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ter. Wie die Funftagewoche im Zusammen-
hang mit dem Stundenabbau der Schiler be-
handelt werden kann, ist noch offen. Sicher

wird es auch eine Diskussion Uber die Arbeits-
zeit der Lehrer ausldsen.

Gruppenpadagogische Ansatze zur Kultivierung der sozialen
Beziehungen bei planmassigem und inhaltlich orientiertem Lernen

Manfred Bénsch

Ausgang

Planmassiges Lehren und Lernen in Institutio-
nen, die sich im weitesten Sinn als «Schule» ver-
stehen (Vor-, Grund-, Sekundarschule, berufli-
che Schulen, Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen u.a.m.), wird im allgemeinen vorrangig unter
dem Inhaltsaspekt geplant, durchgefiihrt und
ausgewertet. Das heisst, Inhalte und ihre Ver-
mittlung unter der Steuerung mehr oder weniger
genau formulierter Ziele werden bedacht, der
Beziehungsaspekt der so arrangierten Lernpro-
zesse wird haufig fur weniger wichtig gehalten
bzw. negiert. Es besteht aber sicher weitgehen-
de Ubereinstimmung bei der Feststellung, dass
sie Beziehungen, Beziehungserwartungen und
-befirchtungen jedes Mitgliedes von Lern- und
Arbeitsgruppen in Klassen, Seminaren, Kursen
u.a.m. die Leistungsmdglichkeiten des einzel-
nen in starkem Masse bestimmen wie die Koha-
renz einer Gruppe, ihr Klima und ihre Leistungs-
fahigkeit beeinflussen. Dominanzen, Indifferen-
zen, Aggressionen, Angste, Abweisungen,
Fluchttendenzen sind Indizien fur ein Gruppen-
klima und dafiir, dass einzelne, mehrere oder al-
le sich aus bestimmbaren Grinden nicht wohl-
fihlen. Aussagen dazu brauchen im einzelnen
nicht wiederholt zu werden.")

In den folgenden Ausfiihrungen sollen modellar-
tig Ansatze entwickelt werden, die unter Beibe-
haltung des Anspruchs auf geplante Vermittiung
bzw. Erarbeitung von Inhalten die sozialen Be-
ziehungen einer Gruppe (Klasse, Kurs, Semi-
nar) in steigendem Masse berlcksichtigt und
schliesslich zu bestimmenden Momenten der
Erarbeitung von Inhalten werden lassen. Der
Darstellung der einzelnen Ansatze folgt jeweils
eine kurze Kommentierung.

Funf modellartige Ansatze

1. Lern- bzw. arbeitsklimatische Bemihungen

Lern- und Arbeitsprozess

Bei diesem Ansatz ist die Behandlung von Inhal-
ten durch einen Lehrenden vorgegeben (Lern-
und Arbeitsprozess). Vorlaufende (V), begleiten-
de (B) und abschliessende (A) kommunikations-
fordernde Moglichkeiten werden je nach Perso-
nenkonstellation, Engagement des Lehrenden
und angenommener Notwendigkeit praktiziert,
um die sozialen Beziehungen zu verbessern.

(\D\ﬁ_L
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Vorlaufende kommunikationsférdernde Mog-
lichkeiten

Vorstellung des Kursleiters (teilt sich mit): Name,
Beruf, private Situation, Vorstellungen tuber Kur-
se

Unterschiedliche Vorstellung der Kursteilneh-
mer: Selbstvorstellung, durch Liste
Partnerinterview

2 Partner (méglichst fremde) stellen sich gegen-
seitig vor (haben dazu z.B. 5 Minuten Zeit)
Kursleiter stellt auch einen Partner vor, danach
stellt Partner 1 den Partner 2 in der Gruppe vor.

Konzept darstellen

Namensschild: Zugehorigkeit, soziale Anerken-
nung, Herausheben aus der Anonymitéat
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Erwartungen der Teilnehmer erfahren
Gemeinsame Erarbeitung von Schwerpunkten

Direkte Kommunikationsmdglichkeiten durch
Musik, Bewegung und Beriihrung

Vertrautmachen mit Rdumen und Unterrichts-
material (Matten, Tee, Kindereinrichtungen),
Haus zeigen

Kaffee/Tee trinken
Gesprachsnachmittag/-abend
Gesellschaftsspiele (?)

