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1. Einleitung

Jeder Mensch ist ein Clown,
aber nur wenige haben den Mut, es zu zeigen.”
(Charlie Rivel)

Clowns und Clowninnen in der Schule sind bislang ein von der Wissenschaft weitgehend unbe-
rithrtes Feld. Dies ist auch nicht verwunderlich, denn auch in der Schullandschaft wurden bislang
kaum Clown*innen! in Schulen gesehen. Bekannt sind diese zumeist als Bestandteil von Zirkus-
projekten auerhalb des Unterrichts. In den letzten zwei Jahren haben sich jedoch einige wenige
Clown*innen auf den Weg gemacht — nachdem sich in den letzten zwei Jahrzehnten die Klinik-
clownerie in deutschen Krankenh&usern, Hospizen und Wohnheimen etabliert hat, riicken sie nun
auch ins Blickfeld der Schule.

Die Auflenansichten der Clown*innen sind hdufig gepragt von Klischees: ,Clowns sind
doch diese bunten Kerle aus dem Zirkus, die Eimer voller Wasser umstofien oder mit Torten wer-
fen” oder , Clowns sind etwas fiir Kinder” (vgl. Fey 2012: 17). Ist beim Thema Schule dann Schluss
mit lustig? Kénnen Clown*innen Kinder und Jugendliche mit Humor erreichen? Und konnen sie
Kulturelle Bildung leisten? — ,, Ein Clown fragt nicht, ein Clown handelt, ein Clown begegnet” (Fey
2012: 9). Zwei Clowns und eine Clownin waren dennoch bereit, mit ihrem Erfahrungsschatz und
einer hohen Reflexionsbereitschaft, Antworten auf die folgende Forschungsfrage zu generieren, die
im Zentrum dieser Masterarbeit steht: Inwiefern konnen Clown*innen in Schulen Kulturelle Bildung
leisten?

Neben den drei Clown*innen, welche die Verbindung Clownerie und Schule in ihrer Praxis
auf unterschiedliche Weise erproben, kommen in dieser Arbeit auch weitere Akteur*innen aus den
Bereichen Schule und Kulturelle Bildung zu Wort. Darunter sind auch Personen, die zwei der drei
Berufsfelder kombinieren. Es soll herausgefunden werden, wie der Einsatz der Clownerie im schu-
lischen Alltag aussehen kann und inwiefern eine Kooperation mit den Clown*innen im Auftrag
der Kulturellen Bildung gewinnbringend sein kann, fiir Kinder und Jugendliche sowie fiir die In-

stitution Schule. Durch die unterschiedliche Expertise der Befragten kann das Forschungsfeld be-

1 Im Titel der Masterarbeit wurde noch ausschlie8lich die ménnliche Form ,Clown’ verwendet, ohne die weibliche Form
,Clownin’ (vgl. Dudenredaktion 2020). Dies ist auch im allgemeinen Sprachgebrauch die gidngige Form. Fiir die Darstel-
lung in dieser Masterarbeit wurde jedoch eine gendersensible Schreibweise gew&hlt. Im Sinne einer inklusiven Sprache
wird fiir den Plural von Clowninnen und Clowns eine Schreibweise mit Gendersternchen verwendet: ,die Clown*innen’.
AusschlieBlich bei bestehenden Begriffen wie ,Clownschule” oder ,Clownmethode’ oder beim historischen Konzept des
Clowns wird die Schreibweise ,Clown’ beibehalten. Der Umgang mit diesen Begrifflichkeiten wird sich vielleicht noch
entwickeln. Bislang hat aber auch hier ein Clown, der Clown Galli, eine Antwort: ,Der Clown ist weder Mann noch
Frau, aber in seiner Lust an der Spiegelung wird der Clown in einer Welt, die vom Manne regiert wird, ménnliche Ziige
tragen. In einer Welt, in der das Weibliche herrscht, muss der Clown sich in die Clownin verwandeln” (Galli 2008: 108).
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gangen werden, denn eine systematische wissenschaftliche Forschung zum Thema Clown*innen in
Schulen liegt unter dem Aspekt der Kulturellen Bildung bislang nicht vor.

Um die vorgestellte Forschungsfrage zu untersuchen, ist die Arbeit in folgende Kapitel un-
terteilt: Kapitel 2 und 3 bilden den theoretischen Rahmen fiir die Untersuchung. In Kapitel 2 wer-
den die benétigten theoretischen Grundlagen zum Begriff der Kulturellen Bildung und speziell zur
Kulturellen Bildung im Handlungsfeld Schule abgesteckt. Ebenfalls werden in Kiirze Erfahrungs-
potenziale und Effekte von Kultureller Bildung fiir Kinder und Jugendliche besprochen, um diese
spater auf die Clownerie als Kunstsparte zu iibertragen. In Kapitel 3 wird das Wesen des Clowns
und der Clownin beschrieben und als kulturelle und gesellschaftliche Figur untersucht. Die Kapi-
tel 3.2. und 3.3. ndhern sich der Arbeit von Clown*innen in der Sozialen und Padagogischen Arbeit
und somit schlieBSlich in der Schule. Das methodische Vorgehen dieser Masterarbeit wird in Kapitel
4 vorgestellt. Zur Erhebung der Daten wurden Expert*inneninterviews mit sieben Expert*innen
aus den benannten Arbeitsbereichen durchgefiihrt. Ebenfalls wird das Sampling sowie das Aus-
wertungsverfahren der qualitativen Daten ausfiihrlich erldutert. Das Ergebniskapitel 5 widmet
sich der Auswertung der Interviews und stellt die erhobenen Ergebnisse in sechs thematischen Un-
terkapiteln dar. AnschlieSend folgt in Kapitel 6 die Diskussion der Ergebnisse, indem die erhobe-
nen Daten reflektiert werden. Ebenfalls wird der Forschungsprozess kritisch reflektiert und unter
Berticksichtigung von Giitekriterien qualitativer Forschung eingeschétzt. Abschliefend werden die
wichtigsten Erkenntnisse dieser Arbeit im Fazit zusammengefasst und ein Ausblick fiir weitere

Forschungsarbeiten gegeben.

2. Theoretische Grundlagen I — Kulturelle Bildung

,Der wahre Sinn der Kunst liegt nicht darin,
schone Objekte zu schaffen.

Es ist vielmehr eine Methode, um zu verstehen.
Ein Weg, die Welt zu durchdringen

und den eigenen Platz zu finden.”

(Paul Auster)

Kulturelle Bildung ist ein schillernder Begriff, der viele Assoziationen und Bilder von Gesellschaft
weckt, und damit ein Sammelbegriff, der in unterschiedlichen Disziplinen und Praktiken Anwen-
dung findet. Zu Beginn sollen in dieser Abhandlung tiber Kulturelle Bildung der aktuelle For-
schungsstand skizziert und wichtige Begrifflichkeiten definiert werden, um einen theoretischen
Rahmen zu erarbeiten, an den die vorliegende Studie ankniipfen kann (Kapitel 2.1). So soll in die-

sem Kapitel eingangs geklart werden, was diese Arbeit unter dem etwas unscharfen Begriff Kultu-
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relle Bildung versteht und auch, was sie nicht darunter versteht. Im selben Zuge sollen auch die
Erfahrungspotenziale von &sthetischem Arbeiten beleuchtet werden. Anschlieend soll Kulturelle
Bildung am Lernort Schule betrachtet werden (Kapitel 2.2). Die Institution Schule ist insofern be-
sonders wertvoll und sinnvoll fiir den Einsatz Kultureller Bildung, da sie die Moglichkeit bietet,
alle Kinder und Jugendlichen zu erreichen, unabhéingig von familidren Voraussetzungen. Nattir-
lich wird dieser Anspruch nicht automatisch in jeder Schule und in jedem Projekt erfiillt. Daher
soll auf die Erfahrungspotenziale und Gelingensbedingungen fiir Angebote Kultureller Bildung
geschaut werden (Kapitel 2.3); wie kann qualitative Kulturelle Bildung in Schulen gelingen und

woran ist sie erkennbar?

2.1. Definition Kulturelle Bildung

Der Versuch, eine allgemein giiltige Definition zu formulieren, was Kulturelle Bildung bedeutet,
fithrt nicht zu einem klar umrissenen Phédnomen. Vielmehr scheint sich der Begriff der Kulturellen
Bildung im Diskurs zu einem Sammelbegriff entwickelt zu haben, der mit Erwartungen, Erfahrun-
gen, Zuschreibungen und Hoffnungen gefiillt wird. Der Kulturellen Bildung als , Containerbe-
griff” werden viele Attribute zugeschrieben, wie &dsthetisch, kiinstlerisch, kreativ, poetisch, musika-
lisch (vgl. Weif$ 2017: 13). Die Unschérfe zur Kenntnis genommen, soll im folgenden eine Konturie-
rung des Begriffs der Kulturellen Bildung von Kindern und Jugendlichen vorgenommen werden.
Auch wenn diese Arbeit die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in den Fokus riickt, heif3t
es nicht, dass sich die Wirkung von Kultureller Bildung nur auf junge Menschen bezieht. Vielmehr
ist Kulturelle Bildung ein lebenslanges und lebensbegleitendes Lernen.

,Unter Kultureller Bildung versteht der Rat [fiir kulturelle Bildung] die Allgemeinbildung in
den Kiinsten und durch die Kiinste. Diese umfasst auch die Bildung von Fahigkeiten und
Haltungen, die es Menschen ermdglichen, die Welt und das eigene Leben unter &dsthetischen
Gesichtspunkten wahrzunehmen und zu gestalten.” (Rat fiir Kulturelle Bildung)

Als Teil einer allgemeinen Bildung soll die Kulturelle Bildung es jedem Menschen erméglichen,
sich zu entfalten, einen eigenen Ausdruck zu finden und Kreativitdt zu entwickeln (vgl. BKJ 2011).
Durch das Kennenlernen der Kiinste und dadurch, sie sich handbar zu machen oder sich durch sie
ausdriicken zu konnen, wird ein dsthetischer Zugang zur Lebenswelt eroffnet. Als besondere Form
der Bildung folgt Kulturelle Bildung

»einem ganzheitlichen Lernansatz, mit Kopf, Herz, Hand und allen Sinnen. Sie bietet Frei-
rdume, um zu experimentieren und sich auszuprobieren, die Perspektive zu wechseln und zu
reflektieren. Sie fordert die Auseinandersetzungsprozesse des Menschen mit sich, seiner Um-
welt und der Gesellschaft und vermittelt Fihigkeiten, um das Leben erfolgreich zu bewilti-
gen” (BKJ 2011).



Kulturelle Bildung ist gekennzeichnet durch eine grole Vielfalt von Akteur*innen und In-
stitutionen; Bundes- und Landesverbdnde, Stiftungen, Arbeitsgemeinschaften setzen sich fiir die
Forderung und Weiterentwicklung Kultureller Bildung ein. Mit der Frage nach Kultureller Bildung
beschiftigen sich unterschiedliche Fachwissenschaften und der Diskurs um Kulturelle Bildung in
den Fachwissenschaften ist rege und virulent. Aktuell beforschte Felder sind insbesondere das
Thema der Digitalisierung in der Kulturellen Bildung. So fordert das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung mit zwei Forderrichtlinien die Forschung zur Kulturellen Bildung. Dabei
liegt ein Schwerpunkt aktuell auf der Forschung zur Digitalisierung in der kulturellen Bildung
und der andere Fokus wird auf die Erforschung von Gelingensbedingungen Kultureller Bildung in
landlichen Raumen gelegt (vgl. BMBF Forschung zur Kulturellen Bildung). Weitere aktuelle
Schwerpunkte sind beispielsweise ,Diversitdt und Inklusion in der Kulturellen Bildung’ oder ,Kul-
turelle Bildung und Lebensalter’.

Die Antwort auf die Frage, welche Aspekte noch nicht untersucht wurden, fiihrt wahr-
scheinlich zu der Erkenntnis, dass eine systematische Beschreibung der Praxis Kultureller Bildung
kaum erfolgt ist (vgl. Hill 2009: 21). Der Kulturwissenschaftler Max Fuchs stellte 2009 eine , gravie-
rende Mingelanzeige” fest, was eine gemeinsame kulturpddagogische Forschung bzw. Grundla-
genforschung betrifft. Es gebe kaum echte Wissenschaft und noch weniger Forschung (vgl. Fuchs
2009: 11).

Der Begriff Kulturelle Bildung variiert je nach Profession und Anwendungsfeld. Als die
verschiedenen Bereiche der Kulturellen Bildung nennt der Rat fiir Kulturelle Bildung die Folgenden:
,Tanz- und Theaterpddagogik, Musik- und Literaturvermittlung, Bildungsforschung, Erziehungs-
wissenschaften, Pddagogik, Politische Bildung, Medienpaddagogik, Soziologie, Kulturelle Bildung
und die Kiinste” (Rat fiir Kulturelle Bildung). Als etablierte Kunstsparten werden die Bereiche Tanz,
Theater, Musik, Bildende Kunst und Literatur genannt. Die Sparte Clownerie ist klassischerweise
nicht als eigene Kunstform aufgefiihrt. Als Darstellende Kunst ist sie dem Theaterspiel nahe. Auf
die charakterisierenden Eigenheiten soll im folgenden Kapitel 3. Theoretische Grundlagen I — Clown
eingegangen werden.

Die aktuelle Herausforderung einer zeitgemaflen kulturellen und kiinstlerischen Vermitt-
lungsarbeit ist es nicht, den Wert von Kultureller Bildung grundsatzlich zu vertreten, sondern ih-
ren Status als , Zusatz-Luxus-Angebot” zu bearbeiten (Merkel 2008: 6). Anstatt Kulturelle Bildung
als ein ,schones Zusatzthema’ zu behandeln, sollte sie in ihrem Eigenwert anerkannt und zu einer
alltaglich erfahrbaren Wirklichkeit fiir alle werden. (vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung). Nur so kann sie
die Erwartungen fiir eine gute Entwicklung der Gesellschaft erfiillen (vgl. Merkel 2008: 6).



Kulturelle Bildung grenzt sich ab von kiinstlerischer Bildung, dem Erlernen eines kiinstleri-
schen Handwerks. Reine kiinstlerische Bildung vernachldssigt das Erleben von kulturellen Aktio-
nen in der Gemeinschaft (vgl. Kuschel/Reinwand-Weiss 2016: 16). Kulturelle Bildung grenzt sich
ebenfalls ab vom Begriff der Asthetischen Bildung, ,der im engeren Sinne, zuriickgehend auf das
griechische Wort ,aisthesis’ eine sinnliche Wahrnehmungsschulung und -fahigkeit beschreibt, die
an unterschiedlichen Gegenstanden vollzogen werden kann und nicht unbedingt einen Kunstkon-
text voraussetzt.” (Kuschel/Reinwand-Weiss 2016: 16). ,Denn [d]en weitaus grofiten Teil unserer
asthetischen Erfahrungen machen wir im Alltdglichen, nicht am Besonderen, nicht an der
Kunst!” (Ehmer 1979: 9). In &sthetischen Prozessen geht es dabei um sinnliche und emotionale Er-
fahrungen, Nachahmung, die eigene Vorstellung und Fantasie, um Konstruieren, Gestalten und
Spielen. Kulturelle Bildung schlieft Elemente der kiinstlerischen wie auch der Asthetischen Bil-

dung ein (vgl. Kuschel /Reinwand-Weiss 2016: 16).

2.2. Kulturelle Bildung in der Schule

Schule ist die einzige Einrichtung, die aufgrund der gesetzlichen
Schulpflicht aller jungen Menschen bis zum 16. Lebensjaht, unabhingig von
sozialer Herkunft und Schulart allen Kindern und Jugendlichen

die Moglichkeit zu Kultureller Bildung erdffnen kann.

(Deutscher Bundestag 2007: 383 )2

Die Annahme vieler Vertreter*innen der Kulturellen Bildung an Schule ist, dass Leben und Lernen
mit und durch die Kiinste von groier Bedeutung sind, um gesellschaftliche Verdnderungen bewél-
tigen zu konnen und dem Gestaltungsauftrag umfassender Bildung nachkommen zu kénnen. Den
Weg der Institutionalisierung von Kultureller Bildung in Schule geht man, um in der Praxis eine
gezielte Vermittlung der Inhalte kultureller Bildung zu gewdéhrleisten. Bockhorst formuliert, mehr
Kulturelle Bildung in, an und im Verbund mit Schulen, sei eine der bedeutsamsten Zukunftsstrate-
gien, um Entwicklungsbenachteiligungen mit kulturellen Bildungsprofilen positiv etwas entgegen
zu setzen (vgl. Bockhorst 2008: 88). Die Schule ist ein komplexes System, in dem sich auch gesell-
schaftliche Dynamiken widerspiegeln: Schiiler*innen werden nach Leistungen bewertet und grup-
piert. Indem Kulturelle Bildung gleichermaflen emotional und kognitiv anspricht, weil sich in ihr
aktives und gestaltendes Handeln mit Gefiihlserfahrungen und Reflexion verbindet, leistet sie ei-
nen spezifischen Beitrag zur schulischen Bildung (vgl. Deutscher Kulturrat 2009: 2).

Noch mehr Moglichkeiten ergeben sich fiir Kulturelle Bildung durch den Ausbau von
Ganztagsschulen. Dadurch verdndert sich die Schule fiir Kinder und Jugendliche stérker zu einem

Lebensraum und nicht nur als Ort fiir Unterricht. Ebenfalls erweitert sich dadurch der Bildungs-

2 Deutscher Bundestag (2007): Schlussbericht der Enquete-Kommission ,, Kultur in Deutschland”. Drucksache 16/7000. Berlin.
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bzw. Erziehungsauftrag. Die Bedeutung von Kultureller Bildung wird in diesem Zusammenhang
starker wahrgenommen (vgl. Burow 2010: 1).

Im schulischen Alltag spielt auch die Schulsozialarbeit eine zentrale und immer wichtiger
werdende Rolle, speziell auch fiir die Durchfiihrung von kulturellen Projekten. Daher soll hier eine
Abgrenzung der Begriffe Kulturelle Bildung und Soziale Arbeit vorgenommen werden. Auch wenn
die beiden Praxisformen einen jeweils unterschiedlichen Ursprung haben, konnen sie in der Praxis
ineinander tibergehen und die Grenzen verwischen. Gleichzeitig soll aufgezeigt werden, ,wo die
Potenziale von Ansdtzen Kultureller Bildung in der Sozialen Arbeit liegen konnen” (Kuschel/
Reinwand-Weiss 2016: 14)

Eine klare Gemeinsamkeit von Sozialer Arbeit und kulturellen Bildungsprozessen ist der
Fokus auf das Subjekt ,mit seinen je spezifischen biografischen Erfahrungshintergiinden” (Ku-
schel/Reinwand-Weiss 2016: 16). Das Subjekt formt ,den Ausgangspunkt und die Richtung des
Interesses” und gestaltet einen selbsttitigen Selbstbildungsprozess (Kuschel/Reinwand-Weiss
2016: 16). Im Gegensatz zur Sozialen Arbeit , zielen Angebote der Kulturellen Bildung jedoch nicht
in erster Linie auf die Verbesserung der Situation der am Angebot Teilnehmenden oder auf die Un-
terstiitzung, Starkung oder Formung der beteiligten Akteure, sondern zunédchst auf die Gestaltung
des kiinstlerischen Prozesses. Kulturelle Bildung kann den Nebeneffekt haben, dass das Individu-
um sich seiner gewahr wird und auch dessen soziale Situation, das individuelle Wohlergehen oder
sich insgesamt eine soziale und gesellschaftliche Gesamtlage verbessert; in erster Linie wird dies
durch Angebote Kultureller Bildung aber nicht intendiert.” (Kuschel / Reinwand-Weiss 2016: 16)
Kulturelle Bildung und ihre Prozesse koénnen in der Begrifflichkeit von Kuschel und Reinwand-
Weiss durchaus auch , Distinktion und Exklusion bedingen und [seien] mitnichten notwendiger-
weise inklusiv angelegt” (Kuschel / Reinwand-Weiss 2016: 16).

Dem gegeniiber ist die ,Soziale Kulturarbeit’ im Kontext der Sozialen Arbeit entstanden
und dem Empowerment von Kindern und Jugendlichen verpflichtet (vgl. Josties 2013: 356). Sie
sieht Chancengerechtigkeit und Integration als kulturpolitische Aufgabe und Strategie (vgl. Con-
nemann 2008). Soziale Kulturarbeit steht ,fiir eine eigene, eher gesellschaftspolitisch engagierte
Form und Tradition der Kulturarbeit” und spricht sich fiir diejenigen aus, denen der Zugang zu
,kiinstlerischer Rezeption und Produktion erschwert ist” (Josties 2013: 356).

Zuriick zur Institution Schule in ihrer Gesamtheit, wird Kulturelle Bildung inzwischen hau-
figer genannt als ein Instrument der Schulentwicklung. Zahlreiche Fragen zum sich wandelnden
Bildungsanspruch ,kann die Schule nicht aus sich selbst heraus beantworten, sondern sie bedarf
der Kooperation mit Partnern aus dem gesellschaftlichen Umfeld, wobei Kulturpartner besonders

geeignet sind, neue Formen und Inhalte des Lehrens und Lernens zu beférdern” (Burow 2010: 3).



Mit Kultureller Bildung im Unterricht bzw. allgemein in der Schule beschrinkt sich Bildung nicht
nur auf das kognitive Wissen, sondern bezieht die sinnliche, korperliche und emotionale Bildung
mit ein. Hierbei kann von einem ganzheitlicheren Lernen und von einem erweiterten Bildungsbe-
griff gesprochen werden.

Aus soziologischer Perspektive ist der ,Habitus’ (gepragt durch Pierre Bourdieu und Nor-
bert Elias) entscheidend fiir soziale Selektion oder Erfolg. Bourdieu kommt zum Schluss, , dass der
Einfluss des familidren Milieus auf den Schulerfolg fast ausschliefllich kultureller Art ist” (Bour-
dieu 2006: 26). Die einzige Moglichkeit, Unabhdngigkeit vom familidr eher indirekt vermittelten
Jkulturellen Kapital’ zu erlangen und Freiheit innerhalb dieser Mechanismen zu erlangen, ist, sie
zu kennen. , Kulturelle Bildung in der Schule ist aus dieser Perspektive eine Voraussetzung zur
ErschlieBung dieser Freiheitsgewinne!” (Burow 2010: 2). In diesem Sinne gilt, dass Kulturelle Bil-
dung zur Teilhabe an Kultur befdhigt (vgl. Weif8 2017: 17). Dies wiederum bedeutet, Kulturelle Bil-
dung ist eine Voraussetzung fiir die gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft (vgl. Burow
2010: 2).

Das Stichwort Teilhabe kann unter verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet werden. So
geht es zum einen um ein ,, Umdenken, welches Kunst und Kultur nicht als Luxusgiiter fiir einige
wenige sieht, sondern als normalen Bestandteil des alltdglichen Lebens betrachtet” (Steffens 2007:
37). Dabei ist Teilhabe an Kultureller Bildung unabhingig von sozialen, finanziellen und gesell-
schaftlichen Voraussetzungen, denn tiber den Zugang von Kindern und Jugendlichen zu Kulturel-
ler Bildung entscheiden nach wie vor entscheidend die Schulform und das Elternhaus (vgl. Abb. 1

und 2).

Elternhaus
Besuch von Kulturangeboten Das Interesse von Jugendlichen,
von Jugendlichen mit... kreativ tdtig zu sein von Eltern mit...
80 780/0
50 45% I 37%
40|
I 10! 8% I
=
niedrigem hohem niedrigem hohem
Bildungsniveau Bildungsniveau Bildungsniveau Bildungsniveau

ADbb. 1: Einfluss des Elternhauses auf den Zugang zu Kultureller Bildung.

Kulturpéidagogische Praxis kann ,,als eine Briicke zur Teilhabe an gesellschaftlichen und kulturel-
len Moglichkeiten charakterisiert werden” (Bockhorst 2008: 81). Um gesellschaftliche Verdnderun-
gen bewiltigen zu kénnen und dem Gestaltungsauftrag umfassender Bildung nachkommen zu

konnen, sind das Leben und Lernen mit und durch die Kiinste von grofler Bedeutung. Ein zu-
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kunftsfahiges Konzept Kultureller Bildung ist also nicht tragfihig ohne die Berticksichtigung des
Zusammenhangs von Teilhabe und Kultureller Bildung (vgl. Bockhorst 2008: 78). So wurden in
den vergangenen Jahren (und mittlerweile Jahrzehnten) vonseiten der Politik, von Stiftungen und
Vereinen zahlreiche Programme und Projekte ,zur Férderung insbesondere benachteiligter Kinder
und Jugendlicher durch kiinstlerische und kulturelle Angebote” initiiert (Kuschel/Reinwand-
Weiss 2016: 15).

Fiir mehr kulturelle Teilhabe und eine chancengerechtere Bildungslandschaft ist das Ando-
cken an das System Schule also sinnvoll. Allerdings miissen alle Schulformen berticksichtigt wer-

den, um auch einen Ausgleich von Bildungsgerechtigkeit zu erreichen (vgl. Abb. 2).

\%

Chancengleichheit

Die Chance von Jugendlichen mit
hoher Schulbildung Zugang zu kul-
tureller Bildung zu bekommen ist
fast doppelt so hoch wie die der

Hauptschuler*innen

T kulturelle Bildung
! Hauptschule

1
[
1

Abb. 2: Die Chance auf Zugang zu Kultureller Bildung.

Neben der gesellschaftlichen Teilhabe und Chancengleichheit kann auch noch die davon unabhén-
gige Befdhigung an kiinstlerisch-kreativen Prozessen genannt werden. Kulturarbeit kann mit (in-
neren) Voraussetzungen verbunden sein; um in einem Musikprojekt mitwirken zu kénnen, bedarf
es zum Beispiel gewisser Fahigkeiten am Instrument oder im Gesang. Der berithmte Ausspruch
von Joseph Beuys (1985) ,,Jeder Mensch ist ein Kiinstler” wird dabei nicht immer so mutig verfolgt
und verwirklicht. Das Konzept Inklusion sollte sich hier gegen jede Form von Ausgrenzung stel-
len. Die Aufgabe der Kulturellen Bildung ist es vielleicht dabei vielmehr, die Menschen zur kiinst-
lerischen Betdtigung zu befdhigen und auf den Weg zu bringen, kreative Kompetenzen zu entwi-
ckeln.

Speziell in der Schule ist der Prozess der Digitalisierung nach wie vor zentral und,, Digitali-
sierung ist nicht blof8 ein technischer, sondern vor allem ein kultureller Prozess” (Liebau 2019: 4).
Fiir Schiiler*innen verdndert sich der Zugang zu kulturell-dsthetischen Inhalten, tiber digitale
Plattformen permanent und ebenso ihr aktiver Umgang mit diesen Inhalten (vgl. Liebau 2019: 4).
Verschiedene Kiinste bieten mit der Férderung intermedialer Gestaltungskompetenzen Moglich-
keiten kultureller Bildung und Teilhabe. Im Bundesministerium fiir Bildung und Forschung steht
der Forderschwerpunkt, Forschung zur Digitalisierung in der Kulturellen Bildung (DiKuBi) im

Fokus, um die Chancen sowie Herausforderungen zu erforschen und ihnen besser begegnen zu
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konnen (vgl. DiKuBi). Dies gilt besonders in der aktuellen Situation, wenn aufgrund der Schul-
schlieBungen kein Prasenzunterricht moglich ist. Seit Ende 2017 forschen in ganz Deutschland ver-
schiedene Projekte zu digitalen Phdnomenen in der Kulturellen Bildung ,unter anderem in den
Bereichen Musik, Literatur, Tanz, Performance und bildender Kunst” (Jorissen/Kroner/Unterberg

2019: 7).

2.3. Erfahrungspotenziale Kultureller Bildung

,Im Diskurs tiber Kulturelle Bildung besteht weitgehend Konsens dariiber, dass es notwendig ist,
eine differenzierte Analyse der je spezifischen [...] Prozesse der verschiedenen Kunstsparten und
dsthetischen Praxen vorzunehmen” (Liebau/Jebe 2016). Um in der Studie die je spezifischen Pro-
zesse und Eigenschaften der Clownerie zu untersuchen, geht dieses Teilkapitel noch einmal auf die
Effekte und Erfahrungspotenziale Kultureller Bildung fiir Kinder und Jugendliche ein, um diese
spater auf die Clownerie als Kunstsparte zu iibertragen. Ebenfalls wird kurz auf die Diskussion
um die Qualitdt Kultureller Bildung eingegangen.

