NA

Hochschulbibliothek
Reutlingen

I Padagogische
Hochschule Ludwigsburg

Fakultat fur Sonderpadagogik Reutlingen

Maucher, Daniela
Schulische Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Autismus-Spektrum-Stérungen
http://opus.bsz-bw.de/hsrt/

© Maucher, Daniela 2012



ERSTE STAATSPRUFUNG
FUR DAS LEHRAMT AN SONDERSCHULEN
01.08.2012

AN DER
FAKULTAT FUR SONDERPADAGOGIK
DER PADAGOGISCHEN HOCHSCHULE LUDWIGSBURG
IN VERBINDUNG MIT DER UNIVERSITAT TUBINGEN
MIT SITZ IN REUTLINGEN

WISSENSCHAFTLICHE HAUSARBEIT

THEMA:
Schulische Foérderung von Kindern und Jugendlichen mit
Autismus-Spektrum-Stérungen

1. Prufer/in: Prof. Dr. Hans Weil}
2. Prufer/in: Dr. Hartmut Sautter

Maucher, Daniela






Vorwort

Beim Verfassen einer umfangreichen Arbeit stoRt man immer wieder auf
Schwierigkeiten. Deshalb bedarf es Menschen, die einem aufmunternd und
unterstitzend zur Seite stehen. Diesen mdchte ich hiermit meinen besonderen Dank
aussprechen.

Meine Familie und meine Freunde haben sich stets Zeit genommen, meine
Textvorschlage kritisch zu beurteilen.

Ferner mochte ich den Lehrpersonen einer Schule fur Koérperbehinderte fur die
Gesprache Uber dieses Thema danken. Dadurch wurden mir neue Sichtweisen
eroffnet.

Mein ganz besonderer Dank gebihrt meinen beiden Betreuern dieser Arbeit, Herrn
Prof. Dr. Weil3 und Herrn Dr. Sautter. Sie haben sich stets viel Zeit fir meine Fragen

genommen und mir wertvolle Ratschlage gegeben.
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1. Einleitung

1. Einleitung

~Manche Autisten verleben still, in sich gekehrt, ihre Tage, andere toben herum,
weil ihnen die Welt durch den Kopf rennt. Manche Autisten lernen es nie, sich
richtig zu bedanken, anderen kommen diese Floskeln so trefflich Uber die Lippen,
dass der Eindruck entsteht, sie verstiinden, was ihnen da herausrutscht. Manche
Autisten lachen gerne und plappern viel, andere sind eher sachlich und einsilbig.
Manche Autisten verzweifeln an tribsinnigen Gedanken, andere haben ihre Zelte

auf der heiteren Seite des Lebens aufgeschlagen® (Brauns 2002, 9).

Mit diesem Zitat von Axel Brauns mochte ich in die vorliegende Arbeit Uber
»ochulische Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Autismus-Spektrum-
Stérungen® einsteigen. Brauns beschreibt in diesem Abschnitt sehr anschaulich,
wie unterschiedlich die Charaktere einiger Menschen mit Autismus sein kdnnen.
Dieses Phanomen kann kaum eindricklicher beschrieben werden. Es spiegelt
die Realitat sehr gut wider, denn wir alle sind Individuen und mit ganz
bestimmten Fahigkeiten ausgestattet.

Genauso individuell wie wir Menschen sind, sollte auch die schulische
Forderung ganz individuell an Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-
Stérungen (ASS) angepasst werden. Eine wesentliche Voraussetzung fir eine
gute Forderung liegt darin, die Kinder und Jugendlichen kennen und verstehen
zu lernen. Dieses Kennen und Verstehen lernen erfordert vor allem viel Zeit und
Geduld. Deshalb sind ein zu haufiger Lehrerwechsel und Verdnderungen im
Allgemeinen sehr kontraproduktiv fir Kinder und Jugendliche mit ASS. Doch
bevor auf die Schwierigkeiten von Menschen mit ASS ndher eingegangen wird,
mochte ich zunachst begrinden, wie ich dazu gekommen bin, meine Arbeit Gber
~Schulische Foérderung von Kindern und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-
Stérungen® zu schreiben.

Da das Phanomen ,Autismus® bei mir im Rahmen der Medizinvorlesung und
verschiedener Praktika grof3es Interesse geweckt hat, ist die Entscheidung
gefallen, mich mit dieser Thematik ndher zu beschaftigen. Auf der Suche nach
einer geeigneten Schule und einem konkreten Fallbeispiel, bin ich auf sehr

kooperative Lehrpersonen gestof3en, die verschiedene Ansatze schulischer



1. Einleitung

Forderung von Kindern und Jugendlichen mit ASS sehr gut umsetzen. Die
individuelle Umsetzung von Fordermaterialien hat mich ebenfalls sehr
interessiert, da ich in meinem spateren Beruf als Sonderschullehrerin sicherlich
das ein oder andere Kind mit ASS in meiner Klasse unterrichten werde. Ich
personlich fand es sehr spannend die verschiedensten Materialien
kennenzulernen und auszuprobieren. Dabei ist mir sehr schnell klar geworden,
dass strukturiertes Lernen nicht nur fur Kinder und Jugendliche mit ASS eine
grofRe Hilfe sein kann. Doch wie kann schulische Férderung dieser Menschen
ganz konkret aussehen und welche Materialien haben sich als sinnvoll erwiesen?

In der vorliegenden Arbeit méchte ich dieser Fragestellung systematisch auf
den Grund gehen.

Dabei ist es unabdingbar, in einem ersten Schritt das Phanomen Autismus
historisch und den heute gelaufigeren Begriff ,,Autismus-Spektrum-Stérung“ zu
beleuchten. AnschlieBend wird auf die beiden Autoren Kanner und Asperger und
deren ,detaillierte Protokollierung und Systematisierung ihrer Beobachtungen®
(Walter 2008, 38) eingegangen. Aufgrund eines konkreten Fallbeispiels mit der
Diagnose ,atypischer Autismus® wird dieses Phanomen kurz beschrieben.

Bevor auf die kognitiven Besonderheiten, die Besonderheiten der
Wahrnehmung und der Informationsverarbeitung bei Menschen mit Autismus
Bezug genommen wird, soll die schulische Teilhabe von Menschen mit
autistischem Verhalten verdeutlicht werden.

Im darauf folgenden Kapitel wird ein konkretes Fallbeispiel vorgestellt.
Zunachst sollen Familie, Freizeit und atypischer Autismus naher gebracht
werden, um anschlieBend die schulischen Schwierigkeiten in ganz
unterschiedlichen Bereichen besser zu verstehen.

Dem schlieBen sich die zwei Ansatze TEACCH und Social Stories zur
schulischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit ASS an. In der Arbeit
habe ich mich auf diese zwei Ansatze beschrankt, da weitere Methoden den
Rahmen der Arbeit sprengen wirden.

Nachdem die Theorie dieser beiden Anséatze ausfiihrlich dargelegt wurde, soll
die konkrete Umsetzung im Unterricht veranschaulicht werden. Zuerst wird auf
die Rahmenbedingungen, anschlieRend auf Verhaltensauffalligkeiten in den

verschiedensten Bereichen und zum Schluss auf fachspezifische Forderung
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2. Was ist Autismus? — Ein kurzer historischer Ruickblick

eingegangen. Weitere Foérdermdglichkeiten nehmen Bezug zur
Unterrichtsmethodik, zur Gestaltung des Materials und zum Nachteilsausgleich.

Die Arbeit endet mit einer Reflexion der Forderung und den daran
anknupfenden Fordervorschlagen. Dabei wird ein kritischer Blick auf die
bisherige Forderung geworfen und diese durch neue ldeen und Mdglichkeiten
erganzt.

An dieser Stelle mdchte ich noch erwéhnen, dass ich mich beim Schreiben
bemuht habe, die Form zu wahlen, welche die Person und nicht ihre Behinderung
in den Mittelpunkt riickt. Deshalb habe ich mich fir die Formulierung ,Kinder bzw.
Jugendliche mit Autismus“ oder ,Menschen bzw. Personen mit Autismus®
entschieden. Bei Vertretern von Personengruppen, Berufsbezeichnungen usw.
benutze ich in der Regel die mannliche Form, um das Lesen zu erleichtern.
Naturlich sind damit stets beide Geschlechter gemeint.

Die angefuigten Fotos wurden mit Genehmigung der Lehrperson erstellt.

2. Was ist Autismus? — Ein kurzer historischer Ruckblick

Das Phanomen des kindlichen Autismus hat eine interessante Geschichte,
welche die Entwicklung der gesamten Kinderpsychiatrie widerspiegelt (vgl.
Asperger 1982, 286).

Der Schweizer Psychiater Eugen Bleuler (1857-1939) befasste sich mit der
Schizophrenie. 1911 pragte er als Erster den medizinischen Terminus
J2Autismus®. Die Etymologie des Begriffs basiert auf dem griechischen Wort
»=autos” (dt: selbst). Bleuler verstand darunter kein eigenstandiges Krankheitsbild,
sondern eine der Erscheinungen der Schizophrenie, die er unter ,sekundaren
Symptomen® einordnete. Fur ihn drickte sich Autismus in dem egozentrischen
und rein auf sich selbst fixierten Denken und Verhalten schizophrener Menschen
aus (vgl. Schuster 2011, 16).

Des Weiteren verloren diese Menschen den Kontakt mit der Realitat,
kimmerten sich nicht um die Aullenwelt und lieBen viele Faktoren der
Wirklichkeit au3er Acht. Auf3erdem neigten sie zu Zerfahrenheit, zu pldtzlichen

Einfallen und Sonderbarkeiten (vgl. Asperger 1982, 286).

11



2. Was ist Autismus? — Ein kurzer historischer Ruickblick

Autismus als Entwicklungsstérung, wie man ihn heute versteht, wurde erstmals
zur Zeit des Zweiten Weltkriegs beschrieben. Als Erster erwdhnte der
Osterreichisch-amerikanische Kinder- und Jugendpsychiater Leo Kanner 1938
Kinder, die im Bereich der Wahrnehmung, der Entwicklung sowie des sozialen
und kommunikativen Verhaltens Stérungen aufwiesen. 1943 diagnostizierte er
bei elf Kindern eine ,Autistische Stérung des affektiven Kontakts®. Im Gegensatz
zu Bleuler fasste er Autismus bei Kindern als eigenstandiges Krankheitsbild auf,
welches einen ,Psychose ahnlichen Zustand® beschreibt (vgl. ebd., 287). Heute
wird dieser Kanner-Autismus auch als frihkindlicher Autismus bezeichnet (vgl.
Schuster 2011, 16). Im folgenden Text wird der Begriff frihkindlicher Autismus
verwendet.

Zu etwa derselben Zeit entdeckte der Wiener Kinderarzt Hans Asperger vollig
unabhéangig von Kanner ein &ahnliches Krankheitsbild. Er beschéftigte sich mit
Jungen, die im Gegensatz zu Kanners Kindern alle eine entwickelte Sprache
aufwiesen, die seitdem als eines der Merkmale fur den ,hdher” funktionierenden
Autismus, das sogenannte Asperger-Syndrom, gilt (vgl. Schuster 2011, 16). Nach
Asperger (1982) handelte es sich dabei um eine ,Charakteranomalie®.

Im Unterschied zu Kanner verzichtete er weitgehend auf psychologische
Untersuchungsmethoden und zog seine Schlussfolgerungen primér aus seinen
Beobachtungen, welche er zur damaligen Zeit sehr detailliert und mit ganz
eigenem Stil darstellte (vgl. Walter 2008, 21).

Es verhalten sich aber keineswegs alle Kinder mit Autismus so wie bisher
angedeutet. Die Bandbreite an diversen Ausdrucksformen und Schweregraden
ist sehr heterogen. Es handelt sich um ein hoch individuelles Phdnomen, das
sich wenig verallgemeinern lasst (vgl. Schuster 2011, 7). Folglich gibt es nicht
,das” autistische Kind, denn jedes Kind mit Autismus ist anders und stellt eine
neue Herausforderung fur die Lehrperson dar (vgl. ebd., 9).

