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Hinweise fiir den Leser

Diese Studieneinheit ist eine von mehreren, die sich alle auf Probleme der Erwachsenenbil-
dung beziehen. Sie haben, wenn Sie diese Studieneinheit in die Hand nehmen, bestimmte
Erwartungen. Mdglicherweise erhoffen Sie sich direkte Antworten auf Fragen, die im
Berufsalltag eines padagogischen Mitarbeiters auftreten. Es kann aber auch sein, daf3 Sie
nicht hauptberuflich, sondern als Kursleiter oder als Student an Fragen der Erwachsenenbil-
dung interessiert sind. Wir, die Verfasser des Selbststudienmaterials (SESTMAT) kénnen
Ihre sicherlich sehr unterschiedlichen Erwartungen nicht alle berlicksichtigen. Sie kénnen
aber erwarten, daf3 wir Ihnen mitteilen, welches unsere Vorstellungen bei der Herstellung
waren und wie wir uns den Umgang mit den Studieneinheiten denken.

Bei den vorbereitenden Uberlegungen und bei der Herstellung der Studieneinheiten haben
wir versucht, von dem auszugehen, was Uber die Arbeitsplatzanforderungen der hauptberuf-
lich-pddagogischen Mitarbeiter an Volkshochschulen bekannt ist. Die Ausweitung der
Aktivitdten im Bereich der Erwachsenenbildung und die Zunahme der in diesem Bereich
tatigen Personen sind der Grund, weshalb wir diese Adressatengruppe vorrangig anspre-
chen. Denn wenn auch an einer Reihe von Hochschulen Erwachsenenbildung studiert
werden kann, so wird doch der gréBere Teil der Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung
weiterhin tatig, ohne sich vorher darauf vorbereitet zu haben. Angesichts dieser Lage sollen
die Studieneinheiten des SESTMAT-Projekts der Einfihrung in die Probleme der Erwach-
senenbildung dienen, d.h. die Studieneinheiten orientieren sich an den wichtigsten Téatig-
keitsbereichen der Erwachsenenbildungspraxis: Programmplanung und Lehren und Lernen
mit Erwachsenen. In beiden Tétigkeitsbereichen sind stets organisatorische und institutio-
nelle Probleme und der gesellschaftliche Bedingungsrahmen von Erwachsenenbildung zu
bedenken. Fur die Gesamtgliederung von SESTMAT ergeben sich daraus vier Themen-
bldcke:

- Gesellschaftlicher Bedingungsrahmen von Erwachsenenbildung,
- organisatorische und institutionelle Probleme,

- Programmplanung in der Erwachsenenbildung,

- Lehren und Lernen mit Erwachsenen.

Der zweite und kleinste Themenblock ist auf die besondere Situation der Volkshochschule
bezogen, wahrend die Studieneinheiten der anderen Themenblécke fir den gesamten
Bereich der Erwachsenenbildung bedeutsam sind.

Bei der Konzipierung des Studienmaterials ist darauf geachtet worden, daf3 jede Studien-
einheit aus sich selbst heraus verstandlich ist. Die Reihenfolge in der Bearbeitung der
Studieneinheiten kann sich daher nach den jeweiligen Lern- und Arbeitsbedirfnissen der
Leser richten. Die einzelnen Studieneinheiten sind zumeist in der gleichen Weise aufgebaut:

Im Einfiihrungstext wird der Zusammenhang des Themas mit den beruflichen Anforderun-
gen dargestellt, werden die Lernziele benannt und wird der Aufbau der Studieneinheit kurz
skizziert.

Der Basistext enthélt die grundlegenden Informationen zum jeweiligen Thema. In der Regel
wurde versucht, eine Auswahl aus vorhandenen, durchaus kontroversen bzw. kontrovers zu
interpretierenden wissenschaftlichen Ergebnissen, Hypothesen oder Theorien zusammen-
zustellen.

Der Verarbeitungstext ist auf die Problematisierung der im Basistext angesprochenen
Sachverhalte abgestellt. AuBerdem wird versucht, Bezilige zur Praxis herzustellen und
Anwendungsmdglichkeiten anzuregen.

Projektgruppe SESTMAT



Anmerkungen zur revidierten Fassung

Die Selbststudienmaterialien sind Mitte der 70er Jahre entwickelt und zuletzt Anfang der 80er
Jahre im Rahmen des Sestmat-Projekts revidiert worden.

Die Uberarbeitung dieser Studieneinheit ist im Rahmen eines Projekts ,Hilfe zur Selbsthilfe
fir die Volkshochschulen in der ehemaligen DDR*" entstanden, das vom Bundesministerium
fur Bildung und Wissenschaft seit 1990 gefoérdert wird. Neben der Funktion einer Berufsein-
fihrung Ubernimmt diese Studieneinheit die zusétzliche Aufgabe, den Mitarbeiterinnen in
Volkshochschulen der neuen Bundeslander eine berufliche Neuorientierung durch Selbst-
studium zu erleichtern.

Bei der Revision ist deshalb nicht nur eine zeitbedingte Aktualisierung, sondern auch eine
systembedingte Uberarbeitung notwendig geworden, die das unterschiedliche Vorverstandnis
und andere Rezeptionsformen beriicksichtigt. Die Uberpriifung der Vorlagen erfolgte in
Zusammenarbeit mit Volkshochschulmitarbeitern aus der ehemaligen DDR.

Verstandlichkeit und Relevanz der revidierten Fassung wurden im Rahmen von Fortbil-
dungsveranstaltungen des Projekts erprobt.

Nicht alle Sestmat-Einheiten konnten im neuen Projekt Uberarbeitet werden. Die Auswahl
erfolgte unter dem Gesichtspunkt des Selbsthilfegedankens mit einem Schwerpunkt im
dispositiven Bereich.

Berucksichtigt wurden:
1. der Rahmen der institutionellen Einbindung

(V. Otto: ,Volkshochschule im Geflige der kommunalen Selbstverwaltung®)

2. die Ebene der Haushaltsorganisation

(H.-H. Schauerte: ,Haushaltsrecht und Haushaltspraxis®)

3. Informationssammlung und Bedarfsanalyse

(E. Schlutz: ,ErschlieBen von Bildungsbedarf®)

4. Ziele und Handlungsdimensionen einer Didaktik der Erwachsenenbildung

(H. Siebert: ,Didaktische Planungsperspektiven®)

5. Vorbereitung und Ablauf der Programmplanung

(Th. Juchter: ,Verfahren der Programmplanung®)

6. Personale Beziehungen in der Lernsituation

(H. Gerl: ,Lernen als Kommunikation®)
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Zur Einleitung

Wenn wir versuchen, die uns umgebende Realitét in den Blick zu nehmen, zu analysieren
und zu begreifen, dann setzt dieser Versuch immer voraus, daf3 wir dies aus einem
bestimmten Blickwinkel heraus tun. Wir kénnen nicht die Wirklichkeit an sich oder als Ganzes
wahrnehmen, wir haben und brauchen, um Uberhaupt etwas zu sehen, eine Perspektive.

Auch derfolgende Text betrachtet dieses Geschehen unter einem besonderen Aspekt: er will
es als einen Vorgang des Miteinander-Sprechens (,Kommunikation“) und des Miteinander-
Handelns (,Interaktion®) aller Beteiligten beschreiben und erhellen.

Nicht so selbstversténdlich ist eine weitere Wahl und Entscheidung, die mit dieser Abgren-
zung des Themas verknUpft ist: Die Sachverhalte der Kommunikation und der Interaktion
zwischen Menschen werden in den einschldgigen Sozialwissenschaften, also insbesondere
in der Psychologie bzw. Sozialpsychologie, in unterschiedlichen Theorieansatzen, je nach
dem zugrundeliegenden Menschenbild und Erkenntnisinteresse, durchaus verschieden
aufgefaBt und beschrieben — mit unterschiedlichen Handlungskonsequenzen, sofern aus
den Befunden Hinweise flr die Handhabung solcher Prozesse in Lehr-/Lernsituationen
abgeleitet werden.

Auch in dieser Hinsicht ist also eine Wahl zu treffen, wenngleich keine blinde, sondern eine
begrindete und nachvollziehbare. Im folgenden Text werden die beiden Begriffe ,Kommuni-
kation“ und ,Interaktion“ gleichbedeutend (synonym) verwendet. Die oben angedeutete
Unterscheidung, der zufolge Kommunikation als sprachlicher Austausch zwischen Men-
schen, Interaktion dagegen als gemeinsames Handeln verstanden werden kann, darf
keinesfalls als strikte Abgrenzung miBdeutet werden. Denn sprachlicher Austausch zwi-
schen Menschen beinhaltet in der Regel immer auch nicht-sprachliches (,nonverbales®)
Handeln, z.B. die Mimik, Gestik, Kérperhaltung des Sprechenden. Solche nonverbale
~Begleitmusik” tragt ganz wesentlich zur Kommunikation zwischen den Beteiligten bei (wie
Ubrigens auch ,averbale“ Momente: der Tonfall beim Sprechen, die Modulation der Stimme,
die Lautstarke usw.). Kommunikation beinhaltet alsoimmer auch Interaktion, wie umgekehrt
Interaktion, als ,wechselseitig aufeinander bezogenes Handeln oder Verhalten mindestens
zweier Personen® (Gerl 1979, S.515) in aller Regel auch einen sprachlichen Austausch der
beteiligten Personen mit sich bringt (vgl. Graumann 1972, S.1109 ff.).
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Basistext

1. Unterricht als Gesprach mit besonderen Kennzeichen

Wenn wir hier und im folgenden das organisierte Lehren und Lernen in Gruppen als einen
hochkomplexen, leicht irritierbaren, professionell zu handhabenden Prozel3 der Kommuni-
kation und Interaktion betrachten (Kurzformel: ,Unterricht als Gesprach*), dann kénnen wir
davon ausgehen, daB3 Kennzeichen, Regeln, Kriterien, die fir Gespréche generell gelten,
immer auch fur die Beschreibung und Handhabung von Unterrichtssituationen relevant sein
werden. Trotzdem weist die Unterrichtssituation Besonderheiten auf, die vorab kurz zu
benennen sind, da sie alle folgenden Uberlegungen beeinflussen. — Wodurch also un-
terscheidet sich die Gespréachssituation Unterricht von anderen Gespréchen, z.B. im Kreis
der Familie, im Biro oder im FuBballverein?

(1) Alles Sprechen im Unterricht ist letzten Endes auf einen bestimmten Zweck ausgerich-
tet: auf das Erreichen bestimmter Lernziele auf seiten der Lernenden. Sicherlich kann auch
in Alltagsgesprachen oder in beruflich bedingten Kommunikationen Lernen stattfinden; dies
wird sogar fastimmer der Fall sein, da das uns gegentiber gezeigte Verhalten oder Handeln
anderer Menschen uns standig, als Rickmeldung auf unser eigenes Tun und Lassen,
Lbelehrt“. Wir verarbeiten laufend solche Rickmeldungen, oft unbewuBt, und stellen uns auf
sie ein. Unterricht belaBt solches Lernen nicht in seiner Beildufigkeit, er macht es zum
Programm und will es absichtlich und bewuft herbeifihren. Dies ist insofern wichtig, als
solches Lernen durch die bewuBte und willentliche Mitwirkung des Lernenden in seiner
Wirkung erheblich gesteigert, ja potenziert werden kann — sofern eben diese Voraussetzung
der bewuBten und willentlichen Mitwirkung gegeben ist. Dies hat erhebliche didaktische
Konsequenzen, auf die noch einzugehen sein wird. In letzter Konsequenz kann Lernen durch
Unterricht zu einem ,reflexiven Mechanismus® (Luhmann 1970, S.92) weiterentwickelt
werden: zum Lernen des Lernens, als der weitreichendsten Form absichtlicher Selbst-
Veranderung einer Person.

(2) Lernen wird oft als eine ,Anderung des Verhaltens aufgrund einer gemachten Erfah-
rung” definiert (z.B. bei Correll 1971, S.10). Dies ware, gerade nach der eben skizzierten
Uberlegung, noch keine zureichende Bestimmung dessen, was im Unterricht angestrebt
wird. Unterricht als bewuBtes und absichtsvolles Lernen zielt immer auf eine ,Erweiterung”
und ,Differenzierung“ der Handlungsmdglichkeit des Lernenden. Der Lernprozef3 besitzt
also eine unumkehrbare Richtung, die mit dem allgemeinen Begriff der ,Veranderung“ (der
unterschiedslos auch tierisches Lernen, beispielsweise durch Dressur, einschliel3t) noch
nicht benannt ist. Der (psychoanalytische) Begriff der ,Regression“ macht uns darauf
aufmerksam, daf3 — unter entsprechenden Rahmenbedingungen wie Angst, Enttduschung,
Bedrohung — durchaus auch das Gegenteil von Erweiterung und Differenzierung der
Handlungsmaéglichkeiten einer Person als Resultat zwischenmenschlicher Interaktionen
beobachtet werden kann. Ein solches Sich-Zuriickentwickeln, genauer gesagt: ein (nie ohne
psychische Gewaltsamkeit zu bewerkstelligendes) Zurlickschrauben einer Person kann mit
unserer Vorstellung von Unterricht keinesfalls in Einklang gebracht werden. Auch in dieser
Bestimmung von Unterricht als Beitrag zur Entwicklung einer Person liegen didaktische
Konsequenzen, die auszuformulieren sind.

(3) Unterricht (im eben beschriebenen Sinne) steht immer in einem eigentiimlichen
Verhdltnis zu den sonstigen alltdglichen Lebenssituationen der Lernenden. Er ist auf diese
sonstigen Lebenssituationen (auf Familie, Beruf, Freizeit, 6ffentliches Leben usw.) durch
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seine Lernziele bezogen. Alles, was im Unterricht gelernt werden kann, soll ja irgendeinen
Beitrag zum Leben auBerhalb der Unterrichtssituation selbst leisten, z.B. als berufliche
Qualifizierung oder als Vergewisserung der eigenen Rolle im Verhdltnis zu den Mitmen-
schen. Er ist aber gerade deswegen von diesen sonstigen Lebenssituationen verschieden,
von ihnen abgegrenzt.

LUnterricht gewéhrt ein Spielraum des Lernens, d.h. er macht es méglich, methodisch
angeleitet, ohne Angst vor ernsten Sanktionen, die eigenen Handlungsmaéglichkeiten
Schritt fiir Schritt zu erweitern und zu erproben. ‘Fehler’ diirfen bis auf weiteres gemacht
werden, sie werden Korrigiert, aufgearbeitet und verbessert. Unterrichtistinsofern, trotz
aller Anstrengungen, die die Lernarbeit fast immer verursacht, eine entlastete Situa-
tion. Die Lernenden erwarten zu recht, dal3 sich solche Entlastung in den Interakti-
onsformen des Unterrichts niederschldgt. Sie haben in gewisser Weise einen Anspruch
darauf, in einer angstfreien und anregenden Atmosphédre zu lernen und zu arbeiten”
(Gerl 1990a, S.3).

