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Vorbemerkung zur Lektire

In meiner Arbeit verwende ich, wenn sowohl Frauen wie Manner gemeint sind, das
grosse | (wie in Teilnehmerinnen). Die explizit maskuline oder feminine Form habe
ich gewahlt, wenn es sich tatsachlich und ausschliesslich um das jeweilige Ge-
schlecht handelt.

Transaktionanalytische Begriffe habe ich, insbesondere wenn ich sie einfuhre, fett
gedruckt. Dies gilt auch fur andere Fachbegriffe und Formulierungen, die ich dadruch
hervorheben méchte. Ebenso dienen diese Hervorhebungen einer besseren Lesbar-
keit.

Zitate sind kursiv und in doppelte Anfiihrungszeichen (,...“) gefasst. Weniger kon-
ventionelle Begriffe habe ich mit einfachen Anfiihrungszeichen ('...*) versehen.



C. Projektstudie: Planung, Durchfihrung und Evaluation einer Lehrgangswo-
che fur Kursleitende zum Thema: Kommunikation und Koop eration

1. Auftragskontext
1.1. Der institutionelle und o rganisatorische Rahmen

Von ALICA erhielt ich etwa ein halbes Jahr vor der eigentlichen Lehrgangswoche
meinen Auftrag, die Lehrgangswoche ‘Kommunikation und Kooperation’ mit einem
weiteren externen Leiter zusammen zu gestalten. Umstrukturierung smassnahmen
hatten dazu geflihrt, dass die Ausbildungsverantwortliche die Leitung nicht selbst
Ubernahm. Der frihere Anspruch auf personelle Konstanz wurde zugunsten einer
neuen Intention aufgegeben: die Teilnehmerinnen sollten Gelegenheit erhalten, un-
terschiedliche Kursleitende und damit auch unterschiedliche Modelle von Leitungs-
personlichkeiten kennenzulernen.

Neu war auch der zeitliche Rahmen der Lehrgangswoche: statt finf Tage sollte er
nur noch vier Tage umfassen. Was den Teilnehmerlnnen wie bisher offenstand, war
die Moglichkeit, die Lehrgangswochen einzeln, d.h. nach Bedarf zu besuchen und
den gesamten Lehrgang gemass ihrem eigenen Tempo zu absolvieren. Die meisten
absolvieren die vier Lehrgangswochen innert zwei Jahren, womit ihnen auch am
ehesten eine relativ konstante Gruppe gewahrleistet ist.

Die Lehrgangswochen finden jeweils ausserhalb von Agglomerationen, d.h. in
l&ndlichen, ruhigen Gegenden statt. Es werden hierfir Seminarhotels mit Verpfle-
gung angemietet, so dass Teilnehmerinnen und Kursleitende rundum versorgt wer-
den, was insbesondere diejenigen, die ansonsten diese Art von versorgender Rolle
innehaben, schatzen. Es ist beabsichtigt, dass die Lehrgangswochen ausserhalb des
alltdglichen Rahmens stattfinden und in aller Regel auch niemand abends nach
Hause zurtickkehrt, sondern die Tage und Abende gemeinsam verbracht werden.
Der Alltag soll nicht ausgesperrt werden; vielmehr die damit verbundenen Gewohn-
heiten und Verpflichtungen, die Energie absorbieren und die Gefahr bergen, sich
nicht bestmoglich auf die Woche konzentrieren oder auch einlassen zu kénnen oder
zu wollen.! Zudem sind die Wochen so konzipiert, dass manchmal auch abends ge-
arbeitet wird und der vorletzte oder letzte Abend flr eine gemeinsame festliche Akti-
vitat vorgesehen ist.

1.2. Klarung meines Auftrags und meiner Rolle

Zunachst angefragt als Fachfrau mit Referentinnenstatus wandelte sich meine Funk-
tion zu der einer Coleitung. Ich musste mich in diesem neuen Verstandnis zurecht-
finden. Es bedeutete immer noch, dass ich einerseits wegen meiner Fachkenntnisse
in TA angefragt wurde, andererseits, dass ich nun nicht zwei Tage gestalten, son-
dern vier Tage gemeinsam planen und gestalten sollte. Wie sich in der ersten Be-
sprechung mit meinem Coleiter herausstellte, mussten wir beide zun&chst unsere
Rollen klaren. Er sah sich in der organisatorischen Verantwortung, da er die Woche
bereits zweimal (mit)durchgefuhrt hatte und deshalb auch ein héheres Honorar fir
seine Tatigkeit erhalten sollte. Ich sah mich als ebenblrtig an, zumindest in meiner

'Dies hatte offenbar die Erfahrung mit einem Seminarort gezeigt, der sehr zentral lag, was einige Teilnehmerin-
nen dazu veranlasste, allabendlich nach Hause zu fahren.



Verantwortung als Kursleiterin. Wir einigten uns auf diese gleichberechtigten Lei-
tungsrollen, zumal wir wahrend unserer Vorbereitungstreffen das Seminar gemein-
sam stark umgestalteten. Von der Aufgabenverteilung her war klar, dass ich die TA-
spezifischen Inhalte alleine Gbernehme, da sein methodischer Hintergrund ein ande-
rer ist.

Gleichzeitig galt es, meinen Rollenwechsel im bekannten Setting zu vollziehen:
Ich kenne den Tréger als Auszubildende, auch wenn ich zumindest diese konkrete 3.
Woche selbst nicht miterlebt hatte, da sie mir aufgrund meiner Kenntnisse und Er-
fahrungen erlassen worden war. Jetzt bin ich Kursleiterin im Auftrag von ALICA. Ich
sehe dieses Wissen um die andere Optik als Bereicherung an. Ich selbst habe die
Wochen in unterschiedlichen Lehrgangen und damit auch unterschiedlichen Grup-
penzusammensetzungen und mit verschiedenen Leitungspersonen absolviert und
bringe damit auch ein erweitertes Verstandnis um die Situation und Rolle als Auszu-
bildende ein.

1.3. Umgang mit inhaltlichen Vorgaben und formulierten Zielen

Mein Kursleiterkollege Martin und ich fuhrten mehrere Telefongesprache, hatten ei-
nen regen Austausch und zwei intensive Vorbereitungstreffen. Bei der Vorbereitung
war es mir wichtig, meine eigenen Ideen einbringen zu kénnen und schatzte daher
die Offenheit, die uns von Seiten der Ausbildungsverantwortlichen entgegengebracht
wurde, der es zunéchst nicht leichtzufallen schien, ‘ihr Kind’" uns zu tberlassen. In-
haltlich war uns der Rahmen zunachst durch die Ausschreibung gesteckt, in der es
heisst:

.Ziel dieser Woche ist es, die Sicherheit und Kompetenz als Gesprachspartnerin zu

starken. Dies beinhaltet unter anderem:

- Kommunikation als wesentliche Grundlage des Leiterinnenverhaltens verstehen

- offen und direkte Kommunikation in der Kursgruppe férdern, vor allem durch das
eigene Vorbild

- Sensibilitat entwicklen im Erkennen von Gruppeninteressen und -prozessen®

~Erfahrungsaustausch und Reflexion stehen im Mittelpunkt. Einige Modelle aus der
Kommunikationstheorie dienen dazu, Zusammenhénge zu verstehen. Grundlagen
dafur sind die Erkenntnisse von Rogers, Tausch und Schulz von Thun.*

Wortber ich dabei stolperte, war der letzte Satz, in dem auf konkrete Vertreter un-
terschiedlicher Kommunikationsmodelle Bezug genommen wurde. Ich kannte diese
zwar aus der Studienzeit und hatte auch schon mit Modellen von Schulz von Thun
gearbeitet, wollte und sollte jedoch auf Grundlage der Transaktionsanalyse arbeiten.
Wie sich herausstellte, waren diese Angaben fir uns nicht zwingend, abgesehen
vom ‘Vier-Nachrichten-Modell’, das nach Wunsch der Kursverantwortlichen in der
Lehrgangswoche vorgestellt werden sollte. Zudem erhielten die Teilnehmerinnen
auch sechs Wochen vor Kursbeginn eine definitive Kursbestéatigung, in der als
Grundlage Erkenntnisse der Gesprachspsychologie und der Transaktionsanalyse
genannt wurden.

2ALICA-Prospekt, S.8



Ebenfalls wurde hier das Ziel definiert ,...uns differenzierter wahrzunehmen und zu
bejahen, um dadurch unsere Beziehung zu Kolleginnen, Kursteilnehmerlnnen, Part-
nerinnen und anderen Menschen, denen wir begegnen, bewusster und klarer zu
gestalten.” 3

Wahrend die erste Zielformulierung noch stéarker auf die Rolle als Kursleiterin, deren
Vorbildfunktion und deren kommunikative Kompetenz zielte, stellte ich hier eine Ver-
schiebung hin zur persodnlichen Auseinandersetzung und der Wirdigung d er ei-
genen Person fest. Bei beiden Ausschreibungen handelt es sich um vorgegebene
Formulierungen, die ich als Zielsetzungen bejahen konnte. Insbesondere gefiel mir
der Aspekt, dass Kommunikation und Kooperation nicht als eine Frage der Methode
oder Technik zu verstehen ist, sondern ,auf unserer Fahigkeit, uns selber und ande-
re ernstzunehmen“* beruht. Dies entspricht -in TA-Sprache Ubersetzt- der positiven
Grundh altung, die ein optimales gemeinsames Vorwartskommen ermdglicht, das
ich mir auch als Basis flr uns als Leitungsteam und diese Lehrgangswoche
winschte.

1.4. Adressatenkreis und Teilnehmerinnen

Die ALICA fasst unter dem Oberbegriff ‘Erwachsenenbildung’ allgemeine, berufliche,
inner- wie ausserbetriebliche Weiterbildung zusammen. Sie richtet sich mit ihren
themenspezifischen Lehrgangen an einen entsprechend grossen Adressatenkreis.
So sind Personen angesprochen, die in Institutionen der Erwachsenen- und Weiter-
bildung, Betrieben, Gewerkschaften, Vereinen, in Kirchen oder der Elternbildung ta-
tig sind. Dabei wird davon ausgegangen, dass Interessierte ihre vorhandene Fach-
kompetenz durch eine Zusatzqualifikation ergdnzen méchten, die ihre methodischen,
sozialen und psychologischen Kompetenzen erweitert.

Um einen Erfahrungsaustausch und eine Verknupfung von Theorie und Praxis zu
gewabhrleisten, wird erwartet, dass Interessierte bereits Uber praktische Kurserfah-
rung verfigen bzw. sich diese parallel zum Lehrgangsbesuch organisieren. Im weite-
ren Verlauf des Lehrgangs wird dann Je nach Abschluss eine praktische Téatigkeit
von ein bzw. vier Jahren vorausgesetzt.

Erfahrungsgemass sind die Gruppen beziglich ihres Alters und ihrer beruflichen
Herkunft sehr gemischt, was von den Beteiligten als gegenseitige Bereicherung be-
trachtet wird. Die Teilnehmerinnen kommen in aller Regel aus dem ganzen Land; ca.
80% davon sind Frauen.

Ein Grossteil der Teilnehmerlnnen besucht mindestens vier Lehrgangswochen; nur
wenige belegen einzelne Wochen. Ca. 50% der Teilnehmerinnen ‘durchlaufen’ einen
Lehrgang ‘ordnungsgemass’, so dass sich von der ersten Lehrgangswoche an ein
konstanter Kern bildet. Andere besuchen die Wochen innerhalb von verschiedenen
Lehrgdngen, wobei nach der zweiten Lehrgangswoche fast alle Teilneh-
merinnen mindestens ein bekanntes Gesicht antreffen.

iEinIadungsschreiben an die Teilnehmerinnen
;S:0.
vgl. Fussnote 1



Die Teilnehmerinnen besuchen die Lehrgangswoche freiwillig, etliche finanzieren
sie teilweise oder ganz selbst, wodurch eine hohe Motivation zu erwarten ist.

Angaben zu den Teilnehmerinnen der Lehrgangswoche:

Es nahmen 22 Personen teil: 19 Frauen und drei Manner zwischen 25 und 55 Jah-
ren. Bis auf zwei Personen waren bereits alle im erwachsenbildnerischen Bereich ta-
tig. Ein Viertel arbeitet in Schulungsprojekten fur Arbeitslose mit. Ansonsten sind die
thematischen Bereiche recht unterschiedlich. Als Beispiel fur die Vielfalt seien einige
genannt: PC-Schulung, Ausbildung von Krankenschwestern, Heilsarmeeoffizieren,
Kosmetikerlnnen und Burofachkréaften, Leitung eines Frauengesprachkreises. Bis
auf zwei kannten sich die Teilnehmerinnen aus einer oder zwei vorhergehenden
Lehrgangswochen. 17 davon kannten Martin bereits als Kursleitenden.

2. Planung
2.1. Voruberlegung en und allgemeine Zielvorstellung en

Als Kursleiterin bin ich Modell fir die Teilnehmerinnen; insbesondere fur solche, die
selbst Kurse leiten. Ich bin Erwartungen, Wiinschen, Widerstanden ausgesetzt, biete
eine Projektionsflache fir jegliche Erfahrungen mit Autoritaten. Ich bin deshalb
wach daflr, welche Transaktionen laufen. Ich bin mir gleichzeitig bewusst, dass die
‘Lehrer-Schuler-Dynamik’ zu Eltern-Kind-Ich-Transaktionen einladt. Sei es nun auf
der einen Seite in der fursorglich oder kritischen Funktion, sei es auf der anderen
Seite in der angepassten oder rebellischen. Andererseits sind die Teilnehmerinnen
gewohnt, die Leitungsrolle innezuhaben und identifizieren sich mdglicherweise auch
stark mit dieser Funktion. In diesem Falle ist es wichtig, fir Konkurrenzsituationen
wach zu sein und allfallige Spieleinladung en wie z.B. ‘auch nicht besser’ wahrzu-
nehmen und selbst keine Spiele anzuzetteln.

Ausgehend von einer ernstnehmenden und akzeptierenden Grundhaltung fokussiere
ich daher auf die Starken und Ressourcen der Teilnehmerinnen. Ich beziehe de-
ren Erfahrungen und reichhaltiges Wissen als Kursleitende mit ein, bin neugierig auf
ihre Geschichte. Damit erweitere ich auch die Vielfalt an Modellen und Méglichkei-
ten. Gleichzeitig wird jede/r ihren/seinen eigenen Stil entwickeln missen, um auch
authentisch sein und leiten zu kbnnen. Dem tragen die bereits formulierten Zielvor-
stellungen Rechnung: insbesondere die Forderung der Selbstkompetenz gilt als
ein vorrangiges wesentliches Ziel. Hier ist der Fokus stark auf die eigene Personlich-
keit gerichtet. Als weiterer Schritt wird die Auswirkung der eigenen Personlichkeit auf
das kommunikative und kooperative Verhalten gelenkt. Dies beinhaltet m.E.

die Auseinandersetzung mit Aspekten der eigenen Persoénlichkeit, unterstitzt
durch das Modell der Ich-Zustande, der Selbstdiagnose und dem Konzept der
Grundpositionen

die bewusste Wahrnehmung und Reflexion des eigenen Kommunikations- und
Kooperationsverhaltens, ermdéglicht durch aktives Lernen und die abendliche Zu-
sammenarbeit in festen Kleingruppen, sogenannten Unterstijtzungssystemen6

®Die Unterstiitzungssysteme werden am ersten Tag gebildet. Sie bestehen aus vier bis finf Teilnehmerinnen,
dienen der téglichen Vertragsiiberprifung, als kommunikatives Ubungsfeld, etwa zum Austausch von Feedback,
der Klarung von Fragen, der Reflexion und dem Austausch von (Lern-)erfahrungen.

6



die Erweiterung kommunikativer und kooperativer Fahigkeiten durch das
Vertrautmachen mit dem Modell der Grundpositionen und dem Spielekonzept

und schliesslich auch im Ubergeordneten Sinne

die Forderung von Autonomie mittels Spielraumen fur selbstverantwortliches
Handeln

Autonomie, wie die Transaktionsanalyse sie versteht, ist nicht als Zustand zu sehen,
sondern als ein Wachstumsprozess, der die Bereitschaft und Fahigkeit zu Verénde-
rung voraussetzt. (vgl. Lenhardt 1992, S.75). Fur die Teilnehmerlnnen, die ihre
Kompetenzen als Kursleitende starken méchten, verstehe ich die drei Elemente:
Bewusstheit, Spontaneitat und Intimitat, die Autonomie ausmachen, folgenderma-
ssen:

1. Bewusstheit als eine Wachheit, die es ermoglicht, sich, die Teilnehmerinnen und
das Gruppengeschehen im Hier und Jetzt und ‘vielsinnig’ wahrzunehmen, zu ver-
stehen und klar zu denken. Dies als Voraussetzung, entsprechend zielgerichtet
und unvoreingenommen zu handeln

2. Spontaneitat als Fahigkeit, direkt, realitatsangemessen zu reagieren und alle drei
Ich-Zustande als Kursleitende besetzen zu kdnnen

3. Intimitét als Erlebnisfahigkeit echten Kontakts zu den Teilnehmerlnnen, als Fa-
higkeit zu Offenheit und Naturlichkeit in der Rolle der Lehrenden und als Teil der
Gruppe

2.2. Methodisch-didaktische Uberlegung en

Im Sinne einer positiven Grundh altung (+/+) erscheint es mir wesentlich, mich auf
die Teilnehmerinnen einzulassen und sie mit ihren Erfahrungen, Erwartungen und
Bedurfnissen ernstzunehmen. Fur meine Planung bedeutet dies, dass ich organisa-
torische, inhaltliche, zielorientierte und methodisch-didaktische Uberlegungen treffe
und mir gleichzeitig dariiber bewusst bin, dass eine totale Planbarkeit nicht mdglich
ist und auch jegliche Spontaneitdt hemmt. Es ist daher wichtig, trotz meiner Vor-
Uberlegungen offen zu bleiben fir die einzelnen, die ich noch nicht kenne und fur die
Gruppe, von der ich noch nicht weiss, wie sie sich entwickeln wird.

In der Anfangssituation halte ich es fur wichtig, mittels Struktur und Information Si-
cherheit zu geben, was einem Grundbedirfnis entspricht und als Voraussetzung fur
eine angstfreie Atmosphére dient.” Ich bin mir bewusst, dass ich als Leitungsperson
hier gewollt oder ungewollt normgebend bin, was das Mass an Vertrauen und Offen-
heit, den Umgang miteinander, die Arbeitsweise anbelangt. Gleichzeitig hat ein
Grossteil der Teilnehmerinnen die Lernkultur in der ALICA bereits kennengelernt, so
dass ich beispielsweise auf die Aushandlung von Spielregeln verzichte, jedoch -da
expliziter Bestandteil der vorhergehenden Lehrgangswoche- nochmals darauf Bezug
nehme.

7vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen von Clarkson 1996, 309ff, Langmaack/Braune-Krickau 1995, 124ff und
Geissler 1993, 71ff zu den Aufgaben eines Leiters im Anfangsstadium einer Gruppe
7



Wenngleich ich Ziele fur die Lehrgangswoche formuliere, gehe ich davon aus, dass
mindestens soviel -ob latente oder offene- unterschiedliche Lernziele wie Teilneh-
merinnen im Raum sein werden. Um den individuellen Lernprozess fruchtbar zu ma-
chen, lade ich dazu ein, die persdnlichen Anliegen zu formulieren und im Sinne einer
Vertragsvereinbarung zwischen mir und den einzelnen Teilnehmerinnen zu Uber-
prufen. Damit Ubergebe ich den einzelnen explizit Verantwortung fir ihren individu-
ellen Lernprozess und entlaste mich selbst.

Was die zeitliche Strukturierung betrifft, habe ich bei der Planung darauf geachtet,
insbesondere in der zweiten Halfte des Seminars Zeit zu lassen fur die Lernbedurf-
nisse der Teilnehmerinnen. So wurde etwa gleich zu Beginn ein Plakat aufgehangt,
wo die Teilnehmerlnnen ihre offenen Fragen und Wiinsche sammeln konnten, so-
fern sie nicht direkt zu beantworten waren. Es ergaben sich dann auch am letzten
Morgen zwei Gruppen, wovon eine speziell zu transaktionsanalytischen Konzepten
und deren Umsetzung in die Praxis noch mehr erfahren wollte.

Diesen letzeren Aspekt der Praxisorientierung halte ich fir besonders relevant: Er-
wachsene mdchten wissen, wozu sie lernen. Nur wenn die Teilnehmerlnnen den Be-
zug zur Praxis herstellen kbnnen, ist die Voraussetzung fur einen Transfer geschaf-
fen. Dies wird etwa durch die Aufforderung erleichtert, bei Ruckfragen konkrete Si-
tuationen zu schildern oder Beispiele aus dem eigenen Alltag zu geben.

Bezuglich der Method enwahl lasse ich mich von Vesters (1975) Ausfihrungen zu
den unterschiedlichen Lerntypen leiten: es gibt verschiedene Zugangskanéle, ndm-
lich den intellektuellen, den visuellen, den haptischen und den auditiven. Die Behal-
tensleistung und Aufnahmefahigkeit ist um so hoher, je mehr Kanéle bzw. Sinne an-
gesprochen werden und je mehr Eigenaktivitéat bei den Teilnehmerinnen gefordert
wird. Hier wird die Bedeutung der freien Kind-Anteile beim Lernen deutlich bzw. der
Einsatz und die Forderung der kreativen, intuitiven und spontanen Impulse, wie etwa
das in Kapitel 3.1.3. dargestellte Rollenspiel zeigt. Mit Hilfe unterschiedlicher Metho-
den lassen sich beispielsweise auch themen-, gruppen- oder personenorientierte
Einsstiege im Sinne des Balancemodells der Themenzentrierten Interaktion gestal-
ten.

Von der konstruktivistischen Auffassung ausgehend, dass wir Menschen
selbstreferentielle und uns selbst organisierende Wesen sind, verstehe ich meine
Rolle beim Lernen oder der Aneignung von Neuem als eine anregende: nicht ich be-
stimme, was die Teilnehmerinnen als bedeutsam erachten oder welche spezifische
Methode den Lerneffekt beim einzelnen steigert, sondern die Teilnehmerinnen
selbst. So biete ich unterschiedliche Impulse: Informationsinput, Murmelphase,
Kleingruppenarbeit, Demonstration, Rollenspiel, Prasentation und Einzelarbeit wech-
seln sich ab, um nur einige Mdglichkeiten zu nennen. Dies braucht Zeit: sowohl bei
der Planung als auch der konkreten Durchfihrung. Aber auch das kann als metho-
disch-didaktisches Prinzip verstanden werden: mir und den Teilnehmerinnen Zeit zu
lassen und damit auch dem ‘Beeil-Dich’ Antreiber, der nach raschen Ergebnissen
verlangt, ‘erlaubend zu entgegnen’.