Begleitende kommunikationsférdernde Moglich-
keiten

Partneriibungen
Pausengesprache

Erkundigung nach fehlenden Teilnehmern — An-
ruf, evtl. Grusskarte ins Krankenhaus

Bereitsein und Zeithaben fur begleitende Ge-
sprache

Flexibel sein: thematische Interessen und aktu-
elle Bedurfnisse berlicksichtigen

Situationsbedingtes Feiern: «Babyparty» im
Sauglingspflegekurs z.B.

Erwartungshaltungen aufgreifen, sie annehmen
und zurickspielen (kein Patentrezept geben:
«Was sagen Sie dazu?)

Personliche Probleme und Stimmungen anneh-
men, auffangen, Pausengesprdche ermogli-
chen, auch mit dem Kursleiter, Angste und Unsi-
cherheiten abbauen

Kritik aufspliren und darauf reagieren
Interaktionsanalysen

Soziogramm

Gesellige Treffs

Abschliessende kommunikationsférdernde

Maoglichkeiten
Treffen Anschlusskreis

Gruppenarbeit: themenreflektiert, Uberprifend,
rackblendend, kontrolliert

Méglichkeiten des Adressenaustauschs, des
Kontaktausbaus

Hilfe Uber den Kurs hinaus anbieten

Zwangslose Gesprachsrunde, unter Umstéanden
von Teilnehmern gestaltet, im Seminarraum,

ausserhalb (gemeinsames Gehen), Feedback:
Mandverkritik

Wunsch nach KontakifortfiUhrung: auf diesen
einzugehen versuchen (privat und von der Insti-
tution aus)

Es handelt sich, wie man bei den aufgefihrten
Beispielen, die sicher nicht vollstandig sind,
sieht, um Handlungsméglichkeiten, die nicht ei-
gentlich in den Lern- und Arbeitsprozess inte-
griert sind, sondern um diesen herum plaziert
werden in der Absicht, die gruppenklimatischen
Bedingungen flr die Arbeit an den Inhalten zu
verbessern. Wenn man so will, kbnnte man sie
als funktionale Massnahmen bezeichnen, die
ihren Wert nichtin sich tragen, sondern diesen in
Bezug auf die inhaltliche Arbeit haben.
Dennoch sind sie naturlich von grosser Bedeu-
tung und verschaffen Teilnehmern haufig Erleb-
nisse und Erfahrungen eigener Qualitat. Sie kon-
nen den Lern- und Arbeitsalltag auch ohne Fra-
ge angenehmer, d.h. sozial befriedigender und
anregender machen.

2. Kooperative Arbeitsformen

Ex Er Erg

Lern- und| Arbeits-

prozess

In der schulpadagogischen Literatur sind Part-
ner- und Gruppenarbeit gut bekannt. Die Part-
nerarbeit, definiert als Kooperation von minde-
stens drei, méglichst nicht mehr als sechs Schi-
lern, werden aber doch Uberwiegend funktional
auf die Erarbeitung von inhaltiichen Aufgaben
hin erortert.2 Das heisst, es steht in der Regel
gar nicht zur Diskussion, welche Inhalte mit wel-
chen Intentionen behandelt werden sollen —dies
ist vom Lehrer vorausgeplant —, in bestimmten
Phasen des Lern- und Arbeitsprozesses wird der
lehrerzentrierte Unterricht abgeldst durch schi-
lerorientierte Arbeitsweisen zwischen Partnern
oder in kleinen Gruppen. Von der Funktion far
den vom Lehrer geplanten Lern- und Arbeitspro-
zess her kann man grob drei Aufgaben solch
kooperativer Arbeitsformen bestimmen:
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- Die Exploration

