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Grundprinzipien der Erziehungsziele

Einer derwesentlichsten Punkte unserer Gesamterziehung
ist die Erziehung des Menschen zur Realitit. Unter Rea-
litat verstehen wir die Auseinandersetzung des einzelnen
sowohl mit den persénlichen Trieben, Strebungen und
Wiinschen, als auch mit den Anforderungen der AuBen-
welt (Einflisse des Milieus, Beruf, Familie, Mitmenschen,
Reize und Anmutungen). Dem Menschen ist es mit Hilfe
seiner geistigen Krifte gegeben, zwischen subjektiven
und objektiven Erleben seine Persénlichkeit auszubauen.
Oberstes Ziel eines jeden Menschen ist die personale
Gewissensentscheidung, die unabhéngig von AuBerlich-
keiten, sich nach objektiv ethischen Zielen orientiert, die
Gesamtpersonlichkeit in dem ProzeB der Entscheidun-
gen beriicksichtigt und sich nach einer géttlichen Instanz
ausrichtet.

Dieses Personlichkeitsziel ist verschiedenen Entwick-
lungsphasen unterworfen. Nur der Mensch stoBt zu per-
sonaler Entscheidungsfihigkeit durch, der gelernt und
erfahren hat, daB er ein ,Ich“ besitzt, daB er eine gewisse
Autonomie in Entscheidungssituationen hat. Diese Auto-

nomie ist wesentlich an eine unabhang|ge Individualitéat
gebunden, die sich stidndig bemiiht, ein personllches
Wertesystem aufzubauen. Voraussetzung zu einer unab-
hangigen Individualitit ist die Erforschung, Kenntnis und
Annahme aller persénlichen Triebe und Strémungen. Die
Annahme der eigenen Individualitét fiihrt entweder zur
legitimen Versagung von Triebimpulsen oder zu deren
zielbetonten Verwirklichung. Die Annahme der eigenen
Individualitit schlieBt neurotische Verdringung aus und
akzeptiert voll das Prinzip der Realitit. Gelingt die An-
nahme der eigenen Individualitét nicht, bleibt das ein-
zelne ,Ich® im Oppositionismus fixiert, der Zugang zur
Personalitit bleibt verschlossen.

Bevor das einzelne ,Ich® in Abhebung von seiner Mit-
welt seine Individualitiat erfihrt, muB es sich in seiner
Mitwelt und seiner Gemeinschaft eingebettet und akzep-
tiert gefiihlt haben. In dieser Entwicklungsphase bestimmt
primir das Verhalten einer Gruppe oder Gemeinschaft
die Entscheidungen des einzelnen. Ein tragender Ge-
meinschaftssinn ermdglicht die notwendige soziale Bereit-
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schaft des Menschen, mangelnder Gemeinschaftssinn
fuhrt nur zum reinen Gefilligkeitszwang. Das soziale Feld
hat in dieser Phase eine dominierende Stellung.
Wie und ob sich das einzelne ,Ich® in eine Gemeinschaft
einfiigen kann, hdngt davon ab, wie sich das Ich vom
Uber-Ich 16sen kann. Unter dem Uber-Ich verstehen wir
alle Bezugspersonen, deren Verhalten fiir das Ich von
Wichtigkeit ist. Das einzelne Ich nimmt das Verhalten des
Uber-Ichs an und verhilt sich seinerseits wiederum so wie
sein Uber-Ich. Die Angst vor der Stirke des Uber-Ichs
spielt in dieser Phase eine Hauptrolle. Von diesem Uber-
Ich will man geliebt werden, man will oft seinen iiber-
hohten Forderungen gerecht werden, man fiirchtet sich
vor dem Liebesverlust, die Strafangst lastet permanent
auf dem einzelnen Ich. Erst wenn wir in der Erziehungs-
arbeit die einzelnen Uber-Ich-Tridger kennen, ist es uns
méglich, die Angst aus der Uber-Ich-Stirke abzubauen.
Dieser Abbau der Angst gelingt nur, wenn sich das ein-
zelne Ich nach einem Leitbild orientieren kann, von dem
es sich angenommen und geliebt weiB! Fillt dieses lie-
bende und liebenswerte Leitbild aus, so kommt es zu
einer externen Autorititshérigkeit, das heiBt zum Gehor-
sam und des Gehorsams willen, die Prinzipien des Leit-
bildes kénnen nicht integriert werden.

Die Ausrichtung auf ein Leitbild hdngt ihrerseits wieder

wesentlich von der Erfahrung und Einstellung des gesam-

ten Umfeldes ab. Die Ersterfahrungen des Menschen im

Werterleben der Bezugspersonen sind prigende Fun-

damente in jedem einzelnen Ich. Ob ein Kind grund-

sétzlich angenommen wird, wie die Einstellung dem

Kinde gegeniiber realisiert wird, welche MaBstzibe an den

Menschen herangetragen werden, all dies sind entschei-

dende Weichenstellungen, ob ein Mensch zu einer siche-

ren Gewdhnung oder zu einer unpersénlichen Dressur
kommt.

Wenn wir die bisherigen Uberlegungen zusammenfassen,

dann folgt fiir die Erziehung allgemein:

1. Voraussetzung jeder Erziehung ist die Mithe um die
Loésung der Sinnfrage des Lebens. Die Art und Weise
der L6sung dieser Sinnfrage legt die Grundprinzipien
aller erzieherischer Bemiihungen zugrunde.

2. In der Auslieferung des einzelnen an seine Bezugs-
personen erlebt das Ich die Lésung der Grundfrage
der Geborgenheit. Das Erlebnis der Geborgenheit
ist Voraussetzung des Glauben- und Vertrauenkon-
nens.

3. In der tragenden Gemeinschaft erlebt das Ich seine
Zuordnung auf andere. Das Ich wird aus einer Ego-
zentrizitat befreit und lernt, sich in der Gemeinschaft
als Ich anzunehmen.

4. Im Erlebnis der Autonomie erlebt das Ich die Kraft
der Freiheit und Gestaltungsmacht. Das Ich erlebt
sich ,bei seinem Namen gerufen®. Das Ich erlebt sich
selbstfremd, ja — sagend oder sich selbst einschrén-
kend.

5. In der Personalitat integriert das Ich samtliche Teil-
ziele seiner Entwicklung und richtet sich nach Werten,
die das einzelne Ich zwar annehmen, aber auch ein-
ordnen in einen ewigen Zusammenhang.