Die Kiinste sollten nicht nur rezipiert werden, wie bei einem Besuch im Museum, Theater
oder Konzert, sondern dartiber hinaus auch durch eigene Gestaltung und Produktion, sowie durch
Reflexion bearbeitet werden. Kinder und Jugendliche erhalten somit die Moglichkeit, ihre Umge-
bung koérperlich und mit allen Sinnen wahrzunehmen, in der Gestaltung ihren eigenen Ausdruck
zu finden und in der Reflexion tiber das Erlebte in einen kognitiven Austausch und eine inhaltliche
Auseinandersetzung zu gehen. Um das Erfahrungspotenzial von Kultureller Bildung fiir Kinder
und Jugendliche so vollstindig wie moglich zu nutzen, soll Bildung als ein moglichst ganzheitli-
cher Prozess verstanden werden. Die drei Ebenen , wahrnehmen”, , gestalten” und ,verstehen”
werden in Abbildung 3 Erfahrungspotenziale kiinstlerischer Prozesse verdeutlicht (vgl. Heisig et al.

2020: 73).
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Abb. 3: Erfahrungspotenziale kiinstlerischer Prozesse.

Letztendlich hdngt zu einem wesentlichen Teil von den einzelnen Schiiler*innen selbst ab,
ob sie sich auf die Erlebnisse einlassen und welche Erfahrungen sie fiir sich selbst aus den Begeg-
nungen und Prozessen mitnehmen. Die bewusste Gestaltung eines Angebots tragt jedoch in gro-
Bem Mafle dazu bei, die Chancen fiir eine Freisetzung der dargestellten Potenziale zu erhohen.
(vgl. Heisig et al. 2020: 54).

Der Diskurs der Kulturellen Bildung formuliert hohe Erwartungen an die Umsetzung
kiinstlerischer Projekte in Schulen. Aber wie kann qualitdtsvolle, kiinstlerische Arbeit in Schulen
gelingen? Und was bedeutet es, wenn vom Gelingen kiinstlerischer Arbeit die Rede ist? Bei der
Recherche zu diesem Thema fallt auf, dass es bislang kaum empirische Erhebungen zu Gelingens-
bedingungen von Kultureller Bildung an Schulen gibt. Erst seit kurzem beginnt die systematische
und auf Erfahrung und Beobachtung beruhende Erforschung dieses Themenkomplexes. Im Febru-
ar 2020 veroffentlichten Julia Heisig, Ivana Scharf und Heide Schonfeld von der MUTIK gGmbH
einen Ratgeber zur Qualitét kiinstlerischer Arbeit in Schulen, die Publikation Kunstlabore: Fiir mehr
Kunst in Schulen. Die Publikation beschreibt, dem aktuellen Forschungsstand entsprechend, aus

der Zusammenarbeit von Theorie und Praxis heraus, Bedingungen, damit Kulturelle Bildung ,gut
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und wirksam’ sein kann.? Sie machen damit die Qualititen und die Wirkung der Kiinste anschau-
lich und beschreibbar (vgl. Kneip 2020, 9). Dies ist eine wichtige Voraussetzung, um in der empiri-
schen Arbeit dem Potenzial von Clown*innen in Schulen auf die Schliche zu kommen und auch
eine Frage, mit der sich die Forschung rund um die Kulturelle Bildung zur Zeit beschiftigt: Woran
lasst sich die Qualitdt von Kultureller Bildung bemessen, wenn es keine vorprogrammierten Er-
gebnisse gibt, wenn es gerade die Erlebnisse auf der Reise ins Unbekannte sind, die in kiinstleri-
schen Prozessen intendiert sind? Auch ,Qualitat’ ist hier ein unscharfer Begriff:

,die Unschirfe, die es den Kiinsten — mehr als der Sprache und der Mathematik — schwer macht,
ihren Nutzen zu beweisen: Was sind die Qualititen und wie kann man sie sichtbar machen, messen,
belegen? Niemand wird bestreiten, dass eine geschirfte Intuition im Alltag eine der wichtigsten
Quellen fiir Entscheidungen ist, dass Fantasie und die Fihigkeit, ungewohnte, neue Umstidnde kon-
struktiv zu gestalten, Schliisselkompetenzen fiir eine Welt im Wandel sind. Aber sie lassen sich we-
der isoliert im Labor messen noch bei Leistungstests ursédchlich auf die Auseinandersetzung mit den
Kiinsten zuriickfiihren; allenfalls sind sie tiber relationale Konstruktionen ableit- und entsprechend
angreifbar. Es ist also an der Zeit, ein neues, auch wissenschaftliches Repertoire aufzubauen, die
Wirkung der Kiinste wahrzunehmen und zu beschreiben” (Kneip 2020: 9).

Man wird nicht von auien sehen, was gerade in den Kindern und Jugendlichen im Prozess ist, wie
sich die Personlichkeit entwickelt und welche Mafinahme nun besonders foérderlich war, um die
Kreativitdt anzuregen. Es gibt keine Nachweise messbarer Wirkungen Kultureller Bildung (vgl.
Biburger /Wenzlik 2009: 18). In der empirischen Forschung konnen stattdessen Situationen unter-
sucht werden, in denen Kinder und Jugendliche mit kiinstlerischen Mitteln lernen und sich bilden
(vgl. z.B. Biburger/Wenzlik 2009). Erwartungen und Potenziale, die durch Kulturelle Bildung aus-
gelost werden sollen, sind nicht wirklich sichtbar. Allerdings haben sich durch die Erfahrung ,au-
Rerliche’ Faktoren bewahrheiten konnen, d.h. auflerhalb der inneren Prozesse der Lernenden. In
der Publikation Kunstlabore wurden diese formuliert. Das Kunstlabore-Programm war ein For-
schungs- und Entwicklungsprogramm der MUTIK gGmbH im Zeitraum von 2015 bis 2019, gefor-
dert von der Stiftung Mercator. Der Name , Kunstlabore” wurde bewusst gewahlt: , In einem La-
bor wird geforscht, gepriift, in Frage gestellt.” (vgl. Heisig et al. 2020: 12). Uber drei Jahre lang
entwickelten und erforschten erfahrene Praktiker*innen aus den Sparten Literatur, Bildender
Kunst, Musik, Tanz und Theater an Schulen kiinstlerische Formate und Methoden. Es ist wichtig,
dass sich Bildungsprozesse iiber die rein kognitive Ebene hinausbewegen. Dennoch koénnen die
dahinter liegenden Herangehensweisen und Strategien nachvollziehbar dargestellt werden. Im
Fokus stand dabei die kiinstlerische Arbeit als sozialer Prozess zwischen Schiiler*innen, Kunst-
und Kulturschaffenden und Lehrer*innen (vgl. Heisig et al. 2020: 13). Auch Fragen nach den orga-

nisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen wurden aufgegriffen, sollten aber nicht den

3 Die in der Publikation entstandenen Inhalte erheben keinen Anspruch auf Wissenschaftlichkeit. Sie beruhen auf der
Praxiserfahrung der fiinf beteiligten Kunstlabore (vgl. Heisig et al. 2020: 195).
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Schwerpunkt bilden. Herauskristallisiert haben sich dabei fiinf Qualitdtsbereiche: (vgl. Heisig/
Scharf/Schonfeld 2020: 53).4

1.

Die anleitende Person: Welche Voraussetzungen sollten anleitende Personen mitbringen,
damit kiinstlerische Prozesse in Schulen in hoher Qualitit gelingen?

Die Verstindigung zwischen Kunst- und Kulturschaffenden und Lehrer*innen: Wie kann der
Verstandigungsprozess gestaltet sein und welche Inhalte sollen in diesem Prozess the-
matisiert werden?

Der kiinstlerische Prozess: Wie und mit welchen Strategien lasst sich der kiinstlerische
Prozess anleiten und umsetzen?

Die Form der Beziehung: Welche Rolle spielt der Faktor Beziehung zwischen Schiiler*in-
nen, Kunst- und Kulturschaffenden und Lehrer*innen und durch welche Aspekte wird
diese Beziehung beeinflusst? Welche Bedeutung kommt dabei der Dauer der Zusam-
menarbeit hinsichtlich Vertrauensaufbau und Vertiefung der Arbeit zu? Welche Mdg-
lichkeiten und Modelle bieten sich an, um Kiinstlerische Prozesse in die Schulstruktur
einzubinden?

Der Raum: Welche Moglichkeiten gibt es, schulische Rdume zu nutzen und wie kénnen

neue Riaume fiir kiinstlerisches Arbeiten erschlossen werden?

Bei dieser Betrachtung wird Kulturelle Bildung meist in ihrer dsthetischen oder kiinstlerischen

Dimension verstanden. Natiirlich spielt auch die politische Dimension der Kulturelle Bildung eine

wichtige Rolle. In diesem Falle liefern die Kiinste aus den dargestellten Griinden als Erfahrungs-

raum eine eine besondere Qualitit.

4 Auch die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung e. V. (BK]) stellt in ihrer ebenfalls 2020 erschiene-
nen Publikation Gute Praxis machen. Prinzipien der Kinder- und Jugendkulturarbeit. Woran man gute Angebote Kultureller Bil-
dung erkennt (2020) Bedingungen auf, um das Potenzial Kultureller Bildung bzw. von Kultur- und Bildungsarbeit auszu-
schopfen, so dass Kinder und Jugendliche in ihren Entwicklungsprozessen gestarkt und geférdert werden. Auch hier
sind die Voraussetzungen einmal pddagogisch-kiinstlerischer und einmal struktureller Natur.
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3. Theoretische Grundlagen II - Clownerie

3.1. Definition und Clown”in als Kulturfigur

,Clowns waren und sind Storenfriede,

die sich nicht an Regeln oder Ordnungen halten,

sondern flink mit ihrem feinen Gespiir aufgeblihte Autorititen entlarven
und Machtspiele durchschauen - meist zur Erheiterung des Publikums,
das sich wie in einem Spiegel mal mit der einen,

mal mit der anderen Seite identifizieren kann.”

(Gisela Matthiae)®

Einen Gattungsbegriff, der alle Arten umfasst, gibt es bislang nicht. Verschiedene Kunstfiguren
sind mit Clown und Clownin verwandt, wie die Kunstfiguren ,Harlekin’ aus der Commedia del-
l'arte, ,Pierrot’, ,August’, ,Narr’, ,Schelm’, ,Buffone’, ,Hanswurst’ (vgl. Kalb 2017: 115; ebenso Galli
2008: 124; auch Frier/Keller 1996 und Barloewen 2010). Der Begriff ,Clown’ leitet sich ab vom la-
teinischen ,colonus’ (Bauer, T6lpel), darin ist sich die Literatur ziemlich einig (vgl. u.a. Frier/Keller
1996: 9; Kalb 2017: 15; Galli 2008: 21). Die Herkunft des Begriffs ist hingegen unklar (vgl. Kalb 2017:
15). Seinem Wesen nach konnte er, colonus, der Kolonist sein, einer, der sich ins Neuland vorwagt.
Oder der colonus, der als Siedler dort Heimat begriindet, wo vordem noch niemand war und lasst
die Orte in einem neuen Licht erscheinen (vgl. Frier/Keller 1996: 12). Es gibt drei géngige Herlei-
tungen des Begriffs Clown. Eine Hypothese zu seiner Entstehung geht auf die Nennung in Shake-
speares A Midsummer Night’s Dream (um 1596) und als ,Clown’ in der deutschen Ubersetzung zu-
riick. Eine andere Moglichkeit ist die Manege; auf einem Programmzettel einer britischen Kunstrei-
tergruppe taucht um 1817 das Wort ,Clown’ auf. Die dritte Variante geht auf die spadtmittelalterli-
chen Umgangssprache zurtick; die Verwendung des englischen Begriffs ,Clown’ war eine abféllige
Bezeichnung fiir Personen aus dem béduerlichen Milieu (vgl. Kalb 2017: 15f. und Frier /Keller 1996:
9f.).

Hier ein kurzer Einblick in den chronologischen Werdegang: Der Hofnarr des europdischen
Mittelalters hatte unter anderem die Aufgabe, durch sein nérrisches Treiben den Menschen einen
Spiegel vorzuhalten (vgl. Galli 2008: 7). Indem der Narr gewohnliche Dinge ,falsch” macht, zeigt er,
was an der gewohnlichen Art, Dinge zu tun, falsch ist. Ein guter Hofnarr konnte mit viel Witz und
SpédBien politische Missstande aufdecken. Im Sinne des Spiegels lachte, wer den Hofnarren auslach-
te, sich selber aus (vgl. Frier/Keller 1996: 27f.) Dabei ist er eine Person zwischen den Welten, ge-
hort zum Hofe der Adligen, ist aber selbst von niedrigem Stand. Die Rolle des Hofnarren ist dabei
nicht zu beschonigen; er stand in stdndiger Abhédngigkeit, wenn niemand mehr tiber ihn lachte,

wurde er im besten Falle entlassen oder eben einen Kopf kiirzer gemacht (vgl. Frier/Keller 1996:

5 Dr. Gisela Matthiae ist eine deutsche Theologin und Clownin.
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28; Galli 2008: 131). Zwar ist der Hofnarr das Gewissen des Konigs, er diente aber als Priigelknabe
fiir Aggressionen, die eigentlich nicht ihm galten (vgl. Frier /Keller 1996: 30). Dem Namen nach ist
Till Eulenspiegel heute noch jeder*m bekannt.

Die Figur, um die es in diesem Zusammenhang geht, hat weniger mit Spamachern im
modernen Zirkus gemein, als mit den Narren (englisch fools) verschiedener Kulturen. Der Clown
ist eine kulturhistorische Figur, ein Archetypus, der in allen menschlichen Kulturen einen Platz hat
(vgl. Karnath 2013). Die beschriebene Rolle ist nicht nur aus dem europaischen Mittelalter bekannt;
im globalen Vergleich von gesellschaftlichen Strukturen taucht die Rolle des ,Clowns” immer wie-
der auf. In der Pueblo-Kultur beispielsweise spielen die sacred clowns eine spezielle und fest veran-
kerte Rolle. Sie spielen beispielsweise mit der Dualitdt, sind als Gegenteiler gleichermafien mann-
lich und weiblich, schwarz und wei, Licht und Schatten, Leben und Tod, ,gut’ und ,bose’. Das
funktioniert nattirlich nur in einem System, das den ,Gegenteiler” als Wesen und Funktionstréger
akzeptiert. Abbildung 4 zeigt eine Plastik der Kiinstlerin Roxanne Swentzell, Bildhauerin und San-

ta Clara Pueblo.

Abb. 4: ,Portrait of a Clown’ von Roxanne Swentzell, .

In vielen indigenen Kulturen und Bevélkerungsgruppen Nordamerikas und ihren Lebensstrategi-
en spielt diese Figur eine formalisierte Rolle; es sind spirituelle Personlichkeiten und fest verankert
im Geftige der Kultur. Als spirituelle Figuren sind sie verbunden mit der underworld; sie iiber-
schreiten die Grenzen zwischen Diesseits und Transzendenz und bleiben ambivalente Figuren (vgl.
Barloewen 2010: 21; Kalb 2017: 74f.). Das Motiv wiederholt sich auch im Shakespeare-Theater; der
Jester bzw. Narr hat Zugang zu allen drei Welten: Biirgertum, Adel und Feenreich (vgl. Frier/Kel-
ler 1996: 33).

Clowns und Clowninnen wird in der gegenwdrtigen deutschsprachigen Forschung und
Analyse wenig bis keine Aufmerksamkeit zuteil, im Gegenteil fristen sie ihr Dasein die meiste Zeit
relativ unbehelligt von kanonisch universitarer Wissenschaft (vgl. Kalb 2017: 9). Eine Ausnahme
macht in jiingster Zeit Elodie Kalb mit ihrer Publikation Clownerie. Kommunikation zwischen

Kontinuitdt und Verunsicherung (2017). Die Dissertation aus dem Fach Kulturanthropologie
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,mochte Clownerie als Praxis theoretisch begreifen” (Kalb 2017: 14) und untersucht die Kunstform
Clownerie mit unterschiedlichen begrifflichen Werkzeugen und Modellen aus den Kognitions-
und Kommunikationswissenschaften.

Im internationalen Vergleich sieht es dahingehend etwas besser aus. In der englischspra-
chigen Literatur finden sich einige aktuelle Publikationen, die eine wissenschaftliche Beschifti-
gung mit dem Clown oder der Clownin enthalten. Exemplarisch konnen genannt werden: Die
Promotionsschriften von Jon Davison The Self-Deconstruction of Clowning (2016), eingereicht an der
University of London, und Julia Helen Lane Impossibility Aside: Clowning and the Scholarly Context
(2016), eingereicht an der Faculty of Education der Simon Fraser University in Burnaby, British Co-
lumbia, Kanada. Die zweitgenannte Autorin versucht in ihrer Arbeit clowneske und wissenschaft-
liche Praktiken zusammenzubringen um die Moglichkeiten der Clownerie im wissenschaftlichen
Kontext anzuwenden. Die Gegeniiberstellung mit Wissenschaftler“innen bietet sich an, um die
,Arbeitshaltung’ von Clown*innen zu untersuchen. Lane stellt drei wesentliche Gemeinsamkeiten
fest: Sie sind erstens offen fiir das Unbekannte und das Uneindeutige; sie gehen aktiv darauf zu.
Die Haltung von Clown*innen ist eine forschende Haltung, mit der sie die Welt immer wieder neu,
man konnte auch sagen mit einem naiven Blick, betrachten. Sie setzen sich, zweitens, mit den inhé-
renten Méglichkeiten und Chancen des Scheiterns auseinander und sind, drittens, bereit fiir Wan-
del und Verdnderung. Wenn wir lernen wollen, miissen wir uns fiir Dinge 6ffnen, die wir noch
nicht kennen und darauf vorbereitet sein, in dem Versuch zu scheitern und annehmen, dass diese
Erfahrungen uns und die umgebenden Realitdten verandern (vgl. Lane 2016: 116). Eigenschaften
wie die Bereitschaft fiir das Unwégbare, Offenheit und eine forschende Haltung gleichen natiirlich
auch den im vorangegangenen Kapitel Schliisselkompetenzen von Kultureller Bildung (vgl. Kapi-
tel 2).

Das Motto der heiteren Gelassenheit’ (vgl. Galli 2008: 6) ist Lebensstrategie und Philoso-
phie des Clowns und der Clownin; eine Eigenschaft, die zu verschwinden droht, wenn Selbstop-
timierung die Lebensgestaltung pragt. Ein*e Clown*in tut alles mit wirklichem Ernst, nimmt aber
nichts wirklich ernst (vgl. Galli 2008: 50). Die Clownin ist das Scheitern gewohnt und hat gelernt,
die Krise zu lieben (vgl. Karnath 2013). Die Krise, als der Moment, in dem die Fassade und die
aufgebaute Selbstdarstellung beginnt zu bréckeln, ist gleichzeitig der Moment, in dem sonst Ver-
borgenes sichtbar und spiirbar wird; sie ist die Moglichkeit zur Transformation in etwas Anderes
(vgl. Karnath 2013).

Um ein populdrkulturelles Phanomen aufzugreifen, sei das Phanomen der scary clowns und
die Angst vor ihnen erwéhnt. Befeuert durch Meldungen in den Massenmedien und sozialen

Netzwerken, taucht die Figur hdufiger auf. In Form der sogenannten Clownpranks erschrecken ,als

18



Clowns verkleidete Jugendliche” im Oktober 2014 in Frankreich und im Herbst 2015 und 2016 in
Nordamerika, England und Deutschland in ihrer Maskierung Menschen und machen mit ,,Raub-
tiberféllen, Pliinderungen oder reinem Vandalismus” von sich reden (vgl. Tota 2014: 176). Solche
Taten gehoren natiirlich nicht in den Bereich der Darstellenden Kunst und sorgen dafiir, dass im-
mer mehr Menschen das Krankheitsbild der Coulrophobie, der pathologischen Angst vor Clowns
und Clowninnen fiir sich beanspruchen. Sogenannte Horrorclowns versetzen Menschen in Angst
und Schrecken und fiihren in der zeitgendssischen Rezeption zur Deutung von Clowns und Clow-
ninnen als bosartige Wesen. Die Kombination aus Unterhaltungscharakter und Irritation erzeugt
Verunsicherung. Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass eine Clownfigur grundsétzlich mit Ambiva-
lenzen versehen ist (vgl. Kalb 2017: 175). Immer wieder mit Riickbezug auf die Maskierung und
Darstellung des Jokers aus Batman oder Stephen Kings Buch und Film It wird der gruselige Clown
und die Angst vor ihm zu einem popkulturellen Phanomen. So ist es dann Stephen King selbst, der
am 3.10.2016 via tweet in die Welt schickt: "Hey guys, time to cool down the clownhysteria — most
of em [sic!] are good, cheer up the kiddies, make people laugh.”¢

Dies fiihrt zu einer weiteren gegenwirtigen Annahme, Clowns und Clowninnen seien fiir
Kinder und, analog zur Institution des Kindergeburtstags, schon Teenager von der Zielgruppe
ausgeschlossen (vgl. Kalb 2017: 184f.). Dies wurde mafigeblich vom US-amerikanischen Fastford-
Konzern McDonald’s gepragt (vgl. Kalb 2017: 183f.). Der McDonald’s Clown begleitet seit den
1970er Jahren Kindergeburtstage in besagtem Schnellrestaurant. Bunt muss es sein, andere Kinder
diirfen zum Essen eingeladen werden und der rot-weifs-geringelte lebensgrofse Plastikclown sitzt
bis heute einladend im Schneidersitz auf der Bank. Kostiimtechnisch ist er angelegt an die Figur
Bozo the Clown, eine Kunstfigur, bekannt aus dem amerikanischen Kinderfernsehen. Randalierende
und gewalttitige Horrorclowns in Kombination mit einem ldchelnden Ronald McDonald, der mit
harmloser Kinderunterhaltung fiir ungesunde Nahrung und Ubergewicht wirbt, sorgen begreifli-
cherweise fiir ein Misstrauen erweckendes Bild der Figur. Grundsitzlich ist nichts dagegen einzu-
wenden, Clowns und Clowninnen als bei Kindern beliebte Figur anzuerkennen; sie dhneln ihnen
in einem noch naiven unverstellten Blick der Welt gegeniiber und vielleicht lieben sie ihn, weil ihm
,s0 viel danebengeht — wie ihnen.” (Galli 2008: 49). Die Abneigung erwachsener Menschen ist
moglicherweise gleichzusetzen mit dem Bediirfnis, ernstgenommen zu werden und Geltung zu
besitzen. Ebenso stark einzuschétzen ist aber auch der Wunsch nach , Entriickung von den Néten
und Lasten des Alltags, nach Freiheit von Anpassung, Bewertung und Funktion” (Frier/Keller

1996: 47).

6 Siehe URL: https:/ / twitter.com / stephenking / status / 783018957263568896. [ Zugriff: 14.08.2020]
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Abschlieend ist zu sagen, dass die Clownerie vielfiltige Ausdrucksformen gefunden hat
und findet. Ebenso lassen sich im Spiel der Clown*innen unterschiedliche Darstellende Kiinste
vereinen, wie beispielsweise Tanz, Theater und Pantomime, Akrobatik, Jonglage und Objektmani-

pulation oder die Zauberkunst.

3.2. Clown*innen in der Sozialen Arbeit

Der Clown gehort unter Menschen — auch dahin, wo es weh tut.
Dr. Fidibus aka Elodie Kalb

Auf dem Weg tiber die Biithne und tiber den Zirkus sind Clowns und Clowninnen inzwischen in
viele Bereiche des Lebens zurtickgekehrt; vor allem: unter die Menschen. Zum einen hat sich die
Clownerie als eigene Kunstform entwickelt, das Clowntheater. Die Aufgabe der Clownschauspie-
ler*in besteht dabei nicht nur darin, bestimmte circensische, musikalische, darstellerische Fahigkei-
ten anzuwenden, sondern der Akzent liegt insbesondere auf der Herstellung einer unverwechsel-
baren Clownfigur, die ,authentisch’ ist (vgl. Kalb 2017: 199). So ist Clownschauspieler*in in
Deutschland ein staatlich anerkannter Ausbildungsberuf in institutionalisierten Unterrichtsstétten.
In Form von Clownworkshops bieten Clownschauspielerinnen nicht nur Auszubildenden, die
explizit den Beruf ergreifen wollen, die Gelegenheit, sondern sie geben Fertigkeiten und Strategien
ihres Handwerks auch an andere Interessierte am Thema weiter (vgl. Kalb 2017 195). Ziel des An-
gebots ist es meist ,den eigenen Clown’ finden zu diirfen (vgl. Kalb 2017: 195). Teilnehmende ent-
decken den*die eigene*n Clown*in um die Perspektive in ihrem Leben zu verdndern oder mehr
Humor und Leichtigkeit hinein zu bringen.

Die Spielweise von Clown*innen umfasst verschiedenen Clowntechniken und Prinzipien.
Ein zentrales Prinzip und auch eine Spieltechnik der Clownerie ist das Scheitern, das an dieser
Stelle kurz erldutert werden soll, da es im sozialen Gefiige (und nicht zuletzt in der Schule) sowie
fir den weiteren Verlauf der Arbeit eine wichtige Rolle spielen soll. Scheitern ist nichts, was
Clown*innen vorbehalten ist; alle Menschen scheitern, wahrscheinlich mehrmals téglich. Wir stol-
pern, sagen etwas Unpassendes, verspdten uns, nehmen anderen die Vorfahrt, werden rot oder
kommen nicht auf die richtige Losung. ,Das Scheitern ist die Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-
Zustand” (Schilling /Muderer 2010: 76). Dabei entwickelt jeder Mensch unterschiedliche Strategien
fiir seine eigenen Scheitermomente: Manche versuchen das eigenen Unwohlsein zu kaschieren und
tiberspielen den Moment, andere werden wiitend und ausfallend, weinen oder lachen, manche
entschuldigen sich in aller Offentlichkeit oder legen sich gewisse Tricks zurecht, wieder andere su-
chen ein Gesprach und Trost (vgl. Schilling/Muderer 2010: 76). Wir wenden also viel Energie auf,
um das eigene Scheitern zu verstecken. Und meistens gelingt es nicht. In dem Wissen, dass auch
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im Scheitern selbst eine Energie steckt, greifen Clown*innen die schwachen Momente auf und
spielen mit ihnen. Mit verschiedenen Techniken, wie vergrofern, wiederholen, tibertreiben usw.
spielen sie mit dem Problem, bis das Spiel kippt und kein Problem mehr vorhanden ist (vgl. Schil-
ling/Muderer 2010: 76).

Ausgehend von einer abgeschlossenen Ausbildung nehmen viele ihre*n Clown*in mit in
soziale und padagogische Berufe. Begonnen hat alles mit der Klinikclownerie. Der Anfang der Kli-
nikclownerie hatte nichts mit wissenschaftlichen Theorien zu tun. Gemeinhin wird davon ausge-
gangen, dass seit den 10er oder 20er Jahren des 20. Jahrhunderts Clown*innen in Krankenhdusern
agieren (vgl. Kalb 2017: 166). Als Erfinder des Clown Doctoring gilt Michael Christensen, Mitbe-
griinder des New Yorker Stadtzirkus Big Apple Circus, der Mitte der 1980er Jahre in New York die
Clown Care Unit griindete (Kalb 2017: 167). Inspiriert von dieser innovativen Idee etablierte die
Clowndoktorin Laura Fernandez das Konzept auch in Deutschland. Mittlerweile ist diese speziell
strukturierte Praxisform der Clownerie international weit verbreitet.” Die sogenannten Clowndok-
toren sind freiberuflich titige Kiinstler*innen, die fiir die Arbeitsfelder Padiatrie und Geriatrie
fortgebildet werden. Thre Auftrittsorte sind in (Kinder-)Krankenh&usern, im Hospiz, in Senioren-
und Pflegeheimen. Einige sind spezialisiert auf die Clownarbeit mit Menschen mit Demenz (vgl.
Fey 2016). Indem sie — in der Tradition der alten Schelme und Narren — das Lachen und die Le-
bensfreude dorthin bringen, wo es durch gesellschaftliche Konventionen oder durch die Umstinde
ausgegrenzt wird, tragen sie zur Entspannung von Situationen bei (vgl. TuT Hannover). Hierbei
geht es also um eine Entlastungsfunktion von beobachteter Clownerie (vgl. Kalb 2017: 166). Erste
Belege fiir messbar positive Effekte von Clowninterventionen bei Kindern im Krankenhaus liefert
eine Pilot-Studie der Universitdt Greifswald (vgl. Scheel et al. 2017: 277). Clowninterventionen vor
einer Operation oder Visite 16sten im Ergebnis der Studie geringere Angstwerte und eine erhéhte
Oxytocinkonzentration aus, so dass die Studie die Schlussfolgerung zieht, psychologische und
physiologische Befunde weisen auf die positive Wirkung von Clown*innen auf Kinder im Kran-
kenhaus hin (vgl. Scheel et al. 2017: 275).

