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EINLEITUNG

,»The circus is a compendium of beauty, danger, virtuosity,
and the grotesque, which combine to create a unique mixture
of motion, spectacle, exoticism, and a dazzling simultaneity.

The beauty of the circus is often either shabby or excessively flashy,
but its glitter creates an indelible impression”
(Gustafson 2001, 92).
Es gibt hierzulande wohl kaum jemanden, der noch nie eine Zirkusvorstellung besucht
hat. Die Bilder und Eindriicke, die Menschen vom Zirkus in sich tragen, sind so vielfal-
tig wie die Namen der umherziehenden Zirkusunternehmen, in jedem von uns ruft ,Zir-
kus‘ andere Erinnerungen und Assoziationen wach: athletische Artisten am Trapez hoch
unter der Zirkuskuppel, galoppierende Pferde in der Manege, elegante Frauen auf dem
Hochseil, Jongleure, Akrobaten, Clowns, Tiger, Elefanten, der Geruch von Sagespénen,
bunte Kostiime, Musik in einem Zelt umringt von Wohnwagen. ..
Exotik und Schonheit, Kdrperbeherrschung, Kraft und Wagnis faszinieren Menschen
seit jeher. Der Zirkus vereint all diese Elemente, um Menschen zum Staunen, Lachen
und Weinen zu bringen, um sie zu begeistern und bei ihnen Bewunderung hervorzuru-
fen. Dem Zirkus haftet etwas Fantastisches und zugleich Unwirkliches an, Gedanken an
eine bunte Glitzerwelt im Scheinwerferlicht vermischen sich mit den Vorstellungen
iiber das Zigeunerleben des ,fahrenden Volkes®. ,,The circus is the only ageless delight
that you can buy for money®, schrieb Ernest Hemingway, ,,It is the only spectacle I
know that while you watch it gives the quality of a truly happy dream* (Hemingway
1953, 130). Nach einem Zirkusbesuch traumen viele davon, selbst einmal leichtflRig
uber ein diinnes Seil balancieren zu kdnnen oder mit den Artisten in die nachste Stadt
ziehen zu dirfen, nur wenige lasst die Anziehungskraft eines Zirkus ganzlich unbeein-
druckt. Dieses Phdanomen machen sich seit einigen Jahrzehnten auch Mitarbeiter in péa-
dagogischen und kulturellen Projekten, Vereinen und Schulen zu Nutze. Unter dem
Stichwort ,Zirkuspadagogik‘ entwickelt sich seit den 1980er Jahren ein Praxisfeld, das
sich in den letzten Jahren zu einem wahren ,Zirkusboom*‘ ausgeweitet hat, allein in
Deutschland wird mittlerweile in mehreren hundert Zirkusprojekten verschiedenster Art
trainiert (vgl. Winkler 2007a, 6). Die zirkuspadagogisch arbeitenden Einrichtungen ver-
stehen sich dabei weitestgehend nicht als ,Artistenschule im Sinne einer Ausbildung
professioneller Zirkuskinstler, sondern als Projekte, die das Medium Zirkus in ver-

schiedenen Handlungsfeldern mehr oder weniger padagogisch einzusetzen versuchen.
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Die konkreten Zielsetzungen der einzelnen Einrichtungen variieren dabei jedoch teil-
weise stark voneinander: je nach Ausrichtung des Zirkus, seinem Konzept und professi-
onellen Hintergriinden der Mitarbeiter stehen eher paddagogische, artistische oder kultu-
relle Ziele im Vordergrund der Arbeit. Zudem wird Zirkuspédagogik héufig als Zweig
anderer paddagogischer Richtungen betrachtet; in der Literatur finden sich Zuordnungen
zur Erlebnis-, Moto-, Sport-, Spiel-, Sozial-, Heil-, Kultur- oder Theaterpaddagogik. Die-
se Heterogenitét stellt die Zirkuspédagogik jedoch auch vor einige Probleme: trotz der
vielen erfolgreichen Projekte in Deutschland hat die Zirkuspadagogik sowohl in der
offentlichen als auch der wissenschaftlichen Diskussion noch keinen festen und aner-
kannten Stand erlangen konnen. Bislang fehlt es an einer gemeinsamen Definition und
Richtungsvorgabe von Zirkuspéadagogik als Basis fiir weitergehende Diskussionen, For-
schungen und der Bestimmung von Zusténdigkeiten. In der Praxis kommt dies nicht
selten einem Spiel3rutenlauf durch verschiedenste Institutionen gleich, denn die Einord-
nung von Zirkusprojekten in die Bereiche Kultur, Sport oder Padagogik entscheidet
mafgeblich Uber die verantwortlichen Ansprechpartner zur Foérderung bereits bestehen-
der bzw. der Initiierung neuer Projekte: Jugendamter argumentieren, es handele sich bei
Kinder- und Jugendzirkussen vornehmlich um sportliche Aktivitaten und schicken An-
tragssteller zu entsprechenden Sportstiftungen, diese ordnen Zirkuspadagogik der Kunst
und Kultur zu und verweisen auf Geldgeber in diesem Bereich, diese wiederum betrach-
ten Zirkusprojekte als Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe und delegieren wieder an
die jeweiligen Jugendédmter usw. So lange der Begriff der Zirkuspadagogik beliebig
erklarbar bleibt und die Mitarbeiter in Zirkusprojekten keinen Konsens im Selbstver-
stindnis ihrer Arbeit finden, wird dieses Dilemma weiterhin bestehen bleiben. ,,Die
Etablierung einer zeitgemaRen Zirkuspadagogik im Kanon der anerkannten
Padagogiken [...] steht und fallt mit dem klaren Willen zur Selbstdefinition durch eine
breit angelegte (und auch wissenschaftlich gefiihrte) praktische und theoretische Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Zielen und Ansprichen® (Nissen 2007, 79). Die seit
2005 existierende Bundesarbeitsgemeinschaft Zirkuspédagogik (BAG) als Dachverband
der Zirkuseinrichtungen in Deutschland versucht im gemeinsamen Dialog mit ihren
Mitgliedern eine Ldsung fir dieses Problem zu finden, konnte sich bisher jedoch noch
nicht eindeutig positionieren. Eng mit diesem Sachverhalt verbunden ist die Tatsache,
dass es sich bei sogenannten ,Zirkuspddagogen‘ um keine eigenstidndige und anerkannte

Berufsbezeichnung handelt. In den letzten Jahren haben sich vereinzelte Aus- und Wei-



terbildungen im Bereich Zirkuspédagogik entwickelt, die in ihren Umféngen und Inhal-
ten allerdings stark divergieren. Das Problem des fehlenden Selbstverstandnisses spie-
gelt sich auch in diesem Fall wieder, denn wahrend die einen Ausbildungsstétten die
Artistik als Kern ihrer Qualifizierungsmalinahmen betrachten, legen andere starkeren
Fokus auf die padagogische oder kunstlerische Arbeit. Auch hier versucht die BAG die
verschiedenen Qualifizierungsmoglichkeiten zu vereinheitlichen und die Bezeichnung
,Zirkuspidagoge* als anerkanntes Berufsbild in Offentlichkeit und Politik zu etablieren.
Diese Arbeit mochte sich an der gegenwartigen Standortbestimmungsdiskussion und
der Bildung eines zirkuspadagogischen Selbstverstandnisses beteiligen. Bislang beruhen
die Beitrége hierzu vor allem auf den Praxiserfahrungen langjéhrig Beschéftigter in die-
sem Arbeitsfeld. Diese Erkenntnisse missen ausreichend Beachtung finden, sollten aber
durch wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema Uberprift, bestétigt, er-
ganzt oder gegebenenfalls auch korrigiert werden. In den wenigen verdffentlichten uni-
versitaren Arbeiten zur Zirkuspadagogik finden sich vor allem Beschreibungen ver-
schiedener Zirkusprojekte und deren Mdglichkeiten (z.B. Ammen 2006, Busse 2008)
oder theoretische Abhandlungen zu Begriffen und Konzepten der Zirkuspéadagogik
(Christel 2009). Mir sind nur zwei methodische Untersuchungen zum Thema bekannt:
eine empirische, allerdings nicht in Deutschland durchgefuhrte Studie tber die Auswir-
kungen zirkuspadagogischer MaRnahmen auf die motorische, soziale und personliche
Entwicklung von Kindern (Ward 2000a), sowie eine qualitative Studie anhand von Ex-
perteninterviews zum Thema ,Bildung und Zirkus® (Killinger 2007). Aus diesem Grund
mdchte ich einen weiteren qualitativen Zugang zum Thema versuchen, der einmal die-
jenigen zu Wort kommen lassen soll, die selbst langjahrig als Kinder und Jugendliche in
zirkuspédagogisch arbeitenden Einrichtungen trainiert und gelernt haben: Wie reflektie-
ren junge Erwachsene als ehemals aktive ,Zirkuskinder® {iber ihre Zeit im Kinder- und
Jugendzirkus? Welche Erfahrungen haben sie dort machen kénnen? Und kdnnen die
Analysen der Interviews einen Beitrag zur Selbstverstandnisfrage der Zirkuspadagogik
leisten?

Als Einfiihrung in die Thematik werde ich zunichst einen kurzen Uberblick tiber die
Geschichte des Zirkus und die Entwicklung der Zirkuspadagogik geben (Kapitel 1.1).
AnschlieBend wird in Kapitel 1.2 der aktuelle Stand der Zirkuspadagogik in Deutsch-
land beschrieben. Besonderer Fokus liegt dabei auf den momentanen Qualifizierungs-

moglichkeiten fiir ,Zirkuspiddagogen‘, da hier das bereits angerissene Problem des feh-



lenden Selbstverstandnisses und einheitlicher Ausbildungsstandards besonders deutlich
wird. Ich erachte dieses relativ umfangreiche Kapitel einerseits als notwendig, um dem
Leser Einblicke in die Zirkuspadagogik zu ermdglichen, die auf Grund ihrer Spezifik
und relativ jungen Tradition nicht als bekannter padagogischer Bereich vorausgesetzt
werden kann. Auf der anderen Seite werden erst aus der Darstellung der momentanen
Praxis auch die angerissenen Schwierigkeiten ersichtlich, was fur den Forschungsablauf
der empirischen Untersuchung, vor allem fir die konkrete Problem- und Gegenstands-
benennung, essentiell ist.

Diese Arbeit vermutet eine eigenstandige Berechtigung der Zirkuspadagogik in der
Bandbreite anderer bereits anerkannter Padagogiken. Im theoretischen Bezugsrahmen
(Kapitel 2) werden nach einer Darstellung der in Kinder- und Jugendzirkussen einge-
setzten Zirkuskiinste (Kapitel 2.1) daher zirkuspédagogische Wirkungsweisen aus moto-
rischer, individueller, sozialer und kuinstlerisch-kultureller Sicht beleuchtet (Kapitel
2.2), um anschlielend die gegenwaértig meist diskutierten Standortbestimmungsversuche
uberblicksartig darzustellen und Besonderheiten einer Zirkuspéadagogik in Abgrenzung
zu diesen padagogischen Richtungen aufzuzeigen (Kapitel 2.3). In Kapitel 3 soll sich
der Vermutung einer Eigenstédndigkeit der Zirkuspadagogik anhand einer qualitativen
Untersuchung aus der Sicht junger Erwachsener genéhert werden. Nach der Erlduterung
der verschiedenen Schritte des Erhebungsverfahrens (Kapitel 3.2) sowie der Skizzie-
rung des Auswertungsverfahrens (Kapitel 3.3), werden die Ergebnisse anschlieffend
dargestellt (Kapitel 3.4). und methodisch reflektiert (Kapitel 3. 5). Im 4. Kapitel werde
ich den Theorie- und Forschungsabschnitt wieder zusammenfihren und mich auf die
Ausgangsfragestellung zurlickbeziehen: Ist eine Eigenstandigkeit der Zirkuspadagogik
tatsachlich gerechtfertigt? Wie konnen die Ergebnisse der Untersuchung im Hinblick
auf die Zukunft dieser Padagogik verwendet werden?

Zwar erschienen in den letzten Jahren einige Abschlussarbeiten zum Thema Zirkuspa-
dagogik, die universitare und empirische Forschung steckt in diesem Bereich aber im-
mer noch in ihren Anfangen. Ich hoffe, mit der vorliegenden Arbeit Anreize schaffen zu
konnen, sich auch in umfassenderen wissenschaftlichen Studien mit der Zirkuspadago-

gik, ihren Mdglichkeiten, Grenzen und theoretischer Fundierung auseinanderzusetzen.



1 EINFUHRUNG IN DIE ZIRKUSPADAGOGIK

,» Es war n wirklich prima Zirkus. Und am groBartigsten wars anzuschaun,

wie sie alle reingereitet sind, immer zwei nebeneinander, n Schentlmén und ne Lady [...]

Und dann sind sie einer nachm andern aufn Sattel raufgesteigt und sind so was von miihlos

und grazijos im Kreis rumgetrabt, und die Manner haben so gro8 und beweglich und

kerzengrad ausgesehn, und die Kopfe sind mitgewippt, und husch und vorbei unterm Zeltdach,

und die Réckchen von alle Ladys warn wie Rosenbléatter und sind ihnen unterm Bauch rumgeschwappelt,
ganz weich und seidich, daR sie ausgesehn haben wie wunderschéne Sonnenschirme“

(Twain 1995, 233 f.).

Bei der Zirkuspadagogik handelt es sich bislang noch um einen eher randstandigen Be-
reich padagogischer Praxis und wissenschaftlicher Auseinandersetzung. Selbst Studen-
ten, Mitarbeiter und Dozenten® padagogischer Institute und Hochschulen wissen den
Begriff ,Zirkuspadagogik‘ nicht immer fachgemil einzuordnen. Um das Thema fur den
Leser besser verstandlich zu machen, mdchte ich deshalb zunachst einen Abriss tiber die
historische Entwicklung des Zirkus geben, die schlieBlich in die Entstehung der Zirkus-
padagogik mindete. Der zweite Teil dieses Kapitels wird sich mit dem aktuellen Stand
der Zirkuspadagogik auseinandersetzen. Zum einen werden dazu die konkreten Formen
und Arbeitsfelder zirkuspadagogischer Praxis skizziert, die Organisationsstruktur und
Vernetzungsarbeit der Einrichtungen sowie das ,Berufsbild® Zirkuspadagoge erldutert,
zum anderen werden die gegenwartigen Standortbestimmungsversuche einer Zirkuspa-

dagogik diskutiert.

1.1 Vom Zirkus zur Zirkuspadagogik

In vielen Kdpfen existiert heute noch ein eher traditionelles Bild vom Zirkus, dass in
etwa der Definition der Internationalen Gesellschaft der Circushistoriker entspricht: sie
bezeichnet Zirkus als ,,Veranstaltungsform eines kiinstlerisch gestalteten Programmes
mit musikalischer Begleitung, das getragen wird von equestrischen Darbietungen, akro-
batischen Nummern, Clownerien und Dressuren gezéhmter und domestizierter Tiere
innerhalb einer runden oder ovalen Vorflihrungsflache, die zumeist von einer Piste um-

schlossen wird*“ (Ehlert/Schulz 1988, 10). Wo die Urspriinge dieser Zirkusverstandnisse

! Um den Lesefluss der Arbeit nicht zu stéren, werde ich Begriffe wie Mitarbeiter, Padagoge, Artist usw.
in der ménnlichen Form gebrauchen, meine damit jedoch immer beide Geschlechter, soweit nicht anders
hervorgehoben.



liegen und welche Verdnderungen und Entwicklungen bis hin zum Kinder- und
Jugendzirkus durchlebt wurden, soll der folgende Abriss der Zirkus- und
Zirkuspadagogikgeschichte verdeutlichen.

1.1.1 Geschichte des Zirkus

Verschiedene Kiinste, die heute zu den ,Zirkuskiinsten® gezahlt werden, waren bereits
im Altertum bekannt. Auf altdgyptischen und -griechischen Vasen, Grabstatten und
Wandreliefs finden sich bereits Darstellungen von Ténzerinnen, Kunstreitern,
jonglierenden Frauen, Seiltdnzern und akrobatischen Kunststiicken. Auch die ersten
Dressuren und Paradezlige (exotischer) Tiere lassen sich anhand gefundener bildlicher
Zeugnisse auf die Zeit zwischen 3000 v. Chr. und 540 v. Chr. zuriickdatieren (vgl.
Croft-Cooke/Cotes 1977,7 ff.; Halperson 1926, 17-24).

Der etymologische Ursprung des Wortes ,Zirkus® liegt im griechischen ,kirkos*
(,Ring) bzw. dem lateinischem ,cCircus‘ (,Kreis, Ring*), welches erstmals im romischen
Reich als Bezeichnung fur langgestreckte, u-formige Arenen verwendet wurde (vgl.
Duden 2007, 950). In den eigens fir die ,ludi circences® (,Zirkusspiele®) errichteten
Statten wurden ab dem 6. Jh. v. Chr. vor allem Wagenrennen, vor der Entwicklung von
Amphitheatern und Stadien auch Gladiatorenkdmpfe, Tierhetzen und athletische
Wettkdmpfe zur Massenunterhaltung der romischen Bevolkerung abgehalten.
Zirkushistoriker fiihren die Entstehung des modernen Zirkus in der Regel nicht mehr
auf den rémischen Circus zurlick: zum einen trugen die vorgefiihrten ,Darbietungen®
eher Wettkampf- als Kunstcharakter und wéren in heutigen Zirkussen undenkbar, zum
anderen ,,ging der antike ,Circus‘ mit dem Zerfall des Romischen Reiches unter, ohne
in irgendeinem Land der Welt eine Fortsetzung zu finden (im Mittelalter und in der
Renaissance gab es nicht einen einzigen Zirkus, selbst die Begriffe Zirkus, Zirkusartist
und Zirkuskunst tauchten nicht auf)* (Kusnezow 1970, 9f.). Trotzdem kann man einige
Anknupfungspunkte ausmachen, so konnte beispielsweise nachgewiesen werden, dass
neben den sportlichen Wettkdmpfen auch Tierschauen und Kunstreitervorfiilhrungen im
Circus abgehalten wurden (vgl. Letzner 2009, 100-105), eine Tradition, die im Zirkus
des 18. und 19. Jh. wieder aufgegriffen wurde. Noch deutlicher ist vielleicht die
Gemeinsamkeit des volkstumlichen Charakters, denn sowohl der antike als auch der

moderne Zirkus hatten das Ziel, Menschen zu unterhalten und zu begeistern.



Nach dem Untergang des Romischen Reiches zogen Gaukler und Spielleute durch
Europa, um sich durch Vorfuhrungen verschiedenster Kinste ihren Unterhalt zu
verdienen. Unter ihnen waren anfangs auch ehemalige Gladiatoren, die als
,Fechtbriider* ihren geschickten Umgang mit Waffen zur Schau stellten. Bis in die friihe
Neuzeit hinein prasentierte das ,fahrende Volk® sein Konnen auf Messen, Jahrmarkten
und Festen, teilweise auch an Konigshdusern und Firstenhofen. Bereits im frihen
Mittelalter lassen sich dabei Kinste nachweisen, die spéter Einzug im Zirkus halten
sollten: neben den Waffenkampfern waren dies ,starke Manner und Ringer,
Possenreifler und Mimiker, dann Seiltdnzer, Puppenspieler, Leute mit abgerichteten
Tieren, Baren, Affen, Hunden, Schlangen, allerlei Spielleute, Zauberer, Wahrsager*
(Bose/Brinkmann 1978, 20). Die Jahrmarkte des 16. - 18. Jh. kannten auflerdem
Feuerschlucker, Marionettenspieler, Luftakroabten und Jongleure. Berichte Uber
Kunstreiter sind dagegen nur vereinzelt vorhanden (vgl. Kusnezow 1970, 10ff.).
Obwohl sich die Fahrenden mit ihren dargebotenen Kiinsten grofier Beliebtheit beim
Volk erfreuten, wurden sie von Kirche und Obrigkeit als recht- und ehrlos
gebrandmarkt und fristeten ihr Dasein zum groRten Teil in dmlichen Verhaltnissen.
Auch wenn das Mittelalter keinen Zirkus im heutigen Sinne kannte, so kénnen die
Gaukeleien der Spielleute auf den Mérkten doch als ,,Vorboten des modernen Zirkus*
(Croft-Cooke/Cotes 1977, 33) bezeichnet werden.

Die Wiegen des heutigen Zirkus stehen in England und Frankreich. Der ehemalige
Kavallerist Philiph Astley (1742-1814) grindete 1772 eine Reitschule in London, in der
auch verschiedene Pferdeveranstaltungen durchgefiihrt und Kunstreiter prasentiert
wurden. Kunstreitervorfiihrungen gab es in England zu dieser Zeit einige, aber ,,Astley
wird zugeschrieben, dal er als Erster auf die Idee kam, seine Vorstellungen mittles
Darbietungen der verschiedensten Genre des Jahrmarktes und der Schaubude zu
ergidnzen® (Ehlert/Schulz 1988, 10f.). Er gilt damit als Begrunder des heutigen Zirkus,
auch wenn er sich selbst sein Leben lang gegen diesen Begriff wehrte und die
Gauklerkiinste anfangs nur der Pauseniberbriickung dienten. Die Dominanz der
Pferdedarbietungen erklart sich durch die bedeutende Rolle des Pferdes im 18. Jh: es
wurde in der Kavallerie, der Landwirtschaft, dem Transport- und Jagdwesen eingesetzt,
aullerdem erfreuten sich Pferdesport und —paraden groRer Beliebtheit unter der
wohlhabenderen Bevolkerung (vgl. Ginther/Winkler 1986, 11 ff.). Das Publikum von

Astleys Vorfiihrungen bestand zundchst hauptsachlich aus Mitgliedern des Adels und
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Militars, die Einbeziehungen von Kraftmenschen, Seiltdnzern, Pantomimen, Menschen
mit Missbildungen und dressierten Kleintieren in seine Programme sicherte ihm jedoch
bald auch den Erfolg beim einfachen Volk (vgl. Ehlert/Schulz 1988, 10f.). 1779 lie}
Astley die Reitbahn tberdachen und einige Jahre spiter zum festen Gebaude, ,Astleys
Amphitheater’ ausbauen. 1782 errichtete er in Paris einen zweiten festen Bau fir
Pferdedarbietungen und andere Kiinste, das ,englische Amphitheater‘. Dieses Gebdude
wurde 1793 vom Franzosen Antoine Franconi Ubernommen, dessen Séhne es spater an
anderer Stelle unter dem Namen ,Cirque Olympique‘ neu errichteten und mit dieser
Bezeichnung den neuen Kunstgattungsbegriff ,Zirkus® schufen (vgl. Kusnezow 1970,
24f.). Anfang des 19. Jh. entstanden auch in anderen Stadten Europas feste Zirkusse,
deren Programme im Laufe der Jahre um (Raubtier-)dressuren, Clownerie und
Akrobatik erweitert wurden, so dass die vorherrschenden equestrischen Darbietungen
nach und nach an Bedeutung verloren. Ab 1845 erlangten die deutschen Zirkusse
,Brilloff* und ,Renz‘ internationale Bedeutung, bis sich Ende des 19. Jh. eine
entscheidende Neuerung in der Zirkusgeschichte durchsetzte: der Zeltzirkus. Das
Chapiteau, in den USA bereits um 1830 entwickelt, ermdglichte Vorfiihrungen auch in
Stadten ohne feste Zirkush&user sowie kiirzere Aufenthalte und schnelles Weiterreisen.
Neben dem Zeltzirkus kamen weitere Neurerungen aus den USA: 1898/99 bereiste das
Zirkusunternehmen ,Barnum & Bailey* mit seiner ,Greatest Show on Earth‘ Europa.
Sie prasentierten eine Show unvorstellbaren Ausmalies (bis zu 80 Darbietungen pro
Vorstellung in drei gleichzeitig bespielten Manegen) und ersetzten ,,Qualitat durch
Quantitat; Zahlen bestimmten Wert oder Unwert eines Zirkusprogrammes. Damit
erhielt der klassische Zirkus endgiiltig seinen TodesstoB* (Kusnezow 1970, 170). Der
Amerikanisierung des Zirkus trat Anfang des 20. Jh. die Modernisierung der
Zirkuskunst entgegen: zum einen durch die Prasentation von Rekordleistungen,
Sensationsakrobatik (Todesnummern) und neuen, originellen Darbietungen, zum
anderen durch  wirtschaftlich und werbetechnisch clever gefihrte
Unternehmensstrukturen (vgl. Ginther/Winkler 1986, 115ff.). Auch die Artistik erhielt
im Zuge der Varietéentwicklung einen immer groReren Stellenwert in den
Vorfiihrungen. Die Zirkusse ,Schumann‘ und ,Busch*, vor allem aber ,Sarassani‘ und
,Krone‘ begriindeten mit neuen Show- und Geschiftsideen das ,,‘goldene Zeitalter*
(ebd., 115) des Zirkus, das trotz grofler existenzbedrohender Einschnitte durch den

Ersten Weltkrieg und die Weltwirtschaftskrise bis zum Zweiten Weltkrieg andauerte.
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Obwohl nach dem Zweiten Weltkrieg viele namhafte Zirkusunternehmen ihren
Spielbetrieb (in eingeschranktem Male) wieder aufnehmen konnten, setzte in den
1950er Jahren ein wahres ,Zirkussterben® ein. Griinde dafiir waren zum einen steigende
Reise- und Tierhaltungskosten, zum anderen entstand durch die ,,zunehmende
Anziehungskraft des aufkommenden Massenmediums Fernsehen [...] eine neue
Konkurrenz fir die Circuskunst™ (Ehlert/Schulz 1988, 24). Verénderte Showkonzepte
und die Einbeziehung anderer Kunstformen wie Tanz, Theater und Musik haben den
Zirkus Ende der 1970er Jahre aufs Neue belebt und mit dem ,Cirque Nouveau‘ eine
neue Stilepoche eingeleitet, die bis heute fortdauert. Das alte Nummernprogramm
wurde aufgegeben, ,,[d]ie inszenatorische Konzeption des Programms hat Vorrang vor
der Einzelleistung, die nicht langer hervorgehoben wird und sich zudem weniger an der
Hochstleistung als vielmehr an der Ausstrahlung ausrichtet (ebd., 40). GroRter und
bekanntester Vertreter dieses ,Neuen Zirkus® ist der bis heute existierende ,Cirque du
Soleil* aus Montréal, der seine Nummern in ein dramaturgisches Gesamtkunstwerk
einbindet und auf Tierdarbietungen vollstandig verzichtet.

Zirkus war, ist und bleibt eine ,,Einheit der Vielfalt“ (Kusnezow 1970, 7). Zwar haben
sich Form und Auspragung im Laufe der Zeit verandert und werden sich auch weiterhin
verandern, nach wie vor gilt allerdings, dass Zirkus verschiedenste Kiinste, Menschen
und Charaktere verbindet und zu einem grofen Ganzen zusammenfiigt. Die heutige
Zirkuslandschaft prasentiert sich dementsprechend duBerst heterogen: klassische
Zirkusse mit traditionellen Nummernprogrammen aus Dressuren, Artistik und
Clownerie bestehen neben Zirkussen mit hohem Varieté- und/oder Theateranteil im
Programm; umherziehende Familienbetriebe existieren genauso wie grofe,
wirtschaftlich geflihrte Zirkusunternehmen; neue Konzeptideen wie beispielsweise die
des Zirkus Sarrasani, der eine Zirkus-Varieté-Show mit einem mehrgéangigen Dinner
kombiniert, entwickeln den Zirkus standig weiter. Auch die Kinder- und
Jugendzirkusse, auf deren Entwicklung im Folgenden eingegangen werden soll, tragen

zum Fortbestehen des Zirkus bei.

1.1.2 Entwicklung der Zirkuspédagogik

Die Urspriinge der Zirkuspédagogik lassen sich Anfang des 20. Jahrhunderts in der
Reformpédagogik finden. 1917 griindete Pater Flanagan in den USA die ,Boys Town,
eine Stadt fir elternlose Jungen, die Elemente des Zirkus nutzten, um auf sich und ihre
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Lebenssituation aufmerksam zu machen und Gelder fir ihre Gemeinschaft zu sammeln
(vgl. Bardell/Schulz 2006, 12). In Europa entstanden die ersten bedeutenden
Kinderzirkusse in der Nachkriegszeit, so zum Beispiel der Zirkus ,Elleboog‘ 1949 in
Amsterdam oder spater in den 1960er Jahren ,Los Muchachos‘ in Spanien. Auch diese
Zirkusse verstanden sich als sozialarbeiterische Projekte, die Stralenkindern ein neues
zu Hause gaben und ihnen mit dem Erlernen von Zirkuskiinsten eine sinnstiftende
Betétigung er6ffnen wollten (vgl. Winkler 20073, 4).

Der Zirkusartist, Sportlehrer und spatere Begrunder der Psychomotorik und Motopadie
Ernst Kiphard erkannte bereits in den 1960er Jahren die therapeutischen Moglichkeiten
von Bewegung und Zirkuskinsten und setzte sie in seiner Arbeit mit psychisch kranken,
behinderten und verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen ein (vgl. Bechstein
2009, 7). GroRere Verbreitung fanden Kinder- und Jugendzirkusse in Deutschland und
Europa aber erst ab den 1980er Jahren. Neben der Entwicklung der Spiel- und
Kulturpadagogik erfuhr in diesen Jahren die Reformpéadagogik, allen voran die
Erlebnispadagogik, einen erneuten Aufschwung und wandte sich nun auch dem Zirkus
als moglichem Erlebnis- und Erfahrungsort fur Kinder und Jugendliche zu. Zeitgleich
wurden in Grund- und Sekundarschulen kleinere Zirkusprojekte initiiert, um neue
Formen ganzheitlichen Lernens zu erproben und den ,,(Sport)Unterricht vom
allgegenwartigen Leistungsaspekt und der damit einhergehenden Konformitat zu
befreien (Killinger 2007, 14). Dass Padagogen ihre Aufmerksamkeit erst jetzt auf den
Zirkus richteten, konnte neben der Suche nach alternativen Lernkonzepten mit einigen
kulturell-gesellschaftlichen Entwicklungen zusammenhéngen: die Entstehung des
,Cirque Nouveau® in den spaten 1970er Jahren (vgl. Kapitel 1.1.1) konnte generell
neues Interesse am Zirkus entfachen und ihn wieder stérker in das Bewusstsein der
Menschen ricken. Auch die Einbeziehung verschiedener Zirkuskinste in
Fernsehsendungen und Kinofilme signalisierte deren ,allmahliche Salonfahigkeit*
(Grabowiecki 1997, 30) in der Gesellschaft. Des Weiteren entwickelten sich in dieser
Zeit Trendsportarten wie BMX-Fahren oder Skaten, die haupséachlich auf 6ffentlichen
Platzen durchgefihrt wurden und in diesem Zuge auch die alten Gaukelkiinste erneut
aufblihen lieRen: Pantomime, Jonglage und Einradfahren wurden wieder vermehrt zu
Strallenkiinsten und konnten so einen breiteren Zugang zur Gesellschaft und damit auch

Eingang in die Arbeit von Padagogen und Lehrern finden (vgl. ebd., 31).
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1.2 Zirkuspéadagogik in Deutschland

Die Anzahl der Kinder- und Jugendzirkusse in Deutschland ist seit den 1980er Jahren
stetig angestiegen. Eine konkrete Zahl zu nennen gestaltet sich jedoch schwierig, da
(noch) kein zentrales Uberblicksverzeichnis uber die aktuelle Kinder- und Jugendzir-
kuslandschaft existiert. In Literatur und Internet lassen sich nur sehr unterschiedliche
und ungenaue Angaben finden, so heif3t es beispielsweise in einem im Auftrag der BAG
Zirkuspédagogik erstellten Themenheft zur Standortbestimmung der Zirkuspadagogik,
dass ,,[i]n Deutschland [...] gegenwartig von mehr als 350 Kinderzirkusprojekten aus-
gegangen werden [kann]“ (Winkler 2007a, 6). Grabowiecki und Lang (vgl. 2007, 29)
sprechen im momentanen ,Standardwerk® der Zirkuspiddagogik sogar von ca. 400 Kin-
der-, Jugend- und Schulzirkussen, Busse (vgl. 2008, 58) dagegen nur von etwa 150 Ein-
richtungen, die langer als fnf Jahre bestehen. Killinger (vgl. 2007, 14) beruft sich auf
eine nicht mehr verfugbare Angabe des Berliner Kinder- und Jugendzirkus Cabuwazi,
die wiederum von ungefahr 200 aktiven Projekten in Deutschland ausgeht. Die tatsach-
liche Anzahl liegt wahrscheinlich irgendwo dazwischen. Einigkeit besteht indessen da-
rin, dass sich die existierenden Projekte in Auspragung und Schwerpunkten zum Teil
erheblich voneinander unterscheiden, wahrscheinlich ist auch dies ein Grund fir die
schwierige Erfassbarkeit. Im Folgenden sollen die verschiedenen Formen zirkuspéda-
gogischer Einrichtungen, die aktuelle Struktur und Vernetzungsarbeit sowie das Berufs-

bild Zirkuspédagoge naher erlautert werden.

1.2.1 Formen zirkuspédagogischer Einrichtungen

Zirkuspadagogik hat in unterschiedliche sport-, kultur- und sozialpddagogischen Hand-
lungsfeldern Eingang gefunden. Mittlerweile besteht eine schwer tiberschaubare Vielfalt
an Zirkusprojekten, die sich vor allem durch die verschiedenen Qualifikations-
hintergriinde ihrer Initiatoren erkldren l&sst. Eine Systematisierung gestaltet sich dem-
entsprechend schwierig und wurde erst selten versucht?, die meisten Autoren beschran-
ken sich auf eine ungeordnete Auflistung der verschiedenen Projektformen. Ich mochte
im Folgenden eine Systematisierung der zirkuspédagogisch arbeitenden Einrichtungen

hinsichtlich threr Durchfiihrungsdauer in kurz-, mittel- und langfristige Projekte versu-

? Eine institutionelle Differenzierungsméglichkeit in schulische und auBerschulische Zirkusarbeit liefert
z.B. Killinger 2007, 16-19.
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chen und innerhalb dieser Einteilung die verschiedenen institutionellen Anbindungen,
Auspragungen und Akzentuierungen darstellen, ohne dabei Anspruch auf Vollstandig-

keit aller existierenden Zirkuspadagogikformen zu erheben.

1.2.1.1 Kurzfristige Angebote

Zu den kurzfristigen Zirkusformen zahlen verschiedene Formen der Zirkusanimation,
die auf einen sehr kleinen Zeitraum, oftmals nur einen Nachmittag oder Tag, begrenzt
sind. Dazu gehtren vor allem Kinderbetreuungsangebote und Zirkus-Mitmach-
Aktionen auf Festen, Messen, Veranstaltungen usw., aber auch Spielmobile mit zirzen-
sischen Materialien. ,,Zentral ist hier der Spiel-, Erlebnis- und Partizipationscharakter:
Die Offenheit und Zugénglichkeit zur Zirkusaktion, in der das Spiel an sich im Vorder-
grund steht* (Killinger 2007, 18). Zwar werden Zirkusanimationen zum Teil von (péada-
gogischen) Mitarbeitern fester Kinder- und Jugendzirkuseinrichtungen angeboten, kon-
krete padagogische Zielsetzungen sind in dieser Form trotzdem kaum vorhanden und
kdnnten in der Kirze der Zeit auch nicht umgesetzt werden. Es geht vielmehr um den
Spal? sowie das Kennenlernen und Ausprobieren von Zirkuselementen und -materialien,
weshalb zu Uberlegen wére, ob dieses Einsatzgebiet tatsachlich zur Zirkuspadagogik

gezahlt werden kann.

1.2.1.2 Mittelfristige Angebote

Mittelfristige Angebote der Zirkuspadagogik haben vor allem in Grund- und Gesamt-
schulen, zunehmend auch in Kindergarten und Einrichtungen der Heimerziehung als
zeitlich begrenzte Projekttage und —wochen Verbreitung gefunden. Des Weiteren kon-
nen Ferienangebote und Freizeitfahrten fur Kinder, Jugendliche, aber auch Familien
zum Thema Zirkus zu den mittelfristigen Formen gezéhlt werden. Diese Angebote wer-
den meist von externen Projekttrdgern durchgefihrt, entweder von festen Kinder- und
Jugendzirkussen oder von Vereinen und Initiativen, die sich ausschlie3lich der Durch-
flhrung solcher Ferienaktivitaten und Projektwochen widmen. Meist ist die Erarbeitung
einer Zirkusvorstellung Ziel dieser Aktionen, die konkreten Ausrichtungen und Abldufe
differieren jedoch je nach Projekttrager: einige Angebote beschrénken sich auf das reine
Training der zirzensischen Disziplinen wahrend andere die Kinder und Jugendlichen in

die ,Gesamtorganisation Zirkus‘, d.h. auch in den Prozess der Darbietungserstellung, in
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die Requisiten-, Kulissen- und Kostiimarbeit, Werbung fir die Abschlussvorstellung
usw., einbinden. Es gibt Projektwochen und Ferienangebote, in denen nur ein zirzensi-
sches Genre (z.B. Akrobatik oder Clownerie) trainiert wird und wieder andere, die ein
weit gefachertes Workshopangebot zum Thema Zirkus bieten. Manche Projekttrager
fihren alle Workshops und die Organisation der Projektwochen/Ferienaktionen selbst-
stdndig durch, wéhrend andere die verantwortlichen Lehrer bzw. Betreuer aktiv mit ein-
beziehen, indem sie diese vorher z.B. in Sicherungs- und Haltetechniken einarbeiten
und so unterstutzend an den Workshops teilnehmen lassen. AuBerdem kann zwischen
Projekttragern, welche mit ihren Angeboten die entsprechenden Einrichtungen aufsu-
chen und solchen, die von den Kinder- und Jugendgruppen aufgesucht werden, unter-
schieden werden (vgl. Rosemann 2007, 1).

Die padagogischen Zielsetzungen der mittelfristigen Formen lassen sich teilweise aus
den konkreten Angebotsanliegen erschlielen, so kann Zirkus beispielsweise als Ver-
stdndigungsmittel in Projekten zum interkulturellen oder integrativen Austausch einge-
setzt werden. Allgemeine padagogische Zielsetzungen wie die Entwicklung von indivi-
duellen und sozialen Kompetenzen werden in den mittelfristigen Angeboten zwar be-
reits starker forciert als bei den kurzfristigen Formen, kdnnen innerhalb der wenigen
Tage bei den meisten Teilnehmern sicherlich aber auch nur angeregt werden. Spal3,
Bewegung, Erleben und das Ereignis Zirkus an sich stehen auch hier im Vordergrund
der Aktionen. Nicht selten werden mittelfristige Projekte aber zum Sprungbrett fir Kin-
der und Jugendliche, einem festen Kinderzirkus beizutreten. Auch viele langfristige
Zirkusprojekte wie Zirkus-AGs an Schulen (siehe unten) sind einst aus solchen einmali-
gen Projekten entstanden.

In Niedersachsen, Bayern und Hessen haben Zirkuskinste, in diesem Zusammenhang
auch als ,Bewegungskiinste* bezeichnet, im Schulsport Eingang in die Lehrplane der
Sekundarstufe I und 1l gefunden (vgl. Killinger 2007, 16f.; Christel 2009; 17ff.). Die
Zuordnung dieser Zirkusaktivitaten zu kurz-, mittel- oder langfristigen Projekten oder
Uberhaupt zur Zirkuspadagogik gestaltet sich meiner Ansicht nach aus folgenden
Grunden schwierig: unter die Zirkus- oder Bewegungskiinste im Sportunterricht fallen
meist nur ausgewdhlte einzelne Zirkusdisziplinen wie Jonglage, Akrobatik oder Einrad
fahren (vgl. Christel 2009, 17ff.). Meines Erachtens kdnnen damit aber die vielfaltigen

padagogischen Moglichkeiten der Zirkuspadagogik, die unter anderem auch auf ihren
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breiten Féacherkanon zuriickzufiihren sind, nicht vollstandig ausgeschopft werden®. In
diesem Zusammenhang steht auch das ,Erleben Zirkus, denn entscheidend fur die
Wirksamkeit einer Zirkuspadagogik ist auch das Empfinden, Teil einer grofien Zirkus-
gemeinschaft zu sein und Uber langere Zeit hinweg gemeinsam eine Auffiihrung zu er-
arbeiten. Meiner Meinung nach wird dieses Zusammengehorigkeitsgefuhl in zwei oder
drei Sportstunden pro Woche und das wenige Wochen pro Jahr, schwieriger zu errei-
chen sein als in langfristigen Projekten. Es geht im Sportunterricht wahrscheinlich mehr
um das technische Erlernen zirzensischer Disziplinen als um die Entwicklung individu-
eller und sozialer Kompetenzen, auch wenn dies in den Lehrplénen teilweise anders
vermerkt ist (vgl. z.B. Niedersachsen). Zudem werden Zirkuskunste oftmals nur optio-
nal als Wahlfach angeboten, ihre tatsdchliche Durchfiihrung ist damit abhangig vom
jeweiligen Lehrer oder Wahlsystem der Schule und somit langerfristig nicht unbedingt
gesichert (vgl. Killinger 2007, 16).

1.2.1.3 Langfristige Angebote

Langfristige Zirkusprojekte sind in schulischen und auBRerschulischen Kontexten zu fin-
den. Sie bieten ein kontinuierliches Zirkusangebot mit regelméaiigen Trainingseinheiten
(ein- oder mehrmals pro Woche) und erarbeiten tGber die Jahre hinweg immer wieder
neue Auffihrungsprogramme. Bei dieser Projektform werden in den Ferien haufig zu-
satzliche Aktionen wie Trainingslager, Freizeitfahrten oder Tourneen fir die Kinder und
Jugendlichen organisiert, was die Identifikation mit dem Zirkus zusatzlich verstarkt.

In Schulen haben sich, meist auf Initiativen engagierter Lehrer, Schiler oder Eltern,
Zirkus-AGs, Trainingsgruppen und auch komplette Schulzirkusse gegriindet, die auler-
halb der reguldren Unterrichtsstunden einen wesentlich nachhaltigeren Umgang mit
dem Thema Zirkus ermdglichen als die bisher genannten kurz- und mittelfristigen An-
gebote®. ,,Hier wird am intensivsten geprobt, denn die Bewegungskiinste, die im regula-
ren Unterricht meist nur ansatzweise zum Tragen kommen kénnen, werden hier vertieft,
auf ein groReres Ensemble abgestimmt und schlielRlich auf eine Vorstellung hin verfei-

nert (Killinger 2007, 17). Koordiniert werden diese Zirkusse entweder von Lehrern mit

 Auf die vielfaltigen Wirkungsweisen der Zirkuspadagogik und ihrer einzelnen Disziplinen wird im
theoretischen Bezugsrahmen dieser Arbeit (Punkt 2) noch genauer eingegangen werden.
* Einer der bekanntesten und gréBten deutschen Schulzirkusse ist z.B. der seit 1985 existierende Circus
Calibastra e.V. der freien Waldorfschule ,Michael-Bauer® in Stuttgart-Vaihingen, in dem zur Zeit Uber
150 Schiler von lber 20 Trainern unterrichtet und trainiert werden (vgl. Circus Calibastra e.V. 2009).
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personlichem Bezug zum Thema oder von eigens dafur angestellten Zirkustrainern oder
,Zirkuspadagogen®.

Die auBerschulische Kinder- und Jugendzirkusszene ist weitaus schwieriger tberblick-
und systematisierbar, schon die Grindungszusammenhange sind sehr unterschiedlich:
,,[d]ie meisten Kinderzirkusse sind in auBerschulischen Institutionen entstanden, z.B. in
Sportvereinen, die Sportakrobatik oder Zirkuskiinste anbieten. Andere wieder kommen
aus der offenen Jugendarbeit. Zuweilen flihren Fortbildungsangebote durch Volkshoch-
schulen oder durch Kirchengemeinden zur Bildung einer Zirkusgruppe. Aullerdem gibt
es stadtische Initiativen [...], Zirkusinitiativen als eingetragener Verein sowie Integrati-
onsprojekte fur Randgruppen und Sondergruppen, die oft von Jugendamtern oder Sozi-
aldmtern organisiert werden™ (Kiphard 1997, 18). Zirkusprojekte konnen aufRerdem in
der Kinder- und Jugendkulturarbeit, an Jugendkunst- und Musikschulen, (sozial-)
padagogischen und therapeutischen Einrichtungen oder bei freien Trégern, die sich
durch offentliche FoOrderung oder Sponsoring, Mitgliederbeitrdge und andere
Einnahmen finanzieren, verortet sein. Einige dieser Zirkusse mussen sich extra
Raumlichkeiten fur das Training anmieten und ihr Material jedes Mal zum Trainingsort
transportieren, wéhrend andere Projekte ein eigenes Geldnde mit Trainingsraumen oder
sogar Zelten und Wagen besitzen.

Die verschiedenen institutionellen Anbindungen Ubertragen sich auch auf die
Professionen der durchfihrenden Mitarbeiter: in langfristigen Zirkusprojekten arbeiten
Artisten, (Sport-) Lehrer, Theater-, Spiel-, Kultur- und Erlebnispadagogen, kirchliche
Mitarbeiter, Erzieher, Therapeuten, Sonder- und Sozialpddagogen, aber auch Personen
ohne jegliche padagogische, artistische oder kunstlerische Qualifikation. Es gibt keine
Festlegung, welche beruflichen Grundlagen zum Ausliben zirkuspadagogischer Arbeit
notwendig sind. Entsprechend der institutionellen Anbindungen,
Mitarbeiterprofessionen, finanziellen Mittel und rdumlichen Gegebenheiten werden
auch die inhaltlichen Schwerpunkte (wie auch beim richtigen Zirkus vgl. Kapitel 1.1.1)
und Ziele unterschiedlich gesetzt: neben Projekten mit einer grolen Angebotsbreite
klassischer Zirkusdisziplinen, bei denen traditionelle Nummernprogramme erarbeitet
werden und das (technische) Training im Vordergrund steht, gibt es Varietés oder Thea-
ter mit Zirkuselementen, die gréReren Wert auf die klnstlerisch-kreative Ausgestaltung
der Programme legen. In sozialpddagogischen Kontexten lassen sich nach wie vor Pro-

jekte in der Tradition der ersten Kinderzirkusse (vgl. Kapitel 1.1.2) finden, die mit Hilfe
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des Mediums Zirkus Integration und Resozialisation von Kindern und Jugendlichen aus
problembelasteten Milieus und Familien betreiben. In der Sonder- und Heilpadagogik
soll die Auseinandersetzung mit Zirkus dem Abbau psychischer und physischer Ein-
schréankungen dienen (vgl. Killinger 2007, 18). Die meisten Kinder- und Jugendzirkusse
besitzen jedoch nicht solche eindeutigen padagogischen Zielsetzungen und stehen allen
Interessierten offen. VVon auBen betrachtet ist eine Teilnahme an Zirkusprojekten dann
eher eine Hobby- und Freizeitaktivitat, dhnlich dem Besuch eines Sportvereins oder
einer Musikschule. Konkrete padagogische Intentionen sind zunachst meist nicht offen-
sichtlich. Bei einer genaueren Betrachtung der Konzepte wird jedoch deutlich, dass die
langfristig angelegten Kinder- und Jugendzirkusse h&ufig eine positive Personlichkeits-
entwicklung Heranwachsender anstreben. Im Sinne einer ganzheitlichen Padagogik ver-
suchen sie auf motorischer, sozialer, individueller und/oder kulturédsthetischer Ebene
charakterbildende und -stabilisierende Fahigkeiten sowie Uberdauernde Personlich-
keitsmerkmale zu entwickeln.

Im Gegensatz zu diesen Projektformen stehen professionelle Artistenschulen zur Aus-
bildung von ,Zirkusnachwuchs. Sie arbeiten eher ergebnis- als zielorientiert, ,,[d]ie
Fragen Wie wird (am besten) gelernt und Was sind die Lerninhalte spielen eine gréRere
Rolle als Warum wird etwas gelernt. [...] Es geht nicht darum, ibergeordnete padagogi-
sche Ziele zu erreichen, sondern eben die Zirkuskunste zu lernen und bestmdogliche Auf-
fuhrungen zur erarbeiten* (ebd.). Aus diesem Grund sind sie meiner Ansicht nach nicht
dem Begriff Zirkuspadagogik, wie er hier verstanden wird (vgl. Kapitel 2.1) zuzuordnen

und werden somit auch nicht in die weiteren Darstellungen einbezogen.

1.2.2 Struktur und Vernetzungsarbeit

Eine einheitliche Organisation und Vernetzung zirkuspadagogischer Einrichtungen ist
hierzulande erst in der Entstehung begriffen. Entsprechend der praxis- und bedarfsorien-
tierten Griindungszusammenhénge der Kinder- und Jugendzirkusse hat sich auch die
Struktur und Verbandsarbeit von unten nach oben, d. h. zundchst in den Kommunen und
erst spater auf Landes- und Bundesebene, entwickelt. Auf die unterschiedlichen institu-
tionellen Anbindungen der einzelnen Kinder- und Jugendzirkusprojekte wurde bereits
im vorherigen Punkt eingegangen, an dieser Stelle sollen daher die regionalen, nationa-

len und internationalen Strukturen dargestellt werden.
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In einigen Regionen Deutschlands sind die Zirkusse in bereits bestehende Verbande
eingegliedert, beispielsweise in den Landes- und/oder Bundesvereinigungen Kulturelle
Jugendbildung (LKJ/BKJ), dem Kreisjugendring oder dem Bundesverband Theaterpé-
dagogik (vgl. Killinger 2007, 15; Winkler 2007a, 6). Viele Zirkusse gehdren zwar einer
Schule oder einem Verein, jedoch keinem gréfRerem Verband oder Netzwerk an und
kampfen weitestgehend fir sich allein.

1994 enstand die erste Landesarbeitsgemeinschaft Zirkuspadagogik (LAG) in
Niedersachsen. Zusammen mit der LKJ Niedersachsen versuchte sie ,,den Bereich
,Kinder- und Jugendzirkus‘ neben den anerkannten Kiinsten wie Theater, Musik, Tanz,
Bildende Kunst, als gleichwertige Kunstform in der kulturellen Kinder- und
Jugendbildung zu etablieren (HOmberg/Kdckenberger 2007, 84), indem sie die
Zusammenarbeit der niedersachsischen Zirkusprojekte forderte und Festivals,
internationale Jugendbegegnungen und zirkuspédagogische Fortbildungen organisierte.
Im selben Jahr wurde die LAG Baden-Wirttemberg gegrundet, 2003 die LAG
Berlin/Brandenburg, 2006 und 2008 folgten die LAGs Nordrhein-Westfalen und
Bayern”.

Im Herbst 2005 wurde von Vertretern aus den LAGs und nahezu allen Bundeslandern
die Bundesarbeitsgemeinschaft Zirkuspédagogik e.V. in Berlin als Dachverband der
zirkuspadagogisch arbeitenden Einrichtungen in Deutschland gegrindet. ,,Zweck des
Vereines ist die Forderung der Zirkuspadagogik, insbesondere der Kinder- und Jugend-
hilfe und -bildung, der Erwachsenenbildung und die Foérderung von Zirkus als eigen-
stindige Kunstform* (BAG Zirkuspédagogik 2009, 3). Diese Ziele sollen durch eine
Reihe von Malinahmen erreicht werden, so zum Beispiel durch gegenseitigen Informa-
tions- und Erfahrungsaustausch zwischen BAG-Mitglieder und anderen Interessierten,
Organisation von Festivals und Fachtagungen, Unterstiitzung bestehender und Aufbau
weiterer Projekte und Landesverbande sowie regionaler, nationaler und internationaler
Vernetzung. Zentral ist auch die Erarbeitung einheitlicher Standards fir die Aus- und
Weiterbildung von Zirkuspéadagogen und die Vertretung und Durchsetzung gemeinsa-
mer Interessen gegeniiber Offentlichkeit und Behorden (vgl. ebd.). Seit der Griindung

der BAG konnten bereits einige Erfolge wie steigende Mitgliederzahlen, die Griindung

> In einigen Quellen (z.B. BAG Zirkuspéadagogik 0.J.a); Christel 2009, 2; Winkler 2007, 6) ist zudem von
einer Arbeitsgemeinschaft Zirkuspadagogik Nord zu lesen, die unter diesem Namen jedoch keine Inter-
netprésenz mit néheren Informationen bietet. In Schleswig-Holstein existiert jedoch ein zirkuspadagogi-
sches Zentrum, dass dhnliche Ziele wie die LAGs forciert und die Griindung einer LAG Schleswig-
Holstein anstrebt (vgl. ZiB 0.J.).
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der LAG Nordrhein-Westfalen oder die jahrlich stattfindenden Fachtagungen zur
theoretischen und praktischen Weiterbildung der Mitglieder verzeichnet werden. Aus
der Bildungskommission als einem gewahlten Organ des Vereins haben sich sechs
Arbeitsgruppen gebildet, die sich mit dem Facherkatalog einer Zirkuspéadagogik,
Qualitatskriterien, Fragen zur Gesundheit und Sicherheit in Zirkusprojekten, dem
Berufsfeld Zirkuspadagoge (vgl. Kapitel 1.2.3), einer Jugendleiterausbildung und den
entsprechenden Ausbildungsinstitutionen beschéftigen (vgl. BAG Zirkuspadagogik
0.J.b). Inwieweit diese Arbeitsgruppen die Ziele und Aufgaben der BAG tatséchlich
bewerkstelligen kénnen, bleibt abzuwarten.

Auf internationaler Ebene beruhen die meisten Kontakte zwischen deutschen und
internationalen (meist européischen) Kinder- und Jugendzirkussen auf personlichen
Bekanntschaften und dem Austausch gemeinsam besuchter Festivals. Strukturierte
Kooperations- und Vernetzungsarbeit gestaltetet sich aus deutscher Sicht bislang
schwierig. Zwar wurden ab den 1990er Jahren einige internationale Zirkusnetzwerke
wie das ECU (European Circus Union) oder N.I.C.E. (Network of International Circus
Exchange) gegrundet, aktuelle Berichte Uber die Aktivitaten dieser Organisationen
lassen sich allerdings kaum finden, wodurch deren tatsachlich stattgefundenen Prozesse
und Erfolge zu hinterfragen sind. Allein Deutschlands groter Kinder- und Jugendzirkus
Cabuwazi aus Berlin ist international auch strukturell vernetzt. Er ist Mitglied der
,Caravan Association‘, einem Zusammenschluss acht europaischer Kinderzirkusse, und
arbeitet zudem mit dem Européischen Freiwilligendienst (EFD) zusammen, indem er
auslandische Jugendliche im Zirkus aufnimmt bzw. deutsche Jugendliche in andere
Lander entsendet (vgl. Cabuwazi 0.J.a; Cabuwazi 0.J.b).

1.2.3 Berufshild Zirkuspadagoge

Auch wenn die Bezeichnung ,Zirkuspddagoge‘ immer wieder von Mitarbeitern in Zir-
kuseinrichtungen als (Zusatz-)Qualifikation angegeben wird, handelt es sich bei diesem
Begriff, wie bereits mehrfach erwédhnt, um keine geschitzte Berufsbezeichnung, die
man durch eine staatlich (und 6ffentlich) anerkannte Ausbildung erlangen kann. ,,[Die]
Zirkuspédagoge[n] von heute ha[ben] die unterschiedlichsten beruflichen Wurzeln und
Qualifikationen. [...] Thre jeweiligen Schwerpunkte liegen aufgrund der eigener [!]
Herkunft, Vita und Interessensausrichtung zwischen einer stark fachlich-artistisch
angelegten Arbeit und einem rein padagogisch motiviertem Ansatz*“ (Nissen 2007, 74).
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So gibt es Erzieher und Lehrer in Kindergarten und Schulen oder Mitarbeiter in
kulturellen und kulturpddagogischen Einrichtungen, die ihre Arbeit durch den Einsatz
zirkuspédagogischer Mittel beleben und bereichern wollen; (Sozial-) Padagogen und
Therapeuten arbeiten mit dem Medium Zirkus gezielt an sozialisations- oder
entwicklungsbedingten Problemlagen oder streben eine positive
Personlichkeitsentwicklung als allgemeines Bildungs- und Erziehungsziel an; es gibt
professionelle Artisten, die ihre Fertigkeiten an die nachste Generation weitervermitteln
mdchten und auch zirkusinteressierte Personen ohne jeglichen pdadagogischen,
kulturellen oder artistischen Berufshintergrund, die diese Padagogik als Quereinsteiger
in unterschiedlichsten Bereichen nutzen wollen. Das fir diese vielféltigen
Handlungsfelder bendtigte Wissen und Konnen stammt dabei aus ganz
unterschiedlichen Zusammenhéngen: eigene Erfahrungen aus einem friiher besuchten
Kinder- und Jugendzirkus, autodidaktische Aneignung von Zirkuskiinsten sowie
Besuche von  Wochenendkursen  waren lange  Zeit die  geldufigsten
,Fortbildungsméglichkeiten® fiir , Zirkuspidagogen<®.

