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12.4-2. Werken met TG levend leren in groepen en teams

1 Inleiding

Themagecentreerde Interactie (TGl) is een manier van werken met groepen
waarbij levendigheid en creativiteit in leer- en samenwerkingsprocessen wor-
den bevorderd. Deze werkwijze wordt dan ook wel levend leren genoemd. Dit le-
vend leren heeft als doel het bevorderen van het persoonlijk leiderschap van de
deelnemers en van constructieve en effectieve samenwerkingsprocessen. TGl is
meer dan een methode van werken met groepen, TGl is een systeem: methodi-
sche richtlijnen zijn gebaseerd op axioma's of vitgangspunten en vormen in
combinatie met de postulaten een samenhangend geheel {Reiser, 1995). Aan de
grondslag van het TGlsysteem liggen de axioma's, een aantal waardegebonden
vooronderstellingen waarop het systeem is gebaseerd: erkennen van de mens
als autonoom én interdependent wezen, respect voor ontwikkeling en groei en
de bewustwording dat ieder individu vrije ruimte heeft om verantwoordelijk-
heid te nemen in iedere dagelijkse situatie. Op basis van deze axioma’s zijn een
aantal richtinggevende grondregels, de postulaten, geformuleerd: wees je eigen
leider, en storingen hebben voorrang, Methodisch gezien staan het werken met the-
ma's en het dynamisch balanceren tussen Ik, Wij. Het en de Globe centraal.
Wat houden de uitgangspunten van dit systeem precies in, wat is de kern van
de methodiek en hoe worden daarmee persoonlijk leiderschap en constructie-
ve en effectieve samenwerkingsprocessen aangesproken? Om op deze vragen
antwoord te vinden zal ik in paragraaf 2 eerst iets vertellen over de fundamen-
ten: de ontstaansgeschiedenis van dit systeem. Daarna volgt een beschrijving
van de uitgangspunten: in paragraaf 3 komen de axioma's aan bod, in para-
graaf 4 de postulaten. Vervolgens geef ik een systematische uiteenzetting van
de methodische kenmerken: het dynamisch balanceren (paragraaf 5), het wer-
ken met thema's (paragraaf 6) en het participerend leiderschap (paragraaf 7).
In paragraaf 8, ten slotte, zal ik stilstaan bij de vraag hoe door TGI het persoon-
lijk leiderschap van deelnemers wordt aangesproken.

2 Ontstaansgeschiedenis

lets vertellen over de kern van TGl begint voor mij onvermijdelijk met het ver-
haal over de ontstaansgeschiedenis van dit systeem. Het verhaal van een vrouw,
Ruth C. Cohn, op zoek naar menselijke waarden in een maatschappelijke peri-
ode van destructie en geweld. Op zoek naar handvatten die voor velen beteke-
nisvol konden zijn in een periode van chaos en onzekerheid.

Ruth C. Cohn, een joodse vrouw, werd in 1912 in Berlijn geboren. Zij stu-
deerde psychoanalyse in Zwitserland toen zij in 1941 het destructieve klimaat
met massamoord en jodenhaat ontvluchtte en zich vestigde in Amerika, waar
zij haar studie voltooide. Uit deze periode stamt haar drijfveer om het TGl-sy-
steem te ontwikkelen: ‘Gedurende mijn gehele studietijd was er de kwellende
vraag: kunnen we de psychoanalyse en psychodynamische kennis niet gebrui-
ken om grote groepen mensen te helpen in opvoeding, in onderwijs en in orga-
nisaties in plaats van slechts individuele patiénten? Kunnen grote groepen
mensen sadistisch-masochistische fixaties, illusies en vooroordelen overwin-
nen? Het werken aan mijn Themagecentreerde Interactie is uitdrukking van de
drijvende kracht van deze vraag' (Cohn, 1997). Vanuit haar ervaringen met
groepstherapieén ging zij op zoek naar een methode voor taakgroepen waarbij
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ieder individu tot zijn recht kan komen en toch de aandacht steeds weer kan
gaan naar de gemeenschappelijke opgave. Zij verdiepte zich in de inzichten
van verschillende therapeutische modellen - psychoanalyse, de experiéntiéle
therapie en de Gestalttherapie - en ontmoette mensen die zeer betekenisvol
zijn geweest vanwege hun groepsdynamische en therapeutische inzichten (Ro-
gers, Satir, Perls, Ellis, Maslow e.a.) (Callens, 1982). Door het integreren van
deze inzichten met haar eigen ervaringen kwam Cohn tot de inzichten die heb-
ben geleid tot het systeem van de Themagecentreerde Interactie.

3 De axioma's

Het TGl-systeem is niet waardevrij. Het gaat uit van een aantal vooronderstel-
lingen, de axioma’s. Deze axioma's zijn een uitdrukking van Cohns drijfveer
om met haar pedagogisch systeem houvast te bieden om in groepen en teams
tot constructieve samenwerkingsprocessen te komen, gestuurd door humane
waarden, waarbij mensen zich niet athankelijk opstellen maar zichzelf leiden.
Het gaat haar om het serieus nemen van én jezelf én de ander.