(4) Furdas, was in einer Unterrichtssituation geschieht, sind in gewisser Weise alle in der
Situation Anwesenden verantwortlich: Lehrende und Lernende. Jeder erwachsene Mensch
muf3 in letzter Konsequenz fiir das, was er tut oder mit sich geschehen Iaf3t, selbst einstehen.
»o€ei dein eigener Vorsitzender!” (R.Cohn 1990, S.120) heif3t der Imperativ, dem niemand
entkommen kann. Und doch ist die lehrende Person in einer Lerngruppe in einer besonderen
Rolle: von ihr darf zu recht erwartet werden (und sie wird in der Regel dafiir bezahlt), daf sie,
inhaltlich wie methodisch, méglichst giinstige Bedingungen fir eine erfolgreiche Lernarbeit
schafft. Sie ist in Fragen der Zielsetzung, der Inhaltsauswabhl, ja selbst der Methodik nicht
allein entscheidungsbefugt — nur die Lernenden selbst kénnen ihre Lerninteressen kennen
und geltend machen —, aber sie sollte die informativen wie die kommunikativen Vorausset-
zungen fir begriindete Entscheidungen der Lerngruppe, wie sie ihre Lernarbeit organisieren
will, schaffen. Dies ist eine Dienstleistung der lehrenden Person, die sie im tbrigen nicht zum
bloRBen Erfullungsgehilfen der Lerngruppe macht: sie muB3 vor sich selbst verantworten, was
und wie sie in einer Lerngruppe arbeiten will.

2. Lehren und Lernen in personlicher Verantwortung

Da es nicht ,die“ Psychologie als feststehende, nicht-hinterfragbare Wissenschaft gibt,
missen wir zwischen verschiedenen Ansatzen wahlen. Fir eine Aufschlisselung und
praktische Anleitung von Lehr-/Lernprozessen (librigens gleichermaBen bei Erwachsenen
wie bei Kindern) scheint das Konzept der ,humanistischen Psychologie“ in besonderem
MaBe einleuchtend und angemessen. Dieses Konzept, das in wesentlichen Aspekten auf
den Arbeiten des amerikanischen Psychologen Carl Rogers (1902-1988) aufbaut, geht von
vier Grundannahmen aus, die ich im folgenden kurz skizzieren méchte:

(a) Jeder Mensch besitzt grundséatzlich die Fahigkeit, die Beweggriinde seines eigenen
Tuns und die Ziele seines Handelns aufzuklaren und zu erkennen. Diese Aufklarung und
Erkenntnis ist keinesfalls stellvertretend méglich, durch einen klugen Lehrer, Arzt, Seelsor-
ger. Sie kann nur von jedem Menschen selbst als Selbstaufklarung und Selbsterkenntnis
geleistet werden. Rogers formuliert:

w~Jedes Individuum existiert in einer stdndig sich &ndernden Welt der Erfahrung, deren
Mittelpunkt es ist... Eine wichtige Tatsache ist, dal3 diese Welt des Individuums im
echten und vollstdndigen Sinne nur dem Individuum selbst bekannt sein kann...
Ich kann niemals vollstéandig und génzlich wissen, wie ein Nadelstich oder das Versagen
bei einem Examen vom anderen erfahren wurde. Die Welt der Erfahrung ist fiir jedes
Individuum in einem sehr bedeutungsvollen Sinne eine private Welt. Diese vollstdndige
Kenntnis der Welt seiner totalen Erfahrung besteht jedoch nur potentiell... Viele
Impulse, die ich empfinde, oder Gefiihle, die ich erfahre, kann ich nur unter bestimmten
Voraussetzungen in mein BewuBtsein eindringen lassen. Daher ist mein tatsédchliches
Wissen und meine tatsdchliche BewuBtheit meines gesamten Erscheinungsfeldes
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begrenzt. Dennoch trifft es zu, dal3 ich potentiell der einzige bin, der es in seiner ganzen
Vollstdndigkeit kennen kann“ (Rogers 1972, S.418f.).

Wie aber sehen die Voraussetzungen aus, die es mir erméglichen, meine Empfindungen,
Motive, Interessen in mein BewuBtsein einzulassen, sie als meine eigenen zu erkennen und
zuzulassen? Rogers weist darauf hin, daf3 insbesondere durch elterliche oder institutionelle
ErziehungsmaBnahmen, eingebettetin und ergénzt durch gesellschaftlich geltende Normen
und WertmaBstabe, in aller Regel nur eine mehr oder weniger eingeschrénkte, verzerrte
Wahrnehmung und ,Symbolisierung® (d.h. sprachlich-begriffliche Bestimmung) der duBe-
ren Realitét wie des eigenen Selbst stattfinden kann. Es entwickelt sich dann ein Selbstkon-
zept, eine ,Selbst-Struktur, die bestimmte Aspekte der (duBeren oder inneren) Realitat, weil
sie als unerlaubt, bése, minderwertig gelten, verleugnet.

(b) Wichtigste Voraussetzung flir die Selbsterkenntnis und ,Entdeckung“ der eigenen
Person ist demnach eine innere Offenheit und eine Freiheit von Bedrohung und morali-
scher Nétigung. Auf dieser Basis kann dann auch eine Entwicklung und Entfaltung (eine
~Weiterbildung“) der eigenen Person einsetzen. Begriindung:

wJede Erfahrung, die nicht mit der Organisation oder der Struktur des Selbst (iberein-
stimmt, kann als Bedrohung wahrgenommen werden, und je hdufiger diese Wahrneh-
mungen sind, desto starrer wird die Selbst-Struktur organisiert, um sich zu erhalten...
Unter bestimmten Bedingungen, zu denen in erster Linie ein vélliges Fehlen jedweder
Bedrohung fiir die Selbst-Struktur gehért, kénnen Erfahrungen, die nicht mit ihr
libereinstimmen, wahrgenommen und (berpriift und die Struktur des Selbst revidiert
werden, um derartige Erfahrungen zu assimilieren und einzuschlieBen” (Rogers 1972,
S.444f.).

Wer neue Erfahrungen zulassen und ,assimilieren® kann, hat die besten Voraussetzungen,
zu lernen und sich als Person weiterzuentwickeln. Dies scheint eigenartigerweise dann am
ehesten zu gelingen, wenn ein Mensch mit sich selbst einverstanden ist.

,Das ist gerade der paradoxe Aspekt meiner Erfahrung: Je mehr ich einfach gewillt bin,
inmitten dieser ganzen Komplexitédt des Lebens ich selbst zu sein, und je mehr ich gewillt
bin, die Realitdten in mir selbst und im anderen zu verstehen und zu akzeptieren, desto
mehr scheint Verdnderung in Gang zu kommen. Es ist eine sehr paradoxe Sache —in
dem Male wie jeder von uns gewillt ist, er selbst zu sein, entdeckt er, dal3 er sich
verdndert, und nicht nur das: Er findet auch, dai3 sich andere verdndern, zu denen er
Beziehung hat“ (Rogers 1976, S.37).

(c) Menschen besitzen eine haufig latente, aber immer vorhandene und aktivierbare
Tendenz zur ,Selbstaktualisierung", zur Entwicklung der eigenen Person. Lernen, Aneig-
nen von Informationen, Entfalten der eigenen Fahigkeiten, Erweiterung der eigenen Hand-
lungsmoglichkeiten sind demnach nicht Tatigkeiten, die einem Menschen anerzogen werden
mussen. Sie entsprechen seiner Grundausstattung als Person. Sie werden realisiert, sofern
nicht duBere oderinnere Hindernisse dieses eigene Interesse einer Person blockieren. (Sind
es nicht oft genug gerade Einfliisse eines streng erziehenden Elternhauses, die eine solche
Selbstaktualisierung eines Menschen verhindern?) Rogers formuliert:

»Der Organismus aktualisiert sich in der Richtung von gréBerer Differenz von Organen
und Funktionen... Seine Bewegung geht in die Richtung einer wachsenden Selbstbe-
herrschung, Selbstregulierung und Autonomie und weg von abhéngiger Kontrolle oder
Kontrolle durch dufere Kréfte. Der gesamte Prozel3 IaB3t sich anhand des Vorgangs
erldutern, bei dem das Kind laufen lernt. Fiir gewéhnlich bedeuten die erste Schritte
Kampf und auch Schmerz. Héufig steht die sofortige Belohnung, ndmlich die paar
Schritte, die das Kind tut, in keinem Verhéltnis zu dem Schmerz des Fallens und Sich-
StoRens. Bisweilen kénnen die Schmerzen der Grund daflir sein, dal3 das Kind eine
Zeitlang wieder zum Krabbeln zurlickkehrt...Das Kind will sich aktualisieren, trotz der
schmerzlichen Erfahrung, die es dabei macht... Selbst wenn es aufgrund einer Vielzahl
von Umstdnden nichts von dieser komplexeren Art des Wachsens zeigt, kann man
immer noch darauf vertrauen, dal3 die Tendenz gegenwdrtig ist. Die Tendenz wird
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wirksam, sobald Gelegenheit zur eindeutigen Wahl zwischen Vorwérts-Bewegung und
regressivem Verhalten geboten wird” (Rogers 1972, S.422ff.).

(d) Menschen zeichnet ein urspriingliches Interesse nicht an zerstdrerischem und aggres-
sivem, sondern an realititsangemessenem, verantwortlichem, sozial konstruktivem Han-
deln aus. —Menschliche Destruktivitat (im groBen Stil auf politischer Ebene; im kleinen Kreis
in der Familie, im Beruf) wird damit nicht geleugnet, aber sie wird in jedem Fall als Ergebnis,
als Folge vorangegangener fehlgelaufener Interaktionen verstanden. Rogers kann sich
nicht entschlieBen, einen urspriinglichen Aggressionstrieb anzunehmen, er beruft sich auf
andere Erfahrungen:

,Die Grundnatur des frei sich vollziehenden menschlichen Seins ist konstruktiv und
vertrauenswiirdig. Dies ist flir mich eine unumgéngliche SchluBfolgerung aus einem
Vierteljahrhundert Erfahrung in der Psychotherapie. Wenn wir den Einzelnen aus seiner
Abwehrhaltung befreien kénnen, damit er fiir das breite Spektrum seiner eigenen
Bedlirfnisse wie auch fiir die umfangreiche Reihe der Forderungen aus Umwelt und
Gesellschaft offen ist, dann kénnen wir uns darauf verlassen, dal3 seine Reaktionen
positiv, vorwdrtsgerichtet, konstruktiv sein werden.

Wir brauchen nicht danach zu fragen, wer ihn sozialisieren wird; denn eines seiner
Grundbedlirfnisse besteht darin, sich anderen anzuschlie3en und mit ihnen zu kom-
munizieren. In dem MafBe, wie er sich noch vollstdndiger zu seinem Selbst entwickelt,
wird er realitdtsgerechter sozialisiert. Wir brauchen nicht danach zu fragen, wer seine
aggressiven Impulse kontrollieren wird; denn wenn er fiir alle seine Impulse offener
wird, werden sein Bed(irfnis, von anderen geliebt zu werden und seine Tendenz,
Zuneigung zu zeigen, genau so stark sein wie seine Impulse, zuzuschlagen oder in
Beschlag zu nehmen. Er wird in solchen Situationen aggressiv sein, in denen Ag-
gression tatsédchlich angebracht ist; er wird sich aber nicht in die Aggression fllichten.
Sein ganzes Verhalten auf allen Gebieten wird insoweit ausgewogener und reali-
stischer, als er sich zu einer Offenheit flir seine ganze Erfahrung entwickelt; sein
Verhalten entspricht dann den Zielen Uberleben und Héherentwicklung eines duBerst
sozialen Lebewesens” (Rogers 1976, S.93f.).

Diese vier Grundannahmen bilden die Voraussetzung fiir das in der Uberschrift dieses
Kapitels angesprochene Programm: Lehren und Lernen in persénlicher Verantwortung. Sie
behaupten nicht (deswegen werden sie ,Annahmen® genannt), eine immer und Uberall
vorfindliche empirische Realitat zu beschreiben. Sie sind, dies wurde, wie ich hoffe, auch in
dieser knappen Zusammenfassung deutlich, an vielfaltige, historisch oft eher unwahr-
scheinliche Voraussetzungen geknupft. Und doch nehmen sie fiir sich in Anspruch, nicht
blofR3 ,schéne Ideen®zu sein, die der Wirklichkeit und Rauhheit dieser Welt nicht entsprechen.
Sie wollen, als ,regulative Ideen”, mithelfen, Vorstellungen von zwischenmenschlicher
Kommunikation und Interaktion zu entwickeln, die das Handeln der miteinander kommuni-
zierenden und interagierenden Menschen bestimmen und gerade dadurch dazu beitragen,
daf sie (empirische) Wirklichkeit werden (kdnnen).

Zufolge dieses ,humanistischen®, genauer gesagt: ,personzentrierten“ Konzepts — diese
Bezeichnungen betonen die entscheidende Bedeutung, die der Integritadt des menschlichen
Subjekts, der Ganzheit der menschlichen Person zuerkannt wird — stellen Kommunikation
und Interaktion Mdglichkeiten dar, zwischenmenschliche Beziehungen als Kontakte zwi-
schen selbstverantwortlichen, gleichberechtigten Subjekten herzustellen; Beziehungen, die
zur Entwicklung und ,Weiterbildung“ der Gesprachspartner beitragen, ja dafir unerlaBlich
sind.

Dieser ,humanistische” Ansatz versteht sich dezidiert als , dritter Weg“ der Psychologie
neben der Verhaltenstheorie (Behaviorismus) und der Psychoanalyse. Um die von mir
getroffene Wahl zugunsten dieses dritten Weges ein wenig transparenter zu machen,
mochte ich im folgenden versuchen, die beiden anderen Konzepte (oder ,Paradigmen®) in
bezug auf die hier interessierenden Fragestellungen kurz zu skizzieren.
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1. Wie also sieht die Verhaltenstheorie den Sachverhalt zwischenmenschlicher Kommuni-
kation und Interaktion?

Der amerikanische Sozialwissenschaftler G.C. Homans unternimmt (aufbauend auf den
Vorarbeiten der Verhaltenspsychologen Pawlow und Skinner) den Versuch, die komplexen
Vorgénge zwischenmenschlicher Interaktion mit Hilfe weniger Gesetze bzw. ,Hypothesen®,
die diesen Interaktionen zugrundeliegen sollen, zu beschreiben und — im Falle der prakti-
schen Anwendung dieser Gesetze —unter Kontrolle zu bringen. Homans geht davon aus, dai3
es ein ,elementares soziales Verhalten“ gibt (1968, S.5), das als ein urspriingliches,
gleichsam naturliches, allen Menschen, unabhéngig von Kultur und Religion, auch unabhé&n-
gig von gesellschaftlichen Erwartungen und institutionellen Anforderungen, gemeinsames
Verhaltensrepertoire angenommen werden kann.

Diese Allgemeingesetze zwischenmenschlicher Interaktionen sind Auspréagungen des von
der Verhaltenspsychologie aufgestellten und — insbesondere in Tierexperimenten — Uber-
priften Grundsatzes, daB das Verhalten eines Organismus immer .die Funktion des
Verhaltensergebnisses” ist (Homans 1968, S.11): Jeder Organismus, auch jeder Mensch
verhalt sich notwendigerweise so, daf3 er ein fir sich méglichst glinstiges Resultat erzielen
kann. Solche Interaktionen, an denen mindestens zwei Individuen teilnehmen, kénnen
demnach, da beide Beteiligte je fir sich ein méglichst glinstiges Ergebnis erzielen wollen,
pointiert als ,Tauschhandlungen® begriffen werden. Nur im Tauschgeschéft ist ein alle
Beteiligten befriedigendes Gesamtergebnis méglich (wenn auch keineswegs sicher).