So unterschiedlich die Symptome in ihrer Zusammensetzung und ihrem
Auspragungsgrad sind, so vielfaltig und jeweils am einzelnen Kind ausgerichtet
mussen, laut der Homepage von Autismus Deutschland e. V., die padagogischen
und therapeutischen Ansatze sein.

Dies wird im folgenden Kapitel naher verdeutlicht.
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3. Was versteht man unter Autismus-Spektrum-Stérungen?

Der Begriff ,Autismus-Spektrum-Stérungen® ist bisher noch eine inoffizielle
Bezeichnung fur eine Untergruppe der sogenannten tiefgreifenden
Entwicklungsstorungen® (TE) in den beiden grol3en Klassifikationssystemen der
ICD-10 (World Health Organization 1992) und dem DSM-IV-TR (American
Psychiatric Association 2000) (vgl. Steinhausen und Gundelfinger 2010, 13).

Der Begriff Autismus-Spektrum-Stérung wird der empirisch-evidenten Tatsache
eines flieRenden Ubergangs zwischen verschiedenen Formen und
Auspragungen des Autismus besser gerecht als die streng systematisierenden
Unterteilungen der ICD-10 oder des DSM-IV-TR zwischen frihkindlichem
Autismus, Asperger-Syndrom und atypischem Autismus. Tatsachlich kénnen
Diagnosen, die zwischen drei Formen des Autismus differenzieren, die zu
beobachtende Vielfalt nur bedingt abbilden. Wenn im weiteren Verlauf der Arbeit
trotzdem Schiler mit ASS nach bestimmten Diagnosen unterschieden werden,
liegt dies daran, dass diese ansatzweise geeignet sind, einen strukturierenden
Uberblick der groRBen Pluralitat autistischer Verhaltensweisen zu geben (vgl.
Trost 2012, 125).

,Ein  gemeinsames Zeichen aller TE ist die Tatsache, dass die Entwicklung zentraler
psychischer Funktionen schon in der frilhen Kindheit verzégert oder abweichend ist und dabei
als gemeinsames Merkmal Stérungen der sozialen Reziprozitat vorliegen® (Steinhausen und
Gundelfinger 2010, 13).

ASS sind bei verschiedenen Kindern unterschiedlich ausgepragt und veréandern
sich oft im Laufe seiner Entwicklung. Es gibt kein einziges Verhalten, das immer
auftritt und keines, das Kinder automatisch von einer Autismusdiagnose
ausschliefl3t. Andererseits sind klare Gemeinsamkeiten zu beobachten, die bei
den meisten Personen mit ASS gefunden werden wie z. B. bestimmte soziale
Auffélligkeiten (vgl. Lord und McGee 2001, n. Bernard-Opitz 2007, 13).

Die Schwere der Symptome sowie das Profil der Fahigkeiten variiert von
erheblicher Beeintrachtigung bis zu einem fast ,normalen® Verhalten.
Wahrnehmungsstorungen, Kommunikationsauffalligkeiten, Defizite im

Sozialverhalten sowie das Intelligenzniveau zeigen in der Gruppe der Betroffenen
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3. Was versteht man unter Autismus-Spektrum-Stérungen?

eine erhebliche Bandbreite von sehr geringen Stdrungen bis zu erheblicher
Beeintrachtigung (vgl. Bernard-Opitz 2007, 13).

“Wie der Begriff <Haus> eine ganze Vielfalt von Gebauden mit einschlief3t (z. B. Hochhaus,
Bungalow, Villa, Hiitte), so umfasst der Terminus <Autismus> viele Varianten und Facetten. Ein
Mensch mit Autismus kann ein selbststandig lebender Arbeiter, Angestellter, freischaffender
Kinstler oder Akademiker sein, er kann aber auch ein Mensch sein, der nicht sprechen kann,

nie gelernt hat, sich selbst zu versorgen und der lebenslang Hilfe bendtigt” (ebd., 14).

Andererseits haben Menschen mit Autismus auch eine Reihe gemeinsamer
Merkmale. In den folgenden Kapiteln werden vor allem nach Walter (2008) diese
Gemeinsamkeiten aufgezeigt. Dabei wird auf die einzelnen Krankheitsbilder,
besonders auf den frihkindlichen Autismus, das Asperger-Syndrom und den

atypischen Autismus, néher eingegangen.

3.1 Frahkindlicher Autismus

Der osterreichisch-amerikanische Kinder- und Jugendpsychiater Leo Kanner
beschrieb 1943 erstmals eine Stérung, die sich in den ersten drei Lebensjahren
zeigt und durch abnorme Reaktionen in der sozialen Interaktion, in der
Kommunikation und durch eingeschranktes repetitives Verhalten charakterisiert
ist (vgl. Knolker u.a. 2007, 198). Er veroffentlichte seine seit 1938 durchgefuhrte
Studie Uber die Beobachtungen an elf Kindern mit Autismus in der Zeitschrift
,Nervous children® unter dem Titel: ,Autistic disturbances of Affective Contact".
Kanner attestierte ihnen frihkindlichen Autismus (vgl. Walter 2008, 38). Ein
wesentliches Zitat daraus lautet:

»The outstanding, pathognomic, fundamental disorder is the children’s inability to relate
themselves in the ordinary way to people and situations from beginning of life” (Kanner 1943,
zit. n. Walter 2008, 38).

Die Literatur Uber Autismus nahm seitdem immer gréf3ere Ausmalle an. Die
besondere Schwierigkeit lag zum einen darin, dass viele Autoren ihre eigenen
Begriffe fur den heute klar definierten Begriff Autismus verwendeten: Im
angloamerikanischen Raum wurden haufig schizophrene Kinder und Kinder mit

Autismus als psychotisch bezeichnet. Zum anderen fehlte eine gemeinsame
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3. Was versteht man unter Autismus-Spektrum-Stérungen?

Basis, die erst Fischer zusammen mit Kanner und Eisenberg in dem Jahrbuch fir
Jugendpsychiatrie und ihre Grenzgebiete 1965 vorstellte: den sogenannten
.Kanner-Autisten“ (vgl. Walter 2008, 38 f.). Auf diese gemeinsame Basis soll
daran anschlie3end naher eingegangen werden.

Wenn im Folgenden die Rede von Kindern mit Autismus ist, bezieht sich diese

Formulierung auf Kinder mit frihkindlichem Autismus.

3.1.1 Merkmale

Kanner nannte in seinen Untersuchungen zwei Kardinalsymptome und vier
Sekundarsymptome. Einige Sekundarsymptome haben ihren Ursprung in den
Kardinalsymptomen, die fur die Diagnose ,fruhkindlicher Autismus® vorhanden

sein mussen (vgl. ebd., 39).

Das erste Kardinalsymptom: die Isolierung

Dieses Symptom wird als ,Autismus® bezeichnet und meint eine totale Isolierung
des Kindes von der menschlichen Umwelt, die seit der Geburt vorhanden ist. Das
Kind erscheine laut Asperger (1982) als ,ein rechter Fremdling in der Welt®.
Friheste Signale hierfir bilden das Ausbleiben der Lachelreaktion und der
Antizipationshaltung des Kindes wéahrend der ersten Lebensjahre in der Mutter-
Kind-Beziehung. Nach Walter, unter Bezug auf Spitz, ist ein Lacheln ein Beweis
dafur, dass eine Beziehung zwischen Mutter und Kind besteht (vgl. Walter 2008,
39.).

Kanner ist der Meinung, dass Eltern ihre Kinder mit Autismus von Geburt an

folgendermal3en beschreiben:

LSelf-sufficient®, like in a shell, “happiest when left alone”, “acting as if people weren’t here”

and “giving the impression of silent wisdom” (Kanner 1972, 700).

Das zweite Kardinalsymptom: die Verdnderungsangst

Es ist aber nicht nur die mangelhafte Kontaktaufnahme zu den Bezugspersonen,

die solche Kinder charakterisiert, vielmehr zeigen sie durchaus affektive
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Reaktionen, sobald sich die Umwelt des Kindes veréndert wird (vgl. Asperger
1982, 288). Demzufolge darf sich die materielle Welt nach einem angstlich-
zwanghaften Bestreben des Kindes unter keinen Umstanden verandern, sondern
muss in raumlicher und zeitlicher Ordnung stets gleich bleiben.

Kanner schildert in seinem Werk ,,Child Psychiatry” dieses Symptom wie folgt:

»The child’s behavior is governed by an anxiously obsessive desire for the maintenance of
sameness that nobody but the child himself may disrupt on the rare occasions. Changes of
routine, of furniture arrangement, of a pattern, of the order in which everyday acts are carried

out can drive him to despair” (Kanner 1972, 701).

Die Veranderungsangst wird von Eltern haufig erst dann beobachtet, wenn die
motorische Reife des Kindes so weit fortgeschritten ist, dass es eine Beziehung
zur Umwelt aufnehmen kann.

Alle weiteren Verhaltensweisen, die Kanner den Sekundarsymptomen
zuordnet, haben ihren Ursprung in den Kardinalsymptomen (vgl. Walter 2008,
39.).

Das erste Sekundarsymptom: die gestdrte Sprachentwicklung

Die Sprachentwicklung ist gestort. 50% der Kinder mit Autismus bleiben stumm.
Die Reaktionslosigkeit vieler Betroffenen flhrt bei deren Bezugspersonen zur
Annahme, sie seien taubstumm. Nicht selten vermutet dies auch der Arzt (vgl.
Walter 2008, 38).

Viele Kinder mit Autismus sind trotz ihres ,Mutismus® nicht ohne
Sprachkompetenz. Die Motivation zum Sprechen ist gestort, da das Kind die
Kommunikation vermeidet. Die Sprache, wenn vorhanden, tragt zur
Kommunikation nichts bei. Mimik und Gestik werden ebenfalls aus demselben
Grund vermieden. Sie sehen an Personen vorbei oder hindurch, ohne Fixierung
des Gegentubers (vgl. ebd., 39 f.).

Kanner verdeutlicht diesen Aspekt, wenn er schreibt: ,[...] he never looks into
anyone’s face“ (Kanner 1972, 702).

Menschen auf Bildern sind fur Kinder mit Autismus interessant, wahrend die

Realperson im direkten Kontakt Angst auslost.
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Die Sprache wird spater, und zwar durch ,Auswendig lernen®, Nachsprechen und
Wiederholen erlernt. Kinder mit Autismus kdnnen sehr lange und differenzierte
Satze sehr gut wiedergeben. Kreative eigengeformte Satze bleiben dagegen die
Ausnahme.

Lange Zeit wird die Sprache in Form von Echolalie oder verzégerter Echolalie
benutzt, wenn sie vorher eine Latenzzeit bendtigte. Es werden dabei Satze aus
dem Zusammenhang entfernt und in der gleichen rezipierten Betonung
wiederholt. Kinder mit Autismus neigen zu metaphorischer Sprache, die analog
verwendet, generalisiert und zu sogenannten Restriktionen gebildet wird. Ob
andere Personen dies verstehen, interessiert ein solches Kind nicht (vgl. Walter
2008, 40).

