Forderung des Spracherwerbs
durch die Gebarden unterstitzte Kommunikation (GuK)
bei Kindern mit Down-Syndrom

Die Bedeutung der Eltern-Kind-Interaktion

Um die Entwicklung von Kindern mit Down-Syndrom gunstig unterstltzen zu kénnen, mus-
sen wir uns verdeutlichen, welche Faktoren fur die Entwicklung von Kindern besondere Rele-
vanz haben und in welcher Weise das Down-Syndrom zu spezifischen Veranderungen dieser
Grundlagen fuhrt.

Wie bei allen Kindern wird die Entwicklung von Kindern mit Down-Syndrom bestimmt durch
das individuelle Potential und die Bedingungen im sozialen Umfeld, aber auch von vielfalti-
gen syndromspezifischen Veranderungen und besonderen gesundheitlichen Problemen.

Die unterschiedliche Auspragung dieser moglichen Beeintréachtigungen und die individuell
verschiedenen Voraussetzungen und Bedingungen fiihren zu einer groRen Variabilitat bei
Kindern mit Down-Syndrom, die die Ubliche Streuung in der Entwicklung nicht behinderter
Kinder noch deutlich tbertrifft.

Die kindliche Entwicklung wird von vielféltigen Faktoren geprégt, die in einem interdepen-
denten Zusammenhang und in wechselseitiger Abhangigkeit zu sehen sind. Vor allem einer
gelingenden Eltern-Kind-Interaktion kommt dabei fir die Entwicklung eine besondere Be-
deutung zu. Aus behinderungsbezogenen oder syndromspezifischen Grinden kann jedoch bei
Kindern mit Down-Syndrom gerade diese forderliche Interaktion gefahrdet sein. Die Kinder
zeigen aufgrund der typischen Hypotonie und der leichteren Ermiidbarkeit ein geringeres
Antwortverhalten. Die Eltern miissen sich oft noch mit der Behinderung ihres Kindes emotio-
nal auseinandersetzen und sind zudem durch das Down-Syndrom verunsichert in der Inter-
pretation der kindlichen Bedurfnisse. Deshalb gewinnen Forderansatze Bedeutung, die eine
Unterstutzung der héufig erschwerten Interaktionen zwischen Eltern und ihrem Kind ermégli-
chen und kooperativen und kommunikativen Verhaltens erleichtern.

Damit wird Abstand genommen von einer vorwiegend defektorientierten Behandlung des
Kindes zugunsten von familienbezogenen Hilfen und einer Betonung der kindlichen Eigenak-
tivitat, Selbstgestaltung und Kompetenz. Diese Ankniipfung an die vorhandenen Maglich-
keiten des Kindes bedeutet, “seine in ihm schlummernden Fahigkeiten bestmdoglichst zur
Geltung zu bringen, sein Handlungsrepertoire, sein Verstdndnis und seine sozialen Féhigkei-
ten zu erweitern und sein SelbstbewuRtsein zu starken* (Schlack,1989,17). Ein solches Ver-
stdndnis von Férderung hat entsprechend nicht nur zum Ziel, die Folgen der Behinderung zu
vermindern, sondern will vielmehr die gesamten Auswirkungen auf Lebensqualitat und
Wohlbefindens des Kindes und seiner Familie berlicksichtigen.

Lebensqualitédt beginnt mit der Gestaltung gemeinsamer Handlungs- und Spielmoglichkeiten
im Lebensraum des Kindes, seiner Familie und Umwelt. Wenn das Kind sich selbst als han-
delnde Person erleben kann, die in ihrer Umwelt etwas bewirkt, das Befriedigung schafft und
Anerkennung findet, kann eine glinstige Entwicklung eher gelingen. Das gilt besonders fur die
Forderung der sprachlichen Fahigkeiten.

Syndromspezifische Aspekte der Sprachentwicklung
Kinder mit Down-Syndrom entwickeln sich langsamer als nicht behinderte Kinder und durch-

schnittlich kann man von einer etwa verdoppelten Entwicklungszeit ausgehen. Dabei ist auf-
grund der verschiedenen spezifischen Beeintréachtigungen jedoch die Sprachentwicklung be-



sonders betroffen und oft wird mit zunehmenden Alter die Diskrepanz zwischen den kogniti-
ven und sprachlichen Fahigkeiten deutlicher. So entsprechen die praverbale Fahigkeiten unter
Berlcksichtigung der syndromspezifischen Verzdgerung noch der allgemeinen Entwicklung,
aber etwa im 2. Lebensjahr, mit Beginn des eigentlichen Sprechens, werden die spezifischen
Schwierigkeiten der Kinder mit Down-Syndrom ausgeprégter und bewirken eine zunehmend
grolRere Diskrepanz. Die Ursachen liegen sowohl im motorisch-funktionellen Bereich wie
auch im kognitiv-emotionalen Bereich.

So erschweren die oft vielféaltigen Veranderungen beim Down-Syndrom, die Zunge, Lippen,
Gaumen und Zahne betreffen und die motorische Schwéche, die sich bereits in den Primér-
funktionen der Sprechorgane zeigt, d.h. beim Saugen, Kauen und Trinken, in spezifischer
Weise das Erlernen der motorischen Grundlagen des Sprechens.

Oft spielen aber nicht nur funktionelle Beeintrachtigungen des Kindes eine Rolle, sondern
auch unsichere Umgangsweisen der Bezugpersonen und unguinstige Rahmenbedingungen.
Deshalb sind die Hilfen nicht nur als spezielle Malnahmen zu sehen, sondern als Anregun-
gen,wie das Kind am besten unterstiitzen kénnen, um die jeweiligen Anforderung zu verste-
hen und sich entsprechend anzupassen. Erst durch solche Integration von Hilfen in die nor-
malen Alltagsroutinen erlebt das Kind deren Bedeutung und kann sein Verhalten zunehmend
darauf einstellen.