Im Krankenhaus oder in anderen medizinischen Einrichtungen suchen Clown*innen weni-
ger ein Publikum fiir ihr Programm, sondern den Kontakt zu Patient*innen, ebenso wie zu Eltern
und medizinischem oder pflegendem Personal. Gefordert sind Improvisation und Einfiihlungs-
vermdgen. Schwiche und Krankheit stehen fiir Clown*innen nicht im Vordergrund, es geht dar-
um, die Patient*innen zum Lachen zu bringen. Dennoch ist es ein Trugschluss, dass wahrend der

Clownbesuche durchgehend gelacht wird; die Clown*innen werden zu Verbiindeten und zusam-

7 In Kéln sind die Kolner Klinikclowns e.V. titig, im Rhein-Main-Gebiet heifit der Verein Die Clown Doktoren e.V., in Bay-
ern sind es die KlinikClowns Bayern e.V. und in Berlin sind es u.a. die Berliner Klinikclowns, um nur einige Beispiele zu
nennen.
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men konnen sie spielen, lachen und wenn hilfreich — auch weinen. Sie sind ,beriihrbar” und eben-
falls verwundbar; durch das ewige Stolpern und wieder Aufstehen stehen Clown*innen in der
Hierarchie unter den besuchten Kindern oder auch Erwachsenen. Aus diesen Griinden wird diese

Form der Clownerie auch als Kontakt- oder Begegnungsclownerie beschrieben (vgl. Kalb 2017: 167).

3.3. Clown*innen in der Pddagogischen Arbeit

. Wiithrend ein Pidagoge noch dariiber nachgriibelt

an welcher Neurose das Kind leidet,

das sich seit 10 Minuten wie ein Derwisch im Kreis dreht,
geht der Clown hin und dreht sich auch.”

(Karnath 2013)

»Send in the clowns!”
(Stephen Sondheim)s

Die Verkniipfung der beiden Begrifflichkeiten Clownerie und Pddagogik zu einer Clown-
padagogik, fiihrt neben Interesse und einigen wenigen innovativen Praxisumsetzungen, die hier
kurz genannt werden sollen, auch zu Protest aus beiden Richtungen (vgl. Karnath 2013).
Padagog*innen wehren sich dagegen, dass die ,Roten Nasen’ Einfluss auf ihre etablierten Systeme
nehmen und einige Clown*innen strduben sich dagegen, mit erstgenannten in einem Atemzug ge-
nannt zu werden. Der Begriff einer Clownspadagogik ist nicht mehr ganz neu; seit tiber 15 Jahren
widmet sich beispielsweise die Clownin Sigrid Karnath als Griinderin und Leiterin des Heides-
heimer Instituts fiir Clownpéadagogik der Ausbildung der Teilnehmer*innen an der Fortbildung
Clownpadagogik. Dabei spricht sie aber nie explizit von der Zusammenarbeit mit Lehrkréften
oder Schulleitungen, sondern von der praktischen , Clownsarbeit mit Sozialarbeitern, Paddagogen,
Erziehern, Arzten und Therapeuten” (Karnath 2013).

Die Diplom-Sozialpddagogin Corinna Muderer verdffentlichte 2010 in wissenschaftlicher
Begleitung und Zusammenarbeit durch Johannes Schilling (emeritierter Professor an der Hoch-
schule Diisseldorf, Fachbereich Sozial- und Kulturwissenschaften; insbes. Didaktik / Methodik; Ju-
gendarbeit und Freizeitpddagogik) eine Monografie zum Clown in der sozialen und pidagogischen
Arbeit. Uberzeugt davon, dass die Clownerie auch in der Sozialen Arbeit und in der Padagogik ein
wichtiges Aufgabenfeld hat, wird darin eine Clown-Padagogik erarbeitet. (vgl. Schilling/Muderer
2010: 10). Ausgehend von Praxiserfahrungen im Bereich Heim kleiden sie die Clown-Paddagogik in

ein wissenschaftliches Gertist.

8 Sondheim, Stephen (1973): Send in the Clowns. In: A Little Night Music. Broadway, New York.
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Die Arbeit von sogenannten Begegnungsclowns und -clowninnen? ist dabei ein ganzheitli-
ches Handeln; sie begegnen den Menschen nicht nur auf der kognitiven Ebene, sondern arbeiten
intuitiv, kérperlich und emotional. Ein Vertrauen auf die eigene Intuition ist dabei wichtig. So ver-
wundert es nicht, dass E. J. Kiphard, 10 der als Begriinder der deutschen Psychomotorik gilt, seine
padagogische Arbeit mit jener des Clowns verband.

Wie sieht es nun also mit Clowns und Clowninnen in Schulen aus? Im Jahr 2018 entwickelt
die israelische Dozentin fiir Clownerie und eine der Pionier*innen des medical clowning in Israel,
Talia Safra, das Konzept des educational clowning fiir Schulen in Israel. Diese Form von pddagogi-
scher Clownerie ist eine Weiterentwicklung der Klinikclownerie und mit dem Gedanken , you do
not need to be sick to meet a clown” zugeschnitten auf das vorherrschende Schulsystem (vgl. Sa-
fra: 2019). Talia Safra arbeitet heute als Griinderin und Leiterin des Educational Clowning Center
gemeinsam mit educational clowns in israelischen Schulen (vgl. Safra 2019). Sie mochten den Stress
von Schiiler*innen im Bildungssystem reduzieren und eine ,neue’ Sprache in der Schule etablieren,
die Humor, Aufrichtigkeit und Intimitét integriert (vgl. Safra: 2019). Die Aufgaben der educational
clowns sind z.B. das Aufspiiren von Schiiler*innen in Not und emotionalen Problemen, das Lisen
von Konflikten durch Humor und Spiel oder die Verbesserung des Schulklimas (vgl. Safra: 2019).

Inspiriert von den israelischen educational clowns entwickelt im Jahr 2019 eine Clownin und
Sozialarbeiterin in Stiddeutschland den Gedanken des educational clowning fiir Schulen in Deutsch-
land weiter und griindet die gUG true!moments. Das Konzept ist aus ihrer langjdhrigen Berufser-
fahrung in der Schulsozialarbeit und aus , der Erkenntnis, wie belastend die Schulzeit fiir Kinder
und Jugendliche sein kann“, entstanden (Rosner/Geser-Novotny 2020: 2). Das erklirte Ziel ist es,
,Kindern und Jugendlichen eine gliickliche Schulzeit zu erméglichen.” (vgl. Rosner /Geser-Novot-
ny 2020: 1).

Ausgehend von diesem Stand, kann gesagt werden, dass die Praxis von Clown*innen in
Schulen zur Zeit von Entwicklung und Pioniergeist gepragt ist. In der wissenschaftlichen For-
schungsliteratur gibt es bislang, wie eingangs beschrieben, keine empirischen oder theoretischen

Befunde.

9 Dies umfasst Klinikclown*in und padagogische Clown*in gleichermaBen.

10 Ernst Jonny Kiphard (1923-2010) Prof. Dr. phil., emeritierter Professor an der Universitdt Frankfurt und Clown.
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4. Empirisches Forschungsdesign

Die Fragestellung lautet: Inwiefern kann der Einsatz von Clown*innen in der Schule einen Beitrag im
Sinne von Kultureller Bildung leisten? Der Fokus liegt dabei auf dem Selbstverstindnis von Schul-
clowninnen und Schulclowns, auf realisierbaren Einsatzmoglichkeiten innerhalb des Schulsystems
und auf dem Potenzial der Clownerie fiir die Kulturelle Bildung von Schiiler*innen.

Die vorangegangenen Ausfiihrungen haben dargelegt, dass es bislang keine Untersuchun-
gen im Zusammenhang von Clown*innen und Schule gibt (vgl. Kapitel 3.3). Um einen umfassen-
den ersten Einblick in dieses bislang unerforschte Gebiet zu erhalten, wurde ein qualitativer For-
schungsansatz gewdhlt. Dabei geht es um eine Logik des Entdeckens (vgl. Rosenthal 2014: 13). Der
zentrale Anspruch an ein qualitatives Vorgehen ist die Forderung zur Offenheit im Umgang mit
dem Forschungsgegenstand. Das Vorgehen sollte sich an den — in diesem Falle — befragten Perso-
nen orientieren und dem Verlauf der Gesprache moglichst viele Spielrdume zugestehen (vgl. Ro-
senthal 2014: 15). Die Verfahren der qualitativen Sozialforschung

,verfolgen das Ziel, die Welt zunichst aus der Perspektive der Handelnden in der Alltagswelt und

nicht aus jener der Wissenschaftler zu erfassen und die Praktiken sozialen Handelns in ihrer Kom-

plexitédt im alltdglichen Kontext zu untersuchen” (Rosenthal 2014: 15).

In diesem Sinne wurde ein geeignetes Verfahren ausgewdhlt, das die Erfahrungen aus der Praxis

abbilden kann. Im Folgenden wird die Wahl des Erhebungs- sowie des Auswertungsverfahrens

und das Sampling dargestellt.

4.1. Erhebung der Daten: Expert*innen-Interviews

Zur Datenerhebung der Studie werden leitfadengestiitzte offene Expert*inneninterviews als das
angemessene Erhebungsinstrument erachtet (vgl. Meuser/Nagel 2010: 464). Den theoretischen
Hintergrund fiir das Expert*inneninterview als Verfahren der qualitativen Sozialforschung stellt
ein Text von Michael Meuser und Ulrike Nagel dar: Das ExpertInneninterview — vielfach erprobt, we-
nig bedacht (2005, zuerst 1991). Expert*inneninterviews erscheinen fiir diese Studie als Erhebungs-
methode besonders geeignet, weil sie die Mdglichkeit bieten, Menschen, die an den interessieren-
den Prozessen beteiligt sind, zu befragen (vgl. Glaser/Laudel 2010: 39). Da der Zugang zum For-
schungsfeld Clownerie in Schulen bislang nicht wissenschaftlich erschlossen ist, bieten Expert*in-
neninterviews die Moglichkeit, die Forschungsfragen in Fragen an die Gesprachspartner*innen zu
tibersetzen und die Antworten als Daten einer Auswertung zu unterziehen (vgl. Glaser/Laudel
2010: 39f.). Somit wird bisher exklusives Expert*innenwissen zuganglich gemacht (vgl. Bogner/

Menz 2001: 480). Dabei wird dieses Vorgehen jedoch nicht als kanonische oder festgelegte Methode
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verstanden, sondern es handelt sich um ein Instrument, das dem jeweiligen Forschungsvorhaben
anzupassen ist (vgl. Bogner et al. 2014: 3).

In der Literatur finden sich, abhédngig vom Forschungsinteresse, verschiedene Definitions-
versuche zum Begriff der Expertin und des Experten. In dieser Studie kommen als Expert*innen
Personen in Frage, die durchaus unterschiedliche Funktionen und Interessen reprasentieren. Des-
halb ist es wichtig, ein ausreichend breites Spektrum von Expert*innen aufzutun (vgl. Ullrich 2006:
102).

Bei der Durchfithrung der Interviews wurde mit offenen Leitfiden gearbeitet. Nach Meu-
ser/Nagel scheint dies

»die technisch saubere Losung der Frage nach dem Wie der Datenerhebung zu sein. Eine leitfaden-
orientierte Gesprachsfithrung wird beidem gerecht, dem thematisch begrenzten Interesse des For-
schers an dem Experten wie auch dem Expertenstatus des Gegeniibers” (Meuser/Nagel 2005: 77).

Fiir die Erstellung der Leitfdden wurden zu Beginn Fragen gesammelt, die in Bezug auf den For-
schungsgegenstand von Interesse sind. Die Erstellung orientierte sich unter anderem an den The-
menbereichen bzw. den fiinf Qualititsbereichen fiir kiinstlerische Arbeit in Schulen aus der Publi-
kation Kunstlabore (vgl. Heisig et al. 2020: 52-180), die in den Kapitel 2.3 Theoretische Grundlagen 1
vorgestellt wurden. In den folgenden Schritten wurden die Fragen gepriift, nach Themenbereichen
sortiert und subsummiert (vgl. Helfferich 2011: 182). Die Entwicklung eines Leitfaden dient auch
zur inhaltlichen Vorbereitung fiir die Interviewerin, die Voraussetzung, um als kompetente Ge-
sprachspartnerin ins Gesprach zu kommen (vgl. Meuser/Nagel 2005: 77).

Die Interviews sollten moglichst offen gefithrt werden (vgl. Bogner/Menz 2001: 480).
Schwerpunkte der Gesprachspartner*innen sollten nicht unterbunden, sondern aufgegriffen wer-
den. Neue aufgeworfene Aspekte sollten moglichst vertieft werden, so dass die Moglichkeit zur
Ergénzung des Leitfadens bestehen bleibt (vgl. Ullrich 2006: 103). Wenn Expert*innen unerwartete
Themenbereiche ansprachen, wurden diese mit aufgenommen und wenn méglich in den folgen-
den Interviews mit eingebunden (vgl. Meuser/Nagel 2010: 465). Dieser bietet durch seine offene
Gestaltung Raum fiir eine flexible Vorgehensweise, fiir vertiefende, weitergehende Fragen und die
Moglichkeit, mit jeder Gespréachsperson individuelle Schwerpunkte zu setzen. Gleichzeitig be-
wahrt der Leitfaden auch davor, sich im Gesprich in Themen zu verlieren, die nichts mehr mit der
Forschungsfrage zu tun haben und zu sehr abweichen (vgl. Meuser /Nagel 2005: 77).

Die meisten interessierenden Fragenbereiche liefen sich den fiinf Qualititsbereichen der
Kunstlabore zuordnen. Diese wurden von der Autorin von der allgemeinen Betrachtung aller Kiins-
te auf die interessierenden und speziellen Eigenschaften von Clown*innen hin bearbeitet.

Der Interviewleitfaden umfasste im ersten Interview diese Dimensionen:

¢ Das eigene Verstdandnis und die Personlichkeit der Clown*innen
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* Die Verstindigung zwischen Schule und Clown*in

e Der kiinstlerische Prozess/die Arbeitsweise in der Schule

* Die Beziehung zwischen Schiiler*innen, Clown*in und Schulpersonal
¢ Der Raum

* Beobachtbare Wirkungen bei den Schiiler*innen

Die letzte Dimension wurde in den folgenden Interviews ausgetauscht durch die Dimension Erfah-
rungs- und Bildungspotenziale der Schiiler*innen. Dies wurde als Verbesserung wahrgenommen.

Fiir die Interviews aus der Perspektive der Schule wurden die gleichen Dimensionen ange-
sprochen, die Fragen jedoch anders gewichtet. Beim Interview mit dem Vertreter der Kulturellen
Bildung hingegen wurde besonders auf Transfermdglichkeiten aus dem allgemeinen Bereich der
Kiinste hin zur Clownerie geachtet. Wieder wurden die genannten Dimensionen angesprochen,
hier aber teilweise mit dem speziellen Blick auf die Clownerie und teilweise auf die Erfahrungen
aus den Kiinsten allgemein.

Die Leitfdden enthalten, dem Prinzip einer offenen und flexiblen Interviewfiihrung ent-
sprechend, zuvor ausgewdhlte Themenbereiche, nicht aber detaillierte und ausformulierte Fragen
(vgl. Meuser/Nagel 2010: 464) (vgl. Abb. 5). Dem Prinzip der Offenheit Rechnung tragend, wurde
der Leitfaden wahrend des gesamten Forschungsprozesses immer wieder tiberpriift und tiberar-
beitet. Dies fiihrte zu Verdnderungen nach jedem Gespréch. Die vollstindigen Interviewleitfaden

sind als Anhang beigefiigt.

Leitfragen Riickfragen

Begriifung, Dank fiir die Teilnahme

Vorstellung: Institution, Projekt name und Projektinhalt: Clowns ins Schulen und ihr Potenzial fiir Kulturelle Bildung
Gesprichsdauer ca. 40 Minuten

Vertraulichkeit und Datenschutz: Audioaufnahme, alle personlichen Daten werden anonymisiert

Raum fiir Fragen des Interviewpartners

-> Aufnahme anschalten

L )

. ‘Wer hat es initiiert?
Wie ist das Projekt entstanden?

Was ist das Ziel Ihrer Arbeit? Prinzipien?

Konnen Sie Ihr Selbstverstindnis, das Sie von sich als Clown haben, erliutern?

Abb. 5 Auszug aus dem Interviewleitfaden mit SCI1.

4.2. Sampling und Durchfiihrung der Studie

Die Angemessenheit der Samplingstruktur und -strategie ldsst sich an der Fragestellung der Un-

tersuchung bestimmen: Welche und wieviele Fille sind notwendig, um die Fragen der Untersu-
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chung beantworten zu konnen? Da es noch keinerlei Forschungsberichte zu Clowns und Clownin-
nen in Schulen gibt, wurde es als angemessen erachtet, das Forschungsinteresse aus moglichst ver-
schiedenen Blickwinkeln zu untersuchen. So sollten auch die Interessen der Institution Schule so-
wie die Anforderungen jener Akteur*innen im Bereich Kulturelle Bildung zu Wort kommen, die an
der Fortentwicklung am Einsatz Kultureller Bildung im Deutschen Schulsystem mitarbeiten. Mit
dem Ziel einer explorativen Erstbegehung des Forschungsfeldes Clown*innen in Schulen wurde zur
Erkundung des Forschungsinteresses dieser Studie nach geeigneten Personen gesucht, die zu den
drei Themenfeldern Clownerie, Kulturelle Bildung und Schule Auskunft geben kénnen. Im Mittel-
punkt der Studie stehen nun sechs Expert*innen mit ihren Erfahrungen und Haltungen zum Kom-
plex, aus den drei Perspektiven Schule — Kulturelle Bildung — Clownerie. Da die Anzahl der mogli-
chen Fille insgesamt so gering ist, sind Sampling-Strategien, wie z.B. das Spektrum des gezielten
Samplings moglichst breit zu fichern oder gezielt Extremfille, besonders gelungene Beispiele der
Realisierung oder besonders typische Fille auszuwéhlen, (vgl. Flick 2005: 109) ist im Falle dieser
Arbeit kaum realisierbar. Viele der Kriterien, wie z.B. ein Best-Practice-Beispiel ergeben sich von
selbst, weil es in Deutschland insgesamt so wenige Expert*innen zu diesem Thema gibt.

Geografisch nimmt diese Arbeit den Einsatz von Clowns und Clowninnen in Schulen in
Deutschland in den Blick. Die drei Expert*innen fiir Clownerie, mit denen Gespriche gefiihrt wur-
den, arbeiten in drei verschiedenen Bundesldndern: Nordrhein-Westfalen, Baden-Wiirttemberg
und Sachsen. Ebenfalls wurden dabei drei unterschiedliche Schulsysteme untersucht: ein Gymna-
sium, eine Gemeinschaftsschule und eine Grundschule. Eine Ausdehnung der Untersuchung auf
weitere Lander wie z.B. Israel, wo ebenfalls Erfahrungen zu educational clowning vorliegen, war im
Rahmen dieser qualitativen Untersuchung leider nicht méglich. Es ist eine schone Gegebenheit,
dass in der Untersuchung drei sehr unterschiedlich strukturierte Bundeslidnder verglichen werden
konnen. Allerdings sei an dieser Stelle angemerkt, dass dieser Vergleich nicht absichtlich kompo-
niert worden ist, sondern das diinne Angebot an Clown*innen in Schulen in Deutschland hat zu
dieser Auswahl gefiihrt. Damit wurde keineswegs eine wahllose und unbedachte Auswahl vorge-
nommen, sondern es wurde versucht, mit méglichst allen erreichbaren Expert*innen, die als
Clown*in in einer Schule titig sind, zu sprechen. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung waren die
drei Projekte einander nicht bekannt.

Die befragte Expertin SC1 ist Sozialarbeiterin und Geschéftsfiihrerin einer selbst gegriinde-
ten gUG, die den Einsatz von Schulclown*innen in Deutschland entwickelt und fordert. Sie ist ei-
nen Tag pro Woche als Schulclownin an einer Gemeinschaftsschule in Baden-Wiirttemberg titig.
Zusétzlich zur Befragung von SC1 wurden als zweite Datengrundlage die Projektbeschreibung so-

wie die Informationen auf der Homepage der gegriindeten gUG hinzugezogen. Die Expertinnen
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SL, SSL und LGT sind das schulische Personal dieser Schule (vgl. Tab. 1). Der Experte SC2 ist als
Sozialarbeiter an einer Grundschule in Sachsen titig und wirkt an dieser Schule etwa einmal im
Monat als Schulclown. Hier handelt es sich um ein Kooperationsprojekt zwischen dem Schulsozi-
alarbeiter und einer Lehrerin; die beiden arbeiten im Duo. Der Experte LC ist Lehrer an einem
Gymnasium in Nordrhein-Westfalen und nebenberuflich als Clown titig, unter anderem in seiner
Schule. Hierbei handelt es sich um kein Projekt im eigentlichen Sinne, es ist keine geplante Unter-
nehmung, sondern der Experte setzt die Clownerie selbststindig in seinem Unterricht ein. Den-
noch wird dies der Einfachheit halber im Verlaufe der Arbeit auch als eines von drei Projekten be-
zeichnet. Der Experte KB ist Geschiftsfiihrer einer Stiftung in Nordrhein-Westfalen und leitet dort
das Ressort Bildung, mit spezieller Expertise im Bereich der Kulturellen Bildung in Schulen und ist
insofern eine interessante Bereicherung fiir das Sample der Befragten. Gleichzeitig ist anzumerken,
dass diese Position im Sample nur einfach besetzt ist, wihrend die Clown*innen und das schuli-
sche Personal jeweils dreifach besetzt sind. Diese Alleinstellung wird in der Arbeit berticksichtigt
und der Experte KB ist als Sonderfall zu behandeln und nicht gleichzusetzen mit den weiteren Ex-
pert*innen. Der hier besonders ausgeprégte ,Meta-Blick’ wird gekennzeichnet. Grundsatzlich wird,
in dem Wissen, dass unterschiedliche Perspektiven und Expertisen erhoben wurden, darauf geach-
tet, sensibel mit den Daten umzugehen. Die verschiedenen Expertisen der Befragten wurden so-
weit deutlich gemacht; mit Blick auf das zu erforschende Phianomen und dessen Potenziale haben
jedoch alle Personen Erfahrungen und Wissensbestinde vorzuweisen und gelten in diesem Sinne
als Expert*innen. Alle in der Studie Befragten sind préddestiniert, in die Untersuchung einbezogen
zu werden, da sie erstens ,{iber das notwendige Wissen und die notwendige Erfahrung mit dem
jeweiligen Thema oder Gegenstand verfiigen, die zur Beantwortung von Fragen im Interview [...]
notwendig sind”, zweitens ,die Féihigkeit zur Reflexion und Artikulation besitzen” und drittens
bereit sind, ,,an der Untersuchung teilzunehmen” (vgl. Flick. 2005: 110).

Die Struktur des Samples war zu Beginn der Untersuchung noch nicht vollstindig festge-
legt. Die Arbeit wurde mit drei ausgewdhlten Expert*innen begonnen. Im Verlauf des Forschungs-
prozesses wurden weitere Auswahlentscheidungen zu einzelnen Personen getroffen. Die Suche
nach weiteren interessanten Expert*innen ergab sich entweder durch direkte Empfehlung und
Kontakte der schon Interviewten oder durch weitere eigene Recherche zur Ergénzung und Ver-
vollstindigung des Samples. Das folgt dem Grundprinzip des theoretischen Samplings (vgl.
Strauss/Corbin 1996) (vgl. Ullrich 2006: 102). So ergibt sich folgendes Sample:
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Synonym  Kontext Tatigkeit Geschlecht
LC Schule & Clown Lehrer und Clown an einem Gymnasium in NRW m

SC1 Clownin & Schule Schulclownin einer Gemeinschaftsschule in Ba- w
den-Wiirttemberg, Geschiftsfiihrerin

SL Schule Schulleiterin einer Gemeinschaftsschule in Baden- w
Wiirttemberg
SSL Schule stellv. Schulleiterin einer Gemeinschaftsschulein w

Baden-Wiirttemberg

LGT Schule Leiterin des Ganztages an einer Gemeinschafts-  w
schule in Baden-Wiirttemberg

KB Kulturelle Bildung Geschiftsfiihrer einer Stiftung mit Sitz in NRW m

SC2 Clown & Schule Schulclown und Schulsozialarbeiter an einer m
Grundschule in Sachsen

Tab. 1: Samplestruktur.

Die verschiedenen Dimensionen, die das Sample bestimmen, stellen die befragten Expert*innen
mit Angabe ihrer Tatigkeit dar, mit dem Kontext Clownerie, Schule oder Kulturelle Bildung sowie
ihrem Geschlecht. Die Angabe des Geschlechts der Befragten wird als relevant erachtet, um in der
Studie zumindest weibliche und ménnliche Vertreter*innen gleichermafien zu représentieren. Auf
weitere personliche Angaben, speziell auf die Angabe des Alters der Befragten wurde verzichtet.
Das Alter der Expert*innen umfasst eine Spanne von 35 bis 65 Jahren, wird jedoch fiir die Aussa-
gekraft der Datenauswertung als unerheblich angesehen.

Insgesamt wurden sechs Interviews im Juni und Juli 2020 durchgefiihrt. Einen tabellari-
schen Uberblick iiber die Teilnehmer*innen sowie Interviewform und Dauer der Interviews zeigt
Tabelle 2. Vor der Aufzeichnung des Gespriachs wurden die Expert*innen tiber die Verwendung
ihrer Daten und tiber den Datenschutz informiert. Ebenfalls wurden sie dariiber aufgekldrt, was
auf sie zukommt, damit sie auf dieser Basis ihr jeweiliges Einverstindnis zur Befragung geben
konnten (vgl. Lamnek/Krell 2016: 376). Damit keine Riickschliisse auf individuelle Personen vor-
genommen werden konnen, wurden die Namen der Expert*innen anonymisiert. Alle Interviews
wurden von der Autorin selbst gefiihrt. Die weitgehend offene Gespréchsfithrung lie interessante
und fliissige Gesprachsverldufe entstehen. Die Interviewpartner*innen zeigten sich alle sehr offen
und leisteten mit ihren durchaus auch kritischen Aussagen wertvolle Beitridge zur Untersuchung.
Nach Abschluss der Interviews wurde von der*dem jeweiligen Interviewpartner*in eine schriftli-
che Erkldrung fiir das Einverstindnis mit der Aufzeichnung sowie mit der wissenschaftlichen

Verwendung ihrer Aussagen eingeholt (vgl. Blanco-Formular im Anhang). Eine Teilnehmerin war
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mit der Aufzeichnung sowie mit der Transkription einverstanden, jedoch unter der Bedingung,

dass die Audiodatei anschliefend geloscht wiirde.

ID Kontext Tatigkeit Medium der Datum des  Dauer des
Interviewfiihrung Interviews  Interviews
LC Schule & Clown Lehrer und Clown Skype 08. Juni 2020  1h 18 Min
SC1  Clownin & Schule  Schulclownin und Zoom 24, Juni 2020 58 Min
Geschiftsfithrerin
SL Schule Schulleiterin Zoom 22.Juni 2020 51 Min
SSL  Schule stellv. Schulleiterin Skype 19. Juni 2020 50 Min
LGT  Schule Leiterin des Ganztages Skype 19. Juni 2020 50 Min
KB Kulturelle Bildung  Geschiftsfiihrer Zoom 19. Juni 2020 47 Min
SC2  Clown & Schule Schulclown und Zoom 28.Juli 2020 59 Min
Schulsozialarbeiter

Tab. 2: Ubersicht iiber die gefiihrten Interviews.

Die Interviews dauerten zwischen 40 und 60 Minuten. Ein Gesprach von ca. 80 Minuten stellt die
Ausnahme dar. Neben offenen Fragen zu Beginn des Interviews wurden die erlduterten Dimen-
sionen der Arbeit von Schulclown*innen und von Kultureller Bildung abgefragt. Aus gegebenen
Umstédnden, teilweise durch die starken Einschrankungen im Juni bedingt durch die ,Corona-Pan-
demie’ und durch die Entfernungen von K6In nach Baden-Wiirttemberg und Sachsen, wurden alle
Interviews tiber die beiden Programme Zoom oder Skype gefiihrt. Damit entsprachen sie nicht ganz
der direkten personlichen Begegnung, jedoch konnten — gegeniiber dem Telefonat — auch die non-
verbalen Elemente der Kommunikation gegenseitig wahrgenommen und einbezogen werden. Da
die Interviewten wihrend des Gesprichs entweder an ihrem Arbeitsplatz oder zu Hause waren,
konnte gewahrt werden, dass der Ort des Interviews fiir sie in einer bekannten Umgebung lag

(vgl. Lamnek /Krell 2016: 378).

4.3. Auswertung der Daten

Die Auswertung von Expert*inneninterviews schreibt kein kanonisiertes Verfahren vor (vgl. Bo-
gner et al. 2014: 71). Fur die Auswertung der entstandenen Daten wurde der Modellvorschlag der
interpretativen Auswertungsstrategie fiir leitfadenorientierte Expert*inneninterviews von Meuser /
Nagel angewendet. ,,Auf den Spuren des ExpertInnenwissens” gilt es Aussagen iiber gemeinsam
geteiltes, repréasentatives Wissen herauszuarbeiten (Meuser/Nagel 2005: 80). Das Ziel besteht dar-
in, das Typische und Gemeinsame der Aussagen zu finden und somit den Umfang der Daten zu

reduzieren. Nicht ohne Grund nennen Meuser/Nagel diese Auswertungsstrategie, wie auch das
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offene leitfadenorientierte Expert*inneninterview, eine ,Entdeckungsstrategie’ (vgl. Meuser/Nagel
2005: 81).