3.1  HET EXISTENTIEEL-ANTROPOLOGISCHE AXIOMA

De mens is een psychobiologische eenheid. Hij is ook een deel van het universum. Hij is
daarom autonoom en interdependent. Autonomie (het op zichzelf staan) groeit met het be-
wustzijn van interdependentie (verbondenheid met de wereld rondom) (Cohn & Farau,
1984).

Het uitgangspunt dat de mens een psychobiologische eenheid is, betekent
dat wij onszelf serieus moeten nemen met al onze gedachten, gevoelens en fy-
sieke behoeften, Concreet kan dit bijvoorbeeld betekenen dat we bij besluitvor-
mingsprocessen behalve voor cognitieve, rationele overwegingen ook plaats
moeten inruimen voor emotionele overwegingen of reacties.

In dit axioma zit ook de principiéle erkenning dat ieder mens én werkelijk
op zichzelf staat, een eigen identiteit heeft met al zijn gedachten, gevoelens en
behoeften én verbonden is met anderen. Als je niet autonoom kunt handelen
ben je afhankelijk van anderen, als je té autonoom handelt verval je in egocen-
trisch (ik volg mijn eigen behoeftes) of autistiform (ik heb niemand nodig) ge-
drag. Zowel het uit elkaar halen van deze twee begrippen als ze in hun samen-
hang zien, is wat dit axioma zo betekenisvol maakt. Het axioma daagt ons uit
om in het dagelijks leven steeds meer vorm te geven aan onze identiteit; om in
de wijze waarop we samenwerkingsrelaties aangaan met anderen onze eigen-
heid te vinden en ons niet afhankelijk op te stellen. Annelies [denburg van Ipe-
ren (2001) schrijft hierover in haar artikel Verlangen naar heelheid: "Wie we in we-
zen zijn, met onze unieke aard en mogelijkheden, dat komt er pas geleidelijk
uit. En zolang we nog te ver weg blijven van wie we ten diepste zijn en ook wil-
len zijn, zolang is er een onrust in ons, een verlangen.’

Dit axioma nodigt uit tot acceptatie van ieders eigenheid en tot zelfaccepta-
tie, zodat we uiting kunnen geven aan dit verlangen om meer en meer onszelf
te worden. Besef van eigen autonomie leidt logischerwijze ook tot besefvan de
autonomie van de ander. Dit bevordert acceptatie van onderlinge verschillen
in samenwerkingsprocessen. Besef van interdependentie daagt ons juist uit om
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in samenwerkingsprocessen actief te zijn, open in gesprek te gaan en uit te zoe-
ken hoe wij vanuit ieders eigenheid betekenisvol kunnen zijn voor elkaar.

Ik herinner mij nog goed een bijzonder leermoment tijdens mijn TGlopleiding. waarin het
besel van én autonomie én interdependentie diep tot mij doordrong. Het was rijdens ecn ses-
sie waarin dit axioma centraal stond. Eerst kregen we een korte inleiding van een van de op-
Ieiders over de essentie van het axioma. Daarna deden we een cefening in tweetallen. De op-
dracht was om met elkaar. zwijgend. één huis te tekenen. Daama kregen we tijd om de
ervaringen bij het rekenen uit te wisselen met elkaar en tol slot maakten we individueel nog
een wandeling. Het was een prachrige romerse dag. Het conferenticoord had een mooie tuin,
Ik ging tijdens mijn wandeling aan de vijver zitten waar ik genoot van de intense stilte. Tk
dacht na over mijn ervaringen tijdens de oefening. Aanvankelijk was ik wel tevreden over de
tekening. Tk vond dat we samen een mooi huis hadden neergezet. Tijdens de nabespreking re-
aliseerde ik mij echter dat ik toch voornamelijk het initiatiel van de ander, die hierin zeer snel
was, had gevolgd om tot een mood resultaat te komen. Hoe langer ik keek naar de tekening
hoe ontevredener ik werd omdar ik nergens expliciet kon terugvinden wat mijn aandeel was
geweest, Tijdens deze overpeinzingen werd ik mij ervan bewust hoezeer ik in het dagelijks le-
ven ook gewend was om mijzell te zien in verbinding met anderen: hoe wil ik zijn als collega,
als medewerker, als partner, als dochter, als zus, als vriendin? Op dat moment leek de volle
betekenis van “wij zijn én autonoom én interdependent” dieper tot mij door te dringen: Tk
ben lemand, geheel los van de anderen, met mijn wensen, behoeften en verlangens, waar ik
zell vorm aan moet geven in de contacten met de anderen.” Dt besef gal mij nieuwe inzichien
in de concrete leervragen waar ik in die periode mee worstelde, Ik herinner mij nog goed hoe
tevreden en opgewonden ik mij voelde toen ik na de wandeling terugliep.

De strekking van dit axioma lijkt in eerste instantie zo duidelijk en wellicht
zelfs evident. Vaak had ik er al over gelezen of er door iemand over horen ver-
tellen voér deze sessie. Ook tijdens de inleiding van de opleider leek een en an-
der zo evident. Het is echter pas wanneer we dit inzicht verbinden aan al onze
dagelijkse onzekerheden, angsten, drijfveren en interactiepatronen, dat de vol-
le rijkdom én uitdaging van het axioma tot ons doordringt. Nog steeds merk ik
dat ik mij meer en meer bewust word van de volle betekenis ervan.