Auch wenn es wichtig ist, die orofazialen Grundlagen zu beachten und spezielle Unterstiit-
zung zu geben, beziehen sich die meisten angebotenen sprachlichen Hilfen fur Kinder mit
Down-Syndrom nicht auf spezielle Ubungen sondern auf eine ganzheitliche Forderung der
kommunikativen Fahigkeiten.

Bei vielen Kindern fuhren die Verzégerungen und Abweichungen in der préverbalen Ent-
wicklung und beim Spracherwerb zu erheblich beeintrachtigter Kommunikation und vor allem
zu langeren Zeiten fehlender Mitteilungsféhigkeit. Zudem ist die Retardierung in den ver-
schiedenen Entwicklungsbereichen unterschiedlich ausgepragt und besonders die sprachlichen
Fahigkeiten weichen oft deutlich von den motorischen und kognitiven Fahigkeiten ab. Des-
halb mussen diese unterschiedlichen Beeintrachtigungen der Entwicklung und der kommuni-
kativen und sprachlichen Féahigkeiten bei der Gestaltung der individuellen und familienbezo-
genen Forderung berticksichtigt werden. Besonders die Probleme im gemeinsamen Handeln
von Kind und Interaktionspartner und die Auswirkungen eingeschrankter Verstehbarkeit und
Mitteilungsféhigkeit sind dabei zu bedenken.

Zu berucksichtigen sind auch neben den h&ufigen Beeintrachtigungen im Sehen, Héren und in
der Motorik die bei vielen Kindern mit Down-Syndrom bestehenden Wahrnehmungsschwa-
chen im visuellen, auditiven, taktilen und kinasthetischen Bereich. Dabei ist die bedeutungs-
bezogene Verarbeitung von Informationen, die mit den Sinnen aufgenommen wurden, er-
schwert und basales Lernen in spezifischer Weise beeintréchtigt. Die Wahrnehmung wird
durch das Interesse gelenkt, indem unwichtige Reize ausgeblendet werden. Bei Stérung dieser
aktiven Aufmerksamkeit erfolgt eine Reaktion auf den jeweils dominanten Reiz und bedingt
dadurch eine nur ungentigende interessengeleitete Wahrnehmung und Interpretation. Nachge-
wiesen ist zudem ein vermindertes Kurzzeitgedachtnis insbesondere fiir auditive Eindricke.
Aus einem allgemeinen Erfahrungsdefizit aufgrund eingeschrénkter motorischer Handlungs-
fahigkeit und einem Mangel an Vorstellungsfahigkeit kénnen sich auch im kognitiven Bereich
fir die Entwicklung von Sprache Einschrankungen ergeben.

Allerdings ist fast immer deutlich, dall das Sprachverstandnis bei Kindern mit Down-Syndrom
erheblich besser ist als ihr Sprechvermdégen vermuten l&Rt. Dieser Unterschied ist groRer als
die bei allen Menschen gegebene Differenz zwischen aktiver und passiver Sprachkompetenz.
Fur Kinder mit Down-Syndrom ergeben sich daraus frustrierende Situationen. Sie sind in der
Lage, Sprache zu verstehen, sie haben das Bedurfnis, etwas mitzuteilen, aber sie werden nicht
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verstanden. Haufige Mil3verstandnisse préagen deshalb ihre Kommunikationserfahrungen. Es
sind deshalb besondere und individuell angepalite Hilfen erforderlich, um solche Schwierig-
keiten bei erheblich eingeschrankter oder nicht vorhandener Lautsprache zu tiberwinden.
Deshalb sind fir Kinder, die sich noch im Spracherwerb befinden, erganzende Kommunikati-
onsformen zu gestalten, um die lange Zeit eingeschrankter oder fehlender Mitteilungsfahigkeit
zu Uberbrucken und um die sonst oft frustrierenden Erfahrungen mit mangelhaften Verstandi-
gungsmdoglichkeiten zu vermeiden.

Fur altere Kinder, deren Sprechvermdgen nicht ihrem Mitteilungsbeddirfnis entspricht, sind
gleichfalls non-verbale ergdnzende Kommunikationshilfen anzubieten, das gilt auch, wenn die
Verstandlichkeit der gesprochenen Sprache nur gering ist. Haufig wird sonst aufgrund der
schlechten Aussprache zudem das tatséachliche Sprachverstandnis oft falsch bewertet und wer-
den die kognitiven Kompetenzen insgesamt unterschatzt.

Aufgrund dieser speziellen Gegebenheiten gewinnen nicht-verbale erganzende Kommunikati-
onsformen zunehmend Bedeutung zur Unterstiitzung der Verstandigung, aber auch zur Forde-
rung des Spracherwerbs. Insbesondere Gebarden zur Unterstiitzung der Kommunikation koén-
nen die spezifischen Schwierigkeiten von Kindern mit Down-Syndrom vermindern.

Kooperatives Handeln als Grundlage von Kommunikation

Die Entwicklung kindlicher Kommunikation erfolgt in sinn- und bedeutungsvollen Alltagssi-
tuationen, im dialogische Handeln beim Aufnehmen und Tragen des Kindes, beim Pflegen
und Nahren und wird deutlich in Zartlichkeit und Behutsamkeit und im Spiel miteinander.
Die motorisch-funktionellen Grundlagen fur das Sprechen sind deshalb auch in diesen All-
tagsroutinen zu tben, weil da fur das Kind ein unmittelbarer Sinnbezug erlebbar wird. Die
wesentlichen kognitiven und emotionalen Grundlagen der sprachlichen Entwicklung werden
jedoch in gemeinsamen Handlungen erworben.