Die gewihlte Auswertungsmethode ist an dieser Stelle kritisch zu hinterfragen, denn die
Expert*innen verfiigen tiber sehr unterschiedliches Wissen aus verschiedenen Perspektiven. Wie
im vorangegangenen Kapitel dargestellt, mussten die Fragen an die Expertise der Befragten ange-
passt und individualisiert gestellt werden. Auch unter diesen Bedingungen lasst sich die Auswer-
tungsmethode sinnvoll anwenden. Der Begriff Modellvorschlag zeigt, dass sich dieses Auswer-
tungsverfahren am Datenmaterial orientiert, es kann flexibel an die bestehenden Untersuchungs-
bedingungen angepasst werden (Meuser /Nagel 2005: 80f).

Im Sinne der Explikation sollen hier die Einzelschritte der Untersuchung offen gelegt werden, um
den Interpretationsprozess nachvollziehbar zu gestalten (vgl. Lamnek /Krell 2016: 383). Die Aus-

wertungsstrategie nach Meuser /Nagel erfolgt in sechs aufeinanderfolgenden Schritten:

1. Transkription
Den Anfang der Auswertung des Datenmaterials macht die Transkription der elektroakustisch
aufgezeichneten Interviews. Um die Gesprache zu konservieren und eine anschlieSende wortliche
schriftliche Transkription zu erlauben, wurden die sechs gefiihrten Gespriache im Einverstandnis
mit den befragten Personen auf einem Tontrdger aufgenommen. Beim Transkribieren findet bereits
eine erste Interpretation und , Transformation der Daten statt, denn Schrift erzeugt eine bestimmte
Sicht auf Dinge” (Langer. 2010: 515f.). Auch die Aufbereitung der Interviews, die Transkription,
kann Einfluss auf die Texte nehmen (vgl. Flick. 2019: 149). Daher stellt sich die Frage, welcher Grad
an Genauigkeit bei der Transkription fiir die Beantwortung der Fragestellung notwendig ist (vgl.
Flick. 2019: 141). Nach Meuser/Nagel miissen die Interviews nicht mit Hilfe aufwendiger Notati-
onssysteme transkribiert werden, da es um das Auffinden von Gemeinsamkeiten und von Unter-
schieden, um Aussagen und Einschidtzungen der Expert*innen geht (vgl. Ullrich 2006: 103).

Der Fokus liegt auf dem Inhalt des Gesprachs und auf einer guten Lesbarkeit. Daher wurde
nur so genau transkribiert, wie es die Fragestellung und das Erkenntnisinteresse erfordert (vgl.
Flick 2005: 253). Zum besseren Verstandnis und zur besseren Lesbarkeit wurden die folgenden

Transkriptionsregeln angewendet (vgl. Tab. 3):
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Mhmh Bejahung

LAUT laut gesprochen

betont Betonung

(lacht) nonverbales Verhalten

[Name] Anonymisierung

[Erlduterung] weitere Angaben der Autorin zum Verstandnis der Leser*innen

Tab. 3: Transkriptionsregeln.

2. Paraphrase
Im zweiten Schritt wird der transkribierte Text in eigenen Worten zusammengefasst und chronolo-
gisch in sinngemafe Textabschnitte gegliedert. Das Potenzial des Paraphrasierens liegt darin, den
Blick noch einmal fiir alle angesprochenen Aspekte zu 6ffnen, es erméglicht ein ,nicht-selektives
Verhiltnis zu den behandelten Themen und Inhalten” (Meuser/Nagel 2005: 84). Durch die proto-
kollarische Vorgehensweise werden auch die nicht antizipierten Themen bedacht. Die Inhalte der
Gespréche sollen vollstandig erfasst werden, um zu vermeiden, dass Inhalte nicht voreilig , unter-

schlagen, nichts hinzugefiigt und nichts verzerrt wiedergegeben wurde” (Meuser/Nagel 2005: 84).

3. Bildung von Uberschriften

In diesem Schritt, spdter nennen ihn Meuser/Nagel auch ,Kodieren’ (vgl. Meuser/Nagel 2010:
466f.), werden die Textinhalte verdichtet und thematisch geordnet. Hier wird die urspriingliche
Sortierung der Interviews aufgehoben. Die Textabschnitte werden mit Uberschriften versehen. Die
Begrifflichkeiten der Interviewten werden beibehalten und auf eine bildungswissenschaftliche
oder soziologische Terminologie wird an dieser Stelle noch verzichtet (vgl. Meuser/Nagel 2005:
86). Zur besseren Ubersicht werden , Auswertungs-Masken” (vgl. Ullrich 2006: 106) angefertigt.
Dazu wird fiir jedes Interview eine Tabelle mit zwei Spalten erstellt, in der links die Uberschriften
der Textsequenzen eingetragen werden und rechts diesen Kategorien!! die relevanten Zitate aus
den entsprechenden Textabschnitten zugeordnet werden (vgl. Abb. 6). Die Uberschriften bzw. Ko-
des sind die begriffliche Grundlage fiir den Thematischen Vergleich (vgl. Ullrich 2006: 104).

11 Wihrend Meuser/Nagel erst ab Schritt 5 Soziologische Konzeptualisierung von Kategorien’ sprechen, wird hier der Be-
griff Kategorie auch fiir die Themenbereiche verwendet.
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Kategorien/ Zitate/Textsequenzen
Uberschriften

Missliche Forschungs- | Wenig bis keine Forschung zu Clowns in Schulen in Verbindung mit Kultureller

lage

Bildung. (KB: 2, 5)

Position und Ziele von | ,Und damit kreativ, konstruktiv umgehen zu kénnen, das lernt man in den
Kultureller Bildung Kiinsten, iiber die Kiinste, sie sind ja eigentlich DAS Handwerkszeug, um mit

dem Unwiigbaren, mit dem, wo man nicht weif, was rauskommt, umgehen zu
kénnen. Und das in dieser Form zu nutzen, strategisch zu nutzen, in Schulen
und in der Bildung, ist absolut relevant.” (KB: 3, 16-20)

Gefiihlsebene Wi treffen 80% unserer Entscheidungen — mindestens — aus dem Unbewussten
Intuition heraus, aus dem Unterbewussten. Und das, ich sag es mal so: Bauchgefiihl oder
Emotion wie auch immer man es umschreiben will, nutzen zu lernen und mitzubekom-

men, das ist ein tolles Selbsttraining. Und es hat eine soziale Komponente, ganz
klar, weil Du siehst andere, die genauso arbeiten wie Du, die aber andere Ergeb-

Abb. 6: Auszug der kodierten Textstellen von KB.

4. Thematischer Vergleich

In diesem Verdichtungsschritt gilt es, die Textsequenzen der Interviews miteinander zu verglei-

chen, hierbei geht die Auswertung erstmals tiber die einzelne Intervieweinheit hinaus (vgl. Meu-

ser/Nagel 2005: 86). Die ausgewihlten Textstellen, Zitate und Uberschriften aller Interviews wer-

den zu den jeweiligen Themenbereichen zusammengefasst und anhand der zugeordneten Uber-

schriften beginnt nun der wichtigste Teil der Analyse (vgl. Ullrich 2006: 106). Das gesamte Textma-

terial wird wieder gesichtet, jedoch diesmal mit dem Blick auf die Themenbereiche. Die unter-

schiedlichen Expert*inneninterviews werden inhaltlich miteinander verglichen und in Kategorien

gebiindelt. Haufig gehoren einzelne Sequenzen auch zu mehreren Kategorien (vgl. Ullrich 2006:

107). Im Laufe des Forschungsprozesses wurde auch noch eine neue Kategorie gebildet, so wurde

das gesamte Material mehrmals gesichtet. Auch hier wurde wieder mit einer Tabelle gearbeitet:

SC1

SC2

SL

LC

5. Der Raum

alle Raume: wenn ich durch laufe [durch die Schule], dann nehme ich alle wahr. (SC1: 11,
33-38)

,kleinen Clownsstiicken im Klassenzimmer.” (SC2: 3, 25-31)

Videos: Schule halt leer war, hatten wir natiirlich einen grofen Freiraum in der ganzen
Schule (SC2: 5, 5-17)
Biihne, Theaterfeeling (SC2: 9, 33-35)

»dann kommt sie spezielle da in diese Klassen rein und sonst bewegt sie sich auf den Gangen
und auf dem Pausenhof. Und das hat sich als besser erwiesen.” (SL: 11, 10f.)

»im Pausenhof oder auf dem Flur, Lehrerzimmer auch, klar, ja. Auch mit den dhnlichen
Mechaniken, die ich eben genannt habe. Also wenn ich Fluraufsicht oder Pausenaufsicht
habe, auf dem Hof, dann habe ich alle im Blick, die haben mich auch kurz im Blick und in

Abb. 7: Auszug aus dem thematischen Vergleich.

5. Soziologische Konzeptualisierung

Im néchsten Schritt werden die gebildeten Kategorien mit wissenschaftlichen und theoretischen

Erkenntnissen verglichen. Dabei wird sich von der Terminologie der Interviewten weitestgehend

gelost. Die Kategorien kénnen inhaltlich verdichtet werden. Gemeinsamkeiten und Unterschiede
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werden unter Einbezug der theoretisch basierten Fachtermini gestaltet (vgl. Meuser/Nagel 2005:
88). Die Interpretation bezieht sich aber weiterhin — auf der Abstraktionsebene der empirischen

Generalisierung — auf das vorliegende Material.

6. Theoretische Generalisierung
Bei der theoretischen Generalisierung werden die Zusammenhinge zwischen den Kategorien un-
tersucht und Interpretationen formuliert (vgl. Ullrich 2006: 107). In diesem letzten Auswertungs-
schritt wird tiefgehender interpretiert und Sinnzusammenhénge zu Theorien verkniipft. Hier ist es
wichtig, die Angemessenheit einer Verallgemeinerung immer wieder zu kontrollieren, dadurch
dass nochmals eine Stufe zuriickgegangen wird. Dadurch zeichnet sich die Auswertung durch Re-
kursivitdt aus (vgl. Meuser /Nagel 2010: 467).

Alle genannten Stufen sollen bei der Methode nach Meuser/Nagel gleichermafien durch-
laufen werden. Dies ermoglicht, alle inhaltlichen Aussagen und Erkenntnisse sichtbar zu machen
und darauf einzugehen. In der Darstellung der erhobenen Ergebnisse werden nun die Ergebnisse

zusammengefasst, die Aussagen zur Beantwortung der Forschungsfrage versprechen.

5. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt als kategoriebasierte Auswertung in sechs Hauptkategori-
en. Die Ergebnisse spiegeln den Auswertungsprozess nach Abschluss aller sechs Auswertungs-
schritte wider. Dies bezieht den Vergleich zwischen den einzelnen Interviews und die herausge-
stellten Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede mit ein, ebenso wurden Erkenntnisse aus der vor-
liegenden Theorie mit einbezogen. Diese werden anschlieend in einer Diskussion zusammenge-
fasst. Die Kategorien ergeben sich zum einen im Riickbezug auf die Interviewleitfaden, die sich an
den fiinf Qualitdtsmerkmalen Kultureller Bildung aus der Publikation Kunstlabore orientierten.
Zum anderen wurden diese um eine sechste Kategorie erweitert, was den Aussagen der Expert*in-
nen entsprach und die Erfahrungs- und Bildungspotenziale der Schiiler*innen selbst noch einmal
in einer eigenen Kategorie betonen sollte. In diese sechs Kategorien lielen sich die wahrend der
Auswertungsschritte gebildeten Unterkategorien einsortieren. Die Darstellung der Ergebnisse
gliedert sich den kodierten Interviews entsprechend in die folgenden sechs Dimensionen: 1. Die
eigene Haltung der Clown*innen; 2. Die Verstindigung zwischen Schule und Clown*in; 3. Der kiinstleri-
sche Prozess; 4. Die Beziehung zwischen Schiiler*innen, Clown*in und Pidagog*innen; 5. Der Raum und

6. Die Erfahrungspotenziale auf drei Ebenen.
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5.1. Die eigene Haltung der Clown”innen

Mir geht es darum, nicht zu zeigen,
sondern einfach zu sein.” (SC1: 4;8f.)

Die erste Dimension fiihrt auf, wodurch sich die Personlichkeit und die Haltung der Clown*innen
auszeichnet. Ebenfalls wird ihr Kunstverstindnis und die kiinstlerische wie padagogische Praxis
beschrieben. Die Haltung ist dabei von der Personlichkeit zu differenzieren; sie ist erlern- und er-
fahrbar und kann sich verdndern. ,Haltung beinhaltet Werte, Motivation, Verhaltens- und Um-
gangsweisen sowie Ziele” (Heisig et al. 2020: 57). Die Ergebnisse schildern, welche Voraussetzun-
gen Clown*innen an einer Schule mitbringen sollten und welche kiinstlerische und padagogische
Expertise und Qualifikation von Clown*innen seitens der Expert*innen als notwendig erkannt
wird.

Als eine Besonderheit stellt sich das Verhéltnis von Clown*innen zu ihrer Rolle dar. Wih-
rend in der Schauspiel-Praxis selbstverstandlich von Rollen oder auch Figuren die Rede ist, be-
schreiben zwei der drei befragten Clown*innen ihre Arbeit als Clown oder Clownin nicht als eine
Rolle oder als eine Figur. LC formuliert:

,~Also ich bin einfach. [...] Ich wiirde Clown nicht als Figurentheater oder so etwas verstehen, son-
dern eher als einen Performance-Modus, in gewisser Weise, wo es eher darum geht, situativ und
kontextuell zu arbeiten.” (LC: 3;16-18)

Dazu muss der Prozess der Entwicklung einer unverwechselbaren Clownfigur bereits abgeschlos-
sen sein. Eine solche Figur, die nahe an der eigenen Personlichkeit dran ist, ist fiir die Clownschau-
spieler*innen auf der einen Seite interessant zu erfahren, gleichzeitig birgt sie auch eine grofiere
Gefahr zu scheitern und mit eigenen unliebsamen Themen konfrontiert zu werden (vgl. LC:
3;23-25). Auch SC1 beschreibt, sie IST ihre Clownin; auch fiir sie stellt dieser Zustand keine ,frem-
de’ Rolle dar (vgl. SC1: 15;25). Dies entspricht auch den Schilderungen tiber das Verhéltnis zur Rol-
le in der vorhandenen Literatur tiber Clown*innen: ,Der Clown ist keine Rolle, die man spielt,
sondern er entsteht auf der Basis des personlichen Erlebens und der eigenen Erfahrung.” (Schil-
ling/Muderer 2010: 77; vgl. auch z.B. Galli 2008: 80). Auch Kalb stellt in ihrer Studie tiber
Clown*innen fest, es sei auffillig, dass die befragten Clownschauspielerinnen — auf der Biithne wie
in der Klinik gleichermaflen — Identisches mit sich selbst und ihrer Clownfigur sehen (vgl. Kalb
2017: 152). Der Clownmodus oder der Begriff der Rolle beschreibt in diesem Falle eher einen Anteil
der eigenen Personlichkeit des Menschen, die als Clown*innen in die Schule kommen. Der Experte
SC2 hingegen nimmt seine Tatigkeit als Clown als Rolle wahr. Er verwendet seine Maskierung und
Kontaktlinsen, um seine , Verwandlung” noch zu verstarken (SC2: 8;23f.). Die Trennung der beiden
Rollen Clown und Schulsozialarbeiter ist fiir ihn nicht immer ganz einfach, da er beide Aufgaben

an derselben Schule ausfiihrt. Die Kinder sprechen die doppelte Rolle von Herrn M. oft an und
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fragen, ob er, der Schulsozialarbeiter, auch der Clown sei, bzw. sie wissen es und wollen es immer
wieder bestdtigt bekommen. Auch im Falle von SC1 kann es eine Schwierigkeit darstellen, im ei-
genen Clown zu bleiben und nicht in die Rolle der Sozialarbeiterin oder des Lehrers zu entgleiten
(vgl. SC1: 15;25-39). Es gibt Situationen, in denen sie sich gezwungen fiihlen, in ihre pddagogische
Rolle zu schliipfen. Sie formulieren es aber beide als wichtig und als Ziel, im Clownmodus zu blei-
ben und eine Klarheit darin zu finden, unabhingig davon, ob sie durch die rote Nase oder ein Kos-
tiim erkennbar in diesem Modus sind; es ist die Haltung, die dabei zahlt.

Die Haltung der Clown*innen lasst sich zum einen als eine kiinstlerische und zum anderen
als eine padagogische Haltung untersuchen, wobei diese beiden Perspektiven in den meisten Fal-
len einander sehr entsprechen. Die Clown*innen bringen, wie andere Kiinstler*innen, die in die
Schule kommen auch, eine andere Haltung und eine andere Professionalitit mit, als die
Schiiler*innen es von den Pddagog*innen kennen. Dies zeigt sich duflerlich, in ihrer Bewegung,
ihrer Sprache oder ggf. in Kostiim und Maskierung. Die drei befragten Clown*innen sind sehr un-
terschiedlich in ihrer Handhabung mit Kostiim und Schminke sowie mit der Nase. SC2 hat ein
festgelegtes Kostiim, das er immer als Clown anzieht, dazu gehort immer eine rote Nase und auch
eine festgelegte Art sich zu schminken. Dies entspricht einem ,klassischen Clownsgesicht’ (vgl.
SC2: 8;13). Die Schulclownin SC1 verwendet auch eine rote Nase, jedoch keine Gesichtsschminke.
Sie erscheint immer im Kostiim, das jedoch nicht vollstindig festgelegt ist. Wichtig sind einige Ac-
cessoires, die auch im Spiel eingesetzt werden kénnen und einen Wiedererkennungswert haben
(vgl. SC1: 15;1-18). Der Anspruch an das Kostim ist, dass es viel Bewegungsfreiheit bietet, das
empfindet auch SC2 (vgl. SC2: 8;12). Der Experte LC hingegen, der in seinem Alltag offiziell als
Lehrer in der Schule erscheint und die Clownerie-Momente nur nach Bedarf und Gefiihl in den
Unterricht und den Schulalltag mit einstreut, lehnt eine Kostiimierung in der Schule vollstindig
ab. Die Clown-Performance erscheint oft nur als kleine Sequenz, als ,Micro-Clowning’ im ,norma-
len’ Unterricht und es gibt keine Maskierung. Dennoch sind die beiden unterschiedlichen Modi
voneinander zu unterscheiden; die Lehrer-Performance wird durch eine klare und deutlich Spra-
che markiert, wihrend die Clown-Performance davon abweicht (vgl. LC: 9;11-18). Zwar hat seine
Clownsrolle bei Bithnenauftritten auch ein entsprechende Outfit, fiir die Clownarbeit in der Schule
wire eine rote Nase etc. jedoch ungeeignet und tendenziell hinderlich. Seiner Erfahrung nach ver-
binden die Schiiler*innen mit den clownesken Auflerlichkeiten eher Angste oder negative Bilder,
die er nicht erfiillen mochte (vgl. LC: 3;19f. und 3;26-29). Dies spiegeln auch andere Clown*innen
in der Begegnungsclownerie, die sich bei nahem Kontakt mit Menschen nur sehr dezent schmin-
ken (vgl. Petermann 2014). Ebenfalls ist der Begriff Clown fiir LC problematisch, da er mit negati-

ven Vorstellungen beladen ist, z.B. wenn ,Clown’ als Synonym fiir ,Idiot’ oder der Begriff als Be-

36



leidigung verstanden wird. Um den Vorurteilen der Schiiler*innen zu entgehen, setzt er Clowning-
Momente in der Schule ein, ohne diese als solche zu bezeichnen oder erst im Nachhinein.

Der befragte Experte im Bereich Kulturelle Bildung sieht ein Potenzial der Clown*innen
allein schon in ihrem Auftreten, in der dulerlichen Wirkung:

,Das Potenzial fiir Kulturelle Bildung liegt, glaube ich, darin, dass die Kinder allein durch diese

Kunstfigur, die sie ja auch mit Sicherheit als Kunstfigur identifizieren, ein anderes Repertoire kennen

lernen.” (KB: 7;37-39).

Fur die stellvertretende Schulleiterin ladsst sich dies z.B. an der Bewegung, am speziellen Gang und
an der Sprache der Schulclownin festmachen. Diese erfindet eigene Begrifflichkeiten, die von den
Schiiler*innen auch aufgegriffen werden (vgl. SSL: 8;22-30). Der Experte SC2 agiert im Kontakt mit
den Kindern als Clown non-verbal, ohne gesprochene Sprache (vgl. SC2: 3;38f.). Auch fiir LC spielt
die Verwendung von Sprache eine Rolle fiir den Wechsel zwischen den zwei verschiedenen Modi
(vgl. LC: 10;8f.). Die Clownrolle gibt ihm die Mdglichkeit auch schon mal auf dem Schulhof clow-
nesk zu stolpern oder ein wenig zu ,tinzeln’ (vgl. LC: 11;35).

Das spezifische Repertoire der Clown*innen zeigt sich auch in ihrem Umgang mit Requisi-
ten. Dabei geht es ihnen nicht nur um einen speziellen Gegenstand, sondern insbesondere um ih-
ren charakteristischen und vielleicht fiir die Schiiler*innen zunichst ,eigenartigen’ Umgang mit
den Dingen. Die Expertin SC1 beschreibt, sie verwende fast gar keine eigenen Requisiten, fiir ge-
wohnlich habe sie nur Seifenblasen oder eine Mundharmonika im Gepéck, die sehr flexibel und
fir verschiedene Belange der Kinder einsetzbar sind (vgl. SC1: 14;13-24). Ansonsten nutze sie die
Materialien, die in der Schule gegeben sind, wobei diese hdufig umfunktioniert werden (vgl. SC1:
14;30-34).

,[Z]um Beispiel wenn ich Gegenstdande entdecke im Klassenraum und dann meinetwegen den Lo-
cher als Telefon dann plétzlich benutze oder der Locher auf einmal ein wildes Tier wird, das ver-
sucht, alle zu beiflen. Und da entwickeln sich dann auch oft bei den Kindern Ideen. Es gab es auch
schon, dass dann einer mit seinen Stiften dann ein Theaterstiick vorgespielt hat, so ein kleines. Ja, die
Dinge anders zu sehen und nicht gleich fiir das, was da ist.” (SC1: 4;41-5;3)

Dabei greift sie stets die Ideen der Kinder auf. Dieses Spiel mit den Gegenstanden wird inzwischen
von den Schiilerinnen selbst angewendet, wenn sie im Kontakt mit der Clownin sind. Auch der
Experte LC arbeitet so minimalistisch wie moglich. Alle Gegenstiande, die der Schulalltag bietet,
werden mit einbezogen, wie die Tafel, Kreide und das jeweilige Inventar des Klassenraumes (vgl.
LC: 9;37-10;3). In der Arbeit als Clown bringt Experte SC2 hingegen alle benétigten Materialien
und Requisiten selbst mit (vgl. SC2: 9;6-12). Eine , Clownskiste” hat sich als stindige Begleiterin
und als Erkennungszeichen fiir das Clown-Duo etabliert. (vgl. SC2: 8,29-9;2).

Die innere Haltung der Clown*innen scheint sich in einigen Punkten zu gleichen, sie ldsst

sich als eine interessierte, fragende und nicht belehrende Haltung beschreiben. In der Schule neh-
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men die Clown*innen einen Erziehungsauftrag wahr, agieren dabei jedoch nicht belehrend, son-
dern erfragen die Meinungen der Schiiler*innen und lassen sie dabei zusehen, wie man die Umge-
bung erfahren kann. Dadurch gelingt es ihnen, Themen zu vermitteln, ohne zu moralisieren. Dem
Experten SC2 ist es wichtig, Themen und Werte zu vermitteln, jedoch ohne , Moralkeule”, ohne
eine Bewertung (vgl. SC2: 11;12). Dadurch gelingt dem Clown eine ,natiirliche’ Bildung (vgl. SC2:
11;10-17). Als eine Haltung formuliert Galli, der Clown, Autor und Entwickler der Galli-Methode:
,Der Clown ist immer absichtslos” (Galli 2008: 59). Sie zwingen die Kinder nicht, bestimmte Hal-
tungen oder Ansichten einzunehmen, vielmehr geleiten sie sie auf dem Weg, ihre eigenen Werte-
vorstellungen und Meinungen zu entwickeln. Die Haltung der Clown*innen ist dabei eine naive,
d.h. unbefangene; sie begegnen den Schiiler*innen auf Augenhthe bzw. stehen eine Stufe unter
ihnen. Diese Strategie der Clownerie beschreibt SC1 wie folgt:

[M]eine Aufgabe ist nicht, mich irgendwie vor die zu stellen oder zu sagen: So miisst ihr es machen.
Sondern meine Aufgabe ist eigentlich als Clown, mich eine Stufe unter die Kinder zu stellen und zu
sagen: Thr seid diejenigen, die was drauf haben und ihr seid diejenigen, die mir, als Clown, noch ein-
mal erkldren kénnen, wie Mathe funktioniert. Obwohl der Schiiler vielleicht im Vorfeld eine schlechte
Note gekriegt hat. Und dann schafft er es aber, dem Clown zu erkldren, weil der so blode Fragen
stellt, dass es dann ins Lachen geht und, dass es dann leichter ist. Also diese Leichtigkeit auch mit
dem Schulstoff. (SC1: 4;1-7).

Wie in der Theorie bereits beleuchtet, spielt auch in der Schulpraxis das Scheitern eine Rolle. Durch
das verfolgte Prinzip, dass Clown*innen ,in jeder Rangordnung” immer an unterster Stelle stehen,
zeigen sie den Schiiler*innen, dass es immer noch schlimmer sein konnte (vgl. Galli 2008: 152). Von
unten aus gibt es nichts mehr zu verlieren. Sie zeigen den Schiiler*innen aber auch, dass diese auch
ein Anrecht darauf haben, wéhrend ihrer (lebenslangen) Entwicklung auch Fehler zu machen. Eine
humorvolle Haltung steht fiir die Befragten in Zusammenhang mit der Moglichkeit und dem Wil-
len zur personlichen Weiterentwicklung. Kann man eine humorvolle Sichtweise auf das Leben und
die eigene Personlichkeit in der Interaktion mit der Umwelt einnehmen, fithrt das zu einem liebe-
volleren Umgang mit sich und den eigenen Fehlern.