3.2  HeT MOoSORSCHETHISCHE AXKOMA

Eerbied komt toe aan al wat leeft en groeit. Respect voor ontwikkeling en groei vereist waar-
degeladen beslissingen. Het humane is waardevol; het inhumane is waardebedreigend
(Cohn & Farau, 1984).

In dit axioma vinden we de spanning tussen het streven naar een humanis-
tisch ideaal en het erkennen van de realiteit van het menselijk zijn zoals het is
(zie ook Lotz, 2003). We worden uitgenodigd om op respectvolle, humane wijze
met elkaar om te gaan en elkaar aan te spreken op humane waarden. Eerbied
hebben voor het leven zoals het is, betekent echter ook erkennen dat ieder van
ons in zijn diepste zijn te maken heeft met driften, agressie. angsten, overle-
vingsstrategieén... Niets menselijks is ons immers vreemd. Ons hiervan bewust
zijn betekent dat we niet zo snel zullen oordelen en veroordelen. Het geeft ons
de mogelijkheid om onze ‘duistere kanten' én die van anderen waar te nemen
en te accepteren. Het axioma daagt ons wel uit om bewust om te gaan met deze
spanning tussen ‘het menselijk zijn' en het streven naar humane waarden.
Voor mij gaat het hier om een liefdevolle benadering van onszelf en van elkaar
en - zoals een van de TGlopleiders tijdens mijn opleiding zei - 'liefde heeft
twee longen: acceptatie en confrontatie’. Het gaat enerzijds om het volledig ac-
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cepteren van ieders "zijn’, in een bepaalde fase van de persoonlijke ontwikke-
ling. Anderzijds gaat het om het aangaan van de confrontatie met onszelf en
met elkaar om deze ontwikkeling te bevorderen. Deze liefdevolle acceptatie en
confrontatie bevorderen het helend proces waarin mensen én hun eigen iden-
titeit én goede samenwerkingsrelaties kunnen ontwikkelen.

3.3  HET rRAGMATISCH-POLITIEKE AXIOMA

Vrij beslissen geschiedt binnen bepaalde grenzen die in mij en buiten mij liggen. Verrui-
ming van deze grenzen is mogelijk. Het bewustzijn van onze universele interdependentie
ligt aan de basis van onze universele verantwoordelijkheid (Cohn & Farau, 1984).

Dit axioma drukt geloof in ontwikkelingsmogelijkheden uit. Hiervoor is het
nodig dat we leren om én de grenzen én de keuzemogelijkheden die we hebben
waar te nemen.

‘In iedere existentiéle, concrete en actuele situatie zijn deze innerlijke gren-
zen en grenzen van buitenaf aanwezig: de kern is dat zij veranderbaar zijn'
(Cohn, in Lotz, 2003). TGl is een systematische poging deze grenssituaties aan
te pakken en grensverlegging in praktijk om te zetten door psychodynamische
en pedagogische procesbegeleiding (Callens, in Cohn, 1983).

In deze grenssituaties ervaren we de angsten en onzekerheden die ons be-
lemmeren om werkelijk onszelf te zijn en onderscheid te durven maken. Hier
ervaren we ook de onmacht en frustatie als we in samenwerkingsrelaties ge-
confronteerd worden met bijvoorbeeld heftige rivaliteit, miskenning of belem-
merende structuren. De mogelijkheden benutten die we hebben om onze eigen
vrije ruimte te verruimen is een persoonlijke opdracht voor ieder van ons en
vraagt om moed.

4 De postulaten

Uit deze axioma's worden twee postulaten afgeleid. Deze postulaten geven
richting aan ons handelen in het dagelijks leven. Zij moedigen ons aan om ver-
antwoordelijkheid te nemen, ons niet athankelijk op te stellen en de ruimte
die we hebben om zelf keuzes te maken te benutten.

De twee postulaten zijn:
1 ‘Wees je eigen leider (chairperson), de leider van jezelf. Wees je van je inner-
lijke toestand en van je omgeving bewust en zie iedere situatie als mogelijk-
heid voor je beslissingen. Neem en geef zoals jij dat in verantwoordelijkheid
voor jezelf en anderen wilt.
2 Storingen hebben voorrang (als ze niet worden opgelost, wordt groei be-
moeilijkt of verhinderd). Let op hindernissen op je weg, op die van jezelf en op
die van anderen (Cohn, 1997).

4.1  WEES JE EIGEN LEIDER

Het eerste postulaat nodigt ons uit om in ons dagelijks handelen vorm te geven
aan onze autonomie en interdependentie door bewuste waarneming van onze
innerlijke wereld én van de wereld rondom ons. Vanuit deze waarneming moe-
ten we afwegingen maken en beslissen wat we gaan doen, welke keuze we ma-
ken. "Wees je eigen leider’ heeft alles te maken met verantwoordelijkheid ne-
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men. Met het inbrengen van dit chairpersonpostulaat nodig je als opleider de
deelnemers uit om bewust stil te staan bij hun innerlijke gewaarwordingen
{hoe denk ik hierover, hoe voel ik mij, waar heb ik behoefte aan, wat wil ik
graag...) én hun beleving van de externe buitenwereld (hoe is het met de ande-
ren, wat wordt er hier van mij verwacht, welk thema is aan de orde...) en vanuit
deze gewaarwording keuzes te maken en verantwoordelijkheid te nemen.

