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Die Entwicklung vom ersten Atemzug bis zum ersten Wort wird von den meisten Kin-
dern mit einer Zielstrebigkeit durchlaufen, die wenig AnlaB zu Besorgnis gibt. An-
ders ist es beim entwicklungsverzégerten oder behinderten Kind. bel dem einzelne
Schritte einen langeren Zeitraum einnehmen und Fortschritte oft nur mit gezieiter
Unterstutzung moglich werden. Gerade bei diesen Kindern, die so lange auf nicht-
sprachliche Kommunikation als Mittel der Verstdndigung angewiesen sind, kiappt
diese Grundverstandigung haufig nicht. Kommunikation ist dann erfolgreich und
befriedigend fir die Beteiligten, wenn die Bedeutung kindlicher Botschaften ver-
standen wird. d. h. wenn Eltern intuitiv erkennen kénnen, was ihr Kind braucht, wie
es sich fuhlt und was ihm gefallt. Aber behinderte Kinder &uBern sich oft weniger
deutlich. Eltern oder Betreuer sind gefordert, individuelle Ausdrucksweisen des
behinderten Kindes zu erfassen und zu entschiUsseln. Diese Entschlusselung der
Bedeutung bestimmter Vehaltensweisen ist eine Voraussetzung fir den kommuni-
kativen Austausch. Die zentrale Frage dabei ist: Wie teilt das Kind Bedurfnisse, Inter-
essen oder Abneigungen mit?

Wir gehen davon aus, daB die direkte Beobachtung der beste Weg ist, Mittel und
Bedeutung der vorsprachlichen Kommunikation zu erfassen. Allerdings ist die Be-
reitschaft geistig behinderter Kinder zu spontanem kommunikativen Verhalten ein-
geschrankt. Deshalb werden vorsprachliche Verhaltensweisen haufig in eigens
hierfir geschaffenen Situationen beobachtet. Dieses methodische Vorgehen ist
zuverlassig und zugleich besonders 6konomisch (SARIMSKI 1991).

Dieser Praxisteil beschreibt zunachst Situationen, die Kinder unterschiedlichen Ent-
wicklungsniveaus zu Mitteifungen anregen kénnen. Danach werden Anhaltspunkte
fur die Beschreibung und entwicklungsmaBige Einordnung solcher Mitteilungen
erortert. Anhand des Protokolls einer Untersuchung zeigen wir Auswertung und In-
terpretation an einem Beispiel auf. Wir stellen eine Vorgehensweise zur Verfigung,
welche Eltern, Erzieherinnen/Erziehern und Therapeutinnen/Therapeuten fur die
Kommunikationsfahigkeit des vorsprachlichen Kindes sensibifisiert und bei Verstan-
digungsschwierigkeiten hilft, die individuellen Ausdrucksmoglichkeiten des Kindes
zu verstehen. Unser Zielist aber auch, dem Kind allgemeinverstandliche Kommuni-
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kationsformen zu eréffnen und es darin zu unterstitzen, sich seiner Umwelt mog-
lichst differenziert und vielfaltig mitzuteilen. im letzten Teil geben wir Anregungen fir
eine am Entwicklungsstand des Kindes orientierte Férderung.

Situationen als Ausloser fiir Kommunikation O

Grundbot-  Von Geburtan erleben Eltern bei ihren Kindern drei Grundbotschaften: 1) »Ich brau-
schaflen des  che (will) etwas« — z. B. Suchen der Brust bei Hunger; 2) »Mich interessiert . . . «
Neugeboenen 7z B Anschauen eines Mobiles; 3) »lch mdchte nicht . . .« — z. B. Protestgeschrei
beim Baden, Abwenden bei Sattheit. Dabei sind zunachst die Ziele oft nicht direkt
am Verhalten zu erkennen. Die Mutter hort nicht am Geschrei. was inr Kind braucht,
sondern muB aus dem Zusammenhang erschlieBen, ob z. B. Hunger, Midigkeit
oder Langeweile Ausléser des Schreiens ist. Sie wird beispielsweise Hunger dann

ausschlieBen, wenn das Kind zuvor gefuttert wurde,

Ziele. Mittel.  Von Geburt an sind Kinder kommunikativ, d. h., fahig, sich ihrer Umwelt mitzuteilen.
Zusammen-  Wir unterscheiden dabei drei wichtige Aspekte: die Zieirichtung, d. h., den Inhaltder
hange von  Botschaft, das Mitte/, d. h., die Verhaltensweisen, mit denen mitgeteilt wird, und den
Kommunikation  7,sammenhang, in dem die Interaktion erfolgt. SNYDER (1978) geht davon aus,
daB die Zielrichtung einer Botschaft ohne Kenntnis des Zusammenhangs, in dem
sie gedulBert wurde, nicht verstanden werden kann. Dies gilt in besonderem MaBe
fir vorsprachliche (nichtsymbolische) AuBerungen. Richtungweisend fiir viele
nachfolgende Untersuchungen sind die von ihr beschriebenen Beobachtungs-
situationen zur Erfassung vorsprachlicher Kommunikation. Sie unterscheidet Spiel-
situationen, die zu WunschauBerungen oder Forderungen anregen — dies ent-
spricht in unserem Beispiel der Suche nach der Mutierbrust — und solche, die das
Interesse des Kindes anziehen und Kommentare daruber ausidsen. Die Snyder-
Situationen, die zum Fordern anregen sollen, haben sich auch ber Kindern mit gei-
stiger Behinderung gut bewahrt. Die Situationen, die zu Kommentaren Uber ein
Ereignis anregen sollten, waren dagegen deutlich weniger erfolgreich (SNYDER,
1978; GREENWALD, LEONARD 1979; WETHERY, PRUTTING 1984; CHIRRIN,
ROWLAND 1985; SMITH, TETZCHER 1986). Neben der Erklarungsmoglich-
keit, daB gerade Kinder mit geistiger Behinderung in diesem Bereich ein spezielles
Defizit haben, wird der Unterschied haufig damit begrindet, daB Fordern oder Pro-
testieren im Entwicklungsverlauf friher erworben werden (CARPENTER et al.
1983). Nach unserer Beobachtung scheint dies auch durch die Gestaltung der Si-
tuationen bedingt, die zum Teil wenig Interesse bei den Kindern ianden. Deshalb
entwickelten wir zusatzliche Situationen, die besonders Kinder mit starkerer Behin-
derung motivieren, Mitteilungen unterschiedlichen inhalts zu machen. AuBerdem
fehten bei SNYDER Situationen, die Ablehnung oder Protestverhalten hervorrufen.
Wir meinen jedoch, daB es sich daber um eine ebenso wichtige Funktion nicht-
sprachlicher Kommunikation handelt und haben deshalb hierzu Situationen ent-
wickelt.
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Entsprechend der frithen Ziele unterscheiden wir in Ubereinstimmung mit der Lite-
ratur (COGGINS, CARPENTER 1981, CARPENTER et al. 1983; CIRRIN, ROW-
LAND 1985) folgende Grundstrukturen kommunikationsauslésender Situationen:

1) Situationen, die Forderungen anregen: Spielsituationen sollen beim Kind einen  Kommunika-

Wunsch wecken, den es sich nicht allein, sondern nur mit Hilfe des Erwachsenen  tion

erfillen kann. Diese Wunsche konnen sich auf einen Gegenstand beziehen, den ~ auslosende
O das Kind allein nicht erreichen kann, oder auf eine Handlung, die der Erwachsene ~ Situationen

ausfullen soll (z. B. Seifenblasen machen). Wie fordert das Kind die Hilfe des Er-

wachsenen?

2) Situationen. die Kommentare anregen. Ein Ereignis soll die Aufmerksamkeit des
Kindes wecken (z. B. das Blinken einer Lichterkette). Wie zeigt es sein Interesse bzw.
wie kommentiert es dieses Ereignis?

3) Sttuationen, die Ablehnung und Protest anregen: Der Erwachsene unternimmt
Eingriffe, die den Wunschen und Interessen des Kindes entgegenstehen (z. B. das
Wegnehmen eines interessanten Spielzeuges). Wie setzt sich das Kind gegen die
Eingriffe zur Wehr?

Konkrete Gestaltung der Untersuchungssituation

Ausgehend von diesen Grundmustern wurden Situationen entwickelt, die Reaktio-
nen mit einer bestimmten Zielrichtung nahelegen (KIRSCHNER, ROTLEY 1988:
RITZENFELD, ROTTER 1989). Eine Uberprufung (KANE, ROTTER, WALLER 1991)
ergab, daf sie gut geeignet sind. bei Kindern unterschiedlichen Entwicklungsnive-
aus Mitteilungen auszulésen. Tabelte 1 gibt eine ausfuhrliche Beschreibung der ver-
wendeten Materialien sowie der konkreten Gestaltung dieser Situationen.

O | 1. Situationen zum Fordern _l

1) Fordern eines Gegenstandes:

Material. Gegenstande. mit denen das Kind Handlungen ausfiuhren kann z. B. Stehauf-
clown, Puppchen, Auto, EBbares (Smarties. Kekse, Salzstangen, Obst) und Teller

Die Untersucherin legt den Gegenstand aufler Reichweite des Kindes auf den Tisch. Falls

keine Reaktion erfolgt, gibt die Untersucherin dem Kind den Gegenstand, um abzuklaren, o

wie stark sein Interesse ist. Zeigt sich das Kind interessiert, so wird der Gegenstand wieder Spielsituation
auBler Reichweite gelegt. Wenn das Kind fordert, gibt die Untersucherin ihm das Ge-

wunschte.

2a) Fordern einer Handiung mit Gegenstand:

Material: Gegenstande, deren Handlung das Kind nicht allein ausfihren kann, z. B. Seifen-
blasen, Luftballon (unaufgeblasen), Aufziehspielzeug, fest verschiossenes Gias mit inte-
ressantem Inhalt; ein Getrank in durchsichtiger Flasche und Becher.