Grundlagen der Sprachentwicklung

motorisch-funktioneller Bereich: kognitiver + sozio-emotionaler Be-
reich:




Primé&rfunktionen der Sprechorga-
ne:
Saugen, Kauen, Schlucken,

Zungen- und Lippenbeweglichkeit

Atmung (Mund- und Nasenat-

Wahrnehmungsfahigkeit

Blickkontakt, Lacheln
Aufmerksamkeit, Interesse

Interaktives Handeln (turntaking)

mung) Pusten,Schneuzen
Situationsverstandnis

Ausdrucks- und Funktionslaute Vorstellung, Erwartung

Nachahmung (unmittel-

Motorik (Kopfkontrolle) bar,aufgeschoben)

Symbolverstandnis

Horen, Sehen .
Sprachverstandnis

In sozialer und gegenstandlicher Kooperation sind Erfahrungen moglich, die Sinn und Ziel
von Eigenaktivitédt in emotionalen Beziehungen verdeutlichen und damit Erinnern ermdégli-
chen. So kénnen nicht-intentionale Verhaltensweisen des Kindes durch gleiche verlaRliche
Beantwortung der Bezugspersonen intentionalisiert werden. Auf diese Weise lernt das Kind,
daR es etwas bewirken und sich mitteilen kann.

Die Fahigkeit des Kindes zur Représentation - sich etwas vorzustellen - ist eine wichtige Vor-
aussetzung, um ein situationsbezogenes oder verbales Zeichen vorausschauend zu interpretie-
ren. Dann ist es z.B. in der Lage, das Umbinden des Latzchens als Ankiindigung flr das Essen
zu verstehen oder einen trostenden Zuspruch als beruhigende Nahe der Bezugperson zu emp-
finden. Eine vorwiegende lautsprachliche Orientierung kann dagegen zu einseitiger Betonung
der Bedeutung von Lallen und Lautproduktionen fiihren, weil vorwiegend auf den engen Be-
zug von ersten Lauten zu ersten Wortern gesehen wird. Wenn wir jedoch im kooperativen
Handeln férderliche Bedingung fur die Kommunikationsentwicklung sehen, erffnen sich
vielféltige neue Ansatze in handlungsorientierten und sensomotorischen Bereichen zur Unter-
stitzung und Hilfe bei behinderungsspezifischen Schwierigkeiten des Spracherwerbs.

Beim An- und Ausziehen, beim Essen, in Pflege- und Spielhandlungen sind glinstige Bedin-
gungen flr dialogisches Handeln zu gestalten, die dem Kind erleichtern, eigene Aktivitat und
Verhalten zu zeigen, das beantwortet und interpretiert werden kann. So kénnen wir beim An-
kleiden des Kindes ihm z.B. den Armel der Jacke hinhalten und dann abwarten, damit das
Kind selbst die Hand hindurchsteckt. Beim gemeinsamen Spiel warten wir mit der nachsten
Handlung, bis das Kind Blickkontakt aufnimmt und mit eigener Handlung zeigt, daB es den
Fortgang winscht.

Oft wird dagegen versucht, die geringere Aktivitat der Kinder mit speziellen therapeutischen
MaRnahmen auszugleichen. Férderung wird dann erwartet von einem vielfaltigen Angebot
isolierter Reize, wie z.B. Blrsten und Reiben, kalte und warme Stimulation, laute Gerdusche
und auffallige visuelle Eindriicke. In solchen konstruierten Ubungen wird dem Kind jedoch
die noétige kontextbezogene Bedeutung oft vorenthalten und damit die fiir das Lernen erfor-
derliche Moglichkeit, Erfahrung zu machen, Wiederholung zu winschen und sich die nachste
Handlung vorzustellen. Durch eine vermehrte Aktivitat der Bezugspersonen kann dagegen die
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eingeschrankte Eigenaktivitat bei Kindern mit Behinderungen nicht hinreichend kompensiert
werden, vielmehr kénnen Gberstimulierende Angebote das eigene explorienden Verhalten des
Kindes und die Mdglichkeit zur bedeutungsbezogenen Verarbeitung einer Information er-
schweren.

Forderliche Interaktionen entstehen demnach nicht durch einseitige EinfluBnahme des Er-
wachsenen auf das Kind, sondern es sind Bedingungen erforderlich, die einen wechseitigen
Bezug im Handeln ermdglichen. Allerdings ist es méglich, durch eine glinstige Gestaltung der
Lernbedingungen die Schwierigkeiten zu verringern, die das Kind hat, auf Angebote mit ent-
sprechendem Verhalten zu antworten und und um ihm ein Mithandeln zu erleichtern.

Indem wir die kindlichen Bedurfnisse verstehen, kann das Kind lernen, sich zu verstandigen.
Dazu missen fir die einzelnen Entwicklungsphasen Kriterien erarbeitet werden, wie struktu-
rierte FOrderung zu gestalten ist und wie sich durch die Einbettung in Alltags- und Spiel-
handlungen fiir das Kind Sinn und Bedeutung erschlief3t.

Oft ist es schwierig, Kinder, die bisher noch keinen Zugang zu erfolgreichen Mitteilungsfor-
men gefunden haben, in bezug auf ihre tatséachlichen Mdglichkeiten und Fahigkeiten einzu-
schatzen. Es ist deshalb sinnvoll, mit einer entwicklungsorientierten Analyse die individuellen
Bedingungen im motorisch-funktionellen und im kognitiv-strukturellen Bereich fur die Forde-
rung und Erweiterung der Kommunikation und des Sprechens aufzuzeigen

Jede Forderung der Kommunikation sollte zielgeleitet und planvoll erfolgen und erfordert eine
begleitende Uberpriifung der angestrebten Ergebnisse. Dazu gehort auch die Einbeziehung
zeitlicher Vorgaben. Eine z. B. jahrelange lautsprachliche Férderung ohne nennenswerte Er-
gebnisse muB sich gerade auch in Hinblick auf die tatsachlichen Bedurfnisse des Kindes in-
frage stellen lassen.

