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Abstract

Soziale Kommunikation ist allgegenwartig und fiihrt zu dem, was Menschen wissen, wie sie wahrnehmen,
denken, flihlen und handeln. Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Kommunikation zwischen Schu-
lischen Heilpadagoginnen und Heilpadagogen (SHP) und Schulkindern der Regelklasse in der Primarschule.
Das Ziel ist, fiir deren gelingende Gestaltung Schlliisselkompetenzen fiir SHP zu identifizieren. Der forschungs-
methodische Ausgangspunkt bildet eine systematische Literaturrecherche iber Kommunikationstheorien und
-modelle. Die Analyse der Theorien und Modelle zeigt, dass Kompetenzen auf der persdnlichen Ebene we-
sentlich sind. Der Beziehungsaspekt erweist sich als richtungsgebend. Zudem sind Kompetenzen auf der
sachlichen, sozialen und sprachlichen Ebene gefordert. Der Stellenwert der Kommunikation zwischen SHP
und Schulkindern sowie vielfaltige Ansatzpunkte, um kommunikative Prozesse zu verstehen und zu pragen,
werden deutlich. Es ist empfehlenswert, sich als SHP die Kompetenzen auf den genannten Ebenen anzueig-

nen. Ausbildungsinstitutionen haben diesen Prozess zu initiieren und zu begleiten.



Vorwort

Kommunikationsprozesse zwischen Menschen faszinieren mich sowohl in meinem privaten als auch in mei-
nem beruflichen Umfeld. Obschon die Prozesse mit all ihren vielfaltigen Facetten nie ganzlich fassbar sind,
lassen sie sich wahrend der stattfindenden Kommunikation pragen.

Der studienbegleitende Einstieg in die berufliche Tatigkeit als Schulische Heilpadagogin erganzte mein kom-
munikatives Erleben und Handeln um eine weitere Perspektive. In der Rolle als Schulische Heilpadagogin in
den verschiedenen Situationen zu kommunizieren, erfuhr und erfahre ich nach wie vor als sehr spannend.
Daher begeisterte ich mich dafur, mich im Rahmen der Masterarbeit mit der Kommunikation zwischen SHP
und Schulkindern zu befassen. Mich ausgehend von verschiedenen Ansatzpunkten im Forschungskontext mit
der Thematik auseinanderzusetzen und eigenstandig die weiterfiihrende Gedankenarbeit zu leisten, war sehr

lehrreich.

Ich bedanke mich bei Frau Dr. phil. Simona Altmeyer-Midlller fiir die wissenschaftliche Begleitung meiner Arbeit.
Unseren inhaltlichen und forschungsbezogenen Austausch sowie die konstruktiven Riickmeldungen schéatzte

ich sehr.

Cathrin Holzach
Amriswil, 4. November 2018
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1 Einleitung

Indem die Ausgangslage und die heilpadagogische Relevanz von Kommunikation im schulischen Kontext dar-
gestellt werden, wird die vorliegende Masterarbeit eréffnet. Die Themenwahl begriindet sich auf persénlicher,
theoretischer und praktischer Ebene. Zudem erfolgt ein Ausblick auf die wichtigsten Inhalte der Arbeit, welcher

mit der Formulierung der Fragestellung abschliesst.

1.1 Beschreibung der Ausgangslage
Kommunikation ist ein wichtiger Bestandteil des Menschseins und demzufolge allgegenwartig. Auch in der
Schule erweist es sich als zentral, miteinander zu kommunizieren. Dabei geht es um weit mehr, als dass
Lehrende Fachinhalte fachkundig an Lernende vermitteln. Als Klassenlehrerin war mir schon immer wichtig,
mich klar und verstandlich mitzuteilen. Vor allem beim Erklaren von Inhalten und im Umgang mit den Kindern
legte ich grossen Wert darauf, deutlich und wertschatzend zu formulieren. Einigen Kommunikationsmodellen
wie dem Kommunikationsquadrat von Friedemann Schulz von Thun (vgl. Schulz von Thun Institut fir Kommu-
nikation, n.d.) war ich bereits wahrend meiner Aus- und Weiterbildungszeit begegnet. Jedoch wurden sie als
theoretisches Grundlagenwissen kurz zusammengefasst abgehandelt. Konkreten Anregungen aus der Theo-
rie fur die padagogische Praxis oder spezifischen Ubungsméglichkeiten zur Erweiterung der kommunikativen
Kompetenzen war ich mir keinen bewusst. Demzufolge gestaltete ich mein kommunikatives Handeln vielmehr
aufgrund eigener Erfahrungen im beruflichen und privaten Kontext. Es kann davon ausgegangen werden,
dass es weiteren Lehrpersonen und SHP gleich oder ahnlich ergeht.
Wahrend einer Weiterbildung im Bereich der Kommunikation, zeitgleich zum Studium der Schulischen Heilpa-
dagogik an der Interkantonalen Hochschule fiir HeilpAdagogik Zirich, erweiterte sich mein Bewusstsein fur
die Thematik. Ich entwickelte ein grosses Interesse dafir, was sich zwischen Menschen abspielt, wenn sie
miteinander kommunizieren. Was ist zu beachten, um sich méglichst erfolgreich mitzuteilen? Was wird mit
dem Gesagten tatsédchlich beabsichtigt? Worauf sind Stérungen im Kommunikationsprozess zurickzufiihren?
Einige erhaltene Antworten auf meine Fragen stiessen mich an, im Weiteren zu Uberlegen, wie sich die Er-
kenntnisse in mein berufliches Tun integrieren lassen. Eine Abschlussarbeit mit dem Ziel, das Kompetenzprofil
zu erweitern und studientbergreifende Qualifikationen zu erlangen, bot die Gelegenheit fir eine wissenschaft-
liche Auseinandersetzung. Die Literaturrecherche bestatigte die Vermutung, dass keine umfassenden Theo-
rien zur Kommunikation im Kontext Schule vorhanden sind, mit denen leicht ein Uberblickswissen gewonnen
werden kann. Im Gegensatz dazu findet sich miihelos Literatur zur Lehrer-Schiuler-Interaktion (vgl. Brunner,
2010; Schweer, 2016; Thiel, 2016, Ulich, 2001). Sie umfasst beispielsweise Wahrnehmungsprozesse, die Be-
deutung persénlicher Beziehungen, das Klassenklima, Unterrichtsstérungen und Konfliktldsungen. Spezifisch
auf den Kommunikationsprozess, als bedeutsamer Bestandteil der Interaktion zwischen Lehrpersonen und
Schulkindern, wird kaum eingegangen.
Davon ausgehend soll die vorliegende Arbeit bedeutsame Aspekte der Kommunikation beleuchten und damit
das Erfahrungsrepertoire von SHP mit theoretischem Grundlagenwissen und praxisrelevanten Modellen an-
reichern. Zu diesem Bestreben wird ein grundlegendes Verstandnis von Kommunikation geschaffen und in
den schulischen Kontext gesetzt.
Die nachfolgenden fiinf Kommunikationstheorien und -modelle werden hinzugezogen.

e Die Axiome der sozialen Kommunikation von Paul Watzlawick, Kommunikationswissenschaftler und

Psychotherapeut (vgl. Watzlawick et al., 2011)
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e Kommunikationsmodelle von Friedemann Schulz von Thun, bekanntester Kommunikationspsycho-
loge im deutschsprachigen Raum (vgl. Schulz von Thun, 1998, 2014)
e Die Transaktionsanalyse, begriindet vom amerikanischen Psychiater Dr. Eric Berne (vgl. Deutsch-
schweizer Gesellschaft fur Transaktionsanalyse, 2008)
e Gewaltfreie Kommunikation nach Marshall B. Rosenberg, amerikanischer Psychologe (vgl. Rosen-
berg, 2005, 2016)
e Sprach- und Kommunikationskonzept von Lingva Eterna, begriindet von der Sprachwissenschaftlerin
Mechthild R. von Scheurl-Defersdorf (von Scheurl-Defersdorf, 2011, 2013, 2016)
Ziel der Auseinandersetzung stellt dar, Schlisselkompetenzen fir SHP fir die gelingende Kommunikation mit
Schulkindern im Kontext der Regelklasse in der Primarschule herauszuarbeiten und damit zur Professionali-

sierung von SHP beizutragen.

1.2 Heilpddagogische Relevanz

Kommunikative Kompetenzen werden von Carlsson (2014) fiir eine Lehrperson als unerlasslich beschrieben.
Er bezeichnet sie Uberdies als ,Generalschlissel unter den Schlisselkompetenzen® (S. 125). Die Kompeten-
zen lassen zunachst an die Vermittlung von Unterrichtsstoff denken. Die Bereiche, in denen professionelles
und kompetentes kommunikatives Handeln der Lehrperson erfolgt, reichen jedoch weit dartiber hinaus. Die
Kommunikationskontexte umfassen Gesprache mit den Schulkindern, deren Eltern, dem Team sowie mit an-
deren Professionen und Amtern/Einrichtungen. Eine kommunikativ gut geschulte Lehrperson nimmt dadurch
nicht nur auf die Unterrichts- und Beziehungskultur der Klassen positiven Einfluss, sondern auf die gesamte
Schulkultur und Uber die Grenzen der Schule hinaus. Sie ist als Rollenmodell bzw. positives Vorbild wirksam.
Gestultzt werden diese Ausfiihrungen durch die Auffassung Kipers (2014), der zufolge Lehrpersonen aufge-
fordert sind, zu verschiedenen Beteiligten der Schule Beziehungen zu gestalten. Diese entstehen durch Kom-
munikation als eine Form des sozialen Handelns. Lehrpersonen haben sowohl Lernhandlungen der Schulkin-
der zu bewirken, zu begleiten und zu Uberprifen als auch Uberfachliche Kompetenzen zu fordern. Zu diesen
Uberfachlichen Kompetenzen zahlt nebst anderen die Kommunikation. Die Lehrperson selbst muss Uber ent-
sprechende Fahigkeiten und ein differenziertes Wissen Uber die Prozesse verfugen. Oftmals ist sie sich jedoch
der Bedeutung der Kommunikation im Rahmen von Unterricht und Schule nicht bewusst. Die Kommunikation
wird ausgehend von alltagspsychologischen Annahmen gestaltet.

Die Bedeutsamkeit der tUberfachlichen Kompetenzen wird dadurch, dass sie in die Fachbereichs- und Modul-
lehrplane des neuen Lehrplans Volksschule Thurgau eingearbeitet wurden, verbindlicher (vgl. Amt fir Volks-
schule des Kantons Thurgau, 2016). Der Auftrag von Lehrpersonen umfasst, die fachlichen und tberfachlichen
Kompetenzen in allen drei Zyklen und in allen Fachbereichen aufzubauen und zu férdern. Dies erfordert unter
anderem ein vertieftes Sachverstéandnis der Lerninhalte sowie padagogisch-didaktische Kompetenzen.
Hertzsch und Schneider (2013) beschreiben, dass ,Kommunikation im Lehrerberuf quantitativ und qualitativ
einen hohen Stellenwert einnimmt“ (S. 75). Sie verweisen auf die Erkenntnisse der Forschung zur Lehrperson-
Schuler-Interaktion, denen zufolge Lehrpersonen hauptverantwortlich fir produktive und positive Interaktionen
in der Klasse sind. Dies bedingt ein positives Kommunikationsverhalten von Lehrpersonen. Daraus leiten

Hertzsch und Schneider (2013) die Frage nach nétigen Kompetenzen ab.
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Der Masterstudiengang Sonderpadagogik mit Vertiefungsrichtung Schulische Heilpddagogik an der Interkan-
tonalen Hochschule fiir Heilpadagogik Zirich ist auf den Kompetenzerwerb in verschiedenen Bereichen aus-
gerichtet (vgl. Interkantonale Hochschule fur Heilpadagogik, 2017). Im Aufgabenfeld 5 Beraten werden nach-
folgende Kommunikationskompetenzen beschrieben.
Wissen und Verstehen
SHP erlautern theoretische Referenzrahmen unterschiedlicher Kommunikations- und Beratungsmodelle und
deren Bedeutung fur die Heilpadagogik.
SHP nutzen Konzepte, Formen, Methoden und Techniken der Gesprachsfiihrung und Beratung im Kontext
Schulischer Heilpadagogik.
Anwenden und Problemlésen
SHP beraten Kinder und Jugendliche mit besonderem Bildungs- und Férderbedarf vor dem Hintergrund deren
Entwicklungsstandes, Lebens- und Kulturwirklichkeit adaquat und mit adressatenspezifischen Methoden.
Urteilen
SHP erarbeiten im Austausch mit weiteren Bildungsverantwortlichen theoretisch begriindete Vorschlage fiir die
Weiterentwicklung von Konzepten in den Bereichen Kommunikation und Beratung im Kontext Schulischer Heil-
padagogik.
Darstellen, Vermitteln, Kommunizieren
SHP entwickeln zusammen mit Kindern, Jugendlichen und deren Bezugspersonen sowie in multiprofessionel-
len Teams Losungsstrategien fiir vorliegende Frage- und Problemstellungen (Interkantonale Hochschule fiir
Heilpadagogik, n.d.).
Nebst diesen explizit formulierten Kompetenzen lassen sich in den anderen Aufgabenfeldern weitere

Kompetenzen erkennen, welche ein kommunikatives Handeln erfordern.

1.3 Fragestellung
In Form einer Literaturarbeit wird folgender Fragestellung nachgegangen:
Welche Kompetenzen befahigen Schulische Heilpadagoginnen und Heilpadagogen zu einer
gelingenden Kommunikation mit Schulkindern im Kontext der Regelklasse in der Primarschule?
Gelingend bezieht sich zum einen auf stérungsfreie Kommunikationsprozesse und zum anderen auf eine po-
sitive Beziehungsebene. Was im Detail unter dem Begriff zu verstehen ist, klart sich in der Auseinandersetzung

mit zentralen Begriffen der vorliegenden Arbeit (s. Kapitel 3 Theoretischer Bezugsrahmen).

Nachdem Ausgangslage, heilpadagogische Relevanz und Zielsetzung der Arbeit skizziert wurden, wird im
nachsten Kapitel das Vorgehen umrissen. Die wichtigsten Schritte ausgehend von der Literaturrecherche hin
zum Literaturstudium, Gber die theoretische Auseinandersetzung hin zur Analyse und Synthese und schluss-

endlich zur Beantwortung der Fragestellung werden aufgezeigt.

2 Vorgehen

Die Grundlage fur die Beantwortung der formulierten Fragestellung schafft die vertiefte Auseinandersetzung
mit Fachliteratur. Eine gezielte und systematische Literaturrecherche bildet den forschungsmethodischen Aus-
gangspunkt der Arbeit. Der Literaturbeschaffung dienen Bibliotheken, Datenbanken und das Internet. Bei der
kritischen Auswahl der Quellen sind die Fragestellung sowie die Erfillung von Qualitatskriterien zu beriick-

sichtigen. Alle gesammelten Dokumente werden mit genauen Quellenangaben versehen. Der Recherche
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schliessen sich Literaturstudium und -bearbeitung an. Zunachst erfolgt die Definition zentraler Begriffe hin-
sichtlich Forschungsfrage und -kontext (s. Kapitel 3 Theoretischer Bezugsrahmen). Ein grundlegendes Ver-
standnis der Thematik soll aufgebaut und diese in den vorliegenden Kontext eingebettet werden. Anschlies-
send werden bedeutsame Kommunikationstheorien/-modelle erhoben (Kapitel 4-8). Wesentliche Aspekte hin-
sichtlich Fragestellung werden zu einem Grundlagenwissen zusammenzutragen.

Auf die Literaturarbeit folgt die Interpretation der erfassten Inhalte (s. Kapitel 9 Analyse und Synthese). Die
bestehenden Theorien werden analysiert und zu einem neuen Ganzen zusammengefihrt, indem sie in den
Kontext der Schulischen Heilpadagogik gesetzt werden. Geleitet durch die Fragestellung werden Nutzen und
Grenzen der Theorien und Modelle fiir die Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern aufgezeigt. Davon
ausgehend leiten sich Schlliisselkompetenzen, die SHP zu einer gelingenden Kommunikation mit den Schul-
kindern im Kontext der Regelklasse der Primarschule befahigen, ab. Die Kompetenzen werden anschliessend
einander gegenubergestellt und neu geordnet. Die darauffolgende Diskussion (Kapitel 10) beantwortet die
Fragestellung und biindelt zentrale Erkenntnisse der Arbeit. Nutzen und Grenzen der Kommunikationstheorien
und -modelle werden aufgezeigt. In einem Ausblick werden Einsichten fur die heilpddagogische Praxis und
die Ausbildung von SHP sowie Aussichten auf weiterfihrende Forschungsarbeiten skizziert. Ein Schlusswort
(Kapitel 11) mit kritischer Wiirdigung der Arbeit und Reflexion des eigenen Vorgehens rundet die Arbeit ab.

Dem Vorgehen zufolge stellt die Eigenleistung, aus Bestehendem etwas Neues zu schaffen, eine zentrale
Intention der Arbeit dar. Diese miindet in der Formulierung von Schliisselkompetenzen fir SHP, um mit Schul-
kindern der Primarschule gelingend kommunizieren zu kdénnen. Die theoretische Auseinandersetzung mit
Fachliteratur erweist sich als grundlegende Basis fiir diesen Arbeitsprozess. Den Kommunikationstheorien
und -modellen vorangestellt wird der theoretische Bezugsrahmen. Dieser vermittelt das nétige Verstandnis fir
die Thematik und den Forschungskontext.

3 Theoretischer Bezugsrahmen

Der theoretische Bezugsrahmen wird in sieben Unterkapiteln skizziert. Einleitend geht es um die Bedeutung

von sozialer Kommunikation (vgl. Marmet, 2016; Six, Gleich & Gimmler, 2007a).

Als zweites folgt die Definition von Kommunikation (vgl. Altenthan et al., 2017; Blanz, 2014; Six, Gleich &

Gimmler, 2007b).

Dem Begriff Kommunikation wird im dritten Teil jener der Interaktion gegenubergestellt sowie deren Zusam-

menspiel aufgezeigt (vgl. Altenthan et al., 2017; Wullenweber, 2014b).

Das vierte Unterkapitel zeigt die Komplexitdt von Kommunikationsprozessen auf (vgl. Frindte, 2002; Six et al.,

2007a; Vogel, 2013).

Das nachfolgende fiinfte Unterkapitel vermittelt eine kurze Ubersicht iber die verschiedenen Formen und Be-

reiche kommunikativer Prozesse (vgl. Altenthan et al., 2017; Six et al., 2007b).

In einem sechsten Schritt wird der Kompetenzbegriff im Allgemeinen (vgl. Six & Gimmler, 2007) als auch im

Kontext der Kommunikation aufgegriffen (vgl. Carlsson, 2014; Hertzsch & Schneider, 2013; Schulz von Thun,

Zack & Zoller, 2012).

Das abschliessende siebte Unterkapitel Theoretischer Bezugsrahmen im Kontext bezieht die theoretischen

Ausfihrungen auf den Kontext der Forschungsfrage und -arbeit. Erganzend wird auf gelingend als zentraler
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Begriff der Fragestellung eingegangen. Weitere fiir einzelne Kommunikationstheorien spezifische Begriffe de-

finieren sich innerhalb der jeweiligen theoretischen Darstellungen.

3.1 Die Bedeutung sozialer Kommunikation

Kommunikation bildet die Grundlage des sozialen Miteinanders und umgibt uns demzufolge im Alltag berall.
Ublicherweise denken wir nicht darliber nach, dass das, was wir meistens tun, Kommunikation ist. Darliber
hinaus lasst sich das, was Menschen ausmacht und zu ihrem Handeln fuhrt, als Resultat von Kommunikation
bezeichnen (vgl. Six et al., 2007a). Marmet (2016) verdeutlicht die Allgegenwartigkeit und Bedeutung von
Kommunikation, indem er sie als ,Trager des sozialen Geschehens" (S. 13) bezeichnet. Menschen treten
durch Kommunikation in Beziehung zueinander und wirken aufeinander ein. Kommunikation ist ein Austausch
von Botschaften. Wir teilen anderen sprachlich und nichtsprachlich etwas mit und empfangen ihre Mitteilun-
gen. Als wichtigstes Kommunikationsmittel wird die Sprache genannt. Sie ermdglicht fast endlose Ausdruck-

weisen sowie menschliche und kulturelle Entwicklung.

3.2 Der Begriff Kommunikation
Ebenso vielfaltig wie die Kommunikation sind die Definitionen. Zahlreiche Publikationen aus verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen beschaftigen sich mit dem Begriff der Kommunikation mit dem Ziel, ihn zu dif-
ferenzieren und zu definieren. Trotz Abweichungen lasst sich nachfolgender Minimalkonsens feststellen.
Menschliche Kommunikation ist ein Prozess zwischen zwei oder mehr Beteiligten (Einzelpersonen, Mitglieder
sozialer Gemeinschaften oder Institutionen, jeweils als Sender bzw. Kommunikator und/oder als Empfanger
bzw. Rezipient), in dem die Akteure durch Zeichen und Symbole verschiedener Modalitaten direkt (von Ange-
sicht zu Angesicht, ,face-to-face") oder indirekt Gber Medien miteinander in Beziehung treten. (Six et al., 2007b,
S. 21)
Diese Definition lasst sich unter Beizug von Altenthan et al. (2017) zusammenfassen, wonach soziale Kom-

munikation die Aufnahme, Vermittlung und der Austausch von Informationen zwischen zwei oder mehreren
Personen ist. Durch den wechselseitigen Ablauf von Botschaft und Reaktion entsteht ein Informationsaus-
tausch.

Abbildung 1 zeigt als vereinfachtes Schema die Komponenten der Kommunikation, die trotz der Unterschiede

in den verschiedenen Konzeptionen zu finden sind (vgl. Six et al., 2007b).

Abbildung 1: Komponenten der Kommunikation - vereinfachtes Schema (Six et al., 2007b, S. 21)

Die gestrichelten Linien deuten an, dass zwischen Kommunikator und Rezipient ein Rollenwechsel stattfindet.
Die Botschaft besteht aus Zeichen und Symbolen, die von der einen Seite kodiert und ibermittelt und von der

anderen Seite empfangen und dekodiert werden (vgl. Six et al., 2007b).
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Begrifflich l&sst sich das Wort Kommunikation auf die lateinischen Begriffe communis, communicare und com-
municatio zurickfihren. Diese kdnnen Ubersetzt werden als gemeinsam (machen), vereinigen, (mit-)teilen,

teilnehmen (lassen), Anteil haben oder Verstandigung (vgl. Blanz, 2014).

3.3 Kommunikation und Interaktion

Der sozialen Kommunikation ist die soziale Interaktion nebenangestellt. Die beiden Begriffe Kommunikation
und Interaktion werden in ihrer Bedeutung falschlicherweise oft gleichgesetzt und synonym gebraucht. Sie
setzen unterschiedliche Akzente, wodurch eine Unterscheidung notwendig ist. Kommunikation gilt als deskrip-
tiver Begriff, da Kommunikation in ihren Auspragungen beobachtbar und damit konkret fassbar ist. Im Gegen-
satz dazu ist Interaktion ein theoretisch-konstruktivistischer Begriff. Die gegenseitige Beeinflussung, die Inter-
aktion, ist nicht unmittelbar, sondern nur rekonstruktiv zuganglich. Die gegenseitige Bezugnahme hat zum Ziel,
Handlungen und Verhalten zu regulieren. So bezweckt sie beispielsweise, eine bestimmte Absicht zu errei-
chen oder Geflihle auszudriicken oder zu erzeugen. Das Wort Interaktion ist ein Anglizismus und hat die
Bedeutung von gegenseitiger Beeinflussung, Wechselwirkung (vgl. Willenweber, 2014b).

Konkreter wird Interaktion beschrieben als ,das wechselseitig aufeinander bezogene Verhalten zwischen Men-
schen, ... das Geschehen zwischen Personen, die wechselseitig aufeinander reagieren sowie sich gegenseitig
beeinflussen und steuern” (Altenthan et al., 2017, S. 471). Soziale Kommunikation und soziale Interaktion
bedingen sich gegenseitig. Wer mit jemandem in Beziehung tritt, teilt ebenfalls Informationen mit. Wer jeman-
dem Informationen Ubermittelt, beeinflusst und steuert ihn ebenso. Soziale Kommunikation und soziale Inter-
aktion bilden die Grundlage menschlichen Zusammenlebens. Interaktion wird von Wllenweber (2014b) be-
schrieben als ein ,Netz ineinander greifender und abhangiger Aktivitaten und Verhaltensweisen ... die durch
verbale und nonverbale Kommunikation bestandig kontrolliert, gesteuert und aufeinander eingestellt werden"
(S.17).

3.4 Komplexitat von Kommunikationsprozessen

Vogel (2013) vermittelt die Komplexitat des kommunikativen Geschehens. Zum einen lassen verbale Mittei-
lungen als auch weitere Aktivitaten seitens Sender und Empfanger (z.B. die Mimik und Gestik, der Rollen-
wechseln zwischen Sender und Empfanger) Kommunikation entstehen. Eine grosse Anzahl von diesen Akti-
vitaten verbunden mit Kommunikation ist nicht direkt beobachtbar. Diese lassen sich aus dem gezeigten Ver-
halten der Kommunikationspartner oder aus dem Verlauf des Kommunikationsprozesses schlussfolgern. Ge-
meint sind kognitive Prozesse (z.B. Encodierungsprozesse, Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsprozesse,
eine Botschaft aufzunehmen, zu verarbeiten und interpretieren), Motivationen, Emotionen und damit ver-
wandte Vorgange. Genauer kbnnen Emotionen zum einen ausdricklicher Kommunikationsinhalt sein und zum
anderen auf den Kommunikationsprozess einwirken oder als Folge dessen entstehen.

Zu den weiteren Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren zdhlen die spezifischen Kontexte, in denen Kom-
munikation geschieht. Kommunikationsstrukturen, -regeln, und -klima des Kontextes wirken gleichbedeutend
auf das kommunikative Geschehen ein wie personale Bedingungen der daran Beteiligten (vgl. Six et al.,
2007a).

Frindte (2002) zufolge ist eine Kommunikation dann erfolgreich, ,wenn es den Kommunikationspartnern ge-
lingt, ihre Situationsdefinition, ihre Vorstellungen von der Kommunikationssituation aufeinander abstimmen zu
kénnen. Man kdénnte auch sagen, die Kommunikation ist dann gelungen, wenn sich die Kommunikations-

partner verstanden haben" (S. 52). Das beinhaltet, dass der Empfanger der Mitteilung diese so verarbeitet,
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wie sie vom Sender gemeint ist. Es liegt beim Sender, aus dem Verhalten des Empfangers der Botschaft zu

schliessen, ob er wie beabsichtigt verstanden wurde oder nicht.

3.5 Formen und Bereiche der Kommunikation

Kommunikation lasst sich zunachst in die Direktkommunikation und die Medienkommunikation unterteilen und
im Weiteren zur Individualkommunikation und Massenkommunikation differenzieren (vgl. Six et al., 2007b).
Viele weitere Unterscheidungen von Formen direkter und medialer Kommunikation sind méglich. Ein Uberblick

Uber verschiedene Arten der Individual- und Massenkommunikation vermittelt nachfolgende Abbildung 2.

Abbildung 2: Individual- und Massenkommunikation (Six et al., 2007b, S. 25)

Findet Kommunikation unmittelbar von Angesicht zu Angesicht und ohne Medieneinsatz statt, 1asst sie sich
der direkten interpersonalen Kommunikation zuordnen (s. Abbildung 2 Spalte links). Sowohl bei einfachen
Frage-Antwort-Sequenzen, wenig interaktiven Kommunikationsarten wie beispielsweise Referaten in einem
Seminar oder Reden vor einem Saalpublikum als auch bei wortlosen Interaktionen (z.B. jemandem zuwinken,
sich wortlos umarmen) handelt es sich um die direkte interpersonale Form. Bei gleichgestellten Beteiligten,
beispielsweise Kollegen, ereignet sich der Austausch auf der horizontalen bzw. symmetrischen Ebene, bei
asymmetrischer bzw. komplementarer Beziehung auf der vertikalen Ebene (z.B. Vorgesetzte/Mitarbeitende,
Lehrpersonen/Schulkinder) (vgl. Six et al., 2007b.).

Drei Bereiche werden im kommunikativen Verhalten eines Menschen unterschieden: der verbale, der para-
verbale und der nonverbale Ausdruck (vgl. Altenthan et al., 2017).

. Der verbale Ausdruck enthalt das Was einer Mitteilung. Damit ist das gemeint, was tatsachlich ge-
aussert wird.

. Der paraverbale Ausdruck umfasst die Art und Weise, wie eine Mitteilung gesagt und artikuliert wird.
Stimmklang, Sprechtempo (schnell - langsam), Stimmstarke (leise - laut) und Stimmlage (hoch -
tief) stellen die wichtigsten Einflussfaktoren dar.

. Der nonverbale Ausdruck, auch mit dem Begriff kdrpersprachlich bezeichnet, steht fir Blickkontakt,

Mimik, Gestik, kérperliche Haltung und Bewegung.
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3.6 Kompetenzen und Kommunikationskompetenz

Kompetenzen umfassen im Allgemeinen Wissensbestande, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die gemeinsam mit
motivationalen Voraussetzungen ein Individuum dazu befahigen, ein bestimmtes Verhalten kompetent auszu-
fuhren. Sich kompetent zu verhalten meint funktional und kreativ, selbstbestimmt und selbstreguliert, als auch
sozial und persdnlich angemessen und vertraglich (vgl. Six & Gimmler, 2007).