®Dieses Modell geht davon aus, dass es wichtig ist, beim Gruppenleiten sowohl dem Thema des Kurses, den
Anliegen der Einzelpersonen und der Beziehung untereinander Rechnung zu tragen und diese Aspekte in einer
Balance zu halten. Beispiel fur einen themenorientierten Einstieg ist ein theoretischer Input von mir; fiir einen
personenorientierten der ‘Brief an mich selbst’, in dem Teilnehmerlnnen ihre Wiinsche, Erwartungen, Befiirch-
tungen o.4. festhalten. Einen gruppenorientierten Einstieg stellt etwa das Atomspiel dar, in dem sich Teilnehme-
rinnen nach unterschiedlichen Kriterien als Untergruppen zusammenfinden und kurz austauschen.

8



2.3. Kursaufbau und Planung sraster

Im folgenden wird das Planungsraster vorgestellt, um einen Gesamtuberblick Uber
die Lehrgangswoche zu vermitteln.

Als leitender Hauptgedanke beim inhaltlichen Aufbau galt uns bei der gemeinsamen
Kursplanung, den Fokus von der eigenen Personlichkeit (ICH) hin zur Kommunikati-

on (mit dem DU) und schliesslich zur Kooperation (als WIR) zu lenken.

Kommunikation und Koop eration, Planung sraster
3. Lehrgangswoche/ALICA

1. Tag: Dienstag

2. Tag: Mittwoch

3. Tag: Donnerstag

4. Tag: Freitag

Einstieg (m)
-Kontakt
-Interviews

Vorstellung srund e
Plenum (2 min Pra-
sentation)

Organisatorisches (m)
Richtziel, Kursaufbau;
Tagesplan vorstellen
etc.

Tageseinstimmung/
Ruckblick

Auswertung Selbst-
diagno se

-personlich im U-
System

welche Erkenntnisse
habe ich Gber mich ge-
wonnen?

-fachlich im Halbple-
num (c/m): was be-
deuten diese fur meine
Rolle als KL?

Prasentation von

Thesen im Plenum euvtl.

mit Ergédnzungen (m/c)

Tageseinstimmung/
Rickblick

Vertragsuberprifung

(©)

Drama Dreieck (c)
Input und Ubungen
alt.

Fragetechniken (m)
Input und Ubungen

Tageseinstimmung/
Ruckblick

Praxisberatung/
offene Fragen (c/m)
in Halbplenen

Unterstitzung ssy-
steme (m) einfihren
und bilden

Vertragsarbeit (c)
Input und praktische
Anwendung hinsichtlich
Kurswoche

-mein ind. Lernanliegen

allg. Einfihrung in TA
(c)

Input und gemeinsame
Erarbeitung des Funkti-
onsmodells

Selbstdiagno se (c)
Einzelarbeit mit Frage-
bogen

Kommunikation allg.

(m)
Input

Kérperpositionen (m)
Input, Demo

Grundpo sitionen TA

(c)

Input und Rollenspiel

U-System

Koop eration (m)
Input und Ubung:
UNO-Flugobjekt

mit schrittweisem Auf-
bau

Grupp enentwicklung
und Entwicklung der
Zusammenarbeit (m)
Input

Auswertung Ubung

in Arbeitsgruppen mit
punkt. Begleitung (c/m)
Présentation im Plenum

gemeinsames
Abendp rogramm

Evaluation auf ver-
schiedenen Ebenen
-personlich
Feedback zu Ge-
sprachsstil
-U-System

Feedback zu Zusam-
menarbeit

-gesamt

schriftl. Auswertung fir
ALICA

Abschluss




3. Durchfihrung
3.1. Transaktionsanalytische Themen

Im folgenden stelle ich zur Dokumentation meiner Arbeit diejenigen Sequenzen vor,
die transaktionsanalytische Themen zum Inhalt hatten. lhre zeitliche Einbettung in-
nerhalb der gesamten Woche lasst sich dem Planungsraster entnehmen.

3.1.1. Die Arbeit mit Vertragen

Die Arbeit mit Vertragen erachte ich als eine wertvolle Grund lage in meiner Arbeit
mit Erwachsenen. Gleichzeitig stellt sie ein zentrales Konzept der Transaktionsana-
lyse dar, das das gemeinsame, zielorientierte Vorgehen und die beidseitige Verant-
wortung regeln hilft. Mir war es daher ein Anliegen, dieses Modell den Teilneh-
merlinnen als Arbeitsinstrument fir ihre eigene Kurstatigkeit vorzustellen und einen
Teil davon in unsere konkrete Kurspraxis umzusetzen.

Meinen theoretischen Input zum Thema ‘Vertrag’ gliederte ich folgendermassen:

Sinn und Zweck

Definition

maogliche Inhalte

Kriterien fur Tragféahigkeit

Vorteile

spezifische Formen: der Minivertrag und der Dreiecksvertrag

Bei der Prasentation bezog ich mich immer wieder auf unsere konkrete Kurssituati-
on und machte bereits in den vorhergehenden Stunden getroffene Vereinbarungen
und bestehende Rahmenbedingungen transparent. Mir lag daran, die Rahmenbe-
dingungen klar von der ‘verhandelbaren Masse’ zu unterscheiden.

Den Minivertrag illustrierte ich anhand eines Beispiels aus meiner eigenen Praxis,
als ich fur eine zweistiindige Veranstaltung als Referentin eingeladen worden war. 9

Den Dreiecksvertrag machte ich an- VERANSTALTER
hand der konkreten Kurssituation deut- ALICA Geschéftslei-

. - ung/Ausbildungsverantwortliche
lich, bzw. anhand der Beteiligten.

mein euer
Vertrag Vertrag

<& »

kL unser Vertrag heute

TN
Martin/Ich 22 Personen

Dreiecksvertrag

Damit war gleichzeitig eine grosse Transparenz gewéhrleistet, die auch die Art der
Zusammenarbeit von uns Leitenden mit der Veranstalterin aufzeigte. Dies wiederum
kam den Bedurfnissen der Teilnehmerinnen nach Struktur und Sicherheit entgegen,

*Der Minivertrag wird in Teil D, S. 64 als Arbeitsgrundlage theoretisch vorgestellt.



da sie von den Umstrukturierungsmassnahmen auch betroffen waren und signali-
sierte unser Mass an Offenheit. Beispielhaft ging ich auch auf den Zeitfaktor, der fur
die Tragfahigkeit von Vertragen relevant ist, ein. Ich berichtete von unserer gemein-
samen Planung als Leitende und der daraus resultierenden Uberlegung, dass wir
aus zeitlichen Erwéagungen mit 22 Teilnehmerinnen keinen umfassenden Gesamt-
vertrag inkl. individueller Lernvertrage wirden aushandeln bzw. schliessen kénnen.
Zum anderen ist ein solch detaillierter Arbeitsvertrag Gegenstand einer weiteren
Lehrgangswoche.10 Aus diesem Grunde wahlten wir als ein Element die Klarung der
personlichen Lernanliegen im Hinblick auf das Thema der Lehrgangswoche.

Zum konkreten Vorgehen: Um nach dem theoretischen Input das freie Kind anzu-
regen, forderte ich die Teilnehmerinnen zunéchst auf, ihr Anliegen visuell darstellen.
Im anschliessenden Zweiergespréach sollten dann die individuellen Anliegen gegen-
seitig vorgestellt und mdglichst konkret in Worte gefasst werden, um sie dann im
Plenum vorzustellen.**

Im nachsten Schritt nahmen wir Leitende zu den einzelnen Anliegen Stellung. Zum
einen zwecks Klarung und Konkretisierung, zum anderen, um auszuhandeln, was
und in welchem Rahmen wir davon bearbeiten kénnen und werden. So wiesen wir
etwa darauf hin, dass zum Thema Konflikigespréache (das als ein Anliegen genannt
worden war) keine spezielle Einheit vorgesehen ist, sondern dies allenfalls als offene
Frage am themenfreien Morgen behandelt werden kdnnte.

Ich fragte u.a. nach, was mit ,Kommunikation sinnvoll einsetzen... gemeint sei, wor-
auf der Betreffende sein Anliegen nicht néher prézisierte. Ich beliess es dabei und
wies generell darauf hin, die Fragen mdglichst anhand von Beispielen zu konkretisie-
ren. In dieser Phase der Orientierung vermied ich bewusst mehrmaliges Nachfra-
gen, um nicht verunsichernd oder verfolgerisch zu wirken und anzuerkennen, was zu
diesem Zeitpunkt an Konkretisierung moglich ist.

Zum Thema Vertrag wurden unmittelbar wahrend und nach der Sequenz sowie bei
der schriftlichen Schlussauswertung unterschiedliche Kommentare abgegeben:

,Die Klarung von Erwartungen wird mir helfen, da ich immer wieder Gesprache mit
Kranken, Angehdrigen und Fachpersonal fuhre.*

.Ich habe das Arbeiten mit Vertrdgen nicht verstanden.”

,Das ist etwas Gutes, denn nachher kann man eine Menge Diskussionen, die ent-
stehen, direkt von vorneherein eliminieren, wenn man einen Vertrag auch fir et-
was macht, was nicht kommerziell ist.”

,Die Unterscheidung von Verhandelbarem und Rahmenbedingungen ist gut. Es ist
eine Quelle fur Arger, wenn Teilnehmer meinen, sie kénnten mitbestimmen, und
es geht gar nicht.”

3.1.2. Einfuhrung in das Funktionsmodell und Auswertung d er Selbstdiagno se

OBestandteile dieses Arbeitsvertrages, wie ich ihn als Teilnehmerin kennengelernt hatte, waren: Vereinbarungen
Uber methodische, prozessorientierte, inhaltliche Ziele, Klarung der unter den Teilnehmerinnen vorhandenen
Kompetenzen, Verstandigung tUber Feedbackregeln, Erwartungen zu Vorgehen und Rahmenbedingungen.

Hierfir wurden die Unterlagen zur theoretischen Einflhrung verteilt und besonders auf die Aspekte der Zielfor-
mulierung hingewiesen.
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Nach einer kurzen Einfihrung in die Transaktionsanalyse (Menschenbild, S&ulen
und Anwendungsfelder) erarbeitete ich mit den Teilnehmerinnen das Ich-
Zustandsmodell anhand eines inneren Dialogs.12 Ich fand es beeindruckend, wel-
che Vielzahl an Beschreibungen die Teilnehmerinnen fur die jeweiligen Stimmen der
funktionalen Ich-Zustdnde zusammentrugen. Die Lust am Entwickeln und gemein-
samen Erarbeiten wurde spurbar.

Aufschlussreich waren die Kommentare zur Aussage, die den firsorglichen Anteil
(f EL) reprasentierte:

,Die schwimmt in Selbstmitleid.”
,Das ist so in Mode: sich was Gutes zu tun.”

Auf mein Nachhaken, wie das kdme, dass diese wohlwollende Stimme eher negativ
bewertet werde:

»Sich so gehen zu lassen, hilft doch nichts.”

,Das haben wir in unserer Generation nicht gelernt, so flr uns zu sorgen.”

.Ich sag mir das auch manchmal, aber dann kommt gleich das schlechte Gewis-
sen.”

In der Folge entwickelte sich eine Diskussion dartber, dass es Unterschiede gibt,
zwischen der Fursorge gegentber sich selbst und der gegentiber anderen, wie etwa
Familienmitgliedern oder Kursteilnehmerinnen. Letzteres, erklarten mehrere, fiele ih-
nen sehr viel leichter, was auch mit der weiblichen Sozialisation erklart wurde.*®

Das Erarbeiten der funktionalen Ich-Zustande und Informationsblatter zu den Ich-
Zustanden und deren Diagnosemoglichkeiten dienten der Vorbereitung auf einen
Fragebogen zur Selbstdiagnose.* Auf der Basis dieser Selbstdiagnose konnte je-
de/r ihr/sein Egogramm, bei Bedarf ihr/sein Wunschprofil erstellen. Das individuelle
Corralogramm und Energiepotential der Rollen: Verfolger, Retter und Opfer konnten
von den Teilnehmerinnen spéter im Zusammenhang mit den entsprechenden Inputs
ermittelt werden. Dies sollte zum einen die Auseinandersetzung mit den eigenen
Personlichkeitsanteilen und zum anderen auch persoénliche Erfahrungen, unmittelba-
res Erleben und den Einstieg in die Konzepte erméglichen.

Der Fragebogen wurde in Einzelarbeit beantwortet und ausgewertet, wobei ich zuvor
auf die Bedeutung einer Vielzahl situativer, momentaner Einflisse hinwies. Am
nachsten Morgen erfolgte die personliche Auswertung im Unterstiitzungssystem.™
Im anschliessenden geleiteten Halbplenum wurden offene Fragen erdrtert und mog-
liche Konsequenzen der (Selbst)erkenntnisse fur die Tatigkeit als Kursleiterln abge-
leitet.

Eine Auswahl von Fragen, die im Halbplenum eingebracht wurden:

-Was bringt so eine kurze Kurseinheit, wenn wir horen, dass Du sechs Jahre in
Weiterbildung bist? Wie schaffen wir das; welches sind Mdglichkeiten fir uns, das

2nach der Idee von Guhrs/Nowak 1991, S. 61
®Diese Aussagen weisen auf die Antreiber: ‘sei stark’, ‘mach’s recht’, sowie die Einscharfung: ‘sei nicht wichtig’
hin, die ich allerdings an dieser Stelle nicht thematisierte.
“Der Fragebogen wurde 1993 von K.Kélin entwickelt und bereits mehrfach in ALICA-Lehrgéngen als Arbeits-
rundlage verwendet.
siehe Fussnote 6
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hier zu vertiefen, dass es uns auch etwas nutzt, womit wir weiterkommen koén-
nen?“

-Wie aussagekraftig ist so ein Fragebogen?*

,Gibt es ein Idealprofil fur Kursleiter und Fiilhrungspersonen?®

-Kann man gezielt das Wunschprofil, das ich fur mich erstellt habe, anstreben?*

Ich habe bewusst hier Fragen zusammengefasst, die vor allem zu Beginn gestellt
wurden und m.E. eine gewisse Skepsis hinsichtlich der Verwertbarkeit und der prak-
tischen Umsetzung ausdriicken. Dahinter stecken auch die testende Fragen an
mich als Leiterin im Sinne von: Was hast Du uns da zu bieten? Sag, wie es geht!
Gleichzeitig sind diese Fragen auch als Bestandteile einer ‘Anwarmphase’ zu sehen,
bevor persénliche Aussagen gemacht und persoénliche Fragen gestellt werden.'®

Ich reagierte darauf, indem ich erlauterte, was der Fragebogen leisten kann und was
nicht, ndmlich vor allem die Anregung, sich mit sich selbst auseinanderzusetzen.*’
Auch betonte ich, wie subjektiv die Definitionen und Interpretationen von Begriffen
wie: ‘viel’, ‘haufig’, ‘anpassungsfahig’, ‘gut’ etc. seien, da unterschiedliche Bewertun-
gen der einzelnen in den Unterstitzungssystemen fir einigen Gesprachsstoff ge-
sorgt hatten. Gleichzeitig ermunterte ich dazu, diese Fragen gemeinsam zu klaren,
dabei auf Kategorien wie gut - schlecht, richtig - falsch zu verzichten und sorgte fur
strokes, insbesondere bei den personlichen Beitragen:

Hannah: ,Wenn ich den Fragebogen vor 10 Jahren ausgefllt hatte, war noch was
ganz anderes herausgekommen. Ich finde es spannend, meine Entwicklung zu se-
hen: Bei mancher Frage dachte ich: Ja, jetzt kann ich das, friher nicht!*

Einige Minuten spater:

Hannah: ,Wie komm ich meinem Wunschprofil n&her?*

Ich: ,Ich unterstell Dir, dass du auf dem Weg bist!“

Vreni lacht, freut sich sichtlich.

An einer weiteren Stelle strokte ich die eigenen Antworten (im Sinne der Erlaubnis:
‘Du darfst selbst denken und Dir Antworten geben!’)

Susanne: ,Was tu ich, wenn ich das Gefuhl habe, dass das gar nicht auf mich zu-
trifft. Josy schatzt mich auch nicht so ein. Fir mich ist das irgendwie sehr seltsam.
Fur mich sind einfach Grenzen da, und die Ubersteige ich nicht. Das ist viel, das ist
vollig weit weg, hab ich den Eindruck.” (Sie meint ihren fEL Anteil.)

Ich: ,Ich denke, Du hast gute Anséatze. Du hast andere gefragt, hast zu Deiner
Wahrnehmung bzw. zu dem, was bei der Beantwortung des Fragebogens rauskam,
noch andere Wahrnehmungen dazu genommen. Und Du hast die Mdglichkeit, den
Fragebogen an den spezifischen Stellen nochmals anzuschauen.”

Die Fragen nach dem idealen Kursleiterprofil wurden dahingehend relativiert bzw.
umgewandelt, dass wir gemeinsam der Frage nach den forderlichen Funktionen
der jeweiligen Ich-Zustande, die wir als Kursleitende nutzen und integrieren kdnnen,
nachgingen. Dabei wurde deutlich, wie stark die Beantwortung dieser Frage an die
jeweils eigenen, subjektiven Voraussetzungen und Uberzeugungen (Bezugsrahmen)
geknupft ist.

16ng. hierzu auch die Ausfiihrungen zu den Gruppenphasen auf S. 43ff
"Als begleitende Fragen hatte ich gestellt: Wo erkenne ich mich wieder? Wo sehe ich mich anders? Was ist neu
fur mich? Welche Fragen tauchen auf? Und zum Egogramm: Gibt es Anteile, die ich anders gewichten mochte?
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Josy: ,lch fur mich habe den Wunsch, die kindlichen Anteile zu starken, weil ich
Kreativitat oder den kunstlerischen Ausdruck etwas Tolles finde, und ich weiss nicht:
Hilft mir das eher zum Kurs geben oder schadet das?*

Ich: ,Was meinst Du Josy? Ich méchte Dir diese Frage gerne zurtickgeben.*

Josy: ,Das eine ist ein personlicher Wunsch; das Kinstlerische und das andere ist:
‘Ich sollte eigentlich’.”

Ich: ,Ich sollte eigentlich...”

Josy: ,Eher so eine elterliche Funktion Gbernehmen. Aber eigentlich will ich, dass
die Leute mich nicht so in dieser Rolle brauchen, dass ich die Leute selbstandig se-
hen mochte.”

Ich: ,Du hattest gestern auch so ein Beispiel bei Deinen Erwartungen an den Kurs, -
wenn ich es richtig wiedergebe- dass Du konfrontiert wirst mit Fragen oder Proble-
men, die eigentlich nicht Dein Thema sind im Kurs. Wie bringt Du das in Zusammen-
hang mit dem, was Du gerade sagst?*

Josy: ,Ich benehme mich offensichtlich doch mehr als elterlicher Typ, offensichtlich,
so wie die Leute auf mich reagieren. Mich sehen die Leute als sehr flrsorglich...und
ich will es eigentlich gar nicht sein...”

Josy wurde sich anhand der Selbstdiagnose ihrer hohen fursorglichen Anteile ande-
ren gegenuber bewusst und sah darin eine Hemmung, ihre eigenen Wiinsche und
Bedurfnisse zu befriedigen: ihrer Kreativitat als Ausdruck kindlicher Anteile sowie der
Selbstandigkeit der Teilnehmerinnen als Ausdruck und Ergebnis ihrer erwachsenen
Anteile stehen ihre starken, (Uber)firsorglichen Anteile entgegen, die sie (ihrer Be-
schreibung nach) immer wieder eine Symbiose mit den Teilnehmerinnen herstellen
lassen. Dahinter steckt ihre Uberzeugung und das traditionelle Rollenverstandnis ei-
ner Lehrerin bzw. Kursleiterin, ndmlich ,so eine elterliche Funktion Gbernehmen* zu
muissen. Um ihrem individuellen Kursleiterideal naher zu kommen realisiert sie:

»Vielleicht sollte ich mich mehr zuriicknehmen, kommt mir so spontan.”

Josy konnte hier ihr eigenes Verhalten in Zusammenhang mit dem der Teilneh-
merinnen ihrer Kurse bringen und eine Alternative entwickeln. Schilderte sie ihre
Situation tags zuvor in bezug auf das Verhalten der ‘anderen’, gelang es ihr nun, auf
ihr eigenes Verhalten zu fokussieren und somit auch Verantwortung am Geschehen
zu Ubernehmen.

Fir eine andere Teilnehmerin bedeutet, ihrem Wunschprofil ndherzukommen:

Pia: ,lch schaue heute zu Babs (deren Egogramm A.d.V.) riber und sehe: Das ist ja
genau mein Wunschprofil; es waren nur 2 Punkte Abweichung. Und als sie gestern
dieses Quiz machte, dachte ich: so lassig; ich mocht’ das auch mal probieren. Sie ist
anscheinend diesem Profil ziemlich nah und dadurch, dass du jetzt diese Wahrneh-
mung hast, sagst du das néchste Mal: ‘Ich mach jetzt auch so was. Ich gebe mir jetzt
diesen Kick. Ich nehme jetzt mal mein Kind vor und trau mich vorzugehen und zu
spielen.” Also ich glaube, wenn die Wahrnehmung da ist, kann man schon darauf
hinarbeiten.”

Ich: ,Wie war denn Dein Einstieg?*

Pia: ,Ja, ich hatte ihn doch noch etwas mutiger gestalten kénnen!“ (lacht)

Pia hatte bei der Prasentation tags zuvor die couragierte Art ihrer Kurskollegin be-
wundert, die sich als einzige vor die Kursgruppe gestellt hatte, um sich vorzustellen.
Ich war Uberrascht, da ich ihre eigene Vorstellung auch als sehr kreativ und spontan
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erlebt hatte. Sie war sich dessen wohl selbst bewusst, als ich ihr die Frage stellte.
Gleichzeitig ausserte sie auf mein Nachfragen hin, dass es bereits ihre "gebremste
Version" gewesen sei. Sie hatte aus Anpassung ihrem ersten Impuls nicht nachge-
geben, da keine ihrer Vorgangerinnen bei der Vorstellung aufgestanden und vorge-
gangen war. Hier verkdrperte die Kollegin den Mut, den sie sich wiinschte, es anders
zu machen als die anderen; nicht im Sinne der Abgrenzung, eher im Sinne der
Spontaneitat. Diesen Mut und die Spontaneitat zeigte sie selbst dann zu einem
spateren Zeitpunkt der Lehrgangswoche, als sie eine meiner Interventionen wéahrend
einer Moderation hinterfragte.®

Uwe, der einzige Mann in diesem Halbplenum, brachte sich ein, indem er die Inkon-
gruenz der Unterlagen kritisierte, was aufgrund unterschiedlicher Autorenschatft teil-
weise berechtigt war. Sein nachster Beitrag, den er ,nur als allgemeiner Gedanke
und nicht zum Diskutieren“ einwarf, verwies auf die ,Unlogik* der TA-Begriffe: Kind-
Ich, Erwachsenen-Ich, Eltern-Ich. Ich fuhlte mich eingeladen, N&heres zur Termino-
logie zu erklaren, war mir aber Uber seine Bemerkung bewusst, dass er nur einen
Gedanken einbringen wollte. Ich sagte ihm dies und fragte ihn, ob er zu den spezifi-
schen Begriffen noch etwas héren wollte. Er lehnte mit der Begrindung ab, dass ich
diese Theorie ja nicht verteidigen misste. Aus seinen Beitragen wurde mir deutlich,
dass sein Zugang offenbar weniger auf der persénlichen als auf der theoretischen
Ebene liegt und er mit seinem logischen Verstandnis hier (noch) keinen Zugang fand
und auch keine weiteren Erklarungen wiinschte.™

In einem anderen Kontext und zu einem spateren Zeitpunkt erklarte Uwe, dass er
grundsatzlich kritisch und analytisch an neue Dinge herangehe und diese grundsatz-
liche hinterfrage. Dabei mache er haufig die Erfahrung, dass sich dann irgendwann
der Knoten l6se. Dies machte mir im Nachhinein auch seine Herangehensweise ver-
stéandlich. Gleichzeitig vermutete ich hinter seiner Eingangstransaktion allerdings
auch eine Einladung zum Spiel (etwa: Hab ich Dich erwischt!), der ich mit der Frage
nach seinen Bedurfnissen begegnete, im Sinne von: ,Was mochtest Du?*

3.1.3. Einfuhrung in die Konzepte: Grundpo sitionen und Spiele

Waren die Klarung der Lernanliegen und die Selbstdiagnose als personlicher Ein-
stieg gedacht, diente die Einfihrung in das Konzept der Grundpositionen und das
der Spiele als Anknupfungspunkt fir das Thema: Kommunikation. Entsprechend un-
serer Zielsetzung boten wir hiermit eine weitere Mdglichkeit, sich der Hintergrinde
des eigenen Kommunikationsverhaltens bewusst zu werden, sowie seiner Wirkung
auf Kommunikationspartnerinnen bzw. Auszubildende. Des weiteren sollte mit den
Konzepten eine Analysemoglichkeit fir Kommunikations- und letztlich auch Koope-
rationsprozesse vorgestellt werden, um auf dieser Basis den Teilnehmerlnnen eine
Mdglichkeit zu bieten, ihren jeweiligen Spielraum im Denken, Fuhlen und Verhalten
als Ausbildende zu erweitern.

