T

&

i




s = 2/1916

Herausgeber:

Schriftieitung:

Redaktion:

Zuschriften an:

Religionspadagogisches Amt und Religionspédagogisches
Studienzentrum der Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau

Gerhard Brockmann — Ginter Gobler — Friedrich Hahn — Hans
Heller — Gerhard Veidt — Hermann Volk

Gerhard Brockmann — Hans Heller

Religionspadagogisches Studienzentrum
im Briihi 30, 6242 Schénberg/Ts., Telefon 06173 /5161 und 4624

Inhalt:

Hans Heller: ,Spiel® oder ,Ich brauche einen Partner® . . 1
Ernst Bassarak / Ingrid Koch: ,Typisch Mé&dchen! — Typisch

Jungen!* . . . . . . . . . . . . . . 14
Gerd Wiesner: ,Blcher zum Spielen im RU* . . . . 34

Anschriften der
Autoren dieses
Heftes:

Ernst Bassarak, Lehrer, Thomas-Mann-Str. 1, 6000 Frankfurt/M. 50

Hans Heller, Dozent am RPZ Schonberg,
Im Briihl 30, 6242 Kronberg 3

Ingrid Koch, Studienreferendarin,
Landgraf-Philipp-StraBe 11, 6000 Frankfurt/M.

Gerd Wiesner, Dozent am RPZ Schénberg,
Im Briihl 30, 6242 Kronberg 3

Die Schdnberger Hefte erscheinen vierteljahrlich im Verlag Evangelischer Presseverband
fiir Hessen und Nassau, Neue Schlesinger Gasse 24, Postfach 2747, 6000 Frankfurt am Main 1

Jahresbezugspreis: DM 6,— (zuziiglich Versandkosten)
DM 2,— (zuzlgiich Versandkosten)

Neubestellungen und Adresseninderungen bitte dem Verlag mitteilen

Gesamtherstellung: Druckerei Kiihn KG, Darmstéadter StraBe 26, 6070 Langen



,Spiel” oder ,Ich brauche einen Partner”

Eine Lerneinheit fiir Eingangsstufe und 1. Schuljahr

Hans Heller

1. Entstehung und Erprobung

Die vorliegende Lerneinheit wurde in
ihrer Grundkonzeption von einer Leh-
rergruppe wiahrend einer Tagung im Re-
ligionspédagogischen Studienzentrum
der EKHN in Schonberg erarbeitet, vom
angegebenen Verfasser ausformuliert,
erweitert und mit Material versehen.

Sie basiert thematisch und in der For-
mulierung der Lernziele auf dem neube-
arbeiteten Entwurf der ,Rahmenricht-
linien Ev. Religion — Primarstufe“ und
hat Entsprechungen in den ebenfalls in
Arbeit befindlichen Rahmenrichtlinien
der Eingangsstufe.

Im Laufe dieses Schuljahres wurde die
Lerneinheit in der hier vorliegenden
Form in acht Klassen (E 2 und 1. Schj.)
erprobt und nach folgenden Kriterien
beurteilt :

1. Beurteilung der Teilziele: angemes-
~ sen — bedingt angemessen — nicht
angemessen; erreicht — nicht erreicht.

2. Beurteilung der Aufgabenstellungen:
motivierend — nicht motivierend; er-
moglicht Lernverhalten: vielfiltig —
stereotyp — selbstandig -— unselb-
standig.

3. Beurteilung weiterer angebotener
Vermittlungshilfen: vertiefend — ver-
flachend; motivierend — angemessen
— so nicht.

4. Beurteilung der Medien: ebenso wie
die Vermittlungshilfen unter Punkt 3.

5. Beurteilung der Schiileraktivitiaten:
Ausfithrung durch die Schiiler: spon-~
tan — pflichtgemil; mit Hilfe — teil-
weise ausgefiihrt — nicht ausgefiihrt;
{iberfordert — angemessen — unter-
fordert.

Die Ergebnisse dieser Erprobung, ein-
schiiefllich der abgegebenen Kommen-
tare und der eingebrachten Verbesse-

rungsvorschlage sind den einzelnen Pha-
sen der Unterrichtsplanung in Xlein-
druck beigefiigt.

2. Einiges zum Wesen des Spiels 1)

Spiel aller Art geschieht seit je und zwar
spontan, es ist die zentrale und eigent-
liche Aktivitdt der Kindheit, ,eine be-
sondere Qualitit des Handelns, die sich
vom gewdhnlichen Leben unterscheidet®
(Huizinga). ? Worin besteht diese beson-
dere Qualitat?

Spiel ist keine Téatigkeit, die man be-
treibt, Spiel geschieht in einem Spiel-
Raum, der begrenzt ist durch

— mindestens zwel Partner, denn Spie-
len ist immer ein Spielen mit etwas
oder mit jemandem. Dies impliziert,
daBl auch umgekehrt etwas mit dem
Spieler spielen mu8, es miissen sozu-
sagen Anspielpunkte auf Gegensei-
tigkeit vorhanden sein,

— Spielregeln, iiber die Mitspieler je-
doch autonom bestimmen kénnen; ,,im
Spiel erhebt sich das Subjekt {iiber
Aufgabe und Regel“ (Fischer),

— ein Spiel-Feld, das die Aktivitdat der
Spieler konzeniriert und die Bewe-
gung des Spiels immer wieder zu den
Spielern zuriickkehren 1ift. ,,Wirde
man z. B. einen Ball werfen und die-
ser nicht zuriickkehren, so wiirde sich
kein Spiel ausbilden. Wirft man ihn
aber gegen eine Mauer, so bilden
diese die Grenzen®, das Spiel ent-
wickelt sich (Buytendijk).

1) Nach: H. Heller, Pidagogisch-didaktische
Aspekte des Puppenspiels, in: Kontakt 4:
Musik — Kunst — Puppenspiel, Klett Stutt-
gart 1975. — vgl. auch H. Scheuerl, Das Spiel,
9. Auflage 1972, Beltz Weinhejm.

) Alle folgenden Klammerzitate sind aus:
H. Scheuerl (Bearbeiter), Beitrdge zur
Theorie des Spiels, Beltz Weinheim 1962.



Vorldufig kann man also sagen, daB die
hochstmogliche Variation der Partner
(Menschen, Gegenstinde), die Souveri-
nitdt iiber die Spielregeln, deren Offen-
heit fiir {iberraschendes, unberechen-
bares Handeln und die Freiheit in der
Auswahl von Spielfeldern héchst unter-
schiedlicher Qualitidt einen Reiz des
Spieles ausmachen.

In diesem so begrenzten Raum geschieht
dann Spiel als eine Bewegung,

— die nur um ihrer selbst willen ge-
schieht. Ein materielles Ergebnis
(etwa ein Werk am Ende einer T#tig-
keit) ist nicht beabsichtigt. Das Ge-
lingen der Bewegung ist das Gelingen
des Spiels (Buytendijk),

— die als Tatigkeit selbst wohl zweck-
frei ist, jedoch ein zweckfreies Ge-
schehen zum Zwecke hat (Hessen),

— die demnach auch im Gegensatz zu
Tatigkeiten im ,normalen Leben“
konsequenzlos ist. Autonomes und
souverdnes Handeln hat keine Kon-
sequenzen oder schlimmen Sanktio-
nen zur Folge,

- die endlos weiterfiithrt, jedoch auch
jederzeit ohne Schaden abgebrochen
werden kann,

— die unbedingt ein Gelingen und des-
halb das konzentrierte Dabeisein der
Mitspieler erfordert,

— die also in Ubereinstimmung mit der
Arbeit den Ernst bei der Sache erfor-
dert, im Gegensatz zu ihr jedoch
durch Freiwilligkeit ausgezeichnet
ist,

— die der unmittelbaren Spielfreude
entspringt, nicht kalkuliert ist wie die
Arbeit, keine langen Voraussichten
kennt wie diese, kurz: im Augen-
blicke lebt (Chateau).

Dieses Losgeltstsein, die Freiheit, das
Unberechenbare und Schwebende, die
Autonomie des Handelns, die Souverini-
tat liber Auswahl der ,Spielpartner® im
weitesten Sinn, liber Aufgabe, Regel und
Dauer, der sanktionsfreie Spielraum
sind weitere entscheidende Beweggriin-
de fiir die Spielfreude. Durch sie wird
Im Spiel das Gefiihl der Erfiillung des
Daseins in der Gegenwart vermittelt. So

[

gesehen wire Spiel die ,Erscheinungs-
form des Dranges nach Selbstindigkeit
(Befreiung) und nach Bindung mit der
Umwelt (Vereinigung)“ (Biihler).

Im Darstellungsspiel werden Personen,
Téatigkeiten, Sach- und Sinnzusammen-
hénge aus der Erwachsenenwelt drama-
iisiert, simuliert, gespielt, wobei sowohl
die Ubernahme der als erstrebenswert
erachteten michtigeren Erwachsenenrol-
len, als auch das Darstellen von Funk-
tionen aus der gegenstindlichen Welt
charakteristisch ist.

Von der Funktion her handelt es sich
hierbei um Veranschaulichung und um
spielerisch iibende Vorwegnahme be-
kannter oder angenommener Verhal-
tensschemata aus der Erwachsenenwelt
und um die subjektiv sinnvolle Motiva-
tion korperlicher Bewegungen, die auf
diese Weise in unterschiedlicher Koordi-
nation — gemifB dem jeweiligen Spiel-
gegenstand gelibt werden.

3. Unterrichtiiche Konsequenzen 3)

31. Erfiillung des Daseins in
der Gegenwart

All diese verschiedenen Aspekte von
»opiel® zeigen in eine Richtung: Spiel ist
offenbar ein Phinomen, ein Geschehen,
das in besonderer Weise und nachdriick-
lich ,,Gliick“ erfahren 148t. Schiller (Der
Mensch ist da ganz Mensch, wo er spielt)
weist auf dieses Einssein und Einigsein
mit sich selber, mit Partnern und Spiel-
gegenstinden hin.

»Spielen lassen® ist eine Antwort des RU
auf das Grundbediirfnis der Kinder nach
Anerkennung und Kommunikation.

»Die Freude, Ursache zu sein, fiithrt zu
einer Bestdtigung des Selbst ... Es ist
ein Versuch des Kindes, sich zu den ho-
heren Aktivititen der Erwachsenen zu
erheben ... Kurz: Spielen heiB3t fiir das
Kind, sich gro8 zeigen wollen® (Chateau).
Dies hat nicht allein vorwegnehmend
einiibenden Charakter. Wieviele Kinder

%) Vgl auch: Entwurf der Rahmenrichtlinien
Primarstufe — ev. Religion - in Hessen.



haben denn in einem stark leistungsbe-
zogenen Unterricht die Chance, ,sich
groB zeigen zu kénnen®. ,,Spielen lassen”
meint also, dem Kind die Chance zu
geben, sich im sensiblen Umgang mit
Spieldingen und Partnern ,,gro“ zu zei-
gen und gleichzeitig zu erfahren, daB ich
den anderen brauche und daB er mich
ebenso braucht.

Hierbei ist vor allem die Partnerstellung
des Lehrers gefordert: im Sich-Einbrin-
gen in Situationen und im Arrang1eren
echter Sp1e151tuat10nen

Dabei griindet er dlese Haltung auf das
Reden und Handeln Jesu. Dies zeigt
voraussetzungslose Zuwendung, die sich
fiir den Glaubenden in der Zuwendung
zu und durch Menschen verwirklicht.
Die biblische Botschaft spricht dem Men-

schen einen Wert zu, der vom mensch-

lichen Urteil unabhangig ist.

Wer sich so prinzipiell anerkannt und
geliebt weiB, kann sich selbst annehmen
und wird frei im selbstindigen Entschei-
den und Handeln.

32. SpielenheifBt,dieZukunft
vorausnehmen

Gliick stellt sich in der Bibel dar als das
Bezogensein des Ich zum Gegeniiber, an-
schaulich gemacht in der liebenden Zu-
wendung Jesu zu allen, die ihm begeg-
neten, und wiedergespiegelt im Verh&lt-
nis liebender Menschen zueinander.

Gliick im Sinne des christlichen Glau-
bens beruht auf dem Bewufitsein eines
zuverldssigen Gegeniibers, dem ich mich
und meine Zukunft anvertrauen kann
und bei dem ich mich geborgen weil.

Dieses Wissen ist jedoch nur mdglich,
wenn Kinder in ihrem Erlebnisbereich
Partnerschaft, Zuverlissigkeit und Ver-
trauen erfahren und erleben koénnen,
wenn sie nicht nur die Vokabeln ken-
nen, sondern den Inhalt erfahren haben.

Spiel im oben beschriebenen Sinne bildet
diese Partnerschaftsbeziehung ab.

»Spielen koénnen“ setzt einen Lerripro—
zefl in dieser Richtung voraus und setzt
ihn gleichzeitig immer wieder in Gang,

der nicht allein im Sinne operationali-
sierter Lernziele planbar ist. .

Das Gelingen des Spiels erfordert ein
hohes MaB an Zuversicht (Angstfreiheit),
Spontaneititund Sensibilitét flir Partner
und Dinge: ,Spielen lassen“ ist eine not-
wendige Forderung, im Spiel werden
diese fundamentalen Ziele — auch als
affektive Strukturmomente der Lern-
basis bezeichnet %), ohne die weder Spie-
len noch Lernen moglich sind — selbst
ausgebildet. :

,Indem das Kind spielt, nimmt es in sei-
ner Gegenwart seine Zukunft voraus ...
es ist die instinktive Selbstausbildung,
die unbewuBte Voriibung erst spater fal-
lig werdender Ernstsituationen“ (Biih-
ler).

Es ist ,ein Entwurf, der zur Arbeit
strebt“ (Chateau).

Dies bedeutet, daB nicht nur die genann-
ten wesentlichen Strukturmomente der
Lernbasis — denen auch noch einige
kognitive anzufiigen wiren’ — interna-
lisiert werden kénnen, sondern daf in
einem freiziigig gewihrten Spielraum
zum Probehandeln ®) wesentliche soziale
und sprachliche Verhaltensweisen aus
der Erwachsenenwelt von den Kindern
selbst entworfen und spontan erprobt
werden ktnnen, mit Ernst bei der Sache,
jedoch ohne Sanktionen befiirchten zu
miissen (es sei denn, es liegen Regelver-
stéBe vor).

,Spielen kdnnen“ setzt Ubung im Spiel
und gegebenenfalls Reflexion vor und
nach dem Spiel voraus, Reflexion tiber
Spielinhalte, Spielgegenstinde, Partner,
Partnersuche, Regel, Gewinnen- und
Verlierenkdnnen, Spielverderber, Au-
Benseiter.

33. Gesamtziel

Diese Lerneinheit baut -— als Ergebnis
der Gesamtanalyse — auf der Erfah-

4) H. Giedling, Pid. Konzeption einer obliga-
torischen Eingangs- und Grundstufe, in: Un-
terricht heute 1/72, Klett Stuttgart.

4) a. a. 0.

%) B. Kochan, Funktion und Verwendung des
Rollenspiels im Sprachunterricht, in: Die

- Grundschule 2/72, S. 276.



rungsseite auf,: schafft Raum zu Inter-
aktionen, 138t reflektieren, Strategien
entwickeln und versucht, von dieser Ba-
sis ausgehend, Jesus als ,,den Menschen
fiir andere“ entdecken zu lassen. Selbst-
verstdndlich wird all dies nicht in einer
Einheit zu leisten seih. - ‘

Es ergibt sich also folgendes Gesamtziel:

Spielen kénnen und erkennen, dag Spiel
eine Modglichkeit der Selbstverwirkli-
chung ist, fiir die der Umgang mit dem
Né&chsten unabdingbare Voraussetzung
darstellt.

Dazugehérige vorldufige Teilziele:
— Unterscheiden zwischen Spiel, das

4. Verlaufsplanung

man alleine spielt, und dem Spiel mit
. anderen,

Ursachen und Xonsequenzen des
MiBlingens von Spiel entdecken und
beschreiben,

jSit*ualtionen beschreiben und spielen,
in denen Zuwendung erfahren und
verweigert wird,

Auswirkungen eigener Zuwendung
erkennen und beschreiben,

die Liebe und das Handeln Jesu als
Grund fiir die Zuwendung der Men-
schen zueinander entdecken — ebenso
handeln. :

Die in der Verlaufplanung verwendeten Bilder sind auf S. 13 als Schiilermaterial
abgedruckt und sind in Klassensitzen bei den Religionspidagogischen Studienleitern

zu beziehen.

Phase Nr. 1

Durchgefiihrt in 4 Klassen

Lernende Position ’ Lehrerurteile Lehrende Position Lehrerurteile
Teilziel o Aufgaben-
Auf dem Schulhof (Sport- angemessen 3 stellung
platz, Sporthalle) aus vor- bedingt Ich habe euch hier viele motivierend 4
gegebenem Spielmaterial angemessen 1 Spieldinge mitgebracht. ermoglicht
einen Gegenstand aus- erreicht 4 TIhr diirft euch aus- Lernverhalten:
wihlen und damit (gege- suchen, was ihr wollt, vielfdltig 4
benenfalls mit Partner) und damit spielen. selbstindig 4
spielen. ]
Weitere Ver-
Schiiler- mittlungshilfen
aktivitdten Lehrer beobachtet den  angemessen 4
Unterrichtsform: angemessen 4 Vorgang der Auswahl;
Spiel, allein oder mit das Sich-Finden von Part-
Partner nern, das Aufstelien von
Sich fiir einen Spielgegen- spontan 3 gaeiileéﬁ; “Iféﬁger’lgl}e éu;:ht
stand entscheiden flichtgems Sk ; SInGer,
. . 1ae prlichtgemal 1 die evtl. wegen Behinde-

Sich mit einem anderen  spontan % rungnicht spielen kénnen;
einigen, sofern er gleich- mit Hilfe 2 gibt notfalls und
zeitig denselben Spiel- méglichst zuriickhaltend
gegenstand will Hilfen.
Sich ggf. einen Spielpart- spontan 3 .
ner suchen mit Hilfe ; Medien/Mate-
Allein spielen spontan 3 rialien

plichtzemss 1 Gymnasti'kb;smef angemessen 4
Mitei a el ont 5 Sprungseile, Reifen
Miteinander spielen spontan . . ..

pflichtgemis 1 Kreide und Steine fiir angemessen 4

das Kistchenspiel



Phase Nr. 2

Durchgefiihrt in 4 Klassen

Lernende Position Lehrerurteile Lehrende Position Lehrerurteile
Teilziel Aufgaben-
(Wieder im Klassen- angemessen stellung ‘
zimmer) bedingt Ihr sollt euch nun . motivierend
Von Erlebnissen und Er- angemessen gegenseitig von euren nicht
fahrungen im Spiel be- ~ erreicht Spielen berichten. Thy ~ motivierend
richten, erlebte Spielvor- koénnt dariiber sprchen, ermoglicht
ginge beschreiben und was euch gut gefallen  [ermverhalten:
Vorschlige zu deren Ver- hat, und auch dariiber, vielfaltig
besserung machen. was euch nicht gefallen selbsténdig
hat. Wir k6nnen uns
Schiiler- dann dariiber unterhal-
aktivitaten ten, wie wir es besser
machen kénnen.
Unterrichtsform: angemessen
Gesprach Weitere Ver-
Vorginge beschreiben spontan mittlungshilfen
mit Hilfe Lehrer gibt Hinweise
Von eigenen Erfahrungen Spontan auf die in Phase 1 ge-
berichten machten Beobachtun-
: gen:
3 - mit Hilfe
‘g]:;g:élxszr?:f Erfabrun das Sich-Finden von vertiefend
Partnern, motivierend
Verbesserungsvorschlige  Pflichtgemas das Aufstellen von angemessen
fiir einzelne beschriebene teilweise Regeln,
Vorginge machen ausgetlhrt Kinder, die nicht spie-
. . . . len wollen,
Spiel allein und S}_nel mit Spo'ntan ) Kinder, die nicht spie-
Partner unterscheiden pflichtgemisB len kénnen
teilweise
ausgefiihrt

Kommentare

1. Da wir keine Sporthalle und keine Gerite in Schulnihe haben, wurde auf Gesellschaftsspiele aus-

gewichen, die in Partnerschaft durchgefiihrt werden konnten.

