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Kommunikation und Teilhabe

Etta Wilken

In den verschiedenen vorschulischen und schulischen Einrichtungen fiir behin-
derte Kinder nehmen schwerere Formen von Beeintrichtigungen zu. Die Ursa-
chen fiir diese Verdnderung sind vielfaltig. So gibt es mehr Kinder, die gravieren-
de prinatale Schidigungen, schwere Unfille bzw. Krankheiten oder extreme
Frihgeburt mit erheblichen Beeintrichtigungen tberleben, und zunehmend
werden auch seltene Syndrome diagnostiziert, die zu umfangreichen Behinde-
rungen fithren und zum Teil einen progressiven Verlauf haben. Viele dieser
schweren Schiadigungen ermoglichten friher nicht, dass betroffene Kinder iber-
lebten und im Kindergarten oder in der Schule geférdert werden konnten.

Die Zunahme der schwer und mehrfach beeintrichtigten Kindern in allen
speziellen Behinderungsgruppen hat auch dazu gefiihrt, dass der Anteil der Kin-
der deutlich gestiegen ist, die sich nicht oder nur sehr eingegrenzt verstindlich
machen konnen.

Bei Kindern und Erwachsenen mit geistiger Behinderung betrifft dieses Pro-
blem heute oftmals schon 20-40%. Auch bei Schiilern mit Kérperbehinderung
und mit Autismus ist die Gruppe der nicht bzw. kaum sprechenden Kinder sehr
hoch. Obwohl dieses Problem bisher iiberwiegend fiir den Sonderschulbereich
erfasst wurde (vgl. Adam 1996, Frohlich/Kélsch 1998, Theunissen/Ziemen 2000,
Wilken 2000, Boenisch 2009), ist davon auszugehen, dass besonders im Vorschul-
schalter aufgrund der oftmals gravierenden Entwicklungsverzogerungen umfas-
sende Beeintrachtigungen der Kommunikation noch erheblich hiufiger vorkom-
men.

Auch bei Erwachsenen in Heimen und Werkstatten ist das Problem fehlender
oder eingeschrinkter Verstindigungsfihigkeit aufgrund von nicht erworbenen
kommunikativen Kompetenzen oder altersbedingtem Verlust eine Herausforde-
rung, die nach angemessenen Losungen verlangt.

Kommunikation ist ein menschliches Grundbediirfnis und subjektiv fir Le-
bensqualitit von entscheidender Bedeutung. Sie ist eine wesentliche Bedingung
fir soziale Partizipation und Selbstbestimmung und zudem eine wichtige
Grundlage jeder Entwicklung. Es besteht deshalb die Notwendigkeit, beeintrich-
tigten Kindern sowohl frithe entwicklungsbegleitende Hilfen zum Verstehen
und zum Verstindigen anzubieten als auch Jugendlichen und Erwachsenen, die
sich nicht hinreichend lautsprachlich verstindigen kénnen, Moglichkeiten ergan-
zender und ersetzender Kommunikationsformen zu vermitteln.

Darum ist es notwendig, dass in der Sonderpidagogik das Problembewusst-
sein fir die sich ergebenden speziellen Erfordernisse der Kommunikations-
unterstiitzung wachst, damit Kindern und Erwachsenen mit eingeschrankter Ver-
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standigungsfahigkeit entsprechende Hilfen rechtzeitig angeboten werden (vgl.
Wetzel, 2000, Boenisch 2009). Auch in der padagogischen und therapeutischen
Ausbildung miissen entsprechende Kenntnisse vermittelt werden, damit in fami-
lidren und weiteren sozialen Alltagsbeziehungen, in vorschulischen und schuli-
schen Einrichtungen, im Freizeit-, Berufs- und Wohnbereich angemessene Hilfen
fir diesen Personenkreis selbstverstandlich werden.

Die vorliegenden Beitrige haben deshalb das Ziel, verschiedene Aspekte der un-
terstiitzten Kommunikation bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen darzu-
stellen unter Berticksichtigung der individuellen Voraussetzungen und speziellen
Bediirfnisse. Dabei ist auch auf behinderungsspezifische und altersabhangige Be-
dingungen sowie familidre und institutionelle Kontextfaktoren differenziert ein-
zugehen.

Eine wichtige Grundlage der Forderung ist eine entwicklungsbezogene Dia-
gnose, die von den Kompetenzen ausgeht (siche Kane; Miller, Wolf & Aktas).

In der Frihférderung hat unterstiitzte Kommunikation das Ziel, fiir Kinder
mit besonderen Beeintrichtigungen im Spracherwerb angemessenen Hilfen zu
gestalten, ohne dadurch natirliche Interaktionsformen zu gefihrden - selbst
wenn spezielle Angebote erfolgen (siche Wilken). Die behinderungsspezifischen
Besonderheiten der Sprachentwicklung und des Grammatikerwerbs sind dabei
angemessen zu bericksichtigen (siche Konrad). Gerade die stindig wachsende
Zahl der verschiedensten Hilfsmittel zur Kommunikationsférderung verlangt
eine differenzierte Auseinandersetzung mit den verdnderten Bedingungen des
Spracherwerbs bei nicht sprechenden Kindern und eine entsprechend kriterien-
geleitete Auswahl und Beratung.

Personen, die aufgrund von Korperbehinderung, geistiger Behinderung oder
multiplen Beeintrachtigungen nicht oder nicht hinreichende lautsprachliche Fa-
higkeiten entwickeln bzw. erlernen kénnen, bendtigen unterschiedliche Angebo-
te, die sowohl die individuellen Bediirfnisse und Kompetenzen berticksichtigen
als auch die behinderungsspezifischen Erfordernisse (siche Baunach/Braun und
Kristen). Die Moglichkeiten der Férderung von Menschen mit Autismus und die
verschiedenen Angebote zur gestiitzten und unterstiitzten Kommunikation (siehe
NufSbeck, Nagy, Haufler) werden zwar durchaus abweichend beurteilt, verlan-
gen deshalb aber, kritisch zu reflektieren, welche Forderung und Begleitung fiir
ein individuelles Kind sinnvoll sein kann.

Ein wichtiger erginzender Gesichtspunkt bezieht sich auf den geeigneten
Lernort und die notwendigen Rahmenbedingungen. Aufgezeigt wird deshalb,
welche Moglichkeiten der kommunikativen Forderung im gemeinsamen Un-
terricht gestaltet werden konnen (siehe Homberg). Gerade fiir die Weiterent-
wicklung der inklusiven Beschulung ist es wichtig, die dafiir erforderlichen per-
sonellen und sichlichen Ressourcen kriteriengeleitet und den individuellen
Bedurfnissen entsprechend zu gewihrleisten.

Unterstutzte Kommunikation ist auch Erwachsenen noch anzubieten, denen
bisher kein Zugang zu angemessenen alternativen oder erginzenden Kommuni-
kationsformen ermdéglicht wurde (siche Bober). Zunehmend wichtig ist zudem,
die Bediirfnisse von Personen zu berticksichtigen, die aufgrund krankheitsspezifi-

8



Unterstitzte Kommunikation

scher oder allgemeiner altersbedingter Abbauprozesse immer weniger in der
Lage sind, sich verbal zu verstindigen. Dabei sind sowohl das Lebensalter als
auch die individuellen Lebensbedingungen — ob zu Hause, in eigener Wohnung
oder im Wohnheim — und die sich daraus ergebenden speziellen Bedirfnisse der
Erwachsenen differenziert zu reflektieren.

Die Zunahme von Kindern und Erwachsenen, die alternative oder erginzende
Kommunikationshilfen benédtigen und das anwachsende Bedirfnis nach Bera-
tung und Information auch der Bezugspersonen in der Familie und in den ver-
schiedenen Institutionen machen dringend erforderlich, nicht nur entsprechende
regionale Angebote an Beratungsstellen aufzubauen (siehe Karus), sondern auch
Fortbildung und Forschung weiter zu entwickeln.

Das vorliegende Buch will nicht nur Informationen tber die verschiedenen Ver-
fahren vermitteln und die aktuelle Diskussion der Ansatze darstellen, sondern
auch dazu beitragen, dass eine Kooperation von Betroffenen, ihren Angehdrigen
und Professionellen zunehmend besser gelingt.

Alle Autoren fiihlen sich einem Menschenbild verpflichtet, dass den grund-
satzlichen Anspruch auf Selbstbestimmung und Autonomie betont und darum
auch in Therapie und Férderung die Bedeutung von Eigenaktivitit gegeniber
normorientierten, direktiven Verfahren vertritt. In allen Beitrigen geht es des-
halb um die giinstige Gestaltung forderlicher Bedingungen, die das einzelne
Kind bzw. den Erwachsenen unterstiitzen, seine Kompetenzen unter den gegebe-
nen behinderungsspezifischen Beeintrichtigungen und den kontextbezogenen
Aktivitits- und Partizipationsmoglichkeiten zu entwickeln.

Unterstitzte Kommunikation

Mit Unterstiitzter Kommunikation werden alle padagogischen und therapeuti-
schen Hilfen bezeichnet, die Personen ohne oder mit erheblich eingeschrinkter
Lautsprache zur Verstindigung angeboten werden.

Die im internationalen Sprachgebrauch tbliche Bezeichnung erginzende und
alternative Kommunikation ist zwar eindeutiger (AAC = Augmentative and Al-
ternative Communication), aber im deutschsprachigen Bereich hat sich der Ter-
minus Unterstiitzte Kommunikation (U.K.) tberwiegend durchgesetzt (vgl.
Braun, 1994).