Eine Haltung der Clown*innen gegentiber den Kindern und Jugendlichen lésst sich als ,be-
dingungsloses Annehmen’ bezeichnen (vgl. SC1: 4;25). Damit arbeiten sie ressourcen- und stér-
kenorientiert und dulern ihr Vertrauen in die Schiiler*innen und ihre Kompetenz (vgl. Heisig et al.
2020: 62). Sie stellen keine Anforderungen, sondern orientieren sich an ihrem Gegentiber, gehen auf
es ein und holen es dort ab, wo es steht (vgl. SSL: 16;3-5). Diese Haltung dhnelt nattirlich der der
Padagog*innen, den Clown*innen erdffnet sich jedoch in ihrer speziellen Stellung ein viel gré3eres
oder ganz anderes Feld der Mdoglichkeiten (vgl. Karnath 2003). Sigrid Karnath erldutert in ihrer
Methode Clown wie die Position und die Wahrnehmung es Clown*innen erméglicht, Dinge und Si-

tuationen in ihrem gegenwirtigen Zustand zu sehen, zu fiihlen, zu héren und letztendlich zu ver-
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stehen (vgl. Karnath 2003). Die besondere Art, Dinge und Probleme mit Humor zu nehmen und
diese zu entschérfen, hat auch im Empfinden der befragten Schulleiterinnen eine wohltuende Wir-
kung (vgl. SL: 4;13-15). Dies funktioniert nattirlich auch fiir Pddagog*innen selbst, die die Mog-
lichkeit haben, sich mit ,,dem Wesen [d]es eigenen inneren Clowns zu verbinden” (Karnath 2003:
2). Dies ist bei LC auch der Fall, denn er beschreibt, das Spiel als Clown bereichere auch sein eige-
nes Schulleben, weil er durch die Clownerie selbst eine gewisse Selbstwirksamkeit erlebe. Die Auf-
fithrung der performativen Figur Clown*in hat positive Effekte auf den Auffiihrende*n selbst und
es ist gut fiir sein eigenes Wohlbefinden innerhalb einer Institution, deren Arbeitsweise er nicht
nicht vollstindig befiirworten kann (vgl. LC: 14;31-35). Diese Haltung scheint fiir die Clown*innen
und die Menschen, mit denen sie in Kontakt treten, gleichermafien zu Entspannung zu fiithren.
Dies beschreibt auch die befragte Schulleiterin SL:

»[W]enn man Dinge und Probleme mit Humor versucht zu nehmen, und sich nicht REINbeifit und
REINSsteigert, sondern versucht, einfach Problematiken zu entschérfen, auf diese Art und Weise, wie
es ein Clown tut, dann tut das gut. Dann tut es einfach gut.” (SL: 4;13-15)

Thr eigenes Kunstverstdndnis beschreiben SC1 und SC2 insbesondere im Bereich der Thea-
terpadagogik (vgl. SC1: 15;24). Auch wenn das Projekt bei SC1 mit der Schulsozialarbeit verbun-
den ist, wird die Arbeit der Schulclownin ausdriicklich als ein theaterpddagogisches Angebot be-
zeichnet (vgl. SC1: 15;39). SC2 befindet sich momentan in einer Weiterbildung zum Theaterpad-
agogen (vgl. SC2: 3;6). Eine professionelle Clownsausbildung hat der Experte nicht, sie haben als
Duo ein Coaching bei einem Clown und Schauspieler besucht, der ihnen auch bei der Nummer-
narbeit geholfen hat. Die Coaching-Einheiten wurden von der Schule bezahlt (vgl. SC2: 3;5-13).
Abgesehen von dieser Weiterqualifizierung ist die Expertise von SC2 als Schulsozialarbeiter (B.A.)
natiirlich vor allem paddagogischer Art. Daher bringt er ein padagogisches Selbstverstindnis im
Umgang mit den Kindern mit. Neben dem paddagogischen Beruf als Lehrer basiert die kiinstleri-
sche Expertise von LC auf einer abgeschlossenen Ausbildung zum Clown an einer spanischen
Clownschule (vgl. LC: 5;3f.). Der Experte duflert eine gewisse Unzufriedenheit tiber die aktuelle
Situation in den deutschen (oder européischen) Clownschulen und kritisiert, dass diese keine gute
Vorbereitung fiir die Berufspraxis von Clown*innen bieten. Die Expertin SC1 hat ihre padagogi-
sche Expertise in 15 Jahren als Dipl.-Sozialarbeiterin (FH) erworben. Die kiinstlerische Expertise
hat die Schulclownin tiber eine Fortbildung zur Theaterpddagogin (BUT) sowie aus der Erfahrung
als Klinikclownin und die einjahrige Erfahrung als Schulclownin gesammelt. Aus ihrer Erfahrung
mit einem Clownprojekt und der Perspektive der Schulleiterin formuliert SL, ihre Erwartung an
eine/n Schulclown®in sei ,eine abgeschlossene Clownsausbildung” oder alternativ eine Schau-
spielausbildung. Ebenso wichtig sei eine paddagogische Vor- bzw. Ausbildung. Fiir sie ist der

Nachweis der jeweiligen Ausbildung auch wichtig, um die Professionalitit der Schulclown*innen

39



auch in der Offentlichkeit oder vor den Eltern der Schiiler*innen nachzuweisen. Eine solche Tatig-
keit sollte keine Beliebigkeit haben (vgl. SL: 13;21-32). Kiinstlerische Expertise muss nicht zwangs-
laufig mit formaler, kunstakademischer Qualifikation einhergehen (vgl. Heisig et al. 2020: 56), son-
dern die Aneignung kann auch autodidaktisch erfolgt sein. Ausschlaggebend ist eine Expertise, die
neben dem sicheren Beherrschen des kiinstlerischen Handwerks ein kiinstlerisches Selbstver-
standnis und kiinstlerische Strategien aufweist, die fiir die Arbeit in Schulen geeignet sind (vgl.
Heisig et al. 2020: 76). Um unterschiedliche Menschen anzusprechen, sie zur Teilnahme zu moti-
vieren und in jhrem kulturellen Bildungsprozess begleiten zu kénnen, (BK] 2020: 3-4) sind auf8er-
dem Authentizitdt im eigenen kiinstlerischen Tun und die eigene Leidenschaft fiir die Inhalte zen-
tral. Auch der Experte KB ist tiberzeugt: ,, wenn einer so begeistert von seinem Tun [...], dann kann
er es auch gut an andere vermitteln” (KB: 4;6f.).

Eine wichtige Ausgangslage ist die Fahigkeit und die Bereitschaft, die eigene Rolle und
Haltung im Schulsystem zu hinterfragen. Auch die Bereitschaft, Erfahrungen und Gefiihle aus der
eigenen Schulzeit wieder aufkommen zu lassen, um sich schlieSlich von ,einem persénlich ge-
préagten Bild von Schule distanzieren konnen”, gehort dazu (vgl. Heisig et al. 2020: 57-58). In den
Gesprachen waren die drei Expert*innen, die als Clown*innen in Schule agieren, jeweils sehr bereit
tiber ihre Tatigkeit zu reflektieren. Insbesondere die Expertin SC1 empfindet es als sehr hilfreich,
immer wieder tiber ihre Arbeit und die erkldrten Ziele kritisch nachzudenken (vgl. SC1: 17;25-37).

Dariiber hinaus ist eine in den kiinstlerischen Berufen besondere Fahigkeit zu erwéhnen:
die Arbeit mit der eignen Intuition (vgl. KB: 3;21-26) und die Begeisterung und die Uberzeugung
vom eigenen Tun, denn nur so kénnen Kunst- und Kulturschaffende ihre Haltung an andere ver-
mitteln (vgl. KB: 4;6f.).

Auf die Frage, ob die Clown*innen sich eher der Bithnenclownerie oder eher der Klinik-
clownerie zuordnen wiirden, antworteten die Befragten sehr unterschiedlich. SC1 sieht sich abso-
lut mit der Klinikclownerie verwandt, sie sei ,,gar kein Biihnenclown” duflert sie (vgl. SC1: 16;41).
SC2 sieht sich sehr stark von der Bithnenclownerie geprédgt, da das Duo mit festgelegten Num-

mern, Improvisation und der raumlichen Situation einer Biihne arbeitet (vgl. SC2: 9;20-24).
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5.2. Die Verstindigung zwischen Schule und Clown*in

. Es ist auf jeden Fall etwas Besonderes,

einen Schulclown zu haben,

[...]ich freue mich jetzt jeden Donnerstag in die Schule
zu kommen, weil ich weifS, dass ich da den Clown sehe.”
(SSL: 3;13f.)

Dort, wo Kunst und Padagogik aufeinandertreffen, entsteht etwas Drittes, ein neuer Raum, der
zundchst gemeinsam aufgebaut werden und schliellich gestaltet und gepflegt werden muss (vgl.
Heisig et al. 2020: 82). Die Verstindigung und Zusammenarbeit zwischen Schule und Clown*in ist
wichtig fiir die Erfahrungspotenziale der Kinder, denn sie sind eine Voraussetzung dafiir, dass
kiinstlerische Prozesse ihre Dynamik entfalten und Kulturelle Bildung gelingt (vgl. BKJ 2020: 4).
Folgende Fragen sollen niher beleuchtet werden: Welche Ziele, Erwartungen und Wiinsche wer-
den fiir die Clownarbeit in den Schulen formuliert? Welche Voraussetzungen sind in der Schule
gegeben und welche Bedarfe werden benannt?

Das Arbeitsfeld Schule ist fiir Clown*innen ein ganz besonderes, denn hier gelten Regeln,
Ziele und ein Umgang miteinander, der anders ist als auf der Biihne, vor einem Publikum und an-
ders als im Kontakt mit kranken Menschen wie in der Klinik. Den Autorinnen der Publikation
Kunstlabore entsprechend, wird Kiinstlerische Arbeit in Schulen idealerweise in Zusammenarbeit
mit externen Kunst- und Kulturschaffenden durchgefiihrt, da diese, von auflen kommend, im
Schulsystem freier agieren konnen (vgl. Heisig et al. 2020: 67). In einem der untersuchten schuli-
schen Projekte war dies der Fall, hier kommt die Schulclownin von aulen an die Schule. Bei den
anderen beiden kommt die Initiative direkt aus dem Kollegium. Die Bedingungen, unter denen die
drei befragten Schulclown*innen in den Schulen arbeiten und agieren, sind sehr verschieden. Spe-
ziell die Zusammenarbeit mit dem schulischen Personal ist unterschiedlich intensiv ausgeprégt.
Daher sollen die drei Programme nacheinander erldutert werden.

Am stirksten ausgepragt ist die Kooperation und der Austausch an der Schule von SC1 in
Baden-Wiirttemberg. Hier ist die Schulclownin bereits mit einem ausgearbeiteten Konzept an die
Schule herangetreten (vgl. SL: 10;42-11;1). In einer Konferenz mit allen Lehrkréften der Schule
wurde das Konzept vorgestellt und die Ziele und Inhalte erldutert. Die tatsdchliche Umsetzung
und Organisation in der Schule wurde dann gemeinsam erarbeitet, bzw. es hat sich durch prakti-
sches Experimentieren herausgearbeitet, was sich an der Schule bewihrt hat, es musste sich entwi-
ckeln (vgl. SL: 11;1-13). Das erkldrte Ziel der Schulclownin und der Schule ist es, , Kindern und Ju-
gendlichen eine gliickliche Schulzeit zu ermdglichen.” (Rosner/Geser-Novotny 2020: 1). Ausge-
hend von der ,Erkenntnis, wie belastend die Schulzeit fiir Kinder und Jugendliche sein kann”,

wollen sie durch die Integration von , professionellen Clowns in das Schulsystem” die Atmosphére
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an Schulen positiv verdndern, um Kindern und ]ugendlichen ein , positives Lernumfeld” zu bieten
(Rosner/Geser-Novotny 2020: 1).

Dies entspricht auch der Position der schulischen Expertinnen SL, SSL, und LGT. Als weite-
res Ziel nennt die Schulleiterin der Gemeinschaftsschule in Baden-Wiirttemberg aus ihrer Perspek-
tive die Moglichkeit, das Schulprofil noch einmal neu zu ,schirfen” (SL: 3;40). Insbesondere da-
durch, dass das Konzept noch ganz neu und bislang an keiner anderen Schule im Einsatz ist, kann
sie ihrer Schule ein einzigartiges und besonderes Profil verleihen. (vgl. SL: 3;39-4;8). Dies ver-
spricht aus Sicht der Herausgeberinnen der Schrift Kunstlabore Potenzial fiir die Schule selbst, denn
Schulen, die sich auf den Weg machen, ein kulturelles Schulprofil zu entwickeln, profitieren auch
von der verdnderten Schulkultur oder den neu gestalteten Formen der Zusammenarbeit. Und sie
ermoglichen eben Schiiler“innen kulturelle Teilhabe (vgl. Heisig et al. 2020: 187). Das Projekt hat
auch eine eigene Prdsenz auf der Schul-Homepage.

Die Schulclownin kommt an einem Tag pro Woche an die Schule und ist in den gesamten
Schulalltag mit eingebunden, in die Unterrichtszeiten, die Pausen, in die Ganztagsbetreuung sowie
in die Schulsozialarbeit (vgl. SL: 7;30-33). Dies ist sehr wichtig aus der Perspektive des Experten
KB, denn

eines der grofen Dilemmata von Kunst in Schule oder Kultur in Schule [ist]: Dass Kiinstler dann im
Nachmittagsbereich reingeholt werden, dann machen die irgendwie Kunst [...] und dann gehen die
wieder und Schule ist davon tiberhaupt nicht infiziert. Die Kinder haben das erlebt und es wird we-
der im Unterricht noch sonst irgendwo aufgenommen. Und das ist fatal. Ich finde, wenn, muss Kunst
und miissen die Kiinstler an die Lehrerinnen und Lehrer angedockt sein und die miissen einbezogen
sein. Selbst wenn sie nicht dabei sind, miissen sie wenigstens wissen, was da passiert. Also das wire
fiir mich das Minimum an Involvement. Und ich glaube, die Kiinstler haben die Aufgabe, dafiir auch
selber zu sorgen, dass das geschieht. “ (KB: 4;35-42)

Kultur muss also in den Schulalltag mit eingebunden werden. Diese ,Infizierung’ der Schule, von
der der Experte spricht, spiegelt sich in diesem Projekt auch an anderen Stellen wider. Besonders
an dieser Kooperation ist z.B., dass die Schulclownin auch den Kontakt zum weiteren Personal der
Schule pflegt, wie zu Reinigungskriften, zum Hausmeister und zu den Sekretdrinnen (vgl. SSL:
10;19-22). Fiir eine gelungene Kooperation setzt das Konzept die enge Zusammenarbeit mit Leh-
rerkollegium, Schulleitung und Schulsozialarbeit voraus (vgl. Rosner/Geser-Novotny 2020: 1).
Waihrend die Schulclownin anfangs alle Klassen unangekiindigt besucht hat, wird sie mittlerweile
vorab von einzelnen Lehrkriften in die Klassen gebeten, um bestimmte Themen oder Situationen
zu bearbeiten. Die Intervention der Clownin wird durch ein Vor- und ein Nachgesprédch mit der
jeweiligen Lehrkraft besprochen. Aus der Perspektive der Schulleitung hat die Schulclownin dabei
vor allem einen Erziehungsauftrag, Wertevermittlung und Sozialkompetenz stehen im Vorder-

grund, ein Bildungsauftrag steht eher an zweiter Stelle (vgl. SL: 14;13-17). Auch fiir die Expert*in-
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nen SSL und LGT liegt der Fokus auf der Férderung der sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen
sowie auf der Identifikation mit ihrer Schule:

,Wir haben tatsédchlich viele Kinder, die sich schwer tun, die einfach aus benachteiligten Familien
kommen, und fiir die ist es unglaublich wertvoll und das schafft B. erst einmal so eine Basis, dass
man mit denen dann tiberhaupt arbeiten kann und dass Schule nicht als verstaubtes Schulgebdude
gesehen wird, sondern, dass die gern zur Schule kommen und da hilft B. schon. Einfach als Partner:
ich weif3, ich habe einen Freund an der Schule, vielleicht gefillt es mir sonst nicht so, aber B. ist da
schon so eine Konstante, an der ich mich auch festhalten kann. Und aufbauend auf dem, glaube ich,
kann man dann an allen anderen Kompetenzen und am Bildungsauftrag auch besser
arbeiten” (LGT: 15;32-42).
Die Schulclownin kann also die Voraussetzungen fiir die Arbeit am Bildungsauftrag verbessern.
Hier wird ein erweiterter Bildungsbegriff angesprochen. Der Experte fiir Kulturelle Bildung KB
betont, es sei gerade wichtig, , dass dieser Bildungsbegriff erweitert gedacht wird und nicht im Be-
zug auf irgendwelche Lernergebnisse miindet.” (KB: 4;33f.). Mit der Haltung, ,,Alles, was in Schule
ist, ist Bildung und hat auch Bildung zu sein” (KB: 4;32f.), spricht er einen zentralen Punkt an, der
im folgenden Kapitel 5.3. Der kiinstlerische Prozess weiter ausgefiihrt werden soll.
An der Verstiandigung zwischen Schule und Clownin haben nicht nur die Lehrkrifte und
die Schulleitung einen Anteil, sondern auch die Elternschaft. Die Akzeptanz und die Reaktionen

sind dabei sehr unterschiedlich:

,[W]ir kriegen ganz viele Riickmeldungen von Eltern, die das enorm toll finden, die das gut finden,
und dann waren aber auch Eltern von eher &lteren Schiilern, die dann gesagt haben, ja was das denn
jetzt alles soll? Also am Anfang hief es, ob wir uns ldcherlich machen wollen, jetzt auch noch einen
Schulclown zu holen, wir sollen doch eher auf andere Werte achten. Die haben aber, glaube ich, auch
nicht gesehen, was da fiir ein Potenzial drin steckt und das waren natiirlich eher [Eltern] von élteren
Schiilern, die dann natiirlich eher auf die Abschliisse fokussiert sind* (SSL: 4;1-11).

Fiir die Zusammenarbeit spielt hier auch die Akzeptanz auf beiden Seiten eine Rolle. Diese ist auch
fiir den Experten LC in seiner Arbeit ein hdufiges Thema. So berichtet er auch von seinem eigenen
Kollegium an einem Gymnasium in Nordrhein-Westfalen, dass er dort immer wieder auf Ableh-
nung der Clownerie stof3t;

»,wenn man da jetzt explizit driiber spricht, dann wird das immer ein bisschen klein geredet,
dann wird gesagt , Ach ja, haha, Du bist ja ein Clown, haha.” [...] Aber wenn ich es dann mache
das ist genau die gleiche Reaktion — da wird gelacht” (LC: 13;15-21).

In diesem zweiten Projekt gibt es keine Absprachen des Clowns und Lehrers mit seinem Kollegi-
um oder mit der Schulleitung, sondern der Experte setzt die Momente als Clown in seinem Unter-
richt und Schulalltag einfach ein (vgl. LC: 12;17). Eine Zusammenarbeit findet in gewisser Weise
bei LC in einer Person statt, da er die Rolle des Lehrers und den Modus des Clowns in sich verbin-
det. Dabei kann er sein ,eigener Chef’ sein und den Clown in allen méglichen Situationen ,auspa-
cken’. Bei ihm kommt er sowohl im Unterricht in den Fiachern Deutsch, Philosophie, Kunst und

Theater zum Einsatz, als auch in den Pausen, auf den Fluren oder im Lehrerzimmer.
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Im dritten Projekt, an der Grundschule in Sachsen, berichtet der Experte und Schulclown
SC2 auch von einer gemeinsamen Konferenz des Kollegiums, in der das Clown-Duo seine Idee
und einen ersten Konzeptentwurf vorstellen konnte. Das Kollegium wurde in der Konferenz mit
einer Clownnummer iiberrascht und konnte abstimmen, ob das Duo einmal im Monat kommen
soll. Als eine wichtige Voraussetzung bezeichnet auch SC2 die Zustimmung und den Riickhalt des
Kollegiums (vgl. SC2: 13;6;28). Als Kooperationsprojekt zwischen der Schulsozialarbeit und der
Lehrer*innenschaft konnen in dieser Zusammenarbeit die beiden Hauptziele der Schule, Bildungs-
auftrag und Erziehungsauftrag, vereinigt werden (vgl. SC2: 2;30-36). Wahrend SC2 als Schulsozial-
arbeiter in der zeitlichen Organisation seiner Arbeit flexibler ist, hat die Lehrerin fiir ihre Tatigkeit
als Schulclownin eine Ermégigungsstunde von der Schulleitung erhalten. Die Ermdéglichung des
Projekts ist in jedem Jahr wieder abhidngig von der Anrechnung dieser Stunde. Das Konzept des
Clown-Duos in Sachsen wurde von den beiden entworfen und seit der Griindung im Dezember
2018 stetig weiterentwickelt. Die Schulclowns haben eine eigene Prasenz auf der Schul-Homepage.

Auf die Frage nach den besonderen Voraussetzungen der eigenen Schule fiir das Gelingen
der Clownkooperation nennen die Expert*innen SC2, SL und SSL den Riickhalt des Kollegiums
und den Mut oder auch die Lust, ein solches Projekt zu versuchen (vgl. SSL: 3;29-39). SL fiihrt als
weiteren Gelingensgrund die Organisationsform der Ganztagsschule an, da die Kinder mehr Zeit
in der Schule verbringen und dadurch noch mehr entwicklungs- und alltagsbezogene Themen aus
ihrem Leben in der Schule présent sind (vgl. SL: 6;15-30). Das besondere Potenzial durch die Struk-
tur der Ganztagsschule fiir Kulturelle Bildung betonen auch Studien. Beispielsweise veroffentlichte
der Rat fiir Kulturelle Bildung 2017 die Studie Kulturelle Bildung an Ganztagsschulen.1? SC1 nennt die
Form der Gemeinschaftsschule als besonders gtinstig fiir sie als Clownin, da diese in der Struktur
offener gestaltet ist (vgl. SC1: 12;30-39). Grundsatzlich sind sich die befragten Expert*innen SC1,
SC2, SL, SSL und LGT einig, konne eine Kooperation mit Clown*in jedoch in jeder Art von Schule
unabhingig von Schulform oder Standort gelingen. Fiir die Expertin SSL ist es wichtig, dass das
Projekt fiir alle Kinder auf einer freiwilligen Basis besteht. Auch die Bundesvereinigung Kulturel-
ler Kinder- und Jugendbildung (BK]) fordert, dass die Teilnahme an einem Angebot der Kulturel-
len Bildung weiterhin freiwillig wéhlbar sein muss (vgl. BKJ 2020: 2).

12 Vgl. auch weitere Publikationen zum Thema Kulturelle Bildung im schulischen Ganztag, z.B. von Konowalczyk et al.
2018: 180 und Scherer et al. 2013: 176.
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5.3. Der kiinstlerische Prozess

. Forget your perfect offering/There is a crack/
A crack in everything/That’s how the light gets in.”
(Leonard Cohen)13

In ihrer Arbeit verfolgen Clown*innen bestimmte Strategien, Techniken und Methoden. Es werden
unterschiedliche Themen und Inhalte behandelt. Teilweise werden auch curriculare Inhalte in die
Arbeit mit hineingenommen oder aufgegriffen. Dabei geht es in diesem Kapitel um die Vermitt-
lung der Themen durch die Clown*innen und ihre Vorgehensweisen dabei. Hier wird die besonde-
re Weise der Clown*innen dargestellt, wie sie Arbeitsprozesse gestalten.

Die Vorgehensweise der drei Expert*innen SC1, SC2 und LC in ihren jeweiligen Schulen ist
sehr unterschiedlich. SC1 bewegt sich frei im Schulgebdude und kommt auf Anfrage der
Lehrer*innen zu Besuch in die einzelnen Klassenrdume (vgl. SL: 11;10f.). SC2 hingegen hat mit sei-
ner Spielpartnerin ein Repertoire an Nummern entwickelt, das sie, fiir die Lehrer*innen angekiin-
digt, in und vor den Klassen auffiihren (vgl. SC2: 6;41f.). Dabei erlernen die Kinder tiber die
Clowns gewisse ,Formeln’ oder Handlungsweisen, die wihrend des Besuchs von Kulturveranstal-
tungen gebrauchlich sind: Applaus, ,Sitzenbleiben’, Verbeugen der Darstellerinnen, Anfang und
Ende eines Stiicks. Die Clowns helfen den Kindern, indem sie Anfang und Ende ihrer Nummern
ganz klar aufzeigen, sie begriifen die Kinder auf der Bithne und tiben mit ihnen typische Verhal-
tensmuster. Das Erleben von Kultur geschieht dadurch, dass die Kinder eine kiinstlerische Darbie-
tung erleben, verstehen und moglichst in ihr eigenes Leben mit hinein nehmen.

Der Experte LC setzt in seiner Art des ,Micro-Clowning” die Clownsmomente im Schulall-
tag ein (vgl. LC: 10;27). Gemeinsamkeiten haben die beiden Clowns und die Clownin zunéichst
darin, dass sie die schulischen Inhalte mit ihrer Arbeit verbinden. Auch in den Vermittlungsstrate-
gien gibt es Gemeinsamkeiten: Ein*e Clown*in will nie belehren; SC2 erkennt in der Figur ein ho-
hes Potenzial dafiir, Themen anbringen zu koénnen, ohne zu moralisieren (vgl. SC2: 11;12). Diese
Art der Vermittlung von Inhalten erldutert SC1 an einem Beispiel, weshalb sie ein besonderes Re-
quisit mit in die Schule gebracht hat:

,Einmal hatte ich eine Klobrille [dabei], weil ich Toilettentraining gemacht habe mit den Erst-und
Zweitklasslern [,] da hatte ich einen Kackhaufen dabei und eine kleine Toilettenbrille und habe mir
dann erkldren lassen, wie man richtig aufs Klo geht, weil ich ndmlich jetzt verantwortlich bin um die
Klos standig zu putzen. [...] Und dann habe ich mir erkldren lassen, wie man richtig auf Toilette
geht, damit ich das jetzt auch mal lerne” (SC1: 14;13-24).

Es geht nicht darum, den Kindern zu zeigen, was sie tun oder unterlassen sollen, sondern durch

die unbeholfene Art fordert die Clownin, die Kinder auf, aktiv zu werden. Sie beginnen zu entde-

13 Cohen, Leonard (1992): Anthem, aus: The Future (Album). Columbia Records. New York.
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cken und erklédren ihr, wie man — in diesem Falle — die Toiletten richtig benutzt. Das Selbstver-
stindnis der Clown*innen ist es dabei, sich selbst nicht zu ernst zu nehmen und tiber sich selber
lachen zu kénnen. Einer der Grundsitze in der padagogischen Clownerie ist es, das Gegentiber
immer zu erhohen und sich selbst dabei eine Stufe darunter zu stellen. Die Clown*innen blicken
auch zu den Kindern immer herauf und bewundern sie fiir das, was sie schon konnen. LC erldu-
tert im Grunde die gleiche Strategie wie SC1 mit dem Prinzip des Scheiterns. Er zeigt sich den
Schiiler*innen als Lehrer, der auch Fehler macht, sich selbst ,lacherlich” macht und dabei sogar
Freude hat (vgl. LC: 7;5-10). Er hat den Eindruck, dass die Schiiler*innen dadurch in seinem Unter-
richt , etwas gelassener mit Fehlern umgehen” (LC: 7;5-10).

Charakteristisch fiir den kiinstlerischen Prozess der Clownerie ist das Spiel. Das Angebot
an die Kinder ist oft ein Spiel und daher zweckfrei und folgt dsthetischen Regeln. Sich in , der Welt
der Illusionen und der Phantasien” sicher zu bewegen, benétigt eine Professionalitit, um die gel-
tenden Regeln verstehen und anwenden zu koénnen (vgl. Hager 2009: 291). Dabei bringen die
Clown*innen einen neuen Blick auf die Dinge mit. Das Spiel mit Gegenstdnden und der Entfrem-
dung ihres Zwecks beispielsweise dient als Methode (vgl. SC1: 4;41f.). Die Kinder reagieren auf
das ungewohnliche Verhalten des Clowns. Es gab auch eine Situation, in der ein Junge die Clow-
nin zu einem Spiel eingeladen hat: Der Getrdnkeautomat wurde zu einer Zeitmaschine, weil er
wusste, bzw. sicher sein konnte, dass der Clown in das Spiel einsteigen wiirde. In diesem Prozess
bietet die Clownin eine andere Art der Auseinandersetzung mit der Welt, die den Assimilations-
prozessen von Kindern entspricht. Insbesondere SC1 leitet die Kinder zum Spiel, Darstellenden
oder Rollenspiel, zum Singen und Tanzen an. Sie gibt dabei nicht vor, was die Kinder tun sollen,
sondern entwickelt ausgehend von den Ideen der Schiiler*innen die Dinge, indem sie mit ihnen in
Kontakt kommt. Die Kinder und Jugendlichen werden dadurch in ihrer eigenen kiinstlerischen
Kreativitdt angeregt und gefordert. Dabei entwickeln Kinder und Jugendliche Kompetenzen, die
sie in , vielfaltige Unterrichtssituationen” erfolgreich tibertragen kénnen: die Lust, eine Aufgabe
spielerisch anzugehen, Dinge zu verwandeln oder sich zu zeigen und etwas zu verkorpern (vgl.
Biburger / Wenzlik / Hill 2009: 289).

Aus den Interviews ergibt sich, dass die Clowns und die Clownin in den meisten genann-
ten Situationen intuitiv agieren. Der Experte SC2 formuliert auch, sie seien sehr emotional und
denken nur an das nédchste, was passiert (vgl. SC2: 14;36-41). Er macht es sich als Schulclown zum
Ziel, Emotionen grofs sowie klar und deutlich zu spielen, um es den Kindern zu erleichtern, die
Emotionen zu verstehen (vgl. SC2: 15;10f.). Er sieht das besondere Potenzial in der Niedrigschwel-
ligkeit von Clown*innen. Dadurch, dass sie nonverbal und in ihrer Korpersprache groff und

manchmal auch tiberdeutlich spielen, ist die Wahrscheinlichkeit, dass alle sie verstehen, grofer
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(vgl. SC2: 15;28-31). Auch der Experte KB formuliert, dass Emotionen und Gefiihle fiir Kulturelle
Bildung eine ,zentrale” Rolle spielen; ,im Prinzip, es gibt kein anderes Fach oder kein anderes Me-

tier, in dem Gefiihle, Emotionen, Intuition, ist ja das, was der zentrale Begriff da ist, erlernt und

behandelt und beherrscht werden kann. Der Umgang mit den eigenen Emotionen, Gefiihlen ist
immer Teil von Kunst.” (KB: 6;27-30). Um die intuitive Herangehensweise am Beispiel der Expertin
SC1 nachvollziehbar zu machen, wird hier ein Eintrag aus ihrem Tagebuch genannt, das sie als
Schulclownin auf ihrer Homepage veréffentlicht und darin von Erlebnissen aus ihrem Schulalltag
berichtet.

