Wilhelm Koch-Bode

Lernprozesse in Selbsthilfegruppen fiir Menschen mit
einer Hiorbeeintrachtigung

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie in Selbsthilfegruppen
(SHG) nachhaltiges Lernen entsteht. Dafiir werden grundlegende theoreti-
sche Positionen skizziert und Teilergebnisse aus einer 2006 durchgefiihrten
Fragebogenstudie, der Selbsthilfegruppenstudie ,Héren” (Koch-Bode 2008),
diskutiert. In der Untersuchung waren qualitative Daten u. a. zur Lebenssitua-
tion und zu den Wirkungen der Gruppenselbsthilfe bei Menschen mit einer
Schwerhdrigkeit oder Spétertaubung erhoben worden. Die von den Mitglie-
dern genannten Lerngegenstidnde der Gruppe und die beschriebenen eigenen
Lern- und Verdnderungserfahrungen werden hier in den Blick genommen. Die
ausgewerteten Fragebogen stammen von Mitgliedern aus ca. 20 SHG aus der
ganzen Bundesrepublik (N = 116, _: 84, _: 32; Altersspanne: 24 - 86 J., Alters-
durchschnitt: 56 J.). Die Gruppen waren hauptséchlich iiber Verzeichnisse in
Websites von Dachorganisationen (,Deutsche Horbehinderten-Selbsthilfe e.
V.” und Landesverbande des ,Deutschen Schwerhdrigenbundes e. V.”), z. T.
telefonisch {iber kommunale Gesundheitsdienste recherchiert worden. Den
dort benannten Kontaktpersonen wurde nach schriftlicher Kontaktaufnahme
ein Ansichtsexemplar des Fragebogens {ibersandt, der in der Gruppe erdrtert
wurde. Bei Bereitschaft der Gruppe oder einzelner Mitglieder zur Teilnahme
an der Befragung wurde die bendtigte Anzahl {ibersandt. Der Riicklauf er-
folgte gesammelt oder einzeln.

In SHG fiir Menschen mit einer Horbeeintrachtigung geht es zwar vorrangig
um schwerhérigenspezifische Themen, der Arbeitsansatz — lebensproblem-
bezogen, lernorientiert, sachinformativ und reflexiv — ist aber der gleiche wie
in anderen SHG auch. Tendenziell und unter Beriicksichtigung der jeweiligen
Behinderungsproblematik lassen sich die Befragungsergebnisse vermutlich
auf dhnliche Situationen iibertragen.

Bei den angesprochenen SHG handelt es sich um ,Gesprachsgemeinschaf-
ten” (Moeller 1996, S. 81); das Hauptziel ist die Bearbeitung psychosozialer
Belastungen, die aus der Horbeeintrachtigung resultieren. Zu den weiteren
Inhalten gehdren der Erwerb und die Vervollkommnung kommunikationsfor-
dernder Kompetenzen. Die SHG ist somit Ort des lebensbegleitenden Lernens
und einer speziellen Form der Erwachsenenbildung. Im Folgenden werden
deshalb zunéchst allgemeine Lernaspekte erdrtert.

Lernen und Deuten

Die Hirnforschung differenziert zwischen ,implizitem Lernen” (das auf der Fa-
higkeit des Gehirns basiert, Informationen zu verarbeiten und zu speichern,
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ohne dass dies vom Individuum selber bemerkt wird) und ,,explizitem Lernen”
(dem intentionalen und erinnerten Aufnehmen von Informationen) (vgl. Blake-
more und Frith 2006, S. 200). Uber Empathie zu verfiigen, soziale Kompetenzen
erworben zu haben, sind Beispiele fiir Ergebnisse impliziten Lernens.

Holzkamp unterscheidet zwischen ,defensiv” und ,expansiv” begriindetem
Lernen. Defensives Lernen kann durch die Perspektive ausgeldst werden,
dass Nichtstun in einer Lebenssituation zu Einschrankungen oder Gefahrdun-
gen der ,Weltverfligung / Lebensqualitdt” fiihren wiirde. Lernaktivitdten ent-
stehen aus der Drucksituation heraus, — ohne Gelegenheit, sie motivational zu
begriinden (d. h. sie auch unterlassen zu kénnen). Beim expansiven Lernen
geht es um den selbstgesteuerten Erwerb von Wissensinhalten und Hand-
lungskompetenzen, die zur Starkung der Selbstbehauptungskrafte in der Welt
und zur Verbesserung der Lebensqualitét fiihren. Durch ,Gegenstandsauf-
schliisse” (z. B. im reflexiven Gesprédch) konnen Restriktionen individueller
Verhaltensoptionen und gesellschaftlicher Teilhabe iiberwunden werden (vgl.
Holzkamp 1995, S. 191).

