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Einleitung
In der Unterstützten Kommunikation (UK), das heißt, in
der Sprachförderung von Menschen ohne verständliche
Lautsprache, wird eine stärkere Einbindung von Mehr-
sprachigkeit gefordert. Gemeint ist damit der Erwerb
von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sowie der Her-
kunftssprache bzw. Familiensprache. Die wenigen
deutschsprachigen Veröffentlichungen zeigen, dass
die Umsetzung, insbesondere die Versorgung mit
mehrsprachigen Kommunikationshilfen und die Ko-
operation mit dem Elternhaus, als Herausforderung
wahrgenommen wird [1, 2].

Anforderungen an mehrsprachige
Kommunikationshilfen
Mehrsprachige Kommunikationshilfen sollten so ge-
staltet sein, dass die Entwicklung kommunikativer
Kompetenz gefördert wird. Unterstützt Kommunizie-
rende sind kommunikativ kompetent, wenn sie über
ausreichende linguistische, soziale, operationale und
strategische Fähigkeiten verfügen [3]. Welche Anfor-

derungen an mehrsprachige, symbolbasierte Kommu-
nikationshilfen damit verbunden sind, wird im Folgen-
den erläutert.

Linguistische Fähigkeiten

Bei Entscheidungen zur Vokabularauswahl und -organi-
sation auf mehrsprachigen Kommunikationshilfen kön-
nen Spracherwerbshypothesen und Sprachanalysen
eine Orientierung liefern.

Spracherwerbshypothesen

Die Kontrastivhypothese [4] beschreibt, dass die Ler-
nenden im Zweitspracherwerb auf ihre Erstsprache zu-
rückgreifen. Die Äußerung „Ich müde.“ ist ein negati-
ver Transfer vom Arabischen ins Deutsche, weil im Ara-
bischen das Hilfsverb „sein“ nicht in einem Nominalsatz
(Gegenwart) genutzt wird. Wohingegen die Äußerung
„Jetzt nicht.“ mit einem positiven Transfer aus dem
Arabischen verbunden ist, weil die Wortstellung iden-
tisch ist. Im Kontext von Mehrsprachigkeit müssen da-
her beide Sprachsysteme auf der Kommunikationshilfe
abgebildet sein. Mit der Verwendung einer in beiden
Sprachen einheitlichen Symbolsammlung können die
Kinder ihr Wissen von der einen Sprache auf die andere
übertragen. Gleichzeitig müssen sprachspezifische
Merkmale (Satzbaupläne, grammatikalische Besonder-
heiten) über die Vokabularorganisation berücksichtigt
werden [5].

Die Identitätshypothese [6] besagt, dass der Erst- und
der Zweitspracherwerb in gleichen Grundzügen verlau-
fen. Daher können die Meilensteine aus dem Erst-
spracherwerb eine Orientierung für den Wortschat-
zumfang der Kommunikationshilfe liefern.
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arabischer Kommunikationshilfen wird aufgezeigt, wie man spracherwerbstheo-
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LERNZIELE

Am Beispiel der arabischen Kölner Kommunika-
tionsmaterialien können Anforderungen an
mehrsprachige Kommunikationshilfen für unter-
stützt Kommunizierende abgeleitet werden.
Möglichkeiten der Kooperation mit dem Eltern-
haus zur Förderung der Mehrsprachigkeit werden
erkannt.
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Selinker [7] betont mit der Inter-Language-Hypo-
these, dass der Zweitspracherwerb über eine Lerner-
sprache erworben wird. Ein Bestandteil dieser Lerner-
sprache sind Übergeneralisierungen („Du gehen
jetzt.“). Folglich sollten feste Redewendungen und
Phrasen (sowie bei elektronischen Hilfen das automati-
sche Morphen) auf den Kommunikationshilfen mini-
miert werden, um einen kreativen Gebrauch der Spra-
che zu ermöglichen.

Mit der Interdependenzhypothese wird die Abhängig-
keit des Lernerfolgs in der Zweitsprache von den Kom-
petenzen in der Erstsprache, insbesondere den bil-
dungssprachlichen Fähigkeiten beschrieben [8]. Damit
wird der Familiensprache eine besondere Bedeutung
zugesprochen. Eine frühe Literacy-Förderung in der Fa-
miliensprache sollte unterstützt werden. Buchstaben
und Schrift müssen auf den Kommunikationshilfen in
beiden Sprachen selbstverständlich sein.