08.03.2020: ,,Als ich vorbei lief entdeckte ich noch einen Jungen, der ganz traurig ein Stiickchen wei-
ter weg saf8 und die drei beobachtete. Ich setze mich prompt neben ihn und schaute ebenfalls traurig
drein. Da entdeckte ich auch den Grund fiir seine Traurigkeit — er hatte doch tatsdchlich Kaninchen-
hausschuhe an — na und damit darf er natiirlich nicht in die Klasse, weil Tiere sind halt in der Schule
nicht erlaubt. Aber weil die beiden auch wirklich sehr flauschig waren, konnte ich verstehen, dass er
sie auch nicht hergeben will. Und dann haben wir uns iiber die beiden unterhalten- Orwin und Er-
win- der rechte ist total gut in Mathe und der linke in Deutsch- na kein Wunder will er die mit im
Klassenzimmer haben. Ins Gesprach vertieft bemerkten wir zwei weitere Jungs aus der Parallelklasse
erst, als sie direkt neben uns standen- sie waren auf dem Weg zum Hénde waschen, denn die Schlan-
ge in der Klasse vor dem Waschbecken war ihnen zu lange. Und da sah ich, dass der eine Spiderman-
Schuhe trug. Ich fragte nach, ob er denn mit Spiderman in die Klasse gehen diirfe, er bejahte dies und
da beschloss ich, also wenn Spiderman in die Klasse darf, dann auch Orwin und Erwin. Begeistert
eine Losung gefunden zu haben, hiipfte ich beschwingt von einem lachenden Jungen mit Kaninchen-
schuhen davon und als ich mich umdrehte, war dieser auch schon wieder im Klassenzimmer ver-
schwunden...” (true!'moments Clownberichte)

Im Interview erldutert die Expertin noch, sie hitte gemeinsam mit dem Jungen noch ,kurz zu-
sammen geweint, also B. natiirlich sehr {ibertrieben, was ihn dann zum Lachen gebracht
hat.” (SC1: 10;37f:). Die Clownin geht hier in Resonanz mit dem Jungen; sie teilt die Emotion mit
ihm und fragt nicht danach, was zu seiner Traurigkeit gefiihrt hat. Da der Junge das Spiel der
Clownin mitgespielt, konnte sie ihm zumindest einen Moment schenken, in dem er aus seiner
Traurigkeit und Schwere heraus kam und diese in eine Leichtigkeit verdndern konnte. Die Strate-
gie, Emotionen zu teilen und in Resonanz zu gehen, ist eine Dimension der Clownausbildung (vgl.
Schilling/Muderer 2010: 71f.). Sie funktioniert insbesondere deshalb gut, da Clown*innen Bewe-
gungskiinstler*innen sind, sie agieren und reagieren mit ihrem ganzen Korper und nehmen auch
so ihre Umwelt wahr. Vieles in der Vermittlung und Gestaltung der Clown*innen geht tiber den
Korper. SC1 singt z.B. im Mathematikunterricht ein ,Mathe-Lied” oder sie machen ,Mathe-
Boxen”. In anderen Fichern spielen sie Geschichten, die die Kinder erfinden, sie singen und tan-
zen; die Clownin nimmt alle Themen in den Kérper mit hinein und 14sst die Kinder dadurch aktiv
werden (vgl. SC1: 2;34-40). In der Kulturellen Bildung allgemein spielt der Korper eine entschei-
dende Rolle fiir die Nachhaltigkeit der Lern- und Bildungsprozesse (vgl. Biburger/Wenzlik 2009:
17). So verwundert es wenig, dass der Experte LC, der die Clownerie insbesondere in seinen Un-

terrichtsfachern einsetzt, in der Oberstufe im Deutschunterricht im Klassenraum herum geht und
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die Schiiler*innen fragt: , Wie geht es Dir jetzt mit diesem Text?” (vgl. LC: 8;42f.). Er bringt die Be-
schiftigung mit dem Gedicht auf eine personliche Ebene, 14sst die Jugendlichen in sich hinein spii-
ren, was das Geschriebene mit ihnen macht und kommt letztendlich damit dem eigentlichen Ziel
von Lyrik, durch die Auseinandersetzung mit dem Text personliche Beziige herzustellen, am
nédchsten. Weitere Moglichkeiten, die Clownerie in den Lehrplan einzubinden, gibt es viele. LC
fihrt auf, dass er in den Fachern Kunst und Theater die Schiiler*innen selbst Clownmethoden er-
proben ldsst und das Thema Performance behandelt (vgl. LC: 13;41-14;9). Fiir das Fach Philosophie
ist der ,Blick des Narren’ interessant, der auf die Dinge der Welt schaut, als wiirde er sie zum ers-
ten Mal sehen und an den Fachbereich der Phinomenologie ankniipft (vgl. LC: 14;9). Der Ratgeber
Kunstlabore merkt an, das Potenzial und die Herausforderung einer Zusammenarbeit bestehe dar-
in, Themen der Lehrer*innen und Kunst- und Kulturschaffenden, sowie Impulse und Interessen
der Schiiler*innen mit den curricularen Inhalten aus der Schule und Themen der Lehrer*innen zu
verbinden (vgl. Heisig et al. 2020: 82). Die Expertin LGT fiihrt dazu an, wie die Schulclownin SC1
mit den Erstkldsslerinnen im Mathematikunterricht agiert:

,.die finden es total toll dann B. zu erkldren, was sie gerade gelernt haben und in dem Moment repro-
duzieren sie das, was sie gehort haben und erkldren es noch einmal und das ist natiirlich viel cooler
das B. zu erkldren, wie jetzt die Plus-Aufgabe geht, die da an der Tafel steht, als wenn mir das meine
Lehrerin noch fiinf Mal erklart.” (LGT: 16;11-16).

Mit der oben beschriebenen Strategie kommt die Clownin also auch tiber die Lerninhalte mit den
Kindern ins Gesprdch. SC2 behandelt in seinem Clownspiel Themen und Inhalte, die weniger am
fachlichen, sondern mehr am sozialen Lernen der Grundschiiler*innen orientiert sind. Beispiels-
weise fiihren sie Stiicke auf zum Thema Gewalt und dem Umgang mit Wut, Schul- und Klassenre-
geln oder allgemein zum sozialen Umgang miteinander (vgl. SC2: 11;26-34). Auch die Expertin SC1
nennt Themen, die dem Erziehungsauftrag bzw. auch der Sozialen Arbeit in Schule zugeordnet
werden konnen: Mobbing, Ausgrenzung, Freundschaft, Identitit, Aggression, Krankheiten, Behin-
derungen, Gemeinschaft und Zusammenhalt, sowie das Thema Kriminalitat (vgl. SC1: 12;1-21).
Am Beispiel des Themas Ausgrenzung und Zusammenhalt gelingt es ihr, die Kinder und Jugendli-
chen anhand ihrer Clownlogik fiir Strukturen zu sensibilisieren. Dazu notiert die Clownin in ihrem
Tagebuch:

02.10.2019 ALLE BLEIBEN DRIN

,In einer Klasse, habe ich erfahren, bin ich nicht erwiinscht, also bin ich genau dort hin um nachzu-
fragen warum sie mich nicht in der Klasse haben méchten. Die Kinder waren etwas verwundert wie
ich denn darauf komme. Als ich dann erklért habe, dass ich gehort habe, in der Klasse hatte es "Aus-
lander raus" geheiflen und ich kdme ja nicht von hier und miisste deswegen wieder gehen, meinten
alle einstimmig, damit héitten sie doch nicht mich gemeint. Aber warum nicht? Ich sehe anders aus,
komme aus dem Clownland, spreche Gibbrisch und bin daher nicht wie sie. Dann habe ich erfahren,
dass es in der Klasse wohl noch mehr "Ausldnder" gibt, ich hab mich gewundert warum noch alle
drin statt raus sind. Also haben wir gemeinsam tiberlegt und nachgedacht und sind dann zu dem
Entschluss gekommen, dass doch irgendwie jeder irgendwo ein "Auslédnder" ist und dass es doch
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besser sei dann in der Klasse drin zu bleiben. Da war ich aber froh, sonst wéren ja alle draussen ge-
sessen und heute hat es ganz schon viel geregnet. Wir haben dann noch zusammen Gibbrisch gelernt
und zum Schluss waren sich alle einig "Auslidnder drin" ist wohl die schénste Sache, denn irgendwie
sind wir doch alle ein bifichen verschieden und gerade das ist gut so. Da bin ich jetzt aber froh! Und
die Klasse hat sich auch gefreut, dass ich sie weiter besuchen komme.” (true!moments Clownberich-
te)

Die Botschaft der Clownin an die Klasse ist eindeutig, jedoch versucht sie nicht, die Schiiler*innen
zu belehren. Auch hier greift wieder das Prinzip, das der Experte SC2 als ,ohne die Moralkeule’
beschreibt (vgl. SC2: 11;12). Dieses Prinzip kann sich sogar noch extremer darstellen, wenn die
Clown*innen das ungewtinschte Verhalten selbst darstellen und ungewohnt oder paradox interve-
nieren. Wenn SC2 z.B. in einer ersten oder zweiten Klasse das Thema ,Aufrdaumen’ anspricht, so tut
er es, indem er selbst nicht aufrdumt und die Kinder ihn letztendlich dazu auffordern. Hier sagen
die Kinder wieder dem Clown, was er falsch macht und erkldren ihm, wie er es richtig machen
soll. Am Ende rdumt der Clown dann nattirlich tatséchlich auf, hat aber auch noch Spaf$ dabei. SC2
bezeichnet das Lernen in diesem Zusammenhang auch als eine ,natiirliche’ Bildung (vgl. SC2:
11;11-17). Die Umsetzung der sozial-pddagogischen Themen erfolgt mit theaterpddagogischen Me-
thoden. Die Schulleiterin SL kénnte sich auch vorstellen, weitere theaterpddagogische Angebote an
ihrer Schule zusammen mit der Schulclownin zu gestalten. Da die Clownerie in den drei Schulen
noch recht neu ist, wurden in den Interviews auch Zukunftsprojekte zur Vermittlung von schuli-
schen Themen genannt. Die Leiterin des Ganztags hat fiir das neue Schuljahr 2020-21 einen Projek-
tantrag beim BMBEF fiir vier Einzelprojekte gestellt. Diese sollen iiber das Programm Kultur macht
stark finanziert werden, das bundesweit aulerschulische Mainahmen der Kulturellen Bildung fiir
benachteiligte Kinder und Jugendliche férdert (vgl. BMBF Kultur macht stark). Die Schule méchte
den Clown unter dem Thema , Weil wir nicht nur lachen kénnen” in auflerschulischen Angeboten
noch stirker verwurzeln. Es soll ,,B.’s Chill-Café” fiir die Alteren entstehen, in dem die Clownin
ein offenes Café anbietet, ,,Basteln mit B.” fiir die jiingeren Kinder und parallel dazu zwei Eltern-
Workshops. Damit setzt das kommende Schuljahr einen Fokus auf das Thema Lachen und damit
auch im weiteren Sinne auf Emotionen und Gefiihle. All dies sind niedrigschwellig konzipierte
Projekte, da sie direkt in den Schulalltag eingebunden und fiir alle interessierten Kinder gedffnet
sind. Der Experte SC2 hat sich an seiner Schule bereits Gedanken dariiber gemacht, auch Clown-
Workshops fiir Kinder an der Schule zu geben (vgl. SC2: 16;36f.). Dies ist fiir ihn ein Wunsch fiir
die Zukunft.

Die Clownprojekte sollen dabei keine ausdriicklichen Therapieangebote sein, auch wenn
Clownarbeit immer in irgendeiner Form therapeutisch ist (SC1: 13;39f.). Durch das Vorgehen der
Expertin, die Kinder in ihrem Tun zu bestirken und ihre ,Resilienz-Faktoren heraus zu

kitzeln” (SC1: 14;3), hat die Zusammenarbeit ,therapeutische” Auswirkungen und ist auch darauf
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angelegt. Sobald ein Kind eine therapeutische Arbeit ersichtlich braucht, sind allerdings die Gren-
zen der Clown-Arbeit erreicht. Dann gibt es eine Ubergabe von der Clownin an die Lehrkraft oder
den Schulsozialarbeiter, der dann weiter vermittelt. Die Clownarbeit ist eine Vorstufe, um das Ver-
trauen des Kindes zu erlangen und seine Bereitschaft fiir Hilfsmafinahmen tiberhaupt zu erwe-

cken.

5.4. Die Beziehung zwischen Schiiler*innen, Clown*in und

Piadagog*innen

»~Das Wichtigste ist eigentlich die Beziehungsarbeit”
(SC2: 5;25f.)

Der Faktor Beziehung hat sich in den Interviews als zentral fiir den Einsatz von Clownerie in der
Schule gezeigt. Dabei wurde untersucht, welche Aspekte die Beziehung zwischen Schiiler*innen,
Clown*innen und schulischem Personal beeinflussen. Hier geht es um Dauer, Verldsslichkeit und
Regelmaéfligkeit in der Zusammenarbeit und um den Aufbau von Vertrauen als Voraussetzung fiir
kiinstlerische Prozesse.

Die Interviews fanden kurz nach der Wiedereroffnung der Schulen nach den Corona-be-
dingten SchulschlieSungen statt. Fiir die Beziehung zwischen Schiiler*innen und Schule war dies
offensichtlich keine leichte Zeit. Sowohl Schulclown SC2 wie auch Schulclownin SC1 haben beide
kleine Videos fiir die Schiiler*innen entworfen und dariiber versucht, den Kontakt aufrecht zu er-
halten. SC1 war es dabei am wichtigsten, dass sich die Kinder in der besonderen Zeit nicht alleine
gelassen fithlen (vgl. SC1: 2;16). In den Videos animiert sie die Kinder zu kleinen Aktionen und
mochte die Kreativitdt fordern. Sie méchte die Kinder zum Lachen und zum Nachdenken bringen
(vgl. SC1: 2;,17-23). Dartiber hinaus bietet sie neben den beschriebenen Videos auch Skype-Termine
an, um mit ihren ,Freund*innen’ zu telefonieren. Aulerdem hilt sie Kontakt zum Kollegium, in-
dem sie die Schule weiterhin besucht. Dabei geht es darum, die Beziehung aufrecht zu erhalten.
Fiir SC2 waren die Videos wichtig fiir die Verbindung der Kinder zur Schule und um den Kindern
riickzuversichern, sie wiirden weiterhin freudig in der Schule erwartet (vgl. SC2: 5;5). Die Bezie-
hung der Kinder zu ihm, beschreibt der Experte, sei nicht so sehr an intensiven Gesprachen ge-
messen [...], sondern einfach an der freudigen Vorerwartung und der stindigen Nachfrage der
Kinder” (SC2: 5, 25-27). Die freudige Erwartung vor den Clownbesuchen teilen auch die Kinder
der Gemeinschaftsschule in Baden-Wiirttemberg. Dartiber hinaus fragen aber auch regelmifig
Schiiler*innen nach der Clownin, weil sie ein Problem besprechen mochten. Ein Kind sprach sie
an, es brauche unbedingt jemanden zum reden, ,aber niemand Erwachsenes”, es miisse mit der
Clownin sprechen (vgl. SC1: 12;18f.). Auch der Leiterin des Ganztages (LGT) fillt auf, die Kinder
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wiirden sich mit sensiblen Themen lieber an die Clownin wenden, obwohl zwischen Schiiler*innen
und Lehrer*innen meist ein gutes Vertrauensverhiltnis besteht (vgl. LGT: 9;15). Die Beziehung ist
also speziell und unterscheidet sich von der Beziehung zu Pddagog*innen an der Schule, deren
Rolle von Berufs wegen mit Autoritdt verbunden ist. Dies ist nicht per se negativ zu bewerten,
denn Lehrer*innen haben auch Autoritét, weil sie , etwas zu bieten haben” (vgl. Schilling/Muderer
2010: 114). Die Clownin hingegen begegnet den Kindern als eine von ihnen, sie stehen auf dersel-
ben Stufe. Sie verwendet auch nicht den Begriff Schiiler*innen, sondern bezeichnet die Kinder als
ihre ,Freunde und Freundinnen’, das schlie8t ihre gesamte Personlichkeit mit ein, anstatt sie auf
bestimmte schulbezogene Leistungsmerkmale zu reduzieren (vgl. SC1: 5;26f.).

Zeit, Zuverlassigkeit und Regelmaéfiigkeit sind zentrale Faktoren fiir den Aufbau einer ver-
trauensvollen Beziehung (vgl. Heisig et al. 2020: 143). ,,Durch die Kontinuitét eines Angebots und
die Zusammenarbeit mit gleichbleibenden und zuverldssigen Bezugspersonen kommt es zum Ver-
trauensaufbau und zwischenmenschliche Beziehungen kénnen entstehen” (vgl. Heisig et al. 2020:
143). Heisig et al. fiigen dem hinzu, es brauche jedoch Zeit, um eine vertrauensvolle Basis zu schaf-
fen (vgl. Heisig et al. 2020: 143). Hier scheint ein besonderes Potenzial in den Clown*innen zu lie-
gen. Die Expertin LGT beschreibt, Erwachsenen gegeniiber hitten Kinder oftmals eine Hemm-
schwelle, sich anzuvertrauen.

»~Man braucht unglaublich viel Zeit um dann Vertrauen von den Kindern zu gewinnen und so ein
Clown ist einfach, die ist da, sie tritt in so einem Neutrum auf, am Anfang wussten sie nicht, ist es
Frau, ist es Mann, ist auch véllig egal mittlerweile. Und da gibt es diese Distanz nicht, sie ist durch
dieses naive und durch dieses clowneske ist einfach direkt ein Kontakt zu den Kindern da, den wir
nie, den konnten wir nie herstellen. Also nicht in der Zeit” (LGT: 12;21-26).

Der direkte Kontakt ist auch in den Schilderungen des Experten LC zu erkennen. Seitdem er in der
Schule als Clown agiert, merkt er, dass ihn Schiiler*innen 6fter griifen und ihn mehr anldcheln, er
bekommt seitdem hdufiger freundliche Reaktionen (vgl. LC: 6, 27-29).

Eine RegelmaBigkeit ist in allen drei Féllen gegeben, jedoch auf unterschiedliche Weise. Der
Lehrer und Clown LC bietet eine Konstante, indem er als Person zumindest in der Rolle des Leh-
rers tdglich fiir die Schiiler*innenschaft présent ist. Jedoch erkennt er Unterschiede in seinem
Clownspiel vor verschiedenen Klassen. Besonders, wenn er einen Kurs in der Oberstufe hat, den er
tiber zwei Jahre hinweg regelméfig und hiufig sieht und mit dem er intensiv (fachlich) zusam-
menarbeitet, dann funktioniert sein Micro-Clowning besonders gut. Die Schiiler*innen kennen ihn
dann gut und kénnen ihn besser einschétzen (vgl. LC: 7;32-35).

Der Schulclown SC2 bietet den Schiiler*innen eine Verldsslichkeit, indem er einmal im Mo-
nat an einem Vormittag alle ersten und zweiten Klassen besucht. Hinzu kommen noch Schulveran-
staltungen und Feste (vgl. SC2: 6;39-43). Die Schulclownin SC1 kommt einmal pro Woche fiir einen
Vormittag an die Schule. Die Schulleiterin ist sich sicher, dass alle Kinder der Schule die Clownin
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kennen; sie ist einfach ein Teil der Schule (vgl. SL: 8;38f.). Die Clownin selbst verwendet fiir ihre
Rolle an der Schule mit Blick auf die Beziehungen den Begriff einer ,Briickenbauerin’: Zwischen
Schiiler*innen und Lehrer*innen oder zwischen Schiiler*innen und der Schulsozialarbeit ist sie ein
verbindendes Element. Dartiber hinaus kniipft sie zu allen weiteren Mitarbeiter*innen der Schule
Kontakt (vgl. SC1: 13;4-12). An dieser Stelle kann von einer, wie in Kapitel 5.2 beschriebenen ,Infi-
zierung’ der Schule gesprochen werden. Dies ist die ideale Bedingung fiir Kunst- und Kulturschaf-
fende, um an einer Schule wirken zu konnen und dafiir ist die persénliche Beziehung relevant. Der
Experte fiir Kulturelle Bildung kritisiert, Kunst- und Kulturschaffende wiirden oft nur phasen-
oder projektweise in die Schule geholt, ohne, dass die Schule selbst davon ,,infiziert” werde (KB: 4,
38). Im Gegensatz dazu ist das Konzept der Schulclownin in der Gemeinschaftsschule eine ver-
bindliche und langfristig angelegte Kooperation. Die Kultur muss also in den Schulalltag mit ein-
gebunden werden. Es ist ,fatal”, wenn Schiiler*innen Erlebnisse im Bereich Kultureller Bildung
machen, diese dann aber spéter nicht z.B. im Unterricht wieder aufgenommen, thematisiert und
reflektiert werden (vgl. KB: 4;35-39). Auf die Thematisierung und Reflexion von Inhalten und Er-
lebnissen wird in Kapitel 5.6 Bezug genommen.

Die Befragten aus der Perspektive der Schule duflern, dass sich durch das Clownprojekt die
Atmosphire in der Schule verbessert hitte; die Expertin SSL spricht von einer ,, Wohlfiihl-Atmo-
sphédre” (SSL: 4;35), SL von einer , guten Schulatmosphéare” (SL: 8;42). Das Ziel der Clownin ist es,
durch die Clownerie die ,,Atmosphére von Leistung und von Druck und von Mobbing und von
gegenseitigem Vergleichen, zu 16sen” (SC1: 3;36f.). Dies ist wahrscheinlich auch auf die Bezie-
hungsgestaltung im Sinne der Clownerie zuriickzufiihren. Dabei gilt die Entlastung nicht nur den
Schiiler*innen, auch die Schulleiterin SSL dufiert, dass sie durch den Kontakt mit der Clownin
,runterkommen kann” (SSL: 3;19). Am Gymnasium in NRW findet der Experte LC den Schulalltag
an seiner Schule, aus einem ,Bauchgefiihl” und seiner , Intuition” heraus, durch die Clownerie an-
genehmer (LC: 6;42-7;10). Neben freundlicherem Verhalten erntet er auch Respekt, dadurch, dass
er gelassen und sogar freudig mit eigenen Fehlern umgeht. Das ,falsche’ oder unangemessene Ver-
halten des Lehrers im Clowns-Modus konnte auch dazu fithren, dass Schiiler*innen gelassener mit
Fehlern umgehen (vgl. LC: 6;42-7;10). Es geht um etwas, das nicht immer rational zu beschreiben
ist, sondern um zwischenmenschliche Interaktion. Dies spiegelt sich z.B. auch in den gewéhlten
Begrifflichkeiten der Schulleiterin wider: , es strahlt positiv” (SL: 8,40 und 42).

Die Projekte in dieser Studie richten sich insgesamt an Kinder in allen Altersgruppen von
sechs bis 20 Jahren und sie haben gemein, dass die Projekte auch in fast jedem Alter Anklang fin-
den. Methoden, Herangehensweisen, Ziele und auch die Beziehungsgestaltung sollten jedoch dem

Alter der Schiiler*innen angemessen sein. Das Alter der Schiiler*innen war fiir alle Befragten ein
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wichtiges Thema, zumeist schon ohne, dass explizit danach gefragt wurde. Die Frage der Ange-
messenheit stellt fiir Heisig et al. eine der schwierigsten Fragen dar, denn dieser Bezug ist in der
prozesshaften Anlage kiinstlerischer Arbeit nicht vorgegeben. ,Hier ist die Vorerfahrung der
Kunst- und Kulturschaffenden von grofler Bedeutung, ebenso wie deren Menschenkenntnis und
Vertrauen in ihre eigene Intuition” (vgl. Heisig et al. 2020: 125). Der Experte LC arbeitet am Gym-
nasium mit Schiiler*innen in der Altersspanne von zehn bis 20 Jahren und setzt seinen Clown in
allen Altersstufen ein; altersgeméf sind es dabei unterschiedliche Themen (vgl. LC: 8;17). Er nennt
eine Ausnahme, in der funktioniere die Clownerie nicht immer; die Altersstufe der 15- bis 16-Jah-
rigen. Der Experte erklart, dass die Jugendlichen von Lehrkriften erwarten, ihre Rolle zu verkor-
pern. So bekommt er manchmal gar keine Reaktionen als Clown oder es kann auch zu ablehnen-
den Gruppendynamiken kommen. Diese Altersstufe ist aber auch kombiniert mit einem strukturell
eher unverbindlichen Schuljahr; das Jahr in der EF (Einfiihrungsphase in der gymnasialen Ober-
stufe) ist eher ein Jahr zur Orientierung und Vorbereitung auf die Oberstufe. Wenn die Clowns-
Performance in dieser Gruppe scheitert, muss der Befragte den Modus wechseln und wieder in die
Rolle des Pdadagogen zurtickkehren (vgl. LC: 7;20-24). Es ist aber nicht so, dass Clownerie bei &lte-
ren Schiiler*innen grundsétzlich nicht mehr funktioniert. In der Oberstufe wird der Clown wieder
akzeptiert. Dies wird bestdrkt durch ein intensives und vertrauensvolles Arbeiten in Kursen tiber
zwei Jahre hinweg (vgl. LC: 7;31f.).

Die Schulleiterin SL sieht besonders den Einsatz zwischen Klasse 2 und 6 bzw. 7 als ge-
winnbringend, in dem Alter wiirden die Kinder die Schulclownin als Ansprechpartnerin wahr-
nehmen (vgl. SL: 4;30f.). Danach beginne pubertitsbedingt eine Abgrenzung und ab Klasse neun
oder zehn sei das Empfinden der Schiiler*innen, die Clownin sei kindisch (vgl. SL: 4;35-40). Ableh-
nendes Verhalten von dlteren Schiiler*inne hat SC1 zu Beginn der Kooperation an dieser Schule
erlebt, als eine zehnte Klasse eine Protestaktion gegen das Clownprojekt startete (vgl. SC1: 8;20f.).
Die Diskrepanz konnte weitestgehend dadurch gelst werden, dass die Clownin unmaskiert mit
der Klasse in ein informierendes und kldrendes Gesprich ging. Die Schiiler*innen fiihlten sich
ernst genommen und konnten anschlieend die Clownin akzeptieren und eine freundliche Bezie-

hung zu ihr pflegen (vgl. SC1: 8;40f.).
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5.5. Der Raum

,Und das funktionierte insofern, als die Clowns [...]

natiirlich auch mit Korper, mit Korperspannung,

Korpersprache, mit Raum arbeiteten und das

als ein Handwerk des Darstellens verstanden.”

(KB: 7;16-18)

Die Dimension Raum soll aufzeigen, wie der Raum Schule von den Clown*innen bespielt und be-

gangen wird. Raum kann sowohl ideell als auch materiell verstanden werden, als Mdglichkeits-

rdume fiir kiinstlerische Prozesse. Es wird aufgezeigt, wie viel Raum die Clown*innen benétigen,
welche Rdume sie entdecken und auf welche Weise sie diese bespielen.

Die Expertin SC1 und der Experte LC nennen beide folgende Rdume fiir ihre clownesken

Begegnungen in der Schule: die Klassenrdume, Pausenhéfe, Flure und Gange oder die Lehrerzim-

mer (vgl. LC: 11;30f. und SL: 11;10f.). LC wendet seine Micro-Clowning-Einheiten in allen Rdumen

an, in denen er Kontakt mit anderen Menschen hat:

,Also wenn ich Fluraufsicht oder Pausenaufsicht habe, auf dem Hof, dann habe ich alle im
Blick, die haben mich auch kurz im Blick und in der Zeit, zum Beispiel wenn ich dann da
rumlaufe, kann ich vielleicht mal einen kleinen Stolperer hinlegen und dann gucken: ,Hat
mich jemand gesehen? Oh, Du hast mich gesehen — nichts verraten!” Da lachen sie dann
schon. Oder ich tidnzel ein bisschen herum und wenn die mich ansehen, halte ich kurz inne
und gucke, was passiert? Wie schauen die mich an? Wie reagieren sie? Wenn sie lachen, ma-
che ich weiter. Wenn sie nicht lachen, mache ich etwas anderes, variiere das vielleicht ein biss-
chen, bis sie lachen oder ich kann auch sagen, ich hore auf, sobald sie lachen” (LC: 11;30-38).

Im Fachunterricht geht er im Clownmodus im Klassenraum zwischen den Schiiler*innen umher
(vgl. LC: 8;42f.) und bezieht auch das Mobiliar mit ein. Im Unterricht integriert er alles, was der
Raum an Requisiten zu bieten hat. Neben kleinen Gegenstidnden wie Kreide, Biichern und Stiften
bezieht er auch die Tische und Stiihle der Schiiler*innen sowie sein eigenes Pult oder die Fenster
des Raums mit ein (vgl. LC: 9;42-10;3). Dies entspricht dem Handwerk der Clownerie als Darstel-
lende Kunst; Clown*innen arbeiten sowohl mit Kérpersprache und Korperspannung als auch mit
dem Raum (vgl. KB: 7;16-18). Sie kennen verschiedene Formate und Moglichkeiten, sich durch den
Raum zu bewegen und ihn zu entdecken (vgl. KB: 10;4f.). Darin dhnelt die Clownerie auch dem
Tanz.