Der Erfolg ist natiirlich nicht so gut wie beim sportlichen Spiel. Aber im Gesprich brachten die

Kinder Erfahrungen aus Freizeitspielen mit, so das doch Erkenntnisse gewonnen wurden.

2. Zu aufwendig im Verhiltnis zum erzielten Erfolg, deshalb nicht durchgefiihrt.



Phase Nr. 3 Durchgefiihrt in 8 Klassen
Lernende Position Lehrerurteile Lehrende Position Lehrerurteile
Teilziel Aufgaben-
. A A stellung
Die Situation der beiden  angemessen
Kinder auf Bild 1 (Schau- bedingt Ich zeige euch zwei motivierend 8
kel) und Bild 2 (Wippe) angemessen Bilder (herumzeigen, selbstindig 2
beschreiben, vergleichen, erreicht besser: Episkop!).
von eigenen Erlebnissen Beschreibt, was ihr
berichten und dabei das darauf seht, was die
Angewilesensein auf einen Kinder tun.
Partner bei Bild 2 heraus- Versucht auch, die Un-
stellen. terschiede zwischen bei-
den Bildern herauszu-
Schiiler- finden.
aktivitdten :
. Weitere Ver-
Unter:smhtsform: angemessen mittlungshilfen
Gesprich oder Partner-
arbeit mit anschlieBendem Was wiirdet ithr an- vertiefend 6
Gespréch stelle der beiden Jun- motivierend 4
?
Beschreiben der Bilder,  spontan gen denken? angemessen 2
der Tatigkeiten der bei- pflichtgemis ~ Der Junge auf Bild 2 vertiefend 4
den Xinder ) unterfordert will wippen, was kann  verflachend 1
2 .
Vergleichen der Spielge- spontan er tun? motivierend *
rite und der Titigkeiten angemessen . 1
Vermutungen iiber még- = spontan ;c};dz eigg e:cl; n;lun elnige motivierend ’
liche Gedanken und Ge-  mit Hilfe SLCer @, 4, .)’ Ler
e . R . sieht man, wie die Ge-
.f.uh1e~ der beiden Kinder {berfordert . schichte auf Bild 2 wei-
&uBern tergeht. Erzahlt sie
Handlungsweisen fiir das spontan weiter!
Kind auf Bild 2. (Wil.) De) pf_nm?gemm Ihr sollt die Geschichte vertiefend 4
ent}verfeg, damit Spiel mit Hilfe nachspielen und mitein- verflachend 2
gelingt (Partnersuche) teilweise ander sprechen (Rollen- motivierend. &
ausgefiihrt -
spiel — Partnersuche).  angemessen 6
Von eigenen Schaukel- . spontan
und Wippeerlebnissen pflichtgemis ‘Medien/Mate-
berichten rialien
Bild 1: Kind auf der vertiefend 2
Schaukel verflachend 1
Bild 2: Kind auf der motivierend 8
Wippe angemessen 5

Bild 3, 4, 5: Kind sucht
sich einen Partner



Phase Nr. 4

Durchgefiihrt in 8 Klassen

Lernende Position Lehrerurteile Lehrende Position Lehrerurteile
Teilziel Aufgaben-
stellung
Gemeinsamkeiten zwi- angemessen 6 )
schen Schaukel / Puzzle bedingt Lehrer instruiert drei motivierend 8
(Einzelspiele) und Wippe / 3angemessen 2 Kinder: zwei puzzeln, ermoglicht
Pustespiel (Partnerspiele) erreicht 8 jeder fiir sich, das dritte = Lernverhalten:
aufzeigen. Regeln fiir das versucht das Pustespiel vielfdltig 3
Pustespiel vereinbaren. allein zu spielen. selbstindig 7
- Auftrag: Beobachtet,
Schiiler- was Eure Mitschiiler
aktivitdten hier tun; wer meint, daf
hier etwas falsch ist
Unterrichtsform: mit Hilfe 2 oder fehlt, kann zu
Gespriach / Spiel teilw. ausgef. 1 ihpen gehen und es
uberfordert 1 richtig machen.
angemessen 6
Vorginge beobachten und spontan 8 Weitere Ver-
auf Richtigkeit {iber- mittlungshilfen
priifen Eventuell: Die Puzzle-  vertiefend 2
Notwendigkeit des Part-  spontan 7 spieler brauchen keine motivierend 8
ners beim Pustespiel er-  mit Hilfe 1 Partner, versucht, dem
kennen und Partner sein anderen Partner zu sein
- (bei dem geht es nicht
Regeln zum Pustespiel spontan 3 alleine).
aufstellen pflichtgemss 1
mit Hilfe 3 Wir wollen ein Mann- motivierend 5
teilweise schaftsspiel nach Regeln angemessen 3
ausgefiihrt 2 spielen!
Mannschaft bilden spontan 4 Denkt nochmals an verflachend
pflichtgemaB 4 Schaukel und Wippe, motivierend
Nazch Regeln spielen spontan 3 éﬁiﬁ snhé:;:?ﬁns?ren
pf_hCthemaB % Jiches? (evtl. nochmals
mit Hilfe ? Bild 1 und 2 zeigen!)
teilw. ausgef. 1
Schaukel/Puzzle als Ein- spontan 6 Medien/Mate-
zelspiele, Wippe/Puste- pflichtgems8 2 rialien
spiel als Partnerspiele ‘ .
2 Puzzle motivierend 8

bezeichnen

Alternative zu Phase 4 + 5:

1 Tischtennisball oder
Watte mit Tisch
evtl. Bilder 1 und 2

Die Kinder erhalten den Auftrag, entweder ein Bild zu malen von etwas, was sie alleine spielen
konnen oder von etwas, was sie mit anderen gemeinsam spielen. Danach etwa Verlauf wie in 5 + 6,
nur liberwiegend mit selbst gemalten Bildern.



Phase Nr. 5

Durchgefiihrt in 6 Xlassen

Lehrerurteéile

Lehrende Position

Lehi'er_ﬁrteile‘

Lernende Position
Teilziel Aufgaben-
. . o ., stellung
Aufzédhlen von Spielen, angemessen 3 :
die man nicht alleine " bedingt E Wir kennen nun 4 Spiele motivierend 5
spielen kann. angemessen 3 genauer, 2 kann man - nicht motiv. © 1
Aufzihlen und Malen von erreicht 6 allein, 2 Kann man nur - ermoglicht’
Tatigkeiten, die man gemeinsam mit anderen Lernverhalten:
(noch) nicht alleine tun spielen. Kennt ihr noch vielfiltig .- 2
kann. mehr solcher Spiele? stereotyp 2
selbstindig 3
Sch_iil.elz_- Weitere Ver-
aktivitaten ) mittlungshilfen
Untergich/ts?”:orm: . angemessen 8 Kennt ihr noch mehr  angemessen 6
Gesprich/Einzelarbeit solcher Titigkeiten,
Unterscheiden von Part-  spontan 4' wozu ihr einen anderen
ner- und Einzelspielen pflichtgemas 2 DPraucht?
" angemessen 4
unterfordert 2
Berichten iiber Titigkei- spontan 4 Medien/Mate-
ten, die man nicht allein pilichtgemss 2 rialien
tun kann . .
. Malstifte, Papier angemessen 6
Malen von Tatigkeiten, spontan 2 :
zu denen man einen an- pflichtgemiB 4
deren braucht
Phase Nr. 6 Durchgefiihrt in 8 Klassen
Lernende Position - “Lehrerurteile Lehrende Position Lehrerurteile
Teilziel Aufgaben-~
.. - stellung
Grinde fiir das Ausge- angemessen 5
schlossensein vom Spiel bedingt Ich zeige euch wieder mOtiVierer}d 8
einer Gruppe nennen, und 2angemessen 3 2 Bilder (6 + 7, ausge- ermoglicht
das Bediirfnis nach Ange- erreicht 6 schlossene Kinder). Was Lernverhalten:
nommensein formulieren  nicht koénnte hier passiert vielfiltig 8
und dies im Rollenspiel erreicht 2 sein? Nachher sollt ihr
ausdriicken. das nachspielen.
Schiiler- Weitere Ver-
aktivitdten mittlungshilfen
Unterrichtsform: Was ist beiden Bildern  motivierend 8
Gesprich/Kleingruppe angemessen 3 gemeinsam? '
Rollenspiel spontan 2 Uberlegt: Ihr wiret der motivierend 6
mit Hilfe 4 Ausgeschlossene, was angemessen 2
{iberfordert 2 denkt Ihr?



Lernende Position Lehrerurteile  Lehrende Position Lehferurtejlé
Gleichheit der Bildinhalte spontan 2 Weshalb darf manchmal motivierend 8
beschreibend feststellen pflichtgems8 = 3 einer nicht mitspielen? ‘
angemessen 1 . . .
f tordert 1 Spielt das nach, wie so  vertiefend 8
unieriorde etwas passieren kann! . .angemessen 2
Mogliche Griinde fiir spontan 3 (Rollenspiel) Dazu ver-
»Ausgeschlossensein® mit Hilfe 3 einbart ihr euch an
finden teilweise euren Gruppentischen.
ausgefthrt 2 Hilfen an Gruppen- vertiefend
Den Wunsch des ,,Ausge- spontan 3 tischen: Hinweise auf motivierend 2
schlossenen® nach ,,Mit- pflichtgemis 2 Anders-, Fremdsein.
machen® nachvollziehen  mit Hilfe 2 Spielverderber.
und begriinden itberfordert 1 .
Medien
Bilder 6 + 7. Vom Spiel ~motivierend = 8
ausgeschlossene Kinder
Phase Nr. 7 Durchgefiihrt in 8 Klassen
Lernende Position Lehrerurteile Lehrende: Position . Lehrerurteile " :
Teilziel Aufgaben- -
. stellung oL
Entwickeln und Durch- angemessen 4 ‘ e
spielen von Strategien, bedingt Ihr habt jetzt gespielt, motivierend 6
wie Ausgeschlossensein angemessen 4 wie es zu Ausgeschlos~ nicht
von beiden Seiten her erreicht ‘5 ' gensein kommen kann. ~ ™otivierend 2
{iberwunden werden nicht . Ihr sollt euch nun in. . ermogheht
kann erreicht 3 euren' Gruppen iiber- Lernverhalten:
legen, wie -das, was jhr - Vielfdltig 8
Schiiler~ vorgespielt habt, wei-
aktivitiaten tergehen kénnte und
dies dann vorspielen.
Unterrichtsform: liberfordert 4 (Evtl. nochmaliges Zei-
Kleingruppe/Rollenspiel angemessen 4 gen der Bilder 6 + 17)
Losungsmoglichkeiten spontan 2 .
finden, bewerten pflicntgemis ¢ Weltere Ver-
mit Hilte 2 m1tt1ungsh%1fe‘p
Sich i die Position von spontan 2 Stellt euch vor, ihr seid - vertiefend 2
anderen® versetzen pflichtgemss = 3 der Ausgeschlossene,” .- motivierend 6
mit Hilfe ' '3 s1ie11t e.uch vor, ihr seid
die Spielenden, was
Lésungen vorspielen und spontan 2 denkt ihr?
bewerten mit Hilfe - 4 L . R
{fiberfordert 5 Was wiirdet ihr tun? vertiefend 8
: motivierend
angemessen 2

Anderungsvorschlag Phase 6 + 7:

Vorgeben oder Erarbeiten von Sprach- oder Verhaltensmustern zum Rollenspiel.



Phase Nr. 8 ‘ Durchgefiihrt in 8 Klassen

Lernende Position Lehrerurteile Lehrende Position Lehrerurteile
Teilziel ’ Aufgaben-
. . stellung

Anhand der Geschichte angemessen 7

von Zachius erkennen, bedingt Unterrichtsform: motivierend 8

wie Jesus AusgestoBSen- angemessen 1 Klassenunterricht/ erméglicht

sein aufhebt. erreicht 8 Gesprich. Lernverhalten:

(Luk. 19, 1—10) Ich erzdhle euch eine vielfdltig 8
. Geschichte. Ihr sollt da-

Schiiler - nach feststellen, ob hier

dhnliche Dinge vorkom-
men, wie wir sie zuletzt
Deuten der Einzelziige der spontan 6 gehort und gespielt
Geschichte pflichtgemis haben.

) (Evtl. Zeigen der Bilder

aktivitdten

N

Vergleichen des eigenen sg‘fman . ® 6 + 7 als Wiederholung)
Erlebens. mit dem Ge- pflichtgemis 2 Erzihlen der Geschichte
schehen im Text mit Hilfe 3 mit den nétigen Hin-
Vergleich: Ernstsituation  spontan ¢ tergrundinformatio-

4 nen.

bel Jesus — Spielsituation mit Hilfe

=]

Erschwerte Umstinde bei mit Hilfe
Jesu Handeln im Ver- {iberfordert 2
gleich zu eigenen Spiel~ :
handlungen (,Entgegen

der Volksmeinung*)

Anderungsvorschlag zu Phase 8:

1. Anstelle von oder mit der Zachiusgeschichte einbringen: Berufung des Levi, Luk. 5, 27—32;
Barmherziger Samariter, Luk. 10, 25—27; Der blinde Bartimius, MK. 10, 46—52.

2. Zwischen Phase 5 + 6 einschieben, damit Bibeltexte nicht nur im ,Nachklang“ kommen, sondern
echte Lsungshiilfen fir nachfolgende Situationen bieten.

Phase Nr. 9
Eventuelle Weiterfiihrung:

Der ,Rotschopf®, Klett Lesebuch 2, S. 35 / Vorlesebuch Religion 1, S. 54, kénnte im An-
schluB an Phase 8 als Ausgangspunkt fiir ein weiteres Rollenspiel genommen werden.
Der offene SchluB ,Sie wissen nicht, was sie tun sollen® erfiillt all die Bedingungen, die
man an einen Anla8 fiir ein Rollenspiel stellen muB.

Zwel Wege zum Rollenspiel liegen nahe:

— Das freie Suchen von Lisungen, Sprach- und Handlungsmustern.

— Das Ubertragen der Lésung, von Sprach- und Handlungsmustern aus ,,Zachius® auf
diese Situation.
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Ausziige aus dem Wortprotokoll
nach Phase 3

Bild 1 wird gezeigt

S.: Da sehe ich eine Frau, die wo gerade schau-
kelt, sieht so aus, als hitte sie eine tolle Schau-
kel. Und dann noch Hiuser und Gérten, ein
Haus und eine Trainingshose sehe ich und
Turnschuhe.

S.: Der schaukelt da immer. Ne Schaukel ist
ne Schaukel. Eine Stange und Hiuser.

L.: Hat schon jemand von Euch mit einer
Schaukel geschaukelt?

S.: Bei der Schaukel muB man die Beine vor-
und zuriick bewegen. Habe eine Schaukel ge-
habt, da war ein Brett kaputt, das war weg,
da haben sie einen Papierkorb ausgefiillt und
haben den Papierkorb daran gehingt. Da
konnten sie zu dritt schaukeln.

.t Ich war mal beim Peter Réder, der hat
auch mit einer Schaukel geschaukelt. Er ist so
schnell hoch und runter, das sah ulkig aus, wie
ein Luftballon.

S.: Daheim, da habe ich auch geschaukelt. Da
hat mich einer angeschoben, da bin ich mit
meinen Fiien fast oben gegen die Stange ge-
rast.

S.: Ich habe ne kleine Schwester, als sie mit
ihrer Freundin auf dem Spielplatz war, da
haben wir sie immer angestumpt. Und da hat
sie auch einmal angefangen zu briillen. Da
hatte ich auch einmal meinen Freund ange-
stumpt, und der ist gegen die Hecke gekom-
men, und dann habe ich mal mit meiner klei-
nen Schwester dringesessen. Meine kleine
Schwester hat vor mir gesessen, ein Freund
hat gestumpt, das war hoch. Einmal hat mein
Freund mit seiner kleinen Schwester geschau-
kelt. Dann habe ich es auch so gemacht.

Bild 2 wird gezeigt

S.: Da steht ein Kind vor einer Wippe, da sind
auch zwei Wippen, aber er kann nicht.

S.: Alleine kann man schlecht, aber man kann
sich in die Mitte stellen und mal so und mal so
machen.

S.: Ich habe mir mal einen Klotz genommen
und habe mir ein Brett draufgelegt. Dann habe
ich mit meinem Freund gewippt, aber auf ein-
mal ist das Brett gekracht und wir sind in den
Dreck gefallen. Das war ganz matschig.

L.: Wir haben jetzt 2 Bilder hier, was ist auf
diesen beiden Bildern verschieden?

S.: Einer kann schaukeln, aber der andere
hat niemand zum Wippen. Dann kann er auch
nicht wippen.

S.: Er kann auch alleine wippen. Er muf3 nur
Steine aufs Brett legen. Sich selbst auf die
andere Seite des Brettes setzen, dann hat er
zwei Gewichte.

S.: Man kann es auch so machen, man kann
sich in die Mitte stellen. Oder der will wip-
pen, aber der hat niemand zum Wippen.

S.: Ich glaube schon, dal er wippen will.

S.: Er holt jemand ab. Kann seinen Freund
abholen.

S.: Er kann zu seinem Nachbarn gehen, und
kann ihn fragen, ob er mit ihm wippen will.

S.: Wenn ich niemand zum Spielen habe, dann
gehe ich mit meinem Opa FufB3ball spielen. Der
kann spielen. Einmal wollt er mich angreifen
und hat den Ball weggeschossen, dann ist er
auf den Po gefallen.

L.: Was meint Thr, wie die Geschichte wohl
weitergeht?

S.: Man kann ja warten, bis einer kommt, der
auch wippen mdochte.

S.: Oder, wenn der jetzt wippen méchte, und
es ist noch keiner da auf dem Spielplatz. Da
kann er noch mal nach Hause gehen und kann
noch mal 5 Minuten warten, bis alle fertig
sind. Dann kann er ja mal bei dem Nachbar
schellen und fragen, ist sie jetzt fertig mit der
Aufgabe, kann sie mit mir auf den Spielplatz
kommen und wippen.

