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JAutismus ist kein Anhédngsel, Autismus ist nicht etwas, das eine Person hat, oder
eine ,Glaskugel’, in der eine Person gefangen ist. Es gibt kein normales Kind hin-
ter dem Autismus. Autismus ist eine Art zu Sein. Er ist tiefgreifend; er farbt jede
Erfahrung, jede Empfindung, jede Wahrnehmung, jeden Gedanken, jedes Gefiihl
und jede Begegnung, jeden Aspekt des Daseins. Es ist nicht méglich, den Autis-
mus von der Person zu trennen - und wenn es méglich wére, wére die Person,
die Ubrig bliebe, nicht dieselbe Person, die sie vorher war. Das ist wichtig, also
nimm Dir einen Moment Zeit, um dartiiber nachzudenken: Autismus ist eine Art zu

Sein. Es ist nicht méglich, die Person vom Autismus zu trennen.”

(Jim Sinclair)



Einleitung

Im schulischen Alltag kommt es manchmal zu Begegnungen mit Kindern und Jugendlichen, die
einem anderen, manchmal zunachst befremdlichen Rhythmus zu folgen scheinen. Manchmal
fallen sie auf, durch ihre besondere Art Herausforderungen zu meistern. Manchmal ist es eine
unscheinbare, aber ganz spezifische Bewegung, die ihnen einen Wiedererkennungswert ver-
leiht. Manchmal ist es jedoch auch eine gewisse Impulsivitat und Kraft ihrer Reaktionen, die sie

aus der Masse herausragen lasst.

Viele dieser Kinder haben eine Diagnose aus dem Autismus-Spektrum. lhnen wird es in der
Welt der Nichtautisten haufig nicht leicht gemacht und sie stehen Tag flr Tag vor vielen Heraus-
forderungen und Schwierigkeiten, die durch die spezifische Wahrnehmung ihrer Umwelt und die

besondere Verarbeitung dieser Eindricke gepragt sein kann.

Mit einem Vorkommen von 60 - 100 Autismusdiagnosen auf eine Gruppe von 10.000 Personen
(vgl. FREITAG 2008, 22 f.), tritt Autismus, im Vergleich zu anderen Behinderungen relativ haufig
auf. Dabei ist die Zahl der Diagnosen seit den 80er Jahren deutlich gestiegen. Dies kann unter
anderem mit der weiteren Verbreitung von Informationen Uber Autismus, mit weiter gefassten
und genaueren Diagnosekriterien und auch mit der besseren Entwicklung von Untersuchungsin-
strumenten in Verbindung gebracht werden (vgl. ebd., 23 / HAURLER 2011, 2). Auch die Zahl
der Menschen, die von einer solchen Diagnose betroffen sind und aus dieser Perspektive das
Erleben ihrer Umwelt schildern, hat in den letzten Jahren deutlich zugenommen. Durch die von
ihnen gewahrten Einblicke in das Erleben eines Menschen mit Autismus, konnte ein groRer Bei-
trag geleistet werden, um viele Verhaltensweisen oder Reaktionen dieser Personen besser zu
verstehen. Durch sie konnte die Perspektive und der Blick auf Menschen mit Autismus-
Spektrums-Stérung verandert werden. Dieser ist nun vermehrt auf das Verstehen der spezifi-

schen Lebenslage ausgerichtet.

Beide Aspekte sind fur die Arbeit in der Schule von besonderer Bedeutung. Durch die Haufigkeit
der Diagnose befinden sich immer mehr Kinder mit Autismus in den Schulen, die die Lehrer vor
besondere Herausforderungen stellen. Haufig haben diese Kinder spezifische Probleme im Be-
reich der Wahrnehmung oder der Informationsverarbeitung, weshalb herkdmmliche, padagogi-
sche Konzepte haufig an ihre Grenzen stof3en. Es werden deshalb stetig neue Wege gesucht,

den spezifischen Bedurfnissen dieser Kinder im schulischen Umfeld besser zu entsprechen.

Der in den USA entstandene TEACCH Ansatz gehért dabei zu den weltweit verbreiteten Forde-

rungsmethoden, die ihr Konzept speziell auf die besonderen Bedirfnisse von Menschen mit



Autismus ausgerichtet haben. Die Methoden des Konzeptes versuchen dabei, die Auswirkungen
von haufig auftretenden Schwierigkeiten abzufedern und spezifische Starken bei der Gestaltung
des Lernumfeldes nutzbar zu machen. Dabei soll durch diese Mallnahmen und durch das Auf-
greifen der spezifischen Bedurfnisse, vor allem die Lebensqualitat der von Autismus Betroffenen
erhoéht werden. Auch die Forderung der Selbststandigkeit spielt bei der Umsetzung der Ideen
nach TEACCH eine wichtige Rolle.

In dieser Arbeit soll anhand einer konkreten Umsetzung des Structured Teachings nach dem
TEACCH Ansatz herausgestellt werden, ob sich durch den Einsatz von TEACCH Methoden tat-
sachlich eine Erhéhung der Lebensqualitat und der Selbststandigkeit verwirklichen lasst. Dabei

sollen die Chancen und auch die Grenzen des Konzeptes aufgezeigt werden.

Die Arbeit ist in finf Kapitel gegliedert. Im ersten Kapitel soll ein Uberblick (iber das TEACCH
Konzept gegeben werden. Dieser Ansatz hat sich der Entwicklung eines Foérderkonzeptes ver-
schrieben, welches speziell auf die Bedlrfnisse von Menschen mit Autismus eingeht. Um das
Konzept einordnen zu kdnnen, soll eine kurze Darstellung der Entstehung des dahinterstehen-
den Programms erfolgen. Daran schliel3t sich die Darstellung der TEACCH Philosophie an. Die-
se soll Aufschluss geben Uber die Schwerpunktsetzung des Konzeptes, Uber seine padagogi-
schen Prinzipien fir den Umgang mit Menschen mit Autismus und Uber die allgemeinen Zielvor-

stellungen der Vertreter.

Im zweiten Kapitel sollen zunachst speziell bei Menschen mit Autismus auftretende Besonder-
heiten in der Wahrnehmung und Informationsverarbeitung dargestellt werden. Hier sollen haufig
auftretende Schwierigkeiten von autistischen Kindern aufgezeigt und deren Einfluss auf den
Lernprozess erlautert werden. Dabei werden alle wichtigen Entwicklungsbereiche aufgegriffen,
von der sensorischen Wahrnehmung Uber die Sprache bis hin zur Motorik. Auch der Bereich der
sozialen Interaktion soll in diesem Kapitel seinen Platz finden. Auch hier sollen besondere
Schwierigkeiten aufgezeigt werden. AuRerdem werden spezifische Verhaltensweisen themati-
siert, die bei Menschen mit Autismus haufig auftreten und deren Einfluss auf das Lernen reflek-

tiert werden soll.

Da in dieser Arbeit vor allem die Auseinandersetzung mit dem TEACCH Konzept im Zentrum
stehen soll, habe ich auf eine ausfiihrliche Darstellung des Themas ,Autismus“ verzichtet und
mich auf die Aspekte beschrankt, welche zur Ausarbeitung der Fragestellung von Bedeutung

schienen.



Bei der Betrachtung der besonderen Informationsverarbeitung und Wahrnehmung soll stets der
Bezug zum Lernen und zur schulischen Forderung von Kindern mit Autismus hergestellt werden,
da diese Bereiche im nachfolgenden Teil der Arbeit von Bedeutung sind. Alles in allem soll die-
ses Kapitel eine theoretische Grundlage bieten, um die Methoden des Structured Teachings

einordnen zu konnen.

Diese Methoden werden schlief3lich im folgenden dritten Kapitel dargestellt. Die MaRnahmen
haben zum Ziel, die spezifischen Schwierigkeiten autistischer Kinder im schulischen Umfeld
aufzugreifen und, wo es mdglich ist, diese zu kompensieren. Dabei bilden die Strukturierung des
Lernumfeldes und die Visualisierung die beiden Kernbereiche des Structured Teachings, wes-
halb diese genauer in den Blick genommen werden sollen. Im Anschluss daran werden die kon-
kreten Umsetzungsvorschldge des TEACCH Konzeptes fur die Umgestaltung der Lernsituation
dargestellt und erldutert. Am Ende des Kapitels wird eine Zusammenstellung von Studien vor-
genommen und damit eine Darstellung der Effektivitdt des TEACCH Ansatzes ermdéglicht. In
diesem Zusammenhang wird auch eine kurze Einschatzung Uber die Eignung des Konzeptes flr

die schulische Férderung von Kindern mit Autismus gegeben.

Im vierten Kapitel sollen schliellich die Mdoglichkeiten und Grenzen der Umsetzung des
TEACCH Konzeptes durch die praktische Anwendung aufgezeigt werden. Diese findet im Rah-
men einer schulischen Forderung eines Schiilers mit problematischen Verhaltensweisen statt.
Am Anfang des Kapitels steht deshalb zunachst die Beschreibung der Situation des autistischen
Schilers, welcher in der Schule haufig problematisches Verhalten zeigt. Die besonderen
Schwierigkeiten und Herausforderungen, die sich dadurch fir alle Beteiligten ergeben, sollen
hier dargestellt werden. Durch eine Analyse der schwierigen Situationen und eine Herausstel-
lung von potentiellen Hintergriinden und Auslésern, werden schliellich Méglichkeiten aufge-
zeigt, wie, in Anlehnung an das TEACCH Konzept, die Situation verbessert werden kénnte. Da
in dieser Arbeit die Frage nach der Erhéhung der Selbststandigkeit und der Lebensqualitat durch
die Nutzung des TEACCH Konzeptes gestellt werden soll, werden die beiden Begriffe in einem
eigenen Abschnitt eingegrenzt und auf die spezifische Situation des Schulers bezogen, um spa-
ter eine Einschatzung Uber die Auswirkungen anhand feststehender Kriterien geben zu kénnen.
Im Anschluss daran soll die konkrete Umsetzung der TEACCH Methoden und damit die Umge-
staltung der Lernumgebung dokumentiert und erlautert werden. Abschlief3end findet eine aus-

fuhrliche Reflexion und Auswertung dieses Prozesses statt.

Im flnften und letzten Kapitel sollen abschliefende Gedanken dargestellt werden. Dabei wird
sowohl das TEACCH Konzept in seiner Gesamtheit noch einmal kritisch beleuchtet, als auch die

Beantwortung der Fragestellung dieser Arbeit, auf dem Hintergrund der theoretischen und prak-



tischen Auseinandersetzung mit dem Bereich der Selbststandigkeit und Lebensqualitat, vorge-

nommen.

Zum Schluss moéchte ich noch einige Hinweise zum formalen Stil der Arbeit geben.

In einem grofRen Teil dieser Arbeit befasse ich mich mit der schulischen Situation von Kindern
und Jugendlichen mit Autismus. Da viele der von mir beschriebenen, autismusspezifischen
Schwierigkeiten jedoch altersunabhangig sind und auch auf viele Erwachsene mit Autismus zu-
treffen, werde ich, sowohl von ,Kindern mit Autismus-Spektrums-Stérung® oder ,Kindern mit Au-
tismus® als auch allgemein von ,Menschen mit Autismus® sprechen. Diese Beschreibungen wer-
de ich bevorzugt verwenden, da sie dem grof3en und vielfaltigen Spektrum der Auspragungen
am besten Rechnung zu tragen scheinen. Trotzdem werde ich, aus Grunden der sprachlich ab-
wechslungsreichen Gestaltung, in einigen Fallen von ,autistischen“ Kindern oder Menschen
sprechen. Auch méchte ich aus Griinden der Ubersichtlichkeit und besseren Lesbarkeit bei der
Nennung von Personen aus bestimmten Personengruppen, bei Berufshezeichnungen oder Ver-
allgemeinerungen vorwiegend die mannliche Form verwenden, wobei stets beide Geschlechter

gemeint sind.



1. TEACCH - eine Einfuhrung in die Grundgedanken

Der Name TEACCH bezeichnet ein im U.S. Bundesstaat North Carolina entwickeltes Programm
zur Begleitung und Forderung von Menschen mit Autismus. Der Name TEACCH entstand dabei
als Abkulrzung und Zusammenfassung der zentralen Programminhalte: ,Treatment and Educati-
on of Autistic and related Communication handicapped CHildren’ (=Behandlung und padagogi-
sche Foérderung autistischer und in ahnlicher Weise kommunikationsbehinderter Kinder). Um
das Anliegen der dahinterstehenden Institution zu verdeutlichen, den zentralen Ansatzpunkt
dieses Programms auf den pddagogischen Bereich, das wechselseitige Lernen und die verste-
hende Interaktion zu legen, wurde die Ahnlichkeit zum englischen Wort fiir ,unterrichten’ =
teach’, bei der Namensgebung bewusst gewahlt. Den Vertretern von TEACCH geht es vor al-
lem darum, als Begleiter um mdgliche Besonderheiten autistischer Menschen im Bereich des
Lernens zu wissen und diese durch die Gestaltung des Lernumfeldes und des Lebensraums
aufzugreifen. Dadurch soll Orientierung geschaffen und so die Grundlage fir das Einsetzen,

Festigen und Ausbauen von Kompetenzen gelegt werden (vgl. HAURLER 2008, 11).

Gerade im deutschen Verstandnis wird TEACCH haufig nicht mit der dahinterstehenden Institu-
tion und dem aus den USA stammenden, umfassenden TEACCH Programm in Verbindung ge-
bracht. Bekannt sind hier im deutschsprachigen Raum vor allem Elemente des Structured Tea-
chings, wie beispielsweise die Strukturierung von zeitlichen Ablaufen oder Arbeitsmaterialien,
welche teilweise auch in deutschen Schulen oder in weiteren Lebensbereichen Anwendung fin-
den. Structured Teaching ist dabei jedoch nur ein Teilelement der daruberstehenden TEACCH
Philosophie, welche die Vereinbarungen Uber das Verstandnis der padagogischen Arbeit im
Rahmen des TEACCH Programms beschreibt (vgl. ebd., 11 ff.).

Um diese Philosophie und das Bild von Autismus besser zu verstehen, welches grundlegend fir
die Vertreter des TEACCH Konzeptes ist, soll an dieser Stelle ein kurzer Rickblick auf die Ent-

stehung des TEACCH Programms gegeben werden.

Die Grundzige des Gesamtprogramms gehen auf ERIC SCHOPLER zurtick, der in den 60er
Jahren durch seine Auseinandersetzung mit der Wahrnehmung autistischer Kinder an der Uni-
versitat von North Carolina in Chapel Hill einen neuen Blick auf die Ursachen und Zusammen-
hange von Autismus ermdglichte. Er vermutete, dass Autismus durch eine organische Verande-
rung verursacht sein konnte und wies in diesem Zusammenhang die veranderte Sinneswahr-
nehmung und -verarbeitung von Kindern mit Autismus nach. Dadurch wurde die damals vorherr-
schende Meinung hinterfragt, nach der Autismus als eine emotionale Stérung zu bezeichnen

war, vor allem hervorgerufen durch eine Stérung in der Mutter-Kind-Beziehung. Die Vermutung,



dass biologische Veranderungen Ursprung fir die Auffalligkeiten im Bereich der Kognition und
des Verhaltens von Autisten sein konnten, fihrte in Chapel Hill Mitte der 60er Jahre auch zum
Richtungswechsel in der Forschung nach Therapiemdglichkeiten, die nun nicht mehr auf die
Verarbeitung eines Traumas, sondern vielmehr auf die Entwicklungsférderung von autistischen
Menschen ausgelegt wurde. Die Forscher konnten dabei feststellen, dass die untersuchten Kin-
der in klar strukturierten Lernsituationen besonders von einer Forderung profitieren konnten.
Diese Erkenntnis wurde weiterentwickelt und unter dem Namen Structured Teaching im Rah-
men der Entwicklung eines umfassenden Programms schlieRlich zu einem Kernelement der

Foérderung (vgl. ebd., 12).

Bald wurde aus diesen und weiteren Forschungsergebnissen ein entwicklungstherapeutisches
Programm entwickelt, welches sich als sehr erfolgreich herausstellte. Ausgehend von einer In-
itiative der Eltern von Kindern mit Autismus wurde an die Universitat von Chapel Hill schlief3lich
1971 der staatliche Auftrag erteilt, ein Ubergreifendes Programm zur Forderung der von Autis-
mus betroffenen Menschen zu entwickeln, das Wissenschaft, Forschung und Praxis verbindet.
Im Jahr 1972 wurde deshalb das staatlich finanzierte Programm Division TEACCH gegriindet,
welches das Ubergeordnete Ziel hat, Menschen mit Autismus und den Personen in ihrem Umfeld

abgestimmte und passende Hilfestellung in verschiedensten Bereichen zu bieten.

Das Programm setzt sich auch heute noch aus verschiedenen Grundbausteinen zusammen, wie
die ,dezentrale Organisation’, um moglichst viele Menschen erreichen und betreuen zu kénnen,
die Verbindung von ,Forschung und Praxis’, die ,Kooperation mit den Eltern’ und auch
,TEACCH Zentren und Klassen’ bilden einen wichtigen Teil des Modells. AuRerdem werden das
,Training von Fachleuten’ und die bereits angesprochene ,TEACCH Philosophie’ verbunden mit
einer ,lebenslangen Betreuung’ als Aufgabe und Ziel der Division TEACCH formuliert (vgl. ebd.,
14 1.).

Die Auflistung dieser Bereiche macht deutlich wie vielschichtig und weitlaufig das Programm
ausgerichtet ist. FUr den Bereich der schulischen Foérderung von Kindern mit Autismus durch
das TEACCH Konzept bilden diese Komponenten selbstverstandlich wichtige Eckpunkte. Trotz-
dem ist fur diesen spezifischen Bereich und damit fur die Fragestellung dieser Arbeit vor allem
die bereits genannte TEACCH Philosophie von Bedeutung, um den padagogisch-

therapeutischen Ansatz von TEACCH zu beleuchten.



1.1 Die TEACCH Philosophie — eine wichtige Grundlage fur die Praxis

Die Vertreter des TEACCH Ansatzes betonen, dass sie diesen nicht als fertiges Konzept oder
als Therapiemethode verstehen oder verstanden wissen wollen. Sie heben die Veranderbarkeit
und Entwicklungsfahigkeit ihres Konzeptes auf der Grundlage neuer Erkenntnisse in der Autis-
musforschung hervor und beschreiben Flexibilitat und Orientierung an den individuellen Voraus-
setzungen in Bezug auf die Umsetzung der Betreuung und Férderung ihrer Klienten (vgl. ebd., 9
und 16).

Trotzdem gibt es einige Uberdauernde und durch die Erfahrung bewahrte Grundelemente, die

sogenannten TEACCH Prinzipien:

*  Autismus erkennen und verstehen
* Partnerschaft mit den Eltern
» Streben nach dem Optimum, nicht nach der Heilung
* Individuelle Diagnostik als Basis fiir individuelle Férderung
* Ganzheitlichkeit
e Strukturierung der Férdersituation
* Kognitive Psychologie und Lerntheorie
* Orientierung an den Stérken
* Langfristig angelegte Hilfen*
(HAURLER 2008, 16)

Die Auflistung enthalt wichtige Grundlagen speziell fur die Arbeit mit Menschen, die von Stoérun-
gen aus dem autistischen Spektrum betroffen sind. Gleichzeitig zeigt sie jedoch auch allgemei-
ne, padagogische Prinzipien auf, deren Umsetzung im Forderprozess fur jedes Kind wiin-
schenswert ist, wie die Orientierung an den Starken des Kindes oder die ganzheitliche Forde-
rung, der eine individuelle Diagnostik vorausgeht. Zu erkennen ist, dass es bei diesen Prinzipien
viel mehr um Kennzeichen einer padagogischen Einstellung geht, um internalisierte Normen, an
denen sich der Padagoge orientiert und zunachst nicht um die Vermittlung spezieller Methoden
oder Anwendungsmdglichkeiten. Die padagogische Haltung ist bei den Vertretern des TEACCH

Konzeptes eine zentrale Grundlage fir die weiterfiihrende Arbeit im Sinne von TEACCH.

An erster Stelle nennt HAURLER in der Auflistung der Prinzipien den zentralen Punkt der autis-
musspezifischen Padagogik, namlich Autismus zu erkennen und zu verstehen. Was sich zu-
nachst banal und selbstverstandlich anhoért, bekommt bei einer genaueren Auseinandersetzung

mit den tiefgreifenden Veranderungen, unter anderem im Bereich der Wahrnehmung, der Infor-



mationsverarbeitung oder der Handlungsplanung, denen Menschen mit Autismus in unterschied-
lichem Male ausgesetzt sein kénnen, eine enorme Bedeutung. Ein fundiertes Wissen lber Au-
tismus, Uber die damit zusammenhangenden, mdglichen Schwierigkeiten und die aus diesen
resultierenden, autismusspezifischen Verhaltensweisen, ist deshalb der Grundstein jeder Arbeit
mit Menschen mit Autismus. HAURLER nutzt in diesem Zusammenhang gerne die Metapher
des Eisbergs, dessen Spitze das zu beobachtende Verhalten beschreibt, wahrend unter der
Oberflache des Wassers, ,unsichtbar’, die Ursache fiir das Verhalten liegt - ,ein Gehirn, das an-
ders arbeitet als ,normal’® (ebd., 16). Nur das Wissen dartber, dass die Art und Weise der Deu-
tung der Welt bei autistischen Kindern zur eigenen Wahrnehmung verschieden sein kann, er-
mdglicht dem Umfeld eine verstehende Herangehensweise und die angemessene Reaktion auf
spezifisches Verhalten. Welche kognitiven Besonderheiten bei Menschen mit Autismus-
Spektrums-Stérung auftreten kdnnen und wie der TEACCH Ansatz diese Kennzeichen aufgreift,

soll im Verlaufe der Arbeit ausfihrlich dargestellt werden.

Als eine wichtige Arbeitsgrundlage erscheint auch die Einsicht daruber, dass Autismus nicht
heilbar ist. Da es sich um eine tiefgreifende Entwicklungsstérung mit biologischer Ursache han-
delt, ware die padagogische Bemuhung, die auf die Heilung dieser ,Behinderung’ ausgerichtet
ist, ein ermidender und niemals zielbringender Prozess. Das TEACCH Konzept sieht die Poten-
tiale der padagogischen Arbeit vielmehr in der Nutzung der bestehenden Ressourcen und Ein-
flussméglichkeiten, die dem Umfeld von Menschen mit Autismus zur Verfiigung stehen, um die
Auswirkungen des Autismus abzufedern und eine grofitmoégliche Teilnahme an der Gesellschaft
zu ermoglichen. Ziel soll dabei die ,bestmégliche Anpassung im konkreten Lebensumfeld (ebd.,
17) sein. Anpassung ist hier zum einen auf die Person selbst ausgerichtet, indem ihr, unter Be-
ricksichtigung ihrer vorhandenen Fahigkeiten, Kompetenzen vermittelt und Erfahrungen ermég-
licht werden, die sie zur erfolgreichen Teilnahme am Gesellschaftsleben benétigt — welche sie
also zur Mitwirkung befahigen. Auf der anderen Seite werde oftmals jedoch auch die Anpassung
des Umfeldes an die Bedirfnisse dieser Person, unter Einbezug ihrer Personlichkeit mit all ihren
Starken und Schwachen, unumganglich. Ein Zusammenspiel beider Wege im abgestimmten,

individuellen Rahmen fuhre dabei zu einer Optimierung der Mdglichkeiten (vgl. ebd., 17).

Wenn es um die Planung der Forderung geht, so wird der Bedarf einer individuellen Férderdia-
gnostik hervorgehoben, die aufgrund der Feststellung der Entwicklungsansatze des Kindes eine
auf das Kind abgestimmte Auswahl an /Inhalten und eine an den Bedurfnissen des Kindes orien-
tierte Form der Foérderung ermdoglicht. Dabei ist eine Grundidee, dass besonders bei Kindern mit
Problemen im Bereich der Aufmerksamkeitslenkung in der Férderung die Interessenbereiche
aufgegriffen werden, also die Felder, auf die die Aufmerksamkeit ohnehin schon gerichtet ist.

Festgestellte Starken oder Kompetenzbereiche sollen als Basis der Férderangebote genutzt



werden. Auch eine weitlaufige und auf lange Zeit angelegte Planung der Férderung soll dabei
den Bediirfnissen von Menschen mit Autismus entgegenkommen, indem sie Kontinuitat in der
Forderung ermdglicht. Die Erkenntnis, dass die meisten der von Autismus betroffenen Men-
schen eine lebenslange Betreuung benétigen, unterstiitzt diese Forderung nach auf langere
Sicht angelegte Hilfen (vgl. ebd., 17 f.).

Dieser langfristige Blick hilft auch die inhaltliche Forderung des Kindes ganzheitlich zu gestalten.
Dabei sollte das Kind niemals auf einen Teilbereich seiner Personlichkeit oder seiner Kompe-
tenzen reduziert werden, sondern stets als Gesamtpersonlichkeit erkannt und geférdert werden.
Auch in der Forderung wird deshalb von einer einseitigen, fachspezifischen Sicht auf das Kind
abgeraten und vielmehr die multiprofessionelle Betrachtung gefordert, um allen Bedurfnissen
durch die Forderung zu entsprechen. Dies schlieRt auch die Beachtung der Lebensumstande
aulerhalb eines spezifischen Umfeldes des Kindes ein. Dieses Prinzip der Ganzheitlichkeit in
der Forderung spielt eine wichtige Rolle im Rahmen der Férderung nach TEACCH, welche das

ganze Kind und all seine Entwicklungsbereiche ins Zentrum stellen will (vgl. ebd., 18 f.).

Der Verweis der TEACCH Vertreter auf die ,Kognitive Psychologie und Lerntheorie’ gibt einen
wichtigen Hinweis auf die lerntheoretischen Hintergriinde des Konzeptes. Das Vorgehen kann
grundsatzlich als verhaltenstherapeutisch beschrieben werden. Betont wird zusatzlich, dass ein
Verstandnis zugrunde liegt, welches von der Lern- und Entwicklungsfahigkeit jedes Menschen
ausgeht. Damit wird auch von der Entwicklungs- und Veranderungsfahigkeit von autismusspezi-
fischen Verhaltensweisen ausgegangen, womit ein wichtiger Grundsatz der Intervention festge-
schrieben wird (vgl. THEUNISSEN 2003, 134). Zu den verhaltensanalytischen Ansatzen findet
jedoch eher einen Abgrenzung statt (vgl. BOLTE ET. AL. 2002, 274). Lernen durch Aussicht auf
Belohnung werde bewusst eingesetzt, zuvor stehe jedoch die Prifung des Standes der Entwick-
lung notwendiger Voraussetzungen an, die zum Erlernen eines neuen Inhalts bendtigt werden.
Besonders im Umgang mit herausforderndem Verhalten, aber auch im Feld verschiedener Lern-

bereiche sieht das TEACCH Konzept vor, den Fokus auf das Verstehen zu legen.

»,ES geht darum, Zusammenhénge versténdlich und Erwartungen in Bezug auf bestimmte
Verhaltensweisen einsichtig zu machen. Anhand von Hinweisen, wann welches Verhal-
ten angemessen ist, kbnnen oft im Vorfeld viele sonst kritische Situationen entspannt
werden. Dieses Vorgehen fordert die Fahigkeit zum eigensténdigen Handeln, da es auf
Einsicht und Versténdnis beruht. Durch die Bemiihungen, bereits vorbeugend aktiv zu
werden, muss viel seltener darauf zurlickgegriffen werden, das Auftreten bestimmter
Verhaltensweisen zu beeinflussen, indem man es im Nachhinein durch entsprechende
Konsequenzen verstérkt.“ (HAUBLER 2008, 20)



Der TEACCH Ansatz ist darauf bedacht, sowohl das sichtbare Verhalten, als auch dessen Hin-
tergriinde, im Sinne von kognitiven Strukturen, mentalen Vorstellungen und Betrachtungswei-
sen, in eine Forderung einzubeziehen und in der Arbeit aufzugreifen. Zusammenfassend soll es
im padagogischen Umgang nach TEACCH um das Verstehen gehen, um die Vermittlung von
Bedeutung und, wo es notwendig ist, auch um die Gabe von Hilfestellung, um Bedeutung zu
erfassen. Ziel der Arbeit ist nicht das stupide Training von Fertigkeiten oder das zusammen-

hangslose Einliben spezifischer Kompetenzen (vgl. ebd., 19 f.).

All diese Bereiche sind wichtige Orientierungspunkte fur Lehrer, Therapeuten oder Eltern, um
Aspekte des TEACCH Ansatzes in die Praxis umzusetzen. Sie sind jedoch schwer greifbar, we-
niger leicht zu beobachten und ihre Umsetzung ist immer abhangig von den Voraussetzungen
und Vorstellungen des Individuums. Anders sieht es aus im Bereich der Strukturierung der For-
dersituationen. Hier kdnnen ganz konkrete Hinweise auf eine mégliche Gestaltung einer Férder-
situation gegeben werden. Das sogenannte Structured Teaching beinhaltet dabei im Zuge der
TEACCH Programmentwicklung entstandene und Uberprifte Methoden und Handlungsstrategi-
en, die den Rahmen fir eine individuumsspezifische Forderung bilden sollen. Die TEACCH Ver-
treter betonen auch hier besonders, dass es sich beim Structured Teaching um Vorschlage
handelt, Situationen durch MalRnahmen der Strukturierung zu gestalten und diese somit abzu-
stimmen auf die Bedulrfnisse der einzelnen Person mit Autismus. Weder die konkrete Umset-
zung, noch die Inhalte der Férderung werden deshalb vorgegeben. Hauptanliegen dieser Art der
strukturierten Vermittlung von Lerninhalten ist es, das Lernen Ubersichtlich zu machen, visuelle
Unterstltzung zu bieten und so eine Basis flr erfolgreiches Lernen fir Kinder mit Autismus zu
schaffen. Welche Hinweise und Vorschlage fiir die Umsetzung in die Praxis gegeben werden,

wird im Kapitel zum Structured Teaching naher erlautert.

Doch um diese Form der Unterstitzung beschreiben zu kénnen, ist es unumganglich Besonder-
heiten des Lernens und der Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitung von Menschen mit
Stérungen aus dem Autismusspektrum ausfuhrlich zu erlautern, um Bezige zum TEACCH Kon-

zept herzustellen zu kénnen.



2. Das Lernen beeinflussende Besonderheiten und spezifische

Schwierigkeiten von Menschen mit Autismus-Spektrums-Stérung

Menschen mit Autismus zeigen im individuell ausgepragtem Malie Veranderungen in ihrer Inter-
aktion, Entwicklung und Wahrnehmung und auch im Bereich der Interessen und Verhaltensmu-
ster. Ganz spezifische Verhaltensabweichungen, wie stereotype oder repetitive Handlungen,
Stoérungen in der sozialen Interaktion und Auffalligkeiten in der Kommunikation stellen deshalb in
differenzierter Form die drei groRen Gruppen der Diagnosekriterien innerhalb der Klassifikati-
onskataloge ICD 10" und DSM IV? dar. Da es sich um eine Summationsdiagnostik handelt,
muss jedoch aus allen drei Bereichen eine bestimmte Anzahl von Merkmalen vorhanden sein,
um in der Kombination zu einer Autismusdiagnose zu fiihren. Auch wenn jede Person unter-
schiedlich ausgepragte Erscheinungsformen autistischer Verhaltensweisen oder besonderer
Interaktionsschwierigkeiten aufweisen kann, so reichen die Gemeinsamkeiten doch aus, um
Menschen mit Autismus zu einer eigenen, diagnostischen Gruppen zusammenzufassen. Ahnli-
che Verhaltensweisen, die sich von solchen nicht autistischer Menschen abgrenzen lassen, las-
sen auf eine autismusspezifische Veranderung der Gehirntatigkeit und der Informationsverarbei-
tung schliel3en (vgl. ebd., 27; vgl. FREITAG 2008, 18 f.).

Im Besonderen scheint sich die Wahrnehmung der Umwelt und die anschlieliende Verarbeitung
der auReren Reize bei Menschen mit Autismus von der Wahrnehmung anderer Menschen zu

unterscheiden.

»,Die Wahrnehmungsféhigkeit beeinflusst, wie ein Kind mit seinem Umfeld interagiert, wie es
Kontakte zu Menschen aufnimmt und wie es lernen und sich entwickeln kann."“
(SCHUSTER 2007, 18)

Wahrnehmung kann demnach als zentraler Grundstein der kindlichen Entwicklung angesehen
werden. Veranderungen oder Stérungen im Bereich der Aufnahme und Verarbeitung von Um-
weltreizen kénnen Schritte in der Entwicklung folglich stark beeinflussen. Auch das Verstandnis
fur das Geschehen in der Umwelt und die Integration verschiedener Eindriicke in einen sinnvol-
len Zusammenhang kénnen dadurch behindert werden. Auf diesem Hintergrund ist es auch fur
nichtautistische Menschen vermutlich nachzuvollziehen, dass eine Stérung des Verarbeitungs-
systems durchaus zu ungewoéhnlichem Verhalten und spezifischen Reaktionen auf bestimmte

Reize flhren kann. Verhaltensauffalligkeiten, wie sie bei Menschen mit Autismus auftreten kon-

' Def.: ICD 10, engl.: International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems (= Internationale statistische
Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme); 10 ist dabei die Kennzeichnung der Ausgabe (hier: Version
ICD 10 von 2008)

2 Def.: DSM IV, engl.: Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (= Diagnostisches und Statistisches Handbuch Psychi-
scher Stérungen); IV ist dabei die Kennzeichnung der Ausgabe (hier: DSM IV von 2003)
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nen, kdnnen demnach haufig durch die spezielle Verarbeitung von Sinnesreizen erklart werden.
Auch spezifische Starken oder Schwachen lassen sich oft durch die besondere Informationsver-
arbeitung erklaren. Es ergibt sich bei Kindern mit Autismus in vielen Fallen ein sehr unausgegli-
chenes Entwicklungsprofil, da sie oft in einzelnen Bereichen, wie z.B. in der Mathematik oder bei
der Erkennung von Details, besondere Starken zeigen, wahrend sie in anderen Feldern eher
Schwachen aufweisen (vgl. FREITAG 2008, 33).

Im Folgenden sollen die unterschiedlichen Bereiche der Wahrnehmung und Informationsverar-
beitung zur Erhéhung der Ubersicht und aus Griinden der Systematisierung weitestgehend ge-
trennt voneinander betrachtet und beschrieben werden. Es soll jedoch an dieser Stelle klar ge-
stellt werden, dass die einzelnen Bereiche, wie in jedem menschlichen Korper, nur durch ein
komplexes Zusammenspiel Uberhaupt zu einer Funktionsfahigkeit im Korper gelangen kénnen

und nur aus den genannten Griinden zwischen ihnen differenziert wird.

Welche Ursachen autistische Verhaltensweisen haben konnen, welche Besonderheiten der Ver-
arbeitung in Bezug auf das Lernen und die Alltagskompetenzen beachtet werden mussen und
was die Veranderungen fiir die Betroffenen und die an sie gestellten Anforderungsbereiche be-

deuten, soll im folgenden Abschnitt genauer beleuchtet werden.

2.1 Kognition und Informationsverarbeitung — Lernen bei Kindern mit Autismus

Besonders im schulischen Bereich ist es fir den Lehrer von groRer Bedeutung lber die indivi-
duellen Lernprozesse der einzelnen Schiler informiert zu sein, um diese in der Gestaltung der
Forderung zu berlcksichtigen. Dabei sind alle am Prozess des Lernens beteiligten Bereiche in
den Blick zu nehmen, da besondere Starken fir das Lernen nutzbar gemacht werden sollten
und spezifische Schwierigkeiten, wenn mdglich zu umgehen oder zu kompensieren sind. Wer-
den Problembereiche bei der Informationsverarbeitung nicht erkannt, so kann dies auf den
Lernerfolg, durch das enge Zusammenspiel der einzelnen Felder, negative Auswirkungen ha-
ben. Da bei Menschen mit Autismus viele Besonderheiten bei der Informationsverarbeitung auf-
treten kdnnen, wird der Padagogen vor besondere Herausforderungen gestellt, diese Schwierig-
keiten oder Starken zu erkennen. In den folgenden Kapiteln sollen deshalb die Abschnitte der
Informationsverarbeitung aufgezeigt, haufig in Verbindung mit Autismus auftretende Schwierig-

keiten erlautert und ihre Bedeutung fiir das Lernen von Kindern mit Autismus aufgezeigt werden.



2.1.1 Kognitive Entwicklung, Intelligenz und spezifische kognitive Féhigkeiten

Menschen mit einer Autismus-Spektrums-Stérung haben haufig ein sehr unausgeglichenes Ent-
wicklungs- und Fahigkeitsprofil. Wahrend bei diese Menschen einige Bereiche im Vergleich mit
Gleichaltrigen normal oder sogar Uberdurchschnittlich entwickelt sein kénnen, ist es mdglich,
dass andere Bereiche nur sehr schwach ausgebildet sind und unter dem durchschnittlichen
Entwicklungsstand liegen. (vgl. HAUBLER 2008, 38). Es ist auf Grund dieser Individualitat nicht
moglich allgemeine Aussagen Uber ein Intelligenz- oder Fahigkeitsprofil von autistischen Men-
schen zu treffen. Klar ist jedoch, dass die Diagnose Autismus auf keinen Fall mit einer generel-
len Einschrankung der kognitiven Entwicklung und des Intellekts gleichgesetzt werden darf.
Trotzdem treten geistige Behinderungen in verschiedenster Auspragung haufig auch bei Men-
schen mit Autismus auf. Wichtig ist jedoch, dass von einer guten Entwicklung in einem Bereich

nicht zwangslaufig Ubertragungen auf einen anderen Bereich getroffen werden kénnen.

Es gibt einige Entwicklungsfelder, in denen Kinder mit Autismus haufig besondere Starken, in
anderen wiederum Uberdurchschnittlich oft Verzogerungen aufzeigen. Die individuellen Starken
und Schwachen des jeweiligen Kindes sollten durch eine spezifische Diagnose und Beobach-
tung ausgemacht werden und daraus Entscheidungen fir das padagogische Handeln und die
Forderung zum Wohle des Kindes getroffen werden (vgl. FREITAG 2008, 47 ff.). In welchen
Bereichen autismusspezifische Probleme unter anderem auftreten kdnnen, macht das folgende
Zitat deutlich:

LZentral bei Personen mit Autismus-Spektrums-Stérung ist allerdings, dass von besonde-
ren Fahigkeiten in einem bestimmten Bereich nicht auf Féhigkeiten in anderen kognitiven
Bereichen oder auf adaptive Fahigkeiten im Alltag geschlossenen werden kann. Typisch
fir Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrums-Stérung ist, dass sie Detailwissen
oft sehr gut beherrschen. Es féllt ihnen aber schwer, ein Gesamtbild zu erfassen, was mit
der Theorie der schwachen zentralen Kohdrenz [...] gut beschrieben werden kann.
Daneben fehlt ihnen oft die kognitive Flexibilitdt, die zum Lésen von problembezogenen
Aufgaben notwendig ist.”

(FREITAG 2008, 49)

Eine genauere Betrachtung und Beschreibung dieser und anderer wichtiger Bereiche der Infor-

mationsverarbeitung und des Lernens soll in den nachfolgenden Kapiteln erfolgen.



2.1.2 Prozess der kognitiven Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitung

Die folgende Darstellung gibt einen Uberblick tber die Zusammenhénge verschiedener Berei-
che, die bei der Verarbeitung von Information auf der kognitiven Ebene eine Rolle spielen. Im
Anschluss sollten diese Bereiche genauer erlautert und mit der Darstellung besonderer Schwie-

rigkeiten von Menschen mit Autismus in Verbindung gebracht werden.

G <

(Quelle: Protokoll des Vortrags von HAUBLER am 13.05.2011; siehe Anlagen)

2.1.3 Aufmerksamkeit und Reizverarbeitung

Menschen mit Stérungen aus dem Autismusspektrum haben sehr haufig mit verschiedenen
Problemen der Aufmerksamkeitslenkung zu kampfen. Auffalligkeiten zeigen sich dabei zum ei-
nen im Bereich der spezifischen Objekte oder Tatigkeiten, auf welche ihre Aufmerksamkeit ge-
richtet wird. Haufig sind es spezielle Interessenbereiche oder Materialien auf die Kinder mit Au-

tismus gezielt und lang anhaltend ihre Aufmerksamkeit richten.

Ein spezielles Filtersystem im Gehirn ermoéglicht es dem gesunden Menschen, seine Aufmerk-
samkeit gezielt auf einzelne Bereiche und spezifische Aufgabenfelder zu richten. Gleichzeitig

kénnen andere, weniger wichtige Informationen aus unserer Wahrnehmung herausgefiltert und
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damit von der Bewusstseinsebene ignoriert werden. Dadurch sollen nur relevante Informationen
verstarkt werden und in unser Bewusstsein vordringen. Nebensachliches kann gleichzeitig ab-
geschwacht und aussortiert werden. Diese Hirnfunktion macht es uns zum Beispiel maoglich,
auch bei starken Hintergrundgerauschen ein Gesprach zu flihren oder in einem Raum mit vielen
visuellen Eindriicken oder Hintergrundmusik konzentriert eine Arbeit auszufiihren. Menschen mit
Autismus kénnen aufgrund einer Stérung dieser Filterfunktion einer permanenten Reiziiberflu-
tung ausgesetzt sein. Stereotype Verhaltensweisen oder ritualisierte Vorgehensweisen sind da-
bei fir viele autistische Menschen eine Kompensationsmdglichkeit einer solchen Uberlastung
(SCHUSTER 2007,18 ff.). Zeitweise kann auch bei ,gesunden’ Menschen eine solche Reizliber-
flutung stattfinden, wie zum Beispiel am ersten Arbeitstag an einem neuen Arbeitsplatz oder an
groRen Veranstaltungsorten. Diese Uberlastung ist dann jedoch in der Regel zeitlich begrenzt
und die kdrperliche Beanspruchung, hervorgerufen durch Stress, kann auf eine kurze Zeitspan-

ne minimiert werden.

Es kann bei Menschen mit Autismus jedoch auch, teilweise als Reaktion auf die Reizlberflu-
tung, genau zum Gegenteil kommen, zu einer ,Hyperselektivitdt’. Dabei kann es zu einer Aus-
richtung der Aufmerksamkeit auf ein Merkmal, oder sehr wenige Details, unter Ausschluss oder
Vernachlassigung des Gesamtzusammenhangs kommen. Generell fallt es Menschen mit Autis-
mus oft leichter sich auf Einzelheiten und Details zu konzentrieren, als diese zu einem Ganzen
zusammenzufligen. Diese Problematik wird in der Theorie zur Stérung der zentralen Kohérenz
beschrieben. Eine Folge dieses ,detailfokussierten, ,lokalen’ Denkstils“ (FREITAG 2008, 54) ist,
dass Menschen mit Autismus haufig Probleme haben Beziige herzustellen. Da jedoch im Alltag
haufig erst durch die Verknipfung von Einzelheiten und die Betrachtung des Gesamtzusam-
menhangs auch die Bedeutungen zugeordnet und erschlossen werden kdnnen, bleibt autisti-
schen Menschen diese Zuordnung von Inhalt leicht verschlossen. So féllt es zum Beispiel
schwerer, komplexe Aufgaben zu I6sen, bei denen eine Ubergeordnete Bedeutung vorhanden
und zu beachten ist (vgl. ebd.). Mit den Worten von UTA FRITH kann diese Problematik folgen-

dermaflien beschrieben werden:

»,ESs geht um die Unféhigkeit, Informationen so zusammenzufassen, dass sich daraus zu-
sammenhdngende und sinnvolle Gedanken ableiten lassen. [...] Mit dieser Schwéche der
»Mechanik« des Bewusstseins sind die wesentlichen Merkmale des Autismus zu erklé-

ren.
(AARONS/GITTENS 2010, 32).

Auch diese Art des Unverstandnisses fiur die Vorgange in der Umwelt kann eine Ursache flr

besonderes Verhalten sein. Deshalb sollte sie bei der Beurteilung von auffalligem Verhalten
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stets als moéglicher Ausléser in Betracht gezogen werden. Zum Schluss sei darauf hingewiesen,
dass auch bei nicht autistischen Menschen durchaus eine vergleichbare Vertiefung in bestimmte
Tatigkeiten vorgefunden werden kann, wie etwa beim intensiven Lesen. Auch hier kann die
enorme Konzentration unter Umstanden in vergleichbarer Weise zur Ausblendung der Umge-
bung flhren. Autistische Menschen zeigen demnach grundsatzlich kein ,unnormales’ Verhalten,
sondern vielmehr eine extremere und auf weitere Bereiche ausgepragte Nutzung spezifischer

Strategien der Aufmerksamkeitslenkung.

2.1.4 Identifikation und Integration von Informationen

Ist ein sensorischer Reiz aufgenommen worden, so kann es im Bereich der Identifizierung und
auch bei der Integration der Informationen im Gehirn zu Problemen kommen. Durch die oben
beschriebene Konzentration vieler Kinder mit Autismus auf Einzelheiten und Details kommt es
haufig vor, dass das Einordnen eines Objektes in die Kategorie ,bereits bekannt’, beispielsweise
das Zuordnen eines Fuliballs in die Kategorie ,Ball’, nur dann erfolgen kann, wenn fir das Kind
wesentliche Details Uibereinstimmen. Abweichungen im Material, in der Grofe oder auch in der
Farbe kbnnen demnach dazu fiihren, dass ein Ball, trotz seiner runden Form, nicht als Ball er-
kannt werden kann. In diesem Bereich der Generalisierung treten bei Menschen mit Autismus
haufig Probleme auf. Von ihnen wird bei der Einordnung und Wiedererkennung ein Spagat zwi-
schen der Beachtung und der gleichzeitigen Vernachlassigung bestimmter Einzelheiten abver-
langt. Bei nicht von Autismus betroffenen Menschen vollzieht sich dieser (komplizierte) Vorgang
ab einem gewissen Entwicklungsalter eher automatisiert und ohne bewusste Aufmerksamkeit,
weshalb es schwer fallt, eine solche Problematik aus der Aullensicht nachzuvollziehen (vgl.
HAURBLER 2011, 3). Auch die Verknipfung der verschiedenen Sinneskanale und der dadurch
entstehende Informationsaustausch kdnnen bei autistischen Menschen Stérungen unterliegen.
Eine Einschrankung des sogenannten intermodalen Transfers kann in diesem Falle dazu fuhren,
dass Erfahrungen allein im beanspruchten Sinneskanal verbleiben und beispielsweise durch den
visuellen Kanal aufgenommene Eindricke nicht oder nur schwer verbalisiert oder nachgeahmt
werden konnen. Auch verbale Anweisungen kénnen deshalb oft nur schwer in Handlung und
Aktion umgesetzt werden. Dies kann zu einer erheblichen Einschrankung der Entwicklungsmog-
lichkeiten fuhren, da Lernen durch die Verknlipfung der Sinne verstandlicher und besonders
effektiv gestaltet wird (vgl. HAURLER 2008, 31).
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.Lippenbeweqgungen, die man sieht, bestimmen mit, welche Laute man hort. Auch die

Wahrnehmung von Sprachmelodie und Gesichtsausdruck beeinflusst sich gegenseitig.

Die Intensitédt von Aromen wird durch Farben und Mundgefiihle modifiziert, [...], das inne-

re Gesplir, also die Propriozeption der Lage der eigenen Glieder, wird durch (tduschen-
de) visuelle Eindriicke mitbestimmt, [...]*
(SCHONHAMMER 2009, 221)

Diese Einsichten tber mogliche Einschrdnkungen im Bereich der multisensorischen Wahrneh-
mung und Uber Generalisierungsprobleme bei der Integration von Informationen sind fir die
padagogische Férderung von Kindern mit Autismus auch in der Schule von besonderer Bedeu-
tung und erfordern Konsequenzen in Bezug auf die methodische und didaktische Vorgehens-

weise.

2.1.5 Gedé&chtnis und Speicherung von Informationen

Mit einer Stérung aus dem Autismus-Spektrum ist nicht prinzipiell eine Einschrankung der Ge-
dachtnisleistung verbunden. Diskussionswiirdig sei nach HAURLER aber, ob in vielen Fallen
nicht eine Einschrankung der Leistung des ,Arbeitsspeichers’ vorliegen kdnnte. Dieser wird be-
noétigt, um die gleichzeitige Bearbeitung verschiedener Einflisse zu bewaltigen. Dies kann zum
Beispiel das Verarbeiten sprachlicher Anweisungen oder das Verstandnis der Demonstration
von Ablaufen betreffen, die spater von der Person nachvollzogen werden sollen. Hier wird zum
einen das Gedachtnis zur Speicherung bendtigt. Gleichzeitig muss jedoch auch die Aufnahme
von neuen Informationen bewerkstelligt werden. Da Menschen mit Autismus haufiger Probleme
damit zu haben scheinen, sich nach kurzer Zeit an gerade Durchgeflihrtes zu erinnern, wenn sie
unterbrochen wurden oder im Anschluss an die Tatigkeit noch etwas anderes getan haben, liegt
ein Fehler im Verarbeitungsprozess des Arbeitsspeichers, den Aussagen HAURLERS folgend,
nahe. Dieser konnte jedoch auch durch Studien nicht grundsatzlich fur autistische Menschen
nachgewiesen werden (vgl. HAURLER 2008, 32). AuRerdem kdnnen im Bereich der Informati-
onsspeicherung Probleme bei der Kategorisierung von Begriffen und deren Speicherung im se-
mantischen Gedachtnis auftreten. Dies hangt damit zusammen, dass bereits bei der Aufnahme
von Begriffen oft keine inhaltlichen Verknipfungen hergestellt werden und damit oft ungtinstige
Voraussetzungen flir eine Speicherung vorhanden sein kénnen (vgl. ebd.). Interessant ist zu-
letzt, dass auch das Abrufen der Informationen bestimmten Schwierigkeiten unterliegen kann.
So beschreibt HAURLER, dass oftmals das ,in Gang bringen’ der Informationssuche gestért sei.

Durch gezielte Hinweise oder Erinnerungshilfen seien bei autistischen Kindern jedoch gleichwer-
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tige Gedachtnisleistungen zu erreichen, wie bei Kindern ohne Stérung aus dem Autismusspek-

trum mit ahnlichem Entwicklungsstand (vgl. ebd., 33).

