HOCHSCHULE NEUBRANDENBURG
University of Applied Sciences

DIPLOMARBEIT

Die Notwendigkeit des Kommunikationsaufbaus von Kindern

mit frithkindlichem Autismus anhand verschiedener Methoden

vorgelegt von

Susann Grof}

Studiengang Soziale Arbeit Bildung und Erziehung (Diplom)

SS 2009

Erstprifer:  Prof. Dr. Kampmeier

Zweitprifer: Prof. Dr. Schwab

urn:nbn:de:gbv:519-thesis2009-0270-0



Inhaltsverzeichnis Il

Inhaltsverzeichnis

INhatSVErZEIChNIS ......coiiiiiiiiiiieeee e Il
ADbDIldUNGSVEIZEICHNIS......cceveii e \%
T EINIEIUNG. e ————— 1
2 KOMMUNIKGEON. ....coiiiiiiii e 4

2.1 Die Bedeutung von Kommunikation und Sprache fir den Menschen.... 4

211 Kognitive Entwicklung als Voraussetzung des Spracherwerbs....... 4
2.1.1.1  Entwicklungspsychologie nach Jean Piaget..........cc....cc........... 4
2.1.1.2 SprachheilpddagogiK..........ccccuuiiiiiiiiiiicee e, 19

2.1.2 Sprache als Unterstiitzung zum Beziehungsaufbau..................... 28

2.2 KommunikationSformen ...........cooovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 39

2.21  Verbale KommuniKation.............cccouviiiiiiiiiiiiiceeeeee 40

2.2.2  Nonverbale Kommunikation.............ccccceeiiiiiiiiiiiieeen 41
2221 MIMIK. oo 42
2222 GBS e 42
2.2.2.3  BICKKONtaKt ... 43
2.2.2.4 Sprechaspekte und Stimmaspekte............cccoeeveiviiiiiiiiiinnnnn.... 44

3 AULISIMIUS ...t e e 46
3.1 Geschichtlicher Einblick.............coo 46
I o] o Yo =Y 47
3.3 Klassifikationskriterien des autistischen Syndroms.............................. 49

3.4 Kernsymptome der einzelnen Erscheinungsformen des autistischen

SYNAIOMS ..t e e e e e e e e e e e e e e eeannana 50
3.4.1  Der frihkindliche AutiSMUS ..., 50
3.4.2 Das Asperger-SYNArom ...........uuiiieeeeeeeeeeiiieee e 52
3.4.3  Atypischer AUtISMUS ........coooiiiiiiiiii e 55

3.4.4  High-functioning AutiSMUS ..........ccooiiiiiiiiiicc e, 55



Inhaltsverzeichnis ]l

3.4.5 Wahrnehmungs- und Informationsstérungen..........c.cccccceeeeeeeen. 56
3.5  EpPIdemiolOgi€ ......cooouiiiiiiiiii e 56

3.6 Der frihkindliche Autismus und seine Auffélligkeiten in der sozialen

Interaktion und den emotionalen Stérungen.............ccooeeviiiiieieeeeene, 57
3.6.1  Kontaktmangel............ccooi i 57
3.6.2 Fehlender Blickkontakt ... 59
3.6.3 Die ,Theorie of Mind“-Hypothese...........ccouuiiiiiiiiii e 59

3.7 Der frihkindliche Autismus und seine Auffalligkeiten in der

KOMMUNIKAtION ... 60
3.71 BCROIAIE ... 63
3.7.2 PronominalumKenr. ... ..o 64

3.7.3 Stérungen in den drei Teilbereichen der Sprache Phonologie,

Syntax und SemantiK..........cccooooiiiiiiiii 66

3.7.3.1  PhonolOgi€ ......ccoeiiiiiiiii e 66

B TG T2 1Y/ | = GO 67
3.7.3.3  SemantiK ... 68
3.7.4  PragmatiK .......coooeiimiiiiii e 68
3.7.5 lrrelevante Sprache ... 69
3.8 Der frihkindliche Autismus und seine Auffalligkeiten im Verhalten ..... 71
3.8.1  StEreOtYPeN ... 72
3.8.2  Objektbeziehungen und Rituale............ccccovveiiiiiiiiiiiiicceee e 74

3.8.3 Widerstdnde gegen sich &ndernde Umgebungen und

SIHUALIONEN ....ceiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee e 75

4 Methoden fiur den Kommunikationsaufbau.............ccccoi. 78
4.1 Sprachaufbauprogramm anhand der Verhaltenstherapie..................... 79
4.1.1  Verhaltenstherapi€.........ccoooeeiiiiiiiiiiiiiiee e, 79

4.1.2  Sprachaufbauprogramm ............ccccoeiiiiiiiiii e 81



Inhaltsverzeichnis v

4.2 Der TEACCH-ANSALZ ... 86
4.3 Das Bildaustauschprogramm (PECS)..........cccooiiiiiiiiiiieeeee 91
4.4  Gestitzte KOommuNiKatioN............oeuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieeeiieieeeeeieeeeeeeeenees 97
5  ZusammenfasSUNG .........uuiiii i i eeeeees 104
LiteraturverzeiChnis .......... ... V

Eidesstattliche ErkIArung ..............eo oo X



Abbildungsverzeichnis

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1 Organon-Modell



Einleitung 1

1 Einleitung

Jeder Mensch, unabhéngig von seinem Alter, Religion oder Ahnlichem, hat das
Bedirfnis seine Gefilhle und Winsche mitzuteilen, andere Menschen kennen

zu lernen oder seine Umwelt, in der er lebt, zu gestalten.

Es gibt jedoch einen Teil der Gesellschaft, dem dies nur eingeschrankt mdglich
ist. Menschen mit Autismus-Spektrum-Stérung gehéren neben Menschen mit
kérperlicher und/oder geistiger Behinderung sowie psychisch kranken Men-
schen zu denjenigen, die meist ein Leben lang auf Hilfe und Unterstitzung an-
gewiesen sind. In der Bundesrepublik Deutschland leben etwa 40.000 Men-
schen mit Autismus (Kuhles 2007, S.23). Die meisten von ihnen leben bei ihren
Familien und besuchen tagsiber stadtische oder private Einrichtungen zum
Lernen und zur Entwicklung ihrer Persdnlichkeit. In ihrem Erscheinungsbild sind
Menschen mit Autismus jedoch sehr individuell und werden oft als in sich ge-

kehrt, abwesend und verwirrt bezeichnet.

Mein verstéarktes Interesse am Thema Autismus entstand in erster Linie wéah-
rend meines 20-wéchigen Praktikums — als Bestandteil meines Studiums — in
der Autismus Ambulanz Leipzig. In dieser Einrichtung habe ich zum ersten Mal
das Krankheitsbild Autismus umfassend kennen gelernt und habe die Méglich-
keit bekommen, mit autistischen Kindern zu arbeiten. Das Team aus Heilpada-
gogen, Psychologen und auch Sozialarbeitern’ ist um ein umfangreiches be-
darfs- und bedurfnisgerechtes Angebot bemiht, damit autistische Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene ihre persoénlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und so-

ziale Kompetenzen entwickeln kénnen.

Im Rahmen der Férderung autistischer Kinder in der Autismus Ambulanz geht
es unter anderem um den Aufbau bzw. Ausbau der Sprache bzw. der Kommu-
nikation. Vor allem Kinder mit frihkindlichem Autismus, auch Kanner-Syndrom

genannt, sprechen nicht oder nur sehr wenig.

Das Ziel der vorliegenden Diplomarbeit ist es, zu klaren warum es notwendig
ist, dass Kinder mit friihkindlichem Autismus eine Form der Kommunikation er-

lernen sollten und mit welchen Methoden dies méglich ist.

' Diese Arbeit ist in der mannlichen Form verfasst. Es sind jedoch stets sowohl Frauen, als auch Ménner
gemeint.
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Die Arbeit gliedert sich insgesamt in drei Kapitel. Im Folgenden wird deren In-
halt kurz beschreiben.

Im ersten Kapitel wird die Bedeutung der Kommunikation und Sprache fir den
Menschen dargestellt. Die wichtigste Voraussetzung fir die Kommunikation ist
die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten. Hierzu wird im ersten Abschnitt die Ent-
wicklungspsychologie nach Jean Piaget erértert. Piaget beschreibt in seinem
Stufenmodell sehr ausfuhrlich, ab welcher Phase beim Kind unter anderem das
Denken und Sprechen einsetzt. Im weiteren Verlauf des ersten Abschnittes wird
die Sprachentwicklung aus sprachheilpéadagogischer Sicht von Clara und Wil-
liam Stern und anderen Sprachwissenschaftlern abgehandelt. Es folgt an-
schliefend ein Abschnitt, der sich mit dem Kontakt- und Beziehungsaufbau zu
anderen Menschen beschéftigt, bei welchem die Kommunikation eine sehr
wichtige Rolle spielt. Hier wird die Bindungstheorie von John Bowlby hinzuge-

zogen.

Im letzten Abschnitt des ersten Kapitels werden die Begrifflichkeiten der verba-

len und nonverbalen Kommunikation erklart.

Im zweiten Kapitel wird das Thema Autismus néher beleuchtet. Ein geschichtli-
cher Einblick und die mdglichen Ursachen des Krankheitsbildes leiten das
Thema ein. Das Stérungsbild Autismus beinhaltet das Asperger-Syndrom, den
frihkindlichen Autismus, den atypischen Autismus, Wahrnehmungsstérungen
und den High-functioning-Autismus. In dieser Arbeit wird das Hauptaugenmerk
auf den fruhkindlichen Autismus gerichtet. Es werden dessen Merkmale und
Auffalligkeiten beschrieben, sowie auf die speziell hier auftretenden Kommuni-

kationsstérungen eingegangen.

Das dritte Kapitel befasst sich mit vier Methoden, die den Sprachaufbau fir au-
tistische Kinder ermdglichen. O. Ivar Lovaas beschéftigt sich seit Mitte der 60er
Jahre des 20. Jahrhunderts mit der Verhaltenstherapie und dem Krankheitsbild
Autismus. Er entwickelte unter anderem ein spezielles Sprachaufbauprogramm.
Zudem wird das TEACCH-Programm von Eric Schopler vorgestellt. Diesem
padagogischen Konzept liegen zwei Ansatze zugrunde: spezielle Lern-und
Ubungsangebote zu schaffen und das Umfeld des autistischen Kindes so zu
strukturieren, dass es ideale Bedingungen zum Lernen vorfindet. Die Arbeit mit

dem Bildaustauschprogramm PECS stellt eine weitere alternative Kommunika-
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tionsmdglichkeit fur Kinder mit frihkindlichem Autismus dar. Das Kind lernt mit
Hilfe von Bildern und/oder Symbolen seine Wiinsche mitzuteilen und eine Be-
zugsperson in die Interaktion mit seiner Umwelt mit einzubeziehen. Ein bis heu-
te noch viel diskutiertes Thema im Zusammenhang mit dem Kommunikations-
aufbau stellt die gestutzte Kommunikation dar, die ebenfalls Bestandteil dieser
Arbeit sein soll. Der Kommunikationsaufbau wird hier mit Hilfe eines Stiutzers
angebahnt und soll schlussendlich das Kind in der selbststdndigen Kommunika-

tion Uber Buchstaben, Bilder und/oder Symbole férdern.

Zum Schluss werden die drei Schwerpunkte der Arbeit zusammengefasst, in
Beziehung zueinander gesetzt und auf die Ausgangsthese zur Notwendigkeit
des Kommunikationsaufbaus fur Kinder mit friihkindlichem Autismus Bezug ge-

nommen.



Kommunikation 4

2 Kommunikation

Die Fahigkeit sprechen bzw. kommunizieren zu kénnen, wird als besonders
wichtig fur die kindliche Entwicklung angesehen. Sprache ermdglicht, sich Uber
Vergangenes und Zukinftiges zu versténdigen, Wissen auszutauschen, Absich-
ten und Wiinsche auszudriicken und Kommunikation zu steuern (Weinert 2006,
S.609).

2.1 Die Bedeutung von Kommunikation und Sprache fiir den Menschen

2.1.1 Kognitive Entwicklung als Voraussetzung des Spracherwerbs

Eine der wichtigsten Voraussetzungen, um sich der Sprache bzw. der Kommu-
nikation bedienen zu kdnnen, ist ein stetiger Ablauf der kognitiven Entwicklung
des Kindes nach der Geburt bis zum Beginn der Adoleszenz. Die kognitive
Entwicklung ist die Erforschung der Kognition, wie sie sich Uber die Lebens-
spanne hinweg bei einem Lebewesen entfaltet. Kognition ist ein Sammelbegriff
fur alle Prozesse und Ergebnisse des Erkennens und der Informationsverarbei-
tung wie Wahrnehmung, Reprasentation, Denken, Gedéachtnis, Wissen, Welt-
anschauung, Selbsterkenntnis und auch Sprache (Oerter/Montada 2008,
S.966).

2.1.1.1 Entwicklungspsychologie nach Jean Piaget

Jean Piaget beschéftigte sich bereits im frihen Kindesalter intensiv mit der
Thematik Biologie und spater mit der Frage, welche Verbindung zwischen Bio-
logie und Erkenntnis besteht. Um dieses zu beantworten, widmete er sich ne-
ben der Philosophie und Biologie zunehmend der Kinder- und Jugendpsycholo-
gie, denn die Theorien kognitiver Entwicklung beschreiben altersabhangige
Veranderungen im Denken bzw. der Erkenntnis des Kindes und Jugendlichen
von Geburt an. Piaget begann im Jahr 1918 sein Psychologiestudium, nachdem
er den Doktor der Zoologie abgeschlossen hatte. 1921 ging er nach Genf und
begann seine langandauernde, wissenschaftliche Beschaftigung mit den Fra-
gen der Entwicklung von Kindern. Wahrend seiner Forschungen zur Entwick-
lung von Erkenntnis befragte und beobachtete Piaget sowohl seine als auch
andere Kinder (Matzies 2004, S.25).
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Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung befasst sich mit der strukturellen
Abfolge von vier verschiedenen Entwicklungsstufen. Die erste Stufe der kogniti-
ven Entwicklung nennt Piaget die Periode der sensomotorischen Intelligenz.
Diese erstreckt sich von der Geburt des Kindes bis zur Vollendung des zweiten
Lebensjahres. Daran schlief3t sich die Periode des voroperationalen Denkens,
bis zum Alter von etwa sieben Jahren, an. Im Alter von sieben bis elf Jahren
durchlauft das Kind die Periode der konkreten Operation. In der vierten Phase,
etwa mit elf Jahren, beginnt die Periode der formalen Operationen (Buggle
1997, S.49).

Das Stufenmodell der kognitiven Entwicklung nach Piaget ist mit folgenden
Merkmalen gekennzeichnet. Die einzelnen Phasen werden als universell be-
zeichnet, was bedeutet, dass sie in allen Kulturkreisen vorkommen. Zudem geht
jedes nachsthéhere Stadium aus dem vorangegangen hervor. Das heif’t, dass
die einzelnen Stadien aufeinander folgen, jedoch kann das Eintrittsalter in die
nachste Stufe bei jedem einzelnen Kind bzw. Jugendlichen, abhangig von sei-
ner individuellen Entwicklung, abweichen. Die bereits angelegten Denkstruktu-
ren bilden die Grundlage fur neue geistige Leistungen. Charakteristisch ist au-
Rerdem, dass die Stadien eine invariante Sequenz bilden. Demnach ist das
Uberspringen oder Riickschreiten in eine vorherige Stufe nicht méglich (Oer-
ter/Montada 2008, S.440ff).

Im weiteren Verlauf des Kapitels werden die vier Phasen genauer erlautert, wo-
bei der Phase der sensomotorischen Intelligenz ein besonderes Augenmerk
verliehen wird, da in den ersten beiden Lebensjahren die ersten Auffalligkeiten

von autistischen Kindern auftauchen.

Zentrale Begriffe innerhalb der Phase der sensomotorischen Intelligenz sind

Egozentrismus, Adaption, Assimilation und Akkommodation.

Der Begriff Egozentrismus beschreibt die Unféhigkeit von Kindern, in den ersten
zwei Lebensjahren einen Unterschied zwischen sich und anderen Objekten
herzustellen. Sie sind nicht in der Lage, ihre eigene Sichtweise von der einer
anderen Person zu unterscheiden. Das Kind sieht sich als Mittelpunkt der Welt.
Kinder unterscheiden zudem bis zu ihrem sechsten Lebensjahr nicht zwischen
Traumen und realen physischen Dingen. Erst die Dezentrierung, ab einem Alter

von etwa sieben Jahren, macht es mdglich, dass sich das Kind als eigenes
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Subjekt sieht, sich in andere Personen hineinversetzen und so Beziehungen zu

ihnen herstellen kann.

Unabhangig davon, in welcher Stufe sich das Kind wahrend der kognitiven Ent-
wicklung befindet, muss es sich immer wieder neu an seine Umwelt anpassen.
Diesen Vorgang nennt man Adaption. Die zwei sich erganzenden Aspekte der
Anpassung sind zum einen die Assimilation und zum anderen die Akkommoda-
tion. Assimilation meint die Integration von neuen Elementen der Umwelt in be-
reits vorhandene Strukturen des Organismus. Ein gern genutztes Beispiel ist
hier, dass ein Kind ein wuscheliges, vierbeiniges Tier sieht und die Mutter es als
Hund bezeichnet. Spater sieht das Kind ein Schaf und betitelt dies mit Hund,
denn es hat alle wuscheligen Tiere unter dem Namen Hund abgespeichert. Der
Vorgang der Akkommodation impliziert die Anpassung des Organismus mit sei-
nen Strukturen an vorgegebene Eigenschaften der Umwelt, das heildt, dass sich
das Kind mit seinem bestehenden Wissen an die Umweltanforderungen an-
passt. Ein Kind saugt an einem Baustein, weil dieser einer Nahrung &hnelt. Da
der Baustein jedoch keiner Nahrung entspricht, reicht die Assimilation zur Be-
waltigung der Situation nicht aus. Das Kind muss sein Schema erweitern und
lernen, dass nicht alles was aus Holz besteht, essbar ist. Das Kind muss ak-
kommodieren (Buggle 1997, S.25).

Piaget gliedert die Periode der sensomotorischen Intelligenz in sechs weitere
Stadien:

Erstes Stadium: Angeborene Reflexe und Instinktkoordinationen als

Bausteine der nachfolgenden kognitiven Entwicklung (ca. 0-1. Monat)

- Zweites Stadium: Bildung erster Gewohnheiten. Primare Zirkularreaktio-
nen. Erste Koordination sensomotorischer Schemata (ca. 1.-4. Monat)

- Drittes Stadium: Sekundére Zirkularreaktionen. Verstarkte Hinwendung
zur AuRenwelt. Vorstufen intentionalen Verhaltens (ca. 4.-8.Monat)

- Viertes Stadium: Intentionales Verhalten (ca. 8.-12. Monat)

- Filnftes Stadium: Tertidre Zirkularreaktionen. Experimentelles Vorgehen.
Suche und Entdeckung neuer Mittel-Schemata (ca. 12.-18. Monat)

- Sechstes Stadium: Ubergangsstadium: Ubergangsstadium: Beginnende

Interiorisation und Entwicklung der Symbolfunktion (ca. 18.-24. Monat)
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Im ersten Stadium der sensomotorischen Entwicklungsperiode nutzt der S&ug-
ling verstarkt seine Reflexe und Instinkte. So lernt er mit Hilfe seines Saugrefle-

xes Saugbares von nicht Saugbaren zu unterscheiden.

Bereits im zweiten Stadium erweitert sich das Reflex- und Instinktverhalten.
Beim Saugling kommt es noch zuféllig zu neuen, interessanten Ergebnissen
von Verhalten, die er durch wiederholte Handlungen versucht beizubehalten
(priméare Zirkularreaktion). Das Verhalten bezieht sich hauptsachlich auf den

eigenen Korper.

Die sekundare Zirkularreaktion im dritten Stadium richtet sich im Gegensatz zur
primaren Zirkularreaktion auf die Umwelt auRerhalb des Kdérpers. Piaget nennt
dies eine Vorform der Intentionalitdt des Verhaltens (absichtliches Handeln).
Der Saugling versucht Dinge zu wiederholen und andauern zu lassen, die inter-
essant sind, und er versucht bereits auf ein Mittel einzuwirken, um einen Zweck
zu erreichen. Jedoch werden in diesem Stadium die interessanten Ereignisse
erst im Nachhinein, nach der zufélligen Entdeckung zum Ziel. Das heil3t, dass
der Saugling das Ziel seiner Handlung noch nicht vorwegnehmen kann bzw.
seine eigenen Handlungen nicht als Ursache des interessanten Effekts ver-
steht. Piaget beobachtete in dieser Phase auch, dass sich der S&augling von
interessanten Objekten abwendet, sobald sie von einer Decke oder ahnlichem

verdeckt werden. Es geht davon aus, dass das Objekt nicht mehr existiert.

Dies a@ndert sich nach und nach im vierten Stadium. Der Sdugling beginnt nun
aktiv nach Objekten zu suchen, die vor seinen Augen unter der Decke oder an-
deren Gegenstdnden versteckt wurden. Piaget spricht von Objektpermanenz,
dass heildt, dass das Baby eine Vorstellung von dem Gegenstand hat, auch
wenn es aus seinem Blickfeld verschwunden ist. Es begriinden sich rdumliche
und zeitliche Beziehungen sowie eine Beziehung zwischen Objekten wie dem
Hindernis- und Zielobjekt. Der Saugling kann sich nun auch ein Ziel setzen be-
vor er die Handlung ausibt bzw. kann den Zweck der Handlung bereits von
vornherein ausmachen. Bereits bekannte Mittel werden mittels neuer Kombina-
tionen in neuen Situationen realisiert. Eine Generalisierung von bereits getbten
Handlungen in neue Konstellationen findet statt. In dieser Phase spricht Piaget

von Intentionalem Verhalten. ,Je komplexer die Handlung wird, durch Koordina-
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tion von Verhaltensschemata, desto mehr objektiviert sich das Universum und
|6st sich vom Ich ab“ (Piaget 1975, S.217).

Im finften Stadium beginnt der Saugling nun nach neuen Mitteln zu suchen, um
ein bestimmtes Ziel bzw. Objekt zu erreichen. Kennzeichnend daflr ist das Ex-
perimentieren. Um Erfahrungen zu sammeln, wiederholt der Sdugling seine
gewohnten Handlungen nicht, sondern er experimentiert, um zu sehen was
passiert. Piaget nennt dies tertidre Zirkularreaktion. Das Kind versucht, Ziele
durch Versuch und Irrtum mit neu entdeckten Mitteln zu erreichen. Mittel- und
Zielhandlung haben nun nicht mehr unmittelbar etwas miteinander zu tun. Das
beabsichtigte Handeln und somit die Intelligenz des Kindes erweitert sich zu-
nehmend. Kinder in diesem Alter haben Gefallen daran, Gerdusche mit Ge-
genstanden zu erzeugen oder Objekte aus einer héheren Lage fallen zu lassen,
um zu sehen, was damit geschieht. Kinder sind in dieser Phase in der Lage
Gegenstande, die vor ihren Augen versteckt wurden, wieder zu finden. Sobald
aber eine nicht sichtbare Verlagerung des Gegenstandes an einen anderen Ort

stattfindet, ist dies dem Kind nicht mdglich.

Die letzte Phase bildet den Ubergang zur nichsten Entwicklungsperiode. Das
Kind ist jetzt in der Lage, Handlungsablaufe im Kopf abzuspielen und zu kombi-
nieren, ohne diese wie in der vorherigen Phase erst ausprobieren zu missen.
Anstelle von Entdeckung neuer Mittel rickt die ,geistige” Kombination in den
Vordergrund. Das Kind wird zunehmend unabhé&ngiger von den duleren, von
ihm nur eingeschrénkt bestimmbaren Gegebenheiten. Am Ende der sensomo-
torischen Phase kann sich das Kind ins Verhéltnis zu anderen Menschen set-
zen, kann aber noch nicht seinen Standpunkt mit dem von anderen trennen.
Damit ist die Entwicklung der sensomotorischen Intelligenz abgeschlossen
(Matzies 2004, S.26ff).

Bevor auf die nédchste Entwicklungsperiode, das voroperationale Denken, ein-
gegangen wird, sollen die drei wichtigsten Entwicklungsfortschritte der letzten
Phase der sensomotorischen Entwicklung néaher betrachtet werden. Dazu geh6-
ren die Imitation, das Spiel unter Berticksichtigung des symbolischen Spiels und
die Sprache. Diese Elemente spielen im Zusammenhang mit dem Krankheits-

bild Autismus bzw. dem frihkindlichen Autismus eine wichtige Rolle.
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Am Anfang der sensomotorischen Phase bedient sich der Sdugling seiner Ref-
lexe. Er wiederholt einfache Vorgadnge und versucht Laute sowie Bewegungen
nachzuahmen. Dabei integriert er zunachst Handlungen von Bezugspersonen
in die von ihm bereits erworbenen Strukturen. Sobald die Bezugsperson Laute
produziert, die dem des S&uglings dhnlich sind, wiederholt der Sdugling diese.
Der Saugling wiederholt anfanglich nur Bewegungen, die er auch an sich selbst
beobachten kann. Mit acht, neun Monaten kann das Baby immer mehr neue
Laute und Handlungen imitieren. Durch das Experimentieren in der flinften
Phase der sensomotorischen Entwicklung ist der S&ugling dann in der Lage,
Bewegungen anderer Personen nachzuahmen. Nachahmung ist zunachst eine
Vorform der Vorstellung. Im Alter von fast zwei Jahren kann das Kind Ereignis-
se im Kopf durchspielen und Gesehenes verinnerlichen. Eine ,aufgeschobene
Nachahmung® ist nun mdéglich. Das heildt, dass das Kind die erfassten Hand-
lungen oder Ereignisse zu einem spateren Zeitpunkt imitieren kann. Das Kind
beobachtet zum Beispiel wie sich die Mutter ihre Haare kdmmt. Diese Handlung
wird das Kind nicht unmittelbar in deren Gegenwart wiederholen, sondern kann
es im Laufe des Tages, auch in Abwesenheit der Mutter, reproduzieren. Das
Kind hat das Modell bzw. sein Vorbild verinnerlicht. Piaget nennt dieses innere
Modell auch inneres Bild, Verinnerlichung (Interiorisation) der Nachahmung
oder Produkt der verinnerlichten Imitation (Piaget 1993, S.94). Das Kind kann
das innere Bild abrufen, ohne die Handlung oder Ahnliches wirklich auszuiiben,
ist aber anfanglich an imitierende Gesten gebunden bevor es das Bild verinner-
lichen kann. Diese inneren Bilder sind vorgestellte Symbole (Piaget 1993a,
S.65).

Die Symbolfunktion differenziert sich in Anzeichen, Symbolen und Zeichen.
Betritt ein Mensch einen Raum, so ist dessen Stimme ein Anzeichen flr den
Saugling. Fur den Saugling ist jedoch die Person unabhéngig von dem was sie
sagt und wie sie es sprachlich ausdrickt. Bei den Symbolen vergleicht bzw.
unterscheidet das Kind gegebene Elemente mit vorgestellten Elementen. Sym-
bole bewahren eine gewisse Ahnlichkeit. Zeichen werden ebenfalls von dem
unterschieden was gemeint und dargestellt wird, jedoch wird das Zeichen durch
die Gesellschaft oder eine Gruppe von Menschen festgelegt und ist nicht wie
das Symbol individuell (Matzies 2004, S.31).
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Beim Spiel werden die bereits gelernten kognitiven Strukturen wie die Imitation
vom Kind nicht vernachlassigt, sondern dienen der Ein- und Ausiibung von Ak-
tivitaten aus dem Vergniigen heraus. ,Sie Uben diese Strukturen sozusagen
Jleer® aus, ohne ein besonderes Ziel nur aus Vergnigen am Funktionieren®
(Piaget 1993, S.146). In den ersten Monaten bt der Saugling mit Hilfe seiner
Reflexe das einfache Spiel aus, auch Ubungsspiel genannt. Gegen Ende der
sensomotorischen Phase tritt das symbolische Spiel mit den ersten Symbolen
in den Vordergrund. Dies setzt voraus, dass das Kind eine Vorstellung von ab-
wesenden Objekten hat. Es kann aufgrund seines inneren Bildes Aktivitaten
und Handlungen im Kopf durchspielen. Phantasievermégen und das Nutzen der
Sprache steht hier im Vordergrund. In diesem Alter spielen Kinder mit Puppen
und bauen Sandkuchen. Sie versuchen die Realitdt in ihre eigenen Wiinsche
und Vorstellungen einzuarbeiten. Im Laufe der Entwicklung wird aus dem Sym-
bolspiel dann das Spiel nach Regeln, welches soziale Beziehungen zwischen
den Kindern und/oder zu einem Erwachsenen voraussetzt. Das Ubungs-, Sym-
bol- und Regelspiel sind drei aufeinander folgende Etappen. Konstruktionsspie-
le und das schopferische Spiel sind hierbei beim Symbol- und Regelspiel ein-
zuordnen (Piaget 1993, S.146ff).

Das dritte Element, welches sich in den letzten Phasen der sensomotorischen
Entwicklung herauskristallisiert, ist die Sprache. Imitation und das symbolische
Spiel sind Voraussetzung fur den Erwerb von Sprache, und diese ist wiederum
ein wichtiges Fundament fur die weitere kognitive Entwicklung. Mittels Sprache
kann sich das Kind mit anderen Kindern und Erwachsenen austauschen, das
eigentliche Denken beginnt, und es kann Abldufe und Handlungen mehr und
mehr im Kopf ausprobieren. Kinder fihren in Gegenwart von anderen Personen
anfangs eher einen Monolog bzw. einen kollektiven Monolog, wenn sie z.B. mit
anderen Kindern spielen. Sie erzédhlen von Geschehnissen ohne darauf zu
achten, ob sein Gegenlber daran interessiert ist. Sie haben auch hier ihren
Egozentrismus noch nicht tlberwunden, verharren auf ihrer Ichbezogenheit und
kénnen sich von der Auf3enwelt noch nicht abgrenzen. Sowohl den Monolog als
auch den kollektiven Monolog sieht Piaget als das an, was Erwachsene in
Selbstgesprachen darstellen. Beide Formen der Kommunikation nehmen ab

dem funften Lebensjahr nach und nach wieder ab.
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Echolalie’ setzt Piaget in diesem Alter mit dem Monolog und dem kollektiven
Monolog gleich. Kinder benutzen sie wie das einfache uniberlegte Erzahlen als
Wiederholung aus Freude, und zum Zweck der Imitation auf die Vorbereitung
fur die eigentliche Sprache. Mit Hilfe der Sprache ist es dem Kind mdglich sich
nicht nur mit sich auseinander zu setzen, sondern auch noch intensiver mit der
Umwelt in Kontakt zu treten. Das Kind entflieht spater durch das Gespréach mit

anderen Personen dem Egozentrismus (Matzies 2004, S.32ff).

Hiermit ist die prazise Beschreibung der sensomotorischen Phase abgeschlos-
sen. Im Anschluss werden die drei nachsten Entwicklungsstufen, die Periode
des voroperationalen Denkens, die konkreten Operationen und die formalen

Operationen naher betrachtet.

Die Periode des voroperationalen Denkens beginnt etwa im Alter von zwei Jah-

ren und endet mit ca. sieben Jahren.

Am Anfang dieser Phase setzt sich das Kind hauptsachlich mit der Verinnerli-
chung neuer Bilder bzw. der Symbolfunktion, also der Unterscheidung des Be-
zeichnenden (Bild, Symbol, Zeichen) und des Bezeichnetem (reales Bild), aus-
einander. Das voroperationale Erkennen erméglicht zudem gleichzeitig eine
raumliche wie zeitliche Erfassung sowie die Verarbeitung immer komplexer
werdender Sachverhalte. Dem Kind ist es moglich, kognitive Prozesse willklr-
lich abzurufen, unabhangig von der realen Prasenz des Objekts oder des Sach-
verhalts, und kann sich Vergangenes vergegenwartigen und sich Zukinftiges
vorstellen. Dadurch entsteht fur das Kind eine wachsende Unabhangigkeit von
der realen Struktur der Umwelt.

Sprache, die sich neben dem Denken in dieser Phase weiterentwickelt, setzt
die Ausbildung der Symbolfunktion voraus. ,Ist die Symbolfunktion als generelle
Voraussetzung auch des Umgangs mit sprachlichen Zeichen erst einmal ver-
fugbar, so entwickelt sich zunehmend eine intensive Wechselwirkung, ein gene-
tischer Zirkel zwischen Sprache und Denken® (Buggle 1997, S.67). Je komple-
xer die Denkvorgange im Kind werden, umso notwendiger ist der Gebrauch von

Sprache. Jedoch fehlt es dem Denken in dieser Phase noch an logischen Ope-

2 Eine Sprachauffalligkeit, die im zweiten Abschnitt ndher erlautert wird.



Kommunikation 12

rationen. Gemeint ist, dass das Kind noch nicht in der Lage ist, die Reprasenta-

tion gedanklich zu manipulieren.

Das symbolisch-voroperationale Denken stellt zunachst noch ein stark verinner-
lichtes, noch wenig generalisierendes Handeln dar. Im Gegensatz zu spéateren
Denkniveaus ist ,die Isomorphie zwischen voroperationalem Denken und aul3e-
rem Handeln noch stark ausgepragt® (Buggle 1997, S.70). Das heift, dass was
sich das Kind lernt vorzustellen, muss in der Realitat in irgendeiner Weise um-
setzbar sein. Diese Konkretheit bezieht sich auf den kindlichen Realismus, der
sich von dem élterer Kinder unterscheidet, kindliche Weltvorstellung. So sagt
ein Kind im Alter von viereinhalb Jahren, dass die Wolken so langsam gehen,
weil sie keine FufRe und Beine haben. So werden Namen, Trdume und Gedan-

ken mit realistischen Eigenschaften behaftet.

Neben der Isomorphie ist die Zentrierung ein weiteres Merkmal innerhalb des
voroperationalen Denkens. Piaget meint mit Zentrierung, dass sich das Kind
intensiv mit einem Gegenstand oder Sachverhalt auseinandersetzt und andere
wichtige Gegebenheiten aulRer Acht lasst. Piaget verdeutlicht dies mit dem Um-
schittexperiment. Zwei GefalRe mit selber Grofde und gleichem Inhalt werden
nebeneinander gestellt. In ein drittes Gefal}, welches schmaler und héher ist,
wird der Inhalt des ersten Gefaldes umgeflillt. Die meisten Kinder sagen, dass
nicht gleichviel Flissigkeit im dritten Gefald ist, weil es héher ist, obwohl die
Fullmenge dieselbe ist. Das Umschitten der einen Flussigkeit in ein anderes
Gefal scheint fur das Mengenurteil fir das Kind nicht relevant zu sein, sondern

nur der neue Zustand wird beurteilt.

Die Zentrierung auf eine Dimension zeigt sich auch im Egozentrismus in Bezug
auf den sozialen Kontext des Kindes. Es versteht nicht, dass andere Personen
eine andere Sichtweise oder Meinung von einem Sachverhalt haben kénnen
und geht davon aus, dass sie die Dinge genau so verstehen wie sie selbst. Das
Kind ist der Meinung, dass sein Gegeniber genau so denkt und fuhlt wie es
selbst. Im Sprachgebrauch zeigt das Kind ebenfalls egozentrische Tendenzen.
Es fuhrt Selbstgesprache, erwartet im Gesprach mit anderen keine Antworten,
berlicksichtigt keine anderen Meinungen und wiederholt eigene oder fremde

Wérter sowie Satzgruppen.
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Kinder in diesem Alter sind zudem nicht in der Lage ein Experiment wie die des
Umschuittens in Gedanken rlickwarts abspielen zu lassen, um die Gleichheit der
Mengen wieder herzustellen, Irreversibilitat genannt. Die Fahigkeit, Reversibili-
tat, Ablaufe innerlich umzukehren, besitzt das Kind zu Beginn der voroperatio-
nalen Stufe noch nicht (Oerter/Montada 2008, S.440f).