Andererseits darf eine Hilfe zur Unterstlitzung der Kommunikationsfahigkeit inren Wert nicht
ausschlieBlich ableiten von stetiger Weiterforderung. Es ist ein oft bestehendes Mif3verstand-
nis, dal’ nur die richtigen Malinahmen gefunden werden mussten, um eine kontinuierliche
weitere Entwicklung zu ermdglichen. Die jeweils geeignete Kommunikationsform kann fiir
das einzelne Kind mit Behinderung sowohl eine mehr oder minder lange Durchgangsphase
darstellen als auch seine dauerhafte Form der Realisierung von Kommunikation. Die Verbes-
serung der Mdglichkeiten verstanden zu werden oder sich mitteilen zu kénnen, hat auf jeder
Entwicklungsstufe wesentliche Bedeutung und bedarf keiner dartiber hinausgehenden Legi-
timation.

Kooperatives Handeln als wichtige Grundlage der Kommunikationsentwicklung ermdglicht

ganzheitliche handlungsorientierte Hilfen bei spezifischen Schwierigkeiten im Spracherwerb
und die Uberwindung vorwiegend sprechorientierter MaRnahmen erschlieRt differenziertere

Madglichkeiten fir den Einsatz ergdnzender Kommunikationsformen.

Gebéarden unterstutzte Kommunikation (GuK)

Die Gebardensprachen sind ein eigenstandiges Sprachsystem der Gehdrlosen, das differen-
zierte Mitteilungen ermdglicht. Abgesehen von einigen natirlichen und formbeschreibenden
Gebarden (z.B essen, trinken ) sind deshalb Gebéarden kulturabhangig und keineswegs inter-
national gleich. Indem in Gebéarden verschiedene Informationen motorisch verknupft und zeit-
gleich vermittelt werden kénnen, sind besondere Regeln erforderlich. Deshalb entspricht Auf-
bau und Satzstruktur der Gebardensprache keineswegs der umgebenden Lautsprache.
Lautsprachbegleitenden Gebarden sind zwar aus der deutschen Gebardensprache abgeleitet,
entsprechen in der Abfolge jedoch der Lautsprache, weil sie begleitend zur gesprochenen



Sprache gebérdet werden. Damit soll insbesondere hérgeschédigten Kindern die Lautsprache
sichtbar gemacht werden, um so die Verstandigung zu erleichtern.

In Abgrenzung zu diesen beiden Systemen setze ich in der Frihférderung hérender Kinder
mit spezifischen Problemen beim Spracherwerb und beim Sprechen die Gebarden unterstiitzte
Kommunikation (GuK) als eine wichtige ergédnzende Hilfe ein. Ich bezeichne damit ein Sy-
stem, das gerade jingeren Kindern den Zugang zur gesprochenen Sprache erleichtern soll.
Dabei werden nicht alle gesprochenen Worter und vor allem nicht alle grammatischen Struk-
turen (Falle und Mehrzahlbildungen) gebardet, sondern nur die bedeutungstragenden Worter.
Die inhaltliche Erschliefung von Mitteilungen wird dadurch erleichtert und die Visualisierung
durch die Gebarden ermdglicht dem Kind ein besseres Verstehen.

Gebarden sind fraher und leichter zu lernen als Lautsprache und durch eine Auswahl der ge-
bardeten Worter nach entwicklungsentsprechender und subjektbezogener Bedeutung kann
eine zusétzliche Hilfe geboten werden. Viele Gebérden enthalten deutliche Merkmale des Be-
zeichneten, z.B. bezogen auf die Form, die Tatigkeit oder auf eine wesentliche Eigenschaft.
Gebardensprache ist deshalb oft bildhaft und diese gréRRere Néhe von Zeichen und Bezeich-
netem erleichtert das Verstandnis. Das entspricht den Lautmalereien wie z.B. ,,Wau-wau“ fiir
Hund oder ,, Tick-tack* fir Uhr. Auch ist, im Gegensatz zu Wartern, ein langeres Betrachten
des Zeichens moglich oder eine langsamere Ausfiihrung der Gebarde. Zudem ermdglicht die
Verbindung von Wort und Gebérde den Kindern, sich besser an die Worter zu erinnern. Spe-
zielle Schwierigkeiten beim Horen und in der auditiven Wahrnehmung kénnen durch die Ver-
knupfung von auditiver und visueller Information verringert werden.

Beim Erlernen der Gebarden kdnnen wir die Kinder direkt unterstiitzen. Eine Vereinfachung
in der Bewegungsausfiihrung der Gebéarden ist aber unnétig, weil das Kind bei der Nachah-
mung die Gebérde aktiv seinen Bewegungsmaglichkeiten anzupassen vermag. Auch kénnte
die Ubernahme solcher Vereinfachungen, die das Kind aus motorischen Griinden vornimmt,
die Unterscheidung zwischen verschiedenen Wartern erschweren.

Wie beim Sprechen, wenn das Kind z. B. ,,lade* statt ,,Schokolade* sagt, werden auch diese
motorischen Vereinfachungen mit zunehmenden Féahigkeiten Uberwunden. Typisch ist z. B.
wie alle Kinder anfangs allein mit einem Offnen und SchlieRen der Hand winken bis sie die
ubliche koordinierte Bewegung von Hand und Arm gelernt haben.

