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Zur Bedeutung der prasymbolischen

Kommunikation horbehinderter Kinder

mit schwerer und mehrfacher

Behinderung

Katinka Trauth

Kommunikation ist ein zentrales Bediirfnis
eines jeden Menschen (vgl. Frohlich 2010,
12) und steht in einem relevanten Zusam-
menhang zu verschiedenen Entwicklungsbe-
reichen, wie z.B. Kognition, Sozialerfahrung,
Korpererfahrung (vgl. Wilken 2014, 7; Froh-
lich 1995, 130). Sie beginnt im Sduglings-
alter und vollzieht sich wechselseitig in der
Interaktion zwischen Eltern und Kind. In
dieser frithen prisymbolischen Phase erfiillt
die Kommunikation diverse adaptive Funk-
tionen, wie z.B. Bindungsaufbau, Anbah-
nung der Sprachentwicklung, Handlungser-
fahrungen, Selbstkonzept und Autonomie,
intersubjektive Beziehungserfahrungen (vgl.
Papousek 2006, 16/17). Die prasymbolische
Phase ist eine bedeutungsvolle Entwicklungs-
phase und Voraussetzung fiir die weitere in-
tentionale kommunikative Entwicklung (vgl.
Schnelle 2006).

Folgerichtig nimmt diese frithe kommunikati-
ve Phase auch fiir hérbehinderte Kinder mit
schwerer und mehrfacher Behinderung einen
hohen Stellenwert ein. Jedoch ist davon aus-

zugehen, dass es hier zu ,,Stérungen und Fehl-

anpassungen“ (Papousek 2006, 20) kommen
kann, die die kommunikative Entwicklung er-

schweren.

Zur Terminologie

Méchte man die Personengruppe horbehin-
derter Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung beschreiben, treten zwei
Herausforderungen in Erscheinung: Zum
einen ist die Gruppe mit ihren jeweiligen
Ausprigungen in Bezug auf die Vielfalt und
Kombinationen moglicher Beeintréchtigun-
gen dulberst heterogen, so dass eine allge-
meingiiltige Charakterisierung nicht moglich
ist. Zum anderen setzt die Beschreibung der
Personengruppe zwangslaufig eine Etikettie-
rung voraus, die notwendig ist, ,,damit man
sich der Menschen bewusst wird, die mit [ihr]
benannt werden* (Fornefeld 2008, 58). Bis-
lang existiert keine einheitliche Terminologie,
was sicher mit den verschiedenen Sichtwei-
sen auf Behinderung und insbesondere mit
der grofen Heterogenitit der Gruppe zusam-

menhéngt (vgl. Hintermair und Hiilser 2004,
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13).

Im Folgenden wird die Bezeichnung hdérbe-
hinderte Menschen bzw. Kinder mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung verwendet,
die jedoch nicht primér auf die individuelle
Schwere der Schidigung verweisen soll, son-
dern Behinderung vielmehr aus einer sozial-
gesellschaftlichen Perspektive zu beschrei-
ben versucht (vgl. Klauf 2011; Bernasconi
und Boing 2015; WHO). Die Komplexitit
oder Schwere der Behinderung ergibt sich
also nicht allein aus der Schidigung selbst,
sondern weil die Umwelt nicht auf die Be-
diirfnisse dieser Personengruppe ausgerich-
tet ist. Horbehinderte Kinder bzw. Men-
schen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung bilden einen nicht zu vernachlissigen-
den Teil innerhalb der Gruppe hérbehinder-
ter Menschen. Laut Schitzungen haben min-
destens 20 bis 30% (vgl. Hintermair 2004, 13)
und bis zu 40% aller horbehinderten Men-
schen weitere Behinderungen (vgl. z.B. Bru-
ce, DiNatale und Ford 2008, 369; Guardiano
und Cannon 2015, 348) mit steigender Ten-
denz (vgl. Jackson, Ammermann und Traut-
wein 2015, 357). Warum die Schétzwerte so
weit auseinanderliegen, liegt moglicherwei-
se in unklaren Diagnosen und in der unein-
heitlichen Definition der Personengruppe be-
griindet. Neben der Vielfalt an unterschied-
lichen Hérschidigungen und ihren vielfélti-
gen Auswirkungen ist prinzipiell jede Form
einer zusdtzlichen Behinderung bzw. Schidi-
gung denkbar. Dazu zidhlen Beeintrachtigun-
gen im Bereich der emotionalen, kérperlich-
motorischen oder der geistigen Entwicklung,
der visuellen Wahrnehmung, eine Stérung im
Bereich des Autismus-Spektrums oder eine
Kombination aus den genannten. Art und

