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Padagogisches Handeln ist — ob reflektiert oder nicht — ,bestimmt durch Kategorien
anthropologisch-ethischer Grundpositionen” (BERGEEST/BOENISCH 2019, 18). Diese Kategorien
sind im Einzelfall so vielschichtig, wie jene Menschen, die in der padagogischen Praxis handeln
— bedingt durch ihre je unverwechselbare Biographie. Dennoch existiert im padagogischen
Kontext ein unverzichtbarer Konsens:

Der Mensch ist in der Padagogischen Anthropologie durch Interpersonalitat
gekennzeichnet: ,Als Mitsein mit anderen ist sie (die Interpersonalitdt) mehr als ein
Angewiesensein der Subjekte aufeinander, mehr auch als ein bloRer Wechselbezug und
ein Miteinander-Kooperieren. lhre wahre Qualitat zeigt sich in der radikalen Bejahung
des anderen und seiner Annahme um seiner selbst willen, wie immer er auch sei”
(HAMANN 1982, 90).

Menschliches Leben ist Leben in Beziehung und Dialog, das , Ich” erfahrt sein Dasein erst
in der Verantwortlichkeit fiir den ,Anderen” und damit durch ihn (LEVINAS). ,Schon bevor
das ,Ich’ reden lernt, denkt, Begriffe formuliert, ist es eingeflochten in eine Beziehung
zum Anderen” (ALKOFER 2005, 1).

Wertschatzung, Empathie und Akzeptanz sind Voraussetzung fir Wachstum und
Entwicklung. Die Humanistische Psychologie betont im Besonderen diese Grundaussage
(vgl. SCHMALZHAF/BAUNACH 2006, 7).

Erkenntnisse des Konstruktivismus und des systemischen Denkens fiihren zur
Grundlegung: Jeder Mensch ist Gestalter seiner eigenen Wirklichkeit (vgl. LELGEMANN
2003, zit.n. SCHMALZHAF/BAUNACH 2006, 8).

Menschenbilder und Werthaltungen zeigen sich auch in anderen grundlegenden Postulaten:

Das Menschenrecht auf Bildung gilt fir alle Menschen, ungeachtet ihrer Herkunft, ihres
Geschlechts, ihres Alters, ihrer Hautfarbe oder ihrer Religion.

Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden (§3 Abs. 3 des
Grundgesetzes).

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag sowie die Aufgaben der Schulen (siehe etwa
BayEUG Art. 1 und 2) beziehen sich uneingeschrankt auf alle Schiilerinnen und Schiiler,
ungeachtet eines vorliegenden Forderbedarfs.

Fundament in der Diese Grundaussagen unterschiedlicher Herkunft haben eines gemeinsam: Sie zeigen in der
Padagogik Padagogik deutlich, dass der Bezugspunkt des padagogischen Handelns, des Lehrens und
Forderns in der vertieften Wahrnehmung des Gegeniibers liegt. Im Fokus steht nicht (alleine)



Handeln in

Beziehung

die Organisation des Kompetenzerwerbs, die Protokollierung von FérdermaRnahmen oder die
Umsetzung schulorganisatorischer Vorgaben.

Unterstiitzte Kommunikation (UK) ist ein zutiefst padagogisches Angebot, das aus dem
praktischen Umgang mit Menschen mit Férderbedarf in den Bereichen Sprache, Kommunikation
und Handeln erwéachst. Es umfasst Methoden und Konzepte zur Erweiterung der
Kommunikationsmoglichkeiten von Menschen, die sich lautsprachlich nicht oder nur schwer
verstandlich duBern kdnnen oder in ihrer Selbstwirksamkeit eingeschrankt sind.

UK gibt Antworten auf Bediirfnisse und Anfragen, auf real gegebene Anspriiche der Menschen,
mit denen Lehrkrafte, Erzieherinnen und Erzieher sowie therapeutische Fachkrifte an
unterschiedlichen Orten taglich Bildung und Forderung gestalten.

Basierend auf den oben skizzierten Grundaussagen bekommen (sonder-)padagogische Ziele wie
Selbstbestimmung und grofRtmogliche gesellschaftliche Teilhabe durch die Praxis und
Theoriebildung der Unterstiitzten Kommunikation neue Impulse. Die ,Zielperspektive
Lebensqualitat [...] erhdlt durch die Verbreitung des Gedankens der UK eine neue Dimension:
Die groflen Worte wie Normalisierung, Partizipation und Empowerment nehmen nun auch in
den Zielsetzungen der Erziehung wund Bildung von Menschen mit schweren
Entwicklungsbeeintrachtigungen ihren geforderten Platz ein” (LAGE 2006, 13).

Padagogisches Handeln ist Handeln in Beziehung. ,Beziehung ist Gegenseitigkeit. Mein Du wirkt
an mir, wie ich an ihm wirke. Unsere Schiler bilden uns, unsere Werke bauen uns auf” (BUBER
1984, 19). Dabei kommt das ,,Du” nicht als Objekt, nicht durch Vergegenstdndlichung in den
Blick. Das Verstehen eines Anderen geschieht im gemeinsamen Ausgerichtet sein auf die
umgebende Welt. ,Intersubjektivitdt griindet also nicht einfach in der puren menschlichen
Begegnung, sondern in der Begegnung von Menschen in ihrer Hinordnung auf die ihnen
gemeinsame Welt, die sie wahrnehmen, auf die sie einwirken und die sie erleben und gestalten”
(PFEFFER 2005, 89).1

Padagogisches Handeln wirkt in Interaktion und Kommunikation. Die Anspriiche der
Schiilerinnen und Schiiler sind immer auch Anfragen an Person, Persdnlichkeit und Haltungen
der Lehrkraft sowie jegliche Bezugsperson des Kindes, des Jugendlichen, des jungen
Erwachsenen.

Jede Begegnung zwischen Personen, insbesondere aber die Begegnung mit einem Gegenlber,
das sich lautsprachlich nicht oder kaum verstandigen kann, stellt eine Herausforderung dar. Die
oft gegebene Asymmetrie der Gesprachssituation erfordert beim sprechenden Gegeniber
Haltungen, die ein Gelingen der Kommunikationssituation erleichtern. Soll also auch fir
Menschen, die sich lautsprachlich nicht oder nur schwer verstandlich duRern kdnnen,

1 Aus einem anderen Blickwinkel wiederholt sich dieses Hingeordnet-Sein auf die umgebende Welt in der Entwicklung der
Triangularitat, einem Meilenstein der Sprachentwicklung. Der trianguldre Blick, der zwischen einem Saugling, seiner Bezugsperson
und einem mit geteilter Aufmerksamkeit betrachteten Objekt hin- und herpendelt, bildet eine wichtige Voraussetzung zur
Begriffsbildung und fiir die Entwicklung der Intentionalitét.



Kommunikation gelingen, ist es flir diese zunachst eine wesentliche Erfahrung ,,sich fiir andere
relevant zu fiihlen” (BERNASCONI/TERFLOTH 2020, 33). Wéhrend sprechende Personen dieses
Gefiihl in der Regel alleine dadurch bekommen, dass eine lautsprachliche AuBerung —
ungeachtet des Inhalts — eine wahrnehmbare Reaktion beim Gegeniiber erzeugt, kann es fir
nichtsprechende Personen ungleich aufwandiger sein sich ,relevant zu fihlen”: Jemand, der
Uber Symbole kommuniziert, benétigt z. B. die aktive visuelle Aufmerksamkeit des Gegeniibers
um mitzuteilen, dass Uberhaupt etwas gesagt werden mochte. Jemand, dessen
SprachduBerungen eine Vorbereitungszeit bendtigen, ist auf ein Gegeniiber angewiesen, das
zum Abwarten bereit ist. Die Haltungen des Gegenlbers, die sich im Interesse an der unterstiitzt
kommunizierenden Person und in der Bereitschaft abzuwarten zeigen, sind grundlegende
Voraussetzungen fir gelingenden Austausch mit Schiilerinnen und Schiilern, die unterstitzt
kommunizieren.

Manche MalBnahmen der UK scheinen zu scheitern, weil das Kind bzw. der Jugendliche die
angebotenen Hilfen nicht annimmt. In diesem Fall ist neben den Voraussetzungen, die die
Schiilerin bzw. der Schiiler mitbringt, auch die Haltung und die Herangehensweise der
Bezugsperson besonders zu priifen. ,,Nach mehr als flinfzehn Jahren praktischer Erfahrung mit
Unterstitzter Kommunikation wissen wir heute, dass niemand von alleine lernt, unterstiitzt zu
kommunizieren. Im Gegenteil: Es wird immer deutlicher und klarer, dass die Haltung und das
Interaktionsverhalten der Bezugspersonen, bei dem Prozess sich (...) mitzuteilen, eine ganz
bedeutende, wenn nicht sogar die entscheidende Rolle spielt” (KRISTEN 2006, 11).

Welche sind die grundlegenden Haltungen auf Seiten der Bezugsperson, die der Vermittlung von
Unterstlitzter Kommunikation dienen? Welche Einstellungen kénnen den Grund fiir einen
forderlichen Umgang legen? In Anlehnung an ROTHMAYR (2001) werden fiinf grundlegende
Haltungen hervorgehoben:

Verstehen als Bereitschaft, sich zu wandeln

Einen anderen Menschen verstehen zu wollen, bedeutet zunachst, offen zu sein fir dessen je
individuelle AuRerungen. Es ist dabei mehr als ein Allgemeinplatz, dass der Ausdruck meines
Gegenlibers einen Eindruck in mir hinterldsst. Dieser Eindruck fragt mich an, verandert mich,
bereichert oder bedroht mich. Verstehen kann in mir einen Lernprozess in Gang setzen.

»Wer lernt, andert sich. Wenn wir wirklich Neues lernen, bleiben wir nicht genau dieselben, nur
eben mit etwas mehr gelerntem Material im Kopf, sondern wir verandern uns. Das Aufnehmen
von Neuem bedeutet immer auch Veranderung in dem, der aufnimmt. (...) Nun haben wir aber
auch ein Bewusstsein von uns selbst, unserem Empfinden, unserer personlichen Geschichte,
unseren Grenzen und unserer Endlichkeit. Sind wir mit Neuem konfrontiert, so werden
solcherlei Gedanken zwar nicht unbedingt bewusst, aber mit groer Wahrscheinlichkeit und
meist unbemerkt in unserem Geist aktualisiert. Dies bereitet uns Unbehagen. Uberspitzt kdnnte
man formulieren: Aus ,Man andert sich, wenn man lernt’ folgt ,Wer lernt, riskiert seine Identitat
(d.h. die Erfahrungen und Werte, die seine Person ausmachen)’. Und das kann Angst bewirken”
(SpiTzER 2002, 11f).

Eine Schiilerin oder einen Schiiler beim Ausbau der kommunikativen Kompetenzen zu begleiten,
kann Veranderungsprozesse in Gang setzen. Fahigkeiten und Fertigkeiten, die wir bei anderen



Kindern voraussetzen, missen hier manchmal erst noch ermdéglicht und entwickelt werden. Dies
kann zu einem Wandel meines Umgangs, meiner Unterrichtsplanung, meiner Auswahl an
Themen und meines eigenen Kommunikationsverhaltens fiihren: Erforderlich ist dann nicht
mehr vorrangig die Vermittlung von Wissen, sondern das Ermdglichen gemeinsamer
Erfahrungen, das Entdecken einer gemeinsamen Welt (vgl. ROTHMAYR 2001, 108 f).

Verstehen-Wollen als Bereitschaft, sich zu wandeln

Die Haltung des Verstehen-Wollens ist eine, die sich nicht nur auf das Feld der UK, sondern
prinzipiell auf jegliches padagogisches Handeln bezieht. Im Bereich des padagogischen Umgangs
mit nicht lautsprachlich kommunizierenden Kindern und Jugendlichen meint sie die Bereitschaft,
das, was mir mein Gegeniiber Uber sich offenbart, als sinnhafte AuBerung und als
Beziehungsangebot zu deuten. Vieles von dem, was sich im Laufe der eigenen Berufstatigkeit an
Frustration, an Vorurteilen und Urteilen tGber das Verhalten von Schilerinnen und Schilern
aufgebaut hat, kann und soll auf diese Weise kritisch reflektiert und gegebenenfalls neu
interpretiert werden. ,Verstehen-Wollen meint auch die Bereitschaft, in den Verhaltensweisen
des Gegeniibers eine positive Absicht entdecken zu wollen und ihnen einen Sinn zu unterstellen”
(ROTHMAYR 2003, 13.005).

Erkennen und Anerkennung

»Wie viel Geduld, Ausdauer, Widerstandskraft und positive Lebenseinstellung wird uns da von
Seiten der nicht lautsprachlich kommunizierenden Menschen oftmals entgegengebracht, die wir
meist nicht entsprechend wiirdigen und positiv spiegeln” (ROTHMAYR 2003, 13.003).

Hier lasst sich auch die Frage verankern, was Padagoginnen und Padagogen als kommunikative
Bemiihung gelten lassen. Ist das ,,storende” Verhalten des Madchens mit Autismus-Spektrum-
Stérung, das an den Schrank klopft, eher der Versuch, Kontakt aufzunehmen und intentional zu
kommunizieren oder ein Ausdruck von Sturheit und Nicht-Verstehen?

Neben der Haltung des Anerkennens wirkt sich auch das Erkennen von Kommunikation im Sinne
einer Bereitschaft aus, sich auf der Basis vorhandenen Fachwissens weitere Zugdnge zu
erschlielen (Fort- und Weiterbildung; Auseinandersetzung mit Fachliteratur).

Kompetenzzuweisung — Dialog erfahren

Eng mit der Anerkennung verwoben ist die Grundhaltung der ,,Kompetenzzuweisung”
(ROTHMAYR 2003, 13.003), also voraussetzungslos ein Kind bzw. einen Jugendlichen als jemand
zu denken, ,dem Mitteilungshandeln zugetraut werden kann® (FucHs 2011, 132).

Viele der Kinder und Jugendlichen mit kommunikativem, motorischem und kognitivem
Forderbedarf erleben sich selbst als eingeschrankt in ihren Versuchen, aktiv gestaltend in das
soziale Geschehen einzugreifen. Dem gilt es zu begegnen. , Wir missen als Padagogen
Kompetenzen zuweisen, nicht absprechen, missen geduldig immer wieder eine Reaktion
erwarten (nicht das Gegeniber unter Druck setzen). Es muss uns bewusstwerden, dass das
Unterlassen von Kommunikationsférderung einem Verwehren von Entwicklungsmoglichkeiten
gleichzusetzen ist” (ROTHMAYR 2003, 13.004).



Wiirde, Respekt und die Fahigkeit zum Takt

Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Zugleich wird sie in vielerlei Hinsicht immer wieder
bedroht und in Frage gestellt. In der Unlbersichtlichkeit und Hektik des Alltags geschieht es
immer wieder, dass die Kommunikation tiber das Kind und vor dem Kind in teils herabsetzender
Weise geschieht. Oder anders ausgedriickt: ,,Das nachhaltige Abwerten der Fahigkeiten von
nicht lautsprachlich kommunizierenden Menschen fiihrt zu einer wahrhaft Wiirde verletzenden
Lebens- und Lernsituation” (ROTHMAYR 2001, 165).

AbschlieBfend sei ein Gedanke Wilhelm Pfeffers zitiert, der nicht ausschlieRlich fiir Kinder mit
kognitiven und kommunikativen Beeintrachtigungen gilt: ,,(...) dennoch gibt es bei allem
Nichtverstehen ein Gemeinsames zwischen schwer geistig behinderten Kindern und ihren
Erziehern, insofern sich die Erzieher vergegenwartigen, dass sie selbst fir diese Kinder und
Jugendlichen ebenfalls Ratsel aufgeben, unzuldanglich erscheinen, als ,unerklarlich Anderer’
begegnen. Und eben hier beginnt Erziehung. Erziehung als der fast paradoxe Versuch, bei dem
einander ratselhafte, unerklarliche, kaum verstehbare Menschen sich begegnen und dass diese
Begegnung von beiden Seiten, vor allem jedoch vom Erzieher her, durchgehalten wird, um
anfanghaft Verstehungsmoglichkeiten und den Austausch von Sinnstiftungen zu finden” (PFEFFER
2005, 89).

Partizipation als Ziel padagogischen Handelns

Grundannahmen Uber Prozesse und Ziele padagogischer Férderung sind verhaltensleitend und
pragen das Selbstverstiandnis der jeweils Handelnden (vgl. BERGEEST/BOENISCH 2019, 18). Im
Konglomerat dieser padagogischen Ziele sind ,Teilhabe und Partizipation zentrale und
vielschichtige Begriffe” (BERNASCONI/TERFLOTH 2020, 33). Fir die Etablierung und Férderung von
Unterstlitzter Kommunikation gilt dies ebenso. Ziel ist, ,Kinder und Jugendlichen bei der
Verwirklichung ihres Grundbediirfnisses nach Kommunikation zu unterstiitzen und hierdurch
ihre Teilhabe an allen Lebensbereichen zu ermoglichen” (1ISBZ 2021, 3).

Interaktion als Voraussetzung von Partizipation

Teilhabe und Partizipation basieren auf einem ,wechselseitigen Verhaltensbezug zwischen
Individuen — also auf Interaktion” (BERNASCONI/TERFLOTH 2020, 33). Diese kann durch UK
ermoglicht, gefordert und erweitert werden. Dabei bleiben Umfang und Qualitat Gber die UK-
Hilfsmittel und -Kompetenzen hinaus aber auch abhidngig von Kontextfaktoren, wie
beispielsweise Verhalten und Einstellung des jeweiligen Gegenibers.

Partizipation sich angesprochen zu fuhlen; ,jemand zu sein, der in Betracht kommt, jemand zu
sein, dem Mitteilungshandeln zugetraut werden kann“ (FucHs 2011, 132)3In der Ermdglichung
sich mitzuteilen leistet UK einen wichtigen Beitrag zur Erreichung der Ziele von Partizipation und
Teilhabe.

2 Im Literaturverzeichnis angegeben als STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT (2021).
3 Fir die Bedeutung von Unterstiitzter Kommunikation auf den Systemebenen Gesellschaft, Organisation und Interaktion siehe BERNASCONI/TERFLOTH
2020.



Mosaiksteinchen

1.3 Folgerungen fiir den Schulalltag

,Handlungsorientierung, offene Unterrichtsformen, Schulentwicklung, Lerndokumentation,

17

Forderplane, Zeugnisse - und jetzt auch noch Unterstitzte Kommunikation

Die Anforderungen an Lehrkrafte, welche Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf bilden,
sind hoch. Die Verantwortung diesen Schilerinnen und Schilern gegeniber, die in der
Auseinandersetzung mit dem Anderen, im Dialog, im Versuch zu verstehen liegt, legitimiert
unsere Arbeit und unseren Einsatz. Letztlich kann sie die Freude am Beruf erhalten.

FUr SCHMALZHAF/BAUNACH setzt sich das Menschbild aus vielen Facetten, aus kleinen
,Mosaiksteinchen” zusammen (vgl. 2006, 8). In untenstehender Tabelle stellen sie — Anhand
einer Auswabhl dieser ,,Mosaiksteinchen” — den Zusammenhang zwischen Menschenbild sowie
den padagogischen Zielen und unterrichtlichen Handlungen exemplarisch dar.

Liest man die untenstehende Tabelle von links nach rechts, wird exemplarisch deutlich, wie aus
einer padagogischen Haltung (Spalte 1) ein handlungsleitendes Ziel (Spalte 2) abgeleitet, werden
kann (vgl. 2006, 12). Haltung und unterrichtliche Handlung stehen also ,in direktem
Zusammenhang“ (2006, 10).

Auch wenn die eigene Haltung auf gelingende UK hin ausgelegt und koharente Ziele abgeleitet
sind, kénnen jedoch Stérungen im Unterrichtsalltag (Spalte 3) diese Ziele konterkarieren.
Haltung und Handlungen sind also notwendig, aber noch nicht hinreichend. Ein weiteres
Augenmerk muss auf der Vermeidung von Stérungen liegen.

Erst ein Hineinversetzen in die Perspektive der Schiilerin bzw. des Schiilers (Spalte 4) ermoglicht,
sich die Auswirkungen dieser Stoérungen zu vergegenwartigen.

Wird eine Storung auf diese Weise erkennbar und ihre Auswirkung fiir die Schiilerin bzw. den
Schiler abschéatzbar, kann diese proaktiv vermieden werden. Im storungsarmen Unterricht wird
die aus der Haltung abgeleitete unterrichtliche Handlung so auch eher die intendierte Wirkung
entfalten.

Konsequenz? Perspektive der Schiilerin

bzw. des Schiilers

Mosaiksteinchen Storung!

Ja?! Selbstverstandlich...
Prima!

Ich als Lehrkraft... Und was ist, wenn...

Mein Bild von Menschen/
von meinen Schilerinnen
und Schlern...

,Und wie wirkt sich das fir mich
aus?“

Ich als Lehrkraft

Jeder Mensch Ist fahig,
eigene Entscheidungen
zu treffen oder hat

eigene Vorlieben.

Alle am Unterricht
beteiligten
Personen sind
gleichwertig.

unterstitze

Schiilerinnen und Schiiler
darin, eigene
Entscheidungen treffen zu
kdnnen.

Ich versuche in meinem
Unterricht die Ideen und
Interessen meiner
Schilerinnen und Schiiler
aufzugreifen.

...die Ja/Nein-Schilder
nicht am Frihstilicksplatz
einer nichtsprechenden
Schilerin oder eines
Schilers liegen?

... sich auf dem
Sprachausgabegerat
meines nichtsprechenden
Schiilers kein aktuelles
Vokabular befindet?

»Ich bekomme Milch zum Frihsttick,
die ich haufig trinke. Heute hatte ich
aber Lust auf Kakao gehabt...“

»Zum Thema , Klassenausflug” wirde
ich mir einen Kinobesuch wiinschen.
Ich suche und suche, driicke und
driicke, kann den Begriff aber nicht
finden.”
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Individualisierung

Ich nehme Menschen mit
ihrer Personlichkeit wahr
und achte sie!

Die Wirde des Menschen
ist unantastbar!

Menschen sind
Individuen, Vielfalt ist ein
Wert.

Jeder Mensch hat
unterschiedliche
Interessen. Jeder lernt
anders

Ich sehe auch den
Menschen hinter den
Schilerinnen und Schilern
und interessiere mich fur
ihn als Personlichkeit.

Ich méchte meine
Schilerinnen und Schiiler
zu Respekt und Toleranz
erziehen. Genauso trete
ich ihnen entgegen.

Ich schatze die
Verschiedenheit meiner
Schilerinnen und Schiiler
und stehe ihr wertfrei
gegenuber.

In Freiarbeitsphasen
versuche ich, meinen
Schilerinnen und Schiilern
individuelles Lernen zu
ermoglichen

...das sprechende
Mitteilungsheft in Form
eines Step by Step oder
eines Go-Talk
unbesprochen im Ranzen
ist?

...ich Uber die tagliche
Routine vergesse, dass es
manchmal sehr einfach
sein kann, Respekt und
Wiirde leben zu lassen?
...jetzt gerade keine Zeit
ist, Uber Blickkontakt in
einer Ja/Nein-
Kommunikation zu
erfragen, was in der Pause
vorgefallen ist?
Stattdessen befrage ich
Dritte, das geht schneller.
...ich in der Hektik
Schilerinnen und Schiiler
mit mehrfacher
Behinderung einfach
schnell eine
Arbeitsaufgabe auf den
Tisch stelle? Ich weiR ja,
was er gerne macht...

»Ich wirde gerne vom Wochenende
erzahlen, ich war auf einer
Geburtstagsparty. Aber im
Erzahlkreis habe ich keine
Moglichkeit dazu.”

,Schade. Jetzt habe ich die Pause auf
der Toilette verbracht, dabei musste
ich gar nicht und wiirde lieber bei
meinen Freunden sein.”

,Schade, ich hatte gerne Auskunft
gegeben. Schliellich ging es um
mich. Ich habe eine eigene Meinung
zu dem Vorfall in der Pause.

,Schade, niemand hat mir mein
PECS-Buch hingehalten. Da hatte ich
Uber ein Bild zeigen kénnen, worauf
ich Lust habe.”

Selbstredend spielen die Rahmenbedingungen eine Rolle. Auch sie wirken sich belastend oder
erleichternd auf den Alltag aus. Dennoch kann es hilfreich sein, Prioritdten zu setzen, die
ausgehend von den Schiilerinnen und Schiilern notwendig und begriindbar sind. ,Im
Unterrichtsalltag gibt es keine Sachzwange. Es gibt nur Prioritdten. Diese Prioritdten kdnnen
jederzeit verdndert werden. So einfach ist das” (SCHMALZHAF/ BAUNACH 2006, 16).

UK gibt Antworten auf Bediirfnisse und Anfragen, auf realgegebene Anspriiche von Menschen.
Im péadagogischen wie im sonderpadagogischen Kontext ist ein Mensch keinem anderen
Menschen gleichzusetzen. Schiilerinnen und Schiiler sind mehr als objektivierbare Kompetenzen
oder Beschreibungen aussagen kénnen.

Jeder Mensch hat ,viele Gesichter” und reagiert je nach Situation unterschiedlich. Im
Mittelpunkt der UK steht der Mensch mit seinen Vorlieben und Abneigungen, seinen
Bezugspersonen, seinen sozialen Beziehungen und seinen ihm eigenen Handlungsmaoglichkeiten
in der vorgefundenen und mitgestalteten Situation. Vor diesem Hintergrund kann sich der
zwischen Menschen mit einem 3dhnlichen

Einsatz von Kommunikationshilfen auch

Behinderungsbild erheblich unterscheiden. Individualisierung ist im Kontext der UK ein



Standardisierung

grundlegendes Prinzip. Das Angebot, unterstiitzt zu kommunizieren, muss auf die Person
zugeschnitten sein, wenn es erfolgreich sein will.

Zunachst bedeutet dies die Bereitschaft und Fahigkeit, den Kommunikationswegen
und -interessen des Kindes nachzugehen und unterstiitzende Wege fir die umfassende
Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern an ihrer sozialen Umwelt freizulegen.

Auf Grundlage dieses grundséatzlichen Zugangs lassen sich individuell fur Schiilerinnen und
Schiller abgestimmte Kommunikationssysteme entwickeln. Diese Entwicklung eines
individuellen Kommunikationssystems erfordert Entscheidungen im Rahmen folgender Punkte
(vgl. PiviT 2005, 01.006):

Korpereigene Kommunikationsformen (Gestik, Mimik, Gebarden, u.a.)
Kommunikationshilfen (elektronische und/oder nichtelektronische)

Selektion, d.h. die Auswahl eines Elements der Kommunikationshilfe und die dafir
notwendige Selektionshilfe (Taster, Maus, Abdeckgitter, Kopfzeiger, u.a.)

Das Vokabular, das mit den korpereigenen und externen Moglichkeiten ausgedriickt
werden kann

Kommunikationsstrategien

Die Durchfiihrung und der alltagliche Einbezug der Kommunikationsférderung - im Besonderen
im Unterricht - ist fur die Lehrkraft anstrengend und zeitaufwandig. Dieses Vorhaben erfordert
eine inhaltliche und personenbezogene Auseinandersetzung, Engagement und Fachwissen.
AuRerst vielfiltig sind die zu férdernden Schiilerinnen und Schiiler und die Auswahl an
technischen oder nicht-technischen Kommunikationshilfen. Standards bieten die Moglichkeit,
bewahrte und sinnvolle Handlungsvorgange zu etablieren.

Standards kénnen sich auf verschiedene Ebenen beziehen:

Schulische Rahmenbedingungen (etwa beziglich eines einheitlichen Symbolsystems
[System aus grafischen Zeichen], der finanziellen, rdaumlichen oder personellen
Ressourcen oder des Schulkonzepts)

Didaktisch-methodisches Vorgehen bei der Vermittlung und dem Gebrauch von
Kommunikationshilfen

Umgang mit Kommunikationsférderung im Klassenverband

Verwendete Gerate und Symbolsysteme

Fortbildungsangebot fir Lehrkrafte

Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und dem weiteren sozialen Umfeld

Art, Dauer und Intensitdt der Betreuung durch die Beratungsstellen des Netzwerkes
ELECOK (Elektronische Hilfen und Computer fiir Kérperbehinderte)

Das Spannungsfeld zwischen Individualisierung und notwendiger Standardisierung lasst sich
nicht umgehen. Standards sind hilfreich und notwendig, wenn UK im Unterrichtsalltag
Verwendung finden soll. Es gibt Methoden, Systeme und Hilfen, die sich bewédhrt haben und das
,»Anfangen” erleichtern. Sie werden jedoch nicht in jeder Situation ,,passend” sein und bediirfen
einer stetigen individuumsbezogenen Reflexion und Adaption.



Beispielhaft lasst sich dieses Spannungsfeld illustrieren durch die Forderung nach einem
einheitlichen Symbolsystem in den Férderschulen, sowohl der Férderschwerpunkte korperliche
und motorische Entwicklung als auch geistige Entwicklung.

Die Vorteile erscheinen zunachst zwingend: Gabe es nur ein Symbolsystem, kénnte es von allen
Berufsgruppen durchgdngig verwendet werden. Damit widre es flir unterstitzt
kommunizierende Schiilerinnen und Schiler motivierender dieses System zu erlernen,
schlieBlich wiirden sie es auch vielfaltig anwenden kénnen. Auch beim Wechsel der Schule wére
der Ubergang in diesem Bereich einfacher. Einheitliche Symbole lieBen sich bei der
Schulhausgestaltung einsetzen und kdénnten damit den Alltag aller Schiilerinnen und Schiiler
sinnvoll durchdringen.

Doch wie sollten diese Symbole aussehen? Firsprecher von Schilerinnen und Schiilern mit
einem Forderbedarf in der geistigen Entwicklung wiirden darauf drangen, sie nicht abstrakt zu
gestalten, damit die Verbindung Symbol — realer Gegenstand oder reale Situation hergestellt
werden kann. Eine berechtigte Forderung anderer Gruppen driickt sich in dem Wunsch aus,
abstrakte Symbole zu verwenden, um es betroffenen Menschen zu erleichtern, komplexe
Sachverhalte auszudriicken. Die Symbole kénnten bunt gestaltet sein (Signalwirkung) oder
moglichst einfarbig (Eindeutigkeit bei Forderbedarf in der Wahrnehmung). Fir Kinder und
Jugendliche mit Férderbedarf Sehen kdonnten taktile Symbole erforderlich sein.

Nicht zu vernachlassigen ist der weitere Umstand, dass verschiedene Hersteller fir ihre
Kommunikationshilfen teilweise unterschiedliche Symbole verwenden und diese oft nicht
miteinander kompatibel sind.

Dem Spagat aus Individualisierung und Standardisierung stellt sich auch diese Handreichung. Sie
wirbt fur die individuelle Betrachtung und versucht spezifische Fachkenntnisse zu vermitteln,
um das Prinzip der Individualisierung zu ermoglichen. Im Sinne der Standardisierung werden ein
Rahmen und Pool von Moglichkeiten eroffnet, die grundlegendes Wissen zur
Kommunikationsforderung verdeutlichen und den Boden fiir kompetentes Handeln bereiten
konnen. Die Ausfiihrungen stellen Vorschldage dar, mit denen versucht wird, ein individuelles
Vorgehen in der Kommunikationsforderung zu bereichern und zu unterstiitzen.
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Kommunikation ist ein schillernder Begriff, dessen Bedeutung sich unmittelbar zu erschliefen
scheint, der jedoch unterschiedlich verwendet und verstanden wird. Je nach Fachwissenschaft
unterscheidet sich das Verstdandnis aufgrund unterschiedlicher Zugangsformen. Dabei erweisen
sich fir Padagogik, Sonderpadagogik und speziell fiir die Unterstiitzte Kommunikation
verschiedene Modelle aus Soziologie, Linguistik (Pragmatik) und Psychologie als relevant.

Der Begriff Kommunikation entwickelte sich aus dem lateinischen Verb ,,communicare”: teilen,
mitteilen, teilnehmen lassen; gemeinsam machen, vereinigen. Er bezeichnet ein
gemeinschaftliches Handeln, in dem durch die Verwendung von Zeichen (in Sprache, Gestik,
Mimik, Schrift oder Bild) Gedanken, Ideen, Wissen, Erkenntnisse, Erlebnisse (mit)geteilt werden
und auch neu entstehen.

Jede menschliche AuBerung kann von einem Gegeniiber als Kommunikation interpretiert
werden. Dabei spielt es keine Rolle, ob auf der Seite des Senders die Absicht besteht, sich
mitzuteilen. ,Der Begriff Kommunikation wird gewdhnlich missverstanden; man wendet ihn nur
auf willentlich gerichteten, wechselseitigen Signalaustausch an” (Spitz 1992,14). Die
Hervorhebung der sozialen Funktion von Kommunikation flihrt zu dem Ansatz von WATZLAWICK,
BEAVIN und JACKSON: ,Handeln oder Nichthandeln, Worte oder Schweigen haben alle
Mitteilungscharakter” (2007, 51).

Im sonderpadagogischen Handeln tritt die umfassende Bedeutung von Kommunikation und
Interaktion hervor. In diesem Zusammenhang ist der Kommunikationsbegriff primar als
,,soziales Handeln in Beziehung” definiert:

,Mit Kommunikation bezeichnen wir alle Verhaltensweisen und Ausdrucksformen, mit
denen wir mit anderen Menschen bewusst oder unbewusst in Beziehung treten.
Kommunikation umfasst deshalb viel mehr als nur die verbale Sprache” (WILKEN 2018,
11).

»Zwei Menschen treten miteinander in Beziehung, dies kann korperlich sein, es kann
stimmlich sein, kann natirlich aber auch sprachlich sein und sie beschéaftigen sich
gemeinsam mit etwas. (...) Uber das Handeln wird eine gemeinsame Wirklichkeit
geschaffen, die benennbar wird, fiir die Sprache zu entwickeln erst sinnvoll wird”
(FROHLICH 2001, 14).

»,Der grolRte Teil der interpersonalen Kommunikation aber dirfte (iber nichtverbale
Kommunikationssysteme und -mittel ablaufen. Der Mensch tritt allein schon durch das
in Beziehung zum anderen, was er ist, d.h., was er darstellt, ohne sich bewusster Akte
des Redens und sozialen Agierens zu bedienen” (SPEck 1990, 114).



Kommunikation begreift sich nicht nur als verbaler, nonverbaler oder schriftlicher
Austausch, sondern beinhaltet jegliche Interaktion zwischen Personen. Dabei ist
Interaktion eng mit den Handlungskompetenzen (Umfeldkontrolle, Selbstwirksamkeit)
und den Bewegungsmoglichkeiten (Mobilitat) verbunden (vgl. ISB 2021%).

WILKEN beschreibt Kommunikation als Grundbedirfnis des Menschen. Sie ist eine essentielle
Grundlage von Entwicklungsprozessen (vgl. 2018, 7).

International hat sich dieses Fachgebiet unter dem Kiirzel AAC (Augmentative and Alternative
Communication) etabliert. In deutscher Sprache lassen sich diese Begriffe mit ,ergdnzende” und
,,alternative” Kommunikation Gbersetzen.

,,Alternative Communication” wendet der einzelne an, wenn er von Angesicht zu Angesicht
kommuniziert, ohne sich dabei einer Lautsprache zu bedienen. Alternativen Formen der
Kommunikation fir Personen, die keine Lautsprache benutzen kénnen, sind Gebarden, grafische
Zeichen, Morsezeichen, Schrift, usw.

,Augmentative Communication” bedeutet ,ergdnzende Kommunikation’. Der Begriff
augmentative weist darauf hin, dass das Erlernen alternativer Kommunikationsformen einem
doppelten Zweck dient: Es soll einerseits den Spracherwerb férdern und ergénzen, andererseits
aber auch eine alternative Art der Kommunikation gewahrleisten, wenn die betreffende Person
nicht zum Erwerb der Lautsprache in der Lage ist (vgl. TETZCHNER/MARTINSEN 2000, 17).

Fiir eine Differenzierung der Zielgruppen, von denen Unterstiitzte Kommunikation eingesetzt
wird, existieren verschiedene Systematiken. Wahrend die Gliederung von TETZCHNER/MARTINSEN
(2000) auf der Funktion basiert, welche Sprache fiir eine Person hat, unterteilt
WEID-GOLDSCHMIDT (2013) die Zielgruppen der UK anhand der jeweiligen kommunikativen
Kompetenzen.

Zielgruppen der Unterstiitzten Kommunikation nach TETZCHNER/MARTINSEN

UK kann fir die betroffenen Personen verschiedene Funktionen beinhalten (vgl. LAGE 2006, 71).
Entsprechend lassen sich nach TETZCHNER/MARTINSEN (2000, 79-83) drei Zielgruppen
unterscheiden.

Die aufgefiihrte Einteilung dient nicht einer eindeutigen Kategorisierung und Zuordnung von
unterstitzt sprechenden Menschen. Sie zeigt jedoch unterschiedliche Strategien,
Schwerpunktsetzungen und Interventionen in der Férderung der kommunikativen Fahigkeiten
und Fertigkeiten im Rahmen der UK auf.

4 1m Literaturverzeichnis als STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG — ISB (2021)



Bei dieser Personengruppe handelt es sich um Menschen, deren Lautsprachproduktion
voribergehend oder dauerhaft beeintrachtigt ist. UK wird alternativ zur Lautsprache genutzt
und kann die Kluft zwischen dem (meist normal entwickelten) Sprachverstdndnis und dem
hohen Férderbedarf bei lautsprachlichen AuRerungen liberbriicken. UK hat hier die Funktion
eines expressiven Kommunikationsmittels.

»Fur Menschen, die zu dieser Gruppe gehoren, hat die Anwendung der Unterstiitzten
Kommunikation den Zweck, ihnen auf Dauer ein Ausdrucksmittel zu verschaffen, das heiRlt ein
Kommunikationshilfsmittel, das sie ihr ganzes Leben lang in allen moglichen Situationen
einsetzen kénnen” (TETZCHNER/MARTINSEN 2000, 80).

Beispielsweise konnte ein Kind mit einer schweren Dysarthrie, ,,an dessen wachen Reaktionen
auf Ansprache deutlich wird, wie gut sein Sprachverstandnis entwickelt ist“ (BRAUN 2005,
01.003) zu dieser Gruppe gehoren. ,Da die Mdglichkeiten zur lautsprachlichen Kommunikation
mit groRer Wahrscheinlichkeit niemals ausreichend ausgebildet werden kdnnen, um einen
befriedigenden Austausch moglich zu machen, stellt Unterstitzte Kommunikation fiir dieses
Kind eine lebenslange Perspektive dar” (ebd.).

Fur manche Menschen ist ,,das Erlernen einer alternativen Kommunikationsform vor allem ein
Schritt in Richtung des Spracherwerbs” (TETZCHNER/MARTINSEN 2000, 80f), so dass UK ,nicht als
dauerhaftes Hilfsmittel” (ebd.) bendtigt wird. UK hilft hier in erster Linie dabei, kommunikative
Prozesse effektiv zu gestalten und Misserfolgserlebnisse, die zu einem dauerhaften Vermeiden
von Kommunikationssituationen fiihren kénnten, zu reduzieren. Das Sprachverstandnis ist in
dieser Gruppe unterschiedlich ausgepragt, eine spezifische Forderung sprachlicher
Kompetenzen kann notwendig sein.

,,Die situational group umfasst Personen, die das Sprechen gelernt haben, sich allerdings nur
schwer verstandlich artikulieren” (LAGE 2006, 94) und deshalb vorwiegend von vertrauten
Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartnern verstanden werden. ,,Sie setzen UK erganzend
zum Sprechen ein, und zwar in bestimmten kommunikativen Situationen” (ebd.). UK erganzt
hier das Verstanden-Werden, indem sie den Austausch mit unvertrauten Personen (etwa beim
Einkaufen) erleichtert.

Dieser Gruppierung (supportive language group) koénnen Kinder und Jugendliche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt koérperliche und motorische
Entwicklung oder geistige Entwicklung zugeordnet werden. Zu Beginn der Sprachentwicklung ist
bei ihnen das weitere Potential nur schwer einzuschatzen. Umso wichtiger erscheint es ,,diesen
Kindern so frih wie moglich den Zugang zu UK zu ermdglichen, um auffalligen nachteiligen



Auswirkungen auf die Sprachentwicklung [und das Kommunikationsverhalten] frithzeitig und
praventiv entgegen wirken zu kénnen” (LAGE 2006, 95).