Ter illustratie wil ik hier een cefening beschrijven uit de TGl-cursus "Leider-
schap en zelfsturing’ die ik onlangs heb gegeven, samen met Janny Wolf Hol-
lander (de oefening is door haar bedacht). Deze oefening bevordert de bewust-
wording bij deelnemers van de afwegingen die zij maken in hun persoonlijk
leiderschap.

Na de eerste kennismakingssessie kregen de deelnemers een papier waarop vijf
kolommen stonden met de volgende vragen:

1 Wat is de situatie? Welk thema is aan de orde?

2 Wat zijn je gedachten en gevoelens?

3 Heb je deze gedachten of gevoelens openbaar gemaakt? Was dit een moeilij-
ke beslissing?

4 Wat heb je verteld, wanneer en aan wie?

5 Waartoe? Ook wanneer je niets verteld hebt, kun je je afvragen waartoe je
deze keuze hebt gemaakt.

De deelnemers kregen een kwartier de tijd om over deze vragen na te den-
ken en dit papier in te vullen. De eerste dagen herhaalden we deze cefening
nog een paar keer, na een sessie. [k vond dit een zeer rijke oefening die bij de
deelnemers bewustwording stimuleerde van hun innerlijke beleving in een be-
paalde situatie en de afwegingen die ze maakten bij de keuze of ze met deze
gedachten en gevoelens iets wilden doen. Dit is waar het in het oefenen van het
eigen leiderschap om gaat: bewustwording van interne overwegingen en keu-
zes maken in verantwoordelijkheid voor jezelf, de andere deelnemers en de
taak die gerealiseerd moet worden. De laatste vraag - waartoe? - maakte hen
bewust van het belang dat ze dienden door iets juist wel of niet te zeggen. In de
loop van de week vroegen we de deelnemers hun papier nog eens te nemen en
te onderzoeken welke patronen ze herkenden in dit afwegingsproces. Dit ver-
diepte de bewustwording en maakte persoonlijke ontwikkelpunten duidelijk.

‘Jezelf leiden’ is meer dan op een assertieve manier voor jezell opkomen. Men-
sen die zich oefenen in het toepassen van het eigen leiderschap leren hun gren-
zen verleggen en hun mogelijkheden te benutten. ledere situatie heeft - welis-
waar begrensde - mogelijkheden om zelf verantwoordelijkheid te nemen: 'Een
mens is niet almachtig en al evenmin totaal machteloos. Mensen zijn "partieel
machtig® ze kunnen beslissen en invloed uitoefenen binnen hun concrete
grenzen' (Lohmer & Standhardt, 1998). Het gaat om het besef dat je een deel
bent van het geheel en dat je je steeds weer de vraag kunt stellen: "Wat kan ik
doen om deze situatie positief te beinvloeden?

4.2  STORINGEN HEBREN VOORRANG

Het tweede postulaat moedigt ons aan om de belemmeringen die we ervaren
bewust onder ogen te zien en serieus te nemen. Of het nu gaat om irritatie over
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de dominante stijl van een van de andere deelnemers, om onzekerheid bij een
bepaalde taakopdracht of om een onprettig gevoel in een ruimte die veel te
klein is.

Er zijn verschillende redenen te bedenken waarom het van belang is om dit
soort storingen te benoemen:
- ‘Storingen hebben de facto voorrang, of zulke richtlijnen nu gegeven wor-
den of niet. Storingen vragen niet om toestemming; ze zijn er. Als ze niet uit-
gesproken of onderdrukt worden bepalen ze de gebeurtenissen. Besluitvor-
ming ontstaat dan niet op basis van reéle overwegingen, maar is dan
onderworpen aan de dictatuur van storingen: antipathieén tussen deelnemers,
onuitgesproken belangen en persoonlijke depressieve en angstige gemoedstoe-
standen. De resultaten zijn daardoor onbeduidend en zinloos en dikwijls des-
tructief.’ (Cohn, 1997).
- Het benoemen van de storing kan de persoon in kwestie helpen om weer
aansluiting te vinden bij de groep en het thema dat aan de orde is.
- De storing kan belangrijke aanwijzingen geven over de stappen die gezet
moeten worden om tot een constructieve samenwerking en een effectieve uit-
voering van de taak te komen.

‘Storingen hebben voorrang’ betekent echter niet dat ik alles wat in mij op-
komt op ieder moment kan zeggen. Dan kom ik namelijk in de knoop met het
‘eigen leiderschap’. Dit impliceert immers dat ik steeds vanuit een verantwoor-
delijkheidsbesef keuzes maak over het uitspreken van een storing. Cohn noemt
dit 'selectieve authenticiteit’: "Wees selectief in wat je zegt maar zorg ervoor
dat datgene wat je zegt oprecht is.” De omvang van een storing kan ook té groot
zijn om ze ter plekke te bespreken. Van belang is dan om af te spreken waar ze
wel aan de orde kan komen.