In der voroperationalen Phase ordnen Kinder zur Vereinfachung die Welt nach
Basiskategorien, in dem sie dhnliche Elemente zu einer bestimmten Kategorie
ordnen. In einem Versuch der Klasseninklusion wird den Kindern ein Bild vorge-
legt, auf welchem drei Rosen und acht Tulpen abgebildet sind. Der Leiter l&sst
sich abwechselnd die Tulpen und Rosen zeigen und erhalt jeweils eine richtige
Antwort vom Kind. Demnach kennt das Kind die jeweiligen Begriffe. Anschlie-
Rend soll das Kind sagen, ob es mehr Blumen oder mehr Tulpen gibt. Es ant-
wortet darauf hin, dass es mehr Tulpen sind, weil es ja weniger Rosen sind. Der
Leiter macht noch einmal darauf aufmerksam, dass die Frage nicht lautet, ob es
mehr Rosen oder Tulpen sind, sondern ob es mehr Blumen oder Tulpen zahlt.
Die Antwort kdnnte auch lauten, es gibt mehr Tulpen, weil weniger Blumen zu
sehen sind. Mit Blumen meinen die Kinder aber nun die Rosen. Das Wort ,Blu-
men" andert also seine urspriingliche Bedeutung. Es ist dem Kind nicht méglich
Unter- und Oberkategorien zu bilden. Es kennt die Basiskategorie Blumen in
welche es die Rose und Tulpe einzuordnen weil}, ist aber in dieser Stufe der
Entwicklung nicht in der Lage, diese Differenzierung geistig wieder riickgangig
zu machen und der Tulpe die Kategorie Blume zu zuordnen. Wenn dann noch
einmal nach der Haufigkeit von Tulpe und Blume gefragt wird, steht die Unterk-

lasse Tulpe der Oberklasse Blume nicht mehr zur Verfliigung.

Die Differenzierung in Oberklassen nennt man undirektionales Denken. Diese
Differenzierung ist aber noch nicht reversibel, das heil3t, dass der gleichzeitige
Vollzug der Differenzierung der Oberklasse und deren Rickgangigmachung

noch nicht gelingen (Stangl 2009).

Das kindliche Denken verlauft weder vom Einzelfall zum Allgemeinen (induktiv)
noch vom Allgemeinen zum Einzelfall (deduktiv), sondern von Einzelfall zu Ein-
zelfall, transduktiv genannt. Piaget verdeutlicht dieses transduktive Denken an
einem Beispiel seiner eigenen Tochter. Diese hat Fieber und méchte eine

Orange. Man versucht ihr zu erklaren, dass diese noch unreif, grin sei und
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nicht die schéne gelbe Farbe habe. Piagets Tochter findet sich zunachst damit
ab. Kurz darauf trinkt sie Kamillentee und sagt, dass die Kamille schon gelb und
nicht grin sei und sie deswegen eine Orange haben mdchte. Die Schlussfolge-
rung der knapp dreijdhrigen Tochter ist hier, wenn die Kamillen schon gelb sind,

mussen auch die Orangen gut sein.

Im Alter von vier bis sieben Jahren tauchen zunehmend Denkstrukturen auf, die
weder starr auf ein Objekt bezogen sind (zwei bis vier Jahre) noch ist das Kind
fahig, Operationen geistig vollstdndig durchzufiihren und auch wieder umzukeh-
ren (ab ca. sieben Jahre mdglich). In einem einfachen Beispiel verdeutlicht Pia-
get diesen Sachverhalt. Vor dem Kind liegen auf dem Tisch sechs rote Spiel-
marken nebeneinander. Es soll nun mit blauen Spielmarken dieselbe Anzahl
auf den Tisch legen. Ist das Kind etwa vier, finf Jahre alt, wird es die blauen
Marken unabhé&ngig von der Anzahl nebeneinander legen, um eine etwa gleiche
Léange wie die der roten Marken zu erlangen. Ein funf oder sechs Jahre altes
Kind ist bereits im Stande genau sechs blaue Marken im selben Abstand wie
gefordert zu platzieren. Piaget spricht hier aber noch nicht vom konkret-
operatorischen Denken, wie es die nachste Entwicklungsstufe ermdéglicht. Das
Kind hat noch kein Verstandnis fiir die Menge. Es legt die Anzahl der Marken
unter die der vorgegebenen Reihe, hat aber noch kein Gefihl fur die mengen-
malige Gleichheit der beiden Reihen (Buggle 1997, S.74ff).

Mit dieser ausfihrlichen Beschreibung der einzelnen Entwicklungsschritte sowie
deren Besonderheiten soll die Phase des voroperationalen Denkens beendet,
und nun die Periode der konkreten Operationen erértert werden.

Diese Phase erstreckt sich vom Grundschulalter bis zu einem Alter von etwa elf
Jahren. Diese und auch die folgende Periode sind durch den Begriff der Opera-
tionen bestimmt. Piaget versteht unter dem Begriff der Operationen verinner-
lichte, umkehrbare Handlungen, die zueinander in Beziehung gesetzt werden.
Allerdings sind die gedanklichen Operationen des Kindes in dieser Phase im-
mer noch an die Veranschaulichung z.B. durch Gegenstande gebunden. Konk-
rete Operation bedeutet demnach, dass das Kind gedanklich mit konkreten Ob-

jekten operieren bzw. arbeiten kann.

Kennzeichnende Merkmale der konkreten Operationen sind die Aktivitat, Sys-

tematisierung, Dezentrierung und Reversibilitat.
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Operation, aus dem lateinischen Verrichtung oder Denkvorgang, impliziert die
aktive Auseinandersetzung. Piaget bezeichnet die Tatigkeit bzw. die Aktivitat,
die ein Mensch ausibt, als den Ursprung der Intelligenz (Piaget 2000, S.38).
Das heildt, dass sich Intelligenz nur aus der Auseinandersetzung mit der Um-

welt und dem Téatig werden in jeder Hinsicht heraus entwickelt.

Zudem sind Operationen durch eine hohe Ausprédgung an Systematisierung
gekennzeichnet. Piaget geht davon aus, dass Operationen nie isoliert vorkom-
men, sondern immer in Verbindung mit einem ganzen System von Operationen
auftreten. Wenn ein Kind eine Handlung ausibt, laufen parallel be- oder unbe-
wusst weitere Vorgadnge bzw. Operationen ab.

Aufgrund der wachsenden Intelligenz ist in diesem Alter nun auch die Dezent-
rierung mdglich. Das Kind ist nicht mehr darauf bedacht, sich nur auf ein Objekt
oder eine Handlung zu konzentrieren, sondern nimmt auch nicht so offensichtli-
che Merkmale wahr und bezieht sie in sein Denken und Handeln ein. Das Kind
lernt Handlungsvorgénge in Beziehungen zueinander zu setzen und das Den-
ken geschieht nicht mehr nur aus der Sichtweise des Kindes heraus. Das Kind
lernt andere Meinungen anzunehmen und verschiedene Standpunkte zu ver-
stehen, die Objektivitat wachst. Die Dezentrierung zeigt sich beim Umschuttex-
periment sehr deutlich, denn in der Periode der konkreten Operationen lernt das
Kind Zahlen, Zeit und den Umgang mit Gewicht, Masse und Volumen. Das Kind
konzentriert sich nicht mehr auf ein Merkmal wie die Hohe des Gefalies, son-

dern erkennt auch, dass die Flussigkeit in ihrer Menge erhalten bleibt.

Ein bereits genannter Begriff taucht als zentrales Merkmal des operatorischen
Denkens auf, die Reversibilitdt. Das heil3t, dass das Kind gedanklich Handlun-
gen ruckgangig machen kann. So wird ihm beim Umschuttverfahren bewusst,
dass die Menge beim Zurlckschutten in das Ausgangsgefaly dieselbe bleibt.
,Das Kind der konkret-operatorischen Stufe kann Denk- und Erkenntnisprozes-
se wieder zuriick zu ihrem Ausgangspunkt laufen lassen, und so innerlich den
Ausgangspunkt vor der Realisierung des jeweiligen Erkenntnisprozesses wie-
der herstellen® (Buggle 1997, S.81). Allerdings fallt es Kindern im Grundschulal-
ter noch schwer, Uber abstrakte Situationen nachzudenken und das Denken

bezieht sich noch immer auf konkrete Handlungen und Wahrnehmungen. Hand-
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lungsablaufe oder Lésungen einer Situation kdnnen noch nicht in andere Situa-
tionen Ubertragen werden (Buggle 1997, S.79ff).

Zum Schluss wird in diesem Abschnitt die Periode der formalen Operationen
betrachtet. Diese beginnt etwa mit dem zwdlften Lebensjahr. Das formal-
operatorische Denken ist hauptsachlich durch hypothetische und theoretische

Herangehensweisen gekennzeichnet.

Die zuletzt in der konkret-operatorischen Stufe genannten Einschrankungen

werden in der letzen Phase mehr und mehr tberwunden.

Ein wesentlicher Unterschied zur vorherigen Stufe ist die Erweiterung der konk-
reten Handlungen hin zu méglichen Vorstellungen. Das Denken findet nun nicht
mehr an konkreten Objekten und Ereignissen statt, sondern der Jugendliche
besitzt die Fahigkeit, Aussagen Uber diese zu treffen, ohne sich auf die reale
Umwelt beziehen zu mussen. Oder anders gesagt, der Jugendliche reflektiert

seine Operationen, was Piaget als Operationen zweiten Grades bezeichnet.

Ein weiteres Merkmal der formal-operatorischen Periode ist das hypothetisch-
deduktive Denken. Es werden Erwartungen und Vorhersagen formuliert, welche
systematisch in der Realitat auf deren Wahrheit oder Falschheit gepruft werden.
Der Jugendliche ist nun in der Lage, die Sachverhalte seiner intelligenten Hand-
lungen (Operationen) hypothetisch vorwegzunehmen, und sie dann in der Rea-
litdt zu prifen. Aus bestimmten Voraussetzungen werden bestimmte Konse-
quenzen gezogen. Gekennzeichnet ist das hypothetisch-deduktive Denken

durch Formulierungen wie: ,Wenn.....,dann..."

Besonders kennzeichnend flr die letzte Periode ist die Kausalanalyse. Um der
Ursache eines Effekts auf den Grund zu gehen, werden zunachst alle Wirkfak-
toren, die fir die Ursache verantwortlich sind, bestimmt und analysiert und dann
auf deren Wirkung hin untersucht. Das hypothetische Ergebnis wird anschlie-
Rend experimentell durch verschiedene Kombinationen auf deren Richtigkeit
Uberpruft. Kombinatorik ermdéglicht den Aufbau beliebiger Beziehungen und
Klassifizierungen (Buggle 1997, S.91ff).

Zudem macht sich der Jugendliche wahrend dieser Zeit zunehmend mehr Ge-
danken Uber seine Zukunft, entwickelt Ideale und widmet sich gesellschaftlichen

Thematiken wie Wahrheit, Moral und Gerechtigkeit. Im Austausch mit anderen
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Menschen hypothetisch Uber Sachverhalte zu kommunizieren und sich in deren
Standpunkt hineinzuversetzen, reduziert sich der Egozentrismus auf ein Mini-
mum (Oerter/Montada 2008, S.443).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass fir die Entwicklung des Denkens
nach Piaget, als Voraussetzung fir Kommunikation, ein wichtiges Merkmal die
Ausfuhrung von Operationen ist. Unter diesen Operationen versteht Piaget,
dass verinnerlichte, umkehrbare Handlungen zueinander in Beziehung gesetzt
werden kdnnen. Ist das Kind noch nicht in der Lage solche Operationen zu voll-
ziehen bzw. kann es Handlungen nur unter einzelnen Gesichtspunkten erfas-
sen, ist von der praoperationalen Phase die Rede. Sind im Verlauf der Entwick-
lung operative Verknipfungen ausgebildet worden, die gedanklichen Operatio-
nen aber immer noch auf konkrete Veranschaulichung angewiesen, handelt es
sich um konkret-operationales Denken. Das formal-operationale Denken geht
schlieBlich Uber die Anschauung hinaus und bedeutet, dass nun auch abstrakte

Probleme vom Jugendlichen bearbeitet werden kénnen.

Jedoch ist die kognitive Entwicklung nach Piaget eine Kann-Beschreibung und
vollzieht sich nicht bei jedem Saugling, Kind oder Jugendlichen in dieser gerad-
linigen Form. Die kognitive Entwicklung jedes Einzelnen hangt davon ab, wel-
che Anforderungen und Aufgaben die Umwelt bereit halt und welche soziokultu-

rellen Faktoren auf das Individuum einwirken.

Piagets oft zitierten, dennoch zum Teil unverstandlichen und allgemeinen Un-
tersuchungen, Beobachtungen und Aussagen zum Sprechen und Denken sind
bis heute zahlreichen Kritiken unterzogen wurden. Im Anschluss sollen hier
zwei Personen und auszugsweise deren Ansichten zur Piagetischen Theorie
angefuhrt werden, die sich beide hauptséchlich zur Thematik des kindlichen
Denkens kritisch gedulert haben. Zum einen Lev S. Vygotskij, der sich aus
Sicht eines Psychologen hauptsachlich mit genetischen, strukturellen und funk-
tionellen Fragen zum Verhaltnis von Denken und Sprache beschéftigt hat und
zum anderen Janet W. Astington, die sich in ihren Veréffentlichungen insbe-

sondere mit der ,Theory of Mind“- Thematik auseinandersetzt.

Lev S. Vygotskij sprach sich dafir aus, dass Piagets Untersuchungen eine gan-
ze Epoche in der Entwicklung der Theorie Uber das Sprechen und Denken des

Kindes gepréagt haben. Piaget betrachtete das Problem des kindlichen Denkens
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als qualitatives Problem und kam somit zu einer positiven Charakterisierung,
was bis zu diesem Zeitpunkt nicht Gblich war. Das kindliche Denken erhielt bis
dato eine negative Charakterisierung, bestehend aus Méngeln, Fehlern und
dem nichtbewerkstelligen Kénnen von Aufgaben. Piaget hat seiner Meinung
nach versucht, die spezifische Eigenart des Kindes zu erfassen und dabei die
Phanomene des Denkens und Sprechens anhand seiner zahlreichen Beobach-
tungen und Befragungen der Kinder anschaulich dargestellt. In den Mittelpunkt
seiner Untersuchungen rickte er das, was ein Kind hat und kann sowie die
spezifischen Besonderheiten, die sein Denken auszeichnet. Vygotskij erhob
jedoch Einspruch gegentuber den Deutungen der egozentrischen Sprache bzw.
des egozentrischen Denkens, die Piaget in seinen Schriften immer wieder be-
nennt (Vygotskij 2002, S.57f). Nach Piaget entwickelt sich das Denken beim
Kind vom autistischen Uber das egozentrische zum sozialen Denken. Er be-
zeichnet das egozentrische Denken als eine Ubergangsstufe, die zwischen dem
autistischen und dem gerichteten, verninftigen Denken steht und behauptet,
dass die Entwicklung dem Lernen vorangeht. Vygotskij hingegen glaubt, dass
die Entwicklung dem Lernen folgt. Hinsichtlich der Sprache unterscheiden sich
beide Theorien auch voneinander. Piaget ist der Meinung, dass das egozentri-
sche Sprechen, dessen sich das Kind bedient, wenn es laut denkt, durch das
soziale Sprechen ersetzt wird, indem es Sprechen zur Kommunikation nutzt.
Fur Vygotskij hingegen ist das Denken im Wesentlichen sozial und so hat auch
das egozentrische Sprechen einen sozialen Ursprung und Zweck. Das heif3t,
dass Kinder die egozentrische Sprache voneinander lernen und einsetzen, um
zu kommunizieren (Solso 2005, S.355).

Janet W. Astington schreibt ebenfalls, dass Piagets Werke sehr wichtig flr die
spatere Forschung waren, weil er einer der ersten war, der untersucht hat, wel-
ches Verhaltnis Kinder zum Denken haben. Sie kritisiert aber, dass Piaget stark
auf die Verbalisierungsfahigkeiten, den Fahigkeiten der Kinder Uber ihr Ver-
standnis zu sprechen, bedacht war. Zudem setzen die gestellten Fragen eine
Ontologie (Seinslehre) voraus, von der man auch beim Erwachsenen nicht aus-
gehen kann. Piaget fragte die Kinder nach Gedanken und Trdumen, welche
Dinge Schmerzen empfinden kdnnen, welche Dinge lebendig sind und stellte

Fragen Uber die Sonne, den Mond und das Wetter. Er stellte zum Beispiel die
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Frage: ,Woher kommen die Traume?“ Er selbst nahm dabei an, dass Traume
physikalische Objekte sind, die irgendwo herkommen. Wenn das Kind antworte-
te ,vom Himmel®, dann ordnete Piaget es der Gruppe der Realisten zu. Ein wei-
terer Kritikpunkt Astingtons ist, dass Piaget nicht darauf geachtet hat, eine Fra-
ge im Zusammenhang mit der Situation zu stellen. Dies ist fur das Kind aller-
dings von wichtiger Bedeutung, sonst ergibt die Frage fir das Kind keinen Sinn
(Ashington 2000 S.21).

Nachdem im ersten Abschnitt die Entwicklung des Sprechens und Denkens aus
entwicklungspsychologischer Sicht dargestellt wurde, folgt jetzt eine Einfiihrung
in die Erforschung der Sprachentwicklung aus der Sicht von Sprachwissen-
schaftlern, Sprachpsychologen und Sprachtheoretikern. Es ist sinnvoll die Ent-
wicklung der Sprache aus einer weiteren Perspektive zu betrachten, um aus
neuen aber auch sich dhnelnden Tendenzen der Sprachentwicklung schépfen

zu kénnen.

2.1.1.2 Sprachheilpadagogik

Die Erforschung der Sprachentwicklung beschéftigte Ende des 19. Jahrhun-
derts, Anfang 20. Jahrhunderts sehr viele Wissenschaftler, P4dagogen und EI-
tern. Die meisten Studien zur Sprachentwicklung bezogen sich auf zahlreiche
Berichte von Eltern, welche ihre Kinder zum Teil bis zu deren funften Lebens-
jahr beobachteten. Sie beschrieben den Erwerb der ersten Wérter und das

Sprachverstandnis ihrer Kinder.

Den Hoéhepunkt in der deutschen Forschung der Sprachentwicklung bildeten
Clara und William Stern. Ihr 1907 erschienenes Buch ,Die Kindersprache® ist
bis heute eine der umfangreichsten Analysen zur Sprache. Diese Analyse liefer-
te eine grundlegende Beschreibung der Entwicklung ihrer eigenen drei Kinder
bis zu deren sechstem Lebensjahr sowie eine standige Bezugnahme auf die
allgemeine psychologische Entwicklung, um die verschiedenen Stufen der

Sprachentwicklung erkldren zu kénnen (Villegas de Posada 1981, S.5).

Clara und William Stern schlossen sich weder ihrem Vorganger Wilhelm Wundt,
der den Spracherwerb als ,ein Erzeugnis der Umgebung des Kindes, an dem
das Kind selbst wesentlich nur passiv mitwirkt* (Wundt 1900, S.296, zit. nach
Stern/Stern 1987, S.128) ansah, an. Noch vertraten sie die Auffassung von Wil-
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helm Ament, der die Meinung vertrat, dass die Sprache bzw. deren Erwerb
durch die Anlagen der Eltern an deren Kinder weitergegeben wird (Stern/Stern
1987, S.128). Stern und Stern waren der Meinung, dass sowohl Umwelteinflis-
se als auch Anlagen Bedingungen schaffen, die einen Spracherwerb ermdgli-

chen.

Die bis heute genutzten Altersangaben in Protokollen oder Ahnlichem gehen
auf das Ehepaar Stern zurlick. So schreibt man 1;5 %2 und bezeichnet damit ein

Kind im Alter von einem Jahr und finfeinhalb Monaten.

Stern/Stern gingen bei der Sprachentwicklungsforschung ihrer Kinder tber den
bis dahin protokollierten Zeitraum der ersten drei Lebensjahre hinaus, da sie die
Entwicklung der Kindersprache erst als abgeschlossen betrachteten, wenn die
Syntax (die Zusammenordnung der Elemente im Satz) in den Hauptzigen vor-
handen war: ,Wir verstehen somit unter Kindersprache diejenige Sprachepo-
che, die vom ersten sinnvollen Wort bis zur Bewaltigung der Hauptarten des
Satzgeflges reicht” (Stern/Stern 1987, S.3).

Bisher handelte man die Entwicklung von Sprache und Denken zusammenhan-
gend ab, aber Clara und William Stern wollten bei der Sprachbetrachtung nur
die nicht-sprachlichen Leistungen des Kindes beriicksichtigen, die ihres Erach-
tens unmittelbar mit Sprachprozessen zu tun haben, wie Erinnerungen, Aussa-
gen und Ligen, Anschauungen und Darstellungen, das Spiel des Kindes, Wil-

lens- und Gemitsleben und die Weltanschauung (Kregel 1987, S.25ff).

Im Folgenden werden die Beobachtungen der Sprachentwicklung nach dem
Ehepaar Stern beschrieben.

Zappeln, Gestikulieren, Schreien, Jauchzen und Lallen des Sauglings sind die
ersten Tendenzen des Sprachtriebes, innere Spannkréfte in Bewegung umzu-
setzen zu wollen. Sie sind rein expressiv und sind weder auf Personen noch auf
Gegensténde gerichtet. Bei den zweiten Tendenzen spricht man von den sozia-
len Wurzeln des Sprachlichen. Schon in den ersten Lebenswochen gibt es ei-
nen seelischen Kontakt zwischen dem Kind und anderen Menschen. Der Aus-
tausch einfacher Laute, die Nachahmung, das Streben sich bemerkbar zu ma-
chen sind unter anderem soziale Triebmomente, die sich lautlicher Mittel bedie-

nen. Sowohl die erste als auch die zweite Tendenz sind nicht spezifisch men-
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schlicher Natur. Sie finden sich auch bei Tieren oder primitiven Gemeinschaften
wieder. Schon bald wird beim Menschen allerdings die dritte Tendenz, die In-
tentionale, wirksam. Intention meint das Gerichtetsein auf einen Sinn. Mit dem
was der Mensch verlautet, meint er etwas und seine AuRerungen nimmt der
Horer nicht nur wahr, sondern haben auch eine Bedeutung fur ihn. Die Gesam-
theit der Triebfaktoren stellt die innere personale Bedingung des kindlichen
Sprechens dar. lhr steht die objektive Sprache der Umwelt als dul3erer Bedin-
gungskomplex gegeniber. Stern und Stern sind allerdings der Meinung, dass
die Tatsache, dass das Kind nachahmt, die Spontanitat zu negieren, nicht rech-
tfertigt. Spontanitat und Nachahmung sind durchaus nicht gegensétzlich, viel-
mehr muss geschaut werden, in wie fern die duf3eren Bedingungen eine Bedeu-
tung fir die inneren Tendenzen haben. Das heif3t, dass nur durch das sténdige
Zusammenwirken des inneren, durch Anlagen bedingten Drangs sprechen zu
wollen und den &uleren Gegebenheiten der Umwelt ein kindlicher Spracher-
werb zustande kommt; Konvergenz genannt. Bleibt es dem Kind verwehrt sei-
nem Sprachdrang nachzukommen, wird es sprachlos bleiben. Erhélt es jedoch
die Mdglichkeit ein beliebiges Material zum sprachlichen Symbol zu gestalten,
ergreift es die Gelegenheit mit gro3er Intensitat und Selbststéndigkeit, um sei-
ner inneren Spannung Ausdruck zu verleihen. Das Zusammenspiel aus inneren
und &uleren Bedingungen wird besonders bei den beiden Hauptarten der

sprachlichen Symbole, den natirlichen und den konventionellen, deutlich.

Die natirlichen Symbole umfassen die Lallwérter und Lautmalereien. Das Kind
ist im Gegensatz zum Erwachsenen motorisch viel agiler und versucht seine
inneren Regungen zu entladen, indem es AuRerungsformen wie die des Lallens
entstehen lasst. Diese AuRerungen sind jedoch noch keine Symbole, aber erste
Mdglichkeiten des Kindes zum Symbolisieren. Die motorischen Kundgebungen
sind entweder sichtbar, in Form von Mienenspiel und Gebarden (mimisch und
pantomimisch), oder hérbar wie die Sprachlaute (lautlich). Die mimisch natur-
haften Symbole dufRern sich, indem ein Affekt oder Stimmung entladen wird.
Dazu gehéren alle Ausdrucksbewegungen wie die der Hande und des Gesichts.
So auldert sich Freude des Kleinkindes im Ausbreiten der Arme, im Emporzie-
hen der Mundwinkel und im jauchzenden ,ei“-Ruf. Bei den lautlichen Symbolen

werden Erlebnisgehalte in Form von reflektorischen Schallnachahmungen wie
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Pfiffe und Tierstimmen vom Kind nachgebildet. Werden aus beiden Auferungen
Sprachsymbole gebildet, so stabilisieren sich mimische Symbole zu Lallwdrtern
wie Mama, da oder hopp und die lautlichen zu Lautmalereien wie Wauwau oder
Ticktack.

Bereits im vorsprachlichen Alter macht das Kind die Erfahrung, dass seine Au-
Rerungen zugleich Mitteilungswerkzeug sind, denn der Erwachsene interpretiert
den ,Hilfe“-Schrei woméglich als Unbehagen und versucht diesen abzustellen.
Der Erwachsene versucht die naturhaften AuRerungen des Kindes zu verstehen
und sprachlich festzulegen, und unterstitzt damit die Symbolwirkung. Entweder
er greift die vom Kind erzeugten AufRerungen auf und gibt sie als Sprachgut
zurick oder er schafft selbst Ausdriicke, die vom Kind noch nicht spontan er-

zeugt, dennoch kindgemal sind, zum Beispiel Wauwau.

Der weitaus grélRere Teil des Sprachgutes entspricht den konventionellen Sym-
bolen. ,Indifferente Lautkomplexe, die dem Kind oft in Verbindung mit bestimm-
ten seelischen Inhalten dargeboten worden sind, verknipfen sich schliel3lich mit
jenen Inhalten so fest, dass sie als deren Symbol verwendet werden kénnen®
(Stern/Stern 1987, S.132). Die Symbolisierung vollzieht sich durch empirische
Assoziationen. Um sich diese konventionellen Symbole aneignen zu kénnen,

muss das Kind zunéchst die Umgangssprache nachahmen.

Die sprachliche Nachahmung ist fiir das Kind durch das Héren, Sehen und Tas-
ten der Umgebung mdéglich, wobei dem akustischen Ausdruck eine erhebliche
Bedeutung zugeschrieben werden kann. Die akustische Nachahmung bezieht
sich auf lautliche Ausdricke und zeitweilig auch auf aufféllige Gerédusche, die
vom Kind bevorzugt nachgeahmt werden. Diese tritt zudem stark differenziert
auf. Sie ist in Bezug auf die Beteiligung des Willens entweder willkiirlich oder
unwillktrlich, in Bezug auf das Verstdndnis des Nachgesprochenen sinnlos
oder sinnvoll, in Bezug auf die zeitliche Folge von Reiz und Nachahmung unmit-
telbar (echolalisch) oder mittelbar (metalalisch), und in Bezug auf die Nachah-

mungstreue entweder korrekt oder verstimmelt.

Der Begriff der Schwelle macht das Verhaltnis der Nachahmungsmaoglichkeiten
und dem wirklich Nachgeahmten deutlich. Die Wirksamkeit eines Sprechreizes
kann jedoch erst dadurch fest gemacht werden, dass er auch vom Kind ver-

standen und zudem selber gesprochen wird. Deshalb muss in den ersten Pha-
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sen des Sprechenlernens zwischen Sprechschwelle und Verstédndnisschwelle
unterschieden werden. Ab einem bestimmten Alter des Kindes verkompliziert
sich beides so sehr, dass man sich bei der Beobachtung nur noch auf die
Sprechschwelle beschrénken kann. Der Ubergang zum wirklich Nachgeahmten
bestimmt sich hier auch wieder durch die Konvergenz der inneren und auf3eren
Faktoren. Das Kind trifft unbewusst eine Auslese aus dem ihm dargebotenen
Sprachmaterial (innerer Faktor). Anfangs bevorzugt es die fir ihn leichter aus-
zusprechenden Woérter. Spater trifft es eine Auswahl, die dem Entwicklungs-
stand des Kindes adé&quat ist. Je nach Drang, mit der Umgebung in Wechsel-
wirkung zu treten, Interesse und geistiger Reife des Kindes, wird unbewusst
selektiert und verschiedene Sprachstrukturen hervorgebracht. Der Erwachsene
tragt auch hier wieder zu einem grolden Teil zur Sprachentwicklung bei (aulderer
Faktor), denn er bietet dem Kind eine Fille an Wértern, Wortgruppen oder Sat-
zen an. Oft ist das Kind noch nicht in der Lage alle Sprachangebote sofort um-
zusetzen, doch erhélt es vom Erwachsenen eine Erleichterung, indem er sich
mit Betonung, Tempo, Gebéardenhilfe, Wortschatz und Satzkonstruktionen dem

Alter des Kindes anpasst.

Unter dem Begriff der Rede verstehen Stern und Stern schlussendlich die zu-
sammenhangende Anwendung der Sprache zu einem bestimmten personalen
Zweck. Piaget nennt zwei Hauptarten der Rede: egozentrisch (bloRes
Nachsprechen, Monolog, Kollektivmonolog) und sozial. Er behauptet, dass Kin-
der bis zum siebten Lebensjahr mehr egozentrisch als sozial reden. Das Ehe-
paar Stern ist allerdings der Meinung, ob ein Kind mehr egozentrisch oder sozi-
al rede, ist nicht nur vom Alter des Kindes abhé&ngig, sondern auch von den
Umweltbedingungen. Als Umweltbedingungen sehen sie hier die familidre Le-
bensgemeinschaft und die Spielgemeinschaft mit anderen Kindern. Piaget be-
zieht sich lediglich auf die zweite Bedingung und kommt daher auch zum
Schluss, dass Kinder hauptséachlich egozentrisch reden. Denn dort wo Kinder
Uberwiegend mit Spielen beschéftigt sind, treten selbstverstandlich vermehrt
Monologe begleitend zum Spiel auf. Im hduslichen Bereich ist die Redesituation
eine ganz andere. Das Kind muss hier &fter seine Wiinsche und Bedurfnisse

verbalisieren, Fragen und Héren, so dass das Verstehen und Verstanden wer-
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den (soziale Rede) schon sehr friih gelernt werden muss (Stern/Stern 1987,
S.125ff).

In einer kurzen Darstellung werden die einzelnen Stadien der Sprachentwick-

lung nach Clara und William Stern noch einmal zusammengefasst.

‘Vorstadien — erstes Lebensjahr: Lallen, Nachahmung von Lautkomplexen, pri-
mitives Versténdnis fur gesprochene Aufforderungen

-erste Epoche — etwa 1;0 bis 1;6: Das Kind verfiigt Gber einige wenige mit Sinn
verbunden Lautduf3erungen. Diese haben noch keinen grammatischen oder

begrifflichen Charakter. Die natirlichen Symbole Uberwiegen.

-zweite Epoche — etwa 1;6 bis 2;0: Der Wortschatz wéchst stark an. Aus der
EinwortdulRerung entsteht zuerst stockend, dann flieBend ein Satz. Zuerst ent-

wickeln sich die Substantive, dann Verben und zum Schluss die Adjektive.

-dritte Epoche — etwa 2;0 bis 2;6: Das Kind lernt zunehmend die Begriffe zu
konjugieren, deklinieren und komparieren. Im Sprachgebrauch finden sich jetzt

auch Ausrufs-, Aussage- und Fragesatze wieder.

-vierte Epoche — etwa von 2;6 an: Das Kind lernt die Uber- und Unterordnung
der Gedanken durch Hypotaxe (Unterordnung der Nebenséatze unter den
Hauptsatz bzw. unter die Hauptsatze) wiederzugeben. Es entwickeln sich
schnell die verschiedenen Formen der Nebensétze, wenn auch die Differenzie-
rung der Partikel und die Beherrschung der schweren Verbformen noch langere
Zeit dauert. Die Warum-Fragen treten ab diesem Alter sehr haufig auf
(Stern/Stern, 1987, S.149f).

Neben Clara und William Stern, die sich intensiv mit der Sprachentwicklung
bzw. der Laut-, Wort- und Satzproduktion ihrer Kinder beschaftigt haben, hat
sich Karl Buhler, Denk- und Sprachpsychologe, im Zuge der Sprachforschung
insbesondere mit den Funktionen und der Intention der Sprache befasst, die
vom Ehepaar Stern nur andeutungsweise dargestellt wurden. Das Sprechereig-
nis bzw. die Grlinde fir ein Gesprach oder das Sprechen haben seiner Meinung
nach mehrere Ursachen, aber im wesentlichen den Hintergrund einer anderen
Person etwas mitteilen zu wollen, was von dieser verstanden, reflektiert und
interpretiert werden kann, und im Austausch miteinander zu einer sinnvollen

Kommunikation fuhrt.
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Karl Buahler hat 1918 drei Funktionen der Sprache anhand des Organon-
Modells eingefuhrt. So dient die Sprache seiner Meinung nach zum einen dazu,
einen Gegenstand oder Sachverhalt darzustellen, zum anderen bringt der Sen-
der seinem Gegenlber etwas zum Ausdruck oder versucht diesem seine Emo-
tionen zu vermitteln. Als dritte Funktion agiert die Sprache als Appellfunktion fur

den Empfanger.

Gegenstande
‘ und Sachverhalte ‘

Darstellung

Ausdruck

Abbildung 1 Organon-Modell
Z=Zeichen bzw. Hinweise

Im Mittelpunkt von Buihlers Organon-Modell befindet sich das Zeichen. Der
Kreis symbolisiert den materiellen Zeichentrdger bzw. das Schallphdnomen ei-
nes sprachlichen Zeichens. Das Dreieck symbolisiert das tatsachlich Gespro-
chene. Die Seiten des Dreiecks kennzeichnen die drei Funktionen der Sprache
(Gegenstande und Sachverhalte, Ausdruck und Appell). Befindet sich das
Dreieck innerhalb des Kreises, dann bedeutet es, dass das subjektiv Wichtige
herausgefiltert und weitergegeben wird und andere Eindricke vernachlassigt
werden. Sobald sich das Dreieck jedoch aulRerhalb des Kreises befindet, wer-
den dem Sinnesreiz subjektive Eindriicke hinzugefligt und weitergegeben. Bih-
ler spricht bei den Uberschneidungen des Kreises und Dreiecks vom Prinzip der
abstraktiven Relevanz. Die Linienscharen symbolisieren die semantischen
Funktionen des Sprachzeichens. Vereinfacht gesagt, ist der Sender gleichzeitig
Empfanger, denn er bekommt einen Sinnesreiz von aufien, den er dann zu-

sammen mit seinen subjektiven Empfindungen in Sprache umsetzt und an den
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Empfanger weiter gibt. Sobald er diesen Eindruck wiederum subjektiv verarbei-
tet und zuriick gibt, entsteht Kommunikation (Buhler 1999, S.28).

Aus Sicht der Sprachforscher Clara und William Stern und dem Sprachpsycho-
logen Karl Buhler geht hervor, dass die Sprache als Kommunikationsmittel vom
Saugling bereits vor dem ersten gesprochenen Wort gebraucht wird. Er nutzt
das Schreien und Gestikulieren mit Handen und Flflen, um seinem Sprachtrieb
nachzukommen, in dem er seine inneren Spannkréafte in Bewegung umsetzt.
Nach und nach ahmt das Kind Gerausche oder Worte nach und stellt fest, dass
es mit seinen AuRerungen ein Ziel erreichen kann. Je mehr Méglichkeiten das
Kind von der Umwelt erhalt, seine Welt zu erkunden und sich mit ihr auseinan-
derzusetzen, umso eher bzw. umso schneller erlernt es die Sprache. Zudem
wird erkennbar, dass die Sprache verschiedene Funktionen aufweist, deren
sich der Nutzer zu Eigen machen kann. So kénnen durch den sprachlichen
Austausch Gedanken, Erfahrungen, Geflihle, Stimmungen und Phantasien of-

fengelegt und mit anderen Menschen geteilt werden.