Eine Frage wird von Menschen mit Autismus haufig nicht mit ,Ja“ oder ,Nein®
beantwortet, sondern als Vorlage fur eine Wiederholung derselben verwendet.
Stérungen oder problematische Situationen, die sehr haufig auftreten, weil das
Kind mit Autismus jegliche Kommunikation ablehnt, werden auffallend oft mit
,Nein“ zu umgehen versucht. Sehr selten bejaht ein solches Kind ein es
betreffendes Ereignis. Kinder mit Autismus vertauschen im Gespréach die
Personalpronomen ich/du. Oft lernen sie den Gebrauch des Personalpronomens
.ich® erst ab dem sechsten Lebensjahr. Dies liegt in den versaumten ,Rede-
Antwort-Spielen® zu anderen Altersgenossen wéhrend der frihen Kindheit
begrindet. Bevor Kinder mit Autismus fahig sind, erlernte Worter und Begriffe auf
andere Situationen zu Ubertragen, konnen diese zunachst nur im erlernten
Situationsfeld angewendet werden. Kanner bezeichnet dies mit inflexibler
Wortlichkeit” der Sprache. Ein generalisierter Gebrauch ist aul3erordentlich selten
(vgl. Walter 2008, 40f.). Kinder mit Autismus bilden keine spontanen Satze (vgl.
Kanner 1957, n. Walter 2008, 41).

Das zweite Sekundarsymptom: enges Verhéaltnis zu Objekten

Kinder mit Autismus haben ein auffallend gutes Verhaltnis zu unbelebten Dingen
und Materialien. Dabei zeigen sie zahlreiche feinmotorische F&higkeiten. Sie
spielen mit ihren Materialien (Klotze, Spielautos oder Perlen) h&ufig nach standig

wiederholenden Schemata, die sie einmal zu Beginn probiert haben.
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Kanner beschreibt das Objektverhéltnis folgendermalien:

.Every one of the children has a good relation to objects; he is interested in them; he can play
with them happily for hours. He can be fond of them, or get angry at them if, for instance, he
cannot fit them into a certain space. When with them he has a gratifying sense of undisputed
power and control. Donald and Charles began in the second year of life to exercise this power
by spinning everything that possibly could be spun and jumping up and down in ecstasy when
they watched the objects whirl about” (Kanner 1972, 701).

Das Spiel ist nie konstruktiv. Die Schemata pragen sich sehr gut in das
Gedachtnis des Kindes ein, sodass selbst geringste Veranderungen an den
Materialien noch nach Tagen vom Kind registriert werden. Im Spiel werden alle
Emotionen mit unbelebten Dingen ausgelebt (vgl. Kanner 1957, n. Walter 2008,
41).

Die Umwelt wird im Ganzen als Objekt wahrgenommen, z. B. werden
Menschen von Kindern mit Autismus als ,Dinge“ angesehen. Individuelle
Unterschiede jeglicher Art werden von ihnen ignoriert. Koérperteile anderer
Mitmenschen werden nicht zum gesamten Individuum gehorig betrachtet,
sondern als unbelebte Objekte. Wenn beispielsweise fremde Hande das Kind mit
Autismus beim Spielen storen, richten sich der Zorn und sein Blick ausschlief3lich
auf die Hande. Kommunikation seitens der Mitmenschen sehen diese Kinder
sehr oft als Zudringlichkeit an. Die friheste Zudringlichkeit bildet die
Notwendigkeit der Nahrungsaufnahme, welche sie haufig verweigern. Schon
geringer Larm von aufRen, wie z. B. des Staubsaugers wird sehr sensibel
wahrgenommen und heftig abgelehnt. Dagegen erlebt das Kind
eigenproduzierten Larm positiv; das Gleiche gilt fur Bewegungen. Arztliche
Untersuchungen beispielsweise mit dem Stethoskop l6sen Panik aus (vgl. Walter
2008, 41).

Das dritte Sekundéarsymptom: beeintrachtigte

Intelligenzentwicklung

Kinder mit Autismus haben bei oberflachlicher Betrachtung bezlglich ihrer
Intelligenz einen Entwicklungsriickstand. Ein Drittel der Kinder ist jedoch normal

oder Uberdurchschnittlich intelligent (vgl. Walter 2008, 41). Kanner erwéhnt in
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seinem Werk ,Child Psychiatry“ ein ausgepragtes Gedéachtnis mancher Kinder

mit Autismus:

»An excellent rote memory for poems, songs, lists of presidents and the like made the parents at
first think of the children proudly as child prodigies” (Kanner 1972, 700).

Einer Schulbildung oder einem Beruf steht demnach nichts im Wege. Doch ihre
Intelligenz kann sich Gberall dort nicht entfalten, wo zu ihrer Férderung Kontakte
notig sind. Das Kind mit Autismus wird infolgedessen ,depriviert”. Solche Kinder
konzentrieren ihre Intelligenz auf bestimmte Gebiete und Begabungen. Aufgrund
spezieller Sonderinteressen haben viele Kinder mit Autismus weniger Kontakt zur
Umwelt. Bei ihren Interessensgebieten kénnen sie haufig keine echte Kreativitéat
entfalten (vgl. Walter 2008, 41).

Das vierte Sekundarsymptom: motorische Besonderheiten

Fast alle Kinder mit Autismus weisen eine ausgepragte motorische Unruhe auf.
Storungen in der Motorik und den kognitiven F&higkeiten zé&hlen zu den
Sekundarsymptomen. Kinder mit Autismus beschéftigen sich sehr lange mit ein
und derselben motorischen Bewegung (Stereotypien) (vgl. Walter 2008, 42).
Viele von ihnen beobachten fasziniert sich drehende Objekte oder stimulieren
sich selbst durch Handeklatschen oder Flatterbewegungen der Finger vor den
Augen (vgl. Nuf3beck 2008, 18). Andere stof3en mit rhythmischen Bewegungen
ihren Kopf, oft mit Gerauschen begleitet, nach vorn. Manche Kinder mit Autismus
haben eine Vorliebe fir das Kratzen an rauen Gegenstanden. Des Weiteren
kommen noch Beriechen und Belecken von Gegenstanden und Ohrenbohren vor
(Kanner 1943, n. Walter 2008, 42).

3.1.2 Atiologie
Die Atiologie ist letztendlich ungeklart. Zum heutigen Zeitpunkt geht man davon

aus, dass es sich um eine zentrale Wahrnehmungsstérung bei intakten

Sinnesorganen handelt. Aufgrund der Jungenwendigkeit und der familidren
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Haufung in der méannlichen Linie ist eine genetische Disposition anzunehmen
(vgl. Kndlker u. a. 2007, 202).

3.2 Asperger-Syndrom

Der Wiener Kinderarzt Hans Asperger veroffentlichte 1944 unabhangig von
Kanner in der medizinischen Fachzeitschrift: ,Archiv flur Psychiatrie und
Nervenkrankheiten“ unter der Headline ,Die autistischen Psychopathien im
Kindesalter® einen Erfahrungsbericht Uber seine Beobachtungen und
Schlussfolgerungen an seiner Einrichtung in Wien. Da seine Beschreibungen, die
im Gegensatz zu Kanners Darstellungen nicht methodisch abgesichert waren,
sich zum Teil pragnant von Kanner unterschieden, fuhrte dies zu einer Aufteilung
in Kanner- und Asperger-Autisten. In seinen Publikationen bezeichnete Asperger
die autistischen Kinder als ,Autistische Psychopathen®. Diesen Begriff leitete er
aus der klassischen Klassifikation von Bleuler ab, der die Psychopathie als eine
vererbbare Charakter- und Triebbesonderheit hervorhebt, die zu Konflikten mit
sich selbst und anderen fuhrt (vgl. Walter 2008, 48 1.).

Wenn im Folgenden die Rede von Kindern mit Autismus ist, bezieht sich diese

Formulierung auf Kinder mit Asperger-Syndrom.

3.2.1 Merkmale

Ebenso wie Kanner geht auch Asperger auf verschiedene Merkmale dieses

Krankheitsbildes ein, die im Folgenden dargestellt werden.

Hauptmerkmale des Asperger-Syndroms

Kinder mit ,autistischer Psychopathie® werden meist erst ab dem dritten
Lebensjahr auffallig. Laut Asperger kbnnen nur Jungen an Autismus erkranken.
Autismus stellt fir ihn eine Extremvariante des mannlichen Charakters dar.
Ahnlich wie Kinder mit friihkindlichem Autismus sind auch sie im Kontakt zu
anderen Personen emotional-affektiv gehemmt und neigen zur Selbstisolierung.

Vorhandene Kontakte zu Personen, Tieren oder Dingen sind disharmonisch und

20



3. Was versteht man unter Autismus-Spektrum-Stérungen?

voller Widerspriiche. Wahrend Kanner-Autisten Personen in ihrer Umgebung
ignorieren, empfinden Asperger-Autisten die Gegenwart von anderen als stérend.
Bereits sehr frih, noch bevor sie gehen konnen, beginnen ,autistische
Psychopathen® zu sprechen. Kinder mit Asperger-Syndrom weisen
durchschnittlich geringere Stérungen als Kanner-Autisten auf, haben haufiger
Sonderinteressen und entwickeln im Durchschnitt mehr Fahigkeiten und
Leistungsmotivation. Eine Klassifikation, die zwischen Priméar- und

Sekundarsymptomen unterscheidet, fehlt bei Asperger (vgl. Walter 2008, 49).

Aussehen

Der korperliche Befund ist nicht einheitlich. Gemeinsam ist aber vielen, dass
ihnen schon sehr frih das eigentlich Kindhafte in der auf3eren Erscheinung fehlt
(vgl. Asperger 1952, 167). Kinder mit Autismus haben kein weiches und
undifferenziertes AuRReres (vgl. Walter 2008, 49). Dagegen zeigen sie auffallend
gepragte, frihreife Zige und etwas ,Prinzenhaftes®; ihr Gesicht wirkt ,wie mit
scharfem Stift gezeichnet” (Asperger 1952, 167). Gesicht und Korper wirken
zusammen disharmonisch. Hinzu kommen nicht selten Nasen-, Kiefer-, Zahn-
und Behaarungsanomalien. Menschen mit Autismus wirken von daher
.charaktervoll“ (vgl. Walter 2008, 49).

Sprache und Kommunikation

Das Kind mit Autismus vermeidet bei der nonverbalen Kommunikation den
Blickkontakt zu anderen Personen. Es blickt ins ,Leere” oder ,durch einen
hindurch® in die Ferne. Der Blick ist leer und ausdruckslos. Einen
ausdrucksvollen Blick bekommt das Kind nur bei affektiven Handlungen. Die
Mimik wirkt schon in jungen Jahren ,leer oder gespannt griblerisch®. Sie ist
haufig unpassend zur momentanen Situation und wird auch fir seltsame
Situationen und Stereotypien eingesetzt. Gestiken werden nur bei den
Stereotypien eingesetzt, die jedoch keinen Mitteilungscharakter haben. Sauglinge
mit ,autistischer Psychopathie“ |acheln ihre Mutter ebenso wenig an wie Kinder
mit frihkindlichem Autismus (vgl. Walter 2008, 49 f.).
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Kinder mit Autismus schauen ihren Gesprachspartner sehr selten an. Sie
schauen an ihm vorbei und verhindern damit den Kontakt untereinander wie z. B.
die Mimik. Nur ganz selten wirft das Kind dem Gesprachspartner einen
beilaufigen Blick zu. Die Kinder achten nicht darauf, ob andere in Stimmung sind
oder Uberhaupt Interesse haben, ihnen zuzuhoéren, sondern erzahlen frei, was
ihnen im Moment gerade wichtig erscheint. Sie ignorieren dabei die umgebende
Situation (vgl. ebd., 50).

Die Sprachmelodik von Kindern mit Autismus ist gestort. Viele von Asperger
beobachtete Kinder sprachen in monotoner Stimmlage. AuRerdem leierten sie
stereotyp monoton oder in bestimmter Melodie ihre Satze oder Wérter herunter
und sprachen entweder leise und fern oder unangepasst laut. Dabei erschien es
ihnen vollkommen gleichgultig, ob sie verstanden wurden oder nicht (vgl. ebd.).
Ganz unbekimmert sprachen sie aus, was ihnen im Augenblick wichtig ist.
Gemeinsam war allen, dass die Sprache auf den Zuhérer anders wirkt als normal
(vgl. Asperger 1952, 168).