,Diese Gruppe ist dadurch gekennzeichnet, dass sie Lautsprache kaum oder gar nicht als Mittel
der Kommunikation einsetzt. Deshalb muss es das Ziel sein, dass sie eine andere Form der
Kommunikation als ihre ureigene Sprache benutzen kann. Die Intervention umfasst sowohl das
Sprachverstandnis als auch die Sprachproduktion, und ein Hauptziel besteht in der Schaffung
der Voraussetzungen, damit ein Kind die andere Form der Sprache verstehen und benutzen
lernt, ohne dazu den Bezug zur Lautsprache zu benoétigen” (TETZCHNER/MARTINSEN 2000, 82).
Beispielsweise Menschen mit Férderbedarf im Bereich der geistigen Entwicklung, aber auch
teilweise Menschen mit Autismus-Spektrum Storungen konnen dieser Gruppe zugeordnet
werden.

Zielgruppen der Unterstiitzten Kommunikation nach WEeID-GoLpscHMIDT: Individuelle
Kompetenzen

Einen alternativen Ansatz verwendet WEID-GOLDSCHMIDT, welche die Zielgruppen der UK anhand
der jeweiligen individuellen Kompetenzen in vier Gruppen biindelt:

Gruppe 1: Menschen, die pra-intentional und pra-symbolisch kommunizieren (z.B. eine
Reaktion durch Erréten zeigen)

Gruppe 2: Menschen, die intentional, jedoch liberwiegend pra-symbolisch
kommunizieren und Lautsprache nur ansatzweise verstehen.

Gruppe 3: Menschen, die verbal-symbolisch, jedoch mit deutlichen Sprachgebrauchs-
einschrankungen kommunizieren.

Gruppe 4: Menschen, die verbal-symbolisch und ohne wesentliche Sprachgebrauchs-
einschrankungen kommunizieren (vgl. 2013, 11ff).

Multimodalitdt der Kommunikation

Kommunikation ist ein komplexes Geschehen, das sich auf mehreren Ebenen gleichzeitig
ereignet. Dabei spielen neben dem Inhalts- und Beziehungsaspekt auch die jeweilige Situation
bzw. der Kontext und die zur Verfliigung stehenden verbalen und nonverbalen
Ausdrucksmoglichkeiten eine groRe Rolle. Menschliche Kommunikation stellt sich multimodal
dar: Der korpersprachliche Ausdruck durch Mimik und Gestik wird parallel zur Lautsprache
verwendet. Grundsatzlich gilt nach PiviT: ,,Je mehr Kommunikationsformen ich einsetze, umso
eindeutiger werde ich verstanden” (2005, 01.006).



Unterstitzte Kommunikation ist ein Ansatz ,der total communication, bei dem verschiedene
Kommunikationsmodi gleichzeitig eingesetzt bzw. einzelne und individuelle ausgepragte
Modalitaten besonders unterstiitzt oder befordert werden. Eine Pramisse der UK lautet, dass
samtliche Kommunikationsmaoglichkeiten auszuschopfen sind, um der betreffenden Person die
kommunikativen Bedingungen zu vereinfachen” (LoGe 2006, 100).

Unterstiitzende Kommunikationsformen mit ihren Vor- und Nachteilen im Vergleich:

jederzeit verfligbar
erlauben schnelle und
spontane
Kommunikation
erlauben
ortsunabhangige
Kommunikation
sind mit vertrauten
Partnerinnen bzw.
Partnern haufig die
effektivste Form der
Kommunikation

nur flr Eingeweihte
verstandlich
Kommunikation Gber
komplexe Inhalte
schwierig
Abhédngigkeit von
physischer Ndhe und
totaler
Aufmerksamkeit der
Partnerin bzw. des
Partners
Kommunikation in 2
Gruppen schwierig

Kommunikation mit
unvertrauten
Partnerinnen und
Partnern eher
moglich

leicht transportierbar
robust

relativ einfach
herzustellen und zu
modifizieren
preiswert

mit vertrauten
Partnerinnen und
Partnern haufig und
effektiv einsetzbar

nur flr Eingeweihte
verstandlich
Kommunikation Gber
komplexe Inhalte
schwierig
Abhédngigkeit von
physischer Ndhe und
totaler
Aufmerksamkeit der
Partnerin bzw. des
Partners
Kommunikation in
Gruppen schwierig

Kommunikation mit
unvertrauten
Partnerinnen und
Partnern
Kommunikation trotz
raumlicher Distanz (z.B.
Telefon)

weniger Abhangigkeit
von Konstruktions-
fahigkeiten der
Partnerinnen und
Partner

mehr Gesprachs-
steuerung moglich
Kommunikation in
Gruppen moglich
schriftliche
Kommunikation moglich

lange Pausenzeiten
innerhalb des
Gesprachs
aufwéandige
Einarbeitung
Anfalligkeit fur
technische Stérungen
regelmaRige Wartung
notwendig
Computerstimme
gewoOhnungsbedirftig
und bei groBer
Gerauschkulisse
unverstandlich

teuer, dadurch evtl.
hoher Erwartungsdruck

Tabelle 2: Vor- und Nachteile unterstiitzender Kommunikationsformen

Im ldealfall ist das Kommunikationssystem eines nichtsprechenden Menschen aus allen drei
Formen zusammengesetzt. Auch versierte Anwender bzw. Anwenderinnen einer elektronischen
Kommunikationshilfe (Talker) werden immer wieder auch nicht-elektronische Hilfen bzw.
korpereigene Kommunikationsformen nutzen.
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Fiir den Schulalltag bedeutet dies, dass Kommunikationsforderung sich nicht auf einen Modus
(allein die technische Hilfe oder nur die Kommunikationstafel) beschranken darf. Ein Beispiel:
Schiilerinnen bzw. Schiiler, die mit einer Gebarde oder Bildkarte zeigen kénnen, dass sie zur
Toilette wollen, missen nicht erst ihren — evtl. ebenso vorhandenen — elektronisches System
einsetzen, um ihr Bedirfnis auszudriicken. Das koérpereigene bzw. nicht elektronische
Repertoire ist in dieser Situation schneller verfligbar und einfacher anzuwenden. Manchmal
hingegen werden schnell einsetzbare Gebarden vom Gegeniber vielleicht nicht verstanden.
Dann konnen verbale Beitrdge im Unterricht mit einer elektronischen Sprachausgabe
facettenreicher formuliert werden oder Aussagen fiir UK-unerfahrene Gesprachspartner bzw. -
partnerinnen erst verstandlich.

Aufbau eines individuellen UK-Systems

Alle Planungen und Interventionen in der Kommunikationsforderung sollten die Multimodalitat
beriicksichtigen: Durch die abgestimmte, individuelle Verknipfung jeweils passender
Kommunikationsformen — Lautsprache, Vokalisation, Gestik, Mimik, Blickbewegungen,
Korpersprache und Hilfsmittel — wird der Aufbau eines individuellen UK-Systems gefordert.

Voraussetzungslosigkeit

Es gibt keine Mindestvoraussetzung, die Menschen mit Entwicklungsbeeintrachtigungen fir
eine  Kommunikationsférderung erfiillen missen. Ein hoherer Schweregrad einer
Beeintrachtigung ist also keinesfalls Ausschlusskriterium fiir professionelle Intervention (vgl.
BRAUN/KRISTEN 2005, 02.005). Im Gegenteil: Je komplexer die Behinderung, desto groRer ist die
Notwendigkeit der Anwendung von Unterstiitzter Kommunikation.

Die Ziele liegen zunachst im Férdern oder Zuriickgewinnen einer Kommunikationsbereitschaft,
ggf. auch im ,Herausholen” der Kinder aus einem kommunikativen Riickzug, im Sensibilisieren
und Motivieren fir die Moglichkeiten, selbst etwas ausdriicken und entscheiden zu kénnen. Es
gilt, die Lust auf Kommunikation zu entdecken und damit auch eine mogliche Negativspirale zu
durchbrechen (vgl. BoENISCH/OTTO 2001, 26-27). ,Hier braucht man den ,langen Atem’, die
ausdauernde Geduld, um viele Wochen oder auch Monate mit dem Gegenliber eine Stabilitat
der Beziehung aufzubauen und immer wieder unter Beweis zu stellen” (ROTHMAYR 2005, 13.004).

Unterstiitzte Kommunikation und Lautsprachentwicklung

Erfahren Kinder und Jugendliche Unterstiitzung in ihren Bemihungen zu kommunizieren und
verstanden zu werden, wird Kommunikation fiir sie lebensbedeutsam. ,Die Kraft der
Kommunikation zu erkennen bedeutet moglicherweise gleichzeitig, das Potential der
lautsprachlichen Kommunikation zu erkennen - insofern kann die Bereitstellung
unterstitzender Kommunikationsmethoden durchaus dazu beitragen, dass die Motivation eines
Kindes zur lautsprachlichen Kommunikation geférdert wird” (BRAUN 1996, 3 f).

Die Beflirchtung, dass MaBnahmen der Unterstiitzten Kommunikation hinderliche
Auswirkungen auf die Entwicklung der Lautsprache nehmen kdnnten, hat sich in empirischen
Untersuchungen nicht bestatigt (vgl. BRAUN 2005, 01.004; BOENISCH/SACHSE 2001, 238).



Um gelingende UK zu ermoglichen, pladiert BRAUN fiir eine Erweiterung des
anwendungsorientierten, personbezogenen Ansatzes hin zu einer mehrdimensionalen
Betrachtungsweise (2020, 21).

Diese geht von vier zentralen Perspektiven aus:

1. Blick auf die Person, der Moglichkeiten der UK angeboten werden sollen

2. Einbezug der spezifischen UK Modi

3. Rollen und Moglichkeiten der Bezugspersonen

4. Bericksichtigung der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (ebd.)
In diesem Ansatz werden auch fiir die Unterstiitzte Kommunikation die , wechselseitigen
Wirkungsprozesse von individueller Schadigung, umwelt- und personenbezogenen
Kontextfaktoren und Teilhabemoglichkeiten” (BRAUN 2020, 21) akzentuiert.

Diese systemisch einander beeinflussenden Faktoren haben Auswirkungen auf die Anbahnung
und Forderung Unterstiitzter Kommunikation im Kontext von Unterricht und Schule. Das
Ubergeordnete Ziel gesellschaftlicher Partizipation (siehe sowie BERNASCONI/TERFLOTH
2020) kann auch hier nicht alleinig durch den Zugang zu unterstitzenden
Kommunikationsformen erreicht werden kann. Es verlangt dariiber hinaus auch vom sozialen
Umfeld, Kommunikationsbarrieren abzubauen. Beriicksichtigt wird dieser Zusammenhang z. B.
im Partizipationsmodell von BEUKELMANN/MIRENDA (1998).

Das Partizipationsmodell nach BEUKELMAN/MIRENDA (1998) ist ein bewahrtes Instrument zur
Reflexion der — insbesondere sozialen — Teilhabe unterstitzt kommunizierender Menschen (vgl.
HUNNING-MEIER/BOLLMEYER/BAUNACH 2007, 135; LAGE 2006, 208-217).

Als Interventionsmodell ermdglicht es ein systematisches Vorgehen in Anbahnung und
Forderung. LAGE (2006) betont, ,wie wichtig und notwendig es ist, gezielt zu planen und
systematisch vorzugehen, wenn es um die Gestaltung von Interventionsprozessen in UK geht.
(...) Mittels des vorgestellten Partizipationsmodells wird es moglich, systematisch
Interventionsprozesse hinsichtlich der padagogischen Maxime der Fahigkeits-orientierung,
Biographieorientierung und Lebenslaufplanung, Entwicklungsbegleitung, Partizipation,
Kooperation und Normalisierung der Lebensbedingungen zu realisieren” (217).

Das Modell orientiert sich am Alltag der unterstiitzt kommunizierenden Menschen. Es legt
besonderes Augenmerk auf Planung, Durchfiilhrung und Uberpriifung lebens- und
alltagsrelevanter MalRnahmen zur Steigerung der Teilhabe.

Drei Phasen des Partizipationsmodells

UK-Interventionen sind in der Regel fortlaufende Langzeitprozesse. Kommuni-
kationseinschrankungen tUberdauern meist wegen der motorischen, kognitiven, sprachlichen



und sensorischen Beeintrachtigungen, jedoch verandern sich die kommunikativen Bedirfnisse
und Kompetenzen Unterstitzt Kommunizierender im Verlauf der Zeit.

Erste Phase: Gegenwart / gegenwartsbezogene Diagnostik

In dieser Phase werden die aktuellen Kommunikationsbedirfnisse sowie physische, kognitive,
sprachliche und sensorische Fahigkeiten eingeschatzt. Ziel ist die Schaffung einer
Informationsgrundlage fiir eine erste Intervention, welche die gegenwartigen Bedirfnisse und
Fahigkeiten beriicksichtigt. Es wird allmdhlich ein grundlegendes Konversations- bzw.
Kommunikationssystem erarbeitet und aufgebaut. Dieses dient der Interaktion mit
Familienangehorigen, Freundinnen und Freunden sowie anderen Bezugspersonen und wird in
den zentralen Lebensbereichen angewendet (ANTENER 2001, 259).

Zunachst liegt das Augenmerk darauf, moglichst schnell ein effektives Basis-
Kommunikationssystem fiir den Alltag zu entwickeln (BRAUN/KRISTEN 2001, 6).

Am Anfang steht die Erstellung einer Aktivitatenliste, die an individuell bedeutsame Situationen
anknupft. Daraus wird eine Aktivitat herausgegriffen und weiter ausdifferenziert:

Wir begriiRen uns.

Wir suchen Lieder aus und singen zusammen.
Wir erzahlen vom Wochenende.

Wir verteilen die Amter fiir die Woche.

Wir beenden den Morgenkreis.

Dieser Schritt vergleicht die Partizipation der Gleichaltrigen mit den Mobglichkeiten der
Beteiligung durch die unterstiitzt kommunizierende Person.

Einschatzung der gegenwartigen Partizipation der Mitschiilerinnen und Mitschiler:
Sie begriiBen verbal: ,Wir wiinschen uns einen wunderschénen guten Morgen!”
Sie machen Liedvorschlage.
Sie erzdahlen vom Wochenende, unterstiitzt durch gezielte Fragen der Lehrkraft.
Sie duRern Wiinsche tiber bevorzugte Amter.
Sie beenden den Morgenkreis verbal.
Sie leiten den Morgenkreis.

Partizipationsmoglichkeiten von Anne unter Bericksichtigung der lautsprachlichen Ein-
schrankung:

Anne kann an der BegriiBung durch Handfiihrung beteiligt werden.

Anne kann Lieder durch Ja/Nein-AuRerungen auswahlen. Die Auswahl ist beschrankt auf
das verbal Angebotene.

Anne kann das Vorlesen aus dem Mitteilungsheft durch Laute/Gesten/Mimik begleiten.



Anne kann durch Ja/Nein -Fragen auswéhlen/mitentscheiden.
Anne wird am Abschluss durch Handflihrung beteiligt.
(vgl. BRAUN/KRISTEN 2001, 8)

a) Zugangsbarrieren einschatzen

Die Zugangsbarrieren beziehen sich auf die individuellen Fadhigkeiten und Einstellungen der
Betroffenen und ihrer unmittelbaren Umgebung. Die Einstellungen des Individuums und der
Bezugspersonen sind ebenso entscheidend fiir eine Intervention, wie die Fahigkeiten des
Gegenlbers, sich auf eine unterstitzende Kommunikationsform einzulassen. Darliber hinaus
werden die Umgebungsfaktoren (Sitzplatz, Tafelhohe, Positionierung etc.) im Hinblick auf die
Unterstiitzung der Teilhabe der Schiilerin oder des Schiilers einer Reflexion unterzogen.

Anne kann Fotos und Bilder erkennen.

Anne interessiert sich flir andere Menschen und ist motiviert sich mitzuteilen.
Anne zeigt fur vertraute Personen gut erkennbare Ja/nein-Signale.

Anne hat ein gutes Sprachverstandnis.

Eltern und Geschwister sind Anne zugewandt und haben ein gut funktionierendes
Kommunikationssystem mit ihr entwickelt.
Schulische MaRnahmen in Bezug auf Unterstiitzte Kommunikation werden begrifRt.

Drei weitere Kinder in der Klasse werden in UK eingefiihrt und kénnen Modell
flireinander geben.
In der Klasse herrscht ein gutes Sozialklima.

Alle Klassenmitglieder konnen Fotos und bildhafte Darstellungen erkennen.

Das Potential zur Verbesserung der Lautsprache wird vom Umfeld als gering
eingeschatzt.

Stark eingeschrankte Motorik erlaubt aktuell keine Nutzung von Gebadrden.

Direkte Selektion nur bei groRen Hilfsmitteln (Big red, BigMack) denkbar, ansonsten sind
Scanning-Methoden notwendig.

Schriftsprachkenntnisse sind (noch) nicht vorhanden.

Zuwendung erfolgt Giberwiegend auf erwachsene Bezugspersonen, geringe Neigung mit
Gleichaltrigen zu kommunizieren.

Ermidung tritt rasch ein.



Die Eltern bewerten ihre Kommunikation mit Anne als ausreichend.

Unterstiitzende Kommunikationsformen sind noch nicht bekannt.

Ein Mitschiiler kann aufgrund seiner motorischen Fahigkeiten Partnerscanning nicht
einsetzen, ein anderer Mitschiler aufgrund seiner kognitiven Fahigkeiten nicht.

Zwei Mitschiiler verfligen tber rudimentare Schriftsprachkenntnisse.

Die gesamte Klasse hat in der Tendenz groRe Konzentrationsprobleme und wenig
Geduld.

b) Gelegenheitsbarrieren einschatzen

Als Gelegenheitsbarrieren bezeichnen BEUKELMAN/MIRENDA alle Faktoren, die einer erfolgreichen
UK-Intervention im Wege stehen und aullerhalb des Individuums und seines unmittelbaren
Bezugssystems liegen, z. B. Einstellungen und politische Faktoren.

Faktoren der Einstellung kdnnen eingefahrene Praktiken sein (,,Wir verstehen uns auch so...“,
»,Unterricht geht vor ...“), aber auch Wissen und Fahigkeiten der Bezugspersonen. Politische
Faktoren waren beispielsweise, dass Einzelstunden fir Unterstiitzte Kommunikation nicht
eingeplant oder elektronische Kommunikationshilfen nicht genehmigt werden.

Die zustandige Lehrkraft hat kein Vorwissen zu Unterstitzter Kommunikation, zeigt aber
groRe Lernbereitschaft. lhre verfligbaren Kapazitaten fir Unterstiitzte Kommunikation
sind begrenzt, da zeitgleich auch andere, drangende Aspekte der Klasse ihre Ressourcen
binden.

Alle Bezugspersonen haben einen asymmetrischen Kommunikationsstil mit Anne
entwickelt, in dem die Schilerin eine ausgesprochen passive Rolle einnimmt (vgl.
BRAUN/KRISTEN 2001, 9).

Auf der Basis der diagnostischen Erkenntnisse aus Schritt 1 bis 3 Idsst sich ein Interventionsplan
erstellen. Bevor mit der eigentlichen UK-Forderung begonnen wird, ist es ratsam,
,,Blindnispartner” zu suchen, Informationsmaterial zu beschaffen und Fortbildungen zu
organisieren. Zentral fiir den weiteren Verlauf ist die Konsensbildung. So ist es wichtig sicher zu
stellen, dass es keine Zugangsbarrieren gibt, und das soziale Umfeld des betroffenen Menschen
sich auf die geplante Form der Kommunikation (z.B. die Anschaffung einer komplexen
elektronischen Kommunikationshilfe) und die damit verbundenen Verdnderungen einlassen
will. Erfolgversprechend ist meist, zundchst das soziale Umfeld zu lberzeugen und uber
mogliche Verdnderungen durch den Einsatz von Kommunikationshilfen zu informieren (vgl.
BRAUN/KRISTEN 2001, 9-10).



Die eingeleiteten MaRnahmen werden daraufhin Uberpriift, ob sie im Alltag tatsachlich zu einer
verstarkten Partizipation fiihrten.

Zweite Phase: Zukunft

Das Ziel dieser Phase ist die Entwicklung eines zukunftsgerichteten Kommunikationssystems,
das unterstiitzt Kommunizierende in unterschiedlichen Lebensbereichen und in spezifischen
Situationen ermoglicht, sich zu verstandigen und verstanden zu werden. Diese Situationen sind
gepragt vom Lebensstil einer Person und umfassen verschiedene Bereiche, etwa Schule, Arbeit,
Freizeit sowie Erholung und Wohnen. Solche vom individuellen Lebensstil einer Person
abhangigen Situationen gesellschaftlicher Teilhabe werden unter dem  Begriff
»Partizipationsmuster” gefasst. Notig ist der Aufbau eines Repertoires, sowohl fiir grundlegende
Konversation bzw. allgemeine Kommunikation als auch fiir spezialisierte Kommunikation, das
aktive Partizipation im jeweiligen Lebensbereich ermdglicht.

Diese, auf die Zukunft gerichtete Phase erfordert daher eine vorsichtige Einschatzung der zu
erwartenden Partizipationsmusterz. B.: ,Was werden in Zukunft wichtige Lebensbereiche fir
diese Person sein?“).

Dritte Phase: Follow-Up

In einem Follow-Up wird das bestehende UK-System einer Reflexion unterzogen und immer
wieder aktualisiert. Periodisch wird die Passung der Kommunikationsmittel Gberprift.
Gegebenenfalls werden diese ersetzt oder erganzt (z. B. Anpassungen des Wortschatzes,
Wartung der Geréate etc.). Ebenso werden die Kommunikationsbediirfnisse reflektiert, und die
Fahigkeiten des oder der unterstiitzt Kommunizierenden aktuell eingeschatzt. Bei stabilen
Fahigkeiten konnen Follow-Ups in gréBeren Abstanden durchgefiihrt werden. Speziell fiir Kinder
und Jugendliche, die sich schnell entwickeln, oder fiir Personen mit progressiven Erkrankungen
ist diese Phase eine zentrale Form der Interventionsplanung und -durchfiihrung (ANTENER 2001,
259-260).
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Abbildung 1: Schema des Partizipationsmodells (in Anlehnung an BRAUN/KRISTEN 2001, 7)

2.6 Kontroversen in der Unterstiitzten Kommunikation

Bereits BRAUN/BAUNACH (2008) diskutieren unter dem Titel ,,Mé&rchen und Mythen in der
Unterstiitzten Kommunikation” (7-13) finf Thesen, die auch aktuell noch Bestand haben
kdénnen:

,Unterstiitze Kommunikation verhindert die Lautsprache.”

Die These subsummiert Beflirchtungen in Bezug auf potentiell hinderliche Auswirkungen auf die
Entwicklung der Lautsprache durch die Anwendung von Unterstiitzter Kommunikation.
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Auf Basis empirischer Studien findet sich kein Beleg dieser These: ,,Dass ein negativer Zusam-
menhang zwischen dem friihen Einsatz von Unterstitzter Kommunikation und der Entwicklung
von Lautsprache besteht, konnte bisher durch keine empirische Untersuchung belegt werden.
Es gibt allerdings etliche Studien, die das Gegenteil nahelegen” (2008, 7).

BOENISCH (2008) betont, ,,dass der Einsatz elektronischer Kommunikationshilfen die
Lautsprachentwicklung nicht verhindert, sondern eher beglinstigt” (25). Der Erfolg einer
Kommunikationsforderung steht jedoch immer auch in Abhangigkeit zu dem angebotenen bzw.
vorhandenen Vokabular. ,0hne das richtige und ausreichende Material kann auch eine
multimodale Forderung langfristig nicht erfolgreich sein” (31).

,Unterstiitzte Kommunikation technisiert die menschliche Kommunikation.“

Diese These basiert auf der oft vorschnellen Gleichsetzung Unterstitzter Kommunikation mit
dem Einsatz von elektronischer Sprachausgaben. Zum einen ist die Bandbreite der Unterstiitzten
Kommunikation mannigfaltig und multimodal®, was beispielsweise durch die Bedeutsamkeit von
korpereigenen Kommunikationsformen zum Ausdruck kommt. Zum anderen ist die
Intentionalitdit von groRer Bedeutung; beispielsweise ,wie zentral sich das
Kommunikationsverhalten der Bezugspartner darstellt, wie wichtig frihe, durch Responsivitat
gekennzeichnete Kommunikationserfahrungen angesehen werden missen und wie sehr ein auf
Selbstbestimmung und Partizipation ausgerichtetes Menschenbild die UK zu kennzeichnen hat”
(BRAUN/BAUNACH 2008, 8).

,sunterstiitzte Kommunikation ist fir Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung nicht geeignet.”

Der Einsatz Unterstiitzter Kommunikation ist an keinerlei Vorbedingungen geknipft. In Bezug
auf Menschen mit schweren und mehrfachen Behinderungen sind seit langer Zeit erfolgreiche
Forderungsansatze beschrieben. Diese gehen von basalen Kommunikationsformen aus,
beispielsweise ,von Berihrungszeichen, Klangzeichen, Geruchszeichen, Bewegungszeichen,
Objektzeichen, Bildzeichen” (BRAUN/BAUNACH 2008, 9).

,LUnterstiitzte Kommunikation ist wissenschaftlich nicht fundiert.”

Die ,Geburtsstunde der Unterstiitzten Kommunikation (UK) in Deutschland” (BRAUN 2020, 19)
kann im Jahr 1994 datiert werden (ebd.). Eine Eigenheit der Entwicklung Unterstitzter
Kommunikation in Deutschland in den Folgejahren lag darin, dass ,sie (iberwiegend von
Menschen aus der Praxis initiiert, getragen und vorangetrieben wurde” (BRAUN 2020, 19).

Bereits 2008 restimieren BRAUN/BAUNACH jedoch, dass weltweit unzdhlige Examensarbeiten,
Dissertationen und Habilitationen existieren, die sich mit der Thematik beschaftigen und die
Auswirkungen, Besonderheiten und Schwierigkeiten unterstiitzender Kommunikationsformen

5 Siehe hierzu



untersuchen (vgl. BRAUN/BAUNACH 2008, 9). Auch im weiteren Verlauf wurden empirische
Studien und lbergreifende Theorieentwicklungen vorgelegt (z.B. BOENISCH 2009, SACHSE 2010,
ARMANN 2014, NONN 2014).

yunterstiitzte Kommunikation funktioniert nach der Bereitstellung von
Kommunikationshilfen von selbst.”

Unterstlitzt Kommunizierende, die sich auf ein neues komplexes Kommunikationssystem
einlassen, ,brauchen intensive Lernzeit, um ihr neues System mit all seinen Moglichkeiten
kennen zu lernen, um evtl. erst einmal grammatische Strukturen zu erwerben und vor allem, um
sich von ihren Gesprachspartnern Kommunikationsmuster abzugucken” (BRAUN/BAUNACH 2008,
10). Eine koharente, personale Unterstiitzung, sowie eine den Kompetenzerwerb
unterstitzende Umgebung mit geeigneten Lernanregungen sind somit untrennbare Elemente
im Aneigungsprozess Unterstitzter Kommunikation.

In zehn Kernaussagen lassen sich Erkenntnisse aus Theorie und Praxis der Unterstltzten
Kommunikation zusammenfassen (vgl. BRAUN/BAUNACH 2008, 12):

UK kann zu verstarkter Sprachentwicklung (expressiv und rezeptiv) fihren.

UK ersetzt die Lautsprache nicht, sondern erganzt sie.

UK-Férderung sollte lange vor der Einschulung beginnen.

UK kann menschliche Beziehungen starken.

UK mag der Umwelt ungewohnlich erscheinen, aber Partizipation durch Kommunikation
ist ein groRRer Vorteil.

Menschen mit erheblicher Entwicklungsverzogerung kénnen erfolgreich durch UK
gefordert werden.

UK-Férderung ist voraussetzungslos.

UK wird wissenschaftlich erforscht und in theoretische Bezugsrahmen gestellt.
UK-Forderung von Kindern und Jugendlichen liegt in der Verantwortung eines jeden
Kommunikationspartners.

Der Erwerb von UK-Kompetenz braucht genligend Zeit und Intensitat.



ANTENER, G. (2001): Und jetzt? — Dos Partizipotionsmodell in der Unterstiitzten Kommunikation. In: BOENISCH,
J./BUNK, C. (Hrsg.): Forschung und Praxis der Unterstiitzten Kommunikation, Karlsruhe.

ARMANN, K. (2014): Die Anwendung alternativer und ergdnzender Kommunikationsformen und -hilfen bei nicht oder
kaum sprechenden, mehrfach beeintrachtigen Erwachsenen in Wohnheimen fiir behinderte Menschen in den
neuen Bundesldndern und dem ehemaligen Ostteils Berlins. Dissertation. Halle-Wittenberg.

BERNASCONI, T. & TERFLOTH, K. (2020): Partizipation im Kontext Unterstitzter Kommunikation. In: BOENISCH, J. / SACHSE,
S. (Hrsg.): Kompendium Unterstltzte Kommunikation. Stuttgart. 33-39.

BEUKELMANN, D.R./MIRENDA, P. (2018): Augmentative and Alternative Communication. Management of Severe
Communication Disorders in Children and Adults. 2. Edition. Baltimore.

BOENISCH, J. (2009): Kinder ohne Lautsprache. Grundlage, Entwicklungen und Forschungsergebnisse zur
Unterstitzten Kommunikation. Karlsruhe.

BOENIScH, J./OTT0, P. (2001): Besonderheiten in der Sprachentwicklung bei kaum- und nichtsprechenden Kindern mit
Cerebralparese. In: Zeitschrift fiir Unterstiitzte Kommunikation.

BOENISCH, J. (2008): Verhindert Unterstitzte Kommunikation die Entwicklung von Lautsprache? In: Unterstiitzte
Kommunikation. 25-31.

BOENISCH, J./ SACHSE, S. (Hrsg.) (2020): Kompendium Unterstitzte Kommunikation. Stuttgart.

BOENISCH, J./SACHSE, S. (2001): Auswirkungen von Kommunikationshilfen auf die kérpereigenen
Kommunikationsfahigkeiten kaum- oder nichtsprechender Menschen. In: BoeniscH, J./BUNK, C.: Forschung und Praxis
der Unterstltzten Kommunikation. Karlsruhe. 238-247.

BRAUN, U. (1996): Kleine EinfUhrung in Unterstitzte Kommunikation. In: BRAUN, U.: (Hrsg.): Unterstitzte
Kommunikation. Disseldorf. 3-9.

BRAUN, U. (2005): Was ist Unterstltzte Kommunikation? In: Handbuch der Unterstltzten Kommunikation. Karlsruhe.
01.003 - 01.005.

BRAUN, U. (2020): Entwicklung der Unterstiitzten Kommunikation in Deutschland — eine systematische Einflihrung.
In: BOENISCH, J./ SACHSE, S. (Hrsg.) Kompendium Unterstiitzte Kommunikation. Stuttgart. 19-32.

BRAUN, U./BAUNACH, M. (2008): Marchen und Mythen in der Unterstiitzten Kommunikation. In: Unterstitzte
Kommunikation. 5-10.

BRAUN, U./KRISTEN, U. (2001): Woran hakt es? In: Zeitschrift fir Unterstitzte Kommunikation. 6-10.

BRAUN, U./KRISTEN, U. (2005): Kérpereigene Kommunikationsformen. In: Handbuch der Unterstitzten
Kommunikation. Karlsruhe. 02.003-02.007.

BRAUN, U./ORTH, S. (2005): Unterstiitzte Kommunikation und erste Zeichen mit schwerstbehinderten Kindern. In:
BOENISCH, J./OTTO, K. (Hrsg.): Leben im Dialog. Unterstiitzte Kommunikation tiber die ganze Lebensspanne. Karlsruhe.

CHAPPLE, D. (2000): Empowerment. In: FRIED-OKEN, M. & BERSANI, H. (Hrsg.): Speaking up and spelling it out:Personal
essays on augmentative & alternative communication. Baltimore. 155-176

FRIED-OKEN, M. & BERSANI, H. (Hrsg.) (2000): Speaking up and spelling it out: Personal essays on augmentative &
alternative communication. Baltimore. 155-176.

FROHLICH, A. (2001): Schwere Behinderung in Praxis und Theorie - ein Blick zurtick nach vorn. Dusseldorf

HUNING-MEIER, M./BOLLMEYER, H./BAUNACH, M. (2007): Partizipation im Unterricht - Teilhabe an Bildung und Erziehung
flir ALLE Schuiler einer Klasse. In: SACHSE, S./BIRNGRUBER, C./ARENDES, S. (Hrsg.):Lernen und Lehren in der Unterstltzten
Kommunikation. Karlsruhe. 135-146.

LAGE, D. (2006): Unterstitzte Kommunikation und Lebenswelt. Bad Heilbrunn.

LEBER, I. (2007): Erste Zeichen in der Unterstiitzten Kommunikation bei Kindern mit schweren Behinderungen. In:
SACHSE, S./BIRNGRUBER, C./ARENDES, S. (Hrsg.): Lernen und Lehren in der Unterstiitzten Kommunikation. Karlsruhe.

NonnN, K. (2014): Gesucht wird eine Lokomotie, die den Spracherwerb zieht. In: UK und Forschung. 24-46.

PiTROFF, H. (1999): Zum Thema: ,, Taktile Gebardensprache bei hérsehbehinderten und taubblinden Menschen”. In:
Das Zeichen, Zeitschrift fiir Sprache und Kultur Gehorloser.

PiviT, C. (2005): Individuelle Kommunikationssysteme. In: Handbuch der Unterstiitzten Kommunikation. Karlsruhe.
01.006-01.017.

ROTHMAVYR, A (2005): Grundhaltungen in der Fortbildung zum Thema Unterstiitzte Kommunikation. Niemals zu spat
und nie zu frih! In: Handbuch zur Unterstiitzten Kommunikation. Karlsruhe. 13.003-13.006.

SACHSE, S. (2010): Interventionsplanung in der Unterstiitzten Kommunikation. Karlsruhe.
SpiTz, R. A. (1992): Nein und Ja. Die Urspringe der menschlichen Kommunikation. Stuttgart.
Speck, 0. (1990): Menschen mit geistiger Behinderung und ihre Erziehung. Miinchen.



STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG —ISB (2021): MSD ELECOK. MSD Konkret 10. Miinchen. Online
verflgbar unter https://www.isb.bayern.de/download/25130/msd_konkret_10_elecok.pdf (abgerufen am
14.04.2021)

TETZCHNER, S./MARTINSEN, H. (2000): Einfiihrung in die Unterstiitzte Kommunikation. Heidelberg.

WATZLAWIK, P./BEAVIN, J.H./JAcksAN, D.( 2007): Menschliche Kommunikation, Formen, Stérungen, Paradoxin.
11.Auflage. Bern.

WEID-GOLDSCHMIDT, B. (2013): Zielgruppen Unterstitzer Kommunikation. Karlsruhe.

WILKEN, E. (2018): Kommunikation und Teilhabe. In: WILKEN, E. (Hrsg.): Unterstltzte Kommunikation. Eine Einfiihrung
in Theorie und Praxis. 5. Auflage. Stuttgart. 7-17.

WILKEN, E. (2018) (Hrsg.): Unterstiitzte Kommunikation. Eine Einfihrung in Theorie und Praxis. 5. Auflage. Stuttgart.



3. Grundlagen fiir die praktische Umsetzung

3.1
3.2
3.3
3.4

Schulrechtliche Aspekte

Rahmenbedingungen fir einen erfolgreichen Einsatz an Schulen

UK in der interdisziplindren Zusammenarbeit

Unterstlitzungsstrukturen in Bayern

33
35
44
48

32



Kommunikationsforderung fir Menschen, die nicht oder nur schwer verstandlich kénnen, ist
eine zutiefst padagogische Verpflichtung. Diese findet in verschiedenen Ebenen des bayerischen
Schulrechts ihre Entsprechung.

Im Bayerisches Gesetz (ber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) ist allgemein
festgelegt: ,Die Forderschulen erfiillen den sonderpadagogischen Forderbedarf, indem sie eine
den Anlagen und der individuellen Eigenart der Kinder und Jugendlichen geméaRe Bildung und
Erziehung vermitteln” (Art. 19 Abs.3 Satzl BayEUG). Kommunikative Fahigkeiten und die
entsprechenden Entwicklungsbediirfnisse stellen einen zentralen Aspekt dieser ,individuellen
Eigenart der Kinder und Jugendlichen” (ebd.) dar.

Auf der Ebene der Schulordnung fiir die Volksschulen zur sonderpddagogischen Férderung (VSO-
F) wird fiir den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung verdeutlicht: “Im Mittelpunkt des
Lerngeschehens stehen die Entwicklung personaler Identitat [...] sowie weiterer Kompetenzen
insbesondere aus den Bereichen Kommunikation und soziale Beziehungen.” (§18 Abs. 1 Satz 3
VSO-F). Im Forderschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung werden unter anderem
der ,, Aufbau sozialer Beziehung und sprachlichen Handelns“ (§17 Abs. 1 VSO-F) als Kernpunkte
sonderpadagogischer Forderung definiert. Flir Menschen, die nicht oder nur schwer
verstandlich kommunizieren kénnen, kann dies nur durch Unterstiitzte Kommunikation erreicht
werden.

Die in den genannten Regelwerken grundgelegte individuelle Férderung von Kommunikation
und Sprache — und damit auch der Unterstiitzten Kommunikation — wird durch Aussagen der
Lehrplane vertieft:

Der LehrplanPLUS fiir Férderschwerpunkt kérperlich und motorische Entwicklung (StMUK
2018a°) stellt fest:

UK ist integraler Bestandteil unterrichtlicher Forderung:

Auch die Bedeutung des Umfeldes unterstiitzt Kommunizierender (vgl. I1SB® 2021, 3) fur
gelingende UK, also von Fachkraften, Eltern und Mitschiilerinnen sowie Mitschilern, wird im
Lehrplan hervorgehoben:

6 Im Quellenverzeichnis als BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS (2018a)

7 Der LehrplanPLUS ist ausschlieBlich online im LehrplaninformationsSystem veroffentlicht. Statt der in gedruckten Publikationen Ublichen
Seitenzahlen, wird hier auf das Kapitel sowie den entsprechenden Gliederungspunkt als Quelle verwiesen. BuE kmk, 5.1, Unterstiitzte Kommunikation
verweist somit auf den Bildungs- und Erziehungsauftrag (BuE) des LehrplanPLUS fiir den Férderschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung
(kmE), Gliederungspunkt 5.1, Abschnitt Unterstitzte Kommunikation.

8 1m Quellenverzeichnis als STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG — ISB (2021)


https://www.lehrplanplus.bayern.de/schulart/foerderschule/foerderschwerpunkt/kme
https://lehrplanplus.bayern.de/

Auf der Ebene der Fachlehrplane und den dazugehdrigen Fachprofilen wird zusatzlich auf die
Anwendung von verschiedenen Formen der Unterstiitzen Kommunikation verwiesen.

Hilfsmittel und assistiven Technologien werden ,nicht nur fir den konkreten Unterrichtseinsatz
ausgewahlt, sondern deren Nutzung wird fiir die gesamte Lebenssituation (z.B. Freizeit,
Berufsvorbereitung und Lebenswegeplanung) mit den Schiilerinnen und Schiilern reflektiert und
angebahnt” (StMUK 2018a, BUE kmE, 5.1, Einsatz von Hilfsmitteln).

Auch im LehrplanPLUS fiir den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung® ist Unterstitzte
Kommunikation als Unterrichtsprinzip im Bildungs- und Erziehungsauftrag abgebildet (vgl.
StMUK 2018b, BUE gE, 5.1, Unterstiitzte Kommunikation).

Der Lernbereich ,Kommunikation und  Sprache” im Fach  ,Grundlegender
entwicklungsbezogener Unterricht” enthdlt Kompetenzen, welche die Sprachentwicklung
umfassen und Unterstitzte Kommunikation beinhalten.

In den Fachlehrplanen wird im Rahmen der entwicklungsbezogenen Kompetenzen auf ,Sprache
und Kommunikation’ auf Unterstiitzte Kommunikation eingegangen. In den Fachprofilen jedes
Faches wird auf den Einsatz der Methoden und Mittel der Unterstiitzten Kommunikation
hingewiesen.

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag des LehrplanPLUS fiir den Foérderschwerpunkt Lernen'®legt
ebenfalls im Hinblick auf den Entwicklungsbereich Kommunikation und Sprache groRes Gewicht
auf die situationsangemessene sprachliche Handlungskompetenz. Die Umsetzung der
Forderung erfolgt unterrichtsimmanent und bietet so vielfaltige Anknlpfungs- und
Ausgangspunkte fir Implementierung und Forderung der Unterstiitzten Kommunikation.