Nach den zwanziger Jahren wandte sich die Forschung vor allem quantitativer
Studien zu. Themen waren z.B. Wortschatz, Imitation, Bilingualismus, intellek-
tuelle Entwicklung der Sprache. In den sechziger Jahren beschéftigte sich
Noam Chomsky in seinen Studien insbesondere mit der Grammatik. Er ver-
stand unter Grammatik hauptsachlich die Syntax, also die formalen Aspekte
des Satzbaues. Er stellte die Syntax Uber die Semantik (Bedeutung von Wér-
tern und Wortkombinationen). Erst Anfang der siebziger Jahre setzte man sich
wieder intensiv mit der Semantik auseinander und sprach ihr einen besonderen
Platz in der Sprachentwicklung zu. Zahlreiche Autoren stellten zu dieser Zeit die
Semantik wieder vor die Syntax. Die Auseinandersetzung mit der Semantik hat
vor allem das Interesse fur den Anfang der Sprachentwicklung hervorgebracht.
Die Forschung befasste sich Gberwiegend mit den Einwortdu3erungen des Kin-
des. Im Zusammenhang mit den EinwortduRerungen schenkte man auch den
nicht-verbalen Aspekten wie der Intonation, Gestik und Kérperhaltung, die die
Lautproduktion begleiten, eine enorme Aufmerksamkeit. Seit den siebziger Jah-
ren sind einige Arbeiten entstanden, die die intentionalen Aspekte in der Ver-
wendung der Sprache hervorheben. Einer der Pioniere in diesem Bereich ist

Michael A. Halliday, der eine Reihe von Kategorien fir die Funktion der Spra-
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che entwickelte (Villegas de Posada, 1981, S.6ff). Er und einige andere Autoren
sind der Meinung, dass die Kommunikationsentwicklung auch die Fahigkeit des
Kindes einschlie3t, die Sprache zum Wuinschen, zum Fragen, Befehlen, Ver-
sprechen, Verneinen, Grii3en, zum Bekanntmachen, um sich zu unterhalten
und fur zahlreiche andere kommunikative Akte oder Funktionen einzusetzen
(Flavell 1979, S.213).

Auch Cristina Villegas de Posada geht davon aus, dass der Sprache ein Ziel
und eine Intention zugrunde liegen. Demzufolge versucht das Kind (Intention)
mit der Sprache etwas zu erreichen (Ziel). Ein Ziel des Kindes, aber auch Ju-
gendlichen oder Erwachsenen ist zum Beispiel die Wahrnehmung oder Vorstel-
lung von etwas mit jemandem zu teilen bzw. demjenigen zu vermitteln. Ein an-
deres Ziel kann durchaus sein, das Verhalten des Hoérers so zu steuern, um
etwas bei dieser Person zu erreichen oder ebenso um Emotionen auszudri-
cken (Villegas de Posada 1981, 216ff).

Aus diesem sehr umfangreichen Abschnitt ist festzuhalten, dass die Sprache
aus entwicklungspsychologischer Sicht aufgrund zahlreicher Faktoren hervor-
geht und fir den Menschen von grof3er Bedeutung ist. Zum einen ist ein steter
Ablauf der kognitiven Entwicklung, ohne entwicklungsschadigende Einflisse,
notwendig. Das heil3t, dass das Kind durch Prozesse wie Akkommodation und
Assimilation z.B. neue Begrifflichkeiten und auch Handlungen kennen lernt.
Durch den Prozess des Egozentrismus lernt das Kind sich auch sprachlich von
anderen Menschen abzugrenzen, aber auch eine sinnvolle Kommunikation und
nicht nur Monologe zu fiihren. Fur das Kind ist es wichtig, dass es durch die
Umwelt geférdert und gefordert wird. Eltern dienen vor allem zu Beginn der
Entwicklung ihren Kindern als Vorbilder, anhand derer sie sich orientieren und
Handlungen imitieren kénnen. Die Imitation und das symbolische Spiel, mit Hilfe
dessen Kinder innere Bilder abrufen bzw. Handlungen im Kopf durchspielen
kénnen, sind die wichtigsten Voraussetzungen, um Sprache zu erlernen. Die in
der Entwicklung des Kindes immer komplexer werdenden Denkvorgédnge bend-
tigen ebenfalls den Gebrauch der Sprache. Sprechen Eltern nicht mit ihrem
Kind, lassen sie es nicht die Welt entdecken oder spielen nicht mit ihm, so wird

es womoglich stumm bleiben. Zudem ist die Sprache eine der wichtigsten Vor-
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aussetzungen in der sozialen Interaktion, die bereits in der Kita das Miteinander

bestimmt.

Die Sprache, neben den verschiedenen nichtsprachlichen Kommunikations-
maoglichkeiten, gilt als eines der dltesten Kommunikationsmittel der Zeit. Es ist
daher nicht verwunderlich, dass sich die ersten Sprachforscher nennenswert
bereits Ende des 19., Anfang des 20. Jahrhunderts intensiv mit der Sprachent-
wicklung befasst haben. Zahlreiche Kinder wurden anhand ihrer sprachlichen
Entwicklung von Geburt an bis zum Grundschulalter hin beobachtet. Den von
Clara und William Stern durchgefiihrten Untersuchen liegt zu Grunde, dass die
Laut-, Wort und Satzproduktion der Kinder durch Sprachtriebe (innere Spann-
krafte durch Bewegungen umsetzen zu wollen), soziale Triebe (sich bemerkbar
machen) und eine individuelle Intention hervorgeht. Karl Biihler und andere be-
tonen noch einmal die Funktionen und die Intentionen der Sprache, néamlich
den Wunsch seinem Gesprachspartner etwas vermitteln bzw. bei ihm etwas
erreichen zu wollen, Emotionen zu offenbaren, Wahrnehmungen zu teilen oder

ihm einen Hinweis, aber auch Verweis zu erteilen.

Anhand des geschichtlichen Abrisses zur Sprachentwicklung mit Hilfe verschie-
dener Sprachwissenschaftler und der zuvor beschriebenen entwicklungspsy-
chologischen Darstellung von Piaget, soll das Thema Kommunikation und
Sprache, als wichtige Voraussetzung fir die kognitive Entwicklung, abgeschlos-
sen werden. Im nun folgenden Abschnitt soll es darum gehen, warum die Spra-
che notwendig ist, um Beziehungen zu anderen Menschen aufbauen zu kdén-

nen.

2.1.2 Sprache als Unterstiitzung zum Beziehungsaufbau

Der Mensch ist vom Zeitpunkt seiner Geburt an auf Beziehungen angewiesen
und ist mit zahlreichen Handlungsweisen ausgestattet, die es ihm ermdglichen,
Beziehungen aufzubauen. Zu diesen Handlungsweisen gehéren von Anfang an
vokale, mimische und kérper-sprachliche Signale, noch nicht aber die Sprache.
In den ersten drei Lebensjahren erwirbt das Kind die wesentlichsten Grundzige
der Sprache. Der stete Spracherwerb ermdglicht dem Kind Beziehungen zu
sich, seinen Bezugspersonen und seiner Umwelt aufzubauen. Durch die Verb-

alisierung werden Gedanken, Geflihle und Erfahrungen einer Person offenbart.
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Der Gespréachspartner erhélt nun die Moglichkeit seine Sichtweisen, Gefiihle
oder Phantasien mit denen des Gegenubers zu vergleichen, in Form einer Ant-
wort diese zu bestétigen, zu erweitern oder zu korrigieren. Sprache erméglicht
durch den Informationsaustausch einen Abgleich der jeweiligen Perspektiven,
des Wissens oder Erfahrungen. Durch diesen Austausch kann sich eine zwi-
schenmenschliche Beziehung mit gemeinsamen Zielen aufbauen. Zudem er-
mdglicht die sprachliche Kommunikation die Grenziberschreitung von Raum
und Zeit. Somit kdnnen Gedanken und Erlebnisse auch in Form von Erzahlun-
gen und Geschichten wiedergegeben werden, die den Gesprachspartner eben-
falls dazu veranlassen, in die Welt des Erz&hlers einzutauchen und diese mit-
zugestalten. Diese Mdglichkeiten, welche Sprache erdffnet, lasst die sozialen

Beziehungen nach und nach wachsen.

Wie bereits erwahnt, wird das Kind mit Verhaltensweisen geboren, die in Form
einfacher Signale eine Beziehung zur erwachsenen Betreuungsperson herstel-
len. Die Signale des Kindes und die Antworten der Bezugsperson ergeben zu-
sammen eine emotionale Beziehung. Wenn das Kind von einer sensiblen Be-
zugsperson eine angemessene und zeitnahe Antwort erhélt, fuhlt es sich ge-
borgen. Diese Bezugsperson kann dem Kind Schutz und Nahe gewéhren. Si-
cher gebundene Kinder zeigen bei einer Trennung gewdhnlich Kummer, lassen
sich aber bei der Wiederkehr der Mutter schnell beruhigen und spielen zufrie-
den weiter. Ist es der Bezugsperson nicht mdglich die Bedlrfnisse nach Nahe,
Schutz und Trost zu befriedigen, entwickelt das Kind zunehmend eine Strate-
gie, seine Gefluhle nicht zu offenbaren. Eine unsicher-ambivalente Bindungsbe-
ziehung entsteht, wenn die Bezugsperson in einer Situation Trost spendet und
ein anderes Mal bei einer dhnlichen Ausgangslage das Kind zuriickweist. Die
Kinder zeigen groRen Kummer bei der Trennung und lassen sich nur schwer
wieder beruhigen. Sie suchen den Kontakt zur Mutter, leisten aber im gleichen
Augenblick Widerstand, in dem sie treten oder sich abwenden. Erhalt das Kind
eine furchterregende Antwort der Bezugsperson, spricht man von einer unsi-
cher-desorganisierten Bindungsbeziehung. Diese Kinder zeigen verwirrtes Ver-
halten, zudem auch stereotype Bewegungsmuster gehéren, sobald Mutter und
Kind wieder vereint werden (Ahnert 2008, S.162ff).
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Angste, Verluste oder Kummer vertrauen Kinder oft nur ein und derselben Per-
son an. Dauerhafte Bindungen gehen Kinder nur mit sehr wenigen Menschen
ein, wobei sich das Bindungsverhalten auf mehrere Personen richten kann. Das
Bindungsverhalten impliziert zahlreiche Verhaltensweisen, welche die Nahe zur
betreffenden Person beschreiben wie L&acheln und in den Arm nehmen (Bowlby
2008, S.22).

John Bowlby ist bzw. war einer der Begriinder der Bindungstheorie. Im An-
schluss wird dessen Theorie und die Griinde, die ihn veranlasst haben, sich

intensiv mit dieser Thematik auseinanderzusetzen, naher erklart.

Die Bindungstheorie wird auch als eine Art rdumliche Theorie bezeichnet oder
auch mit einem psychologischen Gummiband verglichen. Das heif3t, wenn man
einem geliebten Menschen nahe ist und sich in dessen Gegenwart gut flhlt,
wird man ihn vermissen, sobald er nicht mehr da ist. Eine Mutter, die ihr Kind
einem Babysitter Uberlasst, wird es genauso vermissen. Mit dem Band verhélt
es sich ahnlich, denn es spannt sich bei Entfernung und signalisiert dem Kind,
wann die Distanz von der beschitzenden Bezugsperson gefahrlich werden
kénnte. Eine Bindung wird durch Sehen, Héren und Halten aufgebaut und auf-
recht erhalten. Die Ontogenese (individuelle Entwicklung) des Beziehungssys-
tems kann in vier Phasen aufgeteilt.

-0-6 Monate: Vor- und Bindungsphase

Neugeborene kénnen Personen noch nicht voneinander unterscheiden, sind
jedoch sehr empfanglich fir menschlichen Kontakt. Bereits das erste Lacheln
des Sé&uglings ist fur die Beziehung zur Bezugsperson charakteristisch. Das
Lacheln des Babys ruft automatisch ein Lacheln bei der Mutter oder dem Vater
hervor. Je starker die FUrsorgeperson zurticklachelt, umso stérker wird das Ba-
by ,antworten®. Dieser Austausch vermittelt dem S&augling ein Gefuhl von Hand-
lungsfahigkeit und lasst die Bezugsperson erkennen, dass der Saugling etwas
wahrnimmt und auch etwas im Inneren wahrend des L&chelns verspurt. Ken-
neth Wright sagt, dass das Gesicht, das erste Muster oder Symbol der Mutter
kein Teil des Selbst des Babys ist, aber aufgrund der hohen Aufmerksamkeit
eng mit diesem verbunden ist. Es wird auf der Netzhaut abgebildet, bevor eine
Abbildung in der inneren Welt entsteht. Symbolbildung (innere Welt) geschieht

durch eine rdumliche Trennung, indem das Kind Uber das Gesicht nachdenken
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muss, sobald es aus dem Sichtfeld verschwunden ist, und es sich nach und
nach gedanklich einverleibt. Ebenso verhélt es sich laut Donald W. Winnicott
mit dem Festhalten. Das kérperliche Halten, das Beschlitzen sowie die Firsor-
ge bilden den Kern des Bindungssystems und haben eine wichtige Funktion,
sobald sich das Kind beginnt loszulésen und eine eigene Persdnlichkeit zu ent-

wickeln.
-6 Wochen bis 6 Monate: Personenunterscheidende Phase

Mit etwa drei Monaten zeigen sich die Anfange einer Bindungsbeziehung. Das
Baby differenziert beim Anschauen von Personen und Gegenstédnden, unter-
scheidet Gerdusche voneinander und reagiert situationsbedingt auf die Stimme
der Mutter. Es streckt ihr seine Arme entgegen, sobald es in den Arm genom-
men werden mdchte. Die Mutter wiederum reagiert auf die physiologischen und

sozialen Bedirfnisse des Kindes.
-6 Monate bis 3 Jahre: ,Zielgerichtete” Bindung

Ab einem Alter von etwa sechs Monaten beginnt das Baby sich fortzubewegen
und bendtigt daher ein immer komplexeres Kommunikationssystem. Die Mutter
muss wissen, dass das Kind zu ihr kommen wird, wenn Gefahr droht und das
Kind muss seinen Kummer oder Protest gegentber seiner Mutter zeigen kon-
nen bzw. dirfen. Der Saugling soll seine Mutter als sichere Basis seiner Explo-
ration anerkennen. Herrscht ein beginstigendes Bindungsverhalten zwischen
Kind und Eltern, wird es beispielsweise den Blickkontakt zu Mutter suchen, so-
bald eine neue Situation vorliegt. Das Kind sucht nach Hinweisen, um sicherzu-
gehen, ob es der Erkundung der Umwelt weiter nach gehen kann oder sich zu-
riickziehen soll. Angstliche Eltern hingegen kénnen das Erkundungsverhalten
des Kindes beeintrachtigen, indem sie ihm Situationen vorenthalten. Nachlassi-
ge Eltern, die ihren Kindern keine sichere Basis bieten kénnen, verhindern
ebenfalls die Umwelterkundung, denn das Kind empfindet Angst und vermeidet

womoglich die zu bewaltigende Aufgabe.
-ab 3 Jahre: Die Bildung einer reziproken Beziehung

Mit dem Spracherwerb und der zunehmenden psychischen Komplexitdt des
Kindes entsteht ein viel umfassenderes Bindungssystem, als dass das Kind nur

auf seine Eltern programmiert ist bzw. die Nahe zu ihnen aufrecht zu erhalten
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versucht. Dem Kind ist es nun mdéglich, seine Eltern als eigenstdndige Wesen

mit eigenen Zielen zu betrachten, aber auch beeinflussen zu kénnen.

Das Kind baut im Laufe der Zeit zahlreiche interne Arbeitsmodelle von sich und
anderen auf. Das heil’t, dass es sich mit der externen Realitdt und eigenen
Handlungsmdglichkeiten auseinandersetzt bzw. bindungsrelevante Erfahrungen
sammelt. Ein sicher gebundenes Kind wird seine Bezugsperson unter einem
feinflhligen, liebevollen und zuverlassigen Modell abspeichern und sich selbst
unter einem Modell, dass einer Liebe wirdig ist. Im Gegensatz dazu wird ein
unsicher gebundenes Kind seine Welt als einen bedrohenden Ort ansehen, an
dem die Menschen mit grof3er Vorsicht behandelt werden missen. Es wird sich
selbst als unwirksam und nicht liebenswirdig ansehen. Die Modelle der Kind-
heit werden in das Erwachsenenleben Gbernommen und auch auf die nachste
Generation (bertragen. Altere Kinder und Jugendliche tolerieren zunehmend
eine langere Trennung von ihren Eltern, da sie aus der Bindungsphase heraus-
gewachsen sind. Nach Bowlby bleiben aber Bindung und Abhangigkeit ein Le-
ben lang aktiv, auch wenn diese nicht mehr so offensichtlich sind wie bei klei-
nen Kindern. Fur sicher gebundene Jugendliche bleibt das elterliche Zuhause
immer eine wichtige Basis, auf welche sie in Zeiten von Bedrohung, Krankheit
oder Erschépfung zurtckgreifen kdnnen. Das Jugendalter ist von Loslésung
und Wiederanbindung gepragt, mit welcher sich der Jugendliche auseinander-
setzen muss (Holmes 2002, S.87ff).

John Bowlby beschéftigte sich aus verschiedenen Grinden mit der Bindungs-
theorie, wobei hauptsachlich seine eigenen biographischen Erlebnisse dazu

beigetragen haben.

Er und seine funf Geschwister wuchsen in einer, wie er sie selbst beschreibt
,2offenen Familie der Oberklasse, in der sich die Mitglieder ziemlich nahe — nicht
zu nahe - aber ziemlich nahe standen, und die ein ziemlich traditionelles Leben,
natlrlich mit Kindermé&dchen, fuhrte* (Holmes 2006, S.32), auf. Sein Vater, Sir
Anthony Bowlby, erfolgreicher Londoner Chirurg am englischen Kénigshaus,
war ein vielbeschaftigter Mann und Uberlies die Kindererziehung seiner Frau
May Mostyn und den zahlreichen Gehilfen bzw. Kindermadchen.

Rituale wie die alljahrlichen Ausflige begleiteten die Familie. Zu Ostern verreis-

ten Sir Anthony und seine Frau allein zum Fischen, wéhrend das Kinderméad-



Kommunikation 33

chen mit den Kindern die Zeit verbrachte. Im Sommer fuhr die gesamte Familie
in den New Forest nach Schottland. Dort lernten die Kinder von ihrem Vater
Blumen, Végel und Schmetterlinge zu benennen. John und sein Bruder Tony
wurden leidenschaftliche Naturforscher. Ihren Vater sahen die Kinder sonst nur

an den Wochenenden, an denen sie dann zur Kirche gingen.

Mit Beginn des ersten Weltkrieges wurden John und sein Bruder Tony wegen
drohender Gefahr eines Luftangriffes auf London ins Internat geschickt. Nach
seinem Schulabschluss bewarb er sich als Medizinstudent am Trinity College
an der Universitat von Cambridge. Daraufhin nahm er eine Stelle an einer prog-
ressiven Schule fur verhaltensgestérte Kinder an, einem Ableger der Summer-
hill-Schule® in England. Sein Vater, der diesem Vorhaben widersprochen héatte,
starb als John 21 Jahre alt war, so dass er seinen Weg gehen konnte. Etwa ein
Jahr widmete er sich wieder dem Medizinstudium. John wollte den Beruf des
Kinderpsychologen erlernen, welcher zu diesem Zeitpunkt erst aufkam. Im Alter
von 30 Jahren machte Bowlby seinen Abschluss als Analytiker und begann eine

Ausbildung der Kinderanalyse bei Melanie Klein.

In seiner ersten Verdéffentlichung schrieb er, dass die Neurosen, bedingt durch
Umweltfaktoren wie z.B. die Trennung der Mutter durch Tod oder zerrittete
Familienverhéltnisse, entstehen. Er warnt davor, Kinder von ihren Eltern zu

trennen, wenn es nicht zwingend notwendig sei.

Mit Evan Durbin, einem Bekannten seines Bruders, ging er eine sehr enge
Freundschaft ein. Sie teilten intellektuelle Interessen und schrieben gemeinsam
das Buch ,Personal Aggressiveness and War®. Diese Freundschaft hielt bis
zum frihzeitigen Tod von Durbin. Durbins Tod war der schlimmste Verlust, den
Bowlby erlitt und beeinflusste mit Sicherheit sein starkes Interesse an Verlust

und Trauer, die in seinen Arbeiten eine zentrale Rolle spielten.

Bowlby heiratete 1938 die Musikerin und Schauspielerin Ursula Longstaff. Sie
hatten vier gemeinsame Kinder, wobei ausschlieBlich seine Frau die Kinderbe-

treuung Ubernahm. Bowlby hatte wenig Erfahrung mit einer engen Elter-Kind-

3 Summerhill ist eine demokratische Schule in Leisten, England; 1921 von A.S. Neill in der Zeit der Re-
formpadagogik gegrindet; gilt als dlteste demokratische Schule der Welt; drei Hauptmerkmale: ,Self-
government® (Schuler-)Selbstregierung, freiwilliger Unterrichtsbesuch, Werkstatten fur die Schiler >
selbstregulative Erziehung
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Beziehung und empfand die Vaterrolle als schwierig. Eine weitere Gemeinsam-
keit, die er mit seinem eigenen Vater teilte, war die, der vielen Arbeit und der
langen Urlaube mit seiner Familie, die ebenfalls in Schottland verbracht wurden.
Dazu gehérten Spaziergdnge, Boot fahren, Naturkunde, Fischen und Jagen —

wiederkehrende Freizeitaktivitiaten aus seiner Kindheit.

Nach Kriegsende wurde Bowlby zum Stellvertreter der Tavistock Clinik, dem
Ausbildungszentrum der Schule Melanie Kleins, gewéhlt und widmete sich dem
Aufbau einer Kinderabteilung. Mit gesammelten Forschungsgeldern wollte er
unter anderem eine Studie Uber die Auswirkung von Trennung auf die Persén-
lichkeitsentwicklung junger Kinder finanzieren. Der Forschungsgruppe schlos-
sen sich zudem James Robertson, Analytiker und Filmemacher, sowie Mary
Ainsworth, die die Bindungstheorie weiterentwickelte und der empirischen Ana-
lyse zuganglich machte. Er drehte gemeinsam mit Robertson den Film ,A Two-
year-old Goes to Hospital®, der den Kummer eines kleinen Kindes zeigt, das
von seiner Mutter getrennt worden war. Dieser nahm groRen Einfluss auf die

Neuregelung von Besuchszeiten in Krankenhdusern.

Mit seinem Forschungsinteresse wurde die Weltgesundheitsorganisation
(WHO) auf Bowlby aufmerksam, denn diese hielt Ausschau nach einem Exper-
ten, der einen Bericht Uber die psychische Gesundheit von obdachlosen Kin-
dern anfertigen sollte. Er reiste durch Europa und Amerika, traf sich mit fihren-
den Persdnlichkeiten des ,Child Development® und fasste deren und seine ei-
genen Ansichten in einem Schriftstick namens ,Maternal Care and Mental
Health® (Mitterliche Firsorge und psychische Gesundheit) zusammen. Dieses
Schriftstiick wurde als populdrwissenschaftliche Ausgabe unter dem Titel ,Child
Care and the Growth of Love® (Frihe Bindung und kindliche Entwicklung) veréf-
fentlicht, welche sich mit 450.000 verkauften Exemplaren in englischer Sprache
zum Bestseller entwickelte und in zehn Sprachen Ubersetzt wurde (Holmes
2006, S.30ff).

Einflussreich fir Bowlbys Forschungen wurden ab Beginn der 50er Jahre die
ethologischen Arbeiten von Konrad Lorenz und Nicolaas Tinbergen, die er mit
der Psychoanalyse zu verbinden versuchte.

.,Konrad Lorenz hatte die Verhaltensforschung als eigenstandiges Fachgebiet

eingefihrt; er gilt nicht nur als Hauptvertreter der klassischen Ethologie, son-
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dern auch als einer der bedeutendsten Theoretiker der Evolutiondren Erkenn-
tnistheorie. Er hielt nicht viel von Experimenten in der vergleichenden Verhal-
tensforschung, sondern konzentrierte sich stattdessen auf die Beobachtung und
Protokollierung des Tierverhaltens in einer mdéglichst nattrlichen Umgebung.
Konrad Lorenz erforschte die Prédgung, erkannte, dass bestimmte Verhaltens-
weisen durch Schlisselreize ausgelést werden (angeborene Auslésemecha-
nismen) und zeigte sich zugleich Uberzeugt, dass das Tierverhalten vor allem
durch Instinkte bestimmt wird (Wunderlich 2009).

Nicolaas Tinbergen war ebenfalls ein begeisterter Naturforscher. Er beschéftig-
te sich bereits in jungen Jahren mit der Biologie. In den letzten Jahren seines
Lebens widmete er sich zunehmend der Frihférderung autistischer Menschen
und lernte dadurch auch Jéréme Seymour Bruner kennen, der sich unter ande-

rem mit Theorien zur Entwicklung der Sprache und des Denkens befasste.

John Bowlby, Konrad Lorenz und Nicolaas Tinbergen orientierten sich an Char-
les Darwin, der Sigmund Freuds Theorien abldste. Die Verhaltensbiologie hatte
ab diesem Zeitpunkt Full gefasst, und man setzte sich mit Fragen der Anpas-
sung von Arten und Individuen auseinander (Grossmann/Grossmann 2003,
S.13).

,pourch die Vereinigung der Verhaltensbiologie mit der freudschen Theorie
schaffte Bowlby es, die gegenséatzlichen Elemente seiner Persdnlichkeit zu ver-
s6hnen: seine Mutter, die das Land liebte und die Natur respektierte, und sein
einschiuchternder, stédtischer Vater aus der Medizin, dessen Erfolg und Intelli-
genz zwar inspirierend war, aber dessen schulmeisterliche Verfechtung von
Tatsachen und Pflichten sein Leben beherrschten“(Holmes 2006, S.45).

In den Jahren 1964 bis 1979 veréffentlichte er die Trilogie ,Attachment, ,Sepe-
ration und ,Loos®. Seine Vorlesungen am University College London und
unendlichen Reisen ins Ausland wurden in ,The Making and Breaking of Affec-
tional Bonds" und ,A Secure Base“ zusammengefasst. Im Alter von 83 Jahren
erlitt er im Kreise seiner Familie einen Schlaganfall und starb am 02. September
1990. Sein letztes Werk, eine Psychobiografie von Darwin, wurde einige Mona-
te vor seinem Tod veréffentlicht und erhielt einige gute Kritiken (Holmes 2006,
S.45ff).
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John Bowlby fuhrte die Psychoanalyse und evolutiondre Biologie zusammen.
,Ruckblickend scheint es offensichtlich, dass sich die Arten durch natirliche
Selektion entwickelt haben, dass es Bindungen zwischen den Menschen gibt
und dass diese bei der Trennung leiden — aber es braucht eine kindliche Ein-
fachheit der Perspektive, kombiniert mit einer reifen Zielstrebigkeit und Auf-
merksamkeit fur Details, um das Offensichtliche herauszuziehen und dafir eine

sichere theoretische Basis zu schaffen (Holmes 2006, S.52).

Bowlbys ldeen zur Bindungstheorie entstanden wahrend der Zeit zweier Welt-
kriege, in denen Millionen Menschen starben, Verluste und Trennungen alltag-
lich waren. Es war eine Welt der Ménner, Véter, S6hne, Bruder, Eheméanner
und Liebhaber, die in den Krieg zogen und den Tod fanden. Es sind die Manner
in Bowlbys Leben und in seinen Arbeiten, die durch ihre Abwesenheit auffallen.
Er selbst identifizierte sich stark mit seinem Vater, der aber in lebendiger Figur
in seinem Leben kaum in Erscheinung trat. Zugleich scheint es so, dass er sei-
ne vernachladssigende Mutter tadeln und idealisieren wirde. Bowlby spielt die
Rolle des Mannes und spricht von seinem Vater, der kaum anwesend ist. Es ist
die Mutterentbehrung, dem falsch benannten ,Bésewicht®, mit der sich Bowlby
beschaftigt hat. Mutterentbehrung meint, dass Kinder, die frihzeitig (vor dem
achten Lebensjahr) von ihrer Mutter getrennt werden, in ihrer kérperlichen, intel-
lektuellen, emotionalen und sozialen Entwicklung erheblich beeintrachtigt wer-
den konnen. Diesen Kindern ist es spater nur schwer mdéglich, stabile Bezie-
hungen zu anderen Menschen aufzubauen und neigen auch haufiger zu Delin-
quenz. Die Fiursprachen Bowlbys zur intensiven, mutterlichen Firsorge und ge-
gen die Trennung von Mutter und Kind, dauern bis zum heutigen Tag an. So ist
unter anderem auch im ,Children Act* von 1989 fest geschrieben, dass eine
individuelle Fursorge in einer Pflegefamilie der Heimunterbringung vorzuziehen
ist. Die Prinzipien der heutigen Kinderbetreuung sind auch in dieser Rechts-

grundlage verankert und gehen auf Bowlbys Forschungen zurtick.

Zweifelsohne wurden Bowlbys Untersuchungen und Thesen kritisiert. So sind
es unter anderem die Feministen, die der Ansicht sind, dass ein Kind keinen

Schaden nehme, wenn die Mutter es fiir einen Teil des Tages einer anderen

* Rechtliche Grundlage fiir eine gesicherte Kinderversorgung und Betreuung
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vertrauenswiurdigen Person zur Beaufsichtigung Uberlasst. Zudem sind die Stu-
dien nur von Kindern vorgenommen worden, deren miutterliche Fursorge fast
vollstandig gefehlt hat. Fir sie fihre die ausschliel3liche Fursorge der Mutter zu
weniger Sicherheit fir das Kind. Schlief3lich ist es Ublich, dass fir die Kinderflr-
sorge eine stabile Gruppe von Erwachsenen und é&lteren Kindern zur Seite
steht, die nicht unmittelbar verwandt oder weiblich sein muss. Die mutterliche
Fursorge entspricht einem wichtigen Teil in der Beziehung zum Kind, aber nicht

dem Einzigen.

Einerseits ist die Kritik der Frauen an Bowlby gerechtfertigt, andererseits erken-
nen sie nicht an, welche Bedeutung er der Rolle der Mutter fiir die emotionale
Entwicklung des Kindes zugeschrieben hat, und dass er sich fur eine qualitativ

gute Ausbildung innerhalb der Kinderbetreuung ausgesprochen hat.

Micheal Rutter hat in den 70er Jahren die Mutterentbehrung nach Bowlby hin-
terfragt und unter anderem festgestellt, dass Heimkinder intellektuell zwar be-
nachteiligt sind, aber dass sich dies hauptséachlich auf die verbale, und nicht auf
die praktische Intelligenz bezieht. Kinder einer gro3en Familie sind in einer ahn-
lichen Situation, da ihnen die verbale Stimulation fehle. Auch der Trennungs-
schmerz und Kummer sind nicht wie von Bowlby angenommen so schédlich,
denn diese kénnen durch die Betreuung von bekannten Personen reduziert
werden. ,Die Trennung selbst ist nicht das, worauf es ankommt, sondern ihre
Bedeutung und der Kontext, in dem sie vollzogen wird“ (Holmes 2002, S.69).
Mit dem Forschungsergebnis, dass sich Kinder in einer unglticklichen Lage be-
finden, wenn sie Gberhaupt keine mutterliche Fursorge erhalten, stimmen Rutter
und andere Forscher bis heute Uberein. Diese Kinder suchen verstarkt nach

Aufmerksamkeit, sind unruhiger und unfolgsamer (Holmes 2002, S.53ff).

Hiermit soll das Thema zum Bindungsverhalten bzw. zur Bindungstheorie als
zweite Bedeutung fir die Kommunikation und Sprache des Menschen beendet
werden. Zum einen wird deutlich, dass sowohl Mutter als auch Vater eine wich-
tige Rolle im Beziehungsaufbau zum Kind in den ersten Lebensjahren spielen.
Eine frihzeitige Trennung von Eltern und Kind ohne nachvollziehbaren und trif-
tigen Grund ist zu vermeiden. Die mdglichen Folgen einer Trennung kénnen
jedoch durch beglnstigende Faktoren wie andere wichtige Bezugspersonen

oder ein gesichertes Umfeld ausgeglichen werden. Fir eine stabile Persénlich-
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keitsentwicklung ist jedoch eine sichere Bindung zwischen Eltern und Kind von
Anfang an notwendig. Sichere Bindung heil3t aber nicht, dass die Bezugsperson
immer allgegenwartig sein muss, sondern dass grundlegende Persdnlichkeits-
eigenschaften der Eltern wie Vertrauen schenken, Zuwendung zeigen, aber
auch Freirdume gewahren, eine gesunde Beziehungsbasis bilden. Zudem flh-
ren gemeinsame Spiele oder Aktivitdten, das Interesse an anderen Familien-
mitgliedern, Gesprache Uber Ge- und Verbote und entwicklungsspezifische
Themen sowie konstruktive Auseinandersetzungen bzw. Streitgespréche in ers-
ter Linie zu einer sicheren Bindung. Von daher stellt die alleinige Prédsenz von
Mutter und/oder Vater, ohne jegliche Férderungen und Forderungen keine si-

chere Bindung dar.

Zum anderen wird aus der Bindungstheorie erkennbar, dass das Kind bereits in
den ersten Lebensmonaten mit Hilfe von nonverbaler Kommunikation wie Ge-
stik und Mimik mit seiner Bezugsperson in Kontakt tritt und sich mit der Umwelt
auseinandersetzt. Mit dem Erwerb der Sprache verfestigt sich zunehmend die
Bindung zwischen Kind und Firsorgeperson, aber auch zu anderen Menschen.
Das Kind ist in der Lage seine Wiinsche und Gefuhle zu duf3ern und andere an
seinem Leben teilhaben zu lassen. Die Signale des Kindes bzw. spater die
Sprache und die Antworten der Betreuungsperson erméglichen einen Informati-
onsaustausch und konstituieren somit eine emotional sichere Bindungsbezie-
hung. Auch wird dem Kind die Sprache nicht einfach Gbergestllpt, sondern die
etablierte Eltern-Kind-Beziehung spielt eine wichtige Rolle. So hat E. Meins
festgestellt, dass sich Kinder mit einer sicheren Bindung im Entwicklungszeit-
raum von elf bis neunzehn Monaten ein grél3eres Vokabular aneignen als unsi-
cher gebundene (Ahnert 2008, S.172). Bleibt der regelmafige Blickkontakt je-
doch aus, werden die Signale, die das Kind im friilhen Stadium seiner Entwick-
lung dem Erwachsenen sendet, nicht addquat vom Erwachsenen wiedergege-
ben oder erkannt, oder bleibt die prompte Reaktion der Mutter auf das Verhal-
ten des Kindes aus, so kann eine unsichere Bindung zur Bezugsperson entste-
hen. Das Kind wird eine Strategie entwickeln, seine Gefiihle nicht zu offenbaren
und Auseinandersetzungen meiden. Mdéglicherweise betrachtet das Kind spéater
die Welt als negativen Bezugspunkt, und es wird ihm schwer fallen, Bindungen

zu anderen Personen einzugehen.
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Bindungen und Beziehungen von Menschen mit ihren positiven wie negativen
Folgen werden hauptsachlich durch die Erklarungen von Bowlbys Theorien ge-
liefert. Es ist jedoch fraglich, ob diese allein, nur aufgrund seiner eigenen Erfah-
rungen, die ihn stark beeinflusst haben, und zahlreichen Forschungen, berech-
tigen, ihn als einzigen, nennenswerten Vertreter der Bindungstheorie hervor zu
heben. Dass er viele Fursprecher gegen die frihzeitige Trennung von Eltern
und ihren Kindern hat, wird aus den obigen Erlauterungen deutlich, jedoch hat
er sicherlich auch, méglicherweise durch seine Biographie, falsche Riuckschlis-
se gezogen, die in seine Theorie mit einflossen. Bowlbys Vater war kaum an-
wesend und hinzu kommt, dass er ihm auch wahrend der gemeinsamen Zeit
nicht die Aufmerksamkeit entgegenbringen konnte, die er gebraucht hatte.
Bowlbys Mutter kiimmerte sich hauptséachlich allein um die Kinderbetreuung,
aber auch sie konnte auf die einzelnen Bedurfnisse der sechs Kinder nicht ein-
gehen. Bowlby fehlte es neben der Trennung vom Vater und spéater auch zur
Mutter, aufgrund des Internataufenthalts, an einer sicheren Bindung, die er
auch an seine eigenen Kinder nicht weitergeben konnte. Demzufolge ist es si-
cherlich notwendig, neben der Bindungstheorie nach John Bowlby, die eine
grundlegende Basis schafft, auch andere Wissenschaftler, die sich mit der hie-
sigen Thematik auseinandergesetzt haben, in Betracht zu ziehen.

Im Zusammenhang mit der Thematik Kommunikation soll es nun im folgenden
Abschnitt um die Kommunikationsformen der verbalen und nonverbalen Kom-

munikation, derer ein Mensch sich bedienen kann, gehen.

2.2 Kommunikationsformen

.Eigentlich ware es angemessener, statt Sprecher Kommunikant (oder ahnli-
ches) zu sagen; denn ein kommunikativer Akt muss nicht verbal sein, und er
muss nicht sprachlich sein: Man kann beispielsweise mit den Handen fuchteln,
um den anderen auf eine Gefahr aufmerksam machen zu wollen. Auch ein sol-
cher Fuchtler wird im folgenden der Einfachheit halber ,Sprecher® genannt®
(Keller 1995, S.106).