Die Rolle der Tiefenpsychologie fiir den Religionsunterricht

Tiefenpsychologie ist der Bereich der Psychologie, der
menschliches Erleben und Verhalten mit unbewuBten
Phianomenen zu erkldren versucht. Die angewandte Tie-
fenpsychologie ist die Psychotherapie, die die Heilung
seelischer Fehlformen anstrebt. Seelische Fehlformen
entstehen, wenn dem menschlichen Ich die Eingliede-
rung in die menschliche Umwelt nicht oder nur zum Teil
gelingt. Diese Konfliktsituationen werden hervorgerufen
einmal vom Erleben der Uberstiarke von Reizen und irri-
tierenden AuBenwelteindriicken als auch durch die er-
lebte Uberstirke aller Beziehungspersonen; diese Uber-
stédrke kann durch Uberbesorgtheit erdriickend oder durch
Liebesentzug und Hérte ausliefernd sein. Die Konflikt-
situation wird weiterhin hervorgerufen durch das Er-
lebnis personlicher Schwiche, sei es geistigintellektueller
Art oder vital-krafteméBig. Jeder Mensch reagiert auf
Konflikte mit Abwehr; diese Abwehr fiihrt durch unkon-
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trollierten Zustand zu den Abwehrmechanismen, deren
Ziel die Verschleierung der Konfliktsituation mit dem Er-
lebnis personlicher Niederlage ist. Diese Abwehrmecha-
nismen sind verschiedener Art (A. Freud, Das Ich und die
Abwehrmechanismen): das Nicht-wahr-haben-wollen von
Regungen fuhrt zur Verdrédngung, die nachtrégliche
Scheinbegriindung fiir Aktionen nennen wir Rationalisie-
rung, unter Substitution verstehen wir die Verschiebung
eines Affektes auf Ersatzpersonen oder Ersatzdinge, be-
kannt ist die Sublimierung, das heiBt die Uberfithrung pri-
mitiver Regungen in sozial hochbewertete Fahigkeiten, in
der Projektion schreiben wir eigene Regungen anderen
Menschen zu, durch die Identifizierung machen wir uns
aus Schwéche fremde Anschauungen bei Aufgabe eige-
ner Anspriiche zueigen, wir wenden die Aggressionen
eher nach innen gegen uns selbst als der AuBenwelt
standzuhalten, durch besondere Aktionen machen wir in



der Uberkompensation einen Minderwertigkeitskomplex
wett, um einen Konflikt zu entgehen, ziehen wir uns in
der Regression auf frilhere Verhaltensmuster zuriick und
wir wandeln psychische Spannungen in kérperliche Sym-
ptome in der Konversion um. Das menschliche Ich hat
immer ein Ziel vor Augen: die Ich-Sicherung. Diese Ich-
Sicherung wird entweder durch Herrschaftsanspruch
(streng oder mit Raffinesse) oder durch Unterwiirfigkeits-
signale (Riickversicherung, Hilflosigkeit) angestrebt.
Menschlichkeit entsteht nur in der Méglichkeit der Ent-
wicklung durch liebendes Urvertrauen. Der Mensch des
Herrschaftsanspruchs bedarf primdrer Abreaktion und
danach ermutigender Einiibung in wertiges Verhalten, der
Mensch der Unterwiirfigkeitssignale bedarf primérer Hil-
festellung und danach ermutigender Einitibung in selbst-
bewuBtes Verhalten.

Theologie ist die Wissenschaft von den Glaubenswahr-
heiten, die von der géttlichen Offenbarung ausgehend
den Menschen in seiner ganzen Existenz als BewuBt-
werdung der Schépfung umfaBt. Theologie erhilt ihre
Lebensverwirklichung in der gelebten Religion. Religion
ist ein ganzheitliches Phédnomen, das den einzelnen in
seiner persénlichen Existenz und in seiner Gliedschaft mit
dem Gesamtkosmos erfassen will. Es gibt keinen reli-
gionsneutralen Ort menschlicher Existenz. Religion will
entsprechend der menschlichen Natur geistig verstanden
und seelisch vollzogen werden. Religion ist, wie die
menschliche Existenz, auf Zwischenmenschlichkeit ange-
wiesen. Religion will ihrem Wesen nach menschliche Exi-
stenz auf ein letztgiiltiges Ziel ausrichten. Diese Ausrich-
tung unterliegt der mitmenschlichen Beziehung, der see-
lischen Entwicklung und Einstellung und der intellektuel-
len Wahrheitssuche. Religion unterliegt wegen ihres to-
talen Verpflichtungscharakters in besonderer Weise den
psychologischen Abwehrmechanismen. Religiositit wird
stark von seelischen Fehlformen gefahrdet. Jede religiose
AuBerung muB auch mit psychologischen, speziell tiefen-
psychologischen Betrachtungsweisen kontrollierbar sein.

Ein Religionslehrer will Glaubenswahrheiten geistig ein-
sichtig und seelisch vollziehbar machen. Jede Religions-
padagogik muB lernpsychologische, tiefenpsychologische
und verhaltenspsychologische Aspekte beriicksichtigen.
Die geistigen Krifte sind oft geschwécht oder gestort.
Die seelischen Krifte kdnnen sich relativ leicht durch-
setzen. Die relative Dominanz der Tiefenschicht bedingt
auch die Gefahr der Dominanz psychischer Abwehrme-
chanismen in sich. Die Arbeit an der Tiefenschicht des
Menschen ist Grundbedingung eines jeden Erziehers,
in besonderer Weise jedes Religionslehrers. Jeder Re-
ligionslehrer muB daher tiefenpsychologische Kenntnisse
und Kenntnisse tiber tiefenpsychologische Anwendungs-
methoden haben. Religiése Haltung gibt jedem Menschen
Halt und eine Lebenslinie. Nur wenige Menschen kom-
men zu einer bewuBten Lebenslinie. Religion ist fiir viele
Jugendliche die einzige Chance, ihr Leben nach einem
letztlich giltigen Lebenssinn auszurichten. Religion gibt
dem Menschen aus seinem UnbewuBten, aus seiner
Triebwelt heraus Stiitze und Halt. Religion hat eine thera-
peutische Erziehungsfunktion aus der Tiefenschicht her-
aus. Religion kann jedoch erst realisiert werden, wenn
wir auf seelische Vollziehbarkeit, ihre geistige Versteh-
barkeit und ihre praktische Realisierbarkeit achten.

Jede Erziehung vollzieht sich im Spannungsfeld der Iden-
tifizierung und des Widerstandes. Schon das Kleinkind
nimmt das gesamte Humanfeld, in dem es steht, auf,

richtet sich danach ein (introjiziert seine Bezugsperson-
nen) und verhilt sich wie seine Leitbilder (projiziert tiber-
nommenes Verhaltensmuster). Diese Identifizierung fiihrt
zur Gewdhnung. Es gibt also keine Erziehung ohne Ge-
woéhnung.

