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1 Entstehungsgeschichte

Der in diesem Heft vorgestellte Ansatz wurde vor ungefahr dreiffig Jahren von Fach-
kréften einer Einrichtunéﬂ fiir mehrfach behinderte gehdrlose und nicht-gehorlose Kin-
der mit schweren Sprach- und Lernentwicklungsbeeintrichtigungen entwickelt. Unter
der Anregung von Dr. Monique Dumoulin, der Griinderin und ersten Leiterin des Ein-
richtung entstanden neuartige Verfahren zur Untersuchung dieser Stérungen wie ihrer
Behandlung. Der Nachweis der Stérungen und ihrer Wechselwirkungen wie auch das
Feststellen der Kompetenzen, welche das Kind bereits entwickeln konnte, erlaubten
es, auf der Grundlage des erstellten Funktionsprofils ein personliches Sprachprojekt
zu entwickeln. Dessen Umsetzung erforderte den Einsatz zunehmend erweiterter visu-
eller Hilfsmittel. Die Bediirfnisse einiger Kinder lagen jedoch weit vor einer Hilfe zur
eigentlichen Sprachstrukturierung.

Ausgehend von Situationen und Begegnungen im Laufe des Alltagslebens wie auch
wahrend aller Aktivitidten sollten die Kinder vor allem bei der Ausarbeitung mentaler
Vorstellungen ihrer Lebenserfahrungen unterstiitzt werden. Die damals existierenden
Piktografiesysteme schienen uns nun aber wenig fiir die informellen Aspekte der Be-
gegnungen und Aktivitdten geeignet, die in vivo vermittelt werden sollten. So war es
zum Beispiel unerlésslich, die Hilfsmittel schnell und héndisch zu erstellen, um die Ge-
spriche in miindlichem Franzosisch oder in der franzosischen Gebérdensprache (LSF)
zu begleiten, ohne die Fliissigkeit zu beeintrachtigen.

Im Jahre 1998 6ffnete das nationale Ressourcenzentrum Robert LaplaneEI seine Pfor-
ten. Ihm wurde die Betreuung zweier Personenkreise anvertraut, die unter die Kate-
gorie der (gesetzlich definierten) seltenen Behinderung fielen: gehorlose Kinder und
Jugendliche mit assoziierten Behinderungen und solche, die an einer Dysphasie mit as-
soziierten Behinderungen leiden. Mehrere Kriterien trugen zur Definition der seltenen
Behinderung bei, von denen eines, das wenig verbreitete Fachwissen, die Notwendigkeit
unterstrich, neue Forderprotokolle auszuarbeiten. Einige Fachkréifte, und insbesondere
die beiden ersten Leiterinnen des Ressourcenzentrums, waren bereits im Centre pour
enfants pluri-handicapés, tétig gewesen. Die Verbreitung der am Centre pour Enfants
entwickelten Ansétze war so sehr schnell zu einem der Hauptziele des Teams geworden.
Noch heute zdhlt die Weitervermittlung an Fachkrédfte und Eltern zu den grundlegen-
den Aufgaben des Centre de ressources Robert Laplane.

Aber wie soll man ein Know-how vermitteln, das sich nach und nach, sozusagen ,na-
tiirlich®, entwickelt hat, sich vom Austausch zwischen den Fachkriften, Kindern und
Eltern néhrte und seinen vollen Sinn durch die informellen und unvorhersehbaren
Aspekte der Begegnung zweier Personen erhielt? Wie soll man eine Praxis vermitteln,
die sich zwar auf die Herstellung verschiedener Hilfsmittel — symbolische Gegensténde,

1Es handelt sich um das vom Verein Ligue Fraternelle des Enfants de France bis Januar 2019 ver-
waltete Centre pour enfants pluri-handicapés, 33 rue Daviel, 75013 Paris,
2https:/ /www.cnrlaplane.org



schematische Zeichnungen und Piktogramme — stiitzt, diese aber nicht als Selbstzweck
anstelle der gesprochenen der Gebérdensprache einsetzt, sondern vielmehr als die Spra-
che begleitende Medien? Wie kann ein Ansatz vermittelt werden, dessen Wesen darin
besteht, sich an die besondere Behinderungssituation jedes einzelnen Kindes, an das
flir es ausgearbeitete Sprachprojekt anzupassen?

Dieser Ansatz kann nicht durch eine unveranderlichen Methode mit einer Reihe vorab
festgelegter Regeln geschehen.

Es schien daher offensichtlich, dass eine Vermittlung nicht ohne die Présenz der in
erster Linie betroffenen Person, nédmlich der mit der Behinderung lebenden Person,
erfolgen konnte.

Waéhrend unserer Einsétze in den Einrichtungen dréngte sich so die Notwendigkeit auf,
zugleich das Kind und die es betreuende Fachkraft zu treffen, das Kind, die Fachkraft
und die Eltern im schulischen und Alltagsleben zu sehen, falls nétig durch Erproben
zu zeigen und zu erkléren, welche Vorgehensweisen, welche Medien, welche Korper-
haltungen den grofiten Erfolg bei einer Anpassung an die vorliegende Behinderung
versprachen. Dabei war es wichtig, das Kind in seinen Beziehungen zu Erwachsenen
und Gleichaltrigen zu beobachten, auf alle von ihm eingesetzten Féhigkeiten zu ach-
ten.

Dieses Vermittlungskonzept, das manchmal als ,erfahrungsbasiert® bezeichnet wird,
hat sich bewéhrt und steht auch nach der zwanzigjihrigen Tétigkeit des Centre de
ressources im Mittelpunkt. Es hat allerdings eine langsame Verbreitung zur Folge, die
uns heute dazu veranlasst, die Formalisierung dieser Erfahrung, deren Akteure die
Eltern, die Fachkréfte und die Kinder sind, als unumgénglich anzuerkennen.

Aus diesem Grund wurde das Zusammenstellen eines Werkzeugkastens notwendig.
Dieser Werkzeugkasten soll ldngerfristig mehrere Broschiiren umfassen, von denen jede
eine besondere Facette des Ansatzes erhellen wird.

Dieser Werkzeugkasten wird hier vorgestellt.
Im Folgenden stellen wir drei emblematische Begegnungen zwischen Kindern und Fach-

kréften vor, welche die grofen Linien des Ansatzes herausstellen und deren Grundlagen
erldutern sollen.