Die ,Verschiedenheit und Komplexitdt der Hilfsmittel stellt hohe Anforderungen an die
padagogischen Fachkrafte” (ebd.), so dass auch der interdisziplindre Austausch mit beratenden
Stellen als ein zentraler Baustein beschrieben wird. Dem Beratungssystem ELECOK
(Elektronische Hilfen und Computer fiir Kérperbehinderte) — als ELECOK Beratungsstelle an
einem Forderzentrum mit dem Forderschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung
oder als Mobiler Sonderpadagogischer Dienst ELECOK (vgl. ISB 2021) — kommt in diesem
Zusammenhang besondere Bedeutung zu:

9 Im Quellenverzeichnis als BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS (2018b)
10 Im Quellenverzeichnis als BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KuLTUS (2018c)


https://www.lehrplanplus.bayern.de/schulart/foerderschule/foerderschwerpunkt/geistige-entwicklung
https://www.lehrplanplus.bayern.de/schulart/foerderschule/inhalt/fachlehrplaene/foerderschwerpunkt/geistige-entwicklung?w_schulart=foerderschule&wt_1=schulart&w_foerderschwerpunkt=geistige-entwicklung&wt_2=foerderschwerpunkt&w_fach=grundlegender_entwicklungsbezogener_unterricht&wt_3=fach
https://www.lehrplanplus.bayern.de/schulart/foerderschule/inhalt/fachlehrplaene/foerderschwerpunkt/geistige-entwicklung?w_schulart=foerderschule&wt_1=schulart&w_foerderschwerpunkt=geistige-entwicklung&wt_2=foerderschwerpunkt&w_fach=grundlegender_entwicklungsbezogener_unterricht&wt_3=fach
https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/foerderschule/foerderschwerpunkt/lernen
https://www.isb.bayern.de/download/25130/msd_konkret_10_elecok.pdf

Die Forderung im Bereich der Unterstiitzte Kommunikation ist nicht an die Beschulung an einem
bestimmten Forderort gebunden, sondern orientiert sich an dem individuellen
Kommunikationsbedtrfnis der Schilerinnen und Schiiler und ihrem entsprechenden
Forderbedarf. Unterstiitzte Kommunikation findet ihre Anwendung daher an allen Schularten.

Jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler hat ein Recht darauf, zu kommunizieren und entsprechende
Lernangebote zu erhalten. Diese setzen sich aus einer Kombination verschiedener Malnahmen
zusammen. Dazu gehoren sowohl Einzel- und Gruppenforderung wie auch die
unterrichtsimmanente Forderung (vgl. PiviT 2005a, 08.018.002).

Strukturelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen

Unterstlitzte Kommunikation muss eingebettet sein in ein gesamtschulisches Konzept. Dies ist
Voraussetzung fir eine kontinuierliche, individuelle Forderung, die Etablierung von Strukturen
und eine intensive Einbindung in den schulischen Alltag. Durch ein vor Ort entwickeltes
Kommunikationskonzept kann die Unterstiitzte Kommunikation und Kommunikationsférderung
von der gesamten Schulgemeinschaft mitgetragen werden. Positiven Einfluss auf
FordermaBnahmen der Unterstiitzten Kommunikation hat eine intensive Zusammenarbeit aller
organisatorischen Bereiche einer Schule.

Im Folgenden sollen verschiedene Bausteine fiir die Durchfihrung von FérdermalRnahmen im
Bereich der Unterstiitzten Kommunikation aufgezeigt werden.

Verantwortliche Organisation

Die Unterstiitzung und Anerkennung der Unterstitzten Kommunikation durch die Schulleitung
ist von groRer Bedeutung. Die Einfihrung und Umsetzung eines UK-Konzeptes basiert auf der
Bereitstellung personeller und zeitlicher Ressourcen. Ebenso wichtig ist die Bereitschaft aller
Beteiligten, Fortbildung in Anspruch zu nehmen und sich spezifisch beraten zu lassen, um so UK
zu etablieren und weiter zu entwickeln.

Als zentrale Ansprechpartnerin und Ansprechpartner wird nach Moéglichkeit an jeder Schule eine
Koordinatorin bzw. ein Koordinator fiir UK benannt, welche/r (ber Kenntnisse und
Kompetenzen im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation verfiigt bzw. sich diese sukzessive
aneignet.

Steht eine Einrichtung vor einem grundlegenden und strukturellen Neuanfang bezlglich UK,
sollten sich die Aufgaben der Koordinatorinnen und Koordinatoren zunachst Schritt fir Schritt
auf Teilgebiete richten. Die Auswahl dieser Teilgebiete erfolgt in Abhangigkeit von den
Bedirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler.

In Bayern sind in der Regel Koordinatorinnen und Koordinatoren an jedem Férderzentrum mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und jedem Foérderzentrum mit dem
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung fiir den Bereich der Unterstiitzten
Kommunikation benannt (siehe 3.4). Ihre Aufgaben erstrecken sich auf folgende Bereiche:



Mit Elan und Interesse engagiert beginnen.

Verzahnen von FérdermaBnahmen der Unterstiitzten Kommunikation

o Durchfiihren von Einzelférderung, Gruppenforderung oder , Talkergruppen”

5 Erweitern der eigenen Kompetenz durch Fortbildungen, Seminare, Beratungen
Koordinieren von Beratung und Fortbildung, Férderansatzen und Konzepten
Kontakt mit Hilfsmittelfirmen anbahnen und pflegen
Leiten einer Steuergruppe, eines Teams oder eines Arbeitskreises

- Verwalten des ,,Medienparks” und der rdumlichen Ausstattung

% Durchfiihren von kollegialen und interdisziplinaren Beratungen bzgl. FordermaBnahmen fiir

? einzelne Schilerinnen und Schiiler
Initiieren und Koordinieren des Informationsflusses im Schulhaus und nach auflen
Koordinieren und Fiihren von Elterngesprachen und Beratungen

o Durchfiihren von kollegialen und interdisziplindren Fortbildungen

5:; Beratung bei der Erstellung von Gutachten fir Hilfsmittelversorgungen

Kontakt mit Krankenkassen und Kostentrdagern anbahnen und pflegen

(vgl. hierzu auch PiviT 2005a, 08.018.002)

Die Aufgabenbeschreibung macht deutlich, wie umfangreich und zeitlich aufwendig sich die
Umsetzung der Unterstlitzten Kommunikation in der Praxis darstellen kann. Es ist daher weder
zeitlich moglich noch zur Erreichung des Ziels kommunikativer Teilhabe sinnvoll, die Umsetzung
von UK ausschlieBlich an eine einzelne Person (z. B. UK-Koordinatorin/UK-Koordinator) zu
binden. lhr bzw. ihm kommt eine entscheidende Rolle bei der Diagnostik, der darauf
basierenden Ableitung von Forderzielen und deren Evaluation zu. UK-Férderung als Prozess
jedoch ist eingebettet in eine ganzheitliche Férderung, die im interdisziplindren Team
abgestimmt und von allen Beteiligten getragen sowie im Austausch miteinander umgesetzt wird
(vgl. StMUK 2018a, BuE kmE, 3.1, Interdisziplinaritdt und Kooperation).

Gerade Klassen- und Gruppenleitungen kommt in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle
zu. Sie gestalten taglich mehrere Stunden mit den Schiilerinnen und Schiilern, kennen diese sehr
genau und arrangieren entsprechend passende Kommunikationsgelegenheiten und -
bedingungen im Unterrichts- bzw. Gruppengeschehen. Weil an diesem Geschehen oftmals
mehrere Fachkrafte aus verschiedenen Disziplinen beteiligt sind, missen MalRnahmen der
Kommunikationsforderung gemeinsam geplant, koordiniert und abgestimmt durchgefiihrt
werden.

Das kooperative Erreichen von Zielen gelingt nur durch regelmafigen Austausch. Im Bereich
Unterstiitzter Kommunikation bedingt vor allem auch die kontinuierliche Weiterentwicklung des
individuellen, multimodalen Kommunikationssystems (vgl. PiviT 2005b, 01.006) den stetigen
Abgleich unter allen Beteiligten:



Allein in Kooperation des Bereiches der UK mit dem Bereich der Physiotherapie werden
sich z. B. alle Moglichkeiten einer motorischen Ansteuerung ausloten lassen.

Im Austausch mit Fachkraften der Heilpadagogischen Tagesstatte oder mit den Eltern
gelingt es, ein fur das Kind bzw. den Jugendlichen lebensbedeutendes Vokabular zu
identifizieren und anzubieten.

Klassenleitung und UK-Fachkraft prifen gemeinsam, ob neben einer elektronischen
Sprachausgabe ein anderes Kommunikationsmittel die Mglichkeiten zu AuRerungen im
Unterricht unterstiitzt.

Eine zentrale Stellung in der Zusammenarbeit nehmen die regelmiRigen Teamsitzungen ein, in
welchen ,Férdermalnahmen und Entwicklungen reflektiert und neue Forderziele vereinbart
[werden]” (vgl. StMUK 2018a, BUE kmE, 3.1, Interdisziplinaritdt und Kooperation). Es bietet sich
an, hierzu ein breites Repertoire an Moglichkeiten der Zusammenarbeit zu nutzen:

Informationen kénnen in persénlichen Kontakten oder auch mithilfe elektronischer
Kommunikationswege (z. B. Videotelefonie, Messenger Dienste, ..) zeitnah
weitergegeben werde.

Uber Bildschirmfreigaben und Funktionen wie entfernte Steuerung kann von
verschiedenen Orten gemeinsam an einem Programm gearbeitet werden und so
beispielsweise von mehreren Kolleginnen und Kollegen zeitgleich eine
Kommunikationsseite erstellt werden: Die Einarbeitung oder Pflege eines UK
Programms bedarf so nicht mehr zwangsweise eines Treffens am selben Ort, was gerade
bei mehreren Standorten einer Schule oder begrenzten Besprechungsraumen
entlastend wirken kann.

Die Zusammenarbeit kann durch asynchrone Arbeitsweisen erweitert werden, indem
z.B. Datenbanken, gemeinsame Dateiablagen und geschiitzte Foren fir Austausch und
gemeinsame Dokumentation genutzt oder kollaborative Tools (z.B. geteilte
Whiteboards) zur Weiterentwicklung von Zielen eingesetzt werden.

UK-spezifische Ergebnisse und Entwicklungen werden festgehalten. Dies beinhaltet eine
Auflistung der eingesetzten Kommunikationshilfen und des verwendeten Vokabulars ebenso
wie eine Beschreibung des Forderangebots, eine Bestandsaufnahme der aktuellen
Kommunikationssituation sowie die Festlegung kurz- und langfristiger Ziele. Die Integration der
Kommunikationsforderung in einen bestehenden Forderplan oder auch die Entwicklung eines
kommunikationsspezifischen Forderplans ist ein wichtiges Mittel, um die Férderung und die
Informationsweitergabe zwischen Betreuungspersonen zu sichern (vgl. auch StMUK 2018a, BuE
kmE, 3.1, Diagnostik und Forderplanung). Besonders im Hinblick auf den auRer- und
nachschulischen Einsatz von Kommunikationshilfen ist eine exakte Dokumentation wichtig und
unerlasslich.

Kommunikationsforderung an verschiedenen Lernorten

Die Forderung in der isolierten Einzel- oder Kleingruppensituation ist dafiir geeignet, die
technische Anwendung von Gerdten und wiederkehrende Kommunikationsroutinen



anzubahnen. Das Gelernte muss jedoch anschlieend unbedingt im Schulleben, im Unterricht,
im taglichen Alltag — also im gesamten sozialen Umfeld — des Kindes angewandt werden.
Daruber hinaus ist die Implementierung der Unterstitzten Kommunikation in den hauslichen
Alltag sowie in weitere Lebensbereiche ein wichtiges Ziel. Nur durch diese breite Nutzung von
UK in allen Lebensbereichen lassen sich die ,200 hits per day”! erreichen, die Voraussetzung
dafiir sind, dass die erworbenen Kompetenzen faktisch zu mehr Teilhabe und Partizipation fir
die betroffenen Schilerinnen und Schiiler fihren.

In der Kommunikationsforderung wird unterschieden zwischen »speziellen
Trainingssituationen” und ,natirlichen Lernanldssen” (Natural Environment), die Interaktion
mit dem sozialen Umfeld erforderlich machen. Zwischen diesen Methoden existieren keine
Widerspriiche, da sie in der Regel parallel eingesetzt werden.

BUNK/ BAUNACH beklagten 2005, dass es ,noch weit
verbreitet [scheint], dass Kommunikationsforderungen, sofern sie Uberhaupt angeboten
werden, fast ausschlieBlich in Einzelstunden von UK-Spezialisten durchgefiihrt werden”
(08.005). Auch wenn diese Feststellung heute an Scharfe verloren haben dirfte, ist die
Diskussion um Orte der Forderung, deren Spezifik und deren Beziehung untereinander weiterhin
wichtig. Die Forderung im Klassenverband, integriert in den Unterricht, nimmt in der Schule eine
zentrale Rolle ein. Ob und in welcher Weise die dort erworbenen Kompetenzen zur
kommunikativen Teilhabe auch auBerhalb der Schule beitragen, hangt auch davon ab, inwiefern
relevante Problemstellungen der jeweiligen Lebenssituation zum Ausgangspunkt des
Unterrichts gemacht werden (Kompetenzorientierung); ebenso davon, inwiefern die
unterrichtliche Forderung durch Foérderung an anderen Orten und in anderen Kontexten
bereichert und mit diesen vernetzt wird.

Das didaktische Konzept der unterrichtsimmanenten Kommunikationsforderung sieht den
Schwerpunkt der Kommunikationsférderung und die Verantwortung fiir den Forderprozess
Uberwiegend im Klassenunterricht mit seinen zahlreichen natirlichen Lern- und
Kommunikationsanldssen. Dies basiert auf der Uberzeugung, dass Kommunikation vor allem
dort gefordert werden muss, wo sie alltaglich stattfindet, also im Klassenunterricht.

In der Unterrichtsplanung fiir Klassen mit unterstlitzt kommunizierenden Schiilerinnen und
Schillern kommen didaktische Konzeptionen der Binnendifferenzierung unter Einbeziehung
sprachlicher, kommunikativer und facheribergreifender Schwerpunkte zur Anwendung.

Jegliche Unterrichtsplanung sollte kommunikationsorientierte Haltestellen (vgl. BUNK/ BAUNACH
2005, 08.005) enthalten, die den unterstiitzt kommunizierenden Schilerinnen und Schiiler
einen aktiven Einstieg ins Unterrichtsgeschehen ermdglichen. Solche Haltestellen lassen sich auf
der gruppendynamischen wie medialen Ebene (Tafelbild, Arbeitsblatter, elektronische und
multimediale Angebote) berlicksichtigen.

11 200-fache Nutzung der Kommunikationshilfe durch die Schiilerinnen und Schiler am Tag. (vgl. THE COLLABOROTINE CENTER FOR ASSISTIVE TECHNOLOGY &
TRAINING (CCATT): Top Ten Tips tor Implementing AAC, online unter: http://www.region2librory.org/DATA/Communicotion/CaltTopTenTips.pdf, Zugriff
03.07.2008)



Im Klassenunterricht kommt es auf eine Unterrichtsorganisation an, in der systematisch
konstruierte Gesprachsanldsse, genauso wie ungeplante, spontane Kommunikationssituationen
ihren Platz haben: Im Hinblick auf die systematisch konstruierten Gesprachsanlasse zielt die
unterrichtsimmanente Kommunikations-férderung darauf ab, im Klassenunterricht
»,Haltestellen einzuplanen, zu konstruieren und (spontan) zu erkennen, an denen unterstitzt
sprechende Schiiler in den Lernbus der Gruppe einsteigen und sich somit vom passiven
Beistellkind zum aktiv mitgestaltenden Schiiler entwickeln konnen” (ebd.).

Je nach Leistungsvermogen der Klasse eigenen sich auch ritualisierte Abldufe als ,kom-
munikationsorientierte Haltestellen”, in denen unterstitzt kommunizierenden Schilerinnen
und Schiilern aktive Teilnahme ermoglicht wird. Die gesamte Bandbreite an UK Hilfsmitteln kann
hier zum Einsatz kommen, beispielsweise

Hilfsmittel mit einer Taste (z. B. Druck auf die Taste spielt ein vorher aufgenommenes
»Auf die Platze...” am Beginn einer Bewegungseinheit ab),

elektronische Sprachausgaben mit komplexer Oberflache (z. B. ,Wir beginnen jetzt mit
der Lerntheke” wird vorbereitet und zum Start der Arbeitsphase laut geduRert),

aber auch Gesten und Bildkarten (z. B. Phase ,Wer ist da?“ im Morgenkreis wird durch
Ausfiihren einer Geste bzw. Zeigen einer Karte eingeleitet oder die Namen der
Mitschilerinnen und Mitschiiler liegen auf Karten bereit, so dass die Namen unterstiitzt
gedulert werden kénnen).

Uber konkrete Rituale hinaus kdnnen wiederkehrende Elemente in den Unterricht integriert
werden. Erfolgt beispielsweise verlasslich am Ende einer bestimmten Arbeitsphase ein
Feedback, konnen sich unterstiitzt kommunizierende Schilerinnen und Schiiler darauf
vorbereiten.

Im Sinne des Partizipationsmodells nach BEUKELMAN/MIRENDA (1998) sollten die unterstitzt
kommunizierenden Schiilerinnen und Schiiler moglichst an samtlichen Vorgdngen des
Unterrichts kommunikativ selbststandig und aktiv teilhaben kénnen.

Uber das durchgingige Unterrichtsprinzip der Kommunikations-
forderung im Klassenverband hinaus hat die Einzel- und Kleingruppenférderung einen
wichtigen, ergdnzenden Stellenwert fiir unterstitzt kommunizierende Schilerinnen und
Schiiler, beispielsweise fiir gezieltes Vokabel-training, Einiiben von Kommunikationsstrategien
und -techniken, sowie das Ausprobieren und Trainieren von Ansteuerungsmaglichkeiten (vgl.
PiviT 2005, 08.018).

In diesem Rahmen kann intensiv auf individuelle Probleme und die Erweiterung des
multimodalen Kommunikationssystems eingegangen werden. So bietet sich hier auch Raum fiir
die Auseinandersetzung mit dem Kernvokabular, welches fiir die kommunikative Teilhabe im
Alltag sehr bedeutsam ist (vgl. BOENISCH/SACHSE 2020). Vor allem fir Férderziele ,,im Bereich der
operationalen Kompetenz (Fertigkeiten in der Bedienung einer Kommunikationshilfe) sind diese
Einzelzuwendungen besonders wichtig” (BUNK/ BAUNACH 2005, 08.005). Auch in den Bereichen
der Kommunikationsanbahnung und der basalen Kommunikationsférderung hat die Eins-zu-
eins-Situation aufgrund der intensiven und unmittelbaren Interaktion und der in der Regel
notwendigen, besonderen Gestaltung der Umgebung einen hohen Stellenwert. Diese



Fordersituationen bilden Radume, in denen sich eine Person intensiv auf die kommunikativen
Bedirfnisse des Kindes bzw. des Jugendlichen konzentrieren kann.

Zusatzlich zu den Einzelférderungen haben sich an Schulen Kleingruppen und
Lerngruppen zum Forderbereich Unterstiitzte Kommunikation etabliert. In diesem Rahmen
werden unterstltzt kommunizierende Schiilerinnen und Schiiler unter thematischen Klammern
in ihren multimodalen Kommunikationssystemen gemeinsam geférdert. Dies ermdglicht eine
gegenseitige |dentifikation, Austausch und das Lernen am Modell (vgl. BUNK/ BAUNACH 2005,
08.006f).

Eine Fordergruppe unter der thematischen Klammer ,Café” kénnte so aussehen:

In regelmaRigen Abstanden erhalten unterstiitzt kommunizierende Schiilerinnen und Schiler
sowie deren Eltern und Bezugspersonen eine Einladung ins ,Talker-Café’. In entspannter
Atmosphare, bei Kaffee, Kuchen kénnen so Konversationen in Gang kommen und Fragen geklart
werden:

Die unterstitzt kommunizierenden Schiilerinnen und Schiiler bestellen Getranke und
Speisen mit Hilfe der Sprachausgabe und tiben so den Einsatz ihrer Kommunikationshilfe
in einer (spater) alltagsrelevanten Situation. Die Speisekarte enthalt dazu die passenden
Ikonensequenzen. Pddagogische Fachkrafte unterstitzen die Schiilerinnen und Schiiler.
Bei der Bestellung kann durch Bezugspersonen das Prinzip des Modellings (siehe 5.1)
umgesetzt werden.

Unterstiitzt Kommunizierende tauschen sich auch mit Schilerinnen und Schiilern der
anderen Klassen aus. Hierbei (iben sie Alltagsfloskeln und Kernvokabular (siehe 5.3)
gemeinschaftlicher Situationen und modellieren gegenseitig.

Eltern und Erziehungsberechtigte erleben den Einsatz der Kommunikationshilfe und
deren teilhabeunterstiitzende Wirkung. Individuelle Entwicklungsfortschritte werden
sichtbar.

Die Eltern wund Erziehungsberechtigten konnen untereinander Erfahrungen
austauschen. Dies ist besonders bereichernd, wenn Schilerinnen und Schiler
unterschiedlicher Altersgruppen anwesend sind, die verschiedene Formen der
Unterstiitzten Kommunikation nutzen.

Fachpersonal aus dem Bereich UK gibt Hinweise fiir die Forderung in der jeweiligen
Situation sowie im hiuslichen Umfeld. Uberdies stehen es fiir Fragen der Eltern zur
Verfligung.

Raumliche und finanzielle Ausstattung

Gelingende Unterstitzte Kommunikation und ihre professionelle Forderung bendtigen
raumliche, finanzielle und zeitliche Ressourcen. Diese beeinflussen entscheidend die Qualitat
der Umsetzung.



Gerade vor dem Hintergrund immer schnellerer Innovationszyklen bei elektronischen Geraten
—so auch bei Hilfsmitteln der UK — entscheiden finanzielle Ressourcen darliber, ob und wie die
UK-Forderung am technischen Fortschritt partizipieren und diesen gewinnbringend fir die
Schilerinnen und Schiler nutzbar machen kann.

Hilfreich ist ein Raum fir FordermalBnahmen, Teamsitzungen und Beratungsgesprache. Im
Idealfall stehen zwei getrennte Rdume zur Verfiigung, der zweite kann dann als Reparatur-,
Material- und Medienraum genutzt werden.

Die Ausstattung mit entsprechendem Material zur Durchfiihrung von Diagnostik,
FordermaBnahmen und Beratungen richtet sich nach dem Bedarf der Schiilerschaft.

Diagnostisches Material

Schalter und einfache Gerate zur Kommunikationsanbahnung

einfache sprechende Tasten, statische symbolorientierte Kommunikationshilfen mit vier
oder mehr Feldern

Netzschaltadapter mit Tasten (idealerweise fiir alle Klassenzimmer und Fachraume)
Gebardenlexikon als Buch/Software

Reiche Auswahl an (adaptierten) Spielen und Spielsachen fir unterschiedliches Alter
und Leistungsvermaogen

PC/Laptop mit Lern- und Symbolsoftware sowie verschiedenen (adaptierten)
Ansteuerungsmoglichkeiten

Tablet mit unterschiedlichen Kommunikationsprogrammen

Peripheriegerate zur Teilnahme an Videokonferenzen

Farbdrucker fir die Erstellung von Kommunikationstafeln und Symbolkarten
Verbrauchsmaterialien (wie Klettbander oder Laminierfolien)

Grundlegende Literatur fiir die Handbibliothek12

Hindernisse

Der Einsatz eines unterstiitzenden Kommunikationssystems ist ein nahezu unbegrenzter
Lernprozess, auf den viele fordernde oder hemmende Faktoren einwirken. Dies erfordert
langfristige und kontinuierliche Férderplanung.

Wichtigste Grundlage bleibt ein Vertrauensvorschuss (WEIGAND), den die Betreuungspersonen
den Kindern und Jugendlichen geben und mit dem sie diese als Personen denken, denen
»Mitteilungshandeln zugetraut werden kann“ (FucHs 2011, 132). Ist dies nicht gegeben, besteht
die Gefahr, dass mogliche Kompetenzen nicht erkannt werden, Entwicklungen stagnieren oder
gar nicht erst in Gang kommen.

12 Beispielsweise Grundlagenwerke wie ISAAC (2015): Handbuch der Unterstiitzen Kommunikation; BOENISCH, J./SACHSE, S. (Hrsg.) (2020): Kompendium
Unterstitzte Kommunikation; WILKEN, E. (2021): Unterstitzte Kommunikation.



Die nachfolgende Ubersicht zeigt eine Auswahl von méglichen Stolpersteinen. Ihre
Auswirkungen werden oft zu Unrecht den Betroffenen zugeschrieben. Indem sich die
potentiellen Risiken bewusst gemacht werden, kénnen sie erkannt und vermieden werde:

Unterstiitzt sprechende Menschen kdnnen sich in einer passiven Kommunikationsrolle erleben und diese
libernehmen. Deshalb machen sich andere Personen zum Sprachrohr der oder des Betroffenen und griinden
ihre Rolle teilweise tiber die Passivitat und Hilfsbediirftigkeit der unterstiitzt Kommunizierenden.

Aktives, lenkendes und dominierendes Sprachverhalten der betreuenden Personen, das von grofRen

Sprechanteilen gepragt ist, bestatigt und festigt die ,,gelernte Passivitat” nichtsprechender Menschen.

Ein umfassender Gebrauch von Ja/Nein-Fragen und anderen ,alternativen” Strategien sowie die gewohnten

Interaktionsmuster machen eine eigenaktive Kommunikation scheinbar tGberflissig.

Maoglicher Stolperstein:

Samtliche Aussagen, Wiinsche und Bediirfnisse der
nichtsprechenden Person werden aus friiheren
Erfahrungen und Interaktionen der Bezugspersonen
gespeist. Die Bezugspersonen entscheiden letztlich.

Bezugspersonen reden, erldutern und versuchen fir
bestimmte Aussagen die Zustimmung oder die
Ablehnung der Kinder und Jugendlichen zu
bekommen.

Ungehorte Gedanken:

,Schade, dass ich wieder nichts sagen konnte,
eigentlich wollte ich im Moment was anderes, na ja
egal..”

»lch weill gar nicht, was die mir alles erzahlen
wollen, ich schalte ab und nicke einfach irgendwann,
ich komm ja eh nicht zu Wort...“

Ein Kommunikationssystem wird nicht benutzt, da Bedrfnisse Uber korperliche Signale ausgedriickt werden.

Moglicher Stolperstein:

Es muss schnell gehen, die AuRerung von
Bedirfnissen soll méglichst mit einfachen Zeichen
geschehen, die Kommunikationshilfe bleibt im
Stand-by-Modus.

Ungehorte Gedanken:

,Schade, dass mein Talker nicht eingeschaltet ist, ich
wirde mal allen gerne laut sagen, dass sie ruhiger
sein sollen, vielleicht lachen die dann auch mal wie
beim Lukas immer!“

Eltern verstandigen sich Uber eigene ,Systeme” (spezielle Gebarden, Zeichen oder Laute) mit ihren Kindern.

Der Gebrauch des ,neuen Systems” konnte den Bezugspersonen im Vergleich dazu zu umstandlich und

aufwendig erscheinen.

Maoglicher Stolperstein:

Zuhause bleibt die Kommunikationstafel in der

Schultasche, das Fingeralphabet geht schneller!

Ungehorte Gedanken:

,Mein Papa kennt die Tafel ja noch gar nicht...“




Der Umsetzung von UK wird aufgrund organisatorischen Mehraufwands, Beriihrungséngsten und fehlenden

Ideen aus dem Weg gegangen.

Moglicher Stolperstein: Ungehorte Gedanken:
Eine weitere unterrichtliche Differenzierung der »An mich denkt wieder keiner! Ich wirde einfach
Klasse scheint oder ist der Lehrkraft nicht moglich. gerne mal etwas / mehr sagen, ...hallo?“

Das Kommunikationssystem ist (stellenweise) nur schlecht erreichbar oder funktioniert technisch nicht korrekt.

Moglicher Stolperstein: Ungehorte Gedanken:
Der Akku des Hilfsmittels ist leer, die Aufnahmen / ,Na toll, jetzt spinnt das Ding wieder und ich kann
das Vokabelsystem sind geldscht oder nicht nichts sagen. Aber warum wird jetzt einfach
aktualisiert, das Hilfsmittel ist (gerade) nicht greifbar weggepackt?“

Verfligbares Vokabular wird in realen Kommunikationssituationen (teilweise) nicht genutzt.

Moglicher Stolperstein: Ungehorte Gedanken:
In der Forderstunde wurden die Nennung des ,Hallo Frau Meier, heute ist Freitag der 13. Mai, das
Datums und die BegriRungen gelibt, doch nimmt Wetter ist schon und sie haben mich wieder nicht
sich die Lehrkraft am Morgen keine Zeit dafr. danach gefragt...“

Schlussfolgerung

Integrationvon UKin  Sind grundlegende strukturelle und konzeptionelle Schritte bewaltigt, so ist es entscheidend,
benkenundHandeln - gacs alle Beteiligten UK in ihr Denken und Handeln integrieren.

Kommunikation ist grundlegend, um mit Menschen in Kontakt und Dialog zu treten, ,Ich sein”
zu kénnen und zu lernen. Dieses Bewusstsein muss gefordert werden, ebenso Geduld und
Verstandnis fur die verlangerte Dauer der Antwort einer Nutzerin bzw. eines Nutzers. Dann
stehen die Tiren offen fir eine Integration von UK in den Unterricht (Unterrichtsimmanente

Kommunikationsférderung) und in das gesamte soziale Umfeld.
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3.3 UKin der interdisziplindiren Zusammenarbeit

Notwendigkeit von interdisziplinarer Zusammenarbeit im Rahmen der
Kommunikationsforderung

SEVENIG formulierte bereits 1997 den Ansatz: ,,Alle Entwicklungsbereiche eines Kindes, die fir
Einbezug aller den Aufbau kommunikativen Verhaltens gleich welcher Art wichtig sind, missen in die

Fntwicklungshereiche

Forderung mit einbezogen werden” (15):

Abbildung 2: Ganzheitliches Entwicklungsmodell nach Fréhlich (in SEvenic 1997)

Eine einzelne Fachdisziplin, die sich mit der kommunikativen Férderung von Kindern und
Jugendlichen beschéftigt, kann das Spektrum menschlicher Entwicklung nicht umfassend
abdecken. ,Wenn die disziplineigenen Bearbeitungsmethoden fiir ein Problem nicht
ausreichend sind, dann muss es in Kooperation mit einer oder mehreren anderen Disziplinen
bearbeitet werden” (FISCHER/ HAHN 2001, 82). Gerade die grundlegende UK-Diagnostik ist ,eine
duBerst komplexe Aufgabe, die kaum von einer Person und einer Fachdisziplin alleine zu leisten
ist” (GARBE/HERMANN 2020, 158).

Die Forderung der Kompetenzen des Kindes oder Jugendlichen in den verschiedenen
Entwicklungsbereichen wird in Zusammenarbeit von spezialisierten Personen aus
unterschiedlichen Fachbereichen realisiert. Deshalb ist eine interdisziplindre Zusammenarbeit
der beteiligten Fachleute in Form eines Teams fiir die Kommunikationsférderung unabdingbar
(vgl. SEVENIG 1997, 20).
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Zusammenarbeit von verschiedenen Disziplinen

»Ein Team stellt eine Gruppe von Personen dar, die mit der Bewaltigung einer gemeinsamen
Aufgabe beschéftigt sind” (frei nach BONSE-OLSEN?3),

In die gemeinsame Aufgabe der Kommunikationsférderung kann Expertise aus verschiedenen
Bereichen sinnvoll eingebunden werden: Padagogik/Sonderpadagogik, Eltern, Therapie, Pflege,
Psychologie und Sozialpadagogik.

Jede Profession verfligt Uber spezifische Kompetenzen, die sie einbringen kann. Die
nachfolgende Auflistung weist auf Berufsgruppen hin, die nach Moglichkeit an der UK-Férderung
beteiligt sein sollten. Inwieweit dies tatsachlich realisierbar ist, hdangt davon ab, welche
Kooperationspartner einer Schule zur Verfligung stehen. Besondere Bedeutung hat dabei die
Zusammenarbeit mit einer heilpddagogischen Tagesstatte (vgl. StMUK 2018a, BUE kmeE, 3,
Interdisziplinaritdit und Kooperation; StMUK 2018b, BukE gE, 3, Interdisziplinaritat und
Kooperation). Durch enge Kooperation wird es moglich, die Forderung (iber die gesamte
Tagesstruktur der Kinder und Jugendlichen aufrecht zu erhalten (ebd.).

(Lehrkraft fir Sonderpadagogik, Heilpddagogische Forderlehrkraft, Heilpddagoginnen und
Heilpddagogen, UK-Koordinatorin/ Koordinator, ggf. ELECOK-Beraterin und Berater,
Schulbegleitung)

Koordinieren von UK-MalRnahmen

Bestimmen der didaktisch-methodischen und der sonderpadagogischen Orte der
Kommunikationshilfen

Unterbreiten von Vorschldagen zu Geraten, Adaptionen und Arbeitsplatzgestaltung
Einweisen und Anleiten von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in der Klasse bzw. der
Gruppe

Einfihren und Anwenden der Kommunikationshilfen

Erstellen von Forderplanen in Absprache mit dem Team

Einbinden von UK in Unterricht und Alltag

Unterbreiten von Vorschldgen zur ,, Teilnahme” und ,, Teilhabe” im Sinne des
Partizipationsmodells

Integratives Umsetzen der sprachlichen MaRnahmen

Enges Zusammenarbeiten mit der UK-Koordinatorin, dem UK-Koordinator, ggf. UK-
Tandems und Beratungsstellen

Beziehungsgestaltung als Grundlage kommunikativen Austausches
Entwicklungsaddaquate Information der Mitschiilerinnen und Mitschiiler iber
Gelingensbedingungen von UK

Unterstiitzung kommunikationsforderlichen Verhaltens der Klassen-gemeinschaft

13 Karin Bonse-Olsen war Schulleiterin eines Forderzentrums mit dem Férderschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung und stellte dabei
vor allem auch Unterstiitzte Kommunikation ins Zentrum ihrer Arbeit. Die Tageszeitung Mainpost fasst ihr Wirken unter dem Titel ,Aufmerksamkeit
fir jedes kleinste Signal“ ( ) zusammen.


https://www.mainpost.de/regional/schweinfurt/aufmerksam-fuer-jedes-kleinste-signal-art-6835836
https://www.mainpost.de/regional/schweinfurt/aufmerksam-fuer-jedes-kleinste-signal-art-6835836
https://www.mainpost.de/regional/schweinfurt/aufmerksam-fuer-jedes-kleinste-signal-art-6835836

Fachspezifisches Beraten bei der Auswahl von Geraten, Programmen und Apps
Fachliches Beraten hinsichtlich der motorischen Méglichkeiten zur Bedienung von
Kommunikationshilfen unter Berlicksichtigung ergotherapeutischer und
entwicklungsorientierter Gesichtspunkte

Fachliches Begleiten beim Einsatz von Kommunikationshilfen

Trainieren, Testen und Optimieren von Ansteuerungsmoglichkeiten

Trainieren neuer Kommunikationshilfen

Gestalten des Arbeitsplatzes unter ergonomischen Gesichtspunkten
Optimieren von Sitzposition und Ausgangslage

Forderung der Wahrnehmung

Alltagstraining

Durchfiihren von Einzelférderung im Bereich der UK

Herstellen von Adaptionen (soweit moglich)

Gestalten des Arbeitsplatzes unter physiologischen Gesichtspunkten
Einliben selektiver Bewegungen

Aktivieren und Erhalten von Bewegungsablaufen fiir verschiedene Ansteue-
rungsmoglichkeiten

Diagnostizieren des sprachlichen und kognitiven Entwicklungsstandes
Diagnostizieren und Aktivieren des passiven Wortschatzes bzw. Sprachverstandnisses
Beratende Funktion bei Auswahl und Einsatz von Kommunikationshilfen unter
logopéadischen Kriterien

Einflhren und Assistieren beim Einsatz von Kommunikationshilfen

Eigenstandiges Einsetzen von Geraten zur Kommunikationsférderung in der Therapie

(Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger, Heilerziehungspflegehelferin und
Heilerziehungspflegehelfer, Krankenschwester und Krankenpfleger, FSJ, Schulbegleitungen)

Sensibles Erkennen und konsequentes Gestalten von Kommunikationsanldssen
Anwenden von basalen Kommunikationskonzepten

Unterstiitzen des Einsatzes von Kommunikationshilfen im Unterricht
Beobachten von inhaltlichen Interessen und kommunikativen Vorlieben
Einbezug von UK in Pflege- und Einzelsituationen



Diagnostizieren des kognitiven und sprachlichen Entwicklungsstandes
Begleiten des Forderprozesses

Supervision des Teams

Heranflhren an ,,Psychologische Basics” der Teamarbeit

Begleiten der Teammitglieder

Begleiten des Kindes und der Familien

Zusammenarbeit mit Eltern und Erziehungsberechtigten

Eine Zusammenarbeit mit den Eltern und Erziehungsberechtigten — also mit den engsten und
wichtigsten Bezugspersonen — ist auBerordentlich wichtig. Kommunikationsgerdte und
Strategien der Anwendung kénnen von den Kindern und Jugendlichen nur dann durchgangig
sinnvoll eingesetzt werden, wenn diese auch im Elternhaus akzeptiert und angewendet werden.
Kommunikationsforderung wird gerade am Beginn sehr erleichtert, wenn die Eltern Interessen,
Motive und die Lebenswelt der unterstiitzt kommunizierenden Schiilerin bzw. des Schiilers
beschreiben.

Eltern entwickeln mit ihren Kindern oftmals friih Kommunikationswege, die ohne UK-Hilfsmittel
auskommen. Diese reichen meist, um sich im familidren Kontext und Uber basale Bedirfnisse zu
verstandigen; sind aber mitunter schwer zu erweitern und in andere Kontexte zu libertragen.
Ein wichtiges Ziel von Beratung kann es daher sein, das Bewusstsein zu wecken, dass das eigene
Kind auch mit anderen Bezugspersonen kommunizieren moéchte und dazu eines auf
verschiedene Situationen lbertragbaren Kommunikationssystems bedarf. Dieses sollte auch ein
Verstehen und eine Interaktion mit Personen, die nicht nur im engsten Kreis um das Kind zu
finden sind, erlauben.

Ausgewadhlte Ziele der Beratung und Zusammenarbeit mit den Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten sind:

Dauerhaftes Gestalten, Einsetzen und Bewerten der Kommunikationshilfen
Weiterflihren der Inhalte aus der Schule und umgekehrt

Entwicklung von Ideen und Vorschlagen fir den hauslichen Einsatz der
Kommunikationshilfen

Austausch liber Vorlieben, Interessen der unterstiitzt kommunizierenden Schilerin bzw.
des Schiilers als Grundlage fiir Kommunikation und deren Férderung

Austausch Uber Situationen des familidren Lebens sowie der Freizeit als Grundlage fir
Vokabelauswahl und Gestaltung lebensnaher Férdersituationen.

Zusammenarbeit im Team als Vernetzung der unterschiedlichen Sichtweisen

Diese oben beschriebene, je eigene Expertise flihrt mitunter aber auch zu einer Vielfalt von
Anspriichen, Ansatzen und Zielen im Zusammenhang mit der Kommunikationsférderung. Jeder
der Beteiligten mochte seine Vorstellungen in den Forderprozess einflieBen lassen. Statt
gegenseitiger Unterstiitzung und einer Verbesserung der Férderung waren so auch gegenseitige
Blockaden oder isoliert wenig wirksame Forderansatze denkbar.



Teamarbeit

Produktive Interdisziplinaritat erfordert die Zusammenfiihrung verschiedener Kompetenzen,
um ein und denselben Gegenstand umfassender zu erschlieBen (vgl. WELzER 2006). Das
Schaubild verdeutlicht die Entwicklung eines Nebeneinanders der Disziplinen zu einem Netzwerk
des Disziplinen, das sich in einer Zusammenarbeit im Team realisiert.

Abbildung 3: Vernetzung unterschiedlicher Disziplinen

Die Zusammenarbeit im Team fullt auf ,einem Verstdndnis, welches Spezialisierungen nicht als
Separierungen begreift” (vgl. StMUK 2018a, BUE kmE, 3.1, Interdisziplinaritdt und Kooperation).
Stattdessen werden die jeweiligen Team-Mitglieder ,Partner in der gemeinsamen Sache”. Sie
definierten gemeinsam getragene Ziele und tibernehmen Verantwortung fir deren Umsetzung
(ebd).