S.: Wenn da einer schaukeln will und der an-
dere will wippen, aber das ist ja ein Unter-
schied. Der Junge, der wo ilter ist, kann ja
mit dem kleineren Jungen wippen. Wenn da
noch eine Schaukel wire, da konnte er ja mit
dem anderen Freund schaukeln. Aber das will
er ja nicht. Er kann ihn ja fragen, ob er mit
ihm wippen mochte. Oder er kann warten, bis
noch andere kommen, die schaukeln mochten,
aber keine mehr haben, dann kann er die fra-
gen, ob sie mit ihm wippen.

S.: Bel der Schaukel und bei der Wippe, da ist
ein Unterschied, bei der Wippe da geht es hoch
und runter, bei der Schaukel da geht es hin
und her, das ist mal wieder ein Unterschied.
S.: Schaukel ist héher, und die Wippe ist tie-
fer, wir haben selbst ne Schaukel, da weiB3 ich
das.

S.: Weil auf der Wippe zwei wippen kénnen,
und nicht nur einer.

Schiiler stellen Bilder 2—5 zusammen

(Reihenfolge der Bilder 2-5)

S.: Da ist ein Bub, der mécht’ gern wippen.
Und er kann nicht, weil auf der anderen Seite
kein Gewicht ist. Dann tiberlegt er. Dann geht
er zu anderen Kindern und fragt sie, ob sie
mit ihm wippen. Dann ist einer mit ihm ge-
gangen und dann wippen sie miteinander.

S.: Ich kénnt mir da eine andere Geschichte
denken.

L.: Legt doch einfach die Bilder anders.
S.: Nein, die Bilder liegen bei mir gleich.
L.: Dann erzihl doch mal.

S.: Der Junge, er kann nicht wippen und dann
Uiberlegt er, dann holt er sich vielleicht Freun-
de, ich wei3 aber nicht, ob es so ist. Und dann,
vielleicht nacheinander, vielleicht wippen im-
mer zwei.

S.: Das sind ja auch mehrere Kinder, und
mehrere Wippen.

S.: Das sind ja auch zwei Wippen.

S.: 8 Kinder konnen drauf. Hier eins, hier eins,
hier eins, hier eins, hier eins ...
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S.: Das sind aber nur 7 Kinder auf dem Bild.
S.: Dann kOnnen aber nicht alle gleichzeitig
wippen. Einer bleibt immer frei.

S.: Oder wenn sie wippen, fliegt immer einer
runter.

S.: Da bin ich mit meinem Freund und mei-
nem Bruder auf dem Spielplatz gegangen. Und
da wollten wir wippen. Und da habe ich mich
zuerst in die Mitte gesetzt und habe dann die
Waage gehalten, damit sie. ..

Und dann habe ich mich so festgehalten. Dann
haben sich die beiden draufgesetzt und dann
habe ich. eben ein biSchen mitgeholfen.

S.: Da muB man aber ein Spagat machen kén-
nen.

L.: Beim Karsten liegen die Bilder aber an-

ders, jetzt wollen wir mal seine Geschichte
horen.

(Reihenfolge der Bilder: 2, 5, 4)

S.: Zuerst hat der Freund, der Junge iiberlegt.
Dann hat er sich einen anderen ¥Freund geholt
und hat gewippt. Und dann sind andere
Freunde gekommen, noch andere Kinder und
dann haben sie liberlegt, ob sie zusammen auf
die Wippe kdnnen.

S.: Und warum tliberlegt er dann zum Schlu3?

S.: Das letzte Bild brauche ich dann nicht.

(Reihenfolge der Bilder: 2, 5, 4, 3)

S.: Aber bei mir ist etwas anders. Da iliberlegt
ein Bub, wie er am besten wippen kann und
dann hat er sich einen Freund geholt. Und
dann sind andere gekommen, denen hat er die
Wippe gezeigt, dann haben sie gewippt. Und
dann hat er {iberlegt, womit kénnten wir denn
noch spielen. Vielleicht kénnen sie ,Fangeles“
spielen oder ,,Verstecken®.

L.: Gibt es noch andere Spiele, wo man mehr
Kinder dazu braucht?

S.: Du Sebastian, Du hast es gut. Du kannst ja
nie allein sein.

L.: Ja, der Sebastian, der hat einen Zwillings-
bruder, mit dem kann er immer spielen.

S.: Ich habe den Sascha; mit dem kann ich
auch spielen.

S.: Ich habe ne kleine Schwester.

$.: Und ich hab den Mischa.

L.: Und welche Geschichte wollen wir jetzt
spielen?

S.: Alle drei.

S.: Aber wir haben keine Wippe.

S.: Ich wiirde sagen: wir tun so, machen es so,
ganz einfach, wir stellen ein Stuhl hin, Brett
kann man sich denken, und dann tun wir ein-
fach so.

(Gehen rauf und runter, holen sich einen an-
deren dazu, sie gehen beide abwechselnd hoch
und nieder).

Rollenspiel:

Die Kinder spielen auf dem Spielplatz. Sie ma-
chen unterschiedliche Spiele und Bewegungen.
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Einige wiihlen im Sand, andere hiipfen zusam-
men herum. Wieder andere reden miteinan-
der. Ein M#dchen steht allein.

Sie sagt: Kann ich jetzt zu den anderen Kin-
dern gehen und sie fragen, ob sie mit mir
spielen? Ob sie mit mir wippen wollen? Dann
konnen alle wippen.

Sie geht zu ejinem Jungen und tippt ihn an
und fragt: Willst Du mit mir wippen?

Der andere Junge steht auf, weil nicht recht, "
was er tun soll. Murmelt noch etwas mit den
anderen. Dann geht er mit. Sagt: Na, dann
wippe ich mal.

Beide wippen. Ein anderer kommt hinzu und
sagt: Ihr macht das gar nicht richtig, kommt,
laBt mich mal mitwippen. Sonst bin ich nur
zur Verzierung da.

L.: Warum meinst Du, da Du zur Verzierung
da bist? .

S.: Weil ich eigentlich auch mitspielen wollte.
Sie hat mich aber nicht gefragt.

Lehrerkommentare
zu Phase 3:

So, wie die Phase geplant ist, verliuft sie zu
eng gesteuert und kognitiv. Die Bilder sind
zwar sehr motivierend und dem Lernziel an-
gemessen, vermiBt werden jedoch echte Hilfen
zum Rollenspiel.

Anderungsvorschlige:
1. Vorschlag:

— Die Bilder 2—5 werden nicht schrittweise
eingefiihrt, sondern ungeordnet an Klein-
gruppen oder an Partner vergeben mit dem
Auftrag, sie so zu ordnen, da8 man eine
Geschichte dazu erzdhlen kann.

— Vortragen der Ergebnisse, Gesprich dar-
iiber, darstellendes Spiel (nachspielen) und
Rollenspiel.

— Einbringen von Bild 1, Vergleich der Situa-
tion des Jungen auf der Schaukel und des
Jungen in der Bildergeschichte.

- Verschiedene Spiele stehen bereit, die Kin-
der sollen sich fiir eines entscheiden und
sich — wenn nétig ~ einen Partner suchen
und spielen.

2. Vorschlag:

Bilder 1 + 2 werden, wie vorgeplant, vergli-
chen, danach Verlauf, wie im 1. Vorschlag.
Effekt der Vorschlige 1 + 2: Der Lern- und
Denkprozef3 der Kinder ist weniger gesteuert.
Eigene Vorstellungen, Erfahrungen kénnen
besser eingebracht werden.

3. Vorschlag:

Im Sinne kompensatorischer Spracherziehung
den Kindern Sprachmuster fiir die Partnersu-
che im Rollenspiel anbieten, etwa: ein Spiel
anpreisen, jemanden bitten, Uberreden, be-
schwatzen, die eigene Lage schildern, ein An-~
gebot machen, das dem anderen wieder entge-
genkommt usw.



Schiilermaterial zu ,,Spiel” oder ,,Ich
brauche einen Partner®

Die Bilder 1—6 wurden mit freundlieher Ge-
nenmigung des Verlages nachgedruckt aus:
Hans Heller, Film/Dia und ihre Selbstproduk-
tion, in: D. ZilleBen (Hrsg.), Religionspéddago-
gisches Praktikum, Verlag Moritz Diesterweg,
Frankfurt 1976.

Im Material fiir die Hand des Schiilers sind
die Bilder in einer Gr&B8e gedruckt, die gut
handhabbar ist, und auf der die Details gut
erkennbar sind.

Bild1 Bild 5
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Typisch Madchen! — Typisch Jungen!

Ein Unterrichtsentwurf fiir das 5./6. Schuljahr

Ernst Bassarak in Zusammenarbeit mit Ingrid Koch

Das Schiilermaterial ist (auch in Klassensdtzen) bei den Religionspidagogischen

Studienleitern zu beziehen.

Zeichnung: Stefan Kose, Klasse 7¢, Ernst-Reuter-Schule II, Frankfurt

I. Sachliche Einerdnung des Themas

Der tibergreifende Problemzusammen-
hang ist ,Die Rolle von Mann und Frau
in der Gesellschaft*. Wir brauchen nur
zu skizzieren:

Unsere gesellschaftliche Realitdt ist in
hohem Mafle von den patriarchalischen
Lebensformen munserer Geschichte ge-
priagt. Die traditionellen Rollen- und
Statusvorteile der Minner sind im we-
sentlichen unbestritten, begriinden deren
privilegierten Positionen und diskrimi-
nieren die Frauen.

Frauen in unserer Gesellschaft

— sind nach wie vor am Arbeitsplatz
nicht gleichberechtigt

— erscheinen in Wissenschaft, Kunst
und Politik unterreprasentiert

— {ibernehmen in Haus und Familie
weithin die Dienstfunktionen
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— werden, sofern sie sich {iber den Ar-
beitsbereich Familie hinaus — im
Zuge einer sogenannten ,Emanzipa-
tion“ — beruflich betdtigen, doppelt
belastet, das heilit zweifach aus-
gebeutet

~— finden fiir ihren Wunsch, als gleich-
berechtigte Sexualpariner zu gelten,
kaum Verstindnis

— nehmen in der Wirtschaft kaum lei-
tende Stellungen ein

— sind hier, wie auch im Freizeitbereich,

vor allem als Konsumentinnen ge-
schatzt

— genieflen im (Familien-)Urlaub selten
so viel Erholung wie die librigen Fa-
milienmitglieder.

Im Verstiandnis der Mehrheit der Bevol-
kerung ist ,die Rolle der Frau® ein
Konglomerat iiberwiegend diskriminie-
render Vorurteile, die durch Reste von



Sozialromantik (,Selbstlosigkeit . . .“)
und Mutterkult notdiirftig tiberhoht
werden. Das Syandrom aufzulGsen, er-
weist sich als schwierig. Die Verbesse-
rung der Rechtsstellung der Frau kommt
langsam genug voran, und die Verdnde-
rungen, die sich im BewuBtsein vollzie-
hen miiBten, brauchen noch unvergleich-
lich ldngere Zeitspannen. Denn einer-
seits halten die Méinner zih an ihren
Privilegien fest, andererseits praktizie-
ren viele Frauen durch Harmonieden-
ken, Konfliktvermeidung und -verinner-
lichung eine {letztlich resignative An-
nahme der Rollenmuster.

Biblisches Denken erkennt — im Unter-
schied zu ihrer Einordnung in der ib-
rigen orientalischen (Religions-)Welt —
die Frau als Person und als Partnerin
des Mannes an. Zwar finden wir sowohl
im Alten als auch im Neuen Testament
im allgemeinen eine patriarchalische Ge-
sellschaftsordnung vorausgesetzt, aber
innerhalb dieser Ordnung hat die Frau
Rang und Geltung.

Im AT untersteht die Frau der Gewalt
des Mannes. Dies wird mnachdriicklich
dadurch unterstrichen, daf3 sie von allen
amtlichen Kulthandlungen ausgeschlos-
sen ist. Die Mehrehe stellt eine zusatz-
liche Belastung dar. Der Wert der Frau
liegt im Gebiren; Kinderlosigkeit gilt
als Fluch. Dies aber ist zugleich die
Wiirde der Frau: da sie Kinder gebart,
besonders Séhne, zur Erhaltung der
Sippe und des Volkes. Ausdruck threr
Wiirde ist das Recht, sich frei zu bewe-~
gen, das die jlidische Frau vor ihren
Geschlechtsgenossinnen in den Nachbar-
volkern auszeichnet.

In spiteren at’lichen Schichten 148t sich
zundchst eine Tendenz zur Hoherbewer-
tung der Frau nachweisen. (Beispiel:
Gen. 2, 18 ff. versteht die Frau lediglich
als Ergd@azung des Mannes; in Gen. 1,
26 ff. ist sie als Ebenbild Gottes dem
Manne gleichgestellt.) EinfluBireiche
Frauen, ja selbst Prophetinnen, sind
bekannt.

Das Spéatjudentum f3llt auch auf die-
sem Gebiet hinter das Erkannte und
Erreichte zuriick. Im Tempel wird den
Frauen der ,Vorhof der Weiber“ zuge-
wiesen (2.Chr.8,11). Das Scheidungs-

recht wird ausschlieflich dem Manne
zuerkannt, womit der Geringschitzung,
ja MiBachtung der Frau Vorschub gelei-
stet ist.

Nachwirkungen solchen Denkens finden
sich auch im NT, und zwar besonders
bei Paulus, der innerhalb der Gemeinde
Mianner und Frauen zwar als gleichwer-
tig, nicht aber als gleichrangig betrach-
tet.

In unserem Zusammenhang kéonnen wir
weder die innerbiblischen Implikationen
darstellen (Stellung der jungen Frau,
der Mutter, der , Unfruchtbaren®, der
Witwe), noch die verschiedenartigen
Ausprigungen der Frauenrolle in der
abendldndischen Geschichte bis hin zur
Gegenwart unter der Fragestellung be-
trachten, aus welchen politisch-gesell-
schaftlich-religiésen Konstellationen sie
jeweils resultierten. Wir fragen vielmehr
danach, welche Aussagen des Alten und
des Neuen Testaments fiir damals und
fiir unsere Zeit von grundlegender und
von zukunftweisender Bedeutung sind.

Im Alten Testament wird Eva als die Ur-
mutter aller Lebenden verstanden. Da-
mit ist die Frau in eine filir das gesamte
Menschengeschlecht konstituive Rolle
eingesetzt (Gen. 3, 20). Frau und Mann
sind gleichwertig in der Gotteskind-
schaft, so daB sie gemeinsam erst den
Menschen darstellen (Gen. 1,26 £f.). Da-
mit ist die Geschlechtsgemeinschaft be-
jaht und die Freude aneinander (Hohes
Lied!) begriindet. Diese Sicht wehrt zwei
MiBverstandnisse ab: die MiBachtung
des Geschlechtlichen, wie auch die Re-
duktion der Unterschiede zwischen Mann
und Frau auf biologische Funktionen.

Jesus nimmt die Impulse von Gen. 1 auf.
Damit stellt er sich den reaktioniren
Stromungen im Spatjudentum entgegen.
Sein Ruf in die Gotteskindschaft gilt
Minnern wie Frauen. Damit spricht er
diesen eine neue Wiirde zu: Er ruft sie
in seine Nachfolge, nimmt sie in seinen
Jiingerkreis auf, unterweist sie im Wort
Gottes und verleiht ihnen damit die
gleichen kultischen Rechte wie den Man-
nern. Er tritt gegen jede Herren- und
Doppelmoral auf (Joh.8!), wie sie da-
mais und heute offen oder heimlich ver-
treten oder gelobt wurde und wird. Er
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widerspricht der diskriminierenden jii-
dischen Scheidungspraxis, indem er ein
radikales Scheidungsverbot auch fiir den
Mann postuliert.

Der urchristlichen :Gemeinde gehort die
Frau mit allen Rechten an. Sie ist
»~Schwester” in Christo, wie denn die
Méanner sich als ,Briider“ verstehen.
Unter Minnern wie unter Frauen gibt
es solche, die der Gemeinde passiv an-
gehOren, und daneben Mitarbeiter(in-
nen) der Apostel (Apg.18,26; Rom. 16,
1ff). Das Haus einer Frau dient der
Gemeinde als Versammlungsort (Apg.
12, 12). Der weibliche Diakonat tritt —
~ zundchst mit freiem Charakter (Apg. 9,
36 ff.; 16, 15), spater als gemeindliches
Amt (1.Tim. 3,11 . 6.) — neben den
mannlichen. Zum Rangstreit der Ge-
schlechter nimmt die Gemeinde eindeu-
tig Stellung: Mann und Frau seien ,ein-
ander untertan“ (Eph. 5, 21); alle folgen-
den Ermahnungen gelten fiir beide Ge-
schlechter.

In der gegenwairtigen Emanzipations-
diskussion sind zumindest die folgenden
Grundgedanken vorzutragen und zu ent-
falten: Christlicher ‘Glaube betrachtet
Mann und Frau als gleichwertig und
gleichrangig. Daraus darf jedoch keine
Einebnung der Unterschiede abgeleitet
werden. In jedem Falle hat das verant-
wortliche (und verantwortete) Person-
sein den Vorrang vor allen geschlechts-
spezifischen Bestimmungen. -

II. Didaktische Uberlegungen '

Das Thema der TUnterrichtseinheit
— ,Typisch M&adchen! — Typisch Jun-
gen!® — facht den Problemzusammen-
hang (,,Die Rolle von Mann und Frau in
der Gesellschaft“) so ins Auge, wie er die
Zehn- bis Elfjdhrigen betrifft. Wir ver-
gegenwirtigen uns, was allgemein gel-
ten diirfte:

Innerhalb der Familie projezieren EIl-
tern die eigenen Rollenvonstellungen auf
die Kinder, die sie im Laufe des Soziali-
sationsprozesses internalisieren, zumal
die Anschauungen, die sie im sozialen
Umfeld ihres Zuhauses vorfinden, mit
denen der eigenen Eltern weitgehend
{ibereinstimmen. Daher beanspruchen
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Jungen ihren Schwestern gegeniiber be-
stimmte Vorrechte, dispensieren sich von
h3uslichen Pflichten, beanspruchen ein
hoheres Taschengeld und einen groflerea
Freiheitsraum und grenzen sich in ihrem
Spielverhalten und bei Gruppenbildun-
gen nachdriicklich gegen Midchen ab.

Im Raum der Schule treffen haufig ge-
nug die Gegensitze aufeinander. Jun-
gen und Midchen finden sich von den
Lehrern gleich behandelt, wihrend im
Sozialverhalten innerhalb der Gleich-
altrigengruppe die internalisierten Kli-
schees durchschlagen. In der beginnen-
den Pubertiat werden Frustrationen im-
mer hiufiger auf die Weise abgeleitet,
daB man sie in (iberwiegend verbal-)
aggressive Akte gegen Vertreter des je
anderen :Geschlechts umsetzt; zugleich
nehmen die Kinder die Polarisierung
zwischen Jungen und Méidchen in zu-
nehmendem MaBe wahr ).