2.1.6 Problemlésungsverhalten, Handlungsplanung und motorische Reaktion

Grundlage jeder Problemldsestrategie ist die mentale Vorstellung tber das zu erreichende Ziel
und die Erarbeitung eines Handlungsplans, der die einzelnen Schritte bis zu diesem Ziel festhalt
und wahrend der Durchflihrung evaluiert und angepasst wird. Die Schwierigkeit besteht unter
anderem darin, dass das angestrebte Ziel als solches oftmals noch nicht sichtbar ist und somit
ein Imaginationsvermdgen der handelnden Person notwendig wird. Auch zur Uberprifung der
Einzelschritte sind Variabilitat im Denken und auch im Handeln notwendig, um flexibel auf die
Gegebenheiten reagieren zu kénnen und das Handeln an diese anzupassen. Diese notwendi-
gen, kognitiven Voraussetzungen fiir eine Flexibilitat im Handeln, stellen fir Menschen mit Au-
tismus haufig ein groles Hindernis dar. Daneben ist fir planvolles Handeln aulterdem eine Kon-
trolle der Impulse notwendig. Direkte Reaktionen auf bestimmte Reize mussen in vielen Fallen
vermieden und das Verhalten am mental reprasentierten Ziel orientiert werden. Auch hier stolsen
vielen Menschen mit Stérungen aus dem Autismus-Spektrum an ihre Grenzen. HAURLER ver-
gleicht das Verhalten vieler Autisten mit markanten Verhaltensmerkmalen von Menschen mit

Verletzungen des Frontalhirns:

»,Sie verhalten sich eher starr und unflexibel, kbnnen sich nur schwer auf verdnderte Si-

tuationen einstellen und halten an Routinen fest. Oft beharren sie auf einem einmal ge-

fundenen Lbésungswegq, zeigen stereotypes Verhalten und wiederholen Reaktionen im-

mer wieder, auch wenn sie nicht mehr zu der Situation passen. Manche sind impulsiv

und kénnen Reaktionen auf die unmittelbaren Reize nicht unterdriicken oder aufschie-

ben. Andererseits fehlt es oft an Eigeninitiative.“
(ebd., 33)

Eine solch grundsatzliche Aussage kann nicht fur alle Kinder mit Autismus getroffen werden.
Trotzdem ist ein solches oder auch abgeschwachtes Verhalten in einigen der genannten Berei-
che durchaus bei vielen Menschen mit Stérungen aus dem Autismus-Spektrum zu beobachten.
Das Festhalten an Routinen und Strategien oder auch die Unflexibilitdt im Denken und Handeln
kann sich in vielen (auch unscheinbaren) Bereichen des Alltags widerspiegeln. Auch fir die Ar-
beit im schulischen Bereich ist die Einsicht Uber diese moglichen Besonderheiten im Probleml6-
severhalten sehr wichtig, da sie das Verhalten der Kinder fiir die Auenstehenden in bestimmten

Situationen verstandlicher macht und padagogisches Handeln darauf abzustimmen ist.
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2.1.7 Zusammenfassung: Schwierigkeiten im Bereich der Informationsverarbeitung

Far die Arbeit der Schule ist ein Wissen Uber die Moglichkeiten des einzelnen Schilers zur In-
formationsverarbeitung grundlegend. Spezielle Wege des Lernens und auch Grenzen des Ler-
nens in spezifischen Bereichen sind fur die Planung der Férderung zentral. Deshalb ist es wich-
tig als Padagoge einen Wissensbestand darlber zu entwickeln, wo Kinder mit Autismus mdgli-
cherweise Hilfestellungen bendtigen, an welchen Starken der Verarbeitung angesetzt werden
kann und welche Schwierigkeiten durch Anpassung der Rahmenbedingungen kompensiert wer-

den konnten.

Welche konkreten Probleme bei der Verarbeitung von Informationen auftreten kénnen und was
das Lernen und Arbeiten von Kindern mit Autismus auch im schulischen Zusammenhang beein-
flussen kann, soll an dieser Stelle noch einmal in Kurzform zur Erhéhung der Ubersicht und zur

Erleichterung der Weiterarbeit dargestellt werden:

» Unausgeglichenes Entwicklungs- und Fahigkeitsprofil

» Theorie zur schwachen zentralen Koharenz: Detailfokussierung und
Schwachen bei der Betrachtung eines Gesamtzusammenhangs

= Generalisierung: Probleme bei der Ubertragung des Gelernten auf neue Situationen
und bei der Verallgemeinerung von Regeln oder Erfahrungen

= Besonderheiten bei der Aufmerksamkeitslenkung / schnelle Ablenkung

= Hypo- oder Hyperselektivitat bei der Filterung von sensorischen Reizen

= Probleme bei der Planung von Handlungsablaufen und deren Umsetzung
(besonders bei komplexen Anforderungen)

= Stérungen im intermodalen Transfer und bei der multisensorischen Wahrnehmung

» Festhalten an Routinen und Strategien / Unflexibilitdt im Denken und Handeln

2.2 Sensorische Wahrnehmung

JAutismus — eine Wahrnehmungsstérung? Diese Frage wird immer h&ufiger mit einem
Ja’ beantwortet. Fest steht, dass die Sinneswahrnehmung und speziell die Verarbeitung
von Sinnesreizen bei Menschen mit Autismus auf besondere Weise abléuft. Als Resultat
erhalten sie eine Wahrnehmung, die sie von den meisten ihrer Mitmenschen unterschei-
det.”

(SCHUSTER 2007, 18)
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Die Wahrnehmungsfahigkeit wirkt sich unmittelbar auf die Entwicklung eines Kindes aus. Viele
Kinder mit Autismus weisen im Hinblick auf sensorische Reize eine besondere Sensibilitat auf,
die zu einer spezifischen Wahrnehmung der Umwelt fliihren kann und sich damit auf das Verhal-
ten und die Reaktionen dieser Kinder auswirkt. Welche spezifischen Besonderheiten im Bereich

der sensorischen Wahrnehmung auftreten kénnen, soll in diesem Kapitel aufgezeigt werden.

2.2.1 Fernsinne

Als Fern- oder Distanzsinne werden der auditive und der visuelle Kanal der menschlichen
Wahrnehmung bezeichnet. Zum einen wird durch diese Beschreibung die Entfernung vom dem
wahrzunehmenden Objekt oder Subjekt verdeutlicht, da auch auf groRe Distanz ein auditiver
oder visueller Reiz aufgenommen und verarbeitet werden kann. Auf der anderen Seite ermdgli-
chen das Sehen und Héren fir die wahrnehmende Person eher eine Ebene der psychischen
Distanzierung und damit der Abstraktion, als es bei unmittelbaren Eindriicken im Bereich des
Riechens, des Schmeckens oder des Spiirens mdglich ist (vgl. SCHONHAMMER 2009, 124).
Die Sinnesorgane der Fernsinne sind auferdem in besonderer Weise auf eine Verarbeitung und
Projektion durch das Gehirn des Menschen angewiesen - die Wahrnehmung passiert hier nicht
unmittelbar am Organ selbst. Das Horen findet also nicht direkt ,auf dem Ohr’ statt, wie zum Bei-
spiel das Schmecken direkt auf der Zunge mdglich ist. Auch diese Tatsache stellte die besonde-

re Bedeutung des Sehens und Hérens fur die Wahrnehmung des Menschen ins Zentrum.

,Besonders héufig sind die Fernsinne Sehen und Héren durch die Wahrnehmungsveran-
derungen beeintréachtigt. Kinder mit Autismus greifen daher bevorzugt auf ihre Nahsinne
Riechen, Schmecken und Tasten zurlick.”

(SCHUSTER 2007, 30)

2.2.2 Auditive Wahrnehmung

Bei der Beschreibung von Kindern mit Autismus wir hdufig genannt, dass sie unter anderem in
Situationen, in denen mit ihnen gesprochen wird, unaufmerksam wirken oder dem Gegenuber
nicht zuhoren oder es zu ignorieren scheinen. Auch die Reaktion auf meist laute oder komplexe
Gerausche im Umfeld wird haufig als auffallig beschrieben. Aus diesem Grund wird bei den mei-
sten Kindern mit Autismus zunachst eine Stérung der Hororgane vermutet, welche jedoch nicht

zwangslaufig vorliegt und im Einzelfall Gberprift werden muss (SCHUSTER 2008, 159). Viel-
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mehr kénnen die Auffalligkeiten meist durch die Stérungen in der Verarbeitung der auditiven
Reize erklart werden. Dabei kdnnen wie in vielen anderen Bereichen bei autistischen Menschen
haufig extreme Elemente der Wahrnehmung bemerkt werden. Zum einen kénnen Unempfind-
lichkeit und eine schwache Entwicklung in spezifischen Bereichen der auditiven Verarbeitung
auftreten, die das Kind ,wie taub’ erscheinen lassen. Auf der anderen Seite entwickeln Kinder oft
enorme Sensibilitdt, Empfindlichkeit und genauestes Hoéren (vgl. FREITAG 2008, 34 f. /
SCHUSTER 2007, 40 ff. / HAURLER 2008, 28 f.).

Eine UbermaRige Empfindlichkeit des Gehérs kann dazu flhren, dass spezielle Stimmlagen oder
von nicht autistischen Menschen als normal wahrgenommene Lautstarken und auch bestimmte
Gerausche der Umgebung als ,unangenehm laut oder gar schmerzhaft wahrgenommen werden®
(HAURLER 2008, 28). Dies kénnen diverse Gerausche des Alltags sein, wie die Gerauschkulis-
se von groRen Menschenmengen, plétzlich platzende Luftballons oder das Weinen eines Kin-
des. Durch die intensive Wahrnehmung kénnen Gefihle der Angst oder Schmerzen und damit
zusammenhangende, korperliche Reaktionen ausgeldst werden, die fir AuRenstehende meist
keinen erkennbaren Grund haben und damit oft auf Unversténdnis stoRen (vgl. SCHUSTER
2007, 41).

Auch in Bezug auf die Komplexitédt von Klangen konnte in Studien nachgewiesen werden, dass
die Wahrnehmung von einzelnen Klangen bei alteren Kindern und Jugendlichen mit Autismus
gut ausgebildet ist, wahrend komplexere Klange von ihnen schlechter verarbeitet werden konn-
ten, als es bei ,gesunden’ Personen aus der Vergleichsgruppe der Fall war (vgl. FREITAG 2008,
34). ,Insbesondere die Wahrnehmung und Verarbeitung von Prosodie (Satzmelodie) und des
klanglichen Wechsels von Lauten scheint bleibend eingeschrankt zu sein“ (ebd.), was ein Erkla-
rungsansatz dafir sein konnte, dass Menschen mit Autismus haufig mit der Identifizierung eines
beispielsweise ironischen oder energischen Untertons Probleme haben. Neben diesen Schwie-
rigkeiten kann es aufierdem zu Problemen im Richtungshéren kommen und damit zu Schwierig-
keiten bei der Ortung der Herkunft von Gerauschen. Damit im Zusammenhang kann auch die
Problematik stehen, dass komplexe Klangeindriicke weniger gut gefiltert und verarbeitet werden

kénnen und so auch die Unterscheidung in wichtige und unwichtige Reize erschwert sein kann.

~,Die Wahrnehmungsstérungen im auditiven Bereich kénnen so ausgeprégt sein, dass
sich menschliche Laute flir die Betroffenen nicht mehr von Umgebungsgerduschen ab-
heben.”

(SCHUSTER 2007, 159)
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Da auch die Reizweiterleitung bei autistischen Menschen unter Umstanden anders verlaufen
kann, kbnnen verlangerte Zeiten bei der Verarbeitung die Folge sein, eine Verzerrung des Ge-
hérten kann vorkommen und Reaktionen auch deshalb nicht unmittelbar erfolgen. Auch wird von
Aulenstehenden der Eindruck geschildert, dass sprachliche Anweisungen von Kindern mit Au-
tismus schnell wieder vergessen oder bei ihnen zumindest schneller aus dem Bewusstsein ver-
schwinden wirden. Nicht direkt erfolgte Reaktionen auf Ansprache oder akustische Signale und
scheinbare Unempfindlichkeit in Bezug auf die Sprache, kénnen in all diesen Aspekten der Ver-
arbeitung ihre Ursache haben. Ein besonderes Verhalten sollte deshalb nicht voreilig als be-
wusste Reaktionen der Person interpretiert werden. Bei der Beurteilung sollte immer auch eine
mogliche Verarbeitungsschwierigkeit in Betracht gezogen werden, die eine adaquate Reaktion
auf einen Reiz verhindert. Der auditive Kanal scheint zusammenfassend in vielen Bereichen
Anfalligkeit fur Stdrungen zu bieten, was auch fir die padagogische Arbeit durchaus von Bedeu-
tung sein kann und im Umgang beachtet werden sollte (vgl. HAUBLER 2008, 28 f. / FREITAG
2008, 34 f.).

2.2.3 Visuelle Wahrnehmung

Ahnlich wie bei der Betrachtung des auditiven Kanals kénnen bei Menschen mit Autismus auch
im Bereich der visuellen Wahrnehmung Stérungen auftreten, deren Ursache in den meisten Fal-
len nicht auf die Beeintrachtigung der Organe, sondern vielmehr auf Schwierigkeiten auf der
perzeptiven Ebene zuriickzufihren sind (vgl. SCHUSTER 2008, 26). Dies kann beispielsweise
eine Uberempfindlichkeit bei bestimmten Lichtreizen, Farben oder anderen visuellen Reizen
sein. Genauso ist jedoch auch die Faszination und positive Reaktion auf einige dieser Reize
moglich. Probleme kdnnen bei einigen Betroffenen auch in der rdumlichen Wahrnehmung beo-
bachtet werden. Eine solche Beeintrachtigung kann mangelnde Orientierung im Raum hervorru-
fen und die Handlungsfahigkeit und -sicherheit verringern. Entfernungen und Bewegungen koén-
nen dadurch oft schwerer eingeschatzt werden und auch das Ausweichen vor Hindernissen
kann aus diesem Grunde oft leicht verzogert eintreten und diese damit zur Stolperfalle werden
(vgl. HAURLER 2008, 29). Starken in der visuellen Wahrnehmung sind vor allem im Erkennen
von Details festzustellen. Die oben bereits erwahnte Theorie der geringen Ausbildung der zen-
tralen Koharenz flihrt auch bei der visuellen Wahrnehmung zu einer Konzentration auf Details,
weshalb Menschen mit Autismus oftmals Einzelheiten komplexer Darstellungen gut erkennen
und durchblicken kénnen und kleinste Veranderungen bemerken. Dies kann sich schlielich in
einer besonderen Begabung im Ausfindigmachen von Rechtschreibfehlern zeigen oder auch
dazu fuhren, dass kleine Insekten in einer Ecke des Raumes schon beim Betreten erkannt wer-
den (vgl. SCHUSTER 2007, 36 ff/ TAMMET 2008, 58). Ahnlich wie bei der auditiven Wahrneh-
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mung, kann auch beim Sehen eine solche detailorientierte Sicht auf die Welt leicht zur Uberfiu-
tung der Sinneskanéle fuhren. Uberladene Aufenthaltsrdume, offentliche Verkehrsmittel oder
grolie Menschenmengen kénnen hier zum Beispiel eine Fille von Eindricken liefern, welche
erhohte Anforderungen an das Filtersystem des menschlichen Gehirns stellen. Gelingt das Aus-
blenden bestimmter visueller Reize aus dem Bewusstsein nicht, so ist die damit verbundene
Uberlastung des Verarbeitungssystems und die daraus resultierende Anstrengung fiir den Kér-
per und die Psyche dieses Menschen enorm. Dies ist flir einen Auflienstehenden wahrscheinlich
nur ansatzweise vorstellbar. Bei autistischen Menschen tritt diese Schwierigkeit jedoch deutlich
haufiger auf als bei ,gesunden” Menschen. Auf diese Besonderheiten Ricksicht zu nehmen, ist
deshalb eine wichtige Aufgabe fur das Umfeld von Menschen mit Autismus (vgl. SCHUSTER
2007, 299).

2.2.4 Zusammenfassung: Fernsinne

Abschlielend kann festgehalten werden, dass die flir unser Lernen und Leben besonders wich-
tigen Fernsinne, das Sehen und das Hoéren, bei autistischen Menschen spezifischen Verande-
rungen unterliegen kénnen, die zu einer besonderen Wahrnehmung der Umwelt flhren. Diese
Starken und Schwachen in bestimmten Bereichen konnen zum einen dazu fiihren, dass die ge-
zielte Aufmerksamkeitslenkung nicht in der fir die Situation erforderlichen Weise durchgefihrt
werden kann. Auf der anderen Seite weist FREITAG jedoch auch auf die Mdglichkeit hin, dass
auch ,eingeschrankte Aufmerksamkeitsprozesse und eine genuin eingeschrankte soziale Moti-
vation zu einer schlechteren Wahrnehmung [...] fihren kénnen.” (FREITAG 2008, 38)

Es ist fir den Umgang mit Menschen mit Autismus von grof3er Bedeutung, die Unterschiedlich-
keit der Wahrnehmung zu verstehen und diese Besonderheiten in der padagogischen Férderung
zu bertcksichtigen, um besonders Kindern eine wichtige Grundlagen flir Lernprozesse zu schaf-
fen. lhnen soll ein Rahmen gegeben werden, in dem sie Schwachen ihres Verarbeitungssy-
stems so weit wie mdglich kompensieren kdnnen. AuRerdem sollen sie innerhalb dieser Organi-
sation der Lernumgebung Strategien vermittelt bekommen, durch welche sie lernen Starken

gezielt zu nutzen und mit den Schwachen adaquat umzugehen.

Zum Abschluss soll noch eine kurze Ubersicht gegeben werden (iber die Bereiche, die bei Kin-
dern mit Autismus bezlglich der Fernsinne auffallig sein kdnnen und durch welche die soziale
Interaktion und das Lernen, unter anderem in der Schule, erheblich beeinflussen werden kon-

nen:
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AUDITIVE WAHRNEHMUNG

» Hypo- oder Hypersensibilitat bei bestimmten Gerauschen, Tonlagen, Lautstarken,
u.a.

» Schwierigkeiten beim Richtungshéren und beim Orten von Gerauschen

* Probleme bei der Filterung von komplexen Klangen und bei der Einordnung und Dif-
ferenzierung in bedeutsame und weniger bedeutsame Ebenen

» Verlangerte Zeit der Verarbeitung oder Verzerrung von verbalen Informationen oder
Hinweisen
VISUELLE WAHRNEHMUNG

» Hypersensibilitdt bei bestimmten Lichtreizen, Farben oder anderen visuellen Reizen

= Probleme der raumlichen Wahrnehmung (Orientierung, Abschatzung von Entfer-
nung)

= Konzentration auf Details bei Vernachlassigung des Gesamtzusammenhangs
SINNESUBERGREIFEND

» Reizuberflutung /,Overload’

2.2.5 Nahsinne

Als Nahsinne werden das Schmecken, Tasten und Riechen bezeichnet. Besonders ist hier, dass
die Umweltreize direkt auf das Sinnesorgan einwirken und im Vergleich zu den Fernsinnen eine

direktere Reaktion der Affekte und auch der Emotionen hervorrufen.

»Viele Personen mit Autismus bevorzugen die Nahsinne und zeigen ein ungewoéhnlich
starkes Interesse daran, Gegenstdnde oder Kérperteile von sich selbst oder anderen
Personen zu betasten, an ihnen zu schnuppern oder sie zu belecken.*

(HAURLER 2008, 29)

Viele Kinder mit Autismus machen Entdeckungen uber die Nahsinne. Auch eine intensive Aus-
einandersetzung mit einem neuen Lerngegenstand oder einer unbekannten Umgebung kann
Uber diese Sinne geschehen. Deshalb haben sie fir den padagogischen Bereich und damit fur

die Schule eine grof3e Bedeutung.
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2.2.6 Gustatorische und olfaktorische Wahrnehmung

Schon Hans Asperger hat in seiner Erstbeschreibung von Kindern mit Autismus deren extreme
Ab- oder Zuneigung gegenlber bestimmten Gerichten oder Nahrungsmitteln festgestellt, die
auch heute noch haufig bei der Darstellung und Beschreibung von Autismus genannt wird. Die
Vorlieben flr bestimmte Zubereitungsformen oder die Auswahl der Lebensmittel kann zu einer
enorm einseitigen Ernahrung und damit zu Mangelerscheinungen oder Unterernahrung der be-
troffenen Kinder fuhren. Die Auswahl der Nahrung wird von den Kindern dabei oftmals sowohl
nach dem Geschmack, wie auch nach dem Geruch oder der Konsistenz des Lebensmittels ge-
richtet. AulRerhalb des Bereiches der Lebensmittel kann jedoch auch eine noch extremere Form
der Essstorung, das Pica-Syndrom, beobachtet werden. Dies tritt besonders haufig bei Kindern
mit Autismus auf, die zusatzlich eine geistige Einschrankung aufweisen. Das Pica-Syndrom be-
schreibt, nicht nur bei autistischen Kindern, die Suche nach den extremen Reizen zur Stimulati-
on der Sinneskanale durch die orale Aufnahme nicht zum Verzehr geeigneter Gegenstande, wie
beispielsweise Baumrinde, Seife oder spitze Objekte, die unter Umstanden zu einer lebensbe-
drohlichen Situation filhren kénnen (vgl. SCHUSTER 2007, 32 / HAUBLER 2008, 29).

-ES wird vermutet, dass die extremen Erndhrungsgewohnheiten der Betroffenen dazu
dienen kénnten, einen unterentwickelten Geschmackssinn zu stimulieren, und eine ki-
nésthetische Reizung darstellen kénnten.*

(SCHUSTER 2007, 32)

Diese Unterempfindlichkeit, wie sie im Bereich des Geschmacksinnes beschrieben ist, kann
genauso im olfaktorischen Kanal beobachtet werden, wo zum Beispiel zur Anregung des Ge-
ruchssinnes teilweise extreme Geriliche gesucht werden, wie das Schnuppern an intensiven

Lacken oder Klebstoffen.

Neben dieser Unterempfindlichkeit kénnen jedoch auch enorme Sensibilitét und Uberempfind-
lichkeit des Geruchssinnes auftreten. Dominante Geriiche, wie z.B. ein starkes Parfum, Kdrper-
gerlche oder Zigarettenrauch, kénnen dabei von Menschen mit Autismus haufig als sehr schwer

zu ertragen wahrgenommen werden (vgl. ebd., 35).

Eine Uberempfindlichkeit im olfaktorischen und gustatorischen Bereich geht haufig mit einem
Vermeidungsverhalten einher und kann dadurch zu auffalligem Verhalten und korperlichen Re-
aktionen flihren, fir die fur Aulienstehende auf den ersten Blick haufig keine direkte Ursache zu
erkennen ist. Haufig ist durch Einfihlungsvermdégen und eine genaue Beobachtung eine Ursa-

chenforschung mdglich. Diese kann auslésende Situationen haufig sichtbar und spezifisches
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Verhalten dadurch besser nachvollziehbar machen. Auch besondere Reaktionen auf bestimmte

Reize sind dadurch treffender einzuschatzen.

2.2.7 Taktile Wahrnehmung

Zu den Nahsinnen gehdrt ebenfalls die Wahrnehmung Uber die Haut, welche nochmals in die
spezifischen Bereiche der Reaktion des Kdrpers auf Druck und Bertihrung, Schmerz und Tem-
peratur aufgeteilt wird. Einwirkungen auf die Haut werden von Menschen mit Autismus haufig
sehr unterschiedlich beurteilt. Wahrend leichte Beriihrungen und damit die Reizung der oberen
Hautschichten haufig als unangenehm eingestuft werden, kann die Reaktion auf Druckempfin-
dungen und damit die Reizung der tiefer liegenden Schichten oft sehr positiv empfunden und
sogar bewusst eingefordert werden (vgl. SCHUSTER 2007, 44 / HAURLER 2008, 29).

Problematisch kann im Bereich der Wahrnehmung tUber die Haut eine gering ausgepragte Emp-
findung von Temperaturen und Schmerzreizen werden. Viele Menschen mit Autismus berichten
selbst davon, dass besonders Hitzereize, wie kochendes Wasser oder heil’e Herdplatten, nicht
als unangenehm wahrgenommen werden. Sie werden demnach selten als Gefahr eingestuft.
Der Umgang mit ihnen ist dadurch oftmals sehr unvorsichtig und kann zu erheblichen Verletzun-
gen fuhren. Auch Kaltereizen gegenuber ist haufig eine Unempfindlichkeit festzustellen, die dazu
fuhrt, dass Kleidung im Winter nicht dem Wetter angepasst ausgewahlt wird oder Unterkihlun-
gen nicht wahrgenommen werden. Damit im Zusammenhang steht auch die oft beschriebene,
erhéhte Schmerzschwelle oder gar ausbleibende Schmerzempfindung autistischer Kindern bei
Verletzungen oder Reizungen der Haut, etwa nach einem Sturz. Diese Unempfindlichkeit birgt
ein groRes Gefahrenpotential, da der bei ,gesunden’ Kindern vorhandene Lerneffekt bei Erfah-
rungen mit Schmerz ausldésenden Reizen haufig ausbleibt und damit auch die anschlielende
Vermeidung dieser Reize (vgl. SCHUSTER 2007, 51 ff. / HAUBLER 2008, 29). Hier ist ein be-
sonderes Gespur der Erwachsenen im Umfeld notwendig, um Gefahren fur die Kinder zu erken-

nen und ihnen Unterstitzung und Strategien zu ihrem eigenen Schutz zu vermitteln.

2.2.8 Besondere Wahrnehmungserscheinungen

Neben diesen bekannten und fir Menschen mit Autismus ,typischen’ Veranderungen der Wahr-
nehmung im Bereich der fiinf Sinne, gibt es auRerdem noch einige besondere Wahrnehmungs-
erscheinungen, die von einzelnen Menschen mit Autismus beschrieben werden. Es handelt sich

hier haufig um Geflihle oder Empfindungen, die fir AuBenstehende nur schwer nachvollziehbar
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sind, da sie mit kaum etwas vergleichbar scheinen. So beschreibt eine Frau mit Autismus, Don-
na Williams, zum Beispiel die Wahrnehmung von tiny stars’ (=kleine Sterne), die sie als Kind
sehen konnte, wenn sie in ihrem Bett lag und die ihr das Gefiihl gaben in einem Glassarg zu
liegen. Spater wurde klar, dass es sich bei diesen Sternen um kleine Luftpartikel handelte, die
aulder ihr niemand wahrnehmen konnte (vgl. SCHUSTER 2007, 54).

Diese spezifischen Wahrnehmungsbereiche sind sehr individuell und nicht auf eine groRe Grup-
pe zu verallgemeinern, deshalb mdchte ich es an dieser Stelle bei diesem Hinweis auf besonde-
re Wahrnehmung belassen und diesen Bereich nicht weiter ausfiihren. Wichtig scheint in diesem
Bereich, auch offensichtlich nicht wahrnehmbare Sinneseindricke nicht fur unméglich zu halten
und auf das Verhalten und die Reaktionen von Kindern mit Autismus sensibel zu reagieren und

sie in ihrer besonderen Wahrnehmung ernst zu nehmen.

Auch die in dieser Arbeit bereits angesprochene Uberflutung der Sinnesreize, der sogenannte
»,Overload®, gehoért durch seine Intensitat und seine enormen Auswirkungen, die bis zur Hand-
lungsunfahigkeit der Person fuhren kdnnen, zu den besonderen Wahrnehmungserscheinungen

von Menschen mit Autismus.

L,Handlungsstérungen und —ausfélle kbnnen auch eine Reiziiberflutung, einen so genannten
»Overload« als Ursache haben. Betroffene sind dann kaum mehr imstande, zielorientiert zu
handeln. Ein Beispiel kann ein Einkauf in einem gut besuchten Supermarkt sein. [...] Er
(Anm.: der Mensch mit Autismus) weil3 sich umgeben von gehetzten Menschen, die laut re-
den und hektisch hin und her strémen, verschiedenste Reize prasseln auf ihn ein, Lockan-
gebote und das umfassende Warenangebot fordern seine Aufmerksamkeit. Der Betroffene
kann die Dauerbeschallung mit Musik nicht ausblenden, [...]. All diese Ablenkungen und
Verwirrungen wirken handlungsléhmend, im extremen Fall und besonders bei Kindern
furchterregend.”

(SCHUSTER 2007, 299)

Wichtig scheint in diesem Bereich eine Sensibilisierung der Personen im Umfeld von Menschen
mit Autismus. Gerade im Umgang mit autistischen Kindern scheint es von besonderer Bedeu-
tung, in die Uberlegungen tber den Umgang mit besonderem Verhalten und bei der Suche nach
Ursachen, auch solche Ausloser einzubeziehen, die nicht sichtbar und fiir einen selbst auf den
ersten Blick nicht nachvollziehbar erscheinen. Eine veranderte Wahrnehmung und das Spuren
von dem, was andere Menschen vielleicht nicht spiren kénnen, sind mogliche Ursachen fiir
ganz unterschiedliches Verhalten. Der Versuch einer verstehenden Herangehensweise scheint

hier aus Respekt vor dem anderen Menschen von besonderer Wichtigkeit.
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2.2.10 Zusammenfassung: Nahsinne und besondere Wahrnehmung

Wie schon bei der Zusammenfassung der Fernsinne geschildert, haben auch die Beeintrachti-
gungen der Nahsinne oder andere Besonderheiten der Wahrnehmung Auswirkungen auf die
Fahigkeit mit der Umwelt zu agieren und daraus resultierende Lernprozesse fur sich nutzbar zu
machen. Es gilt jedoch nicht nur diese Bereiche der besonderen Wahrnehmung zu erkennen
und diese bei der Schaffung von Rahmenbedingungen zu berticksichtigen. Gerade bei Kindern,
die versuchen eine Unempfindlichkeit in einem Bereich durch das Auslésen extremer Stimulie-
rung zu kompensieren, ist auch eine Selbstgefahrdung und -verletzung méglich. Gefahren und
gefahrdende Situationen einzuschatzen, sofern es das Kind selbst nicht in angemessener Weise
kann, ist selbstverstandlich auch Aufgabe eines verantwortungsvollen Padagogen.

Die kurze Darstellung der oben geschilderten Besonderheiten dieses Wahrnehmungsfeldes soll

die spatere Bezugnahme erleichtern:

OLFAKTORISCHE UND GUSTATORISCHE WAHRNEHMUNG
= Auswahl der Nahrung nach spezifischen Kriterien
» Hyposensibilitat beim Riechen und Schmecken - Stimulation durch extreme Reize
» Hypersensibilitdt beim Riechen und Schmecken - Vermeidungsverhalten
TAKTILE WAHRNEHMUNG
» Bevorzugung von (starkem) Druck / Ablehnung von (leichten) Bertihrungen
= Geringes Empfindungsvermdgen von Temperatur- und Schmerzreizen
-> dadurch erhéhtes Gefahrenpotential
BESONDERE WAHRNEHMUNG
» Individuumsspezifische Wahrnehmungsbesonderheiten

» ,Overload”/ Reiziberflutung

2.3 Soziale Interaktion

,Mir kommt es vor, als wiirde ich gegen Wénde laufen, wenn ich versuche, zu anderen
Kontakt aufzubauen. Egal, wie ich es auch anstelle, ich mache immer die gleiche Erfah-
rung: [...] Ich kann ihre Erwartungen an meine sozialen Féhigkeiten nicht erfiillen, und so
wenden sie sich wieder von mir ab. Mittlerweile habe ich das so oft erlebt, dass mir die
Lust auf diese undurchsichtigen Menschen zeitweise ganz vergangen ist.“

(SCHUSTER 2007, 130)
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Worin genau die von SCHUSTER angesprochenen Schwierigkeiten von vielen Menschen mit
Autismus im Bereich der sozialen Interaktion bestehen und worin in vielen Fallen eine Ursache
fur diese spezifischen Schwierigkeiten gesehen werden kann, soll in diesem Kapitel erlautert

werden.

2.3.1 Imitationsfahigkeit und Nachahmungsverhalten

FREITAG beschreibt, dass in Untersuchungen von verschiedenen Kindern und Jugendlichen mit
Autismus-Spektrums-Stérung, die unterschiedliche kognitive Entwicklungsniveaus aufzeigten,
einheitlich festgestellt werden konnte, dass diese Kinder Probleme bei der Imitation von Verhal-
tensweisen und Gesten und bei der nachahmenden Ausflihrung einer Tatigkeit, mit oder ohne
Gegenstande, aufwiesen. Ganz besondere Schwierigkeiten hatten diese Kinder bei ihnen vorher
unbekannten Tatigkeiten. Erklarungsansatze werden daflir in moglichen Schwierigkeiten beim
Vergleichen der eigenen Bewegung mit der des Interaktionspartners gesehen (vgl. FREITAG
2008, 51 ff.).

Auf neuronaler Ebene wird eine Erklarungsmoglichkeit in der Theorie der Spiegelneuronen auf-
gezeigt. Diese Spiegelneuronen scheinen ein entscheidender Faktor fur die Fahigkeit zu sein,
durch das Beobachten von anderen Menschen selbst Dinge dazu lernen zu kdnnen. Diese spe-
ziellen Nervenzellen unterscheiden sich dadurch von anderen Neuronen, dass sie nicht nur beim
tatsachlichen Handeln der Person selbst Signale aus- und weitersenden, sondern auch dann,
wenn Aktivitaten oder Emotionen bei anderen Menschen beobachtet werden (vgl. SCHUSTER
2007, 74). Dies wurde unter anderem eine neuronale Verankerung von Empathiefahigkeit be-
deuten und damit auch eine Erklarung fur viele Schwierigkeiten bieten, die mit der mangelnden
Theory of Mind bei Menschen mit Autismus beschrieben werden. Diese Theorie wird in einem
folgenden Kapitel naher beleuchtet. Die Theorie der Spiegelneuronen beschreibt, dass diese
Neuronen bei Personen, die unter einer Autismus-Spektrums-Stérung leiden, weniger gut arbei-
ten wurden und damit von Geburt an das Lernen durch Imitation und Nachahmung einschréanken
konnten. Bisher konnte diese Theorie jedoch noch nicht durch ausreichende Forschung belegt
werden (vgl. ebd., 74 ff. und 304 ff.).

Selbst wenn die direkte Nachahmung von Bewegungen oder die Imitation auRerer Merkmale
von bestimmten Emotionen durch ein Kind mit Autismus erfolgen kann, kénnen diese Nachah-
mungen haufig im Gehirn des Kindes nicht in einen gréfleren und sinnvollen Zusammenhang
eingeordnet und gespeichert werden. Fir spatere Handlungen oder Problemldsungen sind diese

dadurch oft nicht mehr abrufbar. Imitationen beschranken sich bei Kindern mit Autismus deshalb
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haufig auf die direkte Wiederholung, sowohl im Bereich der Bewegungen und Handlungen als
auch im sprachlichen Bereich. Hier kénnen oft Wiederholungen des Gesagten in Form eines
Echos beobachtet werden. Vom Kind ausgehende spontane, variierende und an die aktuelle
Situation angepasste Nachahmungen von beobachtetem Verhalten oder Anwendung von Spra-
che gibt es bei Kindern mit Autismus selten (vgl. HAURLER 2008, 35).

Dies hat erhebliche Auswirkungen auf das Lernen dieser Kinder. Fir nicht-autistische Kinder ist
das Imitieren und Nachahmen von Beobachtetem und Gehortem ein wichtiger Bestandteil des
Lernens. Das selbststandige Ausprobieren und Einordnen hilft ihnen eigenes Verhalten zu modi-
fizieren und durch neue Strategien zu erweitern und auszubauen. Dabei erfahrt das Kind nicht
nur neue Strategien der Sprache oder Handlungsweisen. Auch im Bereich der sozialen Interak-
tion kdnnen besonders durch die Imitation anderer Kinder wichtige Entwicklungsschritte erfol-
gen. Auch Regeln der gesellschaftlichen Umgangsformen kénnen dadurch verinnerlicht werden.
Kinder mit Autismus kénnen diesen Lernweg der Nachahmung oftmals flir sich nur sehr einge-
schrénkt nutzbar machen (FREITAG 2008, 51 ff.). Fur viele Dinge, die andere Kinder wie auto-
matisch und aus ihrem Gefiihl heraus lernen, brauchen Kinder mit Autismus-Spektrums-Stérung
andere Strategien des Lernens als die Form der Imitation. Dies ist flir das Lernen in der Schule
besonders zu berticksichtigen und bei der Planung der Lernprozesse sowie der Vermittlungswe-

ge zu beachten.

2.3.2 Theory of Mind

In Beschreibungen uber spezifische Problembereiche von Menschen mit Autismus werden hau-
fig Beeintrachtigungen des sozialen Verstandnisses und damit einhergehend die Unfahigkeit
genannt, sich in das Denken anderer Menschen hineinzuversetzen und dadurch deren Hand-
lungen vorauszusehen und nachvollziehen zu kdnnen. Hier ist der Begriff der Theory of Mind
von grofer Bedeutung. Der 1978 von PREMACK und WOODRUFF eingefuhrte Begriff der
Theory of Mind entwickelte Ideen Piagets weiter, die dieser noch unter der Beschreibung des
,hicht egozentrischen Reagierens® und des ,Dezentrierens® gefasst hatte (vgl. SCHUSTER
2007, 89). Die Theory of Mind beschreibt kognitive Fahigkeiten, die es uns ermoglichen ,frem-
des und eigenes Verhalten und Erleben zu erkennen, zu verstehen, zu erklaren, vorherzusagen
und zu kommunizieren“ (POUSTKA U.A. 2004, 30). Anders ausgedriickt geht es darum:
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»[...], dass man eigene und fremde psychologische Zustdnde im eigenen kognitiven System
reprasentieren kann, eine Féhigkeit, die auch als »Mentalisieren« bezeichnet wird. Frith hat
mit ihrem Ansatz gezeigt, dass Menschen mit Autismus genau diese Féhigkeit zum Mentali-
sieren fehlt.”

(AARONS/GITTENS 2010, 32).

Eine fehlende oder zumindest verzogert einsetzende Entwicklung dieser Mentalisierungsféhig-
keit hat Konsequenzen fir die soziale Interaktionen und deren Qualitat. Sie ist notwendig, um
sich in die Geflihle und Gedanken des anderen hinzuversetzen. Daraus sind schlieRlich Ein-
schatzungen sowie Erklarungen fir das gegenwartige oder zukinftige Verhalten des Gegen-
ubers abzuleiten. Auch ,gesunde’ Kinder haben erst ab dem vierten Lebensjahr eine entwickelte
Mentalisierungsfahigkeit, deren Auspragung auch von dem Entwicklungsstand der Sprache, des
Hoérens, des Sehens und der Kognition abhangig ist. Da all diese Bereiche bei Kindern mit Au-
tismus noch zusatzlich in ihrer Entwicklung verandert sein kdnnen, hat die Ausbildung der Theo-
ry of Mind schlechte Grundvoraussetzungen (FREITAG 2008, 55 ff.).

Viele Schwierigkeiten von Menschen mit Autismus, besonders im Bereich der sozialen Interakti-
on, scheinen durch die schlechte Ausbildung der Mentalisierungsfahigkeiten zumindest teilweise
erklarbar zu sein. Durch die fehlende Vorstellung dartber, was ein anderer Mensch denkt oder
fuhlt, geht auch die Fahigkeit zur Einschatzung verloren, was das Gegenuber von einem Men-
schen wissen kann und was ihm von den eigenen Gefiihlen oder Bedurfnissen mitgeteilt werden
muss. So kann es vorkommen, dass ein kleines Kind mit Autismus vergeblich darauf wartet,
dass seine Lehrerin es zur Toilette begleitet, weil es sein Bedurfnis nicht bewusst artikuliert oder
ausdrlckt und auf die Initiative der Lehrerin wartet. Von dieser denkt es namlich, dass sie weil},

dass es auf die Toilette muss.

Der Umgang mit Kindern mit Autismus kann dadurch sehr erschwert werden, denn bestimmtes
Wissen, das nur das Kind selbst hat, wird von diesem oftmals nicht bewusst weitergegeben.
Gleichzeitig geht dieses Kind aber davon aus, dass das Gegenuber das gleiche Wissen hat, wie

es selbst, weshalb entsprechende Erwartungen gestellt werden.

Neben diesem Aspekt, ist auch das Verstehen der Handlungen anderer Personen flr autistische
Menschen oftmals nicht ohne Weiteres nachzuvollziehen, wenn keine explizite Erklarung fur die
Handlung erfolgt. Ein Beispiel ware eine Mutter, die am gedeckten Essenstisch kurz vor Beginn
des Essens noch einmal in die Kiiche geht, um fehlendes Besteck zu holen. Diese Aktion bedarf
im Normalfall keiner Erklarung, da sie sich aus der Situation ableitet und auf einer spontanen

Erkenntnis Uber den Mangel an Besteck beruht. Kinder mit Autismus erkennen hier oft den Zu-
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sammenhang der Handlung nicht und kénnen selbst die fehlenden Schliisse, moglicherweise
durch eine mangelnde Mentalisierungsfahigkeit, nicht ziehen. Dies kann zu erheblichen Miss-
verstandnissen und zu enormen Frustrationserlebnissen fiir diese autistischen Kinder fihren
und entsprechend verargertes oder wiitendes Verhalten hervorrufen. Fir dieses Verhalten ist fr
AuRenstehenden jedoch oft keine sichtbare Ursache zu erkennen, was zu grof’en Missver-
standnissen flihren kann. Auch das schlechte Verstandnis flr Unterténe in der Sprache, welche
der bewussten Interpretation des Zuhorers bedurfen, wie das Verstehen von Ironie oder von
Aussagen, die im Ubertragenen Sinne verstanden werden missen, konnten durch schlecht aus-
gepragte Fahigkeiten der Theory of Mind gestoért sein und kommunikative Probleme hervorrufen
(FREITAG 2008, 55 ff.). Uta Frith zieht bei der Beschreibung der Schwierigkeiten bei der Ent-
wicklung der Theory of Mind durch die Bezeichnung ,Mind-Blindness’ den vermutlich treffenden
Vergleich zur Farbenblindheit. Ahnlich wie farbenblinde Menschen keine Vorstellung von den
Farben hatten, kdnnten auch Personen ohne entwickelte Theory of Mind nicht verstehen, was es
bedeuten konnte, sich in die Gedanken des anderen hineinzuversetzen (SCHUSTER 2007, 91).
Emotionale Reaktionen, wie das Teilen von Freude, das Zeigen von Zuneigung und Mitleid oder
das Erkennen von Verargerung und Wut beim Gegentber, kbnnen ohne Mentalisierungsfahig-
keit kaum erfasst werden. Auch das Aufsuchen von Trost oder das Bitten um Hilfe bleibt da-
durch bei Kindern mit Autismus haufig aus. Dies fordert von der Umwelt erhéhte Aufmerksam-
keit und Sensibilitat. Gerade weil ein gesunder Mensch diese Fahigkeiten der Theory of Mind
auf natlrliche Weise, ohne bewusstes Lernen, beherrscht, stellt der Umgang mit einem dazu

nicht fahigen Menschen mit Autismus fiir alle Beteiligten eine groRe Herausforderung dar.

2.3.3 Zusammenfassung: Soziale Interaktion

Lernen, besonders in der Schule, ist in fast allen Bereichen verbunden mit der sozialen Interak-
tion. Dabei geht es unter anderem um initiierte Lernangebote; von grofter Bedeutung sind je-
doch auch die ,Nebenschauplatze’, wie die Pausensituationen, das gemeinsame Essen oder
Ausfllige. Hier lernen nichtautistische Kinder viel, indem sie sich Vorbilder suchen, bestimmte
Handlungen abschauen und fir sich umsetzten. Wie oben geschildert fallt dies Kindern mit Au-
tismus oftmals sehr schwer. Sie brauchen deshalb andere Strategien, um sich die Welt anzueig-
nen und sie fir sich nutzbar zu machen. Viele Umstande und Handlungen wirken fir diese Kin-
der oft unvorhersehbar, weil ihnen wichtige Informationen entgehen, die ihre AuRenwelt durch
das Lesen zwischen den Zeilen, wie automatisch zu erschlielen scheinen. Welche veranderten
Umstande bei Menschen mit Autismus im Bereich der sozialen Interaktion auftreten kénnen und

im schulischen Umgang beachtet werden sollten, soll diese Kurzfassung zeigen:
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» Schwierigkeiten bei der Imitation oder Nachahmung von Handlungen, Gesten, Spra-
che, u.a.

= Fehlen von spontaner, variierender Nachahmung

» Lernen durch Nachahmung und Imitation unterliegt Schwierigkeiten

» Generalisierung: Probleme bei der Einordnung von Handlungen, Gesten, Sprache,
u.a. in vorhandene Wissensbestdnde und in einen bedeutsamen Zusammenhang

= Unvermdgen sich in das Gegenuber hineinzuversetzen und dessen Handlungen,
Wissensbestande oder Gefihle einzuschatzen und vorauszusehen
-> Theory of Mind

2.4 Sprachentwicklung und Kommunikation

2.4.1 Besonderheiten bei der Entwicklung von Sprache und Kommunikation

In der Sprachentwicklung gibt es durch die Komplexitat des Vorgangs viele, verschiedene Berei-
che, die sehr stdranfallig sind und deshalb bei Menschen mit Autismus beeintrachtigt sein kon-
nen. Die Sprachentwicklung von Kindern mit Autismus-Spektrums-Stérung nimmt in so gut wie
allen Fallen einen anderen Entwicklungsverlauf als bei gleichaltrigen, ,gesunden’ Kindern. Da-
durch ist eine enorme Variationsbreite vorhanden. Bei Kindern mit der schwereren Form des
frihkindlichen Autismus kann das Ausbleiben des Lautierens im Sauglingsalter festgestellt wer-
den, welches meist in eine Verzégerung der Sprachentwicklung im zweiten Lebensjahr Uber-
geht. Ohne Foérderung sei nach FREITAG bei dieser Gruppe sogar bei der Halfte der Kinder ein
komplettes Ausbleiben der Sprachentwicklung moglich. Dies hat zur logischen Konsequenz,
dass bei dieser Gruppe die Mdglichkeiten zur Ausbildung der sozialen Interaktionsfahigkeit deut-
lich eingeschrankt werden, da die Sprache ein wichtiger Bestandteil davon ist. Bei Kindern, die
eher dem Spektrum des Asperger-Autismus zugeordnet werden kénnen, wird dagegen haufig
keine Verzdgerung bei der Ausbildung der Verbalsprache beschrieben. Sie scheinen oftmals

sogar einen sehr ausgepragten Wortschatz zu entwickeln (vgl. FREITAG 2008, 43 ff.).

Kommunikative Handlungen beschranken sich jedoch nicht nur auf die Verbalsprache oder auf
die Ausbildung eines Wortschatzes. Auch bei ausbleibender oder schlecht entwickelter Sprach-
fahigkeit kann durch den Einsatz von Kérpersprache, Mimik und Gestik eine sinnvolle Interaktion
mit dem Umfeld stattfinden. Allerdings ist dieser Bereich bei Menschen mit Autismus oft sehr
eingeschrankt und das intuitive Lernen von Kérpersprache durch die Imitation anderer Men-

schen beeintrachtigt. Damit fehlt eine effektive Moglichkeit der Kontaktaufnahme. Generell
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scheint die Initiative und Aktivitat beim Lernen von Kommunikationsmoglichkeiten bei Kindern
mit Stérungen aus dem Autismus-Spektrum eher eingeschrankt. In den meisten Fallen scheint
weniger eine mangelnde Kompetenz oder grundlegende Sprachstérung ursachlich zu sein, als
vielmehr ein fehlender Antrieb und eine geringe Motivation mit der Umwelt in Kontakt zu treten.
Dieser starke Wunsch nach Kommunikation ist bei anderen, nicht-autistischen Kindern der we-
sentliche Antrieb zum Erlernen und Ausbilden der Sprache (vgl. SCHUSTER 2008, 157 /
AARONS/GITTENS 2010, 93).

Doch welches sind nun spezifische Probleme der Verbalsprache von Kindern mit Autismus?
Lebenslanger Problembereich aller Menschen mit Autismus-Spektrums-Stérung scheint die
pragmatische Ebene der Sprache zu sein, also das Verstandnis Uber den Gebrauch der Spra-
che und damit dartber wie, in welchen Zusammenhangen und mit welcher Absicht Sprache ge-
nutzt werden kann. Dies umfasst das Wissen tber Mdglichkeiten der Kontaktaufnahme und die
Aufrechterhaltung von Kommunikation, die Verwendung sprachlicher Intonation, aber auch den
Einsatz und die Interpretation von Mimik und Gestik (vgl. FREITAG 2008, 43 ff.). Sprache kann
durch eine Stérung der Pragmatik haufig nicht adaquat als Mittel der Interaktion eingesetzt wer-
den, da haufig zwei Systeme sprachlicher AuRerungen und deren Entschliisselung aufeinander-
treffen und Missverstandnisse entstehen. Ein Beispiel von UTA FRITH macht die auftretenden

Probleme durch eine Pragmatikstorung sehr deutlich:

»Ein autistisches Kind und seine Mutter sitzen am Mittagstisch. Die Mutter fragt: »Kannst
du mir das Salz riibergeben?«. Das Kind antwortet mit einem »Ja«. Es bleibt regungslos
sitzen. Fiir viele Menschen mit Autismus ist die Sache mit einem »Ja« erledigt. Sie ge-
hen davon aus, dass die Mutter nach ihrer Fdhigkeit gefragt habe, das Salz riiberreichen
zu kénnen. Das die Frage tatsédchlich eine Aufforderung ist, wird von den wenigsten ver-
standen.”