3.4 Unterstutzungsstrukturen in Bayern

Um Unterstitzte Kommunikation in Schulen zu etablieren und weiter zu entwickeln wurden in
Bayern spezielle Strukturen und Rahmenbedingungen geschaffen.

UK Tandems

Uber die bayerischen Regierungsbezirke verteilt wurden durch die Akademie fiir
Lehrerfortbildung in Dillingen UK-Tandems aufgebaut. Sie setzen sich zusammen aus jeweils
einer Lehrkraft aus dem Bereich des Férderschwerpunktes geistige Entwicklung und des
Forderschwerpunktes korperliche und motorische Entwicklung (Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der jeweiligen ELECOK-Beratungsstelle).

Die UK-Tandems sind direkte Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fir die jeweiligen UK-
Koordinatorinnen und Koordinatoren an den Schulen. Diese unterstiitzen sie dann bei Fragen,
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stehen fir Beratung zur Verfligung und bieten Fortbildungen sowohl fiir die Koordinatorinnen
und Koordinatoren als auch fiir Schulen an.

UK Koordinatorinnen und Koordinatoren

An allen Férderzentren mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung sowie kérperliche und
motorische Entwicklung wurde jeweils eine UK-Koordinatorin bzw. ein UK-Koordinator benannt.
Sie sind Ansprechpartnerin bzw. Ansprechpartner fir UK an ihrer Schule und initiieren
Weiterentwicklung in diesem Bereich. Zu ihren umfanglichen Aufgaben gehoren beispielsweise:

Leitung einer Steuergruppe / UK-Teams an der eigenen Schule

Koordination von Beratung, Férderung, Fortbildung im Kontext von UK

Verwaltung des Medienpools und der raumlichen Ausstattung

Beratung von Eltern sowie Kolleginnen und Kollegen

Forderung von Schiilerinnen und Schiilern

Kontakt mit Hilfsmittelfirmen und -anbietern sowie Krankenkassen bzw. Kostentragern
eigene Fort- und Weiterbildung

Auch fiir die Arbeit der Koordinatorinnen und Koordinatoren gilt: UK Forderungen kann alleine
nicht gelingen. Die Koordinatorin bzw. der Koordinator halt zwar fir bestimmte Aspekte
spezifische = Fachkompetenz vor, ist aber auch darauf angewiesen, dass
Kommunikationsforderung als eine Aufgabe aller am Bildungsprozess Beteiligten angesehen
und unterstiitzt wird. Die Notwendigkeit der Unterstiitzung ergibt sich dabei nicht nur aus einem
spezifischen padagogischen Auftrag heraus, sondern auch aus der ethischen Haltung auf Basis
des in Kapitel 1 beschriebenen Menschenbildes, welches Kommunikation als menschliches
Grundbediirfnis anerkennt.
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Der Begriff ,,Diagnostik” geht auf den griechischen Ausdruck , diagnosis” zurick. Dieser steht fur
, Erkenntnis” sowie flr eine ,unterscheidende Beurteilung”, die sich aus genauen
Beobachtungen und ggf. standardisierten Diagnostikverfahren ergibt.

GARBE/HERMANN definieren ,UK Diagnostik” als ,,Gesamtheit der Verfahren und Theorien, die
dazu dienen, kommunikatives Verhalten von Personen mit Forderbedarf im Bereich Unterstiitz-
ter Kommunikation zu erfassen, zu beschreiben und systematisch einzuordnen” (2020,158).

Diagnostik stellt — im Besonderen im Bereich der Kommunikation — keinen einmaligen Vorgang
dar, sondern bildet einen kontinuierlichen Prozess: ,Man kann nicht davon ausgehen, dass alle
ermittelten Ergebnisse (iber Zeit und Raum stabil sind. (...) Folglich ist Diagnostik eher als
andauernder Prozess zu betrachten, der unterschiedliche Ergebnisse in unterschiedlichen
Situationen und Veranderungen liber die Zeit mit einkalkulieren muss“ (AcHILLES 2003, 14.007).

Eine stetige Reflexion des momentanen Ist-Standes und der Interventionsmallnahmen ist damit
Voraussetzung fiir langfristige Verbesserung der Partizipation.

Grundlage der Intervention und der Kommunikationsférderung kann das Partizipationsmodell
(siehe Punkt 2.6) von BEUKELMANN/MIRENDA (1998) bilden, welches die Teilhabe des Menschen
ohne Lautsprache an den Kommunikationsvorgdangen seiner sozialen Umgebung als zentrales
bzw. Ubergeordnetes Handlungs- und Forderziel ansieht und dabei das Umfeld entsprechend
bericksichtigt. Mogliche hemmende Barrieren werden freigelegt und stellen Ansatzpunkte fir
entsprechende Interventionen dar (vgl. BOENISCH/SACHSE 2007, 42f). Alle MaRBnahmen der UK-
Diagnostik zielen also darauf ab, Kommunikationsentwicklung zu unterstiitzen, Bedingungen fiir
die erfolgreiche Nutzung Unterstiitzter Kommunikation zu schaffen und dadurch schlussendlich
Teilhabe zu ermdglichen (vgl. GARBE/HERMANN 2020, 158).

Um Hinweise fir diese Forder- und Interventionsansatze zu erhalten, bedarf es jeweils einer
konkreten, diagnostischen Fragestellung (4.1) als Ausgangspunkt der UK-Diagnostik. Je nach
Fragestellung kann Diagnostik unterschiedliche Zwecke und Aufgaben (4.2) verfolgen. Im
Mittelpunkt der UK-Diagnostik stehen die Kinder und Jugendlichen mit ihren Bedirfnissen und
Fahigkeiten. Da das Gelingen von Unterstitzter Kommunikation darlber hinaus vom Umfeld
beeinflusst wird, werden auch die Bedingungen und Einfliisse um das Kind herum betrachtet;
allem voran der soziale Kontext, in dem es lebt, und seine Bezugspersonen. Der diagnostische
Prozess wird dazu als Kind-Umfeld-Diagnostik (4.3) gestaltet. Die Vielzahl an moglichen Frage-
stellungen und relevanten diagnostischen Interessen erfordern es, dass Lehrkrafte tber ein
breites Repertoire an diagnostischen Methoden (4.4) verfiigen. UK-Diagnostik ist eine duRRerst
komplexe Aufgabe, die nicht von einer Person oder Fachdisziplin alleine geleistet werden kann,
sondern nur durch eine interdisziplindre Teamleistung (4.5) moglich wird. Die generierten,
diagnostischen Erkenntnisse miinden in Férderansitzen. Deren stetige Uberpriifung und
Weiterentwicklung stoRt dann wieder diagnostische Prozesse an, so dass Diagnostik und
Férderung als Kreislauf gedacht werden kdnnen (4.6).



Eine Reflexion des diagnostischen Prozesses sowie die Selbstreflexion der Diagnostizierenden
(4.7) sichern die Qualitat der gewonnenen Erkenntnisse. Als wichtigste Instrumente der Diag-
nostik und als Planungsgrundlage fiir die Forderung haben in der UK-Diagnostik Modelle der
Kommunikationsentwicklung (4.8) sowie spezifische Diagnose- und Férderansdtze (4.9)
besondere Relevanz.

UK-Diagnostik ,umfasst eine Betrachtung aller Bereiche, die fir die Weiterentwicklung kommu-
nikativer Kompetenzen und letztendlich fiir gelingende Kommunikation von Bedeutung sind”
(GARBE/HERMANN, 2020, 158). Hieraus ergibt sich eine groRe Spannbreite an moglichen
Fragestellungen, z.B.:

Welche kérpereigenen Kommunikationsformen (z. B. Gebarden) bieten sich an?
Welche technischen/nicht-technischen Kommunikationshilfen eignen sich?
Wie kann ein vorhandenes Kommunikationssystem sinnvoll erweitert werden?

Welche motorischen Voraussetzungen sind gegeben und inwiefern beeinflussen diese
die Auswahl der Kommunikationshilfe?

Welche kognitiven Fahigkeiten ermdglichen den Einsatz welcher
Kommunikationshilfen

Wie kann man elektronische Kommunikationshilfen an vorhandene oder veranderte
Fahigkeiten der Schiilerin oder des Schiilers anpassen?

Wie kann man die Eigenaktivitat unter Einsatz von UK erh6hen?

Welche konkreten Situationen eignen sich zur Anbahnung oder Verbesserung der
kommunikativen Partizipation?

Welche Personen kdnnen zielgerichtet Einfluss in authentischen
Kommunikationssituationen nehmen?

Welches Vokabular ist geeignet?

Welche besonderen Situationen eignen sich zur kommunikativen Teilhabe?
Welche Hindernisse fiir die Nutzung von UK gibt es im Umfeld des Kindes?
Welchen Unterstitzungsbedarf hat das Umfeld?

In welchen Situationen méchte die Schilerin oder der Schiiler kommunikativ
teilnehmen und in welchen sich zurtickhalten?



Diagnostik kann — je nach Fragestellung — unterschiedliche Zwecke und Aufgaben verfolgen.
GARBE/HERMANN (2020) nennen fir die Diagnostik im Kontext Unterstiitzter Kommunikation die
Funktionen der

1. Eingangsdiagnostik™* zur Erfassung der Ausgangssituation

2. Férder- und Prozessdiagnostik als Grundlage flr Planung und Evaluation von
MaRnahmen

3. Kind-Umfeld-Analyse als systemisch orientierte Betrachtung des Kindes bzw.
Jugendlichen und seines Umfeldes einschliellich der Wechselwirkungen (vgl. 157f).

Im Rahmen der schulischen Kommunikationsforderung steht im zeitlichen Verlauf nach einer
anfanglichen Eingangsdiagnostik14 vor allem der prozess- und forderungsbezogene Aspekt im
Vordergrund. Diagnostik bezieht hierbei immer auch das Umfeld mit ein.

Das Ziel kommunikativer Teilhabe ist ,nicht alleinig durch den Zugang der betroffenen Person
zu unterstitzenden Kommunikationsformen” (ISB? 2021, 3) zu erreichen. Der
personenbezogene Aspekt der Diagnostik wird daher um den Aspekt der Umfeldbedingungen
der Schiilerinnen und Schiiler erweitert.

Die Umwelt und deren Anregungen haben grofRen Einfluss auf die Sprachentwicklung des Kindes
(vgl. CHAPMANN 2000). Die ,,affektive Beziehung zum Kind, die Haufigkeit, mit der mit ihm gespro-
chen wird, die Abstimmung des Gesagten mit dem Aufmerksamkeitsfocus des Kindes und das
Eingehen auf seine AuRerungen” (KANE 2021, 18) sind nur einige wenige Beispiele fiir diesen
Einfluss. In der UK-Diagnostik ,sollte daher stets auch betrachtet werden, welche Anregungen
und Lernmoglichkeiten ein Kind in seinem natirlichen Umfeld vorfindet” (ebd.).

Diagnostik ist eingebettet in Alltagssituationen, in denen das Kind bzw. die oder der Jugendliche
beobachtet wird, und in Anamnese- und Beratungsgesprdache mit den Eltern, Erziehungsberech-
tigten und weiteren Bezugspersonen (vgl. BOENISCH/SACHSE 2007, 40). Je mehr Personen
(beispielsweise Erziehungsberechtigte, Eltern, Geschwister, therapeutische Fachkrafte, Lehr-
krafte, Pflegepersonal) ihre Beobachtungen und Erkenntnisse in die Diagnostik einflieen lassen,

14 Eingangsdiagnostik findet auch an Ubergéngen zwischen verschiedenen Férderorten statt. Uber diese hinaus sind jedoch auch
die bereits erlangten Erkenntnisse entscheidend, um unterstitzt Kommunizierende moglichst ohne Unterbrechung adaquat fordern
zu konnen. Die bereits erlangten Erkenntnisse missen daher dokumentiert und bei Wechsel zwischen Forderorten strukturiert
Ubergeben werden.

15 Im Literaturverzeichnis als STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG —ISB (2021)



desto vielfaltiger und umfassender werden die Resultate sein. Bei der Formulierung der
unterschiedlichen Zielsetzungen sollte stets das hausliche Umfeld intensiv miteinbezogen
werden, um die Verankerung von neuen Kommunikationsstrukturen in aullerschulisch
lebensbedeutsamen Situationen zu gewahrleisten: ,,Die Wiinsche und auch die Bereitschaft des
Umfeldes sind hauptverantwortlich fir den Erfolg und das Scheitern einer UK-Intervention
(FRANCOIS 2008, 16). Von besonderer Relevanz sind dabei ,Informationen lber die Bereitschaft
der Bezugspersonen, sich mit Hilfsmitteln der Unterstlitzten Kommunikation vertraut zu
machen und diese in der Alltagskommunikation mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler einzusetzen.
Auch Erkenntnisse Uber den diesbezliglichen Unterstiitzungsbedarf miissen einbezogen
werden” (ISB 2021, 3), ebenso weitere ,,beglinstigende und hinderliche Faktoren im Umfeld der
betreffenden Person” (GARBE/HERMANN 2020, 158).

Die Diagnostik im Bereich der Unterstitzten Kommunikation bedient sich verschiedener
Instrumente und Verfahren:

Modelle zum kommunikativen Entwicklungsstand unterstitzen die Ermittlung der
kommunikativen Fahigkeiten der Schiilerin bzw. des Schiilers.

Je nach diagnostischer Fragestellung kommen verschiedene Formen von Fragebogen,
Screening-Verfahren und standardisierte Testverfahren zur Anwendung.

Entscheidend ist die Qualitdat der Erkenntnisse im Hinblick auf die individuellen Lebensum-
stinde, Interessen, Kompetenzen und das Umfeld der nicht sprechenden Person und nicht
ausschlieBlich die Menge der erfassten Daten.

In Gesprachen mit Bezugspersonen sowie —soweit moglich —mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler
werden Hintergrundinformationen, Interessenslagen, Vorstellungen und Wiinsche gesammelt
(vgl. GARBE/HERMANN 2020, 160).

Vor allem aber die Methode der Beobachtung ,,nimmt in der UK-Diagnostik eine zentrale Rolle
ein, weil hier im Alltag stattfindende Interaktionssituationen und das Verhalten beider
Kommunikationspartner zum Gegenstand der Betrachtung werden” (GARBE/HERMANN 2020,
160). Die Beobachterin bzw. der Beobachter ist hier aktive Interaktionspartnerin bzw. aktiver
Interaktionspartner, die bzw. der durch seine Handlungen Kommunikationsverhalten auslost
oder dieses beeinflusst. Diese Aktivitat berilicksichtigt das dialogische Wesen der Kommunika-
tion und ermoglicht die gezielte Beobachtung. AuRerdem zeigt ein dialogisches Vorgehen, dass
die nicht sprechende Person mit all ihren Kompetenzen ernst genommen wird.

Welche Beobachtungen gemacht werden kdnnen, ist von der Qualitdt der Beziehung der
Beobachtenden zu der unterstiitzt kommunizierenden Person und zu ihrem Umfeld (Elternhaus,
Schule, Wohnheim, Internat, Werkstatt, Forderstatte, ...) abhdngig. Ein vertrautes, offenes
Miteinander wird differenziertere Erkenntnisse ermdglichen als ein Beziehungskontext, der fir



alle Beteiligten neu und ungewohnt ist. Besondere Bedeutung haben die Erkenntnisse der Eltern
bzw. Erziehungsberechtigten, des Pflegepersonals sowie ggfs. der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter aus Heilpadagogischen Tagesstdatten und Wohnheimen, da sie das Kind
auBerschulisch und bei der Pflege begleiten. Diese Situationen fiihren haufig zu besonders
intensiven Kommunikationssituationen.

Videoaufnahmen koénnen fiir die am diagnostischen Prozess Beteiligten auRerordentlich
hilfreich sein, um Beobachtungssituationen differenziert zu analysieren, eine Vielfalt an
kommunikativem Ausdruck der Schiilerin bzw. des Schiilers zu zeigen und unterschiedliche
Kommunikationsbedingungen und Situationen an verschiedenen Orten zu erhellen. Die
datenschutzrechtlichen Bestimmungen sind dabei zu beachten.

Eine spezielle Form der UK-Diagnostik ist die erprobende Diagnostik, in welcher ,, diagnostische
Erkenntnisse durch direkte Erprobung von Hilfsmitteln gewonnen [werden]“ (ISB 2021, 4). Diese
Form der Erhebung ermdglicht nicht nur praktische Erkenntnisse zum konkreten Hilfsmittel und
dessen Eignung, sondern gibt auch Gelegenheit, zu weiteren Gesichtspunkten — von
Kérpermotorik bis zu affektiven AuRerungen — Erkenntnisse zu gewinnen.

Diese Art der Diagnostik stellt besondere Anforderungen an die diagnostizierende Person,
welche neben diagnostischer Expertise auch liber technisches Wissen und Kénnen verfiigen und
dies stetig aktualisieren muss. Darliber hinaus ist es erforderlich, dass Gerate und Hilfsmittel in
ausreichender Auswahl und auf aktuellem technischem Stand zur Verfligung stehen.

Je umfangreicher die raumliche und finanzielle Ausstattung fiir UK an der jeweiligen Schule ist
(siehe auch 3.2), umso mehr kann mit den UK-Verantwortlichen der Einrichtung erprobende
Diagnostik durchgefiihrt werden. Zu einer hilfreichen Ausstattung gehdren beispielsweise
Schalter und einfache Gerate, eine Auswahl an (adaptierten) Spielsachen fiir jedes Alter und
Leistungsvermdgen, PC/Tablet mit entsprechender Lern- und Symbolsoftware sowie
verschiedene Ansteuerungsmoglichkeiten.

UK-Diagnostik erfordert ,das Einbeziehen von Bezugspersonen und die interdisziplinire
Zusammenarbeit. Egal welche Profession — Niemand kann auf allen Gebieten, die eine UK-
Diagnostik umfasst, Experte sein. Nutzen wir die Chancen des interdisziplindren Teams!”
(FRANCOIS 2008, 16). Die verschiedenen Fachdisziplinen kénnen hierbei ihre eigene Expertise
einbringen. Die unterschiedlichen Ergebnisse konnen dann im Rahmen eines interdisziplindren
Teams diskutiert und verdichtet werden (siehe 3.3).

Diagnostik kann nach Disziplinen aufgeteilt werden, so dass jedes Teammitglied den Bereich
beobachtet, in dem es die héchste Expertise besitzt. Eine physiotherapeutische Fachkraft wiirde
hierbei vor allem die Motorik beobachten, wahrend sich eine Lehrkraft eher auf Aspekte der



Kognition und Emotion fokussieren wirde. Auf diese Art und Weise kann schnell ein
umfassendes Bild entstehen.

Ebenso lohnend kann aber auch sein, wenn verschiedene Personen gemeinsam denselben
Aspekt fokussieren. Da sich Interaktionen von Gegeniliber zu Gegenilber, von Situation zu
Situation unterscheiden, kdnnen so auch zu ein und demselben Aspekt ganz unterschiedliche
Informationen gewonnen werden: So konnte z. B. ein Kind kommunikative Signale nur
gegeniber einer bestimmten Person zeigen, weil es gegeniliber dieser besondere Sympathie
empfindet oder die Interaktion in einem angenehmen Rahmen ablduft. Eine Pflege- oder
Therapiesituation wird einen ganz anderen Rahmen bieten, als beispielsweise Unterricht. Der
diagnostische Prozess nimmt auf diese Weise mehr Zeit in Anspruch, es kdnnen aber auch
kommunikative Kompetenzen sichtbar werden, die in einer begrenzten Auswahl an Situationen
und Personen vielleicht verborgen blieben.

Die Arbeit im interdisziplinaren Team fordert von allen Beteiligten neben spezifischen
diagnostischen Kenntnissen auch eine hohe Kooperationskompetenz. Dies gilt umso mehr,
wenn nicht alle Beitragenden in derselben Einrichtung verortet (z. B. externe Therapie) oder
Uber ein groBeres Gebiet verteilt sind (z. B. mehrere Schulstandorte), wie dies etwa bei
Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung sowie
geistige Entwicklung wegen deren Zustdndigkeit flr eine groRrdaumige Region zutrifft. Soll
interdisziplindare Diagnostik gelingen, missen also Strukturen der Zusammenarbeit und des
Informationsaustausches geschaffen werden (organisatorischer Aspekt). Ebenso hilfreich sind
ausreichend Zeit und geeignete Techniken und Hilfsmittel, wie z. B. elektronische Formen der
kollaborativen Zusammenarbeit.

Es wird jedoch immer wieder Fragestellungen geben, welche die Mdoglichkeiten und das
technische Repertoire vor Ort Gbersteigen bzw. fiir welche (noch) keine UK-Expertise vorhanden
ist. In Bayern besteht mit dem Mobilen Sonderpddagogischen Dienst (MSD) ELECOK
(Elektronische Hilfen und Computer fiir Korperbehinderte) deshalb ein flachendeckendes,
schulartibergreifendes Beratungsangebot, welches Uber diese diagnostische Expertise und eine
groRere Vielfalt an Hilfsmitteln verfiigt. Der MSD ELECOK richtet sich an Kleinkinder und Kinder
im Vorschulalter sowie Schiilerinnen und Schiiler aller bayerischen Schulen; ebenso an deren
Bezugspersonen (vgl. 2021, 2). Der MSD ELECOK verbindet Diagnostik und Beratung, koordiniert
und unterstitzt den Versorgungsprozess sowie das Zusammenwirken aller Beteiligten:


https://www.isb.bayern.de/download/25247/msd_konkret_10_elecok.pdf
https://www.isb.bayern.de/download/25247/msd_konkret_10_elecok.pdf
https://www.isb.bayern.de/download/25247/msd_konkret_10_elecok.pdf

Kreislauf von
Diagnostik und
Forderung

4.6 Diagnostik und Férderung als Kreislauf

,UK-Diagnostik ist zudem grundsatzlich mit Forderung verbunden.”
GARBE/HERMANN 2000, 158

Im Rahmen der Kommunikationsférderung dient der diagnostische Prozess dazu, dass die daran
Beteiligten gezielt und strukturiert beobachten, unterschiedliche Ergebnisse im Rahmen eines
interdisziplindgren Teams diskutieren und Folgerungen bzw. Hypothesen verfassen. Daraus
ergeben sich Zielformulierungen und konkrete MaRnahmen (sei es flr eine Einzel- oder
Gruppenforderung, fur Unterricht oder Alltag). Das libergeordnete Ziel dieser Interventionen ist
die Verbesserung der Partizipation unter konsequenter Berlicksichtigung der individuellen
Voraussetzungen, des personlichen Lebensumfeldes und der Kommunikationsbedirfnisse der
einzelnen Schiilerin bzw. Schilers ohne Lautsprache.

Alle  Bezugspersonen der Schilerin  bzw. des Schillers beobachten deren
Kommunikationsentwicklung fortwahrend und Uberpriifen die Wirksamkeit der angedachten
Malnahmen. Nicht immer fihren diese zu den gewliinschten Erfolgen. Deshalb wird die
Gesamtsituation noch einmal betrachtet und die Interventionen adaptiert. Die Erhebung
diagnostischer Informationen und der Einsatz von FérdermalRnahmen beziehen sich
aufeinander und bilden somit einen steten Kreislauf.

Abbildung 4: Diagnostik und Férderung als Kreislauf
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Fir die Diagnostik im Zusammenhang mit Unterstlitzter Kommunikation gilt, wie fiir jede
informelle Diagnostik, die nicht mit Hilfe standardisierter Tests durchgefiihrt wird: Die
Ergebnisse beruhen auf Beobachtungen, die subjektiv gefdrbt sind. Dies gilt umso mehr, als
Kommunikation und damit auch deren Diagnostik immer in soziale Beziehungen eingebettet ist
(vgl. GARBE/HERMANN 2020, 158).

Einfluss auf den diagnostischen Prozess haben Faktoren, die in der diagnostizierenden Person
selbst liegen, beispielsweise

Haltungen und Sichtweisen,

Vorstellungen und Erwartungen im Hinblick auf vorhandene Fahigkeiten und
Entwicklungsmoglichkeiten sowie

in den diagnostischen Prozess eingebrachte Kenntnisse und Einstellungen (ebd.).

Trotz dieser Einflussfaktoren besteht ein diagnostischer Anspruch: Diagnostische Aussagen
mussen ,fern aller Beliebigkeit [...] giiltig und nachvollziehbar sein” (BERGEEST/BOENISCH 2019,
250).

Zur Auflésung dieses Dilemmas verweisen BERGEEST/BOENISCH darauf, dass , Transparenz und
intersubjektive Evidenz (Nachvollziehbarkeit) des diagnostischen Prozesses” (2019, 50;
Hervorhebungen im Original) notwendig sind.

Transparenz meint die Offenlegung der
Voriberlegungen,

Begriindungen zur Auswahl von Untersuchungsvariablen (Ort, Zeit, Personen,
Verfahren...),

Instrumente sowie
Durchfiihrungs- und Beziehungscharakteristika (ebd.).

Intersubjektive Evidenz basiert zentral auf dem Austausch der Bezugspersonen und des
interdisziplinaren Teams und meint

Verstandigung lGber Beobachtungen und subjektive Einschatzungen,
deren intersubjektiven Abgleich und

Betrachtung von Problemsituationen und mogliche Lésungsansdtze aus mehreren
Perspektiven (vgl. GARBE/HERMANN 2020, 158).



Selbstreflexion

Beobachtung,
Zuordnung,
Handlungsansatz

Erganzt werden beide Aspekte durch eine Selbstreflexion der am diagnostischen Prozess
Beteiligten. Der Einfluss eigener Sichtweisen, Erfahrungen und Geflihle auf die Diagnostik und
damit zusammenhdngende Wechselwirkungen kénnen so in die eigene Aufmerksamkeit gertickt
werden. Erst wenn diese Aspekte bewusst und der eigenen Wahrnehmung zuganglich geworden
sind, kdnnen sie bei der Interpretation der diagnostischen Erkenntnisse berlicksichtigt werden.

Transparenz

UK
Diagnostik

Abbildung 5: Qualitétsunterstiitzende Faktoren in der UK-Diagnostik

4.8 Modelle der Kommunikationsentwicklung

Aus der Beobachtung von Handlungen und AuRerungen lassen sich Zuordnungen zu bestimmten
Stadien bzw. Stufen in Modellen vornehmen, die helfen, konkrete Ansatze fur die
Kommunikationsforderung und -beratung zu finden. Die Modelle werden im Einzelnen genauer
beschrieben. Sie bilden eine bedeutende Grundlage der UK-Diagnostik.

Wahrend das Modell von KANE vor allem den vorsprachlichen Bereich beleuchtet, bezieht sich
das Modell von PwiT auf die groRe Spanne zwischen dem ersten Erleben von Ursache und
Wirkung bis hin zu ,freier Kommunikation” im ,,wirklichen Leben”.

Stufen und Funktionen kommunikativer AuRerungen nach KAnE

Gudrun KANE (2005, 14.011ff; 2021, 26f) bezieht sich ausschlieBlich auf den vorsprachlichen
Bereich. In diesem Entwicklungsstadium ist das Schema hilfreich, um jedes beobachtete
Verhalten als eine Form der Mitteilung zu verstehen (z. B. ein Kind fordert einen Gegenstand
oder ein Ereignis, kommentiert oder protestiert) und einem Entwicklungsstand zuzuordnen.
Daraus lassen sich Forderziele ableiten.

Entwicklungsstufen der Kommunikation

e 1. Stufe: ungezieltes Verhalten

Das Kind setzt Verhaltensweisen (Blickbewegungen, Gesten, Mimik, ...) nicht absichtlich,
sondern Uberwiegend ungezielt ein. Erst der Erwachsene verleiht durch seine Deutung
und verbale Reaktion (,Ach, du willst den Ball?) diesen AuRerungen eine
Mitteilungsfunktion.
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Das Kind reagiert gezielt auf eine Person oder einen Gegenstand, indem es z. B. danach
greift: ,Gezieltes Verhalten setzt voraus, dass das Kind um seine Bedirfnisse und
Interessen weill und gezielt danach handelt. Es greift nach Dingen, die es haben méchte,
schlagt auf den Tisch, um Krach zu produzieren, und lasst sie fallen, wenn es das
Interesse verloren hat” (KANE 2021, 23). Dem Kind ist es noch nicht moglich, ein Objekt
zu manipulieren und gleichzeitig Kontakt zur Partnerin bzw. zum Partner aufzunehmen,
es werden noch keine absichtlichen Mitteilungen an ein Gegenlber initiiert.

Das Kind benutzt die Partnerin bzw. den Partner, um einen Gegenstand oder ein Ereignis
zu erhalten. Es schiebt/zieht die Partnerin bzw. den Partner oder zeigt durch
Blickwechsel zwischen dem Gegenstand und der Partnerin bzw. dem Partner, was es
mochte. Die Kommunikation erfolgt noch nicht durch verinnerlichte Gesten, jedoch
beginnt auf dieser Stufe die gezielte Kommunikation mit Personen. Dies ist nach KANE
der wichtigste Schritt in der Kommunikationsentwicklung des Kindes, ,,da erst hier eine
Mitteilungsabsicht des Kindes erkennbar wird” (2021, 23f).

Das Kind verwendet Gesten und Laute, die in unserer Kultur eine bestimmte Bedeutung
haben:,Gib mir‘ oder ,Bitte-Bitte‘-Geste, Kopfnicken usw. Es zdhlen aber auch individuell
erlernte Gesten dazu. Das Erreichen dieser Stufe wird als Voraussetzung fiir das Erlernen
von Gebarden angesehen.

Auf dieser Stufe beginnt das ,Sprechen lernen’: Das Kind lernt, dass Gegenstanden,
Personen und Handlungen ein Name zugeordnet ist. Symbolische Kommunikation
geschieht durch Verbalsprache, Symbolsprache (Schrift, o. 4.) oder Gebardensprache.

KANE versteht die sogenannte , Triangulierung” oder partnerbezogene AuRerung als wichtigsten
Schritt in der Kommunikationsentwicklung. Das Kind bringt eine Person dazu, ihm ein Objekt zu
geben, indem es beispielsweise den ,referentiellen Blick” einsetzt, der zwischen dem
gewlinschten Gegenstand und der Person wechselt. Das Kind hat nun erkannt, dass es mit Hilfe
von Blickbewegungen etwas erreichen kann, und wird dies im kommunikativen Sinne verstarkt
einsetzen. Die gezielte, intentionale Kommunikation mit Personen hat begonnen. Als nachsten
Schritt setzt das Kind z. B. die Zeigegeste ein.



Schritt der ,Triangulierung”

infentionale Kommunikation

vorintentionale Kommunikafion

Abbildung 6: Von der vorintentionalen zur intentionalen Kommunikation

Funktionen der Kommunikation — Kommunikationsanlésse

Im Rahmen der Entwicklungsstufen sind zudem die kommunikativen Funktionen des gezeigten

Verhaltens zu unterscheiden:

Verhaltensweisen des Kindes werden auf ihre jeweilige kommunikative Funktion hin iberprift:

Will das Kind einen Gegenstand oder ein Ereignis einfordern? Will es zu einer Situation einen

Kommentar abgeben? Zeigt es Protest?

Eine genaue Analyse der Situation und des Umfelds ist wichtig, um das nonverbale und

ungezielte Verhalten des Kindes richtig einzuordnen und ihm eine Mitteilungsfunktion zu

verleihen.

Gegenstande fordern

Beim Kind besteht der Wunsch nach einem Gegenstand, den es nicht selbst erreichen
kann. Auf unterschiedliche Weise — je nach Entwicklungsstufe — duRRert das Kind seinen
Wunsch. Ein wichtiger Aspekt fiir die Beobachtung ist, ob der Gegenstand in
unmittelbarer Nahe ist oder ob das Kind auch Gegenstande fordert, die sich etwa im
Schrank oder im Zimmer nebenan befinden.

Handlung fordern

Durch bewusstes Unterbrechen einer gemeinsamen Handlung — z. B. Fingerspiel (Start-
Stopp Verhalten) — kann Uberprift werden, ob das Kind das Fortsetzen der Handlung
einfordert und auf welcher Entwicklungsstufe es dies tut.

Neben der unterbrochenen Handlung lasst auch die fortgefiihrte Handlung Riickschliisse
zu. Beispielsweise wenn die Flasche aufgedreht werden muss, um den Saft trinken zu
kénnen.

Kommentieren

Das Kind wird auf ein Ereignis, einen Reiz oder eine Verdanderung aufmerksam und teilt
dies durch sein Verhalten mit. Beispielsweise indem es auf ein Bild der Person zeigt, die
gerade den Raum verlassen hat.

Protest - Nein

Das Kind protestiert, wenn z. B. eine gemeinsame Handlung unterbrochen wird (siehe
Punkt ,Handlung fordern‘) oder etwas Unangenehmes geschieht.
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Die folgende Ubersicht verdeutlicht verschiedene Formen kindlichen Ausdrucks auf den
vorgestellten fiinf Stufen:

schreit; hélt Objekt fest + schaut hélt Objekt fest + Blick zu schittelt Kopf; ,nein” (+ Kopfschitteln);
wedelt mit den Armen; zuihm; Person; ,e-e ,haben” (+ halt Objekt
iiberstreckt Korper wendet sich ab; Unmutslaute + Blick schimpft in intonierten fest)

schiebt Objekt weg zu Person; Silben

Tabelle 3: Formen kindlichen Ausdrucks auf den fiinf Stufen (Kane 2005)

Stufen der Kommunikationsanbahnung nach Pivit

Die ,Reise durch das Land der Unterstlitzten Kommunikation‘ wurde durch PiviT (2003)
veroffentlicht und durch PivIT/HONING-MEIER (2012) neu eingeordnet. Die Idee ist,
kommunikative Entwicklung im Bild einer Reise von ,Powerspeech’ nach ,Lifetown’ darzustellen:
Stationen und Orte auf dem Weg stehen fiir Entwicklungsstufen mit entsprechenden
kommunikativen Kompetenzen.

Urspriinglich stellt diese Reise eine Sammlung von Spielideen dar, die fir den jeweiligen Einsatz
und die individuellen Kompetenzen der nichtsprechenden Person genau vorbereitet und
durchdacht sein miussen. Diese Spielideen sind nach PIvIT/HUNING-MEIER nun vor dem
Hintergrund eines weiterentwickelten Verstandnisses von UK zu betrachten und wurden um
neue Aspekte der Forderung erganzt (siehe unten; vgl. 2012, 01.032.001). Wird dies beachtet,
kann die Reise durch das Land der Unterstiitzten Kommunikation auch weiter ein Zugang fir das
Verstandnis der kommunikativen Entwicklung sein; zumal sich dieser diagnostische Ansatz in der
Praxis bewahrt hat.

PiviT erlautert ihre Intention wie folgt: ,Voraussetzung fiir eine an den individuellen
Voraussetzungen, Fahigkeiten und Bedirfnissen orientierte Interventions- oder
FordermaBnahme ist die genaue Beobachtung aller Kommunikationsansatze des unterstitzt
kommunizierenden Kindes in den unterschiedlichsten Situationen. Daran schlieft sich eine
ungefdhre Zuordnung zu den bei der Reise (in Form von Stadten) vorgestellten ,Stufen’ bzgl. der
kommunikativen Kompetenz der Schiilerin an. Die Orte beschreiben die Ausgangssituation und
das Bediirfnis der unterstiitzt kommunizierenden Personen. Um diesen gerecht zu werden,
bieten sich die dort genannten Aktivitaten und Spiele an” (2003, 01.032.001).

Das Schema von PIvIT vermittelt zentrale Anhaltspunkte, um unterstitzt kommunizierende
Kinder und Jugendliche addquat anzusprechen und entsprechend ihrer Moglichkeiten zu planen
und zu handeln. Mit dem Ziel, dass sie nicht Gberfordert und unansprechbar, also kommunikativ
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inaktiv werden, weil sie unverstehend und unverstanden sind. Folgende Stufen (bzw. Orte)
werden unterschieden:

Merkmale:
Erfahren von Ursache und Wirkung
Erfahren der Moglichkeit selbst etwas verandern zu kénnen

Erfahren der Moglichkeit Kontakt aufzunehmen

Hier steht im Mittelpunkt, dass das Kind die Kraft der Sprache entdecken kann. Es muss erfahren,
dass es sich lohnt, wenn es eigene Aussagen macht. So sind alle Ideen in diesem Ort (auf dieser
Stufe) so angelegt, ,dass jede Aussage, die gemacht wird — egal welche — Erfolg bringt, d.h. sie
bringt eine positive Kommunikationserfahrung, indem ein anderer (oder die ganze Gruppe)
darauf reagiert. Hierbei ist es erst einmal unwichtig, ob die Aussage gezielt unter mehreren
ausgewahlt wurde oder rein zufillig entstanden ist. Wichtig ist nur, dass aufgrund der Aussage
etwas passiert. [...] Das Kind entdeckt, dass es SpalR macht zu kommunizieren” (01.033).

Auf dieser Stufe macht das Kind eine wichtige Erfahrung: Jede Aussage, die gemacht wird, bringt
Erfolg. Kommunikation hat Wirkung, ein anderer reagiert darauf.

In ,Musselwhitecity’ macht das Kind seine ersten gezielten Aussagen. Die Anzahl der méglichen
Aussagen ist sehr klein und bezieht sich auf enge, konkrete Situationen, die flr das Kind von
besonderer Bedeutung sind und seine Aufmerksambkeit erregen.

Im Gegensatz zu ,Musselwhitecity’ kann das Kind hier in offeneren und freieren Situationen
mehr gezielte Aussagen treffen. Die Anzahl der Aussagen ist Uberschaubar.

»,Das unterstitzt kommunizierende Kind steht im Mittelpunkt des Geschehens” (01.033) und
erfahrt, welche Moglichkeiten der Einflussnahme auf eine Situation die eigenen
Kommunikationsformen eréffnen kénnen.

Kennzeichen dieser Stufe ist, dass das Kind im kommunikativen Mittelpunkt des Geschehens
steht und in vorgegebenen Situationen auf bestimmte und ritualisierte Fragen antworten oder
das Geschehen partiell beeinflussen kann.

Das Ziel dieser Stufe ist das gezielte Einfordern von Gegenstanden bzw. Handlungen.

Der Ort ,Holliwud’ erlaubt freies, themengebundenes Spiel mit Spielmaterialien, je nach
Interesse des Kindes. Auf dieser Stufe beginnt durch freie und themengebundene Rollenspiele
die Vorbereitung auf ,Lifetown’.

Kennzeichen dieser Stufe ist, dass das Kind mit einem gréoBeren Wortschatz den komplexen
Situationen angemessen kommunizieren kann.



Stufe 6: Das ,,wirkliche Leben” (, Lifetown*)

Wichtig ist an diesem Ort das Erleben, sich mit eigenen Kommunikationsformen auch mit
fremden Menschen verstdandigen, sie befragen, ihnen etwas erzahlen, etwas einfordern zu
konnen.

Somit ist das Kennzeichen dieser Stufe, dass das Kind mit fremden Personen kommunizieren
kann. (vgl. PiviT 2005, 01.032-01.037)

Aktuelle Einordung

Urspriinglich wurde in der Reise durch das Land der Unterstiitzten Kommunikation das Ziel
verfolgt, ,,dem Kind ohne befriedigende Lautsprache in vielen Einzel- und Gruppensituationen
zu vermitteln, wie es sich mit seiner Kommunikationsform verstandigen kann, mit dem Ziel,
spater dann auch an den Bildungsinhalten des Unterrichts der lautsprechenden Schiiler
teilnehmen zu kénnen” (PIviT/HONING-MEIER 2012, 01.032.001).

Wahrend die Entwicklungsstufen fiir die Praxis der UK-Diagnostik weiterhin aktuell sind, ist der
urspriinglich damit verbundene Forderansatz aus Spielideen und isolierten Foérdersituationen
einer neuen Ausrichtung gewichen: ,Ziel heute ist es vielmehr, das Kernvokabular direkt in
Alltags- und Unterrichtssituationen zu vermitteln und anzuwenden und damit Teilhabe am
Unterrichtsgeschehen und die Aneignung von Bildungsinhalten zu ermoglichen. Die Leitfrage
lautet: ,,Wie kdnnen wir das Kind darin unterstitzen, sich moglichst bald und effektiv mit seiner
Kommunikationsform gleichberechtigt am Unterricht und Alltagsgeschehen zu beteiligen und
dabei in seiner Kommunikation kompetenter zu werden“ (ebd.)?

Stufen der kommunikativen Entwicklung — Zusammenschau verschiedener Ansatze

Diese Ubersicht versucht eine vergleichende Darstellung von zwei in der UK gingigen
Kommunikationsmodellen zu geben, in Relation zu den entwicklungspsychologischen Stufen
nach PIAGET und mit Hinweisen auf Férderansatze.