8Es handelte sich dabei um eine Sequenz, wahrend der zwei Teilnehmerinnen spezifische Rickmeldungen
durch die Gruppe wiinschten und ich diese erst nach einigen blockierenden Transaktionen konfrontierte, indem
ich das Anliegen wiederholte. Pia fragte mich daraufhin, warum ich nicht sofort interveniert hatte.

|ch erinnerte mich an die Untersuchungsergebnisse von Tannen (1997, S. 25ff) bezilglich der Gesprachsstile
von Mannern und Frauen als eine mdgliche Erklarung: Méanner neigen dazu, Fragen und damit auch eine mdagli-
che unterlegene Position im Gesprach zu vermeiden.
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Einfuhrend erklarte ich, wie Uberzeugung en (ber sich selbst und die Umwelt be-
reits in friher Kindheit entstehen und wie diese sich den vier existenziellen Grund-
positionen zuordnen lassen.?® Dabei ist es mir wichtig, auch die Bedeutung des ame-
rikanischen ‘I am okay, you are okay’ zu klaren im Sinne von: sich und den anderen
wertschatzen, wichtig nehmen, ernst nehmen. Gleichzeitig wies ich auf den Unter-
schied von Sein und Verhalten hin: der Mensch ist okay, auch wenn er sich z.B. in
manchen Situationen unkooperativ verhélt.

Anhand des Okay-Corral visualisierte ich die Grundpositionen

A

DU

ABRUCKEN | EINSTEIGEN
oder KLAMMERN | VORANKOMMEN

-+ | HH+

A

»
»

- /- +/- ICH

NIRGENDS | | oSWERDEN

HINKOMMEN | ABSCHIEBEN
AUFGEBEN

A\

Das OK-Gatter
was in den einzelnen Grundpositionen passiert

Ich erlauterte die Grundpo sitionen mit Hilfe von Beispielen aus dem Kursalltag, in-
dem ich zur lllustration auf eine entsprechende Stimmlage, mimische und gestische
Darstellung achtete. Gemeinsam mit den Teilnehmerinnen erarbeitete ich die Kon-
sequenzen fur Kommunikations- und Kooperationsprozesse und bezog den Aspekt
der Abwertung mit ein, der mit der jeweiligen Position korrespondiert.

Ich gab Zeit, sich Uber die eigene ‘Lieblingsposition’ klarzuwerden und sich dar-
Uber zu zweit auszutauschen, unter welchen Bedingungen individuell die Tendenz
besteht, eine positive, respektvolle Grundhaltung zu verlassen. Als ein Ergebnis die-
ser Reflexion mochte ich beispielhaft Gerhard erwahnen:

Gerhard: ,Ich hab eine Frage: Dieses Loswerden, Abschieben. Das sind ja negative
Formulierungen. Man kann ja auch sagen: Delegieren, das Potential der anderen
nutzen?!“

Ich: ,Das wirde ich der positiven Grundhaltung zuordnen. Verstehst Du? In dieser
Position (ich zeige auf +/-) trau ich Dir nichts zu oder entscheide mich, es selbst zu
machen oder will nichts mit der Sache zu tun haben, und in diesem Bereich (ich zei-
ge auf +/+) bist Du, wenn Du die Dinge aushandelst. Natirlich kannst Du als Abtei-
lungsleiter sagen: Das ist Dein Job. Ich delegiere das an Dich. Das hat aber nichts
mit der negativen Grundhaltung zu tun. Ist Dir der Unterschied klar?“

Gerhard: ,Ja. (lacht) Ich arbeite dran...”

Ich: ,Ich denke, da spielt wieder mit hinein, was wir heute frih tGber die Rollen und
Ich-Zustande gesagt haben. Dass wir da unterscheiden sollten. Also bei der Grund-

®Das Konzept der Grundpositionen stelle ich in Teil D, S. 51 vor.
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position +/- ist immer eine Abwertung des anderen mit enthalten. Und wenn ich als
Chef etwas delegiere, was in der Stellenbeschreibung, per Zielvereinbarung klar de-
finiert ist oder den Abmachungen entspricht, werte ich den anderen nicht ab; im Ge-
genteil: Ich traue ihm zu, dass er das packt.”

Gerhard (nachdenklich): ,Ich habe relativ wenig Vertrauen in andere Personen.”

Pia: ,Entspricht das dann der Haltung: Ich muss immer alles selbst machen. Die an-
deren kannst Du eh nicht brauchen?!®

Ich: ,Genau.”

Gerhard (leise vor sich hinredend): ,Ist verstandlich.” (Die umsitzenden TN lachen.)

Gerhard hatte, so meine erste Vermutung, fur sich erkannt, dass er sich o6fters in der
Grundposition: ‘ich bin okay, du bist nicht okay’ befindet. Dass dies nun wenig
konstruktiv sein sollte, passte nicht in seinen Bezug srahmen.?! Daher sein Wunsch
nach positiver Umformulierung. Anhand meiner Erklarung wurde ihm der Unterschied
deutlich. Er sagte auch von sich, dass er wenig Vertrauen in andere Personen habe.
Fur ihn entstand damit eine innere Spannung, die er durch Humor aufzulésen suchte
und dadurch signalisierte, dass er darauf nicht weiter eingehen wolle.

Ruckblickend sehe ich hier durchaus die Mdglichkeit, seine Aussage aufzugreifen
und etwa zu fragen, was das fur ihn als Kursleiter bedeute oder wie das fir ihn sei,
wenig Vertrauen in andere zu haben. Da jedoch der Beitrag von Pia sehr rasch folg-
te, die weitere Transaktion von Gerhard fur allgemeine Erheiterung sorgte und er
sich mit seiner Nachbarin unterhielt, kam ich auf seine bedeutsame Aussage nicht
nochmals zurtick. Eine ganz ahnliche Situation ergab sich spéter erneut bei der Be-
sprechung der Rollen im Drama-Dreieck. Hier empfand Gerhard, dass der Verfolger
zu negativ wegkomme und doch sicher auch positive Anteile habe. Mein Nachfragen
ergab, dass er selbst diese Rolle dfters besetzt, wie ihm seine Selbstdiagnose be-
statigte. Er ragierte darauf, indem er seine Unterlagen demonstrativ wegpackte und
meinte: ,Das stecke ich besser mal weg!"

Abgesehen von seiner Entscheidung, sich nicht -zumindest nicht in diesem Setting-
naher mit seiner Erkenntnis und moglichen Konsequenzen auseinanderzusetzen,
sehe ich auch meine Unsicherheit in dieser Situation: Wie in dieser grossen Runde
und in dieser Stimmung mit so einem personlichen Thema umgehen? Einerseits will
ich die Grenzen erkennen und respektieren. Andererseits méchte ich Lernprozesse
initiieren. In einer spateren Supervision entwickelte ich Alternativen zu meinem ge-
zeigten, eher zurtickhaltenden Verhalten. So etwa tatsachlich eine der obigen Fra-
gen zu stellen oder das Galgenlachen aufzugreifen und mich damit an die Gruppe zu
wenden. Oder nachzufragen, was er und seine Nachbarin besprechen. Dies im Sin-
ne des Grenzabtastens und der Grenzerweiterung, wie sie fur Lernen notwendig ist.

In einer weiteren Sequenz bat ich vier Interessierte zum Rollenspiel und wies sie
unter zehn Augen an, je eine Grundposition zu wahlen und aus dieser heraus uber
die Gestaltung eines gemeinsamen Freizeitprogramms zu diskutieren. Die im Raum
Verbleibenden wurden gebeten, alternativ auf folgende Aspekte zu achten: jeweilige
Grundposition, damit verbundene Mimik, Gestik, Stimmlage, Redewendungen und
Gesamtatmosphare.

*'Das Konzept des Bezugsrahmens erlautere ich in Teil D, S. 49ff
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Aus dem Rollenspiel und der anschliessenden Auswertung ergaben sich folgende
Lernaspekte, die ich anhand von einzelnen Aussagen illustrieren mochte:

Die jeweiligen Grundpo sitionen der Spielerinnen wurden bewusst wahrgenommen
und korrekt identifiziert.

Die Sensibilitat fur die Beobachtung nonverbaler Kommunikation war geweckt:

»corinne (in der +/+ Haltung) driftete immer mehr ab in eine negative Haltung; so
wie sie die Fauste ballte.”

,Josy (in der -/+ Haltung) blieb immer zuriickgelehnt und etwas in sich gekrimmt
auf ihrem Stuhl sitzen.”

Beobachtende erkannten, wo die Grundpo sitionen nicht stringent oder inkongru-
ent waren:

.Hans (in der -/- Haltung) war also eindeutig negativ gepragt, aber andererseits so
liebenswurdig.”

»-Hans hat das fir seine Rolle viel zu gut gebracht. Es war zu wenig Verzweiflung
drin.”

Spielerinnen erlebten sich bewusst in ihrer Rolle

Pia (in der +/- Haltung): ,Also ich hab den anderern gar nicht zugehoért. Also ich
hab die gar nicht ernst genommen. Ich musste mich auf mich konzentrieren, weil
ja alles an mir hangt.”

Josy (in der -/+ Haltung): ,Ich war Uberzeugt, dass ihr das gut macht.”

Spielerinnen erkannten und erlebten ihre tatsdchlichen Tendenzen hinter den vor-
gegebenen Rollen, sowie ihre Motive fur die Wahl ihrer Rolle

Corinne (in der +/+ Haltung): ,Also, einen gewissen Fuhrungsanspruch hab’ ich
gespurt -ganz klar- und den ich auch sonst lebe.”

Hans (in der -/- Haltung): ,Ich hab die Rolle gewahlt, weil das gar nicht meins ist.
Mir hat das Spass gemacht; aber das ist gar nicht meins.”
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Teilnehmerinnen entdeckten Unterschiede beziglich ihres Bezugsrahmens

Tina: ,Es ist haufig negativ, wenn man realistisch ist, bzw. wird negativ aufgefasst.
Dabei ist das eigentlich weit abweichend von Pessimismus: ‘Realitat’.”
Lea: ,Realistisch ist, was Du als realistisch erachtest. Was Du sagst, ist fir mich

nicht realistisch. Fir Dich ist es das aber.”

Teilnehmerinnen erarbeiteten anhand von eigenen Praxisbeispielen moégliche In-
terventionen im Umgang mit unkooperativen Verhaltensweisen??

im Vorfeld Signale setzen und mdgliche Konsequenzen aufzeigen

die Art der Zusammenarbeit und den Umgang miteinander zum Thema machen
die Gruppe aufteilen, um intensiver mit Einzelnen arbeiten zu kénnen
unerwunschtes Verhalten nicht beachten

als Kursleitung Fuhrungsverantwortung wahrnehmen; zwischen Gruppen- und
Einzelinteressen abwagen und Entscheidung treffen

nachfragen, was notig ist, damit der Teilnehmer Kooperationsbereitschaft zeigt
Vereinbarungen tberprifen und gegebenenfalls neu aushandeln

Es tauchten hierbei Ruckfragen auf, welche Interventionen angemessen und be-
rechtigt seien. Hier wies ich nochmals auf die Bedeutung der Grundpositionen hin
und regte an, bei der Wahl der Intervention zu reflektieren, welche Haltung ich der
betreffenden Person/den betreffenden Personen gegeniber einnehme.

Aufbauend auf den Grundpositionen fuhrte ich am folgenden Tag in das Drama-
Dreieck als Analysemodell fir psychologische Spiele ein.? Dieses Konzept stellt
eine Dynamisierung des Modells der Grundpositionen dar und vermittelt auf an-
schauliche Weise destruktive Kommunikationsmuster. Es dient der Bewusstma-
chung reflexartiger und blitzschneller Interaktionen und zeigt ihre wechselseitige Be-
dingtheit auf.

Ich definierte den Begriff der psychologischen Spiele und wies auf die verdeckten
Motive hin. Mit visueller Unterstijtzung24 ging ich auf die Charakteristik der unter-
schiedlichen Rollen ein und brachte sie mit den entsprechenden Grundpositionen in
Verbindung.

Das an den einzelnen Rollen Problematische erarbeiteten wir im gemeinsamen
Lehrgesprach. Beispielhaft hier die Aussagen, die zur Retterrolle gemacht wurden:

.Man muss aufpassen, nicht selbst auf der Strecke zu bleiben.”

sich fihle mich durch Menschen, die mir nur Gutes wollen, manipuliert.”

»Sich opfern fir jemanden ist doch was vollig Queres.*”

»Fur mich hat es noch den Aspekt der Gegenleistung. Diese Rolle ist nicht unei-
gennitzig.”

Wie die Tatsache erkannt wurde, dass sich die Rollen gegenseitig bedingen, illu-
striert folgende Aussage. Sie bezieht sich auf ein Alltagsbeispiel, in dem sich die
Mutter schitzend vor den Sohn stellte, der gerade vom Vater kritisiert worden war:

*2Im Folgenden handelt es sich um sinngemésse Wiedergaben.
*Das Drama-Dreieck als Analysemodell fir Spiele stelle ich in Teil D, S. 59ff vor.
*Ich arbeitete mit einer Pinwand und vorbereiteten, zunachst verdeckten Metaplankarten.
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Silvia: ,Aber ist es nicht auch so...ich habe jetzt Mihe mit dieser Retterposition. Sie,
die Mutter, macht ja den Sohn, indem sie ihn rettet, macht sie ihn ja gleichzeitig auch
zum Opfer. Sie macht ihn ja hilflos, indem sie ein Mantelchen tber ihn tut. Das ist
richtig?!*
Ich: ,Ja, das stimmt. Opfer und Retter brauchen sich gegenseitig, um ihr Spiel zu
spielen.”

In einem weiteren Schritt trug die Gruppe madgliche ‘Nutzeffekte’ zusammen, die
den Personen in den jeweiligen Rollen entstehen, indem ich sie dabei bat, in ihrem
eigenen Alltag zu forschen?:

zum Verfolger:

fuhlt sich als die Person, die endlich mal sagt, was Sache ist
starkt sein Selbstbild und flihlt sich stark

halt andere in Abhangigkeit

erfahrt Anerkennung und Respekt

nutzt Angriff als Verteidigung

zum Retter:

macht andere von sich abhangig
fuhlt sich sehr gut, indem er Gutes tut...so eine gbnnerhafte Haltung
erhélt soziale Achtung und Anerkennung

zum Opfer:

kriegt Aufmerksamkeit der anderen

braucht keine Verantwortung zu tragen

beschaftigt andere, braucht selbst nichts zu machen und ist selbst immer unschul-
dig

muss nicht geben, kann immer nur nehmen

Im Anschluss habe ich solche psychologischen Spiele vorgestellt und kurz ange-
spielt, die im Kursleiterlnnenalltag vorkommen und entsprechend unterschieden,
aus welcher Position heraus sie angezettelt werden.?® Dies diente zum einen dazu,
den Bezug zur beruflichen Praxis und Rolle als Kursleitende herzustellen und auch
zur Auflockerung und Einleitung in die folgende Runde, in der alle Teilnehmerinnen
als Spielerinnen aufgefordert waren.?’

Fur diese Ubung wurden jeweils drei Stiihle gruppiert, die mit den drei Rollen be-
schriftet wurden. Die Teilnehmerlnnen sollten dann einen Stuhl wahlen und wurden
im Folgenden aufgefordert, jeweils zu dritt ein Gesprach zu beginnen und in ihre je-
weilige Rolle zu gehen. Auf ein Zeichen von mir sollten sie die Rolle verlassen und
nach Mdaglichkeit ihr Erwachsenen-Ich oder freies Kind-Ich aktivieren. Dabei hatten
die Teilnehmerlinnen in einer zweiten Runde Gelegenheit, eine weitere psychologi-
sche Rolle zu besetzen und den entsprechenden Ausstieg zu Uben. Anschlies-
send wurden die Erfahrungen unter folgender Fragestellung reflektiert:

2Im Folgenden handelt es sich um konzentrierte Wiedergaben.
26Einig_e Beispiele hierzu finden sich im theoretischen Teil D, Seite 60
*'Die Ubung habe ich in Anlehnung an Ruttinger/Kruppa 1988, S. 106 konzipiert.
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1. Wie habe ich mich in meiner jeweiligen Rolle gefuhlt?

2. Wie leicht/wie schwer ist mir der Wechsel gefallen?

3. Wie hat sich das Gesprach nach dem Rollenwechsel entwickelt? Was hat sich
verandert?

Bei dieser Ubung wurden in der Gruppe folgende Erfahrungen gemacht und Er-
kenntnisse gewonnen:

Die Dynamik von Spielen und damit auch eines der Motive, namlich der Hung er
nach Stimulation im Sinne von ‘action’ und Spannung, wurde erlebt.

Der destruktive, manipulative Charakter von Spielen wurde erkannt aufgrund
der deutlichen und offenen Zeichnung der unterschiedlichen Rollen.

Eigene ‘Lieblingsrollen’ wurden transparent.

Das Ungleichgewicht von Verantwortung, von Geben und Nehmen, das mit psy-
chologischen Spielen einhergeht, wurde erfahren.

Diverse Ausstiegsmoglichkeiten wurden ausprobiert und in der Folge ausge-
tauscht.

Der mangelnde Kontakt zu den eigenen, echten Gefuihlen bei Besetzung einer
psychologischen Rolle wurde realisiert.

Der Unterschied zwischen unb ewusstem Rollenwechsel und bewusstem, kon-
struktivem Ausstieg aus einem Spiel wurde erlebt.

Die mit der jeweiligen Rolle korrespond ierende Kdrperhaltung wurde registriert.
Die Klnstlichkeit der Spielsituation wurde wahrgenommen, im Hinblick darauf,
dass es der Realitat eher entspricht, die psychologischen Rollen im Gesprach zu
wechseln.

Durch diese Sequenz war zum einen das freie Kind eingeladen worden zum Spiel,
woran die Teilnehmerinnen auch hor- und sichtbar Spass hatten. Gleichzeitig konn-
ten mit den oben dargestellten Erfahrungen und Erkenntnissen das Erwachsenen-
Ich gestéarkt und der individuelle Spielraum erweitert werden. Dies wurde ebenfalls
durch das anschliessende Zusammentragen der diversen Ausstiegsmaoglichkeiten
unterstutzt.

3.1.4. TA als ‘Handwerkszeug’: Praxisberatung

Der letzte Morgen der Kurswoche war fur offene Fragen und Praxisberatung vor-
gesehen. Die Anliegen wurden sortiert, wobei einige den Wunsch ausserten, die
vorgestellten Modelle zu vertiefen, und wie es eine Teilnehmerin bereits am ersten
Tag als Anliegen formuliert hatte, ,die Transaktionsanalyse als Handwerkszeug
kennen- und anwenden zu lernen.”

Wir hatten hierzu 1.5 Stunden Zeit und konnten zwei konkrete Situationen aus dem
Kursalltag der Teilnehmerinnen beleuchten. Dabei liess ich die beiden Fallgeberin-
nen jeweils selbst entscheiden, anhand welchen Modells sie ihre Situation ndher be-
trachten wollten.

Erste Praxisberatung: ‘Der Verweigerer’

Lea entschied sich fir das Funktionsmodell. Sie berichtete von einem eintagigen

Workshop, bei dem sie die Rolle der Moderatorin hatte und alle Teilnehmerinnen bis
auf eine Person gut mitgearbeitet hatten. Ihre Frage lautete dann auch:
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~Wie gehe ich mit so jemandem um, mit so einer Einzelmaske in so einem Gremium,
in so einer Gruppe, die sich so auf Verweigerung spezialisiert; also in den Arbeitslo-
senkursen gibt es das auch, zum Teil noch geballter?!*

Bei der Formulierung fiel mir der Begriff ‘Einzelmaske’ auf. Ich realisierte bei mir ein
unwohliges Geflhl, entschied jedoch, zunachst nicht darauf zu reagieren und die
weitere Schilderung abzuwarten. Lea beschrieb zwei Sequenzen, in denen sie auf
unterschiedliche Weise auf die Passivitat des Teilnehmerinnen reagiert hatte. In
beiden Féallen empfand ich ihre Interventionen als verstandlich und durchaus ange-
messen, so dass ich mich fragte, was wohl ihr tatsdchliches Anliegen sein konnte.
Ich realisierte, dass es ihr zun&chst um die Analyse der Situation mithilfe des Funkti-
onsmodells ging und sie nach Alternativen suchte fur ihr Verhalten, was sie rick-
blickend und auf mein Nachfragen hin auch als adaquate L6sungen anerkennen
konnte. Sie machte allerdings die Einschrankung, dass es ihr mdglicherweise nicht
immer gelinge, auf diese Art aus ihrer primaren, spontan kindlichen Reaktion heraus
zu finden. Zur lllustration:

Ich: ,Du nimmst wahr, beobachtest, dass er kein Kartchen abgibt. Kannst Du Dich
daran erinnern, was in Dir abgelaufen ist?*

Lea: ,Ja, ja, ich habe es realisert und meinte, ich habe gespurt: Der macht jetzt ein
Spielchen. Er Uberlegt sich jetzt: Ertappt sie mich oder nicht? Und im ersten Moment
nahm ich das wahr und dachte dann: Nein, ich gehe dartiber hinweg. Irgendwie von
der ganzen Atmosphéare her, und mich interessierte, ob es noch jemand anderes an-
sprechen wirde oder nicht. Es kam nichts.”