(SCHUSTER 2007, 185)

Diese Differenz in dem Verstandnis von Sprache und Aufforderungen kann zu erheblichen Miss-
verstandnissen und zu unangebrachten ,Verurteilungen’ des Kindes als mutwillig bése, faul oder
ignorant fuhren, obwohl es schlicht die dahinterliegende Botschaft der Nachricht nicht verstan-
den hat. Zusammenhange mit den bereits beschriebenen Problemen des Hineinversetzens in
das Denken und Fihlen des Gegenibers aufgrund einer mdglicherweise schlecht ausgepragten
Theory of Mind bei autistischen Menschen kénnten auch fur diesen Bereich Erklarungsansatze
bieten. Ohne die Beachtung des Wissensbestandes des Gesprachspartners und seiner Bedurf-
nisse ist es kaum mdglich Regeln der Kommunikation zu berlcksichtigen, die eigene Sprecher-

rolle zu definieren und die Ausdrucksweise der Situation anzupassen (vgl. ebd., 185 ff.).
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Neben diesen Einschrankungen der Pragmatik scheint auch der Bereich der Semantik ein spezi-
fischer Problembereich zu sein. Menschen mit Autismus haben haufig Probleme damit, die Be-
deutung sprachlicher Einheiten zu erfassen und sie in sinnvollen Kategorien zu organisieren.
Lerninhalte kénnen dadurch oft nur schwer in die vom Umfeld gewiinschten Oberkategorien

eingeordnet und mit bereits vorhandenem Wissen verknupft werden.

Nicole SCHUSTER schildert aus der Perspektive einer von Autismus Betroffenen weitere flir
Autismus spezifische Probleme der Kommunikation und Sprachentwicklung. So scheint eine
groRe Schwierigkeit die Verwendung von Personalpronomen mit Bezug zu Vorausgegangenem
zu sein, wie es in dem Satz: ,Er hat Gllck gehabt.” gefordert ist. Hier ist die Herstellung der Ver-
bindung vom aktuellen Gesprach zum gemeinsamen Bezugsgegenstand und der gleichwertige
Ersatz eines Namens einer Person durch das Pronomen ,er’ eine hohe Anforderung an die men-
talen Leistungen (vgl. SCHUSTER 2007, 186). Echolalie ist ein Phdnomen, das vom Umfeld von
Menschen mit Autismus haufig als typisch dargestellt wird. Es beschreibt die wortwdrtliche oder
im Telegrammstil wiedergegebene Wiederholung von Wortern oder Satzen, die von Personen in
der Umgebung gesprochen wurden, durch Kinder mit Autismus. Diese Wiederholungsphrasen
kénnen als direkte oder auch zeitlich verzégerte Wiederholung auftreten. Teilweise wird diese
Wiederholung als Mittel der Kommunikation eingesetzt, etwa wenn eine Frage wiederholt wird,
um diese positiv zu beantworten, weil das Wort ,Ja’, als abstraktes Wort fiir eine Positivierung,
noch nicht erlernt werden konnte (vgl. ebd., 196). Auch kénnen Kinder mit Autismus oft durch
einzelne auswendig gelernte Phrasen in einem Gesprach, zum Beispiel Uber das Spezialgebiet
des Kindes, zunachst sehr redegewandt wirken- das hinter den AuRerungen stehende Sprach-
versténdnis kann jedoch im Vergleich zur AuRerung wesentlich geringer ausgepragt sein (vgl.
ebd., 175). Generell beschreibt SCHUSTER, dass jegliche Art der Ausschweifungen in Unterhal-
tungen, die das Gesprach ausschmiicken sollen und (ber den Informationsaustausch hinausge-
hen oder auch Wiederholungen von bereits Gesagtem, sie sehr anstrengen wirden.
SCHUSTER sei Klarheit im Gesprach wichtig, da andere Bereiche der Kommunikation, etwa das
Sprechen aus Grinden der sozialen Interaktion und Freude am Sprechen selbst, flr sie nicht

nachvollziehbar seien (...).2

Erklarungsansatze fur die Verzégerungen der Sprachentwicklung werden unter anderem im Zu-
sammenhang mit den Schwierigkeiten autistischer Kinder im Bereich der auditiven und visuellen
Wahrnehmung gesehen. So kdnnten Schwierigkeiten beispielsweise bei der Zerlegung eines

gehdrten Satzes in einzelne Satzglieder oder Laute, durch eine auditive Stérung hervorgerufen

*Es gibt noch weitere interessante und spezifische Sprachphdnomene im Zusammenhang mit der Betrachtung von Autismus-
diese zu bearbeiten wirde jedoch dazu verleiten, die Fragestellung der Arbeit aus den Augen zu verlieren, weshalb an dieser
Stelle auf das Buch von Nicole SCHUSTER: ,Ein guter Tag ist ein Tag mit Wirsing“ (siehe Literaturverzeichnis) verwiesen wer-
den soll, die in einem eigenen Kapitel zur Kommunikation weitere Einblicke in diesen Bereich liefert.
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werden. Auch das Heraushoéren von Betonungen oder Rhythmik in der Sprache anderer Men-
schen konnte dadurch gestort werden (FREITAG 2008, 43 ff.). Auch eine geringe Aufmerksam-
keit und das meist niedrige Interesse, das Kinder mit Autismus der Sprache oder den kommuni-
kativen Signalen ihres Umfeldes entgegenbringen, kénnten dafir verantwortlich sein, dass die
aullere Anregung fir die Sprachentwicklung und damit das Lernen durch Imitation ausbleibt

oder weniger effektiv vollzogen werden kann.

2.4.2 Zusammenfassung: Sprache und Kommunikation

Probleme in der Sprache und Kommunikation wirken sich erheblich auf die Fahigkeiten der so-
zialen Interaktion aus und sind deshalb unter anderem als bedeutsame Ursache fir Probleme in
diesem Bereich zu sehen. Es muss allerdings deutlich herausgestellt werden, dass das Bedrf-
nis nach Kommunikation von Kindern mit Autismus anders ausgepragt sein kann und damit an-
dere Schwerpunkte und Zielsetzungen verfolgen kann, als es das allgemeingliltige Verstandnis
von ,normaler Kommunikation’ vorgibt. Deshalb sollte das Umfeld eine Sensibilitat fir die Be-
dirfnisse des jeweiligen Kindes entwickeln und nicht das eigene Verstandnis von ,sinnvoller
Kommunikation’ als héchstes Mald sehen. Auch fiir den Unterricht muss die spezielle sprachli-
che Situation, wenn nétig, berlcksichtigt werden. Hier sollten adaquate Kommunikationsformen
oder Erganzungsmoglichkeiten der Verbalsprache etabliert werden. Trotzdem sollten die
Sprachschwierigkeiten nicht dazu fiihren, dass mit dem Kind weniger auf verbal sprachlicher
Ebene kommuniziert wird. Wie fir alle Kinder kann auch fir Kinder mit Autismus die verbale
Sprache ein wichtiges Kommunikations- und Ausdrucksmittel sein, welches dem Kind in keinem
Fall verschlossen bleiben sollte. In der spezifischen Situation, auch ohne direkte, verbale Aufie-
rungen, die Bedurfnisse und Vorlieben des Kindes zu entdecken und diese durch eine daran
angepasste Forderung der Kommunikationsmdglichkeiten weiterzuentwickeln, scheint eine sinn-

volle Herangehensweise fir den Unterricht in der Schule zu sein.

Die Kurzfassung Uber die Vielzahl von Veranderungen, die im Bereich der Sprache und der
Kommunikation auftreten kénnen, soll eine Ubersicht schaffen und die Bezugnahme im weiteren

Verlauf erleichtern.

» Verzogerung oder Ausbleiben der Sprachentwicklung

» Einschrankungen des Lernens und der aktiven Nutzung der Kdrpersprache

» Schwierigkeiten mit der pragmatischen Ebene der Sprache > Gebrauch/Anwendung
» Schwierigkeiten auf der semantischen Ebene der Sprache - Bedeutung

» Spezifische Probleme: Personalpronomen
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= Echolalie / Wiederholung von Gesagtem
» Ungleiche Ausbildung von Sprachproduktion und dem Sprachverstandnis
(vergleiche Kapitel ,auditive Wahrnehmung’)

» Sprache als Medium der Informationsvermittlung sehr stéranfallig

2.5 Spezifische Verhaltensweisen und andere Besonderheiten

,Menschen, die wie autistische Menschen ,anders’ sind, machen unsere Gesellschaft
erst bunt und interessant. Sie sind es, die als kauzige Gesellen fiir Gesprachsstoff sor-
gen, die uns mit ihren Eigenheiten in Biichern oder im Fernsehen unterhalten und die
unsere Welt mit Erfindungen, Werken und Entdeckungen bereichern. Doch was macht
sie so besonders, diese Menschen mit Autismus?*

(SCHUSTER 2007, 327)

Genau dieser Frage soll im folgenden Kapitel nachgegangen werden. Dabei werden sowohl die
bei autistischen Menschen haufig vorkommenden Sonderinteressenfelder oder Stereotypien zur
Sprache kommen, als auch spezifische Verhaltensweisen oder besondere Angste, die bei dieser

Personengruppe haufig auftreten.

2.5.1 Stereotypes Verhalten und Sonderinteressen

SCHUSTER beschreibt als einen autismusspezifischen Bereich Auffalligkeiten, welche sie unter
der Uberschrift ,eingeschrénkter Handlungs- und Interessenspielraum*® (ebd., 247) in eine Kate-
gorie fasst. Dieser Oberbegriff umfasst auffallige Bewegungsablédufe und Stereotypien, besonde-
re Intensitdt und Einschrénkungen der Beschéftigungen und Interessenbereiche und den Hang
zur Ritualisierung (vgl. ebd.). FREITAG unterscheidet stereotype und wiederholende Verhal-
tensmuster auf ,hohem Niveau’, worunter ,Sonderinteressen, zwanghaftes Verhalten, Verdnde-
rungsresistenz und ritualisiertes Verhalten“ (FREITAG 2008, 50) fallen und welche sie als relativ
charakteristisch fur Menschen mit Autismus-Spektrums-Stérung beschreibt. In die Kategorie der
Verhaltensmuster auf ,niedrigem Niveau’ fallen ,stereotype Bewegungen, Tics und repetitiver
Umgang mit Objekten” (ebd.), wie sie unter Umstanden auch bei Kindern mit einer geistigen
Beeintrachtigung zu finden seien. Sie weist darauf hin, dass solche spezifischen Verhaltenswei-
sen oder Interessenfelder sich bei Kindern mit Autismus-Spektrums-Stérung meist erst ab dem
dritten Lebensjahr ausbilden wirden und sie dadurch ab diesem Zeitpunkt deutlicher von Kin-

dern mit einer reinen Entwicklungsverzdgerung zu unterscheiden seien. Im Erwachsenenalter
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wulrden aber sowohl die Sonderinteressen als auch die repetitiven und stereotypen Verhaltens-
weisen zurtickgehen (vgl. ebd.). Gerade im Schulalter sind Stereotypien oder ,selbststimulieren-
de Muster” (SCHUSTER 2007, 266) bei nahezu jedem Kind mit Autismus in gewisser Weise zu
beobachten. Dies kdnnen Tatigkeiten sein, wie das bestandige Herunterdricken einer Turklinke
oder das Rieseln von Sand durch die Finger, motorische Bewegungen in Form von Handeflat-
tern oder Fixierungen auf spezifische Objekte und deren Handhabung, wie das Drehen eines

Kreisels oder das An- und Ausschalten eines Lichtschalters.

J[...] und oft sal8 ich mit geschlossenen Augen auf dem Aulaboden, schaukelte sacht vor
und zurtick, wéhrend ich vor mich hin summte- was ich héufig tat, wenn ich mich ent-
spannt und zufrieden flihlte.“

(TAMMET 2008, 64)

Auch die mentale Fixierung auf ein fest umrissenes Interessengebiet, das ,Spezialinteresse’, wie
der Bereich der Dinosaurier oder der 6ffentlichen Verkehrsmittel, ist besonders bei kognitiv gut
entwickelten Kindern mit Autismus zu finden. Das Sammeln und Anhaufen von bestimmten Ob-
jekten, ohne dahinter zwangslaufig einen Verwendungszweck zu sehen, ist hier von besonderer
Bedeutung (SCHUSTER 2007, 278).

sIch verbrachte taglich Stunden damit, die Kastanien zu sammeln und in mein Zimmer zu
dem rasch anwachsenden Sack in der Ecke zu schleppen. [...] Kurz darauf entwickelte
ich ein zwanghaftes Interesse am Sammeln von Prospekten jeder erdenklichen Gréf3e.”
(TAMMET 2008, 77)

Von vielen Menschen mit Autismus werden ihre Stereotypien als ,positiv, verstarkend oder be-
ruhigend“ (SCHUSTER 2007, 267) empfunden. Viele sehen diese Handlungen und Verhaltens-
weisen als Méglichkeit der Entlastung bei einer Strapazierung ihres Wahrnehmungssystems und
damit als Kompensationsstrategie und Ablenkung. Es ist jedoch auch die Kompensation einer
Unterversorgung mit Reizen durch stereotype Handlungen, wie etwa das Stimulieren der Augen
durch Druck, mdglich. Diese AuRerungen und Bewertungen autistischer Menschen stehen im
Gegensatz zur haufig von AulRen zugeschriebenen ,Inhaltsleere’ und ,Sinnlosigkeit’ dieser be-
schriebenen Tatigkeiten. Es gilt vielmehr die Hintergriinde des Verhaltens zu erforschen und zu

verstehen, um moéglicherweise weniger gefahrdende oder stérende Alternativen anzubieten.
Im Gegensatz zu zwanghaften Beschaftigungen, bei denen die Betroffenen unter ihrem

Zwangsverhalten leiden, empfinden Menschen mit Autismus durch ihr Spezialgebiet meist ein

besonderes Vergniigen und versuchen nicht, sich von diesem zu befreien (ebd., 279). Der Ver-
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such eines Aulenstehenden sie fir andere, als wichtig oder sinnvoll eingestufte Bereiche zu
interessieren und ihre Aufmerksamkeit von aufRen zu lenken, kann unter Umstianden sehr
schwer und zeitweise sogar ohne jeglichen Erfolg sein. Dies kann besonders im schulischen
Zusammenhang zu grofien Herausforderungen fihren. Im Rahmen einer am Kind orientierten
Padagogik ist jedoch kaum eine Unterbindung der Beschaftigung mit den Interessengebieten,
sondern vielmehr das sinnvolle Einbinden dieser Vorzugsgebiete in den Unterricht von Bedeu-
tung. Mdglichkeiten dies in der Praxis umzusetzen, sollen deshalb im Kapitel drei dieser Arbeit

aufgegriffen werden.

2.5.2 Verénderungsangst, Rituale und Routinen

,ES geschieht oft, dass Kinder mit Autismus gro3es Unbehagen zeigen, wenn ihre ge-
wohnte Routine durch geringfiigige Verdnderungen gestért wird. [...] Sie bestehen dar-
auf, dass Eltern, Briider und Schwestern bestimmte Rituale ausfiihren, bevor sie selbst
zu einer Kooperation bereit sind, [...]. Andere Kinder reagieren mit groRer Wut, wenn sie
etwas tun sollen, dass ihnen nicht vertraut ist. Paradox ist dabei, dass dieselben Kinder
radikale Verdnderungen in ihrem Leben oder neue Erfahrungen manchmal gar nicht be-
achten, z.B. bei Ausfliigen oder Ferienreisen ohne Anzeichen einer Verstérung mitma-
chen.”

(AARONS/GITTENS 2010, 58)

Angst oder Unbehagen bei Verdnderungen und das starre Festhalten und Verteidigen von Rou-
tinen und festen Abldufen wird in der Literatur als eines der Merkmale von Autismus-Spektrums-
Stérungen benannt. Die haufig sehr geringe Flexibilitdt von Kindern mit Autismus macht es dem
Umfeld, der Familie, der Schule oder den Therapeuten, nicht leicht den Alltag zu gestalten, da
dieser durch verschiedene Einflussfaktoren nur sehr selten gleich ablauft und kaum ohne Ver-
anderungen und die Notwendigkeit spontanen Handelns auskommt. Die Reaktionen der Kinder
auf bestimmte Veranderungen, wie die aul3erplanmaRige An- oder Abwesenheit einer bestimm-
ten Person, das Ausbleiben einer geliebten Aktivitat aufgrund der Witterungsverhaltnisse oder
die Variation des Pausenbrotes, kdnnen individuell sehr verschieden sein. Wutanfalle oder die
Einschrankung der Handlungsfahigkeit sind jedoch mdglich und stellen dann eine gro3e Bean-
spruchung der Bewaltigungskompetenz der AulRenstehenden dar. Schwierig wird es vor allem
dadurch, dass das Verhalten aus der Aulenperspektive nur selten nachvollziehbar ist (vgl.
SCHUSTER 2007, 272 ff.).
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Die Schilderungen der jungen Frau, Nicole SCHUSTER, die selbst eine Asperger-Autismus-
Diagnose hat, erméglichen jedoch einen Einblick in die Innenwelt und die Hintergriinde einer

solchen Verhaltensweise:

,Viele Leute mégen es unangemessen finden, wegen einer kleinen Plandnderung einen
Wutanfall zu bekommen. [...] Menschen mit Autismus nehmen die Welt aber anders wahr
und haben andere Bediirfnisse. Daher verschiebt sich bei ihnen der Mal3stab, was an-
gemessen ist und was nicht. [...] So wichtig wie die Lieblingsmannschaft oder die Lieb-
lingsband fiir andere Leute sind fiir mich meine Routinen. Doch im Gegensatz zum Arger
Uber ein verlorenes Fullballspiel kann kaum jemand die emotionale Krise nachempfin-
den, die bei mir ein Verzicht auf meine geliebten Routinen hervorruft.“* (SCHUSTER
2007, 276)

Besonders der Hinweis auf die unterschiedlichen Bedlirfnisse und Mal3stédbe sollte von nicht-
autistischen Menschen bewusst aufgenommen und im Umgang mit Personen mit Autismus-
Spektrums-Stérung respektvoll beachtet werden. Auch bei der Vorliebe fir Bestandigkeit von
Ablaufen handelt es sich nicht um ein ,typisch autistisches Verhalten’, sondern vielmehr um ein
naturliches Bedurfnis aller Menschen. Dieses ist von Mensch zu Mensch natuirlich unterschied-
lich ausgepragt, doch wird sicher niemand bestreiten, dass auch nicht-autistische Menschen
eine gewisse Bestandigkeit im Leben brauchen, dass eine gewisse Planung des Tagesablaufes
das Leben erleichtert oder dass die Erhaltung von bestimmten Rahmenbedingungen das Lernen

von Neuem positiv beeinflussen kann.

2.5.3 Zusammenfassung: Spezifische Verhaltensweisen und andere Besonderheiten

Spezifische Verhaltensweisen und Stereotypien treten bei Kindern mit Autismus haufig in starker
Abhangigkeit von der Situation auf. Besondere Interessen oder Veranderungsangste der Kinder
sind hingegen meist situationsiibergreifend und in allen Lebensfeldern zu erkennen. Es gilt in
der schulischen Foérderung die individuellen Bedirfnisse und Eigenheiten des Kindes zu erken-
nen, aufzugreifen und bei der Planung und Durchfliihrung mdglichst zu bertcksichtigen, um die-
sem Kind einen optimalen Rahmen zum Lernen zu bieten. In der Ubersicht soll eine Orientie-

rung Uber die bereits beschriebenen, wichtigsten Bereiche ermdglicht werden:
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» Eingeschrankter Handlungs- und Interessenspielraum

» Verhaltensmuster auf ,hohem Niveau’: Sonderinteressen, zwanghaftes Verhalten,
Veranderungsresistenz und ritualisiertes Verhalten

» Verhaltensmuster auf ,niedrigem Niveau’: stereotype Bewegungen, Tics und repetiti-
ver Umgang mit Objekten

» Angst oder Unbehagen bei Veranderungen und unbekannten Situationen

= Festhalten an Routinen und Ablaufen/Unflexibilitdt im Handeln

2.6 Motorik

Wie alle bisher genannten Bereiche weicht auch die Entwicklung der Motorik bei Kindern mit
Autismus von der gangigen Abfolge der Entwicklungsschritte ab. AuRerdem scheinen sich be-
sonders die dahinterstehenden Mechanismen des Lernens von denen anderer Kinder zu unter-
scheiden (vgl. SCHUSTER 2007, 295).

JAutistische Kinder erscheinen héaufig eingeschrénkt, wenn es um die Auslibung prakti-
scher Tétigkeiten geht. Oft fehlen ihnen die dafiir nétigen grob- oder feinmotorischen Fé&-
higkeiten. Die resultierenden Handlungsunféhigkeiten wurden lange als bewusste und
gewollte Verweigerungshaltung interpretiert.”

(ebd., 296)

Die Erkenntnis, dass diese Handlungsunfahigkeit ihre Ursache in Stérungen des neurologischen
Systems hat, half das Verstandnis fur dieses unfreiwillige Handlungshindernis zu erhéhen und
Menschen mit Autismus von Absichtszuschreibungen zu entlasten.

Auffalligkeiten der Motorik sind je nach Individuum ganz verschieden ausgepragt. Veranderun-
gen des Wahrnehmungssystems kénnen auch im Bereich der Motorik erhebliche Auswirkungen
haben. Ist beispielsweise die Propriozeption beeintrachtigt, die sogenannte ,Eigenwahrnehmung
aus dem Korperinnern® (ebd., 298), so kdnnen dadurch die ,Vorstellung, Planung und Ausfluh-
rung von Handlungen® (ebd.) beeinflusst werden, da der Sinneseindruck bei einer Handlung
(und auch die mentale Vorstellung von dieser) als zentraler Baustein der Handlungsplanung
interpretiert werden kann (vgl. ebd.). Es geht also um die Wahrnehmung des eigenen Koérpers

im Ganzen:
,Und genau das ist oft das Problem autistischer Menschen: Sie spiiren sich selbst, ihren
eigenen Korper viel zu selten. Wenn man seinen Kérper nicht splirt, kann man ihn auch

nicht lenken.“ (SCHUSTER 2007, 302)
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Teilweise wird bei Menschen mit Autismus-Spektrums-Stérung eine gewisse Steitheit des Kor-
pers und auch die bereits genannte geringe Auspragung der Gesichtsmimik beobachtet. Beides
kann unter Umstanden durch eine besondere Auspragung des Muskeltonus erklart werden, fir
den bei Menschen mit Autismus zwischen der enormen An- und Entspannung kaum Zwischen-
stufen entwickelt sein kénnen (vgl. ebd., 303). Eine zu niedrige Spannung, zum Beispiel des
Zungen- oder Lippenmuskels, kann schlechte Grundvoraussetzungen fir das Erlernen der
Sprache mit sich bringen. Generell kann ein niedriger Muskeltonus im gesamten Kérper zu einer

schlaffen Korperhaltung flhren.

Die bewusste Steuerung des Motorikapparats ermoéglicht es uns Handlungen gezielt auszufiih-
ren. Hier ist jedoch ein komplexes Zusammenspiel der mentalen Vorstellungsebene mit der aus-
fuhrenden Ebene notwendig, die bei Menschen mit Autismus einigen Stérungen unterliegen
kann. Dabei ist in den meisten Fallen nicht die fehlende intellektuelle Leistung Hindernis fur die
Ausflihrung, sondern eine gestérte Kommunikation und Ubertragung von der einen zur anderen
Ebene. Bei SCHUSTER wird dies als die Stérung der ,Willkiirmotorik’ bezeichnet (vgl. ebd., 300
ff.). Dies kann unangenehme Folgen im Alltag haben, da die mangelnde Steuerungsfahigkeit
auch Ungeschicklichkeit bei korperlichen Aktivitaten hervorrufen und zu Verletzungen fuhren
kann (vgl. ebd., 309).

Besondere motorische Auffalligkeiten kénnen in Form von Stereotypien auftreten. Diese sind
nicht zu verallgemeinern und kénnen in ganz unterschiedlicher Intensitat in Erscheinung treten.
So zahlen dazu zum einen Bewegungen, wie das Wedeln mit den Fingern oder das rhythmische
Schaukeln. In Stresssituationen treten solche Stereotypien gehauft auf. Eine ausfihrliche Bear-

beitung des Themas wir jedoch im Kapitel zum stereotypen Verhalten gegeben.

Fir den schulischen Bereich ist letztlich noch der Bereich des Sportunterrichts von Bedeutung.
Hier ist einerseits durch die korperliche Anstrengung eine gute Mdglichkeit zum Stressabbau
und auch zur Reduzierung der Anspannung gegeben. Andererseits scheinen viele Sportarten flr
Kinder mit Autismus weniger geeignet zu sein. So ist zum Beispiel die Koordinationsféhigkeit
und das Rhythmusgefiihl oftmals schlechter ausgepragt, weshalb Bereiche wie das Tanzen oder
Gymnastik weniger geeignet scheinen. Auch Mannschaftssportarten, die eine hohe Anforderung
an die Fahigkeiten zur sozialen Interaktion haben, kdnnen haufig eher zu beidseitiger Frustration
und weniger zur Forderung der Freude an Bewegung fihren. Sportarten mit Ballen verlangen
vom Akteur eine gewisse ,Geschicklichkeit’ mit diesem umzugehen, die vielen Menschen mit
Autismus nicht zuteil kommt. SCHUSTER empfiehlt daher eher Sportarten wie ,,Joggen, Fahrrad

fahren oder Wandern. Auch Schwimmen kann eine beliebte Sportart [...] sein.” (ebd., 319 ff.).
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2.6.1 Zusammenfassung Motorik

Der Bewegungsapparat des menschlichen Koérpers ist auf ein Zusammenspiel vieler Bereiche
angewiesen, wobei Stérungen in einem Bereich zwangslaufig Auswirkungen auf die anderen
haben. AuRerdem werden Uber die Bewegung und das motorische System viele neue Erfahrun-
gen gemacht, die die Entwicklung voranbringen und Lernen erméglichen. Menschen mit Autis-
mus konnen hier ganz unterschiedliche Probleme aufzeigen. Ein Wissen daruber welche Veran-
derungen auftreten kénnen ist fur die Forderung in der Schule und den Umgang mit dem einzel-
nen Kind wichtig. Eine Kurzfassung soll noch einmal darstellen, welche Bereiche bei der Be-
trachtung von Autismus von besonderer Bedeutung sind und Beeintrachtigungen hervorrufen

konnen:

»  Stoérung der Propriozeption (Eigenwahrnehmung des Korperinnern)

» Probleme bei der Handlungsplanung und der bewussten Steuerung des Motorikap-
parats

» Motorische Auffalligkeiten/Stereotypien

* Probleme im Bereich der Fein- und Grobmotorik

» Sport: Stérungen der Koordinationsfahigkeit/Unterentwicklung der Kérperspannung

2.7 Padagogische Konsequenzen und Reaktionsmoglichkeiten der Schule

Die Auseinandersetzung mit den Erkenntnissen der Wissenschaft und den erganzenden Selbst-
zeugnissen von Menschen mit Autismus Uber die Besonderheiten der Wahrnehmung, der Infor-
mationsverarbeitung und damit auch des Lernens, lassen einige wichtige Konsequenzen fiir das

Lernen in der Schule ziehen.

Zunachst lassen die AuRerungen der Betroffenen selbst einen Einblick in die Innenwelt von
Menschen mit Autismus zu. Dies hilft, das Verstandnis fir deren Schwierigkeiten im Alltag zu
erhdhen und ihr eigentlich unvorstellbares Erleben und Wahrnehmen leichter nachzuvollziehen.
Dadurch werden auch spezifische Verhaltensweisen verstandlicher, die auf den ersten Blick fir
die AuBenwelt grundlos oder ohne Zusammenhang erfolgen. Es gilt fir alle Personen im Umfeld
von Menschen mit Autismus Uber das eigene Denken und Erleben hinaus eine Vorstellung von
deren individuellen Bedurfnissen zu entwickeln, um respektvoll und sensibel auf diese eingehen
und damit umgehen zu kénnen. Missverstandnisse, Konflikte und unbefriedigende Situationen

konnen somit leichter vermieden werden. Dies setzt voraus, dass Eltern, Lehrer, Mitschiler und
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andere Personen im Umfeld Uber die oben geschilderten Problematiken und Beeinflussungs-

moglichkeiten des Lernens informiert sind.

Neben dieser Veranderung der Haltung liegt es auch in der Hand der Lehrer und Betreuer auf-
grund des Wissens Uber spezifische Problematiken autistischer Kinder Rahmenbedingungen zu
schaffen, welche diese Besonderheiten berlcksichtigen und damit einen geeigneten Raum bie-

ten, der das Lernen unter besonderen Bedingungen erméglicht.

Bei der Entwicklung des TEACCH Konzepts wurde versucht dieses Vorhaben der optimalen
Gestaltung des Lebensraums fur Kinder und Erwachsene mit Autismus-Spektrums-Stérung,
unter Berlicksichtigung der spezifischen Bedurfnisse, umzusetzen. Dies kann nach TEACCH in
Form der Reduzierung der Reize des Klassenzimmers und der klaren Gestaltung der Arbeitsbe-
reiche und —materialien erfolgen, aber auch das Bewusstsein Uber die eigene Sprache oder die
verlassliche Strukturierung des Tagesablaufes kdnnen hier Ansatzpunkte bieten. Eine Verringe-
rung der Komplexitat, nicht unbedingt des Niveaus, der Anforderungen an den Schdiler und eine
Strukturierung der Aufgabenstellungen kénnen helfen, den Einfluss von Reizen zu verringern
und die Handlungsfahigkeit zu erhdhen. Auch gilt es inhaltlich die Spezialinteressen der Kinder
zu erkennen und aufzugreifen und die Férderung dort anzusetzen. Die schon vorhandene Auf-
merksamkeit des Kindes auf seine Interessenbereiche soll damit genutzt und sinnvoll in den
Lernprozess eingebunden werden. Dies schliel3t ein, dass man bei den Starken des Kindes an-
setzt, was aufgrund des unausgeglichenen Entwicklungsprofils von Kindern mit Autismus umso
wichtiger erscheint. Trotzdem muss der Schiler die Chance bekommen auch die unterentwickel-
ten Bereiche durch gezielte Forderung zu starken und durch individuelle Motivationshilfen zur
Weiterentwicklung angeregt werden. Ein letzter, aber zentraler Bereich ist die visuelle Unterstit-
zung der Lernprozesse, sowohl bei der Vermittlung von Informationen als auch im Bereich der
Entwicklung von Erinnerungshilfen, um mdégliche Schwachen der auditiven Wahrnehmung oder
der Informationsverarbeitung zu kompensieren (vgl. HAURLER 2008, 39 ff.).

Im nachfolgenden Kapitel sollen die genannten Ideen im Rahmen des Konzepts des Structured

Teaching als Méglichkeit der Gestaltung des schulischen Lernraumes dargestellt werden.
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3. Structured Teaching

Durch die padagogische Orientierung des gesamten TEACCH Ansatzes wurden auch Ideen und
Strategien entwickelt, wie das Lernen von Menschen mit Autismus unter Bertcksichtigung ihrer

besonderen Voraussetzungen individuell und sinnvoll unterstitzt kann.

~Entsprechend geht es beim »Structured Teaching« (strukturierten Unterrichten) um das
ErschlieBen von Bedeutungen, das Eréffnen von Zusammenhéngen und die Vermittlung
von Féhigkeiten, um in der Welt zurecht zu kommen.*

(HAURLER 2008, 43)

Die TEACCH Methode wurde deshalb unter dem Aspekt entwickelt, dass Verfahren und Ar-
beitsweisen entstehen, die Menschen mit Autismus-Spektrums-Stérung dabei helfen, ihre vor-
handenen Kompetenzen und Mdglichkeiten zu nutzen, um Lerninhalte und Informationen zu
empfangen, zu verwerten und einzuordnen. Auflerdem soll die anschlieRende Anwendung und
Nutzung dieser Inhalte und Fahigkeiten zur Problemlésung gezielt unterstitzt werden (vgl. ebd.,
43 ff.). SchlieBlich geht es beim Structured Teaching darum, ,konkrete Hilfen zum Verstehen
und Handeln® (ebd., 51) anzubieten. Die Art der Hilfestellung sollte jedoch genauer umrissen

werden:

L~Selbststdndigkeit und Selbstbestimmung sind grundlegende Bediirfnisse jedes Men-
schen und so ist die Férderung der Selbststidndigkeit zur eigensténdigeren Bewalti-

gung des Lebensalltags vorrangiges Ziel. Im Bewusstsein einer ganzheitlichen Férde-

rung steht die Steigerung der Lebensqualitét des Einzelnen dabei im Vordergrund.
Autistische Menschen kbnnen ihre Fahigkeiten haufig nicht zur aktiven Bewéltigung des
Lebensalltags nutzten und brauchen daher in diesem Bereich besondere Unterstiitzung.
Auch wenn eine Unterstlitzung durch Andere aufgrund von Beeintrdachtigung prinzipiell
notwendig ist, bedeutet eine Zunahme von Selbststdndigkeit eine gré3ere Unabhéngig-
keit von Bezugspersonen.*“

(FEILBACH 2005, 1)

Betrachten wir unsere Umgebung, so ist diese flr uns meist einleuchtend und systematisch auf-
gebaut. Wir erkennen bekannte Strukturen, die uns helfen uns zu orientieren; wir sehen Zu-
sammenhange und kénnen daraus meist erschlielsen, wo wir uns befinden und was zu welchem
Zeitpunkt zu tun ist. Das verschafft Sicherheit und Vorhersehbarkeit. Menschen mit Autismus
fallt es dagegen haufig sehr schwer, die vorhandenen Strukturen in ihrer Umwelt zu erkennen

und Orientierung und Hilfestellung in ihr zu finden. Hier hat es sich als sehr hilfreich herausge-
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stellt, diese Schwierigkeiten durch die Methoden des Structured Teaching und damit der Struktu-
rierung und Visualisierung abzuschwachen, indem Ablenkungen und auffallige Reize verringert
werden, vorhandene Strukturen und wichtige Aspekte hervorhebt, sowie Anforderungen und
Handlungsablaufe klarer gliedert und nachvollziehbar gestaltet (vgl. ebd., 2/HAURLER 2008,
41). Welche konkreten Ideen und Veranderungsmaglichkeiten dahinterstehen, kann jedoch erst
nach der Klarung der beiden Grundsaulen des Structured Teaching Sinn bringend dargestellt
werden. Im nachsten Abschnitt soll es deshalb um die Erlauterung der zentralen Ansatzpunkte
der TEACCH Methode gehen, um das Prinzip der Strukturierung und der Visualisierung. Im An-

schluss daran soll das Prinzip des Structured Teaching weiter ausgeleuchtet werden.

3.1 Strukturierung

Das Wort Strukturierung ist im Zusammenhang mit der Planung und Durchfiihrung von Unter-
richt haufig eher negativ besetzt. Die Konnotation scheint auch in den Kopfen vieler Lehrer hau-
fig der Verlust von Freiheit und die Einschrankung der Mdéglichkeiten, der Flexibilitat und der
spontanen Reaktionsfahigkeit zu sein (vgl. HAURLER 2008, 43).

LAus ihnen (Anm.: den Bemerkungen einiger Lehrer) spricht das Vorurteil, Struktur sei
gleichbedeutend mit Starrheit und Strukturierung bedeutet Einengung. Dabei ist es, wenn
man es genau betrachtet, gerade das Gegenteil: Erst Struktur erméglicht zielgerichtetes
Handeln — und Strukturierung dient der Weiterentwicklung und férdert die Flexibilitat!”
(ebd.)

Auch zeigen Beispiele aus unterschiedlichen Schulformen, dass besonders fur Kinder mit Lern-
schwierigkeiten die Strukturierung der Lernsituationen von ganz besonderer Bedeutung flr den
Erfolg ihrer Lernaktivitat sein kann. Doch was genau verbirgt sich hinter dem Begriff Struktur und

was flhrt innerhalb des Struktur-Konzeptes zu der Vermittlung von Orientierung?

,Ganz allgemein bezeichnet dieser Begriff ein Bezugssystem oder Ordnungsschema,
das einem Gebilde zugrunde liegt. Struktur kennzeichnet, wie etwas aufgebaut ist. Sie
definiert, was aufgrund von rdumlichen, zeitlichen und inhaltlichen Aspekten zusammen-
gehort. In dem sie feste Bezugspunkte und einen verldsslichen Rahmen bietet, ermdg-
licht sie Orientierung. Aufgrund der Regeln, die sie vorgibt, werden Zuordnungen, Ge-
setzméafigkeiten und die Beziehungen einzelner Teile zum Ganzen erkennbar.”

(ebd., 44)
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Hervorzuheben ist aullerdem, dass jeder Mensch flr sich gewisse strukturierende MalRnahmen
nutzt. Sind diese nicht natlrlicherweise gegeben, wie zum Beispiel durch die Tageszeiten, so
wird er nach seinem Bedarf Strukturen entwickeln, wie es die Nutzung von Terminplanern, Ge-
burtstagskalendern oder Einkaufszetteln zeigt. Auch bestimmte Morgenritualen oder Feier-
abendgewohnheiten kénnen zu den Struktur gebenden Mitteln gezahlt werden. Sie kénnen un-
sere Korperfunktionen entlasten, indem sie zum Beispiel als Gedéchtnisstiitze fungieren. Struk-
turierungsmethoden koénnen auch die Effektivitdt unseres Handelns erhdhen, Uberforderung
durch Ubersicht vermindern oder als motivierender Faktor wirken (vgl. ebd., 45). Ein Leben ohne
jegliche Struktur wiirde fiir die meisten Menschen wohl leicht unibersichtlich und tberfordernd
werden. Wer selbst nicht die Mdglichkeiten hat, Struktur in das eigene Leben zu bringen oder
vorhandene Orientierungspunkte zu nutzen, der ist darauf angewiesen, dass andere Menschen
seine Bedirfnisse erkennen und ihm helfen Informationen und Zusammenhange durchschauba-

rer und verstandlicher zu machen.

Durch die Betrachtung der autismusspezifischen Besonderheiten des Lernens konnten tbergrei-
fende Probleme in verschiedenen Bereichen der Orientierung und bei der Informationsaufnahme
und —verarbeitung festgestellt werden. Auch Besonderheiten, wie die Angst vor Veranderungen
oder relative Unflexibilitdt im Denken und Handeln konnten beobachtet werden. Schwierigkeiten,
die dazu aufforderten, sich auf Wesentliches zu konzentrieren und Nebenséachliches auszu-

schalten, konnten bei Kindern mit Autismus auf3erdem in diesen Bereichen festgestellt werden.

HAURLER stellt in ihren Ausfiihrungen zum Structured Teaching einige allgemeine Aspekte be-
zogen auf die Nutzung von Strukturen heraus, die diese spezifischen Bereiche aufgreifen kon-
nen und das Potential beinhalten, aus ihnen resultierende Probleme abzumildern und ihre Trag-
weite zu verringern. Ganz wesentlich scheint in diesem Zusammenhang die Mdglichkeit, durch
gewisse Strukturen, das Wichtige herauszustellen, Beziehungen in der Zeit und im Raum zu
verdeutlichen und dadurch Ubersicht und Versténdlichkeit zu férdern. Auch Anforderungen kén-
nen durch Strukturen durchschaubarer werden. Ein Beispiel dafir ist ein Tagesplan in der Schu-
le, der durch Bilder gestaltet ist und die wichtigsten Stationen des Tagesverlaufes symbolisch
darstellt. Bedeutung kann dadurch viel schneller entnommen und ein Gefiihl der Ubersicht und
Vorausschaubarkeit vermittelt werden. Dies kann das Empfinden von Sicherheit starken und
damit indirekt auf die Flexibilitat einwirken und das Unbehagen gegeniiber Veranderungen be-
einflussen. Denn Strukturierung ,dient auch dazu, den betreffenden Menschen selbststandiger,
flexibler und in seinem Verhalten anpassungsfahiger und somit offener fir neue Erfahrungen zu
machen. Denn je besser jemand versteht, was passiert, desto eher wird er bereit sein, sich auf
Neues einzulassen und desto besser kann er seine Reaktionen auf die Situation abstimmen®

(ebd., 44). Dabei ist die Festigung von nachvollziehbaren Strukturen im Alltag wichtig, die an
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den individuellen Bedirfnissen ausgerichtet sind und dem Ziel gewidmet sein sollen, den Men-
schen selbststéndiger zu machen, ihn beim Erlernen oder Nutzen von Kompetenzen zu unter-
stitzen und ihn von externer Betreuung unabhangiger werden zu lassen (vgl. ebd., 45). Dabei
ist ein Augenmerk auch auf die unausgesprochenen Regeln zu legen, die Menschen mit Autis-
mus haufig nicht aus dem Zusammenhang erschlielen kénnen und die, wenn der Bedarf vor-
handen ist, in verstandlicher Weise aufgearbeitet und durchschaubar werden missen. Ohnehin
sind die Nutzung von Strukturen und der Bedarf der Organisation individuell sehr verschieden.
Die Mallstdbe missen am Individuum ausgerichtet sein und sollten nicht von den eigenen Er-
fahrungen des Betreuers ausgehen. Eine Hilfestellung soll dabei als Reaktion auf ein beobach-
tetes Problem erfolgen und auf keinen Fall im Sinne einer pauschalen ,Verordnung’ von Struktu-
ren durchgefuhrt werden. Die Suche nach einer optimalen Losung durch das Anbieten, Evaluie-

ren und Modifizieren der Hilfen ist deshalb von gro3er Bedeutung (vgl. ebd., 44 ff.).

In Bezug auf das Ausmal} an Strukturierung geben die Vertreter des TEACCH Ansatzes eine
Empfehlung. Wie oben bereits beschrieben, wird die individuelle Anpassung an die Bedirfnisse
des Kindes als besonders wichtig angesehen. Schliellich empfehlen sie eine regelmalige Pri-
fung der Passung zwischen dem Bedarf des Kindes nach Struktur und den gegebenen Struktu-
rierungshilfen. Es wird darauf hingewiesen, dass in vielen Fallen, unter Berlcksichtigung des
Ziels der Erh6hung der Selbststandigkeit, der langsame Abbau von Strukturierungshilfen sinnvoll

sei.

,Ob und wann einen Strukturierungshilfe reduziert werden kann, hdngt wiederum vom
Einzelfall ab. Keineswegs immer ist es méglich oder sinnvoll, die Hilfen wieder véllig ab-
zubauen. Solange der Betreffende mit der Hilfe besser zurecht kommt als ohne sie, er-
fillt sie ihren Sinn.“

(ebd., 49)

HAURLER sieht dabei keinen unbedingten Widerspruch zwischen dem Leben der Selbststan-
digkeit und der Abhangigkeit von Orientierungshilfen, da durch diese Strukturierungshilfen Funk-
tionen des Korpers, die entweder nicht vorhanden sind oder nur mit enormem Aufwand zu errei-

chen sind, ausgeglichen werden konnten:

,Die wenigsten strukturierenden MalBnahmen werden génzlich wegfallen kénnen, da sie
schlieBlich die Orientierung bieten, die sich der Betreffende von selbst nicht oder nur un-
ter gré3ten Miihen verschaffen kann. [..] Beispielsweise wére es denkbar, dass ich mit
Hilfe eines intensiven Gedé&chtnistrainings erlernen kénnte, meine Termine im Kopf zu

behalten. Der dafiir nétige Aufwand an Energie und Zeit wédre mir jedoch viel zu grol3-
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lieber behalte ich meine Strukturierungshilfe und bleibe »abhdngig« vom Terminkalen-

der.
(ebd.)

Welche konkreten Vorschlage das TEACCH Konzept zum Structured Teaching gibt und welche
Méoglichkeiten der Hilfestellung durch Strukturierungshilfen nahegelegt werden, wird im dritten

Kapitel zur Umsetzung dargestellt.

3.2 Visualisierung

Neben der Strukturierung finden bei der TEACCH Methode im Rahmen des Structured Teaching
auch Elemente Anwendung, die sich auf die Visualisierung von Informationen auf verschiedenen
Ebenen beziehen. Dabei wird zum einen versucht, die haufig auftretenden Probleme in der audi-
tiven Verarbeitung, die unter dem Kapitel ,Auditive Wahrmehmung’ geschildert wurden, durch
eine Umlenkung in den visuellen Kanal, zu umgehen. Eine Begriindung liegt darin, dass Men-
schen mit Autismus visuelle Informationen haufig besser verarbeiten und gezielter in Handlung
umsetzen kénnen (vgl. ebd., 46). Dies wird unter anderem durch die Eigenschaften visueller
Informationen unterstitzt, das sie gegenuber der gesprochenen Sprache bestdndiger und un-
abhéngig von der aussendenden Person sind. Sie bietet damit gute Voraussetzungen fir die
selbststidndige Nutzung und Beschaffung von Informationen. Bild- oder Wortkarten ermdglichen
eine ldngere Verarbeitungszeit, kbnnen wahrend der Arbeit als Unterstitzung des Gedachtnis-
ses eingesetzt und auch zu einem spateren Zeitpunkt noch einmal eingesehen werden. Beson-
ders wichtig fiir Menschen mit Autismus ist auRerdem, dass die visuelle Ubertragung von Infor-
mationen keine Interpretation der Kérpersprache oder anderer, die Sprache begleitender sozia-
ler Elemente erfordert. Die Aufmerksamkeit kann deshalb schlicht auf die Entnahme der Infor-
mationen gerichtet werden. Durch die Konzentration auf einen Kanal kann ein Wechsel der Sin-

nesmodalitaten vermieden werden, der sonst zu zusatzlicher Ablenkung flhren kann.

Kritischen Anmerkungen gegeniiber dieser ,Fixierung’ auf den visuellen Wahrnehmungskanal
und der Frage von Kritikern, ob ,, »verbal« und » TEACCH« zwei Gegensatze sind® (ebd., 47) tritt
HAURLER folgendermalen gegeniber:

,Natirlich wird die Kommunikation nicht véllig auf den visuellen Kanal verlagert und
Sprache ganz ausgeblendet. Verbale Kommunikation ist in unserer Gesellschaft die (ib-
lichste Kommunikationsform. Die Férderung der Sprachproduktion sowie des Sprachver-

stdndnisses bilden daher einen zentralen Aspekt auch im TEACCH Ansatz. Allerdings
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werden in beiden Bereichen zudem alternative und unterstiitzende Strategien angeboten,

um auch dort die Mitteilungsféhigkeit und das Verstandnis zu férdern, wo der Betreffende

auf rein sprachlicher Ebene an Grenzen stoft.”
(ebd.)

Unabhangig von diesen Einschatzungen, die in der Auswertung am Ende dieser Arbeit noch
einmal angesprochen werden sollen, beschreibt der TEACCH Ansatz mit seinem Konzept der
Visualisierung nachvollziehbare Hintergriinde, die die Nutzung visueller Hilfestellungen als lo-
gisch und nachvollziehbar erscheinen lassen. Nach den ausfihrlichen Darstellungen der beiden
Grundelemente soll es im weiteren Verlauf nun um die konkrete Umsetzung der theoretischen

Vorhaben gehen.

3.3 Structured Teaching - Umsetzung in der Schulpraxis

Wie es bereits im Kapitel zur Strukturierung ausfiihrlich erlautert wurde, stellt besonders die
Herstellung und Unterstreichung von Strukturen einen wichtigen Aspekt zur Schaffung eines
geeigneten Rahmens fur das Lernen von Kindern mit Autismus dar. Global gesehen, geht es
also zunachst einmal um die ,Gestaltung der Umwelt* (ebd., 51) - in Bezug auf diese Arbeit im
Besonderen um die bewusste Umstrukturierung der Lernfeldes ,Schule’. Hier geht es um die
sraumliche Anordnung und Zuordnung von Gegenstanden und Personen sowie Hilfen zur Orien-
tierung im materiellen Umfeld“ (ebd.). Dazu z&hlt die Beschaffenheit und Struktur der Arbeitsma-
terialien und Gebrauchsgegenstéande genauso wie die ,Einrichtung und Ausgestaltung des Le-

bens- und Lernraumes® (ebd.).

Ein zweiter wichtiger Aspekt des Structured Teaching ist jedoch auch die ,Gestaltung von Abléau-
fen“ (ebd.). Neben den raumlichen und materiellen Gegebenheiten sind damit auch die zeitli-
chen Strukturen miteinander in Beziehung zu setzen - vom Ablauf verschiedener Ereignisse und
deren Koordination bis hin zur Organisation von Handlungsschritten (vgl. ebd.). Fir dieses Vor-
haben wird die Erstellung von Planen vorgeschlagen. Diese bieten die Moglichkeit der Gberdau-
ernden, zeitlichen Orientierung, geben damit Sicherheit und Vorausschaubarkeit, sowie eine
Hilfestellung, um sich auf das Wesentliche zu konzentrieren. Besonders betont wird von
HAURLER jedoch auch die Méglichkeit, Plane an die individuellen Gegebenheiten anzupassen
und diese so als Mdglichkeit der Flexibilitatsférderung von Kindern mit Autismus zu nutzen (vgl.
ebd., 52). Dabei wird von den Vertretern von TEACCH darauf hingewiesen, dass bei der Bear-
beitung von Planen zur Strukturierung der Zeit, die verschiedenen Ebenen zeitlicher Organisati-

on voneinander zu trennen und Zeitplédne (Wann passiert etwas?), Aufgabenpléne (Was ist zu
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tun?) und Instruktionsplédne (Wie muss etwas getan werden?) deutlich voneinander abzugrenzen
seien (vgl. ebd.). Ansonsten kénnen Bemiihungen eine Ubersicht zu schaffen, leicht durch eine

zu hohe Komplexitat der Plane verdrangt werden.

Die Organisation der raumlichen und materiellen Umwelt und der zeitlichen Ablaufe gehen bei
der praktischen Umsetzung Hand in Hand und wirken erganzend. Die Situationen, die mit Hilfe
der Umsetzung von Ideen der TEACCH Methode strukturiert werden kdnnen, sind vielschichtig
und umfassen den gesamten Alltag des Kindes. Es konnen so in der Schule praktisch alle Be-
reiche, in denen das Kind Schwierigkeiten zeigt, zum Beispiel in Einzelarbeitsphasen oder bei
Gruppenaktivitaten, Ubersichtlicher und klarer gestaltet werden. Wichtig ist jedoch, dass nach

TEACCH flnf Bereiche bei den Uberlegungen immer beachtet werden sollten:

a) Raum

b) Zeit / Abfolge von Ereignissen

c) Arbeitsorganisation / Arbeitssystem

d) Aufgaben und Tatigkeiten (Instruktion und Material)
e) Routinen

(vgl. ebd., 51)

Sinnvoll ist es, alle Bereiche aufeinander abzustimmen und in Einklang zu bringen. Im Folgen-
den werden die flinf Bereiche genauer betrachtet, um im Kapitel zur Praxisanwendung auf die

Erlauterungen Bezug nehmen zu kénnen.