Die Literatur birgt eine Vielzahl an Definitionen von Kommunikationskompetenz, welche aus unterschiedlichen
Forschungszusammenhangen hervorgingen. Schulz von Thun, Zack und Zoller (2012) ordnen die Kommuni-
kationsfahigkeit zusammen mit den verwandten Begriffen der Interaktions- und Kontaktfahigkeit der sozialen
Kompetenz zu. In ihren Ausfiihrungen zur Komplexitat von Kommunikationskompetenz lasst sich eine Begriin-
dung fir die Vielzahl derer Definition finden. Was Schulz von Thun et al. (2012) zufolge unter dem Fachaus-
druck zu verstehen ist, hangt letztlich davon ab, wozu die zu erwerbenden Fahigkeiten dienen sollen.

Bei allen unterschiedlichen Definitionen lassen sich einige immer wiederkehrende Merkmale und Kriterien von
Kommunikationskompetenz festhalten. So zeigt sich Kommunikation auf verschiedenen Ebenen wie beispiels-
weise im Verhalten, in der Kognition und Motivation. Laut Hertzsch und Schneider (2013) ist das ,Definitions-
kriterium der situativen und sozialen Angemessenheit der Kommunikationsweise" (S. 77) am weitverbreitets-
ten. Mit Angemessenheit verstehen sie, dass das Verhalten an den Kontext der Kommunikationssituation an-
gepasst sein muss, um als kompetent zu gelten.

Dass ein Wissen zum Thema Kommunikation nicht ausreicht, um Kommunikationsprozesse erfolgreich zu
gestalten, beschreibt ebenso Greuel (2016). Methoden und Instrumente sind keine Rezepte, die unabhangig
von der Person tbernommen werden kénnen. Sie sind zu reflektieren und sich so zu eigen zu machen, dass
sie zu einem selbst und der jeweiligen Situation passen. Sie sind nur dann wirksam, wenn sie auf einer pro-
fessionellen Haltung griinden und zu dieser Haltung passen. Die Beziehung gestaltet sich tiber das Menschen-
bild sowie Uber Respekt und Wertschatzung den Mitmenschen gegentber. Die Bereitschaft zum Umgang mit
Kritik und Selbstreflexion ist gefordert. Auch Carlsson (2014) zufolge beinhaltet kommunikative Kompetenz

konstruktiv und bewusst sowie selbstreflektiert mit anderen Menschen zu kommunizieren.

3.7 Theoretischer Bezugsrahmen im Kontext

Die Bedeutung sozialer Kommunikation fiir den Alltag (vgl. Marmet, 2016; Six et al., 2007a) lasst sich auf den
Kontext der Schule Gbertragen. Die Fragestellung der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf den Bereich der
direkten interpersonalen Kommunikation (vgl. Six et al., 2007b). Es geht um die unmittelbare Kommunikation
zwischen den SHP und Schulkindern ohne Verwendung von Medien. Dabei riickt die verbale Kommunikation
gemass Altenthan et al. (2017) in den Mittelpunkt. Der paraverbale und nonverbale Ausdruck werden nicht
unmittelbar untersucht.

In die Auseinandersetzung mit der Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern fliesst auch die soziale
Interaktion ein. Kommunikation lasst sich Wallenweber (2014b) zufolge als ein sichtbarer Bestandteil von In-
teraktion beschreiben. Sie steuert, kontrolliert und beeinflusst das Wechselspiel von Aktivitaten und Verhal-
tensweisen, welches Interaktion als grosses Ganzes umfasst.

Dass der Kommunikationsprozess auch Aktivitaten des Senders und Empfangers beinhaltet, die nicht direkt
beobachtbar sind, zeigen die Ausfihrungen nach Vogel (2013). Vorliegende Arbeit beschaftigt sich vorder-
grindig mit den verbalen Mitteilungen der Kommunikation sowie den kognitiven Prozessen sowie Emotionen
der SHP als Sender.

11


http://www.hfh.ch/de/

Masterarbeit Cathrin Holzach

Der Kontext als Rahmenbedingung und Einflussfaktor der Kommunikation (vgl. Six et al., 2007a) ist die Re-
gelklasse der Primarschule. Zwischen SHP und Schulkindern finden Einzelgesprache sowie der Austausch in
der Gruppe oder der ganzen Klasse statt. Da die Beziehung zwischen ihnen als asymmetrisch bzw. komple-
mentar bezeichnet werden kann (vgl. Six et al., 2007b), vollzieht sich das zu untersuchende Kommunikations-
geschehen auf der vertikalen Ebene.

Fur die Auseinandersetzung mit den theoretischen Modellen und Konzepten sind die Begriffe Sender, Emp-
fanger und Botschaft nach der Definition von Six et al. (2007b) zentral. SHP als Sender und ihre Botschaften
treten in den Fokus.

Der Begriff der gelingenden Kommunikation in der Fragestellung bezieht sich zum einen auf die Ausfiihrungen
von Frindte (2002). Die Schulkinder als Empfanger verarbeiten Mitteilungen so, wie sie von den SHP als Sen-
der gemeint sind. Zum anderen wird gelingende Kommunikation im Kontext der vorliegenden Arbeit als solche
verstanden, die wertschatzend gestaltet ist. Zur Begriffsdefinition dient der Personzentrierte Ansatz, der auf
den Amerikanischen Psychologen Carl Rogers zuriickgeht (vgl. Hellwig, 2016). Positive Beachtung und Nicht-
an-Bedingungen-gebundene-Wertschatzung stellt nebst Empathie und Echtsein eines der drei wesentlichen
Merkmale einer forderlichen Kommunikation dar (vgl. Fleischer, 2016).

Ubereinstimmend mit der Definition aus Personzentrierter Sichtweise wird Wertschatzung als Haltung aufge-
fasst, die der Kommunikation zugrunde liegt. Das Gegeniiber wird bedingungslos als ganze Person und nicht
nur Anteile von ihr werden geschatzt. Dass das Gegenlber ber eigene Erfahrungen verfiigt und aufgrund
von ihnen handelt, wird akzeptiert. Dieses Selbst-Konzept gilt es bedingungslos positiv zu achten, was nicht
bedeutet, alles zu beflirworten, was die Person tut (vgl. Hellwig, 2016). Nach Hellwig (2016) gilt, ,das inharente
Wertesystem der anderen Person nicht aus der eigenen Perspektive zu bewerten. Denn das wiirde bedeuten,
die eigenen Werte als Massstab fur das Handeln der anderen Person zu nehmen" (S. 21).

Eine wertschatzende Kommunikation, die verschiedene Sichtweisen, Ziele und Strategien zulasst, wird dem
Kontext der Schule, in der viele unterschiedliche Meinungen, Werte und Persdnlichkeiten vorhanden sind,
gerecht. Unterschiedliche Meinungen kénnen entwickelt, Spannungen und Konflikte gelést und neue Ziele

beschrieben werden (vgl. Fleischer, 2016).

Die Allgegenwartigkeit der Kommunikation liegt darin begriindet, dass das meiste Verhalten der Menschen
Kommunikation ist und daraus resultiert (vgl. Six et al., 2007a). Der spezifische Kontext beeinflusst das Kom-
munikationsgeschehen ebenso wie personale Bedingungen der daran Beteiligten (vgl. Six et al., 2007a). Kom-
munikation in ihrer Komplexitat zusammengefasst, beinhaltet im Wesentlichen, dass Informationen zwischen
zwei oder mehreren Personen vermittelt, aufgenommen und ausgetauscht werden (vgl. Altenthan et al., 2017;
Six et al., 2007b,). Sender, Empfanger und Botschaft sind die zentralen Elemente (vgl. Six et al., 2007b), wobei
in der vorliegenden Arbeit SHP als Sender mit ihren Botschaften in den Mittelpunkt ricken.

In den weiteren Ausfiihrungen wird Kommunikation zum einen als gelingend verstanden, wenn die Schulkinder
als Empfanger die Mitteilungen gemass Frindte (2002) so verarbeiten, wie sie von den SHP als Sender ge-
meint sind. Zum anderen setzt eine gelingende Kommunikation voraus, dass SHP den Kindern Wertschatzung
entgegenbringen (vgl. Fleischer, 2016).

Die nachfolgenden finf Kapitel sind bedeutsamen Kommunikationstheorien und -modellen gewidmet. Den
Anfang machen die funf metakommunikativen Axiome der sozialen Kommunikation nach Watzlawick et al.

(2011). Sie bilden die wesentlichen Aspekte der menschlichen Kommunikation ab.
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4 Die Axiome der sozialen Kommunikation

Paul Watzlawick (1921-2007) war ein Kommunikationswissenschaftler, Psychotherapeut, Psychoanalytiker,
Soziologe, Philosoph und Autor. Zudem arbeitete er als Forschungsbeauftragter der Palo-Alto-Gruppe in Ka-
lifornien, wo er unter anderem mit dem beriihmten amerikanischen Kommunikationswissenschaftler, Soziolo-
gen und Psychologen Don D. Jackson die flinf metakommunikativen Axiome formulierte. Diese Grundannah-
men stellen nicht weiter begriindbare Aussagen dar, um menschliche Kommunikation zu erklaren. Der Kom-
munikation schreiben sie in ihrer gemeinsamen Publikation grundlegende Bedeutung in zwischenmenschli-
chen Beziehungen und gesellschaftlichen Verbindungen zu. Dies dokumentieren sie im Epilog mit nachfol-
genden Worten. ,In diesem Buch haben wir Individuen in ihrem gesellschaftlichen Nexus - in ihren zwischen-
personlichen Beziehungen - betrachtet und gesehen, dass das Medium dieser Beziehungen die Kommunika-
tion ist" (Watzlawick et al., 2011, S. 283).
Die Grundannahmen nach Watzlawick et al. (2011) umfassen die folgenden fiinf metakommunikativen As-
pekte:

. Die Unmoglichkeit, nicht zu kommunizieren

e Die Inhalts- und Beziehungsaspekte der Kommunikation

. Die Interpunktion von Ereignisfolgen

e Digitale und analoge Kommunikation

. Symmetrische und komplementéare Interaktionen
In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die jeweiligen Aspekte in aufgeflihrter Reihenfolge erlautert und

mit den zitierten Axiomen nach Watzlawick et al. (2011) auf den Punkt gebracht.

4.1 Die Unmdéglichkeit, nicht zu kommunizieren

Davon ausgehend, dass alles Verhalten in einer zwischenpersonlichen Situation Mitteilungscharakter aufweist
und somit Kommunikation ist, schlussfolgern Watzlawick et al. (2011), dass man nicht nicht kommunizieren
kann. Wer nicht handelt oder schweigt, teilt gleichermassen etwas mit, wie wer handelt oder redet. Verhalten
hat kein Gegenteil. Man kann sich nicht nicht verhalten. Verhalten hat demnach immer eine Wirkung, auch
wenn versucht wird, nichts zu tun oder zu sagen. Anwesende werden dadurch beeinflusst und kénnen dann
gleichermassen selbst nicht nicht darauf reagieren. Wer im Wartesaal vor sich auf den Boden starrt, macht
deutlich, dass er weder sprechen noch angesprochen werden will. Diese Person wird ebenso verstanden wie
jene, die ein Gesprach beginnt. Aus den Erlauterungen ergibt sich das erste metakommunikative Axiom ,Man
kann nicht nicht kommunizieren" (Watzlawick et al., 2011, S. 60).

4.2 Die Inhalts- und Beziehungsaspekte der Kommunikation

Der Inhalt einer Mitteilung besteht vordergriindig aus Information, unabhangig davon, ob diese wahr oder
falsch, gultig oder ungiiltig ist. Gleichzeitig umfasst jede Mitteilung einen Hinweis darauf, wie der Sender die
Mitteilung vom Empfanger verstanden haben mdchte. Sie gibt Aufschluss dartber, wie der Sender die Bezie-
hung zwischen sich und dem Empfanger auffasst. Somit enthalt jede Kommunikation einen Inhalts- und einen
Beziehungsaspekt (vgl. Watzlawick et al., 2011). Der Inhalt wird Ublicherweise durch Worte vermittelt. Das
Ausdrucksverhalten weist darauf hin, wie der begriffliche Inhalt auf der Beziehungsebene gemeint ist. Gleiche
Satze kdnnen abhangig von Tonfall und Situationszusammenhang auch das Gegenteil des wortlichen Inhalts
bedeuten. Dies demonstrieren die Beispiele ,Das hast du ja gut gemacht!" (Marmet, 2016, S. 15) oder ,Natir-

lich komme ich gern!" (ebd.).
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Gestik, Mimik und Tonfall des Senders bewirken beim Empfanger verschiedene Reaktionen. Mit der Aussage
»Sie haben aber eine schone Perlenkette. Ist die echt?" (Willenweber, 2014a, S. 27) kann je nach Gestik,
Mimik und Tonfall eine andere Auffassung der Beziehung verstanden werden. Der Empfanger kann mit Be-
statigung, Verwerfung oder Entwertung darauf reagieren. Es ist mdglich, die Aussage als Kompliment aufzu-
fassen und zu bestatigen, sie als negativ zu empfinden und fallen zu lassen oder den Sender und die Aussage
zu entwerten.

Im Weiteren weisen Watzlawick et al. (2011) darauf hin, dass Beziehungen relativ selten bewusst und aus-
driicklich definiert werden. Je spontaner und gesunder die Beziehung ist, umso unwichtiger ist die Definition
der Beziehung. Umgekehrt nimmt die Definition eine umso zentralere Stellung ein, je konfliktreicher sich sie
Beziehung gestaltet. Beim wechselseitigen Hin und Her um eine Definition geht die Bedeutung des Inhaltsas-
pekts fast ganzlich verloren.

Die benannten Autoren verfassen als zweites Axiom: ,Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Be-
ziehungsaspekt, derart, dass letzterer den ersteren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist" (Watz-
lawick et al., S. 64). Erfolgreich zu kommunizieren bedeutet, die Prozesse auf der Inhalts- und Beziehungs-
ebene so zu lenken, dass nach Mdglichkeit keine Stérungen, Missverstandnisse und Verzerrungen auftreten

oder dann wahrgenommen, angesprochen und bewaltigt werden (vgl. Wellhdfer, 2007).

4.3 Die Interpunktion von Ereignisfolgen

Kommunikation wirkt laut Watzlawick et al. (2011) wie ein ununterbrochener Austausch von Mitteilungen. Von
jedem Teilnehmenden der Interaktion muss jedoch eine Struktur als Grundlage genommen werden. Eine In-
teraktion ist eine Abfolge aus Ereignissen, wobei jedes Ereignis gleichzeitig als Reiz, Reaktion und Verstar-
kung wirkt. Die Interpunktion organisiert das Verhalten und ist demzufolge eine bedeutsame Komponente der
menschlichen Beziehung. Unstimmigkeiten auf der Ebene der Interpunktion gelten als Ursache vieler Bezie-
hungskonflikte. Die Abfolge von Mitteilungen kann unterschiedlich wahrgenommen werden. Wenn Uber die
Interpunktion keine Einigkeit besteht, entstehen Beziehungskonflikte. Als Beispiel dient die Ehe zwischen ei-
nem Mann, der sich hauptsachlich passiv verhdlt und seiner Frau, die rasch nérgelt. Der Mann beschreibt
seine Haltung als einzig mdgliche Verteidigung gegen das Nérgeln seiner Frau, wohingegen sie seine passive
Haltung als einzigen Grund fur ihre Kritik bezeichnet. Gegenseitige Vorwiirfe und Selbstverteidigungen wech-
seln sich in den Streitereien ab. Es kommt zu keiner Einigung, was Ursache und Wirkung ist.

Abbildung 3 stellt die beschriebene Interaktion zwischen dem Ehemann und der Ehefrau grafisch dar. Der
Anfangspunkt, in einer Beziehung aufgrund der kreisférmig verlaufenden Kommunikation nicht vorhanden, ist

willktrlich bestimmt.

Ehemann @

Ehefrau

Abbildung 3: Interpunktion (Watzlawick et al., 2011, S. 67)
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Das Zusammenziehen von bestimmten Verhaltensweisen wird als Interpunktion bezeichnet (vgl. Watzlawick
et al., 2011). Der Mann nimmt nur die Triaden 2-3-4, 4-5-6, 6-7-8 usw. wabhr, in denen sein Verhalten (ausge-
zogene Pfeile) die Reaktion auf ihr Verhalten (gestrichelte Pfeile) darstellt. Umgekehrt erfasst die Frau die
Triaden 1-2-3, 3-4-5, 5-6-7 usw. und bewertet ihr Verhalten als Reaktion und nicht als Ursache fiir die Haltung
ihres Mannes. Solche Interaktionsfolgen spielen sich oft wiederkehrend oder kreisférmig ab, sodass in der
Regel kein Anfang und kein Ende auszumachen sind. Dagegen ist die Festlegung, wer angefangen hat, bereits
eine Interpunktion (vgl. Plate, 2015).

Das dritte metakommunikative Axiom bringt die Kernaussage des Beschriebenen auf den Punkt: ,Die Natur
einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikationsablaufe seitens der Partner bedingt" (Watzla-
wick et al., 2011, S. 69f.).

4.4 Digitale und analoge Kommunikation
Watzlawick et al. (2011) unterscheiden eine analoge und eine digitale Ebene der Kommunikation. Auf diese
zwei Arten kdnnen Objekte ausgedriickt und dadurch zum Thema von Kommunikation werden. Entweder las-
sen sie sich durch eine Analogie (z.B. Zeichnung) oder durch einen Namen darstellen. Diese beiden Aus-
drucksweisen kommen den analogen und digitalen Kommunikationsformen in naturlichen und kunstlichen Or-
ganismen gleich. Namen sind Worte, die sich rein zufallig oder willkirlich auf den damit gemeinten Gegenstand
beziehen. Es besteht kein unbedingt erforderlicher Grund, weshalb gewisse Buchstaben aneinandergereiht
ein bestimmtes Wort benennen sollen. Weniger beliebig ist der verwendete Ausdruck zur Bezeichnung eines
Gegenstandes in der analogen Kommunikation. Watzlawick et al. (2011) beschreiben, dass ,etwas besonders
Dingartiges in dem zur Kennzeichnung des Dings verwendeten Ausdruck"” (S. 71) zu finden sei. ,Schliesslich
liegt es ja im Wesen einer Analogie, dass sie eine grundsatzliche Ahnlichkeitsbeziehung zu dem Gegenstand
hat, fir den sie steht" (ebd.).
Das Beispiel, dass eine unbekannte Sprache nie lediglich durch das Horen im Radio verstanden werden kann,
konkretisiert den Unterschied zwischen analoger und digitaler Kommunikation. Hingegen lassen sich Informa-
tionen verhaltnismassig leicht aus der Beobachtung von Zeichensprachen und allgemeinen Ausdrucksgebar-
den folgern. Analoge Kommunikation griindet in der friheren Entwicklungsgeschichte des Menschen und ist
daher allgemeiner giiltig als die viel jingere und abstraktere digitale Kommunikation. Das Wissen um den
Inhalts- und Beziehungsaspekts jeder Kommunikation zeigt auf, dass sich die analogen und digitalen Kommu-
nikationsweisen gegenseitig erganzen. Der Inhaltsaspekt wird auf digitale und der Beziehungsaspekt auf ana-
loge Weise Ubertragen. Dies erfordert vom Menschen als Sender und Empfanger von Kommunikation, dass
er in beide Richtungen von der einen in die andere Sprache Ubersetzt. Dieser Prozess kann Schwierigkeiten
und einen Informationsverlust mit sich bringen. Analoge Kommunikation ist nach Willenweber (2014a) mehr-
deutig, wodurch sie unterschiedlich aufgefasst werden kann. Tranen werden durch Schmerz oder Freude aus-
gel6st und ein Lacheln kann Sympathie oder Verachtung bedeuten. Werden die nonverbalen Botschaften
anders entschlisselt als beabsichtigt, kdnnen sie zu Konflikten zwischen den Kommunikationspartnern fuhren.
Aufgrund dieser Ausfiihrungen lasst sich ein viertes Axiom formulieren.

Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalitaten. Digitale Kommunikationen haben

eine komplexe und vielseitige logische Syntax, aber eine auf dem Gebiet der Beziehungen unzulangliche Sem-

antik. Analoge Kommunikationen dagegen besitzen dieses semantische Potenzial, ermangeln aber der fiir ein-

deutige Kommunikationen erforderlichen logischen Syntax. (Watzlawick et al., 2011, S. 78)
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4.5 Symmetrische und komplementére Interaktionen

Symmetrische und komplementare Interaktionen bezeichnen zwei Beziehungsformen, die entweder auf
Gleichheit oder auf Unterschiedlichkeit basieren (vgl. Watzlawick et al., 2011). Verhalten sich die beiden Part-
ner spiegelbildlich und ebenblrtig, handelt es sich um eine symmetrische Interaktion. Erganzt das Verhalten
des einen Partners das des anderen, wird die Interaktion als komplementar bezeichnet. In symmetrischen
Beziehungen werden Gleichheit und geringe Unterschiede der Partner angestrebt. Im Gegensatz dazu beru-
hen komplementare Interaktionen auf sich gegenseitig erganzenden Unterschiedlichkeiten. Die beiden Partner
verhalten sich so, dass bestimmte Verhaltensweisen des anderen vorausgesetzt wie auch bedingt werden.
Die Unterschiedlichkeit komplementarer Kommunikation zeigt sich haufig in einer Unterordnung. Ein Partner
hat die Oberhand Uber den anderen (vgl. Willenweber, 2014a).

Das flinfte Axiom besagt: ,Zwischenmenschliche Kommunikationsablaufe sind entweder symmetrisch oder
komplementar, je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit
beruht" (Watzlawick et al., 2011, S. 81).

Die Axiome zeigen auf, wie eng Kommunikation mit Beziehungen und Emotionen verbunden ist. Sie kenn-
zeichnen die Wichtigkeit des Beziehungsaspekts, illustrieren die selbst konstruierte Wirklichkeit und die ver-
schiedenen Modalitaten, in denen Kommunikation ablauft.

Die Beziehungsebene ist auch in dem sich anschliessenden Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun
zentral (vgl. Plate, 2015). Nebst den Ebenen des Sachinhalts, der Selbstkundgabe und des Appells wird sie
als einflussreichste Ebene aufgefasst.

5 Kommunikationsmodelle nach Schulz von Thun

Friedemann Schulz von Thun, Jahrgang 1944, studierte Psychologie, Padagogik und Philosophie in Hamburg
und promovierte Uber Verstandlichkeit bei der Wissensvermittlung. Nebst einer Professur fiur padagogische
Psychologie in Hamburg hielt er Trainingskurse fir Lehrpersonen, Fiuhrungskrafte und spater fur alle Berufs-
gruppen. Durch das Zusammenspiel von Theorie/Forschung und Praxis/Anwendung entwickelte sich eine
Kommunikationspsychologie auf der Grundlage von Modellen und Methoden. Schulz von Thun gilt als der
bekannteste Kommunikationspsychologe des deutschsprachigen Raums (vgl. Schulz von Thun Institut fir
Kommunikation, n.d.).

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden das bereits angedeutete Kommunikationsquadrat (vgl. Hinter-
mann, 2005; Plate, 2015; Pérksen & Schulz von Thun, 2014; Schulz von Thun Institut fir Kommunikation,
n.d.), das Modell des Inneren Teams (vgl. Ballreich, 2013; Pdrksen & Schulz von Thun, 2014; Schulz von
Thun, 1998, 2014; Schulz von Thun Institut fir Kommunikation, n.d.) sowie die vier Verstandlichmacher (vgl.
Langer, Schulz von Thun & Tausch, 2015; Pérksen & Schulz von Thun, 2014) dargestellt.

5.1 Das Kommunikationsquadrat

Das Kommunikationsquadrat von Friedemann Schulz von Thun gilt als sein bekanntestes Modell. Mit den
Bezeichnungen als ,Vier-Ohren-Modell" oder ,Nachrichtenquadrat" erlangte es an Bekanntheit (vgl. Schulz
von Thun Institut fiir Kommunikation, n.d.). Es soll dazu dienen, den eigenen Spirsinn zu verfeinern und Ge-

sprache zu analysieren (vgl. Pérksen & Schulz von Thun, 2014).
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Abbildung 4: Das Kommunikationsquadrat (Schulz von Thun Institut fir Kommunikation, n.d.)

Wie Abbildung 4 verdeutlicht, enthalt jede Ausserung eines Menschen gleichzeitig vier Botschaften (vgl.
Schulz von Thun Institut fir Kommunikation, n.d.):

. einen Sachinhalt (wortiber ich informiere) — blau

e eine Selbstkundgabe (was ich von mir zu erkennen gebe) — griin,

. einen Beziehungshinweis (was ich von dir halte und wie ich zu dir stehe) — ,

e einen Appell (was ich bei dir erreichen mdchte) — rot.

Sender und Empfénger sind auf vierfache Weise wirksam. Mit den vier Schnabeln wird die Ausserung gesen-
det und mit den vier Ohren empfangen. Fir die Qualitat der Kommunikation tragen sowohl Sender als auch
Empfanger Verantwortung, ,wobei die unmissverstandliche Kommunikation der Idealfall ist und nicht die Re-
gel” (vgl. Schulz von Thun Institut fir Kommunikation, n.d.). Auf jeder der vier Seiten kdnnen laut P6rksen und
Schulz von Thun (2014) Missverstandnisse auftreten. Welche Seite gehdrt wird, liegt beim Empfanger. Seine
Reaktion auf das Gesagte hangt vom Ohr ab, mit dem er die Botschaft aufnimmt. Beim Empfanger konnen
sich Hérgewohnheiten entwickeln, wodurch er bestimmte Botschaften bevorzugt wahrnimmt. Die anderen Bot-
schaften riicken somit in den Hintergrund (vgl. Hintermann, 2005).
Schulz von Thun beschreibt diesen simultanen Vorgang als ,ein einzigartiges Spiel ..., das auf vier Spielfeldern
gleichzeitig gespielt wird" (Pérksen & Schulz von Thun, 2014, S. 19). Die Bedeutung dessen, was gesagt und
gehdrt wird, resultiert aus dem Wechselspiel zwischen Sender und Empfanger. Mit dem Versténdnis dieses
Wechselspiels kénnen Schulz von Thun (1998) zufolge allféllige Stérungen auf die Ebene ihrer Entstehung
zurlckverfolgt und durch Metakommunikation geklart werden. Im Weiteren lasst sich auch der wirksame Ge-
brauch der eigenen vier Schnabel und Ohren eintben.
5.1.1  Die Ebene des Sachinhalts
Auf der Sachebene des Gesprachs geht es vordergriindig um die Sachinformation in Form von Daten, Fakten
und Sachverhalten. Dabei kommt es auf drei Kriterien an (vgl. Schulz von Thun Institut fir Kommunikation,
n.d.):

e  wahr oder unwahr

J relevant oder irrelevant

. hinlanglich oder unzureichend

Entsprechend dieser drei Kriterien kann der Empfanger auf dem Sachohr auf die Ausserung reagieren. Die
Herausforderung fir den Sender stellt dar, die Information klar und deutlich zu formulieren. Die Sachebene ist

Plate (2015) zufolge auch bei den anderen drei Ebenen stets enthalten. Eine Aussage uber sich selbst, eine
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Bitte an jemand anderen oder einen Kommentar tGiber eine andere Person umfasst immer auch eine Sachbot-

schaft.

5.1.2 Die Ebene der Selbstkundgabe

Jede Ausserung enthalt gewollt oder ungewollt Gefiihle, Werte, Eigenarten und Bediirfnisse des Senders. Er
vermittelt Personliches Uber sich, was auf das Selbstkundegabe-Ohr des Empfangers trifft (vgl. Schulz von
Thun Institut fir Kommunikation, n.d.).

Verwendet der Sprecher die Selbstkundgabe mit einem bestimmten Ziel, kann von Selbstdarstellung gespro-
chen werden (vgl. Plate, 2015). Nimmt man eine klare Stellung ein, enthalt sie Informationen zur eigenen
Einstellung, zu Werten und zum emotionalen Zustand. Sie zeigt sich in Situationen, in denen eine Person von
anderen bewertet wird oder ein bestimmter sozialer Status oder gewisse Eigenschaften ins Zentrum gertckt
werden (z.B. bei Bewerbungsgesprachen oder beim Flirten).

Friher bezeichnete Schulz von Thun die Ebene der Selbstkundgabe als Selbstoffenbarung, was seines Er-
achtens den Eindruck der Zuschaustellung des Seelenlebens erweckte und dadurch zu unnétigem Widerstand

fuhrte. Dies soll mit dem Begriff der Kundgabe vermieden werden (vgl. Pérksen & Schulz von Thun, 2014).

5.1.3 Die Ebene der Beziehung

Die Beziehungsbotschaft signalisiert, was ich von dem Gegenlber halte, ob ich es schatze oder ablehne, als
gleichberechtigt akzeptiere oder missachte. Die Hinweise werden implizit oder explizit transportiert (vgl. Schulz
von Thun Institut fr Kommunikation, n.d.).