Mezirow (1997, S. 53) unterscheidet — von Habermas abgeleitet — zwischen in-
strumentellem, kommunikativem und emanzipatorischem Lernen. Instrumen-
telles Lernen bezieht sich im weitesten Sinn auf die Mdglichkeiten des Indivi-
duums, die Umwelt zu bewidltigen. Fiir Menschen mit einer Behinderung kann
es notig sein, bestimmte Fertigkeiten und Fahigkeiten zu erwerben (z. B.
Braille-Schrift, Tastalphabet). Kommunikatives Lernen zielt auf kulturelle und
sprachliche Codes sowie auf soziale Normen und Erwartungen, durch die Ver-
stdndigung mit anderen Personen mdglich ist. Emanzipatorisches Lernen ist
auf Autonomie im Handeln und Uberwindung ungerechtfertigter Zwénge und
Abhéngigkeiten gerichtet. Es kann Bestandteil des instrumentellen wie des
kommunikativen Lernens sein (vgl. ebd., S. 60ff, 80f) und schlieBt Kritik, oft
auch ,emotionale Selbstreflexivitdt” ein. Dabei kann die ,eigene emotionale
Landkarte” entschliisselt werden, - eine Lernleistung, die ,von grundlegender
Bedeutung fiir eine Persdnlichkeitsentwicklung und -reifung” (Arnold 2005, S.
89f) ist. Die Horbehinderung ist ein komplexes Erfahrungsfeld, auf dem Druck
von aullen (Bewaltigung der akustischen Umwelt, Erwartungen anderer Per-
sonen etc.), innere Barrieren (z. B. aufgrund von Unsicherheit, mangelndem
Selbstvertrauen) und interpersonale Konflikte (infolge von Missverstandnis-
sen in der Kommunikation, Ungeduld, fehlender Riicksichtnahme der Ge-
sprachspartner o. d.) zusammenspielen und mit vielfdltigen Emotionen gekop-
pelt sind. Im reflexiven Gesprach mit Analysen und Interpretationen kénnen
dazu Kldrung gewonnen und neue Mdglichkeiten des Umgangs damit ent-
deckt und giinstigenfalls in Probehandlungen umgesetzt werden.

Das eigene Realitdtskonzept ist relativ, — und nur derjenige, dem dieser Um-
stand bewusst ist, hat auch die Chance, daran etwas zu verandern und alter-
native Deutungen — zunéchst versuchsweise, spater dann auf sie als neue
Lvorldufige Deutungsroutine” zuriickgreifend — zu entwickeln. ,Dabei geht es
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nicht darum, ,falsche’ gegen ,richtige’ Auffassungen auszutauschen, sondern
vielmehr darum, in Kenntnis der Konstruktivitat der Wirklichkeit ,viableren’ (d.
h. tauglicheren; W. K.-B.) Sichtweisen zum Ausdruck und zu einer letztlich
auch gesellschaftlichen Relevanz zu verhelfen” (Arnold 2003, S. 90). In der
konstruktivistischen Erwachsenenbildung wurde dazu das Deutungsmuster-
Konzept entwickelt.

~Deutungsmuster sind kognitive Perspektiven, die durch alltédgliches Handeln
erworben, verdndert und gefestigt werden und selbst wieder Handeln anlei-
ten. Sie sind lebensgeschichtlich verankert und eng mit der eigenen Identitét
verwoben und insofern auch affektiv besetzt. Durch ihre handlungsorientie-
rende und identitdtsstabilisierende Funktion bieten sie dem Einzelnen Sicher-
heit, Sinnhaftigkeit und Kontinuitét in seinem Verhalten, wobei sie dem Tréger
nur eingeschrankt reflexiv verfiighar sind” (Arnold 2001, S. 71).