3.3.1 Strukturierung des Raumes

,Die rdumliche Strukturierung bezieht sich auf MalBnahmen, welche Zusammenhénge
von Gegenstédnden, Personen und Aktivitdten mit den zur Verfliigung stehenden Raum-
lichkeiten bzw. Plétzen verdeutlichen. Sie erleichtern die Orientierung in der physischen
Umwelt.”

(HAURLER 2008, 53)

Dieser Bereich der Strukturgebung bezieht sich auf die Probleme von Menschen mit Autismus,
sich in Raumen zu orientieren oder auch Zusammenhange zwischen bestimmten Platzen und
der dort verrichteten Aktivitat herzustellen. Nach dem TEACCH Konzept sollen die von ihnen
genutzten Raume, zum Beispiel das Klassenzimmer, in deutlich unterscheidbare und umrissene

Bereiche eingeteilt werden. Damit soll beim Schiler das Verstandnis unterstitzt werden, dass
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es verschiedene Orte im Raum gibt, an denen unterschiedliche Aktivitaten stattfinden und damit
auch unterschiedliche Erwartungen an ihn gestellt werden. Durch einen klar abgegrenzten ,Ar-
beitsbereich’ soll das Kind diesen zum Beispiel leichter selbststandig erkennen, sich in diesen
Bereich begeben und sich dort, durch die klaren Anforderungen in diesem Bereich, besser auf

die Arbeit einlassen konnen.

Grundsatzlich muss klar sein, welche Bereiche im Klassenzimmer bendtigt werden und welche
Bedingungen an diesen Ort gestellt werden. Ein Platz zur Einzelférderung sollte beispielsweise
mdglichst ruhig, reiz- und ablenkungsarm und dadurch eher abgelegen sein, wahrend der Mor-
genkreis meist in der Mitte des Klassenzimmers oder in Tafelndhe stattfindet. Im Allgemeinen
sollte darauf geachtet werden, dass sensorische Reize, auf die das Kind besonders reagiert, wie
grelle Farben oder Lichtreize, ablenkende Gerdusche oder bestimmte Oberflachen, bereits bei
der Planung der Struktur beachtet werden und falls nétig bestimmte Uberlegungen fiir ein Um-

gehen dieser ablenkenden Reize ermdglicht wird (vgl. ebd., 54).

Die konkreten Umsetzungsmaoglichkeiten zur Abgrenzung der Bereiche lassen der Kreativitat der
umsetzenden Personen viel Spielraum. HAURLER und die Vertreter von TEACCH unterschei-
den zwischen splrbaren Grenzen und visuellen Teilungen des Raumes. Fuhlbare Grenzen, in
Form von Raumteilern, Regalen oder Mdébeln ermdglichen dabei die gréRtmaogliche Abtrennung
eines Bereiches und sind in ihrer Bedeutung als Trennungslinie besonders eindeutig. Aber auch
flexiblere Vorhange oder gespannte Schniire seien nach TEACCH als Mittel der Raumteilung flr

manche Kinder geeignet (vgl. ebd., 53).

Fir die Aufteilung des Raumes durch rein visuelle Hinweise wird vorausgesetzt, dass die Kinder,
die von dieser Strukturierung profitieren sollen, die Bedeutung der sichtbaren, aber nicht spuirba-
ren Grenzen verstehen. In diesen Fallen werden sowohl verschiedene Bodenbelage, als auch

Markierungen auf dem Boden durch Klebestreifen vorgeschlagen (vgl., ebd.).

Sind die einzelnen Bereiche schlief3lich in gewunschter Weise voneinander differenziert worden,
kommt die Frage der Kennzeichnung der Bezirke auf. In den meisten Fallen kann der Ort bereits
ganz konkret durch das dort vorhandene Material oder durch bestimmte Gegenstéande erkannt
werden. Unterstitzt werden kann dies jeweils durch Wortkarten, Symbole oder Bilder, die dar-
uber Auskunft geben, um welchen Bereich es sich handelt oder welche Tatigkeiten an diesem
Ort durchgefiihrt werden. Muss ein Bereich fiir mehrere Aktivitdten benutzt werden, zum Beispiel
zum Arbeiten in der Freiarbeit und zum Essen, so wird vorgeschlagen, die jeweilige Aktivitat
durch eine farbige Tischauflage zu unterstitzen. Durch diese Signalwirkung der Farben soll das

Kind ein eindeutiges Zeichen fir die folgende Tatigkeit erhalten (vgl. ebd., 54).
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Ein weiteres, wichtiges Element der TEACCH Methode im Rahmen der Raumstrukturierung ist
das Prinzip des ,Eincheckens’, welches an dieser Stelle kurz angesprochen wird. Die oben be-
reits beschriebene Problematik der mangelnden Orientierungsfahigkeit, besonders wenn eine
kleine Entfernung zuriickgelegt werden muss, soll dabei durch gezielte Hilfestellungen kompen-
siert werden. Am Startort bekommt das Kind eine Erinnerungshilfe mit auf den Weg, zum Bei-
spiel eine Symbolkarte, welche sich auch am Zielort befindet, ein Foto vom Bestimmungsort
oder einen konkreten Gegenstand, der bei der Ankunft bendtigt wird. Am Zielort befindet sich
schlieBlich eine eindeutig erkennbare Moglichkeit, das mitgenommene Symbol oder Foto, einem
Gleichen zuzuordnen, es in einen gekennzeichneten Umschlag zu stecken oder den Gegen-
stand sinnvoll zu gebrauchen und sich damit einzuchecken. Dadurch soll eine Moglichkeit zur
Selbstkontrolle gegeben werden, um zu Uberprifen, ob man noch auf dem richtigen Weg ist

oder ob man am richtigen Ort angekommen ist (vgl. ebd.).

Die Strukturierung des Raumes legt in den meisten Fallen den Grundstein fir eine erfolgreiche
Gestaltung des Lernumfeldes. Hier ist besonders auf die angesprochenen besonderen Bedurf-
nisse der Kinder, vor allem im sensorischen Bereich, zu achten. Hat das Kind keinen passenden
Rahmen, beispielsweise in Form eines geeigneten Arbeitsplatzes, um eine Aufgabe zu bearbei-
ten, so werden die besten Uberlegungen zur Strukturierung der Zeit oder des Materials vermut-
lich hinfallig. Den Uberlegungen zu den MaRnahmen zur Organisation der Lernorte ist deshalb

besondere Bedeutung zuzuschreiben.

3.3.2 Strukturierung von Zeit und Tagesablauf

,Viele Menschen mit Autismus haben ein starkes Bedlirfnis danach zu erfahren, was pas-
siert und wann etwas eintreten wird. Oftmals sind die Antworten, die sie erhalten, nicht be-
friedigend, denn Personen, die kein Zeitgefiihl entwickelt haben, kbnnen mit Begriffen wie
»gleich«, »spéter« oder »noch ein bisschen ldénger« wenig anfangen.*

(ebd., 55)

Bei dem Bedurfnis nach zeitlicher Strukturierung geht es sowohl um die Erfassung von Zeitrdu-
men, als auch um die Ubersicht tiber Reihenfolgen innerhalb von Handlungsabléufen oder Er-
eignissen. MalRnahmen der Strukturierung der Zeit und des Tagesablaufes sollen dem Kind
deshalb auf ganz individuellem Niveau Auskunft Gber die Abfolge von Ereignissen geben (zum
Beispiel: ,Wann passiert was?“) und in bestimmten Bereichen auch die Dauer einer Aktivitat

verstandlicher machen (vgl. ebd., 55).
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Die Individualisierung dieser Ubersichten ber den Ablauf, und damit der Tages- oder Zeitplane,
ist dabei ein zentraler Punkt. Sowohl die Anzahl der dargestellten Ereignisse als auch das Ab-
straktionsniveau der verwendeten Objekte oder Symbole muss an den kognitiven Fahigkeiten
des Schilers ausgerichtet werden. Wichtig ist hier zum Beispiel, ob der Schiler bereits ein Kon-
zept von »Erst ...— Dann ...« entwickelt hat (vgl. ebd.). Danach wird entschieden, ob nur das di-
rekt darauf folgende Ereignis dargestellt wird oder ob bereits eine Abfolge mehrerer Ereignisse
oder der gesamte Ablauf des Tages im Plan reprasentiert wird. Auch die Art der Reprasentation
ist sowohl auf gegenstandlicher als auch auf symbolischer Ebene moglich. Am leichtesten ver-
standlich ist hierbei die konkrete Verwendung eines Gegenstandes, welcher in der folgenden
Aktivitat benutzt wird, wie der Teller, der als Zeichen flr das anstehende Mittagessen genutzt
wird (vgl. ebd.). Mehr Abstraktionsfahigkeit ist auf der Ebene der ,stellvertretenden’ Gegenstan-
de gefordert, da auf dieser keine direkte Verwendung der Objekte mehr vorgenommen wird und
beispielsweise ein Becher auf das Trinken hinweist, egal aus welchem Gefal} tatsachlich ge-
trunken wird (vgl. ebd.). Gerade auf der gegenstandlichen Ebene kénnen fiir die Verdeutlichung
von Ablaufen Regale dienen, die von oben nach unten die Abfolge der anstehenden Tatigkeiten
verdeutlichen (vgl. ebd., 56). Je nach Grad der Abstraktionsfahigkeit des Schilers kénnen
schlie8lich auch Miniaturgegenstéande verwendet werden, aber auch rein bildliche Darstellungen,
Symbole, Piktogramme oder sogar Schriftzeichen. Letztere werden eher in Form eines aus ein-

zelnen Kartchen aufgebauten Planes an der Tafel oder am Arbeitsplatz Anwendung finden.

Das Ziel einer Planherstellung ist immer, dass dieser das Kind durch seine Gestaltung in optima-
ler Weise darin unterstitzt, sich im Alltag zu orientieren. Er soll Sicherheit schaffen und Schwie-
rigkeiten in der Orientierungsfahigkeit kompensieren. Ist zum Beispiel die Lesefahigkeit eines
Kindes gerade erst in der Entwicklung, so ist es mdglicherweise nicht sinnvoll, dem Kind, unter
dem Aspekt der Ubung der Lesefahigkeit, einen reinen Schriftplan zu erstellen, den es nur unter

enormer Anstrengung nutzen kdnnte.

In Bezug auf die Individualisierung der Plane gibt HAURLER zum Schluss noch einen wichtigen
Hinweis in Bezug auf die Informationsverarbeitung und spricht daraus entstehenden Konse-

quenzen fur die Planerstellung an:

,Die Menge der Informationen, die eine Person verarbeiten kann, ist unabhéngig von de-
ren Abstraktionsniveau. So gibt es Menschen, die lesen kénnen und doch davon (ber-
fordert sind, wenn auf einem Blatt zu viele Informationen stehen. [...] Andererseits gibt es
viele, die zwar »nur« konkrete Objekte verstehen kénnen, die jedoch durchaus in der La-

ge sind, einen ganzen Tagesablauf anhand dieser Objekte nachzuvollziehen.” (ebd., 56)
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Der Plan ist in vielen Fallen eine gute Moglichkeit, sowohl das Beduirfnis nach Struktur und Vor-
ausschaubarkeit von Kindern mit Autismus aufzugreifen, als auch deren Flexibilitdt im Handeln
und bei Veranderungen im Tagesablauf zu schulen. Ist namlich eine Veranderung der gewohn-
ten Struktur zu erwarten, zum Beispiel durch eine kurzfristige Erkrankung des Lehrers oder
durch aktuelle Anlasse wie Schneefall, bei dem die Klasse statt zur Kunststunde zum Schlitten-
fahren geht, so kann dies fir das Kind deutlich im Plan vermerkt werden und ihm damit die

Chance auf eine Vorbereitung auf die Veranderung ermdéglicht werden.

Das Sichtbarmachen des Verstreichens von Zeit wird durch verschiedene Methoden ermdglicht,
wie zum Beispiel durch Markierung oder die Entfernung von Hinweisen auf die erledigte Aktivitat
auf dem Plan. Hierdurch wird ein Verstandnis fir den momentanen Standpunkt geférdert, das
bereits Vergangene wird sichtbar gemacht und auch die noch bevorstehenden Aktivitdten kén-
nen Uberschaut werden. HAURLER weist hier treffender Weise auf die Verwendung des Ad-
ventskalender-Prinzips hin. Dieser Vergleich macht deutlich, wie bedeutsam und sinnvoll eine
solche Ubersicht und die damit verbundene Hilfestellung zur Orientierung, auch fiir Kinder ohne
Autismus, sein kann (vgl. ebd.). Besonders die Kennzeichnung des Erledigten, indem der Hin-
weis darauf beispielsweise abgehakt oder in einen Umschlag mit einem FERTIG-Schild gesteckt
wird, ist fir das TEACCH Konzept und deren Unterstitzung zur Entwicklung einer Zeitstruktur

besonders wichtig (vgl. ebd.).

In der Schule ist es immer wieder auch von Bedeutung, dass nicht nur die Abfolge sondern auch
die Dauer, beispielsweise einer Arbeitsphase oder einer Wartezeit bis zur Pause, gekennzeich-
net und nachvollziehbar gemacht wird. Auch fir diesen Bereich werden verschiedene Vorschla-
ge zur Umsetzung gegeben. Fur einige Kinder ist das Verdeutlichen von Zeitpunkten anhand
einer Uhr eine sinnvolle Methode. Diese Ebene des Verstandnisses ist jedoch nicht fir jedes
Kind geeignet, weshalb oft direkt auf der Handlungsebene angesetzt wird. Die einfachste und
konkreteste Mdglichkeit zur Verdeutlichung von Zeitraumen ist in vielen Fallen die Orientierung
am Arbeitsmaterial. Haufig bestimmt schon die Menge des Materials, mit dem man arbeitet, die
Dauer der Aktivitdt, zum Beispiel wenn sechs Puzzelteile zu einem Gesamtbild zusammenge-
setzt werden sollen. Die Téatigkeit ist dann beendet, wenn das vorhandene Material verarbeitet
ist (vgl. ebd.).

Verschiedene Arten von Zeitmessern, wie Eieruhren oder Wecker, kdnnen helfen, durch ein
deutliches akustisches Signal, einen Zeitpunkt genau zu verdeutlichen, auch wenn das Kind
keine Uhr lesen kann. Das direkte Verfolgen des Zeitverlaufes ist durch eine Sanduhr gut még-
lich.
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Neben diesen bekannten Moéglichkeiten der Zeitmessung ist innerhalb des TEACCH Konzeptes
aullerdem der TimeTimer® entwickelt worden. Dieser lasst Zeitspannen bis zu 60 Minuten
sichtbar werden, indem man wie bei einer Eieruhr die gewlnschte Zeit einstellt. Dieser Zeitraum
wird auf dem Zifferblatt der Uhr durch eine rote Flache gekennzeichnet und mit jeder vergange-

nen Minute immer kleiner (vgl. ebd.).

Fir Aktivitaten oder Situationen, in denen keine konkrete Auskunft mdglich ist, zum Beispiel
beim Warten auf den Bus, wird den Padagogen vorgeschlagen ein eigenes, variables Wartesy-
stem zu entwickeln. In einem Beispiel wird von einer Mutter berichtet, die ihrem Kind beim War-
ten auf den Bus funf Wascheklammern an den Jackenarmel geheftet hat und in der Wartezeit
nach und nach immer eine Klammer entfernt hat. Die letzte Klammer wurde schlief3lich erst ent-
fernt als der Bus in Sichtweite gekommen war. Dieses recht einfache System kann das Warten
fur das Kind unter Umstanden sehr viel Uberschaubarer und ertraglicher gestalten und die so

wichtige Sicherheiten und Moéglichkeiten der Situationseinschatzung liefern (vgl. ebd., 57).

Generell kommt es bei der Strukturierung der Zeit im schulischen Alltag besonders darauf an,
dass man diese an den Bedurfnissen des Kindes ausrichtet und sich manchmal frei macht von
den eigenen Maldstaben und Vorstellungen von ,geeigneter’ Struktur und Planung. Die Wiinsche
von Kindern mit Stérungen aus dem Autismus-Spektrum nach Orientierungspunkten und Uber-
sicht kdnnen unter Umstanden sehr von den eigenen Vorstellungen abweichen und hier zu po-
tentiellen Konfliktpunkten und Ursachen fir Missverstandnisse werden. Auch kann es passieren,
dass man aus eigener Sicht keinen Bedarf an zusatzlicher Strukturierung sieht und deshalb
wichtige Hilfen ablehnt. Das Bewusstsein lber die moglicherweise unterschiedliche Wahrneh-
mung der Situation sollte wie in allen Bereichen der Padagogik im Bewusstsein des Lehrers ste-

hen.

3.3.3 Arbeitsorganisation, Arbeitsplédne und Systeme zur selbststédndigen Beschéftigung

Eine wichtige Zielsetzung der padagogischen Arbeit nach TEACCH ist die Etablierung eines
Arbeitssystems fir den Schiiler, das ihn zu mdglichst selbststdndigem Arbeiten ohne permanen-
te Begleitung befahigt. Er soll eine Systematik und damit eine bestimmte Herangehensweise
beim Arbeiten vermittelt bekommen, die ihm hilft, ,sich auf vorgegebene Materialien und Aufga-

ben einzulassen und diese in bestimmter Weise zu verwenden® (ebd.).

Dazu ist zunachst die Schaffung eines geeigneten, individuellen Arbeitsplatzes wichtig, der mog-

lichst reizabschirmend angelegt ist und eine Aufmerksamkeitslenkung auf die Aufgaben ermoég-
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licht, wie es bereits im Abschnitt zur Strukturierung des Raumes beschrieben wurde. Dieser Ort
soll fir den Schiiler leicht als ,Arbeitsplatz’ identifiziert werden kénnen und bestimmten Regeln
folgen. So sollte zum Beispiel klar sein, wo neues Arbeitsmaterial gefunden werden kann und
wohin fertige Produkte oder beendete Arbeiten gelegt werden kénnen. Ein Arbeitsplatz bietet die
Méglichkeit, ,dass man ganz klar einen Ort definiert, mit dem die Erwartung verknlpft ist, dass
der Betreffende dort etwas nach bestimmten Regeln tut (,Arbeit’) und dass er es méglichst ohne
Hilfe macht (,selbststandig’)* (ebd.). Dies kann Sicherheit und Vorausschaubarkeit vermitteln
und helfen, die anstehende Arbeitssituation von anderen Aktivitaten mit spezifischen Erwartun-

gen besser abzugrenzen und leichter nachvollziehbar zu machen.

Da am Arbeitsplatz haufig rein verbale Anweisungen Uber die zu erledigenden Aufgaben schnell
vergessen werden und auch das ,in Aktion treten’ von Kindern mit Autismus haufig Schwierigkei-
ten unterliegt, wird die Erstellung individueller Aufgabenpléne oder ,Arbeitssysteme’ vorgeschla-
gen (vgl. ebd.). Der Begriff ,Arbeitssystem’ umfasst dabei alle Moglichkeiten die Informationen
darzustellen, die zur (selbststandigen) Bewaltigung der Aufgaben bendtigt werden. Dabei kann
schon die Anordnung der zu bearbeitenden Materialien (zum Beispiel in einem Regal von oben
nach unten) als Arbeitssystem verstanden werden, mit dem das Kind lernt, das Pensum durch
spezifische Herangehensweisen zu bewaltigen. Auch auf weniger konkreter Ebene kénnen Ar-
beitssysteme etabliert werden, zum Beispiel durch die Erstellung eines durch Schrift oder Sym-
bole gestalteten Aufgabenplans. Egal auf welcher Ebene der Abstraktion und in welcher Form
das Arbeitssystem entworfen wird, im Zentrum soll stets die Beantwortung der zentralen Fragen

fur den Schiler stehen (vgl. ebd.):

1. Was soll ich tun? (Inhalt der Arbeit)

2. Wie viele Aufgaben sind zu erledigen? (Menge der Arbeit)

3. Wann bin ich fertig? (Ende der Arbeit)

4. Was kommt nach der Arbeit (Motivation fur die Arbeit)

[5. In welcher Reihenfolge soll ich die Aufgaben erledigen? > Angabe nur bei Bedarf]
(ebd., 58)

Werden diese Fragen durch das Arbeitssystem beantwortet, so hat ein Schiler durch den re-
gelmafigen und routinierten Umgang mit diesem System die Moglichkeit, bald selbst in Aktion
zu treten und aufkommende Fragen eigenstandig zu beantworten. Dadurch kann ein klarer Ab-
lauf von Arbeitssituationen etabliert werden, der unabhangig von den konkret auszufiihrenden
Aufgaben ist. Der Schuler kann zum Beispiel in einem gegenstandlichen Arbeitssystem lernen,
dass die Aufgaben, die bearbeitet werden sollen, sich links seines Arbeitsplatzes in einem Regal

befinden. Aus diesem wird, der Routine folgend, eine Aufgabe genommen und bearbeitet. Eine
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zusatzliche Motivation zur Bearbeitung kann ein kleiner Hinweis auf dem Tisch sein, zum Bei-
spiel ein Miniatur-CD-Spieler, der an das Musik hoéren nach der Arbeit erinnert. Ist die Aufgabe
schliel3lich erledigt, kann sie oder das entstandene Produkt rechts vom Arbeitsplatz an einen
bestimmten Ort, beispielsweise in einen FERTIG-Korb oder ein zweites Regal flr erledigte Din-
ge, gelegt werden (vgl. ebd.). Der Ablauf der Aufgabenbearbeitung wird dadurch zur Routine
und es bedarf dafiir kaum zuséatzlicher Uberlegungen. Damit kann die volle Aufmerksamkeit auf
die Aufgabe gerichtet werden. Auf abstrakterer Ebene kann die Reihenfolge der Erledigung der
Aufgaben auch durch Fotos oder Symbole gekennzeichnet werden, die an einer Leiste ange-
bracht sind und nach Abschluss der Tatigkeit in einen FERTIG-Behalter geworfen werden kon-
nen. Auch kdnnen auf der symbolischen Ebene Kisten mit einem bestimmten Symbol versehen
werden, welches auch im Arbeitsplan wiederzufinden ist. Das Symbol auf diesem Plan zeigt
dem Kind, welche Kiste es sich holen muss und welche Aufgabe es damit als nachstes bearbei-
ten soll. Die Kisten selbst sind dadurch sehr flexibel einsetzbar, dass sie im Inhalt bei Bedarf
variiert werden kénnen, ohne dass in der Gestaltung des Arbeitsplans eine Veranderung statt-

finden muss (vgl. ebd., 59).

Nach den Bedurfnissen und Kompetenzen des Schulers wird die konkrete Gestaltung eines Ar-
beitsplanes vorgenommen. Es sollten durch das gesamte System die oben genannten, vier be-
sonders wichtigen Fragen beantwortet werden. Welche Form das System jedoch annimmt und
welche Hilfestellung und Information in welchem System reprasentiert wird, ist ganz individuell
durch die Beobachtung des Schiilers und seiner Bediirfnisse zu entscheiden. Wichtig ist, dass
das System dem Schdler hilft, Teile des Arbeitsprozesses so zu verinnerlichen, dass es keiner
groRen Uberlegung mehr bedarf und die volle Konzentration dem Lerninhalt und der gestellten
Aufgabe gewidmet werden kann. Dies kann das Bedurfnis vieler Menschen mit Autismus nach
Uberschaubarkeit und Nachvollziehbarkeit aufgreifen und ihnen helfen, sich auch auf neue Auf-

gaben und Lernbereiche einzulassen.

3.3.4 Gestaltung von Material und visuell strukturierten Aufgaben

Im Rahmen des TEACCH Konzeptes werden auch Uberlegungen zur Herstellung von struktu-
rierten Materialien und Aufgaben getroffen. Mit deren Hilfe soll das Ziel der grofitmoéglichen
Selbststéndigkeit unterstiitzt werden. |hr Einsatz gilt als gezielte Forderung dieser selbststandi-
gen Arbeit. Die bewusste Gestaltung von angebotenem Material ist jedoch auch fiur andere For-
derziele wichtig. Zunachst soll beim Kind durch Motivation und Aufgreifen der Interessen- und
Kompetenzbereiche eine generelle Arbeitshaltung etabliert werden. Diese ist flr die gesamte

Schullaufbahn und auch fiir die spatere Arbeitskarriere von besonderer Bedeutung. Sie schlief3t
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auch die Entwicklung von bewusster Aufmerksamkeitslenkung auf visuelle Hinweise und deren
Beachtung bei der Ausfiihrung, ausdauerndes Arbeiten und ergebnis- und zielorientiertes Han-
deln ein. Letzteres umschreibt, dass ein Geflhl fir ,fertig’ und damit flir den Abschluss eines
Prozesses entwickelt werden soll und damit unter anderem das Verstandnis, dass das Ergebnis
einer Arbeit im Anschluss nicht wieder zerstért wird. Missen dennoch Dekonstruktionen des
Produktes durchgeflihrt werden, so sollte dies nach HAURLER auf jeden Fall nicht innerhalb des
Arbeitsprozesses, sondern im Rahmen der Freizeitbeschaftigung des Kindes geschehen. Doch
auch wenn kein ,niitzliches’ Produkt am Ende der Arbeit steht, so stellt auch das Erleben von
erfolgreichem Handeln und von Stolz Gber das Erreichte und die eigene Kompetenz eine Funkti-
on des Umgangs mit strukturiertem Material dar. Selbst der Bereich der Nutzung als Beschéfti-
gungsméglichkeit wird durch diese Bereiche des Erfolgserlebens von HAURLER als sinnvoll und
vergleichbar mit dem Ldsen eines Kreuzwortratsels beschrieben, das bearbeitet wird, um einer
Beschaftigung nachzugehen (vgl. ebd., 62 ff.). AulRerdem kénnen durch das Material spezifische
Bereiche des unebenen Fahigkeitsprofils von Kindern mit Autismus aufgegriffen und gezielt ge-

fordert werden.

Um Hilfestellung durch visuelle Struktur im Material zu ermdglichen sollten drei Aspekte bei der

Auswahl von Materialien bertcksichtigt werden:

a) visuelle Organisation
b) visuelle Instruktionen
c) visuelle Deutlichkeit
(vgl. ebd., 60)

Visuelle Organisation

Die Ebene der Organisation beschaftigt sich mit der ,Ubersichtlichkeit und raumliche[n] Anord-
nung der Materialien innerhalb der Aufgabe sowie auf der Arbeitsflache“ (ebd., 60). Manche
Schiler kdnnen dazu angehalten werden, die fur eine Aufgabe bendtigten Materialien selbst
zum Arbeitsplatz zu holen. Andere Schiler brauchen hingegen mehr Hilfestellung bei der Orga-
nisation - sei es durch Markierungen, die Informationen fir die Anordnung auf dem Tisch geben
oder durch die vorbereitete Zusammenstellung der notwendigen Materialien. Diese kann auf

unterschiedliche Weise und mit variierendem Anforderungscharakter geschehen:

* Korb-Aufgaben
Diese Art der Organisation stellt im Vergleich die héchsten Anforderungen an die Organisations-
fahigkeit des Kindes. In einem Korb wird hierbei das benétigte Material gesammelt aufbewahrt.

Unterschiedliche Bestandteile finden sich dabei in verschiedene Behalter sortiert, so dass eine
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grundlegende Ubersicht ermdglicht wird. Zur Bearbeitung der Aufgabe muss der Schiiler das
Material schlie8lich selbst sortieren und am Arbeitsplatz anordnen, um mit der eigentlichen Auf-

gabe beginnen zu kénnen (vgl. ebd.)

* Tablett-Aufgaben
Die Anordnung der Materialien wird bei dieser Art der Aufgabengestaltung durch die Montage
von Behaltern auf einem Tablett vorgegeben. In diesen Behaltern findet sich das bendtigte Ma-
terial. Aulerdem kann auf dem Tablett ein Behaltnis fir die fertigen Produkte der Aufgabe ange-

legt sein.

* Schuhkarton-Aufgaben
Bei dieser Aufgabenform bildet ein Karton oder eine Kiste ein in sich abgeschlossenes Arbeits-
system. Der Deckel ist dabei gleichzeitig auch die Arbeitsflache. Die Behalter mit den notwendi-
gen Materialien oder fur die Endprodukte kénnen dabei in den Karton eingelassen sein (vgl.
ebd.). Kistenaufgaben bieten meist eine klar organisierte Aufgabenstellung und einen hohen
Aufforderungscharakter und kénnen deshalb gut zur Einflihrung von strukturierten Arbeitsange-

boten genutzt werden.

* Aufgabenmappen
Die Nutzung von Mappen wird empfohlen, wenn das Kind mit zweidimensionalem Material arbei-
ten soll, wie bei Zuordnungsaufgaben mit Bildern oder Wortkarten. Es handelt sich bei dieser Art
von Aufgaben meist um eine DIN A4 Mappe, deren Arbeitsflache und Aufgabenstellung durch
das Aufschlagen der Mappe sichtbar wird. Manchmal ist auf der Au3enseite ein Umschlag mit
fur die Aufgabe bendétigten Karten angebracht. Diese Karten konnen dann beispielsweise von
der linken Seite nach bestimmten Kriterien in verschiedene Umschlage auf der rechten Seite

sortiert werden oder dort mit Klammern oder durch Klettband angebracht werden (vgl. ebd.).

Welche Aufgabenform fir welches Kind geeignet ist, muss in der Praxis beobachtet und durch
Einschatzung des Entwicklungsstandes des Kindes herausgearbeitet werden. Schuhkartonauf-
gaben ermdglichen dabei vor allem die Férderung auf der konkret handelnden Ebene, wohinge-
gen bei Korb-Aufgaben oder Arbeitsmappen Aufgabenstellungen auch auf héherem und eher
abstrakterem Niveau gearbeitet werden kann, ohne eine gewisse Strukturierung der Arbeitssi-

tuation aufgeben zu missen.
Visuelle Instruktionen

Unter diesen Punkt fallen alle Bereiche, die visuelle Hilfestellung geben in Bezug auf den Um-

gang mit dem vorliegenden Material. Dies kdnnen sowohl Hinweise in Form von Bildern oder
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Worten sein, genauso konnen jedoch auch Zielprodukte abgebildet oder als reale Vorlage vor-
handen sein. Auch die Nutzung von Schablonen ist verbreitet und wird je nach Art der Aufga-
benstellung, zum Beispiel als Sortierhilfe oder als Informationsquelle, angewendet (vgl. ebd.).
Viele Materialien bieten jedoch von Natur aus schon offensichtliche Merkmale mit Hinweisen auf

die Verwendungsmadglichkeiten, die fur die Forderung bewusst genutzt werden kénnen:

,S0 kann ein offener Behélter den Aufforderungscharakter besitzen etwas einzufiillen;
oder eine eckige Offnung I&dt dazu ein, einen Wiirfel durchzustecken, wéhrend die Kugel
durch die runde Offnung passt. [...] Auf diese Weise kann man oft an Form, Farbe, GréR3e
und Oberfléchenstruktur der Teile ablesen, was man mit ihnen tun soll.”

(ebd.)

Visuelle Deutlichkeit

Dieser dritte Punkt, der bei der Strukturierung von Aufgaben beachtet werden soll, umfasst
Maflinahmen, mit denen das Bedeutsame eines Materials oder einer Anweisung ins Zentrum
gerickt und somit die Aufmerksamkeitslenkung des Kindes beeinflusst werden kann. Wichtig ist
hier zunachst schon der Hinweis auf den Verzicht aller tberflissigen Merkmale, von der unnéti-
gen Information bei der Instruktion bis hin zur ablenkenden Verzierung (vgl. ebd.). Dies hilft hau-
fig die Struktur des Materials zu unterstreichen. Ansonsten kénnen Ubliche Mittel der Textverar-
beitung, wie ein groRerer Zeilenabstand, Fettdruck oder eine gréRRere Schrift bei entsprechenden
Aufgaben genutzt werden. Auch der Einsatz von Farben, Umrandungen oder Unterstreichungen

zur Hervorhebung und die Nutzung von hinweisenden Pfeilen wird vorgeschlagen.

3.3.5 Routinen zur Unterstlitzung der Struktur

Der Einsatz von Routinen und damit von ,eingelbten[n], fast automatische[n] Handlungsablau-
fe[n]“ (ebd., 62) wird von den Vertretern des TEACCH Ansatzes als Mdglichkeit zur ,Bewaltigung
von Standardsituationen® (ebd.) beschrieben. Damit sind solche Gegebenheiten gemeint, die im
Alltag wenigen bis keinen Veranderungen unterliegen. Denn problematisch ist, dass Routinen
und mit ihnen verbundene Handlungsfolgen, besonders solche von Menschen mit Autismus, von
Aulenstehenden kaum beeinflusst werden kénnen. Routinen liegen meist spezifische Erwartun-
gen an die Umgebung zugrunde. Veranderungen dieser Umstande kdnnen in vielen Fallen die
ohnehin schon vorhandene Verunsicherung durch Veranderungsangst weiter unterstitzen. Ein
Ubermal an Routinen und ritualisiertem Verhalten vermittelt eine scheinbare Sicherheit und

Kontrolle Uber die Situationen, was vor allem fiir Menschen mit Stérungen aus dem Autismus-
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Spektrum verlockend wirken mag - es mindert im gleichen Moment jedoch auch die Flexibilitat

der Reaktion auf eine auch nur geringfiigige Veranderung der Gegebenheiten (vgl. ebd.).

Trotzdem koénnen funktionale Routinen, wie sie im TEACCH Konzept bezeichnet werden, auch
positive Effekte hervorrufen, zum Beispiel, um die Nutzung von Materialien oder die Arbeit mit
einem eingefuhrten Arbeitssystemen zu festigen. Arbeitsrichtungen ,von links nach rechts’ oder
,von oben nach unten’ sollen mdglichst schnell gefestigt und zur Routine werden, damit Ablaufe
beispielsweise anhand eines Planes schnell selbststandig erfasst werden kénnen. AulRerdem
kénnen bestimmte Ablaufe, die immer gleich bleiben, in routinemaRige Handlungen umgesetzt
werden. Dies kann zum Beispiel sein, dass Endprodukte oder erledigte Aufgabe immer in den
FERTIG-Korb gelegt werden oder dass bereits Geschehenes vom Plan abgenommen und in
einen Umschlag mit der Aufschrift ,FERTIG’ gesteckt wird (vgl. ebd.). Auch spezifische und im-
mer wiederkehrende Abfolgen kénnen fir den Arbeitsprozess motivierend wirken, wenn bei-
spielsweise die Gewissheit vermittelt werden kann, dass auf eine Arbeitsphase auf jeden Fall
eine Pausenphase folgt - welche Arbeit erledigt wird oder wie lang diese Pause ist, muss hier
gar nicht unbedingt festgelegt werden. Viel wichtiger ist die Vorausschaubarkeit, die durch eine

solche MalRnahme der Strukturierung gegeben werden kann (vgl. ebd., 63).

Routinen sollten folglich in einem dosierten und gut Gberlegten Rahmen genutzt werden. Da
viele der oben genannten Bereiche sinnvoll durch die Entwicklung von Routinen unterstitzt wer-
den konnen, sollten die Potentiale dieser Strukturierungsform auch im Unterricht genutzt wer-
den. HAURLER weist jedoch darauf hin, dass Forderungen von Kindern mit Autismus nach Vor-
ausschaubarkeit, Planung und Sicherheit in den Ablaufen meist besser durch die Nutzung von
Planen als durch die Entwicklung von Routinen entsprochen werden kann. Das Augenmerk soll-
te deshalb eher auf der Etablierung einer routinierten Plannutzung liegen, die, im Gegensatz zu

Routinen, die Férderung von Reaktionsflexibilitat ermoéglicht (vgl. ebd).

3.4 Effektivitat des Structured Teaching und Einschatzung tber die Eignung im schuli-

schen Zusammenhang

Durch die intensive Auseinandersetzung mit den zahlreichen Ideen, Zielperspektiven und me-
thodischen Vorgehensweisen des TEACCH Ansatzes scheint es wichtig, noch einmal den Ge-
samtzusammenhang zu beleuchten und eine Einschatzung Uber die Eignung des Ansatzes im

schulischen Umfeld zu geben.
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Die Ideen des TEACCH Konzeptes und des Structured Teachings haben das Ubergeordnete
Ziel, alle, am schulischen Prozess Beteiligten in ihrem Vorhaben zu unterstitzen ,eine (Lern-)
Situation zu schaffen, die der Art und Weise entgegenkommt, wie Menschen mit Autismus am
besten lernen und verstehen.” (ebd., 19). Besonders Mittel der Strukturierung und der visuellen
Verdeutlichung sollen helfen dem Kind optimale Voraussetzungen zu schaffen, um das Ver-
standnis fir Zusammenhange zu unterstitzen, das Erlernen neuer Kompetenzen herauszufor-
dern sowie das Erkennen von Bedeutung und Sinn zu erméglichen (vgl. ebd., 19 und 43). Hier
werden vielfaltige Vorschlage gegeben, wie die Umsetzung im Konkreten aussehen konnte.
Wichtig ist dabei, dass alle Ideen und Veranderungen in der Struktur individuell an das Kind und
seine Bedurfnisse angepasst werden kénnen, das heifl3t sowohl im Inhalt als auch in Bezug auf
die Form. Dabei missen sowohl allgemeine als auch spezifische Entwicklungsbereiche des Kin-
des beachtet werden. AuRerdem sollten vorhandene sensorische Schwierigkeiten und spezifi-
sche Verhaltensweisen als wichtiger Teil der Lernvoraussetzungen des Kindes in die Planung
eingeschlossen werden. Diese Individualisierung ist als eindeutige Starke des TEACCH Konzep-
tes zu sehen, weil es auf starre Vorgaben im Sinne eines Therapieplans verzichtet und die Be-
durfnisse des Kindes ins Zentrum stellt. Auch wird betont, dass eine Berucksichtigung aktueller
Erkenntnisse der Autismusforschung im Konzept mdéglich ist. Dies erscheint gerade im Bereich
des Autismus, in dem immer wieder neue Erklarungsansatze und Theorien publiziert werden
wichtig. Trotz aller Flexibilitdt gibt es eine klare Linie und feste Elemente, die als Grundsteine
der Arbeit nach TEACCH angesehen werden und eine permanente Umwalzung des Konzeptes

verhindern. Konstantes und verlassliches Arbeiten soll damit ermoglicht werden.

Welche Elemente zur Organisation des Lernfeldes in der Praxis genutzt und wie diese einge-
setzt werden, entscheiden am Ende die zustédndigen Lehrer, Therapeuten oder andere Betreu-
ungspersonen in der Schule. Deshalb und aufgrund der ganz individuellen Bedurfnisse jedes
Kindes und den Unterschieden in der inhaltlichen Ausgestaltung der Forderung, ist es relativ
schwer Studien Uber die Wirksamkeit von TEACCH zu erstellen, da kaum vergleichbare Grund-
voraussetzungen zur wissenschaftlichen Uberpriifung gefunden werden kénnen (vgl. ebd., 21).
Auch durch die ganzheitliche Ausrichtung, durch das Zusammenspiel vieler Faktoren, zum Bei-
spiel am Arbeitsplatz, wo Raum, Material, Zeit, aber auch Motivation etc. eine Rolle spielen, und
durch die Umsetzung des Konzeptes in vielen Lebensbereichen, wird die Isolation einzelner

Faktoren zur Uberpriifung der Wirksamkeit erschwert (vgl. ebd.).

Trotzdem kann besonders durch die Befragung und Einschatzung von Beteiligten eine Beurtei-

lung der Situation, in der TEACCH angewendet wird, vorgenommen werden. Dies wurden zum
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einen im Rahmen des TEACCH Programms in den USA* gemacht, aber auch in anderen Lan-

dern®, in denen TEACCH in entsprechender Weise angeboten wird:

»In diesen Umfragen berichteten die Bezugspersonen von positiven Effekten. Die Befrag-
ten beobachteten bei den Personen mit Autismus unter anderem einen Zuwachs an Fé-
higkeiten, eine Reduzierung von problematischem Verhalten und die Entwicklung gréf3e-
rer Selbststédndigkeit. Laut Einschétzung der Bezugspersonen erméglicht TEACCH eine
héhere Lebensqualitét fiir Menschen mit Autismus (SINES, 1995-6).“

(ebd., 21)

Als Merkmal fur die positiven Auswirkungen der Forderung nach TEACCH sieht MESIBOV
(1997)¢ auch die ,hohen Rate[n] der erfolgreichen Eingliederung von erwachsenen Klienten in
den Arbeitsprozess” (ebd.), die auf eine besonders effektive Vorbereitung auf die Arbeitswelt im
Erwachsenenalter durch das TEACCH Konzept schlief3en lasse. In Untersuchungen konnte be-
sonders die positive Wirkung des Einsatzes von Planen nachgewiesen werden. So wurde unter
anderem durch Studien’ bestétigt, dass Aufgabenplane ,die Initierung von Aktivitdten und die
Ausflhrung von Handlungsabfolgen bis zu einem gewtinschten Ziel unterstiitzen® (ebd.). In zwei
dieser Studien wurde auf3erdem die positive Wirkung von Planen auf die Erweiterung der Ver-
haltensflexibilitdt und die Ausdehnung des Handlungsspielraums untersucht und bestatigt (vgl.
ebd.).

Wichtig fur den padagogischen Bereich sind aufierdem Ergebnisse, die die positive Beeinflus-
sung von schwierigem Verhalten durch den Einsatz von visueller Unterstiitzung bestatigen®. Hier
wurden allerdings nur ein beziehungsweise zwei Schulkinder beobachtet und deren Entwicklung
untersucht, weshalb die Ergebnisse zwar als erfolgreiche Fallbeispiele verstanden werden kon-
nen, jedoch nicht reprasentativ die Effektivitdt der Methode darstellen kénnen. Auch fir den Ein-
satz von TEACCH Methoden in Wohneinrichtungen lieRen sich durch Untersuchungen® positive
Effekte auf problematische Verhaltensweisen beobachten, wie der ,signifikante Zusammenhang
zwischen der Abnahme von negativen Verhaltensweisen und der zunehmenden Anwendung
von visueller Strukturierung, besser angepasster Kommunikation und vorbeugenden Verhal-

tensmalRnahmen® (ebd., 22).

* Studien USA: HAUBLER, 1998; Schopler, Mesibov, DeVellis & Short, 1981 (sieche HAUBLER 2008, 21)

® Studien anderer Lander: z.B. HAUBLER, 1998; Sines, 1995-6 (siehe HAURLER 2008, 21)

6 Mesibov, G.B. (1997): Formal and informal measures on the effectiveness of the TEACCH programme. Autism, The
International Journal of Research and Practice, 1, 25-35.

7 Bryan & Gast, 2000; Mac-Duff, Krantz & McClanahan, 1993; Pierce & Schreibman, 1994 (siehe HAURLER 2008, 21)
8 Mesibov, Browder & Kirkland, 2002; Peterson, Bondy, Vincent und Finnegan, 1995 (siehe HAURLER 2008, 21)
°Van Bourgondien, Reichle und Schoplter 2003 (siehe HAURLER 2008, 22)
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FREITAG bezieht sich auf eine deutsche Fallstudie'®, die die Auswirkungen eines spezifischen
Lehrertrainings ins Zentrum stellt, welches zunachst ein Basiswissen ber Autismus-Spektrums-
Stérungen vermittelt, sowie die wichtigsten Informationen Uber die Arbeit nach dem TEACCH
Ansatz. Diesem Training folgte in der Untersuchung eine kontinuierliche Begleitung mit Ubungs-

situationen in der Klasse, die nach einiger Zeit deutliche Effekte hervorbrachte:

,Die Kinder zeigten nach neun Monaten ein besseres Verhalten im Unterricht, und die
Lehrer/innen waren weniger belastet. Zudem zeigte sich eine bessere Interaktion zwi-
schen Lehrern bzw. Lehrerinnen und Kindern. Diese Studie zeigt also, dass der
TEACCH-Ansatz bei Kindern mit Autismus-Spektrums-Stérungen und geistiger Behinde-
rung im Unterricht umgesetzt werden kann und zu positiven Ergebnissen fiihrt.*
(FREITAG 2008, 141)

Auch BOLTE und POUSTKA kommen, durch eine Ubersichtsarbeit {iber Interventionsstrategien

bei Stérungen aus dem Autismus-Spektrum, zu dem Schluss:

,Eine Reihe von Studien ldsst es wahrscheinlich erscheinen, dass es sich bei TEACCH
um eine relativ effektive Interventionsstrategie handelt. Die Evidenz ist aber gemindert,
da es sich bei den entsprechenden Evaluationsstudien vornehmlich um kleinere, offene
Arbeiten mit methodischen Méangeln handelt.”

(BOLTE ET. AL., 2002, 274)

Damit greifen auch sie die positiven Effekte und Potentiale von TEACCH auf. Sie geben jedoch
gleichzeitig auch den wichtigen Hinweis auf die geringe Evidenz der von ihnen einbezogenen
und zum TEACCH Konzept durchgeflhrten Studien. Dies ist in jedem Fall bei der Betrachtung
der Studien zur Effektivitat und Wirksamkeit und bei der Interpretation der Ergebnisse zu be-

ricksichtigen.

Diese vorliegenden Berichte, Studien und Fallbeispiele sprechen generell fir eine positive Wir-
kung der TEACCH Methoden und lassen eine Intervention mit diesen Methoden sinnvoll er-
scheinen. Kritisch ist zu betrachten, dass viele der Studien im Rahmen des TEACCH Pro-
gramms durchgefuhrt wurden oder von Vertretern des Konzeptes, was an einer groRtmaglichen
Objektivitéat der Ergebnisse zweifeln lasst. Auch die Evidenz ist meist durch die geringen Fall-
zahlen, die geringe Grofke der Evaluationsstudien oder Mangel in der Methodik als relativ niedrig
einzustufen (vgl. ebd.). Diese Problematik fehlender wissenschaftlicher Studien scheint jedoch

auch mit den oben bereits erwahnten Schwierigkeiten zusammenzuhangen, die Wirksamkeit

1% eppert/Probst 2005 (siehe FREITAG 2008, 141)
61



des TEACCH Konzept durch Vergleichsstudien zu erfassen. Besonders die Befragung von Be-
zugspersonen und die Einschatzung der Menschen mit Autismus selbst kdnnen jedoch in vieler-
lei Hinsicht Aufschluss geben Uber die Wirkung und die Veranderungen im Lernen oder Verhal-
ten durch die Umsetzung der TEACCH Elemente - jeweils nur im konkreten Fallbeispiel. Diese
Einschatzungen, wie sie oben dargestellt wurden, scheinen die Veranderungen im Lebensraum
durch die Bearbeitung von Strukturen und den Einsatz von visuellen Hilfestellungen fir das Ler-
nen und Leben von Menschen mit Autismus als sehr positiv zu sehen. Dies verwundert kaum,
wenn man beachtet, dass spezifische Problembereiche von Schiilern mit Autismus-Spektrums-
Stérung aufgegriffen und so weitgehend wie mdglich abgemildert und kompensiert werden.
Dass fur diese Kompensation besonders Mittel der Strukturierung und der Visualisierung geeig-
net sind, zeigt sich auch dadurch, dass eine offizielle ,Handreichung zur schulischen Férderung

“I1 online auf dem Landesbil-

von Kindern und Jugendlichen mit autistischen Verhaltensweisen
dungsserver des Landes Baden-Wirttembergs zur Verflgung gestellt wird, der ohne Bezug-
nahme auf das TEACCH Konzept, sehr ahnlich Vorschlage zur Gestaltung des Lernumfeldes flir
Kinder mit Autismus macht. Auch in dieser von einer Arbeitsgruppe entworfenen Handreichung
bilden im Bereich der didaktischen Konsequenzen besonders Empfehlungen zur strukturellen

Veranderung der Umgebung und auch zur visuellen Unterstlitzung einen zentralen Ansatzpunkt:

.Strukturell
o beachten von Sitzanordnung
o beachten von méglichen Reizliberflutungen
o Strukturieren von Wahrnehmungsprozessen
o Strukturieren von Handlungsabldufen
o Strukturieren von Zeitabldufen
o Strukturieren von Raum
o [.]
Visuell
Zusétzliche Visualisierung im Unterricht ist fiir diese Schiilergruppe sehr hilfreich:
o es kann wiederholt angeschaut werden und es ist ein mehrfaches Feedback
moglich
o Sschriftliches Arbeitsmaterial ist klarer zu strukturieren und im Inhalt zu begrenzen
(Ablenkbarkeit)
o [.J*
(Quelle: Arbeitsgruppe des MKJS: Handreichung zur schulischen Férderung von Kindern

und Jugendlichen mit autistischen Verhaltensweisen, 39)

1 Arbeitsgruppe des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport: Maier/Scheel/Schmid/Tieck (...): Entwurf einer Handreichung zur
schulischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit autistischen Verhaltensweisen.
(online: http://plone.schule-bw.de/schularten/sonderschulen/autismus/anlage/Autismus-Handreichung-lbs11.pdf)
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Auf Ebene der Unterrichtsgestaltung wird in der Handreichung aufierdem die Strukturierung des
Unterrichts in Form von Sicherheit gebenden Stundenplanen, durch die ,Ritualisierung der
Ubungsphasen® (ebd. 33) oder die Orientierungshilfen in Form von eindeutigen Aufgaben vorge-
schlagen (vgl. ebd.). Hier spiegeln sich wichtige Grundelemente des TEACCH Konzeptes und

des Structured Teachings wieder.

Damit kann festgestellt werden, dass das TEACCH Konzept gangige und verbreitete Leitideen
zur optimalen Foérderung von Kindern mit Autismus durch konkrete Umsetzungsmoglichkeiten
erganzt und erweitert hat, weshalb die Eignung des Ansatzes flr die schulische Férderung deut-
lich unterstrichen werden kann. Voraussetzung daflir, dass eine passende Lernumgebung fir
das jeweilige Kind geschaffen wird, ist dabei jedoch, was nicht haufig genug betont werden
kann, dass Lehrer und andere Bezugspersonen die Bedurfnisse des Kindes in konkreten Aktio-
nen und in der Planung zur Gestaltung des Umfeldes aufgreifen. Ein Ansatz, wie es das
TEACCH Konzept darstellt, kann immer nur einen Ansto3 zur Gestaltung geben- wie diese
Ideen jedoch verwirklicht werden, kann sich erst in der Betrachtung der spezifischen Situation

zeigen.
Im folgenden Teil der Arbeit sollen genau diese Umsetzung der Ideen des TEACCH Ansatzes im

praktischen Alltag einer Schule und damit verbundene Chancen und Grenzen des Konzeptes

dargestellt und reflektiert werden.
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4. Praxis — Umsetzung des Structured Teachings

4.1 Einleitung

In diesem Teil der Arbeit soll die Umsetzung der Grundelemente des TEACCH Konzeptes und
des Structured Teachings nun am Beispiel des Schilers Nick beschrieben werden. Dabei soll
der Prozess von der Analyse der Grundvoraussetzungen, Uber die Entscheidung fur und die
Umsetzung von geeigneten Hilfsstrukturen nach TEACCH bis hin zur Einschatzung Gber deren
Wirksamkeit und deren Einflussnahme auf die Bereiche ,Lebensqualitdt’ und ,Selbststéndigkeit’

dargestellt werden.