Ich: ,Wo hast Du ihn erlebt, als er das Kartchen nicht abgab?*

Lea: ,Ich ihn oder ich mich?*

Ich: ,lhn.”

Lea: ,Im Kind.*

Ich: ,Genau. Du hast darauf regiert. Auf welche Art hast Du reagiert?”

Lea: ,Also fur mich gibt es da zwei Varianten: Eigentlich gleich trotzig, auch im Kind,
oder so aus der abwagenden Haltung, aus dem ER-Ich heraus. War so beides mit
drin.”

Ich: ,Also, wenn Du darin ein Verweigern gesehen hast und so etwas Trotziges: ‘Mit
mir auch nicht’, dann ist es aus dem Kind. Was ich auch gehoért habe, ist, dass Du
abgewogen hast und damit auch auf die erwachsene Ebene gegangen bist und ent-
schieden hast: Okay, ich reagiere jetzt darauf nicht.”

Lea: ,Mhm.”

Ich: ,Wie ging es Dir denn nach dieser Entscheidung?*

Lea: ,Eigentlich gut. Ich war gespannt, ob von der Gruppe noch etwas kommt und
habe gemerkt, dass ich sensibilisiert war auf diesen Menschen.”

Ich: ,Dann war es von dem her eine gute Reaktion?!"

Lea: ,Mhm, mhm; ich weiss nicht, ob es mir immer gelingen wirde.”

Wie Lea die zweite Sequenz schilderte, in der sie der Passivitat des Teilnehmerin-
nen mit einer direkten Aufforderung zum Tun begegnete, wurde deutlich, dass ihr
diese Art nicht behagt. Meine Hypothese war, dass sie sich in dieser direktiven Hal-
tung als ‘nicht okay’ empfindet. Ich entschied mich daher zu einem kurzen theoreti-
schen Input, in dem ich die Unterscheidung von Systemrollen und Ich-Zustanden
zu verdeutlichen versuchte®®. Wir erarbeiteten zusammen, dass sie mit ihrer Inter-

Bsiehe hierzu Teil D, S.61
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vention eine Anpassung erzielt hatte, die zumindest dem Gruppenprozess und der
Aufgabenstellung forderlich war. Dennoch blieb ein Unbehagen bei Lea, da sie im-
mer wieder erlebe, dass sie Erwachsenen so begegnen muisse, namlich ihnen zu
sagen, was sie tun sollten (EL).?°

Hier 6ffnete ich die Runde und bezog die anderen mit ein, um ihre Erfahrungen mit
Situationen, in denen Teilnehmerlnnen passives Verhalten® zeigen, mitteilen zu
kénnen und ihre Aufgaben als Kursleitende zu definieren. Lilo ergdnzte hier einen
weiteren wichtigen Aspekt, indem sie auf den Teilnehmer fokussierte:

-Er wird wie festgenagelt, und ich glaub nicht, dass man ihm damit das Gefuhl gibt,
frei zu sein mitzumachen oder nicht; ich glaube, er ist gefangen und nicht frei. Und
Du hast vorher nach den Aufgaben einer Kursleiterin gefragt, und ich habe das Ge-
fuhl, dass es als Kursleiterin auch zu meiner Aufgabe gehdrt, wie die Teilnehmer auf
eine erwachsene Ebene zu bringen.”

Ich regte darauf hin an, nach Mdglichkeiten zu suchen, wie dies erreicht, Eigenver-
antwortung und Aktivitat geweckt werden kdnnten:

Lilo: ,Ich wirde ihn fir voll nehmen und ihn darauf ansprechen, warum er nicht mit-
macht, oder ob es etwas gibt, was er braucht oder was es ihm erleichtern wirde.*
Jeannette: ,Oder ihn fragen, ob ihn etwas daran hindert.”

Babs: ,Dann wirde er vielleicht einfach sagen: ‘Es stinkt mir’ oder: ‘ich habe ja ge-
wusst, dass das ein Mist ist’.”

Corinne: ,Oder: ‘So Spielchen kenn’ ich’.”

Lilo: ,...dass man ihn dazu bringt, aktiv, also irgendwas zu machen.”

Lea: ,Also gesetzt den Fall, der Dialog lauft ab. Der sitzt da und ich sage: ‘Ist es Ih-
nen nicht wohl, gibt es etwas, was ich lhnen bieten kann oder was Sie mdchten?
Fehlt Thnen was?’...Also das stinkt mir!*

Ich: ,Hast keine Lust dazu?! Hat etwas Fursorgliches, womit Du auch mdglicherwei-
se...”

Yvette: ,Oder er kann nur ja oder nein sagen...”

Lilo: ,Ich wirde ihn nicht fragen, was ihm fehlt; ich wiirde sagen: ‘Wir haben hier ein
Arrangement, irgendwo kann das nur funktionieren, wenn alle mitmachen. Ich denke,
entweder entscheiden Sie sich, und was kdnnen wir dazu beitragen, und sonst mus-
sen Sie sich Uberlegen, ob Sie nicht gehen sollten’. Das ist vielleicht dann schon ei-
ne Stufe weiter, aber ich wirde ihn bei seiner Verantwortung nehmen, die er hat: wir
brauchen Sie auch. Wir kdnnen nicht ein Leitbild machen, wo nicht alle dabei sind.
Das ist der Zweck; wir brauchen Sie.”

Lea schien dies fir ihre Situation keine L6ésung zu sein, mit der sie sich wohl fihlen
wirde. Den Begriff der ‘Einzelmaske’ im Kopf und den aus ihren Schilderungen ge-
wonnenen Eindruck folgend, dass sie ein recht distanziertes Verhaltnis zu diesem
Teilnehmer zu haben schien, fragte ich nach, was sie Uber den Mann wisse und was
ihrer Meinung nach der Grund fur sein Verhalten und seine Sonderrolle (die sie zu-
vor erwdhnt hatte) sein kdnnte. Sie ausserte daraufhin die ldee, beim nachsten Mal,
etwa in einer Pause, sich mit ihm personlich zu unterhalten, um ihm auf diese Weise

#gje setzte einer auffordernden Haltung eine negativ-kritische Haltung gleich: ein Beispiel fur eine Triibung, wie
sie in Teil D, Seite 55 beschrieben wird.
%07u den Formen passiven Verhaltens verweise ich auf die Ausfiihrungen in Teil D, S. 51.

Hier werden also alle drei Aspekte des Balancemodells der TZI, wie ich es kurz auf Seite 8 unten beschrieben
habe, angesprochen.
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ihr Interesse zu signalisieren und Zuwendung zu geben. Als eine weitere Mdglichkeit
entwickelte die Gruppe die Idee, ihn via Gruppentbungen einzubeziehen und ihm
damit zu verstehen zu geben...

Patricia: ,.. Du bist gleich viel wert wie alle anderen, und Du bist gefragt wie alle an-
deren...”

Ich: ,Wie findest Du die Idee?

Lea: ,Ja, ich gehe schon an die Umsetzung. Es ist ja einerseits, dass er im Kind sitzt
und in der Gruppe nicht richtig integriert ist, und mir kam jetzt die Idee, als Einstieg
nachstes Mal, dass ich mal sage: ‘So, Dreiergruppen; interviewen Sie sich, und dann
gibt es eine Vorstellungsrunde im Plenum’ oder, also er wiirde dann auch eine Per-
son vorstellen...”

Ich: ,Also, da nimmst Du Deine Rolle wahr: Du gibst Struktur, gibst Ordnung, setzt
einen Rahmen und bist damit nicht in direktem Kontakt mit ihm, sondern ermoglichst
es ihm, mit diesem Rahmen, zu kommen.*

Lea: ,Ja, das ist jetzt fur mich so...und ich wirde es ihm auch ermdglichen, mit ande-
ren Teilnehmern auf einen vertrauten Boden zu kommen.*

Ich: ,Ho6rt sich gut an.” (allgemeine Zustimmung)

In dieser Sequenz zeigte Lea zunehmend Wachheit und Energie: sie nahm eine
aufrechte Haltung ein, und ihre Stimme wurde laut und deutlich. Sie hatte ihren Weg
gefunden, den Teilnehmer und seine Ressourcen auf indirekte Art und Weise einzu-
binden: zum einen durch die personliche Ansprache, zum anderen durch das Einbe-
ziehen seiner Person via Kleingruppenarbeit. Damit kdnnte sie auch eine mdgliche
Verstarkung seiner Sonderrolle (=Opferrolle) innerhalb der Gruppe vermeiden.

Was hier deutlich wird, ist die Vertiefung der vorgestellten transaktionsanalytischen
Modelle und des Menschenbildes bzw. der gegenseitigen Achtung. Nicht nur das ex-
plizit ausgewahlte Funktionsmodell kommt hier als Analyseinstrument des interak-
tionellen Geschehens zum Tragen, sondern auch das Modell der Grundpo sitionen.
Dies, indem Lésungen eingebracht werden, die deutlich die Wertschéatzung des Teil-
nehmers signalisieren, auch wenn sein Verhalten als problematisch erlebt wird.
Gleichzeitig wurde diese Wertschatzung auch innerhalb der Gruppe deutlich. Dass
Leas Handlungsalternative das Ergebnis eines konstruktiven Zusammenwirkens war,
zeigt sich daran, dass sie letztlich Ideen von aussen aufnehmen und durch Integrati-
on nutzen konnte.

Mir war aufgefallen, dass Lea ganz offensichtlich Schwierigkeiten damit hatte, ihre
elterlichen Anteile als Kursleiterin zu mobilisieren. Sie winschte sich aktive Teil-
nehmerinnen, die sich ,wie Erwachsene und nicht wie Kinder verhalten. Mein Ex-
kurs zu den Aufgaben einer Kursleiterin diente dazu, Optionen aufzuzeigen, die eine
gesunde Anpassung von Teilnehmerlnnen férdern und sich auch in einer direktiven,
appellativen Haltung als ‘okay’ erleben zu durfen. Im Rahmen einer vertiefenden
Selbsterfahrung héatte ich Lea konkret auf ihr offensichtliches Verbot hin angespro-
chen. Ein weiterer Fokus hatte ihr ‘Strokefilter’ hinsichtlich positiver Zuwendung
sein kdnnen, der sie vor allem auf ihre ‘Schwachstellen’ blicken und meine positiv
bedingten strokes nicht héren liess.

Ich hatte fur diese Praxisberatung keine klare Verlaufsstruktur vorgegeben und er-

lebte die Gruppe als hochmotiviert und konstruktiv. Dies lag sicher mit daran, dass
das eingebrachte Thema allen aus ihrer eigenen Kurspraxis vertraut gewesen sein
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durfte. Gleichzeitig erlebte ich eine hohe Sensibilitat und kommunikative Kompe-
tenz von Seiten der Teilnehmerinnen:

Lea erhielt Raum, ihr Anliegen vorzustellen, sich und ihre eigenen Ideen zu ent-
wickeln.

Es wurden nicht vorschnell Ratschlage erteilt und nach Lésungen gesucht.

Die Teilnehmerinnen hérten einander zu, liessen sich ausreden und bezogen sich
in ihren Ausserungen aufeinander.

Personliche Meinungen und Ausserungen wurden respektiert und nicht bewertet.
Unterschiedliche Lésungsansétze und Ideen konnten nebeneinander bestehen.

Zweite Praxisberatung: ‘Die Unmotivierten’

Lilo berichtete, dass sie von ihren Studentinnen wiederholt damit konfrontiert werde,
dass der Stoff, den sie bringe, nichts Neues sei und sie das bereits gehdrt hatten.
Sie fuhlte sich verunsichert und auch als Person, so meine Vermutung, durch diese
Kritik abgewertet. Sie stellte die Frage:

~Wie oder wo packe ich die, ohne sie und das, was sie bringen abzuwerten oder das
zu integrieren, was ich ihnen erzéhle?”

Meine Hypothese ging allerdings dahin, dass die eigentlichen Probleme wenig mit
den Studentlnnen zu tun haben, sondern dass Lilo mit diesen vielmehr etwas aus-
zutragen versucht, was einem anderen Dozenten gilt, den sie fir inkompetent halt.
Sie bestétigte dies, als ich sie danach fragte und ausserte die Uberlegung, mit die-
sem Dozenten Kontakt aufzunehmen, einmal bei ihm mit reinzusitzen und sich aus-
zutauschen. Allerdings war dies keine neue Idee, die sie tatsachlich weiterverfolgen
wollte. Sie sprach im Konjunktiv und mit wenig Energie bzw. Uberzeugung in der
Stimme und lenkte sehr rasch wieder auf ihre Beziehung zu den Studentinnen. Ich
ging darauf ein und fragte, ob sie und die Gruppe sich noch daran erinnerten, wie
mein Kollege in der aktuellen Lehrgangswoche in eine Kommunikationstheorie ein-
fuhrte, von der wir vorab annehmen mussten, dass die meisten bereits davon gehort
hatten. Lilo meinte, sie habe sich das sogar aufgeschrieben. Andere Teilnehmerin-
nen schilderten die Szene und bestatigten, dass sie sich eingeladen gefthlt hatten,
mitzugehen - trotz anfanglicher Vorbehalte. Lilo hatte fur ihre spezielle Situation
damit noch keine Losung gefunden, und weitere ldeen und Anregungen ihrer Kolle-
glnnen erreichten sie nicht. Sie reagierte darauf vielmehr mit ‘ja, aber’.

Ich ging nochmals einen Schritt zurlick zur Problemdefinition, in der deutlich wurde,
dass auch die dusseren Umstande (Lilo behandelt Stoff, der nicht prifungsrelevant
ist; die Ubungen liegen zeitlich aber kurz vor dem Staatsexamen) wenig forderlich
sind fUr die Motivation ihrer Studentinnen. lhren Schilderungen nach vermutete ich,
dass Lilo wenig wertschétzte, wieviel sie selbst investierte, an positiven Veranderun-
gen bereits eingebracht und erreicht hatte. Sie folgte damit ihren Antreibern ‘streng
Dich an’ und ‘sei perfekt’. Auf ihre Anspriiche hin angesprochen, realisierte

Lilo: ,Das ware dann die Erwachsenen-Ebene zu akzeptieren, dass das auch eine
Realitat ist, oder. Und das andere ist so das Elterliche, die totale Verantwortung zu
Uubernehmen?!”
Ich: ,Ja, das ist ein wichtiger Punkt, Lilo. Bleib’ mal da dran, an Deinem Mass an
Verantwortung.*
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Lilo: ,Wie meinst Du, soll ich dran bleiben?“

Ich: ,Wenn Du jetzt ein Gefiihl dazu entwickelst.”

Lilo: ,Mhm.(Pause) Ja, ich denke, ich habe eine grosse Bereitschaft, sehr viel Be-
reitschaft, die zu dbernehmen und dann auch zu versagen: schlechte Mutter, die es
nicht schafft.”

Da sie tangential antwortete und ich sie auf der Gefuhlsebene nicht erreichte, regte
ich sie an, sich zu tberlegen, was sie fur sich tun kénnte, was sie brauchte, um sich
in diesen Rahmenbedingungen wohlftiihlen zu kbnnen mit dem, was sie leiste und er-
reiche. Sie wurde nachdenklich, blieb dabei jedoch nicht stehen, sondern fragte
weiter nach Losungen und setzte damit ihr ‘ja, aber’ fort. Ich beobachtete den Par-
allelprozess, der sich abspielte: Die Gruppe gab sehr viel ein, dachte viel mit, erar-
beitete Losungen, die jedoch nicht ‘ankamen’. Die Teilnehmerinnen gingen auf das
‘ja, aber-Spiel’ ein, mit dem sich Lilo zum Schluss darin héatte bestatigt fuhlen kon-
nen, dass sie auch bei uns keine Hilfe bekommen kann und sich weiterhin alleine
anstrengen muss.

Ich entschied mich zu einem Schnitt und ging auf die Metaebene, indem ich meine
Beobachtung mitteilte. Lilo wurde sehr nachdenklich, bestatigte diese Einschétzung
und fragte wiederum nach den Ausstiegsmoglichkeiten. Ich riskierte es und ging auf
ihre Frage ein, erlauterte mogliche und meine aktuell vollzogenen Interventionen, da
ich ihr starkes Bedurfnis wahrnahm, eine Losung fir sich zu finden. Ein ‘ja, aber’
blieb aus. Was blieb, war ihre Nachd enklichkeit, die ich als positiv wertete.

Ruckblickend bin ich mir nicht sicher, ob ich ihr tatsédchliches Anliegen verstanden
habe. Beim Abhtren des Bandes fallt mir auf, dass ich das Verstandnis, das ich fur
ihre Situation hatte, wenig verbalisiert habe, was ihr moglicherweise gutgetan und sie
entlastet hatte. Es ware sicherlich hilfreich gewesen, sie auch direkt fur ihre guten
Ideen und Veranderungen, die sie bereits eingeleitet hatte, anzuerkennen.

Im Hinblick auf Bedurfnisabklarung und Flrsorge habe ich sie an einer Stelle zum
Beispiel danach gefragt, ob sie ihre Studenten schon einmal konkret darauf ange-
sprochen habe, was sie sich wiinschten oder brauchten von ihr, was sie verneinte.
Meine Frage, sich zu Uberlegen, was sie denn brauchte, habe ich lediglich in Bezug
auf das ‘Dort’ gestellt. Wirksamer ware es moéglicherweise gewesen, sie im ‘Hier und
Jetzt’ danach zu fragen, um weg von Losungsansatzen zu kommen, die zumindest
fur sie personlich keine solchen darstellten.*

Im Gegensatz zum vorhergehend geschilderten Beispiel hatte ich hier den Eindruck,
dass bereits im Vorfeld mehr Struktur hilfreich gewesen ware im Hinblick darauf,
wie und an welcher Stelle sich die ‘Kolleginnen’ einbringen.33 Deutlich wurde, wie sie
sich anstrengten und in die Symbiose gingen, indem sie wiederholt fur Lilo dachten
und damit ein Zuviel an Verantwortung dbernahmen. Ich hatte mir an manchen Stel-
len ein Innehalten, Verweilen oder auch andere Interventionen gewinscht. Ich erlebe
dies immer wieder als Gratwanderung, die Teilnehmerinnen in das Geschehen ein-
zubeziehen, ihre Ressourcen zu nutzen, sie somit auch am Lernprozess der anderen

*2Dies wird u.a. in der Sequenz deutlich, als sie davon berichtet, dass sie sich die Einleitung meines Kollegen
notiert habe und gut fande, kurz darauf spéter jedoch klarzumachen versucht, dass es in ihrer Situation doch
nochmals anders sei.

3Schulz von Thun bietet hier ein hilfreiches Modell der serlebnisaktivierenden Praxisberatung” an, in der die Be-
teiligung des Protagonisten, der Gruppe und des Kursleiters in Phasen geordnet wird (1996, S. 42ff).
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aktiv zu beteiligen, ihnen Spielraum zu geben, ihre Spontaneitat zuzulassen und
gleichzeitig den Prozess als Kursleitende so zu steuern, dass ein optimales Ler-
nen moglich wird.

3.2. Kommunikation und Koop eration innerhalb der Lehrgangswoche

Da das Thema der Lehrgangswoche ,Kommunikation und Kooperation®“ lautete,
fand ich es spannend, unter diesem Aspekt auch das Kommunikations- und Koope-
rationsverhalten untereinander zu betrachten. Zum einen innerhalb der Gruppe, zum
anderen zwischen Martin und mir als Leitungsteam.®* Ich werde Ersteres anhand
einzelner Kurssequenzen und des Grupp engh asenmodells von Tuckman be-
schreiben, erganzt durch Aussagen von Berne.***®

Jede Gruppe, die zusammenkommt, entwickelt eine eigene Dynamik, schafft sich
ihre eigene Wirklichkeit. Vorausschicken mochte ich, dass die Ubergange der ein-
zelnen Phasen fliessend sind und die Phasen auch im Gesamtverlauf eine Wieder-
auflage erfahren (kbnnen).

Eintrudeln und Abtasten (Forming)

Zur Besonderheit dieser Gruppe zéhlte, dass der Grossteil mindestens eine Lehr-
gangswoche besucht, somit bereits Martin als Kursleiter kennengelernt hatte und mit
methodischen Prinzipien der ALICA vertraut war. Gleichzeitig war sie in eben dieser
spezifischen Zusammensetzung auch neu: Ich war als Kursleiterin niemandem be-
kannt, Gegend und Unterkunft waren nur einer Person vertraut und das Thema der
Lehrgangswoche war ein neues. Berne (1979, S. 242) fihrt aus, dass Teilnehmerin-
nen in eine Gruppe u.a. den Hunger nach Zuwendung und Struktur miteinbringen,
sowie Vorerfahrungen, die es nun der angetroffenen Realitat anzupassen gilt (was
nach Tuckmans Formulierung dem Forming entspricht).

Typisch fir die Anfangsphase ist entsprechend das Bedurfnis nach Sicherheit,
Struktur, Orientierung und lockerem Kontakt. Letzterer driickt sich in Form von Ri-
tualen aus, denen wir Raum gaben: etwa in Form einer ‘Eintrudelphase’, in der sich
die Teilnehmerinnen informell kennenlernen bzw. an frihere Begegnungen anknup-
fen konnten. Als bekanntes Gesicht ibernahm Martin, nachdem wir uns beide vor-
gestellt hatten, den Einstieg und ermdglichte mit der ersten Ubung themenspezifi-
sche kurze Gesprache in wechselnden Zweiergruppen. Durch dieses ‘strukturierte
Vertrautmachen’ mit anderen Teilnehmerinnen und dem Thema wurden weitere
grundlegende Bedurfnisse befriedigt. Auffallend war fur mich die lockere Atmosphére
und die Lebendigkeit, die in kurzer Zeit im Raum entstand.

Im weiteren Verlauf stellten wir unsere Planung und Zielsetzung fir die Woche vor
und klarten die personlichen Lernanliegen, womit gemeinsam Vertragsgrund lagen

*Dies ist, zumindest was die Gesamtgruppe anbelangt, naturlich nur sehr unvollstandig méglich, da ein Grossteil
der Gesprache und Zusammenarbeit sich innerhalb von kleineren Gruppen abspielte und sich so meiner Wahr-
nehmung entzog. Ich stiitze mich hier auf die Beitrdge von Gruppenmitgliedern wahrend der Plenen.

®|ch beziehe mich hier insbesondere auf Clarksons Ausfiihrungen zur Gruppentherapie (1996, 300ff) und Ber-
nes Beitrag zur Anpassung des Individuums an die Gruppe (1976, 234ff).

*Die Reflexion uber das Team geschieht punktuell vor dem Hintergrund geschlechtsspezifischer Kommunikation
unter Teil D, S.68ff
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geschaffen wurden und der Ball der Verantwortung fur das eigene Lernen den Teil-
nehmerinnen zugespielt war.