Inwiefern die Aktivitdten der einzelnen Beteiligten flreinander mehr oder weniger wertvoll
sind, wird bei Homans im Zuge von fiinf Hypothesen néher dargestellt (vgl. hierzu Homans
1972, S.61-69):

— Die Erfolgs-Hypothese besagt, da3 die Wahl einer Handlungsalternative von der
relativen Haufigkeit der Belohnung dieser Alternative abhéngt.

— Die Reiz-Hypothese (bei der ,Reiz" die ,Umstande” meint, die eine Aktivitdt und ihre
Belohnung begleiten, und nicht etwa ,Stimulus® im Sinne der Verhaltenspsychologie)
beinhaltet die Vermutung, da3 auch wiederkehrende Umstande eines in der Vergangen-
heit belohnten Verhaltens zur Generalisierung dieses Verhaltens beitragen.

— Die Wert-Hypothese impliziert die wichtige Annahme, daB3 der Belohnungswert einer
Handlung immer nur relativ zu den Belohnungswerten anderer, alternativer Handlungen
gesehen werden darf, im Sinne also einer ,Netto-Belohnung*.

— Die Entbehrungs-Séttigungs-Hypothese betrifft den Abnutzungseffekt allzu haufiger
gleichartiger Belohnungen.

— Die Frustrations-Aggressions-Hypothese weist auf die Mdglichkeit hin, in enttdu-
schenden Interaktionen den seelischen Haushalt durch aggressives Verhalten aus-
zugleichen.

Das verhaltenstheoretische Interaktionsmodell ist hier sicherlich nur sehr grob wiedergege-
ben. Aber auch wenn Differenzierungen und Verfeinerungen eingerechnet werden, bleiben
eine Reihe von offenen Fragen und Einwénden bestehen: Zwischenmenschliches Handeln
ist zufolge dieses Modells eingespannt in einen 6konomischen Mechanismus von Beloh-
nung (,Verstarkung“) und Frustration, von Gewinn und Verlust. Diese RechnungsgréBen
stellen sich in diesem Modell dar als von auBen und beinahe beliebig veranderbar, mithin das
menschliche Verhalten insgesamt als von auB3en und beinahe beliebig steuerbar, manipu-
lierbar. — Hier durfen wir eine Gegenfrage nicht Uberhéren: Sind die Verhéltnisse nicht
tatsachlich so? Bildet dieses Konzept nicht damit gerade das ab, was landauf und landab als
Bewegungsgesetz menschliches Verhaltens beobachtet werden muf3? Es ist einzurdumen,
daf3 dieses Modell — partiell — Realitat trifft: die Realitat, das Verhalten von Menschen, die —
aus welchen Griinden auch immer — (noch) keine Chance haben oder hatten, die in ihnen
selbst angelegten Féhigkeiten und Méglichkeiten, also ihr eigenes Selbst in Kommunikation
mit ihren Mitmenschen, also in Austausch und Auseinandersetzung, in Streit und gegensei-
tigem Verstehen, in Akzeptanz und Konfrontation zu entdecken und zu entfalten. Sicherlich
werden in all diesen Interaktionen auch Gewinne und Verluste, Enttduschungen und
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Verstarkungen eine Rolle spielen. Aber der Weg, den ein Mensch geht, der sich selbst
aktualisieren will, 143t sich nicht aus auBeren Daten bilanzieren. Er geht mit solchen
Ereignissen und Erlebnissen um, d.h. er reflektiert und verarbeitet sie in einer nicht
ausrechenbaren Weise, er geht seinen Weg selbst und a3t sich nur bedingt steuern.

2. Wie sieht ein psychoanalytisches Konzept zwischenmenschlicher Kommunikation und
Interaktion aus? Hier féallt es noch schwerer als zuvor, zu einer zusammenfassenden und
dabei nicht allzu vergrébernden Antwort zu kommen. Unserer Aufgabe kommt zugute, dai3
es eine psychoanalytisch konzipierte Darstellung von Kommunikations- und Interaktions-
prozessen in Lerngruppen der Weiterbildung gibt: Das Buch ,Gruppendynamik und
Erwachsenenbildung” von Tobias Brocher (1967). Ich will mich also im folgenden auf diese
Darstellung beziehen.

Fir die psychoanalytische Betrachtungsweise Brochers steht auBer Frage, daf3 ein Mensch
seine entscheidenden und in gewissem Sinn ,,vorbildlichen® Erfahrungen im Umgang mit der
ihn umgebenden Realitat, insbesondere mit seinen Mitmenschen — also das, was wir seine
Interaktionserfahrungen nennen kénnen —im Rahmen seiner frithkindlichen Sozialisation
macht. Diese Grunderfahrungen in seiner ,primaren Gruppe“ (in der Regel seine Herkunfts-
familie) bestimmen auch noch im Erwachsenenalter ganz wesentlich sein Verhalten in
anderen Gruppen (z.B. in einer Lerngruppe der Weiterbildung) mit.

Diese frihkindlichen Erfahrungen und Lernleistungen wirken deshalb solange nach, weil sie
aufs engste und intensivste mit affektiven Prozessen verknlpft waren: es waren in der Regel
konfliktreiche und schmerzhafte Anpassungen des Kindes an Norm- und Wertvorstellungen
seines Elternhauses. Bestimmte Verhaltensregeln muBten gelernt, Verzichte geleistet,
Bedurfnisse aufgeschoben, bestimmte Haltungen und Einstellungen Gbernommen werden,
und diese Leistungen wurden abgesichert und erzwungen mit Hilfe von Sanktionen (Beloh-
nungen oder Bestrafungen, Liebe oder Liebesentzug) seitens der Mutter, des Vaters, der
Bezugspersonen. Diese Lernleistungen des Kindes sicherten ihm umgekehrt, falls sie
erbracht wurden, die unentbehrliche und geradezu lebensnotwendige Zuwendung und
Zugehorigkeit seiner Person zur Familiengruppe.

»,Das Kind internalisiert also die &uBeren sozialen Regeln und macht sie so zu inneren
Geboten aus der begriindeten Furcht, andernfalls von der Zugehdrigkeit zu seiner
sozialen Gruppe ausgeschlossen zu werden und den Verlust der Liebe und Zuwendung
seiner primdren Objekte, eben der Eltern, erleiden zu miissen. Dieses Grundmodell der
Entstehung sozialen Verhaltens verdanken wir Sigmund Freud, wobei wir uns auf diese
Kurzfassung eines recht komplizierten Vorganges beschrdnken miissen, um daran
sichtbar zu machen, was ... in der Folge dann als die Entwicklung von Identitétskrisen
auf verschiedenen Stufen dargestellt worden ist” (Brocher, 1967, S.21).

Der Begriff der Identitat bzw. Identitatskrise im letzten Satz des Zitats macht darauf
aufmerksam, daf3 Menschen eine Vorstellung davon, wer sie sind (was sie kdnnen, was
ihnen wichtig ist) niemals unabhé&ngig von ihrer sozialen Umwelt, genauer: niemals ohne
Kommunikation und Interaktion mit ihren Mitmenschen gewinnen kénnen. Was nicht heift,
daf diese Vorstellung von sich selbst nichts anderes als ein direktes und ungebrochenes
»-Abbild“ der Meinung dieser Mitmenschen sei. Eben dieser Umstand, da3 es um nichts
weniger als Identitdt geht, ist ja auch der Grund fur die Stérke und nachhaltige Af-
fektbeladenheit dieser priméren Lernprozesse. Identitatskrisen lassen sich folgerichtig
bestimmen als Situationen, in denen fir ein Individuum die Zugehdrigkeit zu einer bestimm-
ten Gruppe infragesteht oder verlorengeht. Im gewissen Sinn stellt auch im Erwachsenenal-
ter jeder Eintrittin eine neue, unbekannte soziale Gruppe (z.B. eine Lerngruppe) eine solche,
die Identitat des Einzelnen verunsichernde, kritische Situation dar. Daf in solchen Situatio-
nen wiederum emotionale Prozesse (z.B. Angst, Hemmung etc.) ins Spiel kommen, kann
nicht verwundern. Insofern sieht Brocher das Interaktionsgeschehen auch in Lerngruppen
Erwachsener als spate Wiederholung friih gelernter und eingetbter Muster, als ,Ubertra-
gung” solcher Muster in spatere Situationen.
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»Das Individuum sucht nach Méglichkeit in der Gruppenzugehdrigkeit zundchst seine
Identitdt durch Wiederherstellung &hnlicher oder gleicher Verhaltensweisen und Gefiih-
le beizubehalten, die es in den Beziehungen der Primérgruppe an den urspriinglichen
Objekten erfahren und erworben hat... Um der Zugehérigkeit willen zum Aufschub und
zur Unterdrtickung sowohl libidinéser wie auch aggressiver Triebregungen gezwungen,
wie sie sich an den Objekten der Primédrgruppe urspringlich ausgebildet haben,
regrediert das einzelne Gruppenmitglied unbewuf3t, unabhéngig von seiner intellektu-
ellen Einsicht, emotional auf friihere Ebenen seiner Erwartungsvorstellungen. Auf
dieser bedeutet Wissen zugleich Nahrung, die der Gruppenleiter den Mitgliedern gibt
oder vorenthélt... Das primdre Modell von Gewédhrung und Versagen bezieht sich
jedoch keineswegs nur auf den Leiter der Gruppe, sondern in der Erwartung ihm
gegentiber zugleich auch auf die anderen Mitglieder, die dann eine wichtige Bedeutung
hinsichtlich méglicher Ersatzbefriedigungen bekommen, wenn sich der einzelne Teil-
nehmer vom Gruppenleiter frustriert flihlt“ (Brocher 1967, S.59f.).

Gibt es Einwénde gegen dieses Konzept? Inwiefern ist Brochers Analyse des Interaktions-
geschehens in Lerngruppen unbefriedigend? Eine kurze Antwort auf diese Fragen fallt nicht
leicht, sie setzt im Grunde eine intensive Auseinandersetzung mit den Phanomenen der
Regression und Ubertragung voraus. Ich will sie dennoch versuchen: Es gibt gute Griinde
fir die Annahme, daB die genannten Prozesse der Wiederholung und Ubertragung in
Lerngruppen nicht mechanisch, blind, unabhangig von den jeweils aktuellen Kommunikati-
onsstrukturen in solchen Gruppen sich ereignen, sondern sehr wohl in bestimmten
Kommunikationsklimata gedeihen, in anderen nur eine untergeordnete Rolle spielen und das
Lerngeschehen nicht wesentlich beeintrachtigen. Brochers Analyse macht nicht deutlich,
welchen Anteil der jeweilige Kursleiter selbst an der Produktion dieser Phdnomene hat und
wie er sie, da sie eine offene und freie Kommunikation in der Gruppe behindern, vermeiden
oder minimieren kann. Fur ihn als Psychoanalytiker ist dies auch nicht unbedingt seine
Fragestellung; er kann mit Ubertragungen umgehen, er kann sie funktional fiir seine
therapeutische Arbeit nutzen.

Ein Kursleiter aber hat andere Probleme. Und er wird hilflos agieren, vielleicht scheitern,
wenn er nicht weil3, wie er,

— durch Offenheit und Transparenz in seiner Kommunikation,
— durch ein Erkennbarmachen seiner Person,
— durch ein Akzeptieren und nicht-wertendes Verstehen der Teilnehmer

sich selbst und alle Beteiligten ,vergegenwartigen“, d.h. zu einer BewuBtheit ihrer Gegenwart
in der Situation beitragen und sie vor einem unvermerkten Abgleiten in ihre Vergangenheit
bewahren kann (eine ausfuhrliche Darstellung hierzu: Gerl 1984).

Fur einen konstruktiven Umgang mit der ,,Gruppendynamik® in Lerngruppen sind, wie
soeben angedeutet, Vorstellungen und Begriffe nétig, die jenem anderen (,humanistischen”
bzw. ,personzentrierten”) Konzept entstammen, das nun im folgenden, speziell im Hinblick
auf die Organisation von Lehr-/Lernprozessen, weiterentfaltet werden soll.

3. Ein personzentriertes didaktisches Konzept

Wenn also ,Lernen in eigener Verantwortung“ méglich gemacht werden soll — ohne den
Versuch einer AuBensteuerung und Manipulierung der Lernenden und ohne das Risiko eines
Abgleitens in unbewuBte Wiederholungen friiherer Zwange und Angste — wie kénnten dann
Lehr-/Lernsituationen aussehen?

Wir haben in Kapitel 1 schon dargestellt, daB Unterricht eine Gesprachsform darstellt, die
durch besondere Merkmale gekennzeichnet ist:

— Es geht um ein absichtsvolles und bewuBtes Lernen und Sich-Veréandern.
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— Es geht immer um eine Erweiterung und Differenzierung der Handlungsméglichkeiten
der Lernenden.

— Unterricht gewéhrt einen relativ freien Spielraum des Lernens und Probehandelns.

— Der Lehrende besitzt, bei aller grundsatzlichen Gleichberechtigung der Beteiligten, eine
besondere Verantwortung fiir die inhaltliche und kommunikative Struktur des Unter-
richts.

Jetzt geht es um die genauere Klarung der Frage, wie ein Lernen, das eben diese Merkmale
aufweist, von einem Lehrenden mdglich gemacht, angeregt werden kann. Im Unterschied zu
anderen Lern- und Veranderungsprozessen, beispielsweise in einer Psychoanalyse oder
auch in einer Selbsterfahrungsgruppe, geht es in unterrichtlichen Lernsituationen immer
um die Darbietung, Aneignung und Verarbeitung von Informationen. Ein Lernender in
der Weiterbildung wird mit Informationen konfrontiert. Diese Informationen stammen also in
der Regel nicht von ihm selbst, sie werden ,von auBBen” an ihn herangetragen. Seine eigene
Leistung ist es dann, diese von auBen auf ihn zukommenden Informationen wirklich
aufzunehmen, d.h. siein sein Inneres®, in sein schon vorhandenes Wissen, seine mitgebrach-
ten Meinungen, Uberzeugungen, Vorstellungen einzuarbeiten und einzubauen — und eben
dadurch, durch dieses ,Neue*, sich selbst zu verandern.

Dies istdie Grundsituation eines Lernenden in der Weiterbildung. Es wird sofort deutlich: Weil
kein Lernender als ein unbeschriebenes Blatt (eine ,tabula rasa®) in eine Lerngruppe kommt,
wird er durch die Aufnahme der neuen Informationen nicht nur selbst veréndert, er wird durch
die Einarbeitung des Neuen in sein bisheriges Denken, Fiihlen und Handeln (Stichwort
sinformationsverarbeitung®) auch dieses Neue selbst umarbeiten, adaptieren, einpassen,
verandern. Bei genauem Hinsehen kdnnten wir feststellen: Jeder Lernende in einer
Lerngruppe lernt, auch wenn die gleichen Informationen gegeben werden, etwas anderes;
er eignet sich aus dem Informationsangebot die ihm entsprechenden Teile aus seiner
Perspektive an.

Welche Aufgabe hat nun ein Lehrender? Sie 143t sich in einem Satz zusammenfassen: Er
hat die Voraussetzungen dafir zu schaffen, da3 die Lernenden Uber die fir ihr Lernen
erforderlichen Informationen verfliigen und die Mdglichkeit haben, mit diesen Informationen
~-angemessen®, d.h. verantwortlich umzugehen.