Anfangs gebéardet das Kind auch nur einzelne wichtige Worter, so wie jedes Kind anfangs nur
Ein-Wort-Sétze bildet. In der Kombination von Gebérden zu Zwei-“Wort*-Sétzen wird eben-
falls deutlich, wie sich Eigenaktivitat und Kreativitit des Kindes auch in der Gebérden unter-
stitzten Kommunikation vergleichbar mit der normalen Sprachentwicklung entfalten kénnen.
Ein dreijahriger Junge gebardete z.B.,,laufen” und ,.fertig* und bezeichnete damit einen Bord-
stein. Er wul3te nicht nur, dal3 er stehenbleiben muf, sondern er fand eigensténdig einen ge-
bardeten Begriff. Interessant ist auch, dal} durch die Kombination von gesprochenen ersten
Wortern und Gebarden die Zweiwort-Sétze in der gesprochenen Sprache vorbereitet werden
kdnnen, z.B.“Mama“(gespr.) ,,kocht“(gebérd.).

Bei &hnlich klingenden Waértern wird durch die Gebéarde ein Verwechseln vermieden und das
Verstehen erleichtert. So sagte z.B. ein Kind fur Brei, hei und Baby jeweils ,ei*, gebardete
aber die Worter bedeutungsentsprechend verschieden. Oft wurde erst durch den Einsatz von
Gebarden deutlich, daB Kinder Mitteilungen deshalb nicht erfassen konnten, weil sie die
Worter auditiv nicht zu unterscheiden vermochten (z.B. Hose und Dose). Zudem konnen,
wenn das Kind selbst gebérdet, seine noch undifferenzierten Laute richtig interpretiert und
verstarkt werden.

Es sind also vielféltige Grinde fir die positiven Auswirkungen der Gebarden unterstitzten
Kommunikation auf den Spracherwerb festzustellen:



Grunde fur die positiven Auswirkungen von Gebéarden auf die
lautsprachliche Entwicklung

1. Gebarden sind friher und leichter zu lernen als Lautsprache.Die Auswahl
der gebardeten Worter erfolgt unter entwicklungsentsprechender und
subjektbezogener Bedeutung.

2. Die Aufmerksamkeit und das genaue Hinsehen des Kindes wird unter-
stutzt.

3. Die visuelle Verdeutlichung der Schliisselworter erleichtert das Verstehen
der wichtigen Informationen. Die simultane visuomotische Darbietung
ist besser zu erfassen als die auditiv sequentielle Kodierung.

4. Viele Gebéarden enthalten deutliche Merkmale des Bezeichneten, z.B. be-
zogen auf die Form, die Tatigkeit oder auf eine wesentliche Eigenschaft.
Gebardensprache ist deshalb oft bildhaft, und diese N&he von Zeichen
und Bezeichnetem erleichtert das Verstandnis.

5. Gebarden sind nicht so schnell wie gesprochene Sprache. Zudem ermég-
licht eine langsamere Ausfuihrung der Gebarde ein langeres Betrachten.
Das Wort dagegen ist kann nicht ohne Bedeutungsverlust verlangsamt
gesprochen werden.

6. Die Verbindung von Wort und Gebérde unterstitzt die Fahigkeit, sich an
die Worter zu erinnern, und bei &hnlich klingenden Wortern wird ein
Verwechseln vermieden.

Nachdrtcklich mufR aber betont werden daR die Gebarden die Lautsprache unterstiitzen sollen
und nicht ersetzen! Die Kinder missen deshalb immer ermutigt werden, ihren Mdglichkeiten
entsprechend sich auch verbal zu &uBern. Und natirlich sind nicht fir alle Kinder mit Down-
Syndrom nun Gebéarden zur Unterstiitzung im Spracherwerb nétig. Auch hier ist entscheidend,
eine an den individuellen und familidren Bedingungen orientierte Therapie zu gestalten.
Wichtig fur den Spracherwerb bei Kindern mit Down-Syndrom sind deshalb sowohl sprecho-
rientierte Ubungen bestimmter motorischer Grundlagen und Funktionen, als auch Hilfen zur
Entwicklung der kognitiven und sozio- emotionalen VVoraussetzungen, damit zunehmend dif-
ferenziertere Moglichkeiten gefunden werden, sich vorzustellen, hinzuweisen und mitzuteilen
(vgl. Wilken, 1993).

Verstehen und Mitteilen sind in der Entwicklung aufeinander bezogen und differenzieren sich
zunehmend, wobei das Verstehen auf der jeweiligen Stufe dem Mitteilen deutlich vorausgeht.
Uber ein anfangs nur kontextbezogenes Verstehen kann das Kind zunehmend Vorstellungen
erwerben, die es dann mit einem entsprechenden Verhalten uns verstandlich machen kann. Es
ist zunehmend in der Lage, auch bestimmte Dinge als Anzeichen fir bevorstehende Handlun-
gen zu erkennen, um dann durch Zeigen entsprechende Wunsche deutlich zu machen. Es be-
ginnt, kontextbezogen Verhalten nachzumachen (z. B. Winken ) und kann dann dies Verhal-
ten auch als Mitteilung einsetzen ( Winken, wenn es weggehen will ). Mimische und gestische
Verstandigung ist zeitlich friher moéglich als verbale Mitteilungen.

Deshalb kommt der Unterstitzung dieser Verstandigungsformen fur die Férderung des Spra-
cherwerbs eine besondere Bedeutung zu. Mimik und Gestik sind natlrliche sprachbegleitende
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Kommunikationsmittel, die z.B. Stimmungen deutlich machen (Freude, Arger, Zorn) oder die
hinweisende (Zeigegeste) oder drohende Bedeutung haben (geballte Faust). Gestik erganzt
individuell unterschiedlich unsere verbalen Mitteilungen und ist nicht als behinderungsspezi-
fisch zu sehen.Gebérden erweitern diese natirlichen Ausdrucksformen, um so friher diffe-
renzierte Mitteilungen zu ermdglichen.