Kommt es zu einer neuen Situationskonfrontation und
dabei zu keiner neuen Identifikationsmdglichkeit, reagiert
jeder Mensch mit Widerstand. Der Widerstand ist also
ein wesentlicher Faktor jeder Erziehung, da der Lernpro-
zeB als Ziel die addquate Méglichkeit stéandiger Neu-
einstellungen hat. Dieser Widerstand kann sich positiv
auswirken, wenn er bearbeitet wird. Vorerst kann sich
dieser Widerstand passiv in einer sogenannten Interes-
senlosigkeit zeigen oder aktiv in Aggressivitédt austoben.
Gehen wir von den Tatsachen aus, daB sehr oft nicht mehr
gelebte Religiositdat unsere Familien und unsere Um-
welt prdgen, dann ist es verstindlich, ja notwendig, daBl
bei Konfrontationen mit dem Religiésen sich Widerstand
meldet, nicht nur in der Schule!

Die Kinderpsychotherapie gibt jedem Religionslehrer
eine Fiille von Méglichkeiten in die Hand, den Unterricht
therapeutisch auszurichten.

Jeder Lehrer erlebt einmal, daB es in der Klasse drun-
ter und driiber geht, daB Kinder sich hemmungslos be-
nehmen, andere Kinder anfallen oder irgendwelche
Sachwerte zerstéren. Manchmal wird so ein Klassen-
raum zum Aggressionsraum. Die Therapie versteht unter
Aggressionsraum die Méglichkeit hemmungslosen Aus-
tobens, ohne Sachwerte zu zerstéren. Triebimpulse und
Affekte sollen sich ungehindert austoben. Die Form des
Aggressionsraumes kann auch der Religionslehrer an-
wenden, wenn sich die Thematik fiir diese Art eignet.
Diagnostisch und therapeutisch fruchtbar ist die véllige
freie Gestaltung der Stunde bei Themen wie ,Freizeit,
,Fasching®, ,Wut* und &hnlichem. Versuche mit einer
4. Klasse Sonderschule L und einer 9. Klasse Sonder-
schule L zeigten, daB jiingere Kinder sich meist in ag-
gressiven Kriegsspielen abreagiert haben, wihrend die
édlteren Schiiler nichts mit der Méglichkeit sich auszu-
toben anfangen konnten; die Unfdhigkeit zum Agieren
fuhrt schlieBlich meist zum Ansatz von Schlagereien.
durch die Reflexion mit den Schiilern iiber die aggres-
siven AuBerungen kommen wir sehr schnell auf die psy-
chische Situationsgestimmtheit, deren Lésung uns den
Weg zum religidsen Aufnehmen bereiten kann. Die Aus-
drucksform des Aggressionsraumes ermdglicht uns den
Zugang zur seelischen Lage des Kindes.

Eine zweite Form des Ausdrucksverfahrens sind die freien
Assoziationen. Unter freien Assoziationen versteht man
die ungehemmte AuBerung aller Gedanken, wobei nicht
unbedingt auf sinnvolle Reihenfolge geachtet wird,
scheinbar sinnlose Gedankenginge haben die gleiche
Berechtigung. Die freien Assoziationen ermdglichen die
Begegnung mit dem eigenen seelischen Erleben und
kénnen somit zur Méglichkeit der Befreiung und Neu-
ordnung fiihren. lhre letzte Vollendung erhalten die freien
Assoziationen in der Meditation. Das Ausdrucksprinzip
seelischer Gestimmtheiten in den freien Assoziationen
wird so zum Gestaltungs- oder Darstellungsprinzip neuer
seelischer Haltungen in der Meditation.

Die gleiche Spannweite von Ausdrucksverfahren bis zur
Gestaltung zeichnen die therapeutischen Mittel der Kor-
perbewegung bzw. Rhythmik aus, der Bildgestaltung, des
sprachlichen Schaffens und des freien Phantasiespieles.
Rhythmik kann in einem Extremfall zum Toben ausarten,
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in der hochsten Gestaltung wird es zur kunstvollen Dar-
stellung sinnvoller Ganzheiten. Die Bildgestaltung ist
gleichfalls in der freien Zeichnung, im Fingerfarbemalen,
in der Musik-Mal-Komposition und im Werken Ausdruck
inneren Zustandes, verlangt daher wie freie Assoziatio-
nen oder Trdume eine Aussage des Kindes und eine
Deutung, sei es mit dem Kind oder nur fiir den Lehrer
allein. Gerade die Bildgestaltung kann zur Kreativitat
des Kunstwerkes weiterfiihren. Das sprachliche Schaffen
kann als Ausdruck von der Zote und dem Pamphlet iiber
Tagebiicherschreiben, Traumberichte bis zum Gedicht
und Kunstroman fiihren. Das freie Phantasiespiel erlaubt
indirekt im Sandkastenspiel, im Handpuppenspiel oder
direkt im psychodramatischen Geschehen die Realisie-
rung aller Strebungen im Spiel, es gibt aber auch die
Méglichkeit der Korrektur und des Sich-kennen-lernens.
Therapie bedeutet nicht nur Passivitat des Lehrers, der
Lehrer soll und muB auch aktiv werden, jedoch muB er
den richtigen Zeitpunkt seiner Aktivitdt als Angebot an
das Kind finden. Der betonte Zuspruch vor allem bei
Kindern, deren Selbststindigkeit weit zuriickgeblieben
ist, ist durchaus angepaBt, ebenso der beildufige Zu-
spruch bei Kindern, die unter starker psychischer Be-
lastung stehen oder das direkte Gesprich mit Kindern
und Jugendlichen.

Dariiber hinaus hat die Begegnung mit geistigen Wer-
ten eine starke therapeutische Wirkung. Wir denken an
musikalische Werke, an Filme, Photoreportagen und
Kunstbetrachtungen. Die eigentliche therapeutische Wir-
kung dieser geistigen Werte setzt jedoch erst ein, wenn
das Kind in den Ausdrucksverfahren die Abwehrhaltung
zum groBen Teil geldst hat.

Wir miissen auch der Wissensvermittlung eine therapeu-
tische Wirkung anerkennen, wenn sie in kindgemaBer
Form und als Ankniipfung auf die Situation des Kindes
und seiner Lebenswelt durchgefiihrt wird. Wissen wird
somit Hilfe fiir die Lebensbewiltigung. Dieses Wissen
wird natiirlich auch von Abwehrhaltungen eingeschrinkt.
Vorbedingungen fiir die therapeutische Wirkung der Wis-
sensvermittlung ist die Méglichkeit des Kindes, im Aus-
drucksverfahren zuerst affektiv Stellung zu nehmen.