Nicht mehrund nicht wenigerist gefragt: Es sind die Voraussetzungen zu schaffen dafur, dai3
ein Lernender sich Informationen aneignen und sie so verarbeiten kann, daf3 sie ihm zur
Entwicklung und Aktualisierung seiner Person dienen. Fir diese Voraussetzungen ist ein
Lehrender verantwortlich, das Lernen selbst ist ein Vorgang innerer Arbeit im Lernenden,
den dieser nur selbst, unvertretbar und eigenverantwortlich, erbringen kann.

Betrachten wir also diese Voraussetzungen (vgl. zum folgenden Gerl 1990b, S.12 ff. sowie
Grell 1979). Sie kénnen in finf Punkten zusammengefa3t werden. Sie werden hier ,Krite-
rien“ genannt, da sie in der Tat Unterscheidungsmerkmale fur ,guten” Unterrichtim Sinn des
skizzierten ,humanistischen“ Konzepts der Selbstverantwortlichkeit einer Person darstellen.
Ich bringe die funf Kriterien hier in eine Reihenfolge. Die Reihenfolge entspricht den
Verlaufsphasen eines Unterrichts, der auf einen angemessenen Umgang mit Information
abzielt. — Sie ist aus der Sicht eines Lehrenden formuliert:

— Kriterium 1: Persénliche Kommunikation.

Ich achte darauf, von Anfang an mit den Teilnehmern ,persénlich” zu sprechen. Das
hei3t so, daB sich jeder Teilnehmer als Person ohne Vorbedingung akzeptiert und
geachtet sieht und auch ich selbst als Person erkennbar werde.

— Kriterium 2: Transparenz.

Ich informiere die Teilnehmer darlber, wie meine Plane (inhaltlich und methodisch) flr
die zur Verfugung stehende Lernzeit aussehen und warum nach meinem Urteil das
vorgesehene Lernprogramm sinnvoll ist. Ich gebe den Teilnehmern Gelegenheit, zu
meinen Planen Stellung zu nehmen und gegebenenfalls Anderungsvorschlage zu
machen.
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— Kriterium 3: Information.

Ich sorge dafiir, daB die Teilnehmer Uber die flir ihre persénliche Lernarbeit notwendigen
Informationen verfligen.

— Kiriterium 4: Informationsverarbeitung.

Ich biete den Teilnehmern zum Zweck ihrer persénlichen Informationsverarbeitung eine
oder mehrere Lernaufgaben an. Die Teilnehmer kénnen dann eine gewisse Zeit
selbsténdig und ohne Stérung seitens des Lehrenden arbeiten.

— Kiriterium 5: Evaluation.

Gemeinsam mit den Teilnehmern werte ich die Ergebnisse der selbstédndigen Arbeit der
Teilnehmer aus und verstédndige mich mit ihnen, welche weiteren Lernschritte (sei es
wiederholend, ergdnzend oder weiterfihrend) sich sinnvollerweise an die bisherige
Lernarbeit anschlieB3en lassen.

Kriterium 1, ,,persénliche Kommunikation®, steht hier an erster Stelle, weil sich die Art und
Weise des Miteinandersprechens in der Tat auf alle weiteren Aktivitdten im Prozel3 des
Lehrens und Lernens auswirkt. In diesem Zusammenhang ist nicht nur wichtig, was inhaltlich
vom Lehrenden gesagt wird, ebenso bedeutsam ist die nonverbale Begleitung seines
Sprechens: sein Blickkontakt zu den Lernenden, seine Mimik und Gestik, sein Stimmeinsatz,
seine Korperhaltung. Dies alles kann Offenheit, Freundlichkeit, Achtung signalisieren und
auf Seiten der Lernenden entsprechende Einstellungen hervorrufen (oder wenigstens
ermoglichen), oder aber Verschlossenheit, Distanz, Abwertung — mit den unausbleiblichen,
das Lernen beeintrachtigenden Konsequenzen.

Das personzentrierte Konzept faf3t die wichtigen Kennzeichen persénlicher Kommunikation
in drei Begriffen zusammen:

— Es geht um Kongruenz und Echtheit. Kommunikation tragt immer dann zu einer
persénlichen Beziehung zwischen den beteiligten Personen bei, wenn es eine Uberein-
stimmung zwischen den Wahrnehmungen, Empfindungen und Gedanken (also dem
snneren®) einer sprechenden Person und ihren verbalen wie nonverbalen AuBerungen
gibt.

— Es geht um Akzeptanz oder bedingungsfreie Achtung. Kommunikation kann nur
fruchtbar werden, wenn sich die Gesprachspartner grundsétzlich und gegenseitig als
Person annehmen und anerkennen.

— Es geht um Empathie oder nichtwertendes Verstehen. Kommunikation bedarf des
Bemihens aller Beteiligten, sich gegenseitig zuzuhéren und — noch unabhéngig von der
eigenen Meinung oder Einstellung — die Uberlegungen oder Empfindungen der jeweili-
gen Gesprachspartner moglichst genau und unverzerrt aufzunehmen.

Diese knappen Andeutungen sollen an dieser Stelle gentigen. Ich werde in Kap. 4 ausfiihr-
licher auf die einzelnen Punkte eingehen. Wichtig ist nur noch der Hinweis, daB3 all das, was
nachher im Detail zu Kommunikation und Interaktion gesagt werden wird, immer in einem
engen Zusammenhang mitden anderen vier Kriterien eines ,guten® Unterrichts zu sehen und
zu verstehen ist. Unterricht soll nach diesem Konzept, dies ware ein béses MiBverstandnis,
weder in angenehme Plauderei aufgelést, noch in Therapie oder Selbsterfahrung umgedeu-
tet werden.

Kriterium 2, ,Transparenz®, istimmer dann wichtig, wenn im Rahmen von Weiterbildung ein
Kurs neu begonnen oder auch innerhalb eines Kurses neue Arbeitsabschnitte eingeleitet
werden. Lernende haben einen Anspruch darauf, Uber die vom Lehrenden vorgesehenen
(und zu begrindenden) Ziele, Inhalte, Arbeitsformen aufgeklart zu werden. Jede absicht-
liche oder unabsichtliche Geheimniskramereiin diesem Punktist unwirdig und schmalert die
Chancen fir selbstverantwortliches Lernen. Ob die Lernenden mit den Plénen des Lehren-
den einverstanden sind, oder ob, wenn sie nicht einverstanden sind, die Plane tatséchlich
verandert werden (kénnen) oder ob, selbst wenn die Plane verandert werden kdnnten, sie
der Lehrende auch tatséchlich verandern will: das sind wieder andere Fragen. Das Kriterium
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der Transparenz will sicherstellen, daB3 Klarheit gegeben ist. Jeder Beteiligte muf3 und kann
dann selbst entscheiden und verantworten, ob er sich an der gemeinsamen Arbeit beteiligen
will oder nicht. Solche Klarheit istin der Regel in wenigen Minuten herzustellen; wo es langer
dauert, ist es offenbar notwendig, sich — um des selbstverantwortlichen Lernens willen —
genauer Uber Sinn und Zweck der Lernarbeit zu verstandigen.

Kriterium 3, ,Information”, macht auf die Verantwortung eines Kursleiters fur die Verfigbar-
keit von Informationen in einer Lerngruppe aufmerksam. Dieser Punkt mag fir einen ersten
Blick als selbstversténdlich erscheinen; wenn wir ihn genauer betrachten, enthélt auch er
eine Reihe wichtiger, keineswegs sich von selbst erledigender Teilaufgaben. Ich will sie der
Kirze halber hier nur auflisten:

— DieInformationen sollen klar, préazise, Gibersichtlich, anschaulich, auf das Wesentliche
beschrankt gegeben werden.

— Gegebene Informationen sindimmer (vom Lehrenden selbst oder anderen) ausgewéhl-
te Informationen. Sie haben keine absolute Giiltigkeit, sie sind Resultat einer (vielleicht
wissenschaftlichen) Methodik, sie beruhen auf bestimmten Vorannahmen, sind oft von
Wertentscheidungen abhéngig.

— Der vermittelnde Kursleiter modifiziert darliber hinaus aufgrund seines eigenen Vor-
verstandnisses, eigener Interessen, auch eigener Verstandnisschwierigkeiten die zu
gebenden Informationen. Alldiese —und noch andere —Einfarbungen und Relativierungen
dessen, was hier zusammenfassend ,Information” genannt wird, heben die Bedeutung
solcher ,inputs” oder ,Eingaben®, fir das Gelingen von Lernprozessen nicht auf; sie
machen aber die besonderen Anforderungen an Informationseingaben sichtbar: Der
Lehrende soll, soweit das méglich ist, in seiner Informationseingabe das Vorlaufige, das
Wertabhéngige, das Methodenbedingte, das Persénliche nicht verschweigen oder
leugnen, sondern als solches sichtbar, nachvollziehbar und unterscheidbar machen.
Nicht eine Schein-Objektivitat ist wiinschenswert, sondern das Erkennbarmachen des
Auswabhlcharakters und der Grenzen der gegebenen Informationen.

— Informationen sollen, in aller Regel, meist vom Lehrenden selbst kurz und bindig
gegeben und nicht — vielleicht aus einer Angst heraus, als ,autoritédrer Lehrer zu
erscheinen — in einem mihsamen und langwierigen Frage- und Antwortspiel aus den
Teilnehmern herausgefragt werden. Fragen an die Teilnehmer haben immer dann Sinn,
wenn die Teilnehmer selbst allein kompetent sind, Antworten zu geben (beispielsweise
dann, wenn es um ihre Erfahrungen, ihre Wahrnehmungen, ihre Erinnerungen, ihre
Interessen usw. geht). Sie sind dann lahmend und disfunktional, wenn der Kursleiter die
erforderlichen Informationsgrundlagen, sofern er sich entsprechend vorbereitet hat,
konzentriert und prazise selbst geben kann. Fur Kursleiter gilt: Nur ein Wissen, das sie
den Teilnehmern vorenthalten, macht sie zu autoritdren Figuren. Ausgeteiltes Wissen
dagegen macht alle Beteiligten gleichberechtigt.

Kriterium 4, ,Informationsverarbeitung®, benennt eine Leistung, die der Lernende selbst zu
erbringen hat. Dennoch ist auch in diesem Zusammenhang der Lehrende gefordert. Er hat
mit Hilfe seiner methodischen Phantasie mdglichst anregende Aufgabenstellungen zu
entwickeln, die die Lernenden beiihrerinneren Arbeit férdern: z.B. entsprechende Fragestel-
lungen fiir Kleingruppenarbeit, Ubungen in Form von Rollenspielen oder Planspielen,
Partnerarbeit, Streitgesprache, das Herstellen von Gegenstanden, das Suchen von Beispie-
len oder Gegenbeispielen, kurz: alles, was mit Auseinandersetzung, Anwendung, Transfer,
Vergleich, Begriindung, Differenzierung, Ubung, Kritik, Deutung der urspriinglichen In-
formation zutun hat.

Lernende sollen in die Lage versetzt werden, mit den verfigbaren Informationen selbsténdig
und selbstverantwortlich umzugehen, sie zu handhaben, sie zu prifen. — Wichtig ist, daB3 ein
Lehrender diesen Schritt der Informationsverarbeitung als eine unterscheidbare und fiir den
Lernerfolg unersetzliche Arbeitsphase im Rahmen seines Unterrichts begreift und einplant.
Er muf3 wissen, daB er diese Arbeit nicht stellvertretend leisten kann und er muB3 Vertrauen
zuden Lernenden haben, daf3 sie kraft ihrer Einsicht und Lernbereitschaft, letztlich kraft ihrer
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Selbstaktualisierungstendenz, solche Arbeitsphasen zu ihrer persénlichen Weiterbildung
nutzen werden.

Kriterium 5, ,,Evaluation®, benennt schlieBlich die Gelegenheit in einer Lerngruppe, sich
Uberdie erzielten Lernergebnisse (,Ergebnisevaluation) wie auch tiber die Angemessenheit
und Fdérderlichkeit der Lernwege (,ProzeBevaluation®) auszutauschen und ber den Fort-
gang der gemeinsamen Arbeit zu verstédndigen. Evaluation versucht, ein genaueres Bewuf3t-
sein bezulglich des eigenen Lernens, seiner Fortschritte wie seiner Hindernisse herzustellen
und dem Lehrenden entsprechende Rickmeldungen zu geben. Sie ist damit ein wichtiges
Element einer offenen, direkien Kommunikation im Unterricht. (Ausfihrlich hierzu: Gerl
1983).

Alle funf Kriterien sind letztlich Entfaltungen und Differenzierungen einer zugrundeliegenden
spersonzentrierten Anthropologie“. Sie will sagen, daB3 es erstrebenswert sei, auch in
Unterrichtssituationen (aber sicherlich nicht nur dort) selbstverantwortlich zu handeln und
sich als Person in Auseinandersetzung mit Informationen und mit anderen Personen (in
Kommunikation und Interaktion) zu erkennen, zu aktualisieren und weiterzuentwickeln.
Dieses Konzept will darauf aufmerksam machen, daf3 es in uns (als Menschen mit Kérper,
Sinnlichkeit, Denken und Fiihlen) Anlagen, ,Tendenzen“ gibt, die, wenn sie nicht behindert
oder zerstdrt werden, uns geneigt und bereit machen, eben diese Werte zu realisieren. Eine
solche Vorstellung vom Menschen kennt selbstverstandlich keine Dogmatik, sie ist diskutier-
bar und von jedem Menschen hinterfragbar. Sie hat keine andere Autoritat als die, die ihr
aus der Einsehbarkeit und Nachvollziehbarkeit inrer Uberlegungen zukommt.

Im folgenden Verarbeitungstext soll nun detailliert auf die Mdglichkeiten und Probleme von
Kommunikation und Interaktion im Unterricht (vgl. oben Kriterium 1) eingegangen werden.



Verarbeitungstext

4. Kommunikation und Interaktion im Unterricht
4.1 Eine Nachricht — viele Botschaften

Aus allem bisher Gesagten ist schon deutlich geworden, und die tégliche Erfahrung mit
unseren Mitmenschen bestatigt es: der sprachliche Austausch zwischen Menschen ist eine
hochkomplexe, leicht irritierbare, infolgedessen nicht einfach zu handhabende Aufgabe.
Dies ist offensichtlich. Nicht so leicht ausfindig zu machen sind die Griinde dafiir, warum
Kommunikation und Interaktion so schwierig sind. Einen wichtigen Hinweis in dieser Frage
geben die englischen Sozialpsychologen Watzlawik, Beavin, Jackson. Sie formulierten als
ein Axiom, d.h. als einen unbezweifelbaren Grundsatz menschlicher Kommunikation, dafi
jede Mitteilung verschiedene Botschaften enthalt:

»~Wenn man untersucht, was jede Mitteilung enthélt, so erweist sich ihr Inhalt vor allem
als Information ... Gleichzeitig aber enthélt jede Mitteilung einen weiteren Aspekt, der
viel weniger augenféllig, doch ebenso wichtig ist — ndmlich einen Hinweis darauf, wie
ihr Sender sie vom Empfdnger verstanden haben méchte. Sie definiert also, wie der
Sender die Beziehung zwischen sich und dem Empfdnger sieht und ist in diesem Sinne
seine persénliche Stellungnahme zum anderen. Wir finden somit in jeder Kommunika-
tion einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt” (Watzlawik/Beavin/Jackson 1969,
S.53).