Ubung angeborener

Reaktionen (Greifreflex)  Basale Stimulation

® Basaler Dialog

Primare Kreisreaktionen Ungezielte AuRerungen

® Basale Kommunikation
(0 - 5 Monate)

Beginn Sekundare e Gemeinsames Lau-

Kreisreaktionen
(4. - 8. Monat)

tieren (Papousek)

Ursache und Wirkung e Erfahren von Ursache
(,Reisevorbereitungen’) und Wirkung

e Erfahren der Moglich-
keit, selbst etwas
verdndern zu kénnen

Gezieltes Verhalten (ab ca. 5. Kraft der Sprache o Erfahren der Méglich-
Monat) (,Powerspeech’) keit, Kontakt aufzu-

Sekundare Kreisreaktionen

nehmen’
Die Macht der Sprache-

entdecken

® Es muss sich lohnen,
eine Aussage
zu machen

o Plauderplane als
dialogische Vorstufe

65



o Erste gezielte
Aussagen

o Auswahlmoglichkeiten
sind noch gering
gehalten und be-

ziehen sich auf eine
Erste gezielte Aussagen

begrenzte, fiir das
(,Musselwhitecity’)

Kind sichtbare
Situation

Aussage an einer be-
stimmten Stelle
treffen (z. B. Lied-
refrain, Bilderbuch)

Gezielte Partner- Ja/Nein-Konzept

Sekundare Kreisreaktion kommunikation Offenere Situationen mit

(ab ca. 8./9. Monat) mehr freien Aktionen des
Kindes

Kind steht im Mittelpunkt
Gezielte Aussagen (ist die ,Queen” bzw. der

Konventionelle (;Queenstown’) King")

Tertidre Kreisreaktion Kommunikation Antworten auf bestimmte
(ab ca. 10.-11.Monat) Fragen sind méoglich

Gegenstande und
Handlungen werden gezielt
eingefordert

Freies, themenge-
bundenes Spiel

Das Kind lernt, seine

Kommunikationsformen

mit einem noch gréReren
Rollenspiel Wortschatz den komplexen
Ubergang zur symbolischen Symbolische Kommunikation  (,Holliwud) Situatioen angemessen
Reprasentation (ab ca. 13.-15. Monat) einzusetzen und bt dabei

auch schon im Rollenspiel

o. A fiir die Kommunikation
aulerhalb der vertrauten
Umgebung

Das ,wirkliche” Leben e Kommunikation mit
(,Lifetown’) fremden Personen

Tabelle 4: Zusammenschau verschiedener Ansétze zur kommunikativen Entwicklung

4.9 Diagnostik und Férderung

Im Folgenden wird in alphabetischer Reihenfolge eine Auswahl an diagnostischen Hilfsmitteln
und Forderansatzen fiir die UK vorgestellt.

Die Auswahl eines oder mehrerer diagnostischer Verfahren hingt in erster Linie von der
diagnostischen Fragestellung (siehe 4.1) sowie der jeweiligen unterstitzt kommunizierenden
Person ab. Dasselbe gilt flir Modelle und Ansatze der Forderung.
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BKF-R. Beobachtungsbogen kommunikativer Fihigkeiten; Revision (SCHOLz, WAGNER,

STEGKEMPER)

Instrumentarium zur Einschatzung kommunikativer Fahigkeiten fur Kinder,
Jugendliche und Erwachsene.

Statt eines einzelnen Ergebnisses, welches auf der Einschatzung vieler
Bezugspersonen beruht, werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
der Einschatzung jeder einzelnen Bezugsperson dargestellt (vgl.
SCHOLZ/WAGNER 2016, 6).

Die fiinf Module

Situationsspezifische Kommunikation
Grundlegende kommunikative Fahigkeiten
Wahrnehmung

Orientierung

Motorik

kénnen hintereinander, aber auch einzeln durchgefiihrt werden. Die
Ergebnisse von bis zu vier Beobachterinnen bzw. Beobachtern werden in
eine Excel-Tabelle eingetragen und zeigen, in welchen Bereichen
Ubereinstimmungen vorliegen.

Kinder, Jugendliche und Erwachsene
variabel

gesamtes Testmaterial frei zuganglich im Internet

ausfiihrliches Handbuch

Erklarvideos zu Aufbau, Anwendung und Auswertung auf Internetseite
durch Modularisierung flexible zeitliche Handhabung

Einbeziehung der Eltern

Zeitaufwand zur Auswertung und Umsetzung von Zielen: mehrere
Gruppengesprache

relativ umfangreich und komplex

Homepage: https://www.BKF-R.de (Link)


https://www.bkf-r.de/

Zirkuldres Interventionsprogramm mit besonderer Betonung des Einflusses
von Bezugspersonen auf die kommunikative Entwicklung. Ziel ist die
Verbesserung der Kommunikation in Alltagssituationen.

»,Das Kind selbst, seine Moglichkeiten, seine Einschrankungen und das
soziale Umfeld, in dem das Kind aufwachst, bilden den Ausgangspunkt des
COCP-Programms” (HEim et. al 2005, 01.026.007). Kommunikative
Entwicklung geschieht in Interaktion mit Bezugspersonen, daher ist die
»Analyse des Partnerverhaltens [...] in diesem Programm genauso wichtig
wie die Einschatzung der individuellen Moglichkeiten der UK-Person”
(WEIDT-GOLDSCHMIDT 2013, 25).

Zirkularer Ablauf aus vier Phasen mit insgesamt 7 Schritten:

Analyse: Hintergrundinformationen, Beobachtung der Interaktion
Zielsetzung, Interventionsplan

Intervention

Evaluation: (vgl. HElm et. al. 2005, 01.026.009)

i

Menschen mit Kommunikationsbeeintrachtigung

Bedingung ist die aktive Beteiligung der Eltern bzw. des sozialen Netz-
werks

zeitaufwandig (mehrere Gruppengesprache)

neben dem Modell von BEUKELMANN/MIRENDA (siehe 2.6) das zweite zykli-
sche Modell, welches kommunikative Teilhabe als handlungsleitendes
Ziel ansetzt

als zirkuldres Modell eignet es sich als Grundlage bzw. Rahmen fir die
Forderung der Unterstiitzten Kommunikation

neben dem personenbezogenen Einsatz konnen aus dem Modell ebenso
Impulse fur die UK-Konzeption an der jeweiligen Einrichtung abgeleitet
werden

Ausflhrliche Programmbeschreibung: Heim et. al. 2005
Homepage: https://www.cocp.nl ( )



https://www.cocp.nl/
https://www.cocp.nl/

DiaKkomm - Diagnostik und Kommunikationsforderung. Unterstiitzte Kommunikation mit
Menschen auf frithen Entwicklungsniveaus (SCHREIBER, SEVENIG)

DiaKomm ist ein Instrument zur Entwicklungseinschatzung und gezielten in-
dividuellen Férderung der kommunikativen Fahigkeiten.

Mit dem forderdiagnostischen Material soll die Weiterentwicklung
intentionaler Kommunikation geférdert und zur Sensibilisierung des Umfel-
des fur die Fahigkeiten und Fertigkeiten des nicht lautsprachlich
kommunizierenden Menschen beigetragen werden. Es werden dazu die
Bereiche Motorik, Kognition, Sprachversténdnis, Ausdrucksverhalten und
Interaktion untersucht.

Der Ablauf von DiaKomm unterteilt sich in sechs Schritte:

Erhebung der Daten zur Person
Diagnostik in zehn vorstrukturierten Situationen
Auswertung der Reaktionen in den zehn vorstrukturierten
Situationen
4. Befragung der Bezugspersonen und Auswertung der Befragung
5. Planung der UK-FordermalRnahmen
6. Dokumentation der UK-FérdermaBnahmen
Kinder, Jugendliche und Erwachsene auf friihen Entwicklungsniveaus, die
in ihrer Lautsprachentwicklung und Kommunikationsfahigkeit
beeintrachtigt sind

strukturiertes Material und Anleitung, kompakt im Ordner
fir jeden Schritt Karteikarten mit genauen Anweisungen
groller Katalog an Anregungen fiir mogliche FérdermaBnahmen, die den
jeweiligen Stufen der Entwicklungsbereiche im Auswertungsbogen
zugeordnet sind
in der Praxis entstanden und erprobt
Karteikarten fiir jeden Verfahrensschritt, auf denen der genaue Ablauf
beschrieben ist
Material wie Auswertungsbodgen, Auswahlkarten und Erhebungsbégen als
Download
Zusatzliches Diagnostikmaterial zur Durchfiihrung (Fixationsstab,
Holzwurm, Nachsprech-Tiere, einfache sprechende Taste und Stab mit
Scheiben) ist nicht enthalten

von Loeper Literaturverlag



EAT-Diagnostiktest (PFelfFER, WEBER): ,Eyegaze Analyse Tool“ Diagnostik-Bogen fiir
Augenansteuerung

Instrument zur Analyse der Bedienung von Kommunikationshilfen per
Augensteuerung (,,Eyegaze”)

EAT dokumentiert erste Erfahrungen in der Anwendung der
Augensteuerung, ausgehend von einem Ausgangs-Status bis zu einer Ver-
gleichserhebung. Daraus kénnen erste Verlaufshypothesen abgeleitet
werden, die als Basis zur weiteren Férderung dienen kdnnen.

Schritt 1 — Statuserhebung:

Erfasst die basalen Augensteuerungskriterien

(z. B. physiologische Voraussetzungen, Trackstatus, Kalibrierung, etc.)
sowie erste Beobachtungen zur augengesteuerten Nutzung des Gerates

Schritt 2 — Beobachtung:

Dokumentiert die Beobachtungen/Interaktion wihrend der Probephase
mit der Augensteuerung und den entsprechenden Anwendungen
(Sensory Eye FX, LookTolLearn, Look to Learn Scenes, Tobii Dynavox
Communicator)

Schritt 3 — Vergleichserhebung:

Uberpriift die basalen Augensteuerungskriterien (physiologische Voraus-
setzungen, Trackstatus, Kalibrierung, etc.) nach erfolgter Testphase und
stellt mogliche Trainingseffekte gegenuber (z. B. Blickrichtungen,
Komplexitit der Ubungen ...)

Weitergehende Informationen werden abgefragt und geben Hinweise zur
Auswertung der gemachten Beobachtung und deren Einordnung.

Der Test ist flr Kinder und Jugendliche mit schweren motorischen Beein-
trachtigungen und unklaren visuellen, kognitiven und sprachlichen
Kompetenzen jeden Alters geeignet.

Schritt 1: ca. 20 Minuten
Schritt 2: ca. 15 Minuten
Schritt 3: ca. 15 Minuten

Zusatzlich

Dokumentation in Beobachtungsbogen: je ca. 5 Minuten
Auswertung im Team: ca. 30 Minuten

sehr Gbersichtliches und gut aufbereitetes Testmaterial
Durchfiihrung in Einzelsituationen

klare Vorgaben und Anwendungsauftrage

offene Zeitvorgaben

nur in Verbindung mit einem Augensteuerungsgerat sowie
entsprechender Software anwendbar



Technische Grundkenntnisse vorteilhaft

Ringordner/Register
Heft Statuserhebung
Heft Vergleichserhebung
Abreillblocke

USB-Stick

Anleitung

REHAVISTA GmbH

Goals Grid — Forderziele in der Unterstiitzten Kommunikation (SCHNEIDER/ CLARKE; Deutsch:
SACHSE)

Mit dem Goals Grid kénnen die aktuellen Fahigkeiten einer Person in UK
unkompliziert und schnell bewertet werden und so die Kommunikations-
partner bei der Entwicklung eines Plans zur Verbesserung der
Kommunikation unterstiitzt werden.

Aufbau und Ablauf

Betrachtet werden:
Linguistische Fahigkeiten
Operationale Fahigkeiten
Soziale Fahigkeiten sowie
Strategische Fahigkeiten

Alle vier Bereiche sind in die folgenden funf Fahigkeitsstufen unterteilt,
welche auf einem Fragebogen durch Ankreuzen dokumentiert werden:
e Abhangig

» Ubergang Abhingig — Moderiert

* Moderiert

* Ubergang Moderiert — Frei

e Frei

nicht lautsprachlich kommunizierende Menschen
30-60 Minuten
kompakter Diagnosebogen fiir eine schnelle (Erst-) Einschatzung

Diagnosebogen zum Ankreuzen
Auswertungshinweise als PDF-Download ( )

Tobii Dynavox


http://tdvox.web-downloads.s3.amazonaws.com/Materialkiste/Analyse_Status_Verlauf/TobiiDynavox-F%C3%B6rderziele_in_der_UK_GoalsGrid.pdf
http://tdvox.web-downloads.s3.amazonaws.com/Materialkiste/Analyse_Status_Verlauf/TobiiDynavox-F%C3%B6rderziele_in_der_UK_GoalsGrid.pdf

Diagnose- und Forderansatz in zwei Teilen

Poster ,Kommunikation einschatzen und unterstitzen”
Diagnosebdégen ,Forderdiagnostik UK”

Assessment der kommunikativen Fahigkeiten durch gezielt ausgewahlte
Diagnosebogen. Diese dienen als Grundlage fiir die Interventionsplanung
mit Hilfe eines Posters sowie dem Situationskreis.

Pro Person werden 4 — 6 Diagnosebdgen (,Forderdiagnostik UK’)
ausgefiillt. Die ersten beiden Bogen werden von allen Beteiligten (zum
Teil bereits vor der Beratung) bearbeitet. Die Ergebnisse daraus bilden die
Grundlage fir die Entscheidung, welcher der Bogen A, B, C, D oder E am
ehesten den Kompetenzen der Person entspricht und im weiteren Verlauf
angewendet wird. Nur dieser Bogen wird anschlieBend ausgefillt und
immer wieder mit den benachbarten Bogen verglichen.

Die Bogen A — E entsprechen dabei finf Stufen zur Einschatzung der
Fahigkeiten und deren Entwicklungsmoglichkeiten.

ICH: Nichtintentionale Kommunikation

ICH & DU: Auf dem Weg zur Intentionalen Kommunikation

ICH, DU & DIE DINGE: Intentionale Kommunikation

ICH, DU, DIE DINGE & EIN SYMBOL: Symbolische Kommunikation
Explosion des Vokabulars

Mit Hilfe des Posters (,Kommunikation einschatzen und unterstiitzen®)
werden im Anschluss die kommunikativen Fahigkeiten eingeschatzt und
Unterstitzungsmoglichkeiten ausgewahlt. Danach kann die konkrete
Intervention mit dem Situationskreis (GOTZE, LEBER, SPIEGELHALTER) geplant
und evaluiert werden.

Entsprechend den Kompetenzniveaus A bis E fiir noch nicht
intentional kommunizierende Personen bis hin zu Personen, die die
Funktion von Sprache schon erlernt haben

Nicht geeignet fiir Menschen, die ein Sprach- oder
Begriffsverstandnis mit einem groRen Wortschatz besitzen

Etwa 2 — 3 Stunden fir die Erstellung einer Diagnostik mit ersten
Interventionsmaglichkeiten (= ausfiihrliche Anwendung der Bogen
mit Besprechung und Entwicklung der Ziele)

Mit Hilfe des Plakates und der Fragebégen kann aber auch eine
,Schnelldiagnose” durchgefiihrt werden, um zeiteffektiv den
aktuellen Stand der Kommunikation einzuordnen.



erfasst die basalen Kommunikationsstufen

flir Personen mit schweren korperlichen Einschrankungen gut
anwendbar

Forderplanung steht im Vordergrund

Forderansatze und -maBnahmen werden aufgezeigt

kostenglinstig

Fragebogen zum kostenlosen Download ( )

Aufgrund der sehr ausgepragten Anschaulichkeit eignet sich das
Poster besonders gut fiir Beratungssituationen (Visualisieren, Zeigen)
setzt eine genaue Beobachtung und gute Kenntnis tber die zu
diagnostizierende Person voraus

bietet keine Unterstiitzung dafiir, kommunikative Fahigkeiten
eindeutig einer bestimmten Stufe zuzuordnen. Dies ist aber fir die
Planung der weiteren Forderung in der Praxis kein Hindernis.

Poster
Begleitheft

von Loeper Literaturverlag

Kommunikationsprofil nach KRISTEN

Beratungs- und Diagnosebogen zur Erstellung eines individuellen
Kommunikationsprofils.

Das Kommunikationsprofil soll folgende Fragen beantworten kdnnen:

Wie kommuniziert jemand? — Kommunikationsformen

Warum kommuniziert jemand? — Kommunikationsfunktionen

In welchen Situationen wird kommuniziert, um welche Inhalte geht es?
— Situationen/Inhalte

Wie ist das Sprachverstandnis?

Gibt es Missverstandnisse?

Womit beschaftigt sich die Person? (vgl. KRISTEN 2005, 12.017)

Die einzelnen Bogen decken folgende Bereiche ab

Aufmerksamkeit zeigen

auf sich aufmerksam machen

Protest ausdriicken

Freude ausdriicken

wechselseitiges Handeln

Fortsetzung unterbrochener Handlung fordern
Objekte/Personen benennen

aus zwei Gegenstanden wahlen

einen sichtbaren Gegenstand fordern


https://verlagvonloeper.ariadne.de/media/pdf/e5/98/95/Einschaetzen-und-Unterstuetzen-Foerderdiagnostik-UK-Vers-2012.pdf
https://verlagvonloeper.ariadne.de/media/pdf/e5/98/95/Einschaetzen-und-Unterstuetzen-Foerderdiagnostik-UK-Vers-2012.pdf

einen nicht - sichtbaren Gegenstand fordern
eine Handlung fordern

aus zwei Handlungen wahlen
Ja/Nein-Fragen beantworten

Uber Erlebnisse berichten

Fragen stellen

In einer tabellarischen Ubersicht kénnen nach dem Ausfiillen der Bégen die
Kommunikationsfunktionen mit den Kommunikationsformen zu einem
individuellen Profil kombiniert werden. Erganzt um Informationen anderer
Entwicklungsbereiche kann dies als Planungs- und Interventionsgrundlage
dienen.

nicht lautsprachlich Kommunizierende
ca. 30 Minuten

Durchflihrung in Einzelsituationen

offene Zeitvorgaben

auch geeignet fir Menschen mit schwerwiegenden motorischen
Beeintrachtigungen

bendtigtes Material kann selbst zusammengestellt werden
starker Fokus auf die unterstiitzt kommunizierende Person

Beratungs- und Diagnosebogen

KRISTEN, U. (2005): Das Kommunikationsprofil — Ein Beratungs- und
Diagnosebogen. In: Handbuch der Unterstiitzen Kommunikation. Karlsruhe,
12.017-12.038.



PlanBe — Planen und Bewerten von UK-Interventionen (PFEIFFER/ WEBER)

PlanBe ist ein Beobachtungs- und Befragungsinstrument zur
Interventionsplanung und -reflexion mit dem Schwerpunkt des situativen
Einsatzes der Kommunikationshilfe.

Informationen von mehreren Beteiligten werden zusammengetragen,
danach Ziele gemeinsam erarbeitet und so die Transparenz und
Nachvollziehbarkeit der UK-Intervention erhoht.

PlanBe wird an einem runden Tisch von allen Beteiligten (UK-Nutzer, Familie
oder gut bekannte Personen, interdisziplindres Team) gemeinsam
erarbeitet.

Dokumentation des Tagesablaufs und weiterer
Kommunikationsanldsse/Themen (im Alltag); Optional kann als Modul 2
eine Befragung zu individuellen Interessen anhand von Symbolen
durchgefiihrt werden.

Bewertung von Kommunikationssituationen, Aktivitaten und
Bediirfnissen

Eruieren und Einschatzen von vorhandenen
Kommunikationsformen

Ziele formulieren und strukturieren

ursprunglich fir Erwachsene mit erworbenen Sprach- und Sprechstérungen
entwickelt; aktuelle Fassung fir intentional Kommunizierende aller Alters-
und Entwicklungsstufen

Die einzelnen Schritte dauern ca. 30 Minuten.
Die Durchfiihrung von Modul 2 ist individuell variabel und kann in
Teilschritten erfolgen.

sehr Gbersichtlich

Kommunikationsférderung auf Grundlage der Interessen und Bedrfnisse
der Betroffenen

gemeinsam mit dem UK-Nutzer bzw. der UK-Nutzerin werden relevante
und motivierende Themen und Situationen des Alltags eruiert und daraus
Forderansatze abgeleitet (z. B. Seitenset, Plauderplan...)

Ordner mit Einverstandniserklarung und Dokumentationsbogen in je 10-
facher Ausfiihrung, laminierter Tagesplan, Symbolkarten und Klettpunkte
flir Modul 2 (2 Versionen: fiir Kinder bzw. fiir Erwachsene), Klettaufsteller,
Folienstift

REHAVISTA GmbH



Schau Hin — Vorsymbolische Kommunikationssignale und motivierende Elemente finden
(WEBER)

Verfahren zur Identifikation von vorsymbolischen Kommunikationssignalen
und motivierenden Elementen bei Menschen, die nicht-intentional
kommunizieren.

Gerade bei Menschen, die neben einer kommunikativen weitere,
ausgepragte Einschrankungen aufweisen, sind Kommunikationsformen
mitunter schwer zu erkennen oder zu verstehen.

Mit dem Instrumentarium werden individuell bedeutsame oder
motivierende Elemente (Ereignisse, AuRerungen, Situationen...) bzw. erste
Kommunikationssignale systematisch erfasst und dokumentiert.

Angebote auf unterschiedlichen sensorischen Ebenen (multisensorisch,
auditiv, multisensorisch, propriozeptiv, taktil, vestibular, visuell,
gustatorisch, olfaktorisch)

Dokumentation motivierender und nicht motivierender Elemente und
der entsprechenden Kommunikationsformen

Intensive Vorbereitung

Schritt 1: Beobachtung

Schritt 2: Zusammenfassung

Schritt 3: Probe (Klarung bei Uneindeutigkeit, Konstanzpriifung)
Schritt 4: Auswertung

Evidenzbasierte Forderplanung

Personen, die nicht-intentional kommunizieren (unabhangig vom Alter)
individuell, unter Umstanden auch mehrere Wochen oder Monate

Multi-sensorischer Ansatz, der auch kleinste und individuellste Impulse
der Kommunikation identifizieren kann

kann die Gefahr des ,Nicht-Erkennens” von Kommunikationssignalen bei
Menschen mit intensivem und mehrfachem Férderbedarf reduzieren
kann in Teilschritten durchgefihrt werden

intensive Auseinandersetzung mit den individuellen Vorlieben und
Kommunikationsformen

miindet in einer ergebnisbasierten Férderplanung

hoher Zeitaufwand

hohe Anforderung an die Beobachtungsfahigkeit, mit der auch kleine
Veranderungen bei anderen Personen wahrgenommen werden kénnen

Videoanleitung
Testbogen



e zusatzlich erforderlich: Videokamera zur Dokumentation, Gestaltung von
Beobachtungssituationen, die unterschiedliche sensorische Ebenen
ansprechen

Bezug REHAVISTA GmbH.

Social Networks — A communication inventory for individuals with complex communication
needs and their communication partners (BLACKSTONE, HUNT); Deutsch: Soziale Netzwerke
(WACHSMUTH)

Kurzbeschreibung: Erhebung der Kommunikation von unterstiitzt kommunizierenden Menschen
sowie ihrer Kommunikationspartnerinnen bzw. -partner in ihrem sozialen
Umfeld.

Ansatz

Soziale Netzwerke wurde entwickelt, ,,um die Ziele zu erkennen und zu
erreichen, die unterstitzt Kommunizierenden helfen, mit ihren Familien, [...]
Freunden [...] so zu interagieren, dass ihre Lebensqualitat sich verbessert und
eine Partizipation an taglichen Aktivitaten ermoglicht wird (BLACKSTONE/BERG
2006,14).

Beteiligte an Interaktionen sowie deren Einfluss auf die Kommunikation
werden erfasst und interpretiert. Auf dieser Grundlage lassen sich
gemeinsam im sozialen Netzwerk Interventionen planen und durchfihren.

Aufbau und Ablauf

Interviews auf Basis eines Erhebungsbogens, die mit Personen aus dem
nahen Umfeld (z. B. Familienmitglieder, Partner, mit Personen aus dem Kreis
der bezahlten Helfer, wie z. B. Lehrkrafte, Therapeuten) und mit der nicht
lautsprachlich kommunizierenden Person selbst gefiihrt werden.

Zielgruppe nicht lautsprachlich kommunizierende Kinder, Jugendliche und Erwachsene
Zeitbedarf hoch, je nachdem wie viele Personen interviewt werden
Material e Manual (mit Konzeptbeschreibung, Anleitung, Musterbogen fir die

,Kreise der Kommunikationspartner”, Fallbeispiele)
e  Erhebungsbogen

Bezug von Loeper Literaturverlag
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TASP - Test of Aided-Communication Symbol Performance (BRUNO) ; Deutsch: Diagnostiktest
TASP (HANSEN)

Der TASP ist ein Diagnoseinstrument zur Uberpriifung von Sprach- und
Symbolverstandnis bei nichtsprechenden Menschen.

Die genaue Passung von Hilfsmitteln ist Grundvoraussetzung dafiir, dass diese
zu einer Erweiterung des kommunikativen Repertoires fuhren.

Die Ergebnisse des TASP kdnnen Anhaltspunkte fiir Aufbau, Organisation und
Strukturierung von Kommunikationsoberflachen liefern, die Auswahl von
Kommunikationsstrategien unterstitzen und so auch bei der Festlegung von
Forderzielen behilflich sein.

Die Erhebung wird lGber das Zeigen auf Foto- und Symbol-Karten
durchgefiihrt.

Der sprachfreie Test enthélt die folgenden vier Untertests:

1. Symbolgréfie und Anzahl: Ermittlung der maximalen Anzahl an
Symbolen pro Seite und deren GroRe, die der Nutzer bzw. die
Nutzerin gut wahrnehmen kann.

2.  Wortarten: Uberpriifung, welchen Symbolen — bezogen auf
bestimmte grammatikalische Kategorien, wie z. B. Personen, Verben,
Adjektive, Prépositionen, Orte, Personen, Artikel, Pronomen — die
Schiilerin bzw. der Schiiler eine Bedeutung zumessen kann.

3. Kategorienverstdndnis: Uberpriifung des allgemeinen (z. B. Kleidung,
Essen, Fahrzeuge) und des grammatikalischen (z. B. Adjektive,
Verben, Hauptworter) Kategorienverstandnisses.

4. Syntaxverstdndnis und Anwendung von Satzbau: Ermittlung der
Fahigkeiten zum Satzbau (2-, 3-, 4- Wortsatze), zur Benutzung
unterschiedlicher Zeitformen, Artikel und Konjugationen.

Der Test richtet sich v. a. an Personen, die Gber eine fortgeschrittene
Kommunikation verfiigen und fiir die komplexere Kommunikationshilfen
und -strategien in Betracht gezogen werden.

Voraussetzung zur Durchfiihrung des Tests sind Konzentrationsvermégen,
Verstehen von ,,Strichzeichnungen”, simultane Wahrnehmung und
Unterscheidung von vier Symbolen, entwickelte Objekt-Permanenz sowie
Kompetenz zur Auswahl durch Zeigen.

ca. 60 Minuten

einfache Handhabung, schnelle Einarbeitung
sehr Ubersichtliches Testmaterial
Durchfiihrung in Einzelsituationen

klare Vorgaben und Anwendungsauftrage
offene Zeitvorgaben

gute optische Darstellung



Auswahl muss durch Zeigen oder alternativ im Partnerscanning erfolgen
kénnen
nur mit Symbolen aus der Sammlung PCS verfligbar

Handbuch
Testmaterial und Auswertungsbogen

REHAVISTA GmbH

“Tipp mal” — Sprachverstandnis Diagnostik (LEBER, VOLLERT)

App zur Uberpriifung des Sprachverstindnisses. Erhebungen sind auch in
den Uberpriifungssprachen Englisch, Russisch und Tiirkisch méglich (je nach
Version In-App-Kaufe notig).

Uberpriifung semantischer und syntaktischer Fahigkeiten. Die Ergebnisse
der Uberpriifung werden von der App gespeichert. Aus ihnen kdnnen ein
Sprachprofil, ein kurzes bzw. ausfiihrliches Protokoll sowie ein Protokoll mit
UK-Hinweisen generiert werden.

Auf der Grundlage von deutlich vorgelesenen Fragen muss die jeweils
richtige Antwort auf dem Tablet angetippt werden. Die
Antwortmoglichkeiten sind dabei als Metacom-Symbole dargestellt. Zum
Einsatz kommen hierzu 67 Sprachverstandnis-Fragen in 7
Sprachverstandnis-Bereichen:

Worter verstehen

Worter situationsabhangig verstehen
Plural und Prapositionen

Sequenzen und Fragen

Grammatik 1

Grammatik 2

Geschichten verstehen

fir Kinder ab ca. 2 Jahre
Extra-App fir Erwachsene (, Tipp mal ERW*)

ca. 30 - 60 Minuten (gut in mehrere Sitzungen aufzuteilen)

Tipp mal

Tipp mal PLUS (inkl. Uberpriifungssprachen Englisch, Tiirkisch, Russisch;
Unterstitzung fur VolumePurchaseProgramm/VPP)

Tipp mal ERW (Version fiir Erwachsene; Anrede ,,Sie” statt ,Du”; keine
weiteren Uberpriifungssprachen verfiigbar)

hoher Aufforderungscharakter fiir Kinder, bleiben lange konzentriert
schnelle und spielerische Testung



sehr Gbersichtliches und gut aufbereitetes Testmaterial

kurze und gut verstandliche Anleitung

Durchfuhrung in Einzelsituationen

klare Vorgaben und Anwendungsauftrage

offene Zeitvorgaben

gute optische Darstellung (Metacom-Symbole)

kann im iOS Scanning-Modus betrieben werden

kann auch mit selbst erstellten Antwortkarten durchgefiihrt werden
gibt direkte Hinweise zur Sprachférderung/UK-Férderung
Zusatzmaterial Blick mal zur Uberpriifung mit Blickauswahl verfiigbar
(siehe unten)

Bedienung durch Tippen abhangig von motorischer/Scanning-Fertigkeit
Nutzung von Metacom Symbolen auBerhalb der Testung bzw. deren
Gelaufigkeit kénnte Einfluss auf den Test haben

Fragt lediglich Sprachverstandnis ab, das sich gut bildlich darstellen Idsst

Die Uberpriifung am iPad kann nur mit Personen durchgefiihrt werden, die
auf das iPad zeigen oder mit einer Taste das Scanning bedienen kdnnen. Mit
dem separat erhaltlichen Material Blick mal konnen Probanden und
Probandinnen die 4 Antwortmoglichkeiten auswahlen, indem sie den Blick
auf eine Antwort richten. Die Antworten werden dann manuell auf das iPad
in die App Tipp mal Gbertragen.

Blick mal ist ein Karton mit 236 Antwortkarten, 3 Geschichtenkarten und
Gebrauchsanleitung. Blicktafel, iPad sowie die App Tipp mal sind dariber
hinaus zur Durchfiihrung nétig und nicht enthalten.

Bezug Uber


https://apps.apple.com/de/app/tipp-mal/id1099288931

TROG-D

Standardisiertes Verfahren zur Einschatzung der rezeptiven grammatischen
Fahigkeiten von Kindern im Alter zwischen 3;0 und 10;0 Jahren

Der TROG-D untersucht das Grammatikversténdnis. Das Versténdnis der
morphologisch-syntaktischen Strukturen, die flir die deutsche Sprache
bedeutsam sind, kann qualitativ und quantitativ erhoben werden.

21 grammatische Bereiche des Deutschen

Jeweils 4 verschiedene Testaufgaben

Jede Testaufgabe als Multiple-Choice-Frage

Nach kurzem Betrachten der jeweiligen Bildersammlung wird ein
zugehoriger Testsatz vorgelesen. Die Testperson muss das zum Testsatz
passende Bild auswéahlen (ein passendes Bild, drei Ablenker)

Multiple-Choice-Buch mit 4 Bildern auf jeder Seite. Testperson muss das
beschriebene Bild zeigen. Die anderen 3 Bilder sind Ablenker.
Abbruchkriterium: 5 aufeinanderfolgende Blécke als falsch gewertet.

Kinder im Alter von 3;0-10;11
10-20 Minuten

standardisiert von 3;0 bis 10, 11

auch fur Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen, Horstérungen,
Korperbehinderungen, Einschrankungen in der Sprachproduktion,
Lernbeeintrachtigung oder Aphasie

kann aber auch in der Diagnostik von Erwachsenen, bei denen z. B. eine
Aphasie oder eine Horstorung vorliegt, zum Einsatz kommen
Digitalversion verfigbar

Anwendung nur durch diagnostisch geschultes Personal

Handbuch
Testmaterial
Wortschatzkarten
Protokollbogen

Schulz-Kirchner-Verlag



Fragebogen zur Beratung — (ELECOK BAYERN)

Der Fragebogen dient der schnellen Erfassung von Daten als Grundlage
einer bevorstehenden Beratung/Diagnostik im Bereich Unterstitzter
Kommunikation.

Erfassung wichtiger Daten/Erwartungen vor einer Beratung/Diagnostik. Auf
der Basis der kompakten Zusammenschau kénnen mogliche
Beratungsschwerpunkte abgeleitet und diagnostische Instrumente
ausgewadhlt werden. Das Beratungsgesprach bzw. der Diagnostik-Termin
wird so zeitlich entlastet.

Angaben zur Person, zum aktuellen Férder-/Bildungsort, sowie relevanter
Entwicklungsbereiche und Umfeldbedingungen (Freitext/Ankreuzen).
Ebenso werden Erwartungen an die Beratung/Diagnostik erhoben. Der
Bogen wird vor der (ersten) Beratung ausgefiillt und zuriickgesendet. Auf
Grundlage der Angaben wir das Beratungsgesprach gestaltet und
diagnostische Instrumente werden ausgewahlt.

Kinder, Schilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern und
Erziehungsberechtigte vor/am Beginn einer Beratung/Diagnostik.

15 Minuten

Kompakte Zusammenschau als Grundlage fiir das erste Beratungsgesprach
sowie zur Planung und Auswahl diagnostischer Verfahren.

Fragenbogen als ausfillbares PDF oder Print


https://www.elecok.de/
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Beispiele

5 Didaktisch-methodische Hinweise

Kommunikation und Sprache sind von drei bedeutsamen Faktoren bestimmt.
e Der Inhalt beschreibt das jeweilige Thema, zu dem wir etwas ,,sagen” wollen.

e Jede Kommunikation hat eine Funktion: Warum und wozu duBert sich jemand, was mochte
sie/er damit erreichen?

e SchlieRlich erfolgt jede Kommunikation in einer spezifischen Form, die in der Regel den
verbalen und nonverbalen Weg nutzt.

Bei unterstiitzt kommunizierenden Menschen ist diese Form meist nicht die Lautsprache;
sie duRern sich unterstiitzt durch Gebarden, Symbole und/oder Gerate mit Sprachausgabe.

Tiifigkeiten Gefilhle

Gespriichssieverung/
Strategien

Orte

Personen Leiten

Kérpereigene Formen

* Loute ) Inhalt:
* Kérpersprache was2 Handlungen fordern
* Gesten Lo H
s Gebiirden . )
. . Gegenstiinde ford
* Verhale Sprache . egensiinde fordern

L ]
Form: * Funktion:
Nichtelekironische
symbolunierstiitzte Formen
* Gegensfiinde
* Fotos, Bilder, Symbole
* Tagebiicher

,,WiE?” ,,WOZU?” Aufmerksamkeit fordern

Elekironische Formen
« einfache Sprachausgabegeriite
* komplexe, digitale Geriite = , Talker"

Aus der Vergangenheit berichten

Abbildung 7: Inhalt, Form und Funktion von Kommunikation

In der Unterstiitzung der Kommunikation miissen alle drei Faktoren in ihrem Zusammenwirken
bericksichtigt werden:

e Eine unterstilitzt kommunizierende Person hat beispielsweise wenig Nutzen durch ein
elektronisches Sprachausgabegerat (Form), wenn sie dieses zwar gut bedienen kann,
jedoch die Unterstlitzung bei der Einrichtung seines Vokabulars (Inhalt) (beispielsweise
das Lieblingsthema FuRball) fehlt und/oder die soziale Umgebung wenig darauf achtet,
dass die unterstiitzt kommunizierende Person bei Fragen einbezogen wird (Funktion).
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Multimodalitat

e Ein elektronisches Sprachausgabegerdt mit dynamischem Display (Form) ist nicht
geeignet, wenn jemand dieses aufgrund einer Wahrnehmungs-einschrankung nicht
ansteuern kann oder eine kdrperlich-motorische Einschrankung trotz Eingabehilfen eine
komplexe Bedienung langwierig gestaltet. Partizipation in kommunikativen Situationen
(Funktion) konnte hier z.B. alternativ mit Symbolen und {berschaubareren
Bedienoberflachen gelingen. Das jeweils vorhandene Vokabular wird selbstbestimmt
ausgewahlt (Inhalt).

Unterstiitzte Kommunikation (UK) wird erst dann ein Erfolg, wenn alle drei Faktoren zu den
individuellen Voraussetzungen passen und auch zueinander abgestimmt sind.

Umgekehrt gilt: Verlauft die Kommunikation nicht zufriedenstellend, lasst sich auch anhand der
drei Faktoren prifen, welche die entscheidenden Hiirden sein kdnnten:

Stimmt z. B. die gewahlte Form nicht? Das wirkt oftmals zun&chst naheliegend, aber sehr viel
ofter liegt es an den Inhalten: Das gewahlte Vokabular ist zu wenig auf die individuellen
Interessen und Beddirfnisse der Nutzerin bzw. des Nutzers abgestimmt (siehe 5.3) oder es gibt
zu wenig Gelegenheit zu echter Kommunikation (Funktion).

Damit Kommunikation gelingen kann, muss zudem die Seite des kommunikativen Gegenibers
und des sozialen Umfeldes betrachtet werden. Im Kontext von Unterricht und Schule bedeutet
dies beispielsweise, dass

e Interesse am Inhalt der Mitteilungen besteht und diese ermdglicht werden

e vielfaltige Kommunikationssituationen fiir verschiedene Funktionen geschaffen werden
und die AuRerungen dann auch wahrnehmbare Folgen anstoRen

e Kenntnis Uber die verwendete Form der Kommunikation besteht, Anstrengungen zum
Verstehen unternommen werden sowie die Anwendung der spezifischen Form
gefordert wird (z. B. Modelling).

5.1 Formen der Unterstiitzten Kommunikation

Korpereigene Nichtelektronische Elektronische
Kommunikationsformen Kommunikationsformen Kommunikationsformen
\ \J \ |

Abbildung 8: Verschiedene Formen der Kommunikation

Eine Pramisse der UK lautet, samtliche Kommunikationsmoglichkeiten auszuschdépfen, um der
betreffenden Person die kommunikativen Bedingungen zu vereinfachen. Multimodale
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Kommunikation meint also die individuelle und situativ gepragte Verknlipfung moglichst vieler
Kommunikationsformen. Die Kommunikationsférderung muss alles je individuell angewandten
Kommunikationsmodi bericksichtigen (siehe 2.3).

