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Abstract 

Die vorliegende Bachelorarbeit widmet sich der Forschungsfrage, inwiefern 

zirkuspädagogische Arbeit zur Förderung der Resilienz von armutsbetroffenen Kindern 

beitragen kann. Sie basiert auf einer qualitativ-empirischen Analyse sowie einer theoretischen 

Auseinandersetzung mit Resilienz, Risiko- und Schutzfaktoren und der Zirkuspädagogik. Ziel 

ist es, aufzuzeigen, welche Potenziale Zirkuspädagogik für die Persönlichkeitsentwicklung 

dieser Kinder bietet und welche Rahmenbedingungen notwendig sind, um diese Wirkung zu 

entfalten. 

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass zirkuspädagogische Settings insbesondere personale und 

soziale Ressourcen stärken können. Besonders deutlich wird die Förderung von 

Selbstwirksamkeit, Selbstvertrauen, Problemlösefähigkeiten, sozialer Kompetenz sowie 

Selbst- und Fremdwahrnehmung. Darüber hinaus zeigt sich, dass Zirkusprojekte Kindern 

Erfahrungsräume bieten, in denen sie Verantwortung übernehmen, Gemeinschaft erleben und 

eigene Grenzen überwinden können. Gleichzeitig zeigen sich strukturelle Zugangsbarrieren 

für armutsbetroffene Kinder. Diese können sie von der Teilnahme an entsprechenden 

Projekten abhalten. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, niedrigschwellige Angebote zu 

schaffen und gezielte Fördermassnahmen zu entwickeln. Zudem ist die Soziale Arbeit 

gefordert, durch Kooperation, weiterführende Forschung und Aufklärungsarbeit die 

gesellschaftlichen Rahmenbedingungen mitzugestalten, um betroffenen Kindern den Zugang 

zu ressourcenorientierten Förderangeboten wie der Zirkuspädagogik zu erleichtern. 
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1. Einleitung 
Dieses Kapitel führt in die Thematik der vorliegenden Bachelorarbeit ein, leitet die zentrale 

Forschungsfrage ab, beleuchtet den aktuellen Forschungsstand und erläutert das Vorgehen 

zur Beantwortung der Forschungsfrage. 

1.1 Ausgangslage und Problemstellung 
Das Bundesamt für Statistik (o. D.) gibt die Armutsquote in der Schweiz für das Jahr 2023 mit 

8,1% an, was rund 700'000 Personen entspricht. Gemäss Kovive (o. D.), einer Organisation, 

die sich für armutsbetroffene Kinder in der Schweiz einsetzt, sind derzeit 99'000 Kinder von 

Armut betroffen. Weitere 270'000 Kinder sind armutsgefährdet. Besonders betroffen sind 

Kinder von Alleinerziehenden. Das Bundesamt für Statistik (o. D.) weist darauf hin, dass Armut 

für Kinder nicht nur finanzielle Einschränkungen bedeutet, sondern auch ihre gesellschaftliche 

Teilhabe und persönliche Entwicklung beeinträchtigt. So haben von Armut betroffene Kinder 

und Jugendliche häufig einen eingeschränkten Zugang zu Freizeitaktivitäten, 

Bildungsangeboten und sozialen Netzwerken. Nach Angaben der Caritas (2023) können 5,5% 

aller Kinder aus finanziellen Gründen keine kostenpflichtigen Freizeitangebote wahrnehmen, 

mit erheblichen Nachteilen für die Persönlichkeitsentwicklung. 

Diese Mehrfachbelastung armutsbetroffener Kinder bestätigt auch Lessmann (2009) und 

betont, dass diese Kinder nicht nur ökonomisch benachteiligt, sondern auch in ihren 

Möglichkeiten, Fähigkeiten und Kompetenzen zu entwickeln, eingeschränkt sind (S. 166). Holz 

(2024) spricht von Deprivation in verschiedenen Dimensionen, was bedeutet, dass 

armutsbetroffene Kinder in Bereichen wie materiellen Ressourcen, kulturellen Möglichkeiten, 

sozialen Beziehungen sowie in ihrer psychischen und physischen Entwicklung benachteiligt 

sein können (S. 696). In diesen Bereichen sind armutsbetroffene Kinder stärker belastet als 

Kinder, die nicht zu dieser Risikogruppe gehören. Studien zeigen zudem, dass sie häufiger 

unter Minderwertigkeitsgefühlen, Ängsten oder depressiven Verstimmungen leiden, auch 

wenn die Armutsphase überwunden ist (Walper & Reim, 2020, S. 57). Greusing & Hochuli 

(2019) weisen in ihrem Positionspapier Reformvorschlag gegen Kinderarmut auf die 

Problematik der Kinderarmut und deren Folgen hin. Sie weisen darauf hin, dass die 

Kinderarmut seit 2014 kontinuierlich ansteigt und armutsbetroffene Kinder in ihren 

Möglichkeiten, Resilienz zu entwickeln, eingeschränkt sind. 

Nach Zander (2011) kann Resilienz eine wichtige Rolle dabei spielen, ob Kinder 

armutsbedingte Entwicklungsrisiken bewältigen und gestärkt aus diesen Erfahrungen 

hervorgehen. Resilienz beschreibt die psychische und seelische Widerstandsfähigkeit. Diese 

Widerstandskraft setzt sich aus personalen und sozialen Ressourcen zusammen, die gefördert 

werden können (S. 300). Zander beschreibt Resilienzförderung auch als eine Form der 
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individuellen Armutsprävention. Armut kann dadurch zwar nicht beseitigt werden, aber die 

armutsbedingten Folgen für die kindliche Entwicklung können abgemildert oder kompensiert 

werden. Bezüglich des Nutzens und der Reichweite von Resilienzförderung geht Zander 

davon aus, dass armutsbetroffene Kinder aufgrund ihrer multiplen Risikolage besonders 

profitieren würden (S. 307–311). 

Eine potenziell wirksame, aber noch wenig erforschte Methode der Resilienzförderung ist die 

Zirkuspädagogik. Nach Ballreich & Lang (2007) ist die Körpererfahrung im Zirkus ein 

Ausgangspunkt für die Entwicklung von Selbstkompetenz. Diese Körpererfahrung kann auch 

als Ausgangspunkt für Selbsterfahrung und ein gesundes Selbstwertgefühl angesehen 

werden. In der Kindheitsforschung wird davon ausgegangen, dass Körper und Bewegung für 

die Resilienz von besonderer Bedeutung sind (S. 34). Christen (2013) erläutert, dass sich 

zirkuspädagogische Angebote durch ihre Niedrigschwelligkeit auszeichnen und daher 

besonders für benachteiligte Kinder attraktiv sind. Über Bewegung und Körperlichkeit können 

alle einen Zugang zum Zirkus finden und benachteiligte Kinder profitieren genauso wie alle 

anderen (S. 744). 

Ein Beispiel für eine solche Symbiose sind die Sommercamps von Kovive (2022) in 

Zusammenarbeit mit dem Zirkus Mugg, in denen armutsbetroffene Kinder eine Woche lang 

Zirkus erleben können. Die Campleiter:innen betonen in einem Interview, dass die Kinder 

zusätzliche Ressourcen und Unterstützung benötigen, um ihre individuellen Bedürfnisse zu 

erfüllen. Sie berichten aber auch von bemerkenswerten Fortschritten der Kinder (SRF, 2023). 

1.2 Forschungsstand 
Die Förderung von Resilienz wird in der Armutsprävention bei Kindern als ein geeigneter und 

wichtiger Ansatz zur Unterstützung von Hochrisikokindern angesehen und es liegen hierzu 

einige ausgearbeitete Konzepte vor (Zander, 2020, S.344). Das Schutzfaktorenkonzept geht 

davon aus, dass Resilienz durch den Aufbau von Schutzfaktoren gestärkt werden kann, und 

somit die Möglichkeit einer positiven Entwicklung erhöht wird (Wustmann Seiler, 2012, S. 44). 

Zander (2010) ordnet die Resilienzförderung in diesem Zusammenhang der 

Sekundärprävention zu. Eine Gefährdung des Kindes durch Armut ist bereits eingetreten, aber 

durch die Resilienzförderung wird versucht, mögliche Folgen abzuwenden und negative 

Auswirkungen auf die weitere Entwicklung des Kindes zu vermeiden oder zu minimieren (S. 

128–129). 

Die Zirkuspädagogik hat in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen. 

Zahlreiche Studien belegen positive Effekte der Zirkuspädagogik auf die psychosoziale 

Entwicklung von Kindern. Christel (2013) zitiert in diesem Zusammenhang das pädagogische 

Postulat Zirkus macht Kinder stark und verweist auf die stärkende Wirkung, die durch die 



 3 

Selbstwirksamkeitserfahrung im Zirkus erzielt wird (S. 744). Eine empirische Studie von Ward 

(2000, zit. nach Christel, 2013) zeigt, dass insbesondere benachteiligte Kinder durch 

zirkuspädagogische Massnahmen ein höheres Selbstwertgefühl und Selbstvertrauen 

entwickeln konnten. Damit liefert die Studie einen ersten empirischen Hinweis darauf, dass 

zirkuspädagogische Angebote einen positiven Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung 

haben können (S. 744–746). 

Das Modell der ästhetischen Selbsterziehung wurde von Funke-Wieneke 1987 eingeführt und 

durch von Grabowiecki & Lang für die Zirkuspädagogik weiterentwickelt. Das Modell definiert 

verschiedene Dimensionen, in denen die zirkuspädagogische Arbeit mit den Kindern wirkt und 

beschreibt anhand dieser die positiven Auswirkungen auf die Persönlichkeitsentwicklung. (S. 

736). 

1.3 Ableitung der Fragestellung 
Die leicht zunehmende Kinderarmut in der Schweiz ist eine gesellschaftliche Herausforderung 

mit weitreichenden Folgen für die Entwicklung der betroffenen Kinder. Armut geht über 

finanzielle Einschränkungen hinaus – sie beeinflusst Bildungschancen und erhöht das Risiko 

psychosozialer Belastungen (unicef.ch, 2023). Als Gesellschaft sind wir gefordert, präventive 

Ansätze zu entwickeln, die betroffenen Kinder zu stärken und ihnen positive 

Entwicklungsmöglichkeiten zu eröffnen. Ein solcher Ansatz ist die Resilienzförderung, die nach 

Zander (2020) als präventive Massnahme dazu beitragen kann, dass Kinder langfristig 

bessere Entwicklungsbedingungen haben (S. 347).  

Zirkuspädagogik kann durch Bewegung, spielerisches Lernen und Lernen in der Gemeinschaft 

zur Persönlichkeitsentwicklung beitragen und die sozialen und personalen Ressourcen der 

Kinder stärken (Christel, 2013, S. 736–738). Diese Relevanz zeigt sich auch in der Sozialen 

Arbeit. Der Berufskodex von Avenir Social verpflichtet die Soziale Arbeit, Kinder mit 

unzureichendem Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen zu unterstützen und ihre 

Entwicklung zu begleiten, zu betreuen und zu fördern (Avenir Social, 2010). Dieser Auftrag 

unterstreicht die Bedeutung der Resilienzförderung von armutsbetroffenen Kindern durch die 

Soziale Arbeit.  

Auf internationaler Ebene ist dieses Anliegen in der UN-Kinderrechtskonvention in insgesamt 

54 Artikeln verankert, die auf vier Grundprinzipien aufbauen. Ein Grundprinzip ist das „Recht 

auf Leben und persönliche Entwicklung: Jedes Kind hat das Recht, in einem geschützten 

Rahmen aufzuwachsen und soll in seiner Entwicklung gefördert werden“ (Netzwerk 

Kinderrechte Schweiz, o.D.). Ein präventiver Ansatz wie die Resilienzförderung kann daher als 

zentrales Elemente zur Unterstützung armutsbetroffener Kinder verstanden werden. 
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Obwohl sowohl die Resilienzförderung als auch die Zirkuspädagogik gut erforscht sind, gibt es 

bisher kaum Studien, die die Verbindung beider Konzepte, insbesondere mit Fokus auf 

armutsbetroffene Kinder, in den Blick nehmen. Diese Forschungslücke soll mit folgender 

Fragestellung untersucht werden: 

Inwiefern trägt die Zirkuspädagogik zur Förderung der Resilienz von armutsbetroffenen 

Kindern bei? 

Ziel der Arbeit ist es, zu untersuchen, welche spezifischen Aspekte der Zirkuspädagogik zur 

Stärkung der Resilienz von armutsbetroffenen Kindern beitragen können. Dabei wird 

analysiert, welche Schutzfaktoren in der zirkuspädagogischen Praxis wirksam werden. Durch 

die Verknüpfung theoretischer Konzepte mit empirischen Erkenntnissen soll ein vertieftes 

Verständnis für die Rolle der Zirkuspädagogik als resilienzfördernde Massnahme geschaffen 

werden. 

1.4 Methodisches Vorgehen und Aufbau der Arbeit 
Die vorliegende Bachelorarbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. 

Ziel des theoretischen Teils ist es, ein vertieftes Verständnis von Resilienz und 

Zirkuspädagogik zu entwickeln. 

Die theoretischen Grundlagen beginnen im zweiten Kapitel mit der Definition und der 

Erläuterung von Erkenntnissen aus der Resilienzforschung. Anschliessend werden die Risiko- 

und Schutzfaktorenkonzepte vorgestellt, die für die Entwicklung von Resilienz bei Kindern 

relevant sind. Dabei wird vertieft auf die Resilienzfaktoren eingegangen. Anschliessend wird 

die Resilienzförderung bei armutsbetroffenen Kindern aufgezeigt, um die Bedeutung 

präventiver Massnahmen in diesem Kontext zu verdeutlichen.   

Das dritte Kapitel widmet sich der Zirkuspädagogik als einem möglichen Ansatz zur 

Resilienzförderung bei Kindern. Zunächst wird der Begriff des Zirkus definiert und die 

Entstehung der Zirkuspädagogik erläutert. Darauf aufbauend werden die verschiedenen 

Zirkuskünste vorgestellt und die Verankerung der Zirkuspädagogik im pädagogischen Feld 

sowie ihre Handlungsfelder thematisiert. Der Fokus liegt dabei auf den Lernprozessen, die 

durch die zirkuspädagogische Arbeit stattfinden. In diesem Zusammenhang wird auf die 

körperliche, soziale, individuelle und die künstlerisch-kulturelle Dimension eingegangen. 

Im empirischen Teil der Arbeit wird auf die gewählte Interviewmethode eingegangen. Dazu 

wird die Leitfadenerstellung, nach der SPSS-Methode, nach Helfferich (2011) sowie die 

qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz & Rädiker (2024) vorgestellt. Die Auswahl der 

interviewten Personen wird begründet und ihre Tätigkeit im Bereich der Zirkuspädagogik 

erläutert. In der qualitativen Inhaltsanalyse wurden zentrale Kategorien gebildet, die für die 
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Darstellung der Interviewergebnisse und die Diskussion in Kapitel fünf und sechs hilfreich sind. 

Die aus den Interviews gewonnenen Erkenntnisse werden in Kapitel sechs systematisch 

aufbereitet und unter Einbeziehung der theoretischen Erkenntnisse diskutiert. 

Im siebten Kapitel erfolgt die Beantwortung der Forschungsfrage sowie eine kritische Reflexion 

des Gesamtprozesses und ein Ausblick.  

Um einen Einblick in die zirkuspädagogische Arbeit zu erhalten, führt der Autor zwei Interviews 

mit Fachpersonen durch. Ein Interview wird mit Annekatrin Stefan vom Zirkus Mugg in Glarus 

geführt. Sie ist Zirkuspädagogin und verfügt über langjährige praktische Erfahrung in der 

Durchführung von Zirkuswochen für Kinder. Das zweite Interview findet mit Florian Merz vom 

Circolino Pipistrello in der Nähe von Winterthur statt. Auch er verfügt über mehrjährige 

Erfahrung in der zirkuspädagogischen Arbeit mit Kindern. 

DeepL Write wurde für die orthographische und stilistische Korrektur der vorliegenden 

Bachelorarbeit eingesetzt. Die Ergebnisse wurden vom Autor selbstständig überarbeitet 

(DeepL SE, 2025). 
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Teil 1: Theoretische Grundlagen 

2.  Resilienz 
In diesem Kapitel werden Resilienz als Begriff sowie die Resilienzforschung vorgestellt. 

Darüber hinaus werden verschiedene Resilienzmodelle und die damit verbundenen Risiko- 

und Schutzfaktoren vorgestellt. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf den Resilienzfaktoren, 

die als spezifische Schutzfaktoren gelten und eine wichtige Rolle im Entwicklungsverlauf 

armutsbetroffener Kinder spielen. Ziel dieses Kapitels ist es, ein Grundlagenwissen über 

Resilienz zu erarbeiten, um ein Verständnis für resilienzfördernde Faktoren bei 

armutsbetroffenen Kindern zu schaffen. 

2.1 Definition 
Der Begriff Resilienz leitet sich aus dem englischen resilience ab und bedeutet Spannkraft, 

Widerstandsfähigkeit und Elastizität. Wustmann Seiler (2012) definiert den Begriff als 

„psychische Widerstandsfähigkeit gegenüber biologischen, psychologischen und 

psychosozialen Entwicklungsrisiken“ (S. 18). Resilienzforscher:innen gehen davon aus, dass 

ein Kind ein resilientes Verhalten zeigt, wenn es eine Situation die als entwicklungsgefährdend 

eingestuft wird, erfolgreich bewältigen kann. Eine entwicklungsgefährdende Situation kann das 

Aufwachsen in Armut sein (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 10). 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse fassen Resilienz als eine Kompetenz zusammen, die sich 

aus verschiedenen Einzelfähigkeiten zusammensetzt. Diese sind nicht nur für 

Krisensituationen wichtig, sondern auch für alltägliche Herausforderungen und 

Entwicklungsaufgaben von Bedeutung (S. 13). Auch Wustmann Seiler (2012) definiert 

Resilienz als eine Fähigkeit, altersgemässe Anforderungen bewältigen zu können (S. 20). Dem 

Autor ist es wichtig, Resilienz nicht nur im Kontext extremer Belastungen zu sehen. Speziell 

im Alltag armutsbetroffener Kinder gibt es viele kleinere Herausforderungen, die ihre 

Entwicklung beeinflussen können wie z.B. Stigmatisierung in der Schule oder ein belastender 

Familienalltag. 