Interessant ist der Vergleich der Ausbildungssituation in der Zirkuspadagogik mit der
Entwicklung theaterpaddagogischer Fortbildungsmdglichkeiten vor einigen Jahren, die in
schulischen Kontexten begann: ,,Anfangs machte das der/die Deutschlehrer/in wegen
ihrer Liebe zum Theater. An wenigen Schulen gab es Kollegen, die ausgebildete
Schauspieler waren oder Theaterwissenschaften studiert hatten. Viele bildeten sich bei
den unterschiedlichsten Einrichtungen auf eigene Faust fort. Dann folgten
Lehrerfortbildungsprogramme; Fachverbande fiir Schultheater, Theaterpddagogische
Zentren und nicht zuletzt der Bundesverband Theaterpddagogik [BuT] sorgten fur eine
zunehmende Verbesserung der Ausbildungssituation” (Pruisken 2007, 61). Dieser
graduelle Aufbau theaterpddagogischer Fortbildungsmdglichkeiten ist in der
Entwicklung der schulischen und auBerschulischen Zirkuslandschaft ebenso zu
erkennen: auch hier erfolgte der Einsatz zirkuspadagogischer Manahmen zundchst auf
Grund des Engagements interessierter Einzelpersonen. Nachdem sich ab den 1980er
Jahren vermehrt zirkuspadagogische Projekte fiir Kinder und Jugendliche griindeten und
sich sowohl der artistisch-kunstlerische als auch der padagogische Anspruch an diese
MaRnahmen erhohte, stieg auch der Bedarf an umfangreicheren qualifizierten Aus- und

® Auch wenn der Begriff ,Zirkuspidagoge* als Berufsbezeichnung nicht existiert, wird er zur besseren
Lesbarkeit im Folgenden dennoch in Anfilhrungszeichen verwendet und meint damit mit dem Medium
Zirkus arbeitende Personen in schulischen und auferschulischen Kontexten.
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Weiterbildungsmoglichkeiten. ,,Um die padagogischen und therapeutischen Moglich-
keiten der Zirkuspédagogik verantwortungsvoll und zielorientiert nutzen zu konnen,
bedarf es geschulter und reflektierter Anleitung® (Nitsch/Zlhlke 2007, 89). Viele
zirkuspédagogische Disziplinen bergen auBerdem ein nicht zu unterschatzendes
Verletzungspotential und bedlrfen daher ,kompetenter artistischer Begleitung,
Hilfestellung und Sicherheit® (ebd.). Als Reaktion darauf entwickelten sich, dhnlich der
Theaterpadagogik, zundchst Kleinere Fortbildungsmoglichkeiten wie Wochenendkurse
zur  Vermittlung artistischer und didaktischer Grundlagen, spater kamen
Wahlfachbelegungen wie ,Zirkus-und Bewegungskiinste’ in der Berufs- (zumeist
Sportlehrer-)ausbildung und die Griindung regionaler Verbande (LAGs) dazu. Anfang
der 1990er Jahre wurde die erste kontinuierlich berufsbegleitende Fortbildung fiir ,Zir-
kuspadagogen® durchgefiihrt, 2005 griindete sich der Dachverband BAG Zirkuspadago-
gik, der sich um die Verbesserung der Ausbildungssituation bemiiht und den anerkann-
ten Qualifikationsabschluss ,Zirkuspadagoge* anstrebt. Mittlerweile gibt es deutsch-
landweit mehrere Einrichtungen, die einjahrige zirkuspadagogische Fortbildungen
durchfiihren: das ,Jojo-Zentrum fiir Artistik und Theater* in Baden-Wrttemberg, das
,ZAK Zirkus- und Artistikzentrum Koln®, das ,TPZ Lingen‘, das ,ZPZ Harlekids® in
Brandenburg und die ,shake!Akademie‘ in Berlin. Im Anhang sind diese mit ihren un-
terschiedlichen Umféangen, Inhalten und Schwerpunkten tiberblicksartig dargestellt.

Es muss allerdings auch betont werden, dass sich die Zirkuspédagogik in einer
schwierigeren Ausgangslage als ihrerzeit die Theaterpddagogik befindet, ,,da im
Gegensatz zum Theater insbesondere an Gymnasien der Stellenwert von Zirkus noch
immer begriindet werden muss. Dort splrt man besonders deutlich, dass Zirkus im
Gegensatz zum Theater keine anerkannte Kunstform ist und man annimmt, das sei eher
ein Bereich, in dem eigentlich nichts Nutzliches gelernt wird. Zirkus wird dort lediglich
zur Erholung oder zum Ausgleich akzeptiert“ (Pruisken 2007, 61). Es bleibt
abzuwarten, ob die Akzeptanz von Zirkus als eigenstandiger Kunstform weiter erhoht
werden kann und es die Zirkuspadagogik trotz dieser Grundvoraussetzungen schafft,
einen ahnlichen Weg wie die Theaterpadagogik einzuschlagen.

Der Vergleich der Weiterbildungsmaglichkeiten offenbart einige Unterschiede: aktuell
bietet das ,Jojo-Zentrum* berufsbegleitend sowohl eine Grund- als auch eine Aufbau-
ausbildung im Bereich Zirkuspéadagogik an, wéhrend sich drei weitere Ausbildungsin-

stitute (noch) auf eine berufsbegleitende Grundausbildung beschrinken und die ,shake!
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Akademie einjéhrig in Vollzeit weiterbildet. Entsprechend schwanken die Umféange der
Bildungsgénge zwischen 200 und 1700 Stunden. Zudem besitzen die Einrichtungen
keine einheitlichen Zugangsvoraussetzungen: drei Fortbildungen stehen (zumindest in
der Grundausbildung) jedem Interessiertem offen, dagegen verlangt die ,shake! Aka-
demie‘ eine abgeschlossene pddagogische Ausbildung oder mehrjéhrige Berufstatigkeit
im zirkuspddagogischen Bereich, im ,ZAK Koln‘ werden alternativ auch artistische
oder kunstlerische Berufserfahrungen bzw. Qualifikationen anerkannt. Neben diesen
uneinheitlichen Zugangsvoraussetzungen sind auch die Schwerpunkte in den Curricula
der Ausbildungsinstitute zum Teil sehr unterschiedlich gesetzt: wéhrend beispielsweise
das ,Jojo-Zentrum* die Verbindung von Zirkus und Theater forciert, also eher kinstleri-
sche Aspekte in der Ausbildung beriicksichtigt, beschéftigt sich das ,ZPZ Harlekids®
intensiver mit padagogischen Fragestellungen wie der Reflexion von Lernprozessen und
der Arbeit mit korperlich, geistig und sozial beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen.
Naturlich vermitteln alle Einrichtungen zirzensische Inhalte, allerdings divergieren auch
hier die Bandbreiten der Angebote von ,nur‘ Trainingseinheiten verschiedener Zirkus-
disziplinen Uber Schmink-, Kostim-, Requisitenworkshops oder umfangreiche Theater-,
Choreographie-, und Inszenierungsubungen bis hin zu Sicherheits-, Projektplanungs-
und Marketingaufgaben. Manche Einrichtungen verlangen eine ,Lehrprobe‘ oder ein
Praktikum mit einer abschlieenden Zirkusauffihrung mit Kindern, wéhrend andere
Institute mit den Fortbildungsteilnehmern selbst eine Abschlussgala erarbeiten.

Obwohl unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in den Bildungsangeboten durchaus
wiinschenswert sind, muss es doch eine sinnvolle Vereinheitlichung und Basis grundle-
gender Inhalte einer Zirkuspéadagogikausbildung geben. Dazu muss geklart werden,
welche Inhalte fiir den Beruf ,Zirkuspiddagoge‘ von Bedeutung sind und welche Zielset-
zungen man mit der Ausbildung verfolgt: liegt der Fokus dieser Qualifizierung im
klnstlerischen, artistischen oder padagogischen Bereich? Mussen Teilnehmer dieser
Weiterbildungen bereits einen Berufsabschluss als Erzieher, Pddagoge oder Sozialpada-
goge vorweisen? Wenn nicht, wie stark muss im Ausbildungscurriculum dann noch auf
padagogische Sachverhalte wie Gruppenprozesse, Personlichkeitsentwicklung oder die
Arbeit mit problembelasteten Kindern und Jugendlichen eingegangen werden? Miissen
ausgebildete Artisten, die in den zirkuspadagogischen Bereich wechseln wollen, ledig-
lich noch ein paar zusétzliche ,Pddagogik-Seminare‘ besuchen um sich ,Zirkuspadago-

ge‘ nennen zu diirfen? Welche Vorkenntnisse zirzensischer Disziplinen sind erforder-
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lich und wie wichtig sind Bereiche wie Inszenierung, Regie, Kulissen-, Ton- und Licht-
technik fur diese Qualifikation?

Die Darstellung der momentanen Ausbildungssituation von ,Zirkuspadagogen® verdeut-
licht die Notwendigkeit eines einheitlichen Selbstverstandnisses der Zirkuspédagogik.
Nur ein Konsens dariber, wo die Zirkuspadagogik zu verorten ist, welche Ziele sie ver-
folgt und wie diese erreicht werden sollen, kann zur Entwicklung einheitlicher, ver-
gleichbarer Fortbildungsstandards fiihren, die auch zur professionellen Arbeit in zirkus-
padagogischen Projekten befdhigen. ,,Bezeichnend fiir die etwas diffuse Struktur in
Deutschland ist, dass die [..] Anerkennung [einiger Fortbildungen] durch einen Theater-
verband, den BuT vergeben wird, namlich als ,Zirkus- und TheaterpddagogIn® und nicht
durch eine Institution, die sich nur auf den/die ,ZirkuspddagogIn‘ bezieht“. (Killinger
2007, 15). Die Arbeitsgruppen ,Berufsfeld Zirkuspddagoge* und ,Ausbildungsinstituti-
onen‘ der BAG Zirkuspddagogik versuchen zusammen mit ihren Mitgliedern und den
Ausbildungsinstituten einheitliche Lehrstandards fiir den Beruf ,Zirkuspadagoge® zu
schaffen, die zunéchst durch den Dachverband selbst und somit spéter auch staatlich

anerkannt werden kdnnen.
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2 THEORETISCHER BEZUGSRAHMEN

| Zirkus] spricht alle Sinne an, lehrt das Staunen, befliigelt die Phantasie,
entriickt dem Alltag, macht das ,ganz Andere* vorstellbar, bietet neue Eindriicke,
bereichert die Erlebnisféhigkeit, gewéhrt Einblicke in unbekannte Welten,

fiihrt spielerisch die Uberwindung mancher Grenzen vor

und trégt quasi-therapeutisch zur unterhaltsamen Entspannung des Publikums bei.
(ClauRen 2003b, 361)
Nachdem in Kapitel 1 die allgemeinen praktischen Formen, Strukturen und Ausbil-
dungsmaoglichkeiten der Zirkuspédagogik in Deutschland beschrieben wurden, soll in
Kapitel 2 der theoretische Bezugsrahmen zirkuspadagogischer Arbeit geschaffen wer-
den. Diese Darstellungsweise der Praxis vor der Theorie folgt der Entstehungsgeschich-
te der Zirkuspadagogik, in der praktische Projekte durchgefiihrt wurden, lange bevor
eine dazugehdorige Theorie aufgestellt wurde.
In Kapitel 2.1 werden zunéchst die im Kinder- und Jugendzirkus eingesetzten Zirkus-
klinste Gberblicksartig dargestellt, um dem Leser ein besseres Verstandnis der in Kapitel
2.2. beschriebenen Dimensionen der Zirkuspadagogik zu ermdéglichen. Dieser Darstel-
lung der motorischen, individuellen, sozialen und kinstlerisch-kulturellen Wirkungs-
weisen zirkuspadagogischer Arbeit (Kapitel 2.2.1 — 2.2.4) folgt die Auseinandersetzung
mit anderen padagogischen Richtungen, denen die Zirkuspadagogik in der Literatur
haufig zugeordnet wird (Kapitel 2.3). Ziel des theoretischen Bezugsrahmens ist es, die
aktuelle Literatur zur Zirkuspadagogik zu sichten sowie die in der Praxis auftretenden
Kontroversen aus dem theoretischen Blickwinkel aufzuarbeiten und in ein stimmigeres
Konzept zu bringen. Darauf aufbauend soll eine Leitfrage fiir die empirische Untersu-

chung in Kapitel 3 formuliert werden.

2.1 Zirkuskunste im Kinder- und Jugendzirkus

In der zirkuspadagogischen Literatur existieren verschiedene Systematisierungsversu-

che der Zirkuskiinste’. Abbildung 1 liefert einen Uberblick, der sich vor allem am Ord-

” Obwohl diese bestehenden Ubersichten in der zirkuspadagogischen Literatur zu finden sind, beziehen
sie sich oftmals auf dargestellte Kiinste im (grof3en) Zirkus (z.B. Winkler 2007b, 124; Christel 2009,
45f). In diesen Systematisierungen sind daher auch Disziplinen aufgefihrt, die in einem Kinder- und
Jugendzirkus aus technischen, finanziellen und/oder sicherheitsbedenklichen Griinden praktisch keine
Anwendung finden, wie beispielsweise magische GroRillusionen, Todesrad oder Raubtierdressuren. Ob-
gleich diese Ordnungsansétze somit einen umfangreichen und interessanten Uberblick iiber die Vorfiih-
rungsmoglichkeiten im Zirkus geben, werde ich solche Teildisziplinen aus meiner Darstellung ausklam-
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nungssystem von Grabowiecki/Lang (vgl. 2007, 30) orientiert, jedoch auch Aspekte der
Systematisierung Christels (vgl. 2009, 45f.) aufnimmt. Der Ansatz teilt die Zirkuskiinste
in die sechs groRen Bereiche Akrobatik, Aquilibristik, Hand- und
FuRgeschicklichkeiten, zirzensisches (Bewegungs-) Theater, fantastische Aktionen und
weitere zirzensische Tétigkeitsfelder auf, denen wiederum verschiedene (Teil-) Diszip-
linen zugeordnet sind. Wie in Kapitel 1.1.1 (Geschichte des Zirkus) dargestellt wurde,
ist Zirkus als Einheit der Vielfalt eine Kunstform, die verschiedenste zirzensische Kiins-
te mit anderen Genres wie Tanz, Musik, Theater oder Sport zu einem neuen Ganzen
zusammenfugt. Deutlich wurde auch, dass sich Zirkus im stetigen Wandel befindet und
immer wieder andere Kunste in den Vordergrund riicken. Genauso entwickelt sich auch
die Kinder- und Jugendzirkusszene bestandig weiter, traditionelle Zirkuskunste werden
durch moderne Tanzformen, Trendsportarten oder StraRenkiinste ergénzt. Eine voll-
standige Auflistung und detaillierte Darstellung aller Kinste und Disziplinen ist durch
die fortwahrenden Neuerungen somit nicht méglich®,

Der dargestellte Ordnungsansatz orientiert sich an den charakteristischen (Bewegungs-)
Qualitaten der verschiedenen Zirkuskinste. Wéhrend beispielsweise die Hand- und
FuRgeschicklichkeiten eine gute Feinmotorik fordern und fordern, geht es in der Aqui-
libristik um das Gleichgewicht des gesamten Kdrpers. Zirzensisches Bewegungstheater
erfordert Ausdrucks- und Improvisationswillen, fantastische Aktionen verlangen vom
Ausfithrenden Mut und Uberwindung, miissen dabei aber gut prasentiert werden kon-
nen, um beim Publikum zu wirken. Auch innerhalb der verschiedenen Kiinste stellen
die jeweiligen Disziplinen unterschiedliche Anforderungen an die Artisten: in der Ak-
robatik brauchen Kontorsionisten eine groRe Beweglichkeit, Luft-Akrobaten dagegen
viel Kraft; Rope Skipping erfordert eine gute Kondition, wahrend beim Pyramidenbau
Vertrauen und Kommunikation unerlésslich sind. Jeder Bereich der Zirkuspadagogik
spricht so ganz unterschiedliche Sinne und Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen an,
die motorischen, kognitiven, sozialen und persdnlichen Anforderungen an den Artisten
variieren von Disziplin zu Disziplin.

Erwahnt sei in diesem Zusammenhang noch, dass die Bereiche Akrobatik, Aquilibristik,

mern und mich auf die Zirkuskiinste konzentrieren, die in Kinder- und Jugendzirkussen tatséchlich

durchgefihrt werden (k6nnen).

® Wenn einige genannte Disziplinen unbekannt sein sollten, so liefern z.B. Ballreich/Lang/Grabowiecki

(2007) ausfuhrliche Praxisbeispiele und —anleitungen vieler verschiedener Zirkuskiinste. Natirlich kann

bei Interesse auch im Internet nach den verschiedenen Zirkuskinsten gesucht werden, auf

www.youtube.com existieren unzéhlige Videos, in denen die vielfaltigen Disziplinen dargestellt werden.
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http://www.youtube.com/

Zirzensisches

Weitere zirzensi-

. . Aquilibristik/ Hand- und Fantastische TN
Zirkuskunst Akrobatik Balancierkiinste | FuRgeschicklichkeiten (Bewegungs-) The- Aktionen sche Tatigkeits-
ater felder
Bodenakrobatik: Auf etwas balancie- | Jonglage: Clownerie Zauberkuinste: Dressur:
Partnerakrobatik ren- Tucher/Bélle/Keulen/ rnintr%r\r/]ilsrg'gon Handgeschicklich- Kleintierdressur
Pyramidenbau Draht-/Hochseil Ringe u.a. ThFe)ater keitszauberei Pferdedressur
Leiterpyramiden Schlappseil/Slackline Obiektmanibulation: Schwarzes Theater Kartenkunst Tanz:
Kaskadeure Kugel ) P ’ Schattensoiel Mentalmagie ’
Tisch-/Stuhlakrobatik | Fass Contact Jonglage P Entfesselungszauberei | Modern Dance
Adagioakrobatik Rad (Ein-/Kunst-/ Diabolo Bihnenmagie Jazzdance
Kontorsionistik Hochrad/BMX) Devilstick Fakirkiinste: Stepptanz
Kraftakrobatik Rola Bola Tellerdrehen . Ausdruckstanz
Handwurfakrobatik Stelzen Poischwingen Scherbenlaufen Ballett usw.
L uftakrobatik: grut;wsltlklelter ;Z%Lecnhsvc\l?r\:\élgr?en Nagelbrett Musik:
Zirkuskunst- | Trapez (Solo-/Mehr- | Inlineskating Zigarrenkisten Feuerkunste: Zirkusband/-chor/
disziplin fach-/Schwungtrapez) | Skateboard Hut-Manipulationen Feuerspucken -orchester

Luftring
Vertikaltuch/-seil
Strapaten
Schwungseil/-tuch

Sprungakrobatik:

Parterrespringen
Trampolinspringen
Rope Skipping

Spezialakrobatik:

Hula Hoop
Rhonradakrobatik

Etwas balancieren:

Stabe/Keulen/
drehende Balle usw.
auf Finger, Hand,
FuR, Stirn usw.

Lasso
Jojo

Feuerschlucken
Hand- und FuR3-
geschicklichkeiten
mit brennenden Ob-
jekten (Keulen, Dia-
bolo, Pois, Stab)
Feuer-Hula Hoop
Feuer-Rope Skipping

Mehrfachhandlungen: Kombinationen aus zwei oder mehreren Disziplinen der verschiedenen Zirkuskinste, z.B. Jonglage auf dem Einrad,
Partnerakrobatik auf dem Rola Bola mit Diabolospiel usw.

Abbildung 1: Zirkuskinste im Kinder- und Jugendzirkus (nach Grabowiecki/Lang 2007, 30; Christel 2009, 45f.)

28



Hand- und FulRgeschicklichkeiten sowie deren Mehrfachhandlungen in der Literatur
auch unter dem Begriff ,Bewegungskiinste* zu finden sind. Fir Christel (2009) bilden
sie den Kern der Zirkuspadagogik, da sie zum einen in den meisten Zirkusprojekten zu
finden sind und zum anderen motorisches Lernen, d.h. den Erwerb motorischer Fertig-
und Fahigkeiten und damit auch die Entwicklung individueller und sozialer Kompeten-
zen besonders intensiv fordern (vgl. ebd. 70f./120; Kapitel 2.2.1).

Auf Grund des groRen historischen Stellenwerts der Dressur und Clownerie im
traditionellen Zirkus stellen diese beiden Kinste in manchen Ordnungsansatzen
gesondert aufgefiihrte Bereiche dar (z.B. Winkler 2007b, 124; Grabowiecki 1997, 38).
Ich habe die Dressur den weiteren zirzensischen Tatigkeitsfeldern zugeordnet, da sie
aus finanziellen und ethischen Grinden im Kinder- und Jugendzirkus eine sehr
untergeordnete Rolle spielt und somit in einer zirkuspadagogischen Kategorisierung
meiner Meinung nach keinen eigenen Bereich rechtfertigt. Die Kunst der Clownerie
dagegen ist auch im Kinderzirkus haufig vertreten, jedoch wird sie hier mit anderen
Kinsten wie dem Theater, Schattenspiel oder der Pantomime zusammengefasst, da
diese Disziplinen zum Teil flieRend ineinander tbergehen und im Vergleich zu anderen
Zirkuskiinsten nicht besondere korperliche Féhigkeiten oder artistische Tricks
prasentieren, sondern mit dem Korper Geschichten erzdhlen und Emotionen ausdriicken
bzw. hervorrufen wollen. Aus diesem Grund erachte ich die von Christel (2009, 43ff.)
vorgeschlagene Subsumierung unter dem Begriff ,Zirzensisches (Bewegungs-) Theater*
als folgerichtig. Die Bezeichnung ,Fantastische Aktionen‘ wurde vom ZPZ Harlekids
ubernommen, welches ihr Ausbildungsmodul fir Fakir-, Feuer- und Zauberkiinste mit

diesem Begriff uberschreibt (vgl. 1.2.3).

2.2 Dimensionen der Zirkuspadagogik

Die Zirkuspadagogik nimmt fir sich in Anspruch, vielen Erziehungs- und
Bildungszielen nachkommen zu konnen. Ihr wird zugesprochen, Heranwachsende in
ihrer Entwicklung von Personlichkeitseigenschaften, Interessen und Fahigkeiten
besonders gut unterstitzen zu konnen, damit diese selbststdndig und
sozialverantwortlich in Alltag, Familie, Beruf und Gesellschaft bestehen kdénnen.
Grabowiecki/Lang (2007) schlisseln die Moglichkeiten der Zirkuspadagogik in flnf
Dimensionen auf, in denen sich die Erziehungs- und Bildungsfunktion wiederspiegelt:
der korperlichen Dimension, der sozialen Dimension, der Dimension der individuellen
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Entwicklung, der &sthetisch-kinstlerischen Dimension und der kulturellen Dimension
(vgl. ebd., 27). Jedem Bereich sind wiederum spezielle Erziehungs- und Bildungsziele
zuordenbar, die im Kinder- und Jugendzirkus gefordert werden (kdénnen). Wie dies
konkret funktionieren kann, soll im Folgenden entlang der genannten Dimensionen
maoglichst anschaulich dargestellt werden. Da sich die Inhalte der vierten und flinften
Dimension in der Literatur teilweise berschneiden, wurden sie hier zur kinstlerisch-

kulturellen Dimension zusammengefasst.

2.2.1 Korperliche Dimension

Um einen funktionstiichtigen Organismus ausbilden und sich gesund entwickeln zu
konnen, brauchen Heranwachsende vor allem vielféltige Bewegungsmaoglichkeiten.
»Sinneserfahrungen und Korpererlebnisse sind [..] unerldsslich, damit wir unseren
Korper bewusst erfahren und mit ihm umgehen kénnen* (Breithecker 2008). Die
Entwicklung von Gleichgewichtssinn, Koordination, Kraft und Kondition, die
Wahrnehmung von korperlicher Belastung und Entspannung oder das richtige
Einschatzen von Gefahren und Kaérpergrenzen sind wichtige Entwicklungsaufgaben des
Kindes- und Jugendalters, um motorische Anforderungen des Alltags bewaltigen zu
kénnen und das personliche Wohlbefinden zu steigern. Bewegung und aktive
Auseinandersetzung mit der Umwelt ist ein grundlegendes kindliches Bedirfnis, das
nicht nur der Privention heutiger ,Wohlstandkrankheiten® wie Ubergewicht, Herz-,
Kreislauf- und Rickenerkrankungen dienen kann, sondern auch die Basis fur geistige
und seelische Entwicklungen des Menschen bildet. VVor allem im stadtischen Raum sind
die Lebenswelten heutiger Kinder geprédgt von immer beengteren Spiel- und
Bewegungsraumen, weniger werdenden Spielpartnern und einer eher passiven
Beschéftigung mit den verschiedensten modernen Medien. Die Folgen dieser
Lebenssituation sind unzureichende korperliche Aktivitdten und Sinneserfahrungen, die
sich im Kindergarten- und Grundschulalter in fein- und grobmotorischen Defiziten
bemerkbar machen koénnen, wie beispielsweise einer zunehmenden Sturz- und
Verletzungshéufigkeit auf Grund schlechter Reaktionsfahigkeit oder mangelndem
Gleichgewichtssinnes. Im weiteren Entwicklungs-verlauf kdnnen diese Auffalligkeiten
Entwicklungsstérungen der Wahrnehmung, Koordination und Haltung, aber auch

emotionale sowie Lern- und Verhaltensstérungen nach sich ziehen (vgl. Breithecker
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2008; Arbeitsgruppe Konzept des Projektes 'Circensische Bewegungskultur' der
Universitdt Hamburg 1997, 62f.).

Die Teilnahme in einem Zirkusprojekt kann Kindern und Jugendlichen die Mdglichkeit
geben, vielfaltige Korpererfahrungen zu sammeln, um sich gesund zu entwickeln und
Storungen vorzubeugen. Viele Zirkuskinste, v.a. die in Kapitel 2.2 (Zirkuskinste im
Kinder- und Jugendzirkus) als ,Bewegungskiinste® aufgefiihrten Bereiche der Akroba-
tik, Aquilibristik, Hand- und FuRgeschicklichkeiten, prasentieren besondere korperliche
Leistungen, die verschiedenste motorische Anforderungen an den Durchfiihrenden stel-
len.

In seiner Untersuchung zum Bezug zwischen Bewegungskinsten und Sportmotorik
liefert Christel (2009) eine detaillierte Darstellung der motorischen Féhigkeiten, die
beim Trainieren dieser Zirkuskinste gleichermafRen gefordert und gefoérdert werden,
d.h. sie sind ,,nicht nur Voraussetzung, sondern werden immer auch gleichzeitig bei der
Ausiibung von Bewegungskunststiicken trainiert® (ebd., 98). Die motorischen Fahigkei-
ten gliedern sich in die drei Bereiche konditionelle Fahigkeiten, koordinative Fahigkei-
ten und Beweglichkeit. Konditionelle Fahigkeiten sind demnach Kraft, Ausdauer und
Schnelligkeit und vor allem in den verschiedenen Disziplinen der Akrobatik von Bedeu-
tung. So wird beispielsweise Sprungkraft beim Ausfihren von Rollen, Saltos oder
Trampolinspriingen benétigt, ausdauernde Kraft, um sich in der Luftakrobatik tber ei-
nen langeren Zeitraum berhaupt am Gerat halten zu kénnen oder Kdrperspannung und
die sogenannte Maximalkraft in der Partnerakrobatik, um sich und den anderen in ver-
schiedenen Positionen halten zu kénnen (vgl. ebd., 96 ff.). Ausdauer- und Schnellig-
keitsfahigkeit werden in Christels Darstellungen ausgeklammert, da sie seiner Ansicht
nach eine geringere Rolle in den Bewegungskiinsten spielen, ich mdchte allerdings da-
rauf hinweisen, dass die im Kinder- und Jugendzirkus haufig trainierten akrobatischen
Disziplinen Trampolin- oder Seilspringen ohne Ausdauer und Schnelligkeit schwer
durchfiihrbar sind und sich somit auch in diesen Bereichen Fdrderungsmoglichkeiten
ergeben.

»Bewegungskiinste sind weniger konditionell, als vielmehr koordinativ gepréigte Tétig-
keiten“ (Christel 2009, 98). Christel legt besonderen Fokus auf die Darstellung der Be-
ziige zwischen Bewegungskunsten und koordinativen Fahigkeiten und orientiert sich
dabei am Arbeitsmodell der Leipziger Koordinationsforscher fir den Nachwuchsleis-

tungssport, das zwischen sieben koordinativen Fahigkeiten unterscheidet. So kdnnen
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durch Akrobatik sowie Hand- und Fuf3geschicklichkeiten Differenzierungsfahigkeiten
erworben werden, d.h. hohe Feinabstimmungen einzelner Bewegungsphasen (Geschick-
lichkeit) sowie genaue und 6konomische Bewegungen. Korperliche Fehlbelastungen,
unnétige Krafteinsatze und Bewegungen, die den fliissigen Ablauf der Jonglage, Mani-
pulation oder akrobatischen Ubung stéren, werden so vermieden. Unter Kopplungsfa-
higkeit wird die Fahigkeit verstanden, Teilkdrperbewegungen untereinander und auf den
ganzen Korper abzustimmen, was in besonderem Male auf die Jonglage und Objekt-
manipulationen zutrifft. Ebenfalls durch Hand- und FuBgeschicklichkeiten wird die
Reaktionsfahigkeit auf ein bewegtes Objekt geschult, aber auch in der Aquilibristik
spielt sie als Reaktion auf Lage- und Gleichgewichtsverédnderungen eine entscheidenden
Rolle (vgl. Christel 2009, 103-107).

Dass diese ersten drei koordinativen Fahigkeiten tatsachlich durch das Trainieren von
Zirkuskiinsten verbessert werden kdnnen, wird in einer empirischen Studie von Ward
(2000a) bestatigt. In seiner Untersuchung mit Schilern im Alter von 11-12 Jahren, die
iiber sechs Wochen an einem Zirkusprogramm mit drei einstiindigen Ubungseinheiten
pro Woche teilnahmen und die angebotenen Disziplinen Jonglage, Tellerdrehen, Rola
Bola und Stelzenlauf trainierten, konnte er signifikante Fortschritte in der manuellen
Geschicklichkeit und der Augen-Hand-Koordination im Vergleich zur Kontrollgruppe
nachweisen (ebd., 72ff.)°. Auch Kiphard (1997) weist auf die Verbesserung der Augen-
sowie Feinmotorik durch Jonglage oder Zauberei hin, besonders bei Kindern und Ju-
gendlichen mit Motorik- oder Wahrnehmungsstoérungen in diesen Bereichen (vgl.ebd.,
17).

Als weitere koordinative F&higkeit wird die Orientierungsfahigkeit durch aquilibristi-
sche Disziplinen wie Einradfahren oder Stelzenlaufen sowie durch Boden-, Luft-,
Sprungakrobatik und Pyramidenbau geschult, da die Positionsveranderungen standig
neue Orientierung im Bezug zur Lage des Korpers im Raum und zu anderen Personen
verlangen. Gleichgewichtssinn ist die Kernfahigkeit aller &quilibristischen Disziplinen
und muss je nach Geréat auf labiler und begrenzter Unterlage (Rola Bola, Drahtseil) oder
zusatzlich mit Richtungs- und Geschwindigkeitsdnderungen (Kugel, Stelzen, Einrad)
beibehalten werden (vgl. Christel 2009, 107-112). Dazu missen Muskeln bewusst flr
Ausgleichsbewegungen eingesetzt, hektische Bewegungen vermieden und Korperspan-

% Er wiederholte das Trainingsprogramm ein Jahr spéter mit einer anderen Schiilergruppe und kam zu
&hnlichen, wenn auch nicht ganz so deutlichen, Ergebnissen. Allerdings wurde diese Studie in Grof3bri-
tannien durchgefuhrt, eine vergleichbare Studie fiir den deutschsprachigen Raum ist mir nicht bekannt.
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nung gehalten werden ohne dabei zu verkrampfen. Auch in der Partner- und Gruppen-
akrobatik miissen ,,feine Spur- und Ausgleichsbewegungen [...] gemacht werden. Jeder
mul die Lage des eigenen Korpers fortwéhrend fihlen. Dadurch wird die Tiefensensibi-
litdt fur den eigenen Kdorper geschult, d.h. das eigene Korpergefiihl und die Korper-
wahrnehmung entwickeln sich* (Ballreich 2000, 41).

In Verbindung dazu steht auch die Umstellungsféhigkeit, d.h. sich &uleren Situations-
verédnderungen anzupassen. In Zirkusprojekten kann dies beispielsweise bedeuten, eine
Nummer in einer Auffihrung vor Publikum und unter anderen Lichtverhaltnissen ge-
nauso gut zu bewaéltigen wie im Training. Die Rhythmisierungsfahigkeit schlieBlich
meint zum einen Choreografien der verschiedenen Zirkuskunste auf Musik und &uf3ere
Rhythmik abzustimmen und sie nicht nur damit zu ,untermalen‘, zum anderen aber auch
einen inneren Rhythmus zu finden, um Kunststiicke und Bewegungen exakt und flie-
Rend auszufihren. Beispiel hierflr sind Hand- und FulRgeschicklichkeiten wie Jonglage
oder Poi-Schwingen, die erst durch einen gleichmaRigen (Flug-)Rhythmus richtig auf
den Zuschauer wirken (vgl. Christel 2009, 107-114).

Die letzte motorische Fahigkeit ,Beweglichkeit*, dient der Vermeidung von Verletzun-
gen und Uberbelastung und kann durch Dehniibungen, meist in der Aufwarmphase des
Trainings, verbessert werden. Sie kann aber auch selbst kiinstlerisches Element sein und
als asthetische Ergénzung in andere Bewegungskiinste integriert werden, z.B. als Bri-
cke in der Akrobatik, Spagat auf dem Drahtseil/am Vertikaltuch oder im Extremfall in
der Kontorsionistik (vgl. ebd. 2009, 115).

Unterstltzung erhalten Christels Annahmen von Killinger (2007), der anhand von Ex-
perteninterviews mit ,Zirkuspddagogen® ebenfalls zu dem Ergebnis kommt, dass Zir-
kuskinste in grundlegenden motorischen Féahigkeiten und allen Bereichen des Korperli-
chen bilden. Gleichzeitig ist die Auseinandersetzung mit den Zirkuskinsten aber auch
ein sehr spezielles technisches Koénnen bzw. eine besondere ,motorische Fertigkeit*, die
Ergebnis eines langen und intensiven Lernprozesses ist (vgl. ebd., 98; Christel 2009,
741.).

Die ungewdhnlichen und besonderen Bewegungsablaufe der Zirkuskiinste kdnnen Spal3
und Freude an Bewegung und sportlicher Aktivitat bei Kindern und Jugendlichen (neu)
erwecken. Durch die unmittelbaren korperlichen Erfahrungen und dem Erleben der ei-
genen motorischen F&hig- und Fertigkeiten konnen sie ein natirliches Korperbewusst-

sein und positives Gefiihl zum eigenen Kdérper, unabhéngig ihrer physischen Konstituti-
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onen, erlangen. Aber auch die eigene korperliche Belastbarkeit kann erlebt und negative
Erfahrungen wie Verletzbarkeit und Schmerz gemacht werden (vgl. Killinger 2007,
98f.). In der Partner- und Gruppenakrobatik, in der Kérperkontakt unvermeidbar ist und
der normalerweise vorhandene Schutzraum einer Person nahezu aufgehoben wird, kann
zudem ein sachlicher und nattrlicher Umgang mit korperlicher Nahe ohne Sexualisie-
rung erlernt werden (vgl. Killinger 2007, 99; Ballreich 2000, 39). Die vielfaltigen Kor-
pererfahrungen koénnen also neben einem gesunden und leistungsféahigen Korper auch
zur Ausbildung eines positiven Selbstbildes fiihren. ,,Die Bedeutung der Entwicklung
korperlicher Fahigkeiten als Grundlage fur die seelisch-geistige Entwicklung, Aspekte
wie das Ansprechen von unterschiedlichen Sinnen und Lernen anhand von konkreten
Erlebnissen und Erfahrungen werden immer mehr als wichtige Grundpfeiler einer ganz-
heitlichen Padagogik erkannt™ (Ballreich/Lang 2007, 33). Dieser Zusammenhang zwi-
schen korperlicher sowie kognitiver und emotionaler Entwicklung wird mittlerweile
auch durch Erkenntnisse der Neurobiologie unterstrichen, nach denen (theoretisches)
Lernen ohne das Aneignen motorischer Fahigkeiten nicht moglich ist (vgl. Nissen 2007,
75). Im folgenden Abschnitt soll nun ndher auf diese emotional-kognitiven Entwick-

lungsprozesse in der Zirkuspédagogik eingegangen werden.

2.2.2 Individuelle Dimension

Bewegungsprozesse stehen immer auch in Verbindung mit Denk- und
Gefiihlsprozessen. ,,Erst wenn man mit einem beweglichen Denken klar weil3, was die
Hande oder FiRe tun sollen, kann eine Ubung gelingen. Im gedanklichen Verstehen
eines Bewegungsablaufs, im korperlichen Tun und im Gefiihl der Stimmigkeit [...]
vereinigen sich gedankliche, korperliche und emotionale Prozesse zu einer
ganzheitlichen Lernerfahrung® (Ballreich/Lang 2007, 35). Fiir jedes Kunststiick, dass
man erlernen moéchte, existiert eine Bewegungsvorstellung im Kopf, aber erst, wenn das
Bewusstsein den Uberblick tiber die bendtigten motorischen Ablaufe gewinnt und somit
die einzelnen Bewegungen richtig dirigieren kann, kann auch der Trick gelingen. In der
Jonglage ist dies besonders gut nachvollziehbar: hdufig fliegen die Bélle anfangs zu
hoch oder zu niedrig, zu weit nach vorne oder zu schrég. Erst wenn sich der Jongleur
diese Bewegungsunstimmigkeiten bewusst macht, konnen sie auch fokussiert und durch
Ubung korrigiert werden. ,,Der Schiiler wird mit diesen Fragen zur Reflektion der

eigenen Bewegung herausgefordert, er schult dadurch seine Selbstwahrnehmung und

34



kann neue Bewegungsformen entwickeln® (ebd., 37). Gleichzeitig findet beim Training
der Zirkuskinste ein Transfer von Regeln und Strukturen statt, das bedeutet, dass der
Lernende beim Uben einer Bewegungsfertigkeit gewisse Erfahrungen macht, die er
dann auf Lernprozesse anderer Bewegungsfertigkeiten bertragen kann. Beispielsweise
folgt das Erlernen der klassischen Drei-Ball-Jonglage tblicherweise einer Methodik von
einem Ball, uber zwei hin zu drei Ballen. Diese Methodik kann anschlielend auch auf
das Erlernen der Jonglage mit drei Ringen oder Keulen tibertragen werden (vgl. Christel
2009, 91). In der Aquilibristik gilt fur fast alle Disziplinen, dass der Kérper aufrecht und
gespannt oder man sich mit den Augen auf einen entfernten Punkt konzentrieren muss,
damit der Balanceakt gelingt. Wer das auf dem Rola Bola lernt, kann es spéater auch auf
dem Drahtseil oder der Laufkugel leichter umsetzen. Killinger (2007) fuhrt in seiner
qualitativen Untersuchung aus, dass die Zirkuskiinste zwar nicht offenkundig als
kognitive Bildung angesehen werden konnen, sie dennoch das Kdrperbewusstsein in
dem MaRe fordern, dass sensumotorische Strukturen aufgebaut werden koénnen. Es
entsteht ein ,analytisches Korperbewusstsein‘, mit dem bestimmte Schemata und
Lernstrukturen erworben werden kdnnen (vgl. ebd., 103f.).

Die Balancierkiinste, egal ob auf Stelzen, Einrad oder Drahtseil, erfordern einen
ausgepragten Gleichgewichtssinn durch das Beachten eigener Korpersignale und
entsprechende Ausgleichsbewegungen (vgl. Kapitel 2.3.1). Die naturliche Angst vor
dem Hinunterfallen fuhrt oftmals dazu, dass man automatisch verkrampft oder hektische
Bewegungen wie das Rudern mit den Armen durchfiihrt und dadurch erst recht das
Gleichgewicht verliert. ,,Beim Balancieren [...] geht es darum, den Umgang mit diesen
Angsten zu tiben und Vertrauen zu finden in der eigenen Mitte. [...] Dies entsteht, indem
ich durch das Uben immer besser lerne, mich in schwankenden Situationen
zurechtzufinden. Ich lerne immer mehr, unsichere Situationen auszuhalten, ohne gleich
in Panik zu geraten (Ballreich 2000, 43). Die weiterfuhrende Annahme daraus ist, dass
sich das Suchen und Finden des kdorperlichen Gleichgewichts auch auf die innere
Ausgeglichenheit Ubertragt und somit eine Art ,seelische Grundsubstanz® (ebd.)
entsteht, die dabei hilft, sich auch in unsicheren Berufs- und Alltagssituationen etwas
zuzutrauen und die richtige Einordnung zwischen Absicherung und Wagnis zu finden.
,ZAuf der Stufe der Korperbeherrschung wird das gelibt, was fur das spatere Leben als
seelische Kraft notig ist: [...] sich immer wieder in eine ausgeglichene Mitte bringen zu

konnen. Das muss auf dem Seil, wie im ,wirklichen® Leben, jeden Moment neu
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errungen werden“ (Ballreich/Lang 2007, 39). Diese Wirkungshypothese der
Zirkuspadagogik muss allerdings kritisch betrachtet werden. Zwar ist es richtig, dass ein
Balanceakt ohne innere Ruhe und Konzentration nicht gelingt, ob ein Kind oder
Jugendlicher diese benétigte Ausgeglichenheit jedoch auch auf andere Situationen
iibertragen kann, ist schwer nachweisbar. Dazu bemerkt Jornot (2007): ,,Als
Zirkuspéadagogen dirfen wir uns schlicht freuen zu beobachten, wie ein Kind sich auf
dem Seil damit vergnigt, mit dem korperlichen [nicht seelischen!] Gleich- und
Ungleichgewicht zu kampfen. Wenn wir ihm dann noch einen greifbaren Ratschlag
geben konnen, wie es diesen Kampf gewinnen kann, haben wir hoffentlich ein klein
wenig dazu beigetragen, das Vertrauen in seine eigenen Begabungen zu starken. Ob wir
auch etwas zu seiner spéteren besseren Lebensgestaltung beigetragen haben, ist wohl
kaum zu belegen* (Jornot 2007, 27).

Plausibler ist dagegen die Annahme, dass sich die Uberschreitung von Angstgrenzen
und das Meistern von Herausforderungen (nicht nur in der Aquilibristik, sondern auch
in sdmtlichen anderen Disziplinen) positiv auf das Selbstbewusstsein und das
Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten auswirken konnen. ,.Der beste Weg zur
Starkung der positiven Selbstwertschatzung bei Kindern und Jugendlichen ist die
Erfahrung von Erfolg™ (Hartmann 2007, 43). Zirkusprojekte kénnen Herausforderungen
und Erfolgserlebnisse auf verschiedenen Ebenen bieten, so schafft das erstmalige
Gelingen eines neuen Tricks ein direkt erfahrbares Erfolgserlebnis und Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten. ,,Wir konnen [...] annehmen, dass sich Selbstbewusstsein
dauerhaft nur bilden kann, wenn das Kind erlebt, dass es selbst Wesentliches zum
Erfolg seiner Bemiihungen beigetragen hat* (Jornot 2007, 26). Auf eine Biihne vor
Publikum zu treten und sich damit der Bewertung anderer auszusetzen, erfordert
Selbstuberwindung. Wird diese Situation jedoch immer wieder erfolgreich bewaltigt
und bekommen die Artisten in Form von Applaus Anerkennung fiir ihre Leistungen und
Fahigkeiten, erfllt das mit Stolz. Kinder und Jugendliche kénnen so Bestatigung und
Wertschéatzung erfahren — die Grundlage fir die Ausbildung von Selbstbewusstsein.
Auch Ward (2000a; 2000b) bestatigt in seiner bereits erwdhnten Studie die Steigerung
von Selbstachtung und Selbstbewusstsein durch die Teilnahme an Zirkusprojekten.
Basierend auf einem Selbstwahrnehmungstest, dem ,Harter Self Perception Profile®,
zeigten dabei seine beiden untersuchten Schulergruppen eine ca. 63-prozentige positive

Abweichung vom Mittel im Vergleich zur Kontrollgruppe mit ca. 16 bzw. 8 %.
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Bemerkenswert ist zudem, dass die Schiler, die als die Schlechtesten galten, die
deutlichste Steigerung ihres Selbstwertgefiihls erlebten (vgl. ebd. 2000a, 73ff.; ebd.
2000b, 94f.).

Eng verbunden mit der Erfahrung von Erfolg ist auch der Umgang mit Frustration und
Scheitern. Das standige Uben des gleichen Tricks kann sehr frustrierend sein und sich
negativ auf die Motivation auswirken. Vor allem in der Jonglage oder anderen
Objektmanipulationen buckt man sich anfangs mehr nach den heruntergefallenen
Gegenstanden, als dass man sie tatsachlich in der Luft hélt. Wer Zirkuskinste wirklich
lernen will, braucht Geduld, Durchhaltvermdgen und eine gewisse Frustrationstoleranz.
Christel (2009) bemerkt, ,,dass es auch in der zirkuspédagogischen Arbeit nétig ist,
immer wieder an der Motivation zu arbeiten, trotz der zu anfang vorhandenen hohen
Motivation. Denn ein Selbstlaufer sind die Bewegungskiinste nicht* (ebd., 83). Das Ziel
,Auffithrung® gibt den meisten Kinder jedoch Anlass, sich immer wieder neu zu
motivieren, weiter zu trainieren und auf ihr Ziel hinzuarbeiten (vgl. Ballreich 2000, 35;
Christel 2009, 83f.; Killinger 2007, 77f). ,Kinder verstehen sehr wohl, dass viel
Ubung, Konzentration und Wille notwendig sind, um das zu erreichen, was sie selbst als
echten Zirkus empfinden: das Herausfordern und Meistern schwieriger Situationen. Es
sind Fahigkeiten, welche die ehrliche Bewunderung des Zuschauers wecken. [...] Und
sie sind bereit, fir dieses Konnen Anstrengungen zu unternehmen, ernsthaft zu arbeiten.
[...] Die Mdoglichkeit eines Scheiterns wird dabei nicht nur eingerdumt, sondern als
wichtiger Bestandteil der Aufgabe begriffen und akzeptiert“ (Jornot 2007, 25f.). Vor
einem Auftritt kdnnen Zweifel am eigenen Koénnen verbunden mit der Angst vor einer
Blamage entstehen und naturlich konnen Nummern bei der Auffiihrung auch tatsachlich
nicht klappen. An dieser Stelle ist besonderes Einfuhlungsvermégen durch den
Zirkuspadagogen notwendig, um Lampenfieber (berwinden und dem Kind
Wertschatzung auch unabhéngig von dessen Leistung entgegenzubringen (vgl. Killinger
2007, 102).

Die Auseinandersetzung mit Emotionen steht in der Clownerie im direkten Fokus der
Arbeit. Clowns beriihren emotional, indem sie zeigen, was sie fiihlen. ,,Ein Clown, der
nur eine Rolle auswendig lernt, ist ein Schauspieler, aber kein Clown. Ein Clown
erfindet im Moment, reagiert situativ auf das Publikum, auf Gegenstdnde und auf
Situationen. Ein Clown zeigt seine Geflihle, wie es sonst erwachsene Menschen nicht

zeigen* (Ballreich 2000, 44). Einen solch offener Umgang mit Gefiihlen muss von
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Kinder und Jugendlichen in vielen Fallen erst (wieder) erlernt werden, denn die Angst
ausgelacht zu werden, rationale Uberlegungen und gesellschaftliche Normen hemmen
im Alltag oftmals das freie Ausleben von Emotionen. Das Faszinierende an einem
Clown ist, dass er sich nicht um gesellschaftliche Konventionen schert. ,,In der Rolle
des Clowns sind den Kindern bzw. Jugendlichen Dinge erlaubt, die sie sonst nicht tun
dirften oder sich nicht trauen wirden. So ermdglicht die Clownrolle, Grenzen zu
Uberschreiten, aus dem Anpassungsverhalten herauszutreten® (Ballreich/Lang 2007,
39). Normen und Tabus kénnen so tberhaupt erst einmal erkannt und bewusst gemacht
und anschlie3end in spielerischer, clownesker Form reflektiert und aufgelockert werden.
Zudem wird beim Clownspielen ein Raum geschaffen, in dem Gefihlsbereiche
kennengelernt und ausprobiert werden kdnnen, die einem eigentlich schwer fallen oder
der normalen Rollenzuschreibung einer Person im Leben widersprechen. So wird ,,das
eigene Erlebnis- und Ausdrucksvermdgen erweiter[t]. Das bewirkt, dall mit der Zeit die
eigenen Gefuhle deutlicher gespiirt werden. Die Gefuhlswahrnehmung veréndert sich
und auch der Mut, das auszudriicken, was man fiihlt“ (Ballreich 2000, 45). Durch
sensibles Trainieren des Korpergefihls (nur wer sich in seinem Kdérper wohlfuhlt, traut
sich auch, sich emotional auszudriicken), der Ausdrucksfahigkeit (Mimik und Gestik als
Spiegel von Emotionen) und der Improvisation (als spontanes Spiel mit Situationen und
Emotionen) kann an das Clownspiel herangefiihrt und so ein offener Umgang mit
Geflhlen und inneren Hemmnissen getibt werden (vgl. Ammen 2006, 59f.). Auch bei
dieser zirzensischen Disziplin existiert die Annahme, dass sich der so gelibte Umgang
mit Emotionen auf das ,wahre Leben® iibertragt, beispielsweise kdénnen
zwischenmenschliche Spannungen in Beruf oder Partnerschaft nur geldst werden, wenn
Unzufriedenheit rechtzeitig wahrgenommen und auch kommuniziert wird. ,,Ein
konstruktiver Umgang mit Konflikten ist mdglich, wenn das eigene Erleben und Fuhlen
offen artikuliert wird* (Ballreich 2000, 46). Das stete Uben der Wahrnehmung und des
Ausdriickens eigener Gefiihle in der Clownerie soll so auch in vielen ,echten®
Situationen eine offenere und direktere Kommunikation ermdglichen, da Gefiihle nicht
mehr so schnell unterdriickt, sowie einschrankende gesellschaftliche Normen und Tabus
eher erkannt und reflektiert werden. Ballreich (2000) stellt jedoch auch selbstkritisch
dar, dass es nicht direkt nachweisbar ist, dass clowneske Ubungen einen positiven
Einfluss auf das spatere Sozialverhalten haben, sich bei den Kindern und Jugendlichen

jedoch ,.eine andere Gefiuihlsbeweglichkeit und Gefiihlstiefe entwickelt™ (ebd., 48).
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Emotionale Kompetenzentwicklung ist aber auch auf anderer Ebene méglich, so kann
Zirkus ,.einen geschitzten Raum anbieten, in dem die Heranwachsenden auch ihre
allgemeinen Sorgen und Angste artikulieren kénnen (Killinger 2007, 101). Im Sinne
einer offenen Kinder- und Jugendarbeit kann Zirkus so auch ein Ort sein, an dem junge
Menschen bei schulischen, familidren und anderen Schwierigkeiten unterstutzt und
,aufgefangen® werden, wo sie sich mit ihren Gefiihlen ernst und angenommen fihlen

kdnnen und es ihnen auch einmal schlecht gehen darf.

2.2.3 Soziale Dimension

Beim Trainieren von Zirkuskinsten, vor allem aber bei der Erarbeitung und
Organisation von Auffihrungen sowie dem letztendlichen Auftreten vor Publikum
konnen bei Kindern und Jugendlichen soziale Prozesse angeregt und erfahrbar gemacht
werden.

In der Gruppenakrobatik kann jedes Kind seinen Platz im Geflige finden. Kréftigere
Kinder bilden die starke Basis der Pyramide, fir die oberen Stockwerke sind sie die
unverzichtbare Stiitze. Im Gegenzug sind die eher kleinen Kinder auf einmal ganz groR.
»Scheinbare korperliche Nachteile werden in diesem Zusammenhang unter Umstdnden
zum Vorteil. Fir die Korrektur von negativen Selbst-Bildern ist das nicht unwichtig*
(Ballreich 2000, 38). In anderen sozialen Zusammenh&ngen wirden diese Kinder
vielleicht als ,dick‘, ,unsportlich® oder ,schmichtig® verlacht und gehénselt werden, in
der Akrobatik werden diese Eigenschaften auf einmal notwendig und von den anderen
geschétzt. ,,Im tiibertragenen Sinn erleben Kinder und Jugendliche dabei, dass jeder
seinen Platz in einem Team und im Leben finden kann* (Ballreich/Lang 2007, 49).
Ammen (2006) bemerkt, dass die Zirkuspaddagogik zudem eine besondere Mdglichkeit
bietet, den starken kdrperlichen Veranderungen in der Pubertat und der damit oftmals
einhergehenden dufRerlichen Unzufriedenheit bei Jungen und Madchen zu begegnen, da
der Blick vom eigenen Aussehen auf das Wesentliche, nd&mlich das Gelingen einer
Gemeinschaftsleistung, gelenkt werden kann (vgl. ebd., 50f). Auch fir die
Identitatsentwicklung Jugendlicher kann Zirkus einen passenden Raum bieten: ,,Kids
wollen zeigen, dal} sie etwas Besonderes konnen. Und dies wollen sie auch darstellen,
wollen sich Uber diese Darstellung abgrenzen gegenuber anderen, aber zugleich auch
einer Gruppe zugehérig zeigen“ (Michels 2000, 17). Das Beherrschen von
Zirkuskunsten ist etwas Besonderes und bietet als auBergwohnliche Tatigkeit ein hohes
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Identifikationspotential fir Kinder und Jugendliche. Durch die Begegnung mit
Gleichaltrigen konnen Freundschaften enstehen, die Heranwachsenden Unterstltzung
und Orientierungshilfe bieten. Allerdings besteht ein Unterschied zu ,normalen
Peergruppen‘, da eine Zirkusgruppe auf Dauer nur als groBe Gemeinschaft bestehen
kann. Auch wenn es natiirlich einzelne Untergruppen und unterschiedliche Sympathien
gibt, so werden andere Personlichkeiten trotzdem akzeptiert und in die grolRe Gruppe
aufgenommen. Nicht die Homogenitat sondern eine vielfaltige Heterogenitat ist dabei
entscheidend fir einen guten Kinder- und Jugendzirkus (vgl. Ammen 2006, 52).

Wahrend in der Aquilibristik Konzentration auf und Verntwortung fiir sich selbst
trainiert wird, ricken in der Partner- und Gruppenakrobatik auch andere Personen in
den Blickpunkt. Zum Aufbau von Menschenpyramiden benétigen Kinder und
Jugendliche neben Vertrauen in sich selbst vor allem auch Vertrauen in die anderen
sowie einen starken Zusammenhalt. Verantwortungsubergabe und -tibernahme sind
entscheidend fiir das Gelingen solch einer akrobatischen Ubung, besonders wenn die
Pyramide mehrere Stockwerke besitzen soll. “Hier lernt der, der sich gerne anklammert,
jemanden zu halten, und derjenige, der das Risiko sucht, lernt Riicksicht zu nehmen*
(Busse 2008, 65). Unkonzentriertheit oder Albernheiten kdnnen geféhrliche Situationen
und damit ein nicht zu unterschatzendes Verletzungsrisiko fiir alle Beteiligten
verursachen. Die gesamte Gruppe muss selbstdiszipliniert und gemeinsam agieren, um
dieses Risiko so gering wie moglich zu halten. Die unteren Kinder dirfen auch bei
Schmerzen durch die ungewohnten Belastungen nicht einfach loslassen oder weggehen,
sondern mussen Verantwortung fiir die oberen Etagen tbernehmen. Diese wiederum
trauen sich auch nur nach oben, wenn sie das Gefiihl haben, sich auf die ,Basis
verlassen zu konnen. Akrobatik kann so ,Vertrauen in das Tragen und Getragen
werden® (ebd.) vermitteln. Das sich entwickelnde Bewusstsein anderen eine Stiitze sein
zu konnen bzw. selbst gestutzt zu werden, kann dann im Idealfall in andere
Lebenszusammenhange Ubertragen werden. Akrobatik und Pyramidenbau hat ,,mit dem
Motiv der Gemeinschaft und des Beziehungsbildens auf einer elementar korperlichen
Ebene zu tun* (Ballreich/Lang 2007, 49). Jeder Einzelne ist dabei wichtiger Bestandteil,
das gewtinschte Ergebnis ergibt sich jedoch erst im Zusammenspiel aller Akteure. Auf-
und Abbau mussen kommuniziert, Kommandogeber bestimmt und Signalworter
abgesprochen werden. Der Aufbau einer mehrstéckigen Pyramide gelingt selten beim

ersten Versuch. Die Mitglieder missen lernen, sich nach einem Misserfolg gegenseitig
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Rickmeldungen tber die Ubung und ihre Korpererfahrungen zu geben, um sie beim
néchsten Anlauf besser zu machen (,Du standest nicht richtig auf meiner Schulter, das
hat mir weh getan.‘; ,Deine Korperspannung war diesmal besser, ich konnte dich viel
leichter halten.?). Auch bei jeder Erarbeitung von Nummern, in denen mehrere Kinder
und Jugendliche gleichzeitig auftreten wollen, missen Abstimmungsprozesse zwischen
den einzelnen Akteuren stattfinden und Kritik sachlich und ohne personliche Angriffe
geédulert werden, um Streit zu vermeiden und die Aufgabe erfolgreich zu bewadltigen
(vgl. Ballreich/Lang 2007, 48). ,.Kinder und Jugendliche werden in Zirkusprojekten in
besonderer Weise dazu herausgefordert, Probleme, Konflikte und Spannungen zu I6sen
und ihnen nicht aus dem Weg zu gehen* (Grabowiecki/Lang 2007, 27).