Ist der Gegenstand (z. B. verschiossene Flasche und Becher) beim Kind, so wartet die Un-
tersucherin darauf. daB es sie zur entsprechenden Handlung auffordert. Dann {Ghrt sie die
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Empfeh-
lungen

| Handlung aus: Fordert das Kind nicht spontan. so macht sie die Spielhandiung vor, unter- |
I bricht und wartet auf ein Fordern des Kindes.

Selbstverstandlich kénnen diese Gegenstande auch auBler Reichweite gelegt und so zum
Fordern des Gegenstandes verwendet werden.

2b) Fordern einer sozialen Handlung:

Sprele: Soziale Handlungen. die unterbrochen werden z. B. Fingerspiele (»Das ist der
Daumen . . .«}, Kitzelspiele, Korperspiele (»Hoppe Reiter).

Die Untersucherin fuhrt eine fir das Kind angenehme Spielroutine durch. Nachdem die
Untersucherin dieses soziale Spiel ein oder mehrere Maie durchgefuhrt hat, unterbricht sie
die Handlung und wartet eine Reaktion des Kindes ab. Daraufhin setzt sie die Routine fort
und unterbricht bald erneut, um dem Kind Gelegenheit zum Fordern zu geben

1. Situationen zum Kommentieren von Ereignissen
a) Materiairen am Tisch: fahrendes Aufziehspielzeug, Luftballon.

Die Untersucherin zieht cas Spielzeug auf und laBt es uber den Tisch fahren. Es wird vor
dem Losfahren so aufgestelit. daB es vom Tisch fallt. Der Luftbalion wird aufgeblasen aber
nicht zugeknotet. Die Untersucherin spielt einen Moment damit und 12t ihn dann so flie-
gen. daB er auf dem Boden landet. Daraufhin wartet sie die Reaktion des Kindes ab

b) Materiaken im Raum Klangmobile (mit durchsichtigem Nylonfaden), Lichterkette (mit
FuBschalter), Musikuhr, Wecker.

Wahrend einer Untersuchungspause wird etwas weiter entfernt im Blickfeld des Kindes ein
optisch oder akustisch interessantes Ereignis ausgelcst. Wahrend des Ereignisses ist die
Untersucherin unbeschaftigt, nimmt keinen Kontakt zum Kind auf und beachtet auch das
Ereignis nicht (schaut z. B. auf den Tisch). Die Untersucherin wartet eine Reaktion des Kin-
des auf das Ereignis bzw. seine Kontaktaufnahme ab.

ll. Protestsituationen
a) Materialien, die das Kind mit Interesse halt oder manipuliert.

Wenn das Kind Interesse an einem Gegenstand zeigt, versucht die Untersucherin, ihm die-
sen Gegenstand wegzunehmen. Dabel kann sie letztlich die Weigerung des Kindes akzep-
tieren oder ihn sofort danach wieder zuruckgeben.

b) Materiahen zur Pflege: Taschentuch, Waschlappen, Burste.

Méglichst situationsangemessen werden pfiegerische Handlungen durchgefuhrt, die von
vielen Kindern abgelehnt werden: Mund abwischen nach dem Essen, Hande saubern,
Haare bursten, Nase putzen.

Tab. 1: Beschreibung der Spielsituationen

Fur die Untersuchung empfehlen wir, am Tisch zu arbeiten, da eine klare Strukturie-
rung die Konzentration auf die Aufgaben erleichtert. Die Auswahi des Spielmaterials
ist nicht festgelegt, sondern soll sich nach den Vorlieben und Interessen des Kindes
richten. Bei vielfaltig interessierten Kindern gestaltet der Erwachsene die Spielsitua-
tion durch haufiges Wechseln der Spielmaterialien abwechslungsreich. Zeigt ein
Kind dagegen nur Interesse an wenigen Dingen. versucht man, diese fur die
Gestaliung einer moglichst grofen Zah! von Situationen zu nutzen. Auch die Ret-
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henfolge der Situationen und die Untersuchungsdauer werden individuell auf das
einzelne Kind, seine Aufmerksamkeitsspanne und seine Kooperationsbereitschaft
abgestimmt.

Anpassen der Situationen an den Entwicklungsstand des Kindes

Die Untersuchung soll eine spielerische und entspannte Situation sein, die dem Al-
ter und dem Entwicklungsstand des Kindes entspricht und die auch sensorische
oder motorische Beeintrachtigungen berucksichtigt. In unserer Untersuchung er-
gaben sich einige Méglichkeiten der Anpassung an das kindliche Entwicklungs-
niveau.

Kinder auf niedrigem Entwicklungsniveau

Werden Kinder untersucht, die nur wenig Mitteilungsmoglichkeiten haben bzw.  Auf jedes
schwer verstehbar sind, so ist Ziel der Untersuchung, zu erkennen, mit welchen Ver-  deutbare
haltensweisen sie Interesse, Winsche oder Abneigung bekunden (COUPE et al. ~ Verhalten
1985). Bei diesen Kindern sollte man in der Untersuchung bereitwillig auf jedes ~ f€adieren
deutbare Verhalten reagieren, um Enttauschungen und emotionale Belastungen zu

vermeiden. Gerade bei starkem Interesse sollte man die Wunscherfuliung nicht

lange hinauszégern.

Das Aufstellen eines Gegenstandes im Blickfeld des Kindes, aber auBerhalb der

unmittelbaren Reichweite, hat auch fur Kinder auf niedrigem Entwicklungsniveau

Aufforderungscharakter. Ist der Gegenstand reizvoll genug, so werden die meisten

Kinder den Wunsch zeigen, inn zu bekommen, und sei es nur durch einen »begehr-  Vorhandene

lichen« Blick. Fur ein Kind auf sehr niedrigem Niveau sind vor allem Spielmaterialien  Interessen
O geeignet, die durch kraftige Farben, einfache Formen und Gerausche die Aufmerk- ~ nutzen

samkeit anziehen. Bei Kindern mit stark eingeschrankten Interessen kann man

ihren »Lieblingsgegenstand« benutzen, bei solchen mit Objektstereotypien (z. B.

das sog. Béndeln) auch das entsprechende Objekt (Band). Manche von uns

vorgeschlagene Materialien haben nur Aufforderungscharakter, wenn das Kind ihre

Benutzung sicher kennt. So wird der Luftballon im nicht aufgeblasenen Zustand von

Kindern auf niedrigem Entwicklungsstand oft nicht als solcher erkannt. Auch der

Zusammenhang zwischen Seifenblasendose und den schillernden Blasen ist nicht

direkt sichtbar. Deshalb sind diese Gegenstande fur Kinder auf niedrigem Entwick-

lungsstand oft nicht attraktiv.

Fur das Uberprifen der Méglichkeit. eine Handlung vom Erwachsenen zu fordern,
eignen sich ber diesen Kindern am ehesten Finger- oder Kitzelspiele, weil dabei der
Erwachsene ais »Handelnder« offensichtlich ist. Weniger geeignet sind fir diese
Kinder Gegenstande, deren Funktionsweise sie nicht verstehen, wie Aufziehspiel-
zeuge oder die verschlossene Flasche Hier fordern sie z. T. keine Handlung, well
sie nicht erkennen, daB der Erwachsene durch seine Handlung das Geschehen
verursacht (SARIMSKI 1987b).
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Zwel Formen
»erschwerter
Verstandigunge«

Kinder auf hoherem Entwicklungsniveau

Kinder auf héherem Entwicklungsniveau setzen ihre Kommunikationsm églichket-
ten im Alltag nur teilweise ein. Bei diesen Kindern soll eine Kommunikationsuniersu-
chung ein umfassenderes Bild ihrer Mdglichkeiten geben und dadurch Ansatz-
punkte fur eine Forderung aufzeigen. Diese Kinder schopfen oft ihre Mitteilungs-
maoglichkeiten besser aus, wenn die Verstandigung nicht glatt verlauft. Zwei Formen
»erschwerter ferstandigunge« fihren zu einer vielfaltigeren Kommunikation: verzo-
gerte Reaktionen und Mifverstandnisse (GREENFIELD 1980).

Bei der verzoégerten Reaktion reagiert der Erwachsene nicht sofort auf ein Fordern
des Kindes, sondern wartet wettere Mitteilungen ab. Dabei kann er entweder »abge-
lenkt« scheinen und gar nicht auf die Mittelung des Kindes reagieren. Diese Situa-
tion ist den Kindern aus dem Alltag durchaus vertraut, bedeutet aoer eine emotiona-
le Belastung. Weniger belastend ist es. wenn der Erwachsene zwar dem Kind zuge-
wandt bleibt, aber die kindliche Botscnaft nicht sofort versteht. So kann er es auffor-
dern, ihm deutlicher zu zeigen, was es mochte. Er kann auch die Botschaft »mifver-
stehenc, indem er etwa die Bitte um Handlung (Spielzeug aufziehen) aufgreift, aber
eine andere Handlung ausfuhrt als die vom Kind gewlnschte (betrachtet Spiel-
zeuq). Oder er kann bei der Forderung nach einem Spielzeug auBer Reichweite
stattdessen einen uninteressanten Gegenstand anbieten, mit der Frage: »Willst du
das?« Beobachtet wird, ob das Kind den urspringlichen Wunsch noch deutlicher
bzw. mit anderen Mitteln ausdrickt. In allen Fallen erschwerten Verstehens gilt. daB
die Verzoégerung der Toleranz des Kindes angepaft und der Wunsch des Kindes im
Rahmen der Spielsituation erfullt werden solite, um eine zu starke Frustration zu ver-
meiden.

Auswertung der kommunikativen Spielsituationen

Die Auswertung soll klaren, wie sich ein Kind verstandigt. Hierzu irteressiert, mit wel-
chen Mitteln bzw. Verhaltensweisen es bestimmte Ziele bzw. Inhalte mitteilen kann.
Diese Mittel verandern sich allmahich im Laufe der Entwickiung (vergl. KANE, in
diesem Heft, S. 303 ff.), und somit ermoglicht eine Beschreibbung des Repertoires
von Kommunikationsmittein eine Einschatzung des Entwicklungsniveaus der Kom-
munikation.