Resilienz entsteht in der Wechselwirkung zwischen Individuum und Umwelt und wird daher als 

dynamischer Entwicklungsprozess verstanden. Sie ist keine feste Eigenschaft, sondern 

situationsabhängig und veränderbar (S. 28–30). Diese Sichtweise ermöglicht ein flexibleres 

Verständnis von Resilienz: Ein Kind ist nicht pauschal resilient oder nicht resilient, sondern 

zeigt seine Stärken in bestimmten Situationen und unter bestimmten Bedingungen. 
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2.2 Resilienzforschung 
Die Resilienzforschung etablierte sich in Deutschland Ende der 1980er Jahre und entwickelte 

sich aus der Entwicklungspsychopathologie. Mit dieser Entwicklung vollzog sich ein 

Paradigmenwechsel in die Richtung der Fokussierung auf die Ressourcen der Kinder. Dieser 

Blickwechsel von der Pathologie und der Bekämpfung krankmachender Einflüsse hin zur 

Stärkung von Ressourcen, die den Menschen widerstandsfähiger gegen Risiken machen, ist 

wesentlich für das Verständnis von Resilienz und die Entwicklung präventiver pädagogischer 

Ansätze (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 14–16). 

Als wegweisend für die Resilienzforschung gilt die Kauai-Studie. Sie untersuchte über einen 

Zeitraum von 40 Jahren 698 Menschen, von denen ein Drittel unter hohen Risikofaktoren, wie 

Armut aufwuchs. Die Studie zeigt, dass Menschen trotz dieser Risiken über bestimmte 

Schutzfaktoren wie stabile Bezugspersonen, soziale Kompetenzen und eine positive 

Selbstwirksamkeitserwartung, verfügten. Im Erwachsenenalter wiesen diese Personen eine 

optimistischere Lebenseinstellung, stabilere soziale Beziehungen, eine geringere Sterblichkeit 

und weniger chronische Krankheiten auf (Wustmann Seiler, 2020, zit. nach Fröhlich-Gildhoff 

& Rönnau-Böse, 2024, S. 17). Diese Studie verdeutlicht die Bedeutung von Resilienz für 

Kinder, die mit Risikofaktoren aufwachsen. Darüber hinaus zeigt die Studie, dass sich 

armutsbetroffene Kinder positiv entwickeln können, wenn sie über diese stabilisierenden 

Faktoren verfügen bzw. darin gefördert werden. 

Zu den bekanntesten Studien im deutschsprachigen Raum gehören die Mannheimer 

Risikokinderstudie und die Bielefelder Invulnerabilitätsstudie. Obwohl beide Studien in einem 

anderen kulturellen Kontext als die Kauai-Studie durchgeführt wurden, kamen sie zu ähnlichen 

Ergebnissen (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 19). Weitere Metastudien zeigen 

zudem, dass prosoziales Verhalten, Freizeitaktivitäten und emotionale Kompetenzen die 

Resilienz stärken können (Karpinski et al. 2017, zit. nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 

2024, S. 19). Diese Studien zeigen, wie wichtig es ist, Kindern Räume zu bieten, in denen sie 

soziale Erfahrungen machen können. Gerade für Kinder, die von Armut betroffen sind, ist eine 

zusätzliche Förderung relevant, da sie häufig weniger Zugang zu solchen 

Entwicklungsmöglichkeiten haben. Dieser eingeschränkte Zugang bestätigt die 

Sonderauswertung der OECD-PISA-Daten, die zeigt, dass armutsbetroffene Kinder 

tendenziell eine geringere Resilienz aufweisen und in der Schule schlechter abschneiden 

(OECD/Vodafone Stiftung 2018, zit. von Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 19). Dies 

verdeutlicht, wie wichtig es ist, Kinder in Armut über den schulischen Kontext hinaus zu 

unterstützen und dass neue pädagogische Ansätze dabei eine wichtige Rolle spielen können. 
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2.3 Risiko- und Schutzfaktoren 
Die Forschung zu den Risiko- und Schutzfaktoren setzt genau hier an und zeigt auf, was 

Kinder belastet und was sie stark macht. Für die Soziale Arbeit ist dieses Wissen zentral, um 

gezielt intervenieren zu können. Um diese Wechselwirkungsprozesse zu beschreiben und 

Resilienz besser zu verstehen, wurden verschiedene Modelle entwickelt. Wustmann Seiler 

(2012) erläutert, dass sowohl das Risikofaktorenkonzept sowie das Schutzfaktorenkonzept 

und deren Wechselwirkungsprozesse in der Resilienzforschung sehr zentral sind (S. 36). In 

den folgenden Kapiteln werden das Risikofaktorenkonzept und das Schutzfaktorenkonzept 

näher erläutert und zueinander in Beziehung gesetzt. 

2.3.1 Risikofaktorenkonzept 
Risikofaktoren werden als Merkmale definiert, die das Erkrankungsrisiko erhöhen und die 

gesunde Entwicklung des Kindes potenziell gefährden (Holtmann & Schmidt, 2004, zit. nach 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 22).  

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) unterscheiden dabei zwischen 

Vulnerabilitätsfaktoren, die sich auf das Kind beziehen, und Risikofaktoren/Stressoren aus 

dem sozialen Umfeld. Vulnerabilitätsfaktoren können sowohl biologischer als auch 

psychologischer Natur sein, z.B. genetische Veranlagung, Geburtskomplikationen oder 

unsichere Bindung. Stressoren hingegen entstehen in der Umwelt des Kindes, durch Armut 

oder soziale Ausgrenzung. Die Mannheimer Risikokinderstudie belegt, dass insbesondere 

soziale und strukturelle Belastungs- und Risikofaktoren den grössten Einfluss auf die 

Entwicklung haben (S. 21–23). 

Dies unterstreicht, dass diese Unterscheidung hilfreich ist, um zu erkennen, dass nicht alle 

Kinder, die von Armut betroffen sind, unter den gleichen Bedingungen gleich stark belastet 

sind, sondern dass einige Kinder eine höhere Vulnerabilität aufweisen und daher noch mehr 

Unterstützung benötigen. 

Die variablen Faktoren der Stressoren lassen sich in diskrete und kontinuierliche Faktoren 

unterteilen und können durch Interventionen verändert werden. Diskrete Faktoren führen zu 

einer unmittelbaren Veränderung, wie z.B. der Tod einer Bezugsperson. Kontinuierliche 

Faktoren wie Armut beeinflussen den Alltag der Betroffenen über Jahre hinweg und können 

sich in ihrer Intensität verändern (Scheithauer & Petermann, 1999 zit. nach Fröhlich-Gildhoff 

& Rönnau-Böse, 2024, S. 25). Diese variablen Belastungen zeigen die Bedeutung 

sozialpädagogischer Interventionen und die Notwendigkeit der gezielten Förderung von 

Kompetenzen, die den Auswirkungen solcher Belastungen entgegenwirken können. 
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Weitere Risikofaktoren, die besonders gravierend sein können, sind traumatische Erlebnisse 

wie z.B. sexueller Missbrauch, Fluchterfahrungen, Kriegserlebnisse etc. und werden zusätzlich 

aufgeführt (Wustmann Seiler, 2020, zit. nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 24). 

Solche Erfahrungen übersteigen mit hoher Wahrscheinlichkeit die Bewältigungsmöglichkeiten 

eines Kindes und es wird deutlich, dass Schutzfaktoren notwendig sind, um langfristige Folgen 

abzumildern. Die folgende Abbildung stellt diese Risikofaktoren übersichtlich dar. 

Abbildung 1  

Risikoerhöhende Merkmale 

Quelle. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 25 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) weisen darauf hin, dass die Wirkung von 

Risikofaktoren auch von der Entwicklungsphase des Kindes abhängt. Transitionen wie die 

Pubertät oder der Schuleintritt sind Phasen erhöhter Vulnerabilität, die in Kombination mit 

Risikofaktoren zu einer negativen Entwicklung führen können. Weitere Aspekte, die Einfluss 

darauf haben, ob ein Risikofaktor die Entwicklung beeinträchtigt, sind die Kumulation von 

Risikofaktoren, die Dauer und Kontinuität von Belastungen, die Abfolge verschiedener 

Risikofaktoren, das Alter und der Entwicklungsstand des Kindes, geschlechtsspezifische 

Aspekte und nicht zuletzt die subjektive Bewertung der Risikobelastung. Die 

Resilienzforschung spricht von der Multifinalität der Risikofaktoren und meint damit, dass ein 

Risikofaktor bei verschiedenen Kindern zu sehr unterschiedlichen Entwicklungsverläufen 

führen kann (S. 26–28). Diese Differenzierung verdeutlicht die Komplexität von Risikolagen 

und die Wichtigkeit, jedes Kind individuell mit seiner Lebenssituation zu betrachten. Dabei 

muss die Perspektive des Kindes mit einbezogen werden, um besser einschätzen zu können, 

wie sich ein Risikofaktor wie Armut auf die Entwicklung auswirkt. 
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2.3.2 Schutzfaktorenkonzept 
Schutzfaktoren werden definiert als Merkmale, die die Möglichkeit einer positiven Entwicklung 

erhöhen und das Auftreten einer psychischen Störung oder einer negativen Entwicklung 

verhindern oder abschwächen (Rutter, 1990, zit. nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, 

S. 29). Schutzfaktoren werden nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) auch als 

entwicklungsfördernde, protektive oder risikomildernde Faktoren beschrieben. Damit ein 

Schutzfaktor als solcher bezeichnet werden kann, muss eine Risikosituation vorliegen, die 

durch den Schutzfaktor abgemildert werden kann. Damit der Schutzfaktor seine Wirkung 

entfalten kann, muss er zudem bereits vor den Risikofaktoren vorhanden sein (S. 29). Hier 

wird deutlich, dass Resilienzförderung nicht erst im Krisenmoment, sondern bereits präventiv 

durch die Förderung bestimmter Kompetenzen, den Aufbau stabiler Beziehungen und 

stärkender Alltagserfahrungen ansetzen muss. Dies ist ein zentraler Gedanke, der auch im 

weiteren Verlauf dieser Arbeit ausgeführt wird. 

Wustmann Seiler (2020, zit. nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024) fasst die zentralen 

Schutzfaktoren zusammen und unterteilt sie in personale und soziale Ressourcen. Soziale 

Ressourcen finden sich in der Familie, in Bildungsinstitutionen oder im weiteren sozialen 

Umfeld. Dazu gehören die Bindungen zu anderen Menschen und zu Bezugspersonen, aber 

auch das Bildungsniveau der Eltern, der sozioökonomische Status und ein wertschätzendes 

Klima sind Einflussfaktoren. Die sechs Resilienzfaktoren gehören zu den personalen 

Ressourcen (S. 30–32). 

Zander (2010) erläutert, dass sich Risiko- und Schutzfaktoren nicht einfach gegenseitig 

aufheben und dass die verschiedenen Schutzfaktoren je nach Entwicklungsphase des Kindes 

unterschiedlich wirksam sind. Dabei sollte man genau hinschauen, welcher Schutzfaktor wann 

und wo am meisten hilft und somit eine alters- und kontextabhängige Förderung 

implementieren (S. 44–45). Suniya Luthar (2006, zit. nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 

2024) kommt jedoch aufgrund ihrer umfassenden Analyse der Resilienzforschung zu dem 

Ergebnis, dass eine stabile, warme Bindung zu einer Bezugsperson ein Schutzfaktor ist, der 

viele Risikofaktoren abpuffern kann (S. 33). Eine stabile Bindung und eine alters- und 

kontextabhängige Förderung ergänzen sich gegenseitig. In bestimmten Entwicklungsphasen 

gewinnen persönliche Kompetenzen wie Resilienzfaktoren an Bedeutung, ohne dass stabile 

Beziehungen an Bedeutung verlieren. Somit bleibt die Bindung in allen Altersstufen ein 

zentraler Schutzfaktor. 

Um in dieser Arbeit den Fokus gezielt auf spezifische Kompetenzen zu legen und die 

Forschungsfrage anhand dieser zu beantworten, werden die Resilienzfaktoren von Fröhlich-

Gildhoff & Rönnau-Böse im folgenden Kapitel näher erläutert. In der Fachliteratur zur 

Resilienzförderung finden sich verschiedene Modelle mit zum Teil unterschiedlichen, aber 
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inhaltlich oft ähnlichen Kompetenzen. Da die Definition von Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse 

aus dem Jahr 2024 sehr aktuell ist und die Struktur im Hinblick auf die Forschungsfrage 

besonders anschlussfähig erscheint, hat sich der Autor für dieses Modell entschieden. 

2.3.3 Resilienzfaktoren 
Nach Wustmann (2012) kann Resilienz entweder durch die Stärkung der 

Erziehungskompetenzen bei den Bezugspersonen oder direkt beim Kind durch die Förderung 

von Resilienzfaktoren unterstützt werden (S. 125). Im Rahmen dieser Bachelorarbeit wird auf 

die Resilienzförderung direkt beim Kind und die dafür bekannten Resilienzfaktoren nach 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) eingegangen. Diese Resilienzfaktoren wurden durch 

eine differenzierte Analyse von 19 Langzeitstudien zur Resilienz erarbeitet (S. 43). 

Resilienzfaktoren beziehen sich auf die inneren Fähigkeiten des Kindes und gelten als 

personale Schutzfaktoren. Sie beschreiben grundlegende Kompetenzen, die Kindern helfen, 

Entwicklungsaufgaben und Belastungen zu bewältigen. Wobei Schutzfaktoren allgemein alle 

risikomildernden Einflüsse wie stabile Beziehungen oder unterstützende Lebensbedingungen 

umfassen (S. 42). Die folgende Grafik stellt die sechs Resilienzfaktoren übersichtlich dar. 

Abbildung 2  

Resilienzfaktoren 

Quelle. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 44 
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Selbst- und Fremdwahrnehmung  

Bei der Selbstwahrnehmung geht es nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) darum, 

dass Kinder lernen, ihre eigenen Gefühle und Gedanken wahrzunehmen und sich selbst zu 

reflektieren. Bei der Fremdwahrnehmung geht es darum, dass Kinder lernen, andere Personen 

und deren Gefühle und Gedanken wahrzunehmen und richtig einzuschätzen (S. 44).  

Um diesen Faktor zu fördern, brauchen Kinder die Unterstützung von Erwachsenen, um ihre 

Sensibilität für ihren Körper und ihre Gefühle zu erweitern. Sie sollen lernen, ihre Gefühle 

(mimisch und sprachlich) auszudrücken und sich dabei selbst zu reflektieren und in Beziehung 

zu anderen zu setzen (S. 44–47). Engelmann (2014) zeigt auf, dass die Selbstwahrnehmung 

in Wechselwirkung mit dem Selbstwertgefühl und dem Selbstvertrauen steht (S. 17). Ein 

geschützter pädagogischer Raum ist aus Sicht des Autors für die Förderung dieser Kompetenz 

von grosser Bedeutung, da Kinder besonders verletzlich sein können. 

Selbstwirksamkeit 
Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) definieren Selbstwirksamkeit als das Vertrauen in die 

eigenen Fähigkeiten und die Überzeugung, ein Ziel auch bei Schwierigkeiten erreichen zu 

können (S. 47).  

Um die Selbstwirksamkeit zu fördern, sollten Kinder direkte Handlungserfolge erleben, sich im 

Alltag beteiligen und Verantwortung übernehmen können. Die Rolle der Erwachsenen ist es, 

die Kinder zu bestärken, damit sie Vertrauen in ihre Fähigkeiten haben und ermutigt werden, 

bei Schwierigkeiten weiterzumachen (S. 48–49). Engelmann (2014) betont in diesem 

Zusammenhang, dass es viel wichtiger ist, dass Kinder das Gefühl haben, etwas erreichen zu 

können, als dass sie objektiv alle notwendigen Fähigkeiten besitzen. Dieses Gefühl gibt den 

Kindern Kontrolle über ihr Leben und ermöglicht es ihnen, mit schwierigen Situationen besser 

umzugehen (S. 67–68). Für den Autor steht diese Kompetenz in einem klaren Zusammenhang 

mit Selbstvertrauen. Wenn Kinder erleben, dass sie etwas bewirken können, stärkt dies ihr 

Selbstvertrauen. 

Selbststeuerung 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) definieren Selbststeuerung im Zusammenhang mit 

Resilienz als eine Kompetenz, die es dem Kind ermöglicht, emotional flexibel auf 

unterschiedliche Belastungssituationen zu reagieren und sich dabei selbst zu regulieren (S. 

49).  

Um diese Kompetenz zu fördern, braucht das Kind ein unterstützendes Umfeld, in dem offen 

über Gefühle gesprochen werden kann. Kinder sollen darin unterstützt werden, eigene Gefühle 

zu benennen, besser zu kontrollieren und sich bei Bedarf Hilfe zu holen. Auch das Erarbeiten 

von Strategien zur Stressbewältigung kann hilfreich sein (S. 49–50). Gerade für Kinder, die 

häufig überfordert sind oder sich in emotional instabilen Situationen befinden, scheint diese 
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Kompetenz besonders wichtig zu sein, da sie ihnen hilft, mit den eigenen Gefühlen umzugehen 

und dadurch mehr Sicherheit zu gewinnen. 