Bei der Erarbeitung, Organisation und Durchfuhrung einer Auffihrung wird dies noch
einmal auf einer gréReren Ebene verlangt: ein Rahmenthema fur die Show muss
gefunden und/oder sich auf die Ausgestaltungen der einzelnen Darbietungen geeinigt
werden. Damit kontinuierlich am Programm gearbeitet werden kann, missen
Probentermine gefunden, eingehalten und spezielle Aufgaben (wer naht Kostlime, baut
Requisiten, findet passende Musik, schminkt, bedient die Scheinwerfer, moderiert,
verkauft Karten, kontrolliert den Einlass usw.?) verteilt werden. Um dafir
Entscheidungen zu treffen, missen die Kinder und Jugendlichen selbstorganisatorisch
und eigenverantwortlich wirksam werden, d.h. sie mussen lernen, eigene Winsche,
Ideen und Meinungen einzubringen und der Gruppe gegeniber zu behaupten, aber auch
anderen zuzuhdren, Konflikte offen, aber sachlich, auszutragen und Kompromisse
einzugehen. Hier wird die besondere Chance der Zirkuspddagogik deutlich, denn eine
Eigenschaft des Zirkus besteht darin, dass er ein Publikum bendtigt, um zu
funktionieren. ,,Soziales Lernen braucht ein bestimmtes Milieu. Ganz besonders
geeignet sind dafur Aktivitditen oder Projekte, in denen in einer Gruppe auf ein
herausforderndes Ziel hingearbeitet wird“ (Ballreich/Lang 2007, 48). Auffihrungen
liefern solch ein herausforderndes Gesamtziel, sie sind ,,Momente der Bewéhrung, in
denen das Spiel zum Ernst [...] wird. Die mdgliche soziale Blamage ist real, ebenso wie
auch die soziale Anerkennung durch erfolgreiche Aktionen* (ebd., 52). Das Gelingen
einer Show erfordert dabei immer das Zusammenwirken der gesamten ,Zirkusfamilie*
und das Einhalten von Absprachen. Jedes Mitglied muss sich seiner Rolle in diesem
Geflige absolut bewusst sein. Erweist sich jemand als unzuverldssig oder

verantwortungslos, wird es schwierig, das gemeinsame Ziel zu erreichen. Wird diese
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Herausforderung jedoch angenommen und erfolgreich bewadltigt, kann dies ein
gemeinschaftliches Hochgefiihl auslosen, da ,,jeder individuell seine besten Krafte
eingesetzt hat, [...] aber das Ergebnis eine gemeinsame Leistung ist (Ballreich 2000,
41). Dies wiederum bewirkt einen groRBen Motivationsschub fur zukunftige
Vorstellungen und Aufgaben. ,,Den Heranwachsenden wird so nicht zuletzt ermdglicht
den Zirkus als etwas groRes Ganzes zu erleben, als Teil einer Gemeinschaft* (Killinger
2007, 100).

Nach Auswertung der Experteninterviews stellt Killinger (2007) heraus, dass
Zirkuskinste zwar fast ausschliel3lich als Gruppenleistungen préasentiert werden und
Teamarbeit  deshalb  automatisch  notwendig  wird, sich  Hilfsbereitschaft,
Ricksichtnahme, Solidaritat und Zuverlassigkeit aber nur dann entwickeln kénnen,
wenn den Kindern und Jugendlichen vermittelt werden kann, dass es nicht um
Wettkampf und Einzelleistungen geht, sondern eine erfolgreiche Nummer bzw.
Auffihrung durch das Zusammenwirken aller Beteiligten entsteht (vgl. ebd., 66f.; 99f.).
Pruisken (2007) berichtet in diesem Zusammenhang von klassen- und
jahrgangsubergreifenden Zirkusprojekten in Schulen, in denen Konkurrenzdenken zu
Gunsten einer ergiebigen Zusammenarbeit aufgegeben werden konnte (vgl. ebd., 63).
Dazu bemerkt Ballreich (2000): ,,Einerseits ist die Frage von Neid und Konkurrenz
immer mehr oder weniger offen vorhanden. Andererseits wirken Zirkusauffihrungen
nicht nur durch einzelne Glanznummern. Auch das Ganze muR stimmen. [...] Dabei
werden wichtige Erfahrungen gemacht in der Auseinandersetzung mit den eigenen
egoistischen Motiven und den Zielen der ganzen Gruppe. Der einzelne lernt, sich als
Teil des Ganzen zu sehen* (ebd., 37).

Die unterschiedliche Zusammensetzung einer Zirkusgruppe ermdglicht auf besondere
Art und Weise voneinander zu lernen. In altersheterogenen Gruppen bernehmen éaltere
Kinder und Jugendliche oft Mitverantwortung fiir die Jiingeren. Indem sie als ,Ko-
Trainer’ fungieren, betreten sie ,.ein Lernfeld, auf dem es sich nicht nur um die
Vermittlung von artistischen Techniken handelt. Hier geht es auch um die Gestaltung
von Lernprozessen, um Menschenverstandnis, um Menschenfuhrung und soziale
Kompetenzen™ (Ballreich/Lang 2007, 51). Das verlangt von ihnen, von der Rolle des
Lernenden in die des Lehrenden zu wechseln, Sensibilitdt und Empathie gegeniiber
Angsten und Unsicherheiten der Kinder an den Tag zu legen, aber auch deren Erfolge

mitzufeiern. Im Gegenzug wissen die Jiingeren um die jahrelange Ubung und die
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Kenntnisse der Alteren, wodurch Ratschlage praxisnah und authentisch angenommen
werden kénnen. Die Jugendlichen werden so nicht selten zu Vorbildern, die eine grol3e
Motivationssteigerung bei den Kindern hervorrufen koénnen. Killinger (2007) weist
jedoch auch auf Nachteile und ein gewisses Konfliktpotential altersgemischter Gruppen
hin, da mit Anfangern die Grundlagen immer wieder neu erarbeitet werden missen und
somit weniger Zeit fir das Training mit Fortgeschrittenen bleibt. Das Niveau der
Gruppe kann sich damit selten auf einem hoheren Level halten, was zu einer
Motivationsabnahme bei den Alteren filhren kann (vgl. ebd., 68).

Zirkusgruppen sind selten milieuspezifisch, als ,Einheit der Vielfalt® bieten sie Kindern
und Jugendlichen aus allen sozialen und familiaren Umfeldern eine Heimat. Haufig sind
in den Gruppen deshalb auch Kinder zu finden, die in irgendeiner Weise aufféllig sind,
sich dadurch nicht problemlos integrieren kénnen und mit denen sich die anderen
normalerweise nicht befassen wirden. Fir eine gute Teamarbeit ist es jedoch wichtig
gelernt zu haben, ,,[d]al3 sie solche Personen nicht ausstolen und an den Rand drangen*
(Ballreich 2000, 39). Die besondere Struktur des Zirkus erdffnet hier fur alle Beteiligten
Chancen, soziale Lernprozesse anzuregen, wie sie in anderen Lernzusammenhéngen,
beispielsweise der Schule, oftmals nicht mdglich sind: unter den vielfaltigen Disziplinen
finden auch ,schwierige Kinder® meist eine Nische, in der sie sich entfalten konnen und
von den anderen wertgeschatzt werden. Fur die Erarbeitung von Gruppennummern,
beispielsweise beim Pyramidenbau, ,,ist ein Mindestmall an Vertrauen untereinander
notig. Streit und Ausgrenzung erzeugen Unsicherheit und Misstrauen und gefahrden das
gemeinsame Werk® (Ballreich/Lang 2007, 49). Auch das grofe Gesamtziel, die
Auffihrung, ist ohne gegenseitigen Respekt und Toleranz fiur unterschiedliche
Gruppenmitglieder schwer zu erreichen.

Die Forderung sozialer Interaktion bestatigt auch Ward (2000a) in seiner Studie: anhand
von Beobachtungen wéhrend des Trainingsprogrammes konnten bei den meisten
Schiilern Verbesserungen ihrer sozialen Interaktionsfahigkeiten festgestellt werden. Nur
wenige blieben auf dem gleichen Niveau, negative Abweichungen zeigte niemand.
Bemerkenswert ist dabei das Ergebnis, dementsprechend einige Schuler, die als
,besonders erziehungsbediirftig® galten, die groten Fortschritte aufwiesen (vgl. ebd.,
73ff.)%.

10 Kritisch anzumerken ist jedoch, dass zum einen aus der vorliegenden Kurzdarstellung des
Forschungsprogrammes nicht ersichtlich wird, was genau Ward unter ,Sozialer Interaktion® versteht und
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2.2.4 Kinstlerisch-Kulturelle Dimension

Kulturelle Bildung ist grundlegendes Element allgemeiner Bildung und beféhigt zur
Teilhabe am kulturellen und gesellschaften Leben. , Kulturelle Teilhabe bedeutet
Partizipation am kdnstlerisch kulturellen Geschehen einer Gesellschaft im Besonderen
und an ihren Lebens- und Handlungsvollziigen im Allgemeinen* (Ermert 2009, 1). Wer
sich kulturell bildet, beschaftigt sich mit den ethnischen Zusammensetzungen, Wert-
und Normvorstellungen, religiésen und philosophischen Bezugssystemen sowie den
Verhaltensmustern des Zusammenlebens einer Gesellschaft. Zum anderen befasst man
sich aber auch in einem engeren Sinne mit Kultur, d.h. mit den konkreten darstellenden,
bildenden und angewandten Kiinsten wie Literatur, Malerei, Theater, Musik, Film,
Architektur usw. (vgl. Ermert 2009, 1). ,Kulturelle Bildung gehort zu den
Voraussetzungen flr ein gegliicktes Leben in seiner personalen wie in seiner
gesellschaftlichen Dimension‘ (ebd.), dabei ist sie mehr als blof3e Freizeitbeschaftigung,
sondern kann als ,,Lern- und Auseinandersetzungsprozess des Menschen mit sich, seiner
Umwelt und der Gesellschaft im Medium der Kiinste und ihrer Hervorbringungen*
(ebd.) bezeichnet werden. Da in den meisten Schulen die musisch-kiinstlerische
Ausbildung im Vergeich zu naturwissenschaftlichen Fachern eine untergeordnete
Rollen spielt, sind zusatzliche AGs oder auferschulische Einrichtungen fur kulturelle
Bildung unersatzlich. Wie Kinder- und Jugendzirkusse dazu beitragen kénnen, soll im
Folgenden dargestellt werden:

Als erstes dient kinstlerisch-kulturelle Bildung dem Bestehen von Kunst und Kultur fur
gegenwartige und nachfolgende Generationen. Als Vorbereitung auf die eigene
Berufstétigkeit ist kulturelle Bildung ,,unverzichtbar fur die Ausbildung kinftiger
Kinstlerinnen und Kiinstler (Schulz 2009, 4). Der Arbeitsmarkt der Kulturberufe ist in
den letzten Jahren so stark expandiert, dass die Kultur- und Kreativwirtschaft gemessen
an ihrer Bruttowertschopfung vor der Chemischen Industrie und der Energiewirtschaft
liegt (vgl. Ermert 2009, 2). Es ist zwar nicht Ziel der Zirkuspadagogik, professionelle
Avrtisten auszubilden, einige Heranwachsende trainieren jedoch so begeistert und inten-
siv in Zirkusprojekten, dass dies den Grundstein fir eine spéatere Ausbildung in diesem

Bereich legen kann. Behrens (2007) bemerkt, dass ,,mittlerweile aus der Kinderzirkus-

zum anderen flr diesen Untersuchungsparameter keine Beobachtungen mit Kontrollgruppen durchgefiihrt
wurden.
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bewegung viele gute Berufsartisten hervorgegangen [sind]*“ (ebd.., 14). Ein Kinderzir-
kus kann also Orientierungshilfe fir die spatere Berufswahl geben. Zudem sind ,,Zir-
kuskiinste [...] ein Jahrhunderte altes internationales Kulturgut (Grabowiecki/Lang
2007, 27), das auch durch die Existenz der Kinder- und Jugendzirkusse fir die Nach-
welt aufrechterhalten wird. Trotzdem ist Zirkus niemals ,starr‘, die besondere ,,struktu-
relle Offenheit* (Michels 2000, 16) ermdglicht es, immer wieder auch andere Kiinste
oder aktuelle sportliche Trends einzubeziehen. Gegenwartig orientieren sich beispiels-
weise viele Kinder- und Jugendzirkusse am Trend des ,Cirque Nouveau® (vgl. Kapitel
1.1.1), nach dem die gesamte Auffiihrung unter ein Rahmenthema gestellt und/oder the-
atralisch inszeniert wird (vgl. Groger 2007, 33). Fur Jornot (2007) kann Zirkuspadago-
gik Kunsterziehung sein, wenn diese nicht als Reproduktion unserer Vorstellung von
Zirkus bzw. der Kopie von Nummern und Artisten verstanden wird: “[N]icht das Ni-
veau der Leistung, nicht die Einmaligkeit eines Tricks [ist] ausschlaggebend [...] fur die
emotionale Kraft zirzensischer Bilder, sondern die Handlung selbst sowie die Ernsthaf-
tigkeit und Ehrlichkeit ihrer Ausfihrung. Der Artist [...] kann sein technisches Vermo-
gen kreativ einsetzen, um immer neue Varianten des Grundthemas zu erschaffen*
(Jornot 2007, 27f.). Erst wenn ein Kind die Technik einer Disziplin beherrscht, gibt ihm
das die Moglichkeit, fantasievoll damit umzugehen, eigene Tricks zu entwickeln, kinst-
lerisch tdtig zu sein. ,,Es erschafft Kunst mit Hilfe seiner Technik. Und die Technik sel-
ber wird zur Kunst“ (ebd., 29). Kulturelle Bildung im Zirkus dient somit dem Erhalt
bzw. der Weiterentwicklung und Neuerschaffung von Kunst und Kultur und gewéhrleis-
tet damit auch nachfolgenden Generationen Kulturgenuss.

Zweitens erfillt kulturelle Bildung eine soziale Funktion und ermdglicht gesellschaftli-
che und politische Teilhabe. Bei kulturellen Angeboten und Kursen trifft man auf Men-
schen mit dhnlichen Interessen und beginnt sich mit ihnen auseinanderzusetzen. ,,Kultu-
relle Bildung kann von der Nachbarschaftsbegegnung bis zur Volkerverstandigung wir-
ken. [...] Das ist aus sozialpadagogischer [und auch politischer] Sicht im Hinblick auf
,JIntegration® in all ihren Facetten von Bedeutung* (Scherz-Schade 2009, 2; Einfugung:
Wulf). Projekte, die Kommunikation und Zusammenarbeit erfordern, kénnen sich posi-
tiv auf gesellschaftliche Probleme auswirken, indem sie den Austausch zwischen Perso-
nen mit unterschiedlichen kulturellen, familidren und sozialen Hintergriinden sowie
geistigen und korperlichen Voraussetzungen anregen. Kinder- und Jugendzirkusse eig-

nen sich daflr in besonderer Weise, da das ,,kollektive Urbild des Zirkus bunte, kultu-
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relle Vielfalt [bedeutet] (Noll 2000, 79) und ein Gesamtkunstwerk verschiedener
Menschen, Charaktere und Kulturen darstellt. Die grofle Bandbreite zirzensischer
Disziplinen spricht eine duferst heterogene Zielgruppe, den sozialen, kulturellen und
personlichen Hintergrund betreffend, an und bringt so Menschen zusammen, die unter
normalen Gegebenheiten bedeutend weniger Kontakt miteinander haben wiirden. ,,Aus
dem Wertesystem des Schulalltags, der Eltern oder Peergroup herausgeldst begegnen
sich hier einzelne Kinder mit ihren unterschiedlichen Interessen und Begabungen auf
gleicher Ebene* (ebd., 80). Fur Groger (2007) bedeutet der grofRe Altersquerschnitt, das
Nebeneinander der Geschlechter, die Multikulturalitat, die unterschiedlichen Interessen
und sozialen Hintergrinde der Mitglieder eine fruchtbare Erweiterung des
Kreativpotentials einer Zirkusgruppe (vgl. ebd., 30). Die gemeinsame Kkinstlerische
Arbeit flr ein konkretes Ziel sowie das erforderliche gegenseitige Vertrauen und
Unterstltzen sowohl beim Training als auch bei der letzendlichen Vorstellung, kann bei
entsprechender padagogischer Begleitung kulturelle, soziale und geistige Unterschiede
unwichtiger werden lassen, Vorurteile und Klischees abbauen und damit
Diskriminierungen und Feindlichkeiten jeglicher ~Art entgegenwirken. Ein
(internationaler) Austausch mit anderen Zirkusprojekten kann daftr zusatzliche Impulse
geben. In seiner Untersuchung mit Zirkusexperten bestétigt Killinger (2007) die
Madglichkeiten einer gesellschaftspolitischen Teilhabe durch Zirkusprojekte: ,,[ijm
praktisch-politischen Sinne lassen sich [...] Strukturen in den Zirkussen sehen, die mehr
oder weniger deutlich an demokratischen Prinzipien ausgerichtet sind, und wo
Mitsprache, Transparenz, Kritik und Feedback einen hohen Stellenwert einnehmen®
(ebd., 103). Zuséatzlich kénnen Diskussionen (ber ethische und politische Themen
entstehen, die in einer zirkusasthetischen Bearbeitung gipfeln kénnen (vgl. ebd., 102).

Drittens tragt kulturelle Bildung zur Personlichkeitsentwicklung des Menschen bei und
,.regt auf besondere Weise die Psyche junger Menschen an* (Scherz-Schade 2009, 2).
Sinnliche Wahrnehmung der Umwelt ist von Geburt an Grundlage fir Lernen und Bil-
dung, kunstlerische Prozesse geben Kindern und Jugendlichen die Mdoglichkeit, ihre
Umwelt zu erschlieBen und sie auch mitzugestalten. Im Zirkus ermdglicht die Ausei-
nandersetzung mit den verschiedenen Zirkusmaterialien und dem eigenen Kdorper Ler-
nen Uber korperliche Wahrnehmung, freies Ausprobieren, Erleben, spielerisches Expe-
rimentieren und das Ankntipfen an eigene Erfahrungen. Auf diese Weise kénnen Mog-

lichkeiten, aber auch Grenzen der eigenen Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeit gefun-
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den werden (vgl. Killinger 2007, 105ff.). Durch kunstlerische Forderung erhofft man
sich somit auch die Entwicklung bestimmter ,soft skills®, allen voran der Kreativitat als
,hochst gefragte Schliisselkompetenz mindestens in qualifizierteren Zusammenhangern
der Arbeitswelt” (Ermert 2009, 2). Kinder- und Jugendzirkusse sind durch ihren hohen
Aufforderungs- und Spielcharakter ohne Zweifel Kreativprojekte: ,Die Asthetik der
Bewegung, die kiinstlerische Ausgestaltung von Nummern, das Spielen und Improvisie-
ren von Szenen und von ganzen Programmen‘ (Grabowiecki/Lang 2007, 27) zeigen die
klnstlerische Bedeutung der Zirkuskinste auf. Neben den Aktivitaten auf der Buhne
schaffen die Mitwirkung beim Requisitenbau, der Kostimschneiderei, Licht- und Ton-
technik oder Werbung ein ,Gesamtkunstwerk‘, das Fantasie und Hingabe in den unter-
schiedlichsten Bereichen fordert. Schafft es ein Zirkusprojekt, den Kinder und Jugendli-
chen Mitbestimmungsrechte in diesen Bereichen zuzusprechen, bewirkt dies eine Moti-
vationssteigerung im Training und erhoht die Identifikation mit ,ihrer Auffiihrung’
enorm (vgl. Groger 2007, 34). Heranwachsende kdnnen so eigene Féhigkeiten und Ta-
lente entdecken, Kreativitat und asthetische Ausdrucksmdglichkeiten entwickeln und
dadurch Selbstwirksamkeit und Selbstverwirklichung erfahren. In Zirkusprojekten ma-
chen Kinder und Jugendliche zudem vielfaltige &sthetische Erfahrungen, sie ,,entwi-
ckeln im Spiel mit den Zirkuskiinsten einen Sinn fur das Schone, fur Harmonie und
Ausgewogenheit, indem sie mit den Extremen, Polaritdten und Einseitigkeiten spielen
(Grabowiecki/Lang 2007, 29), dabei missen sie jedoch immer wieder auch die Wirkung
ihrer Bewegungen auf die Zuschauer hinterfragen. In diesem Sinne kann auch von einer
»asthetischen Selbsterziehung“ (Funke-Wieneke 2007, 17) gesprochen werden: ,,Im
hilfreichen Milieu der Zirkuskonstruktion entwickeln sich Selbst-Aufforderungen dazu,
sich in jemanden zu verwandeln, der etwas Eindrucksvolles kann, dieses Kénnen
motiviert verfolgt und ausbaut und sich an den Anspriichen der sachlichen Aufgabe
weiter entwickelt. Wie H. v. Hentig immer gesagt hat: Es geschieht keine Erziehung fir

die Kunst, sondern eine Erziehung an der Kunst“ (ebd., 17ff.).

2.3 Bertihrungspunkte mit anderen padagogischen Konzepten

Die Darstellung der zirkuspadagogischen Dimensionen lasst Berlihrungspunkte mit an-
deren pédagogischen Konzepten erkennen, in denen die Zirkuspadagogik momentan
verortet wird. Ihre gegenwartig meist diskutierten Standortbestimmungen sollen im
Folgenden hinsichtlich der Gemeinsamkeiten und Unterschiede dargestellt und reflek-
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tiert werden. Im Hinblick auf die Dimensionen der Zirkuspadagogik und ihre Berlh-
rungspunkte mit anderen Padagogiken wird anschlieBend eine Leitfrage formuliert, der

in der empirischen Untersuchung in Kapitel 3 nachgegangen werden soll.

2.3.1 Sport- und Motopédagogik

Um zu Kkléaren, ob zirkuspadagogische Projekte dem sportlichen Bereich zuzuordnen
sind, muss man sich zum einen mit dem Verhaltnis zwischen Sport und Zirkus und zum
anderen mit zwei Stromungen innerhalb der Sportwissenschaften, namlich der Sport-
und der Motopadagogik, auseinandersetzen.
Lange Zeit waren Sport und Zirkus eher durch ein opponierendes denn ein
partnerschaftliches Verhaltnis gekennzeichnet, bis in die 1960er Jahre hinein wurde
unter Sport ,ein leistungs- und wettkampforientiertes Handeln verstand[en], [...]
gekennzeichnet  durch  Authenzitat,  Zielstrebigkeit,  Ernsthaftigkeit  und
Leistungsbereitschaft™ (Franke 2000, 36f.). Zirkus dagegen galt als aufgesetzte Show,
deren subjektive Leistungen keinem objektiven Gute- und Bewertungsmalstab
standhalten konnten, ,,[d]ie Leichtigkeit, mit der [...] Kunststiicke prasentiert werden,
relativiert die Qualitat des Gesehenen, ja erweckt den Eindruck, dem Zuschauer wird
ein Spiel préasentiert, in dem alle Mitspieler nicht nur die Regeln, sondern auch schon
das Ergebnis kennen* (Franke 2000, 37). In den letzten Jahrzehnten anderte sich das
traditionelle Verstandnis von Sport jedoch erheblich und damit auch die Beziehung zwi-
schen Sport und Zirkus: abgesehen vom beschriebenen ,wettkampfbezogenen Sportmo-
dell* existieren heute drei weitere Modelle von Sport: neben dem ,kommerziellen Mo-
dell, dem der Profisport oder auch gewerbliche Sportstudios zugeordnet werden, und
dem ,funktionalistischen Modell‘ (z.B. Sport zur Gesundheitsforderung), ist fiir die Zir-
kuspéadagogik vor allem das ,expressive Modell® interessant, zu dem sportliche Aktivi-
taten gehoren, bei denen Darstellung und Ausdruck im Vordergrund stehen (z.B.
Rhythmische Sportgymnastik, Kunstturnen oder eben auch das Jonglieren). Natirlich
sind die Grenzen dieser Modelle flielend, auch in urspriinglich expressiven Sportarten
wie dem Tanzen oder Skateboardfahren werden mittlerweile Wettkdmpfe und
Meisterschaften veranstaltet, in denen Technik, Schwierigkeit, Choreografie und
Ausdruck mehr oder weniger objektiv von Kampfrichtern bewertet werden (vgl.
Heinemann 2007, 33; Grupe/Kriger 1997, 51f.). Diese Entwicklung kann auch auf
einige  Zirkuskunste Ubertragen werden, so werden in der Partner- und
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Gruppenakrobatik unter dem Begriff ,Sportakrobatik® offizielle Wettkdmpfe bis hin zu
Weltmeisterschaften ausgetragen, Trampolinturnen ist seit 2000 sogar olympische
Disziplin**. Auch die Sportpadagogik hat sich mit der Erweiterung des Sportbegriffes
auseinandergesetzt: beschaftigte sie sich lange Zeit lediglich mit dem klassischen Feld
des Schulsports sowie der Ausbildung von Sportlehrern und Trainern, befasst sie sich
mittlerweile (zumindest theoretisch) mit nahezu allen Einrichtungen und Institutionen,
in denen Sport und korperliche Erziehung eine Rolle spielen. Sport steht hier mittler-
weile auch fur Bewegung und Spiel, nicht nur fur Leistung und Wettkampf (vgl. Grupe
2009, 13; Grupe/Kriger 1997, 38+48; Haag 2009, 11). ,,Die Sportpadagogik verstehen
wir heute als diejenige Teildisziplin der Sportwissenschaft, der es im weiteren Sinne um
Erziehung, Bildung und Entwicklung im, durch, mit Hilfe und aus Anlass des Sports
geht* (Grupe 2009, 13). Sowohl kommerzieller, als auch Vereins- oder Schulsport er-
fullen dabei immer zwei Aufgaben: die Erziehung zum Sport, also Bewegungsbildung,
und die Erziehung durch den Sport, d.h. allgemeine Bildung (vgl. Prohl 2006, 190-195).
Ein grundlegendes Ziel der Sportpaddagogik besteht folglich darin, die Balance zwischen
einer sportlich-fachlichen Ausbildung im traditionellen Sinne, Spiel- und Bewegungs-
freude sowie einer ganzheitlichen ,Menschenbildung® herzustellen (vgl. Grupe/Kruger
1997, 61). Das Potential diese drei Elemente zu verbinden besitzt auch die Zirkuspéada-
gogik, obwohl Ziele und Aufgaben noch nicht deutlich formuliert wurden und bei Mit-
arbeitern zirkuspadagogischer Projekte Uneinigkeit in der Gewichtung der sportlich-
technischen Ausbildung auf der einen und der Erziehungs- und Bildungsfunktion auf
der anderen Seite besteht.

Die in Deutschland ab 1955 entwickelte Motopddagogik, oder auch ,Psychomotorik®,
vereint Erkenntnisse aus Sport und Padagogik auf andere Art und Weise. Durch ,prakti-
sches Ausprobieren® erarbeitete der Sportpadagoge und ehemalige Artist Ernst J.
Kiphard damals ein Konzept zur therapeutischen Bewegungsbehandlung entwicklungs-
auffalliger und psychomotorisch behinderter Kinder, das er im Laufe der Zeit durch
Erkenntnisse der Bewegungslehre auch theoretisch fundierte. Heute ist neben dieser
,Mototherapie‘ die Motopéddagogik als allgemeines ,,Konzept einer ganzheitlichen Er-

ziehung und Personlichkeitsbildung tiber motorische Lernprozesse und Verhaltensande-

"' Andere Zirkuskiinste setzen sich (zumindest in Deutschland) bislang hochstens in offenen

Meisterschaften oder kleineren Wettbewerben einer Jury aus. Es gibt jedoch auch andere Veranstaltungen
zur Auszeichnung von Artisten, beriihmtestes Beispiel ist das jéhrlich stattfindende ,Internationale
Zirkusfestival von Monte Carlo‘, bei dem die weltbesten Zirkuskiinstler pramiert werden.
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rungen” (Kiphard 1998, 29) zu finden. Laut Kiphard (1997) eignet sich ,,die Motopada-
gogik als angewandte Motologie (Bewegungslehre) besonders als theoretischer Uberbau
fiir die breit gefacherte Praxis zirzensischer Bewegungsaktivitat (ebd., 15), da sie dem
Kind eine sinnvolle Auseinandersetzung mit sich, seiner dinglichen und personalen
Umwelt gemal? dem motologischen Modell der Adaption ermdglicht. Durch motorische
Einzel- und Gruppenubungen, welche die Wahrnehmung, Grob- und Feinmotorik sowie
die emotional-soziale Entwicklung fordern, durchlaufen Heranwachsende dabei drei
Erfahrungs- und Kompetenzbereiche: erstens die ,Ich-Kompetenz*, d.h. sich und seinen
Kdrper kognitiv erfahren und affektiv erleben lernen, was in der Zirkuspédagogik durch
korpermotorische Ubungen der Akrobatik, Aquilibristik, Clownerie oder Pantomime
geschehen kann; zweitens die ,Sachkompetenz‘, d.h. sich an die materielle Umwelt
anzupassen bzw. diese an sich anzupassen, in der Zirkuspadagogik ist dies durch
Jonglieren, Zaubern und andere Hand- und FuBgeschicklichkeiten mdglich; drittens
,Sozialkompetenz‘, d.h. anderen Personen nachgeben, aber auch eigene Bediirfnisse
durchsetzen zu kdnnen, was durch Partner- und Gruppenarbeit in den genannten
Disziplinen erreicht werden kann (vgl. Kiphard 1997, 15f.; ebd. 1998, 30).

2.3.2 Erlebnispadagogik

Sehr h&ufig wird Zirkuspadagogik als Teilgebiet der Erlebnispadagogik verstanden
(z.B. Ammen 2006; Ballreich/Lang/Grabowiecki 2007; Busse 2008; Ziegenspeck
1997). Ausgangspunkt dieser Padagogik ist die Annahme, dass heutige Kinder und Ju-
gendliche unter einer Bewegungs-, Beziehungs- und Erlebnisarmut leiden, deren Folgen
Unsicherheit, Angst vor der Zukunft, Geflihle der Leere, Mangel an Geborgenheit, das
Fehlen eigener Erlebnisse von Nervenkitzel und Uberwindung sowie innere Frustration
sein kdnnen. Heranwachsende begegnen diesen Gefiihlen entweder mit Anklammern an
bekannte Sicherheiten oder mit der standigen Suche nach extremen Situationen und
Reizen, beispielsweise durch das Austiben von Risikosportarten. Allerdings sind solche
Aktivitaten nicht tberall méglich und zudem teuer, was Kinder und Jugendliche dazu
veranlassen kann, nach anderen Mdoglichkeiten einer aufregenden Freizeitgestaltung zu
suchen und Grenzen zwischen Abenteuer und delinquentem Verhalten verschwinden zu
lassen: S-Bahn-Surfen, Diebstahle, Schlégereien und Drogenkonsum kénnen zum Teil
auch darauf zuruckgefiinrt werden, dass es manchen Jugendlichen an aufregenden Sin-
nesreizen fehlt (vgl. Ballreich/Lang 2007, 43f.; Kiphard 2007, 6). ,,Sowohl bei der
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,Flucht nach vorne‘ in den Nervenkitzel als auch beim &ngstlichen Festhalten an ge-
wohnten, vertrauten Situationen gehen der lebendige Kontakt mit sich selbst und eine
achtungsvolle, von gegenseitiger Wertschatzung getragene Beziehung zur Umwelt ver-
loren* (Ballreich/Lang 2007, 45). Die Erlebnispadagogik versucht dieser Problematik
zu begegnen, indem sie ,,durch exemplarische Lernprozesse, in denen junge Menschen
vor physische, psychische und soziale Herausforderugen gestellt werden, diese in ihrer
Personlichkeitsentwicklung forder[t] und sie dazu befahig[t], ihre Lebenswelt
verantwortlich zu gestalten* (Heckmair/Michl 2008, 115). Das Schaffen besonderer und
herausfordernder Erlebnisse in der Gemeinschaft soll bei den Kindern und Jugendlichen
nachhaltige Lernprozesse im individuellen und sozialen Bereich ausldsen, ,,damit sie
nicht in krankmachende Bereiche abrutschen missen, sondern den Weg zuriick in die
Mitte und zu sich selbst wieder finden* (Ballreich/Lang 2007, 45). Grundprinzip dieser
Padagogik ist dabei das Gleichgewicht zwischen dufRerer Ereignis- und innerer Erleb-
niswelt: auf der einen Seite befinden sich die duBeren Ereignisse, die vom Padagogen
vermittelt und anschliefend vom Individuum eingeordnet, interpretiert und so (im Ideal-
fall) zum Erlebnis verarbeitet werden; dem Padagogen kommt nun auf der anderen Seite
die Aufgabe zu, diese inneren, subjektiven Erlebnisse wieder zum Ausdruck zu bringen,
d.h. bei der Reflexion und dem Transfer der Erfahrungen ins Alltagsleben zu helfen
(vgl. Heckmair/Michl, 2008; Michl 2009, 9f). Zusammengefasst: ,,Wer keine
Erlebnisse hat(te), kommt zu keinen Erfahrungen. Und wem es an Erfahrungen
mangelt, dem dirfte es auch an Erkenntnissen mangeln. Oder: vom Bauch zum Kopf —
das ist ein langer Weg* (Ziegenspeck 2000, 54).

Schad/Michl (2004) beschreiben die Erlebnispadagogik (unter dem Begriff ,Outdoor-
Training®) durch charakteristische Eigenschaften, in denen einige Gemeinsamkeiten mit
der Zirkuspadagogik deutlich werden: die hohe physische Handlungskomponente, die
Arbeit mit Herausforderungen und die Gruppe als wichtiger Katalysator der
Verénderung sind Komponenten, die ohne Frage auch auf die Zirkuspaddagogik
zutreffen. Die Erlebnispadagogik nutzt zudem hdufig spezielle kiinstliche Anlagen (z.B.
Hochseilgérten), Vertrauensibungen und kooperative Problemldsungsaufgaben (z.B.
die gemeinschaftliche Uberquerung eines Hindernisses) um personliche und soziale
Entwicklungsprozesse anzuregen (vgl. ebd., 23). Auch der Zirkus ist durch sein auf3er-

ewoOhnliches Szenario in gewisser Weise eine ,kiinstliche Anlage®, der Bau einer Men-
g
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schenpyramide oder die Erarbeitung einer Show eine Aufgabe, die Vertrauen und Ko-
operation erfordert.

2.3.3 Kultur- und Theaterpadagogik

Die heutige Kulturpddagogik versteht sich als wesentlicher Bestandteil allgemeiner
Bildung und versucht seit den 1970er Jahren Konzepte zur Nutzung kinstlerischer
Verfahren fur padagogische Zwecke zu entwickeln (vgl. Witte 2003,171). Mittlerweile
ist die Kulturpddagogik ein breit gefachertes Berufsfeld, das ganz unterschiedliche
Vermittlungsmethoden, Einrichtungs- und Angebotsformen enthélt. Ziel aller kultur-
padagogischen Projekte ist ,kulturelle Bildung® wie in Kapitel 2.2.4 beschrieben und
damit die Vermittlung von ,Schliisselkompetenzen® zur Gestaltung eines gelingenden
Lebens, gesellschaftspolitischer Teilhabe, Sinn- und Berufsorientierung. Die drei
Gegenstandsbereiche der Kulturpadagogik Kunst, Kultur und Asthetik verbinden sich
dabei mit den individuellen, sozialen, politischen und religidsen Lebenswelten der
Kinder und Jugendlichen. Rezeptive, produktive und reflexive Auseinandersetzungen
mit klnstlerischen Methoden und Werken sollen den Heranwachsenden ermdglichen,
sich und das eigene sozialpolitische Umfeld wahrzunehmen, gesellschaftliche
Veranderungen zu verstehen und fiir die Zukunft mitzugestalten. ,,Das vielfiltige
Praxisfeld ermdoglicht kulturelles Lernen, &sthetische Erfahrung und kunstlerisches
Gestalten in traditionell-bewahrten wie zeitgendssisch-spekulativen Formen. [...]
Kinstlerische Qualitdt und gesellschaftlicher Anspruch sind die zentralen Pole der
Kulturpadagogik* (Zacharias 2001, 20f.).
Kinder- und Jugendzirkusse konnen einen Beitrag zur Aufrechterhaltung bzw.
Weiterentwicklung von Kunst und Kultur sowie der Forderung (kultureller)
Kompetenzen wie Kreativitdt und Selbstbewusstsein leisten (vgl. Kapitel 2.2.4). Sie
sind damit , kulturpddagogische Projekte, wo auch immer angesiedelt und mit welchen
Akzenten auch immer versehen* (Schnapp/Zacharias 2000, 9).
Die Theaterpadagogik als besonderer Bereich der Kulturpédagogik weist vermutlich die
groBte Ahnlichkeit mit der Zirkuspadagogik auf, da hier das Element der Auffithrung
einen ebenso zentralen Stellenwert einnimmt wie im Zirkus. Beide P&dagogiken zielen
dabei jedoch nicht auf die Ausbildung professioneller Schauspieler bzw. Artisten, son-
dern versuchen mit Hilfe des Theaterspiels bzw. Zirkus soziale, persénliche und kiinst-
lerische Kompetenzen bei den teilnehmenden Personen zu férdern, so vor allem
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Wahrnehmung, Konzentration, Fantasie, Selbstbewusstsein, Mitgefuhl,
Einfuhlungsvermdgen und Gemeinschaftssinn (vgl. Bidlo 2006, 113-129).

2.3.5 Sozialpadagogik

Zirkuspadagogik kann auch als Arbeitsfeld der Sozialpddagogik angesehen werden.
Sozialpadagogik hat die Aufgabe ,,dazu beizutragen, dass Menschen in riskanten und
problematischen Lebenslagen fur die Gesellschaft produktiv bleiben oder (wieder)
werden. Auf dem Hintergrund und vor dem Horizont von Prosozialitdt und Solidaritat
halt die Sozialpddagogik eine Vielzahl von erziehlichen Einrichtungen und Angeboten
bereit, um Solidaritétsliicken zu schlieBen und Fehlanpassungen zu vermeiden®
(Buchkremer 2009, 26). Neben der praktischen Hilfe durch Einzelfallhilfe und soziale
Gruppenarbeit, hat die Sozialpddagogik jedoch immer auch einen sozialpolitischen
Anspruch, indem sie durch Gemeinwesenarbeit versucht, Einfluss auf die
soziokulturelle Umgebung des Menschen zu nehmen.
Lothar Bohnisch (2008) entwirft in diesem Zusammenhang eine Sozialp&dagogik als
Hilfe zur Lebensbewéltigung. Nach diesem Konzept ist der soziale Ausschluss
Einzelner in einer industriekapitalistischen Gesellschaft wie unserer unausweichlich,
Sozialpadagogik/  Sozialarbeit verstehen sich vor diesem Hintergrund als
»gesellschaftlich  institutionalisierte  Reaktionen auf typische psychosoziale
Bewiltigungsprobleme in der Folge gesellschaftlich bedingter sozialer Desintegration
(Bohnisch 2008, 27). Werden personale und soziale Ressourcen vom Subjekt als nicht
mehr ausreichend fir die Bewaltigung eigener Probleme wahrgenommen, konnen
kritische Lebenskonstellationen, biografische Integrations- und Integritatskrisen
entstehen. ,,.Lebensbewéltigung meint in diesem Zusammenhang das Streben nach
subjektiver Handlungsfahigkeit in Lebenssituationen, in denen das psychosoziale
Gleichgewicht — im Zusammenspiel von Selbstwert, sozialer Anerkenung und
Selbstwirksamkeit — gefahrdet ist (ebd., 33f.). Die Sozialpddagogik bietet in solchen
Problemkontexten professionelle Bewaltigungshilfen an, um die Selbststandigkeit,
Eigenverantwortung und soziale Integration des Menschen wiederherzustellen.
Dieses Konzept weist jedoch auch darauf hin, dass biografische Krisen auch ohne
professionelle Hilfe bewaéltigt werden konnen, wenn namlich bei der Person
entsprechende personale und soziale Ressourcen vorhanden sind. Gelingt es Familie
und Schule als den zwei bedeutensten Sozialisationsinstanzen nicht, diese Ressourcen
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offen zu legen und zu foérdern, mussen zusétzliche padagogische MalRnahmen ergriffen
werden, die Verhaltensauffélligkeiten, psychosozialen Stérungen usw. entgegenwirken.
Nach solch einem Verstandnis riicken neben konkreter Krisenbewaltigungshilfe
Pravention und damit allgemeine Bildungs- und Erziehungsziele stérker in den
Blickpunkt sozialpadagogischen Handelns. Bohnisch weist hier auf die Moglichkeit hin,
einen eigenen ,,sozialpaddagogischen Bildungsansatz* (ebd., 35) zu entwickeln, der die
Bildungsdimension (Institution Schule) auf der einen und die Bewaéltigungsdimension
(z.B. Institution Jugendhilfeeinrichtung) auf der anderen Seite verbindet. Im Hinblick
auf unsere schnelllebige und wechselhafte Gesellschaft mit ihren unsicheren
biografischen Ubergéngen und immer neuen Umbriichen fiir den Einzelnen miissen
Bewaltigungserfahrungen in soziale Schllsselkompetenzen munden, um zukinftige
Problemsituationen meistern und das so oft geforderte ,lebenslange Lernen‘ umsetzen
zu konnen (vgl. ebd., 35). Eine aktuelle Sozialpddagogik hat also nicht nur
professionelle Hilfe zu leisten, sondern muss zunehmend auch Bildungs- und
Erziehungaufgaben zur Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen und
Ressourcen tibernehmen.

Aus sozialpadagogischer Sicht sind bei der Arbeit mit dem Medium Zirkus vor allem
die individuelle und die soziale Dimension (vgl. Kapitel 2.2.2 und 2.2.3) von
Bedeutung. In der Literatur stoRt man h&aufiger auf Beschreibungen langfristier
Zirkusprojekte, welche sozialpddagogische ,Bewiltigungshilfe® leisten, um sogenannten
,benachteiligten® Kindern und Jugendlichen neue Perspektiven zu erdffnen bzw. ihr
unmittelbares Lebensumfeld positiv mitzugestalten (z.B. Fischer 2000; Hartmann 2007;
Krueger 2007). Des Weiteren findet im Zirkus vor allem das klassische
sozialpadagogische Verfahren der sozialen Gruppenarbeit Anwendung, da hier viele
verschiedene Menschen mit unterschiedlichsten Personlichkeiten aufeinandertreffen.
Nicht selten birgt dies erhebliches Konfliktpotential, im Hinblick auf das gemeinsame
Ziel einer Auffihrung miissen Probleme jedoch ,.effektiver gelost werden, als es in
anderen Zusammenhédngen notwendig sein mag. Denn werden Konflikte nicht geldst,
gerat die ganze Vorstellung in Gefahr (Christel 2009, 54). Neben sozialen und
gruppendynamischen Defiziten sind bei Kindern aus unsicheren Bindungsverhaltnissen,
bildungsschwachen Familien und/oder sozialen Brennpunkten oftmals auch ein
vermindertes Selbstbewusstsein und Selbstwertgefiihl zu beobachten, was als personale

Ressource fur Problembewaltigungen jedoch wesentlich ist. Eine Zirkuspédagogik, die
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sozialpadagogisch arbeitet, legt groflen Wert auf eine positivere Wahrnehmung der

eigenen Person*?.

2.3.6 Diskussion und Entwicklung der Untersuchungsleitfrage

Zwar weist die Zirkuspadagogik viele Gemeinsamkeiten mit anderen pé&dagogischen
Konzepten auf, dennoch mussen einige Aspekte kritisch betrachtet werden:

Sport und Zirkus haben sich in den letzten Jahren zwar angenéhert, von einer Gleich-
stellung kann jedoch nicht gesprochen werden: zundchst lassen sich dem Sport, auch
nach einer weiten Definition, lediglich die Bewegungskiinste zurechnen, als ,Einheit der
Vielfalt® beinhaltet der Zirkus jedoch immer auch weniger kérperorientierte Bereiche
wie Clownerie oder Fantastische Aktionen. Generell wird die kunstlerisch-kulturelle
Komponente in der Sportpadagogik vernachlassigt, ,,[f]iir einen Sportlehrer an einer
Schule und mit einem sportpéddagogischen Ansatz sind in der Regel nur ausgewéhlte
Bewegungskunstarten interessant. lhm kommt es vor allem auf die motorische
Komponente dieser Kiinste an“ (Christel 2009, 59). In der Zirkuspadagogik sind
asthetische Bewegungen, kreative und kunstlerische Ausgestaltungen der Nummern
sowie die Einbeziehung anderer Kinste und kinstlerischer Handwerke (Requisite,
Kostlime, Licht-, Musiktechnik usw.) dagegen wichtiger Bestandteil der Arbeit. Im
Vergleich der Zirkus- und Motopadagogik lasst sich feststellen, dass die
Motopéadagogik durch ihren therapeutischen Entstehungshintergrund noch immer eher
als ,Defizitausgleich® bei Entwicklungsverzégerungen angewandt. Hiufig werden dabei
zundchst diagnostische Tests und Checklisten eingesetzt, um den aktuellen motorischen
und koordinativen Entwicklungsstand zu erfassen und ihn anschlieBend durch
angeleitete Motorikibungen zu verbessern. In der Zirkuspadagogik stehen dagegen
selbstgewahlte Disziplinen und Tétigkeiten im Vordergrund. Entwicklungsrickstande
kdnnen vom Zirkuspédagogen zwar wahrgenommen werden, es ist jedoch nicht erklérte
Absicht, sie zu diagnostizieren bzw. durch gezielte Ubungen aufzuholen. Zudem lassen
sich in der Motopédagogik zwar durchaus Ansétze zur Kreativitatsférderung finden,
trotzdem vernachléssigt auch sie die kinstlerisch-kulturellen Komponente. Wichtigstes
Unterscheidungskriterium sowohl der Sport- als auch der Motopadagogik zum zirkus-

12 Verwiesen sei hier noch einmal auf die Kapitel 2.2.2 und 2.2.3 dieser Arbeit, in denen die individuellen
und sozialen Mdgichkeiten der Zirkuspadagogik bereits ausfihrlich beschrieben wurden. Diese kdnnen
fur die Arbeit zirkuspadagogischer Projekte im Sinne einer Sozialpddagogik natirlich ibertragen werden.
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padagogischen Ansatz ist jedoch die Auffuhrung: zum einen existiert im Sport nichts
einer Zirkusvorstellung Vergleichbares, in der verschiedenste (korperliche) Leistungen
und Fahigkeiten zum Zweck der Unterhaltung kinstlerisch préasentiert werden und in
der die Belohnung nicht aus Medaillen, sondern im Applaus des Publikums besteht™.
Zum anderen konnen der Erarbeitungsprozess und die Auffuhrung einer Show,
dazugehorige Trainingsfahrten und Tourneen vermutlich tiefgreifendere Gruppen- und
Sozialerfahrungen, Erfolgserlebnisse, Anerkennung und damit Selbstbewusstsein
schaffen, als dies durch die in der Motopédagogik eingesetzten Kooperations- und
Gruppenspiele oder auch die nach wie vor haufig anzutreffende Wettkampfsituation im
Sportunterricht moglich ist.

Die kunstlerisch-kulturelle Dimension und die Auffihrung sind auch in der
Erlebnispadagogik nicht vorhanden. Der groRte Unterschied besteht hier jedoch in der
Prozesshaftigkeit und dem langfristigem Arbeiten auf ein bestimmtes Ziel hin: wahrend
in der Erlebnispéddagogik auf Verhaltensdnderungen durch besonders herausfordernde,
aber kurzfristige Aktionen gesetzt wird, zielt die Zirkuspadagogik durch ihren langfris-
tig angelegten, aber trotzdem ausgefallenen Charakter auf eine graduelle Starkung per-
sonlicher und sozialer Kompetenzen ab. Die berechtigte Kritik an der Erlebnispadago-
gik, sich durch punktuelle Erlebnisse nachhaltige Wirkungen zu erhoffen, kann auf
(langfristige) Zirkusprojekte somit nicht tibertragen werden. Zu bemerken ist auf3erdem,
dass das Beherrschen einer Zirkusdisziplin wohl eher einer besonderen Fahigkeit als
einem aufllergewohnlichen Ereignis entspricht: auch wenn eine Vorstellung oder
Tournee fur Kinder und Jugendliche immer wieder ein Erlebnis darstellen kann, ist doch
anzunehmen, dass bei langfristigen Zirkusprojekten im Laufe der Zeit die
wahrgenommene Einmaligkeit der Aktion abnimmt. Die Erlebnispadagogik zielt in
erheblichem Male jedoch genau darauf ab. Des Weiteren konnen die
erlebnispadagogisch zentralen Grenzerfahrungen nicht eins zu eins auf den Zirkus
ubertragen werden: zwar ist auch hier fiir viele Disziplinen in der Akrobatik oder
Aquilibristik ~ Angstiiberwindung notwendig, was fur Kinder mit hohem
Sicherheitsbedirfnis ohne Frage eine grof’e Herausforderung daratellt. Es ist allerdings
fraglich, ob Zirkus auch fiir ,Adrenalin-Junkies‘ die passenden Angebote bereithalten
kann, zumal die wirklich (lebens-)geféhrlichen Disziplinen wie Todesrad, Russische

 Lediglich Galas oder Abschlussprasentationen von Wettkdampfen expressiver Sportarten wie das Schau-
laufen im Eiskunstlaufen kénnen die Besonderheiten einer Zirkusshow ansatzweise erfassen.
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Schaukel oder Schwungtrapeze in groBer HOhe keine Anwendung im Kinderzirkus
finden. Auch in der bereits erwahnten Erlebnisreflexion besteht ein Unterschied: ,,Wir
sprechen erst dann von Erlebnispadagogik, wenn nachhaltig versucht wird, die
Erlebnisse durch Reflexion und Transfer padagogisch nutzbar zu machen. Klettern,
Schlauchbootfahren oder Segeln sind Natursportarten, die viel Freude und Sinn
vermitteln. Sie bleiben aber lediglich eine Freizeitbeschéftigung, wenn sie um ihrer
selbst willen durchgefiihrt werden (Michl 2009, 10). Fragen wie ,Was wurde soeben
gelernt und wie wirkt es sich auf den personlichen oder schulischen Alltag aus?‘ werden
in der Zirkuspadagogik so nicht gestellt. Zwar wird auch hier Feedback nach den
Ubungen oder einer Vorstellung gegeben, allerdings weniger als innerer
Erfahrungsaustausch des gerade Erlebten, sondern eher als Hilfestellung, Ermutigung
oder Verbesserungsvorschlag fur die nachsten Trainingseinheiten oder Vorstellungen.
Gezielte ,Alltagstransfergespriache sind im Zirkus wohl eher die Ausnahme, nichts
desto trotz erhofft man sich auch dort eine Ubertragung von Erfahrungen und
Kompetenzen in das ,wirkliche Leben‘.

Die Kultur- und Theaterpadagogik unterscheidet sich vor allem hinsichtlich der
korperlichen Dimension von der Zirkuspadagogik. Auch wenn sowohl fiir einen Schau-
spieler als auch einen Artisten Buhnenprésenz (und das heil3t Prasenz des Koérpers) als
Ausdrucksmadglichkeit von Emotionen unverzichtbar ist, spielt das Erlernen spezieller
artistischer Disziplinen als ein zentrales Merkmal der Zirkuspadagogik sowie die Forde-
rung von Beweglichkeit, koordinativen und konditionellen Fahigkeiten in der Theater-
und Kulturpadagogik (mit Ausnahme der Tanzpadagogik) keine Rolle. Die Theaterpa-
dagogik bereichert eher noch die Zirkuspadagogik, indem im Zuge der Verbreitung des
,Cirque Nouveau‘-Konzeptes auch in Kinder- und Jugendzirkussen das Darstellen von
Figuren und Geschichten einen immer wichtiger werdenden Platz einnimmt. Auch wenn
die Vorstellung verbindendes Element der beiden paddagogischen Richtungen ist und die
Angst vor einer Blamage im Theater wie im Zirkus existiert, missen im Zirkus neben
der Herausforderung vor ein Publikum zu treten, zusatzlich motorische Herausforde-
rungen gemeistert werden. Damit tritt neben die Anerkennung der Zuschauer flr die
klnstlerische Leistung die Bewunderung fur Korperbeherrschung, Geschicklichkeit und
die Bewaéltigung eines oftmals nicht ungeféhrlichen Kunststiickes. Personen und Figu-
ren werden im Theater immer nur verkorpert, im Zirkus dagegen ist man letztendlich

immer Artist. Diese Authentizitat im Gegensatz zum Spiel verleint dem Zirkus zusétzli-
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che Faszination: ,, Theater ist fiktiv. Zirkus ist Realitit. Theater kann in der Vergangen-
heit spielen oder in der Zukunft. Zirkus geschieht nur in der Gegenwart. [...] Der Schau-
spieler mimt die Gefahr. Der Artist im Zirkus liefert sich ihr aus, um sie zu meistern.
Theater wird ,gespielt, im Zirkus arbeitet man* (Jornot 2007, 24). Zudem zeigt sich
hier wieder die Chance der Zirkuspadagogik durch ihre Vielfalt ganz unterschiedliche
Kinder und Jugendliche anzusprechen: wer mochte, zeigt im Bewegungstheater oder in
der Clownerie Schauspielkunst und Emotionen; wer durch Kreativitdt beeindrucken
will, wird sich besonders in die Nummern- und Programmgestaltung einbringen; Kraft
kommt in der Akrobatik, Mut in der Aquilibristik, Geschicklichkeit in der Jonglage zum
Ausdruck. Zwar kénnen auch theaterpddagogische Projekte auf die verschiedenen Inte-
ressen der Teilnehmer eingehen, da die Anforderungen an den Schauspieler von Rolle
zu Rolle variieren, letztendlich muss man jedoch immer (nur) schauspielern wollen.

Vergleicht man die Zirkuspadagogik mit einer Sozialpddagogik, die sich als Lebensbe-
waltigung versteht, wurden vor allem die individuelle und soziale Dimension Beachtung
in der praktischen Arbeit finden. Verfahren und Konzepte wie Einzelfallhilfe,
Gemeinwesenarbeit (zumindest mit dem Anspruch sozialpolitischer Einflussnahme)
oder Beratung spielen in heutigen Projekten dagegen kaum eine Rolle, auch wenn sie
fir die ersten Zirkusprojekte im Sinne der ,Boys Town‘ (vgl. Kapitel 1.1.2) noch
Gultigkeit besessen haben mogen. Wendet man sich jedoch dem sozialpéddagogischen
Modell zu, das allgemeine Erziehung und Bildung sowie Ressourcenférderung und
Ausbildung von Schliusselkompetenzen als Préavention zum Ziel hat, wirden in
Projekten auch die anderen zirkuspadagogischen Dimensionen starker fokussiert
werden, da zu einer ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung immer auch die
Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper, der Kunst und Kultur gehoért. Eine
Verortung der Zirkus- in die Sozialpddagogik ware damit gerechtfertigt. Nach solch
einem Verstandnis von Sozialpddagogik miussten allerdings auch die beschriebenen
Richtungen der Moto-, Sport-, Erlebnis-, Kultur- und Theaterpadagogik der Sozialpéda-
gogik untergeordnet werden, da letztendlich alle padagogischen Richtungen erziehen,
bilden und damit der Prévention abweichenden Verhaltens dienen. Sozialpddagogik
waére damit der Oberbegriff flir alle Paddagogiken, welche die bestmdégliche Entwicklung
des Individuums zum Bestehen in Alltag und Gesellschaft anstreben. Da diese Arbeit
jedoch keinen Diskurs Uber den Gegenstandsbereich der Sozialpddagogik flhren

mochte, sei hier zun&chst beim traditionellen Konzept der Sozialpaddagogik als
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Bewaéltigungshilfe in kritischen Lebenssituationen verblieben. In diesem Sinne ist die
Zirkuspadagogik (wie die meisten anderen Padagogik auch) naturlich sozialpadagogisch
einsetzbar, aber eben auch ,einfach‘ im Sinne einer allgemeinen Bildung, Erziehung,
Ressourcen- und Kompetenzférderung.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Zirkusprojekte bei den teilnehmen-
den Kindern und Jugendlichen Kompetenzen fordern kénnen, welche allgemein als
notwendig erachtet werden um Anforderungen des Alltags-, Berufs- und Familienle-
bens, der Gesellschaft und Kultur bewaltigen zu kénnen. Im Prinzip gilt das natdrlich
fur nahezu alle Padagogiken, der Unterschied besteht jedoch darin, dass diese ihren je-
weiligen Fokus nur auf bestimmte Bildungsbereiche legen und eine Padagogik immer
wieder wichtige Bereiche einer anderen vernachldssigt. Die Zirkuspadagogik verfolgt
dagegen ein Konzept, das alle diese Elemente miteinander verknipft, um aus Zirkus-
kinstlern Lebenskinstler zu machen. LieRen sich die Bereiche motorischer, individuel-
ler, sozialer und kinstlerisch-kultureller Bildung tatséchlich alle in zirkuspédagogischer
Arbeit finden, wirde sich meiner Ansicht nach ein neuer padagogischer Ansatz bieten,
der in seiner Ganzheitlichkeit so in keinem anderen Konzept zu finden ist. Eine Eigen-
standigkeit der Zirkuspadagogik ware damit greifbarer, die Verortung in angrenzende
Bereiche konnte entfallen. Die Zirkuspadagogik kénnte so zu einem neuen und selbst-
bewussten Verstandnis ihrer Arbeit gelangen, mit klaren Formulierungen von Zielen,
Anspriichen und Aufgaben. Aus- und Weiterbildungsinstitute kénnten sich an diesen
Vorgaben orientieren und somit auch eine 6ffentliche und politische Anerkennung des
Berufs ,Zirkuspadagoge* weiter vorantreiben. Die zentrale Leitfrage der folgenden Un-
tersuchung muss also lauten: Handelt es sich bei der Zirkuspadagogik um einen eigen-

standigen padagogischen Bereich?
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3. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

,» Most kids have a dream of what they would like to be or do when they grew up.
The one dream they all seem to have in common is to be part of a Circus.