‘Wenn Unterricht helfen will, Verhal-
tensinderungen anzubahnen, darf er
nicht im Reden {iiber (meist fremdes)
Verhalten steckenbleiben. Die Kinder
miissen Zeit (!) und Moglichkeit finden,
ihre eigenen. Einstellungen zu erkennen,
miteinander zu vergleichen, in Frage zu
stellen und vielleicht zu korrigieren.

Das bedeutet fiir die Intentionen, daf
sie auf die Bearbeitung des kindlichen
Erfahrungsbereichs gerichtet sein miis-
sen, und es besagt fiir die Inhalte, daB
sie liberwiegend diesem Bereich zu ent-
nehmen sind, und daf3 informierende so-
wie deutende Elemente nur insoweit
herangezogen werden, als sie den Kin-
dern helfen, ihn besser zu durchschauen.
Medium des Unterrichts ist iiberwie-
gend die Interaktion zwischen den Kin-
dern, vorgegebenene Medien und Mate-
rialien werden nur insofern eingesetzt,
als sie, eventuell verfremdend, Inhalte
reprisentieren, die innerhalb des Erfah-
rungs-, Frage- und Denkhorizontes der
Kinder liegen. Unter den Methoden ste-
hen Formen spielerischer Problemdar-
stellung und -16sung im Vordergrund;

1) Indiz: Unter insgesamt 18 zur Wahl ge-
stellten Themen wurde das unsere weitaus
am hi#ufigsten gewidhlt, und zwar sowohl
in jeder einzelnen Lerngruppe als auch im
ganzen Schiilerjahrgang (141 : 179 Nennun-
gen).



reflexive Phasen bieten vor allem Gele-
genheit, Einsichten in Worte zu fassen,
die ,zwischen Ernst und Spiel“ gewon-
nen wurden.

IIL. Aufbau und Notierimg

Das Lehrermaterial (LM) und das Mate-
rial fiir die Schiiler (SM) ist sechs ,,The-
matischen Aspekten“ zugeordnet:

I. ,,Wir bereiten eine Party vor“ °

II. ,Die Sitzordnung gefillt mir nicht!*

III. ,So 'ne Petze!*

IV. ... nur ein Madchen!“

V. ,Das ist nun einmal so“

VI. ,,Weiberarbeit!“

Unter einem solchen Aspekt sind ent-
weder mehrere — oder auch nur eine
einzelne — ,,Situationen“ thematisiert.
Beispiele:

I. ,Wir bereiten eine Party vor*

Eine ,thematisierte Situation“: ,Das
koénnen Méidchen besser!“

V. ,,Das ist nun einmal so*“

Drei ,,thematisierte Situationen“:

— ,Das woll'n wir erst mal sehen!“
— ,Wer ist wer?“
— ,Zustinde sind das!“

Den Thematischen Aspekten (I. bis VI.)
sind (schwerpunktmiBig) die folgenden
Erfabrungstatsachen zugeordnet:

Jungen und Maidchen werden unter-
schiedlich eingeschitzt hinsichtlich

— ihrer ‘Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Thematischer Aspekt I. und II)

— jhrer Eignung zur Auslibung be-
stimmter Tadtigkeiten (I. und VI.)

.— ihrer Eigenschaften (III. und V.)

— der von ihnen bevorzugten Arbeifs-
bereiche (VL)

— der von ihnen favorisierten Spiele (V.)
— ijhres , Wertes“ (IV.)

Als Lernziele der Unterrichtseinheit
(Grobziele) kénnen gelten:

— Die Schiiler sollen erkennen, daf viele
Merkmale, die Jungen bzw. Madchen
als typisch zugesprochen werden,

durchaus “nicht geschlechtsspezifisch
sind

— Sie sollen erfahren, daB auch sie
selbst solche Zuordnungen bereits
vornehmen.

— Sie sollen erfahren, daf die ,Ge-
schlechtsrollen“ von der Gesellschaft
gepragt sind

— Die Schiiler sollen sich dariiber klar
werden, daf Jungen in unserer Ge-
sellschaft im allgemeinen héher ge-
schiatzt werden als Méidchen

— Sie sollen an konkreten Beispielen
nachpriiffen koénnen, ob diese Ein-
schitzung gerechtfertigt ist

— Sie sollen selbst an Beispielen auf-
zeigen kénnen, da Erwachsene diese
Auffassung vertreten

— Die Schiiler sollen nachweisen kon-
nen, daB solche Vorstellungen in der
Regel wungerechte Beurteilung und
faktische Benachteiligung zur Folge
haben

— Sie sollen lernen, Fehleinschitzungen
aufzudecken, eigene Interessen zu
vertreten, gleichwohl diejenigen des
andersgeschlechtlichen Partners zu
erkennen und zu respektieren

— Sie sollen erfahren, dal Veranderun-
gen moglich, aber nicht von heute
auf morgen zu erreichen sind

— Sie sollen so weit es geht dazu moti-
viert werden, an der Durchsetzung
solcher Verinderungen mitzuwirken.

Lernzielkontrollen kénnen nur die Auf-
nahme und Verarbeitung von Informa-
tionen und das Verstindnis von Inter-
pretationen erfassen. Flir Ziele im Be-
reich der Einstellungen und des Sozial-
verhaltens sei auf die Moglichkeit der
Realitdtskontrolle verwiesen 2).

Materialien und Medien sind in der
nachstehenden Ubersicht den Themati-
schen Aspekten und Thematisierten Si-
tuationen zugeordnet. Diese Notierung
stellt keine Abfolge von Unterrichts-
schritten dar, sie ist vielmehr als Samm-
lung von Elementen zu.verstehen, die
je nach dem Stand des Lernprozesses
einzusetzen sind.

2) ,Handbuch der Religionspidagogik®, hrsg.
v. E. Feifel u. a., Bd. II, S. 135 f. 213,
283, 299, 302 :
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UBERSICHT 1

Thematisierte Thematisierte Materialien
Aspekte Situationen Medien
I. Wir bereiten eine »Das kénnen 1. 2 Filztafeln; auf jede ist eine Figur

Party vor

II. Die Sifzordnung
gefallt mir nicht

III. So 'ne Petze!

IV. ...nur ein

Maiadchen!

V. Das ist nun
einmal so!

VI. Weiberarbeit!

18

Madchen besser!“

»Der stort mich!«

»Rita drgert sich®
»Da kann man nichts
machen!“

LJungen sind eben
mehr wert!“
»Der Kronprinz«

»Das woll’n wir
erst mal sehen!“

»Nichts fiir mich!“
»war das schon
immer so?“

»Das mul} endlich
anders werden!“

. Je Schiller 2 Arbeitsblitter,

gesteckt (Madchen rote, Junge blaue
Wolle) oder mit Kreide gezeichnet.
Dazu ca. 20 Hafttafelchen (10 blau,
10 rot) zum Beschriften, jedes etwa
20 x 7,5 cm (1 Aktendeckel ergibt
8 Stick); Edding-Stift, dunkelblau
oder schwarz

deren
Figuren denen auf den Fiilztafeln ent-
sprechen (SM 1, SM 2)

Wettspiele (LM 1.1, LM 1.4)

2 Filztafeln

ca. 20 blaue Haftkirtchen mit der
Aufschrift ,J und ca. 20 rote mit der
Aufschrift ,M*“

»Tische und ,Stiihle«
Namen) als Haftkdrtchen
Fir jede Tischgruppe: Grundrif dér
Klasse (maBstabsgerecht) auf Karton;
»Tische* zum Darauflegen, maBstabs-
gerecht

»Stithle® (rot, blau) mit der Aufschrift
(" M“ bzw. ,,J9

~Stiihle“ mit Namen

Text: ,Dafiir — dagegen® (SM 3)

(letztere mit

Text: ,Rita drgert sich“ (SM 4)

. Spiel: ,Was tun?* (LM 2)

. Text: ,Sind Madchen doof?“ (SM 5)
Text: ,Nur ein Midchen!“ (SM 6)

. Vorlesetext: ,Sabine und der Stamm-
halter« (LM 3)
Wettspiel: ,Sind Midchen schreck-
hafter?“ (LM 1.3)
Wettspiel: ,Haben Jungen weniger
Geschmack?“ (LM 1.4)
Wettspiel: ,Sind Jungen stirker?«
(LM 1.5)

. Wettspiel: ,Sind Midchen gewand-
ter? (LM 1.6)
Wettspiel: ,Sind Midchen zungenferti-
ger?« (LM 1.2)

. Wettspiel: ,K&nnen Midchen besser

organisieren?“ (LM 1.1)

. Spiel: ,Burgspiel® (LM 4)

Pantomimische Rollendarstellungen
Spiel: ,,Vertauschte Rollen“ (LM 5)

. Text: ,,Gibt’'s das?“ (SM 7)
. Fallbeispiel:

»Was soll aus diesen

Kindern werden?“ (LM 6)

Text: ,Abwaschen® (SM 8)

. Gedicht: ,Hausmiitterchen!“ (SM 9)
. Jeder ist nur ein halber Mensch!

(1. Mo. 1, 26 £))
Sachtext: ,Die Mutter“ (SM 10)

. Was meint Jesus dazu? (LXk. 10, 38 ff.)

Dienen ist Minnersache! (ausgehend
von Apg. 6)
. Vorlesetext: ,Wenn die Mutter mit

der Tochter” (LM 7)



IV. Feinziele zu den Thematischen
Aspekten I bis IV

Eine detaillierte Auflistung von Fein-
zielen (Ubersicht II) und ein dazugehs-
riges feingerastertes Verweissystem
konnten den Anschein erwecken. als solle
hier, unter dem modischen Etikett der
»Schiilerorientierung”, herkdmmlicher
lernzielorientierter Unterricht ablaufen.
Einer solchen Einschitzung lige vermut-
lich die hie und da begegnende Auffas-
sung zu Grunde, eine ,offene“ Arbeits-
weise erfordere keine so umfangreiche
Vorbereitung wie eine ,geschlossene®.
Das genaue Gegenteil ist richtig. Gerade
wenn der Verlauf der Unterrichtseinheit
nicht im voraus festgelegt ist, muB ein
Uberschuf3 an Materialien und Medien
bereitgehalten werden, um den jeweili-
gen Lernerfordernissen entsprechen zu
kénnen; zuvor aber gilt es, diese zu er-
kennen und zu benennen. Hierzu dienen
die Feinzielformulierungen.

Wir halten fest: Im geschlossenen Curri-
culum haben Lernziele ein betréchtliches
normatives Gewicht. Bei offener Ar-
beitsweise werden sie eher in heuristi-
scher, ja diagnostischer Funktion ange-
wendet: sie helfen dem Lehrer zu er-
kennen, wo in der jeweiligen Gruppe
Informationsdefizite bestehen, wo Fehl-
einstellungen vorherrschen, — aber auch
wo dies nicht der Fall ist; kurz: sie set-
zen ihn in den Stand, aus dem vorge-
legten Material- und Medienangebot
diejenige Auswahl zu treffen, die den
Lernprozel begleitet, und dariiber hin-
aus die von Schiilern mitgebrachten Ma-
terialien funktionsgerecht einzubeziehen.

UBERSICHT 11

Feinziele der Unterrichtseinheit,
bezogen auf

1. minnlich oder weiblich sein

Die Schiiler sollen . ..

1.1 . . . erkennen, dafl sie hinsichtlich
der Zuordnung von Eigenschaften,
Tatigkeiten usw. zur Geschlechtszu-
gehorigkeit selbst in Stereotypen
denken

1.2 ... erkennen, daB die meisten Typi-
sierungen unzutreffende Verallge-
meinerungen darstellen

1.3 ... erfahren, dal es sowohl mann-
liche als auch weibliche Erbfolge gibt

1.4 ... erfahren, daB als Jude derjenige
gilt, dessen Mutter Judin ist

1.5 ... erkennen, daff der Satz ,Weib-
lich sein heiBt dienen® eine Maxime
patriarchalischer Gesellschaftsord-
nungen ist

1.6 . . . da mutterrechtliche Ordnun-
gen diesen Satz umkehren

1.7 . . . daB in freien Gesellschaften
auch Dienstfunktionen entsprechend
den individuellen Fahigkeiten aus-
gelibt werden

18 . . . daB der Satz ,Weiblich sein
heifit dienen“ im biblischen Schop-
fungsdenken, im Denken und Han-
deln Jesu sowie im urchristlichen
Gemeindeleben keine Stiitze findet.

2. ein Selbstverstindnis haben

Die Schiiler sollen . . .

2.1 ... erfahren, was eine Rolle ist

2.2 . . . bel Eigenschaften, Tatigkeiten
usw. sagen koOnnen, welchem Ge-
schlecht diese gewdhnlich zugeschrie-
ben werden

23 . . . ,geschlechtsspezifisches“ Rol-
lenverhalten in [Darstellungen er-
kennen und auch selbst darstellen
konnen

2.4 . .. erfahren, daff in anderen Ge-
sellschaften andere Rollenmerkmale
als geschlechtsspezifisch gelten

2.5 ... sich dariiber klar werden, dal3
bei uns (und in vergleichbaren Ge-
sellschaften) Jungen allein auf
Grund ihrer Geschlechtszugehorig-
keit ein hoheres Ansehen genieflen

2.6 ...erfahren und einsehen, dafl viele
Merkmale,- die fiir geschlechtsspezi-
fisch gehalten werden, in Wirklich-
keit austauschbar sind.

3. Interessen haben

Die Schiiler sollen . . .

3.1 . . . Situationen daraufhin priifen
kdnnen, ob die Beteiligten bestimmte
Interessen verireten

3.2 ... diese Interessen benennen koén-
nen

3.3 . . . zwischen durchsetzbaren und
nicht durchsetzbaren / wichtigen

19



und weniger wichtigen / gerechtfer-
tigten und ungerechtfertigten Inter-
essen unterscheiden kdénnen

3.4 ... sich in Konfliktsituationen tiber
die eigene Interessenlage und die-
jenige des XKonfliktpartners Klar-
heit verschaffen kénnen

3.5 ... erkennen, dafl es Miihe kostet,
die eigenen Interessen gegen Wider-
stinde durchzusetzen '

3.6 ... Widerstande erkennen und be-
nennen kénnen

3.7 ... erfahren, da3 Widerstidnde sich

. gemeinsam mit anderen Ileichter
durchsetzen lassen als allein.

4. Konflikte austragen

Die Schiiler sollen . . .

41 . lernen, einen Konflikt durch

Fragen zu versachlichen
. Beigpiele gelungener Konflikt-

16sungen kennenlernen

4.3 ... das Vorhandensein einer Kon-
fliktsituation eingestehen konnen
und diese als Lernsituation verste-
hen kéonnen

44 . .. lernen, in einer Konfliktsitua-

4.2

UBERSICHT III

tion ihre eigenen Interessen argu-
mentativ zu vertreten -

. lernen, nach der Entstehung,
den Ursachen und dem Verursacher
eines Konfliktes zu fragen
4.6 . . . die Rolle des ,Slindenbockes“

kennenlernen (,,Priigelknabe“)

4.7 . . . in Konfliktsituationen priifen
lernen, ob der ,,Sundenbock—Mecha—
nismus“ wirksam ist

. lernen, wie man diesen Mecha-
nismus ausschaltet

. erkennen, dal Konflikte not-
wendig sind, um unbefriedigende
Zustande {iberwinden zu helfen
4.10...nach den Motiven des Konflikt-

partners fragen lernen und sich mit

diesen auseinandersetzen koénnen

4.5

4.8

4.9

. 4.11...Die Verhaltensweisen der Kon-

fliktvermeidung, der Gewaltanwen-
dung sowie die Mdoglichkeiten .der
KompromiBfindung kennenlernen
4.12...lernen, Kompromisse auszuhan-
deln :
.. fahig werden, einen Konfliktpart-
ner zu verstehen und zu achten.

4.13

Zuordnung der Lernziele zu Thematischen Aspekten und Materialien (vgl. Ubersicht 1)

Th.Asp. I I III]| IV v VI
Mat.Nr. 1.2.3.01.2.3.11.2.11.2.5.11.2.3.4.5.6.7.8.9.10.11.11.2.5.4.5.6.7.
Lernziel
A + + + + + 4+ 4+ 4 +
.2 + + 4+ + + + + + 4+ +  +
I + - +
.4 + A+ J—
4.5 + + 4+ &+
1.6 + t__
1.7 .+ + + T+ * &+
1.8 + 44
2.1 + + +
2.2 + + 4+ + 4 + + + + +
2.3 + + + + + o
2.4 +
2.5 + + 4 + 4+ “+ “+
2.6 4 4+ + b 4+ b+ + + 4+
3.1 4+ + + _+
3.2 + 4 4+
3.3 + o+ +
3.4 + 4+ + ]+ + + 4+ +
3.5 + + + |+ + + + + =+ |
3.6 + + + |+ + 4 + + +
3.7 + + + |+ + + + + +
4.1 +_ 4+ + +
4.2 + + + + Py
4.% + + + |+ + 4+ + + +
L 4.4 4+ + + |+ + + + +
4.5 + 4+ |+ + + +
4.6 + :
4.7 + B
4.8 +
4.9 + + + 4+ 4+ + |+ + + +
4.10 _+ + + |+ + + |+ + + +
4.11 + + + +
4.12 + + + |+ + + |+ + e
4.13 + + + |+ + |+ + +
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V. ,,Wir bereiten eine Party vor* —
Beispiel fiir ein Anfangs-
Arrangement 3) zur Thematisierten
Situation: ,Das konnen Miadchen
besser! :

Voriiberlegungen:

Soll der Unterricht dazu dienen, Verhal-
tensinderungen anzubahnen, dann muf8
er den Kindern Gelegenheit und Veran-
lassung bieten, ihre eigenen Einstellun-

gen zur Sache zu AufBlern, zu diskutieren, -

zu durchdenken und zu revidieren.

Das vorgestellte Beispiel diirfte dies lei-
sten. Er ist daher als Anfangsarrange-
ment besonders geeignet. Am Beginn
steht eine Real-Situation (Partyvor-
bereitung), in der die Schiiler konkret
handeln.

Alternativ ki@men als Anfangssituatio-
nen ,Verinderung der Sitzordnung*
(Thematischer Aspekt I1.) sowie ,,...nur
ein Madchen!“ (Thematischer Aspekt IV.)
in Betracht; beim letzteren {tritt aller-
dings die direkte Schiilerbeteiligung er-
heblich zuriick.

Die Wahl des Anfangs-Arrangements
sollte jedenfalls folgende ‘Gesichtspunkte
beriicksichtigen:

1. die Gruppensituation
2. die beabsichtigte Fortflihrung

Zu 1.: Die ,Partyvorbereitung“ hat si-
cher den stirksten Motivationscharak-
ter. Sie darf selbstverstindlich nicht
simuliert werden: die vorgeschlagene
Party mul stattfinden!