Soziale Kompetenzen  

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse (2024) erläutern, dass soziale Kompetenzen darin bestehen, 

auf andere Kinder zuzugehen und Beziehungen aufzubauen. Dies kann durch Blickkontakt, 

Mimik, Gestik und Sprache geschehen. Dazu gehören auch Kommunikationsregeln, wie 

zuhören und ausreden lassen, das Einhalten von Nähe und Distanz, sowie der Umgang mit 

Lob und Kritik. Eine weitere soziale Kompetenz ist das Einfühlungsvermögen. Das Kind kann 

sich in das Gegenüber hineinversetzen und dessen Gefühle nachvollziehen. Zu den sozialen 

Kompetenzen gehören auch die Fähigkeiten, eigene Bedürfnisse, Wünsche und Forderungen 

zu äussern und in bestimmten Situationen auch „Nein“ zu sagen, oder Hilfe und Unterstützung 

einzufordern (S. 51–52). Hier zeigen sich deutliche Überschneidungen mit anderen 

Resilienzfaktoren wie die Selbststeuerung und Selbstwahrnehmung, die eng mit den sozialen 

Kompetenzen verknüpft sind. Diese Kompetenzen können einen direkten Einfluss auf die 

sozialen Ressourcen eines Kindes haben. Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln 

beschrieben, bilden soziale Kompetenzen die Grundlage für stabile Bindungen zu anderen 

Menschen und sind damit ein zentraler Schutzfaktor. 

Adaptive Bewältigungskompetenz  

Bei der adaptiven Bewältigungskompetenz geht es darum, dass Kinder lernen, stressige und 

belastende Situationen richtig einzuschätzen und geeignete Bewältigungsstrategien zu 

entwickeln. Dabei hängt es von der subjektiven Wahrnehmung ab, wie belastend oder stressig 

eine Situation empfunden wird (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2024, S. 53–54).   

Um diese Kompetenz zu fördern, ist es wichtig, Kinder darin zu unterstützen, ihre eigenen 

Belastungsgrenzen wahrzunehmen und herauszufinden, was ihnen in belastenden 

Situationen hilft. Entspannungsübungen, Sport und Rückzugsmöglichkeiten können dabei 

unterstützen (S. 54–55). Kinder lernen, auf sich selbst zu achten und gut für sich zu sorgen. 

Dies kann als eine Form der Bewältigungsstrategie verstanden werden, die zu mehr innerer 

Stabilität beiträgt. 

Problemlösefähigkeiten 

Problemlösefähigkeiten helfen Kindern, Schwierigkeiten im Alltag aktiv zu bewältigen. Dazu 

müssen sie Probleme erkennen, bewerten und als bewältigbar wahrnehmen (Fröhlich-Gildhoff 

& Rönnau-Böse, 2024, S. 56). Um diese Fähigkeit zu fördern, sollten Erwachsene den Kindern 

Vertrauen in ihre Lösungskompetenz vermitteln und sie ermutigen, eigene Lösungen zu finden. 

Hilfe sollte nur dann angeboten werden, wenn das Kind sie einfordert oder wenn deutlich 

ersichtlich wird, dass es nicht weiterkommt (S. 56–57). Menschen, die Probleme aktiv angehen 
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können, fühlen sich weniger hilflos und können sich als selbstwirksam erleben. Dies wiederum 

stärkt andere Resilienzfaktoren wie die Selbststeuerung und die Selbstwirksamkeit. 

Zu diesen übergeordneten Resilienzfaktoren gehören nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse 

(2024) die Life Skills, die von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) als Grundlage für die 

Präventions- und Interventionsprogramme definiert wurden (S. 43). Diese Überschneidungen 

zeigen, dass es sich nicht um isolierte Konzepte handelt, sondern um international anerkannte 

Kompetenzen, die Kindern helfen, sich in einer komplexen Welt zurechtzufinden. Die 

Integration dieser Kompetenzen in den Alltag, in die Schule oder in ein Projekt kann daher eine 

wertvolle Ressource für die Resilienzförderung sein. 

Im folgenden Kapitel wird das Rahmenmodell der Resilienz vorgestellt, das aufzeigt, wie 

Resilienz entsteht und an welchen Stellen Risiko-, Schutz- und Resilienzfaktoren auf die 

Entwicklung eines Kindes einwirken. Das Rahmenmodell stellt anschaulich dar, wie Resilienz 

entstehen kann. 

2.3.4 Zusammenwirken von Risiko- und Schutzfaktoren 
Das im Folgenden dargestellte Rahmenmodell von Kumpfer (1999, zit. nach Wustmann Seiler, 

2012) zeigt, dass die Entwicklung eines Kindes von mehreren Faktoren beeinflusst wird: Dem 

akuten Stressor, den Umweltbedingungen, den personalen Ressourcen/Resilienzfaktoren und 

dem Entwicklungsergebnis. Darüber hinaus werden zwei Wechselwirkungen identifiziert: Die 

Wechselwirkung zwischen Person und Umwelt sowie die Wechselwirkung zwischen Person 

und Entwicklungsergebnis (S. 62). Es ist zu beachten, dass im Rahmenmodell andere 

Resilienzfaktoren genannt werden als im vorangegangenen Kapitel. Der Autor hat sich 

entschieden, die bereits ausgeführten Resilienzfaktoren von Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse 

(2024) zu verwenden, da diese aktueller und durch verschiedene Studien wissenschaftlich 

fundiert sind. Ausserdem ist der Autor der Meinung, dass diese Resilienzfaktoren in Bezug auf 

die Zirkuspädagogik besser untersucht werden können. Das Rahmenmodell macht deutlich, 

dass Resilienz als ein Prozess verstanden wird, der sich im Alltag ständig verändert. Wird ein 

Kind mit einem belastenden Ereignis konfrontiert, hängt die Verarbeitung einerseits von der 

Unterstützung durch die Umwelt ab, andererseits aber auch von den Resilienzfaktoren, die 

das Kind innerlich erworben hat. Beides entscheidet darüber, ob das Kind gestärkt aus der 

Situation hervorgeht oder ob es zu einer negativen Entwicklung, z.B. in Form einer 

psychischen Störung, kommt. 

Für die Soziale Arbeit lässt sich aus dem Modell schliessen, wo Intervention und Prävention 

sinnvoll sein können. Entweder können die Umweltbedingungen verbessert oder gezielt an 

den Resilienzfaktoren angesetzt werden. Mit Umweltbedingungen sind alle äusseren Einflüsse 



 15 

gemeint, die das Kind nicht selbst steuern kann, wie Familie, soziales Umfeld, Schule, 

Wohnumfeld und gesellschaftlicher Kontext. 

Abbildung 3  

Rahmenmodell von Resilienz 

Quelle. Kumpfer, 1999, zit. nach Wustmann Seiler, 2012, S. 65 

Kritisch anzumerken ist, dass das Modell die im Risikofaktorenkonzept beschriebenen 

Vulnerabilitätsfaktoren nicht berücksichtigt. Wustmann Seiler (2012) weist zudem darauf hin, 

dass zu den Transaktionsprozessen noch Forschungsbedarf besteht (S. 63). Im Modell sind 

diese beiden Transaktionsprozesse eher abstrakt dargestellt und es fehlen spezifische 

Analysen zur Interaktion zwischen Umwelt und Kind. Für den Autor zeigt das Modell, dass ein 

ganzheitlicher Blick auf Resilienzförderung notwendig ist, der auch die Umwelt berücksichtigt. 

Dies ist insbesondere für Kinder in Armut von zentraler Bedeutung, da bei ihnen häufig 

mehrere belastende Faktoren gleichzeitig wirken. Im folgenden Kapitel wird auf die 

Resilienzförderung bei armutsbetroffenen Kindern eingegangen. 

2.4 Resilienzförderung bei armutsbetroffenen Kindern 
In diesem Abschnitt soll der präventive Grundgedanke der Resilienzförderung und seine 

Bedeutung für armutsbetroffene Kinder dargestellt werden. 

Zander (2010) erläutert, dass Armut als multidimensionale Lebenslage verstanden wird, in der 

Kinder, die dieser Risikogruppe angehören, risikoreichere Ausgangsbedingungen haben (S. 

123). Bezogen auf das Rahmenmodell bedeutet dies, dass Kinder, die von Armut betroffen 

sind, in der Regel mit mehr Risikofaktoren und tendenziell weniger Schutzfaktoren aufwachsen 

als Kinder, die nicht von Armut betroffen sind. Daraus lässt sich ableiten, dass ihre 
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Entwicklungsmöglichkeiten erschwert sind und ein erhöhtes Risiko für negative 

Entwicklungsergebnisse, wie z.B. psychische Auffälligkeiten, bestehen kann. 

Die Resilienzstudie im Armutskontext von Kindern von Suniya Luthar (1999, zit. nach Zander, 

2020) zeigt, dass auf der Ebene der personalen Ressourcen prosoziales Verhalten und ein 

starkes Selbstwertgefühl wirksame Schutzfaktoren sein können. Weitere wichtige 

Schutzfaktoren für Kinder können die Schule, das Gemeinschaftsgefühl im Milieu oder in der 

Nachbarschaft und auch die Eltern-Kind-Beziehung sein (S. 342). Die personalen Ressourcen 

überschneiden sich mit den Resilienzfaktoren wie Selbstwahrnehmung, soziale Kompetenzen 

und der Selbstwirksamkeit. Es ist aber davon auszugehen, dass auch andere 

Resilienzfaktoren förderlich wirken. Dies wird von Wustmann Seiler (2012) bestätigt, die zwei 

Ansätze zur Resilienzförderung von Kindern in Risikolagen wie Armut nennt. Ein Ansatz ist die 

Resilienzförderung auf der Beziehungsebene, bei der die Erziehungskompetenzen der Eltern 

bzw. der Erziehungsperson gestärkt werden. Der zweite Ansatz ist die Resilienzförderung auf 

der individuellen Ebene, also die Stärkung von Resilienzfaktoren (S. 125). Dies ist 

gleichbedeutend mit sozialen und personalen Ressourcen und steht damit im Einklang mit den 

Konzepten der vorangegangenen Kapitel. 

Zander (2020) versteht Resilienzförderung als Armutsprävention bei Kindern. Sie betont, dass 

Resilienz ganzheitlich gestärkt werden muss (S. 344–346). So ist davon auszugehen, dass 

insbesondere armutsbetroffene Kinder durch die erlebte Deprivation in materiellen 

Ressourcen, kulturellen Möglichkeiten, sozialen Beziehungen sowie in ihrer psychischen und 

physischen Entwicklung zusätzliche Belastungen erfahren. Daher ist die Einbeziehung 

sozialer Ressourcen wie Familie, soziales Umfeld und Bindungen zu Bezugspersonen von 

grosser Bedeutung ist. Zander (2010) spricht in diesem Zusammenhang von 

Sekundärprävention. Armut ist bereits eingetreten und durch Resilienzförderung wird versucht, 

weitere negative Folgen für die Entwicklung des Kindes zu verhindern oder zu minimieren (S. 

128–129). Armut wird also nicht verhindert, sondern es wird versucht, die Folgen dieses 

Risikofaktors zu begrenzen. Aufgrund des Umfangs sowie der zeitlichen und methodischen 

Begrenzung dieser Bachelorarbeit kann dieser Aspekt jedoch nicht weiter untersucht werden. 

In den folgenden Kapiteln wird die Zirkuspädagogik als pädagogische Methode vorgestellt und 

mit Fokus auf die Förderung persönlicher Kompetenzen theoretisch eingeordnet. 
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3. Zirkus und Zirkuspädagogik 
In diesem Kapitel wird zunächst der Begriff Zirkus definiert und eingeordnet. Anschliessend 

wird die Entwicklung der Zirkuspädagogik erläutert und die Vielfalt der Zirkuskünste 

beschrieben. Es folgt eine Einordnung der Zirkuspädagogik in das pädagogische Feld, 

woraufhin ihre Handlungsfelder und die verschiedenen Lernprozesse erläutert werden. Dabei 

wird auf vier zentrale Dimensionen der Zirkuspädagogik eingegangen: die körperliche, die 

soziale, die individuelle und die künstlerisch-kulturelle Dimension. 

3.1 Begriffsdefinition Zirkus 
Der Begriff Zirkus leitet sich vom lateinischen circus ab und bedeutet Kreis. Der Begriff bezieht 

sich auf den traditionellen kreisförmigen Aufführungsort. Ein Zirkus kann also sehr 

unterschiedlich sein, was Bühnenbild, Technik und Aufführungsort betrifft, gemeinsam ist allen 

jedoch die kreisrunde Manege (Kusnezow, 1970 zit. nach Busse, 2007, S. 41). Der sowjetische 

Zirkushistoriker Jewgeni Kusnezow (1970, zit. nach Winkler, 2007) bezeichnete den Zirkus als 

Einheit der Vielfalt und trifft damit den Kern der Sache (S. 24). Denn Zirkus beinhaltet und 

verbindet Genres – die Körperkunst der Akrobatik, die Handfertigkeitskunst der Jonglage, das 

Bewegungstheater, die Theaterkunst des Clowns aber auch Inszenierungselemente wie 

Musik, Licht, Farbe, Klang und Geräusch. Damit hat der Zirkus etwas sehr Eigensinniges und 

bewegt sich zwischen Sinn und Sinnlichkeit, Kunst und Leben, Freiheit und Disziplin (Busse, 

2007, S. 40). Winkler (2007) betont, dass der besondere Reiz des Zirkus darin liegt, dass sich 

der Mensch mit seiner Authentizität und Ehrlichkeit präsentiert. Neben der Darbietung der 

verschiedenen Disziplinen steht vor allem die künstlerische Gestaltung durch Choreografie, 

Bühnenbild, Musik und Beleuchtung im Vordergrund. Darüber hinaus ist es die Persönlichkeit 

der Artisten, mit ihrer Ausstrahlung und Originalität, die den Zirkus zur Kunst macht (S. 24). 

Der Autor sieht im Zirkus nicht nur eine künstlerische Ausdrucksform, sondern auch ein 

grosses pädagogisches Potenzial. Die Vielfalt der Techniken, die persönliche Ausdruckskraft 

und das Zusammenspiel von Individualität und Gemeinschaft eröffnen neue Erfahrungsräume. 

Diese Qualitäten bilden die Grundlage für die Entwicklung der Zirkuspädagogik, die im 

folgenden Kapitel näher erläutert wird. 

3.2 Entwicklung zur Zirkuspädagogik 
Winkler (2007) beschreibt, dass sich in der Nachkriegszeit aus Unzufriedenheit mit dem 

schulischen Sportunterricht verschiedene Schul- und Jugendzirkusse bildeten, die den 

Zirkuskünsten einen pädagogischen Anstrich gaben. So wurden Zirkus und Schule 

miteinander verbunden. Zuvor wurden Zirkuskünste vor allem in Zirkussen aufgeführt, um Geld 

zu verdienen. Winkler betont, dass neben dem pädagogischen auch der soziale Aspekt eine 

zentrale Rolle spielte. In der Nachkriegszeit entstanden verschiedene soziale Zirkusprojekte, 
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wie der Zirkus Ellebog, Los Muchachos oder die Kinderrepublik Bemposta. Diese 

Zirkusprojekte unterstützten Strassen- und Nachkriegskinder, boten ihnen ein Zuhause und 

lehrten sie artistische Künste. Die Kombination dieser sozialen und pädagogischen Aspekte 

führte dazu, dass sich der Kinderzirkus in vielen Ländern Europas verbreitete und zu einem 

festen Bestandteil der Jugendkultur wurde (S. 25–26). Die ersten sozialen Zirkusprojekte 

wurden somit gezielt mit Kindern durchgeführt, die in Armut oder schwierigen 

Lebenssituationen aufwuchsen. Dies zeigt, dass das Potenzial des Zirkus zur sozialen 

Integration und pädagogischen Förderung schon früh erkannt wurde. Im folgenden Kapitel wird 

die Vielfalt der Zirkuskünste vorgestellt, die Kindern im pädagogischen Kontext zur Verfügung 

stehen. 

3.3 Zirkuskünste 
Busse (2007) betont, wie wichtig es für Kinder ist, sich mit einer Zirkusdisziplin zu identifizieren 

und diese selbst wählen zu können. Dies steigert zum einen die Motivation und das 

Durchhaltevermögen bei der Verfolgung eines persönlichen Ziels (S. 57). Zum anderen 

können durch die Vielfalt der Disziplinen individuelle Interessen, Begabungen und körperliche 

Voraussetzungen berücksichtigt werden, was einen niederschwelligen Zugang ermöglicht. Um 

diese Disziplinen übersichtlich und geordnet darzustellen, haben von Grabowiecki & Lang 

(2007) eine Tabelle erstellt, die im Folgenden abgebildet ist. Für die pädagogische Arbeit 

weisen sie darauf hin, dass einige Disziplinen an die Kinder angepasst werden müssen und 

nicht wie im Zirkus durchgeführt werden können (S. 30). Die Disziplinen werden in fünf 

Kategorien unterteilt. Eine zusätzliche Kategorie sind die Mehrfachhandlungen, bei denen 

verschiedene Disziplinen miteinander kombiniert werden. Die Liste lässt sich mit der Fantasie 

der Kinder beliebig erweitern. 