2 Drei Begegnungen

Erste Begegnung

ALOU:

Alou ist sechs Jahre alt, als Odile, die Logopédin des Ressourcenzentrums, ihn zum
ersten Mal in seiner Klasse beim morgendlichen Empfang trifft.

Er spielt brav mit Bauklotzen in Anwesenheit der Lehrerin und anderer horgeschédig-
ter Kinder, die an einem niedrigen Tisch sitzen.

Alou ist hochgradig schwerhoérig und bekam im Alter von 18 Monaten ein Implantat
in sein rechtes Ohr eingesetzt. Seine Muttersprache ist Wolof, das zuhause gesprochen
wird. In der Schule spricht Alou einige unverstdndliche Worte. Er scheint einige fran-
z0sische Worter zu verstehen, und seine Mutter sagt aus, er verstehe Wolof recht gut.
Er kann sich ziemlich unbeholfen in der franzésischen Gebérdensprache ausdriicken.
Es fallt ihm sehr schwer, still zu sitzen, und seine Aufmerksamkeitsspanne ist sehr
begrenzt.

Nach mehreren Minuten des Spielens fordert die Lehrerin die Kinder auf Franzosisch
und zuséatzlich durch Zeichen der Gebardensprache auf, sich auf eine Bank vor die Tafel
zu setzen, um gemeinsam die erste Aufgabe des Morgens zu erledigen: in Bildern, durch
Piktogrammen und in Worten den eigenen Tagesplan festhalen und die Griinde fiir die
Abwesenheit mehrerer Kinder erldutern.

Alle Kinder setzen sich auf die Bank, aufer Alou, der blitzschnell unter den Tisch
krabbelt. Er mochte trotz der Aufforderungen der Lehrerin nicht mehr hervorkommen.
Diese sucht dann in einem Ordner ein Schild, auf dem die vorgeschlagene Aufgabe
durch eine stilisierte, bunte Zeichnung der Tafel mit den Wochentagen dargestellt ist;
sie zeigt Alou das Schild. Doch Alou weigert sich, das Bild zu beachten und sich
hinzusetzen. Er bleibt zusammengekauert unter dem Tisch.

Die Lehrerin teilt darauthin Odile ihre Ratlosigkeit mit. Dieses Verhalten, erklart sie,
wiederhole sich jeden Morgen zu Beginn der Aktivitdten. Mit dem Einverstdndnis der
Lehrerin beschlieft Odile, sich mit einem Notizblock und einem schwarzen Filzstift
neben Alou niederzulassen. Trotz ihrer unbequemen Haltung fingt sie an, sehr grob
eine unter dem Tisch zusammengekauerte Silhouette zu zeichnen. Alou wirft heimlich
einen Blick auf die entstehende Zeichnung.



Abbildung 1: Anstelle von Alus Gesicht zeichnet
Odile dessen Piktogramm, eine kleine
stilisierte Zeichnung, die vor einigen
Tagen in der Klasse zusammen mit [/
denjenigen der anderen Kinder ange- l ‘@ |
fertigt wurde. Sie gibt der Zeichnung 0

einen deutlichen Ausdruck der Unzu- ]
friedenheit.

Zugleich driickt sie miindlich und durch Gebérden unter Ubertreibung der Intonation
und Gestik aus, dass sie ja Alous Verédrgerung feststelle und zur Kenntnis nehme, sie
aber, wie alle anderen in der Klasse, gerne die Griinde dafiir verstehen méchte. Alou
beginnt daraufhin sich wirklich fiir die Zeichnung zu interessieren.

Abbildung 2: Unmittelbar darauf zeichnet
Odile auf einem anderen Blatt
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Sie kommentiert die Zeichnung und weist Alou deutlich darauf hin, dass die Kinder
auf ihn warten, sie es satt seien, auf ihn zu warten, und es gut wére wenn er, der sich
unter dem Tisch befinde (sie zeigt ihm die erste Zeichnung), sich zu ihnen gesellen
wiirde, damit man endlich mit der Aufgabe anfangen kénne!




LS

Abbildung 3:

Abbildung 4:

Odile zeichnet dann eine Abfol-
ge von Piktogrammen, die sie
in Analogie zu den Zeichen fiir
swollen® und ,sich setzen® ent-
wirft. Dann streicht sie heftig
diese Piktogramme durch und
erklart dabei Alou miindlich und
durch Gebdrden, dass sie sehr
wohl verstanden haben: Ja, er
wolle sich nicht zu den anderen
Kindern setzen!

Anschlieflend zeichnet sie un-
ter Ubertreibung ihrer Intona-
tion und ihrer Gebdrden vor
Alous Augen einen grofien Pfeil,
der Alous Silhouette in der ers-
ten Zeichnung mit dem leeren
Platz auf der zweiten verbindet.

Alou greift daraufhin nach den Zeichnungen und studiert sie aufmerksam. Schliefslich
stimmt er zu, seinen Zufluchtsort zu verlassen und sich zu den anderen Kindern auf

die Bank zu setzen.

Abbildung 5: Odile zeichnet dann die
auf der Bank sitzenden
Kinder wund Alou wie
auch die Lehrerin, die vor
der Tafel steht, wobei al-
le eine grofie Zufrieden-
heit zeigen.




HECTOR

Hector ist sieben Jahre alt, als die psychomotorische Therapeutin Perrine ihn zu Be-
ginn des Jahres kennenlernt. Er ist mittelgradig schwerhorig. Seine Muttersprache ist
franzosisch.

In der gesprochenen Sprache erreicht er nicht das Niveau, das man angesichts seines
Horvermogens erwarten diirfte, und sein miindlicher Ausdruck ist stark eingeschrénkt;
Hector scheint bei fehlendem Kontext nicht immer richtig die Sprache anderer zu
verstehen. Die Gebardensprache hilft ihm zu verstehen und sich auszudriicken.

Hector hat keine gute visuelle Wahrnehmung, in der Néhe wie in der Ferne. Auflerdem
fiihlt er sich bei zu starkem oder zu schwachem Lichtverhéltnisses dufserst unwohl.

Perrine begleitet Hector zum Psychomotorikraum. Sie stellt fest, dass sein Gang un-
beholfen ist, als wére er leicht betrunken. Sobald er im Raum ankommt, springt, oder
eher taucht®, er auf den dicken blauen Teppich auf dem Boden des Raums, als wire
dieser das Wasser eines Schwimmbeckens, rollt sich auf dessen ganzen Léinge ab und
wiederholt das Ganze.