Im Rahmen meines Blockpraktikums an einer Schule fur Kinder mit dem Fdrderschwerpunkt der
geistigen Entwicklung wurde ich auf die Situation einer Aulenklasse aufmerksam. In der Klasse
fuhrten, zu diesem Zeitpunkt im Frahjahr 2011, verschiedene Umsténde dazu, dass die Lernsi-
tuation fir alle Kinder als sehr schwierig beschrieben werden konnte. In Verbindung gebracht
wurde der Beginn dieser schwierigen Situation mit der Aufnahme des Schiilers Nick'? in diese
Klasse. Dieser Eintritt lag damals knapp ein dreiviertel Jahr zurtick. Nick, ein damals zehn Jahre
und neun Monate alter Junge, der unter anderem die Diagnose ,Fruhkindlicher Autismus’ be-
kommen hatte, war im Juni des Schuljahres 2009/2010 in diese Klasse aufgenommen worden.
In seiner vorherigen Schule war er davor als ,nicht mehr tragbar’ beschrieben und ein Schul-
wechsel von Seiten der Schulleitung angeraten worden. Grund fiir den Schulwechsel waren, den
Berichten zufolge, vor allem Nicks haufige Fremdaggressionen, die zu einer ,ibermafligen Bin-

dung von Personal’ gefiihrt hatten und seine ,mangelnde Gruppenfahigkeit'.

In der neuen Klasse lebte Nick sich nach wenigen Anfangsschwierigkeiten recht gut ein. Er zeig-
te ein ausgepragtes Interesse fir Musik und ging bestimmten Tatigkeiten, wie dem Schieben
eines Puppenwagens oder dem Betrachten und Benennen von Fotos, gern und haufig nach.
Auch in der neuen Klassensituation kam es jedoch vor, dass Nick besonders die Lehrer und den
Zivildienstleistenden, durch Kratzen oder Schlage, verletzte. Aber auch gegeniber seinen, ihm
in der Statur deutlich unterlegenen Mitschulern zeigte er in einigen Situationen aggressives Ver-
halten. Dieses Verhalten wurde von den Lehrern der neuen Klasse jedoch nicht als alleiniges
Problem betrachtet. Als besonders schwierig empfanden sie, wie es durch Gesprache und Un-
terrichtsbeobachtungen herausgearbeitet werden konnte, dass Nick unter anderem in Arbeits-
phasen des Unterrichts, schon vor Beginn der Arbeit oder bereits nach kurzer Zeit dazu neigte,

sich auf den Boden zu setzen und sich damit der Arbeit ,zu entziehen’. Dabei fing er oft an sein

'2 Alle Namen in dieser Arbeit sind vollstandig anonymisiert
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Gegenuber zu schlagen, zu schreien und auch zu spucken, sobald diese Person versuchte ihn
zum Aufzustehen zu bewegen. Auflierdem stand Nick wahrend der Arbeitsphasen haufig vom
Tisch auf und lief unruhig im Klassenzimmer herum, 6ffnete Tiren und Schranke oder verliel3
ohne Vorwarnung den Raum. In einer solchen Situation konnten die Lehrer ihn nur selten dazu
bewegen, sich wieder zurlick an den Arbeitstisch zu setzen. Die dadurch entstehende Unruhe
und die permanente Betreuung, die Nick durch diese Umstande bendtigte, fihrten in der Klasse
zu einer sehr schwierigen Lernsituation. Nicht nur Nicks schulische Fdrderung gestaltete sich
durch sein Verhalten sehr diffizil; auch das Lernen der anderen Kinder wurde durch die oft sehr

problematischen Verhaltensweisen Nicks vor besondere Herausforderungen gestellt.

Im Gesprach mit der Klassenlehrerin Frau Ebel und dem zustandigen Sonderschullehrer Herr
Bohr wurde klar, dass diese dringend nach einer Moglichkeit suchten, die helfen kdnnte, Nicks
problematisches Verhalten zu reduzieren. Aulierdem hatten sie das Gefiihl Nicks Bedtirfnissen
im schulischen Umfeld noch nicht entsprechen zu kénnen. Auch hier sollten Wege gefunden
werden, Nick eine besser angepasste Umgebung zu schaffen. Ein weiteres groRes Anliegen war
zudem, dass den anderen Schulern der Klasse wieder bessere Lernvoraussetzungen und damit

eine ruhigere Lernumgebung innerhalb der Klasse ermoéglicht werden sollten.

Bei den gemeinsamen Uberlegungen zu mdglichen Veranderungsansatzen kamen wir schliel-
lich auch auf die Grundgedanken des TEACCH Ansatzes zu sprechen. Da sowohl in anderen
Klassen dieser Schule schon erfolgreich mit Teilelementen des TEACCH Konzeptes gearbeitet
wurde und auch ich mich im Rahmen des Sonderschulstudiums bereits mit diesem Ansatz be-
schaftigt hatte, beschloss ich mich, in Zusammenarbeit mit Frau Ebel und Herrn Bohr, intensiver
mit dem Konzept TEACCH auseinanderzusetzen. Auch wollte ich die Moglichkeiten der Umset-
zung in dieser Klasse, vor dem Hintergrund der Lernvoraussetzungen und Bedurfnisse Nicks,
beleuchten, um einige dieser Ideen schliellich in der Praxis umzusetzen. Die Ergebnisse dieses

Prozesses sollen im nachfolgenden Teil dieser Arbeit dargestellt werden.

4.2 Die Rahmenbedingungen

Um ein passendes Forderkonzept flr Nick zu erstellen, ist es im Sinne einer ganzheitlichen He-
rangehensweise unumganglich, das Kind in seiner Gesamtheit in den Blick zu nehmen. Dabei ist
sowohl die Berlcksichtigung der Personlichkeit und der besonderen Fahigkeiten und Interessen
von Bedeutung, als auch die Kenntnis spezifischen Schwierigkeiten oder besonderer Abneigun-

gen.
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Allein die genaue Beobachtung Nicks in seiner aktuellen Klassensituation, schien jedoch fiir eine
umfassende Beschreibung und eine anschlieende Interpretation des Verhaltens nicht ausrei-
chend. Da davon auszugehen ist, dass Nick auch die Erfahrungen in seiner Kindheit und in sei-
nen ersten Schuljahren gepragt haben und diese auch seine aktuelle Situation mit beeinflussen,

schien es angebracht, sich auch mit seiner Vergangenheit zu befassen.

Um das Verstandnis fir Nick und seine spezifische Situation zu erhéhen, soll deshalb in dem
nachfolgenden, kurzen Abschnitt die Vorgeschichte Nicks beschrieben werden. Als Quelle dien-

ten dabei sowohl Nicks Schulakten, als auch mindliche Berichte der Klassenlehrerin Frau Ebel.

4.2.1 Vorgeschichte

Nick wurde 1999 in Suddeutschland als zweites Kind der Familie geboren. Seine Eltern stam-
men aus Rumanien und sind 1997 nach Deutschland eingewandert. Nicks Umfeld kann als sehr
fursorglich beschrieben werden, wobei sich vor allem seine Mutter von der Geburt an, sehr um
ihn und seinen Entwicklung sorgte. Er erhielt im Alter von sechs Jahren, nachdem bereits seine
Entwicklung in der friihen Kindheit als auffallig beschriebenen worden war, die Diagnose ,Geisti-
ge Behinderung mit deutlicher Verhaltensstérung v. a. frihkindlicher Autismus’. Diese wurde
einige Monate spater erganzt und ausgeweitet durch die Feststellung einer ,Uberaktiven Stérung
mit Intelligenzminderung und Bewegungsstereotypien’. Aulerdem wurden ihm auch in diesem

frhen Alter schon ,erhebliche Impulsivitdt mit Aggressionen’ arztlich attestiert.

Nachdem diese Diagnosen getroffen worden waren, wurde Nick in einer Schule fur Geistigbe-
hinderte eingeschult. Auch in der Schulzeit zeigte er, den Berichten der Schule zufolge, ,deutli-
che Verhaltensauffalligkeiten und Aggressionen’. Diese seien mit zunehmendem Alter immer
massiver geworden, sodass Nick schlief3lich in seinem vierten Schulbesuchsjahr als Grundstu-
fenschiler mit Ausnahmeregelung, unterstitzt durch eine permanenten Schulbegleitung, die
Hauptstufe besuchte. Der Stufenwechsel sei auch aufgrund seiner, fir seine Altersstufe Uber-
durchschnittlichen Korpergrofie entschieden worden, durch welche er in der Grundstufe alle
anderen Kinder uUberragt habe. Zu diesem Zeitpunkt lebte Nick noch bei seinen Eltern, die eine,
von der Schule angeratene, Unterbringung in einem Heim, aufgrund von Nicks Alter ablehnten.
Im Fruhjahr 2009, also in Nicks viertem Schulbesuchsjahr, wurde sein Verhalten durch ein aus-
fuhrliches Verhaltensprotokoll der Schule dokumentiert. Dies fiihrte schliefdlich dazu, dass Nick
als fur diese Schule nicht mehr tragbar eingestuft wurde. Neben seiner Aggressivitat waren wei-
tere angefiihrte Griinde unter anderem, dass Nick durch sein Verhalten, neben der fir ihn zu-

stéandigen Schulbegleitung, unverhaltnismafig viel zusatzliches Personal bindet wiirde, dass er
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,keine Gruppenfahigkeit’ aufweisen wiirde und zu sehr ,auf seine eigenen Bedurfnisse fixiert’ sei.
Daraufhin folgte im Juni des Schuljahres 2009/2010 eine Umschulung Nicks in seine heutige

Schule, sowie eine Unterbringung in eine an die Schule angegliederte Wohneinrichtung.

4.2.2 Klassensituation und Schiilerbeschreibung

In der Zeit von Ende Februar bis Anfang Juli 2011 stand ich in regelmaRigem Kontakt mit Nicks
Lehrern. In der Anfangszeit machte ich mir durch Hospitationen einen ersten, eigenen Eindruck
vom Stand der Klasse und der Situation Nicks. Diese Hospitationen wurden, besonders im April
und Mai, durch die praktische Umsetzung unserer Férderungsideen nach dem TEACCH Kon-
zept, intensiviert und zu regelmaBigen, meist wochentlichen Besuchen am Donnerstag ausge-
baut. An diesen Tagen nahm ich am Unterricht teil, um die Situation Nicks und die Veranderun-
gen zu beobachten und mit den Lehrern iber diese ins Gesprach zu kommen. Durch diese Be-
obachtungen des Unterrichts der Klasse, durch Gesprache mit den Lehrern und der Mutter und
durch Nicks Entwicklungsberichte und Forderplane, konnte ich mir im Laufe der Zusammenar-
beit ein genaueres Bild von Nick machen und mir einen Uberblick Uiber die Situation in der Klas-

se verschaffen.

Nick lebte sich nach dem Schulwechsel in seiner neuen Klasse, die als Aufllenklasse einer
Schule fur Geistigbehinderte in einem Grund- und Hauptschulzentrum gefiihrt wird, recht schnell
ein. Die Klasse besteht neben Nick aus zwei Madchen und einem weiteren Jungen, die alle drei
im vierten Schulbesuchsjahr sind und welche Nick sowohl in der KérpergrofRe, als auch in der
Kdrpermasse und -kraft deutlich Gberragt. Dass Nick trotz dieser enormen koérperlichen Unter-
schiede in dieser Klasse untergebracht wurde, sei auf seine kurzfristige Umschulung zurlickzu-
fuhren. Zum Zeitpunkt der Umschulung seien, Frau Ebel zufolge, in dieser Aul3enklasse nur drei
Schiler untergebracht gewesen, weshalb nur dort so schnell ein Platz fir Nick gefunden worden
sei. Auch nach den Sommerferien sei aufgrund der feststehenden Klassenplanung diese Kon-

stellation beibehalten worden.

Die Klassenlehrerin Frau Ebel und der Zivildienstleistende Ramon sind die ganze Woche Uber in
der Klasse tatig und als Hauptbezugspersonen der Schiler zu bezeichnen. Der Sonderschulleh-
rer Herr Bohr ist montags und donnerstags ganztatig in der Schule. An diesen Tagen Ubernimmt

er meist die Betreuung Nicks.

Zu Beginn der Zusammenarbeit im Marz 2011 konnte Nick sich in seiner schulischen Umgebung

bereits recht gut orientieren und haufig genutzte Wege und oft aufgesuchte Raume selbststan-
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dig finden. Trotzdem wurde er im Schulhaus, in der Pause oder bei Toilettengangen, immer von
einem Erwachsenen begleitet, meist von dem Zivildienstleistenden Ramon, da nach Aussagen
und Erfahrungen der Lehrer sonst Gefahr bestand, dass er weglauft. Auch im Klassenzimmer
musste stets ein Erwachsener nach Nick schauen, da er standig versuchte Schranke zu 6ffnen

oder Regale auszurdumen.

Sein besonderes Interesse gilt in der Schule unter anderem dem CD-Spieler, wobei ihm sowohl
die abgespielte Musik, als auch das permanente Dricken der Kndpfe sehr viel Freude bereiten.
AuRerdem beschaftigt Nick sich gerne mit seinen mitgebrachten Kuscheltierspieluhren. Diese
tragt er gerne am Ohr wahrend er Uber den Pausenhof lauft. In der freien Zeit bendtigt er oft eine
gewisse Anleitung und Vorschlage Uber mdgliche Aktivitdten, die er dann gerne annimmt und
umsetzt. Ohne diese schlendert er meist ziellos umher. Generell scheint Nick alles zu interessie-
ren, was nach dem Schema ,Aktion-Reaktion’ funktioniert; Bereiche also, in denen durch eine

bestimmte Handlung eine gewisse, mdglichst erwartbare Reaktionen hervorgerufen wird.

Bei der Beobachtung der Kommunikation konnte festgestellt werden, dass eine von Nick ausge-
hende Kontaktaufnahme eher gegeniiber Erwachsenen erfolgt. Mit seinen drei Mitschilern
kommuniziert er eher verhalten. Manchmal macht er jedoch durch groben Kérperkontakt auf sich
aufmerksam. Bewusste Kontaktaufnahme findet vor allem in Situationen statt, in denen Nick
etwas haben mochte und dafir Hilfe bendtigt. Dabei wird ein korperlicher Kontakt, zum Beispiel
das Ziehen am Armel, fast immer auch durch Verbalsprache ergéanzt. Nick spricht in Ein- bis
Zweiwortsatzen, haufig fir ihn besonders wichtige Worte wie ,Pause’, ,Papagei’ oder ,Bus fah-
ren’ oder den Namen seiner Lehrer. Er wiederholt, gerade in entspannten Phasen, in einer leich-
ten Form von Echolalie AuRerungen von Lehrern oder Wohnheimmitarbeiten- diese Wiederho-
lung findet dann meist zeitversetzt statt. Sein aktiver Wortschatz hat sich wahrend des Schuljah-
res um viele Worter erweitert. Der passive Wortschatz und das Sprachverstandnis werden im
Vergleich zum aktiven Gebrauch als wesentlich weiter entwickelt eingeschatzt. Nick wird von
den Lehrern mittlerweile recht gut verstanden. Der Gebrauch der Wérter ,Ja’ und ,Nein’ findet
noch sehr unsicher statt, was die Kommunikation haufig erschwert. Sprachbegleitenden Gebar-
den, zum Beispiel bei der Benennung des Wochentages, schenkt Nick wenig Aufmerksamkeit.
Bekannte Symbolkarten und Piktogramme, die zur Gestaltung des Stundenplans genutzt wer-
den, kann er dagegen fast immer richtig benennen und zuordnen. Nick zeigt, je nach Tagesform,
Gefallen daran, mit einer Bezugsperson zu interagieren und manchmal auch herumzualbern.
Manchmal fordert er die Aufnahme von relativ engem Koérperkontakt ein. Auch zeigt er deutlich

positive Reaktionen auf verbales Lob und Anerkennung.
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4.3 Besondere Verhaltensweisen und herausfordernde Situationen

Der grundsatzliche Umgang mit Nick wurde von den Lehrern im Frihjahr 2011, zu Beginn der
gemeinsamen Arbeit, in vielen Bereichen als positiv bezeichnet. Wie die Lehrer beschrieben,
erheiterte er die Klassengemeinschaft regelmaRig durch seine sehr eigene und besondere Art
den Alltag zu bewaltigen. Auch erganzte er die grundsatzlich eher ruhige Klasse durch seine
Lebhaftigkeit und Aktivitat. Trotzdem stellte Nick seine Umgebung in vielerlei Hinsicht regelma-

Rig vor enorme Herausforderungen.

Im folgenden Abschnitt sollen die als schwierig wahrgenommenen Verhaltensweisen Nicks kon-
kreter dargestellt werden. Auch die Situationen, in denen dieses Schwierigkeiten aufgetreten
sind, sollen erlautert werden, um spater eine Analyse zu ermdglichen. Auch sollen dabei die
Gegebenheiten dargestellt werden, die nach Einschatzung der Lehrer und durch meine Beob-
achtungen, einen wichtigen Einfluss auf das schwierige Verhalten Nicks zu haben kénnten. Die-
se Situationsanalyse und die daraus resultierende Ableitung von Malinahmen schien, sowohl
Nicks Lehrern als auch mir, von besonderer Bedeutung, da nicht nur die aktuelle Situation der
Klasse als unbefriedigend beschrieben werden konnte. Viel wichtiger erschien es, die Zufrie-
denheit und Lebensqualitat Nicks in seiner schulischen Umgebung durch geeignete Maflinah-
men wieder zu erh6hen, da diese durch verschiedene Konfliktsituationen in der Schule und

Missverstandnisse deutlich zu leiden schien.

Arbeitsphasen
Das hochste Potential fur das Auftreten von schwierigen Situationen wurde von den Lehrern in

den Arbeitsphasen beschrieben. |hr Ablauf war in der Klasse seit dem ersten Schuljahr so eta-
bliert worden, dass von einem gemeinsamen Beginn der Klasse in einem Stuhlkreis, ein Uber-
gang zu den Arbeitstischen stattfand. Auf diesen wurden im Fachunterricht immer auf minde-
stens drei Tischen Stationen aufgebaut. Fir jedes Kind wurde an jedem Tisch eine individuelle
Aufgabe platziert, welche die Kinder nacheinander bearbeiten sollten. Auch in der Freiarbeit

standen fur die Kinder verschiedene Aufgaben zur Wahl.

In solchen Arbeitsphasen passierte es haufig, dass Nick vom gemeinsamen Kreis gar nicht erst
an einem Arbeitstisch angelangte, weil er sich schon vorher auf den Boden setzte. Ein Aufste-
hen verweigerte er dann meist strickt und mit vollem Korpereinsatz, manchmal auch durch Krat-
zen und Spucken. Aber auch die Wechsel von einer Station zur nachsten, die mit einem Tisch-
wechsel verbunden waren, fihrten oft zu diesem Verhalten. AuRerdem versuchte Nick gelegent-
lich auch wahrend der Aufgabenbearbeitung aufzustehen, wobei er auch dann nur sehr schwer

wieder zum Setzen an den Platz bewegt werden konnte.
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Dies flhrte dazu, dass zum einen die effektiven Arbeitsphasen fiir Nick oft sehr kurz ausfielen
und auch die anderen Schiuler durch sein Verhalten stark von ihrer Arbeit abgelenkt wurden.
Von den Lehrern wurde aulRerdem als schwierig angesehen, dass Nick wahrend der Arbeits-
phasen oder wenn er auf dem Boden sal}, mindestens einen Erwachsenen permanent an sich
gebunden hatte. So konnte den anderen Schulern keine gleichwertige Aufmerksamkeit mehr
entgegengebracht werden. Dies hing auch damit zusammen, dass Nick in der Arbeitsphase nur

in 1:1-Situationen arbeitete und kein Arbeiten ohne das Beisein einer Bezugsperson geschah.

Interpretation des Verhaltens:

Gerade wahrend der Arbeitsphasen konnte ich die Stimmung in der Klasse, in meinen Beobach-
tungsphasen, als sehr angespannt und negativ aufgeladen wahrnehmen. Die fir Nick zustandi-
ge Bezugsperson schien schon vor der Arbeitsphase in Gedanken damit beschaftigt zu sein, alle
eventuell kritischen Situationen mit Nick zu vermeiden, um ihn mdglichst problemlos zum Ar-
beitsplatz zu begleiten. Dieser Eindruck wurde mir spater durch die Lehrer bestatigt. Dadurch
war ihr Zustand meist relativ gereizt und angespannt, bevor es Uberhaupt zu einer kritischen
Situation gekommen war. Entstanden schlieRlich wirklich problematische Situationen mit Nick,
so war es schwierig, diese Situationen zu klaren und aufzulésen. Weder verbale Erklarungen
der Problematik, noch Versuche, Nick die Hand zu geben und ihn dadurch zum Aufzustehen zu
motivieren, schienen ihn in seinem Handeln beeinflussen zu konnen. Diese Situationen waren,
sowohl fiir die Lehrer als auch fir Nick, besonders anstrengend und emotional aufreibend.

In der gemeinsamen Besprechung dieser Situationen suchten wir'® Erklarungsansatze fiir das
problematische Verhalten. Diese sahen wir zum einen darin, dass Nick viele Situationen des
Schulalltags, vor allem die Arbeitphasen, mdglicherweise als nicht durchschaubar und nachvoll-
ziehbar erleben kénnte. Sein Verhalten kénnte deshalb als (unbewusster) Versuch gesehen
werden, aus dieser Uberfordernden Situation zu entkommen. Da besonders die Stationenarbeit
von Woche zu Woche immer wieder anders verlief, durch andere Aufgaben, andere Startpunkte,
andere Arbeitsplatze usw., gab es kaum Mdglichkeiten fur Nick, die fir ihn geplanten Aufgaben
und die an ihn gestellten Anforderungen, in ihre Art und Dauer, einzuschatzen. Auch der Wech-
sel der Stationen unterlag keiner sichtbaren Regelung, sondern wurde nach Bedarf durchge-
fuhrt. Auch die selbststdndige Auswahl der nachsten Station schien fur Nick eine, allein meist

unlésbare Herausforderung darzustellen.

Diese Situationsanalyse und die parallele Auseinandersetzung mit typischen Schwierigkeiten
von Kindern mit Autismus, machte auch fiir die Au3enstehenden deutlich, wie vielen Unsicher-

heiten und Hirden Nick wahrend eines Schulbesuchs ausgesetzt sein kdnnte. Beide Aspekte

®m Folgenden sind mit den Wértern ,wir“ und ,uns” alle am Umstrukturierungsprozess beteiligten Erwachsenen gemeint, also
sowohl die Lehrer Frau Ebel und Herr Bohr, der Zivildienstleistende Ramon als auch meine Person
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machten es leichter, Nicks Reaktionen einzuordnen. Dies wirkte sich auch auf die Einstellung
der Lehrer der Klasse. Viele der Verhaltenweisen Nicks wurden von ihnen im Vorfeld als Provo-
kation, Absicht und Arbeitsverweigerung interpretiert. Durch die parallele Auseinandersetzung
mit typischen Problemen, denen Menschen mit Autismus ausgesetzt sein kénnen, konnte das
Verhalten Nicks besser verstanden und eingeordnet werden. Dadurch wurde auch die emotiona-
le Grundhaltung Nick gegenuber zum Positiven verandert und eine wichtige Grundlage fiir die

Veranderungen von Gegebenheiten in der Umwelt geschaffen.

Wir sahen, durch die Auseinandersetzung mit dem Structured Teaching die Chance, dass man
durch eine deutliche Umstrukturierung der Arbeitssituation und eine Verdeutlichung der Ablaufe
und Anforderungen, flr Nick eine Verringerung der Uberfordernden Situationen schaffen und
damit auch die Entstehung von Konfliktsituationen verringern kdnnte. Durch verschiedene Mal}-

nahmen sollte Nick eine bessere Orientierung ermdglicht werden.

Wie es die weitere Analyse der Situation zeigte, wurden wahrend der Arbeitsphasen keine be-
wussten Pausen von den Lehrern eingeplant. Dies schien besonders am Donnerstag, an dem
die Arbeitsphase eine volle Stunde in Anspruch nahm, fiir Nick eine besondere Herausforderung
zu sein. Fur seine Mitschiler schien das kein Problem darzustellen. Nick allerdings zeigte ohne-
hin Schwierigkeiten im Bereich der Konzentrationsfahigkeit und eine starke Ablenkbarkeit durch
Reize im Klassenzimmer. Deshalb wurden eingeplante und fir ihn absehbare Pausen innerhalb
der Arbeitsphasen als Mdglichkeit gesehen, ihn zukiinftig in seiner Arbeits- und Konzentrations-
fahigkeit zu unterstitzen. Auch der Arbeitsplatz mitten im Klassenzimmer, zwischen den ande-
ren Schilern, wurde durch diese Beobachtungen kritisch betrachtet. Deshalb wurden Uberle-
gungen Uber die Umstrukturierung des Klassenzimmers und Uber die Schaffung eines Arbeits-
platzes angestellt, welche zu einer Verringerung der Reizeinflisse und damit auch der Ablen-

kung fuhren sollten.

In der Besprechung stellten wir auch fest, dass die fur Nick vorgesehenen Aufgaben, wie die
Einordnung von Bildkarten in drei Kategorien oder die Zuordnung von gleichen Bildern, Buch-
staben oder Ganzworten, eine selbststandige Bearbeitung durch Nick, ohne direkte Betreuung,
kaum ermoglichten. Es fehlte folglich an Material, durch welches Nick Uberhaupt die Chance
bekommen kénnte, alleine zu arbeiten. Auch wurden Uberlegungen Uber die generelle Passung
der Aufgaben angestellt. Auch eine Uber- oder Unterforderung in der Aufgabe oder ein man-
gelndes Interesse an dieser kénnten Erklarungen fir Nicks standiges Bestreben bieten, wahrend
der Arbeitsphasen aufzustehen. Auch die Bearbeitung des Materials schien deshalb ein wichti-

ger Ansatzpunkt flr die Umstrukturierung der Arbeitssituation zu sein.
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Grundsatzlich verfolgten wir das Ziel, alle Anforderungen an Nick und die Gegebenheiten in der
Arbeitssituation zu analysieren. Basis der Analyse war dabei die von TEACCH vertretende An-
nahme, dass , Krisen [...] haufig durch konflikterzeugende oder unangemessene Anforderungen
oder Lernziele beférdert [wirden], die entweder zu niedrig oder zu hoch seien“ (THEUNISSEN,
2003, 137).

Es wurden daraufhin Hauptansatzpunkte fir weitere Uberlegungen und die Ausarbeitung eines

Forderkonzeptes festgelegt:

- Vorbeugung von Konfliktsituationen

- durch Erhéhung der Struktur und der Klarheit und durch Schaffung von Ubersicht tiber die
Anforderungen

- Erhéhung der Selbststandigkeit im Arbeitsprozess

- durch Erhéhung der Struktur und Anpassung des Materials

- Erhéhung der Konzentrationsfahigkeit

- durch Schaffung von Ubersichtlichkeit, Verringerung der ablenkenden Reize und durch feste

Pausenzeiten

Wechselhaftigkeit des Gemiitszustandes”

Was von den Lehrern aulerdem als auffallig beschrieben wurde, waren die ,Stimmungs-
schwankungen®, die Nick, den Schilderungen der Lehrer zufolge, regelmafig an den Tag legte.
Besonders nach Ferienzeiten oder Wochenendbesuchen bei seinen Eltern, sei es oft vorge-
kommen, dass Nick, ohne offensichtlichen Ausloser, so beschreiben es die Lehrer, sehr unzu-
frieden gewirkt und viel geschrien habe, sich und andere gekratzt oder Gegenstande auf den

Boden geworfen habe.

Interpretation:
Den Einschatzungen der Lehrer zufolge, bendtigte Nick einige Tage, besonders nach langeren,

schulfreien Zeiten, um sich wieder an die Schule und besonders an die dort an ihn gestellten
Anforderungen zu gewdhnen. Phasen, in denen er gut gelaunt war, schlugen in dieser Zeit sehr
schnell um zu Phasen, in denen er mit seiner Umwelt absolut ,unzufrieden“ zu sein schien.
Durch eine genaue Betrachtung der Situationen, die solchen Phasen der ,Unzufriedenheit” vo-
rausgingen, konnten in einigen Situationen relativ spontane Anderungen im Ablauf festgestellt
werden. Dies konnte zum Beispiel der unangekundigte Austausch der Fruhstlckspause und der

Bewegungspause aus zeitlichen Griinden sein. Dies fiihrte bei Nick zu groRem Unverstandnis
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und entsprechenden, oben beschriebenen Reaktionen. Auch der einmalige Versuch Frau Ebels
fir Nick die Wartezeit nach einem Raumwechsel bis zur Pause zu verklirzen, indem sie ihm eine
Aufgabe aus der Freiarbeit anbot, fihrten bei ihm zu lautem Schreien und zum Herunterwerfen
der Materialien. Hier schien Nick sich in beiden Fallen auf die ,offiziell“ anstehende Aktion vorbe-
reitet und gefreut zu haben. Das spontane Einschieben einer anderen Aktion schienen ihn dabei
enorm zu verunsichern und auch zu verargern. Wir vermuteten deshalb, auch auf Grundlage
weiterer dhnlicher Situationen, dass Nick, wie viele andere Kinder mit Autismus, Schwierigkeit
hat, Veranderungen in seiner Umwelt und Zusammenhange in dieser, ohne Erlauterung, zu ver-

stehen. Dies kdonnte bei ihm auch das beobachtete Verhalten hervorrufen.

Auch in diesem Bereich schien es deshalb angebracht, Nick durch die bewusste Strukturierung
seines schulischen Umfelds und durch die regelmalige Nutzung des Stunden- und Tagesplans,
eine Hilfestellung und Mdglichkeit zur Orientierung zu geben. In diesen Planen sollten auch Ver-
anderungen bewusst vermerkt und mit ihm geklart werden, um seinen Bedurfnisse nach Uber-
schaubarkeit nachzukommen. Wir vermuteten, dass es Nick helfen kdnnte, sich nach den Ferien
oder Besuchen der Eltern leichter wieder auf die Schule einzustellen, wenn diese schulische
Situation besser zu durchschauen und nachvollziehbarer und verlasslicher strukturiert ware. Wir
erhofften uns, dass wir durch diese Hilfestellungen, seinen Wahrnehmungs- und Verarbeitungs-
prozessen entgegenkommen wirden und seine Bedurfnisse aufgreifen kénnten. So sollte ver-

suchten werden auch Nicks Zufriedenheit und Lebensqualitat sichtbar zu verbessern.

Am Ende der gemeinsamen Reflexion der Beobachtungen konnten vier Ziele definiert werden,

welche fir die Umgestaltung des schulischen Lebensraumes grundlegend sein sollten:

* Nicks Lebensqualitat und Zufriedenheit soll (insbesondere im schulischen Umfeld) erhéht
werden

* Das problematische Verhalten soll durch vorbeugende Malinahmen verringert werden

* Die Arbeitssituationen sollen so gestalten werden, dass Nick von ihnen profitieren kann

* Nicks Selbststandigkeit soll (insbesondere in den Arbeitsphasen) erhéht werden
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4.4 Lebensqualitat — eine Eingrenzung und Begriffsbestimmung

Das ubergeordnete und allumfassende Ziel der Bemihungen zur Umgestaltung und Anpassung
der Rahmenbedingungen an Nicks Bediirfnisse soll die Erweiterung seiner Lebensqualitét sein.
Dafir ist jedoch eine Klarung des Begriffes Lebensqualitat und seiner Bedeutung im spezifi-
schen Kontext dieser Arbeit unumganglich. Hinweise auf das theoretische Konzept der Lebens-

qualitat gibt folgender Abschnitt:

,Das Konzept der Lebensqualitét ist ein mehrdimensionales Konzept, das sowohl die ob-
Jektiven Lebensbedingungen als auch das subjektive Wohlbefinden einer Person bzw.
einer Gruppe von Personen in den Blick nimmt. Das Konzept der Lebensqualitét stellt die
Frage nach den objektiven und subjektiven Bedingungen fiir ein »gutes, erstrebenswer-
tes Leben«“

(DOOSE 2007, 37)

Besonders fiir die praktische Anwendung und den individuellen Zuschnitt des Lebensqualitats-
konzeptes auf eine spezifische Lebenssituation, gibt Doose in einem spateren Abschnitt ge-

nauere Hinweise:

,Was genau Lebensqualitét bedeutet, welche Komponenten gute objektive Lebensbedin-
gungen kennzeichnen und woran sich subjektives Wohlbefinden festmachen ldsst, muss
im jeweiligen Kontext neu ausgehandelt werden.”

(ebd.)

Die beste Mdglichkeit Nicks Interessen und Bedurfnisse zu erarbeiten und damit die Dimensio-
nen und Indikatoren flr ein auf ihn zugeschnittenes Konzept von Lebensqualitat festzulegen,
erschien mir, meine Beobachtungen und die Erfahrungen der Lehrer mit Nick im Schulalltag zu
nutzen und daraus entsprechende Ruckschlisse zu ziehen. So sollte Nick, trotz seiner geringen
verbalsprachlichen Méglichkeiten und der Schwierigkeit, seine Bedurfnisse auf der sprachlichen
Ebene zu auflern, durch sein Handeln, auf indirekte Weise, zum Zentrum der Uberlegungen

werden.

Diese aus der Beobachtung Nicks gezogenen Schllsse Uber seine Bedurfnisse sollen auf acht
Kerndimensionen des Lebensqualitdtskonzeptes bezogen werden, wie sie von SCHALOCK und
VERDUGO herausgearbeitet und bei DOOSE zur Klarung des Lebensqualitatskonzeptes he-

rangezogen wurden (vgl. ebd., 40):
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Tabelle 1: Die am haufigsten genannten Indikatoren hinsichtlich der Kerndimensionen

des Konzeptes von Lebensqualitat

Dimensionen Indikatoren

1. Kbérperliches Wohlbefinden Gesundheitszustand
Tagliche Aktivitdaten
Freizeit

2. Emotionales Wohlbefinden Zufriedenheit
Selbstkonzept
Freiheit von Stress

3. Zwischenmenschliche Beziehungen Interaktion
Beziehungen
Unterstiitzungen

4. Soziale Interaktion Integration und Partizipation in der Gemeinde

Rollen in der Gemeinde
Soziale Unterstiitzung

5. Persénliche Entwicklung Bildung
Persénliche Kompetenz
Performanz

6. Materielles Wohlbefinden Finanzielle Situation
Arbeit
Wohnung

7. Selbstbestimmung Autonomie / Persénliche Kontrolle
Persénliche Ziele und Werte
Wahiméglichkeiten

8. Rechte Menschenrechte (Respekt, Wiirde, Gleichbe-
rechtigung)

Gesetze (Biirgerrechte, Zugang, Gerichtsverfah-
ren)

(nach: SCHALOCK/VERDUGO 2002, 35 f., Ubersetzung durch den Verfasser'*;
in: DOOSE 2007, 40)

In der Tabelle wurden die als zentral erachteten Bereiche markiert, welche zum Verstandnis des
Lebensqualitdtsansatzes in Bezug auf die Fragestellung dieser Arbeit von Bedeutung erschei-
nen. Damit soll zur Erhéhung der Ubersichtlichkeit eine Hervorhebung stattfinden und keines-
wegs eine Bedeutungslosigkeit der anderen Dimensionen oder Indikatoren vermittelt werden.

Die Beachtung einiger Dimensionen sollte fiir die schulische Férderung selbstverstandlich sein.
Dazu zahlen die Férderung des korperlichen Wohlbefindens und die Beachtung der Grundrechte
des Menschen, weshalb diese im Folgenden nicht in besonderer Weise bearbeitet werden sol-
len. Auch das materielle Wohlbefinden scheint die Fragestellung dieser Arbeit nicht unmittelbar

zu beschneiden und soll deshalb nicht naher erlautert werden.

Als besonders wichtige Dimension kann in der Zusammenarbeit mit Nick die Dimension 2, das
,emotionale Wohlbefinden’, gesehen werden. Hier scheint die Mdglichkeit der Ausbildung von

,Zufriedenheit’ oder die ,Freiheit von Stress’ durch die vielen Konfliktsituationen, in die Nick ver-

" Die originale Darstellung (siehe Doose 2007, 40) wurde im Inhalt vollstandig wiedergegeben. Sie wurde jedoch durch rein dufierli-
che Markierungen des Verfassers (Fettdruck) erganzt.
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wickelt ist, stark beeintrachtigt. Eine zusatzliche Hurde scheinen dabei auch die an ihn gestellten
Anforderung zu sein, welche momentan noch wenig an seine Kompetenzen und spezifischen
Bedlrfnisse angepassten zu sein scheinen. Auch die Entwicklung des positiven ,Selbstkonzep-
tes’ kann durch die vielen problematischen und missverstandlichen Situationen im Schulalltag in
negativer Weise beeinflusst werden. Die Beobachtung Nicks und die Auseinandersetzung mit
dem TEACCH Konzept lieRen hier die Vermutung zu, dass die Unterstitzung des Verstehens
der Umwelt und vieler darin verstrickter Zusammenhénge ein wichtiger Anknupfungspunkt ist,

um Nicks ,emotionales Wohlbefinden’ zu steigern und damit seine Lebensqualitat zu erhéhen.

Auch die Dimension 3 und damit der Bereich der ,zwischenmenschlichen Beziehungen’ ist flr
die Arbeit in der Schule von groRer Bedeutung. Gerade die Herstellung von Vertrauen in die
Personen des Umfeldes und das Spulren von Verlasslichkeit sind, wie es die Beobachtungen
Nicks im Unterricht zeigen, wichtig, um fir ihn eine Grundlage fur effektives Lernen zu schaffen.
MaRnahmen mit dem Ziel positive Beziehungen aufzubauen und angemessene, an den indivi-
duellen Bedurfnissen orientierte Unterstlitzung zu ermdglichen, sollen deshalb zur Erhéhung der
Lebensqualitat Nicks beitragen. Damit zusammenhangend soll auch der Dimension 4 folgend
die ,soziale Interaktion’ unterstiitzt werden. Das heil3t auch, dass Nicks Wahrnehmung dafiir
gestarkt werden soll, dass er ein Teil einer Gruppen ist, in der einige Regeln und Begrenzungen
eingehalten und akzeptiert werden missen, um die Gruppe zu stabilisieren. Die Entwicklung von
Strategien zur sozialen Interaktion, auf der Grundlage des Verstehens der dafir notwendigen
Strukturen und Regeln, sollte daher im Schulalltag aufgegriffen werden und zu einer positiven

Entwicklung der Lebensqualitat fihren.

Sehr im Zentrum der schulischen Férderung stehen die tbergreifenden Anforderungen an den
Lehrer, die ,personliche Entwicklung’ des Schilers zu férdern und damit ,Bildungsprozesse’ und
den Ausbau ,personlicher Kompetenz’ anzuregen. Dazu ist es im Rahmen einer vom Kind aus-
gehenden Padagogik wichtig, dass Foérderkonzepte an den Starken des Kindes angesetzt und
dass seine Entwicklungspotentiale ausgebaut und erweitert werden. Fir diese Art der Person-
lichkeitsentwicklung den geeigneten Rahmen zu schaffen, der durch MalRnahmen der duferen
Gestaltung und durch das Aufgreifen der Bedirfnisse und der spezifischen Voraussetzungen
eine Weiterentwicklung unterstitzt, ist bei Nick als wichtige Voraussetzung jeder Etablierung von

Hilfsmitteln zu sehen. Auch hier kann das Konzept der Lebensqualitat greifen.

Immer zu beachten ist jedoch, dass in einer Situation der begrenzten Abhangigkeit, wie sie in-
nerhalb der Strukturen der Schule durch die Rolle von Lehrer und Schiiler leicht etabliert werden
kann, das Konzept der ,Selbstbestimmung’ nicht aus den Augen verloren gehen darf. ,Selbstbe-

stimmung’ muss ganz im Gegenteil als Ziel beschrieben werden, will man eine grétmaogliche
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Unabhangigkeit und ,Autonomie’ der Schiiler erreichen. Der oben angegebene Bereich der
,Wahlmdglichkeiten’ lasst auch dort Selbstbestimmung zu, wo ohne Hilfestellung méglicherweise
keine Entscheidung gefallt werden koénnte. Da Nick deutliche Probleme zeigt, sich selbststandig
Handlungsalternativen oder Entscheidungsmadglichkeiten zu Uberlegen, sollten ihm durch die
Eréffnung von Auswahlimoglichkeiten in verschiedenen Bereichen, besonders natirlich in Belan-
gen, die ihn selbst betreffen, Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung ermég-
licht werden. Auch das Ermdoglichen einer eigenstandigen Bewaltigung von Aufgaben und eine
Reduzierung der Abhangigkeit von anderen Personen, gerade im Bereich der Arbeit, werden

unter dem Aspekt der Erhéhung der Lebensqualitat zu einem wichtigen Anliegen.

Das abschlieRende Thema der Kommunikation ist allen Uberlegungen Ubergeordnet. Darunter
wird im Zusammenhang dieser Arbeit zum einen das Ausdriicken der eigenen Bedurfnisse ver-
standen, zum anderen aber auch das Verstehen der Anforderungen, die von der AuRenwelt ge-
stellt werden. Kommunikation scheint dabei alle Dimensionen der Lebensqualitat zu durchziehen
und soll deshalb als Ubergreifendes Foérderziel verstanden werden. Besonders die visuelle Un-
termalung der Verbalsprache und die unterstitzende Kommunikation durch Bilder und Symbole
soll deshalb die Férderung Nicks in allen Bereichen unterstutzen. Auch durch diese Mdglichkeit
der Verstandigung soll ein Beitrag zur Erhéhung der Lebensqualitat und der Zufriedenheit gelei-

stet werden.

Eine Zusammenstellung soll die beschriebenen Bereiche, die in Bezug auf die Erhéhung der

Lebensqualitat Nicks von Bedeutung erscheinen, noch einmal in einer Ubersicht darstellen:

- Unterstiitzung der Kommunikation

- Verstédndnis fur die Zusammenhange der Umwelt unterstiitzen

- Berlcksichtigung der spezifischen Bed(irfnisse

- Kompetenzorientierung der Bildungsprozesse und Aufgreifen der Entwicklungspotentiale
- Unterstltzung der sozialen Interaktion

- Herstellung positiver, zwischenmenschlicher Beziehungen (Vertrauen und Verlasslichkeit)
- Verdeutlichung von Regeln und Strukturen

- Erhéhung der Selbstbestimmung durch Mitwirkung und Auswahl

- Erhéhung der Selbststdndigkeit durch Verringerung der Abhangigkeit

Durch diese Ubersicht und die vorausgehende Analyse der einzelnen Punkte scheinen das
TEACCH Konzept und die Methoden des Structured Teachings auf der theoretischen Ebene zur

Forderung der Lebensqualitdt Nicks im schulischen Zusammenhang geeignet. Alle angespro-

77




chenen Bereiche koénnen, der Theorie folgend, durch verschiedene Uberlegungen nach
TEACCH positiv beeinflusst werden. Die Wirksamkeit der Methoden und ihr tatsachlicher Ein-
fluss auf Nicks Zufriedenheit und seine Lebensqualitat soll in der Umsetzung schliel3lich auch

praktisch Uberprift werden.

4.5 Selbststandigkeit — eine Eingrenzung und Begriffsbestimmung

Wie bereits die Analyse des Lebensqualitdtskonzeptes zeigen konnte, ist im Rahmen der
Selbstbestimmung auch die Entwicklung von Selbststandigkeit ein wichtiges Element der Le-
bensqualitat. Im schulischen Alltag ist es unumganglich, abgestimmt auf die Bedlrfnisse des
speziellen Schilers und auf die gegebenen Ressourcen, ein geeignetes Mal} an Selbststandig-
keit flr diesen Schiiler zu finden. Ein solches Konzept der Férderung von Selbststandigkeit soll
auch fir Nicks schulische Foérderung, speziell fir die Arbeitsphasen, erarbeitet und seiner Lern-
situation angepasst werden. Dabei besteht die Herausforderung darin, einen Rahmen zu schaf-
fen, der Nick hilft, Selbststandigkeit zu entwickeln und Erfolg in diesem Bereich zu erleben, ohne
eine flr ihn notwendige und sinnvoll Unterstlitzung der Arbeitsphasen durch Hilfsmittel oder
Personen zu entziehen. Es geht in der ersten Phase der Foérderung der Selbststandigkeit vor
allem darum, die ,Abhangigkeit’ Nicks von einer anderen, ihn betreuenden Person zu verringern.
Er soll dazu befahigt werden, sich Uber zunachst kleinere und dann immer grofier werdende
Zeitraume eigenstandig der Bearbeitung einer Aufgabe zu widmen. Auch das TEACCH Konzept
bertcksichtigt, dass im Umgang mit Kindern mit Autismus in vielen Fallen ein bestimmtes Mal}
an Hilfestellung und Unterstutzung wichtig (und manchmal unverzichtbar) ist, ohne, dass es da-

bei die Notwendigkeit einer Férderung der Selbststandigkeit aus den Augen zu verliert:

,Die Entwicklung der Fahigkeit zur selbststdndigen Beschéftigung stellt im TEACCH
Konzept einen zentralen Punkt in der Férderung dar. Dabei geht es darum, mdéglichst
ohne sténdige Begleitung durch andere Personen eine oder mehrere Arbeiten oder Be-
schéftigungen aufzunehmen, durchzufiihren und zu Ende zu bringen. Diese Féhigkeit ist
sowohl spéter fiir den Arbeitsbereich, als auch fiir die Beschéftigung in freien (unstruktu-
rierten) Zeiten von grof3er Bedeutung.*

(HAURLER 2008, 57)

Auch geht es in Nicks Situation darum Mitbestimmung und Selbstbestimmung durch die Eroff-
nung von Auswahlmaoglichkeiten zu arrangieren. Dabei soll die positive Bestatigung fur die Kom-

petenz erlebt werden, selbst eine Entscheidung treffen zu kdnnen. Mdglichkeiten der Entschei-
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dung konnen hier schon im Kleinen eréffnet werden und sinnvoll sein. Bei Nick konnte zum Bei-
spiel die regelmafige Entscheidungen flir eine Beschaftigungen in der Pause angebahnt werden

oder auch die Auswahl der Aufgaben in den Arbeitsphasen.

4.6 Die praktische Umsetzung — Gestaltung eines Arbeitssystems

Die Zielperspektive dieser Arbeit ist es, eine Einschatzung Uber die Moglichkeiten und Grenzen
des TEACCH Konzeptes geben zu kdnnen, in Bezug auf die Frage, inwieweit dieses auf die
Lebensqualitat und Selbststandigkeit von Kindern mit Autismus Einfluss nehmen kann. Diese
Einschatzung soll unter anderem durch die Begleitung Nicks und die Auswertung seiner Situati-
on gegeben werden. Dafir soll die bereits beschriebene Situation vor der Umstrukturierung des
Umfeldes mit der Situation nach dieser beschrieben und Nicks Verhaltensentwicklung dargestellt
werden. Im Anschluss daran soll geklart werden, wie sich diese Verhaltensentwicklung auf die
Selbststandigkeit und Lebensqualitat auswirkt und welche positiven und negativen Effekte durch

den Einsatz von Methoden nach TEACCH sichtbar geworden sind.

Im nachsten Abschnitt soll deshalb eine Ubersicht gegeben werden, in welcher das Vorgehen
bei der Veranderung der Arbeitssituation Nicks und die dabei genutzten MalRnahmen dargestellt

und erlautert werden.

Im Anschluss an die Analyse der Situationen, die von den Lehrern als besonders problematisch
wahrgenommen wurden und die fir Nick besonders unbefriedigend zu sein schienen, wurden
Ziele fir die kommende Forderung festgelegt. Im nachsten Schritt wollten wir schliellich mit der
konkreten Veranderung des Umfeldes nach den Ideen des TEACCH Konzeptes beginnen. Da-
bei erschien es uns sinnvoll, die ersten Veranderungen im Bereich der Raumstruktur durchzu-
fuhren, um fir Nick zunachst einen passenden Arbeitsplatz zu schaffen, der grundlegend fir die
weiteren Uberlegungen sein sollte. In einem weiteren Schritt sollten dann Orientierungshilfen zur
Strukturierung der Zeit und des Tagesablaufes festgelegt werden, mit denen Nick einen grund-
séatzlichen Uberblick Uber die anstehenden Aktivitaten bekommen sollte und damit auch die an-
stehenden Arbeitsphasen besser Uberblicken konnte. Auch sollten am Arbeitsplatz fur Nick ge-
wissen Strukturen etabliert werden, um ihm auch wahrend der Arbeit eine Gliederung und Uber-
sicht zu erméglichen. Vor allem sollte dadurch eine Mdglichkeit geschaffen werden, Nicks
Selbststandigkeit im Arbeitsprozess zu férdern. Zu diesem Zweck wurde auch die Auswahl und
Herstellung von besser strukturierten Materialien vorgenommen, die das eigenstandige Arbeiten

ermdglichen sollten.
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4.6.1 Strukturierung des Raumes

Als erste Mallnahme der Umfeldgestaltung wurde eine Umstrukturierung des Klassenraumes
durchgefiihrt. Damit sollte ein ruhiger, reizarmer Einzelarbeitsplatz fiir Nick geschaffen werden.
In der folgenden ersten Darstellung ist der Grundriss des Klassenzimmers vor der Umstrukturie-
rung zu sehen. Die Fotos sollen im Anschluss den Eindruck von der Ausgangssituation unterma-

len.

€ GRORE FENSTERFRONT =

LEHRERSCHREIBTISCH

REGAL
(MATERIAL
KUNST ETC.)