Deutungsmuster gewahrleisten Erkldrbarkeit und Vertrautheit und bieten Kri-
terien dafiir, die Wirklichkeiten so auszulegen, dass die einmal gewonnenen
Positionen nicht immer wieder aufs Neue revidiert werden miissen (vgl. ebd.,
S. 71f; vgl. Arnold 2007, S. 106). Durch individuell herausgebildete Deutungs-
muster konnen allerdings auch innere Grenzen markiert und Handlungsspiel-
rdume eingeschrénkt werden, sodass es im Hinblick auf die Weiterentwick-
lung forderlich sein kann, diese zu reflektieren (sie in Frage zu stellen, zu er-
weitern, zu korrigieren, ggf. auch zu bestétigen). Deutungsmuster werden in
Bildungssettings, besonders in reflexiven Gesprachen, oft implizit angespro-
chen, sie kbnnen aber auch zu explizit eingebrachten Lerngegensténden wer-
den.

Mit den Deutungsmustern sind die Emotionsmuster, eine weitere Facette der
Personlichkeit, gekoppelt. Arnold kennzeichnet sie als ,emotionale Grundein-
spurungen” (Arnold 2005, S. 231), bei denen es sich um bevorzugte ,Muster
der emotionalen Wirklichkeitskonstruktion” (ebd., S. 224) handelt. Diese wer-
den beim Individuum in wiederkehrenden Situationen bzw. vergleichbaren
Lstrukturdhnlichen Lagen” (ebd., S. 227) ,rekonstelliert”, d. h. sie werden an-
gekurbelt, verschaffen sich Resonanz und regen Handlungen an oder beglei-
ten diese stimmungsmaRig. Emotionalitdt graviert ganz wesentlich die Linien
vor, denen die Identitdtsentfaltung folgt. In ihrer ,(re)konstellierenden Kraft”
wirken sich tief verwurzelte Emotionsmuster nicht nur férdernd aus. Sie sind
schwer zu regulieren und zu kontrollieren; so kann es zu Uberbewertungen,
Fehleinschédtzungen und Widerstdnden (z. B. gegen die Auseinandersetzung
mit Problemen und neuen Lerninhalten) kommen (vgl. ebd., S. 224ff, 231f). Die
unbewusste Tendenz, sich neue Erfahrungsrdume und Handlungsfelder stets
wieder mit dem routinemaRig mitgefiihrten ,alten Plan” zu erschlieBen, ver-
hindert oft den Blick auf alternative Sichtweisen.

Auch der eigenen Horbeeintrdchtigung haften Deutungs- und Emotionsmuster
an. Erfahrungen schlagen sich in relativ festen Erwartungshaltungen nieder,

127



die individuell ganz unterschiedlich geprégt sein kdnnen. In — hier fiktiv ent-
worfenen — Bildern ausgedriickt, kann die Horbeeintrachtigung als ,Chancen-
killer”, ,Hemmschuh” oder ,Stolperpfad” interpretiert werden, verbunden mit
entsprechenden Gefiihlen wie Arger, Unzufriedenheit, Niedergeschlagenheit,
Resignation, Enttduschung usw. Es sind aber auch véllig andere Deutungs-
und Emotionsmuster mdglich: die Hérschadigung ist z. B. Fundament fiir die
Herausbildung eines besonderen Qualifikationsprofils (Absehen, kognitives
Ergénzen der Informationsliicken, Gebéardensprache usw.); ,Antriebsfeder”
fiir erhohte auditive Aufmerksamkeitsleistungen; ,Sieb”, mit dem sich akusti-
sche Informationen nach Relevanz sortieren und bewerten lassen; Ansporn
fiir erhohte Leistungsbereitschaft; ,Signal”, das Beachtung und Anerkennung
im sozialen Umfeld ausldst.

Die zuletzt entworfenen Deutungsmuster sind sicherlich eher von Emotionen
begleitet, die den vitalen Kraften und dem Selbstwertgefiihl zuflieBen (vgl.
Gieseke 2007, S. 59), wie Stolz, Mut, Zuversicht, Zufriedenheit, Freude. Sie he-
ben die Ressourcen hervor, die im Lebensalltag zur Verfligung stehen. Durch
MaRnahmen der Erwachsenenbildung, so auch beim reflexiven Lernen in ei-
ner SHG, kann der Erwerb entsprechender ,viabler” Deutungsmuster ange-
regt werden.

Ergebnisse der Studie

Aus der Selbsthilfegruppenstudie ,,Héren” werden hier ausschnitthaft die Er-
gebnisse von zwei Fragestellungen mitgeteilt und diskutiert. Tab. 1 bietet eine
Ubersicht iiber Diskussionsthemen und Lerngegenstande der Gruppenarbeit
hinsichtlich ihrer Praferenz; in Tab. 2 sind Auswirkungen zusammengefasst,
die von den befragten Mitgliedern selbstreflexiv als Ergebnis der Gruppen-
selbsthilfe beschrieben werden.