5 Dynamisch balanceren tussen Ik, Wij, Het en Globe

Een van de methodische vitgangspunten van TGl is het vierfactorenmodel. Dit
betekent dat er in leer- en samenwerkingsprocessen in gelijke mate gewicht ge-
geven moet worden aan mensen als individu (lk), het samenwerkingsproces
{Wij). de taak, de opgave (Het) en de context waarbinnen gewerkt wordt (Globe),
Cohn heeft dit model gevisualiseerd als een driehoek in een bol, zie figuur 1.
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GLOBE

IK Wi

Figuur 1:  Conceptueel model voor levend leren

De gelijkzijdige drichoek symboliseert de gelijkwaardigheid van Ik, Wij en Het.
De driehoek is gevat in de omgevende Globe. De punten raken de bol, symbool
voor de continue wisselwerking. Gelijkwaardig betekent dat alle vier de facto-
ren aandacht verdienen om tot een effectief geheel te komen. Te veel of te wei-
nig gewicht geven aan een van de factoren belemmert het levendige leerproces.

Te veel gewicht op het Het

Indien een opleider het met name van belang vindt om het geplande program-
ma te realiseren en weinig oog heeft voor het groepsdynamische proces, ligt er
te veel gewicht op Het. Het gevolg kan zijn dat er spanningen in de groep ont-
staan, die uiteindelijk tot conflicten leiden die de opleider niet heeft voorzien.
Deze conflicten oplossen vraagt dan alsnog veel energie.

Te veel gewicht op het Wij

Te veel aandacht naar het Wij, bijvoorbeeld door een sterk beroep op consensus
en saamhorigheid, kan te weinig ruimte geven voor afwijkende meningen. De
groep heeft cen verstikkend effect op de groepsleden, en het creatieve denken
wordt belemmerd.

Te veel gewicht op de Globe
Indien een opleider voortdurend gericht is op het voldoen aan de eisen en ver-
wachtingen van de opdrachtgever en te weinig aandacht heeft voor de actuele
en persoonlijke behoeften van de deelnemers, komt er te veel gewicht op de
Globe te liggen. Het gevolg kan zijn dat deelnemers niet meer gemotiveerd zijn
om aan het programma deel te nemen of de cursus als een ‘verplicht nummer
vanuit de organisatie’ gaan beschouwen.

Hierdoor zal steeds meer weerstand groeien in de groep waardoor het pro-
gramma steeds moeizamer zal verlopen.
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Te veel gewicht op het Ik

Indien een opleider zelf als individu te dominant aanwezig is, krijgen de deel-
nemers te weinig ruimte. Ook deelnemers die te dominant aanwezig zijn. kun-
nen met dit gedrag rivaliteit, onzekerheid of irritatie oproepen. Interessante
ideeén van de anderen komen niet tot hun recht.

Ook een deelnemer met persoonlijke problemen kan erg veel aandacht vra-
gen in een groep. Wanneer deze persoon te veel ruimte krijgt kan dit ten koste
gaan van het leerproces van de andere deelnemers en het realiseren van de
doelstellingen.

Zo zijn er talloze voorbeelden te bedenken waarom het van belang is om er
steeds voor te zorgen dat de vier factoren met elkaar in evenwicht zijn. Dit be-
tekent echter niet dat zij voortdurend, op ieder moment in balans moeten zijn!
In feite is zelfs iedere situatie voortdurend uit balans. Steeds zal een van de vier
factoren op de voorgrond staan. Het ene moment wordt er hard doorgewerkt
aan een taak die op een bepaald moment klaar moet zijn, het andere moment
wordt er aandacht besteed aan een conflict tussen twee deelnemers. Het gaat
er echter om dat we er ons van bewust zijn welke factor aandacht krijgt en dat
we deze aandacht ook weer op tijd verleggen, dat we dynamisch balanceren. Of
in de woorden van Ruth Cohn: ‘Balance the never balanced!'

Dynamisch balanceren is dan ook een belangrijke vaardigheid voor de op-
leider. Het is vooral een kwestie van timing en oog voor datgene wat voorop-
staat. De opleider ontwikkelt de intuitie om op het juiste moment aandacht te
geven aan een van de vier factoren, zodat er levendig en creatief geleerd kan
worden en al de verschillende aspecten van het proces tot hun recht komen.
Voor de TGl-opleider is het vierfactorenmodel een reflectiemodel dat concreet
houvast biedt om processen in groepen te analyseren én om gericht te interve-
niéren. Als voorbeeld een aantal vragen die een opleider zich kan stellen bij het
analyseren van een groepsproces;

Ikvragen (de opleider zelf)

- Voel ik mij bekwaam om deze cursus te begeleiden?

- Hoe is het met mijn motivatie voor dit cursusthema?

- Is deze cursus voldoende uitdagend voor mij?

- Wat is overwegend mijn gevoel in deze groep?

- Welke eigenschappen (persoonlijke kenmerken, ervaringen, competen-
ties...) van mijzelf zijn lastig in dit proces?

- Welke eigenschappen van mijzelf kunnen nu helpend zijn?

Ik-vragen (de deelnemers als individu)

- Welke deelnemers zijn op de voorgrond; welke meer op de achtergrond aan-
wezig?

- Welk aandeel heeft hij/zij in deze actuele situatie?

- Wat zou de motivatie/drijfveer achter dit gedrag kunnen zijn?

- Hoe zou hijfzij zich voelen bij deze situatie?

- Welke eigenschappen (persoonlijke kenmerken, opleiding, competentie,
privéomstandigheden...) van deze deelnemer zijn van belang in het leerpro-
ces?
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Wij-vragen

- Hoe is de sfeer in deze groep?