Die Beziehungsebene gilt als die einflussreichste der vier Ebenen des Kommunikationsquadrats. Zum einen
wird festgelegt, wie die Sachebene verstanden und ob sie Uberhaupt bearbeitet wird. Bei Uneinigkeit zweier
Personen uber ihre Beziehung ,kann diese zum dominierenden impliziten oder expliziten Gegenstand der
Kommunikation werden und eine sachorientierte Kommunikation unméglich machen" (Plate, 2015, S. 63).
5.1.4  Die Ebene des Appells

Auf der appellativen Seite geht es um Wirksamkeit. Man mdchte Einfluss nehmen, indem Wiinsche, Appelle,
Ratschlage oder Handlungsanweisungen geaussert werden. Dies geschieht offen oder verdeckt (vgl. Schulz

von Thun Institut fr Kommunikation, n.d.).

5.2 Das Innere Team
»Willst du ein guter Kommunikator sein, dann schau auch in dich selbst hinein" (Schulz von Thun, 1998, S.
15). Mit dem Modell des Inneren Teams wird dieser Empfehlung gefolgt, indem die Innenseite der Kommuni-

kation Beachtung findet (vgl. Schulz von Thun Institut fir Kommunikation, n.d.).

Abbildung 5: Das Innere Team (Schulz von Thun Institut fur Kommunikation, n.d.)
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Hoéren wir in uns hinein, treffen wir normalerweise auf verschiedene Stimmen, die sich zu einer bestimmten
Situation oder einem Thema aussern. Selten ist nur eine einzige Stimme auszumachen.

Die verschiedenen Anteile sind sich kaum einig und streben alle an, die Kommunikation und das Handeln zu
beeinflussen. Ein Miteinander und Gegeneinander herrscht demzufolge nicht nur zwischen Menschen, son-
dern auch innerhalb des Menschen. Das stellt keine seelische Stérung, sondern ein normales menschliches
Phanomen dar, das sogar erstrebenswert ist. Entsteht aus den uneinigen Stimmen ein Inneres Team, wird
durch den Zusammenschluss eine positive Wirkung erzielt. Die vereinten Krafte bringen mehr Weisheit auf als
eine einzelne Stimme. In diesem Zustand kann nach aussen hin klar, authentisch und situationsgemass rea-
giert werden.

Schulz von Thun (2014) beschreibt die Bedeutsamkeit des Modells als stark steigend wahrend den letzten
Jahren. Der Umgang mit der inneren Pluralitat sei in menschlicher wie auch professioneller Hinsicht zur
Schlisselqualifikation geworden. Menschlich geht es darum, mit sich selbst in Einklang zu sein. Professionell
ist es in herausfordernden Situationen bedeutsam, gut aufgestellt zu sein und die Teammitglieder zusammen-
zufiihren. Die Kommunikation wird laut Pérksen und Schulz von Thun (2014) von Innen gestitzt und die Worte
haben Kraft, Ruhe und Autoritat. Der Mensch und seine Worte wirken klar und zusammengehdrig.

Das Modell des Inneren Teams dient erstens der Selbstklarung, zweitens der inneren Teamentwicklung und
drittens der Verbesserung einer guten Aufstellung. Nachfolgende Abbildung 6 gibt diesen dreifachen Nutzen

des Modells wieder.

Abbildung 6: Das Modell des Inneren Teams (Pdrksen & Schulz von Thun, 2014, S. 95)

Im Sinne der Selbstklarung kénnen die Vielstimmigkeit wahrgenommen und die verschiedenen Perspektiven
zu einer stimmig erscheinenden Stellungnahme einbezogen werden. Ist diese innere Diskussion nicht zu Ende
gefihrt, zeigt sich dies in einer unklaren Kommunikation und demzufolge in Kommunikationsproblemen.

Mit der inneren Teamentwicklung ist gemeint, dass man sich mit inneren Konflikten und Dilemmata auseinan-
dersetzt. Der Prozess der Standpunktbildung wird bewusst vollzogen und fiihrt zu einem durchdachten Ergeb-
nis. Eine gute Aufstellung ist flr das Innere und zugleich fiir die Herausforderungen im Aussen passend (vgl.
Pdrksen & Schulz von Thun, 2014).
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5.2.1 Innere Teammitglieder

Das Innere Team setzt sich aus verschiedenen Teammitgliedern zusammen, wobei jedes Mitglied eine Bot-
schaft hat. Schulz von Thun (1998) beschriebt die Teammitglieder als ,eine Metapher, ein Vorstellungsbild,
das wir uns machen kénnen, um die wenig greifbaren seelischen Vorgange in den Blick und ein wenig auch
in den Griff zu bekommen" (S. 30). Der Text der Botschaft dieser Teammitglieder ist nicht immer von Anfang
an gegeben. Vielleicht wird zuerst nur ein Impuls wahrgenommen. Durch die Auseinandersetzung damit las-
sen sich die dahinterliegenden Gedanken, Gefuhle, Bedurfnisse, Werthaltungen und Normen erkennen. So-
bald die Botschaft bekannt ist, kann dem Mitglied ein Namen gegeben werden, zum Beispiel der/die Hilfsbe-
reite, der/die Einzelganger/in, der/die Misstrauische, der/die Eilige, etc. Der Ursprung der inneren Stimmen
grindet in der individuellen Lebensgeschichte. Das Innere Team besteht aus Friihmeldern und Spatmeldern,

aus lauten und leisen Stimmen, aus willkommenen und unwillkommenen Wortmeldern.

5.2.2 Innere Fiihrung durch das Oberhaupt

Das Oberhaupt des Teams, Teamchefin oder Teamchef, ist eine Gibergeordnete Instanz, welche die innere
Fuhrung Gbernimmt. Zu ihren Aufgaben gehort wahrzunehmen, welche Teammitglieder sich melden. Diese
sind mit ihren Bediirfnissen und Uberzeugungen anzuerkennen. Gleichzeitig muss sich das Oberhaupt von
den Mitgliedern abgrenzen, um den Selbstklarungsprozess mit dem Inneren Team anleiten zu kénnen (vgl.
Ballreich, 2013).

Bei schwierigen Fragen, die eine Antwort und Stellungnahme erfordern, ist das Oberhaupt gefragt. Sind sich
die Teammitglieder uneinig, hat es eine innere Teamkonferenz einzuberufen und durchzufihren. Ziel ist es,
eine Reaktion zu finden, zu der die Person stehen kann. Es werden fiinf Kommunikationsstrategien unter-
schieden, durch die eine innere Teambildung erzielt werden kann (vgl. Schulz von Thun, 1998).

1. Ist sich die Person der Uneinigkeit der Stimmen bewusst, bittet sie um Aufschub und somit um
Bedenkzeit, um eine innere Teamkonferenz einzuberufen. Es wird mitgeteilt, dass ein Bescheid
folgen werde.

2. Das Vorgehen, sich mit den widerspriichlichen Botschaften auseinanderzusetzen, wird dem Gegen-
Uber offen gedussert. Diese Art des lauten Denkens und Fuhlens ist je nach Thema, Situation und
Beziehung passend oder unangebracht.

3. Dieinnere Teamkonferenz wird wahrend des Kontakts abgehalten. Innerlich geht man den verschie-
denen Botschaften nach, wovon man sich nach aussen hin nichts anmerken lasst.

4. Der erstbesten Stimme wird gefolgt. Zeigt sich im Nachhinein ein innerer Protest, 1asst sich die
Meinung andern und die gegebene Antwort korrigieren.

5. Dieinnere Teamkonferenz wird einberufen und direkt im Anschluss eine stimmige Antwort gegeben.
Nachdem sich das Oberhaupt alle Teammitglieder angehért hat, kommt es zu einer Antwort, mit der

alle Stimmen mehr oder weniger einverstanden sind.

Durch die innere Teambildung kommt es zu einer Harmonie hdherer Ordnung (vgl. Ballreich, 2013). Diese
umfasst weit mehr als die Harmonie erster Ordnung von einem Herz und einer Seele, bei der keine Konflikte
auftreten. Die Harmonie héherer Ordnung strebt die Harmonie im Sinne der Anerkennung von Unterschieden

und strittigen Anteilen an.
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5.3 Die vier Verstandlichmacher

Vor dem Hintergrund des Kommunikationsquadrates von Schulz von Thun entwickelte dieser mit den beiden
Hamburger Psychologen Langer und Tausch das Hamburger Verstandlichkeitsmodell (vgl. Langer, Schulz von
Thun & Tausch, 2015). Vier Schliisselmerkmale zeichnen dem Konzept zufolge die Verstandlichkeit aus: Ein-
fachheit, Gliederung/Ordnung, Kirze/Pragnanz und zusétzliche Stimulanz (Pérksen & Schulz von Thun, 2014,
S. 38). Einfachheit umfasst geldufige, anschauliche Woérter und kurze, einfach gebaute Satze. Gliederung/Ord-
nung steht fur den Bauplan des Textes, den roten Faden. Die Logik soll erkennbar sein und Wichtiges von
Unwichtigem unterschieden werden. Kiirze/Pragnanz zeichnet sich durch ein ausgewogenes Verhaltnis zwi-
schen ausflhrlichen und knappen Formulierungen aus. Es stellt sich die Herausforderung, das Wichtigste
prazis und leicht erinnerbar mitzuteilen. Zusatzliche Stimulanz besagt, dass kreative, witzige Formulierungen,
anregende Metaphern oder lebensnahe Beispiele passend sein konnen. Struktur und Pragnanz sollen jedoch
nicht darunter leiden.

Mit der kognitiven Empathie als Basis entsteht aus den vier Verstandlichmachern das Haus der Verstandlich-
keit. Die kognitive Empathie beinhaltet sich vorzustellen und daran zu orientieren, ,was im Kopf des Zuhérers
... vor sich gehen mag, wenn ich dies und jenes sage" (Poérksen & Schulz von Thun, 2014 S. 44). Das Merkmal
der Visualisierung erganzt diese Voraussetzung und die vier Verstandlichmacher. Abbildung 7 fasst die tra-

genden Elemente der Verstandlichkeit in Gestalt eines Hauses zusammen.

Abbildung 7: Das Haus der Verstandlichkeit (Pérksen & Schulz von Thun, 2014, S. 44)

Auf dem Hintergrund der vier Seiten einer Botschaft lassen sich Gesprache durchleuchten, der Ursprung von
Stérungen erkennen und die eigene kommunikative Kompetenz steigern (vgl. Pérksen & Schulz von Thun,
2014; Schulz von Thun, 1998). Die nachfolgende Theorie der Transaktionsanalyse ermoglicht ebenfalls, Kom-
munikationsprozesse zu analysieren und zu verbessern (vgl. Deutschschweizer Gesellschaft fur Transakti-
onsanalyse, 2008). Die Analyse vollzieht sich gleichermassen auf der Ebene der Botschaften, jedoch differen-
zierter und formeller als mit den Modellen nach Schulz von Thun (1998, 2014). Dazu dient die Transaktion als
Grundeinheit der menschlichen Kommunikation (vgl. Aich & Behr, 2015). Die innere Pluralitat, wie sie das
Modell des Inneren Teams abbildet (vgl. Schulz von Thun, 2014), ist in ahnlicher Art im Ich-Zustands-Modell

der menschlichen Personlichkeit (vgl. Stewart & Joines, 2015) zu finden.
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6 Die Transaktionsanalyse

Als Erstes wird die Transaktionsanalyse mit ihren Grundanschauungen definiert und deren Nutzen kurz um-
rissen (vgl. Deutschschweizer Gesellschaft fir Transaktionsanalyse, 2008; Gamber, 2016; Stewart & Joines,
2015).

Als Zweites folgt mit dem Ich-Zustands-Modell der menschlichen Persénlichkeit das wichtigste Modell der
Transaktionsanalyse (vgl. Stewart & Joines, 2015). Konkretisiert wird es im Weiteren mit dem Funktionsmo-
dell, das aufzeigt, wie die Ich-Zustadnde im sichtbaren Verhalten eingesetzt werden (vgl. Aich & Behr, 2015)
und mit dem Strukturmodell, das von jedem Ich-Zustand gespeicherte Erinnerungen und innere Vorgange
enthalt (vgl. Stewart & Joines, 2015).

Als Drittes wird auf die Analyse der Transaktionen eingegangen, welche neben dem Modell der Ich-Zustande
die klassische Theorie ausmacht (vgl. Hennig & Pelz, 2002; Hintermann, 2005). Zentraler Schlisselbegriff ist
die Transaktion, die Grundeinheit der menschlichen Kommunikation (vgl. Aich & Behr, 2015). Transaktionen
lassen sich in Paralleltransaktionen, Uberkreuztransaktionen und verdeckte Transaktionen (vgl. Aich & Behr,
2015; Gamber, 2016; Hennig & Pelz, 2002; Stewart & Joines, 2015) differenzieren.

6.1 Definition und Grundhaltung der Transaktionsanalyse
Die Transaktionsanalyse ist eine Theorie der menschlichen Personlichkeit und zugleich eine Kommunikati-
onstheorie (vgl. Stewart & Joines, 2015). Sie wurde vom amerikanischen Psychiater Dr. Eric Berne (1910-
1970) begriindet. Mithilfe der Theorie sollen die Personlichkeit entwickelt und die Kommunikation im berufli-
chen Kontext und im privaten Umfeld verbessert werden. Im Weiteren dient die Transaktionsanalyse dazu,
Gruppen und soziale Systeme zu analysieren, zu entwickeln und zu steuern (vgl. Deutschschweizer Gesell-
schaft fur Transaktionsanalyse, 2008).
Bei der Transaktionsanalyse handelt es sich um eine beschreibende, nicht eine bewertende Methode. Sie
stellt dar, was bei der inneren und dusseren Kommunikation vor sich geht, welche Reize dafur bedeutend sind
und wie sich diese auf das Verhalten anderer auswirken. Es wird nicht zwischen gut und schlecht oder gesund
und krankhaft unterschieden. Dem Menschen kommt die Entscheidung zu, sich so oder anders zu verhalten
(vgl. Gamber, 2016). Weitere Grundanschauungen der Transaktionsanalyse zur Einstellung gegenlber den
Menschen, dem Leben an sich und den Zielen einer Verdnderung werden wie folgt beschrieben (Stewart &
Joines, 2015, S. 28).

Die Menschen sind in Ordnung.

Jeder hat die Fahigkeiten zum Denken.

Der Mensch entscheidet Giber sein eigenes Schicksal und kann seine Entscheidungen auch andern.

6.2 Das Ich-Zustands-Modell

Das Ich-Zustands-Modell der menschlichen Personlichkeit bildet den zentralen Bestandteil der Theorie. Es
teilt die menschliche Personlichkeit in drei Einheiten auf: das Eltern-Ich, das Erwachsenen-Ich und das Kind-
Ich. Beschrieben werden sie von Stewart und Joines (2015) als ,drei unterschiedliche Weisen des In-der-Welt-
Seins" (S. 33). Jeder Ich-Zustand wird als ein in sich geschlossenes Muster von Verhalten, Denken und Fihlen
aufgefasst. Je nach Situation wechselt der Mensch in einen dieser drei Ich-Zustande. Aus dem eingenomme-
nen Ich-Zustand erfolgt dann die Kommunikation (vgl. Aich & Behr, 2015). Der Ich-Zustand des Gegenibers
sowie auch der eigene werden meist nicht bewusst wahrgenommen. Die Zustdnde gehen aus dem Verlauf
des Gesprachs hervor und kénnen sich wahrenddessen auch wandeln. Mit etwas Ubung kann der Ich-Zu-

stand, in dem im Augenblick des Gesprachs gesprochen wird, eingeschatzt werden (vgl. Hintermann, 2005).
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Das Ich-Zustands-Modell wird normalerweise in Form von drei Ubereinanderliegenden Kreisen dargestellt, wie
in Abbildung 8 wiedergegeben. Die drei Ich-Zustande sind einfachheitshalber oft mit ihren Anfangsbuchstaben
benannt (vgl. Stewart & Joines, 2015).

Abbildung 8: Das Ich-Zustands-Modell (Stewart & Joines, 2015, S. 34)

Wer denkt, fihlt und handelt, wie er es bei seinen Eltern oder anderen wichtigen Autoritatspersonen erlebt hat,
befindet sich in seinem Eltern-Ich-Zustand (in Abbildung 8 abgekiirzt mit EL). Diese Gbernommenen Anteile
werden in der alltdglichen Interaktion haufig unbedacht verwendet. Wenn sich eine Person mit der aktuellen
Wirklichkeit befasst, Tatsachen zusammentragt und diese objektiv verarbeitet, ist sie in ihrem Erwachsenen-
Ich-Zustand, bezeichnet mit ER (vgl. Aich & Behr, 2015). Alle Mdglichkeiten, welche einem Erwachsenen zur
Verfligung stehen, werden beriicksichtigt. Sind Geflihle im Erwachsenen-Ich vorhanden, entsprechen sie einer
angemessenes Weise, mit der gegenwartigen Situation zurechtzukommen. Wenn sich jemand so verhalt, so
denkt und empfindet wie damals als Kind (K), ist er in seinem Kind-Ich-Zustand (vgl. Stewart & Joines, 2015).
Diese Anteile der Personlichkeit gehen aus dem eigenen Erleben in der Kindheit hervor (vgl. Aich & Behr,
2015).

Eine gesunde Personlichkeit umfasst alle drei Ich-Zustédnde. Diese sind keinesfalls starr, sondern beweglich
und standig aktiv. Je nach Situation, Transaktion und innerem Erleben wechseln unsere Ich-Zustande. Diese
Wechsel vollzieht der Mensch nicht bewusst, sondern Reize veranlassen ihn unbemerkt dazu (vgl. Gamber,
2016).

6.2.1 Das Funktionsmodell

Beim Funktionsmodell der Ich-Zustande geht es um sichtbare Verhaltensweisen von Personen. Es ordnet die
Verhaltensweisen aus den drei Ich-Zustéanden ein. Dadurch zeigt sich, welcher Ich-Zustand in der Kommuni-
kation besetzt ist (vgl. Aich & Behr, 2015). Mit dem Ziel aufzuzeigen, wie Menschen miteinander umgehen,
wird das sogenannte Funktionsmodell oder funktionelle Modell herangezogen (vgl. Stewart & Joines, 2015).
Ich-Zustadnde kann man mithilfe der verhaltensbezogenen Diagnose, der sozialen Diagnose, der lebensge-
schichtlichen Diagnose sowie der phanomenologischen Diagnose erkennen. Die erstgenannte Vorgehens-
weise ist die wichtigste. Gemass Hennig und Pelz (2002) kann das Verhalten eines Menschen beobachtet und
infolgedessen sein gegenwartiger Ich-Zustand abgeleitet werden. Dieser ergibt sich aus dem Zusammenspiel
von Wortwahl, Stimme, Gestik und Mimik und der Beruicksichtigung des inneren Bildes von einem Kind, einem

Erwachsenen oder Eltern. Innere Vorstellungen werden mit der Beobachtung und dem Wissen vereint.

6.2.2 Das Strukturmodell
Die Transaktionsanalyse unterscheidet zwischen dem Funktionsmodell und dem Strukturmodell (vgl. Stewart

& Joines, 2015). Im Strukturmodell, auch strukturellen Modell, sind gespeicherte Erinnerungen und Strategien
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untergebracht. Es hilft zu verstehen, was in einer Person innerlich vor sich geht. Diese Vorgange kénnen

lediglich erahnt und nicht direkt beobachtet werden.

6.3 Das Kommunikationsmodell der Transaktionsanalyse

Die Analyse der Transaktionen flihrte zum Namen der Transaktionsanalyse und zeichnet neben dem Modell
der Ich-Zustande die klassische Theorie aus. Sie bezieht sich auf die Merkmale des Senders, des Empfangers
und die Art der Ubermittlung einer Botschaft (vgl. Hennig & Pelz, 2002).

Die Transaktionsanalyse geht davon aus, dass die Kommunikation zwischen Menschen mehr als ein Aus-
tausch von Informationen darstellt. Die Beziehung wird immer auch definiert (vgl. Gamber, 2016). Die Trans-
aktionsanalyse ist auf die Einstellung der Gesprachspartner zueinander ausgerichtet. Nicht der Inhalt der Aus-
sagen interessiert vordergriindig, sondern die Gbermittelte Botschaft tiber die Stellung der Sprechenden zuei-

nander (vgl. Hintermann, 2005).

6.3.1 Die Transaktion

Die Transaktionsanalyse teilt die Kommunikation zwischen Menschen in kleinste Einheiten von Stimulus des
Senders und Response des Empfangers ein. Diese kleinste Einheit als Grundeinheit der menschlichen Kom-
munikation wird als Transaktion bezeichnet (vgl. Aich & Behr, 2015). Eine Transaktion definiert sich formell
als ,ein Transaktions-Stimulus plus eine Transaktions-Reaktion" (Stewart & Joines, S. 99). Sie besteht verbal
aus einer Begrussung, einem Wort, ganzen Satz oder nonverbal aus einem Kopfnicken oder Achselzucken.

Mehrere aufeinanderfolgende Transaktionen lassen ein Gesprach zustande kommen (vgl. Aich & Behr, 2015).

6.3.2 Paralleltransaktionen

Bei der einfachsten und klarsten Form der Kommunikation handelt es sich um eine parallele Transaktion, auch
Komplementartransaktion genannt (vgl. Hennig & Pelz, 2002). Dabei wendet sich der Sender mit einer Bot-
schaft an einen bestimmten Ich-Zustand des Empféngers, wobei die Botschaft dort empfangen und die Antwort
des Empfangers auf demselben Weg an den urspriinglichen Sender retourniert wird. Paralleltransaktionen
sind zwischen allen Ich-Zustadnden moglich. Voraussetzung ist, dass der Empfanger aus dem angesproche-
nen Ich-Zustand reagiert und sich an den aktiven Ich-Zustand des Senders richtet. Sender und Empfanger
sind aufeinander abgestimmt und verstehen sich.

Abbildung 9 Iasst zwei Beispiele von Paralleltransaktionen erkennen. Im ersten Beispiel wird die Frage nach
der Uhrzeit aus dem Erwachsenen-Ich (ER) an das Erwachsenen-Ich (ER) gerichtet. Der Empfanger antwortet
auf der gleichen Ebene in entgegengesetzter Richtung (ER->ER). Im zweiten Beispiel erfolgt der Hinweis zur
verspateten Ankunft aus dem Eltern-Ich (EL) an das Kind-Ich (K). Die Entschuldigung wird vom Empfanger

parallel aus dem Kind-Ich (K) an das Eltern-Ich (EL) des urspriinglichen Senders Gbermittelt.

Abbildung 9: Beispiele von Paralleltransaktionen (abgerufen am 16.02.2018

unter_https://transaktionsanalyse.audio/transaktionen-kommunikation/)
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Da immer der angesprochene Ich-Zustand antwortet, kann die Kommunikation endlos fortgesetzt werden, so-
lange keine der beteiligten Personen ihren Ich-Zustand wechselt (vgl. Aich & Behr, 2015). Demzufolge lasst
sich die erste Kommunikationsregel ableiten. ,Solange die Pfeile in den einzelnen Transaktionen parallel ver-
laufen, die Transaktionen also komplementar sind, kann die Kommunikation unbegrenzt weitergehen" (Stewart
& Joines, 2015, S. 103).

6.3.3  Uberkreuztransaktionen

Eine Uberkreuztransaktion entsteht, wenn der Gesprachspartner aus einem anderen Ich-Zustand heraus ant-
wortet als dem, welcher angesprochen wurde. Der Sender erhélt eine andere Antwort, als er eigentlich erwartet
hatte. Die Intentionen der Beteiligten weisen in unterschiedliche Richtungen. Die Pfeile im Transaktionsdia-
gramm verlaufen nicht parallel, sondern kreuzen sich. Die Kommunikation wird stark gestort oder unterbrochen
(vgl. Stewart & Joines, 2015).

In Abbildung 10 treten zwei Beispiele von Uberkreuztransaktionen auf. In beiden Fallen beabsichtigt der Sen-
der aus dem Eltern-Ich (ER) den Empfanger im Eltern-Ich (ER) nach der Uhrzeit zu fragen. Im ersten Beispiel
antwortet dieser aus dem Eltern-Ich (EL) an das Kind-Ich (K). Die Antwort im zweiten Beispiel verlauft in ent-
gegengesetzter Richtung aus dem Kind-Ich (K) an das Eltern-Ich (EL). In beiden Situationen wird der ER-ER-

Stimulus gekreuzt, was die beabsichtigte Kommunikationsweise des Senders verhindert.

Abbildung 10: Beispiele von Uberkreuztransaktionen (abgerufen am 16.02.2018

unter https://transaktionsanalyse.audio/transaktionen-kommunikation/)

Eine Uberkreuztransaktion kann dazu fiihren dass, ,derjenige, dessen Stimulus durchkreuzt worden ist, in den
vom Gesprachspartner angesprochenen Ich-Zustand gehen wird" (Stewart & Joines, 2015, S. 106). Mdglich-
erweise strebt er an, aus dem neueingenommen Ich-Zustand Paralleltransaktionen zu schaffen.

Daraus entsteht die zweite Kommunikationsregel. ,Die Uberkreuztransaktion bedeutet eine Stérung in der
Kommunikation; soll diese wieder glatt ablaufen, muss einer der Gesprachspartner oder missen beide den
Ich-Zustand wechseln" (ebd.).

In der Theorie lassen sich zweiundsiebzig mégliche Uberkreuztransaktionen feststellen. In der Praxis finden
sich vor allem zwei Mdglichkeiten. Ein ER-ER-Stimulus wird entweder durch eine EL-K-Reaktion oder durch
eine K-EL-Reaktion gekreuzt (vgl. Stewart & Joines, 2015). Diese beiden hauptsachlichen Moglichkeiten von
Uberkreuztransaktionen finden sich in den beiden Beispielen der vorangestellten Abbildung 10.
Uberkreuztransaktionen kénnen sich forderlich oder hinderlich auf die Kommunikation auswirken. Sie werden
aufgrund bewusster oder unbewusster interner Prozesse gebildet (vgl. Hennig & Pelz, 2002). Uberkreuztrans-
aktionen ergeben sich beispielsweise dann, wenn man dem Gesprachspartner nicht aufmerksam genug zuhort
und dadurch seine Gefiihle nicht anerkennt. Andererseits ist auch der Sender der Botschaft verantwortlich,

wenn er versucht, seine wahren Gefiihle und Motive zu verdecken. Uberkreuzungen filhren zu Unverstandnis
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wie ,Kann mich der andere nicht verstehen oder will er mich nicht verstehen?" (Gamber, 2016, S. 55) und
Missverstandnissen in der Art von ,Komisch, wie der reagiert” (ebd.). In vielen Fallen verbirgt sich dahinter ein
Ringen um die Rollen- und Beziehungsdefinition in der Kommunikation. Es geht beispielsweise um die Fragen,

wer Recht hat, wer der Starkere ist oder welche Bedeutung eine Person der anderen beimisst.

6.3.4  Die verdeckte Transaktion
Werden zwei Botschaften gleichzeitig gesendet, handelt es sich um eine verdeckte Transaktion (vgl. Stewart
& Joines, 2015). Eine davon zeigt sich als offene Botschaft, die auch als Botschaft auf der sozialen Ebene
bezeichnet wird. Mit der anderen ist eine verdeckte Botschaft, eine Botschaft auf der psychologischen Ebene
gemeint. Der auf der sozialen Ebene tbermittelte Inhalt verlauft oft vom Erwachsenen-lch zum Erwachsenen-
Ich. Der Inhalt auf der psychologischen Ebene wird meistens vom Eltern-lch zum Kind-Ich oder vom Kind-Ich
zum Erwachsenen-Ich Ubermittelt.
Diese verdeckten psychologischen Aspekte zeigen sich nonverbal in den Bewegungen, der Kdrperhaltung, in
Blick und Gesichtsausdruck und vor allem in der Sprechweise. Sie lassen sich oft schwer erkennen (vgl. Gam-
ber, 2016).
Das nachfolgend zitierte Beispiel (Stewart & Joines, 2015, S. 108) bildet das Beschriebene ab. Liest man die
direkte Rede als gedruckten Text, kann man von einer Paralleltransaktion vom Erwachsenen-lch zum Erwach-
senen-Ich ausgehen.

Ehemann: ,\Was hast du mit meinem Hemd gemacht?"

Ehefrau: ,Das habe ich dir in den Schrank gehangt."
Auf der sozialen Ebene handelt es sich tatsachlich um eine parallele Transaktion vom Erwachsenen-lch zum
Erwachsenen-Ich. Unter Berlcksichtigung von dem, was man hort und sieht, zeigt sich die psychologische
Ebene (ebd.).

Ehemann (schroff, mit einer Satzmelodie, bei der die Tonhéhe gegen Ende des Satzes absinkt;

Gesichtsmuskeln angespannt und Augenbrauen zusammengezogen):

~Was hast du mit meinem Hemd gemacht?"

Ehefrau (mit zitternder Stimme, die nach oben geht; zieht die Schultern hoch, lasst den Kopf sinken

und schaut vorsichtig unter ihren erhobenen Augenbrauen hervor):

,Das habe ich dir in den Schrank gehangt."
Auf der psychologischen Ebene verlaufen die Transaktionen parallel vom Eltern-lch zum Kind-lch und entge-
gengesetzt vom Kind-Ich zum Eltern-Ich. Ubersetzt man die verdeckten Botschaften in Worte, entsteht nach-
folgend zitierter Austausch (ebd.).