Ausprigungsgrad jeder dieser zusédtzlichen

Beeintriachtigungen kénnen sehr unterschied-
lich sein und machen daher eine individuelle
Beschreibung erforderlich. In der Forschung
scheint jedoch insofern Konsens zu herrschen,
als aufgrund der Horbehinderung die Lebens-
wirklichkeit des Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung noch einmal expo-
nentiell verdndert und komplexer wird. Die
Bediirfnisse und die Férderung dndern sich
quantitativ und qualitativ, da die Hérbehin-
derung und die weiteren Behinderungen in
einer sich beeinflussenden und verstirken-
den Wechselseitigkeit zueinander stehen (vgl.
Bruce, DiNatale und Ford 2008; Luckner und
Carter 2001).

Im Rahmen dieses Artikels und der zugrun-
de liegenden Forschung soll der Fokus auf
die horbehinderten Kinder gerichtet werden,
die erhebliche weitere Beeintrachtigungen im
Bereich der kérperlich-motorischen und geis-
tigen Entwicklung haben. Unberiicksichtigt
bleiben dabei horbehinderte Kinder mit ei-
ner weiteren Behinderung alleine im Bereich
des Lernens oder der emotional-sozialen Ent-

wicklung.

Kommunikation und priasym-
bolische Phase

Publikationen zu horbehinderten Kindern
mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung beschreiben vielfaltige Entwicklungsri-
siken und Belastungen. Ein bedeutungsvol-
ler Aspekt ist die Entwicklung der Kommuni-
kationsfahigkeit bzw. der Sprache (vgl. Bru-
ce und Borders 2015; Jackson, Ammerman
und Trautwein 2015; Meadow-Orlans, Smith-
Gray und Dyssegaard 1995). Vergleichbares
zeigen Verdffentlichungen zur Gruppe horge-
schadigter Kinder (z.B. vgl. Sarimski 2009)
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oder zu Kindern/Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung (z.B. vgl. Sarimski
2007; Braun und Orth 2007).

Daher sollte die Forderung der Kommunika-
tionsfahigkeit gerade in der Arbeit mit hor-
behinderten Kindern mit schwerer und mehr-
facher Behinderung ein zentrales Anliegen
sein (vgl. Ewing und Jones 2003, 267).

Kommunikationsfihigkeit wird dabei hiufig
an der verbalen oder zumindest nonverbalen
Féhigkeit zu kommunizieren gemessen. Die-
se Sichtweise jedoch beriicksichtigt nicht die
prasymbolischen Fahigkeiten. Die problema-
tische Konsequenz fiir (hérbehinderte) Men-
schen mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung, die iiber oben beschriebene hohere
Kommunikationsfiahigkeit (noch) nicht ver-
fiigen, besteht darin, ,das (sic!) Bezugsper-
sonen teilweise das Gefiihl haben, ihre Ge-
geniiber wéren gar nicht zur Kommunikation
fahig" (Bernasconi und Béing 2016, 152).

Kommunikation sollte somit aus einer breite-
ren Perspektive betrachtet werden und nicht
auf nonverbale Ausdrucksformen und auf
verbale Sprache in Form der Unterhaltung,
auf Verstehen und Verstanden-werden re-
duziert werden. Frohlich (2010, 12) erwei-
tert die Perspektive, indem er auf die ei-
gentliche Bedeutung des Wortes ,Gemein-
samkeit herstellen“ blickt (vgl. ebd). Es geht
um einen interaktiven Prozess zwischen min-
destens zwei Personen, da ansonsten ,nichts
Gemeinsames, kein|en| Austausch oder ein
Miteinander-Teilen“ (Beck 2010, 15) entste-

hen konnte.

Gemeinsamkeiten werden typischerweise un-
mittelbar nach der Geburt in der prasymbo-
lischen Phase in der Interaktion zwischen El-
tern und Kind hergestellt. Dies erfolgt iiber
das Verhalten des Séuglings, das die Eltern

beobachten und dem sie stets Intentionali-
tat zuschreiben, wenngleich noch keine ei-
gentliche Intentionalitit existiert. In der Fol-
ge greifen sie das Verhalten auf und rea-
gieren mit #hnlichem Verhalten (vgl. Pa-
pousek 1981; Braun und Orth 2007, 68).
Auf den Prozess des gleichzeitigen Handelns
folgt mehr und mehr eine rhythmisierte Ko-
Regulation (Fogel 1993) und Anpassung, es
entstehen reziproke Muster. Die Interaktio-
nen werden vielfach wiederholt, leicht vari-
iert, bleiben dabei jedoch fiir das Kind vor-
hersagbar. Hieraus bildet sich eine Grundla-
ge, Gefiihle zu teilen, Gemeinsamkeiten zu
erleben und eigene Themen entstehen zu las-
sen, was Stern (2000) als Attunement be-
zeichnet.