Perrine leitet daraus ab, dass Hector sich gerne bewegt. Aber immer mit gutem Bo-
denkontakt! Wegen der Schwierigkeiten, seine Haltung zu kontrollieren, ist er in seinen
Bewegungen sichtlich eingeschrankt.

Abbildung 6: Perrine setzt sich auf

den Teppich neben Hec- /
tor, zeichnet ein Recht-
eck auf ein Blatt Papier
und erkldrt mindlich und
durch Gebdrden deutlich,
dass es den Teppich dar-
stellt. Auf ihre Aufforde-
rung hin fillt Hector das
Rechteck blau aus, aber
eher flott.
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Abbildung 7: Auf einem anderen Blatt zeich-

net Perrine Hectors Silhouette
und erfindet fiir ihn ein Pikto-
gramm. Sie zeichnet drei kur-
ze Striche tber dem Kreis sei-
nes Gesichts, analog zu seinen
struppigen Haaren, und zeigt
dabei im Spiegel auf die wver-
schiedenen Elemente, die sie
zeichnet. Neben dieser ersten
Skizze stellt sie ihre eigene Sil-

houette dar.

Perrine kommentiert miindlich alles, was sie zeichnet, durch einige Schliisselworter,
die sie mit einer iibertriebenen Intonation ausspricht; dabei zeigt sie die wichtigen
unterschiedlichen Merkmale oder beriihrt sie: den Teppich, seine und ihre Haare.

Der erheiterte Hector passt gut auf.
Dann bittet Perrine Hector, die Zeichnung des Teppichs auszuschneiden. Da er sich
weigert, offensichtlich weil ihn der Vorschlag in Panik versetzt, beeilt sie sich, es selbst

zu tun, um Hector diese schwierige Aufgabe zu erleichtern:

Sie schneidet die Zeichnungen von Hectors Silhouette und des Teppichs entlang der
Unmrisse aus.

Hector folgt aufmerksam der Bewegung der Schere.

Die ausgeschnittene Zeichnung Hectors in der einen Hand und die des blauen Teppichs
in der anderen ahmt Perrine Hectors Tauchen auf den Teppich durch eine weit ausho-
lende Geste nach und begleitet sie mit den Worten: ,,Hector TAU ... au. .. au ... aucht

auf den Teppich!“

Hector lacht und driickt den Wunsch aus, selbst die Handlung nachzuahmen.



Abbildung 8: Nach einigen Minuten nimmt Perrine
| : Hectors Silhouette und ldsst sie die an
die Raumwand gelehnte Sprossenwand
erklettern.

Dann nimmt sie ein Blatt kartonier-
tes Papier, zeichnet grob die Spros-
senwand, schneidet ithre Zeichnung aus
und ldsst Hectors Silhouette bis ans
obere Ende der Sprossenwand aus Kar-
ton klettern.

Dann ahmt sie einen Sprung Hectors
auf die Zeichnung des Teppichs nach.
wHector KLKL ... ett ... ett ... ert die
Sprossenwand hinauf, SPR ... ing ...
t und RRRRR ... ollt ... ollt sich auf
dem Teppich ab!”

Hector ergreift die ausgeschnittenen Zeichnungen, ahmt Perrine nach und lacht dabei.
Dann ist Perrines Silhouette an der Reihe zu klettern, zu springen, und sich abzurollen.
Sehr ungeschickt, denn Perrine kann offensichtlich weder allein klettern noch springen.
Hector muss ihre Hand halten.

Perrine hat Angst, und Hector beruhigt sie.

Hector gefillt das Spiel und er m6chte gerne weitermachen. Aber es ist Zeit, zur Gruppe
zurlickzukehren. Die erste Begegnung ist zu Ende.

Im Anschluss werden die Zeichnungen und die ausgeschnittenen Teile in einen Ordner
geklebt, mit dem Datum versehen und sorgsam aufbewahrt. Sie werden in der néchsten
Sitzung wieder verwendet werden.

GABRIEL

Als Carole Gabriel zum ersten Mal kurz nach Schuljahrsbeginn trifft, sitzt er ruhig
und still im Warteraum. Er sieht Carole nicht einmal an, als sie ihm die Hand reicht.
Doch er gibt ihr gerne die Hand und steht miihevoll auf.

Gabriel ist fiinf Jahre alt, hat keine Hérbeschwerden und spricht nicht.

Er wird von seinen Eltern begleitet. Carole 14dt sie ein, ihr in den Raum zu folgen, in
dem sie von den Kindern der Gruppe erwartet wird, die sie als Erzieherin betreut. Sie
setzt Gabriel neben sich auf den Teppich in einer Ecke des Raums. Drei weitere Kinder
sind schon beim Spielen. Sie schligt Gabriel einen Platz vor, an dem er sich zwischen
Kissen gegen die Wand lehnen kann. Er scheint sich wohl zu fithlen. Er entspannt



sich etwas. Der Morgen kann beginnen. Seine Eltern verabschieden sich von ihm und
erklaren ihm deutlich, dass sie spater zum Mittagessen wiederkommen werden. Es ist
gar nicht sicher, das Gabriel dies richtig verstanden hat; doch verabschiedet er sich
ohne Probleme von seinen Eltern.

Zunéchst bewegt sich Gabriel nicht und riskiert selten einen Blick hin zu den anderen
Kindern. Er erkundet nicht seine Umgebung. Lastwagen, Puppen und anderes Spiel-
zeug auf dem Teppich scheinen ihn nicht zu interessieren. Eines der Kinder lasst einen
Wagen mit hoher Geschwindigkeit auf einer improvisierten Strecke rollen, die nahe an
Gabriel vorbeifiihrt und ahmt dabei das Motorengerdusch nach. Gabriel zeigt iiber-
haupt keine Reaktion auf den Rennwagen oder dessen Fahrer; er starrt weiterhin vor
sich hin.

Carole beginnt dann in einer kleinen Kindergruppe mit einer Puppenkiiche zu spielen.
Gabriel bleibt ruhig sitzen, schweigsam, ohne sich zu bewegen. Er scheint von Carolines
Gesicht hypnotisiert zu sein.

Carole fordert die Kinder auf, aufzustehen und sich an einen niedrigen Tisch zu setzen.
Sie nimmt die Puppe, die Teller und das Besteck der Puppenkiiche und setzt die Puppe
auf einen Stuhl zwischen zwei Kindern.