Some, the lucky ones, eventually realize this dream*

(Clark Gable).

Nach den wenig fundierten theoretischen Ausfuhrungen sollen im folgenden Abschnitt
eigene empirische Erkenntnisse zur Zirkuspadagogik dargelegt werden. Dazu wird in
Kapitel 3.2 das verwendete Erhebungsverfahren ndher erldutert: nach der Begriindung
fur die Wahl qualitativer Sozialforschung und konkret des halbstandardisierten Inter-
views als Untersuchungsmethode (Kapitel 3.2.1), werden die Interviewpartner und
Untersuchungssituationen (Kapitel 3.2.2) sowie der verwendete Leitfaden (Kapitel
3.2.3) vorgestellt. AnschlieBend wird sich dem Auswertungsverfahren und der ,Qualita-
tiven Inhaltsanalyse‘ als Methode gewidmet (Kapitel 3.3). Hier wird zundchst die Da-
tenaufbereitung (Kapitel 3.3.1) erlautert, bevor die einzelnen Auswertungsschritte der
Analyse transparent gemacht werden (Kapitel 3.3.2). Die gewonnen Erkenntnisse wer-
den dann in Kapitel 3.4 dargestellt. Da die empirische Sozialforschung immer auch Feh-
lerquellen birgt, soll eine kritische Methodenreflexion sowohl des Erhebungs- als auch
des Auswertungsverfahrens in Kapitel 3.4 den Forschungsabschnitt dieser Arbeit ab-

runden.

3.2 Das Erhebungsverfahren

Die empirische Untersuchung versucht nun der aufgestellten Leitfrage nachzugehen.
Dafur muss zunéachst eine Entscheidung dartiber getroffen werden, ob die Daten mit
Hilfe quantitativer oder qualitativer Methoden erhoben werden sollen. Da heute eine
breite Forschungspraxis in beiden Bereichen existiert, missen daher zundchst beide
Methoden miteinander verglichen werden, um sich auf ein System festlegen zu kénnen.

Quantitative Methoden orientieren sich an naturwissenschaftlicher Exaktheit: Messbar-
keit und Quantifizierung sind hier die Schlagworte. Soziale Phdnomene, bestimmte Ein-
stellungen, Merkmale oder Verhaltensmuster von Personen und vor allem deren H&u-
figkeiten und Verteilungen in der Bevolkerung sollen dokumentiert und analysiert wer-
den. Dabei gelten allgemein verbindliche Standards fiir die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung der Untersuchungen. Der gesamte Forschungsprozess soll so objektiv wie

mdoglich ablaufen, Untersuchungsanordnungen und -bedingungen mussen daher genau
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strukturiert, standardisiert und kontrolliert werden, um die Vergleichbarkeit der Aussa-
gen gewdhrleisten und eine Ergebnisverzerrung durch duRere Einflisse oder die Subjek-
tivitat des Forschers weitestgehend ausschlielen zu kénnen (vgl. Flick 2007, 23f.). Die
»typische Quantifizierung bzw. Messung von Ausschnitten der Beobachtungsrealtitit
miindet in die statistische Verarbeitung von Messwerten® (Bortz/Doring 2006, 296).
Ziel ist die ,,Gewinnung préaziser, vergleichbarer, intersubjektiv giiltiger empirischer
Informationen® (Kromrey 2009, 24), um im Vorfeld aufgestellte Hypothesen und Kau-
salzusammenhénge Uberprifen oder allgemein giltige GesetzmaRigkeiten (ber den
Untersuchungsgegenstand aufstellen zu kénnen. Die erhobenen Daten mussen deshalb
statistisch auswertbar sowie generalisierbar sein und mdglichst unabhangig von den
konkret untersuchten Féllen formuliert werden. Neben den Standardisierungsverfahren
soll dies durch groRe und reprasentative Zufallsstichproben gewéhrleistet werden (vgl.
ebd.; Flick 2007, 24). Auf den Punkt gebracht handelt es sich bei quantitativen For-
schungsmethoden um ,,ein streng zielorientiertes Vorgehen, das die ,Objektivitat® seiner
Resultate durch méglichst weitgehende Standardisierung aller Teilschritte anstrebt und
das zur Qualitatssicherung die intersubjektive Nachprifbarkeit des gesamten Prozesses
als zentrale Norm postuliert™ (Kromrey 2009, 25).

Lange Zeit hat sich die sozialwissenschaftliche Empirie auf standardisierte Methoden
konzentriert, doch so methodisch korrekt und wissenschaftlich nachvollziehbar diese
auch sein mogen, ,,[d]ie Standards und Vorgehensweisen [...] wurden im Laufe der Zeit
immer weniger grundsétzlich reflektiert und etwa dahingehend hinterfragt, welchen
Forschungsgegenstanden und Fragestellungen sie angemessen sind und welchen nicht.
[...] Ebenso wird deutlich, dass sozialwissenschaftliche Forschungsergebnisse auch im
Alltag kaum wahrgenommen und benutzt werden, da ihre Fragestellungen und Ergeb-
nisse haufig nicht zuletzt zugunsten der Einhaltung methodischer Standards zu weit von
Alltagsfragen und —problemen entfernt bleiben* (Flick 2007, 24f.).

Als Gegenentwurf dieser statistischen Analyse von Messwerten, versucht die qualitative
Sozialforschung, nichtnumerische Daten zu interpretieren (vgl. Bortz/Déring 2006,
298). Sie orientiert sich dabei an den Geisteswissenschaften und konzentriert sich auf
die alltaglichen Herstellungsprozesse sozialer Wirklichkeit sowie die Rekonstruktion
subjektiver Sichtweisen und Deutungsmuster (vgl. Flick/von Kardoff/Steinke 2007, 20).
Wahrend quantitative Studien Haufigkeiten und Verteilungen belegen, kénnen sie kom-

plexe Zusammenhange und Ursachen meist nicht erfassen. In der qualitativen For-
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schung werden ,,Gegenstidnde [...] nicht in einzelne Variable zerlegt, sondern in ihrer
Komplexitit und Ganzheit in ihrem alltiglichen Kontext untersucht* (Flick 2007, 27).
Es geht nicht um das bloRe Beschreiben sozialer Phanomene, sondern um das Verste-
hen. Um dieser Komplexitat gerecht zu werden, zeichnen sich qualitative Methoden im
gesamten Forschungsprozess daher durch eine grolRere Offenheit und Flexibilitat als
quantative Verfahren aus. ,,Hier ist der zu untersuchende Gegenstand Bezugspunkt fur
die Auswahl von Methoden und nicht umgekehrt* (ebd.). Es existiert nicht die qualitati-
ve Methode, vielmehr gibt es ein breites Spektrum an Methoden, aus dem entsprechend
der jeweiligen Fragestellung und Forschungstradition die passende ausgewahlt wird
(vgl. Flick/von Kardoff/Steinke 2007, 22). Neben der Offenheit gegeniiber der For-
schungsmethode ist die Offenheit gegenlber den Untersuchungsituationen und -
personen zentral: kinstliche Laborsituationen werden vermieden, stattdessen wird
versucht, sich dem Handeln und Interagieren der Subjekte und ihrer Alltagswelten zu
ndhern (vgl. Flick 2007, 27). Um der ,informationsreduzierenden Selektion
hochstandardisierter Erhebungstechniken entgegenzuwirken* (Lamnek 2010, 20), wird
dabei auf StandardisierungsmalRnahmen weitgehend verzichtet. In qualitativen
Interviews werden beispielsweise Fragen offen gestellt, d.h. ohne vorformulierte
Antwortmdglichkeiten, um die Informationsbereitschaft der Befragten nicht
einzuschranken und eine differenzierte Ausfuhrung in ihrem Sinne zu ermdglichen.
Weiteres Unterscheidungsmerkmal ist zudem, ,,dass Forschung als Kommunikation zu
denken ist, vor allem als Kommunikation und Interaktion zwischen Forscher und zu
Erforschendem® (ebd.). Kommunikation wird so ,,zum expliziten Bestandteil der Er-
kenntnis, statt sie als Storvariable so weit wie moglich ausschlielRen zu wollen. Die Sub-
jektivitat von Untersuchten und Untersuchern wird zum Bestandteil des Forschungspro-
zesses. Die Reflexionen des Forschers tber seine Handlungen und Beobachtungen im
Feld, seine Eindriicke, Irritationen, Einflisse, Gefiihle etc. werden zu Daten, die in die
Interpretation einflieBen* (Flick 2007, 29). Qualitative Sozialforschung besitzt
Explorationscharakter und ,versteht sich im Gegensatz zur quantitativen
Vorgehensweise nicht als Hypothesen priifendes, sondern als Hypothesen generierendes
Verfahren. [..] Im Untersuchungsprozess selbst ist der Forscher gehalten, so offen wie
moglich gegeniiber neuen Entwicklungen und Dimensionen zu sein, die dann in die
Formulierung der Hypothesen einflieBen konnen (Lamnek 2010, 20). Diese Hypothe-

sen- und Theoriebildung entwickelt sich schrittweise im Laufe der Untersuchung und ist
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auch erst mit dem Untersuchungsende abgeschlossen. Trotzdem sind qualitative Metho-
den nicht beliebig, da sie als zentrales Prinzip die ,Explikation‘, d.h. die transparente
und detaillierte Offenlegung der einzelnen Forschungsschritte, verorten. Dies garantiert
zwar keine absolute Giltigkeit der Interpretationen, sichert jedoch deren Nachvollzieh-
barkeit und damit die Intersubjektivitdt des Forschungsergebnisses (vgl. ebd.).
Zusammengefasst dient qualitative Sozialforschung der ,,empirisch begriindete[n] For-
mulierung [...] subjekt- und situationsspezifischer Aussagen* (Flick 2007, 26). Einstel-
lungen, Verhalten und Biografien der untersuchten Personen sowie komplexe Zusam-
menhange des Untersuchungsgegenstandes sollen nicht nur beschrieben, sondern vor
allem auch verstanden und nachvollziehbar gemacht werden. Die Offenheit fur diese
Erfahrungswelten, fiir ,,das Neue im Untersuchten, das Unbekannte im scheinbar Be-
kannten* (Flick/Kardoff/Steinke 2007, 17) ist Ausgangspunkt gegenstandsbezogener
Theoriebildungen.

Wégt man Vor- und Nachteile der beiden empirischen Forschungsmethoden gegenei-
nander ab, so lédsst sich nicht pauschal beantworten, welche Methode die ,bessere* ist.
Vielmehr muss die Entscheidung Uber das geeignete Verfahren in Hinblick auf den For-
schungsgegenstand und die Fragestellung der Untersuchung jedes Mal aufs Neue ge-
troffen werden: Quantitative Forschung kann auf Grund ihres hohen Standardisierungs-
grades und der groReren Objektivitat im Vergleich zu qualitativen Verfahren représenta-
tive Stichproben beriicksichtigen und statistische Auswertungsverfahren einsetzen. Ein
individuelles Eingehen auf die Untersuchungspersonen ist dagegen nicht méglich. Diese
Methoden eignen sich daher besonders zur Beschreibung und Quantifizierung von Ein-
stellungen, Verhalten und anderen Merkmalen in der Bevolkerung sowie dem Vergleich
statistischer Daten und der Uberpriifung von Hypothesen bzw. eindeutigen Ursache-
Wirkungs-Zusammenhangen. Die grofRe Offenheit und Subjektivitat qualitativer For-
schung ermdglicht dagegen auch die Hintergriinde menschlichen Verhaltens zu erfah-
ren. Auf Unklarheiten kann im Erhebungsverfahren sofort reagiert werden, zudem ist
der Informationsgehalt der Aussagen hoher einzuschatzen als in der quantitativen For-
schung, da die untersuchten Personen den Fokus ihrer Ausfuhrungen selbst wahlen
konnen. Der hohe Kosten- und Zeitaufwand und die schwierige Datenauswertung er-
laubt allerdings nur eine kleine, nicht représentative Stichprobenziehung. Qualitative
Methoden sind deshalb vor allem dann vorzuziehen, wenn es um die ErschlieBung eines

bislang wenig erforschten Bereiches geht oder quantiative Studien durch subjektive
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Sichtweisen und vertiefende Erklarungen wieder mit Inhalt gefullt werden sollen (vgl.
Flick/von Kardoff/Steinke 2007, 25f.).

Im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit fiel die Wahl auf die qualitativen Me-
thoden, da die Untersuchung weder soziale Wirklichkeit quantifizieren noch einfache
Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge tberpriifen mochte. Vielmehr deutet die Frage, ob
es sich bei der Zirkuspadagogik um einen eigenstandigen pédagogischen Bereich han-
delt, bereits in der theoretischen Aufarbeitung in Kapitel 2 auf vielschichtige Zusam-
menhange menschlicher Entwicklungen hin, welche standardisierte Untersuchungen
schnell an ihre Grenzen bringen wirden. Zwar sollen die Ergebnisse miteinander ver-
glichen, auf den theoretischen Bezugsrahmen riickbezogen und die Untersuchungsfrage
am Ende der Arbeit in irgendeiner Form beantwortet werden, die Aussagen werden je-
doch in keinster Weise generalisierbar sein oder statistische Gultigkeit besitzen, sondern
immer nur einen kleinen Ausschnitt der Wirklichkeit widerspiegeln. Bewusst wurde in
Kapitel 3.1 deshalb eine Leitfrage bzw. Annahme formuliert, nicht eine zu tberprufende
Hypothese.

In der Beschaftigung mit dem aktuellen Forschungstand der Zirkuspadagogik fiel zu-
dem auf, dass es zwar relativ viele Berichte langjahrig Beschéaftigter in diesem Bereich
gibt, bis jetzt jedoch noch nie die Sichtweisen der direkt ,Betroffenen‘, sprich der Kin-
der und Jugendlichen, in den Fokus geriickt wurden. Mich interessierte deshalb die
,Zirkusrealitit® aus der Wahrnehmung der Aktiven. Dieser Untersuchungsansatz ist fiir
die ,zirkuspadagogische Forschung‘ neu, was ebenfalls fiir den Einsatz qualitativer Me-

thoden sprach.

3.2.1 Das Leitfadeninterview

Um moglichst authentische Einschatzungen und personliche Erfahrungsbericht Gber die
Zirkuswelt zu bekommen, entschied ich mich fir das qualitative Interview als Erhe-
bungsmethode. In der Literatur finden sich verschiedene Ubersichten der konkreten
Formen qualitativer Interviews (z.B. Bortz/Doring 2006, 313ff.; Hopf 2007; Lamnek
2010, 349f; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 91-159). Die Fulle der verschiedenen
Techniken und Anwendungsbereiche ist zundchst etwas verwirrend, zumal teilweise
unterschiedliche Bezeichnungen fur &hnliche Methoden existieren, die Varianten in der
Praxis oftmals kombiniert oder auch gar nicht explizit benannt werden (vgl. Hopf 2007,
353). Die verschiedenen Interviewformen unterscheiden sich vor allem hinsichtlich
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ihrer Strukturierungsgrades. Eine sehr schwache Strukturierung wie in der Kklassisch
qualitativen Form des Narrativen Interviews erschien mir fir meine Untersuchung nicht
angemessen. Bei dieser Methode geht der Forscher im Idealfall ohne wisenschaftliches
Konzept und mit moglichst wenig Vorverstandnis in die Untersuchung, eine
Theoriegenerieung findet aufbauend auf den AuRerungen der Befragten erst im
Anschluss statt (vgl. Lamnek 2005, 332f). Die konkrete Leitfrage dieser Arbeit konnte
jedoch erst nach der Auseinandersetzung mit der aktuellen zirkuspadagogischen Praxis
und der entsprechenden Theorie erschlossen werden, dartiber hinaus besal ich auch vor
der Erstellung des theoretischen Bezugsrahmens sowohl in praktischer als auch
theoretischer  Hinsicht Vorwissen zum Thema. Eine nahezu konzeptfreie
Herangehensweise, wie sie fur das narrative Interview vorgesehen ist, war deshalb von
vornherein nicht zu bewerkstelligen. Des Weiteren wollte ich sicherstellen, dass
gewisse Themen von den Befragten auch tatsachlich aufgegriffen werden, was narrativ
gefuhrten Interviews jedoch nicht garantieren kdnnen. In der Auseinandersetzung mit
den weiteren qualitativen Verfahren legte ich mich schlieRlich auf das Leitfaden-
Interview, hdufig auch als offenes Leitfaden-Interview, halb- oder teilstandardisiertes
Interview bezeichnet, fest. Diese Interviewform wird haufig als allgemeine
Befragungstechnik in verschiedenen Einzelbefragungen angewandt, um eine
Teilstrukturierung des Gesprachs zu erwirken, in diesem Fall wird sie jedoch als
eigenstdndige Methode betrachtet. Leitfaden gestiitzte Interviews ermdglichen ,,eine
mittlere Strukurierungsqualitat sowohl auf Seiten des Interviewers wie auch auf Seiten
des Interviewers™ (Marotzki 2006, 114) sowie eine grundlegende Vergleichbarkeit mit
anderen Interviews, denen der selbe Leitfaden zu Grunde lag. Im Interview selbst
fungiert der Leitfaden als Orientierungshilfe und enthdlt Fragen zu den
forschungsrelevanten Themenkomplexen. Die Ausformulierung und Reihenfolge dieser
Fragen wird allerdings flexibel gehandhabt, um sich der Erzéhlstruktur des Interviewten
anzupassen. Die Leitfragen stellen zwar sicher, dass interessierende Aspekte auch
angesprochen werden, trotzdem sind sie so offen formuliert ,,dass narrative Potenziale
des Informanten dadurch genutzt werden konnen* (ebd.). Das Leitfadeninterview bietet
somit ,,ein Geriist flir Datenerhebung und Datenanalyse [...]. Dennoch lésst es gentigend
Spielraum, spontan aus der Interviewsituation heraus neue Fragen und Themen
einzubeziehen oder bei der Interviewauswertung auch Themen herauszufiltern, die bei

der Leitfadenkonzeption nicht antizipiert wurden* (Bortz/Doring 2006, 315).
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3.2.2 Stichprobe und Durchfiihrung der Untersuchung

Fiir meine Arbeit interessierten mich die ,Innenansichten‘ von Teilnehmenden eines
Zirkusprojektes, es war also klar, dass ich Gesprachspartner suchte, die selbst in einem
Kinder- und Jugendzirkus trainier(t)en. Interviews mit Kindern missen jedoch anders
aufgebaut werden als Interviews mit Jugendlichen, dementsprechend gestaltet sich auch
der Leitfaden fiir verschiedene Zielgruppen unterschiedlich. Bevor sich detaillierter mit
der Leitfadenerstellung befasst werden konnte, musste daher zunéchst die Stichprobe
flr die Untersuchung ausgewéhlt werden.
Wie in Kapitel 3.2 ausgefiihrt wurde, eignen sich qualitative Verfahren auf Grund ihres
erhdhten Erhebungs- und Auswertungsaufwandes nicht fur groRe Stichproben. Auch die
Représentativitat der Stichprobengewinnung und —ziehung spielt im Gegensatz zu quan-
titativen Verfahren keine entscheidende Rolle, da das Ziel der Untersuchung nicht die
Generalisierung von Ergebnissen ist. Vielmehr geht es um typisierende Darstellungen,
so dass die einzelnen Félle entsprechend des Erkenntnisinteresses des Forschers ausge-
wahlt werden kénnen (vgl. Lamnek 2010, 350ff.). Fur qualitative Untersuchungen mit
dem Ziel der Theoriengenerierung wird bei der Wahl der Untersuchungseinheiten klas-
sischerweise das ,theoretische Sampling* angewandt, bei dem die Fallauswahl im Pro-
zess der Datenerhebung und —auswertung getroffen wird: entsprechend des bisherigen
Theorieentwicklungsstandes werden die als n&chstes zu untersuchenden Personen oder
Gruppen auf Grund ihres zu erwartenden neuen Informationsgehalts fir die Theoriege-
nerierung ausgesucht. Die Varianz des Feldes wird dafiir zundchst durch Minimierung,
spater durch Maximierung der Unterschiede so lange ausgelotet, bis eine ,theoretische
Sattigung‘ erreicht ist. Grofle und Merkmale der Stichprobe sind vor Erhebungsbeginn
demzufolge nicht bekannt (vgl. Flick 2007, 158f.; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008,
177f).
Zwar ist das theoretische Sampling gemessen an den Zielen und Anspriichen qualitati-
ver Sozialforschung sicherlich die folgerichtigste Methode, allerdings rdumt Lamnek
(2010, 351) ein, ,,dass die methodologische Pramisse, ohne theoretisches Vorverstand-
nis ein qualitatives Interview zu beginnen, nur sehr bedingt realisierbar ist. So ist klar,
dass — da der Forscher typische Personen aussucht — er eine Vorstellung davon haben
muss, wie diese typischen Personen aussehen®. Auch in meinem Fall war ein rein quali-
tatives Auswahlverfahren nicht moglich, da, wie schon herausgestellt wurde, ein be-
stimmtes Vorwissen zum Thema bereits vorhanden war. Meine Stichprobenziehung
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orientierte sich demzufolge auch eher an theoretischen Uberlegungen denn einem kon-
sequent qualitativen Vorgehen: da mich interessierte, ob die im theoretischen Bezugs-
rahmen von Experten aufgestellten Dimensionen Uberhaupt erst einmal auch aus subjek-
tiver Sicht der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen vorzufinden sind, wollte ich
mich in meiner Untersuchung zun&chst auf besonders typische Falle konzentrieren. Fur
die Auswahl solcher aussagekraftigen Interviewpartner sind bestimmte allgemeine Kri-
terien zu beachten: sie sollten erstens (ber relevantes Wissen bzw. die notwendige Er-
fahrung zum Forschungsthema verfiigen; zweitens die Fahigkeit zur Reflexion und Ar-
tikulation besitzen; drittens Zeit und viertens die Bereitschaft fur eine Interviewteilnah-
me aufbringen (vgl. Morse 1998, zit. in: Flick 2007, 166). Wahrend sich die beiden letz-
ten Kriterien selbst erkl&ren, mussen die ersten beiden konkreter erldutert werden: da
ich vermute, dass die beschriebenen Bildungs- und Erziehungsprozesse insbesondere
bei Kindern und Jugendlichen stattfinden konnen, die an langfristigen Zirkusprojekten
teilnehmen, suchte ich nach Personen, die tber einen l&ngeren Zeitraum in einem Zirkus
aktiv waren. Dabei legte ich mich letztlich auf eine Mindestteilnahmedauer von zwei
Jahren fest, was garantieren sollte, dass Ereignisse, die im Ablauf eines Zirkusjahres
normalerweise nur einmal stattfinden (z.B. Tournee, Showentwicklung) zumindest theo-
retisch erlebbar gewesen waren. Um die geforderte Reflexions- und Artikulationsfahig-
keit sicherzustellen, hielt ich es zudem fiir sinnvoll, Interviews mit &lteren Teilnehmern
zirkuspédagogischer Projekte durchzufiihren. Festgelegt wurde sich schlielich auf jun-
ge Erwachsene ab 18 Jahren, die nicht mehr aktiv im Zirkus trainierten. Dies sollte ei-
nen gewissen ,emotionalen Abstand® zum Thema und so zwar subjektive, aber auch
sachliche Einschatzungen der Erfahrungen gewahrleisten. Sowohl beziiglich des Alters
als auch der Verweildauer im Zirkus wurden nach oben keine Grenzen gesetzt.

Anhand dieser Richtlinien erfolgte die konkrete Auswahl der Untersuchungseinheiten
dann vor allem nach pragmatischen Griinden, d.h. ich versuchte zuné&chst durch meine
personlichen Kontakte zu zwei Kinder- und Jugendzirkussen an potentielle Interview-
partner zu gelangen. Auf diese Weise konnte ich zunéchst sechs Befragungen durchfiih-
ren. Ein technischer Fehler des Aufnahmegerates flhrte dazu, dass ein weiteres Inter-
view nicht vollstdndig aufgezeichnet und somit auch nicht in die Auswertung mit einbe-
zogen werden konnte. Um Erfahrungsberichte aus verschiedenen Zirkusstrukturen zu
bekommen, wurden auch andere Kinder- und Jugendzirkusse der Region kontaktiert,

allerdings konnten die wenigen Riuckmeldungen auf diese Anfragen keine geeigneten
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Kontakte vermitteln**. Nachdem infolge erster Einschdtzungen zwei Interviews als in-
haltlich nicht besonders ergiebig eingestuft wurden, fuhrte ich zu einem spéteren Zeit-
punkt noch einmal zwei weitere Interviews mit Vertretern der bereits bekannten Zirkus-
se durch. Durch ein Studienseminar ergab sich in diesem Zeitraum zudem ein weiterer
Kontakt zu einem ehemaligen Kinderzirkusmitglied eines anderen Projektes, mit dem
ich schlieBlich die letzte Befragung dieser Untersuchung durchfiihrte. Weitere Inter-
views waren aus meiner Sicht auf Grund des zeitlichen Rahmens und erhéhten Auswer-
tungsaufwandes nicht zu leisten. Meiner Einschatzung nach war auf3erdem eine gewisse
,theoretische Sattigung* erreicht, d.h. bereits genannte Aspekte begannen sich in den
Interviews zu wiederholen. Um Unterschiede im Feld auch tatsachlich feststellen zu
kdnnen, hatte in einem nachsten Schritt (im Sinne des theoretischen Samplings) speziell
nach anderen Fallen gesucht werden mussen, beispielsweise nach jungen Erwachsenen
aus kurz- oder mittelfristen Zirkusprojekten, aus Schulzirkussen und —AGs, Projekten
aus anderen Regionen oder mit anderer inhaltlicher Ausrichtung. Auf Grund der er-
wahnten begrenzten Kontaktmoglichkeiten und des eingeschrankten finanziellen und
zeitlichen Rahmens, war dies allerdings nicht mdéglich. Insgesamt wurden also neun
junge Méanner und Frauen im Alter zwischen 19 und 29 Jahren aus drei verschiedenen
aullerschulischen Kinder- und Jugendzirkussen in Deutschland interviewt. Die Ge-
sprachsdauer bewegte sich dabei zwischen 27 und 76 Minuten.

Bei der Datenerhebung wurde darauf geachtet, die Interviews in der gewohnten Umge-
bung der Befragten durchzufuhren, um die kinstliche Gespréachssituation durch eine
gewisse Vertrautheit zumindest ansatzweise zu kompensieren und so eine moglichst
angenehme und erzéhlgenerierende Atmosphare zu schaffen (vgl. Lamnek 2010, 354).
Die Entscheidung tber den genauen Ort wurde dabei den Interviewten tberlassen: wah-
rend flinf Personen ihre Privatwohnung als Interviewort wéhlten, wurden die restlichen
vier in den Trainingsraumen ihres Kinder- und Jugendzirkus befragt'. Bereits bei der
Terminvereinbarung wurde das Einverstandnis zur Interviewaufzeichnung erbeten,

gleichzeitig wurde die Anonymisierung personlicher Daten (Namen, Orte usw.) zugesi-

' Dazu muss angemerkt werden, dass die Verbreitung von Kinder- und Jugendzirkussen in den neuen
Bundeslandern nicht besonders flachendeckend ist und sich in der Region Sachsen/Sachsen-
Anhalt/Thiringen demzufolge von vornherein wenig potentielle Kontaktmdglichkeiten ergaben. Eine
Kontaktierung weiter entfernter Projekte in anderen Teilen Deutschlands wurde aus finanziellen Griinden
(Fahrtkosten usw.) ausgeschlossen.
> 1m Zuge der Interviews stellte sich heraus, dass im Prinzip alle Befragten noch iber gewisse Kontakte
zu ihrem Kinder- und Jugendzirkus verfligen, auch wenn sie dort nicht mehr trainieren und auftreten. So
stellten auch die Raumlichkeiten des jeweiligen Zirkus noch eine vertraute Umgebung dar.
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chert. Bei der konkreten Durchfiihrung wurde zu Beginn jedes Interviews kurz das For-
schungsinteresse dargelegt. Um Verzerrung im Sinn meiner ,Eigenstdndigkeitsannah-
me* zu vermeiden, wurde auf eine detaillierte Erlauterung der Untersuchungsleitfrage
jedoch verzichtet. Vielmehr wurde jeder Befragte darum gebeten, seine ,Zirkusbiogra-
fie* anhand bestimmter Fragen mdglichst ausfiihrlich darzustellen. Dabei wurde erneut
auf die Datenanonymisierung sowie die Moglichkeit Riickfragen bei Unverstandnissen
zu stellen, hingewiesen. Aufgezeichnet wurden die Interviews mit einem MP3-Player.
Nach jedem Interview wurde ein kurzes Postskriptum mit relevanten soziodemographi-
schen Daten des Befragten sowie allgemeinen Informationen zur Interviewsituation
erstellt. Auch duRere Storfaktoren wie Unterbrechungen durch Dritte 0. & sowie meine
eigenen subjektiven Eindriicke tUber den Befragten, den empfundenen Informationsge-
halt des Gesprachs und die Interviewsituation insgesamt wurden darin festgehalten.

Die Untersuchungsstichprobe und Interviewsituationen sind in Abbildung 3 tberblicks-
artig zusammengefasst. Die Namen der Befragten wurden dabei geéndert und in Klam-
mern die Zugehdorigkeit zum jeweiligen Zirkus vermerkt. Auf eine ausformulierte Dar-
stellung jedes einzelnen Gespréachs wird hier auf Grund der relativ groRen Interviewzahl

verzichtet.

3.2.3 Leitfadenentwicklung

Die qualitativen Interviews mit ehemaligen ,Zirkuskindern® sollen Aufschluss dariiber
geben, ob die verschiedenen Bildungsdimensionen tatséchlich in der zirkuspéadagogi-
schen Praxis anzutreffen sind. Daruber sollten in diesem Fall jedoch nicht in Zirkuspro-
jekten arbeitende, sondern trainierende ,Experten‘ Auskunft geben, zentral ist also eine
Gegenstandserschliefung von innen heraus. Bei der Erarbeitung des Leitfadens wurde
daftir nach Mdglichkeiten gesucht, die verschiedenen Dimensionen des theoretischen
Bezugsrahmens anzusprechen, ohne dabei in die quantitative Forschungssystematik
einer Hypothesenprufung zu verfallen oder Fragen zu konkret und damit eventuell sug-
gestiv. zu formulieren. Eine weitere Schwierigkeit bestand darin, dass ein
Leitfadeninterview ,,in der Regel eine vergleichsweise eng umgrenzte Forschungsfrage
voraus[setzt]. Entsprechend spezifisch werden h&ufig im Rahmen eines solchen
Interviews die Fragen gestellt. Der Effekt ist oft, dass die Antworten relativ kurz
ausfallen und sich von einer schriftlichen Befragung mit offenen Fragen kaum
unterscheiden* (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 140). Um dem entgegenzuwirken,
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Angaben zur Person

Angaben zum Interview

Inter- Name Al Altive Zirkuszei Aktuelle Be- 5 5 5 «

view | und Zirkus ter tive Zirkuszeit schaftigung atum auer Ort emerkungen

1 Lina 19 10.-18. Lebensjahr Abiturientin 01.04.2010 61 min | Wohnung der Inter-
(Zirkus A) viewten

5 Max 24 8.- 20. Lebensjahr in Ausbildung 05.04.2010 60 min | Trainingsrdume des | Unterbrechung durch 3.
(Zirkus B) Zirkus Person

3 Kathi 26 9.-17. Lebensjahr berufstatig 19.04.2010 52 min | Wohnung der Inter- | mehrere Unterbrechungen
(Zirkus A) viewten durch Katze
Paul 26 10.-14. Lebensjahr berufstatig 20.04.2010 50 min | Trainingsrdume des

4 (Zirkus A) Zirkusschule Zirkus

14.-23. Lebensjahr
Ki-Ju-Zi

5 Marie 19 13.-17. Lebensjahr Studentin 31.05.2010 38 min | Wohnung der Inter-
(Zirkus B) viewten

6 Nora 29 13.-20. Lebensjahr berufstatig 04.06.2010 27 min | Trainingsraume des | mehrfaches Telefon-
(Zirkus A) Zirkus klingeln im Hintergrund
Franz 19 11.-18. Lebensjahr Student 01.12.2010 76 min | Trainingsrdume des | zwei Unterbrechungen

7 (Zirkus A) Zirkus durch andere Personen;

Telefonklingeln im Hinter-
grund

8 Anna 19 6.-18. Lebensjahr im FSJ 17.12.2010 47 min | Wohnung der Inter- | Unterbrechung durch 3.
(Zirkus A) viewten Person

9 Thea 23 9.-18. Lebensjahr Studentin 07.01.2011 62 min | Wohnung der Inter-
(Zirkus C) viewten

Abbildung 2: Untersuchungsstichprobe und Interviewsituationen
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muss ein Leitfadeninterview deshalb den Kriterien qualitativer Sozialforschung entspre-
chen und sich vor allem an den Relevanzstrukturen, Ordnungsmustern und Perspektiven
der Befragten orientieren. Als Faustregel gilt dabei, sich im Ablauf vom Allgemeinen
zum Spezifischen zu bewegen: gemaR des Offenheitskriteriums qualitativer Verfahren
sollte die Untersuchung mit einer moglichst offenen oder sogar erzéhlgenerierenden
Frage eingeleitet werden. An diese Ausfihrungen kdnnen sich dann Nachfragen und
diefir die Untersuchung relevanten inhaltlichen Themenkomplexe anschlie3en, die
wiederum jeweils mit einer moglichst offenen Fragestellung eingeleitet werden (vgl.
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 139ff.). ,,Das Prinzip dabei ist immer, dass der
Interviewpartner moglichst von alleine die den Forscher interessierenden Fragen
abhandelt, so dass dieser mit seinen spezifizierenden Nachfragen an den Vorgaben des
Interviewpartners ansetzen kann“ (ebd., 142). Sind alle Themenbereiche hinreichend
bearbeitet worden, konnen sich am Interviewende spezifische Forschungsfragen
anschlielen, ,die auf die explizite Bewertung von Sachverhalten, auf die
Gesamteinschatzung der eigenen Situation, auf subjektive Theorien und &hnliches
abstellen* (ebd.).

Schnell/Hill/Esser haben einige Kriterien fiir die Fragenformulierung standardisierter
Interviews und Fragebodgen aufgestellt. Um Verzerrungen im Sinne der Forschungsfrage
zu vermeiden und moglichst aussagekréftige Antworten von den Befragten zu
bekommen, halte ich folgende Regeln jedoch auch flr qualitative Interviews sinnvoll:
Fragen sollten kurz formuliert werden und zudem einfache Worter, d.h. keine
Fachausdriicke, Fremdworter, Slangbegriffe oder ahnliches enthalten. Des Weitereren
sollten Fragen weder hypothetisch noch suggestiv formuliert werden, keine doppelten
Negationen beinhalten und sich nur auf einen Sachverhalt beziehen®® (ebd., 334ff.).

Vor dem Hintergrund dieser Kriterien, des zuvor skizzierten Ablaufschemas und des

theoretischen Bezugsrahmens wurde schlieBlich folgender Leitfaden entwickelt:

% In der Formulierung meiner Leitfragen wurde beispiclsweise das Wort , Zirkuspadagogik® vermieden,
da zum einen nicht vorauszusetzen war, dass jeder Interviewte diesen Begriff einordnen kann und er zum
anderen auch suggerieren konnte, dass Zirkusprojekte immer ein padagogisches Konzept verfolgen
mussen.
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Einstiegsphase:"’

Als erstes wirde mich interessieren, wie du zum Kinder- und Jugendzirkus gekommen
bist. Erzahl doch einmal von deiner Anfangszeit im Zirkus!

Kannst du etwas zur Struktur deines Kinder- und Jugendzirkus sagen? (GroRe, Zirkus-
gruppen, angebotene Zirkuskiinste, Trainingsablauf...)

Was hat dich als Kind/Jugendlicher am Zirkus fasziniert? Was fasziniert dich jetzt
noch?

Welche personlichen Hohepunkte gab es in deiner Zirkuszeit? Welche Tiefpunkte?

Woran denkst du als erstes, wenn du an deine aktive Zirkuszeit zurtickdenkst?

Kunstlerisch-kulturelle Dimension:
Welche Bedeutung hatten fir dich die Auffuhrungen?

Welche Mdglichkeiten haben sich dir geboten, eigene Ideen einzubringen, Prozesse
mitzugestalten, Dinge mitzubestimmen?

Konntest du auch mit Jugendlichen aus anderen Zirkusprojekten in Deutsch-
land/andere Landern in Kontakt kommen? Welche Erinnerungen hast du an diese Be-
gegnungen?

Individuelle und soziale Dimension:
Wie war dein Verhaltnis zu den anderen Kindern und Jugendlichen aus dem Zirkus?
Wie war das Verhéltnis zu den Trainern?

Was hat dich dazu bewegt, Uber solch einen langen Zeitraum beim Zirkus zu bleiben?
(Umgang mit Unmotiviertheit, Stagnierungen u.a.)

Riickblickend, was denkst du hat dir deine Mitwirkung im Zirkus gebracht im Hinblick
auf dein jetziges Leben? Hast du auch Uber die Zirkuskiinste Hinausgehendes lernen
kénnen?

Es gibt die Redensart: ,Ein jeder wichst an seinen Aufgaben‘. Kannst du das auf deine
Erfahrungen im Zirkus Ubertragen?

Korperliche Dimension:

Welche Zirkuskiinste hast du besonders gern trainiert und was hat dich an ihnen faszi-
niert?

Welche Bedeutung hatte fur dich der sportliche Aspekt im Zirkus?

Hast du groRen Wert auf das Erlernen einer sauberen Technik gelegt? Wurde von den
Trainern grofier Wert darauf gelegt?

Standortbestimmung einer Zirkuspéadagogik:
Woran konntest du deine Weiterentwicklung tber die Jahre am deutlichsten sehen?
1. Worin liegt deiner Meinung nach das besondere Potential eines Kinder- und Ju-
gendzirkus fur die Entwicklung von Heranwachsenden?

2. (Ausweichvariante: Stell dir vor, du unterhaltst dich mit Eltern, deren Kinder bei
einem Kinder- und Jugendzirkus mitmachen wollen und die Eltern tiberlegen aber

7 Die hier fett geschriebenen Uberschriften wurden nur als Strukturierungshilfe auf dem Papier formu-
liert, in den Interviews wurden sie nicht erwéhnt.
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noch, ob es das Richtige fir ihr Kind ist. Wirdest du sie zum Ausprobieren ermu-
tigen? Wenn ja, wie wirdest du sie vom Zirkus als sinnvoller Freizeitbeschéfti-
gung iiberzeugen?)*®

Wo sollte deiner Meinung nach der Arbeitsschwerpunkt eines Kinder- und Jugendzir-
kus liegen:

- im technischen Training der verschiedenen Zirkuskdinste,
- in der Erarbeitung und Gestaltung der Auffiihrungsprogramme,
- in der Vermittlung personlicher und sozialer Kompetenzen ?

Schlussteil:
Warum hast du mit dem Zirkusmachen aufgehort?
Hattest du danach noch Kontakt zum Zirkus/bestimmten Personen aus dem Zirkus?
Welche Rolle spielt der Zirkus heute noch in deinem Leben?

Gibt es noch etwas, nachdem ich jetzt nicht gefragt habe, dass du aber gern noch an-
bringen wirdest?

Abbildung 3: Interviewleitfaden

Die Fragen der Einstiegsphase sollten einfach zu beantworten sein, um einen guten Ein-
stieg in das Thema zu ermdglichen, die kinstliche Interviewsituation aufzulockern und
eine angenehme Atmosphére zu schaffen. Gleichzeitig sollten sie aber auch moglichst
ausfihrliche Antworten provozieren, um den Befragten von Anfang an die Rolle des
Erzahlenden zuzuspielen.

Waéhrend die erste und letzte Frage des Leitfadens in allen durchgefihrten Interviews
dieselbe war, wurde die Reihenfolge der anderen Fragen sehr flexibel gehandhabt. In
den jeweiligen Antworten wurden dabei Anknlpfungspunkte fir nachfolgende Fragen
gesucht, so dass sich die Fragenanordnung innerhalb verschiedener Themengebiete,
uber Themengrenzen hinweg, aber auch die Reihenfolge ganzer Themenkomplexe ver-
schieben konnte. Fragen, die durch vorhergehende bereits beantwortet wurden, wurden
nicht noch einmal gestellt. Auch die Ausformulierung der Fragen war nicht immer

gleich, sondern wurde mdglichst frei der Erzéhlweise des Befragten angepasst.

'® Nach Méglichkeit wurde Frage 1 gestellt, um eine Einschatzung zur Standortbestimmung der Zirkus-
padagogik zu bekommen. Da ich im Vorfeld jedoch beflirchtete, dass diese Fragestellung fiir einige Inter-
viewte zu abstrakt formuliert ist, Uberlegte ich mir eine Ausweichvariante mit konkreterem Beispiel.
Diese kam in solchen Interviews zum Einsatz, in denen die Antworten eher kurz gehalten und die Befrag-
ten als insgesamt nicht so kommunikativ und reflektiert wahrgenommen wurden.
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3.3 Auswertungsverfahren

Wie bei den Interviewformen existieren auch fir deren Auswertung mehr oder weniger
strukturierte Verfahren. Die Auswahl einer geeigneten Methode muss sich dabei wiede-
rum an deren Angemessenheit orientieren, d.h. ,,[e]ine Entscheidung zwischen den [...]
methodischen Alternativen sollte anhand der eigenen Untersuchung, ihrer Fragestellung
und Zielsetzung sowie der erhobenen Daten begriindet und am zu interpretierenden Ma-
terial iiberpriift werden* (Flick 2007, 475). Flick (ebd., 476ff.) liefert eine Ubersicht
interpretativer Verfahren, in der die Analysen u.a. hinsichtlich ihrer Strukturierung,
Anwendungsbereiche, Grenzen und Probleme miteinander verglichen werden und nach
deren Auswertung ich mich schlieflich fir die ,Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring* entschied. “Im Zentrum steht dabei ein theoriegeleit am Material entwickeltes
Kategoriensystem; durch dieses Kategoriensystem werden diejenigen Aspekte festge-
legt, die aus dem Material herausgefiltert werden sollen (Mayring 2002, 114). Da mich
in meiner Untersuchung die Einschatzungen der Befragten hinsichtlich der dargestellten
Bildungs- und Erziehungsdimensionen der Zirkuspadagogik interessierten, erschien mir
der Einsatz theoriegeleiteter Kategorien auferst sinnvoll. Zudem ist das Ziel der In-
haltsanalyse ,.eine Methodik systematischer Interpretation zu entwickeln® (Mayring
2010, 48). Dieses regelgeleitete Vorgehen bringt der Auswertungsmethode den Vorteil,
das erhobene Material schrittweise analysieren und auch groRere Materialmengen fur
andere nachvollziehbar bearbeiten zu kdénnen. Des Weiteren ist die Qualitative Inhalts-
analyse durch ihre Strukturierung starker an quantitativer Methodik orientiert als einige
andere Auswertungsverfahren, ohne dabei qualitative Kriterien wie Offenheit und Fle-
xibilitdt auszublenden. Bezogen auf die durchgefiihrten teilstrukturierten Leitfadenin-
terviews entspricht die Interpretationsform somit auch der Erhebungsmethode. Im Fol-
genden soll das konkrete methodische Vorgehen der Qualitativen Inhaltsanalyse trans-

parent gemacht werden.

3.3.1 Datenaufbereitung

Um ein Interview angemessen interpretieren und verstehen zu koénnen, sollte es in
schriftlicher Form vorliegen. In qualitativen Untersuchungen wird sich zwischen Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren daher in einem Zwischenschritt mit der Aufbereitung

der gewonnen Daten befasst (vgl. Mayring 2002, 85). Fur die Verschriftlichung
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gesprochener Sprache existieren verschiedene Vorgehensweisen, die von selektiven
oder zusammenfassenden Protokollen, die nur noch die wesentlichen Inhalte des
Gesprachs wiederspiegeln, bis hin zu wortlichen Transkriptionen des gesamten
Materials unter Verwendung des Internationalen Phonetischen Alphabets mit allen
Dialekt- und Sprachfarbungen reichen (vgl. Mayring 2002, 89-99). Dazu bemerkt Flick
(2007, 379f.), dass ,,die Formulierung von Transkriptionsregeln h&ufig zu einem Feti-
schismus [verleitet], der in keinem begriindbaren Verhéltnis mehr zu Fragestellung und
Ertrag der Forschung steht. [...] Erstens bindet eine zu genaue Transkription von Daten
haufig Zeit und Energie, die sich sinnvoller in ihre Interpretation stecken lassen. Zwei-
tens werden Aussagen und Sinn des Transkribierten in der Differenziertheit der Trans-
kription und der resultierenden Unibersichtlichkeit der erstellten Protokolle gelegent-
lich eher verstellt als zugénglich®.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sollten sich vorrangig auf den Inhalt und weniger
auf sprachliche Besonderheiten konzentrieren, trotzdem aber ein mdglichst authenti-
sches Bild der Interviewsituationen wiedergeben. Aus diesem Grund wurden zunachst
alle gesprochenen Wérter, auch Wiederholungen und Wortabbriiche sowie Pausenfiller
oder ZustimmungsduBerungen wie ,,ahm* oder ,,hm* in die Verschriftlichung aufge-
nommen. Umgangssprachliche Formulierungen und Dialekte wurden jedoch weitge-
hend gegléattet. Weitere Transkriptionsregeln befinden sich im Anhang.

Da zu Beginn der Auswertung allerdings bemerkt wurde, dass die vielen Pausenzeichen,
Wortabbriiche und —wiederholungen die Lesbarkeit der Interviews erheblich ein-
schrankten, wurden in einem zweiten Schritt samtliche kurzen Pausen, Wort- und Satz-
abbrtiche bzw. —wiederholungen, Zustimmungsauf3erungen und Pausenfiller sowohl auf
Seiten des Interviewten als auch des Interviewers entfernt. Die Auswertung der Inter-
views basiert auf den Uberarbeiteten Transkriptionen. Auf der beigefiigten CD befinden
sich fir jedes Interview beide Versionen, um bei Bedarf auch auf die ausfuhrliche Vari-

ante zuriickgreifen zu kénnen.

3.3.2 Ablauf der Qualitativen Inhaltsanalyse

Die Auswertung von Daten nach der qualitativen Inhaltsanalyse folgt einem allgemei-

nen Ablaufmodell:

1. Festlegung des Materials

2. Analyse der Entstehungssituation
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Formale Charakteristika des Materials

Richtung der Analyse

Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung
Bestimmung der Analysetechnik

Definition der Analyseeinheit

Analyse des Materials

© © N o 0o bk~ o

Interpretation
10. Anwendung inhaltsanalytischer Gutekriterien (vgl. Mayring 2010, 60; Lamnek
2006, 471).

Im Prinzip wurden die ersten funf Stufen der Inhaltsanalyse in den Kapiteln zur Leitfra-
ge, den Darstellungen zur Erhebungsmethode und Datenaufbereitung bereits abgearbei-
tet, wenn auch in anderer als der hier vorgegebenen Reihenfolge. Aus Verstandnis- und
Vollstandigkeitsgriinden werden sie hier trotzdem noch einmal zusammengefasst, bevor

sich den Ubrigen Analyseschritten zugewandt wird:

1. Die Festlegung des Materials definiert, welches Material der Analyse zugrunde liegt
(vgl. Mayring 2010, 52f.). In dieser Untersuchung sind das die vollstandig transkribier-
ten Interviews mit drei jungen Mannern und sechs Frauen, die in ihrer Kindheit/Jugend

uber mehrere Jahre in einem Kinder- und Jugendzirkus trainiert haben.

2. Die Analyse der Entstehungssituation beschreibt, ,,von wem und unter welchen Be-
dingungen das Material produziert wurde“ (ebd., 53). In der Darstellung der Erhe-
bungsphase wurde bereits deutlich, dass ich als alleiniger Interviewer fungierte, eine
teilstrukturierte Befragung mit Hilfe eines offenen Leitfadens durchfiihrte und die Inter-
views in vertrauter Umgebung der Befragten stattfanden. In der Ubersicht der Untersu-
chungsstichprobe (Abbildung 3) finden sich zudem Bemerkungen Uber Stérungen des

Interviewverlaufes.

3. Die formalen Charakteristika beschreiben, ,,in welcher Form das Material vorliegt. In
aller Regel bendtigt die Inhaltsanalyse als Grundlage einen niedergeschriebenen Text™
(ebd.). Der dritte Punkt des allgemeinen Ablaufmodells entspricht damit Kapitel 3.3.1
(Datenaufbereitung), in dem die Regeln fur die Transkription der digitalen Aufnahmen

festgelegt wurden.

4. Die Analyserichtung soll das Ziel der Interpretation genauer bestimmen. ,,Vom
sprachlichen Material ausgehend, lassen sich Aussagen in ganz verschiedene Richtun-

76



gen machen. Man kann den im Text behandelten Gegenstand beschreiben, man kann
etwas Uber den Textverfasser oder die Wirkungen des Textes bei der Zielgruppe heraus-
finden. Dies muss vorab bestimmt werden* (Mayring 2010, 56). Auch hier wurde be-
reits mehrfach erwéhnt, dass das Interviewziel darin bestand, subjektive Einschatzungen
und Erfahrungsberichte ehemaliger ,Zirkuskinder® iiber ihre Zeit im Zirkus zu bekom-
men. Es sollen also Aussagen tber den emotionalen, kognitiven und Handlungshinter-
grund der Kommunikatoren im Bezug zum Gegenstand ,Kinder- und Jugendzirkus®

gemacht werden.

5. Dieser Punkt bedeutet, ,,dass die Fragestellung der Analyse vorab genau geklart sein
muss, theoretisch an die bisherige Forschung tber den Gegenstand angebunden und in
aller Regel in Unterfragestellungen differenziert werden muss* (ebd., 58). Die Haupt-
fragestellung dieser Arbeit wurde in Kapitel 2.3.6 (Diskussion und Entwicklung der
Untersuchungsleitfrage) bereits formuliert: Handelt es sich bei der Zirkuspadagogik um
einen eigenstandigen padagogischen Bereich? Entsprechend der durchgefuhrten Prob-
lembenennung kann auch gefragt werden, ob die Zirkuspédagogik tatsachlich das Kon-
zept einer ganzheitlichen Entwicklungsforderung erfillen kann, indem sie Heranwach-
sende in korperlicher, individueller, sozialer und kunstlerisch-kultureller Hinsicht for-
dert. Es bietet sich demzufolge an, als Unterfragestellungen nach diesen speziellen Bil-
dungsbereichen zu fragen: Bildet Zirkuspadagogik in motorischer Hinsicht und wenn ja,
wie? Diese Frage ist dann ebenso auf die anderen Dimensionen Ubertragbar: Bildet die
Zirkuspadagogik in personlicher Hinsicht? In sozialer Hinsicht? In kinstlerischer und

kultureller Hinsicht? Wenn ja, wie?

6. Vor Beginn der eigentlichen Interviewauswertung muss die verwendete Analysetech-
nik bestimmt werden. Ziel jeder inhaltsanalytischen Methode ist die Entwicklung eines
Kategoriensystems, mit dessen Hilfe das erhobene Material charakterisiert werden kann.
Mayring (2010, 65) differenziert jedoch zwischen drei Grundformen des Interpretierens,
von denen eine entsprechend der Forschungsfrage und des zugrunde liegenden Materi-
als ausgewahlt wird:

»Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass

die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen liberschaubaren

Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.
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Explikation: Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen,
Satzen, ...) zusatzliches Material heranzutragen, das das Verstandnis erweitert, das
die Teststelle erlautert, erklart, ausdeutet.

Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material her-
auszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzu-

schétzen.*

In Hinsicht auf die Haupt- und Unterfragestellungen der Untersuchung sollte im Materi-
al nach den zirkuspadagogischen Dimensionen des theoretischen Bezugsrahmens ge-
sucht werden. Es interessierte also nicht, das gesamte Material zu reduzieren, sondern
bestimmte inhaltliche Aspekte aus den Interviews herauszuarbeiten. Die Wahl der spe-
ziellen Analysetechnik fiel daher auf die ,strukturierende Inhaltsanalyse‘. Zwar hitte
eine zusammenfassende Analyse den Kriterien qualitativer Forschung eher entsprochen,
da sie Kategorien induktiv aus den Interviews bildet und nicht deduktiv an das Material
herantrégt, allerdings befiirchtete ich eine weniger authentische Wiedergabe der Aussa-
gen, da die Zusammenfassung mit einer erheblichen Abstraktion des Materials einher-
geht. In der strukturierenden Inhaltsanalyse sind dagegen Ankerbeispiele, d.h. pragnante
wortliche Zitate, zentraler Bestandteil (vgl. 8. Schritt des allgemeinen Ablaufmodells).
Innerhalb der strukturierenden Inhaltsanalyse kann wiederum zwischen vier verschiede-
nen Analyseformen (formale, inhaltliche, typisierende oder skalierende Strukturierung)
ausgewahlt werden. In meiner Analyse interessierten mich weder die innere Material-
struktur nach formalen Kriterien, noch einzelne markante Materialauspragungen oder
die Einschatzung der Daten auf einer Skalenform, sondern die Extraktion bestimmter
Inhaltsbereiche (vgl. Mayring 2010, 66). Als spezielle Technik wurde also die ,inhaltli-
che Strukturierung‘ angewandt, so dass insgesamt von einer ,inhaltlich-strukturierenden

Inhaltsanalyse® gesprochen werden kann.

7. Die Definition der Analyseeinheiten dient der Erhéhung der Préazision der Inhaltsana-
lyse: die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der unter
eine Kategorie fallen darf; die Kontexteinheit bestimmt dagegen den grofiten Textbe-
standteil; die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile nacheinander ausgewertet
werden (vgl. ebd., 59). Kodiereinheit dieser Untersuchung ist jede vollstdndige Aussage
eines Befragten Uber dessen Erlebnisse und Erfahrungen im Kinder- und Jugendzirkus
sowie Einschatzungen und Bewertungen dieser Zeit, die auf eine Bildungsfunktion des
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Zirkus in korperlicher, individueller, sozialer oder kiinstlerisch-kultureller Dimension
hinweisen. Formal betrachtet miissen dies mindestens Teilsatze sein; einzelne Worter
sind nicht gestattet. Da die meisten Aussagen jedoch erst im Zusammenhang einer lan-
geren Erzahlpassage zu verstehen sind, wurde die Kontexteinheit wesentlich weiter ge-
fasst: als maximaler Materialbestandteil, der unter eine Kategorie fallen darf, gilt somit
eine komplette Antwort auf eine Frage. Sobald innerhalb einer Antwortsequenz das Ma-
terial darauf schlieRen lie}, dass eine der genannten Bildungsdimensionen durch die
Teilnahme an einem Kinder- und Jugendzirkusprojekt entwickelt oder gestarkt wurde,
wurde dies kodiert. Um die vielschichtigen Dimensionen der Zirkuspadagogik dabei so
strukturiert wie moglich erfassen zu kénnen, wurde ein Kategoriensystem verwendet,
dessen Entwicklung in der achten Stufe des allgemeinen Ablaufmodells vorgestellt
wird. Die Interviews wurden schrittweise Antwort fir Antwort und Fall fur Fall ausge-
wertet, d.h. das komplette Kategoriensystem wurde an die erste Erz&hlpassage des ers-
ten Interviews herangetragen, anschliefend wurde die nachste Antwort nach Kategorien
gefiltert usw. Nach dem kompletten Durchlauf eines Interviews wurde zum ndchsten

Ubergegangen, mit dem genauso verfahren wurde etc.

8. Nach den ersten sieben vorstrukturierenden MaRnahmen kann nun die eigentliche
Auswertung beginnen. Die inhaltliche Strukturierung folgt dabei ebenfalls einem gewis-
sen Ablauf, dessen Schritte als Unterpunkte der achten Stufe des allgemeinen inhalts-
analytischen Ablaufmodells zu verstehen sind. ,,Ziel [...] ist es, bestimmte Themen, In-
halte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufassen. Welche Inhal-
te aus dem Material extrahiert werden sollen, wird durch theoriegeleitet entwickelte
Kategorien [...] bezeichnet™ (Mayring 2010, 98). In Abbildung 4 ist der Ablauf dieser
Analysetechnik schematisch dargestellt, auf die einzelnen Schritte zur Entwicklung des

Kategoriensystems soll im Folgenden naher eingegangen werden:

1. Schritt: ,,Die grundsitzlichen Strukturierungsdimensionen miissen genau bestimmt
werden, sie missen aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch begriindet wer-
den* (ebd., 92). Im Hinblick auf die theoretische Differenzierung der Fragestellung
in Stufe finf des allgemeinen Ablaufmodells, war die logische Schlussfolgerung,
auch die inhaltlichen Hauptkategorien nach dem theoretischen Bezugsrahmen festzu-

legen. Hauptkategorien dieser Untersuchung waren demzufolge:

K1: Korperliche Dimension

K2: Individuelle Dimension
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r 6. Schritt \

Uberarbeitung,
ggf. Revision
von Kategorien-
system und
Kategorien-

\ Utbefanitiziniemyy, )

1. Schritt
Theoriegeleitete Festlegung der
inhaltlichen Hauptkategorien

2. Schritt

Bestimmung der Auspragungen (theoriegeleitet)

Zusammenstellung des Kategoriensystems

3. Schritt

Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln

zu den einzelnen Kategorien

4. Schritt
Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung

5. Schritt
Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen

7 Schritt
Paraphrasierung des extrahierten Materials

8. Schritt
Zusammenfassung pro Kategorie

9. Schritt
Zusammenfassung pro Hauptkategorie

]
J
|
|
]
|
|
|

Abbildung 4: Ablaufmodell der inhaltlichen Strukturierung einer qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring 2010, 93 und 99)
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K3: Soziale Dimension
K4: Kinstlerisch-kulturelle Dimension

2. Schritt: Diese Kategorien waren jedoch noch zu allgemein, um sie am Material
anwenden zu konnen. Die vier Dimensionen wurden deshalb in einzelne Unterkate-
gorien und ggf. Auspragungen differenziert, die sich ebenfalls an den theoretischen
Vorlberlegungen der Kapitel 2.2.1 — 2.2.4 dieser Arbeit orientierten. Die Haupt- und
Unterkategorien sowie deren Auspragungen wurden dann zu einem (vorlaufigen) Ka-

tegoriensystem zusammengestellt (siehe Anhang).