In Bezug auf die Sprachstdrungen ist bei Kindern mit Autismus Folgendes zu
sagen: Worte, die sie ,geniel3en®, wiederholen sie gerne stereotyp. Asperger
beobachtete, dass diese Kinder langere Zeit in der dritten Person von sich
sprachen (vgl. Walter 2008, 50).

Da die ungewohnte Sprechweise bei Gleichaltrigen auf Ablehnung stof3t, kann
es zu erschwerter Interaktion kommen. Kinder mit Autismus beherrschen selbst
komplizierte Grammatik besser als Gleichaltrige und verfigen Uber eine
differenziertere Sprache. Ihre Sprechweise wirkt nicht kindgeméaf. Die Sprache
ist voll von Originalitat und Wortschopfungen. Asperger nennt sie eine
,naszierende Sprache®. Nicht alle Wortschdpfungen sind unverstandlich. Manche
davon beschreiben nach Asperger eine Situation besser als herkdmmliche
Formulierungen (vgl. ebd.).

Dazu seien ein paar Beispiele genannt. Ein elfjahriger sehr schwieriger Junge

mit Autismus war besonders reich an originellen sprachlichen Produktionen:

»<Mundlich kann ich das nicht, aber kopflich> (er wollte sagen, er hatte etwas verstanden,
kénne es aber nicht ausdricken); <mein Schlaf war heute lang, aber diinn>; <eine grelle Sonne
mag ich nicht, auch kein Dunkel, am liebsten so einen melierten Schatten>* (Asperger 1952,
173).
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Hinter der Eigenstandigkeit der sprachlichen Formulierung steht die Originalitat
des Erlebens. Kinder mit Autismus haben die Fahigkeit, Dinge und Vorgéange der
Umwelt von neuen Gesichtspunkten aus zu sehen, nicht wie es ihnen
beigebracht wird, sondern aus eigenem schopferischen Erleben. Diese
Gesichtspunkte sind oft erstaunlich reif. Die Probleme, die sie sich stellen,
reichen weit Gber das hinaus, was anderen Kindern gleichen Alters Inhalt ihres
Denkens ist (vgl. ebd.).

Ein Auszug aus dem Protokoll einer Intelligenzprufung zu ,Unterschiedsfragen®

bei einem achtjahrigen Jungen soll als Beispiel dienen:

Baum — Strauch: ,Der Strauch, da wachsen die Aste gleich vom Boden auf, so ganz wirrwarr
durcheinander, so dass es vorkommt, dass oft drei, vier sich Uberkreuzen, dass man einen
Knoten in der Hand hat. Der Baum, da wéchst erst der Stamm und dann erst die Aste, und nicht
so ein Durcheinander, und so dicke Aste. Mir ist das einmal passiert, da hab‘ ich
hineingeschnitten in einen Busch, ich wollte mir eine Schleuder machen; ich schneide vier Aste
ab und da hab‘ ich einen achtteiligen Knoten in der Hand. Das ist so, wenn sich zwei Aste
aneinander reiben, da ist eine Wunde, da wachsen sie zusammen.”

See — Fluss: ,na der See, dass er sich net vom Fleck riihrt, und der See nie so lang sein kann
und sich nicht so verzweigt und immer hat er wo ein End‘. Die Donau ist gar net mit dem

Ossiachersee in Karnten zu vergleichen, nicht im Geringsten” (ebd.).

Intelligenz

Kinder mit Autismus ,verarbeiten“ das erworbene Wissen nicht, sondern eignen
es sich haufig ,mechanisch” an. Aul3erdem erleben diese Kinder die Umwelt
nach ihrer eigenen Schopfung und nicht so, wie sie ihnen von ihren
Bezugspersonen nahegebracht wird. Bei der Vermittlung des Unterrichtsstoffs in
der Schule schenken sie allen Gebieten, die sie nicht interessieren, keine
Aufmerksamkeit. Asperger spricht hier von einer ,aktiven Stérung der
Aufmerksamkeit®, die im Kind entsteht (vgl. Walter 2008, 51).

Es ist folglich nicht oder nicht nur die landlaufige Konzentrationsstérung vieler
neuropathischer Kinder zu beobachten, die von allen aul3eren Reizen, von jeder
Bewegung und jeder Unruhe um sie herum von ihrem Arbeitsziel abgelenkt
werden (,passive Aufmerksamkeit®). Diese Kinder sind vielmehr Gberhaupt nicht

geneigt, ihre Aufmerksamkeit und ihre Arbeitskonzentration auf das zu richten,
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was die AuBenwelt, von ihnen verlangt. Wie in ihren weiteren
Verhaltensschwierigkeiten sind sie hier ebenfalls von aufRen sehr schwer zu
beeinflussen. Insofern ist es kein Wunder, dass die meisten Kinder mit Autismus
grol3e Lernschwierigkeiten haben (vgl. Asperger 1952, 178).

Kinder mit Autismus lassen sich nur ungern etwas beibringen. Dagegen
entwickeln sie jedoch aus eigener Motivation individuelle Methoden, um den
abstraktesten sowie kompliziertesten Gebieten, wie z. B. der hdheren
Mathematik oder den letzten philosophischen Fragen, nachzugehen. Die
Sonderinteressen bei Kindern mit Autismus sind sehr eng gefasst und haben oft
keine Beziehungen zum realen Leben. Dazu folgende Beispiele:

Es gibt viele Kinder mit Autismus, die ein grol3es Interesse an der
Funktionsweise ihres Organismus (vegetative Ablaufe) haben. Andere versuchen
die GesetzmaRigkeiten des  Gedachtnisses zu  studieren. Diese
Selbstobjektivierung eine grofRe Distanz zur eigenen Person. Einige Kinder mit
Autismus zeigen ein so tiefes und reifes Kunstverstandnis, dass sie sogar die
Kompetenzen vieler Erwachsener Ubertreffen. Sie konnen bereits in sehr
kompetenter Form Bilder beurteilen (z. B. von Rembrandt), sowie die Charaktere
der Kinstler und deren Stimmungen einschatzen. Weitere Kinder mit Autismus
interessieren sich ausgepragt fir Teilfachgebiete aus der Fachdisziplin Chemie.
Auch der komplexe Aufbau von Apparaturen oder Maschinen begeistert einige
Kinder mit Autismus (vgl. Walter 2008, 51).

Im Vergleich zu anderen Kindern wenden Schuiler mit Asperger-Syndrom ihr
Wissen in der Mathematik nach anderen Formeln und Methoden an als erwartet.
Diese Methoden sind haufig kompliziert und umstandlich. Unterrichtsstoff, der
sich Uberhaupt nicht mit den Interessen des Kindes mit Autismus deckt, wird von
ihm auch nicht nach anderen Methoden verarbeitet, sondern radikal abgelehnt
(vgl. ebd.).

Isolierung

Kinder mit Autismus zeigen kein Interesse an der Umgebung, wenngleich sie
trotzdem viel mitbekommen (vgl. Walter 2008, 52).
Schon in der Familie zeigt sich die Isolierung dieser Kinder, wenn sie unter

Geschwistern leben, aber auch wenn sie Einzelkinder sind, was haufiger der Fall
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ist. ,Es ist, als ob das Kind allein auf der Welt ware® (Asperger 1952,170), so hort
man oft. Es wandelt wie ein Fremdling umher und nimmt scheinbar keine Notiz
von den Vorgangen ringsum. Manchmal ist es erstaunlich, wie viel es trotz seiner
scheinbaren ,Abgestelltheit” von dem aufgenommen und verarbeitet hat, was um
es herum vorgeht. Die Kinder sitzen in ihr Spiel vertieft, fern in einer Ecke, oder
mitten unter den frohlich lauten Geschwistern oder Freunden. Sie scheinen
jedoch ganz isoliert, als Fremdkorper, unberihrt von Larm und Bewegung,
unzugéanglich bei dem, was sie tun; sie nehmen keine Anregung von auf3en an
und sind schwer gereizt, wenn ihre Kreise gestért werden (vgl. ebd., f.).

Es gibt jedoch nicht wenige Kinder mit Autismus, die trotz ihrer Isolierung auch
fahig sind, zartliche Bindungen zu Tieren oder zu bestimmten Personen
einzugehen (vgl. Walter 2008, 52).

Abnormes Spielverhalten und Sammelleidenschaft

Kinder mit Autismus haben nicht nur zu Tieren und Menschen eine gute
Beziehung, sondern ganz besonders zu Spielzeugobjekten. Das Spiel mit dem
Spielzeug ist im Gegensatz zu anderen Kindern jedoch ohne Kreativitat und
Liebe. Sie spielen mit ihrem Spielzeug nicht wie andere Kinder, sondern sind nur
daran interessiert, es nach verschiedensten Kriterien zu ordnen oder
anzuordnen. Dazu folgende Beispiele:

Ein Kind mit Autismus ordnet Bauklotze immer wieder nach der GroR3e, Farbe
und Form, anstatt mit ihnen zu spielen. Einzelne Spielobjekte werden verehrt und
das Kind mochte sich auf keinen Fall von ihnen trennen (vgl. Walter 2008, 52).

Die Beschaftigung ist aul3erdem oft ein ganz stereotypes Handeln, manchmal
einfachste Bewegungsstereotypien, etwa rhythmisches Wackeln, ein stundenlang
dauerndes, einformiges Spielen mit einem Schuhband oder einem bestimmten
Spielzeug. Die Kinder klopfen, schlagen und geniel3en sichtlich den Rhythmus
(vgl. Asperger 1952, 171).

Sehr haufig entwickeln Kinder mit Autismus eine Sammelleidenschaft flr
Spielzeuge und andere Dinge. Dabei geht es ihnen vor allem um die
Vervollstandigung und den Besitz der Sammlung, weniger um die inhaltliche
Bedeutung der Objekte (vgl. Walter 2008, 52).
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Verhalten zu anderen Personen

Kinder mit Autismus sind u. a. ,kontaktgestort® und haben folglich besonders
viele Schwierigkeiten bei der sozialen Integration. Ein ,normales” Kind steht in
permanentem Austausch mit den Eltern bzw. dem Erzieher, an denen er sein
kunftiges Verhalten orientiert. Die affektiven Inhalte der Erziehung sind dabei
sehr wichtig und werden vom ,normalen® Kind wahrgenommen (vgl. Walter 2008,
52).

Kinder mit Autismus ignorieren affektive Kontakte oder wehren sie ab. Hier gibt
es auch Parallelen zu schizophrenen Erkrankungen. Sie reagieren nur auf ihre
inneren Impulse (Spontanideen, Interessen). Eltern, die diese Eigenheiten
bericksichtigen, kénnen im familiaren Bereich Konflikte im Voraus reduzieren
bzw. vermeiden, wenn sie vieles von dem erdulden. Da Kinder mit Autismus die
meisten Regeln und Anforderungen ignorieren, sind Konflikte in der Regelschule
schon vorprogrammiert. In dieser Institution geraten sie fast immer in die Rolle
des Aul3enseiters. Aufgrund ihres Verhaltens, ihrer speziellen Sprachstdérungen
und Ungeschicklichkeiten werden sie von Mitschilern sehr oft gehanselt. Kinder
mit Autismus erkennen aber auch schnell die Schwachen anderer Personen und

benennen diese sehr direkt (vgl. ebd. f.).

Motorische Stérungen

Das motorische Verhalten ist erheblich beeintrachtigt. In vielen Fallen kann man
von einer Apraxie sprechen (vgl. Asperger 1952, 169). Ihre Bewegungen sind oft
abrupt, eckig, verkrampft und zu gering koordiniert. Sie haben z. B. grol3e Mihe
einen Ball zu fangen (vgl. Walter 2008, 53). Sind solche Kinder aber einmal dazu
motiviert, bewaltigen sie erstaunliche Geschicklichkeitsleistungen (vgl. Asperger
1982, 294).

