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VORWORT

Diese Abschlu3arbeit hat verschiedene Wurzeln, zwei davon sollen an

dieser Stelle genannt werden:

» Bei der Darstellung eines Falles aus meiner Tatigkeit im Rahmen der
Landesleitung der Tiroler Pfadfinderinnen in einer Balint-Gruppe im
Rahmen des Lehrganges kam es zur Diskussion tber den Satz ,Ich bin
fur mich selbst verantwortlich®, der auf Pfadfinderinnen-Kursen exzes-
siv gelehrt und verwendet wird. Dieses aus der TZI stammende Postu-
lat schien mir im Lichte des konkreten Falles einmal weiter tiberlegens-
wert.

 Eine andere Motivation ergibt sich aus meiner Diplomarbeit in Be-
triebswirtschatft, in der ich schrieb:

.These 2: Das Pfadfinderinnen-Ausbildungssystem leidet
an Theorielosigkeit. Es gibt [... keine] theoretische
Grundlage fur die Auswahl einzelner Inhalte; wissen-
schaftliche Erkenntnisse werden durchaus einbezogen,
aber nicht systematisch, sondern eher zufallig.” (Herr-
mann 1993, 107)

Dazu einen Beitrag zu leisten scheint mir diese AbschluRarbeit eine
gute Gelegenheit zu sein.

Kurz noch ein paar Worte zu meiner wissenschaftstheoretischen Position:
In Anlehnung an die Kritische Theorie bin ich der Meinung, dafl3 Wissen-
schaft nicht bei einer Beschreibung der Welt stehenbleiben kann und darf,
sondern ihren Beitrag zur Emanzipation des Menschen leisten soll. Vor
allem die Fiktion einer Werturteilsfreiheit halte ich sowohl fir unmdéglich
als auch fur nicht zieIfUhrend.E'

Konkret heifl3t dies auch fur diese Arbeit, daf’ ich nicht den Schein der
Objektivitat suchen sondern Stellung beziehen, werten und von mir aus-
gehen werde.

Im Anhang befindet sich neben dem Tabellen-, Abbildungs- und Literatur-
verzeichnis auch ein "Pfadi-Glossar und Abk.verz.": Darin werden alle kur-
siv gedruckten Pfadfinderinnen-Begriffe an einem Ort erklart, um die
Ubersichtlichkeit und Verstandlichkeit beim Lesen zu erhéhen.

1 vgl. ausfiihrlicher Herrmann 1993, 3 ff. und Herrmann 1995, ii ff.
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1 EINLEITUNG

Worum geht’s in dieser Arbeit? Und wie sieht sie aus? Diesen Fragen ist
diese kurze Einleitung gewidmet.

Das Thema der Arbeit geht aus dem Titel (und der graphischen Gestal-
tung der Titelseite) hervor - es geht um eine Analyse der Themenzen-
trierten Interaktion (TZI) -vor allem aus Sicht der Kommunikationstheorie-
und um die Anwendung von TZI in der Ausbildung der Pfadfinder und
Pfadfinderinnen Osterreichs (PPO). Da es bei TZI (auch) um Kommunika-
tion geht (vgl. SJA_;Ll ff.) und die PPO ein betriebswirtschaftlich interessan-
tes Unternehmen aus dem Bereich der NPOs sind (vgl. Herrmann 1994),
eignet sich dieses Thema m.E. hervorragend fur eine derartige Abschlul3-
arbeit.

Ein Thema alleine ist aber zuwenig, so habe ich mir auch von Anfang an

ein Ziel gesetzt, das sich wahrend der Arbeit dann noch verandert und

konkretisiert hat. Es soll darum gehen,

» das TZI-System darzustellen und kritisch zu betrachten;

» dabei insbesondere den Zusammenhang von TZl und Kommunikation
zu erforschen;

« die Anwendung und und Anwendbarkeit des TZI-Systems auf die PPO
zu Uberprifen;

« Auswirkungen auf den zukinftigen Einsatz von TZI bei den PPO zu
erortern.

Um dieses Ziel zu erreichen, habe ich folgenden Aufbau gewahlt:

» Kapitel El dient der batstaugmg_desl;lﬁystemé beginnend mit einer
Biographie der Grunderin Ruth C. Cohn (SEII f.) bis hin zu den Anwen-
dungsmaglichkeiten (S.@ ff.). Dieser Abschnitt ist eine reine Beschrei-
bung aus der Sicht des TZI-Systems selbst.

» Kapitel El hingegen beschéftigt sich mit derm (SI;’;_.Zl ff.). Ne-
ben der Kritik aus der Literatur kommen dabei auch einige Unklarheiten
und Widerspriiche zur Sprache, die ich gefunden habe. Ebenfalls in

Kapitel aangesiedelt ist der wichtige Abschnitt Uber'IZl_Lmd_KgmmJ,ij

(shdft), da dieser auch hauptsachlich kritisch ist.

. Kapitellzlwidmet sich dann dem Verhaltnis von hll_und-liltadimdeLund_'
bfadfinderinnen Osterreichd (S53 f.). Dabei geht es um eine kritische




Betrachtung der Anwendung von TZI in der Ausbildung der PPO, be-
sonders unter Bericksichtigung der Punkte, die ich in Kapitel El erar-
beitet habe.

» Ein Nachwort mdge die Arbeit abschliel3en (S.@f.)

Viel Spal3 beim Lesen!



2 DARSTELLUNG DES TZI-SYSTEMS

Was TZI eigentlich ,ist®, l&3t sich gar nicht so leicht beantworten, ist doch
schon der Name ,Themenzentrierte Interaktion das Ergebnis eines Pro-
zesses: ,In frGheren Schriften erscheint das System als ‘WILL-Methode’
(W.I.L.L. = Workshop Institute for Living - Learning, [...]), als ‘Themenzen-
trierte Interaktionelle Methode’ oder auch ‘TIM'. Ich vermeide jetzt das
Wort Methode, weil es dazu verleiten kann, den Aspekt der ,Einstellung
und Haltung®, die dem System innewohnt, zu Ubersehen.” (Cohn 1974,
150 [Ful3note])

Eine Formulierung fur das Ziel von TZI bringt Michael Ermann: ,Unter der
Zielsetzung der Selbstverwirklichung des Menschen, der sich seiner per-
sonalen Einmaligkeit und Eigenstandigkeit und seiner Allverbundenheit
und universellen Mitverantwortlichkeit bewul(3t ist, ist es das Anliegen der
themenzentrierten Interaktion, die Fahigkeit zu fordern, in Du-bezogener
Verantwortung tber sich selbst verfiigen zu konnen.” (Ermann 1977, 266)
Heigl-Evers/Heigl schreiben: ,Das eine Ziel heil3t Stoffvermittiung und L6-
sung der zur Stofferfassung und -verarbeitung gehérigen Probleme. Das
andere Ziel heil3t Einibung von (bewuf3ten) Ich-Funktionen [...]; und das
dritte Ziel ist die damit verbundene Entfaltung interpersoneller Beziehun-
gen.” (Heigl-Evers/Heigl 1973, 238)

Nach Olszowi (1976, 96 f.) besteht der Lernziel von TZI im ‘Living lear-
ning’. Das bedeutet, ein ,kreatives, schopferisches Lernen und Denken.
Living Learning bezieht in den Prozel} alle Erscheinungsformen des Le-
bens und des Individuums mit ein. Living Learning versucht die Integration
von Lernen und Leben [... D.h.] da? man meint, jeden Lernstoff person-
lich und lebensnah darbieten bzw. sich aneignen zu kénnen. [...] Lernen
ist in dieser Auffassung nur dann sinnvoll und bewirkt nur dann Erfolg,
wenn die emotionalen, affektiven und kognitiven Seiten des Individuums
in ihrer Einmaligkeit bertcksichtigt werden.*

Zum Zwecke einer Annaherung an das komplexe Gebiet beginne ich die
Darstellung von TZI mit Anmerkungen zur Person der Grinderin Ruth C.
Cohn und zur Entstehung des Systems:



2.1 Ruth C. Cohn

Ruth Charlotte Cohn wird 1912 als Kind judischer Kaufleute in Berlin ge-
boren. Sie beginnt Studien der Nationalokonomie und Psychologie in Hei-
delberg und Berlin, bis sie 1933 nach Zurich flichtet, wo sie neben dem
Psychologie- und vielen weiteren Studien eine  klassisch-
psychoanalytische Ausbildung erhélt. 1941 emigriert sie in die USA. Ruth
Cohn erwirbt einen M.A. und ein Psychologie-Diplom an der Columbia-
University und arbeitet im Bereich der Kinderpsychotherapie und in ihrer
eigenen psychoanalytischen Praxis. Sie entfernt sich zunehmend von der
klassisch-freudianischen Analyse und interessiert sich fur Erlebnis- und
Gruppentherapie. Ein Workshop zum Thema ,Gegenibertragung” sollte
1955 der Ausgangspunkt fur die Entwicklung von TZI werden (s.

ALstenUng-tag-{sescnichieae nemenzentrerten Interalk ‘)_

In den frihen 60er Jahren arbeitet sie mit anderen Pionierlnnen neuer
therapeutischer Methoden zusammen (z.B. Fritz Perls, Virginia Satir, Carl
Rogers, Jakob L. Moreno, Abraham Maslow u.a.), 1966 schliel3lich griin-
det sie das Workshop Institute for Living-Learning (WILL), das fortan fur
Forschung, Ausbildung und Praxis von TZI verantwortlich ist. Ende der
60er Jahre macht sie TZI auch in Europa bekannt; sie schlief3t ihre Privat-
praxis und widmet sich der Verbreitung des neuen Systems. 1974 Uber-
siedelt sie in die Schweiz.El

2.2 Entstehung und Geschichte der Themenzentrierten In-
teraktion

,Die thematische interaktionelle Methode entspringt gruppendynamischen
Erfahrungen und psychoanalytischen Theorien®, schreibt Cohn (1970,
251). Im Laufe ihrer therapeutischen Arbeit war sie immer starker weg von
der klassischen Psychoanalyse und hin zu erfahrungsorientierten und
gruppenbezogenen Methoden gelangt: ,Die Couch war zu klein. Die neue
Welt der Erkenntnis psychodynamischer Gesetzlichkeiten kénnte wohl zu
einer Bewul3tseins-erweiternden humanisierenden Padagogik fuhren —
aber wie?" (Cohn 1975, 7)

1955 veranstaltet Cohn ein Seminar Uber Gegenibertragung, das als Be-
ginn von TZI angesehen werden kann. Dabei ging es, im Gegensatz zu

1 Zur Biographie von Ruth Cohn vgl. Herrmann 1992 (persénlich), Lohmer/Stand-
hardt 1992, 371 ff. (tabellarisch) oder Mahr 1979, 4 (kurz)



anderen Themen der Psychoanalyse, um die Phdnomene, die innerhalb
der Gruppe auftraten: ,Es wurde zur Regel, jeweils als erstes und solange
es notig war, akute Stérungen zu erkennen und zu besprechen, dann je-
doch wieder die Diskussion des Themas fortzusetzen. Der Erfolg dieses
Gegenibertragungsseminare filhrte mich zu Uberlegungen, wie man
Gruppeninteraktion auch zum Studium anderer als analytischer Themen
benlitzen konnte.” (Cohn 1970, 253) Ruth Cohn versuchte ab diesem
Zeitpunkt, eine Methode des Lernens zu entwickeln, bei der persénliche
Erfahrung ebenso ihren Platz hatte wie Sachthemen.

Die Weiterentwicklung der Methode stand unter dem Einflu3 der Humani-
stischen Psychologie und neuer Schulen wie Encounter-, Experiential-
und Gestalt-Therapie (Mahr 1979, G)EI Durch die Grindung von WILL in
New York und spater auch in Europa wurde TZI zu einer eigenen Schule.
Von WILL wurden ,kontinuierliche Trainingsprogramme fir Gruppenleiter
in Industrie und Verwaltungen, organisierte Wochenendseminare sowohl
fur Geschaftsleute wie fir die Offentlichkeit [angeboten sowie] Beratung
von Gruppen in der Offentlichen Verwaltung.” (Shaffer/Galinsky 1977,
284)

Der Siegeszug von TZI war, vor allem im Umfeld der gesellschaftlichen
Umwalzungen Ende der 60er Jahre, nicht mehr aufzuhalten:

.Die thematische interaktionelle Methode wird bereits viel
benutzt. Meine Kollegen und ich haben mit Schulklassen,
Konfrontationsgruppen [...], Krankenhausteams, Bewé&h-
rungshelfern, Geschaftsgruppen, Fursorgestellen usw.
gearbeitet. Wir beeinflussen Lehrer und Schiler in Rich-
tung von ‘Lebendig-Lernenden (Living-Learning) Grup-
pen’. Die weitere Ausarbeitung der Methode fur Nicht-
Therapeuten ist im Gange; jedoch ist es wahrscheinlich,
dafl? Gruppentherapeuten die Vermittler dieser Methode
bleiben werden, fir die sich, so hoffen wir, immer mehr
padagogische und soziale Organisationen interessieren
werden.” (Cohn 1970, 259)

2.3 Philosophischer Hintergrund und Menschenbild

Bevor ich auf die konkreten Axiome und Postulate des TZI-Systems ein-
gehe, scheint es mir sinnvoll, den philosophischen Hintergrund sowie das

2 ygl. auch die ,von der Autorin empfohlene Literatur" (Cohn 1975, 242); u.a. Ber-
ne, Leutz, Maslow, Perls, Heigl/Heigl-Evers, Rogers, Satir



Menschenbild von Ruth C. Cohn darzulegen, das die Grundlage fur ihr
System bildet. —

LAls Vertreterin der Humanistischen Psychologie geht Ruth Cohn von
Grundiberzeugungen aus, die a) humanistisch sind und b) Parallelen zum
Existentialismus aufweisen.” (Olszowi 1976, 78) Der humanistische Anteil
besagt, da® im Mittelpunkt von TZI der Mensch steht, der sich aus sich
selbst heraus begrindet und au3erhalb dessen es keine absoluten Werte
gibt:

.Das Wertsystem der humanistischen Psychologie hat
seine Wurzeln weder in einem transzendentalen Dogma
noch in der Ubernahme autoritarer Tradition, sondern in
der einfachen Tatsache, dal jeder einzelne die in ihm
vorhandenen Maoglichkeiten verwirklichen kann.* (Cohn
1974a, 161)

Die Ausrichtung auf die Individualitat des einzelnen erinnert auch an die
Sartre’sche Philosophie, ebenso die Verantwortung des Menschen fir
sich selbst: ,Der Mensch ist nichts anderes als wozu er sich macht. [...]
Aber wenn wirklich die Existenz der Essenz vorausgeht, so ist der Mensch
verantwortlich fur das, was er tut.” (Sartre 1961, 11 f.) Eine weitere Paral-
lele zwischen Sartre und Cohn besteht darin, dal3 aus der Selbstverant-
wortlichkeit keineswegs eine Unabhangigkeit vom anderen abgeleitet wird,;
im Gegenteil: Beide betonen sehr stark die Intersubjektivitat und Mit-
Verantwortung. Ein anderer existenzialistischer Zug ist die Freiheit und
Notwendigkeit der WahI.E|

Ein zusatzlicher philosophischer Hintergrund von TZI ist die holistische
Philosophie. Sie besagt, da? der Mensch eine ,Einheit aus Wahrneh-
mung, Gefuhlen und Denken* (Olszowi 1976, 81) sei, die in Beziehung zu
ihrer Umwelt steht. - Der Mensch ist also quasi ein offenes System.

Der Mensch qilt weiters als ,heile Kreatur” (Olszowi 1976, 84), die ihre
Existenz bewul3t erlebt. Bei diesem Glauben an das Gute im Menschen
werden destruktive Strebungen weitgehend ausgeschlossen (,Hier ware
sicherlich der Punkt, wo der Vorwurf, TZI und andere Gruppenverfahren
verschleiern die reale gesellschaftliche, konflikttrachtige oder antagonisti-

3 Zu TZI und Existentialismus vgl. auch Kamps 1992



sche Grundsituation des Menschen zugunsten einer allgemeinen pseu-
dowirklichen Harmonie, sicherlich ansetzen kdnnte.” - Olszowi 1976, 84).
Aulerdem betont Cohn die Bedeutung der Vergangenheit (Erfahrungen)
und der Zukunft (Erwartungen), die beide auf das ,Hier und Jetzt* einwir-
ken.

Theoretische Grundlagen fir die Entwicklung von TZI bietet auch J.R.

Gibb mit seinem kategorialen Bezugsrahmen: Er stellt vier Kategorien in-

terpersonaler Beziehungen fur alle Gruppen auf: Akzeptierung, Datenfluf3,

Ziel und Kontrolle:

» Akzeptierung beinhaltet Mitgliedschaft und Emotionales (Entwicklung
von Glaube und Vertrauen, u.a.).

o Datenfluld umfalRt Entscheidungen, Kommunikation, Austausch von
Gefuhlen, Wahrnehmungen und Einstellungen (Feedback).

» Ziel als Kategorie betrifft Probleme der Zielvorstellungen, -integration
und -findung. Es geht also um Produktivitéat einer Gruppe.

» Die Kategorie Kontrolle meint Probleme der Rollen und Normen in
Gruppen.

Die Entwicklung in den Kategorien ist immer abhéngig davon, wie der

Stand in den jeweils anderen gerade ist.

Eine weitere theoretische Grundlage ist der Ansatz von Carl R. Rogers,
der ebenfalls der Humanistischen Psychologie entstammt und ,zur Huma-
nisierung unserer Gesellschaft* (Rogers 1974, 158) beitragen will. Sein
Menschenbild geht von der psychosomatischen Einheit des Individuums
aus, das in einer interpersonalen Beziehung zu seiner Umwelt steht. Der
Mensch ist grundsatzlich positiv, eigenstandig und selbstverantwortlich.
Auch im Hinblick auf die Rolle des/der Gruppenleiterin hat Cohn einiges
von Rogers tbernommen (vgl. Olszowi 1976, 93 ff.).

Obwohl nie explizit ausgedriickt, wird in TZI noch immer psychoanalyti-
sches Wissen uber den Menschen vorausgesetzt, v.a. Aspekte wie das
UnbewuRte oder Phanomene wie Ubertragung und Widerstand (vgl.
Kroeger 1992, 97) - was allerdings bei Cohns Biographie nicht weiter ver-
wundert.

Insgesamt laf3t sich als philosophisch-theoretischer Hintergrund von Ruth
Cohn neben dem Existentialismus und der Psychoanalyse die holistische



Philosophie und v.a. die humanistische Psychologie nennen: ,Alle anthro-
pologischen Annahmen der Themenzentrierten Interaktion stehen unter
einem Vorzeichen, das den kihlen strukturellen Grundannahmen eine
herausfordernde und engagierende Ausrichtung und Einfarbung gibt, und
dieses Vorzeichen heif3t: Respekt vor Selbstbestimmung, Eigenrecht
(Wirde) und Geheimnis in der Lebensentwicklung der beteiligten Men-
schen.” (Kroeger 1992, 94) — Die typisch Cohn’sche humanistische Hal-
tung zeigt sich auch in der Auseinandersetzung mit ihrem Lehrer Fritz
Perls und dessen Gestalt-Gebet:

»lch tu, was ich tu; und du tust, was du tust.

Ich bin nicht auf dieser Welt, um nach deinen Erwartun-
gen zu leben.

Und du bist nicht auf dieser Welt, um nach den meinen zu
leben.

Und wenn wir uns zufallig finden — wunderbar.

Wenn nicht, kann man auch nichts machen.”

(Perls 1974, 11)

Aus ihrer Ablehnung vor dem egoistischen Aspekt der Perls’schen Parole
formuliert Ruth Cohn:

Llch will tun, was ich tu. Ich bin ich.

Du willst tun, was du tust. Du bist du.

Die Welt ist unsere Aufgabe.

Sie entspricht nicht unseren Erwartungen.

Jedoch, wenn wir uns fur sie einsetzen, wird diese Welt
schon sein.

Wenn nicht, wird sie nicht sein.”

(Cohn 1974a, 164)

2.4 Die Axiome von TZI

Nach diesen Hintergrundbetrachtungen maochte ich jetzt darangehen, das
TZI-System als solches darzustellen. Als Einstieg dazu wahle ich die
grundlegenden Aussagen, die Axiome. —

Die drei Axiome erheben den ,Anspruch, unabdingbare Voraussetzung fur
ein Konzept humanen, therapeutischen und padagogischen Handelns zu
sein.” (Matzdorf/Cohn 1992, 54) Sie sind - schon ihrer Natur nach - nicht
durch eine Theorie begrindet (die ja wiederum auf Axiomen aufbauen
mufte), andererseits handelt es sich nicht um willkirliche Setzungen,



sondern um Séatze mit selbst-erklarenden oder empirisch belegtem Cha-
rakter. Sie dienen als ,Kompal3 fur realitatsgerechte Entscheidungen und
humanes Handeln. [...] Sie bieten eine Wertbasis [...], sind Ausgangs-
punkte der Reflexion Gber den Menschen [... und] stehen untereinander in
einem interdependenten Zusammenhang.” (Matzdorf/Cohn 1992, 54).

2.4.1 Existentiell-anthropologisches Axiom

.Der Mensch ist eine psychobiologische Einheit und ein
Teil des Universums. Er ist darum gleicherweise autonom
und interdependent. Die Autonomie des Einzelnen ist um
so grol3er, je mehr er sich seiner Interdependenz mit allen
und allem bewu(3t wird.” (Farau/Cohn 1984, 357)

.Menschliche Erfahrung, Verhalten und Kommunikation
unterliegen interaktionellen und universellen Gesetzen.
Geschehnisse sind keine isolierten Gegebenheiten, son-
dern bedingen einander in Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft." (Cohn 1974, 150)

Dieses Axiom formuliert den holistischen Ansatz, den ich bereits erwahnt
habe (vgl. 2.3 Philosophischer Hintergrund und Menschenbild! auf Skl
ff.): Der Mensch als psychosomatische Einheit ist wiederum eingebettet in
das Universum und steht mit allen und allem in Verbindung. Er ist gleich-
zeitig autonom (eine eigenstandige Einheit) und interdependent (in standi-
ger Wechselwirkung mit dem Nicht-Ich). ,Die Bewul3twerdung dieser exi-
stentiell gleichzeitigen oder in dialektischer Folge erscheinenden Ver-
schrankung von Eigenstandigkeit und Anteilhaftigkeit gehoért zur unfal3ba-
ren Realitat unseres Lebens.” (Matzdorf/Cohn 1992, 55)

Die Beziehung des Ich zur Umwelt geht von einer grundlegenden Subjek-
tivitat aus: Der Mensch erlebt sich in seinem ,Ich bin“ als subjektive Ein-
heit und autonomes Subjekt, das der Umwelt gegeniber steht. - Das Ich
erlebt aber auch die Spuren, die das Nicht-Ich, das Du, das Wir hinterlafit.
Diese Spuren kénnen durch ,Wir-Anteil-Sein das ‘Ich selbst’ mitbestim-
men und erweitern.” (Matzdorf/Cohn 1992, 56) Im Ich liegt also das Erle-
ben der personalen Einheit und ihrer transphanomenalen Dimension; im
Ich erlebt der Mensch sich als ‘Ich selbst’, aber auch als in Verbindung mit
der interdependenten Realitdt Seiendes:

~Subjektivitat bedeutet, dal3 sich der Mensch im Erleben
des autonomen ‘Ich selbst’ zugleich als ‘nicht ein anderer’



erlebt. In diesem Erleben, ‘nicht ein anderer zu sein, ist
das Ich-Du-Erleben der Person gegrindet. Der Mensch
kann prinzipiell nur als Mensch unter anderen ein ‘Ich
selbst’ sein. Im ‘Ich selbst’ ist seine Interdependenz mit
allem und allen enthalten, von dem er stets nur einen
Bruchteil des Existentiellen bewuf3t erfahren kann.” (Matz-
dorf/Cohn 1992, 56)

Interdependenz heildt also einerseits Eingebundensein in einen grol3eren
Zusammenhang, andererseits ist sie aber konstitutiv fir das Erleben der
Subjektivitat. Somit sind Autonomie und Interdependenz keine Gegenpo-
le, sondern bedingen und fordern einander gegenseitig. Irene Klein formu-
liert plakativ: ,lch kann auch sagen: Ich bin immer gleichzeitig ein Ich und
ein Du.” (Klein 1984, 89)

Weiters drickt dieses erste Axiom auch aus, dafd der Mensch aus zu-
sammenh&ngenden bewul3ten und unbewul3ten Anteilen besteht.

