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Einleitung

Die Unterstiitzung und Assistenz von Bildungsprozessen bei Men-
schen mit Lernschwierigkeiten spielen in der theoretischen wie in der
fachpraktischen Ausbildung der Heilerziehungspflege eine zentrale
Rolle. Das Unterrichtsfach Didaktik und Praxis der Heilerziehungs-
pflege, auch als Didaktik und Methodik oder Praxis- und Methoden-
lehre bezeichnet, gilt als wesentliche Schnittstelle zwischen Theorie
und Praxis.

Die Kapitel dieses Buches orientieren sich am Bildungsplan der Fach-
schulen fiir Sozialpddagogik, Fachrichtung Heilerziehungspflege, in
Baden-Wiirttemberg (Dezember 2000). Sie bauen aufeinander auf,
konnen aber auch unabhingig voneinander gelesen und genutzt wer-
den.

Im ersten Teil des Buches geht es um die Grundlagen heilerziehungs-
pflegerischer Tétigkeiten, wobei wir uns hier bemiiht haben, wesentli-
che Aspekte, die den Alltag von Menschen mit Unterstiitzungs- oder
Assistenzbedarf betreffen, zu beriicksichtigen. Im Kapitel iiber Didak-
tik haben wir versucht, ein Gesamtkonzept vorzulegen, welches den
Anspriichen einer zeitgemidBen Erwachsenenbildung ebenso gerecht
wird wie den Prinzipien der Selbstbestimmung und der Partizipation.
Im zweiten Teil des Buches geht es um die konkreten Bildungsmog-
lichkeiten und Angebote zur Unterstiitzung fiir Menschen mit Lern-
schwierigkeiten, schweren Behinderungen oder psychischen Erkran-
kungen. Hier wird zunédchst Grundlagenwissen zur Entwicklung der
Wahrnehmung, der Kommunikation, des Denkens u. A. vermittelt.
Daran schliefen sich die unterschiedlichen Konzepte zur Unterstiit-
zung von Bildungsprozessen an. Um den Text nicht unnétig schwer
lesbar zu machen, haben wir uns entschlossen, immer von der Heiler-
ziehungspflegerin zu sprechen; ansonsten verwenden wir sowohl die
weibliche wie auch die méinnliche Form.

Thomas Metzger verfasste die Kapitel 1, 2,4, 5,6, 7, 8,9 und 10, Peter
Bentele die Kapitel 3, 11, 12, 13, 14 und 15.

Wir haben darauf Wert gelegt, viele praktische Ubungen in diesem
Buch vorzustellen, weil sie Erfahrungen vermitteln kdnnen, die sich
nicht ohne weiteres aus dem theoretischen Wissen ableiten lassen. Es
muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass viele dieser Ubungen
nicht ohne fachliche Anleitung und Reflexion (spezielle Fort- und
Weiterbildungen) in die Praxis umgesetzt werden sollen.



Wir wiinschen uns, dass dieses Buch in der nun véllig tiberarbeiteten
Neuauflage von vielen Menschen genutzt wird, die im Praxisfeld der
Heilerziehungspflege, der Heilpddagogik oder der Sozialpidagogik
titig sind. Wir wiirden uns freuen, wenn wir direkt oder indirekt dazu
beitragen, dass gemeinsame Erlebnisse, Erfahrungen und Bildungs-
prozesse gelingen und dadurch Lebensqualititen erhoht werden kon-
nen.

Wir bedanken uns bei allen, die zum Gelingen dieses Buches beigetra-
gen haben.
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Erster Teil:
Grundlagen






1 Theorie und Praxis

In der Heilerziehungspflege und noch mehr in der Ausbildung stehen
,» Theorie und Praxis“ nicht selten in einem spannungsgeladenen Ver-
hiltnis zueinander. Das eigene Verstidndnis und die eigene Grundhal-
tung zu diesem Themenbereich haben immer auch Einfluss und Aus-
wirkungen auf die Praxis. Denn Praxis entsteht im tiglichen Zusam-
mensein von Menschen. Eigentlich kann Praxis als solche nicht
beschrieben werden, sie ist zu komplex und vielschichtig. Dort wo wir
mit der Beschreibung von Praxis beginnen, miissen wir auswihlen,
zuordnen, Zusammenhinge herstellen. Damit befindet man sich
bereits auf dem Weg zur Theorie. Praxis ldsst sich demnach immer nur
unvollstindig und exemplarisch beschreiben.

Zwei solche Versuche sollen im Folgenden unternommen werden.

Beispiel 1:

Spitschicht: Herr Heinz H. montiert gerne. Zum Geburtstag hat er
einen Metallbaukasten bekommen. Mit diesem beschiftigt er sich
im Augenblick in seinem Zimmer. Meine Kollegin ist krank. Herrn
Peter T. habe ich gebeten zum Baden zu gehen (von sich aus wiirde
ernicht gehen . . .). Mit Herrn Walter R. und Herrn Fred E. backe ich
gerade einen Apfelkuchen. Herr Hans L. ist in Urlaub gefahren.
Dartiber bin ich nicht ungliicklich, weil ich heute alleine im Dienst
bin, und Herr Hans L. fiir mich sehr anstrengend ist. Oft kommt er
alle zehn Minuten und hat dann ein dringendes, unaufschiebbares
Anliegen. Wenn man sich um sein Anliegen kiimmert, rennt er weg.
Herr Walter R. und Herr Fred E. freuen sich am Backen, sie sind
gerne dabei. Herr Walter R. muss manchmal ermahnt werden, er
wiirde sonst alle Apfel so essen. Ich schaue auf die Uhr, Herr Martin
M. und Herr Karl A. kommen bis in einer halben Stunde von der
Arbeit. Spitestens dann sollte der Kuchen im Ofen sein. Herrn
Martin M. muss ich beim Duschen helfen, er hat anschlieend
einen Arzttermin wegen seinem Knie. Es ist notig, dass ich vorher
nochmals in die Akte reinschaue. Herr Karl A. ist ein sehr ruhiger
Bewohner, er wird sich wahrscheinlich nach der Arbeit gleich in
sein Zimmer zuriickziehen und Radio horen. Das aber so laut, dass
alle etwas davon haben, und leider eben Volksmusik — nicht mein
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Geschmack. Herr Jan H. arbeitet als einziger aullerhalb, er beniitzt
die offentlichen Verkehrsmittel. Trotzdem muss ich ihn gleich
abpassen. Wenn er, was héufig geschieht, eine Tiite voll eingesam-
melter Kippen aus der Stadt mitbringt, tausche ich sie mit seinem
Einverstindnis gegen frischen Tabak — er wiirde sonst diese Kippen
in seiner Pfeife rauchen. Herr Peter T. geht gerade an der Kiichentiir
vorbei. ,,Peter!?“ Ich hore Pliatschern im Bad. ,,Peter, geh jetzt bitte
schnell ins Bad, sonst reicht es nachher fiir Martin nicht mehr!
Aber warum hore ich bloB Wassergerdusche? Ich zeige auf die
Apfelschnitze und werfe Herr Walter R. einen deutlichen Blick zu.
Ich denke, dass er ihn verstanden hat. Dann ins Bad. Da lduft kein
Wasser. Es kommt aus dem Zimmer von Herrn Heinz H. Eine ungu-
te Ahnung steigt in mir auf. Und wirklich, eine dicke lange Wasser-
zunge schiebt sich langsam unter dem Tiirspalt von Herrn Heinz
H.s Zimmer hervor. ,,Heinz!* Ich kann es nicht fassen. Bei ihm ist
doch das Wasser abgestellt worden, weil er von seinem ,,zwanghaf-
ten Verhalten®, alles mit Wasser fiillen zu miissen, mit nichts abzu-
bringen war. Im Bad hatte man ihm deshalb extra Spielraum und
Gefile zur Verfiigung gestellt. Ich rufe nochmals ,,Heinz* und rei-
Be die Tiir auf. Herr Heinz H. trieft vor Nésse. In der einen Hand
hilt er eine Rohrzange, mit der anderen presst er ein Kleidungs-
stiick an die Wand. Der Hahn liegt abmontiert im Waschbecken.
Herr Heinz H. ist zugleich dngstlich, hilflos und erstaunt. Das Was-
ser lasst sich im Zimmer nicht abstellen, auch den Hahn bringe ich
nicht wieder in das Rohr — wahrscheinlich ist das Gewinde kaputt.
Ich merke, wie ich hektisch werde. Den Hausmeister anrufen?
Nein, zuerst in den Keller und das Wasser abstellen. Wo ist der
Haupthahn? Endlich, es hat aufgehort. Ich gebe Herrn Heinz H. tro-
ckene Kleider und ziehe mich dann selbst um. Herr Fred E. ist sehr
hilfsbereit. Er hat schon den Putzeimer geholt und macht sich nun
daran, mit Herrn Heinz H. das Wasser aufzuwischen.

Wo ist Herr Walter R.? Ich renne in die Kiiche. Zu spit — ich war zu
lange weg — die Apfel sind ,,verputzt, auch die, die schon auf dem
Kuchen waren.

Das Telefon ldutet. Es ist die Mutter von Herrn Hans L. Sie
beschwert sich iiber die neuen Kleider, die wir ihrem Sohn gekauft
haben. So wiirde sie mit ihm nicht herumlaufen. Ich erklire ihr,
dass sich Hans diese Kleider selbst ausgesucht hat und dass wir sie
schon fanden. Sie klart mich dariiber auf, dass sie schon in der Tex-
tilbranche gearbeitet habe, dass sie sich mit Mode sehr gut ausken-
ne und sich von uns Heilerziehungspflegern in dieser Hinsicht
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nichts zu sagen lassen brauche. Ich versuche ihr zu erkliren, dass
ich im Moment keine Zeit habe, weil ich alleine im Dienst bin,
wohingegen sie mir mit der Heimleitung droht. Ich gebe ihr die
betreffende Nummer und beende das Gesprich.

Herr Martin M., der inzwischen von der Arbeit gekommen ist,
klopft wiitend an die verschlossene Badezimmertiire. Niemand
riihrt sich. Herr Martin L. ist ganz aufgebracht, er muss zum Arzt.
,,Peter*! Ich schlief3e auf.