Zu Beginn der Bearbeitung eines Themas wird
Partnern oder Gruppen die Aufgabe gestellt,
Aspekte, Ideen, Vorwissen zu sammeln, um dar-
aus die eigentliche Bearbeitung zu gewinnen
und zu strukturieren. Dies kann in der Form ei-
nes spontanen Brainstorming geschehen, dies
kann mit Hilfe einer bereitstehenden Sammlung
von Arbeitsbichern, Arbeitsheften, Arbeitsblat-
tern passieren. Dies ist auch vor Beginn des Un-
terrichts Uber das betreffende Thema in der
Form mdglich, dass Informationen, Arbeitshilfen
aus Bibliotheken, Zeitungen, Zeitschriften ge-
sammelt werden, audiovisuelle Medien zum
Thema beschafft werden (Filme, Dia-Reihen
u.a.m.), ehe dann auf der Basis des zusammen-
gebrachten Materials die eigentliche Arbeit
strukturiert wird.

- Die Erarbeitung

Gruppenarbeit istin arbeitsgleicher oder arbeits-
teiliger Form haufig fur Phasen der Erarbeitung
beschrieben worden. Nach der Entwicklung des
Themas durch den Lehrer werden vorbereitete
Aufgaben an Gruppen oder Partner verteilt. Die
Arbeitsereignisse sind dann spéter dem Klas-
senplenum vorzutragen. Je nach der inhaltlichen
Struktur der Aufgaben bietet sich eher arbeits-
gleiches oder eher arbeitsteiliges Vorgehen an.
Bei Mathematikaufgaben, naturwissenschafili-
chen Experimenten kann das arbeitsgleiche
Vorgehen zweckmassig sein, um Vergleichs-
méglichkeiten hinsichtlich der Gruppenergeb-
nisse zu schaffen. Bei arbeitsteiliger Vorgehens-
weise lasst sich ein komplexes Thema auf-
schitisseln und zunachst zeitdkonomisch bear-
beiten. Die Gruppen streben je eigene Teiler-
gebnisse an, die spater auszutauschen sind.
Wie stark diese Arbeitsmdglichkeiten auf die
Verbesserung der Erarbeitung schulischer In-
halte hin gedacht werden, geht daraus hervor,
dass Slotta vom zeitbkonomischen Effekt
sprach, der mit arbeitsteiliger Gruppenarbeit zu
erreichen wére; mehr Inhalte in weniger Zeit!

— Die Ergebnissicherung

Schliesslich sind Partner- und Gruppenarbeit im-
mer wieder als methodische Abwechslungen in
dem miihsamen Prozess der Ergebnissicherung
betrachtet worden. Partneribungen bei der
Rechtschreibung, Gruppenwettkdmpfe beim
Uben mathematischer Operationen u.a.m. wa-

ren dafiir Konkretionen.® Der Ubungseffekt
kann durch solche Ubungsformen erhdht wer-
den, weil der einzelne Schiler in der Ubung mit
dem Partner oder mit der Kleingruppe viel star-
ker aktiviert wird, haufiger «drankommt» und
Spass an solchen Ubungsformen gewinnt.

Die vorgenommenen Aufgabenbestimmungen
lassen sich folgendermassen veranschaulichen:

In jingster Zeit hat Vettiger4 iber andere Model-
le der Gruppenarbeit geschrieben und dabei das
Moment der Planung viel starker zum Schiiler-
anliegen gemacht. Darauf wird spéater noch zu-
rickzukommen sein.

Bei einer Bewertung dieser kooperativen Ar-
beitsformen wird man feststellen missen, dass
sie fur taglich auftretende Lernprozesse von
grosser Bedeutung sind, auch wenn sie im Grun-
de genommen nur (!) funktional zu verstehen
sind. Einmal erwéchst aus ihrer Realisierung
methodisch gesehen Abwechslung und eine
stéarkere Aktivierung der Schiler, zum anderen
hat die Untersuchung von Dietrich gezeigt, dass
sowohl die Wissensspeicherung als auch die
Entwicklung von sozialen Verhaltensweisen
eine wesentliche Férderung durch solche koo-
perativen Arbeitsformen erfahren.> Und dies ist
Begriindung genug, um auch in diesem be-
grenzten Rahmen Kooperation zu initiieren.