Alternative Kommunikationsformen werden Menschen mit Behinderungen
angeboten, die aufgrund fehlender oder erheblich eingeschrinkter Sprechfihig-
keit statt der gesprochenen Sprache ein anderes Kommunikationssystem bendti-
gen. Dabei handelt es sich Giberwiegend um Gebarden, graphische Symbole oder
Schrift sowie um sehr unterschiedliche technische Hilfen mit und ohne Sprach-
ausgabe.



Kommunikation und Teilhabe

Unter erginzender Kommunikation versteht man dagegen Verfahren, die unter-
stiitzend bzw. begleitend zur Lautsprache eingesetzt werden. Sie sollen einerseits
bei Kindern mit erheblich verzogerter Sprachentwicklung die lange Zeit fehlen-
de lautsprachlicher Verstindigung tberbriicken und den Spracherwerb férdern
und andererseits bei Personen mit schwer verstindlicher Sprache das Verstehen
erleichtern sowie erginzend zu nicht normsprachlichen Lauten (z.B. a7 oder e-e
fir nein und mm fir ja) eine effektivere Kommunikation ermoéglichen.

Personenkreis

Es gibt sehr viele und unterschiedliche Ursachen, die zu voriibergehenden, lang
anhaltenden oder dauerhaften Beeintrichtigungen der Sprechfihigkeit fithren
oder auch zum Abbau verbaler Fihigkeiten oder deren Verlust. Deshalb weist
die Personengruppe, der Unterstiitzte Kommunikation angeboten wird, eine gro-
Be Heterogenitit auf, und es ist wichtig, sowohl altersbedingte Faktoren zu be-
rucksichtigen als auch schadigungsspezifische Aspekte, soziale Bedingungen und
subjektive Bedirfnisse. Eine zunehmende Bedeutung hat auch im Kontext von
Unterstiitzter Kommunikation die Beriicksichtigung der besonderen Bedingun-
gen bei Zwei- oder Mehrsprachigkeit und der Lebenswelt bezogenen Relevanz
der jeweiligen Sprache.

Von besonderer Bedeutung ist der Zeitpunkt, wann die sprachbeeintrichti-
gende Schidigung erfolgte. So ist es ein Unterschied, ob die Behinderung von
Geburt an oder doch in sehr jungen Jahren und damit vor oder im Erwerb der
Lautsprache sich auswirkte oder erst erfolgte, nachdem Sprechen und andere
Sprachkompetenzen bereits erworben und gefestigt wurden — einschlieflich
schriftsprachlicher Fihigkeiten.

Die Ausfithrungen in diesem Buch beziehen sich auf Kinder, Jugendliche und
Erwachsene, die aufgrund frih erfolgter Schidigungen eine erhebliche Behinde-
rung erlitten haben, die sich als motorische, kognitive oder emotionale Beein-
trachtigung in einem oder mehreren Entwicklungsbereichen auswirkte und bei
denen dadurch sehr unterschiedlich ausgeprigte Einschrinkungen im Erwerb
kommunikativer und sprachlicher Kompetenzen verursacht wurden und bei de-
nen insbesondere das Sprechen deshalb oft nicht oder nur erheblich einge-
schrankt moglich ist oder sich erheblich verzogert entwickelt.

Angemessene Hilfen fiir Jugendliche und Erwachsene, bei denen zu einem
spiteren Zeitpunkt infolge von Krankheit (Schlaganfall, ALS) oder Unfall eine
Einschrankung ihrer Verstindigungsfahigkeit aufgetreten ist, missen berticksich-
tigen, dass diese Personen aufgrund normaler Entwicklung und biographischer
Erfahrung bereits entsprechende Kompetenzen erworben haben und deshalb oft-
mals auch andere Verfahren und Hilfsmittel benutzen konnen.
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Kommunikation, Sprache und Sprechen

Obwohl im allgemeinen Sprachgebrauch die Begriffe Kommunikation, Sprache
und Sprechen oft wenig differenziert werden, haben sie doch recht unterschiedli-
che Bedeutung und gerade fir das Verstindnis der vielfiltigen Probleme, die
Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit speziellen Beeintrichtigungen haben,
ist eine Unterscheidung sehr wichtig.

Mit Kommunikation bezeichnen wir alle Verhaltensweisen und Ausdrucksfor-
men mit denen wir mit anderen Menschen bewusst oder unbewusst in Bezie-
hung treten'. Kommunikation umfasst deshalb viel mehr als nur die verbale
Sprache.

So konnen Nihe und Distanz Vertrautheit oder Befremden ausdriicken; mit
Berithrung, Anfassen und Anblicken konnen Interessen deutlich werden. Kum-
mer, Schmerz, Freude oder Wut zeigt sich mit entsprechender Mimik. Auch Koér-
perhaltung, Erblassen und Errdten oder verweinte Augen konnen etwas tiber un-
ser Befinden aussagen, erfordern aber eine kontextbezogene Interpretation.
Zustimmendes oder ablehnendes Kopfnicken bzw. -schiitteln oder Achselzucken
ist situationsabhangig zu verstchen. Wie wir uns anziehen — ob festlich oder
sportlich, Trauerkleidung, typische Trend- oder Peergruppenmode — driickt Vor-
haben, eine bestimmte Stimmung oder auch Einstellung aus. Mit Gestik betonen
wir unsere Ansichten, lenken das Interesse, zeigen Emotionen und verdeutlichen
Gesagtes. Schon das kleine Kind zeigt — wenn auch ohne entsprechende Inten-
tion — mit seinem Verhalten seine Bedirfnisse, Vorlieben, Schmerz und Abnei-
gung.

Alle diese Formen der Kommunikation sind vorwiegend nur situationsgebun-
den zu verstehen und bediirfen der besonderen Interpretation. Dabei werden in-
nerhalb enger personaler Beziehungen, in einem Kulturbereich oder in der glei-
chen Peer-Gruppe diese verschiedenen Zeichen noch relativ gut verstanden,
aber bei groferer Distanz, stirkeren Normabweichungen oder speziellen Beein-
trichtigungen wird die erforderliche Interpretation oft erschwert und kann
leicht misslingen. Deshalb konnen sich durch abweichende mimische, gestische
und korpersprachliche Kommunikationsformen nicht nur in internationalen Be-
ziehungen Stoérungen ergeben, sondern es gilt zu bedenken, dass auch Kinder
mit migrationsbedingten anderen Erfahrungen verunsichert auf scheinbar allge-
mein verstindliche »Kommunikationskulturen« reagieren konnen.

Zu den wichtigen individuellen Grundlagen der Kommunikation gehoren —
mit unterschiedlicher Relevanz - die sensorischen Fihigkeiten Sehen, Hoéren,
Fihlen, Schmecken, Riechen, aber auch kinisthetische, propiozeptive und vesti-
bulire Wahrnehmung. Gelernt werden muss dabei die spezielle erfahrungs-

1 Eine Uberdehnung des Begriffes auf alle Formen von Aktivitat ist jedoch problematisch.
Kommunikation ist eingebunden in wechselseitige personale Beziehungen — auch wenn
noch keine Intentionalitit vorliegt. Es ist deshalb fraglich, ob z.B. von prinataler Kom-
munikation gesprochen werden kann.
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gebundene Bedeutungsgebung dieser Giber die Sinne aufgenommenen Eindriicke
und ihre Koordinierung sowie »Sensorische Integration«.

Auch die mogliche Einflussnahme durch Blickkontakt, mimischer und gesti-
scher Ausdruck, das abwechselnde Handeln in Interaktionen (turn-taking) sowie
das Einhalten von alters- und kulturtypischem Kommunikationsabstand (Proxe-
mik) zidhlen zu den basalen Kompetenzen, die in sozialen Beziechungen erworben
werden.

Sprache ist ein speziesspezifisches Kommunikationssystem, das auf festgelegten
Symbolen beruht. Gleich ob es sich dabei um Gebarden, Worter oder optische
Zeichen handelt, reprisentieren diese Symbole die Dinge, Handlungen, Abfolgen
und Beziehungen. Sprache ist eine wesentliche Grundlage fiir das bedeutungsbe-
zogene Verarbeiten von Wahrnehmungen, damit flichtige Sinneseindriicke ge-
speichert werden konnen. Sie ist wichtig fir das Vergleichen und Bewerten, fir
das Erinnern sowie die Bildung von Kategorien und sie ist eine wesentliche Vor-
aussetzung fiir vielfaltige kognitive Leistungen.

Allerdings sind diese Funktionen nicht gebunden an die Lautsprache, sondern
an das Vorhandensein eines differenzierten Symbolsystems. Deshalb koénnen
Menschen ohne Lautsprache auch mit anderen Sprachsystemen wie Gebirden,
Symbolsysteme oder Sprechausgabegerite entsprechende kognitive Fahigkeiten
entwickeln. Deshalb sind ein gutes Sprachverstindnis und eine normale Sprach-
kompetenz — wie zahlreiche Beispiele belegen — keineswegs abhingig von der
Sprechfihigkeit (vgl. Nolan 1989, Lemler 2013).

Als eine wesentliche Voraussetzung fiir das Erlernen von Sprache gilt die Be-
reitschaft zur sozialen Interaktion, die Entwicklung von Objektpermanenz und
ein gewisses Symbolverstindnis. Mit dem differenzierten Aufbau des Vokabulars
(Lexik) ist auch die genaue Bedeutung zu erwerben (Semantik). Dabei unter-
stitzt die Betonung (Prosodie) ganz wesentlich das Verstehen, wie das Gesagte
gemeint ist (Lob, Tadel, Zweifel, Ironie). Auch die verschiedenen grammatischen
Strukturen (Fragen, Passivsitze) miissen verstanden werden. Unabhingig vom
Kontext ist zu lernen, sprachliche Mitteilungen zu erfassen und angemessen da-
rauf zu reagieren (Pragmatik).