Mit diesem Zitat von Rudi Keller wird deutlich, dass es sowohl verbale als auch
nonverbale Kommunikationsformen gibt. Die Sprache stellt die verbale Form

der Kommunikation dar, und ist auch die urspriinglichste Verstandigung der
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Menschen. Nonverbale Kommunikation wie Gestik, Mimik, Verhalten und Ahnli-
ches werden entweder zuséatzlich zur gesprochenen Sprache hinzugezogen,
oder auch beispielsweise ausschliel3lich zur Kommunikation mit der AulRenwelt
von Menschen mit Behinderungen, die Uber keinen verbalen Sprachgebrauch
verflgen, genutzt (Heyder 1999, S. 56).

2.21 Verbale Kommunikation

Wie bereits oben kurz erwahnt, stellt die Kommunikation den Ursprung fir das
soziale Miteinander dar. Die menschliche Kommunikation ist ein komplexer
Vorgang und ist an koérperliche, psychische und technische Voraussetzungen
gebunden. Ein Teil der Kommunikation wird Uber die Sprache vermittelt, die
wiederum keine eigenstandige Einheit bildet, sondern stets an andere Bereiche,
funktionelle Konstanten, wie Handlung, Kommunikation, Interaktion, Kognition,
Emotion, Sensorik und Motorik gebunden ist. Wir kommunizieren mit dem gan-
zen Korper, dennoch ist im mitteleuropdischen Kulturraum die sprachliche
Kommunikation der Hauptkanal, mit welchem wir uns verstdndigen (Hom-
burg/Teumer 1989, S.5ff).

Rudi Keller versteht unter dem Begriff Kommunikation bzw. kommunizieren die
Beeinflussung eines Menschen mittels Zeichen, die den anderen erkennen las-
sen, wozu man ihn bringen méchte, unter der Bedingung, dass dieser Beeinf-
lussung eine Erkenntnis voraus geht. Das heildt, dass sich die Person bewusst
sein muss, mit welchem Ziel die Beeinflussung bzw. die Kommunikation einer
anderen Person einhergehen soll. Jedoch ist dem Empfanger stets eine Ent-
scheidungsfreiheit zu gewéhrleisten. Das Ziel der Kommunikation muss aber
keinesfalls etwas dramatisches sein. Allein mit der Frage nach dem Befinden,
versucht man eine andere Person zu beeinflussen, indem man sie erkennen
l&sst, dass man sie gesehen bzw. erkannt hat. Die Mittel, mit denen man ver-
sucht eine andere Person erkennen zu lassen, wozu man sie bringen méchte,
nennt man Zeichen. Zeichen sind demnach Hinweise, die der Sprecher dem
Empfanger vermittelt, um diesen in die Lage zu versetzen und somit erschlie-
Ren zu lassen, mit welcher Absicht man ihn zu beeinflussen versucht. Zeichen
ermdglichen dem Empfanger, Schliisse Uber die Situation, das Gespréach und
den Gesprachspartner zu ziehen. Diesen Prozess des Erschlieltens nennt man

interpretieren, und das Ziel dieser Interpretation ist das Verstehen des Ge-
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sprachskontextes. Beim Kommunizieren handelt es sich schlussendlich um eine
Handlung, bei der einer anderen Person Hinweise gegeben werden, die einen
Prozess der Interpretation hervorrufen sollen, mit dem Ziel des Verstehens des

gewilnschten Beeinflussungsziels bzw. der Handlung (Keller 1995, S.105f).

2.2.2 Nonverbale Kommunikation

Vor allem in populdren Veroffentlichungen findet man heute noch den Begriff
der Koérpersprache, der aber zunehmend von dem der nonverbalen Kommuni-
kation oder auch dem nonverbalen Verhalten abgel6st wird, denn Sprache setzt
einige Bestimmungskriterien voraus, die bei dem nonverbalen Verhalten nicht
gegeben sind. Sprache impliziert eine enge Beziehung zwischen Wort (Zei-
chen) und dem was ausgedriickt wird (Bedeutung), was bei nonverbalem Ver-
halten nicht selbstverstandlich ist. So sollte man auch nonverbale Kommunika-
tion und nonverbales Verhalten voneinander unterscheiden. Kommunikation
zeichnet sich vereinfacht durch einen vom Sender und Empfanger geteilten Ko-
de, eine Intension des Senders und durch die Verarbeitung einer Information
des Empfangers aus. Diese Gegebenheiten auf das nonverbale Verhalten zu
Ubertragen, ist nicht immer in jedem Fall méglich, denn nicht jedes vom Men-
schen erzeugte nonverbale Verhalten unterliegt einer Absicht oder soll von ei-

ner anderen Person verstanden werden.

Grundsatzlich wird mit dem nonverbalen Verhalten die Abgrenzung zur Sprache
(was gesagt wird) und allen anderen Verhaltensphdnomen (wie es gesagt wird)
vorgenommen. Unterschieden wird zwischen vokalem nonverbalen Verhalten,
wie Stimmhohe und Sprechpausen, die die Sprache begleiten und dem nonvo-
kalem nonverbalem Verhalten wie Gestik und Mimik. Zudem ist eine Unter-
scheidung der verschiedenen Verhaltenskanéle mdglich, wie den Handen und
dem Gesicht, aber auch der Stimmqualitdt. Die funktionale Klassifikation be-
trachtet zudem die lllustratoren, Verhaltensweisen, die das Gesprochene un-
termalen, Adaptoren, die der Selbststimulierung dienen, Embleme, die die
Sprache ersetzen, Regulatoren, die die Interaktion von Sprechinhalten und Ge-
spréchspartnern regeln sowie Affekt-Darstellungen, die Affekte, Stimmungen
und Emotionen ausdricken. Als dritten Aspekt neben den Verhaltenskanalen
und den verschiedenen Funktionen des nonverbalen Verhaltens lassen sich

aullerdem Ausdrucks- und Eindrucksprozesse in die Kommunikationsforschung
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integrieren. Das heilt die Uberlegung, wie nonverbales Verhalten von anderen
Menschen wahrgenommen wird und welche Schliisse aus Personen gezogen

werden, die dieses nonverbale Verhalten benutzten (Wallbott 1980, S.50ff).

Im Anschluss werden die Verhaltenskanale Mimik, Gestik und Blickkontakt so-
wie die verschiedenen Sprech- und Stimmaspekte naher beschrieben, da diese
nonverbalen Verhaltensweisen beim autistischen Kind kaum vorhanden sind
oder nur geringfligig zur Kommunikation mit anderen Menschen eingesetzt

werden.

2.2.2.1 Mimik

Untersuchungen in den 70er Jahren ergaben, dass der Gesichtsausdruck gene-
tische Ursachen hat. Man fand heraus, dass nie miteinander in Berlhrung ge-
kommene Gruppen von Menschen auf dieselben Stimuli mit dem gleichen Ge-
sichtsausdruck reagieren und diesen auch richtig interpretieren kdénnen. Das
heil3t, dass einige Gesichtsausdriicke angeboren und in verschiedenen Kultu-
ren gleich sind. Jedoch kénnen die Grinde, die Emotionen und somit auch eine
bestimmte Mimik hervorrufen, interkulturell verschieden sein. Hinzu kommt,
dass es innerhalb der Kulturen verschiedene Darstellungsméglichkeiten von
Emotionen bzw. mimischen Verhaltensweisen gibt, die entsprechend sozial

normiert sind sowie sanktioniert werden.

Im Gegensatz dazu ist bis heute nicht sicher, wie viele Arten von Basis- oder
Grundemotionen es gibt und wie hoch die Anzahl derer ist. Unter Grundemotio-
nen versteht man die Emotionen, die durch ein neurologisch-anatomisches
Programm fest verankert sind. Dazu gehdren unter anderem Trauer, Arger,
Uberraschung, Abscheu, Verachtung und Interesse. Im Zuge der Kommunikati-
onsforschung beschéftigt man sich seit geraumer Zeit zudem mit der Rolle des
Gesichtsausdrucks in Bezug zur Sprache. So ist zum Beispiel das Augenbrau-
en heben ein Anzeichen fir eine lllustration, die das was verbal zum Ausdruck

gebracht wird, noch einmal hervorhebt (ebenda S.56ff).

2.2.2.2 Gestik

Gestik konzentriert sich entgegen der Mimik von vornherein auf die Zusam-
menhange zur Sprache. Gestik ergénzt nicht nur die Sprache, sie kann diese
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auch vollkommen ersetzen. In der Kommunikationsforschung wird zwischen
Handzeichen, die mit dem Sprachprozess zusammen hdngen und somit wéah-
rend des Sprechens auftreten und den Handbewegungen, die unabhangig von
der Sprache gezeigt werden, beobachtet. Beide Formen der Handbewegungen
werden begrifflich unterschiedlich betitelt, so z.B. lllustratoren, Gestikulation und
dem gegenuber kdrpergerichtete oder auch autistische Bewegungen. Vor allem
die kdrpergerichteten, sprachunabhangigen Handbewegungen stellen eine en-
ge Beziehung zu Erregungen oder Emotionen dar. So zeigt sich bei psychisch
kranken Menschen ein erhéhtes Auftreten der kdrpergerichteten Handlung wie
Sich-Kratzen. Kdrpergerichtete Handbewegungen kénnen zudem eine Selbst-
stimulationsfunktion haben. Beim Erlernen einer Fremdsprache oder der Suche
nach einem bestimmten Wort kommt es vor, dass man sich am Kopf kratzt.
Dieses Kratzen unterstitzt den sprachlichen Planungsprozess und muss nicht
zwangslaufig fur eine affektive Erregung einer Person stehen. lllustratoren,
auch objektgerichtete Bewegungen genannt, sind direkt mit der Sprache oder
dem Sprechen verbunden. Sie untermalen, betonen oder verdeutlichen das
Gesagte, indem sie es z.B. rhythmisch unterstiitzen, den Gedankenfluss skiz-
zieren oder auch Objekte abbilden.

2.2.2.3 Blickkontakt

Der Blickkontakt als Informations- und Kommunikationsmittel hdngt zum einen
mit Persénlichkeitseigenschaften, Einstellungen oder Ahnlichem zusammen,
und zum anderen spielt es bei der Regelung des Sprecher-Hérer-Wechsels ei-
ne wichtige Rolle.

Untersuchungen haben ergeben, dass Kinder im Gegensatz zu Jugendlichen
vermehrt den Blickkontakt zu anderen Personen suchen, was aber im zuneh-
menden Erwachsenenalter wieder ansteigt. Zudem sehen Frauen andere Frau-
en und Manner haufiger an, als Manner dies tun. Personen, die einem am Her-
zen liegen, bei denen man sich wohl fUhlt oder die ein freundliches Erschei-
nungsbild aufzeigen, werden haufiger angesehen. Zum einen hinterldsst es den
Eindruck, dass Personen, die andere oft und lange ansehen, weniger nervés,
glaubwirdig und sympathisch wirken. Es ist aber auch nicht von der Hand zu
weisen, dass ein zu langer Blickkontakt als unangenehm und aggressiv emp-

funden wird.
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Wahrend eines Gesprachs sieht der Sprecher den Hdérer weniger an, er ver-
sucht aber, in Sprecherpausen durch einen ladngeren Blickkontakt ein Riickmel-
designal zu erlangen. Dieser Blickkontakt |&sst den Gesprachspartner erken-
nen, dass er das Wort ibernehmen kann. Im Gegensatz dazu schaut der Horer
den Sprecher wahrend des Gesprachs viel haufiger an, reduziert dies aber wie-
der, sobald er zum Sprecher wird. Uber den Blickkontakt wird deutlich, ob der
Gesprachsinhalt verstanden wurde, ein Sprecherwechsel erfolgen, oder die

Sprecherrolle beibehalten werden soll.

Es ist jedoch durch aus mdéglich, dass ein reduziertes Blickverhalten, wie das
der Autisten eine unbefriedigende Interaktion beim Gesprachspartner hervorru-
fen kann. Um ein Scheitern des Gespraches durch das Abwenden oder nicht
vorhanden sein des Blickkontakts zu vermeiden, muss eine verstarkte Aufmerk-
samkeit den Menschen gegenluber gebracht werden, die Schwierigkeiten im
nonverbalen Verhalten, bei der Sprachproduktion oder auch der kognitiven Pla-
nung haben (ebenda, S.61ff).

2.2.2.4 Sprechaspekte und Stimmaspekte

Sprechaspekte wie Pausen (Atmungspausen, Zégerungspausen, etc.), sprach-
liche Produktivitdt und Sprechflussstérungen (unvollstandige Satze, Wiederho-
lungen etc.) haben verschiedene Funktionen. So kann man zum Beispiel eine
geflllte Pause wie die des ,ahm“ mit Unsicherheit assoziieren, denn der Spre-
cher nutzt diese im Falle einer Wortfindungsstdérung oder einer kognitiven Pla-
nungsschwierigkeit als Uberbriickung. Stille Pausen und Versprecher hingegen
weisen auf Angst und Erregung hin oder anders gesagt, Versprecher treten
vermehrt in Stresssituationen und bei Thematiken, die Angst hervorrufen, auf.
Die sprachliche Produktivitat, das heift, die AuRerung von Wértern oder Silben

in kurzester Zeit, steigt ebenfalls bei zunehmender Erregung.

Sowohl bei den Sprechaspekten als auch bei den Stimmaspekten (Stimmhdéhe
und Stimmqualitat) zeigt sich eine erhdhte Auftretenswahrscheinlichkeit in einer
Stresssituation. So hat man mit Hilfe der Schwingungsfrequenz herausgefun-
den, dass die Stimmhdhe unter Stress hdher ist als in einer stressfreien Situati-
on. Zudem sprechen Menschen, die sich firchten oder in einer euphorischen

Stimmung sind, mit einer erhéhten Stimme. Langeweile und Trauer senken hin-
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gegen die Stimmlage. Die Frequenz der Stimme hat aber auch im Zusammen-
hang mit der Sprache eine wichtige Funktion, denn diese verdeutlicht auch die
Bedeutung des Gesagten oder macht eine AuRerung erst verstandlich. Man
spricht hier von vokalen lllustratoren. Zudem befasst sich die Kommunikations-
forschung auch verstérkt mit der Stimmqualitat. Unterschieden wird in gespann-
te und lassige Stimme, die sich entweder im oberen Frequenzbereich (zwischen
500 und 1000 Hz) oder im unteren Frequenzbereich (unter 500 Hz) befindet.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Mensch nur héchst selten einka-
nalig kommuniziert, sondern Mimik, Gestik, Blickkontakt und auch Stimmlage
gleichzeitig agieren. Auch seine Stimmung oder Einstellung zu einer Situation
oder einer Person gegentber kann der Mensch durch Mimik, aber auch durch
die Stimme verdeutlichen. Die nonverbalen Verhaltenskanéle kénnen sich in
der Kommunikation nicht nur unterstiitzen, sondern diese auch vollstandig er-
setzen. Die Betrachtung eines einzelnen Kanals kann demnach zu einer fehler-

haften Interpretation fihren.

Die nonverbale Kommunikation steht noch am Anfang ihrer Forschung und
konnte sich bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht als eigene Wissenschaft etablie-
ren. Im Bezug auf die Arbeit mit Menschen mit Behinderung, wie auch den
Menschen mit Autismus, scheint es jedoch von hoher Relevanz zu sein, dass
die Untersuchungen zur nonverbalen Kommunikation weiter gefiihrt und neue
Erkenntnisse hervorgebracht werden, denn gerade in diesem Bereich ist die
Kommunikation mit Hilfe von Mimik, Gestik und anderen Kommunikationsmit-

teln unersetzlich (ebenda, S.66ff).
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3 Autismus

3.1 Geschichtlicher Einblick

Immer wieder traten in der Menschheitsgeschichte Personen mit einem unerk-
larlich ratselhaften Verhalten auf. Diese Menschen wurden bereits im Kindesal-
ter von ihrer Gemeinschaft ausgeschlossen, lebten in der freien Natur mit Tie-
ren zusammen. Kasper Hauser war neben den sogenannten Wolfkindern, einer
dieser mysteriésen Menschengestalten. Er lebte von 1816 bis 1828 in einem
isolierten dunklen Raum und wuchs ohne menschlichen Kontakt auf. Die Men-
schen zeigten Kontakt-, Sprach- und Verhaltensaufféalligkeiten, die nach heuti-
gem Verstandnis dem des autistischen Syndroms glichen. Bis weit ins 20. Jahr-
hundert wurden Menschen mit autistischen Verhaltensweisen als geistig behin-

dert eingeschétzt. Sie lebten in Armenhausern, Hospitalern oder Irrenanstalten.

Der Begriff Autismus hat seinen Ursprung im griechischen ,autos” und bedeutet
Ubersetzt ,selbst”. Im Jahr 1911 wurde Autismus als medizinischer Fachbegriff
das erste Mal vom Schweizer Psychiater Eugen Bleurer geprégt. Bleurer ordne-
te Autismus den schizophrenen Erkrankungen zu. Autistische Verhaltensweisen
waren seinen Forschungen und Einschétzungen nach durch erhéhte Kontakt-
abwehr, Ruckzugstendenzen und Stdérungen des Realitatsbezuges gekenn-

zeichnet.

Etwa zum gleichen Zeitpunkt unternahmen Leo Kanner in den USA und der
Wiener Hans Asperger Untersuchungen zum Thema Autismus und beschrieben
das Erscheinungsbild. Leo Kanner, der 1943 seine Untersuchungen an 11 Kin-
dern durchfuhrte, beschrieb die signifikanten Auffalligkeiten unter dem Titel ,Au-
tistic disturbances of affective contact®. Diese Kinder wendeten sich von ihrer
aktiven Umwelt ab, legten massive Bindungsstérungen an den Tag, waren un-
fahig mit anderen Menschen in Kontakt zu treten und zeigten enorme Sprach-
auffalligkeiten. Die beobachteten Stérungen bezeichnete er als ,Frihkindlichen
Autismus® (aloneness) und als ,autistische Stérungen des emotionalen Kon-
takts®.

Hans Asperger, der ebenfalls im Jahr 1943 Untersuchungen an einem Jungen
vornahm, stellte héchst eigenwillige Verhaltensauffalligkeiten fest und diagnos-

tizierte diese als ,Autistische Psychopathie®. Fir Asperger lag hier eine angebo-
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rene Charakterabweichung vor, denn er untersuchte auch Eltern autistischer
Kinder und beobachtete verwandte psychopathische Ziige.

Nach dem zweiten Weltkrieg dominierten weiterhin die Ergebnisse von Bleurer,
Kanner und Asperger. In den 70er Jahren traten neurologische Aspekte in den
Vordergrund und wenig spéater standen Hirnfunktionsstérungen als Ursache flr
Autismus im Mittelpunkt. Im Jahr 1979 gelangte die englische Psychiaterin Lor-
na Wing zur Erkenntnis, dass soziale Defizite elementare Ursachen fur die Ent-
stehung von Autismus sind. Man gelangte nach und nach zur Einsicht, die psy-
chogenetische Ursache zu revidieren, welche die gefuhlskalte Mutter fir die
autistischen Stdérungen verantwortlich machte. Michael Rutter lieferte 1984
neue und umfassende Sichtweisen zu Sprachbehinderung und Autismus. Er
verwies zudem auf die zahlreichen Unterschiede der Intelligenz autistischer
Kinder. Parallel widmeten sich auch Eltern autistischer Kinder dem Erschei-
nungsbild. In London griindete man aufgrund einer Elterninitiative die ,National
Autistic Society”, die sich fur die Grindung von Schulen fir autistische Kinder
einsetzte. Auch in Deutschland beschéftigte man sich mit dem Thema Autismus
im groRen Malde und so erwuchs 1976 der Verband ,Hilfe fir das autistische
Kind e.V.“ der bis heute noch betroffenen Familien vielféltige Hilfen anbietet.
Seit Mitte der 90er Jahre erscheinen zunehmend Bicher Betroffener, die ihr
Leben mit ihren Besonderheiten beschreiben ( Schor/ Schweigert 1999, S.13ff).

3.2 Atiologie

Nach wie vor ist ungeklart, welche Ursachen dem Erscheinungsbild Autismus
zu Grunde liegen. Mit hoher Wahrscheinlichkeit kann man jedoch sagen, dass
es sich beim frihkindlichen Autismus um eine hirnorganisch bedingte Entwick-
lungsstdrung handelt. Zum einen treten bei 29% der Kinder mit frihkindlichem
Autismus im Kinder- und Jungendalter epileptische Anfélle auf, Jungen sind
viermal haufiger als Madchen betroffen, und zum dritten sind 75% aller autisti-
schen Kinder mental retardiert. Der frihkindliche Autismus zeigt ein sehr unter-
schiedliches Erscheinungsbild, so dass unter anderem die Vermutung besteht,
dass ein verédndertes Erbgut den Autismus hervorruft, aber auch andere Fakto-

ren fur die Entstehung verantwortlich sein kénnen.
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a) Genetische Faktoren

Zahlreiche Familien- und Zwillingsforschungen in den USA und Europa haben
ergeben, dass es einen Zusammenhang zwischen vererbten Komponenten und
dem autistischen Syndrom gibt. Diese Komponenten beinhalten kognitive,
sprachliche oder emotionale Faktoren, die eine Stérung hervorrufen. Vor allem
die Zwillingsforschung brachte hervor, dass die Wahrscheinlichkeit, dass ein
eineiiges autistisches Kind ein ebenfalls autistisches Geschwisterchen hat, viel
hoéher ist, als bei zweieiigen Zwillingen. Diese Untersuchungen lassen auf eine
genetische Ursache schlieBen. Zudem kdnnen Enzymdefekte vererbt werden,
die ebenfalls autistische Stérungen verursachen kénnen.

b) Neurobiologisches Erklarungsmodell

Es wird davon ausgegangen, dass chemische bzw. biochemische Vorgénge im
Hirn verandert sind, die zu Wahrnehmungs- und Reizverarbeitungsstérungen
fuhren. Stérungsursachen sind unter anderem der Mangel an Stoffen, die der
Korper nicht produzieren kann wie bestimmte Vitamine, Aminosauren und Spu-
renelemente sowie eine Uber— und Unterproduktion von Hormonen wie Melato-
nin, welches ein Zeittakthormon ist und den Schlafrhythmus steuert. Zudem
wurde bei autistischen Kindern ein auffallig erhdhter Serotonin- und Dopamins-
piegel festgestellt. Nach einer neuen Untersuchung wird ein erhdhter Seroto-
ninspiegel, verursacht durch ein vererbtes Gen, als ein wichtiger Verursa-

chungsfaktor fir Autismus angegeben.
c) Psychologische Ansatze

Neben den organischen Ursachen wie den genetischen, biologischen und che-
mischen Faktoren, sind gestérte psychische Funktionen ebenso ursachlich flr
das autistische Erscheinungsbild. Es werden die unterschiedlichen Entwick-
lungsbereiche — soziales Lernen, emotionaler Bereich, kognitiver Bereich — un-
tersucht. Kinder mit autistischem Syndrom sind in ihrem sozialen Lernen bei der
selektiven Entschlisselung von Informationen (Unterscheidung in wichtig und
unwichtig), der selektiven Kombination (Zusammenfiigen der selektiven Infor-
mationen) und dem selektiven Vergleichen (Bildung neuer Informations- und
kognitiver Strukturen) gestért. Dabei haben sie auch qualitativ andere Verarbei-

tungsstrukturen im sprachlichen Symbolsystem und ein anderes Wahrneh-
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mungsmuster aufgrund von Fehlern in der Unterscheidung wichtig vs. unwich-
tig, und eine Stdérung der selektiven Entschlisselung. Aulderdem liegt eine Be-
eintrachtigung des Kombinierens und Vergleichens vor. Es wird auerdem da-
von ausgegangen, dass Autismus durch ein zentrales kognitives Defizit verur-
sacht wird. Es ist dem Betroffenen nicht mdglich, sich in die Lage eines anderen
hineinzuversetzen. Dieser Vorgang erfordert eine Représentation 2. Ordnung,
die bei autistischen Kindern beeintrachtigt ist. Die 2. Reprasentation, auch Me-
tareprasentation genannt, erméglicht es Gefiihle, Wiinsche und Uberzeugun-
gen anderer Personen verstehen zu kénnen. Dieser Ansatz, der auch Sprach-
besonderheiten beinhaltet, wird auch als ,Theory of Mind“ bezeichnet.

d) Stérung der Wahrnehmungs-, Reiz- und Informationsverarbeitung

Bei allen Untersuchungen zu dieser Problematik wurde festgestellt, dass eine
kurzere Aufmerksamkeitsspanne autistischer Kinder vorliegt und, dass sie sich
im Vergleich zu gesunden Kindern anders mit Personen und Objekten ausei-
nandersetzen. Auf bestimmte Reize, Personen oder Objekte reagieren sie we-

sentlich intensiver, andere lassen sie wiederum vélliges auflder Acht.

Zusammenfassend l&dsst sich sagen, dass eine eindeutige Ursache fur das Er-
scheinungsbild Autismus nicht vorliegt, und es zukiinftig weitere Erklarungsmo-
delle aufgrund der schnellen Entwicklung der Wissenschaft geben wird (Heyder
1999, S.20ff).

3.3 Klassifikationskriterien des autistischen Syndroms

Die Klassifikationskriterien des DSM-IV (Diagnostisches und Statistisches Ma-
nual Psychischer Stérungen) der American Psychiatric Association sowie des
ICD-10 (10. Uberarbeitung der International Classification of Diseases) der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) sind zur Darstellung des autistischen Syn-
droms von besonderer Bedeutung, da diese die Grundlage fir die Diagnose der
medizinischen Einrichtungen darstellen und fiir Arzte sowie Psychotherapeuten

Ausgangspunkt fir Befunde sind.

Der fruhkindliche Autismus, auf welchen in dieser Arbeit ein besonderes Au-
genmerk gelegt wird, wird in der ICD-10 im Kapitel F 8 ,Entwicklungsstérungen®
unter der Bezeichnung ,Tiefgreifende Entwicklungsstérungen® (F 84.0) klassifi-
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ziert. Daran schlieRen sich unter anderem der Atypische Autismus (F 84.1), das
Rett-Syndrom (F 84.2), andere desintegrative Stérungen im Kindesalter (F
84.3), Hyperkinetische Stérung mit Intelligenzminde-
rung/Bewegungsstereotypen (F 84.4) und das Asperger-Syndrom (F 84.5) an.

3.4 Kernsymptome der einzelnen Erscheinungsformen des autistischen

Syndroms

3.4.1 Der frithkindliche Autismus

Beide Klassifikationen (ICD-10 und DSM-IV) ordnen den frihkindlichen Autis-
mus den tiefgreifenden Entwicklungsstérungen zu. Diese Entwicklungsstdrun-
gen werden durch qualitative Abweichungen in der sozialen Interaktion, qualita-
tive Abweichungen im Kommunikationsmuster und ein begrenztes, stereotypes
und sich wiederholendes Repertoire an Interessen und Aktivitaten charakteri-
siert. Das Verhalten der autistischen Kinder kann jedoch in Grad und Auspra-
gung variieren. Nicht jedes Kind erflllt die Kriterien fur den frihkindlichen Au-
tismus. Um diesen von anderen Entwicklungsstérungen zu unterscheiden, wird
er durch die diagnostischen Kriterien abgegrenzt. Er wird unter der Kategorie F

84.0 folgendermalien beschrieben.

Wichtigstes Erkennungsmerkmal ist, dass vor dem dritten Lebensjahr eine ab-
norme und beeintrdchtigte Entwicklung vorliegt, in mindestens einem der drei
Bereiche:
1. rezeptive oder expressive Sprache, wie sie in der sozialen Kommunikati-
on verwandt wird
2. Entwicklung selektiver sozialer Zuwendung oder reziproker sozialer
Interaktion

3. funktionales oder symbolisches Spielen

Es missen zudem mindestens sechs Symptome von 1., 2. und 3. vorliegen,
davon mindestens zwei von 1. und mindestens je eins von 2. und 3.:
1. Qualitative Auffélligkeiten der gegenseitigen sozialen Interaktion in min-
destens zwei der folgenden Bereiche:
a) Unfahigkeit, Blickkontakt, Mimik, Koérperhaltung und Gestik zur

Regulation sozialer Interaktion zu verwenden
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b)

d)

Unfahigkeit, Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzunehmen, mit
gemeinsamen Interessen, Aktivitdten und Gefuhlen (in einer fur
das geistige Alter angemessenen Art und Weise trotz reichlicher
Mdéglichkeiten)

Mangel an sozio-emotionaler Gegenseitigkeit, die sich in einer
Beeintrachtigung der devianten Reaktion auf die Emotionen ande-
rer aulRert; oder Mangel an Verhaltensmodulationen entsprechend
dem sozialen Kontext; oder nur labile Integration sozialen, emo-
tionalen und kommunikativen Verhaltens

Mangel, spontan Freude, Interessen oder Téatigkeiten mit anderen
zu teilen (z.B. Mangel, anderen Menschen Dinge, die fir die Be-
troffenen von Bedeutung sind, zu zeigen, zu bringen oder zu er-

klaren).

2. Qualitative Auffalligkeiten der Kommunikation in mindestens einem der

folgenden Bereiche:

a)

b)

d)

Verspatung oder vollstdndige Stérung der Entwicklung der ge-
sprochenen Sprache, die nicht begleitet ist durch einen Kompen-
sationsversuch durch Gestik oder Mimik als alternativer Modus
der Kommunikation (vorausgehend oft fehlendes kommunikatives
Geplapper)

Relative Unféhigkeit, einen sprachlichen Kontakt zu beginnen
oder aufrechtzuerhalten (auf dem jeweiligen Sprachniveau), bei
dem es einen gegenseitigen Kommunikationsaustausch mit ande-
ren Personen gibt

Stereotype und repetitive Verwendung der Sprache oder idiosynk-
ratischer Gebrauch von Worten oder Phrasen

Mangel an verschiedenen spontanen Als-ob-Spielen oder (bei

jungen Betroffenen) sozialen Imitationsspielen.

3. Begrenzte, repetitive und stereotype Verhaltensmuster, Interessen und

Aktivitaten in mindestens einem der folgenden Bereiche:

a)

umfassende Beschaftigung mit gewdhnlich mehreren stereotypen
und begrenzten Interessen, die in Inhalt und Schwerpunkt abnorm
sind; es kann sich aber auch um ein oder mehrere Interessen un-

gewdhnlicher Intensitat und Begrenztheit handeln
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b) offensichtlich zwanghafte Anhanglichkeit an spezifische, nicht
funktionale Handlungen oder Rituale

c) stereotype und repetitive motorische Manierismen mit Hand- und
Fingerschlagen oder Verbiegen, oder komplexe Bewegungen des
ganzen Korpers

d) vorherrschende Beschaftigung mit Teilobjekten oder nicht funktio-
nalen Elementen des Spielmaterials (z.B. ihr Geruch, die Oberfl&-
chenbeschaffenheit oder das von ihnen hervorgebrachte Ge-

rausch oder ihre Vibration).

Zum Schluss muss sichergestellt werden, dass das klinische Bild nicht einer
anderen tiefgreifenden Entwicklungsstérung zugeordnet werden kann: einer
spezifischen Entwicklungsstérung der rezeptiven Sprache (F 80.2) mit sekunda-
ren sozio-emotionalen Problemen, einer reaktiven Bindungsstérung (F 94.1),
einer Bindungsstdérung mit Enthemmung (F 94.2), einer Intelligenzminderung (F
70- F 79) mit einer emotionalen oder Verhaltensstérung, einer Schizophrenie (F

20) mit ungewdhnlich frihem Beginn oder einem Rett-Syndrom (F 84.2).

Die diagnostischen Kriterien des frihkindlichen Autismus lassen sich kurz ge-
fasst auch wie folgt beschreiben: qualitative Beeintrdchtigung der Fahigkeit zur
sozialen Interaktion, qualitative Beeintrachtigung der Fahigkeit zu verbaler und
nicht-verbaler Kommunikation. Aktivitdten, welche die Phantasie erfordern sind
minimal ausgepragt, zudem zeigt sich ein stark begrenztes, sich wiederholen-
des und stereotypes Repertoire an Verhalten, Interessen und Aktivitdten. Diese
Auffalligkeiten missen auflerdem vor dem Alter von drei Jahren auftreten (Kuh-
les 2007, S. 17ff).

3.4.2 Das Asperger-Syndrom

Beim Asperger-Syndrom handelt es sich um eine tiefgreifende Entwicklungsst6-
rung, die in der Regel erst zu einem spateren Zeitpunkt diagnostiziert wird als
der frihkindliche Autismus. Die charakteristischen Merkmale flr das Asperger-
Syndrom (F 84.5) sind in den gangigen Klassifikationsschemata (ICD-10 und
DSM-1V) wie folgt beschrieben:

Es fehlt eine klinisch eindeutige allgemeine Verzdgerung der gesprochenen

oder rezeptiven Sprache oder der kognitiven Entwicklung. Die Diagnose ver-



Autismus 53

langt, dass einzelne Worte bereits im zweiten Lebensjahr oder friher und kom-
munikative Phrasen im dritten Lebensjahr oder friiher benutzt werden. Selbsthil-
fefertigkeiten, adaptives Verhalten und die Neugier an der Umgebung sollten
wahrend der ersten drei Lebensjahre einer normalen intelligenten Entwicklung
entsprechen. Allerdings kénnen Meilensteine der motorischen Entwicklung et-
was verspatet auftreten. Motorische Ungeschicklichkeit ist ein hdufiges (aber
kein notwendiges) diagnostisches Merkmal. Isolierte Spezialfertigkeiten, oft
verbunden mit einer auffalligen Beschéftigung sind haufig, aber fur die Diagno-

se nicht erforderlich.

Qualitative Beeintrachtigung der gegenseitigen sozialen Interaktion (entspre-

chend dem frihkindlichen Autismus).

Ein gewo6hnlich intensives umschriebenes Interesse oder begrenzte, repetitive
und stereotype Verhaltensmuster, Interessen und Aktivitdten (entspricht dem
Kriterium des frihkindlichen Autismus; hier sind aber motorische Manierismen,
ein besonderes beschéftigt sein mit Teilobjekten oder mit nicht-funktionalen

Elementen von Spielmaterial ungewéhnlich).

Die Stoérung ist nicht einer anderen tiefgreifenden Entwicklungsstérung, einer
schizotypen Stérung (F 21), einer Schizophrenia simplex (F 20.6), einer reakti-
ven Bindungsstérung des Kindesalters oder einer Bindungsstérung mit
Enthemmung (F 94.1 und F 94.2), einer zwanghaften Persdnlichkeitsstérung (F

60.5) oder einer Zwangsstérung (F 42) zuzuordnen.

Die genaue Ursache des Asperger-Syndroms ist vorerst noch unbekannt. Man
geht aber davon aus, dass sich der frihkindliche Autismus und das Asperger-
Syndrom durch Grad und Umfang des Hirnschadens unterscheiden. Fir Chris-
topher Gillberg, Professor fur Kinder- und Jugendpsychiatrie, liegen die Ursa-
chen des Asperger-Syndroms in der Erblichkeit und er schliel3t psychische Ur-
sachen und psychosoziale Ursachen aus. Die Diagnose des Asperger-
Syndroms wird aufgrund der Vorgeschichte des Kindes, zahlreichen Untersu-

chungen und Verhaltensbeobachtungen gestellt (Steindal 2006, S.16).

Im Gegensatz zum frihkindlichen Autismus besteht noch eine grof3e Unsicher-
heit zur Haufigkeit des Asperger-Syndroms. Die bis dato einzige Studie wurde

1993 in Géteborg von Gillberg und Stephan Ehlers vorgenommen. Es wurden
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1519 Kinder im Alter von sieben bis 16 Jahren untersucht, und es ergab sich
eine Pravalenz von 7,1 pro 1000 Kinder. Die Geschlechterverteilung brachte ein
Verhéltnis von 4 Jungen auf ein Madchen hervor (4:1) (Remschmidt 2000,
S.45).

Kinder und Jugendliche mit Asperger-Syndrom sind in ihrem nichtverbalen Ver-
halten (Mimik, Gestik, Gebarden und Blickkontakt) auffallig. Zudem fallt es ih-
nen schwer, zwanglose Kontakte zu anderen Kindern/Jugendlichen herzustel-
len. Sie sind in der Regel fir sich allein. Sie kbnnen an Emotionen anderer nicht
teilhaben. Die meisten Kinder sind in ihrer motorischen Entwicklung einge-
schrankt. Im Sportunterricht haben sie aufgrund von Gleichgewichtsproblemen
und ihrer eingeschrankten motorischen Flexibilitdt unter anderem bei Ballspie-

len, Schwierigkeiten den anderen Kindern zu folgen.