3. Der Kurs, der Lehrgang, das Seminar, die
Unterrichtseinheit als Gruppenanliegen

Ana-
lyse

nung

Metakommunikation
Pla- @Lern— und Arbeitsprozess|

Gruppenpadagogische Anliegen bekommen
eine neue Qualitat, wenn sie Uber eine Funktio-
nalitat hinaus Lern- und Arbeitsprozesse konsti-
tuieren und steuern. Die vorstehende Skizze soll
folgendes veranschaulichen: Eine Gruppe von
Schuilern unterzieht sich nicht nur der Vermitt-
lungsabsicht und der Planung eines Lehrers, sie
kommt vielmehr aufgrund einer gemeinsamen
Lernidee oder auch aus Anlass eines vielleicht
interessant werdenden Lermangebotes zusam-
men. Die genauere Planung der Intentionen, In-
halte, Methoden und Medien aber ist ein Grup-
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Exploration Erarbeitung in der Klasse

G1

G2 ~

- >
G4

Erarbeitung in Gruppen

Grundinformation, G1 Phase der
Aufgabenstellung Zusammenfassung
in der Klasse in der Klasse
. >
G3 —
G4

Erarbeitung in der
Klasse

Uben in den Gruppen
oder zu zweit
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penanliegen. Das heisst, ein Lehrender legt ein
Rahmenkonzept vor, das Spielraum fiir die Aus-
wahl der in dieser Veranstaltung zu bearbeiten-
den Inhalte enthéalt. Damit ist auch die genauere
Festlegung der Arbeits- und Lernintentionen ein
Anliegen der Gruppe. Die Vorgehensweise, die
einzusetzenden Methoden, die zu bertcksichti-
genden Arbeitsmittel (Bucher, Programme, Ar-
beitsblatter, Filme, Tonbander u.a.m.), das alles
ist den Entscheidungen der Gruppe unterwor-
fen.

Es ist folgerichtig, dass der dann beginnende
Lern- und Arbeitsprozess der Steuerung, der Be-
sprechung, der Korrektur durch die Gruppe un-
terliegt. Mit dem Begriff der Metakommunikation,
die sich um den gesamten Lern- und Arbeitspro-
zess legt, ist genau dies gemeint. Die Gruppe
fuhlt sich dem Ablauf verpflichtet. Jeder Teilneh-
mer ist gleichzeitig Lernender und Lehrender in-
sofern, als er aufgefordert ist, auf die Effektivitat
der Lernarbeit und die Befriedigung der emotio-
nalen Grundbedurfnisse (Anerkennung und Er-
folg fur den einzelnen, Zugehorigkeitsgefuhl flr
jeden, befriedigende Lern- und Arbeitsfortschrit-
te fir die Gruppe) mit zu achten. Jederzeit muss
Raum sein fur Zwischenreflexionen, Korrekturen
oder Bestatigungen der Lernarbeit.

Solch ein Unternehmen wird auch nicht einfach
mit Ablauf der zur Verfligung stehenden Zeit
bzw. der Erledigung der verabredeten Aufgaben
enden. Die gemeinsame Analyse des Prozes-
ses wie seiner Produkte steht am Ende dieser
Gruppenarbeit. Sowohl Positiva wie Negativa
der abgelaufenen Arbeit (Organisation der Ar-
beit, Beteiligung jedes einzelnen, Intensitat, Nut-
zung der Medien u.a.m.) als auch die Ergebnisse
(neu gewonnene Einsichten, neues Wissen, ver-
anderte Einstellungen oder Wandzeitungen, Ar-
beitsmappen, ein Buch, eine Landkarte, ein
Spiel, ein Film u.a.m.) werden der konstruktiv-
kritischen Analyse unterzogen, um Bilanz und
gleichzeitig Konsequenzen fur spatere ahnliche
Lernveranstaltungen zu ziehen.