Sprachanalysen

Ein Ergebnis von Sprachanalysen können Kernvokabu-
larlisten sein, welche die am häufigsten verwendeten
Wörter im Gebrauchswortschatz nachweisen. Diese
liefern eine Orientierung für die Vokabularauswahl auf
Kommunikationshilfen. Allerdings liegen nur für eine
begrenzte Anzahl von Sprachen, vor allem für die
Schulsprachen wie Deutsch [9], Englisch [10] und Fran-
zösisch [11] Kernvokabularlisten vor. Über die Her-
kunftssprachen von Kindern mit Migrationshinter-
grund, wie Arabisch und Türkisch, sind keine Kernvoka-
bularlisten über den alltäglichen Sprachgebrauch be-
kannt.

Je nach kulturellem Hintergrund muss der themenspe-
zifische Wortschatz (Randvokabular) ergänzt werden.
Beispielsweise unterscheiden sich Gewohnheiten im
Bereich des Essens, der Religion oder der Kleidung. Die
schnelle Kombination von Kern- und Randvokabular er-
möglicht differenzierte Ausdrucksmöglichkeiten.

Soziale Fähigkeiten

Soziale bzw. pragmatische Fähigkeiten sind nötig, um
sich aktiv an Gesprächen zu beteiligen. Bei Mehrspra-
chigkeit werden dem Code-Mixing (Sprachmischun-

gen) und dem Code-Switching (Sprachwechsel) be-
deutende pragmatische Funktionen zugesprochen
[12]. Sie werden einerseits angewendet, um die Kom-
munikationssituation aufrechtzuerhalten (z. B. bei
Wortschatzlücken). Andererseits werden die Sprachen
in Abhängigkeit vom Gesprächspartner oder Kontext
gewechselt. Bei mehrsprachigen Kommunikations-
hilfen muss daher ein Wechsel zwischen den verschie-
denen Sprachen gelingen. Innerhalb der einzelnen
Sprachsysteme sollte auf eine kultursensible Symbol-
auswahl geachtet werden [13]. Die Einbeziehung von
sprach- und kulturerfahrenen Kooperationspartnern
ist dafür notwendig [1].

Strategische Fähigkeiten

Strategische Fähigkeiten sind erforderlich, um die Be-
grenzungen der Kommunikationshilfe zu kompensie-
ren und damit weiterhin an Gesprächen teilhaben zu
können. Fehlt das benötigte Wort auf der Kommunika-
tionshilfe, werden andere Formulierungen oder Kom-
munikationsformen verwendet. Bei Mehrsprachigkeit
erweitern sich diese Fähigkeiten um Zweitsprachkom-
munikationsstrategien (Inter-Language-Hypothese).
Die Kinder machen aktiv auf Wortschatzlücken auf-
merksam, indem sie nach Übersetzungen fragen, oder
sie nutzen Zeigegesten. Der Einsatz von Kernvokabular
(z. B. „Was ist da?“) scheint in diesem Zusammenhang
besonders hilfreich zu sein.

Operationale Fähigkeiten

Für den Gebrauch von Code-Mixing und Code-Swit-
ching sind operationale Fähigkeiten wichtig [3]. Der
Wechsel zwischen den verschiedenen Sprachen sollte
mit der Kommunikationshilfe möglichst schnell und
einfach erfolgen (z. B. Kommunikationstafel umdre-
hen; auf der elektronischen Kommunikationshilfe das
Feld mit der arabischen Flagge drücken, um ins Arabi-
sche zu wechseln).

Übertragung des Kölner Vokabulars ins
Arabische

Vor dem Hintergrund der großen Fluchtbewegungen
und der Bedeutung des Arabischen als Familiensprache
[2] wurden die symbolbasierten arabischen Kölner
Kommunikationsmaterialien entwickelt. Dabei konnte
auf die Expertise Arabisch sprechender Wissenschaftler
des Orientalischen Instituts der Universität zu Köln zu-
rückgegriffen werden. In dem Entwicklungsprozess
wurden 2 zentrale Ziele verfolgt:
▪ Übertragung des Kölner Vokabulars ins Arabische

und dessen sprachspezifische Weiterentwicklung
▪ Beachtung und Implementierung von Grundzügen

des Zweitspracherwerbs

DEFINITION

Kernvokabular
Kernvokabular sind die 200 am häufigsten ge-
sprochenen Wörter. Unabhängig von Alter und
kognitiver Entwicklung decken diese 80% der
Alltagssprache ab. Es sind überwiegend Funk-
tionswörter, die situationsübergreifend und
hochfrequent genutzt werden [9].