Im Spektrum moglicher komplexer Inhalte tritt die Reflexion der mit der
Schwerhdrigkeit oder Spéatertaubung einhergehenden Lebensprobleme als
Schwerpunkt hervor. Die Thematisierung der ,verdichteten Erfahrungen”, die
der Einzelne vor dem Hintergrund seiner Horbeeintrdchtigung ansammelt, die
sich auf seine ldentitdtskonstruktionen auswirken und ihn zu ,situativen
Selbstthematisierungen” (Hintermair 1999, S. 38) veranlassen, steht im Zen-
trum der Gruppenarbeit. Viele der Befragten benennen die Gegensténde nicht
konkret oder geben keine Antwort. Vermutlich ist es schwierig, innerhalb des
Themenspektrums nach Relevanz und inhaltlicher Praferenz zu sortieren. Das
Zusammentreffen und die Auseinandersetzung mit Menschen, die ebenfalls
horgeschadigt sind, ist aber von vornherein ein wichtiger Programmpunkt,
unabhédngig von mdglichen Themen.

Bei weiterer Aufschliisselung der Inhalte zeigt sich die Bandbreite, mit der die
SHG differenziert auf die verschiedenartigen Lerninteressen ihrer Mitglieder
reagiert. So betreffen die Themen u. a.: praktisches Know-how fiir die effi-
ziente Nutzung von Audiotechnik; instrumentelle und kommunikative Fahigkei-

128



Tabelle 1: Themen
Um welche Themen geht es in Ihrer Selbsthilfegruppe? (N = 116)

(Mehrfachnennungen méglich) Anzahl %

psychische und psychosoziale Situation 39 33,6
allgemeine Themen (ohne Spezifikation) 33 28,4
Hértechnik 27 23,3
Rolle des Leistungsempfangers (Anspriiche; Kosten;

Institutionen; Erfahrungen als Kunde / Patient) 25 21,6
Planung und Durchfiihrung von FreizeitmaBnahmen 23 19,8
kommunikationsverbessernde / -erleichternde MaBnahmen 21 18,1
medizinische Fragen 14 12,1
gegenseitige Hilfen 12 10,3
berufliche Situation 12 10,3
Vortrage von Fachleuten 11 9,5

Information (iber Bildungsveranstaltungen / Teilnahme

an Seminaren 9 7,8
Offentlichkeitsarbeit / gruppeniibergreifende Kontakte 8 6,9
Themen auBerhalb der Hérbeeintrachtigung 7 6,0
Stérkung des Selbstvertrauens 3 2,6
keine Angaben 23 19,8

(Koch-Bode 2008, S. 45)

ten sowie Verhaltensstrategien, die der Erfassung lautsprachlich dargebote-
ner Informationen dienen; Sach- und Handlungswissen, das Orientierung fiir
die Position als Patient, Rehabilitand und Kunde bietet. Hierfiir werden z. T. Re-
ferenten eingeladen und Hinweise auf entsprechende externe Bildungsange-
bote gegeben.

Die SHG ist aber nicht nur fiir Lebensfragen und Lernbestrebungen zusténdig,
dariiber hinaus koordiniert sie Freizeitaktivitditen. Auch wenn diese Funktion
quantitativ nicht so deutlich hervortritt wie andere, ist die SHG auch Anlauf-
stelle, an der praktische Unterstiitzung und Rat in beruflichen Fragen gefun-
den wird. Arbeit am Selbstkonzept wird als Thema zwar nur selten explizit ge-
nannt, zu vermuten ist aber, dass Identitdtsfragen implizit in der Kategorie
.psychische und psychosoziale Situation” mitspielen.

Offentlichkeitsarbeit gehdrt nicht zu den Anliegen, die das einzelne SHG-Mit-
glied vorrangig bewegen. Diese Aufgabe konzentriert sich meist auf die Spre-
cher/innen, die AuRenkontakte herstellen und Verbindung zu Dachorganisa-
tionen unterhalten.
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Tabelle 2: Lernen / Verédnderungen

Gibt es Dinge, die Sie in der Selbsthilfegruppe gelernt haben? Wenn ja, welche?