Die Clownin SC1 hat das Prinzip, dass sie ,durch lduft’: Sie bewegt sich einfach durch das
Schulgebdude, durch die Flure in Erwartung darauf, wer ihr begegnet (vgl. SC1: 11;33-38). Unter-
wegs begleitet sie Kinder und Jugendliche zu den Klassenrdumen oder zu den Toiletten und sie
trifft dabei auch Schiiler*innen, die sich aus ihrer Klasse und dem gemeinsamen reguldren Unter-
richtsgeschehen entfernt haben. Durch diese Vorgehensweise kann sie alle Schiiler*innen wahr-
nehmen (vgl. SC1: 11;32f.). Sie durchstreift gewissermaflen ihr Quartier, um Kinder aufzuspiiren,

denen sie mit der Begegnung etwas Gutes tun kann. Dass sie dabei auch das Sekretariat oder den
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Raum der Schulleiterin besucht, gehort dabei zum Konzept. Im Ursprung der Kooperation kam
die Schulclownin unangekiindigt zu Besuch in die Klassenrdume. Inzwischen hat es sich als besser
erwiesen, die Besuche vorher mit den Lehrer*innen abzusprechen (vgl. SL: 11;10f.), méglicherweise
auch, weil Klassenrdume, zumindest meistens in deutschen Schulen, einen geschlossenen und ge-
schiitzten Raum bieten. Der Schulclownin steht die Verwendung aller Riume offen; so kann sie
beispielsweise spontan die Schulbibliothek nutzen, wo es sehr ruhig ist, um mit einem Kind ins
Gesprach zu kommen (vgl. SC1: 6;34f.). In der Befragung greift die Expertin hédufiger die Schultoi-
letten als Ort auf, indem sie Kinder oder Jugendliche dorthin begleitet, Schiiler*innen nach dem
Weg zu den Toiletten fragt (vgl. SC1: 6;25f.), oder wie beschrieben die richtige Toilettenbenutzung
erklart (vgl. SC1: 14;14f.). Ebenfalls waren aber auch die Proteste der &lteren Schiilerinnen u.a. da-
durch begriindet, dass sie nicht verstanden haben, warum die Schule Gelder fiir eine Clownin
ausgibt, obwohl in ihren Augen die Renovierung der Toiletten viel wichtiger ware (vgl. SC1:
9;10f.). Die Toiletten kénnen in Schulen als ein typischer ,Problemraum’ bezeichnet werden, sie
sind hdufig veraltet, hdufig unangenehm fiir Schiiler*innen und dienen ihnen dennoch héufig als
Riickzugsort aus dem schulischen Treiben. Die Clownin scheint dies in ihre Arbeit aufzunehmen.
Insbesondere unbekannte oder sogar unliebsame Orte der Schule konnen mit kiinstlerischen Me-
thoden erforscht und neu bespielt werden (vgl. Heisig et al. 2020: 160f.).

Im Unterschied zum ungeplanten und freien Umgang mit dem Raum der beiden genann-
ten, konzentriert sich das Clownspiel von Experte SC2 in Sachsen viel stiarker auf die Situation der
Biithne in einem Klassenzimmer. Wenn das Clown-Duo ein Klassenzimmer betritt, bewegt es sich
im freien Raum vor der Tafel, in Blickrichtung der Kinder, der sich dadurch in eine imaginére
Bithne verwandelt (vgl. SC2: 9;33f.). Der Raum wird als Gegenstand der Clownarbeit prasent,
wenn das Duo nach der Vorfithrung, beim Verlassen der Klasse, ein Schild mit einem entsprechen-
den Slogan zum Biihnenstiick in der Klasse hinterldsst. Diese Plakate werden in den Klassenrdu-
men an einer Leiste aufgehdngt und gesammelt (vgl. SC2: 4;1-6). Auf diese Weise bleibt die Bot-
schaft des Clowns in den Rdumen erhalten. Wenn dem Schulclown auf dem Weg zwischen den
einzelnen Klassen d.h. zwischen den Vorstellungen oder wéhrend der Pause Kinder auf dem Flur
begegnen, versucht er den Kontakt zu ihnen zu vermeiden (vgl. SC2: 7;34-37). Dies wiirde im der-
zeitigen Konzept zu viel Zeit in Anspruch nehmen. Auf den Videos hingegen, die fiir die Zeit wah-
rend der SchulschlieBung im Friihling 2020 konzipiert wurden, bewegt sich das Clown-Duo auf
dem gesamten Schulgeldnde. Die beiden sind alleine in der Schule und zeigen, wie sie dort gért-
nern oder dem Hausmeister beim Reinigen des Schulgeldndes und der Toiletten helfen miissen.
Man sieht sie in der Sporthalle, im Kunstraum oder in der Schulmensa; sie zeigen den Kindern die

Réume durch die Augen des Clowns. In dieser Zeit konnten sie den Freiraum der ganzen Schule
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nutzen (vgl. SC2: 5;5-17). Dadurch wurden zwar keine neuen Riaume erschlossen, aber sie konnten
durch ihre Prasenz in den unterschiedlichsten Rdumen, diese in einem anderen Licht zeigen, in-
dem sie in den Videos z.B. mit magischen Effekten arbeiten.

Insgesamt betrachtet konnen die befragten Clowns und die Clownin alle Rdume der Schule
fiir ihre Arbeit nutzen. Sie benétigen keine vorbereiteten Rdume oder eine spezielle Ausstattung
und konnen daher mit allen Gegebenheiten ins Spiel kommen.

Durch die Clownprojekte kénnen auch ideelle Riume in der Schule gedffnet werden. So
gilt, ideell verstanden, die gesamte Schule als (Moglichkeits-)Raum fiir kreative Prozesse. Dieser
Raum wird von allen Befragten thematisiert und auch problematisiert. An der Gemeinschaftsschu-
le in Baden-Wiirttemberg entstand, angeregt durch die eingegangene Kooperation mit der Clow-
nin, die Lage, dass die Pddagog*innen neu experimentieren, ausprobieren und sich untereinander
absprechen mussten. Die Leiterin des Ganztages, die eng mit dem Lehrer*innen-Kollegium und
der Schulleitung zusammenarbeitet, beschreibt, dass sich durch das Projekt neue Moglichkeits-
raume entwickelt haben, um gute Schule zu gestalten. Wahrend Schule immer noch ein eher star-
res System ist und der Bildungsauftrag der Lehrer*innen an oberster Stelle steht, gibt es wenig
Raum fiir auBerschulische Partner*innen und innovative Ideen. Sie fithrt weiter aus:

,Das fand ich jetzt das Schone zu sehen, dass es diesen Raum tatséchlich auch gibt und dass alle be-
reit sind, den Raum auch zu geben und dass man Bildungsauftrag auch dann besser erfiillen kann
wenn eben die Stimmung in der Klasse oder die Kinder einfach zufriedener und froher sind und
wenn die mit einem Lachen in die Schule kommen und wenn es so ist weil sie wissen, heute kommt
B. und ich freue mich und dann beginnt der Tag eben schon ganz anders fiir so ein Kind. Und das
haben glaube ich alle gemerkt und das spiegelt sich in der Schulatmosphére auf jeden Fall
wider” (LGT: 15;16-22).

In diesem Sinne ist die Schulgemeinschaft dabei, ihre Schule zu einem , happy place”, zu einem

,Wohlfiihlort” zu machen (vgl. truelmoments Leitbild). Dieser freie Raum muss von der Schule

aus gegeben sein oder er muss sich erarbeitet werden.

5.6. Die Erfahrungspotenziale auf drei Ebenen

. Der Dreiklang aus Wahrnehmen (Rezeption),

Verstehen (Reflexion) und eigenem Gestalten (Produktion)
hat sich im Rahmen der Erforschung der Kunstlabore

in den Schulen als fiir alle Kunstsparten geltender Kern
des kiinstlerischen Arbeitens herausgestellt.”

(Heisig et al. 2020: 34)

Die Erfahrungspotenziale von Kultureller Bildung kénnen auf verschiedenen Ebenen wirken. Um
diese fiir Schiiler*innen in der Arbeit mit Schulclown*innen differenzierter zu betrachten, wurde

das ermittelte Potenzial auf drei Ebenen untersucht. Mit dem Ziel, die Prozesse moglichst ganz-
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heitlich zu betrachten, sind diese, angelehnt an die im Theorieteil dargestellten Ergebnisse der
Kunstlabore, die Ebenen ,, wahrnehmen”, , gestalten” und , verstehen” (vgl. Kapitel 2.3 in dieser Ar-

beit und Heisig et al. 2020: 38f.).

I Wahrnehmen

Ein Potenzial fiir Kulturelle Bildung durch Clown*innen liegt zunichst in der Begegnung mit der
Kunstfigur und dem Kennenlernen ihres Repertoires (vgl. KB: 7;37-39). ,,Schon die Anwesenheit
einer in Schulen sonst nicht tiblichen Person [...] kann vorhandene Alltagsstrukturen aufbrechen
und neue Impulse sowohl fiir Schiilerinnen als auch Lehrer‘innen und Schulleitungen
geben.” (Heisig et al. 2020: 107). Dies erreichen die Clown*innen auch durch ihre Anwesenheit in
der Schule. Wie bei den meisten Kiinsten beinhaltet auch die Arbeit bei ihnen eine sinnlich-korper-
liche Wahrnehmung, (vgl. Heisig et al. 2020: 73) das Wahrnehmen von Gewohntem und Unge-
wohntem sowie das Fiihlen. Insbesondere in der Vermittlung und Erfahrung von Emotionen sowie
einer intuitiven Begegnung mit den Menschen kénnen Clown*innen ein Vorbild fiir Kinder und
Jugendliche sein. Bei dem Experten LC geht es hiufig einfach um die Wahrnehmung von Kontakt,
wenn er in den Pausen im Modus des Clowns iiber Blicke Kontakt aufnimmt (LC: 11;30-38). An der
Schulclownin SC1 kénnen die Schiiler*in beispielsweise ihren manchmal ungewdhnlichen Um-
gang mit Sprache wahrnehmen (vgl. SSL: 8;21-29). Selbiges gilt auch fiir SC2, der als Clown im
Kontakt mit den Kindern nicht spricht und nur nonverbal agiert. Die Wahrnehmung bezieht sich
auch auf den eigenen Korper; dadurch, dass im Clownspiel viel in und tiber den Korper geht, ma-
chen die Kinder hier verschiedene sinnliche Erfahrungen. Dariiber hinaus geht es auch um die
Wahrnehmung in der Gemeinschaft, beispielsweise wenn die Clownin mit allen Kindern einer
Klasse den Geburtstag eines Madchens feiert. Indem sie gemeinsam singen, das Maddchen hochle-
ben lassen, Seifenblasen benutzen und Wiinsche dufiern, machen sie soziale und dsthetische Erfah-
rungen; sie erleben Gemeinschaft und erfahren Korperlichkeit. Diese Erfahrungen ermdglichen es
den Schiiler*innen unterschiedliche Sichtweisen auf die Welt kennenzulernen. Sie lernen die Viel-
falt ihrer eigenen Sinne und ihres Korpers kennen (vgl. Heisig et al. 2020: 38f.). Und sie erproben
ihre eigenen emotionalen, sprachlichen, gestischen, (schau-)spielerischen sowie tanzerischen Aus-
drucksméglichkeiten (vgl. Biburger/Wenzlik, 2009, 17). Indem gemeinsame Geschichten tiber die
Clownin erfunden und diese nachgespielt werden, wird die Erzdhlfdhigkeit und die Fantasie der
Kinder geférdert. Doch auch durch angebotene Momente der Entspannung und Entlastung durch
Humor, erfahren die Kinder, wie sie mit ihren Bedtirfnissen spielerisch umgehen kénnen. Die Ex-
pertin SC1 berichtet:

14.11.2019 ,,Als ich gerade in der zweiten Klasse schwierige Worter nach Silben trennen musste und
ein Geburtstagslied fiir ein Mddchen sang, klopfte es an der Tiir und drei Fiinftkldssler baten mich
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doch bitte mit ihnen in die Klasse zu kommen. Auf dem Weg dorthin erzihlten sie mir, dass es die
Klasse gerade ganz heftig trifft, einer zieht weg und verldsst dadurch die Klasse und eine hatte einen
Asthmaanfall im Sportunterricht und sei jetzt sehr traurig. Ohje. Das war echt krass. In der Klasse
atmeten wir alle zusammen fiir das Madchen einige Male tief durch. Und dann brauchte es erstein-
mal ein "wem geht es am schlimmsten- Battle"... Einer nach dem anderen ging nach vorne und be-
gann mit dem Satz: "mir geht es heute wirklich beschissen, weil...” (truelmoments Clownberichte).

Fiir den Experten SC2 besteht Kulturelle Bildung darin, den Kindern an seiner Schule das Wissen
tiber ein Verhalten zu vermitteln, das in Kulturveranstaltung gang und gébe ist. Die Kinder erler-
nen iiber die Clownsauftritte kleine Muster, die fiir das Verhalten einer*s Zuschauer*in wichtig
sind, wie applaudieren, sitzen bleiben und aufmerksam zuschauen (vgl. SC2: 3;29f.). Das Ziel ist
es, allen Kindern einen Zugang zu Kulturellen Veranstaltungen zu ermdglichen, unabhingig von
ihrem ,Kulturellen Kapital’. Diese Ubungen werden der Dimension ,Wahrnehmen’ zugeschrieben,
da sich die Kinder darin tiben, das Publikum zu sein, also als Rezipient*innen von Kunst und Kul-

tur.

II Gestalten

Der Experte LC macht mit seinen Schiiler*innen im Theaterunterricht verschiedene Ubungen zu
Techniken oder Methoden des Clownspiels, die ihm so auch aus Workshops als Clown bekannt
sind (vgl. LC: 4;13-15). Auch der Befragte SC2 denkt dartiber nach, Clown-Workshops fiir die Kin-
der an seiner Schule anzubieten, so dass die Kinder selbst in die Rolle des Clowns kommen. Dies
ist zur Zeit noch nicht der Fall, es wire aber perspektivisch eine Weiterentwicklung fiir die Schule
(vgl. SC2: 16;34-39). Im Konzept der Expertin SC1 ist nicht vorgesehen, dass die Kinder und Ju-
gendlichen selbst in die Rolle von Clown*innen schliipfen. Sie erhalten aber die Gelegenheit zur
Gestaltung, indem sie selbst kreativ und aktiv werden, z.B. wenn sie Geschichten erzihlen, diese
nachspielen, mit Wortern und ihrem eigenen Korper experimentieren oder tanzen. Dabei kénnen
sie ganz selbstbestimmt agieren. Einige Jugendliche drehen einen Film tiber die Clownin und ihr
Wirken. Eine Klasse setzt ,Clownsbilder” kiinstlerisch um und einige Kinder schreiben Briefe an
die Clownin (vgl. Rosner/Geser-Novotny 2020: 1f.). Die Expertin berichtet auch von regelméfigen
Begegnungen mit einem Grundschulkind mit Fluchterfahrungen:

,Ich wiirde sagen, vermutlich sehr traumatisiert, weil sie mit B. immer sehr bése umgeht. Und sie ist
immer Polizist, wenn sie mich trifft. Sie nimmt mich dann fest und manchmal schlégt sie dann auch.
Wo ich dann schon auch meine Grenze setze und sage: ,,Aua, das tut mir jetzt weh und lass’ das
mal.” Aber ich lasse sie Polizist sein, weil sie, glaube ich, nur so mit mir umgehen kann, in dem Mo-
ment. Durch dieses ,Sein lassen” und ,diirfen” entwickelt sich dann oft ein schones Spiel daraus. Und
dadurch gibt es dann wieder Situationen, wo sie dann herkommt und sagt: ,B., ich mag Dich so.”
Also wo sie sich dann 6ffnen kann, aber nur, weil sie diese Selbstbestimmung oder weil B. auch so
reagiert, wie sie es vielleicht selbst erlebt hat” (SC1: 10;14-21).
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Das Kind erhélt die Gelegenheit, eine Rolle auszuprobieren und nach seinen eigenen Vorstellungen
oder moglicherweise Erlebnissen zu gestalten. Dabei nimmt es Einfluss auf seine Umwelt und

entwickelt eigene Moglichkeiten, mit Problemen umzugehen (vgl. Heisig et al. 2020: 38).

III Verstehen
Als Verstehen wird hier die Reflexion bzw. die kognitive Auseinandersetzung mit den Inhalten
und Themen verstanden. Der Experte KB betont die Wichtigkeit aus seiner Perspektive:

»der zentrale Aspekt fiir jedes Lernen, und das gilt fiir Kulturelle Bildung lernen nochmal mehr, ist es
hinterher dariiber zu reflektieren. Also das noch einmal mit den Kindern zu besprechen, was war da
bei Dir los, was ist Dir passiert, was hast Du bei mir bemerkt als Kiinstler, wie hab ich das gemacht?
Und so weiter. Oder: Was war der Moment, der fiir Dich interessant war. Diese Reflexion der Kinder
anzuregen und tiber sich und das was sie da gerade gelernt oder erfahren haben, nachzudenken. Das
ist der, ich nenn es Lernen in zweiter Dimension, der Lern-Booster, fiir mich. Aus meiner Sicht. Und
das wire schon, wenn Clowns das auch tidten, dann hitte es noch einmal einen Mehrwert, den Kin-
dern auch jenseits dessen, dass sie sich geborgen und aufgehoben fiihlen, dann wiirden sie spiiren
und auch verstehen, dass das, was der Clown da macht, etwas ist, was sie auch vielleicht machen
konnen oder was sie anders machen kénnten. Das ist fiir mich ein zentraler Aspekt” (KB: 8, 15-25).

Im den Biihnenstiicken von SC2 erhalten die Kinder die Gelegenheit, Feedback zu geben; sie kon-
nen auf das Handeln des Clown-Duos Einfluss nehmen (vgl. SC2: 17;2-10). Eine weitere Auseinan-
dersetzung der Kinder mit den dargestellten Themen ist gewtinscht, jedoch ist es fiir das Duo in
der aktuellen Konzeption nicht mdglich, diese Verstehensprozesse zu begleiten (vgl. SC2: 4;37-39).
Sie bieten jedoch den Klassen Reflexionsmoglichkeiten, indem sie Schilder mit Slogans zu den ent-
sprechenden Auffithrungen mitbringen und nach der Vorstellung im Klassenraum lassen (vgl.
SC2: 4;1-10). Der weitere Umgang liegt dann in der Hand der jeweiligen Lehrkraft (vgl. SC2:
4;27-32), ob die Schiiler*innen sich darin tiben kénnen, mit anderen konstruktiv iiber die Themen
sowie tiber ihre Gedanken und Gefiihle dazu zu sprechen und zu den Themen eine Haltung ent-
wickeln und eine Meinung bilden konnen (vgl. Heisig et al. 2020: 38).

Im Rahmen des Theaterunterrichts am Gymnasium von LC gibt es fiir die Schiiler*innen
auch Gelegenheit zur Reflexion tiber das Erlebte. Seine Vorgehensweise ist es dabei zundchst prak-
tisch zu arbeiten, ohne die Ubungen im Kontext Clown zu verorten. Wenn er im Anschluss preis-
gibt: , Ok, das war jetzt der Clownszustand, in den ihr reingekommen seid” (vgl. LC: 4;15f.), du-
Bern die Schiiler*innen, dass es ihnen viel Spaf8 gemacht hat, dennoch wollen sie mit dem Begriff
,Clown’ nicht in Verbindung gebracht werden und sagen: , Oh, ich will aber keine grofien Schuhe
anziehen, ich will keine Perticke anziehen, ich mag das mit der roten Nase nicht, ich hab Angst da-
vor” (vgl. LC: 4;19f.). Innerhalb der Reflexion dartiber, taucht immer wieder die Schwierigkeit mit
dem Begriff auf.

Eine eher ungeplante Reflexion tiber das Angebot der Clownin an der Gemeinschaftsschule

in Baden-Wiirttemberg waren die kritischen Stimmen und der Protest einiger Zehntkldssler*innen.
59



Dadurch, dass sowohl die Schulleiterin als auch die Clownin selbst den Widerstand, in Form von
gesammelten Unterschriften, aufgriffen und mit den Schiilerinnen in den Austausch und in die
Diskussion gingen, wurde die Bildungsgelegenheit genutzt. In diesem Falle wird die politische

Dimension von Kultureller Bildung angesprochen und das Demokratiebewusstsein gestarkt.

6. Diskussion

Abschlieflend sollen die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst dargestellt, in den theoretischen
Kontext eingeordnet und in Bezug auf die Forschungsfrage reflektiert werden. Die vorgestellten
Ergebnisse zeigen das Potenzial sowie die Grenzen der Clownprojekte an Schulen auf. Ebenfalls
bietet dieses Kapitel Raum fiir ungeklérte oder im Forschungsprozess offen gebliebene Fragen. Im

Anschluss folgt die Reflexion des Forschungsprozesses.

6.1. Potenziale von Clown*innen in Schulen

Das besondere Potenzial von Clown*innen zeigt sich zunéchst in ihrem Wesen und in ihrer Hal-
tung, die sie mitbringen, wo auch immer sie wirken, ebenso also auch in der Schule. Die in der Un-
tersuchung beschriebenen Begegnungen mit Clown*innen lassen sich als frei von Bewertung und
duBleren Anspriichen, entlastend sowie Kontakt férdernd beschreiben. Mit ihrem Selbstverstand-
nis, das gleichzeitig auch einer padagogischen Haltung entspricht, bieten sie ein besonderes Po-
tenzial fiir Erfahrungs- und Bildungsprozesse. Die befragten Clown*innen stehen eine Stufe unter
ihrem Gegentiber, sie nehmen eine fragende Haltung ein und agieren niemals moralisch beleh-
rend, so dass die Kinder die Gelegenheit erhalten und auch dazu aufgefordert werden, ihre eigene,
fiir sie stimmige Losung fiir das jeweilige Problem zu finden. So ist es auch eine Autonomie for-
dernde Haltung. Die Begegnung mit den Clown*innen hat einen hohen Aufforderungscharakter
und erzeugt bei Kindern und Jugendlichen eine hohe Bereitschaft selbst aktiv zu werden. Dieses
Vorgehen gilt im Grunde fiir jede Art von Bildung, insbesondere auch fiir eine Kulturelle Bildung.
Damit kénnen Clown*innen facheriibergreifende Lernprozesse, wie z.B. die Férderung von emo-
tionaler Kompetenz, wie auch unterrichtsbezogene und fachliche Lernprozesse férdern. Die
Clown*innen orientieren sich an den Starken und Interessen der Kinder und Jugendlichen. Auch in
der kulturellen Kinder- und Jugendbildung stehen Stirken im Fokus. Fragen wie ,Was kannst du
schon und was mochtest du noch entdecken oder dazulernen?”, (vgl. BKJ 2020: 2) sind auch die
Leitfragen der befragten Clown*innen. Sie kommen mit den Kindern und Jugendlichen ins Spiel
und konnen deren Hemmschwelle zur eigenen kiinstlerischen Aktivitdt senken, sie machen Mut,

sich selbst kreativer Prozesse zu bedienen und sich abseits vorgegebener Wege zu bewegen. Damit
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verfolgen sie die formulierten Ziele, ,eine geschéirfte Intuition im Alltag’, ,Fantasie und die Féihig—
keit, ungewohnte, neue Umstdnde konstruktiv zu gestalten’, also die geforderten Schliisselkompe-
tenzen fiir eine ,Welt im Wandel’ (vgl. Kneip 2020: 9). Wesentlich fiir die Clown*innen, wenn sie
sich frei in der Schule bewegen, ist das Element der Improvisation und der Spontaneitdt. Doch
auch, wenn sie in Biithnenstiicken inhaltlich und auf konkrete Lernziele hin arbeiten, wird in der
Interaktion mit den Kindern spontan improvisiert.

Der paddagogisch angewandte clowneske Humor fordert, den Ergebnissen der Studie nach,
eine angenehmere Arbeitsatmosphire in der Schule. Diese Atmosphire ldsst sich als entlastend,
gelost, frei von Erwartungen, angstfrei, ohne Druck und ohne Anspriiche von auflen sowie als
Kontakt férdernd beschreiben. Der Kontakt mit den Clown*innen wirkt stressreduzierend auf
Kinder und Jugendliche. Eine solche These hat im Umfang der durchgefiihrten Studie keinen re-
prasentativen Charakter. Es konnten sich, z.B. angelehnt an die Vorgehensweise der in Kapitel 3.2
Clown*innen in der Sozialen Arbeit erwdhnten Studie an der Universitdt Greifswald (vgl. Scheel et al.
2017), weitere Studien anschlielen, die die Auswirkungen auf den Organismus von Kindern und
Jugendlichen tatsédchlich nachweisen.

Eine grofle Starke der drei untersuchten schulischen Clownprojekte ist ihre Niedrigschwel-
ligkeit. Diese zeigt sich auf mindestens zwei verschiedenen Ebenen. Zum einen stellen die
Clown*innen keine besonderen Anforderungen an die Kinder und Jugendlichen; sie treten in Kon-
takt mit ihnen und entwickeln eine jeweils angemessene Kommunikation. Die Schiiler*innen miis-
sen keine groflen Anstrengungen aufwenden, um am Clown-Angebot teilzunehmen. Sie bendtigen
dartiber hinaus keine besonderen Féhigkeiten, weder auf korperlicher, noch auf sprachlicher oder
kognitiver Ebene. Die Anspriiche von Diversitit und Inklusion in einem weit gefassten Begriffs-
verstandnis werden hier jeweils erfiillt. Indem Clown*innen nonverbal arbeiten konnen und ohne
gesprochene Sprache auskommen, sind sie in allen Sprachen verstandlich. Dies entspricht der ge-
genwirtigen Haltung von Kultureller Bildung, wie die BK] fordert: , Diversitit als Normalfall —
Inklusion als Standard”. Unterschiedlichen Hintergriinden und Erfahrungen sowie individuellen
Féahigkeiten soll mit Offenheit und Wertschitzung begegnet werden. Diskriminierung soll aufge-
deckt und bekdampft werden (vgl. BKJ 2020: 3).

Zum anderen muss die Schule keinen eigenen Raum zur Verfiigung stellen oder ausstatten,
es miissen keine Wege zurtickgelegt werden oder Unterrichtsausfille durch die Kooperation kom-
pensiert werden. Die Clown*innen sind einfach prasent in der Schule. Die gréfite Anstrengung fiir
die Schule und das schulische Personal ist es moglicherweise, den Clown als Figur zu akzeptieren.
Es benétigt einen Prozess, sich auf ein Kunstverstindnis zu einigen und mégliche Klischees abzu-

legen, denn die Figur des Clowns hat zuweilen einen schweren gesellschaftlichen Stand. Die Ver-
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wendung des Begriffs ,Clown” als Synonym fiir eine Beleidigung (und sei es: ,Donald Trump ist
ein Clown.’) ist die traurige Beweislage, dass sich das negative Bild schon im Sprachgebrauch wi-
derspiegelt.

Die Anforderung, Kunst- und Kulturschaffende sollten auf der einen Seite sozial kompetent
und empathisch und auf der anderen Seite authentisch als Mensch und als Person in ihrer Kunst
sein, (vgl. Heisig et al. 2020: 59) ertibrigt sich bei den befragten Clown*innen von selbst. Diese ha-
ben sich, ausgehend von ihrer hauptberuflich padagogischen Tatigkeit, die kiinstlerische Seite an-
geeignet. Grundsitzlich stellt dies jedoch eine wichtige Voraussetzung fiir Clown*innen wie fiir
alle anderen Kunst- und Kulturschaffenden, wie Tanzer*innen, Schauspieler*innen oder Bildende
Kiinstler*innen dar. Sofern Clown*innen ihre ,Rolle’ bzw. ihren Beruf professionell ausfiillen, bie-
ten sie — in der Theorie — die besten Voraussetzungen fiir eine kunstschaffende Person in der Schu-
le. Gleichzeitig haben die Ergebnisse verdeutlicht, dass fiir die Schule insbesondere die Personlich-
keit der Clownin oder des Clowns und das Vertrauensverhéltnis zu ihr*ihm ausschlaggebend ist
fiir eine gute Zusammenarbeit.

Fiir die befragten schulischen Vertreter*innen stand beim Einsatz der Schulclown*innen die
Kulturelle Bildung nicht im Fokus. Einige duflerten, tiber Kulturelle Bildung hétten sie sich in die-
sem Kontext bis zum Zeitpunkt der Befragung noch keine Gedanken gemacht. Dies schmilert je-
doch nicht das Potenzial der Clown*in fiir Kulturelle Bildung an der Schule, sondern es spiegelt
vielmehr die wahrgenommene Relevanz von Kultureller Bildung an Schulen in Deutschland. Im
Regelfall lassen sich eher Kooperationen legitimieren, die den sozialen Aspekt von Schule hervor-
heben und die Allgemeinbildung in den Kiinsten wird in Schulen einfach héufig noch als Neben-
thema wahrgenommen, anstatt die individuellen Erfahrungspotenziale fiir sich anzuerkennen. In-
dem die Schule in Baden-Wiirttemberg das Konzept fiir Eltern-Workshops mit der Clownin entwi-
ckelt hat, kann das Potenzial auch auf der Ebene der Eltern und Erziehungsberechtigten behandelt
werden. Es wire auch ein Gedanke, die Clownerie den Lehrkriften niher zu bringen und Clown-
workshops fiir Lehrer*innen anzubieten. Hierbei konnte auch das eigene Wohlbefinden der Leh-
rer*innen eine Rolle spielen, da viele Clown*innen &uflern, durch ihre Clownfigur Entlastung im
Alltag zu finden. Sie konnen viele Situationen aus einem anderen Blickwinkel betrachten und ha-
ben ein erweitertes Handlungsrepertoire. Mit den Worten des Experten fiir Kulturelle Bildung:
,Clown*innen, ran an die Lehrer*innen!” (vgl. KB: 12;24).