Wichtig, gerade auch im Hinblick auf Unterricht, ist dabei, da3 diese unvermeidliche
Beziehungsdefinition zwischen den Beteiligten in aller Regel nicht direkt verbal, sondern eher
durch die Art und Weise des Sprechens, durch seine nonverbale Begleitung, also durch
Blickkontakte, Gestik, Kdrperhaltung, auch durch den Stimmeinsatz und Tonfall beim
Sprechen bestimmt (und gegebenenfalls auch wieder verandert) wird. Von dieser so
hergestellten Beziehung zwischen Lehrendem und Lernendem (und auch zwischen den
Lernenden selbst) hangt ganz wesentlich ab, ob die inhaltliche Lernarbeit ohne Angst und
Beklemmung, ohne Arger und Aggression, in einer offenen, vertrauensvollen, freundlichen,
entspannten, férderlichen Atmosphare geleistet werden kann oder ob, wenn das Gegenteil
der Fall ist, das Lernen behindert, ja im Extremfall unméglich gemacht wird. Der Druck und,
als Antwort darauf, die innere Anspannung und der Stref3 des Lernenden kénnen so grof3
werden, daf3 sein Denkvermdégen — seine Fahigkeit, Sachverhalte zu erinnern und miteinan-
der in Beziehung zu setzen — blockiert ist. (Ausfuhrlich hierzu: Vester 1978).

Dieses Modell von Watzlawik u.a. ist in Deutschland von F. Schulz von Thun weiterentwik-
kelt worden. Er erkennt neben dem Sachinhalt und dem Beziehungsaspekt noch zwei
weitere Seiten einer Nachricht, die Selbstoffenbarung (besser: Selbstkundgabe) und den
Appell. Er stellt sein Modell in folgender Weise graphisch dar:

Sachinhalt
Selbst-
<«—— offen- Nachricht Appell ——> ( Empféanger
barung
Beziehung

(Schulz von Thun 1981, S.30)
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Er differenziert damitim Grunde das, was oben als Beziehungsaspekt angesprochen wurde:

— Jede Aussage enthéltimmer auch eine Botschaft Giber mich selbst (Selbstoffenbarung/
Selbstkundgabe).

— Jede Aussage enthaltimmer auch eine Botschaft liber dich (als meinen Gesprachspart-
ner). Wird diese Botschaft iber dich als eine Botschaft an dich verstanden, wird sie zu
einem Appell.

— Davon zu unterscheiden ist dann noch das, was hierim ,Nachrichtenquadrat“ Beziehung
genannt wird: es bestimmt das Verhéltnis zwischen dir und mir.

(Im Prinzip kdnnte man in jeder Mitteilung immer auch einen Appell an uns selbst sehen: Wir
legen durch jede Mitteilung an den anderen auch uns selbst fest, formulieren Erwartungen
an uns selbst. Dies wére eine flinfte Seite der Nachricht.)

Machen wir uns diese verschiedenen Botschaften einer Nachricht mit Hilfe eines Beispiels
anschaulich. Ein Kursleiter sagt zu den Teilnehmern: ,Schlagen Sie jetzt bitte das Buch auf
S.39 auf.” Der Sachverhalt dieser Nachricht ist klar: der Kursleiter wiinscht sich, daf3 die
Teilnehmer das Lehrbuch auf der genannten Seite aufschlagen. Der Appellistin diesem Fall
auch ohne weiteres erkennbar: der Satz ist ja offen als Appell formuliert. Wie wird die
Beziehung zwischen den Beteiligten durch diesen Satz bestimmt? Leider kennen wir den
Tonfall dieses Satzes nicht, dieser wiirde uns in diesem Punkt sehr viele Auskiinfte geben.
Ist der Satz streng, vielleicht aggressiv, oder aber leise, schiichtern, oder klar, sachlich
gesprochen? Dies alles wiirde viel Uber die Beziehung zwischen den Beteiligten aussagen.
So wie der Satz hier steht, klingt er héflich und um Kilarheit, Deutlichkeit bemht. Bis auf
weiteres wirde ich also annehmen, daf3 die Beziehung zwischen dem Kursleiter und den
Lernenden durch Offenheit, Direktheit, gegenseitige Achtung gekennzeichnet ist. — Bei der
Verwendung des Begriffs ,gegenseitige Achtung” zégere ich. Woher kommt das ,,gegensei-
tig“? Unser Beispielsatz kann sicherlich (im Sinne einer Selbstkundgabe des Sprechenden)
deutlich machen, daf er jetzt die Absicht hat, auf ,S.39 weiterzuarbeiten®, daf3 er dies aber
nicht befehlen, sondern erbitten will, daf3 er eine klare Vorstellung tiber den Fortgang der
Arbeit hat. Vielleicht liegt hierin die Begriindung fir mein Gefuhl einer hier vorhandenen
»-gegenseitigen” Achtung: Ein solches Selbstbild des Sprechenden kénnte kaum gelingen
oder aufrechterhalten werden, wenn die Beziehung zwischen Lehrendem und Lernenden
beispielsweise durch eine massive Konfrontation und Aggressivitat oder aber durch hoch-
gradige Verunsicherung und Irritation gekennzeichnet wére. (Auch die mdégliche 5.Seite
einer Nachricht wird hier sofort sichtbar: Der Kursleiter legt sich durch seinen Satz selbst fest,
irgend etwas Sinnvolles anzufangen.)

Vielleicht ist dieses Beispiel zu klar und einfach, als daf3 es berzeugen kdnnte. Ich méchte
es noch einmal mit einer etwas komplizierteren Nachricht versuchen. Ein Kursleiter sagt zu
Beginn einer Unterrichtseinheit: ,Wir wollen heute liber die psychischen Folgen von
Jugendarbeitslosigkeit sprechen.”Was ist die Sachinformation? Sie istklar: Der Kursleiter
will heute usw.. Er selbst spricht aber von ,wir“. Er winscht sich, daf3 die Teilnehmer auch
wollen, fragt sie aber nicht, sondern versucht sie dafiir zu vereinnahmen. Dies ist ein Appell,
allerdings kein offener wie im ersten Beispiel, sondern ein verdeckter. Wollen die Teilnehmer
wirklich dasselbe wie der Kursleiter? Vielleicht wollen sie, aber sie wollen vielleicht we-
nigstens gefragt werden und mitbestimmen koénnen. Dies ist wichtig fir die Beziehung
zwischen Lehrendem und Lernenden. Bevormundung, Uberrumpelung, Vereinnahmung
kann, wenn die Gegenseite machtlos oder schiichtern ist, gelingen — aber immer mit
bestimmten Folgewirkungen: solche Taktiken werden bemerkt, flihren zu innerer Distanz,
Ablehnung, zu Bediirfnissen nach Zurlickweisung, zu Gegenstrategien bis hin zum Boykott;
solche Selbstdarstellung fihrt zu Beziehungen, die einer gemeinsamen Arbeit abtraglich
sind.

Dieses — sicherlich immer noch harmlose — Beispiel kann verdeutlichen, worauf es in
unserem Zusammenhang ankommt. Unterricht kann niemals ohne Kommunikation und
Interaktion auskommen. Damit aber Kommunikation und Interaktion die Lernarbeit beférdern
und erleichtern, Spa3 am Lernen aufkommen lassen, muf3 ein Lehrender in der Lage sein,
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sich klar und deutlich, offen, freundlich, nicht-bevormundend zu auBern. Fir die zu vermit-
telnden Sachinformationen ist dies selbstverstandlich. Aber auch sonst gilt: Der Lehrende
mufB3 deutlich machen, was er selbst will. Jeder versteckte, verdeckte, unterschwellige
Appell und Ubergriff muB die Offenheit und Transparenz in der Beziehung zu den Lernenden
irritieren, mu3 unausweichlich dazu flihren, daf3 sich die Lernenden ihrerseits verstecken und
bedeckthalten oder — was sicherlich fir die weitere Interaktion das Beste ware — diese
verdeckten Strategien offen zurtickweisen. Er muf3 sich schlieBlich als Person erkennbar
machen, d.h. als jemand, zu dem man Vertrauen haben kann, der nicht schauspielert, der
keine Autoritat beansprucht auBBer der, die in der Klarheit und Nachvollziehbarkeit seiner
Worte liegt.

Von besonderer Bedeutung sind in diesem Zusammenhang noch zwei Aspekte: Flr die
Klarheit der Kommunikation in einer Lehr-/Lernsituation ist es entscheidend, daB die
Botschaften, die der Lehrende verbal und diejenigen, die er unvermeidlicherweise gleichzei-
tig nonverbal sendet, sich nicht widersprechen. Wer beispielsweise verbal zu offener
Diskussion auffordert, bei Teilnehmerbeitragen, die von seiner eigenen Meinung abweichen,
aber nonverbalen MiBmut und Abwertung, vielleicht Geringschatzung der Person des
Andersdenkenden signalisiert, trdgt zur Verwirrung der Situation und Entmotivierung der
Gespréachspartner bei. Um solche Widerspriiche zu vermeiden geniigt es nicht, sich als
Lehrender in seinen nonverbalen Signalen kontrollieren zu wollen. Wer nur so tun will, als
ob er an den Uberlegungen anderer interessiert sei, wird keine offene Gespréchssituation
zustandebringen. Es hilft nichts: nur die tatséchliche innere Einstellung, in Kongruenz mitden
verbalen AuBerungen, fUhrt zur Klarheit in der Kommunikation.

Ein zweiter Hinweis ist noch wichtig. Nachrichten beinhalten nach diesem Konzept vier
verschiedene Botschaften, der Hérer einer Nachricht hat, korrespondierend hierzu, auch
vier Ohren. Schulz von Thun stellt dies folgendermaf3en graphisch dar:

Wie ist
der Sachverhalt
Zu verstehen?

Was ist das
far einer?
Was ist mit inm?

Wie redet der
eigentlich mit mir?
Wen glaubt er vor

sich zu haben?

Was soll ich tun,
denken, fiihlen
auf Grund seiner
Mitteilung?

(S.v.Thun 1981, S.45)

Jeder Gesprachsteilnehmer in einer Lerngruppe muf sich also dartber im klaren sein, daf3
seine Mitmenschenin aller Regel mit einer sehr sensiblen Aufmerksamkeit die Selbstdarstel-
lung eines Sprechers, insbesondere aber, weil sie das als Person in besonderer Weise
beruhrt, beziehungsrelevante Mitteilungen und Appelle wahrnehmen. Wir alle sind hellhérig,
wenn wir eingeordnet, bewertet werden oder wenn unser Handeln von anderen bestimmt
werden soll — oder wenn wir glauben, daB dies geschehe. AuBerungen kénnen, wenn sie
nicht ganz klar sind, vor allem, wenn die Beziehung zwischen den Beteiligten von vornherein
belastet oder noch ungeklart ist, sehr leicht miBverstanden werden. ,Habe ich mich klar
ausgedriickt?“ Kann eine sehr freundliche, offene Rickfrage eines Kursleiters sein, der
wissen will, ob er sich klar genug ausgedriickt hat. Es kann aber auch, in einem bestimmten
Tonfall gesprochen, von entsprechendem Blick begleitet, eine Drohung sein, die bestimmte
Machtverhaltnisse zwischen den Interaktionspartnern verdeutlichen und die Beziehung
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zwischen ihnen als Uber- bzw. Unterordnungsverhéltnis festlegen soll. — Oft transportieren
Botschaften verdeckte Abwertungen des Gesprachspartners, die dem Sprecher selbst kaum
bewuft sind. Wir kénnen trotzdem sicher sein, da3 der Angesprochene sie wahrnimmt und
sein eigenes Sprechen und Handeln darauf einstellt. Auch hier gilt wieder: Es geht nicht
anders, wir missen uns um eine Ubereinstimmung, oder Kongruenz, zwischen unserer
inneren Einstellung und unseren AuBerungen bemiihen. Ich komme auf dieses Problem der
~Kongruenz“in Abschnitt 4.3 zuriick. Vorher ist noch ein weiterer ,Grundsatz®, oder ,Axiom*,
der Kommunikationspsychologie, das oft genug Probleme im Unterrichtsgesprach verur-
sacht, einzufihren.

4.2 Der Zirkelcharakter von Kommunikation

Watzlawik u.a. nennen diese weitere Eigenschaft von Kommunikationen die unterschiedli-
che ,Interpunktion von Ereignisfolgen“ (Watzlawik/Beavin/Jackson 1969, S.57), die zwei
Gesprachspartner Ublicherweise vornehmen und veranschaulichen dies an einem Beispiel:

»Ein oft zu beobachtendes Eheproblem besteht z.B. darin, dal3 der Mann eine im
wesentlichen passiv-zuriickgezogene Haltung an den Tag legt, wéhrend seine Frau zu
libertriebenem Nérgeln neigt. Im gemeinsamen Interview beschreibt der Mann seine
Haltung typischerweise als einzig mégliche Verteidigung gegen ihr Nérgeln, wéhrend
dies fiir sie eine krasse und absichtliche Entstellung dessen ist, was in ihrer Ehe
‘wirklich’ vorgeht: dal3 ndmlich der einzige Grund fiir ihre Kritik seine Absonderung von
ihr ist. Im wesentlichen erweisen sich ihre Streitereien als monotones Hin und Her der
gegenseitigen Vorwidirfe und Selbstverteidigung: ,Ich meide dich, weil du nérgelst* und
»Ich ndrgele, weil du mich meidest“... Graphisch dargestellt, wobei der Anfangspunkt
(den eine wirkliche Beziehung aufgrund ihrer Kreisférmigkeit nicht hat) willkiirlich
gewdhlt ist, sieht diese Interaktion so aus:

Ehemann @

@D
1
/

/

t

/

0rgest
N6rgey
N6rgey

Ehefrau

Wie man sieht, nimmt der Mann nur die Triaden zwei-drei-vier, vier-fiinf-sechs, sechs-
sieben-acht usw. wabhr, in denen sein Verhalten (die ausgezogenen Pfeile) ‘nur’ die
Reaktion auf ihr Verhalten (die gestrichelten Pfeile) ist. Sie dagegen sieht es genau
umgekehrt: Sie interpunktiert die Kommunikationsabldufe auf der Basis der Triaden
eins-zwei-drei, drei-vier-finf, fiinf-sechs-sieben usw. und nimmt ihr Verhalten nur als
Reaktion auf, aber nicht als Ursache flir die Haltung ihres Mannes wahr.“(Watzlawik/
Beavin/Jackson 1969, S.58f.)

Was lehrt dieses Beispiel, wenn wir an Kommunikationsablaufe in Unterrichtssituationen
denken? Es weist uns nachdriicklich darauf hin, daf3 wir als Lehrende, wenn Probleme in
unterrichtlichen Kommunikationen auftreten — wenn die Stimmung in der Lerngruppe sich
aggressiv aufladt, wenn Teilnehmer innerlich nicht mehr dabei sind und aussteigen, wenn wir
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nur noch alleine reden, wenn wir die Lust an der Arbeit in der Lerngruppe verlieren usw. —,
uns davor hiten missen, in einfache Schuldzuweisungen zu verfallen. Jede Interpretation
(oder ,Interpunktion“, wie es oben genannt wurde) der Situation, die unsere eigenen
Aktivitdten oder unsere Empfindungen, unter denen wir leiden, lediglich als Folge dessen
verstehen will, was die anderen Mitglieder der Lerngruppe verursacht haben, verkennt den
Zirkelcharakter (den ,,Systemcharakter”) solcher Interaktionen. Rede und Antwort, Aktion
und Reaktion bedingen sich in Gespréachen immer gegenseitig: wenn ich als Lehrender
alleine rede, weil die anderen schweigen, so gilt genauso umgekehrt: die anderen schwei-
gen, weil ich alleine rede.