Grundgedanke dieser Variante der Verfolgung
eines gruppenpadagogischen Anliegens ist die
Kommunikationsgemeinschafté). Sinnorientie-
rungen, Lernvorschriften werden nicht durch den
Lehrenden gewonnen, sondern inder Verstandi-
gung in der Gruppe der jeweils Beteiligten. Jeder
Beteiligte wird als Verantwortung mittragendes
Subjekt verstanden. Die Kommunikationsge-
meinschaft wird zur steuernden und kontrollie-
renden Instanz flir die Dauer der Verabredung.
Der Lehrende bringt seine Kompetenzen als
Vorschlag, Anregung und Grundlegung ein. Die
Gruppe wird davon soviel nutzen, wie es ihr not-
wendig erscheint.

Es bedarf sicher nur des kurzen Hinweises dar-
auf, dass die Voraussetzugen fir die Realisie-
rung solch eines gruppenpadagogischen Anlie-
gens nicht gering sind. Der einzelne muss sehr
viel an Kommunikations- und Kooperationsfa-
higkeit einbringen, er muss dartiber hinaus Initia-
tive und Kreativitat einbringen. Er muss «entwik-
keltes Lernindividuum» sein. Und viele verord-
nete Lernveranstaltungen bringen andere Lern-
einstellungen hervor als die hier gemeinten. An-
dererseits wird eine solche Veranstaltung, wenn
sie gelingt, den Teilnehmer in einer anderen Ver-
fassung entlassen, als er sie zu Beginn gehabt
hat. Darin liegt die Chance!

4. Wahldifferenzierter Unterricht als Anlei-
tung zu und Realisierung von selbstandigem
Arbeiten

Wenn die im vorstehenden Abschnitt beschrie-
bene Form gruppenpadagogischen Arbeitens
als zu anspruchsvoll und damit nicht realisierbar
angesehen wird, ist auf eine Zwischenform hin-
zuweisen, mit der auf die Selbstandigkeit des
Lernens generell vorbereitet werden kann.



584 schweizer schule 17/80
/ Arbeits-
| __— Arbeits-
Lern- prozess
und P~ | Arbeits-
T~ Aeits-
1. Phase 2. Phase 3. Phase
Strukturierung Differenzierung: Vermittlung/
Wahl/Erarbeitung Reflexion

Wie aus der Skizze zu ersehen ist, differenziert
sich der Lern- und Arbeitsprozess in drei Pha-

sen, deren Funktionen folgendermassen im
Uberblick zu beschreiben sind:

— Vermitteln eines
ersten Uberblicks
und Strukturierung
des Themas

— Hinweise zur Wahl

Strukturierung Wahl

— Herstellen/Klaren — Wahl eines
de§ Bezugs ) Themenschwer-
zwischen Schiuler punktes/Teilthemas
und Thema

durch die Schuler

— Bilden von Arbeits-
gruppen ent-
sprechend der
Wahlen

Erarbeitung

— Bestimmung des

Vermittlung/
Reflexion

— Vermittlung und

Arbeitsschwer- Diskussion der
punktes Arbeitsergebnisse
— Erarbeitung des — Zusammenfassung
Arbeitsschwer- und Strukturierung
punktes der Ergebnisse

— Zusammenfassung — Besprechen bisher
der Arbeitsergeb- nicht behandelter

nisse in der Gruppe

wichtiger Fragen

von Themen-
schwerpunkten
/Teilthemen

und Klaren der
Vermittlungsfrage

— Reflexion Uber
Verlauf und Ergebnis
der Unterrichts-
einheit

In der Strukturierungsphase wird eine erste Aus-
einandersetzung mit dem Thema initiiert. An-
hand geeigneter Methoden und Medien werden
Probleme und Fragen sichtbar gemacht, zu-
gleich wird eine erste Strukturierung des The-
mas gegeben. Die Probleme und Fragen sollen
Arbeitsansatze entwickeln helfen, die Strukturie-
rung gibt einen vorlaufigen Uberblick (iber das
Thema und Chancen, Themenschwerpunkte/
Teilthemen zu finden.