Tabelle 1 
Zirkuskünste im Überblick 

Akrobatik Balancier-
künste/ 
Äquilibristik 

Handgeschick-
lichkeiten 

Improvisieren/ 
Clownspiele 

Verschiedene 
Manegen-
künste 

Boden-/Parterre- 
Akrobatik: 
-Partner- und 

Bodenakrobatik 
-Pyramidenbau 

-Leiterpyramiden 
-Wurf- und 
Schleuderakrobatik 

Auf etwas 
Balancieren: 
-Trommel 

-Kugel 
-Einrad 

-Drahtseil 
-Rola Bola 
-Stelzen 

Jonglage mit: 
-Tüchern, 
-Bällen, 

-Keulen, 
-Ringen 

-Hüten 
-Contact-Ball 
-Diabolo 

-Improvisieren 

-Pantomime 
-Theater 

-Commedia 
dell’Arte 

-Clownerie 
-Schwarzes 
Theater 

-Musik 

-Fakirkünste 
-Tanzen 

-Zaubern 
-Seifenblasen 
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-Ikarische Akrobatik 

-Adagioakrobatik 
-Kontorsion 

-Tisch-, Stuhl-
Akrobatik 

-Sprungakrobatik 
(Trampolin) 

Luft-Akrobatik: 
-Trapez  
-Schwungseil, -tuch, 

-Vertikalseil, -tuch,  
-Ärialring 

-Artistikleiter 

-Skateboard 
-Kunstrad 

Etwas 
balancieren: 
-Stäbe, 
-Keulen, 

-Drehende 
Bälle usw. auf 
Finger, Hand, 

Fuss, Stirn ... 

-Devil-Stick 

-Zigarrenkisten 
-Tellerdrehen 

Schwingen mit: 
-Pois 

-Keulen 
-Fackeln 

-Lasso 

-Kabarett 

Mehrfachhandlungen – z.B. Kombination mehrerer Zirkuskünste – z.B.: Pyramiden und 
Jonglage; Jonglage auf dem Einrad, Drahtseil; Klarinettenspiel auf dem Drahtseil, Mundbalance 

auf der Rola plus Jonglage, Jonglage auf einer Pyramide und Akrobatik/Äquilibristik etc. 

Quelle. Von Grabowiecki & Lang, 2007, S. 30. 

Die in der Tabelle dargestellte Vielfalt der Zirkusdisziplinen zeigt, wie breit das Spektrum der 

Ausdrucksmöglichkeiten im Zirkus ist. Gerade in dieser Offenheit und Anpassungsfähigkeit 

sieht der Autor eine pädagogische Chance für die soziale Inklusion aller Kinder. Das folgende 

Kapitel beschäftigt sich mit der Verankerung der Zirkuspädagogik und ihren Schnittstellen zu 

anderen pädagogischen Ansätzen. 

3.4 Verankerung im pädagogischen Feld 
Um einen Überblick und ein umfassendes Verständnis der Zirkuspädagogik zu erlangen, wird 

zuerst die Zirkuspädagogik definiert und ihre Einflüsse und Dimensionen dargestellt. Ammen 

(2006) betont, dass die Zirkuspädagogik im Vergleich zu anderen Methoden ein junger Bereich 

der Pädagogik ist, der Kindern die Möglichkeit bietet, Zirkuskünste zu erlernen (S. 30). Im 

Kapitel über die Entwicklung der Zirkuspädagogik wurde dies deutlich. Christel (2013) hebt 

hervor, dass in der zirkuspädagogischen Arbeit nur selten ein Leistungsvergleich stattfindet 

und das individuelle Erlebnis sowie das Gruppenerlebnis im Vordergrund stehen (S. 734). 

Insbesondere durch diesen erlebnisorientierten Fokus wird die Methode häufig der 

Erlebnispädagogik zugerechnet und in der Literatur meistens diesem Bereich zugeordnet. Bei 

genauerer Betrachtung lassen sich jedoch auch Bezüge zu anderen pädagogischen Ansätzen 

herstellen. So sieht Kiphard (1997) Gemeinsamkeiten mit der Motopädagogik, der 

Sportpädagogik, der Spielpädagogik, der Sozialpädagogik, der Theater- und Tanzpädagogik, 

der Musikpädagogik und der Kulturpädagogik (S. 15). Diese Vielfalt an pädagogischen 

Ansätzen zeigt, dass die Zirkuspädagogik eine eigenständige Methode ist, die verschiedene 

Konzepte miteinander verbindet. Die einzelnen Zirkuskünste lassen sich verschiedenen 
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pädagogischen Ansätzen zuordnen. Die Clownerie ist theaterpädagogisch, sozialpädagogisch 

und motopädagogisch, die Akrobatik könnte der Sportpädagogik und der Sozialpädagogik 

zugeordnet werden. Diese Vielfalt an Möglichkeiten ermöglicht es den Kindern, auf 

unterschiedliche Weise in einen Lernprozess durch den Zirkus einzusteigen. In welchen 

Bereichen und bei welchen Zielgruppen dieses Potenzial sichtbar wird, wird im folgenden 

Kapitel beschrieben. 

3.5 Handlungsfelder der Zirkuspädagogik 
Zirkuspädagogische Arbeit findet in den Bereichen Schule, Verein, Ausbildung und Freizeit 

statt. Nach von Grabowiecki & Lang (2007) haben sich die Angebote in den letzten Jahren 

ausgeweitet und es finden Projekte in Schulen, sozialpädagogischen Einrichtungen, 

Kindersportschulen, Freizeitangeboten und Ferieneinrichtungen statt. Im heilpädagogischen 

und therapeutischen Bereich wird die Zirkuspädagogik zunehmend eingesetzt, da positive 

Ergebnisse bei deren Einsatz in der Behandlung von psychomotorischen Defiziten wie ADS 

oder Legasthenie nachgewiesen werden konnten. Ein erheblicher Teil der Zirkusprojekte zielt 

zudem auf die Inklusion von Menschen mit Behinderung in allen Altersstufen ab (S. 29). 

Zirkuspädagogik kann also unabhängig von Alter und sozialem Status für die 

unterschiedlichsten Zielgruppen eingesetzt werden. Im folgenden Kapitel werden die 

verschiedenen Dimensionen bzw. die pädagogischen Ziele und Prozesse, welche die 

Zirkuspädagogik auf das Individuum haben kann, erläutert. Dabei wird aus Gründen der 

besseren Lesbarkeit das Kind als zentrales Subjekt betrachtet. Dies bedeutet jedoch nicht, 

dass nicht auch andere Adressat:innen in ähnlicher Weise von den positiven Effekten der 

Zirkuspädagogik profitieren können. 

3.6 Lernprozesse 
Von Grabowiecki & Lang (2007) haben ein Modell erarbeitet, das die Lernprozesse 

zusammenfasst, welche Kinder beim Erlernen von Zirkusdisziplinen und in Zirkusprojekten 

durchlaufen können. Medium dieser Lernprozesse sind die verschiedenen Zirkuskünste 

(Akrobatik, Geschicklichkeit, Balancieren, Clownerie). Damit diese Lernprozesse in Gang 

kommen, bedarf es der Motivation, die durch die spannenden Herausforderungen in den 

Disziplinen, den spielerischen Aufforderungscharakter und auch durch das gemeinsame Ziel, 

am Ende eine Aufführung zu präsentieren, entsteht. Darüber hinaus sind das Sozialverhalten 

und die Kreativität, die im persönlichen Austausch entstehen, wichtig für das Gelingen der 

Prozesse. Denn Zirkusprojekte sind soziale Projekte, die nicht nur von einer einzelnen Person 

getragen werden (S. 28–29). Dies zeigt, wie stark die Motivation mit der aktiven Teilnahme 

zusammenhängt und dass neben der körperlichen Bewegung sowohl das soziale Miteinander 

als auch das kreative Denken gefördert werden. 
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Abbildung 4  

Das Modell der ästhetischen Selbsterziehung 

Quelle. Von Grabowiecki & Lang, 2007, S. 28 

Auf der linken Seite des Modells sind die äusseren, körperlichen Kräfte zu sehen, die das Kind 

lernt, und auf der rechten Seite die inneren, persönlichen Werte und Fähigkeiten, die das Kind 

durch das Zirkustraining erlernt. In der Mitte des Modells sind die positiven Auswirkungen auf 

die Persönlichkeitsentwicklung zu sehen, die ein Kind durch die Teilnahme an einem 

Zirkusprojekt erreichen kann. Von Grabowiecki & Lang (2007) weisen darauf hin, dass es sich 

bei all diesen Prozessen um reale Erfahrungen handelt, die mit den Anforderungen des 

täglichen Lebens junger Menschen zu tun haben. Erfahrungsgemäss findet nach einer 

gewissen Zeit ein Transfer des Gelernten in den Alltag statt (S. 31). Für den Autor stellt sich 

die Frage, wie lange dieser Transferprozess dauert und welche Bedingungen für einen 

erfolgreichen Transfer erfüllt sein müssen. Um diese Fragen zu beantworten, wären 

vertiefende Langzeitstudien notwendig. Dennoch zeigt das Modell, dass Zirkuspädagogik eine 

ganzheitliche Lernform ist, die Kinder in ihrer Persönlichkeitsentwicklung vielfältig unterstützt 

und positive Auswirkungen auf ihren Alltag haben kann. 

Handgeschick-
lichkeiten 

Balancier-
künste 

Akrobatik 

Improvisieren 
Clownspielen 

Kreativität: 
Spielen, Erfinden,  

Entwickeln, Improvisieren, 
Konstruieren 

Soziales Verhalten: 
kommunizieren, kooperieren, 

Verantwortung übernehmen und 
Vertrauen entwickeln, teamfähig 

werden 

Motivation: (sich) motivieren 

Selbsterziehung und -erfahrung: 
Überdauernde Persönlichkeits-, 

charakterbildende und 
stabilisierende Fähigkeiten, 

Ästhetische Erfahrung: Sinn für 
das Schöne, Harmonie, 

Ausgewogenheit 

Äussere Kräfte 
beherrschen durch 

Körpererfahrung: 
Statik, Kraft entwickeln, 

Gleichgewicht verlieren und 
finden, Koordination, 

Rhythmus  
erspüren 

Innere Werte und  
Fähigkeiten entwickeln:  
Geduld, Toleranz, Vertrauen, 
Umgang mit Emotionen, 
Konzentration, 
Durchhaltevermögen,  
Disziplin 

Zirkusprogramme 
Choreografien 

Nummern 
Kunststücke 
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Um die zuvor beschriebenen Lernprozesse und das breite Potenzial zirkuspädagogischer 

Arbeit noch differenzierter darzustellen, werden im folgenden Kapitel die fünf Dimensionen 

erläutert (von Grabowiecki & Lang, 2007, S. 27). Diese Dimensionen werden in der Literatur 

häufig verwendet, um aufzuzeigen, in welchen Bereichen die Zirkuspädagogik Kompetenzen 

stärken kann. Sie sollen Entwicklungsprozesse strukturiert und nachvollziehbar darstellen. 

3.6.1 Dimension der Zirkuspädagogik 
Nach von Grabowiecki & Lang (2007) beinhalten Entwicklungsprozesse im Zirkus folgende 

Dimensionen: die körperliche, die soziale, die ästhetisch-künstlerische, die kulturelle und die 

individuelle Dimension (S. 27). Der Autor hat sich dafür entschieden, in dieser Arbeit die 

ästhetisch-künstlerische und die kulturelle Dimension zur künstlerisch-kulturellen Dimension 

zusammenzufassen, da sie sich inhaltlich stark überschneiden. 

3.6.1.1 Körperliche Dimension 
Koordination, Kraft, Geschicklichkeit, Rhythmusgefühl, Gleichgewichtssinn, Kondition sowie 

die Wahrnehmung von körperlicher Anspannung und Entspannung oder das Erkennen von 

körperlichen Grenzen und Gefahren sind alles körperliche Fähigkeiten, die durch Zirkuskünste 

gefördert werden (Von Grabowiecki & Lang, 2007, S. 27–28). Es wird dabei deutlich, dass ein 

Bewusstsein für den eigenen Körper entwickelt wird, das bei Kindern mit wenig 

Bewegungserfahrung oft fehlt. 

Killinger (2007) betont, dass die körperlichen Aktivitäten der Zirkuskünste den Kindern in erster 

Linie Freude bereiten sollen. Die körperliche Verfassung der Kinder ist dabei nicht relevant. 

Vielmehr geht es darum, den eigenen Körper neu zu erfahren, was zu einem positiven 

Körpergefühl und Körperbewusstsein führen soll (S. 98). Deutlich wird hier der 

niederschwellige Zugang gerade für Kinder die sich im klassischen Sportunterricht oft 

ausgegrenzt oder überfordert fühlen. 

Die körperliche Dimension reicht also über den Bewegungsaspekt hinaus. Wie eng diese 

Körpererfahrungen mit sozialen Lernprozessen verbunden sind, zeigt folgendes Kapitel auf. 

3.6.1.2 Soziale Dimension 
Ein Zitat von Padre Silva bringt ein zentrales Prinzip der sozialen Dimension auf den Punkt: 

Bei unseren Menschentürmen sind die Starken ganz unten, heben die Schwachen nach 

oben, und die Kinder haben den besten Platz an der Spitze, in der Nähe der Sonne, – also 

genau umgekehrt wie es in der Welt ist, wo die Starken auf den Schwachen herumtrampeln 

und die Kinder in einer Ecke vergessen werden. (Möbius, 1973, zit. nach Ballreich & Lang, 

2007, S. 48) 
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Dieses Bild zeigt, wie im Zirkus soziale Rollen neu gedacht werden und alle gebraucht werden, 

unabhängig von ihren Stärken und Fähigkeiten. Kinder erfahren dadurch Wertschätzung und 

Zugehörigkeit. 

Ballreich & Lang (2007) betonen, dass in der Akrobatik gegenseitiges Vertrauen notwendig ist 

und beim Jonglieren die Zusammenarbeit geübt wird. Fehler können sich in diesen Disziplinen 

auf die ganze Gruppe auswirken, was die Rücksichtnahme und vernetztes Denken fördern (S. 

48–49). 

Soziale Kompetenzen werden auch in der Rolle des Clowns gestärkt. Die Kinder setzen sich 

spielerisch mit Gefühlen wie Wut, Trauer oder Freude auseinander und lernen, diese in der 

Gruppe auszudrücken. Dies führt dazu, dass die Kinder mit der Zeit lernen, ihre eigenen 

Gefühle differenziert wahrzunehmen und den Mut haben, diese auch auszudrücken (S. 48–

50).  

Durch das Einüben und Gestalten von Aufführungen werden die Kinder aufgefordert, 

Probleme, Spannungen und Konflikte in der Gruppe zu lösen. Bei der Gestaltung der 

Aufführung sollen die Kinder eigenverantwortlich und selbstorganisiert handeln. Sie lernen, 

eigene Ideen und Meinungen vor einer Gruppe zu äussern und zu vertreten (von Grabowiecki 

& Lang, 2007, S. 27). Killinger (2007) betont, dass nur durch Zusammenarbeit ein erfolgreiches 

Zirkusprojekt entstehen kann. Dadurch werden Solidarität, Verlässlichkeit und 

Verantwortungsbewusstsein gefördert (S. 66). In diesen sozialen Lernprozessen, 

insbesondere durch das Erleben von Zugehörigkeit, Mitbestimmung und Anerkennung, sieht 

der Autor einen besonderen Mehrwert für armutsbetroffene Kinder, die in ihrem Alltag häufig 

Ausgrenzung erfahren. Wie diese Gemeinschaftserfahrungen auch die individuelle 

Entwicklung fördern und zur Persönlichkeitsbildung beitragen können, wird im folgenden 

Kapitel aufgezeigt. 

3.6.1.3 Dimension der individuellen Entwicklung 
Nach von Grabowiecki & Lang (2007) sind die Kinder aufgefordert, selbst zu entscheiden, 

welche Disziplin sie erlernen wollen und wo sie ihre Schwerpunkte setzen. Dies erfordert 

bereits einen Prozess der Selbstreflexion über die eigenen Stärken und Schwächen und 

fördert die Eigeninitiative. In diesem Prozess und durch die Partizipation setzen sich die Kinder 

mit eigenen Widerständen und Blockaden auseinander und lernen damit umzugehen. Das 

Erlernen der verschiedenen Disziplinen und die Präsentation vor einem Publikum fördern 

zudem das Selbstvertrauen und die Selbstwirksamkeit (S. 27). 

Hartmann (2007) nimmt an, dass Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen zusätzlich gefördert 

werden, wenn das Kind Angstgrenzen überwinden und neue Herausforderungen erfolgreich 

bewältigen kann (S. 43). Dies kann das Balancieren auf einem Seil, das Gelingen eines neuen 
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Jongliertricks oder das Vorführen eines Kunststücks vor anderen Kindern sein. Auch Ward 

(2000) zeigt in seiner Studie, dass Kinder durch die Teilnahme an einem Zirkusprojekt eine 

bessere Selbstwahrnehmung haben sowie eine Steigerung des Selbstwertgefühls und des 

Selbstbewusstseins zeigen. Dabei zeigen Kinder mit einem niedrigen Selbstwertgefühl die 

grösste Steigerung (S. 94). Für den Autor ist diese Studie besonders im Kontext von 

armutsbetroffenen Kindern relevant, da diese aufgrund von Benachteiligung oder 

Ausgrenzung im Alltag häufig ein schwächeres Selbstbild entwickeln. Zirkuspädagogische 

Projekte können diese Kinder auf dieser individuellen Ebene gezielt fördern. Eine weitere 

Kompetenz, die im Zirkus gefördert wird, ist die Frustrationstoleranz. Dadurch, dass Tricks 

nicht auf Anhieb funktionieren, lernen die Kinder, mit Rückschlägen umzugehen. Auch Geduld 

und Ausdauer werden durch das ständige Üben und Wiederholen gefördert.  

Im letzten Kapitel werden die kreativen und gestalterischen Elemente beschrieben, die durch 

den Zirkus gefördert werden. 

3.6.1.4 Künstlerisch-kulturelle Dimension 
Von Grabowiecki & Lang (2007) erläutern, dass die Kinder im Zirkus lernen, ihre Ideen 

auszudrücken und eigene Nummern zu entwerfen. Dadurch werden Kreativität, Improvisation 

und Szenengestaltung gezielt gefördert (S. 27). Im Vergleich zum schulischen Kontext, in dem 

Kinder als Lernende agieren, erleben die Kinder im Kontext der Zirkuspädagogik einen 

Rollenwechsel zu Gestaltenden. Dies wirkt sich wiederum auf die Selbstwirksamkeit und das 

Selbstvertrauen aus.  