Korpereigene Kommunikationsformen

Diese Ausdrucksweisen sind urspriinglich uns allen vertraut. Alle Menschen verwenden Gesten,
Gebarden, Blick- und Zeigebewegungen, sie sprechen ,,mit Hinden und FiBen”. Durch die
korpereigenen Kommunikationsformen werden viele emotionale Signale gesendet. An ihre
Grenzen stoBen diese Kommunikationsformen, wenn es um abstrakte Inhalte geht.
Korpereigene Kommunikationsformen weisen eine groRe Bandbreite auf (vgl. BRAUN/KRISTEN
2005, 02.007):

Atmung, Muskelspannung, Kérperhaltung
Sensomotorische Aktivitaten

Zeigebewegungen oder Blickbewegungen (z. B. als Anzeichen fiir
Aufmerksamkeitszuwendung)

LautduBerungen, mimische und gestische Zeichen, die emotionale Befindlichkeit
ausdriicken (z. B. Unwohlsein, Freude)

Vokalisationen, mimische und gestische Zeichen mit konventionalisierter Bedeutung

IM

(z. B. fur ,,noch einmal”, ,ja“, ,nein)

Gebarden (siehe 5.4)
Individuelle Systeme (z. B. in die Luft schreiben, kodierte Buchstaben klopfen)

Nichtelektronische Kommunikationsformen

In diesem Bereich sind in erster Linie Gegenstande (auch Miniaturen), Fotos, Bilder und Symbole
anzufiihren, die fur die Kommunikation genutzt werden. Realgegenstande kénnen Tatigkeiten
im Tagesablauf symbolisieren. So kann beispielsweise ein Schwimmfligel als Symbol dafir
gelten, dass die Klasse schwimmen geht, oder als Symbol fiir den Wochentag, an dem das
Schwimmen stattfindet. Kommunikationstafeln und -mappen kénnen zu bestimmten Sach- und
Unterrichtsthemen, zur Auswahl von Spielmdoglichkeiten, zum Erzahlen vom Wochenende, zum
Kommentieren von Ereignissen, fiir das Hobby der Schillerin oder des Schilers und fiir vieles
mehr erstellt werden. Der Vorteil gegeniiber elektronischen Hilfen liegt in leichter Handhabung
und geringer Storanfalligkeit. Durch die Kombination von Symbol und Schrift sind sie oft auch
fir ungelibte Kommunikationspartnerinnen und -partner leicht verstandlich. Neue Modelle fir
Kommunikationsmappen verbinden das gleichbleibende Kernvokabular mit spezifisch
bendtigtem Randvokabular ( ). Ein Nachteil besteht darin, dass die UK-Nutzerin bzw. der
UK-Nutzer in der Regel auf Blickkontakt zu der Bezugsperson angewiesen ist, um auf sich
aufmerksam zu machen. Mit Hilfe von Bildern und Symbolen kénnen Tagebiicher und ,Ich-
Bilicher” erstellt werden, in denen wichtige Ereignisse im Leben des Kindes festgehalten werden,
die auch fir die Biographiearbeit genutzt werden kdnnen.



Elektronische Kommunikationsformen

Ein grofler Vorteil der elektronischen Kommunikationsformen liegt darin, dass sie
lautsprachliche Kommunikation erméglichen. Der oder die unterstiitzt Kommunizierende kann
sich so auch Uber eine groRere Distanz unterhalten, kann auf sich aufmerksam machen. Die
Moglichkeit, gesprochene Sprache durch wiederholtes Auslésen mehrere Male anzuhoéren,
fordert den Spracherwerb und die Ausbildung einer ,inneren Sprache”. Viele Kinder mit einer
neu erhaltenen elektronischen Kommunikationshilfe haben sichtlich und hérbar Spall daran,
ihre Umwelt mit diesen Wiederholungen zu Reaktionen zu veranlassen. Gesellschaftlich wird der
Lautsprache eine grofle Akzeptanz entgegengebracht.

Nach HOFFMANN-SCHONEICH (2005) ,,muss im Einzelfall vorab Gberlegt werden, inwiefern und
unter welchen Bedingungen eine elektronische Hilfe zur Verbesserung der
Kommunikationsmoglichkeiten beitragen kann” (04.024). Bei diesen Uberlegungen kdénnen
folgende Fragen hilfreich sein (ebd.):

Gibt es im Alltag haufig Situationen, die am besten oder gar ausschlieBlich mit einem
Sprachausgabegerat bewaltigt werden kénnen?

Kann ein Gerat ohne grolRe Probleme transportiert werden und steht es im Alltag immer
oder zumindest in den entscheidenden Situationen zur Verfligung?

Gibt es Personen im Umfeld, die bereit und in der Lage sind, die mit dem Gerat
verbundenen Anforderungen zu erfiillen bzw. zu erlernen?

Erhalten die zukiinftige Benutzerin bzw. der zukilinftige Benutzer des Gerates und seine
Bezugspersonen Anleitung und Hilfe beim Einsatz des Gerates?

Kann ein elektronisches Hilfsmittel zur Ergdanzung anderer Kommunikationswege
wichtig und sinnvoll sein?

Auch wenn Tablets nicht fiir alle unterstiitzt Kommunizierenden ein geeignetes Medium
darstellen, ergénzen sie zunehmend andere elektronische Kommunikationshilfen (vgl. KRsTOSKI
2019, 51). Es ist davon auszugehen, dass einige der oben genannten Aspekte durch den
zunehmenden Einsatz von Tablets in der UK relativiert werden. So kénnte sich ein
Transportproblem durch reduzierte Abmessungen und Gewicht im Vergleich zu friheren
Geraten abmildern. Auch die Bereitschaft von Bezugspersonen zu Anleitung und Hilfe kénnte
steigen, beispielsweise , weil Lehrpersonen aufgrund Privatbesitzes mit dem iPad vertraut sind
und weniger Hemmungen haben, das Geréat einzusetzen und auch Vokabulare zu adaptieren”
(KRSTOSKI/REINHARD 2017, 428).

Um UK forderlich in den Unterricht zu integrieren, ist es hilfreich, die Vor- und Nachteile der
verschiedenen Kommunikationsformen mit in die Betrachtung einzubeziehen. Die Eigenheiten
jeder Form geben Hinweise darauf, wo sich im Unterricht besondere Hindernisse ergeben
konnten, so dass vorab auf diese reagiert werden kann. Vor allem aber kdnnen fir die
Kommunikation geeignete Situationen sichtbar werden. Diese lassen sich dann bewusst in die
Unterrichtsplanung einbeziehen (siehe ausfiihrlich 3.2).



Besondere Bedingungen

Wenn ein Kind sich die Welt der Sprache erschlieRt, libernimmt es aus einer groen Anzahl von
Wortern, die es tagtaglich umgeben, die individuell bedeutsamen in den eigenen Wortschatz.

Unabhangig davon, auf welchem unterstitzten Weg ein Kind oder Jugendlicher kommuniziert,
liegt die Auswahl der Worter, die ihm zur Verfligung gestellt werden, in den Handen einer
Bezugsperson. In der Regel ist der Platz begrenzt — sei es auf einer Kommunikationstafel, in einer
Fotomappe oder bei einer elektronischen Hilfe. Umso notwendiger ist es, umsichtig und
individuell zu planen, welche Woérter auf einer Kommunikationshilfe zur Verfligung stehen
sollen: ,, Indem Bezugspersonen fiir einen anderen Menschen ein Vokabular auswahlen, besitzen
sie eine groRe Macht. Es hdngt an ihnen, ob bestimmte Kommunikationsinhalte fiir diesen
Menschen fast unerreichbar sind oder leicht zur Verfligung stehen. Besonders schwierig ist diese
Auswahl, weil die Anzahl des Vokabulars sehr beschrankt ist oder zunachst nur einzelne
Vokabeln ausgewahlt werden miissen” (LEBER 2005, 247).

Grundsatzlich orientiert sich die Vokabularauswahl an den Interessen des Kindes bzw. des
Jugendlichen. Die Nutzerin bzw. der Nutzer wird in die Planung einbezogen.

Die Vokabularauswahl ist ein Prozess, der nicht zu einem Abschluss kommt, sondern sich mit der
Entwicklung der UK-Nutzerin bzw. des UK-Nutzers fortlaufend weiter entwickeln muss. Die
Einbeziehung der engsten Bezugspersonen und eine Kenntnis des Tagesablaufs (Orte, Personen,
Situationen) sind fir die Auswahl wichtiger Wérter unabdingbar. Unabhangig davon, ob die
Bezugspersonen sich bei der Vokabularauswahl an gleichaltrigen Kindern oder am
Entwicklungsstand des einzelnen orientieren, sollen folgende Inhalte berlicksichtigt werden:

Bezugspersonen aus dem Elternhaus und der Einrichtung, Freunde und Feinde
Beliebte Tatigkeiten, evtl. unbeliebte Tatigkeiten

Eigenschaftsworter, Beziehungsworter, , kleine Worter”

Orte, an denen sich die Person aufhalt

Personliche Grundbediirfnisse

Aktuelle Themen

Zeiten, Feste

Frageworter

Gesprachssteuernde Aussagen

Alltagliche Interessen: z. B. Modeerscheinungen, Fernsehsendungen, Stars
(vgl. LEBER 2005, 258)



Bedeutung von
Substantiven neu
bewertet

Lebensweltbezug

Das ausgewadhlte Vokabular orientiert sich am Sprachgebrauch der unterstitzt
kommunizierenden Schiilerinnen und Schiiler. Dies gilt auch, wenn Worter im schulischen
Rahmen unerwiinscht sind, in anderen Kontexten aber pragmatische Lebensbedeutsamkeit fir
die Kinder und Jugendlichen haben. Zu fragen ist hier

o Ermogliche ich es meiner Schilerin bzw. meinem Schiiler auch Schimpfworte zu
benutzen? Welche? Wie gehe ich damit um, wenn das unterstiitzt kommunizierende
Kind bzw. der Jugendliche die Macht dieser Worter entdeckt?

e  Welche Worter verwenden andere Kinder oder Jugendliche im selben Alter? Welche —
padagogisch vielleicht nicht erwiinschten — Worter sind notwendig, um (auch auRerhalb
der Schule) in der Peer-Group adaquat kommunizieren zu kdnnen?

Ein kontinuierlicher Austausch in einem interdisziplindren Team, idealerweise auch mit
auBerschulischen Bezugspersonen, kann helfen, hier eine geeignete Auswahl zu treffen, welche
das libergeordnete Ziel kommunikativer Teilhabe unterstiitzt.

Sprachentwicklung

Die Frage der Vokabularauswahl wird verstarkt im Zusammenhang mit dem Spracherwerb
betrachtet. Es zeigt sich, dass die ,weit verbreitete Meinung einer frilhen (oder einfachen)
Kommunikation tber Substantive [...] aus sprachentwicklungsspezifischer Perspektive nicht
mehr haltbar ist” (BOENISCH et al. 2007, 357).

Der Aufbau der frithen Sprachentwicklung ldsst sich wie folgt skizzieren (vgl. BOENISCH et al. 2007,
357-359):

Ubergang und Das Kind beginnt mit Einwortsatzen, nutzt in diesem Zusammenhang jedoch nicht nur
Beginn des 2. Substantive, sondern auch Adverbien und Pradpositionen, z. T. auch schon Adjektive und
Lebensjahres Verben.

(ca. 9-18 Monate) Kinder zeigen keine Nomenpraferenz. Als Ergebnis einer empirischen Studie stellt KAUSCHKE

fest: , Hinsichtlich der Komposition des kindlichen Lexikons bestatigen sich Postulate einer
frihen Nomenpraferenz nicht” (1999, 128).

Durch Rickkopplung, inhaltliche Nachfragen der Eltern und korrektives Feedback wird das
Kind in seinen sprachlichen Aktivitaten bestatigt und das Erleben von Kraft und Funktion
der Sprache gestarkt.

Ende des 2. Nach dem Erwerb von ca. 50 Wortern, beginnen Kinder mit Kombinationen. Im Alter
Lebensjahres zwischen 18-24 Monaten zeigen sich vermehrt ZweiwortdufRerungen. Beispiele von SzaGUN

(2000, 31) verdeutlichen auf der einen Seite grundlegende Funktionen kindlicher Aussagen,
(ca. 18-24 Monate)  4uf der anderen Seite, dass Kinder nicht nur Substantive nutzen:

e Vorhandensein: da auto, da brille, mami da, da flasche

e Nicht-Vorhandensein: flilRe weg, weg auto, weg teddy

e  Wieder-Vorhandensein: (i. S. von Wiederholung der Handlung oder Wiedererscheinen
einer Person) mehr milch, noch mal sitzen, papa da
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e  Handlungstrager und Handlung: baby weint, mama essen, Nika lesen

e  Objekt und Handlung: musik haben, hoppehoppe reiter, nochmal machen

e  Besitzer und Besitz: dani tasse, titas wauwau, (Si)mones puppe

° Lokalisierung: karre rein, rauf lok, rein stuhl, teddy arm

e  Attribution: hexe krank, schaukel putt, groRer fisch

Es wird verdeutlicht, dass Kinder verschiedene Wortarten schon frih einsetzen
(Substantive, Verben, Prapositionen, Adjektive etc.). Auch kombinieren die Kinder schon
friih die Worter, um damit unterschiedliche Zusammenhange auszudriicken.

Tabelle 5: Aufbau der friihen Sprachentwicklung nach BoeniscH et al. 2007, 357 ff.

Aus diesem Grund werden Kommunikationstafeln, -blicher und -oberflachen nicht mehr mit
einer Dominanz von Substantiven gestaltet. Gegenstande, Eigenschaften oder Tatigkeiten haben
Bezeichnungen; entscheidend sind aber auch Vokabeln, welche die soziale Umgebung mit Hilfe
von Sprache zu Handlungen veranlassen.

Kern- und Randvokabular

Der Begriff Kernvokabular bezeichnet die 200-300 Worter einer Sprache, die am haufigsten genutzt
werden. Interessant ist, dass diese Worter, die nach BAKER et al. (2000) ca. 80% des Gesprochenen
ausmachen, unabhangig von Gesprachsthema oder Alter sind. Vom Kernvokabular zu unterscheiden ist
das sog. Randvokabular. Diese Gruppe umfasst unzahlige und individuell héchst unterschiedliche Worter
und fugt dem Kernvokabular die Inhalte hinzu.

vgl. SACHSE/BOENISCH 2009, 01.026.031f; SACHSE 2007

An einem Beispiel nach ZIMMERMANN (2018, 15) lasst sich die Bedeutung des Kernvokabulars im
Vergleich zum Randvokabular verdeutlichen:

,Was machst du am Wochenende?“
»Ich weifs noch nicht. Und du?“
,lch méchte ins Kino gehen. Méchtest du das auch?”

,Ja, das ist eine gute Idee. Das méchte ich auch!”

In diesem Dialog aus 30 Woértern entstammen 28 Worter aus dem Kernvokabular, 2 Worter
(Wochenende, Kino) aus dem Randvokabular.

Bedeutsam ist das geringe Vorkommen von Substantiven im Kernvokabular (ca. 10%). Der
GrofRteil des Kernvokabulars setzt sich aus sogenannten ,kleinen Wortern” (Adverbien,
Konjunktionen, Pronomen und Prdpositionen) zusammen sowie einigen Hilfs-, Modal- und
Vollverben (vgl. BOENISCH et al. 2007, 362-363).
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Studie Férderbedarf
korperliche und
motorische
Entwicklung

80% des Gesprochenen Ermoglicht differenzierteren Austausch

vorrangig Inhaltsworter (Substantive, Verben und
Adjektive)

Vorrangig Funktionsworter (Pronomen,

Konjunktionen, Hilfsverben, Adverbien)

z. B. Hotel, Koffer, Zug, Bahnhof, Pizza, Auto,
tanken

z. B. das, ich, nicht, was, auch, kein, noch mal,
kénnen, haben

Tabelle 6: Merkmale von Kern- und Randvokabular (in Anlehnung an SAcHse/BoeniscH 2009, 01.026.031)

Diese Erkenntnisse verdeutlichen, dass eine frihe Sprachférderung von Kindern ohne
Lautsprache von einer durch Substantive gepragten Kommunikation Abstand nehmen und einen
groRen Anteil anderer Wortarten aufnehmen sollte. Diese Worter finden bei der Gestaltung von
Kommunikationsoberflachen aufgrund ihres universellen, zeit- und entwicklungsunabhangigen
Einsatzes breite Bericksichtigung, erganzt durch situationsspezifisches Vokabular (Begriffe aus
Kindergarten, Schule, Freizeit, Werkstatt etc.) und gesprachssteuernde Aussagen (vgl. BOENISCH
et al. 2007, 365).

Vergleichbare Sprachentwicklung — Empirische Ergebnisse

Das Vokabular von Kindern mit kérperlichen Beeintrachtigungen und Kindern ohne Behinderung
entwickelt sich in groRen Anteilen vergleichbar, wie eine Kindersprachanalyse zwischen beiden
Gruppen, differenziert nach Altersstufen und bezogen auf die 50 am haufigsten genutzten
Worte, zeigt (vgl. BOENISCH et al. 2007, 355):

Alter in Jahren Kinder mit korperlichen

Beeintrachtigungen

Kinder ohne Behinderung

ein, ja, hier, sein, mal, das, ich, da und, ja, ein, da, sein, ich, und, Bett, die, mal,

die, nicht, gucken, mussen, machen,
wir, noch, haben,
passen, rein, mit, oh, aber, jetzt, fir,
Kissen, schon, man, in, Bett, du, grof3,

auch, was, der,

kommen, na, Niklas, Papa, wo, drin,
koénnen, so gehen, Mama, Oma, wieder,
denn, gar, andere, auf

ein, hier, ich, sein, mal, die, ja, noch,
und, da, das, auch, gucken, nicht, wir,
kénnen, haben, der, kommen, man,
was, weil, in, Bett, missen, schlafen,
alle, den, aber, hin, mein, wollen, Auto,
gelb, mit, rein, es, oh, Schrank, Stuhl,
wo, doch, gehen, jetzt, kein, passen,
Ball, du, Feuerwehr, immer

der, gucken, oh, das, Puppenhaus, dem,
den, kommen, mit, andere, auch, jetzt,
machen, Puppe, du, holen, in, nicht,
Oma, vorlesen, auf, Decke, erstmal,
Hase, Kiche, noch, schlafen,
spielen, aber, beide, Esel, gehen, haben,
ins, Junge, Kaffee, Schrank, weich, ab,

rein,

Apfelbaum

ja, nein, das, ich, ein, und, da, was, nicht,
hier, mal, machen, noch, kénnen, die,
der, wo, auch, man, Auto, haben, oh,
kommen, dann, kein, wissen, denn, wir,
aber, mir, drin, er, es, so, ihn, gehen,
wieder, mit, rein, doch, den, miissen,
Polizei, Ball, gelb, sehen, Bett
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Studie Férderbedarf
geistige Entwicklung

ein, und, hier, ich, sein, ja, das, die, da,
mal, der, jetzt, was, nicht, auch, noch,
konnen, haben, den, aber, wir, gucken,
man, in, wo, denn, kommen, mit,
machen, mussen, es, du, schon, dann,
doch, so, auf, sich, wissen, na, ganz,
mein, oh, Bett, Kind, Tisch, weil, hin,
nur, schlafen

ein, und, die, sein, ich, hier, noch, da, ja,
haben, das, nicht, der, dann, auch, mit,
kénnen, wir, auf, was, den, in, aber, es,
dem, mal, gucken, sich, Kind, machen,
oder, fahren, vielleicht, dort, schon,
jetzt, so, wo, gehen, man, Tisch,
Schrank, fur, schlafen, Bett, Mama,
klein, zum, Franziska, Papa

In dieser Kategorie nahmen keine
Kinder an der Untersuchung teil.

ja, ein, sein, das, ich, und, was, da, die,
hier, du, noch, mal, der, auch, oh, wo,
kommen, konnen, Auto, nicht, gucken,
machen, denn, ah, jetzt, mein, Charly,
haben, rein, alle, hin, wollen, wir, gehen,
man, Stuhl, Baby, mir, rot, hallo, Papa,
es, Ball, fur, den, sich, auf, drin, geben

ja, ich, und, ein, sein, das, hier, die, da,
der, nicht, mal, was, jetzt, noch, du, wir,
konnen, auch, kommen, wo, den,
haben, machen, Papa, schlafen, gehen,
denn, na, gucken, alle, doch, mit, in, es,
mussen, nein, Bett, oh, aber, mein,
Mama, rein, wieder, Stuhl, hin, so, Auto,
Kind, auf

ein, ja, ich, und, sein, das, da, die, hier,
nicht, was, noch, mal, der, konnen, jetzt,

oh, kommen, gucken, wo, es, auch, den,
haben, weil, so, nein, Auto, machen,
wissen, wir, aber, doch, du, in, hin, sich,
man, Mann, rein, ah, auf, Baby, fahren,
oder, mussen, Stuhl, denn, dann, hart

Tabelle 7: Die jeweils 50 hdufigsten Wérter von Kindern ohne Behinderung und Kindern mit kérperlichen
Beeintrdchtigungen im Verlauf einer vergleichbaren Spielsituation (fett: Vorkommen des Wortes auch bei
gleichaltrigen Kindern ohne Behinderung; kursiv: Vorkommen des Wortes auch in ndchst jiingerer Altersgruppe)

Der Vergleich belegt, dass im Hinblick auf die Wérter, die von Kindern am haufigsten genutzt
und somit als Basis der kindlichen Spontansprache in Alltagssituationen betrachtet werden
konnen, kein groBer Unterschied zwischen Kindern ohne Behinderung und Kindern mit
korperlicher Beeintrachtigung festzustellen ist. Der Anteil gleicher Worter (fett markiert) liegt je
nach Altersklasse zwischen 50% und 70%.

Eine weitere Untersuchung betrachtet die Frage, ob die Zusammensetzung aus
Funktionswortern und Inhaltswortern auch fiir Schilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf
geistige Entwicklung gilt. Auf Basis einer Sprachanalyse von 8 Schiilerinnen und Schilern der
ersten Jahrgangsstufe (vgl. SACHSE/BOENISCH 2009, 01.026.031) lasst sich eine vergleichbare
Aussage treffen: ,Entgegen des auditiven Eindrucks der beteiligten Untersucher lag nach der
linguistischen Analyse auch bei den Kindern mit geistiger Behinderung der Anteil an
Substantiven bei nur 20% innerhalb der 100 haufigsten Warter, bei den 50 haufigsten sogar nur
bei 6%“ (BOENISCH 2008, 457).

Es zeigt sich also, dass die verglichenen Gruppen nahezu denselben Kernwortschatz nutzen und
auch die Verteilung der Wortarten innerhalb des Kernwortschatzes ahnlich ist. Mit Blick auf die
gesellschaftliche Teilhabe sowie inklusive Settings in Schule und Unterricht muss es auch Kindern
und Jugendlichen mit sonderpddagogischem Foérderbedarf erméglicht werden, sich sprachlich
an Unterrichts- Spiel- und Alltagssituationen zu beteiligen. Deshalb sind sie darauf angewiesen,
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dass ihnen Kernvokabular zur Verflgung gestellt wird, das sowohl ihren individuellen
Bedirfnissen gerecht wird als auch eine altersgerechte Kommunikation ermdglicht.

Vermittlung von Kernvokabular

Die vorwiegende Verwendung bildproduzierender Wérter (also vornehmlich Substantive) in der
Unterstlitzten Kommunikation liegt sicherlich auch darin begriindet, dass sie sich vermeintlich
einfacher vermitteln lassen. Das didaktisch-methodische Vorgehen (Realgegenstand — Foto —
Bild; handelnder Umgang; Berlicksichtigung der Abstraktionsstufen) ist vertraut, in der
Ausbildung eingelibt und gehort zum Handwerkszeug von Lehrkraften fir Sonderpadagogik.
Zudem wird erwartet, dass diese Worter leichter gelernt werden. Woérter aus dem
Kernwortschatz erscheinen dagegen ,schwer vermittelbar”, da sie sich bildlich nur schwer
darstellen lassen.

Folgende methodisch-didaktischen Ansatze sind fir die Vermittlung von Kernvokabular
wertvoll:

Viele der so genannten ,kleinen Worter”, die Kleinkinder erwerben, werden im alltaglichen
Lebenskontext methodisch gelernt. Hierbei nimmt die Bezugsperson eine AuRerung des Kindes
auf, wiederholt sie, modelliert sie eventuell und stellt sie in einen Zusammenhang. Auch im
Unterricht zur Vermittlung in der GroRgruppe stellt diese Vorgehensweise eine Moglichkeit dar,

|ll

Worter wie z. B. ,noch mal“ einzufiihren, zu verstarken und durch den Einsatz von Gebarden
oder Symbolen situationsangemessen zu wiederholen. Auch , kleine Worter” lassen sich bildlich
darstellen. Selbst wenn sich die Bedeutung nicht unmittelbar erschlieft, kdnnen diese Symbole
vereinbart und vermittelt werden. Letztlich basiert Sprache immer auf Vereinbarungen. Viele
Symbole lassen sich mit konkreten Gegenstanden (iben, so kann z. B. das Wort ,,in“ durch
Handlungen und gleichzeitiges Anbieten des Symbols gelibt werden: ,Ich lege den Ball in die
Schachtel.“ Die Lehrkraft ist dabei Vorbild, da sowohl der Uberblick tiber das Vokabular als auch
der wiederkehrende situative Einsatz des Vokabulars von besonderer Bedeutung sind (vgl.

ANDRES et al. 2007, 179).

Eine Moglichkeit, den Kernwortschatz Gberlegt und fundiert zu vermitteln, stellt das Konzept
des Zielvokabulars dar: Gail VAN TATENHOVE entwickelte den Ansatz, eine Liste von 50-300
Wortern zu erstellen, die eine UK-Nutzerin bzw. ein UK-Nutzer erlernen soll. Dieses
Zielvokabular besteht aus Kernvokabular und einem individuellen Randvokabular. Der
Zielwortschatz wird in den unterschiedlichsten Situationen und mit verschiedenen
Bezugspersonen immer wieder eingeilbt. Die Dokumentation des aktuell angestrebten
Wortschatzes und der Austausch im Team der Klasse und innerhalb der Schule sind dabei
notwendig. ,,Die Worter des Zielwortschatzes kénnen und missen nicht alle gleichzeitig gelernt
werden. Sie missen aber zur Verfligung stehen, fir den Fall, dass sich eine natirliche
Lerngelegenheit ergibt. Im Laufe der Wochen und Monate werden sich zahllose solcher
Gelegenheiten ergeben” (ANDRES et. al 2007, 180).

Eine Moglichkeit, Zielwortschatz individuell auszuwdahlen, bietet die Orientierung an
»Wortschatzmodulen®, die sich auf Kommunikationsfunktionen beziehen. Beispielsweise
erfordert das Bitten um Informationen die Mdoglichkeit, auf Fragewdrter zuriickzugreifen.



Folgende Wortschatzmodule kénnen einen Anhaltspunkt zur Auswahl von Zielwortern

darstellen:

Kommunikationsfunktionen

Zielworter

1. Erstes Steuern von Aktivitdten

2. Sich
Besitzverhéltnisse benennen

selbst, andere  Personen und

3. Verneinung ausdriicken

4. Zeitliche Aspekte einer Aktivitat steuern

5. Um eine Handlung bitten oder eine Handlung
steuern

6. Eine Aktivitat beschreiben oder kommentieren

7. Um Gegenstinde bitten und Gegenstidnde
bemerken

8. Positionen bezeichnen oder steuern

9. Um Informationen bitten/ fragen

10.
ausriicken

Personliche Eigenschaften oder Gefiihle

11. Einzelne Handlungen bezeichnen oder steuern

12. Weitere Zeitkonzepte ausdriicken

da, das, machen, mehr, anders, weg, fertig, noch
mal

ich, bin, meins, du, bist, deins, er, sie, eigener
Name, Familie, Mama, Papa, Schwester, Bruder,
Freund, Lehrer, mir, dir, selber

nein, nicht, anders, falsch, kein

jetzt, spater, langsam, schnell, warten, halt

kommen, tun, machen, finden, sagen, holen,
sehen, geben, nehmen, gehen, erzahlen, halten,
legen, schauen, stellen, mich, dich, alleine, mit

gut, schlecht, heiB, kalt, groB, klein, SpaB, lustig,
nass, trocken, schwer, leicht, neu, alt, schnell,
langsam, hart, weich, auf, zu, voll, leer, falsch,
richtig, blod, witzig, doof, toll, am besten

das (da), Ding, bisschen, wenig, alles, auch,
haben

Ein, aus, in, an, hoch, oben, unter, unten, lber,
weg, hier, da, hinten, vorne, neben, auf, hin, her

wer, wann, wo, warum, wie, was, wie viel

bin, bist, sind, traurig,

zufrieden, mide, Angst, lieb, nett, langweilig,

ist, gliicklich, gut,

wir, mir, dir, schlecht, aufgeregt, krank, gesund

fragen, reiten, kaufen, singen, zdhlen, sitzen,
liegen, teilen, malen, schlafen, anziehen

Morgen, Nachmittag, Mittag, Nacht, gestern,
heute, morgen, spater, danach, bald, dann,
(zu)erst, wenn

Tabelle 8: Kommunikationsfunktionen nach van TATENHOVE, miindlich iibermittelt

Beschreiben statt Benennen

Diese Strategie bezieht sich auf das Sprachverhalten von Lehrkraften und Bezugspersonen. Oft

neigen wir dazu, geschlossene Fragen zu stellen, die ein Benennen durch das Kind erfordern.
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Beispielsweise die Fragen ,Wie heildt das?“ oder ,Was ist das?“. Kleine Veranderungen der
Perspektive und im Frageverhalten erweitern die kommunikativen Rdume fiir eine Antwort, so
dass auf der einen Seite auch die kleinen, flexiblen Worter zur Beantwortung von Fragen
eingesetzt werden koénnen, auf der anderen Seite viele verschiedene, richtige Antworten
moglich sind. Durch eine Verdnderung des eigenen Frageverhaltens ertffnen sich fir
Schilerinnen und Schiler vielfdltige Moglichkeiten, flexibel zu antworten und den
Kernwortschatz in vielen verschiedenen Situationen angemessen einzusetzen.

ANDRES et al. (2007, 182f) beschreiben einige Beispiele fiir geschlossene und offene Fragen:

,Bist du heute mit dem Bus gekommen?“ (geschlossene Frage) versus ,,Wie war
es heute im Bus?“

Wenn die Schiilerin bzw. der Schiiler noch keine Antwort weil}, kdnnen ihr/ihm
nach einer Pause Moglichkeiten angeboten werden, die Busfahrt zu
beschreiben: ,warm, laut, lustig, schmutzig...”

»Was missen wir jetzt spilen?” - Antwort: ,Schissel” versus

»Warum missen wir die Schiissel splilen?” — Antwort: ,,schmutzig”.

Nach der Vokabularauswahl (Zielvokabular) stellt sich die Frage der methodischen Vermittlung
des Wortschatzes. Hierzu schlagen SACHSE/WILLKE (2011) das Prinzip der Fokusworter vor. Diese
Methode ist unabhdngig von der Kommunikationshilfe, kann also beim Einsatz von Gebarden,
bei der Verwendung von elektronischen Hilfen und Tafeln oder Ordnern eingesetzt werden.

Aus dem erstellten Zielvokabular werden bestimmte Worter in Gberschaubaren Blécken von
etwa jeweils 6 Vokabeln fiir einen festgelegten Zeitraum in den ,Fokus” genommen. Dies
bedeutet, sie werden in unterschiedlichen Situationen mit Hilfe von Modellierungstechniken
(siehe ) mit der entsprechenden Kommunikationshilfe angewendet und damit erfahrbar
gemacht. In einem Beispiel von SACHSE/WILLKE fir die Schilerin Mia besteht die erste
Fokusworterreihe aus den Fokuswortern (vgl. 2011, 384).
Diese Fokusworter werden nun in unterschiedlichen Kombinationen oder MehrwortauRerungen
verwendet. Die im Folgenden farbig gekennzeichneten Fokusworter werden modelliert, die
anderen lautsprachlich geduBert:

du ?
du ?
du ?
ist
mal, .
du (ebd.)?



Dariiber hinaus werden die Worter in verschiedenen Kontexten und Situationen angeboten.
Zum Beispiel ,nochmal” beim Essen und Trinken, beim Rutschen, beim Spielen. Wichtig ist dabei,
dass die Bezugspersonen diese Worter situativ und auch in MehrwortauRerungen gebrauchen
(,,Willst du nochmal?“ usw.). Verwendet die Bezugsperson dazu die Kommunikationshilfe spricht
man vom sog. Modelling (siehe ausfihrlich 5.4). ,Es geht beim Mitnutzen nicht darum, dem Kind
zu zeigen, wo ein Wort auf der Kommunikationshilfe gespeichert ist. Es soll gezeigt werden, wie
man diese Worter in Kommunikationssituationen anwenden kann® (SACHSE/WILLKE 2011, 388).
Fiir die Weiterentwicklung des UK-Wortschatzes ist es sinnvoll, dass das Modell dem Kind schon
wenige Worter mehr anbietet, als es aktuell verwenden kann. SACHSE/WILLKE schlagen eine
Fokusworterliste mit ersten 100 Wortern vor; Uberwiegend Kernvokabular, erganzt um
Randvokabular. Diese Liste orientiert sich sowohl an der Sprachentwicklung als auch an den
haufigsten gebrauchten Wortern von Kindern und Jugendlichen. Zudem wurde ,darauf
geachtet, dass die Worter einer Fokusreihe sowohl miteinander aber auch mit den Waértern der
vorangegangenen Reihen kombiniert werden kdnnen” (SACHSE/WILLKE 2011, 385). Weiter kann
sich die Auswahl an etwa an aktuellen Unterrichtsthemen, wiederkehrenden Ritualen oder
aktuell genutzten Bildern und Liedern orientieren (vgl. PiviT/HUNING-MEIER 2009, 01.034.001).

Sinnvoll bei dieser Vorgehensweise ist die Dokumentation des Zielwortschatzes und der
Entwicklungsfortschritte, damit bei Personalwechsel oder Ubergingen ein kontinuierliches
Weiterarbeiten gesichert ist.

Ziel der UK-Férderung muss nach PivIT/HUNING-MEIER ,die aktivere Teilhabe am
Unterrichtsgeschehen und die Aneignung von Bildungsinhalten sein (2012, 01.032.001)“. Um
dies zu erreichen, schlagen sie — auch unter Rickgriff auf Empfehlungen von
SACHSE/BOENISCH 2009 — insgesamt zwolf Prinzipien der Forderung vor.

Die nachfolgend vorgestellten acht Prinzipien betreffen die UK-Forderung allgemein, vier
weitere Prinzipien beziehen sich auf spezifisch auf Modelling (siehe ) und werden dort
vorgestellt.

Prinzip: Langfristige Forderplanung mit Zielvokabular entwickeln

Fir jedes Kind wird ein Zielvokabular definiert, das es langfristig erlernen soll. Kernvokabular
wird dabei besonders beriicksichtigt. Die Einigung auf ein verbindliches Zielvokabular innerhalb
einer Einrichtung erleichtert es den Bezugspersonen, dieses selbst zu erlernen und als Modell
das Kind zu unterstitzten. Worter aus dem Randvokabular werden fiir jede Schiilerin bzw. jeden
Schiiler individuell erganzt. (vgl. 2012, 01.033.001).



Aktuelle Auswahl aus dem Zielvokabular treffen und dann Schritt fiir Schritt einfliihren

Dieses Prinzip beschreibt die Arbeit mit Fokuswortern (siehe ): Eine
Vokabelauswahl wird in Uberschaubaren Blocken von etwa jeweils 6 Vokabeln fir einen
festgelegten Zeitraum in den ,Fokus“ genommen. Diese werden in unterschiedlichen
Situationen — mit Hilfe von Modellierungstechniken (siehe ) — mit der ent-
sprechenden Kommunikationshilfe angewendet und damit erfahrbar gemacht.

Vokabular fur unterschiedliche Kommunikationsfunktionen bedenken

Kommunikation hat verschiedene Funktionen und Zwecke; unterstiitzt Kommunizierenden
muss also auch Vokabular fir diese verschiedenen Funktionen zur Verfligung gestellt werden.
Bewadhrt haben sich hier die Wortschatzmodule auf Basis der Kommunikationsfunktionen von
Tantenhove (siehe Tabelle 6 ). Die bereits erarbeiteten Worter aller jeweils vorangegangenen
Module werden durch kontinuierliche benutzt und so gefestigt (vgl. 2012, 01.036.01)

Echte Kommunikationssituationen gestalten

Kommunikation wird ,echt”, wenn Bezugspersonen wirklich neugierig und am gemeinsamen
Kommunikationsprozess interessiert sind. Kommunikation geht dabei (iber ein ,,Zeig mir mal das
Wort ... auf deinem Talker” hinaus; stattdessen werden Fragen gestellt werden, an deren
Antwort wirkliches Interesse besteht. Fragen sollten mehrere Antwortmoglichkeiten eréffnen.
Bedeutend ist nicht die Kommunikation an sich, sondern deren Inhalt. Ebenso, die ggfls. damit
verbundene Aktivitat: Bereits wenige Vokabeln wie ,Stopp!“ und ,Weiter!“ lassen Situationen
wie Spaziergdnge, Bewegungen im Schulhaus, Essen, Spiele und Sport beeinflussen (vgl. 2012,
01.036.01).

Routinen nutzen

Wiederkehrende Situationen vermitteln Sicherheit und sind einschatzbar. Unterstitzt
Kommunizierende kénnen so Routinen aufbauen und sich durch in dhnlichen Situationen gelibte
Aussagen einbringen. Wiederkehrende Erfolge machen Mut, Aussagen zu variieren und zu
erweitern.

Kinderlieder und Bilderbiicher haben einfaches Vokabular und erlauben viele Wiederholungen,
wie z. B. wiederholende Fragen oder Aussagen aus dem Zielvokabular (beispielsweise Vorlesen
steuern durch ,Stopp!“/“Weiter!”, Inhaltliche Fragen wie ,,Was dann?“, ,Wer kommt?“).

Floskeln (z.B. ,Hallo, wie geht's?“, ,Was machst du da?“) ermodglichen schnelle
Kontaktaufnahmen und Interaktionen; gerade wenn sie ,auf Tempo” trainiert werden. Mit
Fragen wie ,Wer ist da?“, ,Was haben wir dann?“, ,Was willst du machen?“ kann es an der
Besprechung des Tagesablaufes im Morgenritual mitwirken oder durch ,,Was willst du machen?“
an der Planung von Pausen oder Arbeitsphasen mitwirken (vgl. 2012, 01.037.001).

Beschreiben statt Benennen

Das Zielvokabular (siehe auch ) wird dadurch gefestigt, dass Fragen an die
unterstitzt kommunizierende Person so formuliert werden, dass diese ein breites Repertoire
des Zielvokabulars einsetzen kann. Wahrend geschlossene Fragen (, Womit bist du heute zu
Schule gekommen?“) oft nur eine benennende Antwort ermdoglichen (,,Bus”), ermdglichen
offene Fragen (,Wie war es heute im Bus“) der unterstitzt kommunizierenden Person



beschreibend zu antworten (z.B. , kalt”, ,leise”). Gerade im Unterricht sollten statt Nomen, die
dann meist an das konkrete Unterrichtsthema gebunden sind, eher Adjektive geférdert werden,
da diese dann themenunabhdngig auch in anderen Kontexten anwendbar sind (vgl. 2012,
01.037.02).

Tempo der Interaktion regulieren

Gelingende UK erfordert, eine angepasste Zeit auf die AuBerung der unterstiitzt
kommunizierenden Person zu warten. Unterstiitzung bietet dabei beispielsweise

Vertrauen aufbauen, dass auch nach einer lingeren Wartezeit noch AuBerungen
kommen kénnen.

Nach eigenen Aussagen still bis zu einer gewissen, je nach Gegenlber individuell
festgelegten, Zahl zu zahlen.

Durch Beobachtung versuchen zu erkennen, ob die unterstitzt kommunizierende
Person die Kommunikationsméglichkeit erkannt hat, gerade eine AuRerung vorbereitet,
oder sie oder er nicht weil3, was sie sagen kdnnte.

In Gruppen- und Unterrichtssituationen werden kommunikative Haltestellen (vgl. auch)firr die
unterstltzt kommunizierenden Schiilerinnen und Schiiler geschaffen. Nach einer Frage oder
Aufgabe erhalten diese einen zeitlichen Vorlauf, um ihre AuRerung vorzubereiten und sich dann
an der geplanten ,Haltestelle” einzubringen. Zeitdruck wird so vermieden, qualifizierte
Aussagen bereichern das Gruppengeschehen und die unterstitzt kommunizierende Person
kann sich als kompetent und gleichberechtigt erleben (vgl. PiviT/HUNING-MEIER 2012, 01.037.02;
BUNK/BAUNACH 2003, 08.005).

Hilfestellungen geben — Schritt fir Schritt

Neben der Beherrschung der Kommunikationshilfe an sich, bedarf er der Kenntnis von
Kommunikationsstrategien und -regeln (z.B. auf Fragen kann man antworten, nach der Pause
des Gegenlibers beginnt die eigene Aussage), um sich in einer Situation adaquat einzubringen.
Die Hilfe fur unterstiitzt kommunizierende Personen erfolgt dabei dosiert und in abgestufter
Form:

Am Beginn stehen erwartungsvolle Blicke oder Gesten, die zur Kommunikation oder Antwort
auffordern. Erfolgt keine Reaktion, wird die Kommunikationshilfe per Blick, Anleuchten oder
Zeigen fokussiert und so ein Impuls zur Kommunikation gesetzt. Die nachste Stufe wére, eine
Taste oder lkonenfolge mit einer passenden Aussage per Blick, Zeigen, Anleuchten in die
Aufmerksamkeit zu riicken. Der letzte Schritt ware, gemeinsam — evtl. korperlich gestiitzt — eine
Taste oder lkonenfolge zu driicken, auf ein Bild in der Mappe zu zeigen oder gemeinsam eine
Gebérde auszufihren (vgl. PiviT/HONING-MEIER 2012, 01.037.003).