Was die Eltern leitet, ist eine biologisch an-
gelegte Kompetenz, eine Anpassungs- und
Reaktionsbereitschaft, die Papousek und Pa-
pousek (1989, 35) als intuitive elterliche
Didaktik beschreiben und die auf eine im
Kind biologisch angelegte Interaktionsbereit-
schaft trifft. Dazu gehéren z.B. die Anpas-
sung der Stimmlage und des Sprechtempos
oder das Gefiihl fiir Timing und Rhythmus.
Ausgelost werden diese Féhigkeiten unbe-
wusst durch das sogenannte Kindchensche-
ma und dann, wenn das Kind entsprechen-
de Riickkopplungssignale gibt (z.B. zuriick-
lacheln) (vgl. Papousek und Papousek 1989,
Papousek 1994).

Die prasymbolische Kommunikation gilt als
eine Bedingung fiir die Entwicklung von In-
tentionalitdt und ist dadurch ein bedeutsa-
mer Teil. In dieser Phase entsteht die Ba-
sis der Bindung an Mutter und Vater (re-
spektive jede andere Bezugsperson) und das
Kind erlernt relevante Kompetenzen, die als

Grundlage fiir eine intentionale Kommunika-

Priasymbolische Kommunikation/ 3



forum

tion benotigt werden. Zu diesen Kompeten-
zen gehoren die Grundmuster des Dialogs auf
einer noch nicht-symbolischen Ebene und die
Fahigkeit, Kontingenzen zu entdecken. Hier-
mit ist die Fahigkeit gemeint, den ursich-
lichen Zusammenhang zwischen dem eige-
nen Verhalten und den daraus resultierenden
Konsequenzen in seiner Umgebung zu ent-
decken. Uber das Erleben von Kontingenzen
in sozialen Beziigen erlernt das Kind Hand-
lungsmuster und erfahrt Selbstwirksamkeit,
die wiederum als intrinsischer Motor wirkt,
um mehr Erfahrungen zu sammeln und wei-

ter zu lernen (vgl. Papousek 1981).

Aufgrund der Komplexitdt der Behinderung
sind die Ausdrucksformen der Kinder mit
schwerer und mehrfacher Behinderung h#u-
fig nicht alterstypisch. Die von den Eltern
erwarteten Ausdrucksformen wie z.B. Lau-
tieren, Léacheln, Blickkontakt oder Zeige-
gesten treten oftmals nicht in Erscheinung
und die tatsichlichen Ausdrucksformen in
Form verschiedener Verhaltensweisen sind
hiufig subtil, weniger ausgeprigt und fiir
Eltern kaum oder nicht wahrnehmbar bzw.
werden nicht als kommunikative Auferun-
gen bewertet und folglich behandelt (vgl.
Braun und Orth 2007; Frohlich 1985, 12; Sa-
rimski 2007, 327 und 332; Meadow-Orlans,
Smith-Gray und Dyssegaard 1995) wie auch
Publikationen zum Kommunikationsverhal-
ten taubblinder und hérsehbehinderter Men-
schen belegen (vgl. z.B. Janssen und Rgd-
broe 2014; Wanka 2012, 77). Wie die indivi-
duellen Ausdrucksformen und die daraus re-
sultierenden kommunikativen Méglichkeiten
bei Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung tatsdchlich aussehen — und hier
sei der Transfer auf die Personengruppe hor-
behinderter Kinder mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung abermals erlaubt — ist em-
pirisch bislang kaum belegt (vgl. Bernasconi
und Boéing 2015, 152) und sollte vermutlich,
um die Vielfalt und Individualitét erkennen

zu kénnen, immer bevorzugt eine Studie am

bzw. in Form einer Beschreibung des Einzel-

falls bleiben:
Aus diesem Grund verbieten sich verallgemei-
nernde Aussagen oder Schliisse iiber die Kom-
munikationsmoglichkeiten bzw. —modalititen
von Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung, da so die Gefahr des Blickwin-
kels und der Fehlinterpretation besteht (Ber-
nasconi und Béing 2015, 152/153).