Peter steht eingeseift in der Dusche — es kommt kein Wasser mehr.
Endlich ist der Hausmeister da, ich zeige ihm den Schaden. Dann
klingelt wieder das Telefon. Ich kann keinen Ton verstehen.
.Schwarzbraun ist die Haselnuss . ..“, schallt es durch die Rdume.
,,Mach doch die Musik leiser!“ Es ist der Fahrdienst, der nach Herrn
Martin L. fragt. Sie warten schon, um ihn zum Arzt mitzunehmen.
Ich sage mir, dass ich jetzt ganz ruhig bleiben muss, und hole tief
Luft. Es stinkt nach alten Zigarettenkippen ... Herr Jan H. raucht
sie bereits in seiner Pfeife.

Wenn viel zusammenkommt, sieht die Praxis so oder so dhnlich aus.
Sie umfasst Begegnungen, Beziehungen, Verbindlichkeiten und Ver-
antwortung. Sie erfordert, mit verschiedenen Bediirfnissen, Aus-
drucksformen und Eigenheiten der Menschen umzugehen und sich auf
diese Vielfalt einzustellen. Aus heutiger Sicht versuchen wir die prak-
tische Lebenssituation mehr aus der Perspektive der Personen mit
Lernschwierigkeiten, Behinderung oder psychischen Erkrankung zu
sehen und zu verstehen.

Beispiel 2

Frau Lena K. wohnt in einer Wohngemeinschaft zusammen mit
drei anderen Frauen. Einmal am Tag kommt eine Heilerziehungs-
pflegerin fiir eine Stunde. Frau K. ist sehr stolz, dass sie diesen
Schritt gewagt und geschafft hat, nachdem sie vorher sechs Jahre in
einer groBBeren Einrichtung der Behindertenhilfe gelebt hatte. Die
vier Frauen kommen gut miteinander aus. Kleinere Schwierigkei-
ten im Zusammenleben gibt es iiberall, und es ist selten, dass die
drei Frauen in dieser Hinsicht Beratung beanspruchen.

Im Umgang mit Geld gibt es noch Unsicherheiten, deshalb sollen
die drei Personen fiir Anschaffungen iiber 20 Euro Riicksprache
mit der Heilerziehungspflegerin halten. Frau K. hat seit einem hal-
ben Jahr einen Freund — leider wohnt der in einer anderen Stadt.
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Frau K. und ihr Freund arbeiten in der gleichen Werkstatt, haben
aber durch die Entfernung der Wohnungen nur selten Moglichkei-
ten fiir gemeinsame Freizeit. Frau K. liest kiirzere Texte und
schreibt gelegentlich einen Einkaufszettel. Eine Zugverbindung zu
dem Ort, in dem ihr Freund lebt, gibt es nicht, die Busverbindung
ist mangelhaft. Zusammenziehen? Da sind sich alle einig: Die
Eltern von Frau K., das Betreuungsteam, der sozialpidagogische
Fachdienst, und die Verantwortlichen in der Werkstatt fiir Men-
schen mit Behinderung — es ist noch zu friih dafiir — Frau K. wére
noch nicht so weit. Das Beispiel mit dem Handy soll diese Haltung
begriinden. Frau K. hatte sich auf Dringen ihres Freundes vor zwei
Wochen fiir nur einen Euro ein Handy gekauft und ist den damit
verbunden Vertrag eingegangen. Leider hatte sie sich tiber die Kon-
sequenzen nicht beraten lassen, so dass nach kurzer Zeit sehr hohe
Forderungen auf sie zukamen. In einem Gesprich zwischen dem
sozialpiadagogischen Fachdienst, der begleitenden Fachkraft, der
Mutter von Frau K. und Frau K. selbst wurde festgelegt, welche
Entwicklungsschritte und Teilziele noch erreicht werden miissen,
damit in eine selbststindigere Wohnform gewechselt werden kann.
Eigentlich will Frau K. mit ihrem Freund zusammenziehen, ob mit
oder ohne Entwicklungsschritte. Frau K. glaubt nicht, dass die
Betreuer Recht haben. Frau K. merkt, dass es die anderen nur gut
mit ihr meinen, aber das hat doch nichts mit der Selbstbestimmung
zu tun, von der andauernd die Rede ist. Frau K. ist traurig und
wiitend. Sie fragt sich, ob das immer so bleibt.

In der abschlieenden Dokumentation der individuellen Entwick-
lungsplanung von Frau K. steht: Gemeinsam wurde mit Frau K.
festgelegt, dass sie im Laufe des nichsten Jahres ihre Kompetenzen
im Bereich der Besorgungen weiter ausbauen wird. Selbststindiger
Kleidereinkauf sowie Wiasche waschen sollen gezielt und kontinu-
ierlich gefordert werden. Friithere Hobbys wie Fotografieren und
Musizieren konnen Frau K. wieder sinnvolle Lebensperspektiven
geben. Es ist geplant, Kontakte zu bestehenden Gruppen in der
Stadt herzustellen. Um ihre Partnerschaft mit ihrem Freund giinstig
zu begleiten, wird vom sozialpddagogischen Fachdienst versucht,
einen Termin fiir eine gemeinsame Ferienfreizeit unter diesem The-
menschwerpunkt zu finden.
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Beratung zur eigenen Lebensplanung, Integration und Normalisierung
sind die theoretischen Leitlinien im heilerzieherischen Alltagshandeln
der ,,professionellen Helfer*. Aber wo fingt das an und wo hort das
auf?

Mogliche Aufgaben:

1. Bewerten sie die Handlungsansitze in beiden Beispielen und
zeigen Sie, wo und wann das Handeln der Mitarbeiter eher all-
tagspraktisch beziehungsweise theoretisch orientiert ist.

2. Analysieren Sie die jeweiligen Interessenslagen aller beteiligten
Personen im zweiten Beispiel und entwickeln Sie fiir die pdda-
gogischen Mitarbeiter alternative Handlungsstrategien.

Di1E GEGENSATZLICHKEIT VON THEORIE UND PRAXIS

Theoretiker der Naturwissenschaften haben gesellschaftlich ein hohes
Ansehen. Sie arbeiten mit dem Kopf, haben Umgang mit Theorien,
entwickeln neue Hypothesen und iibersetzen ihre Ergebnisse in neue
Techniken. Im Gegensatz dazu werden ,,Theoretiker, die sich mit
dem Zusammenleben der Menschen befassen, von ,,Praktikern‘ hiu-
fig genug mit Argwohn betrachtet, ldsst sich doch vieles von dem, was
sich theoretisch gut anhort, nicht umsetzen beziehungsweise nachvoll-
ziehen. Bisweilen entsteht sogar der Eindruck, dem Theoretiker fehl-
ten fundamentale Erfahrungen von der Basis. Der ,,Praktiker* hinge-
gen handelt, weil’, was in der jeweiligen Situation zu tun ist. ,,Das Wort
Praxis wird mit Aktivitit, titigem Einsatz und gelebtem Leben gleich-
gesetzt, beim Wort Theorie denken viele an abstrakte Gedankengebéu-
de, idealistisch iiberzogene Vorstellungen oder wirklichkeitsfremde
Entwiirfe* (Badry u.a. 1992, 10).

Die Gegensitzlichkeit von Theorie und Praxis ist aber, genauer bese-
hen, nur eine scheinbare. Die Lehrerin, die im Piddagogikunterricht
verschiedene Theorien vorstellt, steht aus ihrer Sicht mitten in der Pra-
xis, ndmlich der des Unterrichtens, wihrend die Schiiler sich ganz der
Theorie ausgeliefert sehen. Aber es ist nicht so sehr die Frage des
Standpunktes, welche das Verhiltnis von Theorie und Praxis erhellen
kann, sondern viel eher die Frage ihrer wechselseitigen Beeinflus-
sung. Ist das Vorausdenken von Handlungen schon Theorie — oder erst
das Nachdenken? Oder ist erst dann von einer Theorie zu sprechen,
wenn ihre Aussagen wissenschaftlich belegbar sind?
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Die Begriffe Praxis und Theorie kommen urspriinglich aus dem Grie-
chischen: Theoria bedeutet wissenschaftliche Erkenntnis, die auf dem
Zuschauen, Betrachten und Untersuchen beruht, Prattain bedeutet
Vollbringen, Handeln, Tun. Theorie wurde als zweckfreies Erkennen
um der Erkenntnis willen verstanden und gerade nicht als Handlungs-
anweisung fiir die Praxis. Die Praxis selbst wurde im Gegensatz zum
heutigen Versténdnis in zwei Begriffe, in ,,Praxis“ und ,,Poiesis* auf-
geteilt. ,,Praxis® bedeutet das verantwortliche, selbstbestimmte und
ideengeleitete Handeln und ,,Poiesis* das herstellende Tun, kunstvol-
les Hervorbringen und Verfertigen von Werken. Diese Unterscheidung
istinsofern von Bedeutung, als ,,Poiesis* ein Begriff ist, der im Gegen-
satz zur ,,Praxis* nicht auf das Phinomen Erziehung zu beziehen ist.
»Wihrend das (poietische) Machen auf ein Ergebnis zielt und seine
Zwecke erst erfiillt, wenn das geplante Werk vollendet ist, trigt das
(praktische) Handeln seinen Wert immer schon in sich und erfiillt sei-
nen Sinn allein schon dadurch, dass es als etwas Gutes und Gerechtes
tun geschieht, unabhéngig davon, ob das Tun gelingt oder Erfolg hat*
(Badry u.a. 1992, 13).

THEORIE UND PrRAXIS IN DER ERZIEHUNG/BEZIEHUNG

Fiir die Theorie und Praxis der Erziehung — in unserem Fall die Heiler-
ziehung — sollte dieses urspriingliche Begriffsverstindnis Konsequen-
zen haben: Die Theorie ist keine Handlungsanweisung fiir die Praxis!
Und Praxis ist nichts ,,Machbares*, so wenig wie Erziehung oder zwi-
schenmenschliche Beziehungen etwas ,Machbares* sind. Theorie
muss nicht sofort wieder an Praxis zuriickgegeben werden, sondern sie
kann indirekt in das ,,selbstbestimmte und ideengeleitete Handeln*
einflieBen und muss, das ist fiir die praktische Pddagogik von besonde-
rer Brisanz, verantwortet werden. Heilerziehungspflegerinnen konnen
also ihr praktisches Handeln nicht einfach iiber Theorien legitimieren,
sondern miissen es in der Auseinandersetzung mit theoretischen
Erkenntnissen und ethischen Grundsitzen verantworten.