Interdependenz lal3t sich in concreto wie eine Zwiebel vorstellen: Ich steht
in Beziehung zu sich selbst, dann zum Du, zur Familie, schlie3lich dann
letztendlich zum gesamten Kosmos. Diese Zusammenhange zu erkennen
ist eine Aufgabe von TZI-Gruppen.

Interdependenz bezieht sich auch auf die zeitliche Dimension: Das erste
Axiom hat also auch einen vertikal-zeitlichen Aspekt.

2.4.2 Philosophisch-ethisches Axiom

~Ehrfurcht gebuhrt allem Lebendigen und seinem Wachs-
tum. Respekt vor dem Wachstum bedingt bewertende
Entscheidungen. Das Humane ist wertvoll; Inhumanes ist
wertbedrohend.” (Cohn 1974, 150)

Worauf Cohn hier anspielt, ist die Herrschaft der instrumentellen Vernunft,
die Dominanz der linken Uber die rechte Gehirnhalfte, wie sie in Wissen-
schaft, Wirtschaft, Padagogik und Gesellschaft des 20. Jahrhunderts vor-
herrscht: ,Die Ausgrenzung, Abspaltung und Verdrangung von Wirklich-
keitsbereichen, die sich unsere instrumentelle Rationalitat nicht verfigbar
machen kann, fuhrt zu einer verhéangnisvollen Dynamik: Je mehr sich
Menschen an eine Ratio binden, mittels derer sie alles durchdringen, klar-
stellen und in den Griff bekommen wollen, desto mehr an Eigengewicht
und ungesteuerter Eigendynamik gewinnen die nichtrationalen Krafte, die
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sie aus der menschlichen Erfahrung auszusperren versuchen in dem
Glauben, sie damit ‘unschadlich’ gemacht zu haben.® (Matzdorf/Cohn
1992, 61) Das Fehlen der Balance zwischen Ratio und Emotion wirkt sich
auch negativ auf die Liebes- und Wertefahigkeit des Menschen aus. Cohn
macht diesen Verlust des Humanen verantwortlich fiir die Verbrechen die-
ses Jahrhunderts, von Auschwitz abwarts.

Besonders der Wissenschaft wirft Cohn vor, im Dienste der Kontrolle und
Beherrschung des Lebens zu stehen und somit ,Seele und Geist des
Kosmos* (Matzdorf/Cohn 1992, 61) zu vergewaltigen und zu zerstoren.
Cohns Konsequenz dieser Gegenwartsanalyse ist eben ihr zweites Axiom:
die Wichtigkeit der Unabdingbarkeit der Werte. Ehrfurcht vor Leben und
Natur soll unser Handeln leiten.

Die Konsequenzen dieses Axioms fur das TZI-Konzept sind v.a. die For-
derung des Wertesinn auf Kosten des instrumentellen Denkens und die

Schaffung einer Umgebung, in der auch das Emotionale ihren Platz hat.

2.4.3 Pragmatisch-politisches Axiom

.Freie Entscheidung geschieht innerhalb bedingender in-
nerer und aulRerer Grenzen. Erweiterung dieser Grenzen
ist moglich. Freiheit im Entscheiden ist gréf3er, wenn wir
gesund, intelligent, materiell gesichert und geistig gereift
sind, als wenn wir krank, beschrankt oder arm sind oder
unter Gewalt und mangelnder Reife leiden. Bewul3tsein
unserer universalen Interdependenz ist die Grundlage
humaner Verantwortung.” (Cohn 1974, 150)

Das dritte Axiom bildet die praktisch-politische Ergdnzung zu den ersten
beiden. Es sagt, dal3 wir Menschen nicht in luftleerem Raum, sondern in
geschichtlich-gesellschaftlichen Verhaltnissen leben, die die Grenzen un-
serer Freiheit bilden.llI

Der Anspruch Cohns ist aber nicht nur, auf diese Grenzen hinzuweisen;
ihr ist es ein Anliegen, auf eine derartige Gestaltung des gesellschatftli-
chen Rahmens hinzuwirken, die die Umsetzung der ersten beiden Axiome
ermdglicht, also fur eine humane Welt zu arbeiten.

4 Heidegger wirde von der ,Geworfenheit*, der ,Jeweiligkeit und Jemeinigkeit*
sprechen, die die Grenzen meiner Freiheit bilden, die ,Freiheit in Bedingtheit"
verursachen.
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Das Wahrnehmen dieser Grenzen, seien sie nun innerlich oder auf3erlich,
enthélt die Chance der Veranderung dieser Grenzen und damit auch die
Chance des personlichen Wachstums. - Es geht also in TZI-Gruppen
auch immer um das Erkennen von Veradnderungspotentialen und um das
Angehen der konkreten Veranderung: ,Die gemeinsame dialogische oder
interaktionelle Arbeit am Thema steht im Mittelpunkt der Gruppe. In die-
sem Sinn hat das dritte Axiom unmittelbare thematische Relevanz: Das
Uben der Wahrnehmungs- und Entscheidungsfahigkeiten gehort zum
Prozel3 der Bewul3twerdung, der zur Verdnderung innerer und aul3erer
Grenzen fuhren kann, speziell wenn dies den gemeinsamen Bezugspunkt
einer Gruppe bildet.” (Matzdorf/Cohn 1992, 64)

2.5 Postulate und Hilfsregeln

Aus den grundlegenden Axiomen abgeleitet werden dann die Regeln,
nach denen sich die Kommunikation in einer TZI-Gruppe abspielen soll.
Interessant dabei ist, dal3 diese Regeln teilweise undifferenziert aufgezahlt
werden (vgl. etwa auch Cohn 1970, 255 f.), teilweise hingegen in Postu-
late (Grundregeln) und Hilfsregeln unterschieden werden. Ich werde die
zweitere Variante wahlen, da sie mir inhaltlich angemessener erscheint.

2.5.1 Chairperson-Postulat

Das erste Postulat lautet: ,Sei dein eigener Chairman / deine eigene

Chairwoman, sei die Chairperson deiner selbst.ElDies bedeutet:

— Sei dir deiner inneren Gegebenheiten und deiner Umwelt bewuf(3t.

— Nimm jede Situation als Angebot fir deine Entscheidungen.

— Nimm und gib, wie du es verantwortlich fur dich selbst und andere
willst.”

5Zu den Formulierungen: ,'Chairman’ - Vorsitzender, Leiter - ist in diesem Zu-
sammenhang nicht Gbersetzbar wegen seines Doppelsinns: Chairman of myself
= Leiter meiner selbst; und Chairman of a group = Vertreter der Interessen aller
in einer Gruppe (nicht nur Vorsitzender oder Moderator). Darum habe ich das
Wort ‘Chairman’ als system-immanent auch im Deutschen eingefiihrt.” (Cohn
1974, 160) — ,Der Begriff ‘Chairman’ war im damaligen amerikanischen
Sprachgebrauch eindeutig bestimmt. Der Chairman tUbernimmt Verantwortung
fur die Gruppenleitung, ohne sich selber als neutral ausschlie3en zu mussen.
‘Sei dein eigener Chairman’ war eine unmittelbar einleuchtende Aufforderung.
Heute ist ‘chairman’ ein antiquiertes Wort, und ‘chairperson’, durch das es er-
setzt wurde, hat nicht denselben traditionell besetzten Klang. - Trotzdem halte
ich das Fremdwort ‘chairperson’ auch heute noch fiir giinstiger als eine deut-
sche Ubersetzung [...].“ (Farau/Cohn 1984 358 f. bzw. Matzdorf/Cohn 1992, 66)
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(Farau/Cohn 1984, 358 f.)

Dieses (existentielle) Postulat fordert dazu auf, sich seiner selbst bewul3t
zu werden (in bezug auf Empfindungen, Geflhle, Stimmungen, Gedan-
ken, Winsche, Absichten, ...) und sich selbst so zu akzeptieren, ,in der
Bewul3theit seiner selbst und der Situation Entscheidungen zu treffen und
die Verantwortung dafir zu tbernehmen.” (Matzdorf/Cohn 1992, 67) Mag
es auch paradox klingen, jemand anderen aufzufordern, er/sie moge fur
sich die Verantwortung tbernehmen, entspricht dies doch der grundle-
gend menschlichen Situation der ,Freiheit in Bedingtheit* (vgl.

i | ' udk, sElf). Auch die Selbst-
bestimmung, die in diesem Postulat gefordert wird, ist eingebunden in die
Interdependenz mit allen und allem. Gerade die auf3ere Realitat, die auf
den ersten Blick ein Hindernis fir Selbst-Bestimmung und Selbst-Verant-
wortung zu sein scheint, ist es in Wirklichkeit, die diese fordert.

Das Chairperson-Postulat erinnert an die Moéglichkeiten, die jeder einzelne
hat:

.Dies Ansprechen meiner selbst oder des anderen ist die
schlechthin zentrale padagogische, therapeutische und
politische Intervention der TZI. Sie ist der Ausdruck
menschlicher Individualitdt und Solidaritat, d.h. eine in der
Gemeinsamkeit unseres Getrennt- und Andersseins ver-
wurzelte Aufforderung, eine Ermunterung, ein Zuspruch
[...].* (Matzdorf/Cohn 1992, 67)

Was das Chairperson-Postulat nicht sein soll, ist die Aufforderung zu
Egoismus, i.S. von ‘Jeder ist fur sich selbst verantwortlich, und daher nie-
mand fur den anderen.’:

»Ich bin verantwortlich fir meine Anteilnahme und meine
Handlungen, nicht aber fir die der anderen. Ich kann je-
doch anbieten und biete an, so gut ich kann. Ich bin nicht
allmachtig; ich bin nicht ohnmachtig; ich bin partiell mach-
tig. Und ich bin immer nur meine eigene Leitperson und
nie die des andern, aul3er wenn dieser seine Bewul3theit
verliert oder noch nie erreicht hat.* (Farau/Cohn 1984,
360)

Cohn betont stark, dalf3 ich in jeder Situation Uberlegen muf3, ob der ande-

re auch in der Lage ist, seine Chairpersonship in diesem Moment zu
ubernehmen; bei Babies oder Komattsen etwa wird dies wohl kaum der
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Fall sein. Wichtig bei diesen Entscheidungen ist immer, das Postulat vor
dem Axiom der Ehrfurcht vor dem Leben zu interpretieren, um es in seiner
wachstumsférdernden Wirkung zu Tage kommen zu lassen.

Fur das Agieren in Gruppen bedeutet das Postulat, sich in der Wahrneh-
mung seiner selbst und der anderen zu Uben, sich, die anderen und die
Situation ernst zu nehmen, abzuwagen zwischen dem ‘ich soll’ und dem
‘ich moéchte’, zu entscheiden und fur diese Entscheidungen die Verant-
wortung zu tbernehmen. In den Worten Ruth Cohns:El ~Sprich oder sprich
nicht, wie du es fur richtig und wichtig haltst. Gib anderen, was dir wichtig
ist zu geben, versuche zu bekommen, zu nehmen, was du willst in bezug
auf unser Thema. Sieh unser Thema von deiner Warte, und wenn du nicht
beim Thema bleiben kannst, und dir etwas anderes sehr viel wichtiger ist,
sage es. Ich werde das gleiche tun.” (Cohn 1974, 151)

Wenn jede/r seine/ihre eigenen Chairperson ist, kann in der Interaktion die
Reifung als wachsende Bewul3theit der Autonomie und Interdependenz
vor sich gehen. - Wer sich seiner Chairpersonship nicht bewul3t ist, lebt in
lllusionen tGber Ohnmacht oder Allmacht, die beide nicht der Realitat ent-
sprechen.

»,Chairman sein heift nicht, zu tun wozu ich gerade Lust
habe oder unterwirfig einem ,Soll“ zu folgen (weder ei-
nem inneren noch einem &auf3eren). Es bedeutet, im Hier
und Jetzt Entscheidungen zu treffen, die mich selbst und
die Situation, in der ich mich befinde, im Blick haben. Zu
dieser Situation gehdren auch die anderen beteiligten
Teilnehmer.” (Klein 1984, 93)

2.5.2 Storungs-Postulat

.Beachte Hindernisse auf deinem Weg, deine eigenen und die von ande-
ren. Storungen haben Vorrang (ohne ihre Losung wird Wachstum er-
schwert oder verhindert).” (Cohn 1974, 150) — ,Storungen fragen nicht
nach Erlaubnis, sie sind da: als Schmerz, als Freude, als Angst, als Zer-
streutheit; die Frage ist nur, wie man sie bewaltigt. Antipathien und Ver-
stortheiten kdnnen den einzelnen versteinern und die Gruppe unterminie-
ren [...]." (Farau/Cohn 1984, 360 bzw. Cohn 1974, 153)

6 in der Einleitungsphase einer TZI-Gruppenarbeit
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Stoérungen sind alle méglichen Formen der vom Thema der Gruppe fort-
fuhrenden Aufmerksamkeitsverschiebungen (vgl. Mahr 1979, 45); sie sind
nichts ,Boses”, sondern schlicht und einfach Realitat. Der Gedanke hinter
diesem Postulat ist, daR die aktuelle Stérung behandelt werden muf3, be-
vor die Gruppe weiter am Thema arbeiten kann.

Wenn Stdrungen nicht behandelt werden - und der Regelfall in Gruppen
ist, sie beiseite zu schieben - schwelen sie im Untergrund weiter und bin-
den so die Energie einer Person oder der ganzen Gruppe. Werden sie
jedoch behandelt, amortisiert sich der vorgebliche Zeitverlust fast immer
sowohl auf der Gefiihlsebene (Vertiefung des Wir-Gefiihls) als auch auf
der Sachebene (Leistungssteigerung).

Die Bearbeitung von Stérungen hat aber noch andere Funktionen: Durch
Art der Stérung und der Mitteilung dartber erfahren die Gruppenmitglieder
etwas Uber die ,gestérte” Person. Auch Uber das Thema selbst gibt die
Stoérung oft Auskunft: ,Das scheinbar vom Thema Abweichende entpuppt
sich oft als wesentlicher Beitrag zum Thema.” (Mahr 1979, 27)

Bei mehreren Parallel-Stérungen schlagt Cohn vor, zuerst die personli-
chen Stoérungen anzugehen und dann erst die sachlichen — allerdings:
.,Never Analyze in a Burning House!* (Farau/Cohn 1984, 361) Realitat hat
also Vorrang und hilft bei Entscheidungen tber Prioritatenlisten.

Bei diesem Postulat zeigt sich Ruth Cohns psychoanalytische Ausbildung,
erinnern die Stérungen doch an den analytischen Widerstand, der vor
dem Inhalt bearbeitet werden soll. TZI-Stérungen sind aber weiter gefal3t;
sie umfassen den Widerstand, aber auch andere emotionale Vorgange
und auch &aufRere Einflisse (das offene Fenster, das Zug verursacht
bspw.). —

Ruth Cohn bezeichnet diese beiden Regeln als existentielle Postulate, da
sie keine auswechselbaren Regeln, sondern ,Klarstellungen existentieller
Phanomene [sind. ...] Die Postulate sprechen in ihrer Forderung aus, die
Realitat und nicht Dogmen als Autoritat anzuerkennen.” (Cohn 1974, 155)

2.5.3 Hilfsregeln
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Der Hilfsregeln, die ,Kommunikationshilfen und Interventionstechniken®
(Matzdorf/Cohn 1992, 76) sind, gibt es viele, v.a. allem unterscheiden sie
sich in der Literatur hinsichtlich Anzahl, Formulierung und Bedeutung. Ich
werde einfach versuchen, eine breite Palette zu sammeln. —

» Sei zuruckhaltend mit Verallgemeinerungen®
(Cohn 1974, 157; Farau/Cohn 1984, 363; Matzdorf/Cohn 1992, 76)

Verallgemeinerungen verlangsamen den Gruppenprozel3, da sie wegfuh-
ren; sie sind auch ein Bruch des in den meisten Gruppensituationen sinn-
vollen Hier-und-Jetzt-Prinzips.

»Wenn du eine Frage stellst, sage, warum du fragst und was deine
Frage fur dich bedeutet. Sprich fir dich selbst und vermeide das In-
terview."

(Cohn 1974, 156; Farau/Cohn 1984, 363; Matzdorf/Cohn 1992, 76; sinn-
gem. Shaffer/Galinsky 1977, 298)

Echte Fragen kdnnen eine Prozel3 weitertreiben; oft sind Fragen aber nur
verpackte Aussagen oder dienen als Werkzeug in Machtspielen. Ahnlich :

,versuchen Sie, moglichst wenig Fragen zu stellen und statt dessen
Aussagen zu machen. versuchen Sie, bei einer Frage auch die Aus-
sage mitzuteilen, die hinter der Frage steckt.”

(Mahr 1979, 64)

Da Fragen oft versteckte Aussagen sind, dient diese Regel dazu, diese

Vermeidungsstrategie abzubrechen und die Autonomie - die eigenen Mei-
nung sagen - zu férdern sowie den Prozel3 zu beschleunigen.
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» Sei authentisch und selektiv in deinen Kommunikationen. Mach dir
bewul3t, was du denkst, fihlst und glaubst, und Gberdenke vorher,
was du sagst und tust.”

(Cohn 1974, 156; Farau/Cohn 1984, 363; Matzdorf/Cohn 1992, 76)

Diese ,selektive Authentizitat“ bedeutet zu Gberlegen, wem ich wann was
sagen kann, um Vertrauen und Verstandnis zu férdern. ,Kommunikatio-
nen verlangen Takt und Timing. Aufrichtigkeit ohne Selektivitat kann
schaden.” (Matzdorf/Cohn 1992, 77) Es geht also nicht um ‘totale Offen-
heit’, sondern um Sensibilitat im Hinblick auf Situation und Gruppenmit-
glieder.

Variante: Heigl-Evers/Heigl (1973, 246) und Mahr (1979, 60) sprechen
von einer reinen Authentizitatsregel, die darauf abzielt, dal3 jede/r er/sie
selbst ist.

, Halte dich mit Interpretationen von anderen so lange wie méglich
zurick. Sprich statt dessen deine persdonlichen Reaktionen aus.”
(Cohn 1974, 157; Farau/Cohn 1984, 364; Matzdorf/Cohn 1992, 77; sinn-
gem. Mahr 1979, 65)

Interpretationen rufen leicht Abwehr hervor, v.a. wenn sie falsch, aber
auch wenn sie zu einem schlechten Zeitpunkt vorgenommen werden.
Haufig dienen sie eher der Selbstbeweihraucherung; personliches Feed-
back in Ich-Botschafts-Form ist viel leichter annehmbar.

,Beachte Signale aus deiner Kérpersphare und beachte diese auch
bei anderen Teilnehmern.*

(Farau/Cohn 1984, 364; Matzdorf/Cohn 1992, 77; sinngem. Mahr 1979,
67)

Korpersprache sagt oft viel Gber Gefuhle und Befindlichkeiten aus; ihre
Beobachtung kann daher gute Hinweise geben, was ,eigentlich” lauft.
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, Vertritt dich selbst in deinen Aussagen; sprich per ‘Ich’ und nicht
per ‘Wir’ oder per ‘Man’.”

(Cohn 1974, 156; Farau/Cohn 1984, 362; sinngem. Shaffer/Galinsky
1977, 298; Mahr 1979, 63)

Diese Hilfsregel unterstiitzt das Chairperson-Postulat, indem es die Uber-
nahme von Selbstverantwortung fordert und verbale Versteckspiele unter-
bindet. Sie vermeidet Projektionen und fordert das Stehen zu eigenen
Leistungen und eigenen Fehlern. Darlber hinaus tragt sie der Realitat
Rechnung, dal’ die meisten Aussagen nicht allgemein (man) oder mit an-
deren abgesprochen (wir) sind und sein kénnen.

,Wenn du etwas uber das Benehmen oder die Charakteristik eines
anderen Teilnehmers aussagst, sage auch, was es dir bedeutet, dal3
er so ist, wie er ist (d.h. wie du ihn siehst).”

(Cohn 1974, 157)

Diese Regel richtet sich dagegen, Feedbacks als Waffe zu verwenden;
durch die Beifiigung der Bedeutung des Feedbacks sollen Dialoge begin-
stigt werden.

» Seitengesprache haben Vorrang. Sie stéren und sind meist wichtig.
Sie wirden nicht geschehen, wenn sie nicht wichtig waren (Vielleicht
wollt ihr uns erzahlen, was ihr miteinander sprecht?).”

(Cohn 1974, 157; sinngem. Mahr 1979, 66)

Seitengespréache sind ein Signal fur hohe Beteiligung; die ,Schwatzer”
brauchen mdoglicherweise Hilfe, ihre Ideen in die Gruppe einzubringen.
Oder jemand erlebt eine Stérung im Sinne des Stérungspostulats, was ein
Grund mehr ist, ihn/sie anzureden.

»Nur einer zur gleichen Zeit bitte.”
(Cohn 1974, 158; sinngem. Shaffer/Galinsky 1977, 298)

Diese Regel ist in der Beschréanktheit der menschlichen Wahrnehmungs-
kapazitat begriindet und von daher selbst-evident.
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»Wenn mehr als einer gleichzeitig sprechen will, verstandigt euch in
Stichworten, Gber was ihr zu sprechen beabsichtigt.”
(Cohn 1974, 158; sinngem. Mahr 1979, 66)

Der Uberblick tiber die anliegenden Wortmeldungen soll einerseits eine
Entlastung bringen, andererseits die Entscheidung tber die Reihenfolge
an die Gruppe Ubergeben und diese erleichtern.