- Hoe zijn de onderlinge omgangsvormen?

- Hoe is het onderling vertrouwen?

- Hoe gaat de groep om met onderlinge verschillen?
- Hoe gaat de groep om met rivaliteit en conflicten?
- Hoe zijn macht en invloed verdeeld?

Het-vragen

- Hoe inspirerend is dit programmaonderdeel?

- Hebben we voldoende theoretische input gegeven om dit cursusdoel te be-
reiken?

- Welke cursusdoelen hebben we nog onvoldoende gerealiseerd?

- Is ons programma concreet genoeg?

Globevragen

- Zijn er factoren in de concrete werkomgeving (materialen, ruimte, midde-
len, tijd...) die een rol spelen? Welke?

- Zijn er factoren uit de werkcontext van de declnemer die in dit proces een
rol spelen?

- [Is het duidelijk wie mijn opdrachtgever is?

- Zijn er relevante maatschappelijke ontwikkelingen die dit cursusthema be-
envloeden?

Door zich dergelijke vragen te stellen kan de opleider een zorgvuldige analyse
maken van het actuele proces. Om effectief te interveniéren is het met name
van belang om de vier factoren in hun onderlinge verband te zien. Enkele voor-
beelden:

‘Welke leerbehoefte heeft deze deelnemer? (Het-1k)

‘Wat is het effect van deze persoonlijke dynamiek op het samenwerkings-
proces in de groep?'(lk-Wij)

‘In hoeverre belemmeren deze rivaliteitsprocessen het werken aan de op-
dracht?' (Wij-Het)

‘Past deze vraagstelling nog binnen de opdracht van de opdrachtgever?
{Het-Globe)

6 Het thema in TGI

Zoals uit de naam al af te leiden is speelt het thema een belangrijke rol bij TGL
In iedere situatie staat het thema centraal. Rondom het thema vinden interac-
ties plaats. Maar wat is nu precies dat thema in TGI? Wat verstaan we eronder,
welke eigenschappen heeft een thema?

Het TGI-thema is een vraagstelling die de actuele opgave van de groep ver-
woordt. Door het formuleren van een thema wordt de taak verbonden met de
deelnemers en de processen die zich ter plekke afspelen. Het thema geeft ant-
woord op de vraag: "Wat staat ons te doen als we werkelijk verantwoordelijk-
heid nemen voor onze taak, de deelnemers als persoon, het groepsproces en de
context waarin we ons bevinden?' Het thema is een uiting van het dynamisch
balanceren, bevordert levendige processen en biedt nieuw perspectief voor ver-
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dere ontwikkeling. Een thema wordt expliciet geformuleerd en is daarmee
structurerend en richtinggevend in een groep. Hoe dikwijls zitten we niet in
een vergadering waar wel van alles gezegd wordt over een bepaald onderwerp,
maar waar niet duidelijk is wat we willen met het gesprek? Dit associérend
rondpraten levert dikwijls niet veel op en de energie gaat verloren. Een duide-
lijk aanwezig thema geeft antwoord op vragen als: wat willen wij met elkaar?
Op welke vraag zoeken we een antwoord? Wat is onze opgave?

Hoe explicieter een thema aanwezig is hoe sterker de sturende kracht kan
zijn. Een expliciet thema geeft de mogelijkheid om te focussen en energie te
bundelen. Een TGl-cursus die regelmatig wordt aangeboden heeft dan ook als
titel: *Het thema als co-leider’.

6.1  Kenmerees van v TGETHEMA
Kenmerken van een TGl-thema zijn:

= ledereen kan zich verhouden tot het thema.

Het TGl-thema geeft zo veel ruimte dat iedere deelnemer, hoe verschillend
ook, er zich toe kan verhouden. Het thema verbindt de deelnemers maar
plaatst ook ruimte tussen hen. ‘Een thema creéert ruimte in de interactie tus-
sen mensen waardoor men samen kan kijken naar dingen, als naar een schil-
derij. Dan kan verder verkend worden hoe ieder verschillend kijkt, denkt,
voelt, conclusies trekt bij dit ene zelfde schilderij’ (Callens, 2004).

Bij het introduceren van een thema in een TGl-geleide bijeenkomst wordt al-
tijd gevraagd of iedereen kan meedoen met dit thema. Wanneer een van de
deelnemers zich niet kan verhouden tot het desbetreffende thema is het van
belang om erbij stil te staan waarom dit zo is. Het kan bijvoorbeeld zo zijn dat
iemand vindt dat er iets anders eerst moet gebeuren of dat hij het desbetreffen-
de thema te bedreigend vindt. Het is belangrijk om dit te bespreken en dan op-
nieuw een keuze te maken. Het thema wordt dus niet per definitie aan de kant
geschoven maar de inbreng van de desbetreffende deelnemer wordt wel serieus
genomen en er wordt op gereageerd, waarna men weloverwogen met elkaar de
keuze maakt om bij het thema te blijven of een ander thema te kiezen.

- Een thema sluit aan en brengt de groep verder.