Mit der Entwicklung der industriell-technischen Gesellschaft hat sich
auch das Verstdndnis von Theorie deutlich gewandelt: ,,Theorie im
neuzeitlichen Sinne bezeichnet ein durch und durch instrumentelles
Wissen, mit anderen Worten ein know-how* (Béhm 1985, 45). Dieser
Wandel steht im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang, in dem
Technik und Industrie die Basis menschlichen Lebens weitgehend
bestimmen. ,,Der Anspruch, mit dem sich einst Theorie auf Praxis
bezog, ist apokryph (unecht) geworden. Anstelle einer Emanzipation
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durch Aufkldrung tritt die Instruktion (Anweisung) der Verfiigung
iiber gegenstindliche oder vergegenstdndlichte Prozesse. Die gesell-
schaftlich wirksame Theorie ist nicht mehr an das Bewusstsein zusam-
menlebender und miteinander sprechender, sondern an das Verhalten
hantierender Menschen adressiert* (Habermas 1971, 308).

Eine solche Haltung birgt die Gefahr in sich, Menschen zu Objekten
zu degradieren. Selbstverstidndlich soll hier nicht unterstellt werden,
dass die betreuten Menschen absichtlich als ,,Objekte” wahrgenom-
men und behandelt werden. Es gilt aber zu bedenken, dass allein schon
die Tatsache, dass die Kategorie des ,,Machbaren* einer gesellschaftli-
chen Norm entspricht, die Gefahr in sich birgt, Menschen mit einer
Behinderung zu ,,behandeln®, d.h. sie zu manipulieren, Einschrinkun-
gen und Begrenzungen zu organisieren und institutionalisieren. Zu
Recht weisen Bohm und Badry darauf hin, dass der Behaviorismus
(Verhaltenspsychologie auf der Ebene des Reiz-Reaktions-Modells)
dazu eine passende wissenschaftliche Theorie geliefert und die pada-
gogische Praxis beeinflusst hat.

Ein technischer Begriff von Theorie und ein Praxisverstindnis, das
eigentlich dem der ,,Poiesis* entspricht, verbauen tatsichlich einen
zwischenmenschlichen, dialogischen und also interaktionalen Hand-
lungsansatz.

Fiir eine professionelle padagogische Arbeit muss ein Theoriebegriff
im Sinne einer Handlungsanweisung an die Praxis genauso abgelehnt
werden wie ein Praxisbegriff, der sich am ,,Machbaren* orientiert.
Theorie und Praxis miissen wechselseitig aufeinander bezogen blei-
ben. Da es die Praxis nicht gibt, kann es auch niemals die Theorie zu
der Praxis geben. Theorie kann immer nur eine partielle Verallgemei-
nerung gewisser Teilaspekte aus der Praxis sein.

ALLTAGSTHEORIEN UND WISSENSCHAFTLICHE THEORIEN

Hiufig wird von Mitarbeiterinnen in der Heilerziehungspflege die
Meinung vertreten, eine bestimmte Einarbeitungszeit und der gesunde
Menschenverstand seien ausreichend, um in diesem Praxisfeld zu
arbeiten. Die eigene Lebenserfahrung — beispielsweise in einer Fami-
lie mit Kindern oder in einem anderen piddagogischen Praxisfeld —
boten geniigend Voraussetzungen, auch in diesem Bereich titig zu
werden. Weit davon entfernt, die Bedeutung personlicher Reife in
Abrede stellen zu wollen, sind wir der festen Uberzeugung, dass die
Anforderung an die Heilerziehungspflegerin selbst iiber ein spezifisch
,,sozialpddagogisches Wissen* weit hinausgehen muss. Menschen mit
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einer Behinderung sind in einem hoheren Mal} sensibel, wenn sie sich
mit unangemessenen Umgangsformen oder Lebensbedingungen kon-
frontiert sehen. Unter Umsténden haben sie weniger Moglichkeiten,
sich zu wehren beziehungsweise widrige Bedingungen zu kompensie-
ren. Ein Situationsverstdndnis im alltagsiiblichen Sinne kommt hier
schnell an Grenzen. Gerade das Verstehen ldsst sich nicht mehr nur auf
dem Hintergrund von Alltagstheorien standardisieren.
Alltagstheorien sind wie folgt zu beschreiben: ,,(Sie) sind durch eige-
ne Erfahrung und durch die Ubernahme von Informationen gepriigte
Antworten auf den mit der menschlichen Existenz verbundenen Ori-
entierungs- und Handlungsdruck, auf die Notwendigkeit und das
Bediirfnis, sich in der Welt zurecht zu finden und sich in seinem Han-
deln erfolgreich zu erleben (...)“

,.Alltagstheorien beinhalten Erkenntnisse, die nur zum kleineren Teil
der eigenen Erfahrung, zum groferen jedoch einem vermittelten Wis-
sen entstammen und mit ihm zusammen relativ einheitliche, biogra-
phisch gefirbte und damit subjektive Erkldrungsmuster bilden*(...)
,-Alltagstheorien haben fiir das handelnde Subjekt die Funktion, das in
der alltdglichen Lebenswelt unmittelbar Erfahrene oder Bevorstehen-
de zu erfassen und zu bewdéltigen* (Hierdeis/Hug 1992, 90ft.).

Diese Zitate zeigen, dass Alltagstheorien in bestimmten Situationen
nicht ausreichen, um addquat zu reagieren, da sie nicht uneinge-
schrinkt verallgemeinerbar sind. Dariiber hinaus bergen sie die Gefahr
in sich, die Ubernahme von wissenschaftlichen Erkenntnissen zu blo-
ckieren.

Was ist im Gegensatz dazu unter wissenschaftlichen Theorien zu ver-
stehen?

,»Als wissenschaftliche Theorien bezeichnen wir Systeme von Begrif-
fen und Aussagen, die eine zusammenhingende Darstellung von
Sachverhalten sowie insbesondere deren Verstehen, Erklidren, Kritik
oder Voraussage ermoglichen. Als konzentrierte (verdichtete) Wis-
sensansammlung sind sie die wichtigsten Informationstriger im
Erkenntnisprozess. Ihr Wissenschaftscharakter ergibt sich wesentlich
aufgrund entsprechender Zuschreibungen von Seiten jener, die Wis-
senschaft betreiben‘ (Hierdeis/Hug 1992, 67).

Diese Gegeniiberstellung zeigt zum einen, dass wir alle auf Alltags-
theorien angewiesen sind und, bewusst oder unbewusst, ihren Grund-
ziigen folgen, und zum anderen, dass Alltagstheorien auch die Basis
von wissenschaftlichen Theorien, die den Anspruch auf Allgemein-
giiltigkeit erheben, bilden. Fiir unseren Zusammenhang ist es aller-
dings wichtig, unterscheiden zu kdnnen, wann wir uns alltagstheore-
tisch verhalten, wann wir eine wissenschaftliche Theorie in die Praxis
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transformieren sollen und wo uns wissenschaftliche Theorien helfen
konnen, unsere Alltagstheorien in Bezug auf die Praxis kritisch zu hin-
terfragen.

Inwieweit die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien
im Alltag der Heilerziehungspflege fruchtbar stattfinden kann, hiangt
allerdings nicht nur von der individuellen Transferleistung der einzel-
nen Mitarbeiter/-innen ab, sondern auch von den institutionellen Rah-
menbedingungen. Wie diese Transferleistung aussehen konnte, zeigt
das folgende Schaubild:

Theorie

/’i"///,/ \\\:;::!!!;t

Einholen Hskr
der Praxis in Motivation der

Padagogen
\Praktischwerd}/
der Theorie

durch die Praxis

Abb. 1: Die Wechselwirkung von Theorie und Praxis
(Badry u.a. 1992, 25)
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2 Zwischenmenschliche Beziehungen

CHARAKTERISTIKA ZWISCHENMENSCHLICHER BEZIEHUNGEN

Im Alltag sprechen wir dann von einer Beziehung, wenn sich zwei
oder mehrere Menschen wiederholt in ihrem Handeln aufeinander
beziehen. Die Formen, in denen Menschen in Beziehung treten, kon-
nen sehr unterschiedlich sein: Es kann sich um fliichtige oder intensi-
ve, regelmiéBige oder unregelméBige, vertragliche oder private, emo-
tionale oder kognitive, symmetrische oder asymmetrische usw. Bezie-
hungen handeln. Eines ist dieser Vielfalt von Beziehungen gemein-
sam: Das Wesen einer Beziehung liegt im Gerichtetsein des Leibes
zum Selbst und in der Bestétigung dieses Vorgangs durch andere Men-
schen. Der Mensch verkorpert ein System, welches in der Lage ist,
durch Beziige nach aulen und innen ein Selbst aufzubauen. ,,Bezie-
hungen sind dem Menschen aufgrund seiner leiblichen Fiahigkeiten
moglich und nétig, sonst konnte er nicht existieren (Fornefeld 1989,
202).

Die Bestitigung, die jeder Mensch in Beziehungen sucht und braucht,
bedarf einer Kontinuitit. Voraussetzung fiir kontinuierlichen Aus-
tausch sind die Sinne und die Wahrnehmung. Mit dieser Ausstattung,
die gleich auf mehreren ,,Kanilen* angelegt ist, kann Kommunikation
stattfinden. Kommunikation ist hier im weitesten Sinne (siehe unser
Kapitel zur Kommunikation) als ein auf analoger oder digitaler Basis
stattfindendes intentionales Sich-AuBern zu verstehen.

Bei einer Kommunikation werden Botschaften entweder mit Hilfe des
Mediums Zeichen (Sprache) oder direkt mit Hilfe des Mediums Leib
ausgetauscht. Wechselseitige Kommunikation ist also Interaktion. Bei
den Teilnehmenden kann ein ,,Gleiches®, zumindest ein ,,Ahnliches®,
das wiederum als Basis fiir weitere Beziige dienen kann, entstehen.
Eine weitere Dimension von Beziehungen ist der Faktor Zeit, denn
Beziehungen sind auf gemeinsame Zeiten angewiesen. In der Zeit
steckt die Moglichkeit der Fortfiihrung des ,,Bezugnehmens* und
damit die Kontinuitét der Beziehung.