Mittel der vorsprachlichen Kommunikation

Vorsprachliche Kommunikation erfoigt im wesentlichen mittels eines Zusammen-
spiels von Blick, Laut und Gestk (FROHLICH 1979). Zunachst werden diese drei
Bereiche kurz in inrer Entwicklung beschrieben.

Das Blickverhaiten:

Bereits vom ersten Lebenstag an ist der kindliche Blick Anzeichen fir Aufmerksam-
keit. Das Kind schaut ausdauernd auf Gesichter, aber auch auf Muster und Gegen-
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stande. Verliert es das Interesse, so wendet es sich ab (KLAUS, KLAUS 1988). Zu-
nachst wendet das Kind seinen Blick jewels ganz auf ein Ziel, d. h.aufeine Person
oder einen Gegenstand. Im Laufe der weiteren Entwicklung wird der Blick flexibler.
das Kind kann sowoh! Personen wie auch Gegenstande einbeziehen. Diese Verbin-
dung auBert sich im »pendelnden Blick«, der zwischen Gegenstand und Kommuni-
kationspartner hin und her wandert (MAYO, LA FRANCE 1979).

Das Lautverhaiten:

Auch Laute sind vom ersten Lebenstag an zu beobachten. Die ersten Schre- und
Stdhnlaute haben noch wenig Ahnlichkeit mit Sprache, kénnen aber dem Erwach-
senen schon Hinweis auf das Befinden des Kindes geben. Allméahlich nahern sich
die Laute der Sprache an. Das Kind benutzt Silben, die in Betonung und Rhythmus
(Intonation) zunehmend sprachahnlich werden. Eine Ubergangsform zu Wortern
der Erwachsenensprache stelen allgemein gebrauchliche Lautmuster wie »ah«
oder »au« dar (ROWLAND, STREME L-CAMPBELL 1987).

Bewegung und Gestik:

Auch Uber Bewegung vermittelt das Kind schon von Geburt an Botschaften. Zu-
nachst Uberwiegen ungezielte Bewegungen von Korper, Armen und Beinen, die
aber von Anfang an in einem Zusammenhang mit der Umwelt stehen. Dies wird
z. B. bem Abwenden des Neugeborenen, sobald sein Interesse an einem Gegen-
stand nachlaBt, oder bei der Suche nach der Brust auf Berihrung der Wange hin of-
fensichtlich (KLAUS, KLAUS 1988). Am Spannungszustand des Korpers erkennt
man Mudigkeit, Wachheit, Freude (COUPE et al. 1985). Allmahlich werden die Be-
wegungen gezielter, z. B. auf begehrte Dinge hin, und beziehen im nachsten Schritt
auch den Kommunikationspartner mit ein (SUGARMAN-BELL 1978; BRICKER.
CARLSON 1982). SchlieBlichteiltsich das Kind Uber konventionelle Gesten mit, d. h.
uber Bewegungen, die in der Kultur eine spezifische Bedeutung haben, wie das
Winken beim Abschied (ACREDOLO, GOODWYN 1988).

Entwicklung der Mitteilung

Auch Kinder mit Behinderung teilen ihre Winsche und Interessen durch eine Kom-
bination von Biick. Laut und Bewegung mit. Allerdings hat die Art der Behinderung
Einflu3 auf die Mittelungsmoglichkeiten. Sinnesbeeintrachtigungen kénnen die
Verstdndigung Uber Blick oder Laut erschweren, kdrperliche Behinderungen die
Verstandigung Uber Bewegung, und eine insgesamt stark verlangsamte Reak-
tionsgeschwindigkeit beeintrachtigt die Zuordnung eines Verhaltens zu einem
bestimmten Ereignis und damit die kommunikative Deutung des Verhaltens
(FROHLICH 1989).

Die Reihenfolge. in der Kinder mit Behinderung Kommunikationsverhalten erler-
nen, entspricht der der nichtbehinderten Kinder (KAHN 1975 RYAN 19785;
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Fonf Entwick-
lungsstufen

Keine ab-
sichtliche Mit-
tellung, nur
Reaktion

GREENWALD. LEONARD 1979: MAHONEY., GLOVER. FINGER 1981; LOBATO,
BARRERA. FELDMAN 1981; BRICKER, CARLSON 1982). Kinder mit Behinderung
ebenso wie nichtbehinderte Kinder durchlaufen eine bestmmte Sequenz von Ent-
wicklungsschritten bis hin zum ersten Wort. Zum besseren Verstandnis des Kindes
und seiner vorsprachfichen Mitteilungen wurde diese Sequenz in Anlehnung an
ROWLAND, STREMEL CAMPBELL (1987) in funf vorsprachliche Entwickiungsstu-
fen unterteit (KANE, ROTTER, WALLER 1991). Eine ausfuhrliche Beschreibung der
Entwicklungsstufen vorsprachlicher Kommunikation sowie deren Besonderheiten
bei Kindern mit Behinderung befindet sich in dieser Ausgabe (vergl. KANE, in die-
sem Heft, S. 303).

Im Folgenden werden die funf Stufen der Kommunikation anhand konkreter, typi-
scher Verhaltensmuster, die Kinder mit geistiger Behinderung im Verlauf ihrer vor-
sprachlichen Entwicklung zeigen. beschrieben. Fur jede der funf Stufen wird
zunachst die Art und Weise kindlicher Botschaften allgemein charakterisiert, im
AnschluB wird anhand von Beispielen beschrieben, wie Kinder in dieser Entwick-
lungsstufe fordern, kommentieren und protestieren.

I. Stufe des ungezielten Verhaltens

In dieser Stufe reagieren Kinder Uberwiegend mit unspezifischen Zustands-
anderungen oder Reflexen auf Reize aus der Umwelt. Die Botschaften sind nicht
absichtliche Mitteilungen, sondern Reaktionen auf auBere Ereignisse oder die eige-
ne Befindlichkeit. die erst durch die Deutung des Erwachsenen Mitteilungsfunktion
erhalten.

In Situationen, die Wiinsche (Fordern) hervorrufen, findet man typischerweise das
Anschauen des erwlnschten Objektes, Veranderungen der Ganzkorperaktivitat
(Ruhe-Erregung). aber auch ruhiges Warten. So sitzt das Kind beispieisweise
zunachst zappelnd auf seinem Stuhl. Die Untersucherin legt einen bunten Bali auf
den Tisch. Das Kind hait inne und schaut zum Ball. Sobald es den Ball vor sich ge-
legt bekommt, lachelt es und berlhrtihn. interesse an Ereignissen erkennt man am
Hinschauen, manchmal lautiert oder lachelt das Kind auch. oder es wird ruhig und
unterbricht Stereotypien. Aber auch eine Erhéhung der allgemeinen motorischen
Erregung kann Interesse bedeuten. So mag beispielsweise ein Kind, das zunachst
ruhig am Tisch sitzt. auf das Einschalten der Lichterkette reagieren, indem es zur
Lichterkette schaut, mit den Armen wedelt und den Kérper spannt. Protest zeigen
Kinder oft durch Schreien oder durch allgemeine motorische Erregung, gelegent-
lichauch durch »Erstarrung«. Wenn die Untersucherin dem Kind z. B. den Mund mit
einem feuchten Tuch abwischt, dann wedelt es mit Armen und Beinen und beginnt
zu schreien.

Il. Stufe des gezieften Verhaltens

In dieser Stufe reagieren Kinder entweder gezielt auf eine Person oder einen Ge-
genstand bezogen. Sie kénnen noch nicht einen Gegenstand manipulieren und

Geistige Behinderung 4/1992



Nichtsprachliche Kommunikation

gleichzeitig den Kontakt mit einem Kommunikationspartner aufnehmen oder hal-
ten. Auch in dieser Stufe sind Verhaltensweisen noch keine absichtlichen Mitteilun-
gen an einen Partner.

Haufigste Verhaltensweisen in Situationen, die Wdnsche (Fordern) anregen. sind
der Greifversuch (Wunsch nach einem Gegenstand) bzw. das Manipulieren des
Gegenstands (Wunsch nach einer Handlung). Folgende Situationen lassen sich
haufig beobachten: Das Aufziehauto ist auBerhalb der Reichweite des Kindes zum
Halt gekommen. Das Kind schaut gebannt hin und versucht, es zu ergreifen. An-
strengungslaute unterstreicken sein Bemuihen. Legt die Untersucherin dann das
Aufziehspielauto vor das Kind, so schiebt es das Auto auf dem Tisch hin und her und
schaut es dabei erwartungsvoll an. Wird etwa ein Fingerspiel unterbrochen, initiiert
das Kind den Koérperkontakt mit der Untersucherin, um sie zum Weitermachen zu
bewegen. indem es mit ihren Fingern spieit. Bei Kommentaren wird der Blick zum
Ereignis verbunden mit einem Schlagen oder Greifen danach oder anderen spezifi-
schen Kérperreaktionen wie etwa rhythmischen Mitbewegungen: manchmal lau-
tiert das Kind. Wird beispielsweise eine Musikuhr eingeschaltet, so schaut das Kind
in Richtung der Gerauschqguelle und schaukelt im Rhythmus der Musik mit dem
Oberkorper, tir den Erwachsenen ein deutlicher Anhaltspunkt fir das Interesse des
Kindes. Protest zeigen Kinder durch das Abwenden des Kopfes bzw. Oberkorpers
oder das Wegschieben bzw Wegschlagen von unerwiinschten Gegenstanden,
eventuelt in Verbindung mit Unmutslauten, etwa bei Pflegehandlungen.