Das Arrangement hat starke gruppen-
dynamische Komponenten. Wer es wahlt,
muB die Gruppe gut kennen. Eine Ab-
sprache mit dem XKlassenlehrer ist un-
bedingt erforderlich, und zwar sowohl
vor Beginn der Arbeit als auch in deren
Verlauf und zum Beschluf.

Der Lehrer personifiziert ein Vorurteil.
Es ist wichtig, daB die Kinder auch am
Beispiel seines Verhaltens erfahren, daf3
eine starre Ausgangsposition aufgege-

3) Den Terminus ,Anfangs-Arrangement® hat
G. Brockmann in die Arbeit der Rahmen-
richtlinienkommission Sek. I eingebracht;
er erscheint uns eher als ,Einstieg* oder
LAnfangs-Situation® auszudriicken, daB vor
Beginn einer Unterrichtseinheit inhaltliche
und situative Elemente ausgewdhlt und
angeordnet werden.

ben werden kann und daf3 der institutio-
nell Uberlegene durch Argumente iiber-
zeugt werden kann. Auf keinen Fall dart
der Lehrer irgendwann zu erkennen
geben, er habe das Ganze nur gespielt!
Weil wichtige Impulse vom Lehrer aus-
gehen miissen, ist es wichtig, jede nur
irgend iibertragbare Funktion vonSchii-
lern ibernehmen zu lassen (Arbeit an
Filztafeln, an der Wandtafel, Diskus-
sionsleitung, Benennung der Mannschaf-
ten, Beurteilung des Wettkampfausgan-
ges ust.).

Es empfiehlt sich, fir die Diskussions-
leitung einen Jungen und ein Mé&dchen
wihlen zu lassen (Leiter und Schrift-
fithrer, am besten abwechselnd). Wahr-
scheinlich miissen Einzelfragen geklart
oder Regeln erinnert werden (Aufgaben
des Disk.-Leiters und des Schriftfith-
rers. Was diirfen sie nicht? Verfahrens-
modalitdten: ,direkt dazu!*“ und ,,An-
trag®).

Dieses Anfangsarrangement eignet sich
nicht fiir Klassen mit ausgesprochen un-
giinstigen gruppendynamischen Struk-
turen! :

Zu 2.: Fur die Fortfihrung gilt: Hat der
Unterricht so eingesetzt wie hier skiz-
ziert, dann mufBl die Party selbstver-
standlich stattfinden.

Es ist unméglich, keine Party folgen zu
lassen, das Arrangement also lediglich
als Mittel zum Zweck zu benutzen.

Es ist sinnlos, vor der Fortisetzung der
Partyvorbereitungen die von den Schii-
lern in der Einstiegsstunde geduflerten
Einstellungen zu diskutieren.

Es ist ungeschickt, nach Durchfiihrung
der Party auf die in der ersten Stunde
zutage getreténen Einstellungen und
Verhaltensweigen zuriickzukommen, um
sie unterrichtlich zu bearbeiten.

Es ist zu empfehlen, die erste Stunde
griindlich nachzubereiten und an den
Punkten erkannter Defizite die entspre~
chenden Lernziele unter anderer The-
matik, mit neuen Materialien und Me-
dien weiterzuverfolgen. (Bei richtiger
Benutzung gewihrleisten die Ubersich-
ten I bis III die notwendige Beweglich-
keit in thematischer und methodischer
Hinsicht unter gleichzeitiger Beriicksich-
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tigung der gebotenen Kontinuitit inner-
halb des Lernzielspektrums.)

Lernziele fiir das Anfangsarrangement:

— Die Schiiler sollen erkennen, daf
bei der Nennung ,geschlechtsspezi-
fischer“ Rollenmerkmale unzutref-
fende Verallgemeinerungen stattfin-
den. (1.2)

— Sie sollen entdecken, daB sie selbst
in solchen Stereotypen denken (1.1)

— Sie sollen bei der Zusammenstellung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Tatigkeiten und Eigenschaften sagen

Moglicher Verlauf:

Lehrer:
Schligt vor, eine Party zu veranstalten

Wer soll das machen?
Und wer arbeitet da mit?

Das sind entschieden zu viele!

Tafel: streicht — ohne Kommentar — die
Namen der Jungen durch, wartet, bis einer der
Jungen ihn fragt, warum nur Mzdchen in die
Vorbereitungsgruppe sollen; dann:

Stellen wir nochmal zusammen — Was muf3
die Vorbereitungsgruppe machen?

Tafel: unterstreicht einige gelb, einige rot,
einige in beiden Farben.

Lies mal alles vor, was gelb unterstrichen ist.
Na bitte — lauter Titigkeiten, zu denen man
ein bestimmtes Talent braucht:
Organisationstalent!

Und das rot Unterstrichene?

Dazu konnen wir doch nur Leute nehmen,
die...

Geschmack haben!

Und ich behaupte:

Maidchen kénnen besser organisieren, und
Maiadchen haben mehr Geschmack!

Ihr seid anderer Meinung?

Bitte ...

Ubertrigt wihrenddessen die wichtigsten (und
strittigsten) Tatigkeiten auf gelbe und rote
Hafttifelchen

- . . seid ihr euch noch nicht einig? — Probieren
wir’s mal so ... (entrolit die Filztafel)

(wéhit 2 Midchen und 2 Jungen aus; sie be-
kommen je 1 [2] gelbes und 1 [2] rotes Haft-
tdfelchen.

Die Médchen sollten von den Jungen, die
Jungen von den Madchen vorgeschlagen sein!)

Lest nach, liberlegt genau, ob Jungen oder
Médchen das, was auf dem einzelnen Kirtchen
steht, besser konnen. Aber seid gerecht!

Ergebnis?

konnen, welchem Geschlecht diese
meist zugeordnet werden (2.2)

— Sie sollen zeigen, daB sie imstande
sind, solche Zuordnungen zu hinter-
fragen. (2.6)

— Sie sollen lernen, ihre eigenen Inter-
essen auch in Konfliktsituationen ar-
gumentativ zu vertreten. (4.4)

— Sie sollen sich daran gew6hnen, nach
den Ursachen eines Konflikts, nach
dessen Entstehung und nach dem
Verursacher zu fragen. (4.5)

(Die in Klammern gesetzten Ziffern be-
ziehen sich auf die Ubersicht II, S. 19)

Schiiler:

Nehmen Stellung, zdhlen auf, was alles getan
werden mufi und was gebraucht wird.

Meldungen ... Vorbereitungsgruppe meldet
sich.

Tafel: Namen sammeln.
Jungen protestieren — evtl. Streitgesprich.

Widerspruch, Zustimmung, Streit ...
Tafel: Titigkeiten notieren.
liest

antworten (?)

erganzen (?)

Streitgesprich
Schiiler leitet den Fortgang der Diskussion.

Filztafeln, Haftkirtchen
Stellen fest, nehmen Stellung. Erneute
Widerspriiche.



Lehrer:

Dann milssen wir die Streitfragen eben im
Wettkampf kliren.

Frage 1: Konnen Midchen besser organisie-
ren?

Das Spiel geht so:

Dauer: 2 Minuten. Los!

Antwort?

Frage 2: Haben Miadchen eine besseren
Geschmack?

— wie oben —

So, jetzt habt ihr selbst gesehen: ...

. .. lbrigens — warum haben wir das ganze
iiberhaupt gemacht?4)

Schiiler:

Tafel: Frage anschreiben.

Wettspiel (LM 1.1)

Jungen und Méidchen stellen je eine Mann -
schaft auf (héchstens 4 Spieler je Mannschaft)
Tafel: ,Ja“ bzw. ,Nein“

Tafel: Frage anschreiben.

Wettspiel (LM 1.4)

Tafel: ,Ja“ bzw. ,Nein“.

»Vorbereitungsgruppe !«

VI Lehrermaterial

LM 1%): Wettspiele

11: organisieren

Zuvor eine Frage: Wer kann wohl besser zu-
sammenhalten, besser gemeinsam etwas orga-
nisieren, wobei jeder mitmachen kann — die
Maidchen oder die Jungen?

Das Spiel: Vier oder funf aus jeder Gruppe
sollen in genau zwei Minuten ein moglichst
langes Seil zusammenkniipfen. Sie diirfen
dazu nur Gegenstinde verwenden, die Mit-
glieder der einen Gruppe gehéren und die
diese ihnen bringen (Giirtel, Striimpfe, Ta-
schentlicher, Jacken, Halstiicher usw.).

Nach zwei Minuten werden die beiden Seile
gemessen. Wenn eines vor dem SchluBpfiff ge-
rissen ist, darf nur das lingere Teil gemessen
werden.

Frage zum Schlufl: Kann man das Spielergeb-
nis als Regel betrachten? Gilt diese Regel auch
in anderen Zusammenhingen?

12: schnell sprechen

Die Anfangsfrage: Wenn es um schnelles, feh-
lerfreies Sprechen geht —, wer wird wohl bes-
ser abschneiden: die M#ddchen oder die Jun-
gen? (Eventuell kann man vor Spielbeginn
“abstimmen® lassen.)

Der Test: In jeder der beiden Gruppen wer-
den die drei zungenfertigsten Vertreter ge-
wihlt. Der Spielleiter sagt einen der folgenden

1) Bei der Fortfihrung sind folgende Alter-
nativen zu bedenken, die sich aus den Er-
gebnissen der Spiele herleiten: 1. Beide
Fragen sind mit ,Ja“ beantwortet — 2. beide
Antworten lauten ,Nein“ — 3. eine Frage
ist mit ,Ja% eine mit ,Nein“ beantwortet.

%) Die Spielanweisungen sind der Zeitschrift
»acht bis dreizehn“, Herausgeber: Burck-
hardthaus-Verlag-GmbH, Gelnhausen, ent-
nommen und z. T. etwas umgestaltet wor-
den. 1.3 ist vom Verfasser entworfen.

oder einen anderen Zungenbrecher langsam
vor. Die sechs Vertreter wiederholen ihn der
Reihe nach so schnell wie méglich dreimal.
Zwei Mitglieder der Jury stoppen die Zeit,
zweil andere zdhlen eventuelle Versprecher.

Die drei Zungenbrecher:

1. ,Sieben Schneeschippper schippen sieben
Schippen Schnee.“

2. ,Wachsmaske — MefBwechsel“

3. ,Zwischen zwel Zwetschgenzweigen sitzen
zwei Zwitscherschwalben*,

13: schreckhaft oder nicht?

Die Anfangsfrage: Wer zeichnet genauer —
die Midchen oder die Jungen? Auch hier
kénnen zunichst Vermutungen angestellt
werden. Vor der Aufstellung der Mannschaf-
ten mufl der Spielleiter darauf hinweisen,
daB nur Spieler mit guten Nerven sich mel-
den sollen.

Das Spiel: Jede Gruppe bestimmt zwei Vertre-
ter. Jeder soll eine Figur zeichnen, indem er,
beginnend mit ,1% Zahlen an der Tafel in der
richtigen Reihenfolge mit mdglichst geraden
Strichen verbindet. Lineale diirfen nicht be-
nutzt werden. Fiir den einzelnen Spieler ist
das Spiel beendet, wenn er die letzte Zahl
erreicht hat oder wenn der Spielleiter ,Schlugf!“
ruft.

Ausfiihrung: Nachdem das Spiel erklirt ist
(ggf. mnach einem Vortest s.u.!), wird die
Wandtafel aufgeklappt. Jeder Spieler geht an
den vorher vereinbarten Platz und darf anfan-
gen zu zeichnen, sobald er die ,1¢ gefunden
hat. Die Mitteltafel ist durch einen Strich un-
terteilt, so daf, zusammen mit den Seiten-
tafeln, vier gleich groBe quadratische Felder
vorhanden sind. Auf jedem wurden, gleichma-
Big und in groBtmoglichem Abstand, die Zah-
len wie folgt verteilt:

10 6 14 3
15 4 1 7
6 8 1 12

5 9 2 13

Efwa 10 bis 15 sec. nach Beginn — es darf je-
denfalls noch kein Spieler fertig sein! — gibt

P
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es einen Knall (zwei Bretter zusammenschla-
gen o0.4.), und der Spielleiter ruft laut:
»SchluB!“ Die Spieler treten zuriick.

Jetzt wird ihnen erklirt, daB8 bei dem Spiel
gepriift werden sollte, wer schreckhafter sei:
deshalb kam es auf gute Nerven beim Zeich-
nen an. Beim Knall diirften nimlich (fast) alle
einen krummen Strich gemacht haben. Die
Abweichung von der geraden Verbindung
wird gemessen. Die Gruppe mit den gering-
sten Abweichungen hat gewonnen.

Fir einen evtl. Vortest — ohne ,Knall¥! —
ist eine andere Figur zu wihlen, etwa:

T 2 7
6 8 4
3 5 9

14: Sinn fiir Mode; Geschmack
1. Fassung

" Die Anfangsfrage: Wer hat mehr Sinn fiir
Mode und einen besseren Geschmack: Mid-
chen oder Jungen? (Evtl. Abstimmmung.)

Das Spiel: 4 Jungen und 4 Midchen werden
von ihrer Gruppe bestimmt. Jeweils zwei da-
von werden zu Modeschépfern, die beiden an-
deren zu Schaufensterpuppen ernannt. Jeder
Modeschopfer bekommt zwei Zeitungen, eine
Viertelrolle Krepp-Papier und eine Schachtel
mit Stecknadeln. Wer steckt an seiner Schau-
fensterpuppe das schonste, aparteste, schicke-

ste Modell? (Natiirlich stecken die Jungen bei

Jungen Modelle fiir Jungen; die Midchen ent-
sprechend Modelle filir Midchen.) Bei diesem
Spiel darf es keinen Zeitdruck geben, das mufl
vorher klar sein. ’

Die Frage zum Schlufl kénnte heilen: Was ist
der Unterschied zwischen den Jungen- und
den Midchenmodellen? Weiter: Mu§ es einen
geben? Warum? Warum evtl. nicht? — Am
Ende kann noch einmal abgestimmt werden:
Welches Modell ist am besten? Entspricht das
dem Abstimmungsergebnis vom Anfang?

2. Fassung:

Die Anfangsfrage: Wer hat einen besseren Ge-
schmack: Méddchen oder Jungen?

Das Spiel: In der Mitte des Raumes sind zwei
Tische bereitgestellt; auf jedem liegt das
gleiche Material zum Schmiicken.

Jede Gruppe benennt zwei Vertreter. Sie be-
kommen die Aufgabe, im Laufe von 5 Minu-
ten aus dem bereitliegenden Material einen
Tischschmuck herzustellen. Das Material muB
restlos verwendet werden.

Die (voher bestimmte) Jury entscheidet, wel-
cher Tischschmuck am geschmackvollsten aus-
gefallen ist. (Es empfiehlt sich, die Tische mit
ca. zwei Meter Abstand aufzustellen; die
Gruppen miissen dann mit dem Riicken zu-
einander arbeiten.)

15: Kraft
1. Fassung
Die Anfangsfrage: Wer hat mehr Kraft...?

Das Spiel: Jeder gewihlte Vertreter seiner
Gruppe bekommt ein Stiick kriftigen Draht
in die Hand, etwa 1 m lang. Daraus soll er eine
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Schleife winden mit einem festen Knoten in
der Mitte. Wer schafft es zuerst?

2. Fassung
Anfangsfrage wie oben

Das Spiel: Drei Jungen und drei Midchen be-
kommen je einen Luftballon, miissen ihn mit
einer Hand festhalten, die andere auf dem
Riicken halten und um die Wette pusten, bis
der Ballon platzt. Welche Dreiergruppe schafft
es zuerst?

16 Geschicklichkeit
Anfangsfrage entsprechend

Das Spiel: Die Vertreter beider Gruppen be-
kommen je ein Springseil. Wer springt am
langsten ohne Fehler?

LM 2°6): Aggression und i)urchsetzung:
Was tun? '

Spieldauer: 60 Minuten — Altersgruppe: alle
Altersstufen — GruppengréBe: 8—20 — Lern-
ziele; Die Gruppe lernt, wie ein ,Stindenbock-
Mechanismus“ entsteht und funktioniert.

Wéihrend eines Zeltlagers mit Jugendlichen
trinkt der Leiter sehr viel Bier. Eines Tages
findet er an seinem Zelt einen Zettel mit der
Aufschrift: ,Wer standig Alkohol trinkt, sollte
kein Jugendlager leiten.“ Er verlangt vom
Schreiber, daB er sich melden soll, andernfalls
fallt das Bergfest fiir alle aus.

Diese Situationsbeschreibung soll der Gruppe
dazu dienen, den Konflikt im Spiel zu ldsen.

Beobachtungskriterien: Stellt sich die Gruppe
hinter den Leiter, hat sie Angst und sucht sie
deshalb nach dem Siindenbock?

Beschreitet die Gruppe andere Losungswege,
z. B., indem sie versucht, mit dem Leiter zu
reden?

Auswertungshilfen: Mogliche Motive fiir das
Verhalten des Leiters sollten herausgearbeitet
werden (z. B. Angst, Unsicherheit, Bequem-

lichkeit, Machtgier).

LM 37
Roswitha Frohlich:
Sabine und der Stammhalter

Als Max, der neugeborene Sohnemann, im
Nachbarzimmer schrie, dachte Sabine:

Schrei du ruhig. Von mir aus kannst du
schreien, bist du platzt.

Regungslos saB sie auf ihrem Stuhl und war-
tete. Wiirde ihre Mutter jetzt wiitend auf ihn
sein? Angerannt kommen und ihn zur Rede
stellen? Thm einmal grindlich den Standpunkt
klarmachen?

6) Aus: Hoper u. a.: ,Die spielende Gruppe*;
Jugenddienst-Verlag / Verlag J. Pfeiffer;
S. 144,

7} Aus: Uwe Wandrey (Hrsg.): ,Madchenbuch
auch flir Jungen“; rororo-rotfuchs 100;
S. 26 ff.



SchlieBlich war gerade Mittagsruhe ,Sonntag-
mittagsruhe sogar. Geheiligte Sonntagmittags-
ruhe. Da muBte man bei Stérungen auf aller-
hand gefaBt sein. Sabine kannte sich da aus.
Aber natiirlich — sie wuflte es schon im voraus
—, es passierte nichts. Oder jedenfalls so gut
wie nichts. : .

Alles, was sie durch die halbgeéffnete Tir mit-
bekommen konnte, war, daB ihre Mutter
etwas aufgeregt aus dem Schlafzimmer tappte,
Maiaxchen aus dem Korb nahm und mit ver-
schlafener Stimme die ganze Litanei alberner
Vokabeln herunterrasselte, die Sabine inzwi-
schen bis zum Uberdrus kannte.

Nanana, wer wird denn hier so schreien, klei-
ner Riuber, hat unser Sohnemann schon wie-
der Hunger Hunger Hiingerchen Hiinger-
chen . .. Sabine leierte halblaut mit, wihrend
ihre Mutter driiben mit Sohnemann verhan-
delte.

Von Stérung oder Mittagsriuhe wurde nicht
gesprochen. Auch nicht davon, daB man sie
dringendst nétig hatte und Kinder es ganz ein-
fach lernen miiBten, sich zwei Stunden mit
sich selber zu beschiftigen. Und nicht zu klin-
geln und nicht zu singen und nicht zu trompe-
{en und nicht zu atmen.