Scherz-Schade (2009) weist darauf hin, dass kulturelle Bildung einerseits gesellschaftliche 

und politische Teilhabe ermöglicht und daher sowohl aus sozialpädagogischer als auch aus 

politischer Sicht für die Integration und Partizipation unterschiedlicher gesellschaftlicher 

Gruppen von grosser Bedeutung ist. Darüber hinaus trägt kulturelle Bildung zur 

Persönlichkeitsentwicklung bei (S. 2). Insbesondere durch Mitbestimmung und aktive 

Teilnahme an der Gestaltung von Zirkusprojekten erfahren Kinder Motivation, entdecken neue 

Fähigkeiten und erleben Selbstwirksamkeit und Selbstverwirklichung (von Grabowiecki & 

Lang, 2007, S. 27–29). Die beiden Quellen zeigen, dass kulturelle Bildung sowohl die 

gesellschaftliche Teilhabe als auch die individuelle Entwicklung stärkt. Der Autor sieht in 

Zirkusprojekten das Potenzial, armutsbetroffenen Kindern den Zugang zu kultureller Teilhabe 

zu ermöglichen, indem sie den Kulturraum aktiv mitgestalten und dadurch eine empowernde 

Wirkung erfahren. 

Aufbauend auf diesen theoretischen Grundlagen folgt im zweiten Teil dieser Bachelorarbeit die 

empirische Untersuchung. Anhand von qualitativen Interviews mit Zirkuspädagog:innen soll 

untersucht werden, inwiefern sich diese Potenziale im Praxisfeld bestätigen lassen und 

sichtbar werden.  
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Teil 2: Empirische Untersuchung 

4. Forschungsgegenstand und Untersuchungsmethode 
Im folgenden Kapitel wird die empirische Untersuchungsmethode vorgestellt, mit der die 

theoretisch hergeleiteten Annahmen zu den resilienzfördernden Potenzialen der 

Zirkuspädagogik überprüft und ergänzt werden sollen. Das Ziel dieser empirischen Arbeit ist 

es, durch qualitative Interviews mit Zirkuspädagog:innen Einblicke in ihre praktischen 

Erfahrungen zu bekommen und zu analysieren, inwiefern zirkuspädagogische Projekte 

armutsbetroffene Kinder in ihrer Resilienz stärken können. 

In den folgenden Kapiteln wird der Ablauf der empirischen Untersuchung beschrieben. Dabei 

wird auf das methodische Vorgehen, die Durchführung der Interviews und deren Auswertung 

eingegangen. 

4.1 Methode 
Als Methode für die empirische Untersuchung wird die Inhaltsanalyse angewendet. Die 

Inhaltsanalyse zielt darauf ab, Schlüsse aus einer Kommunikation zu ziehen und geht dabei 

systematisch, regelgeleitet und theoriegeleitet vor. Je nach Untersuchungsgegenstand kann 

die Analyse qualitativ oder quantitativ erfolgen. Sobald numerische Daten zur 

Datenauswertung herangezogen werden, kann von einer quantitativen Analyse gesprochen 

werden (Mayring, 2015, S. 13–17). Bei der qualitativen Datenanalyse werden Daten aus 

Interviews, Fokusgruppen und Antworten auf offene Fragen mit Hilfe von Analysemethoden 

untersucht (Kuckartz & Rädiker, 2024, S. 17). Mit der Methode der qualitativen Datenanalyse 

können individuelle Werte, Einstellungen, Deutungsmuster und Prozesse erhoben werden. 

Dabei beziehen sich die erhobenen Daten auf die Erfahrungen der interviewten Person in 

ihrem Alltag (Flick, 2021, S. 27). Ziel dieser Forschungsmethode ist es, aus den gewonnenen 

Erkenntnissen empirisch fundierte Theorien abzuleiten (S. 74).   

Kruse (2015) erläutert, dass der Forschungsgegenstand ausschlaggebend für die Wahl der 

Forschungsmethode sowie der konkreten Interviewform ist (S. 206). In dieser Bachelorarbeit 

wurde als empirische Methode die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz & Rädiker (2024) 

gewählt. Diese ermöglicht es, die subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen der 

Interviewpartner:in zu erfassen. Diese Methode bietet eine klare Struktur für die Analyse der 

erhobenen Daten und ermöglicht die Erfassung einer Vielzahl von Perspektiven (S. 15–18). 

Der Autor legt besonderen Wert auf die persönlichen Erfahrungen der interviewten Personen 

im Hinblick auf die Resilienzförderung durch Zirkuspädagogik. Die qualitative Forschung 

ermöglicht somit einen Einblick in die alltägliche Arbeit mit Kindern im Zirkuskontext. Es 

können neue Erkenntnisse und theoretische Hypothesen abgeleitet werden, da bisher nur 

wenige Studien zu dieser Thematik durchgeführt wurden. 
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4.1.1 Datenerhebungstechnik 
Nach Häder (2019) gibt es drei grundlegende Methoden der Datenerhebung. Diese sind die 

Befragung, die Beobachtung und die Inhaltsanalyse (S. 14). In der vorliegenden 

Bachelorarbeit soll die Datenerhebung mittels einer mündlichen Befragung erfolgen. Diese Art 

der Befragung findet grundsätzlich von Angesicht zu Angesicht statt und ermöglicht den Aufbau 

eines sozialen Kontaktes, der für das Ergebnis der Befragung essenziell ist. Um den 

Ansprüchen dieser Methode gerecht zu werden, soll die Befragung ein wissenschaftliches Ziel 

verfolgen und die Beziehung von Interviewer:in und interviewter Person soll asymmetrisch 

sein. Ausserdem soll das Interview künstlich sein und zwischen Fremden stattfinden, ohne 

dass die Beteiligten Konsequenzen befürchten müssen (S. 200–201). 

Für die mündliche Befragung wurde die Form des halbstrukturierten bzw. teilstandardisierten 

Interviews gewählt. Dabei wird ein Interviewleitfaden entwickelt, der thematisch mit 

entsprechenden Fragen strukturiert ist. Bei mehreren Interviews ist so eine vergleichende 

Auswertung gewährleistet. Trotz des Leitfadens sind individuelle Abweichungen durch 

Nachfragen oder Umformulierungen von Fragen, die sich aus den Antworten der interviewten 

Person ergeben, möglich (Renner & Jacob, 2020, S. 16). Besonders wenn kaum empirische 

Befunde zur Fragestellung vorhanden sind, wird empfohlen, ein solches Interviewformat zu 

wählen, um durch Nachfragen weitere Aspekte zu erforschen oder je nach Antwort der 

interviewten Person zusätzliche Unterfragen zu überspringen (S. 17). 

Für diese Arbeit wurde die Interviewform des Expert:inneninterviews gewählt. Nach Helfferich 

(2014) werden Expert:innen aufgrund ihres Status als solche interviewt. Das 

Expert:innenwissen wird dabei losgelöst von der Person betrachtet. Denn wenn eine Person 

langjährige Erfahrungen in einem Themenbereich gesammelt hat, wird das Wissen eher 

verallgemeinert dargestellt, anstatt es als individuelle Besonderheit zu beschreiben. Aus der 

vermeintlichen Verallgemeinerung des Expert:innenwissens kann jedoch keine Objektivität 

abgeleitet werden. Expert:inneninterviews enthalten somit in der Regel subjektive 

Interpretationen (S. 570–571). 

4.1.2 Leitfadenausarbeitung 
Die entwickelten Leitfäden (siehe Anhang K.10.1) wurden nach dem SPSS-Prinzip nach 

Helfferich (2011) erstellt. Dieses Prinzip dient dazu, das eigene theoretische Vorwissen sowie 

die impliziten Erwartungen an die Beantwortung der Fragen durch die interviewende Person 

zum Ausdruck zu bringen. Dabei wird das Grundprinzip der Offenheit gewahrt, ohne die für 

das Forschungsinteresse notwendige Strukturierung zu vernachlässigen. Die Buchstaben 

SPSS stehen als Abkürzung für die vier Schritte Sammeln, Prüfen, Sortieren und Subsumieren 

(S. 182). 
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Der Autor erstellte zunächst eine Liste mit allen relevanten Fragen zum Thema 

Resilienzförderung und Zirkuspädagogik mit Fokus auf die Forschungsfrage. In einem 

nächsten Schritt wurden die Fragen sorgfältig überarbeitet und anschliessend thematisch 

gebündelt. Die thematische Sortierung erfolgte anhand von sieben Themenbereichen: 

Einführung & Hintergrund, Angebot, Methodik & Konzept, Wahrnehmung von Entwicklung & 

Veränderung bei Kindern, Bedeutung & Potenziale der Zirkuspädagogik, Potenziale für 

armutsbetroffene Kinder sowie Abschluss. Innerhalb dieser Themen wurden jeweils Leitfragen 

mit ergänzenden Unterfragen definiert und eine inhaltliche Prüfung formuliert. Ergänzend 

wurden mögliche Steuerungsfragen formuliert, um flexibel auf den Gesprächsverlauf reagieren 

und bestimmte Themen vertiefen zu können. 

4.1.3 Datenaufbereitung 
Für die Datenaufbereitung wurden zwei Expert:inneninterviews durchgeführt. Eines am 05. 

März 2025 mit Annekatrin Stefan (A.F.) und ein weiteres am 07. März 2025 mit Florian Merz 

(F.M.). Beide Interviews dauerten jeweils ca. eine Stunde und waren von Offenheit und einer 

angenehmen Atmosphäre geprägt. Beide interviewten Personen waren bereit, ausführlich 

über ihre Erfahrungen zu sprechen und ihre Gedanken zu teilen. 

Die Interviews wurden mit einem Smartphone und einem Laptop als Tonaufnahmegeräte 

aufgezeichnet. Diese Wahl wurde aufgrund der hohen Tonqualität und der einfachen 

Handhabung getroffen. Zu Beginn des Interviews stellte sich der Interviewer vor und erläuterte 

die Rahmenbedingungen. Beide Interviewpartner:innen A.F. und F.M. erklärten, dass aus ihrer 

Sicht keine Anonymisierung notwendig sei. Während des Interviews hielt sich der Autor an den 

Leitfaden, reagierte aber flexibel auf den Gesprächsverlauf. Immer wieder kam es vor, dass 

die interviewten Personen in einen freien Redefluss übergingen, mehrere Themenbereiche 

des Leitfadens gleichzeitig ansprachen oder vom Thema abschweiften. Diese Dynamik wurde 

zum Teil bewusst zugelassen, um authentische Einblicke und vertiefende Aussagen zu 

ermöglichen. 

4.1.4 Datenauswertung 
4.1.4.1 Transkription 
Damit das Interview für die Datenauswertung weiterverwendet werden kann, muss die 

Audiodatei zunächst transkribiert werden. Dies hat den Zweck, dass für die weitere 

Auswertungs- und Interpretationsarbeit eine verschriftlichte Form vorliegt (Kruse, 2015, S. 

341). Für die Transkription wurde das Programm NoScribe verwendet, welches die 

Verschriftlichung des Interviews automatisch durchführte (Dröge, 2024). Anschliessend wurde 

die Transkription manuell auf Fehler überprüft. 
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4.1.4.2 Qualitative Inhaltsanalyse 
Abbildung 5  
Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse 

 

Quelle. Kuckartz & Rädiker, 2024, S. 132 

Für die Auswertung der transkribierten Form des Interviews wurde die inhaltsstrukturierende 

qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz & Rädiker (2024) verwendet (siehe Abbildung 5). 

Diese Methode ist in der Literatur weit verbreitet und eignet sich für leitfadengestützte 

Interviews. Der Analyseprozess besteht aus insgesamt sieben Phasen (S. 129–132). Es 

handelt sich um ein systemisch–methodisches Verfahren der Textanalyse, bei dem das 

Interview anhand von Kategorien kodiert wird (S. 39). Zur Unterstützung dieses Prozesses 

wurde das Programm MAXQDA eingesetzt (VERBI Software, 2023).  

Phase 1: Initiierende Textarbeit, Memos, Fallzusammenfassungen 

Die Inhaltsanalyse beginnt mit einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Text und dem 

Markieren wichtiger Textstellen. Notizen oder Anmerkungen zu den Textstellen können am 

Rand notiert werden. Auch eine kurze Fallzusammenfassung kann nach Abschluss der ersten 

Phase sinnvoll sein (Kuckartz & Rädiker, 2024, S. 132–133). 

Phase 2: Hauptkategorien entwickeln 

Kuckartz & Rädiker erläutern, dass die gebildeten Hauptkategorien häufig direkt aus der 

Forschungsfrage abgeleitet werden können (S. 133–134). In der vorliegenden Inhaltsanalyse 
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wurden dementsprechend folgende Hauptkategorien definiert: Zirkuspädagogische Arbeit, 

Resilienzförderung und Armutsbetroffene Kinder. 

Phase 3: Daten mit Hauptkategorien kodieren (1. Kodierprozess) 

In diesem Schritt wird der Text sequenziell den Hauptkategorien zugeordnet. Dabei ist es 

wichtig, eine Gesamteinschätzung des Textes bzw. des Abschnitts vorzunehmen, um eine 

bestmögliche Zuordnung zu gewährleisten (S. 134). 

Phase 4: Induktiv Subkategorien bilden 

Nach dem ersten Kodierprozess erfolgt eine Differenzierung der Hauptkategorien in 

Subkategorien. Die Subkategorien werden induktiv aus dem empirischen Datenmaterial 

gebildet (S. 138). Mit Hilfe des Programms MAXQDA konnten die Textpassagen 

übersichtlicher dargestellt werden, was diesen Prozess vereinfachte. Dieser Prozess führte 

zur Formulierung der Subkategorien, die in folgender Abbildung übersichtlich dargestellt sind. 

Abbildung 6  

Kategoriensystem 

 

Phase 5: Daten mit Subkategorien kodieren (2. Kodierprozess) 

Kuckartz & Rädiker erläutern, dass diese Phase die Überarbeitung der Daten und die erneute 

Kodierung in die verschiedenen Subkategorien beinhaltet. Der Kodierungsprozess erfolgt 

dabei nach Hauptkategorien (S. 142–143). Dabei werden alle Textstellen nach Kategorien 

sortiert und übersichtlich dargestellt (S. 213–214). Eine solche Zusammenfassung ist mit der 

Software MAXQDA möglich und wird auch als Text-Retrieval bezeichnet. 
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Phase 6: Einfache und komplexe Analyse 

Nach Abschluss des Strukturierungsprozesses beginnt in dieser Phase die Datenanalyse. 

Kuckartz & Rädiker weisen darauf hin, dass der Übergang von dieser Phase zur nächsten 

Phase nicht trennscharf ist. In diesem Fall wird eine kategorienbasierte Analyse entlang der 

Haupt- und Subkategorien gewählt. So können die gewonnenen Erkenntnisse umfassend 

dargestellt werden, ohne dass das Interesse an der Forschungsfrage in den Hintergrund gerät 

(S. 147–148). Der Autor hat sich bemüht, eine möglichst objektive und wertfreie Analyse der 

Daten vorzunehmen. 

Phase 7: Ergebnisse verschriftlichen, Vorgehen dokumentieren 

In dieser Phase geht es nach Kuckartz & Rädiker darum, die Ergebnisse in einem Bericht 

festzuhalten. Dabei wird auf die Vorarbeiten in Form von Textfragmenten, Darstellungen und 

Auswertungstexten zurückgegriffen. Für diesen Forschungsbericht werden die Kategorien in 

eine sinnvolle Reihenfolge gebracht und der Seitenumfang sollte von Anfang an berücksichtigt 

werden. Am Ende des Berichts wird der Bezug zur ursprünglichen Forschungsfrage hergestellt 

und diese wird auf Basis der Analyseergebnisse beantwortet (S. 154–156). 

4.2 Auswahl der Interviewten 
Aufgrund des begrenzten Umfangs dieser Bachelorarbeit hat sich der Autor dazu entschieden, 

zwei Interviews zu führen. Um einen vertieften Einblick in die zirkuspädagogische Praxis zu 

gewinnen, wurden Expert:innen ausgewählt, die die theoretische Literatur durch ihre 

Fachkenntnisse und praktischen Erfahrungen ergänzen konnten. Die Kontaktaufnahme 

erfolgte über gezielte Recherchen im Internet sowie im persönlichen Umfeld des Autors, das 

teilweise im Zirkusbereich verankert ist. 

4.2.1 Zirkus Mugg 
Durch die SRF-Reportage Zirkuszauber für armutsbetroffene Kinder wurde der Autor auf den 

Zirkus Mugg aufmerksam (SRF, 2023). Auf seine Anfrage hin erklärte sich A.F. zu einem 

Interview bereit. Sie ist Zirkuspädagogin beim Zirkus Mugg, hat eine pädagogische Ausbildung 

und hat knapp fünf Jahre Erfahrung in der zirkuspädagogischen Arbeit. 

Der Zirkus Mugg führt in seinem Zirkusdorf in Glarus in den Sommerferien Zirkuswochen 

durch, an denen Kinder individuell teilnehmen können. In diesem Rahmen finden auch die 

Zirkuswochen für armutsbetroffene Kinder in Zusammenarbeit mit Kovive statt. Zwischen April 

und Oktober reist der Zirkus Mugg während der Schulzeit durch die Schweiz und führt an 

Regelschulen Zirkuswochen durch, bei denen jeweils die ganze Schule aktiv in das Projekt 

einbezogen wird. A.F. gehört auch zum pädagogischen Team der Projekte mit 

armutsbetroffenen Kindern und wurde aufgrund dieser Expertise für das Interview ausgewählt. 
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4.2.2 Circolino Pipistrello 
Der Kontakt zum Circolino Pipistrello kam über persönliche Beziehungen des Autors zustande. 