REGAL

- REGAL (MUSIK)
(MATERIAL

FREIARBEIT) TAFEL

REGAL
(VERSORGUNG)

REGAL

(SPIELZEUG) I WASCHBECKEN

REGAL TUR
(PAUSENMATERIAL/KLEIDUNG)

(von links: Eingangsbereich mit Blick auf die Tafel und den Schreibtisch; ,Spielecke” mit Sofa; Arbeitsbereich)

Durch die ungunstige Anlage des Arbeitsbereiches, im Zentrum des Klassenzimmers, wurde
Nick wahrend der Arbeitsphasen haufig durch vielfaltige Eindriicke der Umwelt von seiner Arbeit
abgelenkt. So war er oft damit beschaftigt nach seinen Mitschilern und deren Aufgaben zu se-
hen oder er wurde durch Schuiler oder Ereignisse auf dem Pausenhof abgelenkt. Der Hof ist

durch die, an den Arbeitsbereich angrenzende, grof’e Fensterfront sehr gut einzusehen. Auch
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die Lehrer, die wahrend der Arbeitsphase zur Betreuung aller Kinder zwischen den Tischen
pendelten, stellten fir Nick haufig eine Ablenkung dar. In der Beschreibung der problematischen
Situationen sollte jedoch deutlich geworden sein, dass seine Schwierigkeit vor allem durch die,
fur ihn unglnstige Aufteilung der Tische in Stationen hervorgerufen wurden. In diesem Zusam-
menhang konnte sowohl die Tatsache, dass kein fester Arbeitsplatz festgelegt wurde, als auch
der Wechsel zwischen den Tischen zu problematischen Verhaltensweisen fiihren. Sowohl der
Ablenkung durch die Umgebung als auch der Problematik des Tischwechsels sollte durch die
Veranderung der Raumstruktur entgegen gewirkt werden. Dazu waren einige Mallhahmen not-
wendig, die in der folgenden Grundrissdarstellung und den Fotos visualisiert und verdeutlicht
werden sollen:

< GRORE FENSTERFRONT ->

LEHRERSCHREIBTISCH
REGAL

(MATERIAL
KUNST ETC.)

MATERIAL
(FREIARBEIT)

= REGAL (MUSIK)

TAFEL

REGAL
(VERSORGUNG)

ARBEITSPLATZ
NICK

REGAL
(MATERIAL NICK)

TUR
LINKS: REGAL MIT SICHTSCHUTZ (SPIELZEUG)
RECHTS: REGAL (PAUSENMATERIAL/KLEIDUNG)

(von links: Nicks neuer Arbeitsplatz;, Neugestalteter Arbeits- und Pausenbereich)

Nick wurde in der ruhigsten Ecke des Klassenzimmers ein einzelner, zur Wand stehender Ar-
beitstisch eingerichtet. Dafir wurde eine, nur in den Freizeitphasen, genutzte (Spiel-) Ecke des
Klassenzimmers aufgeldst, wobei das dort eingerichtete Sofa an der Fensterfront seinen neuen
Platz fand. An dieser Fensterseite wurde ein zusatzlicher Arbeitstisch, bestehend aus zwei Ein-
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zeltischen, entfernt und die Einzeltische fir die neuen Arbeitsplatze eingesetzt. Auch die vorher
im Freizeitbereich aufgestellten Regale wurden durch die Umstellung als zusatzliche Raumteiler

genutzt.

Links neben dem Arbeitstisch wurde flr Nick ein zusatzliches, kleines Regal aufgestellt, in wel-
chem sich die Materialien fiir die anstehende Arbeitsphase befinden. Auf der rechten Seite wird
der Arbeitsplatz noch einmal durch ein solches Regal begrenzt. Dieses trennt die Arbeitsberei-
che von Nick und seiner Mitschulerin Maren voneinander ab. Da auch Maren sich schnell durch
aullere Reize ablenken lie3, wurde auch fir sie an dieser Stelle ein ruhiger und von Nick abge-

grenzter Arbeitsbereich geschaffen.

Durch die neue Anordnung des Arbeitsplatzes konnten sowohl die Ablenkungen durch die grofe
Fensterfront als auch durch die Aktivitdten der anderen Personen im Klassenzimmer deutlich
verringert werden. Auflerdem konnte Nick ein eigens fir ihn vorgesehener Platz angeboten wer-
den, der nur von ihm und speziell in Arbeitphasen genutzt werden kann und damit eine sehr
genaue Bedeutung und Funktion hat. Dadurch sollten besonders fir das selbststandige Arbeiten

gute Grundvoraussetzung geschaffen werden.

4.6.2 Strukturierung der Zeit

R

Schon vor den MaRnahmen der Umstrukturierung nach TEACCH wurde in Nicks
Klasse ein Stundenplan mit Symbolkartchen flir die anstehenden
Unterrichtseinheiten oder Aktivitdten genutzt. Dieser Stundenplan wurde flr alle
Kinder an der Tafel angebracht und im Morgenkreis kurz besprochen. Nicks
! Mitschiler haben zudem noch jeweils einen eigenen Stundenplan, welcher im
. Anschluss an den Morgenkreis von jedem Schller an einer extra Tafel aufgehangt
' wird und im Tagesverlauf von jedem auf unterschiedliche Weise genutzt wird. Fiir
Nick wurde seit seinem Eintritt in die Klasse kein eigener Stundenplan angefertigt.
Fir ihn galt bisher der gemeinsame Stundenplan an der Tafel. Im Laufe des
Schultages wurde dieser Plan jedoch von den Lehrern kaum oder nur sehr
unregelmafig verwendet, um folgende Aktivitaten oder den aktuellen Standpunkt
im Tagesverlauf anzuzeigen. Der Stundenplan schien an vielen Tagen eine reine
Formsache zu sein und weniger als sinnvolle Orientierungshilfe zu dienen.

Der gemeinsame Stundenplan ist im folgenden Bild zu erkennen:
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Dieser Plan sollte zu einem von Nick genutzten Tagesplan umfunktioniert werden. Da Nick der
Aufbau des Planes schon bekannt war und er auch mit der ausgewahlten Menge der Informatio-
nen und dem Abstraktionsniveau der Darstellungen gut zurechtkam, sollte diese Grundstruktur
beibehalten werden. Ausschliellich die Nutzung des Planes sollte bewusster mit Nick gestaltet
werden. Am Morgen sollte die Ubliche Besprechung des Planes flir die ganze Klasse beibehal-
ten werden, um fiir alle Schiiler einen Uberblick tiber den gesamten Tag zu bieten. Schon am
Morgen absehbare Veranderungen im Tagesablauf, wie das Ersetzen des Schwimmunterrichts
durch einen Besuch in der Bibliothek, sollten schon im Plan durch einen entsprechenden Ver-
merk gekennzeichnet und erklart werden. Aul3erdem sollte eine bestimmte Routine der Plannut-
zung etabliert werden: Im Laufe des Tages sollte das Betrachten des Planes nach jeder Aktivitat
zur Routine werden. In diesem Schritt sollte das Kartchen fur die beendete Aktivitat abgehangt,
in einen Umschlag mit der Aufschrift ,Fertig’ gesteckt und im néchsten Schritt, die nun folgende
Aktivitdt am Plan abgelesen werden. Durch den neuen Impuls sollten entsprechende, mit dem
Kartchen verbundene Handlungen in Verbindung gebracht werden. Dabei wurde bewusst auf
die Etablierung eines ,Eincheck-Systems’ verzichtet, um Nicks Reaktionen auf die Nutzung des
Plans festzustellen und dann Uber einen Bedarf zu entscheiden. Hierbei sollte dem Grundsatz,

,So viel wie nétig und so wenig wie moglich’ gefolgt werden.

Die Verdeutlichung des bereits Geschehenen durch die Nutzung des ,Fertig-Umschlags’ sollte
bei Nick die Entwicklung eines Konzeptes fir ,fertig’ unterstitzen und ihm gleichzeitig das noch
vor ihm liegende Geschehen durch Visualisierung verdeutlichen. Dadurch sollte Ubersicht und

auch Motivation geschaffen und eine Orientierung im Tagesablauf unterstitzt werden.

4.6.3 Etablierung eines Arbeitssystems

Allein durch die Festlegung eines eigenen Arbeitsplatzes schien die Arbeitssituation fir Nick
schon deutlich Ubersichtlicher zu sein. Trotzdem sollte der eigentliche Ablauf der Bearbeitung
von Aufgaben, auch im Hinblick auf die Forderung des selbststandigen Arbeitens, flr ihn noch
deutlicher gestaltet werden. Die Etablierung eines Arbeitssystems, welches die Ablaufe struktu-

riert, schien deshalb sinnvoll.

Erster Ansatzpunkt war in diesem Fall die Festlegung einer Arbeitsrichtung, die Nick helfen soll-
te noch zu bearbeitendes Material von schon fertigem Material zu unterscheiden und beidem
einen festen Ort zu geben. Dazu sollte das auf der linken Seite, neben dem Arbeitstisch stehen-

de Regal das noch nicht bearbeitete Material beinhalten.
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(von links: Nick an seinem Arbeitsplatz; Regal fiir noch zu bearbeitende Aufgaben; unten: FERTIG-Korb)

Bearbeitetes Material dagegen sollte auf der rechten Seite des
Arbeitsplatzes in einen Korb gelegt werden, welcher deutlich mit der
Aufschrift fertig und der dafur in der Klasse benutzen Gebarde
gekennzeichnet ist. Durch das sich leerende linke Regal und den sich
fullenden FERTIG-Korb sollte Nicks Arbeitsfortschritt flr ihn sichtbar

gemacht werden.

Um fir Nick jedoch den gesamten Arbeitsprozess Ubersichtlicher zu gestalten, das hief3t auch
seine Dauer und seinen Ablauf zu verdeutlichen, wurde zusatzlich eine Arbeitsleiste eingefiihrt,
an welcher die Intervalle von ,Arbeiten’ und ,Pause’ durch Kartchen mit dem jeweiligen Symbol

und dem Wort dargestellt wurden.

Durch diese Leiste sollte fir Nick zum einen eine Gliederung des vor ihm liegenden Arbeitspro-
zesses vorgenommen werden. So sollte er eine Ubersicht bekommen, wie viele Aufgaben er
erledigen muss, um eine kleine Pause machen zu durfen. Die Aussicht auf die Pause sollte
gleichzeitig auch als Motivation bei der Erledigung der Arbeit dienen. Damit sollte eine Klarheit
fur Nick geschaffen werden, da es zuvor fir ihn kaum Vorgaben gab, wie viele Aufgaben er be-
arbeiten muss, damit ihm eine Pause zusteht. Die Einflihrung der Arbeitsleiste sollte durch eine
klare Regelung also auch fiir die Lehrer eine Entlastung mit sich bringen. Da die Leiste in ihren
Intervallen flexibel zu gestalten ist, ist es auch kein Problem mit dieser ein steigendes Arbeits-
pensum zu etablieren und zwischen den Pausen mehr Arbeitsphasen einzusetzen. Die Arbeits-

leiste sollte ahnlich wie der Stundenplan am Ende einer Aktivitat, also nach der Bearbeitung
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einer Aufgabe oder nach der Pause, betrachtet werden und das Kartchen

fur die gerade ausgefiihrte Tatigkeit abgenommen werden. Das geloste
g Schild sollte dabei in den am FERTIG-Korb befestigten Umschlag mit der

Aufschrift ,fertig’ eingesteckt werden.

Durch die Leiste wird schlieRlich der Hinweis auf die folgende Aktivitat gegeben und entweder
die nachste Aufgabe geholt oder die Pause in Anspruch genommen werden. Die Pausen sollten
am Anfang dem haufig gezeigten Bedurfnis Nicks entgegenkommen, in Pausenphasen den
Klassenraum fur kurze Zeit zu verlassen. Eine Pause innerhalb des Klassenzimmers hatte, so
zeigte es die Erfahrung aus anderen Unterrichtsphasen, flr zu viel Unruhe in der Klasse ge-
sorgt. Hier neigte Nick dazu, besonders in seiner freien Zeit, ziellos im Raum umherzulaufen und
dabei auch die anderen Schuler zu stéren. Nick sollte also in den Pausenzeiten mit einem Mitar-
beiter den Raum verlassen durfen. Es schien absehbar, dass besonders das Ende der Pause
durch einen rein verbalen Hinweis schwer zu signalisieren war, weshalb zu diesem Zweck eine
Eieruhr eingesetzt werden sollte. Diese sollte vor der Pause von dem Mitarbeiter fur Nick sicht-
bar eingestellt (ca. 2 Minuten) und mit in die Pause genommen werden. Durch das Klingeln des

Weckers sollte dieses eindeutige, akustische Signal das Ende der Pause verdeutlichen.

Auch diese Form der Pausengestaltung bedurfte der Uberpriifung seiner Praxistauglichkeit, da
aufgrund der Erfahrungen mit Nick nicht abzusehen war, ob er nach der Pause das Wiederkeh-

ren an den Arbeitsplatz und das anschlielRende Arbeiten akzeptieren wiirde.

In der Anfangsphase sollte es darum gehen, Nick eine grundlegende Arbeitshaltung und ein
leicht verstandliches Arbeitssystem zu vermitteln, wodurch er mdglichst schnell Erfolg erleben
sollte und welches ihm helfen wirde, nach und nach selbststandiger und ausdauernder zu arbei-
ten. Es sollte ein geeigneter Rahmen zur Bearbeitung von Aufgaben geschaffen werden. Des-
halb wurden in dieser einfihrenden Phase weder die Reihenfolge der Bearbeitung vorgegeben,
noch wurde ein symbolisches Arbeitssystem eingefuhrt, was einen weiteren Anspruch an seine

Aufmerksamkeit gestellt hatte.

4.6.4 Auswahl des Arbeitsmaterials
Die Analyse der Arbeitssituationen mit Nick hat klar gezeigt, dass ein selbststdndiges Arbeiten

fur Nick mit dem vorher angebotenen Material nicht moglich erschien. Viele Aufgaben schienen

Nick, auch mit Hilfestellung, nicht sicher zu gelingen. Zu diesen Aufgaben zahlten zum Beispiel
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Zuordnungen von gleichen Buchstaben und gleichen Wortern oder die Einordnung von Bildkar-

ten in die drei Kategorien Essen, Kleidung und Tiere.

(Zuordnungsaufgabe: Kategorien: Essen, Kleidung, Tiere)

Bei diesen Aufgaben schienen Nick nicht die Zuordnungen an sich schwer zu fallen- vielmehr
schienen ihn die Inhalte nicht zu interessieren oder die inhaltlichen Anforderungen seine Kompe-
tenzen noch zu Ubersteigen, da er bei diesen Aufgaben sehr oft ohne Betrachtung der Karten
(falsche) Zuordnungen machte oder Karten scheinbar ohne Uberlegung zuordnete.

Andere, einfachere Zuordnungsaufgaben,
oft aus dem Bereich der Freiarbeit, schie-
nen ihm dagegen Spaf® zu machen und ihn
zu motivieren, da er bei diesen Aufgaben

deutlich mehr Ausdauer und Konzentration

zeigte.

(Zuordnungsaufgaben aus der Freiarbeit)

Es galt also, vor allem zur Etablierung einer positiven Arbeitshaltung, fur Nick Aufgaben zu ent-
wickeln und auszuwahlen, die zum einen seinen Interessen und Kompetenzen entsprechen und
damit das Arbeiten fur Nick zu einer positiven Erfahrung machen wirden. Zum anderen sollte
diese positive Verknipfung mit Arbeitsphasen durch die Bearbeitung von Aufgaben verstarkt
werden, in denen das Ende absehbar war, zum Beispiel durch die Begrenzung der Menge der
zu verarbeitenden Materialien. Dadurch sollten in regelmaRigen Abstanden Erfolgserlebnisse
hervorgerufen werden. Auch Materialien mit fir ihn verstarkenden Effekten, wie das Auftreten
eines akustischen Reizes, die das Zusammenspiel von Aktion und Reaktion unterstreichen soll-
ten, kénnten fur Nick motivierende Aufgaben darstellen. Es wurden daher fir die Etablierung des
Arbeitssystems vor allem Aufgaben ausgewahlt, die noch sehr wenig Anforderungen an Nicks
Organisationsfahigkeit stellen wirden, indem sie die wichtigen Elemente hervorheben. Nick soll-

te in der Anfangsphase eher auf der Handlungsebene gefordert werden.
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(Anmerkung: In den Anlagen befindet sich eine Ubersicht (iber alle selbst gestalteten Arbeitsmaterialien und eine

Arbeitsanleitung)

Die Materialien sind nach den Vorschlagen des TEACCH Konzeptes moglichst selbsterklarend
gestaltet. Vor allem durch die Gestaltungsmerkmale der Schuhkartonaufgaben, dass bei der
Zuordnung immer nur ein Material in eine Offnung des Kartons passt, soll das selbststandige
und selbstkontrollierende Arbeiten ermdglicht werden. Durch die Variation der Materialkombina-
tionen (siehe Ubersicht der Materialien im Anhang) sind die Aufgaben, trotz des gleichen Ar-
beitsauftrags, unterschiedlich schwierig. Bei diesen Aufgaben sollte es vor allem darum gehen
Nick eine Arbeitsweise an die Hand zu geben und ein Schema der Bearbeitung zu etablieren.
Wenn Nick den Ablauf sicher beherrschen und die an ihn gestellten Anforderungen verstehen
wurde, kdénnten (und sollten) die Aufgaben in ihren Anforderungen an die kognitiven Kompeten-

zen Nicks gesteigert werden.

Das Einwerfen der Kronkorken in eine Dose mit Schlitzéffnung sollte durch seine akustischen
Effekte den Arbeitsprozess antreiben und Nick zum Beenden einer Aufgabe motivieren. Hier ist
es vor allem wichtig, dass Nick ein Verstandnis dafir bekommt, dass das Ende einer Aufgabe
fur ihn auch dadurch sichtbar wird, dass das Material der Aufgabe verbraucht ist. Fertig ist die
Aufgabe also in dem Moment, in dem alle Kronkorken eingeworfen sind. Auch in den anderen
Aufgaben konnte das Ende fir Nick eindeutig dadurch erkannt werden, dass alle Inhalte einer
Schale jeweils einer Offnung im Karton zugeordnet werden konnten und kein Material zur Wei-
terarbeit vorhanden war. In Bezug auf die Selbststandigkeit konnte diese Mdglichkeit der Selbst-

kontrolle als besonders wichtiges und férderndes Merkmal festgehalten werden.

4.6.5 Routinen

Wie es bei der Darstellung des Structured Teachings bereits herausgehoben wurde, sind die
Entwicklungen von Routinen, ganz besonders bei Kindern mit Autismus, eher kritisch zu be-
trachten. Manche Prozesse scheinen jedoch trotzdem sinnvoll in Form einer routinierten Hand-
lung im Alltagsleben einsetzbar zu sein. Bei Nick zahlt dazu vor allem der Gang zum Stunden-

plan, der ihm zu jeder Tageszeit Auskunft Uber die anstehenden Unterrichtseinheiten geben
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kann. Diese Aktivitat ist unabhangig von den anwesenden Personen oder auftretenden Verande-
rungen und ist deshalb gut als ,funktionale’ Routinehandlung, wie sie TEACCH vorsieht, zu eta-
blieren. Genauso verhalt es sich mit der Nutzung der Arbeitsleiste in den Arbeitsphasen. Auch
hier kann das Entfernen der Schilder und die Einsicht ,Erst Arbeit, dann Pause’ unabhangig von
jeglicher auferen Veranderung als Konstante genutzt werden. Weniger sinnvoll erscheint es
dagegen die Gestaltung dieser Pause zwischen den Arbeitsphasen zu ritualisieren, da hier
durch personelle Veranderungen oder andere Umstande mdglicherweise nicht immer ein glei-
cher Ablauf zu garantieren ist. So kénnte zum Beispiel durch eine verringerte Anzahl an Mitar-
beitern eine Pause nur im Klassenzimmer und nicht auRerhalb zu realisieren sein, weshalb in
dieser Hinsicht eine Flexibilitat Nicks wichtig ist. Als Routine etabliert werden kann auch die Be-
arbeitung von Aufgaben am Arbeitsplatz. Das Verstandnis dafiir, dass ,neue’ Aufgaben an die-
sem Arbeitsplatz immer auf der linken Seite zu finden sind und dass bearbeitete Aufgaben im-
mer in den daflr vorgesehenen Korb kommen, kdnnte Nick helfen, sich auf die tatsachliche Be-

arbeitung zu konzentrieren und ihn von den Uberlegungen Uber die Ablaufe frei machen.

Wichtig erscheint in der Arbeit mit Nick, dass sich diese ritualisierten Handlungen nur auf diese
wenigen Bereiche beschranken, in denen sie Ablaufe fur Nick erleichtern kénnen. In allen ande-
ren Situationen des Alltags sollte in jedem Fall die Flexibilisierung seiner Denk- und Handlungs-

weise und die bewusste Vermittlung flexibler Handlungsstrukturen geférdert werden.

4.7 Auswertung und Reflexion des Prozesses

Im Anschluss an die Darstellung der praktischen Umsetzung der Umfeldgestaltung des Lern-
raumes von Nick, soll nun die Reflexion dieses Prozesses erfolgen. Die Veranderungen wurden
dabei in besonderem Male durch die Lehrer und den Zivildienstleistenden Ramon, durch ihre
tagliche Zusammenarbeit mit Nick und ihre Beobachtungen, festgestellt. Viele der Beobachtun-
gen sind dabei in Form von Gesprachen im Unterricht an mich weitergegeben worden. AulRer-
dem fand ein Abschlussgesprach mit den Lehrern statt, welches auch in den Anlagen zu finden
ist. Nicht zuletzt konnte ich jedoch auch durch meine Beobachtungen wahrend der wdchentli-

chen Besuche Veranderungen festhalten.

4.7.1 Reflexion: Strukturierung des Raumes

Die Umgestaltung des Raumes und die damit verbundene Schaffung eines eigenen Arbeitsplat-
zes fiur Nick wirkten sich auf sein Verhalten in den Arbeitsphasen durchaus positiv aus. Nick

akzeptierte den Arbeitsplatz von Anfang an und zeigte den Lehrern nach knapp zwei Eingewoh-
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nungstagen, dass er verstanden hatte, dass dies sein Platz in Arbeitsphasen war. In einer
Deutschstunde ging er nach dem gemeinsamen Morgenkreis direkt zu diesem Platz, was auch
in den folgenden Tagen geschah. Den Beobachtungen zufolge fiel es ihm hier auch wesentlich
leichter, sich auf das Arbeiten zu konzentrieren. Durch die Sitzrichtung zur Wand war er wesent-
lich weniger aufieren Reizen ausgesetzt, was ihm zu gefallen und seinen Bediirfnissen entge-
genzukommen schien. Daflr spricht auch, dass das Aufstehen innerhalb der Arbeitsphasen den
Schilderungen der Lehrer und dem Zivildienstleistenden Ramon zufolge, deutlich zuriickgegan-
gen ist und meist nur noch in Situationen geschieht, in denen Nick auf die Toilette muss. Diese
Veranderung scheint fir Nick eine enorm forderliche gewesen zu sein, da er, besonders in Ar-
beitsphasen, wesentlich ruhiger geworden ist. Trotzdem wird von den Lehrern angemerkt, dass
Nicks bessere Konzentrationsfahigkeit oder auch die bei ihm wahrgenommene Beruhigung be-
sonders an ,guten Tagen’ festgestellt werden kann. Wie bei jedem anderen Kind habe auch Nick
Tage, an denen er schlechter arbeiten kdnne, unkonzentrierter oder impulsiver sei. An solchen
Tagen musse er dann oftmals fir einige Minuten den Raum verlassen, um wieder zur Ruhe zu
kommen. Alles in allem kommt Nick die Raumstruktur unserer Einschatzung nach jedoch abso-

lut entgegen.

In Bezug auf die Veranderungen im Raum wurden jedoch, besonders von Frau Ebel, auch
Schwierigkeiten in Bezug auf die Klasse angemerkt. So sei das umgestellte Sofa, welches nun
in Sichtweite des Arbeitsplatzes zweier Mitschiler steht, flr diese oftmals eine Ablenkungsquelle
und die Unterdriickung des Impulses, wahrend der Arbeitsphase dort Platz zu nehmen, fiir sie
nur sehr schwer zu unterdricken. Dies habe sich jedoch nach einigen Wochen schon deutlich
verbessert. Aufmerksamkeit schien das Sofa auch dadurch zu ziehen, dass Nick wahrend der
Arbeitsphasen regelmalfig Pausen machen durfte. Dies war flr zwei der Mitschiler nur schwer
nachvollziehbar- durch Erklarungen der Situation und dem Einbau einer kleinen Pause nach der
Halfte der zu erledigenden Aufgaben, auch fir diese Schdler, lieR sich die Situation jedoch ent-
scharfen. Mittlerweile haben sich die Schiler an die Pausen von Nick gewdhnt und sie akzeptie-

ren diese.

4.7.2 Reflexion: Strukturierung der Zeit

Die regelmaligere Nutzung des Stundenplanes war am Anfang fir alle Beteiligten noch unge-
wohnt. Auch deshalb wurde der Gang zum Stundenplan oftmals in der Eile vergessen. Beson-
ders vor grofieren Unterrichtsblécken, wie dem Deutsch- oder Kunstunterricht, erinnerte sich
jedoch meist ein Mitarbeiter in der Klasse daran und entfernte mit Nick gemeinsam die bisheri-

gen Aktivitaten und zeigte ihm, was nun folgen wiirde. Nick zeigte dabei groltes Gefallen daran,
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die mit Klettband angebrachten Schilder von der Tafel zu entfernen und in den Umschlag zu
stecken. Nach gut zwei Wochen spielte sich die Plannutzung mit Nick nach Aussagen der Leh-
rer jedoch gut ein. Dies wurde auch dadurch unterstitzt, dass er bei einigen anstehenden Pha-
sen eine deutlich positive Reaktion und Freude zeigte, wie zum Beispiel bei der anstehenden
Bewegungspause, oder sich an den Platz begab, der mit der folgenden Aktivitat verbunden war.
Die Nutzung des Stundenplansymbols als Impuls fir die Anregung einer Handlung gelang auf
diese Weise unerwartet gut. Wir alle waren oftmals erstaunt, wie zielstrebig Nick sich nach dem
Erkennen einiger Zeichen selbststandig auf den Weg machte. Noch in den Anfangsmonaten des
Jahres waren fur den Weg zum Arbeitsplatz immer wieder Erklarungen, positives Zureden und
Motivationen nétig. Auch hier sei angemerkt, dass diese Zielstrebigkeit nicht an jedem Schultag
zu sehen war und auch hier eine ,Tagesformabhangigkeit’ vorlag. Doch schien sich bei Nick eine
gewisse Klarheit fur verschiedene Situationen entwickelt zu haben. Es machte nach einigen
Wochen der Beobachtung den Anschein, dass viele Momente des Schulalltags und vor allem
mit diesen verknUpfte Anforderungen, fir ihn auch durch die Nutzung des Planes als Orientie-
rung, tatsachlich verstandlicher geworden waren. Dabei war jedoch stets die direkt folgende
Aktion fur Nick von Interesse- den spater folgenden Aktivitdten schenkte er erst wirkliche Beach-

tung, wenn diese ,auf dem Plan’ standen.

Von der Einfihrung im April bis Ende Juni wurde die Nutzung des Planes zwar regelmaBiger mit
Nick durchgefiihrt, jedoch nicht strikt nach jeder Aktivitdt, sondern nach Bedarf. Die Mitarbeiter
der Schule besprachen demnach nicht jeden Schritt mit Nick einzeln an der Tafel, sondern nutz-
ten den Stundenplan vor allem, wenn eine langere Arbeitsphase oder ein Raumwechsel folgte,
um ihm durch den Stundenplan auch die an ihn gestellten Anforderungen zu verdeutlichen. Die
Ubergang zwischen der Friihstiickspause und der Bewegungspause, zum Beispiel, passierte in
der Klasse meist ohne bewusste Ubergénge. Hier wére eine Besprechung am Stundenplan nicht
sinnvoll und fur Nick eher unangenehm, weil er sich auf die Bewegungspause freute und es
nicht mochte auf seinem Weg aufgehalten zu werden. Nick zeigte auch keine Probleme damit
einige Kartchen von bereits Geschehenem auf einmal abzuh&ngen, weshalb die flexible Nut-
zung des Stundenplans von allen Seiten akzeptiert wurde. Auch wenn Anderungen im Ablauf
des Tages anstanden, wie etwa, dass das Fruhstuck erst nach der Bewegungspause stattfand,
also aulderhalb des gewohnten Ablaufes, so konnte Nick dies durch die Besprechung am Plan
akzeptieren; sollte das Besprochene jedoch nicht eingehalten werden und das Frihstlick nach
der Bewegungspause nicht direkt stattfinden, so konnte dies bei Nick, verstandlicherweise, nach

wie vor zu Unverstandnis und Unsicherheit flihren.

Die Nutzung der Symbolkartchen zur Unterstitzung des Gesagten und der Klarung der Bedin-

gungen der kommenden Situation schien fiir Nick nicht in allen Phasen notwendig, jedoch in
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vielen Fallen hilfreich, weshalb die eher flexible Besprechung und Nutzung des Stundenplans in

dieser Form beibehalten und als sinnvoll eingestuft wurde.

4.7.3 Reflexion: Etablierung eines Arbeitssystems

Das Arbeitssystem brachte durch die strukturierte Situation die grote Veranderung mit sich.
Wie bereits angesprochen hatte der eigene Arbeitsplatz auf Nick eine positive Wirkung. Aber
auch das zum Arbeitsplatz zugehorige Arbeitssystem zeigte nach einer kurzen Eingewdhnungs-

phase einige positive Auswirkungen auf das Arbeitsverhalten Nicks.

In der Einfihrungsphase wurde Nick von der fir ihn zustandigen Person jeweils eine Aufgabe
aus dem linken Regal gegeben und ihm zur Bearbeitung Uberlassen. Bei den neuen Materialien
folgte darauf, in den meisten Fallen, eine kurze Demonstration der Benutzung des Materials
durch den Erwachsenen. Dieser setzte sich im Anschluss daran rechts neben Nick auf den
Stuhl, lieR ihn das Material bearbeiten und gab bei Bedarf Hilfestellung oder forderte zum Wei-
termachen auf. War die Aufgabe beendet, wurde Nick die Benutzung des ,Fertig-Korbs’ und die
damit verbundene Moglichkeit das Material wegzulegen gezeigt. Diese Ablaufe wurden in der
ersten Woche mehrmals durchgefiihrt, um Nick die Abfolgen zu verdeutlichen. Schon in dieser
ersten Zeit zeigte Nick im Vergleich zu der vorher sehr unstrukturierten Stationenarbeit deutlich
héhere Ausdauer und Motivation fur die Ausfihrung der Aufgaben. Er benétigte jedoch in der
Arbeitsphase immer eine Bezugsperson an seiner Seite, da er, bei einer Entfernung dieser Per-
son, sehr schnell anfing das Material auf den Boden zu werfen. Die Arbeitsrichtung und die Ab-
laufe hat Nick nach zwei Wochen sicher verstanden. Er bendtigte jedoch, auch nach einigen
Wochen, immer noch eine Hilfestellung beim Holen von neuem Material und gelegentlich eine

Aufforderung, das Material wegzurdumen.

In Bezug auf die Etablierung der Arbeitsrichtung, konnte drei Wochen nach der Umstrukturie-
rung des Arbeitssystems eine positive Umsetzung des Gelernten in einer neuen Situation beo-
bachtet werden. Die Kunststunden der Klasse finden am Donnerstag mit der Kooperationsklasse
in deren Klassenraum statt. In dieser Situation, mit zusatzlichen 24
Grundschilern, gestaltete sich Nicks Verhalten, in unsicheren Si-
tuationen im Klassenraum unruhig umherzulaufen, besonders auf-
fallig. Es war flr alle Lehrer schwierig, Nick in den Unterricht zu

integrieren und ihn dazu zu motivieren sich an den fir ihn vorge-

sehenen Platz zu setzen und mitzuarbeiten. Daraufhin wurde der

Versuch gestartet, die im Klassenraum gut funktionierenden Strukturen auch in der Kunststunde
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teilweise zu Ubernehmen, um Nick auch im Kunstunterricht eine Mitarbeit zu ermdglichen. Des-
halb wurde beim ersten Versuch in einer Stunde, in der ein Regenbogen angemalt werden soll-
te, auf der linken Seite von Nick eine Schale mit Buntstiften platziert, auf der rechten Seite eine
leere Schale. In die Mitte wurde das Blatt mit einem Ausmalregenbogen gelegt. Nick sollte die-
sen Regenbogen mit den Stiften aus der linken Schale anmalen und die benutzten Stifte in die
rechte Schale legen. Dies funktionierte von Beginn an sehr gut und lie3 Nick fast sieben Minuten
ruhig arbeiten. Als die linke Schale leer war, durfte Nick eine Pause aufierhalb des Zimmers
machen und bei der Riickkehr nach dem gleichen Schema noch einmal malen. Da dies seit lan-
ger Zeit das erste Mal war, dass Nick in der Kunststunde tberhaupt in wirklich produktiver Weise
mitarbeiten konnte, wurde diese Form des Arbeitens auch in den folgenden Kunststunden zu
einer festen Arbeitsform fir Nick. Die konkreten Ausfiihrung wurde jedoch, je nach Aufgaben-

stellung und Material, variiert.

Auch den Sinn der Arbeitsleiste und ihre Nutzung hatte Nick nach einigen Tagen verstanden. Er
schien die Bedeutung der Symbole sicher zu kennen, musste jedoch regelmaRig daran erinnert
werden, nach einer Phase das entsprechende Kartchen abzunehmen. Wohin dieses Kartchen
gehorte, konnte er sicher zuordnen und auch die Bedeutung der nachfolgenden Karte, die ihn
auf die Pause oder die nachste Aufgabe hinwies, konnte er selbststdndig entnehmen. Auch
wenn die eigenstandige Nutzung dieser Gliederung noch nicht gegeben war, erleichterte sie
sowohl fiir die Lehrer als auch fiir Nick die Ubersicht tber die Ablaufe. So half es auch den
betreuenden Personen den Uberblick tiber die bereits geleistete Arbeit zu behalten und ihm in
regelmafligen Abstanden die notwendige Pause einzugestehen. Auch fiir Nick schienen die
Vorgaben der abzuleistenden Arbeiten eine Erleichterung. Nach einer kleinen Eingewdhnungs-
zeit fand keine Hinterfragung der Arbeitsintervalle oder die Einforderung einer friihzeitigen Pau-
se statt. Offensichtlich war Nick mit dem vorgegebenen Arbeitspensum einverstanden, solange
die Pause in Sichtweite lag. Dadurch, dass die Aufgaben haufig noch von den Lehrern vorgege-
ben werden mussten, konnten diese, durch die Auswahl des Materials, auch Uber die Lange der
Arbeitsphasen entscheiden. Hatten sie das Gefihl, Nick kdnne sich noch gut konzentrieren,
wahlten sie eine bearbeitungsintensive Aufgabe, bei erhdhter Unruhe eher eine kurze Aufgabe.
Damit konnte die Arbeitsleiste als eine gewisse ,Autoritat’ etabliert werden, deren Vorgaben fur

alle verstandlich waren und auch von Nick akzeptiert wurden.

Auch die Gestaltung der Pause bedurfte einer kurzen Eingewdhnungszeit, bis sich die Ablaufe
auch fur Nick verstandlich gestalteten. Nach einiger Zeit schien er sicher zu verstehen, dass
auch die Pausen in verlasslicher Weise auftraten, weshalb das Klingeln des Weckers nach we-
nigen Tagen, am Anfang noch deutlich unterstitzt durch die Aufforderung der begleitenden Per-

son, zu einer Riickkehr an den Arbeitsplatz fiihrte und damit auch zu einem Weiterarbeiten. Je

92



langer die Arbeitsphase dabei fortgeschritten war, desto weniger gern schien Nick dabei an die
Arbeit zurlickzukehren. Ende Juni schilderte Ramon, dass er nach gut drei Monaten der Umset-
zung eigentlich keine Probleme mehr bei der Wiederaufnahme der Arbeit mit Nick in den Ar-

beitsphasen habe- Nick habe auch den Wecker als ,Autoritat’ akzeptiert.

Generell wurde von den beteiligten Erwachsenen eine positive Wirkung der Etablierung des Ar-
beitssystems auf die Motivation und Ausdauer Nicks bei der Arbeit bestatigt. Nick schien den
Aufbau und die Anforderungen an ihn schnell verstanden zu haben, was ihm vermutlich half,
sich mit der Zeit immer besser auf die Arbeitsphasen einzulassen. Konfliktsituationen wahrend
der Arbeitsphasen traten, im Laufe der Wochen und Monate nach der Einfuhrung, deutlich sel-
tener auf, was auf einen positiven Einfluss der MaRnahmen auf die Gesamtsituation schliel3en

lasst.

4.7.4 Reflexion: Auswahl des Arbeitsmaterials

Die Umstellung des Arbeitsmaterials zur Férderung der selbststandigen Arbeit, stellte die grofite
Herausforderung dar. Zwar schienen Nick im Vorfeld Zuordnungsaufgaben, mit einem handeln-
den Schwerpunkt, zu interessieren - ob die entworfenen Schuhkartonaufgaben und die anderen
ausgewahlten Materialien jedoch seinen Interessen und Kompetenzen entsprechen und ihn zum
selbststandigen Arbeiten anregen wirden, konnte jedoch nur durch das Ausprobieren herausge-

funden werden.

Nick reagierte interessiert auf die neuen Aufgaben, die ihm an seinem Arbeitsplatz vorgestellt
wurden. Er verstand bei allen Aufgaben, nach kurzer Demonstration durch einen Erwachsenen,
sehr schnell, was von ihm gefordert wurde und konnte die Aufgaben dann selbststandig zu Ende
bringen. Auch verstand er bald, dass ihm alle Aufgaben durch das begrenzte Material verdeutli-
chen konnten, wann die Aufgabe als ,fertig’ angesehen werden konnte. Durch die Beobachtun-
gen Nicks wahrend der Arbeitsphasen, konnte bei ihm in einigen Situationen ein sichtbares Ge-
fallen bei der Bearbeitung festgestellt werden, was sich unter anderem in leisem Summen oder

Singen zeigte.

Kritischer Aspekt blieb auch hier, dass Nick in den Arbeitsphasen am Anfang Bezugsperson
direkt neben sich sitzen wissen musste, um eine Aufgabe Uberhaupt zu bearbeiten, egal wie
sicher er in der Bearbeitung war. Am Ende der Beobachtungszeit Ende Juni reichte ihm bei eini-
gen Aufgaben zumindest die Anwesenheit dieser Person in Sichtweite. Ein absolut eigenstandi-

ges Arbeiten schien jedoch, trotz seiner hohen Motivation bei der Bearbeitung, noch nicht mdg-
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lich zu sein. Aulerdem muss die Absenkung des Niveaus der Aufgaben kritisch reflektiert wer-
den. Sie ermoglichte ihm durchaus ein wesentlich eigenstandigeres Arbeiten, als es noch vor
der Umstrukturierung der Fall war. Trotzdem schien dies auf Kosten der Férderung und vor al-
lem der Weiterentwicklung seiner kognitiven Kompetenzen zu geschehen. Einigkeit herrschte
bei der Besprechung dieses Problems darin, dass die Foérderung der Selbststandigkeit in der
momentanen Lage kaum eine andere Mdéglichkeit bot. Deshalb wurde Anfang Juni beschlossen,
dass die Einzelarbeit Nicks durch eine Einzelférderung erganzt werden sollte. Dazu wurden zu
festen Einzelférderungszeiten der Arbeitsplatz etwas nach vorne gezogen, sodass an der Wand,
Nick gegenuber, ein Lehrer Platz nehmen konnte, um mit ihm in direkte Interaktion treten zu
kdnnen. In diesen Zeiten der Einzelférderung, die im Stundenplan extra gekennzeichnet wurden,
wurde Nick mit Zuordnungsaufgaben auf hoherem Niveau konfrontiert. Diese Situation sollte
sich, durch die Veranderung der Sitzordnung, von der Einzelarbeit unterscheiden und Nick da-
durch die an ihn gestellten, unterschiedlichen Anforderungen in den unterschiedlichen Situatio-
nen transparenter machen. Diese Einzelférderungssituationen gestalten sich, den ersten Ein-
schatzungen der Lehrer zufolge, recht gut. Eine wirkliche Einschatzung Gber die Auswirkungen
konnte jedoch zum Zeitpunkt des Gespraches Ende Juni noch von keinem der Lehrer gegeben

werden.

Auch die Weiterentwicklung der Einzelférderaufgaben scheint bei einer erfolgreichen Etablierung
des Arbeitssystems und einer guten Akzeptanz der Aufgaben geboten. Es finden deshalb Uber-
legungen Uber den sinnvollen Ausbau der Aufgaben statt. Zusatzlich werden in regelmafigen
Abstanden neue Aufgaben hinzugefiigt und anderer Aufgaben fiir eine Zeit aus dem aktiven
Gebrauch genommen, damit Nick in der Bearbeitung von Aufgaben flexibel bleibt und sich nicht

an einen Aufgabentypus zu sehr gewohnt.

4.7.5 Reflexion: Routinen

Die Entwicklung vieler Routinen wurde teilweise bereits in den vorausgegangenen Punkten be-
sprochen. Herauszuheben sind hier vor allem die routinierten Ablaufe am Arbeitsplatz. Hier stell-
te sich fur mich die Frage, ob Nick durch diese Art der Festlegung auf eine Arbeitsrichtung und
eine bestimmte Vorgehensweise, nicht in seinem Handeln unflexibel gemacht wird und Schwie-
rigkeiten haben wirde, sich auf neue Situationen, die anders gestaltet sind, einzulassen. Nick
scheint dieses Arbeitssystem sehr direkt mit dem konkreten Arbeitsplatz zu verbinden. Ich glau-
be, aus meinen Beobachtungen heraus, dass Nick in einer anders gestalteten Arbeitssituation,
auch in einem anderen Schema Aufgaben bearbeiten kdnnte, wenn das die Anforderung an ihn

ware. Man sollte jedoch nicht aus den Augen verlieren, dass diese Art der mittlerweile gewohn-
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ten Bearbeitung, Nick eine Sicherheit zu geben scheint, die ihm eine Fixierung auf die Aufgabe
an sich erméglicht und ihm fiir die Uberlegungen ,Wohin muss ich das jetzt legen?* oder ,Was
soll ich jetzt machen?“ eine direkte Antwort gibt. Auch fir Menschen, die nicht von Autismus
betroffen sind, ist es in vielen Fallen sehr angenehm eine Arbeitsroutine zu entwickeln, die hilft,
die Arbeit an sich effizienter zu gestalten. Die Beobachtungen Nicks kdnnen meiner Interpretati-
on zufolge zeigen, dass diese Art der Aufgabenbearbeitung Nicks Bedurfnisse und Lernvoraus-
setzungen in der momentanen Situation sehr viel besser aufgreift, als es die vorherige Gestal-
tung der Arbeitsphasen konnte. Die Entwicklung einer gewissen Arbeitsroutine scheint demzu-
folge fir Nick durchaus sinnvoll und lernférderlich. Auf3erhalb dieser routinierten Handlung und
Abfolge beim Arbeiten, hat Nick keine erkennbaren Routinen entwickelt, die als forderlich oder

hinderlich fur das Lernen beschrieben werden konnten.

4.8 Gesamtbeurteilung der Umsetzung des Structured Teachings in die Praxis

Die vor der Umsetzung festgelegten Zielstellungen sollen an dieser Stelle noch einmal aufgeli-
stet werden, um eine Einschatzung Uber ihre Verwirklichung, durch eine Gesamtanalyse der

Veranderungen in der Situation Nicks geben zu kénnen:

* Nicks Lebensqualitat und Zufriedenheit soll (insbesondere im schulischen Umfeld) erhéht
werden

* Das problematische Verhalten soll durch vorbeugende Malinahmen verringert werden

* Die Arbeitssituationen sollen so gestalten werden, dass Nick von ihnen profitieren kann

* Nicks Selbststandigkeit soll (insbesondere in den Arbeitsphasen) erhéht werden

Die erste Zielsetzung fragt nach der Entwicklung der Lebensqualitat und Zufriedenheit Nicks und
ist in der Gesamtanalyse der wichtigste und fur Nick und seine Situation bedeutsamste Punkt,
welcher die drei anderen Bereiche berlcksichtigt und sich aus ihnen ergibt. Deshalb soll der

Analyse der Lebensqualitat die Betrachtung der drei anderen Bereiche vorausgehen.

4.8.1 Verringerung der problematischen Verhaltensweisen

Ein Ziel, das mit der Anwendung der TEACCH MaRnahmen verbunden wurde, war, dass die
Konfliktsituationen mit Nick, besonders in den Arbeitsphasen, so weit wie moglich reduziert wer-
den sollten. Auch dem Auftreten von, oft plétzlichen, problematischen Verhaltensweisen, wie

dem ,Sitzstreik auf dem Boden’ und dem Schreien, Kratzen und Schlagen in schwierigen Situa-
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tionen, sollte versucht werden, durch die MalRnahmen der Strukturierung und eine auf Nicks

Bedrfnisse abgestimmte Umgebung, praventiv entgegenzuwirken.

Die dadurch ergriffenen MaRnahmen, vor allem das Einrichten eines eigenen, festen Arbeits-
platzes mit klaren Regeln und verlasslichen Strukturen, zeigten bei Nick eine positive Wirkung.
Hier schien tatsachlich eine gute Lésung fur eine Grundproblematik Nicks gefunden worden zu
sein, da sich besonders der vorher oft sehr schwierige Weg zum Arbeitsplatz, seit der Gestal-
tung der Situation, nach Aussagen der Padagogen in der Klasse, fast ohne Konflikte gestaltet.
Dies bringen sie vor allem mit dem Umstand in Verbindung, dass es viel weniger Unklarheiten
zu geben scheint, die Nick bei der Ankiindigung einer Arbeitsphase aus dem Konzept bringen
kénnten. Nach einer kurzen Eingewdhnungsphase von wenigen Tagen, schien Nick die neue
Arbeitssituation gut einschatzen zu kdnnen, da sowohl der Ablauf einer Arbeitsphase verlasslich
war- vor allem das Feste Einplanen einer Pause schien ihn beim Arbeiten zu motivieren-, als
auch die Aufgaben und deren Lange und Intensitat, besser zu Uberblicken waren. Dadurch
schien die, haufig in unklaren oder unsicheren Situationen auftretende Reaktion Nicks, sich auf
den Boden zu setzen, in der besser organisierten Umgebung, nicht mehr notwendig zu sein- so
wird es sowohl von den Lehrern als auch von dem Zivildienstleistenden Ramon geschildert und

so ist auch mein Eindruck nach einigen Beobachtungen der Klassensituation.

Das zwischenzeitliche Aufstehen wahrend der Bearbeitung von Aufgaben trat in der ersten Zeit
eher zum Ende einer Arbeitsphase und damit meist in Verbindung mit einer verringerten Kon-
zentrationsfahigkeit auf. Nick war in solchen Situationen jedoch recht schnell wieder durch leich-
te Korperfihrung zum Setzen und Weiterarbeiten zu bewegen. In diesen Phasen konnte, durch
die Auswahl des Materials, auch auf die geringere Leistungsfahigkeit Ricksicht genommen wer-
den, um Nicks Motivation auch in diesen Zeit zu erhalten. Nach Aussagen der Mitarbeiter der
Klasse, sei das Aufstehen jedoch mit der Zeit deutlich zurlickgegangen und trete heute, Ende
Juni, meist in Situationen auf, in denen Nick auf die Toilette miisse. Diese Verringerung des zwi-
schenzeitlichen Aufstehens konnte auf die Aufgaben und deren Anforderungen zurickzuflihren
sein. Da Nick vor der Umstrukturierung haufiger und tber einen langeren Zeitraum kognitiv sehr
fordernde Aufgaben l6sen sollte, schien sein Aufstehen wahrend der Arbeitszeit diesen, fir ihn
anstrengenden Anforderungen geschuldet zu sein. Durch die, heute leicht verringerten Anforde-
rungen und deren relative Kurzweiligkeit, kdnnte ein Entweichen vor der Aufgabe nicht mehr
notwendig sein. Auch kénnte die Einplanung von regelmaRigen Pausen dazu beitragen, dass
Nick sich diese nicht ,selbststadndig nehmen’ muss. Dass die Anforderungen in den Arbeitssitua-
tionen an Nick fir die Einflhrungsphase des Arbeitssystems im Vergleich gesunken sind, ist

aulerst kritisch zu betrachten und nie aus den Augen zu verlieren. Trotzdem scheint die Situati-
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on fur Nick unter anderem durch die Moglichkeit, die Aufgabe auch wirklich bewaltigen und zu

Ende bringen zu kénnen, wesentlich befriedigender und angenehmer geworden zu sein.

In den Arbeitsphasen haben sich die von den Lehrern als problematisch wahrgenommenen Ver-
haltensweisen deutlich reduziert. Dies scheint fir mich jedoch nicht nur der Umgestaltung der
aulleren Rahmenbedingungen geschuldet. Meiner Meinung nach hat besonders die intensivere
Auseinandersetzung mit dem Thema Autismus und mit méglichen, damit verbundenen Schwie-
rigkeiten dazu geflihrt, dass die Verhaltensweisen Nicks von den Mitarbeitern der Klasse aus
einem anderen Blickwinkel betrachtet und eher nachvollzogen werden konnten. Das Gefiihl, den
teilweise autismusspezifischen Bedurfnissen Nicks, durch die Anwendung vieler |ldeen nach
TEACCH besser entsprechen zu kénnen, schien eine groRe Hoffnung auf die Veranderbarkeit
der Situation bei allen Beteiligten ausgeldst zu haben. Dadurch konnte eine viel positivere He-
rangehensweise und Einstellung der Lehrer hervorgerufen werden. Diese haben, wie sie es heu-
te reflektierend darstellen, im Vorfeld sicher durch eine problematische Sicht auf Nick und sein
Verhalten, durch Zuschreibungen von ,Absicht’ oder ,Provokation’, oft als Mitverursacher bei der
Entstehung von kritischen Situationen mitgewirkt. Hier scheint es besonders wichtig zu sehen,
dass das problematische Verhalten bei Nick, vor allem auch durch Situationen und Umstande
der Umwelt hervorgerufen werden kann, die er mdglicherweise nicht versteht und die ihm unklar

sind.