Ehemann: ,Du bringst stdndig mein Zeug durcheinander!”

Ehefrau: ,Ich tu ja alles, was ich kann, und immer schimpfst du noch."
Die soziale Botschaft vom Erwachsenen-Ich (ER) zum Erwachsenen-Ich (ER) Uberdeckt einen Austausch
zwischen Eltern-Ich (EL) und Kind-Ich (K) auf der psychologischen Ebene. Die verdeckt Gibermittelte psycho-
logische Botschaft kreuzt die eigene ausgesprochene Botschaft auf der sozialen Ebene. Eine Transaktion

dieser Art wird als Duplextransaktion oder Eigenkreuzung bezeichnet (vgl. Stewart & Joines, 2015).
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Daraus entsteht das Transaktionsdiagramm der sich anschliessenden Abbildung 11. Stimulus und Reaktion
auf der sozialen Ebene werden als durchgezogene Pfeile dargestellt und mit einem Ss (Stimulus) und Rs
(Reaktion) benannt. Sie umfassen parallele Transaktionen ER-ER, ER-ER. Die gestrichelten Pfeile verbildli-
chen Stimulus (Sp) und Reaktion (Re) auf der psychologischen Ebene. Auf dieser Ebene handelt es sich um

einen parallelen Austausch EL-K, K-EL.

Abbildung 11: Verdeckte Transaktion (Stewart & Joines, 2015, S. 108)

Die dritte Kommunikationsregel besagt, dass die psychologische Ebene und nicht die soziale Ebene das wei-

tere Geschehen bestimmt (vgl. Hennig & Pelz, 2002).

Im Vergleich zur Transaktionsanalyse, die mit dem Ich-Zustands-Modell (vgl. Stewart & Joines, 2015) und der
Analyse der Transaktionen (vgl. Hennig & Pelz, 2002; Hintermann, 2005) abstrakt wirkt, erscheint die Gewalt-
freie Kommunikation nach Rosenberg (2005, 2016) als Handlungskonzept konkreter. Gleichwohl stimmen die
beiden Grundhaltungen, die auf die Einstellungen der Gesprachspartner ausgerichtet sind, tUberein. In der
Transaktionsanalyse ist nicht der Inhalt der Botschaft, sondern deren Aussage Uber die Auffassung der Be-
ziehung wesentlich (vgl. Hintermann, 2005). Ebenso ist die Absicht, mit der kommuniziert wird, der Schiissel

zur Haltung der Gewaltfreien Kommunikation (vgl. Gaschler & Gaschler, 2012).

7 Gewaltfreie Kommunikation

Die Gewaltfreie Kommunikation des US-amerikanischen Psychologen Marshall B. Rosenberg (1935-2015)
stellt ein Handlungskonzept dar, das auf einer partnerschaftlichen Grundhaltung basiert (vgl. Rosenberg,
2005). Ziel ist es, die eigenen Bedirfnisse und jene der Mitmenschen zu erfassen und zu verstehen und
dadurch die Lebensqualitét von allen zu steigern.

Zunachst erfolgen einleitende Worte zu den Grundannahmen, dem Inhalt und Ziel des Konzepts (vgl. Gaschler
& Gaschler, 2012; Orth & Fritz, 2013; Plate, 2015; Rosenberg, 2005, 2016).

Es schliesst sich das Modell der vier Schritte als Grundlage der Gewaltfreien Kommunikation an (vgl. Gaschler
& Gaschler, 2012; Orth & Fritz, 2013; Rosenberg, 2005, 2016).

Zuletzt geht es um die prozessorientierte Sprache nach Rosenberg (2016), welche die Trennung von Be-
obachtung und Bewertung ermdglicht und somit moralischen Urteilen entgegenwirkt. Um Gefiihle und Beddrf-

nisse, wichtige Komponenten des Konzepts, zu benennen, wird ein geeigneter Wortschatz dargestellt.

7.1 Definition und Grundhaltung der Gewaltfreien Kommunikation

Das Konzept beschreibt eine Art des Umgangs miteinander, der die Kommunikation im Alltag und die friedliche

Konfliktldsung erleichtert. Werte und Bedlrfnisse sowie Beziehungen zu starken, stehen im Vordergrund (vgl.

Rosenberg, 2005). Als Schlissel zur Haltung der Gewaltfreien Kommunikation bezeichnen Gaschler und

Gaschler (2012) die Absicht, mit der kommuniziert wird. Die Gewaltfreie Kommunikation ermdglicht, mit sich
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selbst und den Mitmenschen in Kontakt zu treten und sich einzufiihlen. Die Art und Weise, sich mitzuteilen
und zuzuhdren soll zu dem Zweck umgestaltet werden, die Lebensqualitat zu steigern. Intensives Zuhoren,
Respekt und Empathie werden geférdert (vgl. Rosenberg, 2016).
Im Zentrum des Kommunikationsmodells steht die Auffassung, dass Menschen Bedlirfnisse haben, die erfiillt
werden mussen, damit sie glucklich sein kdnnen. Die eigenen Bedurfnisse und die der Mitmenschen wahrzu-
nehmen, ist zentral. Dadurch entsteht eine Verbindung zu einem selbst und anderen. Unerflillte Bedirfnisse
fuhren zu negativen Emotionen (vgl. Plate, 2015).
Auf die folgenden fiinf Grundannahmen stiitzt sich die Gewaltfreie Kommunikation (vgl. Orth & Fritz, 2013):

Alle Menschen méchten, dass ihre Bedurfnisse erfillt werden.

Beziehungen gestalten sich anregend und wohltuend, wenn die Bedlirfnisse durch Zusammenarbeit

statt durch aggressives Verhalten erflillt werden.

Jeder Mensch verfugt Uber bedeutende Ressourcen und Potentiale. Diese nimmt er wahr, wenn er

sich einfiihlend mit ihnen verbindet.

Jedes Verhalten stellt einen mehr oder weniger erfolgreichen Versuch dar, ein Bedrfnis zu stillen.

Jedes Bedurfnis dient dem Leben. Demzufolge existieren keine negativen Bedurfnisse.
In der alltaglichen Sprache wird Rosenberg (2005) zufolge oft Gewalt ausgelibt, bewusst oder unbewusst. Als
Formen von Gewalt gelten Bestrafungen und Belohnungen sowie Schuld und Scham als Beweggriinde, etwas
zu tun. Die Gewaltfreie Kommunikation schliesst Gewalt in diesem Sinne aus. Bedirfnisse dirfen nicht auf
dem Weg der Macht gestillt werden. Handlungen sollen dadurch motiviert sein, Leben zu bereichern. Diesem
Ziel dient die Sprache des Herzens, mit der anstatt Bewertungen Geflihle und Bedirfnisse ausgedrickt wer-

den sollen.

7.2 Der Prozess der Gewaltfreien Kommunikation

Das Modell der vier Schritte wurde entwickelt, um sich den Gefiihlen und Bedrfnissen anzundhern und ge-
genseitiges Verstandnis und Verbundenheit zu férdern (vgl. Rosenberg, 2005). Es soll dazu dienen, die Hal-
tung der Gewaltfreien Kommunikation einzuiiben und das eigene Denken und Handeln zu reflektieren. Ziel ist
es, mithilfe der vier Komponenten empathisch zuzuhdren und sich ehrlich auszudricken.

1. Beobachtungen

2. Geflhle
3. Bedirfnisse
4. Bitten

Die vier Schritte entschleunigen die Situation und Reaktionen. Der Zeitraum zwischen Reiz und Reaktion ver-
langert sich, was die Voraussetzung dafir schafft, andere Reaktionsmdglichkeiten als tblich zu erkennen und
umzusetzen.

Die vier Informationen werden zum einen als eigene Anteile klar mitgeteilt (vgl. Rosenberg, 2016). Zum ande-
ren werden die Informationsanteile der Mitmenschen aufgenommen. Der Kontakt mit dem Gegenuber stellt
sich durch die Vorstellung dessen, was es beobachtet, fihlt und braucht, her. Durch die vierte Komponente
der Bitte lasst sich erfahren, was sein Wohlbefinden steigern wirde. Das Gegenuber wird gleichzeitig dazu
eingeladen, in den Prozess einzusteigen und sich einfiihlsam zu verhalten. Ein Kommunikationsfluss kann

entstehen.
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7.2.1  Beobachtungen
Zunachst gilt es zu beobachten, was in einer Situation tatsachlich passiert und unser Wohlbefinden ver-
schlechtert. Was horen wir andere sagen? Was sehen wir, was andere tun? Die Herausforderung besteht
darin, die Beobachtung ohne Beurteilung oder Bewertung zu beschreiben (vgl. Rosenberg, 2016). Beobach-
tung und Bewertung auseinanderzuhalten, ist zentral. Das, was das Wohlbefinden stért, muss genau beo-
bachtet und frei von Bewertung bleiben. Wird eine Bewertung gedussert, kann leicht Kritik gehoért und das
abgewehrt werden, was gesagt werden mdchte (vgl. Rosenberg, 2005). Beschreibt jemand das beobachtbare
Verhalten des anderen, das bei ihm etwas ausgeldst hat, dann weiss der andere, worlber gesprochen wird.
Diese gemeinsame Ebene fiihrt zu einer Ubereinstimmung der Wahrnehmungen. Dadurch lassen sich Ent-
stehungsgriinde vieler Konflikte auflésen. Missverstandnisse konnen aufklart und zusatzliche Informationen
vermittelt werden.
Eine solche Klarung kann sich wie folgt gestalten (Gaschler & Gaschler, 2012, S. 37).

Person 1: ,Immer bist du unpulnktlich!"

Person 2: ,Was meinst du mit unpinktlich?"

Person 1: ,Wir haben 18.00 Uhr ausgemacht und es ist jetzt 18.30 Uhr."

Person 2: ,Ich hatte dir heute Nachmittag eine SMS geschrieben, dass ich erst um halb sieben kann.

Hast du die nicht bekommen?"

Person 1: ,Nein, ich habe mein Handy zu Hause vergessen."

Eine Beobachtung objektiv zu formulieren, muss nicht zwingend dazu flhren, dass das Gegeniber sie nicht
trotzdem als Kritik auffasst. Die Chance verstanden zu héren, ist jedoch héher. Wurde die gemeinsame Basis

geschaffen, folgt die Mitteilung der Geflihle und Beddurfnisse.
7.2.2 Gefiihle

Die Ursache von Geflihlen ist nicht darin zu finden, was eine andere Person tut. Das Verhalten ,ist der Stimu-
lus, der Ausléser unserer Geflihle, aber es kann nicht die Ursache fur unsere Geflihle sein" (Rosenberg, 2005,
S. 27). Ein bestimmtes Verhalten kann zwar Gaschler und Gaschler (2012) zufolge Gereiztheit, Wut oder
Aggressivitat ausldsen, die Ursache ist jedoch in der Person selbst zu finden. Eigentlicher Anlass ist, inwieweit
die eigenen Bedurfnisse erfullt oder nicht erfillt sind. Demzufolge deuten Geflihle darauf hin, inwieweit das,
was gebraucht wird, schon vorhanden oder noch zu winschen ist. Kérperlich werden die Geflihle als warm
oder kalt, eng oder leicht gespurt. Menschen dricken ihre Gefihle aus, indem sie lachen, weinen, witend
stampfen, zornig Grimassen schneiden, angeekelt die Nase rimpfen oder glicklich Iacheln. Ein riesiges
Spektrum an Mimik und Geste, Tonlagen und Lautstarken steht nebst Worten zur Verfligung, um Gefuhlen
Ausdruck zu verleihen.

Im Sprachgebrauch werden unbewusst Gedanken eingesetzt, um Geflihle zu beschreiben. Die Ausserung
»Ich habe das Geflhl, sie versteht mich nicht" beschreibt einen Gedanken, ein sogenanntes ,Pseudogefihl”
(Orth & Fritz, 2013, S. 54). Um echte Geflihle zu erkennen und zu benennen, kann die Aussage mit ,Ich bin
..." formuliert werden. Gedanken sind es meistens dann, wenn sie mit ,Ich denke ..." eingeleitet werden. Als
Beispiel fur ein echtes Gefuhl kann ,Ich bin berihrt" dienen. Hingegen beinhaltet der Satz ,Ich fiihle mich
angegriffen”, dass die Person denkt, sie werde angegriffen. Um das urspriingliche Geftihl hinter den Gedanken

zu entdecken, kann dem Geflihl nachgegangen werden, das sich beim Gedanken daran zeigt.

29


http://www.hfh.ch/de/

Masterarbeit Cathrin Holzach

7.2.3 Bediirfnisse

Die Bedirfnisse stehen im Fokus der Gewaltfreien Kommunikation (vgl. Gaschler & Gaschler, 2012). Ziel ist
es, die Bedirfnisse zu erkennen und zu akzeptieren. Sie werden als Anstoss jeglichen Verhaltens aufgefasst.
Alles, was gemacht wird, zielt darauf ab, Bedirfnisse zu erfiillen. Dies ist selbst bei widerspriichlich erschei-
nenden Verhaltensweisen der Fall. Es ist mdglich, dass ein Kind immer wieder die Sandburg von anderen
Kindern zerstort, obwohl es eigentlich tber ein grosses Bedurfnis nach Mitspielen und Zugehorigkeit verfugt.
Sein Glauben, sowieso nicht mitspielen zu dirfen, fihrt zu einem Schmerz, den es durch seine Handlung des
kaputt Machens ausdriickt. Indem es sein tatsachliches Gefiihl und Bedlirfnis mitteilen wirde, kdnnte es er-
folgreicher sein. Werden Bedurfnisse benannt, steigt die Wahrscheinlichkeit, verstanden zu werden. Gewalt
und Konflikte entwickeln sich nicht auf der Ebene der Bedirfnisse, sondern auf der Ebene der Strategien.
Damit ist die Absicht gemeint, wie die Bedirfnisse gestillt werden wollen.

Die menschlichen Bediirfnisse gliedern sich in sieben Kategorien, wie nachfolgende Auswahl von Tabelle 1

zeigt.

Tabelle 1: Die menschlichen Bedurfnisse nach Rosenberg (Gaschler & Gaschler, 2012, S. 42f.)
Verbindung Aufrichtigkeit | Spiel Friede Physisches Sinnhaftigkeit Autonomie

Wohlbefinden
Anerkennung Authentizitat | Freude | Gemeinschaft | Bewegung Achtsamkeit | Freiheit
Empathie Integritat Humor | Gleichwertigkeit| Entspannung | Anregung Individualitat
Geborgenheit | Prasenz Harmonie Korperkontakt | Bewusstheit | Raum
Intimitat Inspiration Luft Effizienz Spontaneitat
Kommunikation Leichtigkeit Nahrung Feiern und Unabhangigkeit
Liebe Ordnung Sexualitat | B8Y3YM | \Wanifreineit
Mitgefihl Ruhe Sicherheit Saef‘t’:’éiseelt”
Respekt Schoénheit Schutz Hoffnung
Schutz Wasser Klarheit
Sicherheit Kreativitat
Vertrauen Lernen
Wertschatzung Teilnahme
Wachstum

Urteile, Kritik, Diagnosen und Interpretationen des Verhaltens anderer Menschen sind Ausdruck eigener Be-
durfnisse. Anstatt unerflllite Bedurfnisse und Werte direkt zu benennen, wird das Verhalten eines anderen
Menschen bewertet. Sagt jemand: ,Du verstehst mich nie", dann teilt er dadurch mit, dass sein Bedirfnis nach
Verstandnis nicht erflllt wird. Aussert eine Ehefrau gegeniiber ihrem Mann, dass er in einer Woche jeden
Abend lange gearbeitet habe und er seine Arbeit mehr liebe als sie, dann meint sie damit, dass ihr Beduirfnis

nach Nahe nicht erfillt ist (vgl. Rosenberg, 2016).
7.2.4  Bitten

Die vierte und letzte Komponente widmet sich dem, worum man bitten méchte, damit sich die Lebensqualitat
erhoéht. Wenn sich die Bedurfnisse nicht erflillen, dann formuliert man nach den eigenen Beobachtungen, Ge-

fuhlen und Bedurfnissen eine konkrete Bitte. Mit einer positiven Formulierung soll gemass Rosenberg (2005)
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das ausgedrickt werden, was man will und nicht das, was man nicht will. Dazu wird eine klare, handlungsori-
entierte Sprache verwendet. Bitten sollen konkrete Tatigkeiten beschreiben, die auch wirklich umgesetzt wer-
den koénnen (vgl. Rosenberg, 2016). Abstrakte, ungenaue und zweideutige Aussagen gilt es zu vermeiden.
Bitten in verneinter Form flihren zu Widerstand oder Irritationen. Die angesprochene Person weiss nicht, um
was sie eigentlich gebeten wird.

Als weiteres Kriterium fur eine Bitte gilt, dass sie offen fur ein Nein sein muss (vgl. Gaschler & Gaschler, 2012).
Méchte die angesprochene Person der Bitte nicht nachkommen, kann entweder eine andere Bitte formuliert
oder eine andere Person darum gebeten werden. Ziel ist es nicht, dass eine Person etwas Bestimmtes tut,
sondern dass sich das Bedurfnis erflllt. Zu diesem Zweck sind verschiedene Wege maglich.

Wenn es vordergriindig darum geht, gehort und verstanden zu werden, ist es hilfreich nachzufragen, ob die
Botschaft auch wie beabsichtigt aufgenommen wurde. Dabei empfiehlt sich, den Grund des Nachfragens, also
sicherzugehen richtig verstanden zu werden, mitzuteilen. Diese Art der Bitte wird ,Verstandnisbitte" (Gaschler
& Gaschler, 2012, S. 47) genannt. Rickt die Beziehung in den Vordergrund, handelt sich es um eine ,Bezie-
hungsbitte" (ebd.). Dabei fragt man beispielsweise nach, ob das Gesagte etwas ausldst oder wie es der an-

gesprochenen Person mit dem Gehorten geht.

7.3 Prozessorientierte Sprache
Die Gewaltfreie Kommunikation nutzt eine prozessorientierte Sprache ohne starre Verallgemeinerungen (vgl.
Rosenberg, 2016). Bewertungen werden aufgrund von Beobachtungen gemacht. Sie beziehen sich auf den

Zeitrahmen und berlcksichtigen den Zusammenhang.

7.3.1  Beobachtungen von Bewertungen unterscheiden

Mit ,lebensentfremdender Kommunikation" (Rosenberg, 2016, S. 36) sind ein verletzender Sprachgebrauch
und krankende Verhaltensweisen gemeint. Als Muster dieser Kommunikation werden moralische Urteile ge-
nannt. Zeigt jemand ein Verhalten, das nicht den eigenen Werten entspricht, wird es als Fehlverhalten gedeu-
tet oder der Person eine bdse Absicht zugeschrieben. Gewaltfreie Kommunikation wirkt dem mit nicht werten-
der Beobachtung entgegen. Nachfolgende Gegenuiberstellung von Tabelle 2 zeigt den Unterschied zwischen

wertfreien Beobachtungen und Beobachtungen vermischt mit Bewertungen auf.

Tabelle 2: Wertfreie Beobachtung und Beobachtung mit Bewertung (Rosenberg, 2016, S. 42)

Kommunikation Beispiel: Beobachtung Beispiel: Beobachtung

vermischt mit Bewertung getrennt von Bewertung
1. Gebrauch des Verbs sein ohne Du bist zu grosszugig. Wenn ich sehe, dass du all dein Es-
Anzeichnen, dass der Bewertende sensgeld weggibst, finde ich, dass
die Verantwortung fiir seine Bewer- du zu grosszlgig bist.

tung Gbernimmt

2. Gebrauch von Verben mit bewer- Toni schiebt die Dinge vor Toni lernt fir ihre Prifungen erst

tendem Beigeschmack sich her. am Abend vorher.

3. Annahme, dass die eigene Mei- Sie schafft ihre Arbeit be- Ich glaube nicht, dass sie ihre Ar-
nung Uber die Gedanken, Geflhle, stimmt nicht. beit schafft. Oder: Sie hat gesagt:
Absichten oder Wiinsche von jemand »Ich werde meine Arbeit nicht
anderem die einzig gultige ist schaffen."
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4. Annahme mit gesichertem Wissen | Wenn du dich nicht ausge- | Wenn du dich nicht ausgewogen

vermischen wogen ernahrst, nimmt ernahrst, beflirchte ich, dass deine
deine Gesundheit schaden. | Gesundheit vielleicht Schaden
nimmt.
5. Keine genaue Bestimmung von Auslander kiimmern sich Ich habe noch nicht gesehen, dass
Personen innerhalb einer Bezugs- nicht um ihr Eigentum. die auslandische Familie aus der
gruppe Rosenstrasse 16 den Schnee auf

ihrem Burgersteig wegschaufelt.

6. Benutzen von Wartern, die eine Harry Schmidt ist ein Harry Schmidt hat die letzten 20
Fahigkeit bezeichnen, ohne klarzu- schlechter Fussballer. Spiele kein Tor mehr geschossen.
machen, dass hier bewertet wird

7. Benutzen von Adverbien und Ad- Jochen ist hasslich. Jochens Ausseres zieht mich nicht
jektiven auf eine Art, die nicht deut- an.

lich macht, dass es sich um eine Be-
wertung handelt

Die Worter immer, nie, jemals, jedes Mal usw. bringen eine Beobachtung zum Ausdruck, wenn sie wie folgt
gebraucht werden (Rosenberg, 2016, S. 43):

o Jedes Mal, wenn ich Matthias am Telefon beobachtet habe, hat er mindestens 30 Minuten lang

telefoniert."

e lch kann mich nicht daran erinnern, dass du mir jemals geschrieben hast."
Solche Wérter werden teilweise als Ubertreibungen verwendet. Dann werden Beobachtungen mit Bewertun-
gen vermischt.

e ,Du bist immer so fleissig."

e ,Sieist nie da, wenn man sie braucht."
Als Ubertreibungen fiihren diese Wérter oft zu Abwehr anstatt zu Mitgefihl.
Woérter wie hdufig und selfen kénnen auch zur Verwechslung von Beobachtung mit Bewertung fihren, was

nachfolgende Beispiele von Tabelle 3 skizzieren.

Tabelle 3: Verwechslung von Beobachtung mit Bewertung (Rosenberg, 2016, S. 43)

Bewertung Beobachtung

Du machst selten das, was ich méchte. Die letzten drei Male, als ich eine Unternehmung vorgeschlagen
habe, hast du gesagt, du hattest keine Lust dazu.

Er kommt haufig vorbei. Er kommt mindestens dreimal die Woche vorbei.

7.3.2 Geflihle im Gegensatz zu ,Nicht"-Gefiihlen

Im Sprachgebrauch werden oft Worte zur Beschreibung von Geflihlen verwendet, die genau genommen keine
eigenen Geflihle, sondern Gedanken oder Urteile Gber die andere Person darstellen (vgl. Rosenberg, 2005).
Das Wort fiihlen wird haufig verwendet, ohne damit wirklich ein Gefiihl mitzuteilen. Meistens handelt es sich
um einen Gedanken. Um dies zu prifen, kann anstatt ich fiihle ich denke eingesetzt werden. Passt die Um-
formulierung wird es sich um etwas Gedachtes und nicht um etwas Geflihltes handeln. In der Gewaltfreien
Kommunikation ist es wichtig, Geflihle von Gedanken zu unterscheiden. Es wird differenziert ,zwischen Wor-
tern, die wirklich Gefiihle ausdricken, und Wértern, die beschreiben, was wir dartiber denken, wie wir sind"
(Rosenberg, 2016, S. 52).
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Gefuhle werden nicht klar ausgedruckt, wenn nach dem Wort fiihlen folgende Begriffe folgen (Rosenberg,

2016, S. 51).

1. Worter wie dass, wie, als ob:

,lch habe das Geflihl, dass du es besser wissen solltest.”

»ich fihle mich wie ein Versager."

,Ich flhle mich, als ob ich mit einer Wand zusammenleben wirde."

2. Die personlichen Pronomen ich, du, er, sie, es, wir, ihr, sie:

,lch habe das Geflhl, ich bin immer zur Stelle."

,lch habe das Geflihl, es ist sinnlos."

3. Namen oder Hauptwérter, die sich auf Menschen beziehen:

,lch habe das Gefuhl, Amy ist immer sehr verantwortungsvoll."

,Ich habe das Gefiihl, mein Chef manipuliert."

Einige Aussagen kdnnen falschlicherweise als Ausdruck von dem verstanden werden, wie man sich selbst

fuhlt. In Wirklichkeit beinhalten die Aussagen, was man denkt, wie andere reagieren oder sich verhalten. Die

folgenden Beispiele stellen solche Situationen dar.

1. ,lch habe das Gefihl, ich bin den Leuten, mit denen ich zusammenarbeite, nicht wichtig" (Rosen-
berg, 2016, S. 52).
Mit nicht wichtig wird beschrieben, wie die Person denkt, was andere von ihr halten. Beschreibungen

von Gefihlen, die in einem solchen Fall auftreten, kdnnten traurig oder entmutigt sein.

2. ,lch fGhle mich missverstanden" (ebd.).

Das Wort missverstanden deutet nicht auf ein tatsdchliches Geflihl hin. Es beinhaltet vielmehr meine

Einschatzung der Verstandnisfahigkeit eines anderen Menschen. Unter diesen Umstanden fuhlt

man sich vielleicht dngstlich oder verérgert.

3. ,lch flhle mich ignoriert" (ebd.).

Hierbei wird das Verhalten interpretiert anstatt Gefuhle klar mitgeteilt.

7.3.3 Wortschatz von Gefiihlen

Die zweite Komponente, die benétigt wird, um sich mitzuteilen, sind Geflihle. Diese klar und deutlich mitzutei-

len, erfordert einen Wortschatz. Spezifische Waorter sind besser geeignet als undeutliche und allgemeine Wor-

ter, um Gefihle zu beschreiben. Der Kontakt zueinander lasst sich einfacher herstellen. Mit dem Wort gut kann

eine ganze Bandbreite an Geflihlen wie beispielsweise gliicklich, aufgeregt oder erleichtert gemeint sein. Was

tatsachlich gefuhlt wird, kommt nicht zum Ausdruck. Dasselbe trifft auf schlecht zu (vgl. Rosenberg, 2016).

Folgendes Worterverzeichnis von Tabelle 4 zeigt die Vielfalt an mdglichen Wértern, wie sich jemand fuhlen

kann, wenn die Bedurfnisse erflllt werden.

Tabelle 4: Worterverzeichnis von Gefuhlen bei erfullten Bedurfnissen (Rosenberg, 2016, S. 54f)

angeregt engagiert gefasst leicht sich freuen
aufgeregt enthusiastisch gefesselt liebevoll spritzig
angenehm entlastet gelassen locker still
aufgedreht entschlossen gespannt lustig strahlend
ausgeglichen entspannt geruhrt Lust haben Ubergltcklich
befreit entzlckt gesammelt mit Liebe erfullt Uberrascht
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begeistert erfreut geschutzt motiviert Uberschwanglich
behaglich erfrischt glucklich munter Uberwaltigt
belebt erfullt gut gelaunt mutig unbekimmert
berauscht ergriffen heiter neugierig unbeschwert
berihrt erleichtert hellwach optimistisch vergnugt
beruhigt erstaunt hocherfreut ruhig verliebt
beschwingt fasziniert hoffnungsvoll satt wach

bewegt freundlich inspiriert schwungvoll weit

eifrig friedlich jubelnd selbstsicher wissbegierig
ekstatisch fréhlich kraftvoll selbstzufrieden zartlich
energiegeladen froh klar selig zufrieden
energisch gebannt lebendig sicher zuversichtlich

Bei unbefriedigten Bedlrfnissen finden sich im folgenden Verzeichnis von Tabelle 5 Woérter, um die Geflihle

passend zu beschreiben.

Tabelle 5: Worterverzeichnis von Gefiihlen bei nicht erfillten Bedirfnissen (Rosenberg, 2016, S. 55f)

angstlich einsam genervt traurig unwohl
argerlich elend hasserfullt sauer unzufrieden
alarmiert emport hilflos scheu verargert
angeekelt enttduscht in Panik schlapp verbittert
angespannt entristet irritiert schiichtern verletzt
voller Angst ermuidet kalt schockiert verspannt
apathisch ernuchtert kribbelig schwer verstort
aufgeregt erschlagen lasch sorgenvoll verzweifelt
ausgelaugt erschopft leblos streitlustig verwirrt
bedrlckt erschrocken lethargisch teilnahmslos widerwillig
beklommen erschuittert lustlos todtraurig witend
besorgt erstarrt miserabel Uberwaltigt zappelig
bestirzt frustriert mude voller Sorgen zitternd
betroffen furchtsam mutlos unglicklich zogerlich
bitter gehemmt nervos unter Druck zornig
deprimiert geladen niedergeschlagen | unbehaglich

dumpf gelahmt perplex ungeduldig

durcheinander gelangweilt ruhelos unruhig

Sowohl die Gewaltfreie Kommunikation nach Rosenberg (2005, 2016) als auch das nachfolgend dargestellte

Konzept von Lingva Eterna nach Scheurl-Defersdorf (2011, 2013, 2016) befassen sich mit der Wirkung der

Sprache und dem alltdglichen Sprachgebrauch. Strebt die Gewaltfreie Kommunikation an, sich in sich selbst

und das Gegenuber einzufuhlen (vgl. Rosenberg, 2016), intendiert Lingva Eterna, die eigene Wirksamkeit zu
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erhdhen und neue Handlungsmaoglichkeiten zu entdecken (vgl. Scheurl-Defersdorf). Das eigene veranderte
Denken, Sprechen und Handeln lassen wiederum eine wertschatzende und Iésungsorientierte Kommunikation

ZU.