Mit den Begriffen Intentionalitdt und Motivation richten wir unseren
Blick auf einen weiteren Aspekt von Beziehungen — auf die ,,Antriebs-
krifte* von beziiglichem Handeln. Hierbei spielt die emotionale Ebe-
ne eine entscheidende Rolle. Sie erst ermdglicht eine ganzheitliche
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Beziehung. Die Gefiihle der Menschen sind die subjektiv wertende
»Messgrofe fiir die Gesamtheit der Interaktionen, welche die Ent-
wicklung der Beziehung beeinflussen. Gefiihle spiegeln nicht nur die
Qualitit einer Beziehung wider, sondern sie verleihen in ihrer Leben-
digkeit und Wechselhaftigkeit jeder Beziehung einen dynamischen
Charakter.

Die Begegnungen sind die Bausteine einer Beziehung — in ihnen sollen
das Gemeinsame, das wirkliche Verstehen und das darauf bezugneh-
mende Handeln gelingen. Das kann durchaus miihevolle Kleinarbeit
sein.

Zwischenmenschliche Beziehungen bedeuten, dass vom Ich zum Du
beziehungsweise vom einen zum anderen Ich eine Relation hergestellt
wird. Oder wie es der Philosoph Martin Buber (1878-1965) formu-
liert: ,,Beziehung ist Gegenseitigkeit. Mein Du wirkt an mir, wie ich an
ihm wirke® (Buber 1997, 19), und seine vielleicht bekannteste Aussa-
ge in diesem Zusammenhang: ,,Der Mensch wird am Du zum Ich*
(Buber 1997, 32). Beziehung wird in jedem ,,Ich* erlebt und ist die
Voraussetzung dafiir, dass iberhaupt ein ,,Ich“ entstehen kann. Identi-
tdt kommt aber nicht erst im bewussten ,,Ich‘ zum Ausdruck, sondern
sie entsteht vor allem in den sozialen Beziigen. Nach Erikson geht es
bei der Identitdt um die Wahrnehmung der Selbstgleichheit und Konti-
nuitédt der eigenen Existenz in Zeit und Raum und zugleich um die
Bestitigung und Anerkennung dieser Gleichheit durch die Anderen
(vgl. Erikson 1970, 47). Zwischenmenschliche Beziehungen sind also
ein wesentlicher Bestandteil bei der Entwicklung und Entfaltung von
Identitét: Personliche Identitdt und soziale Identitét fiihren zur Ich-
Identitét: ,Nur wenn beide Identititen sich die Waage halten, kann
sich Ich-Identitit oder Ich-Stirke herausbilden® (Bosch 1986, 8).

Die Beziehung ist die Voraussetzung fiir die Herausbildung der Ich-
Identitédt — und nicht umgekehrt, wie hdufig angenommen wird.
Grundsitzlich gibt es zwei Moglichkeiten, wie Beziehungen entste-
hen: Entweder treffen zwei Menschen eine bewusste Entscheidung
(z.B. bei einer Partnerwahl), oder Zufall und Notwendigkeit bringen
die Menschen zueinander — beispielsweise eine Mutter und ihr Kind.
In der Folge ist dann entscheidend, ob die betreffenden Menschen in
der Lage sind, sich auf die Beziehung einzulassen. Auch wenn es zu
den Wesensziigen eines jeden Menschen gehdrt, in Beziehungen zu
leben, lassen sich Beziehungen doch nicht einseitig erzwingen.

Wie sich die Identitétsbildung in der Heilerziehungspflege iiber die
Beziehungsebene herstellt, wird in folgendem Schaubild verdeutlicht:
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Begegnungen als Bausteine der Beziehung in der Heilerziehungspflege

Begegnung Person mit Behinderung [*]
—|Heilerziehungspflegerin - Lernschwierigkeiten oder
aufeinander Bezug hischer Erkrank
nehmen in einer ge- psychischer Erkrankung

meinsamen Situation

l Ort/Zeit

Kommunikation schafft
Anschluss an neue Situationen
Uber gemeinsame Interessen
und gemeinsamen Sinn

Begelgnung

aufeinander Bezug
nehmen ....

l

Begegnung ...
4

Erkennen von Missverstandnissen ’—| ist notwendig fiir die Entwicklun
Beziehung S g

Entwicklung der beruflichen Identitat

und Bestatigung der Identitat

Abb. 2: Die Beziehungsebene in der Heilerziehungspflege

BEZIEHUNGEN ZU MENSCHEN MIT EINER SCHWEREN BEHINDERUNG

Das elementare Beziehungsgeschehen wird von Fornefeld in einem
graphischen Modell dargestellt. Es handelt sich um zwei ineinander
greifende Doppelspiralen, anhand derer die Riickbeziiglichkeit und
die Auswirkung der Beziehung auf das Selbst und auf die Identitit
gezeigt wird.

24



Phase des Nachhalls

ﬁllllll....
Entfaltung o
der Beziehung \?:/
[
Q

),
|
P

Phase des
Riickzugs

ase des
»urspriinglichen
rstehens«

(111l
Phase der
Anndherung

Phase der
Vorbereitung

Abb. 3: Das elementare Beziechungsgeschehen (Fornefeld 1989, 234)

Fornefeld unterscheidet in diesem Modell fiinf Phasen: ,,Wihrend die
erste Beziehungsphase eine grundsétzliche Haltung dem Anderen
gegeniiber symbolisiert, kommt es in der zweiten bereits zur ersten
Beriihrung der beiden Wendeln. Die Intensitit, die horizontale Dyna-
mik, des Aufeinander-Gerichtet-Sein nimmt langsam zu, was durch
die Farbung des Helices verdeutlicht wird” (Fornefeld 1989, 230).

In der ersten Phase der Begegnung, also der Phase der Vorbereitung,
geht es um gegenseitige Anniherung, um das Offnen von gemeinsa-
men Sinneskanilen, um eine wechselseitige Polarisierung, um Inte-
resse und Motivation.

Die Heilerziehungspflegerin hat hier zwei wesentliche Aufgaben zu
bewiltigen: Erstens muss sie die eigene Verbliiffung dariiber, wie
anders ihr Gegeniiber ist und wie wenig ihr deshalb Standards aus dem
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gewohnten Verhaltensrepertoire weiterhelfen, reflektieren und zwei-
tens den/die anderen genau beobachten, um eine Verédnderung im Ver-
halten, die als Beziehungsaufnahme zu interpretieren wére, zu bemer-
ken. In dieser Phase ist es nicht einfach, die eigenen Intentionen
zunichst zuriickzustecken, um die Intention beim anderen iiberhaupt
erfassen zu konnen.

Auch die zweite Phase wird bei Fornefeld noch als relativ offen
bezeichnet. In dieser Phase der Anniherung findet noch kein rezipro-
kes Verhalten statt: ,,Diese Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass die
beiden Partner zur Welt fiir einander werden* (Fornefeld 1989, 230).
In der dritten Phase — der des urspriinglichen Verstehens — reagieren
beide Beziehungsteilnehmer aufeinander und beteiligen dabei mehre-
re Sinneskandle. Diese Phase hilt Fornefeld fiir die intensivste:
,»Wobei der Modus des Anrufens beziehungsweise des Antwortens,
also die Gesten des Leibes oder noch anders, die Beziehungselemente
(hier sind die Sinneskanile gemeint, d. V.) fiir die Intensitit des Erle-
bens unerheblich sind. Doch durch die von den beiden sich Beziehen-
den getroffene Wahl der jeweiligen Modi (der verwendeten Bezie-
hungselemente) wird jede elementare Beziehung zur individuellen;
vergleichbar sind sie lediglich in ihrem strukturellen Aufbau‘ (Forne-
feld 1989, 231).

Die vierte Phase, die Phase des Riickzugs, wird durch die Unterbre-
chung der Reziprozitit eingeleitet. Dies kann zum Beispiel durch das
Losen eines Korper- oder Blickkontaktes oder durch das Unterbrechen
im auditiven Bereich zustande kommen. ,,Obwohl die Intensitéit des
Erlebens nachlisst, ist die Beziehung aber nicht augenblicklich vorbei,
sondern hal(I)t in jedem nach* (Fornefeld 1989, 232).

Die Phase des Riickzugs kann durch duflere Stérungen, aber auch durch
plotzliches Abwenden des Gegeniibers eintreten. Es ist wichtig, dass
der Riickzug akzeptiert wird. Vielleicht konnen ganz bestimmte Ange-
bote (Ritualisierung) den Anschluss fiir die ndchste Begegnung erleich-
tern: ,,Wie in der ersten, der Vorbereitungsphase, kommt es auch in der
fiinften, der des Nachhalls, nicht mehr zur Uberschneidung der beiden
Wendeln; sie sind einander lediglich zugewandt und bilden die Voraus-
setzung beziehungsweise den Wendepunkt fiir die riickldufige, innere
Helix, fiir die Entfaltung der Beziehung® (Fornefeld 1989, 232).

In der Phase des Nachhalls wirkt die Spezifitit des Erlebens, die fiir
beide Partnerinnen durchaus verschieden sein kann, weiter. Fiir die
Heilerziehungspflegerin ist dieser Nachhall deshalb von so groBer
Bedeutung, weil in diesem Moment die Phase der Reflexion beginnt
und damit die Professionalitit in der Beziechungsgestaltung.
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MEDIALE BEZIEHUNG

Mit diesem Begriff sind Beziehungen gemeint, die {iber einen Umweg,
tiber ein Hilfsmittel, also iiber etwas Drittes zustande kommen. Diese
Form ist besonders fiir die Menschen geeignet, die eine direkte leibli-
che Bezogenbheit nicht ertragen konnen und diese ablehnen, zum Bei-
spiel Menschen mit einem autistischen Syndrom oder Menschen, die
aufgrund urspriinglicher leiblicher und psychischer Negativerfahrun-
gen den direkten Bezug als angstvoll erleben und zum Teil wider-
spriichliche Reaktionen zeigen. Der Bezug auf etwas Drittes erlaubt
einen gewissen Sicherheitsabstand. Zum Beispiel: Ein 40jdhriger
autistischer Mann versucht jeden direkten Beziehungskontakt zu ver-
meiden. Er dreht sich bereits weg, wenn sich ihm jemand auch nur
zuwendet, und vermeidet selbst den Blickkontakt. In der Regel lisst er
keinen direkten Dialog zu — weder auf der sprachlichen noch gesti-
schen oder mimischen Ebene. Allein auf ein Stofftier, das in eine klei-
ne ,,Spielszene* eingebunden ist, reagiert er — bezieht seine Reaktio-
nen aber ausschlieBlich auf den ,,medialen* Gegenstand. ,,Elementare
Beziehungen sind nicht nur bedeutungsvoll, weil sie Schiiler und Leh-
rer (in unserem Fall Menschen mit einer Behinderung und die Heiler-
ziehungspflegerin, d.V.) einander nédher bringen und durch Abgren-
zung vom Anderen Selbsterleben beziehungsweise Selbstfindung
ermoglichen, sondern weil sie liber den eigentlichen Vollzug hinaus
wirkungsvoll sind und insofern gleichzeitig in mehrfacher Weise zur
Selbstverwirklichung des Kindes (Menschen) mit einer Behinderung
beitragen konnen* (Fornefeld 1989, 241).