Sie nimmt ein paar Blitter weifies Papier und einen schwarzen Filzstift und beginnt die
um den Tisch sitzenden Kinder und die Puppe zu zeichnen. Die Gesichter der Kinder,
Carolas und der Puppe werden durch Piktogramme dargestellt.

Abbildung 9: Carole bittet darum, ein
Piktogramm Gabriels,
dem Neuen der Gruppe,
zu  erfinden. FEines der
Kinder schldgt vor, seine
Brille zu zeichnen, und
es wird eine lockige
Haarstrihne hinzugefiigt.




—

Abbildung 10: Da eines der Kinder so tut, als

gebe es der Puppe zu essen, fligt
Carole der Zeichnung die Aktion des
Arms und der Hand des einen Liffel
haltenden Kindes mit einem Pfeil in
Richtung der Puppe hinzu.

Sie  kommentiert die dargestellte
Handlung. Gabriel scheint dem
tiberhaupt keine Aufmerksamkeit zu
schenken.

Carole macht sich dann daran, Karteikarten zu suchen, auf denen die Piktogramme,
welche die Gesichter der Kinder der Gruppe symbolisieren, reliefartig dargestellt sind,
wobei mehrere Details durch aufgeklebte Knete, Stoffreste oder Wolle symbolisiert
sind. Sie ordnet die plastischen den gezeichneten Piktogrammen der Kinder zu.

Abbildung 11: Sie nimmt eine weitere Karteikarte
und zeichnet mit dem Filzstift das
neue Piktogramm fiir Gabriel, klebt
Wollfiden fiir die Haare darauf und
erstellt dann aus blauem Material ein
Abbild des Brillengestells, das sie auf
Gabriels Nase setzt, zusdtzlich zu des-
sen Brille. Dann klebt sie das Gestell
auf die Karteikarte bzw. das Pikto-

gramm.

Gabriel schenkt der Karteikarte einige Sekunden Aufmerksamkeit, beriihrt die plasti-

schen Formen, die Brille, die Haare und l4chelt.

Es ist Zeit fiir das Mittagessen in Anwesenheit von Gabriels Eltern. Dieser isst wenig
von der pilirierten Nahrung. Seine Eltern erkldren, dass er weile Nahrungsmittel be-
vorzugt. Carole schldgt ihm einen Joghurt vor, den er akzeptiert (sein Vater gibt ihm

ZU essen).
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Abbildung 12: Als Gabriel seinen Joghurt gegessen
hat, zerschneidet er den Plastikbehdl-
ter in zwei Hilften, von denen eine
vor seinen Augen auf eine Karteikar-
te geklebt wird.

Das erste Treffen geht zu Ende. Carole hiindigt Gabriel und dessen Eltern die im Laufe
des Tages angefertigten Zeichnungen aus. Diese werden mit dem Datum versehen,
fotokopiert und zu einem kleinen Heft zusammengestellt. Sie {ibergibt ihnen ebenfalls
die Karteikarten mit Gabriels Piktogramm und dem Joghurtbecher.

Carole fertigt eine letzte Zeichnung an, um den Kindern zu erkléren, dass sie morgen,
nach der Ankunft Gabriels, in den Park gehen werden, um sich die Enten anzusehen.

Am Nachmittag, als die drei anderen Kinder nach Hause gehen, wird ihnen eine kleines
Buch mit den verschiedenen angefertigten Zeichnungen ausgehéndigt, die in zeitlicher
Reihenfolge angeordnet wurden, damit die Abfolge der Ereignisse des Tages nachvoll-
zogen werden kann. nachzuzeichnen.

Nach der ersten Begegnung,
GABRIEL, am nichsten Tag:

An diesem Morgen geben Gabriels Eltern ihn gleich nach ihrer Ankunft im Zentrum
bei Carole ab. Carole erklart Gabriel durch Zeichnungen, dass er im Zentrum bleiben
wird und ihn seine Eltern nach dem Mittagessen abholen werden. Er macht immer
noch keine Schwierigkeiten, um sich von ihnen zu verabschieden.

11



Carole stellt Gabriel die Fachkraft fiir Psychomotorik Sylviane vor.

Als alle Kinder eingetroffen sind, erkléren Carole und Sylviane ihnen durch eine Zeich-
nung, Piktogramme, miindlich und in der Zeichensprache, dass sie einen Spaziergang
durch den Park machen und die Enten mit Brot fiittern werden.

b o @)//
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Radoine, eines der Kinder, wird von Carole gebeten, eine kleine Karteikarte zu nehmen,
auf der ein Stiick Brot und eine Entenfeder unter das Piktogramm fiir ,Park® geklebt
sind. Mit der Karte als Medium erklért sie erneut den Kindern, was diese tun werden.

Bevor sie losgehen, riisten sich Carole und Sylviane mit mehreren Blittern weifies
Papier, Filzstiften und Klebestoff aus.

Bei der Ankunft im Park, nahe dem See, sind sie iiberrascht, dass Gabriel ein gewisses
Interesse an den Enten zeigt. Er streckt sogar ein kleines Stiick Brot in Richtung der von

12



ihren Kleinen umgebenen Entenmutter aus. Es ist nicht einfach, ihn dazu zu bewegen,
das Stiick Brot loszulassen. Aber zum ersten Mal lacht er herzlich, als die Ente ihren
Schnabel vorstreckt, um es zu fressen. Die anderen Kinder mochten ebenfalls die Enten
mit Brot fiittern. Durch Sylviane unterstiitzt strecken sie eines nach dem anderen ein
Stiick Brot in Richtung der Entenmutter. Der sichtlich interessierte Gabriel beobachtet
genau ihre Gesten.

Abbildung 13: Carole zeichnet daraufhin schema-
tisch die Umrisse der Kinder, die da-
bei sind, der FEnte Brot zu geben:
Gabriel, wie auch Radoine, schenkt
dem Zeichnen keine Aufmerksamkeit,
im Unterschied zu den anderen Kin-
dern, die sehr aufmerksam bleiben.
Dagegen betrachtet Gabriel aufmerk-
sam der erzielte Ergebnis nach Fer-
tigstellen der Skizze.

Carole sammelt hiibsche Entenfedern, die nahe am Ufer auf dem Wasser treiben, zeigt
sie den Kindern und schlégt ihnen vor, die Federn zu beriihren. Dann legt sie eine
Feder auf die Zeichnung einer Ente, die sie zuvor ausgedruckt hat. Sie nimmt Gabriel
sanft bei der Hand und schligt ihm vor, die Feder zu streicheln. Er ldsst es zu und
lachelt.