Die extreme Konzentration auf Spezialinteressen ist meist nicht von allgemei-
nem Interesse. Dazu gehdren ausgiebige Beschéaftigungen mit Zahlen, Buch-
staben, Musik, Fahrpldnen, Schmelzpunkte von Metallen, Dinosauriern oder
auch Zeichnungen. Nicht nur die Interessen sind auliergewdhnlich, auch das
Ausmall mit welchem sich die Betroffenen ihnen widmen. Zudem haben sie
kein Versténdnis daflr, ob es ihr Gegeniber interessiert, oder dieser es schon
einmal zuvor gehdrt hat, oder er eigentlich mit etwas anderem beschéftigt ist.

Die Sprachentwicklung des Kindes mit Asperger-Syndrom erfolgt meist noch
vor Beginn des freien Laufens. Die Verbalsprache kann spater jedoch sehr naiv
und unpassend oder Ubertrieben kleinlich und formell wirken. Sie reden wann
sie wollen und fuhren haufig lange Monologe. lhre guten kognitiven Fahigkeiten
ermoglichen ein logisches und abstraktes Denken. Jedoch gehdren sie in der
Schule eher zu den schlechten Schilern. Sie leiden wie Kinder mit frihkindli-
chem Autismus unter Aufmerksamkeitsstérungen, da sie mit oft mit sich selbst
beschaftigt sind und nicht den Anforderungen der Lehrer gerecht werden kon-

nen.

Klare Grenzen zwischen der Normalitdt und dem Asperger-Syndrom lassen
sich nicht ziehen. Der Ubergang zur normalen Vielfalt der Population ist flie-
Rend. SchlieBlich ist das soziale Verhalten in der Normalbevélkerung auch sehr
unterschiedlich. So gibt es Personen, die steif, pedantisch, merkwurdig, ego-

zentrisch und ,Einsiedler sind. Man findet Menschen, die Ubertrieben mit De-
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tails beschaftigt sind und von ihren Spezialinteressen in Beruf und Hobby ver-
einnahmt sind. Dennoch bezeichnet man sie nicht als autistisch. Dies darf aber
nicht dazu fuhren, dass Problem zu verharmlosen, wenn eine Person mit As-
perger-Syndrom oder deren Familie um Unterstlitzung und Hilfe bittet (Steindal
2006, S.15ff).

3.4.3 Atypischer Autismus

Beim atypischen Autismus handelt es sich ebenfalls um eine tiefgreifende Ent-
wicklungsstérung, die sich jedoch jenseits des 3. Lebensjahres manifestiert
oder nicht alle drei Kriterien des frihkindlichen Autismus erfillt. Diese Kinder
zeigen demnach das Vollbild des frihkindlichen Autismus, nur nach dem 3. Le-
bensjahr (Autismus mit atypischem Erkrankungsmuster), oder es bestehen vor
dem 3.Lebensjahr Auffalligkeiten in nicht allen drei Bereichen der Diagnose
(Autismus mit atypischer Symptomatologie). Die zweite Variante des atypischen
Autismus trifft besonders bei Kindern mit erheblicher Intelligenzminderung zu,
die auch vor allem an einer Sprachstdérung leiden. Man spricht dann von einer

Intelligenzminderung mit autistischen Zigen (Remschmidt 2000, S.62f).

3.4.4 High-functioning Autismus

High-functioning autism wird ins Deutsche auch als autistische Menschen mit
hohem Entwicklungsniveau oder frihkindlicher Autismus mit guter Intelligenz
Ubersetzt. Es ist schwierig den High-functioning Autismus von dem des Asper-
ger-Syndroms zu unterscheiden. Es werden ihm die Stérungen des frihkindli-
chen Autismus zugeordnet, jedoch verfigen die Kinder mit High-functioning
Autismus Uber eine normale Intelligenz, einem 1Q von mehr als 70. Auffallend
hier sind eine verzégerte Sprachentwicklung, aber auch bessere motorische
Fahigkeiten gegeniber dem Asperger-Syndrom. Aufgrund der Sprachauffallig-
keiten wird oft erst einmal die Diagnose frihkindlicher Autismus gestellt. Im
Laufe der Jahre erfolgt dann aber eine normale Sprachentwicklung, die dem
Entwicklungsniveau des Asperger-Syndroms entspricht, so dass beide Erschei-
nungsformen nur noch schwer voneinander zu unterscheiden sind (Steindal
2006, S8f).
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3.4.5 Wahrnehmungs- und Informationsstérungen

Forscher gehen davon aus, dass autistische Kinder die Umweltreize, die auf sie
einwirken, nicht adaquat wahrnehmen kénnen oder aber, dass sie zwar wahr-
genommen werden, die Verarbeitung aber inadaquat ist und es somit zu Ausfal-
len kommt. Die Wahrnehmung der Reize kann als zu stark oder zu schwach
empfunden werden, oder kann mit den Umweltereignissen in keinerlei Bezie-
hung gesetzt werden. Wahrnehmungsstérungen kénnen beim Hdéren, aber auch
bei allen anderen Sinnen auftreten wie dem Sehen, Schmecken, Riechen, Tas-
ten, Kalte- und Warmeempfindung und dem Gleichgewichtssinn. Die Kinder, die
von einer Wahrnehmungs- und Informationsstérung betroffen sind, werden ent-
weder von einer Uberflutung von Reizen geplagt und erschrecken méglicher-
weise leicht, nehmen Reize erst ab einer gewissen GréRenordnung wahr, oder
sie versuchen Reize zu empfangen, die gar nicht vorhanden sind (Kane/Kane
1990, S.42ff).

3.5 Epidemiologie

Die Epidemiologie untersucht die Haufigkeit eines bestimmten Krankheitsbildes
in der Bevdlkerung, und bestimmt anhand daran unter anderem die Verteilung
innerhalb der Population. Durch die Klassifikationsschemata der WHO und der
American Psychiatric Association, und der damit verbundenen detaillierten De-
finition des autistischen Syndroms, lassen sich die Erhebungen vergleichen und
eindeutige Aussagen treffen. Eine sichere Aussage zum Vorkommen des
Krankheitsbildes erhalt man durch eine umfassende Untersuchung in der Be-
volkerung. Victor Lotter schloss 1966 die erste Studie in der Grafschaft Middle-
sex Uber Autismus ab. Dabei untersuchte er von den 2.250.000 Einwohnern alle
8-10jahrigen Kinder. Lotter verschickte Fragebdgen an Lehrer und weitere Per-
sonen, die sich beruflich mit Kindern beschéaftigen und ermittelte zunéchst alle
Kinder, die mdglicherweise autistisch waren. Nach mehreren Durchgéngen er-
mittelte er von den ca. 75.000 Kindern eine Gruppe von 35 Kindern, die dem
frihkindlichen Autismus ahnelten. Dies entspricht etwa einem Vorkommen von
4.5 auf 10.000 Kinder in der Altersstufe der 8-10jéhrigen. Das Geschlechtsver-
haltnis betrug 2,6 Jungen auf ein Madchen. Laut Bundesverband flr das autisti-

sche Kind sind die Angaben von Lotter mit denen von heute noch vergleichbar,
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denn es leben ca. 40.000 Kinder mit Autismus in Deutschland, was ebenfalls in
etwa ein 5/10.000 der Gesamtbevélkerung entspricht. Es ist davon auszuge-
hen, dass etwa jedes 4.-5. von 10.000 Kindern im Alter von 4 — 15 Jahren von
frihkindlichem Autismus betroffen ist. Nach Untersuchungen des Asperger-
Syndroms lebt etwa 1 Kind von 10.000 in Deutschland. Die autistischen Beeint-
rachtigungen treten nach zahlreichen Untersuchungen bei Jungen drei bis
viermal haufiger auf als bei Madchen (4:1). Uta Frith sieht dabei méglicherweise
einen Hinweis auf die biologische Ursache des Autismus. Nationale und inter-
nationale Untersuchungen haben ergeben, dass Autismus in allen sozialen
Schichten vorkommt. Es ist jedoch zu erkennen, dass autistische Kinder aus
Familien mit einem hdheren sozialen Status kommen, deren Eltern meist intel-
lektuell sind oder auch akademische Grade erworben haben (Frith 1992,
S.63ff).

3.6 Der friihkindliche Autismus und seine Auffilligkeiten in der sozialen

Interaktion und den emotionalen Stérungen

3.6.1 Kontaktmangel

Verschiedene Studien, unter anderem von Ami Klein zeigen, dass Kinder mit
frihkindlichem Autismus bereits im Kleinkindalter einen deutlichen Kontaki-
mangel aufweisen, der sich durch inneren Rickzug und geringe Anteilnahme
an der Umwelt bemerkbar macht. Das heil3t, dass sie z.B. weniger Freude zei-
gen, wenn sie eine vertraute Person wiedererkennen, Kleinkinder seltener ihre
Arme hochstrecken um aufgenommen zu werden, wenig Interesse am Tun an-
derer Personen zeigen und Bewegungen wie Klatschen oder Winken selten
imitieren. Sie sind nur begrenzt in der Lage, sich in andere hineinzuversetzen,
spenden anderen Menschen nur bedingt Mitgeftihl und kénnen Mimik und Ge-
stik anderer nur schwer deuten (Kuhles 2007, S. 35ff).

Eine Kontaktstérung, so die Camberwell-Studie von Lorna Wing und ihren Kol-
legen, beschreibt die Unfahigkeit zu zweiseitiger Interaktion. Hierzu wurden alle
geistig oder korperlich behinderten Kinder im Bezirk London untersucht, um

Kinder mit Autismus oder autismusahnlichen Stérungen zu finden.

Drei Typen der Kontaktstérung kdnnen hierbei unterschieden werden.
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Ein distanziertes Kind wirkt vollig in sich zurtickgezogen, reagiert nicht auf An-
naherungen und Ansprachen, stellt keinen Blickkontakt her, sucht keinen Trost,
wenn es betribt ist und zeigt keine Freude beim Anblick vertrauter Personen.
Bei einfachen Bedurfnissen wie Essen und Trinken entsteht jedoch ein sozialer
Kontakt.

Passive Kinder nehmen soziale Annédherungsversuche anderer gleichgiltig hin.
Diese Kinder machen das, was man ihnen sagt ohne dartber nachzudenken.
Soziale Kontakte gehdren fir sie zum Alltag, rufen aber keine Freude oder Ver-
gnugen hervor. In Stresssituationen oder bei Veranderungen des Gewohnten
kommt es zu Geflhlsaufwallungen, welche sich in Schluchzen bis zu Wutanfal-
len dulRern. Sonderbare Kinder sind gerne mit Menschen zusammen und haben
den Drang diese zu berthren und véllig Fremde anzusprechen mit der Frage:
,Wie heildt du?“. Sie sind nicht in der Lage zu beurteilen, wann eine Annéhe-

rung unangemessen ist.

Aus der Studie geht hervor, dass etwa die Halfte der unter siebenjéhrigen Kin-
der distanziert war. Dazu gehoérten alle Kinder mit frihkindlichem Autismus. Die
sonderbaren und aktiven Kinder waren der Gruppe des Asperger-Syndroms
zuzuordnen (Frith 1992, S.71f).

Die Bezeichnung ,Autismus® schlie3t dennoch nicht aus, dass die Kin-
der/Jugendlichen und Erwachsenen mit frihkindlichem Autismus, aber auch
Asperger-Syndrom, kein gro3es Kontaktbedirfnis haben. Sie sind allerdings oft
nur unzureichend zu einem wechselseitigen Austausch von Gedanken, Absich-
ten und Empfindungen in der Lage; nicht aber aus mangelndem Interesse. Ist
es ihnen jedoch gelungen, einen Menschen zu finden, der auf sie eingeht, kén-
nen sie eine sehr intensive Bindung eingehen. Von einer gewollten Absonde-
rung kann demnach nicht gesprochen werden. Es ist eher eine extreme Abhan-
gigkeit, meist zu den Eltern, von Verstandnis, Ricksicht, Geduld und Zunei-
gung, die eine solche Bindung bzw. Beziehung entstehen lasst. Beziehungen
zu Gleichaltrigen in der Klasse, Mitarbeitern oder Mitbewohnern sind eher
schwach. Die Kontaktversuche wirken naiv und ungeschickt. Aufgrund ihrer
unmittelbaren Direktheit und Ehrlichkeit, die dem Gesprachspartner vor den
Kopf stolden kénnen, entsprechen sie nicht der sozialen Norm. Sie sind daher

auf die Initiative ihres Partners angewiesen oder missen in Sozialtrainings un-
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terstitzt werden, indem sie BegriiBungs- und Kontaktrituale erlernen (Wendeler
1984, S.117ff).

3.6.2 Fehlender Blickkontakt

Oftmals wird behauptet, und so ist es auch in den Diagnosekriterien beschrie-
ben, dass Kinder mit frihkindlichem Autismus (und dem Asperger-Syndrom)
unfahig sind, in der sozialen Interaktion Blickkontakt zu verwenden. Beate Her-
melin, britische Experimentalpsychologin, zeigt mdglicherweise eine neue
Sichtweise auf. So ,bemerkte sie bei einem Kongress fir Autismusfachleute:
,PDas Kind schaut den Aktenschrank genauso wenig an wie den Psychiater.
Doch der Psychiater beklagt sich® (Frith 1992, S.158). Demnach wird nicht der
Blickkontakt zur anderen Personen gemieden, sondern er wird nur nicht als
Kommunikationsmittel benutzt. Zum einen schaut das Kind weder zur rechten
Zeit weg, noch sieht es einen an, wenn man es von ihm erwartet. Durch den
Blickkontakt versucht man zu erkennen, was der andere denkt oder fuhlt. Er ist
ein wichtiger Bestandteil der Kommunikation und hinterlésst eine Vielzahl von
Bedeutungen. Autistischen Menschen ist dieser soziale Austausch nicht még-
lich, so dass es den Gesprachspartner moglicherweise verargert, sich sogar
dariiber beklagt. Laut Hermelin kénnte dies ein Grund sein, dass der fehlende
Blickkontakt in der Aufzahlungsreihe der Symptomatik Einzug gehalten hat.
(ebenda, S.158)

3.6.3 Die ,,Theorie of Mind“-Hypothese

Neben der eingeschrankten exekutiven Funktion® und der schwachen zentralen
Koharenz® ist die eingeschrankte Mentalisierungsfahigkeit, ,Theorie of Mind®
die dritte zentrale Theorie bei Personen mit Autismus-Spektrum-Stérung. Diese

impliziert die Fahigkeit, sich in das Denken und Fuhlen anderer Menschen hi-

° Der Begriff der exekutiven Funktionen (EF) vereint mentale Funktionen wie Planung, Handlungsinitiie-
rung, Arbeitsgedédchtnis und Zieliiberwachung. Bei Personen mit frihkindlichem Autismus und Asperger
Syndrom sind Einschrénkungen dieser Funktionen zu finden. Sie haben Probleme bei der Handlungspla-
nung, sind in ihrer Flexibilitdt eingeschrankt und finden nur schwer Lésungsstrategien (Freitag 2008, S.53).

8 Schwache soziale Koharenz meint, dass Menschen mit Asperger Syndrom, aber auch mit friihkindlichem
Autismus kaum in der Lage sind, verschiedene Informationen und Erfahrungen zu kombinieren, um einen
Zusammenhang erkennen zu kénnen. Details aus einem Ganzen herausgerissen zu erfassen, scheint fur
sie nahezu problemlos, aber die Schliisse zum Ganzen einer Situation zu ziehen, ist ihnen nicht oder nur
kaum mdoglich (Steindal 2006, S.24).
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neinzuversetzen. Die Entwicklung der , Theorie of Mind“ geschieht Gber den so-
zialen Austausch mit Erwachsenen und Kindern, Uber die Sprache, visuelle
Wahrnehmung von Gesichtern sowie die Entschlisselung der Gesichts- und
Augenmimik. Gesunde Kinder erlernen dies erst ab einem Alter von vier Jahren,
denn zuvor kénnen auch sie sich noch nicht von anderen Personen und deren
Vorstellungen abgrenzen. Genau diese oben genannten Fahigkeiten werden
von Kindern mit Autismus sehr viel spater oder auch gar nicht erworben. Es ist
ihnen so gut wie nicht mdéglich, sich in die Lage anderer zu versetzen und deren
Erwartungen, Winsche und Absichten zu erkennen (Freitag 2008 S.52ff). Die
wenigsten Kinder mit einer Autismus-Spektrum-Stérung kénnen Ironie und Sar-
kasmus deuten, sie neigen dazu verbale AuBerungen wértlich zu nehmen und
sind deshalb auch nicht in der Lage, Redewendungen oder Sprichwérter zu
verstehen. Dies veranlasst Personen, die mit autistischen Menschen zusam-
men leben oder arbeiten, mehrdeutige oder versteckte Signale zu vermeiden

und direkt Anforderungen auszusprechen (Kuhles 2007, S.42f).

Die Ursachen dafir, dass es den Kindern/Jugendlichen und Erwachsenen mit
fruhkindlichem Autismus enorm schwer féllt, Beziehungen zu anderen einzuge-
hen bzw. auf sie zuzugehen, liegen neben der gering ausgeprégten Kontaktsu-
che, dem (vermeintlich) fehlenden Blickkontakt und der veradnderten Vorstel-
lungswelt jedoch zum Grofdteil darin, dass eine sprachliche Behinderung vor-
liegt. Es ist offensichtlich, dass die soziale Interaktion durch das Fehlen einer
Sprache oder durch eine unzulangliche Sprache beeintrachtigt ist. Selbstver-
standlich gibt es Kommunikation ohne Sprache, aber auch diese Fahigkeit fehlt
den Kindern/Jugendlichen in hohem Malde. Von daher ist es notwendig, dass
Kinder mit frihkindlichem Autismus bereits in jungen Jahren Md&glichkeiten er-
halten, um mit ihrer Umwelt in Kontakt zu treten und sich mit ihr auseinanderzu-
setzen (Wendeler 1984, S.124).

3.7 Der friihkindliche Autismus und seine Auffilligkeiten in der Kommu-

nikation

Nach Piaget erstreckt sich von Geburt des Kindes bis zur Vollendung des zwei-
ten Lebensjahres die sensomotorische Intelligenz und darauf aufbauend der

Spracherwerb. Autistische Kinder zeigen im Zuge der Sprachentwicklung Be-
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sonderheiten auf, die normalerweise nur zu Beginn des Spracherwerbs auftre-
ten und dann wieder ricklédufig sind, wie z.B. die Echolalie. So ist Piaget der
Meinung, dass Kinder mit den Worten spielen, sie absichtlich wiederholen aus
blolker Freude heraus und nicht, um sie in ein Gesprach einzubinden. Im He-

ranwachsen verliert dies wieder an Bedeutung (Matzies 2004, S.34ff).

Bei genauerer Betrachtung der Kommunikationsstérung von Kindern mit frih-
kindlichem Autismus kann man feststellen, dass die Sprache entweder ganzlich
ausbleibt, erst zu einem spateren Zeitpunkt einsetzt, nicht kompensiert wird
durch alternative Mittel wie Mimik und Gestik, Sprache erlernt und dann wieder
ricklaufig wurde, sich eine korrekte Sprache entwickelt und/oder sich Auffallig-

keiten im Sprachverhalten zeigen (Kuhles 2007, S. 40).

Leo Kanner sieht die Ursachen der Kommunikationsstérung hauptsachlich in
der Unfahigkeit die Kommunikation als soziale Komponente zu benutzen.
Schlie3lich erwerben Kinder die Sprache mit dem angeborenen Drang in Inter-
aktion mit den Eltern und anderen Bezugspersonen zu treten. Wenn jedoch wie
bei Kindern mit frhkindlichem Autismus die Motivation zur Kommunikation be-
eintrachtig ist, tragt dies auch zur Verzdgerung der Sprache bei. Eine weitere
Ursache ist moéglicherweise die Unfahigkeit zur Symbolisierung, die neben dem
Spiel eine wichtige Voraussetzung in der sensomotorischen Phase nach Piaget
fur den Spracherwerb ist (Dodd 2007, S.72f).

Jurgen Wendeler kategorisiert den sprachlichen Entwicklungsstand von Kindern
mit frihkindlichem Autismus in vier Stufen: I: kein aktiver Sprachgebrauch; II:
Einwort- und stereotype Mehrwortauf3erungen; lll: Mehrwortduf3erungen, aber
grammatisch nicht immer korrekt und IV: normale, grammatisch korrekte Spra-

che.

Auf der ersten Stufe fehlt die Sprache ganz, oder sie wird nicht zu Mittelungs-
zwecken gebraucht. Eine Verstandigung ist meist nur méglich, weil Mutter, Va-
ter oder eine andere Bezugsperson die charakteristischen Haltungen, Bewe-
gungen und LautduRerungen des Kindes aus der Situation heraus erschliel3en
und danach handeln kdnnen. Dies gelingt jedoch nicht immer. Es gibt jedoch
vereinzelt auch aktive Mitteilungsformen, derer sich das autistische Kind be-

dient, um hauptsachlich einen Wunsch auszudriicken. Mit Hilfe der Handflh-
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rung, indem es die Hand des Erwachsenen nimmt und ihn zum gewilinschten
Ziel hinflhrt.

Innerhalb der zweiten Niveaustufe ist die Fahigkeit zum aktiven Sprechen zwar
vorhanden, aber in einem nur geringen Umfang. Die Kinder sprechen sehr sel-
ten, und wenn dann nur in Einwort-Satzen oder immer gleichen Mehrwort-
AuRerungen. Diese Auferungen sind fir den AulRenstehenden oft unversténd-
lich, aufgrund der monotonen oder hastigen Sprechweise oder der undeutlichen

Aussprache.

Die dritte Stufe beginnt mit der Produktion von Mehrwort-Auerungen und en-
det bevor komplexe Satze gesprochen werden kénnen. Die Kinder imitieren
nicht einfach nur das Gehdérte, sondern verknipfen die gelernten Wérter mitei-
nander. Hierbei treten hin und wieder grammatische Fehler auf. Auffallig ist,
dass die Flexionen des Verbs nicht richtig gebraucht werden, denn oft sprechen
sie mit der infiniten Verbform. Die Sprachinhalte richten sich im Gegensatz zu
den beiden erstgenannten Stufen nicht mehr vorwiegend an Wunsch&uferun-
gen, sondern werden zu monologischen oder an einen Partner gerichteten Aus-

sagen verwendet.

Auf der letzten Stufe ist die Sprache in ihrer Form vollstdndig ausgebildet und
entspricht der Norm. Einige Kinder/Jugendliche oder auch Erwachsene mit
frihkindlichem Autismus verfliigen Uber ein Sprachvermdgen auf héherem Ni-
veau. Eigenheiten im Sprachgebrauch werden dennoch nach langeren Gespra-
chen deutlich. So fixieren sie sich verstarkt auf die eigenen Interessen und Ge-
danken und kénnen nur schwer auf den Gespréachspartner eingehen. Zudem ist
die Stimmfihrung monoton oder die Gedanken werden sehr sprunghaft geéu-
Rert (Wendeler 1984, S.41f).

Im Folgenden werden die haufigsten und pragnantesten Auffalligkeiten im
Sprachverhalten autistischer Kinder bzw. Kindern mit frihkindlichem Autismus
beschrieben. Dazu gehéren Echolalie, Pronominalumkehr, Stérungen in den
drei Teilbereichen der Sprache Phonologie, Syntax und Semantik sowie die

Pragmatik und die irrelevante Sprache.
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3.7.1 Echolalie

Echolalie bezeichnet ein scheinbar sinn- und zusammenhangloses Nachspre-
chen gehérter Woérter oder Satze. Diese Sprachauffélligkeit kann vermehrt bei
autistischen Kindern, speziell bei Kindern mit frihkindlichem Autismus auftre-
ten. Barry Prizant, klinischer Wissenschaftler, ,unterscheidet zwei Arten der
Echolalie: 1. immediate echolalia (sofortiges oder nur kurze Zeit nach dem Ho-
ren erfolgtes Nachsprechen) und 2. delayed echolalia (um Tage, Wochen oder
sogar Jahre verzoégertes Nachsprechen® (Prizant 1983, S. 297, zit. nach Bittner
1995, S. 41). Bis zum heutigen Tag ist nicht sicher, mit welchem Zweck die
Wort- oder Sprachwiederholung genutzt wird. Forscher sprechen sich allerdings
daflr aus, dass von einer kommunikativen Absicht nicht ausgegangen werden
kann. Vielmehr wirden Kinder mit frihkindlichem Autismus Formulierungen
anderer verinnerlichen, um diese dann z. B. zur Unterstitzung in den Einstieg
eines Gesprachs zu nutzen. Echolalien kénnen auch Ausdruck zwanghafter
Regeln und Ordnungssysteme sein. Das Sprechen Uber ihre Spezialinteressen
gleicht oft einem echotischen Nachsprechen. Auch bei Fragestellungen werden
oft echotische AuRerungen benutzt, um bei Entscheidungsfragen eine Ja-oder-
Nein-Antwort zu umgehen. Die Wiederholung auf eine Entscheidungsfrage
steht meist fur ein ,Ja“, denn das Nachsprechen scheint fir das Kind einfacher.
So fragt die Mutter ihr Kind z. B. ,M&chtest du Eis essen?“ und das Kind wird
antworten: ,Méchtest du?“ Durch die Stereotypen wiegt es sich mehr in Sicher-
heit, als wenn es ein neues Wort, und sei es nur ein ,Ja“ gebrauchen soll. Ein
weiteres Beispiel macht wiederum deutlich, dass das Kind echolalisch antwor-
tet, ohne dass der eigentliche Wunsch wiedergegeben wird. Auf die Frage:
,Willst du spazieren gehen oder Daheimbleiben?“, antwortet das Kind meist mit
den letzten Teilen der Frage: ,Daheimbleiben®, ohne dies womd&glich zu wollen
(Wendeler 1984, S. 43f). Echolalien werden zudem héufig in Situationen beo-
bachtet, in denen das Kind grofle Erregung erlebt. Es wiederholt Dinge, die be-
sonders quélend waren, wie lange Krankenhausaufenthalte, Arger in der Schule
oder Unfalle (Wendeler 1984, S.79). Aus diesen Erkldrungen zum Begriff der
Echolalie geht hervor, dass Autisten dies als eine Art Ordnungsprinzip nutzen,
da fir sie durch die Stereotypen die Welt ein Stiick weit vorhersagbarer und

weniger gefahrlich wirkt. Es ist jedoch darauf zu achten, dass die Echolalie nicht
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zur Abhéngigkeit fuhrt, aus welcher sie ohne Hilfe anderer nicht mehr heraus-
finden. Das heil3t, es besteht die Gefahr, dass sie in ihrem wiederholenden Er-

zahlen kein Ende mehr finden.

3.7.2 Pronominalumkehr

Ebenso wie das Echolalie-Problem ist auch bis heute die Ursache der Pronomi-
nalumkehr der Autisten ungeklart und wird durch verschiedene Ansatze ver-
sucht zu erklaren. Das Vertauschen der Pronomen ich/mir/mich und du/dir/dich
hat Leo Kanner bereits als auffallig bezeichnet. Er spricht von pronominaler
Umkehr und, dass das Kind sich selbst als Du und die angesprochene Person
als Ich bezeichnet.

Kanner versucht auch in seiner Arbeit Uber die irrelevante und metaphorische
Sprache die Besonderheiten des frihkindlichen Autismus wie dem Mutismus,
dem Gebrauch der Verneinung als Schutz gegen unangenehme Situationen,
den wortlichen Sprachgebrauch, die echolalieartige Wiederholung und die pro-
nominale Umkehr nicht als Symptom zu betrachten, sondern als besondere
Form des Beziehungssystems des autistischen Kindes zu verstehen. An einem
Fallbeispiel soll dies naher erklart werden: ,Der funfjahrige Anthony F. erregte
Verwunderung durch seine haufig ausgedriickte Vorliebe fur die Zahl 55. Ein-
mal sprach er von seinen zwei Grolmuttern. Es war bekannt, dass eine von
ihnen wenig Interesse an ihm gezeigt hatte, wahrend die andere ihn mit viel
Geduld und Liebe betreut hatte. Anthony sagte: ,Eine ist 65 (Jahre alt), und ei-
ne ist 55. Ich liebe 55 am meisten®. Die scheinbar beziehungslose Vorliebe fir
eine willktrlich gewahlte Zahl liel® sich nun als &ulerst bedeutungsvoll erken-
nen. Es war Anthonys ,privater Weg"“, seine Zuneigung zu seiner Groldimutter
auszudricken (Bosch 1962, S.61). Gerhard Bosch und seine Mitarbeiter spre-
chen nicht von pronominaler Umkehr, sondern davon, dass das ,Ich“ als Pro-
nomen der ersten Person und das ,Du“ in der zweiten Person verspéatet in der
Sprache des autistischen Kindes auftritt, und es nur zufallig zu sein scheint,
dass anstelle des ,Ich® das ,Du“ verwendet wird. Erst in einem Alter von vier bis
sechs Jahren fangen die Kinder an, statt ihres Eigennamens, Kosenamens, des
Du oder Er, das ,lch” zu verwenden. ,Als er mir gegentber aulderte: ,Der Hans
will das Auto!” tat ich, als verstinde ich nicht, um wen es sich bei diesem

,Hans“ handle und fragte: ,Wer will das Auto?“ Seine Antwort lautete: ,Der Jun-
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ge!“ Auf meine erneute Frage rief er erregt: ,Er will das Auto haben!* Auf meine
Gegenfrage: ,Wer denn, ich sehe keinen Jungen und keinen Er*, sagte er pl6tz-
lich, wie wegwerfend und argerlich: ,Na, ich!“ (Bosch 1962, S.62). ,Renate Sch.
war zu Besuch bei Verwandten und sagte jeden Morgen nach dem Aufwachen
zu sich selbst: ,Hast du nicht das Bett nass gemacht?“ Beim Kdmmen, dass sie
gar nicht liebte, schrie sie auf und redet sich gleichzeitig gut zu: ,Au, das
weh...Renate stillhalten! Als ihr einmal das Essen nicht schmeckte, wirgte sie
das Halbgegessene wieder heraus und sagte danach zu sich selbst: ,Bist du
gescheit?* (Bosch 1962, S.63).

Diese Beispiele machen deutlich, dass es sich durchaus nicht um eine prono-
minale Umkehr handeln muss, sondern es hinterlasst eher den Eindruck als
wechsle das Kind stéandig seinen Standpunkt. Das Fehlen des ,Ich-Sagens® ist
moglicherweise die Ursache dafir, dass sich das Kind nicht zum Gespréchs-
partner hinwendet, sich nicht klar von dem Sprecher abgrenzt bzw. fir sich
selbst ist und auch nicht auf sein Gegenlber héren oder dessen Anforderungen
wahrnehmen kann. Méglichweise handelt es sich auch um das Nachahmen
bzw. die unverarbeitete Ubernahme des Gehdrten von anderen (Bosch 1962,
S.60ff).

Giampiere Bartolucci und Robert J. Albers haben in ihren Untersuchungen von
1974 festgestellt, dass die Vertauschung der Pronomen in der Schwierigkeit im
Umgang mit deiktischen Begriffen liegt. Deiktische Begriffe hdngen von der Be-
deutung des Sprechers, dessen raumlicher und zeitlicher Position ab. Dazu ge-
hdren neben ,ich“ und ,du“ auch Begriffe wie ,hier” und ,da“ bei denen berick-
sichtigt werden muss, wer sie verwendet, um zu verstehen was sie bedeuten
(Wing 1993, S.322).

Bruno Bettelheim wiederum geht von einer ,Ich-Schwéache® aus, die es Autisten
unmoglich macht, sich von anderen abzugrenzen und das Ich als eigene Per-
sonlichkeit zu erleben. Er spricht sich gegen das Vertauschen der Pronomen
aus und ist der Meinung, dass eine Vermeidung der Benutzung des Pronomens
,lch® vorliegt (Bettelheim 1977, S.558).

Jean Barron, selbst Autist, benutzt die dritte Person, um eine Distanz zu seiner
eigenen Person zu schaffen, immer dann wenn er bestraft oder ermahnt wurde.

Er verarbeitet die Strafe, indem er sich in Selbstgesprachen selbst ermahnt und
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entzieht sich somit auch der Verantwortung, da er die Rolle seiner mahnenden
Eltern Gbernimmt (Buttner 1995, S.41ff).

Aus den zahlreichen Erkldrungsansétzen zur Vertauschung der Pronomen von
Kindern mit frihkindlichem Autismus geht hervor, dass es keine eindeutige Ur-

sache dafur gibt.

3.7.3 Stoérungen in den drei Teilbereichen der Sprache Phonologie, Syn-

tax und Semantik

3.7.3.1 Phonologie

Kinder mit frihkindlichem Autismus, die Uber eine Sprache verfiigen, beherr-
schen in der Regel das komplette Phoneminventar der Sprache, wenden es
aber unvollstédndig oder falsch an. Es kommt demnach vor, dass ein Phonem
(kleinste bedeutungsunterscheidende, aber nicht selbst bedeutungstragende
sprachliche Einheit) durch ein anderes ersetzt wird, z. B. ,b“ in Bein im Unter-
schied zu ,p“ in Pein; auch Substitution genannt. Eine weitere Auffalligkeit ist,
dass Phoneme weggelassen werden, ,p“ statt ,pl“. Phoneme kénnen auch ver-
tauscht werden, weil sie durch ein umgebendes Phonem beeinflusst werden, so
z. B. ,nn“ statt ,nk“. Bei der Addition wird ein zusatzliches Phonem eingeflgt,
.pert starr ,pr. Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Phonem durch ein anderes
ersetzt wird, ist bei den phonologischen Fehlern am gréi3ten.

Viele Eltern sprechen auch davon, dass ihr Kind zu einer unverstédndlichen,
verwaschenen Aussprache neigt, die nur von ihnen, Geschwistern oder ande-
ren Vertrauten verstanden werden kann. Das heift, dass Wortendungen un-
deutlich gesprochen oder sogar ganz weggelassen werden.

Oft ist es jedoch so, dass die phonologische Entwicklung nicht gestért ist, da
sprechende Kinder mit friihkindlichem Autismus anfangs in der Lage sind, kor-
rekt und deutlich zu artikulieren wie normale Kinder, was mit zunehmendem
Alter jedoch ricklaufig wird. Die Ursache fir die auftretenden Fehler Iasst sich

auf Stérungen im Verarbeitungsbereich zurtckflhren.

Auffallend ist auch die Stimmfihrung, denn sie sprechen entweder sehr schnell
und abgehackt oder extrem langsam und Uberdeutlich. Manche Kinder spre-

chen auch mit einer monotonen, leiernden oder unnatirlich hohen Stimme. Zu-
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dem fehlt bei fast allen sprechenden Autisten eine Sprachmelodie (Buttner
1995, S.59ff).