Il Stute der partnerbezogenen AuBerungen

Von partnerbezogenen AuBerungen sprechen wir dann, wenn das Kind in seiner
Reaktion sowoh! einen Gegenstand als auch einen Kommunikationspartner ein-
bezieht. Ab dieser Stufe sind die kindlichen Botschaften gezielte Mitteilungen an
den Partner. Sie werden zunehmend mehrgleisig verschilisselt. Wenn das Kind z. B.
seinen Blick zwischen dem Erwachsenen und einem gewlinschten Gegenstand
hin und her pendeln IaBt und die Hand des Erwachsenen in Richtung des Gegen-
standes schiebt so wird dieselbe Botschaft zweimal auf unterschiedliche Weise
Ubermittelt. Werden verschiedene partnerbezogene Verhaltensweisen in einer Au-
Berung verbunden, so sprechen wir von Kombinationen. Diese erhdhen die Ein-
deutigkeit einer Mittelung und verleihen ihr zusatzlich Nachdruck.

In Situationen. die Wunsche hervorrufen, beobachtet man typischerweise eine
Greifbewegung verbunden mit einem Blick zum Erwachsenen oder einem fordern-
den Laut. Blick oder Lautverdeutlichen, daB das Greifen als Signal an den Erwach-
senen gerichtet ist. Im Lautbereich tauchen jetzt sprachahnlichere Laute und Laut-
kombinationen auf, meist als einzelne Silben wie z. B. »ba« oder »eiu«. Wenn bei-
spielsweise die Spielente auBer Reichweite des Kindes liegt, schaut das Kind zu-
nachst zur Ente, dann zur Untersucherin. Gleichzeitig macht es eine Greifbewe-
gung, ohne jedoch den Versuch zu unternehmen. die Ente tatsachlich zu ergreifen.
Fordert das Kind eine Handlung, so schiebt es die Hand des Erwachsenen zum
Gegenstand oder gibt den Gegenstand dem Erwachsenen in die Hand, d. h., es
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stellt eine Verbindung zwischen Gegenstand und Person her. interesse an Ereignis-
sen drlckt das Kind in Form des zwischen Person und Ereignis pendelnden Blicks
aus. Der Blick wird eventuell von einer Silbe begleitet. Bei Protest nimmt das Kind
den Gegenstand aus der Reichweite der Untersucherin oder halt ihn fest. Wahrend
es die Untersucherin anschaut, ».schimpft« es eventuell dazu mit Unmutslauten

IV. Stufe der konventionellen AuBerungen

Die Stufe der konventionellen AuBerungen schlieft solche Gesten oder Laute ein,
die in unserem Kulturkreis eine bestinmte Bedeutung haben. Die bekannteste und
von Kindern am haufigsten verwendete konventionelle Geste ist die Zeigegeste.
Weitere Beispiele fur konventionelle Gesten sind die »Gib-mir« Geste (eine nach
oben gedffnete Handflache), das Kopfnicken oder -schdttein, die »Winke-Winke«
Geste. Hierzu zahlen wir auch Emphasegesten (das Kind schlagt einmal nach-
dricklich auf den Tisch, um seinen Wunsch zu verdeutlichen). Im Lautbereich findet
man mehrsibige und intonierte Vokalisationen, die der Lautsprache zunehmend
angenahert sind. Von Kindern haufig verwendete konventionelle Vokalisationen sind
z. B. »aua« wenn's weh tut, »ooh« als Ausdruck des Erstaunens oder »brrh« fGr Auto.

In Situationen, in denen das Kind eine Forderung auBert, finden wir typischerweise
den pendelnden Blick. verbunden mit einer konventionellen Geste und/oder einem
konventionellen Laut. Ist das Aufziehspielzeug abgelaufen und liegt auBer Reich-
weite des Kindes. so fordert es mit der »Gib-mir« Geste (Handflache nach oben
geoffnet) Aufziehspielzeug und Schitssel von der Untersucherin. Mit einem Blick
zur Partnerin vergewissert es sich, daB ihm der Erwachsene auch tatsachlich seine
Aufmerksamkeit zuwendet. Um die Aufmerksamkeii der Untersucherin auf etwas
Interessantes zu fenken, benutzen Kinder haufig die Zeigegeste. Wenn in der ent-
sprechenden Spielsituation das Klangmaobile zu kiingeln beginni, zeigt das Kind
zum Mobile und druckt mit einem »ooh«sein Erstaunen aus. Aber auch andere kon-
ventionelle Gesten werden verwendet. Beginnt beispielsweise die Musikuhr zu spie-
len. so klatschen Kinder Beifall oder weisen mit einer Hand zum Ohr und pendein-
dem Blick die Untersucherin auf die Musik hin. Protest auBern Kinder haufig durch
Kopfschutteln, eventuel wird diese konventionelle Geste noch mit einem konventio-
nellen Laut verbunden. Versucht die Untersucherin, dem Kind das Aufziehspielzeug
wegzunehmen, hélt das Kind das Spielzeug fest, schittelt mit dem Kopf und ver-
deutlicht seinen Protest mit »eh-ehe.

V. Stufe der symbolischen AuBerungen

Diese Stufe bezeichnet den Beginn des Sprechens. Das Kind lernt, daB Gegenstan-
de. Personen oder Handlungen Namen haben. Bestmmte Laute bzw. Lautgebilde
werden mit einer feststehenden Bedeutung verknupit, und das Kind beginnt, seine
Erfahrungen mit Hilfe von inneren Bildern und Symbolen zu ordnen (BATES et al.,
1980). Deutlich wird der Ubergang von der konventionellen zur symbolischen Laut-
auBerung in der Verwendung des Lautgebildes »mama«: In der frahen Verwendung
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ist smama« nicht mit der Bedeutung »Mutter« gleichzusetzen; »mama« steht fur
Wunsche wie z. B. »ich will« oder »Hungerl, aber auch — mit einer anderen Intona-
tion — fur »ich will nicht« In all diesen Fallen ist » mama«eine WunschaufBerung und
noch nicht als Wort zu werten. Mit dem Eintritt in die Stufe der symbolischen AuBe-
rungen wird die Bedeutung zunehmend eingeschrankt, bis zuletzt nur noch eine
bestmmte Person, namlich die eigene Mutter. damit gemeint und angesprochen
wird.

Die AuBerung von Gesten bricht mit dem Beginn der Lautsprache nicht abrupt ab,
sondern spielt in der frihen Sprachentwicklung noch immer eine bedeutende Rolle
(BATES et al. 1979; BRETHERTON et al. 1981; KANE, ROTTER, WALLER 1991), Erst
in der Phase der zwei-Wort Verbindungen verlieren Gesten an Bedeutung, haben
jedoch auch in der Erwachsenenkommunikation ihren festen Platz.

Die nachfolgende Tabelle 2 faBt die Beschreibung der finf Entwicklungsstufen vor-
sprachlicher Kommunikation noch einmal zusammen. Fur jede der von uns vorge-
schlagenen Situationsmuster beschreiben wir mogliche Verhaltensweisen auf un-
terschiedlichem Entwicklungsniveau. Auf der Horizontalen sind die finf Entwick-
lungsstufen der varsprachlichen Kommunikation angeordnet. Die Vertikale gliedert
sch nach den kommunikativen Zielrichtungen, die in unserer Vorgehensweise
durch verschiedene Spielsituationen nahegelegt werden. zum Beispiel wird die Mit-
telung mit der Zielrichtung »Fordern Gegenstand« durch die Situation »ein Gegen-
stand liegt auBer Reichweite« angeregt.

Ungezieltes | Gezeltes
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Stufe Partner- | Konven- Symbo-
Verhalten Verhalten bezogene tionelle lische
Ziet [ | AuBerung AuBerung AuBerung
Fordern I schaut | schaut zu schaut zu Gib-mir »Ball«
Gegen- Objekt an: Objekt + Person + Geste (+ Zeigen)
stand verspannt greift fordernder | (+ Blick zu
Korper, danach Laut: schaut | Person):
wedelt | 2u Person + | zeigt auf |
Arme; machteine | Objekt
schreit Greifbe- (+ Blick
wegung pendelt):
I »dae«
(+ zeigt)
| Fordern unterbricht schaut zu schiebt Bitte-bitte »NOch«; »an«
Handlung Stereo- Objekt + Hand des Geste (+ (+ gibtEr-
typien; schiebt es Erwach- Blick zu wachsenen
Uberstreckt an; halt senen zu Person mit das Spiel-
Kérper: Hand hin fGr | Spielzeug: Laut); »da« zeug)
| schaut Finger- gibtdem Er- | (+ gibt Erw.
Objekt an routine wachsenen das Spiel-
| das Objekt | zeug)

Verhalten ent-
spricht Ent-
wicklungsniveau
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Zum
praktischen
Vorgehen

Stufe i Ungezieltes | Gezieltes Partner- Konven- Symbo-
Verhalten Verhalten bezogene tionelle lische
Ziel | AuBerung AuBerung AuBerung
Kommen- lachel; schaut zu Blick zeigt auf »Lichte;
tar gurrt: schaut | Ereignis + pendeit zwi- | Ereignis »Schau«
Ereignis Ereignis an greift schen Ereig- | (+ »0h«);
danach; nis und Per- | klatscht
| schaut zu son; Blick zu | Betfall
‘ Ereignis Person + Hand
+ bewegt Laut ans Ohr
sich mit (+ Blick zu
| Person)
| Protest I schreit; schaut zu nimmt Kopf- »Nein«
Weg- wedelt Objekt + Objekt aus schutteln; (+ Kopf-
nahme Arme; Unmuts- Reichweite »eh-eh« schutteln);
Uberstreckt laute; halt des Erwach- | schimpftin »haben«
Kérper Objekt fest senen; halt intonierten (+ halt
+ schaut zu | Objekt fest Silben Objekt fest)
Objekt + Blick zu |
Person; Un-
mutslaute
+ Blick zu
| Person

Tab. 2: Botschaiten des Kinoes in den Spie situationen und thre Zuordnung zu den funf Ent
wicklungsstufen der vorsprachlichen Kommunikation.