Sabine nahm ihren neuen Malkasten und
schmif ihn gegen die Wand. Es schepperte,
und die nassen Farbnidpfchen liefen langsam
aus. Mit Befriedigung sah sie, wie sich auf
dem Teppichboden kleine bunte Kleckse bil-
deten und immer gréSer wurden.

Inzwischen hatte sich Max beruhigt. Jeden-
falls war nichts mehr von ihm zu hdren.

' Sabines Mutter ging ins Schlafzimmer zurlick.
Na, was hat er denn gehabt, unser kleiner
Lausekerl? fragte der Vater.

Ich weiB auch nicht. Wenn man schon mal
schlafen will, sagte die Mutter gadhnend.

Dann wurde die Schlafzimmertir geschlossen,
und Sabine war wieder allein mit der groBen,
geheiligten, verhaBten Ruhe.

Langsam stand sie auf und ging ans Fenster.
Auch drauBien, auf der StraBe, war alles wie
gelihmt. Das einzige, was sie entdecken konn-
te, war eine #dltere Frau, die gelangweilt einen
Kinderwagen vor sich herschob.

Sabine setzte sich wieder an ihren Tisch.

Was kénnte man jetzt blo8 machen?
Weitermalen? Nein, unmoglich. Sie war auch
zu faul, den Malkasten wieder aufzuheben.
Bliderbiicher angucken? Ekelhaft.

Oder Puppen?

Sabine warf einen unfrohen Blick auf die rote
Emilie, die seit drei Wochen unveridndert in
der Ecke auf dem Bauch lag. Nein. Puppen
auch nicht. Sie konnte im Momeht keine Pup-
pen ausstehen.

Unschliissig kramte sie in ihrer Tischschub-
lade und holte ein paar fliegende Blitter her-
aus. Eine alte Funkzeitschrift, ein paar Tier-
postkarten und Glanzbilder, ein halbes Lieder-
buch. Dazwischen fand sie auch das Tele-
gramm wieder, nach dem ihre Mutter sie
schon mehrmals gefragt hatte. Es war ein
Glickwunschtelegramm zu Méxchens Geburt.
Sabine wulite den Text noch auswendig: Hurra,
Hurra, der Stammbalter ist da. .

Es hatte damals mehrere solcher Telegramme
gegeben, und jedesmal hatten ihre Eltern sie
stolz verlesen:

Endlich geschafft, dem Stammhalter und sei-
nen stolzen Eltern ein dreifaches Hoch.

Prost wir Trinken auf das Wohl des Stamm-
halters. )
Sabine legte das Telegramm wieder in die
Schublade zurlick und dachte nach.

. Stammbhalter.

Stammbhalter. Was war das tliberhaupt fiir ein
Wort? Was hatte es zu bedeuten?

Hatte es was mit Stammesfiirsten zu tun? Mit
Stammeshiduptlingen? Oder mit Stammknei-
pen, in die ihr Vater manchmal ging?

Gab es auch Stammbhalterinnen? Oder waren
nur Sohneminger Stammhalter?
Sohnemsidnner. Sohnemann. Sabine verzog den
Mund, als sie das Wort vor sich hin murmelte.
Sohneminner — das war auch so etwas, wo
man sich eigentlich nur idrgern konnte, ohne
genau zu wissen warum.

Hatte es bei ihrer Geburt auch solche Stamm-
halter-Telegramme gegeben? Waren Stamm-
halter etwas Besonderes?

Nein, sagte sich Sabine. Wenn Sohnemann
dasselbe wie Stammhalter war, konnte es
nicht Besonderes sein.” Denn Sohnemainner
gab es liberall. Fast alle Freundinnen von ihr
hatten irgendwelche Briider, grofBe, Xleine,
jede Menge. Etwas Einmaliges also war es auf
keinen Fall. Aber warum sonst dieses Thea-
ter?

Sabine . versuchte zusammenzukriegen, was
ihre Eltern und andere Leute, die sie gefragt
hatte, ihr damals erkliart hatten, aber sie hatte
nur noch verschwommene Vorstellungen da-
von.

Thre Mutter zum Beispiel hatte das Wort ein-
fach flir einen albernen Ausdruck erklirt, und
Frau Krimer, die Mutter von Anja, hatte so-
gar einen regelrechten Wutanfall gekriegt und
behauptet, die Minner wiren alle eingebildete
Idioten und das Wort Stammhalter sollte man
ausrotten. Das hatte Sabine zwar gut gefallen,
aber eine richtige Erklirung war das auch
nicht gewesen.

Der einzige, der sich zu einer lingeren Erliu-
terung aufgerafft hatte, war ihr Vater gewe-
sen.

Warum heifit Max eigentlich Max? hatte Sa-
bine ihn gefragt.

Es gibt doch viel schonere Namen. Ein Baby,
das Max heiBlt, ist das nicht etwas komisch?
Nein, hatte der Vater gesagt. Es ist nicht ko-
misch, sondern es hat seine Griinde.

Die Griinde, die er dann angefiihrt hatte,
klangen ungefihr so: Max hie8 Max, weil sein
Onkel so hieB, der auch schon ein Stammhal-
ter gewesen war, dann aber leider den Stamm
nicht halten konnte, weil ihm keine Sohne ge-
schenkt wurden. Darliber wiederum war der
GroBvater, der auch Max hieB und nicht mehr
am Leben war, sehr traurig, weil er mit Nach~
namen Martens hie und dieser Name unbe-
dingt erhalten bleiben sollte.

Und mit Midchen geht das nicht? fragte Sa-
bine.

Natiirlich nicht, sagte ihr Vater. Das weillit du
doch. Wenn ein M#dchen heiratet, bekommt es
einen anderen Namen.

Aber ist denn unsere Familie ein .richtiger
Stamm?

Ihr Vater lachte: Na ja, so ungefdhr.

Und deswegen sind also S6hne wertvoller als
Tochter.
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Blodsinn, sagte der Vater. Wie kommst du
denn darauf?

Damit war das Gespridch beendet gewesen,
und Sabine hatte nichts mehr dariiber gehort.
Sabine kramte weiter in der Schublade. Viel-
leicht begegnete ihr doch noch irgend etwas,
womit sie die Zeit totschlagen konnte. Lust-
los Offnete sie einen alten Geldbeutel, in dem
kein Geld mehr war, und angelte dann nach
einem Plastikkdstchen mit Glasperlen, das
noch ungetffnet unter einem Zeichenheft lag.
Mit einem Ruck machte sie es auf und ver-
suchte einen Faden Stickgarn in die dabeilie-
gende Stopfnadel zu ziehen. Auch das klappte
heute nicht. Sabine kippte die Perlen auf den
Boden und trampelte etwas darauf rum.
Plétzlich kam ihr ein Einfall. Schnell nahm sie
die Nadel vom Tisch und schlich zur Tir. War
alles still?

Ja. Still wie in der Nacht.

Mit wenigen Schritten war sie an Méaxchens
Tir. Leise driickte sie die Klinke herunter,
schliipfte ins Zimmer und schob die Tiir von
innen wieder zu.

Dann ging sie an sein Kérbchen und schuckel-
te es etwas hin und her.

He, wach auf, kleiner Mann, fliisterte sie. Klei-
ner, kleiner, kleiner Sohnemann.

Aber Maxchen riihrte sich nicht. Sabine schuk-
kelte heftiger. Hii, schlaf doch nicht so fest!
Das ist doch langweilig!

Endlich riihrte er sich und bewegte seine win-
zigen Arme. Na, du kleiner Riuber, sagte Sa-
bine. Bist du unser kleiner Riuber?

Miaxchen bewegte sich lebhafter.

Und was unser Sohnemann fiir ein siiles klei-
nes Nidschen hat! Sabine fafte ihn bei der Na-
senspitze und drehte seinen Kopf ein bichen
hin und her.

Maéaxchen verzog vor Schreck das Gesicht. Ist
das lustig? rief Sabine. Und nun werden wir
aber gleich ganz wach! PaB nur auf!

Schnell lieBt sie die Nasenspitze wieder los
und suchte unter der Bettdecke nach Mix-
chens FiiBen. Dann nahm sie die Stopfnadel
aus der anderen Hand und piekte sie zielsicher
in Maxchens linke Wade.

Das Geschrei, das Mixchen nun anstellte, war
so fiirchterlich, da3 es die Eltern gleichzeitig
aus den Betten jagte.

Um Gottes willen! rief die Mutter, als sie Sa-
bine neben Mixchens Korb stehen sah. Hast
du was mit ihm gemacht?

Sabine schiittelte den Kopf.

Du weiBlt, doch, daB du nicht in sein Zimmer
sollst, wenn wir schlafen, sagte der Vater.
Sabine nickte.

Dann beugten sich beide Eltern iiber den Korb
und versuchten, ihren Stammbhalter zu tristen,
wihrend Sabine langsam in ihr Zimmer zu-
riickging.

LM 48
Kommunikation und Gruppenbildung:
Burgspiel

Spieldauer: 30—45 Minuten — Altersgruppe:
Jugendliche und Erwachsene — Gruppengrofe:
820

8 Aus: ,Die spielende Gruppe“ (vgl. Anm. 6);
S. 81,
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Mehrere Spieler sitzen auf dem FuBboden und
erhalten die Aufgabe, eine Burg zu bilden. Die
iibrigen Gruppenmitglieder miissen den Zu-
sammenhalt der Sitzenden ohne Gewaltanwen-
dung brechen.

Variationsméglichkeiten:

a) nur die weiblichen Teilnehmer bilden eine
Burg

b) nur die minnlichen Teilnehmer bilden eine
Burg

¢) weibliche und ménnliche Teilnehmer bilden
eine Burg.

Die in der Burg Sitzenden erhalten alternativ

folgende Anweisungen:

a) SchlieBt euch fest zusammen und laBt kei-
nen hinein!

b) Sitzt ganz zwanglos und unterhaltet euch!

¢) Legt euch mit den X6pfen zur Mitte!

d) Legt euch mit den FiiBen zur Mitte!

Beobachtungskriterien: Wie bilden die Spieler

die Burg (Gesicht nach innen oder aufien —

wie wird der Zusammenhalt der Sitzenden

hergestellt?)?

‘Wie versuchen die anderen, die Burg zu er-

obern (aggressiv — bittend — iiberzeugend —

liberredend, einzeln — gemeinsam, wird ver-

sucht das schwichste Glied herauszubrechen?)?

Ist das Verhalten der Teilnehmer geschlechts-

spezifisch?

Auswertungshilfen: Bei diesem Spiel soll ins-

besondere geschlechtsspezifisches Verhalten

bewult gemacht und besprochen werden.

Gefahren: Brillen vorher abnehmen!

LM 59
Identifikation und Einfiihlung:
Vertauschte Rollen

Altersgruppe: alle Altersstufen — Gruppen-
groBe: 3—16 — Material: Papier und Stifte

In einer Gruppe, die sich schon einigermaBen
kennt, schreibt jeder seinen Namen auf einen
Zettel. Die Zettel werden eingesammelt, ge-
misch, und jedes Gruppenmitglied zieht einen
Zettel mit dem Namen eines anderen Grup-
penmitgliedes.

Nun sagt jeder etwas liber seinen Partner, wo-
bei bestimmte Aussagekriterien gegeben sein
koénnen. Diese Aussagen miissen jedoch in fol-
gender Form gemacht werden:

»Ich bin .. .«

»Ich sage oft.. .«

»Ich mdchte immer .. .«

Der Vorstellende muf3 also, obwohl er Aussa-
gen iber einen anderen macht, stets in der
Ich-Form reden. AnschlieBend errit die Grup-
pe den Vorgestellten.

LM 619
Was soll aus diesen Kindern werden?

Zwei Leute, die im gleichen Haus wohnen,
treffen sich im Treppenhaus.

% Aus: ,Die spielende Gruppe® (vgl. Anm. 6);
S. 124.

19y Aus: Kreiter/Klein: ,Fallbeispiele®; Burck-
hardthaus-Verlag / Christophorus-Verlag,
Nr. 3.



A: Haben Sie die Kinder von Miillers vorhin
wieder gesehen?

B: Den Klaus und die Gisela?

A: Ja, die mein’ ich! Hat doch der Klaus wie-
der den Puppenwagen seiner Schwester ge-
schoben und. ..

B: Das ist nicht der Puppenwagen seiner
Schwester, der gehort ihm selbst!

A: Ach du meine Giite, das ist ja noch schlim-
mer...

B: Der schiebt nicht bloB seinen Wagen, der
spielt auch richtig mit den Puppen, er kimmt
sie und wickelt die Babypuppe, und zum Ge-
burtstag wiinscht er sich einen elektrischen
Kochherd!

A: Wie schrecklich. Was soll bloB aus dem Jun-
gen werden. Nichstes Jahr kommt er in die
Schule - ob der iiberhaupt richtig normal
ist? Die armen Eltern.

B: Arm? Die sind doch selbst schuld. Ich wiir-
de meinen Jungen verpriigeln, wenn er mit
Puppen spielen wiirde, und ...

A: Meine Gilite! Sehen Sie doch mal hier zum
Fenster raus!

B: Was ist denn? — Tja, da haben wir’s Die
Gisela. Jetzt spielt die auch noch Fuflball. . .

Anregungen zum Gesprach:

— Wie beurteilen Frau A und Herr B das
Spiel von Klaus und Gisela? Warum beur-
teilen sie es so?

— Stimmt es — und warum —, daB es fiir
Midchen anderes Spielzeug geben sollte als
flir Jungen?

Wer sagt, da8 das so sein muB oder nichf so
sein soll?

LM 6 (Fortsetzung): Rollen von Midchen
und Jungen — Geschlechtererziechung

Ein Junge weint nicht, ein Midchen steigt
nicht auf einen Baum. Auch das ist eine Rol-
lenerwartung. Ein Mann oder eine Frau sein
wird in unserer Gesellschaft mit bestimmiten
Erwartungen verbunden. Diese sind jedoch
nicht in allen Gesellschaften gleich. Daran
kann man erkennen, dag die zeit- und kultur-
bedingt, also nicht angeboren und allein im
~Wesen“ des Betreffenden verankert sind. Des-
halb aber muB3 immer wieder iiberpriift und
liberlegt werden, ob bestimmte Erwartungen
heute noch gerechtfertigt sind, ob ich sie viel-
leicht dndern mochte.

Erwartungsmuster, die von friher Kindheit
an uns herangetragen werden, haben tiefen
Einfluf auf unser Denken, Meinen, Fiihlen,
Verhalten, auf die Sprache, auf unsere ge-
samte Interpretation der Welt. Deshalb kann
man kaum unterscheiden, ob ‘es spezifisch
weibliche oder minnliche Wesenszlige oder
Eigenschaften gibt, weil die, die wir bei uns
erkennen, auch erlernt sein kdnnen. Sicher ist,
daB8 Geschlechtsrollenerwartungen Kinder
frilhzeitig festlegen und nur bestimmte Eigen~

schaften oder Fihigkeiten férdern, andere —
vielleicht wichtigere — auslassen. Sicher ist
auch, daB unsere Zeit in vielen Bereichen ge-
zeigt hat, daB bisher spezifisch der mé&nnlichen
oder weiblichen Geschlechtsrolle zugestande-
ne Aufgaben und Eigenschaften genauso vom
anderen Geschlecht ausgefiillt werden kénnen.

Methodische Hinweise:

— Sammeln von Vorurteilen und Bestimmun-
gen. flir die beiden Geschlechtsrollen. Ge-
schlechtsrollen. Gespriach: Welche Griinde las-
sen sich fiir die iiblichen Erwartungen anfiih~
ren? Welche Erwartungen kénnen genauso
vom anderen erfiillt werden?

— Untersuchungen durchfiihren lassen: Spiel-
zeug in verschiedenen Familien — flir Jungen,
fiir Madchen. Lesebuch danach durchschauen,
was von Jungen/Midchen, Minnern/Frauen
berichtet wird. Befragungen machen iiber Er-
wartungen an Jungen/Midchen, Mann/Frau.
Befragungen im Bekanntenkreis zu Berufen
von Minnern und Frauen (jeweils geforderte
Fiahigkeiten und Eigenschaften).

— Ein Gesprich zwischen Frau A und Herrn B
und anderen, die die Meinung A und B nicht
teilen, spielen.

LM 7
Barbara Frischmuth: Wenn die Mutter
mit der Tochter

Wegen Platzmangels kann dieser Text
nicht mehr abgedruckt werden. Er ist
jedoch relativ leicht zugdnglich.11)

~Es fingt an mit Tdéchtern- und Sthnen. Es
fangt immer wieder an, in jeder Generation,
in jeder Familie.

Sie kann nicht einmal Tee kochen, sagt die
Miutter, und der Vorwurf ist nicht zu iiber-
horen . ..

Er kann nicht einmal Tee kochen, sagt die
Mutter mit seltsamen Li#cheln,-was soll er
auch in der Kiiche ., . .«

Im weiteren folgt ein Zwiegesprich zwischen
Mutter und Tochter, das die Problematik der
Geschlechtsrollen ironisch beleuchtet. In pla-
stischer und anschaulicher Sprache werden
aus der Sicht der Frau karikierende Alter-
nativen fiir den Mann aufgezeigt: Haushalts-
helfer, Kleidungsinstandhalter, Xinderins-
bettbringspezialisten _ . .,Minner als Haus-
amateure, die ihre Frauen als Trainingspart-
ner zum bevorstehenden Haushaltszehnkampf
brauchen.

Die Frau als Ausbilderin im Haushalt fiir
kiinftizge Amateure und Profis des Haushalts
— diese Vision ldBt fir die Zukunft hoffen,
da es ja immer wieder neu mit Séhnen und
Tdchtern beginnt.

11y , M#Adchenbuch auch fiir Jungen®, von Uwe

Wandrey (Hrsg.), rororo-rotfuchs 100,
S. 21 ff,
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Schiilermaterial

SM 213

SM 1 und SM 2 sind moglichst in DIN A 4-Format herzustellen und an die Schiiler
zu verteilen.

12) und 13) Zeichnungen: P. K1éppinger

Dafiir — dagegen (SM 3) 14)

Christel und J6rg sind kurz nacheinander in die neue'Siedlung gezogen. An einem
Morgen entdeckte Jorg, daB an seinem Fahrrad der. Vorderreifen platt war und er
zu Full zur Schule gehen muBte. Als er um die nichste StraBenecke bog, rief plotzlich
jemand seinen Namen. Er drehte sich um und,sah, daB. Christel hinter ihm herlief.

»Ich wuBte gar nicht, da du auch hier Wohmst Aber ich fahre ja sonst mit dem
Fahrrad. Da muB ich nicht so frith los!®

»lch fmde das lustig. Nun gehen wir schon acht Wochen in dieselbe Klasse und wissen
nicht, daB wir so nahe beieinander wohnen. Endlich muB ich mal nicht allein den
weiten Weg machen!“ erwiderte Christel.