3. Schritt: Die theoretische Entwicklung dieses Kategoriensystems gestaltete sich
teilweise schwierig, da einzelne Unterkategorien und deren Ausprédgungen auf Grund
ihrer Komplexitat nicht eindeutig voneinander abzugrenzen sind. Vor allem in der
individuellen und sozialen Dimension bedingen sich natirlich einige Faktoren ge-
genseitig. So besteht beispielsweise in der Kategorie K2C (Selbstbewusstsein) eine
gewisse Unschirfe zwischen den Begriffen ,Annahme von Herausforderungen®, ,Er-
folgserlebnisse®, und ,Selbstvertrauen‘, da das eine auch immer das andere nach sich
ziehen kann. Auch in der sozialen Dimension bestand eine gewisse Wechselseitigkeit
zwischen den drei Unterkategorien: Im Prinzip kénnten Gemeinschaftsgefuhl und
Kommunikation auch als Auspragungen der Kategorie Zusammenarbeit verstanden
werden, da zu einer guten Zusammenarbeit nattrlich immer auch Kommunikation
und Gemeinschaftsgefiihle gehoren. Die verschiedenen Unterkategorien blieben den-
noch bestehen, da es mir flr diese vielschichtigen Dimensionen zu unubersichtlich
erschien, alle Ausprédgungen nur einer Unterkategorie zuzuordnen. Um dennoch
maoglichst eindeutige Zuordnungen zu finden, muss laut Inhaltsanalyse in einem wei-
teren Schritt festgelegt werden, wann ein Materialbestandteil einer bestimmten Kate-
gorie zugeordnet werden kann. Dazu sollten erstens genaue Kategoriendefinitionen
erfolgen, zweitens konkrete Textstellen als Ankerbeispiele fiir die jeweiligen Katego-
rien angefuhrt werden, und drittens dort Kodierregeln formuliert werden, wo Ab-

grenzungsprobleme zwischen Kategorien bestehen (vgl. Mayring 2010, 92) *°.

4. Schritt: ,,Durch einen ersten, zumindest ausschnittweisen Materialdurchgang wird
erprobt, ob die Kategorien Uberhaupt greifen, ob Definitionen, Ankerbeispiele und
Kodierregeln eine eindeutige Zuordnung ermoglichen* (Mayring 2010, 92). Wéh-

19 Einige Auspragungen waren dabei so selbsterklarend, dass sie meiner Meinung nach keiner extra Defi-
nition bedurften (z.B. ,Entwicklung von Freundschaften®).
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rend das Erstellen von Definition noch relativ einfach bewerkstelligt werden konnte,
wurde bei einem ersten Materialdurchgang und der Suche nach Ankerbeispielen
deutlich, dass sich im Material fiir mehrere theoretisch hergeleitete Kategorien und
Auspragungen keine Erfahrungen aus der Praxis finden lassen. Zudem kam es zu
Zuordnungsproblemen, die auch durch die Formulierung von Kodierregeln nicht be-
hoben werden konnten, sondern eine Neustrukturierung der Kategorien erforderten
(vgl. 6. Schritt). Dem ersten erarbeiteten Kodierleitfaden fehlen aus diesem Grund
die Ankerbeispiele und Kodierregeln. Er wird im Anhang trotzdem dargestellt, da
sich dadurch die Verdnderung des Kategorienschemas von Beginn bis Ende der
Auswertung gut nachvollziehen l&sst und zudem ein interessanter Vergleich zwi-
schen den theoretischen Vorstellungen in der zirkuspadagogischen Literatur und den
letztendlichen praktischen Erfahrungen mdglich wird.

In den weiteren Materialdurchlaufen mit dem Uberarbeiteten Kategoriensystem wur-
den in diesem Schritt der strukturierenden Inhaltsanalyse dann Textstellen durch
Vermerke der Kategoriennummern am Rand der Interviews gekennzeichnet, in de-
nen eine Kategorie bzw. Auspriagung angesprochen wurde (z.B. ,K1A1° = Fundstelle
uber konditionelle Fahigkeiten). Zu beachten war dabei die Einhaltung der festgeleg-
ten Analyseeinheiten (7. Stufe des allgemeinen Ablaufmodells).

5. Schritt: Die gekennzeichneten Textstellen sollen nun bearbeitet und aus dem Text
extrahiert werden (vgl. ebd., 94). Da es sich bei nahezu allen Fundstellen um langere
Zitate handelt, hatte ein Herausschreiben und Auffiihren aller Passagen den Rahmen
dieser Arbeit erheblich gesprengt. Die gekennzeichneten Textstellen wurden aus die-
sem Grund zunéchst nur in kodierter Form im Kodierleitfaden aufgelistet, d.h. der
anonymisierte Name des Befragten sowie die Zeilennummern, in denen das Zitat im

Transkript zu finden ist, angegeben (vgl. Kapitel 3.4 Darstellung der Ergebnisse).

6. Schritt: Die Anwendung des ersten Kategoriensystems auf die Interviews fiihrte
wie erwéhnt zur Modifizierung der Unterkategorien und ihrer Auspragungen, so dass
der zweite und dritte Schritt der strukturierenden Inhaltsanalyse erneut durchlaufen
wurde. In diesem Zuge wurden Auspragungen zusammengefasst, die nach Einschét-
zung der Befragten in der Praxis nicht so differenziert werden kdénnen wie in der
Theorie. Andere Unterkategorien und Ausprédgungen wurden komplett aus dem
Kodierleitfaden gestrichen, da sie in den Interviews von keinem Befragten erwahnt
wurden. Im Gegenzug wurde das Kategoriensystem jedoch auch um einige Punkte
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erweitert, die im theoretischen Bezugsrahmen noch gar nicht oder in zu allgemeiner
Form aufgefuhrt waren. Des Weiteren wurden nun Ankerbeispiele formuliert, Kate-
gorien eindeutiger definiert oder mit Kodierregeln versehen, um sie von anderen ab-
zugrenzen. Nach dem ersten Interviewdurchlauf wurde die Uberarbeitete Fassung des
Kategoriensystems an das nachste Interview herangetragen, bei dem wiederum die
Schritte vier und fiinf angewandt wurden, was zu einer erneuten Uberarbeitung des
Systems flihrte usw. Um eine mdglichst vollstandige Erfassung der Interviewdaten
zu gewahrleisten, wurde das Kategoriensystem also nicht als starres Strukturschema
begriffen, sondern flexibel dem Material angepasst. Bei nahezu jeder Interview-
durchsicht ergaben sich (wenn auch immer weniger und kleiner werdende) Verande-
rungen des Kategoriensystems. Auf die einzelnen Systemmodifizierungen nach den
Materialdurchldufen kann hier aus Platzgriinden nicht eingegangen werden, die end-
gultige Fassung des Kategoriensystems ist in Kapitel 3.4 (Darstellung der Ergebnis-

se) zu sehen.

7.18.19. Schritt: Schritt sieben, acht und neun der strukturierenden Inhaltsanalyse die-
nen der Aufbereitung, Ubersichtlichen Zusammenstellung und Zusammenfassung der
Ergebnisse. Das extrahierte Material soll dabei zunéchst paraphrasiert und anschlie-
Rend pro Auspréagung, dann pro Unter- und schliellich pro Hauptkategorie zusam-
mengefasst werden (vgl. Mayring 2010, 98). Diese Arbeitsschritte sind in Kapitel 3.4
(Darstellung der Ergebnisse) nachvollziehbar, auf eine Paraphrasierung wurde aller-
dings zu groRen Teilen verzichtet, da der Anspruch dieser Arbeit darin bestand, die
Aussagen der Interviewten moglichst authentisch wiederzugeben. Aus diesem Grund
wurden in der Ergebnisaufbereitung hauptsachlich direkte Zitate verwendet.

9. Auf die Analyse des Materials folgt deren Interpretation in Bezug auf die Leitfrage
der Untersuchung. ,,Der Forscher soll die individuellen Darstellungen der Einzelfille
fallibergreifend generalisieren und so zu einer Gesamtdarstellung typischer Falle an-
hand der Kategorien gelangen* (Lamnek 2006, 480). Eingegangen wird darauf in Kapi-

tel 4 dieser Arbeit (Zusammenfuhrung der Theorie und Empirie).

10. Die letzte Stufe des allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodells dient der An-
wendung inhaltsanalytischer Gutekriterien, mit denen der Wissenschaftlichkeitsgrad
dieser Methode gemessen werden soll. Die ,klassischen® Giitekriterien quantitativer

Forschung Validitat, Reliabilitat und Objektivitét treffen in etwas abgewandelter Form
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auch auf die qualitative Forschung zu. Im Rahmen der Methodenreflexion (Kapitel 3.5)

wird darauf eingegangen werden.

3.4 Darstellung der Ergebnisse

Der folgende Abschnitt dient der Darstellung der Interviewinhalte im Hinblick auf die
Leitfrage der Untersuchung. Es wurde dabei nach einer Méglichkeit gesucht, die Ergeb-
nisse authentisch und ausfihrlich darzustellen, ohne jedoch den Leser mit einer Infor-
mationsflut zu Gberschwemmen. Entlang der Hauptkategorien des Kategoriensystems
werden die Ergebnisse deshalb zundchst in einer Kurzfassung des (berarbeiteten
Kodierleitfadens aufgearbeitet, in dem sich neben den endgultigen Unterkategorien,
Auspragungen und Definitionen nun auch entsprechende Ankerbeispiele befinden®.
AnschlieRend werden die Kategorien noch einmal kurz erlautert sowie weitere pragnan-
te, abweichende oder besonders informative Interviewpassagen aufgefiihrt. Dabei wer-
den immer wieder Vergleiche mit dem urspringlichen Kodierleitfaden gezogen, um auf
die Veranderungen nach den Materialdurchldufen aufmerksam zu machen. Ein Problem
ergab sich durch die Tatsache, dass ein GroRteil der Befragten eine Zeit lang als
Ubungsleiter fiir jungere Kinder titig war bzw. immer noch ist und damit teilweise auch
viel Uber Erfahrungen im Umgang mit diesen Kindern reflektiert wurde. Wéhrend zu-
nachst Uberlegt wurde, nur Aussagen Uber die eigene aktive Zeit im Zirkus auszuwerten,
wurde im Laufe der Auswertung immer deutlicher, dass die Erfahrungen als Ubungslei-
ter teilweise groRRen Einfluss auf die entsprechenden Personen ausgetibt haben. Aus die-
sem Grund wurde die Analyseeinheit erweitert und Reflektionen uber die Ubungsleiter-
tatigkeit mit in die Auswertung einbezogen, sofern sie auf Fortschritte in der eigenen
Entwicklung hinweisen. In Kapitel 3.4.5 wird zudem auf die expliziten Einschatzungen
zur Standortbestimmung der Zirkuspéddagogik, die im Interview erfragt wurden,

eingegangen.

% Der vollstandige und endgiiltige Kodierleitfaden, inklusive Kodierregeln und Auflistungen aller Fund-
stellen, befindet sich im Anhang. Zum besseren Uberblick wurde zudem eine Haufigkeitstabelle der In-
terviewaussagen erstellt, die ebenfalls im Anhang zu finden ist.
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3.4.1 Korperliche Dimension (K1)

Unter-

Auspra-

K . Definition Ankerbeispiele
ategorie gung
Kraft, Korperspan- | ,,Also man hat das dann schon wirklich auch
1- Kondi- nung, A_usdquer, im Schulsport gemerkt, dass man eben nicht
tibnelle Schnelligkeit mehr immer der Letzte war* (Nora, 253f.)
Fahigkeiten ,,Und dann _[...] ic_h glau-be,_ habe |ch ganz viel
(Fitness) Kraft, also J_etzt elnerselts in der korperlichen
Kraft und einfach Korperbeherrschung und
Spannung mitgenommen* (Anna, 381ff.)
'If‘/l'otori- Gleichgewichts- ,Gerade in der Akrobatik kommt es viel auf
sche sinn, I—_|ano_|-Augqn- Bewegung an, dags es lauft, dass_ es ab- .
Fahig- 2: _ Koordination, Dif- | wechslungsreich ist und dass es ja irgendwie in
keiten I_(oordm_a- ferenzierungs-, einen Fluss kommt [...] und das ist auch immer
tive Fahig- | Kopplungs-, Reak- | das Schwierige so Nummern zu erstellen wo
keiten tions-, Orientie- die Bewegung stimmt und das alles flief3t [...]
(Technik) rungs-, Umstel- und dass man sich nicht in die Quere kommt,
lungs-, Rhythmi- sondern weil3, wo der andere steht, also so
sierungsfahigkeiten | Raumgeschichten® (Lina, 541-552)
3: Beweg- | Gelenkig- und/oder |, Korperlich merkt man ja ,Ich habe eine ge-
lichkeit Dehnbarkeit wisse Dehnbarkeit erreicht* (Kathi, 530f.)
Kennenlernen an- ,»Es gab dann immer mal Punkte, wo man
derer Bewegungs- | langsam sozusagen einem Gerét Uberdrissig
mdoglichkeiten als wurde [...], da ist es aber meistens so eben, es
1- bekannte Sportar- gibt 10000 verschiedene andere Mdglichkeiten
B.ewe- ten; Finden seines die man machen kann [...]. Also ich habe jetzt
eigenen sportlichen | in den Jahren eben fast alles mal ausprobiert
gungs- oder zirzensischen | [...] und es ist halt so eine Vielfalt, dass man
vielfalt Bereiches selten ja sozusagen nichts mehr findet, was
langweilig ist oder was man noch nicht ge-
macht hat* (Franz, 514-523)
,,Ich war auch nie so das Ballsportkind [...]
B: und habe dann da irgendwie viel mehr meinen
Bewe- sportlichen Aspekt auch gefunden* (Lina,
gungs- 180ff.)
freude 2 Zirkus als ,Sport ,»[Einrad fahren] ist halt auch korperlich an-
K : empfinden; sich strengend so, Jonglieren mache ich auch gerne,
Orperliche S . .
Anstren- bewegen und aber du kommst dabei nicht so ins Schwitzen
qung auspowern wollen | so und ich muss mich da auch immer irgend-
wie ein bisschen auspowern (Marie, 63-66)
Verbindung von ,,Es ist natiirlich alles Bewegung, aber es ist
3: Sport und Asthetik | nie so dieses schnell und rennen und wett-
Bewe- zu Bewegungskunst kampfméBlges Sport, was man so unter I_3ewe-
gungs- gung sich vor_stellt. Das ist immer so kleinere
qualitit Bewegung, die halt mehr finde ich einen &sthe-
tischen Wert haben, also mehr qualitativ als
quantitativ sind*“ (Lina, 536-539)
1 Reflektion eigener | ,,Gerade in der Balance, was ich am Anfang
Korper- motorischer Abldu- | sehr viel gemacht habe, kommt man ja sehr
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wahr- fe und Bewegungen | viel mit sich und seinem Korpergefuhl in Be-

nehmung rihrung und muss sich da wirklich auseinan-
dersetzen und gucken wie sich das veridndert™
(Lina, 183-ff.)

. Wohlfiihlen im ,,Akrobatik, da finde ich es cool, also ich mei-
C'.. 3 eigenen Korper ne ich bin ja jetzt relativ klein und leicht noch,
Kor- Positives | unabhéngig physi- | dass ich, ich bin total gerne Oberfrau, weil ich
perbe- | Kerperge- | scher Konstitutio- | finde es immer total lustig, wenn man da wei-
WUSSE- | ijn| nen ter oben ist so [...].Ja und da ich ja auch nicht
Sein viel Kraft habe** (Marie, 68-72)

Schmerzen, Verlet- | ,,Bin halt dann [...] mit dem Einrad Treppe
zungen erfahren hochgesprungen und plotzlich ging es halt, ist
5 mir das Knie weggeknackt seitlich und dann
Korperliche [...]_war hglt festge§tellt, da§s der ganze Knor-
Verletzbar- pel im Knie kaputt ist un_d emf_agh zermehrt _
kei und ja, dann durfte ich ein dreiviertel Jahr kei-
eit erleben

nen Sport machen und halt damit auch keinen
Zirkus und das war halt schon sehr einschnei-
dend [...]. (Paul, 85-89)

Abbildung 5: Kodierleitfaden Korperliche Dimension (Hauptkategorie K 1)

Die im theoretischen Bezugsrahmen erarbeiteten korperlichen Bildungs- und Erzie-
hungsmdglichkeiten der Zirkuspadagogik konnten in der Untersuchung des Interview-
materials an mehreren Stellen wiedergefunden werden. In der Unterkategorie A (Moto-
rische Fahigkeiten) werden dabei vor allem Aussagen zur Entwicklung konditioneller

Fahigkeiten, insbesondere von Kdrperspannung und allgemeiner Fitness, getroffen:

,»,Das ist auch das Gute eben, dass man da so die korperliche Verfassung immer verbessert™ (Franz,
215f.).

Interessant ist die Betrachtung der Kategorie K1A2: wahrend das Ankerbeispiel des
Kodierleitfadens den einzigen konkreten Beleg fir die Entwicklung koordinativer Fa-
higkeiten (in diesem Fall Orientierungs- und Rhythmisierungsfahigkeit) liefert, bestati-
gen andere Befragte diese Kategorie indirekt, indem sie die Notwendigkeit der Entwick-
lung koordinativer Fahigkeiten fiir das Gelingen eines Kunststlickes betonen:

»Wenn deine Technik nicht gut ist, kommst du irgendwann nicht weiter und dann musst du ja was
machen. Und ich glaube an dem Punkt war dann irgendwann jeder, dass er sagt ,Alles klar, gut,
dann muss ich die Hand vielleicht doch mal ein bisschen héher nehmen beim Jonglieren, damit ich
den Ball noch irgendwie da durch werfen kann‘*“ (Max, 269-273).

Die im urspringlichen Kodierleitfaden aufgestellte Kategorie ,Bewegungsfreude‘ wur-
de waéhrend der Materialdurchlaufe mehrmals veréndert und letztendlich durch drei
Auspragungen genauer differenziert. Es wurde deutlich, dass die Faszination am Zirkus
zu einem erheblichen Anteil auf die immense Vielfalt der Bewegungsmoglichkeiten

zuriickgefuhrt werden kann (K1B1), die sich so in keiner anderen Sportart finden l&sst:
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,»Wo man einfach eben auch andere Dinge ausprobiert, als wenn man eben, was weil ich zum
Tanzen geht oder Geréateturnen oder so, das ist eben doch ja alles dann immer so sehr in eine Rich-
tung gedréngt, so ist es eben einfach viel, viel weitlaufiger, ein gréReres Spektrum. Ja und das hat
mich eigentlich auch damals schon fasziniert, dass man eigentlich immer wieder neue Sachen aus-
probieren konnte, immer wieder neues kennen gelernt hat* (Nora, 102-108).

In diesem Zusammenhang ist die Betrachtung der vorrangig trainierten Zirkusdiszipli-
nen interessant: mit Ausnahme von Franz, dessen Fokus fast ausschlieBlich auf den
Hand- und FuBgeschicklichkeiten lag (vgl. ebd., 204f.), haben die restlichen Befragten
Lieblingsdisziplinen in ganz unterschiedlichen Bereichen, die wie in Kapitel 2.1 be-
schrieben, ganz unterschiedliche Bewegungsqualitaten aufweisen. So trainierte z.B.
Marie vor allem Einrad, Jonglage und Akrobatik (vgl. ebd., 57-73), Anna Akrobatik,
Kugellaufen, Mini-Trampolin und Poi (vgl. ebd., 49-63) oder Max Rola-Bola,
Devilstick und Trapez (vgl. ebd., 135-138). Die Chance der Zirkuspédagogik liegt dem-
zufolge auch darin, dass sie durch ihre Bewegungsvielfalt Kinder und Jugendliche mit

unterschiedlichen Interessen und VVoraussetzungen ansprechen kann:

,»An sich hat mir halt Jonglage am besten gefallen, also gesamtes Gebiet Jonglage, halt Devilstick,
Diabolo, Swinging eben den ganzen Kram. Gut, das hat mir vor allen Dingen gut gefallen, weil
friher war ich noch nicht so sportlich und das hatte nicht so viel mit Bewegung zu tun, sage ich
mal so. Aber, ja das hat einfach fasziniert, was man alles damit machen kann, mit so einem Ge-
genstand oder halt ein paar mehr, was es da alles fiir Kombinationsméglichkeiten gibt* (Franz,
204-210).

Wéhrend also eher ,unsportliche‘ Kinder in den Hand- und FulRgeschicklichkeiten oder

auch Fantastischen Aktionen ihren Platz im Zirkus finden und andere Bewegungsmag-
lichkeiten als die durch den Sportunterricht bekannten entdecken kénnen, betonen ande-
re Interviewte explizit den sportlichen Aspekt (K1B2):

,Dieses sich wirklich auch auspowern und Sport machen und rumrennen und Trampolinspringen
und eben fiinfzehn Réader hintereinander zu schlagen oder so, das war spannend und anspornend
fiir mich* (Kathi, 442ff.).

Die Freude und Faszination am Zirkus lasst sich nicht nur auf die Bewegungsmdglich-
keiten, sondern auch auf deren Qualitat, das heif3t die Verbindung von Bewegung und
darstellender Kunst zuriickfiihren (K1B3):

,»Also mich hat einfach so diese Bewegungskunst fasziniert damals [...] Ja, also einfach aus diesem
naturlichen Bewegungsdrang, den ich damals hatte, heraus und der genau in diese Richtung ging
[...]- Und eben auch auf der Biihne zu stehen war auch fiir mich interessant und wollte ich unbe-
dingt mal erleben‘ (Thea, 43-52).
Der Spal an der Bewegung im Zirkus kann sogar so weit gehen, dass andere mogliche
Freizeitbeschaftigungen in den Hintergrund treten:
,»Wenn jetzt viele in meinem Alter dann vielleicht nicht so richtig ein festes Hobby hatten, [...] da
glaube ich, haben dann viele so vor dem Computer gesessen oder so, was ich zum Beispiel Uber-
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haupt nicht kannte. Ich hatte keinen Fernseher, ich hatte keine Computerspiele und ich war halt
wirklich, das war wie mein zweites zu Hause, war ja die Turnhalle oder halt, wenn ich sonst Frei-
zeit hatte, habe ich mich meistens mit denen getroffen und habe dann im Garten im Sommer Sport
gemacht, also es war totaler Mittelpunkt so“ (Thea, 616-623).

Zur Entwicklung des Korperbewusstseins finden sich bei den Befragten nur wenige
Hinweise. Zur urspriinglich vorhandenen Auspragung ,Natirlichkeit‘, d.h. die Forde-
rung des sachlichen Umgangs mit Kérpern und Beriihrungen, wurden tberhaupt keine
Aussagen getroffen, so dass sie weggekiirzt wurde. Auch die Auspragung ,Erleben von
Belastung® des ersten Kodierleitfadens wurde in ,Kdrperliche Anstrengung® umbenannt
und in die Kategorie K1B (Bewegungsfreude) verschoben, da diese ,Belastungen® von
den Interviewten eher als ,Auspowern‘ bezeichnet und durchweg positiv bewertet wur-
den. Hinweise auf die Ausbildung eines positiven Kdorpergefihls finden sich nur bei
zwei Personen: wéhrend Marie ihre geringe KorpergroRe und fehlende Kraft als hilf-
reich fur die Rolle des Obermanns in der Akrobatik ansieht (vgl. ebd., 68-72), nimmt
Lina den entsprechenden Gegenpart ein und betrachtet ihr Grofe und ,Stimmigkeit* als
wichtige Voraussetzung eines guten Untermanns (vgl. ebd., 567-571), fugt allerdings

auch an:

,Das war manchmal, hat mich ein bisschen geérgert, dass ich dadurch halt immer sozusagen die
Untermannrolle zugeschoben bekommen habe, also automatisch [...] weil es einfach passt. Aber
das ist nochmal so ein Prozess, wo man das einfach annehmen muss und sich damit zufrieden ge-
ben muss und das einfach auch als Starke ansehen muss, dass das genauso viel wert ist auf der
Bihne wie der Obermann, der da rumténzelt, wo man immer so ein bisschen das Gefihl hat, dass
der Obermann das Besondere ist, was das Publikum so anguckt und fasziniert. Aber das ist denk
ich wirklich eine Sache die jeder fir sich dann im Laufe der Zeit [unverst.] muss und ich habe es
eigentlich denke ich so halbwegs akzeptiert” (Lina, 571-580).

Auf die Frage nach personlichen Tiefpunkten im Zirkus wurden von den Interviewten
auch Verletzungen genannt, die jedoch nicht als beéngstigend, sondern eher als fast

normaler Bestandteil der Zirkuswelt erlebt wurden:

»lch lag einmal im Krankenhaus, weil ich von der Kugel gefallen bin und hatte eine Gehirner-
schiitterung und dann halt Haufen Verletzungen und Prellungen und Platzwunden. Also zumindest
war das wahrscheinlich eher fiir meine Eltern immer ein Tiefpunkt im Gegensatz zu mir* (Anna,
110-113).
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3.4.2 Individuelle Dimension (K2)

Unter-

Auspra-

K . Definition Ankerbeispiele
ategorie gung
Erwerb und Uber- ,,Also man hat das dann schon wirklich auch im
tragung von Lern- | Schulsport einfach gemerkt [...], wo man eben
] 1: Regel-/ | strukturen auf an- [...] irgendeine Keuleniibung vorfiihren musste
A Struktur- dere Zirkusdiszipli- | oder so, dass man einfach so ein bisschen zu-
Kogni- | transfer nen oder Lebensbe- | mindest eine Vorstellung hatte, wie etwas aus-
tive Ent- reiche sehen kdénnte, was man eben sonst nicht gehabt
wick- hétte“ (Nora, 253-257)
lungs- . bestimmte Tatig- ,»Also dass ich in einer groflen Hohe bin und
prozesse | 2: R I S .
keit/ eigene Person | weil, ich muss mich jetzt ganz doll konzentrie-
Konzentra— flr gewisse Zeit ren, es darf jetzt nichts schief gehen* (Thea,
tion fokussieren 292ff.)
sich schwierigen/ ,,Also ich fand Auftritte schon auch einfach
unsichereren Situa- | wichtig, um einfach auch zu sehen, was das
tionen aussetzen Publikum halt auch von dem halt, was man ge-
1: um: lernt hat, um einfach das auch zeigen zu kénnen
' 1. Bestatigung/ [...]. Ich will das, was ich gelernt habe, wollte
Annahme Anerkennung zu ich ja nicht bloB fiir mich lernen, sondern schon
von bekommen auch zeigen* (Paul, 255-258)
Herausfor- g . . .
derungen 2. Grenzen zu Su- »30 ein blssche_n hat mich glaube ich aPch dl_e
chen/finden Gefahr so gereizt, so Sachen, wo man (ber sich
B: 3. Kick® zu be- hinaus wachsen muss u_nd wirkl i_ch _Iange trainie-
Selbst- ko;nmen/Angst oy | enmuss, dass es ywrkll_ch funktioniert u"nd e_ben
be- iiberwinden sich immer so zu Uberwinden, das war fiir mich
Wusst- ein totaler Reiz* (Thea, 289-292)
sein 1. Erfolgreiche ,Ich personlich finde es immer total schon,
Bewdltigung von wenn man dann da steht, alle applaudieren und
Herausforderungen | das ist halt so ein Hochgeftihl und schon wich-
bzw. noch Uber sich | tig™ (Marie, 166f.)
5- Hinauswachsen ,Ich weiB noch, da war ich natiirlich auch stolz
) 2. Stolz uber Voll- | auf mich, weil ich war aus der Gruppe der erste,
Erfolgs- brachtes der auf der Kugel gestanden hat und allein durch
erlebnisse | 5 .o die groRe Turnhalle gerannt bin. Das war, da ist
gen/eigene Person | Man dann schon kurz selber stolz auf sich gewe-
werden durch sich | sen (Paul, 192-195)
selbst oder andere
wertgeschétzt
3- Selbst- Glal_Jbe an eigene ,,Also ich muss sagen, dass ich jetzt eigentlich
: Fahigkeiten fast nie mehr vor einem Auftritt aufgeregt bin
veﬁ)raugn/ [...], ich habe da irgendwie ein ganz grolRes Ver-
Sﬁ f’]ts." trauen in mich selbst und wenn das halt schief
cherheit geht, [...] dann ist es halt so* (Lina, 217-220)
Erleben, dass: ,,Dadurch dass ich halt in einer Sache wirklich
4: 1. man etwas Be- gut war und das was Besonderes war, man auch
Selbstwert- | sonderes kann in der Schule dafiir bekannt war [...]. Also das
gefiihl 2 personlichkeit/ hat mich schon auch immer so stolz gemacht

besondere Féhig-

quasi, was ich konnte und ja, fand es auch
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keit von anderen
angenommen/
wertge-
schatzt/bewundert
wird

3. man wichtig ist

schon, dass es dann andere begeistert hat und
das hat mir glaube ich wirklich viel Selbstbe-
wusstsein gegeben‘ (Thea, 590-595)

»Das gibt einen auch schon Selbstbewusstsein
einfach so, ja wenn man einfach akzeptiert wird,
wie man ist [...] ja dass manchmal auch einfach
egal ist, was die anderen Leute Uber einen den-
ken so, weil man weil3, man ist ok so wie man
ist“ (Marie, 309-313)

Uberwindung von
Schiichternheit und
offenes Zugehen
auf andere Perso-

,,Ich glaube ich ware friher nie auf Leute zuge-
gangen [...], ich war nie der Typ, der jetzt auf

wildfremde Leute losgeht und sie fragt, was sie
da machen oder ob sie mir das mal zeigen kon-

5: Kontakt- | nen nen order irgendwie so was, das ging nicht. Aber
fahigkeit ich glaube dieses Interesse an dieser einen Sa-
che, diese Zirkus-Artistik-Sachen verbindet halt
und dann sprichst du auch Leute an, mit denen
du nie was zu tun haben wiirdest, aber du hast
halt eins mit denen gemeinsam* (Max, 405-411)
1. Ausdauerndes ,»Auch wenn man eben am Anfang meistens
Arbeiten an einer denkt ,Ja, das wird total toll* und dann merkt
) Aufgabe/Sache man ,Huch, man muss ja lernen, {iben trainieren.
1 Geduld 2. auf etwas gedul- | Das geht nicht alles so schnell®. Aber da muss
den man dann eben einfach ja, Durchhaltevermégen
zeigen® (Franz, 91-94)
Ziele setzen/ Er- ,,und iiber die Jahre wiirde ich sagen, du hast
wartungen und einen gewissen Ehrgeiz. Wenn es nicht funktio-
Anspriiche an sich | niert, dann probierst du das und du probierst es
selbst stellen/ eige- | wieder und dann lasst du es wieder sein und
2: eigener | ne Weiterentwick- | dann probierst du es wieder [...], weil du hast ja
Leistungs- | lung anstreben und | auch Uber die Jahre einen Anspruch an dich
anspruch kontinuierlich da- selber im Prinzip aufgebaut. Und die Leute ken-
und Ziel- rauf hinarbeiten nen dich auch, die wissen, was du letztes Jahr
strebigkeit gespielt hast und wenn du das das n&chste Jahr
wieder spielst, na dann kannst du dich nicht
verbessert haben und du willst den Leuten ja
auch was Neues zeigen und dadurch musst du
dich da schon reinsteigern” (Max, 332-341)
C: 3: Umgang | Zweifel an eigenen | ,,Beim Devilstick war es zum Beispiel so, da
Durch- mit Stag- Fahigkei- kam ich halt an einen Punkt, wo ich gesagt habe
halte-" nierungen, | ten/Scheitern an '‘Da komm ich nicht mehr weiter'. Da ging es
Vermo- Unmoti- Herausforderungen, | wirklich partout nicht, weil ich hatte auch kei-
gen viertheit, deswegen aber nen, der es mir zeigen konnte [..] und da habe
Frustration, | nicht aufgeben ich das Ganze halt mal ein Jahr gelassen, [...] da
Rickschla- war erst mal Rola Bola oder irgendwas anderes
gen, Unsi- dran. Und dann funktioniert es wieder* (Max,
cherheiten 326-332)
D: Bewusstsein tiber ,,Das ist dieses Selbsteinschitzen von dir selbst
o 1: Selbst- eigene Stimmun- [...]. Irgendwann merkst du das auf einmal, du
Emotio- | \wahrneh- gen, Verhaltens- gehst den anderen Leuten auf den Zeiger oder
E":‘]If mung weisen, Vorlieben | ,Ich lass den jetzt mal lieber in Ruhe, bevor der

explodiert® so ungefdhr (Max, 378-382)
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wick-

Zulassen und Zei-

,»Es wurde halt alles akzeptiert, egal was man

lungs- 2: Geflihls- | gen von Stimmun- | gemacht hat. Man wurde halt nicht getadelt da-
Prozesse | auslebung | gen und Emotionen | fiir. Da hatte man einfach eine unbeschwerte
Jugend* (Anna, 152ff.)
3: Erweite- | Kennenlernen und ,»Viele gucken doof, wenn man sagt, man macht
rung des Ausdriicken unge- | gern Hula Hoop, aber das ist halt auch schon,
Ausdruck- | wohnter Gefuhlsbe- | auch wenn es bei Jungen immer so, wird ja im-
und Rollen- | reiche; Ausprobie- | mer dann beldchelt* (Paul, 170ff.)
vermogens | ren neuer Rollen
4 Ausge- Innere R_uhe/ “Ge— »Und das hat mir auch irgendwie echt gut g'ehol—
i' henheit lassenheit/ Starke fen so dieses Balanceiibungen und irgendwie
glichenne auch zur Ruhe gebracht® (Lina, 185ff.)
1: Spat Freude am Zirkus ,,Jm Vordergrund stand halt fiir mich eher, dass
: empfinden ich [...] daran Spal} hatte“ (Marie, 298f.)
Zirkus bietet Stabi- | ,,Es gibt einfach wirklich Phasen da hast du das
lisierung bei auBer- | Geflihl es lauft alles schief, gerade wenn du in
E: zirzensischen die Pubertat kommst und es andert sich sowieso
Verbes- Schwierigkeiten der | alles und es ist alles ganz schlimm, da}nn isl'g es
serung Heran—wachs_enden tptal gut was zu haben,_das gleich bleibt, ndm-
desall- | 2: Stabili- bzw. Ausgleich zu | lich ein Tralr_nng 'und einfach Bezugspersonen
gemei- si.erungs— Schule/anderen und Leute, die mich eben mégen und wenn du
nen und Aus- Tatigkeiten jetzt eben auf emmgl ein t_nsschen_laum;ch bist
Wohlbe- | gleichshilfe oder wenn du auf einmal irgendwie Briste
findens kriegst, dann ist es egal, wgll du l_)lS_I eben du
und du machst ja weiter dein Training und du
bist ja auch trotzdem weiter da und das war rich-
tig gut, also das war so ein bisschen so ein Fa-
den, so ein stabilisierendes Etwas* (Kathi, 236-
243)
1. Eigen- ,»Also es war im Prinzip wirklich am Anfang
verantwortlichkeit, | alles mehr so ein Selbstldufer. Klar war der Sa-
d.h. auf sich selbst | scha [Trainer] da, hat geguckt, aber vieles haben
gestellt sein/werden | wir uns wirklich dann auch selbst beigebracht.
F: 2. Selbsthilfefahig- | Und gerade mit dem Jonglieren war es dann
Selbst- keiten, d.h. Erken- | eigentlich wirklich nach einem halben Jahr oder
standig- nen eigener Prob- | €inem Jahr so, dass er gesagt hat ‘Was ich kann,
keit leme und Hilfebe- | habe ich euch jetzt gelernt. Hier habt ihr ein
durftigkeit, aber Buch' so und dann war das im Prinzip wirklich
aktiv versuchen, das, dass man eben sich das selber beigebracht
Lésungsmaglich- hat“ (Nora, 279-285)
keiten zu finden
Orientierungs- und | ,,Der eine ist halt ein bisschen negativer drauf
Identifikationshilfe | und der andere ist eben voller Ehrgeiz und muss
G: im Identitatsbil- die ganze Zeit trainieren und du bist irgendwo
Selbst- dungsprozess dazwischen und das ist halt gut zur Orientierung
findung und auch gut um noch mal abzuchecken, 'Wo

stehe ich denn in all diesem Wirrwarr?“* (Kathi,
276-280)

Abbildung 6: Kodierleitfaden Individuelle Dimension (Hauptkategorie 2)
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Zur individuellen Dimension der Zirkuspadagogik lassen sich insgesamt am meisten
AuRerungen der Befragten finden.

Kognitive Entwicklungsprozesse (K2A) spielen in der Praxis eher eine untergeordnete
Rolle. Die Ausbildung von Konzentration (K2A2) wird nur beildufig erwahnt (vgl. z.B.
Lina 182f.) und auch zum Erwerb von Regeln und Lernstrukturen (K2A1) lassen sich
nur vereinzelte Angaben finden. Diese sind jedoch interessant, da sie den Alltagstrans-

fer der erlernten Strukturen verdeutlichen:

,,Du bringst dir auch selber was bei (iber die Jahre und ich glaube das, wenn du auch dir selber was
beibringst und nicht immer was gezeigt bekommst, dann arbeitet dein ganzer Kopf, dein ganzer
Kdrper auch irgendwo anders. Also du versuchst dir halt selber da einen Plan zu machen und alles
und ich finde also fiir mich im Leben, meine ganze Struktur, also so im Kopf, so von der Organisa-
tion auch im Haushalt ,Wo liegt was, wo ist ein anderer heute, ich glaube, dass das alles da mit
reinzéhlt* (Max, 395-401).

Dass sich die Teilnahme an zirkuspadagogischen Projekten positiv auf die Entwicklung
von Selbstbewusstsein (K2B) auswirkt, kann nach Auswertung der Interviews absolut
bestatigt werden. Mehr als 1/7 aller kodierten Interviewpassagen lassen sich dieser
Kategorie zuordnen. Anna ist die einzige Befragte, die sich nicht im reguléren Inter-
viewverlauf, sondern erst in den direkten Fragen zur Standortbestimmung der Zirkuspé-
dagogik zur Ausbildung von Selbstbewusstsein duRert.

In der Zirkuspadagogik ist die Arbeit mit persdnlichen Herausforderungen (K2B1) ent-
scheidend. Herausforderungen kénnen jedoch in unterschiedlichen Bereichen liegen, im
Zirkus ist naturlich zentral, sich einem Publikum auszusetzen, um deren Anerkennung

zu erlangen:

,Ich denke schon, dass man dadurch viel, viel selbstbewusster wird. [...] Ich meine sich auf die

Biihne zu stellen, vor einem Publikum, braucht immer Selbstbewusstsein“ (Nora, 317ff.)

Herausforderungen konnen aber auch im Suchen neuer kreativer Aufgaben, wie der
kiinstlerischen Ausgestaltung einer Darbietung (vgl. Lina, 212-215) oder in der Uber-
windung von Angst und der Suche nach Nervenkitzel liegen:

,.Wenn es total ungeféhrlich wére, dann wére es auch, im Sinne auch ein bisschen langweilig, sa-
ge ich mal so. Also es muss auch ein bisschen Herausforderung sein® (Franz, 196-199).

Werden diese Herausforderungen angenommen und immer wieder erfolgreich bewal-
tigt, ist dies die Grundlage, um Selbstbewusstsein auszubilden oder sogar tber sich hin-

auszuwachsen:

,,Plotzlich macht jemand auf der Biihne was ganz anderes, was er sonst nie macht und das ist ei-
gentlich schén zu sehen und du probierst auch ganz andere Sachen aus, dann sagst du dir mal
,Komm, den Trick zeigst du noch, auch wenn du den nicht so gut kannst” und dann hat er geklappt
und dann hast du natiirlich einen Erfolg damit gehabt* (Max, 249-253).
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Selbstbewusstsein kann auch entwickelt werden, indem man sein Wissen erfolgreich an

andere weitergibt und dadurch Stolz fiir seine ,Schiiler* empfindet:

,Man hat tber die Jahre Erfahrung gesammelt [...] wie es fiir einen am Besten ging und das dann
sozusagen an andere weiterzugeben [...]. Eben dieses Helfen ist auch ein sehr gutes Gefihl, weil
man hat dann sozusagen selber ein Erfolgserlebnis, wenn die Kinder [...] wieder ein Erfolgserleb-
nis haben und man sich einfach freut, dass man denen helfen konnte (Franz, 766-772).

Erfolgserlebnisse kénnen in Selbstvertrauen miinden (K2B3), welches dann auf andere

Situationen Ubertragbar ist:

»~Aus dem kleinen schichternen Jungen, der immer blof? irgendwie so relativ ruhig war [...] bin
ich halt einfach schon ein bisschen gefestigt dann irgendwann gewesen. [...] Die Sachen mit den
Auftritten [...] gibt ja schon eine gewisse Selbstsicherheit so, dass du einfach ein bisschen sicherer
auftrittst und so und [...] ich denke so, gerade fur mindliche Priifungen zum Beispiel war das ein-
fach auch gut, weil du ibst halt einfach vor Leuten irgendwas zu machen [...] Wenn du dann schon
mal so ein bisschen gesicherter irgendwie rauskommst und nicht gleich von vornherein irgendwie
reingehst '‘Oh mein Gott, oh mein Gott, oh mein Gott'. [...] Da ist Prifung ja genauso wie wenn du
auf die Bilhne gehst, also die Aufregung ist ja trotzdem da, aber wenn dann, sobald es losgeht ist
es ja dann immer wie weggeblasen (Paul, 533-545).

Auf Grund der groRen Datenfulle wurden die bisher aufgezeigten Differenzierungen der

Kategorie um die Auspragung ,Selbstwertgefiihl® (K2B4) erweitert. Flr deren Entwick-

lung ist nicht nur von Bedeutung, etwas Besonderes zu kénnen (vgl. z.B. Max, 77f.;

Franz, 66-70), sondern vor allem in seiner Personlichkeit von anderen akzeptiert und

wertgeschéatzt zu werden (vgl. auch K3B1: Toleranz und Solidaritat):

,In der Schule ging es mir nicht besonders gut, also ich hatte halt so eine Klasse [...] [in der] ich
absolut gemobbt wurde [...] und das hatte so zur Folge, dass ich in der Schule eigentlich relativ
wenig Selbstbewusstsein hatte und mich dort nicht so richtig getraut habe rauszukommen und
dann gab es ja immer noch das Training und da waren Leute, die mochten mich eben wie ich bin
und dann war ich eben ein Streber, na dann war das eben so und das war denen aber egal, weil ich
habe ja meine Leistung gebracht und das war gut dieses andere Element zu haben, wo man selbst-
bewusst sein konnte. Also es war echt ja, es hat mir echt geholfen. Ich glaube sonst wére ich, zwar
nicht zum Amoklaufer geworden, aber vielleicht hatte ich dort mehr Schaden davon getragen,
wenn man eben nicht erlebt, dass es ok ist wie man ist, dann bleibt das glaube ich mehr an einem
haften, als wenn man das wirklich und wahrhaftig ausbalanciert sieht* (Kathi, 250-260).

Selbstwertgefiinl kann auflerdem uber die Erfahrung, wichtig zu sein, entwickelt wer-

den:

,Eigentlich ist es auch so, dass ich mich zwar in vielen Kreisen so in meinem Leben sehr wohl
fiihle, aber im Zirkus noch mal was ganz anderes ist, weil ich da einfach also wirklich am meisten
glaube ich, auRerhalb jetzt meiner Familie, so ein Gefuhl von Achtung auch oder so diese Wert-
schatzung-, dass die einfach wissen, was die an mir haben und ich weil3 auch, was ich an ihnen ha-
be und es ist ein ganz tolles Gefiihl. Also ich fiihle mich da echt wohl und auch wenn ich mal, kei-
ne Ahnung, mal nicht so im Leben stehe und ein bisschen deprimiert bin und Komplexe habe, dass
ich nicht so viel wert bin und man dann dahin kommt und seine Aufgaben hat und seine Verant-
wortungen dann nimmt und auch einfach merkt, dass man wichtig ist und auch zum Beispiel die
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Eltern von der Gruppe, die ich leite, das schatzen, was man tut, das kommt dann natirlich riber,
das vollkommen baut mich dann auf* (Lina, 181-292)

Als letztes wurde die Unterkategorie Selbstbewusstsein um den Faktor ,Kontaktfreu-
digkeit* (K3B5) erginzt. Diese Auspragung wurde der Kategorie Selbstbewusstsein
zugeordnet, da auch hier Selbstiiberwindung (in diesem Fall von Schiichternheit) not-

wendig ist, um mit anderen in Kontakt kommen zu kénnen:

,Vor allen Dingen am Anfang war [...] ich immer so der kleine Bruder vom D., so ein bisschen so
fiir mich selber eben, [...] ich hatte ja immer Probleme sozusagen so mit anderen Leuten. Mich mit
jemandem zu verstehen war jetzt nicht so das Problem, aber richtig mit anzufreunden und eben so-
zusagen sich so in eine Gruppe einfiigen oder sich selbst eine Gruppe erstellen. Ja da habe ich
mich wesentlich weiterentwickelt, dass ich sozusagen offener bin zu anderen und wesentlich bes-
ser auch noch mit Leuten umgehen kann und jetzt nicht mehr so sage ich mal introvertiert bin, so-
zusagen, dass ich mehr aus mir rausgehen kann“ (Franz, 629-638).

Anna stellt zudem heraus, dass sie durch ihre Zeit im Zirkus sehr viel Menschenkennt-
nis erlangt hat (vgl. ebd., 364-367).

Erfolgserlebnisse stellen sich natlrlich nicht automatisch ein, sondern bediirfen ,Durch-
haltevermdgens®, d. h. zundchst, dass eine gewisse Geduld und Frustrationstoleranz
entwickelt werden muss (K3C1), die im Idealfall auch auf andere Lebenssituationen

Ubertragen werden kann:

,,Also das merke ich jetzt auch gerade auf Arbeit, wo immer auch der eine Jugendliche zu mir sagt
,Sag mal, wo hast denn du die Geduld her? Ich provoziere dich doch schon die ganze Zeit, wann
gehst denn du mal an die Decke? [...] Ich merke, dass das vom Zirkus kommt, weil man braucht
selber, wenn man jetzt irgendwas trainieren will und es klappt halt nicht, brauchst du halt diese
Geduld, aber andererseits auch wenn du Trainer bist und sozusagen den Kindern was beibringen
willst und da brauchst du auch ganz viel Geduld, dass die es immer wieder machen und immer
wieder und immer wieder” (Anna, 384-392).

Entscheidende Faktoren fur die Entwicklung von Geduld sind fur die Befragten Leis-
tungsbereitschaft, Zielstrebigkeit und Motivation (K3C2). Wesentlich dabei ist, dass
Leistungsanspruch nicht von aulRen erzwungen wird, sondern aus dem eigenen Willen

heraus entsteht:

,,Da hat man sich weiter entwickelt ohne irgendeine Art von Reaktanz oder Trotz oder irgendwas,
sondern immer aus sich selbst heraus. Zum Beispiel wenn eine neue Nummer anstand, dann nicht,
weil gesagt wurde 'lhr musst mal eine neue Nummer machen’, sondern weil man gesagt hat 'Ich
will mich weiter entwickeln' oder 'Das, was ich in der Nummer zeige, ist schon lange nicht mehr,
was ich zeigen konnte' und dann hat man eine neue Nummer entwickelt* (Kathi, 375-380).

Hier sind auch die Trainer gefragt, die einen Weg finden missen, auf die personlichen

Ziele der Kinder und Jugendlichen einzugehen, damit diese motiviert bleiben:

,Jeder wichst eben an seinen Aufgaben, namlich die Aufgaben, die man sozusagen sich selber
stellt. Also es nitzt wenig, wenn man das den anderen gerecht machen will, wenn die anderen ei-
nem Vorgaben geben [...] oder Aufgaben eben, sondern es wirklich das, was man selber will, was
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man selber als Ziel hat, was man selber lernen will und das dann eben wirklich verfolgt dieses Ziel
und dann irgendwann auch schafft. Weil, ja ansonsten hat man einfach keinen Ansporn“ (Franz,
658-666).

Den Kindern und Jugendlichen kann aber auch vermittelt werden, dass es einer gewis-

sen Disziplin und Verbindlichkeit bedarf, um Ziele erreichen und Leistung erbringen zu

kdnnen:

»Das war auch hdufig so bei Auftritten zum Beispiel, konnte man eben am Wochenende dann
nicht irgendetwas anderes machen, was zu der gleichen Zeit vielleicht andere Leute machen, son-
dern war halt der Auftritt wirklich das, was im Vordergrund stand. Und das hat man hat man auch
gelernt und ganz, ganz gut gelernt, dass man sich, wenn man sich fiir eine Sache entscheidet, dann
auch da dann zu 100 Prozent dabei ist“ (Thea, 601-609).

Bei den Jugendlichen kann sich jedoch auch Unzufriedenheit einstellen, wenn der eige-
ne Leistungsanspruch durch duBere Bedingungen nicht erfillt werden kann. Viele Zir-
kusprojekte sind von Gagen abhéngig, die auf privaten oder 6ffentlichen Veranstaltun-

gen eingespielt werden und

»[...] wo nur Nummern genommen werden, die einfach stehen oder ganz schnell was zusammen-
gebastelt wird. [...] Ich finde es ein bisschen schade, weil das dann so ein bisschen wie so eine
Fabrikproduktion wird, dass halt der Wert von den artistischen Sachen ein bisschen verloren geht.
[...] Die Auffihrungen werden so unwichtig nebenbei, man kommt hin, erwarmt sich nicht mal
vorher, was eigentlich sehr wichtig ist und schlupft schnell in sein Kostlim und dann geht es auf
die Bihne [...] Als Artist habe ich mich da nicht wirklich wohl gefuhlt in meiner Rolle, weil ich
einfach wusste, das ist nicht das, was wir kdnnen* (Lina, 408-433).

In den Interviews lasst sich auch ein extremeres Beispiel fir duBeren Leistungsdruck
finden, auch wenn die Befragte dies selbst positiv bewertet:

,»Als0 es gab sogar mal eine Zeit da wurde sogar gesagt 'Wer kein Spagat kann, darf nicht bei Auf-
tritten mitmachen'. Das gab es zum Beispiel auch, also das wurde dann nicht so richtig durchgezo-
gen, aber es sollte wahrscheinlich dazu mal fiihren, dass sich die Leute wirklich Mihe geben und
sich richtig anstrengen, weil viele halt das Potential gehabt hétten zu vielen Sachen [...] Also, der
Anspruch war hoch, aber ich habe das nie als negativ empfunden, ich habe das gut gefunden, rich-
tig gefordert zu werden, auch im sportlichen Bereich. Und es hat auch so, jeder denke ich, oder so
hatte ich das Gefiihl, dass jeder so seinen Platz gefunden hat. Jeder war in einer Sache auch so gut,
dass er einen tollen Auftritt gemacht hat“ (Thea, 469-479).

Viele Ziele in Zirkusprojekten, sei es das Erlernen eines speziellen Kunststlickes oder
das Erarbeiten einer kompletten Show, sind nicht immer auf direktem Weg zu errei-
chen. Kinder und Jugendliche mussen lernen, mit Stagnation und der daraus resultieren-

den Frustration umzugehen und sich trotz Niederlagen immer wieder neu zu motivieren:

»Also dieses Stagnieren gab es auch im Training oft, also dass man einfach gemerkt hat, ich kom-
me jetzt hier an ein Limit Tricks, die man nicht mehr weiterfiihren kann, oder einfach ein Level,
dass man erreicht hat, das zwar gut ist, aber nicht sehr gut und es ist schwierig sich selber zu moti-
vieren, aber ich hatte halt immer so Vorbilder in anderen Zirkussen [...] also gerade zum Beispiel
'Cirque du Soleil' [...], diese Ausstrahlung, diese Perfektion, dieses nach immer mehr streben, ob-
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wohl man schon sehr, sehr gut ist, das war fiir mich ein totales Vorbild mich immer noch weiter zu
entwickeln, mich eben auch mal in die Ecke zu stellen und selber zu trainieren, und wenn er eben
runterfallt, der Devilstick, dann eben noch mal und dann noch mal und dann noch mal, das ist sehr
frustrierend und das ist mir auch nicht immer gelungen, sicher nicht, aber das ist ja auch ein Pro-
zess in dem man sich befindet” (Kathi, 192-202).

Rickschlége kénnen dabei nicht nur im Training, sondern auch durch Umstrukturierun-
gen der Gruppe auftreten (vgl. Nora, 114-124; Thea, 222-232). Die Uberwindung sol-

cher Situationen kann dann dazu flihren, einen gesunden Ehrgeiz zu entwickeln:

,»An einer Sache so dran zu bleiben und da wirklich so mit ganzer Kraft da irgendwas zu gestalten
und damit auch diesen Erfolg zu sehen und so, also das war glaube ich auch noch so eine Sache,
die mir so ein bisschen Biss gegeben hat in vielen Dingen, dass ich das dann wirklich mich fur was
entscheide und das auch mich bewegt, was ich da mache und dass ich dann aber durch Krisensi-
tuationen, wo es Schwierigkeiten gibt, dann nicht den Kopf in den Sand stecke, sondern immer es
weiter ging und man immer dran geblieben ist und dann die Erfahrung macht 'Es klappt auch wie-
der, es hat sich total gelohnt, dass ich das nicht aufgegeben habe'. [...] Also ich war nie dann ein
Typ, der wegen irgendeiner Sache gleich aufgegeben hat“ (Thea, 672-677).

Fiir die aus der Theorie herausgearbeitete Unterkategorie ,Emotionale Entwicklungs-
prozesse‘ (K3D) lassen sich in den Interviews nur wenige Beispiele finden. Die Aus-
pragung K2D1 wurde von ,Gefiihlswahrnehmung* auf ,Selbstwahrnehmung* erweitert,
da neben Emotionen auch eigene Verhaltensweisen und die Position innerhalb der Zir-

kusgruppe bewusst gemacht werden:

,»Die Show auf die Beine zu stellen und sich alles neu auszudenken, das ist eine Aufgabe und du,
also einerseits lernst du natirlich viel dazu, wie du selber in der Gruppe, welche Stellung du in der
Gruppe hast, sozusagen wenn du was sagst, ob die auf dich horen oder ob denen das total egal ist*
(Anna, 457-461)

Selbstwahrnehmung findet zudem in Bezug auf personliche kiinstlerische Starken (vgl.
Max, 480-484) sowie die eigene Belastbarkeit (vgl. Paul, 428-436) statt. Aussagen, die
auf Geflihlsauslebungen ohne Angst vor negativen Beurteilungen (K2D2), die Erweite-
rung des eigenen Gefiihls- und Rollenbereiches (K2D3) bzw. die Entwicklung von inne-
rer Ruhe und Ausgeglichenheit (K3D4) schlielen lassen, sind nur vereinzelt vorhanden.
Die im ersten Kodierleitfaden entwickelte Ausprigung ,AuBern allgemeiner Befind-
lichkeiten® dieser Kategorie wurde in der schlussendlichen Version in die neu erstellte
Unterkategorie ,Verbesserung des allgemeinen Wohlbefindens® (K2E) iibernommen.
Eine zirkuspadagogische Einrichtung kann fir Kinder und Jugendliche einen Ausgleich
zur Schule oder anderen alltaglichen Situationen schaffen (vgl. Paul, 148-152) und sta-

bilisierend bei familidren, schulischen oder anderen Schwierigkeiten wirken:

»Manchmal tat es auch gut [...] sich hinzusetzen mit seinem Betreuer oder mit seinem Partner und
einfach mal zu reden und zu sagen 'Oh bei mir l4uft es gerade ganz schlecht, ich hab gerade Arger
mit meinen Eltern oder ich hab Schwierigkeiten in der Schule' oder was auch immer, und das wa-

96



ren dann so Sachen, wo man gemerkt hat 'Ich bin mehr als nur die, die eben jonglieren kann und
ich bin auch nicht nur die, die schlecht in der Schule ist, sondern das ist alles ein Teil meiner Per-
sonlichkeit'. Und das war eigentlich total gut, weil man einfach so akzeptiert wurde wie man ist
und trotzdem immer auch mal noch einen Anstol3 gekriegt hat und gesagt hat 'Komm reif3 dich mal
zusammen, mach mal* (Kathi, 203-208).