Die Psychotherapie hilft uns mit ihren Methoden zu einem
ganzheitlichen Religionsunterricht. Wir miissen im Reli-
gionsunterricht eine religiése Thematik bieten, die kind-
geméB ist. Der Schiiler muB jedoch die Méglichkeit der
affektiven Stellungnahme haben. Die affektive Stellung-
nahme wird durch die Arbeitsweisen des Ausdrucksver-
fahrens realisiert. Der Lehrer wird mit der Realitiit der
Schiiler konfrontiert und kann somit seinen Unterricht
kontrollieren. Er geht erst weiter, wenn die affektive Seite
einigermaBen geldst ist und somit eine Katharsis der
Umwelteinfliisse und Triebwelt eingesetzt hat. Die Kli-
rung der affektiven Seite 148t nun eine echte, sachbezo-
gene Konfrontation mit der religissen Thematik zu, die
enweder erneut dargelegt wird oder durch Lernpro-
gramme dem Schiiler geboten wird. Religionsunterricht
kann daher auf die Intensivierung des Wissens nicht ver-
zichten. Die sachbezogene Konfrontation erlaubt in die-
ser Erarbeitungsphase die Anwendung der therapeuti-
schen Méglichkeiten der geistigen Werte. Erst jetzt ist
ein affektgereinigter Dialog méglich. Religion will ge-
lebt werden. Nach der Erarbeitungsphase verlangt eine
ganzheitliche Katechese nach religiéser Darstellung und
Realsituation. Religionsunterricht muB zu einer religiésen
Haltung fiihren.
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GrundriB des therapeutisch
orientierten Religionsunterrichts

Erziehungsziele

Methodische Einzelschritte

Katharsis der Umwelt
und Triebwelt:
Befahigung zum
affektgereinigten
Dialog

Intensivierung des
Wissens:

Befahigung,
Zusammenhénge zu
erkennen und zu einer
Uberzeugung zu
gelangen

Operationalisierung:
Befahigung zu einer
religidsen Haltung

Erstkonfrontation mit dem Thema:
Darbietung

z. B. Erzéhlung

Bildbetrachtung

Erlesen

Affektiv-emotionale Konfrontation
mit dem Thema:
Ausdrucksprinzip

z. B. durch Ausprache

freie Assoziationen
schriftliche Stellungnahme
freie Zeichnung

Musik — Malen
Psychodrama — Soziodrama
Sandkastenspiel
Handpuppenspiel

Kognitive Konfrontation mit dem
Thema:

Erarbeitungsprinzip

z. B. durch erneute zusammenfas-
sende

Darbietung

Lernprogramme

Lichtbilder

Kunstbetrachtung
Photoreportagen

Filme

Horspiele

Musikalische Werke
symbolisches Zeichnen

freies Gestalten und Werken
Musik — Lied

‘

Realisierung:
Darstellungsprinzip

z. B. durch Meditation

Kunst

Gebet

Wortgottesdienst in der Schule
Kirchliche Angebote im

Pfarreiraum y
|
Oskar Randak .




Freie Assoziationen .
im Religionsunterricht

Ein Erfahrungsbericht

.Folgende Religionsstunden wurden wihrend eines Prak-

tikums in einer 9.Klasse einer Lernbehindertenschule
gehalten. Dem Versuch lag die Annahme zugrunde, daB
den Schiilern durch das Aussprechen spontaner Einfille
zu jedem Unterrichtsthema eine kathartische Moglichkeit
geboten wird, d. h. es sollte die Voraussetzung fiir die
Chance einer BewuBtwerdung persdnlicher Problema-
tik und damit einer méglichen Stellungnahme dazu ge-
schaffen werden. Dies wiederum soll zu einer versach-
lichten Beschéftigung mit dem Lehrinhalt des Unterrichts
filhren — ohne das Hindernis unbewuBter und damit un-
bewiltigter negativer Affekte.

1. Stunde:

Als Thema hatte ich den Religionsunterricht in der Schule
gewshlt in der Annahme, damit einige negative Erfah-
rungen der Schiiler zu provozieren.

Ich frage nach Einféallen und Gedanken zum Wort ,Re-
ligionsunterricht®.

— Wir lernen iiber die Kirche und die Christen.

— Wir lernen von Gott, von der Bibel, von Jesus.

Auf die Frage nach positiven oder negativen Erfahrun-
gen mit dem RU reagieren die Schiiler kaum. Es sei gut,
Bescheid zu wissen, um spéter mal mitreden zu kénnen.
R: Das find ich fiir'n Schmarrn, daB evangelische Pfarrer
heiraten diirfen und katholische nicht.

Ich bemerke, daB die Kirche es so bestimme.

R: Ja und warum?

S: Weil es frither so Brauch war.

S: Das kommt von frither her, von den alten Pfarrern, die
sind jetzt noch an der Stellada...

R hatte ein provozierendes Stichwort gebracht. Fast 50
Minuten lang redet die Klasse iiber das Thema Zélibat,
tiber den Papst und tiber Méglichkeiten, wie die Pfarrer
eine Lockerung dieser in den Augen der Schiiler unmég-
lichen Bestimmung erreichen kénnten. Die Pfarrer soll-
ten z.B. geschlossen beim Papst erscheinen und mit
ihm tiber dieses Thema diskutieren. Ich weise darauf hin,
daB der Papst auf einer Bischofsversammlung eine Dis-
kussion dariiber untersagt hatte.

R: Und warum nicht? Schémt er sich? Was ist da schon
dabei, wenn die dariiber diskutieren?

S: Vielleicht findet er kein Weib.

A: Wenn er nicht dariiber diskutieren kann, dann sollte
er von seinem Amt abgesetzt werden. Dann ist er seiner
Aufgabe gar nicht gewachsen. Mindestens diskutieren
miiBte man kénnen.

S: Dann sollten die Pfarrer doch mal streiken . ..

Analyse:

Die Schiiler reagieren affektgeladen auf das Thema Zoli-
bat. Sie sind grundsétzlich in der gleichen Lage wie ihrer
Ansicht nach der Pfarrer. lhnen wird stédndig etwas ver-
boten, sie haben in diesem Fall die Méglichkeit der Pro-
jektion eigener Erlebnisweisen. Das affektgeladene En-
gagement, z. B. von R, ist eine unbewuBte Reaktion auf
selbst erlebte, subjektiv als sinnlos empfundene Auto-
ritat.