Grundlagen des Modellings

Kinder erleben Sprache von Anfang: Sie werden angesprochen, erfahren sprachliche Reaktionen
aus ihrem Umfeld und hoéren wie andere kommunizieren. Dadurch erleben sie kontextbezogene
Kommunikation und erhalten einen sprachlichen Input von ca. 4000 Wértern taglich, der auf
etwa 1,5 Mio. Worter im ersten Lebensjahr ansteigt (vgl. CASTANEDA/WAIGAND 2016, 41). Dies
flhrt dazu, dass Kinder nach und nach beginnen, selbst Wérter zu sprechen und zunehmend
langere Satze bilden sowie grammatikalische Strukturen verwenden. Auch Kinder und
Jugendliche, die lernen unterstiitzt zu kommunizieren, bendtigen ein ihrer Kommunikations-
weise angepasstes Sprachvorbild, an dem sie sich orientieren und das sie nachahmen kénnen.
Modelling meint das Anbieten dieses Wort- und Sprachvorbildes. Spezifisch ist dabei, dass die
angebotene , Wortflut“ auch mit dem Hilfsmittel produziert wird, das die Schilerin oder der
Schiiler verwendet. Das heil3t, dass Bezugspersonen ,lernen missen, mit Gebarden, Talker und
Symbolen zu kommunizieren” (PiviT/HUONING-MEIER 2012, 01.037.003).

SACHSE/BOENISCH beschreiben Modelling als , kompetentes Mitnutzen der Kommunikations-
systeme durch die Bezugspersonen” (2009, 01.026.034), welches ,wichtige Vorbilder und
Beispiele fur den Einsatz der Gebarden bzw. Kommunikationshilfen“(ebd.). Neben dem Wort-
und Sprachvorbild soll die Mitbenutzung durch die Bezugsperson ,dem Kind ein Modell bieten,
bei dem es erlebt, wie man das Kommunikationssystem im Alltag verwenden kann“ (ebd.).

Bei der Mitbenutzung einer Kommunikationshilfe der Kinder und Jugendlichen kénnen
Aussagen der Bezugsperson modelliert werden, aber ebenso das,
was unterstlitzt Kommunizierende (wahrscheinlich) sagen wollen

bzw. in der Situation sagen kénnten (vgl. CASTANEDA /WAIGAND o. J., 6).

Modelliert werden kann nicht nur gegeniiber einer konkreten, unterstiitzt kommunizierenden
Person, sondern ebenso gegeniiber Gruppen. Dabei kdénnen diese Gruppen auch aus
lautsprachlich  kommunizierenden und unterstlitzt kommunizierenden  Personen
zusammensetzen: Modelliert eine Lehrkraft z. B. vor der gesamten Klasse, fordert dies eine
positive und natirliche Atmosphare zur Nutzung von UK im Unterricht.

16 Das Video ,Was ist eigentlich Modelling” ist online verfligbar.



Hilfreiche Haltung fiir das Modelling

PiviIT/HUNING-MEIER weisen darauf hin, dass wir wie bei jedem Kind, ,mit dem wir in der festen
Erwartung sprechen, dass es irgendwann selbst reden wird, [...] auch beim unterstitzt
sprechenden Kind lange Zeit modellieren” (2012, 01.037.003). Dies geschieht ,ohne die
Erwartung, dass das Kind es direkt nachmacht und ohne permanent zu hinterfragen, ob das
Ganze fiir das Kind sinnvoll ist“ (ebd.). Hier wird klar, dass das Modelling als voraussetzungslose
und erwartungsoffene Unterstiitzung des Kindes gesehen werden muss.

Beim Mitnutzen von Kommunikationssystemen ist zu beachten, dass diese einen sensibel zu
behandelnden Besitz darstellen und das Mitnutzen durch Bezugspersonen einen personlichen
Bereich berihrt. Die Mitnutzung erfordert daher das prinzipielle Einverstandnis der UK-Nutzerin
oder des UK-Nutzers und ein umsichtiges Vorgehen der bzw. des Modellierenden. Es ist sinnvoll,
auch die Klassengemeinschaft fiir eventuelle Schwierigkeiten bei der Mitnutzung eines
Kommunikationssystems zu sensibilisieren. So kénnen die Mitschiilerinnen und Mitschiler, den
achtsamen Umgang in der Kommunikation mit einer UK-Nutzerin bzw. einem UK-Nutzer als Teil
der Klassenregeln anerkennen und akzeptieren.

Hilfreich ist, mit einer fehlerverzeihenden, realistischen Haltung zu starten: ,,Gerade am Anfang
ist es wichtiger, Gberhaupt zu modeln, als dass didaktisch und linguistisch korrekt gemodelt
wird” (CASTANEDA et. al. 2017, 21). Statt am Beginn Perfektion anzustreben, ist es wichtiger,
Modelling taglich anzuwenden und in Alltagssituationen einzubetten.

Modelling geschieht fiir die Bezugsperson dabei nicht aus einer Rolle ,als Lehrender” heraus,
sondern als ,,Kommunikationspartner, der mit dem Nutzer gemeinsam Situationen gestaltet und
in diesem Rahmen UK als Sprache benutzt” (CASTANEDA et. al. 2017, 21).

Anwendung des Modellings

CASTANEDA et. al. beschreiben finf wesentliche Aspekte des Modellings:
Modelling ist intensiv = , Wortflut”
Modelling erfolgt permanent = nicht nur zu bestimmten Zeitpunkten
Modelling ist konkret = konkrete Situationen aus dem individuellen Alltag
Modelling ist natlirlich = keine kiinstlichen Lernsituationen

Modelling ist erwartungsoffen = Raum fiir Entwicklung ohne Druck (vgl. 2017, 16f).



Gemeinsames
Erleben von
Kommunikation

Moéglichkeiten des Modellings

Modellierung
weniger Worte:

Modellierung der
bekannten Wérter
und Ergénzung
neuer Worte:

Modellierung des
Zielvokabulars:

Ein Wort oder wenige Worte aus dem
Zielvokabular werden vom Gegeniiber
parallel zum gesprochenen Wort mit
dem Kommunikationshilfsmittel mo-
delliert.

Es werden alle schon genutzten Worter
aus dem Zielvokabular und neu zu
erlernende Worter von der Bezugs-
person modelliert.

Das Gegeniuber modelliert die Worter
des gesamten Zielvokabulars und
zusatzliche wichtige Worter der Aus-
sagen, bis das Zielvokabular sicher be-

Beispiel: Eine Bezugsperson modelliert

wahrend einer Karussellfahrt ,Stopp*,

das Karussell stoppt. Nach Modellierung

von ,Weiter” dreht es sich wieder. Die

Bedeutung wir erkenn- und erlebbar, der

Gegensatz verstarkt die Erkenntnis.

Hinweis: Modellierte Worter auch laut-

sprachlich sagen.

Hinweis: Bezugspersonen sollten immer

etwas mehr Worter des Zielvokabulars

beherrschen, als die unterstitzt kommu-
nizierenden Person. Im Mittelpunkt steht

herrscht wird. der Gesprachsinhalt und das gemein-

same Erleben von Kommunikation.

Tabelle 9: Méglichkeiten des Modellings (vgl. PIVIT/HUNING-MEIER 2012, 01.037.003f)

Bei jeder Anwendung des Modellings sollte der Kommunikationsinhalt, das Erleben der Situation
im Mittelpunkt stehen und auf natirliche Weise moglichst haufig in die Kommunikation
eingebettet sein. So erlebt die UK-Nutzerin bzw. der UK-Nutzer, ,wie man die Worter in der
jeweiligen Situation sinnvoll und mit Erfolg einsetzt” (PiviT/HUNING-MEIER 2012, 01.037.004).
Neben dem Modelling einzelner Worter sollte sich das Angebot auch auf die verschiedenen
Kommunikationsfunktionen erweitern, z. B. etwas erzahlen, etwas kommentieren, Uber etwas
schimpfen, Fragen stellen, eine Idee duflern.

Fokus auf dem letzten Wort
Beim Modelling ist zu beachten, dass bei der Wahrnehmung von Sétzen in der Regel der Fokus
auf dem letzten Wort liegt. So wird bei der Aussage ,,O0ma kann heute nicht kommen* eher das
Wort ,, kommen“ wahrgenommen und weniger das in diesem Kontext wichtige Wort , nicht”.
Besser wire also die Formulierung ,Oma kommt heute nicht”. Der Effekt ,Fokus auf dem letzten
Wort“ kann gut genutzt werden, um bestimmte Worter, die gerade gelibt werden sollen, beim
Modellieren in den Mittelpunkt zu riicken: ,Ich will noch ma

I“ bzw. ,,Das war lustig”.
Grammatikalische Form und Struktur

Bei der Nutzung einfacher Kommunikationssysteme wie Mappen oder einfach elektronischen
Sprachausgaben kann die grammatikalisch korrekte Form nicht immer erzeugt werden.
Bezugspersonen sprechen begleitend lautsprachlich grammatikalisch korrekt und im
vollstandigen Satz. Die Aufmerksamkeit des Kindes wird auf die unterstitzte
Kommunikationsform gelenkt, indem das modellierte Wort lautsprachlich besonders betont
wird, bzw. die Aussage auf der Sprachausgabe ausgeldst, auf das Symbol gezeigt oder die

Gebarde ausgefihrt wird (vgl. PivIT/HUNING-MEIER 2012, 01.037.004f).
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Es ist moglich, dass sich unterstlitzt kommunizierende Kinder ,beschweren ..., wenn der Talker
nicht genau so spricht, wie sie es aus ihrer Umwelt héren. Immer wieder gibt es Kinder, die ihren
Talker ablehnen, weil dieser ,falsch’ spricht” (PiviT/HONING-MEIER 2012, 01.037.007), da die
technische Moglichkeit dafir fehlt. Bezugspersonen nehmen dann die Aussagen des Kindes auf
und wiederholen die Aussage nochmal in der grammatikalisch korrekten Form. Wichtig ist, dass
dies vom Kind nicht als Korrektur, sondern als selbstverstandlich empfunden wird (ebd.).

»Mama fahren weg.” - ,Ja, Mama fahrt weg.”

»Frau Miller holen Jonas” - ,Ja, Fr. Miiller holt gerade Jonas. Er ist gerade mit dem
Bus angekommen.”

Prinzipien der Forderung

Zusatzlich zu den in dargestellten Prinzipien der UK-Férderung haben PiviT/HUNING-MEIER
(2012) — unter Einbezug von SACHSE/BOENISCH (2009) — drei spezifische Prinzipien fiur das
Modelling entwickelt:

Bezugspersonen der unterstiitzt kommunizierenden Schiilerinnen und Schiiler sprechen in
alltaglichen Situationen unter Zuhilfenahme des jeweiligen Kommunikationshilfsmittels. Da das
angestrebte Zielvokabular hauptsachlich aus Kernvokabular (siehe 5.2) besteht, gelingt es mit
etwas Ubung und Reflexion, in vielen verschiedenen alltiglichen Situationen zu modellieren,
ohne dass kiinstliche Situationen dafiir geschaffen werden missen. Durch diese Einbettung in
die jeweilige natirliche Situation wird auch das Erlernen von Bedeutung und Funktion der
modellierten Worter erleichtert (vgl. PiviT/HUNING-MEIER 2012, 01.037.004f).

Fiir das kontextgebundene Modellieren eignen sich Spiele in besonderer Weise (ebd.). Eine
Auswahl von an die Bedirfnisse von Kindern mit Férderbedarf adaptierten Spielideen wurde
beispielsweise vom ARBEITSKREIS ELECOK (2016) entwickelt und ist online verfiigbar ( ).

Wenn komplexe Sprachgerdate und Kommunikationsmappen verwendet werden, ist die
Orientierung bei der Suche nach bestimmten Begriffen nicht immer leicht. Aus diesem Grund ist
es hilfreich, unterstitzt Kommunizierenden die Struktur ihrer Kommunikationshilfen zu
vermitteln und die vorhandenen Strukturierungshilfen, wie z.B. Farbkodierungen von
Wortgruppen, gleichbleibende Anordnungen etc., bewusst zu machen. Dies kann am
einfachsten realisiert werden, wenn die Bezugsperson beim Modellieren und Aufrufen einer
Seite laut nachdenkt, d.h. ,ausspricht, was man tun muss, um ein bestimmtes Wort
anzusteuern” (vgl. PIvIT/HUNING-MEIER 2012, 01.037.005).

Die jeweils eigene, logische Struktur der Kommunikationshilfe wird so horbar gemacht. Sie
unterscheidet sich je nach Systemen und Herstellern und ist vor allem bei komplexen Systemen
bedeutsam:

Ein Beispiel fir das System ,Gateway’ (Vokabular in Einzelwortstrategie fiir dynamische
Sprachausgaben) bei einer Suche nach dem Wort ,heute” ware:


http://www.elecok.de/images/material/161011_Elecok_SpieleBroschuere.pdf

,Hat 'heute' was mit Personen zu tun? Nein. Kann ich 'heute' tun? Nein. Hat 'heute' was mit Zeit
zu tun? Ja. Also muss es hier hinter dem Uhren-Symbol sein.”

Ein Beispiel fur die Kodierungsstrategie ,Minspeak’ (Worter und Satze werden durch die
Kombination von lkonen gebildet) konnte lauten:

»lch mochte malen. Hat 'malen’ was mit Fahrzeugen zu tun? Nein. Hat es was mit Essen zu tun?
Nein. Hat es was mit Farben zu tun? Ja. Also driicke ich den Regenbogen. Ich méchte was tun,
also muss es ein gelbes Feld sein.”

Bei einfachen elektronischen Sprachausgaben oder Tafeln kénnen Strukturierungshilfen wie
Farbkodierungen oder Themenbereiche mitgesprochen werden, fiir Gebarden gibt es keine
direkten Strukturierungshilfen (vgl. PIviT/HUNING-MEIER 2012, 01.037.005f).

Ziel des Modellings ist, die situationsaddaquate Nutzung von Worter und Aussagen in
unterschiedlichen Alltagssituationen zu ermoglichen (vgl. SACHSE/BOENISCH 2009, 01.026.034).
Hierzu bieten sich zwei Vorgehensweisen an:

Modellierte Antwortvorschlage anbieten

Besonders geeignet ist hier die Nutzung von Gegensatzpaaren. Die Bezugsperson stellt eine
Frage der unterstitzt kommunizierenden Person eine handlungsbeeinflussende Frage, zu
welcher sie die Antwortmoglichkeiten als Gegensatzpaar modelliert.

»Wie soll ich dich schaukeln — langsam oder schnell?*
»Wie magst du deinen Kakao — warm oder kalt?“
Auslassen des letzten Wortes

Bei einem modellierten Satz wird das letzte Wort ausgelassen. Die unterstiitzt kommunizierende
Person kann diesen in ihrem Sinne vervollstandigen und erfahrt ein Satzmuster, das in andere
Situationen Ubertragen werden kann. Als ausgelassene Worter bieten sich Gegensatzpaare wie
»auf/zu” oder Adjektive an. Im Unterricht er6ffnen vor allem ritualisierte Ablaufe wie der
Morgenkreis, Satze durch unterstiitzt kommunizierende Schilerinnen und Schiler
vervollstandigen zu lassen (vgl. SACHSE/BOENISCH 2009, 01.026.038; PivIT/HUNING-MEIER 2012,
01.037.006).

Den Anfang aller Kommunikation bilden Einwort-Satze, wie man sie von Kleinkindern kennt.
Diese werden in der Kommunikation zwischen dem Kind und der Bezugsperson erweitert.
Vergleichbare Erweiterungen werden in der Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen, die
lernen unterstiitzt zu kommunizieren, modelliert.

Aus Einwortsadtzen werden spater Zwei- oder Mehrwort-Satze gebildet:
,Mama“ > ,Mama kommt/ist da.”

»Auto” - , Auto spielen/ist groR.”



Beim Modelling ergibt sich immer die Moglichkeit, situationsbezogen neue Worter zu erganzen
und somit die Aussage zu erweitern, z. B.:

,Das Auto ist klein.“ =, Das Auto ist klein und rot.” - ,,Das Auto ist nicht rot, das Auto
ist blau.”

Ebenso lassen sich zeitliche Adverbien erganzen:
»lch mochte raus.” = ,,Ah, du mochtest jetzt raus.”
,Oma kommt.“ > ,Ja die Oma kommt jetzt/spater/bald/morgen.”

Analog wird bei der Deklination von Substantiven, Pronomen und Adjektiven verfahren. Fiir UK-
Nutzerinnen und -Nutzer mit einem groRen Wortschatz ist es sinnvoll, auch Synonyme
anzubieten und zu modellieren, z. B. fir ,gehen”: rennen, trédeln, schleichen, schlendern,
rasen, laufen etc.

Auch fiir den Einsatz von einfachen UK-Hilfen, wie sprechenden Tastern, kann die Bezugsperson
Modell sein. So kann ein besprochener Taster am Esstisch von allen Kindern und Erwachsenen
zum Modellieren benutzt werden:

,Mmmbh...lecker”
,Kann ich mehr haben?“

Bei Gesellschaftsspielen werden ein oder mehrere besprochene Taster genutzt, um moglichst
haufig Situationen zu kommentieren:

,Glick gehabt!”

14

,S0 ein Mist

Wichtig ist es dabei, Satzbausteine aus dem Sprachgebrauch der Kinder und Jugendlichen zu
verwenden, so dass diese auch bei einer selbststiandigen Nutzung im Kreis von Gleichaltrigen
authentisch wirken.

Gelingensfaktoren

Uber die Haltung der Bezugspersonen und die Férderprinzipien des Modellings hinaus, gibt es
weitere, erganzende Gelingensfaktoren.

CASTANEDA et. al. fordern auf, Kommunikation als spaldvollen Prozess zwischen Menschen zu
begreifen, der vor allem fir Kinder und Jugendliche interessante Themen zum Inhalt hat.
Modelling braucht offene Bezugspersonen, die modellieren. Dies nicht nur in der Schule,
sondern auch viele weitere modellierende Personen aus dem gesamten sozialen Kontext der
Kinder und Jugendlichen. Modelling braucht Zeit und zeigt unter Umstanden erst nach ein bis
zwei Jahren Erfolge (vgl. 2017, 40ff).

Modellieren — und auch das Anbieten und Verwenden des Kernvokabulars — sollte zur
Regelmaligkeit werden. Oft genug stellen die taglichen Herausforderungen des Schul- und



Ressourcen nutzen

Studie

Unterrichtsalltags hierfir eine Hirde da. Als kleine Unterstiitzung bieten sich hier z. B. visuelle
Impulse an. Der Arbeitskreis ELECOK bietet eine Vorlage fiir einen Button an, den sich die
Teammitglieder anstecken kénnen (Link). Der Button erinnert somit alle Beteiligten im Alltag an
die tagliche Routine des Modellierens.

Ideensammlungen und Impulse unterstiitzen dabei, fiir Schiilerinnen und Schiilerimmer wieder
aufs Neue ansprechende Situationen zum Modelling zu schaffen. Anlaufstellen fiir Ideen sind
beispielsweise Online-Portale wie www.ukcouch.de oder www.die-uk-kiste.de, sowie kollegialer
Austausch und Fortbildungsangebote, wie sie in Bayern durch die UK-Tandems bzw.
Koordinatorinnen und Koordinatoren etabliert wurden (siehe 3.4)

5.5 Einsatz von Gebdrden in der Unterstiitzten Kommunikation

Gebarden ermoglichen als besondere Sprache differenzierte Mitteilungen. Merkmale sind die
eigene Begriffsbildung und besondere syntaktische und grammatikalische Regeln, da beim
Gebarden verschiedene Informationen motorisch verkniipft und zeitgleich vermittelt werden.

Gebarden sind — entgegen weit verbreiteter Annahme — international nicht gleich gehalten. Es
existieren viele Gebdardensprachen, sogar innerhalb einer (Laut)Sprache zeigen sich
verschiedene Auspragungen, z. B. englische, US-amerikanische oder australische Gebarden.

Bedeutung von Gesten fiir die Sprachentwicklung

Der erste Einsatz von Gesten findet bereits im frilhen Kindesalter statt. Kinder verwenden
Gesten lange vor der Lautsprache. Sie haben einen bedeutenden Einfluss auf die
Sprachentwicklung und sind deren integraler Bestandteil.

RowE/GOLDIN-MEADOW zeigen beispielsweise, dass die Nutzung von Gesten in der frithkindlichen
Entwicklung — durch Eltern sowie die Kinder selbst — Unterschiede im Wortschatz bei
Schuleintritt erkldaren kénnen. Dabei hat das Vorbild der Bezugspersonen Einfluss auf die
kindliche Nutzung von Gesten und auf deren Wortschatzentwicklung (vgl. 2009).

Die Untersuchung zur Bedeutung von Gesten fiir den Spracherwerb indiziert auch eine positive

Wirkung von Gebadrden auf den Erwerb der Sprache. Gebarden werden

lautspracheunterstiitzend eingesetzt.

Bedeutende Gebardenformen

Es lassen sich im Bereich der Gebarden drei Formen abgrenzen:

Deutsche

Gebardensprache
(DGS)

Lautsprachbegleitende
Gebérden (LBG)

Lautsprachunterstiitzende
Gebdarden (LUG)

Es liegt in Deutschland, trotz
regionaler Unterschiede, ein
Gebardenlexikon (MAISCH/WIscH
1996) der

Gebéardensprache (DGS) vor, eine

deutschen

Sammlung von Vokabeln ohne

Diese Form ist aus der DGS
abgeleitet, die einzelnen
Gebarden entsprechen in der
Abfolge jedoch der gesprochenen
Sprache. Sie werden begleitend
zum Sprechen gebardet. Spezielle
(verein-

Zeichen visualisieren

Lautsprachunterstiitzende
Gebarden sind eine Reduktion der
Gebardensprache auf isolierte
Begriffe, um damit den gleichzeitig
lautsprachlich gesprochenen Inhalt
zu verdeutlichen.
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Hinweise auf Syntax und

Grammatik.

facht) die
Strukturen der Lautsprache.

grammatikalischen

Ge-
barden sind eine ,Kunstsprache’,

,Lautsprachbegleitende

als das
Bei der
Satzbildung sind einige Regeln zu

die zudem langsamer

normale Sprechen ist.

beachten (z.B. ,Ich ziehe meine
Jacke aus“ wird zu ,,Ich will meine
Jacke ausziehen®, um dadurch die
Trennung des Verbs zu
vermeiden) (WILKEN 2006, 39)

Bei den LUG steht der Inhalts-
aspekt im Vordergrund, die
Grammatik tritt zur Reduzierung
der Komplexitat flr die
gebardende Person, aber auch die
gebarden-dekodierende Person in

den Hintergrund.

Beispiel: Beim Satz ,,Das Auto fuhr
werden im
Rahmen der LUG fiir diesen Satz
drei

Uber eine Bricke”
einzelne Gebardenzeichen
,Auto”,
,Bricke”. Sie werden als isolierte

gebraucht. ,fahren,
Gebarden in der Reihenfolge des
lautsprachlichen Satzes gebardet
den

und unterstitzen e}

lautsprachlich gedulRerten Inhalt.

Tabelle 10: Formen von Gebdrden

Zusammengefasst lassen sich die drei Formen schlagwortartig kennzeichnen:

e Gebardensprache (DGS): Eigene Sprache mit Grammatik

e Lautsprachbegleitende Gebarden (LBG): Jedes Wort wird gebardet

e Lautsprachunterstiitzende Gebéarden (LUG): Schliisselworter werden gebardet

Funktionen der Gebarden

e Sprachersetzende Funktion: Gebarden als Kommunikationsmittel zu verstehen und zu

gebrauchen, ist besonders fiir die Menschen wichtig, die keine Lautsprache erlernen

kénnen.

e Sprachanbahnende Funktion: Neben der sprachersetzenden Funktion kann der

Gebrauch von Gebarden auch eine konkrete Hilfe bei der Sprachanbahnung sein. Sind

nur geringe verbale Mdglichkeiten vorhanden, kann die Vermittlung von Gebarden und

die damit verbundene Festlegung einzelner Begriffe bzw. Worter einen erhdhten

Sprachumsatz anregen. Der Gebardengebrauch vermittelt Kindern die Sicherheit, auch

dann verstanden zu werden, wenn die verbalen Ausdrucksmoglichkeiten noch

undeutlich sind. Die haufig gedulRerte Beflirchtung, dass der Gebrauch von Gebarden

das Erlernen des Sprechens verhindert, bestatigt sich nicht.

e Sprachunterstiutzende Funktion: Lautsprache ist bei manchen Einschriankungen nicht

immer verstandlich. In der Folge reichen sprachliche Ausdrucksformen oft zur

Verbalisierung bestimmter Sachverhalte nicht aus. Die Gebardensprache ermoglicht in

diesem Fall eine eindeutige Begriffsbestimmung und fordert sowohl Freude an

Kommunikation als auch das gezielte AuRern von Woiinschen, Bediirfnissen und

Befindlichkeiten.

(vgl. DIES 2005, 01.017ff)
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In der Praxis der Kommunikationsférderung steht die sprachanbahnende und
sprachunterstiitzende Funktion durch den ,begleitenden Einsatz von Gebarden” (WILKEN 2006,
40) im Vordergrund. Dabei werden in der Kommunikation mit dem Kind nicht alle Worter
gebardet, sondern nur einzelne Worter, die bedeutungstragend und fiir das Kind besonders
wichtig sind, weil es damit etwas bewirken kann” (ebd.). Zu Beginn muss nicht erst ein
Grundwortschatz erlernt werden, bevor man die erste Gebarde einsetzen kann. Dadurch ist die
emotionale Hiirde bei den verschiedenen Bezugspersonen (Geschwister, GroReltern, Onkel
und Tanten) geringer, sich auch einzelne Zeichen zu merken. Und fiir das Kind ist es wichtig zu
erfahren, dass Gebarden eine natirliche und nicht negativ bewertete Form der Verstandigung
sind” (ebd.).

Zusammenfassung — Chancen und Risiken

Gebarden und weitere kdrpereigene Kommunikationsformen zeichnen sich dadurch aus, ,dass
sie schnell, spontan und ortsunabhéngig benutzt werden kénnen” (BRAUN/KRISTEN 2005, 02.006).
Im Umgang mit Fremden sowie bei der Vermittlung komplexer Inhalte scheitert diese Form der
Kommunikation jedoch haufig. Folglich ist es ,im Rahmen der Unterstitzten Kommunikation
unverzichtbar, Kommunikationssysteme zu etablieren, bei denen — sofern moglich — auch
externe Kommunikationshilfen einbezogen werden” (ebd.).

Ein Vorteil von Gebarden liegt darin, dass sie das Sprachverstandnis, gerade bei Kindern mit
kognitiven Einschrankungen, verbessern kdnnen. Das erleichtert auch fiir die sprechenden
Kinder einer Klasse oder Gruppe die Aufnahme und Verarbeitung gesprochener Sprache (vgl.
BRAUN 2000, 6).

Gebarden-Sammlungen

»Richtschnur” sind die Gebarden der Gehorlosen (vgl. ADAM 2005, 02.011). Jedoch liegen auf
dieser Grundlage verschiedene Varianten vor. Gegenwartig sind folgende Sammlungen
unterschiedlich stark verbreitet (AbDAm 2005, 02.011; MicHEL 2007, 02.013):

Das grofe Worterbuch der Deutschen elektronisches Wérterbuch mit Gebardenvideos
Gebardensprache, elektronisches )
Worterbuch fir Computer und mobile Gerate Vokabular: DGS-Standardwerk

Verlag: Karin Kestner, Schauenburg

Gebardenlexikon, Band 1-4 Vokabular: DGS-Standardwerk
Verlag: Maisch/Wisch, Verlag horgeschadigte Kinder,
Hamburg

Schau doch meine Hinde an Urspriinglich fir Menschen mit geistiger Behinderung
entwickelt

(Neuauflage; auch als CD wund als App
erhaltlich) Vokabular: ca. ein Drittel DGS, ein Drittel dhnlich DGS,
ein Drittel veranderte und neugeschopfte Vokabeln

Verlag: Diakonie Verlag Reutlingen

Gebarden-unterstiitzte Kommunikation Vokabular: DGS und ,Schau doch meine Hande an“

(Guk) Verlag: Deutsches Down-Syndrom Info Center



Das Gebardenbuch 1 +2 Band 1 fur Jugendliche und Erwachsene, z.B. in
Werkstatten fir behinderte Menschen

— Das kleine 1x1 der Gebardensprache
Band 2 fiir Kinder, Grundwortschatz
Vokabular: DGS
Verlag: Verlag bei den Hofen

Spreadthesign.com weltweit groRtes multilinguales Online-
Gebérdensprachenlexikon (vgl., KRAMMER 2015)
Zuganglich Gber Webseite oder App

Deckt weite Teile Europas, als auch USA, Brasilien,
Japan oder Indien ab

wird weiter ausgebaut

Gebadrden aus verschiedenen Gebardensprachen
kénnen nachgeschlagen oder verglichen werden

Hinweise fiir den Einsatz von Gebarden

Fiir den praktischen Einsatz von Gebarden gelten prinzipiell die gleichen Grundsatze wie fir
andere Methoden der UK. Einige Hinweise:

Beim lautsprachunterstiitzenden Gebarden werden die Schlisselworter einer
Mitteilung gebardet.

Die orientiert sich an den Bedirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler.
Das Augenmerk liegt darauf, zusatzlich zu Substantiven ebenso die vielen kleinen, fiir
Kommunikation und deren Steuerung wesentlichen Wérter zu gebarden.

Im Mittelpunkt der Férderung steht der Einsatz der Gebarden im Alltag; zur Ubung
kénnen dafir spezielle Situationen geschaffen werden.

Bei Bedarf soll und darf das Ausfiihren der Gebarden physisch unterstiitzt werden. So
kénnen sich motorische Muster besser einschleifen.

Hilfreich ist es, die Mimik einzubeziehen, bei Bedarf kann sie auch besonders
ausdrucksstark sein.

Individuelle Gebéarden, die das Kind oder der/die Jugendliche von sich aus einsetzt,
werden akzeptiert.

Die gelernten Gebarden werden dokumentiert und anderen zuganglich gemacht.

Moglichst viele Bezugspersonen sollten sich als Modell anbieten.


http://www.spreadthesign.com/

Plauderplane

Plauderplane (social scripts) sind kurze Drehbiicher fiir alltdgliche Dialoge. Sie strukturieren
Uberschaubare Gesprachssituationen unter Berlicksichtigung verschiedener kommunikativer
Funktionen.

Unter anderem vor dem Hintergrund folgender Problemfelder, die durch die amerikanische AAC
Forschung benannt wurden, entwickelten sich Mitte der 1980er die social scripts.

Kommunikationshilfen werden selten benutzt.

Unterstlitzt Sprechende koénnen teilweise Schwierigkeiten haben, Gesprache zu
initiieren und aufrecht zu erhalten.

Die ,lautsprechenden” Gesprachspartnerinnen und -partner lenken und leiten die
Kommunikation (atypisches Rollenverhalten).

Unterstlitzt Sprechenden steht nur eine begrenzte Auswahl an Funktionen zur
Verflgung.

Sie erleben oft Kommunikationsstrukturen, die sich auf Testfragen (,,Was ist das?“) und
geschlossene Fragestellungen (,Mo6chtest du dies oder das?”) beschranken.

Die Kommunikation mit Gleichaltrigen ist sehr selten.

Unterstiitzt kommunizierende Schiilerinnen und Schiiler werden durch Plauderplane gezielt in
eine Situation versetzt, die es ihnen ermoglicht, Gesprache aktiv zu fiihren. Der Blickwinkel
andert sich von einer passiven Kommunikationssituation, in welcher die Schilerin oder der
Schiiler etwa nur nickt oder den Kopf schiittelt, hin zu einer aktiven Rolle, in welcher Dialoge
initiiert und weitergefiihrt werden. Damit werden zwei wesentliche Funktionen erfillt: Sie
vermitteln Kommunikationserfolge und bereiten Freude.

Plauderplane unterstiitzen dariiber hinaus den Erwerb folgender kommunikativer Kompetenzen
(vgl. BUNK 2002, 29-33):

Linguistische Kompetenz, indem neues Vokabular in korrekter morphologischer Form
und Syntax eingeflihrt und kommunikativ verwendet wird

Operationale Kompetenz, vor allem bei Ansteuerungsschwierigkeiten, da
Programmierungstricks einzelner Systeme, z. B. flir das Scanning, ausgenutzt werden
kénnen

Pragmatische Kompetenz, da unterstiitzt Kommunizierenden ein Geflihl fir eine
erfolgreiche und aktive Rolle in der Kommunikation vermittelt wird

Plauderplane  kdnnen  unterschiedlich  gestaltet werden und unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade aufzeigen.



A) Festgelegter Ablauf

Typisches Merkmal

Ziele

Inhalt und Reihenfolge der Kommunikationssequenz ist von einer
Bezugsperson vorbereitet (programmiert) oder wird gemeinsam mit
der/dem unterstitzt Sprechenden konstruiert.

e Forderung der Motivation
e Vermittlung positiver Kommunikationserfahrung

e Forderung der Ansteuerungsfahigkeit

B) Gefiihrt (mit einzelnen Elementen zur Auswahl)

Typisches Merkmal

Ziele

Die Reihenfolge der Aussagen wird lediglich vorgeschlagen (z. B. mit
einer Anordnung von links nach rechts in einer Bilderfolge),
zusatzliches Vokabular und weitere Kommunikations-maoglichkeiten
stehen zur Verfligung.

e GroRtmogliche Unterstlitzung flir das Gesprach
e Bereitstellung aller notwendigen Kommunikationssequenzen

e Variabilitat, Reaktionsmoglichkeiten im tatsachlichen Verlauf

C) Frei (selbststandige Planung)

Typisches Merkmal

Ziele

Der/die unterstitzt Kommunizierende wahlt aus einem
vorbereiteten, groRen Repertoire von moglichen
Kommunikationssequenzen weitgehend selbststandig aus

e Generalisierung erlernter Kommunikationsstrukturen

e Kommunikation im natlrlichen Umfeld und Erfillung der

Anforderungen alltaglicher Kommunikationssituationen



Gerade wenn die ersten individuell abgestimmten Plauderpldne erstellt werden, kann es
hilfreich sein, sich an exemplarischen Plauderplanen bzw. Gesprachsgeriisten, wie den

folgenden, zu orientieren.

sind unspezifische Phrasen, die noch nichts
mit dem Thema zu tun haben, sondern lediglich dem
Gegeniber signalisieren: Ich will mit dir reden! Dies ist
entscheidend fur das Gelingen der Kommunikation und
verhindert, dass Teile der eigentlichen Information verloren
gehen. Kreative Einstiegsfloskeln konnen Interesse wecken und
verandern. Jeder sollte mit

Erwartungen Plauderplan

mindestens zwei Einstiegsfloskeln beginnen.

leiten die Kommunikation zu einem Thema ein.
Sie bereiten die Zuhorerinnen und Zuhorer
ermoglichen es der UK-Nutzerin bzw. dem UK-Nutzer,
Verantwortung fir den Gesprachsverlauf zu ibernehmen. Sie

vor und

machen neugierig und sollen beim Gegentiber eine natirliche
Reaktion bewirken, die die UK-Nutzerin bzw. den UK-Nutzer
zum Weitermachen ermutigt.

sind Phrasen wie ,Soll ich dir
nen Tipp geben?“ oder ,,Es war so schrecklich”. Sie erlauben es
der UK-Nutzerin bzw. dem UK-Nutzer, Interesse zum Kern der
Geschichte zu duBern und die Kontrolle liber das Gesprach
aufrechtzuerhalten. Sie veranlassen Zuhoérer dazu, Kommen-
tare abzugeben, und die UK-Nutzerin bzw. dem UK-Nutzer
dazu, den Rest der Geschichte zu erzahlen.

fordern Zuhorerinnen und Zuhérer auf, das
Gehorte zu kommentieren bzw. die unterstiitzt sprechende
Person zu bestéatigen. Sie geben der UK-Nutzerin bzw. dem UK-
Nutzer die Moglichkeit, die Sprecherrolle kurzzeitig auf das
Gegeniliber zu Ubertragen, ohne die Gesprachskontrolle

vollstéandig abzugeben.

ermoglichen es der UK-Nutzerin bzw. dem
UK-Nutzer, das Ende des Gesprachs anzugehen. Dies hilft den
Zuhorern und vermeidet Fragen wie ,War das alles?“. Durch
die Wahl der Abschlussfloskeln kénnen die Persénlichkeit und
der Humor der UK-Nutzerin bzw. des UK-Nutzers offenbart
werden. Oft sind mehrere Abschlussfloskeln in Folge moglich,
weil auch in alltaglichen Gesprachen meistens mehrere
»,Runden” gedreht werden, ehe sich die Personen trennen.

,Hallo, wie geht’s?“
,Hey, was geht ab?“
»Moin!“

,Warte mal!“

,Sollich dir ein Geheimnis verraten?“

I

,Rate mal, was ich gemacht habe

,WeiBt du, was ich gerade gehort habe?”
,Also, Frau Meier war eben wirklich sauer.”

,lch freue mich auf’s Wochenende.”
»Ich war gestern im Kino.”

,Du glaubst nicht, was sie dann gesagt hat
,Du ahnst, was als ndchstes passiert ist!“

,Mannomann, das war knapp!“

st es nicht verriickt?”
,Du sagst es doch niemanden, oder?”
,Da staunst du, was?“

,Was meinst du - wem soll ich die
Geschichte noch erzahlen?”
»Mach’s gut.”

,,Bis nachher.”

,Tschiiss.”



Aufmerksamkeitserreger ,Hallo”
»Hi, du!“
,Guten Morgen!“
,Huhu!”
Gesprachsstarter ,Rate mal, was ich getan habe?”
,Kennst du den...?“
,Ich hab einen leckeren Saft!“
,Hast du gestern das Spiel gesehen?”
Spannungserhalter, Kommentare, Bindeworter »-. und dann ...“
,,Du kannst dir das nicht vorstellen!”
,Es war so peinlich!“
»Ich gebe dir einen Hinweis!“
Sprecherwechsel veranlassen »Ist das nicht witzig”
»Willst du noch mehr wissen?”
,Hast du dich erschreckt?”
,Wie findest du das?“
Schluss-Satz »lch muss jetzt los!“
,War nett, mit dir zu plaudern!”
,Ciaol“
,Hasta la vista, Baby!“
,Zeigst du mir jemanden, der den Witz/Scherz*
noch nicht kennt?“

Gemeinsames Lesen: Ein Lesetext wird gemeinsam gelesen. An vorher definierten
Stellen liest die unterstiitzt kommunizierende Schilerin bzw. der unterstltzt
kommunizierende Schiiler mit seinem UK-Hilfsmittel z.B. alle im Text
vorkommenden Tiere vor (vgl. MALZER 2012).

Ritualisierte Kommunikationssituationen: z. B. Geben des Startsignals zu Beginn
einer Arbeitsphase (,,Auf die Platze fertig los“), Versprachlichen von Elementen aus
dem Morgenritual (,Wer ist da?“) mit Hilfe von Gesten, Bildkarten, Bedienung einer
Taste oder eines komplexeren Sprachausgabegerats

Visualisierte Plauderplane miissen dem Entwicklungsstand und den Wahrnehmungs-
moglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler entsprechend variabel sein und sollten daher
moglichst flexibel gestaltet werden. Eine Befestigung der Wort-Bild-Karten mit Hilfe von
Magneten an einer Tafel oder mit Hilfe von Klettband auf einer Unterlage erlaubt es, den
Lernfortschritten entsprechende Verdnderungen vorzunehmen.

Ebenso kénnen Plauderplane

fest auf einem Blatt Papier oder als
Poster gestaltet werden.



Poster eignen sich beispielsweise, wenn Plauderpldane eher offen als Gesprachsgeriist gestaltet
sind. Bei Unsicherheiten in bestimmten Phasen eines Gespraches unterstitzt ein Blick auf das
Poster dann die unterstiitzt sprechende Person, das Gesprach zu strukturieren und so eine
aktive Rolle zu behalten. Ein Beispiel hierfiir findet sich auf der Internetseite UK Couch ( ).

PECS - Picture Exchange Communication System

PECS steht fiir Picture Exchange Communication System und wird nach BACH am besten mit
,,Kommunikationssystem mit Bildkartentausch” (2005, 03.024.001) {ibersetzt.