Sprechen bezeichnet das Produzieren der hérbaren Sprache. Dazu ist erforder-
lich, dass die sprachtypischen Normlaute gebildet, zu Wortern verbunden und
bedeutungsbezogen benutzt werden. Sprechen ist ein besonders effektives und
differenziertes Mittel der Kommunikation. Das Erlernen erfordert sowohl viel-
filtige basale Voraussetzungen als auch spezielle motorische und kognitive Fahig-
keiten.

Fir die normale Realisierung von Sprechen sind viele verschiedene Aspekte
wichtig. So miissen die einzelnen Laute korrekt gebildet werden (Artikulation),
bei der Wortfolge und Satzstruktur sind Regeln zu beachten (Syntax) und mit
den geduflerten Wortern werden Absichten verbunden (Pragmatik). Auch die
Sprechfissigkeit (Stottern, Poltern), die Lautstirke, Betonung (Prosodie) und Re-
sonanz (Niseln) sind wichtig fiir eine ungestdrte Kommunikation.

Ein besonderer Aspekt bezieht sich auf Regeln der Konversation. So ist zu be-
achten, wie und wann Nachfragen gestellt werden kénnen und wann ein Spre-
cher unterbrochen werden darf, wie ein Gesprich begonnen, ein Thema be-
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stimmt oder gewechselt werden kann. Missverstindnisse miissen korrigiert und
unterschiedliche Annahmen geklirt werden konnen. Die (Vor)Kenntnisse des
Gesprachspartners bei einem Thema sind zu bertcksichtigen. Auch gilt es ange-
messene Hoflichkeitsformen zu beachten - das bezieht sich auch auf situa-
tionsgerechte Wortwahl und das Verwenden von typischen Peer-Gruppenausdri-
cken.

Bedeutung hat auch das Verhiltnis von Gespriachsthema und aktueller Tatig-
keit. Wihrend beim kleinen Kind gemeinsame Gespriche iberwiegend kontext-
und handlungsgebunden sind, indem wir verbalisieren, wohin das Kind blickt
oder womit es sich gerade beschiftigt oder indem wir eigene Tatigkeiten kom-
mentieren, 10st sich mit zunehmendem Alter des Kindes das Gesprich von der
aktuellen Handlung und von der Situation (so kann beim gemeinsamen Kochen
tiber einen Film gesprochen werden oder beim Essen tiber Erlebnisse in der
Schule).

Auswirkung von Behinderung auf Verstehen und
Verstandigung

Behinderungen konnen bereits zu Veranderungen der basalen Grundlagen von
Kommunikation und Sprache fithren. Sie kénnen die kognitiven Fahigkeiten be-
eintrichtigen, die Motivation und das Bedirfnis, sich mitzuteilen, oder sie bezie-
hen sich nur auf den motorischen Bereich. Manchmal sind allerdings alle ver-
schiedenen Aspekte betroffen.

Deshalb ist es notwendig, die individuellen Voraussetzungen und Moglichkei-
ten zu erfassen und die Bedirfnisse und Interessen des Kindes und seiner Bezugs-
personen zu erkennen, um geeignete Hilfen anzubieten. Dabei ist wichtig, eine
zu enge Zielsetzung beziiglich der verbalen Sprache zugunsten einer moglichst
effektiven Kommunikationsfahigkeit zu tiberwinden.

Die Kompetenzen von Menschen mit unterschiedlichen Behinderungen der
Lautsprache weisen eine grofe Streubreite auf, von eingeschrinkter kontextge-
bundener priintentionaler Kommunikationsfahigkeit bis zu vo6llig normalem
Sprachverstandnis. Fiir alle Kinder gilt jedoch, dass die allgemeinen Fahigkeiten
meistens deutlich weiter entwickelt sind als das Sprachverhalten vermuten lasst.
Deshalb kommt es hdufig zu einer erhebliche Unterbewertung der kognitiven
Fahigkeiten, und nicht nur Erwartungen und Anspriiche der Bezugspersonen
werden reduziert, sondern diese Fehleinschitzung und die dadurch bedingte
Unterforderung kann auch die Motivation und Mitteilungsbereitschaft des be-
hinderten Kindes einschrianken.

Der Spracherwerb bei Kindern mit gravierenden Behinderungen der motori-
schen und/oder der geistigen Entwicklung ist fast immer mehr oder minder stark
verzogert. Dadurch erfolgt jedoch nicht nur eine langsamere Entwicklung, son-
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dern durch die dissoziierte Ausprigung von Fihigkeiten aufgrund von schadi-
gungsbedingten und itiologiespezifischen Verinderungen kann auch die normale
wechselseitige Beeinflussung der verschiedenen Entwicklungsbereiche behindert
bzw. nicht in gleicher Weise aktiviert werden. Zusitzlich zu diesen unmittelbaren
Beeintrichtigungen haben viele behinderte Kinder auch Stoérungen des Sehens
und Hoérens sowie Wahrnehmungsschwichen in visuellen, auditiven, taktilen
und kinasthetischen Bereichen, die eine bedeutungsbezogene Verarbeitung von
Informationen erschweren und Erfahrung und Lernen in spezifischer Weise ver-
andern konnen und dadurch zu erheblichen Auswirkungen auf den Spracherwerb
fihren.

Diese verschiedenen moglichen Stérungen der unmittelbaren oder sekunda-
ren Grundlagen der sprachlichen Entwicklung bei Menschen mit Behinderungen
konnen differenziert werden nach sensorischen, motorischen, emotionalen und
kognitiven Voraussetzungen.

Sensorische Behinderungen wirken sich in sehr spezieller Weise auf den
Spracherwerb aus. Es ist verstindlich, dass vor allem Beeintrachtigungen des Ho-
rens zu besonderen Schwierigkeiten fithren beim Verstehen und Sprechen ler-
nen. Aber auch Beeintrichtigungen des Sehens bewirken spezielle Probleme. So
ist Blickkontakt, soziales Lacheln und deklaratives Zeigen kaum moglich, das Er-
kennen von Mundbewegungen der Bezugspersonen als Anregung fiir eigene
Lautproduktion ist eingeschrankt und es ist fir das Kind schwerer, tiber referen-
tiellen Blickkontakt Beziehungen herzustellen sowie Bezeichnungen den Dingen
bzw. Handlungen zuzuordnen. Unsichere kinasthetische Wahrnehmungen im
Mundbereich erschweren dem Kind oftmals das Erkennen des Zusammenhangs
von Zungenbewegungen und eigener Lautproduktion als Voraussetzung, um
ihm vorgesprochene Laute nachahmen zu konnen.

Motorische und funktionelle Beeintrichtigungen von Zunge und Lippen, von
Kopf- und Korperkontrolle, Verinderungen des Gaumens, der Kiefer und Zahne
zeigen sich oft schon bei den Primirfunktionen der Sprechorgane, d.h. beim
Saugen, Schlucken, Kauen und Trinken und wirken sich zumeist erheblich auf
das Sprechen aus (vgl. Wilken 1974, 55; Wilken 2014). Auch die Atmung kann
Probleme aufweisen mit manchmal gravierenden Problemen der Koordination
beim Essen und Trinken.

Aufgrund solcher sensorischen und motorisch-funktionellen Beeintrichtigun-
gen der grundlegenden Fihigkeiten kann das Sprechenlernen erheblich er-
schwert bis hin zu nicht moglich sein. Die Auswirkungen auf die Sprachentwick-
lung sind jedoch individuell und behinderungsspezifisch sehr verschieden.

Die kognitiven und emotionalen Grundlagen der sprachlichen Entwicklung
werden in den Interaktionen von Kind und Bezugspersonen erworben. In sozia-
ler und gegenstindlicher Kooperation kann das Kind Sinn und Ziel von Eigenak-
tivitat erleben. Aufgrund von motorischen Behinderungen sind jedoch besonders
kooperative Handlungen und die Erkenntnis, selber etwas bewirken zu konnen,
erheblich beeintrachtigt und oft miissen die Bezugspersonen erst lernen, das be-
hinderte Kind zu verstehen, damit es sich zunehmend verstindigen kann (vgl.
Wilken 1982, 7). Das wird von einer Mutter anschaulich geschildert: »Wir ler-
nen, Lotta zu lesen. Ein steifer Ricken, angewinkelte Arme, feste Fauste — sie hat
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Schmerzen. Ein starrer Blick, Arme, die sich heben — es kommt ein Anfall. Ich
futtere sie auf meinem Schof, ihr Riicken driickt gegen meinen linken Arm, sie
kann den Loffel nicht sehen und 6ffnet doch den Mund, bevor er ihre Lippen er-
reicht. Auch sie liest mich, sie interpretiert meine Kérperbewegungen, so wie ich
ihre« (Roth 2017, 17).

Sensomotorische Erfahrungen sind eine wichtige Bedingung, Vorstellungen
zu erwerben und Rituale zu verstehen. Die Entwicklung von Objektpermanenz
und Symbolverstindnis als kognitive Grundvoraussetzungen fiir die Entwicklung
von Sprache sind deshalb ganz wesentlich gebunden an eigene Handlungserfah-
rungen. Die Erkenntnis des permanenten Objekts’ erméglicht dem Kind, eine
Geste oder ein Wort als Zeichen zu verstehen, das etwas Bestimmtes meint, und
zu lernen, selbst Zeichen einzusetzen, um sich mitzuteilen. Dabei kommt insbe-
sondere dem deklarativen Zeigen in der priverbalen Kommunikationsentwick-
lung eine wesentliche Bedeutung zu, weil das Kind unmittelbar erlebt, wie die
Bezugsperson darauf eingeht und dass es dadurch etwas bewirken kann.