DiE BEZIEHUNGSSTORUNG

In der Praxis ist immer wieder von Beziehungsunfdhigkeit die Rede,
wenn eigentlich Beziehungsstérungen gemeint sind. Jeder Mensch ist
beziehungsfihig, wenn auch auf unterschiedlichen Entwicklungsni-
veaus. Mit Beziehungsstorung ist also nicht die Beziehungsunfihig-
keit oder eine im wertenden Sinne ,,schlechte” Beziehung gemeint.

Eine Beziehungsstorung kommt dann zustande, wenn der Kommuni-
kationsfluss gehemmt oder unterbrochen ist und als Folge gegenseiti-
ges Verstehen nicht mehr moglich ist. Dies kann zu einer Fehleinschiit-
zung der Beziehungsdimension in der subjektiven Wahrnehmung des
Einzelnen fiihren. Beziehungen konnen sich aber immer erst dann ent-
wickeln, wenn es diese Ankniipfungspunkte gibt: ,.In der gestorten
Beziehung aber komme es durch Ausbleiben oder durch unerwartete
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Gestaltung der Antwort nicht zur erwarteten Seins- und Selbstbestiti-
gung; sie bewirke statt dessen Verbliiffung, zu der Bodneheimer aus-
fiihrt: ,Die Situation, welche durch das ausbleibende oder das uner-
wartbar verdnderte Echo verbliifft (und dngstigt), verstehen wir als
gestorte Beziehung*““ (Fornefeld 1989, 199).

Beziehungsstorungen haben fiir den Menschen mit einer Behinderung
die Konsequenz, dass ausbleibende Antworten oder nicht passende
Antworten als Stille, als moglicherweise angstvolle Stille erlebt wer-
den. In diesem Zusammenhang stellt Fornefeld (1989, 200) folgende
Fragen:

,otille als Antwort erzeugt Angst. Angst wovor? Angst vor dem
Nichts? Angst, sich zu verlieren? Was bewegt diese Angst ihrerseits
wieder?*

Wie der gegenseitige Kreislauf des Nicht-Verstehens durchbrochen
werden kann, zeigt Fornefeld am Beispiel eines Lehrers und eines
Schiilers, das wir ohne Abstriche auf die Beziehung einer Heilerzie-
hungspflegerin und eines Menschen mit Behinderung iibertragen kén-
nen: ,,Doch aussichtslos bleibt diese Situation fiir beide nur so lange,
bis der Lehrer die Beziehungsstorung selbst zum Ziel seiner (ihrer)
Erziehung macht, das heif3t, bis er (oder sie) Beziehung/elementare
Beziehung zu seinem Schiiler als Voraussetzung seiner bisherigen
Forderintention begreift und sich durch Bewusstmachung eben dieser
Storung um deren Uberwindung bemiiht. Dies ist mdglich, wenn er
dem Kind eine Welt anbietet, in der es (er) subjektiven Sinne entneh-
men kann. Die erforderliche Welt ist hier zundchst der Lehrer selbst, in
dem er (sie) sich unmittelbar auf das Kind richtet, sich auf den elemen-
taren Bezug mit ihm einldsst und insofern zur Lebenswelt fiir es (ihn)
wird* (Fornefeld 1989, 205).

PRIVATE BEZIEHUNGEN/BERUFLICHE BEZIEHUNGEN

Wenn wir davon ausgehen, dass das Wesen einer Beziehung darin
besteht, dass zwei Menschen sich ganzheitlich aufeinander beziehen,
dann erlaubt diese Charakterisierung keine Unterscheidung von beruf-
lichen und privaten Beziehungen. So wenig wie sich echte Beziehun-
gen planen lassen, so wenig lassen sie sich professionalisieren. Die
Professionalitit eines Menschen, der im pddagogischen Bereich titig
ist, zeichnet sich dadurch aus, dass er/sie von der Bereitschaft geprigt
ist, sich immer wieder einlassen zu konnen, und iiber die Fihigkeit
verfiigt, immer wieder neue Beziehungsangebote machen zu kénnen —
und zwar jeweils auf den verschiedenen Kommunikationskanélen. Zur
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Professionalitit gehort auch die Fahigkeit, liber eigene Beziehungswi-
derstidnde oder mogliche Missverstdndnisse im Kommunikationspro-
zess zu reflektieren. Eine Heilerziehungspflegerin sollte sich auf kei-
nen Fall nur auf objektive und funktionale Einzelausschnitte des
Gegeniibers beziehen.

In vielen Gesprichen mit Fachschiilern und Fachkriften wird das
Bediirfnis nach Grenzziehung zwischen Arbeitsbereich und privater
Welt deutlich formuliert. Da die Arbeitsbeziehungen kein ,,Nebenpro-
dukt* der beruflichen Tétigkeit darstellen, sondern im Zentrum stehen,
wirken sie iiber die Arbeitszeit hinaus. Es entwickelt sich eine Verant-
wortung, die nicht nur iiber den Arbeitsvertrag definiert ist, sondern
die aus der Beziehung selbst erwéchst. Hier gilt es, den goldenen Mit-
telweg zwischen grenzenlosem Sich-Einlassen und zu frithem Riick-
zug zu finden. Es gilt zu verhindern, dass das Gefordertsein der ganzen
Person zu Schutzmechanismen fiihrt, die sich in einer gewissen
Abkiihlung beziehungsweise in einer Reduzierung der Beziehungsan-
gebote gegeniiber den zu betreuenden Personen zeigt. Dabei ist zu
berticksichtigen, dass die verfriihte Abgrenzung auf der Beziehungs-
ebene insofern zu einer paradoxen Situation fithren kann, als die Ener-
gie und Kraft, die fiir die Abgrenzung notwendig ist, beim Gegeniiber
zu Reaktionen fiihrt, die zusitzlich beziehungsbelastend werden.
Somit kann der Energieaufwand zur Abgrenzung grofler sein als die
Kraft, die zum Sicheinlassen notwendig wiére.

Wo und wann Abgrenzungen notwendig sind, muss jeweils von beiden
in Beziehung zueinander stehenden Personen zum Ausdruck gebracht
werden. Das ,,Wie* hat allerdings eine hoch bedeutsame Wirkung im
Hinblick auf die zukiinftige Beziehungsentwicklung. Von unklaren
und diffusen Grenzen bis hin zu stdndig sich verdndernden Grenzen
kann derselbe Stress ausgehen wie von einem permanenten Zuriick-
weisen, welches mit aller Macht nur noch die Grenzen vor Augen hat.
Die Unterscheidung berufliche Beziehung und private Beziehung
taugt aus diesem Grunde kaum fiir eine Aussage zur Qualitét einer
Beziehung. Gerade im Berufsfeld der Heilerziehungspflege ist es nach
unserer Auffassung erforderlich, dass man sich der Herausforderung
einer personlichen Beziehung stellt — ohne dass deshalb die eigene
Identitét in Frage gestellt wird. Im Gegenteil, wir sehen den Gewinn
fiir die eigene Identitit.
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3 Kommunikation

DEFINITION

Das Wort Kommunikation leitet sich aus dem Lateinischen ab, die
Verbform communicare ldsst sich mit ,.teilen, mitteilen, teilnehmen
lassen, gemeinsam machen, vereinigen® (www.wikipedia.org/wiki/
Kommunikation) iibersetzen. Der Begriff Kommunikation wurde
zunéchst in der Nachrichtentechnik und der Informationstheorie ver-
wendet. Erst seit den 1970er Jahren findet er vermehrt Eingang in die
Piadagogik und wird, allerdings duf3erst unterschiedlich, auch alltags-
sprachlich verwendet.

verbal nonverbal

Kommunikation

Kommunikation

vokale
Kommunikation

kérpersprachliche mediale

Kommunikation

Kommunikation

Lautsprache Stimme, Distanz/Néhe, Ikon, (Zeichen,

z.B. laut, leise Kérperhaltung das sein Objekt abbildet
Schriftsprache und Bewegung, z.B. Bilder, Modelle)

Sprechweise Beriihrungen Index, (Zeichen, das
Z.B. z.B.langsames,  Habitus, direkt auf ein Objekt
Syntax schnelles Mimik, hinweist oder es
(»Grammatik«)  Sprechen, Gestik, anzeigt; z.B. Wegweiser,
Semantik Pausen beim Gebarde, oder Eigennamen)
(»Bedeutung«)  Sprechen, Blick Symbol (Zeichen, das
Pragmatik Tonfall, ein Objekt willkarlich
(»Wirkung«) Betonung usw. reprasentiert, z.B. Wort

flr Auto)

Abb. 4: Kommunikationsarten (nach Wachsmuth 1986, 24; mit
Ergénzungen, d.V.)
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Die weiteste Definition des Wortes Kommunikation umfasst jede
Form, derer sich Individuen bedienen, um ihrem inneren oder dufleren
Zustand Ausdruck zu verleihen, unabhingig davon, ob er sprachlich,
mimisch oder gestisch erfolgt. Inhalte und Art der verwendeten Zei-
chen spielen zunichst ebenso wenig eine Rolle wie die Tatsache, ob
das Gegeniiber diese Zeichen versteht (Frohlich 1989, 104).

Enger sind die Definitionen, die ausschlieBlich den Austausch von
Informationen zwischen Personen, Organismen und Systemen (Baun
1981, 13) umfassen oder nur den wechselseitigen Austausch von Mit-
teilungen zwischen zwei oder mehreren Personen (in Anlehnung an
Watzlawick u.a. 2003).

Fiir unseren Zusammenhang ist die Definition von Frohlich ausschlag-
gebend, denn wir definieren, im Sinne Watzlawicks, jedes Verhalten
als Kommunikation (vgl. 1. Axiom).