Als direkter Ansprechpartner stand F.M. zur Verfügung, der mittlerweile im dritten Jahr in der 

zirkuspädagogischen Arbeit tätig ist. Der Circolino Pipistrello ist der grösste Mitmach-Zirkus 

der Schweiz und wurde 1981 von einem ehemaligen Studenten der Sozialen Arbeit im 

Rahmen seiner Diplomarbeit gegründet (Circolino Pipistrello, 2025). Das Konzept ähnelt dem 

des Zirkus Mugg. Von April bis Oktober ist der Zirkus auf Tournee und führt Zirkuswochen an 

Regelschulen sowie in verschiedenen sozialen Einrichtungen durch. 

Obwohl F.M. keine pädagogische Ausbildung hat, wurde er aufgrund seiner langjährigen 

praktischen Erfahrung als Interviewpartner ausgewählt. Zudem ist er einer der am längsten 

aktiven Mitarbeiter des Circolino Pipistrello. 

5. Darstellung der Ergebnisse 
Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativ erhobenen Daten dargestellt. 

Zunächst werden die Interviews zusammengefasst, um einen Überblick über die Daten zu 

erhalten. Anschliessend werden die wichtigsten Aussagen der transkribierten Daten innerhalb 

der Haupt- und Subkategorien aufgegriffen und dargestellt. Die Darstellung wird punktuell 

durch direkte Zitate ergänzt und dient als Grundlage für deren Analyse und Interpretation. 

5.1 Zusammenfassungen der Interviews 
In den folgenden beiden Kapiteln werden die Kernaussagen der Interviews mit A.F. und F.M. 

zusammengefasst. 

5.1.1 Annekatrin Stefan 
Die Zirkuswoche im Zirkus Mugg soll für die Kinder ein Erlebnis sein, bei dem sie Neues 

ausprobieren und Selbstwirksamkeit erfahren können. Eines der Hauptziele ist es, den Kindern 

ein Umfeld zu bieten, in dem sie sich ohne Leistungsdruck entfalten können. Um diesen 

Leistungsdruck bewusst zu vermeiden, wird die Aufführung am Ende der Woche nicht als Ziel 

verstanden. Vielmehr geht es darum, spielerische Aktivitäten und eine positive Atmosphäre zu 

schaffen, in der sich jedes Kind angenommen fühlt und sich entfalten kann. Ein Kind setzt sich 

eine Woche lang mit einer Disziplin auseinander, wodurch verschiedene Kompetenzen wie 

Durchhaltevermögen, Frustrationstoleranz und Problemlösefähigkeit gefördert werden. Das 

soziale Miteinander ist etwas, was nebenbei passiert, aber eine sehr wichtige Rolle spielt. 

Durch die Gruppenarbeit, wie z.B. beim Pyramidenbau, lernen die Kinder miteinander zu 

kooperieren und Konflikte konstruktiv zu lösen. 
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Für Kinder, die von Armut betroffen sind, bietet der Zirkus die Möglichkeit Anerkennung und 

Selbstvertrauen zu gewinnen. A.F. erwähnt, dass es trotz finanzieller Unterstützung 

Zugangsbarrieren gibt. So fällt es manchen Menschen schwer, Hilfe in Anspruch zu nehmen. 

Gleichzeitig treten in den von Kovive organisierten Lagern vermehrt Konflikte auf, da viele 

Kinder ähnliche Herausforderungen mitbringen. Heterogenere Gruppen könnten 

möglicherweise förderlicher sein, da die Kinder unterschiedliche Bewältigungsstrategien 

ausprobieren können. Die langfristigen Auswirkungen einer Zirkuswoche sind schwer 

messbar, aber die Rückmeldungen der Eltern über das gestärkte Selbstvertrauen ihrer Kinder 

sind durchweg positiv. 

5.1.2 Florian Merz 
Ein Grundprinzip des Circolino Pipistrello ist es, Zirkus für alle zugänglich zu machen. Die 

Zirkuswochen basieren auf freiem Ausprobieren und die Kinder sollen ohne Leistungsdruck 

neue Erfahrungen sammeln und Erfolgserlebnisse erleben. Freiwilligkeit und 

Selbstwirksamkeit stehen bei vielen Aktivitäten im Vordergrund. Die Kinder wählen die 

Disziplin selbst, stellen sich den Herausforderungen und erleben, dass sie durch Üben 

Fortschritte machen. Ein weiterer Aspekt ist das soziale Miteinander in den Projekten. Die 

Kinder arbeiten in Gruppen, setzen sich mit Konflikten auseinander, kooperieren, lernen 

einander zu vertrauen und erleben sich als Teil eines grösseren Ganzen. Oft finden Kinder, die 

im Schulalltag Schwierigkeiten haben, in einer solchen Zirkuswoche einen neuen Zugang zu 

sich selbst und zur Gruppe. 

Für Kinder, die von Armut betroffen sind, ist eine Zirkuswoche eine gute Möglichkeit, einmal 

im Mittelpunkt zu stehen und positive Erfahrungen zu machen. F.M. erwähnt, dass es immer 

noch Zugangsbarrieren gibt, damit armutsbetroffene Kinder an einem solchen Projekt 

teilnehmen können. 

5.2 Kategorienbasierte Darstellung der Ergebnisse 
In den folgenden Kapiteln werden die Daten aus den beiden Interviews nach den Haupt- und 

Subkategorien dargestellt. 

5.2.1 Zirkuspädagogische Arbeit 
In dieser Kategorie werden die Daten zur zirkuspädagogischen Arbeit in die Subkategorien 

Herausforderungen & Grenzen, Grundprinzipien und Methodik unterteilt. 

Herausforderungen & Grenzen  

F. M. betont die zeitliche Begrenzung der Aktivitäten in einer Zirkuswoche. Das freie Spielen 

und das Ausprobieren der verschiedenen Disziplinen zu Beginn der Zirkuswoche muss auf 

einen Vormittag beschränkt werden, damit die Zirkuswoche mit so vielen Kindern im 
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vorgegebenen Rahmen durchgeführt werden kann (Z. 249–251). Hier zeigt sich ein Konflikt 

zwischen dem pädagogischen Anspruch und den Rahmenbedingungen einer einwöchigen 

Zirkuswoche. Gerade das freie Ausprobieren, das für viele Kinder besonders wichtig ist, um 

individuelle Interessen und Stärken zu entdecken, kann durch die Rahmenbedingungen zu 

kurz kommen. 

Strukturelle und finanzielle Rahmenbedingungen können sich negativ auf die pädagogische 

Qualität auswirken und insbesondere Kinder mit erhöhtem individuellen Förderbedarf 

benachteiligen. So erwähnt A.F., dass die grosse Anzahl an Kindern in den Regelschulen 

aufgrund der limitierten Anzahl an Zirkuspädagog:innen im Team eine Herausforderung ist (Z. 

410–413). Somit kann auf die Bedürfnisse der Kinder mit erhöhtem individuellen Förderbedarf 

nicht immer ausreichend eingegangen werden. Sie betont weiter, dass indirekt auch der 

finanzielle Aspekt ausschlaggebend für das Betreuungsverhältnis ist. Aufgrund der grossen 

Anzahl an Kindern und der relativ geringen Anzahl an Zirkuspädagog:innen betreut eine 

Person mehrere Kindergruppen. Sie sieht einen Unterschied im Lernfortschritt der Gruppen, 

wenn sie weniger Gruppen betreut (Z. 589–609).  

Grundprinzipien  

In beiden Zirkussen werden die Kinder darin unterstützt, ihre eigenen Wünsche und Vorlieben 

bezüglich der verschiedenen Disziplinen einzubringen. F.M. betont, dass alle mitmachen 

können, unabhängig von Behinderungen oder körperlichen Voraussetzungen (Z. 185–192). 

Auch A.S. bestätigt dies und schildert Situationen, in denen sie sich trotz Bedenken der 

Lehrperson bewusst für die Erstwahl einer Disziplin durch ein Kind entsprechend dessen 

Prioritätenliste eingesetzt hat. 

Dann habe ich gesagt, aber wenn sie das als erstes aufschreibt von neun Auswahlen, dann 

will sie das. Punkt. [...] Und am Schluss sind das die berührendsten Situationen, die 

entstehen. Dann hat das Kind zwar vielleicht einen einfachen Trick gemacht am Schluss, 

aber wie das ganze Publikum und alle Kinder rundherum merken, hey, für das ist das jetzt 

eine Höchstleistung und das dann auch goutieren am Schluss. (Transkript A, Z. 238–248) 

Solche Aussagen machen deutlich, dass es nicht um die objektive Leistung geht, sondern um 

die persönliche Entwicklung und den individuellen Fortschritt. Das gemeinsame Erlebnis und 

die Gruppenleistung stehen im Vordergrund. Dementsprechend ist das Hauptziel auch nicht 

die Aufführung am Ende der Woche. Sie wird vielmehr als feierlicher Abschluss der Woche 

verstanden (Z. 197–207). Auch hier zeigt sich ein grundlegendes pädagogisches Prinzip, das 

Partizipation und das Erleben von Selbstwirksamkeit in den Vordergrund stellt. 

Auch wenn ein Kind nicht auf der Bühne stehen möchte, kann es eine gleichwertige Rolle in 

der Aufführung finden. Zum Beispiel in der musikalischen Begleitung oder in der Lichttechnik 
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(Z. 359–368). Dies zeigt die Offenheit des Zirkus gegenüber unterschiedlichen Bedürfnissen 

und Ausdrucksformen und stärkt das Zugehörigkeits- und Selbstwertgefühl der Kinder, auch 

deren, die nicht auf der Bühne stehen wollen. 

Methodik  

Ein zentrales methodisches Prinzip beider Zirkusse ist die konsequente Einbeziehung der 

Kinder in kreative Prozesse. Besonders deutlich wird dies bei der Gestaltung der Aufführung 

im Circolino Pipistrello. F.M. beschreibt, dass die Kinder selbst Ideen für ihre Nummer 

einbringen und diese mit Unterstützung gemeinsam bühnenreif umsetzen: „Ich probiere immer 

möglichst viele Nummern eigentlich von den Kindern wie gemacht zu haben, also dass die 

Kinder ihre Ideen bringen, und wir dann nur noch zusammen schauen, wie bringen wir sie auf 

die Bühne“ (Transkript F, Z 210–213). 

Ein weiteres wichtiges methodisches Prinzip ist der konstruktive Umgang mit Misserfolgen. 

F.M. erklärt, dass in Momenten der Frustration die Tricks bewusst vereinfacht werden. Somit 

werden die Kinder auch mit Misserfolgen konfrontiert, können jedoch trotzdem 

Erfolgserlebnisse haben (Z. 589–595). Auch A.S. betont, dass die Kinder aktiv darauf 

vorbereitet werden, kreative Lösungen für ihre Probleme zu finden. So wird versucht, 

Frustrationen nicht auszuweichen, sondern sie als Teil des Lernprozesses zu sehen. A.S. 

beschreibt dies folgendermassen: „Überleg mal und probiere aus was passiert, wenn das 

Gerät auf den Boden fällt. Was machst du dann? [...] vielleicht kannst du irgendetwas lustiges 

machen“ (Transkript A, Z. 562–566). Diese Vorgehensweise verdeutlicht, dass es nicht um 

technische Fertigkeiten geht, sondern um den Aufbau von Problemlösekompetenz und 

Selbstvertrauen. Ausserdem kann der Leistungsdruck von Kindern reduziert werden, wenn sie 

lernen, dass Fehler ein natürlicher Bestandteil des Lernprozesses sind. 

5.2.2 Resilienzförderung 
In dieser Kategorie werden die Daten zur Resilienzförderung in den Subkategorien 

Schutzfaktoren & Unterstützende Bedingungen und Stärkung Persönliche Kompetenzen 

dargestellt. 

Schutzfaktoren & Unterstützende Bedingungen  
F.M. beschreibt die Zirkuswelt als alternativen Erfahrungsraum, der es Kindern ermöglicht, 

neue Rollen einzunehmen, die im Schulalltag nicht möglich sind. Vor allem Kinder, die im 

Unterricht Schwierigkeiten erleben, können im Zirkus positive Erfahrungen machen: 

Kinder, die wahrscheinlich im Unterricht Mühe haben, so wie das von den Lehrkräften 

geschildert wurde, sich zum Beispiel zu konzentrieren, bei uns ein riesiges Paradies haben, 

weil bei uns kann man einfach ausprobieren, man kann zum Beispiel sich körperlich sehr 

bewegen oder einfach mal den Clown rauslassen. (Transkript F, Z. 382–387) 
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Für den Autor wird damit deutlich, dass der Zirkus in besonderem Masse auch 

Anerkennungsräume schafft. In der pädagogischen Praxis ist es besonders wertvoll, wenn 

Kinder Erfolgserlebnisse haben und sich als kompetent erleben. Diese Wirkung spiegelt sich 

auch in den Rückmeldungen aus der Praxis wider. So berichtet eine Betreuungsperson über 

die Entwicklung eines Kindes: „Diese Person habe ich noch nie so aufgehen oder so lachen 

gesehen“ (Transkript F, Z. 391–392). Diese Aussage verdeutlicht, wie bedeutsam es ist, dass 

Kinder in einem ungewohnten Rahmen neue Seiten an sich entdecken und sichtbar aufblühen. 

A.S. betont, dass in der Zirkuswoche das Erlebnis im Vordergrund steht und die Kinder keinen 

Leistungsdruck verspüren sollen. Die Kinder sollen in die Zirkuswelt eintauchen können, ohne 

sich beweisen zu müssen. Diese Haltung nimmt den Druck von den Kindern und stärkt die 

intrinsische Motivation, etwas aus Freude und Interesse zu tun. A.S. beschreibt dies wie folgt: 

„Die Aufführung ist mehr so ein Nebenprodukt, sage ich jetzt mal, von der ganzen Woche. Es 

geht jetzt wirklich mehr um das Erlebnis Zirkus und in das eintauchen können“ (Transkript A, 

Z. 369–371). Durch die Freiwilligkeit und die eigene Motivation, etwas tun zu wollen, können 

Lernprozesse nachhaltiger ablaufen. Gerade für Kinder, die im schulischen Kontext 

fremdbestimmt lernen, eröffnet diese Erfahrung einen neuen Zugang zum eigenen Lernen, 

was für A.S. von grosser Bedeutung für das eigene Leben ist. A.S. führt dazu aus: 

Und ich glaube, weil es zielfrei ist und mega von den Kindern intrinsisch kommt. [...] Macht 

es, glaube ich, mega viel aus, um das Intrinsische bei den Kindern zu pushen und zu 

fördern, wo ja schlussendlich für einen Berufsweg, [...] auch relevant ist, um 

herauszufinden. Was möchte ich? Welche Richtung finde ich spannend? (Transkript A, Z. 

794–800). 

Stärkung Persönliche Kompetenzen  

Durch die bereits erwähnte Freiwilligkeit setzen sich die Kinder mit Tätigkeiten auseinander, 

die ihnen Freude bereiten. F.M. erwähnt zudem, dass durch das gemeinsame Üben, 

Präsentieren und Auftreten die Kinder im Mittelpunkt stehen und dadurch ihr 

Selbstbewusstsein gestärkt wird (Z. 421–427). 

A.S. ergänzt, dass die Kinder während einer Zirkuswoche lernen, über mehrere Tage an einer 

Aufgabe konsequent weiterzuarbeiten, auch wenn sie nicht sofort die gewünschten Erfolge 

erzielen. Das wiederholte Üben eines Tricks oder der Umgang mit Fehlern auf der Bühne 

fördert die Problemlösefähigkeit, die Frustrationstoleranz und das Durchhaltevermögen 

(Transkript A, Z. 405–425). Zudem erleben die Kinder ihre Fortschritte unmittelbar, was für den 

Autor ein entscheidender Moment des Erlebens von Selbstwirksamkeit ist. 

A.S. berichtet, dass die Rückmeldungen der Eltern zeigen, dass die Wirkung der Zirkuswoche 

über das Projekt hinaus sichtbar ist. Eltern berichten, dass sich ihr Kind plötzlich Dinge zutraut, 
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die es sich vor der Zirkuswoche nicht zugetraut hätte (Z. 622–629). Besonders berührend ist 

das Beispiel eines Kindes, das tagelang nicht mitmachen wollte, dann aber doch mitmachte 

und am Ende selbstbewusst zu A.S. kam, um sich zu bedanken: „Annekatrin merci, hast du 

mit mir durchgebissen, weil es ist das Beste, was mir passieren konnte“ (Z. 649–650). In 

diesem Beispiel wird deutlich, dass das Kind wichtige Kompetenzen wie Durchhaltevermögen, 

Frustrationstoleranz und Anpassungsfähigkeit entwickeln konnte. Es erlebte sich als 

selbstwirksam und war in der Lage, diesen Lernprozess über die eigenen Fähigkeiten zu 

reflektieren. 

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist das soziale Miteinander im Zirkus, dessen pädagogischen 

Wert A.S. betont. Die im Zirkus erlernten sozialen Kompetenzen können auch ausserhalb des 

Projekts angewendet werden, wie A.S. verdeutlicht: „Gerade im Zirkusbereich musst du eben, 

weil du so nah aufeinander arbeitest, auch viel schneller Konflikte lösen. [...] das hat einen 

mega pädagogischen Wert, wenn sie das auch lernen“ (Transkript A, Z. 778–783). Durch das 

direkte Miteinander werden Kompetenzen wie Teamarbeit, Rücksichtnahme und 

Konfliktlösung gefördert. Dieses Potenzial zeigt sich auch in Projekten mit Kindern mit 

Behinderung. Durch den spielerischen und wertschätzenden Umgang und die Motivation der 

Kinder werden Barrieren abgebaut und Erfolgserlebnisse ermöglicht. A.S. schildert ein 

Erlebnis, bei dem es einem Kind mit körperlicher Behinderung gelungen ist, mit Hilfe auf ein 

Trapez zu steigen und aufrecht zu stehen. Trotz langjähriger Physiotherapie war es dem Kind 

vorher nicht möglich, aufrecht zu stehen. Dies zeigt, wie kraftvoll der spielerische Ansatz der 

Zirkuspädagogik sein kann (Z. 809–820). 