In der Kategorie K2E muss auRerdem herausgestellt werden, dass Zirkus fur viele Be-
teiligte als Erstes ,Spall‘ bedeutet (K2E1) und mit vielen schonen Erlebnissen assoziiert
wird. Auch wenn die explizite Betonung dieses Sachverhaltes zunéchst trivial klingen
mag, kann doch angenommen werden, dass Freude an einer Sache zur VVerbesserung des
personlichen Wohlbefindens beitrdgt und damit auch generell eine optimistische Le-

benseinstellung férdern kann:
,und ich weill, wenn ich zum Zirkus gehe, es wird jedes Mal lustig. Also das ist einfach krass. Ist
halt aufbauend irgendwie* (Marie, 135f.).

Zirkus kann aber auch ganz einfach ein Mittel gegen Langeweile und Untétigkeit sein:

,,Ich glaube ohne dem hitte ich so viele freie Wochenenden an denen ich mich langweilen wiirde,

das war damals schon so* (Max, 558ff.).

Eine ganzlich neue Unterkategorie ist die Forderung von Selbststandigkeit (K2F). In der
zirkuspédagogischen Literatur finden sich dazu nur indirekte Angaben, von vielen Be-

fragten wird dieser Entwicklungsprozess jedoch ausdriicklich betont:

,»Also wir hatten viel Freiraum, aber von Anfang an. Das war eigentlich immer so 'Denkt euch mal
eine Nummer aus', [...] Also es ist so, dass an mich [...] ein hoher Anspruch liegt an Selbststandig-
keit [...] Und ich glaube ohne dem Ganzen geht es auch nicht. Das ist auch das, was ich eigentlich
auch noch mitgenommen habe, du bist einfach mal selbstandig in allem was du tust, im Denken,
im Handeln* (Max, 447-454)

Zumeist wird die Forderung von Selbststandigkeit bei &lteren Teilnehmern durch die
Trainer initiiert, indem sich diese (bewusst oder auf Grund der groRen Anzahl zu be-

treuender Kinder) aus den Trainings- und Gruppenprozessen zuriickziehen:

,Ich hore es halt gerade von der Arbeit halt immer wieder, dass die ja eigentlich zum Beispiel je-
manden der 19 ist ungern nehmen in einem Kinderheim, Gruppen mit Jugendlichen arbeiten, aber
die halt wirklich einfach gesagt haben 'Du wirkst immer fiir dein Alter schon so erwachsen, dass es
einfach kein Problem ist." Und ich glaube, dass das wirklich vom Zirkus kommt, weil man da ein-
fach, gerade in den letzten Jahren warst du halt einfach groftenteils auf dich allein gestellt mit den
anderen zusammen und da lernst du halt so viel und da nimmst du soviel mit und da entwickelst du
dich so sehr weiter, weil du einfach diese Selbststandigkeit mitkriegst* (Anna, 443-450).

Selbststandigkeit kann auch zu Selbsthilfe fiihren, dass heif3t Probleme zu erkennen,

sich diese einzugestehen und Losungsmoglichkeiten zu finden:

,»Auch mal hinzugehen und zu sagen [...] ,Es gibt hier einen Trick und ich komme da nicht weiter,
was soll ich machen?' und manchmal hat er [der Trainer] selber gewusst, was man macht und
manchmal gab es eben ein Buch, wo man nachschlagen konnte, so ein bisschen Selbsthilfe zu be-
treiben und das ist glaube ich gut, und ich denke das ist auch was, was man jetzt auch so im wah-
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ren Leben dann Ubertragen hat: 'Wie kann ich mir selber helfen, woher kriege ich Hilfe, wen kann
ich ansprechen?' Das ist was, das brauchst du im Leben immer wieder und eben auch mal sehen, es
geht jetzt hier nicht weiter, aber vielleicht ist es auch gerade nicht notwendig, dass es weitergeht,
vielleicht ist gerade Winterpause sozusagen (Kathi, 220-229).

Als letzte Kategorie der individuellen Dimension kann Zirkus Orientierungshilfe in der

eigenen ldentitatsfindung bieten. Fur mehrere Befragte war und ist der Zirkus so zentral

im bisherigen Leben (gewesen), dass sie sich nach wie vor auch dartber definieren:

,»Wenn ich mich jetzt irgendwie beschreiben sollte, wiirde ich das wahrscheinlich unter den ersten
drei Sachen sofort nennen. Dass ich eben Artistik oder Akrobatik mache, also das hat mich total
gepragt, in meiner kompletten Jugendzeit war es immer mein Hobby Nummer 1. Immer [...] das ist
das, wo ich meine ganze Kraft so neben der Schule und so reingesteckt habe und wofiir ich ganz,
ganz viel investiert habe [...] Ich glaube, ja dass es wichtig ist, dass man so ein Hobby hat, was ei-
nen so richtig motiviert und das einen so richtig anspricht und wo man so richtig dabei ist, weil das
s0, ja weil das so ein ganz wichtiger Punkt ist, womit man sich identifiziert, wo man Freundeskrei-
se entwickelt und so weiter [...] und es ist eins der wichtigsten Sachen in meinem Leben, auf alle
Falle“ (Thea, 569-585).

3.4.3 Soziale Dimension (K3)

kzlaJtZ;%rr_ie Auspragung Definition Ankerbeispiele
1. Gemeinsam Ziele ,Das war dann eigentlich schon so nach diesem
setzen und zusammen | Wochenende, wo dann wirklich alle zusammen
1: Team- darauf hinarbeiten; gesessen haben und gesagt haben 'Also das wollen
bewusstsein | 5 Riickschlage und wir irgendwann erreichen und um das zu erreichen
Umbriiche gemein- miissen wir aber auch eben ein Training machen,
sam tiberwinden was optimaler ist als das, was wir jetzt hatten* (No-
ra, 195-198)
1. Vertrauen in ande- | ,,Es musste auch fiir denjenigen, der sich dafiir bereit
re Personen bei kon- | erklért hat Auftritte zu machen, musste das auch
kreten Disziplinen immer Prioritat sein, das wurde schon sehr ernst
oder organisatori- genommen. Also man konnte jetzt nicht einfach
schen Prozessen sagen 'lch habe jetzt keine Lust oder ich habe keine
2: Vertrauen | 2. zuverlassigkeit in | Zeit'. [...] Also wenn man sich einmal dafiir bereit
und Verant- | pestimmten Situatio- | erklart Auftritte zu machen, musste man sich aufei-
A wortung nen, gegeniiber ande- | nander verlassen [...] Also es war manchmal ein
Zusam- ren Personen, in bisschen streng auch, aber das fand ich auch gut,
men- Bezug auf tbertrage- | Weil man hat ja gemerkt, wenn einer einfach mal
arbeit ne Aufgaben gefehlt hat, dann hatte man zu tun das ganze Pro-
und gramm umzuéndern, wenn einer bei ganz vielen
Sachen dabei ist“ (Thea, 123-132)
Team-
fahigkeit 1. gemeinsame Ref- ,,Weil ich einfach eben lernen musste mit anderen
lektion von Auftrit- klarzukommen, ob ich die hun mag oder nicht und
ten, Training usw. einfach einen Weg zu finden, einen Konsens zu
3: Kommu- | Kritikfahigkeiten, | finden, auf dem man miteinander arbeiten kann [...]
nikationund | '\ anec Ay | Dinge auszusprechen, Kritik zu iiben und so, dass es
Konflikt- Rern. aber auch An- | jemanden anders nicht zerstort™ (Kathi, 545-550)
fahigkeit hé ’
dren/Annehmen von
Kritik
3.Kompromiss-
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bereitschaft

Alltere und Jiingere
lernen voneinander

,und dadurch, dass es ja ganz grofie Altersspanne ist
mit denen man dann zu tun hatte, gerade in der

4: Genera- und Umgang mitei- Hauptgruppe, war das echt schon, weil ich halt mit
tionen- nander ganz kleinen Kindern irgendwie, einfach kennenge-
nenlernen lernt habe und auch irgendwie agieren musste und
genauso mit Alteren, von denen man natiirlich im-
mer gerade noch mehr lernt (Lina, 327-331)
Solidaritét der Zir- »Einfach diese Zusammengehorigkeit [...], du hast
kusgruppe trotz ver- halt wirklich im Zirkus so viele unterschiedliche
schiedener Charakte- | Menschen, die halt sich aber alle total akzeptieren,
1: Toleranz re; tolerieren, respektieren und ich denke, das findest du
und Zusam- | Akzeptanz und Ach- | halt in irgendwelchen AGs oder irgendwelchen
menhalt tung anderer Person- | Hobbygruppen nicht so wie im Zirkus, [...] da bilden
lichkeiten sich dann dort Grippchen und dort Griippchen, aber
beim Zirkus ist halt irgendwie alles so eins* (Anna,
145-150)
2: Entwick- ,»Was mich vor allen Dingen dazu gebracht hat im-
lung von mer hier zu bleiben waren einfach die Leute, die ich
B: Freund- halt dann nach Jahren gemeinsamen Trainings eben
Gemein- | schaften und immer besser kannte, mich mit denen angefreundet
schafts- | besonderen habe und man hat einfach viele Sachen zusammen
gefuhl/ Beziehungen erlebt” (Franz, 496-499)
Te.am' Einfihlen in andere ,Und ja, einfach mit so vielen Leuten so was zu
geist Personen und um- schaffen, das hat auch einen totalen Zusammenhalt

3: Empathie | sichtiges Verhalten so geschaffen, also wir haben immer vorher uns
und Riick- zeigen dann gegenseitig vorbereitet und einer war ganz
sichtnahme aufgeregt, dann hat man dem irgendwie wieder gut
zugeredet oder nochmal was schnell noch im letzten
Moment was gelibt* (Thea, 330-334)
Gegenseitiges Wei- ,Ist glaube ich auch noch [...] irgendwie eine Stérke
4° Motivati- terbringen, Anspor- von vielgn Zirkusleuten diese Offenheit sich das
) nen und Wertschét- auch weiterzutragen, was man gelernt hat und das es
on und zen an Stelle von halt nicht so ein Konkurrenzkampf ist, sondern ein-
Xgﬁg_zung Wettkampf und Kon- | fach dieses, dass man auch viel immer durch das

kurrenzdenken

Weitertragen und Weitergeben an andere lernt*
(Lina, 498-502)

Abbildung 7: Kodierleitfaden Soziale Dimension (Hauptkategorie 3)

Obwohl sich die theoretisch herausgearbeiteten Kategorien der sozialen Dimension ei-

ner Zirkuspadagogik nahezu alle in den Interviews wiederfinden lassen, musste der ur-

springliche Kodierleitfaden relativ stark verédndert werden. Hauptsachlich wurden dabei

Auspragungen und Unterkategorien zusammengefasst, da die erlebte Praxis in ihrer

Komplexitat oftmals nicht auf die feine Differenzierung der Theorie Ubertragen werden

konnte. Letzten Endes lassen sich zwei groRRe Unterkategorien mit jeweils vier Auspra-

gungen erkennen:

99




In der Unterkategorie A geht es um die Forderung von Kompetenzen, die als wichtig fur
die Zusammenarbeit in einem Team erachtet werden: an erster Stelle steht dabei die
Ausbildung eines Bewusstseins, dass die meisten Zirkusaktivitaten nur gelingen kon-
nen, wenn die ganze Gruppe dahinter steht und fahig ist, zusammenzuarbeiten (K3A1).
Dies kann in kleinem Rahmen als Teamarbeit in einzelnen Disziplinen wie der Akroba-
tik (vgl. Lina, 231-235; Thea, 275-279), aber auch in der gesamten Gruppe, z.B. bei der

Erarbeitung eines neuen Stiickes, stattfinden:

,»Also beim Jugendvariete haben wir ja alle mitgemacht [...], gibt natiirlich immer ein paar, die halt
nicht so viel sagen und paar die mehr sagen, aber groBtenteils alle mitgearbeitet [...]. Wir haben
uns auch alle super verstanden, also gab es halt dort mal eine Zwiespaltigkeit und dort mal einen
kleinen Streit, aber das war alles nebenséchlich, weil wir haben alle gewusst 'Wir arbeiten zusam-
men an einem Stiick' und da war das, das war einfach eine funktionierende Gruppe* (Anna, 213-
219)

Dazu muss man nicht mit jedem befreundet sein, entscheidend ist, dass Streitereien im
entscheidenden Moment beiseite gelegt werden kénnen und das gemeinsame Vorhaben

in den VVordergrund ruckt:

,»Es gab natiirlich Leute mit denen man besser kann und Leute, mit denen man nicht so kann, aber
im Groben konnte man mit allen, weil man das einfach gelernt hat. Egal wie jemand ist, wir sind

jetzt hier ein Team und miissen eben miteinander klarkommen* (Kathi, 273f.)

Aus der Notwendigkeit der Zusammenarbeit erwéchst im Idealfall auch ein Gemein-
schaftsgefiihl, das wiederum dafiir sorgen kann, intensiver zusammenzuarbeiten und
auch Ruckschlage wie den Wegfall eines wichtigen und beliebten Trainers gemeinsam
zu Uberwinden (vgl. Nora, 144-137; Thea, 657-667).

Eng verbunden mit dem Teambewusstsein ist die Entwicklung von Vertrauen und Ver-

antwortung, um eine Gemeinschaftsleistung vollbringen zu kdnnen (K3Az2):

,und das sich auch alle total doll vertrauen einfach [...] also es muss ja auch so sein, weil sonst
wirde es glaube ich alles nicht so funktionieren und das [...] habe ich so noch nicht irgendwo an-
ders gefunden, so krass“ (Marie, 132-135).

Auch hier durfen Unstimmigkeiten nicht dazu fiihren, dass Ubertragene Aufgaben ver-

gessen oder aus Trotz nicht erfullt werden:

,»Na [Verantwortung] zum einen schon auch fiir sich selber, aber auch eben fiir andere, fiir die
Gruppe, dass es alles funktioniert und ich meine, das ist ja auch immer eine Frage von, wie gesagt
,Man ist nicht immer Freund mit jedem, aber auf der Biihne muss man Freund sein mit jedem‘. So
egal, ob man sich vorher gerade gestritten hatte oder nicht, aber dann, wie man so schén sagt, geht
der Vorhang auf und es ist alles gut* (Nora, 329-333).

Verantwortungsbewusstsein und Vertrauen entwickelt sich jedoch nicht nur innerhalb

der Gruppe, sondern auch zwischen den Jugendlichen und den Trainern, in dem diese

den Heranwachsenden gezielt verantwortungsvolle Aufgaben anvertrauen. Diese kom-
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men wiederum dem ganzen Zirkus zu Gute, zum Beispiel bei der Ubergabe von

Ubungsleitertatigkeiten:

,Fine [Leiterin des Zirkus] [gibt] dann halt mir schon irgendwelche Aufgaben [...], dass ich die
Kinder zum Teil auch helfe mit zu trainieren und dass ich ein bisschen mit den Kleinen so Sachen
wie Rolle, Kopfstand ube und sie halt kimmert sich nicht mehr darum, so nach dem Motto 'Die
macht das schon.' [...] Man wéchst da rein und man kriegt einfach mit der Zeit mehr Verantwor-
tung. Das ist auch gut so, das ist auch richtig“ (Marie, 364-370).

Um erfolgreich zusammenzuarbeiten und eine gute Vorstellung geben zu kdnnen, mus-
sen verschiedenste Kommunikations- und Konfliktfahigkeiten (K3A3) entwickelt wer-
den:

»Letztendlich willst du den Leuten ja was zeigen und dann musst du Kritik annehmen, wie tiberall,
ob nun in der Schule oder auf Arbeit, du musst Kritik annehmen und damit umgehen und lernen
und auch wenn du ein Sturkopf bist, musst du dir auch mal was zeigen lassen oder sagen lassen
'‘Komm, geh doch lieber nach links statt nach rechts' oder so was in der Art, so das ist das, was also
dann einen auch weiter bringt” (Max, 499-504).

Um sich weiter entwickeln zu kdnnen gehort neben die Féhigkeit, Kritik annehmen und
bestenfalls auch umsetzen zu konnen, auch der Mut, andere nach ihrer ehrlichen Mei-
nung zu fragen (vgl. Kathi, 367-374). Auch Auftritte oder Trainingsablaufe kénnen in

der Gruppe kritisch reflektiert werden:

,Dass man dann eben schon sich auch zusammengesetzt hat und gesagt hat 'Naja, also was kon-
nen wir jetzt noch &ndern beim Training?' Oder wir hatten dann eben auch mal ein Wochenende
gemacht, wo dann auch alle Kinder gemeinsam bei eben waren und dann eben mal so Positives,
Negatives wirklich auf den Tisch kam und dann Uberlegt wurde, wie kann man das Negative an-
ders machen' (Nora, 184-193).

Auch im Zirkus kénnen nicht alle Konflikte geklart werden, so berichtet z.B. Franz von
einer Jugendlichen, die auf einer Zirkustournee gewisse Gruppenregeln nicht akzeptie-
ren wollte und die Fahrt aus diesem Grund letztendlich abbrach (vgl. Franz, 183-189).

Eine besondere Chance der Zirkuspadagogik wird im ,Generationenlernen® (K3A4),
also der Zusammenarbeit zwischen alteren und jlngeren Mitgliedern deutlich. Dabei
wurde zum einen der Aspekt betont, dass man als Jiingerer von den Alteren lernen, d.h.
sich Tricks abgucken und Vorbilder finden kann (z.B. Franz, 43ff.), man als Alterer
zum anderen jedoch auch eine gewisse ,Hilfsverantwortung‘ gegeniiber den Jlngeren
hatte. Dies kann auch den Beginn einer Ubungsleitertatigkeit und das Ende der eigenen

aktiven Auftrittszeit bedeuten:

»Am Anfang waren auch ja gar nicht viele Trainer da, das waren eben ein, zwei und dadurch war
das auch vom Trainingsaufbau her ganz anders, dann war das eben automatisch, dass die Grof3en
den Kleinen was gelernt haben und die gehalten haben und denen geholfen haben, so dass man au-
tomatisch dann irgendwann ja eben Richtung Ubungsleiter, Trainer dann gerutscht ist. Wo ich
dann eben irgendwann gesagt habe 'Also ich merke jetzt, ich habe fur mich selber beim Training ja
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eigentlich kaum noch Zeit, weil ich mich immer um die anderen kiimmere', was jetzt fur mich
nicht irgendwie schlimm war, im Gegenteil, mir hat das Spalt gemacht, aber wo ich dann eben ge-
sagt habe, dass ich dann eben auch auf der Biihne jetzt nicht unbedingt mehr stehen muss, weil es
fur mich dann eben. Ja, man hat eben die Sachen, die man konnte, hat man dann eben immer wie-
der und immer wieder gezeigt, aber so wirklich etwas dazu gelernt, mal etwas Neues zeigen, war
dann eben irgendwann nicht mehr* (Nora, 223-234).

Dass altersgemischtes Training die Entwicklung der Alteren bremsen kann, wird auch
von Franz bestatigt: in seinem Kinder- und Jugendzirkus fiihrte dies sogar zu einer Ab-
spaltung der Alteren, um deren Wunsch eines ,,qualitativ hochwertigere[n] Pro-
gramm|[s]* (ebd., 391) nachkommen zu kénnen.

Die zweite Unterkategorie der sozialen Dimension widmet sich dem Gemeinschaftsge-
fuhl in Zirkusgruppen (K3B). Wie bereits erwahnt, ist die Trennung dieser Kategorie
von der Unterkategorie A nicht eindeutig vorzunehmen, da sich Zusammenarbeit und
Teamgeist wechselseitig bedingen. Auf Grund einer besseren Ubersichtlichkeit blieb die
formale Trennung dennoch bestehen.

Ausnahmslos alle Befragten bestétigen die Mdglichkeit durch bzw. trotz des Nebenei-
nanders unterschiedlichster Personlichkeiten im Zirkus Akzeptanz, Toleranz und Soli-

daritat entwickeln zu kdnnen:

,,und dann finde ich, dass man durch den Zirkus total tolerant wird, dadurch dass halt so viele un-
terschiedliche Menschen mit so unterschiedlichen Charakteren alle zusammen was machen und
das halt trotzdem noch was Soziales ist [...]Das ist halt nicht so 'Nee, der hat einen anderen Cha-
rakter als die und der und der und der, deswegen mag ich den nicht' sondern 'Jeder hat einen ande-
ren Charakter, das ist total super und ich finde das total spannend und man kann viel mehr was er-
fahren fur das Leben (Anna, 367-374).

Der besondere Zusammenbhalt einer Zirkusgruppe erwéchst einerseits durch die gemein-
samen Ziele und die daftr notwendige Zusammenarbeit (vgl. K3A), andererseits auch

durch gemeinsame Erlebnisse:

,Naja und dann schon eben auch so dieser Umgang, dieser Zusammenhalt, das natirlich [unverst.]
wird immer ganz anders, wenn man eben mit dem Zirkus wegféhrt und alle so ein Interesse haben,
als wenn man irgendwo in ein Ferienlager fahrt, wo man die Kinder eine Woche sieht, vorher nie
gesehen hat und hinterher auch nie wieder sieht. Also ich denke, das ist schon, man wéchst schon
ganz anders zusammen und man gewinnt schon ganz anders dann auch so dieses Verantwortungs-
bewusstsein® (Nora, 319-324).

In diesem Gefilige kdnnen zudem Selbstregulierungsprozesse unter den Mitgliedern
stattfinden, so dass sich auch (negativ) auffallende Personen nicht in den Vordergrund
spielen kénnen, sondern in die Gruppe einordnen mussen (vgl. Paul, 71-79).

Trotz aller Toleranz und Solidaritat sind Kinder- und Jugendzirkusse natdrlich nicht

konfliktfrei. Von Streitereien wird an mehreren Stellen berichtet (z.B. Franz, 179; Ma-
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rie, 269), diese werden jedoch als normales Gruppenverhalten angesehen. Andere Be-
fragte berichten von eigenen anfanglichen Schwierigkeiten des Einfugens in die Grup-
pe, die im Laufe der Zeit jedoch (durch die gemeinsamen Aufgaben und Ziele) lber-
wunden werden konnten (vgl. Lina, 319-324; Thea, 398-411). Es kann jedoch auch zu
extremeren negativen Erfahrungen wie Grippchenbildung, Konkurrenz und Mobbing
(vgl. Thea, 371-379)* bis hin zum Gruppenausschluss kommen, wenn auf Konflikte zu

spat oder nicht ausreichend reagiert wird:

,und irgendwann waren wir alle in der Pubertét und das hat natiirlich jeder mitgekriegt und da hat
jeder irgendwann mal keine Lust mehr auf den gehabt und daran ist auch eine komplette Gruppe
dran zu Grunde gegangen, die wurden im Prinzip aufgeldst. Weil da so eine Disharmonie drin war
in diesem ganzen Laden, da konnte man nicht weitermachen. Da ging auch kein vor und kein zu-
ruck mehr. Wir waren zwei Jungs und sechs Médels, die Madels waren alle aus derselben Klasse
oder Schule und da war es vorbei. Wir Jungs sind dann in das Varieté gekommen und die Médels
sind im Prinzip nach Hause gegangen® (Max 368-377).

Die Auspragung K3B2 (Entwicklung von Freundschaften) ist fir alle Interviewten von
enormer Bedeutung. Betrachtet man die absoluten Haufigkeiten der Aussagen kdnnen
fir diese Kategorie die meisten Aussagen im gesamten Kodierleitfaden verzeichnet
werden. Dabei wird mehrfach hervorgehoben, dass Zirkusfreunde *besondere® Freunde
sind:
,»Ich sage auch manchmal, so als AulRenstehender man kann sich das wahrscheinlich auch so gar
nicht vorstellen, was es eben wirklich auch tiber mehrere Jahre dann auch bedeutet, [...] dass man
eben da wirklich so zusammenwachst und wenn man eben auch dann ein Trainingslager miteinan-

der verbringt und die Tournee, das ist schon etwas anderes als nur Freunde* (Nora, 423-428)

Die Notwendigkeit der Zusammenarbeit bei Auffiihrungen sowie gemeinsam gemachte
Erfahrungen und Erlebnisse verleihen ,Zirkusbeziehungen® eine besondere Tiefe und

Verbundenheit, die Uber gewdhnliche Freundschaften hinausreichen:

,,Selbst heute habe ich mit den Leuten jetzt nicht irgendwie so eine groRRe enge Freundschaft au-
Rerhalb des Zirkus, aber im Zirkus enorm, also das ist total besonders, weil ich weif3, dass ich so
eine Beziehung zu den Menschen in denke ich keiner Konstellation in Gruppen noch mal wieder-
finde werde. [...] Gerade die, mit denen ich halt letztes Jahr dieses Stiick aufgebaut habe [...] ist so
eine ganz tiefe Bindung und wenn man so viel durchlebt hat und irgendwie so, auch Sachen, die
man einfach halt sonst nicht mit anderen Freunden erlebt, ach keine Ahnung, angefangen schon
von diesen Ostseefahrten, wo wir eine Woche zusammen auf Tournee sind und Auftritte machen
und aber auch genugend Freizeit miteinander erleben und nackt im Meer baden und zusammen
saunieren und aber auch ganz viel dieses auf der Bihne stehen, wo man sich einfach ganz extrem
anders kennenlernt und das Vertrauen sich immer mehr steigert halt, einfach sich aufeinander ver-
lassen muss und so Situationen, [...] Also das passiert auch schnell, dass man sich dann kennen-
lernt und auch weil3, wie der andere in so einer Situation reagiert, weil man ja immer so irgendwie

21 Aus dem Zitat geht allerdings nicht deutlich hervor, ob sie selbst Ziel von Mobbing und Konkurrenz-
denken war, oder ob sie dies in der Gruppe in Bezug auf andere Kinder und Jugendliche erlebt hat.
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in Extremas lebt, wenn man auf der Biihne oder hinter der Biihne arbeitet und irgendwie immer
vor irgendwelchen Problem steht. [...] Da bin ich echt froh, obwohl das jetzt Gberhaupt nicht glau-
be ich die Menschen waren, mit denen ich auRerhalb des Zirkus so in Kontakt getreten ware, dass
ich die kenne und da irgendwie so sich was aufgebaut hat, was denke ich immer irgendwie beste-
hen wird ob wir uns jetzt viel sehen oder nicht (Lina, 331-351).

Eindricklich ist in diesem Zusammenhang eine langere Passage von Franz, die verdeut-
licht, dass Zirkus Kindern und Jugendlichen, die sonst eher schwer Anschluss in Grup-

pen finden, ein soziales Gefiige bieten kdnnen:

,Ich hatte zwar, habe mich mit fast allen Leuten, die ich getroffen habe, gut verstanden, habe na-
tirlich auch Freunde in anderen Bereichen oder so [...] ich war ja auch im Orchester, dort hat man
auch jede Woche zusammen geprobt, hat Auftritte gehabt, Orchesterlager. Aber das war halt nicht
so haufig und das war auch dann wirklich eben, was ich auch gesagt habe: wir kommen dorthin,
spielen was zusammen, gehen dann wieder. Man hat einmal ein Trainingslager und ansonsten sieht
man sich noch bei den Auftritten. [...] Man spielt zwar zusammen, aber es ist nicht so ein starkes
Zusammenspiel, sage ich mal so Man kann den Kontakt zwar aufbauen [...] dann auferhalb von
Schule, Orchester was miteinander machen, aber [...] das ist mir irgendwie immer schwer gefallen
und da hat mir eben Zirkus sehr geholfen, weil wir eben haufiger sozusagen zusammen was ge-
macht haben, eben es gab mehr Auftritte, es gab Trainingslager, wo man einfach mal eine Woche
eben zusammengelebt hat. [...] Also ich weil} jetzt nicht, was mit mir passiert wére, wenn ich nicht
zum Zirkus gegangen ware, ob ich da wirklich die ganze Zeit nur in meinem Zimmer rumgesessen
hétte und Uberhaupt gar keine Freunde gehabt hétte oder ob ich dann irgendwann es einfach mal
geschafft hitte” (Franz, 553-575).

Viele Freundschaften aus der aktiven Zirkuszeit haben bis heute Bestand (z.B. Anna,
374-381; Nora, 206ff.; Marie, 377ff.). Zirkus kann jedoch auch andere Beziehungen
fordern: zum einen kann er Ausgangspunkt von Partnerschaften und Familiengriindun-
gen sein (vgl. Paul 95f.), Heranwachsenden zum anderen aber auch die Mdglichkeit
bieten, auch besondere Beziehungen zu Erwachsenen (in Form von Trainern und Be-

treuern) aufzubauen:

,,Das ist auch interessant noch mal ganz andere Erwachsene kennenzulernen und mit so eigentlich
Respektpersonen naher in Kontakt zu kommen, weil es einfach noch mal so ein Umfeld ist, wo je-
der aufeinander, voneinander abhangig ist und auf den anderen bauen muss. Also es wird einfach
klar, dass auch die Erwachsenen auf uns zahlen mussen, man wichtig ist und das hilft schon so ei-
ner Beziehung (Lina, 363-369).

Empathie und Ricksichtnahme (K3B3) stehen in enger Verbindung mit Generationen-
lernen und werden vor allem im umsichtigen Verhalten &lterer gegentber jingeren Mit-
gliedern deutlich:

,,Ja weil es einfach [...] relativ viel Kinder waren, die auch auf die Biihne wollten und da habe ich
es auch so gesehen, dass die ja, die haben sich ja alles auch erarbeitet und ich war halt dann der
Meinung, die mussen das ja auch mal zeigen kdnnen, also soll ich immer nur auf der Biihne stehen
und ja das die halt einfach die Mdglichkeit haben das auch zu zeigen, deswegen habe ich gesagt
'Ok, ich hore jetzt hier auf [mit aufzutreten]““ (Paul, 518-523).
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Bezeichnend flr viele Zirkusprojekte ist zudem, dass der Umgang zwischen den Mit-
gliedern weniger durch Wettkampf gekennzeichnet ist, als dass sie ehrliche Wertschét-

zung fur die Leistung anderer hervorrufen (K3B4):

»Jeder war in einer Sache auch so gut, dass er einen tollen Auftritt gemacht hat* (Thea, 478f.)

Vergleiche mit anderen Kindern und Jugendlichen finden zwar statt, jedoch nicht in
Form verbissener Konkurrenz. Es geht nicht darum, besser zu sein, sondern darum, et-

was auch zu koénnen:

,Wenn jemand da ist, der einfach auch ein bisschen besser ist, dann kann man natirlich sich daran
orientieren, ist fir die Kids naturlich auch nicht schlecht, weil Kinder denken meist ja automatisch
s0 'Oh, das will ich auch lernen, der kann das gut, das will ich jetzt auch gern'“(Paul, 455-460).

Die Ursache fiir diese motivierende und anspornende Atmosphére liegt im gemeinsa-
men Ziel der Gruppe, Auffihrungen zu gestalten. Wichtig dafir ist bereits auch das

Training in einer grof3en Gruppe:

,Wenn man mit einer groBen Gruppe zusammen trainiert und sieht, wie die anderen sich bemihen,
wie die Fortschritte machen, da macht es wesentlich mehr SpaR auch selber was zu machen, als
wenn man sozusagen im stillen K&mmerchen fur sich alleine irgendwie was da vor sich
hintrainiert. Weil da hat man auch wesentlich mehr den Bezug sage ich mal zu dem Endergebnis
eben, dass man zusammen mit den anderen eine Show erstellen will, [...] Weil ansonsten fehlt ein-
fach dieses Zirkuszusammenhaltsgefiihl (Franz, 380-387).

Trotzdem muss erwahnt werden, dass zwei Befragte mit ihrem Zirkus auch an Wettbe-
werben teilnahmen. Im Interview wurde dies jedoch entweder als einmalig und relativ
unbedeutend abgetan (vgl. Thea, 456-463) oder sogar positiv beurteilt, da man durch die
anderen (wesentlich besseren) Wettbewerbsteilnehmer erleben konnte, was in der Artis-
tik tberhaupt alles moglich ist (vgl. Kathi, 480-494).

Wirklich aus dem Rahmen féllt dagegen nur ein Kinder- und Jugendzirkus, in dem es
auf Grund struktureller Anbindungen an eine Musikschule an jedem Schuljahresende zu
einer ,Zirkuspriifung® kam, die bei gutem Abschluss mit geférdertem Training pramiert
wurde. In dieser Prifung wurden zum einen selbst erarbeitete Darbietungen von einer
Jury bewertet, zum anderen aber auch artistische Grundlagen wie Handstand, Liegestut-
ze, Spagat usw. getestet (vgl. Thea, 87-104). Die Befragte selbst bewertet diese Wett-
bewerbssituation zwar positiv, weist aber auch auf die Problematik dieser Herange-

hensweise hin:

,»Also fiir mich war es schén und ich wollte diese Herausforderung. Aber das lag wahrscheinlich
auch daran, dass ich wusste, dass ich da jetzt auch nicht ganz schlecht abschneiden werde. Also
wenn es jetzt Leute gibt, die zum Beispiel noch nicht diese Grundlagen so gut kénnen, fur die war
das sicherlich teilweise auch ein Problem. Also ich erinnere mich auch an welche, die dann sich
gedrickt haben und wo es dann Tratsch gab und natlrlich dass dann auch schwierig war, dass die
sich irgendeine Ausrede einfallen lassen haben und das aber eigentlich nicht so richtig akzeptiert
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wurde, dass sich einer einfach driickt. Aber ich glaube, dass es schon Leute gab, die fanden das
nicht gut oder die hat das vielleicht dann negativ beeinflusst (Thea, 517-526).

Eine Sonderstellung nimmt ,Abgrenzung und Zugehorigkeit des urspriinglichen
Kodierleitfadens ein, sich also von anderen distanzieren, gleichzeitig aber einer Gruppe
zugehorig fihlen zu wollen. In der endgiltigen Darstellung des Kategoriensystems ist
sie nicht mehr zu finden, da sie einerseits sowohl der individuellen, als auch der sozia-
len Kategorie zugeordnet werden kann. Andererseits konnten die Hinweise auf diesen
Sachverhalt nur in einem Fall auf eine konkrete Textstelle entsprechend der Analyse-

einheiten begrenzt werden:

,Diese ganze bunte Glitterwelt, man hat irgendwie das Gefiihl von Freiheit und Farben und jeden
Tag abreisen kdnnen, woanders sein und also durch die Welt kommen und was Besonderes sein,
das war so das Faszinierende daran. Auch so ein bisschen so diese Andersartigkeit, das ist so ein
bisschen so eine eigene Welt und das sind so, ja eigene Leute so ein bisschen, muss man ja auch
irgendwie sein. Das fand ich richtig toll. Das hat mich echt angezogen und so ein bisschen so ein
Teil davon werden von dieser kleinen Scheinwelt, das war schon echt faszinierend* (Kathi, 301-
307).

In den anderen Fallen wurde die Kategorie eher in der jeweiligen Gesamtbetrachtung

der Interviews deutlich, d.h. dass in einer Passage davon gesprochen wird, dass die Mit-
gliedschaft im Zirkus etwas Besonderes ist, mit dem man sich von anderen Kindern und
Jugendlichen abgrenzen kann und in einer anderen Antwort die Aussage gemacht wird,
dass das Gemeinschaftsgefuhl und der Zusammenhalt innerhalb der Zirkusgruppe als

besonders wichtiger Faktor fur den Einzelnen betont wird.

3.4.4 Kinstlerisch-Kulturelle Dimension (K4)

kz;{cz;%rr_ie Auspragung Definition Ankerbeispiele
Weiterentwicklung ,,Einmal hatten wir auch eine Zusammenarbeit mit
A: der Zirkuskinste einem Theater und mit der Musikschule und mit
Kunst- durch Einbeziehung einer extra Band, wo wir alle zusammen so eine Art
und Kul- anderer Kinste Musical gemacht haben mit unseren Einlagen und
turerhalt das war dann so eine Traumreise oder so eine Welt-

reise [...]“ (Thea, 134-137)

Horizonterweiterung | ,,Dann gab es halt noch so ein Kinder- und Jugend-
B: und Erfahrungsaus- festival von Zirkussen in L-Stadt [...]. Es war gut zu
tausch mit Personen sehen wie weit man kommen kann da und wie so

Gesell- anderer Stadte, Regi- | was auch aufgestrickt sein kann, wie man mit Musik
s_chaft— 1: onen, Lander anders umgehen kann, wie man eine Clownerie
I'Ch.e.' ' ansetzt oder wie man an einem Trapez sich verhalt
politi- Austausch oder so oder auch ganz einfach 'Welche Tricks gibt
sche, es denn mit meinem Jonglierstab schon noch?' oder
_If_lélitll;];eblée ,Was kann ich denn auf so einem Seil noch so alles

anstellen?‘. Das war insofern spannend, weil man
sich dort gesehen hat 'Mensch, der Horizont, den ich
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habe, der ist so, aber die anderen haben einen viel
groReren, breiteren Horizont als ich' und insofern
war das gut, das zu sehen* (Kathi, 480-494)

Erleben von Mitspra-

,»Wir haben uns eigentlich das ganze Stiick selber

tung kinstler. Leis-
tungen

2: che, Kritik, Konse- ausgedacht [...] und das ist eigentlich das, was am
Demokra- quenz, Selbstbestim- | Schonsten ist, glaube ich, wenn du wirklich auch
tische Prin- | mung weil3t, dir wurde das nicht vorgeschrieben, dass du
zipien das so machen musst, sondern du hast es selber so
gewihlt” (Anna, 205-208)
Teilnahme an kultu- ,,Also man lernt dann auch viele Leute kennen und
rellen Erlebnissen man kommt dann auch einfach mal irgendwo hin,
3: haben, die man ohne | wo man vor-her nicht war, also man kommt mal
' Zirkus nicht erleben kostenlos in den 'Sarrasani', bei irgendwelchen Auf-
Kulturelle wiirde tritten, wenn es irgendwie gréRere Events sind oder
Teilhabe so kommt man auch mal beim 'Tag der Sachsen' in
irgendeine Bilhne, sieht das mal ein bisschen
Backstage, wie das ablduft und so (Franz, 606-611)
1: Ausprobieren und »Ja im Zirkus ist einfach alles integriert, man hat das
' Erlernen anderer Theater, man hat irgendwie Biihnenbild aufbauen,
Interessen- | yinstlerischer oder Kostiime ndhen, hinter der Kulisse alles vorbereiten,
erprobung organisatorischer dann wie bei uns im Zirkus halt dann noch irgend-
und Nutz- Fahigkeiten, die im wie so Kaffeestand bauen, man wird einfach rundum
barmggh_en Zirkus bendtigt wer- | gefordert und lernt einfach dazu und das, da bin ich
von Fahig- | gen mir ganz sicher, dass mir das schon ganz viel im
keiten Leben gebracht hat (Lina, 242-246)
Durch Zirkus werden | ,.Der Zirkus war fir mich auch der Grund warum ich
soziale oder kinstle- | in den sozialen Bereich gegangen bin urspringlich,
rische Berufswege aber ich habe gemerkt, dass es fur mich so nicht
2: gewahlt trennbar ist, also so dieses Private und sozial tatig
Orientie- sein und dieses im Beruf sozial tatig sein [...] und da
C: rungshilfe war das der Punkt, wo ich mich dann gegen den
(Kinstle- | Beruf sozialen Beruf entschieden habe und eher fiir das
rische) Kreative, was ja auch beides gefordert wurde im
Persén- Zirkus und insofern war das so die logische Fortset-
lich- zung von meiner Zeit im Zirkus* (Kathi, 511-517)
keitsent- Fantasievoller Um- ,.Da hatten wir 'Programmgeschichten aus dem Kof-
wicklung gang mit zirzensi- fer' hieR das glaube ich und da war das schon so,
3: schen Techniken, dass viel auch improvisiert wurde am Anfang und
S kinstlerische Ausar- | das und '‘Mach es doch mal so und probier doch mal
Kreativitat beitung von Num- das', wurde improvisiert und dann hast du eine
mern/ Programmen; Nummer gefunden® (Max, 458-461)
Improvisation
1. Entwicklung eines | ,,Wenn ich weil3 'Ich trainiere jetzt fiir einen Auf-
Sinns fiir das Schone; | tritt', dann haben die mir echt beigebracht 'Arme
4 2. Ausdruck, Selbst- | raus’. Also das wurde ganz krass, wurde halt immer
< _ prasentation; wieder gesagt [...]. Also so im freundlichen Ton,
Asthetische » aber das hat man dann auch verinnerlicht und ich
Erfahrungen | 3. Kritische Betrach- glaube, dass das schon viel Wert ist, weil das dann

einfach noch einen Tick besser aussieht™ (Marie,
198-203)

Abbildung 8: Kodierleitfaden Kiinstlerisch-Kulturelle Dimension (Hauptkategorie K4)

Zur Unterkategorie A (Kunst- und Kulturerhalt) der Kinstlerisch-Kulturellen Dimensi-

on finden sich nur zwei Aussagen, welche die Einbeziehung anderer Kiinste (Musik und
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Theater bzw. Puppentheater) in den Zirkus herausstreichen (vgl. Max, 121-127; Thea,
134-137). Die urspriingliche Ausprigung ,Aufrechterhaltung Zirkuskunst® musste auf
Grund nicht vorhandener Textstellen gestrichen werden. Zirkuspadagogische Projekte
tragen zwar ohne Zweifel zum Fortbestehen der Zirkuskultur bei, den Befragten ist dies
offensichtlich jedoch nicht bewusst.

Wesentlich wichtiger sind fir die jungen Erwachsenen dagegen die Austauschmaglich-
keiten mit anderen Kinder- und Jugendzirkussen. Die im ersten Kodierleitfaden vorhan-
dene Auspragung ,Interkultureller Austausch® wurde im endgiltigen System mit Be-
gegnungsmaoglichkeiten mit Kindern und Jugendlichen aus anderen deutschen Zirkussen
zusammengefasst, da die Folgen beider Austauschmdglichkeiten sehr &hnlich bewertet
wurden bzw. den Zitaten zum Teil nicht enthommen werden konnte, ob es sich um ei-

nen inner- bzw. interkulturellen Austausch handelte:

,,Das ist dann eben auch so, dass entwickeln sich halt auch Freundschaften zwischen den einzelnen
Zirkussen, man l&dt sich dann immer gegenseitig ein [...] Ja, also da kommt man auch sehr viel
enger in Kontakt mit anderen Leuten und man sieht auch eben sozusagen mehr iber den Tellerrand
hinaus, weil wenn man hier immer in der selben Gruppe bleibt oder so dann, irgendwann hat man
sozusagen alles mal gemacht so und es gibt selten was Neues sozusagen und wenn man dann ein-
fach mal eine komplett neue Gruppe trifft, die haben dann immer wieder neue Ideen und Sachen,
die man wieder neu ausprobieren kann und ja, das ist eigentlich das Interessanteste daran, dass
man eben wirklich neue Sachen von denen lernt und sieht. Eben und mal tber die Grenzen hinaus
geht, die man ja entweder sich selber steckt oder die man eben jetzt manchmal nicht mehr an der
bekannten Gruppe sieht (Franz, 154-166)

Interessant ist, dass sich bereits genannte Aspekte der sozialen Dimension wie Wert-
schatzung der Leistung anderer an Stelle von Konkurrenzdenken (vgl. z.B. Marie,
258ff., Franz, 116-133) und gegenseitige Motivation und Hilfsbereitschaft hier auch auf

groRerer Ebene wiederfinden:

,»Wir hatten noch einen Partnerzirkus in der Umgebung [...], die auch fiir uns teilweise ein Vorbild
waren [...] und da haben die uns auch zu vielen Sachen bewogen, also da war es zum Beispiel so,
dass wir ewig im Verein gebraucht haben, um mal beim Trampolin einen Salto zu lernen, das weif3
ich noch ganz genau und ich dachte immer die ganze Zeit 'Mensch warum machen wir das eigent-
lich nicht, ist eigentlich gar nicht so das Ding'. Und dann kamen die zu uns, wir haben einen Aus-
tausch gehabt und die sind das alle gesprungen und die haben uns dann mal dazu gebracht, dass
wir das einfach mal ausprobieren und drei Tage spater konnten es vielleicht finf Leute von uns.
Also der Austausch war schon und hat glaube ich beiden Seiten viel gebracht* (Thea, 435-451).

Andere Befragte betonen die Solidaritdt und Kontaktfreudigkeit, die durch zirzensi-
schen Austausch geférdert werden kann

,Ich war auch mal in Finnland eine Woche [...] und da waren aus aller Welt, also von China bis
Dénemark Leute vertreten und das war schon geil [...] und das ist so ein Zusammenhalt den man
durch Zirkus hat, also wo man einfach ganz schnell mit anderen Menschen anderer Nationen in
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Verbindung kommen kann, weil sie der Zirkus irgendwie total verbindet, also das ist so eine Ebe-
ne auf der ich mich glaube ich mit jedem Mensch unterhalten und ausprobieren kénnte [...] und
dadurch, dass es auch so ein korperlicher Austausch ist, kann man sich da echt schnell eben nahe
kommen und irgendwie austauschen und das ist auch glaube ich eine Hauptlernform so dieses
Weitertragen (ber irgendwelche Festivals“ (Lina, 485-495)

bzw. die Mdglichkeit andere Kulturen und deren Eigenheiten kennen zu lernen:

,,Da waren wir letztes Jahr in Spanien und da waren auch Leute von (berall, da haben wir uns
dann mit Leuten aus Brasilien, Argentinien da angefreundet, das war eigentlich ganz schdn und
[...] da ziehst du mit denen rum, lernst die ein bisschen kennen, deren Kultur ein bisschen kennen,
das ist eigentlich ganz wichtig. Und auch diese Techniken, wie unterschiedlich, die dann von Land
zu Land sind, das ist eigentlich auch voll witzig, die Jonglieren ganz anders als wir, aber, die ma-
chen auch ganz andere Tricks als wir, die kennen wir iberhaupt nicht (Max, 433-442).

Anzumerken ist jedoch, dass nicht alle Befragten nur positive Erfahrungen beim Kon-
takt mit anderen Zirkussen gemacht haben, so berichtet Kathi vom ,,Faktor Neid und
Vergleichen™ (ebd., 463) beim Austausch mit einem anderen Zirkus. Die schlechten
Erfahrungen mit diesem Zirkus flhrten letztendlich sogar dazu, das Interesse an anderen
Zirkussen generell zu begraben (vgl. ebd., 514-518). Gleichzeitig unterstreicht sie je-

doch auch die Rolle des ,Zirkuspadagogen® fiir das Gelingen solcher Veranstaltungen:

,»Wenn man das ein bisschen gefiihrter aneinander gezogen hitte, also einfach gesagt hitte 'Thr seid
beide Zirkusse und ihr habt beide eure Berechtigung und lernt doch voneinander. Dann hétte das
bestimmt auch besser geklappt* (Kathi, 484-487).

Neben den Austauschmdglichkeiten und somit idealerweise der Entwicklung von Tole-
ranz unter den Jugendlichen, ist politische Teilhabe durch das Erleben demokratischer
Prinzipien (K4B2) von entscheidender Bedeutung. Den Kindern und Jugendlichen wur-
den im Zirkus insbesondere Mitsprache- und Selbstbestimmungsrechte eingeraumt, vor
allem in Bezug auf die Ausgestaltung ihrer Darbietungen (z.B. Anna, 195-198, Paul,
292ff.). Die Kinder und Jugendlichen kdnnen hier auch die Bedeutung der Wahrneh-

mung solcher Rechte kennen lernen:

,»Was an sich sozusagen auch sehr wichtig ist, denke ich mal, ist das man selber Nummern erstellt
[...]. Das ist eben das Ding, wenn man irgendwas hingeklatscht kriegt und das machen muss, dann
hat man keinen Bezug dazu und flhlt sich ja eben wesentlich unwohler, als wenn man das selber
macht. Wenn einem da irgendwas nicht geféllt, entweder man kann es andern oder man kann dann
nicht sagen, hier man fiihrt die Nummer auf und sagt 'Oh, die war scheil3e', sondern man ist dann
halt eben selber dran Schuld* (Franz, 446-454).

Wer sein Recht auf Mitbestimmung nicht wahrnimmt, kann sich tber das Ergebnis hin-
terher also nicht beschweren. Zudem kann im Zirkus die Erfahrung gemacht werden,
dass das AuBern von Wiinschen und Kritik auch auf organisatorischer Ebene Verande-

rungen bewirken kann:
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»Wir hatten zum Beispiel nie eine gemeinsame Erwdrmung gemacht, wir haben nie ein Spiel ge-
macht am Anfang, also das war eben dann so, wo wir gesagt haben 'Wir wollen einen gemeinsa-
men Anfang, wir wollen eben nicht, dass einer piinktlich ist, der andere kommt eine halbe Stunde
spater und der Dritte geht eine halbe Stunde eher” (Nora, 189-193)

Die AuBerung dieser Unzufriedenheit fiihrte letztendlich zu einer ,Zukunftswerkstatt, in
der die Kinder und Jugendlichen eine Verbesserung der Trainingsstrukturen entwickel-
ten (vgl. Nora, 183-198). Aus dem Wunsch heraus, auch mit Kleinkindern zirkuspada-
gogisch zu arbeiten, griindete Nora zu einem spéateren Zeitpunkt auBerdem eine Zirkus-
gruppe fur Vorschulkinder (vgl. Nora, 239-244).

Wird die Entscheidungsfreiheit zu sehr eingeschrankt, kann dies sogar zum Trainings-

stop einer zirzensischen Disziplin fuhren:

»Zusammen mit meinem Bruder bin ich ja hierher gekommen [und da] haben wir eigentlich so
gleichzeitig angefangen jonglieren zu Uben und das war halt so, am Anfang soll man ja eigentlich
so die Kaskade lernen, den Kreuzwurf, aber ich wollte halt unbedingt den Shower [Jongliermuster,
bei dem die Balle im Kreis, nicht liberkreuz geworfen werden] lernen [...] und ja wir hatten halt ei-
nen Trainer, der hat das auch akzeptiert halt, hat gesagt 'Ok, dein Bruder will die Kaskade (ben, du
Shower' und dann irgendwann im Training war der allerdings nicht mehr da, da hat der Herr P.
Ubernommen und der hat dann sofort gesagt ‘Nee, du lernst jetzt kein Shower, du lernst Kaskade
als erstes so." Also der hat das so als Imperativ gesagt, eben nicht so 'Ja, das ist leichter, ist besser,
wenn du das einmal kannst, dann kannst du den Shower leichter lernen' oder so, sondern hat das
eben festgelegt und das hat ja mich so genervt, dass ich dann eben bis-, also ich habe dann eigent-
lich erst vor ein paar Jahren gelernt zu jonglieren. Also ich habe dann irgendwie flinf Jahre lang
nicht mehr jongliert* (Franz 258-272).

Ein Ubertriebenes oder zu gekinsteltes Selbstbestimmungsrecht kann jedoch auch nega-

tiv bzw. als Uberflussig erfahren werden:

,,Also diese erste Zeit gab es halt so viel, dass die Jugendlichen halt mitbestimmen wollten so, dass
sie auch sehr darauf gedréngt haben, es gab so irgendwie so eine kleine Sitzungsgruppe, die halt
immer mal (ber verschiedene Sachen gesprochen haben, so, wo es halt auch darum ging, wo wir
eventuell ins Trainingslager hinfahren, was wir fur die Show machen, aber [...] da haben sich halt
auch wieder bloR ein paar hingesetzt, weilt du und da wurden halt auch nicht alle gefragt und das
fand ich immer das, was ein bisschen schade war. Aber es wollten halt unbedingt ein paar Jugend-
liche wahrscheinlich ein wenig Macht haben oder ich weif nicht [...]. Ich fand es dann aber nicht
so wichtig [...], im normalen Training kannst du ja daruber auch schon sprechen, also du musst ja
nicht extra dich zusammensetzten und dann musst du ja auch erst wieder andere noch informieren,
also deswegen ist es fur uns auch blédsinnig gewesen an der Stelle. Ja, da hat sich das dann wieder
zerschlagen® (Paul, 299-314).

Als weiteres demokratisches Prinzip konnte das Tragen von Konsequenzen eigener
Handlungen (wenn auch indirekt) erlebt werden: Kathi berichtet von einer (eigentlich
personlichen) Konfliktsituation eines Trainers, die jedoch in solchem Malie in den Zir-
kus und auf die Kinder ubertragen wurde, dass es letzten Endes einer Klarung durch den

Verein bedurfte,
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,»die zur Folge hatte, dass der Christian dann nicht mehr da war, ich weil8 nicht ob er dann freiwil-
lig gegangen ist oder nicht, dariiber gab es halt keine richtige Aussage. [...] Und dann gab es eben
einen Trainer weniger und das war irgendwie schrag, weil das der war, der es aufgebaut hat [...]
Und das dann so zu sehen, dass dieser Mensch eben auch drastische schlechte Seiten hat ist ir-
gendwie eine merkwirdige Erfahrung so und es war dann aber ok, man hat sich dann wieder ein-
sortiert und es ging dann weiter [...]. Es war auch gut zu sehen, dass auch so eine Situation sich
l6st, also dass es danach auch weiter gehen kann, anders, aber es geht weiter und das war eigent-
lich, ja, schdn zu sehen, denn das Schlimmste wére gewesen wenn daran der gesamte Zirkus zer-
brochen ware. Also das hétte uns allen richtig weh getan, weil da sind ja auch immer wieder Neue
dazu gekommen und die Familie war immer so, es gab immer so eine Kerngruppe und es kamen
welche dazu und wieder welche weg und so und dann, das war eben Zirkus und dazu gehorte
Christian natdrlich, aber wenn er das nicht mehr machen konnte oder durfte, dann war das eben
dann so der Deal* (Kathi, 165-185).

Erweitert wurde die Unterkategorie K4B auBerdem um die Auspragung ,Kulturelle
Teilhabe‘, in die kulturelle Erlebnisse gehdren, die ohne die Zugehorigkeit zum Zirkus

nicht moéglich gewesen waren.

,»Also so die Moglichkeiten, die das erdffnet und die Erlebnisse, die man da hat, das ist wirklich

eine der wichtigsten Sachen sozusagen, die man da mitnimmt* (Franz, 619ff.)

So berichten Nora und Franz, dass sie durch den Zirkus erstmals auf groRen offentli-
chen Buhnen stehen durften, vor denen man sonst nur als Zuschauer steht, oder auf ei-
ner Benefizveranstaltung des Zirkus den Sanger einer beliebten Band kennen lernen
durften (vgl. Franz, 596-619; Nora, 87-90). Die Mdglichkeit des Reisens wurde eben-

falls als kulturelle Teilhabe gewertet:
,,und halt das unterwegs sein. Das unterwegs sein, das ist das, was ich eigentlich lieben gelernt
habe in den Jahren* (Max, 102f.).

In der Kategorie K4C1 wurde die urspriingliche ,Interessen- und Talenterprobung’

durch das ,Nutzbarmachen von Fahigkeiten® erweitert. Zirkus bietet durch verschiede-
ne ,Nebenkiinste® wie Requisitenbau, Kostiimschneiderei, aber auch organisatorische
Aufgaben die Mdglichkeit, neben den artistischen Tricks andere Dinge auszuprobieren
(Anna, 297-300; Lina, 93f.). Interessant ist, dass diese (und die artistischen) Fahigkeiten

aber auch in anderen Lebensbereichen genutzt werden kénnen:

,»Wenn man wirklich dahinter steht und da so einen guten Bezug zum Zirkus hat kann man das
Uberall anwenden, also ich hatte zwei Schulerpraktika, eins im Kinderheim und eins in einer Ein-
richtung fir geistig und psychisch erkrankte Menschen und habe jeweils in den Einrichtungen
dann ganz spontan sozusagen so eine Art Zirkusprojekt aufgebaut [...] Auch jetzt, weil ich néchs-
tes Jahr gern nach Indien gehen will flr ein Jahr und da ist so was nattrlich immer gefragt irgend-
wie nochmal was Neues reinzubringen und die Kinder einfach zu férdern und irgendwie auch ja zu
beschaftigten [...]. Und man kann schéne Auftritte machen bei Festen und Feiern und Geburtsta-
gen und [...] auch Schminken lernen oder so was, dass kann man ja {iberall anwenden im Leben*
(Lina, 259-276)
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In Bezug auf die ,Orientierungshilfe Beruf*(K4C2) wurde die Definition erweitert, da
deutlich wurde, dass durch die Mitwirkung in einem Zirkusprojekt nicht nur kinstleri-

sche, sondern vor allem auch soziale Berufswege (oder auch ein FSJ) ergriffen werden:

,und natiirlich die soziale Ader. Also ich glaube, wenn ich nicht im Zirkus gewesen wére, wiisste
ich nicht, ob ich wirklich jetzt immer noch in die soziale Richtung gehen wiirde” (Anna, 394ff.).

In fast allen Interviews lassen sich Aussagen zur Kreativitatsforderung finden, die sich
zumeist auf die kilnstlerische Gestaltung von Darbietungen bezieht, aber auch im eige-
nen Ausdenken neuer Tricks ihren Ausdruck finden kann (vgl. Franz, 235ff.). Ebenso
haufig konnten die Befragten &sthetische Erfahrungen (K4C4) sammeln, sei es in der
Entwicklung &sthetischen Empfindens (z.B. Nora, 255ff.), in der Entwicklung der eige-
nen Ausstrahlung, Présentationsleistung und Nummernkonzipierung (z.B. Max, 479ff.)

oder der Ausbildung eines kulturkritischen Bewusstseins:

,»Also jetzt wo man weil3, was dahinter steckt, wertet man die Leistung auch viel héher [...] Und
das hat sich auch durchgesetzt, ich sehe Shows auch heute noch ganz anders an, ich achte auf syn-
chron sein, auf Ausstrahlung, ob eben die Leute, die hinten stehen, auch lachen und eben auch
Ausstrahlung haben und Kdérperspannung. Darauf achtet man einfach, weil man das ja auch jahre-
lang gelernt hat und das einem selber auch wichtig ist* (Kathi, 317-322).