Zur Erlauterung: ».« trennt unabhangige Verhaltenseinheiten
»+« verbindel Einheiten, die nur als Kombinauon der Stufe entsprechen.
In Klammer (+ ...) stehen haufige. zusatzlich auftretende Verhaltensweisen, die jedoch
nicht Voraussetzung fr die Zuoranung zu der Entwickiungsstufe sind.

Auswertung und interpretation

In der Praxis soltte man versuchen, fUr jede der drei Grundbotschaften Forderung,
Kommentar und Protest mehrere kindliche Reaktionen festzuhalten. Zunachst wer-
den die Spielsituationen und Reaktionen des Kindes notiert. Ordnet man dann die
Spielsituationen entsprechend den Zielrichtungen, so ermoglicht dies einen
Vergleich der Reaktionen mit gleichem Ziel. AnschlieBend werden die AuBerungen
den funf Stufen der Kommunikationsentwicklung (vergleiche auch Tabelle 2) zuge-
ordnet.

Diese Art der Auswertung vermittelt zun&chst einen Eindruck von den Kommuni-
kationsmoglichkeiten eines Kindes und seinem Entwicklungsstand. Dabei beach-
tet man nicht nur das héchste Niveau, die Spitzenleistungen des Kindes, sondern
von besonderem Interesse sind die Verhaitensweisen, die sein typisches Kommu-
nikationsverhalten ausmachen, d. h. die hautig auftreten Bei der Interpretation wird
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auch der Zusammenhang zwischen AuBerungsniveau und Zielrichtung Uberpruft.
Kann das Kind Verhaltensweisen der gleichen Entwicklungsstufe mit unterschied-
licher Zielrichtung gleichermaBen sicher einsetzen? Stehen ihm jeweils in den ver-
schiedenen Situationen verschiedene Verhaltensweisen aiternativ zur Verfagung?
Besonderheiten im kindlichen Verhalten sollten festgehalten werden (siehe in Tab. 3
unter: Bemerkung), weil sie die weitere Interpretation des kindlichen Kommunika-

QO tionsvernaltens vereinfachen kdnnen. So ist z. B. fur die Férderung von Bedeutung,
wie einfach es war, das Kind zu kommunikativen AuBerungen anzuregen, bzw. ob
das Kind vielseitig interessiert ist oder ob nur ein Lieblingsgegenstand fur die ge-
samte Untersuchung verwendet werden konnte.

Ein Beispiel soll Auswertung und Interpretation verdeutiichen.
— - — Auswertungs-

Name: Petra H. protokoll
Alter: 47 Datum: 3 6. 1991

Beschreibung Stufe I
| Zel:Fordern _|
l Situation-  Luftbalton au3er Reichweite |
Verhalten:  Greifbewegung + Blick zu Objekt (3x) 1(3x) |
Situation:  Aufziehspielzeug auBer Reichweite
Verhalten:  Greifbewegung + Bfick zum Objekt
+ Anstrengungsiaut (2x) I (2x)
| Greifbewegung + Blick zur Person (1x) H(1x)
Situation:  Aufziehspielzeug beim Kind
Verhalten: schiebt Aufziehspielzeug Gber den Tisch
+ Blick zum Obyek! (4x) 1 (4x)
Situation:  Fingerspiel wird unterbrochen
O I Verhaiten:  Halt Hand hin + Blick zur Hand (3x) 11 (3x)

| Zie Kommentar |

Situation:  Gléckchenmobile ertont |
Verhalten: zeigt zum Mobile + Blick zum Objekt (1x) IV (1x)
Situation:  Luftballon fiegt weg

[ Verhalten; zeigt zum Luftballon auf den Boden

+ Blick zum Objekt (1x) IV (1x)
Situation:  Aufziehsprelzeug fallt vom Tisch
Verhalten:  Blick pendelt + Laut (Silben) (2x) I (2x)
| Blick pendelt (1x): I (1x)
| Ziel: Protest I
Situation:  Pflege (Nase putzen) aufgedrangt
Verhalten: wendet Kopf ab (2x) I (2x)
Situation:  Aufziehspielzeug weggenommen
Verhalten:  halt Aufziehspielzeug fest + Unmutslaute (1x) 1 (1x)
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Bemerkung P hat viel Interesse am Aufziehspielzeug und reagiert auf fast alle Spielange-
bote In Situationen, die zum Fordern anregen, zeigt sie eine geringe Frustrationstoleranz.
Wird 1hr Wunsch nicht sofort erfillt. reagrert sie mit Abwenden und vermehrten Stereoty-
pien
Tab. 3: Beispiel eines Auswertungsprotokolls
Zur Eriauterung: Die Tabelle gibt Reaktionen des Kindes auf die Untersuchungssituationen geordnet nach O
Zielnchtungen. Eine Zuordnung der Reaktionen zu Entwicklungsstufen erfoigt aut der rechten Sette. Unter
Bemerkungen wurden Besonderheiten im kindlichen Verhalten notiert.

Das Protokoll in Tabelle 3 zeigt, daB die meisten AuBerungen der Stufe |l (gezieltes
Verhalten) entsprechen. es kommen aber auch solche aus den Stufen Ili (partner-
bezogene AuBerungen) und IV (konventionelle AuBerungen) vor. Damit wére fir die-
ses Kind das typische Kommunikationsniveau die Stufe Il, d. h., die gezielte Hand-
lung.

Bel genauerer Betrachtung wird ein Zusammenhang zwischen AuBerungsniveau
und Zielsetzung erkennbar. In Situationen, die zum Fordern anregen, reagiert Petra
fast ausschlieBlich mit Verhaltensweisen der Stufe Il. Typische Reaktionen sind etwa
der Greifversuch oder das Manipulieren des Gegenstandes. Verhalttensweisen der
nachsthoheren Stufe kommen nur einmal vor. In diesem Fall wird der Partnerbezug
durch den Blick zur Person hergestellt. Protest bzw. Abwehr zeigt Petra ausschlie-
lich mit Verhaitensweisen der Stufe 1. In deutlichem Konltrast dazu stehen AuBerun-
gen in Situationen. die zu Kommentaren anregen. Hier lassen sich Reaktionen der
Stufe 1l und IV beobachten. Betrachtet man die AuBerungen im einzelnen, so falit
auf, daB sogar zwemal verschiedene partnerbezogene Verhaltensweisen (Blick zur
Person und Silben) in einer Reaktion verbunden sind. Die Kombination von partner-
bezogenen Verhaltensweisen deutet auf eine Festigung des Kommunikationsver- O
haltens auf dieser Stufe hin. Eine Spitzenleistung stelt die Zeigegeste dar. Diese
konventionelle Geste ist allerdings weder mit einem partnerbezogenen Blick noch
Laut verbunden. Petras typisches Niveau des Kommentierens ist die Kommuni-
kation mit partnerbezogenen AuBerungen (Stufe i), die konventionelie Kommuni-
kation (Stufe 1V) ist ene enmalige Spitzenleistung.

Bei Petra besteht eine Diskrepanz zwischen den AuBerungsniveaus in den ver-
schiedenen Zielrichtungen »Fordern« bzw. »Protest« einerseits und »Kommentar«
andererseits. Ein Grund hierfUr kann in den unterschiedlichen Anforderungen lie-
gen. die die spezifischen Besonderheiten der Situationen an das Verstandnis des
Kindes stellen. Beim Kommentieren geht es darum, daB das Kind sein Gegenuber
als emotionalen Partner erlebt, mit dem es etwas telen kann. Das partnerbezogene
Fordern setzt voraus. daB das Kind erkennt. daB eine Handlung durch den Erwach-
senen notwendig ist, zu der das Kind ihn auffordern kann. Hier muB das Kind den
Erwachsenen als Mittel einsetzen. um einen bestimmten Zweck zu erreichen — ein
komplizierter kognitiver Vorgang! Das Fordern ist somit vergleichbar mit einer Mit-
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tel-Zweck Problemstellung, wie man sie in sensomotorischen Testverfahren findet
(SARIMSK]I 1987a).

Eine Forderung in unserem Beispiel wirde versuchen, bereits bestehende kommu-
nikative Fahigkeiten zu festigen. In spielerischer Weise sollten Petra neue Maglich-
keilen zu fordern bzw zu protestieren eréffnet werden, etwa im Rahmen von Ball-
routinen oder sozialen Spielen, die unterbrochen werden, um ihr Gelegenheit zum
Fordern zu geben. Darlber hinaus wére es bei Petra wichtig, ihre guten Fahigkeiten
zum Kommentieren aufzugreifen, um ihre Freude am Kontakt weiter zu festigen.
Neues Spielzeug in der Gruppe, Uberraschende Ereignisse oder unerwartete
Gerausche konnen Anlal zu Kommentaren geben.

Forderung

Kommunikation ist am ehesten zu erwarten. wenn Anlasse dazu bestehen, d. h.,
wenn das Kind Wunsche fihten und Beobachtungen machen kann, die es einem
Partner zeigen kann — und der Partner hierauf feinfuhlig eingeht. Ein stark vorstruk-
turierter Alltag, wie er hauiig in Einrichtungen zu finden ist, ist kein guter Rahmen,
um kommunizieren zu lernen, weil er zu wenig AnlaB zu Kommunikation gibt. Kinder
bekommen zu festen Zeiten Essen und Tnnken, unabhangig von individuellem Hun-
ger bzw. Durst. Angeboten wird das Mitgebrachte bzw. das fir alle gleiche Mittages-
sen. FUr eine Auswahl, die das Kind in der Situation treffen kdonnte, besteht wenig
Moglichkeit. Kinder werden zu festen Zeiten zur Toilette gebracht, und beim Spiel
werden Spielmaterialien gewechsetlt, um das Kind nicht zu ermiden (GOLDBART
1988, S. 71). Hier werden kindliche Bedurfnisse zwar moglichst gut befriedigt. aber
das Kind hat wenig AnlaB, sich zu auBern.