Eine Teilnehmerin, die neu war, fragte nach, wie in der Gruppe mit Feedback umge-
gangen werden sollte. Ich gab das Anliegen in die Runde, zumal es sich um eine
wichtige Frage nach dem Umgang miteinander handelte. Deutlich wurden bei den
Ausserungen zwei Tendenzen: Einerseits der Appell an uns Leitende, den Umgang
mit Feedback jeweils zu regeln und ‘wichtiges Feedback von unwichtigem’ zu unter-
scheiden (:K EL); andererseits die Feststellung, als Gruppenmitglieder die Ver-
antwortung zu tbernehmen, flr das was gesagt oder auch nicht gesagt wird

(FER® ER). Die Gruppe einigte sich darauf, dass Feedback grundsatzlich Raum ha-
ben IIte, und wir als Leitung erinnerten daran, dass dies auch eines der zentralen
Lernfelder fur die bewusste Wahrnehmung von (Gesprachs-)Verhalten sowie auch

Aufgabe der Unterstlitzungssysteme sei.

Wo geht’s hin? - Nein, wir bleiben! (Storming)

In der Plenumsrunde am zweiten Kursmorgen wurde nach einem Konsens bezuglich
der Gestaltung eines gemeinsamen Abends gesucht. Wéahrend dieser Runde wur-
den die Konflikte zwischen individuellen Neigungen und der durch die Kursleitung
reprasentierten Gruppenkohésion deutlich.®” Die Diskussion verlief lebhaft, eine Ent-
scheidung zeichnete sich nicht so bald ab, wie sie zwei ungeduldig werdende Teil-
nehmerinnen durch einen Mehrheitsentscheid erreichen wollten. Ich nahm wabhr,
dass jedoch noch einige ihr Votum abgeben und ihre Position vertreten wollten und
sammelte weitere Meinungen. Tuckman bezeichnet diese Phase als Storming.
Clarkson (1996, S. 315) schreibt, ,dass der Sturm (...) haufig den Anschein ,er-
weckt,, dass er sich an der Aufgabenstellung entztindet, auf der psychologischen
Ebené geht es aber um die Fahigkeit des Gruppenleiters, effektiv zu sein.”

Mich Uberraschte das Ergebnis der Schlussabstimmung, das sich pointiert ‘fir das
Bekannte und Vertraute wider das Unbekannte und Abenteuerliche’ ausdriicken
lasst, da mein Bild der Grupp e dem einer lebendigen, spontanen, neugierigen ent-
sprochen hatte. Die Entscheidung wurde massgeblich vom engagierten Votum einer
Teilnehmerin beeinflusst und verfiigbare Informationen wurden ausgeblendet, abge-
wertet oder nicht eingeholt. Dies zeigte zum einen die einflussreiche Position die-
ser Teilnehmerin innerhalb der Gruppe, wie auch die offensichtlich noch unzurei-
chende Vertrauensbasis, ‘gemeinsam das unbekannte Abenteuer zu wagen’. Ich
ermunterte die ‘enttauschten Abenteurer’, das Alternativprogramm aktiv mitzuge-
stalten, um den Prozess einer gemeinsamen Losung der Gruppenaufgabe zu for-
dern.

Am nachsten Morgen teilte die Vorbereitungsgruppe im Plenum mit, dass der abge-
lehnte Vorschlag bei der Planung nun doch mitbertcksichtigt werden konnte, was
ohne weitere Diskussion und wohlwollend akzeptiert wurde. Hier zeigte sich m.E. die
Bereitschaft der Grupp e, sich mit den individuellen Anliegen zu akzeptieren und
das Bemuhen, schliesslich doch eine Lésung zu finden, die die Grupp enkohasion
starkte. Dies sind Kennzeichen der dritten Phase.

*'Clarkson 1996, S. 313
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Vom ‘richtigen Mass’ und ‘offenen Ausschank’ (Norming)

Tuckman®® schreibt, dass in dieser Phase der Widerstand tib erwund en und Koh -
sion entwickelt wird. Hier wechselt die Zeitstrukturierung von diversen Arten des
Zeitvertreibs zu Spielen. Berne (1976, S. 246) geht davon aus, dass diese allerdings
erst inszeniert werden, wenn die Teilnehmerlnnen ihren Platz im Gruppenbild der
Leitung zu kennen glauben. Gleichzeitig kommen die Teilnehmerinnen tber ge-
meinsame Werte und Normen Uberein.

Diese Etablierung des damit verbundenen Grupp enzugehdrigkeitsgefiuhls mochte
ich am Beispiel einer Plenumsdiskussion uber das ‘richtige Mass individueller Re-
debeitrdge’ aufzeigen. Hier brachte ein Gruppenmitglied ein, dass es stérend sei,
dass manche so viel redeten und andere so wenig. Dies, so der Vorschlag, sollte
durch eine straffere Moderation und durch die Eigenverantwortung der einzelnen
Gruppenteilnehmerinnen reguliert werden. Ein weiterer Vorschlag ging in die Rich-
tung, mittels bereitgelegter gelber Karten Vielredner zu stoppen. Die Gruppe sollte
also zur Wahrnehmung ihrer Eigenverantwortung ermuntert werden. Gleichzeitig
wurde Einzelnen unterstellt, dass sie diese nicht wahrnehmen kdnnten und entspre-
chend von aussen angeregt werden mussten.

Dies wertete ich (intern) als Spieleinladung, die aus der Rolle des Verfolgers her in-
itiiert wurde, was von zwei anderen Teilnehmerlnnen auch in der Weise offengelegt
wurde. Ich ermunterte zu weiteren Stellungnahmen, mit der Absicht, Normen Ub er-
prufen und aushandeln zu lassen. Konkret fihrte dies dazu, dass die Initiatorin des
Gespréachs das Problem nicht weiter diskutieren wollte, da es sich ohnehin um eine
Person handelte, mit der es schwierig ware und sie diese Person dann unter vier
Augen ansprechen wollte.

Hier wurde zunéchst der Versuch unternommen, ein aktuelles, die Gesamtgruppe
betreffendes Thema auszulagern, und statt direkter, offener Transaktionen wurden
verdeckte Botschaften tbermittelt. Dieses Brodeln unter der Oberflache konnte
sich erst produktive Bahnen brechen, als die Stimmung fur einige zu ungemditlich
und spannungsreich wurde. Ich forderte die Teilnehmerlnnen dazu auf, ihr Unbeha-
gen zu aussern und fragte nach konkreten Anliegen. Meine Konfrontation blockie-
render Transaktionen fihrte schliesslich dazu, dass die Gruppe zu einer offenen
Kommunikation und offenem Austausch fand, die Forderungen nach einschran-
kenden Normen (wie die gelbe Karte) tUberfllissig werden liessen.

Wie einem Ei das Fliegen gelehrt wird (Performing)

Diese vierte Phase entspricht nach Tuckman der Arbeitsphase, in der effektive
Problemlésung geleistet werden kann und die Teilnehmerinnen untereinander In-
timitat erfahren, indem ,Geflihle und Bedurfnisse mitgeteilt und gehdrt werden, ohne
zensiert zu werden.“*°

2it. in Clarkson 1996, S. 319
*clarkson 1996, S. 323
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Diese Intimitat wurde bereits deutlich im oben erwdhnten offenen und unmittelbaren
Austausch von Erleben, Unbehagen, Lernerfahrungen und damit auch echter Zu-
wendung.

Ein weiteres Beispiel fur diese Phase stellt die Koop erationsibung dar, bei der
sich die Gruppe in vier Untergruppen aufteilte und im spielerischen Wettbewerb eine
Aufgabe zu I6sen hatte: Ein Ei sollte aus funf Meter Hohe gefallen lassen werden,
ohne dass es dabei zerbricht. Mit dieser Aufgabenstellung wurde den Teilnehmerin-
nen Fiuhrung tb ergeben und maximale Freiheit in der Bewaltigung der Aufgabe
gewahrt. Hier konnte ich wahrend der Arbeitsphase und der anschliessenden Aus-
wertung der Kooperation in den einzelnen Gruppen ein unterschiedliches, gleichzei-
tig ein recht hoh es Mass an effektiver Probleml6sung beobachten: Die Gruppen
arbeiteten konzentriert, gestalteten Rollen flexibel und funktional und werteten ihre
Zusammenarbeit kritisch aus.

4. Fazit und Ausblick

Ausgehend von den schriftlichen Kursbeurteilungen der Teilnehmerinnen lassen
sich folgende Tendenzen aufzeigen:

Positiv gewertet wurde:

Arbeit und Austausch in den Unterstitzungssystemen (in Form kontinuierlicher
Gruppen)

Die Verknupfung von Theorie und Praxis

Das Ernstnehmen und Aufgreifen von Anliegen der Teilnehmerinnen

Die Flexibilitdt von uns Kursleitenden
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Negativ gewertet wurde:

Die Grosse der Gruppe
Die ‘gewéhrende’ Moderation von uns Kursleitenden zu Beginn der Woche

Im Hinblick auf eine nachste Kurswoche bedeutet dies fur mich:

Martin und ich sind auf einem guten Weg, was die Steigerung unserer Zusammen-
arbeit und aktiven Moderation anbelangt. Die Einschétzung einiger Teilnehmerinnen
deckt sich hier mit meiner eigenen, dass ich zu Beginn im Plenum viel Raum fir ein-
zelne Beitrdge gegeben habe und auf individuelle Anliegen eingegangen bin. Dabei
habe ich stellenweise die Gruppeninteressen vernachlassigt und das Bedurfnis
nach Struktur zu wenig bericksichtigt. Das bedeutet konkret, fir das nachste Mal
darauf zu achten, dass ich begrenze, dass ich einzelne 6fters zu Wort kommen las-
se, dass ich in Fihrung gehe und damit Struktur und Orientierung biete; insbesonde-
re zu Anfang.

Was die Gruppengrdsse anbelangt, lag dies in der Entscheidung der Lehrgangs-
verantwortlichen. Ich bevorzuge kleinere Gruppen, um personlichkeitsorientiert ar-
beiten zu kdnnen. Gleichwohl weiss ich um die 6konomischen Aspekte. Sollte eine
Reduktion der Teilnehmerlinnen nicht méglich sein, sehe ich vor, dass die Gruppe
verstarkt in Halbplenen arbeitet, wenn es um Themen wie Praxisberatung und Praxi-
stransfer geht. Denkbar ist auch, eine Auswahl von Themen -im Sinne einer didakti-
schen Weichenstellung- anzubieten und in Workshops zu bearbeiten.

Was sich offenbar bewahrt, ist die konkrete Umsetzung von theoretischen Inputs in
praktische Ubungen bzw. Anwendungsmdglichkeiten. Hier sehe ich als weitere Mog-
lichkeit, den Kommunikations- und Gruppenprozess stellenweise zu unterbrechen,
auf der Metaebene zu reflektieren und die vorgestellten transaktionsanalytischen
Modelle einzubeziehen, wie ich das wahrend der Praxisberatung getan habe.* Da-
durch kann jede Person im ‘Hier und Jetzt’ -und damit unmittelbar erlebbar- fur sich
prufen, inwieweit ihr die Modelle Sinn machen, sie ihr hilfreich erscheinen und wie
sie diese in ihren eigenen Kursalltag umsetzen kann.

Deutlich wurde die Wertschatzung d es Unterstitzungssystems als Ort und Mog-
lichkeit der Diskussion, der Tagesauswertung, der kollegialen Klarung von Fragen
und zum Austausch von Erfahrungen und Empfindungen in einer konstanten Klein-
gruppe. Ebenfalls wurde hier der Umgang mit Riuckmeldungen gelibt und so die
Selbstwahrnehmung durch Fremdwahrnehmung ergéanzt.

Mich freuen -neben den kritischen- auch die vielen positiven Rickmeldung en hin-
sichtlich meiner Kompetenz als TA-Fachfrau und Flexibilitat als Kursleitende. Dies
zeigt mir meine Offenheit fur die Anliegen der Teilnehmerinnen, das Ernstnehmen
ihrer Bedurfnisse, meine Handlungsalternativen, die ich wahrnehme, das Zusam-
menwachsen von Martin und mir als Leitungsteam.

40ng. hierzu S. 42
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Was ich aus der Perspektive als Kursleiterin kritisch hinterfrage und dndern mochte:

Ich betrachte den Input der Vertragsarbeit im Nachhinein als zu komplex. Im Sinne
von ‘weniger ist mehr’ werde ich mich zukinftig auf einzelne Aspekte konzentrieren
und hierbei auf die praktische Relevanz hinsichtlich kurzzeitiger Settings achten.

Mit Tips und Ratschlagen bin ich generell zurickhaltend. Gleichzeitig sehe ich den
Bedarf nach konkreten Informationen und Ideen, wenn etwa aufgrund eines Inputs
‘Loésungsfragen’ zu einem Thema auftauchen. Der Hinweis auf ‘spater’ oder ‘nicht
pauschal beantwortbar’ etc. weckt dann Frustration. Hier halte ich auch Informatio-
nen von meiner Seite fur sinnvoll. Damit geht auch der zeitweilige Verzicht auf den
Anspruch einher, Fragen anhand konkreter Beispiele und -mit entsprechender Un-
terstltzung- moglichst eigenstandig klaren zu lassen.

So positiv die Unterstltzung ssysteme beurteilt wurden, so sehe ich auch die Ge-
fahr der ‘Privatisierung’ und ‘Abschottung’. Je nach Zusammensetzung entwickelt
sich ein starker Zusammenhalt in einem Unterstitzungssystem, der auch mit einer
Abgrenzung von der Restgruppe einhergehen kann. Dies wurde von Einzelnen auch
so empfunden, leider jedoch nicht thematisiert, sondern erst in der schriftlichen Aus-
wertung dokumentiert. Als ebenso problematisch sehe ich eine gewisse ‘Anonymisie-
rung’ und ‘Verallgemeinerung’ der Rickmeldungen. Dies ermdglichte einzelnen, indi-
viduelle Ansichten und Bedurfnisse zu delegieren, statt eigenverantwortlich Stellung
zu beziehen, wie dies etwa in der Auseinandersetzung um ‘Viel- und Wenigredner’
deutlich wurde.

Insgesamt fand ich diese vier Tage spannend und angesichts der kritischen Ruck-
meldungen der Teilnehmerinnen, die in ihrem beruflichen Kontext Kolleginnen sind,
herausfordernd. Auch was die Zusammenarbeit mit meinem Kollegen anbelangt, ha-
be ich viel gelernt: von ihm und seiner professionellen Kompetenz und Erfahrung,
von unseren abendlichen Auseinandersetzungen und unserer gemeinsamen Arbeit.
Nicht zuletzt hat die intensive Eigenreflexion -mitmotiviert durch diese Projektstudie-
und damit der gescharfte Blick auf meine Starken und Stolpersteine zu wichtigen
Lehr- und Lernerfahrungen beigetragen.
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Umgang mit Theorie und L iteratur
1. Bevorzugte Konzepte (zu Frage 1)

Die Projektstudie zeigt bereits Konzepte, mit denen ich explizit in Seminaren arbeite.
Meine jeweilige Wahl und entsprechende Begriindung habe ich der Darstellung mei-
ner Arbeit mit den einzelnen Konzepten vorangestellt. An dieser Stelle mdchte ich
als ein weiteres das Konzept des Bezugsrahmens und verwandte Konzepte, die
der Verteidigung bzw. Aufrechterhaltung des Bezugsrahmens dienen, vorstellen.

Da mir das Konzept der Grundpo sitionen leitende Grdsse im Miteinander ist und
es sich im Rahmen meiner Seminare auch fur die Teilnehmerlinnen als anschauli-
ches und hilfreiches Modell erweist, werde ich es ebenfalls hier darstellen.

Zu klaren, worin die generellen Ziele von Seminaren und individuellen Anliegen der
Teilnehmerinnen bestehen, halte ich fir eine Voraussetzung fur professionelles und
konstruktives Arbeiten. Hierzu dienen die Konzepte der TA zu unterschiedlichen Ar-
ten von Vertragen, auf die ich in Kapitel 4 (S. 62ff) gesondert eingehen werde.

1.1. Bezugsrahmen

Ich arbeite mit Menschen zusammen, die sich in unterschiedlichsten beruflichen, so-
zialen, strukturellen Kontexten bewegen und natirlich auch ihre individuelle Ge-
schichte haben. Dabei hilft mir das Konzept der Bezugsrahmen in dem Sinne, dass
ich meine Wirklichkeit als eine mdgliche Wirklichkeit betrachte, sowie die Wirk-
lichkeiten der anderen ebenfalls moégliche Wirklichkeiten sind. Es hilft zu verstehen,
wie der Einzelne zu den Vorstellungen Uber sich, andere, die Welt und seinen Platz
in der Welt kommt und wie er diese aufrechterhalt.

Einen wesentlichen Sinn meiner Arbeit sehe ich darin, Verstandnis zu schaffen fur
diese unterschiedlichen Wirklichkeiten, sie als Mdglichkeiten zu erkennen, den je-
weils eigenen Bezugsrahmen bzw. die eigenen Optionen zu erweitern und somit
letztlich auch Verstandigung und Toleranz untereinander zu fordern. Es ist mir daher
ein Anliegen, dass unterschiedliche Sichtweisen benannt und auch nebeneinander
bestehen bleiben kdnnen (vgl. hierzu S. 35/S. 41). Ebenso ist mir wichtig aufzuzei-
gen, welchen Sinn der Bezugsrahmen macht und wo er aufgrund seines einschran-
kenden Charakters ‘die Sicht verstellt’. Dies dient als Vorraussetzung, selbstverant-
wortlich Entscheidungen zu treffen tUber das, was verlernt und neu gelernt werden
will.

Zunachst moéchte ich aus der TA-Literatur einige Definitionen vorstellen:

J. Schiff und ihre Mitarbeiter (zit. in Stewart/Joines 1990, S. 273), die den Bezugs-
rahmen konzeptualisierten, bezeichnen ihn als ,die Struktur miteinander verbun-
dener Reaktionen, welche die verschiedenen Ich-Zustande bei der Antwort auf
bestimmte Reize integriert”. Sie verstehen den Bezugsrahmen als einen ,Filter vor
der Realitat” und weisen damit darauf hin, dass der Bezugsrahmen die Sicht der
Realitat bestimmt bzw. einschrankt.
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Schlegel (1995, S. 251) schreibt, dass unter dem Bezugsrahmen ,die Einordnung
alles Erfahrenen in einen bestimmten Bedeutungszusammenhang verstanden
[wird], mit anderen Worten: die im allgemeinen nicht als solche bedachte subjekti-
ve Zuteilung von Sinn, Bedeutung und Wert eine Ereignisses”. Er sieht den Be-
zugsrahmen als ,Orientierungssystem* und als ,innere Landkarte®, mit der sich ei-
ne Person zurechtfindet. Diese Bilder weisen auf die ordnende, wertende und
leitende Funktion des Bezugsrahmens hin.

Schmid (1994, S. 33) nennt ihn ,ein ldeengebilde, aus dem heraus der Mensch
seine Erlebens- und Verhaltensweisen organisiert®. Er fokussiert damit auf den
aktiven inneren Prozess.

Kottwitz et al.(1994, S.44) schliesslich gehen davon aus, dass der Bezugsrahmen
,2das vermutlich rechtshamispherisch (also ganzheitlich) verankerte Bild von mir,
der Welt und meiner Beziehung zur Welt, beziehungsweise meinem Platz in der
Welt [beschreibt]”. Sie weisen somit auf den ganzheitlichen Charakter der Auf-
fassung von sich und der Welt hin.

Der Bezugsrahmen entsteht bereits in frihester Kindheit und wird aufgrund der
kindlichen Abhangigkeit und begrenzten Erfahrungswelt durch die Elternpersonen
wesentlich gepragt. Er hilft dem Kind, die Flut von Informationen so zu ordnen, dass
eine wiedererkennbare und Uberschaubare Struktur entsteht, die vor einer perma-
nenten Verunsicherung und Neuorientierung schitzt. Diese Funktion Gbernimmt er
auch im Erwachsenenalter und wird entsprechend aufrechterhalten als allgemeines
Wahrnehmungs-, Vorstellung s-, Gefuhls- und Handlung ssc hema.

So individuell die Bezugsrahmen auch sind, so suchen Menschen doch die Nahe zu
Menschen mit einem &hnlichen Bezugsrahmen und meiden solche mit divergieren-
den. Der Bezugsrahmen als Sicherheit und Orientierung bietende ‘Gebrauchsanwei-
sung’ wird aufrechterhalten, indem irritierende Informationen ausgeblendet oder
dem Bezugsrahmen gemass interpretiert werden. Hier verweise ich auf das Bei-
spiel von Gerhard (S. 32), der sich aufgrund seiner Selbstdiagnose und meiner
Ausfihrungen in der Gberlegenen Grundposition sah und deren destruktive Qualita-
ten er in konstruktive umzuformulieren versuchte.

Das Redefinieren

Das Redefinieren dient zur Verteidigung d es Bezugsrahmens. Hierzu die Definiti-
on von Mellor/Schiff (1977, S. 140): ,Umdeuten (...) ist ein Mittel, mit dem Menschen
sich selbst gegen Stimuli verteidigen, die nicht in ihren Bezugsrahmen passen; sie
definieren die Stimuli neu, damit sie in den Rahmen passen®.

Das Redefinieren beschreibt innere Mechanismen. Zu diesen zéhlen

das Abwerten, das sich auf Aspekte der eigenen Person, der anderen/der Welt
und Aspekte der Situation beziehen kann

die Grandiositat, bei der Aspekte in Ubertreibender oder herabsetzender Weise
verzerrt werden

Denkstorungen, indem Uberdetailliert oder Ubergeneralisiert wird oder die man-
gels Vorstellungsvermégen auftreten
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Erkennb ar sind diese inneren Mechanismen durch

tangentiale oder blockierende Transaktionen. Bei einer tangentialen Transakti-
on wird das angebotene Thema unter einer divergierenden Perspektive betrach-
tet. Bei der blockierenden Transaktion wird das angebotene Thema abgelehnt, in-
dem der Definition des Themas nicht zugestimmt wird. Als Beispiel hierzu zwei
Dialogsequenzen  aus der  Praxisberatung mit Lilo (S.  41ff).
Ich: ,Wie fuhlst Du dich dann?“ Lilo: ,Ja ich denke dann, dass ich versagt habe.”
Ich: ,Was brauchst Du, damit Du Dich in den Rahmenbedingungen, in denen Du
arbeitest, wohlfihlen kannst?* Lilo: ,Ja, ja; das ist leichter gesagt als getan.”
passive Verhaltensweisen. Sie aussern sich (nach Schweregrad geordnet) in
Form von:

1. Nichtstun, indem nichts unternommen wird, um ein Problem anzugehen. Cha-
rakteristisch ist hier das Warten und die Hoffnung, dass die Zeit die Losung brin-
gen wird.

2. Uberanpassung, indem man sich an anderen und deren vermuteten Erwartun-
gen orientiert. Dahinter verbirgt sich die Erwartung, als Gegenleistung das Pro-
blem durch andere geldst zu bekommen.

3. Agitation zur Abfuhr von Energie. Agitation kann sich in standigem Grubeln,
Ubertriebener Aktivitat, pausenlosem Jammern aussern, wodurch andere aufge-
fordert werden sollen, nach einer Losung zu suchen.