Motorische Behinderungen kénnen somit iber eingeschrinkte Erfahrungs-
moglichkeiten auch die kognitive und emotionale Entwicklung beeintrichtigen.
Bei Menschen mit geistiger Behinderung und multiplen Beeintrichtigungen er-
folgt nicht nur der Spracherwerb verzogert, sondern die Entwicklung der basalen
Erkenntnisse ist bereits oft verlangsamt oder stagniert manchmal auf frithen Stu-
fen. Bei Kindern mit Autismus-Spektrum-Storungen kann die Motivation zur
Kommunikation verandert sein.

Die schadigungsspezifischen und sozialisationsabhingigen grofSen Unterschie-
de in der Entwicklung von Menschen mit Behinderungen bedingen, dass beson-
ders im Bereich von Kommunikation, Sprache und Sprechen sehr verschiedene
Kompetenzen erreicht werden konnen. Es ist deshalb erforderlich, die behinde-
rungsspezifischen und individuell angemessenen Hilfen herauszufinden.

Die nachfolgende Tabelle zeigt, wie Verstehen und Mitteilen sich entwickeln.
Dabei wird verdeutlicht, wie aufgrund von Behinderung spezielle Abweichungen
entstehen konnen, die unterschiedliche Formen der Unterstitzung notwendig
machen.

Die einzelnen Aspekte von Verstehen und Mitteilen in der Tabelle sind nicht
parallel zu lesen, da diese Entwicklung immer unterschiedlich verlduft. Zudem
kann es aus sehr verschiedenen Griinden bei einigen Kindern zu einer erheblich
dissoziierten Entwicklung der verschiedenen Kompetenzen kommen.

Entwicklung von

Verstehen Mitteilen

kontextgebundenes Verstehen kontextbezogenes, interpretierbares Ver-
halten

Erwartungen und erste Vorstellungen bei angepasste Bewegung und Ausdruckslau-
Alltagshandlungen und Ritualen te, orientierendes Hinsehen

Objektpermanenz Suchverhalten und Erwartungshaltung
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Entwicklung von

Verstehen

Mitteilen

Mittel-Zweck-Beziehung

kontextgebundenes Verstehen von Anzei-
chen far Handlungen (Sachsymbole)

Spielrituale, sprachlicher Ausdruck (Loben,
Schimpfen)

Gestik, Mimik, naturliche Symbole, dialo-
gische Spiele

kontextgebundenes Sprachverstéandnis

rasch zunehmendes Verstandnis von Wor-
ten und grammatischen Strukturen

Bilder als Abbildungen, Verstehen von
Bildergeschichten

allgemeines Sprachverstandnis

Bildzeichen und Symbole
Ganzwortlesen

Lesen

Mimisches und lautliches Ausdrucksverhal-
ten

referentieller Blickkontakt, zielbezogenes
Verhalten und Handeln

Lautdifferenzierung, handlungsbezogenes
Lautieren, deklaratives Zeigen

Gestik und Mimik (Anpassung an eigene
Moglichkeiten), Lautimitation

Bedeutungslaute, Protoworter

unmittelbare und aufgeschobene Nachah-
mung, beginnendes Symbolspiel (So-tun-
als-ob)

Variabilitat von Objektbedeutung, Sym-
bolspiel und Rollenspiel

sehr schnell anwachsender Wortschatz,
zunehmende Beherrschung syntaktischer
Regeln und normgerechter Lautbildung

bildhafte Darstellungen
Schreibzeichnen

Schreiben

Durch Beobachtung in Alltagssituationen ist es oft moglich, auch ein nicht spre-
chendes Kind zu verstehen und sein Verhalten dann entsprechend zu beantwor-
ten. Aber fir die Forderung ist wichtig, mit speziellen Verfahren zur Uberpri-
fung der kommunikativen Kompetenzen differenziert zu ermitteln, was ein Kind
wirklich verstehen kann und in welcher Weise es in der Lage ist, sich mitzuteilen
und welche verschiedenen Verhaltensweisen es einsetzt, die wir lernen kdnnen,
zu verstehen und kommunikativ zu interpretieren. So berichtet eine Mutter, dass
sie das Verhalten ihrer Tochter interpretiert und entsprechend verbalisiert:
»Wenn ich Lotta dusche und sie das Gesicht verzieht, schimpfe ich: >Blode
Mama, ich wollte doch gar nicht duschen!« Ich lasse meine Stimme hell klingen,
wenn ich fiir Lotta spreche ... Wenn ich richtig liege mit meinem Dolmetschen,
lachelt Lotta« (Roth 2017, 19).

Bei der Gestaltung der kommunikativen Forderung sind sowohl lebenswelt-
orientierte als auch entwicklungs- und altersbezogene Bedurfnisse zu berticksich-
tigen. Zudem haben individuelle und soziale Fihigkeiten eine wesentliche Be-
deutung und auch situationsabhingige und alltagsrelevante Aspekte sind zu
beachten.

Das Ziel der verschiedenen Angebote der Unterstitzten Kommunikation ist
es, den Kindern mit unterschiedlichen Beeintrichtigungen von Sprache und
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Sprechen frihzeitig differenzierte Hilfen zur Verstindigung zu vermitteln. Ju-
gendlichen und Erwachsenen, die nicht oder nicht hinreichend in der Lage sind,
sich zu verstindigen, gilt es, individuell geeignete Angebote zu machen, die Teil-
habe und Mitbestimmung in ihrem Lebensalltag férdern. Unterstiitzte Kommu-
nikation ermdglicht, die Bedurfnisse und Interessen der behinderten Personen
zu erkennen, ihren Anspruch auf Selbstbestimmung und Wiirde zu berticksichti-
gen und damit Lebensqualitit und wesentliche Voraussetzungen fiir Teilhabe
und individuell wichtige Aspekte der Lebensgestaltung zu gewihrleisten.
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Diagnose der Verstandigungsfahigkeit bei nicht
sprechenden Kindern

Gudrun Kane

Kinder entwickeln ihre Verstindigungsfahigkeit im Kontakt mit ihren Bezugs-
personen. Zwar spielt in der Sprachentwicklung die Veranlagung eines Kindes
eine sehr wichtige Rolle, doch hat auch die Umwelt grofen Einfluss (Chapman
2000). Die aftektive Beziehung zum Kind, die Haufigkeit, mit der mit ihm ge-
sprochen wird, die Abstimmung des Gesagten mit dem Aufmerksamkeitsfocus
des Kindes und das Eingehen auf seine Auferungen sind einige wichtige Fakto-
ren. Und bei einer Diagnose sollte stets auch betrachtet werden, welche Anre-
gungen und Lernmoglichkeiten ein Kind in seinem natiirlichen Umfeld vorfin-
det. Bei dieser Arbeit aber steht das Kind selbst im Mittelpunkt, dieser Ansatz
betrachtet seine Verstindigungsmoglichkeiten vor dem Beginn der Sprache.

Die Entwicklung der Verstindigungsfahigkeit hiangt mit einer Vielzahl von
anderen Fahigkeiten zusammen, die die meisten Kinder im Laufe der ersten bei-
den Lebensjahre erwerben (Kane 1992). An dieser Stelle sollen zwei Bereiche ge-
nauer betrachtet werden, die eng mit der Verstindigungsfihigkeit zusammen-
hangen, Kommunikation und Kognition. Im Bereich der Kommunikation lernt
ein Kind, dass es Wiinsche und Interessen mitteilen kann, seine Mitteilungen
verstanden und beantwortet werden, und dass es diese Mitteilungen durch Uber-
nahme in seiner Kultur iblicher Formen effektiver gestalten kann. Im Bereich
der Kognition erwirbt das Kind z. B. die Grundlage fiir den Umgang mit Symbo-
len, fir die Nachahmung spezifischer Mitteilungsformen durch Gesten oder
Worte und fir die Verwendung von Kommunikation als Mittel zum Erreichen
von Zielen. Man geht heute davon aus, dass die Entwicklung in den beiden Be-
reichen eng zusammenhingt und sich gegenseitig beeinflusst. Deshalb sollte eine
Diagnose der Verstindigungsfihigkeit bei nicht sprechenden Kindern stets beide
Bereiche erfassen.

Diagnose der Kommunikationsentwicklung

Schon lange vor dem Beginn des eigentlichen Sprechens kommunizieren Kinder
mit vielfaltigen Mitteln. Vom ersten Lebenstag an »verstehen« Eltern ihre Kinder
anhand ihrer Reaktionen auf ihre Befindlichkeit und auf Umwelteinflisse. Eltern
erkennen, wann Kinder hungrig oder miide sind und welche Formen der An-
sprache sie mogen, lange bevor das Kind selbst um seine Bediirfnisse weifs. Typi-

18



Diagnose der Kommunikationsentwicklung

scherweise wird der Beginn der Verstindigung im ersten Schrei eines Kindes ge-
sehen, wie es Buchtitel wie »Vom ersten Schrei zum ersten Wort« (Kluge 1997;
Papousek 1998) deutlich machen. Doch schon in den ersten Lebenstagen teilt
sich ein Kind nicht nur stimmlich mit, sondern auch durch Kérpersignale, wie
Anspannung und Entspannung, Ruhe oder Unruhe, Hin- oder Wegschauen, und
Eltern verstehen diese Signale. Die Entwicklung der Verstindigung findet ent-
sprechend nicht nur im Bereich der Laute statt, sondern ganz wesentlich auch
im Bereich von Blick und Gestik, und es gibt eine Reihenfolge, in der Kinder
kommunikative Fahigkeiten erlernen.