Schwerpunktthema
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Im Folgenden wird erläutert, wie die genannten Anfor-
derungen an mehrsprachige Kommunikationshilfen bei
der Entwicklung berücksichtigt wurden.

Spracherwerbstheoretische Aspekte

Insgesamt stehen arabische Kommunikationsmateria-
lien (Kommunikationstafeln, Kommunikationsordner)
mit unterschiedlichem Wortschatzumfang zur Ver-
fügung, die zu verschiedenen Zeitpunkten des Sprach-
erwerbs und unter Beachtung der Schwere der Behin-
derung eingesetzt werden können (Identitätshypo-
these). Zusätzlich steht neben den Symbolen auch das

arabische Alphabet zur Verfügung, um frühe Literacy-
Erfahrungen zu ermöglichen (Interdependenzhypo-
these).

Der Wortschatz ist gemäß des Kölner Vokabulars nach
Wortarten sortiert, und einfache Aussagesätze kön-
nen in Leserichtung des Arabischen von rechts nach
links gebildet werden. Um die Orientierung zwischen
den verschiedenen Sprachsystemen zu erleichtern,
wurde zum einen die Farbkodierung der Wortarten
nach Maria Montessori beibehalten und zum anderen
auf eine einheitliche Symbolsammlung (METACOM-
Symbole © Annette Kitzinger) Wert gelegt. Die sprach-
spezifische Anordnung der Wortarten unterstützt die
Bildung zielsprachlicher Äußerungen (Kontrastivhypo-
these; ▶Abb.1).

Darüber hinaus sind grammatikalische Besonderhei-
ten, wie die Unterscheidung des Genus bei den Perso-
nalpronomen oder die Einleitung von Ja-Nein-Fragen
(„hal“) berücksichtigt (Inter-Language-Hypothese).

Vokabularauswahl

Aufgrund der vielen Dialekte im Arabischen existiert
keine Kernvokabularliste zur Alltagssprache. Gemein-
sam ist allen Ländern jedoch die Standardsprache, die
vor allem in der Schrift und in den Medien genutzt
wird und mit Schuleintritt erworben wird [15]. Um
eine große Zielgruppe mit den arabischen Materialien
zu erreichen, wurde die Standardsprache als Ausgangs-
sprache festgelegt. Das Kölner Vokabular wurde als

DEFINITION

Kölner Vokabular
Mit dem Kölner Vokabular werden die Vokabu-
larauswahl und -anordnung auf den Kölner Kom-
munikationsmaterialien (© Boenisch/Sachse)
und auf der elektronischen Kommunikationshilfe
MyCore bezeichnet, die auf wissenschaftlichen
Analysen zum Gebrauchswortschatz beruhen.
Das Kernvokabular wird in einem festen Rahmen
angeboten, wohingegen das Randvokabular auf
innenliegenden Themenseiten zur Verfügung
steht. Die konsistente Vokabularanordnung auf
den Materialien unterstützt motorische Automa-
tisierungsprozesse (ähnlich dem Zehnfingersys-
tem) und erleichtert damit die Anwendung [14].

▶Abb. 1 Linguistischer Aufbau am Beispiel des deutsch-arabischen Kommunikationsordners. Quelle: METACOM Symbole © Annette Kitzinger
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Rahmengerüst für die Vokabularauswahl genutzt und
weitestgehend ins Arabische übersetzt. Gleichzeitig
wurden Häufigkeitslisten über den arabischen Wort-
schatz hinzugezogen [16, 17]. Diese wurden zum einen
mit dem arabischen Kölner Vokabular verglichen und
häufig genutzte Wörter ergänzt. Das Vokabular wird
neben der arabischen Laufschrift zusätzlich auf
Deutsch abgebildet.