Bezlglich ihrer motorischen Entwicklung erlernen Kinder mit Autismus das freie
Gehen spater als die Sprache. Bewegungen und Handgriffe, die der Alltag
erfordert, erlernen sie im Vergleich zu Gleichaltrigen deutlich verzégert und unter
groten Schwierigkeiten. Sie geraten dabei sehr oft in Zorn (vgl. Walter 2008,
53). Besonders akut wird das Problem, wenn diese Kinder in die Schule
eintreten, da dort Selbststandigkeit gefordert ist (vgl. Asperger 1952, 169).
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Beispielhafte Situationen sind: Anziehen, Waschen und insbesondere Schneiden
der Haare oder der Nagel. Nur eine geringe Auswahl an motorischen
Bewegungen, die sie interessieren, erlernen sie sehr gut. Die Bewegungen

wirken jedoch immer eckig, ungeldst und ungeschickt (vgl. Walter 2008, 53).

Emotionale Stérungen

Die Anpassungsfahigkeit bei Kindern mit Autismus ist gestort. Sie haben
vegetative Fehlsteuerungen. Dies betrifft z. B. den Geschmackssinn oder das
Einschlafen. Meist wird erst ab dem dritten Lebensjahr deutlich sichtbar, dass der
Kontakt zu den Mitmenschen tiefgreifend gestort ist. Bei S&auglingen mit
autistischem Syndrom ist das Kontaktieren zur Umwelt von Anfang an nicht
vorhanden. Kinder mit Autismus lehnen die Kontaktversuche von anderen
Personen weitgehend ab. Sie reagieren darauf mit Riuckzug, Angst, aber auch
mit Feindseligkeit und Zorn. Dies gilt auch fur die mutterliche Zartlichkeit. Das
Gefuhl zu ihrem eigenen Korper ist ebenfalls beeintrachtigt (vgl. Walter 2008,

54). Viele kdnnen ihre Proportionen nicht einschatzen:

,Es fehlt ihnen das ,Kérperschema’, ,sie sind in ihrem eigenen Koérper nicht zu Hause'. Sie
rennen leicht Uberall an, weil sie ihren Kdrper nicht richtig ,orten* kdnnen“ (Asperger 1961, zit. n.
Walter 2008, 54).

Daraus ergeben sich zahlreiche Probleme, wie die Missachtung der

Korperpflege, der Tischmanieren oder sonstiger Regeln (vgl. Walter 2008, 54).

3.2.2 Atiologie

Die Atiologie ist wie beim friihkindlichen Autismus letztlich ungeklart. Aufgrund
der Jungenwendigkeit und der familiaren Haufung in der mannlichen Linie ist eine
genetische Disposition ebenfalls anzunehmen (vgl. Kndlker u.a. 2007, 206).
Schon Asperger vermutete aufgrund der Jungenwendigkeit seiner
Untersuchungen eine geschlechtsgebundene oder zumindest -begrenzte
Vererbung. Seiner Meinung nach ist der ,autistische Psychopath® eine
Extremvariante des ménnlichen Charakters und deren Intelligenz. Doch er fand
auch Madchen mit Kontaktstoérungen, die in manchen Zigen den ,autistischen

27



3. Was versteht man unter Autismus-Spektrum-Stérungen?

Psychopathen“ &hnelten. Er beobachtete Schizophrenie dhnliche Merkmale bei
Madchen, bei denen er eine Enzephalitis als Ursache annahm, doch er fand kein
voll ausgepragtes Bild, wie bisher geschildert (vgl. Asperger 1952, 186).

Bevor im Folgenden die Gegenuberstellung von frihkindlichem Autismus und
Asperger-Syndrom dargestellt wird, muss erwahnt werden, dass kein Idealtypus
nach Kanner oder Asperger existiert. Vielmehr geht man heute davon aus, dass
sich Kinder mit Autismus in Bezug bestimmter Merkmale z. B. Intelligenz,
Sprache und Kommunikation, emotionales Verhalten usw. entweder ndher am
Pol des frihkindlichen Autismus oder des Asperger-Syndroms befinden, worauf

im 3. Kapitel der ASS schon naher eingegangen wurde.

3.3 Gegenuberstellung von frahkindlichem Autismus und Asperger-
Syndrom

Ein Vergleich zwischen den beiden Autismus-Formen macht die hauptséchlichen

Unterschiede deutlich.

Frihkindlicher
Autismus

Asperger-Syndrom

Auftreten erster
Symptome

erste Lebensmonate

drittes Lebensjahr

Sozialverhalten

totale soziale
Abkapselung

konnen als altere Kinder
eher Sozialkontakte
suchen

Intelligenzentwicklung

von geistig behindert bis
normal

von normal bis
hochbegabt

Motorisches Verhalten

eher unauffallig

haufig ungeschickt,
Stérungen in der
Koordination

Sprache

ausbleibende oder stark
verzogerte
Sprachentwicklung

Sprachentwicklung oft
frih, aber haufig
pedantischer Sprachstil
und Probleme beim
Verstehen von
ubertragenen
Bedeutungen

Abbildung 1: Ubersicht tiber die Symptome bei verschiedenen Autismus-Typen

(Schuster 2011, 18)
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Heute wird neben dem frahkindlichen Autismus und dem Asperger-Syndrom
noch der atypische Autismus und die nicht ndher bezeichneten tiefgreifenden
Entwicklungsstérungen zu den Stdrungen aus dem Autismus-Spektrum gezéhlt
(Schuster 2011, 18).

Im folgenden Kapitel wird der atypische Autismus kurz néher beschrieben, da

sich ein spateres Fallbeispiel darauf bezieht.

3.4 Atypischer Autismus

Von einem atypischen Autismus wird gesprochen, wenn eine tiefgreifende
Entwicklungsstorung  vorliegt, die sich vom frihkindlichen  Autismus
folgendermal3en unterscheidet: Entweder zeigen Kinder, die an dieser Stérung
leiden, die diagnostischen Kriterien fur den frahkindlichen Autismus erst nach
dem dritten Lebensjahr oder es bestehen deutliche Auffalligkeiten, die fur den
frihkindlichen Autismus typisch sind, jedoch nicht alle drei flr die Diagnose
erforderlichen Bereiche umfassen. Diese drei Bereiche sind folgende:
Einschréankungen der sozialen Interaktion, der Kommunikation und repetitives
Verhalten (vgl. Remschmidt 2008, 67).

Dementsprechend werden in der ICD-10 zwei Varianten des atypischen

Autismus unterschieden:
e Autismus mit atypischem Erkrankungsalter:

Bei dieser Variante sind inhaltlich alle Kriterien fur den frihkindlichen
Autismus erfullt, nur wird die Stérung erst nach dem dritten Lebensjahr
deutlich.

e Autismus mit atypischer Symptomatologie:

Diese Erscheinungsform ist dadurch gekennzeichnet, dass die Auffalligkeiten
zwar bereits vor dem dritten Lebensjahr manifest werden, sie entsprechen
aber nicht dem Vollbild des frihkindlichen Autismus. Letzteres tritt besonders
bei Kindern mit erheblicher Intelligenzminderung auf, die oft auch an einer

umschriebenen Entwicklungsstérung der Sprache leiden, vor allem des
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Sprachverstandnisses. Bei Kindern mit dieser Stérung wird oft auch von einer

Intelligenzminderung mit autistischen Zigen gesprochen (vgl. ebd.).

4. Schulische Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit

autistischem Verhalten

In den letzten Jahrzehnten ist zu beobachten, dass Eltern und Fachpersonen
versuchen, Kindern, die durch besonderes Verhalten auffallen, mehr als bisher
gerecht zu werden und sie in vielfaltige FordermalRnahmen einzubeziehen.
Dieses Bemiihen gilt insbesondere Kindern, deren auffalliges Verhalten man
bisher durch mangelnde intellektuelle Begabung zu erklaren versuchte. Deshalb
wurden auch Kinder mit autistischen Verhaltensweisen in der Regel in
Sondereinrichtungen gefordert. Ihre Beschulung erfolgte zunachst fast
ausschlief3lich an Schulen fir Geistigbehinderte. Zwischenzeitlich wurden jedoch
Erfahrungen mit diesem Personenkreis gesammelt und verschiedene Methoden
entwickelt, um diesen Kindern und Jugendlichen ein adaquates Lernen zu
ermoglichen bzw. ihre bereits vorhandenen F&higkeiten in die unterrichtliche
Arbeit einzubeziehen. In vielen Féllen werden heute Heranwachsende mit
autistischem Verhalten ihren Begabungen entsprechend an verschiedenen
Institutionen beschult. Dieses Vorgehen beruht auf der Erkenntnis, dass
Menschen mit Autismus durchaus sehr unterschiedliche Begabungen aufweisen
und dass Autismus in vielen Fallen mit einer geistigen Behinderung wenig zu tun
hat (vgl. Béhringer; Sawall 2012, 189).

Nach dem Artikel 24 der UN-Behindertenkonvention, der in Deutschland im
Jahre 2009 in Kraft trat, haben Menschen mit Behinderung das Recht auf
gemeinsame Bildung mit nicht behinderten Menschen. Das integrative
Bildungssystem verlangt eine Eingliederung (Inklusion) von Menschen mit
Behinderungen. Die in Deutschland géngige Praxis, Kinder mit Behinderungen
genauso wie Problemschiler auszusortieren und an eine Sonderschule zu
verweisen, steht dem entgegen. Sonderschulen mit unterschiedlichen

Forderschwerpunkten sollten nur Heranwachsende mit Autismus besuchen,
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deren Forderung in einer allgemeinen Schule nicht ausreichend gewahrleistet
werden kann (vgl. KMK 2000, 14).

Fur eine erfolgreiche Eingliederung miussen beide Beteiligten aufeinander
zugehen. Der Schuiler mit Autismus muss bereit sein, sich auf den Unterricht
einzulassen, und die Schule muss die notwendigen Rahmenbedingungen
schaffen. Es ist davon auszugehen, dass die Schule den groReren Schritt auf
den Schiler zugehen muss. Schiler mit Autismus kdnnen sich nur begrenzt
anpassen. Mangelnde Anpassungsfahigkeit ist ein Ausdruck ihrer Behinderung
(vgl. Schuster 2011, 52).

Damit eine Integration gelingen kann, missen bestimmte
Grundvoraussetzungen erfullt werden. Dazu gehdrt, dass Lehrer der jeweiligen
Schule und bestmoglich auch die Mitschuler und deren Eltern gegenuber der
Integration von Kindern mit Beeintrachtigungen positiv eingestellt sind. Ohne
Toleranz, Verstandnis und Offenheit gegentber den Mitschilern mit
Beeintrachtigungen geht es nicht. Trotz aller Bemuhungen und guten Willens ist
die Integration eines Kindes mit Autismus nicht einfach. Ein Scheitern kann
immer mdoglich sein, sollte aber weder als Versagen des Lehrers noch als
Versagen des Kindes gewertet werden. Hilfreicher ist es, dem Kind mit Autismus
die Tur weiterhin gedffnet zu halten. Wenn es jetzt noch nicht reif und bereit ist
fur das Lernen mit ,normalen“ Kindern, dann vielleicht in einem Jahr. An dieser
Stelle ist es wichtig den Eltern den Druck zu nehmen. Sie sind nicht schuld, wenn
sich ihr Kind in eine Klasse nicht integrieren lassen kann. Eltern sollten sich
vielmehr in Gelassenheit tiben und ihr Kind zu nichts drangen. Wenn das Kind zu
einem gemeinsamen Lernen noch nicht bereit ist, sollten sie Uber
Alternativibsungen nachdenken, anstelle mit sich selbst und dem Kind zu hadern
(vgl. ebd).