3.4.5 Einschétzungen zur Standortbestimmung

Am Ende jedes Interviews wurde von den Befragten eine Gesamteinschatzung zur Kin-
der- und Jugendzirkusarbeit eingeholt. Im Folgenden werden die Antworten auf die
Frage nach dem Potential eines Kinder- und Jugendzirkus sowie die Meinungen zum
Arbeitsschwerpunkt solcher Projekte (vgl. Kapitel 3.2.3) ausgewertet®.

In den Einschédtzungen zum Potential einer Zirkuspadagogik bindeln sich zumeist die
Kernaussagen jedes Interviews, so dass diese Textpassagen kompakte Zusammenfas-
sungen der subjektiv wichtigsten Aspekte zirkuspadagogischer Arbeit liefern:

,Das einfach ein Kinder- und Jugendzirkus alle Bereiche des Kindes starkt. Also den korperli-
chen, dass du einfach selber lernst mit deinen Extremitdten umzugehen, dass du ganz genau weif3t,
wie du dich gerade bewegst, was du flr eine Mimik und was du fir eine Gestik hast. Dann, [...]
dass du dich im Zirkus sehr, sehr viel selber kennen lernst. [...] Und dann natirlich im sozialen Be-
reich ganz viel, weil du halt einfach das lernen musst mit anderen Menschen umzugehen [...], du
lernst es irgendwie automatisch. [...] Und dann noch diese Uberwindung von dir selber auf die
Bihne zu gehen und das mit einem freudestrahlenden Lacheln da vorzuzeigen, was du alles gelernt

22 Diese Textabschnitte wurden gesondert vom Rest der Interviews ausgewertet, d.h. die Standpunkte der
Befragten wurden nicht zusétzlich ins Kategoriensystem eingeordnet, auch wenn sie dort teilweise hatten
verortet werden kdnnen.
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hast (Anna, 467-485).
Chancen der Zirkuspadagogik liegen demnach in der Entwicklung von Koérperbewusst-

sein und —gefihl, sozialer und individueller Kompetenzen. VVon den anderen Befragten

werden diese Aspekte noch praziser erlautert:

,,Das Potential liegt darin, alles liber Spiel zu erfahren. Du probierst halt viel aus und wenn dir das
nicht liegt, dann probierst du halt das néchste noch aus. Also Zirkus bietet ja so viel breite M&g-
lichkeiten, FuBball ist nur FuBball, aber hier kannst du ja alleine mit zwanzig verschiedenen Sa-
chen jonglieren [...] und ich denke dieses breite Spektrum das ist das, was diesen kindlichen Cha-
rakter auch ausmacht. Also sich einfach nur Ausprobieren kdnnen, wo die einfach nur Kind sein
kénnen, drei Bélle in die Luft werfen ohne jetzt unbedingt ein Tor schiefen zu mussen [...] Ich
finde, du hast hier nicht so den Leistungsdruck. Also es ist wirklich nicht so, dass du jetzt sagst
‘Du musst jetzt hier den ersten Platz machen' [...] oder 'Ich muss hier nicht vor meinen Freunden in
der Schule prahlen, was ich schon wieder fiir eine Medaille gewonnen habe' oder so. [...] Du pro-
bierst dich hier aus und irgendwann findest du das, was dir Spall macht [...]. Und das schétzen die
Kinder* (Max, 575-595).

Die Besonderheit besteht also zum einen in der spielerischen Herangehensweise der
Zirkuspadagogik, die Kindern ermdglicht, sich ohne Leistungsdruck auszuprobieren
und eigene Vorlieben finden zu kodnnen. Zum anderen kann durch die groRe
(Bewegungs-)Vielfalt zirzensischer Disziplinen jedes Kind einen Bereich finden, in
dem es gut ist und seine Starken ausspielen kann:

,Zum einen diese Bewegung an sich fir Kinder, dann diese vielfaltige Bewegung, also man hat
eben nicht nur eine Sportart, [...] sondern ja schon eben viele verschiedene Sachen. Wo man eben
auch dem Kind zeigen kann 'Ok, also wenn dir jetzt das eine nicht so liegt, dann machst du halt
was anderes und dafiir bist du dort eben vielleicht besser'. Und man hat eben nicht so dieses eine
‘Naja, also wenn du nicht balancieren kannst, na dann bist du eben schlecht'. Also dafiir kann viel-
leicht eben ein Kind dann am Trapez turnen oder kann eben dafir jonglieren. Und diese Gemein-
schaft eben. Also das ist schon eben etwas ganz anderes, als wenn man irgendwo Kegeln spielt al-
lein zu Hause* (Nora, 369-377).

Eine weitere Besonderheit der Zirkuspadagogik liegt folglich in einer Gemeinschaft, die
sich einerseits durch das Nebeneinander von Kindern und Jugendlichen verschiedenen
Alters auszeichnet:

,,Ja die Gemeinschaft einfach auch so und dieser Spal}, den man dabei hat und dass die dann halt
auch mit anderen Kindern, auch von unterschiedlichen Altersklassen zusammen sind und dann
auch sich da irgendwie arrangieren massen. [...] Ich meine jetzt ist es ja auch so, dass die noch
zum Teil ganz klein zusammen trainieren und dann so die etwas Alteren zusammen und man dann
halt auch noch mal Kontakt zu anderen Kindern kriegt, die man nicht aus der Schule oder aus dem
Kindergarten kennt, das ist natiirlich auch noch mal ganz viel Wert irgendwie [...] Und es auch fiir
schiichterne Kinder wahrscheinlich einfach was bringt, dass die dann schon selbstbewusster wer-
den, sich ja auch selbst mehr zutrauen* (Marie, 432-443).

Andererseits liegt das Potential einer Zirkusgemeinschaft darin, dass sie eine reale Ge-

meinschaft ist, in der Teamfahigkeiten, aber auch Selbstbewusstsein und Zielstrebigkeit
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gestarkt werden kénnen:

,Heutzutage ist es ja meistens so, es gibt sehr viele, die sich Pseudogruppen aufbauen im Internet
[...] oder wenn man Freunde hat auch aulerhalb, man erreicht nicht wirklich was. Entweder, weil
man eben jetzt digital irgendwelche Freunde hat, man kennt die nicht wirklich, man sieht die nicht
wirklich und mit anderen Leuten, wenn man einfach bloR die ganze Zeit irgendwie Party macht,
man erreicht nicht wirklich was. Es ist wirklich das Gute [im Zirkus], dass man eben wirklich was
fiir sich lernt, mit anderen Leuten zusammen ist und auch etwas AuBergewdhnliches lernt, sage ich
mal, was einen besonders macht. [...] Jetzt vor allen Dingen bei Kindern, erleben die sozusagen,
dass sie auch einmal was Besonderes sind und [...] hoffentlich erleben sie Erfolgserlebnisse und
sehen eben sozusagen, dass man mit Arbeit und Freude an irgendwas auch Ziele erreichen kann.
Also, dass man sozusagen lernt mit anderen zusammenarbeiten. Gut, es gibt dann immer noch die
schonen Sachen von wegen, ,Verbessert Koordination, ist Sport, ist gut fiir den Korper®, so das
Offensichtliche, aber an sich finde ich bringt es am meisten wirklich, dass man sozusagen mit an-
deren Leuten zusammenarbeitet, dabei was schafft oder was erschafft in dem Sinne auch ja und
dadurch eben auch Erfahrung sammelt wie man mit anderen Leuten zusammenarbeitet™ (Franz,
694-714).

Weitere Aspekte sind die Entwicklung von Kommunikationsfahigkeiten und Ausgegli-

chenheit;

,»Es ist auf jeden Fall, dass sie viel mitreden kdnnen, also viel an den Sachen, die sie halt machen,
einfach auch mitbestimmen kdnnen und dadurch halt denke ich auch eine gewisse Kommunikation
lernen. [...] Und dann, [...] mit den Auftritten wéchst halt bei vielen einfach die Selbstsicherheit
und man merkt halt 'Ok. Ich kann doch was und mache das jetzt gut.' Und dann, was man halt auch
mitgekriegt hat bei vielen, [...] die sind in den Zirkus gekommen und waren halt in der Schule rela-
tiv schlecht und seit die im Zirkus sind, bei manchen ist es halt wirklich so zu beobachten, dass sie
halt einfach Spriinge machen auch, weif3t du, dass die einfach, die so durch diesen Ausgleich ein-
fach auch dann das andere irgendwie entspannter angehen® (Paul, 507-517).

Neben den Forderungsmoglichkeiten in den motorischen, individuellen und sozialen

Entwicklungsbereichen, wird auch die kreative Entfaltung hervorgehoben:

,,Also einmal ist es finde ich, eines der sinnvollsten Freizeitbeschéftigungen, weil es so viele Sa-
chen vereint. Also es vereint total Teamgeist, man bewegt sich, das ist gesund und man, ja, hat tol-
le Erlebnisse dadurch, also es schweillt einen so zusammen vieles durch die Auftritte zum Bei-
spiel. [...] Auch die Kreativitat, die man dort ausleben kann und wenn man jetzt auch thematisch
irgendwas erarbeitet, [...] dass es auch viel thematisch interessant ist und Korperarbeit ist und zur
Selbstfindung beitragen kann‘ (Thea, 683-691).

In einem Satz lasst sich das Potential der Zirkuspadagogik folgendermalen zusammen-
fassen:

,Ich denke, dass es fiir jedes Kind eine wahnsinnig tolle Zeit ist, wo es viel lernt und viel Spal} hat
und quasi im Spal’ noch so die ganz Packung Pédagogik dazu kriegt* (Kathi, 545-547).

Die Einschatzungen zum Arbeitsschwertpunkt eines Kinder- und Jugendzirkus bestéti-
gen die vielschichtigen Entwicklungschancen. Ausnahmslos alle Befragten geben an,
dass zirkuspadagogische Arbeit weder den motorischen, noch den individuellen, sozia-

len oder kiinstlerischen Aspekt ausklammern kann:
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,»lch denke, das ist ein Prozess, in dem das alles reinspielt, was man iiberhaupt nicht voneinander
trennen kann. Das Schone daran ist, dass all diese Bereiche ganz individuell geférdert werden, bei
jedem Einzelnen. Weil wenn der Eine wahnsinnig gut tanzen kann und den Rhythmus einfach im
Blut hat und dann noch jonglieren kann, dann wird das eine Wahnsinnsnummer und das Schéne
ist, Jonglieren kann man trainieren, aber man kann auch tanzen trainieren und man kann auch
Rhythmik trainieren und jeder in seinem Talent wird dort geférdert, wobei automatisch diese sozi-
alen Sachen dazu kommen, die lernt man, weil es eine Gruppe ist und weil es gar nicht geht, ohne
dass man sich ein Stlick weit anpasst und pé&dagogisch auf einen eingewirkt wird. Und dieses
Kreative kommt auch von allein, weil Zirkus ohne Kreativitat geht gar nicht, den habe ich auch
noch nicht gesehen. [...] Insofern denke ich, dass keiner dieser Aspekte nur geférdert wird und
dass keiner dieser Aspekte auch irgendwie auler Acht gelassen werden kann. Und deshalb finde
ich das auch richtig gut, weil der Zirkus quasi so das Gesamtpaket ist von 'Mein Kind bewegt sich’,
aber auch 'Mein Kind lernt mit anderen Leuten umzugehen' und 'Mein Kind ist auch kreativ'* (Ka-
thi, 557-572).

Trotz der Betonung der Verbindung aller Dimensionen werden individuelle Standpunk-

te deutlich:

,,Es ist natiirlich nie eine klare Sache, sondern immer ein Mischmasch aus all diesen Aspekten. [..]
Also ich denke bei mir wére der Schwerpunkt zum einen [...] wirklich dieses aus dem Kind das
entlocken, was es kann, also halt wirklich den Prozess im Kind zu fordern und da irgendwie was
zu erreichen, also dass sich das Kind wohl flhlt, dazu lernt [...]. Und hintendran der &sthetische
Buhnenwert, also ich denke, da geht dann das eine in das andere Uber, dass man halt, wenn man
aus sich raus kommt [...], dass dann auch die Mimen, Choreographien natirlich qualitativ wertvol-
ler werden. Aber mir wiirde es jetzt weniger darum gehen, dass es alles perfekt sitzt auf der Blihne
als darum, dass sich die Kinder wohl fiihlen und zeigen, was sie gelernt haben und darauf stolz
sein konnen und nicht irgendwie irgendwelche viel schwereren Dinge machen [...]. Naja und halt
wirklich dieses, also auch Miteinander, wie die sich ihre Freizeit zusammen gestalten, was pragt,
dass man viel zusammen erlebt, auch durch diese generationsiibergreifende Zusammenstellung der
Gruppe. Und ja auch so Integration von Leuten, die halt sonst vielleicht in andere Gruppen nicht
so viel ge[unverst.] [...], dass die sich da reinfinden kdnnen und ihre Stérken finden [...], dass da
jeder irgendwas findet, wo er sich auseinandersetzen kann und weiterkommen kann, sich selber
besser kennenlernen kann und auch dieses selbststdndig denken, das wér mir eigentlich am Wich-
tigsten* (Lina 649-673).

Diese Schwerpunktsetzung besteht also in der Forderung personlicher Starken, des
Selbstbewusstseins und des Zugehdrigkeitsgefiihls. Das Lernen einer exakten Technik

wird dagegen abgelehnt.

,»Es werden hier Personlichkeiten geschult. [...] Also es gibt sehr oft Schulen, die wirklich nur auf
die Technik aus sind, ich finde halt das sollte spater dran stehen. Also die reine Kinderzirkusarbeit,
das heiRt wirklich bei uns, dass die Leute sich ausprobieren kénnen, gucken kdnnen, 'Was kann
mein eigener Korper oder was kann ich leisten mit mir selbst?' oder 'Bin ich zu was fahig, was an-
dere vielleicht nicht kénnen?' [...] Das ist denke ich mal eher das, was wichtig ist und die Technik,
ich finde das steht erst nach dem SpaR dran. Also daflir gibt es genug andere Sachen, wo du auf
jeden Fingerzeig achten musst, [...] Ich denke auch, es muss nicht aufgetreten werden unbedingt,
wir machen das hier zwar, weil das einerseits halt ein finanzieller Faktor ist, der im Prinzip ganz
schdn zu Buche schlagt, wenn wir das nicht machen wirden. Aber letztendlich [...] es ist halt auch
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viel Stress flr die Kinder sich vor Leute zu préasentieren, die dich kennen, wo die ja auch nicht
wissen, was kommt da fur eine Reaktion oder was erwartet mich [...]. Aber eine Zirkuspédagogik
vielleicht, die liegt vor allem in der Kommunikation der Kinder untereinander. [...] Wir haben
auch (ber die Jahre viele schwer erziehbare Kinder hier gehabt, auch von Férderschulen und so
und da ist es hart gewesen am Anfang, sowohl fiir die Kinder, als auch fur die Kinder, die schon
hier waren, da sind halt mal Tritte gekommen oder Schlage. Aber ich denke, die haben halt auch
iiber die Zeit, die sie hier waren, viel mitgenommen, vor allem was es heiit ,Nehmen und Geben*
untereinander, sich was beizubringen oder doch mal auf den GréReren zu héren und nicht immer
gleich das Wort zu erheben. Also das schult, ich denke das ist auch fur das, was spéater kommt.
Oder auch wenn du in der Schule sitzt, vielleicht doch mal zwischendurch mal den Mund aufzu-
machen und doch mal deine Meinung zu duRern hier oder die ganze Zeit halt nur dazusitzen und
zu schweigen* (Max, 615-650).

Neben dem Spall und der Mdglichkeit sich auszuprobieren, wird hier besonders die
Entwicklung sozialer Kompetenzen, vor allem flr verhaltensauffallige Kinder, hervor-
gehoben. Bei anderen Befragten wird der Stellenwert der Technik dagegen explizit be-
kraftigt:

,lch finde, dass die soziale Komponente ganz ganz wichtig ist, aber es nicht das Einzige ist, weil
sonst brauchst du keinen Zirkus machen, da kannst du auch einfach nur eine Gruppe hinstellen und
sagen 'Kommt jetzt mal miteinander aus'. Sondern auch, dass diese Technik schon wichtig ist, da-
mit Uberhaupt der Zirkus leben kann, weil wenn die einfach diese Technik nicht beherrschen, [...]
dann ist halt die Show nicht so gut und dann kommt halt irgendwann auch einfach keiner mehr
[...].- Deswegen denke ich, dass es ganz wichtig ist und dass man auch da genau arbeiten muss bei
der Technik [...]. Und fur mich personlich denke ich, [...] dass man auch selber sozusagen diese
Show gestaltet, weil das fiir einen total viel bringt. Weil es auch ein ganz anderes Gefiihl ist, wenn
du das dann auf die Beine stellst. Also wenn du das dann aufflhrst vor einem Publikum, das ist
etwas ganz anderes, als wenn gesagt wird 'Hier du machst das, du machst das, du machst das',
dann funktionierst du halt nur noch wie eine Maschine. Und das ist ja aber eigentlich nicht der
Sinn und Zweck und deswegen denke ich, dass aus allen dreien sozusagen der gleiche Anteil
kommen muss, damit das perfekt ist* (Anna, 502-518).

Mehrere Interviewte betonen zudem, dass trotz aller individuellen und sozialen Ent-
wicklungsmaoglichkeiten nicht vergessen werden darf, dass es im Zirkus nach wie vor
um das Erarbeiten und Prasentieren einer Vorstellung geht (vgl. Paul, 530-543). Genau
dieser Fakt ist jedoch wiederum die besondere Chance einer Zirkuspadagogik, personli-

che Entwicklungsprozesse liberhaupt erst anregen zu kénnen:

,»Es ist wie immer eigentlich eine gute Balance aus allem. Also gut das Training von technischen
Sachen sind die Grundlagen, also ohne das macht es keinen Sinn. Man kann zwar wunderschén
miteinander reden und sozial Kontakte aufbauen und soziale Fahigkeiten stiarken und so, aber
wenn das heiflt, dass man eben sozusagen wéhrend des Trainings blof dasitzt und miteinander re-
det so, dann bringt es auch nichts, da braucht man keinen Zirkus dazu. [...] Das Besondere am Zir-
kus ist, dass man eben was Besonderes lernt, dass man was Besonderes auf die Beine stellt, aber
eben das alles immer zusammen. Also diese sozialen Kontaktfahigkeiten werden denke ich mal
dadurch vermittelt, [...] dass man zusammenarbeitet, dass man ja mit anderen das aufbaut und da
ergibt sich das an sich automatisch [...]. Also an sich, das Schonste ist eigentlich denke ich mal das

116



Aufbauen einer Show oder auch, sei es blof} eine Nummer eben mit anderen Leuten, dass man zu-
sammen da was baut. Ja und das ist denke ich mal mit das Wichtigste* (Franz, 722-742).

Dass sich soziale und individuelle Kompetenzen durch die notwendige Zusammenarbeit
quasi zwangslaufig ausbilden, wird in anderen Interviews ebenfalls erwéhnt (vgl. Marie
451-461). Auch Kreativititsforderung wird als ,Nebenprodukt® der Zusammenarbeit
hervorgehoben:

,,Also ich denke natiirlich schon die Technik und dieses Kreative und auch so dieses Soziale, ich
denke, das flieRt immer automatisch dann mit ein in so einer Gruppe, also es ist ja schon 'Wir tref-
fen uns gemeinsam und fangen gemeinsam mit einer Erwdrmung an'. Also da geht das ja eben
schon los, dass nicht jeder allein irgendwo in einem Raum steht, sondern dass man schon da Riick-
sicht aufeinander nehmen muss und dass man eben bei den Grundlagen sich anstellt und wartet bis
der Vordermann ein Stiick weg ist, damit man dem nicht die FuRe an den Kopf haut und, also ich
denke so dieses Soziale, das ergibt sich ja dann von selber und natirlich haben die Kinder auch
immer das Ziel dann auf der Buhne zu stehen. Und dieses Kreative, das ist denke ich mal auch et-
was, was die Kinder durch die Auffihrungen mit lernen, also dass sie jetzt ihre erste Vorstellung
nicht selber planen und sagen kénnen 'Also das habe ich mir so vorgestellt, so und so baue ich das
jetzt auf', das ist vollig klar, aber nach jeder Darbietung, die sie gezeigt haben, haben sie ein biss-
chen mehr Erfahrung, sehen bei den anderen, was sie machen und lernen dadurch naturlich auch
wieder kreativ zu sein und sich eben dann vielleicht auch wirklich selber etwas auszudenken. Also
ich wiirde jetzt nicht sagen 'Das eine ist das Wichtigste‘, sondern schon ,Gehort alles dazu'. Auf
der anderen Seite, wenn man natirlich nur sagt ‘Wir sind kreativ, aber Technik, das ist nicht so
schlimm', wire halt auch schlecht” (Nora 386-403).

Zuletzt wird angemerkt, dass der Schwerpunkt eines zirkuspadagogischen Projekts
immer auch entsprechend der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen konzipiert sein

Mmuss:

,,Also ich finde es gut, wenn es alles ein bisschen vereint. Also ich finde es gut, wenn es einen pé-
dagogischen Hintergrund hat und vielleicht ein Konzept, wo man zum Beispiel sozialpddagogisch
vielleicht auch bestimmte Sachen aufgreift. Viele Sachen entstehen aber auch dadurch, dass man
eben technisch irgendetwas lernt und dadurch auch sich vieles entwickelt. Also was ich gerade er-
zahlt habe, dass man an einer Sache wirklich akribisch arbeitet und dadurch auch sich vieles Posi-
tive entwickeln kann und auch, dass man gute Techniken erlernt und damit auch ja ein Ziel er-
reicht hat, was man sich vielleicht vorher gar nicht hatte vorstellen kdnnen und wirklich in einem
Niveau, wo vielleicht man selbst Uber sich selbst staunt, die Eltern {iber einen staunen und auch
viele andere (ber einen staunen, das bringt so fiir einen selbst auch Selbstwert. Also ich finde es
auch gut, wenn es schon auch eine Disziplin dabei ist und man wirklich auch auf eine schwierige
und herausfordernde Sache hinarbeitet und auch auf Sachen achtet, wo es dann vielleicht auch
manchmal ab und zu mal streng ist. [...] Und gleichzeitig kann man das ja trotzdem mit vielen
thematischen Sachen verbinden und Teamwork und so was, aber das ist vieles nicht unbedingt so
bewusst, dass man jetzt genau diese Ubung dafiir macht, sondern vieles entsteht so aus dem Pro-
zess und aus dem Machen [...] Aber was jetzt irgendwie wirklich besser ist oder wichtiger, das
kommt glaube ich auch auf den Kontext an. Also wenn man jetzt zum Beispiel mit benachteiligten
Kindern und Jugendlichen arbeitet, ist sicherlich die paddagogische Ebene noch wesentlich wichti-

ger, als es jetzt zum Beispiel bei uns vielleicht war* (Thea, 698-726).
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3. 5 Methodenreflexion

In diesem Punkt werden zum einen mdgliche Fehler des Erhebungs- und Auswertungs-
verfahrens reflektiert, zum anderen soll auf die Gutekriterien der Inhaltsanalyse einge-
gangen werden (vgl. Kapitel 3.3.2, 9. Stufe des allgemeinen Ablaufmodells).
Eine allgemeine Fehlerquelle kann in der mangelhaften methodischen Ausbildung der
Autorin gesehen werden. Im Idealfall durchlaufen Interviewer und Auswerter spezielle
Schulungen, in denen professionelles Interviewverhalten und die optimale Durchfiih-
rung einer Inhaltsanalyse gelibt werden konnen. Ich fuhrte dagegen zum ersten Mal
Leitfadeninterviews und eine qualitative Inhaltsanalyse durch. Aus Unerfahrenheit kam
es dadurch moglicherweise zu Fehlern:
Unter Umstédnden war bereits die Auswahl der Stichprobe problematisch, was jedoch
erst im Zuge der Auswertung deutlich wurde. In der Erhebungsphase wurde darauf ein-
gegangen, dass auf Grund der mangelnden Kinder- und Jugendzirkusdichte in der Regi-
on, sechs der neun Befragten aus dem gleichen Zirkusprojekt stammen. Es muss also
davon ausgegangen werden, dass sich Trainingsstrukturen und ahnliches (objektiv be-
trachtet) gleichen und damit eventuell auch Einschatzungen der Personen (ber dieses
Projekt in ahnliche Richtung weisen. Aus diesem Grund waére es sicherlich interessant
gewesen, mehr Sichtweisen aus anderen Projekten zu bekommen, auch wenn Représen-
tativitat nicht das Ziel qualitativer Forschung ist. Als problematischer schatze ich jedoch
die Tatsache ein, dass alle Befragten einen noch mehr oder weniger intensiven Kontakt
zum Zirkus aufweisen, sei es bei gelegentlichen Auftritten im oder auferhalb ihres
,Heimatzirkus*, als Ubungsleiter fiir Kinder oder als Mitglied einer externen Trainings-
gruppe. Der erhoffte ,Reflektionsabstand® zum Thema konnte daher vermutlich nicht
bei allen Interviewten in ausreichendem Malie gewéhrleistet werden. Wahrscheinlicher
ist sogar, dass die theoretischen Darstellungen noch bestétigt werden, da sich die Be-
fragten offensichtlich noch nicht vollstandig vom Zirkus I6sen konnten, was auf einen
erhdhten Bedeutungsgrad des Zirkus im Leben dieser Personen schlieRen lassen kénnte.
Zwei Interviewte nehmen dabei noch eine zusétzliche Sonderstellung ein: wahrend Max
mittlerweile (ehrenamtliches) Vorstandsmitglied seines Zirkusvereins ist, ist Paul als
padagogischer Mitarbeiter in seinem ehemaligen Zirkusprojekt berufstatig. Beide Be-
fragten besitzen damit einen gewissen ,Expertenstatus‘, da sie neben eigenen prakti-
schen Erfahrungen auch Gber Wissen in der Organisation und Leitung eines Zirkuspro-
jektes verfligen und somit sicherlich noch einmal anders uber ihre Erlebnisse reflektie-
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ren als die Ubrigen Befragten. Insgesamt waren mir die immer noch bestehenden Ver-
bindungen zum Zirkus in vielen Féllen bis zur Interviewdurchfihrung nicht bewusst
bzw. betrachtete ich sie als weniger problematisch. Erst wéahrend der Auswertung fiel
mir auf, dass eine genauer definierte Stichprobe vielleicht validere Ergebnisse erzielt
hatte. In jedem Fall wére ein Einschatzungsvergleich mit Personen, die nach ihrer akti-
ven Trainingsphase Uber keinen Kontakt mehr zu ithrem Zirkusprojekt verfiigten, eine
interessante weiterfiihrende Forschungsfrage.

In der tatsachlichen Durchfiihrung der Interviews bestand die Schwierigkeit darin, eine
gesprachsfordernde, moglichst natlirliche Atmosphére zu schaffen, gleichzeitig aber den
Anforderungen qualitativer Interviews gerecht zu werden. Es erforderte meine hdchste
Konzentration einer Antwort so aufmerksam zu folgen, dass gegebenenfalls nachge-
fragt werden, gleichzeitig aber auch Anknlipfungspunkte fiir weitere Fragen des Leitfa-
dens gesucht werden konnten. Vor allem in den ersten Interviews war die flexible
Handhabung der Fragen noch etwas unsicher. Bei der Transkription fiel zudem auf, dass
ich nach Antworten teilweise zu schnell zur nachsten Frage tberging, ohne dem Inter-
viewten die Mdglichkeit zu geben, seiner ersten Ausfiihrung nach einer kurzen Denk-
pause vielleicht noch etwas hinzuzufigen. Zum Interview mit Nora muss angemerkt
werden, dass es nicht geschafft werden konnte, aus dem ,Frage-Antwort-Frage-
Antwort‘-Schema herauszutreten und langere Erz&hlpassagen anzuregen. Ob dies an
meinen mangelnden Interviewfahigkeiten, den vielleicht doch schon verblassten Erinne-
rungen oder der generellen Erzéhlweise der Befragten lag, kann hier nicht beurteilt wer-
den. Jedoch hatte ein geschulter Interviewer in diesen Fallen sicherlich besser agieren
kdnnen.

Ein weiteres Problem ergab sich durch den persénlichen Bezug der Autorin zum The-
ma. Da ich seit zwei Jahren selbst in einem Kinder- und Jugendzirkus tatig bin, fihle
ich mich dieser Arbeit auch emotional sehr verbunden. Zwar wird der Subjektivitat des
Forschers in qualitativen Erkenntnisprozessen eine positive Bedeutung zugemessen,
meiner Meinung nach kann mangelnde Distanz zum Forschungsgegenstand jedoch auch
zu nicht unerheblichen Ergebnisverzerrungen fuhren. Auf Grund meiner eigenen prakti-
schen Erfahrungen wirde ich viele der im theoretischen Bezugsrahmen zusammenge-
tragenen Wirkungsweisen sofort unterstreichen und der Zirkuspadagogik dadurch auch
einen hoheren oOffentlichen und erziehungswissenschaftlichen Stellenwert zugestehen

als dies momentan der Fall ist. Ich habe versucht, sowohl in der Leitfadenerstellung als
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auch der Interviewdurchfihrung mdglichst wissenschaftlich an den Untersuchungsge-
genstand heranzutreten und mit der Qualitativen Inhaltsanalyse eine sehr systematische,
Uberprifbare und damit relativ objektive Auswertungsmethode zu wahlen. Eine Verzer-
rung der Untersuchung im Sinne meiner Vermutung (und sicherlich auch des Wun-
sches) der Eigenstandigkeit einer Zirkuspadagogik, kann trotzdem nicht vollstandig
ausgeschlossen werden. In der Inhaltsanalyse versucht man diesem Problem mit dem
Giitekriterium der ,Intercoderreliabilitit entgegenzuwirken: ,,Mehrere Inhaltsanalytiker
werden unabhangig voneinander an dasselbe Material gesetzt, die Ergebnisse ihrer Ana-
lysen werden verglichen* (Mayring 2010, 51). Auf diese Weise soll eine gewisse Unab-
hangigkeit von der untersuchenden Person und damit die Zuverl&ssigkeit (Reliabilitét)
der Ergebnisse gewahrleistet werden. Im Rahmen dieser Arbeit war das Einhalten die-
ses Gutekriteriums allerdings nicht méglich.

Neben der zuverlassigen Anwendung der Kategorien auf das Material muss auch die
Erstellung des Kategoriensystems valide sein (,semantische Giiltigkeit®). Kategorien
sollten durch Ankerbeispiele und Kodierregeln angemessen definiert sein (vgl. ebd.,
119). Ein Materialbestandteil sollte nur einer Kategorie zugeordnet werden kénnen und
die Kategorien das Untersuchungsmaterial im Hinblick auf die Fragestellung moglichst
ausschopfen. Durch die Komplexitat der zirkuspadagogischen Dimensionen gestaltete
sich die Einhaltung dieses Gutekriteriums jedoch sehr schwierig. Meiner Meinung nach
liefert dies jedoch auch einen Beleg flr den ganzheitlichen Ansatz dieser Padagogik, die
sich eben nicht auf einzelne Merkmalsauspragungen festlegen lasst, sondern verschie-
denste Elemente miteinander verbindet. Aus wissenschaftlicher Perspektive ist dies me-
thodisch naturlich schwer zu greifen, so dass es durchaus maglich ist, dass ein anderer
Forscher ein ganz anderes Kategoriensystem erstellt hatte.

Als weiterer Kritikpunkt konnte genannt werden, dass hier zwar immer wieder die qua-
litative Sozialforschung betont wird, die Kriterien der Offenheit und Flexibilitat durch
halbstandardisierte Interviews und die regelgeleitete Qualitative Inhaltsanalyse jedoch
nur teilweise erfullt werden kénnen. So scheint z. B. die Formulierung einer an der
Theorie orientierten Leitfrage zunachst dem qualitativen Merkmal der Offenheit zu wi-
dersprechen, ,,[d]och bezieht sich das Verbot der pradeterminierten theoretischen Aus-
sagen auf Hypothesen ber Zusammenhéange in der empirischen Wirklichkeit, nicht aber
auf die Formulierung der Forschungsfrage. Denn auch qualitative Forscher stehen in

einem theoretischen Kontext und orientieren ihre Fragen am Stand der Diskussion. Da-
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her bleibt das Kriterium der Offenheit gewahrt™ (Lamnek 2010, 472). Die Kritik der
mangelnden Offenheit kann aber vor allem auf die Erstellung eines deduktiven Katego-
riensystems aus der Theorie heraus sowie auf die analytisch-zergliedernde Anwendung
des Materials durch dieses Systems bezogen werden: ,,Theorien, so wird haufig gesagt,
wirden das Material verzerren, den Blick zu sehr einengen, wiirden ein ,Eintauchen in
das Material‘ behindern. Begreift man jedoch Theorie als System allgemeiner Satze
uber den zu untersuchenden Gegenstand, so stellt sie nichts anderes als die gewonnenen
Erfahrungen anderer iber diesen Gegenstand dar. Theoriegeleitetheit heif3t nun, an diese
Erfahrungen anzuknupfen, um einen Erkenntnisfortschritt zu erreichen” (ebd., 57f.).
Trotz aller Systematik unterstiitzt die Inhaltsanalyse Vorgehen, ,,bei denen die syntheti-
sche Kategorienkonstruktion im Vordergrund steht, also das Kategoriensystem erst das
Ergebnis der Analyse darstellt“ (Mayring 2010, 50). Im Vergleich des urspriinglichen
Kategoriensystems mit den Darstellungen in Kapitel 4 ist dies deutlich zu sehen. Die
Modifizierungen sind ausschlieBlich durch die Auseinandersetzung des theoretischen
Systems mit dem praktischen Material entstanden. Offenheit und Flexibilitat konnten
meiner Ansicht nach somit gewahrt bleiben. Die Kritik an der tatsichlichen ,Qualitdt
der Methoden‘ kann auch auf die Haufigkeitsangaben in der Darstellung der Ergebnisse
bezogen werden, da solche Quantifizierungen normalerweise nicht Gegenstand qualita-
tiver Auswertungsmethoden sind. Mayring spricht sich jedoch fir eine Integration qua-
litativer und quantitativer Verfahrensweisen aus: ,,[IJnnerhalb inhaltsanalytischer Kate-
goriensysteme ist mit der Haufigkeit einer Kategorie unter Umstéanden ihre Bedeutung
zu untermauern® (ebd., 51). Es muss jedoch noch einmal hervorgehoben werden, dass
die Ergebnisse trotz der Generalisierungsansatze keine allgemeingultigen Aussagen
treffen konnen, sondern maximal Tendenzen aufzeigen. Eine so kleine Stichprobe wie
diese kann auch nur einen sehr kleinen Ausschnitt der Realitat wiedergeben. Letztend-
lich ist mein Vorgehen als weder rein qualitativ noch quantitativ zu betrachten. Im
Rahmen meiner Mdglichkeiten habe ich versucht, entsprechend meiner Fragestellung
maoglichst offene und dennoch intersubjektiv nachvollziehbare Methoden anzuwenden.
,Letztlich muss die Gegenstandsangemessenheit wichtiger genommen werden als die
Systematik, um nicht genau in die Probleme zu geraten, in die uns einseitig quantitative
Forschung gefiihrt hat“ (ebd., 124).
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4 ZUSAMMENFUHRUNG THEORIE UND EMPIRIE

,»Nun sind wir Giste in der reisenden Wagenstadt,
dirfen Zirkusluft atmen, dirfen mitten drin sein
im prickelnd bewegten Dasein der Zirkuskunstler,
die zugleich Lebenskiinstler sind.

(Paust 1979, 6)

Dieses Kapitel entspricht Schritt 9 des allgemeinen Ablaufmodells der Qualitativen In-
haltsanalyse. Nach der Analyse des Materials sollen die Ergebnisse der Untersuchung
nun auf die Leitfrage zuriickbezogen werden. Dazu werden in einem ersten Abschnitt
die wesentlichen Gedanken des einflihnrenden Kapitels, des theoretischen Bezugsrah-
mens und der empirischen Untersuchung zusammengefasst (Kapitel 4.1). AnschlieRend
werden Schlussfolgerungen aus den Interviewergebnissen gezogen und versucht, ein
mogliches Selbstverstandnis der Zirkuspadagogik zu formulieren (Kapitel 4.2). Dazu
werden auch noch einmal theoretische Standpunkte hinzugezogen. Ein Ausblick auf die

Zukunft zirkuspadagogischer Praxis und Theorie rundet diese Arbeit schlieBlich ab.

4.1 Zusammenfassung

Im ersten Kapitel dieser Arbeit wurde sich mit der aktuellen Situation zirkuspadagogi-
scher Arbeit in Deutschland auseinandergesetzt. Dieser relativ junge padagogische An-
satz zeichnet sich durch eine Vielzahl praktischer Angebote, Einsatzgebiete und Quali-
fikationshintergriinde der Mitarbeiter aus. Fldchendeckende Vernetzungsarbeit zwi-
schen den unterschiedlichen Projekten sowie einheitliche Ausbildungsstandards fir Per-
sonen, die in diesem Bereich arbeiten wollen, sind noch nicht in ausreichendem Male
vorhanden.

In einem weiteren Schritt wurde sich intensiv mit der zirkuspadagogischen Theorie be-
fasst. Die Literaturlage zu diesem Thema ist insgesamt sehr unstrukturiert, beinhaltet
wenig Querverweise der Autoren untereinander und besteht hauptséchlich aus Ab-
schlussarbeiten, die Praxisbeispiele beschreiben, sowie Erfahrungsberichten langjahri-
ger Mitarbeiter in diesem Bereich. Wissenschaftliche Untersuchungen existieren dage-
gen nur vereinzelt. Die Erarbeitung des theoretischen Bezugsrahmens ist der Versuch,
die verschiedenen Aufsétze, Berichte und Studien zu sichten und in ihrer Gesamtheit
systematisch darzustellen. In Kapitel 2 wurden dahingehend zuné&chst die zirkuspadago-

gischen Wirkungsweisen aus motorischer, individueller, sozialer und kinstlerisch-
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kultureller Sicht beleuchtet und anschlieBend Beruhrungspunkte und Abgrenzungen zu
anderen P&dagogiken aufgezeigt. Schnittmengen finden sich hier vor allem zur Sport-,
Moto-, Kultur-, Theater-, Erlebnis- und Sozialpadagogik. Zusammenfassend kann fest-
gehalten werden, dass der Zirkuspadagogik bedeutende Erziehungs- und Bildungspoten-
tiale zur Entwicklungsférderung Heranwachsender zugesprochen werden kdnnen, die
sich in ihrer Ganzheitlichkeit in keinem anderen padagogischen Ansatz finden lassen.
Aus diesem theoretischen Grundgedanken und der Darstellung der zirkuspédagogischen
Praxis bildeten sich das Problem des mangelnden Selbstverstandnisses, die konkrete
Annahme der Eigenstandigkeit einer Zirkuspadagogik und die entsprechende Leitfrage
der empirischen Untersuchung heraus.

Um der aufgestellten Annahme wissenschaftlich nachzugehen, wurden qualitative Leit-
fadeninterviews mit jungen Erwachsenen durchgefihrt, die nach persénlichen Einschét-
zungen und Erlebnissen ihrer Kinder- und Jugendzirkuszeit befragt wurden. Ausgewer-
tet wurden die Interviews anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, mit
Hilfe eines aus der Theorie abgeleiteten Kategoriensystems. Um methodisch Gberprif-
bar zu bleiben, wurden die verschiedenen Schritte der empirischen Untersuchung mog-
lichst transparent beschrieben. In der Darstellung der Ergebnisse wurden hauptséchlich
wortliche Zitate verwendet, da so nah wie moglich am Ausgangmaterial geblieben und
Aussagen nicht aus ihrem Kontext gerissen werden sollten.

Die Einschatzungen der Befragten konnten viele der theoretisch erarbeiteten Wir-
kungsweisen der Zirkuspadagogik bestatigen. In fast jedem Interview werden dabei die
Ausbildung von Selbstbewusstsein, Selbststandigkeit, Teamfahigkeiten (Kommunikati-
on, Vertrauen, Verantwortung), Toleranz, Solidaritdt und intensiven Freundschaften
betont. Des Weiteren werden die Vielfalt der Bewegungsmoglichkeiten sowie die For-
derung von Kreativitdt und Selbstbestimmung hervorgehoben. Theoretisch erstellte,
aber in der Einschdtzung der Praxis nicht oder kaum erwéhnte Forderungsmaoglichkei-
ten, bestehen dagegen im sachlichen Umgang mit Kdérpern und Bertihrungen, der Aus-
bildung eines positiven Korpergefiihls sowie kognitiver Entwicklungsprozesse (Erwerb
von Lernstrukturen, Konzentration). Auch die meisten emotionalen Entwicklungspro-
zesse wie das Ausleben von Gefiihlen oder die Erweiterung des Ausdruck- und Rollen-
vermdgens werden nur beildufig erwahnt.

Die Aussagen zum Potential der Zirkuspadagogik sind inhaltlich breit gefachert und

reichen von der spielerischen motorischen Herangehensweise ohne Leistungsdruck tiber
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die Entwicklung von Kreativitat und dem gemeinschaftlichen Arbeiten an einer beson-
deren Aufgabe bis hin zur Selbsterfahrung und -findung. In den direkten Einschétzun-
gen der Standortbestimmung sprechen sich demzufolge auch alle Interviewte flr eine
Verbindung korperlicher, individuell-sozialer und kunstlerisch-kultureller Férderungs-
aspekte in der praktischen Arbeit aus. In den Interviews wurde zudem deutlich, dass die
Trainer und Betreuer zirkuspédagogischer Projekte starken Einfluss (sowohl positiv als
auch negativ) auf die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen ausuben kdnnen, sei es
als Vorbild beim Erlernen oder Weitergeben der Zirkuskinste, als Freund und Berater
bei auBer- und innerzirzensischen Problemen oder der Begleitung von Gruppenprozes-

sen.

4.2 Zum Selbstverstandnis der Zirkuspadagogik

Die Interpretation der Ergebnisse erfolgt im Hinblick auf die Leitfrage sowie die in
Schritt 5 der Qualitativen Inhaltsanalyse entwickelten erklarenden Fragestellung (vgl.
Kapitel 3.3.2): dort wurde gefragt, ob die Zirkuspadagogik tatsachlich das Konzept ei-
ner ganzheitlichen Entwicklungsforderung erfiillen kann, indem sie Heranwachsende in
korperlicher, individueller, sozialer und kunstlerisch-kultureller Hinsicht férdert. Nach
der Darstellung der Ergebnisse ist diese Annahme als bestatigt anzusehen. Bildungs-
und Erziehungsmoglichkeiten lassen sich in der Zirkuspédagogik tatsachlich in allen
Entwicklungsbereichen Heranwachsender finden.

Fur das Selbstverstandnis der Zirkuspadagogik bedeutet dies, dass eine Eigenstandigkeit
neben etablierten padagogischen Konzepten durchaus Berechtigung besitzt. Im Hinblick
auf die Untersuchungsergebnisse kann eine bislang fehlende gemeinsame Definition
von Zirkuspadagogik als Basis fur weitergehende Diskussionen und Forschungen nun
erstellt werden. Wichtige Aspekte der Zirkuspadagogik sind demzufolge: erstens das
Erlernen von Zirkuskunsten als zentrales Merkmal der Zirkuspédagogik, bei der jedoch
nicht die Erbringung von Bestleistungen entscheidend ist. Zweitens ist nicht das bloRRe
Vermitteln der verschiedenen Disziplinen Aufgabe der Zirkuspadagogik, sondern die
Anregung spezifischer Bildungs- und Erziehungsprozesse mit Hilfe des Mediums
Zirkus. Die positiven Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung werden sowohl
in der Literatur, als auch den Ausfuhrungen der Interviewten bestétigt, allerdings
existieren geteilte Ansichten iiber das ,Wie‘: auf der einen Seite wird behauptet, Zirkus

sei ,,[...] sinnlich-konkret aktivierend fur die Personlichkeitsbildung und so ohne
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aufgesetzte Pddagogisierung implizit didaktisch (ClauBen 2003a, 61), was
zitkuspddagogischer Arbeit eine nahezu ,automatische Wirksamkeit® unterstellt.
Personliche und soziale Kompetenzentwicklungen sowie Erziehungs- und
Bildungsprozesse muissen demnach nicht bewusst ausgestaltet oder explizit forciert
werden, da sie beim Erlernen und Trainieren von Zirkuskunsten ohnehin und quasi
,nebenbei‘ stattfinden. In den Einschatzungen der Befragten zur Standortbestimmung
wird diese Sichtweise mehrfach geteilt (vgl. Kapitel 3.4.5).

Die andere Seite betont dagegen, dass ,,[...] Zirkusaktivitdten [...] nicht automatisch
allumfassend padagogisch wertvoll und wirksam [sind]. Die tatsachlichen Ziele, Inhalte
und Auswirkungen werden durch den Zirkuspadagogen, durch sein Selbstverstandnis,
seine fachliche Kompetenz und durch sein Handeln bestimmt® (Behrens 2007, 14).
Durch seine spezifische Struktur bietet Zirkus ,,besonders guinstige Voraussetzungen fur
padagogische Zielsetzungen, ist aber kein ,padagogischer Selbstlaufer. Zirkus muf}
angemessen organisiert, methodisch aufbereitet und inszeniert werden® (Michels 2000,
18). Zirkuspadagogik wére demnach ein pédagogisches Handlungsfeld, welches aktiv
und kompetent gestaltet werden muss, um erzieherische und personlichkeitshildende
Ziele auch erreichen zu kdénnen. Auch diese Ansicht wird in den Interviews bestétigt,
wenn von der Beziehung zu Trainern und Betreuern oder der Struktur der besuchten
Kinder- und Jugendzirkusse gesprochen wird.

Eine Losung flr diese kontroversen Ansichten bietet Winkler an, indem sie zwischen
,Zirkus machen‘ und ,Zirkuspddagogik® unterscheidet. Demnach wirkt ,Zirkus machen’
»|...] In bestimmtem Male von sich aus erzieherisch und sozial“ (Winkler 2007, 5),
wéhrend sich ,Zirkuspadagogik® als ,,[...] bewusstes Fordern all dieser Kompetenzen,
die aus den dem Zirkus immanenten Moglichkeiten entwickelt werden konnen [...]*
(ebd.) versteht. Es gibt also bestimmte menschliche Kompetenz- und Bildungsbereiche,
die durch die Sache an sich, d.h. durch blof3e Teilnahme an Zirkusaktivitaten, angeregt
und entwickelt werden kdnnen ohne dass dies besonders hervorgehoben werden muss.
Banal ausgedriickt bedeutet dies, dass ,Zirkus machen‘ Kindern und Jugendlichen gut
tut, egal wann, wo, von wem und auf welche Art und Weise eingesetzt. Fur eine
Zirkuspadagogik sind diese Merkmale jedoch nicht ausreichend: erst wenn konkrete
padagogische und bildungsbedeutsame Zielsetzungen fur Projekte formuliert und diese
mit Hilfe des Mediums Zirkus auch bewusst verfolgt werden, kann der Begriff

,Zirkuspiddagogik® Verwendung finden.
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Es gibt jedoch Stimmen, die sich gegen eine solche zielgerichtete Zirkuspadagogik
aussprechen, Mitarbeiter des Kolner Spielezirkus erklaren beispielsweise: ,,Circus hat
nichts mit Padagogik gemeinsam. Circus lebt von der Faszination, die er ausstrahlt“
(Hense/Kotter/Turk 1996, 146). Diese Auffassung beschreibt die Arbeit mit dem
Medium Zirkus als eine ,Faszinationspddagogik®, die sich durch Motivation und
Begeisterung der Teilnehmer am Thema Zirkus legitimiert. Dies bedeutet, dass ein vom
Zirkus begeistertes Kind seine Faszination auch auf andere Gbertragt und damit Zugang
zu einer selbstbestimmten Welt bekommt, in der Alltagszwange abgelegt und frei
gewdbhlte, sinnesbetonte Aktivitaten in den Vordergrund treten konnen. Destruktives
Sozialverhalten, fehlendes Selbstwertgefiihl oder mangelnde Disziplin kdnnen demnach
durch Zirkus tatsachlich aufgebrochen werden, allerdings nur, wenn péadagogische
Zielsetzungen die Faszination und eine natirliche, begeisterte Auseinandersetzung mit
Zirkusaktivitaten als hochste Pramisse enthalten (vgl. ebd.). Dieser Einwand erhélt auch
in neueren Publikationen Zustimmung, beispielsweise stellt Behrens (2007, 15) in
einem Artikel Maximen zirkuspadagogischer Arbeit auf, in denen es das ,,[...] oberste
Gebot ist [..], dass Zirkus Spa machen muss! Zirkus kann nicht dauerhaft verordnet
werden, die Aktivitidten miissen langfristig aus eigenem Interesse hervorgehen®.

Naturlich ist die Aussage, dass Zirkus faszinieren und SpaR machen muss, richtig und
die Aufforderung ,Heute lernen wir Vertrauen und Kooperation® zu Beginn einer Trai-
ningsstunde hétte vermutlich andere Effekte auf die Teilnehmer als die Ansage ,Heute
tiben wir Pyramidenbau‘. Die Ubergeordneten paddagogischen Zielsetzungen sollten fiir
die Teilnehmer nicht als solche ersichtlich sein und in gewisser Weise somit tatsachlich
,nebenbei‘ stattfinden. Noch einmal anders formuliert: fiir die Teilnehmenden in Zir-
kusprojekten geht es zundchst ganz konkret um das (spielerische) Erlernen von Zirkus-
kiinsten und die Gestaltung von Auffihrungen. Dabei kann keinem Kind oder Jugendli-
chen eine Beschiftigung mit Zirkus ,aufgezwungen‘ werden, Spal3 und Interesse am
Thema miissen von sich aus vorhanden sein, um uberhaupt zirkuspadagogisch arbeiten
zu konnen. ,,Faszination, Spaf3 und Erlebnis sind wichtige Elemente von Lernsituatio-
nen [...], aber sie reichen nicht aus, ein Thema ausreichend zu legitimieren* (Michels
2000, 15). In den Interviews wurde zudem ersichtlich, dass vom Zirkus ohne Frage eine
hohe Faszination ausgeht, anfangliche Motivation jedoch auch schnell in Frustration
umschlagen kann. Den Mitarbeitern in Zirkusprojekten kommt daher die Aufgabe zu,

wéhrend des Trainings in den Gruppen immer wieder fir neue Anreize und Motivation
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zu sorgen sowie die spezifischen Entwicklungs- und Bildungsprozesse zu initiieren und
zu fordern ohne sie explizit hervorzuheben. Sich dieser Aufgabe bewusst sein und kom-
petent mit ihr umgehen zu wissen, verlangt groRe Erfahrenheit und Professionalitat.
Meiner Meinung nach ist dies jedoch unabdingbar, wenn Zirkuspadagogik kein bloR3er
Freizeitspall mit einigen positiven Nebeneffekten bleiben soll. ,,[D]iejenigen, die sich
zurecht Zirkuspéadagogin oder Zirkuspadagoge nennen wollen, [missen sich] mit den
Erkenntnissen der modernen Pédagogik auseinandersetzen und diese mit ihren Metho-
den umzusetzen verstehen. Der Wunsch nach fachlicher Anerkennung setzt nun einmal
auch fachliche Kompetenzen voraus. Und diese darf sich in Zukunft nicht allein auf die
praktischen Aspekte zirzensischer Aktivitdten beschranken® (Nissen 2007, 78f.).
Als dritter Aspekt einer Zirkuspadagogik kann also festgehalten werden, dass die indi-
viduellen, sozialen, korperlichen und kinstlerischen Kompetenzen durch ,Zirkuspada-
gogen‘ bewusst initiiert und gefordert werden sollten, ohne das dies fir die Teilnehmer
explizit hervorgehoben oder betont wird. Fir diese stehen SpaR, das Training der Zir-
kuskiinste und die Erarbeitung einer Auffuhrung im Vordergrund. Als Schlussfolgerung
der theoretischen und empirischen Auseinandersetzungen kann die Zirkuspadagogik
definiert und die vielfaltigen Mdoglichkeiten als konkrete Ziele formuliert werden:
Zirkuspadagogik ist die spielerische Auseinandersetzung mit der Zirkuskunst. Ziel ist
die bewusste Forderung korperlicher, individueller, sozialer und kinstlerisch-
kultureller Kompetenzen. Zentral ist dabei die Zusammenarbeit einer Gruppe auf ein
herausforderndes gemeinsames Ziel, das Erstellen einer Zirkusauffuhrung.
Um diese Prozesse gestalten zu konnen, benétigen zirkuspédagogische Projekte
ausgebildetes Fachpersonal, das die verschiedenen zirzensischen Techniken
beherrschen, aber auch padagogische Kompetenzen vorweisen und Erfahrungen in
Regie und Inszenierung besitzen muss.
Nichtsdestotrotz kann eine Zirkuspadagogik natirlich auch im Sinne einer Sozial-, Kul-
tur-, Erlebnis- oder Motopéadagogik eingesetzt werden (beispielsweise Vermittlung von
Erlebnissen im Sinne der Erlebnispédagogik, motorisches Lernen im Sinne der Motopéa-
dagogik usw.). ,,Dass sie unter so vielféltigen padagogischen Perspektiven betrachtet
und genutzt werden vermag, liegt letztlich [...] an der grolien Offenheit von Zirkus und
somit auch der Zirkuspadagogik selbst. Wo man fiir sich die Zirkuspadagogik verortet,
héngt insbesondere und in hohem MalRe davon ab, aus welcher padagogischen Richtung

man sich ihr ann&hert und welches padagogische Konzept man verfolgt* (Christel 2009,
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58). Padagogen behelfen sich also mit Elementen des Zirkus, um sie fir ihren jeweili-
gen Kontext und ihre Zielstellungen zu nutzen. Zirkuspédagogik bereichert demnach
methodisch die Arbeit anderer padagogischen Richtungen, kann (und sollte) aber auch
eigenstandig eingesetzt werden und in padagogischen und 6ffentlichen Diskursen mehr
Beachtung finden, diese aber auch einfordern!

Um Finanzierungen gewahrt zu bekommen, missen Zirkusprojekte ihre Ziele und
Nutzen fur Sponsoren, Forderer und Tréger begriinden, Spal? an der Sache allein genigt
nicht, um ein Thema vor Behdrden ausreichend zu legitimieren. Dass Zirkusprojekte
mehr zu bieten haben, sollte deutlich geworden sein, allerdings lasst sich die Frage nach
Forderungszustandigkeiten nach wie vor nicht eindeutig Kklaren. Im Sinne der
erarbeiteten Definition liegen sie wohl am ehesten beim Jugendamt, da das
ubergeordnete Ziel in der Forderung von Kompetenzen zum Zurechtfinden in der
Gesellschaft besteht. Wird eine Zirkuspédagogik dagegen im Sinne einer anderen
Padagogik mit anderen Schwerpunkten eingesetzt, andert sich auch der entsprechende

Zustandigkeitsbereich.

4.3 Ausblick

Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen viel Raum fur weitere wissenschaftliche Untersu-
chungen zum Thema. Zum einen kdénnten die subjektiven Einschatzungen der Befragten
dieser Arbeit noch einmal mit einer gréfReren und repréasentativen Stichprobe wiederholt
werden, um die aufgezeigt Tendenzen auch generalisieren zu kdnnen.

Im Erstellungsprozess dieser Arbeit wurden zudem weitere Fragen aufgeworfen: Kon-
nen die Ergebnisse auch auf mittel- oder sogar kurzfristige Zirkusprojekte tibertragen
werden? Wie verandern sich moglicherweise die Befunde, wenn Kinder und Jugendli-
chen aus Schulzirkus-AGs bzw. gezielt sozial- oder sonderpadagogischen Zirkusein-
richtungen befragt werden? Wie wird Uber die eigene aktive Zeit reflektiert, wenn selbst
nicht mehr in so enger Verbindung zum Zirkus gestanden wird, wie die Befragten dieser
Untersuchung? Warum bleiben nicht alle Kinder in ihrer Jugendphase beim Zirkus,
wenn die Teilnahme an diesen Projekten doch so positiv bewertet wird? Was bewirken
zirkuspadagogische Projekte mit Erwachsenen oder Senioren? Interessant wére auf3er-
dem, die Interviewmethode mit anderen empirischen Methoden, beispielsweise einer

teilnehmenden Beobachtung tber einen langeren Zeitraum, zu kombinieren.
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Neben den wissenschaftlichen Perspektiven sind nattrlich vor allem die praktischen
Ausblicke interessant. Durch die Starkung individueller, sozialer, kunstlerischer und
motorischer Kompetenzen kénnte die Zirkuspadagogik in (sozial-)paddagogischer Hin-
sicht in padagogischen MalRnahmen fur, aber auch der Préavention von verhaltensauffal-
ligen Kindern eine zunehmend wichtiger werdende Rolle spielen. Dabei muss jedoch
immer wieder betont werden, dass die Zirkuspadagogik kein Allheilmittel fir sémtliche
padagogischen Herausforderungen darstellt. Durch ihre immense Vielfalt an Bewe-
gungs- und Erprobungsmdglichkeiten ist sie zwar Anlaufpunkt fir ganz unterschiedli-
che Kinder und Jugendliche, es wird aber immer Kinder geben, die lieber FuRRball oder
Klavier spielen und sich in einem anderen Beschéftigungsfeld effektiver ausleben wer-
den. Eine Zirkuspadagogik muss dies akzeptieren und darauf achten, nicht aufgesetzt
und zwanghaft zu wirken.