Nach einer Weile fragte sie: »Sag mal, wie gefillt es dir in der neuen Schule?“
»Nicht besonders®, sagte Jorg. ,In meiner alten war es schoner. Aber da waren wir
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auch nur Jungen. Da war mehr los. Ich hab’ nichts ‘gegen dich und  die anderen
Midchen. Trotzdem wiirde ich lieber in eine Jungenschule gehen.“

Christel war sehr erstaunt: ,,Und ich bin froh, daB ichi'endlich in-eine Schule gehen
kann, in der nichf mur Mé#dchen sind. Ich finde es langweilig nur mit- Mégchen. Es
sollte {iberhaupt nur noch Schulen fiir Jungen und Madchen geben.“. T S

14) ,,acht bis dreizehn“ (1970), Burckhardthaus Verlag, Gelnhausen, S. 179

Rolf Krenzer: ,,Rita drgert sich® (SM 4)15)

Als Rita heute auf den Schulhof kommt, schauen sich alle Médchen nach ihr um.
Sie laufen gleich zu ihr. Elfi sagt: ,,Du hast aber ein ‘schones Kleid an!“ Und Dagmar
will wissen: ,,Ist das Kleid neu" “

Rita ist sehr stolz. Sie sagt ,Meine Tante hat es mir gestern geschenkt. Ich muB
gut aufpassen, daB es nicht schmtutmg wird!“ Rita geht ganz vounsichtig iiber den
Schulhof. Sie macht einen groBen Bogen um jede Pfiitze. Sie ist ja so-stolz auf ihr
neues Kleid!

Da kommt Walter angelaufen. Er rennt hinter Wolfgang her. Er schreit: ,,Warte nur,
wenn ich dich fange!“ Er schaut nicht, wohin er lduft. Und schon passiert es: Walter
rennt die kleine Rita um! Sie fallen beide. Walter ist zuerst wieder auf den Beinen.
Er hat Gliick gehabt. Nur seine Hinde sind schmutzig.

Aber wie sieht Rita aus! Sie sitzt auf dem “Bo:den und schaut auf ihr neues Kleid
hinunter. Ein groBer, brauner Schmutzfleck ist da zu sehen.

Walter liuft schon wieder weiter. Er schreit: ,Dumme Gans! ‘Warum muBtest du
auch dich mir in den Weg stellen!“

Jetzt weint Rita. Sie weint so laut und so durchdringend, daf3 alle sie horen mﬁssexi.
Ihr tut es so leid, daB ihr neues Kleid schmutzig geworden ist. Die anderen Médchen
stehen um Rita herum. Rita jammert: ,Das sage ich unserer Lehrerin!“

Alle Midchen nicken. Sie haben groBes Mitleid mit Rita. Sie génnen es dem wilden
Walter, daB Rita ihn verpetzen will. Sie meinen: ,Das sagst du unserer Lehrerin!“
Und Dagmar schreit hinter Walter her: ,Das sagt Rita bestimmt unserer Lehrerin!
‘Warte nur, Walter!«

,Dumme Ginse!* ruft Walter bése und lduft weiter hinter Wolfgang her. Aber dann
in der Stunde hat Walter doch groBe Angst. Hoffentlich sagt Rita nichts von ihrem
Kleid! Er schaut immer wieder hintiber zu Rita. Sie sitzt in ihrer Bank und sieht ihn
gar nicht an. Walter mdchte ihr doch so gern sagen, wie leid ihim alles tut. Er wollte
Rita doch nicht umwerfen. Aber er ist doch ein Junge! Da kann er sich doch mcht
einfach bei einem M#dchen entschuldigen!

Den ganzen Morgen iiber wartet Walter darauf, daf Rita der Lehrerin doch von dem
Kleid erzidhlt. Als endlich der Unterricht zu Ende ist, lauft Walter erlelchtert nach
Hause: Sie hat ihn nicht verpetzt!
Am nichsten Morgen kommt Rita in die Klasse und wundert sich: Auf ihré‘m Platz
liegt ein dicker roter Apfel. Ein kleiner Zettel liegt daneben. Rita nimmt ihn in die
Hand. Dann liest sie:

Liebe Rita! Ich schenke dir den Apfel, weil du mich nicht verpetzt hast!

Dein, Walter

Rita freut sich. Sie mochte sich gern bei Walter bedanken. Aber der steht driiben
bei den anderen Jungen und tut so, als sihe er Rita nicht. Da lichelt Rita, denn sie
bemerkt: Walter hat ganz rote Ohren.

15) ,,acht bis dreizehn“ (1972), Burckhardthaus Verlag, Gelnhausen, 11/43
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Hanna Hanisch: Sind Midchen doof? (SM 5) 15)

Krischi stlirmt zur Tir herein und wirft den Tornister auf die Erde.

»Wir haben die lefzte Stunde frei, bloB die Weiber haben Handarbeit!* — [ Was denn
flir Weiber?“ wundert sich die Mutter.

»Na, die Médchen!“ Krischi zieht den Mund in die Breite, damit auch jeder sieht, was
er von den Miédchen denkt.

»5080%, sagt Vater. ,M#dchen sind also Weiber. Und was ist mit Mutter?“ — , Mutter
ist in Ordnung. Aber Mé#dchen sind doof!“ brummt Krischi. — ,Mutter, warst du doof,
als du ein Méadchen warst?“ will Vater wissen. Mutter lacht, und Krischi wird ein
biBen rot. Nein, Mutter wollte er bestimmt nicht beleidigen.

Am Nachmittag klingelt es. Angelika aus der NebenstraBe will sich die Schularbeiten
abschreiben. Sie ist ein paar Tage krank gewesen. Krischi will ihr das Heft an der
Tiir zureichen, aber Mutter ruft Angelika herein. Sie unterh#lt sich mit ihr, und
Angelika gibt ganz verniinftige Antworten. Dann ist Krischi hier wohl {iberfliissig?
Er schaut Angelika priifend von der Seite an. Ein biBchen blaB sieht sie noch aus.
Und wie klein sie ist! ’

Ob Mutter auch so klein gewesen ist?

Médchen werden also einmal Miitter und kriegen Kinder. Die meisten jedenfalls.
Und dann sind die Kinder froh, daf sie ihre Mutter haben. Krischi hat auf einmal
richtig Respekt vor Angelika.

»Warum guckst du mich so an?“ fragt Angelika erschrocken. ,Ich bin nicht mehr
krank!“

»Och nichts“, stottert Krischi. — ,Interessierst du dich fiir Rennbahnen?“ Ja, Angelika
interessiert sich sehr dafiir. Den ganzen Nachmittag machen sie Wettfahrten. Krischi
hat gar nicht gewuBt, da3 Midchen davon was verstehen. Diese Angelika ist wirklich
gar nicht so iibel.

16) Vorlesebuch Religion 1 (Hrsg. D. Steinwede und S. Ruprecht), S. 175

Ursula Buch: Nur ein Midchen (SM 6) ¥%)

»Hei, Frank, komm mal riiber, uns fehlt noch ein Mann zum Spiel!*

Die das rufen, fiinf Buben zwischen elf und dreizehn, schauen erwartungsvoll zu
Frank hiniiber. Der zuckt mit den Schultern: ,Keine Zeit. Aber hier, meine Schwe-
ster, die kann mitspielen!“ — ,,Och®, maulen die driiben, ,ein Madchen . . .¢ Es wird
nichts aus dem Spiel. Ein Madchen wollen sie nicht dabei haben.

Auf dem Schulhof sieht man sie wieder, die fiinf, Frank und noch ein paar andere.
Eine Riesenrauferei ist im Gange; Nasenbluten, Gebriill, Hiebe, — weil der Himmel,
worum es dabei geht. Einige Schiiler greifen ein, wollen beruhigen und schlichten.
Sie kriegen ihre Tritte wie die anderen, auch Midchen. ,Seid ihr verriickt!“ briillt
Frank, ,,das sind doch Madchen!“...

Die Jungen sagen: Midchen sind bldd, sie spielen mit Puppen und kichern immerzu,
in der Schule wollen sie immer die Besseren sein, dauernd heulen sie, sie diirfen sich
nicht schmutzig machen, und beim Indianerspiel kann man sie nicht gebrauchen; sie
konnen kein Fahrrad reparieren, sie wollen nur immer artig sein, und sie petzen auch.

Die Méadchen sagen: Jungen sind bléd. Dauernd miissen sie im Unterricht Quatsch
machen, aber sie wissen nichts; wir kénnen viel besser arbeiten, wenn die Jungen
mal nicht dabei sind. Die wollen ja nur angeben, deswegen raufen sie sich. Sie miis-
sen dauernd zeigen, wie stark sie sind, und wenn einer einfach nur mal nett ist, dann
lachen die anderen ihn aus und legen ihn herein:
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Wenn die Midchen iiber die Jungen so denken, und die Jungen iiber die M#dchen,
dann mufll wohl etwas Wahres dran sein? Dann hitten jedenfalls die Madchen auch
das Recht zu sagen: ,,Ach, den wollen wir nicht dabei haben, das ist ja nur ein Junge!*
Wenn etwas Wahres daran ist. Man miiite zundchst einmal genau wissen, ob die
Miadchen wirklich ,s0“ und die Jungen wirklich ,s0% sind, wie sie sich zeigen.

17) In: Botho Herrmann, Sexualerziehung im Religionsunterricht, Projekte und Materialien,
Giitersloher Verlagshaus Gerd Mohn 1971, S. 78

»Gibt’s das?“ (SM 7 a) *¥)

Der Stamm der Tschambuli, ein kleiner Stamm von etwa 500 Personen, lebt am Ufer
eines Sees in einer Sumpflandschaft. Die Ufer verandern sich stindig, weil die im
See schwimmenden Inseln vom Wind hin und her getrieben werden. So kommen die
Tschambuli manchmal mit ihren Kanus ungehindert dfurch die Wasserwege ‘ein
andermal bleiben sie vollig stecken.

Die Menschen leben hauptsichlich vom Fischfang. Aber nicht die Minner fischen,
sondern die Frauen, die hier auch alle anderen wichtigen Geschifte des Stammes
fithren: sie ackern, flechten Moskitonetze, mit denen sie das Muschelgeld verdienen,
das fiir den Erwerb der Giiter gebraucht wird, d1e nicht am Ort selbst hergestellt
werden.

Die Minner sind zwar dem Namen nach Eigentiimer der Hiuser, Familienoberhaupt
und sogar Eigentlimer ihrer Frauen, aber die eigentliche Initiative und Macht liegt
in den Hinden der Frauen. Sie treffen z. B. alle Anweisungen fiir wichtige Angele-
genheiten wie das Heiraten, und von ihrer Zustimmung hangt es ab, ob und welche
Friichte ihrer Arbeit die Minner verwenden diirfen. Ein Mann bekommt etwas, das
ihm nur allein gehort, gegen schmachtende Blicke und zdrtliche Worte von den
Frauen. Die Tschambuli-Ménner sind im allgemeinen unbeherrscht, launisch, miS-
trauisch gegeneinander und in ihrem Verhiltnis zu den Frauen schiichtern und un-
sicher. Fiir sie ist die Kunst das einzig Wichtige im Leben; jeder Mann ist ein Kiinst-
ler — kann tanzen, schiaitzen, malen oder musizieren. Sie befassen sich hauptséchlich
mit der Schmiickung ihres Xoérpers und mit zeremondellen Veranstaltungen.

Die Tschambuli-Frauen dagegen werden als selbstidndig, sicher, ausgeglichen, gut-
miitig und freundlich in ihren Beziehungen untereinander beschrieben. Die Kinder
wachsen immer mit vielen Frauen auf, die sich alle um sie kiimmern. Wenn sie ein-
mal anfangen zu schreien, werden ihnen einfach Leckereien in den Mund gestopft.
Die M#dchen bleiben in dem Frauenhaus, die Jungen mussen im Alter von 7 oder
8 Jahren mit den Minnern im Minnerhaus leben.

AnliBlich eines Festes oder Maskentanzes wird die -Arbeit eingestellt, die Mainner
und Kinder legen prichtige Festkleidung an: Die Mé&nner setzen sich einen Kopf-
schmuck aus Paradiesvogelfedern auf die sorgfiltig frisierten. Locken; die Kinder
tragen mit Muscheln verzierte Kappen sowie schwere Muschel-Halsbdnder und
-Giirtel; die Minner stolzieren selbstbewuft, doch zum Essen zu schiichtern, zwischen
den ungeschmiickten, kahlk6pfigen Frauen, die lachend in Gruppen zusammensitzen,
umher. Die Minner sind ganz von den Frauen abhingig und werden von diesen
als ,,das schwachere Geschlecht* angesehen.

18) Quelle nicht mehr zu ermitteln

Gibt’s das? (SM 7b) 1)

Xandra Komo ist zehn Jahre alt. Sie hat zwei Geschwister, eine Schwester namens
Kaita, und Sadri, den vierzehnjidhrigen Bruder. Xandra freut sich. In einer Woche ist
die Hochzeit ihrer Schwester! Den Brautigam kennt sie sehr gut. Denn weil Kaita
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ihn heiraten will, muf3 er seit zwei Jahren jedes Wochenende Xandras Vater im
Haushalt helfen.

Der junge Mann ist traurig, weil er nach der Hochzeit seinen Familiennamen ver-
lieren wird. Aber er wird sich gewi damit abfinden, genau wie alle anderen jungen
Manner. Xandras Eltern sind schon 22 Jahre verheiratet. Thr Vater hatte friiher
zwar einen viel schoneren Namen, nimlich Nadat, aber das Gesetz bestimmt eben,
daBl Eheménner den Familiennamen der Frau annehmen.

Frau Komo ist von Beruf Jigerin und auBlerdem als Ratsvorsitzende politisch stark
engagiert. Sie hat also sehr wenig Zeit fiir die Erziehung ihrer Kinder. Herr Komo
kann seinen Beruf als Wascher nicht mehr ausiiben. Er ist ohnehin durch die Arbeit
im Haushalt liberlastet. Darum freut er sich, daBl sein Schwiegersohn ihm nun zur
Seite steht.

Vor der Hochzeit wird die Wohnung auf Hochglanz gebracht. Da haben beide Minner
alle Hande voll zu tun.

Aber auch Xandras Mutter hat wihrend dieser Zeit viel Arbeit. Thr Sohn Sadri soll
einen Beruf erlernen. Dabei muf3 ein Maan mit entscheiden. Also wird sie ihren Bru-
der im Nachbarort aufsuchen. Sadris Vater kann sie ja nicht fragen: der ist schlie~
lich ein Fremder. AuBerdem bespricht sie die Angelegenheit der Hochzeitsfeier mit
der obersten Priesterin, die zu dem groBen Fest natiirlich auch eingeladen wird.

Die Neuverheirateten werden in das groBe Haus ziehen, das die Mutter der jungen
Frau von ihrer Mutter geerbt hatte. Damals war das ganze Vermdgen und -aller
Besitz an sie gefallen, denn sie war die einzige Tochter gewesen; ihre beiden Briider
erbten natiirlich nichts.

19) Der Vorentwurf des Textes stammt von Cornelia Will, Thomas Knérr und Michael Biiser

Anni M. G. Schmidt: Abwaschen (SM 8) 20)

Rainers Mutter ist beim Spiilen. Rainer und Hanui diirfen mithelfen. Rainer hat ein
Geschirrtuch, und Hanni hat auch ein Geschirrtuch. Und jetzt abtrocknem‘ Es geht
prima.

»LaBt mir bitte nichts fallen!* sagt die Mutter immer wieder. Hanni macht es sehr
geschickt. Sie weill genau, wo sie alles hinstellen muS.

Sie stellt die Teller in den Schrank und die Tassen aufs Tablett. Aber Rainer kommt
nicht zurecht. Die nassen Teller sind so glatt. Thm wird heiS.

»Nicht fallen lassen!“ sagt die Mutter noch einmal.

Klirr! — Da 148t Rainer den Teller fallen. Er zerbricht in viele Stiicke.

»O Rainer!“ sagt die Mutter traurig, ,,das ist schade!“

»Du kannst das gar nicht“, sagt Hanni. ,,Du darfst nicht mehr mithelfea!®

Jetzt wird Rainer wiitend. ,,Das ist auch keine Arbeit fiir Jungen!“ ruft er bose. ,Das
ist Frauenarbeit! Ich will nicht mehr!“

20) Hessisches Lesebuch, 2. Schuljahr, 3. Auflage, Moritz Diesterweg Verlag Frankfurt 1967, S. 98

Arthur Wenslaff: Hausmiitterchen (SM 9) 1)

Wenn Miitterchen verreist ist fiir heut oder morgen,
dann muB meine Schwester alles besorgen.
Dann hat sie nicht Zeit zum Spielen und Lesen,
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mull emsig wad flink sein mit Staubtuch und Besen.
Des Mittags mul sie das Essen bereiten

und dann schnell erled’gen die Schularbeiten.
Drauf spiilt sie die Tassen und wascht die Teller.
Jetzt 13uft sie zum Boden und jetzt in den Keller.

Sie tragt in die Kiiche das Holz und die Kohlen.
Dann eilt sie zum Kaufmann, um einzuholen.
Dal3 Papa und Briiderchen ja nichts vermissen,
drum darf sie heute von Ruhe nichts wissen.

Und kommt die Mutter wieder nach Haus

und alles sieht fein sauber aus,

dann ki3t sie das Hausmiitterchen stolz und lacht:
»Mein Kind, das hast du mal gut gemacht!*

21y Bunte Drucksachen 3, Lesebuch fir 2. - 4. Schuljahr, pro Schule, Diisseldorf, S. 102

Die Mutter (SM 10)%)

Als Jesus ein Junge war, hatten die Frauen keinen Beruf. Das heifit aber nicht, daB
sie wenig zu tun hatten! Sie hielten das Haus sauber, — aber als Werkzeug diente
ihnen nur ein Reisigbesen, ein Staubtuch und Wasser. Wasser jedoch . .. — na, davon
werdet ihr ein Stiick weiter noch etwas erfahren. Sie kochten das Essen, — aber einen
Elektro- oder Gasherd gab es nicht, und natiirlich auch keinen Kiihlschrank (und das
bei Tagestemperaturen von 50 Grad im Schatten!).

Vor allen Dingen muBte die Mutter sich um das Essen fiir- die ganze Familie kimmern.
Jeden Tag kaufte sie Fisch. Hammelfleisch gab es nur am Sabbat, Rindfleisch viel-
leicht einmal an einem hohen Feiertag.

Manche Frau konnte Obst und Gemiise je nach Bedarf aus dem eigenen Kkleinen Gar-
ten hinter ihrem Haus holen. Die meisten muBiten es kaufen. Geputzt wurde es im
letzten Augenblick vor der Zubereitung, damit es bei der Hitze nicht unnétig welkte.
Also fiillte die Mutter erst einmal Getreidekérner aus dem Vorratsbeutel in die stei-
nere Handmiihle und fing an zu mahlen. Es war gar nicht einfach, den schweren Stein
in Bewegung zu setzen! War er erst einmal in Schwung, dann ging’s leichter. Trotz-
dem wurde immer nur eine Tagesration gemahlen, damit das Brot immer schon frisch
schmeckte. Das heif3t, daB die Mutter auch jeden Tag Brot backen mufite! (Aufler am
Samstag freilich: Das war der ,,Sabbat“, an dem tiberhaupt nicht gearbeitet werden
durfte.)