Ortungsregel
(Heigl-Evers/Heigl 1973, 247; Mahr 1979, 62)

~Jeder Sender von Kommunikation in der Gruppe soll versuchen wahrzu-
nehmen, wo der Adressat oder die Adressaten seiner Kommunikation sich
im Lernprozel3 und im Interaktionsprozeld der Gruppe gerade befinden; er
soll versuchen, bevor und wahrend er kommuniziert, den Standort des
Partners zu bestimmen.“(Heigl-Evers/Heigl 1973, 247)

Antizipationsregel
(Heigl-Evers/Heigl 1973, 249; Mahr 1979, 63)

Vor der Anwendung des Gelernten in der sozialen Realitat mdge jede/r die
maoglichen Folgen dieses Verhaltens antizipieren - auf sich und auf ande-
re. Mit einem anderen Wort, Heigl-Evers/Heigl thematisieren hier das
Transferproblem (vgl. Heigl-Evers/Heigl 1973, 249 [Ful3note], sowie Herr-
mann 1993, 54, 58, 116). —

Abschliel3end noch ein Zitat dazu, wie Hilfsregeln eingesetzt werden sol-
len und wie nicht:

.ES geht gegen den Geist der TZI, solche Hilfsregeln an
die Wandtafel zu schreiben oder als Poster anzuschlagen
(wie das oft geschehen ist). Sie sind nur selektiv und si-
tuationsgemald zu vermitteln; am besten dadurch, dal3
Gruppenleitende sie selbst anwenden. Es ist mil3ver-
standlich und pédagogisch-therapeutisch nachteilig, wenn
die Gruppenleitenden Hilfsregeln vorschreiben, die sie
selbst nicht in das humanistische Konzept der TZI inte-
griert haben. Ohne humane Haltung und ohne Ruckbin-
dung an Axiome und Postulate dienen die Hilfsregeln dem
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Antigeist, den sie bekampfen sollen: dem Dogmatismus.”
(Matzdorf/Cohn 1992, 77 f.)f]

2.6 Strukturmodell: Ich - Wir - Es - Globe

Das TZI-Modell geht davon aus, dal3 jede Gruppe folgende Struktur be-
sitzt:

ES

GLOBE

ICH WIR

Abbildung 1: Strukturmodell von TZI

Die drei Punkte des Dreiecks werden gebildet aus dem ICH (Person und
ihre Anliegen), dem WIR (Gruppe und ihre Interessen, Beziehungen zwi-
schen Ichs) und dem ES (Thema oder gestellte Aufgabe). Umgeben wird
dieses Dreieck von einem Kreis, der den GLOBE (Umfeld, Umgebung der
Gruppe) darstellt (vgl. Matzdorf/Cohn 1992, 70).

Das Ich: Ein Faktor in Gruppen ist, dal3 lauter Subjekte beteiligt sind,
die die jeweils einzigen sind, die ihre Geflhle, Empfindungen, Win-
sche, Bedurfnisse, etc. direkt wahrnehmen und erleben kénnen. Nur
die jeweils einzelnen kénnen entscheiden, ob und wie sie sich in den
Gruppenprozeld einbringen - das Prinzip der Autonomie und Interde-
pendenz steckt hier wieder dahinter. Dieses Ich ist der erste Faktor in
einer TZI-Gruppe.

Das Wir: Dieses ist er zweite Faktor einer Gruppe, eine Gestalt, gebil-
det aus der Interaktion der Ichs, mehr als die Summe ihrer Teile. Die
Starkung des Wir erfolgt durch die Aktualisierung der Ichs in der Ge-
meinschaft;, das Einbringen in die Gemeinschaft férdert den/die einzel-
ne/n, ebenso aber das Wir. Fiur dieses Wir sind die Ichs auch partiell
verantwortlich, so wie sie voll fur sich selbst verantwortlich sind.

Das Es: Der dritte Faktor ist das Thema, die Aufgabe der Gruppe, das,
was sie macht, womit sie sich beschaftigt. Eine optimale Arbeitssituati-

7 Sehr schon auch das Zitat in Farau/Cohn 1984, 362, wo Ruth Cohn berichtet, wie
Hilfsregeln zu MaRregeln werden, wenn sie mechanisch eingesetzt werden.
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on entsteht dann, wenn das Thema allen ein Anliegen und gemeinsam
ausgemacht ist. (Und auch wenn es nicht um eine Arbeitsgruppe i.e.S.
handelt, gibt es laut TZI-Theorie ein Thema; vgl. Shaffer/Galinsky 1977,
290)

» Der Globe: Umgeben wird die Gruppe vom Globe, der AuRenwelt, die
die Hier-und-jetzt-Gruppe umgibt, sei diese familiar, berufliche, institu-
tionell, politisch, 6kologisch, ... ,Der Globe weitet sich zum Kosmos
aus; denn alles hangt mit allem und allen zusammen, wann und wo es
auch geschah, geschieht und geschehen wird.” (Farau/Cohn 1984,
356) So abstrakt der Globe auch klingen mag, er ist dennoch wichtig,
denn er schafft den Rahmen fir die Bildung adaquater Gruppenstruktu-
ren, er ist notig fur die Realitdtsanbindung bei der Gruppenarbeit und
somit auch fur deren Effizienz.

(Vgl. Farau/Cohn 1984, 354 ff.)

In Summe laRt sich somit tber den Menschen sagen:

.Der Mensch ist in seiner Autonomie (Ich-Aspekt) ein dia-
logisches Wesen (Wir-Aspekt), das sich in der dialogi-
schen Interaktion mit einem Stickchen der Welt befal3t
(thematischer Aspekt), in der es mit anderen Menschen
lebt (Globe).” (Matzdorf/Cohn 1992, 74)

Fur die Arbeit mit Gruppen bedeutet dies, dal’ die drei Faktoren Ich, Wir,
Es als gleichwichtig angesehen werden sollen und auch die Beziehung
zum Umfeld beachtet werden muf3: ,Die Anerkennung und Forderung der
Gleichgewichtigkeit der Ich-Wir-Es-Faktoren im Globe ist die Basis der
TZI-Gruppenarbeit und -leitung.” (Farau/Cohn 1984, 353) Diese Gleich-
gewichtigkeit zu erzielen dient das ,Prinzip der Dynamischen Balance®,
das besagt, dal} die Faktoren im Zeitablauf einer Gruppe nattrlich nicht
immer alle gleichzeitig gleichwichtig sein kdnnen, jedoch das Dreieck nie
kippen darf. D.h. daR keiner der drei ‘Innen-Faktoren’ das Ubergewicht
erlangen darf, aber auch nicht das Untergewicht (Stérungen in einem der
Bereiche verlangen eine rechtzeitige Behandlung). ,Dynamische Balance
als Begriff geht Gber das Dreieck in der Kugel hinaus. [...] Dynamische
Balance ist ein allgemeiner Lebensbegriff, die Notwendigkeit, Gegenpole
im Leben einzubeziehen, wie es auch der chinesischen Yin-Yang-
Philosophie entspricht.” (Farau/Cohn 1984, 353 f.)
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Cohn vergleicht die Dynamische Balance mit einem Kompal3, der in
Gruppen die Richtung vorgeben soll. - Neben der Parallelitat der Gewicht-
setzung anerkennt sie aber auch die ,diachronische Balance" (Matz-
dorf/Cohn 1992, 75), d.h. die sinnvolle Abwechslung von Intensitaten in
einem Gruppenprozel3.

Wenn bei einer Gruppe ein Faktor Uberbetont wird, ergibt sich z.B. eine
akademische Gruppe (Betonung des Es) oder eine therapeutische bzw.
Selbsterfahrungsgruppe (Betonung des Ich). Das Prinzip der dynamischen
Balance soll das verhindern, es kann aber ebenso den Angstlevel mindern
und Autismusbestrebungen zurtickweisen (vgl. Shaffer/Galinsky 1977,
290 f.; Heigl-Evers/Heigl 1973, 252; Olszowi 1976, 99 f.).

Dieses Strukturmodell ergibt sich fur Ruth Cohn aus den 3 Axiomen;El um
im Sinne der dynamischen Balance zu arbeiten, helfen die Postulate und
Hilfsregeln, die wiederum aus diesen Axiomen abgeleitet sind.

2.7 Das TZI-Thema

Wenn dieses Konzept schon ,Themenzentrierte Interaktion® heif3t, kann
es auch nicht schaden, ein paar Worte tUber das Thema in der TZI zu ver-
lieren. —

.Im TZI-System bedeutet ‘Thema’ das formulierte Anliegen. In einer Grup-
pe ist es der zentrierte, meist verbal formulierte Fokus der Aufmerksam-
keit.“ (Farau/Cohn 1984, 365) Gunstig ist naturlich, wenn das Thema dem
Anliegen der Teilnehmerlinnen entspricht; das ist leichter mdglich, wenn es
aus er Gruppe kommt, aber auch bei von auRen kommenden Themen ist
das Wecken eines Interesses durch eine gunstige Themenformulierung
durch den/die Gruppen-Leiterin méglich.

Formulierung des und Einfihrung in das Thema sollen den Teilnehmerin-
nen den Einstieg erleichtern. Da ihre Interessen meist nicht identisch sind,
missen auch unterschiedliche Zugange zum Thema erlaubt sein: ,Das

8 Eine ausfiihrlich-exemplarische und v.a. graphisch nette Darstellung der Kombi-
nationen der Faktoren bringt Klein 1984, 96 ff.

9 Dieses Handlungsprinzip [Gleichwichtigkeit; Anm. gh] ist Ausdruck der integrier-
ten drei Axiome. [... Dadurch] erfiillen wir die impliziten Grundprinzipien jeder
humanistisch-holistischen Ethik.“ (Matzdorf/Cohn 1992, 74)
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Thema ist wie ein runder, zu erkundender Raum, der sehr viele Ein-
gangstiren hat, weil es viele Wege zu ihm gibt.” (Farau/Cohn 1984, 365)
Bei dieser Schmackhaftmachung des Themas besteht allerdings die Ge-
fahr der Manipulation; daher ist auch bei der Aufgabe der Themenfindung
und -formulierung der Hinweis auf das Chairperson-Postulat von groR3er
Wichtigkeit. Die Bedeutung dessen liegt darin, da3 das Thema den Weg
der Gruppe vorgibt und so auch einschranken oder aber einen grol3en
Horizont aufspannen kann: ,Das Thema hat die Aufgabe, Gruppenkohasi-
on als eine Voraussetzung fur Lerneffizienz [...] herzustellen, so dal3 das
‘Wir der TZI Uber die gemeinsame Beziehung zum Thema definiert wird."
(Mahr 1979, 68) Das Lernen am Thema wird in der TZI also als Mittel zum
psychosozialen Lernen aufgefal3t.

Anforderungen an ein adaquat formuliertes Thema (vgl. Farau/Cohn 1984,

366 f.; Mahr 1979, 69 ff.; Olszowi 1976, 102):

» Kurze und klare Formulierung, auf dal3 es im Gedachtnis behalten wer-
den kann;

» Verwendung von Verben statt Substantiva, da diese mehr zum Handeln
auffordern;

» Positive Formulierung;

* Einbeziehen der Teilnehmerinnen durch Ich-Formulierungen;

* Einbezug aller Teilnehmerinnen, auch des/der LeiterIn;

* Nicht abgedroschen und langweilig;

» Zugeschnitten auf Sprache und Wissen der Teilnehmerinnen;

* Niemanden ausschlieRend und nicht verletzend,

* Nicht zu eng (konkret) und nicht zu weit (abstrakt);

» Besitzt gefihlsmaRigen Aufforderungscharakter;

» Eroffnet neue Wege und Horizonte;

* Nicht manipulativ;

» Stimulierend und dynamisch;

* Im Einklang mit Werten der Menschenrechte und der TZI-Axiome;

» Forderlich fur Gruppenprozel3 durch Passung zu diesem und durch Er-
leichterung der Dynamischen Balance. Passend zum Hier und Jetzt der
Gruppensituation;

» Bietet Mdglichkeiten non-verbaler Darstellung;

» Ermdglicht den Teilnehmerlinnen eine kognitive, eine subjektiv-affektive
und eine interpersonelle Beziehung zum Thema.
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In der Regel ist ein klar formuliertes Thema ein wichtiges Mittel der Grup-
penarbeit, solange es dem Anliegen der Gruppe entspricht und den Mit-
gliedern eine Einstiegsmoglichkeit bietet. In Ausnahmefallen kann es auch
Gruppen geben, in denen die nicht mdglich oder nicht sinnvoll ist (z.B.
therapeutische Gruppen). Auch wenn der Prozel3 der Themenfindung und
-setzung lange dauern kann, so ist dieser Schritt doch eminent wichtig fur
einen gelungene Gruppenarbeit.

Methodisch schlagt Ruth Cohn einige Einfihrungstechniken vor (vgl. Fa-
rau/Cohn 1984, 368):

» Aufzeigen mehrerer das Thema betreffender Punkte ohne Wertung;

* Brain- und Heartstorming;

» Personliche Phantasiereise;

» Dialog Gruppenleiterin - Mitglieder;

» Referat oder Text.

Bei der Vorbereitung des Themas ist es wichtig, die mdglichen Einflul3-
faktoren (= den Globe) zu bertcksichtigen. Nur wenn die Rahmenbedin-
gungen Klar sind, kénnen die oben formulierten Anforderungen an das
Thema auch wirklich eingehalten werden.

2.8 Leitung einer TZI-Gruppe

Wie schon in den vorigen Unterkapiteln klargeworden sein dirfte, ist die
Aufgabe der Leitung einer TZI-Gruppe eine wichtige und sicher keine
leichte Aufgabe; schon die Andeutungen zu den Themen ,Postulate und
Hilfsregeln“ sowie ,Thema" durften das gezeigt haben. —

Die Notwendigkeit eines/r Gruppenleiterin ergibt sich im TZI-Konzept dar-
aus, daR es im Regelfall eine Uberforderung ist, gleichzeitig den ProzeR
zu ,uberwachen“ und aktiv an diesem teilzunehmen: Wenn alle nur mehr
auf die Dynamische Balance u.d. schauen, wird nichts mehr weitergehen;
wenn jedoch niemand Leitungsfunktion tGbernimmt, besteht die Gefahr,
dal3 die Gruppe ihre Ziele nicht erreicht, z.B. wenn die Balance des Drei-
ecks Ich-Wir-Es kippt. — Was sind jetzt Gruppenleiterinnen?

~aruppenleiter sind jedoch in erster Linie Teilnehmer, also
Menschen mit eigenen Interessen, Vorlieben, Gedanken
und Gefluhlen, und erst in zweiter Linie Gruppenleiter mit
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einer speziellen Funktion. Diese Funktion besteht primar
darin, die dynamische Balance zwischen Ich-Wir-Es und
deren Zusammenhang mit dem Globe zu beachten.” (Fa-
rau/Cohn 1984, 368 f.)

Nach diesem Ansatz sollen Gruppenleiterinnen nicht mehr und nicht we-
niger Unterstitzung geben als nétig und sich ansonsten auf das Thema
beziehen. Cohn lehnt dezidiert neutrale oder autoritare Gruppenleiterin-
nen a und meint: ,TZI-Gruppenleitung dagegen ist Leitung in Partizipa-
tion.” (Farau/Cohn 1984, 369)

Die Gruppenleitungsfunktion wird also in einer Gruppe aus nach dem
Chairperson-Postulat handelnden Menschen an ein oder zwei aus ihrer
Mitte delegiert, aber nicht als Folge einer Wahl, sondern im Konsens und
unter Bertcksichtigung der Interessen und Fahigkeiten der Beteiligten;
Cohn gibt aber auch zu, dal3 es Situationen gibt, in denen diese Rolle vor-
gegeben ist (vgl. Matzdorf/Cohn 1992, 84).

Die Gruppenleitungsrolle ist keine hierarchische (Macht-)Position sondern
eine Verwaltung dieser Funktion (,Huter der Spielregeln“; Olszowi 1976,
104) auf Zeit, im Einverstandnis mit allen Mitgliedern. Nur wenn die Lei-
tungskompetenz (grundséatzlich oder aufgrund der Situation, etwa der
emotionalen Involviertheit der Beteiligten) innerhalb einer Gruppe nicht
vorhanden ist, sollen AuRenstehende eingebunden werden.

.Die TZI-Gruppenleitung ist ein urdemokratisches Grund-
modell [...]. Es wird nach echtem Konsens gesucht. Mino-
ritdtsansichten sind ebenso wichtig wie die der Majoritat;
oft stammen die besten Ideen aus Minoritdtsaussagen. Es
lohnt sich, ihnen Zeit zu widmen und keine Feindseligkeit
durch Nichtbeachtung zu erzeugen. [...] Allen [Vorgangs-
weisen] gemeinsam ist jedoch die gesellschaftstherapeu-
tische und -politische Potenz: a) die Aufhebung hierarchi-
scher Leiterpositionen zugunsten funktioneller Gruppen-
leitung; b) der Abbau von autoritédren und antiautoritaren
Rollen und Strukturen, die fremdbestimmten Zwecken und
Machtpositionen dienen oder der Angst, dal3 jede funktio-

10 Der ‘neutrale’, ‘abstinente’ Leiter, der ‘nicht beeinflussen’ will, geht an der Tat-
sache vorbei, daR er eine viel groRere (Ubertragungs-)Macht durch sein
Schweigen ausubt, als er je durch Meinungsauf3erung oder offenes Einfluzneh-
men bewirken kdnnte. Denn, wann immer seine Fihrung undurchsichtig ist,
muf3 der Teilnehmer raten [...]. So fabriziert er Phantasien tber den Therapeu-
ten (sic!), die mit Fehlschlissen und Ubertragungsillusionen erfiillt sind. Darauf
folgen Abhéangigkeits- und dazugehorige Rebellions- und Rivalitatshaltungen ...“
(Cohn 1975, 189 f)
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nal bestimmte Hierarchie auch zugleich Statushierarchie
sein musse." (Matzdorf/Cohn 1992, 84 f.)

Fur diese Tatigkeit als ,padagogisch-therapeutischer Helfer und Kataly-
sator* (Cohn 1975, 188) bzw. ,facilitator* (Mahr 1979, 81) verlangt Cohn
eine gehorige Portion aus Selbst- und Menschenkenntnis, gepaart mit
fachspezifischem Wissen und methodischen Werkzeugen. Die grundle-
genden Haltungen von TZI-Leiterinnen setzen daher Eingehen auf die
eigenen Befindlichkeit, optimale Transparenz und echte und kongruente
Partnerschaft voraus: ,Echtheit bedeutet das BewulR3twerden seiner Emp-
findungen und Geflhle, seiner geistigen Bezogenheit, und es bedeutet
Klarheit seines Intellektes; Kongruenz bezieht sich auf die Fahigkeit, inne-
re Bewul3theit nach auf3en in Gesten und Worten klar auszusagen.” (Cohn
1975, 189). Mahr (1979, 81) formuliert daher folgendes Postulat an TZI-
Gruppen-Leiterinnen:

»Nur ein Leiter, der sich das Wertsystem der geschilderten
holistischen Philosophie zu eigen gemacht hat und sein
personliches Verhalten sowie seine Funktion in er Gruppe
mit allen technischen Hilfsmitteln in den Dienst dieses
Wertsystems stellt, kann ‘lebendiges Lernen’ vermitteln.”

Ihren Anspruch der Gleichgestelltheit zwischen Leiterln und Teilnehmer-
Innen stellt Cohn m.E. aber selbst wieder in Frage, wenn sie daruber
schreibt, wie Trainerlnnen mit ihrer Autoritdit umgehen sollen, und be-
merkt: ,,Autoritatmist nicht Willkur oder Ubermacht, sondern Wirklichkeits-
kenntnis.” (Cohn 1975, 191)

Neben der bereits beschriebenen Echtheit (Authentizitat) ist Vertrauen
und Akzeptieren eine wichtige Verhaltensweise fur TZI-Leiterlnnen: Sie
sollen jedes Mitglied akzeptieren, so wie es ist, und vor allem die positi-
ven, entwicklungsfahigen Seiten sehen und ihnen Interesse entgegen-
bringen. Grundlage dafir ist das Vertrauen in die Wachstumskrafte, die
laut TZI-Axiomen in jedem Menschen angelegt sind. Das gleiche gilt fur
die Gruppe als ganze.

In Anlehnung an Rogers formuliert Mahr (1979, 84) auch das empathische
Verstehen als geforderte Haltung von TZI-Leiterinnen. Empathie meint
demnach ,to understand the student’s reactions from the inside, [...] a

11 Cohn (1975, 191) trennt hier zwischen Autoritat und Autoritarismus, zwischen
autoritativ (oder Autoritat-)sein und autoritar sein.
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sensitive awareness of the way the process of education and learning
seems to the students.” (Rogers 1969, 111) Es geht also darum, sich in
die Haut des anderen hineinversetzen zu kdnnen, statt ihm wertend ge-
genuberzutreten.

Nach diesem Konzept ist nie der/die Leiterin allein fir den Erfolg oder
MiRRerfolg einer Gruppe verantwortlich; er/sie kann nur Hilfen anbieten, die
die Teilnehmerinnen in ihrer Eigenverantwortung annehmen oder ableh-
nen konnen.

Ein letztes wichtiges Prinzip der TZI-Gruppenleitung ist das der ,selektiven
Authentizitat” (vgl. die Hilfsregel ,Sei authentisch ..." auf S.l;L_ab: ,Die AuRe-
rungen des Gruppenleiters sind zwar frei und offen, jedoch nur insoweit,
als sie fur den Gruppenleiter selbst und fur die Gruppe relevant sind [...]
Die ‘selektive Authentizitat’ des TZI-Leiters entspricht in etwa dem ‘Zeit-
punkt einhalten’ oder der ‘Dosierung’ in der Psychoanalyse. Ruth Cohn
versucht mit diesem Konzept[,] einen Mittelweg zwischen totaler Zuriick-
haltung (orthodoxe Psychoanalyse) und rickhaltloser Offenheit (Be-
gegnungsgruppen) zu finden.” (Olszowi 1976, 105)

Gerade fur den/die Gruppen-Leiterin ist es von grof3ter Wichtigkeit, in sei-
nem/ihren Verhalten, nicht vor lauter Selbstverantwortung die Verantwor-
tung fur das Du zu Ubersehen. Daher ist es wichtig, dal3 der/die Leiterin
nicht mit seinen/inren AuRerungen die Gruppen behindert, sondern ,aus
dem Strom inneren Bewul3tseins diejenigen Ereignisse heraus [sucht], die
ndtzen, die Gruppeninteraktion zu erleichtern oder das Thema zu starken,
und teilt diese mit. Er verzdgert und unterlaf3t solche, die das nicht lei-
sten.” (Shaffer/Galinsky 1977, 301)

Am ungeféahrlichsten ist das Einbringen eigener Gedanken des/der Grup-
penleiterin im Bereich des Es, wenn er/sie dort fachliche Kompetenz be-
sitzt und diese von der Gruppe nachgefragt wird. Im Bereich des Wir und
des Ich ist groRere Sensibilitdt notig, wann und wie er/sie seinelihre
Wahrnehmungen einbringt. Vor allem beim Einbringen negativer Empfin-
dungen sind Dosierung und Timing sehr wichtig.