3.7.3.2 Syntax

Die Syntax beschéftigt sich mit der Zusammenordnung der Elemente in einem
Satz. Man geht davon aus, dass Autisten Funktionswoérter wie Artikel, Hilfsver-
ben, Pronomen und Prapositionen nicht benutzen. Hinzukommt, dass sie in ers-
ter Linie die Infinitivformen der Verben verwenden. Dies fihrt dann zu den typi-
schen Zwei-Wort-Satzen, wie sie sie auch schon Jirgen Wendeler beschrieben
hat, wie ,Papa Giel3en®, was so viel heildt wie ,Ich mdchte mit Papa nach Gie-
Ren fahren®. Dies lasst erkennen, dass fir autistische Kinder Substantive am
leichtesten verstanden werden und dann Verben. Adjektive und Wérter wie ,zu”,
,und®, jaber” sind am schwersten nachzuvollziehen (Wing 1993, S.24). Die Ver-
kirzungen scheinen fir den Auf3enstehenden kaum einen Sinn zu ergeben, so
dass auch hier nur eng Vertraute die Aussagen verstehen kénnen. Subtile, ab-
strakte und fur autistische Kinder komplizierte, sprachliche Konstruktionen kén-
nen sie zur Verzweiflung bringen, weil sie einfach nicht verstanden werden. Sie
reagieren entweder gar nicht oder denken Uber einen langeren Zeitraum hinweg
Uber die Bedeutung der Frage oder der Aussage nach. Ein autistischer Junge
antwortet auf die Frage: ,Was wirdest du tun, wenn du dich schneidest?“ mit:
,Blut’ (ebenda, S.24). Die Ursache fir diese syntaktischen Auffalligkeiten wird
von den Forschern in unterschiedlicher Weise interpretiert. Einerseits geht man
davon aus, dass den grammatischen Defiziten eine allgemeine Entwicklungs-
stérung zu Grunde liegt, andererseits spricht man von einer gestérten Informa-
tionsverarbeitung. Christian Klicpera und Paul Innerhofer haben drei verschie-
dene Schemata entwickelt, deren Erwerb die Grundlage fur die syntaktischen
Regeln bilden und somit auch die gestdrte Informationsverarbeitung autistischer
Personen erklaren (Bittner 1995, S.66ff). Die drei Schemata der Informations-
verarbeitung werden durch Sprache, Vorstellung oder durch Motorik reprasen-
tiert. Weitere Erklarungen werden an dieser Stelle nicht gemacht, nachzulesen
in Innerhofer/Klicpera 1988, S.37ff.
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3.7.3.3 Semantik

Bei der Semantik, die sich mit der Bedeutung von Wértern und Wortkombina-
tionen befasst, treten bei autistischen Kindern Defizite auf. So féllt es ihnen
schwer fir eine Vielzahl von Begriffen, die durch eine Gemeinsamkeit gekenn-
zeichnet sind, eine Kategoerie zu bilden bzw. diese Wérter der Kategorie zu-
zuordnen. Zudem fehlt ihnen das semantische Sprachverstandnis, um Wortpaa-
re zu bilden. Sie kennen moglicherweise die Bedeutung von Nadel und Faden,

kénnen aber keine Relation zu diesen Begriffen herstellen.

Auffallend ist auch, dass das Wortverstandnis autistischer Kinder sehr eng ge-
fasst ist. Dass heif3t, wenn ein Kind den Begriff Ball anhand eines roten Balles
erlernt, wird es spater nur einen roten Ball holen kénnen. Eine Generalisierung,
die Ubertragung geiibter Handlungen in neue Konstellationen, wie bei normalen
Kindern findet nicht statt. Autisten haben auch Probleme sich Gegensténde in
Gedanken als Symbole zu reprasentieren und in einer passenden Situation,
unabhangig vom Kontext, in dem die Wortbedeutung erlernt wurde, wiederzu-
geben. Daraus lasst sich erkennen, dass es fir autistische Menschen schwierig

ist, neue Reize in bereits vorhandene Strukturen einzubinden.

Der Erwerb von Neben- und Uberordnungen, der auch von normalen Kindern
erst am Ende der voroperationalen Phase nach Piaget erlernt wird, ist bei den
Kindern mit friihkindlichem Autismus nur in wenigen Fallen ausgebildet (eben-
da, S.71ff).

3.7.4 Pragmatik

Die Pragmatik stellt den sinnvollen Gebrauch von Sprache und Gestik innerhalb
der Kommunikation dar. Bei autistischen Kindern fallt auf, dass sie kaum zur
Sprache unterstitzende Gesten des Zeigens und Greifens gebrauchen, um un-
ter anderem etwas haben zu wollen. Zudem haben sie Schwierigkeiten Gesten
anderer zu interpretieren. Untersuchungen haben auch ergeben, dass sie nur
selten die Initiative zur Interaktion ergreifen. Dass heil}t, dass sie intensive und
andauernde Anregungen bendtigen, um selbst Sprache als Kommunikations-
mittel benutzen. Das Sprachverhalten der Eltern spielt dabei eine wichtige Rol-
le, denn durch intensives Fragen antworten ihre Kinder 6fter und werden in ih-

rem Versuch aktiv zu sprechen, bestarkt.
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Hinzu kommt, dass sprechende autistische Kinder die einfachsten Regeln der
Gesprachsfuhrung nicht beherrschen. Ihnen ist nicht bewusst, dass der Ge-
sprachspartner nicht Gber dieselbe Erlebniswelt verfigt. Aufgrund der Informati-
onsstérungen autistischer Menschen féllt es ihnen schwer, einlaufende Informa-
tionen zu ordnen und zu hierarchisieren, was die Kommunikation zusatzlich er-
schwert. Jeder empfangene Reiz scheint neu zu sein und kann nicht mit bereits
vorhandenen Schemata assoziiert werden. Sie haben nicht die Méglichkeit auf

bekanntes Wissen zurlickzugreifen.

Fur Autisten scheint die Sprache wie ein Geheimkode zu sein, der von allen
anderen, aber nicht von ihnen verstanden wird. Die Bemihungen hinter das
Geheimnis der Sprache zu gelangen sind grof3 und kénnen oft nur durch das
Verhalten der Umwelt erfolgen. Durch den verstarkten Umgang mit autistischen
Kindern, indem man sie in Spielsituationen einbezieht und immer wieder ans-
pricht oder Fragen stellt, steigt ihre Sprachbereitschaft und sogar die Konzent-
rationsfahigkeit (ebenda, S.77ff).

3.7.5 lIrrelevante Sprache

Zur irrelevanten Sprache gehdéren die metaphorische Sprache, die Paraphrasie,
Neologismen, Motivlieder, die unangemessene Sprache und die besondere
Dialogform. Relevant sollen in diesem Zusammenhang jedoch nur die beiden
erstgenannten Auffalligkeiten der irrelevanten Sprache sowie die unangemes-
sene Sprache sein, da diese am haufigsten im autistischen Sprachgebrauch

von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen vorkommen.

Leo Kanner veréffentlichte Mitte der 40er Jahre einen Aufsatz Uber die irrele-
vante und metaphorische Sprache. Hier entschliisselte er die scheinbar sinn-
und zusammenhangslosen AuRerungen autistischer Kinder, die im Nachhinein
sogar oft einen witzigen und kreativen Hintergrund hatten. Kanner berichtete
z.B. von einem Jungen, der auf die Frage, wie viel Cent Ubrig blieben, wenn
man von zehn Cent vier abzieht: ,Ich werde ein Sechseck zeichnen® (ebenda,
S.91). Anhand dieses Beispiels wird deutlich, dass autistische Kinder zu kreati-
ven kognitiven Fahigkeiten in der Lage sind, man den Sinn ihrer Aussagen oft
aber nur durch intensive Beschaftigung mit dem Kind entschlisseln kann. Die

metaphorischen AuBerungen beziehen sich allerdings nur auf die eigene Erleb-
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niswelt. Demnach setzt das autistische Kind, aufgrund der nicht vorhanden Ab-
grenzung zu anderen Personen voraus, dass das Gegenuber Uber das gleiche
Wissen verfligt wie es selbst. Dies erschwert selbstverstandlich eine gelungene

Kommunikation, macht sie aber nicht unmdéglich (ebenda, S.90ff).

Paraphrasien werden von autistischen Kindern benutzt, indem sie mit Hilfe von
Umschreibungen ihre Geflihle zum Ausdruck bringen. Es ist ihnen z. B. méglich
ein trauriges Gesicht, als eines zu bezeichnen, bei welchem die Mundwinkel
nach unten gerichtet sind, jedoch fehlt es ihnen an der Interpretation Traurig-
keit. Generell fallt es ihnen schwer durch passende Adjektive die jeweiligen Ge-
fuhle auszudriicken. Es ist nicht der Mangel an Gefuhlen diese nicht verbal zu
beschreiben, sondern die Schwierigkeit, sie auf die Ubliche Weise auszudri-
cken. Nicht nur Geflihle werden als Umschreibungen dargestellt, sondern auch
alltdgliche Gebrauchsgegenstédnde. So wird z.B. ein Teekessel als ,Mach-eine-
Tasse-Tee" benannt (Wing 1993, S.23). Fur die Umschreibung des Gegenstan-
des wird die dazugehdérige Funktionseigenschaft gewéhlt. Dem Kind scheint die
Benennung des Verwendungszwecks des Gegenstandes logischer, als die

sprachlich dazugehérige Bezeichnung zu gebrauchen (Buttner 1995, S.93ff).

Neben dem metaphorischen Sprachgebrauch und der Benutzung von Paraph-
rasien wird bei autistischen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eine
unangemessene Sprache bzw. eine sehr direkte und unmissverstandliche
Sprechweise beobachtet. Zudem sind Notliigen oder Verleugnungen fir sie
nicht méglich, denn sie kénnen Dinge nicht aussprechen, die nicht der wahr-
nehmbaren Wirklichkeit entsprechen. Normale Menschen widersprechen diesen
direkten AuRerungen, da sie gegen bestimmte Regeln des sozialen Umgangs
verstolden, was autistischen Kinder oder Jugendlichen nicht bewusst ist. Sie
sprechen aus, was sie in diesem Augenblick bewegt oder was sie gerade den-
ken, ohne sich Uber die Konsequenzen im Klaren zu sein. Die Verinnerlichung
von Hdéflichkeit, Angemessenheit und das gemeinsame Miteinander finden im
Laufe der Zeit nur bedingt statt. Eine weitere Form der unangemessenen Spra-
che spiegelt sich in der Form wider, dass autistische Menschen weder Uber Er-
lebtes noch Uber ihre Geflhlswelt berichten, sondern tber technische Daten,
die ihnen die Sicherheit geben, die sie brauchen, denn Normen und Geflhle

lassen sich nicht in technischen Formeln ausdricken. In der Form auch be-
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schrieben auf einer Postkarte von einem autistischen Jungen aus dem Urlaub
an seine Eltern: ,Lieber Vati, liebe --, ich helfe in der Kiiche. Die Spulmaschine
sieht so aus (Skizze). Abspulmaschine von Bosch, Spulbecken zum Vorspllen.
Mit herzlichen Grifien, Dein --“(Wendeler 1984, S.49). Es ist Autisten nur be-
dingt moéglich auf vorhandene Schemata zurtickzugreifen. Deshalb vermeiden
sie Gesprachsthemen, die die Geflhlswelt betreffen, da fir sie Gefiihle keine

konstanten und sicheren Regeln darstellen (Buttner 1995, S.106ff).

Aus den nun hier zahlreich vorliegenden, von Kind zu Kind unterschiedlich aus-
gepragten Schwierigkeiten und Auffalligkeiten im Sprachverhalten und Sprach-
gebrauch ist zweifelsohne zu erkennen, dass Kinder mit frihkindlichem Autis-
mus, die Uber keine (funktionale) Sprache verfigen, Méglichkeiten erhalten
mussen, eine Form der Kommunikation zu erlernen, mit deren Hilfe sie sich
verstandigen und mit der Umwelt in Kontakt treten kénnen. Kinder mit frihkind-
lichem Autismus, die sprechen, die Umgangsformen aber nicht adédquat an-
wenden kdnnen, brauchen zudem Unterstlitzung durch das soziale Umfeld. Mit
Hilfe einer geeigneten Kommunikationsform, die individuell fur jedes Kind ge-
funden werden muss, ist auch ein verbaler Austausch von Winschen, Gedan-

ken und Emotionen mit anderen mdglich.

3.8 Der friihkindliche Autismus und seine Auffilligkeiten im Verhalten

Neben den Auffalligkeiten im sozialen Verhalten und der Kommunikation bzw.
Sprache ist auRerdem ein auffélliges Verhalten bei Kindern mit Frihkindlichem

Autismus zu beobachten.

Das mangelnde variierende Verhalten ist im Wesentlichen durch stereotype
(einférmige, triviale) Verhaltensweisen, Objektfixierungen und Widerstédnde ge-

gen sich dndernde Umgebungen und Situationen gepragt.

Leo Kanner nennt dieses Verhalten ,Maintainance of sameness®, was man in
etwa mit Beharren auf Gleichférmigkeit Ubersetzen kann. Michael Rutter spricht
von ,stereotypen Spielgewohnheiten, abnormen Vorlieben und Widerstand ge-

genuber Veranderungen® (Wendeler 1984, S.68).
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3.8.1 Stereotypen

Unter Stereotypen versteht man gleiche, sich wiederholende Bewegungen und
Handlungen, deren Haufigkeit mal3los ist und keinem sinnvollen Wert zukommt.
Diese Verhaltensweisen werden hauptsachlich bei Kindern mit frihkindlichem
Autismus festgestellt, noch h&ufiger als bei anderen Kindern, die sich in psy-
chiatrischer Behandlung mit gleichem Alter und mit gleicher Intelligenz befinden
(Klicpera/lnnerhofer 1999, S.144). Zu diesen stereotypen Verhaltensweisen
gehdren unter anderem stundenlanges Drehen eines Fadens, exzessives Kor-
perschaukeln, bestimmte Finger- und Handbewegungen, ausdauerndes gleich-
férmiges Drehen um die eigene Kdérperachse, Hipfen, Handeklatschen, Berie-
chen und Beflihlen von Objekten, Materialoberflachen oder eigener Kérperteile.
Besonders haufig wird auch ein schnelles Auf- und Abbewegen der angewinkel-
ten Arme sowie schnelles Hin- und Herbewegen der angewinkelten Hande be-
obachtet, auch Flugeln genannt. Oft sind es auch visuelle Beschéaftigungen mit
Gegensténden, die sich drehen oder in irgendeiner Form leuchten, aber auch

Gegenstéande, die Gerdusche erzeugen (Kuhles 2007, S.46).

Jurgen Wendeler unterscheidet in motorische Stereotypien, motorische Unruhe
und vokale Stereotypien.

Motorische Stereotypien sind immer wiederkehrende und gleichférmige Bewe-
gungen und Haltungen, deren Sinn nicht auf Anhieb erkennbar ist. In diesem
Zusammenhang wird oft das Hupfen auf einer Stelle als Zeichen der Freude,
aber auch ohne erkennbaren Anlass und manchmal als Teil eines komplizierte-
ren Bewegungsablaufs genannt. Zudem werden Handbewegungen oder Hand-
haltungen in Augenhéhe, Drehbewegungen der Hande, sowie Vor-und Ruck-
wartsbewegungen des Oberkérpers in Form von rhythmischem Schaukeln und
seitliches Schaukeln beobachtet. Schaukelbewegungen kénnen eine beruhi-
gende Wirkung haben, aber auch eine Form der Langweile darstellen. Drehbe-
wegungen des eigenen Kérpers oder von Objekten erzeugen bei Kindern mit
frihkindlichem Autismus eine besondere Freude. Auch das Klopfen an be-
stimmte Gegensténde ist von groRer Bedeutung. Die meisten Stereotypien die-
nen der Entspannung, einige hingegen fuhren zur Verkrampfung, meist beson-

dere Hand- und Fingerbewegungen.
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Stereotypien kdnnen vor allem bei Kindern mit frihkindlichem Autismus aber
auch zu selbstverletzendem Verhalten fiihren, indem sie sich in die Hand bei-
Ren, den Kopf anschlagen oder sich Haare ausreilden. Autoaggressionen treten
bei nicht-sprechenden Kindern dreimal haufiger auf als bei sprechenden. Die
selbstverletzenden Verhaltensweisen nehmen zu, sobald die Anregung der
Umwelt dem Kind nicht mehr gentigt, oder sie ihren Unmut nicht anders zum
Ausdruck bringen kénnen, weswegen man auch oft von selbststimulierenden
Verhaltensweisen spricht. Durch dieses Verhalten wird meist eine positive
Stimmungslage ausgeldst und die Schmerzgrenze angehoben. Mit Hilfe von
Verhaltensmodifikationen kann das Problem des selbstverletzenden Verhaltens
angegangen werden (Kuhles 22007, S.47f).

Im Entwicklungsverlauf treten entweder neue Stereotypien auf, oder es wird
starker, aber in der Regel zeigen sich die Stereotypien immer seltener, auf-
grund zunehmender Selbstkontrolle.

Die motorische Unruhe, ein stdndiges Hin- und Herlaufen, sorgt vor allem bei
den Mitmenschen autistischer Kinder, Jugendlicher oder Erwachsener fir Irrita-
tion, denn der Zweck scheint nicht ersichtlich zu sein. Die Beflirchtung, dass
diejenige Person weglauft ist jedoch unberechtigt, denn anscheinend dient es
nur der spontanen Eigenaktivitdt, und dieses Bewegungsbedirfnis sollte man

weitestgehend akzeptieren und tolerieren.

Mit vokalen Stereotypien sind stereotype Laute wie Stimmen oder monotone,
aufdringliche Gerdusche ohne inhaltliche Bedeutung gemeint. Es geht den au-
tistischen Kindern dabei nicht um die Wiederholung des Wort- oder Satzinhal-
tes, sondern darum, den bestimmten Klang eines Wortes hervorzubringen. Im
Gegensatz zu motorischen Stereotypien bleiben vokale nie von anderen Men-
schen unbemerkt, was zu Unannehmlichkeiten fihren kann. Auch diese Form
der Stereotypien dient zum Teil der Entspannung. Sie nehmen im Laufe der Zeit
zu oder bleiben gleich, und es kann auch durchaus vorkommen, dass sich die
motorischen auf die vokalen Stereotypien verlagern. Sprachliche Stereotypien,
wie Monologe, lassen sich oftmals von den der vokalen nicht sicher abgrenzen,
dass heif’t, es ist nicht zu erkennen, ob es auf die Sprache oder den Klang an-
kommt: ,Dann knéttert sie so rum, dann spricht sie tausendmal das gleiche. So,

wie wenn sie eine kaputte Platte haben und die drehen lassen, also so ist das
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mit ihr* (Wendeler 1984, S.77). Oft wiederholen Kinder mit frihkindlichem Au-
tismus Woérter und Satze oder Stellen immer und immer wieder die gleichen
Fragen, weil sie der Dialogform nicht machtig sind. Sie nutzen die Wiederho-
lung als Einstieg in ein Gesprach, wissen aber nicht, dass man auf den Inhalt
sofort eingehen muss. Eine kommunikationshemmende Situation entsteht,
wenn autistische Menschen sténdig Gber ein und dasselbe Thema sprechen.
Sie reden endlos und erzahlen immer wieder von ihren Lieblingsthemen, was
auch einen gutgesonnenen Zuhorer zur Verzweiflung bringen kann. Viele der
sprachlichen Stereotypien handeln von negativen Erfahrungen, welchen den
Autisten zu einem bestimmten Zeitpunkt im Leben wiederfahren sind. Norma-
lerweise ist es fur einen Menschen positiv, eine unangenehme Situation zu ver-
gessen. Autistische Menschen hingegen versuchen mdglicherweise durch Wie-
derholungen diese Erlebnisse zu verarbeiten, doch scheint es ihnen nicht zu
gelingen. Die sprachlichen Stereotypen bleiben bis ins hohe Erwachsenenalter
bestehen und kénnen im Zusammenleben zu Belastungen filhren, dennoch darf
man nicht vergessen, dass dies aus Grinden der Unschuld und Naivitat ge-
schieht (Wendeler 1984, S.68ff).

3.8.2 Objektbeziehungen und Rituale

Einige Kinder mit frihkindlichem Autismus entwickeln eine enge Bindung meist
zu ungewdhnlichen Objekten, die sie stets mit sich tragen. ,Er hat gewéhnlich
einen speziellen Gegenstand, den er Uberall mitnimmt. Auf der Station trennte
er sich niemals von einer leeren Schuhdose, die er sogar mit ins Bett nahm...”
(Wing 1992, S.87). Es ist davon auszugehen, dass ihr fixierendes Verhalten auf
ein bestimmtes Objekt zwanghaften Zigen unterliegt. Diese Objektbeziehungen
gehen mit zunehmendem Alter zuriick, doch oft bleiben sie bis ins Erwachse-
nenalter bestehen. Im ersten Augenblick scheinen die Beziehungen zu den
spezifischen Gegenstdnden harmlos, doch hindert sich das Kind selbst am Ex-

plorieren seiner Umwelt, und es gehen ihm wertvolle Erfahrungen verloren.

Haufig finden sich die oben genannten Zwénge von Kindern mit friihkindlichem
Autismus auch in Form von Ritualen und Routinen wieder. Dazu gehdéren z. B.
eine spezielle Anordnung von Mdébelsticken, eine ganz bestimmte Route des
Heimweges oder auch die Art des Ganges, ein ganz bestimmtes Kleidungs-

stlick oder die Abfolge des Anziehens. Andere Kinder bestehen auf eine einzige
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Art der Nahrung, so al} ein autistisches Kind jahrelang nichts anderes als ein-
fach belegte Brote. Leo Kanner beschrieb dieses zwanghafte Ordnungsbeduirf-
nis autistischer Kinder als ein Beharren auf Eintdnigkeit oder Gleichférmigkeit,
welches er an der Aneinanderreihung von Gegenstdnden und der Einhaltung
taglicher Routinen festmachte (ebenda, S.87f). Das vehemente Bedurfnis nach
fixierter Ordnung kann im schlimmsten Fall zu einer ernsthaften Beeintrachti-
gung des Lebens fihren, in dem Angstzustdande und Wutanfélle durch nichter-
flllte Bedirfnisse das Leben begleiten. Die mangelnde Fahigkeit zur Abstrakti-
on irrelevanter Einzelheiten fuhrt zu Konflikten mit der Realitat. Problematisch
wird es auch dann, wenn Personen zu Ordnungsprinzipien werden, so dass z.
B. der Vater nur an einem bestimmten Ort im Wohnzimmer sitzen darf oder die
Kndpfe einer Jacke immer geschlossen werden muissen (Wendeler 1984,
S.80ff).

3.8.3 Widerstinde gegen sich @ndernde Umgebungen und Situationen

Die meisten Kinder mit frihkindlichem Autismus kénnen eine Veranderung ihrer
Gewohnheiten nur bedingt ertragen. Die Widerstdnde gegen eine veranderte
Situation zeigen sich unter anderem in Form von heftigem Toben und Umsich-
schlagen. Zudem kdnnen unerwartet verlaufende bzw. nicht planbare Ereignis-
se zu Angsten filhren. Bevor eine neue und unbekannte Situation auf sie zu-
kommt, fihren einige der Kinder ihre speziellen Rituale durch, die ihnen die
Angst nehmen sollen. Es gibt aber auch Kinder und Jugendliche, die sich nicht
gegen Veranderungen in ihrer Umwelt wehren, sondern diese hinnehmen und
sich zu integrieren versuchen. Hilfreich ist es, Verdnderungen vorher anzukin-

digen, um heftige Reaktionen zu verhindern (Kuhles 2007 S. 47).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das aufféllige Verhalten von Kindern
mit frihkindlichem Autismus verschiedene Ursachen hat und im ersten Augen-
blick fur den AulRenstehenden keinen Sinn ergibt. Hauptsachlich dient es aber
wohl der Beruhigung, aber auch der positiven Stimulation in Form von selbst-
verletzendem Verhalten, welches im Ernstfall sehr gefahrlich werden kann,
denn es wird aufgrund einer geringeren Schmerzgrenze des Kindes nicht be-
merkt. Wie bei der Echolalie muss auch bei den stereotypen Verhaltensweisen
darauf geachtet werden, dass das Kind nicht in diesem Verhalten verharrt und

verhindert werden, dass es nicht mehr von selbst aus der Stereotype heraus



Autismus 76

findet. Méglicherweise ist auch hier das Erlernen einer Sprache oder der sinn-
volle Gebrauch dieser notwendig, damit sich das Kind nicht nur mit sich selbst

und seinen gewohnten Ritualen beschaftigt.

Zum Thema Autismus ist festzuhalten, dass es sich um eine tiefgreifende Ent-
wicklungsstérung handelt, und sich die verschiedenen Erscheinungsformen des
autistischen Syndroms unter dem Begriff der Autismus-Spektrum-Stérungen
(ASS) zusammenfassen lassen. Zu den ASS gehoéren das Asperger-Syndrom,
der frihkindliche Autismus und der atypische Autismus, die am haufigsten unter
den autistischen Stérungen vertreten sind. Das Asperger-Syndrom wurde zum
ersten Mal von dem Osterreicher Hans Asperger im Jahr 1943 beschrieben. Im
selben Jahr untersuchte Leo Kanner zahlreiche Kinder. Ein Teil von ihnen zeig-
te autistische Eigenschaften. Die Ursachen des Autismus sind bis heute ungek-
lart, und so geben verschiedene Theorien eine Erklarung zur Atiologie ab, wie
das neurobiologische Erklarungsmodell oder die psychologischen Anséatze. In
Deutschland leben etwa 40.000 Menschen mit Autismus, wobei von 10.000
Kindern/Jugendlichen und Erwachsenen 4-5 an frihkindlichem Autismus er-
krankt sind und ein Kind von 10.000 mit Asperger-Syndrom lebt. Das Verhéltnis
von Jungen und Mé&dchen liegt bei 4:1. Beim frihkindlichen Autismus, auf wel-
chen in dieser Arbeit besonders viel Wert gelegt wird, miissen qualitative Auffal-
ligkeiten der gegenseitigen sozialen Interaktion, qualitative Auffalligkeiten der
Kommunikation und begrenzte, repetitive und stereotype Verhaltensmuster,
Interessen und Aktivitdten vorliegen, die sich vor dem dritten Lebensjahr mani-
festiert haben. Die Auffélligkeiten der sozialen Interaktion zeigen sich im fehlen-
den Blickkontakt, dem deutlichem Kontaktmangel, der Unfahigkeit sich in ande-
re Personen bzw. deren Gedanken und Gefiihle hineinzuversetzen, dem gerin-
gen Interesse an Handlungen anderer und der fehlenden Imitation von Gesten
wie Winken. Kinder mit frihkindlichem Autismus zeigen enorme Auffélligkeiten
im Sprachgebrauch und im Sprachverhalten. Einige der Kinder bleiben stumm,
produzieren nur wenige Laute, andere Kinder wiederum erlernen einige Worter
und/oder Satze, welche im Lauf der Zeit wieder verlernt werden, und eine weite-
re Gruppe verflgt Gber eine funktionale Sprache, bei der sich aber im Sprach-
verhalten Auffalligkeiten beobachten lassen und/oder Gestik und Mimik nicht

unterstitzend zur Sprache hinzugezogen wird. Echolalie, Pronominalumkehr,
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Schwierigkeiten in der Verwendung von Phonologie, Syntax, Semantik und
Pragmatik sowie die irrelevante Sprache sind die pragnantesten Kommunikati-
onsdefizite von Kindern mit frihkindlichem Autismus. Das auffallige Verhalten
umfasst Stereotypien, die sich in immer wiederholenden, gleichférmigen Be-
schaftigungen, Bewegungen aber auch Lautmalereien sowie auffélligen Objekt-
beziehungen und Ritualen zeigen. Fir den Aulienstehenden ergeben sie auf
den ersten Blick keinen Sinn, und doch dienen sie fir die Kinder/Jugendlichen

und Erwachsenen hauptsachlich der Beruhigung und Stimulation.

Die Auffalligkeiten der drei Kernsymptome des friihkindlichen Autismus machen
deutlich, dass die Kinder/Jugendlichen und Erwachsenen erheblich in ihrer
Entwicklung eingeschrankt sind und enorme Schwierigkeiten haben, mit der

Umwelt in Kontakt zu treten.

Damit soll das zweite grol3e Kapitel Autismus abgeschlossen werden, und im
nun folgenden Abschnitt die Mdglichkeiten beschrieben werden, mit denen man
den Kindern einen geeigneten Weg in eine fir sie zugéngliche und verstandli-
che Welt aufzeigen kann. Dabei soll es, wie das Thema der Diplomarbeit zeigt,
um die Moéglichkeiten des Kommunikationsaufbaus fir Kinder mit frihkindli-
chem Autismus gehen.
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4 Methoden fiir den Kommunikationsaufbau

Nur etwa die Halfte der Kinder mit frihkindlichem Autismus verflgt Uber eine
funktionale Sprache. Fir die nicht oder nur wenig sprechenden Kinder setzen
hier im besten Fall Therapieprogramme zum Sprachaufbau an. Ein Teil der
Kinder lernt somit durch Nachahmungstraining Laute, Worte und Sétze zu spre-
chen, wahrend anderen Kindern durch ein spiel- und erfahrungsorientiertes
Lernen die erhofften Kommunikationsfahigkeiten néher gebracht werden kén-
nen. Nicht-verbal kommunizierende Kinder kdénnen ihre Sprachdefizite durch
den Einsatz von Bildern, Schrift, Kommunikationsgeraten oder einer Form der
Handzeichen wie der Gebardensprache kompensieren. Jede Form des Kom-
munikationsaufbaus bringt unmittelbar auch den Aufbau einer Beziehung mit
sich. Eine gute Beziehung zwischen Kind und Therapeuten ist fir eine gelunge-
ne strukturierte Therapie von grof3er Bedeutung. Diese entsteht meist mit Be-
ginn der ersten Therapiestunde, indem der Therapeut eine liebevolle, verlassli-
che und positive Situation schafft, in der das Kind geférdert, aber nicht Gberfor-
dert wird. Die Therapieansatze fir Kinder mit frihkindlichem Autismus missen
bzw. sollten entsprechend der einzelnen Stérungen ein Spektrum von Metho-
den beinhalten (Bernard-Opitz 2007, S.24ff).

In dieser Arbeit wird es hauptsdchlich um das Sprachaufbauprogramm nach
Lovaas mit Hilfe der Verhaltenstherapie, das TEACCH-Programm und das Bild-
austauschprogramm (PECS) gehen. Hinzu kommt die Methode der gestitzten

Kommunikation.

Bei der Therapie von Autismus ist es von enormer Wichtigkeit, dass das Krank-
heitsbild mdglichst friih erkannt wird, um beizeiten mit einer geeigneten Férde-
rung zu beginnen. So ist auch mit dem Sprachaufbau unmittelbar nach der
Diagnose zu beginnen, denn je friher die Férderung der sprachlichen Entwick-
lung einsetzt, umso glnstiger ist die Prognose (Schor/Schweigert 1999, S. 45).
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4.1 Sprachaufbauprogramm anhand der Verhaltenstherapie

4.1.1 Verhaltenstherapie

Die Grundsatze der Verhaltenstherapie, das klassische und operante Konditio-
nieren, gehen auf die frihe Assoziationspsychologie” Anfang des 20. Jahrhun-
derts zuriick. Burrhus F. Skinner, Psychologe und Vertreter des Behaviorismus,
verstarkte bereits vorhandene, natirliche Reaktionen bei Tieren und nannte
diesen Vorgang operantes Konditionieren, heute auch instrumentelles Lernen
genannt. Das heil3t, dass menschliches Verhalten genutzt werden kann, um
entsprechende Konsequenzen in der Aulienwelt hervorzurufen. Neben dem
klassischen und operanten Konditionieren gibt es noch das Modelllernen, wobei
Lernprozesse durch eine Person, die ein bestimmtes Verhalten bei einem Kind
hervorrufen méchte, zuerst selber anbahnt bzw. vorzeigt. Das verhaltensthera-
peutische Vorgehen muss Klar, strukturiert und konsequent sein. Der Therapeut
stellt eine einfache und klare Aufgabe, auf die eine Reaktion vom Kind folgt und
es dafur belohnt wird. Ist es dem Kind nicht mdglich auf Anhieb eine Verhal-
tensweise auszufilhren, wird ihm physisch geholfen, damit es trotzdem belohnt
wird, Prompting genannt. Diese Hilfestellung muss im Laufe der Therapie lang-
sam zurickgenommen werden. Ein Verhalten wird von der Aullenwelt entweder
belohnt, bestraft oder ignoriert. Belohnung hat zur Folge, dass eine Verhaltens-
weise beim Kind haufiger auftreten wird und eine Bestrafung wird das Auftreten
einer Verhaltensweise verringern. Ignoriert der Therapeut oder eine Bezugsper-
son ein bestimmtes, meist unerwiinschtes Verhalten, dann I6scht es das Kind
aus seinem Verhaltensrepertoire. In der Verhaltenstherapie unterscheidet man
Priméar- von Sekundarverstarkern. Ein Primarverstarker wird dem Kind unmittel-
bar nach einer vollbrachten Leistung gegeben bzw. dargeboten, meist in Form
von kleinen SufRigkeiten, Trinken, aber auch Aktivitadten, die dem Kind Freude
bereiten wie Krabbeln oder Musik héren. Die Sekundarverstarker finden erst im
Laufe eines Lernprozesses beim Kind Anklang und werden verbal in Form ei-
nes Lobes oder Ahnlichem ausgesprochen. Primar— und Sekundérverstarker

werden im besten Fall gleichzeitig offeriert, wobei der Primérverstarker zuerst

! Assoziationspsychologie ist der Teil der Psychologie, der sich mit den GesetzmaRigkeiten der Verknip-
fung (Assoziation) seelischer Inhalte beschéaftigt
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gegeben wird. Hauptsachlich Kinder mit frihkindlichem Autismus scheinen mit
Hilfe der Verhaltenstherapie positive Fortschritte zu machen und lernen effekti-

ver.

O. Ivar Lovaas, norwegischer Wissenschaftler und Pionier auf dem Gebiet der
psychologischen Autismus-Forschung, und seine Mitarbeiter begannen Anfang
der 60er Jahre mit der verhaltenstherapeutischen Arbeit an schizophrenen Kin-
dern. Sie stellten fest, dass die Kinder durch das Verstarkungslernen enorme
Therapieerfolge erzielen konnten. Ende der 60er Jahre verdffentlichte Lovaas
seine ersten Programme zum Aufbau nonverbalen Imitationsverhaltens mit Hilfe
von Verstérkern und auch diverse Sprachprogramme. Etwa zehn Jahre spater
beschaftigte er sich mit der selektiven Wahrnehmung autistischer Kinder und
publizierte seine erste gréRere verhaltenstherapeutische Untersuchung. 1987
verdffentlichte er dann seine entscheidende Studie, als Ergebnis einer Lang-
zeituntersuchung an der UCLA (University of California of Los Angeles) zur
Verhaltensmodifikation bei autistischen Kindern, die er auch in einem Manual
festhielt, welches bis heute als Grundlage flir verhaltenstherapeutisches Arbei-
ten dient. Bis heute wurde bzw. wird das Manual sowohl von ihm, aber auch
von anderen Wissenschaftlern verdndert und erweitert (Matzies 2004, S. 63ff).
Lovaas geht davon aus, dass es sich bei Autismus um eine Stérung der Wahr-
nehmung und der Wahrnehmungsverarbeitung handelt und nicht um eine Be-
ziehungsstérung. Fur ihn steht nicht die Ursache im Vordergrund, um autisti-
sche Kinder behandeln zu kénnen. Der Behandlungserfolg besteht seiner Mei-
nung nach im Aufbau erwiinschten Verhaltens und dem Abbau unerwiinschten
Verhaltens (Kuhles 2007, S.65).

Das Frihinterventionsprogramm nach Lovaas ist fur drei Jahre konzipiert und
sollte moglichst, wie der Name schon sagt, unmittelbar nach der Autismus-
Diagnose fur frihkindlichen Autismus erfolgen und noch im Kleinkindalter be-
ginnen. Mit den Kindern wird Uber 40 Stunden in der Woche (auch an den Wo-
chenenden mdglich), sechs bis acht Stunden taglich, in einer 1:1 Situation zwi-
schen Erwachsenem und Kind gearbeitet. Dem Kind wird mit der hohen Stun-
denanzahl die Mdglichkeit gegeben, einen grol3en Teil der Wachzeit zum lernen
zu nutzen. Somit hat das Kind auch weniger die Gelegenheit, sich mit Stereoty-

pien zu beschaftigen. Die hohe Stundenzahl erméglicht zudem ein hohes Mafl3
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an Wiederholungen, denn diese sind fur das Kind wirkungsvoller, da sie in ei-
nem kurzen Abstand hintereinander erfolgen. Die Therapie beginnt zunachst in
einer therapeutischen Einrichtung. Aufgrund der fehlenden Generalisierung von
Verhalten und Handlungen, wird das Programm dann verstarkt mit den Eltern
und im gewohnten Umfeld, meist dem Elternhaus, fortgefuhrt. Die Eltern wer-
den von den Therapeuten angeleitet und beteiligen sich fur 5-10 Stunden pro
Woche an der Therapie ihres Kindes (Freitag 2008, S.112).