Die Kommunikation und Interaktion mit
Kindern mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung ist also erschwert, weil kommunikati-
ve AuRerungen hiufig nicht als solche zu er-
kennen und in einem néchsten Schritt nicht
aufgegriffen und nach dem dialogischen Prin-
zip des Turn-Taking (z.B. Kaye 1977; Alsop
1993; Horsch 2004) ,beantwortet* werden:
ol--.] was der eine nicht auszudriicken ver-
mag, kann der andere nicht verstehen* (Ber-
nasconi und Boéing 2015, 152). Kontingenzen
und Kontingenzerwartungen entwickeln sich
jedoch nur, wenn das Kind hinreichend vie-
le immer wiederkehrende Gelegenheiten be-
kommt, die Wirkung seiner Handlung in kon-
tingenten Zusammenh#ngen zu erleben (vgl.
Nadel 1999, 140).

Um dies zu ermdglichen, gilt es fiir jedes
horbehinderte Kind mit schwerer und mehr-
facher Behinderung das gesamte wahrnehm-
bare Verhalten zu erforschen und herauszu-
finden, welche individuellen Ausdrucksmdég-
lichkeiten fiir die prisymbolische Kommuni-
kation nutzbar sind und zuverldssig erschei-
nen. Hier spielt auch die Horbehinderung ei-
ne bedeutungsvolle Rolle, da durch sie ver-
bale Ansprachen der horenden Eltern nicht
oder nur eingeschrankt und nur im unmittel-
baren Sichtfeld des Kindes wahrgenommen
werden konnen. Es kommt zu weniger Im-
pulsen mit der moglichen Konsequenz, dass
die Kinder ihre Initiative und Reaktionsbe-
reitschaft reduzieren, was wiederum Einfluss
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auf das intuitive elterliche Kommunikations-
verhalten nimmt (vgl. Sarimski 2009, 36-
38, Meadow-Orlans, Smith-Gray und Dysse-
gaard 1995).
Essenziell ist es daher, dass zunéchst alle in-
dividuellen Ausdrucksmdéglichkeiten als kom-
munikative Auferung wahrgenommen und in
einer fiir das Kind wahrnehmbaren Modali-
tat aufgegriffen werden (vgl. Stern 2000; Pa-
pousek 2012).
Das Ziel ist dabei zunéchst nicht, dass sich die
Kinder komplexere intentionale Kommunikati-
onsformen aneignen. Vielmehr geht es darum,
dass Kinder mit sehr schwerer Behinderung die
in ihrem Repertoire verfligbaren Verhaltens-
weisen hiufiger einsetzen und sich damit an
einem basalen kommunikativen Dialog beteili-
gen lernen (Sarimski 2007, 333).

Hierzu benotigen die Interaktionspart-
ner*innen und insbesondere das horbehin-
derte Kind mit schwerer und mehrfacher
Behinderung ausreichend Gelegenheit (vgl.
Nadel 1999, 140). Ein Konflikt entsteht hier,
wenn die Lernphase der ersten Lebenswo-
chen, -monate und -jahre aus verschiedenen
Griinden weniger intensiv und kontinuierlich
erlebt oder sogar versdumt wurden. Mit zu-
nehmendem Alter des Kindes verschwindet
das intuitive Wissen iiber die kindgemiise
Ansprache auf Seiten der Eltern, da das
Kindchenschema, also der Ausloser fiir die
intuitiven elterlichen Fahigkeiten, verblasst.
Das Kind wichst heran, die fiir die Eltern
notwendigen Stimuli verschwinden, aber
dennoch braucht das Kind die Ansprache
und Zuwendung, die fiir das Sauglingsalter
typisch sind (z.B. Papousek und Papousek
1989; Frohlich 1998).

Da aber eben die Phase der vorsprachlichen
Kommunikation einen intersubjektiven
Lern- und Erfahrungskontext* (Papousek
2012, 71) bereitstellt, der Voraussetzung fiir

eine weitere kommunikative Entwicklung
darstellt, sollte diese nicht ausgelassen,
sondern im Gegenteil gefordert werden
(Schnelle 2006).