Wichtigster Punkt bei den Uberlegungen zum Leiten von TZI-Gruppen ist,

wie aus dem bisherigen hervorgehen diirfte, die Haltung des/der Leiterlin,
der/die ja auch fur das Klima in der Gruppe mitverantwortlich ist (Mahr
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1979, 85). Dariiber hinaus gibt es aber auch konkrete Aufgaben (vgl. Mahr
1979, 92 ff.; Heigl-Evers/Heigl 1973, 250 ff.):

Model participant

Der/die Leiterin muf3 die Axiome, Postulate und Regeln von TZI fir sich
genauso als verbindlich ansehen und befolgen wie die Teilnehmerinnen.
Durch diese Vorbildwirkung soll er/sie den Lernprozel3 der Mitglieder der
Gruppe fordern. Zur Chairpersonship des/der Leiterln gehort es, sein/ihr
fachspezifisches und (TZI-)methodisches Wissen den anderen gezielt zur
Verfliigung zu stellen. V.a. die Postulate und Regeln, die fir TZI-Neulinge
nicht leicht nachzuvollziehen sind, werden leichter verstandlich, wenn
der/die LeiterIn etwa eigene Stérungen auch in die Gruppe einbringt. ,Im-
plizit verbunden mit der Leiterfunktion des model participant ist die Aufga-
be, sich als Leiter tendenziell Gberflissig zu machen, in dem Sinn, daf3
zunehmend jedes Gruppenmitglied fahig wird, alternierend mit den ande-
ren, die Aufgabe des Gruppenleiters zu Ubernehmen.” (Mahr 1979, 93)
Wichtig dabei ist es fiur den/die LeiterIn, konstruktiv mit den auftretenden
Ubertragungsphanomenen umzugehen, d.h. sie mit der Realitat zu kon-
frontieren.

Dynamische Balance Ich-Wir-Es

Wie schon angedeutet (vgl. lz,d |StnukLuLm0dgH,_Lch_W-w_Es_Glgbe] auf

S.Bff.) ist es fur den Prozel3 einer TZI-Gruppe wichtig, da’ die Dynami-
sche Balance zwischen Ich, Wir und Es (im Rahmen des Globes) auf-
rechterhalten wird. Da dies fur alle schwierig sein durfte (vgl. S.|2_4|), fallt
diese Aufgabe, zumindest solange das notwendig ist, dem/der Leiterin zu.
Konkret heil3t dies fir den/die Leiterin, auftretende Ungleichgewichte
durch Verlagerungen zu korrigieren bzw. ,auf die Ebene zu steuern, wo
die gegenwartigen Hauptprobleme im Lernprozel3 wirklich liegen.” (Mahr
1979, 95)
 Wenn die Gruppe zu sehr bei einem ,Ich* hangt, kann der/die Leiterin
versuchen, durch das Aussprechen einer eigenen Stérung bzgl. der
fehlenden Interaktionen wieder zum Wir zu gelangen oder durch einen
themenbezogenen Einwurf das Es zu starken;

12 pas geht von der Annahme aus, daR die Uberbetonung eines Faktors ein Zei-
chen dafir ist, da3 Probleme auf eine andere Ebene verlagert werden.
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* Wenn die Gruppe nur mit sich (= dem Wir) beschatftigt ist, kann der/die
LeiterIn ebenfalls zum Es lenken oder konkret einzelne Teilnehmerin-
nen mit anderen Interessen ins Spiel bringen (Ich);

» ,Die haufigste Form des Ungleichgewichts in Unterrichtssituationen be-
steht sicherlich in einer Uberbetonung der sachlichen Arbeit [...]. Auf-
gabe eines Leiters ist es hier, die emotionale Beteiligung durch AuRe-
rung eigener Gefiuihle zu férdern oder auch durch vorsichtiges Anspre-
chen von Geflhlen, die er bei einzelnen Gruppenmitgliedern vermutet.”
(Mahr 1979, 96)

Themenfindung und -setzung

Die Bedeutung des Themas habe ich bereits beschrieben (vgl. s]z_zb; um
diesen Prozel3 erfolgreich zu meistern, ist die Forderung der Gruppe
durch den/die Leiterln eine wichtige Aufgabe. Er/sie ist v.a. bei der Vorbe-
reitung und der Einfihrung gefordert.

In dieser Phase geht es darum, ,vorhandenes Wissen und vorliegende
Erfahrungen zu mobilisieren, den zu vermittelnden Stoff darauf abzustim-
men und die Interaktionen zwischen beiden zu férdern.” (Heigl-Evers/Heigl
1973, 252)

Chairperson der Gruppe

Wenn die Gruppe nicht der Selbsterfahrung oder dem Vermitteln von TZI
an sich dient, hat der/die Leiterln auch die ‘banale’ Aufgabe, den inhaltli-
chen Auftrag zu erfillen; das betrifft v.a. Lern- und Beratungssituationen,
die ein aul3eres Ziel haben.

Organisatorische und didaktische Vorarbeit

Bevor ein/e potentielle Leiterin an die konkrete Arbeit herangeht, muf3
er/sie sich mit dem Globe der Gruppe auseinandersetzen. Dazu gehdren
so pragmatische Fragen wie die Beschaffung von Raumen und Sitzgele-
genheiten ebenso wie die Einholung von Informationen Uber die Organi-
sation bzw. den Auftrag, so ein solcher existiert. Zum Globe gehéren auch
Informationen Uber die Teilnehmerlnnen, tber ihre berufliche und soziale
Situation und ihre Erwartungen an die Gruppenarbeit. Je nach dem The-
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ma kann auch eine inhaltliche Vorbereitung bzw. die Bereitstellung von
Unterlagen und Lernmitteln zu den Aufgaben des/der Leiterin gehoren.

Einhaltung der Postulate und Regeln

Neben seiner/ihrer Aufgabe als model participant muf3 der/die Leiterin
auch bei den anderen darauf schauen, die Postulate und Regeln einzu-
fuhren und auf ihre Einhaltung zu achten. Dabei gilt, was ich bereits auf
S.EE' geschrieben habe: Die Regeln dirfen nicht mechanisch eingesetzt
werden, sondern es geht darum, nach ihrem Geist zu handeln. In der
Leitung einer Gruppe ist daher einige Sensibilitat nétig, wenn es darum
geht zu entscheiden, wann und wie auf ,Regelverstof3e* hingewiesen wird.
Im Hinblick auf das Chairperson-Postulat gilt nattrlich, daf3 jede/r fur sich
und seinen/ihren Lernerfolg selbst verantwortlich ist. Dennoch ist es eine
wichtige Aufgabe des/der Leiterln, auf diese Autonomie hinzuweisen, um
grobere Unzufriedenheit unter den Teilnehmerinnen zu vermeiden. Lebten
wirklich alle nach den Postulaten und Regeln des TZI-Systems, ware
der/die LeiterIn Uberflussig; das durfte in der Realitat aber kaum vorkom-
men ...

Olszowi (1976, 95 f.) zeigt auch einige Verhaltensweisen auf, die der/die

LeiterIn vermeiden sollte:

* Interpretationen, etwa ,Sie sind gehemmt, weil ...";

» Diagnosen, etwa ,lhr eigentliches Problem ist, dal3 ...";

* Moralisierungen, etwa ,Ein xy sollte (nicht) ...";

» Verallgemeinerungen, etwa ,Das geht vielen/auch anderen/... so*;

» Vorzeitiges Aufdecken eigener Probleme, etwa ,Mir ging es damals
auch so. Alsich ...%;

* Argumentierende Debatten auf rein intellektueller Ebene.

Abschlie3end zum Thema Leitung einer TZI-Gruppe mdéchte ich noch kurz
auf den Zusammenhang zwischen den Entwicklungsphasen einer Gruppe
und dem jeweils adaquaten Verhalten des/der Leiterin eingehen, wie es
von Rubner/Rubner (1992) sehr anschaulich dargestellt wird.

Wie aus der Sozialpsychologie seit langerem bekannt ist, durchlaufen
Gruppen bestimmte Entwicklungsphasen; auch wenn das Wissen um die-
se die Gefahr einer self-fulfilling prophecy fur den/die Leiterln enthalt und
wenn die Phasen natlrlich nicht bei allen Gruppen gleich ausgepragt sind,
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so ist ihre Kenntnis dennoch notwendig, um den Gruppenprozel3, das
Verhalten einzelner Teilnehmerlnnen und auch die Interventionen des/der

Leiterln besser verstehen zu kénnen.
Zum Zwecke der Ubersichtlichkeit fasse ich einige wichtige Punkte in fol-
gender Tabelle zusammen:

Tabelle 1:

Entwicklung einer Gruppe und LeiterInnenverhalten

Phase

Merkmale und Verhaltens-

eisen

Einstellungen d. LeiterIn

gegeniiber

Intervention d. LeiterIn

Orientierung

Sich-Bekanntmachen durch

Verleugnung des ,Bdsen”

Themen setzen, die Infor-

Konkurrenz- und Rivalitéts-
kémpfe zwischen den Mit-
gliedern

Machtkdmpfe zwischen
Mitgliedern und Leiterln
Tendenz zur Abwertung
des Themas
Autonomiebestrebungen
Entstehung von Gruppen-
normen

Absprunggefahr

tente/n Leiterln

Angriffe auf Leiterin
Widerstreit zwischen Weg-
stolRen und Anklammern
Gefahr, daR Leiterln zum
AuRenfeind der Gruppe

wird

und Abhangig- Fakten und ,Gefahrlichen* am/an mationsaustausch ermagli-
keit Informationen geben und der Leiterln und Verkeh- chen
nehmen rung ins Gegenteil (Ideali- |- Freiraum geben fur Anna-
starkes Bezogensein auf sierung) herung und Distanzierung,
Leiterln - Leiterln als omnipotente fur Sich-Offnen und Sich-
sachlicher Bezug zum Mutter erlebt VerschlieRBen
Thema - Uberschaubare und
Schwanken zwischen angstreduzierende Struktu-
Annéherung und Zurtck- ren setzen, die personliche
haltung Begegnung ermdglichen
- Mdglichkeiten einrdumen,
den personlichen Bezug
zum Oberthema herzustel-
len
Kampf und Aufkommen von Kiritik, — Enttiuschung und Arger |- Themen und Strukturen
Flucht Arger und Angriffen Uber doch nicht omnipo- setzen, die Auseinander-

setzungen ermoglichen
Feedback-Ubungen ein-
bauen
Sich-Auseinandersetzen
mit Projektionen
negative Ubertragungen

ansprechen
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JAutonomie und

Interdependenz

Zusammenhalt

klare Normen innerhalb der
Gruppe

gegenseitige Unterstutzung
offene und fruchtbare
Kommunikation und Koope-
ration

Kreativitat und Produktivitét
hohe Aufnahme- und Lern-
bereitschaft

gemeinsame Planungen

und Tétigkeiten

Anerkennung d. Leiterln in |-
fachlicher und personlicher
Kompetenz

LeiterIn ist ,primus/a inter

pares*” —

Gelegenheiten geben, daf
die Gruppe und die Mitglie-
der entsprechend ihrer Fa-
higkeiten agieren kénnen
gemeinsames Gruppen-
werk ermdglichen
Integration von bisher
abgespaltenen Persdnlich-

keitsanteilen

\Vertrauen und

Intimitat

verstéarkte zwischen-
menschliche Kommunikati-
on

Offenheit

Gegenseitiges Sich-
Offenbaren und Sich-
Aufeinanderbeziehen
Emotionale und persoénliche
Behandlung des Themas
Rivalitat und Solidaritat
zwischen Gleichge-
schlechtlichen und Werben
um das andere Geschlecht

Paarbildungen

Realistische Sicht d. Leite- [~
rin mit Stérken und Schwa-
chen

Geschlecht d. Leiterln spielt

eine Rolle (6dipal)

Zunehmendes Sich-
Zuriicknehmen und Uber-
tragen von Verantwortung
auf einzelne und auf die
Gruppe

Thesen und Strukturen
setzen, die personlichen
und emotionalen Austausch

ermdglichen

IAbl6sung und

Trennung

Auftauchen von AulRenbe-
ziehungen

Orientierung nach drauf3en
Transfer

Rickschau und Auswer-
tung

Trauer

Flucht

Abschied

Auseinandersetzung mit |-
dem, was man glaubt, was
d. Leiterln einem gegeben
bzw. vorenthalten hat —
Kritisches Distanzieren
Dankbarkeit —

Trotz, Wut

Méoglichkeiten zur Ruck-
schau, Auswertung, zum
Transfer geben
Abschied und Trauer er-
mdglichen

jede/n den eigenen Weg

gehen lassen

(aus: Rubner/Rubner 1992, 250 f.)
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2.9 Anwendungsmaqglichkeiten

Aus dem bisherigen sollte sich schon gezeigt haben, dal3 TZI sehr vielsei-
tig eingesetzt wird; dies geht schon aus der Vielzahl der Begriffe etwa fur
den/die LeiterIn hervor (Therapeutin, Lehrerin, Trainerin, ...). Auch das
Zitat von Ruth Cohn auf SB hat bereits gezeigt, dal3 TZI schon damals in
den verschiedensten Bereichen eingesetzt wurde.

Die Vielfalt der Anwendungsbereiche zeigt auch ein kurzer Blick auf das
Inhaltsverzeichnis von Lohmer/Standhardt 1992; darin werden Schule,
Kirche, Wirtschaft, politische Arbeit und Supervision erwahnt. Ein weiterer
wichtiger Bereich ist selbstverstandlich die Psychotherapie (vgl. Mahr
1979 und 1983; Heigl-Evers/Heigl 1973a bzw. Heigl-Evers 1974; Cohn
1974a). Ich méchte kurz auf die Bereiche Wirtschaft und Schule einge-
hen, da sie mir im Zusammenhang dieser Arbeit interessant erscheinen.

2.9.1 Wirtschaft

Wieweit Wirtschaft und TZI zusammenpassen. ist eine heikle Frage, wenn
mensch die Axiome der TZI mit den Grundannahmen der kapitalistischen
Weltwirtschaft vergleicht; Greimel (1992, 343) versucht in seinem Artikel
dennoch den Nachweis der Nicht-Unvereinbarkeit, denn auch im Bereich
der Wirtschatft ist nicht alles so eindeutig, wie es scheinen mag, der klas-
sische Manchester-Liberalismus ist nicht mehr das einzige Dogma, etc. Er
fordert dennoch eine kritische Betrachtung des Globes.

Was kann TZI in der Wirtschaft bewirken? , TZI in der Wirtschaft kann uns
dahin fuhren, unsere Aufgabe als Fuhrungskraft, als Erwachsenenbildner-
In, Beraterln, Personal- oder Organisationsentwicklerin, als Mitarbeiterin
oder Externe(r) besser, verantwortlicher und menschlicher zu tun.” (Grei-
mel 1992, 344) Dariber berichtet Greimel aus seiner Erfahrung in der be-
trieblichen Bildung:

Ausgehend von der Annahme, dal? ,der einzelne Mensch auf seinem Weg
zur Fuhrungskraft als eigenverantwortliches und eigenstandig handelndes
Subjekt” (Greimel 1992, 346) gesehen wird, geht es in der betrieblichen
Bildung um die Forderung vierer Kompetenzbereiche: Fuhrungsfach-,
methodische, soziale und personliche Kompetenz. Greimels Versuch ist
nun der, diese Kompetenzen in nach dem TZI-System gestalteten Fih-
rungsseminaren zu fordern:
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»Wie in anderen TZI-Kursen auch ist das Seminar selbst
sozialer Erfahrungs- und Entwicklungsraum, und wir ge-
stalten es entsprechend aus. Dazu gehort, dafld wir wichti-
ge Erfahrungssituationen in der Gruppe nicht abwarten,
sondern gezielt herbeifiihren, z.B. Fuhrungssituationen im
Seminar selbst. Dazu gehért auch, dal3 wir uns Zeit neh-
men, Prozesse bei einzelnen und in der Gruppe genau
anzusehen -z.B. bei der Bearbeitung von Stérungen-, um
daraus zu lernen, und dal} Feedback im Seminar eine
wichtige, selbstverstandliche Rolle spielt. Lernen in der
dynamischen Balance des TZI-Dreiecks ist auch und ge-
rade in FUhrungsseminaren ein gute und bewéhrter Weg
zur Weiterentwicklung sozialer Fahigkeiten.” (Greimel
1992, 348)

Greimels Erfahrung dabei ist, daf3 viele Fuhrungskrafte, sobald sie die
Grundlagen von TZI durchschaut haben, diese Seminare als befreiend
erleben und das Gelernte bereitwillig in ihrer Arbeitsumgebung einsetz-

ten.

Voraussetzungen fur einen Erfolg dieses Ansatzes sind folgende Rah-
menbedingungen (vgl. Greimel 1992, 349 f.):

Kontinuitat der Gruppe (Uber bis zu 2 Jahren);

gemeinsame Ziele und Orientierungen;

gleichbleibende Leitung;

gemeinsame Vereinbarungen und Regeln und vor allem VerlaRlichkei-
ten;

ein enger und konkreter Bezug der Themen zur Arbeits- und Lebens-
praxis der Beteiligten;

das Ermdglichen neuer, unerwarteter Erfahrungen.

2.9.2 Schule

Zum Bereich Schule gibt es mehr Literatur; interessant finde ich dabei
etwa Cohn 1975, 152 ff.; Ruckert 1974; Luthi et al. 1992. Die Grundhal-
tung von TZI zum Thema Schule zeigt am besten Ruth Cohn selbst auf:

.Erziehungsziele und -methoden gehoren zusammen.
Wenn sie nicht im Einklang stehen, wird das Ziel verfehlt.
Ich habe mich tUberzeugt, dal3 die Schulsysteme in Ameri-
ka und in Deutschland die fast universelle Sehnsucht

13 Uber die Widerstande, die es dort geben muR, schreibt Greimel jedoch nichts.
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nach Erziehung zur Demokratie und sozialen Gerechtig-
keit nicht férdern. Beide arbeiten nach dem Rivalitatsprin-
zip, das ich fir eine destruktive Grundlage halte.” (Cohn
1975, 152)

Das die Schulerziehung pragende Rivalitatsprinzip fordert den reinen
Egoismus, der im Widerspruch zu den TZI-Axiomen und zur humanisti-
schen Psychologie steht: ,Die Balance zwischen Ich-Gerichtetheit und
Wir-Antrieb ist permanent gestort.” (Cohn 1975, 154) Weiters Kkritisiert
Cohn noch das Ubergewicht an Stofflernen, die Lehrerlnnenausbildung,
die nur auf dieses ausgerichtet ist, die Abspaltung von Geist und Koérper
und den Leistungsruck (i.S. von fremd-bestimmter Leistung).

Cohn stellt dem Kiritisierten TZI als Unterrichtsmethode gegenuber: ,Die
‘Gleich-wichtig-Hypothese’ der TZI (bezogen auf Ich-Wir-Es und Globus)
stellt meiner Ansicht nach implizit das Fundament jeder humanistischen
Theorie und Praxis dar* (Cohn 1975, 160), das gilt auch fir die Schule.
Konkret heil3t das, dal’3 Lehrerlnnen gleichzeitig als ,Huter der Organisati-
on der Arbeitsstrukturen und des interaktionellen Prozesses, als Fach-
mann und Didaktiker und als menschliches Wesen, das gleiche Grundbe-
durfnisse hat wie seine Schiler [agiert].” (Cohn 1975, 161) D.h. der/die
Lehrerin soll die einzelnen, die Klasse als Gruppe fordern und das Thema
(= den Stoff) weiterbringen, ohne dabei auf seine/ihre eigenen Bedurfnis-
se zu verzichten. Die Aufgaben eines/r TZI-Gruppenleiterin (vgl. S.al ff.)
gelten also auch far Lehrerlnnen nur dafld diese noch dazu in eine rigide
Institution eingebunden sind. — Interessant in diesem Zusammenhang ist
noch, daf? Ruth Cohn selbst ab 1974 an der Schweizer Ecole d’Humanité
tatig war und dort ihre Vorstellungen umzusetzen versuchte; spannende
Berichte daruber s. Lithi et al. 1992.

Wenn sich an der Schule etwas andern soll, muR3 diese Anderung wohl
bei der Lehrerinnen-Aus- und Fortbildung beginnen. Einen Erfahrungsbe-
richt zu diesem Thema liefert Gerhard Ruckert (1974). Ihm erschien die
TZI als besonders geeignete Variante der Neuerungen auf dem Gebiet
der Gruppendynamik i.w.S. fur didaktische und padagogische Zwecke, da
sie vom Ziel des ‘Living-Learning’ ausgeht - wenn auch die Doppelrolle
zwischen Stoffvermittlerin und TZI-LeiterIn keineswegs leicht ist.

14 ausfiihrliche Beispiele zum Dynamischen Balancieren vgl. Cohn 1975, 162 ff.
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In seinen SchlulBbemerkungen des Berichts Uber ein Seminar an der
Padagogischen Hochschule zum Thema ,Fabeln und Parabeln im Unter-
richt“, das nach dem TZI-Konzept gestaltet wurde, stellt Rickert fest, dal3
sowohl die themenbezogenen Erwartungen erreicht als auch Lerneffekte
im psychosozialen Bereich erzielt werden konnten (Rickert 1974, 181 f.)
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3 KRITIK AN TZ|

3.1 Kritik an TZl in der Literatur

Einen Uberblick uber kritische Stimmen zur TZI, kombiniert mit eigenen
kritischen Anmerkungen, bringt Raguse (1992). Aus seiner personlichen
Erfahrung berichtet er tber die Skepsis, die er bei TZI-Kursen erlebt hatte:

.ES waren vor allem drei Punkte, die mich &rgerten: Er-
stens das verbreitete Vorurteil gegeniber der ‘verkopften’
Psychoanalyse [...]. Zweitens der Unwille, den ich und
andere hervorriefen, wenn wir auf einer abstrakten Ebene
verstehen wollten, was in der Gruppe geschah [...]. Und
schlie3lich hatte ich Muhe mit der Weise, wie die TZI-
Weltanschauung die Themen infizierte. Alles mufdte an-
schaulich und erlebbar sein ...“ (Raguse 1992, 265)

Als alteste kritische Arbeit zu TZI erwdhnt Raguse Schmid (1973). Seine
These ist, dal3 in der Realitat das Gleichgewicht Ich-Wir-Es nicht funktio-
niert, sondern das Es unterliegt, was in solchen Gruppen, die einen dezi-
dierten Auftrag haben, natirlich unerfreulich ist. - Problematisch an seiner
Kritik ist jedoch, dal3 sie einerseits nur von seinen personlichen Erfahrun-
gen ausgeht, andererseits zu emotional ist, als dal3 aus diesen Erfahrun-
gen konstruktive Begrindungen abgeleitet werden. So schreibt er z.B.
Uber eine konkrete Gruppensituation: ,Die Autoritatsproblematik gehort
zum Standardprogramm und wird thematisiert, auch wenn sie fur die
Schwierigkeiten bei der sachthematischen Arbeit weder verantwortlich
noch ihre Bearbeitung zu deren Lo6sung vordringlich ist.” (Schmid 1973,
262) Wenn er die Storungsprioritatsregel oder die Bedeutung von Ich und
Wir in Frage stellt (Schmid 1973, 264), zeigt er damit zumindest, dal3 er
TZI als Konzept ablehnt, aber es gelingt ihm nicht, auf innere Widerspru-
che aufmerksam zu machen.