Und: Gibt es Verdnderungen in lhrem Leben, die Sie auf lhre Beteiligung an einer Selbsthilfegruppe
zurtickfiihren? Wenn ja, kdnnten Sie diese kurz beschreiben?

(N=116)

(Mehrfachnennungen mdglich) Anzahl %
Stérkung des Selbstwertgefiihls 45 39,1
Verbesserung der kommunikativen Mdglichkeiten 41 35,7
Akzeptanz der Behinderung 28 24,3
Offenheit 23 20,0
Kontaktfahigkeit / Kontakterweiterung 22 19,1
Auswirkungen auf das Lebensgefiihl 19 16,5
Faktenwissen / Informationsstand 14 12,2
Verhaltensmaglichkeiten (im Alltag / in schwierigen
Situationen / bei Konflikten) 13 11,3
gemeinschaftliches Handeln 10 8,7
soziale Kompetenzen 8 7,0

(vgl. Koch-Bode 2008, S. 52 - 56)

Die Fragestellungen sind zwar unterschiedlich akzentuiert, die Antworten
weisen aber in beiden Fdllen auf Entwicklung hin. Auch ,Verdnderungen”
wurden auf das Verhalten bezogen, nicht auf duBere Bedingungen, sodass
sich die Aussagen in der Auswertung zusammenfassen lieSen.

Die Starkung des Selbstwertgefiihls wird als ein Ergebnis der Gruppenarbeit
empfunden, das in der Selbstheobachtung am deutlichsten als Lern- und Ver-
anderungserfahrung erkannt wird. In der SHG wird demnach implizites Emo-
tionslernen ermdglicht, das ganz wesentllich zur Uberwindung hemmender
Deutungs- und Emotionsmuster und zum Gewinn von Selbstsicherheit und
Selbstvertrauen beitrégt.

Ergebnisse erfolgreichen instrumentellen und kommunikativen Lernens in der
Gruppe deuten darauf hin, dass horgeschadigtenspezifische Kompetenzen er-
worben und ausgebaut wurden, mit denen Informationsabldufe und verbale
Austauschprozesse besser gelingen kénnen.

Neben der Steigerung des Selbstwertgefiihls sind weitere konkret benannte
Verénderungen — die Akzeptanz der Horbeeintrdchtigung, der offenere Um-
gang damit, die Verbesserung der Kontakt- und Beziehungsmaglichkeiten,
mehr Lebenszufriedenheit — Belege fiir konstruktives Identitétslernen in der
Selbsthilfegruppe.
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Identitatsbildung folgt den Linien, die durch Emotionalitdt maRgeblich vorge-
zeichnet werden (vgl. Arnold 2005, S. 225). Das emotionale System ist —
ebenso wie das kognitive — eine entwickelbare Variable der Persdnlichkeit.
Emotionen ebnen aber auch die Spuren, auf denen interpersonale Kommuni-
kation gelingen kann. Dabei stellen sie sicher, dass zwischen den Partnern
nicht nur die wechselseitige Vermittlung und Aneignung der Inhalte mdglich
ist, sondern auch Selbsterfahrung. Diese bedarf der Spiegelung durch das
Verstehen und die Empathie des Gegeniibers. ,Erstim Austausch mit anderen
werden Differenzen oder Gemeinsamkeiten in der Aneignung von Wissen und
Erfahrungen verarbeitet und zu Einsichten verdichtet” (Gieseke 2007, S. 15).

Durch die in der Selbsteinschédtzung genannten Lern- und Verédnderungser-
fahrungen werden Entwicklungschancen evident, die in der SHG bereitgehal-
ten werden. ,Die Entwicklung Erwachsener wird als eine sténdige Verbesse-
rung der Fahigkeit verstanden, das friiher Gelernte durch reflexiven Diskurs zu
validieren und nach den gewonnenen tieferen Einsichten zu handeln” (Mezi-
row 1997, S. 6). Lernen ist danach ein Deutungs- und Aneignungsprozess, bei
dem eine erweiterte, korrigierte oder neue Interpretation der Bedeutsamkeit
einer Erfahrung vorgenommen wird und die nun zum Leitfaden fiir das Be-
wusstsein, Empfinden und Handeln wird (vgl. ebd., S. 30).