Die Differenzierungsphase wird in zwei Teilpha-
sen gegliedert. Sie beginnt mit einer Wahlphase,
in der die Lernenden aufgrund der erhaltenen In-

formationen, in Gesprachen mit Mitlernenden
und eventuellen zusatzlichen Auskilnften von
Lehrenden sich fUr einen Themenschwerpunkt
entscheiden und entsprechend der Wahlen
dann Arbeitsgruppen bilden sollen. Danach be-
ginnt die Erarbeitungsphase. Die jeweils gebil-
dete Gruppe bearbeitet ihren Arbeitsschwer-
punkt in arbeitsteiliger Form. Sie hat danach ihre
Arbeitsergebnisse zusammenzufassen und de-
ren Vermittlung an die anderen Lernenden vor-
zubereiten.

In der Vermittlungs- und Reflexionsphase geht
es einmal um die abschliessende Auseinander-
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setzung mit dem Thema anhand der Arbeitser-
gebnisse der Gruppen und zum anderen um die
Reflexion Uber Verlauf und Ergebnisse der Un-
terrichtseinheit. In die abschliessende gemein-
same Bearbeitung des Themas kdnnen auch
Fragen und Aspekte eingebracht werden, z.B.
vom Lehrenden, die bisher nicht aufgegriffen
wurden. Inder Reflexion Gber den Verlauf der Ar-
beit sollen Schwierigkeiten und Erfolge zur Spra-
che kommen, um sie fur kiinftige Arbeiten frucht-
bar zu machen.

Die zentralen Anliegen dieses Konzepts wahldif-
ferenzierten Unterrichts? sind, Lernende in Pro-
zesse selbstbestimmten Lernens hineinzufih-
ren. Versuche in dieser Richtung zeigen, wie
schwer dies ist, da jederim Grunde nur lernt, auf
Anweisung hin zu lernen. Selbstbestimmtes und
-organisertes Lernen beginnt mit der begriinde-
ten Wahl von Fragen, Problemen, Themen, de-
nen man sich zuwenden mochte, setzt sich mit
Entscheidungen Uber die Art und Weise und
Zielsetzung der Arbeit fort und fuhrt danach in
die eigentliche Arbeit hinein. Es ist dabei sicher
von Vorteil, mit anderen zu kooperieren, wes-
halb Gruppenarbeit favorisiert wird.

Um selbstandig arbeiten zu kénnen, bedarf es
eines bestimmten Grades der Informiertheit.
Dieser soll mit der Strukturierungsphase gesi-
chert werden. Weiterhin sind fir die Arbeit Hilfen
notwending, die Uber Lernmaterialien und den
Lehrer gegeben werden konnen. Die Lernmate-
rialien sollten so konzipiert werden, dass sie An-
gebotscharakter und nicht zu stark Steuerungs-
charakter tragen und dass sie Hilfen zur Planung
wie zur eigentlichen Bearbeitung geben: Adres-
senlisten, Materiallisten, Arbeitshinweise, Infor-
mationen. Die Rolle des Lehrers verandert sich,
bleibt aber Uberaus wichtig. Er muss auf eine
starkere Unterrichtssteuerung verzichten und
Handlungsspielraume fir die Lernenden zulas-
sen und schaffen. Er muss die «Lernschwierig-
keiten» einzelner Lernender wie der Gruppen
sehen und dann zum Zwecke ihrer Eliminierung

Interaktion

VAN

Interaktion

Interaktion

VAN

beraten. Er muss auch Uber gruppenpadagogi-
sche Fahigkeiten verfugen und winschenswerte
gruppendynamische Prozesse in den Gruppen
unterstitzen und anregen. Er muss die Lernen-
den zu einer aktiven Mitgestaltung des Unter-
richts anregen und sie an der Planung, Durch-
fuhrung und Auswertung des Unterrichts beteili-
gen.