Code-Switching und Code-Mixing

Ein schneller Wechsel zwischen dem Arabischen und
dem Deutschen ist im Kommunikationsordner durch
eine mobile Kernvokabularseite gegeben (▶Abb. 2).
Stehen die deutschsprachigen Kölner Kommunikati-
onstafeln zur Verfügung, können diese auf die Rück-
seite der arabischen Kölner Kommunikationstafeln ge-
klebt werden, um einen bilingualen Gebrauch zu er-
möglichen [5].

Jedes einzelne Symbol wurde durch die Kooperations-
partner kritisch überprüft und ggf. ausgetauscht.
Neue Symbole mussten z. B. bei unterschiedlichen Ges-
ten gezeichnet werden (z. B. „ja“, ▶Abb. 3). Schluss-
endlich wurden ca. 50 METACOM-Symbole für ein kul-
tursensibles arabisches Kölner Vokabular neu gezeich-
net.

Einbeziehung des Elternhauses

Mit dem Rucksack-Programm wird gezeigt, wie eine
Kooperation mit dem Elternhaus zur Förderung der
Mehrsprachigkeit aufgebaut werden kann. Das Ruck-
sack-Programm ist ein Bildungsprogramm für Eltern
mit Migrationshintergrund und deren Kinder mit dem
Ziel, die Herkunftssprachen in Schule und Kita zu stär-
ken. In wöchentliche Gruppentreffen, die von geschul-
ten Elternbegleitern geleitet und mehrsprachig durch-
geführt werden, erhalten die Eltern mehrsprachige An-

regungen (z. B. Bastel- und Spielideen, Literacy-Ange-
bote) für den Familienalltag [18].

In einer Studie von Roth et al. [18] wurden die Umset-
zung und die Wirkweise des Programms evaluiert. Ein
positiver Einfluss des Rucksack-Programms auf das
sprachförderliche Verhalten der Eltern sowie auf die
sprachlichen Fähigkeiten der Kinder (Herkunftssprache
und DaZ) wurde nachgewiesen.

Für die mehrsprachige UK wäre die Weiterentwicklung
eines derartigen Bildungsprogramms mit UK-spezifi-
schen Inhalten denkbar, um die Kooperation mit dem
Elternhaus zu unterstützen. Dabei sollten Hinweise zur
Gestaltung mehrsprachiger Kommunikationshilfen,
sprachförderliche Verhaltensweisen sowie Kommuni-
kationsthemen und -anlässe in den verschiedenen
Sprachen reflektiert werden.

▶Abb. 2 Mobile Kernvokabularseite im deutsch-arabi-
schen Kölner Kommunikationsordner. Quelle: METACOM
Symbole © Annette Kitzinger

▶Abb. 3 Kultursensible Symbolauswahl am Beispiel von
„ja" (links: Deutsch; rechts: Arabisch). Quelle: METACOM
Symbole © Annette Kitzinger

FAZIT

Was war bekannt?
▪ Die Förderung von Mehrsprachigkeit bei unter-

stützt Kommunizierenden wird in der Praxis als
Herausforderung wahrgenommen.

▪ Es fehlen Kommunikationshilfen in den häufigs-
ten Herkunftssprachen sowie Konzepte zur Ein-
beziehung des Elternhauses.

Was ist neu?
▪ Mit den arabischen Kölner Kommunikations-

materialien wird exemplarisch gezeigt, welche
Merkmale auf Kommunikationshilfen zur För-
derung von Mehrsprachigkeit bei komplexer
Kommunikationsbeeinträchtigung beitragen.

▪ Bestehende Konzepte zur Elternarbeit, wie das
Rucksack-Programm, können als erste Orien-
tierung für den Ausbau der Kooperation mit
dem Elternhaus dienen, sollten jedoch mit UK-
spezifischen Inhalten ergänzt werden.

Schwerpunktthema
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Wir bedanken uns bei den Kooperationspartnern, Dr.
Huda Zein und Abdelghafour Saidi, deren Expertise zur
Entwicklung der arabischen Kölner Kommunikations-
materialien beigetragen hat. Weiterhin geht unser
Dank an Dagmar Fretter und Aaron Riederer, die bei
der Fertigstellung der Materialien intensiv mitgearbei-
tet haben, sowie an Annette Kitzinger für die Bereit-
stellung der kultursensiblen METACOM-Symbole.
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