5. Kognitive Besonderheiten bei Menschen mit Autismus

Bis heute ist die Ursache von Autismus nicht bekannt. Zahlreiche Faktoren
kénnen dabei eine Rolle spielen. Umstdnde, welche die spatere Entwicklung des

zentralen Nervensystems vor oder auch nach der Geburt beeintrachtigen,
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kénnen von Fall zu Fall ganz unterschiedliche sein, so dass man nicht von einer
einheitlichen Ursache sprechen kann. Allerdings wird angenommen, dass
Autismus in Uber 90% aller Falle eine genetische Grundlage hat. Aufgrund
bestimmter Ver&nderungen in den Erbanlagen kommt es wahrend der
Gehirnentwicklung bereits im Mutterleib zu Schadigungen der Feinstruktur des
Gehirns und folglich der Gehirnfunktionen. Diese an sich fuhren jedoch nicht zu
Autismus. Vielmehr miussen weitere auslosende Faktoren hinzukommen, wie z.
B. Ereignisse, welche zu bestimmten Zeitpunkten in der Entwicklung das Gehirn
in einer Weise beanspruchen, auf die es nicht vorbereitet ist. Dies kénnen die
neuen korperlichen Anforderungen durch die Geburt sein oder auch psychische
Anforderungen in der Entwicklung wéhrend der ersten zwei Lebensjahre. Wird
das geschadigte Gehirn mit solchen Anforderungen konfrontiert, kann es nicht so
reagieren wie ,Ublich“. Es kommt stattdessen zur Auspragung ,autistischen
Verhaltens® (vgl. HauRler 2008, 27).

Weder treten in allen Fallen dieselben Storfaktoren in der Entwicklung auf,
noch ereignet sich die Storung stets zum selben Zeitpunkt in der Hirnentwicklung.
Viele verschiedene Hirnbereiche scheinen im Zusammenhang mit Autismus
betroffen zu sein, doch es sind nicht immer dieselben Bereiche in derselben
Weise beeintrachtigt. Demzufolge kommt es zu den unterschiedlichen
Erscheinungsformen des Autismus. Nicht alle Betroffenen haben dieselben
Symptome. Dennoch ahneln sie sich in ihrem Verhalten genug, um eine eigene
diagnostische Gruppe zu bilden. Das lasst darauf schlieBen, dass es trotz der
individuellen Unterschiede auch viele Gemeinsamkeiten gibt, wie das Gehirn bei
Menschen mit Autismus funktioniert (vgl. ebd.).

Die Tatsache, dass ihr Gehirn anders arbeitet, ist durch viele Studien belegt. Es
gibt heute bildgebende Verfahren (funktionelle MRI), mit denen man erfassen
kann, welcher Teil des Gehirns reagiert, wahrend jemand bestimmte Aufgaben
I6st. Im Hinblick auf das Erkennen von Gesichtern wurde auf diese Weise
herausgefunden, dass bei Personen mit frihkindlichem Autismus oder Asperger-
Syndrom der Hirnbereich, der fur die Verarbeitung von Gesichtern zustandig ist,
nicht aktiviert wird. Stattdessen beobachtete man in Reaktionen auf Gesichter
eine erhohte Gehirntatigkeit in dem Bereich, in welchem Informationen Uber
Gegenstande verarbeitet werden (Schulz u.a. 2000, n. Hauldler 2008, 27). Ob

dies nun eine Ursache oder Folge der autistischen Stérung ist, bleibt noch zu
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klaren. Bedeutsam ist auf jeden Fall, dass eine andersartige
Informationsverarbeitung vorliegt, die es zu bericksichtigen gilt (vgl. HauRler
2008, 27).

Wenn im Folgenden von den typischen Besonderheiten der
Informationsverarbeitung bei Menschen mit Autismus die Rede ist, beziehen sich
die Aussagen auf Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen, bei denen sich
die unterschiedlichen Personen mit Autismus deutlich von denen ohne Autismus
unterschieden haben. Dies bedeutet aber nicht, dass alle genannten
Auffalligkeiten bei allen Personen mit Autismus beobachtet wurden. Zudem ist es
nicht so, dass diese Besonderheiten ausschlie3lich im Zusammenhang mit
Autismus auftreten. Im Gegenteil, einzelne Merkmale kénnen wir auch bei
Menschen mit anderen Behinderungen oder bei uns selbst wiedererkennen.
Selbst wenn sie nicht autismusspezifisch sind, sind sie dennoch typisch.
Bedeutsam ist, dass Menschen mit Autismus gehauft und oft ausgepragter als
andere bestimmte Auffalligkeiten in der Informationsverarbeitung aufweisen, so
dass von einem besonderen ,kognitiven Stil“ gesprochen wird. Dieser bezieht
sich darauf, wie eine Person Informationen sammelt, diese zusammenfigt und
daraus eine Vorstellung von dem entwickelt, was und wie ,die Welt“ ist und
funktioniert (vgl. ebd.).

Der Ausgangspunkt fur die Informationsverarbeitung sind die ganz konkreten
Reize, die wir Uber die Sinne wahrnehmen. Diese sensorischen Informationen
bilden das Rohmaterial fur alles, was wir tUber die Welt wissen und denken. Da
viele Menschen mit Autismus bereits in der sinnlichen Wahrnehmung
Besonderheiten aufweisen, sollen diese kurz dargestellt werden, bevor ndher auf

den kognitiven Stil eingegangen wird (vgl. ebd. 27 f.).

5.1 Besonderheiten der Wahrnehmung bei Menschen mit Autismus

Obwohl es keine autismusspezifischen Wahrnehmungsstérungen gibt, treten
Besonderheiten in der sinnlichen Wahrnehmung haufig in Zusammenhang mit
Autismus auf. Bereits vor 30 Jahren machte Delacato (1975) auf ungewdhnliche
Wahrnehmungsempfindungen bei Kindern mit Autismus aufmerksam. Darunter

fallen sowohl extreme Uberempfindlichkeit, als auch ausgepragte
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Unterempfindlichkeit gegeniuiber bestimmten Reizen aus der Umwelt oder dem
eigenen Korper. Diese Wahrnehmungsstérungen konnen einen oder auch
mehrere Sinneskanéle betreffen, wobei die Art der Beeintrachtigung ganz
unterschiedlich sein kann. Moglicherweise reagiert jemand einerseits auf
bestimmte Gerdusche sehr impulsiv und zeigt andererseits auf Schmerz keine
Reaktion. Oft verandern sich die Empfindlichkeiten auch im Laufe der
Entwicklung. Meist sind sensorische Uberempfindlichkeiten im Kindesalter
starker und werden mit zunehmendem Alter weniger (vgl. Haul3ler 2008, 28).
Selbst in Bezug auf ein und dieselbe Sinnesmodalitait kann zu
unterschiedlichen Zeiten eine andere Form der Beeintrachtigung vorkommen, wie

ein Betroffener berichtet:

,Das fangt damit an, dass ich manchmal in bestimmten Korperregionen fast nichts spiire. Man
kdonnte mich ruhig schlagen, ohne dass ich es als Schmerz registrieren wirde. Dann aber
wieder bin ich aufRerordentlich empfindlich und habe das Geflhl, dass jede Berthrung
elektrische Impulse in Gang setzt. Dann kann ich es kaum in meiner Haut aushalten® (Zoller
1995, zit. n. HauRler 2008, 28).

Viele Personen mit Autismus, die sich &uf3ern kénnen, berichten davon, wie ihre
Sinne anders arbeiten und wie sie infolgedessen die Welt und sich selbst
erleben. Dabei funktionieren die betreffenden Sinnesorgane in der Regel
einwandfrei; die Probleme scheinen vielmehr damit zusammenzuhangen, wie die
Sinnesreize im Gehirn verarbeitet werden. Nach Williams (1992; 1994) gibt es
Hinweise darauf, dass Kinder mit Autismus die Reizmenge schlechter
kontrollieren und auf ein ertragliches Mal3 begrenzen kdnnen. Eine UberméaRige
Stimulation kann in manchen Féllen dazu flhren, dass das Nervensystem

Uberlastet wird und die Wahrnehmung daraufhin vollig zusammenbricht.

5.1.1 Auffalligkeiten beim Héren

Zum Bereich der auditiven Wahrnehmung liegen einige Berichte Uber
Besonderheiten vor, die bei Menschen mit Autismus beobachtet wurden. Die
Uberempfindlichkeit des Gehors kann dazu fiihren, dass Gerausche und Tone
als unangenehm laut oder schmerzhaft wahrgenommen werden. Es kann

ebenfalls vorkommen, dass der Betroffene Umweltgerausche hoért, die fir andere
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nicht mehr wahrnehmbar sind und er dadurch einer gréReren Bandbreite an
auditiven Reizen ausgesetzt ist. Die Uberempfindlichkeit kann sich auch auf
korpereigene Geréausche beziehen, so dass jemand standig den eigenen
Herzschlag hort. Dies beeintrachtigt nicht nur die Wahrnehmung von
Aullengerauschen, sondern stellt zudem eine psychische Dauerbelastung dar.
Eine mogliche Reaktion auf das Zuviel an auditiven Reizen ist das Abschalten
der Wahrnehmung. In diesem Fall verhalt sich der Betreffende Gerduschen
gegenuber taub, obwohl sein Ohr selbst intakt ist (vgl. Haul3ler 2008, 28).
Weiterhin wurde ein beeintrachtigtes Richtungshéren bei Menschen mit
Autismus beobachtet. Dies auf3ert sich, indem der Betreffende Schwierigkeiten
darin hat, die Gerauschquelle zu finden und zu erkennen, ob sie weit weg oder
ganz in der Nahe ist. Erschwert werden kann die auditive Wahrnehmung zudem
durch Schwierigkeiten, aus der Menge der Reize die wichtigsten herauszufiltern.
Dies kann dazu fuhren, dass z. B. einem Gerdusch nicht gefolgt werden kann,
weil Nebengerausche die Worte der anderen ubertdnen. Gerade bezuglich der
auditiven Reize bendtigen viele Menschen mit Autismus eine langere
Verarbeitungszeit und haben daher Probleme, die Bedeutung des Gehérten zu
erfassen (vgl. ebd., 28 f.). Diese langere Bearbeitungszeit ist nicht nur beim
Horen, sondern auch beim Sehen von Bedeutung, auf welches im Folgenden

naher eingegangen wird.

5.1.2 Auffalligkeiten beim Sehen

Faszination von bestimmten visuellen Reizen (Lichtreflexe, sich drehende
Gegensténde, Glitzern, schnelle wiederkehrende Bewegungen) gehort zu den
Besonderheiten in der Wahrnehmung, die haufig im Zusammenhang mit
Autismus genannt werden. Aber auch Uberempfindlichkeit in Bezug auf helles
Licht und grelle Farben wurde bei Menschen mit Autismus beobachtet. Das
Vermeiden bestimmter Reize kann ein Hinweis darauf sein, dass diese Reize fur
den Betreffenden eine Uberforderung darstellen, weil sie unangenehm oder zu
komplex sind. Auffallig ist, dass viele Menschen mit Autismus nur kurz auf etwas

schauen und eine Bewegung oft nicht mit den Augen verfolgen. Vielfach
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beobachten sie eher aus dem Augenwinkel, als direkt auf etwas zu schauen (vgl.
Haufler 2008, 29).

Wahrend sie komplizierte Muster oft gut erkennen und haufig winzige
Veranderungen wahrnehmen, scheinen viele Betroffene Schwierigkeiten mit der
raumlichen Wahrnehmung zu haben. Besonders die Fahigkeit, sich in der
Umwelt zu orientieren und Informationen Gber Bewegungen und Entfernungen zu
verarbeiten, scheint vielfach beeintrachtigt zu sein. Diese Beeintrachtigung hat
Auswirkungen auf die Korperhaltung und die Art, sich in der Umwelt zu bewegen
und mit beweglichen Gegenstanden umzugehen z. B. einen Ball zu fangen.
Etliche Kinder haben Schwierigkeiten, Hindernisse rechtzeitig zu erkennen und

ihnen entsprechend auszuweichen (vgl. ebd., 29).