Zuriick im Zentrum gibt Carole jedem der Kinder ein Exemplar der Entenzeichnung.
Sie fordert die Kinder auf, einige Federn in die abgebildete Entenform zu kleben.

Gabriel, der dabei aktiv von Sylviane unterstiitzt wird, erledigt auch die Aufgabe.

Dann klebt Carole eine Feder und ein Stiick Brot auf eine Karteikarte, auf der die
Piktogramme ,Gabriel“ und ,Park® geschrieben sind.

Sie hilt ihm anschliefsend, die Karte an seine personliches Pinnwand zu heften.
Vor Tagesende wird ein personalisiertes Exemplar aller wahrend des Tages erstellten
Zeichnungen an jedes der Kinder ausgehéndigt. Das sorgfiltig datierte und gebundene

kleine Buch wird als Medium zum Aufrufen der vom Kind erlebten Ereignisse und
ihrer zeitlichen Reihenfolge dienen.
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HECTOR, einige Monate spater:

Perrine erkliart Hector ihre Pléne fiir die anstehende Psychomotorik-Sitzung.

Abbildung 14: Sie schreibt mit Hil-
fe won Piktogrammen

‘6_ y AS j@ linear in Leserichtung

A«%mrm mrovedi  AS O

das Tagesdatum oben
auf ein Blatt. Sie zeich-
net dann grob einen
Parcours und danach
ein kleines Mdannchen,
das Hector darstellt, der
diese Strecke durchlduft.
Dann transkribiert sie
mit Hilfe wvon Pikto-
grammen die folgenden
Aussagen: ,Hector steigt
auf die Bank und lduft
auf ihr entlang.”, , Hec-
tor macht eine Rol-
le auf dem Teppich.“
und ,Hector erklettert
die Sprossenwand.“

Einige dieser Symbole dhneln den Zeichenkonfigurationen der Gebérdensprache. Pe-
rinnes Schrift ist fliissig, denn sie hat den Korpus der Piktogramme auswendig gelernt.
Sie kann sie daher schnell schreiben und dabei miindlich kommentieren, was sie tran-
skribiert.

Hector nimmt den Bleistift in die Hand, streicht das Piktogramm fiir Hector durch
und zeichnet stattdessen das Piktogramm fiir Perrine.
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Abbildung 15: Die belustigte Perrine

schreibt in Piktogram-
men  den  folgenden
Satz, wobei sie diesen
mindlich kommentiert:
,Die Strecke ist schwie-
rig“, ,Hector hat Angst
hinzufallen

Sofort danach zeichnet
und  transkribiert  sie
die beruhigenden Sdtze:
wPerrine durchlduft die

hilft Hector.

ALOU (Folge):

Die Lehrerin hat das von Odile wéahrend des ersten Besuchs der Klasse vorgeschlagene
Vorgehen iibernommen. Wahrend sie fiir Alou zeichnete, interessierten die anderen
Kinder sich rasch fiir das, was gerade vor sich ging. Die Lehrerin konnte sich dann dank
dieses Mediums versichern, dass ihre Aussagen gut von allen Kindern aufgenommen
und verstanden wurden.

Um Elemente der Situation in ihrer Gesamtheit zu kommentieren, zu erldutern und
zu veranschaulichen, hat sie nach und nach kleine, in Piktogramme transkribierte
Sétze eingefiihrt. Diese werden manchmal in Analogie zu den Konfigurationen und
Handbewegungen des entsprechenden Zeichens derGebéardensprache ausgefiihrt.

Die Kinder haben begonnen, zu zeichnen oder Piktogramme zu schreiben, um sich
verstdndlich zu machen und ihre Gedanken mitzuteilen. Sie &ndern dabei manchmal
sogar die Zeichnungen und Transkriptionen der Lehrerin oder der anderen Kinder.

Zugleich war es moglich, das Entstehen der Sprache in allen ihren Formen zu be-
obachten, manchmal ein einfacher lexikalischer miindlicher oder gebérdensprachlicher

Ausdruck, ein anderes Mal strukturiertere Aussagen.

Beispiele fiir piktografische Ausdriicke von Alous Kameraden:
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Alou hat schnell die Piktogramme {ibernommen.

Diese gestatten es ihm, Situationen zu verstehen, zu antizipieren und sich auszu-
driicken. Zuvor hatte er keinen Zugang zur Bedeutung, wenn die Erkldrung nur in
der Gebérdensprache erfolgte.

Eines Tages soll Alou zum Zahnarzt gehen. Wéhrend eines ersten Termins hatte er
starke Angst und weinte viel, so dass der Zahnarzt die Behandlung nicht durchfiihren
konnte.

Als die Lehrerin ihm auf Bitten der Mutter und in deren Anwesenheit ankiindigt, dass
er erneut zum Zahnarzt gehen muss, bricht Alou zusammen. Nach einem Szenario,
das der Vergangenheit anzugehoren schien, verkriecht er sich unter dem Tisch und will
nicht mehr hervorkommen.
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Darauthin setzt sich die Lehrerin neben ihn. Sie erklirt ihm durch Zeichnungen und
Piktogramme ihrer Aussagen, dass er am néchsten Tag aufwachen, sich vorbereiten
und mit seiner Mutter den Bus nehmen werde, dass der Zahnarzt ihn auf einen Sessel
setzen und ihm ein Lappchen umbinden werde usw.

Am Tage des Termins begibt sich Alou mit seiner Zeichnung zum Zahnarzt. Die Mutter
erzéahlt, dass er wihrend der Busfahrt nicht geschrieen habe, seine Zeichnung und die
in Piktogrammen geschriebenen Sétze betrachtet habe. Er habe nur etwas geweint, als
der Zahnarzt begonnen habe, sich seine Zéhne anzusehen, aber im Groften und Ganzen
sei alles gut verlaufen.
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3 Von der Situationszeichnung zur Transkription
durch Piktogramme

Odile, Perrine oder Carole erstellen in Echtzeit, in einer Einzelbeziehung oder einer
Gruppe, vor den Augen der Kinder drei Arten von Hilfsmitteln:

e Karteikarten, die metonymisch auf ein Ereignis verweisen, das stattfinden wird
oder stattgefunden hat: die Objektkarten;

e Zeichnungen, die grob Situationen darstellen, die von den Kindern gleich erlebt
werden oder soeben erlebt wurden: die Situationszeichnungen.

e in Piktogrammen niedergeschriebene Sétze, die manchmal die Situationszeich-
nungen begleiten oder unabhéngig davon transkribiert werden.