Schulz von Thun hat dieses Kommunikations-Axiom auch graphisch als Kreislauf dargestellt
und daraus eine Art ,Werkzeug® zur Analyse von Kommunikationsproblemen gemacht. Es
sieht, in seiner allgemeinen Form (von mir leicht abgeéandert) so aus (Schulz von Thun 1989,
S.30):

AuBerungen
von Person 1

Wahr-
nehmungen
Empfindungen
Gedanken

Wabhr-
nehmungen
Empfindungen
Gedanken

AuBerungen
von Person 2

Dieses allgemeine Schema kann deshalb als kommunikationspsychologisches Werkzeug
dienen, weil es dazu beitragen kann, die ungeheure Vielféltigkeit von Kommunikationspro-
blemen, die auch und gerade in Lerngruppen entstehen kénnen, zu sortieren und sie als
unterschiedliche Auspragungen einiger weniger typischer Konfliktmuster zu verstehen. —
Damit soll nicht gesagt sein, daB sich jedes Kommunikationsproblem immer auf eines der
folgenden ,Musterbeispiele” zuriickflihren |aB3t. Eine solche Annahme wiirde den Blick fir die
immer auch einmaligen und unwiederholbaren Komponenten einer Situation verstellen.
Dennoch will ich im folgenden einige solcher typischen Kommunikationsprobleme, die mit
der Rolle eines Lehrenden verknlipft sind, auswahlen und sie in Anlehnung an Schulz von
Thun (vgl. wiederum 1989, S.57ff.) skizzieren.

(a) Probleme mit Arger und Aggression gegeniiber Teilnehmern

Kann geleugnet werden, daf3 auch im Feld der Weiterbildung solche Probleme existieren?
Uberall da, wo sich das Lernen in der Weiterbildung schulischem Lernen annéhert (also
beispielsweise in der abschluBbezogenen Weiterbildung, in der Umschulung, aber auch in
manchen Seminaren, in denen politische oder weltanschauliche Fragen eine Rolle spielen),
kénnen Arger und Aggressivitat in die Kommunikation einflieBen. Bevor wir die Frage
diskutieren, wie ich als Lehrender mit solchen Empfindungen und Impulsen gegeniber
Teilnehmern sinnvollerweise umgehen sollte, will ich hier mit Hilfe des obigen Kreislaufsche-
mas aufzeigen, welche Folgewirkungen bestimmte Formen eines (meist indirekten und
versteckten) Ausdrucks solcher Gefuihlsqualitéaten seitens eines Lehrenden haben (kénnen).
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Wir missen dabei davon ausgehen, daB solche Gefiuhle sich in aller Regel in Form einer
Abwertung derAuBerungen, der Verhaltensweisen, der persénlichen Qualitaten der betref-
fenden Teilnehmer zeigen. Aus der Schule kennen wir solche Abwertungen in direkter und
massiver Form, durch mitschwingende Ironie oft eher noch verstéarkt als abgemildert, in der
Weiterbildung manifestiert sich dieselbe Abwertung dann eher in spitzen Bemerkungen,
Ungeduld, ebenfalls Ironie, in mannigfachen Gesten und Blicken. Welcher Kreislauf ist da im
Gange?

verhalt sich |aRt den Kursleiter auflaufen nimmt entsprechend
entsprechend boykottiert, miBversteht absichtlich, wahr und empfindet
auBert sich versteckt aggressiv,
macht Abwertung des Kursleiters
(Verachtung) deutlich

Teilnehmer

argert sich, argert sich,

ist belletldtlgt, ist verletzt, will
.ver.e zt, dem Teilnehmer

will sich am eins
Kursleiter auswischen

réachen

auBert sich spitz, verdeckt
aggressiv, ironisch,
macht seine Uberlegenheit,
nimmt entsprechend gleichzeitig die Unterlegenheit verhalt sich
wahr und empfindet des Teilnehmers deutlich entsprechend

Kursleiter

Eine solche ,systemische” Darstellung zeigt, daB3 es in diesem Zirkel keinen Anfang und kein
Ende gibt, daf3 sich das ,System®“immer aufs Neue selbst mit Energie weiterversorgt. Im Fall
der Weiterbildung hat dies deshalb in aller Regel keine katastrophalen Folgen, weil —
glicklicherweise — jede Weiterbildungsveranstaltung irgendwann einmal zu Ende ist (oder,
wenn den Teilnehmern das mdéglich ist, von ihnen einfach abgebrochen wird) und schon von
daher der Kreislauf beendet wird. Dennoch erwarten wir von einem Weiterbildner, daf3 er in
der Lage ist, andere L&sungen eines solchen Problems zu kennen und sie in seiner
Lehrtatigkeit, falls dieses Problem auftritt, praktizieren zu kénnen.

(b) Probleme durch ibersteigertes Helfenwollen

Die Rede von den ,hilflosen Helfern®, die allerdings fir einen etwas anderen Zusammen-
hang, den der Sozialberufe formuliert war (vgl. hierzu Schmidbauer 1977), scharft die
Aufmerksamekeit daflr, da3 auch im Bereich von Lehren und Lernen eine &hnlich gelagerte
Problematik auftreten kann. Stellen wir sie der Kirze halber gleich im Modell dar:
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verhalt sich nimmt entsprechend

entsprechend wahr und empfindet
P bleibt passiv, appelliert an die P

Hilfe seitens des Kursleiters

Teilnehmer

fuhlt sich in
seiner Uberlegenheit
und Kompetenz be-
statigt, halt sich fur
unersetzlich, fahlt sich
fur alles zustandig,
fuhlt sich letztlich
Uberfordert

ist froh und
dankbar, fihlt sich
auf diese Versorgung
angewiesen, traut sich
selbst nichts mehr
zu, fOhlt sich
allein, hilflos

ist firsorglich, macht alles fiir Kursleiter
die Teilnehmer, nimmt ihnen alle

) Schwierigkeiten ab, ist fir alles o
nimmt entsprechend verantwortlich verhalt sich

wahr und empfindet entsprechend

In dieser Darstellung wird schon deutlich (worauf auch Schulz von Thun ausdricklich
hinweist, vgl. a.a.0. S.85), daf3 sich in diesem Zirkel eigentlich zwei verschiedene Kreislaufe
verbergen. Ein ,positiv* gestimmter: die gefiihlte Uberlegenheit und Kompetenz des Lehren-
den, seine Fursorglichkeit, die Dankbarkeit der Lernenden und ihre Konsumhaltung; dicht
daneben oder dahinter zeigt sich ein zweiter mitganz anderen ,negativen“ Gefuhlsqualitaten:
dann schlégt die Kompetenz in Uberforderung um, die Fiirsorglichkeit verkehrt sich in eine
unbegrenzte Verantwortlichkeit, die Dankbarkeit verwandelt sich in Hilflosigkeit und die
Konsumhaltung wird zur Passivitat. In einer Lerngruppe mit unterschiedlichen Individuen ist
es sehr wohl mdglich, daf3 beide Zirkel gleichzeitig in Gang sind. Die Probleme potenzieren
sich, die Lehr-/Lernarbeit gehtin einem Wust undurchschauter Motive und Impulse, in einem
blinden Agieren und Reagieren unter. Was hilft? Nichts ist hier wichtiger als eine genaue
Vorstellung von den Aufgaben und Grenzen der Rolle des Lehrenden.

(c) Probleme mit Ndhe und Distanz zu den Lernenden

Lehr-/Lernsituationen sind Situationen, in denen funktional, im Hinblick auf das Erreichen
bestimmter Ziele gearbeitet wird. Flir das Erreichen dieser Ziele ist allerdings Kommunikation
und Interaktion, also die Herstellung persénlicher Beziehungen zwischen den Beteiligten
unerlaBlich. So entsteht die Frage, auf welche Distanz (bzw. Nahe) diese Beziehungen
einreguliert werden sollen, um einerseits ein gutes gegenseitiges Verstehen, personliche
Achtung, Freude am gemeinsamen Arbeiten zu ermdéglichen, andererseits aber den Ar-
beitscharakter dieser Beziehungen im BewuBtsein zu halten. Ich méchte hier auf eine
mdgliche typische Fehlentwicklung hinweisen; eine Dynamik, die entsteht, wenn ein Lehren-
der, vielleicht angeregt durch friihere eigene Erfahrungen, Wert auf Abstand und strikte
Sachlichkeit der Beziehung legt:
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verhalt sich
entsprechend

nimmt entsprechend
wahr und empfindet

zieht sich zurick,
geht auf Distanz,
verweigert alles, was Uber den
notwendigen Kontakt
hinausgeht

Teilnehmer

spurt Distanz,

fUhlt sich gemieden,
vielleicht arrogant
behandelt, ist

eingeschuchtert

spurt Distanz,
fuhlt sich abgewiesen,
nicht gemocht,
spurt Kélte

i , Kursleiter
halt auf Distanz,

bleibt unnahbar
nimmt entsprechend verhalt sich
wahr und empfindet entsprechend

Solche und ahnliche Zirkel besitzen — dies machen die einzelnen Graphiken deutlich — die
Tendenz, sich einzuspielen, sich aus ihrer eigenen inneren Dynamik heraus fortzusetzen.
Wie kdnnen sie aufgeldst werden? Dies kann nur gelingen, wenn einer der Beteiligten dieses
»Spiel“ durchschaut und sich entschlieft, die ,Jaufenden” Interaktionen zu durchbrechen und
das Gesprach, bewu3t und gezielt, auf eine andere Ebene zu heben, genauer: eben die
Auffalligkeiten der Interaktionen zum Thema zu machen, die ihn stéren und die er als
kontraproduktiv wahrnimmt. Ein solches Sprechen iber die Art und Weise der gemeinsamen
Kommunikation nennt man Metakommunikation. Es ist eine zugleich riskante und auf3er-
ordentlich wirksame Form, in solche fehllaufenden Zirkel einzugreifen. Es ist riskant
deswegen, weil sich derjenige, der metakommunikativ spricht, exponiert: er stellt sich auf
eine andere Ebene und mufB darauf warten, ob und daB3 sich seine Gesprachspartner
ebenfalls auf diese andere Ebene, auf das Reden Uber die Art und Weise — vor allem uber
die Schwierigkeiten — des Miteinanderredens, einlassen. Es ist wirksam deswegen, weil es
zumindest einen Teil der (zumeist unbewuBten) Motive des jeweiligen Gesprachsverhaltens
ins BewuBtsein hebt, der Aufklarung zuganglich macht und dadurch Verdnderungen an-
bahnt. Ich-Botschaften stellen eine praktikable Form dar, metakommunikative Beitrage
(auch) in Lerngruppen einzubringen. Bevor ich auf diese in Abschnitt 4.4 zurickkomme,
sollen noch die (nach dem personzentrierten Konzept) wichtigsten Merkmale lernférderlicher
Beziehungen in Gruppen dargestellt werden.

4.3 Kennzeichen lernférderlicher Beziehungen in Gruppen

Es ist unabweisbar, daf zur professionellen Kompetenz eines Lehrenden in der Weiterbil-
dung neben seiner fachlichen Qualifikation gleichrangig auch seine Fahigkeit gehért, die
Kommunikationen und Interaktionen in einer Lerngruppe lernférderlich zu gestalten. Im oben
skizzierten didaktischen Konzept sind wichtige Aspekte dieser Fahigkeit mit dem Begriff
spersonliche Kommunikation“festgehalten worden. Was verbirgt sich hinter diesem Begriff?
Wie kann ,persénliche Kommunikation“ in Lerngruppen realisiert werden?

Das personzentrierte Konzept nennt drei Kennzeichen zwischenmenschlicher Beziehun-
gen, die fur ihre Qualitat, d.h. fir ihre innere Dynamik und Entwicklungsféhigkeit entschei-
dend sind. Diese drei Merkmale stellen auch im Sinne der Argumentation von Watzlawik/
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Beavin/Jackson als ,Beziehungsaspekt” die Basis dar, auf der Uberhaupt erst inhaltliche
Fragen und Erérterungen im Rahmen von Unterricht stattfinden kénnen.

1. Als ein erstes Kennzeichen ,persénlicher Kommunikation“ kann die ,Kongruenz“ der
AuBerungen eines Lehrenden (aus seiner Perspektive wollen wir die hier anstehenden
Fragen beschreiben) betrachtet werden. Kongruenz heiBt Ubereinstimmung und meint in
diesem Zusammenhang die Ubereinstimmung dessen, was im Innern einer Person als
Gefhl, Uberlegung, Anmutung etc. vor sich geht, mit dem, was diese Person nach au3enhin
kundgibt. Sicherlich ist es weder mdglich noch winschenswert, in einem (Unterrichts-)
Gesprach alles und jedes, was als kurze Wahrnehmung, momentane Idee oder voriiberge-
hender Impuls auftaucht, ungefiltert und sofort nach auBen zu geben. Aber: alles, was fir die
Situation bedeutsam ist, insbesondere alles, was die Handlungsfahigkeit eines Lehrenden
deutlich bertiihrt, soll, sofern nicht andere Bedingungen in der Situation dagegen sprechen,
kommuniziert werden. Nur eine solche bemerkbare Ubereinstimmung bringt Offenheit in die
Interaktion, bahnt Vertrauen zwischen den Beteiligten an, regt auch den oder die Ge-
sprachspartner an, offen und kongruent zu antworten. Umgekehrt formuliert: Je gréBer die
Differenz zwischen Innen und AuBen auf seiten eines Lehrenden, je weniger ,authentisch”
seine Selbstkundgabe ist, je mehr Fassade, desto undurchsichtiger, unechter, unfruchtba-
rer, langweiliger werden die Kommunikationen.

Eine solche Haltung oder Einstellung der Echtheit, die sich in wahrnehmbarem Verhalten
auBert, setzt allerdings zweierlei voraus:

— Zum einen ist eine gute und genaue Selbstwahrnehmung des Lehrenden nétig. Er muf3
in jedem Moment des Gespréachs sozusagen auf der H6he seiner Wahrnehmungen,
Empfindungen, Uberlegungen sein, und diese in einer angemessenen Weise in die
Situation Ubersetzen.

— Zum anderen bedarf es sicherlich eines gewissen Mutes, sich in dieser Weise mit seinen
Wahrnehmungen und Empfindungen erkennbar zu machen. Sehr viele Lehrende, auch
sehrviele Teilnehmer an Weiterbildungsveranstaltungen, sind dies wahrscheinlich nicht
gewohnt.

Gerade wenn es darum geht, auch unangenehme Empfindungen z.B. Arger, Enttauschung,
Langeweile offen auszusprechen, ist dies zunachst sicherlich mit Beflirchtungen verbunden:
Tutman das, darf man das als Kursleiter? Wird diese Frage nicht mitja beantwortet, wird eine
offene Kommunikation vermieden, dann macht sich derArgerjedenfaIIs indirekt Luft, haufig
in Form von spitzer Ironie oder einer Abwertung der Teilnehmer. Die Kommunikation lauft
Gefahr, in jenen unfruchtbaren Kreislauf von versteckter Aggressivitat und abblockender
Gegenwehr einzuminden, der oben schon in Abschnitt 4.2 (a) geschildert wurde.