Verbale und nonverbale Kommunikationsformen ergéinzen sich: ,,.Der
Sprecher beginnt seine Ausfiihrungen mit einem Blick auf seinen Part-
ner. Dann wendet er mit zunehmendem Gewicht seiner Gedanken und
Worte seinen Blick ab. Gegen Ende der AuBerungen schaut er wieder
kurz seinen Partner an, um festzustellen, welchen Eindruck seine Worte
hinterlassen haben. Wihrend dieser Zeit hat der Zuhorer den Sprecher
genau beobachtet, aber jetzt, da der Zuhorer selbst zum Sprecher wird,
blickt er seinerseits weg und wirft gelegentliche Blicke, um die Wirkung
seiner Worte zu priifen. Auf diese Weise wechseln Rede und Blicke
nach allgemein vorhersagenden Mustern hin und her* (Morris 1978,
75). Grundsitzlich kann man feststellen, dass die verbalen Anteile mehr
den Inhalt bestimmen, wihrend die nonverbalen Zeichen mehr die
Beziehung zwischen den Kommunikationspartnern definieren. Watzla-
wick unterteilt die menschliche Kommunikation in Anlehnung an Mor-
ris (1972, 104) in drei Felder: Syntaktik, Semantik und Pragmatik. Die
Syntaktik befasst sich mit dem Aspekt der Nachrichteniibermittlung
(z.B. Codes, Kanile, Kapazititen, Redundanzen usw.), die Semantik
mit der Bedeutung der Worter. Die Weitergabe von Informationen auf
verbale Art setzt bei Sender und Empfiinger ein semantisches Uberein-
kommen voraus, das heifit beide miissen sich unter einem Begriff das-
selbe vorstellen. Die Pragmatik befasst sich mit den verhaltensméfBigen
Wirkungen der Kommunikation; ihr Material sind nicht nur Worte und
deren Konfiguration und Bedeutung, also die Daten der Syntaktik und
Semantik, sondern auch alle nonverbalen Begleiterscheinungen (Kor-
persprache). Watzlawick (2003, 23) fiihrt weiter aus: ,,In dieser pragma-
tischen Sicht ist demnach nicht nur die Sprache, sondern alles Verhalten
Kommunikation, und jede Kommunikation — selbst die kommunikati-
ven Aspekte jedes Kontextes — beeinflusst das Verhalten.*
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DiE GRUNDREGELN DER KOMMUNIKATION (AXIOME)

Die ersten fiinf Aussagen nach Watzlawick, Beavien und Jackson
(Menschliche Kommunikation 2003) werden von den Autoren als
pragmatische Axiome bezeichnet. Ein Axiom ist ein Grundsatz, der
keines Beweises bedarf. Pragmatisch heif3t hier soviel wie auf das
praktische Handeln (Kommunizieren) bezogen. In Anlehnung an
Watzlawick u.a. wird das Axiom zuerst besprochen und am Schluss
der Ausfiihrungen definiert.

Wenn man die Definition von Kommunikation wie die Autoren als
eine Mitteilung bezeichnet, dann umfasst diese Mitteilung die sprach-
liche Ebene der Kommunikation genauso wie die nonverbale Ebene.
Jedes Verhalten hat fiir Watzlawick Mitteilungscharakter: ,,Wenn man
also akzeptiert, dass alles Verhalten in einer zwischenpersonlichen
Situation Mitteilungscharakter hat, das hei3t Kommunikation ist, so
folgt daraus, dass man, wie immer man es auch versuchen mag, nicht
nicht kommunizieren kann“ (2003, 51). Jedes Verhalten, auch das
abweisende, schweigende, beeinflusst die Umwelt, tritt also in Bezie-
hung zu ihr, kommuniziert mit ihr. Selbst der Wunsch, nicht kommuni-
zieren zu wollen, setzt eine wie auch immer geartete Mitteilung dieses
Wunsches voraus. Begegnen wir zum Beispiel in einem Zugabteil
einem Mann, der seine Schirmmiitze ins Gesicht gezogen hat und die
Augen geschlossen hilt, so teilt er uns dadurch mit, dass er seine Ruhe
haben will. Jeder von uns versteht die Geste eines Menschen, der
zusammengekauert, in alter zerlumpter Kleidung am Stralenrand sitzt
und einen Hut vor sich hat. Ohne dass es notig wire, einen Blick zu
wechseln oder ein Wort zu sprechen, ist jedem Passanten der Auffor-
derungscharakter dieser Handlung klar.

Auf ein Kommunikations- beziehungsweise Interaktionsangebot kann
man nach Watzlawick (Watzlawick u.a. 2003, 75ff.) auf verschiedene
Weise reagieren:

(1) durch Annehmen: Wenn jemand auf der Strale mit einem
bestimmten Anliegen angesprochen wird und auf dieses Gespriachsan-
gebot eingeht, so wird das Kommunikationsangebot angenommen;
(2) durch Abweisen: Einem Kommunikationsangebot kann man sich
entziehen, indem man expressis verbis sagt, dass man keine Kommu-
nikation wiinscht, oder sich rdumlich entfernt;

(3) durch Entwerten: Die eigenen Aussagen oder die des Partners
werden ihrer klaren Bedeutung beraubt: Aussagen werden beispiels-
weise absichtlich missverstanden, man bildet unvollstindige Sétze
oder wechselt das Thema;
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(4) durch Vortduschen von Kommunikationsunfihigkeit: durch
gespielte Schldfrigkeit, Trunkenheit, Unkenntnis der Sprache oder
Ahnliches. Also erstes Axiom:

Man kann nicht nicht kommunizieren (Watzlawick u.a. 2003, 53).

In jedem Kommunikationsprozess geht es zunédchst um die Vermitt-
lung von Informationen, das hei3t um den Inhalt (Inhaltsaspekt). Die
,neutrale Nachricht wird aber in einem bestimmten Bezugssystem
vermittelt. Aus der Perspektive des Senders bedeutet das, dass kein
Sachinhalt vermittelt werden kann, ohne dass es zu einer Wechselwir-
kung im Beziehungsgeschehen der Kommunikationsteilnehmer
kommt (vgl. Schulz von Thun 2005, 156). Watzlawick u.a. gehen nun
so weit, dass sie behaupten, dass der Beziehungsaspekt fiir den Kom-
munikationsprozess die entscheidende Rolle spielt. Der Beziehungs-
aspekt ist also hiufig die eigentliche Kommunikation, die hinter- oder
(meta) liber dem Kommunikationsprozess steht.

Beziehung

Inhalt
Mitteilung

Sender Empfinger
Feed Back
Inhalt

Beziehung

Abb. 5: Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und Beziehungs-
aspekt

Beispiel:

Eine angehende Heilerziehungspflegerin beobachtet bei einem
Mann mit hohem Assistenzbedarf das Einnehmen des Essens. Sie
stellt fest, dass Herr H. bei bestimmten Speisen (die er wahrschein-
lich gerne mag) seinen Mund schnell 6ffnet und isst, hingegen bei
anderen Speisen seinen Mund fiir lingere Zeit geschlossen hélt und
dann doppelt so viel Zeit bendtigt, bis er das Essen hinunterge-
schluckt hat. Die angehende Heilerziehungspflegerin sieht hier
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eine Moglichkeit einen Bildungsprozess in Richtung mehr Selbst-
bestimmung beim Essen zu unterstiitzen. Sie bringt einen entspre-
chenden Vorschlag in die Teambesprechung ein. Mit dem Argu-
ment, man habe das alles schon ausprobiert und es gebe auch keine
Zeit fiir eine geplante Malnahme wird der Vorschlag von der Team-
leiterin mit belehrendem Unterton zuriickgewiesen. Die angehende
Heilerziehungspflegerin versucht das Argument mit der fehlenden
Zeit dadurch zu entkriften, in dem sie dagegenhilt, dass durch
ihren Vorschlag sich die Unterstiitzungszeit eher verkiirzen wiirde.
Die Teamleiterin entgegnet darauf, dass sie als Schiilerin den Sach-
verhalt noch nicht richtig einschitzen konne und dass dieses Thema
damit abgeschlossen wire.

Wenn man die Aspekte der Inhalts- und Beziehungsebene getrennt
betrachtet, kann an dem oben dargestellten Kommunikationsbeispiel
sehr schon gezeigt werden, dass das Kommunikationsgeschehen
wesentlich von der Beziehungsebene gesteuert wird. Offensichtlich
ist die Unterstiitzung im Bildungsprozess fiir Herrn H. der zentrale
Kommunikationsinhalt. Entscheidend ist aber die Beziehungsebene
der beiden Kommunikationsteilnehmerinnen. Die personliche und
individuelle Beziehungsdimension wird in diesem Beispiel nicht
ersichtlich. Jedoch wird etwas iiber die kollegiale Beziehungsebene
zum Ausdruck gebracht. ,,Schiilerin und ,,Teamleitung* vereinigen
jeweils ganz unterschiedliche Rollenerwartungen auf sich. Die Frage
der fachlichen Kompetenz zwischen beiden Personen ist auf dem
Hintergrund der unterschiedlichen beruflichen Rollen (in Ausbil-
dung/Leitung) unstrittig. Im oben gezeigten Beispiel ist es so, dass
die Inhalte der Kommunikation durch die ,,Arbeitsbeziehung*
bedingt sind. Interessant ist, dass die Beziehungsebene, nimlich die
ungleiche berufliche Kompetenz im Allgemeinen, zum Argument
genommen wird, um eine unliebsame fachliche Argumentation im
Besonderen, in diesem Fall die Unterstiitzung von Herr H. bei der
Mahlzeit, abzuwehren. Hier wird die Dominanz der Beziehungsebe-
ne besonders deutlich. Man konnte vermuten, dass sich die Teamlei-
terin indirekt angegriffen fiihlt, weil die angesprochene Beobachtung
nicht von ihr, sondern von der ,,fachlich weniger kompetenteren*
Schiilerin eingebracht wurde.

Natiirlich gibt es noch andere Moglichkeiten zu reagieren. Dieses Bei-
spiel soll uns nur vor Augen fiihren, wie sehr der Beziehungsaspekt
den Inhaltsaspekt dominieren kann. In der Kommunikation kénnen
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beziiglich des Inhalts- und Beziehungsaspektes nach Watzlawick
(2003, 81f.) folgende Variationen auftreten:

(1) Die Partnerinnen sind sich sowohl auf der Inhalts- und der Bezie-
hungsebene einig. Das ist der Idealfall.