Interessant (und ebenfalls bei Raguse 1992 erwahnt) die Kontroverse
zwischen Michael Ermann (1977) und Helga Belz (1979). Ermann schreibt
bzgl. des Gruppenklimas: ,Doch ich wurde in meiner eigenen Arbeit mit
der themenzentrierten Technik auf die Gefahr aufmerksam, dafd versucht
werden koénnte, ein akzeptierendes Gruppenklima durch eine allzu gitige
Haltung des Gruppenleiters herzustellen, die von den Teilnehmern als
Aufforderung zur Konfliktvermeidung und Tabuisierung destruktiver Emp-
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findungen miBverstanden werden kann. [...] Sie kann dazu fuhren, daf3
destruktive Elemente dauerhaft als unerwinscht ausgeklammert und von
Rivalitdt oder Aggression dominierte Ich-Du-Beziehungen dauerhaft bela-
stet werden.” (Ermann 1977, 272 f.) Belz wehrt sich dann gegen die Er-
mannsche Formulierung, er teile seine Beobachtungen destruktive Ge-
fuhle betreffend, den Teilnehmerlnnen mit (Ermann 1977, 273). Belz
(1979, 365) halt ihm entgegen, dal3 es dabei wohl nur um ein Teilen der
Gefilhle des Leiters gehen kénne; sie wirft ihm also vor, gegen das Gebot
des Nicht-Interpretierens verstoRen zu wollen und schlagt dagegen das
Aufgreifen von AuBerungen als Anknipfung fir Interventionen des/der
LeiterIin vor. Auch Ermanns Kritik an der Cohn’schen Aussage, ein positi-
ver Gruppengeist erleichtere die Akzeptanz von Feindseligkeiten, weist
Belz zuriick (Belz 1979, 368).

Eine andere Auseinandersetzung zwischen Gunther Bittner und Ruth
Cohn mdochte ich hier auch noch kurz wiedergeben (Bittner 1976, Cohn
1976): Bittner bezichtigt in diesem Diskussionsbeitrag Ruth Cohn der
Selbsttauschung und Nasfuihrung der Patientinnen. Er wirft ihr vor, die
partizipative Haltung der Therapeutinnen falschlicherweise als Neuigkeit
auszugeben und stellt dann die Frage nach dem ,Selbst®, das erfahren
werden soll. Er wirft Ruth Cohn vor, durch die Hingabe an das Erlebnis im
Hier-und-jetzt das wirkliche Selbst zu verfehlen, das einen Schritt der Di-
stanzierung erfordern wirde. — In ihrer Replik betont Cohn, dal} sie die
von Bittner gezeichnete Konfrontation Psychoanalyse vs. Erlebnistherapi-
en so nicht sehe; sie beruft sich sogar auf Freud als ,eigentlichen Weg-
bahner des modernen Experientialismus” (Cohn 1976, 240).

Ein weiterer interessanter Punkt ist die Frage, ob und wieweit TZI in der
Lage ist, emanzipatorisches Lernen zu fordern. Vogt stellt dies in Frage,
mit der Begriindung: ,Eben diese Chance der Selbstbestimmung von Zie-
len ihres Lernens und Normen ihres Handelns haben die Teilnehmer einer
TZI-Gruppe nicht: Sowohl das Ziel (‘lebendiges Lernen’) als auch die
handlungsrelevanten Gruppennormen (die Postulate und die abgeleiteten
Regeln) stehen vorab fest.” (Vogt 1975, 382)

Auch das auf den ersten Blick doch nach Selbstbestimmung riechende
Chairperson-Postulat kommt bei Vogt nicht gut weg: Mit Watzlawick und
dessen finftem Axiom von der Komplementaritdt und Symmetrie von
Kommunikation (vgl. Watzlawick et al. 1969) versucht er nachzuweisen,
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daR3 die Aufforderung ,Sei deine eigenen chairperson!” nur auf den ersten
Blick eine Aufhebung der urspringlichen Komplementaritat Leiterln-
Teilnehmerin darstellt, in Wirklichkeit aber in eine Metakomplementaritat,
d.h. eine Komplementaritat auf einer Metaebene mindet. Der emanzipa-
torische Effekt von TZI sei daher ,zumindest zweifelhaft®. (Vogt 1975, 382)
— Cohn entgegnet, dal3 diese Aufforderung notwendig sei, um gegen an-
dere introjizierte Stimmen anzukampfen; die Hilfe beim Weg aus diesem
Labyrinth ist fur sie kein Anzeichen von Unfreiheit, schlieBlich ist der
Mensch grundsatzlich nicht nur autonom, sondern eben auch interdepen-
dent: ,Es ist unmdglich, nicht zu beeinflussen. Existenz ist gegenseitiger
Einflul3. Es fragt sich nur, wie wir es tun. Ich bin Uberzeugt, daf3 Offenheit
und Realismus gute Wege bahnen.” (Cohn 1975a, 383) Damit versucht
Cohn Vogts Vorwurf zuriickzuweisen.

Raguse bringt auch die Kritik von Bosse und Bopp, die der TZI die Aus-
klammerung der Psychodynamik vorwerfen (Raguse 1992, 267). Offenheit
fur Geflhle allein genlige nicht, auch die emotionale Besetzung sei wich-
tig. Raguse hangt sich an diese Kritik an und meint, dal die Strenge, mit
der Ich-Aussagen eingefordert werden, zu einem oberflachlichen Lernen
in der Gruppe fiuhre. (Raguse 1992, 268)

Raguse (1992, 269 ff.) bringt aber auch seine eigenen Kritikpunkte, die ich

kurz zusammenfassen mochte:

« Achtung der Rivalitat: Nach Raguse ist nicht Rivalitat als solche de-
struktiv, ,sondern die Phantasie, sich in Konkurrenzsituationen nie
durchsetzen zu kénnen und deshalb den Gegner vernichten zu mis-
sen.” (Raguse 1992, 269 f.) Die Verteuflung der Rivalitat wirde zu ei-
nem Abschieben das ,Bdsen” nach aul3en fihren und so der Realitat
nicht gerecht werden.

* Ich-Aussagen: Raguse kritisiert, daf3 die Hilfsregel ,Ich statt man“ (vgl.
S.EL statt zu einer Erlaubnis zu einer Vorschrift geworden sein, die
Anpassung oder Trotz verursachen. Er gibt aber selbst zu, dal3 das
nicht die Intention von Ruth Cohn ist.

» Balance: Raguse wirft Cohn vor, durch ihre Balance (‘auch das Schoéne
sehen’) ein harmonistisches Weltbild zu vertreten, dal3 nach Auschwitz
nicht mehr mdglich sei. ,Mir scheint es notig zu sein, dem Bdsen niich-
tern ins Auge zu blicken, ob es nun daneben etwas Gutes gibt oder
nicht. [...] Das Balance-Prinzip ist eine lllusion. Das gilt fir mich auch
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fur die Balance zwischen Ich, Wir und Thema.” (Raguse 1992, 271)
Raguse fordert auch den Umgang mit Frustration zu lernen und da-
durch ein inneres Gleichgewicht aufzubauen.

Distanznahme und Verstehen: Raguse lehnt sich gegen die Regel
des Nicht-Interpretierens auf und meint, dal3 viele Prozesse durch eine
Reflexion erst verstandlich wirden und so zum Lernerfolg beitragen
kénnten: ,Ich vertrete nicht eine Interpretation, welche die Form eines
destruktiven analytischen Gesellschaftsspiels annimmt, sondern glau-
be, dal? die deutende Reflexion von Prozessen, die zwischen den ein-
zelnen, den Themen und der Gruppe ablaufen, eine der wichtigsten
Lernmaoglichkeiten in der Gruppenarbeit ist.* (Raguse 1992, 272)

Tote Metaphern: Laut Raguse sind die Begriffe ,Stérung®, ,Globe" und
.Balance” durch inflationare Verwendung zu toten Metaphern verkom-
men, die der ,Reflexion, der Dekonstruktion und der Erneuerung” be-
durfen (Raguse 1992, 273)

Kopf und Bauch: Raguse wehrt sich gegen die Gleichstellung des
.Bauches”, da dessen Empfindungen doch erst wieder gedeutet wer-
den miRten. AuRerdem stiinde die Aufspaltung in Geist und Korper im
Widerspruch zur Holistischen Philosophie.

Weltanschauliche Uberlastung von TZI: ,Wahrend sich das Grund-
konzept der TZI seit seiner Entstehung kaum verandert hat, besteht
immer mehr die Tendenz, es mit allem zu befrachten, was gegenwartig
als neu und bedeutsam gilt: Friedenspolitik, Okologie, Feminismus, Re-
ligion, Esoterik.” (Raguse 1992, 274) Raguse beflirchtet dadurch ein
Zu-kurz-Kommen des eigentlichen TZI-Systems und einen Mi3brauch
fur andere Zwecke.

Mystifizierung von TZI: Raguse beschwert sich dariiber, dal3 TZI von
sich behauptet, nicht durch Lesen alleine verstandlich zu sein, da dies
ja fur alle moglichen Bereiche gelte; er wirft der TZI weiters noch vor,
nicht so genau, differenziert und informativ wie méglich Gber sich zu
schreiben.

Die in der Literatur vorfindliche Kritik an TZI kann mich nicht sehr Uber-
zeugen; sie stammt zumeist zu einem guten Teil von persoénlich Frustrier-
ten (vgl. Schmid 1973), polemischen Gegner (vgl. Bitther 1976) oder von

eingefleischten Psychoanalytikern(Raguse 1992).

15 Wobei ich nicht die grundséatzliche Legitimation psychoanalytischer Kritik an TZI
bestreiten méchte; mir scheint sie jedoch haufig dann wenig zielfihrend, wenn
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Ein durchaus interessanter Punkt scheint mir die Frage nach der Inter-
pretation zu sein (Ermann 1977 - Belz 1979; Raguse 1992), doch denke
ich mir auch hier, dal} dieser Punkt kein wirklich kontroversieller ist, da
eine abstrakte Deutung wohl in niemandes wirklichem Interesse liegt und
auf personlichen Eindricken basierende Deutungen ohnehin ihren Platz
haben.

Bei der Frage nach der emanzipatorischen Funktion denke ich mir, daf3
Vogts Kommentar hinsichtlich der Metakomplementaritdt des Chairper-
son-Postulats dann zutrifft, wenn dies ein Befehl ist, aber nicht, solange
es ein Angebot bleibt. Ich glaube, Cohns verwunderte Reaktion auf Vogts
Vorwurf zeigt, dald er wohl etwas anderes getroffen hat, als sie eigentlich
meint. — Vogt bezieht seine Kritik aber nicht nur auf das eine Postulat,
sondern richtet sie allgemein gegen die Vorgabe von Ziel und Gruppen-
normen in TZI-Gruppen; in dieser generellen Betrachtung sehe ich seinen
Kritikpunkt durchaus.

Bei Raguse bleibt von der Kritik nicht viel Ubrig, wenn mensch zuerst die
falschen Kritikpunkte (etwa den Einsatz der Regeln betreffend) und dann
die typisch-psychoanalytischen Punkte (Angst vor dem Erleben, Drang
nach Deutung, Suche nach Besetzung und tieferer Psychodynamik, etc.)@
abzieht; wo ich zustimmen kann, ist die Kritik mit der weltanschaulichen
Uberladung.

3.2 Persdnliche Kritikpunkte

Wenn ich auch mit der in der Literatur gedufRerten Kritik nicht viel anzu-
fangen weil3, so finde ich dennoch einige Punkte, die im TZI-System als
problematisch und widerspruchlich gesehen werden kénnen. Ich mdchte
diese in etwa der Reihenfolge der Darstellung in Kapitel Elbehandeln.

3.2.1 Das Ziel von TZI

Gleich zu Beginn habe ich mich schwergetan, ein klar definiertes Ziel von
TZI zu finden (vgl. die Zitate auf S.E»I). Geht es jetzt um die ,Selbstverwirk-

sie ihre eigenen Pramissen nicht von denen der TZI unterscheidet und die Kritik
darauf aufbaut. Ich denke dabie etwa an Raguse (1992) und seine Aussagen
Uber die Bedeutung der Reflexion und den Vorrang derselben vor dem Erleben.

16 Womit ich nicht sage, daR Raguse mit seiner psychoanalytischen Kritik unrecht
hat; ich glaube nur nicht, daf3 eine Kontroverse zwischen den Schulen sehr ziel-
fuhrend ist, da einfach die Axiome andere sind.
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lichung des Menschen* (Ermann 1977, 266), um ,schopferisches Lernen
und Denken* (Olszowi 1976, 96), um beides oder um eine Mischung dar-
aus (bezeichnend auch, daR es von Ruth Cohn selbst keine wirkliche
Zielformulierung gibt)?

Problematisch an dieser Unklarheit ist, dal} sie einen weiten Interpreta-
tions- und Argumentationsspielraum fir Kritikerinnen und Verteidigerinnen
des Systems zulaf3t. Darauf werde ich noch einmal zurtickkommen.

3.2.2 Philosophie - Humanismus

Der philosophische Hintergrund als solcher ist durch einen auffallenden
Eklektizismus gekennzeichnet: Humanismus, Existenzialismus, Holismus
und noch ein bilichen Rest von Psychoanalyse. Dal} dabei weder den
einzelnen Richtungen gentige getan noch eine konsistente Basis fur das
System als solches entstehen kann liegt auf der Hand; so fallt mir etwa
beim Verweis auf den Existenzialismus auf, da Cohn zwar Sartres
Uberlegungen zu Freiheit und Verantwortung tibernimmt, nicht aber seine
(zumindest in der friheren Phase) doch recht pessimistische Sozialonto-
logie (,L’enfer, c’est les Autres” - ,die Holle, das sind die anderen; Sartre
1973, 53 bzw. 1981, 42).

Pragend bei Cohns philosophischen Uberlegungen ist aber der Humanis-
mus, der stark vom guten Menschen und dessen Wachstumsmaglichkei-
ten ausgeht. — Ein derartiges Weltbild kann natirlich als naive Schwafelei
abgelehnt werden; da es aber genauso wie andere auf angenommenen
Pramissen beruht (und diese wenigstens explizit benennt), ist fir mich
dieser Ansatz an sich ein durchaus legitimer; und eine Kritik kann wohl die
Auswirkungen der Grundannahmen betrachten, diese selbst entziehen
sich jedoch einer rationalen Diskussion.

3.2.3 Axiome, Postulate und Hilfsregeln

Die drei Axiome sind die Hauptpfeiler des TZI-Systems. Wenn auch nicht
grundlegend zu kritisieren ist, da3 Ruth Cohn von Axiomen ausgeht -ich
finde es im Gegenteil positiv, dalR sie diese benennt- so erscheint es mir
doch etwas weit hergeholt, diese als selbst-erklarend und/oder empirisch
belegbar zu bezeichnen; dafir gibt es dann auch keine Belege in der Lite-
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ratur. Insofern fande ich es ehrlicher, die Axiome als das zu bezeichnen,
was sie m.E. sind: Wertentscheidungen am Anfang des Systems.

Die Ebenenvermischung zeigt sich etwa beim ersten Axiom, wenn Ruth
Cohn von ,universellen Gesetzen” schreibt (vgl. S.@, als ob sie diese be-
reits nachgewiesen hétte. Dal3 es ihrer Meinung nach gesetzahnliche Zu-
sammenhénge gibt, sei ihr hingegen weiterhin unbenommen.

Eine inhaltliche Bewertung der Axiome hangt natirlich wiederum vom ei-
genen Standpunkt ab: Fur Anhangerinnen der Humanistischen Psycholo-
gie werden die drei Axiome wohl selbstverstandlich klingen, wahrend sie
fur andere nach naivem Geschwafel, schwilstigen Schlagworten und un-
bewiesenen Behauptungen klingen. — Zu entscheiden ist dies nur auf der
Werte-Ebene selbst.

Der Mensch ist laut TZI-Menschenbild also autonom und interdependent
(1. Axiom), liebes-, werte- und wachstumsfahig (2. Axiom) und bedingt frei
(3. Axiom). Dazu einige Anmerkungen:

» Diese Charakteristik lai3t sich genauso wenig beweisen wie ihr Gegen-
teil;

» Der optimistische Blickwinkel kann dazu fuhren, daf3 negative Seiten
des Menschen (und v.a. des konkreten menschlichen Handelns und
Zusammenlebens) Ubersehen werden;

» Kritikerlnnen des Humanistischen Ansatzes wenden auch noch ein,
dal3 ein derartig harmonisches Menschen- und Weltbild nichts mehr mit
Leben zu tun hat.

Aus den Axiomen abgeleitet sind die Postulate und Hilfsregeln, wobei sich
hier gleich die Frage nach der Ableitung stellt: M.E. ist das Chairperson-
Postulat nur eine Umformulierung von Axiom 1 und 3, wahrend das St6-
rungsprioritatspostulat fur mich in keinem direkten Zusammenhang mit
den Axiomen steht.

Das Chairperson-Postulat zeigt m.E. eine Hauptunklarheit des TZI-
Systems auf: Die Ambivalenz von Autonomie und Interdependenz, die fur

17 An dieser Stelle mochte ich gleich noch anmerken, daR es bei Ruth Cohn und ih-
ren Schilerinnen des 6fteren Probleme mit dem Unterschied zwischen deskrip-
tiv und normativ gibt; nicht nur bei den Axiomen, auch bei den Postulaten und
Hilfsregeln zieht sich diese Problematik durch. — Dazu aber spéter.
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mich nirgends wirklich gelost ist. Soweit es um die Verantwortung ftr mich
geht und um meine Freiheit in Bedingtheit, ist alles einfach; die Rolle des
Anderen jedoch und meine Beziehung zu diesem bleibt widerspruchlich:
Einerseits ist der Mensch mit allen und allem in Beziehung und kann nur
unter anderen ein ‘Ich selbst’ entwickeln (vgl. Matzdorf/Cohn 1992, 56),
andererseits ist jede/r nur fur seine/ihre und nicht fir die Handlungen der
anderen verantwortlich (vgl. Farau/Cohn 1984, 360). Vor allem auf diese
Frage nach der Verantwortung finde ich keine eindeutige Antwort.
Allgemein zeigt das fur mich, daf3 TZI kein Konzept des Sozialen hat, we-
der explizit noch implizit. Es wird nie klar, wie die Beziehung von Ego zu
Alter aussieht, ob sie grundlegend fur die menschliche Existenz oder rein
akzidentiell ist, ob sie ein Aneinander-vorbei oder ein Miteinander ist. Und
dieser Komplex ist nicht nur unklar im Sinne fehlender Aussagen, son-
dern, bei Betrachtung der Meinungen zu Autonomie und Interdependenz
bzw. Verantwortung sogar hochst widersprichlich. — Diese Widersprich-
lichkeit macht auch eine Analyse aus kommunikationstheoretischer Sicht
schwierig (vgl. dazu S.Elff.).

Personlich finde ich das Chairperson-Postulat positiv in dem Sinne, daf3
es eine Abschiebung von Verantwortung unmdaglich macht; die Gefahr des
Egoismus zu bannen hat TZI aber nicht geschafft, da wie gezeigt die Be-
ziehung zum anderen und die Frage der gegenseitigen Verantwortung
nicht gelést ist.

Bevor ich jetzt zum Stérungsprioritatspostulat komme noch eine allgemei-
ne Bemerkung zu den beiden Postulaten: Bei ihnen zeigt sich wieder die
bereits einmal kritisierte Vermischung von Sein und Sollen, ganz deutlich
etwa, wenn Ruth Cohn schreibt, die Postulate seien ,Klarstellungen exi-
stentieller Phdanomene [...] Die Postulate sprechen in ihrer Forderung aus,
die Realitat und nicht Dogmen als Autoritat anzuerkennen.” (Cohn 1974,
155). — Dieser Satz ist wohl ein Widerspruch in sich: Einerseits heil3t Po-
stulat schon vom Wort her -aber genauso von den konkreten Formulie-
rungen her- ,(Auf-)Forderung®, andererseits schreibt Cohn hier von Reali-
tatsbeschreibung: Beschreiben die Postulate jetzt also die Wirklichkeit
oder sind sie Handlungsaufforderungen? M.E. sind sie ganz klar zweite-
res: ,Gehe mit Verantwortung bzw. mit Stérungen so und so um*; der Be-
zug zur Realitat liegt nur darin, daf es sowohl Verantwortung und die Fra-
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ge danach als auch Stérungen (im Cohn’schen Sinn) und das Problem
ihrer Bewertung in der Realitat gibt.

Problematisch am Stdrungsprioritéatspostulat konkret ist der widerspruchli-
che Begriff ,Stoérung”, der einerseits eine negative Konnotation hat und
dem andererseits in der ,Realitdt” der Vorrang eingeraumt wird. Bei allen
Beteuerungen, wie ,normal“ Stérungen doch seien, bleibt doch der
schlechte Beigeschmack und somit die implizite Aufforderung, Stérungen
zu vermeiden. — Mit einiger Phantasie lal3t sich aus diesem Argument,
ausgehend von der Annahme, dalR Ruth Cohn den Begriff ,Stérung” nicht
zuféallig gewahlt hat, also ein Cohn’sches Idealbild einer stérungsfreien
Welt konstruieren, das einerseits wohl nicht sehr realistisch ist, anderer-
seits in Gruppensituationen Entwicklungen eher bremsen kénnte.

Der néchste Schritt im TZI-System sind dann die Hilfsregeln, deren Anzahl
umgekehrt proportional zur Erklarung ihrer Funktion ist. Matzdorf/Cohn
(1992, 76) bezeichnen sie als

-Kommunikationshilfen und Interventionstechniken, die
den personlichen Umgang mit den Axiomen und Postula-
ten stutzen sollen. [...] (Unter systematischen Gesichts-
punkten kénnen wir sagen, dal3 Hilfsregeln reprasentative
Beispiele fur die Operationalisierung der Postulate und
Arbeitsprinzipien des TZI sind; sie alle sind Ausdruck der
Anerkennung der Axiome.)"