Kongruenz (Echtheit) wird hier als eine der wichtigen Komponenten lernférderlicher Bezie-
hungen beschrieben. Das Dilemma einer solchen Beschreibung liegt darin, daf3 sie nureinen
allerersten, groben Eindruck vermitteln kann, in welcher Richtung tUberhaupt stichhaltige,
auch empirisch Uberprifbare Gesichtspunkte flr eine Operationalisierung dessen, was
~Beziehung“ heit, gefunden werden kénnen. Um wirklich innerlich zu wissen, was Kongru-
enz bedeutet, und dieses Wissen nach auBBen hin umsetzen zu kénnen, bedarf es unabding-
bar praktischer Ubungen, am besten in Gruppen, die sich zu solchem Lernen zusam-
menfinden. Dies giltin gleicher Weise auch fir die beiden folgenden Kennzeichen, von denen
jetzt die Rede sein soll.

2. Als zweites Kennzeichen fruchtbarer, lernférderlicher Beziehungen in Lerngruppen ist die
~Akzeptanz® zu nennen, die ein Lehrender allen Lerngruppenmitgliedern entgegenbringen
soll. Wie ist das zu verstehen? Es ist damit nicht gemeint, daB3 ein Lehrender allen
Teilnehmern gegeniber eine spontane, herzliche Sympathie aufbringen oder gar vortau-
schen soll. Dies hétte nur eine véllig unsinnige innere Verkrampfung zur Folge und stiinde
in offenem Widerspruch zur eben formulierten Forderung nach Echtheit. Es ist damit aber
sehr wohl gemeint, daB3 ein Lehrender allen Teilnehmern ohne Vorbedingung mit einer
Haltung grundsétzlicher Wertschatzung, die ihnen als Person und Mensch zukommt,
gegenubertritt. ,Ohne Vorbedingung® will sagen, daf3 diese grundséatzliche Wertschatzung
nicht davon abhéngig sein kann, ob ein Lernender die gleiche Weltanschauung, religiése
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oder politische Uberzeugung, die gleiche Meinung oder Einstellung zu irgendwelchen
Lebens- oder Wertfragen hat wie wir selbst; daB es nicht darauf ankommen kann, ob er
unseren Vorstellungen von wiinschenswerter Lernbereitschaft oder Leistungsfahigkeit ent-
spricht; daf3 es nicht entscheidend sein kann, ob er unserem Verhalten zustimmt oder
widerspricht, uns beipflichtet oder uns kritisiert. Solche Bedingungen wiirden, wenn sie
bemerkt werden —und sie werden in aller Regel von Teilnehmern sehr rasch bemerkt —, die
offene, angstfreie Kommunikation und Auseinandersetzung in hohem Mafe beeintrachti-
gen, mithin auch das gemeinsame Lernen behindern. Solche bedingungsfreie Wertschét-
zung sichert dagegen die Basis, auf der dann sachbezogen, ohne Irritation durch ungeklarte
emotionale Verhaltnisse, gearbeitet werden kann. Diese Haltung eines Lehrenden ist nicht
zu verwechseln mit einer Gleichgultigkeit gegentber allen Meinungen und Wertfragen. Nur:
abweichende Meinungen beeintrachtigen nicht die grundlegend positive Beziehung und
kénnen gerade deshalb kontrovers ausgetragen werden.

Kann eine solche Haltung gelernt werden? Sie ist im Grunde ,natirlich” fir jemanden, der
darauf achtet, nicht die Einstellung einer Person, die sie aufgrund bestimmter Erfahrungen
sich angeeignet hat oder einzelne ihrer Verhaltensweisen, die sie zeigt, mit der Person
selbst zu verwechseln oder identisch zu setzen. Sicherlich, wer von klein auf, im Rahmen
seinereigenen Erziehung", gelernthat, daf3 erals Personinsgesamt abgelehnt und verurteilt
wurde, wenn er ,unartig“ war und in bestimmten Punkten den Willen seiner Eltern nicht erfillt
hat, der wird es schwerhaben, eine solche Ungenauigkeit der Wahrnehmung und inneren
Empfindung wieder zu verlernen. Er wirdimmer Gefahr laufen, dieses eingeschliffene Muster
nicht nur im Umgang mit sich selbst, sondern gerade auch im Umgang mit seinen Mitmen-
schen zu wiederholen. Aber ein Umlernen ist méglich — wenngleich nicht durch ein rasches
Zur-Kenntnis-Nehmen dieses Zusammenhangs, sondern nur durch eine lange, intensive
Auseinandersetzung mit den eigenen Wertungsgewohnheiten an konkreten Beispielen des
eigenen Erlebens, am besten wiederum in einer Gruppe, die sich solche Selbstaufkla-
rungsarbeit zum Ziel gesetzt hat.

3. Als drittes Kennzeichen tragfahiger persénlicher Beziehungen in Lerngruppen kann die
,Empathie“ genannt werden, die ein Lehrender gegeniiber den AuBerungen von Teilneh-
mern deutlich machen soll. Mit Empathie ist das Bemihen um ein nicht-wertendes,
einfiihlendes Verstehen gemeint. Solches (Bemiihen um) Verstehen ist fiir ein offenes
Kommunizieren und Interagieren in einer Lerngruppe deshalb wichtig, weil es sicherlich zu
den menschlichen Grundbediirfnissen gehort, mit dem, was man selbst sagt oder denkt, von
anderen auch verstanden zu werden.

Ohne eine solche Voraussetzung ist ein Gesprach nicht mdglich. Ein grundséatzliches
MiBverstehenwollen des anderen (man denke beispielsweise an bestimmte Formen der
Auseinandersetzung in Wahlk&dmpfen) macht Kommunikation zunichte, schlieBt auch Ler-
nen aus.

Dabei darf das Adjektiv ,nicht-wertend” (siehe oben) nicht mit ,wertfrei“ verwechselt
werden. ,Nicht-wertend” will besagen, daB es mir als (um Verstehen bemuhter) Zuhoérer
darum gehen muB, eine AuBerung nicht rasch und quasi ,von auBen® zu bewerten, sondern
vielmehr die jeweilige ,innere“ Logik der Gedankengdnge und Empfindungen meines
Gegenliber ausfindig zu machen. Wir haben oben (in Kapitel 2) Rogers zitiert mit seinem
Hinweis, daf3 jeder Mensch ,in einer stdndig sich &ndernden Welt der Erfahrung“ existiere,
deren ,Mittelpunkter sei. Jeder Mensch sieht die Welt mit seinen Augen, d.h.: jeder Mensch
sieht eine andere Welt, die, aus jeweils seiner Sicht, eine innere Logik aufweist. Diese innere
Logik aber ist gerade inihrem Eigenwert anzuerkennen. Sie ist in jedem Fall ernstzunehmen,
und dieses Ernstnehmen ist ein unersetzlicher Beitrag zu intersubjektiver Verstandigung
zwischen Menschen.

Empathie istalso auch in Lehr-/Lernsituationen wichtig, weil sie den Lernenden verbiirgt, da3
ihre Fragen, Zweifel, Uberlegungen, Wertvorstellungen etc. grundsétzlich aufmerksam, als
begriindetes Resultat gerade ihrer Erfahrungen aufgenommen werden. Dies schlief3t nicht
aus —ganzim Gegenteil —, daB3 da, wo Widersprichlichkeiten, Unklarheiten wahrgenommen
werden, nachgefragt wird, es schlieB3t erst recht nicht aus, daf da, wo ernsthaft andere
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Erfahrungen geltend gemacht werden kénnen, auch andere Folgerungen und Ergebnisse
festgehalten werden. Lernen hat, wenn nicht alles tduscht, jedenfalls sehr viel mehr mit dem
offenen, vorbehaltlosen Ernstnehmen und dem Austausch unterschiedlicher Weltsichten zu
tun, als mit dem starren Verteidigen eigener und dem raschen Verwerfen der ,Standpunkte”
anderer. — Diese Uberlegungen zur Empathie sollen im dbrigen in keiner Weise die
Bedeutung ,wissenschaftlichen” Wissens (als Informationsgrundlage) fur Lehr-/Lernprozes-
se schmalern. Sie beziehen sich hier zunachst auf die Art und Weise, in der mit Wertfragen,
auch mit Kritik und mit Stérungen im Unterricht umgegangen werden sollte. DaB in letzter
Konsequenz auch wissenschaftliches Wissen auf bestimmten Wertvoraussetzungen auf-
ruht, soll dennoch nicht vergessen werden. Dal3 dies dann wiederum etwas mit Empathie
(und insgesamt mit einer ,humanistischen® Auffassung vom Menschen) zu tun hat, kann im
Rahmen dieses Textes allerdings nicht weiter erértert werden.

Wie diese drei Kennzeichen einer persdnlichen Kommunikation, in Lerngruppen praktisch
umgesetzt werden kénnen, soll im folgenden Abschnitt an Beispielen weiter konkretisiert und
differenziert werden.

4.4 Umgang mit Konflikten in Lerngruppen

Ein Mindestmal3 an kongruentem, akzeptierendem und empathischem Verhalten bildet,
dartber kann wohl kein Zweifel bestehen, die Voraussetzung dafiir, da3 zwischen Personen
fruchtbare, weiterfihrende Gesprache stattfinden kénnen: Daf3 wir wirklich das denken und
empfinden, was wir sagen, dal3 wir unseren Gesprachspartner als Mensch achten und dai3
wir verstehen wollen, was er uns sagen will — und daB3 unser Gesprachspartner uns selbst
gegenuber im Prinzip die gleiche Einstellung realisieren will —, das macht ein sinnvolles
Miteinander-Reden und gegenseitiges Zuhdren erst méglich. Ist dieses Mindestmal gege-
ben (z.B. in einem alltdglichen Gesprach am Familientisch oder abends im Freundeskreis),
dann wird uns kaum bewut, daB unsere Kommunikation tatsachlich auf diesen Grundlagen
beruht und auf sie angewiesen ist.

In anderen Fallen dagegen, wenn eine Situation flr uns besonders wichtig oder ungewdhn-
lich oder bedrohlich ist, werden wir in dieser Hinsicht sensibel. Wir bemerken dann sehr
rasch, wenn diese Grundlagen unklar oder unsicher sind, versuchen uns wahrscheinlich
defensiv, darauf einzustellen, verhalten uns selbst also nicht mehr offen, sondern wollen mit
Hilfe bestimmter Taktiken die Situation meistern. — Auch in Lerngruppen kdnnen, aus
unterschiedlichen Griinden, Situationen entstehen, in denen nach und nach sich anbahnend
oder unvermittelt auftretend, jedenfalls unverkennbar Phasen unproblematischer Kommuni-
kation abgel6st werden durch Phasen, in denen Stérungen, Irritationen, kleinere oder
gréBere Konflikte sich bemerkbar machen und in irgendeiner Weise mit ihnen ,umgegan-
gen“ werden muf3. Glicklich der Lehrende, der dann weif3, wie er in solchen Problemsi-
tuationen sich verhalten, wie er die aufgetretenen Konflikte handhaben kann!

Ich will versuchen, im folgenden einige Hinweise zu geben. Sie beruhen auf dem schon
skizzierten ,personzentrierten Konzept; sie versuchen also, die aufgetretenen Konflikte
ohne den Einsatz von Sanktionen oder Machtmitteln, durch eine genaue Beachtung und
Anwendung bestimmter Gespréchsregeln (die sich insbesondere auf Kongruenz und
Empathie beziehen) zu bereinigen und zu unbelasteten, offenen, lernférderlichen Beziehun-
gen, als Grundlagen fir die inhaltliche Lernarbeit, zuriickzufinden (vgl.zum folgenden
insgesamt Gordon 1981).

Was ist also zu tun, wenn Konflikte in einer Lerngruppe bemerkbar werden? Die einfachste
und vielleicht naheliegendste Strategie, die Augen einfach zuzumachen und als Lehrender
S0 zu tun, als gabe es keinen Konflikt, wird kaum (allenfalls bei minimalen Irritationen)
weiterhelfen. Wenn die Beziehungen zwischen den Beteiligten gestért sind, wird die
inhaltliche Arbeit unvermeidlicherweise darunter leiden. Drei Punkte sind in diesem Zusam-
menhang wichtig:
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(1) Die erste Aktivitdt muf3 eine Uberlegung des Kursleiters sein, sie findet, als zunachst von
auBen noch nicht wahrnehmbar, im Kopf des Kursleiters statt. Er muB3 die Frage klaren: Wer
hatin dieser Situation ein Problem? Fiihle ich mich selbst als Lehrender in meinen Absichten
oder Verhaltensweisen gestort oder ist ein Teilnehmer oder eine Gruppe von Teilnehmern
irritiert? Diese simple Frage ist deshalb wichtig, weil sie dariiber entscheidet, was dann, als
Punkt 2 oder 3, weiter zu tun ist. Werden wir konkret. Es macht einen gro3en Unterschied,

— obich mich als Lehrender argere (oder verunsichert bin), z.B. Gber einen persdnlichen
Angriff auf mich (bzw. Gber etwas, das ich als einen persénlichen Angriff empfinde), Gber
haufige Seitengesprache in der Lerngruppe, Uber das Zuspatkommen von Teilnehmern,
Uber stark wechselnde Zusammensetzungen der Lerngruppe an verschiedenen Kursa-
benden, Uber ein auffallendes Verhalten einzelner Teilnehmer (z.B. Besserwisserei,
Dauerreden, Schweigen) usw.

— oder ob ein Teilnehmer oder eine Gruppe von Teilnehmern Probleme haben, die in
irgendeiner Form geduBert bzw. flir mich als Kursleiter wahrnehmbar werden, z.B. als
Enttduschung, Ablenkung, Desinteresse, Aggressivitat, Apathie, Angst usw.

Die Handlungsalternativen (fir mich als Kursleiter) sind ebenso klar wie eindeutig: Wenn ich
selbst Probleme habe, muB3 ich mich selbst duBern; mul3 sie aussprechen, um sie einer
Klarung zuzufiihren. Wenn Teilnehmer Probleme haben, muf3 ich ihnen zuhdren; muf3 ich
durch meine Aufmerksamkeit zu verstehen geben, daf3 ich bereit bin, diese Probleme
ernstzunehmen und zu ihrer Lésung beizutragen. Die erste Handlungsweise nennt Gordon
das Geben von ,Ich-Botschaften®: Ich gebe mich als Person mit meinen Problemen zu
erkennen. Diese Handlungsweise entspricht der Aufforderung zu kongruentem Verhalten
und tragt in aller Regel schon insofern wesentlich zu einer Wiederherstellung oder Verbes-
serung der Beziehungen in einer Lerngruppe bei. Die zweite Handlungsweise wird von
Gordon in dem Begriff ,aktives Zuhéren® zusammengefaBt. Sie entspricht der Aufforderung
zur Empathie. Auch sie wirkt sich grundséatzlich positiv auf die persénlichen Beziehungen in
einer Lerngruppe aus.