8 Lingva Eterna

Lingva Eterna ist ein Sprach- und Kommunikationskonzept, begriindet in den 1990er-Jahren von Mechthild R.
von Scheurl-Defersdorf, Sprachwissenschaftlerin und Padagogin (vgl. Stockert, 2016). Seit 2004 wird es in
Zusammenarbeit mit Dr. Theodor R. von Stockert, Neurologe, Neurowissenschaftler und Chefarzt i. R., syste-
matisch weiterentwickelt.

Vorerst wird Lingva Eterna in seinen Grundziigen erlautert (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2013, 2016; Stockert,
2016) und anschliessend auf die Wirkung der Sprache eingegangen (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011; Stockert,
2016).

Den dritten Bestandteil bilden Ausfiihrungen zum Wortschatz nach Scheurl-Defersdorf (2011, 2013, 2016).
Die Wirkung von Fillwoértern, Modalverben und dem Konjunktiv wird bewusst gemacht.

Vierte Komponente ist die Grammatik, wobei Bogensatze, Satztypen, Verneinungen, positive Prophezeiungen
und die Zeiten in der Sprache beleuchtet werden (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011, 2013; Stockert, 2016).

8.1 Sprach-und Kommunikationskonzept Lingva Eterna

Sprache ermdglicht dem Menschen, seine Gedanken, Wahrnehmungen und Beobachtungen mitzuteilen und
sich mit anderen auszutauschen. Um deren Bedeutung, die weit (ber das Benennen, Beschreiben und Be-
richten hinausreicht, zu betonen, bezieht sich Stockert (2016) auf die Aussage des Wiener Philosophen Lud-
wig Wittgenstein (1889 - 1951), dass Sprache gleichzeitig auch Handlung sei.

Lingva Eterna greift die differenzierende Wirkung der Sprache in der Kommunikation auf (vgl. Scheurl-Defers-
dorf, 2013). Das Konzept fokussiert den individuellen und allgemein gangigen Sprachgebrauch. Es macht die
Wirkungsweise von Wortschatz, Satzbau, Satzmelodie und Grammatik bewusst. Es ermdglicht Menschen,
eigene sprachliche Muster wahrzunehmen und gegebenenfalls zu verandern. Mit der Ublichen Ausdrucks-
weise werden alte Denk- und Verhaltensmuster beibehalten. Wandelt sich die Wortwahl oder der Satzbau,
werden das Denken, Sprechen und Handeln wirksam und nachhaltig beeinflusst. Neue Handlungsmdglichkei-
ten entstehen.

Die Begriffe Lexikon/Wortschatz und Syntax/Grammatik stellen bei Lingva Eterna die beiden Grundelemente
der Sprache dar. ,Der Wortschatz liefert die Bausteine unseres Lebens und die Grammatik ist der Bauplan
dazu" (Stockert, 2016, S.41). Klarheit und Kongruenz sowie Wertschatzung und Achtung gegeniber dem Ge-
sprachspartner sind bedeutsame Elemente fur die Wirkung der Sprache.

Das Konzept grindet auf den drei Saulen der Prasenz, Klarheit und Wertschatzung, wie Abbildung 12 an-

schaulich darstellt.
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DES SPRECH
DER BOTSCHAFT

PRASENZ
KLARHEIT

Abbildung 12: Aufbau von Lingva Eterna (Stockert, 2016, S. 155)

Die erste Saule stellt die eigene Prasenz des Sprechers dar. Sie umfasst die selbstbewusste Darstellung der
eigenen Personlichkeit als auch die aktuelle und bewusste Anwesenheit in einer Situation. Die zweite Saule
bezeichnet die Klarheit der Botschaft, die der Sprecher einer anderen Person tber das Medium Sprache mit-
teilt. Klarheit bedingt dem Sinn entsprechendes Vokabular, eine widerspruchsfreie Grammatik und tiberschau-
bare Satze. Die dritte Saule steht fur die wertschatzende Grundhaltung gegenlber dem Gesprachspartner
(vgl. Stockert, 2016).

8.2 Die Wirkung der Sprache

8.2.1  Unbewusste und bewusste Unterlegungen

Der Sprecher achtet meist nicht auf die strukturellen Elemente seiner Ausserungen. Die grammatische Struk-
tur der Satze Ubertragt eine eigene Botschaft, die vom Bewusstsein Gberwiegend nicht wahrgenommen wird.
Sie wird vom Sprecher unbewusst Ubermittelt und vom Angesprochenen ebenso unbewusst empfangen.
Trotzdem wirkt die Botschaft aus der Struktur der Satze. Jedes Wort aktiviert seine bisherigen Bedeutungen
bei verschiedenen Sprechern, in unterschiedlichen Kontexten und allen damit verbundenen Zwecken. Scheurl-
Defersdorf (2011) schreibt den Woértern emotionale Zellspeicherungen zu. Diese Speicherungen werden wie-
der abgerufen, sobald die entsprechenden Wérter ausgesprochen wurden. Beim Angesprochenen entstehen
undeutliche Gefuhle, die fur ihn nicht wirklich greifbar sind. Sie werden als Ausstrahlung der anderen Person
erlebt. ,In den Wértern steckt sehr viel Kraft. In dem gesprochenen und geschriebenen noch mehr als in dem
gedachten. Wenn Woérter bewusst und in einer bestimmten Absicht benutzt werden, dann ist ihr Wirkung noch
starker" (Scheurl-Defersdorf, 2011, S. 58f.).

Im Gegensatz zu den unbewussten Unterlegungen werden die bewussten Unterlegungen wie Freude oder
Wut zwar wahrgenommen, aber meist nicht eindeutig mitgeteilt. Sie werden als Unterlegung einer Aussage
oder Frage geaussert, was zu Schwierigkeiten im Austausch fihrt. Die Kommunikation wird erleichtert, indem
Geflihle klar und offen in Worte gefasst werden. Kinder verfiigen meist Uber ein feines Gespur fir bewusste
Unterlegungen. Sie nehmen die Emotion als Information bewusst wahr und messen ihr ebenso viel Bedeutung

wie der gesprochenen Aussage bei. Bei verschiedenen Informationen missen sie sich fur eine entscheiden,
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wobei sie die geflihimassige Botschaft vorziehen. Erwachsenen ist vordergriindig die Botschaft auf der In-
haltsebene bewusst, weshalb sie die Reaktion des Kindes als Ungehorsam einordnen (vgl. Scheurl-Defers-
dorf, 2016).

8.2.2 Die drei A: Ansprechen, anschauen, atmen

Im alltaglichen Miteinander sprechen Menschen aneinander an und erreichen sich trotzdem oft nicht. Wenn
jemand einer Person etwas mitteilen mdchte, ist es wichtig, zunachst mit ihr in Kontakt zu treten. In einem
ersten Schritt spricht der Sender den Empfanger mit seinem Namen an. Dann sollte ein Augenblick gewartet
werden, bis die angesprochene Person hinschaut und der Blickkontakt hergestellt ist. Fuhlt sich die Person
nicht angesprochen, kann der Blickkontakt mit einer konkreten Aufforderung abgeholt werden. Besteht der
Kontakt, empfiehlt sich ein bewusster Atemzug, bevor weitergesprochen wird. Der Sender sammelt sich und
nimmt mit sich selbst bewusst Kontakt auf. Dadurch wirkt die Stimme kraftvoller und zielfihrender. lhr muss
nicht durch Lautstarke mehr Gehalt verliehen werden. Eine klare und eindeutige Aussage folgt (vgl. Scheurl-
Defersdorf, 2011).

8.3 Wortschatz

Mit dem individuellen Wortschatz legen Menschen ihre innere Einstellung und auch die Ausrichtung in ihrem
Leben fest. Das, wovon sie oft sprechen, laden sie in ihr Leben ein. Ein Wortschatz, der diesem Namen wiirdig
ist, soll bewusst gepflegt werden. Belastende und negative Woérter sind zu vermeiden (vgl. Scheurl-Defersdorf,
2016).

8.3.1  Fillwérter

Im alltaglichen Sprachgebrauch sind viele unbewusst verwendete Fullworter und Satzkonstruktionen zu fin-
den, welche den gedachten Gehalt der Aussage abschwachen (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011). Dazu zahit
das Wort eigentlich, dessen Gebrauch den Sprechenden unklar und unsicher erscheinen lasst. Er dussert
etwas, was er mit dem Wort eigentlich bereits relativiert. Ebenso weit verbreitet ist das Wort man. Oft wird es
im gleichen Satz wie eigentlich verwendet. Mit man ist fast jeder gemeint. Erwachsene bringen damit beispiels-
weise die Allgemeinheit, ihre Tennisgruppe oder sich selbst zum Ausdruck. Man ist ebenso massenhaft wie
die Anzahl der Masse gross ist, inmitten derer sich die einzelne Person verbirgt. Vielleicht wird als ,Kaugummi-
Wort" (Scheurl-Defersdorf, 2011, S. 69) bezeichnet, da es Erwartungen und Enttduschungen bewirkt und zu-

gleich inhaltslos ist. Meist wird es aus Gewohnheit unbewusst gedussert.

8.3.2 Modalverben

Die Modalverben miissen, kénnen, wollen, diirfen, sollen, mégen und brauchen sind mit ihrer Aussagekraft
und ihrem Wert wahrzunehmen. Sie stehen vor Verben und pragen damit die Bedeutung der Aussage mass-
gebend. Das alltagliche Handeln sowie die innere Einstellung zu diesem Handeln werden beeinflusst. Die
einen sagen ,ich kann nicht" und die anderen ,ich kann", womit sich die ersten begrenzen und die zweiten den
Erfolg erlauben. Kinder Gibernehmen den Sprachgebrauch der Erwachsenen, in dem Formulierungen mit ,ich
kann nicht ..." und ,du kannst nicht ..." zahlreich vorkommen. Oft gehdrt, verwenden sie die Ausdrucksweisen
folglich selbst, obwohl viele dieser ,ich kann nicht"-Satze eine grundséatzlich andere Bedeutung haben. Manch-
mal bedeuten sie, keine Lust zu haben oder sich nicht zu trauen.

Das Modalverb miissen wird ebenfalls oft verwendet und auf der bewussten Ebene nicht bemerkt. Auf einer
unbewussten Ebene signalisiert es Fremdbestimmung und Druck. Die meisten Menschen haben sich an an-

dauernden Druck von aussen gewdhnt und nehmen ihn nicht mehr wahr. Das Wort missen kommt aus ihnen
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heraus, auch bei positiv aufgefassten Geschehnissen. Es steht damit im Widerspruch und fiihrt beim Spre-
chenden wie auch beim Angesprochenen zu einem irritierenden Geflihl. Vielfach kann der Satz leicht gewan-
delt werden, indem miissen weggelassen wird. Oft benennt es eine Handlung in der Zukunft, weshalb es

sinnvoll ist, das Futur zu verwenden (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2013).

8.3.3  Konjunktiv

Satzkonstruktionen mit Verben im Konjunktiv wie sollte, kbnnte, wiirde oder hétte erzeugen eine ahnliche
Wirkung wie solche mit Flllwortern. Die meisten Menschen benutzen sie aus Gewohnheit oder in der Meinung,
dadurch héflich zu sein. Der Sprachgebrauch kann von den Eltern ibernommen worden sein und gleicher-
massen ebenso weitergegeben werden. Satze mit Verben im Konjunktiv beinhalten keine Kraft. Zusatzlich
verliert sich die Kraft in den Gedanken und Geflihlen des Sprechenden. Indem er nicht von der Realitat son-
dern einer irrealen Bedingung spricht, I6st er sich in seiner Vorstellung von seinem Ziel (vgl. Scheurl-Defers-
dorf, 2011).

8.4 Grammatik

8.4.1 Bogensétze

Setzt man sich mit gesprochenen Botschaften auseinander, Iasst sich Stockert (2016) zufolge feststellen, dass
viele Satze unvollstandig sind. Angefangene Satze werden abgebrochen und neue aufgenommen. Zudem
I&sst sich oft nicht erkennen, ob der Satz bereits zu Ende ist oder fortgesetzt wird. Nach jeder Aussage bleibt
die Stimme des Sprechers oben, was einem Fragesatz entsprechen wirde. Dem im schriftlichen Text sicht-
baren Punkt kommt das Absenken der Stimme gleich. Sinnvoll ist die Verwendung von Bogensatzen. Das sind
kurze, vollstandige Satze ohne Nebensatz. Den Bogensatz kennzeichnet, dass er nur eine Aussage enthalt
und am Ende die Stimme gesenkt wird. Vor dem nachsten Bogensatz ist eine kurze Pause eingefugt. Der
Sprechende kommt sozusagen auf den Punkt (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2013). Der bereits gesprochene Satz
kann seine Wirkung entfalten und der darauffolgende wird angekindigt. Auch er wird durch die Satzmelodie,
die ihm einen klaren Anfang, eine klare Mitte und ein klares Ende verleiht, bestarkt. Die Satzmelodie begleitet

somit die einzelnen Gedankengange und erleichtert die Kommunikation.

8.4.2 Satztypen

Im allgemeinen Sprachgebrauch werden anstelle eines eindeutigen Auftrags oder einer eindeutigen Aussage
oft Frage, Vorwurf und Bitte vermischt (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011). Das Durcheinander der Satztypen er-
zeugt verwirrende und unklare Situationen. Als Beispiel folgt die familidre Situation nach dem Essen. Als die
Kinder den Tisch verlassen, ruft der Vater mit gereiztem Unterton nach: ,Kénnt ihr denn bitte schén eure
Sachen nicht wegstellen? Wie oft mussen wir euch das noch sagen?" (Scheurl-Defersdorf, 2011, S. 90). Was
mochte der Vater mit diesen beiden Fragen, auf die er keine Antwort erwartet, bezwecken? Eine Frage setzt
voraus, dass sie die angesprochene Person bejahen oder verneinen kann. Eine Frage soll eine Frage sein
und auf eine Antwort abzielen, von rhetorischen Fragen als Stilmittel in der Redekunst abgesehen. Eine recht-
zeitige und klare Aufforderung, das Geschirr abzurdumen, ist zielfiGhrender als die Aufforderung als Frage zu
formulieren. Gleich verhalt es sich bei der Vermischung von Aussagen und Aufforderungen. Eine Aussage soll

als Aussage ohne verborgene Aufforderung formuliert und die Aufforderung offen gedussert werden.
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8.4.3 Verneinungen

Der verneinende Satz lenkt die Aufmerksamkeit genau dorthin, wo sie nicht gewlinscht ist. Wie kann jemand,
der auf das schaut, was er nicht haben will, sein Ziel im Blick behalten? Wahrscheinlich wird das Nicht-Ge-
wollte eintreffen. Verneinungen erreichen das Denken nicht. Hort man die Aufforderung, nicht an einen rosa-
roten Elefanten zu denken, dann wird man an einen rosaroten Elefanten denken. Sagt ein Erwachsener zu
einem Kind, es solle das Glas nicht fallen lassen, erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, dass ebendies eintreffen
wird. Mit der Bemerkung, das Glas heil ans Ziel zu bringen, wird jene Handlung unterstutzt. Mit einer klaren,
zielorientierten Aufforderung lenkt sich der Blick von der Vermeidung hin zum Ziel (vgl. Scheurl-Defersdorf,
2013).

8.4.4 Positive Prophezeiungen

Von Wértern geht eine grosse Kraft aus, vor allem ,wenn sie bewusst gewahlt und mit dem Glauben an ihren
Wahrheitsgehalt ausgesprochen werden. Der Glaube eines Menschen in ein Kind setzt bei ihm Krafte frei"
(Scheurl-Defersdorf, 2011, S. 181). Vertraut das Kind dem Erwachsenen, kann es auch seinen Aussagen
Glauben schenken. Positive Prophezeiungen und Erwartungen geben Aufschwung und zeigen unvorhergese-
hene Mdglichkeiten auf. Solche Satze kdnnen sein: ,Du bist geschickt. Du wirst dein Leben meistern” (ebd.)
oder ,Du weisst, was gut fur dich ist. Und du wirst den richtigen Weg wahlen" (Scheurl-Defersdorf, 2011, S.
182). Davon zu unterscheiden sind nur scheinbar positive Prophezeiungen, die Erwartungshaltungen des Er-
wachsenen an das Kind beinhalten und ihm eine feste Rolle zuschreiben. Dies ist beispielweise der Fall, wenn

die Eltern dem Kind mitteilen, dass es einmal den elterlichen Betrieb ibernehmen werde.

8.4.5 Die Zeiten in der Sprache

Die meisten Menschen nutzen fiir die Zeitenbildung das Prasens und das Perfekt. Lingva Eterna empfiehlt,
darauf zu achten, wie auf der sprachlichen Ebene mit der Vergangenheit umgegangen wird. In gewissen Si-
tuationen kann der gezielte Umgang mit den grammatikalischen Zeiten bedeutsam sein. Das Prateritum soll
fur Situationen eingesetzt werden, die bereits abgeschlossen sind oder in denen bewusst eine emotionale
Stimmung beruhigt werden soll. Perfekt ist dann sinnvoll, wenn von einem Ereignis berichtet wird, das noch
lebendig prasent ist und in die Gegenwart wirkt, was auch erwinscht ist. Ebenso vernachlassigt wie die Bil-
dung der Vergangenheit wird jene der Zukunft. Die Mehrheit der Menschen benutzt fir alles, was sie jetzt und
in der Zukunft benennt, die Gegenwartsform. Alles wird in die Gegenwart gepackt, was zu Zeitdruck und Stress
fuhrt. Im Denken und Sprechen besteht zwischen dem jetzigen und spateren Zeitpunkt kein Raum. Ein Teil
der Aufmerksamkeit hastet den aktuellen Begebenheiten voraus. Der Gebrauch des Futurs gibt Struktur und

Klarheit. Frei- und Gestaltungsrdume werden geschaffen (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2013).

Nachdem die Kommunikationstheorien und -modelle unter Beizug verschiedener Fachliteratur zusammenge-
fasst wurden, schliesst sich das Kapitel 9 Analyse und Synthese an. Dem Titel entsprechend werden die The-

orien und Modelle in ihre einzelnen Bestandteile zerlegt und dann zu einem neuen Ganzen zusammengefuhrt.

9 Analyse und Synthese
In diesem Kapitel werden die Kommunikationstheorien und -modelle im Hinblick auf die Fragestellung der
vorliegenden Arbeit in den Kontext der Schulischen Heilpddagogik gesetzt. Analyse und Synthese erfolgen

dabei auf drei Ebenen.
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Auf der ersten Ebene werden die theoretischen Aspekte hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit im schulischen Kon-
text analysiert. Inwiefern kommen sie in der Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern zum Tragen?
Eigens erstellte Beispiele illustrieren die Anwendung in der Kommunikation im Kontext der Regelklasse in der
Primarschule.

Die zweite Ebene erschliesst sich daraus, dass Schlisselkompetenzen abgeleitet werden, die SHP zu einer
gelingenden Kommunikation mit den Schulkindern im soeben bezeichneten Bezugsrahmen befahigen.

Auf der dritten Ebene werden diese Kompetenzen in Relation zueinander gesetzt, was zu einer neuen Glie-

derung flhrt.

9.1 Die Axiome der sozialen Kommunikation

9.1.1  Die Unméglichkeit, nicht zu kommunizieren

Dem ersten metakommunikativen Axiom von Watzlawick et al. (2011) kommt im Kontext der Schule insofern
Bedeutung zu, dass sich SHP bewusst sein miissen, dass alles Verhalten Kommunikation ist. Sie kénnen sich
der Kommunikation nicht entziehen. Die Schulkinder wiederum kénnen nicht nicht auf das Verhalten der SHP
reagieren. Gehen die SHP verbal nicht auf Ausserungen der Kinder ein, teilen sie ihnen dadurch etwas mit.
Die Deutung des Schweigens unter Berlicksichtigung der Kérperhaltung, Gestik oder weiteren Zeichen ist dem
einzelnen Kind tberlassen. Der Interpretationsspielraum kann diesbeziiglich als gross betrachtet werden. Wie-
viel Wertschatzung das Kind in seiner Deutung sich selbst oder den SHP zuschreibt, hangt stark von seinem
Selbst, seiner Verfassung, der Situation und anderen Kontextfaktoren ab. Diesen Umstand stutzt die darge-
legten Ausfihrungen von Vogel (2013), dass nebst verbalen Mitteilungen weitere meist nicht direkt beobacht-
bare Aktivitaten zu einer Kommunikation flihren. Diese lassen sich davon ableiten, wie sich Sender und Emp-
fanger verhalten und wie der Kommunikationsprozess verlauft.

Die Auswirkungen, dass zwar sprachlich keine Stellungnahme erfolgt, aber die Kommunikation trotzdem statt-
findet, sind insbesondere bei der Kommunikation im Klassengeflige zu bedenken. Dies ist bei sachlichen Mit-
teilungen und umso mehr bei persénlichen Ausserungen zu einem Kind (oder mehreren Schulkindern) der
Fall. Das Schweigen von SHP kann von den Schulkindern und dem betroffenen Kind als Zustimmung aufge-
fasst werden. Es ist beispielsweise vorstellbar, dass sich einige Schulkinder Uber die Ausserung eines Kindes
im Klassenunterricht lustig machen. Lassen SHP dies kommentarlos stehen, kénnte es so verstanden werden,
dass sie derselben Meinung wie die auslachenden Schulkinder sind. Dies widerspricht einer wertschatzenden
Kommunikation nach Fleischer (2016) grundlegend. Eine bedingungslose Wertschatzung sowie Empathie und
Echtsein sind fur eine férderliche Kommunikation kennzeichnend. Daher ist in solchen Situationen eine klare

Stellungnahme von SHP wichtig.

9.1.2  Die Inhalts- und Beziehungsaspekte der Kommunikation

Das zweite metakommunikative Axiom von Watzlawick et al. (2011) unterstreicht die Bedeutung des Bezie-
hungsaspekts, indem dieser Uber den Inhaltsaspekt gestellt wird. Mit allem, was SHP in der Schule sagen,
erhellen sie, wie sie die Beziehung zu den Kindern auslegen. Gestik, Mimik und Tonfall fihren zu unterschied-
lichen Qualitaten. Je schwieriger sich die Beziehung zwischen SHP und Schulkindern gestaltet, desto mehr
Einfluss wird dem Beziehungsaspekt zuteil. Im Sinne einer wertschatzenden Kommunikation sind Gestik, Mi-
mik und Tonfall bewusst und férderlich einzubringen.

Gleichzeitig 1asst sich eine beeinflussende Wirkung vom Beziehungs- auf den Inhaltsaspekt vermuten. Im

schulischen Kontext wirkt sich eine positive Beziehung zwischen SHP und Schulkindern férderlich auf den
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Sachinhalt aus. Umgekehrt kann eine Beziehungsstérung zu einer negativen Einstellung gegentiber dem Fach
bewirken. Das Unterrichtsfach wird vom Kind aufgrund der Beziehung als positiv oder negativ bewertet, wobei

der erste Fall anzustreben ist.

9.1.3 Die Interpunktion von Ereignisfolgen

Dass die Interpunktion von Ereignisfolgen zu Konflikten in der Beziehung fiihrt, zeigt sich im Kontext der
Schule weniger ausgepragt als im privaten Umfeld. Der Austausch zwischen SHP und Schulkindern findet
bedingt durch die asymmetrische Beziehung auf der vertikalen Ebene statt (vgl. Six et al., 2007b). Durch die
Ungleichheit wird sich eine Uneinigkeit auf der Ebene der Interpunktion eher auf den persdnlichen Eindruck
der SHP und Schulkinder als auf ihr gelebtes Miteinander auswirken. Die Interpunktion von Ereignisfolgen
lasst sich hingegen als eine der hauptsachlichen Entstehungsgriinde von Streitereien der Kinder untereinan-
der vermuten.

Als Beispiel in der Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern lasst sich vorstellen, dass die Kinder de-
motiviertes Verhalten zeigen und die SHP sie oft zurechtweisen. Die Kinder sehen ihre fehlende Motivation
darin begriindet, dass sich die SHP andauernd negativ aussern. Die SHP hingegen beschreiben die lustlosen
Verhaltensweisen als Grund fir ihre Zurechtweisungen. Da Lehrpersonen die Hauptverantwortung fir produk-
tive und positive Interaktionen mit den Schulkindern zukommt (vgl. Hertzsch & Schneider, 2013), liegt es an
den SHP, solche wiederkehrenden Interaktionsfolgen nach Plate (2015) zu erkennen und zu unterbrechen.
Uber eine uniibliche Verhaltensweise aus der Abfolge auszusteigen, scheint zu einer gelingenden Kommuni-
kation zu fuhren. Die Suche nach der Ursache und somit des Schuldigen des Kreislaufes bewirkt eine aus-

weglose Situation, in der sich gegenseitig mangelnde Einsicht oder Boswilligkeit unterstellt wird.

9.1.4 Digitale und analoge Kommunikation

Diesem Axiom zufolge sind auch die Kérpersprache, Gestik und Mimik, die Kérperhaltung, die Sprechweise
und der gesamte weitere Kontext zu bertcksichtigen. Die verschiedenen Aspekte bezwecken, die inhaltlichen,
sprachlichen Aussagen zu Ubertragen. Digitale und analoge Kommunikation sollten sich nicht widersprechen.
Verglichen mit den theoretischen Erlduterungen zum kommunikativen Verhalten von Altenthan et al. (2017)
Iasst sich feststellen, dass nebst verbalem und nonverbalem Bereich als dritter der paraverbale Ausdruck
unterschieden wird. Zu diesem zahlen Stimmklang, Sprechtempo, Stimmstarke und Stimmlage. Der nonver-
bale Bereich umfasst laut Watzlawick et al. (2011) diese sowie die koérpersprachlichen Elemente, die von Al-
tenthan et al. (2017) unterschieden und als nonverbal bezeichnet werden. Als Aufgabe von SHP kann in die-
sem erweiterten Sinne verstanden werden, die verbalen, nonverbalen und paraverbalen Elemente mdglichst
Ubereinstimmend und im Positiven zu verwenden. Dies gewinnt vor allem bei der Kommunikation mit Kindern,
die eine Fremdsprache sprechen oder im Héren beeintrachtigt sind, an Bedeutung. Die analoge Kommunika-
tion unterstltzt das gegenseitige Verstehen und fordert ebenso das sprachliche Verstéandnis. Gleichzeitig gilt
es sich bewusst zu sein, dass sie mehrdeutig ist, was durch unterschiedliche kulturelle Hintergriinde verstarkt

werden kann. Sie kann sich daher férderlich sowie hemmend auf eine gelingende Kommunikation auswirken.

9.1.5 Symmetrische und komplementére Interaktionen

Dass die Beziehung zwischen SHP und Schulkindern als asymmetrisch aufgefasst wird (vgl. Six et al., 2007b),
legt nahe, dass die Kommunikationsabldufe komplementar sind. Diese Schlussfolgerung greift jedoch zu kurz.
In der Interaktion zwischen SHP und Schulkindern wechseln sich Symmetrie und Komplementaritat ab. SHP
haben nicht immer die Oberhand Uber die Kinder, wie es Willenweber (2014a) beschreibt. Die Kinder haben

sich dementsprechend nicht grundsatzlich unterzuordnen. In einer Vielzahl von Situationen ist ein ebenburtiger
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Austausch wichtig. Als SHP muss man sich bewusst sein, in welcher Situation welche Umgangsweise zielflih-
rend ist und diese dementsprechend einsetzen.

Im Weiteren ist vorstellbar, dass die soziale Beziehung und die Kommunikationsstruktur nicht immer Gberein-
stimmen. Auch wenn Schulkinder in der asymmetrischen Beziehung untergeordnet sind, kdnnen sie beispiels-

weise durch herausforderndes Verhalten die Fihrung in der Kommunikation Gbernehmen.

Die metakommunikativen Axiome von Watzlawick et al. (2011) starken das Bewusstsein von SHP fir die ein-
flussreiche Wirkung des Beziehungsaspekts auf die Kommunikation mit den Schulkindern. Zu reflektieren ist
diese insbesondere in Situationen, in denen SHP vermeintlich keine Meinung dussern. Die analogen und di-
gitalen Modalitaten der Kommunikation (vgl. Watzlawick et al., 2011) sind vordergriindig bei Schulkindern mit

besonderem Forderbedarf fir ein erhdhtes Verstandnis bedeutsam.