2. Stunde:

Zu Beginn mache ich die Schiiler darauf aufmerksam,
daB wir das eigentliche Thema der letzten Stunde kaum
behandelt hitten, und ernte damit lauten Protest: das
Besprochene gehére sehr wohl in den RU. Wir spre-
chen weiter iiber dieses Thema. Die Schiiler bleiben
am Wort ,Bibel‘ hdngen, es kommen Fragen tiber ihren
Wabhrheitsgehalt, vor allem dem der Schopfungsge-
schichte. Viele Berichte werden angezweifelt, so z.B.
auch die Erzdhlung von Noah und der Arche. A bestreitet
sie am heftigsten, wobei ihm R ebenso heftig wider-
spricht. Es entsteht ein aufgebrachtes Streitgesprach
zwischen den beiden, wobei A immer dann, wenn er kein
Argument zur Hand hat, mit der Floskel: Des is doch a
Schmarrn, oder? reagiert. Die beiden streiten nach der
Stunde noch weiter.

Analyse:

Bemerkenswert ist das Streitgespréch zwischen R und A.
Die Heftigkeit, mit der es gefiihrt wurde, und die Beob-
achtung, daB die beiden nach der Stunde sogar zu raufen
anfangen, legen den SchluB nahe, daB ganz handfeste
persdnliche Dinge mit im Spiel waren, d. h. nicht Noah
und die Arche waren der Grund fiir die Heftigkeit des
Streits.

Die Zweifei am Wahrheitsgehalt der biblischen Erzéh-
lungen erhdrten die Vermutung auf eine schon in der
ersten Stunde sich zeigende Autoritdtsproblematik in
der Klasse.

3. Stunde:

Als Thema dieser Stunde hatte ich das Gleichnis vom
,barmherzigen Vater“ gewéhlt. Auf das Stichwort ,Vater'
kommen einige stereotype Antworten, er sorge und trage
Verantwortung fiir die Familie. O provoziert Gel4chter
und Unruhe mit seiner Behauptung, daB der Vater uns
g‘macht habe. Nach kurzer Zeit stockt das Gespréch. Ich
lese das Gleichnis vor. O versteht den Vater nicht, lobt
vielmehr das konsequente Verhalten des &lteren Bru-
ders. Einige pflichten ihm bei. Ich versuche die Absicht
Jesu beim Erzéhlen des Gleichnisses herauszuarbeiten.
Dabei bemerke ich eine auffallende Unruhe und Passivi-
tat unter den Schiilern. Die Lebhaftigkeit der beiden
ersten Stunden war verschwunden. AbschlieBend lasse
ich die Schiiler ihre Einfille zum Gleichnis zeichnen.

Analyse:

Bei der Erwéhnung des Stichworts ,Vater’ zeigen einige
Schiiler offensichtliche Enttduschung iiber das Thema
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(,Da haben‘'S uns wieder was g'sagt!“). Da ich diese
Enttduschung unbeantwortet lasse, ,verschwinden® sehr
viele Emotionen im Untergrund und machen sich im Ver-
lauf der Stunde durch die schon erwdhnte Unruhe be-
merkbar. Die Affekte beim Héren des Wortes ,Vater
bleiben ,eingeklemmt® (Freud), die groBe Hypothek von
Assoziationen, die sich mit diesem Wort verbinden, wird
nicht eingeldst. Der Vater, im weiteren Sinn die Auto-
ritit bleibt weiterhin als Grundproblem in der Klasse
erkennbar.

4. Stunde:

Ich méchte auf das genannte Thema eingehen und biete
zu Beginn als Provokation ein Streitgespréch zwischen
Vater und Sohn, an dessen Ende derVater dem Sohn die
Gitarre wegnimmt, um sie einzuschlieBen (aus: ,Anpas-
sung oder Wagnis“, S. 4).

Ein Schiiler riigt zunéchst das Verhalten des Sohnes als
,schlechten Eindruck’. Ein zweiter gibt zu bedenken, daB
der Vater auch nicht gerade hoflich handelt, wenn er
seine Mutter vor die Tiir setzt. Ein Méadchen wiirde es
nicht wagen, dem Vater zu widersprechen. Ein anderer
wiirde einen KompromiB versuchen: einige Zeit zur Oma,
die tibrige zum Freund (der Vater verlangt, da der Sohn
zusammen mit den Eltern am Festtag die Oma besucht).
Diese Tendenz ist bei der Mehrzahl der Schiiler wéhrend
des ganzen Gesprichs zu erkennen: sie scheuen die
offene Konfrontation mit dem Vater. Ich will etwas tber
sein Verhalten wissen.

R: Der ist ja kindisch. Der meint, wenn er jetzt zur Oma
geht, dann miissen die anderen auch gehen. Das ist ja
ein Witz.

Die andere Méglichkeit, die mir im Verlauf des Gesprachs
auffillt, ist der Versuch, den Vater anzuschwindeln: man
tauscht Kopfweh und Ubelkeit vor, 148t die Eltern zuerst
gehen und haut dann zum Freund ab. Einer will die Gi-
tarre verstecken, ein anderer noch ein biichen iiben,
ein dritter sich in seinem Zimmer einsperren, ein vierter
geht auf‘s Clo. Die Klasse wird nicht miide, Wege aus-
zutiifteln, wie sie den Vater tibers Ohr hauen konnten.
Ich gebe der Klasse meinen Eindruck wider.

R: Der 4Bt dich ja nicht weggehen. Der sagt hochstens,
jetzt gehst grad mit FleiB mit.

S: Der Vater hat g‘sagt, du gehst mit. Da kann ich nicht
sagen: jetzt geh ich zu meinem Freund.

L: Du kdnntest das nicht sagen.

S: Der Vater |48t mich ja nicht gehen, weil er sagt,
du gehst zur Oma, oder du bleibt da. Wenn nicht, sperr
ich dir die Gitarre ein.

R: Da tat ihm ja gar nichts anders iibrigbleiben als mit
zur Oma gehen.

R ist der einzige, der wihrende der ganzen Stunde ge-
reizt reagiert. Er sagt vor der Klasse, daB er Angst vor
seinem Vater hat, auch kein Vertrauen zu ihm besitzt.
Einige andere resignieren, wenn sie an einen Konflikt mit
ihrem Vater denken. Es bleibe ihnen gar nichts anderes
tibrig, als seinen Willen zu tun.

S: Der Vater hat die Macht, praktisch.

R: Manche Viter lassen dich erst gar nicht zu Wort kom-
men.

L: Manche Viter?