Fiir das Lernen Erwachsener beschreibt Mezirow modellhaft vier Formen, in
denen sog. ,Bedeutungsschemata” und ,Bedeutungsperspektiven” eine
Rolle spielen. Seine Begrifflichkeit hat Beziige zum Deutungsmuster-Ansatz
(vgl. Arnold und Siebert 2003, S. 116). ,Bedeutung” ist die Interpretation einer
Erfahrung. Diese beruht auf Wahrnehmung und Erkenntnis, wird intentional
oder unbeabsichtigt hergestellt und riickt Sachverhalte in einen fiir das Indivi-
duum begreifbaren Zusammenhang. ,Bedeutungsschemata” sind Konstella-
tionen von Wissensvorraten, Standpunkten, Bewertungen und Emotionen, die
wiederum auf interpretierten Erfahrungen beruhen. ,Bedeutungsperspekti-
ven” sind Anhdufungen gewohnheitsmalig gewordener Erwartungen, ein
Komplex von Bedeutungsschemata. Diese — quasi verallgemeinerten — Er-
wartungshaltungen wirken sich als Filter in kognitiven und emotionalen Pro-
zessen aus (vgl. Mezirow 1997, S. 3ff, 28f). Bei allen Lernformen geht es um
Problemldsung (vgl. ebd., S. 79). Transformationen, die Bedeutungsperspekti-
ven (oder anders ausgedriickt: Deutungsmuster) betreffen, sind besonders
tiefgreifend (vgl. ebd., S. 31).

Das ,Lernen durch Bedeutungsschemata” spielt sich innerhalb des vom Indi-
viduum herausgebildeten Orientierungsrahmens ab (iiber den der Blick nicht
hinausgeht) und zielt nur auf Ausdifferenzierung, nicht Neuformierung der er-
worbenen Bedeutungsschemata (vgl. ebd., S. 77). In diesem Fall stehen fiir
den Menschen mit einer Hérschédigung beispielsweise die funktionellen Ein-
buBen im Vordergrund. Dafiir entwickelt er Bewiltigungsstrategien, die ,inva-
siv” sind (die Behinderung offenlegen, Riicksichtnahme anmahnen, rdumliche
Verdnderungen vornehmen etc.) oder ,evasiv” (sich unaufféllig anpassen,
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nicht aktiv auf die Umgebung einwirken) (vgl. Tesch-Rémer 1998, S. 116). Deu-
tet der Mensch seine Horbehinderung als ,Makel”, der ihn in den Augen an-
derer diskreditiert, wird er eher geneigt sein, evasive Reaktionsformen auszu-
bilden und zur Gewohnheit zu machen. Das kann implizit im Praxisvollzug ge-
schehen, aber auch in Situationen intentional erprobt werden.

Beim ,Erlernen neuer Bedeutungsschemata” werden weitere komplexe Er-
fahrungen verarbeitet und als prdgnante Muster gespeichert. Diese weisen
aber noch Ubereinstimmung mit den gewohnten Bedeutungsperspektiven auf.
Sie werden erweitert, aber nicht grundlegend geandert (vgl. Mezirow 1997, S.
77f). Der Mensch mit einer Horbeeintrachtigung setzt sich an diesem Punkt mit
Fragen auseinander, die er im Erleben und Verarbeiten der Behinderung fiir
relevant hélt oder die ihm von anderer Seite nahegelegt werden (z. B. audio-
und medizintechnische Ldsungen), eignet sich neue Handlungskompetenzen
an, die der Kompensation der Horminderung dienen (Absehen, Hortaktik),
eruiert rehabilitative Mdglichkeiten, nimmt an Reha-MaRnahmen teil usw.

.Lernen durch Transformation von Bedeutungsschemata” setzt bei den ver-
festigten Annahmen an, die in der Reflexion als dysfunktional erkannt und
durch Gewinn anderer Ansichten relativiert und abgeldst werden. Das pas-
siert besonders dann, wenn die bisherigen Interpretationen nicht mehr genii-
gen, um Sachverhalte und Ereignisse zu verstehen und sich angemessen zu
verhalten (vgl. ebd., S. 78). In dieser Situation {iberwindet der Mensch bei-
spielsweise sein an den Defiziten orientiertes Verstédndnis von der Hérbehin-
derung zugunsten einer Sichtweise, die auf die zu entwickelnden Potenziale
und Ressourcen gerichtet ist. Konkret kann das bedeuten: Die Beeintréchti-
gung wird nicht mehr {iberspielt, sondern vor sich und anderen eingestanden;
Hortechnik gerdt zur Passion; visuelle Kommunikationsformen werden ge-
schickt gehandhabt; die Deutsche Gebardensprache wird erlernt (wodurch
sich Gelegenheiten zur Teilhabe auch an der Gehdérlosenkultur eréffnen); mehr
invasive Bewiltigungsformen werden umgesetzt; konsequenzenreiche Ent-
scheidungen wie die Versorgung mit einem Cochlea-Implantat werden getrof-
fen etc.