Deze eigenschap heeft te maken met het stimuleren van ontwikkeling. Een
ontwikkelingsbevorderend thema sluit aan bij het niveau maar is tevens inspi-
rerend en stimulerend om een stapje verder te zetten. Het thema bevindt zich
dus in de zone van naaste ontwikkeling (vergelijk Vygotsky in Leenders, 1989).
Een thema moet inspirerend zijn en tot de verbeelding spreken. De vraagstel-
ling waarover gesproken wordt moet voldoende veilig zijn en mag geen angst
of weerstand oproepen maar moet wel vitnodigend en stimulerend zijn. Met
name verborgen en vermeden thema’s hebben vaak een grondslag van angst.
Zij dienen meestal dan ook niet direct geformuleerd te worden. Wél dient het
thema de situatie verder te voeren en ruimte te creéren om het conflictueuze,
het vermedene, het onbewuste aan de hand van dit thema nader te verkennen
en in het bewustzijnsproces te integreren (Callens, 1982).

Het is de taak van de opleider om steeds goed in te schatten wat er leeft bij
de deelnemers, Wat houdt deze mensen bezig en wat zijn hun mogelijkheden
om een stapje verder te zetten?
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- Het thema schuift steeds op.

Als het thema moet aansluiten op de ontwikkeling van de deelnemers en
erop vooruit moet lopen, moet het dus ook de ontwikkeling en het proces vol-
gen. Het thema kan dus nooit eenduidig of star zijn. Steeds komt er weer een
ander thema op de voorgrond. Thema's ontstaan in een proces van interactie
tussen de verschillende factoren van het TGIsysteem. De opleider schat in wan-
neer het tijd is om op een nieuw thema over te stappen.

- Het thema wordt bij voorkeur positief geformuleerd.

Cohn zegt hierover: leder thema dat woorden als *storingen’ of ‘problemen’
bevat, leidt de groep tot het ontdekken en beschrijven van negatieve ervarin-
gen en gedachten, terwijl een formulering als ‘naar het overwinnen van ... sto-
ringen' de deelnemers aanmoedigt tot een andere houding. 1k heb slechte er-
varingen opgedaan met thema'’s die negatieve associaties oproepen. ‘Moeilijk-
heden in het democratisch proces’ zou hoogstwaarschijnlijk een slechtere
formulering zijn dan ‘wegen naar democratische groepsvorming’ (Cohn, 1997).
- Het thema biedt ruimte én focus.

Het thema is niet zo eng en concreet opgesteld dat het geen ruimte meer
biedt voor spontane gedachten, invallen, beelden, enzovoort. Het is echter ook
niet zo ruim en abstract opgesteld dat het alles toelaat en op geen enkele wijze
de aandacht toespitst.

- Het thema is kort en helder...

zodat het makkelijk in het geheugen blijft.
= Het thema fs niet zo eenzijdig geformuleerd...

dat het andere mogelijkheden zou uitsluiten en daardoor manipulerend
zou zijn. Waar mogelijk spreekt het thema een tegenstelling aan (zie ook Cohn
& Farau, 1984).

6.2 ONDERUGGENDE OF VERBORGEN THEMA'S

Maast het officieel geformuleerde thema spelen er vaak verborgen, niet-uitge-
sproken thema's een rol in interacties. Denk bijvoorbeeld aan rivaliteit tussen
twee deelnemers, angst voor afwijzing, behoefte aan erkenning, behoefte aan
macht. Deze persoonlijke drijfveren of onuitgesproken interacties krijgen dan
vorm via het officiéle thema, wat dit thema natuurlijk niet ten goede komt.
Deze verborgen thema's kunnen echter zeer sterk binden en veel energie vra-
gen. Het is dan ook van groot belang dat de opleider zicht heeft op deze thema’s
en stappen zet om deze destructieve processen om te zetten in iets construc-
tiefs. Bovendien moet hij zicht hebben op zijn eigen persoonlijke thema’s. Na-
tuurlijk lopen een aantal van deze processen onbewust, maar een opleider die
zich opstelt als lerend individu zal zich steeds beter realiseren hoe zijn per-
soonlijke thema’s een rol spelen in de actuele interacties.

7 Participerend leiderschap

In het verlengde van de axioma's en de postulaten staat het participerend lei-
derschap, een manier van leidinggeven waarbij de leider deelneemt aan het
proces en de deelnemers worden uitgenodigd om mee verantwoordelijkheid te
nemen. Wanneer we uitgaan van de interdependentie én de autonomie van ie-
dere deelnemer aan een proces, betekent dit dat je als leider per definitie als
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persoon deelneemt aan het proces en tegelijkertijd afstand moet kunnen hou-
den tot het actuele groepsgebeuren en een eigen verantwoordelijkheid hebt.

Leiderschap delen

Participerend leiderschap betekent dat de leider verantwoordelijkheid moet
kunnen delen met deelnemers zodat zij hun eigen leiderschap kunnen ontwik-
kelen. Dit betekent dat ik als opleider steeds dat doe/geef wat de deelnemers no-
dig hebben om zich verder te kunnen ontwikkelen maar ook niet meer dan dat.
Ruth Cohn heeft dit mooi verwoord met de metafoor: “Wie minder geeft dan
nodig is, is een dief, wie meer geeft is een moordenaar.” De participerende lei-
der laat dus maximale inbreng toe van de deelnemers - anders is hij een moor-
denaar van hun ontwikkelingsmogelijkheden - maar hij geeft waar nodig in-
structies, theoretische inzichten, feedback, ondersteuning vanuit zijn
verantwoordelijkheid als opleider - anders zou hij een dief zijn van de leermo-
gelijkheden die hij hun hierdoor kan bieden.