Wenn die Hilfsregeln auch nur als Anregung und Hilfe konzipiert sein mo-
gen, so drangt sich doch auch der Verdacht auf, dal3 sie unweigerlich zu
einer Verregelung von Gruppensituationen beitragen. Die Auswirkungen
auf die Kommunikation mochte ich spater besprechen (vgl. S.H ff.), hier
jedoch ein paar Gedanken zu den Hilfsregeln in Verbindung mit dem bis-
herigen:

« Wenn diese Regeln verwendet werden, auch wenn das im Konsens
geschieht, so kommen die Regeln doch von auf3en; diese Fremdbe-
stimmung widerspricht aber dem Autonomiegedanken von TZI.

* Auch wenn Cohn und ihre Schilerinnen betonen, dal3 es auf die richti-
ge und situationsgemalle Anwendung der Regeln ankomme, besteht
doch die Gefahr, dal3 sie zumindest von den Anwenderlnnen fur immer
und Uberall glltige Regeln gehalten werden.
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« Wenn Ruth Cohn darauf hinweist, dal3 eine Anwendung der Regeln
ohne Zusammenhang mit der Grundhaltung von TZI kontraproduktiv
sei, sagt sie damit auch, dal3 dies immerhin moglich ist. Bleiben die
Fragen, ob das im Sinne von TZI sinnvoll ist bzw. ob das nicht durch
TZI-immanente Schwachen und Widerspriiche (ich denke dabei etwa
an die nicht gerade eineindeutige Abfolge von Menschenbild-Axiome-
Postulate-Hilfsregeln) sogar begtinstigt wird.

* In der Praxis kdnnen die Hilfsregeln Hilfen bei der Fokussierung der
Aufmerksamkeit sein - oder aber Einschrankungen derselben.

3.2.4 Strukturmodell - Thema - Leiterln

Das Strukturmodell zeigt uns nur wieder die Schwierigkeiten, die TZI mit
der Sozialontologie hat: Ich und Wir (das ein nicht genanntes Du ein-
schlieBen muR) sind in ihren Beziehungen zueinander nicht klar, und der
Satz ,Der Mensch ist in seiner Autonomie (Ich-Aspekt) ein dialogisches
Wesen (Wir-Aspekt), das sich in der dialogischen Interaktion mit einem
Stuckchen der Welt befafldt (thematischer Aspekt), in der es mit anderen
Menschen lebt (Globe).” (Matzdorf/Cohn 1992, 74) zeigt diese Konfusion
wohl auch auf.

Das Prinzip des Dynamischen Gleichgewichts leidet m.E. unter mehreren

Punkten:

« Der esoterischen Uberladung;

* Des fehlenden TZI-Zieles. Erst ein solches wirde es erlauben, die
Sinnhaftigkeit dieses Ausgleichs zu hinterfragen;

» Der fehlenden Begriindung. Warum soll gerade die Balance (wie auch
immer diese konkret aussieht) der beste Zustand sein?;

» Des vielféaltigen Einsatzes. Fur Therapie-Gruppen gelten vermutlich
doch andere Regeln (weil andere Ziele!) als fur Arbeitsgruppen im wirt-
schaftlichen Bereich.

Fur Cohn ist dieses Strukturmodell und die Handlungsanweisung des Er-
reichens der Balance eine Ableitung aus den Axiomen und eine Erfullung
der ,impliziten Grundprinzipien jeder humanistisch-holistischen Ethik.”
(Matzdorf/Cohn 1992, 74) — Wie diese Ableitung passiert ist, wird aber
nirgends offen gelegt.
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Bei den Uberlegungen zum Thema in der TZI-Gruppe fallt auf, daR es
auch hiezu eine Fulle von Regeln gibt. Diese Regeln kommen, ebenso wie
z.T. das Thema, von aul3en, was dem Anspruch der Autonomie wiederum
widerspricht. Generell stellt sich die Frage, wie sich Cohns Forderung
nach dem autonomen und freien Menschen zusammenbringen laf3t mit
ihren Regelkatalogen und Strukturen.

Auch die Rolle des/der Leiterin ist fur mich unklar und widerspruchlich:
Einerseits soll er/sie aus der Gruppe kommen, andererseits bereiten oft
Leiterlnnen Themen etc. vor; einerseits soll diese Funktion der ,Nebenjob*
eines einfachen Mitglieds sein, andererseits muf3 aber ein Haufen Aufga-
ben erledigt werden, auch solche, die eine langere Auseinandersetzung
mit TZI bendtigen; einerseits wird der/die Leiterin durch Konsens aus dem
Kreis der Gruppenmitglieder ausgesucht, andererseits soll er/sie dann
plétzlich ,padagogisch-therapeutischer Helfer und Katalysator® (Cohn
1975, 188) mit diversen Fahigkeiten sein; einerseits spricht Ruth Cohn
von einer Gleichgestelltheit, andererseits aber auch davon, wie der/die
Leiterin mit seiner/ihrer Autoritdt umgehen soll. Auch das Problem der
Verantwortung (hier: fir den Erfolg der Gruppe) tritt wieder auf: Jede/r
selber oder der/die Leiterin oder alle gemeinsam oder wie?

Ich glaube, dalR Ruth Cohn in diesem Bereich ihr (mir sehr sympathi-
sches) demokratisch-emanzipatorisches Engagement und ihre Wirklich-
keitskenntnis durcheinandergebracht hat; so wie sie es beschreibt, macht
es namlich nicht einmal in sich einen wirklichen Sinn.

3.3 TZl und Kommunikation

Das TZI-System aus dem Blickwinkel der Kommunikation zu analysieren
ist eine einigermalen verzwickte Aufgabe, da in der TZI alles und nichts
mit Kommunikation zu tun hat. Nichts deshalb, weil es keine expliziten
Stellungnahmen, weder von Ruth Cohn noch von den anderen Autorin-
nen, zu diesem Komplex gibt; alles, weil es naturlich bei der Arbeit in und
mit Gruppen um die Kommunikation geht und weil es zumindest zwei An-
zeichen daflr bei Cohn gibt:
» Der Untertitel von Cohns erstem auf Deutsch erschienenem Artikel
lautet immerhin ,, ... FUhrung von Erziehungs- und anderen Kommuni-
kationsgruppen® (Cohn 1970, 251; Hervorhebung gh);
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* In einer FulRnote schreibt sie einmal: ,TZI ist ein Kommunikationssy-
stem, das ..." (Cohn 1975, 162; Hervorhebung gh)

Ich werde kurz versuchen, einen Zusammenhang zwischen TZI und
Kommunikationstheorie, -training und -beratung herzustellen.

3.3.1 TZl und Kommunikationstheorie

Eine explizite TZI-Kommunikationstheorie gibt es wie gesagt nicht, was
auch nicht verwundert, wenn mensch den Arbeits- und Schreibstil Ruth
Cohns betrachtet, der doch sehr vom ,Experientialismus” durchzogen ist
und weniger von wissenschaftlicher Akribie.

Immerhin gibt es ein formuliertes Menschenbild (vgl. l;d bhuosapmsched
M@mmwmmm auf SElff.), in dem der Mensch als gutes,

wachstumsfahiges, fur sich und auch fir andere verantwortliches Wesen
geschildert wird. Auf die Schwachen dieses Menschenbildes habe ich
aber bereits hingewiesen (vgl. S f.). Von Kommunikation ist in diesem
Menschenbild zwar nicht die Rede, ich vermute aber, daf} sie dabei eine

wesentliche, wenn auch keine konstitutive Rolle fir das Mensch-Sein
spielt: Um die gemeinsame Verantwortung fur die Welt und die partielle
Verantwortung fur das Du Ubernehmen zu kénnen, ist Kommunikation
zwischen den Individuen notwendig; nicht jedoch, um sie zu Individuen zu
machen. Konstitutiv fir den Menschen ist allerdings seine Interdependenz
an sich schon (vgl. 1. Axiom auf S. ff.): ,.Der Mensch kann prinzipiell nur
als Mensch unter anderen ein ‘Ich selbst’ sein.” (Matzdorf/Cohn 1992, 56)
Diese Interdependenz ist konstitutiv fur das Erleben der Subjektivitat: ,Ich
kann auch sagen: Ich bin immer gleichzeitig ein Ich und ein Du.” (Klein
1984, 89) — Generell gesehen scheitern wir hier am Fehlen einer Theorie
des Sozialen (vgl. Sm). Wir kbnnen nur Vermutungen anstellen, was an-
gesichts der Widerspriiche auch kein leichtes Spiel ist; die Bedeutung der
Kommunikation herauszufinden ist geradezu unmaglich.

Die Postulate und Hilfsregeln von TZI werden haufig unter dem Titel ,Ge-
sprachsregeln® verkauft und in Kommunikationstrainings gelehrt; auch
wenn das kaum explizit erwahnt ist, sollen sie dazu dienen, die konkrete
Art der Kommunikation im Hier-und-jetzt einer Gruppe zu ordnen und zu
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erleichtern. Dazu lassen sich jedoch noch einige kritische Bemerkungen

machen, die Uber das, was ich bereits festgehalten habe, hinausgehen:

» Wie wirkt sich das TZI-System auf die Gruppendynamik aus? Die vielen
Regeln scheinen zwar das Ziel zu haben, diese zu ,erleichtern®, was je-
doch in der Praxis ein Unding ist: Von aul3en kommende Normen stel-
len ein Korsett fur eine Gruppe dar, das deren eigenstandige Entwick-
lung hemmt.

e Konnen die Regeln trotzdem einen Zweck erfullen? M.E. kommt das
auf das Ziel der Gruppe an: Ich glaube, daR nach einiger Ubung ihre
Einhaltung zu einem reibungsfreieren und effizienteren Arbeite bei-
tragen kann, was in Arbeitsgruppen durchaus Sinn machen kann. Wo
es aber um personliches Lernen geht, besteht die Gefahr, dal3 sie mehr
behindern als erleichtern.

» Hilfe oder Einschrankung fir den einzelnen? Ich glaube, dal3 die Re-
geln, wenn sie einmal eine Hilfe in Gruppensituationen sein kénnen,
und zwar dadurch, dal3 sie Anregungen geben, worauf die Aufmerk-
samkeit gerichtet werden kann; andererseits besteht dabei natirlich die
grof3e Gefahr, dal sie ,echte” Wahrnehmung behindern und beschran-
ken und jede Spontaneitat abwirgen.

» Diese Verregelung steht auch in einem Widerspruch zum formulierten
Menschenbild, das vom freien und autonomen Menschen ausgeht.

Die vier Faktoren des TZI-Strukturmodells wiederum lassen sich mit eini-
ger Phantasie mit anderen Kommunikationstheorien vergleichen: Die
Trennung zwischen Ich, Wir und Es erinnert z.B. an Watzlawick und sein
Axiom von Inhalts- und Beziehungsebene (Watzlawick et al. 1969), wobei
das Es fur den Inhalt und Ich und Wir fur die Beziehung stiinden.

Fast besser pafit die Unterteilung aber zu Schulz von Thun und seinen 4
Seiten einer Nachricht (vgl. Schulz von Thun 1981): Sachebene: Es,
Selbstoffenbarungsebene: Ich, Beziehungsebene: Wir, Appellebene: ?.
Den Unterschied zwischen Watzlawick und Schulz von Thun einerseits
und Cohn andererseits sehe ich aber darin, dafl} die Ebenen bei ersteren
einem analytischen Zweck dienen, helfen sollen zu sehen, auf welchen
Ebenen Kommunikation gleichzeitig ablauft, und so einige Probleme bes-
ser zu verstehen, wahrend die vier Faktoren bei Cohn ein postuliertes

18 Kommunikationshilfen und Interventionstechniken® sind die Hilfsregeln immer-
hin einmal. (Matzdorf/Cohn 1992, 76)
19 Meldet sich hier der BWLer in mir zu Wort?
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Strukturmodell sind, dessen Hauptaussage eine normative ist: Achte auf
ein Gleichgewicht zwischen den Faktoren. — Somit ist dieser Vergleich
auch nicht wirklich produktiv.

Interessant finde ich noch, dal3 Kritikerinnen versuchen, Cohn mit Frag-
menten von Kommunikationstheorien zu kritisieren. Den Vogtschen Ver-
such, das Chairperson-Postulat mit Hilfe von Watzlawicks Meta-Komple-
mentaritat zu kritisieren (Vogt 1975), habe ich bereits auf S@ dargestellt.
Einen ganz ahnlichen Versuch unternimmt Mahr (1979, 44 ff.), indem er
die Storungsprioritatsregel als double-bind Situation darstellt: Wenn
der/die Leiterin kraft seiner/ihrer Autoritat sagt ,Stérungen haben Vor-
rang“, dann sendet er/sie damit zwei Aufforderungen: Stérungen sind per
se etwas, was nicht sein soll; und: Vorrang heil3t, dal? sie doch sein sollen.
Zusammen heil3t das: ,Man soll etwas nicht tun - gerade das soll man tun.
Das heil3t, es entsteht eine paradoxe Situation, wo zwei einander wider-
sprechende Normen gleichzeitig befolgt werden sollen.” (Mahr 1979, 46)
Mahr gibt aber selbst zu, dal3 dieses Problem nur auftritt, wenn fir die
Teilnehmerinnen ,Stérung“ negative Konnotationen besitzt, sie zum/zur
LeiterIn in einer Ubertragungssituation stehen und noch keine konkrete
Erfahrung mit diesem Postulat haben. So selten ist diese Situation aber
wohl auch nicht.

Einen konkreten kommunikationstheoretischen Hinweis in bezug auf TZI
habe ich noch gefunden, allerdings weniger bei Ruth Cohn, sondern viel-
mehr bei Heigl-Evers/Heigl (1973), die das Cohn’sche System doch etwas
umgewandelt haben: Bei ihrer Ortungsregel gehen sie davon aus, dafld es
einen ,Sender” gibt, der ,Kommunikation* an einen ,Empfanger* schickt
(Heigl-Evers/Heigl 1973, 239 und 247). Sie gehen also noch von dem
alten Modell von Kommunikation als Informationstbermittlung und dem
klassischen Sender-Empfanger-Kanal-Modell aus. — Doch auch bei Cohn
finden sich verdéachtige Stellen, namlich wenn sie schreibt: ,Sei authen-
tisch und selektiv in deinen Kommunikationen.” (Cohn 1974, 156; Fa-
rau/Cohn 1984, 363; Matzdorf/Cohn 1992, 76; Hervorhebung gh) Oder:
.Kommunikationen verlangen Takt und Timing.” (Matzdorf/Cohn 1992,
77; Hervorhebung gh)

Generell méchte ich noch anfiigen, dal? sich sowohl bei Cohn als auch bei
ihren Schilerinnen sehr wohl immer wieder die Begriffe Kommunikation,
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Verhalten und Interaktion (etwa in ,Themenzentrierte Interaktion®) finden,
ohne dal} diese Begriffe jeweils erklart wUrden Ich habe aus der unsau-
beren Verwendung der Termini auch kein implizites System erkennen
kénnen. TZI ist also mindestens auf begrifflichen Ebene unklar.

Doch nicht nur terminologische Unklarheit brachte diese Analyse zu Tage,
aufgrund der fehlenden Theorie des Sozialen und der Widersprichlichkeit
und Mangel in anderen Bereichen (etwa Gruppendynamik) glaube ich sa-
gen zu konnen, dall TZI ein ausgearbeitetes Kommunikationskonzept
i.e.S. weder hat noch ist, auch wenn Ruth Cohn sie als ,Kommunikations-
system” bezeichnet (Cohn 1975, 162). Das ist v.a. insofern bedauerlich,
als Ruth Cohn dennoch Vorschlage fir die Kommunikation in Gruppen
macht.

3.3.2 TZl und Kommunikationstraining und -beratung

Zu behaupten, dalR TZI fir Kommunikationstrainings beliebt ist, hiel3e

wohl Eulen ins Athen der Gruppenarbeit zu tragen. Dennoch mdchte ich

hier der Vollstandigkeit halber anmerken, dal3 gerade die Postulate und

Hilfsregeln gerne in Seminaren, Kursen und Trainings sowohl eingesetzt

als auch gelehrt Werden; im Lichte der von mir geaul3erten Kritik muf3

das wohl differenzierter gesehen werden:

» Schon innerhalb des TZI-Systems bleibend ergeben sich dabei haufig
Probleme, v.a. durch die mangelhafte Riickkopplung der praktischen an
die theoretischen Vorstellungen.

» Grundsatzlich problematisch erscheint mir, dal3 in derartigen Trainings
haufig nicht nach dem Ziel (des Trainings und von TZI) gefragt wird,
und TZI dann (v.a. bei Fragen des persodnlichen Lernens in gruppendy-
namischen Settings) kontraproduktiv sein kann.

Meine These zu TZI und Kommunikationsberatung ist, daf3 sich TZI mog-
licherweise gut als Hintergrund einer erfolgreichen Kommunikationsbera-
tung eignet. Problematisch ist dabei v.a. die Rolle der heteronomen Re-
geln.

Die praktische Vorteilhaftigkeit sehe ich in mehreren Bereichen: Ich kann
mir eine humanistische Grundhaltung gut fur eine/n Kommunikationsbe-

20 Ein schones Beispiel dafiir ist: ,Menschliche Erfahrung, Verhalten und Kom-
munikation unterliegen interaktionellen und universellen Gesetzen.." (Cohn
1974, 150; Hervorhebung gh)

21 50 auch bei den PPO, doch davon in Balde (vgl. S.58 f.)
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raterln vorstellen und ich halte die Impulse, die von Strukturmodell, Dy-
namischer Balance und den Postulaten und Hilfsregeln ausgehen, fir eine
maogliche Hilfe.

Diese Vermutung laf3t sich aber nach meiner Kritik an TZI nicht argumen-
tativ belegen; was (fur eine weitere Arbeit) bliebe, ware die Frage, ob TZI
in der Praxis zu Erfolgen (nach welchen Kriterien?) fihrt - v.a. im Verge-
lich zu anderen Anséatzen.
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4 TZI UND PFADFINDER UND PFADFINDERINNEN
OSTERREICHS

Vorbemerkung

Nach meiner ausfihrlichen Kritik an TZI (vgl. S.E‘ ff.) ist es natirlich
schwierig, noch Uber die Anwendung zu schreiben. Da TZI aber unge-
achtet dessen momentan bei den PPO angewendet wird, mdchte ich auf
diesen Teil nicht verzichten. Mir ist jedoch klar, dal3 ich dies nicht mit der
fur eine wissenschaftliche Arbeit eigentlich notwendigen argumentativen
und logischen Scharfe angehen kann, sondern mehr auf meine Erfahrun-
gen, meine Eindricke und meine Ideen zuriickgeworfen bin. — Schlicht
zu sagen, die PPO mogen TZI einfach streichen, ware mir personlich aber
zu wenig, auch wenn ich im Moment keinen Ausweg aus dem Dilemma
zwischen der theoretischen Kritik und der positiven praktischen Erfahrung
finde.

4.1 Uberblick iiber die Pfadfinderlnnen

Die Pfadfinderinnen sind mit ca. 25 Mio. Mitgliedern die weltweit groé3te
freiwillige Kinder- und Jugendorganisation, mit nationalen Verbanden in
den meisten Staaten der Erde. Sie gehen zurtick in die Zeit der Jahrhun-
dertwende, als der damalige britische Offizier Robert Baden-Powell ein
Buch namens ,Aids to Scouting“ schrieb, das, obwohl fur den internen
militdrischen Gebrauch gedacht, bald zum Jugendbestseller wurde. Im
Jahre 1907 veranstaltete Bi-Pi auf der Insel Brownsea das, was heute als
das erste Pfadfinderlager bezeichnet wird. Seine Erkenntnisse daraus
schrieb er dann in ,Scouting for Boys* (vgl. Baden-Powell 1982) nieder.
Schnell breitete sich die Idee der Pfadfinderei auf andere Staaten und
auch auf die Madchen aus. - In Osterreich gibt es seit 1910 Pfadfinder;
seit 1976 sind diese im fusionierten Verband ,Pfadfinder und Pfadfinde-
rinnen Osterreichs* (PPO) organisiert. Die PPO bestehen wiederum aus
einem Bundesverband (mit Sitz in Wien), 9 Landesverbéanden (entsprech-
end den 9 Bundeslandern) und vielen lokalen Gruppen, in denen die ei-
gentliche Arbeit passiert. Dazu werden die Kinder und Jugendlichen noch
in 4 (Alters-)Stufen eingeteilt, die mit (altersgemalen) Methoden versu-
chen, die Pfadi-Ziele und Inhalte zu bearbeiten. In Osterreich gibt es ca.
30.000 Pfadfinderinnen, davon 1.300 in Tirol.
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Weltweit sind die nationalen Verbande in zwei Dachverbanden zusam-
mengefal3t: WOSM (Buben) und WAGGGS (Madchen). Um bei den Welt-
verbanden anerkannt zu werden, ist ein Bekenntnis zu den Zielen und
Werten der Pfadfinderei notwendig.

Das Ziel der Pfadfinderinnen-Arbeit (in der Formulierung der PPO), das
die Jugendlichen am Ende ihrer Pfadfinderinnen-Zeit erreichen sollten,
lautet: ,Wir wollen helfen, junge Menschen zu bewufiten Staatsbirgern
und eigenverantwortlichen Personlichkeiten zu erziehen, die aus dem
Glauben ihre Aufgabe in Familie, Beruf und Gesellschaft erfiillen.” (PPO
1995, 5)

Die Werte der Pfadfinderlnnen sind wie gesagt weltweit gleich, niederge-
legt sind sie in Gesetz und Versprechen. Wichtige Werte sind Demokratie,
Gewaltlosigkeit, Okologie, Hilfsbereitschaft, soziales Engagement, u.a.
Wichtig erscheint mir noch zu betonen, dal3 sich durch alle 4 Stufen die
sogenannten Schwerpunkte ziehen: acht Themenbereiche, die gleich-
mafig bertcksichtigt werden sollen und den ‘ganzen Menschen' von
Religion Uber Sozialkompetenz und Internationalitéat, Gesellschaftskritik
und Okologie bis zu Kreativitat und Sport, umfassen.