4. Sich unfahig machen oder Gewalt anwenden. Ersteres kann etwa durch
funktionelle Leiden erzeugt werden, wie ein Nervenzusammenbruch, Ohnmacht
oder psychosomatische Krankheiten, die I6sungsunfahig machen. Gewalt gegen
sich oder andere dient ebenfalls dazu, die Umgebung zum Einschreiten und damit
zur Problemlésung aufzufordern.

Mir ist bewusst, dass die beschriebenen Konzepte der Schiffs auf deren Arbeit mit
schizophrenen und personlichkeitsgestorten Menschen beruhen. Gleichzeitig ist
festzuhalten, dass sich alle Menschen (mehr oder weniger haufig) ihrer inneren Me-
chanismen bedienen, um ihren Bezugsrahmen nicht zu verandern.

Fir meinen beruflichen Kontext sehe ich diverse wertvolle Aspekte:

Beobachtbares passives Verhalten weist darauf hin, dass mogliche Ressourcen
nicht genutzt werden. Dies hilft in einem weiteren Schritt, auf diese Ressourcen zu
fokussieren (bei mir selbst und den Teilnehmerinnen).

Redefinitionstransaktionen dienen dem Erkennen von indirekter Kommunikation
und bieten gleichzeitig fir mich als Leiterin ein Instrumentarium, Transaktionen
konstruktiv zu kreuzen (vgl. hierzu den kurzen Dialog mit Vreni auf S. 29).
Rollenspiele erlauben einen spielerischen Umgang mit Bezugsrahmen, der nicht
zu bedrohlich wird (wie auf S. 33ff dargestellt).

Das Einfuhlen in einen anderen Menschen ermdglicht Verstandnis fur Aspekte
seiner Personlichkeit oder einer Situation, die (zuvor) abgewertet wurden (wie et-
wa in dem auf S. Fehler! Textmarke nicht definiert. erwdhnten Vorstellungsge-
sprach).

1.2. Grundpo sitionen

Berne (1975, S.82ff) beschreibt, dass ein Kind aufgrund seiner Erlebnisse bereits
friih zu einer Vielzahl von Uberzeugung en von sich und seiner Umgebung gelangt,
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die ihm ,mit grosser Wahrscheinlichkeit das ganze zukiinftige Leben lang” erhalten
bleiben. Diese Uberzeugungen, welche vier wesentlichen Grundpo sitionen zuge-
ordnet werden kénnen, sind folglich Bestandteil des Skripts und dienen als ‘Recht-
fertigung’41 von Skriptentscheidungen. Sie wirken als Organisationsprinzip fur das
Denken, Fuhlen und Verhalten sowie fur die Gestaltung von Beziehungen. F. Ernst
hat die Grundpositionen in Form des Okay-Corral (s. hierzu S. 32) dargestellt. Sie
lassen sich folgendermassen charakterisieren:

Ich bin okay/Du bist okay

In dieser gesunden Position ist eine Person mit sich und anderen im reinen. Sie
wird auch als Gewinnerposition bezeichnet. Es gibt kein Gefiihl des Uber- oder
Unterlegenseins, und die Person wertet weder sich selbst noch andere ab. Diese
Grundposition ist die beste Voraussetzung fur befriedigende und konstruktive
Kommunikation, Zusammenarbeit und Lebensweise schlechthin. Sie entspricht
allerdings auch einem Ideal, weshalb sie durch eine weitere ergénzt wurde: Ich bin
okay/Du bist okay realistisch.*

Ich bin nicht okay/Du bist okay

Wenn jemand von seiner Unzulénglichkeit Uberzeugt ist, sich Uberfordert, hilflos,
ausgeliefert fuhlt oder sich fur schuld an allem halt, befindet er sich in dieser resi-
ginierend-depressiven Position. Selbstabwertungen sind entsprechend haufig.

Ich bin okay/ Du bist nicht okay

Hier gilt die Uberzeugung, besser zu sein als die anderen. In dieser wahnhaft-
autoritéaren Position befindet sich jemand, der sich fur unabkémmlich halt und
glaubt, dass andere hingegen wenig taugen. Auf einer tieferen Ebene wird aller-
dings die eigene Person negativ beurteilt: die schlechten Gefiihle sich selbst ge-
genuber werden durch Abwertung von anderen kompensiert.

Ich bin nicht okay/Du bist nicht okay

Diese nihilistische Position ist kennzeichnend flr Zyniker, Lebensmide, Pessimi-
sten. Hier gibt es fur den Betroffenen kein Vor und Zuriick. Aktive Gestaltungs-
maoglichkeiten werden ignoriert. Diese Einstellung wird auch als die absolute Ver-
liererposition bezeichnet.

Es handelt sich hierbei um keine starren Positionen, in denen die Menschen verhar-
ren, sondern in denen sie sich vielmehr je nach Situation, Verfassung, Gegenuber
etc. hin- und herbewegen. Gleichzeitig bevorzugen Menschen eine (aus den frihen
Uberzeugungen resultierende) Lebensposition, die vor allem in stressreichen Si-
tuationen besonders deutlich wird.*®

Das Konzept der Grundpo sitionen verwende ich in Seminaren haufig. Es dient mir
zur Analyse meiner eigenen aktuellen Einstellung, etwa im Umgang mit einem
‘schwierigen’ Teilnehmer, der mich herausfordert und zur Erinnerung an die ent-
scheidende implizite Frage, wie wir am besten miteinander vorwartskommen kénnen.
Das Konzept eignet sich dazu, Teilnehmerlnnen verstehbar zu machen, wie und

41vgl. hierzu Stewart/Joines 1990, S. 179
“’Diese wird bisweilen als die fiinfte Grundposition bezeichnet. Sie beinhaltet die Akzeptanz der eigenen Be-
grenztheit, die der anderen und des Lebens, ohne dabei zu resignieren (vgl. Hennig/Pelz 1997, S.95; Rogoll
1989, S.43f).

Berne schreibt hierzu, dass jedes Spiel, Skript und Schicksal auf einer dieser Lebenspositionen beruht (1969,
S. 270).
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wann sie in eine bestimmte Position geraten und wie sie wieder zu einer Okay-
Haltung gelangen kénnen. Es dient der Visualisierung und Klarung der Bezie-
hungsgestaltung (etwa durch die Darstellung von oben/unten, +/- Bereiche) und zum
Aufzeigen der Qualitat der Kommunikation. Es stellt des weiteren einen Ausweg
aus Spielen dar, wie dies im Rollenspiel getibt wurde (siehe S. 36).

Harris** geht davon aus, dass die positive Grundpo sition auf der kognitiven Ebene
bzw. der konstruktive Umgang mit Menschen und herausfordernden Situationen sich
durch Einsatz der erwachsenen Anteile erreichen lasse. Ich teile diese Ansicht,
insbesondere im Hinblick auf die Tatsache, dass Kommunikations- und Kooperati-
onsprobleme i.d.R. unter Menschen auftreten, die unterschiedliche Einstellungen,
Meinungen und Wertvorstellungen prasentieren. Hier ermuntere ich zu einer be-
wussten, moglichst ungetriibten, gesund distanzierenden und analytischen Perspek-
tive, etwa mit explorierenden Fragen wie:

Was bezweckt Dein Chef mit dieser Veranderung? Wie verstehst Du diesen Satz?
Hast Du schon einmal nachgefragt? Was erreichst Du mit diesem Verhalten? Was
sagt Deine Gruppe zu Deiner neuen Lehrmethode?

2. Konzepte zur Beschreibung innerpsychischer Vorgange und ihrer Stérungen
(zu Frage 2)

2.1. Ich-Zustandsmodelle

Zur Beschreibung innerpsychischer Vorgange verwende ich sowohl das Struktur-
modell (erster Ordnung) wie auch das Funktionsmodell der Ich-Zustande. Sie
sind hilfreiche Konstrukte, um zu erhellen, wie und warum sich eine Person so ver-
halt, wie sie sich verhéalt, und um entsprechend reagieren bzw. intervenieren zu kon-
nen. Ich arbeite auch explizit mit diesen Modellen, vor allem als Grundlage fur die
Darstellung von individuellem Verhalten im zwischenmenschlichen Bereich sowie
auch zum Aufzeigen von inneren Erlebensweisen und Reaktionen. Konkretes An-
wendungsbeispiel: eine intuitive Ubung zur energetischen Besetzung der Ich-
Zustande besteht etwa darin, dass ich nach einer theoretischen Einfiihrung die Teil-
nehmerinnen ihren individuellen ‘Schneemann’ oder ein Egogramm zeichnen lasse.

Einen Ich-Zustand verstehe ich als eine Einheit des Erlebens; er vereint Denken,
Fdhlen und Verhalten in sich. Hennig/Pelz (1997, S.28) weisen darauf hin, dass die
Definitionen Bernes unterschiedlich sind, abhangig von seinem jeweiligen Arbeits-
kontext und der jeweiligen Zielgruppe.

Die drei Ich-Zustande werden visuell durch die Kreise begrenzt dargestellt, wobei
man sich diese Grenzen als halbdurchldssige Membrane vorstellen kann, die das
ungehinderte Durchfliessen von psychischer Energie erlauben (James/Jongeward,
1996, S. 257). Es sei denn, die Organisation ist gestort und die Grenzen sind offen
(bei raschem Hin- und Herpendeln zwischen den Ich-Zustanden) oder starr (bei
Verfestigung eines bestimmten Ich-Zustandes).

Eine gangige Unterteilung bei der Darstellung der verschiedenen Ich-
Zustandsmodelle ist die hinsichtlich der strukturellen und funktionellen Aspekte

4zit. in: Schlegel 1995, S. 323ff
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der Ich-Zustdnde. Dusay verwendet als Bild die Dichotomie der menschlichen Ana-
tomie und Physiologie. Wahrend erstere sich auf die wesentlichen Bauteile des
menschlichen Korpers, wie etwa den Herzmuskel, bezieht, beschéftigt sich die Phy-
siologie mit lebendigen Prozessen, wie etwa der Blutzirkulation. Beide sind interde-
pendent und das eine nicht ohne das andere denkbar (in: Barnes 1977, S. 34).

Das Strukturmodell gibt folglich Antwort darauf, was die einzelnen Ich-Zustande
beinhalten:

Im Eltern-Ich ist das von Elternfiguren Ubernommene enthalten. Wird
dieser Ich-Zustand besetzt, denkt, fuhlt und handelt eine Person so,
wie sie es von ihren elterlichen Bezugspersonen her kennt.

Im Erwachsenen-lch-Zustand orientiert sich eine Person an der ak-
tuellen Situation, sammelt Informationen und verarbeitet diese reali-
tatsgerecht aufgrund ihrer bisherigen Erfahrungen.

Das Kind-Ich beinhaltet eine Serie von frih erlebten Gefuhlen, Hal-
tungen und Verhalten.

Strukturmodell
erster Ordnung

Das Funktionsmodell dient der Beschreibung von Prozessen und

bezieht sich auf das Verhalten. Im Funktionsmodell werden im Eltern-

Ich-Zustand kritische und flarsorgliche Anteile unterschieden; im

Kind-Ich- Zustand freie und angepasste Anteile. Kahler differen-

zierte schliesslich die jeweils negativen wie positiven Aspekte die-

ser Anteile, was ich als eine wertvolle Ergdnzung erachte und davor

schutzt, Ich-Zustande grundsétzlich als ‘gut’ oder ‘schlecht’ zu identi-

fizieren.* Die angepassten Anteile stehen im Gegensatz zu den frei-

en (nattrlichen und urspringlichen), wobei in den angepassten auch

rebellische Anteile enthalten sind. Kennzeichen ist hier das Reagie-

ren. Funktionsmodell

2.2. Diagno se von Ich-Zustanden

Zur Diagnose von Ich-Zustanden lassen sich vier Mdglichkeiten unterscheiden.
Festzuhalten ist, dass die Diagnose um so zutreffender sein wird, je mehr Informa-
tionen zur Verfiigung stehen und je objektiver und vorurteilsfreier diese ausgewertet
werden kdnnen (also der Erwachsenen-Ich-Zustand besetzt wird):

1. Die Verhaltensdiagnose (auf der Basis des Funktionsmodells): Hierzu dienen
Worte, Satze, Redewendungen, die Sprechweise, Mimik, Gestik und Koérperhaltung.

Beispiel: Wenn eine Teilnehmerin in der Runde sitzt, die nichts sagt und, wahrend
andere reden, oft nickt, den Kopf leicht seitlich neigt, die Knie eng zusammengestellt
halt, interpretiere ich dies als ein angepalites, kindliches Verhalten. Ich kann sie zu
aktiver Mitarbeit anregen und ihre ‘erwachsenen Anteile’ stimulieren, indem ich sie
etwa direkt anspreche und nach ihrer Meinung, ihren Erfahrungen etc. frage oder in-

“*Eine filrsorgliche Haltung kann z.B. dann destruktiv sein, wenn sie einengend wirkt und das Gegeniiber mit sei-
nen Fahigkeiten ignoriert bzw. abwertet.
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dem ich eine Murmelphase einleite, in der sie sich mit ihnren Nachbarn austauschen
kann.

2. Die soziale Diagno se (auf der Basis des Strukturmodells): Hierzu dient die Beob-
achtung der eigenen Reaktion, um auf den Ich-Zustand meines Gegenubers schlie-
ssen zu kdénnen. Durch eine elterliche Aussage oder Geste etwa wird mein Kind-Ich-
Zustand angesprochen.

Beispiel: Ein alterer (mir seit langerem bekannter) Teilnehmer kommt in der Pause
eines Kurses auf mich zu und streicht mir die Haare aus der Stirn, worauf ich leicht
zusammenzucke, weil ich es als unangenehm empfinde. Ich kann hier -meinem er-
sten Impuls folgend- kindlich reagieren, indem ich ‘motze’ oder mich argerlich ab-
wende. Oder ich frage -wie in diesem Fall geschehen- humorvoll nach, ob er gerade
seine Tochter vor sich gesehen hat.

3. Die historische Diagnose (auf der Basis des Strukturmodells zweiter Ordnung):
Sie wird anhand von Informationen zur Biografie erstellt; etwa mittels gezielter Fra-
gen zu bedeutsamen Lebensereignissen, wie die Einschulung, der Wohnortwechsel,
die Geburt der Schwester, die Scheidung der Eltern oder zu typischen elterlichen
Reaktionen auf gezeigte Geflihle oder Verhaltensweisen.

4. Die phdnomenologische Diagnose (dargestellt als eine Personlichkeit innerhalb
eines Ich-Zustandes): Sie basiert auf dem Wiedererleben von friiheren Szenen, in-
dem ein Ich-Zustand bzw. das damit verbundene innere Erleben intensiv erneut er-
fahren wird.*°

2.3. Storungen der Organisation von Ich-Zustanden

Wie die Organisation von inneren Zustanden gestort sein kann, verdeutlicht das Mo-
dell der Tribung en. Dabei lassen sich die Triibung aus dem Eltern-ich und die Tru-
bung aus dem Kind-Ich unterscheiden:

Eine Tribung aus dem Eltern-Ich liegt vor, wenn eine Person glaubt, aus einer
objektiven, erwachsenen Haltung heraus wahrzunehmen, zu urteilen, zu entschei-
den, wahrend ihre Sehscharfe bzw. Urteilskraft allerdings durch elterliche Behaup-
tungen und Wertvorstellungen beeintrachtigt ist. Berne bezeichnet eine solche
Tribung als Vorurteil und Schlegel zahlt zu diesen Tribungen ebenfalls Pauschali-
sierungen.*’

Beispiel: ,Wenn Du mal eine Ausnahme machst, dann verweigern am néachsten

Tag alle anderen die Mitarbeit!"

Bei einer Trubung aus dem Kind-lch werden Warhnehmungen und Entscheidun-
gen durch kindlichen Glauben getriibt. Dies &ussert sich dann in Angsten,
Wunschdenken, lllusionen bis hin zu Wahnideen.

Beispiel: »Ich krieg das nie hin. Immer wieder mache ich denselben Fehler!*

Von einer dopp elten Tribung wird gesprochen, wenn elterliche Uberzeugung en
und kindliche Vorstellung en vermeintlich logische Schlussfolgerungen beeintrach-

“*Die beiden letzten Diagnoseformen finden in meinem aktuellen Kursalltag in der Regel keine Anwendung.
47ng. hierzu: Schlegel 1995, S. 57
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tigen. Stewart/Joines (1990, S.91) weisen darauf hin, dass alle Tribungen als dop-
pelte Triibungen betrachtet werden kénnen. Sie entstehen aufgrund alter, verzerrter
Uberzeugungen iiber sich selbst, die anderen und das Leben im allgemeinen, d.h.
aufgrund von Skriptiberzeugung en.

Tribung en gehoren zum (Seminar)alltag. Mir dient das Konzept dabei, mir selbst
auf die Spur zu kommen und wieder klare Sicht zu gewinnen. Und es hilft mir in
meiner beruflichen Tatigkeit, in der ich immer wieder Uberzeugungen begegne, die
nicht der Realitat entsprechen, diese wahrzunehmen, Informationen zu geben und
bei einem entsprechenden Vertrag auch zu konfrontieren.

Eine weitere Stoérung liegt in der Befangenheit in einem Ich Zustand. Die Befangen-
heit zeigt sich darin, dass eine Person vorwiegend aus einem Ich-Zustand heraus
reagiert, wobei das, was nicht zu diesem passt, umgedeutet oder ausgeblendet wird.
Mit fallen hier beispielsweise einige freitatigen Mitarbeiterinnen ein, die sich in der
Altenarbeit engagieren und vorzugsweise elterlich agieren.

Von einem Aussc hluss wird schliesslich gesprochen, wenn ein Ich-Zustand nicht
genutzt wird. Woolams und Brown (in: Schlegel 1995, S.61) gehen davon aus, dass
es keinen vollkommenen Ausschluss gibt, sondern ein an sich ausgeschlossener
Ich-Zustand noch gebundene Energie enthalt. Berne unterscheidet zwischen einem
normalen Ausschluss, z.B. wenn wahrend der Arbeit das Kind-Ich voriibergehend
bewusst ausgeschlossen wird und einem krankhaften Ausschluss, bei dem Das
Kind-Ich unbewusst und etwa aufgrund unverarbeiteter Verletzungen augeschlossen
wird.

In meiner erwachsenenbildnerischen Tatigkeit thematisiere ich wahrgenommene
gravierende Storungen nicht, sondern empfehle bei einem entsprechenden Vertrau-
ensverhaltnis oder einer Anfrage eine therapeutische Beratung. Ansonsten sehe ich
eine bedeutsame Madoglichkeit darin, durch mein lebendiges, flexibles Verhalten Bei-
spiel zu sein fur eine ‘alle Ich-Zustande integrierende Personlichkeit'.

3. Konzepte zur Beschreibung zwischenmenschlicher Beziehungen (zu Frage
3)

Da das Thema Kommunikation in der Mehrzahl meiner Seminare auftaucht, ver-
wende ich diverse Konzepte, die zwischenmenschliche Kommunikation beschreiben
und entsprechende Interventionsmoglichkeiten bieten; sowohl fir die bewusste Ge-
staltung meiner Transaktionen und des Gruppenprozesses als auch als Modell fir
die Teilnehmerinnen, die selbst als Kursleitende fungieren, in Teams und hierarchi-
schen Organisationen eingebunden sind oder auch ehrenamtlich soziale Aufgaben
Ubernehmen.

3.1. Transaktionen
Eine Transaktion beschreibt Berne als eine Grund einheit jeder verbalen oder non-

verbalen Sozialaktion, die aus einem einzigen Stimulus und einer einzigen Reaktion
besteht (Berne 1975, 32). Transaktionen dienen der Veranschaulichung und Klarung
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zwischenmenschlicher Kontakte. Es werden drei Grund muster unterschieden, die
im Folgenden dargestellt und erlautert werden.*®

Parallele Transaktionen

Als parallele Transaktionen werden die Kommunikati-
onseinheiten bezeichnet, in denen eine Person aus dem
Ich-Zustand heraus reagiert, der adressiert wurde. Die
Kommunikation kann hier unbegrenzt und stérungsfrei
fliessen; so lautet Berne’s erste Kommunikationsre-
gel.

Beispiel:
TN: “Wann machen wir Mittagspause?*
KL: “Von 13.00 Uhr bis 14.30 Uhr.*

Transaktion von ER nach ER
wird

Gekreuzte Transaktionen
Sie vollziehen sich dann, wenn aus einem anderen Ich-
Zustand reagiert wird als intendiert. Nach der zweiten

Kommunikationsregel ist die reibungslose Kommuni-
kation somit gestort.

Beispiel:
KL: ,Welcher Losungsvorschlag spricht Sie an?*
TN: “Ach, der Fall ist doch eigentlich hoffnungslos.*

Transaktion von ER nach ER
wird

vimn I/ mmanlh T mAlivani—t

Uberkreuztransaktionen haben nicht nur ‘stérenden

Charakter’, sondern kénnen auch bewusst und produktiv als Interventionen ein-
gesetzt werden, um einen Ich-Zustandswechsel zu erreichen. Etwa, indem ich
mein ‘verfolgerisches’ Gegenuber dazu einlade, sachlich und problemlésend un-
ser urspringliches Thema zu klaren. Oder indem ich die rebellischen Reaktionen
eines Teilnehmers humorvoll tbertreibe. Guhrs/Nowak stellen gar fest, dass die
Kunst gekonnt gekreuzter Transaktionen einen der Bestandteile einer produktiven
Gespréachsfuhrung darstellt und geben entsprechende Beispiele (1991, 79f).

Verdeckte Transaktionen

Bei verdeckten Transaktionen werden Informationen auf zwei Ebenen tbermit-
telt. Die offene Ebene wird als soziale Ebene bezeichnet, die verdeckte als psy-
chologische. Die dritte Kommunikationsregel besagt, dass die verdeckte Ebene
die wirksamere ist.

Schwierig wird es da, wo verdeckte Botschaften nicht erkannt werden oder wo
verdeckte Botschaften vermutet werden, wo sie nicht gegeben sind.

“®Barne nennt 6597 verschiedene Transaktionsméglichkeiten, wobei er festhalt, dass nur etwa 15 in der Praxis
vorkommen (1975, 32).
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Es lassen sich zwei Typen unterscheiden:

1. die Duplextransaktion, bei der die verbale Bot- EL

schaft auf der sozialen Ebene die nonverbale auf der %
psychologischen Ebene tberdeckt. ~

Beispiel:

KL: ,Ist die Aufgabe verstandlich?* (schroffe Stimme,
angespannter Gesichtsausdruck, breitbeinig stehend)
TN: ,Ja.” (leise Stimme, Blick nach unten, hochgezo-
gene Schultern)

Duplextransaktion von EL zu K
auf verdeckter Ebene

2. die angulare Transaktion, bei der die Transaktion
auf der offenen Ebene von ER nach ER geht und auf
der verdeckten Ebene aber an das K richtet.
—
Beispiel: e
KL: ,Es ist nicht einfach, dieses grosse Thema an ei-

nem Tag abzuhandeln, aber wenn Sie aktiv mitma-
chen, wird es wohl gehen.”

angulare Transaktion von ER
nach K auf verdeckter Ebene

Die Analyse von Transaktionen hilft, Bewusstheit Uber
Kommunikationsablaufe, die eigenen Anteile und (verdeckten) Motive bei sich und
dem anderen zu schaffen. Wie ich mit Hilfe von Transaktionen Kommunikation mo-
dellhaft analysiere bzw. von den Teilnehmerinnen selbst analysieren und Alternati-
ven entwickeln lasse, zeigt eine Sequenz der Praxisberatung mit Lea (S. 38).