Auch in den anderen Bereichen des Alltags hat sich das Auftreten von kritischen Situationen mit
Nick deutlich verringert. Trotzdem kommt es, besonders an ,schlechten Tagen’, an denen Nick
generell unzufrieden, mide oder verargert zu sein scheint, gelegentlich weiterhin zu Situationen,
in denen er sich auf den Boden setzt, die Mitarbeit verweigert und bei Versuchen, ihn zum Auf-
stehen zu bewegen, mit Kratzen oder Schreien reagiert. Daran kann, wie es Frau Ebel aus-
drickte, ,auch die beste Strukturierung nichts andern!“. Es wird dabei vor allem die Tagesform
angesprochen, die wie bei jedem anderen Kind, auch bei Nick nicht immer gleich ist, weshalb
einige Situationen am einen Tag gelassen und am anderen Tag nur unter Protest hingenommen
werden. Nick diese Stimmungsschwankungen zuzugestehen, scheint ein wichtiger Schritt fur die
Mitarbeiter der Klasse zu sein, der ganz unabhangig von TEACCH, zu einer Verbesserung der
Situation gefuhrt hat.
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4.8.2 Gestaltung einer férderlichen Arbeitssituation

Der Hintergrund der Festlegung dieser Zielvorgabe bestand in dem Bediirfnis und dem Wunsch
der Lehrer, Nicks spezifische Bedurfnisse in der Schule besser zu bericksichtigen und damit
eine fur ihn gewinnbringende Gestaltung der Rahmenbedingungen und eine optimale Forderung

zu ermoglichen.

Wie bereits in der vorausgehenden Darstellung zur Reduzierung des Problemverhaltens ge-
schildert, scheint die Umgestaltung des Raumes und die Etablierung des Arbeitssystems, Nicks
Bedurfnis nach verlasslichen Strukturen und nachvollziehbaren Abldufen gut aufzugreifen. Be-
sonders der neue, eher reizarme Arbeitsplatz scheint Nick entgegenzukommen und ihm zu hel-
fen, seine Aufmerksamkeit bewusster auszurichten und Ablenkungen leichter zu umgehen. Auch
die Ablaufe in den Arbeitsphasen sollten, durch die bewusste Einplanung von Pausen, auf die
Bedurfnisse Nicks ausgerichtet werden und seinen Arbeitsrhythmus aufgreifen. Genauso wur-
den die Ablaufe nach bestimmten Regeln gestaltet, die vorgeben, wie viele Aufgaben bewaltigt
werden mussen, um eine kurze Pause einlegen zu dirfen. Auch diese Festlegung von Orientie-
rungspunkten scheint Nick entgegenzukommen. Durch die Mdglichkeit Aufgaben erfolgreich
fertig zu stellen und weitgehend selbststandig bewaltigen zu kénnen, kann Nicks Entwicklung
eines positiven Selbstbildes unterstiitzt werden. Auch der bewusstere Einsatz der Sprache soll
Nick helfen, seine Umwelt besser zu verstehen, indem Anweisungen oder Aufgabenstellungen
deutlicher und klarer formuliert und in vielen Fallen durch Visualisierung unterstiitzt werden.
Durch diese und einige weitere, bereits in anderen Teilen der Arbeit genannte Bereiche, scheint
die Lernumgebung nach der Umsetzung der Ma3nahmen nach TEACCH grundsatzlich besser
auf die Eigenschaften und Bedurfnisse Nicks abgestimmt zu sein und ihm eine gute Mdglichkeit

zu schaffen, Lernprozesse besser flir sich nutzbar zu machen.

Trotzdem muss auch hier wieder der Punkt der Forderinhalte, Gber die positiven Veranderungen
hinweg, kritisch betrachtet werden. Allein durch die Nutzung der momentanen Angebote in der
Einzelarbeit scheint die optimale Férderung Nicks nicht verwirklicht zu sein, da die Aufgaben nur
bestimmte Bereiche der Feinmotorik und spezifische kognitive Prozesse férdern, wie die Kate-
gorisierung und Unterscheidung von Gegenstanden nach Form oder GréfRe. Weitergehende,
kognitive Anforderungen werden durch die momentanen Aufgaben jedoch noch nicht gestellt
und werden deshalb, seit wenigen Wochen, zusatzlich zu der Einzelarbeit, wieder durch eine,
oben bereits beschriebene Einzelférderung ermdglicht. Die Weiterentwicklung der Aufgaben der
Einzelarbeit, also der Materialien, die Nick weitgehend allein bearbeiten kann, muss deshalb
dringend erfolgen. So kann, nach der erfolgreichen Etablierung der Schuhkartonaufgaben, deren

Prinzip beibehalten werden und der Inhalt der Aufgabe flexibel variiert werden. Ein Sortieren und
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Zuordnen nach weiteren Merkmalen, wie der Farbe oder der Oberflache, oder auch die Zuord-
nung von gleichen Bildern, was sein Interesse fir Bilder und Fotos aufgreifen wirde, kénnten

angebahnt werden.

Alles in allem scheint es gelungen, das Vorhaben der Lehrer umzusetzen, die Klassensituation
besser auf die Bedlrfnisse Nicks abzustimmen. Dies ist zumindest aus der nun haufiger sichtba-
ren Zufriedenheit Nicks in der Schule und in den Arbeitsphasen und aus dem Rickgang der
Haufigkeit der Konfliktsituationen mit Nick zu schlieRen. Besonders wichtig ist es an dieser Stelle
herauszuheben, dass diese Veranderung der Situation auch von den anderen Schiilern als an-
genehm und forderlich wahrgenommen wird. Diese Strukturierungsmaflnahmen sind deshalb
nicht zu Gunsten eines Schilers und zu Kosten der anderen Schiler durchgefiihrt wurde. Dieser
Eindruck konnte bei der Konzentration auf Nick leicht entstehen. Alle durchgeflhrten Malinah-
men wurden immer unter der Bedingung umgesetzt, dass kein anderer Schuiler dadurch benach-
teiligt werden wirde. Dabei wird selbstverstandlich kein Anspruch darauf erhoben, durch die
Maflnahmen eine endgiltige und optimale Situation geschaffen zu haben. Es scheint wichtig,
die positiven Auswirkungen einiger Mallhahmen zu sehen, gleichzeitig jedoch auch die
Schwachstellen zu betrachten und durch eine bestdndige Anpassung an neue und veranderte

Umstande oder Bedurfnisse aller Schiler auf diese zu reagieren.

4.8.3 Erh6hung der Selbststéndigkeit

Wie es in dem Abschnitt zur Eingrenzung des Begriffes Selbststéndigkeit in Bezug auf die Fra-
gestellung dieser Arbeit beschrieben wurde, sollte durch die MalRnahmen des Structured Tea-
chings das eigenstandigere Arbeiten bei Nick angebahnt werden. Dies sollte in erster Linie be-
deuten, dass Nick in Arbeitssituationen Aufgaben auch ohne die permanente Zuwendung einer
Bezugsperson I6sen konnen sollte. Dies war seit dem Eintritt Nicks in die Klasse nicht moglich
gewesen, da Nick Arbeitsmaterial haufig auf den Boden schmiss, sobald der fur ihn zustandige
Erwachsene sich entfernte. Auch das langere, ausdauernde Arbeiten an einer Aufgabe fiel ihm
oft sehr schwer. Da die meisten fur ihn vorgesehenen Aufgaben jedoch ohnehin nur in einer 1:1-
Situation zu I6sen waren, sollten in der neuen Arbeitssituation alle Rahmenbedingungen ge-

schaffen werden, die ein selbststandiges Arbeiten langsam anbahnen wirden.

Durch die Herstellung von eindeutigen und selbsterklarenden Aufgabenformen, wie den Schuh-
kartonaufgaben oder anderen Zu- oder Einordnungsaufgaben, sollte Nick die Méglichkeit gege-
ben werden, die Aufgabe auch ohne verbale Anweisungen zu I6sen. Wie bereits beschrieben,

sollte eine langsame Gewohnung an den neuen Arbeitsplatz und das Arbeitssystem stattfinden,
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weshalb in der ersten Woche stets einer der drei in der Klasse tatigen Erwachsenen leicht ver-
setzt neben Nick sal3. Dieser Person erklarte Nick die neuen Aufgaben, gab Hilfestellung, wenn
wahrend der Aufgabe etwas unklar war und gab ihm neues Material aus dem linken Regal und
zeigte ihm auch, wohin er das fertige Material legen konnte. Auch die Nutzung der Arbeitsleiste
wurde auf diese Weise eingefuhrt und unterstitzt. Schon nach der ersten Woche schien sich bei
Nick eine gewisse Routine bei der Nutzung einzustellen, weshalb die Hilfestellung nur noch in
wenigen Situationen notwendig war. Hierzu zahlte vor allem das Holen von neuem Material aus
dem Regal, was Nick selten von sich aus probierte. Haufig fiel ihm bei den Versuchen das Mate-
rial oft aus der Hand, weil er sich zu wenig auf seinem Stuhl bewegte. Aulerdem musste er
auch in der zweiten und dritten Woche immer wieder an die Nutzung der Leiste erinnert werden.
Hinweise zu den Aufgaben waren hier schon nicht mehr nétig und auch das Aufrdumen gelang
Nick gut allein. Trotzdem saR in dieser Zeit stets eine Person neben Nick, um den Arbeitsablauf
zu beobachten und Hilfestellung geben zu kénnen, wobei der Sitzplatz immer weiter von dem
Arbeitsplatz entfernt wurde. Aufschluss Uber eine zentrale Problematik in Bezug auf die Selbst-
standigkeit gab uns jedoch eine kleine Situation, die zu Beginn der dritten Woche eintrat: Ra-
mon sal} in der Arbeitssituation zunachst noch neben Nick. Da das Arbeiten bei Nick jedoch gut
klappte, stand Ramon auf um einer anderen Schiilerin im Raum, die dringend Hilfe bendtigte, zu
helfen und entfernte sich in den, fir Nick nicht mehr sichtbaren, Bereich des Sofas. Daraufhin
nahm Nick eine Hand voll Material, das er eigentlich einsortieren sollte, und warf es in Richtung
der Raummitte. Er lie sich erst wieder auf die Arbeit ein, als Ramon wieder auf seinem Platz
sald. Der spontane Versuch herauszufinden, ob Nick die Abwesenheit Uiberhaupt bemerken wiir-
de, war dadurch eindeutig beantwortet worden. Natlirlich war Ramons unvermitteltes Aufstehen
und Weggehen einem Kind gegentber, das mit Spontanitat nicht gut umgehen kann, ein ungun-
stiges Verhalten. Trotzdem meinten wir auch andere Schlisse aus dieser und anderen, ahnli-
chen Situationen ziehen zu kénnen. Wir vermuteten, dass Nicks Probleme selbststandig zu ar-
beiten nicht nur auf eine unglinstige Gestaltung einer Arbeitssituation oder der Materialien zu-
rickfihrbar sein kénnten, als vielmehr auch auf sein spezifisches Bedirfnis, stets den direkten
Kontakt und damit die Aufmerksamkeit einer Person zu bekommen. Dies fihrten wir darauf zu-
ruck, dass Nick es bereits in seiner alten Schule, durch die fir ihn zustédndige Schulbegleitung,
immer gewdhnt war, dass sich eine Person nur um ihn kimmern konnte. Auch in der jetzigen
Klasse war diese intensive Betreuung fortgefihrt worden, teilweise bedingt durch die zahlrei-
chen Konfliktsituationen. Einige der Schwierigkeiten, die Nick bei der Ausfihrung von Selbst-
standigkeit beim Arbeit zu hindern schienen, schienen demnach kaum allein durch eine Struktu-
rierungshilfe oder die Veranderung der Arbeitssituation zu beeinflussen. Diese Rahmenbedin-
gungen konnten jedoch dabei helfen, dass sich Nick Uberhaupt auf eine Einzelarbeitssituation

einlassen und in dieser langer und ausdauernder Arbeiten kénnte, als es vorher der Fall war.
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Der Abstand der Bezugsperson zu Nick wurde in der Folgezeit in den Arbeitsphasen mdglichst
flieRend, aber kontinuierlich vergroRert. Schliel3lich reichte Nick nach fast sechs Wochen wah-
rend der Arbeitsphasen ein Sichtkontakt, was den Handlungsspielraum erweiterte und die re-
gelmaRige Betreuung der in der Nahe arbeitenden Maren ermdglichte. Auch in dieser Zeit
brauchte Nick, besonders beim Holen von neuem Material, oftmals Hilfe. Die Arbeitsleiste nutzte
er dagegen schon selbststandiger und nur noch gelegentlich musste er an das Entfernen der

Schilder erinnert werden.

Was dem Gedanken der Foérderung von Selbststandigkeit wahrend des gesamten Zeitraums der
Zusammenarbeit entgegenstand, war der Umstand, dass noch keine Mdglichkeit gefunden wor-
den war, Nick die Pause alleine gestalten zu lassen, da er bei solchen Versuchen unruhig im
Zimmer umherlief und die anderen Kinder bei der Arbeit storte. Auch hier blieb Nick weiterhin

von einer Betreuung abhangig.

Trotzdem bemerken alle Mitarbeiter in der Gesamtbetrachtung der Entwicklung der Selbststan-
digkeit eine positive Tendenz. Grundsatzlich kann festgestellt werden, dass die Veranderungs-
maflnahmen und die Strukturierung der Arbeitssituation tatsachlich eine Grundlage fur ein
selbststandigeres Arbeiten fur Nick geschaffen haben. Durch die Ablaufe und Materialien scheint
Nick seit langem wieder eigenstandig Uberlegungen Uber Strategien zur Bewaltigung einer Auf-
gabe zu entwickeln und ausdauernder zu arbeiten. Arbeitsphasen waren vorher fast immer In-
teraktionen mit dem Lehrer, wobei der Lehrer eine Vorlage gegeben hat, auf die Nick meist di-
rekt reagieren konnte, ohne eigene Strategien entwickeln zu missen. Dadurch, dass viele Ab-
laufe in der neuen Struktur keiner Erklarung mehr bedirfen, kann Nick viele Entscheidungen
selbst treffen, zum Beispiel das Ende einer Aufgabe erkennen oder Handlungen von sich aus
tatigen, wie das Aufraumen in die FERTIG-Kiste, und ist hier nicht abhangig von der Anweisung
eines Lehrers. Trotzdem braucht Nick in manchen Situationen noch die Hilfe der Lehrer, was vor
allem beim Holen des neuen Materials auffallt. Auch der Impuls bei der Nutzung der Arbeitslei-
ste ist gelegentlich notwendig. Ohne einen Hinweis eines Lehrers wirde Nick sich hier oft mit
der Fertigkiste oder spielerisch mit der Arbeitsleiste beschéaftigen und wirde nicht an der nach-
sten Aufgabe weiterarbeiten, weshalb die Unterstitzung durch einen Erwachsenen noch als

durchaus notwendig beschrieben werden kann.

Eine absolute Selbststandigkeit in den Arbeitsphasen ist also auch durch die Umgestaltung nach
den Ideen des TEACCH Konzeptes noch nicht gegeben. Trotzdem sind die Fortschritte der Ei-
genstandigkeit Nicks als durchaus positive Entwicklung zu bewerten, wenn bei der Betrachtung
die Loslésung von Betreuungspersonen in den Arbeitsphasen als Kriterium gesehen wird. Trotz-

dem sollte der Prozess bestandig einer Weiterentwicklung unterzogen werden. Dabei sollten von
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aullen vorgegebene Strukturen im weiteren Prozess, soweit es mdglich ist, gelockert werden,
um die eigenstandige Strukturierungsfahigkeit Nicks zu férdern. Vor allem fir die Gestaltung der
Pausensituation und auch fir das Holen von neuem Material gilt es, in Bezug auf die Férderung
der Selbststandigkeit praktizierbare Alternativen oder Veranderungsvorschlage zu entwickeln.
AbschlieRend erscheint es besonders wichtig, kritisch auch die spezifische Situation und die
besondere Gestaltung des Rahmens einzubeziehen, in der Nick die Erhohung des selbststandi-
gen Arbeitens zeigen konnte. Seine Selbststandigkeit, die sich in einer geringeren Abhangigkeit
von den Bezugspersonen der Schule erkennen lasst, kann bisher nur in der Verbindung mit der
besonders strukturierten Arbeitsphase gezeigt werden. Dies ist fir den Anfang eine gute Ent-
wicklung, die Nick erleben Iasst, dass es moglich ist, eigenstéandig zu arbeiten. Die weitere For-
derung Nicks sollte jedoch unbedingt die Lockerung des Zusammenhangs von selbststandigem
Arbeiten und den strukturierten Arbeitssituationen ins Auge fassen, um Nick ein zukunftsfahiges
und mdglichst flexibles Konzept von selbststéandiger Arbeit zu vermitteln. Sicher wird Nick beim
Arbeiten auch weiterhin gewisse Strukturierungshilfen bendtigen, da diese ihm offensichtlich
helfen, sich Uberhaupt auf eine Arbeitssituation einzulassen, doch sollte die Férderung von
Handlungsflexibilitdt dadurch nicht aus den Augen verloren werden. Um Nicks Unabhangigkeit
weiter auszubauen und auch auf andere Bereiche zu Ubertragen, ist eine Modifikation und An-

passung der etablierten MalRnahmen von besonderer Bedeutung.

4.8.4 Erhéhung der Lebensqualitat

Zum Abschluss ist nun noch die Frage zu klaren, inwieweit die Malinahmen des Structured Tea-
ching dazu beitragen konnten, die Lebensqualitadt und Zufriedenheit Nicks im schulischen Um-
feld zu erhéhen. Um die Bearbeitung dieser Frage zu erleichtern, sind hier noch einmal die zen-
tralen Kategorien aufgelistet, die in Bezug auf Nicks Lebensqualitatskonzept von Bedeutung

schienen und deren Umsetzung und Wirkung nun reflektiert werden soll.

- Unterstitzung der Kommunikation

- Versténdnis fur die Zusammenhange der Umwelt unterstlitzen

- Berlicksichtigung der spezifischen Bed(irfnisse

- Kompetenzorientierung der Bildungsprozesse und Aufgreifen der Entwicklungspotentiale
- Unterstutzung der sozialen Interaktion

- Herstellung positiver, zwischenmenschlicher Beziehungen (Vertrauen und Verlasslichkeit)
- Verdeutlichung von Regeln und Strukturen

- Erhéhung der Selbstbestimmung durch Mitwirkung und Auswahl

- Erhéhung der Selbststdndigkeit durch Verringerung der Abhangigkeit
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Als wichtigster Aspekt wurde die Rolle der Kommunikation und damit verknlpft auch des Ver-
stehens der Umwelt hervorgehoben. Hier ist es fir die Erhéhung der Lebensqualitat vor allem
von Bedeutung, Nick unter anderem durch die visuelle Erganzung der verbalen Sprache durch
Symbolkarten eine weitere Mdglichkeit zu bieten, die Zusammenhange in seiner Umwelt zu ver-
stehen. Auch sollen ihm deutlichere Strukturen helfen, besonders in den Arbeitsphasen, eine

Ubersicht (iber die Regeln und Anforderungen in dieser Umgebung zu bekommen.

Meiner Meinung nach konnte durch die Umsetzung einiger strukturierender MalRnahmen, viel
zur Unterstitzung des Verstehens der Umwelt beigetragen werden. Nick scheint generell eine
bessere Orientierung in seiner Umwelt bekommen zu haben, was sicher mit der Strukturierung
des Raumes, als auch mit die Verkniipfung von Zeichen des Stundenplans mit einer eindeutigen
Bedeutung in Verbindung zu bringen ist. Ein Zusammenspiel von verlasslichen Strukturen hilft
ihm, zum Beispiel bei der Ankindigung einer Arbeitsphase durch das Symbol am Stundenplan,
selbst Rickschlisse auf die nun folgende Unterrichtsphase zu ziehen. Dabei hat er mittlerweile
sowohl verstanden, wo er sich in dieser Phase befinden wird, als auch welche Anforderungen
dort an ihn gestellt werden. Dieses Verstandnis scheint in enger Verbindung mit der klaren Or-
ganisation des Arbeitsplatzes und dem Arbeitssystem zu stehen. Nur durch die Verlasslichkeit
und Bestandigkeit des Aufbaus, scheint eine sichere Nutzung durch Nick mdglich. Die Struktu-
rierung der Situation scheint folglich eine gro3en und positiven Einfluss auf das Verstandnis
Uber die Zusammenhange dieser Situation und damit auch auf die Arbeitssituation Nicks zu ha-
ben. Dadurch, dass wenig bis keine Veranderungen der Rahmenbedingungen beim Arbeiten
auftreten, scheint es Nick leicht zu fallen, sich auf die Strukturen einzulassen und die Anforde-
rungen durch das Wiedererkennen bekannter Strukturen einzuordnen. Trotzdem ist es wichtig,
dass sich die ,erwartbaren Bedingungen’ rein auf die Rahmenbedingungen beschranken, wie
den Ort der Arbeit oder einen bestimmten Ablauf. Inhalte, wie das Arbeitsmaterial oder die kon-

krete Planung des Ablaufs, sollen dabei flexibel eingesetzt und gestaltet werden kénnen.

Diese Orientierung und dieses Verstandnis fur gewisse Ablaufe in seiner Umwelt, die Nick durch
die Strukturierung der Arbeitssituation erméglicht wurde, war vor der Umsetzung der Methoden
des Structured Teaching in dieser Form nicht feststellbar. Durch diese Orientierung konnten
Konfliktsituationen mit Nick, wie bereits geschildert, reduziert werden, was Nick deutlich von
vielen Stresssituationen befreien konnte und auch seine Zufriedenheit deutlich gesteigert hat.
Dies ist vor allem in den Arbeitsphasen zu sehen, wenn er sich bei der Bearbeitung der Aufga-
ben sichtbar zu entspannen scheint und dies durch das Summen oder leise Singen ausdriickt.
Nicht nur er scheint seine Umwelt besser durchblicken und verstehen zu kbnnen, auch die Leh-
rer seiner Klasse scheinen Nick mit anderen Augen wahrzunehmen, was viele Missverstandnis-

se verhindert und zur Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes beitragen kann. Das emotio-
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nale Wohlbefinden scheint demnach durch die Umsetzung der TEACCH Grundsatze durchaus

positiv beeinflusst worden zu sein.

Im Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungen sollten zur Forderung der Lebensqualitat
vor allem die Beziehungen zu den Lehrern positiv ausgebaut werden, um Nick Vertrauen zu
vermitteln und ihm eine angemessene und bedurfnisorientierte Unterstlitzung zu ermdglichen.
Hier konnte in erster Linie eine Veranderung der Haufigkeit von Konfliktsituationen festgestellt
werden, die zum einen auf die bessere Orientierung Nicks in seiner Umwelt zurlickzufihren war.
Ein entscheidender Faktor schien jedoch auch, wie bereits angesprochen, die veranderte Sicht-
weise und Einstellung der Lehrer gegenuber den Verhaltensweisen Nicks zu sein. Diese wurde
vor allem hervorgerufen, durch die intensivere Auseinandersetzung mit dem Thema Autismus
und den spezifischen Schwierigkeiten, die bei Kindern mit Autismus auftreten kdnnen. Diese
vertiefende Beschaftigung half ihnen, viele Probleme, die mit Nick auftraten, besser verstehen
zu koénnen und auch eigene Verhaltensweisen zu hinterfragen. Dadurch konnten die Interaktio-
nen viel positiver aufgebaut werden und es wurde beiden Seiten erleichtert, die vorher sehr an-

gespannte Beziehung zu einer positiveren Kooperation umzugestalten.

Die Auseinandersetzung mit dem TEACCH Konzept hat dazu sicher einen wichtigen Anstol3
gegeben, da das ,Verstehen und Erkennen von Autismus’ als zentraler Teil der TEACCH Philo-
sophie beschrieben wird. Auch durch die Strukturierung wurde ein wichtiger Beitrag zur Entla-
stung der angespannten Situation geleistet. Trotzdem ist der Grundstein der Verbesserung der
zwischenmenschlichen Beziehung der Interaktionspartner nicht in einer Anwendung des
TEACCH Konzeptes zu suchen, sondern vielmehr in den Individuen selbst. Doch unabhangig
davon, wo die Ursachen der Verbesserung zu finden sind- die positive Entwicklung der Bezie-
hung zwischen den Lehrern und Nick, wirkt sich deutlich auf die Zufriedenheit beider Seiten aus

und tragt damit zur Erhéhung der Lebensqualitét aller Beteiligten bei.

Auch das Verstandnis fur Regeln und Begrenzungen im Rahmen der sozialen Interaktion sollte
Nick vermittelt werden, um die Umwelt besser zu verstehen und besser an dieser teilhaben zu
kénnen. Dazu gehort unter anderem, dass Nick versteht, dass in vielen Situationen bestimmte
Anforderungen an ihn oder auch an seine Mitschuler gestellt werden, wie zum Beispiel, dass in
einer Arbeitsphase ein festgelegtes Pensum an Aufgaben erledigt werden muss. Auch hier mus-
sen viele Informationen auf, flir Nick passende Weise vermittelt werden, etwa durch die visuelle
Unterstutzung oder durch das Vermeiden von Unklarheiten in der Umsetzung. Auch hier kommt

die aktuelle Gestaltung der Strukturen des Lernraumes Nick entgegen.
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Ob die personliche Entwicklung und die Erdffnung von Bildungsprozessen durch das Lernumfeld
unterstitzt und geférdert wird, ist eine wichtige Frage in Bezug auf die Veranderung der Le-
bensqualitat. Die Situation Nicks schien dabei in der Anfangsphase der Zusammenarbeit im
Frihjahr sehr festgefahren. Bildungsangebote konnten in dieser Zeit zwar eréffnet werden, je-
doch nur unter schwierigen Bedingungen. Arrangierte Lernangebote kamen haufig durch pro-
blematische Situationen nicht zustande oder wurden unterbrochen, wodurch deren Effektivitat
und Nutzen fir Nick in Frage gestellt wurde. Diese kritischen Situationen schienen dadurch zu
entstehen, dass die Lernsituationen, in ihrer unsteten Form von flexibler Stationenarbeit, viele
Bedurfnisse Nicks nicht aufgreifen konnten, wie das Bedurfnis die Dauer einer Arbeit im Vorfeld
einschatzen zu kénnen. Der neue Rahmen, der fur die Umfeldgestaltung entwickelt wurde, griff
einige dieser Bedurfnisse Nicks auf, wie eine reizarme Umgebung und verlassliche Regeln und
Ablaufe. Dadurch wurde eine grundsatzliche Mdglichkeit geschaffen, Nick mit flexiblen Aufgaben
und Inhalten zu férdern und gleichzeitig einen fur ihn wichtigen, verlasslichen Rahmen zu schaf-
fen, innerhalb dessen diese Forderung stattfinden konnte. Die dabei ausgewahlten Aufgaben
motivierten Nick sehr und die mit ihnen verbundene Absicht, bei Nick eine positive Arbeitshal-
tung und Motivation flr die Arbeitsphasen zu etablieren, scheint in Verbindung mit der restlichen
Arbeitsplatzstrukturierung durchaus erfillt. Nick scheint sich, in Abhangigkeit von der Tages-
form, an vielen Tagen in der Arbeitsphase sehr wohl zu fihlen und die Bearbeitung von Aufga-
ben in der bekannte Situation zu genielden. Einziges Manko der Umsetzung bleibt die schon oft
genannte leichte Herabsetzung des Anspruchsniveaus der Aufgaben. Die fir die Etablierung
des Arbeitssystems notwendige Gestaltung der Aufgaben auf einem Niveau, das fiir Nick eigen-
standiges Arbeiten ermoglichen sollte, muss jetzt, nachdem das Prinzip verstanden wurde und
Nick mit dem Material selbststandig umgehen kann, im Inhalt erweitert werden und den Ausbau
der Entwicklungspotentiale Nicks férdern. Die in der Einzelférderung angebahnten Aufgaben zur
Forderung der Entwicklung von Oberbegriffen und Kategorien kénnten hier in Form von Zuord-
nungsaufgaben aufgegriffen und umgesetzt werden. Auch die Foérderung des Mengenbegriffs
sowie der Umgang mit Geld, der im Mathematikunterricht momentan zum Thema gemacht wird,
kénnen in diesen Aufgaben der Einzelarbeit aufgegriffen und unter anderem in Form von Zuord-

nungsaufgaben umgesetzt werden.

Festzuhalten bleibt, dass der flr Nick gestaltete Rahmen fir die Lernzeit sich positiv auf seine
Arbeitshaltung und Motivation auswirkt und ihm bei der Fokussierung der Aufgaben zu helfen
scheint. Damit wird eine wichtige Grundlage gelegt, um Bildungsprozesse, abgestimmt auf seine
Bedurfnisse, zu erdffnen und die persdnliche Entwicklung voranzubringen. Diese Persénlich-
keitsentfaltung scheint auch durch die Reduzierung von Konflikten und die positive Interaktion
von Lehrern und Schiiler deutlich an Gewicht zu gewinnen, da die Aufmerksamkeit der Lehrer

nicht mehr nur auf die Vermeidung von Krisen gerichtet ist, sondern Nick mit seinen Potentialen
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und Bedurfnissen deutlicher wahrgenommen werden und dadurch besser geférdert werden

kann.

Als letzter Punkt ist die Kategorie der Selbstbestimmung zu reflektieren, die bei der Betrachtung
der Lebensqualitat eine Rolle spielt und die unter anderem die Bereiche der Autonomie und
Selbststandigkeit aufgreift. Da bei Nick die Abhangigkeit von Erwachsenen im Alltag in vielen
Bereichen sehr stark ausgepragt ist, sollte diese, als erster Schritt, in den Arbeitsphasen verrin-
gert werden. Dies ist, wie es in der vorausgehenden Analyse der Selbststandigkeit beschrieben
wurde, in einem gewissen Rahmen durchaus gelungen. Diese erweiterte Selbststandigkeit er-
moglicht auf beiden Seiten mehr Handlungsspielraum. Dies wird besonders deutlich, wenn der
Vergleich zur vorherigen Arbeitssituation gezogen wird, die sich als permanente Einzelférderung
gestaltete. Nick konnte dadurch mehr Eigeninitiative im Arbeitsprozess ermdglicht werden.
Wichtig scheint es hier zu beachten, dass diese Entwicklungen immer am Maf3stab der Méglich-
keiten und Potentiale Nicks zu messen sind, welche mit dieser Form des selbststandigen Arbei-
tens in einer sehr vorstrukturierten Situation sicher noch nicht ausgeschdpft sind. Trotzdem ist
im Vergleich zur vorherigen Situation ein deutlicher Fortschritt sichtbar, welcher fur Nick eine

Erhéhung der Eigenstandigkeit ermdglicht und damit auch die Zufriedenheit steigern kann.

Im Bereich des selbstbestimmten Handelns steht vor allem die Eréffnung von Auswahlmdglich-
keiten im Vordergrund, da Nick eigenstandig meist keine Handlungsalternativen oder eine Aus-
wahl von Mdoglichkeiten entwickelt. Diese wird meiner Meinung nach momentan im Bereich der
Arbeitsphasen noch nicht bewusst genug umgesetzt. Auswahlmdglichkeiten werden hier zeit-
weise im Bereich der Materialien angeboten. Diese mussen allerdings oft von den Lehrern initi-
iert werden, in dem sie zum Beispiel zwei Materialien zur Auswahl stellen. Gelegentlich wird
jedoch aus Zeitgriinden oder weil die Situation eine bestimmte Aufgabe verlangt, die Aufgabe
zugeteilt. Hier sind noch keine festen Absprachen getroffen worden, die den Grad oder die Hau-
figkeit der Einbeziehung Nicks festlegen. Neben der Auswahl des Arbeitsmaterials werden Nick
jedoch auferhalb der Arbeitsphasen, besonders im Bereich der Freizeitaktivitaten, durch Bild-
karten verschiedene Mdglichkeiten aufgezeigt, die ihm die Gestaltung der freien Zeit erleichtern
sollen. Auch beim Essen oder im Schwimm- und Sportunterricht werden Nick verschiedene Al-
ternativen angeboten. Der Bereich der Selbstbestimmung wird in Nicks Alltag also durchaus
bertcksichtigt, kdnnte jedoch in einigen Bereichen noch bewusster ausgebaut werden, um die

Autonomie und Unabhangigkeit Nicks weiter zu férdern.
Alles in allem denke ich, dass die umfassende Umstrukturierung, sowohl der Rahmenbedingun-

gen als auch des Denkens und Handelns der Beteiligten, dazu beitragen konnte, dass die Situa-

tion der Klasse mittlerweile als deutlich entspannter beschrieben werden kann und die Lebens-
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qualitat aller Personen im schulischen Umfeld gestiegen ist. Dies zeigt sich besonders an Nick,
der weniger Stress ausgesetzt ist und viele Zusammenhange seiner Umwelt mittlerweile besser
zu verstehen scheint und dadurch ruhiger und entspannter geworden ist. Die Lehrer betonen,
dass es wie bei jedem anderen Kind der Klasse Tage gebe, an denen der Umgang schwieriger
sei, an dem Nick sie besonders herausfordere. Genauso gebe es nun aber deutlich mehr Tage,
an denen die Zusammenarbeit sich sehr positiv gestalte und alle Personen in der Klasse gerne
zusammen arbeiteten und viel voneinander lernen konnten. Nick scheint generell zufriedener zu

sein, was sich in der Klasse deutlich splren Iasst.

Auch wenn gelegentlich weiterhin Situationen entstehen, in denen die Erwachsenen die Forde-
rungen und Bedurfnisse Nicks, ausgedrickt in seinen Handlungen, nicht verstehen oder erken-
nen kdnnen, und auch wenn es genauso Situationen geben wird, in denen Nick seine Umwelt in
ihren Anforderungen nicht verstehen kann, so scheint doch in der kurzen Zeit, mit den vielen
Veranderungen viel geleistet worden zu sein, was die Qualitédt des Lebensraums Schule fur alle

Individuen zum positiven entwickelt hat.
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5. AbschlielRende Gedanken und Reflexion des TEACCH Konzeptes

Reflexion des TEACCH Konzeptes

Die Auseinandersetzung mit dem Feld der Autismus-Spektrums-Stérungen und mit den Gedan-
ken des TEACCH Konzeptes flhrten, in Verbindung mit der intensiven Begleitung Nicks in sei-
ner schulischen Situation, zu vielfaltigen Eindricken. Die vertiefende Beschaftigung brachte ne-
ben einigen sehr positiven Erkenntnissen, auch viele diskussionswirdige Punkte des TEACCH
Konzeptes hervor, die ich hier, in Verbindung mit der Reflexion meiner Arbeit, aufzeigen mdchte.
Auch wenn die Umsetzung der Strukturierungsmafnahmen in Nicks Klasse immer wieder neue
Erfolge und positive Veranderungen hervorbringen konnte, so gibt es doch einige Bereiche und
Grundannahmen des TEACCH Konzeptes, die kritisch beleuchtet werden missen und mit Acht-

samkeit bei der Umsetzung behandelt werden sollten.

So gehe ich davon aus, dass jede strukturierende Malinahme das Risiko birgt, die Umwelt eines
Kindes in zu starkem Mafe von auf3en zu organisieren. Die Vertreter des TEACCH Konzeptes
begrinden die Notwendigkeit der Strukturierung und Organisation unter anderem mit den haufig
beschriebenen, spezifischen Schwierigkeiten von Kindern mit Autismus im Bereich der Hand-
lungsplanung und Organisationsféhigkeit. Den Gedanken, diesen Kindern in wichtigen Berei-
chen eine Unterstitzung bei der Orientierung zu ermdglichen, halte ich grundsatzlich fur sinn-
voll. Durch Orientierungshilfen scheinen tatsachlich einige spezifische Probleme kompensiert
werden zu kénnen, was an erfolgreichen Beispielen der Umsetzung des TEACCH Konzeptes
gezeigt werden kann. Es ist jedoch fur das Kind ebenso von Bedeutung, dass die aktive Struktu-
rierung mafRvoll und nur dort eingesetzt wird, wo sie dem Kind wirklich helfen kann, in seiner
Entwicklung voranzukommen. Eine Uberstrukturierung der natirlichen Lernsituation kann an-
sonsten dazu fihren, dass das Kind, ganz im Gegenteil zu der von TEACCH geforderten Forde-
rung der Selbststédndigkeit, noch starker als zuvor in die Abhangigkeit von Bezugspersonen ge-
rat, die sich um die Strukturierung der Umgebung kiimmern. Hier ist das gro3e Risiko gegeben,
durch ein Zuviel an ,kunstlicher Struktur’ das Kind zu sehr an diese Umstande zu binden und es
damit méglicherweise auch in der Ausbildung von flexiblen Handlungsstrukturen zu behindern.
Denn wird ein Kind so sehr an ein bestimmtes System gewdhnt, dass es nur noch in einem sol-
chen, bewusst strukturierten System Orientierung finden kann, so kann dies in der Zukunft zu
starken Problemen fiihren. Dies ist besonders zu betonen, wenn man auf die Schwierigkeiten
von vielen Menschen mit Autismus zu sprechen kommt, sich auf veranderte Situationen einzu-
stellen. Eine zu starke Gewdhnung an bestimmte, strukturierte Umfeldbedingungen kann dabei
im schlimmsten Falle zu einer Handlungsunfahigkeit in einer anderen Situation fuhren. Sich die-

sem Risiko bei der Umsetzung von strukturierenden Malinahmen bewusst zu sein und die Be-
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gleitung eines Kindes mit Autismus immer wieder auf diesen Sachverhalt bezogen zu reflektie-
ren, scheint deshalb eine zentrale Grundlage zu sein, um TEACCH erfolgreich zur Unterstut-

zung der Entwicklung des Kindes anzuwenden.

Trotz dieser moglichen Problematiken, sollte auch betrachtet werden, welche Auswirkungen das
Fehlen von Strukturen fur Kinder mit Autismus haben kann. Wie bereits erwahnt, ist es fiir jeden
Menschen wichtig, bestimmte Strukturen des Alltags zu durchschauen, zu verstehen und fir
sich nutzbar zu machen. Kann man bei einem Kind feststellen, dass diese Orientierung nicht
gegeben ist, was bei Kindern mit Autismus haufig eine Schwierigkeit darstellt, und es darunter
leidet, so sollten diesem Kind bewusst Alternativen erdffnet werden, um diese Orientierung
durch Hilfestellungen zu finden. Dieses Zurechtfinden kann noch dazu positive Auswirkungen
auf die Selbstbestimmungsfahigkeit haben. Denn es scheint verstandlich, dass eine zunehmen-
de ErschlieBung der Umwelt und ihrer Strukturen dabei helfen kann, die eigene Position und die
eigenen Bedirfnisse in dieser Umgebung deutlicher zu erkennen, um sie dann nach Auf’en zu
tragen. Grundlage fir die Verwirklichung dieser Interessenvertretung ist dabei natirlich, dass
dem Kind die Moglichkeit gegeben wird, seine Bedurfnisse auszudricken. Auch bei der Umset-
zung des TEACCH Konzeptes ist eine solche Einbindung des Kindes wichtiger Schwerpunkt.
Aussagen, die mit der Nutzung strukturierender Ma3nahmen nach TEACCH pauschal die Ver-
hinderung von Selbstbestimmung verbunden sehen, scheinen deshalb nicht zwangslaufig zuzu-

treffen.

Die Argumente, welche eine Mdéglichkeit der Eréffnung von Selbstbestimmung bei der Durchfiih-
rung von TEACCH in Frage stellen, sind jedoch nicht aus den Augen zu verlieren und bei der
Bewertung zu beachten. So ist es wichtig zu sehen, dass die Strukturierung immer auch ver-
bunden ist mit einer gewissen Aufgabe von Handlungsfreiheit und Einschrankung der Flexibilitat.
Kann bei einem Kind jedoch erst durch eine bewusste Strukturierung eine Handlungsfahigkeit
erreicht werden, so stehen damit verbundene Einschrankungen der Flexibilitat in einem anderen
Licht und missen neu bewertet werden. Hier sollte bei der Umsetzung des Structured Tea-
chings immer betrachtet werden, wo das Vorhandensein von flexiblen Strukturen fur das Kind

von Bedeutung ist und wo die Handlungsfreiheit vielmehr ein Bedulrfnis des Padagogen darstellt.

In der Gesamtbetrachtung des TEACCH Konzeptes kann ich festhalten, dass meiner Meinung
nach jede Umsetzung von TEACCH Methoden einem wichtigen Grundsatz folgen sollte:

Die MalRnahmen der Strukturierung sollten nur dort angewendet werden, wo sie wirklich benétigt
werden, um eine Entwicklung des jeweiligen Kindes zu férdern. Die Bedurfnisse dieses Kindes
missen dabei durch diese MalRnahmen besser aufgegriffen werden, als es ohne sie der Fall

ware. Die Umsetzung des Structured Teachings sollte in der Praxis also dem Leitsatz folgen:
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»S0 viel wie nétig und so wenig wie mdéglich®. Wird das Konzept Uberstrapaziert, so kann es Hin-
dernisse erschaffen, die vorher mdglicherweise nicht vorhanden waren, und Selbstbestimmung
und Handlungsfahigkeit tatsachlich verhindern. Uberlegt eingesetzt, bietet es jedoch groRe Po-

tentiale und Férdermdglichkeiten.

Alles in allem kann ich feststellen, dass das TEACCH Konzept und die darin enthaltenen Ideen
des Structured Teaching fur viele Kinder mit Autismus eine gute Mdglichkeit bieten kénnen, Zu-
sammenhange in der Umwelt und an sie gestellte Anforderungen besser zu verstehen. Dies
kann die Chance eréffnen, Verhaltensweisen und Reaktionen aller am Schulprozess beteiligten
Personen besser auf einander abzustimmen und damit missverstandliche und problematische
Situationen zu reduzieren. Auch werden fur das Aufgreifen von autismusspezifischen Verarbei-
tungsschwéachen und anderen Schwierigkeiten, sowie flr die Einbeziehung individueller Bedlrf-
nisse wichtige Anregungen gegeben. Trotzdem ist der Ansatz und seine konzeptionelle Passung
auf die Bedurfnisse eine spezifischen Kindes immer genau zu prifen. Nicht fur jedes Kind
scheint der Ansatz in gleicher Weise geeignet und nicht jeder Schiler kann von der Férderung
nach TEACCH profitieren. Auch das Structured Teaching muss deshalb, wie jede andere Me-
thode auch, kritisch und reflektiert betrachtet werden. Die Erwartung eines Wundermittels oder
eines fur alle Kinder passenden Rezeptes ist auch hier nicht angebracht. Trotzdem sollten die
Potentiale des Ansatzes gesehen werden, an dem nattrlichen Bedirfnis jedes Menschen nach
Struktur anzusetzen und dieses in einem individuellen Férderprozess zu verarbeiten. Die kon-
krete Planung und Umsetzung dieser Malinahmen liegt letztlich jedoch immer in der Hand des
jeweiligen padagogischen Teams. Dadurch, dass kein fester Leitfaden die einzelnen Schritte
und Bereiche der Umsetzung festlegt, sondern die individuelle Ausarbeitung eines passenden
Forderkonzeptes vorgeschlagen wird, muss jede Umsetzung des TEACCH Konzeptes individu-
ell betrachtet werden. Auch sehr starre Umsetzungen oder Fehlinterpretationen des TEACCH
Ansatzes sind dadurch haufig nicht nur auf das Konzept selbst, sondern besonders auch auf
eine unpassende oder zu wenig am Kind orientierte Umsetzung der Padagogen zuriickzufihren.
Dies zeigt auch die Grinde dafur auf, warum die Grenzen und Mdglichkeiten des Konzeptes
nicht in allen Bereichen verallgemeinernd dargestellt werden kénnen. Trotzdem soll im folgen-

den Abschnitt noch eine abschlieRende Einschatzung der Fragestellung gegeben werden.
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Erhohung der Selbststandigkeit und Lebensqualitdt durch den Einsatz der TEACCH Methode?!

— Eine Einschatzung

Durch die Zusammenfassung meiner Ergebnisse ergibt sich eine Einschatzung lber die Még-
lichkeiten und Grenzen des TEACCH Konzeptes, die Selbststandigkeit und Lebensqualitat von

Kindern mit Autismus zu erhohen.

Die Auseinandersetzung mit den Inhalten und Ergebnissen der Arbeit festigte bei mir den Ein-
druck, dass in vielen Bereichen durchaus die Mdglichkeit besteht, die Selbststandigkeit von Kin-
dern mit Autismus mit Hilfe des TEACCH Konzeptes zu erweitern. Dies konnte ich durch die
theoretische Auseinandersetzung, vor allem aber durch meine Erfahrungen mit dem Schuler
Nick im Praxisbeispiel bestatigt sehen. Speziell in Arbeitssituationen kann durch die Etablierung
eines verlasslichen Systems, eine routinierte Nutzung des Arbeitsplatzes und die sichere Bear-
beitung von Aufgaben angebahnt werden. Dieses Arbeitssystem kann dadurch vom Schdiler
leichter selbststandig genutzt werden. Generell sorgt eine verlassliche Strukturierung im Rah-
men des TEACCH Konzeptes dafiir, dass Zusammenhange schneller wiedererkannt oder ein-
geordnet werden kdnnen. Dadurch kann vieles von den Schilern selbst, ohne die Unterstitzung

eines Lehrers, durchschaut werden kann.

Selbststandigkeit steht bei der Umsetzung des Structured Teaching demnach in Verbindung mit
der Schaffung besonderer Voraussetzungen in der Umgebung, in der selbststandig gehandelt
werden soll. Eine Bedingung zur Entwicklung von Selbststandigkeit ist dabei das Aufzeigen ein-
deutiger Grenzen. Dies kann in vielen Fallen eine aktive Strukturierung der Situationen notwen-
dig machen und die Ubertragung der Selbststandigkeit auf andere, nicht vorstrukturierte Situa-
tionen in Frage stellen. Eine weitere Hilfestellung, die beim Structured Teaching genutzt wird, ist
die gerade angesprochene Etablierung von routinierten Handlungsablaufen, die, einmal gelernt,
von den meisten Kindern selbststdndig angewendet werden kdnnen. Damit wird das Risiko er-
hoht, dass auch hier die Ubertragung der Selbststandigkeit auf weitere, unbekannte Situationen
nicht gelingt. Die starke Verbindung von spezifischen, strukturierten Situationen und der Nut-
zung von Selbststandigkeit kann als deutliche Schwachstelle des Konzeptes gesehen werden.
Bei der Einschatzung der Selbststandigkeit eines Kindes, im Rahmen eines TEACCH Forder-
programms, sollte deshalb stets der Frage nachgegangen werden, ob das Kind die Selbststan-
digkeit nur in einer sehr spezifischen Situation zeigen kann oder ob es die gelernten Fahigkeiten

auch auferhalb der strukturierten Situation Ubertragend anwenden kann.

Trotzdem stellt sich bei einigen Kindern mit Autismus, die starke Probleme haben sich selbst zu

organisieren, die Frage, ob nicht eine Erhdhung der Selbststandigkeit in einer solchen, stark von
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aullen vorgegebenen Situation besser ist, als das Kind nie an das selbststandige Arbeiten her-
anzufiihren. Sicher ist eine solche situationsspezifische Selbststandigkeit, gemessen an den
Malistaben der Selbststandigkeit eines gesunden Menschen, noch nicht zufriedenstellend.
Trotzdem scheint das selbststdndige Handeln in einer spezifischen Situation fir viele Kinder mit
Autismus der erste Schritt in eine selbststéandigere und unabhangigere Handlungsform zu sein.
Deshalb halte ich die Umsetzung des TEACCH Konzeptes zur Forderung der Selbststandigkeit
fr geeignet, wenn die Mallnahmen zu einer Reduzierung der Abhangigkeit fihren und zu einer
Weiterentwicklung des eigenstandigen Handelns beitragen kdnnen, welche sonst kaum ausge-

baut werden konnten.

Besonders durch die praktische Umsetzung konnte ich auch im Bereich der Erhéhung von Le-
bensqualitat einen positiven Zusammenhang mit der Nutzung von Strukturierungshilfen und vi-
sueller Unterstutzung feststellen. Viele dieser Effekte wurden bereits in der vorausgegangenen
Analyse geschildert. Besonders das Verstehen und das Verstanden werden, waren in der Pra-
xisphase zentrale Bausteine, welche vermutlich in besonderem MalRe dazu beigetragen haben,
dass Nick in der schulischen Situation zufriedener und entspannter werden konnte. Dieses Ver-
standnis scheint bei ihm, insbesondere durch die Klarheit der Grundvoraussetzung und der An-
forderungen, hervorgerufen zu werden und damit auf die MalRnahmen der Strukturierung zurtick-

flihrbar zu sein.