A.S. erläutert an einem Beispiel, wie die Mitbestimmung der Kinder in der Aufführung am Ende 

der Woche gelebt wird. So haben die Kinder beschlossen, dass während der Aufführung nicht 

gefilmt werden darf, damit die Eltern ganz im Moment sein können. Die Kinder organisierten 

selbst eine Person, die stellvertretend die Aufführung filmte (Z. 1029–1048). Dies zeigt, wie die 

Kinder Werte formuliert und gemeinsam Lösungen gefunden haben. 

5.2.3 Armutsbetroffene Kinder 
In diesem Kapitel werden die Daten zu armutsbetroffenen Kindern in den Subkategorien 

Zusätzliche Herausforderungen & Hürden und Entwicklungspotenziale dargestellt. 

Zusätzliche Herausforderungen & Hürden  

In den Regelschulen wird die Zirkuswoche aus dem Budget der Einrichtung bezahlt und alle 

Kinder können teilnehmen. Nur bei den Ferienprojekten, zu denen sich die Kinder individuell 

anmelden können, ist die Teilnahme grundsätzlich kostenpflichtig. Der Circolino Pipistrello 

führt in Zusammenarbeit mit dem Roten Kreuz zweimal im Jahr eine Zirkuswoche durch, an 

der Kinder ohne finanzielle Mittel teilnehmen können. F.M. weist jedoch darauf hin, dass diese 
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Angebote an zwei festen Standorten stattfinden und daher für viele armutsbetroffene Familien 

schwer erreichbar sind. Zudem sei die Nachfrage gross und die Angebote schnell ausgebucht 

(Z. 110–127; Z. 688–694). 

Beide interviewten Personen berichten, dass sie grundsätzlich über Gelder und Fonds 

verfügen, um armutsbetroffenen Kindern die kostenpflichtige Teilnahme an einem 

Ferienprojekt zu ermöglichen. F.M. und A.S. betonen übereinstimmend, dass diese 

Unterstützung oft nicht in Anspruch genommen wird, da die Familien aus Scham keinen Antrag 

stellen (Transkript A, Z. 344–360 / Transkript F, Z. 719–723). Für den Autor zeigt sich hier das 

zentrale strukturelle Problem, dass Armut sehr stigmatisierend und vorurteilsbehaftet ist. 

A.S. erklärt, dass es auch problematisch sein kann, Zirkuswochen nur für armutsbetroffene 

Kinder durchzuführen. Sie beobachtet, dass es in Gruppen von Kindern, die alle belastende 

Erfahrungen mitbringen, vermehrt zu Konflikten kommt, was sich wiederum negativ auf die 

individuelle Entwicklung auswirken kann. A.S. stellt sich deshalb die Frage, ob es pädagogisch 

nicht sinnvoller wäre, die von Kovive vermittelten Kinder in eine normale Zirkuswoche zu 

integrieren, damit die Kinder voneinander lernen und unterschiedliche Bewältigungsstrategien 

erfahren (Z. 837–845).  

Zudem sieht sie sich in der Auseinandersetzung mit schwierigen Themen wie Gewalt zeitlich 

stark eingeschränkt. Wenn ein solches Zirkusprojekt über ein Jahr dauern würde, würden sich 

mehr Möglichkeiten ergeben, um an solchen schwierigen Themen zu arbeiten (Z. 966–971). 

Entwicklungspotenziale  

Aus Sicht der Interviewten bieten die Zirkuswochen ein besonderes Entwicklungspotenzial für 

armutsbetroffene Kinder. F.M. betont, dass Kinder, die im Alltag nicht im positiven Sinn 

auffallen, in der Zirkuswoche die Möglichkeit haben, in wertschätzender und stärkender Weise 

im Mittelpunkt zu stehen: 

Und es sind oft Kinder, die sonst nicht so im Zentrum stehen, auch in der Schule. Oder nicht 

im positiven Sinn im Zentrum stehen. Und bei uns ist das mal der Fall. Bei uns sind sie mal 

für eine Woche Superstars. (Transkription F, Z. 646–648) 

A.S. betont zusätzlich, dass die Kinder in der Woche lernen, mit Konflikten umzugehen und 

sich darin, jemandem zu vertrauen, entwickeln. Vor allem, da sich die Kinder bei Aktivitäten 

wie dem Pyramidenbau oder der Partner:innenakrobatik direkt vertrauen müssen (Z. 850–

878). Ein besonderes Potenzial liegt für A.S. darin, dass den Kindern vermittelt wird, dass Ziele 

erreichbar sind, auch wenn es Anstrengung kostet. Dies lässt sich symbolisch auf das Leben 

übertragen: 

Wenn du den Trick lernen willst, dann begleite ich ihn mit dir, dass du dorthin kommst, und 

das Ziel erreichst, wo du eben dann weiter raus kannst spinnen, aufs Leben, dass sie eben 
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nicht müssen in diesem armutsbetroffenen Kuchen bleiben, dass sie eigentlich, wenn sie 

Gas geben [...] dort auch rauskommen. Aber es ist jetzt nicht aktiv mit den Kindern das 

Thema, dass wir das thematisieren, aber mehr so eben, hey, wenn du dir das Ziel setzt, 

dann können wir das mit dir erreichen. (Transkript A, Z. 904–911) 

Auch wenn Armut als strukturelle Lebenslage nicht durch ein einwöchiges Projekt überwunden 

werden kann, kann es den Kindern die Möglichkeit geben, neue Perspektiven zu denken und 

Selbstvertrauen zu entwickeln. 

6. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse 
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Interviews mit dem erarbeiteten theoretischen 

Teil verknüpft. Der Aufbau dieses Kapitels orientiert sich an den Haupt- und Subkategorien des 

vorangegangenen Kapitels. Die Diskussion bildet die wesentliche Grundlage für die 

abschliessende Beantwortung der Forschungsfrage und weiteren Schlussfolgerungen. 

6.1 Zirkuspädagogische Arbeit 
Herausforderungen & Grenzen  

Die Ergebnisse der empirischen Daten zeigen deutlich, dass der zirkuspädagogischen Arbeit 

durch zeitliche, personelle und strukturelle Rahmenbedingungen Grenzen gesetzt sind. Die 

einwöchige Dauer eines Zirkusprojektes ermöglicht den Kindern in kurzer Zeit ein intensives 

Erleben, das ein hohes Förderpotenzial besitzt, jedoch kann eine tiefergehende 

Auseinandersetzung mit persönlichen und sozialen Lernprozessen durch den zeitlichen 

Rahmen erschwert werden. Ein weiteres Spannungsfeld besteht durch die hohe Anzahl an 

Kindern und der gleichzeitig limitierten Anzahl an Zirkuspädagog:innen. Diese Diskrepanz führt 

zu einer eingeschränkten individuellen Betreuung, insbesondere bei armutsbetroffenen 

Kindern, die grundsätzlich mehr Unterstützung benötigen (vgl. K. 5.2.1). Dies widerspricht dem 

inklusiven und stärkenorientierten Anspruch der Zirkuspädagogik nach von Grabowiecki & 

Lang (2007), wonach jedes Kind mit seinen Fähigkeiten im Mittelpunkt stehen soll (S. 27–30). 

Die Rahmenbedingungen sollten daher so gestaltet werden, dass pädagogische Prinzipien 

nicht durch strukturelle Zwänge untergraben werden. Denkbar wäre eine Aufstockung der 

Fördermittel, um mehr Ressourcen und Kapazitäten für die Gestaltung inklusiver Projekte zu 

schaffen. Zirkuspädagogische Elemente könnten in den regulären Schulalltag integriert 

werden, z.B. über Schulfächer oder in Kooperation mit sozialpädagogischen Fachstellen. Dies 

würde eine kontinuierliche Förderung ermöglichen, was die Chance einer Verankerung der 

erlernten Kompetenzen im Alltag weiter erhöhen kann. Auf struktureller Ebene bedarf es 

langfristiger Konzepte, die Zirkusarbeit als festen Bestandteil der Förderung von Kindern 

anerkennen und in ein Bildungskonzept integrieren.  
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Grundprinzipien  

In den Zirkuswochen wird grosser Wert auf die Wünsche der Kinder gelegt. Die Kinder sollen 

selbst entscheiden, welche Disziplin sie erlernen möchten und werden in dieser Entscheidung 

ernst genommen und unterstützt (vgl. K. 5.2.1). Nach Killinger (2007) sollen sich die Kinder 

dabei mit den eigenen Grenzen und der eigenen Belastbarkeit auseinandersetzen und ein 

positives Körpergefühl und Körperbewusstsein erleben, ohne dass die körperliche Verfassung 

relevant ist (S. 98). Gerade für armutsbetroffene Kinder kann diese körperorientierte 

Auseinandersetzung besonders stärkend sein, da sie in ihrem Alltag häufig Fremdbestimmung 

und Abwertung erfahren. Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Körper fördert die 

Selbststeuerung und die Selbstwahrnehmung und kann darüber hinaus das 

Selbstbewusstsein stärken. Durch die wertschätzende, respektvolle Haltung und das 

partizipative Grundprinzip der zirkuspädagogischen Arbeit wird die Anerkennung von 

armutsbetroffenen Kindern sowie das Vertrauen, dass sie selbst Einfluss auf ihr Handeln und 

dessen Wirkung haben, gestärkt. 

In der Zirkuspädagogik steht das Gruppenerlebnis im Vordergrund und die gesamte Woche 

wird als Lernprozess verstanden. Entgegen der Theorie steht die Aufführung am Ende der 

Woche nicht als Ziel und Motivationsfaktor im Mittelpunkt. Sie ist vielmehr als krönender 

Abschluss des gemeinsamen Projekts zu verstehen. Die Aufführung ist nicht der Grund, 

warum die Kinder motiviert sind. Die Motivation entsteht vielmehr durch die Freude am Tun, 

am Ausprobieren, durch die Freiheit der Mitgestaltung und durch die unmittelbare Erfahrung 

der Selbstwirksamkeit. Darüber hinaus kann jedes Kind seinen Platz im Zirkus finden und sich 

als Teil des Ganzen identifizieren. Auch die Integration in Bereiche wie Musik und Technik, die 

nicht auf der Bühne zu finden sind, zeigt die Haltung der Wertschätzung und Anerkennung für 

jede Form des Beitrags. Für den Autor zeigen diese Grundprinzipien, dass der Zirkus das 

Potenzial hat, armutsbetroffenen Kindern, die besonders von sozialer Ausgrenzung betroffen 

sind, ein Gefühl der Zugehörigkeit zu vermitteln. Das Erleben von Zugehörigkeit ist wiederum 

ein zentraler Faktor der sozialen Dimension der Zirkuspädagogik und kann dementsprechend 

soziale Kompetenzen fördern (vgl. K. 3.6.1.2). 

Methodik  

Ein zentrales methodisches Element in der zirkuspädagogischen Arbeit ist die aktive 

Einbindung der Kinder in kreative Prozesse. Bei der Kreation der Aufführung entwickeln die 

Kinder mit Unterstützung der Zirkuspädagog:innen eigene Nummern. Diese Methode fördert 

die Selbstwirksamkeit und stärkt soziale Kompetenzen. Die Förderung dieser Kompetenzen 

wird auch durch von Grabowiecki & Lang (2007) als zentrales pädagogisches Ziel beschrieben 

(S. 27–30). Darüber hinaus findet eine Auseinandersetzung mit der künstlerisch-kulturellen 

Dimension statt, wobei bei armutsbetroffenen Kindern durch die kulturelle Teilhabe die soziale 
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Integration gefördert und eine stärkende Wirkung auf das Individuum ausgelöst wird (vgl. K. 

3.6.1.4). 

Ein weiterer methodischer Schwerpunkt ist der konstruktive Umgang mit Misserfolgen. Mit 

Fehlern wird lösungsorientiert umgegangen und die Kinder werden ermutigt, kreativ auf 

Missgeschicke zu reagieren (vgl. K. 5.2.1). Diese Haltung fördert die Problemlösefähigkeit, ein 

Resilienzfaktor nach Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, sowie das Selbstvertrauen und die 

Selbstwirksamkeit (vgl. K. 2.3.3). Für den Autor zeigt sich eindrucksvoll, wie die methodische 

Umsetzung der Zirkuspädagogik und die verschiedenen pädagogischen Dimensionen 

miteinander verwoben sind. Dabei werden insbesondere die soziale, die individuelle und die 

künstlerisch-kulturelle Dimension sichtbar. So fördert das gemeinsame Training und die 

Erarbeitung einer Aufführung nicht nur Teamfähigkeit, sondern auch 

Verantwortungsbewusstsein, Konfliktlösung und Zugehörigkeitsgefühl, was zentrale Aspekte 

der sozialen Dimension sind (vgl. K. 3.6.1.2). Gleichzeitig erleben armutsbetroffene Kinder 

durch die freie Wahl der Disziplin, die kreative Gestaltung und den Umgang mit Rückschlägen, 

dass ihr Handeln Wirkung zeigt und sie selbst etwas bewirken können. Diese Erfahrungen 

stärken persönliche Kompetenzen wie Durchhaltevermögen, Frustrationstoleranz und 

Selbstvertrauen und bilden die Grundlage der individuellen Dimension. Besonders 

armutsbetroffene Kinder, welche vermehrt ein tiefes Selbstwertgefühl haben, können 

entsprechend der Studie von Ward dadurch besonders profitieren (vgl. 3.6.1.3). Durch das 

kreative Gestalten eigener Nummern, das Improvisieren bei Fehlern und das Mitwirken auch 

hinter der Bühne, wird zudem die künstlerisch-kulturelle Dimension angesprochen (vgl. K. 

3.6.1.4). Die Kinder entdecken neue Ausdrucksmöglichkeiten und erleben sich als Teil eines 

kulturellen Projekts. Aus Sicht des Autors liegt in dieser Verbindung von sozialem Lernen, 

individueller Stärkung und kreativem Ausdruck das zentrale Prinzip der Zirkuspädagogik, das 

langfristig zur Resilienzförderung beitragen kann. 

6.2 Resilienzförderung 
Schutzfaktoren & Unterstützende Bedingungen  
Zirkusprojekte schaffen alternative Lernräume, in denen Kinder andere Rollen einnehmen 

können als im schulischen Kontext. Insbesondere Kinder, die im schulischen Kontext 

Schwierigkeiten haben, finden im Zirkus einen Raum für Erfolgserlebnisse und 

Selbstwirksamkeit. Diese Räume zeichnen sich durch Anerkennung, Akzeptanz und 

angstfreies Ausprobieren aus, die Schutzfaktoren für Resilienz darstellen. Nach dem 

Rahmenmodell von Kumpfer (vgl. K. 2.3.4) werden in einer Zirkuswoche Umweltbedingungen 

geschaffen, die als sicherer, unterstützender und wertschätzender Rahmen angesehen 

werden können, und die persönliche Entwicklung im Sinne von Resilienz fördern. Gerade beim 

Risikofaktor Armut können Schutzfaktoren eine besondere Wirkung entfalten und Kinder 
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profitieren in besonderem Masse von diesem schützenden Kontext aus Sicherheit, 

Zugehörigkeit und Anerkennung (vgl. K. 2.4). 

Für den Autor ist zudem die Abwesenheit von Leistungsdruck und die zielfreie Haltung im 

Zirkus, bei der das Erlebnis an sich im Vordergrund steht, entscheidend dafür ist, dass Kinder 

aus Freude, Neugier und Interesse etwas lernen wollen. Langfristig kann dadurch das 

Vertrauen in die eigene Selbststeuerung gestärkt werden, da die Kinder lernen, 

Entscheidungen zu treffen, Ziele zu verfolgen und Impulse zu kontrollieren (vgl. K. 5.2.2). Für 

den Autor wird zudem deutlich, dass Kinder durch das Erleben von Selbstbestimmung, Freude 

und Anerkennung ein stärkeres Bewusstsein für die eigenen Fähigkeiten entwickeln, was 

wiederum ein wichtiger Schritt für eine stabile Selbstwahrnehmung ist. 

Stärkung Persönlicher Kompetenzen  

Die Interviews zeigen eindrucksvoll, dass zirkuspädagogische Projekte einen Raum schaffen, 

in dem Kinder zentrale personale und soziale Kompetenzen entwickeln können. Insbesondere 

im Umgang mit Misserfolgen wird deutlich, wie Kinder lernen, Frustrationen auszuhalten und 

kreative Lösungsstrategien zu entwickeln, wodurch neben der Frustrationstoleranz, auch die 

Problemlösefähigkeit gestärkt wird (vgl. K. 5.2.2). Aus Sicht des Autors liegt hier ein zentrales 

Lernmoment: Kinder erfahren, dass Fehler zum Prozess gehören und nicht bestraft werden, 

sondern zum Ausgangspunkt für neue Ideen werden können. Dies fördert zum einen die 

emotionale Selbstregulation und zum anderen das Vertrauen in die eigene Handlungsfähigkeit. 

In der Resilienztheorie entspricht dies den Resilienzfaktoren der Selbststeuerung, 

Problemlösefähigkeit und der Selbstwirksamkeit (vgl. K. 2.3.3). 

Die aktive Partizipation und Mitgestaltung der Galavorstellung sowie der Auswahl der 

Disziplinen fördert die Selbstwirksamkeit und das Verantwortungsbewusstsein der Kinder (vgl. 

K. 5.2.2). Armutsbetroffene Kinder, die sich im Alltag oft als fremdbestimmt erleben, können so 

erfahren, dass sie mit ihren Fähigkeiten etwas bewirken und zur Gruppe beitragen können. 