9.2 Kommunikationsmodelle nach Schulz von Thun

9.2.1 Das Kommunikationsquadrat

Das Ziel, mithilfe des Kommunikationsquadrates Gesprache intuitiv richtig einschatzen und analysieren zu
lernen (vgl. Pérksen & Schulz von Thun, 2014), ist fir SHP in der Kommunikation mit Schulkindern hilfreich.
Das Modell eignet sich vor allem zur Analyse von Stérungen in der Kommunikation und zur Klarung von Miss-
verstandnissen. SHP reflektieren den eigenen Gebrauch der vier Schnabel und Ohren und schatzen die Schul-
kinder ein. Damit kann die Stérung oder das Missverstandnis erfasst und konstruktiv darauf reagiert werden.
Antwortet das Kind anders als erwartet, kann es aufschlussreich sein, die méglichen gesendeten vier Bot-
schaften zu Gberdenken und sich davon ausgehend zu fragen, mit welchem Ohr die Botschaft empfangen
wurde. Vielleicht war von den SHP beabsichtigt, auf der sachlichen Ebene auf einen Rechenfehler im Lo-
sungsweg der Mathematikaufgabe hinzuweisen. Das Kind reagiert nicht auf diese Sachinformation, sondern
nimmt die Botschaft mit dem Ohr der Selbstkundgabe auf. Es hort vielleicht, dass die SHP der Ansicht seien,
es kénne nicht gut rechnen. Anstatt den Losungsweg zu Uberprifen, reagiert es mit der betroffenen Antwort,
dass es sein Bestes gegeben habe. Im Wissen darliber, dass jede Ausserung gewollt oder ungewollt Gefiihle,
Werte, Eigenarten und Bedirfnisse des Senders impliziert (vgl. Schulz von Thun Institut fir Kommunikation,
n.d.), ist die Reaktion des Kindes nicht unbegriindet.

Der Beziehungsebene ist von SHP besondere Beachtung zu schenken, da sie im Kommunikationsquadrat am
wirkungsreichsten ist (vgl. Plate, 2015). Uber das Verstandnis der Sachebene hinaus entscheidet sich, ob die
Mitteilung Uberhaupt verarbeitet wird. Es empfiehlt sich daher, allfallige Botschaften auf der Beziehungsebene
zu reflektieren, wenn eine Mitteilung nicht anzukommen scheint. Die Bedeutsamkeit und Einflussnahme der
Kommunikation als zentrale Komponente von Interaktion nach Willenweber (2014b) zeigen sich.

Die dargestellte Herausforderung des Senders, die Information klar und deutlich zu formulieren (vgl. Schulz
von Thun Institut fir Kommunikation, n.d.), I&sst sich auch fir SHP im schulischen Kontext verorten. Die di-
rekten Einflussmdglichkeiten des Senders auf das komplexe Wechselspiel sind begrenzt. Verstarkt wird die
Einschrankung durch die Annahme von Hintermann (2005), dass der Empfanger darlber entscheidet, welche
Botschaft wahrgenommen und verarbeitet wird. Daher ist es umso wichtiger, diesem Umstand mit einer klar
formulierten Botschaft entgegenzuwirken. Angestrebt werden erfolgreiche Kommunikationsprozesse im Ver-
standnis von Frindte (2002), in denen der Empfanger die Mitteilung des Senders so versteht, wie sie von ihm

aufgefasst werden mochte.
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In heiklen Gesprachssituationen in der Schule kann es vielversprechend sein, die unterschwelligen Bezie-
hungs-, Selbstkundgabe- und Appellbotschaften des Senders direkt anzusprechen oder zu erfragen. Verste-
hen SHP nicht eindeutig, was Schulkinder mitteilen méchten, aussern sie, dass sie mehrere Botschaften héren
und deshalb um Hinweise flirs Verstandnis bitten. Wenn das Gespréach festzufahren droht, kénnen die Kinder
dazu eingeladen werden, die Ebene zu wechseln. Ebenso kénnen SHP als Sender bewusst den Schnabel
tauschen. Beabsichtigen sie mit einem Appell eine Empfehlung abzugeben (vgl. Schulz von Thun Institut fir
Kommunikation, n.d.) und diese nicht angenommen wird, kann es sinnvoll sein, das dahinter verborgene Be-
dirfnis der SHP offen mitzuteilen (z.B. dass die Hausaufgaben bis zu jenem Zeitpunkt zu erledigen sind, damit
fur eine sorgfaltige Korrektur gentigend Zeit bleibt).

In der Rolle als Empfanger kann es sich lohnen, bewusst mit einem anderen Ohr zuzuhéren. Es wirkt kon-
struktiver, nicht mehr nur die Angriffe zu horen, sondern das Bedlrfnis des Kindes wahrzunehmen. Durch den
bewussten Wechsel des Ohrs wird eine andere Perspektive eingenommen, was das Verstandnis fir das Ge-
genuber erhdht und neue Lésungsmoglichkeiten entstehen lasst. Das Modell bietet in diesem Sinne keine

Verhaltensempfehlung, sondern eine gute Mdglichkeit zur Sensibilisierung.

9.2.2 Das Innere Team

Die mit dem Modell des Inneren Teams erfassten Stimmen, die sich als Persdnlichkeitsanteile zu einer be-
stimmten Situation oder einem Thema melden (vgl. Schulz von Thun, 1998), lassen sich auch bei SHP im
schulischen Kontext festmachen. Vorstellen lasst sich die Situation wahrend des Férderunterrichts von SHP
mit einem Drittklassler, der Schwierigkeiten hat, die digitale Uhrzeit korrekt abzulesen. Als beispielhafte Team-
mitglieder von SHP sind die Disziplinierenden, die Herzlichen oder die Selbstzweifelnden denkbar. Die Diszip-
linierenden lassen von sich héren, dass die fehlende Kompetenz durch fleissiges und intensives Uben erwor-
ben werden misse. Die Herzlichen aussern Mitgefiihl und Verstandnis, dass die Aufgaben anspruchsvoll seien
und das Kind sein Bestes gebe. Die Selbstzweifelnden sprechen sich selbst die Schuld zu, den Sachinhalt
unzureichend zu erklaren, weshalb das Kind die Uhrzeit nicht korrekt bestimme. Entsprechend der iberlege-
nen Stimme kommen die SHP ins Handeln. Die Verhaltensweisen fallen je nach Wortmeldung sehr verschie-
den aus. Im Wissen um die verschiedenen Stimmen kdnnen diese von SHP wahrgenommen und konstruktiv
bearbeitet werden.

Grundsatzlich ist es hilfreich, sich mit den unterschiedlichen inneren Anteilen bewusst auseinanderzusetzen.
Die eigene Position I&sst sich klaren und dadurch nach aussen bedacht und eindeutig kommunizieren. Haufig
bestimmen derartige Haltungen das Handeln in konkreten Situationen unbewusst. Solche Situationen ereig-
nen sich in geringer zeitlicher Dauer und SHP nehmen die lauteste Stimme wahr. Die Reaktionen erfolgen
demzufolge spontan und uniiberlegt. Es ist unter den gegebenen Umstanden nicht angemessen oder moglich,
in der Kiirze eine Teamkonferenz durchzufiihren und eine fiir alle Anteile passende Antwort zu finden. Bei
herausfordernden Fragen, die schwerwiegende Antworten mit sich bringen, ist jedoch eine Teamkonferenz
denkbar und hilfreich. Damit ist beispielsweise die Frage eines Kindes gemeint, ob es im kommenden Schul-
jahr weiterhin die Regelklasse oder eine Sonderschule besuchen werde. Die von Schulz von Thun (1998)
benannten finf Kommunikationsstrategien kénnen zum Einsatz kommen. SHP bitten beispielsweise um Be-
denkzeit und teilen ihre Antwort mit, nachdem die innere Teamkonferenz abgehalten wurde. Sie kénnen auch
darauf eingehen, indem sie dusserlich mit dem Kind in Kontakt bleiben und sich innerlich die verschiedenen

Botschaften anhéren, um zu einer schlussigen Stellungnahme zu gelangen.
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Das Modell dient SHP, sich diesem standigen inneren Dialog bewusst zu werden und die uneinigen Stimmen
nicht als Schwéche, sondern als Ressource anzuerkennen. Wenn dussere Umstande ungute Gefiihle hervor-
rufen, erleichtert es die Selbstklarung, nach den Wortmeldungen im Hintergrund zu fragen. Kein Mitglied an
sich wird negativ bewertet, sondern ist flir die Konsensfindung wichtig. Die vereinten Krafte verfligen laut
Schulz von Thun (2014) Gber mehr Weisheit als eine einzelne Stimme und ermdglichen klar, authentisch und
situationsgemass zu kommunizieren.

Im Weiteren werden sich SHP eigenen Gedanken, Gefuhlen, Bedurfnissen, Werthaltungen und Normen be-
wusst, wenn sie sich mit den unterschiedlichen Stimmen befassen (vgl. Schulz von Thun, 1998). Diese Vor-
gange sind Vogel (2013) zufolge massgeblich an Kommunikationsprozessen beteiligt. Gleichzeitig wirken sie
auf eine wertschatzende Grundhaltung ein, die eine gelingende Kommunikation voraussetzt. Indem sich SHP
ihrer eigenen Personlichkeitsanteile gewahr werden, kénnen sie auch jene der Schulkinder anerkennen. Dies
ermdglicht ihnen, ihre Reaktionen einzuordnen und besser zu verstehen. Damit werden die Kinder nach Hell-
wig (2016) in ihrer Ganzheit als Personen geschéatzt, was wiederum eine wertschatzende Kommunikation for-
dert.

9.2.3  Die vier Verstédndlichmacher

Fur die Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern lassen sich die vier Schliisselmerkmale der Einfach-
heit, Gliederung/Ordnung, Kirze/Pragnanz und zusatzlichen Stimulanz nach Pérksen und Schulz von Thun
(2014) als hilfreich bezeichnen. Ihren Erlauterungen zufolge flihren sie ausgehend von der kognitiven Empa-
thie zu einer verstandlichen Kommunikation. Dieses beabsichtigte Ziel entspricht der Vorstellung Frindtes
(2002) von einer erfolgreichen Kommunikation, bei der die Beteiligten die Situation und die Vorstellungen des
Kommunikationsgeschehens (bereinstimmend definieren. Die kennzeichnenden Aspekte lassen sich von
SHP in ihren Ausserungen umsetzen. Gelaufige und kurze, einfache Satze, ein roter Faden, ausgeglichen
umfassende Formulierungen sowie witzige und lebensnahe Beziige fordern das Verstehen der Schulkinder.
Gleichzeitig erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, dass die Botschaft wie von den SHP beabsichtig aufgenom-
men wird.

Die Auspragung der Merkmale in der Umsetzung hangt vom konkreten schulischen Kontext ab. Je nach Situ-
ation, Schulkind und Lerninhalt empfiehlt es sich, den einen Aspekt starker und den anderen weniger pragnant
einfliessen zu lassen. Bei gewissen Rahmenbedingungen ist die Einfachheit und bei anderen die zuséatzliche

Stimulanz besonders bedeutsam und zielfihrend.

Sich im Wissen um das Modell des Inneren Teams (vgl. Schulz von Thun, 1998) mit den inneren Anteilen
auseinanderzusetzen, beglinstigt eine wertschatzende Grundhaltung und diese wiederum eine gelingende
Kommunikation. Bei Bericksichtigung der vier Verstandlichmacher (vgl. Pérksen & Schulz von Thun, 2014)
lasst sich die Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern im Sinne von Frindte (2002) gelingend gestal-
ten. Das Kommunikationsquadrat (vgl. Schulz von Thun Institut fir Kommunikation, n.d.) eignet sich vor allem
bei vorhandenen Schwierigkeiten in der Kommunikation. Mithilfe des Modells kdnnen Stérungen analysiert,

Missverstandnisse geklart und gleichzeitig die Selbstreflexion der SHP erhéht werden.
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9.3 Die Transaktionsanalyse

9.3.1  Definition und Grundhaltung der Transaktionsanalyse

Die Grundhaltung der Transaktionsanalyse lasst sich gut mit der Wertschatzung als kennzeichnendes Merk-
mal von einer gelingenden Kommunikation (vgl. Hellwig, 2016) vereinbaren und von SHP im schulischen Kon-
text einnehmen. Kommunikationsprozesse sollen mithilfe der Theorie nicht bewertet, sondern beschrieben
werden (vgl. Gamber, 2016). Die Auseinandersetzung mit diesen Prozessen hinflihrend zum Ziel, diese zu
erfassen und zu verstehen, fordert eine konstruktive, bewusste und selbstreflektierte Kommunikation nach
Carlsson (2014). Gleichzeitig ist die Grundanschauung von Anerkennung, Eigenverantwortung und Autonomie
gekennzeichnet (vgl. Stewart & Joines, 2015). Der Mensch ist fahig zu handeln und demzufolge auch Kom-

munikationsprozesse gelingend zu gestalten.

9.3.2 Das Ich-Zustands-Modell

Das Ich-Zustands-Modell anerkennt die Persdnlichkeit mit den Anteilen des Eltern-Ich, Erwachsenen-Ich und
Kind-Ich als Ganzheit. Davon ausgehend férdert das Funktionsmodell der Ich-Zustédnde das Verstandnis fur
sichtbare Verhaltensweisen (vgl. Aich & Behr, 2015). Fur SHP kann es hilfreich sein, die eigene Position, aus
der sie kommunizieren, sowie die eingenommenen Ich-Zustande der Schulkinder einzuschatzen. Die Deutun-
gen helfen, Beweggriinde fir Botschaften von SHP und Schulkindern zu verstehen. Reagiert beispielsweise
ein Schulkind mit einer trotzigen Antwort auf die Handlungsanweisungen der SHP, scheint mit der Botschaft
sein Kind-Ich angesprochen worden zu sein. Aus dem Kind-Ich widersetzt es sich dem Auftrag. Antworten
SHP daraufhin zurechtweisend, kommunizieren sie aus dem Eltern-Ich. Dabei fiihlen und handeln sie Aich
und Behr (2015) zufolge so, wie sie es bei ihren Eltern oder anderen wichtigen Autoritatspersonen erlebt ha-
ben. Nehmen SHP die Botschaft des Schulkindes als aus dem Kind-Ich gedussert wahr, kdnnen sie zu jenem
Zeitpunkt im Gesprach darauf reagieren, indem sie durch ihre Ausserung aus dem Erwachsenen-Ich beim
Schulkind ebenfalls das Erwachsenen-Ich anzusprechen versuchen. Damit betonen die SHP den sachlichen
Inhalt der Botschaft und lenken die Kommunikation auf die Sachebene. Reagieren SHP unmittelbar mit ihrer
zurechtweisenden Antwort aus dem Eltern-Ich, bemerken sie vielleicht kurz im Anschluss in welche Richtung
sich das Gesprach entwickelt und kénnen dann darauf Einfluss nehmen.

Diese Uberlegungen vermitteln die regulierende Bedeutung von Kommunikation fir die Interaktion (vgl. Alten-
than et al., 2017). Uber die Kommunikation gehen SHP und Schulkinder wechselseitig aufeinander ein und
beeinflussen sich dadurch gegenseitig. Im Wissen um das Funktionsmodell der Ich-Zustande (vgl. Aich &
Behr, 2015) kann die Einflussnahme durch die SHP bewusst und zielorientiert erfolgen. Von den SHP ist zu
bedenken, dass es sich um ihre wertfreie Einschatzung und nicht die objektive Erfassung der Wirklichkeit
handelt. Die Theorie dient dazu, kommunikative Prozesse einzuschatzen und zu verstehen. Sie beabsichtigt
keine Zuschreibungen.

Bei der Zuordnung des kommunikativen Verhaltens zu einem der drei Ich-Zustande sind vor allem der para-
verbale und der nonverbale Ausdruck nach Altenthan et al. (2017) hilfreich. Wie die Mitteilung gesagt und
artikuliert sowie korpersprachlich widerspiegelt wird, gibt Hinweise auf den zugrundeliegenden Ich-Zustand.
Wichtig erscheint, die Gesamtsituation im Blick zu behalten, wie nach Six et al. (2007a) beschrieben. Die
Rahmenbedingungen und unterschiedlichen Einflussfaktoren zu bertcksichtigen, fihrt zu einem tieferen Ver-

standnis und halt davon ab, linear im Sinne von wenn-dann zu denken.
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Das Strukturmodell der Transaktionsanalyse (vgl. Stewart & Joines, 2015) kbnnen SHP beiziehen, um sich
eigenen gespeicherten Erinnerungen und Strategien gewahr zu werden. Vielleicht stellen sie in ihrem alltagli-
chen Tun mit den Kindern Glaubenssétze fest, die sie von ihren Eltern Gibernommen haben. Eine solche Uber-
zeugung kdénnte sein, dass etwas schon gelernt werde, wenn man es nur genligend fleissig und ausdauernd
Ube. Die Berechtigung von Glaubensséatzen gilt es in der Arbeit als SHP kritisch zu reflektieren und die Thesen

beizubehalten, anzupassen oder abzulegen.

9.3.3 Das Kommunikationsmodell der Transaktionsanalyse

Im Verstandnis einer gelingenden Kommunikation nach Frindte (2002) sind in der Kommunikation zwischen
SHP und Schulkindern Paralleltransaktionen (vgl. Hennig & Pelz, 2002) anzustreben. Die Botschaft wird von
dem beabsichtigen Ich-Zustand empfangen und die Antwort an denselben Ich-Zustand des anfénglichen Sen-
ders gerichtet. Nachfolgend werden zur Veranschaulichung zwei Situationen mit parallel verlaufenden Trans-
aktionen skizziert. Das erste Beispiel spielt sich auf der Ebene des Erwachsenen-Ich (ER) ab (s. Transakti-
onsdiagramm links auf Abbildung 13). Im zweiten Beispiel wendet sich die SHP aus dem Eltern-Ich (EL) an
das Kind-Ich (K) des Schulkindes (S). Die Antwort verlauft parallel in entgegengesetzter Richtung (s. Trans-
aktionsdiagramm rechts auf Abbildung 13).

Abbildung 13: Beispiele von Paralleltransaktionen (abgerufen am 16.02.2018

unter https://transaktionsanalyse.audio/transaktionen-kommunikation/)

Beispiel 1 SHP: ,Wérter welcher Wortart beginnen mit einem grossen Anfangsbuchstaben?"
S: ,Nomen."
Beispiel 2 SHP: ,Warum hast du die Hausaufgaben schon wieder nicht rechtzeitig gelost?"

S: ,Ich habe sie einfach nicht verstanden und gar niemand hat mir geholfen."

Wie von Stewart und Joines (2015) erlautert, kann die Kommunikation unbegrenzt fortgesetzt werden, solange
die Transaktionen komplementar erfolgen. Fir das erste Bespiel bedeutet dies, dass der Austausch auf der
sachlichen Ebene vorangeht und das Unterrichtsgesprach somit in einem stérungsfreien Wechselspiel ver-
lauft. Auch das zweite Gesprach wird erhalten, jedoch hinsichtlich Wertschatzung nicht auf konstruktive Art
und Weise. Das Kind fuhlt sich durch die kritisierend wahrgenommene Ausdrucksweise der SHP herabgesetzt.
Bemerken SHP ein solches unkonstruktive Kommunikationsgeschehen, kénnen sie mithilfe einer Uber-
kreuztransaktion (vgl. Hennig & Pelz, 2002) in positiver Hinsicht eine Stérung bewirken. Anstatt aus dem an-
gesprochenen Eltern-Ich zu reagieren, antworten sie aus dem Erwachsenen-Ich und sprechen gleichzeitig das
Erwachsenen-Ich des Schulkindes an. Das Kind erhalt dadurch eine andere Antwort, als es durch den voran-
gegangen Austausch erwartete. Im besten Fall folgt es der Einladung der SHP, ebenfalls in den Zustand des
Erwachsenen-Ichs zu wechseln und die Kommunikation setzt sich auf jener Ebene fort.

Nebst dieser bewussten Herbeifiihrung konnen Uberkreuztransaktionen auch von unbewussten internen Pro-

zessen ausgehen (vgl. Hennig & Pelz, 2002). Diese festzustellen und die Kommunikation ins Positive zu len-
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ken, kann zu den Verantwortlichkeiten von SHP gezahlt werden. Folgt man namlich Erkenntnissen der For-
schung zur Interaktion zwischen Lehrperson und Schulkindern nach Hertzsch und Schneider (2013), liegt die
Hauptverantwortung fiir deren gelingende Gestaltung bei den Lehrpersonen. Im schulischen Kontext ist zwi-
schen SHP und einem Schulkind (S) folgende Situation denkbar:

S: ,Kénnen Sie mir das nochmals erklaren?"

SHP: ,Nie horst du zu!"

Das Transaktionsdiagramm sieht wie auf nachfolgender Abbildung 14 aus:

Abbildung 14: Beispiel einer Uberkreuztransaktion (abgerufen am 16.02.2018

unter https://transaktionsanalyse.audio/transaktionen-kommunikation/)

Abhangig davon, wie das Schulkind auf die Botschaft reagiert oder im Weiteren kommuniziert, verlauft das
Gesprach ganz unterschiedlich. In der Analyse von Transaktionen erfahrenen SHP gelingen die Reflexion des
Prozesses und ein férderliches Reagieren sicherlich eher als jenen SHP, die wenig Ubung darin haben. SHP
realisieren vielleicht in der Fortsetzung des Gesprachs, dass sie auf die sachliche Anfrage des Schulkindes
aus dem Eltern-Ich reagiert haben. Dadurch kénnen sie die weiteren Transaktionen einordnen, verstehen und
im Sinne einer gelingenden Kommunikation gestalten. Mit wenig Erfahrung lassen sich solche Uberkreuzun-
gen im Nachhinein erkennen, wenn die SHP die Situation mit dem Kind Gberdenken.
Gamber (2016) zufolge griinden viele Uberkreuztransaktionen auf dem Bestreben, die Rollen und Beziehun-
gen zu definieren. Hinter der Botschaft der SHP kdnnte sich das Bedurfnis einer solchen Definition verbergen.
In diesem Fall empfiehlt es sich, Erwartungen und Aufgaben in der Zusammenarbeit zwischen SHP und Schul-
kindern offen zu klaren.
Auch verdeckte Transaktionen nach Stewart und Joines (2015) sind zwischen SHP und Schulkindern denkbar.
Hierflr ist zunachst nur die offene Botschaft in Worte gefasst.

SHP: ,Weisst du jetzt, wie du bei der schriftlichen Multiplikation vorgehen musst?"

S: ,Ja, ich habe es mir gemerkt."
Dieser sprachliche Inhalt wird vom Erwachsenen-Ilch zum Erwachsenen-Ich Ubermittelt. Im nachfolgenden

Diagramm von Abbildung 15 ist die Transaktion mit durchgezogener Linie skizziert.

/’

"
/
717
77
4

Abbildung 15: Beispiel einer Uberkreuztransaktion (abgerufen am 03.06.2018

unter https://transaktionsanalyse.audio/transaktionen-kommunikation/)

Die zweite, verdeckte Botschaft ist nonverbal anhand der Bewegungen, der Kérperhaltung, des Blickes, des

Gesichtsausdruckes und hauptsachlich der Sprechweise erkennbar (vgl. Gamber, 2016). Sie verlauft parallel
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vom Eltern-lch zum Kind-Ich und entgegengesetzt vom Kind-Ich zum Eltern-Ich. In vorangehendem Transak-
tionsdiagramm ist sie mit gestrichelten Linien abgebildet. Erganzt mit dem, was gesehen und gehdrt wird, kann
das Gesprach wie folgt festgehalten werden:
SHP (herablassend, mit absinkender Satzmelodie und Betonung auf jetzt; Gesichtsmuskeln angespannt
und Augenbrauen hochgezogen):

~Weisst du jetzt, wie du bei der schriftlichen Multiplikation vorgehen musst?"

S (kleinlaut, mit leiser, nach oben gehender Stimme, die Schultern mit gesenktem Kopf hochgezogen

und nach unten auf das Blatt blickend):

»Ja, ich habe es mir gemerkt."
Diese nonverbalen Elemente ergeben in Worte lGibersetzt folgende Kommunikation:

SHP: ,Du brauchst immer so lange, bis du irgendwas verstanden hast!"

S: ,Ich gebe immer mein Bestes und nie mache ich es gut genug."
Gamber (2016) zufolge lassen sich verdeckte Transaktionen nur schwer erkennen. Es ist davon auszugehen,
dass dies ebenso auf den schulischen Kontext und die Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern zu-
trifft. Noch verstarkter als in Einzelgesprachen wird es bei Kommunikationsprozessen in der Gruppe oder in
der ganzen Klasse sein. Bei schwerwiegenden Kommunikationsproblemen kdnnte es sich lohnen, eine Lehr-
person zur Beobachtung hinzuzuziehen und die abgelaufenen Kommunikationsprozesse im Anschluss ge-
meinsam hinsichtlich verdeckten Transaktionen zu analysieren. Zumal diese verdeckten Botschaften laut Hen-

nig und Pelz (2002) das weitere Geschehen richtungsweisend beeinflussen.

Ist die Grundhaltung der Transaktionsanalyse (vgl. Stewart & Joines, 2015) flr eine gelingende Kommunika-
tion zwischen SHP und Schulkindern zielfiihrend, erweist sich die Anwendung der verschiedenen Modelle als
herausfordernd. SHP kénnen das Kommunikationsgeschehen bewusst und zielorientiert gestalten, wenn sie
auf die einzelnen Transaktionen achten und deren Analyse Uben (vgl. Stewart & Joines, 2015). Mit Blick auf
die Gesamtsituation, wie von Six et al. (2007a) gefordert, fuhrt die Transaktionsanalyse zu einem tieferen

Verstandnis des eigenen Kommunikationsverhaltens und jenem der Kinder.

9.4 Gewaltfreie Kommunikation

9.4.1  Definition und Grundhaltung der Gewaltfreien Kommunikation

Die Gewaltfreie Kommunikation basiert auf respektvollem Umgang, Mitgefihl, positiver Beziehungsgestaltung,
Ressourcenorientierung, Selbstverantwortung und Partizipation (vgl. Orth & Fritz, 2013; Rosenberg, 2005,
2016). Indem die Bedurfnisse in den Mittelpunkt riicken, wird eine wertschatzende Kommunikation geférdert.
Die Wertschatzung entspricht der bedingungslosen Anerkennung des Gegenlibers nach Hellwig (2016). Be-
dirfnisse werden als lebensnotwendig aufgefasst und als handlungsleitend akzeptiert. Auf die Schule lber-
tragen bedeutet dies, dass SHP hinter dem kommunikativen und weiterflihrenden Verhalten der Schulkinder
naturliche und positive Beweggriinde vermuten. Negative Zuschreibungen werden dadurch verhindert.

Die Absicht, mit der kommuniziert wird (vgl. Gaschler & Gaschler, 2012), scheint fir eine gelingende Kommu-
nikation zwischen SHP und Schulkindern erfolgversprechend zu sein. Miteinander in Kontakt zu treten und

sich in das Gegenuber einzufiihlen, ist hilfreich, um die Kommunikationssituation aufeinander abzustimmen.
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Diese Ubereinstimmung charakterisiert Frindte (2002) zufolge eine erfolgreiche Kommunikation. Selbstverant-
wortung und Mitgefiihl schaffen eine gemeinsame Ebene. Die Bedirfnisse und Geflihle von SHP und Schul-
kindern erfahren gleichermassen Berechtigung und Beriicksichtigung. Verbundenheit entwickelt sich und Au-

tonomie wird gewahrt.

9.4.2 Der Prozess der Gewaltfreien Kommunikation
Das Modell der vier Schritte (vgl. Rosenberg, 2005) tragt im schulischen Kontext dazu bei, dass SHP den
sprachlichen Ausdruck und die Art zuzuhdren bewusst gestalten. Aus gewohnheitsmassigen, automatischen
Reaktionen werden reflektierte Antworten, die auf dem Bewusstsein dessen griinden, was wahrgenommen,
gefuhlt und gebraucht wird. Die Gewaltfreie Kommunikation leitet dazu an, sorgféltig zu beobachten und sto6-
rende Verhaltensweisen und Umstande genau zu bestimmen. Wichtig ist dabei, zwischen Beobachtung und
Bewertung zu unterscheiden (vgl. Rosenberg, 2016). Fuir SHP gilt, Bewertungen von Verhaltensweisen in den
Mitteilungen an die Schulkinder zu erkennen und weit moglichst zu vermeiden. Davon betroffen sind nebst
Urteilen (iber Verhaltensweisen auch Kritik, Diagnosen und Interpretationen (vgl. Rosenberg, 2016). Ausse-
rungen der Schulkinder in dieser Art sind ebenso als Ausdruck ihrer unerfiillten Bedirfnisse aufzufassen.
Diese Haltung unterstiitzt SHP darin, sich sachlich abzugrenzen und die Botschaften der Schulkinder nicht
personlich zu nehmen.
SHP werden im Weiteren dazu angeregt, sich ehrlich und klar auszudriicken und gleichzeitig den Schulkindern
respektvolle und einfihlsame Aufmerksamkeit zu schenken. Dadurch gelingt es zunehmend besser, den ei-
genen Bedurfnissen sowie jenen der Kinder auf die Spur zu kommen. Die Bedurfnisse zu erfassen, ist hin-
sichtlich der Auffassung von Gaschler und Gaschler (2012) bedeutsam, da jegliches Verhalten dadurch moti-
viert ist, die Bedurfnisse zu stillen. Da alle Bedirfnisse dem Leben dienen, sind sie grundsatzlich positiv. Mit
diesem Hintergrund erweitert sich das Verstandnis flr Verhaltensweisen von Schulkindern, insbesondere fir
widersprichlich erscheinendes Handeln. SHP sind aufgefordert, den gesamten Kontext miteinzubeziehen, um
mogliche Beweggriinde hinter dem sichtbaren Verhalten zu entdecken. Es kann davon ausgegangen werden,
dass diese flr das Kind zu jenem Zeitpunkt als sinnvoll oder einzig méglich gehalten werden. Dieses Ver-
standnis wirkt sich wiederum férderlich auf eine gelingende Kommunikation aus.
Ein Ansatzpunkt fur den Austausch mit den Schulkindern bietet die Feststellung von Gaschler und Gaschler
(2012), dass Gewalt und Konflikte auf der Ebene der Strategien und nicht auf der Ebene der Bedirfnisse
entstehen. Bei Schwierigkeiten in der Kommunikation empfiehlt es sich demzufolge, bei der Art und Weise,
wie die Bedurfnisse befriedigt werden wollen, anzusetzen. SHP kénnen die Kinder dabei unterstitzen, ihre
Bedurfnisse zu benennen und diese erfolgreich zu stillen. Die Wertschatzung fir jedes Kind wird erhalten,
obschon die Strategien zur Bedurfnisbefriedigung nicht gutgeheissen werden.
Die zeitbringenden vier Schritte (vgl. Rosenberg, 2005) tragen vor allem in herausfordernden Situationen zu
mehr Handlungsoptionen der SHP bei. Vorstellbar ist die Situation, dass ein Schulkind sich weigert, gewisse
mathematische Aufgaben zu I6sen. Anstatt mit Strenge zu reagieren, kdnnen SHP den sichtbaren Widerstand
ansprechen und die vier Schritte anwenden. Die Kommunikation zwischen SHP und Schulkind (S) kénnte sich
wie nachfolgend beschrieben gestalten.