Der erste Schritt einer Kommunikationsférderung besteht darin. ein Umfeld zu
schaffen, das AnlaB zu Kommunikation gibt. Das Kina sollerfahren, daB es Kontrolle
Uber seine Umwelt hat, indem es immer wieder die Gelegenheit bekommt, seine
Bedurfnisse oder Vorlieben zu &uBern, etwas zu fordern oder etwas abzulehnen.
Seibstverstandlich macht das Kind diese Erfahrung von Kontrolle nur, wenn der
Erwachsene seine BedurfnisauBerungen akzeptiert und entsprechend beantwor-
tet. In bekannte Alltagsablaufe unerwartete Ereignisse einzubauen (bei der Mahlzeit
fehlt z. B. der Teller des Kindes), ertffnet zusatzliche Gelegenheiten, Kommunikation
zu Uben und somit zu festigen (SIEGEL-CAUSEY, DOWING 1987). Die Spielsituatio-
nen. die wir als Grundlage fur die Diagnostik vorgestellt haben {vergl. Tabelle 1), kdn-
nen auch im Rahmen einer gezielten Forderung als kommunikativer AnlaB verwen-
det werden.

Da Forderziele jeweils dem kindlichen Entwicklungsstand entsprechend variieren,
mochten wir fir jede der Entwicklungsstufen einige Anregungen geben.
I. Stufe des ungezielten Verhaltens

In dieser fruhesten Stufe der Kommunikation reagiert das Kind auf seine eigene
Befindlichkeit (Hunger, Wohlbehagen. Schmerz. Midigkeit oder Kélte) mit einer Ver-

Geistige Behinderung 4/1992

Forderungs-
ansatze

Gute Voraus-
setzungen
herstellen




Birgit Rotter, Gudrun Kane, Brigitte Gallé

Reagieren
auf das Ver-
halten des
Kindes

Karpernahe
Interaktion

anderung der Atmung, mit Kérperanspannung bzw -entspannung, mit Schreien
oder Lacheln und Anschauen. Der Erwachsene kann diese kindlichen Verhaltens-
weisen als Mitteilungen deuten und darauf entsprechend reagieren. Beobachtet
man Mutter mit ihnren Sauglingen, so fallt auf, daB sie die kindlichen Aufierungen
standig interpretieren und ihren Kindern unterstellen, daf} sie gezielt Winsche au-
Bern kdnnen: »Ach, du willst essen«oder »Oh, du willstnoch spielen und nicht schla-
fen«. Bei Kindern mit Behinderung sind Verhaltensweisen oft untypisch bzw. nicht
alters- und gréBenentsprechend und daher fur Eltern schwerer zu deuten (zum The-
ma der Unterschiede von Kindern mit geistiger Behinderung vergl.: KANE, in die-
sem Heft).

Ziel einer Férderung in dieser Stufe ist. daB das Kind lernt, daB es (ber seine AuBe-
rungen die Umwelt beeinflussen kann, und zwar unabhéangig von der Form der Au-
Berung. Diesen Zusammenhang kann es erkennen, wenn es oft Gelegenheit
oekommt, BedUrfnisse zu zeigen und Reaktionen darauf zu erfahren: Schreien
bringt die Mutter, Lacheln verlangert den Kontakt, Abwenden beendet das Futtern.
Ein solches regelmasBiges, zuverlassiges Eingehen auf die noch ungezielten kindli-
chen Reaktionen laBt das Kind erleben, daB sein Verhalten EinfluB auf die Umwelt
hat.

Als férdernde Situationen eignen sich alle kérpernahen Interaktionen (Massage, Kit-
zelspiele, einfachste Fingerspiele), die beim Kind eine gesteigerte Aufmerksamkeit
oder gar Freude-Reaktionen auslésen. Diese werden als Signal fur den Wunsch
nach Wiederholung gedeutet. Kurze Pausen, die die angenehmen interaktionen
unterbrechen, kénnen vom Kind auf diese Weise beendet werden. Wichtig ist, da3
dem Kind zwischen Wiederholungen genug Zeit gelassen wird, sich zu auBern,
aber auch nicht zu lange gewartet wird, um das Kind nicht unnétig zu frustrieren.
Zunachst sollten auch geringfligige Veranderungen, etwa die Veranderung der Kor-
perspannung, als Signal aufgegriffen werden. Gute Moglichkeiten zur Forderung
liegen auch im Bereich der Grundbedurfnisse (wie Essen und Schlafen). Bedurf-
nisse werden bewuBter, wenn das Kind sie zeigen kann und auf seine AuBerung hin
eine Reaktion erfahrt. Deshalb ist es von Vorteil, wenn das Kind nicht nach einem
festen Zeitplan versorgt wird, sondern erst, wenn es seine Bedurfnisse zeigt und
z. B. bei Hunger unruhig wird oder jammert. Auch wahrend des Futterns kann
durch Unterbrechungen dem Kind die Méglichket gegeben werden, seine Bedurf-
nisse zu erleben und zu auBern. Ein solches Vorgehen ist beim Fittern natlrlich nur
dann sinnvol!, wenn das Kind gerne iBt.

Undifferenzierte Korpersignale, wie z. B. Stereotypien. Unruhe, Autoaggressionen,
versucht der Erwachsene zu verstehen, indem er nach der Botschaft sucht, die
darin enthalten ist. Wenn das Kind z. B. Langeweile. Uber- oder Unterforderung nur
Uber diese undifferenzierten Verhaltensweisen auszudricken vermag, ist es sinn-
voll, entsprechend der Botschaft zu reagieren und nicht das Verhalten zu unterdrik-
ken (KANE, HETTINGER 1987).

Geistige Behinderung 4/1992

O

O



Nichtsprachliche Kommunikation 17

II. Stufe des gezielten Verhaltens

Das Kind kann gezielt in seiner Umwelt handeln. Es kann greifen, wenn es etwas

haben méchte, und es schaut gezielt Dinge an, die es interessieren. Seine Grenze ist

dort, wo es seine Aufmerksamkeit zwischen Erwachsenen und Gegenstand teilen

mubBte. Ziel der Férderung auf dieser Stufe ist, daB das Kind lernt, Erwachsene und
Gegenstande in eine Handlungseinheit einzubeziehen. Dazu ist es notwendig, daB

O das Kind versteht. daB ihm der Erwachsene helfen kann, Ziele zu erreichen, und da  Miteinander

das Kind seibst sich diese Hilfe holen kann. Dabei helfen Spiele und Materialien. bei  handeln
denen das Kind den Erwachsenen braucht, um etwas zu erleben. Je nach Sinnes-

kanal, auf dem das Kind am besten ansprechbar ist, kommen hier Ball-rollen, Luft-

ballon, Seifenblasen, Aufziehspielzeug (visuell), Mundharmonika, Quietschtier.
Musikdose (akustisch) oder eher Abreiben mit verschiedenen Materialien bzw. Vi-

brator (taktil) in Frage. Der Erwachsene deutet Verhaitensweisen. die auf den
Gegenstand zielen, als ob sie als Botschaft an ihn gemeint waren: So wird etwa der

erfolglose Versuch zu greifen als ein »Gib-mir« Signal gedeutet, und der Erwachse-

ne gibt den Gegenstand. Das Wegschieben des Gegenstands wird als Ablehnung

akzeptiert. So erfahrt das Kind, da3 es Botschaften an andere Personen senden

kann und dadurch Hilfe bekommt, Dinge erhalt, die es allein nicht erreicht, oder
Unangenehmes beenden kann.

Die Kommunikationsférderung des im Beispiel oben beschriebenen Kindes wirde
zunachst an diesem Punkt beginnen, um die zum Fordern eingesetzten gezielien
Verhaltensweisen zu festigen. Im einzelnen geht der Erwachsene folgendermaBen
vor: Im Spiel baut er zunachst eine Routine mit einem Gegenstand auf (z. B. Ein-  Forderungen
cremen der Hande des Kindes), unterbricht und wartet ein Signal des Kindes ab,  provozieren . . .
Zunachst wird der Erwachsene jedes Signal zum Weitermachen aufgreifen, z. B.
einen Blick zur Cremedose. Spater werden Signale durch HandfUhrung aufgebaut
(O bzw. durch unterstiitzende Gestik angebahnt: Das Kind manipuliert die Dose, die es
allein nicht 6ffnen kann. Nach einiger Zeit streckt der Erwachsene seine Hand (mit
gedfineter Handflache nach oben) aus. Das Kind wird — eventuell mit HandfOhrung
— aufgefordert, die Dose in die gedffnete Hand zu fegen. Der Vorgang wird mit ein-
fachen, kurzen Satzen begleitet: »Ja, nochmall«. Und der Erwachsene nimmt die
Routine wieder auf.

Alternativ kann der Erwachsene Gegenstande, die das Kind gerne haben mdchte,
auBer Reichweite plazieren. Versucht das Kind, den Gegenstand zu bekommen
(durch Greifversuch oder Krabbeln), so deutet er dies als ein »Gib-mir« Signal. Er
gibt ihm den Gegenstand und versucht dabei, die Aufmerksamkeit des Kindes auf
sich zu lenken, damit das Kind seine Rolle als Partner erkennt. Dieswird angebahnt.
indem der Erwachsene das gewlnschte Spielzeug nicht sofort Ubergibt, sondern
zunachst neben den eigenen Kopf halt und so den Blick des Kindes zu seinen
Augen lenkt.

Gelegentlich bietet der Erwachsene Gegenstande, Efbares oder Aktivititen an, die ... oder
das Kind nicht mag. Hiermit gibt er dem Kind die Gelegenheit, Dinge abzuwehren.  Abwehr
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Schiebt das Kind den Gegenstand von sich oder wendet sich ab, akzeptiert der
Erwachsene dies als Ablehnung. Auch hier sollte er versuchen, die Aufmerksamkeit
des Kindes zunehmend auf sich als Interaktionspartner zu lenken.

lll. Stufe der partnerbezogenen ﬁuﬂerungen

Das Kind kann sich gezielt an den Partner wenden, um inn zu einer Handlung zu O
bewegen. Dabei fuhrt es den Partner direkt oder benutzt von ihm selbst entwickelte
(deosynkratische) Mittel. aber noch keine konventionellen Formen wie etwa das
Zeigen.