Die Chance wahldifferenzierten Unterrichts liegt
darin, dass in einem Uberschaubaren und be-
grenzten Rahmen selbstandiges und kooperati-
ves Lernen angeregt wird. Der Rahmen stellt
sich in der Regel als einzelne Unterrichtseinheit
dar. Der Umfang und die Anforderungen an das
Lernen in der Gruppe sind damit begrenzt. Im-
merhin aber sollen Lernende in der beschriebe-
nen Differenzierungsphase hinsichtlich der Zie-
le, Inhalte, Methoden und Medien vbllig selb-
stéandig sein. Das bedeutet, dass der verfolgte
Anspruch vom Lehrer her zunachst nicht zu kriti-
sieren ist, da Leistungen verlangt werden, die
nicht nur vom Produkt her zu beurteilen sind.
Insofern stellt sich der wahldifferenzierte Unter-
richt als die Form dar, die am ehesten zu selbst-
bestimmtem, von der Gruppe gewolltem Lernen
hinfihren kann. Er ist auch von den Hilfen her so
gestutzt, dass er realisierbar ist, auch wenn die
Dispositionen fur dieses Lernen zunachst be-
grenzt sein mdégen. Von den Voraussetzungen
her ware es gut, wenn bestimmte Formen der
Kooperation, wie z.B. Gruppenarbeit, in ihrer
herkdbmmlichen bekannten Art eingelibt waren.
Lerntechniken wie Materialanalyse, Informa-
tionsbeschaffung, Textbearbeitung, Problem-
darstellung u.a.m. sollten praktizierbar sein, so
dass die neu zu fordernden Leistungen, wie be-
grindetes Wahlen, selbstandiges Arbeiten,
Kooperation in eigener Verantwortung realisier-
bar sind.

5. Der Kurs, der Lehrgang, das Seminar, die
Unterrichtseinheit als themenzentrierte
Interaktion

Interaktion

YN ~

=0 =1

)Arbeits-( ) prozess >

N

N

N -
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Man kann die These wagen, dass die beste Kulti-
vierung der sozialen Beziehungen bei einer er-
folgreichen Anwendung der themenzentrierten
Interaktion, entwickelt von Ruth Cohn8, gelin-
gen kann. Die themenzentrierte Interaktion soll
lebendiges Lernen in Gruppen stimulieren. Sie
kann auf alle Gruppen Anwendung finden, weil
sie das Thema, die Aufgabe als einen zentralen
Faktor neben der Person und der Gruppe an-
sieht. Ich, Wir und Es sollen in ein dynamisches
Gleichgewicht gebracht werden im Unterschied
zu gruppendynamischen Anliegen, beidenen al-
lein die Prozesse, die unter Beteiligten ablaufen,
eine Rolle spielen.

Bei der themenzentrierten Interaktion sollen be-
kanntlich Selbstverwirklichung, Kooperation und
Aufgabenlésung Hand in Hand gehen. Dafur ist
es notwendig, dass alle das dynamische, aber
labile Gleichgewicht zwischen den Ich-, Wir- und
Es-Faktoren erhalten helfen. Daflr sind die
Kenntnis der Axiome (der Mensch ist eine psy-
cho-biologische Einheit, die autonom und inter-
dependent ist; Ehrfurcht gebuhrt allem Lebendi-
gen; freie Entscheidungen sind innerhalb innerer
und ausserer Grenzen mdoglich) und die Befol-
gung der sog. Postulate und Hilfsregeln Voraus-
setzungen.

Wenn man die Postulate einmal kurz rekonstru-
iert, wird die Chance zur Kultivierung der sozia-
len Beziehungen besonders deutlich. Ein erstes
Postulat lautet: Sei dein eigener Chairman. Es
fordert auf, seinen eigenen Standpunkt und sei-
ne eigenen Bedurfnisse jederzeit zu vertreten.
Der einzelne soll sich so, wie er ist, akzeptieren
und einbringen, Chairman seiner kérperlichen
Empfindungen, seiner wechselnden Gefihle
und tief verankerten Grundstimmungen sein.
Dies kann aber nur zum Positivum werden, wenn
gleichzeitig die anderen mit ihren Empfindun-
gen, Bedlrfnissen wahrgenommen werden.
Ruth Cohn sagt, schenke dir und den anderen
die gleiche menschliche Achtung, respektiere
dich und deine Umgebung so, dass du den Frei-
heitsraum deiner Entscheidungen vergrosserst.
Diese Dialektik von individuellen und sozialen
Aufmerksamkeiten ist das Grundanliegen einer
kultivierten Interaktion, in der jeder sich uneinge-
schrankt verwirklichen kann und gleichzeitig den
anderen genug Spielraum lasst. Das Postulat
appelliert an die Bewusstheitsfahigkeit und Ver-
antwortlichkeit jedes Gruppenmitgliedes; damit
soll er weder blind tun, was er gerade méchte,