4.2 Ausbildung bei den PPO

Der Begriff ,Ausbildung” hat bei den PPO mehrere Bedeutungen, wie fol-
gendes Zitat klarmachen soll:

»IN unserem Sprachgebrauch verwenden wir den Begriff
AUSBILDUNG in mehrfachem Zusammenhang: Zum ei-
nen wird damit die Fuhrerbildung im engeren Sinn (Kur-
se), und weiteren Sinn (Fuhrerbildung als permanenter
Prozel3) gemeint, zum anderen versteht man darunter
auch unsere pfadfinderische Erziehungsarbeit, oder zu-
mindest einen Teil davon, in den Stufen. Letztlich wird der
Ausdruck ‘die Ausbildung’ fir die Gemeinschaft jener ge-
braucht, deren Funktion sie dazu beauftragt, sich mit Aus-
bildung zu beschaftigen, d.h. einerseits andere ‘auszu-
bilden’, andererseits AUSBILDUNG immer wieder zu re-
flektieren." (Zrelski 1982, 18; Hervorhebung durch Grol3-
schreibung im Original)

22 d.h. nicht nur Teilfahigkeiten und -aspekte wie Kreativitat (Musikverein) oder
Sportlichkeit (Ful3ballclub) oder Spiritualitat (Jungschar)
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Fur meine Arbeit unterscheide ich im weiteren zwei Bereiche:

* Ausbildung i.S. von Personalentwicklung, also auf die Leiterinnen be-
zogen;

* Ausbildung i.S. der methodischen Arbeit in den einzelnen Stufen.

4.2.1 Leiterinnen-Ausbildung

Die Ausbildung der Jugendleiterinnen ist dadurch charakterisiert, daf}
i.d.R. ehrenamtliche junge Erwachsene von anderen ehrenamtlichen (et-
was dalteren) Erwachsenen ausgebildet werden. Sowohl die einen als auch
die anderen sind meist ,padagogische Laien" (PPO 1984a, 10) mit unter-
schiedlichsten Hintergriinden.

Diese Ausgangssituation bedeutet folgendes:

» Da die Arbeit ehrenamtlic und nebenberuflich gemacht wird, sind die
Zeitressourcen aller Beteiligten eher beschrankt.

» Die Vorkenntnisse der Leiterlnnen sind hdchst unterschiedlich.

» Die Ausbildung mufd diverseste Inhaltsbereiche ansprechen: Pfadi-
Ziele/-Inhalte/-Methoden, Padagogik, Management, ...

Bevor ich das System der Ausbildung bei den PPO im Detail beschreibe,
noch ein Gedanke von Peter Zrelski, der mir sehr wichtig zu sein scheint:

»+Ausbildung so begriffen, kann nicht am festgelegten Ort
zu bestimmter Zeit allein stattfinden, sondern passiert
tberall dort, wo Menschen miteinander umgehen und da-
bei Erfahrungen machen und reflektieren." (Zrelski 1982,
20)

Laut Ausbildungsordnung der PPO (vgl. PPO 1984a, 1984b und 1984c)

soll die Ausbildung der Leiterinnen auf drei Ebenen stattfinden:

* Personliches Lernen: Die Leiterlnnen sind fur ihre Ausbildung z.T.
auch selbst verantwortlich und sollen sich durch Literaturstudium, durch
Reflexion ihrer Tatigkeit, durch Besuch von Weiterbildungsveranstal-
tungen auRerhalb der PPO u.a. selbst weiterbilden; natirlich unter Mit-
hilfe der anderen Leiterinnen im Team.

23 Die einzig bezahlten Posten in Osterreich sind Sekretarlnnen und neuerdings ein
Bundesgeschaftsfihrer - nur ausfihrende Tatigkeiten also; im Ausland sind teil-
weise die Jobs auf Landes- und Bundesebene bezahlt.

24 Fir Details vgl. Herrmann 1993, 55 ff.
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Lernen in der Pfadfinderinnen-Gruppe: Diese Ebene beinhaltet klas-
sisches ,Training-on-the-job", sprich: gemeinsames Arbeiten mit Kin-
dern und Jugendlichen und die Reflexion desselben, ebenso aber auch
eigene Veranstaltungen wie Leiterinnen-Wochenenden u.a. Die Ver-
antwortlichkeit dafur liegt letztendlich bei allen Leiterinnen, die gemein-
sam arbeiten, v.a. aber bei den alteren und speziell bei den Gruppen-
Leiterinnen.

Lernen auf Kursen: Auf Kursen, die landes- bzw. bundesweit organi-
siert sind, werden systematisch die wichtigen Grundlagen der Pfadfin-
derinnen-Arbeit vermittelt. Sie sollen Erfahrungsaustausch ermdégli-
chen, Zeit zur Reflexion der eigenen Arbeit geben und fir die weitere
Tatigkeit motivieren. Die sog. 'Regelausbildung’ besteht aus drei Kur-
sen, die einfallsreicherweise Ausbildungskurs (kurz: AK) I, 1l und IlI hei-
Ben. Die Ziele und die groben Inhalte der einzelnen Kurse sind 6ster-
reichweit festgelegt, um eine gewisse Einheitlichkeit der Ausbildung zu
gewahrleisten. Ebenso gibt es Richtlinien fir die Ausbildung der Trai-
nerinnen (die sog. Team-Trainings-Kurse). Neben den 'Regelkursen’
werden auch immer wieder Spezialkurse zu einzelnen Themen ange-
boten.

Die Kurse auf Landesebene werden Trainerlnnen auf Landesebene
durchgefuhrt und dauern i.d.R. ein Wochenende. Fir den AK 11l ist das
Bundesausbildungsteam verantwortlich, er dauert eine Woche und
schlief3t auch eine ausfuhrlichere Nacharbeit ein.

4.2.2 Ausbildung der Kinder und Jugendlichen

Tabelle 2: Uberblick tiber die Stufenausbildung

Stufe, Alter |Ziel Gemeinschaft,
Methoden
WiWo Entfaltung der kindlichen Persdnlichkeit Grol3gruppe
7-10 unter Berlcksichtigung der altersgemaf3en | (Meute/Volk),
Entwicklung. Erfassen der konkreten Spiel in Rah-
Wirklichkeit. Vorbereitung auf die GuSp- | mengeschichten
Stufe
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GuSp
10-13

CaEx
13-16

RaRo
16-20

Soziale Lernschritte in der Patrulle unter
Bericksichtigung der altersgemal3en Ent-
wicklung vollziehen. Aufgaben im Lebens-
bereich mit der Patrulle bewéltigen. Vor-
bereiten auf die CaEx-Stufe

Erreichen einer altersgemalien Selbstén-
digkeit, die befahigt, mit Hilfe der Gemein-
schaft an seiner Personlichkeit zu arbei-
ten. Bewaltigung der Beziehung zum an-
deren Geschlecht. Vorbereitung auf die
RaRo-Stufe

Erreichen des PPO-Ziels (vgl. S.ab. Ent-
schluf3 zum Engagement

Patrulle, Aben-
teuer

Kleingruppe,
Unternehmen

einzelne in
Runde, Projekt

nach: PPO 1995

MSO” einen kurzen Uberblick iber die Stufenausbildung bei den
PPO geben. Fir jede der vier Altersstufen gibt es ein eigenes Zwischen-
ziel; dieses ist wiederum unterteilt in Schwerpunktziele (nicht in der Ta-
belle enthalten). Ziel der Stufenausbildung insgesamt ist ,die Erfassung
des ganzen Menschen und seine altersgemal3e Férderung in den acht
Schwerpunkten.“ (PPO 1995, 22)
Die Arbeitsformen und -methoden sind altersgeman unterschiedlich:
» Die Wichtel/Wdlflinge (WiW0) arbeiten in GroRgruppen, bewegen sich
in Rahmengeschichten (,Dschungelbuch* von R.Kipling bzw. ,Puck
sucht ihren Namen® von I|.Peter) und lernen spielerisch, unterstutzt
durch ein Erprobungssystem.
» Die Guides/Spéaher (GuSp) leben in Patrullen (Kleingruppen) und ver-
suchen ihrem Stufenziel durch Abenteuer und teilweise selbstbe-
stimmtes Arbeiten mit dem Erprobungssystem néher zu kommen.
o Die Caravelles/Explorer (CaEx) werken in Kleingruppen (Patrullen
oder Interessengruppen) und machen dort méglichst selbstandig ihre
Unternehmen.
» Die Ranger/Rover (RaRo) sind in Runden zusammengefaldt, wo sie
ihre Projekte, die auch eine gesellschaftliche Relevanz haben sollen,
durchfuhren.
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Betreut werden die Kinder und Jugendlichen auf ihrem Weg von den Lei-
terlnnen, deren Aufgabe hinsichtlich der Stufenausbildung wie folgt lautet:
,Die jeweilige Stufenfiihrung tragt die Verantwortung daftr, dal3 die Kinder
bzw. Jugendlichen alle Kenntnisse und Fertigkeiten erlangen kénnen, die
in den Ausbildungsvorschriften gefordert werden. Sie hat die Aufgabe,
durch geeignete Programmwahl und altersgemal3e Miteinbeziehung der
Kinder/Jugendlichen die Stufenausbildung sicherzustellen.” (PPO 1995,
23) —

Wie diese Kurzdarstellung der Pfadfinderinnen-Ausbildung zeigt, spielt
sich das pfadfinderische Leben immer in Gruppen ab, sowohl in der Arbeit
mit den Kindern/Jugendlichen als auch in der Ausbildung der Leiterlnnen.
Da es dabei immer sowohl um Inhalte als auch um Personen und Grup-
pen geht, verwundert es nicht, dal3 das Angebot von TZI schon seit Jah-
ren bei den PPO angenommen wird.

4.3 TZI bei den Pfadfinderinnen

Nach dieser Einfuhrung Uber Pfadfinderlnnen im allgemeinen und die
Ausbildung der PPO im besonderen komme ich jetzt zu der Frage, ob
und wenn ja, wie TZI in der Pfadfinderinnen-Ausbildung einsetzbar ist und
wieweit TZI innerhalb der bereits beschriebenen Ausbildung derzeit ein-
gesetzt bzw. vermittelt wird. Nach der Darstellung des status quo folgt ei-
ne Bewertung desselben, anschlieend moéchte ich die Arbeit mit konkre-
ten Verbesserungsvorschlagen abrunden.

4.3.1 Anwendbarkeit der TZI

Wenn ich der Frage nach der Anwendbarkeit von TZI im Rahmen der
(Ausbildungs-)Arbeit der PPO nachgehe, heif3t das, daR ich tberpriifen
muf3, ob, wieweit und wie TZI eine Methode zur Erreichung des Ziels der
PPO darstellt. Zur Wiederholung, dieses Ziel lautet: ,Wir wollen helfen,
junge Menschen zu bewul3ten Staatsbirgern und eigenverantwortlichen
Personlichkeiten zu erziehen, die aus dem Glauben ihre Aufgabe in Fami-
lie, Beruf und Gesellschaft erfullen.” (PPO 1995, 5)

Wenn ich frage, ob TZI dafir eine passende Methode ist, scheint es mir
sinnvoll, deren Ziel noch einmal anzusehen und die beiden auf Kompatibi-
litat hin abzuklopfen; dabei ist nur schwierig, dal3 es kein einzelnes ,offizi-
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ell* definiertes und explizit genanntes TZI-Ziel gibt. Ruth Cohn etwa
schreibt:

.Die ‘themenzentrierte Interaktion’ dient Padagogen (El-
tern und Lehrern), Sozialarbeitern, Beratern, Psychothe-
rapeuten und Gruppendynamikern dazu, sich selbst und
ihre Gruppen zu leiten. Ebenso werden auch Leiter und
Mitglieder jeder anderen Gruppe, z.B.: Jugendliche und
Organisatoren von Burgerinitiativen, Frauen- oder Man-
ner-Emanzipationsgruppen, Betriebsleitungen, Kirchen-
veranstaltungen, Sozialaktionen etc. angeleitet, sich selbst
von festgefahrenen bewul3ten und unbewul3ten Starrhei-
ten zu befreien. Der erste Schritt in der Ausbildung von
Gruppenleitern ist Bewul3twerden des Sich-Selbst-
Leitens.” (Cohn 1975, 8; Hervorhebungen gh)

In anderen Zielformulierungen (vgl. SB) ist die Rede von Selbstverwirkli-
chung und Mitverantwortung, von Stoffvermittiung und Problemldsung,
Ubung von Ich-Funktionen und Entfaltung zwischenmenschlicher Bezie-
hungen, von lebendigem Lernen als Kombination von Lernen und Leben,
als Lernen auf verschiedenen Ebenen.

M.E. hat TZI implizite Ziele auf verschiedenen Ebenen: Einerseits geht es
konkret darum, Lernen und Zusammenarbeiten zu organisieren, anderer-
seits steht der emanzipatorische Anspruch der humanistischen Psycholo-
gie deutlich sichtbar im Hintergrund.

Mir scheint es, daR sich die Ziele (und Werte) der PPO und der TZI nicht
widersprechen, im Gegenteil, Uber weite Strecken scheinen sie mir ahn-
lich zu sein. Wenn Ruth Cohn (im Zitat oben) davon spricht, dal3 sich
Menschen selber leiten kénnen sollen, dann ist das das, was im PPO-Ziel
mit den ,eigenverantwortlichen Personlichkeiten* gemeint ist. Diese ste-
hen aber nicht fur sich, sondern leben in einem sozialen und 6kologischen
Kontext, der an Cohns Allverbundenheit erinnert.

Das Menschenbild scheint mir ebenfalls vertraglich zu sein; auch wenn es
bei den PPO nirgends formuliert ist, gehen Pfadfinderinnen doch davon
aus, dalR der Mensch gut, sozial und lernfahig ist. — Unterschiede sehe
ich dabei nur in der Auspragung der spirituellen Dimension, die bei den
Pfadfinderinnen eher an konkrete Religionsgemeinschaften gebunden ist.

Vom Methodischen her passen Pfadfinderinnen-Ausbildung und TZI auf
den ersten Blick auch bestens zusammen: Lebendiges Lernen (im allge-
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meinen Sinn) und Lernen auf unterschiedlichen Ebenen (Herz-Hirn-Hand)
sind seit Bi-Pi wichtige Elemente der Pfadfinderinnen-Padagogik.

Wenn das TZI-System nur in sich betrachtet wird, scheint es von seinen
Zielen und Werten her gut mit Pfadfinderinnen-Ausbildung kompatibel zu
sein; wie sieht das aber angesichts der bereits geauf3erten Kritik (vgl. S.
ff.) aus?

Die eklektizistische Vorgehensweise bei der Erstellung der philosophi-
schen Fundamente sollte keine direkten negativen Auswirkungen auf
die ,alltagliche” Anwendung haben.

Die Kritik an der Verwechslung von Empirie und Norm im Bereich der
Axiome und Postulate sollte die konkrete Anwendung nicht betreffen,
solange ein Werturteil in derselben Richtung gefallen ist.

Die fehlende Theorie des Sozialen gibt in der Praxis allerdings einige
Schwierigkeiten auf, da v.a. die Frage der Verantwortung nicht geklart
ist.

Das Storungsprinzippostulat leidet natirlich auch bei einer Anwendung
innerhalb der PPO unter der negativen Konnotation von ,Stérung".
Ebenso problematisch erscheint mir, daf3 die Rolle des/der TZI-Leiterln
nicht wirklich klar ist; das hat Auswirkungen sowohl auf Trainerlnnen als
auch auf die Leiterinnen der Kinder/Jugendlichen.

Die starke Verregelung fuhrt zu einer Verzerrung der ,urspringlichen®
Gruppendynamik. Die Folgen dessen werde ich in verschiedenen Ge-
bieten noch gesondert diskutieren.

Nach der Diskussion der Mdglichkeiten (vgl. Llor-bemem,mg]auf S.Q} und

Probleme des Einsatzes von TZI fur die Pfadfinderinnen-Ausbildung stellt
sich die Frage, in welchen Bereichen sie wie eingesetzt werden kann. Ich
werde versuchen, mehrere Gebiete getrennt darzustellen:

Einstellung als Trainerin und/oder Leiterin: Wenn es das Ziel der
PPQO ist, ihren Beitrag bei der Entwicklung junger Menschen zu selb-
standigen und eigenverantwortlichen Erwachsenen zu leisten, ist dazu
eine gewisse Einstellung dem Menschen gegenuiber notig; der Mensch
mufd fur entwicklungsfahig, fur potentiell selbstandig, ... gehalten wer-
den. Ich glaube, dalR die Humanistische Psychologie, die auch der
Hintergrund von TZI ist, dafirr eine gute Grundlage sein kann.

Ausbildung der Leiterinnen: Dabei kann TZI mehrere Funktionen er-
fullen: Sie kann einerseits eine methodische Hilfe zur Vermittlung ver-

60



schiedener Inhalte sein, andererseits selbst wieder einen Inhalt dar-
stellen. Hier wird aber noch genauer zu schauen sein, wie sich die Vor-
und Nachteile von TZI im Detail auswirken.

» Zusammenarbeit der Leiterinnen: Kenntnisse tber und Erfahrung mit
TZI kénnen die Zusammenarbeit in einem Team maoglicherweise for-
dern; auch hier gilt es einen genauen Blick hin zu werfen.

* Ausbildung der Kinder/Jugendlichen: In der gesamten Pfadfinderin-
nen-Padagogik geht es immer um die Arbeit in und mit Gruppen, wobei
dabei immer sowohl die einzelnen Personen als auch die Gruppe und
die Sachthemen ,Lerninhalte” sind. Moéglicherweise kann TZI hier hel-
fen.

Zur Klarung dieser Fragen mochte ich zuerst die derzeit gangige Praxis
darstellen und diese dann kritisch hinterfragen.

4.3.2 Darstellung der derzeitigen Anwendung

Zuerst mochte ich jetzt einen Blick auf die Realitat werfen. TZI ist derzeit
— unter diesem Titel oder auch nicht — durchaus ein Thema im Ausbil-
dungssystem der PPO.

Schriftlich gibt es bei den PPO allerdings wenig explizit zum Thema TZI.
Am meisten gefunden habe ich in den ,Begegnungen* (= PPO 1984a),
dem ,Handbuch fir das Fihrertraining in der Pfadfindergruppe.‘ Dort
findet sich schon bei den Voraussetzungen fur Gruppenarbeit der Hinweis
»Sich entfalten, lebendig lernen und erwachsen werden ist nicht nur ein
Vorgang, der im einzelnen ablauft, er braucht auch die Beziehungen einer
Gruppe.“ (PPO 1984a, 26; Hervorhebung gh). AnschlieRend geht es dann
weiter:

~Was ein Gruppenleiter bei lebendigem Lernen (Erfah-
rungslernen) bericksichtigen muf3: Schulisches Lernen ist
haufig versachlicht und entpersonlicht, daher auch unle-
bendig. Als Reaktion darauf wurde von Ruth Cohn eine
Lernmethode fur Gruppen entwickelt, die den ganzen
Menschen und die gesamte Lernsituation miteinbezieht.

25 Dieses Buch soll also die Grundlage fur die zweite S&ule der Leiterlnnen-
Ausbildung der PPO sein, das Lernen in der Gruppe. Es besteht aus einem all-
gemeinen einfilhrenden Teil (ber das Ausbildungssystem der PPO und (iber
Gruppenarbeit und aus einem praktischen Teil mit 13 mehr oder weniger grup-
pendynamischen Ubungen.
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Sie nannte sie ,Lebendiges Lernen® oder auch ,The-
menzentrierte Interaktion® (TZI). 5 Punkte sind dabei fur
den Gruppenleiter wichtig: 1. Das Ich [...] 2. Das Wir [...]
3. Das Es [...] 4. Die Rahmenbedingungen [...] 5. Die
Struktur [...] Zu einem geregelten Ablauf gehort auch, dal3
der Gruppenleiter um eine ausgeglichene Balance zwi-
schen Ich-Es-Wir sorgt (= Struktur). Die Erfahrung zeigt,
daR erst dann, wenn der einzelne sich in eine Gruppe
einleben konnte (Ich-Ebene) und ausreichende Zeit fir
das Gemeinschaftsgefiihl einer Gruppe vorhanden war
(Wir-Ebene), eine Gruppe auch ihre Sachaufgabe (Es-
Ebene) gut losen kann.“ (PPO 1984a, 27; Hervorhebun-

gen gh)

Anschliel3end an diese Einleitung werden die ,10 Regeln der TZI, des le-
bendigen Lernens” dargestellt (i.e. die Postulate und Hilfsregeln der TZI,
aber nicht getrennt), und zwar in folgenden Formulierungen:

~Wichtigste Regel, die alle anderen einschliel3t:

Sei fur dich selbst verantwortlich! [...]

Sprich nicht per ,man* oder ,wir* sondern per ,ich®. [...]
Es kann nur einer zur Zeit reden. [...]

Stérungen haben Vorrang. [...]

Sprich direkt! [...]

Sag deine Meinung (statt zu fragen)! [...]

Gib Rickmeldungen, wenn du den Wunsch hast. [...]
Seitengesprache mit Nachbarn sollten sofort bespro-
chen werden. [...]

9. HOr ruhig zu, wenn du eine Riuckmeldung erhéltst. [...]
10.Beachte die Sprache deines Kérpers. [...] —

[...] Hier einige Mdglichkeiten, wie ihr herangehen koénnt,
ohne gleich Uberfordert zu sein: [...] 2. Hangt die Regeln
im Gruppenraum auf und verweist darauf, wenn euch ein
RegelverstoR auffallt.“ (PPO 1984a, 29 f.)

NN E

Nach der Auflistung und Erklarung der Gesprachsregeln folgt noch die
,Goldene Regel der Gruppenarbeit*: ,Was lhr an Zeit durch die Beschafti-
gung mit Ich und Wir verliert, gewinnt Ihr an Fortschritt und Qualitat im Es.
[...]* (PP 1984a, 31)ksl

26 Nach dieser ,Regel“ gehen die Ausfiihrungen mit einem Unterkapitel ,Grundla-
gen der Gesprachsfuhrung” weiter, das eine leichtverstandliche Zusammenfas-
sung von Schulz von Thuns Vier Seiten einer Nachricht (vgl. Schulz von Thun
1981) gibt, ohne — auler als Literaturtip am Schluf3 neben ,Momo“ von Michael
Ende — auf den Urheber dieses Ansatzes zu verweisen.
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Die ,Schritte* (= PPO 1984b) sind ein weiteres wichtiges Ausbildungs-
buch. Dieses ,Ausbildungsbuch fur Pfadfinderfihrer” soll jede/n einzelne/n
Leiterin auf seinem/ihrem Weg durch die Ausbildung begleiten. Es besteht
v.a. aus Ubungen, die zwischen den Kursen gemacht werden sollen.
Dabei gibt es z.B. die Ubung ,Verhalten von Gruppenmitgliedern beob-
achten lernen®, in der zweimal auf das Kapitel ,Grundlagen der Ge-
sprachsthrung“ in den ,Begegnungen” hingewiesen wird (vgl. PPO
1984b, 41 f.). Einen Verweis auf die TZI-Inhalte konnte ich nicht finden

Eine weitere Stelle, die ein biRchen nach TZI riecht, sind die Inhalte des
Woodbadgekurses. Dort heildt es: ,Inhalte:

» Balance zwischen Ich-Sache-Gruppe

» Spielregeln fur die Zusammenarbeit

» Personliches Verhalten in der Gruppe [...]