R: Mein eigener Vater.

L: Er 1aBt dich nicht zu Wort kommen.

R: Der sagt, entweder du gehst mit, oder du kriegst eine
tibern Schidel.
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Wir sprechen iiber Vertrauen zwischen Eltern und Kin- ‘

dern. Einer bemerkt, daB Eltern vieles in der Erziehung
falsch machen wiirden. Viele Kinder wiirden sich aus
Angst nicht trauen, etwas zu ihren Eltern zu sagen. Trotz-
dem ist die Mehrheit der Klasse der Meinung, alles ihren
Eltern sagen zu kénnen. H betont zweimal, er kénne das
nicht. Er stottert sehr stark. A meint abschlieBend, daB
sein Vater viel Verstandnis fiir ihn hatte.

Analyse

Zwei Dinge werden sichtbar:
— die Scheu vor der offenen Konfrontation,
— der Versuch, die vaterliche Autoritdt zu umgehen.

Dahinter steckt Angst, ebenso hinter der Tatsache, daB
viele einen KompromiB versuchen.

Die Stunde versucht mit Erfolg, Probleme bewuBt zu
machen. Das wird bei H deutlich, noch mehr bei R. Auf
seinem Zeichenblatt ,Familie in Tieren“ erscheint der
Vater als Affe. Das Wort streicht er durch und schreibt
dafiir ,unverstandlich® hin. Er selber kann sich nicht ver-
wandeln, weil er kein Tier kennt, ,das seine Eltern nicht
versteht®, wie er auf dem Blatt vermerkt. Er dufert spé-
ter den Wunsch, da wir nochmal iiber die gleiche Proble-
matik reden. Das ist nur zu versténdlich, denn soll ein
therapeutisch orientierter RU erfolgreich sein, muB er
sich iiber mehr als nur drei oder vier Stunden hinziehen.
Denn damit, daB Schiiler ihre inneren Konflikte in Worte
fassen, haben sie sie noch nicht aus der Welt geschafft,
wohl aber eine Mbdglichkeit erhalten, UnbewuBtes und
Nebuloses ins Licht des BewuBtseins zu holen, um damit
die Chance der personlichen Stellungnahme zu vergro-
Bern. Zugleich erhalten sie die Moglichkeit, ihre eigenen
spontanen Reaktionen zu kontrollieren und zu beurteilen.
Dies alles ist ohne Zweifel ein langwieriger ProzeB, aber
sicher kein Grund, die Sache selbst nicht in Angriff zu
nehmen.

Notker Karcher




Praktische Beispiele zum
Psychodrama

Freies Spiel im Religionsunterricht

Mit der 6.Klasse der Schule am Heinrich-Braun-Weg,
Miinchen Hasenbergl, wie auch mit der 6. Klasse unserer
Heimschule (Erziehungsschwierige) habe ich versucht im
Rahmen des Religionsunterrichts als sog. Vorfeldkate-
chese ein Thema frei spielen zu lassen.

In diesem Bericht méchte ich mich auf die Spiele mit
der Heimgruppe beschrianken. Die Schiiler meldeten sich
freiwillig zum ersten Spiel, blieben aber dann als Gruppe
von 6 bis 8 Maddchen ziemlich konstant.

Zun#chst werde ich eine Szene schildern, versuche sie
dann zu analysieren, wobei ich herausstellen werde, wel-
che Gefiihle, Wiinsche, Probleme und Konflikte ange-
sprochen werden und welche Abwehrmechanismen wirk-
sam werden. Gedanken iiber Sinn und Ziel dieses Spie-
lens werde ich anschlieBen.

Das gemeinsame Thema fiir die Miinchner Schule wie
‘nuch fiir die Gruppe unserer Heimschule war

“Wie es in der Familie zugeht®.

Bei jeder Zusammenkunft, bei der Heimgruppe waren es
6 Spiele, stand das gleiche Thema da. Ich gab keine wei-
teren Spielanweisungen. Die Gruppe, meist 6 bis 8 Kin-
der, waren nun sich selbst liberlassen. Hier entstanden
schon Konflikte: Wer nimmt welche Rolle — Wer ist iiber-
haupt bereit zum Spielen — Wer wird angenommen? —
Und dazu dieses provozierende Thema!

Méadchen A ergreift Initiative und verteilt die Rollen. Sie
nimmt fiir sich die Rolle der Mutter. Méadchen J bestimmt
sich selbst zum Vater, wird gleichzeitig aber auch von den
anderen dazu gedréngt. Die ,Familie“ hat 4 Kinder. Die
Gruppe spielt als Familie den Tagesablauf des Heimes,
zugleich treten wirkliche Familienprobleme auf:

Vater geht arbeiten, kommt bald wieder zuriick, Mutter
fragt ihn nach Geld. Nach dem Mittagessen verlangt Va-
ter mit scharfem Ton Hausaufgaben. Es gibt Schlage. Nun
singt die Familie Weihnachtslieder. Mutter verkiindet
einen Ausflug. Sie singen erneut. Vater und Mutter wol-
len sich unterhalten, dann will Vater wieder singen. Mut-
.(er: ,Du mit deinen Liedern. Du singst bloB den ganzen
Tag. Arbeiten willst du tberhaupt nichts mehr, fauler
Hund!“ Ein Kind verteidigt den Vater. Er selbst spricht
von sich als schwerkrankem Mann. Sie singen nun Schla-
ger. Die Kinder miissen ins Bett. Mutter will sich mit
Vater unterhalten. Er spricht von einem bevorstehenden
Besuch.

Am gleichen Tag kommen wir nochmals zu einem Spiel
zusammen. Ich gebe der Gruppe das gleiche Thema.
Madchen A, das im ersten Spiel die Rolle der Mutter
hatte, kommt mit dem Wunsch, eine kleine Familie zu
spielen, nur drei Personen. Sie legt gleich die Rollen fest:
Madchen J Vater (wie im ersten Spiel) Madchen A Mut-
ter (wie im ersten Spiel), Mddchen M ganz kleines Kind.
Es sitzen noch vier Madchen da, die aber nicht mitspie-
len diirfen. Sie werden nicht gewéhlt.

Mutter spielt mit dem Baby M. Sie méchte noch mit ihrem
Mann ausgehen. Wohin das Kind? Zur Nachbarin. Schon
ist das Kind ganz selbstverstandlich dort abgeliefert.
Schnell wird noch die Wohnung aufgerdumt und dann
sagt die Mutter: ,Ach, mein StBer, kommen Sie doch“!