5.1.3 Auffalligkeiten beim Riechen, Schmecken und Tasten

Viele Menschen mit Autismus bevorzugen die Nahsinne und zeigen ein
ungewdhnlich starkes Interesse daran, Gegenstdnde oder Kérperteile von sich
selbst oder anderen Personen zu betasten, an ihnen zu schnuppern oder sie zu
belecken. Hierbei zeigen sich aber auch Uberempfindlichkeiten in Bezug auf
bestimmte Reize, die individuell ganz verschieden sein kdnnen und die oft zu
Vermeidungsverhalten fihren. Moglicherweise mag ein Kind nur glatte und feste
Oberflachen bertihren und weigert sich raue oder weiche Materialien anzufassen.
Haufig wird berichtet, dass ein Kind nur eine sehr begrenzte Auswahl an Speisen
isst. Die Abneigung gegen bestimmte Nahrungsmittel kann sich sowohl auf deren
Geruch und Geschmack als auch auf deren Festigkeit beziehen (vgl. Haul3ler
2008, 29).

Andererseits wurden auch Unterempfindlichkeiten beobachtet, die sich darin
auflern konnen, dass die betreffende Person im jeweiligen Sinnesbereich
extreme  Reize  sucht. Manchmal ist dies die Ursache fur
gesundheitsschadigendes Verhalten (Seife essen, sich schlagen, an Farben und
Lacken riechen) (vgl. ebd., 29).

Haufig empfinden Menschen mit Autismus leichte Berlhrungen als
unangenehm, nicht aber starkere Reize mit Druck auf die tieferen Regionen unter

der Haut. Die Wahrnehmung von Temperatur und Schmerz ist oft gedampft. Dies
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kann dazu fuhren, dass der Betreffende nicht lernt, Gefahren zu erkennen und
sie zu meiden. Vielen fallt es beispielsweise schwer, die Temperatur von Bade-
oder Spilwasser angemessen einzustellen oder sich dem Wetter entsprechend
anzuziehen. Manchmal werden Verletzungen und Anzeichen fur Krankheiten erst
spat entdeckt, wenn die Schmerzreaktion verzogert erfolgt oder gar ausbleibt
(vgl. ebd., 29).

5.1.4 Auffalligkeiten des Gleichgewichtssinnes

Informationen Uber Bewegung und Haltung des eigenen Korpers liefert das
vestibulare System, das eng mit dem Innenohr verbunden ist. Wird der
Gleichgewichtssinn z. B. durch Schaukeln angeregt, ist dies in der Regel fur den
Koérper beruhigend. Diese Beruhigung kann sich auf die gesamte
Wahrnehmungsverarbeitung auswirken. Bei hoher Erregung oder in
Uberforderungssituationen kann es folglich eine fir den Korper sinnvolle
Reaktion sein, das Erregungsniveau durch Schaukelbewegungen zu senken.
Diese Art des Verhaltens wird oft bei Menschen mit Autismus beobachtet (vgl.
HauRler 2008, 29 f.).

Das Schaukeln mit dem Korper kann aber auch darauf zurtickzufihren sein,
dass der Gleichgewichtssinn zu wenig Reize erhalt und der Korper versucht,
diesen Mangel durch entsprechende Bewegungen auszugleichen. Viele mdgen
starke vestibulare Stimulation und suchen diese beispielsweise bei
Achterbahnfahrten oder den Attraktionen zum ,Freien Fall“. Andere dagegen sind
eher  Uberempfindlich in Bezug auf schnelle Bewegungen und
Lageveranderungen und meiden diese nach Mdglichkeit (vgl. ebd., 30).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich eine generelle
Hierarchie der einzelnen Bereiche beobachten lasst: Am Starksten betroffen ist
der auditive Bereich. Fiuhlen, Tasten, Schmecken u. a. sind oft weniger stark
betroffen, bereiten jedoch dem Kind mit Autismus und den betreuenden Eltern
und Erziehern im Alltag z. B. bei der Nahrungsaufnahme, oft erhebliche
Probleme. Visuelle Eindriicke kdnnen mit Ausnahmen starker als der auditive
Bereich gesteuert werden, sodass hierbei von weniger gravierenden

Beeintrachtigungen ausgegangen werden kann (vgl. Hall; Wieland 2012, 165 f.).
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Wenn der auditive Bereich starker eingeschréankt ist, als der visuelle, wie werden
dann Informationen gesammelt, verarbeitet und angewendet? Diese Thematik

wird im folgenden Kapitel erklart.

5.2 Besonderheiten Informationen zu sammeln, zu verarbeiten und

anzuwenden

Es gibt viele Untersuchungen zu den einzelnen Aspekten der
Informationsverarbeitung bei Menschen mit Autismus. Hier seien nur die

wichtigsten Punkte zusammengefasst.

“Der Prozess der Informationsverarbeitung ist sehr kompliziert. Die Informationen, die das
Gehirn erreichen, werden auf unterschiedlichen Ebenen analysiert und miteinander, sowie mit
dem, was der betreffende Mensch bereits wei3 und kennt, in Beziehung gesetzt. Es ist die
hdchste Leistung des Gehirns, unter Berlcksichtigung aller fUr eine bestimmte Situation
wichtigen Informationen eine passende Handlungsstrategie auszuwéahlen oder auch neu zu

entwickeln und diese bis zur Erreichung eines Ziels durchzuhalten” (Hauf3ler 2008, 30).

Untersuchungen zur kognitiven Informationsverarbeitung haben sich vor allem
mit folgenden Bereichen befasst: Aufmerksamkeitsverhalten, Integration und
Analyse von Informationen, Gedéachtnisleistungen und Problemlésungsverhalten.
Im Grunde ist eine derartige Trennung kinstlich, da die Leistungen in den
einzelnen Bereichen eng miteinander verbunden sind und sich gegenseitig
bedingen. Fur die folgende Darstellung der kognitiven Besonderheiten bei
Menschen mit Autismus erschien es jedoch sinnvoll, diese vier Aspekte einzeln
zu behandeln, da dies eine ubersichtliche Gliederung ermdglicht. Fur die Praxis
sind diese Beobachtungen zur Informationsverarbeitung sehr wichtig, da sie
helfen, Informationen so zu vermitteln, dass sie von Menschen mit Autismus am

ehesten verstanden werden (vgl. ebd., 30).

5.2.1 Aufmerksamkeit

Wahrend friher davon ausgegangen wurde, dass Kinder mit Autismus generell
eine verkirzte Aufmerksamkeitsspanne haben, lasst sich diese Aussage nach

heutigen Erkenntnissen nicht mehr bestatigen. Untersuchungen haben gezeigt,
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dass Kinder mit Autismus durchaus in der Lage sind, ihre Aufmerksamkeit lange
und ausdauernd auf etwas zu richten. Wer Kinder mit Autismus kennt, weif3, dass
sie sich z. T. stundenlang mit ein und derselben Tatigkeit beschaftigen kdnnen
(vgl. HauRler 2008, 30).

Die Dauer der Aufmerksamkeit lasst sich auch fur diejenigen Reize erhdhen,
die fur das Kind nicht direkt bedeutsam oder interessant sind. Dies kann
gelingen, indem man die Beschaftigung mit dem Material durch direkte
Belohnungen fordert. Die Aufmerksamkeitsspanne hangt daher sehr stark von
der Motivation des Kindes ab, sich mit einer Reizquelle auseinanderzusetzen
(vgl. ebd.).

Im Zusammenhang mit Aufmerksamkeitsstorungen ist ein zentraler Punkt,
welchen Reizen die Kinder ihre Aufmerksamkeit zuwenden. Sie schauen
beispielsweise haufiger auf den Hintergrund eines Bildes oder Gegenstandes.
Wahrend sie sich manchen Reizen nur kurz zuwenden oder sie Uberhaupt nicht
wahrnehmen, reagieren sie auf andere extrem. Oft achten sie auf ungewohnliche
Reize, die normalerweise nicht als herausragend und bedeutungsvoll
wahrgenommen werden. Soziale Reize werden sehr selten beachtet (vgl. ebd.,
30f.).

Eine weitere Auffalligkeit beim Aufmerksamkeitsverhalten von Kindern mit
Autismus ist deren Neigung, nur ein oder wenige Merkmale eines gesamten
Reizmusters zu beachten (,Uberselektivitat“). Oft richten sie ihre Aufmerksamkeit
auf Details und vernachlassigen andere Informationen. Fir sie ist es schwierig,
mehrere Aspekte gleichzeitig zu bericksichtigen. Dies bezieht sich besonders
auf Reize, die mehrere Sinne ansprechen, so dass die Aufmerksamkeit auf
unterschiedliche Sinnesmodalitédten gerichtet werden muss, um das Ganze zu
erfassen. Selbst bei komplexeren Reizen, die nur einen Sinnesbereich betreffen,
werden oft nur einzelne Merkmale herausgegriffen und beachtet (vgl. ebd., 31).

Viele Untersuchungen belegen, dass Personen mit Autismus Probleme mit
dem Aufmerksamkeitswechsel haben. Wenn ein Reiz ihre Aufmerksamkeit erregt
hat, kbnnen sie sich nur schwer davon l6sen und sie auf einen anderen Reiz
richten. Das betrifft sowohl den Wechsel der Aufmerksamkeit von einer
Sinnesmodalitat auf die andere, als auch den Wechsel der Aufmerksamkeit vom
Einzelnen zum Ganzen. Die Schwierigkeit, die Details in den Hintergrund treten

zu lassen und sich auf das gesamte Bild zu konzentrieren, wird als vornehmliche
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Erklarung fur die typischen Probleme von Menschen mit Autismus gesehen. Es
fallt ihnnen schwer Bezlige herzustellen und dadurch Bedeutungen aufzubauen,
welche als Stérungen der Zentralen Koharenz bezeichnet werden, auf die
nachfolgend n&her eingegangen wird. Das bedeutet, dass Personen mit
Autismus in der Regel groR3ere Probleme haben, wenn sie die globale Gestalt
beachten und den Gesamtzusammenhang im Blick behalten sollen. Dagegen
zeigen sie hervorragende Leistungen beim Entdecken von einzelnen

Kleinigkeiten und exakten Arbeiten (vgl. ebd., 31).

5.2.2 Reizverarbeitung: Integration und Analyse von Informationen

Wenn es darum geht, die wahrgenommenen Reize weiter zu verarbeiten, neigen
Kinder mit Autismus dazu, Informationen aus den Nahsinnen (besonders Tast-
und Bewegungsempfinden) denen aus den Fernsinnen (Sehen und Héren) zu
bevorzugen. Zudem scheint es, dass viele Informationen nur in demjenigen
Sinnesbereich verarbeitet werden, in dem die Informationen empfangen wurden.
Daher kommt es seltener zu Verknupfungen. Normalerweise erfolgt eine
Umformung zu Informationen, die mit denen aus anderen Sinnesmodalititen
verglichen werden kénnen (Intermodaler Transfer). Indem wir Informationen aus
unterschiedlichen Sinnesbereichen miteinander in Beziehung setzen kodnnen,
wird es uns erma@glicht, Uber etwas Geschehenes zu berichten, etwas Gehdortes
aufzumalen oder etwas Beobachtetes nachzuahmen. Wenn jedoch keine oder
nur eine sehr eingeschrankte Weiterverarbeitung im Sinne des Intermodalen
Transfers erfolgt, bleibt die Abbildung der Realitat eindimensional und begrenzt
(vgl. HauRler 2008, 31).