Auch wenn die deutlicher strukturierte Umgebung die Lebensqualitat Nicks positiv zu beeinflus-
sen scheint, so sollten doch auch hier einige Schwachstellen des TEACCH Konzeptes in den
Blick genommen werden. So besteht auch hier die Gefahr, durch eine zu starke Gewohnung des
Kindes an die vorgegebenen Rahmenbedingungen, die Ausbildung von Unflexibilitat im Handeln
zu unterstitzen. So kann die Zufriedenheit in der bekannten und organisierten Umgebung
durchaus hoch sein. Anforderungen in einer nicht bekannten oder weniger strukturierten Situati-
on, kénnten jedoch zu einer Uberforderung und einer entsprechenden Reaktionen filhren. Es
besteht also kaum ein Zweifel daran, dass neben allen Ma3nahmen, die durch Struktur zur Stei-
gerung der Zufriedenheit in bekannten Situationen fihren, immer auch eine gewisse Handlungs-
flexibilitat ausgebildet werden muss. Diese soll dem Betreffenden helfen auch in unbekannten
Situationen eine Reaktionsfahigkeit aufweisen zu kdnnen und damit eine weitreichende Erho-
hung der Lebensqualitat zu ermoglich, anstatt nur einzelne Bereiche in ihrer Qualitat zu verbes-

sern.
Auch hier darf man die unterschiedlichen Malistdbe der Einschatzung von Lebensqualitat, die

jede Person flr sich entwickelt, nicht vergessen. Es ist dabei wichtig, Abstand vom eigenen Ide-

al der Lebensqualitat zu bekommen, um sich auf die Bedirfnisse des Gegentibers einlassen zu
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kénnen. Und wenn flr einige Kinder mit Autismus Zufriedenheit bedeutet, zeitweise dem ldeal
einer vorausschaubaren und unveranderten Umwelt entgegenstreben zu dirfen, so sollte dieses
Anliegen wahrgenommen und in verantwortbaren Rahmen aufgegriffen werden. Die Umsetzung
des Structured Teaching kann helfen, einen solchen Rahmen zu schaffen, in welchem die Be-
dirfnisse des Kindes zur Geltung kommen sollen. Dieses Aufgreifen der Interessen und Starken
des Kindes und eine Auseinandersetzung mit seinen Abneigungen und Schwéachen, sind von
zentraler Bedeutung, um die Lebensqualitat des Kindes in der Schule tatsachlich zu beeinflus-
sen zu kénnen. Strukturierende MaRnahmen nach TEACCH kénnen dabei helfen Umstande zu
schaffen, in denen sich das Kind wohlfuhlt- die wirkliche Erhéhung der Lebensqualitat kann mei-
ner Meinung nach jedoch am Ende vor allem durch die positive und erfolgreiche Interaktion mit

anderen Menschen hervorgerufen werden.
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Anlage A: Einverstandniserklarungen

Einverstindniserklarung der Schulleitung

Der Studierenden der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg /
Fakultat fir Sonderpadagogik in Reutlingen

Frau Anna-Katharina Liitjens

wird vorbehaltlich der Zustimmung der Erziehungsberechtigten hiermit die Genehmigung erteilt,
bei dem Kind

(Name) (Vorname) geb.

(Schule/Klasse)

(Zeitraum)

eine férderdiagnostische Untersuchung durchzuflihren, sich an dem Prozess der Forderung zu
beteiligen und die Ergebnisse der Arbeit in Form einer wissenschaftlichen Hausarbeit zu ver-
wenden.

Der Studierenden wird Akteneinsicht gewahrt.

Die Studierende unterliegt der Schweigepflicht sowie den Bestimmungen des Datenschutzes,
Alle Daten, die im Rahmen der Arbeit Verwendung finden, missen anonymisiert werden.

Adresse/Stempel der Schule:

Unterschrift der Schulleitung

Einverstiandniserkldarung der Erziehungsberechtigten
Hiermit erklaren wir uns damit einverstanden, dass

Frau Anna-Katharina Liitjens
forderdiagnostisch mit unserem Sohn

arbeitet, Vorschlage zur Férderung unterbreitet und die Ergebnisse der Arbeit in Form der wis-
senschaftlichen Hausarbeit verarbeitet.

(Ort und Datum) (Unterschrift der Erziehungsberechtigten)
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Anlage B: Erlduterungen zu bestimmten, selbst hergestellten Arbeitsmaterialien

Aufgabe

Bild

Beschreibung

Dose (mit Schlitz) + Kronkorken

Die Kronkorken sollen aus dem Behalter in den
Schlitz der Dose gesteckt werden.

Ziel: Verstandnis uber Aktion (Kronkorken in
den vorgesehenen Schlitz der Dose werfen)
und Reaktion (Kronkorken machen klirrendes
Gerausch in der Dose) UND Entwicklung des
Konzeptes von ,fertig“ = ist die Schale leer und
das Material nicht mehr sichtbar, ist die Aufga-
be FERTIG.

Schuhkarton + Duplosteine
Die Duplosteine sollen nach Grol3e sortiert und
in das jeweils passende Loch gesteckt werden.

Ziel: Entwicklung eines Konzeptes von ,fertig®
(s.0.) UND Sortieren nach einem Merkmal (z.B.
Grolde der Steine)

Die Aufgabe ist spater durch die Vorgabe von
weiteren Kriterien oder die Veranderung des
Materials erweiterbar (Sortieren nach Merkmal
Farbe; Materialveranderung; u.a.)

Arbeitskarton 1)

Besteht aus:

- Rundéffnung (Hohes C-Flasche);
nach unten geéffnet

- lange, schmale Schlitzéffnung

- eine abnehmbare Schale

Arbeitskarton 1) + Flummi/ Dreiecke (flach)
Der Inhalt der Schale soll in die jeweils pas-
sende Offnung des Kartons sortiert werden. Die
Inhalte der Schale sind so unterschiedlich, dass
nur eine Offnung fiir ein Material in Frage
kommt (Flummi-Rundéffnung / Dreieck-
Schlitz6ffnung).

Ziel: Das Prinzip des Arbeitskartons soll ver-
deutlicht werden- ein Material kann einer Off-
nung zugeordnet werden und ist dann nicht
mehr sichbar; ist die Schale leer und das Mate-
rial nicht mehr sichtbar, ist die Aufgabe
FERTIG.
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Arbeitskarton 2) + Biegeplusch mit Kunst-
stoffscheiben und Schaumgummiwiirfeln
(versch. GroRen)

Die auf dem Biegeplusch aufgefadelten Mate-
rialien sollen zunachst abgezogen und dann in
die passende Offnung des Kartons sortiert
werden. Die Anforderungen an die Differenzie-
rungsfahigkeit werden dabei hoher, je kleiner
die Schaumgummiwdtrfel und Kunststoffschei-
ben werden.

Ziel: Schulung der Feinmotorik beim Abziehen
der Materialien vom Biegeplusch;

Zuordnung des Materials zu der jeweils pas-
senden Offnung. Auch hier soll gearbeitet wer-
den, bis alle Materialien (abgesehen vom Bie-
geplusch) im Karton ,verschwunden® sind und
die Aufgabe FERTIG ist.

- siehe Aufgabe 4 —
etwas einfacher durch die deutlichen GroRen-
unterschiede

Arbeitskarton 2)

Besteht aus:

- Rundéffnung (geschlossene Flasche); nach
unten geschlossen- Material wird ,aufgefangen*
- lange, schmale Schlitzéffnung

- eine abnehmbare Schale

Arbeitskarton 2) + Kunststoffscheiben
(groR) und feste Wattekugeln

Der Inhalt der Schale soll in die jeweils pas-
sende Offnung des Kartons sortiert werden. Die
Inhalte der Schale sind so unterschiedlich, dass
nur eine Offnung fiir ein Material in Frage
kommt (Wattekugel -Rundéffnung / Scheibe-
Schlitz6ffnung).

Ziel: Das Prinzip des Arbeitskartons soll ver-
deutlicht werden- ein Material kann einer Off-
nung zugeordnet werden und ist dann nicht
mehr sichbar; ist die Schale leer und das Mate-
rial nicht mehr sichtbar, ist die Aufgabe
FERTIG.

Arbeitskarton 2) + Kunststoffscheiben
(klein) und Murmeln

-siehe Aufgabe 6 —
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mit etwas hoherer Schwierigkeitsstufe, da die
Materialien kleiner sind

Arbeitskarton 2) + Kunststoffscheiben
(klein) und Schaumgummiherzen (klein)

-siehe Aufgabe 6 - mit etwas hdherer Schwie-
rigkeitsstufe, da die Materialien kleiner sind -

Blaue Dose (mit kleinem Schlitz/ Miinzen-
groRe) und rote Dose (mit langem, engem
Schlitz /| ScheingroRe)

+ Spielgeld (Miinzen und Scheine)

Das Spielgeld soll aus dem Deckel des Kartons
in die Dosen verteilt werden, wobei die blaue
Dose flur die Minzen und die rote Dose fur die
Scheine vorgesehen ist.

Ziel: Auch hier soll das Sortieren und Differen-
zieren in zwei Kategorien (Scheine und Man-
zen) vertieft werden. Es kdnnen jedoch mehre-
re Merkmale angewendet werden, wie die Form
(eckig oder rund), die auch durch die Schlitz-
offnungen als Unterscheidungsmerkmal emp-
fohlen wird, oder das Material (Kunststoff und
Papier).
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Anlage C: Transkription: Abschlussgespridch mit den Lehrern

Transkription:

Auswertungsgesprach des Umfeldgestaltungsprozesses fiir den Schiler Nick nach dem
TEACCH Konzept

Datum: 30.06.2011

Anwesende: Frau Ebel (E.) — Klassenlehrerin
Herr Bohr (B.) — Sonderschullehrer
Ramon (R.) — Zivildienstleistender

Anna Lutjens (L.) — Gespréachsleiterin
Anmerkung:

Das Auswertungsgesprach wurde am Nachmittag des 30.06.2011 nach dem Unterricht
im Lehrerzimmer der Stammschule durchgefiihrt. Die Zusammenarbeit zwischen den
Mitarbeitern der Klasse und mir hatte am 24.02.2011 mit einer Hospitation begonnen.
Ziel dieses Gespraches, welches ich durch gezielte Fragen strukturierte, war es den zu-
rickliegenden Prozess der Umgestaltung des Lernumfeldes nach dem TEACCH Konzept
noch einmal gemeinsam zu reflektieren und die Veranderungen, die sich durch diese Ar-
beit ergeben haben, aufzuzeigen und zu sammeln.

Da es im Verlauf des Gespraches sehr haufig zu thematischen Abschweifungen kam, die
von der eigentlichen Frage wegflhrten, erachtete ich es als sinnvoll, die Antworten in
teilweise in thematische Einheiten zu fassen und so eine sinnvolle Ubersicht Uber die
Antworten zu ermdglichen. Der grundlegende Gesprachsverlauf wurde dabei jedoch so
wenig wie méglich verandert und Verschiebungen durch Anmerkungen (Anm.:) kenntlich
gemacht.

THEMA: STARKEN / KOMPETENZEN / INTERESSEN

L.: ,Was wiirden Sie als die besonderen Stadrken und Féhigkeiten Nicks beschreiben?”

E.: ,Er kann sich gut Wege merken. Also zum Beispiel wenn wir zum Sport gehen, da weil}
er schon genau wo es hingeht. Und was mir immer wieder auffallt, dass er sich Melodien gut
merken kann. Wenn er den Namen vom Lied nicht weil3, dann summt er oft die Melodie oder
manchmal kann er sogar kleine Ausschnitte vom Text singen.”

B.: ,Ich finde auch, er versteht recht viel. Also Nick hat glaube ich schon nen gro3en Wort-
schatz. Auch wenn er den nicht aktiv nutzt. Begriffe kennt er schon viele.

Und Zuordnungen von Symbolen oder Fotos zu Realgegenstanden, das ist auch was, das
klappt schon sehr gut.”

E.: ,Und ein Interesse an Fotos hat er. Fotos anschauen, das macht er gerne, also wenn wir
mal eine Veranstaltung besucht haben und wir ihm dann sagen: ,Wo bist du? Oder wo ist
...7% dann kann er das schon richtig gut zuordnen. Also die Gruppenmitarbeiter aus dem
Wohnheim und auch uns aus der Schule. Also wenn du ihm ein Bild zeigst, dann kann er dir
schon sagen, wer da drauf ist. Also zuordnen. Und das macht er auch gerne in der Freiar-
beit- Dinge den passenden Gegenstlcken zuordnen, das kann er ganz gut.”
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B.: ,Aber das passt auch wieder total in sein Schema: Man zeigt auf was und er benennt es-
man gibt ihm was und er ordnet es zu - also in dem Sinne: ,Ich weil} was ich zu tun habe,
und dann mach ich’s’ — aber eben nur wenn er weil}, was er soll.

Das kann er halt gut und das macht er dann auch gerne. Aber Oberbegriffe finden, dass
kann er dann halt irgendwie noch fast gar nicht.*

THEMA: PROBLEMVERHALTEN

L.: ,Was waren die besonderen Problembereiche in der Arbeit mit Nick?*

E.: ,Ich denke, dass er, gerade wenn es ans Arbeiten ging, nicht wusste was er machen soll
und wie viel er machen soll. Und das war auch ne Unsicherheit von uns, das wir nicht wuss-
ten und nicht abgesprochen haben wie viel er jetzt arbeiten soll oder wie lange er dran blei-
ben soll.*

B.: ,Ich glaube, wenn die Arbeitsphasen heute gut laufen, dann ist er auch gar nicht mehr so
drin in seiner Kratzerei, dann steigert er sich da gar nicht so rein. Ich glaube, wenn er da drin
ist, im ,sich zur Wehr setzen’ dann kommt er da nur ganz schlecht wieder raus. Und wenn
diese Arbeitsphasen gut laufen, ist irgendwie der ganze Tag harmonischer.*

E.: ,Aber es gibt schon Situationen, wenn es dann gar nicht mehr geht, dann geht schon
noch einer mit ihm nach drauen auf den Flur. Manchmal kommt das schon noch vor, aber
deutlich seltener. Und dann kommt er oft auch wieder zur Ruhe und dann geht’s auch wieder
besser. Aber das ist oft die Tagesform.*

L.: ,Und wie haben sich die Schwierigkeiten Nicks in seinem Verhalten vor den MalBhahmen
der Strukturierung konkret gedul3ert?“

E.: ,Er hat dann einfach rumgeschrien, hat gespuckt, gekratzt - hat einfach eine Verweige-
rungshaltung gezeigt.”

B.: ,Er ist auch einfach standig aufgestanden ist unruhig herumgelaufen oder hat sich auf
den Boden gesetzt, sodass du ihn gar nicht mehr bewegen konntest. Ich denke auch, dass
er zu Beginn, am Anfang als er in die Klasse kam, eigentlich von uns herumgeschoben wur-
de, weil diese verbale Information nicht ankommt bei ihm, oder nicht so ankommt wie wir das
gedacht haben bei ihm. Und dann wurde er halt irgendwo hingeschoben und er wusste gar
nicht warum er da jetzt hin soll, und er wollte dann zeigen er will das nicht und dann hat er
sich gewahrt.”

E.: ,Diese schnellen Wechsel, zum Beispiel bei der Stationenarbeit, das war flr ihn auch ein

Problem. Da wusste er glaube ich oft nicht, was passiert jetzt, wo soll ich hin, bin ich schon
fertig®

THEMA: ARBEITEN
(Anm.: FlieBender Ubergang zum néchsten Thema ohne direkte Fragestellung)

E.: ,Und jetzt kommt er gut damit klar, wenn er weil3, wann er arbeiten soll und wann Pause
ist.”

B.: ,Sowohl im Arbeitsprozess als auch vom Arbeitsmaterial her gesehen... eine gute Ent-
wicklung.*
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E.: ,Und dass man einfach runter gegangen ist vom Niveau. Wo er einfach Erfolg erleben
kann. Ich glaube, dass er vorher einfach oft Uberfordert war mit der Aufgabe, bzw. bei an-
spruchsvolleren Aufgaben, da hat er sofort Nein gesagt und hat die halt nicht bearbeitet. Und
jetzt mit diesen einfacheren Aufgaben, die kann er einfach fertig machen.*

B.: ,Ich glaube, dass ist ein wichtiger Punkt, dass er einfach mit einer Aufgabe auch mal fer-
tig ist. Dass er sieht, es ist nichts mehr da, dann kommt das weg und dann kommt das nach-
ste.”

THEMA: ZEIT )
(Anm.: FlieBender Ubergang zum néchsten Thema ohne direkte Fragestellung)

B.: ,Und wichtig ist da auch die Zeit, dass er weil3, das muss ich machen und dann kommt
die Pause.”

E.: ,Das war vorher auch oft ein Problem, dass ich gedacht habe, naja, dann machst du jetzt
halt noch etwas bis zur Pause- und das war flr ihn total schrecklich, weil er dachte er ist fer-
tig und dann war er doch nicht wirklich fertig.*

(Einschub: AuBerung zum Thema: Zeitliche Strukturierung)

B.: ,Das ist ja auch genau das Prinzip, dass man ihm vermitteln soll, dass die Welt nicht
planbar ist und die Plane aber teilweise bestehen und dann gibt’s ja einfach viele Mdglichkei-
ten diese Plane anzupassen.”

E.: ,Das war flir mich eigentlich auch ganz lustig, weil ich vorher auch so der Meinung wairr,
wenn du dann fir jede Aktion ein Kartchen hast und so, man kann das ja auch Ubertreiben —
aber dass du dann mit den Kartchen variieren kannst und dass dann so sichtbar machst,
was sich verandert. Das hilft ja auch schon viel. Und das merke ich auch selbst, das ist
schon logisch. Das ist schon besser, als wenn Nick sich da fiir alles so ne Routine entwic-
kelt.”

THEMA: EINSCHRANKUNG DURCH STRUKTURIERUNG

Haben Sie das Gefiihl, dass Nick die MaRnahmen der Strukturierung in irgendeiner Weise
einschrédnken?”

E.: ,Also ich denke, dass er ganz froh ist, dass er seinen Arbeitsplatz hat. Er geht auch
schon alleine hin und wenn Arbeiten am Plan steht, dann marschiert er gleich zu seinem
Platz. Er findet das glaube ich gut, dass man ihm da einen eigenen und vor allem einen fe-
sten Platz gibt.”

B.: ,Ich glaube einfach, dass er jetzt viel 6fter versteht, was bei uns passiert, was wir von ihm
wollen. Und wenn man da in Richtung Lebensqualitédt weiterdenkt- ich denke unsere Le-
bensqualitat ist gestiegen durch diese MaRnahmen und seine auch. Meiner Einschatzung
nach hilft es Nick einfach sehr, dass man ihm durch diese Veranderungen einfach viel er-
klart. Also, dass er vieles einfach besser versteht und das er das braucht. Haben wir ja vor-
her schon probiert, ihm Sachen verstandlich zu machen... Ich glaub einschranken tut ihn das
nicht.”

E.: ,Man muss ja auch immer die Voraussetzungen sehen. Nick ist halt nicht so jemand, der
gut allein alles organisieren kann, der braucht einfach viel Hilfe.
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Und in der Freizeit kann er ja auswahlen was er machen mdchte. Da haben wir ihm ja auch
Symbolkartchen gemacht mit ganz vielen Dingen die er gerne macht- Trampolin, Buch an-
schauen, Buggy schieben, Musik héren und so weiter — vorher wusste er ja auch in der Frei-
zeit nichts mit sich anzufangen und jetzt hat er da irgendwie ne Hilfestellung, aber die Wahl
lasst man ihm ja trotzdem noch. Und er kann sich bewusst auf die Pause freuen, einfach da-
durch, dass wir es sichtbar gemacht haben, wann die Pause kommt.*

THEMA: NIVEAU DER ARBEIT
(Anm.: FlieBender Ubergang zum néchsten Thema ohne direkte Fragestellung)

B.: ,Aber, was mir grad einfallt, ich denke es war absolut richtig, dass wir mit dem Niveau zu-
riickgegangen sind. Wo wir doch vorhin Uber die ,Problembereiche’ gesprochen haben. Das
Hauptproblem oder die Schwierigkeit war, das Verhalten und fir ihn halt Gberhaupt ne
Transparenz hinzubekommen was wann von ihm erwartet wird- das haben wir jetzt erst hin-
gekriegt durch diese einfacheren Aufgaben und dass er eben auch mal selbststandiger ar-
beiten kann und nicht immer eine Person flr sich abzieht. Und jetzt wo das ganz gut geht,
da kdnnen wir ja auch das Niveau wieder aufbauen. Weil wenn er nicht gut drauf ist, dann
macht es keinen Spal3- und ohne nen gewissen Plan war er halt einfach oft schlecht drauf...
die Entwicklung sieht man ja auch an Rouvens Handen ganz gut- nicht mehr so kaputt.”
(lacht)

E.: ,Es ist ja auch so viel schoner mit ihm zu arbeiten, wenn er gut drauf ist.”

THEMA: PROBLEMATISCHE VERHALTENSWEISEN

L.: .Die Problematischen Verhaltensweisen, das Spucken, Kratzen, sich auf den Boden setz-
ten oder das laute Schreien- wie héufig treten diese Verhaltensweisen auch nach den Ver-
dnderungsmallnahmen noch auf?”

R.: ,Also ich denke, dass ist jetzt alles stark reduziert worden. Er druck jetzt am CD Spieler
auch nicht immer alle Knopfe durch, sondern er kann jetzt mittlerweile schon vor dem Spieler
stehen und einfach zuhéren. Und ja das Kratzen und Spucken hat sich auch stark reduziert.
Also es ist schon sehr viel besser geworden.*

E.: ,Ja, aber das ist auch sehr von der Tagesform abhangig. Fir ihn ist es schon schwer ir-
gendwo vorbeizugehen- meistens an der Nele- und sie eben nicht anzufassen. Also auf Nele
hat er ein besonderes Augenmerk gelegt.”

B.: ,Aber sie fordert das schon auch heraus. Es ist so eine Aktion — Reaktion — Geschichte;
so ein kleines Spiel, bei dem man weil}, wie die Reaktion auf die Handlung sein wird. Es ist
immer die selbe Reaktion: Er tickt sie an, manchmal auch fester — sie weint lautstark — wir
sagen: Nick lass das!'. Irgendwie schon verlasslich.®

THEMA: SELBSTSTANDIGKEIT

L.: ,Die Selbststdndigkeit im Arbeitsprozess- inwieweit hat sich diese seit der Umstrukturie-
rung veradndert?”

B.: ,Also heute war es so, was er richtig gut gekonnt hat, die Aufgabe, wenn er sie vor sich
hat, zu Ende zu bringen und wenn er sie fertig hat, rechts in den Fertigkorb zu legen. Und
beim ersten Mal hab ich ihn dann noch auffordern missen, das Arbeiten-Schild abzuma-
chen, aber ab da hat er es dann immer von allein gemacht. Also da hat er den Ablauf ein-
fach verstanden- da weil} er, wie das System funktioniert und was er machen soll. Ich denke,
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dass ist schon ein guter Erfolg, dass er jetzt auch verstanden hat seine Aufgabe von links zu
holen, naja, manchmal braucht er da noch Hilfe- dass ich ihm sag ,Neue Aufgabe’ oder so,
und dass er dann damit arbeitet. Und mittlerweile weil® er einfach automatisch, wohin eine
fertige Arbeit abgelegt werden soll und dass er auch selbststandig schauen kann, ob er jetzt
noch mal Arbeiten oder Pause hat.”

R.: ,Ich find auch, Nick ist schon deutlich selbststandiger geworden beim Arbeiten. Wenn er
eine Aufgabe kennt und weild was er machen soll, dann kann er die schon gut selbst bear-
beiten. Also da muss man nicht mehr direkt daneben sitzen und immer beobachten, weil
sonst das Material fliegt- dass war anfangs echt schlimm. Ich steh dann meist schon so,
dass er mich sieht, also, dass er weil}, dass ich ihn im Auge habe, aber ich geh dann schon
auch mal zur Maren und helfe der. Und er arbeitet dann einfach weiter.”

E.. ,Ja das stimmt, dass erleichtert schon viel. Aber klar, wenn er Aufgaben noch nicht
kennt, dann braucht er schon noch engere Betreuung und dann muss man das ein paar Mal
mit ihm Uben und dann schafft er es auch mal gut allein zu arbeiten. Also wenn die Aufgabe
zu schwierig ist oder wenn er sie nicht kennt, dann geht das noch nicht so gut. Dann kann es
sein, dass er das Material ins Klassenzimmer schmeift, wenn man mal weggeht... Also
manchmal provoziert er dann auch eine 1:1-Situation.”

B.: ,Was ich finde was sich deutlich verbessert hat ist eben, dass er allein erkennt, dass er
die Aufgabe fertig machen muss und dass er das dann weil3, wenn es soweit ist und sie in
den Fertig-Korb legt. Das Holen von neuen Aufgaben, das klappt aber noch nicht so gut.
Das ist fur ihn irgendwie noch unklar und da mussen wir ihm ja 6fter etwas geben.*

THEMA: ARBEITSDAUER
(Anm.: FlieBender Ubergang zum néchsten Thema ohne direkte Fragestellung)

B.: ,Also ich finde es beachtlich, dass er mittlerweile iber unsere lange Arbeitsphase (Anm.:
eine Stunde am Donnerstag Morgen) bis zum Ende durch mit seinen Aufgaben mitmachen
kann.”

E.: ,Aber was er immer noch einfordert, dass ist doch eine 1:1-Betreuung im weiteren Sinne.
Also wenn da niemand in der Nahe ware, dann ware er Uberfordert. Er braucht da eigentlich
schon diese Beobachtung und diese Sicherheit, dass da jemand in der Nahe ist und nach
ihm schaut. Also das fordert er schon noch ein, dass da nach ihm geschaut wird. Ich denke,
dass ist was, was er einfach auch aus seiner alten Schule mitbekommen hat, weil er da ja
durch die Schulbegleitung wirklich immer jemanden hatte.*

B.: ,Aber es ist kein Vergleich zu der Anfangsphase, da musste man ja einfach direkt neben
ihm sitzen, sonst ging ja gar nichts- jetzt kann man ja wirklich auch mal nach jemandem an-
deren schauen, im Klassenzimmer rumlaufen, ohne, dass er gleich alles hinschmeil3t oder
durchdreht®

THEMA: NEGATIVE ASPEKTE DER STRUKTURIERUNG NACH TEACCH

L.: .Kbnnen Sie auch Situationen oder Bereiche beschreiben, in denen Sie eher eine negati-
ve Entwicklung nach den MaBnahmen der Strukturierung feststellen kénnen?*

E.: ,Naja, eigentlich, das Niveau der Arbeit, dass das doch etwas gesunken ist. Man hat ja
vorher schon andere Sachen mit ihm gemacht- aber daflir war halt eine ganz intensive Be-
treuung notwendig. Aber ich denke, dass Niveau werden wir jetzt auch einfach mit der Zeit
steigern kdnnen- also angefangen mit der Erhéhung der Anzahl der Arbeiten bevor eine
Pause kommt, ...
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B.: ,Aber die Pause, die braucht er schon, und die muss auch in halbwegs erreichbarer Na-
he sein.”

E.: ,Ja die Arbeit ist das notwendige Ubel- die Pause ist ja eigentlich das Ziel“

B.: ,Das sehe ich ein bisschen anders. Ich denke schon, dass er mittlerweile auch an den
Aufgaben Spal} hat. Also gerade so einfache Zuordnungsaufgaben, das denke ich schon,
dass die auch entspannend auf ihn wirken, wenn er dann anfangt zu singen und zu sum-

“

men...

R.: ,Manchmal in der Freizeitgruppe sind wir ja sogar hochgegangen und haben gearbeitet,
weil Nick arbeiten wollte. Und das macht ihm schon richtig Spal3.*

(Einschub: AuBerung zum Thema: Anforderungen der Arbeitsmaterialien)

B.: ,Aber, weil du vorhin gemeint hast, dass das Niveau zurtickgegangen ist... Durch die Zei-
ten, in denen wir in der Einzelférderung mit ihm arbeiten schauen wir ja schon, dass er nicht
nur so einfach Aufgaben macht. Ich denke, dass mit dem geringeren Niveau, das ist grad
einfach noch was, daran geht irgendwie kein Weg vorbei- entweder mehr selbststandig oder
mehr Niveau.”

E.: ,Ja, klar selbststédndiger kann er da schon arbeiten, aber die Frage ist, ob man die Auf-
gaben nicht auch im Niveau erhéhen kénnte? Aber klar, da muss man halt in der Einzelfor-
derung ausgleichen...”

THEMA: LOB UND VERSTARKER

L.: ,Welche Moéglichkeiten nutzten Sie, um Nick zu loben oder ihn anzuerkennen?“

B.: ,Also das verbale Lob: ,Gut’ mit unserer vereinbarten Geste- darauf reagiert er sehr posi-
tiv, dartber freut er sich.”

R.: ,Naja und wenn man ihn knuddelt. Das mag er total, da fragt er ,Nochmal? Nochmal?’
E.: ,Ich nutzte auch automatisch immer das verbale Lob. Und manchmal ist es dann auch
mal ne Belohnung, wenn er dann auch etwas Bestimmtes machen darf, Buggy fahren oder

so, oder wenn er mal n Gummibarchen bekommt. Das ist auch was, womit man ihm ne
Freude machen kann.*

THEMA: LEBENSQUALITAT

L.: \Wo sehen Sie die wichtigen Bereiche mit denen momentan auf Nicks Lebensqualitét
Einfluss genommen werden kann oder auch schon wird?“

B.: ,Also ich denke, dass das Verstehen ein ganz zentraler Punkt ist. Dass er verstehen
muss, was um ihn herum passiert. Und da scheint ihm einfach die Struktur und eine gewisse
Ubersicht zu helfen. Warum kommt was, und jetzt kommt das- das man ihm da irgendwie
hilft, dass er das versteht.”

E.: ,\Was ich noch denke, dass das Auswahlen ein ganz wichtiger Aspekt fur ihn ist, dass er
selbst entscheiden kann, dass er das in manchen Bereichen gelernt hat- in der Pause oder
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beim Essen. Und dass die Arbeit fiur ihn Gberschaubar ist, dass er sich da besser zurecht
findet. Und dass er sich auf die Pause freuen kann. Da sieht man ihm immer an, dass er das
einfach schon findet, wenn er dann Pause machen kann.”

B.: ,Auch, dass er seinen eigenen Platz hat, dass ist auch ne Lebensqualitat. Dass er weil},
wo gehor ich hin. Und ich glaube, seit das Material eindeutiger ist und ein bisschen vom Ni-
veau her herunter gestuft ist, da kann er beim Arbeiten auch entspannen. Da hab ich
manchmal das Geflhl, dass er da sowas wie Entspannung erlebt, wenn er dann so vor sich
hinsummt und so ganz behaglich seine Aufgabe erledigt... Vorher war da oft so eine
schlechte Stimmung beim Arbeiten. Das hat sich verandert.”

E.: ,Das stimmt- ich glaube er arbeitet schon gern. Was ich noch fiir wichtig halte, dass es
klare Regeln gibt- das ist auch wichtig- Wissen womit er’s zu tun hat. Und Uberhaupt, das,
was eigentlich Uber allem steht ist denke ich Kommunikation. Dass er Uber Symbole, Kart-
chen einfach besser kommunizieren kann.*

B.: ,Und auch uns besser versteht, was wir von ihm wollen. Also sowohl die aktive als auch
die passive Seite.”

E.: ,Ja, zum Beispiel am Stundenplan, wenn da irgendwas anders lauft, wenn sich zum Bei-
spiel Frihstiick und Pause dann mal vertauschen, dann ist das schon ganz schén schlimm.
Oder sich der Stundenplan andert und es ist kein Schwimmen sondern irgendwas anderes...
und man wirde das am Plan nicht andern, dass ware schlimm fir ihn, gerade im Bezug auf
die Kommunikation, weil er dann gar nicht mehr weif3, womit habe ich es denn jetzt zu tun?
Also, dass er sich drauf einstellen kann. Das ist schon wichtig fur ihn.”

B.: ,Und er fragt auch oft das Gleiche, ,Mama?’, ,Auto fahren?’- und ich glaube da wirden
ihm auch Ubersichtsplane helfen, dass er einfach weil3, wann ist was. So wie beim Arbeiten,
wo er sich auf die Pause freuen kann, dass er sich dort auf Ereignisse freuen kann.”

E.: ,Aber es macht ihm glaube ich auch Spalf3, einfach mit uns zu plaudern- das Fragen ist
vielleicht auch seine Art des Small-Talks. Ich denk, er weil} oft ja die Antworten, aber es ist
halt seine Art mit uns zu kommunizieren.*

L.: [Kann man sagen, dass sich Nicks Lebensqualitdt durch die Mallhahmen der Strukturie-
rung verbessern hat?*

E.: ,Also ich denke vor allem fiir den kurzen Zeitraum- Anfang April haben wir angefangen
und bis heute- das sind drei Monate und dann muss man ja noch die ganzen Ferienzeiten
abziehen. Da hat sich einfach fur diese kurze Zeit sehr viel verandert.”

B.: ,Ja auf jeden Fall. Und vor allem auch unsere Lebensqualitat! Nicht standig so stark an-
gespannt zu sein, aufzupassen, dass er sich nicht immer gleich auf den Boden setzt..."

R.: ,Vor allem: Er freut sich jetzt auch morgens, wenn er zur Schule geht. Vor nem halben
Jahr war das noch nicht so- da hab ich ihn in den Bus ziehen mussen. Und jetzt heif3t es ,Wir
fahren Bus’ und er freut sich.”

B.: ,Einfach auch noch mal der Tagesplan- das Abmachen von dem was vorbei ist und in
den Umschlag stecken, das hilft ihm glaube ich schon- also man muss schon mit ihm hinge-
hen, aber er hat irgendwie jetzt den Sinn dahinter verstanden. Den Stundenplan gab’s ja
auch schon vorher, aber den haben wir nicht so richtig genutzt, der war halt da. Und wenn
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jetzt Deutsch dran ist, dann singen wir unser Deutschlied, was er eh total toll findet und dann
geht er gleich zum Arbeitsplatz. Das war ja friher ein grof3es Problem, ihn Gberhaupt soweit
zu bekommen, dass er an den Platz geht, wo die Aufgabe war. Und jetzt ist halt ganz klar zu
welchem Platz er gehen soll.*

E.: ,Oder wenn man dann zur nachsten Aufgabe gehen wollte. Das war ja auch ganz
schlimm. Und auch wenn man ihm dann eine Pause zugestanden hat- ihn dann wieder an
den Platz zu bekommen..."

B.: ,Und das ist jetzt fur ihn gar kein Ding. Der Wecker klingelt und er geht wieder an den
Platz.*

R.: ,Das fand ich so erstaunlich- wir waren gestern in der Pause Buggy schieben und dann
hat es geklingelt und dann habe ich gesagt ,,Ok, Pause vorbei“ und er hat den Buggy zu-
rickgeschoben. Das war sonst immer ein Kampf. Er hat den Wecker irgendwie als Autoritat
benutzt und hat das absolut akzeptiert.”

B.: ,Also der Wecker der ist schon wichtig. Beziehungsweise nicht der Wecker selbst aber
dieses akustische Signal- das man ganz klar weil3, dass heilt jetzt, dass die Pause vorbei
ist!

(Einschub: Einschétzung lber die Verdnderungen im Bereich der Lebensqualitét)

E.: ,Das kann man schon so sagen, diese Veranderungen sind schon ne gro3e Hilfe fur alle
Beteiligten.”

B.: ,Ja, die Tendenz geht absolut nach oben. Es gibt immer mal nen Tag wo es schlecht
lauft, aber so im Allgemeinen hat sich halt einfach viel verbessert.”

THEMA: ROLLE IN DER KLASSE

L.: ,Kénnen Sie die Rolle von Nick in der Klasse beschreiben?”

E.: ,Eigentlich ist er der Mittelpunkt. Standig hoért man: ,Der Nick macht jetzt das und das...".
Er fordert das ja auch ein im Mittelpunkt zu stehen durch sein Verhalten, das zieht halt Auf-
merksamkeit. Und ich glaube das weil} er auch. Wobei er natirlich schon die positive Auf-
merksamkeit vorzieht- aber manchmal ist dann halt Schimpfen besser als gar keine Auf-
merksamkeit.“

B.: ,Das kommt einfach auch durch seinen Koérper- er Gberragt die anderen Kinder ja schon
deutlich.”

THEMA: KLASSENSITUATION / LEBENSQUALITAT

L.: ,Wie hat sich die Klassensituation durch die Umstrukturierung verédndert?“

E.: ,Am Anfang waren die anderen Schiiler irritiert von den Pausen, die Nick wahrend der
Arbeitszeit ja immer wieder machen durfte. Aber das hat sich mittlerweile gelegt. Die haben
sich jetzt dran gewohnt. Ich glaube es geht da einfach auch ganz viel um Aufmerksamkeit-
dass sie natlrlich auch gerne so viel Aufmerksamkeit hatten. Wir haben uns da natirlich
schon auf Nick eingeschossen- da misste man mal schauen, dass man fir die anderen viel-
leicht ahnliche Regeln gestaltet. Aber, wenn man es mal so sieht: viel Zeit, die wir vorher fur
Nick nutzen mussten, kbnnen wir jetzt in die anderen investieren.”
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B.: ,Stimmt, die Verteilung der Aufmerksamkeit hat sich schon verandert.
Also ich denke grundsatzlich, die Umstrukturierung des Klassenzimmers war keine grofte
Sache fir die anderen Schdler ...*

E.: ,Naja, schon ein bisschen. Gerade das Sofa, auf dem manchmal Pause gemacht wird,
steht jetzt halt besser im Blick der anderen- das ist dann schon manchmal schwierig.”

B.: ,Aber das Wichtigste ist meiner Meinung nach, dass diese negative Stimmung wegfallt.
Wenn Nick im Klassenzimmer kratzt und spuckt und auch mal lauter schreit, dann ist fiir die
anderen naturlich kein arbeiten mdglich. Da herrscht jetzt, dadurch, dass Nick einfach sehr
viel ruhiger geworden ist, ein ganz anderes Klima. Das ist fir alle jetzt mehr Lebensqualitat.”

E.: ,Ja, dass einfach ruhigeres Arbeiten moglich ist- wir sind auch nicht mehr so gereizt und
das spuren die anderen Schiler ja auch. Und wir haben jetzt ja auch einfach mehr Zeit fur
die anderen Schiler. Klar bindet Nick in gewisser Weise schon noch eine Person an sich,
indem er eine bestimmte Beobachtung fordert, aber es ist lange nicht mehr dieses ,strikt
daneben sitzen’ und Uber jeden Schritt wachen.”

B.: ,Aber, was mir auffallt, also Respekt und ein bisschen Angst haben die anderen Schiler
schon vorm Nick. Er ist halt einfach doch groRer und massiger als die anderen. Das wird
wohl nie ganz weggehen. Aber es ist doch so viel ruhiger geworden.*

THEMA: UMGANG

L.: ,Gibt es etwas, was Sie nach der Strukturierungsphase in ihrem Umgang mit Nick be-
wusst oder unbewusst verdndert haben?”

E.: ,Ich glaube wir kbnnen jetzt bestimmtes Verhalten besser einordnen. Manchmal gibt es
so Situationen, da hatte ich ihm wohl vor einigen Monaten noch unterstellt, dass er mich
provozieren will. Heute Uberlege ich dann 6fter \Was war das grad?’- ,Wie war die Situation
gerade?’ und dann merke ich oft, was der Grund fir sein Verhalten sein kénnte. Vielleicht ist
das schon so, dass man ihm weniger Unrecht tut.”

B.: ,Wir achten, glaube ich, auch oft einfach drauf, dass wir nicht so viele Wartezeiten ha-
ben. So ein bisschen das Reduzieren von Konfliktsituationen.®

E.: ,Ja, manchmal kann er ja wirklich gut warten, da ist er dann auch freiwillig auf seinem
Platz und manchmal ist es wirklich schwierig- Tagesformabhéangig...”

B.: ,Ich denke, dass da auch die Sprache einen wichtigen Einfluss hat, dass man Satze eher
kurz und pragnant formuliert oder auch mal wiederholt, dass er ne Chance hat zu verstehen,
was man von ihm mochte. Das hat ihm schon auch geholfen. Und da versuch ich schon be-
wusst drauf zu achten”

ABSCHLUSSEINSCHATZUNG

L.: ,Wie wiirden Sie die MaBBnahmen der Umfeldgestaltung fiir Nick im abschlieBenden
Riickblick bewerten?“

B.: ,Also ich bin schon froh, dass wir einen Weg gefunden haben diese negative Stimmung
aus der Klasse zu nehmen. Das tut uns allen gut und ich glaube wir arbeiten jetzt alle we-
sentlich besser miteinander.”
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E.: ,Ich glaub auch, dass Nick jetzt schon Hilfen hat, die ihm vorher gefehlt haben, so be-
stimmte Sicherheiten, ein fester Platz, so ein Einschatzen, was ist heute dran...”

R.: ,Er mag das, glaube ich, auch schon, dass er so bestimmte Sachen hat, die sich nicht
verandern- gerade beim Arbeiten.”

B.: ,Fertig ist man da bestimmt noch nicht, das wirde ich nicht behaupten, aber ich glaube
das Ziel ist- oder war ja schon, dass Nick erstmal nen Rahmen bekommt, so ne Art Konstan-
te, dass erstmal das schwierige Verhalten weggeht- oder dass wir das halt mal irgendwie in
den Griff bekommen... und das glaub ich schon zu sehen.*

R.: ,Es ist irgendwie leichter ihn jetzt zum Arbeiten zu bewegen- davor dieses Motivieren und
irgendwie dieser Kampf- das fallt halt weg.”

E.: ,Ja. was ich halt wichtig finde, dass wir jetzt anfangen, dass Ganze noch mehr im Niveau

zu steigern- dass er da einfach auch voran kommt. Also da zu gucken, was kann man noch
machen.”
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Anlage D : Vortragsprotokoll: Thema Autismus

Seite 1 von 4

Zusammenende Darstellung der wichtigsten Inhalte des Vortrags im Rahmen des

Padagogischen Tages am 13.05.2011

Thema: Autismus und TEACCH

Referentin: Dr. Anne HauBler

Autismus
* Autismus Spektrum fasst all ,Arten von Autismus zusammen

@)

O

Autistische Stérung/ Kanner-Autismus/ Frihkindlicher Autismus

- schwerere Form der Stérung

Asperger Autismus

-> leichtere Form der Stérung

ABER: trotzdem kénnen Betroffene stark in ihrem Handlungsfeld eingeschrankt sein!
Tiefgreifende Entwicklungsstérung

- ,Restbestand” / Kriterien beider Arten werden nur ungeniigend vorgefunden

* DIAGNOSE: Verhaltensdiagnose / Beobachtbare Verhaltensweisen

o
o
o

Zentrale Bereiche: Kommunikation, soziale Interaktion, Interessen
Summationsdiagnostik: Summe der Symptome zahlt!

WICHTIG: Starke Bandbreite/ unterschiedliche Personen kénnen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen

Deshalb wichtig: enge Kriterien und Qualifikation bzw. Erfahrung der Diagnostizie-
renden

e DSMIV

*  Wie viele Kriterien missen erflllt sein? Summationsdiagnostik
soziale Interaktion: 2 von 4, Kommunikation 1 von 4, Interessen 1 von 4
- 6 von 12 mussen vorhanden sein; vor dem dritten Lebensjahr

Nonverbale Interaktion macht 93% der Kommunikation aus, 7 % sind die Worte, die
wir sprechen
- Beeintrachtigung hat enorme Konsequenzen auf die Kommunikation

Problem: haufig auch kein alternatives Sprachverhalten - aufgrund von fehlender In-
itiative oder mangelndem Begreifen der Macht von Kommunikation (der SINN hinter
Kommunikation wird von Autisten haufig nicht verstanden!)

—> nicht nur nicht sprechen, sondern kein Sinn fir Kommunikation)

Spielverhalten

Symbolspiel
Imitation

- haufig Kopierverhalten/keine Variation/kein Spontanspiel/ immer das gleiche Spiel
[Bsp. Prinzessin: trinkt Kakao...]
Routinen und Stereotypien /best. Handlungen

Diskussion: ,Sinnvolle” Trennung der Asperger?
Abschaffung des Asperger Syndroms diskutiert

Neue Version des DSM V
1. Soziale Interaktion und soziale Kommunikation
2. Interessen und Aktivitaten
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3. Symptome begrenzen oder beeintrdachtigen das Alltagsieben (neu)

Leitsymptome DSM V
*  Wechselseitigkeit > nonverbale, kommunikative Signale zur Steuerung
* Beziehung/ Entwickeln und Aufrechterhalten
* Bezeichnung zukunftig:
Beeintrdchtiqungen aus dem Autismus-Spektrum
- wird den flieRenden Ubergéngen und der Bandbreite des Férderbedarfs
gerechter

* Wichtig: Anstieg der Diagnosen (weltweit)

o 40 von 10.000 (0,39%)
o x 20 im Zeitraum 1986 bis 2006
o Autismus ist im Vergleich zu anderen Bereichen (Seh- oder Hérbehinderung)
sehr haufig, trotzdem gibt es keine ,eigenstandige Padagogik*
o GRUNDE fiir den Anstieg der Diagnosen:
= Mehr und weiter verbreitete Informationen Uber Autismus
Bessere Diagnostische Strategien bzw. Instrumente
Effektive Forschungsmethoden - differenziertes Stérungsbild
Weiter gefasste Kriterien
Genereller Zuwachs der Kinder- und Jugendpsychatrischen Behandlung

* URSACHEN von AUTISMUS

1. Genetische Verwundbarkeit/ Genetische Disposition
2. Organische Grundlagen (Stérung des ZNS/ Chromosomen)

sehr hohe Variation der organischen Faktoren:
* zu viell zu wenig Neuronen
* Probleme in der neuronalen Vernetzung = wird im frihen Kindesalter
aufgebaut und normalerweise werden ,nicht mehr wichtige Verbindungen®
wieder abgebaut-> evtl. werden sie bei autistischen Kindern NICHT abge-
baut (also hohe Vernetzung — hohe Reizempfindlichkeit!)
* Spiegelneuronen [Imitation/Empathie]

WICHTIG: Autismus IST eine organische Stérung und KEINE emotionale Stérung; ABER
es gibt natlrliche verschiedene Bandbreite!

WAS PASSIERT IM KOPF?
Informationsverarbeitung / Wahrnehmung

WICHTIG: Wahrnehmung beeinflusst die Handlung
Beispiel: Temperatur im Raum (Jacke an- oder ausziehen)

Wahrnehmung bei Autismus:

Bevorzugt NAHSINNE (gegenuber Fernsinne)

Bei den FERNSINNEN: SEHEN oft besser als Horen!
Hoéren oft iberempfindlich
Vordergrund-Hintergrund-Unterscheidung (oft gleichwertig)
Spezielle Sprache
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Prozess der kognitiven Wahrnehmungsverarbeitung

Aufmerksamkeit: oft auf Details gerichtet — zentrale Koharenz!
- Fahigkeit zur Eingliederung der Details in einen Gesamtzusammenhang gestort
(z.B. Akkorde als Einzelténe und nicht als ,Gesamtwerk® hoéren)
* Relevanz/andere Gewichtung
* Soziale Reize werden oft nicht beachtet (eher Aufmerksamkeit auf Mundpartie; weniger
Augenkontakt > Es fehlen also wesentliche Informationen!
« PROBLEME: oft beim Lésen und neu Ausrichten der Aufmerksamkeit & Ubergangssi-
tuationen
* Bei ganz groler Konzentration auf bestimmte Dinge, kdnnen andere Dinge nicht beach-
tet werden [auch bei Nicht- Autisten!] (Beispiel: Vertiefung ins Lesen oder Konzentration
auf alle Lichtschalter im Raum)

Weiterleitung: teilweise verzégerte Reaktion méglich, da Weiterleitung anders gepolt!
Identifizierung / Integration:

* Wiedererkennung oft NUR, wenn ALLE Details vorhanden sind - deshalb fallt
GENERALISIERUNG oft sehr schwer (Unterschiede in Material, Oberflache, GrolRe, ...
sind teilweise EGAL!)

- allgemeine KONZEPTE miussen entwickelt werden, um das Wesentliche zu erkennen
und sich auf das Ganze zu konzentrieren

* (mdglicherweise) weniger Verknupfung zwischen den Sinneskanalen erschwert das Er-
kennen des Zusammenhangs

NEBENEINANDERHER VON INFOS «-> ZUSAMMENFUGEN ZU EINEM GESAMTBILD
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- intermodaler Transfer oft gestort (Verknlipfung der Kanale)
Beispiel: auditiver Input: ,Zitrone“ ruft multimodale Kdrperreaktionen hervor

Speicherung:
* Gedachtnis fir Erlebtes oft beeintrachtigt (aber Details gemerkt)

Reaktionsplan:

* Exekutive Funktion (frontaler Hirnlappen)

* Handlungsplanung (Beispiel: ,Wenn ich jetzt die Chips esse, kann ich nachher kein Mit-
tag mehr essen.” — Jetzt... nachher...)

¢ Handlungsplanung auch wéahrend wir etwas tun (Uberprifung: ,Bin ich auf dem richtigen
Weg?“- dafiir muss jedoch eine Vorstellung von dem zu erreichenden Ziel vorhanden
sein!)

* Flexibilitdt im Denken und Handeln (Manchmal muss ich einen Schritt zuriickgehen, um
vorwarts zu kommen)

» Zielperspektiven: Problem: Ziel existiert noch nicht- ist nicht sichtbar und muss noch er-
schaffen werden
- mentale Vorstellung vom Ziel muss vorhanden sein/ Uberpriifung

e THEORY OF MIND - Hineinflihlen, in das was andere denken- nachvollziehen

*  WICHTIG: WISSEN WAS MAN SELBST DENKT!

*  Problem: ,Was ich weil3, das weil3t du selbstverstandlich auch!”
- verstehen: Ich muss dir sagen, ... dass ich aufs Klo muss, dass ich den Apfel haben
will, dass ich nicht spielen gehen will, ...

* GANZ ZENTRAL IST ES ZU VERSTEHEN, DASS MAN DINGE VERBALISIEREN
MUSS, UM VERSTANDEN ZU WERDEN (BZW. KOMMUNIKATIVE SIGNALE
SENDEN)

ZUSAMMENFASSUNG: TYPISCHE HERAUSFORDERUNGEN

Verarbeiten zentraler Informationen

Imitation

Raumliche und zeitliche Orientierung

Generalisierung (,Die Gabel gehért NIE in die Nase, nicht beim Frihstlick, nicht beim

Mittag, ...)

e LOB und VERSTARKUNG aus sozialem Bereich oft nicht vorhanden (Leistung/ Handeln
fur Anerkennung, Stolz, Geltungsbedurfnis, ...)

* Flexibilitat (Umgang mit Neuem)

- Schlussfolgerung: ,Normale Padagogik funktioniert nicht®

LERNEN ERMOGLICHEN

Kommunikation anpassen
* Auf die eigene Sprache achten (keine Ironie, ,Ich behalte dich im Auge®, ,Ich schmeil}
dich raus!”
* Sprechen visuell unterstiitzen — Verstehen durch Sehen!

Visuelle Struktur

* Selbsterklarend (Material)

» Sichtbar machen, worauf es ankommt

* Zeitliche und raumliche Orientierung schaffen
o Generalisierungssystem erarbeiten (gilt auch im Heim, Bus, Zuhause, ...)
o Individuelle Interessen aufgreifen und nutzen
o Routinen und Systematiken > Rahmen schaffen

* Klare Raumaufteilung /Anzeigen: Wo ist was? Was ist zu tun?
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