Ziel der Forderung in dieser Stufe ist es. die Motivation zur Partnerkommunikation zu
starken. Daruber hinaus soll das Kind wirkungsvollere Mitteilungsformen femen, die
auch von AuBenstehenden verstanden werden kénren wie konventionelle Laute
und Gesten wie Zeigen und Kopfschuitteln. Hier wird vom Kind das Erternen von
kxommunikativen Mitteln verlangt. die es nicht selbst entwickelt hat, sondern die in
dem entsprechenden Kulturkreis vorgegeben sind.

Anlasse zur Kommunikation schafft man im Alltag, wenn z. B. bei Mahizeiten oder
bei Spielen wichtige Gegenstande so gestellt werden, daB das Kind sie zwar sehen,
aber nicht erreichen kann. Dadurch soli dem Kind immer wieder die Moglichkeit
zum Fordern gegeben werden. Auf die WunschauBerungen reagiert der Erwach-
sene jetzt manchmal verzégert, um das Kind zu deutlicheren Mittelungen anzure-
gen. Lehnt das Kind eine Handlung ab, z. B. eine Pflegehandlung. drangt er dem
Kind die Handlung nocheinmal auf. Zeigt das Kind jetzt seine Ablehnung mit ande-
ren Mitteln?

Der Schritt zum Gebrauch konventioneller Kommunikation wird erleichtert, wenn
das Kind hierfur deutliche Modelle von seiner Umwelt bekommt. Wenn der Erwach-
sene seine Mitellungen mit bewuBt deutlichen konventionelen Gesten (Zeigen,
Gib-mir, Kopfschutteln, Schulterheben) oder Lauten (»ohh«, »eh-eh«) begleitet, kann
das Kind erfahren, daB3 bestimmte Gesten bestimmte Bedeutung haben. Auf kind-
liche Mitteilungen mit Laut oder Geste reagiert der Erwachsene besonders bereit-
willig, damit das Kind erlebt, daB es sich so effizienter mitteilen kann.

Eine weitere Hilfestellung, die der Erwachsene geben kann, besteht darin, Mimik
und Laute des Kindes nachzuahmen. Indem er als eine Art »biologischer Spiegel«
dient, vermittelt er dem Kind, welche Elemente in einer Interaktion von Bedeutung
sind, und hilft, daB solche Verhaltensweisen bewuBter werden. Spontane Freude-
reaktionen des Kindes z. B. auf interessante Ereignisse eignen sich besonders zur
Nachahmung.

IV. Stufe der konventionellen AuBerungen

Das Kind verwendet konventionelle Lauie und Gesten zur Mitteilung von Win-
schen, Protest und bel Kommentaren Uber Ereignisse.
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Ziel der Forderung in dieser Stufe ist, daB das Kind sein Repertoire an konventio-
nellen Gesten und Lauten ubt und erweitert, sowie seinen passiven Wortschatz aus-
baut. Fernziel ist es, dem Kind eine Kommunikation Uber Sprache oder andere Sym-
bolsysteme anzubieten.

Wie in der Stufe der partnerbezogenen Kommunikation soll dem Kind auch hier in
vielfaltigen Anregungssituationen Gelegenheit gegeben werden, sich mitzuteilen.
Zusaétziich kann man das Kind jetzt zwischen zwei Dingen wahlen lassen, die man
ihm anbietet. Die Erwartungen des Kindes werden erhoht. Auf Mitteilungen, die nur
Uber Blicke oder direkte Greifversuche gemacht werden, reagiert der Erwachsene
mit MiBverstandnissen. Wenn beispielsweise das Kind einen Gegenstand auBer
Reichweite mit direktem Greifversuch fordert, so reagiert der Erwachsene zun&chst
nicht sofort und wartet ab, ob das Kind noch einmal deutlicher fordert. Gelegentlich
versteht der Erwachsene die Botschaft des Kindes falsch und gibt ihm z. B. die weni-
ger beliebten Baukldtze anstelle des gewUnschten Luftballons. Beim Spielzeug, das
das Kind nicht allein in Gang setzen kann, fUhrt er eine ineffektive Handlung aus,
indem er z. B. das Aufziehspielzeug hin und her schiebt, anstatt es aufzuziehen.
Durch »erschwerte Verstandigung« soll das Kind ermutigt werden, sich deutlicher
mitzuteilen. Wichtig ist, daB der Erwachsene weiterhin — spUrbar fur das Kind — mit
seiner Aufmerksamkeit gegenwartig ist.

Wie in der vorangegangenen Stufe ist der Erwachsene als Model/ wichtig: im Alltag
versucht er, Gegenstande oder Handlungen so haufig wie moglich mit Lauten oder
Bewegungen zu beschreiben, um so eine Verknupfung anzubahnen. Die Seifenbla-
sen werden durch Blasen beschrieben, »brrm«stehtfur Auto. Gesten und Worte wer-
den gemeinsam vorgegeben: Das »Ja« wird von einem Nicken begleitet. Wenn das
Kind dem Erwachsenen beispielsweise die verschlossene Flasche hinschiebt mit
dem Wunsch, daB der Erwachsene sie 6ffnet, so nimmt dieser zun&chst die Flasche
und macht eine Drehbewegung, »als ob« er die Flasche 6ffnen wolite, und fragt:
»Auf?« Auf diese Weise werden dem Kind Beschreibungen vorgeschlagen, die es
ubernehmen kann.

Héaufig zeigen Kinder auf Dinge im Raum, ohne sie haben zu wollen. Typischerweise
benennen die Erwachsenen diese Dinge; es entsteht ein Benennspiel. In dieser
Spielsituation kdnnen Kinder erfahren, daB Dinge einen Namen haben, ohne dal3
sie diesen Namen selbst verwenden. Auch dann, wenn das Kind keine Ansétze
macht, selbst zu sprechen, dient das Benennen der Festigung des Sprachverstand-
nisses und hat somit einen Eigenwert. Bei Kindern mit Behinderung macht dieses
Spiel héaufig einen stereotypen Eindruck. Sie zeigen von einem Gegenstand zum
nachsten, ohne den Benennungen des Erwachsenen viel Aufmerksamkeit zu
schenken. Bei einigen Kindern steht offensichtlich die Méglichkeit, das Verhalten
des Erwachsenen zu steuern, im Vordergrund. Die Interaktion scheint dann mehr
ein Kontakt- als ein Wortspiel zu sein.

Hat das Kind die Stufe der konventionellen Kommunikation erreicht, weckt dies bei
Eltern und Betreuern verstarkt die Hoffnung auf einen baldigen Beginn des Spre-
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chens. Diese Hoffnung wird haufig enttauscht. Der Schitt von der konventionellen
Kommunikation mit Gesten und Lauten zum ersten Wort ist ein schwieriger, der nicht
fur jedes Kind mit geistiger Behinderung maglich ist. Die beste Unterstitzung, die
Eltern ihrem Kind in dieser Phase geben kénnen, besteht darin, Druck in Richtung
Sprache zu vermeiden. Ein Fordern des fur das Kind (noch) nicht méglichen Spre-
chens kann ihm die Freude an der Kommunikation nehmen und so zu einer weite-
ren Hurde werden.

Falls ein Kind sehr lange in dieser Stufe bleibt (wesentlich langer als in den ande-
ren), kann dies viele Ursachen haben. Generell ist zu Gberlegen. ob eine weitere For-
derung der Kommunikation nur im Bereich der Sprechsprache liegen sollte oder
durch zuséatzliche Hilfen erganzt werden kann. Die neuere Forschung zeigt, daB
Kinder eine Verstandigung mit Bildern und Gebarden deutlich leichter lernen als
das Sprechen. Ber der Bilderkommunikation bekommt das Kind Kartchen mit Bil-
dern oder Symbolen und lernt, diese zur Mitteilung zu benutzen (LOB 1987: Touch'n
Talk). Bei Gebardensystemen (z. T. aus der Taubstummensprache abgeleitet) stehen
bestimmte Bewegungen fur Hand!ungen und Gegenstande des Alttags (SPETH,
van den HOVEN 1982; DUKER 1991). Beide Alternativen ermoglichen dem nicht-
sprechenden Kind spezifische Mitteilungen seiner Bedurfnisse und Interessen.
Besonders ermutigend ist das Ergebnis, daB ein Gebardentraining den Erwerb der
Lautsprache nicht verhindert, sondern unter Umstancen sogar hilft, Sprechen an-
zubahnen (BRICKER 1972; KAHN 1981).

Hat das Kind die Stufe der konventioneflen AuBerungen sicher erreicht, so stehtihm
eine vielfatige und eindeutige Kommunikation zur Verfugung, die allerdings uber-
wiegend an das Hier und Jetzt gebunden ist. Nur ein Ansatz, der moglichst variabel
in seiner Herangehensweise ist (und nicht auf die Sprechsprache festgelegt), birgt
die Chance in sich, dem Kind einen Weg zu einer weiter differenzierten, aber ihm
gemaBen Kommunikation zu eréffnen.

Fallbeispiele aus der Forderplanung

Miriam:

Diagnose: Entwicklungsverzogerung nach Hirnhautentziindung.

Zum Zeitpunkt der Untersuchung: 3 Jahre alt; besucht seit einem Ihalben Jahr einen
Sonderkindergarten.

Motorik: altersentsprechend.

Kommunikation: Sie versteht etwa 20 Worte, die Gegenstande oder Handlungen ih-

res konkreten Alltags bezeichnen. Ihr aktiver Wortschatz umfaBt drei Worte, die sie
jedoch nur in vertrautem Umfeld benutzt.