(2) Die Partnerinnen sind sich auf der Inhaltsebene nicht einig, doch
diese Meinungsverschiedenheit fiihrt nicht zur Beeintridchtigung ihrer
Beziehung.

(3) Die Partnerinnen sind sich auf der Inhaltsebene einig, auf der
Beziehungsebene dagegen nicht.

(4) Esherrscht Uneinigkeit auf der Inhalts- und der Beziehungsebene,
das heiflit es findet iiberhaupt keine befriedigende Kommunikation
statt. Beziehungsstorungen werden hiufig auf der Sachebene ausge-
tragen. Viele Kommunikationspartner diskutieren auf der Sachebene,
obwohl sie im Prinzip die gleiche Position vertreten, konnen das aber
aufgrund von Schwierigkeiten auf der Beziehungsebene nicht zuge-
ben.

Schulz von Tun erweitert den Beziehungsaspekt um die Aspekte
Selbstkundgabe und Appell.

Inhalt

Selbst- (Woriiber ich informiere) Appell
kundgabe (Wozu ich Dich ver-
(Was ich von anlassen mochte)
mir kundgebe) L

Mitteilung
Sender < Empfinger

Feed Back

Beziehung

(Was ich von Dir halte;
Wie wir zueinander stehen.)

Abb. 6: Jede Nachricht hat vier Aspekte
(nach Schulz von Tun 2005, 25ff.)

Untersucht man die oben im Beispiel aufgefiihrte Kommunikations-
sequenz nach den vier Aspekten wie sie Schulz von Tun unterscheidet
so konnte man zu folgender Interpretation kommen:
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1. Die angehende Heilerziehungspflegerin sagt iiber sich aus: ,Ich
beobachte genau, ich nehme meine Arbeit sehr ernst, ich habe
schon fachliche Kompetenzen und mdochte dieses gerne umsetzen

Die Teamleiterin sagt iiber sich aus: Ich mochte mich nicht schon
wieder mit neuen Ideen auseinandersetzen. Ich bin die Chefin und
treffe die Entscheidungen.

2. Die Beziehungsebene wird von der angehenden Heilerziehungs-
pflegerin so gesehen: Wir sind Kolleginnen und jeder kann hier sei-
ne fachlichen Anliegen einbringen — auch wenn ich erst im Status
der Schiilerin bin.

Die Teamleiterin definiert die kollegiale Beziehung dhnlich, findet
aber dass es klar sein muss dass letztlich sie das Sagen hat.

3. Der Inhalt der Kommunikation ist die Unterstiitzung und Assistenz
von Herrn H. beim Essen.

4. Der Appell seitens der Heilerziehungspflegeschiilerin an die Kolle-

ginnen konnte lauten: Engagiert euch mehr, schaut genauer hin
oder unterstiitzt mich im richtigen beruflichen Handeln.
Der Appell von der Teamleiterin konnte lauten: Dein Aktionismus
nervt, akzeptiere erst einmal was und wie es hier lduft — wir haben
uns auch schon unsere Gedanken gemacht. Gib einfach Ruhe mit
diesem Thema.

Allerdings stellt der in Abbildung 5 und 6 dargestellte Kommunikati-
onsverlauf, bezogen auf den gesamten Kommunikationsprozess, der
in Abbildung 7 dargestellt wird, nur eine Mikrosequenz dieses Sach-
verhaltes dar. Kommunikation ist ein weitaus komplexeres Gesche-
hen, das sich nur schwer in einem Schaubild darstellen ldsst. Watzla-
wick u.a. fassen das Geschehen zum zweiten Axiom zusammen:

Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt,
derart, dass letzterer den ersteren bestimmt und daher eine Metakom-
munikation ist (Watzlawick u.a. 2000, S. 56).

Die Interpunktion von Ereignisfolgen

Kommunikation ist nicht einfach der Austausch von Informationen,
denn jede Mitteilung erhilt ihren Sinn erst durch die entsprechende
Einordnung des Empfingers. Diese Einordnung ist abhéngig von
unserer Wahrnehmung, das heif3t von dem Resultat der Interpunktion.
Interpunktieren‘ heif3t ,,(willkiirlich) das eine Verhalten als Ursache,
das andere Verhalten als Folge oder Reaktion auslegen* (Schulz von
Thun 2005, 85).
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Watzlawick u.a. (2003, 59) beschreiben das an einem klassischen Bei-
spiel: Ein Ehepaar hat andauernd Probleme. Der Mann behauptet, er
miisse sich zuriickziehen, weil seine Frau norgelt; sie behauptet, nur
deshalb zu norgeln, weil sich ihr Mann zuriickzieht.

Diese Interpunktionskonflikte lassen sich quasi auf alle Situationen
ibertragen, auch auf ein Team. In einem Team herrscht beispielsweise
schlechte Stimmung. Eine Gruppe behauptet, mehr arbeiten zu miissen,
weil die anderen faul sind. Die andere Gruppe ist der Meinung, nicht so
viel tun zu konnen, weil die anderen ihnen die Arbeit wegnehmen.

In der Grammatik versteht man unter Interpunktion das Verfahren,
durch Satzzeichen den Sinn einer Wortfolge oder eines Satzes klarzu-
stellen. Auf Kommunikationsprozesse iibertragen, bedeutet das, dass
jede Mitteilung ihren Sinn erst durch die Einordnung in ein Bezugs-
system, durch die Deutung von Empfingerrinnen und Senderinnen
erhilt. Ursache fiir Interpunktionskonflikte ist also die widerspriichli-
che Annahme der Partnerinnen hinsichtlich dessen, was Ursache und
Wirkung des Konfliktes ist. Da die Interaktion der Partnerinnen aber
nicht linear, sondern kreisformig erfolgt, ist kein Verhalten nur Ursa-
che des anderen, sondern jedes Verhalten ist sowohl Ursache als auch
Wirkung zugleich (vgl. Watzlawick u.a. 2003, 93). Das Wesen einer
Beziehung wird durch die Art und Weise der Kommunikationsfolgen
bedingt (d.h. die Beziehung bestimmt die Kommunikationsfolgen und
umgekehrt, die Kommunikationsfolgen wirken sich auf die Beziehung
aus). Daraus folgt das dritte Axiom:

Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommuni-
kationsabldufe seitens der Partner bedingt (Watzlawick u.a. 2003,
S. 61).

Digitale und analoge Kommunikation

Informationen konnen auf unterschiedliche Art und Weise gesendet
werden, dabei wird zwischen der digitalen und analogen Form unter-
schieden. Digital bedeutet, dass eine Information ausdriicklich (mit
Zeichen oder Symbolen) formuliert wird. Sie ist eindeutig und
unmissverstdndlich: Zum Beispiel: ,,Ich komme aus Hamburg*. ,,Mor-
gen ist Sonntag*. ,,Das ist meine Mutter.* Dies kann auch in schrift-
licher Form erfolgen.

Grundlage fiir digitale Kommunikation ist ein semantisches Uberein-
kommen, um die Beziehung zwischen dem Wort und dem Inhalt herzu-
stellen. Zum Beispiel verstehen wir unter der Buchstabenkombination
H-U-N-D im deutschsprachigen Kulturkreis ein Tier mit Schnauze,
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vierbeinig mit Fell und Schwanz. Ist uns dieses semantische Uberein-
kommen nicht bekannt, so ist es uns nicht moglich, die Bedeutung des
Wortes zu erkennen. Wir kdnnen beispielsweise eine Radiosendung in
einer uns unbekannten Sprache in keinem Fall inhaltlich verfolgen. Die
digitale Mitteilung ,,Das ist meine Mutter* ist eine Information auf der
Inhaltsebene. Diese Mitteilung sagt noch nichts iiber die Qualitit der
Beziehung zwischen der Senderin und der Mutter aus. Erst durch die
Beobachtung von Mutter und Kind kann man erkennen, wie sie sich
zueinander verhalten. Mitteilungen, die durch ein bestimmtes Verhalten
erfolgen beziehungsweise der nicht sprachliche Ausdruck von Bezie-
hungen fallen in den Bereich analoger Kommunikation. Watzlawick
u.a. (2003, 64) sagen dazu: . Uberall, wo die Beziehung zum zentralen
Thema der Kommunikation wird, erweist sich die digitale Kommunika-
tion als fast bedeutungslos.” Die Aussage einer Partnerin ,,Ich mag
dich® ist dann ohne reelle Bedeutung, wenn sie nicht durch analoge
Informationen verdeutlicht wird. Sympathie, Empathie beziehungswei-
se Nihe bediirfen der analogen Kommunikationsform.

Die analoge Kommunikationsform ist die urspriinglichere und besitzt
eine weitaus allgemeinere Giiltigkeit. So konnen wir die Korperhal-
tung von uns unbekannten Personen immer in einer gewissen Weise
deuten, auch wenn sie einem anderen Kulturkreis angehoren.
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Die Korpersprache wird hédufig unbewusst eingesetzt und sagt oft
mehr aus als tausend Worte. Wir genieen auch hiufig diese Form der
Kommunikation — zum Beispiel die Umarmung eines geliebten Men-
schen. Der analogen Kommunikationsform fehlen aber so grundlegen-
de Sinnelemente wie ,,Wenn-dann‘- beziehungsweise ,,Entweder-
oder*“-Konstruktionen. Abstrakte Begriffe konnen darin kaum ausge-
driickt werden. Doppeldeutigkeiten und die Unterscheidung zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sind ebenfalls nicht moglich.
Die digitale Form ist sehr geeignet zur Wissensvermittlung, zum Bei-
spiel von Person zu Person oder von Generation zu Generation (z.B.
Mirchen, Geschichten, Wissen) und erweist sich als komplexer und
abstrakter als die analoge Form.

Probleme in der analogen Kommunikation sind quasi vorprogram-
miert. Die nichtsprachlichen Ausdrucksformen lassen sich auf ver-
schiedene Weise interpretieren; Storungen treten meist dann auf, wenn
analoge Kommunikation anders gedeutet wird, als sie gemeint war,
also falsch in die digitale Kommunikation iibersetzt wird. Viele analo-
ge Kommunikationsformen werden gerade bei Menschen mit geisti-
ger Behinderung iiberhaupt nicht als Kommunikation verstanden, was
fiir diesen Personenkreis oft fatale Folgen hat.