Bedeutung von Gestik und Gebarden in der Sprachentwicklung

Innerhalb der normalen Sprachentwicklung geht der Gebrauch von Gesten dem der gespro-
chenen Sprache voraus und spielt bei allen Kindern eine wichtige Rolle fiir basale Kommuni-
kation. Kleinkinder zeigen auf Dinge, die sie mdchten, heben die Arme, um hochgenommen
zu werden, machen bitte-bitte, um etwas zu erhalten. Die (blichen Kniereiter- und Korper-
spiele, die dem Kind etwa im Alter von 8 bis 9 Monaten angeboten werden, beziehen sich
direkt auf diese zunehmenden Méglichkeiten, mit Gestik zu antworten. Auch die typischen
Aufforderungen zu zeigen, wie gut das Essen geschmeckt hat, wie groR das Kind ist, Winke-
Winke zu machen und &hnliches, férdern die Fahigkeit, sich mit Gesten mitzuteilen.

Die Benutzung von Gesten ist demnach eine normale entwicklungstypische Kommunikations-
form. Auch die Gebéarden zur Unterstlitzung der Kommunikation sind somit nicht problema-
tisch, sondern ermdglichen, ein natirliches Verstandigungsmittel bewufter einzusetzen und
um konventionelle Zeichen zu erweitern.

Oft wurde jedoch angenommen, dalR durch Gebarden die lautsprachliche Entwicklung beein-
trachtigt werden konnte. Zunehmend wird jedoch deutlich, dal3 im Gegenteil Gebarden sogar
die lautsprachliche Entwicklung zu férdern vermdgen. Verschiedene empirische Untersu-
chungen, die von Ihssen (1985, 50f) beschrieben werden, belegen, da Gebérden sowohl das
Verstehen von Wartern als auch das Erlernen lautsprachlicher AuRerungen erleichtern. Weil
die Kinder unmittelbar erleben, dall gebardete Mitteilungen etwas bewirken, wird ihnen ,,der
Sinn und die Bedeutung gesprochener Sprache oft erst bewul3t* (Adam, 1993, 290). Gebéarden
kdnnen deshalb sprachanbahnende Funktion haben. ,,Die haufig gedulRerte Beflirchtung, dal}
der Gebrauch von Gebarden das Sprechenlernen verhindere, kann zumindest im Anwen-
dungsbereich flir Menschen mit geistiger Behinderung nicht belegt werden* ( Verband ev.
Einrichtungen, 1995, 276 ). Aus England liegen einige Untersuchungen vor, die zeigen, dal
Gebarden nicht nur die Kommunikationsfahigkeit verbessern, sondern auch das Sprechenler-
nen definitiv beschleunigen kénnen (LePrevost 1993, 29). Eine grofRere Studie von Makaton
bei Uber tausend behinderten Personen zeigte, dalR 39 % durch Gebérden vermehrt lautierten
und 25 % vermehrt expressive Sprache benutzten (Siegel 1995, 1). Mit wachsender Akzep-
tanz Gebérden in der Kommunikationsforderung werden diese Erfahrungen mittlerweile vie-
lerorts bestétigt. ,,Wir konnten mehrmals die Beobachtung machen, dal die behinderten Men-
schen vermehrt zu reden beginnen, weil sie durch die Kombination von Wort und Gebérde
von den Mitmenschen verstanden werden* (Portmann 1993, 7).

Buckley (1993, 23) berichtet, dal einige Kinder mit Down-Syndrom, die sie beobachtete, tiber
ein Jahr lang intensiv gebéardeten, bevor sie in der Lage waren, ein einziges Wort zu sprechen.
Das ist fur ein Kind eine frustrierend lange Zeit ohne eigene Mitteilungsmoglichkeit, aber
auch fir seine Bezugspersonen! Die positive Erfahrung mit Gebarden zur Verstandigung for-
dert dagegen das Bemihen des Kindes, sich weiter lautsprachlich zu &ufRern. Mit langsam
zunehmender Fahigkeit im Sprechen werden flr Worter, die bereits gesprochen werden kon-
nen, die Gebarden weggelassen. So wurde bei Kindern mit Down-Syndrom beobachtet, dal}
sie sich nach einer mehr oder weniger langen Phase vorwiegend gebardensprachlicher Ver-
stdndigung (1 bis 3 Jahre) zunehmend lautsprachlich &ulRerten und dann das Benutzen von
Gebarden nicht mehr benétigten (Buckley ebd.).



Diese gunstigen Auswirkungen erkléaren sich mit den ahnlichen kognitiven Voraussetzungen,
die beiden Symbolsystemen - Sprache und Gebérde - zugrunde liegen. Als weitere Griinde flr
den positiven Effekt von Gebéarden auf die lautsprachliche Entwicklung wird angenommen,
dal’ durch die Anlitzgerichtetheit und die verlangsamte Sprache die Aufmerksamkeit des
Kindes erleichtert wird. Durch die visuelle Betonung der bedeutungsrelevanten Schlissel-
worter ist zudem ein besseres inhaltliches Erfassen mdglich, wahrend sonst in einem langeren
Satz die entscheidenden Informationen untergehen kénnen.

Martin ist 3 Jahre alt. Er kann einige Worter sprechen (Mama, Papa, Ati) und etwa 30 Wérter
gebarden. An einem Mittag kommt der Vater nicht wie gewohnt nach Hause. Martin schaut
die Mutter an und fragt dann: ”’Papa (gesprochen) arbeiten (gebardet)?”’. Die Mutter freut
sich tiber die richtige Uberlegung und verstarkt sofort: ”’Ja, Papa muB arbeiten!”’