So werden nterschiedliche Medien fiir denselben Ansatz verwendet.

Von der ersten Begegnung an bilden Zeichnung und symbolischer Gegenstand ein ge-
meinsames Bezugselement, dessen Herstellung und Ausarbeitung in Echtzeit die gleich-
zeitige Aufmerksamkeit der Gespréchspartner auf sich lenken. Nach und nach wird eine
Distanz zur Situation selbst hergestellt: Es wird an Ereignisse erinnert, die in der Ver-
gangenheit oder anderswo stattgefunden haben, oder es werden zukiinftige Situationen
antizipiert. Dann wird, je nach Kind mehr oder weniger schnell, einen piktograpfischer
Code eingefiihrt.

Die Objektkarte:

Genau wie Alou und Hector sind Kinder héufig von den vor ihren Augen fiir sie er-
stellen Zeichen fasziniert. Doch fiir einige Kinder, so etwa Gabriel, eignet sich die
graphische Darstellung nicht dafiir, Aufmerksamkeit zu erregen oder einen Sinn zu
ergeben. Nur die Einfiihrung eines konkreteren Mediums, das enger mit der Situation
selbst verkniipft ist, kann das Erlebte heraufbeschworen und einen Austausch ermog-
lichen. Man bedient sich dabei der Situation entlehnten Hinweise (zum Beispiel einer
Entenfeder oder eines Stiicks Brot, um an den Park zu erinnern) und erstellt mit dem
Kind eine ,;,Objektkarte. Auf diese greift man zuriick, um eine Tétigkeit vorwegzuneh-
men oder beispielsweise einen Arztbesuch, den Besuch einer Person in der Klasse usw.
vorzubereiten.

Wir wissen noch nicht, welchen Nutzen Gabriel aus dieser Arbeit ziehen wird. Nach

dem Erstellen zahlreicher Objektkarten zu unterschiedlichen Ereignissen erhalten diese
Karten vielleicht einen Sinn. Wie dem auch sei, es wird wahrscheinlich nétig sein, sich
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auf einem verschlungeneren und ungewisseren Pfad als dem jetzt schon von Alou und
Hector eingeschlagenen vorzutasten.

Die Situationszeichnung:

Fiir Kinder mit Sprachstérungen machen die Linearitdt und die Symbolik der pikto-
grafischen Darstellung nicht von vornherein Sinn. Der Umweg iiber eine umfassende
schematische Darstellung von Situationen ist ein notwendiger Schritt.

Die vor den Augen des Kindes von einer Fachkraft angefertigte und miindlich wie
durch Gebérden kommentierte Situationszeichnung lenkt die Aufmerksamkeit des Kin-
des nicht auf einen Gegenstand, sondern auf eine Handlung. Die betreuende Fachkraft
zeichnet fiir das Kind im Raum der Interaction. Das Kind verfolgt mit seinem Blick
die entstehende Zeichnung und kann, falls es dies wiinscht, sogar selbst zur vom Er-
wachsenen vorgeschlagenen Darstellung beitragen. Es kann diese verdndern und kom-
mentieren. Die fertige Zeichnung zeigt die Darstellung einer Szene, die sich auf erlebte
oder kiinftige Ereignisse bezieht, in ihrer Gesamtheit. Die Formen der Gegenstdnde
und die Kérperhaltungen der Personen werden vereinfacht, die Elemente des Dekors
auf das Wesentliche reduziert. Einige Komponenten werden durch Symbole dargestellt,
bleiben aber Teil der Zeichnung. Beispielsweise werden anstelle von Gesichtern Pikto-
gramme der Personen gezeichnet. Manche Begriffe werden in Analogie zu den Zeichen
der Gebardensprache dargestellt, wie etwas das Piktogramm ,wollen®, das Odile Alou
vorschligt. Der haufig verwendete Pfeil symbolisiert die Abfolge von Bewegungen der
erwahnten Korper, Hinde oder Gegenstande.

Die symbolische Transkription der gesprochenen Sprache: das
Einfiihren eines piktografischen Codes

Ein Piktogramm ist eine kleine symbolische Bezeichnung, die sich auf einen Begriff
oder eine Idee bezieht. In unserem Ansatz wird es als Medium zur Unterstiitzung des
miindlichen oder gebérdensprachlichen Austauschs verwendet. Einige Kinder haben
schnell Zugang: Wir haben gesehen, dass die betreuenden Fachkréfte von ihren ersten
Begegnungen mit Alou und Hector an Piktogramme in das Raster der Grobskizzen ein-
gefiihrt haben, um Aussagen zu den gegebenen Erklarungen, den Bildbeschreibungen
und Sétzen zu transkribieren,

Um den Fluss des stattfindenden Austauschs nicht zu storen, muss die Transkripti-
on schnell erfolgen und miissen die Piktogramme automatisch zur Verfiigung stehen.
Deren Formen sollten daher einfach und intuitiv sowie leicht einpridgsam sein (sie-
he die Broschiire zu den Bauprinzipien der Piktogramme: ,Die kleine Piktogramm-
Werkstatt®).
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Es sieht deshalb so aus, als wiirden die Piktogramme wéihrend des Austauschs erfun-
den.

Mit der Zeit wurde ein umfangreicher Korpus von Piktogrammen geschaffen, der ge-
genwértig 2000 Einheiten umfasst.
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4 Die Handlungsprinzipien des Ansatzes

Sich auf einen Beobachtungsansatz einlassen

Von der ersten Begegnung an ist die Fachkraft sowohl Gespréchspartner des Kindes in
dem beginnenden Dialog wie aufmerksamer Beobachter, der zu verstehen sucht, wie
das Kind die Welt wahrnimmt und auf sie einwirkt.