Auf Basis der Elemente der elterlichen Di-
daktik lassen sich Handlungsimplikationen
ableiten, die systematisch in den prisymbo-
lischen Dialog mit dem hérbehinderten Kind
mit schwerer und mehrfacher Behinderung
zur Forderung der Kommunikationsfahigkeit
integriert werden miissen. Hier entsteht ein
fiir Eltern schwieriger Balanceakt: Auf der
einen Seite steht die grofte Herausforderung,
ein ehemals intuitives Verhalten bewusst zu
reaktivieren und in der Interaktion mit dem
Kind kontinuierlich anzuwenden und auf der
anderen Seite die Gefahr, dariiber die alter-
sangemessenen Bediirfnisse, also die Lebens-
wirklichkeit eines Kindes, das méglicherweise
bereits drei oder vier Jahre alt ist, zu be-
riicksichtigen und ihnen zu entsprechen und
die Interaktion nicht auf ein friihkindliches
Niveau zu reduzieren (vgl. Braun und Orth
2007; Frohlich 1998).

Welche Konsequenzen sind fiir

die Forderung abzuleiten?

Padagog*innen und Eltern miissen sich be-
wusst werden, dass alle Kinder ein zu-
néchst noch unwillkiirliches Verhaltensreper-
toire und eine angeborene Motivation zu
kommunizieren mit auf die Welt bringen
(vgl. Trevarthen und Aitken 2001). Die friih-
kindlichen Verhaltensweisen tragen zunéchst
vermutlich keine Bedeutung und dennoch
schreiben die Eltern ihnen Bedeutung zu und
verstehen sie als kommunikative Auferun-
gen, die sie dialogisch beantworten. Dem zu-

grunde liegt die Vorstellung, dass das Verhal-
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ten zielgerichtet ist und der Siugling kompe-
tent ist (vgl. Dornes 1973, 77).

Auch horbehinderte Kinder mit schwerer
und mehrfacher Behinderung kommen als
entwicklungs- und bildungsbediirftige, sozia-
le Wesen mit einem individuellen Verhaltens-
repertoire zur Welt, das womdglich stark,
wenn nicht sogar vollstdndig, in Form und
Intensitit von den elterlichen Erwartungen
abweicht. Das kénnen Bewegungen sein, ein
Strampeln, aber auch viel weniger offensicht-
liche Verhaltensweisen wie eine veridnderte
Atmung oder die Verdnderungen des Muskel-
tonus (vgl. Henning-Mouihate 2005, 84/85).
Um die (présymbolische) Kommunikation
gezielt zu fordern, gilt es zunichst, die in-
dividuellen Verhaltensweisen und Auferun-
gen des horbehinderten Kindes mit schwerer
und mehrfacher Behinderung zu entdecken
und zu beschreiben, um eine Basis fiir Ge-
meinsamkeit entstehen zu lassen. Dabei muss
stets prasent sein, dass das Kind woméglich
nicht oder nur schlecht hort, entsprechend al-
le Vokalisationen (zusitzlich) in einer visu-
ellen Form aufgegriffen werden miissen und
Kommunikation uneingeschrénkt im Sicht-
feld des Kindes geschieht. Dies bedarf einer
dufserst sensiblen Beobachtung und Wahr-
nehmung des kindlichen Verhaltens in der
Interaktion mit seinen Eltern in einem wie-
derkehrenden, verlasslichen und kontingen-
ten Rahmen mit klaren Strukturen.

Mit Blick auf die besondere Zielgruppe be-
darf dies eines individuellen Zugangs, bei

dem fiir jedes Kind gekldrt werden sollte:

e Wie ist das Verhaltensrepertoire des
Kindes?

e Welche Verhaltensweisen zeigt es?

e Welche Verhaltensweisen zeigt das Kind

wiederholt?

o Zeigt das Kind Reaktionen? Zeigt es In-

itiativen?

Restimierend kann festgestellt werden, dass
es der padagogische Auftrag in diesem Kon-
text ist, die Sensitivitat der Pddagog*innen
und Eltern zu schirfen, damit auch fliich-
tige Verhaltensweisen entdeckt werden, die
als kommunikative Aukerungen aufgegriffen
werden kénnen. Da dies eine bisweilen mi-
nuzitse Beobachtung erforderlich macht, eig-
net sich die Videodokumentation. Das video-
grafierte Verhalten wird wiederholt {iberpriif-
bar, Einzelaspekte konnen hervorgehoben
und unter unterschiedlichen Fragestellungen
durch erfahrene Personen analysiert und aus-
gewertet werden. Sie dienen als Grundlage
der Analyse und Beratung um in einem wei-
teren Schritt zu erarbeiten, welche Reaktion
auf die Verhaltensweisen erfolgen kann (vgl.
Papousek 2000).
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