Wie dagegen den Forderungen nach der gleichen Anerkennung der Zirkuspadagogik
durch Politik und Offentlichkeit in Zukunft begegnet werden wird, bleibt abzuwarten.
Wesentlich wird hier die Zusammenarbeit der LAGs und BAG sein, da nur ein gemein-
samer Standpunkt und Einigkeit innerhalb der zirkuspédagogischen Landschaft Gehor
vor Behorden finden wird. Ein erster Schritt hierzu wurde Ende Marz 2011 auf der
Fachtagung der BAG in Berlin durch die Erstellung eines Strukturplans fir die schritt-
weise Vereinheitlichung der Aushildungsstatten getroffen®. Wie konsequent dieser Plan

in der Praxis umgesetzt wird, wird sich in den nachsten Monaten und Jahren zeigen.

% Diese Information stammt von einer selbststindigen ,Zirkuspidagogin‘, die an der Fachtagung teil-
nahm. Eine offizielle Verdffentlichung dieser Ergebnisse erfolgte bislang nicht.
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nichtsprachliche AuRerungen

Storungen des Interviewverlaufes
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Aus- und Weiterbildungsmdglichkeiten der Zirkuspadagogik
(vgl. Grenzkultur 0.J.; Harlekids e.V. 2009; Jojo 0.J., TPZ Lingen 0.J., ZAK Kéln 2010)

Kriterien Einrichtung 1 Einrichtung 2 Einrichtung 3 Einrichtung 4 Einrichtung 5
Jojo - Zentrum fir Artistik | ZAK Zirkus- und TPZ Lingen - Theaterpada- | ZPZ Harlekids - Zirkuspa- Shake! Akademie - das Zelt
Anbieter/ | und Theater (Oberspitzen- Avrtistikzentrum Koln gogisches Zentrum der dagogisches Zentrum (Senf- | am Ostbahnhof (GrenzKul-
Trager bach /Baden-Wirttemberg) Emslandischen Landschaft | tenberg/Brandenburg) tur gGmbH Berlin)
e.V. (Niedersachsen)
Zirkus- und Theaterpadago- | Fortbildung Zirkuspadago- | Fortbildung Zirkuspadago- | Zirkuspadagogik — Berufs- | Einjahrige Weiterbildung
Titel gik Grundausbildung/ Ver- | gik Grundlagen/Aufbau gik begleitende Aus- und Wei- | zum gepriften Zirkuspada-
tiefung/Aufbau (Aufbau ab Friihjahr 2011) terbildung gogen
padagogisch und/oder Lehrer, Padagogen, Jugend- | Lehrer, Erzieher, Sozial-, padagogisch und/oder (Sozial-) Padagogen, Leh-
Ziel- !(Unstler_isch B_erufstétige, leiter, Th_erapeuten,_Zirkus- Sc_)nderpédagogen, Jugend- [(Unstler_isch B_erufstétige, rer, Erzieher, Zirku_sjugend-
gruppe interessierte Einzelpersonen | tGbungsleiter, unterrichtende | leiter, Theaterpadagogen, interessierte Einzelpersonen | leiter, Menschen mit Erfah-
Artisten, interessierte Ein- interessierte Einzelpersonen rung im zirkuspadagogi-
zelpersonen schen Bereich
Grundlagen: keine abgeschlossene artistische/ | Keine Keine Alter: mind. 18 Jahre
Vertiefung/Aufbau: padagogsche/therapeutische/ abgeschlossene padagogi-
Abschluss Grundlage oder | Staatlich anerkannte kiinst- sche/erzieherische Aus-
gleichwertige Vorerfahrung | lerische Ausbildung bzw. bildung bzw. mehrjahrige
V ) Tatlgk6It in Bereichen kul- Erfahrung im Zirkuspadago-
oraus . ! ! ¢
setzung tureller Bidung/ Jugendar- gischen Bereich bzw. Zir-
belt/ Klndel’gaten/ KltaS/ kusjugendleiter
psycho-sozialen Praxisfel-
dern bzw. Studierende/
Azubis padagogischer Fach-
richtungen
o Grundlagen: 360 Stunden Grundlagen: 320 Stunden 200 Stunden 360 Stunden 1700 Stunden (einjéhrige
zeitliche . . ) Vollzeit-Weiterbildun
Struktur | Vertiefung/Aufbau: je 270 | Aufbau: 280 Stunden g)
Stunden
zirzen- Grundlagen: Balance, Akro- | Zirkusspiele, Akrobatik, Ba- | Clownerie, Jonglage, Akro- | Clownerie, Jonglage, Akro- | Akrobatik, Jonglage, Luft-
sische batik, Clownerie, Jonglage, | lance, Jonglage, Clownerie, | batik, Balance, Zauberei, batik, Balance, Luftartistik, | artistik, Balance, darstellen-

139




Inhalte Luftakrobatik, Korperthea- Luftakrobatik, Zauberei, Stelzentheater, Pantomime Fantastische Aktionen de Féacher
ter, Inszenierung, Choreo- Fakir, Theater
grap_hle Choreographie, Préasentati- | prasenztraining Choreographie, Auffiihrung | kiinstl. Training/Spezialisie-
Vertiefung: s. Grundlagen + | on, Kostimgestaltung, Mu- Theorie und Geschichte des rung eines selbstgewahlten
Improvisation, Musik, Tanz, | sik, Schminken, Sicherheit . . s : Zirkusaenres
Sicherheit, Materialkunde Zirkus/der Zirkuspadagogik J
T Kostlimgestaltung, Musik,
Aufbau: Spezialisierung, Requisite, Schminken
Regie, Inszenierung
Verbindung mit theatra- Korperschulung Kulturmanagement theoretisches Basiswissen allgemeines Korpertraining
lischen Mitteln Organisation Physiologie, Anatomie, Bio-
allgemeine | Vertiefung: oganisatorische, mechanik, Erste Hilfe
Inhalte rechtliche, administrative Organisation, Recht, PR-
Fl‘agen In erkuspl’Ojekten Marketing’ Projektplanung’
Buchfiihrung
Grundlagen: Reflexion der | Zirkusspiele, Methodik, Di- | Didaktik, Methodik Reflexion von Lernprozes- | Spielpadagogik, Methodik,
Techniken, Anwendung im | daktik, Psychologie, Sozial- | zirkus in der Schule sen Didaktik
jeweiligen Arbeitsfeld verhalten, Trainingslehre Praktikum Methoden fiir die Arbeit mit | Praktikum
Vertiefung: Methodik, Di- zirkuspédagogisches Selbst- besonders zu fordernden
padago- daktik, Gruppendynamik verstandnis, Methoden- und Zielgruppen (Kin-
gische In- | Aufbau: Planung/ Durchfiih- | Didaktikreflexion, Anwen- der/Jugend-liche mit korper-
halte rung von Trainingsstunden | dungsmaglichkeiten in der lichen, geis-tigen, sozialen
Praxis Hemmnissen)
Praktikum Beféahigung zum Praxis-
trans-fer in zirkuspadagogi-
sche Arbeitsfelder
Inszenierung eines Zirkus- | Abschlussgala (in anleiten- | Erarbeitung einer Zirkus- Abschlussshow Erarbeitung einer Zirkus-
Abschluss | theaterstlickes der und ausfiihrender Rolle) | auffiihrung mit Kindern auffiihrung mit Kindern
Reflexion Lehrprobe
Zertifi- Zertifikat (Vertiefungsfort- | Zertifikat Zertifikat Zertifikat (berechtigt zur Zertifikat (entspricht BuT-
kat/Aner- | bildung BuT-anerkannt) Teilnahme an Aufbaufort- Abschluss)
kennung bildungen anderer Anbieter)
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Vorlaufiger Kodierleitfaden der strukturierenden Inhaltsanalyse

Hauptkategorie

Unterkategorie

Auspragung

Definition

A: Motorische F&hig-
keiten

1: Konditionelle Fahigkeiten

Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit, Kérperspannung

2: Koordinative Fahigkeiten

Differenzierungs-, Kopplungs-, Reaktions-, Orientierungs-, Umstel-
lungs- Rhythmisierungsfahigkeiten, Gleichgewichtssinn, Hand-Augen-
Koordination

3: Beweglichkeit

Gelenkig- und/oder Dehnbarkeit

B: Motorische Fertig-

Technisches Konnen einer oder mehrerer Zirkuskiinste

3: Selbstvertrauen

K1: keiten
Korperliche i im Zi -
_ p : C: Bewegungsfreude Genereller Spal? an Bewegung (nicht nur auf Bewegung im Zirkus be
Dimension zogen)
1: Selbstwahrnehmung Bewusstsein/Reflektion eigener motorischer Abl&ufe und Bewegungen
2: Naturlichkeit Sachlicher Umgang mit Kdrpern und Bertihrungen
D: Kdrperbewusstsein | 3: Positives Korpergefiihl Wohlfiihlen im eigenen Koérper (unabhangig physischer Konstitutionen)
4: Negative Korpererfahrungen | Schmerzen, Verletzungen
5: Erleben von Belastung Geflhl der Erschépfung und koérperlichen Ermidung
A: Kognitive Entwick- | 1: Regel-/ Strukturtransfer Erwerb und Ubertragung von Lernstrukturen
lungsprozesse 2: Konzentration Aufmerksamkeit und Fokus auf bestimmte Téatigkeit fur gewisse Zeit
1: Annahme von Herausforde- | sich neuen, schwierigen Aufgaben zuwenden, Aussetzen unsicherer
rungen Situationen durch Selbsttiberwindung;
K2._ . B: Selbstbewusstsein 5 Erfolaserlebni Bewaltigung von Herausforderungen; Leistungen werden durch eigene
Individuelle - ErTolgseriebnisse Person oder andere Personen anerkannt und wertgeschatzt
Dimension

Glaube an die eigenen Fahigkeiten

C: Durchhalte-
vermdgen

1: Geduld

Ausdauerndes Arbeiten an einer (schwierigen) Aufgabe

2: Unsicherheit

Zweifel an eigenen Fahigkeiten; Angst vor Blamage

3: Umgang mit Niederlagen

Scheitern an Situationen und Herausforderungen, aber Suchen und Fin-
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den von Lésungsmdglichkeiten

4: Motivation

Wille, ein bestimmtes Ziel zu erreichen und darauf hinzuarbeiten; die-
ser Wille kann hervorgerufen werden durch eigenen Anspruch oder
durch Einwirkung anderer

D: Emotionale Ent-
wicklungsprozesse

1: Geflihlswahrnehmung

Bewusstsein/Reflektion eigener Stimmungen und Emotionen

2: Gefiihlsauslebung

Zulassen und Zeigen dieser Stimmungen und Emotionen

3: Erweiterung des Ausdruck-
und Rollenvermdgens

Kennenlernen und Ausdriicken ungewohnter Gefiuihlsbereiche; Heraus-
treten aus Anpassungen und Rollenzuschreibungen

4: AuRern allgemeiner Befind-
lichkeiten

Kinderzirkus als Ort des Zuhérens bei (aul3erzirzensischen) Schwierig-
keiten der Heranwachsenden

5: Ausgeglichenheit

Innere Ruhe; richtige Einordnung zwischen Absicherung und Wagnis

K3:

Soziale Dimensi-
on

A: Zusammenarbeit

1: Gemeinschaftsleistung

Zusammenwirken der gesamten ,Zirkusfamilie‘ zum Erreichen des ge-
meinsamen Zieles (gute Vorstellung)

2: Vertrauen

Vertrauen in andere Personen bei konkreten Disziplinen oder organisato-
rischen Prozessen

3: Verantwortung

Zuverldssigkeit in bestimmten Situationen; Pflichtgefuhl gegeniiber an-
deren Personen und Ubertragene Aufgaben

4: Rucksichtnahme

Umsichtiges Verhalten gegeniber anderen Personen

5: Hilfsbereitschaft

6: Voneinander Lernen

Erfahrungsaustausch und Weitergabe von Wissen untereinander

7: Beseitigung von Konkur-
renzdenken

Uberwindung von Rivalitaten, Neid, Wettkampfdenken unter den Grup-
penmitgliedern

B: Gemeinschafts-
gefunhl

1: Abgrenzung und Zugeho-
rigkeit

Darstellung des Besonderem zeigt Abgrenzung gegeniiber anderen bei
gleichzeitiger Zugehdrigkeit zu bestimmter Gruppe

2: Toleranz

Akzeptanz und Achtung anderer Personlichkeiten ohne Ausgrenzung

3: Solidaritat

Zusammenhalt der Zirkusgruppe

4: Entwicklung von Freund-
schaften
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C: Kommunikation

: Durchsetzungsvermdgen

5: Gemeinschaftserfolg Gemeinschaftliches Hochgefiihl nach bewaltigter Herausforderung
6: Empathie Einflhlen in andere Personen

1: Mitsprache Einbringen eigener Ideen, Winsche, Meinungen

2

Eigene Winsche, Ideen, Meinungen gegenuiber der Gruppe behaupten

3: ZuhOren

Winsche, Ideen, Meinungen anderer Personen ohne Unterbrechung an-
héren und bewusst aufnehmen

4: Konfliktfahigkeit

Konstruktiver Umgang mit Auseinandersetzungen; sachliches AuRern
von Kiritik; Kritikannahme; Kompromissbereitschaft

5: Organisation

Verteilung von Aufgaben und Verantwortungen

K4:

Kinstlerisch-
Kulturelle Di-
mension

A: Kunst- und Kultur-
erhalt

1: Aufrechterhaltung Zirkus-
kunst

Bestehen der Zirkuskunst fur nachfolgende Generationen sichern

2: Weiterentwicklung Zirkus-
kunst

Einbeziehung anderer Kiinste und aktueller Trends in den Zirkus

B: Gesellschafts-
politische Teilhabe

1: Nachbarschafts-
begegnungen

Forderung der Auseinandersetzung mit Personen unterschiedlicher fami-
lidrer und sozialer Hintergriinde und mit unterschiedlichen geistigen und
korperlichen Voraussetzungen

2: Interkultureller Austausch

Forderung der Auseinandersetzung mit Menschen anderer Kulturen

3: Demokratischer Prinzipien

Erleben von Mitsprache, Transparenz, Kritik usw. durch die dem Zirkus
immanente Struktur

C: Kiinstlerische Per-
sonlich-
keitsentwicklung

1: Interessen- und Talenter-
probung

Entdeckung eigener Fahigkeiten durch Ausprobieren der verschiedenen
,Nebentechniken®

2: Orientierungshilfe Beruf

Vorbereitung auf Berufstatigkeit im kilinstlerischen Bereich

3: Kreativitat

Fantasievoller Umgang mit zirzensischen Techniken; kinstlerische Aus-
arbeitung von Nummern/Programmen; Improvisation

4: Asthetische Erfahrungen

Entwicklung eines Sinns fur das Schone; Erleben der Méglichkeiten,
aber auch Grenzen der eigenen Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeit
Hinterfragung der Wirkung auf das Publikum
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Vollstandiger Kodierleitfaden Korperliche Dimension (Hauptkategorie 1)

kUnter-_ Auspragung Definition Kodierregeln Ankerbeispiele Weitere Fundsel-
ategorie len
Kraft, Kbrper- Eine oder mehrere | ,,Also man hat das dann schon wirklich auch im Schulsport Lina 535; Kathi
. spannung, Aus- | Aspekte der Defi- | gemerkt, dass man eben nicht mehr immer der Letzte war* 91f.: Marie 216ff.:
1: Konditionelle | gaer, Schnel- nition miissen (Nora 253f.) Franz 215f- Anna
Féhigkeiten liokei d . . . . ranz - ANNa
(Fitness) Igkeit genannt werden ,Und dann [...] ich glaube, habe ich ganz viel Kraft, also jetzt | 316ff., 341ff.,
einerseits in der korperlichen Kraft und einfach Kérper- 351ff.; Thea 588
beherrschung und Spannung mitgenommen* (Anna 381ff.)
Gleichgewichts- | Eine oder mehrere | ,,Gerade in der Akrobatik kommt es viel auf Bewegung an, Max 269-273, 293-
A sinn, Hand- Aspekte der Defi- | dass es lauft, dass es abwechslungsreich ist und dass es ja 297: Kathi 428-
Motorische Augen- nition miissen irgendwie in einen Fluss kommt [...] und das ist auch immer 434; Franz 250-253
Fahigkeiten K_oordma?tlon, genannt werden de_ls Schwierige so Nurr_lmern zu erstellen wo d!e Be_vvegpng_
Differenzie- stimmt und das alles fliel3t [...] und dass man sich nicht in die

2: Koordinative

rungs-, Reakti-

Quere kommt, sondern weif3, wo der andere steht, also so ne

(F-?Qé%rﬁgen ons-Kopplungs-, Raumgeschichten® (Lina 541-552)

Orientierungs-,

Umstellungs-,

Rhythmisie-

rungs-

fahigkeiten
3: Beweglich- Gelenkig- und/ ,»Korperlich merkt man ja ,Ich habe eine gewisse Dehnbarkeit | Kathi 445; Marie
kéi i oder Dehnbar- erreicht* (Kathi 530f.) 338-344

keit

1: Bewegungs-
vielfalt

Kennenlernen
an-derer Bewe-
gungsmoglich-
keiten als be-
kannte Sportar-
ten; Finden sei-
nes eigenen
sportlichen oder
zirzensischen
Bereiches

Freude an zirzen-
sischen Bewe-
gungs-
maglichkeiten

,»Es gab dann immer mal Punkte, wo man langsam sozusagen
einem Gerdt tiberdrussig wurde [...], da ist es aber meistens so
eben, es gibt 10000 verschiedene andere Mdoglichkeiten die
man machen kann [...]. Also ich habe jetzt in den Jahren eben
fast alles mal ausprobiert [...] und es ist halt so eine Vielfalt,
dass man selten ja sozusagen nichts mehr findet, was langwei-
lig ist oder was man noch nicht gemacht hat“ (Franz 514-523)

,,Jch war auch nie so das Ballsportkind [...] und habe dann da

irgendwie viel mehr meinen sportlichen Aspekt auch gefun-
den® (Lina 180ff.)

Lina 23; Max 80ff.;
Franz 204-210);
Kathi 77-81; Paul
159-169, 507f.;
Marie 57ff.; Nora
102-108; Anna
26f.; Thea 83-86,
299-304
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Zirkus als
,Sport® empfin-
den; sich bewe-

Anstrengungen
werden positiv
bewertet bzw.

,,Dieses sich wirklich auch auspowern und Sport machen und
rumrennen und Trampolinspringen und eben fiinfzehn Rader
hintereinander zu schlagen oder so, das war spannend und

Anna 347ff.; Kathi
89f.; Franz 71;

B: £ rey ) Thea 272f., 587,
2: korperliche gen und auspo- | sogar gewiinscht | anspornend fiir mich* (Kathi 442ff.) 616-623
Egﬁgungs_ Anstrengung wern wollen »[Einrad fahren] ist halt auch kdrperlich anstrengend so, Jong-
lieren mache ich auch gerne, aber du kommst dabei nicht so
ins Schwitzen so und ich muss mich da auch immer irgendwie
ein bisschen auspowern® (Marie 63-66)
Verbindung von | Kiinstlerischer ,,Es ist natiirlich alles Bewegung, aber es ist nie so dieses Lina 188ff., 210ff.,
Sport und Asthe- | Aspekt in (Ver- schnell und rennen und wettkampfmagiges Sport, was man so | 547f.: Marie 63-69,
3: Bewegungs- | tik zu Bewe- bindung mit Be- unter Bewegung sich vorstellt. Das ist immer so kleinere Be- | 77ff.: Thea 43-52
qualitat gungskunst wegung) muss wegung, die halt mehr finde ich einen &sthetischen Wertha- | 5g6¢f - Kathi 447-
genannt werden ben, also mehr qualitativ als quantitativ sind* (Lina 536-539) | 4o, "
Reflektion eige- | Entscheidend ist ,»Gerade in der Balance, was ich am Anfang sehr viel gemacht | Thea 586ff.
ner motorischer | das Bewusstsein habe, kommt man ja sehr viel mit sich und seinem Kdérperge-
1: Korpergefiihl Ablaufe und Uber eigene Be- fiihl in Berthrung und muss sich da wirklich auseinanderset-
' Bewegungen wegungen, nicht zen und gucken wie sich das verdndert” (Lina 183-ff.)
deren exakte
Ausfuhrung
Wohlfuhlen im Akzeptanz der ,und Akrobatik da finde ich es cool, also ich meine ich binja | Lina 567-580
9 Positives eigenen K_(‘jrper e_igenen korper- jetzt relativ k!ei_n un_d Ieicht_ noch, dass ich, _ich bin total gerne
Kbrpergeﬁ]hl unabhéngig lichen Voraus- Oberfrau, weil ich finde es immer total lustig, wenn man da
physischer Kon- | setzungen stehen | weiter oben ist so [...].Ja und da ich ja auch nicht viel Kraft
c: stitutionen im Vordergrund habe** (Marie 68-72)
Korper- Schmerzen, ,,Bin halt _dann_ [...] mit der_n Eil_lrad Trep_pe hochgesprungep Kathi 542-545;
bewusstsein Verletzungen und plétzlich ging es halt, ist mir das Knie weggeknackt seit- | Anna 110-113
3: Korperliche erfahren lich und dann [...] war halt festgestellt, dass der ganze Knorpel

Verletzbarkeit
erleben

im Knie kaputt ist und einfach zermehrt und ja, dann durfte
ich ein dreiviertel Jahr keinen Sport machen und halt damit
auch keinen Zirkus und das war halt schon sehr einschneidend
[...]“ (Paul 85-89)
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Vollstandiger Kodierleitfaden Individuelle Dimension (Hauptkategorie 2)

Unter-

K . Auspréagung Definition Kodierregeln Ankerbeispiele Weitere Fundstellen
ategorie
Erwerb und Uber- | Nicht nur Bewe- ,»Also man hat das dann schon wirklich auch im Schulsport Max 398-401; Franz
tragung von Lern- | gungsabléufe, einfach gemerkt [...], wo man eben [...] irgendeine Keulen- 774-782;
1: Regel-/ Struk- | strukturen auf sondern auch Ubung vorfiihren musste oder so, dass man einfach so ein
A: Kognitive | turtransfer andere Zirkus- Organisations- bisschen zumindest eine Vorstellung hatte, wie etwas ausse-
Entwick- disziplinen oder strukturen u.&. hen koénnte, was man eben sonst nicht gehabt hitte (Nora
lungs- Lebensbereiche 253-257)
prozesse bestimmte Tétig- ,,Also dass ich in einer grof3en Héhe bin und weil, ich muss | Lina 182f.; Thea 601f,;
2 Konzentration keit/eigene Person mich jetzt ganz doll konzentrieren, es darf jetzt nichts schief
' flir gewisse Zeit gehen® (Thea 292ff.)
fokussieren
sich schwierigen/ | Ein oder mehrere | ,,Also ich fand Auftritte schon auch einfach wichtig, um Lina 187-191, 200ff,;
unsichereren der vier Grunde einfach auch zu sehen, was das Publikum halt auch von dem | 212-215; Kathi 31-35,
Situationen aus- miissen genannt halt, was man gelernt hat, um einfach das auch zeigen zu 526-530; Paul 64-68;
setzen um: werden; kénnen [...]. Ich will das, was ich gelernt habe, wollte ich ja | Nora 317ff.; Marie
1. Bestatigung/ Annahme der He- | nicht bloB fiir mich lernen, sondern schon auch zeigen* (Paul 165f.; Franz 196-199;
1: Annahme von | Anerkennung zu | rausforderungen | 255-258) Thea 319ff., 5171f
Herausforde- bekommen ist personlich, ,,S0 ein bisschen hat mich glaube ich auch die Gefahr so
rungen 2. Grenzen zu nicht auf Gruppe | gereizt, so Sachen, wo man iber sich hinaus wachsen muss
suchen/finden bezogen; und wirklich lange trainieren muss, dass es wirklich funktio-
3. Kick* zu be- Entscheidend ist | Niertund eben S|ch.|r]jmer S0 zu Uberwinden, das war fir
kommen/Angst zu Annahme der mich ein totaler Reiz“ (Thea 289-292)
iiberwinden Herausforderung,
nicht erfolgreiche
Bewadltigung
1. Erfolgreiche Ein oder mehrere | ,Ich personlich finde es immer total schon, wenn man dann Lina 306f.; Max 83f;
Be-waltigung von | Aspekte der Defi- | da steht, alle applaudieren und das ist halt so ein Hochgefiihl | Kathi 39-42, 85ff,;
i Herausforderun- nition mussen und schon wichtig® (Marie 166f.) 114-119, 335-339;
2: Erfolgs- ; i . - .
B: Selbst- erlebnisse gen bzw. dabei gennant werden; ,,P16tzlich macht jemand auf der Bithne was ganz anderes, Paul 203f.; Nora 150-

bewusstsein

sogar uber sich
Hinauswachsen

2. Hochgefuhl/

Entscheidend ist
personliche
Wahrnehmung

was er sonst nie macht und das ist eigentlich schén zu sehen
und du probierst auch ganz andere Sachen aus, dann sagst du
dir mal ,Komm, den Trick zeigst du noch, auch wenn du den

154; Marie 87ff., 171-
175, 309ff.; Franz 99-
103, 420-427, 769-
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Stolz tiber Voll-
brachtes

3. Leistungen/
eigene Person
werden durch sich
selbst oder andere
wertgeschétzt

von Erfolg;

nicht so gut kannst’ und dann hat er geklappt und dann hast
du natiirlich einen Erfolg damit gehabt* (Max 249-253)

,,Jch weill noch, da war ich natiirlich auch stolz auf mich,
weil ich war aus der Gruppe der erste, der auf der Kugel
gestanden hat und allein durch die grof3e Turnhalle gerannt
bin. Das war, da ist man dann schon kurz selber stolz auf
sich gewesen* (Paul 192-195)

772; Thea 205ff., 260-
263, 294f., 315-325

3: Selbstvertrau-
en/ Selbstsi-
cherheit

Glaube an eigene
Fahigkeiten

Ein oder mehrere
Aspekte der Defi-
nition missen
genannt werden

,»Also ich muss sagen, dass ich jetzt eigentlich fast nie mehr
vor einem Auftritt aufgeregt bin [...], ich habe da irgendwie
ein ganz groRes Vertrauen in mich selbst und wenn das halt
schief geht, [...] dann ist es halt so* (Lina 217-220)

Lina 248f.; Kathi 118-
121, 531f.; Paul 533-
545; Thea 322-328

4: Selbstwert-
gefihl

Erleben, dass:

1. man etwas
Besonderes kann

2. Personlichkeit/
besondere Féhig-
keit von anderen
angenommen/
wertge-
schatzt7bewunder
t wird

3. man wichtig ist

Eine oder mehrere
Aspekte der Defi-
nition miissen
genannt werden;

Entscheidend ist,
dass vom eigenem
Selbstwertgefiihl
gesprochen wird
und nicht wie man
andere in ihrem
Selbstwert be-
starkt

,Dadurch dass ich halt in einer Sache wirklich gut war und
das was Besonderes war, man auch in der Schule daftr be-
kannt war [...]. Also das hat mich schon auch immer so stolz
gemacht quasi, was ich konnte und ja, fand es auch schén,
dass es dann andere begeistert hat und das hat mir glaube ich
wirklich viel Selbstbewusstsein gegeben® (Thea 590-595)

,,Das gibt einen auch schon Selbstbewusstsein einfach so, ja
wenn man einfach akzeptiert wird, wie man ist [...] ja dass
manchmal auch einfach egal ist, was die anderen Leute (iber
einen denken so, weil man weil}, man ist ok so wie man ist®
(Marie 309-313)

Lina 77-80, 178ff.,
369-379, 381-392,
605; Max 77f. 150ff.;
Kathi 206-209, 250-
260, 330-335, 349-
357, 550ff.; Nora 102f;
Franz 66-70;

Uberwindung von
Schiichternheit
und offenes Zu-

,lch glaube ich wire frither nie auf Leute zugegangen [...],
ich war nie der Typ, der jetzt auf wildfremde Leute losgeht
und sie fragt, was sie da machen oder ob sie mir das mal

Marie 308; Franz 629-
638, 644ff.; Anna 364-
367

5: Kontakt- gehen auf andere zeigen koénnen order irgendwie so was, das ging nicht. Aber
fahigkeit Personen ich glaube dieses Interesse an dieser einen Sache, diese Zir-
kus-Artistik-Sachen verbindet halt und dann sprichst du auch
Leute an, mit denen du nie was zu tun haben wirdest, aber
du hast halt eins mit denen gemeinsam® (Max 405-411)
1. Ausdauerndes Ein oder beide »~Auch wenn man eben am Anfang meistens denkt ,Ja, das Marie 59f.; Anna 384-
Arbeiten an einer | Aspekte der Defi- | wird total toll* und dann merkt man ,Huch, man muss ja 392; Kathi 392-397;
1: Geduld Aufgabe/Sache; nition missen lernen, iiben trainieren. Das geht nicht alles so schnell‘. Aber

2. auf etwas ge-
dulden

genannt werden

da muss man dann eben einfach ja, Durchhaltevermdgen
zeigen® (Franz 91-94)
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C: Durchhal-
te-vermdogen

2: eigener Leis-
tungsanspruch
und Zielstrebig-
keit

Ziele setzen/
Erwartungen und
Anspriiche an sich
selbst stellen/
eigene Weiter-
entwicklung an-
streben und kon-
tinuierlich darauf
hinarbeiten

Entscheidend ist
Eigenmotivation/
eigener Wille, um
Ziele zu errei-
chen, nicht Druck
von anderen

,,und iiber die Jahre wiirde ich sagen, du hast einen gewissen
Ehrgeiz. Wenn es nicht funktioniert, dann probierst du das
und du probierst es wieder und dann l&sst du es wieder sein
und dann probierst du es wieder [...], weil du hast ja auch
Uber die Jahre einen Anspruch an dich selber im Prinzip
aufgebaut. Und die Leute kennen dich auch, die wissen, was
du letztes Jahr gespielt hast und wenn du das das néchste
Jahr wieder spielst, na dann kannst du dich nicht verbessert
haben und du willst den Leuten ja auch was Neues zeigen
und dadurch musst du dich da schon reinsteigern (Max 332-
341)

Lina 434-441; Max
78f., 150ff.,229, 350-
354; Kathi 87ff., 192-
202, 375-380; Franz
418ff., 429-439,
456ff., 527-537, 658-
666, 674-684; Thea
28-34, 263-266, 546-
555, 601-609, 668-
672;

3: Umgang mit
Stagnierungen,
Unmotiviertheit,
Frustration,
Rickschléagen,
Unsicherheiten

Zweifel an eige-
nen Fahigkeiten/
Scheitern an He-
rausforderungen,
deswegen aber
nicht aufgeben

Entscheidend sind
persdnlich wahr-
genommene
Frustrationen,
Stagnierungen
usw., keine Situa-
tionen, die gesam-
te Gruppe betref-
fen

,,Beim Devilstick war es zum Beispiel so, da kam ich halt an
einen Punkt, wo ich gesagt habe 'Da komm ich nicht mehr
weiter'. Da ging es wirklich partout nicht, weil ich hatte auch
keinen, der es mir zeigen konnte [..] und da habe ich das
Ganze halt mal ein Jahr gelassen, [...] da war erst mal Rola
Bola oder irgendwas anderes dran. Und dann funktioniert es
wieder* (Max 326-332)

Max 143-150, 471-
486; Kathi 192-202,
542, 547f., 560f.; Ma-
rie 113-116; Franz
525ff.; Thea 672-67

D: Emotio-
nale
Entwick-
lungs-
prozesse

1: Selbstwahr-

Bewusstsein Uber
eigene Stimmun-

,»Das ist dieses Selbsteinschitzen von dir selbst [...]. Irgend-
wann merkst du das auf einmal, du gehst den anderen Leuten

Max 480-484;, Paul
428-436; Anna 407ff.,

nehmung gen, Verhaltens- auf den Zeiger oder ,Ich lass den jetzt mal lieber in Ruhe, 457-461
weisen, Vorlieben bevor der explodiert® so ungefahr (Max 378-382)
2 Gefil Zulassen und Verhalten muss ,,Bs wurde halt alles akzeptiert, egal was man gemacht hat. Thea 363ff,;
: Gefuhls-/ - . . g .
Verhaltensaus- Ze_|gen von nlcht wertge- Man wurde halt nicht getadelt dafiir. Da hatte man einfach
lebung Stlmmungen und S_Chatzt, aber tole- | eine unbeschwerte Jugend“ (Anna 152ff.)
Emotionen riert werden
Kennenlernen und ,»,Viele gucken doof, wenn man sagt, man macht gern Hula Kathi 339ff.
3: Erweiterung Ausdriicken Hoop, aber das ist halt auch schén, auch wenn es bei Jungen
des Ausdruck- ungewohnter immer so, wird ja immer dann belédchelt” (Paul 170ft.)
und Rollen- Geflhlsbereiche;
vermogens Ausprobieren
neuer Rollen
5: Ausge- Innere Ruhe/ ,»Und das hat mir auch irgendwie echt gut geholfen so dieses | Lina 533; Kathi 227-
glichenheit Gelassenheit/ Balanceiibungen und irgendwie auch zur Ruhe gebracht 229
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Starke

(Lina 185ff.)

Freude am Zirkus

,»Im Vordergrund stand halt fiir mich eher, dass ich [...] da-

Max 411f; 558ff.;Kathi

empfinden ran Spaf} hatte* (Marie 298f.) 48; Paul 391ff.; Marie
1: SpaR 72,104,123, 128,
' 135f., 171, 391-394;
Franz 511f, Anna
70ff., 130ff.; Thea 595
E: Verbesse- Zirkus bietet Ein oder beide ,,Es gibt einfach wirklich Phasen da hast du das Gefiihl es Kathi 203-208; 625-
rung des all- Stabilisierung bei | Aspekte der Defi- | lauft alles schief, gerade wenn du in die Pubertat kommst 630; Paul 148-152;
gemeinen auBerzirzensisch- | nition missen und es andert sich sowieso alles und es ist alles ganz Marie 144-153, 385f.;
Wohlbefin- en Schwierigkei- | genannt werden schlimm, dann ist es total gut was zu haben, das gleich Franz 749-762
dens 2- Stabilisie- ten der Heran- bleibt, némliph ei_n Training und einfach Bezug_spersonen
rL.mgs— und Aus- wachse_nden bzw. u_nd Leut_e, d_|e mich ebeq m('jgt_an und wenn du jetzt e_ben auf
gleichshilfe Ausgleich zu einmal ein bisschen launisch bist oder wenn du auf einmal
Schule/anderen irgendwie Briiste kriegst, dann ist es egal, weil du bist eben
Tatigkeiten du und du machst ja weiter dein Training und du bist ja auch
trotzdem weiter da und das war richtig gut, also das war so
ein bisschen so ein Faden, so ein stabilisierendes Etwas
(Kathi 236-243)
1. Eigenverant- ,»Also es war im Prinzip wirklich am Anfang alles mehr so Lina 193ff., 462ff.;
wortlichkeit, d.h. ein Selbstlaufer. Klar war der Sascha [Trainer] da, hat ge- Max 167ff., 395-398,
auf sich selbst ge- guckt, aber vieles haben wir uns wirklich dann auch selbst 447-454, 539- 552;
stellt sein/werden beigebracht. Und gerade mit dem Jonglieren war es dann Kathi 221-227, 554-
2. Selbsthilfefa- eigentlich wirklich nach einem halben Jahr oder einem Jahr | 560;Marie 241-244,
F: Selbst- higkeiten, d.h. ei- s0, dass er gesagt hat 'Was ich kann, habe ich euch jetzt 228-234, Anna 260-
standigkeit gene Probleme u. gelernt. Hier habt ihr ein Buch' so und dann war das im Prin- | 263, 443-450; Thea
Hilfebeduirftigkeit zip wirklich das, dass man eben sich das selber beigebracht | 190-195, 348f.
erkennen und hat** (Nora 279-285)
aktiv versuchen,
Lésungsmoglich-
keiten zu finden
Orientierungs- Der eine ist halt ein bisschen negativer drauf und der andere | Lina 98-105, 112-121;
G- Selbst- u_nd Id_enti_fika- ist eben \_/oII_er Ehrgeiz und muss die ganze Zeit trainieren Marie 384f.; Kathi
fiﬁdung tlonsf_ulfe im un(_j du_ bist irgendwo dazwischen und das ist halt gut zur 276-293, 541f.; Thea
Identitatsbil- Orientierung und auch gut um noch mal abzuchecken, 'Wo 569-585
dungsprozess stehe ich denn in all diesem Wirrwarr?' (Kathi 276-280)
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Volistandiger Kodierleitfaden Soziale Dimension (Hauptkategorie 3)

kUnter-_ Auspragung Definition Kodierregeln Ankerbeispiele Weitere Fundstellen
ategorie
1. Gemeinsam Ein oder beide ,»Das war dann eigentlich schon so nach diesem Wochen- Lina 231-235; Kathi
Ziele setzen und Aspekte der Defi- | ende, wo dann wirklich alle zusammen gesessen haben und 273f., Nora 114-
zusammen darauf | nition miissen gesagt haben 'Also das wollen wir irgendwann erreichen und | 124,Franz 106-111,
hinarbeiten genannt werden; um das zu erreichen mussen wir aber auch eben ein Training | 189-194; Thea 243-
2. Riickschlage Entscheidend ist, | machen, was optimaler ist als das, was wir jetzt hatten® 249, 275-279, 2871,
und Umbriiche dass Aspekt der | (Nora 195-198) 598ff.,657-667
1: Team- gemeinsam Uber- | Gemeinsamkeit ,»Also beim Jugendvariete haben wir ja alle mitgemacht und
bewusstsein winden betont wird da war es erstaunlich gut, weil wirklich auch alle, also zu-
mindest groRtenteils, gibt natlirlich immer ein paar, die halt
nicht so viel sagen und paar die mehr sagen, aber groRten-
teils alle mitgearbeitet haben [...]. Wir haben uns auch alle
super verstanden, also gab es halt dort mal eine Zwiespéltig-
keit und dort mal einen kleinen Streit, aber das war alles
nebensachlich, weil wir haben alle gewusst 'Wir arbeiten
zusammen an einem Stiick' und da war das, das war einfach
eine funktionierende Gruppe® (Anna 213-219)
A: Zusam- 1. Vertrauen in Ein oder beide ,,Bs musste auch fiir denjenigen, der sich dafiir bereit erkldart | Lina 201-204, 228ff.,
menarbeit andere Personen Aspekte der Defi- | hat Auftritte zu machen, musste das auch immer Prioritét 291-305,341ff., 606ff.,
und Team- bei konkreten nition mussen sein, das wurde schon sehr ernst genommen. Also man 632-637; Max 114-
fahigkeit Disziplinen oder genannt werden; konnte jetzt nicht einfach sagen 'Ich habe jetzt keine Lust 117, 225-229; Nora

2: Vertrauen
und Verantwor-
tung

organisatorischen
Prozessen

2. Zuverlassigkeit
in bestimmten
Situ-ationen,
gegen-lber ande-
ren Personen und
in Bezug auf
Ubertragene Auf-
gaben

Entscheidend ist,
dass Vertrauen
und Verantwor-
tung wichtig fur
Team/Gruppe/
Zirkus ist

oder ich habe keine Zeit'. [...] Also wenn man sich einmal
dafir bereit erklart Auftritte zu machen, musste man sich
aufeinander verlassen [...] Also es war manchmal ein biss-
chen streng auch, aber das fand ich auch gut, weil man hat ja
gemerkt, wenn einer einfach mal gefehlt hat, dann hatte man
zu tun das ganze Programm umzuéndern, wenn einer bei
ganz vielen Sachen dabei ist” (Thea 123-132)

329-333; Marie 132-
135, 351-364, Thea
335ff.,
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3: Kommunika-
tion und Kon-
fliktfahigkeit

1. gemeinsame
Reflektion von
Auftritten, Trai-
ning usw.

2. Kritikfahig-
keiten, d.h. sach-
liches AuRern,
aber auch An-
hoéren/Annehmen
von Kritik

3. Kompromiss-
bereitschaft

Ein ohne mehrere
Aspekte der Defi-
nition missen
genannt werden;

Entscheidend ist
Hinweis auf
Kommunikation
und Konfliktlo-
sung zwischen
den
Gruppenmitglie-
dern

,,Weil ich einfach eben lernen musste mit anderen klar zu
kommen, ob ich die nun mag oder nicht und einfach einen
Weg zu finden, einen Konsens zu finden, auf dem man mit-
einander arbeiten kann [...] Dinge auszusprechen, Kritik zu
iiben und so, dass es jemanden anders nicht zerstort* (Kathi
545-550)

,Letztendlich willst du den Leuten ja was zeigen und dann
musst du Kritik annehmen, wie tberall, ob nun in der Schule
oder auf Arbeit, du musst Kritik annehmen und damit umge-
hen und lernen und auch wenn du ein Sturkopf bist, musst
du dir auch mal was zeigen lassen oder sagen lassen 'Komm,
geh doch lieber nach links statt nach rechts' oder so was in
der Art, so das ist das, was also ja und dann einen auch wei-
ter bringt* (Max 499-504)

Kathi 367-374; Paul
322-326; Nora 184-
193; Thea 340-343;
495-498;

4: Generationen-
nenlernen

Altere und Jiinge-
re lernen vonei-
nander und Um-
gang miteinander

,,und dadurch, dass es ja ganz grofle Altersspanne ist mit
denen man dann zu tun hatte, gerade in der Hauptgruppe,
war das echt schon, weil ich halt mit ganz kleinen Kindern
irgendwie, einfach kennengelernt habe und auch irgendwie
agieren musste und genauso mit Alteren, von denen man
natiirlich immer gerade noch mehr lernt* (Lina 327-331)

Lina 288f.; Kathi 49-
53, Paul 396; Nora

223-227; Franz 43ff,
366-372; Thea 197f.

B: Gemein-
schafts-
gefuhl/
Teamgeist

1: Toleranz und
Zusammenhalt

Solidaritét in der
Zirkusgruppe
trotz verschiede-
ner Charaktere;

Akzeptanz und
Achtung anderer
Persdnlichkeiten

,Binfach diese Zusammengehorigkeit [...], du hast halt wirk-
lich im Zirkus so viele unterschiedliche Menschen, die halt
sich aber alle total akzeptieren, tolerieren, respektieren und
ich denke, das findest du halt in irgendwelchen AGs oder
irgendwelchen Hobbygruppen nicht so wie im Zirkus, [...]
da bilden sich dann dort Griippchen und dort Grippchen,
aber beim Zirkus ist halt irgendwie alles so eins* (Anna 145-
150)

Lina 75ff., 171-177,
510-513; Max 97-102,
127-131; Kathi 49-53,
102-112, 274f., 280ff.,
539ff.; Paul 71-79,
417-420; Nora 203-
206, 319-324, 429;
Marie 127-132, 274-
277; Anna 227, 238-
241, 367-374; Franz
308-318; Thea 379f.
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2: Entwicklung
von Freund-
schaften und
besonderen
Beziehungen

,»Was mich vor allen Dingen dazu gebracht hat immer hier
zu bleiben waren einfach die Leute, die ich halt dann nach
Jahren gemeinsamen Trainings eben immer besser kannte,
mich mit denen angefreundet habe und man hat einfach viele
Sachen zusammen erlebt” (Franz 496-499)

,»Man hat schon auch viele Freundschaften gehabt so, mit
denen man sich schon auch auf3erhalb vom Zirkus getroffen
hat, auch langer dann noch Kontakt hatte, auch nach dem
Zirkus noch* (Nora 206ff.)

Lina 331-351, 363-
369, 605; Max 388-
391;423; Kathi 269f.,
294f.; Nora 423-430;
Paul 94f., 269-275,
334-340, 545ff.; Marie
157ff., 377ff.; Franz
290, 304-318, 565-
575; Anna 151, 253ff,,
374-381; Thea 212-
217,580-584;

3: Empathie und
Ricksichtnahme

Einfiihlen in an-
dere Personen und
umsichtiges Ver-
halten zeigen

Entscheidend ist,
dass Befragter
Empathie zeigt
und sie ihm nicht
entgegengebracht
wird

,,und ja, einfach mit so vielen Leuten so was zu schaffen,
das hat auch einen totalen Zusammenhalt so geschaffen, also
wir haben immer vorher uns dann gegenseitig vorbereitet
und einer war ganz aufgeregt, dann hat man dem irgendwie
wieder gut zugeredet oder nochmal was schnell noch im
letzten Moment was gelibt* (Thea 330-334)

Kathi 607-610; Paul
451f; 518-523

4: Motivation
und Wertschat-
zung

Gegenseitiges
Weiterbringen,
Anspornen und
Wertschétzen an
Stelle von Wett-
kampf und Kon-
kurrenzdenken

,Ist glaube ich auch noch [...] irgendwie eine Stirke von
vielen Zirkusleuten diese Offenheit sich das auch weiterzu-
tragen, was man gelernt hat und das es halt nicht so ein
Konkurrenzkampf ist, sondern einfach dieses, dass man auch
viel immer durch das Weitertragen und Weitergeben an
andere lernt” (Lina 498-502)

Max 354f.; Paul 43ff.,
455-460; Kathi 210f.,
480-488; Franz 380-
387, 406-411; Thea
189, 337f., 478f.
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Volistandiger Kodierleitfaden Kinstlerisch-Kulturelle Dimension (Hauptkategorie 4)

Unter-

. Auspragung Definition Kodierregeln Ankerbeispiele Weitere Fundstellen
kategorie
Weiterentwick- ,,Einmal hatten wir auch eine Zusammenarbeit mit einem Max 121-127
A lung der Zirkus- Theater und mit der Musikschule und mit einer extra Band,
Kunst- und kuinste durch wo wir alle zusammen so eine Art Musical gemacht haben

Kulturerhalt

Einbeziehung
anderer Kiinste

mit unseren Einlagen und das war dann so eine Traumreise
oder so eine Weltreise [...]* (Thea 134-137)

1: Austausch

Horizoonterwei-
terung und Erfah-
rungsaustausch
mit Personen
anderer Stadte,
Regionen, Lander

Austausch mit
Kindern und Ju-
gendlichen auler-
halb des eigenen
Zirkus

,»Dann gab es halt noch so ein Kinder- und Jugendfestival
von Zirkussen in L-Stadt [...]. Es war gut zu sehen wie weit
man kommen kann da und wie so was auch aufgestrickt sein
kann, wie man mit Musik anders umgehen kann, wie man
eine Clownerie ansetzt oder wie man an einem Trapez sich
verhélt oder so oder auch ganz einfach 'Welche Tricks gibt
es denn mit meinem Jonglierstab schon noch?' oder ,Was
kann ich denn auf so einem Seil noch so alles anstellen?°.
Das war insofern spannend, weil man sich dort gesehen hat
‘Mensch, der Horizont, den ich habe, der ist so, aber die

Lina 290ff., 482-495;
Max 84-90, 424-427,
433-442; Kathi 480-
494, 551-554; Paul
352-361; Marie 258-
260; Nora 108f.; Anna
274-278; Franz 116-
133, 154-166, Thea
435-451,596ff.

B: anderen haben einen viel groReren, breiteren Horizont als
Gesellschaft- ich' und insofern war das gut, das zu sehen (Kathi 480-494)
liche, politi- Erleben von Mit- | Prinzipien miissen | ,,Wir haben uns eigentlich das ganze Stiick selber ausge- Anna 195-198; Kathi
sche, ku_ltu— sprache, Kritik, erlebt, aber nicht | dacht[...] und das ist eigentlich das, was am Schdnsten ist, 178-185, 362-367;Paul
relle Teilha- | 5. homokrati- Konsequenz, zwingend selbst | glaube ich, wenn du wirklich auch weiRt, dir wurde das 292ff.; Nora 170-177,
be sche Prinzipien | Selbstbestimmung | wahrgenommen nicht vorgeschrieben, dass du das so machen musst, sondern | 189-198, 239-244;
werden du hast es selber so gewéhlt“ (Anna 205-208) Marie 234-238; Franz
447-455; Thea 394f.
Kulturelle Erleb- ,,Also man lernt dann auch viele Leute kennen und man Max 102f., 387f.,
nisse haben, die kommt dann auch einfach mal irgendwo hin, wo man vor- 428f.; Nora 87-90, 94;
- Kulturell ohne Zirkus nicht her nicht war, also man kommt mal kostenlos in den 'Sarra- | Franz 592-621
fll'.e:TI'l:atbu;e € stattfinden wir- sani', bei irgendwelchen Auftritten, wenn es irgendwie gro-
den Rere Events sind oder so kommt man auch mal beim 'Tag
der Sachsen' in irgendeine Bihne, sieht das mal ein biss-
chen Backstage, wie das ablauft und so“ (Franz 606-611)
C: (Kinstle- | 1: Interessen- Ausprobieren Eine oder beide ,,Ja im Zirkus ist einfach alles integriert, man hat das Thea- Lina 93f., 260-276;
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rische) Per-
sonlich-
keitsentwick
-lung

erprobung und
Nutzbarmachen
von Féhigkeiten

und Erlernen
anderer kinstleri-
scher oder organi-
satorischer Fahig-
keiten, die im
Zirkus bendtigt
werden

Aspekte der Defi-
nition missen
genannt werden

ter, man hat irgendwie Buhnenbild aufbauen, Kostime na-
hen, hinter der Kulisse alles vorbereiten, dann wie bei uns
im Zirkus halt dann noch irgendwie so Kaffeestand bauen,
man wird einfach rundum geférdert und lernt einfach dazu
und das. da bin ich mir ganz sicher, dass mir das schon ganz
viel im Leben gebracht hat* (Lina 242-246)

Anna 297-300; Franz
80-87, 580-583, 588-
501

2: Orientie-
rungshilfe Beruf

Durch Zirkus
werden soziale
oder kunstlerische
Berufswege ge-
wahlt

,,.Der Zirkus war fiir mich auch der Grund warum ich in den
sozialen Bereich gegangen bin ursprunglich, aber ich habe
gemerkt, dass es fur mich so nicht trennbar ist, also so dieses
Private und sozial tétig sein und dieses im Beruf sozial tatig
sein [...] und da war das der Punkt, wo ich mich dann gegen
den sozialen Beruf entschieden habe und eher fiir das Krea-
tive, was ja auch beides geférdert wurde im Zirkus und
insofern war das so die logische Fortsetzung von meiner Zeit
im Zirkus* (Kathi 511-517)

Max 546-551; Paul
57ff., 549-557; Anna
394ff.

3: Kreativitat

Fantasievoller Um-
gang mit zirzen-
sischen Techniken,
klinstlerische Aus-
arbeitung von Pro-
gramen/Nummern
Improvisation

,,Da hatten wir 'Programmgeschichten aus dem Koffer' hief3
das glaube ich und da war das schon so, dass viel auch im-
provisiert wurde am Anfang und das und '‘Mach es doch mal
so und probier doch mal das', wurde improvisiert und dann
hast du eine Nummer gefunden‘ (Max 458-461)

Lina 212ff.; Max
484ff; Paul 431; Kathi
526ff.; Franz 235f,;
Anna 200-205; Thea
132-140; 328ff., 657-
667

4: Asthetische
Erfahrungen

1. Entwicklung
eines Sinns fir
das Schoéne

2. Ausdruck,
Selbstprasentati-
on;

3. Kritische Be-
trachtung kinstle-
rischer Leistungen

Ein oder mehrere
Aspekte der Defi-
nition massen
genannt werden

»Wenn ich weil 'Ich trainiere jetzt fur einen Auftritt', dann
haben die mir echt beigebracht 'Arme raus'. Also das wurde
ganz krass, wurde halt immer wieder gesagt [...]. Also so im
freundlichen Ton, aber das hat man dann auch verinnerlicht
und ich glaube, dass das schon viel Wert ist, weil das dann
einfach noch einen Tick besser aussieht* (Marie 198-203)

,,und ja also jetzt wo man weil3, was dahinter steckt, wertet
man die Leistung auch viel héher [...] Und das hat sich auch
durchgesetzt, ich sehe Shows auch heute noch ganz anders
an, ich achte auf synchron sein, auf Ausstrahlung, ob eben
die Leute, die hinten stehen, auch lachen und eben auch
Ausstrahlung haben und Kérperspannung, darauf achtet man
einfach, weil man das ja auch jahrelang gelernt hat und das
einem selber auch wichtig ist“ (Kathi 317-322)

Max 479ff.; Kathi
356f., 525-528; Nora
255ff.; Marie 66f.,
Franz 434f; Thea 282-
288
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Haufigkeitsangaben der Interviewaussagen

Lina Max Kathi Paul Nora Marie Franz Anna Thea Insgesamt
K1Al: Konditionelle 1 - 1 - 1 1 1 4 1 10
Féahigkeiten
K1A2: Koordinative 1 2 1 - - - 1 - - 5
Féahigkeiten
K1A3: Beweglich- - - 2 - - 1 - - - 3
keit
K1B1: Korperliche - - 2 - - 1 1 1 3 8
Anstrengung
K1B2: Bewegungs- 2 1 1 2 1 1 2 1 2 13
vielfalt
K1B33: Bewegungs- 4 - 1 - - 2 - - 2 9
qualitat
K1C1: Kérpergefihl 1 ) ) ) ) . ) ) 1 2
K1C2: Positives 1 - - - - 1 - - - 2
Korpergefihl
K1C3: Korperliche - - 1 1 - - - 1 - 3
Verletzbarkeit
Textstellen insge- 10 3 9 3 2 7 5 7 9 55
samt
K2AL1: Regel-/ Struk- - 1 - - 1 - 1 - - 3
turtransfer
K2A2: Konzentrati- 1 - - - - - - - 2 3
on
K2B1: Annahme von 3 - 2 2 1 2 1 - 3 14

Herausforderunge
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K2B2: Erfolgserleb- 21
nisse
K2B3: Selbstvertrau- 6
en/ Selbstsicherheit
K2B4: Selbstwertge- 16
fuhl
K2B5: Kontakt- 5
fahigkeit
K2C1: Geduld 4
K2C2: eigener Leis-
tungsanspruch und 21
Zielstrebigkeit
K2C 4: Umgang mit
Stagnierungen, 10
Unmotiviertheit usw.
K2D1: Selbstwahr- 5
nehmung
K2D2: Geflihls- 2
/Verhaltensauslebung
K2D3: Erweiterung
des Ausdruck- und 2
Rollenvermdgens
K2D4: Ausgegli- 3
chenheit
K2E1: Spat 16
K2E2: Stabilisie-
rungs- und Aus- !
gleichshilfe
K2F1: Eigenverant- 13
wortlichkeit

2

K2F2: Selbsthilfe-
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fahigkeiten

K2G: Selbstfindung 2 - 2 - - 1 - 1 6
Textstellen insge- 20 22 31 9 5 23 18 22 159
samt

K3A1: Gemein- 1 - 1 - 2 - 2 5 12
schaftsleistung

K3A2: Vertrauen 6 2 - - 1 2 - 2 13
und Verant-wortung

K3A3: Kommunika-

tion und Kon- ) 1 2 1 1 ) ) 2 !
fliktfahigkeit

K3A4: Generatio- 2 - 1 1 1 - 2 1 8
nenlernen

K3B1: Toleranz und 3 2 5 2 3 2 1 1 23
Solidaritat

K3B2: Entwicklung

von Freund-schaften 3 2 2 4 2 2 4 2 24
und besonderen Be-

ziehungen

K3B3: Empathie und - - 1 2 - - - 1 4
Riicksichtnahme

K3B4: Motivation 1 1 2 2 - - 2 3 11
und Wertschétzung

Textstellen insge- 16 8 14 12 10 6 11 17 102
samt

K4A: Kunst- und - 1 - - - - - 1 2
Kulturerhalt

K4B1: Austausch 2 3 2 1 1 1 2 2 15
K4B2: Demokra- - - 2 1 3 1 1 1 11

tische Prinzipien
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K4B3: Kulturelle - 3 - - 2 - 2 - - 7

Teilhabe

K4C1: Interessen-

erprobung und Nutz- 3 - - - - - 3 1 - 7

barmachen von Fa-

higkeiten

K4C2: Orientie- - 1 1 2 - - - 1 - 5

rungshilfe Beruf

K4C3: Kreativitat ! 2 ! ! ) J ! . 3 10
K4C4: Asthetische - 1 3 - 1 2 1 - 1 9

Erfahrungen

Textstellen  insge- 6 11 9 5 7 4 10 66 8 66
samt

Textstellen insge- | 5 44 63 29 24 40 44 30 56 382

samt
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SELBSTSTANDIGKEITSERKLARUNG

Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Diplomarbeit mit dem Thema:

,.Zirkuskunstler — Lebenskiinstler?!

Zum Selbstverstindnis der Zirkuspadagogik*

selbststandig und nur unter Verwendung der angegebenen Quellen und Hilfsmittel ver-
fasst habe. Wortlich oder sinngemal3 Gbernommenen Textstellen bzw. Abbildungen
wurden als Entlehnung kenntlich gemacht und sind am angegebenen Ort im Literatur

und Quellenverzeichnis zu finden.

Wiebke Wulf Dresden, den 19.04.2011
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