Sieht das Kind mich an? Achtet es auf das Gesprochene? die Gebardensprache? das
Fingeralphabet? Liest es von den Lippen ab? Ist was es spricht versténdlich? Kann es
mein Gesicht oder einen Gegenstand vor sich fixieren? Passt es auf das auf, was ich
zeichne, schreibe oder durch Gebdrden mitteile? Sind seine Gebédrden deutlich oder
werden sie nur kaum angedeutet? Benutzt es Pantomimik, um sich verstdndlich zu
machen? Ist seine Mimik ausdrucksstark? Kann es seine Kérperhaltung dem anpassen,
was es gerade tut? Sucht es stiandig nach Halt? Ist es in der Lage, im Sitzen oder Stehen
zu verharren? Sackt es an seinem Arbeitstisch zusammen? Ist es aufmerksamer, wenn
sein Korper durch eine geeignete Sitzgelegenheit gestiitzt wird oder wenn man ihm ein
schréges Pult anbietet? Sieht es sich gerne Bilderbiicher an? Sieht es gerne fern? Liebt
es Zeichentrickfilme? Wird es beim Lesen eines Dokuments eher von ideogrammartigen
Symbolen als von Bildern angezogen? Beriihrt oder riecht es gerne Gegenstande? Neigt
es dazu, nach einer langen Verzogerung auf Anweisungen zu reagieren? Zeigt es schnell
Anzeichen von Miidigkeit?

Alle diese Fragen — die Liste ist bei weitem nicht vollstdndig — muss sich jede Fach-
kraft stellen, deren Vorgehen die Beobachtung vor die Deutung stellt. Allm&hlich sucht
die Fachkraft dadurch, dass sie dem Kind genau zuhort, auf seine Interessen achtet
und seinem sprachlichen, sensorischen, motorischen und kognitiven Funktionieren Auf-
merksamkeit schenkt, nach den am besten geeigneten Modalitdten, um mit ihm in
Kommunikation zu treten.

Akzeptieren, selbst in Schwierigkeit zu geraten, um seinen
Gesprachspartner zu verstehen und sich ihm verstandlich zu
machen

Das Kind hat grofke Sprach- und Kommunikationsprobleme, und dies erschwert es der
Fachkraft, das Kind zu verstehen und sich ihm versténdlich zu machen.

Die gegensétzlichen Reaktionen Alous — Gleichgiiltigkeit gegeniiber den Worten der

Lehrerin, ein aufmerksames Interesse an denjenigen Odiles — spiegeln den grundsétzli-
chen Unterschied zwischen den jeweiligen Vorschldgen wider: Prasentieren einer kon-
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textfreien Zeichnung im einen Fall, und Einfiithren einer im Laufe des Austauschs an-
gefertigten Zeichnung im anderen.

In der ersten Situation besteht eine Asymmetrie in der Beziehung zwischen den beiden
Gesprachspartnern: die Lehrerin zeigt dem Kind etwas, was sie von ihm verlangt,
damit es ich daran halt. Diese in einer Lernsituation nétige Asymmetrie fehlt in einer
Gespréachssituation, im Laufe derer die sprachliche Behinderung des Kindes von der
Lehrerin geteilt wird, die ebenfalls darunter leidet, sich nicht verstdndlich machen zu
kdnnen.

Deshalb setzt sich Odile neben Alou unter den Tisch und blickt in die gleiche Richtung
wie er auf ein Blatt Papier, auf dem eine Zeichnung Form annimmt. Die erwachsene
Person vermeidet so das direkte Gegeniiber dadurch, dass sie eine Position einnimmt,
die es ihr ermoglicht, in die gleiche Richtung wie das Kind zu schauen. Sie erwartet
keine Antwort von ihm, sondern — und dies ist etwas ganz anderes — eine gemeinsame
Aufmerksamkeit fiir einen Gegenstand.

In den Verlauf der Gesprachssituation direkt eingreifen, um aus
dieser eine sprachliche Erfahrung zu machen

Es ist wesentlich, dass im Laufe des Austauschs zwischen Erwachsenem und Kind
miindliche oder durch Gebérden ausgedriickte Aussagen mit der sich bildenden Spur
zusammenfallen. Die Betreuungsperson schreibt, zeichnet, klebt, transkribiert, ,hinter-
lasst eine Spur” wihrend die Handlung und der Austausch ablauft.

Jede Situation, jedes Ereignis des Alltags- oder schulischen Lebens bietet Gelegenheit,
gemeinsam mentale Vorstellungen zu bilden. Dabei schldgt der Erwachsene dem Kind
Hypothesen vor, erarbeitet ,an dessen Stelle mentale Vorstellungen, die das Kind noch
nicht formen kann, und macht sie sichtbar, und zwar dadurch, dass sie deren logische
Zusammenhénge ,herausschélt. Weil er sehr aufmerksam dem zuhort, was das Kind
sagt, wird er auch dazu angehalten, sich vorzustellen, was das Kind nicht ausdriicken
kann.

Ob als psychomotorischer Therapeut, Logopéde, Erzieher, Lehrer oder Elternteil: Durch
das Aufgreifen der Situation macht der Erwachsene daraus eine Spracherfahrung. Er
ermutigt so das Kind, ihm seine Gedanken und Gefiihle mitzuteilen. Die daraus re-
sultierende Spur ldsst, gerade weil sie eine gemeinsame ist, den Reichtum der Inter-
aktionen sichtbar werden. Allmé&hlich bilden sich Verbindungen im Kopfe des Kindes.
Dann entsteht eine Distanz, die wiederum die sprachliche Verarbeitung der Gedanken
beglinstigt.
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Die erhaltene Spur in den Zeitablauf eintragen

Mehrere Vorgehensweisen tragen zum dynamischen Charakters der Zeichnung oder der
Transkription bei: die Analogie zu den Zeichen der Gebérdensprache, zum Beispiel fiir
die Handlungsverben, der Zeilenumbruch oder das Zusammenstellen von Heften, wobei
jede Linie oder jede Seite ein Handlungsmoment in zeitlicher Reihenfolge darstellt,
die Verwendung des Symbols ,nach“, durch das die Abfolge der Handlungssequenzen
sichtbar gemacht werden kann (beispielsweise die Etappen eines psychomotorischen
Parcours).

Bei diesem Vorgehen spielt der Pfeil eine vorrangige Rolle. Odile verwendet ihn, um ei-
ne Verbindung zwischen der gegenwértigen Situation Alous (unter dem Tisch liegend)
und dem, was seine kiinftige Situation sein sollte (auf der Bank sitzend) herzustellen,
Perrine, um eine Verbindung zwischen der Ausgangssituation (unten an der Spros-
senwand) und der Zielsituation (oben auf der Sprossenwand), wihrend die Bewegung
ausgefiithrt wird herzustellen.