weil ihm so zumute ist, noch soll er unterwirfig
ein ausseres oder inneres irrationales «Soll» be-
friedigen. Er soll vielmehr Hier- und Jetzt-Ent-
scheidungen zum Nutzen der Gruppe und seiner
selbst fallen kénnen.

Das zweite entscheidende Postulat lautet: Sto-
rungen haben Vorrang. Stérungen sind in dem
Sinn von emotional bestimmten Spannungen in
der Gruppe, von leidenschaftlichen Gefiihlen
des einzelnen gemeint. Sie sollen Vorrang vor
themenbestimmten Erdrterungen haben, weil
ein Mensch diesen nicht folgen kann, wenn er
beispielsweise gelangweilt, gespannt oder zer-
streut ist. Kein Gegenstand des Lernens soll das
Humane unterdriicken, sagt Ruth Cohn. Stérun-
gen schaffen sich ohnehin Vorrang. Als
Schmerz, als Freude, als Angst, als Zerstreutheit
besetzen sie ein Individuum. Die Frage ist nur,
wie man sie bewaltigt. Antipathien und Verstort-
heiten kdnnen den einzelnen versteinern und die
Gruppe unterminieren. Die Diktatur der Stérun-
gen kann sinnvolle Arbeit unméglich machen.
Jeder einzelne Mensch aber soll mit seinen Fa-
higkeiten, Sorgen und Freuden ein tragendes
Ich der Interaktion in der Gruppe sein. Die Grup-
pe sollte also das Recht des einzelnen anerken-
nen, sich (Uber seine Gedanken, Gefiihle und
Wertungen mitzuteilen. Das gentigt meistens,
um das innere Gleichgewicht soweit wiederher-
zustellen, dass er sich der Gruppe und der ge-
meinsamen Aufgabe wieder zuwenden kann.
Die Skizze soll zum Ausdruck bringen, dass der
Lern- und Arbeitsprozess, der zunachst einmal
themen- und aufgabenorientiert ist, jederzeit
durch Kommunikationsbedirfnisse unterbro-
chen werden kann und muss, wenn die Bezie-
hungen der Ichs zueinander, das Wir der Gruppe
gefahrdet sind. Sowohl uber Befindlichkeiten als
auch Uber Stérungen im Lern- und Arbeitspro-
zess kann unter den Anforderungen, die Ruth
Cohn formuliert, gesprochen werden. Wird dies
in einer Gruppe maglich, kommen Ich, Wir und
Es so zueinander ins Gleichgewicht, dass die Ar-
beit am effektivsten fortschreitet.

Die themenzentrierte Interaktion muss sicher
erst gelernt werden. Sie erfordert viel Sensibilitat
fur soziale Beziehungen und ein kritisch-kon-
struktives Selbstbewusstsein. Sie erfordert
Interaktionstechniken, wie sie z.B. in den sog.
Hilfsregeln, die hier nicht darzustellen sind, be-
schrieben werden. Bei dem Vorhandensein die-
ser Voraussetzungen und dem Willen, angeneh-
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me kommunikative Beziehungen in einer Lern-
und Arbeitsgruppe schaffen zu wollen, kann die
Realisierung der themenzentrierten Interaktion
am intensivsten dem Beziehungsaspekt des
Lernens Berlcksichtigung verschaffen und da-
mit dreierlei erreichen:

— einmal das lernende Individuum zum Subjekt
von Lern- und Arbeitsprozessen zu machen,

— zum anderen seine Befindlichkeiten ange-
messen berucksichtigen und verbessern hel-
fen,

— zumdritten die Arbeit an Inhalten, an Themen
verbessern.

Jedes einzelne dieser Anliegen ist wichtig ge-
nug. Im besten Fall waren alle drei erreicht.
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