Beim ,Lernen durch perspektivische Transformation” gehen (Selbst)Kritik und
Analysen weiter zuriick als beim Blick auf den Praxisvollzug mit eingeschliffe-
nen Routinen. Hier werden bereits Voraussetzungen, die bisher fiir giiltig ge-
halten wurden, reflektiert und hinterfragt, auch das friither Gelernte. Durch
diese ,Pramissen-Reflexion” erkennt der lernende Mensch beispielsweise,
dass seine ,gebiindelten Erwartungen” ideologisch verfélscht, durch Uninfor-
miertheit verkiirzt, durch Medien verzerrt oder durch Verdrdngung verstellt
sein kdnnen. Besonders in Lebenskrisen oder emotional aufgeladenen Situa-
tionen gerdt der Mensch leicht an Verstehensgrenzen, sodass Einfélle fiir die
Neubestimmung eines Sachverhaltes und fiir Problemlésungen ndtig werden,
um kiinftig produktiver und konstruktiver handeln zu kénnen und sich wohler
zu fiihlen (d. h. sicherer, zufriedener, aufgeklérter, anerkannter o. &.) (vgl. ebd.,
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S. 78f, 91, 142f; vgl. Arnold 2007, S. 106). Schlédgt sich die Neubewertung dann
als Position im Alltagshandeln, d. h. als ,viables Wissen” (Arnold und Siebert
2003, S. 114) nieder, hat sich transformatives Lernen ereignet. Dieses kann z.
B. im Wandel des Selbstbildes (sich etwa nicht mehr als Bremsfaktor in der
Kommunikation zu sehen, sondern als Trager von Kompetenzen, iiber die an-
dere nicht verfiigen), in der Bereitschaft, sich auf neue Aufgaben einzulassen,
sich in weiteren Rollen auszuprobieren, zutage treten.

Die Starkung des Selbstwertgefiihls ldsst darauf schlieBen, dass in der Grup-
penarbeit auch Emotionsmuster transformiert wurden. Selbstverunsicherung
konnte in vielen Féllen gemildert oder behoben werden. Im reflexiven Ge-
sprich iiber die Beeintrdchtigung und behinderungsspezifische Lebenspro-
bleme wird offenbar moglich, dass der Mensch ,.erkennt und weil3, dass vie-
les, was er fiihlt, auch ganz anders gefiihlt werden koénnte und er dadurch
auch anderes erleben konnte” (Arnold 2005, S. 143).

Fiir viele Teilnehmer/innen ist die SHG offenbar ein Erfahrungsraum, in dem
Selbstwert-, Selbstakzeptanz-, Kommunikations-, Vereinsamungs- und andere
Probleme konstruktiv bearbeitet und erfolgreich gelést werden kénnen. Das
geschieht, indem die bisher ausgebildeten Erwartungshaltungen in der Grup-
pendiskussion validiert und durch neue Bedeutungsperspektiven ergénzt bzw.
abgeldst werden. Bestenfalls riicken dabei alternative Handlungsoptionen in
den Blick.

Schwerhdrigkeit oder Ertaubung — wie jede andere Beeintrachtigung — be-
deutet nicht zwangslaufig nur Verlust und Lebenserschwerung, sondern po-
tenziell auch Weiterentwicklung. Diese wird besonders dadurch in Gang ge-
setzt, dass sich der Mensch, beispielsweise in einer SHG, auf die Reflexion
von Erfahrungen einldsst und Lernchancen nutzt. Die SHG hat dabei wesentli-
che Funktionen nicht nur als Wissensquelle und Plattform fiir diskursive Ge-
sprache, sondern auch als Ort intensiven ,,impliziten Emotionslernens” (Ar-
nold 2005, S. 237). Hier werden ,Identitdtskonstrukte” (Arnold 2007, S. 77) an-
geregt, durch die emotionale Kompetenzen ausgeweitet und die Persdnlich-
keit gestérkt wird, auch wenn die eigenen Deutungs- und Emotionsmuster
nicht unbedingt zu den explizit ausgewiesenen Lerngegenstédnden gehdren.
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