Das Datum ist ebenfalls eine wichtige Zeitmarke. Eine aufierhalb der Situation an-
gefertigte Zeichnung trégt keinen Zeitstempel, erzéhlt kein besonderes Ereignis und
abstrahiert von den Handelnden und den Einzelheiten, die den allgemeinen Umriss
der Situation verdndern konnten. Die wihrend der berichteten Ereignisse angefertig-
ten Zeichnungen sind dagegen datiert. Sie werden in die lange Zeit des Tages, in den
Ablauf der Tage, Wochen, Monate oder Jahre eingetragen.

Die Spuren aufbewahren und einordnen

Am Ende der Sitzung oder des Tages werden die entstandenen zeichnerischen Spuren
in einem Ordner abgelegt, in ein Heft geklebt oder zu einem Heft zusammengefasst,
die dem Kind ausgehéndigt wird. Die zu einer bestimmten Tageszeit angefertigten
Zeichnungen kénnen zu anderen Zeichnungen hinzugefiigt werden, die an anderen Or-
ten und mit anderen Personen angefertigt wurden. Sie konnen auch entsprechend der
zeitlichen Reihenfolge der spezifischen Aktivititen gewidmeten Sitzungen aufbewahrt
werden.

Diese aufbewahrten und sorgfiiltig geordneten Spuren dienen als Medien fiir das Erin-
nern von Einzelheiten der Situation wie auch des Kontexts, in dem diese sich abgespielt
hat. Nach der Riickkehr ins Elternhaus kann das Kind seinen Eltern von den Ereignis-
sen des Tages berichten. Fiir die Eltern ist das gemeinsame Verwenden des Mediums
ein wertvolles Hilfsmittel, um mit ihrem Kind zu sprechen und es zu verstehen.
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Durch ihre Dauerhaftigkeit dienen die Spuren als Hilfsmittel zum Einpragen der behan-
delten Begriffe und Ideen. Sie werden zeitlich die sprachlichen Fortschritte des Kinds
begleiten.

Eine Geschichte erzihlen

In der Alou gewidmeten Sequenz enthélt die von der Lehrerin gezeigte Zeichnung
keinen Hinweis auf das Erleben der fiir das Anfertigen notwendigen Gesten. Tatséchlich
wurde sie auferhalb der Situation angefertigt. Es handelt sich um ein starres, nicht
veranderbares Objekt. Es ist nicht Teil einer Abfolge von Handlungen: Es stellt einfach
das von der Lehrerin gewiinschte Ziel dar.

Dagegen ist die von Odile im Laufe des Austausch angefertigte Zeichnung sehr unvoll-
kommen: Sie tragt die Spur schnell ausgefithrter Gesten in einer unbequemen Haltung.
Es sind nun aber gerade diese Unvollkommenheiten, welche die Zeichnung lebendig
machen und sie zeitlich einordnen. Merken wir an, dass der Dialog auch fehlschlagen
kann. Es ist moglich, dass Alou entnervt das Blatt zerreisst und dabei durch diese
Geste zeigt, dass er auf keinen Fall die ihm zugedachte Zukunft will. Dann beginnt
ein Verhandeln, das wiederum durch das Anfertigen weiterer Zeichnungen unterstiitzt
wird.

So wird dieser besondere, vom Erwachsenen und vom Kind erlebte Augenblick gleich-
sam gleichzeitig niedergeschrieben und kommentiert. Die entstandenen Zeichnungen
hinterlassen unmittelbar Spuren ihrer Entstehungsgeschichte: Ungeschicklichkeiten,
fest aufgetragene Linien, Streichungen, mogliche Eingriffe des Kindes. Dieses kann
Einzelheiten hinzufiigen oder auch eine weitere Zeichnung neben der ersten anfertigen,
die dann wiederum vom Erwachsenen kommentiert und durch eine weitere Zeichnung
verlangert werden kann. Die zahlreichen Abschweifungen liefern schlieflich den Stoff
flir eine aus der Fiille von Ereignissen und Gefiihlen zusammengesetzte Geschichte,
ein Stiick geteiltes Leben, das sich in der Zeit abspielt und das man anderen Personen
erzéhlen kann.
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5 Schlussfolgerung: die Grundlage des Vorgehens

Diese Prinzipien wiren auf Sand gebaut, beruhten sie nicht auf gegenseitiger Aner-
kennung und gegenseitigem Vertrauen zwischen dem Erwachsenen und dem Kind, der
Fachkraft und der behinderten Person.

Im Laufe dieser drei Begegnungen suchen Odile, Perrine und Carole durch Auspro-
bieren die Modalitét, das noch so enge ,Eingangstor, das es ihnen ermoglichen wird,
Zugang zur Innenwelt ihres Gespréichspartners zu bekommen. Trotz der Sprach- und
Kommunikationsprobleme — Alou versteht nicht, was man von ihm erwartet wird, Hec-
tor kann sich nicht ausdriicken, Gabriel kann weder Kopf noch Augen bewegen —, wird
jedem der Kinder zugestanden, dass es etwas zu sagen und zu teilen hat.

So héngt jenseits der genannten Prinzipien und jenseits der Art der verwendeten Hilfs-
mittel die Originalitdt des Vorgehens vor allem von der Positionierung der Fachkraft
ab. Diese wendet nicht starr die Regeln einer Methode an, sondern sucht dagegen
durch Erproben nach den Werkzeugen und Modalititen, die ihr Zugang zur inneren
Welt ihres Gespréachspartners ermoglichen. Dazu muss sie davon iiberzeugt sein, dass
dieser Gedanken, Trdume und Gefiihle zu teilen hat. Sie muss sogar wagen, sich die
Art dieser Gedanken und dieser Gefiihle vorzustellen und sie dem Kind mitteilen, auch
wenn sie sich dabei irren kann. So entsteht ein Dialog, durch den die behinderte Person
sich ihrerseits vorstellen kann, was der andere denkt.
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Die Neuartigkeit dieses Ansatzes hangt vor allem
von der Positionierung der Fachkraft ab. Diese
wendet nicht starr die Regeln einer Methode an,
sondern sucht dagegen durch Ausprobieren nach den
Werkzeugen und Modalitidten, die ihr den Zugang zur’
inneren Welt ihres Gesprachspartners ermdglichen.
Dazu muss sie davon iiberzeugt sein, dass dieser

Gedanken, Triume und Gefiihle hat, die geteilt
werden konnen, auch wenn sie sich irren kann. So
entsteht ein Dialog, durch den die behinderte Person

sich ihrerseits vorstellen kann, was der andere
denkt.
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