Zu Beginn der Therapie wird eine ausfihrliche Verhaltensanalyse vorgenom-
men, die sich an den Fahigkeiten und Defiziten des Kindes orientiert. Zudem
wird ein Forderplan nach den jeweiligen Bedurfnissen des Kindes erstellt, der
Lerninhalte unteranderem flir Sprache, kognitive Féhigkeiten, Motorik und Sozi-
alverhalten beinhaltet. Die zu erlernenden Kompetenzen werden in kleinen Ar-
beitsschritten durchgefuhrt, wobei sich der Therapeut an der Lerngeschwindig-
keit des Kindes orientiert (Kuhles 2007, S.68). Im ersten Jahr der Therapie wer-
den insbesondere die Selbststimulation sowie aggressives Verhalten versucht
abzubauen und imitatives Antworten und funktionelles Spiel gelbt. Etwa ein
Jahr spater wird die expressive und abstrakte Sprache, ebenfalls unter Einsatz
der Verhaltenstherapie, gelernt. Zudem lernt das Kind, sich in soziale Interak-
tionen zurechtzufinden und erféhrt einen sozial normierten Umgang mit anderen
Gleichaltrigen. Ziel dieser Lerninhalte ist es, das Kind auf die Vorschule vorzu-
bereiten. Im dritten und letzten Jahr wird dem Kind beigebracht, Emotionen
auszudricken, um diese bei sich und vor allem anderen Kindern deuten zu
kénnen. In Vorbereitung auf das schulische Lernen werden unteranderem
Buchstaben und Zahlen schreiben und benennen gelernt, sowie das Erzéhlen
von kurzen Geschichten (Freitag 2008, S.112).

4.1.2 Sprachaufbauprogramm

FUr nicht-sprechende autistische Kinder bzw. Kinder mit frihkindlichem Autis-
mus hat Lovaas ein spezielles Sprachaufbauprogramm entwickelt, welches in

vier Therapieabschnitte unterteilt wird.

Um mit dem Behandlungsprogramm beginnen zu kdnnen, missen im ersten
Schritt bestimmte autismusspezifische Probleme gemindert werden. Dazu ge-

hoéren, die Aufmerksamkeit des Kindes auf den Therapeuten zu richten, Wutan-
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félle und selbstverletzendes Verhalten zu verringern und die Motivation zum

Lernen zu férdern.

Die Aufmerksamkeit zum Kind herzustellen ist der wesentlichste Punkt im ers-
ten Schritt des Behandlungsprogramms. Eine gezielte Aufmerksamkeit des
Kindes auf den Therapeuten schafft z. B. die Voraussetzung fir eine wirksame
Foérderung von Sprachreaktionen. Blickkontakt, eines der nonverbalen Kommu-
nikationsformen, der sich an eine andere Person richtet, wird verstarkt und ge-
nutzt, um das Erlernen der Sprache zu erméglichen. Anfangs wartet der Thera-
peut, bis das Kind ihm spontan einen Blick zuwirft, oder er fiihrt den Blickkon-
takt selber herbei, indem er den Kopf des Kindes zu sich dreht. Spater soll das

Kind lernen, ihn auf eine Anforderung hin anzusehen.

Wutanfélle und selbstverletzendes Verhalten treten aufgrund von Frustrationen,
die durch das nicht Bewaltigen kdnnen von Aufgaben ausgel6st werden, auf. Es
ist aber nicht ratsam die Anforderungen an das Kind zu reduzieren, um diese
Frustrationen zu vermeiden, denn dadurch lernt es keine adaquaten Bewalti-
gungsstrategien im Umgang mit Frustration. Wutanfalle und selbstverletzendes
Verhalten kénnen reduziert werden, indem man dem Kind andere Verhaltens-
weisen aufzeigt, die es nutzen kann, um seine Umwelt besser kontrollieren zu
kénnen. Lovaas erachtet das Ignorieren von Wutanféllen als sinnvoll, um das
unerwunschte Verhalten nach und nach zu I6dschen. Dies kann durch ein Time-
Out geschehen. Das bedeutet, dass man das Kind wéhrend des Wutanfalls
nicht ansieht, sich von ihm abwendet oder es méglicherweise in einen anderen
Raum bringt. Die beste Mdglichkeit ist jedoch, dem Kind alternative Hand-
lungsmdglichkeiten aufzuzeigen. Diese alternativen Kommunikationsformen

mussen dem Kind aber beigebracht werden.

Kinder mit frihkindlichem Autismus sind meistens nicht motiviert, neue Lernin-
halte zu lernen. Von daher ist es notwendig, sie mit effektiven, fir jedes Kind
individuell abgestimmten, Verstarkern zu belohnen. Zu Beginn sind hier Nah-
rungsverstarker einzusetzen, oder dem Kind zu erlauben, aus der Stresssituati-
on zu fliehen oder sich selbst stimulieren zu durfen. Das sogenannte ,Prize
Board® spielt bei dem Motivationsaufbau eine sehr wichtige Rolle. Es besteht
aus einer Unterlage, unabhangig vom Material, auf welche Token (Chips) an-

gebracht und wieder losgel6st werden kdnnen. Nach jeder korrekten Antwort,
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ob mit oder ohne Prompting erhélt das Kind einen Token. Dies hilft dem Kind
die Verzdgerung zwischen Handlung und Konsequenz zu uberbricken. Aller-
dings muss im Laufe der Therapie eine Verzégerung der Tokenlbergabe ange-
bahnt werden, denn im normalen Alltag erfolgt auch nicht unmittelbar nach je-
der gelésten Aufgabe die positive Konsequenz. Zusatzlich zu den Token dirfen
die spontanen Belohnungen wie Umarmungen oder kleine Stiicken von SuRig-
keiten nicht fehlen. Nach einer gewissen Anzahl von Token erhalt das Kind
dann eine Belohnung, die noch reizvoller ist, als die bereits erfolgten Belohnun-
gen nach jeder korrekten Antwort. Die Belohnung in Form von Sifigkeiten soll-
te dem Kind dabei aber sonst nicht zur Verfligung stehen, lediglich in der Lern-

situation.

Im zweiten Therapieschritt lernt das Kind den Therapeuten nonverbal zu imitie-
ren. Hier werden zu Beginn grobmotorische Reaktionen imitiert und versucht
Verhaltensweisen des Kindes mit denen von anderen Personen zu verbinden.
Spater geht man zur Imitation von Mundbewegungen Uber. Bei der Imitation
haben andere Menschen fur das Kind eine Modellfunktion und es kann deren
Verhaltensweisen oder Handlungen mit den eigenen vergleichen bzw. zusam-
menfligen. Fur das Kind ist es demnach eine Belohnung, wenn es seine eige-
nen Verhaltensweisen auch an anderen Personen beobachten kann. Das Kind
gelangt in die Position, selbststéndig zu lernen, in dem es Ahnlichkeiten bei an-
deren beobachtet. Wenn ein Kind mit frihkindlichem Autismus nicht lernt zu
imitieren, wird es schwierig sein, die Entwicklungsverzégerung zu Uberwinden.
Das Beobachten von Ahnlichkeiten, aber auch das Sortieren von Gegenstén-
den oder ahnlichem nach Gruppen und Kategorien sind wichtige Voraussetzun-
gen fUr das rezeptive und expressive Sprachvermdgen des Kindes. Rezeptives
Sprachvermégen heildt, dass der Therapeut oder der Elternteil eine verbale
Anweisung gibt (z. B.: ,Steh auf!”) und das Kind entsprechend dieser folgt. Die
Antwort vom Kind erfolgt nonverbal. Expressive Sprache, die im dritten Thera-
pieschritt hervorgebracht werden soll, bedeutet, dass der Therapeut dem Kind
einen nonverbalen Stimulus gibt und das Kind verbal antworten muss. So kann
der Erwachsene ein Glas Milch halten und dem Kind anhand des Objekts das

Wort Milch beibringen, zu sagen.
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Wie bereits erwahnt, erfolgt im dritten Therapieabschnitt der allmahliche Aufbau
von verbaler Imitation. Zunachst werden alle Laute, die dem des Therapeuten
ahnlich und nicht ahnlich sind, belohnt und spater nur noch die, die ihm &hnlich

sind und zum Schluss eindeutig verbale Lautduferungen.

Der vierte und letzte Therapieabschnitt ist der umfangreichste, denn er schlief3t
den Aufbau kommunikativer Sprachverwendung und die Erweiterung des
Sprachverstandnisses des Kindes ein. Zuerst werden Substantive, dann Ver-
ben, anschlieBend Possessivpronomen, formelhafte Satze, abstrakte Begriffe
(GroRRe, Form, Farbe) und zum Schluss die Begriffe bzw. die Bedeutung von
,~Ja“ und ,Nein“ imitiert bzw. gelernt.

In allen vier Therapieschritten ist es notwendig, dass die Imitationen in kleinen
Lernschritten erfolgen und immer wieder wiederholt, in einer anderen Situation
und mit den Eltern gelibt werden. Die gelernte Sprache fuhrt bei den Kindern zu
einer verbesserten Interaktion mit anderen Personen und zu einer geringeren
Frustration. Zudem hilft das Lernen der Sprache in der Bewaltigung alltaglicher

Aufgaben und erweitert die kognitiven Lernprozesse (Matzies, S.73ff).

Die Verhaltenstherapie und speziell die Lovaas-Theorie wird immer wieder sehr
unterschiedlich bewertet. Aus der Langzeitstudie von Lovaas geht hervor, dass
neun von 19 Kindern mit frihkindlichem Autismus wieder hergestellt wurden,
was bedeutet, dass sie eine normale Intelligenz und soziale Fahigkeiten erreicht
haben, um in die erste Klasse der Grundschule eingeschult zu werden. Das
kénnte daran liegen, dass Lovaas bei der Auswahl der Kinder eine Gruppe au-
tistischer Kinder mit héherem Entwicklungsniveau bevorzugte. Sowohl zur
Auswahl als auch zu den diagnostischen Kriterien der Kinder vor und nach der
Behandlung schrieb er nichts in seinem Manual. Zudem ist unklar, warum die
Kinder in der Kontrollgruppe (identisches Alter und Intelligenz) nur zehn Stun-
den oder weniger Therapie erhielten, und auch nur zwei von den 21 Kindern
das Niveau und die Anforderungen fir die erste Klasse erreichten. Eltern stellen
vor allem den hohen Zeitaufwand von 40 Stunden in der Woche in Frage, denn
dies hinterldsst eher den Eindruck als wirden sie fortan manipuliert, ohne ihnen
jegliche Freiheiten und Eigeninitiative zu gewéahren (Cordes/Dzikowski 1991,
S.26f). Klicpera und Innerhofer kritisieren speziell an den Sprachprogrammen,

dass die individuellen kognitiven Fahigkeiten nicht bertcksichtigt werden, son-
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dern die Sprachformen als Lernziel gelten, die gesellschaftlich als wesentlich
erachtet werden. Aullerdem fuhren die konkreten Lernziele dazu, dass Syntax,
Semantik und Pragmatik getrennt voneinander unterrichtet werden, obwohl erst
das Zusammenspiel der Elemente eine sinnvolle Sprache ergibt (Klicpe-
ra/lnnerhofer 1999, S.287).

In Deutschland steht man dem intensiven Programm der Verhaltenstherapie
generell kritisch gegenuber. Die Eltern autistischer Kinder werden viel zu selten
Uber diese Form der Therapie informiert, da kaum Berichte und Erfahrungen zur
Finanzierung und Umsetzung vorliegen. Es gibt jedoch einige Familien, die ihre
Kinder nach diesem Konzept férdern. Die Organisation und Durchfihrung ge-
schieht durch Therapeuten, Studenten und die Eltern selbst (Matzies 2004,
S.12).

Die Sorge der Eltern, ihr Kind zu Uberfordern ist hierzulande noch sehr grof},
und die Gefahr ist auch nicht auszuschlieRen. Dennoch sollte man bedenken,
dass die Symptomatik des frihkindlichen Autismus und die Auswirkungen auf
das Leben des Kindes genauso belastend sein kénnen. Diese Form der Thera-
pie nimmt viel Zeit in Anspruch, aber aufgrund der Erfolge sollte man den Ver-
such nicht ungenutzt lassen. Die intensive Verhaltenstherapie nach Lovaas ver-
langt von der betroffenen Familie viel Geduld, Zeit und Kraft, da den Eltern eine
entscheidende Rolle bei der Therapie zugesprochen wird. Gleichzeitig ermdg-
licht das strukturierte Arbeiten der Familie, das chaotische Leben zu ordnen.
Um die Verhaltenstherapie nicht mit einer Dressur oder Automatisierung in Ver-
bindung zu bringen bzw. Gefahr zu laufen, dass es dazu kommt, sollte das ei-
gene therapeutische Arbeiten bewusst beobachtet und reflektiert werden. Fur
autistische Kinder sind gerade die starke Struktur und die klar definierten Vor-
gehensweisen die Starken der Verhaltenstherapie, die zu Schwachen werden
kénnen, wenn die individuellen Bedirfnisse des Kindes aulRer Acht gelassen
werden bzw. verloren gehen. Die Frage, ob ein Kind mit frihkindlichem Autis-
mus mit Hilfe der Verhaltenstherapie vollkommen geheilt werden kann, wie das
Lovaas in seinem Manual beschreibt, kann bis heute nicht zufriedenstellend
beantwortet werden, denn dafir bedarf es weiterer sorgfaltig durchgefiihrter

Studien. Es ist jedoch festzuhalten, dass Kinder mit frihkindlichem Autismus
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von der Verhaltenstherapie profitieren und in den zahlreichen Therapiekonzep-
ten eine wichtige Position einnimmt (Weif3 2002, S.88ff).

Der Verhaltenstherapie nach zu urteilen, ist es sinnvoll mit der Therapie des
autistischen Kindes noch vor dem flinften Lebensjahr zu beginnen, in gewohn-
ter und sicherer Umgebung sowie mit individuellen Verstarkern zu arbeiten, und
die Lerninhalte in kleine Segmente zu unterteilen, um mdoglichst zahlreiche Er-
folge zu erlangen. Neben dem intensiven Therapieprogramm ist die Reflexion
der Arbeit von den Therapeuten und vor allem der Eltern notwendig. Das Ver-
starkungslernen ist fir jede Verhaltensmodifikation anwendbar und fuhrt beim
Erlernen der Sprache bzw. bei der Laut- und Wortbildung ebenfalls zu beachtli-
chen Fortschritten. Es ist dennoch méglich, dass Kinder mit frihkindlichem Au-
tismus nach jahrelanger Arbeit mit Hilfe der Verhaltenstherapie stumm bleiben
oder nur zwei Worte gelernt haben zu sprechen. Von daher sollte man weitere
Therapiemethoden wie das TEACCH-Programm oder das Bildaustauschprog-
ramm (PECS) als Unterstlitzung zur Verhaltenstherapie oder eigenstandige
Therapie nutzen, damit das Kind lernt, auf eine andere bzw. weitere Art und

Weise zu kommunizieren.

4.2 Der TEACCH-Ansatz

Einen anderen Ansatz als die bereits beschriebene Verhaltenstherapie verfolgt
das TEACCH-Programm, wobei es manche Wissenschaftler auch den intensi-
ven verhaltenstherapeutischen Methoden oder den kombinierten Programmen
zuordnen. Das TEACCH-Konzept wurde 1972 in North Carolina von Dr. Eric
Schopler und seinen Kollegen entwickelt. Schopler geht davon aus, dass dem
Stoérungsbild Autismus organische Ursachen zugrunde liegen und wies eine
andere Verarbeitung der Sinneseindriicke bei autistischen Menschen nach.
TEACCH steht fur Treatment and Education for Autistic and other Communica-
tion-disabled Children (Behandlung und Erziehung von Kindern mit Autismus
und anderen Kommunikationsstérungen). Ausgesprochen wird es genauso wie
das englische Wort ,teach® (unterrichten), was deutlich macht, dass der
Schwerpunkt im p&dagogischen Bereich liegt. Hinter dem Begriff TEACCH ver-
birgt sich eine Institution, dass heil3t ein Netzwerk von Einrichtungen, das wie-

derum in Kooperation mit anderen Tragern der Behindertenhilfe steht, und um



Methoden fir den Kommunikationsaufbau 87

eine Begleitung von Menschen mit Autismus und deren Familie bemuht ist. Je-
doch wird der Begriff auch mit dem padagogischen Konzept, das im Rahmen
dieser Institution in den USA entstanden ist, in Verbindung gebracht. Unter Be-
ricksichtigung der besonderen Lernstile autistischer Menschen, wird die Lern-
und Lebensumwelt so gestaltet, dass sich die betreffende Person zurechtfindet
und seine eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten einbringen kann. Mit den Kin-
dern wird insbesondere an der Verbesserung der Wahrnehmung, Kommunika-
tion, sozialer Interaktion, Selbststédndigkeit und an der Entwicklung von Interes-

sen gearbeitet.

TEACCH wird in den USA seit knapp 30 Jahren erprobt und weiterentwickelt,
hingegen es in Deutschland erst seit Mitte der 90er Jahre Beachtung findet. Die
Verbreitung des TEACCH-Ansatzes in Deutschland ist hauptsachlich auf Dr.
Anne Hauldler zurickzufihren. Sie war selbst einige Jahre in North Carolina
tatig und versucht in Seminaren und Fortbildungsveranstaltungen das amerika-
nische Konzept an die deutschen Verhaltnisse anzupassen. Ein Manual fir die-
sen Therapieansatz ist von ihr ins Deutsche Ubersetzt wurden, und wird in

Deutschland nun relativ hdufig eingesetzt.

Auch hier ist zu Beginn der Intervention eine ausfuhrliche Férderdiagnostik an-
zufertigen, um die vorhandenden Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindes in
den verschiedenen Funktions- und Verhaltensbereichen wie kognitive Leistun-
gen, Grob- und Feinmotorik, Sozialverhalten und verbale Leistungen in einem
individuellen Foérderplan festzuhalten, nach welchem mit dem Kind gearbeitet
wird. Im Rahmen des TEACCH-Programms wurde eine eigene Férderdiagnos-
tik entwickelt: das Psychoeducational Profile — revised (PEP-R) fir Kinder, und
das Adolescent and Adult Psychoeducational Profile (AAPEP) fur Jugendliche
und Erwachsene. Wahrend der Therapie sollten die einzelnen Funktions- und
Verhaltensbereiche immer wieder Uberprift werden. Anders als bei der Verhal-
tenstherapie wird hier nicht problem- sondern ressourcenorientiert gearbeitet.
Das heif3t, dass mit den bereits vorhandenen Starken der autistischen Kinder
gearbeitet wird, denn mit den persénlichen Interessen und Fahigkeiten steigert
man auch deren Motivation (Weil3 2002, S.217ff).

Die Arbeit von TEACCH ist auf zwei Prinzipien hin ausgerichtet, die eng mitei-

nander verbunden sind: ,1. Durch spezielle Lern- und Ubungsangebote wird der
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autistische Mensch in seiner Entwicklung geférdert. 2. Sein Umfeld wird so
strukturiert, dass die noch bestehenden Schwierigkeiten darin aufgefangen
werden kénnen und der autistische Mensch ideale Bedingungen zum Lernen
vorfindet” (ebenda, S.219).

Strukturierung bildet beim TEACCH-Ansatz einen, wenn nicht sogar den Kern
des gesamten Programms. Strukturierung bedeutet bereits bestehende Ord-
nungsschemata in einer bestimmten Situation anzuwenden oder dafiir neue
Systeme zu entwickeln. Jeder Mensch braucht eine Struktur, um sich in seiner
Lebenswelt zurechtzufinden bzw. sich weiter zu entwickeln. Im Hinblick auf die
padagogische Arbeit beinhaltet die Strukturierung mehrere Prinzipien. Sie ist
zum einen eine Technik zum Vermitteln von Bedeutungen, denn damit wird die
Aufmerksamkeit auf das Wesentliche gerichtet. Zum anderen werden dem Kind
Zeit und Raum mit Hilfe der Strukturierung begreiflich gemacht, was ihm das
Gefuhl von Sicherheit und Kompetenz, sowie von Selbststéandigkeit und Flexibi-
litdt vermittelt. Der Grad der Strukturierung sollte sich dabei jeweils nach den
Fahigkeiten und Bedirfnissen jedes Einzelnen richten. Die Auswahl von den
Strukturierungshilfen ist nahezu unbegrenzt. Sie sollen dabei aber immer als
Unterstitzung der Organisation von Wahrnehmung und dem Handeln des Kin-
des dienen. Im Alltag benutzt fast jeder solche Strukturierungshilfen wie Kalen-
der, Uhr und Merkzettel. Diese helfen Entscheidungen zu treffen, vereinfachen
Sachverhalte und verhindern eine Uberforderung. Die Strukturierungshilfen fiir
Autisten sind meist ahnlicher Art und erfiillen dieselben Funktionen. Sie sehen
zum Teil nur anders aus und missen individuell gestaltet und angepasst wer-
den. Das eingesetzte Material soll sich dabei an den Vorlieben und Féahigkeiten
des Kindes orientieren, leicht herzustellen sein und einen Bezug zum Alltag
herstellen. Ein wichtiges Prinzip zum Schluss ist, dass die Strukturierung fir
denjenigen ersichtlich, nachvollziehbar und klar wird, an den sie gerichtet ist. Es
gibt auch heimliche Strukturierungen, unausgesprochene Regeln und Zusam-
menhange, die dem Betreffenden oder anderen Helfern nicht bewusst sind. Von
daher ist es notwendig die Situation so zu gestalten, dass sie durchschaubar ist
und Missverstandnisse vermieden werden. Ziel des TEACCH-Ansatzes ist, den
Betreffenden in die Lage zu versetzen, seinen Alltag selbststandig bewaltigen

zu kénnen. Dabei sollten sich der Therapeut und/ oder die Eltern immer wieder
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bewusst werden, mit welchem Ziel sie welche Strukturierungshilfe einsetzen.
Da Menschen mit Autismus Schwierigkeiten in der Informationsverarbeitung
und Organisationsfahigkeit haben, ist eine Strukturierung des Alltags und der
Therapie unumganglich (Hauldler 2005, S.11, 44f).

Kindern mit frihkindlichem Autismus, denen der Zugang zur Sprache verwehrt
geblieben ist oder die, die nur wenige Laute und/oder Worte sprechen kénnen,
und/oder ein geringes Sprachverstandnis haben, profitieren auf verschiedene
Weise vom TEACCH-Ansatz. Anhand eines Beispiels soll dies im Bezug auf
den Kommunikationsaufbau beschrieben werden. Soweit es mdglich ist, wird
gemeinsam mit dem Kind ein Arbeitsplan erstellt. Dieser wird in einer beliebigen
Form visualisiert, denn die verbale Verstandigung dariiber, was das Kind in der
jeweiligen Therapiestunde erwarten wird bzw. zu erledigen hat, ist aufgrund der
gestdrten Kommunikation nicht oder nur geringfiigig méglich. Vor allem hier
kommen Elemente der Verhaltenstherapie zum Einsatz. Die einzelnen Arbeits-
auftrdge werden mit Hilfe von bildlichen Hinweisen, z.B. mit dem Foto eines
Bilderbuches auf das Prize Board geklebt. Das Kind sieht das Foto auf dem
Plan, und gemeinsam mit dem Therapeuten oder dem Elternteil fihrt man es
zum realen Gegenstand, dem Buch, hin. AnschlieBend kénnen mit dem Kind
anhand des Buches Begriffe gelernt werden. Dieser Vorgang sei an dieser Stel-
le sehr vereinfacht dargestellt. In der Praxis geschieht dies Uber einen sehr lan-
gen Zeitraum und in noch viel kleineren Arbeitsschritten, je nach Bedarf des
Kindes. Das Kind lernt mit der Zeit durch die Strukturierung des Arbeitsplans,
welche Aufgaben es durchzufuhren hat, erfahrt Selbststandigkeit, entflieht még-
lichen Stereotypien und setzt sich mit der Umwelt in Verbindung. Sich mit der
Umwelt in Verbindung setzten heilt in diesem Fall, dass das Kind neue Mate-
rialien kennen lernt, aber auch mit dem Therapeuten und/oder dem Elternteil in
Kontakt tritt bzw. mit ihm nonverbal kommuniziert, in dem es z. B. Winsche
,2aulert® durch die zur Auswahl stehenden Bilder. Das Kind kann dem Thera-
peuten auch zu verstehen geben, dass es eine Aufgabe beendet hat, indem es
das Bild und das dazugehdrige Material in eine sogenannte Fertig-Kiste legen
md&chte. Der Therapeut hingegen muss darauf reagieren, ob die Aufgabe wirk-
lich als erledigt gilt oder nicht. So entsteht eine Interaktion bzw. auch eine fir

das Kind gerechte Kommunikation.
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Die Hauptziele des TEACCH-Programms beinhalten die Maximierung der Le-
bensqualitat und einen gro3tmaoglichen Grad an Selbststandigkeit. Die entspre-
chenden Unterstitzungen durch den TEACCH-Ansatz soll hauptsachlich den
Kindern mit frihkindlichem Autismus die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
ermoglichen und zielt auf eine Integration autistischer Menschen ab. TEACCH
konzentriert sich dabei auf Generalisierung, Funktionalitat, situationsbedingtes

Lernen und alternative Kommunikationstechniken.

In der Fachliteratur wird der TEACCH-Ansatz Uberwiegend als positiv fur die
Forderung autistischer Kinder eingeschéatzt. So schafft unter anderem auch die
intensive Zusammenarbeit mit den Eltern eine wichtige Basis. Sie férdern ihr
Kind, sammeln Erfahrungen und sind fur die Fortschritte ihres Kindes mitve-
rantwortlich. Gewisse Teilaspekte werden jedoch kritisiert. So fuhrt die Vielzahl
von Bestrafungen in Form von Entzug positiver Verstarker oder sozialer Missbil-
ligung, die Schopler bei seiner Arbeit mit den Kindern einsetzt, eher zu Schédi-
gungen und sind unwirksam. Eine weitere Unstimmigkeit herrscht zudem daru-
ber, ob das TEACCH-Programm nicht méglicherweise von zu wenig erfahrenen
Menschen zu stark vereinfacht wirde. Das heil3t, dass sie davon ausgehen nur
eine Strukturierung wirde dem Kind bereits helfen, sich in seiner Lebenswelt
zurechtzufinden, ohne anhand der Férderdiagnostik festzustellen, in welchen
Bereichen die Strukturierung angemessen ist. Dies kénnte zur Folge haben,
dass eine noch autistischere Umgebung fiir das Kind geschaffen wird, was ge-
gen Integration und Selbststéndigkeit spricht (Weil3 2002, S.222ff).

Aus der oben genannten Methode zum Kommunikationsaufbau fur Kinder mit
frihkindlichem Autismus wird deutlich, dass TEACCH eine geeignete Unterstit-
zung zur Strukturierung des Alltags und des Handelns fir das Kind darstellt. Es
ist aber auch zu erkennen, dass TEACCH allein nicht die gewilinschten Ziele
umsetzen kann, sondern immer wieder in Verbindung mit anderen Therapien
bzw. Behandlungsmethoden genutzt wird. Neben den Elementen der Verhal-
tenstherapie kann die Arbeit mit dem Bildaustauschprogramm (PECS) die pa-

dagogische Arbeit des TEACCH-Ansatzes unterstitzen.
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4.3 Das Bildaustauschprogramm (PECS)

Fur Kinder mit frihkindlichem Autismus, die durchaus gute visuelle Fahigkeiten
besitzen, aber nicht oder nur sehr wenig sprechen, stellt das Picture Exchange
Communication System (PECS) eine alternative Kommunikationsmdéglichkeit
dar, um die Interaktion autistischer nichtsprechender Menschen mit ihrer Um-
welt zu verbessern. Die Kommunikation Uber den Austausch von Bildern wird
von autistischen Menschen besser verstanden als gesprochenes, obwohl sie
Uber ein gutes Sprachverstandnis verfigen. Auch bei der Arbeit mit dem Bild-
austauschprogramm flieRen wieder Methoden der Verhaltenstherapie mit ein
(Freitag 2008, S.129).

PECS wurde von Lori A. Frost und Andrew S. Bondy in den 80er Jahren in den
USA entwickelt. Urspriinglich sollte es nur in der Férderung von Kindern mit
fruhkindlichem Autismus im Vorschulalter eingesetzt werden, doch heute
kommt es in den verschiedenen Altersgruppen bei unterschiedlichen kommuni-

kativen Stérungen zum Einsatz.

Frost und Bondy gehen davon aus, dass mit dem Einsatz von PECS schnellere
Fortschritte als bei einer Sprachférderung erzielt werden und, dass von Anfang
an die Kommunikation und nicht das Erlernen einzelner Begriffe im Vordergrund
steht. Von Vorteil ist au3erdem, dass die einfache Anwendung von PECS von
jedem gelernt werden kann und vor allem dem Kind zugute kommt. Das Kind
muss Uber keine Imitationsfahigkeiten verfigen. Zudem erregt es mit Hilfe der
Bildkarte die Aufmerksamkeit einer Bezugsperson, einen Wunsch mitteilen zu

wollen.

Ziel des PECS ist eine spontane und kommunikative Interaktion zu initiieren.
Kinder lernen dadurch auf andere Personen zuzugehen. Das Kind reicht der
Person ein Bild von einem gewlnschten Gegenstand oder auch einer ge-
winschten Handlung, und der Kommunikationspartner tGberreicht dem Kind als

Austausch den Gegenstand.

Voraussetzungen fir ein erfolgreiches Lernen sind zum einen die Motivation
des Kindes, und zum anderen das Erstellen von Bildkarten mit den bevorzugten
Objekten und/oder Nahrungsmitteln des Kindes (zu Beginn drei Stuck). Der Ein-

fachheit halber sollten zur Herstellung der Bildkarten die PCS (Picture Commu-
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nication System) -Symbole benutzt und in schwarz-weil gehalten werden, um
eine bessere Generalisierung zu ermdglichen. Die Bildkarten (8x8cm, spater
5x5cm) werden laminiert und auf der Rickseite mit einem Klettband versehen,
um sie spater auf der Kommunikationstafel zu befestigen. Andere Herstel-

lungsmethoden sind selbstverstandlich mdéglich.

,Das Kommunikationstraining mit PECS teilt sich in sechs Phasen: | Das physi-
sche Training, Il Ausdehnen der Spontanitat, 1ll Unterscheidung der Bildkarten,
IV Bilden von Satzstrukturen, V Beantworten der Frage ,Was md&chtest du?“, VI

Beantwortung diverser Fragen® (Bach 2006, S.58).

Das physische Training in der ersten Phase beinhaltet den Austausch einer
Bildkarte gegen ein Objekt und findet am Tisch statt. Auf der einen Seite des
Tisches sitzt das Kind mit einer Bezugsperson, dem ,Schatten® und ihnen ge-
genuber der Kommunikationspartner. Auf dem Tisch befinden sich aul3erhalb
der Reichweite des Kindes ein Gegenstand und die dazugehdrige Bildkarte.
Wenn das Kind den Lieblingsgegenstand haben méchte, dann fuhrt der ,Schat-
ten®, der hinter oder neben dem Kind sitzt, die Hand des Kindes zur Bildkarte
und sie reichen sie dem Kommunikationspartner. Dieser hélt dem Kind die ,,Of-
fene Hand" entgegen und nimmt die Karte in Empfang. Der ,Schatten® hilft dem
Kind die Karte loszulassen und der Kommunikationspartner reagiert verbal auf
den Wunsch z.B. mit den Worten: ,Oh, du méchtest den Ball!®, und reicht dem
Kind den gewilnschten Gegenstand. Nach und nach werden die physischen
Unterstiitzungen ,Schatten® und ,Offene Hand“ ausgeblendet. Dies sollte aber
erst geschehen, wenn das Kind in 80% der Félle die Bildkarte ohne Unterstt-
zung geben kann bzw. der gelungene Austausch zu 80% stattfindet. Anschlie-

Rend kann in die nachste Phase Gbergegangen werden.

In der zweiten Phase soll das Kind lernen, zu seiner Kommunikationstafel zu
gehen, eine Bildkarte zu nehmen, um sie dem Kommunikationspartner in die
Hand zu geben. Das Kind und die Bezugsperson sitzen sich am Tisch gegenu-
ber, der Gegenstand befindet sich wieder au3er Reichweite des Kindes, und die
Bildkarte ist auf der Kommunikationstafel befestigt. Zu Beginn wird der Aus-
tausch noch einmal unterstitzt, sollte aber recht bald vom Kind allein durchge-
fuhrt werden. Sobald dies geschehen ist, vergré3ert die Bezugsperson den Ab-

stand zwischen sich und dem Kind. Danach wird zusatzlich der Abstand zwi-
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schen dem Kind und der Kommunikationstafel erweitert, so dass das Kind zu
erst zur Tafel gehen muss, sich die Karte nimmt und sich dann erst von der Be-
zugsperson den gewlnschten Gegenstand geben lasst. Mit Hilfe des ,Schat-
tens* kann diese Ubung erweitert werden, indem sich der Kommunikationspart-
ner vom Kind abwendet. Das Kind soll nun mit dem ,Schatten” lernen die Be-
zugsperson anzutippen und somit dessen Aufmerksamkeit erregen. Der Kom-
munikationspartner reagiert Gberrascht und sagt z. B. ,Oh, hallo Tim!“, lasst sich
die Bildkarte geben, Uberreicht dem Kind den gewlinschten Gegenstand und
verbalisiert dies wie in der ersten Phase. Der ,Schatten® wird langsam wieder
ausgeblendet bis das Kind von allein zur Kommunikationstafel geht, sich die
entsprechend Bildkarte nimmt, sie der Bezugsperson uberreicht und somit sei-
nen Wunsch &dufert. Findet der Austausch in 80% der Falle statt, ist der Eintritt

in die dritte Phase mdéglich.

Ziel der nachsten Phase ist es, dass das Kind lernt, zu seiner Kommunikations-
tafel zu gehen, es sich aus mehreren Bildkarten den gewiinschten Gegenstand
heraussucht und mit der Karte zum Erwachsenen geht, um den Austausch zu
vollziehen. Hierfur missen zuerst Bildkarten mit unbeliebten oder irrelevanten
Gegenstdnden hergestellt werden. Das Kind und der Erwachsene sitzen am
Tisch, geliebter und ungeliebter Gegenstand liegen auler Reichweite, und die
entsprechenden Bildkarten sind auf der Kommunikationstafel befestigt. Das
Kind hat in der zweiten Phase gelernt, dass es im Austausch fur die Bildkarte
seinen geliebten Gegenstand erhélt und je nachdem nach welchem Objekt es
jetzt in dieser Phase fragt, bekommt es ihn ausgehandigt. Wahlt das Kind je-
doch den geliebten Gegenstand aus, so wird es zuséatzlich verbal gelobt. Auch
im Fall des unbeliebten Gegenstandes bekommt es den Gegenstand. Ist es
dem Kind nach mehrfachen Ubungen nicht gelungen nach dem ,richtigen“ Ge-
genstand zu fragen, kénnen verschiedene Hilfsangebote gemacht werden. In
dieser Phase lernt das Kind zu unterscheiden und von daher ist es wichtig, die
Position der beliebten und unbeliebten Karten auf der Tafel zu verdndern. Somit
wird verhindert, dass das Kind z. B. immer nach der rechten Karte greift, weil es
dann gelobt wird. Sobald das Kind in der Lage ist, zwischen zwei Bildkarten, die
fur die jeweilige Situation relevante Karte auszuwahlen, kann die Anzahl der

Karten beliebig erweitert werden. Dabei sollte jede neue beliebte Karte mit der
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eines unbeliebten Gegenstandes geiibt werden. Dieser Prozess wird solange
gelbt, bis das Kind in 80% der Falle selbststdndig eine Karte auswabhlt, die Kar-
te gegen den Gegenstand austauscht und sich somit auch der Wunsch nach

dem Objekt oder der Handlung auch erfillt.