Informationen konnen dann eindeutig von Senderin zur Empfiangerin
tibermittelt werden, wenn alle Signale — die sprachlichen und nicht-
sprachlichen — in die gleiche Richtung weisen. Schulz von Thun
bezeichnet eine solche Nachricht als kongruent. Stimmen die sprachli-
chen und nichtsprachlichen Signale nicht iiberein, so enthalten diese
Nachrichten widerspriichliche Handlungsaufforderungen und schaf-
fen eine ,,verriickt machende Doppelbindung® (vgl. Watzlawick u.a.
2003, 194ff.). Diese Ausfiihrungen lassen sich zum vierten Axiom
zusammenfassen:

Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger
Modalitditen. Digitale Kommunikationen haben eine komplexe und viel-
seitige logische Syntax, aber eine auf dem Gebiet der Beziehungen
unzuldngliche Semantik. Analoge Kommunikation dagegen besitzt die-
ses semantische Potential, ermangeln aber die fiir eindeutige Kommuni-
kationen erforderliche logische Syntax (Watzlawick u.a. 2003, 68).

Kommunikationsprozesse lassen sich in symmetrische und
komplementdire Interaktionen unterscheiden

Beziehungen selbst kdnnen als symmetrisch, das heiB3t auf Gleichheit
beruhend bezeichnet werden oder als komplementir, wenn sie auf
Ungleichheit beruhen.
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So befinden sich zum Beispiel in dem System Schule die Schiilerinnen
beziehungsweise die Lehrerinnen untereinander in symmetrischen
Beziehungen. Bei komplementédren Beziehungen ergiinzen sich die Part-
nerinnen gegenseitig in ihrer Unterschiedlichkeit, das heif3t, das System
Schule funktioniert nur in dieser Ergdnzung von Lehrern und Schiilern.
Mit der Einteilung in symmetrische und komplementére Interaktions-
prozesse ist noch keine Wertung verbunden, es kommt darauf an, ob die
Partner mit der Rolle, die sie in einem Interaktionsprozess einnehmen,
einverstanden sind. Diese Beziehungsstruktur wirkt sich entsprechend
auf den Kommunikationsprozess aus. Es ist im Grunde eine Ausdifferen-
zierung der zweiten Grundaussage. Der Inhaltsaspekt richtet sich nach
dem Beziehungsaspekt und dabei spielt die Gleichheit oder Ungleichheit
einer Beziehung eine ganz gewichtige Rolle.

Neben den symmetrischen und komplementéren Beziehungen gibt es
nach Haley (1978) noch die metakomplementdren Beziehungen.
Darunter versteht man, dass eine Person (A) einen anderen (B) dazu
bringt, iiber ihn zu verfiigen, ihn zu lenken oder ihm zu helfen. B hat
jetzt scheinbar die Oberhand iiber A, aber nur aufgrund seiner Erlaub-
nis. Andererseits kommt es zu metakomplementidren Beziehungen,
wenn ein Partner dem anderen in einer komplementidren Beziehung
erlaubt, ihm gegeniiber als gleichwertig und gleichrangig aufzutreten.
Diesen kommunikationstheoretischen Ansatz halten wir besonders im
Hinblick auf das Verstidndnis von Assistenz in der Heilerziehungspfle-
ge fiir hoch aktuell und bedeutsam.

Fiinftes Axiom:

Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind entweder symme-
trisch oder komplementdr, je nachdem, ob die Beziehungen zwischen
den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit beruht (Watzla-
wick u.a. 2003,70).

DER KOMMUNIKATIONSPROZESS

Kommunikation erfolgt nicht linear, sondern stellt sich immer als ein
Prozess mit vielen Riickkopplungsmechanismen dar. Deshalb kann
der Verlauf einer Kommunikation am besten als Kreis dargestellt wer-
den. Dabei ist es in Wirklichkeit miihsam festzustellen, wer beim Ein-
treten in die kommunikative Situation zuerst Sender beziehungsweise
Empfénger war. Die beiden Rollen wechseln héufig sehr schnell, ein
Blickkontakt eroffnet etwa die Situation, ein Blick zuriick veridndert
die Position (analoge Riickkoppelung).
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Abb. 7: Der Kommunikationsprozess

Obwohl Kommunikation so komplex ist, dass sie in ihren Einzelheiten
kaum darstellbar ist, scheint es uns dennoch sinnvoll zu sein, einzelne
Phasen herauszugreifen und zu beschreiben. Informationen und Mit-
teilungen werden von einer Senderin an den Kommunikationspartner,
den Empfénger, gerichtet. Dazu kann sie bewusst oder unbewusst ver-
schiedene Kommunikationskanile einsetzen. Diese werden definiert
durch die Art der Wahrnehmung des Empfiangers. Wenn die Vermitt-
lung sprachlich erfolgt, sprechen wir von einem auditiven Kommuni-
kationskanal; nonverbale Informationen werden iiber den visuellen
und teilweise iiber den taktilen Kanal (bei Beriihrungen) aufgenom-
men. Ein wenig beachteter Kommunikationskanal ist der Olfaktori-
sche. Die Aussage ,.Ich kann dich nicht mehr riechen® verdeutlicht die
Bedeutung dieser Wahrnehmungsmodalitidt. Ob eine Nachricht vom
Empfinger so verstanden wird, wie sie der Sender gemeint hat, hingt
im Wesentlichen davon ab, inwiefern die Empféangerin in der Lage ist,
die Codierung des Senders zu entschliisseln beziehungsweise dessen
analoge Kommunikationsinhalte richtig zu interpretieren. Wenn beide
im optimalen Fall die gleichen Codes benutzen, so gibt es ein hohes
MaR an Ubereinstimmung bei der transportierten Information. Sind
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die benutzten Codes sehr unterschiedlich, ist das Maf der Verzerrung
beziehungsweise der Missverstindnisse sehr hoch. Codierungen in
der Sprache ergeben sich also durch die Grammatik (Satzbau, Satzlin-
ge usw.), den Wortschatz, die Semantik (Benutzen von Fremdwor-
tern), die Pragmatik, durch das Sprechen von Jargon, Dialekt und
Fremdsprache usw. Auch durch die Artikulation und Modulation der
Sprache konnen Inhalte in ihrer Versténdlichkeit deutlich variieren.
Verfiigen die Kommunikationspartnerinnen iiber gleiche oder dhnli-
che kommunikative Voraussetzungen, so kann bei der Vermittlung von
Information iiber die Sprache ein hohes MaB an Ubereinstimmung
erzielt werden.

Schwieriger wird es bei der Ubermittlung von Informationen auf der
nonverbalen Ebene. Nonverbale Informationen haben meist zwei Ebe-
nen: Zum einen unterstiitzen sie, zum Beispiel durch Gesten, die digi-
tale Information, zum anderen definieren nonverbale Signale die
Beziehung zwischen Senderin und Empféingerin. Gesten, das heil3t
Korperbewegungen hauptsichlich der Arme und Héinde, aber auch der
Beine, unterstiitzen hiufig die sprachliche Information. Gesten treten
simultan mit der Sprache auf, versuchen sie zu unterstiitzen, sie zu
akzentuieren. Sie sind kulturabhingig. Auch die Mimik kann das
gesprochene Wort deutlich unterstiitzen; auch sie verfiigt tiber eine
selbststidndige Aussagekraft. Schon ein Stirnrunzeln kann die Kom-
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munikationspartnerin in grofere Schwierigkeiten bringen. Mimik,
Korperhaltung und Beriihrungen signalisieren auch das Verhiltnis
zwischen den Gesprichspartnerinnen, was deshalb spannend ist, weil
wir hédufig zwar das gesprochene Wort kontrollieren, die Signale des
Korpers jedoch héufig ehrlicher sind und damit ein Widerspruch zum
gesprochenen Wort entsteht. So merkt man bei einer Umarmung, dass
die sprachlich gefundene Beziehungsdefinition durch die verspannte
Korperhaltung der Partnerin widerlegt wird. Auch das duflere Erschei-
nungsbild der Kommunikationspartner erlaubt Riickschliisse auf die
soziale Herkunft, den Status, usw.

Die Gebirde hat im Vergleich zur Geste meist keinen sprachunterstiit-
zenden Charakter, sondern tritt an die Stelle der Worte. Gebéarden kon-
nen einmal aus dem Alltag abgeleitet sein, oder es handelt sich um Zei-
chen, die ein Objekt willkiirlich repridsentieren und damit gelernt wer-
den miissen. Der Sender kann dem Empfinger aber auch Informatio-
nen iiber Medien, sei es tiber einen Brief, ein Bild, ein Foto usw.,
zukommen lassen. Diese Form der Kommunikation gewinnt vor allem
bei Personen, die nicht iiber Sprache verfiigen und aufgrund motori-
scher Probleme Gebérden nicht genau definieren konnen, an Bedeu-
tung. Ein nicht zu unterschitzender Faktor ist die rdumliche Distanz
zwischen den Gesprichspartnerinnen. Man unterscheidet im européi-
schen Raum grundsitzlich vier Zonen: Intime Distanz bis 45 cm, per-
sonliche Distanz 45-120 cm, gesellschaftliche Distanz 1,2-2,7 m, und
die offentliche Distanz ab 2,7 m (vgl. Argyle/Trower 1981, 23). Uber-
schreitet einer der Kommunikationspartner die intime Distanz von
anderen, so fiihlen sich diese bedringt, dass man ihnen ,,auf die Pelle*
riickt. Ublicherweise halten Gesprichspartner eine Entfernung von ca.
60-100 cm ein. Feedback oder Riickkopplungsmechanismen sind
immer aktiv. Einmal wird der Sender bereits in dem Moment, wo er
eine Botschaft mitteilen mochte, durch die Korperhaltung, Mimik,
Gestik usw. seines Gegeniiber beeinflusst. Stirnrunzeln beziehungs-
weise das Zusammenkneifen der Augen konnen den Kommunikati-
onspartner in Riickzugsposition bringen. Auf der anderen Seite rea-
giert jeder Empfianger auf die Mitteilung des Senders. Diese Reaktion
stellt ebenfalls ein Feedback auf die Information des Senders dar, das
wiederum vom Verhalten des Kommunikationspartners beeinflusst
wird. Abbildung 8 zeigt einige Faktoren auf, die sowohl den Sender als
auch die Empfingerin in ihrem Kommunikationsbestreben beeinflus-
sen.
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