Kane (1992) beschreibt den Entwicklungsweg von den frithen Anzeichen fir
Befindlichkeit zur gezielten Kommunikation von Wiinschen oder Interessen
mit Worten oder Gebirden. Diesen Entwicklungsweg gehen auch Kinder mit
erschwerter Entwicklung der Verstindigungsfihigkeit, und das Erkennen des
gegenwartigen Entwicklungstandes und Niveaus hilft abzukliren, wo auf die-
sem Weg das Kind im Moment steht. Hieraus lasst sich z. B. erkennen, wo eine
Kommunikationsforderung ansetzen kdnnte, bzw. ob ein Kind im Bereich der
Kommunikation die Voraussetzungen fiir eine gezielte Sprach- bzw. Gebérden-
forderung beherrscht. Denn es ist davon auszugehen, dass ein bestimmtes Kom-
munikationsniveau Voraussetzung fiir eine Verstindigung mit sprachlichen
oder nichtsprachlichen Symbolen ist. Die Diagnostik der Verstindigungsfihig-
keit ist moglich tber eine gezielte Verhaltensbeobachtung. Hierzu wurde von
Rotter, Kane und Gallé (1992) ein Beobachtungsverfahren entwickelt, das im
Folgenden kurz beschrieben werden soll.

Ziel der Beobachtungen ist die Beschreibung des Verhaltens in kommuni-
kativen Situationen. Hierzu werden Situationen vorgegeben, die das Kind zu
kommunikativen Reaktionen anregen sollen. Reaktionen auf die kommunika-
tionsauslosenden Situationen kdnnen Stufen der Kommunikationsentwicklung
zugeordnet werden, um so den Entwicklungsstand eines Kindes zu beschreiben.
Dabei geht es vor allem um die Beschreibung seines »typischen« Kommunika-
tionsverhaltens, weniger um nur vereinzelt gezeigte »maximale« Leistungen.

Kommunikationsausldsende Situationen

Als Kommunikationsanlass werden relativ lebensnahe Situationen vorgegeben,
die bei den meisten Kindern eine Reaktion mit Kommunikationscharakter her-
vorrufen. Dabei hingt die Art einer Mitteilung wesentlich mit dem Ziel zusam-
men, das erreicht werden soll, also mit ihrer Funktion. Allerdings ist die Funk-
tion nicht immer eindeutig erkennbar, deshalb wird bei diesen Beobachtungen
die Funktion Gber die auslosende Situation und nicht Gber ein spezifisches Ver-
halten definiert. In der frithen Kommunikation stehen vor allem drei Funktio-
nen im Vordergrund:

* das Fordern von Gegenstinden oder Handlungen

¢ das Kommentieren von Ereignissen
¢ Protest.
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Fordern wird wahrscheinlich, wenn beim Kind ein Wunsch geweckt wird, den es
sich nicht allein erfiillen kann. Liegt ein interessanter Gegenstand aufer Reichwei-
te, so liegt nahe, dass das Kind mit seinem Verhalten seinen Wunsch im Sinne ei-
nes »Gib ihn mir« signalisiert. Ein interessantes Spielzeug oder eine Flasche mit
dem Lieblingsgetrink sind gut geeignet, diesen Wunsch auszul6sen

Lasst sich der Gegenstand nur mit einer Handlung nutzen, die das Kind nicht
alleine ausfiihren kann, so kann sein Verhalten diese Handlung vom Erwachse-
nen einfordern. Ein Luftballon muss aufgeblasen werden, Seifenblasen sollen
fliegen oder die Flasche mit dem Lieblingsgetrink ist so fest verschlossen, dass
nur die Erwachsene sie 6ffnen kann. Allerdings setzt das Fordern einer Hand-
lung voraus, dass das Kind weif3, dass die entsprechende Handlung, z. B. Flasche
offnen, Mittel ist zum Zweck, den Saft aus der Flasche zu bekommen.

Kommentieren ist am ehesten zu beobachten, wenn ein Kind etwas Interessan-
tes sieht oder hort und diese Erfahrung mit einer Erwachsenen teilen mochte. Er-
klingt plétzlich ein Glockenspiel, fallt ein Aufziehmotorrad vom Tisch oder
leuchten bunte Lichter auf, so kann dies ein Kind dazu anregen, die Erwachsene
auf diese Ereignisse hinzuweisen (z. B. durch Zeigen oder durch »oh«), oder sein
Interesse durch das Pendeln des Blicks zwischen Ereignis und Erwachsener mit-
zuteilen.

Protest kann man auslosen, indem man einem Kind unbeliebte Aktivititen
oder Gegenstinde anbietet, oder ihm etwas fortnimmt, an dem es Interesse zeigt.
Vielleicht verwundert es, dass bei dieser Diagnostik Protest gezielt provoziert
werden soll, da ja gerade in der Arbeit mit behinderten Kindern oft der Wunsch
nach Kooperation im Vordergrund steht. Doch fiir ein selbstbestimmtes Leben
ist das »Nein-Sagen« ebenso wichtig wie das Fordern oder die Auferung von Zu-
stimmung. Aufferdem haben manchmal »stérende« Verhaltensweisen wie
Schreien, Aggressionen und auch Selbstverletzung die Funktion von Protest. Ge-
rade deshalb ist es wichtig abzukliren, welche Verhaltensweisen ein Kind in Pro-
test anregenden Situationen zeigt.

Durchfiihrung der Untersuchung

Allgemeine Regeln fiir die Diagnostik durch Verbaltensbeobachtung: Fur die Durch-
fihrung der Beobachtungen der Kommunikation gibt es einige Grundregeln, die
hier zunichst dargestellt werden sollen. Da die meisten Regeln auch fir die Be-
obachtung des kognitiven Verhaltens gelten, werden sie an dieser Stelle fiir beide
Bereiche gemeinsam dargestellt. Wird die Untersuchung von einer dem Kind
fremden Person durchgefiithrt, so sollte eine Bezugsperson anwesend sein. Dies
gibt dem Kind wichtigen emotionalen Riickhalt und erméglicht es dartber hin-
aus, das kindliche Verhalten wihrend der Untersuchung mit seinem Alltagsver-
halten zu vergleichen. Optimal ist, wenn die Untersuchung auf Video aufge-
zeichnet werden kann, da es wahrend der Durchfiihrung schwierig ist, subtile
Verhaltensweisen eines Kindes zu erkennen. Dies gilt vor allem fir die frithen
Entwicklungsphasen.
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Es hat sich bewahrt, die Beobachtungen am Tisch sitzend durchzufiihren, wobei
nur die fir die jeweilige Situation benoétigten Gegenstinde auf dem Tisch sein
sollten. Dies erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass das Kind die Vorgabe beachtet
und seine Verhaltensweisen tatsichlich Reaktionen auf die vorgegebene Situation
sind. Dadurch wird wahrscheinlicher, dass sie im Bereich der Kommunikation
die erwartete Funktion haben, selbst wenn die Funktion nicht eindeutig am Ver-
halten zu erkennen ist. Dies ist besonders wichtig bei Kindern auf relativ niedri-
gem Entwicklungsstand und bei Kindern mit wenig ausgepriagten Reaktionen.
Die Dauer der Beobachtung sollte auf die Ausdauer des Kindes abgestimmt wer-
den. Bei schlechter Motivation, Ermiidung oder Irritation sollte man abbrechen.
Erfahrungsgemifl konnen viele Kinder etwa 15 bis 20 Minuten mitarbeiten,
wenn die Untersuchung locker und abwechslungsreich gestaltet wird.

Die Vorgabe der Situationen ist nicht standardisiert. Ziel ist es, moglichst viel-
faltige Reaktionen auszulésen. Fir jede Situation muss die Motivation des Kin-
des geweckt werden. Dies geschieht zum einen durch intensiven positiven Kon-
takt zum Kind, durch Beachtung seiner Aufmerksamkeit und Ermidung und
durch Abstimmung der verwendeten Gegenstinde auf die Interessen des Kindes,
wobei (als Ausnahme) auch Leckereien angeboten werden kénnen.

Die einzelnen Aufgaben kénnen in beliebiger Reihenfolge gegeben werden,
abgestimmt auf die Priferenzen des Kindes. Oft bieten sich inhaltlich sinnvolle
Darbietungssequenzen an. Ein Beispiel aus dem Bereich der Kommunikation ist,
dass man zunachst eine Seifenblasendose aufler Reichweite stellt, nach einer
Reaktion des Kindes ihm diese fest verschlossen gibt und abwartet, wie es for-
dert, dass die Erwachsene blasen soll. Wenn man dann geblasen hat, kann man
beobachten, ob das Kind auf die fliegenden Blasen mit einem Kommentar rea-
giert. Jede der Situationen sollte mehrmals und mit unterschiedlichen Materia-
lien gestaltet werden, damit man mehrere Verhaltensbeispiele erhilt. Bei der Un-
tersuchung der kognitiven Entwicklung ist es auch glinstig, wenn man zwischen
den Untertests wechselt, um durch neue Aufgabentypen das Interesse des Kindes
wach zu halten. Lost ein Kind eine Aufgabe nicht, so ist es sinnvoll, diese noch-
mals zu einem spateren Zeitpunkt mit anderen Materialien anzubieten, um zu
klaren, ob eventuell fehlende Motivation oder Ermidung die eigentliche Ursache
hierfir sind.