SHP: ,Ich sehe, dass du dasitzt und die Aufgaben, die ich gestellt habe, nicht 16st."

S: ,Mathe ist blod!"

SHP: ,Das klingt so, als ob du Mathematik Gberhaupt nicht mégen und lieber etwas anderes tun wir-

dest."
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S: ,Genau."

SHP: ,Das macht mich nachdenklich. Ich wollte Mathematik fur alle interessant machen und nun sehe
ich, dass mir das bei dir nicht gelungen ist."

S: »lch verstehe nicht, warum ich das Uberhaupt lernen soll."

SHP: ,lIst es flr dich wichtig, zu verstehen, was fiir einen Sinn etwas hat, bevor du dich damit beschéaf-
tigst? Siehst du keinen Grund, dich mit Mathematik zu beschaftigen?"

S: ~Ja."

SHP: ,Jetzt bin ich etwas verwirrt. Ich bin mir namlich nicht sicher, ob du nicht verstehst, wie Mathema-
tik dir nitzlich sein kdnnte oder ob du es einfach nicht magst, dich mit Mathematik zu beschafti-
gen. Um was von beidem geht es?"

S: ,ES ist einfach zu schwierig."

SHP: ,Willst du damit sagen, dass du frustriert bist und mehr Hilfe brauchst, um zu verstehen, wie man
die Aufgaben I6st?"

S: »~Ja, aber es ist auch langweilig."

SHP: ,Du langweilst dich also dabei und moéchtest, dass es fir dich interessanter ist.”

S: ~Ja."

SHP: ,Wir kénnen den Unterricht ganz bestimmt so gestalten, dass Mathematik fiir dich leichter wird
und dir mehr Spass macht. Das wiirde ich jedenfalls gerne versuchen."

S: Wie?"

SHP: ,Dazu brauche ich deine Hilfe. Du musstest mir sagen, wenn die Arbeit fir dich langweilig oder
zu schwer wird. Wenn du das tust, kdnnen wir gemeinsam ausprobieren, um herauszufinden, wie
es fur dich leichter und verstandlicher wird."

S: ,Hmmm, na gut."

Anstelle von Gewalt in Form von Bestrafung und Belohnung oder Schuld und Scham als Beweggrinde etwas
zu tun (vgl. Rosenberg, 2005), werden Geflhle und Bedurfnisse klar ausgedrickt. SHP und Schulkinder stim-
men Wahrnehmungen aufeinander ab, wie von Gaschler und Gaschler (2012) gefordert. Mdgliche Grinde,
die zu einem Konflikt fiUhren kénnten, heben sich auf. Nebst Verstandnis fir einander entwickelt sich zudem
eine konstruktive Losung fur beide Seiten.

Fir SHP ist es hilfreich zu wissen, dass das Verhalten von Schulkindern nicht als Ursache fir die eigenen
Gefuhle bezeichnet werden kann (vgl. Gaschler & Gaschler, 2012; Rosenberg, 2005). Auch wenn die Verhal-
tensweisen der Kinder bei den SHP Arger oder Betroffenheit hervorrufen, liegt der Ausléser bei den SHP und
ihren eigenen Bedurfnissen. Im vorangestellten Beispiel hatten SHP verargert oder beleidigt reagieren kénnen,
weil sie den Widerstand des Schulkindes auf sich personlich beziehen und das Verhalten negativ bewerten.
Dahinter verbergen sich jedoch ihre eigenen nicht erflllten Bedirfnisse, einen interessanten Unterricht zu
bieten, an dem die Kinder motiviert teilnehmen. Nehmen SHP den Arger oder die Betroffenheit wahr, kénnen
sie die Gefuhle als zu sich gehdrend einordnen und sich im Weiteren ihren Bedirfnissen und jenen der Kinder
zuwenden.

Herausfordernd und zugleich aussichtsreich fiir eine gelingende Kommunikation nach Frindte (2002) ist der
Umgang mit Bitten entsprechend der Gewaltfreien Kommunikation. Die Mdglichkeit, so wie beabsichtigt ver-
standen zu werden, fallt bei einer konkreten und positiven Bitte hdher als bei einer abstrakten und negativen

Forderung aus. Die kennzeichnende Haltung des Senders, fiir eine Ablehnung der Bitte offen zu sein, wirkt im
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schulischen Kontext irritierend. Die asymmetrische Beziehung zwischen SHP und Schulkindern (vgl. Six et al.,
2007b) legt nahe, dass SHP aus ihrer Position Forderungen durchsetzen kénnen. Dem ist so, wobei es sich
dann nicht mehr um eine Bitte handelt. Daraus lasst sich folgern, dass SHP eindeutig zwischen Bitten, die
auch verweigert werden diirfen und Anweisungen, die umzusetzen sind, unterscheiden und klar kommunizie-
ren miUssen. Dadurch, dass eine Anweisung in der sprachlichen Form einer Bitte mitgeteilt wird, kénnen Kon-
flikte entstehen. Eine weitere Mdglichkeit, Stérungen in der Kommunikation zu vermeiden, stellt die Verstand-
nisbitte (Gaschler & Gaschler, 2012, S. 47) dar, die sich auch im schulischen Kontext anwenden lasst. Rea-
gieren Schulkinder mit einer Verneinung auf Bitten von SHP, kann es unterstiitzend sein, zunachst eine Ver-
standnisbitte auszudriicken. Hinter dem Nein verbirgt sich vielleicht keine Ablehnung der Bitte, sondern deren
Nichtverstehen. Die Frage danach, was die Kinder verstanden haben, scheint vielversprechender zu sein als
die Frage, ob die Kinder die SHP verstanden haben. Sie erhalten mit der offenen Frage die Mdglichkeit, das
zu aussern, was bei ihnen angekommen ist. Auch wenn es wenig erscheint, ist es forderlicher als die ge-
schlossene Frage verneinen zu mussen. Aufgrund der Antwort des Kindes auf die wertfreie Frage, was es

verstanden hat, I8sst sich das weitere Kommunikationsgeschehen konstruktiv anstossen.

9.4.3 Prozessorientierte Sprache

Die prozessorientierte Sprache der Gewaltfreien Kommunikation (vgl. Rosenberg, 2016) ist in der Schule von
allgemeinem Nutzen sowie von besonderer Bedeutsamkeit, wenn es die rollenbedingte Aufgabe der SHP
betrifft, die Schulkinder zu bewerten. Bewertungen erfolgen auf der Grundlage von Beobachtungen, die sich
auf den Zeitrahmen und den Zusammenhang berufen.

Zur Veranschaulichung werden die Ausfihrungen Rosenbergs zu Beobachtung und Bewertung (Rosenberg,
2016, S. 42) in Tabelle 6 mit mdglichen Beispielen aus der Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern

erganzt.

Tabelle 6: Wertfreie Beobachtung und Beobachtung mit Bewertung (in Anlehnung an Rosenberg, 2016, mit eigenen

Beispielen)

Kommunikation

Beispiel: Beobachtung
vermischt mit Bewertung

Beispiel: Beobachtung
getrennt von Bewertung

1. Gebrauch des Verbs sein ohne
Anzeichnen, dass der Bewertende
die Verantwortung fiir seine Bewer-
tung Gbernimmt

Du bist so fleissig.

Wenn ich sehe, wieviel Zeit du fir
das Uben der Lernworter einsetzt,
finde ich, dass du sehr fleissig bist.

2. Gebrauch von Verben mit bewer-
tendem Beigeschmack

Du schiebst die Dinge vor
dich her.

Du beginnst am Abend vor der Pri-
fung mit Lernen.

3. Annahme, dass die eigene Mei-
nung Uber die Gedanken, Geflhle,
Absichten oder Wiinsche von jemand
anderem die einzig gultige ist

Du erwartest bestimmt,
dass ich dir die Aufgabe
nochmals erklare.

Ich gehe davon aus, dass du die
Aufgabe von mir nochmals erklart
haben méchtest.

4. Annahme mit gesichertem Wissen
vermischen

Wenn du das Einmaleins
nicht automatisierst, hast
du Schwierigkeiten beim
weiteren Rechnen.

Wenn du das Einmalseins nicht au-
tomatisierst, befiirchte ich, dass du
beim weiteren Rechnen Schwierig-
keiten haben kénntest.
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5. Keine genaue Bestimmung von Forderkinder denken nie an | Ich habe noch nicht erlebt, dass du

Personen innerhalb einer Bezugs- ihr Material. deine Hausaufgaben und dein Etui

gruppe in die Forderlektion mitgebracht
hast.

6. Benutzen von Wortern, die eine Du bist eine langsame Le- Du erliest die Warter buchstaben-

Fahigkeit bezeichnen, ohne klarzu- serin. weise.

machen, dass hier bewertet wird

7. Benutzen von Adverbien und Ad- Du schreibst sehr unschén. | Deine Schrift ist flir mich schwer zu
jektiven auf eine Art, die nicht deut- lesen.

lich macht, dass es sich um eine Be-
wertung handelt

In den Beispielen, die Beobachtung und Bewertung trennen, Gbernehmen SHP die Verantwortung fir ihre
Botschaften, ohne dem angesprochenen Kind etwas Negatives zuzuschreiben. Sie werden der Forderung
Hellwigs (2016), die eigenen Werte nicht als Massstab fur das Handeln der anderen Person zu nehmen, son-
dern deren Werte zu respektieren, gerecht. Uberschneiden sich Beobachtung und Bewertung, kommt es zu
negativen Zuschreibungen und Ubertreibungen. Die Sichtweise des Kindes, die Fleischer (2016) zufolge zu
einer wertschatzenden Kommunikation zahlt, bleibt unbertcksichtigt.

Die Auffassung Rosenbergs (2005, 2016), dass oft Gedanken oder Urteile Giber andere Menschen als Gefiihle
in Worte gefasst werden, regt SHP dazu an, angesichts ihres Sprachgebrauchs wachsam zu sein. In der
taglichen Kommunikation mit den Schulkindern wird dies weniger der Fall sein als in Gedanken oder Gespra-
chen ausserhalb des Férderunterrichts. Damit gemeint sind Situationen, in denen SHP den erlebten Tag nach-
bereiten und reflektieren oder sich mit anderen Lehrpersonen austauschen. Ausserungen wie ,Ich habe das
Gefuhl, dass die Eltern die Forderziele nicht unterstutzen" oder ,Ich habe das Geflhl, dass die Schulleitung
sich nicht fir meine Meinung zum Foérderkonzept interessiert" beschreiben keine Gefiihle. Das erste Beispiel
drickt aus, wie die Haltung der Eltern gegenlber den Fdrderzielen eingeschatzt und das zweite Beispiel wie
das Verhalten der Schulleitung interpretiert wird. Um solche Botschaften zu erkennen, sind die beschriebenen
Merkmale von Rosenberg (2016) dienlich. Mithilfe der Worterverzeichnisse kénnen die Gefihle klar und deut-
lich formuliert werden. Die beispielhaften Ausserungen lassen sich umformulieren in ,Ich bin unzufrieden, da
ich den Eindruck habe, dass die Eltern die Férderziele nicht unterstiitzen" und ,Ich fiihle mich niedergeschla-
gen, weil die Schulleitung mich nicht nach meiner Meinung zum Férderkonzept fragt". SHP gewinnen an Klar-

heit, was ihre Gefiihle und Gedanken betrifft und erlangen somit auch ein starkeres Rollenbewusstsein.

Teilen SHP die Auffassung der Gewaltfreien Kommunikation nach Rosenberg (2005, 2016), dass Schulkinder
mit ihren kommunikativen sowie jeglichen Verhaltensweisen beabsichtigen, inre Bedurfnisse zu erfillen, for-
dern sie eine gelingende Kommunikation erheblich. Das Modell der vier Schritte (vgl. Rosenberg, 2005) regt
die konkrete Umsetzung durch SHP sowie ihre Selbstreflexion an. In herausfordernden Situationen eréffnen
sich neue Handlungsoptionen und somit konstruktive Losungen. Ebenfalls bedeutsam ist das Bewusstsein der
SHP dafiir, dass sie fir ihre Bedirfnisse und Geflihle selbst verantwortlich sind (vgl. Gaschler & Gaschler,
2012; Rosenberg, 2005). Die prozessorientierte Sprache der Gewaltfreien Kommunikation (vgl. Rosenberg,
2016) unterstiitzt, die Eigenverantwortung fiir das Kommunikationsgeschehen zu (ibernehmen und Stérungen

vorzubeugen.
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9.5 Lingva Eterna

9.5.1  Sprach- und Kommunikationskonzept Lingva Eterna

SHP beeinflussen durch ihre Gestaltung der Kommunikation die Unterrichts-, Beziehungs- und Schulkultur
und wirken zugleich als Rollenmodelle (vgl. Carlsson, 2014). Von Marmet (2016) wird die Sprache gar als
wichtigstes Mittel der Kommunikation mit der Bezeichnung ,Trager des sozialen Geschehens" (S. 13) benannt.
Sich als SHP auf dem Hintergrund des Sprach- und Kommunikationskonzepts Lingva Eterna (vgl. Scheurl-
Defersdorf, 2013) mit dem personlichen und allgemein verbreiteten Sprachgebrauch auseinanderzusetzen,
scheint angebracht zu sein. Scheurl-Defersdorf (2016) beschreibt, dass ein sorgfaltiger und bewusster Um-
gang des individuellen Ausdrucks eine wertschatzende und I6sungsorientierte Kommunikation ermaégliche.
Dementsprechend wandeln sich das eigene Denken und Handeln. Dies erlautert der Aufbau des Sprach- und
Kommunikationskonzepts. Klarheit und Wertschatzung als zwei der drei Grundpfeiler (vgl. Stockert, 2016)
entsprechen den beiden Komponenten, welche fiir eine gelingende Kommunikation als bedeutsam gelten (vgl.
Fleischer, 2016; Frindte, 2002). Die dritte Saule steht fir die Prasenz, womit die individuelle Ebene der SHP

dazukommt.

9.5.2 Die Wirkung der Sprache

Mit der Grammatik und einzelnen, scheinbar unbedeutenden Waértern transportiert der Sender unbewusst viele
emotionale Zusatzbotschaften, die der Empfanger ebenso unbewusst aufnimmt. Gleichwohl beeinflussen sie
die Einschatzung der Botschaft (vgl. Stockert, 2016). Die Wirkung der Sprache legt nahe, sie im schulischen
Kontext zum Wohle einer gelingenden Kommunikation einzusetzen. Die Kraft der Sprache kann im Positiven
genutzt werden, soweit dies aufgrund der unbewussten Anteile moéglich ist.

Zwei grundlegende Voraussetzungen lassen sich zu diesem Zweck festhalten. Zum einen sollen Gefuhle der
SHP den Schulkindern eindeutig mitgeteilt anstatt der Inhaltsebene einer Botschaft unterlegt werden. Zum
anderen ist es bedeutsam, dass SHP den Kontakt mit den Schulkindern herstellen, bevor sie ihnen etwas
mitteilen. So selbstverstandlich die Kontaktaufnahme wirkt, geht sie im schulischen Alltag nicht selten verges-
sen. Zwischen dem Aussprechen des Namens einen Moment zu warten und den Blickkontakt sicherzustellen,
stellt die entscheidende Bedingung dar, damit die Botschaft Gberhaupt ankommen kann. Die zweite kurze

Pause, bevor die Botschaft mitgeteilt wird, empfiehlt sich aufgrund der erhéhten Aussagekraft.

9.5.3 Wortschatz

Ausgehend von den kontextbedingten Einflussfaktoren auf die Kommunikation (vgl. Six et al., 2007a) lasst
sich fur SHP ein rollen- und aufgabenbedingter Wortschatz annehmen. Diesen gilt es zu pflegen, damit er die
Bezeichnung des Schatzes verdient und die Kommunikation mit den Schulkindern bereichert.

Die zu streichenden Fullworter eigentlich und man (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011) sind in den Botschaften von
SHP beispielsweise zu horen in ,Die Forderaufgaben hattest du eigentlich schon letzte Woche abgeben mis-
sen" oder ,Wenn man den Auftrag verstanden hat, |6st man ihn am Pult". Das Wort eigentlich schwéacht den
indirekten Hinweis der SHP, dass die Abgabe der Hausaufgaben zu einem friheren Zeitpunkt verlangt gewe-
sen ware. Indem eigentlich weggelassen wird, gewinnt die Aussage an Kraft und eine Konsequenz hinsichtlich
der genannten Tatsache kann folgen. Mit der allgemeinen Bezeichnung man fiihlen sich die Schulkinder we-
niger angesprochen und in die Verantwortung fir die Bearbeitung des Auftrags geholt, als wenn die Botschaft
beispielsweise mit ,du" formuliert ware.

Modalverben sind im schulischen Kontext von besonderer Bedeutung. Aufgrund des Kommunikationsprozes-

ses auf der vertikalen Ebene (vgl. Six et al., 2007a), teilen SHP den Schulkindern oft mit, was sie tun missen,
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diirfen oder sollen. Dass die Modalverben die Bedeutung der Botschaft entscheidend festlegen (vgl. Scheurl-
Defersdorf, 2013), wird selten bewusst sein. Bei gelingender Kommunikation ist dieser Umstand wenig bedeu-
tend. Zeigen sich jedoch Schwierigkeiten, kénnen die kleinen Unterschiede in der Bedeutung der Woérter zu
Konflikten fliihren oder ebendiese verhindern. Wird beispielsweise eine Aufforderung mit k6nnen formuliert,
behalt es sich ein Kind vor, dieser nicht nachzukommen. Auf Nachfrage der SHP antwortet es, dass es die
Aufforderung nicht hat machen miissen. Setzen SHP die Modalverben im Bewusstsein ihrer Aussagekraft ein,
lassen sich solche Konflikte vermeiden.

Um unbewusst nicht noch mehr Fremdbestimmung und Druck auf die Schulkinder auszuliben (vgl. Scheurl-
Defersdorf, 2013), empfiehlt es sich, missen nur dann zu verwenden, wenn es die Situation erfordert. Dies ist
beispielsweise dann der Fall, wenn das unbedingte Miissen einer Verhaltensweise oder Handlung der Sicher-
heit der Schulkinder dient. Wird das Modalverb ausschliesslich mit dieser Aussagekraft ausgesprochen, ent-
faltet es seine volle Wirkung. Wenige klare Worte und eine ubliche Lautstarke reichen aus, um den Inhalt der
Botschaft zu vermitteln. In den anderen Fallen bietet sich nach Scheul-Defersdorf (2013) die Verwendung des
Futurs an. Anstatt ,Wir missen das Ruckwartszdhlen von 20 bis 0 nochmals tben" formulieren SHP Wir
werden das Ruckwartszéhlen von 20 bis 0 nochmals tUben". Das weitere Training wird nicht als Zwang, son-
dern als zukilnftige Handlung formuliert. Zwischen dem aktuellen und jenem Zeitpunkt liegt eine Pause, die
durchatmen I3sst.

Wird k6nnen im Sinne von dazu féhig sein bewusst verwendet, ricken die Handlungsmaéglichkeiten und Star-
ken ins Zentrum. Diese Ressourcenorientierung foérdert eine gelingende Kommunikation nach Fleischer
(2016). Die angenommene Wirkung der Sprache auf Sender und Empfanger verstarkt dies zusatzlich. Die
Kinder empfangen von den SHP als zuséatzliche Botschaft, dass sie an ihre Fahigkeiten glauben. Durch dieses
Vertrauen wird das Selbstkonzept gestarkt.

Derselbe bewusste und zuriickhaltende Umgang wie mit dem Modalverb miissen empfiehilt sich fiir Verben im
Konjunktiv. Ihr unbewusster Gebrauch schwacht Scheurl-Defersdorf (2011) zufolge die Wirkung der Botschaft
und des Senders. Anstatt viele Worte dafur zu verwenden, was die Schulkinder machen sollten und kénnten
oder was SHP meinen wiirden oder getan hétten, sind fur eine gelingende Kommunikation wenige klare und
wertschatzende Worte angebracht. Konjunktivformen schwachen Botschaften von SHP ab und lassen sie un-

glaubwiirdig erscheinen.

9.5.4 Grammatik

Bogensatze mit je einer Aussage und einem klaren Ende nach Stockert (2016) stehen unvollstdndigen, un-
deutlichen und vielleicht sogar komplexen Satzen gegenuber. Dass die erstgenannten Satze von Schulkindern
besser verstanden werden als die sich anschliessenden, ist offensichtlich. Gleichzeitig ist davon auszugehen,
dass auch SHP als Sender von den eigenen Bogensatzen profitieren. Ihr Denken erfolgt strukturierter und
fuhrt zu einer einfachen und pragnanten Sprache. Die kurzen Satze bleiben fur SHP und Schulkinder Uber-
schaubar. Die Verwendung von Bogensatzen foérdert, dass die Botschaften von den Kindern so verarbeitet
werden, wie sie von den SHP verstanden werden mdchten (vgl. Frindte, 2002).

Laut Scheurl-Defersdorf (2011) treten Fragen, Vorwirfe und Bitten im allgemeinen Sprachgebrauch oft ver-
mischt auf, was verwirrende und unklare Situationen hervorruft. Mit der Einhaltung von Bogensatzen kénnen
SHP eindeutig zwischen Aussagen, Auftragen, Fragen und Bitten unterscheiden und damit viel zu einer gelin-
genden Kommunikation beitragen. Im schulischen Kontext wirken rechtzeitige und klare Aufforderungen ziel-

fuhrender als Aufforderungen in Form von weitschweifenden Fragen. Anstatt ,Kdnntest du bitte das nachste
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Wort in Silben schwingen, so wie ich es vorgezeigt habe, anstatt das Wort zu buchstabieren?" lautet die Auf-
forderung ,,Schwing bitte das nachste Wort in Silben!" Mit einem situationsangemessenen und adressadaqua-
ten paraverbalen sowie nonverbalen Ausdruck (vgl. Altenthan et al., 2017) wirkt die Botschaft ebenso freund-
lich und héflich wie mit einer weitschweifigen Satzkonstruktion im Konjunktiv.

Von der Aussage gemass Scheurl-Defersdorf (2013), dass sich der Blick mit einer klaren, zielorientierten Auf-
forderung von der Vermeidung zum Ziel richtet, lasst sich fur den schulischen Kontext ableiten, Negationen
durch positive Formulierungen zu ersetzen. Formulieren SHP mit positiven Worten, was Schulkinder zu tun
anstatt zu lassen haben, férdern sie die beabsichtigen Verhaltensweisen. Bei einer Verneinung wird zwar die
eine oder andere Handlung ausgeschlossen, wodurch man sich der winschenswerten annahern kann. Was
jedoch tatsachlich zu tun ist, muss von den Kindern erschlossen werden. Dies stellt fiir sie eine unterschiedlich
grosse Herausforderung dar. Um die Kommunikation méglichst gelingend zu gestalten, empfiehlt es sich, die
erwlnschte Handlung anhand der positiven Formulierung direkt fassbar zu machen.

Verstarkt wirkt diese positive Kraft der Sprache bei positiven Prophezeiungen. Die Kinder werden ermutigt und
erfahren neue Méglichkeiten (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011). Als fester Bestandteil in der Kommunikation zwi-
schen SHP und Schulkindern stéarken solche Prophezeiungen die positive Beachtung und Nicht-an-Bedingun-
gen-gebundene Wertschatzung nach Fleischer (2016). Es gilt, sie in passenden Foérdersituationen bewusst
einzusetzen. Vorstellbar ist beispielsweise die Aussage ,Du weisst, welche Themen dich herausfordern. Du
wirst die passenden Aufgaben wahlen", in einer Situation, in der verschiedene mathematische Ubungsaufga-
ben zur Vertiefung bereitliegen.

Damit das Selbstkonzept der Schulkinder bedingungslos anerkannt wird (vgl. Hellwig, 2016), ist von nur
scheinbar positiven Prophezeiungen abzusehen. Diese enthalten Erwartungshaltungen der Erwachsenen an
die Kinder und messen ihnen feste Rollen zu (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011). Bereits im engeren Kontext bei
scheinbar kleinen Themen sollen SHP darauf achten, Mitteilungen wie ,Du Ubst so fleissig, dass du in der
Lernkontrolle mit deiner Note den Klassendurchschnitt erreichen wirst" zu vermeiden. Die Achtsamkeit im
Kleinen steigert sie im Grossen.

SHP helfen den Schulkindern, wenn sie durch den eigenen bewussten Umgang mit den Zeiten in der Sprache
eine klare zeitliche Struktur vorgeben. Diese wird ihnen die Orientierung erheblich erleichtern. Abgeschlossene
sowie zukunftige Situationen werden als solche wahrgenommen. Die Aufmerksamkeit der SHP und Schulkin-

der kann auf die Gegenwart gerichtet werden.

Der Nutzen von Lingva Eterna fur die Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern demonstriert, dass die
Auffassung Marmets (2016) auch auf den schulischen Kontext Gbertragen werden kann. Sprache Iasst sich
als ,Trager des sozialen Geschehens" (S. 13) bezeichnen. Beschéaftigen sich SHP mit dem eigenen Wort-
schatz und der Grammatik, strukturieren sie ihr Denken und Sprechen (vgl. Scheurl-Defersdorf, 2011; Stocker,
2016). Damit fordern sie das Verstandnis der Kinder und deren unbedingte Wertschatzung. Die Sprache wird

pragnanter, gewinnt an tatsachlicher Bedeutung und erhéht die Aussagekraft der SHP.

9.6 Ubersicht der Schliisselkompetenzen
Gegliedert nach den einzelnen Theorien und Modellen werden Schllisselkompetenzen beschrieben, von de-
nen aufgrund der Analyse und Synthese angenommen wird, dass sie den SHP im Kontext der Regelklasse in

der Primarschule eine gelingende Kommunikation mit den Schulkindern ermdglichen. Es handelt sich dabei
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gemass Six und Gimmler (2007) um Wissensbestande, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die SHP dazu befahigen,

kompetent zu kommunizieren.

9.6.1 Die Axiome der sozialen Kommunikation
SHP erlautern die Unmdglichkeit, nicht zu kommunizieren und deren Bedeutung fur eine gelingende Kommu-

nikation mit den Schulkindern.
SHP reflektieren die eigene Gestik, Mimik und den Tonfall hinsichtlich enthaltener Beziehungsaussagen.

SHP initiileren mit einer positiven Beziehung zu den Schulkindern deren bejahende Einstellung zum Sachin-
halt.

SHP analysieren negative Interaktionsfolgen zwischen sich und den Schulkindern im Wissen um die Inter-

punktion von Ereignisfolgen und unterbrechen diese I6sungsorientiert.

9.6.2 Kommunikationsmodelle nach Schulz von Thun
SHP analysieren Stérungen in der Kommunikation und klaren Missverstandnisse mithilfe des Kommunikati-

onsquadrates.

SHP reflektieren ihr Kommunikationsverhalten hinsichtlich der vier Schnabel und Ohren des Kommunikations-

quadrates.

SHP wechseln in schwierigen Moment gezielt die Ebene und verfigen dafir tiber alle vier Schnabel und Oh-

ren.

SHP formulieren Botschaften im Wissen um die begrenzte Einflussméglichkeit auf deren Empfang und Verar-
beitung durch den Sender moglichst klar und deutlich.

SHP nutzen ihr Wissen zum Inneren Team bei Entscheidungssituationen und inneren Konflikten.
SHP wenden die finf Kommunikationsstrategien betreffend Innerem Team situationsangemessen an.

SHP reflektieren ihre wertschatzende Grundhaltung gegeniber den Schulkindern in der Auseinandersetzung
mit den unterschiedlichen Stimmen, die sich zu einer bestimmten Situation oder einem Thema im Innern

zu Wort melden.