Sie gehen eingehéngt in ein Gasthaus. Mutter: ,Erst es-
sen und trinken wir und dann wollen wir ein biBchen tan-
zZen:t o

Musik zum Tanzen macht A selbst. Auf dem Heimweg
nehmen sie ihre Susi bei der Nachbarin mit. Diese weint
und wird mit einem Stiick Torte beruhigt. ,Mach dich
aber nicht voll!® Dann ruft die Mutter entsetzt: ,Jetzt
schmiert sie sich tats#chlich ein. Ich muB sie baden.“ Mut-
ter badet Susi. ,LaB dich abtrocknen!“ Gekicher. Vater
erinnert an seine Arbeit und fragt, ob die Hose geflickt
sei. Mutter erschrickt. Sie will es noch in der Nacht tun.
Vater kiindigt an, daB er morgen nicht so frith heim-
komme. Und was es zum Essen gebe, mochte er wissen.
Jetzt ins Bett. Am anderen Morgen ist Vater nicht im
Bett gewesen. Er wird von der Mutter hineinkommandiert.
Mutter will ihn an der Arbeitsstelle entschuldigen. Mutter
bezahlt die Nachbarin mit 5 DM und einer Pralinen-
schachtel. Als Vater zuriickkommt, iiberrascht ihn die Mut-
ter: ,Nachste Woche bekomme ich mein zweites Kind“.
Alle sind verlegen. Mutter: ,Gut, was mach ich denn da?
Ach ja,ich habe ja schon alles. Windeln und das andere ist
auch schon hergerichtet. Wie nennen wir das Kind?
Martina.“ Vater protestiert: ,Das ist ein Quatsch!“ Doch
die Zuschauer wollen, daB weiter gespielt wird. Mutter
schlagt vor, daB sie nun ldnger verheiratet sind. Vater:
,Jetzt sind wir alt und grau.“ Mutter flistert den beiden
Kindern zu, daB sie etwas stehlen scllen. Als sie das aus
der Kiiche tun, gibt es zur Strafe eine ganze Woche
Geschirr abspiilen.

Analyse des Spiels

Bei der Rollenverteilung ist interessant, wer aktiv wurde.
Es fiel mir auf, daB fast durch alle 6 Spiele Madchen J
und Midchen A die gleiche Rolle innehaltten. Méadchen J
spielte den Vater, den Freund, den Bréutigam. Médchen
J ist ein groBes, kriftiges Mischlingsmédchen. Sie
wiinschte ausdriicklich die Vaterrolle und wird in den
folgenden Spielen immer wieder in die ménnliche Rolle
gedringt mit der Begriindung: ,Die hat fast die GroBe
von einem Mann¥, ,Der darf machen, was er will“. AuBer-
dem sei J so groB und kriftig und habe eine dunkle
Stimme. Das Madchen gibt sich sehr burschikos. Es ist
anzunehmen, daB bei J in diesem Spiel eine Identifikation
mit ihrem Vater zum Ausdruck kommt. Js Vater ist farbiger
Soldat.

Mehr noch wird die ldentifikation bei Madchen A deut-
lich. Sie spielt jedesmal die Mutter. Sie identifiziert sich
ganz stark mit ihrer wirklichen Mutter, die 8 Kinder groB-
gezogen hat und dazu einen sehr schwierigen, manchmal
brutalen Mann ertragt. Madchen A identifiziert sich aber
auch mit ihrer 17jahrigen Schwester, die seit kurzem ein
Kind hat. Im Gespréch auBerhalb des Spieles duBert A,
daB sie selbst auch ein Kind méchte.

In den Gespréachen, die nach jedem Spiel folgen, weise
ich auf die Identifikation hin. Ich frage, warum wohl A fast
immer die Mutter spielen wollte. A sieht nach ihren eige-
nen Aussagen in einem solchen Spiel eine Voriibung
fur spater, und daB man sich besser kennen lernt. Wichtig
ist, daB der Spieler sich selbst zur Wahl seiner Rolie
duBert. Tun dies nur die Mitspieler, Zuschauer oder der
Gruppenleiter, dann besteht die Gefahr, daB zu viel inter-
pretiert und projiziert wird.

Das freie Spiel soll dem Kind die Méglichkeit geben,
seine Gefiihle und Wiinsche zum Ausdruck zu bringen.
Hier im Spiel kénnen seine Konflikte aus der Realsitua-
tion dargelegt werden. Der Hinweis am Beginn des Spie-
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les: ,Alles, was wir jetzt tun, ist Spiel“ gibt dem Kind
einen gewissen Schutz. Es braucht nicht Angst zu haben
vom Erwachsenen bestraft zu werden, vielleicht auch
ausgelacht zu werden, es ist ja Spiel. Der Schiiler kann
fiir kurze Zeit realisieren, was er sonst nicht oder noch
nicht hat und er fiihlt sich befriedigt. Emotionelle Be-
diirfnisse, die vielleicht die ganze Kindheit hindurch fru-
striert wurden, kénnen wenigstens zum Teil befriedigt
werden; aber auch Pubertatswiinsche, die noch zuriick-
gedriingt werden miissen, diirfen hier ausgesagt, ausge-
spielt werden. Natiirlich setzen gerade hier die Abwehr-
mechanismen stark ein.

Dazu Beispiel aus den Spielen:

Mzdchen A als Mutter will sich mit Vater J unterhalten. Da
will der Vater wieder singen (voraus hat die Familie schon
ausgiebig Advents- und Weihnachtslieder gesungen).
Hier setzt bei J der Widerstand ein. Darum schlégt sie
Singen vor. Mutter A, die frustriert wird, zum Vater: ,Du
mit deinen Liedern! Du singst bloB den ganzen Tag, ar-
beiten willst Du iiberhaupt nichts mehr, fauler Hund!“
Die Kinder werden ins Bett gebracht, Mutter will sich
wieder unterhalten mit Vater. Er weicht aufs neue aus
und lenkt das Gesprich auf einen bevorstehenden Be-
such. Es ist ganz eindeutig, daB sich A einen vergniig-
lichen Abend mit ihrem Mann wiinscht, der jedoch ist
gehemmt, traut sich seine Gefiihle nicht duBern, wehrt ab.
Das freie Spiel gibt dem Schiiler die Méglichkeit, Kon-
flikte aus der Realsituation zu spielen (nicht zur Arbeit
gehen, Geldnot, Kleinkind als Last fiir junge Eheleute).
,Du mit deinen Liedern, Du singst bloB den ganzen Tag,
arbeiten willst Du iiberhaupt nichts mehr, fauler Hund!“
In Gesprichen auBerhalb des Spieles ist zu erfahren, daB3
unsere Kinder daheim in ihrer Familie fast taglich mit
solchen Problemen konfrontiert werden.