Spezielle Regeln fiir die Kommunikationsbeobachtung: Grundsatzlich sollten stets
die Erwartungen des Kindes erfiillt bzw. seine Botschaften erfolgreich sein, d. h.
das, was es fordert, bekommt es auch, oder da, wo es protestiert, wird dies ak-
zeptiert. Da die Untersucherin die Situationen vorgibt, kann sie meist auch bei
unklaren Signalen angemessen reagieren. Allerdings fanden wir in einer Unter-
suchung (Hammer, Ziirn, Kane 1998), dass Kinder oft zunichst als Reaktion auf
die kommunikationsauslésenden Situationen sehr einfache Signale benutzen,
um Interesse oder Wiinsche mitzuteilen. Hier kdnnen gezielte »Missverstandnis-
se« weitere Mitteilungen des Kindes anregen. Dabei reagiert die Untersucherin
zunidchst mit einem nicht der Mitteilung entsprechenden Verhalten (z.B. legt
sie das Spielzeug, auf das das Kind blickt, an die andere Ecke des Tisches, statt
es ithm zu geben), bleibt aber im Kontakt mit dem Kind und macht deutlich,
dass sie an einer Auflosung des Missverstandnisses interessiert ist. In unserer Un-
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tersuchung folgte fast immer auf eine falsche Reaktion der Erwachsenen eine er-
neute Botschaft. Mehr als die Hilfte dieser neuen Botschaften war auf einem hé-
heren Niveau als die erste Mitteilung und duferst selten auf niedrigerem. Miss-
verstaindnisse schafften somit zusitzliche Gelegenheiten zur Kommunikation
und forderten haufig eine Verdeutlichung der Auferung heraus.

Allerdings zeigt eine Untersuchung von Wilcox und Webster (1980), dass
Missverstindnisse emotional belasten kénnen. Sie fanden in der Interaktion von
Eltern mit ihren nichtbehinderten Kindern im zweiten Lebensjahr hiufig Miss-
verstindnisse und deutliche Hinweise auf Stresserleben, bis hin zu Kommunika-
tionsabbriichen. In der Untersuchung von Hammer et al. waren ebenfalls Frus-
trationssignale nach Missverstindnissen zu beobachten; einige Kinder wandten
sich nach Missverstindnissen kurz ab, nestelten an ihrer Kleidung, lutschten am
Daumen usw. Die Belastung blieb aber begrenzt und Kommunikationsabbruch
wurde vollig vermieden, wenn die Untersucherin dem Kind signalisierte, dass sie
sich um ein Verstehen bemiihte und das Kind letztendlich die gewiinschte Reak-
tion erfuhr.

Auswertung der Beobachtungen
Allgemeinverhalten bei der Beobachtung von Kognition und Kommunikation

1. Kontakt: Wie war der Kontakt zum Kind? Suchte es Blickkontakt? Mochte es
Korperkontake? Wirkte es zurlickhaltend oder offen? War es eventuell durch
Schiichternheit gechemmt?

2. Interesse und Motivation: Wie war die Mitarbeit des Kindes? Ermiidete es
schnell? Interessierte es sich nur fir wenige Dinge oder sprach es auf viele Si-
tuationen an? Galt sein Interesse eher Gegenstanden, Ereignissen oder den Er-
wachsenen? Waren kommunikative Auferungen auf die auslosenden Situatio-
nen beschrankt oder machte es auch spontane Mitteilungen, so als habe es ein
grofies Mitteilungsbediirfnis? Zeigte es Freude an gelungenen Problemldsun-
gen und wiederholte es diese z. T. spontan?

3. Umgang mit Belastung: Zeigte es negative Emotionen, wenn Wiinsche nicht so-
fort erfiillt wurden oder es eine Aufgabe nicht losen konnte? Zeigte es Belas-
tungssignale (z. B. Abwenden, Gahnen, Stereotypien, Schreien, Aggressionen)
bei Missverstaindnissen oder bei Unter- oder Uberforderung? Waren sie eher
subtil, wie kurzes Abwenden, oder heftig, wie Schreien oder Versuche, aus
der Situation zu kommen?

4. Generalisierbarkeit der Beobachtungen: Entsprach das Verhalten des Kindes nach
Eindruck seiner Eltern oder Erzieher seinem Alltagsverhalten?

22



Diagnose der Kommunikationsentwicklung

Entwicklungsstufen

In unseren Untersuchungen fanden wir finf Stufen der vorsprachlichen Entwick-
lung, die die meisten Kinder in gleicher Reihenfolge erlernen. Allerdings ist es
nicht so, dass ein Kind kontinuierlich eine Stufe nach der anderen erklimmt und
die niedrigeren Stufen jeweils hinter sich lasst. Die Verhaltensweisen einer neuen
Stufe erweitern das verfiigbare Kommunikationsrepertoire, sie ersetzen nicht die
friheren (Kane 1994). Im Folgenden werden die finf Stufen kurz beschrieben,
fir eine ausfithrliche Darstellung der Stufen mit Besonderheiten der Entwick-
lung bei Kindern mit Behinderungen wird auf Kane (1992) und Rotter, Kane,
Gallé (1992) verwiesen. Zur Bestimmung der Stufe werden vor allem die Modali-
taten Blickrichtung, Gesten und Laute verwendet. Die gerade fiir die Befindlich-
keit des Kindes ebenfalls sehr informative Mimik wurde fiir die Bestimmung des
Niveaus nicht beriicksichtigt, da sie schon in den ersten Lebenswochen sehr dif-
ferenziert und ausgepragt ist und sich keine so deutliche Entwicklungslinie zeigt
wie in den anderen Modalititen. Aber sicherlich spielt in der Verstindigung
auch der gezeigte Affekt eines Kindes eine sehr grofe Rolle fiir die Interpretation
seiner Auflerungen.

Ungezieltes Verbalten gibt Eltern bereits in den frithesten Interaktionen mit
dem Saugling wichtige Informationen. Nicht nur das Schreien wird als Signal
fir Hunger, Midigkeit oder Bauchweh verstanden, sondern auch subtilere Ver-
haltensweisen wie Mimik und Korperspannung werden aufgegriffen, indem die
Eltern z.B. auf ein Anschauen mit dem typischen Augengruff, einem Licheln
und zértlichen Lauten reagieren oder ein Erschlaffen des Tonus als Midigkeit
deuten. Das Kind verfiigt von Geburt an tber Verhaltensweisen, auf die Eltern
intuitiv reagieren (Papousek, Papousek 1989) und oft sogar eine Mitteilungs-
absicht unterstellen (Wohlfahrt 1993). In den Untersuchungssituationen ist es
vor allem bei ungezieltem Verhalten schwierig, es einer Funktion zuzuordnen.
Sie wird aus der auslosenden Situation erschlossen, ohne hier eine Absicht zu
unterstellen. Bei der Untersuchung wire eine Verdnderung im Korpertonus
beim dem Ert6nen eines Glockenspiels ein Beispiel fiir eine ungezielte Reaktion
mit der Funktion eines Kommentares.

Gezieltes Verbalten setzt voraus, dass das Kind um seine Bedtrfnisse und Inter-
essen weiff und gezielt danach handelt. Es greift nach Dingen, die es haben
mochte, schligt damit auf den Tisch, um Krach zu produzieren, und lasst sie fal-
len, wenn es das Interesse verloren hat. Das Kind weif§, was es mochte bzw. was
ihm fehlt. Seine Aufmerksamkeit ist dabei ausschlieflich auf das Ziel gerichtet,
sei dies ein Gegenstand oder eine Person, es kann seine Aufmerksamkeit noch
nicht zwischen zwei Zielen (Spielzeug und Person) teilen. Greift es nach einem
weit entfernt liegenden Spielzeug, so ist dies ein Versuch, es selbst zu erreichen
und nicht ein Appell an die daneben sitzende Untersucherin, es ihm zu geben.
Dies wird dadurch deutlich, dass es in dieser Situation keinen Blickkontakt mit
ihr aufnimmt und sich auch nicht mit Lauten an sie wendet.

Partnerbezogene Auflerungen sehen viele Autoren als Beginn der eigentlichen in-
tentionalen Kommunikation, da erst hier eine Mitteilungsabsicht des Kindes er-
kennbar wird (Bates 1979). Streckt ein Kind seine Hand zu einem entfernt lie-
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genden Spielzeug aus und schaut dabei mit »pendelndem Blick« (auch referen-
tieller Blick oder Triangulierung genannt) zwischen der Untersucherin und dem
Spielzeug hin und her, moglicherweise noch mit begleitendem Laut, so wird
hier ein Appell an die Partnerin im Sinne von »Gib es mir« deutlich. Hier kennt
das Kind nicht nur sein Ziel, sondern es kann sich an andere wenden, damit sie
ihm bei der Erreichung dieses Ziels helfen.

Konventionelle Auflerungen geschehen tiber in einer Kultur iibliche Gesten oder
Laute. Ein Kind zeigt mit ausgestrecktem Zeigefinger auf ein interessantes Ereig-
nis oder auf etwas, das es haben mochte, nickt bei Zustimmung oder dufSert
»ee«, um zu protestieren. Wesentliches Merkmal dieser Gesten oder Laute ist,
dass ihre Bedeutung durch die Konvention in einer bestimmten Kultur festgelegt
ist. Dies wird deutlich, wenn man z.B. in Griechenland mit Kopfschitteln ant-
wortet — es hat dort bejahende Bedeutung.

Symbolische Kommunikation geschieht meist durch die Verwendung von ge-
sprochener Sprache. Hier stehen Worte symbolisch fiir Dinge, Handlungen oder
Konzepte. Und die Begeisterung von Eltern tiber die ersten Worte ihrer Kinder
macht deutlich, wie wichtig ihnen das Sprechen ist. Aber auch Bewegungen kon-
nen Symbolcharakter haben, wie etwa das Victory Zeichen oder die Segensgeste.
Heute wird die symbolische Qualitit von Gebardensprachen international aner-
kannt, und auch Zeichensysteme wie Schrift oder andere visuelle Symbolsysteme
(z.B. BLISS, Becker, Gangkofer 1994) ermoglichen eine Verstindigung mit Sym-
bolen.