Diese Erfahrung kann dem Kind zeigen, dass das eigene Handeln einen Einfluss auf das 

eigene Leben hat und das Kind dadurch im weitesten Sinne die Kontrolle über das eigene 

Leben erlangt (vgl. K. 2.3.3). 

Die interviewten Personen betonten, dass die Kinder lernen, Verantwortung zu übernehmen 

und Konflikte konstruktiv zu lösen. Bei den Disziplinen wie Akrobatik und Jonglieren steht das 

soziale Miteinander im Vordergrund und Kooperation, Empathie und Kommunikation werden 

gefördert (vgl. K. 5.2.2). In der Gruppenakrobatik müssen sich die Kinder auf ihren Körper 

verlassen, ihre Balance finden und Spannung aufbauen. Dies kann die Achtsamkeit für den 

eigenen Körper und die eigenen Emotionen und somit die Selbstwahrnehmungskompetenz 

fördern. Gleichzeitig ist die Gruppenakrobatik nur im Zusammenspiel mit anderen möglich, 

wobei die Kinder die Körpersprache und den emotionalen Zustand des Gegenübers 
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wahrnehmen müssen, was zur Förderung der Fremdwahrnehmung beiträgt. Das gemeinsame 

Üben eines Tricks erfordert Kommunikation, was die Problemlösefähigkeit fördern kann. Diese 

Beobachtungen lassen sich mit dem Modell der ästhetischen Selbsterziehung nach von 

Grabowiecki & Lang theoretisch untermauern (vgl. K. 3.6). Durch das Zusammenspiel von 

Bewegung, Gestaltung und sozialem Miteinander können ganzheitliche Lernprozesse 

entstehen. 

Die Ergebnisse belegen somit, dass zirkuspädagogische Projekte sowohl auf empirischer als 

auch auf theoretischer Ebene personale Kompetenzen gezielt fördern. 

6.3 Armutsbetroffene Kinder 
Zusätzliche Herausforderungen & Hürden  

Die empirischen Daten zeigen deutlich, dass armutsbetroffene Kinder spezifische 

Zugangsbarrieren zur Teilnahme an Zirkuswochen haben. Auch wenn durch externe 

Finanzierungsmöglichkeiten armutsbetroffene Kinder an den Zirkuswochen teilnehmen 

können, zeigen sich zwei zentrale Barrieren. Zum einen die geografische Einschränkung, da 

die Zirkuswochen nur an wenigen unterschiedlichen Orten stattfinden und zum anderen die 

Stigmatisierung der Armut, die viele Familien aus Scham daran hindert, Unterstützung in 

Anspruch zu nehmen (vgl. K. 5.2.3). Diese Beobachtung deckt sich mit der Perspektive von 

Zander, die Armut als multidimensionale Lebenslage definiert, in der die Betroffenen nicht nur 

finanziell eingeschränkt sind, sondern auch auf psychischer und sozialer Ebene Barrieren 

bestehen, die den Zugang zu solchen Zirkuswochen einschränken können (vgl. K. 2.4). Diese 

Einschränkungen behindern armutsbetroffene Kinder in ihrer sozialen Teilhabe und diese 

soziale Ausgrenzung stellt einen weiteren Risikofaktor für ihre persönliche und soziale 

Entwicklung dar. Gerade für armutsbetroffene Kinder ist der Zugang zu zusätzlichen 

Schutzfaktoren entscheidend, um weiteren Auswirkungen von Armut entgegenzuwirken und 

betroffene Kinder individuell zu fördern. Die Zirkuspädagogik bietet hierfür einen wertvollen 

Rahmen, wenn die strukturellen Zugänge entsprechend gestaltet werden. 

Aus Sicht des Autors wird den möglichen Vulnerabilitätsfaktoren armutsbetroffener Kinder 

sowohl in der Theorie als auch in der Praxis zu wenig Beachtung geschenkt. Neben den 

bekannten Risikofaktoren, die Armut mit sich bringen kann, können individuell zusätzliche 

Belastungen auftreten. So können bestimmte Situationen für armutsbetroffene Kinder eine 

erhöhte Vulnerabilität bedeuten und in Kombination mit dem Risikofaktor Armut zu einer 

negativen Entwicklung führen. Diese zusätzlichen Vulnerabilitätsfaktoren können auf das 

Geschlecht, das Alter, den Entwicklungsstand aber insbesondere auch auf die subjektive 

Bewertung des betroffenen Kindes selbst zurückzuführen sein (vgl. K. 2.3.1). Dem Autor 

erscheint es deshalb zentral, dass Zirkuspädagog:innen auf solche Vulnerabilitätsfaktoren 

sensibilisiert werden, um auf die individuellen Belastungen der Kinder angemessen eingehen 
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zu können und zusätzliche Schutzfaktoren anbieten zu können, zum Beispiel durch 

niedrigschwelligen Austausch, besondere Beziehungsangebote oder das Schaffen von 

sicheren Rückzugsräumen. 

Ein zentraler Aspekt, der nicht vernachlässigt werden darf, ist die Zusammensetzung der 

Kindergruppen. Heterogene Gruppen, in denen Kinder aus unterschiedlichen sozialen 

Lebensrealitäten zusammenkommen und gemeinsam zirkuspädagogische Erfahrungen 

machen, bieten ein wertvolles Lernfeld für Empathie und sozialen Austausch. Aus Sicht des 

Autors entsteht gerade in dieser Vielfalt ein pädagogischer Mehrwert, da die Kinder 

voneinander unterschiedliche Bewältigungsstrategien erfahren und durch die 

Auseinandersetzung mit anderen Lebenswelten zusätzliche soziale Kompetenzen gefördert 

werden. Demgegenüber besteht in homogenen Gruppen armutsbetroffener Kinder die Gefahr, 

dass sich belastende Lebensrealitäten verdichten und vermehrt Spannungen und Konflikte 

entstehen, die die pädagogische Arbeit erschweren können (vgl. K. 5.2.3). 

Entwicklungspotenziale  

Trotz der Hindernisse lassen sich Entwicklungspotenziale für armutsbetroffene Kinder durch 

zirkuspädagogische Arbeit erkennen. Aus den Interviews geht hervor, dass armutsbetroffene 

Kinder besonders davon profitieren, wenn sie durch ein Zirkusprojekt positiv im Mittelpunkt 

stehen und Anerkennung erfahren (vgl. K. 5.2.3). Dadurch wird ihr Selbstwertgefühl gestärkt, 

welches in enger Wechselwirkung mit der Selbstwahrnehmung und dem Selbstvertrauen steht 

(vgl. K. 2.3.3). Die aktive Partizipation an der Aufführung sowie das Setzen und Erreichen 

eigener Ziele im Training führen zu Selbstwirksamkeitserfahrungen. Die Förderung dieser 

personalen und sozialen Kompetenzen, die durch das soziale Miteinander gestärkt werden, 

ist als Armutsprävention zu verstehen. Bei armutsbetroffenen Kindern, die erhöhte 

Risikofaktoren und tendenziell weniger Schutzfaktoren aufweisen und damit ein erhöhtes 

Risiko für negative Entwicklungsergebnisse haben, kann durch ein Zirkusprojekt das 

prosoziale Verhalten und das Selbstwertgefühl gestärkt werden, was nach der Studie von 

Luthar wirksame Schutzfaktoren sein können (vgl. K. 2.4). Alle weiteren Resilienzfaktoren 

sowie die von Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse genannten sozialen Ressourcen, die für die 

Resilienzförderung von Bedeutung sind, gelten nach dem aktuellen Stand der Wissenschaft 

sowohl für Kinder, die nicht zu dieser Risikogruppe gehören, als auch für armutsbetroffene 

Kinder (vgl. K. 2.4). Um spezifischere Aussagen treffen zu können, fehlen Langzeitstudien, die 

die Wirkung zirkuspädagogischer Arbeit für armutsbetroffene Kinder untersuchen. Wichtig 

erscheint dem Autor auch zu betonen, dass Resilienzförderung immer individuell betrachtet 

werden muss, da jedes Kind andere Voraussetzungen mitbringt, sei es in Bezug auf 

Vulnerabilitätsfaktoren oder Risiko- und Schutzfaktoren. 
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Um soziale Kompetenzen wie Empathie, Kooperationsfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit, 

Verantwortungsübernahme, Gruppenfähigkeit und Konfliktfähigkeit zu fördern, werden 

gemeinsame Übungen, wie beispielsweise das Pyramidenbauen durchgeführt (vgl. K. 5.2.3). 

Eine solche Aktivität fördert das Kind nach dem Modell der ästhetischen Selbsterziehung in 

allen vier Dimensionen: körperlich, sozial, individuell und künstlerisch-kulturell (vgl. K 3.6). 

Durch die körperliche Bewegung, das Gruppenerlebnis, die persönliche Herausforderung und 

den kreativen Ausdruck wird ein ganzheitlicher Lernprozess in Gang gesetzt, der das Kind 

psychosozial fördert. Diese theoretischen Potenziale werden durch die Interviews bestätigt 

und zeigen auf, dass Zirkuspädagogik eine wirksame Methode ist, um die psychosoziale 

Entwicklung von armutsbetroffenen Kindern gezielt zu stärken und langfristig mehr Resilienz 

zu erlangen. 

7. Fazit  
Die Forschungsfrage dieser Bachelorarbeit wird in diesem Kapitel durch die gewonnenen 

Erkenntnisse des Autors beantwortet. Anschliessend erfolgt eine kritische Reflexion der 

Bachelorarbeit und abschliessend ein Ausblick.  

7.1 Beantwortung der Forschungsfrage 
Die Beantwortung der Forschungsfrage basiert auf der Verknüpfung theoretischer 

Erkenntnisse zur Resilienzförderung und Zirkuspädagogik mit den Ergebnissen der 

empirischen Datenauswertung und den vom Autor herausgearbeiteten Zusammenhängen 

zwischen Theorie und Praxis. 

Inwiefern trägt die Zirkuspädagogik zur Förderung der Resilienz von armutsbetroffenen 

Kindern bei? 

Die theoretische Auseinandersetzung mit der Resilienztheorie und der Zirkuspädagogik, sowie 

die empirischen Daten aus den Interviews zeigen, dass Zirkuspädagogik als Methode das 

Potenzial hat, Resilienzfaktoren zu stärken. Insbesondere Selbstwirksamkeit, 

Selbststeuerung, Problemlösefähigkeit, Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie soziale 

Kompetenzen können durch zirkuspädagogische Settings gestärkt werden.  

Wichtig ist dabei, dass Resilienz nicht als feste Eigenschaft verstanden wird, sondern als 

dynamischer Entwicklungsprozess im Wechselspiel zwischen Person und Umwelt. 

Resilienzfaktoren können dementsprechend gestärkt werden. Inwieweit das Kind die 

gestärkten Kompetenzen auch in anderen Kontexten anwenden kann, kann aufgrund des 

dynamischen Charakters nicht beantwortet werden. 

Darüber hinaus erscheint es dem Autor schwierig, eine allgemeingültige Aussage zu 

formulieren, die dem mehrdimensionalen Risikofaktor der Armut gerecht wird. Das Modell der 
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risikoerhöhenden Merkmale von Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse macht deutlich, wie viele 

Faktoren für die Entwicklung armutsbetroffenen Kindern von Bedeutung sind und dass 

dementsprechend jedes Kind andere Voraussetzungen mitbringt. Zudem ist zu beachten, dass 

nicht alle Kinder gleichermassen von zirkuspädagogischen Angeboten profitieren können. 

Unterschiedliche Ausgangslagen, individuelle Vulnerabilität, fehlende familiäre Unterstützung 

oder strukturelle Hürden wie Scham oder eingeschränkter Zugang können die positive 

Wirkung stark beeinflussen. Die Nachhaltigkeit der Wirkung hängt auch davon ab, inwieweit 

die gemachten Lernerfahrungen in anderen Lebenskontexten angewendet werden können. 

Um dies zu erreichen, ist eine kontinuierliche Teilnahme an zirkuspädagogischen Angeboten 

wirkungsvoller als eine einmalige Zirkuswoche. Dennoch ist festzuhalten, dass eine 

Zirkuswoche ein geeigneter Ansatz zur Armutsprävention ist, der dem Individuum eine 

wertvolle Ressource zur Förderung einer positiven Persönlichkeitsentwicklung bietet. 

Zusammenfassend kann die Forschungsfrage in Bezug auf armutsbetroffene Kinder teilweise 

affirmativ beantwortet werden. Zirkuspädagogik kann einen Beitrag zur Resilienzförderung 

armutsbetroffener Kinder leisten. Dieser Beitrag ist jedoch abhängig von den individuellen, 

sozialen und strukturellen Voraussetzungen der armutsbetroffenen Kinder und den 

strukturellen Rahmenbedingungen der zirkuspädagogischen Arbeit und kann daher nicht 

allgemeingültig für die Risikogruppe beantwortet werden. Es gibt Hinweise darauf, dass 

armutsbetroffene Kinder insbesondere im Hinblick auf soziale Kompetenzen sowie 

Selbstvertrauen und Selbstwahrnehmung besonders profitieren können. Eine gezielte 

Förderung von Resilienz im Sinne eines messbaren Unterschieds zu Kindern, die nicht zu 

dieser Risikogruppe gehören, lässt sich jedoch nicht eindeutig nachweisen. Für eine 

ganzheitliche Resilienzförderung, insbesondere bei armutsbetroffenen Kindern, ist es zudem 

notwendig, neben den individuellen Ressourcen auch das soziale Umfeld einzubeziehen. Trotz 

dieser Einschränkungen stellt die Zirkuspädagogik eine wertvolle Methode dar, die persönliche 

Ressourcen stärkt und einen wichtigen Beitrag zur Resilienzförderung leisten kann. 

7.2 Kritische Reflexion 
In dieser Bachelorarbeit wurde untersucht, wie Zirkuspädagogik zur Resilienzförderung bei 

armutsbetroffenen Kindern beitragen kann. Die Ergebnisse liefern wertvolle Einblicke in das 

Potenzial zirkuspädagogischer Arbeit zur Stärkung personaler Schutzfaktoren. Gleichzeitig 

weist die Arbeit methodische und theoretische Grenzen auf, die für weitere Forschung zu 

berücksichtigen sind. 

Auf der methodischen Ebene geben die beiden Expert:inneninterviews wertvolle Einblicke in 

die zirkuspädagogische Arbeit und die Einschätzung ihrer Wirkung auf die Resilienzförderung. 

Allerdings basiert diese empirische Grundlage auf einer kleinen Stichprobe, weshalb die 

Ergebnisse zwar Tendenzen und wichtige Ansatzpunkte aufzeigen, aber nur bedingt 
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verallgemeinerbar sind. Zudem wurde bewusst auf die Perspektive der Kinder verzichtet, da 

der Umfang dieser Arbeit dies nicht zulässt. Für eine differenzierte Beweislage zur 

nachhaltigen Resilienzförderung wären Langzeitstudien notwendig, die die Entwicklung der 

Kinder über einen längeren Zeitraum hinweg beobachten und dokumentieren. Nur mit solchen 

Methoden können präzisere Aussagen über die langfristige Wirkung der Zirkuspädagogik auf 

armutsbetroffene Kinder getroffen werden. 

Auch auf theoretischer Ebene wurde der Fokus der Arbeit eingeschränkt. Soziale Ressourcen, 

der Einfluss des familiären Kontextes und anderer struktureller Bedingungen konnten nicht 

untersucht werden. Der Fokus der Arbeit lag auf der Förderung der personalen Ressourcen 

durch Zirkuspädagogik, was den Blick auf die Wechselwirkung von Umweltfaktoren und 

individuellen Faktoren einschränkte. 

Insgesamt bietet diese Bachelorarbeit einen wichtigen Ansatz und zeigt, dass 

zirkuspädagogische Projekte wertvolle Räume für die persönliche Entwicklung schaffen 

können. Sie zeigt aber auch auf, dass weitere Forschung notwendig ist, um die Wirkung von 

Zirkuspädagogik auf armutsbetroffene Kinder differenzierter zu belegen. 

7.3 Ausblick 
Angesichts der stetig steigenden Zahl von Kindern, die von Armut betroffen sind, wird die 

Armutsprävention auch in den kommenden Jahren ein zentrales Thema der Sozialen Arbeit 

bleiben. Ebenso bleiben die Förderung einer gesunden Persönlichkeitsentwicklung von 

Kindern sowie präventive Massnahmen, die spätere negative Entwicklungen verhindern 

können, von grosser Bedeutung. In diesem Zusammenhang erweist sich das erlebnis- und 

ressourcenorientierte Konzept der Zirkuspädagogik als wertvolle Ergänzung zu anderen 

etablierten pädagogischen Ansätzen, da es Kinder auf spielerische Weise in ihren 

persönlichen Kompetenzen stärken kann. 

Dennoch ist die Zirkuspädagogik bislang eine Nischenmethode, die nur einer begrenzten 

Anzahl von Kindern zugänglich ist. Hier könnte die Soziale Arbeit eine wichtige Rolle spielen, 

indem sie den Zugang zu solchen Angeboten erleichtert, die Sichtbarkeit und Bekanntheit von 

zirkuspädagogischen Projekten erhöht und Kooperationen mit Schulen, Gemeinden und 

anderen Institutionen aufbaut. Die weitere Erforschung der Wirkungen der Zirkuspädagogik 

als Methode, sei es für armutsbetroffene Kinder, für Menschen mit Behinderungen oder auch 

für Menschen im hohen Lebensalter, kann auch das Praxiswissen der Sozialen Arbeit 

erweitern. Durch eine verstärkte wissenschaftliche Auseinandersetzung und einen 

praxisorientierten Fokus, kann die Soziale Arbeit dazu beitragen, dass innovative und inklusive 

Ansätze wie die Zirkuspädagogik langfristig einen festen Platz in der Präventions- und 

Integrationsarbeit finden. 
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9. Anhang 
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