Dieses Beispiel verdeutlicht noch einen speziellen Effekt. Ohne die Gebarde hatte der Junge
gefragt ,, Papa?* und die Mutter hatte ihm entsprechend Auskunft gegeben. Jetzt zeigt der
Junge dagegen, daR er selbst die richtige Uberlegung hatte, und die Mutter bestatigt ihn er-
freut! So werden seine tatsachlichen kognitiven Maglichkeiten besser erkannt und kénnen
aufgenommen und erweitert werden.

Bei schwerer beeintrachtigten Kindern mit erheblich eingeschrankter und schwer verstandli-
cher Lautsprache kdnnen Gebarden auch ohne deutliche Verbesserung des Sprechens eine
wichtige Erganzung fur die Erweiterung ihrer Kommunikationsmoglichkeiten sein ( vgl.
Adam, 1993,184 ).

Es kann deshalb festgestellt werden, dal Gebarden zur Unterstiitzung der Kommunikation
sich forderlich auf die Mitteilungsfahigkeit und auf die Sprachentwicklung auswirken.

Maglichkeiten der Férderung mit der Gebarden unterstitzten Kommunikation

Meistens beginnen Kinder Gesten etwa im Alter von 8 bis 9 Monaten zu benutzen. Deshalb
kann bei Kindern mit Down-Syndrom, die ein entsprechendes Entwicklungsalter haben - unter
Berlcksichtigung der syndromspezifischen Verzdgerung also etwa mit 1- 1 % Jahren - mit
der Einflihrung erster Gebarden zur Unterstiitzung verbaler Mitteilungen begonnen werden.

In einer vorbereitenden Phase ist es sinnvoll, dem Kind in gemeinsamen Handlungen M&g-
lichkeiten zum kontextbezogenen Mitmachen und Nachmachen anzubieten. Abwechselndes
Handeln (turn-taking), beliebte Rituale und spielerisches Tun-als-ob, Kniereiter- und Finger-
spiele fordern Vorstellung und Erinnern des Kindes und ermdglichen Wiederholung und Ant-
wortverhalten. So zeigen z.B. bei dem tblichen ,,Hoppe-hoppe-Reiter-Spiel* die meisten Kin-
der vor dem typischen ,,Plumps* mit ihrem Verhalten, daR sie die nachste Aktion kennen und
heben nach dem ,,Plumpsen*“dann beide Arme, um deutlich zu machen, dal} sie eine Wieder-
holung des Spiels wiinschen.

Wenn das Kind in der Lage ist, z.B. auf Fragen ,,wie groR bist du“ oder ,,wie gut hat es ge-
schmeckt™ mit entsprechender Gestik zu antworten, nach Aufforderung auf einzelne Kérper-
teile (Nase) zu zeigen und nachzumachen beginnt, ist es moglich, erste Gebarden anzubieten.

Andreas, ein Junge mit Down-Syndrom, lernte im Alter von 25 Monaten als eine erste Ge-
barde ,,Hande waschen*. Er spielte gern mit Wasser und fand deshalb Hande waschen ange-
nehm. Vor jedem Waschen wurde die Gebarde mit ihm gemacht und dazu wurde ,,waschen*
gesprochen. Beim Hande waschen wurde wieder eine der Gebarde entsprechende Bewegung
gemeinsam gemacht und gleichzeitig benannt. So konnte der Bezug der Gebéarde zur Bezeich-
nung der Tatigkeit vermittelt werden.



In der einfihrenden Phase ist in einem natirlichen Kontext eine fur das Kind wichtige Sache
lautsprachbegleitend mit einer Gebérde auszudriicken. Dabei ist sinnvoll, die Darstellungs-
form einer vorliegenden Gebardensammlung zu entnehmen (,,Schau doch meine Hande an®).
Diese ersten Worter sollten fiir das Kind unmittelbare Bedeutung haben und mdglichst eine
haufige situationsbezogene Wiederholung erlauben. Eine Gebérde wird umso leichter gelernt,
wenn damit etwas bewirkt werden kann, das bedeutsam ist. Deshalb sind auch weniger Ober-
begriffe interessant wie z.B. Essen und Trinken, als die Dinge, die das Kind speziell wiinscht,
wie z.B. Wurst, Keks oder Saft.

Lisa, ein Madchen mit Down-Syndrom, erlernte mit 2 Jahren als erste Gebéarde ,,Keks* und
konnte sie bereits nach einer Woche spontan einsetzen. In den folgenden vier Monaten lernte
sie 27 neue Gebarden . Lisas erste Gebardenwdrter zeigen deutlich den wichtigen individuel-
len Bezug:

Keks, Hut oder Haare, Auto, Eisenbahn, Flaschchen oder Schnuller, Turm bauen bzw. spie-
len, Buch, Vogel, Haus, Kéafer, Hase, Stuhl, Flugzeug, Schaukel, Rutschbahn, Schlafen, Weg-
gehen, Elefant, Fisch oder Schiff, Luftballon, Z&hneputzen, Waschen oder Baden, Eichhérn-
chen, Messer, Essen, Schwein.

Interessant ist auch, dal3 Lisa zu bekannten Abbildungen in ihren Bilderbiichern spontan ge-
bardet, selbst wenn sie sich allein damit beschaftigt. Mit zunehmendem Gebrauch der Gebar-
den konnte sie eine Ubertragung der Begriffe auf Dinge vornehmen, die gleich bezeichnet
werden, obwohl sie unterschiedlich aussehen (z.B. verschiedene Autos, Stiihle, Hauser). Mit
dieser Generalisierung hatte sie einen wichtigen Schritt in der Sprachentwicklung vollzogen.