Einschdtzung des Entwicklungsstandes

Hiufig machen Kinder Mitteilungen auf unterschiedlichem Niveau (Hammer,
Zurn, Kane 1998). Deshalb ist es sinnvoll, zunichst alle kindlichen Reaktionen
zu beschreiben und zwar detailliert die Verwendung von Blicken, Lauten und
Bewegungen und deren Kombination. Zusétzlich empfiehlt es sich festzuhalten,
ob es einen Zusammenhang zwischen der Funktion und der Form bzw. dem Ni-
veau einer Mitteilung gibt. Manche Kinder konnen zwar partnerbezogen Ereig-
nisse kommentieren, fordern aber nur durch gezieltes Verhalten, indem sie z. B.
versuchen, selbst ein aufler Reichweite liegendes Objekt zu greifen. Tabelle 1 be-
schreibt fiir jede Funktion typische Verhaltensweisen, um eine Zuordnung der
beobachteten Reaktionen zu den vier Stufen vor Beginn der symbolischen Kom-
munikation zu erleichtern. Erginzend gibt die Tabelle zu jeder Stufe Angaben,
von welchem Alter an diese Stufe bei nichtbehinderten Kindern zu beobachten
ist. Diese Angaben sind nicht als Normwerte zu verstehen, sondern sollen z.B.
bei einem Vergleich der Kommunikationsentwicklung mit anderen Entwick-
lungsbereichen einen Referenzwert geben. Sie sind der Literatur zur Kommuni-
kationsentwicklung entnommen und basieren nicht auf systematischen Untersu-
chungen einer reprisentativen Kindergruppe. Sicherlich ist von einer sehr
breiten Streuung im ersten Auftreten der entsprechenden Stufen auszugehen,
und ihr Fortbestehen bis ins Erwachsenenalter gilt nicht nur fir die Zeigegeste,
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sondern ebenso fir die Kommunikation tber Blicke oder Verinderungen der
Korperspannung.

Tab. 1: Stufen und Funktionen kommunikativer AuBerungen

Stufe Ungezieltes Gezieltes Partnerbezoge- Konventionelle
Verhalten Verhalten ne AuBerung  AuBerung
Funktion (ab Geburt) (ab ca. 5 Mon.) (ab ca. 8 Mon.) (ab ca.11 Mon.)
Fordern schaut Objekt  greift nach schaut zu Per-  Gib-mir-Geste;
Gegenstand an; verspannt Objekt son + fordern-  zeigt auf Objekt
Korper; wedelt der Laut; schaut (+ Blick pendelt);
Arme; schreit zu Person + »da« (+ zeigt)
Greifbewegung
Fordern unterbricht Ste- schiebt schiebt Hand Bitte-bitte-Geste
Handlung reotypien; Aufziehspiel- der Erwachse-  (+ Blick zu Per-
Uberstreckt zeug an; halt nen zu Spiel- son + Laut) »da«
Koérper; schaut  Hand hin fur zeug; gibt Er- (+ gibt Person
Objekt an Fingerspiel, wachsener ein  das Spielzeug)
ohne Blickkon-  Objekt
takt
Kommentar lachelt; gurrt; schaut zu Ereig- Blick pendelt zeigt auf Ereig-

Protest gegen
Wegnahme
oder Angebot

schaut Ereignis
an

schreit; wedelt
Arme; Uber-
streckt Korper

nis + greift da-
nach; ist zum
Ereignis orien-
tiert + bewegt
sich mit

halt Objekt fest
+ schaut zu
ihm; wendet
sich ab; schiebt
Objekt weg

zwischen Ereig-
nis und Person;
Blick zu Person
+ Laut

halt Objekt fest
+ Blick Person;
Unmutslaute +
Blick Person

nis (+«oh«);
klatscht Beifall;
Hand ans Ohr
(+«ah«)

schittelt Kopf;
»e-e«; schimpft
in intonierten
Silben

Interpretation

Die Entwicklungsstufen dienen der umfassenden Beschreibung der Vielfalt kind-
licher Auferungen, nicht der Zuordnung von Kindern zu bestimmten Stufen
oder Niveaus. Die typische Kommunikation eines Kindes wird durch haufig ge-
zeigte Reaktionen charakeerisiert, weniger durch das hochste erreichte Niveau,
wenn es dieses nur selten verwendet. Es ist auch relevant, welchen Kommunika-
tionskanal ein Kind meist benutzt. Verstindigt es sich eher tber Blicke, Laute
oder Gesten oder nutzt es alle drei Kanale? Dies kann wichtige Hinweise dafiir
geben, welcher Kanal fiir eine Forderung am ehesten erfolgversprechend ist.
Mitteilungen bestehen haufig aus mehreren Komponenten, aus der Kombina-
tion verschiedener Mittel. In unseren Arbeiten fanden wir, dass die Kombination
von Kommunikationsmitteln ein Hinweis auf die Sicherheit bei ihrer Verwen-
dung ist. Wahrend manche Kinder hiufig nur einen Kommunikationskanal
nutzten, kombinierten andere haufig Blicke, Laute und Gesten in ihren Mittei-
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lungen. In der Phase des Neuerwerbs werden Mittel oft isoliert verwandt, mit zu-
nehmender Sicherheit sind Kinder in der Lage, sie effektiv zu verbinden. Ham-
mer, Zirn und Kane (1998) fanden bei einer lingsschnittlichen Betrachtung der
Kommunikation von Kindern mit Down Syndrom nach einem Jahr bei den
meisten Kindern Fortschritt im Erreichen eines neuen Niveaus, bei anderen da-
rin, dass im ersten Jahr selten gezeigte Kommunikationen mit Partnerbezug ein
Jahr spater haufiger verwendet und auch kombiniert wurden, wihrend Mittei-
lungen ohne Partnerbezug zuriickgingen. So lasst sich das Kommunikationsni-
veau zum einen durch das hochste Kompetenzniveau definieren, im Sinne der
héchsten kommunikativen Fahigkeit, die es zeigt. Dieses Kompetenzniveau wird
traditionell zur Charakterisierung eines Kindes verwandt. Differenzierter und fiir
den Alltag relevanter ist nach Bretherton et al. (1979) die Beschreibung des sicher
verfugbaren Repertoires, d. h. der am haufigsten gezeigten Reaktionen, die einem
Gefiihl von Kompetenz (sense of competence) entsprechen. Das »Gefiihl von
Kompetenz« umschreibt das Niveau, auf dem sich ein Kind im Alltag sicher be-
wegt. Eine Verbesserung in diesem Bereich ist fiir den kindlichen Alltag viel be-
deutungsvoller als nur eine Steigerung eines selten gezeigten maximalen Kompe-
tenzniveaus.

Fir eine Forderung ist relevant, wie ein Kind auf Missverstindnisse reagierte.
Verdeutlichte es seine Mitteilungen auf hoherem Niveau und wie belastet wirkte
es? In der Untersuchung von Hammer, Ziirn und Kane (1998) fand sich ein Zu-
sammenhang zwischen der lebenspraktischen Selbstindigkeit und Belastungssi-
gnalen nach Missverstindnissen. Die selbstindigeren Kinder zeigten deutlich we-
niger negative emotionale Auferungen als die weniger selbstindigen. Eine
hohere Selbstindigkeit scheint mit besseren Kompetenzen im Umgang mit Belas-
tung einherzugehen. Die Nutzung gezielter Missverstindnisse in der Kommuni-
kationsforderung empfiehlt sich am ehesten fiir Kinder, die darauf mit einer
Wiederholung und Steigerung ihrer Kommunikationsversuche reagieren ohne
zu starke Belastungssignale.

Bei der Diagnostik der Verstindigungsfahigkeit nicht sprechender Kinder
steht hédufig die Frage im Vordergrund, ob eine Kommunikationsanbahnung mit
Symbolen sinnvoll ist. Bei einem Vergleich von nichtsprechenden und sprechen-
den Kindern mit Behinderung fanden Ritzenfeldt und Rotter (1989), dass sie
sich deutlich in der Verwendung konventioneller Kommunikationsmittel unter-
schieden. Die sprechenden Kinder nutzten etwa dreimal so hiufig konventionel-
le Mittel wie die nichtsprechenden. Eine besonders hiufige konventionelle Geste
war das Zeigen, und es gab bei den behinderten Kindern kein sprechendes Kind,
das nicht das Zeigen sicher beherrschte. Auch fiir nicht-behinderte Kinder beto-
nen Autoren die Bedeutung des Zeigens, da in ihren Untersuchungen Kinder im-
mer zeigten, bevor sie erste Worte sprachen (z.B. Leung und Rheingold 1981).
Nach einer Untersuchung von Miiller (1987) ist die Beherrschung der Zeigegeste
auch fir das Erlernen von Gebirden ein wichtiger Vorlaufer. Fehlen konventio-
nelle Mittel oder sind sie nur selten im kindlichen Kommunikationsrepertoire
zu sehen, so scheint es wenig sinnvoll, bei der Férderung symbolische Mittel zu
verwenden. Eine Ausnahme ist natiirlich, wenn ein Kind aufgrund organischer
Probleme wie einer Korperbehinderung nicht in der Lage ist, konventionelle
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Mittel zu produzieren. Bei diesen Kindern bedarf es oftmals einer lingeren inten-
siven Beobachtung, um festzustellen, ob ein Kind tber ein Symbolverstindnis
verfugt. Nutzt dagegen ein Kind haufig das Zeigen und andere konventionelle
Mittel, und erfindet es eventuell selbst ein eigenes beschreibendes Ges-
tenrepertoire (z.B. Zeigefinger und Daumen am Auge als Bezeichnung fir das
Videoteam), so sind in der Kommunikation die Voraussetzungen fiir eine Ver-
stindigung Gber Symbole gegeben. Abzukliren ist allerdings noch, ob das Kind
auch in seiner intellektuellen Entwicklung die Voraussetzungen fir Sprache er-
worben hat.