Jetzt war das Meh! fiir den Tag bereit. Mutter konnte anfangen zu backen. Wenn
genug Wasser im Haus war! Jiidische Hiuser hatten keine Wasserleitungen. Das Was-
ser in der Zisterne war oftf wochenlang abgestanden; wer frisches Wasser im Haus
haben wollte, multe zum Brunnen gehen; einen Brunnen aber gab es nicht in jedem
Dort! So waren die Frauen oft mehrmals in der Woche kilometerweit unterwegs und
trugen die 20 oder 25 Kilogramm schweren Wasserkriige auf dem Kopf -— anders kann
man die nidmlich gar nicht transportieren!

Und wozu wurde nicht das Wasser den ganzen Tag uber gebraucht! Zum Kochen,
Handewaschen, Trinken usw., und jeden Liter Wasser, den irgend jemand in der
Familie verbrauchte, hatte zuvor die Mutter auf dem Kopf herbeigetragen.

Natiirlich: wenn die Tochter schon gro3 waren und selbst noch nicht verheiratet, dann
halfen sie der Mutter; sie paBten auch auf die kleinen Geschwister-auf. Aber je grofer
eine Familie, desto mehr gab es zu tun. Und die meisten Madchen waren noch sehr
jung, wenn sie heirateten — dann waren sie aus dem Haus und Mutter hatte eine
Hilfe weniger.

22) Text: E. Bassarak
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Blicher zum Spielen im RU

Gerd Wiesner

Der RU beginnt das Spiel neu zu ent-
decken. Neuere Lehrpldne, aber auch

Unterrichtsmodelle und Religionsbiicher

setzen das Spiel als notwendigen und
sinnvollen Bestandteil des RU voraus.
Mit dem Spiel verbinden sich dabei un-
terschiedliche Begriindungen und Er-
wartungen. So wird darauf hingewie-
sen, die heutige Schule initiiere vor-
wiegend kognitive Lernprozesse und
lasse die emotionalen und affektiven
Bediirfnisse des Schiilers verkiimmern.
Der RU miisse sich demgegeniiber um
eine ganzheitliche Forderung aller Fa-
higkeiten des Kindes bemiihen, zumal
da die emotionale Entwicklung fir die
religise Erziehung von grundlegender
Bedeutung sei. Haufig wird auch betont,
spielpddagogische Aktivititen seien ge-
eignet, sozialisationsbedingte Erfah-
rungsdefizite auszugleichen, Fehlhaltun-
gen aufzubrechen und Kommunikations-
stérungen in der Lerngruppe wirksam
aufzuarbeiten. Andere sehen den Vor-
zug des Spiels darin, daB es dem kogni-

tiv schwachen und sprachlich weniger

herausgeforderten Schiiler besondere
Lernchancen- und - Artikulationsméglich-
keiten biete. Vor allem aber begegnet
die Ansicht,  bestimmte Spielformen
konnten der Hinfithrung zum christ-
lichen Glauben dienen; sie lieBen den
Schiller das in den biblischen Texten
Gemeinte erleben und mitvollziehen.

In den vorgetragenen Argumenten spie-
geln sich einmal die durchaus kontrover-
sen Auffassungen dartber, welche Funk-
tionen und Ziele das Spiel im Zusam-
menhang schulischen Lernens haben
konne. Es gibt keine allseits anerkannte
Spieltheorie, die die Vielfalt dessen er-
faBt, was in spielerischen Aktionen und
Interaktionen geschieht. Die Erwartun~
gen, die man in der Religionspiddagogik
an das Spiel knilipft, setzen zum anderen
voraus, daB Spiel und Religion bzw.
christlicher Glaube zueinander in enger
Beziehung stehen. Dieser Problemkreis
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ist indes erst ansatzweise ins Blickfeld
der Theologie getreten und bedarf noch
genauerer Ermittlungen. Ohne die damit
markierten theologischen ud padagogi-
schen Fragestellungen weiter zu verfol-
gen, sollen an dieser Stelle allein einige
Veroffentlichungen zur religionspadago-
gischen Spielpraxis vorgestellt werden,
die fiir den Religionslehrer vor allem der
Grundschule und der Sonderschule von
Interesse sind.

In der Praxis entstanden und erprobt ist

Woligang Longardtf, Spielbuch Religion.
Fiir den Umgang mit fiinf- bis zwolf-
jahrigen Kindern. 80 Ideen, Praxisvor-
schlige u. Werkstattskizzen. Mit Schall-
platte und Modellbogen. Benziger, Zii-
rich-Kéln/Kaufmann, Lahr 1974, DM 24.-

Der Autor, ‘der u. a. als Herausgeber
der Xatechetischen Spielmappen be-

~ kannt geworden ist, versteht das Spiel

als ,,Briicke* zu entdeckendem Lernen.
Dazu gehdren das Staunen,die Erprobung
eigener Moglichkeiten, die ,,Sensibilisie-
rung fir andere und anderes, fiir das
Neue und Fremde“. Die Angebote der
religidsen Erziehung sollen Spa8 machen.
An die Stelle der weithin vorherrschen-
den kognitiv-begrifflichen Lernvorginge
soll die ganze Vielfalt moglicher Aus-
drucks- und Handlungsformen des Kin-
des treten. Die religidose Erziehung wird
damit ,,einem Grundzug von Freude am
Entdecken des Guten in Gottes Schop-
fung“ gewinnen. (S. 9).

Longardt beschreibt zunichst in einem
kurzen Teil A Gestaltungsverlauf und
didaktisch-methodische Chancen von 11
Grundformen des Spiels. Dargestellt
werden neben Rollenspiel und Panto-
mime in verschiedenen Variationen un-
ter anderem die Arbeit mit RuBbildern
und weiteren Materialien, Formen des
Figurenspiels, die Verwendung von Mu-
sikinstrumenten und das ,katechetische
Variationenspiel®. Letzteres dient dem



kreativen Umgang mit biblischen Ge-
schichten, deren Ablauf an bestimmten
Stellen unterbrochen und mit verdnder-
ten Losungsmodellen fortgefiihrt wird.

Es fallt auf, da8 der Autor zwar die
Moglichkeiten eigener Bildgestaltung
und des Films berticksichtigt, nicht aber
weitere Spiele mit Bildern in die Uber-
legungen einbezieht. Seine Bemerkung
iiber ,,die noch zu wenig erschlossenen
religionspadagogischen Chancen eines
phantasievollen Bildeinsatzes* (S. 35)
mag hinsichtlich der aktuellen Situation
im Kindergottesdienst und im RU der
Primarstufe berechtigt sein; sie will aber
angesichts mannigfaltiger positiver Er-
fahrungen nicht ganz einleuchien (vgl
z. B. Benita Daublebsky, Spielen in der
Schule. Vorschlige und Begrundungen
fiir ein Spielcurriculum. Klett, Stuttgart
1973, S. 43-52). Dieser Einwand stellt sich
um so mehr, als das Spiel mit Bldern
weit weniger aufwendige Arrangements
erfordertt als manche der von Longardt
empfohlenen Spielformen. So kann dem
Religionslehrer schon die Bereitstellung
von Bastelmaterialien und Flanelltti-
chern oder die Verwendung eines Diage-
rits erhebliche Schwierigkeiten werur-
sachen, ganz zu schweigen vom Einsatz
des Orffschen Schulwerks oder selbstge-
bastelter Musikinstrumente (die beson-
deren SpaB machen!). Der Autor rechnet
mit ausgesprochen glinstigen &uBeren
Bedingungen, die sich im Awugenblick
wahrscheinlich eher fiir den Kindergot-
tesdienst in kircheneigenen Gebduden
herstellen lassen als fiir den RU in der
o6ifentlichen Schule.

Jedenfalls bestdtigt schon ein erster
Durchblick durch das vorgestellte
Spielrepertoire“ die These, daB3 die
Schule dem entdeckenden Lernen, wie
der Autor es versteht, viel zu wenig
Raum biete; ergidnzend wére hinzu-
zufiigen, daB die Schule noch kaum die
dazu notwendigen Vorausseizungen ge-
schaffen hat. Dieser Befund sollte indes-
sen nicht davon abhalten, sich von
den Spielideen und -modellen des
Buches faszinieren und anregen zu
lassen. In der Regel handelt es sich
um Vorschlige, die vielfdltig abge-
wandelt und den jeweils gegebenen
Bedingungen angepaft werden konnen.

Teil B umfaBt 80 spielpiddagogische
Elemente, die in ganz verschiedenar-
tige TUnterrichtssituationen eingebaut
werden konnen. Teils sind sie fiir die
Motivationsphase geeignet, teils wver-
mdgen sie eine gesamte thematisch
ausgerichtete Unterrichtssequenz zu be-
einflussen. Die einzelnen Spielvor-
schlige sind in unterschiedlicher Aus-
fiihrlichkeit abgefaBt. Neben knappen
Ideenskizzen, die mégliche Zielrichtungen
und Wege angeben, stehen detailliertere
Anweisungen oder auch Protokollaus-
schnitte, die die einzelnen didakti-
schen Schritte entfalten. Es ist die
Intention des Autors, den ,Praktiker
auf die Fihrte seiner eigenen Phan-
tasie zu fiihren und auf die der ihm
anvertrauten Kinder.® Auch die um-
fangreicheren Abschnitte schildern nie-
mals den gesamten Spielablauf; ,denn
auch sie wollen gerade durch ihre Un-
vollstindigkeit und ihren meist offe-
nen SchluBl zur eigenen Weiterarbeit
anreizen.“ (S. 39)

Angegeben sind jeweils das Alter der
Kinder und die fir das Spielelement
bendtigten Materialien. In der Regel
folgen am Ende weiterfilhrende Hin-
weise methodisch-didaktischer Artoder
zusdtzliche Bemerkungen zu themati-
schen bzw. biblischen Beziigen. Die
Spielvorschlige greifen {iberwiegend
elementare Erlebnisse aus der Lebens-
situation der Schiiler auf, um sie mit
Erfahrungen des Glaubens in Beziehung
zu setzen. Vielfach werden auch Stiicke
der biblischen Uberlieferung unmitiel-
bar thematisiert, teilweise in Verbin-
dung mit Liedspielen aus den bekann-
ten Sammlungen, die G. Watkinson
herausgegeben hat (111 XKinderlieder
zur Bibel, 1968 und 9x11 neue Kinder-
Heder zur Bibel, 1973).

Das Buch vermittelt derart viele An-
regungen, daB der Leser sehr bald
neue Ideen entwickelt und Mut ge-
winnt, Selbstgefundenes auszuprobieren.
Dazu leitet auch der Teil C an, der
die Spielthemen den Lehrzielen der
neueren Lehrpline fir die Grund-
schule zuordnet und sie durch ein
Stichwortregister aufschliisselt. Vorteil-
haft sind endlich der beigefiigte Mo-
dellbogen mit Vorlagen zum Durchpau-
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sen und diie Schallplatte mit 10 Klang-
beispielen der wichtigsten Liedspiele.

Wertvolle Anregungen zum Spielen im
RU bietet auch

Liturgie mit Lied, Spiel, Tanz, Trommel
= Heft 8 der Reihe: Kindergottesdienst
heute, Miinster 1975, DM 5,— (zu bezie-
hen im Comenius-Institut, Schreiber-
str. 12, 4400 Miinster)

Dieses Heft bildet insofern eine Ergin-
zung zu Longardts Spielbuch Religion,
als es einmal in verschiedene Spiel-
formen einfiilbrt und iiber positive
und negative Erfahrungen mit dem
Spiel im Xindergottesdienst berichtet,
zum anderen aber auch den inneren
Zusammenhang von Spiel und religio-
ser Feler herausarbeitet. Wenn hier
Liturgie als ,,Spiel® definiert wird (S. 4),
riicken weitere Dimensionen des Spiels
ins Blickfeld, die sich zwar mit der Funk-
tion und dem Ziel des Spielens in der
Schule beriihren, aber auch iiber sie hin-
ausgehen kénnen. So erhebt sich riick-
blickend die Frage, ob alle bei Longardt
dargestellten Spielideen — bezeichnen-
derweise wurden viele von ihnen in
Kindergottesdienstgruppen entwickelt
und erprobt — wirklich der Situation
des schulischen RU gerecht werden oder
aber eher ihren Ort in den unterschied-
lichen Formen der gottesdienstlichen
Feier haben. Diese Frage 148t sich auch

als eine Anfrage an die Didaktik des
RU formulieren. Wenn es stimmt, daf
das Spiel theologische und anthropo-
logische Dimensionen in sich trigt, die
sich padagogisch nicht voll funktionali-
sieren lassen, konnte die religionspid-
agogische Debatte {iber das Spielen im
RU dazu fiihren, Ziele und Inhalte des
RU weniger eng als bisher am schuli-
schen Kontext zu orientieren und die
Elemente des Festes und der Feier wie-
der stirker in den Schulalltag einzu-
bringen.

Fiir verschiedene Sonderschulklassen
erweisen sich die meisten der beschrie-
benen Spielentwiirfe als zu schwierig.
Der Religionslehrer kann hier auf eine
Sammlung von Spielliedern zuriickgrei-
fen, die allerdings nicht eigens fiir den
RU zusammengestellt wurde:

Barbara Boke, Lernspiele fiir das be-
hinderte Kind 1 + 2, Fidula, Boppard
1972 + 1974, & DM 4,50.

Fast allen Liedern sind Spielvorschlige
beigefiigt, die im Blick auf die jeweils
gegebene Situation der Lerngruppe va-
rilert werden kénnen. Die Spielformen
wie auch die inhaltliche Ausrichtung
entsprechen vielfach den Spielelemen-
ten der zuvor genannten Biicher. Sie
lassen sich als eine Vorstufe zu den An-
geboten des Spielbuchs Religion ver-
stehen und konnen zugleich dazu an-
rege, diese ggf. zu elementarisieren.

Wichtiger Hinweis !

— Briefstudium (23 Studienbriefe)

— Studienzirkel (einmal pro Monat)
Interessenten wenden sich bitte an:

Im Auftrag des Herrn Kultusministers fiihrt das Religionspidagogische Studien-
zentrum der EKHN ab Herbst 1976 zum drittenmal den

FERNSTUDIENLEHRGANG FUR EVANGELISCHE RELIGION durch.

Durch Teilnahme an diesem Lehrgang, der ca. 2 Jahre dauert, kénnen

— Lehrer aller Schularten, die das Fach evangelische Religion nicht studiert
haben, die staatliche Lehrbefdhigung fiir die Sekundarstufe I erwerben,

— Lehrer, die das Fach evangelische Religion nicht als Wahlfach studiert haben,
die GroBfe Erweiterungspriifung erwerben.

Der Fernstudienlehrgang enthilt folgende Elemente:

— Literaturstudien (in gezielter Auswahl)
— Direktstudium (3 Wochen pro Jahr)

Dozent W. Gerhardt, 6242 Kronberg 3, Im Briihl 30




Fortbildungsveranstaltungen im Religionspédagogischen
Studienzentrum Schdnberg/Ts.

Juli 1976

26. — 30. Beratungswoche fiir Religionslehrer aller Schularten

Thema: Unterrichtsplanung Schuljahr 1976/77 —
Ausstellung von Unterrichtsmedien

Leitung: Studienleiter des Religionspadagogischen Amtes
Dozenten des Religionspadagogischen Studienzentrums Schénberg
(Ndheres: siehe Umschlagseite 41)

August 1976

20. — 21. Theologischer Samstag
Thema: Zukunft
Leitung: Dozent Dr. W. Dietrich, RPZ Schénberg

September 1976

13. — 16.  Foribildungstagung fiir G indepfarrer und Religionslehrer
Thema: Religionsunterricht — Konfirmandenunterricht — Jugendarbeit

Leitung: Dozent Dr. G. Brockmann, RPZ Schonberg
Dozent Dr. E. A. Kichler, RPZ Schénberg

20. - 22. Fortbhildungstagung fiir Religionslehrer der Sekundarstufe 1
Thema: Zukunft — Utopie — Hoffnung

Leitung: Studienleiter G. Veidt
Studienleiter E. Hofmann
Studienleiter E. Volk

24. —25. Religionspadagogische Werkstatte
Leitung: Dozent Dr. W. Dietrich, RPZ Schénberg

27. — 29, Fortbildungstagung fiir Religionslehrer an Sonderschulen
Thema: Freude an der Schopfung
Leitung: Dozent G. Wiesner, RPZ Schonberg

27.—29. Fortbildungstagung fiir Religionslehrer der Eingangs- und Primarstufe
Thema: Analyse von Lerneinheiten im Medienverbund zu den Themen
LBesitz* und ,Konflikte*
Leitung: Dozent Hans Heller, RPZ Schéonberg

Anfragen und Anmeldungen sind direkt an das Religionspadagogische Studienzentrum der
EKHMN, Im Briihl 30, 6242 Kronberg 3, Telefon: 06173 — 5161 + 4624, zu richten. Sie werden maog-
lichst frihzeitig erbeten. In der Regel erfolgt keine Anmeldebestatigung.

Ein Programm mit niheren Angaben sowie eine Anfahrtbeschreibung erhalten Sie einige Wochen
vor der Veranstaltung.

Die angegebenen Zielgruppen sollen lediglich die Orientierung erleichtern. Haufig wird es
nach Anfrage moglich sein, daB am Thema interessierte Pfarrer und Lehrer aus anderen Schul-
arten, Schulstufen und Propsteibereichen an der jeweiligen Fortbildungstagung teilnehmen kénnen.




BERATUNGSWOCHE
FUR RELIGIONSLEHRER

im Religionspadagogischen Studienzentrum der EKHN
Im Briihl 30, 6242 Kronberg-Schdnberg,
vom 26. 7. — 30. 7. 1976

Liebe Kolleginnen und Kollegen!

Im Jahre 1975 haben wir zum erstenmal eine Beratungswoche im RPZ
durchgefiihrt. Das Echo war so groB, daB wir uns entschlossen
haben, in Zukunft jeweils vor Beginn eines neuen Schuljahres eine
religionspadagogische Beratung anzubieten.

Flir 1976 heiBt das:

In der Woche vom 26. — 30. Juli stehen lhnen die Studienleiter des
Religionspédagogischen Amtes und die Dozenten des RPZ jeweils
von 9.00 — 18.00 Uhr zur Beratung zur Verfigung.

In diesem Jahr werden neben den gedruckten Materialien vor allem
die audiovisuelien Medien im Vordergrund stehen.

Die Einzelplanung fiir die Beratungswoche wird den Schulen noch
vor den Sommerferien zugehen.

Wir wiirden uns freuen, wenn Sie dieses Angebot wahrnehmen.

Fir das Religionspadagogische Amt und das Religionspadagogische
Studienzentrum

gez. Eichhorn, Studienleiter
Gerhardt, Dozent
Thelemann, Studienleiter