SHP wenden die vier Verstandlichmacher der Einfachheit, Gliederung/Ordnung, Kirze/Pragnanz und zusatz-

lichen Stimulanz bei der Formulierung mindlicher Ausserungen kontextuell passend an.

9.6.3 Die Transaktionsanalyse
SHP schétzen eigene Ich-Zustande sowie jene der Schulkinder auf der Grundlage des Funktionsmodells ein,

um die Kommunikation in eine gelingende Richtung zu beeinflussen.

SHP reflektieren vor dem Hintergrund des Strukturmodells ihre kommunikative Haltung aufgrund biografischer

Erfahrungen.

SHP verorten Schwierigkeiten und Stérungen in der Kommunikation mit den Schulkindern in Bezug auf das

Kommunikationsmodell der Transaktionsanalyse.

9.6.4 Gewaltfreie Kommunikation
SHP gestalten ihren sprachlichen Ausdruck und die Art zuzuhdren vor dem Hintergrund der vier Schritte der

Gewaltfreien Kommunikation bewusst und reflektiert.
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SHP wenden die vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation zur Pravention und Intervention von heraus-

fordernden Situationen an.

SHP kennen den Unterschied zwischen wertfreier Beobachtung und Beobachtung vermischt mit Bewertung

sowie deren Bedeutung fir die Gewaltfreie Kommunikation.

SHP erfassen und bertcksichtigen eigene Bedirfnisse und jene der Schulkinder im Dienste einer wertschat-

zenden und stérungsfreien Kommunikation.

SHP anerkennen die Bedurfnisse der Schulkinder als positiv sowie handlungsleitend und verorten Schwierig-

keiten in der Kommunikation hinsichtlich Strategien, die eingesetzt werden, um diese zu stillen.

SHP verantworten eigene Gefilihle und Bedirfnisse und ziehen Schlussfolgerungen fir die Kommunikation mit

den Schulkindern.

SHP setzen positiv und konkret formulierte Bitten nach dem Verstandnis der Gewaltfreien Kommunikation ein,

um eine gelingende Kommunikation und Beziehung zu den Schulkindern zu férdern.

SHP reflektieren ihren Sprachgebrauch hinsichtlich Beschreibung von Gefiihlen sowie Gedanken und Urteilen

Uber andere Menschen.

9.6.5 Lingva Eterna
SHP reflektieren ihren individuellen Sprachgebrauch auf dem Hintergrund des Sprach- und Kommunikations-
konzepts Lingva Eterna und leiten davon Entwicklungsmaoglichkeiten fiir gelingende Kommunikationspro-

zesse mit den Schulkindern ab.
SHP kennen Fillworter sowie deren Wirkung in der Kommunikation und lassen sie in ihren Botschaften weg.

SHP verwenden Modalverben im Bewusstsein ihrer Aussagekraft zur Starkung ihrer wertschatzenden Haltung

gegeniber den Schulkindern und zur Pravention von Kommunikationsstérungen.

SHP kennen und nutzen die Bedeutsamkeit von Bogensatzen in der Kommunikation mit den Schulkindern fir

die Unterscheidung zwischen Aussagen, Auftragen, Fragen und Bitten.
SHP formulieren mit Bogensatzen klare und pragnante Botschaften.

SHP reflektieren die Wirksamkeit von positiven Prophezeiungen auf die Schulkinder und leiten daraus

Schlussfolgerungen fir eine gelingende Kommunikation ab.

SHP Uberdenken den eigenen Sprachgebrauch hinsichtlich Verwendung der grammatikalischen Zeiten, um

klare zeitliche Strukturen zu schaffen.

9.7 Schlisselkompetenzen neu gegliedert
Ausgehend von der vorangegangen Arbeitsweise sind die Schlisselkompetenzen im vorangegangenen Kapi-
tel nach den Kommunikationstheorien und -modellen geordnet. Die Kompetenzen wurden in einem weiteren
Schritt sich gegenubergestellt und miteinander verglichen sowie unterschiedlich gruppiert. Schliesslich waren
die folgenden vier Ebenen herausgearbeitet:

o Sachlich wissen und anwenden

. Personlich wahrnehmen und reflektieren

. Sozial anerkennen und gestalten
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. Sprachlich strukturieren und formulieren

Die Kompetenzen lassen sich der sachlichen, persdnlichen, sozialen und sprachlichen Ebene zuordnen. Die
Strukturierung nach Ebenen deckt sich mit wissenschaftlichen Erkenntnissen aus verschiedenen Forschungs-
zusammenhangen. Nach Hertzsch und Schneider (2013) ist den unterschiedlichen Definitionen von Kommu-
nikationskompetenz gemeinsam, dass sich die Kommunikation auf verschiedenen Ebenen zeigt.

Die beiden Verben beschreiben jeweils, zu welchen Kerntatigkeiten die SHP in der Kommunikation mit den
Schulkindern durch das Wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Six & Gimmler, 2007) angeleitet wer-
den. Finden sich in einer Kompetenz Tatigkeiten von mehreren Ebenen, wird die Kompetenz der vordergriindig
vorhandenen Ebene zugeteilt. Innerhalb der Ebenen ist eine Reihenfolge angestrebt, die mit der grundle-
gendsten Kompetenz beginnt. Aus der erstgenannten Kompetenz wird folgerichtig eine nach der anderen er-

schlossen. Dementsprechend werden die Kompetenzen nachfolgend aufgefihrt.

9.7.1  Sachlich wissen und anwenden
SHP erlautern die Unmaoglichkeit, nicht zu kommunizieren und deren Bedeutung flr eine gelingende Kommu-

nikation mit den Schulkindern.

SHP kennen den Unterschied zwischen wertfreier Beobachtung und Beobachtung vermischt mit Bewertung

sowie deren Bedeutung fur die Gewaltfreie Kommunikation.

SHP analysieren Stérungen in der Kommunikation und klaren Missverstandnisse mithilfe des Kommunikati-

onsquadrates.

SHP verorten Schwierigkeiten und Stérungen in der Kommunikation mit den Schulkindern in Bezug auf das

Kommunikationsmodell der Transaktionsanalyse.

SHP analysieren negative Interaktionsfolgen zwischen sich und den Schulkindern im Wissen um die Inter-

punktion von Ereignisfolgen und unterbrechen diese I6sungsorientiert.

9.7.2  Persénlich wahrnehmen und reflektieren
SHP verantworten eigene Geflhle und Bedirfnisse und ziehen Schlussfolgerungen fir die Kommunikation mit

den Schulkindern.
SHP nutzen ihr Wissen zum Inneren Team bei Entscheidungssituationen und inneren Konflikten.

SHP reflektieren ihre wertschatzende Grundhaltung gegeniber den Schulkindern in der Auseinandersetzung
mit den unterschiedlichen Stimmen, die sich zu einer bestimmten Situation oder einem Thema im Innern

zu Wort melden.

SHP reflektieren vor dem Hintergrund des Strukturmodells ihre kommunikative Haltung aufgrund biografischer

Erfahrungen.

SHP reflektieren die Wirksamkeit von positiven Prophezeiungen auf die Schulkinder und leiten daraus

Schlussfolgerungen fiir eine gelingende Kommunikation ab.

SHP reflektieren ihren Sprachgebrauch hinsichtlich Beschreibung von Gefiihlen sowie Gedanken und Urteilen

Uber andere Menschen.

SHP reflektieren die eigene Gestik, Mimik und den Tonfall hinsichtlich enthaltener Beziehungsaussagen.
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SHP reflektieren ihr Kommunikationsverhalten hinsichtlich der vier Schnabel und Ohren des Kommunikations-

quadrates.

SHP wechseln in schwierigen Moment gezielt die Ebene und verfligen dafiir iber alle vier Schnabel und Oh-

ren.

SHP reflektieren ihren individuellen Sprachgebrauch auf dem Hintergrund des Sprach- und Kommunikations-
konzepts Lingva Eterna und leiten davon Entwicklungsmaglichkeiten fiir gelingende Kommunikationspro-

zesse mit den Schulkindern ab.

SHP (berdenken den eigenen Sprachgebrauch hinsichtlich Verwendung der grammatikalischen Zeiten, um

klare zeitliche Strukturen zu schaffen.

9.7.3  Sozial anerkennen und gestalten
SHP anerkennen die Bedlrfnisse der Schulkinder als positiv sowie handlungsleitend und verorten Schwierig-

keiten in der Kommunikation hinsichtlich Strategien, die eingesetzt werden, um diese zu stillen.

SHP erfassen und berlicksichtigen eigene Bedurfnisse und jene der Schulkinder im Dienste einer wertschat-

zenden und stérungsfreien Kommunikation.

SHP initiileren mit einer positiven Beziehung zu den Schulkindern deren bejahende Einstellung zum Sachin-
halt.

SHP wenden die vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation zur Pravention und Intervention von heraus-

fordernden Situationen an.

SHP schatzen eigene Ich-Zustande sowie jene der Schulkinder auf der Grundlage des Funktionsmodells ein,

um die Kommunikation in eine gelingende Richtung zu beeinflussen.
SHP wenden die finf Kommunikationsstrategien betreffend Innerem Team situationsangemessen an.

9.7.4  Sprachlich strukturieren und formulieren
SHP formulieren Botschaften im Wissen um die begrenzte Einflussmaoglichkeit auf deren Empfang und Verar-

beitung durch den Sender mdglichst klar und deutlich.
SHP formulieren mit Bogensatzen klare und pragnante Botschaften.

SHP kennen und nutzen die Bedeutsamkeit von Bogensatzen in der Kommunikation mit den Schulkindern fur

die Unterscheidung zwischen Aussagen, Auftragen, Fragen und Bitten.

SHP setzen positiv und konkret formulierte Bitten nach dem Verstandnis der Gewaltfreien Kommunikation ein,

um eine gelingende Kommunikation und Beziehung zu den Schulkindern zu férdern.
SHP kennen Fullwoérter sowie deren Wirkung und lassen sie in ihren Botschaften weg.

SHP verwenden Modalverben im Bewusstsein ihrer Aussagekraft zur Starkung ihrer wertschatzenden Haltung

gegeniber den Schulkindern und zur Pravention von Kommunikationsstérungen.

SHP gestalten ihren sprachlichen Ausdruck und die Art zuzuhdren vor dem Hintergrund der vier Schritte der

Gewaltfreien Kommunikation bewusst und reflektiert.
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SHP wenden die vier Verstandlichmacher der Einfachheit, Gliederung/Ordnung, Kiirze/Pragnanz und zusatz-

lichen Stimulanz bei der Formulierung von miindlichen Ausserungen kontextuell passend an.

Funf Kompetenzen auf der Sachebene, elf Kompetenzen auf der persoénlichen Ebene der SHP, sechs Kom-
petenzen im sozialen Miteinander und acht Kompetenzen im Sprachgebrauch ergeben einen vielfaltigen Ka-
talog an Wissensbestanden, Fahigkeiten und Fertigkeiten von SHP fur die gelingende Gestaltung von Kom-
munikation mit den Schulkindern. Im sich anschliessenden Kapitel der Diskussion finden sich die Ergebnisse

zur Beantwortung der Fragestellung zusammen und fihren zu einem Ausblick.

10 Diskussion

Zunachst wird die einleitend formulierte Fragestellung in Bezug auf Theorie und Forschung beantwortet. Der
Beantwortung der Fragestellung schliessen sich zentrale Erkenntnisse der Arbeit an. Zuletzt erfolgt ein Aus-
blick auf die heilpadagogische Praxis, die Ausbildung von SHP sowie auf mogliche weiterfiihrende For-

schungsarbeiten.

10.1 Beantwortung der Fragestellung
Die Fragestellung lautet:

Welche Kompetenzen befahigen Schulische Heilpadagoginnen und Heilpadagogen zu einer

gelingenden Kommunikation mit Schulkindern im Kontext der Regelklasse in der Primarschule?
Basierend auf der theoretischen Auseinandersetzung mit Fachliteratur wurden in deren Analyse und Synthese
Schliisselkompetenzen auf der sachlichen, personlichen, sozialen und sprachlichen Ebene abgeleitet. Die
personlichen Kompetenzen tberwiegen in ihrer Anzahl (11) gegenuber den Kompetenzen auf den anderen
Ebenen. Kompetenzen der sachlichen und sozialen Ebene sind im Vergleich zu den persdnlichen Kompeten-
zen ungefahr zur Halfte (5 und 6) vorhanden. Die sprachlichen Kompetenzen finden sich mengenmassig (8)
dazwischen ein. Es lasst sich schlussfolgern, dass eine gelingende Kommunikation mit Schulkindern von SHP
vordergrindig Kompetenzen auf der personlichen Ebene fordert. Sich selbst wahrzunehmen und zu reflektie-
ren, nimmt einen hohen Stellenwert ein. Eigenverantwortung zu tbernehmen (mit Bertcksichtigung der Wir-
kung auf die Schulkinder) und dadurch mehr Handlungsoptionen zu gewinnen, sind als bedeutsame Entwick-
lungen festzumachen. Diese Erkenntnisse stimmen mit den theoretischen Ausfiihrungen nach Vogel (2013)
Uberein. Indem Vogel (2013) die Komplexitat von kommunikativen Prozessen erdrtert, veranschaulicht die
Autorin gleichzeitig, wie einflussreich personale Bedingungen sind. Greuel (2016) wie auch Carlsson (2014)
weisen darauf hin, dass ein Wissen zum Thema Kommunikation nicht automatisch zu erfolgreichen Kommu-
nikationsprozessen fiihrt. Die Instrumente zu reflektieren, auf sich zu adaptieren und auf Grundlage einer pro-
fessionellen Haltung reflektiert anzuwenden, ist unabdingbar.
Die Kompetenzen auf der sprachlichen Ebene sind darauf ausgerichtet, dass SHP eine klare, pragnante und
strukturierte Sprache bewusst anwenden. lhr differenzierter sprachlicher Ausdruck fordert die Aussagekraft
ihrer Botschaften sowie ihre wertschatzende Haltung gegeniiber den Schulkindern. Dadurch wird die Briicke
in der Beziehung von den SHP zu Kindern und in den Kompetenzen von der persénlichen zur sozialen Ebene
geschlagen.
Hinsichtlich der Kompetenzen auf der sozialen Ebene sind SHP dazu aufgefordert, wertschatzende Kommu-

nikationsprozesse mit den Schulkindern zu begunstigen und aktiv zu gestalten. Die gelingende Gestaltung
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bezieht sich darauf, sowohl vorbeugend zu wirken als auch bei Schwierigkeiten handlungsfahig zu bleiben.
Die inneren Anteile von sich selbst und von den Kindern wahrzunehmen, erweist sich als grundlegend. Die
Merkmale der positiven Beachtung, unbedingten Wertschatzung, Empathie und des Echtseins sind wie von
Fleischer (2016) fir eine forderliche Kommunikation geschildert, signifikant vorhanden.

Die Kompetenzen auf der sachlichen Ebene umfassen vordergriindig, Uber theoretisches Wissen zu verfigen
und dieses im schulischen Kontext im Sinne einer gelingenden Kommunikation mit den Kindern anzuwenden.
Schwierigkeiten und Stérungen zu analysieren und verstehen, stellen wichtige Bestandteile dar. Die sachli-
chen Kompetenzen sind vor allem dann von Bedeutung, wenn die Kommunikation zwischen SHP und Schul-

kindern schwierig oder gestort ist.

10.2 Zentrale Erkenntnisse der Arbeit

Von den erfassten Kommunikationstheorien und -modellen erwies sich die Gewaltfreie Kommunikation nach
Rosenberg (2005, 2016) fur den Kontext der Regelklasse in der Primarschule als am ergiebigsten. Entspricht
die Grundhaltung von SHP den Grundannahmen des Konzepts, wird eine gelingende Kommunikation erheb-
lich beglinstigt. Dadurch, dass es einem einfach verstandlichen Handlungskonzept entspricht, fiihrt es zu vie-
len konkreten Umsetzungsanregungen. Das Modell der vier Schritte (vgl. Rosenberg, 2005) und die prozess-
orientierte Sprache (vgl. Rosenberg, 2016) veranschaulichen die Anwendbarkeit im Allgemeinen wie auch im
schulischen Kontext. Womit das Konzept nicht dient, sind theoretische Modelle, um Kommunikationsprozesse
darstellen und verstehen zu kénnen.

Im Vergleich dazu erweisen sich die metakommunikativen Axiome von Watzlawick et al. (2011), die Kommu-
nikationsmodelle nach Schulz von Thun (1998, 2014) und die Transaktionsanalyse vordergriindig als hilfreich,
um Kommunikationsprozesse zu erfassen und zu verstehen. Sie bieten sich vor allem bei Schwierigkeiten in
der Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern an, die ein vertieftes Verstandnis der Prozesse erfordern.
Stoérungen lassen sich durchleuchten, Missverstandnisse offenlegen und gleichzeitig die Selbstreflexion der
SHP verstarken. Ebenso wie die Gewaltfreie Kommunikation entfalten die Theorien und Modelle eine praven-
tive Wirkung, wenn SHP ihr kommunikatives Handeln darauf abstutzen, bevor es zu Schwierigkeiten kommt.
Im Wissen um die Unmdglichkeit, nicht zu kommunizieren (vgl. Watzlawick et al., 2011), die vier SchlUssel-
merkmale des Hamburger Verstandlichkeitsmodells (vgl. Langer, Schulz von Thun & Tausch, 2015) und das
Ich-Zustands-Modell der menschlichen Personlichkeit (vgl. Stewart & Joines, 2015) beglnstigen SHP eine
gelingende Kommunikation mit den Schulkindern. Die Modelle nach Schulz von Thun (1998, 2014) ermdgli-
chen Uber unterschiedliche Zugange verschiedene Perspektiven auf Kommunikationsprozesse. Sie lassen
sich unabhangig voneinander verstehen und umsetzen. Die elementaren Elemente der Kommunikation von
Sender, Botschaft und Empfanger (vgl. Six et al., 2007b) sind in den Konzeptionen leicht zu finden. Diese
Umstéande férdern deren Verstandnis und Aneignung sowie die Umsetzung im schulischen Kontext. Der Trans-
aktionsanalyse liegen differenzierte Konzepte zu Grunde, die auseinander hervorgehen und voneinander ab-
hangen. Die Theorie ist als Ganze zu verstehen, um im Sinne einer gelingenden Kommunikation eingesetzt
zu werden. Eine Vereinfachung der Inhalte birgt die Gefahr, dass sie undifferenziert und abgeschwacht wer-
den. Die abgeleiteten Kompetenzen im tatsachlichen Mass zu entwickeln, bedingt einen grossen Effort, was
wiederum den Nutzen begrenzt. Ahnlich verhélt es sich mit den zur Metakommunikation gehérenden Axiomen
von Watzlawick et al. (2011). Um sie fur die Gestaltung von Kommunikationsprozessen anwenden zu kénnen,

muss zunachst ihr Bedeutungsgehalt erfasst werden.
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Bei allen vier Theorien und Modellen kristallisiert sich der Beziehungsaspekt als richtungsweisend flr eine
gelingende Kommunikation der SHP mit den Schulkindern im Kontext der Regelklasse in der Primarschule
heraus. Dem Beziehungsaspekt ist daher eine besondere Beachtung zukommen zu lassen.

Von Lingva Eterna lassen sich Kompetenzen auf der sprachlichen Ebene und persénlichen Ebene der SHP
herausarbeiten. Einerseits beeinflusst ein gewandeltes Sprechen das Denken von SHP und hat andererseits
auch Einfluss auf ihre individuelle Wirklichkeit. Dadurch wird eine gelingende Kommunikation mit den Schul-
kindern insbesondere unter dem Aspekt der Wertschatzung nach Fleischer (2016) geférdert. Dem zweiten
Aspekt von gelingend gemass Frindte (2002) dienen die Kompetenzen auf der Sachebene. Ein bewusster
Gebrauch von Wortschatz und Grammatik fordert, dass die Kinder als Empfanger die Mitteilungen so, wie von
den SHP als Sender beabsichtigt, verarbeiten. Die Metaphern der Bausteine fir den Wortschatz und des
Bauplans fiir die Grammatik (vgl. Stockert, 2016) illustrieren, dass Linvga Eterna mehrere Anknipfmaglichkei-
ten in verschiedenen Teilbereichen bietet. Die Auseinandersetzung mit der Theorie im schulischen Kontext
sowie die entwickelten Kompetenzen bestatigen, dass sich die Wissensinhalte Stiick fir Stlick aneignen und
anwenden lassen.

Die Ausfuhrungen zum theoretischen Bezugsrahmen bilden die weitreichende Bedeutung von Kommunikation
fur das soziale Miteinander sowie das Menschsein ab (vgl. Marmet, 2016; Six et al., 2007a). Die Bedeutsam-
keit bestatigt sich im Verlauf der Arbeit ebenfalls fir den schulischen Kontext. Das Wechselspiel zwischen
sozialer Interaktion und sozialer Kommunikation (vgl. Altenthan et al., 2017; Wdillenweber, 2014b) ereignet
sich in der Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern fortwahrend. Die Auffassung der Beziehung zu-
einander beeinflusst den Prozess grundsatzlich. In herausfordernden Situationen eréffnen sich aufgrund der

Kompetenzen neue Handlungsoptionen und somit konstruktive Losungen.

10.3 Ausblick

Lehrpersonen tragen nach Hertzsch und Schneider (2013) die Hauptverantwortung fiir produktive und positive
Interaktionen in der Klasse. Mit dem Wissen um den hohen Stellenwert der Kommunikation im schulischen
Kontext ist es unerlasslich, dass sich SHP Kompetenzen fir die gelingende Kommunikation mit den Schulkin-
dern aneignen und weiterentwickeln. Die identifizierten Schlisselkompetenzen bieten vielschichtige Ansatz-
punkte fur die Praxis. Fur SHP ist es empfehlenswert, die vorliegende Arbeit zu lesen und damit ein theoreti-
sches Grundlagenwissen Uber Kommunikation und deren Bedeutung im schulischen Kontext zu erwerben.
Zwei mogliche Zugange zu einem tieferen Verstandnis und zum Erwerb der Kompetenzen sind denkbar. Von
den vier Ebenen der Schlisselkompetenzen wird zunachst eine Ebene fokussiert. Nachdem die enthaltenen
Inhalte nochmals vertieft angeeignet wurden, gegebenenfalls unter Beizug von weiterer Literatur, wird deren
Umsetzung in der alltdglichen Praxis erprobt. Als zweiter moéglicher Zugang bietet sich eine Kommunikations-
theorie bzw. ein -modell an. Die Gewaltfreie Kommunikation nach Rosenberg (2005, 2016) ist mit ihrer Grund-
haltung und den konkreten Umsetzungsanregungen fir den Kontext der Regelklasse in der Primarschule viel-
versprechend.

Im Hinblick auf Ausbildungsinstitutionen stellt sich die Frage, wie sich der Erwerb der Kompetenzen in die
Ausbildung von SHP integrieren lasst. Er kann in einer modernen, erwachsenengerechten Ausbildung nicht
fur alle Studierenden einheitlich organisiert werden. Sich die Kompetenzen anzueignen, stellt eine individuelle
Angelegenheit dar. Erst im Zusammenspiel von theoretischen Impulsen und praktischer Tatigkeit lassen sie
sich nachhaltig entwickeln. Diesen Prozess zu initiieren und begleiten kann als Aufgabe von Ausbildungsinsti-

tutionen aufgefasst werden. Damit das Wissen zum Thema Kommunikation geméss Carlsson (2014) wie auch
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Greuel (2016) zu erfolgreichen Kommunikationsprozessen fihrt, sind die Instrumente zu reflektieren, fiir sich
anzupassen und auf einer professionellen Haltung basierend umzusetzen.

Der Masterstudiengang Sonderpadagogik mit Vertiefungsrichtung Schulische Heilpddagogik an der Interkan-
tonalen Hochschule fiir Heilpadagogik Zirich ist im Aufgabenfeld der Beratung auf den Kompetenzerwerb im
Bereich der Kommunikation ausgerichtet (s. Kapitel 1.2 Heilpddagogische Relevanz). Dass die Kompetenzen
in diesem Kontext von besonderer Wichtigkeit sind, 1&sst sich nicht bestreiten. Gleichwohl greift es zu kurz,
sie ausschliesslich daraufhin auszurichten. Ausgehend von den unterschiedlichen Entwicklungsstédnden der
Studierenden und dem dadurch bedingten individuellen Kompetenzerwerb ist ein erweitertes Angebot an
Pflicht- und Wahimodulen mit mehr Méglichkeiten fir den Kompetenzerwerb denkbar. Die Auseinanderset-
zung lasst sich in bereits vorhandene Module wie jenes der Praxisberatung oder des Herausfordernden Ver-
haltens einfiigen. Zum einen ist die Kommunikation wichtiger Bestandteil der Auseinandersetzung in diesen
Modulen. Zum anderen zeigen die identifizierten Schlisselkompetenzen, dass Selbstwahrnehmung, Reflexion
und Eigenverantwortung fir SHP von massgeblicher Bedeutung sind. Diese Kompetenzen lassen sich sowohl
in den beiden genannten Modulen als auch in weiteren gut Gben und entwickeln.

Zudem empfiehlt es sich aufgrund der Allgegenwartigkeit von Kommunikation, diese bewusst zu machen und
Impulse auch auf diesem Hintergrund zu setzen. Beispielsweise ist die dozierende Kommunikation bei Vorle-
sungen im Gross-Plenum bewusst gemass Frindte (2002) zu gestalten. Hinsichtlich des Ziels, die Aussage-
kraft und das Verstandnis mit einer klaren, pragnanten und strukturierten Sprache zu férdern, dienen die Kom-
petenzen auf der sachlichen Ebene. Es ist anzunehmen, dass Carlssons (2014) Ausfiihrungen zum positiven
Vorbild einer kommunikativ gut geschulten Lehrperson gleichermassen auf Dozierende zutreffen. Sie beein-
flussen die gesamte Schulkultur und wirken als Rollenmodelle Giber die Grenzen der Schule hinaus.

In einer weiterfliihrenden Arbeit liesse sich erdrtern, welche Bedeutung den Kompetenzen in der beruflichen
Praxis von Lehrpersonen in der Regelklasse der Primarschule zukommt. Es lasst sich die These aufstellen,
dass sich kein gravierender Unterschied im Vergleich zu den Kompetenzen von SHP feststellen lasst. Auch
wenn SHP im integrativen Setting besondere Aufgaben und Zustandigkeitsbereiche verantworten, sind sie in
erster Linie Lehrpersonen. Im selben Kontext der Regelklasse der Primarschule werden die Rollenunter-
schiede die Gestaltung der Kommunikation mit den Schulkindern kaum beeinflussen. Im Vergleich dazu lasst
sich annehmen, dass sich die Kommunikation zwischen SHP und Schulkindern in separierten Sonderschulen
oder padagogisch-therapeutischen Einrichtungen signifikant von der Kommunikation im integrativen Setting
unterscheiden wird. Andere bedeutsame Bedingungen legen nahe, dass sie von den SHP nicht dieselben
Kompetenzen erfordern.

Die Literaturarbeit liesse sich durch eine empirische Auseinandersetzung erganzen. Interessant ware, eine
Auswahl an beschriebenen Kompetenzen daraufhin zu prtifen, ob sie sich in der Praxis anwenden lassen und
ob sie nutzbringend sind. Auf Fragen nach der Umsetzbarkeit und Wirksamkeit der Kompetenzen liefert die
vorliegende Arbeit keine Antworten. Grundlegende Schritte bei der Erhebung kdnnten sein, die kommunikati-
ven Kompetenzen von SHP in ihrer Berufspraxis zu ermitteln, zu schulen und anschliessend nochmals zu

erfassen.
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11 Schlusswort

Zu Beginn viel Zeit darin zu investieren, eine prazise Fragestellung zu formulieren und einen klaren Bezugs-
rahmen zu skizzieren, erwies sich als lohnenswerte Gelingensbedingung der Arbeit. Sich immer wieder an der
Fragestellung zu orientieren, bewirkte, sich nicht in der komplexen Thematik oder den Anforderungen der
Arbeit zu verlieren. Literaturrecherche, -studium und -bearbeitung wurden zielfihrend umgesetzt. Die erhobe-
nen Kommunikationstheorien und -modelle in den Kontext von SHP in der Regelklasse in der Primarschule zu
setzen, stellte sich als aufschlussreich heraus. Aufgrund der Einbettung in den schulischen Kontext und die
Analyse hinsichtlich deren Nutzen und Grenzen liessen sich Kompetenzen fir SHP fir eine gelingende Kom-
munikation mit den Schulkindern identifizieren. Sich mit einem passenden Wortschatz auseinanderzusetzen,
wobei das Kompetenzraster der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpddagogik Zirich (vgl. Interkantonale
Hochschule fur Heilpadagogik, n.d.) hinzugezogen wurde, ermdglichte den nétigen Perspektivenwechsel.

Nebst der Anerkennung der gewonnenen Erkenntnisse ist das Bewusstsein vorhanden, dass Theorien und
Modelle nicht das wirkliche Leben sind. Sie dienen dazu, menschliche Verhaltensweisen wie die Kommunika-
tion zu betrachten. Bestimmte Muster lassen sich erkennen, bewusst machen und gegebenenfalls wandeln
oder auflésen. In diesem Sinne leistet die Arbeit einen Beitrag zur gelingenden Kommunikation zwischen SHP

und Schulkindern im Kontext der Regelklasse in der Primarschule.
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