Diagnose der intellektuellen Entwicklung

Der herausragende Entwicklungspsychologe Piaget beschreibt die intellektuelle
Entwicklung als Prozess, bei dem ein Kind durch ein Zusammenspiel von Wahr-
nebmung und eigenem Handeln Fihigkeiten erwirbt, die einen zunehmend ge-
zielteren, effektiveren und komplexeren Umgang mit der Umwelt erméglichen.

Die frithe Entwicklung in den ersten beiden Lebensjahren nennt Piaget senso-
motorische Phase. Zu Beginn dieser Phase reagiert das Kind reflexartig auf
Umweltgeschehnisse, am Ende dieser Phase kann es gezielt und vorausplanend
handeln, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Piaget unterscheidet sechs Ent-
wicklungsbereiche, die eng zusammen hiangen und sich gegenseitig beeinflussen
(Piaget 1975). Piaget geht von einer groffen Bedeutung der Sensomotorik fir die
Sprache aus, wenn er schreibt »language is a product of intelligence rather than
intelligence being a produt of language« (Piaget 1980, 167). Fiir die Sprachent-
wicklung werden von verschiedenen Autoren unterschiedliche Entwicklungsbe-
reiche als relevant angesehen, wobei Untersuchungen nahe legen, dass bestimmte
kognitive Entwicklungsschritte dem Sprachbeginn vorausgehen, auch wenn der
Zusammenhang noch nicht eindeutig aufgeklart ist. Die Bedeutung der Bereiche
dirfte auch davon abhingen, zu welchem Zeitpunkt der Zusammenhang unter-
sucht wird (z.B. Beginn der Sprachentwicklung oder Mehrwortphase) und wel-
cher Aspekt der Sprache betrachtet wird (z. B. Sprachverstandnis, Wortschatz oder
grammatische Struktur).

Geht man von einem engen Zusammenhang zwischen sensomotorischer und
sprachlicher Entwicklung aus, so wird es wichtig, bei nicht sprechenden Kindern
auch das Niveau ihrer kognitiven Entwicklung zu berticksichtigen. Dabei ist abzu-
kldren, ob ein Kind die kognitiven Voraussetzungen fiir bestimmte Kommunika-
tionsformen erworben hat. Zur Diagnostik der kognitiven Entwicklung eines Kin-
des eignen sich sehr gut die Ordinalskalen zur sensomotorischen Entwicklung von
Uzgiris & Hunt (Sarimski 1987). Sie sind ein Instrument zur systematischen Ver-
haltensbeobachtung. Dem Kind werden Problemstellungen aus den sechs Ent-
wicklungsbereichen dargeboten (z. B. Spielzeug wird versteckt) und der Umgang
des Kindes mit diesen Situationen wird beobachtet (sucht an richtiger Stelle oder

27



Diagnose der Verstandigungsfahigkeit bei nicht sprechenden Kindern

sucht an falscher Stelle oder verliert Interesse). Auch diese Skalen sind nicht in
der Durchfiihrung standardisiert, sondern die Situationen sollen auf die Interes-
sen und Vorlieben des Kindes abgestimmt werden. Dadurch sind sie gut fiir Kin-
der mit Besonderheiten in ihrer Entwicklung wie geistiger Behinderung oder
emotional-motivationalen Schwierigkeiten geeignet.

Ziel der Beobachtungen ist die Beschreibung des kognitiven Entwicklungs-
standes in den sechs Bereichen. Als Beobachtungsinstrument haben die Skalen
keine Normwerte, und es ist auch nicht sinnvoll, einen Gesamtwert im Sinne ei-
nes Intelligenz oder Entwicklungsquotienten zu berechnen (Hoppe-Graft 1998).
Somit sind sie nicht fir die Feststellung einer Behinderung bzw. deren Ausmafs
geeignet. Doch geben Alters-Richtwerte und eine Zuordnung der Aufgaben zu
den von Piaget beschriebenen Entwicklungsstufen einen Bezugsrahmen fir die
an Piagets Theorie orientierte Interpretation der Ergebnisse.

Beschreibung der Ordinalskalen

Bei den Ordinalskalen nimmt in jeder Unterskala der Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben vom ersten zum letzten Item hin zu. Von der Konstruktion her sollte
die Beherrschung einer schwierigeren Aufgabe immer die Beherrschung aller da-
runter liegenden implizieren. Auch fiir behinderte Kinder wurde generell die
gleiche ordinale Folge von Entwicklungsschritten berichtet, doch fanden Deckert
und Verhoeven (1987), dass dies nicht immer der Fall ist. Sie beobachteten bei
Kindern mit Behinderungen immer wieder, dass Aufgaben auf héherem Niveau
gelost wurden, obwohl von der Skala her einfachere nicht gelést werden konn-
ten. Deshalb ist es gerade bei Kindern mit Behinderungen sinnvoll, in jeder Un-
terskala mehrere Aufgaben zu geben, um individuelle Abweichungen der Ent-
wicklungssequenz zu erfassen.

Im Folgenden sollen die Unterskalen kurz beschrieben und jeweils mit einer
der ersten Aufgaben und einer weiteren, die mit etwa einem Jahr, d.h. am Be-
ginn des Spracherwerbs, gelost wird, verdeutlicht werden. Zusatzlich wird die
Bedeutung der Bereiche fiir die Verstindigungsentwicklung angesprochen. Dabei
haben viele Untersuchungen Zusammenhinge zwischen sensomotorischer Ent-
wicklung und der Sprachentwicklung gefunden, ohne dass sicher nachgewiesen
wire, welches Entwicklungsniveau in welchem Bereich Voraussetzung fir wel-
che sprachliche Kompetenz ist. Doch ist es gerade fiir eine gezielte Forderung
bei Kindern mit Behinderungen sinnvoll, sich vor Beginn einer systematischen
Forderung zu vergewissern, ob ein Kind in der Sensomotorik zumindest das Ni-
veau erreicht hat, das bei nicht behinderten Kleinkindern bei dem entsprechen-
den Verstindigungsniveau ublich ist. Unserer Erfahrung nach ist es sogar giins-
tig, wenn Kinder mit Behinderungen in der Sensomotorik eher schon etwas
weiter entwickelt sind als nicht behinderte Kinder in der entsprechenden Phase
des Spracherwerbs.
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Visuelles Verfolgen und Objektpermanenz

Diese Skala erfasst die Entwicklung des Verstindnisses, dass Dinge unabhingig
von der momentanen Wahrnehmung existieren. Schon mit etwa einem Monat
konnen Kinder Personen und Objekte fixieren, und wenig spater sind sie in der
Lage, sie iber einen Winkel von 180 Grad hinweg mit dem Blick zu verfolgen.
Mit etwa einem Jahr haben Kinder eine so sichere innere Vorstellung von Din-
gen, dass sie einen Gegenstand, den eine Untersucherin vor den Augen des Kin-
des mit der Hand umschlieft und dann aus der geschlossenen Hand unter ein
Tuch legt, finden. Thr inneres Bild des Gegenstandes ist so sicher, dass sie seine
nicht direkt beobachtbare Ortsverinderung aus der Hand unter das Tuch er-
schlieBen kénnen.

Wenn ein Kind verstebt, dass Dinge und Personen in seiner Umwelt unabhingig
von der momentanen Wabrnehmung existieren, kann es auch verstehen, dass ein Begriff
nicht nur der Name einer gerade anwesenden Person oder eines Objektes ist, sondern
auch dieses Objekt reprisentieren kann, wenn es abwesend ist. Und ein Kind kann nur
dann etwas fordern oder kommentieren, was es in dem Moment nicht sieht, wenn es
ein inneres Bild von den Dingen oder Ereignissen hat.

Entwicklung von Mittel-Zweck-Verbindungen

Diese Skala erfasst die zunehmende Fahigkeit des Kindes, eine Handlung zu pla-
nen und auszufiithren, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Schon mit etwa drei
Monaten wiederholen Kinder Armbewegungen, um ein Spielzeug in Bewegung
zu halten. Mit gut einem Jahr erkennen Kinder, dass sie einen auf dem Tisch lie-
genden Stab als Mittel benutzen koénnen, um ein begehrtes Spielzeug her-
anzuholen.

Das Verstiandnis, dass ich Mittel nutzen kann, um einen Zweck zu erreichen, ist
Grundlage fiir die Verwendung von Kommunikation als Mittel, um eigene Wiinsche zu
verdeutlichen oder um die Aufmerksamkeit anderer zu lenken. Wenn ein Kind zwar
partnerbezogen kommentiert, aber nicht intentional (mit Parinerbezug) fordert, so
kann dies an Schwierigkeiten im Mittel-Zweck Verstindnis liegen.

Entwicklung der Gesten- und Lautimitation

Schon in den ersten Lebenswochen ist Nachahmung moglich (Zunge her-
ausstrecken), sie scheint »reflexartig« vorprogrammiert. Beim Saugling beginnen
Nachahmungsspiele zunichst oft, indem die Mutter Mimik und Laute des Kin-
des »nachahmt«, im Sinne eines biologischen Spiegels, z.B. 6ffnen die meisten
Erwachsenen beim Fiittern selbst den Mund. Mit etwa einem Jahr kénnen Kin-
der neue Bewegungen nachahmen, wenn sie diese an sich selbst beobachten kon-
nen (z. B. auf Tisch klopfen).

Anfinge der Lautimitation liegen darin, dass Kinder schon frith positiv auf
die Stimme reagieren und mit etwa drei Monaten auf gurrende Laute mit eige-
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