Emotionale Bediirfnisse konnen im freien Spiel Befrie-
digung finden: Das weinende Kind wird bei der Nach-
barin abgeholt, mit einem Stiick Torte beruhigt, be-
schmiert sich zum Entsetzen der Mutter. Ob die Mutter
wirklich so entsetzt ist? Zwar wird das Kind getadelt,
doch scheint es, als ob das Verschmieren und die Not-
wendigkeit des Saubermachens beabsichtigt waren. In-
tensiv bemiiht sich Mutter A, ihr Baby, die ziemlich dicke
M zu baden, zu knutschen, zu driicken. Sie genieBen die-
sen Kérperkontakt und fiihlen sich dabei geschiitzt, weil
das Kind ja gebadet werden muB. Dies ist eine Rationa-
lisierung, eine Form der Abwehr. Das Kichern verrét die
hintergriindige Absicht und 148t auf eine Befriedigung
schlieBen.

Im Laufe des Spieles dringen sich immer wieder Wiin-
sche und Bediirfnisse an die Oberfl4che, sie erfahren Ab-
wehr und Widerstand und werden verdriangt. Das ge-
badete Kind wird ins Bett gebracht. Was wollen die Eltern
noch machen? Mutter A ist erwartungsvoll. Vater J kneift
wieder aus und wehrt seine Gefiihle ab. Statt sich seiner
liebebediirftigen Frau zu widmen, erinnert er an seine
Arbeit und fragt, ob seine Hose geflickt sei. Mutter wird
aus ihren Trdumen gerissen, erfdhrt den Druck des All-
tags, sie erschrickt und verspricht, das Versdumte gleich
nachzuholen. Wie sehr sie ihre eigenen Anspriiche und
Hingabewiinsche zuriickdringen muB, wird nach meiner
Ansicht darin deutlich, daB sie am n#chsten Tag die
Familie mit der Nachricht iiberrascht, sie erwarte ihr
zweites Kind. Vater J wehrt ganz massiv ab. Er will das
Spiel abbrechen mit der Begriindung: ,Das ist ein
Quatsch!“ Die Zuschauer wehren sich und fordern, daB
weitergespielt wird. Vater J gibt dem Druck nach, bleibt
beim Spiel, nimmt aber der Spielsituation das Aufrei-

zende und fiir die Zuschauer Interessante. Er schldgt
vor, ein altes Ehepaar zu spielen: ,Jetzt sind wir alt und
grau.“ Vermutlich spielen bei Médchen J starke Schuld-
gefiihle und Triebangste eine Rolle. Sie miissen massiv
zuriickgedréngt werden.

Das Gesprach nach dem freien Spiel

Dem Leser ist vielleicht klar geworden, daB das freie
Spiel viel an Problemen aufdeckt und den Schiler mit
Dingen konfrontiert, die bis jetzt in ihm geschlummert
haben, die er immer wieder zuriickdréngen konnte und
vor allem nicht so ffentlich zeigte, wie jetzt beim Spiel.
AuBerdem treten ganz massive Widerstinde auf, die be-
arbeitet werden miissen. Das nachfolgende Gespréch ist
deshalb unbedingt notwendig. Der Gruppenleiter muf
warten kdnnen, bis einer der Spieler sich duBert.
Die Heimgruppe, von der ich oben ausfiihrlich berichtet
habe, kritisierte schon bei der ersten Zusammenkunft ihr
eigenes Spiel. Es fiel ihnen auf, daB sie sehr viel gesun-
gen haben. Warum wohl?: ,Da geben die Kinder Ruhe“ —
,Es ist mir nichts eingefallen® — ,Es gefillt mir,daB mans
lernt“ — ,Weil wir Lust zum Singen gehabt haben“. Bei
diesen Antworten wird viel rationalisiert. Ich muB weiter“,
fragen, vielleicht auch einfach aufdecken und sagen, was
ich dazu denke. Natiirlich wehrt sich der Schiiler dage-
gen, aber das muB ich als Gruppenleiter aushalten ler-
nen.
Das Thema ,Familie“ ist ein sehr heikles Thema fiir die
Kinder im Heim. Es hat auch die Gruppe im Hasenbergl
sehr provoziert. Die Folge dieser Provokation ist oft,
daB die Kinder versuchen, ihre Realsituation zu tiber-
spielen und eine Idealfamilie vorzutéduschen. Dies ist ein
berechtigter und versténdlicher Wunsch. Dann bricht ihre
Wirklichkeit wieder ganz massiv durch, sie wollen sich
nicht konfrontieren und verschieben oder verdréngen,
oder werden aggressiv. Diese Tatsache muB unbedingt
mit den Kindern im Gespréch bearbeitet werden.
Hier einige Beispiele aus der Heimgruppe: Im ersten
Spiel singen sie viel und zwar immer dann, wenn der
emotionale Bereich sehr angesprochen wird oder, wenn
die Kluft zur Realsituation zu groB wird, oder, wenn un-
mittelbar voraus eine Frustration erfolgte. In einem der
folgenden Spiele, als wieder das Thema ,Familie“ an-
steht, schlagt Madchen J vor, das Thema zu wechseln
Sie wollen Schule spielen. Madchen J spielt sehr selbst
bewuBt einen iiberaus autoritiren Lehrer. Nebenbei er-
fahre ich, daB diesem Spiel unmittelbar voraus eine Aus-
einandersetzung mit der KlaBleiterin stattfand. Jetzt im
Spiel lieB J ihre Aggression heraus. Das muB zur Sprache
kommen und dem Madchen bewuBt gemacht werden.
Ebenso liefen mir die Madchen einmal vom Thema davon,
sie wollten Witze erzihlen. ,Familie®, das reizte sie nicht,
weil sie sich nicht stellen wollten. Dafiir werden sie oral-
aggressiv; sie erzédhlen derbe Witze und reagieren sich
dabei ab.
Uber Sinn und Ziel des Psychodramas (des freien Spiels)
mit Kindern 4Bt sich folgendes zusammenfassend sagen:
1. Die Kinder haben die Méglichkeit, sich selbst und
andere innerlich kennen zu lernen.
2. Sie erfahren, daB zwischen Spiel und Realsituation
ein Unterschied ist.
3. Die Kinder fiihlen eine Entspannung, wenn sie ihre
Triebimpulse ausleben kdnnen.
4. Die Kinder finden die Méglichkeit, den Teil ihres
Selbst auszuleben, den sie in sich hassen, verachten,
fiirchten und unterdriicken. M. Esther Mayr
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