Eine Analyse zeigt ebenso hilfreich auf, wie Transaktionen gezielt und konstruktiv
genutzt werden kdnnen. Die konstruktive Qualitat l&sst sich zum einen an der Ange-
messenheit in Bezug auf die Situation und der positiven Reaktion des anderen er-
kennen. Zum anderen resultiert eine befriedigende und produktive Kommunikation
,aus der Bewusstheit des ‘Erwachsenen-Ich’ des Senders unter Einbeziehung der
Ressourcen des ‘K’ und ‘EL™ (Hennig/Pelz 1997, S. 50).

Zur Veranschaulichung seien hier die Optionen im Falle einer erfolgten Kritik ge-
nannt:

Statt etwa aus meinem Kind-Ich zu reagieren, indem ich mich schmollend zuriick-
ziehe, kann ich mein Erwachsenen-Ich aktivieren, mogliche Konsequenzen einer
Spontanreaktion bedenken, die aktuelle Situation (wie, wer, mit wem, wann, wo)
prufen und meine Reaktion wéahlen:

aus dem freien Kind-Ich, indem ich mitteile, dass ich mich durch die Kritik verletzt
fuhle.

aus dem angepassten Kind-Ich, indem ich die Kritik als angemessen akzeptiere
und frage, was in der Situation von mir erwartet wird.

aus dem kritischen Eltern-Ich, indem ich die Kritik als unangemessen zurick-
weise.
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aus dem flursorglichen Eltern-Ich, indem ich versichere, dass mein Tun keine
negativen Konsequenzen haben wird.

3.2. Das Drama-Dreieck zur Analyse von Spielen

Spiele ergeben sich aus verdeckten Transaktionen, wie Berne sie ursprunglich de-
finierte: ,Bei den Spielen handelt es sich um eine Abfolge von - ihrem Wesen nach
sich wiederholenden - verdeckten Transaktionen mit einem genau definierten Spiel-
gewinn“ (1972, S.35).

Um Spiele zu erklaren und darzustellen, verwende ich bevorzugt das Drama-
Dreieck von Karpman. Das Modell ist leicht verstandlich, und in der Regel fuhrt die
Demonstration eines entsprechenden Dialogs oder Rollenspiels zu Aha-Erlebnissen,
da die drei manipulativen Rollen des Verfolgers, Retters und Opfers aus dem All-
tag bekannt sind. Sie werden als manipulativ bezeichnet, weil jede Rollenspielerin
eine andere in die komplementare Rolle zu bringen versucht. Kennzeichen eines
Spiels ist der Rollenwechsel, der flr Action und Verwirrung sorgt.

: e VERFOLGER RETTER
Wer als Verfolger agiert, kritisiert, reglemen- +- +/-

tiert, klagt an, setzt andere herab.

Wer als Retter fungiert, eilt zu Hilfe, greift ein,
erteilt anderen ungebeten Ratschlage.

Wer sich als Opfer verhalt, gibt sich hilflos,
unwissend, abhangig.

Wahrend Verfolger und Retter die Fahigkeiten

von anderen abwerten, missachtet jemand in der OPFER

Opferrolle seine eigenen Fahigkeiten. -+
Drama-Dreieck nach S. Karpman

Menschen sind nicht auf eine bestimmte Rolle festgelegt. Sie kdbnnen je nach Situa-
tion, Gegenuber und Tagesstimmung zum Teil sekundenschnell ihre Rolle wechseln,
wodurch auch das dramatische Element gekennzeichnet ist. Dennoch neigen Men-
schen -wie bei den Grundpositionen auch- zu einer ‘Lieblingsrolle’, die es ihnen er-
laubt, ihren Bezugsrahmen aufrechtzuerhalten.
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Exkurs: Kleines Spielbrevier der Erwachsenenbildung

In Anlehnung an ein Konzept von P. und S. Edwards (in: Guhrs/Nowak 1991, S. 93)
und vor dem Hintergrund meiner eigenen Erfahrungen als Erwachsenenbildnerin ha-
be ich eine Kollektion von Spielen und entprechenden Mdglichkeiten konstruktiver
Erwiderung zusammengestellt, von denen ich funf hier beispielhaft skizzieren
mochte.

HAB’ ICH DICH ERWISCHT

Vertrdge und Absprachen mit Personen treffen, von denen man weiss, dass sie nicht
eingehalten werden.

Spiel dient der Abfuhr angestauten Argers oder dem Effekt, obenauf zu sein.
Variante: Gedankenlesen (KL stellt offene Frage und will ganz spezifische Antwort)
Aussage: ,Da widersprechen Sie sich doch selbst. Vorhin haben Sie noch gesagt...’
Antworten: ,Sie haben recht.” / ,Ja, da kdnnten wir uns noch eine ganze Weile dar-
Uber streiten® / ,Jetzt hast Du mich, und was machen wir jetzt?*

TUMULT

Verfolgen und Retten im Wechselspiel: Larm sorgt fiir Action und Distanz.

Spiel dient dazu, nicht zur eigentlichen Arbeit zu kommen oder das Problem zu 16-
sen.

Antworten: ,Ich schlage eine Pause vor.“ / ,Lasst uns klaren, was los ist. So kom-
men wir nicht vorwarts.” Nach entsprechender Vereinbarung Raum geben, um
‘Dampf abzulassen’ und dann weiterfahren.

ICH ARMSTE

Eigene Hilflosigkeit aktiviert andere.

Spiel dient dazu, Mitleid oder Unverstandnis zu ernten.

Aussage: ,Ich habe tUberhaupt keine Idee und muss doch morgen schon etwas pra-
sentieren!”

Antworten: ,Wie kdnnte Ihnen denn geholfen werden?“ / ,Ich glaube, Du kannst ei-
gene Ideen entwickeln.”

HOLZBEIN

Vorgeschobene Grinde (psychosomatische Leiden, Verpflichtungen, gesellschatftli-
che, strukturelle Bedingungen, schwere Kindheit...) als Ausrede fiir eigene Passivitat
Spiel dient zur Vermeidung der Eigenverantwortung (kann ich nicht, begreif ich
nicht).

Aussage: ,Ich habe in meiner ganzen Ausbildung nie etwas tGber Methoden gehort;
wie soll da mein Kurs abwechslungsreich sein kénnen!?*

Antworten: ,Was wollen Sie nun unternehmen?“ / |Es klingt, als hattest Du ent-
schieden, dass es hoffnungslos ist.“ / ,Ich erwarte nichts von Ihnen. Was erwarten
Sie denn von sich selbst?“

JA, ABER

Abwehr von ldeen, Lésungen etc. anderer.

Spiel dient der Rechtfertigung von Arger und Enttauschung.

Aussage: ,Ich wirde ja schon gerne weniger machen, aber ich kann es mir doch
nicht leisten, Auftrage abzulehnen!®

“Ich habe sie zur lllustration und Anregung auch wahrend der Kurswoche verwendet; siehe S. 36.
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Antworten: ,Echt schwierig, was willst Du tun?“ / ,Was hast Du bisher unternom-
men, um Dich zu entlasten?* / ,Andert es etwas, wenn ich Dir einen Rat gebe?*

3.3. Ich-Zustande und systemische Rollen

Um bei der Analyse schwieriger Transaktionen und dysfunktionaler Beziehungsge-
staltung auch den Kontext zu erfassen, in dem diese geschehen, erachte ich Cre-
spelles Modell als sehr hilfreich.”*

Crespelle legt seinem Artikel einen klassi-
schen, sokratischen Dialog zugrunde, in dem
es um den Unterschied zwischen Menschen
geht und woraus diese Unterschiede resultie-
ren. Durch die Unterscheidung von Ich-
Zustand, Personlichkeit und systemischer
Rolle® lassen sich folgende Erkenntnisse
ableiten:

Eine zwischenmenschliche Beziehung entsteht nicht im luftleeren Raum, sondern
wird etabliert.

Rollen und sich daraus ergebendes Engagement sind auf grundlegende Weise an
den sie begrindenden Auftrag gebunden.

Die Art einer aufgabenbezogenen Rollenbesetzung ist abhangig von der durch die
Beteiligten gewdahlten, mittels Statussymbolen gekennzeichneten relativen Positi-
on zueinander.

Interaktionen verhalten sich zu relativen Positionen wie Transaktionen zu Ich-
Zustanden.

Die Verhaltensdiagnose und die soziale Diagnose lassen sich unter Berucksichti-
gung der aufgabenbezogenen Rolle leichter treffen.

Die Uberlagerungen von Transaktionen und Interaktionen, von aufgabenbezoge-
nem und existenziellem Einsatz sind zugleich Ursache und Erklarung fir eine
dysfunktionale Kommunikation.

Als Beispiel fur letzteres mdchte ich eine Kursleiterin erwahnen, die sich weigert, in
ihrer Rolle Fihrungsaufgaben wahrzunehmen, da sie nicht als elterlich gesehen
werden und mogliche Ubertragungen vermeiden will. Ihrer Rolle wird die Kursleiterin
hier jedoch nur dann gerecht, wenn sie Verhalten zeigt, das in diesem Kontext
(auch) erforderlich ist: z.B. direktiv, kritisch, ordnend. Wie eine aufgabenbezogene
Rolle besetzt wird, ist folglich abhéangig von unserer Personlichkeit und davon, wel-
che unserer Ich-Zustdnde wir bevorzugt mit Energie besetzen.

*%Ich beziehe mich bei der theoretischen Darstellung auf seinen Artikel im A.A.T. (1989, no. 52) Uiber ‘das Ich, die
Rolle und die Person: Unterschiede und Uberlagerungen’ sowie einen Workshop mit Nelly Micholt im Rahmen
der MITAC 1998 zum Thema: ‘Beziehungen und Rollen in Lerngruppen’.

*Als personliches Beispiel hierfiir verweise ich auf meine Situation als ‘angestellte, rebellierende Tochter’, S.
Fehler! Textmarke nicht definiert.

*’Eine systemische Rolle ist an eine Situation, Aufgabe oder Funktion gebunden und personenunabhéngig. Sie
ist wertneutral, korrespondiert jedoch mit Status und Macht.
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Es gibt nicht die ideale Ich-Zustandsbesetzung, ebensowenig wie die ideale Rollen-
besetzung. Auch hier gilt es, Situationen flexibel handhaben und gestalten zu kon-
nen, so dass eine gesunde Position von Kursleiterln und Teilnehmerin so dargestellt
werden kann:

In Zusammenhang mit Praxisberatung, Supervision oder Intravision erweist es sich
ebenfalls als sinnvoll, bei der Problemanalyse und -klarung rollenspezifische
Aspekte zu berlcksichtigen, die ich in folgende Fragen gefasst habe:

Stimmen formelle und informelle Rolle Uberein?

Wird die Rolle unterschiedlich definiert?

Werden die Rolle und damit verbundene Aufgaben angenommen oder verwei-
gert?

Fand ein unangekindigter Rollenwechsel statt?

Werden die Rolle und die damit verbundene Anerkennung als existenziell erlebt?
Wird die Rolle kontextunabhangig aufrechterhalten?

Fehlen Informationen, oder mangelt es an Kompetenz, so dass die Rolle nicht
eingenommen wird?

Gibt es Rollenkonflikte?

Kommt es aufgrund zu vieler Rollen zu einer Fragmentierung?

Aktuell stellt sich fur mich die Frage der Rollenklarung im Hinblick auf eine Weiter-
bildungsveranstaltung, die ich in der Institution, in der ich als Ressortleiterin festan-
gestellt bin, im Auftragsverhaltnis durchfihren werde. Hier halte ich es fur hilfreich,
den Teilnehmerinnen, die meinen Kolleginnen unterstellt sind, aufzuzeigen, in wel-
cher Rolle ich fungiere -namlich als Weiterbildungsbeauftragte- und nicht etwa als
Stellvertreterin der Kollegin X oder Ressortleiterin der Institution. Gleichzeitig sichere
ich Vertraulichkeit zu: Was ich im Rahmen der Weiterbildung hére und erfahre, gebe
ich nicht an meine Kolleginnen oder Vorgesetzten weiter.

4. Konzepte hinsichtlich Vertragen (zu Frage 7)

Die Arbeit mit Vertragen zahlt zu den Prinzipien der Transaktionsanalyse. Sie dient
der grundséatzlichen Férderung von Autonomie, die ich als Richtziel meiner Tétig-
keit sehe.>®

Meine Arbeit mit Vertragen im Rahmen des Lehrgangs habe ich bereits auf Seite 26
dargestellt. Wesentliche Vorteile von Vertrdgen sehe ich in meinem erwachsenen-
bildnerischen Kontext zudem darin, dass

eine Arbeitsgrundlage geschaffen wird, die auf der ER-ER-Ebene bzw. der +/+-
Position beruht
die Kooperation und Beteiligung der Teilnehmerlnnen geférdert wird

%3siehe hierzu auch S. 7f
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die Teilnehmerinnen dazu angeregt werden, Verantwortung fir ihren eigenen
Lernprozess zu Ubernehmen

Lern- bzw. Veranderungsziele in den Vordergrund gerickt werden

der gemeinsame Prozess eine Orientierung erhdlt inklusive Zwischenzielen und
-bilanzen

unrealistische Erwartungen, Winsche, Vorstellungen aufgedeckt und Frustratio-
nen vorgebeugt werden kann

Verhandlungsspielraum und gesetzte Rahmenbedingungen unterschieden werden

Im folgenden mdchte ich unterschiedliche Vertragsaspekte und Vertragstypen vor-
stellen.

Bei der Arbeit mit Vertragen sollten laut Berne drei Aspekte berlcksichtigt werden:
der administrative, der professionelle und der psychologische (vgl. hierzu Hay
1996, S. 30ff).

Zum administrativen Aspekt z&hlen die formalen Vereinbarungen Uber Zeit, Ort,
Teilnehmerzahl, Bezahlung, Verantwortlichkeiten. Hier kann eine Bedenkzeit der
beteiligten Parteien sinnvoll sein, um die Balance von Leistung und Gegenleistung zu
Uberdenken.

Beim professionellen Aspekt geht es um den Inhalt der gemeinsamen Arbeit. Hier
helfen klar definierte, inhaltliche Zielvereinbarungen, die idealerweise messbar sind,
was sich allerdings bei personlichen Lernanliegen gerade zu Beginn einer Veran-
staltung oft als schwierig erweist. Hierzu zahlt ebenfalls die Arbeitsweise, bzw. wie
Kursleiterin und Teilnehmerinnen zum Lerngeschehen beitragen. Auf Seiten der
Kursleiterln sind hier Fachwissen, Kénnen und Erfahrung zu nennen. Auf Seiten der
Teilnehmerinnen ist es die Bereitschaft, sich auf die von der KursleiterIn vorgeschla-
genen Lernaktivitaten einzulassen® sowie um ihre eigenen bisherigen Erfahrungen
und Kenntnisse, die sie einbringen.

Entsprechend der dritten Kommunikationsregel ist auch beim Vertrag der psycholo-
gische Aspekt entscheidend. Erfolgreiche Vertrage gelingen nur auf der Basis ge-
genseitigen Respekts und Vertrauens. Entscheidende Faktoren sind hier:

der Bezugsrahmen (mein Glaube tber mich, die anderen, das Leben)
die eigene Motivation als Kursleitende und die der Teilnehmerinnen

die Uberzeugung von dem, was ich tue und wie ich es tue

die Bereitschaft zu Offenheit, Flexibilitat, Transparenz und Verantwortung

Hilfreich ist es, bei Vertragsvereinbarungen auch auf die Formulierung zu achten:
Ein Lern- bzw. Ver&dnderungsziel sollte positiv formuliert, klar, prazise, realistisch und
im Ergebnis Uberprifbar sein. Statt: ,Ich will mich bemihen, nicht mehr so nervds zu
sein, wenn ich vor Publikum spreche” vielmehr: ,Ich moéchte eine Methode erlernen,
mit der ich mich unmittelbar vor meinem Redebeitrag entspannen kann.”

Einen weiteren praktischen Wegweiser stellt das ‘didaktische Interviewmodell’ von
Schlegel dar, das sowohl der eigenen Befragung als auch den Teilnehmerinnen die-

5"4Hierbei halte ich es auch fur wichtig, dass Teilnehmerinnen frei entscheiden kénnen, inwieweit sie sich an
Ubungen oder Experimenten beteiligen wollen.
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nen kann (1995, S. 284). Hier habe ich die Fragen umgewandelt fir die eigene Be-
fragung als Kursleiterin:

1. Was will ich (mit meinem Seminar) fir mich erreichen?

2. Woran merke ich, woran merken meine Teilnehmerlnnen, dass ich erfolgreich
bin?

3. Wie konnte ich mich boykottieren? Oder: Auf was muss ich dabei verzichten?

4. Welches ist mein erster, kleiner Schritt?

5. Was denke ich tber mich, wenn ich nicht erreiche, was ich wollte?

Dreiecksvertrag und Minivertrag

Da ich mit unterschiedlichen Institutionen zusammenarbeite, habe ich mit Auftragge-
berinnen auf der einen und Teilnehmerlinnen auf der anderen Seite als Vertragspart-
nerinnen zu tun. English, die den Dreiecks vertrag konzeptualisierte, empfiehlt, die-
se Vertragssituation in der eigentlichen Trainingssituation explizit vorzustellen (siehe
hierzu das Beispiel auf S. 26).

Ich erziele mit diesem Modell oft Aha-Effekte, wenn den Teilnehmerinnen beztiglich
ihrer eigenen ‘Arbeitsverhaltnisse’ klar wird, auf welchen Ebenen bzw. in welchen
Ecken Vorstellungen, Erwartungen und Winsche bestehen, die moglicherweise
noch nie ausgesprochen wurden.

Als Beispiel: An einem Weiterbildungsseminar fir ehrenamtlich Tatige nahm eine
Ordensschwester teil, die regelméssig Besuche in Altenheimen abstattete und von
Zimmer zu Zimmer ging. Sie war von einem Mann enttduscht, der sie immer relativ
kihl und aggressiv empfing. In unserem Seminar, in dem ich den Dreiecksvertrag
vorstellte, realisierte sie, dass sie zum einen keinem Auftrag (von oben) folgen
musste, diesen Mann zu besuchen und zum anderen diesen Mann nie danach ge-
fragt hatte, ob er gerne von ihr besucht werden mochte.

Der Dreiecksvertrag dient nach English dazu, Ziel und Zweck ihre Anwesenheit als
Trainerin, sowie die allseitigen Erwartungen mit den Teilnehmerinnen zu klaren.
Dies begriindet sie damit, dass der Vertrag ja zunéchst nicht zwischen ihnen, also
Trainerin und Teilnehmerlinnen, sondern von einem Dritten, z.B. der Geschéftseli-
tung, gemacht worden ist (1985, S. 106ff). Um Sabotageakte etwa in Form von
Spielen vorwegzunehmen, empfiehlt sie, diese im Vorfeld anzusprechen und mit den
Teilnehmerlinnen nach Losungen zu suchen, wie ein(Selbst)boykott vermieden wer-
den kann. Um die geheimen Erwartungen und dunklen Seiten ans Licht zu holen,
frage ich Teilnehmerinnen nach ihren Befirchtung en, nach dem, was sie sich nicht
winschen oder auch (etwa in Form einer Selbstbefragung) nach ihren geheimen
Winschen.

Der Minivertrag55 bietet eine Mdoglichkeit, selbst bei kurzzeitigen Veranstaltungen
die Teilnehrmerinnen aktiv in den Lernprozess miteinzubeziehen, indem ich

den Rahmen, das Thema und mein Ziel definiere
mein methodisches Vorgehen benenne

55Anregungen hierzu habe ich dem Buch von Giihrs/Nowak 1991, S. 150ff entnommen und aus D. Siemanns
Workshop ‘Minivertrage in der Weiterbildung mit Erwachsenen’, gehalten im Rahmen des DGTA-Kongresses
1994 in Lindau.
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mir hierzu das Einverstandnis einhole
die Teilnehmerinnen anrege, ihre eigenen Erwartuns%en und Zielsetzungen inner-
halb des vorgegebenen Rahmens zu konkretisieren.

Wenn ich keine explizite Vertragsklarung vornehme, greife ich zu Beginn einer Ver-
anstaltung im Sinne des ‘Bonding’ mdgliche Befindlichkeiten und Wirkkrafte inner-
halb der Teilnehmergruppe auf und gebe Strokes, um

mogliche Skepsis und ‘Energieschwécher’ anzuerkennen
Ubertriebene Erwartungen an mich und mein Angebot zu relativieren
zur Eigenverantwortung zu ermuntern

die Politik der kleinen Schritte zu propagieren

5. Die Interventionstechniken nach Berne als methodische Grundlage (zu Fra-
ge9)

Ein methodisches Vorgehen, das in meiner Arbeit besondere Verwendung findet,
orientiert sich an den Interventionstechniken von Berne.>” Es handelt sich dabei
zwar um therapeutische Techniken, doch lassen diese sich auch auf mein Hand-
lungsfeld Gbertragen. Meine Wabhl liegt darin begriindet, dass ich

die Techniken in ihrer Vielfalt schatze und mein Repertoire damit erweitern kann
deren Umsetzung in den erwachsenenbildnerischen Kontext als spannend und
herausfordernd erlebe

die Interventionstechniken sowohl im Gesprach mit einzelnen, wie in der Gruppe
einsetzen kann

sie als hilfreich in der Starkung der erwachsenen Anteile erachte

Ich werde zunachst die Techniken beschreiben, wie Berne sie entwickelt und ange-
wendet hat und dann aufzeigen, wie und in welcher Form sie mir in meinem Kontext
Sinn machen.

1. Befragung (interrogation)

Die Befragung als Intervention dient zur Klarung entscheidender Fragen hinsicht-
lich des Problems/Konflikts das/der die Klientin beschéftigt. Dies im Hinblick darauf,
dass hinter dem von der Klientin préasentierten Problem oftmals ein anderes, rele-
vantes steckt.

Ich verwende Befragungen

ebenfalls zur Klarung des Anliegens wie etwa im Rahmen der vorgestellten Pra-
xisberatung (S. 36ff)

*®Bei der Konkretisierung der eigenen Anliegen mache ich allerdings immer wieder die Erfahrung, dass Teilneh-
merinnen zu Beginn einer Veranstaltung nur vage Vorstellungen haben oder es nicht gewohnt sind, ihre Anlie-
gen und Ziele klar und tberpriifbar zu formulieren. Ich stelle daher mein Angebot vor und ermuntere dazu, aus-
zuwahlen, was subjektiv sinnvoll und nitzlich sein kdnnte.