Actieve deelname aan het proces

Een participerende leider neemt actief deel aan het proces. Hij is betrokken bij
het thema en bij de deelnemers en maakt deel uit van de interacties. Dit maakt
het mogelijk om werkelijk contact te maken met wat er speelt en van hieruit
te komen tot passende thema's, werkvormen en interventies. Dit betekent voor
mij niet dat je als leider altijd moet meedoen aan een oefening. Het betekent
wel dat je erover moet nadenken hoe je je actieve betrokkenheid het best kunt
vormgeven.

Transparant zijn

Participerend leiderschap is ook jezelf laten zien, als opleider én als persoon.
Hierin is de opleider authentiek - hij verwoordt oprecht wat hij denkt, voelt of
wil - en selectief: hij selecteert vanuit zijn verantwoordelijkheid voor de voort-
gang van het proces. Voorbeelden van transparantie zijn:

- informatie geven over de keuzes die je maakt als opleider: hoe ben ik tot dit
thema of deze werkvorm gekomen? Wat wil ik hiermee bereiken? Dit geeft
deelnemers inzicht in de processen en maakt dat ze er ook aan kunnen deelne-
men. Wanneer ze informatie krijgen over het waarom van een bepaalde keuze,
kunnen ze zich hiertoe ook verhouden; ze kunnen erover nadenken of ze het
hiermee eens zijn en of ze deze keuze willen volgen;

- open zijn over de processen die je waarneemt en iets vertellen over de ge-
dachten die je hierover hebt. Door open te zijn over je waarneming maak je het
mogelijk dat deelnemers zich meer bewust worden van groeps- of persoonlijke
dynamieken en hun zelfsturing hierin kunnen ontwikkelen;

- iets vertellen over jouw persoonlijke gedachten of ideeén bij een bepaald
thema. Zelf deelnemen aan een bepaald thema maakt dat je iets laat zien van
jezelf. Dit is een blijk van betrokkenheid en het brengt gelijkwaardigheid in de
relatie. Dit stimuleert de actieve participatie van deelnemers. 'Openheid en
echtheid van de leidinggevende stellen het goede voorbeeld en bevorderen de
motivatie van de deelnemers’ (Lemaire, 2001);

- storingen die je ervaart inbrengen. Door zelf een storing in te brengen
wordt de kans om van deze storing iets te leren benut;
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- jezelf laten zien als lerend individu met persoonlijke behoeften, drijfreren,
angsten en onzekerheden. Dit betekent niet dat je als leider alles over je onze-
kerheden moet vertellen; het betekent wel dat je op een gepast moment laat
zien dat ook jij, net als iedereen, aan 't leren bent.

Integratic van deelnemen en leiden

Participerend leiderschap is geen gemakkelijke opgave. Het vraagt van leiders
dat zij tegelijkertijd als persoon actief, betrokken en empathisch deelnemen
aan het proces én afstand kunnen nemen, analyseren wat zich afspeelt en in
volle verantwoordelijkeid vanuit hun rol als opleider kunnen interveniéren,
Dit betekent dat leiders met name ook hun eigen leiderschap moeten ontwik-
kelen. Zij moeten processen bij zichzelf, bij deelnemers en in de context waar-
nemen, hierover kunnen reflecteren en bewust keuzes maken voor een volgen-
de interventie. Je bent steeds deelnemend leider en leidend deelnemer, en
vanuit je eigen chairpersonship maak je afwegingen: wat staat mij hier te doen
als ik werkelijk verantwoordelijkheid neem?

8 Het eigen leiderschap van de deelnemers aanspreken

Leiderschap vanuit het TGl-systeem bevordert het eigen leiderschap van de
deelnemers. De participerende leiderschapsstijl, met daaraan gekoppeld het
chairpersonpostulaat, doet een beroep op de deelnemers om mee de leidings-
verantwoordelijkheid op te pakken. Deze leiderschapsstijl geeft de deelnemers
de ruimte om tot hun recht te komen en verantwoordelijkheid te nemen voor
zichzelf, de anderen, de taak die moet worden volbracht en de context waarin
zij zich bevinden. Deelnemers worden uitgenodigd om zich niet athankelijk of
tegenafhankelijk te gedragen, maar zichzelf te sturen.

Ook de manier waarop de opleider werkt met thema's stimuleert het eigen
leiderschap. Door het thema expliciet te formuleren en te onderzoeken of je-
dereen zich kan verhouden tot het thema wordt het mogelijk dat iedere deel-
nemer actief participeert.

In het TGlsysteem zijn een aantal communicatiehulpregels geformuleerd.
Deze hulpregels zijn een heel concreet middel voor de opleider om de deelne-
mers uit te nodigen om actief deel te nemen en medeverantwoordelijk te zijn.
Het meest vitgesproken vind ik dit terug in het beroep op selectieve authenti-
citeit. In het beroep op authenticiteit zit de uitnodiging om "echt’ te zijn en op-
recht verantwoordelijkheid te nemen voor jezelf en je eigen gedachten en ge-
voelens. Door de toevoeging van selectiviteit word je als deelnemer echter ook
uitgenodigd om verantwoordelijkheid te nemen voor het groepsproces en de
taak.
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