Kommunikationsbeobachtung:

In der Untersuchung zum Kommunikationsverhalten lassen sich folgende kommu-
nikativen AuBerungen beobachten: In Situationen, die zum Fordern anregen, Uber-
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wiegt die Greifoewegung verbunden mit dem Blick zur Untersucherin und das Fuh-
ren der Hand des Erwachsenen zum Spielzeug, das z. B. aufgezogen werden soll.
Vereinzelt verwendet sie die Zeigegeste. Bei Protest schiebt sie den unerwinschten
Gegenstand weg und schaut dabei die Untersucherin an. |hr /nteresse an Ereignis-
sen verdeutlicht sie mit einer Greifoewegung, wobei sie nicht versucht, die Gegen-
stande zu ergreifen. Gelegentlich verwendet sie die Zeigegeste. die sie mit einem
»da« verknupft.

Insgesamt zeigt sich, daB Miriam gezielt partnerbezogen kommuniziert (Stufe 11).
Dies gilt fur aile drei Zielrichtungen gleichermaBen. Vereinzett konnten in der Unter-
suchung auch konventionelle AuBerungen (Stufe 1V) beobachtet werden.

Vorschlége fiir die Forderung:

Ziel: Festigen der konventioneiten Kormmunikation.

Die Vorgehensweise sollte darauf ausgerichtet werden, Situationen zu schaffen. die
Kommunikation begunstigen (z. B. Wahl. MiBverstandnis, Veranderung von Routi-
nen). Verschiedene konventionelle Gesten kénnen als Modell angeboten werden,
auf ihre Verwendung sollte der Erwachsene sofort entsprechend reageren. Die
spontane LautauBerung kann durch Imitation des kindlichen Lautverhaltens oder
im Dialogspiel unterstitzt werden. Drekte Forderungen im Lautbereich sind zu ver-
meiden, da die Gefahr der Blockierung besteht.

Heiko

Diagnose: Geistige Behinderung nach Geburtstrauma.

Zum Zeitpunkt der Untersuchung: 4 '/2 Jahre ait; besucht seit enem Jahr einen Son-
derkindergarten der Lebenshilfe.

Motorik: Heiko hat eine leichte Gehstérung.

Kommunikation: Zum Zeitpunkt der Untersuchung versteht Heiko seinen Namen,
andere Worte kann er nur in ihrem Alitagszusammenhang oder in Verbindung mit
einer Geste verstehen. Er verflgt Uber keinen aktiven Wortschatz.

Kommunikationsbheobachtung:

In der Untersuchung zum Kommunikationsverhatiten zeigt Heiko besonderes Inter-
esse am Aufziehspielzeug. Seine Konzentrationsspanne ist kurz. Wird ihm ein
Wunsch nicht sofort erfdllt, reagiert er mit vermehrten Stereotypien. Es lassen sich
folgende Reaktionen beobachten: Typische AuBerungen in Situationen, die zum
Fordern anregen, sind die Greifboewegung sowie Objektmanipulationen in Verbin-
dung mit dem Blick zum Gegenstand. Reaktionen im Lautbereich sind hier nicht zu
beobachten. Auf unerwartete Ereignisse reagiert Heiko mit einem Lachen, dabei ist
der Blick auf den Gegenstand gerichtet. Protest auBert er, indem er sich abwendet
oder den Gegenstand mit den Handen abwehrt. Die Reaktionen sind teilweise von
Unmutslauten begleitet.

Insgesamt entsprechen die meisten kommunikativen AuBerungen der Stufe Il (ge-
zieltes Verhalten).
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Vorschidge fiir die Forderung:

Ziel: Heikos interesse an Personen als Kommunikationspartner wecken. Dazu eig-
nen sich:

Versteckspiele, bei denen der Erwachsene seinen Kopf oder den Kopf des Kin-
des mit emem Tuch bedeckt. Beim Entfernen des Tuches reagiert der Erwachse-
ne mit eirem »Hallo«.

— SchoBspiele, die unterbrochen werden. Auf ein Signal des Kindes hin fahrt der
Erwachsene mit dem Spiel fort.

Heiko liebt plotzliche Effekte (Bauklotztirme, die umfallen: Aufziehspielzeuge,
die vom Tisch fallen etc). Seine spontanen Freudereaktionen kann der Erwach-
sene aufgreifen. um Kontakt aufzunehmen. Dabei ist es wichtig, daB das Spiel-
zeug weiterhin im Blick’eld bleibt.

Ziel: Heiko zu LautduBerungen anregen. Dazu eignen sich:

- Imitationsspiele, bei denen der Erwachsene Heikos lautliche AuBerungen auf-
greift und nachahmt. Bei Lachen reagiert der Erwachsene mit Klatschen oder
reibt Heikos Bauch.
dyadische Spiele, die sich um lautliche Effekte drehen, z. B. in eine Dose zu lau-
tieren; Indianergeheul uv.am.

Christian

Diagnose: Infantile Zerebralparese (ICP) mit psychomotorischem Entwicklungs-
rockstand.

Zum Zeitpunkt der Untersuchung. 4 Jahre alt; besucht seit einem Jahr einen Kinder-
garten fur Kérper- und Mehrfachbehinderte.

Motorik: Robben; Greifen: Sitzen mit Oberkérperfixierung im Schalensitz.
Erndhrung: Schwierigkeiten mit grober Kost, da er nicht kaut; beim Trinken haufiges
Verschlucken.

Kommunikation: Seit enem Jahr Sprachférderung. Er versteht mehr als 80 Worte,
auch Séatze und kann Gegenstande auf Bildern erkennen Beim Sprechen ist »(j)a«
einziges Wort. nur selten benutzt. Bei Ubungen der Mundmotorik kaum Mitarbeit.

Kommunikationsheobachtung:

in der Untersuchung zum Kommunikationsverhalten ist Christian vielseitig interes-
siert und ausdauernd. In Siiuationen, die zum Fordern anregen, reagiert er oft mit
Blick zur Untersucherin. Bei deren Nichtreagieren fordert er Handlungen z. T. durch
»\ormachen« der Aktivitat (z. B. Drehbewegung). Auf unerwartete Ereignisse rea-
gtert er mit Zeigen und pendelndem Blick, bei Beendigung kommt mehrmals eine
»Aus-Geste«. Protest auBert er durch leichtes Kopfschutteln, durch Winken oder
durch Abwenden deutet er an, wenn etwas beendet werden soll. Auf Ja/Nein Fra-
gen reagiert er meist mit Verharren oder Abwenden. selten mit einem leichten Nik-
ken oder einem gehauchten »(J)a«.
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Insgesamt zeigt Christian vieifaltige konventionelle Kommunikation (Stufe V), vor al-
em durch Gesten. Laute waren selten, ausschtiefllich kurze Einzelvokale (a, e), kei-
ne Silben. Bei direkter Forderung von Kommunikation (Fragen) gibt es Hinweise auf
Verweigerung.

Vorschlage fiir die Firderung:

Zigl: Hinfdhren zu symbolischer Kornmunikation.

Bei Christian besteht eine erhebliche Diskrepanz zwischen Sprachverstandnis und
Sprechen. Trotz einjahriger Férderung kein aktiver Wortschatz. Das einzige Wort, ein
gehauchtes Ja, solite nicht tberbewertet werden — es macht deutlich, daB die will-
kurliche Stimmgabe sehr schwer fallt. Schwierigkeiten der Nahrungsaufnahme wei-
sen auf Probleme im orofazialen Bereich hin, die die Probleme beim Sprechenler-
nen bedingen durften.

Um Christian eine differenzierte Kommunikation zu ermoéglichen, sind alternative
Formen symbolischer Kommunikation in Betracht zu ziehen. Abzuklaren ist, ob die
motorischen Voraussetzungen fur die Gebardensprache bzw. die kognitiven Vor-
aussetzungen fur eine Kommunikation Gber Bildkarten und langfristig Uber ein Sym-
bolsystem (Bliss) vorhanden sind. Sind in beiden Bereichen die Voraussetzungen
vorhanden, so kann die Entscheidung auch die Praferenz der Eltern bzw. der be-
treuenden Einrichtung berucksichtigen. Begleitend zur alternativen Kommunika-
tion wird Sprechsprache angeboten, um Christians Sprachverstandnis weiter aus-
zubauen und auch weiterhin Modelle fir Sprechen anzubieten. Es sollte keine ver-
bale AuBerung zu Kommunikationszwecken gefordert werden, auch fir das (miih-
same) Ja sollte er andere Méglichkeiten angeboten bekommen, um Uberforderung
und daraus resultierende Blockierung zu vermeiden. Nur falls deutliche Fortschritte
in der Mundmotorik (z. B. beim Essen) und der willkirlichen Stimmgebung zu er-
kennen sind, ist ein Lernen lautlicher AuBerungsformen denkbar.

Bewertung

Die vorgestellte Herangehensweise mdchte Anregungen fur die Beobachtung und
Férderung von vorsprachlicher Kommunikation bei Kindern mit geistiger Behinde-
rung geben. Dort, wo Verstandigungsschwierigkeiten den Kontakt erschweren,
kann ein Sensibilisieren fir die Ausdrucksmaoglichkerten des entwicklungsverzoger-
ten Kindes die Verstandigung erleichtern. Dem Erwachsenen fallt die Aufgabe zu,
die kindliche Umwelt so zu gestalten, daB beim Kind ein Bedurfnis nach Kommuni-
kation entsteht und es die Erfahrung macht, verstanden zu werden. DarUber hinaus
modchte diese Herangehensweise dazu beitragen, daB auch kleine Fortschritte im
Bereich der Kommunikation sichtbar werden, und so Eltern und Betreuer in ihren
Bemuhungen um das Kind bestatigen. Der Einsatz dieses Verfahrens scheint uns
besonders dort sinnvoll, wo das Kind schwer verstdndich ist, bislang Unklarheit
Uber den kommunikativen Entwicklungsstand des Kindes herrscht oder der Ein-
druck von Stagnation besteht.
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