*Ich beziehe mich hier auf den Originaltext von Berne (1969, S. 233ff) und die Ausfilhrungen von Schlegel
(1995, S. 288ff).
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im Hinblick auf Anregungen, um den Bezugsrahmen zu erweitern: ,Stell’ dir vor,
Du wiurdest bereits zur Halbzeit eine Auswertung mit Deinen Teilnehmerinnen
machen; was ware der Unterschied zur Schlussauswertung mit Fragebogen?™

zur thematischen Fokussierung im Rahmen von Moderationen: ,Was gehort zu
den Aufgaben einer Kursleiterin in der Anfangsphase?“ / ,Welche Kriterien sind
entscheidend fur eine konstruktive Zusammenarbeit?’

als Einladung zur Selbstreflexion: ,Unter welchen Bedingungen bist Du bereit, in
eine negative Grundposition zu rutschen?*

2. Hervorhebung (specification)

Mit der Hervorhebung werden von der Beraterln bedeutsame Ausserungen zu-
sammengefasst oder wiederholt, was vor allem im Hinblick auf weitere Interventio-
nen wichtig sein kdnnte. Hervorhebungen dienen auch als Vorbereitung fur spatere
transaktionsanalytische Deutungen. Sie konnen selbst bereits auch schon eine
Deutung mitenthalten, um die Bereitschaft zu testen, inwieweit der Bezugsrahmen
infrage gestellt werden kann.

Ich verwende Hervorhebungen

im oben genannten Sinne

um die aufmerksamkeit auf wichtige Punkte, Themen, Zusammenhange zu lenken
(vgl. hierzu: Gesprachsausschnitt mit Lilo, S. 41)

als eine Form der Zuwendung: ,So, wie Du das beschreibst, bist Du also ganz
schon aktiv geworden!*

3. Konfrontation (confrontation)

Die Konfrontation dient dazu, Klientin auf offensichtliche Widerspriche hinzu-
weisen. Damit wendet sie sich an den ungetriibten Teil der ‘Erwachsenenperson’.
Widerspriiche kénnen sich beziehen auf a) die Vorstellungen von sich selbst und
das tatsachliche Erleben und Verhalten; b) wahrgenommene und offensichtliche
Realitat; c) Zielvorstellungen der Klientin und gezeigtes Verhalten d) verbale und
nonverbale Botschatft.

Schlegel weist hinsichtlich des konkreten Vorgehens darauf hin, dass die Konfronta-
tion nicht als Behauptung, sondern vielmehr als Vermutung, sachliche Feststel-
lung oder Frage geaussert werden sollte. Ebenfalls sollte vorab ein entsprechender
Konfrontationsvertrag geschlossen werden, um das Kind-Ich nicht zu sehr zu ver-
unsichern. Mdglicherweise wird die Klientin ansonsten ausweichen, sich verteidigen,
das Gesagte (intern) abwerten, statt ihre ‘Erwachsenenperson’ einzusetzen.

Als Zeichen, dass die Intervention angekommen ist, sieht Berne (1969, S. 235) die
Betroffenheit der Klientln: indem sie schweigt, (innerlich) lachelt, das Gesagte ein-
sieht und bestétigt.

Ich gehe mit Konfrontationen behutsam um, da ich vor allem in zeitlich stark be-
grenzten Gruppen arbeite und in der Regel keine expliziten Konfrontationsvertrage
schliesse. Ich mache diese Intervention abhangig von der Situation und der Verfas-
sung, in der sich die Betreffende befindet. Als Formulierung verwende ich dann
auch bevorzugt Fragen: ,Und wie war denn Dein Einstieg?“ (Beispiel aus dem Dia-
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log mit Pia, S. 30); ,Dann war es von dem her eine gute Reaktion?!"“ (Beipsiel aus
Dialog mit Lea, S. 36)

Hier noch ein Beispiel aus einem Seminar mit Frauen:

.Sle haben als Wunsch formuliert, dass Sie gerne wieder berufstatig sein mochten,
um auch etwas Abstand von Familie und Haushalt zu gewinnen. Gleichzeitig erzah-
len Sie, dass zu Hause alles piccobello sein soll, und, wenn Sie mal einen Tag weg
sind, ein Chaos vorfinden. Sehen Sie da auch eine Schwierigkeit?*

4. Erlauterung (explanation)

Ziel einer Erlauterung ist es nach Berne, die ‘Erwachsenenperson’ zu starken,
die Klientln zu enttriiben und neu zu orientieren. Durch die Erklarung soll die Klientin
sich selbst besser verstehen und ihr Verhalten einordnen kénnen, um aufgrund die-
ser intellektuellen Einsicht ihr zukunftiges Erleben und Verhalten entsprechend ver-
andern zu konnen. Voraussetzung fur die Effizienz einer solchen Erlauterung oder
transaktionsanalytischen Deutung ist allerdings, dass die Klientin diese auch auf-
nehmen kann, ohne in ein manipulatives Spiel auszuweichen, wie etwa ‘Ja, aber’.
Die Beraterln ihrerseits sollte darauf achten, nicht mit langfadeligen Erklarungen ein
Spielangebot wie ‘Therapie’ zu machen (Berne 1969, S. 237).

Schlegel erwdhnt, dass Verstehen alleine noch keine Veranderung bewirkt, weshalb
diese Intervention in der Praxis auch gekoppelt wird mit einer emotionalen Erfah-
rung, Ermutigung und/oder Ubung.

Ich verwende Erlauterungen in Beratungseinheiten und als transaktionsanalyti-
sche Inputs in Seminaren, um

innerpsychische Zustande zu beschreiben und beobachtbares Verhalten zu erkla-
ren (Ich-Zustandsmodell, Strokekonzept)

destruktive Mechanismen innerhalb der Kommunikation und entsprechend kon-
struktive Losungen aufzuzeigen (Transaktionen, Spielekonzept)

zu demonstrieren, welche Verlockungen und Motive zur Ubernahme von Rollen
fuhren und welche Wege daran vorbei oder hinaus fihren (Dramadreieck und
entsprechendes Gesundheitsmodell)

aufzuzeigen, wie Fuhlen, Denken und Verhalten sich in Stresssituationen éandern
und zu unproduktiven Lésungsansatzen fuhren (Antreiber-, Passivitatskonzept)
aufzuzeigen, dass Wertschatzung keine Perfektion voraussetzt, sondern bedeu-
tet, sich und die anderen mit Starken und Schwachen wahrzunehmen, sich und
die anderen so anzunehmen und gleichzeitig Verdnderungswiinsche zu haben
(Konzept der Grundpositionen)

5. Veranschaulichung (illustration)

Anspielungen, Epigramme, Anekdoten, Gleichnisse und Vergleiche dienen der Ver-
anschaulichung, die sowohl das Erwachsenen-ich wie das Kind-lch ansprechen
soll. Mit der Veranschaulichung sollen Konfrontationen an Nachdruck gewinnen oder
auch unerwinschte Folgen von Konfrontationen abgemildert werden. In diesem Sin-
ne sollten sie auch einen humorvollen und leicht verstandlichen Charakter ha-
ben. Sie ist nicht anzuwenden, wenn die Klientln sehr sensibel ist, sich selbst zu
ernst nimmt oder unter starkem inneren, elterlichen Druck steht.
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In meinen Seminaren verwende ich Veranschaulichungen im Sinne von alltaglichen
Beispielen oder visuellen Darstellungen, um theoretische Inputs zu verdeutlichen.

6. Bestatigung (confirmation) /7. Deutung (interpretation)

Diese beiden Interventionen halte ich fur spezifisch therapeutische Techniken und
verwende sie in meiner Praxis nicht.

8. Kristallisation (crystallization)

Die Kristallisation dient dazu, die Klientln vor die Entscheidung zu stellen, gesund
zu werden. ,Zielsetzung und Entscheidung stehen von Anfang bis Ende der Be-
handlung im Vordergrund. Die Konzentration darauf verhindert, dass die Behandlung
zu einem unverbindlichen Zeitvertreib wird“ (M. u. W. Holloway zit. in: Schlegel 1995,
S. 300). Hiermit wird auf die Zielorientierung hingewiesen und auf die aktive,
selbstbestimmte Entscheidung der Klientin.

Ubertragen auf meine Praxis verwende ich diese Intervention in Form von:

Zwischenauswertung und Praxistransfer: ,Was nimmst Du Dir mit?* / ,Welchen
konkreten, ersten, kleinen Schritt werden Sie tun?* (methodisch als Blitzlicht, Fra-
gebogen, Brief an mich selbst, Abschlussfrage einer Beratungseinheit)
Herausarbeiten von Alternativen: ,Wenn das nicht so recht taugt; welche Mdglich-
keit hast Du dann noch?’ ‘Welche Ideen habt Ihr dazu?* ,Was spricht Dich davon
an?“ (methodisch als Frage in Praxisberatung, Intervisionssequenz)
Entscheidungsfindungen durch die Gruppe (methodisch als Punktabfragen, Ba-
rometer, Blitzlicht)

9. Erlaubnis

Die Erlaubnis z&hlt nicht zu den urspringlichen acht therapeutischen Techniken
Bernes, sondern kam spéter erst als entscheidende Intervention dazu. Erlaubnis de-
finiert Steiner (1992, S. 280) als eine Transaktion, mit deren Hilfe die Beraterin die
Klientin zum friheren skriptfreien Zustand ihres natirlichen Kind-Ichs zuriickzufiih-
ren sucht.

Die Erlaubnistransaktion setzt voraus, dass die Klientln aus einer erwachsenen Hal-
tung heraus ihr unproduktives Verhalten aufgeben will.

Sie setzt also auf den Ebenen EL® K und ER® ER an.

Ich verwende entsprechende Transaktionen im Rahmen von Praxisberatungen, um
zu gewahren, ermutigen, bekraftigen und unterstutzen.

6. Kommunikationsstile von Frauen und Mannern (zu Frage 10)

In meinen Seminaren habe ich wiederholt festgestellt, dass es in der Kommunikation
und Kooperation mit Frauen Unterschiede gibt im Vergleich zu der mit Mannern

gibt: Dies stellte ich auch im Hinblick auf das in der Projektstudie beschriebene Se-
minar fest, das ich mit einem Mann leitete. Die Unterschiede wurden mir hier beson-
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ders deutlich, da ich eine Woche zuvor ein Kommunikationsseminar flr Frauen mit
einer Kollegin durchgefihrt hatte.

Mich interessierten die Hintergriinde fur diese divergierenden Stile und der konstruk-
tive Umgang damit.

Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass Menschen unterschiedliche Kommuni-
kationsstile zeigen. Sie sind abhangig von Kultur, sozialer Schichtzugehdorigkeit, Er-
ziehung, Alter, Bildungsniveau, Beruf und Geschlecht.”® Es geht nicht um die Polari-
sierung von Mann und Frau, sondern um das Verstandnis von Mustern, die den
Kommunikationsstil beeinflussen, und dabei kommt der Eingruppierung nach Ge-
schlecht und entsprechenden Rollen eine wesentliche Bedeutung zu.*®

Bereits friih erfahren Madchen eine andere Sozialisation als Jungen. Letztere er-
halten mehr Raum zugesprochen fur Entwicklung, Aktivitat und kindliche Erobe-
rungslust. Dies ist bedeutsam, um den eigenen Stil zu entwickeln,
(Macht)bedurfnisse zu befriedigen und sich durchzusetzen. Madchen hingegen er-
fahren in ihrer Aggression Begrenzungen und erhalten eher fur Anpassung und
Rucksichthahme Bestatigung. Eine wichtige Leistung im Zusammenleben, da sie
Bedurfnisse und Interessen von anderen miteinbezieht.

Wyckoffﬁ'O geht davon aus, dass die geschlechtsspezifische Erziehung nicht auf
ganzheitliches Menschsein ausgerichtet ist, sondern Mann und Frau sich in ihrer
Beziehung komplementar ergédnzen und nur als Paar ‘vollstandig’ sind. Funktional
sind bei der Frau dann insbesondere das fursorgliche Eltern-Ich stark und das Er-
wachsenen-lch schwach ausgepragt, wahrend beim Mann das Erwachsenen-Ich
stark und das fursorgliche Eltern-lch schwach ausgepragt sind.®*

*8Geschlecht ist hier nicht nur als biologische Differenzierung zu verstehen, sondern auch im Sinne des Wortes
;gender’ = ‘soziale Konstruktion von Geschlecht’.

Wenn etwa einzelne Manner und Frauen ihrem Muster nicht folgen, widersprechen sie nicht selten den gesell-
schaftlichen Erwartungen und verursachen Irritation oder Ablehnung, wie wir dies leicht an eigenen Reaktionen
feststellen kénnen.

*%in: Steiner 1992, S. 185 -217
"In der verbalen und visuellen Beschreibung von Wyckoff findet allerdings eine Vermischung von strukturellem
und funktionalem Modell statt.
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Beide folgen damit einem banalen Skript. Die Frau jenem das ihre Unvollstandig-
keit, Unzulanglichkeit und Abh&ngigkeit zementiert und Englishs ‘untersicherem Typ’
entspricht. Der Mann folgt dem Skript, das seine Macht, Grosse und Unabhangigkeit
dokumentieren soll und dem ‘lbersicheren Typ’ entspricht.62

Die Auswirkungen auf den Kommunikationsstil lassen sich nach Wyckoff (typisie-
rend) folgendermassen darstellen: Die Frau kommuniziert ihre Firsorge, Empfind-
samkeit und ihr Bezogensein, was allerdings von ménnlicher Seite her nicht entspre-
chend erwidert wird. Der Mann kommuniziert sein logisches Denken und rationales
Urteil, verbunden mit gering entwickelten (Mit)gefihlen. Dem gegeniber steht ihre
intuitive, kindlich ganzheitliche Denkweise, kombiniert mit einem geringen Repertoire
von rationalen bzw. rational Ubermittelten Argumenten.

In bezug auf das Miteinander im (halb)dffentlichen Raum tendieren nach Untersu-
chungen der Linguistikprofessorin Tannen (1997) Manner und Frauen zu folgenden
Gesprachsmustern:

Méanner Frauen
positional - relational
wichtig: Selbstdarstellung und Fakten wichtig: Bezogenheit und Hoflichkeit

Mir ist aufgefallen, wie unterschiedlich Martin und ich unsere Leitungsrolle ausgefullt
haben: Wahrend ich immer wieder auf seine vorhergehenden Ausfihrungen und Be-
zug nahm und Ausserungen von Teilnehmerinnen auch in meine Inputs einbezog,
konzentrierte er sich bei seinen Sequenzen auf seine Inhalte. Wéahrend ich in den
abendlichen Besprechungen unsere Vorgehensweisen detailliert besprechen wollte,
hielt er es fur ineffizient, Gber die Sequenzen des jeweils anderen genauer informiert
zu sein. Im Unterschied dazu erlebte ich die Zusammenarbeit mit meiner Coleiterin
kurz zuvor so, dass wir uns immer wieder den Ball zuspielten, uns aufeinander be-
zogen und ich eine starkere Vertrautheit empfand.

herausfordernd, herabsetzend, um ei- - das Gegenuber miteinbeziehend, um
ne unterlegene Position zu vermeiden eine Uberlegene Position zu vermei-
und Eigens zu betonen den und Gemeinsames zu betonen

Diese Beschreibung kam mir bei den kritischen Feststellungen von Urs (s. S. 31) in
den Sinn, der auch keine weiteren fachlichen Erlauterungen meinerseits wiinschte,
sondern lediglich seinen Beitrag plazieren wollte. Einige Teilnehmerlnnen bemuhten
sich an dieser Stelle, Urs’ Verstandnis zu wecken und ihn wieder miteinzubeziehen.

%2ygl. hierzu Englishs Ausfiihrungen zu typischen Beziehungskonstellationen zwischen Mann und Frau (1988)
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Manner Frauen

Oppo sition wird als Mdglichkeit gese- - Opposition férdert Selbstzweifel und
hen, Eigenes zu vertreten und den lasst vorsichtiger werden, um die An-
Status zu fordern griffsflache zu verringern

Als die Gestaltung des gemeinsamen Abends diskutiert wurde®®, hatte eine Teilneh-
merin aufgrund ihrer Ortskenntnis einen klaren Wissensvorsprung. Sie unterstitzte
die Idee, eine bewirtschaftete Almhitte aufzusuchen, die sie ,gemdutlich* und ,gut®
fand. Als sich daraufhin ein, zwei kritische Stimmen meldeten und ihre Informationen
bzw. Wahrnehmung infrage stellten, zog sie sich aus der weiteren Diskussion voll-
standig zurtck. Ein Mann hingegen, der ebenfalls diese Idee unterstiitzte, sich aber
nicht auskannte, vertrat weiterhin seine Interessen deutlich.

von innen nach aussen verhandelnd, - von aussen nach innen verhandelnd,
indem die eigene Préferenz kundgetan indem die Préferenz des anderen er-
wird; pokernd, taktierend fragt wird; vorsichtig, ricksichtsvoll

Bei Vorstellungsgesprachen von Kursanbieterinnen habe ich oOfters festgestellt, dass
Manner klar ausdriicken, welche konzeptionellen und finanziellen Vorstellungen sie
haben, wéahrend Frauen ihr Kursangebot eher offen prasentieren und von sich aus
selten konkrete Honorarvorstellungen aussern.

aussern Kritik offen, direkt - aussern Kritik gefuhlvoll, zurickhal-
tend

Im Rahmen einer internen Weiterbildung wurden Rollenspiele zur Durchfiihrung von
Mitarbeitergesprachen ausgewertet. Mein Vorgesetzter empfand die mit ,Seidenband
und rosa Papier umhiillte* kritische Rickmeldung durch uns Ressortleiterinnen (an
unterstellte Kursleiterinnen) als viel zu soft und erinnerte an seinen eigenen, scho-
nungsloseren Stil, ,dem nicht an Deutlichkeit mangle®.

erbitten kein Feedback, die Mdglich- - erbitten Feedback, Anerkennung er-

keit einer unerwinschten Kritik einkal-  wartend

kulierend
Mir war Martins Feedback wahrend des Lehrgangs wichtig. Da er nicht transak
tionsanalytisch geschult ist, sah ich darin eine Chance, meine Klarheit, Verstandlich-
keit im Vorstellen und Einfihren von Konzepten und generell im Umgang mit der
transaktionsanalytischen Sprache zu Uberprifen. Und mich freute dabei auch die
Anerkennung, die mir -neben seiner konstruktiven Kritik- zuteil wurde. Martin hinge-
gen ausserte kein solches Anliegen und reagierte zurtickhaltend, als ich nach einer
seiner Sequenzen das Bediirfnis hatte, ihm eine Rickmeldung zu geben.

Welter-Enderlin® geht aufgrund ihrer Untersuchung davon aus, dass sich Frauen
und Manner gleichermassen eine konstruktive Kommunikation winschen, sich

®Unter dem Aspekt der Gruppenphasen wurde diese Diskussion bereits auf Seite 44 erwéahnt.
*Ich beziehe mich auf das Hand-out eines Vortrages.
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allerdings mitnichten Uber das Wesen dieser Kommunikation, bzw. darlber, “wessen
Definition die Oberhand bekommt®, einig sind. Ich bin der Ansicht, dass die ‘kommu-
nikative Frage’ insbesondere Frauen beschaftigt, die mehrheitlich in solchen Semi-
naren vertreten sind und entsprechende Literatur im Blcherregal stehen haben.
Nach wie vor dominiert die ménnliche Sprache, zumindest im (halb)offentlichen
Raum, und je mehr Frauen an diesem teilhaben, umso starker beschaftigt sie auch
die Frage nach dem ‘wie’.

Wie also kann Kommunikation von Frau und Mann konstruiert werden? Eine Kom-
munikation, die nicht dualistisch gepragt ist und nicht erlernte Vorstellungen und
Verhaltensweisen zementiert, sondern diese transparent macht, neue Sichtweisen
und Mdglichkeiten ertffnet.

Frauen kdnnen von Mannern die positionale Sprache lernen und diese anwenden,
wenn es darum geht, Position zu beziehen und in Positionen zu gelangen. Allerdings
werden sie dann auch -da nicht der gangigen Rollenvorstellung entsprechend- még-
licherweise als ‘tough’ und ‘unweiblich’ definiert. Dennoch halte ich es fur wichtig,
dass Frauen lernen, sich (Rede)raum zu nehmen, ihre Meinung und Argumente zu
vertreten, Gegenargumente nicht zu personalisieren und nicht zu individualisieren,
was strukturell ist.

Manner kdnnen von Frauen lernen, Geflihle und die Qualitat der Beziehung zu be-
achten. Wenn Teamfahigkeit und soziale Kompetenz als Schlisselqualifikationen
definiert werden und die Verflachung von Hierarchien in der Berufswelt verstarkt um-
gesetzt werden soll, braucht es diese relationale Sprache. Sie kann dazu beitragen,
das Denken in Sieger-Verlierer-Kategorien zu ‘verlernen’. Und ermdoglicht neben der
Ziel- auch die Prozessorientierung, neben der Aufgaben- auch die Mitarbeiterorien-
tierung.

.,Nur wer eigene Raume beansprucht, zum Verhandeln bereit ist und die Welt mitge-
staltet, statt in der Tater- oder Opferrolle zu verharren, wird Raume auch an andere
abgeben“65 ...und dazu braucht es beide Sprachen: die positionale und die relatio-
nale.

In Konzepten der TA gesprochen sehe ich die Chance der Veranderung darin, die
depressive Position (-/+) und die autoritdre Position (+/-), die dem Fihlen, Denken
und Verhalten in Gewinner-Verlierer-/Untersicher-Ubersicher-/Opfer-Verfolger-
Kategorien entspricht, mittels sprachlicher Kompetenz ‘aufzuweichen’. Damit ent-
steht gleichzeitig die Voraussetzung, sich auf eine +/+-Position hin zu bewegen.
Oder, in einem weiteren Modell gesprochen, die weniger genutzten konstruktiven
Ich-Zustande zu aktivieren:

das fursorgliche Eltern-Ich sich selbst gegentber und zur Anteilnahme

das kritische Eltern-lch zur Vertretung des eigenen Standpunktes, zur Selbstbe-
hauptung und Abgrenzung

das Erwachsenen-ich als Decodierungshilfe fir die mannliche bzw. weibliche
‘Fremdsprache’ und zum ‘Code Switching’ als Kooperationsgrundlage von Frauen
und Mannern

das angepasste Kind-Ich zur Ricksichtnahme und Bereitschaft (Macht) zu teilen

®Welter-Enderlin in ihrem Schlusspladoyer
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das freie Kind-Ich zum Ausdruck echter Gefiuihle und Formulieren von Beddrfnis-
sen sowie zur Entfaltung kreativen Potentials im Hinblick darauf, wie Teilhabe von
Frauen in der ‘Machtwelt’ und von Mannern in der ‘Beziehungswelt’ konkret ge-
staltbar ist.

Meinen Beitrag als Erwachsenenbildnerin sehe ich hierbei in der bewussten Ver-
wendung der weiblichen Form, dem Infragestellen scheinbar naturgegebener Ver-
haltensweisen und im Coaching von Frauen zu Eigenverantwortung und wider die
Bescheidenheit. Schliesslich freute mich bei der Suche nach Beispielen bezuglich
typisch mannlicher und weiblicher Gesprachsmuster die Feststellung, von vielen
‘untypischen’ Mannern umgeben zu sein.
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