Das Bilden von Satzstrukturen wird mit dem Kind in der vierten Phase des
PECS gelernt. Dabei soll es am Ende um vorhandene und nicht vorhandene
Objekte in einem Satz bitten. Das Kind soll lernen zur Kommunikationstafel zu
gehen, die ,Ich mdéchte“-Bildkarte und die Karte eines beliebten Gegenstandes
auf einen Satzstreifen zu befestigen und mit diesem zum Erwachsenen zu ge-
hen, um den Austausch herbeizufiihren. Im ersten Schritt dieser Phase ist die
.Ich méchte“-Karte bereits am linken Rand des Satzstreifens angebracht. Das
Kind wahlt nun eine beliebte Karte aus mehreren aus, und mit Hilfe des ,Schat-
tens® wird sie neben die ,Ich méchte“-Karte geheftet. Das Kind und der Schat-
ten entfernen den Satzstreifen von der Kommunikationstafel und Uberreichen
ihn dem Kommunikationspartner. Dieser sagt dann zum Kind: ,Du sagst mir: Ich
mdchte... . Kinder, die Uber eine Lautsprache verfligen, setzen haufig an dieser
Stelle mit Lauten oder dem Benennen des Begriffs ein. Der Wunsch wird mit
oder ohne Lautsprache in jeden Fall erfillt. Nach und nach zieht sich der
~ochatten® zurick. Im zweiten Schritt der vierten Phase befindet sich die ,lch
mdchte“-Karte neben der Kommunikationstafel. Sobald das Kind einen belieb-
ten Gegenstand méchte, wird es mit Hilfe des ,Schattens® zuerst zur ,Ich méch-
te“-Karte hingefuhrt, um diese auf dem Satzstreifen zu befestigen. Anschlie-
Rend wird die Karte des gewiinschten Objektes daneben geheftet und der voll-
stdndige Satzstreifen zum Austausch Uberreicht. Die Hilfestellung sollte nach
und nach ausgeblendet werden. Verwechselt das Kind die Position der beiden
Karten, kann immer wieder geholfen werden, indem der Kommunikationspart-
ner die Karten z. B. unkommentiert an die richtige Position setzt, oder die ,Ich
mdchte“-Karte farblich kennzeichnet. Zum Schluss ist es dann méglich, dass
das Kind nach Objekten fragen muss, welche sich nicht unmittelbar in der Nahe
befinden. Dem Kind kann nun die Kommunikationstafel mit dem Satzstreifen
und der ,lch mdchte“-Karte sowie zahlreichen Bildkarten gegeben werden. Es
fragt nach einem geliebten Gegenstand, welcher sich nicht in Sichtweite befin-

det und mit welchem es sich beschéaftigen mdchte. Das Kind lernt in dieser
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Phase nach einer Reihe von Objekten (mdglich sind 20 bis 50 Bildkarten) zu
fragen, die nicht unmittelbar in der Nahe sind.

In der finften Phase geht es darum, dass das Kind lernt auf die Frage ,Was
mdchtest du?“ zu antworten. Dem Kind stehen die Kommunikationstafel, die
.lch-mdchte“-Karte und diverse Bildkarten zur Verfiigung. Die entsprechenden
Objekte befinden sich in der Né&he, aber nicht in Reich- und Sichtweite. Frost
und Bondy gehen davon aus, dass dieser Prozess vom Kind sehr schnell ge-
lernt wird, da es mit der Frage, was es mdchte im Alltag bereits oft konfrontiert
wird. Im ersten Schritt halt sich der Kommunikationspartner mit einem beliebten
Objekt neben der Kommunikationstafel auf und fragt das Kind: ,Was mdchtest
du?“ Im gleichen Augenblickt zeigt er auf die ,Ich méchte“-Karte. Das Kind wird,
wenn nétig vom ,Schatten unterstitzt, die ,Ich méchte“-Karte und die entspre-
chende Bildkarte auf dem Satzstreifen zu befestigen und der Bezugsperson zu
geben. Spéater wird die Zeit zwischen der Frage und der Hilfestellung durch die
Zeigegeste auf die ,Ilch mdchte“-Karte ausgedehnt. Sobald das Kind unmittelbar
auf die Frage ,Was méchtest du?“ reagiert, kann auch die Zeigehilfe ausgeb-
lendet werden. Neben dem Training der Frage, soll dem Kind immer wieder die
Mdglichkeit gegeben werden einen Wunsch zu dufdern, ohne danach gefragt zu

werden.

In der sechsten und letzten Phase soll das Kind lernen, neben dem AuRern von
Winschen, verschiedene Fragen zu beantworten und Mitteilungen zu Objekten
zu machen. Dafiir werden z. B. eine ,Ich sehe®- und eine ,Ich hére“-Karte ange-
fertigt, um die Fragen zu beantworten ,Was siehst bzw. horst du?“ Dem Kind
stehen auch hier wieder die Kommunikationstafel mit dem Satzstreifen, die ,Ich
mdchte“-Karte und diverse beliebte und weniger beliebte Objekte bzw. deren
Bildkarten zur Verfigung. Begonnen wird mit der ,Ich sehe“-Karte, die im Vor-
feld auf die Kommunikationstafel neben der ,lch méchte“-Karte befestigt wurde.
Zunachst zeigt der Kommunikationspartner dem Kind einen weniger beliebten
Gegenstand, fragt dabei ,Was siehst du?“ und zeigt auf die ,Ich sehe“-Karte.
Das Kind kann unterstitzt werden, wenn es die ,Ich sehe“-Karte nicht von
selbst auf den Satzstreifen heftet. Die Bezugsperson wartet dann bis das Kind
die entsprechende Bildkarte neben die ,Ich sehe“-Karte befestigt hat. Mit dem

weniger beliebten Objekt wird begonnen, da das Kind davon ausgeht den Ge-
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genstand auch zu bekommen. Es kennt den Unterschied zur ,Ich mdchte“-Karte
noch nicht und ist deshalb nicht so enttduscht, wenn es das Objekt nicht erhalt.
Sobald das Kind die ,Ich sehe“-Karte gelernt hat, kbnnen auch beliebtere Ob-
jekte hinzugefugt werden. Im nachsten Schritt werden die ,Ich sehe®- und ,Ich
md&chte® Karte miteinander kombiniert. Der Kommunikationspartner beginnt bei-
de Fragen im Wechsel zu stellen. Ist es dem Kind noch nicht méglich zur Be-
antwortung der Frage auf die entsprechende Karte zu zeigen, kann es dabei
unterstitzt werden, indem der Bezugspartner auf die richtige Karte zeigt. Im
weiteren Verlauf kann eine ,Ich hére“-Karte, eingefiihrt oder Fragen wie ,Was
ist das?“, ,Was hast du?“ und ,Was riechst du?“ mit Hilfe des PECS beantwor-
tet werden. Das Kind soll neben der Beantwortung der Fragen auch hier wieder
die Méglichkeit erhalten, spontane AuRerungen zu machen. Man kann z. B. mit
dem Kind die Umgebung erkunden, mit einem kurzen Hinweis erwdhnen was
man sieht, und warten bis das Kind den Satz beendet: ,Oh (Erwachsener)...Ich
sehe einen Hund (Kind)“. Sobald das Kind bekannte Bildkarten gelernt hat ein-
zusetzen, kdnnen neue Begriffe eingefliihrt werden wie ,Ja“ und ,Nein“ oder
Karten wie ,Ich brauche Hilfe“ oder ,Ich méchte allein sein“ (Bach 2006, S.58ff).

Zahlreiche Fallstudien belegen, dass sich unter dem Einsatz von PECS die
nonverbale Kommunikation, aber auch in einzelnen Fallen die verbale Kommu-
nikation der Kinder mit frihkindlichem Autismus verbessert. Aus Frosts und
Bondys Ergebnissen geht hervor, dass alle Kinder, die mit PECS gearbeitet
haben, die erste Phase des Trainingsprogramms erreicht haben und das bereits
in den ersten Trainingseinheiten. Kinder denen es moglich geworden ist, die
anderen Phasen der Kommunikationsméglichkeiten kennen zu lernen bzw. um-
zusetzen, haben dabei 30 bis 100 verschiedene Bildkarten verinnerlicht und
bedienten sich zu einem spateren Zeitpunkt der Sprache. Von den 66 Kindern
aus der Studie von Frost und Bondy haben bereits nach einem Jahr PECS-
Training 58 Kinder begonnen zu sprechen. Ein Grofteil sprach am Ende unab-
hangig von den Bildkarten und nur 14 nahmen die Karten zur Unterstitzung
hinzu (ebenda, S.75).

PECS dient in erster Linie der Entwicklung der Eigeninitiative, Kommunikation
als Mittel zu nutzen, um Bedirfnisse zum Ausdruck zu bringen, und Winsche

und Meinungen zu auldern, ohne danach gefragt zu werden. Zudem bietet es
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nichtsprechenden Menschen die Mdglichkeit, Entscheidungen zum eigenen
Handeln zu treffen. Es stellt eine Bereicherung und Unterstitzung in der Kom-
munikation und Auseinandersetzung mit der Umwelt dar, ist im Gegensatz zu
anderen Kommunikationsmethoden einfach zu handhaben und mit einem ge-
ringen finanziellen Aufwand verbunden. Fir Kinder mit frihkindlichem Autismus
scheint diese Methode der Kommunikationsférderung am hilfreichsten und effi-
zientesten zu sein, um mit ihrer Lebenswelt in Kontakt zu treten. Dennoch sollte
man auf die individuellen Bedurfnisse des Kindes, die Ubertragbarkeit in andere

Lebensbereiche und sinnvolle Nutzung achten (ebenda, S.143).

Als letzte, hier in der Arbeit angefiihrte, Methode zur Kommunikationsférderung
nichtsprechender Kinder soll nun die gestitzte Kommunikation (,facilitated

communication“ — FC) in ihrer Anwendung beschrieben werden.

4.4 Gestilitzte Kommunikation

Die gestutzte Kommunikation soll den Menschen mit einer Autismus-Spektrum-
Stérung, deren Kommunikationsmdéglichkeiten eingeschrankt sind, tber das
Fuhren der Hand- oder Ellenbogengelenke bzw. durch das Beriihren der Schul-
tern unterstutzt werden, ihre Gedanken und ihr Wissen auf einer Schreibma-
schine oder einem Computer festzuhalten oder auf den entsprechenden Tasten
bzw. auf Symbole und Wérter zu zeigen oder zu tippen. Ein weiterer Schritt wa-
re dann, dass selbststédndige Nutzen der Kommunikationshilfe, indem die Stitze
allmahlich ausgeblendet wird (Freitag 2008, S.132). Die gestitzte Kommunika-
tion stellt weder eine Therapie noch eine Heilmethode dar, sondern eine pada-
gogische Trainingsmethode als vorldufiger Weg zur Kommunikation. Dabei soll-
te sie nicht als einzige Kommunikationsmaéglichkeit eingesetzt werden, sondern

in Kombination mit anderen Methoden (Bandschuh/Basler-Eggen 2000, S.37).

Die Methode der gestiitzten Kommunikation geht auf die australische Sonder-
schullehrerin fur kérper- und sprachbehinderte Kinder Rosemary Crossley zu-
rick. Anfang der 70er Jahre entwickelte sie die Methode gemeinsam mit Anne
McDonald, die an einer Cerebralparese (Bewegungsstérung durch Hirnstérung)
erkrankte und nicht sprechend ist. Nach der Entlassung Annes aus dem St.-
Nicholas-Hospital (staatliche Einrichtung in Melbourne) legte sie mit Hilfe der

gestitzten Kommunikation ein 6ffentliches Examen in Englisch ab, studierte
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Geisteswissenschaften und schloss 1994 ihr Studium ab (Schor/Schweigert
1999, S. 54).

In Deutschland wurde die gestitzte Kommunikation durch Annegret Schubert
bekannt und durch Birger Sellin, nicht sprechender Autist und Autor, der Offent-
lichkeit zuganglich gemacht. Doch bereits seit 1993 gelangte sie immer wieder
mit negativen Schlagzeilen in die Diskussion. In Filmberichten und der Zeitung
wurde die gestitzte Kommunikation als Manipulation bezeichnet und man
sprach den Menschen, die sie als Methode zur Kommunikation nutzten, die
Kommunikationsfahigkeit ab. Bis heute mangelt es in Deutschland immer noch
an Veréffentlichungen, die die Methode nicht verurteilen oder als Methode ak-
zeptiert (Eichel 1996, S.1). Der Einfachheit halber wird im weiteren Textverlauf

die Abkurzung ,FC* verwendet.

Es sind zwei Techniken vonnéten, damit die FC als Kommunikationsmethode
fur nicht oder wenig sprechende Kinder mit frihkindlichem Autismus ermdéglicht
werden kann. Zum einen die kérperliche und zum anderen die emotionale Stit-

ze, die zu den Einstellungen und Fahigkeiten des Stltzers gehéren.

Die kdrperliche Stutze dient der Kompensation neurologischer bzw. motorisch
bedingter Probleme. Diese Stitze soll dem Benutzer motorische Kontrolle er-
mdglichen, impulsive Bewegungen bremsen, einen Zeigeimpuls provozieren

und verhindern, dass immer nur ein Bild oder Wort vom Kind gezeigt wird.

Zu Beginn Uberprift der Stitzer motorische Probleme der Person insgesamt,
speziell dabei auch die Handmotorik und die Sitzposition des Benutzers. Ein
bequemes Sitzen erleichtert die gezielte motorische Bewegung und erhéht die
Konzentration. Das Prinzip der kérperlichen Stitze ist, dass nur so viel Stitze
gegeben wird, wie unbedingt erforderlich ist. Zudem soll der Stitzprozess auch

auf andere Personen und verschiedene Situationen tGbertragen werden kdénnen.

Stutze meint weder das Fuhren der Hand noch irgendeine kérperliche Manipu-
lation, die den Benutzer beeinflussen auf ein Symbol, Wort oder Ahnliches zu
zeigen. Der Stitzer sollte lediglich die Hand des Benutzers zurlickhalten, um
haufige Fehler und Unmut zu vermeiden. Die Stutzung wird in zehn Schrittfol-
gen durchgefihrt: Stitzung der Hand, Stitze Uber einen Stab, Stutzung am

Handgelenk, Stiitzung am Unterarm oder Halten des Armels, Stiitzung am El-
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lenbogen, Stitzung am Oberarm, Beriihrung an der Schulter mit Druck, Berth-
rung an der Schulter ohne Druck, Berthrung an einer anderen Kdorperstelle, z.

B. Bein, Ricken und zum Schluss keinerlei Kérperbertiihrung mehr nétig ist.

Das Maf an Stiitze muss sich individuell und situationsabhangig an die Bedurf-
nisse des Benutzers richten. Die schrittweise Ausblendung der Stitze ist von
den korperlichen Fahigkeiten des Benutzers abhangig. Das selbststandige und
unabhdngige Kommunizieren hangt zudem von den Fahigkeiten des Stitzers
und der Motivation des Benutzers ab. Nicht alle nicht oder wenig sprechenden
autistischen Menschen erlangen die Fahigkeit, ganz ohne koérperliche Stitze zu
zeigen oder zu tippen. Fur Menschen mit eingeschrankten Kommunikations-
mdglichkeiten ist der Zugang zu verschiedenen Kommunikationshilfen, aber
auch die Initiierung von Kommunikation und vor allem die Nutzung der Kommu-
nikationshilfen in vielen Lebensbereichen wie der Kontaktaufnahme zu anderen
Menschen und dem AuRern von Wiinschen sehr hilfreich und notwendig. Au-
Rerdem missen sie lernen wie kommuniziert wird, und Selbstvertrauen und

Vertrauen zum Kommunikationspartner aufbauen.

Zur emotionalen Stiutze gehort, dass der Stitzer den autistischen Menschen als
fahiges Wesen anerkennt, ihn respektiert und altersgemal anspricht. Eine wei-
tere Fahigkeit, die der Stutzer mitbringen sollte, ist Geduld. Ist es dem autisti-
schen Kind méglich, Fahigkeiten zum Lesen und Schreiben zu erwerben, kann
er héchstens 150 Wérter in der Stunde tippen oder buchstabieren. Im Vergleich
hierzu spricht ein Mensch im Schnitt 150 Wérter in der Minute. Der Stitzer soll-
te aulRerdem auf seine eigene Kommunikation achten und Interesse fir seinen
Kommunikationspartner zeigen. Er muss sich in den Kommunikationsprozess
mit einbringen und dem Benutzer von FC die Gelegenheit geben an jedem Ort
und zu jeder Zeit, seine Gefiihle mitteilen zu diirfen. Uberflissige und kontrollie-
rende Fragen sollte der Stutzer vermeiden, denn diese fihren méglicherweise
zu Frustrationen beim Benutzer. Er muss in der Lage sein, schwieriges Verhal-
ten wahrend der Benutzung von FC zu ignorieren, das Kind beruhigen und sei-
ne Aufmerksamkeit wieder auf die FC zurtcklenken kénnen. FC erfordert viele
Féahigkeiten des Stiitzers, aber ein ruhiger, ausgeglichener und vertrauensvoller
Stutzer hat eine wichtige Bedeutung fir den erfolgreichen Kommunikationsauf-

bau fur nonverbale Kinder mit frihkindlichem Autismus.
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Sind die Voraussetzungen fur den Stitzer erfullt, wird als nachstes geschaut,
welches System fur das Kind geeignet ist. Das heil3t, dass individuelle Kommu-
nikationstafeln oder Kommunikationsbiicher angefertigt werden missen mit Bil-
dern, Photos, Symbolen, Wértern, Buchstaben oder der Kombination hieraus.
Zudem kann man auch verschiedene Arten von Computer wie den , Talker” ein-

setzen.

Die Kommunikation Uber Buchstaben ermdglicht nach Rosemary Crossley die
beste Kommunikation. Sie bezeichnet Buchstabieren als lebensnotwendig fir
die Freiheit des Ausdrucks, denn dadurch ist eine exakte Kommunikation in ei-
genen Worten méglich. Fur autistische Kinder, die keine Buchstabierfahigkeiten
entwickeln kénnen, hat Crossley ein Katalog-/Kodesystem mit einer grofl3en
Auswahl von Items entwickelt. Die ,Ja/Nein“-Karte stellt eine der wichtigsten
Kommunikationsmittel in der Arbeit mit FC dar, denn sie erméglicht bereits die
Beantwortung vieler Fragen.

Das Kommunizieren mit FC wird schrittweise in Kommunikationsstufen erlernt.
Zu Beginn sind die Wahlmdglichkeiten fir den Benutzer stark strukturiert bzw.
nur eine geschlossene Auswahl an Antwortmdéglichkeiten geboten. Diese wer-
den nach und nach erweitert, die Fragestellungen gedéffnet, bis ein freies, nicht
begrenztes Antworten mdéglich ist. Das strukturierte Arbeiten zu Beginn ermdég-
licht Stitzer und Benutzer Vertrauen aufzubauen und notwendige Fahigkeiten
zu entwickeln. Dieses schrittweise Vorgehen ist beim Kommunizieren Uber
Buchstaben, aber auch bei Bildern und Symbolen anzuwenden. Wichtig ist,
dass die Inhalte auf jeder Stufe dem Alter und den Interessen des Kindes an-
gepasst werden. Der Benutzer muss jeder Zeit die Moglichkeit erhalten eine
Pause zu machen oder mitzuteilen, wenn er aufhéren méchte oder etwas ande-
res winscht. Fir den Benutzer muss deutlich werden, dass seine Kommunika-

tion etwas bewirkt, und dass er auf sie Einfluss nehmen kann.

An dieser Stelle sollen drei Probleme, die mit FC verbunden sind bzw. die mit
FC mdoglicherweise nicht gelést werden kénnen, genannt werden. Mit FC wird,
in Abhangigkeit des Entwicklungsniveaus des Kindes und der individuellen Fa&-
higkeit Kommunikation, es z. B. nicht immer méglich sein, pragmatische Fahig-
keiten wie Gesprachsthemen finden, Inhalte reflektieren, den Kommunikations-

partner unterbrechen und taktvoll sein, zu erlernen. Weiterhin kommt es bei der
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FC haufig zu Missverstandnissen, die sich nur schwer klaren lassen. Auch beim
Buchstabieren oder Zeigen von Wértern kann es zu Interpretationsproblemen
kommen, denn ein einzelnes Wort kann im Kontext vom Stutzer falsch verstan-
den werden. Der dritte und sicherlich auch im Zusammenhang mit der FC strit-
tigste Aspekt bezieht sich auf die ,Einflussnahme®. Die wechselseitige Beeinf-
lussung von Sender und Empfanger stellt in jeder Kommunikation einen we-
sentlichen Grundsatz dar. Bei der FC hingegen kommt neben der sozialen Ein-
flussnahme die Gefahr hinzu, dass der Kommunikationspartner den Benutzer
kérperlich beeinflusst. Es ist daher notwendig dem Benutzer das Widerspre-
chen beizubringen, die kérperliche Stitze individuell auszublenden, die Arbeit
als Stitzer zu reflektieren und sich auf keine unklaren Interpretationen einzu-

lassen.

Fur nicht oder wenig sprechende Kinder mit frihkindlichem Autismus stellt die
FC eine weitere alternative Kommunikationsmd&glichkeit dar, da bei ihnen eine
Stérung der motorischen Kontrolle und Steuerung, selten eine intellektuelle Be-
eintrachtigung vorliegt, sie Uber eine ,innere“ Sprache verfligen, in der Lage
sind auf symbolisch-abstrakten Niveau zu kommunizieren, zum Teil auch in der
Lage sind Lesen und Schreiben zu lernen und die Lautsprache autistischer Kin-
der oftmals auf Grund einer Bewegungsstérung, aber nicht durch mangelndes

Sprachversténdnis oder gestdrte Informationsverarbeitung beeintrachtig ist.

Diese Grundannahmen machen deutlich, dass die gestiitzte Kommunikation fur
viele nicht oder wenig sprechende Kinder mit frihkindlichem Autismus eine ge-
eighete Kommunikationsmethode ist. Um die zahlreichen Vorurteile zu verrin-
gern, bedarf es jedoch weiterer Studien, die zeigen, dass FC sinnvoll und hilf-
reich ist. Zudem muss diese alternative Kommunikationsmdéglichkeit vielmehr in

der Férderung autistischer Menschen Einzug erhalten (ebenda, S.61ff).

Aus diesem dritten Abschnitt der gesamten Arbeit wird deutlich, dass es fur
Kinder mit frihkindlichem Autismus, denen die verbale Sprache nicht zur Verfu-
gung steht, oder die nur wenige Laute und Worte fir die Kommunikation nutzen
kénnen, verschiedene Mdglichkeiten gibt, sich nonverbal zu verstandigen oder
sogar Sprache zu erlernen. Die Verhaltenstherapie, die vor allem in den
Sprachaufbauprogrammen von Lovaas genutzt wird, stellt wohl einen der wich-

tigsten Grundbausteine in der Férderung der Sprache bzw. der Kommunikation
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dar. Mit Hilfe der intensiven Verhaltenstherapie und der Nutzung von Verstér-
kern kdnnen im Hinblick auf die Sprachférderung Imitationen einfacher Bewe-
gungen, verbale Imitationen und die kommunikative Sprachverwendung gelernt
werden. Dies geschieht in kleinen Lernschritten und sollte sich an die individuel-
len Fahigkeiten des Kindes anpassen. So wie die anderen hier vorgestellten
Kommunikationsméglichkeiten ist auch die Verhaltenstherapie nicht unbedingt
als einzige Methode in der Férderung anzuwenden. Eine Kombination mit ande-
ren Kommunikationsmitteln erméglicht fir das Kind ein weites Spektrum an
Ausdrucksmdéglichkeiten. Die Verhaltenstherapie flie3t so auch in das vom
Amerikaner Eric Schopler entwickelte TEACCH-Programm mit ein. Das pada-
gogische Konzept versucht durch spezielle Lern- und Ubungsangebote den au-
tistischen Menschen in seiner Entwicklung zu férdern und seine Umwelt so zu
strukturieren, dass die Schwierigkeiten aufgefangen werden und er ideale Be-
dingungen zum Lernen vorfindet. Die Strukturierung der jeweiligen Therapie-
stunde, des Tages und/oder der Woche steht in der Arbeit mit dem Kind im
Vordergrund und wird mit Hilfe von verschiedenen Strukturierungshilfen umge-
setzt. Das Kind lernt mit dem TEACCH-Ansatz Winsche zu duf3ern und mit
dem Kommunikationspartner in Kontakt zu treten. Das TEACCH-Programm
allein erméglicht aber dennoch keine Sprachférderung, denn hier kommen au-
Rerdem die Verhaltenstherapie und das Bildaustauschprogramm PECS zum
Einsatz. Der Austausch tber Bilder stellt fur Kinder mit frihkindlichem Autismus
eine der besten Mdglichkeiten dar, um sich nonverbal auszudriicken. Die Ent-
wickler des PECS, Frost und Bondy, kénnen schnelle Fortschritte im Spracher-
werb festmachen. Zudem ist die Methode flir jeden Erwachsenen leicht zu er-
lernen und fur die Kinder gut verstandlich und handhabbar. Das Kommunikati-
onstraining beginnt mit physischer Hilfe. AnschlieRend wird die Spontanitat er-
weitert. Dann lernt das Kind Bildkarten zu unterscheiden, bildet nach und nach
Satzstrukturen und lernt zum Schluss Fragen zu beantworten. PECS setzt sich
zum Ziel nicht nur einzelne Wérter zu lernen, sondern Kommunikation als Gan-
zes zu nutzen. Die gestitzte Kommunikation schlief3t die Vorstellung der Kom-
munikationsmethoden in dieser Arbeit ab. Diese alternative Kommunikations-
mdglichkeit, von der australischen Sonderschullehrerin Rosemary Crossley und
inrer cerebralparetischen, nicht sprechenden Patientin Anne McDonald entwi-

ckelt, bietet autistischen Menschen die Mdéglichkeit Uber die kdrperliche und
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emotionale Stutze, kommunizieren zu lernen. Dabei wird die Kommunikation in
zehn Stufen von der Stitze der Hand Uber die Stitzung am Oberarm bis hin zur
Berthrung an der Schulter ohne Druck eingeteilt. Ziel ist es, dass sich autisti-
sche Kinder ohne Stltze durch das Buchstabieren, auf Buchstaben zeigen oder
auf Symbole und/oder Bilder tippen, lernen mitzuteilen, Wiinsche zu aulern

und Gefuhle zum Ausdruck zu bringen.

Alle vier Kommunikationsmethoden, die die Sprache und Kommunikation von
nicht oder wenig sprechenden Kindern mit frihkindlichem Autismus erweitern,
sind als sehr positiv zu sehen. Mit deren Hilfe entwickeln sich die kommunikati-
ven Kompetenzen des Kindes und sie férdern die Persdnlichkeits- und Selbst-
andigkeitsentwicklung. Durch die verschiedenen Methoden kann erreicht wer-
den, dass die Kinder verstanden werden und sie sich mitteilen kénnen. Die al-
ternativen Kommunikationsmethoden erleichtern zudem das Familienleben,
denn die Familie lernt die Winsche ihres Kindes zu respektieren und sie in Ent-
scheidungen mit einzubeziehen. Unabhangig davon welche Methode(n) man
zur Sprachférderung anwendet, sind die individuellen Fahigkeiten und Kompe-
tenzen des Kindes zu berucksichtigen. Die therapeutische Arbeit sollte immer
wieder konstruktiv hinterfragt werden. Das Erlernen der Sprache oder der
Kommunikation sollte zudem nie Mittel zum Zweck sein. Das heilt, dass z. B.
nicht davon ausgegangen werden kann, mit Hilfe des Sprachaufbaus Problem-
verhalten abbauen zu kénnen. Fir den autistischen Menschen ist es wichtig,
dass eine Fdrderung stattfindet, die ihn zu einer befriedigenden Kommunikati-
onsfahigkeit fuhrt.
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5 Zusammenfassung

»=auch ein stummer will sich artikulieren

auch er hat ein recht auf sprache

ohne sprache sind wir total isolierte ausgestoliene apparaturen

eine wichtige arbeit stummen die sprache zu bringen“ (Sellin 1993, 134)

Mit diesem Zitat von Birger Sellin wird deutlich, dass Autisten, deren Sprache
sich nicht entwickelt hat, rlickldufig geworden ist oder die sich nur mit wenigen
Lauten und/oder Worten ausdricken kdnnen, den Wunsch haben, sich auf ir-
gendeine Art und Weise mitteilen zu wollen, so dass sie in ihren Bedirfnissen

verstanden werden.

Ausgangspunkt dieser Arbeit war die Frage, warum es notwendig ist, das Kin-
der mit frihkindlichem Autismus eine Form der Kommunikation mit Hilfe ver-

schiedener Methoden erlernen sollten.

Zunachst war zu klaren, wie sich die Sprache eines jedes Menschen entwickelt,
um anhand dessen herauszufinden, warum und zu welchem Zeitpunkt in der
Entwicklung der Sprache des autistischen Kindes Verdnderungen auftreten. Die
Entwicklung der Sprache setzt zahlreiche kognitive Fahigkeiten voraus. Diese
hat Jean Piaget in einem vierstufigen Entwicklungsmodell beschrieben. Die ein-
zelnen Stufen beinhalten verschiedene Prozesse, die neben dem Denken und
der Sprache weitere Bereiche der kognitiven Entwicklung hervorbringen. Vor
allem in der ersten Stufe, der sensomotorischen Intelligenz, die sich von der
Geburt des Kindes bis zur Vollendung des zweiten Lebensjahres erstreckt,
werden die Grundvoraussetzungen fir das Erlernen der Sprache geschaffen.
Hierzu gehoéren die Imitation und das symbolische Spiel. Das Kleinkind lernt
schrittweise Verhaltensweisen und Handlungen von anderen Menschen nach-
zuahmen bzw. zu imitieren und wird dadurch zunehmend selbststandiger. Das
symbolische Spiel wird dem Kind durch das Vorstellen innerer Bilder und Hand-
lungen ermdglicht. Das heildt, dass es sich abwesende Objekte vorstellen kann.
Wie bereits erwahnt, sind Imitation und symbolisches Spiel die Voraussetzung
fur den Erwerb von Sprache. Das Kind lernt zuerst einzelne Worte zu sprechen,

spricht spater in Gegenwart anderer noch in einer Monologform, bis es schliel3-
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lich den Zweck der Sprache erkennt; Bedurfnisse, Wiinsche und Wissen ande-

ren mitteilen zu kbnnen.

Ein weiterer wichtiger Grund, warum das Erlernen einer Sprache notwendig ist,
ist dass man mit ihr eine Beziehung zu anderen Menschen aufbauen kann, und
sich mit ihnen Uber Gefiihle, Wissen und Ahnliches austauschen kann. Bereits
mit den ersten Lauten des Kindes tritt es mit seiner Bezugsperson in Kontakt.
Uber die Sprache findet dann ein Informationsaustausch statt, der im besten
Fall eine emotional sichere Bindungsbeziehung herstellt. Zudem erreichen Kin-
der mit einer sicheren Bindung zu ihren Eltern oder anderen Kontaktpersonen
innerhalb kirzester Zeit ein gréReres Vokabular an Worten, als Kinder, mit de-
nen sich nicht beschaftigt wird bzw. eine unsichere Bindung vorliegt. Sichere
Bindung meint, dass Eltern oder andere Bezugspersonen Persénlichkeitseigen-
schaften wie Vertrauen und Zuwendung mitbringen sollten, damit sich das Kind

in jeder Lebenslage vertrauensvoll an sie wenden kann.

Bezug nehmend auf die Entwicklung der sensomotorischen Intelligenz treten
hier bei Kindern mit friihkindlichem Autismus Schwierigkeiten auf. Das heif3t, sie
lernen vor allem nicht zu imitieren und sind nicht in der Lage das symbolische
Spiel sowie das Als-ob-Spiel in ihren Alltag einzubinden. Daraus folgt, dass sie
auch in der Sprachentwicklung Auffalligkeiten zeigen. Einige Kinder bleiben
ganz stumm und kénnen nur einige Laute von sich geben. Ein Teil der Kinder
lernt nur einzelne Worte und Zwei-Wortsatze zu sprechen. Andere haben spre-
chen gelernt und verlernen es wieder. Zahlreiche Kinder verfligen tGber die funk-
tionale Sprache, nutzen sie aber nicht in angemessener Weise. Man kann aber
bei allen Vorkommnissen davon ausgehen, dass die Kinder Uber ein gewisses
Sprachversténdnis verfligen. Die Ursachen daftr bzw. flr den Autismus sind bis
heute nicht geklart und bieten verschiedene Erkldrungsansétze. Genauso un-
geklart sind die Ursachen fur die einzelnen Auffélligkeiten in der Kommunikation
von Kindern mit frihkindlichem Autismus. Zu diesen Auffalligkeiten gehéren
unter anderem die Echolalie, die Pronominalumkehr, die fehlerhafte oder nicht
genutzte Phonologie, Syntax und Semantik. Hinzu kommen pragmatische
Schwierigkeiten und der irrelevante Sprachgebrauch. Neben diesen sprachli-
chen Auffélligkeiten treten bei Kindern mit friihkindlichem Autismus Schwierig-

keiten in der sozialen Interaktion und im Verhalten auf. Alle drei Entwicklungs-
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stérungen, von Leo Kanner 1943 das erste Mal beschrieben, treten vor dem
dritten Lebensjahr in einem unterschiedlichen Ausmal} auf. Die Auffalligkeiten in
der sozialen Interaktion, im Verhalten und vor allem in der Sprache machen es
den Kindern mit frihkindlichem Autismus kaum méglich, sich mit anderen zu
verstandigen, mit ihnen in Kontakt zu treten, Winsche und Bediirfnisse zu &u-
Rern, lustige Geschichten zu erz&hlen und Entscheidungen zu treffen. Man
kann sagen, dass sich eine Beeintrachtigung der Kommunikation auf die ge-
samte Persdnlichkeitsentwicklung autistischer Menschen auswirkt. Durch eine
Stérung der Kommunikation wird nicht nur die psychische Befindlichkeit beeint-
réchtigt, sondern auch die soziale Integration erschwert. Ohne alternative
Kommunikationsmdéglichkeiten flhlen sie sich isoliert und von anderen Men-
schen abhéangig. Mit Hilfe verschiedener Kommunikationsmethoden kann der
autistische Mensch dies Uberwinden. Dabei darf nie vergessen werden, dass
der Wille kommunizieren zu wollen von ihm ausgehen muss. Es ist nicht sinn-
voll einem nicht sprechenden Autisten eine Form der Kommunikation aufzu-
zwingen z. B. mit dem Ziel, dass er sein Verhalten andert. Es gibt eine Vielzahl
von alternativen Kommunikationsmdglichkeiten. Sie bieten dem nicht sprechen-
den Kind mit frihkindlichem Autismus die Mdglichkeit Uber Bilder, Fotos, Sym-
bole, Buchstaben, Wérter und auch Sprachcomputer zu kommunizieren, ermég-
lichen manchmal sogar den Erwerb von Sprache. In dieser Arbeit wurde zuerst
auf das Sprachaufbauprogramm vom norwegischen Wissenschaftler O. Ivar
Lovaas eingegangen. Mit einer intensiven Verhaltenstherapie und vor allem
dem Verstarkungslernen ist es mdéglich, nicht sprechenden autistischen Kindern
eine Alternative zur verbalen Kommunikation aufzuzeigen. Das TEACCH-
Programm als zweite Alternative bietet dem Kind insbesondere durch ein struk-
turiertes Arbeiten die Mdglichkeit, sich auszudriicken und mitzuteilen. Die wahr-
scheinlich effizienteste Kommunikationsmethode zum Erwerb der nonverbalen
Kommunikation, aber auch der Sprache, ist das Bildaustauschprogramm PECS.
Dem Kind wird Schritt fur Schritt mit Hilfe von Bildern, Fotos und/oder Symbolen
sowie einer Kommunikationstafel das Kommunizieren ermdglicht. Es lernt den
Erwachsenen auf sich aufmerksam zu machen und somit seine Wiinsche und
Bedirfnisse in die Tat umzusetzen. Eine der umstrittensten Methode in
Deutschland, aber auch in vielen anderen Landern, ist die gestitzte Kommuni-

kation (,Facilitated Communication — FC). Das nichtsprechende autistische Kind
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erhalt von einem Stitzer in verschiedenen Abstufungen die Mdglichkeit auf Bil-
der und/oder Symbole einer Kommunikationstafel oder Sprachcomputer zu zei-
gen bzw. zu tippen, aber auch das Buchstabieren zu nutzen, um sich verstand-
lich zu machen. Die Gefahr, und deshalb so umstritten, besteht, dass die Me-
thode, wenn sie nicht richtig umgesetzt wird, einer Manipulation gleichen kénnte
und dem Benutzer des FC jeglichen Willen zur Kommunikation abschreibt. Die
vier Kommunikationsmd&glichkeiten sollten bestenfalls miteinander kombiniert
werden, um dem Kind, wenn es ihm mdéglich ist, eine Auswahl an Kommunikati-

on bieten zu kénnen.

Anhand dieser Arbeit wird deutlich, dass es fir Kinder mit frihkindlichem Au-
tismus aufgrund ihrer Beeintrachtigung in der sozialen Interaktion, dem Auffalli-
gen Verhalten und vor allem den zahlreichen Defiziten in der Sprache notwen-
dig und hilfreich ist, dass sie alternative Kommunikationsmethoden erlernen.
Voraussetzung fur die Anbahnung alternativer Kommunikation sollte immer
sein, dass sie in erster Linie dem Kind dient sich mitzuteilen, in Kontakt mit an-
deren Menschen zu treten, Beziehungen zu ihnen aufzubauen, Winsche und
Bedurfnisse zu dulRern, Entscheidungen zu treffen und Spald an der Kommuni-
kation hat.
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