Zum weiteren Aufbau der lautsprachbegleitenden Gebarden ist die Berlicksichtigung der
funktionalen Bedeutung des Wortschatzes wichtig. Das Kind mdchte mit den gebéardeten
Wortern etwas erreichen, was ihm wichtig ist. Es ist deshalb nicht eine vorgegebene, an einem
fiktiven Durchschnitt angepafite Reihenfolge in der Vermittlung der Worter einzuhalten, son-
dern eine an den Bedurfnissen des Kindes orientierte individuelle Wortauswahl zu treffen. So
wie auch Worter in nattirlichem Kontext in ihrer Bedeutsamkeit erlebt werden, sollten auch
Gebarden im normalen Zusammenhang mit Handlungen gelernt werden. Die Darbietung der
konkreten Dinge, das Erfahren von Ahnlichkeiten zwischen Zeichen und Bezeichnetem unter
bewuf3ter Betonung der formbeschreibenden oder tatigkeitsnachahmenden Gebarde erleichtert
dem Kind das Erlernen und Behalten. Begonnen wird meistens mit der Aufforderung zum
Mitmachen und Nachmachen, evt. auch mit direkter Unterstiitzung bei der Durchfiihrung der
Gebarde. Durch spielerische Wiederholungen bis hin zur ,,benennenden® Gebérde erfolgt der
weitere Aufbau. Um den spontanen Gebrauch von Gebérden zu unterstiitzen, kann es hilf-
reich sein, Situationen zu nutzen oder bewul3t zu gestalten, die dem Kind ermdglichen, eine
Auswahl zu treffen, etwas zu erbitten, was nicht erreichbar ist, nach etwas zu fragen , was
nicht zu sehen ist.

Kerstin ist 2; 10 Jahre alt. Sie l&uft seit 7 Monaten, sie kannn sich biicken und einen Ball mit
beiden Handen hochnehmen, ein kleines Spielauto kann sie kriechend schieben. Mit ihrer
vierjahrigen Schwester spielt sie sehr gern und versucht oft, ihr alles nachzumachen.

Einige Worter kann Kerstin schon sprechen: Mama, Baba, Maime (ihre Schwester Maike),
Didi (ihre Puppe), dada, oh, ne-ne (nein) und ne-ne-ne-ne als lautstarker Protest in vielen
Situationen.

Sie kann etwa 60 Worter gebarden, setzt aber nur einige Gebarden spontan zur Mitteilung
ein. Allerdings kann sie auf die Frage, was die Mama macht oder wo der Papa ist, die ent-
sprechende Gebarde durchfiihren. Auch im Spiel oder beim Anschauen eines Bilderbuches
zeigt sie auf Nachfragen die richtigen Gebarden.
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Die Mutter berichtet, dal} die Kommunikation durch die Gebarden sehr erleichtert wird, weil
es so viel besser gelingt, herauszufinden, was sie erzahlen will oder was sie mdchte. So sei sie
z.B. witend zur Mutter ins Zimmer gekommen und hatte laut ne-ne-ne geschimpft. Auf die
Frage der Mutter, was los sei, gebardete sie ,,Ball*“, nach weiterer Nachfrage gebardete sie
dann ,,weg‘“. Als die Mutter die Aussage verbalisierte (,,dein Ball ist weg‘*), falte sie die
Mutter an und zog sie aus dem Zimmer. Ihre Schwester hatte den Ball auf einen Schrank ge-
legt, weil Kerstin sie damit immer wieder beim Malen storte.

Als nachstes konnte Kerstin lernen, einige Worter und Gebarden zu verbinden. Dazu gestal-
teten wir ein Spiel mit der Puppe und erzéhlten dabei, was Didi (Name der Puppe) jeweils
macht. Kerstin wurde dabei aufgefordert, begleitend zu sprechen und zu gebarden (z.B. Didi
ist mide: Kerstin sollte jetzt Didi sprechen und mide gebéarden).

In ahnlicher Weise kdnnen auch in Alltagshandlungen Gebérden und Lautsprache verbunden
werden. Erganzend konnen Fotobilderbuicher gestaltet werden (gleiche Personen, die ver-
schiedenen Dinge tun). Wichtig ist nur, daB diese Sitationen nicht zu formalen Ubungen wer-
den, sondern als gemeinsames Spielen und Erzahlen erlebt werden. Deshalb sind solche Ver-
bindungen von gesprochenen Waortern und Gebérden in gemeinsamen Handlungen am sinn-
vollsten zu integrieren. So kann das Kind lernen, zwischen Person und Handlung zu unter-
scheiden, um so die kognitiven Voraussetzungen fur den Aufbau von Zweiwortséatzen zu er-
werben.

Fur die verschiedenen Bezugspersonen des Kindes ( Eltern, Geschwistern, Grof3eltern, Freun-
de) kann es ginstig sein, die zugehérige Durchfiihrung der Gebarde mit abzubilden und zu
beschreiben. Dies individuelle Bilder- und Gebérdenbuch kann ggf. durchaus in Kindergarten
und Schule mitgenommen werden, um dort auch anderen Personen Zugang zur besonderen
Kommunikationsform des Kindes zu ermdéglichen..

Es wird deutlich, daB die Gebérden unterstiitzte Kommunikation (GuK) gerade flr die Arbeit
mit juingeren Kindern mit Down-Syndrom, die sich in der Sprachentwicklung befinden, eine
wichtige préaverbale Verstandigungsmaglichkeit bieten, ohne dadurch eine spétere lautsprach-
liche Entwicklung zu blockieren.
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