Die Schulsozialarbeit spielt fiir zwei der untersuchten Clownprojekte eine wichtige Rolle, denn sie
sind ihr Ursprungsort. In dieser Arbeit wurde dieser Arbeitsbereich daher in das empirische Samp-
le und in die Theorie mit einbezogen. Hier lautete das Credo, die Clownerie kénne insbesondere

praventiv wirken fiir die Schulsozialarbeit. Die Soziale Arbeit, die haufig als Trager von Kultureller
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Bildung auftritt, hat auch in den Effekten ihrer Arbeit Uberschneidungen mit der Kulturellen Bil-
dung, sie gehen oft Hand in Hand. Dabei gilt es jedoch, zwischen den spezifischen Zielsetzungen
der beiden Praxisformen zu unterscheiden und in Kooperationsprojekten mit der Sozialen Arbeit
der Frage Raum zu schenken, ob dem , Eigensinn der Kiinste” (vgl. Hill 2012: 738) gentigend Frei-
raum geschenkt wird.

Es zeigte sich aber auch, dass nicht nur eine Variante der drei vorgestellten Konzeptionen
von Clown*innen in Schulen ,richtig’ ist oder nur eine funktionieren kann. Das heilpddagogisch
entwickelte Konzept der Schulclownin aus Baden-Wiirttemberg beinhaltet viel Potenzial fiir Kul-
turelle Bildung. Hier ist es insbesondere die Haltung der Clownin, die auf die Ideen der einzelnen
Kinder und Jugendlichen eingeht und sie ermutigt, diese weiter zu entwickeln und zu verfolgen.
Durch die Bestdrkung und ihre Begeisterung fiir die Kinder schafft sie es, ihnen Anreize zu geben.
Dabei jongliert sie mit einer Palette an unterschiedlichen Kiinsten, wie Darstellendem Spiel, Im-
provisationstheater und Tanz, aber auch Gesang und Bildender Kunst. Es ist anzumerken, dass sie
nicht alle Kiinste auf einem professionell erlernten Niveau anleitet, jedoch hilft sie den Kindern,
ihre Interessen zu erforschen und Tiiren zu den Kiinsten zu 6ffnen.

Auch die Uberlegungen des Schulclowns aus Sachsen und seiner Spielpartnerin beinhalten
Potenzial fiir die Kulturelle Bildung der Grundschulkinder. Wahrend dieser als Bithnenclown
agiert, ermoglicht er den Schiiler*innen sozusagen als interner Clownschauspieler in regelmaf8igen
Abstianden, mindestens einmal im Monat, die Gelegenheit ein Clowntheaterstiick zu sehen. Dabei
steht nicht nur das rezeptive Potenzial im Fokus; die Kinder schauen sich nicht nur das Stiick an,
sondern sie erhalten auch die Gelegenheit, auf die Darbietung Einfluss zu nehmen und die behan-
delten Themen konnen in den jeweiligen Klassen nachwirken. Dadurch, dass der Clown an seiner
Schule in der Rolle sehr anerkannt ist, erméglicht er den Kindern eine Identifikationsmoglichkeit
mit ihrer Schule - tiber eine kiinstlerische Figur.

Die Intervention des befragten Lehrers als Clown in seiner Schule in NRW beinhaltet eben-
falls Potenzial fiir Kulturelle Bildung seiner Schiiler“innen. Auch hier steht an erster Stelle das of-
fensichtliche Potenzial der Rezeption von clownesker Intervention. Indem er den Kindern und
tiberwiegend Jugendlichen die Gelegenheit zur Kommunikation mit einem Clown anbietet und sie
sich in verschiedenen Rollen erleben konnen, ebnet er den Zugang zum Clowntheater oder allge-
mein zum Theater und somit zu Kultureller Bildung. Als zentrale Voraussetzung fiir alle drei Pro-
jekte hat sich die Beziehung zwischen Clown*in und den Schiiler*innen herausgestellt. Nur da-
durch, dass die Zusammenarbeit mit den Kindern und Jugendlichen langfristig ist und eine gewis-
se Bestdndigkeit hat, kann sich das innewohnende Potenzial entfalten. Sei es, weil die Projekte

darauf angelegt sind und immer wieder versucht wird, Gelder fiir die Verlingerung der Koopera-

63



tion sicherzustellen, oder weil der Clown einfach an der eigenen Schule berufstétig ist. Dadurch
ergeben sich fiir die Schiiler*innen Gelegenheiten zur Reflexion und Bearbeitung der Begegnun-
gen. Wiren diese Clownkontakte nur einmalig oder handelte es sich nur um den Besuch eines ex-
ternen Clowntheaterstiicks, wadren wichtige Anforderungen aus der derzeitigen Kulturellen Schul-
entwicklung nicht erfiillt. Allen Projekten gemein ist, dass sie insbesondere dann gut funktionie-
ren, wenn eine gewisse RegelmaBigkeit, Verbindlichkeit und das dadurch entstehende Vertrauen
zum Clown oder zu Clownin gegeben ist. Nicht nur der leichte Zugang zu den Clown*innen, son-
dern auch eine weiterfithrende Beziehungsgestaltung sind fiir die Zusammenarbeit mit den Kin-
dern und Jugendlichen entscheidend.

Zum Anspruch, das Potenzial der Clown*innen in Schulen zu erfassen, gehort es auch, die
Grenzen ihrer Arbeit zu formulieren. Zum einen hat der padagogische Kontakt mit den Clown*in-
nen an der Stelle seine Grenzen, wenn diese einen therapeutischen Bedarf bei einem Kind oder Ju-
gendlichen feststellen. An dieser Stelle sollte entweder an eine Lehrkraft oder an die Schulsozialar-
beit weitervermittelt werden, die sich um weitere Mainahmen fiir das Kind oder die*den Jugend-
lichen kiimmern. Die Clownerie stellt hier eine Schnittstelle dar. Zum anderen besteht eine Grenze
in der eigenen Zielsetzung und der Konzeptualisierung der Clown*innen, ob es tiberhaupt ihr Ziel
ist, Kulturelle Bildung zu leisten. Wenn ein Projekt vorwiegend darauf ausgerichtet ist, mit
Clown*innen in Kontakt zu kommen, mit ihnen zu sprechen und zu spielen, ist der kulturelle Ge-
winn fiir Kinder und Jugendliche zwar da, aber sehr gering. Nicht selten zeigte die Studie aufSer-
dem Situationen und Gegebenheiten auf, in denen den Clown*innen duflere Grenzen auferlegt
werden. Diese kénnen finanzielle und zeitliche Griinde haben, z.B. wenn den Clown*innen in ihrer
hauptberuflichen Tétigkeit nicht gentigend Freiraum zur Verfiigung gestellt wird. Ebenso kann
diese Grenze strukturelle und ideelle Griinde haben, wenn die Schule nicht hinter dem Projekt
steht oder die Zusammenarbeit nicht gut funktioniert. Hierzu ist, wie beschrieben, eine gelungene
Kooperation erforderlich.

Forderlich fiir die Kulturelle Bildung von Kindern und Jugendlichen in hoher Qualitat ist
die Akzeptanz von Clown*innen in Deutschland. Es ist ein Thema, das in dieser Arbeit nicht allzu
stark im Vordergrund stehen soll, aber immer wieder aufkommt, in Gesprachen mit Clown*innen
und in Gespriachen mit Personen tiber Clown*innen. Fiir alle Befragten war entweder die selbst
erlebte Ablehnung in ihrer Arbeit oder das eigene klischeebehaftete Bild vom ,Clown’ ein Thema.
Hilfreich und 16send ist dabei nur das eigene Erleben von der Vielseitigkeit der Clownerie und
Performance. Die befragten Clown*innen und Expert*innen, die sich ebenfalls dem Thema wid-
men, sind dabei Licht in das Bild des ,Clowns’ zu bringen und das innewohnende Potenzial fiir

junge Menschen zuginglich zu machen. Wie der Experte LC formuliert, werden selbst unter
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Clown*innen ,, irgendwelche Sachen reproduziert, die sie irgendwo gelesen haben oder im Work-
shop gelernt haben, aber es fehlt dieser Austausch, Wissensaustausch.” (LC: 20;9-11). Daher soll
auch diese Arbeit die Moglichkeit bieten, das besondere Potenzial von Clown*innen fiir Kulturelle
Bildung zu entdecken, so dass es fiir Schulen anwendbar wird.

Zum Schluss stellt sich die Frage, ob die gewahlte Methode geeignet war, die Forschungs-
frage hinreichend zu beantworten. Dazu sollte das Potenzial der Clown*innen und die gegenwar-
tigen Anforderungen fiir Kulturelle Bildung in Schulen nebeneinander gestellt werden. Die Befra-
gung von Expert*innen hat sich als sehr passend herausgestellt, um ein bislang nicht beforschtes
Feld aus der Sicht der Beteiligten selbst zu untersuchen. Die Frage nach dem besonderen Potenzial
von Clown*innen in Schulen konnte durch die Befragung von Expert*innen, hier Clown*innen
und Personen, die mit eine Schulclownin zusammenarbeiten erarbeitet werden. Die Perspektive
der Kulturellen Bildung wurde durch einen Experten aus diesem Bereich besetzt. Hier wére zu kri-
tisieren, dass eine Einfachbesetzung fiir Expert*inneninterviews ungtinstig sein kann und eine
zweite Person aus der Perspektive der Kulturellen Bildung als Ausgleich hinzugezogen werden
konnte. Seine Aussagen konnten jedoch im Rahmen der Studie durch die Ergénzung durch die
Theorie validiert und unterstiitzt werden. Ebenfalls sollten moglichst die Clown*innen im Fokus
der Erhebung stehen und das Sample wurde fiir den Umfang einer Masterarbeit mit sechs Inter-
views und sieben Expert*innen bereits als ausreichend erklért.

Die Forschungsfrage wurde angemessen beantwortet. Da die Effekte von Kultureller Bil-
dung aber so schwer messbar sind, miissten eigentlich zur weiteren Erforschung die Clownarbeit
zur Kulturellen Bildung von Schiiler*innen im Sinne einer Methodentriangulation untersucht wer-
den. Insbesondere die Beobachtung von Prozessen und die Reaktionen der Kinder und Jugendli-
chen wiren sehr aufschlussreich, denn sie sind, in kreativen Prozessen umso mehr, grundsétzlich
nicht planbar und immer wieder tiberraschend. An dieser Stelle ist auch zu erwéhnen, dass in die-
ser Arbeit die Perspektive der Kinder und Jugendlichen an den untersuchten Schulen nicht erho-
ben wurde. Die Schilderungen der Reaktionen verlassen sich auf die Wahrnehmung der
Expert*innen, die fiir diese Einschidtzung als kompetent erachtet werden. Die Beobachtung und
auch die Befragung von Schiiler*innen im Kontakt und in der Zusammenarbeit mit Clown*innen

wire also sehr interessant und weiterfiihrend.

6.2. Reflexion iiber Giitekriterien qualitativer Forschung

,Klingt nach einem total spannenden Thema. Hétte ich sowas fiir meine Bachelorarbeit damals
auch gemacht, dann hitte ich vielleicht mehr Spafl gehabt an solchen theoretischen

Arbeiten.” (SC2: 2;9-11) — so begriifite mich einer der Befragten zu Beginn unseres Interviews. Tat-
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sdchlich hat mir die Arbeit sehr viel Freude und Lernzuwachs bereitet. Insbesondere die Gesprache
mit den befragten Expert“innen und die Mdglichkeit, Einblick in ihre Tatigkeit zu erhalten, war
spannend. Gleichzeitig waren einige dieser Lernprozesse begleitet von kniffeligen Fragen, auf die
im Forschungsprozess Antworten gefunden werden mussten. Diese Prozesse, Vorgehensweisen
und Entscheidungen sollen hier noch einmal abschliefend reflektiert werden. In diesem Kapitel
sollen jene Aspekte der Studie betrachtet werden, die optimiert werden konnten. Dazu soll die

Studie in Hinblick auf Giitekriterien qualitativer Forschung eingeschitzt werden.

Akzeptanz

Die Akzeptanz im Forschungsfeld beschreibt, wie die Forschende im Untersuchungsfeld ange-
nommen wurde. Alle Befragten haben sich der Thematik und dem Gesprach gegentiber offen ge-
zeigt. Die sieben Expert*innen duflerten alle, sie finden die Fragestellung sehr interessant und
wichtig. Dies betrifft natiirlich nur die Personen, die tatsdchlich interviewt wurden. Insgesamt
wurden zehn Expert*innen per Email oder Telefon angefragt, davon sagten auch drei Personen ab.
Dies geschah aus zeitlichen Griinden oder weil sie sich selbst nicht als passend oder kompetent
genug fiir Aussagen zu der Thematik erachteten. Da die befragten Expert*innen bereitwillig alle
gestellten Fragen beantworteten, kann darauf geschlossen werden, dass die Fragen und die Inter-

viewerin akzeptiert wurden.

Transparenz

Die Forschungsfrage, die Begriindung tiber das gewdhlte Verfahren, die Methodenanwendung
sowie die Samplingstrategie und die Zusammensetzung der Expert*innen wurden in Kapitel 4
Empirisches Forschungsdesign dokumentiert und begriindet. Ebenso wurde dargestellt, wie die Da-
ten Schritt fiir Schritt ausgewertet und interpretiert wurden. Die Materialien, welche fiir diese Stu-
die erstellt wurden, sind im Anhang zu finden. Um eine liickenlose Nachpriifbarkeit sicherzustel-
len, miissten alle Audiospuren gespeichert werden. Dies ist bei allen Interviews bis auf eines der
Fall, bei dem auf Wunsch der befragten Expertin nach der Transkription die Audiospur zum Inter-
view geloscht wurde. Die Interpretationen in Kapitel 5 Ergebnisse wurden immer am Material ab-

gesichert und argumentativ begriindet.
Kohiirenz

Alle gefiihrten Interviews wurden eigenhidndig transkribiert. Auch der Auswertungsprozess er-

folgte regelgeleitet und in mehreren Schritten, so dass alle Aussagen systematisch bearbeitet und
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mehrfach gesichtet wurden. Die Antworten der Expert*innen wurden in den Kapiteln 5.1 bis 5.6

kontrastiv gegentibergestellt. Dabei wurde der Riickbezug zur Forschungsfrage eingehalten.

Intersubjektivitit/Alternativdeutungen

Bereits in der Durchfiihrung der Interviewgespréache wurde darauf geachtet, moglichst offene und
keine Suggestivfragen zu stellen. Dies konnte weitestgehend erfiillt werden. Teilweise wurde die
Fragetechnik in den Gesprachen aber vernachléssigt, wenn sich eine angeregte und ,natiirliche’
Gespréchssituation einstellte. Zur Reflexion der eigenen Forschendenrolle lédsst sich sagen, dass die
Autorin zwar durch das Lehramtsstudium und durch eine Fortbildung zur Zirkuspddagogin Be-
zugspunkte und ein theoretisches Vorverstandnis zum Arbeitsfeld Schule sowie zur Clownerie hat,
jedoch in keinem der beiden Bereiche titig ist. Die Position als Studentin und als informierte Laiin
wird fiir das Forschungsvorhaben als ideal eingeschétzt. Aufgrund der subjektiven Auswahl der
Expert*innen ist es moglich, dass eine Verzerrung der Ergebnisse entsteht. In der Auswertung der
Daten ist ein moglicher Niederschlag eigener Subjektivitit nicht auszuschliefen. Da es nach den
Interviews keine Folgegesprdche gab, konnte etwaige missverstindliche Aussagen nicht mehr
nachkontrolliert werden. Grundsitzlich und in Zukunft konnte das Giitekriterium der Intersubjek-
tivitdt dadurch gestdrkt werden, dass die Auswertung der Daten, im Sinne einer Kommunikativen
Validierung, im Team oder zumindest durch eine weitere Person erfolgt. Dies konnte im Rahmen

dieser Abschlussarbeit leider nicht geleistet werden.

Gegenstandsangemessenheit

Die Ausfithrungen zur Methodenwahl wurden in Kapitel 4 Empirisches Forschungsdesign darge-
stellt. Zu der fiir diese Arbeit gewéhlten Methode der Expert*inneninterviews nach Meuser /Nagel
gibt es teilweise widerspriichliche Ansichten. Allerdings besteht kein durchgéngiger wissenschaft-
licher Konsens zu diesem nicht standardisierten Verfahren. Auch die gewéhlten Verfahrensweisen
mit der Methodik wurden in Kapitel 4 dargestellt.

Bei den gewdhlten Kategorien gibt es einige Uberschneidungen mit anderen Kategorien, da
sich diese nicht komplett abgeschlossen betrachten lassen. Dies ist der Autorin bewusst und so tre-
ten teilweise Doppelungen auf; teilweise wurden diese Uberschneidungen auch innerhalb der Er-
gebnisdarstellung markiert, indem auf weiterfiihrende Ausfiihrungen in anderen Kapiteln verwie-
sen wurde. Die gegenwirtig sehr geringe Zahl an Clowns und Clowninnen in Schulen fiihrte zu
einer sehr heterogenen Gruppe. Dadurch wurden auch die Interviewleitfaden immer wieder indi-
viduell nachjustiert und unterschiedlich konstruiert und gewichtet. Nattirlich wurden auch von

den Befragten jeweils unterschiedliche Schwerpunkte in den Gesprédchen gesetzt, so dass einige
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Fragen sehr knapp oder unzureichend und andere wiederum sehr ausfiihrlich beantwortet wur-
den. Die Vergleichbarkeit der Antworten ist daher in einem anderen Mafle gegeben, als wenn im-

mer alle Fragen gleich gestellt werden.

Gegenstandsnihe
Das qualitative Forschungsinteresse kniipfte bei allen Befragten nahe an ihrer Alltags- bzw. Be-
rufswelt an. Dies konnte erreicht werden, indem Expert*innen befragt wurden, deren Expertise in

ihrem Beruf oder Arbeitsumfeld von Schule, Clownerie und Kultureller Bildung lag.

Originalitat
Das Ziel der Wissenschaft, neues Wissen zu generieren, wurde in dieser Arbeit erfiillt, da bislang
in Deutschland noch keine empirischen Erhebungen zum Themenkomplex Clownerie in Schulen

und Kultureller Bildung durchgefiihrt wurden.

Weitere Kritik und Reflexion

Qualitative Forschung ist oft in der Planung schwer kalkulierbar (vgl. Oswald 2010: 183). Das
Sampling folgte der Vorgehensweise des theoretical sampling. Dadurch wurde in besonderem
Mafe das Prinzip der Offenheit erfiillt, allerdings birgt diese Vorgehensweise auch die Gefahr ei-
ner zu selektiven Auswahl. Dies ist in der vorliegenden Studie moglicherweise teilweise nicht so
gut gelungen, denn zwischen den drei untersuchten Projekten entstand ein Ungleichgewicht in der
Samplestruktur: Zum Projekt der Schulclownin in Baden-Wiirttemberg wurden insgesamt vier
Personen befragt, zu den anderen beiden nur jeweils eine, jeweils der Clown. Zusitzlich liegen zu
erstgenanntem Projekt auch noch Materialien vor: Die Projektbeschreibung und die Homepage der
gemeinsam gegriindeten gUG der Schulclownin und ihrer Kollegin wurden in die Analyse mit
einbezogen. Es wurde stets versucht, die drei Projekte moglichst gleichwertig zu beleuchten. Da
jedoch deutlich mehr Material zum Projekt in Baden-Wiirttemberg vorlag und dies das einzige
Projekt mit einem ausgereiften Konzept ist, wurde dieser Anspruch nicht immer erfillt.

Teilweise entstand ein Eindruck von ,self-fulfilling prophecies’, da zu Beginn der Inter-
views das Forschungsthema der Kulturellen Bildung genannt wurde. Es war wichtig, die zu Inter-
viewenden tiber Sinn, Zweck und Gegenstand des Interviews aufzukldren, jedoch muss dabei sen-
sibel damit umgegangen werden, keine Pradetermination des inhaltlichen Verlaufs des Gesprachs
zu provozieren (vgl. Lamnek /Krell 2016: 378).

Im Forschungsprozess stellte sich zeitweise die Frage, ob in der induktiven Kategorienbil-

dung nicht andere Kategorien in den Aussagen stiarker vertreten und daher vorzuziehen seien.
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Nach eingehender abwigender Uberlegung wurde dies weitestgehend verworfen, da die fiinf Ka-
tegorien aus der Publikation Kunstlabore alle interessierenden Aspekte abdecken konnten. Sie wur-
den von der allgemeinen Betrachtung aller Kiinste auf die speziellen Eigenschaften von Clown*in-
nen hin bearbeitet. Einzig der Aspekt des tatsdchlichen Erfahrungspotenzials fiir Schiiler*innen
durch Kulturelle Bildung kam aus der Sicht der Autorin innerhalb der fiinf ausgebildeten Katego-
rien etwas zu kurz. Daher wurde noch eine weitere Kategorie ergénzt, die speziell auf die Erfah-
rungs- und Entwicklungspotenziale der betreffenden Schiiler*innen ausgerichtet war. Auch diese
Entscheidung orientierte sich inhaltlich an den Ergebnissen der Kunstlabore und folgte daher einer

einheitlichen Logik.

7. Fazit

Jesters do oft prove prophets.
Aus Narren werden oft Propheten.
(William Shakespeare)!4

Welche Implikationen fiir Clownerie in Schulen lassen sich abschliefend feststellen? Zur Beant-
wortung der eingangs gestellten Forschungsfrage, inwiefern der Einsatz von Schulclown*innen
einen Beitrag im Sinne von Kultureller Bildung in der Schule leisten kann, hat diese Arbeit zu-
ndchst in Kapitel 2 Definitionen und Grundsitze von Kultureller Bildung betrachtet. Ebenfalls
wurde das Potenzial von Kunst und Kultureller Bildung in Schulen genauer definiert und in sei-
nen Moglichkeiten aufgeschliisselt. In Kapitel 3 wurde die Geschichte der Clownerie und ihre Be-
deutung fiir die Entwicklung von Gesellschaften in Kiirze offengelegt, um die Tiefe und gesell-
schaftliche Verwurzelung dieser Kunstsparte zu verdeutlichen und sie als ein eigenes Genre zu
legitimieren. Die gesellschaftliche Rolle von Clown*innen sollte betont werden. Auf Grundlage des
in Kapitel 4 dargestellten Forschungsdesigns wurden die durch Expert*inneninterviews erhobenen
Daten analysiert und interpretiert.

Die Studie hat in der Untersuchung von drei sehr unterschiedlichen Clownprojekten viel-
faltige Moglichkeiten aufgezeigt, wie Kinder und Jugendliche mittels der Clownerie Kulturelle
Bildung erfahren kénnen. Die bislang wenigen Pilotschulen hatten mit den Clownprojekten nicht
explizit die Kulturellen Bildung der Schiiler*innen intendiert, dennoch haben die Projekte Potenzi-
al fiir Kulturelle Bildung. Clown und Clownin sind kulturelle Kunstfiguren. Thre Ausbildung und
ihre Tétigkeit besteht aus der kiinstlerischen Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt. Im Umgang
mit Kindern und Jugendlichen konnen sie daher politische und dsthetische Dimensionen Kulturel-

ler Bildung gleichermafien aufgreifen.

14 William Shakespeare: King Lear. Regan im V. Akt, III. Szene.
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TIhr Vorgehen in der Schule, ist speziell und sehr zeitgendssisch, vielleicht sogar zukunfts-
weisend. Als wichtige Kompetenzen fiir die Zukunft werden immer wieder kreatives und 16-
sungsorientiertes Denken sowie die Fahigkeit zum Umgang mit Diversitit und Komplexitit,
Teamfdhigkeit und Selbstbewusstsein genannt (vgl. Heisig et al. 2020: 180). Die unvoreingenom-
mene und dabei fordernde Art der Clown*innen, die den Kindern und ]ugendlichen stets mit In-
teresse und Bestdrkung in ihrem Tun begegnen, bieten diesen auch in schwierigeren Entwicklun-
gen eine Begleitung. Die Schulische Clownerie stellt damit einen interessanten kiinstlerisch wie
padagogischen Handlungsansatz dar.

Es ist natiirlich ein weiter Weg von einer gelingenden Praxis zu einer Implementierung in
der Breite (vgl. Fuchs 2009: 14) und letztendlich muss jede Schule sich selbst auf den Weg machen,
ihre eigenen Formen der Umsetzung zu finden (vgl. Heisig et al. 2020: 181). Die vorgestellten Pro-
jekte konnen aber eine Orientierung bieten, welches Potenzial eine Kooperation mit einer
Clown*in bieten kann und welche Gelingensbedingungen vielversprechend sind. Zum Ausblick
fir die Praxis ist nennenswert, dass eines der genannten Projekte ausdriicklich darauf hinarbeitet,
die Schulclownerie in Deutschland weiter zu verbreiten, indem ein Weiterbildungsprogramm zum
Schulclown oder zur Schulclownin angeboten wird. Ein weiterer Impuls fiir die Praxis konnte sein,
das Angebot der Clownerie von den Schiiler*innen auch auf die Lehrer*innenschaft auszuweiten,
so dass Kulturelle Bildung in der Schule eine nachhaltigere Position erlangt.

Nach dieser Erhebung 6ffnet sich die Forschungsliicke, der Bedarf nach einer Forschung
aus der Perspektive der Kinder und Jugendlichen, als Empfinger*innen und Gestalter*innen von
Kultureller Bildung. Es wire interessant zu untersuchen, was wirklich in den Begegnungen mit
Schulclown*innen geschieht, im Sinne einer Lern- und Bildungssituation fiir Kinder und Jugendli-
che. Dazu wiirde sich die Methode der Beobachtung gleichermaflen wie eine neue Befragung an-
bieten. Die Perspektive der Kinder konnte in dieser Arbeit nicht eingenommen werden, sondern
nur jene der Initiator*innen. So dienten hier als Vorlage und Abgleich theoretische Konzepte,
Schliisselbegriffe, die sich in vorangegangener Forschung etabliert haben sowie die Erfahrungen
und Meinungen von Expert*innen auf ihrem Gebiet. Die Perspektive der Kinder und Jugendlichen
und ihre individuellen Bildungsprozesse sollte in folgenden Forschungsarbeiten im Zentrum ste-
hen.

Geografisch betrachtet diese Arbeit den Einsatz von Clown*innen in Schulen in Deutsch-
land. Wie in Kapitel 3.3 Clown*innen in der Pidagogischen Arbeit erwédhnt, sind aber beispielsweise
auch in Israel die sogenannten educational clowns im Einsatz und die Forschung zur Verbindung

von Clowns und Schule ist beispielsweise in Kanada oder den Vereinigten Staaten deutlich weiter
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fortgeschritten als im deutschsprachigen Raum. Das Anschliefen an den Forschungsstand aufler-
halb von Deutschland kénnte ebenfalls aufschlussreich sein.

Die vergangenen Monate, die durch Einschrankungen im Zuge der Corona-Pandemie be-
stimmt wurden, haben sichtbar gemacht, wie wenig zahlreiche Schulen darauf vorbereitet waren,
Schiiler*innen auch in Krisenzeiten ihr Recht auf Wohlbefinden und auf Personlichkeitsentwick-
lung zuzusichern. Viele Kinder und Jugendliche waren fiir mehrere Wochen verunsichert und ha-
ben unter den Schulschliefungen gelitten. Die meisten der befragten Clown*innen an Schulen ha-
ben darauf reagiert und auch in unsicher strukturierten Zeiten die Kinder und Jugendlichen in den
Mittelpunkt gestellt. In diesem Falle haben sie versucht auf digitalem Wege, tiber Videos, mit den
Schiiler*innen im Kontakt zu bleiben. Sie haben Ubergangslésungen gefunden und Flexibilitdt und
Kreativitdt bewiesen.

Schon lange sind Clowninnen und Clowns in ihrer Mission unterwegs, die Bedarfe einer
Gesellschaft aufzuspiiren, dort, wo sie gebraucht werden. Im Zirkus liefen sie das Publikum, dem
der Atem nach waghalsigen Akrobatikeinlagen gestockt war, durch ihr Spiel wieder aufatmen. Im
Krankenhaus schenken sie insbesondere Kindern und hochbetagten Menschen in schwierigen Le-
benslagen Mut und manchmal auch ein Lacheln. Nun sind sie in der Schule angekommen. Herein-

spaziert!
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