Auf beide ,Strategien“ méchte ich unten in den Punkten (2) und (3) genauer zu sprechen
kommen. Vorerst sind mir noch folgende Hinweise wichtig: Was einen Kursleiter stért und in
welchem Maf3e ihm bestimmte Verhaltensweisen von Teilnehmern zum Problem werden,
das ist ganz und gar von der Persénlichkeit des Kursleiters abhangig. Hier gibt es keinen
»objektiven“ MaBstab. Es hangtimmer auch von der personlichen Situation eines Kursleiters
ab, von seiner ,Tagesform®, von seiner Sympathie oder Antipathie einzelnen Teilnehmern
gegeniber, von seiner Toleranz abweichendem (d.h. von seinen eigenen Vorstellungen oder
Gewohnheiten abweichendem) Verhalten gegentiiber, also auch von seinem Umgang mit
sich selbst, nicht zuletzt von der Genauigkeit seiner Selbstwahrnehmung. Die wichtige
Frage in diesem Zusammenhang ist also nicht so sehr die, ob ein Kursleiter auch ,berechtigt”
ist, sich gestort zu fihlen. Wer ein Problem hat, der hat es auch dann, wenn eine andere
Person meint, es sei eigentlich gar keines. Die wichtige Frage ist die, wie ein Kursleiter, wenn
er sich gestort fhlt, mit diesem seinem Problem umgeht. — Sicherlich gilt aber auch: Wer (als
Kursleiter) stdndig und mit allen mdglichen Teilnehmern Probleme hat und sich in seiner
Arbeit beeintrachtigt flihlt, muf3 sich (gerade wenn er diese Probleme nicht einfach ableugnet
und sie sich auch zu recht nicht ausreden 14Bt) irgendwann selbst fragen, woher diese
auffallende Irritierbarkeit kommt, welche Bedingungen in seiner Person dafir verantwortlich
sind. Dies kann in letzter Konsequenz zu der Frage fuhren, ob er den flirihn angemessenen
Beruf gewahlt hat oder auch zu der Einsicht, daf3 eine Psychotherapie fur ihn sinnvoll wére.

(2) Was alsoist zu tun, wenn — und ausdrucklich nur von diesen Féllen reden wirim folgenden
— die zumindest relativ ,,problemfreie Lehr-Lern-Zone“ (Gordon 1981, S.46), in der themeno-
rientiert und effektiv gearbeitet werden kann, nicht mehr gegeben ist und sich ein Problem,
ein Konflikt deutlich bemerkbar macht? Wir haben es oben schon formuliert: Wenn der
Lehrende ein Problem hat, muf3 er sich, in Form einer ,Ich-Botschaft®, &uBern. Wie geht
das?—Ilch méchte, um das Besondere einer solchen Form derAuBerung deutlich zumachen,
zunachst sagen, wie es nicht geht:



— Es geht nicht dadurch, da ich mein Problem in einen moralischen Vorwurf an die
Adresse des Storers einkleide (,Sie sollten eigentlich wissen, dafi3 ...%).

Es geht auch nicht dadurch,

— daB ich kommandiere (,machen Sie jetzt endlich auf Seite 15 weiter"),

— dafB ich bewerte (,das ist doch albern...),

— daB ich interpretiere oder analysiere (,Sie haben wohl Autoritatsprobleme®),
— daB ich ironisch reagiere (,Sie kdbnnen es wohl besser als ich...”).

Gordon bringt, aus dem schulischen Bereich, noch eine Reihe weiterer typischer ,Du-
Botschaften“ (vgl. a.a.0. S.108ff. Vgl.hierzu auch Weisbach, Eber-Gétz, Ehresmann, 1979,
S.37if.).

Zumindest sind solche Versuche einer Problemlésung mit (oft gewichtigen) Nachteilen
verbunden. Sie bringen den Angesprochenen in eine defensive Position, die ihn entweder
einschichtert oder aber lber geeignete Gegenstrategien nachdenken Ia3t, mit deren Hilfe
er dem Kursleiter bei Gelegenheit seine BloBstellung heimzahlt. Noch nachteiliger aber ist:
Der Kursleiter macht sein Problem allenfalls indirekt, mithin ungenau deutlich, gibt Raum fir
MiBverstéandnisse. Er spricht liber sein Gegenliber, nicht von sich selbst — obwohl doch
gerade er selbst das Problem hat.

Wie aber kann eine Ich-Botschaft aussehen, die diese Nachteile vermeidet und gleichzeitig
(nach menschlichem Ermessen) wirksame Abhilfe schafft? Jede Ich-Botschaft soll mein
Problem genau abbilden und mitteilen, sie muf3 also (in der Regel) drei Komponenten
enthalten:

— Sie muf3 den Sachverhalt konkret benennen, um den es geht (,Wenn Sie zuspatkom-
men...“. ,Wenn Sie dies so sagen ...“. ,Ich sehe, daf Sie haufig miteinander sprechen...”
usw.). Diese Benennung soll keinerlei Bewertung enthalten, sie soll lediglich beschrei-
ben, was ein Kursleiter (als Person mit einem Problem) wahrnimmt, welches der
Ausléser seines Problems ist.

— Sie muB deutlich machen, was ein Kursleiter angesichts dieses so benannten Sachver-
halts empfindet (,...dann werde ich nervds®, ,...verliere ich die Lust®, ,.... dann fuhle ich
mich aufs falsche Bein gestellt®, ,....verletzt®, ,....in meiner Arbeit abgewertet®. ,Ich merke,
daB mich das aggressiv macht® usw.). Dabei kommt es auf die Genauigkeit der
Wiedergabe der Empfindungen an, damit der Gesprachspartner moglichst gut nach-
vollziehen kann, was im Kursleiter tatsachlich vor sich geht.

— Sie muB3, soweit dies méglich ist, eine Begriindung (oder Erlduterung) dafiir geben,
warum der Kursleiter in diesem Zusammenhang in dieser Weise ,empfindlich” reagiert
(,...weil ich dann aus dem Konzept komme*. ,....weil ich eine andere Absicht hatte®. ,Mir
kommt es dann so vor, als interessiert Sie gar nicht, was ich hier sage” usw.).

Ist dies eine Gesprachs-“Technik”, die man formelhaft zu beliebigen Zwecken einsetzen
kann? Nein. Es sind dies lediglich Hinweise, wie ein Lehrender, wenn er ein Problem hat,
dieses Problem verdeutlichen kann, so, daf3 es fiir den Gespréchspartner einleuchtend und
nachvollziehbar wird. Eben darauf beruht ja auch die Wirkung solcher Ich-Botschaften:
Unsere Mitmenschen werden nicht moralisch abgewertet (oder angegriffen oder lacherlich
gemacht), nur weil wir selbst ein Problem haben. Sie werden eingeladen, unser Problem zur
Kenntnis zu nehmen und bei ihrem kinftigen Verhalten in Rechnung zu stellen. Nicht mehr,
aber auch nicht weniger. Wenn ein Mitmensch, nach unserer Ich-Botschaft, dennoch bei
seinem uns stérenden Verhalten bleibt, kdnnen wir in anderer Weise mit diesem Sachverhalt
umgehen. Tut er dies ndmlich ausdricklich und begriindet, dann kénnen wir uns mit seinen
Grunden auseinandersetzen (und kommen vielleicht zu einer anderen Gesamteinschatzung
der Situation). Tut er dies, trotz unserer Intervention, gedankenlos, nur aus Gewohnheit,
dann haben wir allen Grund, lber seine Beziehung zu uns bzw. Uber unsere Beziehung zu
ihm nachzudenken und Schllsse daraus zu ziehen. — In aller Regel kénnen wir davon
ausgehen, daf3 eine solche genaue und begriindete Kundgabe von Schwierigkeiten, die wir



34

mit bestimmten Verhaltensweisen unserer Mitmenschen in bestimmten Situationen haben,
diese in eine Beziehung zu uns versetzt, in der sie unsere Person (mit ihren Starken und
Schwéchen, Vorzigen und Verletzlichkeiten) berlcksichtigen.

(3) Wennich als Lehrender bemerke, da3 Teilnehmer Probleme haben, dann muB3 ich ,aktiv
zuhéren®. Dies kann durchaus dadurch eingeleitet werden, daf3 ich eben dieses Bemerken
(im Sinne einer kurzen Ich-Botschaft) ausspreche, um die Teilnehmer dazu einzuladen, ihr
Problem naher darzustellen (,Mir fallt auf, da3 Sie ...“). Wie aber kannich dann aktiv zuhéren?
Gehen wir auch hier wieder vom Gegenteil aus. Nehmen wir an, Teilnehmer zeigen im Kurs
eine deutliche Lustlosigkeit, mitzuarbeiten. Auch hier kénnte ein Kursleiter versuchen, das
Problem zu l6sen

— durch Moralisieren (,Sie sollten sich mal vor Augen stellen...”),

— durch Kommandieren (,,ReiBen Sie sich ein biBchen zusammen...”),

— durch Drohen (,Sie werden selbst sehen, wieweit sie kommen..."),

— durch vorschnelles Ratschlageerteilen (,Denken Sie mal daran, daf3 ...%),
— durch abwertende Kritik (,Dies ist keine Arbeitshaltung...“),

— durch Ironie (,Sie sind ja mal wieder begeistert...“) usw.

(Vgl. hier wiederum Gordon 1981, S.51ff.).

Solche Formen der Intervention werden mit hoher Wahrscheinlichkeit nur ein Ergebnis
haben: die Teilnehmer fihlen sich mitihrem Problem unverstanden, die Beziehung zwischen
dem Lehrenden und den Lernenden, als Basis fur eine fruchtbare gemeinsame Arbeit,
brockelt.

Also: Wer ein Problem hat, méchte mit diesem seinem Problem verstanden werden.
Teilnehmer, die Probleme haben, missen merken, daf3 der Lehrende daran interessiert ist,
ihre Probleme so genau wie mdglich zu verstehen. Was aber kann ein Lehrender dazu
beitragen, daf sich Teilnehmer offen, ohne Angst vor Sanktionen, auch ohne Angst davor,
den Kursleiter zu verletzen, auBBern? Er mul3 versuchen,

— dem, was die Teilnehmer sagen, ohne innere Vorbehalte, mit Interesse zuzuhéren,

— sich nicht zu verteidigen und nicht gegen die vorgebrachten oder wenigstens indirekt
signalisierten Probleme zu argumentieren (auch wenn ihm sofort sieben Griinde dafiir
einfallen, warum er in der zur Rede stehenden Situation sich so und nicht anders
verhalten hat),

— das, was er wahrgenommen und verstanden zu haben glaubt, insbesondere den
emotionalen Kern der Mitteilungen, den Teilnehmern riickzumelden (um dadurch zu
Uberprifen, ob er richtig verstanden hat).

— Falls erden Sachverhalt, den die Teilnehmer mitteilen wollen, nicht verstanden hat — weil
er unvollstandig dargestellt wurde oder weil er nicht weil3, worauf sich die Teilnehmer
konkret beziehen — , nachzufragen und um genauere Darstellung zu bitten.

Probleme, die Teilnehmer haben, kénnen grundsatzlich sowohl auf der Inhaltsebene
(Teilnehmer kénnen dem Lehrenden inhaltlich nicht folgen, weil er zu schnell vorgeht oder
zu unanschaulich erklart oder zu viele Voraussetzungen macht usw.) oder auf der Bezie-
hungsebene (Teilnehmer fuhlen sich unter Druck gesetzt, nicht ernstgenommen, wie
Schulkinder behandelt usw.) angesiedelt sein. Schon die eben angefiihrten Beispiele
machen aber deutlich, daf3 sich letztlich auch jedes inhaltliche Problem, wenn es in der
Kommunikation zwischen Lehrendem und Lernenden nicht angesprochen und ausgerdumt
werden kann, sofort in ein Beziehungsproblem verwandelt, ja im Grunde tatsachlich ein
Beziehungsproblem darstellt: wenn ich als Lernender beispielsweise meine inhaltliche
Uberforderung (oder Unterforderung) nicht offen und angstfrei artikulieren kann, dann ist de
facto meine Beziehung zum Lehrenden gestort. Deswegen lautet oben der zentrale Satz: Ein
Lehrender muf3 insbesondere den emotionalen Kern dessen, was er als Problem ver-
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standen hat, den Teilnehmern riickmelden und dadurch Uberpriifen, ob er die Mitteilung
richtig verstanden hat.

Dieser emotionale Kern einer Problemanzeige liegt nichtimmer offen zutage. Wirkénnenvon
Teilnehmern nicht erwarten, daf3 sie sich, zumal gegenlber einem Kursleiter (erst recht,
wenn das Verhaltnis zueinander schon problemhaltig ist) véllig frei und direkt artikulieren.
,Konnen wir mal das Fenster 6ffnen?“ — Eine solche AuBerung muf nicht, aber sie kann
eine Mitteilung sein, dal3 das Lehrtempo zu hoch und die Lernsituation streBhaltig ist.
Schweigen, als nonverbale Mitteilung, muf3 nicht, kann aber Angst vor BloBstellung signa-
lisieren. Seitengesprache missen nicht, kdnnen aber die Langweiligkeit des Stoffes anzei-
gen. Auch bei direkteren, offeneren Problemanzeigen (,Ich hatte hier etwas anderes
erwartet...”) ist es angebracht, sich durch Riickmeldung an die Teilnehmer zu vergewissern:
Soll hier nur Uberraschung oder doch Enttduschung, Frustration, Arger mitgeteilt werden?

Aktives Zuhoéren verlangt Empathie, ein einfihlendes Wahrnehmen aller Botschaften in einer
Situation, seien sie verbal oder nonverbal vermittelt. Ein solches, fiir die Teilnehmer
bemerkbares Aufnehmen ihrer Probleme ist dann zugleich der erste und entscheidende
Schritt zu ihrer L6sung. Denn Empathie stiftet eine wirkliche innere Beziehung zwischen den
Gesprachspartnern und stellt damit eine Basis her, auf der alle Detailprobleme des Lehrens
und Lernens in einem offenen Austausch geklart werden kénnen.

5. AbschlieBende Uberlegung

Nicht nur Missionare oder Psychotherapeuten, auch Weiterbildner laufen Gefahr — wie es
Schulz von Thun in etwas anderem Zusammenhang formuliert — ,fremdes ‘Hoheitsgebiet’
unbefugt zu betreten“ und dadurch, verstandlicherweise und zu Recht, eine ,abwehrende
Reaktion“ des Betroffenen hervorzurufen (1989, S.172). Dieses ,Hoheitsgebiet”, das es,
sofern es um Weiterbildung geht, zu respektieren gilt, ist die Psyche (das Denken und
Fihlen) des lernenden Mitmenschen.

Es kann nicht Aufgabe der Weiterbildung sein, in diese unverfiigbare Psyche einzugreifen,
sie zurechtzuriicken, umzuformen, ,aufzubrechen®“. Es kann vielmehr immer nur darum
gehen, als Weiterbildner dienstleistend — ohne sich selbst als Person funktionalisieren zu
lassen —das Lernenwollen der Teilnehmer zu beférdern, es durch eine genaue und sensible
Kommunikation leichter zu machen. Lernende haben einen (Rechts-)Anspruch darauf, sich
Informationen so aneignen zu kénnen, daf3 sie sie (wie es in Kapitel 3 formuliert wurde) zur
Entwicklung gerade ihrer Person nutzen kénnen. Jeder ,erzieherische® Eingriff muf3 vom
Lernenden als Ubergriff und Ubertritt abgewehrt werden.

Dieser so definierten Aufgabe gerecht zu werden, wird einem Weiterbildner umso leichter
fallen, je genauer er lber die Zusammenhange von Lernen, Denken, Flhlen, Sprechen
aufgeklart ist. Zu solcher Aufklarung will dieser Text beitragen.
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