» Personliches Lernen in jeder Situation

« Kommunikation lernen und tben

» Konfliktlésung

[..]"
(PPO 1984a, 18; 1984b, 102; 1984c, 18-1.2)

Dann gibt es dann noch ein kleines Heftchen (Dantscher 0.J.), in dem
Hinweise zu Jugend- und Gruppenarbeit zusammenkopiert sind. Darin
finden sich ,14 Regeln fur den Leiter”, deren letzte lautet: ,Arbeiten Sie mit
den Prinzipien fur die Jugendarbei@ und nach den Regeln (sic!) der The-
menzentrierten Interaktion.” (Dantscher 0.J., 10)

Damit ist der Uberblick Gber die schriftlichen Verankerungen oder Annéahe-
rungen an TZI auch schon erschopft, wenn mensch von Kopien der Ge-
sprachsregeln oder der Entwicklungsphasen einer Gruppe in einzelnen
Kurs-Unterlagen absieht.

Wie sieht nun die Praxis aus? ,Hit* von TZI bei den Pfadis sind eindeutig
die ,Gesprachsregeln®, die v.a. auf Kursen, aber auch in Gruppen, immer
wieder vermittelt und gelibt werden. Auch andere Punkte, etwa die Be-
deutung von Ich und Wir fur das Es oder tUberhaupt die Idee, daf3 lebendi-
ges Lernen nur dann mdglich ist, wenn das Lernen auf verschiedenen

27 ygl. FuRnote 26 auf S.62
28 werden auf den Seiten vorher besprochen
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Ebenen ablauft, sind bei den Trainerinnen der PPO durchaus bekannt
und werden auch beherzigt. — Wissen Uber TZI als solche ist aber spéar-
lich vorhanden; viele wundern sich, warum auf der Seite mit den Ge-
sprachsregeln als Uberschrift ,10 Regeln der TZI, des lebendigen Ler-
nens” steht; die Abklrzung TZI und ,lebendiges Lernen“ werden namlich
bereits 2 Seiten davor erklart — in Ansatzen (vgl. Zitat auf S.Eb.

Uber diese Vermittlung auf Kursen dringen diese Inhalte auch in die Arbeit
mit den Kids, in die Ausbildung der Kinder und Jugendlichen also, ein. Ein
Beispiel in diesem Bereich ist auch das neue ,unterwegs”, in dem die 10-
13jahrigen GuSp mit einfachen Gespréchsregeln in kindgerechter Form
vertraut gemacht werden sollen.

Auch in den Hilfen fir CaEx-Leiterinnen (PPO 0.J.a) stehen Hinweise, die
sehr an TZI-Richtlinien erinnern. Gerade in dieser Altersstufe mit dem ihr
eigenen ,Unternehmen®, bei dem die Jugendlichen méglichst selbstandig
ein selbstgestecktes Ziel erreichen sollen, fordert z.B. den/die teilneh-
mende/n Leiterln, wie sie auch Ruth Cohn im Zusammenhang mit TZI for-
dert: ,Du bist aufgefordert, gleichberechtigtes Mitglied der Gruppe zu wer-
den, Deine EinfluBnahme je nach Reife der Mitglieder zu verstarken oder
zu verringern. [...] Der CaEx-Fuhrer mul3 ein verstandnisvoller und zu-
gleich auch fuhrender, leitender und anleitender Partner in der Gemein-
schaft sein.” (PPO o0.J.a, 9). Auch die Formulierung ,Fiihren ist bei den
CaEx die Kunst, sich uberfliissig zu machen.“ (PPO 0.J.a, 32)@ erinnert
mich sehr an die TZI-Hoffnung, als Leiterin Uberflissig zu werden, wenn
alle Mitglieder der Gruppe nach dem Chairperson-Postulat leben.

4.3.3 Bewertung

In m habe ich gezeigt, welchen EinfluR TZI méglicherweise auf das
Erreichen des Ziels der PPO im Rahmen des Pfadfinderinnen-Ausbil-
dungssystems haben kann, und in @ habe ich versucht, die derzeit
gangige Praxis kurz zu schildern. Jetzt bleibt die Frage, welche Auswir-
kungen diese Anwendungsversuche haben, wo TZI positive Beitrage lei-

29 Jeder ist selbst schuld, wenn er nichts sagt. Sage nicht ‘Man kénnte, ... man
sollte...’, sondern ‘ich will,... ich meine, ... ich hatte gern’. Es darf immer nur ei-
ner reden. Wenn dich etwas stért, dann sag’s gleich. Vermeide nebenbei zu tu-
scheln. Wenn dir ein Vorschlag nicht gefallt, frag direkt nach.”

30 ghnlich auch die Regel ,9. Sich entbehrlich machen* in PPO 1986, 76
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stet und wo die Méangel durchschlagen und inwieweit die Erfolge und Mif3-
erfolge an TZI oder an der (modifizierten) Anwendung bei den PPO lie-
gen.

Einstellung: Fur den Bereich der Einstellung wird das TZI-System nicht
verwendet, hier sehe ich einen Kritikpunkt: In der fur Pfadfinderinnen
typischen Art werden aus allen méglichen Theorien und Systemen ein-
zelne Aspekte herausgeklaubt, ohne nach deren Hintergriinden, nach
deren Kompatibilitdt zu den Pfadi-Zielen und -Werten oder nach ihrer
Passung untereinander zu fragen. Allgemein habe ich dieses Phano-
men schon in meiner BWL-Diplomarbeit beschrieben (vgl. Herrmann
1993, 117 bzw. 119 f.); hier zeigt sich an einer ganz konkreten Stelle,
dalR dieser Eklektizismus Nachteile hat, weil eine unklare Fundierung
die konkrete Auswahl und Beurteilung von Methoden so gut wie un-
maoglich macht.

Ausbildung der Leiterinnen: In diesem Bereich zeigen sich flr mich
noch konkreter die Auswirkungen der Methodenfixiertheit hinsichtlich
TZI: Schwerpunkt in Schrift und Praxis sind die Gesprachsregeln, in
welchem Zusammenhang diese zu sehen sind, flie3t aber maximal
unterschwellig auf Kursen ein. Ebenso verkirzend ist die Zusammen-
stellung aus Postulaten und Hilfsregeln unter dem nivellierenden Titel
,Gesprachsregeln®. Und daran kritisiere ich jetzt nicht den Verstol3 ge-
gen die TZI-Theorie, sondern die Tatsache, dal3 das, was in den Re-
geln (v.a. in den Postulaten) steckt, durch die Nivellierung nicht richtig
zur Geltung gelangt und der Gesamtzusammenhang nicht gesehen und
somit auch nicht hinterfragt wird. In der Praxis kommt dann manchmal
auch dazu, dal} sie zuerst auf ein Plakat geschrieben und aufgehangt
werden, bevor sie in ihrer Sinnhaftigkeit in der Gruppe erlebt wurden.

Grundsatzlich zeigen sich aber gerade in diesem Bereich die mdglichen
Nutzen und Schwachen von TZI: Durch die mangelnde Theorie des
Sozialen kann weder in der Vermittlung noch in der Anwendung die
Frage nach der Verantwortung geklart werden, die Ausgebildeten durf-
ten so teilweise eher verwirrt werden. Die starke Verregelung des TZI-
Systems beeinflul3t die Gruppendynamik und fokussiert die Wahrneh-

31 Als einziges Beispiel moge hier der erwahnte kommentarlose Ubergang von TZI
zu Schulz von Thun in den Begegnungen (= PPO 1984a) geniigen (vgl. Fu3note
26 auf S.62)
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mung; in der Beurteilung dieses Effekts bin ich aber, beeinflu3t von
meiner praktischen Erfahrung, zwiegespalten: Dort, wo das Ziel einer
AusbildungsmalRnahme im inhaltlichen Bereich liegt, kann das TZI-
System m.E. moglicherweise hilfreich sein, indem es eine Struktur an-
bietet; dort, wo es (auch) um Erfahrungslernen geht, stellt es sicher ei-
ne Verzerrung dar - doch auch diese kann insofern eventuell positiv
sein, als es nicht darum gehen kann, daf} daftr nicht speziell qualifi-
zierte Trainerinnen Selbsterfahrungs-Kurse machen. Als Leitplanke ge-
gen derartige Versuche ist TZI vielleicht ganz praktisch ...

Ein weiteres Problem entsteht dadurch, dal’3 zwar die Axiome ignoriert,
aber das erste Postulat (wenn auch nicht unter diesem Titel) sehr be-
tont wird. ,Be your own chairperson® ist einfach unklar in bezug auf die
Frage Autonomie vs. Interdependenz. Die Praxis zeigt, dal’ diese For-
derung in die ,falsche” Kehle geraten kann, und die Theorie kann keine
Antwort geben.

Ein weiterer Kritikpunkt ist, da die Bezeichnung Gesprachsregeln den
Eindruck vermittelt, dal3 dies einfach willktrliche Techniken zur Gestal-
tung von Sitzungen seien und nicht Folgerungen (?) aus Axiomen in-
nerhalb eines padagogisch-therapeutischen Systems. Die Verreglung
tritt so leicht in den Vordergrund vor grundsatzlichen Uberlegungen.

Auf Ausbildungskursen wird TZI auch als Methode zur Vermittlung von
Inhalten verwendet, d.h. es wird i.d.R. auf die Einhaltung der Ge-
sprachsregeln geachtet, schon allein um diese glaubwirdig vermitteln
zu koénnen. Ob darUber hinaus mehr passiert obliegt, milde gesagt, dem
Einzelinteresse des/der Trainerin, denn finden wird er/sie weder in der
Literatur noch auf den Team-Trainings-Kursen Material dazu. — Ob
diese Konstatierung von RegelverstofRen grundsatzlich sinnvoll ist, muf3
nach der bisherigen Kritik zumindest in Frage gestellt werden.

Zusammenarbeit in Teams bzw. Ausbildung der Jugendlichen: Wer
den Sinn der ,Gesprachsregeln” und damit zumindest indirekt den Wert
von TZI fur das Lernen in Gruppen positiv erlebt hat, wird dies, so er/sie
in einem Team oder in der Arbeit mit Jugendlichen in der verantwortli-
chen Position ist, auch dort anwenden. Ansonsten gibt es aber kein
wirkliches Konzept zum Einbau von TZI in die Pfadi-Methodik; auch die
Hinweise in der Pfadi-Literatur (vgl. S.@ sind mager und unsystema-
tisch. Allerdings flieRen einzelne Aspekte des TZI-Konzepts, etwa hin-
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sichtlich der Rolle der Leiterinnen, durchaus ohne Quellenangabe ein,

was flur die alltagliche Arbeit auch egal ist, fur an Theorien, Zusam-

menhange und personlicher Weiterbildung (i.S. des personlichen Ler-

nens als eine der drei Saulen der Leiterinnen-Ausbildung; vgl. S.

interessierte Leiterinnen aber ein Hindernis darstellt. — Gerade ange-

sichts der Unklarheit der Rolle von TZI-Leiterinnen zeigen sich aber
auch in diesem Bereich Probleme.

Bei der Frage nach der Sinnhaftigkeit einer solchen Anwendung stellen

sich wieder ahnliche Probleme wie im Bereich der Leiterlnnen-

Ausbildung. Ich méchte dennoch zwei Punkte erwahnen, die die Sinn-

haftigkeit des Einsatzes von TZI belegen kénnen:

1. Bei der Zusammenarbeit in Arbeitsgruppen geht es haufig primar
darum, in knapper Zeit mit knappen Ressourcen zu einem sinnvollen
Ergebnis zu kommen. Dieser Prozel3 kann durch die Befolgung von
Regeln erleichtert werden. Dabei ware die natirlichere Situation, daf3
diese Normen in und aus der Gruppe entstehen; die Vorschlage von
aul3en kénnen dabei aber méglicherweise Anregungen fur die Ent-
wicklung von Gruppennormen sein, sobald diese thematisiert wer-
den.

2. Samtliche Axiome, Postulate und Regeln sind wahrscheinlich dann
am besten eingesetzt, wenn sie ,in Eigenverantwortung“ beiseite ge-
stellt sind und sich jede/r auf seine/ihre Wahrnehmungen in Gruppen
konzentriert; auf dem Weg dorthin kann TZI m.E. aber eine Hilfe
sein, da sie Ideen gibt, worauf geachtet werden kann (z.B. Korper-
sprache), was gemacht werden kann (z.B. Feedback geben) oder
wie der Umgang miteinander gestaltet werden kann (z.B. mit Ich-
Botschaften). Eine derartige zeitweilige Einschréankung der Unmittel-
barkeit und Spontaneitat kann moglicherweise in derartigen Gruppen
eine Hilfe sein.

4.3.4 Gestaltungsvorschlage

Wenn ich einen rein analytischen Zugang hatte, wére die Arbeit hier an
sich abgeschlossen; da mir aber etwas daran liegt, durch wissenschaftli-
che Arbeit ,die Welt zu verandern“ (i.S. der Kritischen Theorie), und ich
mich in diesem spezielle Fall nattrlich besonders freue, wenn ich etwas
zur Verbesserung des Pfadi-Ausbildungssystems beitragen kann, werde
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ich mir noch dariiber den Kopf zerbrechen, welche konkreten Vorschlage
sich aus dem bisherigen ableiten lassen.

Grundsétzlich glaube ich, daR TZI bei den PPO viel starker reflektiert wer-
den sollte, sowohl was ihren Ansatz als auch was ihre Methoden betrifft.
Dazu gehort als erster Schritt wohl eine Auseinandersetzung der fur die
Ausbildung verantwortlichen Menschen und Gremien mit diesem Thema,
wozu ich vielleicht hiermit einen Beitrag leisten kann.

Wie alle theoretischen Inhalte wird TZI bei den PPO einfach so angewen-
det; dal¥ dies nachteilhaft sein kann, ist aus dieser Arbeit herauszulesen:
Obwohl ich mit dem Humanistischen Konzept von TZI gut kann, bleiben
doch einige Punkte offen bis widerspruchlich, die auch auf das Pfadfinde-
rinnen-Ausbildungssystem ihre Auswirkungen haben.

Fur die Praxis heil3t das fur mich, daf3 v.a. die ,Gesprachsregeln®, die ei-
nerseits am haufigsten eingesetzt werden, andererseits zu den problema-
tischsten Punkten von TZI gehdren, Uberdacht werden missen. Damit
verbunden ist aber dann auch eine Reflexion der Rolle der Trainerinnen
auf Kursen, die Frage nach Verantwortungen und was es heif3t, wenn wir
in der Ausbildung von ,Kommunikation“ sprechen.
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5 NACHWORT

Ziel dieser Arbeit war es, eine Darstellung und kritische Analyse des TZI-
Systems zu liefern, v.a. aus der Sicht der Kommunikation, sowie die kon-
krete Anwendung von TZI im Bereich der Ausbildung bei den PPO zu
Uberprifen.

Dazu habe ich zuerst das ,Kommunikationssystem* (Cohn 1975, 162
[FuBnote]) Themenzentrierte Interaktion relativ umfangreich dargestellt.
Mir war dabei vor allem wichtig, die philosophischen Hintergrinde und die
Axiome des Systems herauszuarbeiten. Bei der konkreten Darstellung
habe ich mich auf die Aspekte beschréankt, die fir mich auch im Zusam-
menhang mit den PPO interessant schienen; d.h. daB ich etwa alle thera-
peutischen Aspekte ebenso ausgelassen habe wie die TZI-Ausbildung
u.a.

Daran anschlie3end habe ich die Kritik an TZI gesetzt, zuerst die Aspekte,
die ich in der Literatur gefunden habe (und die mich grof3teils nicht sehr
begeistert haben), dann meine eigene. Ich bin zu dem Ergebnis gekom-
men, dald TZI von der philosophischen Basis her eklektizistisch vorgeht,
Probleme in der Unterscheidung von deskriptiven und préaskriptiven Sat-
zen hat und eine Ableitungslogik entwickelt, die keine ist. Inhaltlich pro-
blematisch sind vor allem das Fehlen einer Theorie des Sozialen, das
auch mit dazu beitragt, dal3 es keine explizite Kommunikationstheorie gibt.
Neben den Widerspruchen zwischen Freiheit und Regeln, zwischen Auto-
nomie und Interdependenz zeigen sich im Bereich der Kommunikation
dann mangelhafte Kenntnisse der Gruppendynamik, die in der Praxis zu
einer Verzerrung derselben fuhren.

Im EI Kapitel geht es dann um TZI und das Ausbildungssystem der PPO.
Nach der Darstellung der Pfadfinderinnen im allgemeinen und der Ausbil-
dung der PPO versuchte ich zu skizzieren, wo es aufgrund der Kritik an
TZI bei deren Anwendung innerhalb der Pfadi-Ausbildung zu Problemen
kommen kann; v.a. die Regelhaftigkeit, die gegen die Autonomie von
Gruppen gerichtet ist, scheint dabei ein Problem zu sein. Ich halte es al-
lerdings auch fur moglich, dal? diese Regeln zumindest z.T. auch eine
Stutze sind. — Diese Fragen waren jedenfalls noch genauer zu betrach-
ten, ich habe hier nur erste Hinweise geben kénnen; einen Ausweg aus
dem Widerspruch von inkonsistenter Theorie und positiven empirischen
Erfahrungen konnte ich hier nicht finden. V.a. die Frage, was genau TZI
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praktisch bringt und warum TZI und nicht ein anderes System, muf3 in die-
sem Rahmen unbeantwortet bleiben.

Und jetzt, als Abschluld der Arbeit, noch zwei Zitate von zwei Menschen,

deren Gedanken mir nicht so schlecht gefallen:

,Géabe es nicht das Schmerzliche und
Schwere und Einsame und Elternlose,
waren du und ich uns sicher, dafd wir
wertvoll und wichtig sind, fur uns, far

andere, fir die Zukunft, weil wir leben —

. den richtigen Weg zum Gliick geht
der, der anderen Gluck bereitet. Ver-
sucht, diese Welt um ein weniges bes-
ser zu hinterlassen, als lhr sie vorgefun-
den habt; ..."

wir wirden das Welthaus bauen — fiir

(ROBERT BADEN-POWELL)EI

alle — und durch sein transparentes
Dach wirden die Lichter der Himmel
scheinen Uber Kinder aller Farben. [...]
Das Urvertrauen des Menschen, dal er
wichtig und wertvoll sei, ist vielen unbe-
kannt. Es wéachst weder zwischen Bom-
ben und Hunger, noch zwischen angst-
vollen Karrieren oder in Hochhausein-
samkeit. Manche Menschen haben es
viel besser; nicht viele, im Vergleich.
Vielleicht kbnnen diese wenige - wir? -
etwas verandern, humaner werden und
Humanitat auch dort finden oder hinein-
bringen, wo Veranderungen gelebt und

organisiert werden kénnen."

(RUTH COHN)

2 aus dem Abschiedsbrief Baden-
Powells an die Pfadfinderinnen
kurz vor seinem Tod (Baden-
Powell 1982, 215)

1 Cohn 1975, 213 1.
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ANHANG

A. Pfadi-Glossar und Abk.Verz.

AK: Abk. fr Ausbildungskurs

Baden-Powell: Robert Stephenson Smith Baden-Powell, Lord of Gilwell,
1859-1941, Grunder der Pfadfinderinnen, genannt Bi-Pi

Bi-Pi: deutsche Aussprache von B.P., der Abkirzung von Baden-Powell
CaEx: Abk. fur Caravelles/Explorer = Madchen/Buben von 13-16 Jahre

Gesetz: Das weltweit dhnliche Pfadfinderinnen-Gesetz fal3t die Werte der
Pfadfinderlnnen kurz zusammen; in Osterreich besteht es aus 8 Sat-
zen, die inhaltlich den Schwerpunkten entsprechen

GuSp: Abk. fur Guides/Spéher = Madchen/Buben von 10-13 Jahren

Gruppe: Organisationseinheit der PPO, meist benannt nach dem Ort, hau-
fig vereinsrechtlich eigenstandig

Gruppen-Leiterinnen: normalerweise 1x mannlich, 1x weiblich; sind nicht
(nur) in einer Stufe tatig, sondern (auch) verantwortlich fir Belange, die
die gesamte Gruppe betreffen, z.B. bureaukratische, soziale, aber auch
Ausbildungsangelegenheiten

Landesleitung: s. Landesverband

Landesverband: einer pro Bundesland, dient der Koordination der Pfadfin-
derlnnen-Arbeit auf seinem Gebiet; Vorstand i.S. des Vereinsrechts:
das Prasidium, Exekutive: die Landesleitung

Meute/Volk: Grof3gruppe, Arbeitsform in der WiWo-Stufe

Patrulle: Kleingruppe von ca. 5-8 Mitgliedern, Arbeitsform in der GuSp-
und teilweise in der CaEx-Stufe

Pfadi-: Pfadfinderisch, auf die Pfadfinderinnen bezogen

Pfadis: Kurzform fur Pfadfinderinnen

PPO: Abk. fur Pfadfinder und Pfadfinderinnen Osterreichs

Prasidium: s. Landesverband

RaRo: Abk. fir Ranger/Rover = junge Frauen/Méanner von 16-20 Jahren

Schwerpunkte: acht an der Zahl, ziehen sich durch alle Stufen als Grund-
lage fur die Programmgestaltung: Leben aus dem Glauben, Verantwor-



tungsbewul3tes Leben in der Gemeinschaft, Weltweite Verbundenheit,
Kritisches Auseinandersetzen mit sich selbst und der Umwelt, Einfa-
ches und naturverbundenes Leben, Bereitschaft zum Abenteuer des
Lebens, Schopferisches Tun, KorperbewuR3tsein und korperliche Leis-
tungsfahigkeit

Stufen: die 4E|Altersstufen: WIiWo, GuSp, CaEx, RaRo

Team-Trainings-Kurse: Train-the-Trainer-Seminare fur Kursleiterinnen der
PPO

TTK: Abk. fir Team-Trainings-Kurse

Versprechen: Das weltweit ahnliche Pfadfinderinnen-Versprechen wird am
Anfang der "Laufbahn" abgelegt und soll ein Anreiz sein, die Pfad-
finderlnnen nicht nur als Freizeitbeschaftigung, sondern vielleicht als
eine Art Lebenseinstellung zu sehen

WAGGGS: Abk. fir World Association of the Girl Guides and Girl Scouts
(= Madchen-Weltverband; Sitz in London)

WIWa: Abk. fur Wichtel/Wolflinge = Madchen/Buben von 7-10 Jahren
Woodbadge: s. Woodbadgekurs

Woodbadgekurs: = Ausbildungskurs llI; hochster Ausbildungskurs fir Lei-
terlnnen, nach Abschlul3 wird das "Woodbadge" ( = 2 Holzperlen an ei-
ner Lederschnur) verliehen - diese Tradition geht auf Baden-Powell zu-
rack

WOSM: Abk. fur World Organisation of the Scout Movement (= Buben-
Weltverband; Sitz in Genf)

1 Die Anzahl der Stufen ist international verschieden und schwankt zwischen 3 und
4; ebenso unterschiedlich sind die Bezeichnungen und die Altersgrenzen.
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