Urspriinglich wurde PECS fir Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung entwickelt, um
Kommunikationshemmnisse aufzuheben oder zu erleichtern. Inzwischen wird PECS auch
unabhangig von einer konkreten Diagnose bei kommunikativen Einschrankungen angewendet.
Dies ist schon deshalb sinnvoll, weil Kommunikationsanbahnung und -forderung bereits zu
einem Zeitpunkt beginnen kdnnen, zu dem die eventuelle Diagnose einer Autismus-Spektrum-
Stérung noch gar nicht gestellt ist.

Traditionelle Methoden der Kommunikationsférderung bauen oftmals auf der Fahigkeit auf,
Aufmerksamkeit auf ein menschliches Gegentiber zu richten. Der Fokus der Férderung liegt dann
auf der Imitation, z. B. von Lauten. Auch beim Erlernen einer Gebarden- oder Zeichensprache
muss die Aufmerksambkeit auf ein Gegenliber gelenkt werden, um dann die gezeigte Geste oder
Gebéarde zu imitieren. Bestehen — wie oftmals bei Autismus-Spektrum-Storungen — in diesem
Ausrichten auf ein Gegenliber Schwierigkeiten, kann die weitere Forderung nur schwer wirksam
werden.

Bei einer Kommunikation Uber Bildkarten hingegen wird nicht vorausgesetzt, dass Laute oder
Gesten imitiert werden. Dariber hinaus sind Bilder und Symbole nicht dhnlich fllichtig wie
gesprochene Worter oder Gesten, sondern kdnnen lber einen langeren Zeitraum im Blickfeld
bleiben.

Auch in der Kommunikation Uber Bildkarten kdnnen spezielle Probleme auftreten. Manchmal
wird beispielsweise vorschnell vorausgesetzt, dass das Foto eines Objektes (z. B. ,,Ball“) von der
unterstitzt kommunizierenden Person eingeordnet werden kann, obwohl vielleicht nicht auf
das Motiv geachtet, sondern in erster Linie auffallende Farben und &hnliche Reize
wahrgenommen werden. Ebenso kdnnen motorische Beeintrachtigungen ein Zeigen auf eine
Karte erschweren oder Schwierigkeiten bestehen, die Aufmerksamkeit zu fokussieren. Grof3ter
Nachteil klassischer Bild-Karten-Systeme ist aber, dass nicht automatisch erlernt wird, von sich
aus zu kommunizieren. Meist sucht das Gegeniber einzelne Bilder aus und fragt dann , Was
mochtest du?“ oder verdeutlicht anhand der Bild-Karten eine bestimmte Abfolge von
Tatigkeiten. UK-Nutzerinnen und -Nutzer lernen so kaum, spontan eigene Wiinsche zu
kommunizieren.

Prinzip

Das Hauptziel von PECS ist, ,,dem Kind die Md&glichkeit zu geben, Wiinsche und Bediirfnisse zu
duBern” (BACH 2005, 03.024.001). Dies soll aus eigener Initiative des Kindes heraus geschehen.
Zu diesem Zweck wird der sprachliche Austausch durch eine Handlungskomponente plastisch
gemacht: An die Stelle des Austausches von gesprochenen Worten tritt der Austausch von
Bildkarten.


https://uk-couch.de/downloads/plauderplan/
https://uk-couch.de/downloads/plauderplan/
https://uk-couch.de/downloads/plauderplan/

PECS beruht auf der Grundidee, dass das Kind der Kommunikationspartnerin bzw. dem
Kommunikationspartner eine Karte gibt, auf welcher das gewilinschte Objekt oder die
gewlinschte Aktivitat in Form eines Fotos oder Symbols abgebildet ist. Das jeweilige Gegeniiber
hélt das Bild an seinen Mund, spricht stellvertretend (z. B. ,Keks” oder ,Ich mdchte Keks.” oder
»lch mochte schaukeln.”) und erfiillt sofort den geduBerten Wunsch. Ermutigungen, einzelne
Worter oder den ganzen Satz nachzusprechen, sind moglich. Nachsprechen wird jedoch nicht
verlangt — die nichtsprechende Person hat sich mit dem Geben der Karte ausreichend deutlich
ausgedrickt.

PECS trennt also zwei — gerade auch fiir Menschen mit Autismus-Spektrum-Stérung teilweise so
problematische — Aspekte der Kommunikation: die Anndherung an ein Gegeniliber und die
verbale AuRerung. Das Richten auf eine Kommunikationspartnerin bzw. einen -partner
geschieht durch das Geben des Bildes.

Die Voraussetzung fiir den Einsatz von PECS besteht darin, dass zumindest ein wirksamer
Verstarker, also ein eindeutig positiv besetzter Gegenstand oder eine entsprechende Handlung
(Vorlieben und Bediirfnisse), ermittelt werden kann.

Zur Vorbereitung ist es notwendig, Kenntnis iber eine grolRe Zahl von beliebten und nicht-
beliebten Objekten (z. B. Spielsachen, Nahrungsmittel, Gegenstande und Tatigkeiten) zu haben.

Zum Einsatz kommen kénnen beispielsweise Symbole aus speziellen Symbol-Sammlungen. Bei
fortgeschrittenen Schilerinnen und Schilern kénnen nach HUNING-MEIER/PIVIT (2005) auch
kleine, laminierte Bildkarten auf einen Klettstreifen (z.B. am unteren Rand des
Kommunikationsbuches oder auf einer ausklappbaren Seite) geheftet werden. Diese
ermoglichen, auch MehrwortauBerungen und Satzen zu kombinieren.

BONDY/FROST (1994) haben ein Trainingsprogramm in 6 Phasen entwickelt, das streng
verhaltenstherapeutisch vorgeht und verhaltensmodifikatorische Techniken einsetzt, z.B.:
Shaping (Formen einer Bewegung durch Hand- und Kérperfiihrung), Anticipatory Prompting
(vorherige Hilfestellung durch verbale oder gestische Hinweise), Delayed Prompting (verzégerte
Hilfestellung), Fading of physical prompts (Ausblenden physischer Hilfestellung) oder Backward
chaining (kontinuierliches Ausblenden einzelner Schritte der Unterstiitzung).

Die sechs Phasen lassen sich nach BACH 2005 folgendermalen beschreiben:

Auf einer Seite eines Tisches sitzt die unterstiitzt kommunizierende Person und daneben, wenn
notwendig, eine weitere Person zur physischen Unterstiitzung (,,Schatten”). Gegeniber sitzt die
Kommunikationspartnerin bzw. der Kommunikationspartner. Diese halt ein beliebtes Objekt
bzw. eine Veranschaulichung einer beliebten Handlung in der Hand. Fiir dieses positiv besetzte
Objekt bzw. die positiv besetzte Handlung (z. B. Gitarre spielen) ist ein Bildsymbol erstellt. Die
unterstitzt kommunizierende Person wird dann darin unterstiitzt, das Bildsymbol an das
Gegenliber zu Ubergeben. Im Austausch mit der Bildkarte wird sofort der gewliinschte
Gegenstand lberreicht bzw. die Handlung ausgefiihrt.



Begonnen wird mit einfachen Wiinschen, die immer wieder erfiillt werden kénnen. Erst durch
die konstante Erfahrung, dass das Kind bzw. Jugendliche den gewiinschten Gegenstand, die
Aktivitdt bekommt, wird erlernt, PECS zum eigenen Ausdrucksmittel zu machen. In der ersten
Phase wird nicht verlangt, zwischen verschiedenen Bildern zu unterscheiden, sondern immer
nur ein Bild zur Verfligung gestellt.

In einer zweiten Phase erfolgt die positive Verstarkung durch die Erflillung des Wunsches erst,
wenn eine rdumliche Distanz (iberwunden wurde. Es wird systematisch gelibt — mit
abnehmender Hilfestellung — das mit einem Klettband in einem Ringbuch angeheftete Bild
abzulésen und einer Person zu geben, auch wenn die Person weiter weg steht oder sich in einem
anderen Raum befindet. In dieser Phase wird erlernt, auf sich aufmerksam zu machen und
beharrlich zu sein.

Autonomie und Flexibilitat werden erhdht und auf unterschiedliche Personen und Situationen
ausgeweitet.

In einer dritten Phase beginnt die Diskrimination, d. h. die Unterscheidung zwischen mehreren
Bildern. Sinnvollerweise beginnt man zunachst nicht mit zwei Bildsymbolen fiir gleichermalien
beliebte Gegenstiande oder Tatigkeiten, da hier nicht deutlich wird, ob tatsachlich eine
Unterscheidung getroffen wurde. Es empfiehlt sich, zunachst jeweils ein Bildsymbol fir eine
beliebte und eines fiir eine neutrale oder unbeliebte Tatigkeit einzusetzen. Wird dann konstant
das Bildsymbol fiir die beliebte Tatigkeit gewahlt, so ist die Vermutung naheliegend, dass dieses
Bildsymbol gezielt ausgesucht wurde.

In dieser Phase sehen BONDY/FROST mehrere Kontrollschritte vor, um sicher zu gehen, dass die
nichtsprechende Person nicht wahllos eine Karte gibt, sondern tatsachlich den Gegenstand oder
die Tatigkeit meint, die auf dem gegebenen Bild abgebildet ist.

Wenn sichergestellt ist, dass zwischen mehreren Bildern unterschieden werden kann, werden
komplexere Handlungen angebahnt, wie beispielsweise der Wunsch die Tire zu 6ffnen, auf die
Toilette zu gehen oder nach einer Pause zu fragen.

Dieser Schritt betrifft die Komplexitdat der Sprache. Hier sieht PECS die Anbahnung von
Satzstrukturen vor. Es wird eine Kombination von bekannten Bildern und einem Symbol fir
slch will/lch mochte” und die Nutzung von Satzstreifen angeboten. So lernt die
nichtsprechende Person Bilder zu kombinieren: Beispielweise kénnen das Symbol/der
Schriftzug ,,Ich méchte” mit einem Bild von einem gewiinschten Objekt (z. B. Keks) verbunden
und zum Satz ,Ich mochte Keks” zusammensetzt werden. Eine Verstarkung soll nur dann
erfolgen, wenn die Bildkartenkombinationen von der Schiilerin oder dem Schiler auf dem
Satzstreifen angebracht wurden. Dieses ,Satze-Bauen” kann sich weiterentwickeln, die
Winsche kdonnen weiter differenziert werden und Satze wie ,Ich mochte” ,zwei” ,groRe
Bausteine” zusammengesetzt werden. Parallel wird das Abstraktionsniveau der Darstellung
erhoht (Foto — Symbol — Schrift). Ebenso kdnnen die Darstellungen verkleinert werden.



Die Beantwortung von Fragen wird angestrebt.

Begonnen wird mit der Frage ,Was mochtest du?“, worauf dann mit Hilfe des in Phase 4
erlernten Satzmusters geantwortet werden soll. Hierbei kann die Lehrkraft bzw. das Gegentliber
zunachst als Modell auftreten.

Idealerweise findet nun vermehrt spontane Kommunikation statt. Verschiedene Fragen kénnen
beantwortet werden. Moglicherweise kann wieder ein Modell eingesetzt werden, das nach und
nach ausgeblendet wird.

Die Schiilerin bzw. der Schiiler soll beispielsweise auf Fragen wie ,,Was mochtest Du?“, ,Was
siehst Du?“, ,,Was hast Du da?“ antworten, wenn diese nach dem Zufallsprinzip gestellt werden.

Damit PECS tatsachlich die Kommunikationsfreude anregt und zu einem Ausdrucksmittel wird,
muss die Umwelt auf die Bildkarten genauso reagieren wie auf verbale AuBerungen. Beim
Erwerb der Sprache ist das Feedback der Eltern enorm wichtig. Ein Kind lernt zum Beispiel, dass
Mama oder Papa kommen, wenn es ,,Mama” oder ,,Papa” sagt; ebenso wird es bewundert oder
gelobt, wenn es ein neues Wort ausspricht. PECS muss fiir Kinder etwas Ahnliches leisten.

Wird das Kind mit seinen ,,PECS-AuBerungen” ignoriert oder hat keine Méglichkeit, die Karten
anzuwenden, wird es seine kommunikativen Versuche wieder einstellen. Zu Hause, wie auch in
der Schule oder dem Kindergarten geht es darum, konsistent zu reagieren und moglichst viele
kommunikative Gelegenheiten zu schaffen, die dem Kind eine WahIimaoglichkeit bieten.

Eine Schwierigkeit in der Praxis betrifft den weiteren Ausbau der Kommunikation. Einige Kinder
oder Jugendliche lernen erstaunlich schnell, ihre Wiinsche durch das Geben der Bildkarten
auszudricken. Kommunikation geht aber dariber hinaus. Ein groRer Teil dient vielmehr dazu,
das eigene Erleben mit einem anderen Menschen zu teilen. Gerade in diesem Bereich kénnen
Menschen mit Autismus-Spektrum-Storung groRe Schwierigkeiten haben. So gilt das Fehlen der
Zeigegeste, mit der Interesse an etwas vermittelt wird, als ein ausgewahlter Indikator bei der
Friiherkennung von autistischen Stérungen.

In einer empirischen Untersuchung von FROST/BONDY (1994) lernten von 66 Kindern, die
mindestens ein Jahr lang PECS anwendeten, 44 unabhangig zu sprechen. Weitere 14 Kinder
konnten unterstitzt von den Bildkarten einzelne Worter sprechen. Die Bedenken, der Einsatz
von Bild-Karten kénne die Entwicklung von Verbalsprache verhindern, konnten so entkraftet
werden.



UK zeigt in der praktischen Anwendung einige Besonderheiten, die sie von ,,normaler”
Kommunikation unterscheidet. Manchmal erweisen sich diese Charakteristika in der konkreten
Forderung als Stolpersteine.

Diese Stolpersteine kdnnen im Zusammenhang mit Erschwernissen der kommunikativen
Entwicklung stehen oder eine direkte Auswirkung der eingesetzten Kommunikationsmodi sein.

Stolpersteine aufgrund beeintrachtigter Kommunikationsentwicklung

Die Frage ,Wie fange ich mit UK an?“ erfordert eine Einschatzung des kommunikativen
Entwicklungsstandes des betroffenen Menschen (vgl. 4. Diagnostik). Im Sinne einer
prozessbegleitenden Diagnostik wird die Kommunikationsentwicklung der Schilerinnen und
Schiler fortwahrend beobachtet und die Wirksamkeit der angedachten MalBnahmen Uberpriift.
Nicht immer bringen die ersten Schritte einer Férderung die erwiinschten Erfolge.

Eine Voraussetzung zum Verstehen moglicher Probleme sind Kenntnisse der
Kommunikationsentwicklung (siehe Kapitel 4.8). Hierzu zahlen beispielsweise die Entwicklung
des Spracherwerbs, die Entwicklung der intentionalen Ausdrucksfdhigkeit oder auch die
vorsprachliche Entwicklung. Dartiber hinaus kdnnen Erkenntnisse aus der Sauglingsforschung,
der Linguistik, Soziologie und Psychologie helfen, Probleme zu analysieren und
FordermaBnahmen anzupassen.

Der Entwicklungsbereich der vorintentionalen Kommunikation ist vor allem in der Férderung
von Menschen mit schweren, mehrfachen Entwicklungsbeeintrachtigungen relevant. Das
Wissen, auf welcher Stufe der kommunikativen Entwicklung sich der Schiiler bzw. die Schiilerin
befindet, gibt Anhaltspunkte, welche FérdermaRnahmen die weitere Entwicklung unterstiitzen
kdénnen.

Untersuchungen belegen, dass ein Kind schon vor der Geburt die Stimme seiner Mutter
wahrnehmen und sie bereits einige Stunden nach der Geburt von anderen Stimmen
unterscheiden kann (vgl. BAUER 2004, 63). Die friihe Beziehung zwischen Mutter!” und Kind ist
hinsichtlich der Entwicklung interaktiver und kommunikativer Kompetenzen von Dialog gepragt.
Der Austausch zwischen Mutter und Kind besteht aus wechselseitigen Signalen. Zum
»,Verstehen” dieser Signale auf der Seite des Sauglings tragen Nervenzellen-Systeme im Gehirn
bei, die unter dem Begriff ,,Spiegel-Neurone” bekannt sind. ,Den Sdugling versetzen die Spiegel-
Neurone in die Lage, ihm von der Mutter zugespielte Signale zurlickzuspielen. Dies betrifft
insbesondere mimische Signale des Gesichtsausdrucks, wie z. B. das Lacheln oder bestimmte
einfache Lautbildungen. Nach den Erkenntnissen der modernen Sauglingsforschung ist dieses
wechselseitige, spiegelnde Hin- und Zuriickspiegeln von einfachsten Signalen (Blicken,

17 Folgende Zusammenhange lassen sich Gber die Mutter hinaus auch fir andere konstante und enge Bezugsperson fiir den Saugling
feststellen.



Gesichtsausdriicken, Lauten, Beriihrungen) das entscheidende ,Geheimnis’ der friihen Mutter-
Kind-Kommunikation“ (2004, 65).

Dieser friihe Dialog zwischen Mutter und Kind ist durch Elemente bestimmt, die flr die
beteiligten Personen Erlebnisqualitdten beinhalten. Gleichzeitiges Agieren der Mutter mit dem
Saugling (Synchronisation) und in der Folge das Gestalten des abwechselnden Agierens
(Reziprozitat) durch die Mutter nehmen in dieser Phase Elemente des Turn-Taking (des
Abwechselns in Gesprachssituationen) vorweg. Dabei handeln die Bezugspersonen des
Sauglings intuitiv: , Reziproke Strukturen des Abwechselns werden in der friihen Interaktion
zunachst ausschliefllich durch die Verhaltensanpassung der Mutter herbeigefiihrt. Sie
interpretiert und beantwortet alle AuBerungen und Verhaltensweisen des Kindes (Anblicken,
Lacheln, Strampeln, Vokalisieren) so, als ob es sich dabei um einen inhaltlichen Gesprachsbeitrag
handeln wiirde und stimmt ihr Timing prazise darauf ab (...). Die (unbewusst) vorgegebenen
dialogdhnlichen Strukturen fiihren dazu, dass das Kind zunehmend lernt, nach eigenen
Beitrdgen zu pausieren und die Antworten der Mutter zu erwarten” (HENNING-MOUIHATE 2005,
79). Der Aufbau von Routinen und Erwartungen ist hier — vermittelt durch rhythmische
Strukturen — grundgelegt. Es geht in dieser frilhen Phase nicht um die Inhalte des Gesprachs.
Wichtig ist hier, dass das Kind lernt, wie es sich in der kommunikativen Situation mit einem
Gegeniiber abwechselt und wie es durch seine AuRerungen etwas bewirken kann (Erfahrung
von Kontingenz).

Aus neurophysiologischem Blickwinkel liegt ein wesentlicher Aspekt der friihesten Interaktion
im Vermitteln von Bedeutung. Der Sadugling ist zunadchst nicht in der Lage, seine eigenen
Korperempfindungen, aber auch Signale aus der AuBenwelt zu deuten, beides ist vollig
unspezifisch, unabhingig davon, ob es angenehm oder unangenehm empfunden wird: ,Er
,weiR’ nicht, dass er Hunger hat, nass liegt oder ob er sich Korperkontakt mit der Mutter
wiinscht, er versplirt in allen drei Fillen ein intensives Missempfinden (das ihm aus der
,Sammelstelle’ fur Korpersignale, dem Hypothalamus gemeldet wird), worauf er seine
Alarmsysteme aktiviert und schreit. Nervenzell-Netzwerke, die ihm ein ,Verstandnis’
ermoglichen wirden, sind nach der Geburt noch nicht angelegt” (BAUER 2004, 68). Erst das
Verhalten der Mutter ermdglicht dem Saugling die unspezifischen Empfindungen in einen
Verstandniszusammenhang zu stellen, ihnen eine Bedeutung zu geben.

Bei Kindern mit Entwicklungsbeeintrachtigungen ist dieser frithe Interaktionszeitraum
storanfallig. Schwierigkeiten in der sozialen Reaktionsbereitschaft, ein motorisches oder
sensorisches Handicap oder eine kognitive Beeintrachtigung kdnnen es Eltern erschweren, die
Signale des Kindes zu erkennen. Dies kann den Aufbau wechselseitiger und intentionaler
Kommunikation mit dem Kind erschweren. ,Wie gut es den Eltern trotz dieser Problematik
gelingt, zu einer harmonischen Interaktion mit ihren Kindern zu gelangen, entscheidet mit tGber
die kognitive, sprachliche und soziale Entwicklung” (SARIMSKI 1986, zit. n. LAGE 2006, 118).

In der vorintentionalen Kommunikationsentwicklung erfahrt und lernt das Kind wichtige
Ablaufe, die spater fiir das Aufrechterhalten von Kommunikation wichtig sind: Resonanz und
dialogahnliche Strukturen wahrnehmen, Pausen einlegen und Erwartungshaltungen aufbauen.

Die FordermaBnahmen in der UK orientieren sich an der aktuellen Entwicklungsstufe. Dies
bedeutet auf der Stufe der pradintentionalen Kommunikation, dass Elemente des friihen Dialogs
und der Resonanz gefunden und im padagogischen Bezug gestaltet werden.



In der Praxis kann sich dabei ein Spagat zwischen Entwicklungsangemessenheit und
Lebensalterorientierung ergeben. Die Herausforderung besteht darin, kreativ altersgemalie
Formen einer gleichwohl entwicklungsorientierten Férderung zu finden.

Die Haltung, Kommunikation nicht an Voraussetzungen zu binden, sondern jedem Menschen
die Kompetenz fir Kommunikation zuzuschreiben, kommt auf dieser Stufe besonders zum
Tragen.

Praktische Konzepte zur Férderung der Kommunikation auf dieser Entwicklungsstufe finden sich
beispielsweise im Rahmen der ,,Basalen Kommunikation” nach MALL.

In der kindlichen Entwicklung beginnt um den zehnten Lebensmonat die Phase der
Intentionalitit (BLOOMBERG UND WEST, zit. n. LAGE 2006, 114f; BRAUN/ORTH 2005, 125f).

Erst ab diesem Stadium zeigt das Kind die Fahigkeit, Handlungsablaufe zu antizipieren.
Spielroutinen werden in diesem Alter angenommen und schlieflich auch initiiert. Das Kind
verfligt iber ein kommunikatives Repertoire. Mit ihm kann es zeigen, was es will oder einfache
GruRformen einsetzen.

Voraussetzung fir diese friihe Phase intentionalen Handelns ist das Phdnomen der geteilten
Aufmerksamkeit (joint attention). Sie ist ,,Grundlage jeder gelingenden Interaktion, in der durch
den sogenannten referentiellen Blickkontakt die kommunikative Absicht und der intendierte
Inhalt nonverbal mitgeteilt (und verstanden) wird” (LAGE 2006, 110). Uber den Blickkontakt und
Blickbewegungen wird jetzt die Aufmerksamkeit des Gegenlibers auf ein gemeinsames Drittes
gelenkt. In der Kommunikationsentwicklung gilt dieser Ubergang von der praintentionalen zur
intentionalen Phase als Meilenstein.

Dieser Entwicklungsschritt ermoglicht es dem Individuum, andere Menschen durch
kommunikatives Verhalten zu beeinflussen. ,Ist eine Person aufgrund unterschiedlicher
Schadigungen beeintrachtigt oder nicht in der Lage, diese visuelle oder gestische
Aufmerksamkeitskoordination zu bewaltigen, wird es fiir sie schwierig, sowohl die eigene
Intention verstandlich zu vermitteln als auch aktiv die Interaktion zu beeinflussen oder dann
spater in Dialog zu treten. Erschwerend kommt hinzu, dass vielfach die kdrpereigenen Signale
und Zeichen der betreffenden Personen undeutlich und damit fir die Interaktionspartner
schwer verstandlich sind” (2006, 111).

Um festzustellen, ob eine Handlung intentional ist oder (noch) nicht, konnen nach WETHERBY/
PrizANT die Antworten auf folgende Fragen hilfreich sein (zit. n. LAGE 2006, 113):

Bewegt sich der Blickkontakt zwischen einem Objekt und dem Gegeniiber hin und her?

Halt eine Person die kommunikativen Signale aufrecht, bis ein Objekt oder ein Ziel
erreicht ist?



Bleiben die kommunikativen Signale gleich oder verdndern sie sich auf dem Weg zur
Erreichung des Ziels?

Sendet eine Person innerhalb einer spezifischen Situation ritualisierte Signale?
Erwartet die Person eine Reaktion ihres Gegeniibers?
Beendet die Person das Signal, wenn das Ziel erreicht ist?

Zeigt die Person Zufriedenheit, wenn das Ziel erreicht ist oder Unzufriedenheit, wenn es
nicht so ist?

Diese beobachtbaren Handlungen konnen ein Indiz fir intentionales Handeln und
kommunikative Absicht sein. lhr Fehlen darf jedoch nicht zwangslaufig zu dem Umkehrschluss
fihren, dass die Person die intentionale Stufe noch nicht erreicht hat.

Anzeichen fir Intentionalitdt kénnen auch in vielen unkonventionellen, sozial unangepassten
Verhaltensweisen gefunden werden. ,Denn Studien (iber Aggressionen, Wutanfille und
Selbstverletzungen bei Kindern mit Autismus-Syndrom und Kindern mit kognitiven und
perzeptiven Beeintrachtigungen zeigen, dass sie diese problematischen Verhaltensweisen
mehrheitlich in drei kommunikativen Kontexten einsetzen: um Protest (,Ich will etwas, was ich
nicht kriege“), um Zurlckweisung (,Ich kriege etwas, was ich nicht will“) oder um
Orientierungslosigkeit auszudriicken (,Ich weil® nicht, was als nadchstes passiert”)” (LAGE 2006,
119). Der Ubergang vom vorsymbolischen zum symbolischen Handeln liegt in der fortlaufenden
Erweiterung von der dyadischen zur triadischen Kommunikation. Der Interaktionsrahmen sollte
dann so gestaltet werden, dass die Interaktionsbereitschaft und -fahigkeit des Kindes erhalten
und ergadnzt werden. Das Gestalten der Dialoge und das ,so tun, als ob” sowie das reflektierte
Zuschreiben von Bedeutung sind entscheidende Elemente der Forderung kommunikativer
Kompetenzen. Das Aufspliren feinster Anzeichen von Intentionalitdt ist eine wesentliche
Aufgabe der Bezugspersonen.

Im Alter von ca. 14 Monaten beginnt das Kind sich zunehmend verbal auszudriicken. Es benennt
Gegenstande — zunachst oft noch lautmalerisch (, Wauwau“) — zunehmend jedoch auch mit fir
die Kommunikation korrekten Bezeichnungen. Parallel dazu entwickelt sich das
Sprachverstandnis weiter. Objekte kdnnen jetzt als Symbole verstanden werden, die Aktivitaten
im Tagesablauf reprasentieren.

Die Entwicklung der Sprache verlduft aber nicht ausschlieRlich (iber das Bezeichnen von
Gegenstanden. PAPOUSEK unterscheidet einen referentiellen und einen expressiven Stil. Ersterer
zeichnet sich durch einen hohen Anteil an Objekt-/Person-Namen und EinwortduBerungen aus.
Der expressive Stil enthalt dagegen nur einen geringen Anteil von Namen. Hier lGberwiegen
handlungsbezogene und sozial regulative Worter (vgl. KLINGNER 2005, 148). Viele Kinder
verwenden in dieser Phase die gleichen Begriffe flir verschiedene Situationen und driicken



Unterschiede durch Tonfall oder Stimme aus. Oft dient das Aussprechen von Worten auch der
Kontaktaufnahme und weniger dem Bezeichnen von Dingen.

Fiir die UK-Férderung bedeutet dies bei der Auswahl eines geeigneten Vokabulars, dass nicht
allein Gegenstiande und Personen angeboten werden (auch wenn diese meist einfacher
darzustellen sind): Eine nicht zu unterschitzende kommunikative Funktion haben die , kleinen
Worter”, die gesprachssteuernd und sozial bedeutsam sind, wie: und, noch mal, fertig, alle,
danke (vgl. LEBER 2005, 252f). Besonders bedeutend sind hier die Erkenntnisse zum Kern- und
Randvokabular (siehe auch 5.2)

»Ein wichtiges Wort ... ist das ,Nein’: Das Kind hort es immer wieder von den Bezugspersonen,
es entdeckt auf diese Weise, dass die eigenen Bedirfnisse nicht identisch mit denen der anderen
sind, dass die anderen eigenstdndige Personen mit eigenen Wiinschen und Bediirfnissen sind,
mit denen es sich auseinandersetzen muss“ (GALLE 2005, 07.007.001).

In vielen Kommunikationssituationen mit nicht oder kaum sprechenden Kindern wird allein
dadurch kommuniziert, dass die Erwachsenen Ja- und Nein-Fragen stellen. Dabei wird haufig
Ubersehen, dass sich eine Vorstellung von ,Nein‘ und ,Ja‘ erst entwickeln muss. Bevor ein Kind
diesbeziiglich Gber Sicherheit verfligen kann, muss es in unzihligen Situationen Méglichkeiten
zum selbstbestimmten Handeln, zur Auswahl und zur subjektiven Bewertung erleben.

Anlasse zum selbstbestimmten Handeln und zur Auswahl gibt es auch im Unterrichtsalltag in
vielfaltiger Weise: Lieder im Morgenkreis, Tatigkeiten im Rahmen der Freiarbeit, Wahl einer
Farbe zum Ausmalen und vieles mehr.

Im Alter von ca. 18-24 Monaten konnen Kinder Ursache-Wirkungs-Zusammenhange
voraussagen, neue Probleme aufgrund vorausgehender Erfahrungen losen (etwa einen Stock
verwenden, um einen Gegenstand zu erreichen) und Objekte auch symbolisch verwenden (etwa
die Haarbiirste als Mikrofon). In der Sprachentwicklung schlieRen sich nun die Zweiwort-Satze
an. Auch die Entdeckung des ,Ich’ erfolgt in dieser Altersstufe. Das Kind beginnt zudem,
Mitteilungen und Aufforderungen, die sich nicht auf das Hier und Jetzt beschrdanken, zu
verstehen (vgl. GALLE 2005, 07.007).

Stolpersteine aufgrund der besonderen Kommunikationssituation

Menschen kommunizieren fortwahrend, aber oftmals reflektieren wir dieses Geschehen nur,
wenn wir irritiert sind, wenn die unausgesprochenen Regeln der Kommunikation nicht
eingehalten werden. Es ,besteht eine groRe Gefahr, dass die Kommunikationspartner dazu
neigen, ihre Irritationen und Unsicherheiten mit Vermeidungsstrategien zu bewaltigen oder
sogar jeglichen kommunikativen Situationen aus dem Weg gehen” (LAGE 2006, 103).



Die Kommunikationshilfen, die im Rahmen der UK zum Einsatz kommen, konnen die
Kommunikationssituation zwischen Sprecher und Hoérer verandern und deswegen fir
Irritationen sorgen.

Im Gegensatz zum Sprechakt, der in erster Linie den auditiven Wahrnehmungskanal
beansprucht und durch die Visualitat erganzt wird (bei der Wahrnehmung von Gestik und
Mimik), erfordert der Einsatz von Kommunikationshilfen ein anderes ,Setting”.

Bei nichtelektronischen Kommunikationshilfen, manchmal auch beim Einsatz elektronischer
Hilfen steht das Horen im Hintergrund. Unabhé&ngig davon, ob die unterstiitzt kommunizierende
Person mit Gebarden oder Symbolen kommuniziert, muss das Gegenliber auf die Hande oder
die gezeigten Symbole schauen. Das bedeutet, dass der Ubliche Blickkontakt oft nicht
aufrechterhalten werden kann. Sowohl die unterstiitzt sprechende Person als auch die verbal
sprechende Person zeigen ein verandertes Blickverhalten.

Die Gesprachssituation kann so irritieren, bisweilen angespannt sein und den Austausch der
eigentlich intendierten Inhalte erschweren. Es besteht die Gefahr, dass weitere
Kommunikationssituationen (unbewusst) reduziert oder vermieden werden (vgl. LAGE 2006,
103). Fir die Gesprachspartnerinnen und -partner von unterstiitzt Kommunizierenden kann es
hilfreich sein, sich diese Mechanismen bewusst zu machen. Dies kann einerseits das potentielle
Geflhl der Irritation vermindern und ermdoglicht andererseits, bereits vorab unterstiitzende
Verhaltensweisen zu planen, z. B. bewusst den Blickkontakt zu suchen.

Der Einsatz von Kommunikationshilfen bringt oft eine erhebliche Verlangsamung der
Kommunikation mit sich. Auch bei motorisch nicht oder kaum eingeschrankten unterstitzt
Kommunizierenden erfordert der Ausdruck mit einer Kommunikationshilfe mehr Zeit. Es kann
sein, dass diese Verzogerungen, fir die Gesprachspartnerinnen und -partner schwer
auszuhalten sind.

Dies wirkt sich besonders in Gruppensituationen hinderlich aus. Das Warten auf die Aussage
unterstitzt kommunizierender Kinder und Jugendlicher kann folglich im Unterrichtsgesprach
erhebliche Irritationen — auch bei den Mitschilerinnen und Mitschiilern — ausldsen. ,Sehr oft
geschieht es, dass die Gesprachspartnerin der unterstiitzt kommunizierenden Person kaum Zeit
lasst, ihre Aussagen zu formulieren, ihr die vermeintliche Intention von den Augen abliest, den
Gesprachsinhalt vorwegnimmt und somit den Gesprachsverlauf dominiert” (LAGE 2006, 105).

Manche Kommunikationsanldsse wie Situationskomik werden durch schnelle Reaktionen
geradezu konstituiert. Auch hier wirkt sich das langsame Kommunikationstempo hinderlich aus.



BegriRungen oder Verabschiedungen leben davon, am richtigen Ort und zur richtigen Zeit
ausgedriickt zu werden. Dies ist ein weiteres Argument dafiir, multimodal zu kommunizieren
und jeweils der Situation angemessene Mittel einzusetzen.

Eine weitere Besonderheit in der Gesprachssituation mit UK-Hilfsmitteln hangt ebenfalls mit
dem reduzierten Tempo — vor allem beim Einsatz elektronischer Hilfen — zusammen: Es treten
oft parallele Kommunikationssituationen auf; wenn etwa eine Lehrkraft in der Wartezeit auf
eine Antwort sich mit anderen Schiilerinnen und Schiilern unterhalt (parallele Turns).
Unterstlitzt kommunizierende Personen kdnnen sich dadurch gezwungen sehen, in ihre
Aussagen alle fir sie wichtigen Informationen gleichzeitig hineinzupacken (vgl. BRAUN, zit. n. LAGE
2006, 132). Es kann hilfreich sein, die Situation auf der Metaebene aufzugreifen und den
weiteren Verlauf transparent zu machen (,Bereite bitte deine Antwort vor. Ich spreche
wahrenddessen mit deiner Mitschilerin. Danach komme ich zu Dir.”). Diese ,,parallelen Turns”
entstehen beim Einsatz von Kommunikationstafeln seltener, da hier der stetige Bezug der
Kommunikationspartner durch das gemeinsame Schauen eher gewahrleistet ist. ,Die
Langsamkeit in der Kommunikation ist (...) eines der groRten und wahrscheinlich auch schwer
[6sbaren Probleme in der Anwendung von UK wund erfordert von beiden
Kommunikationspartnerinnen oder -partnern ein ungewoéhnlich hohes MaR an Konzentration,
Geduld und Anstrengung, einerseits das Gesprach in Gang zu halten und andererseits die Inhalte
immer prasent zu halten” (LAGE 2006, 133).

Gesprachssituationen zwischen unterstitzt kommunizierenden und natirlich sprechenden
Personen verursachen Irritationen durch die veranderte Rollenverteilung. Das ,Turn-Taking’ —
die Abfolge von Sprechen, Zuhoren, einen Sprachimpuls aufnehmen und wieder zuriickgeben —
das liblicherweise eine Gesprachssituation charakterisiert, ist erschwert.

Ursachen dafir liegen unter anderem in den bisher dargestellten Problemen, die durch den
Einsatz von UK-Modi entstehen: Langsamkeit, begrenztes Vokabular, verdnderte
Blickbewegungen.

Eine Besonderheit der UK-Gesprachssituation besteht darin, dass alle Beteiligten
,Konstruktionsleistungen’ erbringen missen: ,Unter dem Begriff Konstruktion werden
urspriinglich solche Sprechhandlungen verstanden, die dazu dienen, den Turn im
Sprecherwechsel zu entwickeln. Im Kontext der UK kommt hinzu, dass nicht nur der Turn,
sondern auch der genaue Inhalt und die gemeinte Intention einer unterstiitzt kommunizierten
AuBerung gefunden werden muss. Beide Gesprachspartner konstruieren gemeinsam die
Mitteilung” (LAGE 2006, 126). Die natirlich sprechenden Kommunikationspartnerinnen und -
partner missen durch die Synthese von Buchstaben, durch Versprachlichung von Symbolen
oder Gebirden und/oder durch die Interpretation von telegrammstilartigen Mitteilungen
unterstitzt Kommunizierender die Rolle des Zuhérenden immer wieder verlassen und auf einer
metakommunikativen Ebene das ,Gehorte” Uberprifen. Ebenso miissen unterstitzt
kommunizierende Gesprachspartnerinnen und -partner die Konstruktionsleistungen der
anderen Uberprifen und bestatigen oder ablehnen, damit Inhalt und Absicht der Mitteilung
richtig entschllisselt werden.



Vor allem beim Initiieren, Aufrechterhalten und Beenden eines Gesprachs lassen sich
asymmetrische Muster in der UK-Férderung beobachten: Gesprachsinhalt und Themenwechsel
werden in erster Linie durch die natirlich sprechende Partnerin bzw. den Partner festgelegt. So
bleiben unterstitzt kommunizierende Personen hier ungetibt.

Teilweise ist beim Einsatz von Kommunikationshilfen zu beobachten, dass Menschen mit
Kommunikationsbeeintrachtigungen Schwierigkeiten haben, den Zweck der Kommunikation zu
entdecken und ihre Rolle aktiv zu gestalten. Griinde dafiir liegen in dem eingangs erwdhnten
moglichen Férderbedarf in der Kommunikationsentwicklung und seinen Auswirkungen auf das
kommunikative Repertoire. Das Problem der ,erlernten Hilflosigkeit’ und die moglicherweise
passive Haltung unterstiitzt Kommunizierender erweisen sich in der Praxis als zusatzliche
Herausforderungen in der Kommunikationsférderung (vgl. LAGE 2006, 105f; KRISTEN 2006, 11).

Ziel und Inhalt der Forderung kommunikativer Kompetenzen ist neben der Vermittlung des
Umgangs mit einer Kommunikationshilfe immer auch, die kommunikativen Strategien mit der
unterstitzt sprechenden Person einzuliben. Dabei kommt den Gesprachspartnerinnen und -
partnern von unterstiitzt Kommunizierenden eine Schlisselrolle zu.

Im Folgenden sollen einige Strategien vorgestellt werden, mit denen den beschriebenen
Problemen begegnet werden kann.

Strategien zum Umgang mit den Stolpersteinen

Grundsatzlich setzen Strategien fir ein forderliches Kommunikationsverhalten bei der eigenen
Person an. Neben dem notigen Fachwissen impliziert dies im Besonderen die innere Haltung,
aber auch die Fahigkeit, das personliche Verhalten und Handeln zu reflektieren.

Bezugspersonen von Kindern und Jugendlichen mit Forderbedarf kénnen dazu neigen,
Bedirfnisse unausgesprochen zu erfillen. In diesem Fall vereiteln sie (unbewusst) die
Moglichkeit, einen Wunsch zu daulRern. Oft steht ein realer oder gefiihlter Zeitdruck hinter dieser
Haltung. ,Es passiert, dass ein gewlinschtes Material schon bereitgelegt wird, so dass es keinen
Grund gibt, danach zu fragen. Der Teller wird hingestellt, ein Pinsel in die Hand gegeben oder
der Strohhalm in den Becher gesteckt. (...) Wenn jemand keine Gelegenheit fir Kommunikation
erhalt, dann kann er es auch nicht lernen” (KRISTEN 2006, 12).



Einige Beispiele, wie Bezugspersonen durch das Gestalten von Situationen das Beddrfnis nach
Kommunikation erhéhen kénnen (KRISTEN 2006, in Anlehnung an SIGAF00S), sind nachfolgend
dargestellt:

Bei einem vertrauten, alltaglichen Handlungsablauf wird ein wichtiger Gegenstand bewusst
zuriickgehalten. Die unterstiitzt kommunizierende Person hat dadurch Gelegenheit, das Fehlen
zu kommentieren, danach zu fragen oder den Gegenstand zu fordern. Voraussetzung ist, dass
hierfir eine Kommunikationshilfe zur Verfligung steht (Gebérde, Bild, Symbol).

Eine Handlung wird bewusst verzo