Aus den Fernsinnen werden raumlich-visuelle Informationen von Menschen mit
Autismus besser verarbeitet als auditive: Die Verarbeitung von zeitlich
geordneten Informationen, die in einer Reihenfolge dargeboten werden
(Sprache), stellt oft eine Schwache bei Menschen mit Autismus dar. Besser
ausgebildet ist dagegen die Fahigkeit, mit Informationen umzugehen, die in
einem rdumlichen Bezug zueinander stehen und zusammen auftreten (Bilder).
Die Leistung von Kindern mit Autismus sei am besten, wenn sie visuell-raumliche

Aufgaben I6sen, bei denen die Verarbeitung von nicht-sprachlichen
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Informationen gefordert wird, die weder soziale Bedeutung haben, noch in einem
Zusammenhang eingebettet sind. Wichtig sei dabei, dass die Aufgabe eine
ganzheitliche Verarbeitung ermdglicht, eine sofortige visuelle Rickmeldung tber
Losungsansatze gibt und nur geringe Anforderungen an das visuelle
Kurzzeitgedachtnis stellt (vgl. ebd.).

Personen mit Autismus neigen dazu, Informationen eher in ein rdumliches als
in ein zeitliches Bezugssystem einzuordnen. Verarbeitete Informationen, egal ob
raumlicher oder zeitlicher Art, scheinen sie als Bilder zu speichern, d. h. als
Gesamteindruck, der nicht weiter zergliedert und analysiert wird. Die fehlende
oder eingeschrankte analytische Verarbeitung fihrt dazu, dass zwar detaillierte,
aber unzusammenhéngende Einzelerfahrungen gespeichert werden. Es fehlt
eine Ableitung von Regeln, die fur Verallgemeinerungen herangezogen werden
kénnen. Dies wiederum hat zur Folge, dass neue Erfahrungen viel schwieriger
mit bekannten in Verbindung gebracht werden kénnen, da fir den Vergleich nur
sehr konkrete Vorerfahrungen zur Verfigung stehen. Aufgrund der vielen
gespeicherten Einzelheiten von Vorerfahrungen muss fir ein erfolgreiches
Wiedererkennen eine starke Ahnlichkeit zwischen den Ereignissen bestehen.
Dies erschwert das Erkennen eines gréReren Zusammenhangs, in dem die
Einzelereignisse stehen. Daraus entstehen Probleme, Beziehungen von
Gegenstanden und Ereignissen zueinander zu erkennen und Bedeutungen von
Handlungen und Sachverhalten zu verstehen (vgl. HauBler 2008, ebd., f.). Die
Schwierigkeit von Kindern mit Autismus, einzelne Reize zu einem Gesamtbild
zusammenzufiigen und aus Einzelerfahrungen ein Ubergeordnetes Schema zu
bilden, bezeichnet Frith (1992) als Stérung der Zentralen Kohéarenz, die unter

anderem im Folgenden néher beschrieben wird.

Exkurs: Neuropsychologische Grundlagen des Autismus

In den letzten Jahren haben vor allem die ,Theory of Mind“, Uberlegungen zu
Beeintrachtigungen exekutiver Funktionen und die Theorie der schwachen
,zentralen Koharenz“ zum besseren Verstandnis von gestorten Denkprozessen
bei Menschen mit Autismus und damit zur Erklarung ihrer speziellen
Auffélligkeiten beigetragen. Diese zwei neuropsychologischen Modelle werden

nachfolgend kurz vorgestellt (vgl. Preimann 2012 a, 69 f.).
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Theory of Mind

Unter dem Begriff ,Theory of Mind“ versteht man die Fahigkeit, psychische
Zustande sich selbst und anderen Menschen zuzuschreiben. Zudem sollen die
eigenen Gedanken, Gefuhle, Winsche, Absichten und Vorstellungen und
diejenigen anderer Menschen erkannt, verstanden, vorhergesagt und in die
eigene Planung einbezogen werden. Gemeint sind Fahigkeiten, die notwendig
sind, um erfolgreich an sozialen Interaktionen teilzunehmen. Menschen mit
Autismus haben h&ufig Probleme, soziale Vorgange, Stimmungen, Anekdoten,
Witze und Sarkasmen zu verstehen. Oft kdnnen sie die Konsequenzen ihrer
Handlungen und ihres Verhaltens nicht verstehen und nicht vorhersehen. Sie
haben Schwierigkeiten, Freundschaften zu knupfen und in das eigene Handeln
einzubeziehen, was andere Menschen bereits wissen. Weitere Probleme bereitet
ihnen das Interesse des Hoérers an der eigenen Rede einzuschatzen, zu
erkennen, was andere von der eigenen Handlung denken und Missverstandnisse
nachzuvollziehen. Es gelingt ihnen nur schwer die Grinde hinter dem Verhalten
anderer Menschen oder die ungeschriebenen Sozialregeln zu verstehen (vgl.
PreiBmann 2012 a, 70).

Auch das mangelhafte Verstandnis fir Metaphern und lronie kann auf ein
Theory-of-Mind-Defizit zuriickgefuhrt werden. Aufgrund von Erfahrungen und
explizitem Lernen ist es moéglich, dass sich bei Menschen mit Autismus hier im
Laufe der Zeit einiges verbessert (vgl. ebd.).

Menschen mit Autismus sind oft nicht in der Lage, ihre Angste oder andere
Emotionen adaquat zu verbalisieren. Ambivalente, uneindeutige Gefuhle zu
erleben und auszuhalten, fallt ihnen schwer (vgl. ebd.).

In mehreren Studien mit Verfahren der funktionellen Bildgebung konnte laut
Baron-Cohen (2006) ermittelt werden, dass Personen mit Autismus signifikant
weniger Aktivierung in einem spezifischen Bereich des Gehirns aufweisen als
andere Menschen, wahrend sie Aufgaben zum mentalen Zustand einer Person
I6sen sollen. Man geht seitdem bei Menschen mit Autismus von einer friihen
Fehlentwicklung eines Hirnareals aus, das fur seine Beteiligung an der

Verarbeitung emotionaler Prozesse bekannt ist.

42



5. Kognitive Besonderheiten bei Menschen mit Autismus

Zentrale Kohéarenz

Wahrnehmung und Denken sind nach Ansicht von Wissenschaftlern bei nicht-
autistischen Menschen durch ,zentrale Koharenz® gepragt. Das bedeutet, dass
Reize stets in ihrem Bezugssystem zu anderen Reizen und Informationen erlebt
werden. Folglich werden Menschen, Objekte und Situationen kontextgebunden
wahrgenommen. Bei Menschen mit Autismus dagegen ist die zentrale Koharenz
in der Regel nur schwach ausgepragt. Sie beachten weniger die Beziehungen
und Zusammenh&nge von Gegenstanden, sondern richten ihre Wahrnehmung
auf einzelne isolierte Details. Das Ablehnen von Variationen und der Wunsch
nach Gleichférmigkeit werden auf die Schwierigkeit der Betroffenen
zurtickgefiihrt, sich einen Uberblick tiber ein komplexes Ganzes zu verschaffen.
Beispielsweise kann es vorkommen, dass sie einen unbekannten Text zwar
schnell lesen und perfekt auf Fehler prifen kénnen, aber erhebliche Probleme
haben, den Inhalt zu begreifen (vgl. PreiBmann 2012 b, 10).

Durch die Schwierigkeiten der Betroffenen, sich einen Uberblick tber ein
komplexes Ganzes zu verschaffen, lassen sich ebenfalls das Ablehnen von
Variationen und der Wunsch nach Gleichférmigkeit erklaren. Die meisten
Menschen mit Autismus haben grof3e Probleme mit Veréanderungen aller Art. Es
mangelt ihnen an flexiblem Denken. Daher fallt es ihnen schwer, alternative
Problemldsestrategien in Betracht zu ziehen und aus Fehlern zu lernen (vgl.
ebd.).

,Die schwache zentrale Koharenz koénnte auch als ein <eigener Stil der
Informationsverarbeitung> bezeichnet werden, der durchaus Vorteile gegeniber der

Informationsverarbeitung anderer Menschen hat* (Schirmer 2006, 117).

Erst durch ihre Konzentration auf Details sind die aul3ergewdhnlichen Leistungen
mancher Menschen mit Autismus moglich, denn aufgrund ihrer speziellen
Wahrnehmung nehmen sie manchmal auch Einzelheiten wahr, die anderen
Menschen nicht auffallen. Obwohl die schwache zentrale Koharenz auch bei
einigen anderen Aufgaben wie dem Auswendiglernen von Fakten hilfreich sein
kann, stellt sie bei der Interpretation von sozialen und anderen Situationen ein
schweres Handicap dar, denn daflrr ist eine ganzheitliche, kontextgebundene
Wahrnehmung erforderlich (vgl. PreiBmann 2012 b, 10).
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Demzufolge besteht fir koharenzschwache Menschen ein Bericht oder ein Text
nicht aus zusammenhéngenden Gedanken, sondern aus einer Ansammlung von
Einzelinformationen, die, jede fur sich betrachtet, keinen Ruckschluss auf zu
erganzende Aspekte zulasst. Dies gilt ebenfalls fir Geschichten (vgl. Schuster
2007, 174).

Viele Betroffene verstehen folglich nicht den Inhalt einer Geschichte. Sie
erkennen oft weder einen sinnvollen Handlungsablauf, noch beherrschen sie das
sogenannte ,Zwischen-den-Zeilen-Lesen®. Es gelingt ihnen nicht, zwischen
wichtigen und weniger relevanten Informationen zu unterscheiden. Nach einem
Gesprach erinnern sie sich moglicherweise zuerst an das Muster des Teppichs
und nicht an die anwesenden Personen (vgl. PreiBmann 2012 b, 10 f.).

Diese Schwierigkeiten machen sich in der Schule haufig u. a. in Deutsch oder
den Fremdsprachen bemerkbar (vgl. PreiBmann 2012 a, 71).

Aufgrund der schwachen zentralen Koharenz sind fir Menschen mit Autismus
ahnliche Situationen sehr unterschiedlich, denn erst eine ganzheitliche
Wahrnehmung fuhrt dazu, dass Situationen &hnlich oder gleich eingeschatzt
werden konnen. Demzufolge bleibt gelerntes Verhalten oft auf die spezifische
Situation, in der es gelernt wurde, begrenzt. Es ist daher notwendig,
Verhaltenséanderungen in moglichst vielen verschiedenen Situationen und

Kontexten zu Uben (vgl. ebd.).

“Menschen mit Autismus wird oft mit Unverstdndnis begegnet. Mithilfe der
neuropsychologischen Theorien kann es gelingen, autistische Stdérungen besser zu verstehen,
die spezifischen Eigenheiten der betroffenen Menschen nicht als bewusste Provokation zu

empfinden und gemeinsam nach Losungsmaoglichkeiten zu suchen” (PreiBmann 2012 b, 11).

5.2.3 Gedachtnis

Im Zusammenhang mit Autismus werden haufig besondere Fahigkeiten
beobachtet, die auf ungewdhnlichen Gedachtnisleistungen beruhen. Berichtet
wurde z. B. von einem ungewdhnlich ausgepragten musikalischen Gedachtnis,
von zeichnerischer Begabung fur detailgetreue Wiedergaben oder der Fahigkeit,
fur lange ZeitrAume bestimmten Daten die Wochentage zuzuordnen. Selbst eine

mechanische Lesefahigkeit, die grol3er ist als das Leseverstandnis, scheint nicht
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ungewdhnlich zu sein. Viele Menschen mit Autismus kdnnen sich gehoérte Texte
gut merken und haufig wortgetreu wiedergeben. Besonders das
Zahlengedachtnis scheint gut ausgepréagt zu sein. Solche Einzelleistungen lassen
jedoch nicht auf das allgemeine Fahigkeitsniveau schliel3en. Es ist begrindet,
dass das Erinnerungsvermdgen nicht generell beeintrachtigt ist. Vielmehr
scheinen ganz bestimmte Aspekte des Gedachtnisses fur Menschen mit

Autismus schwierig zu sein (vgl. Haul3ler 2008, 32).

,Relativ unbeeintréchtigt sind das akustische Gedachtnis fur Téne, das Echogedéchtnis fir die
unmittelbare Wiedergabe eines Sinneseindruckes, das assoziative Gedachtnis, mit dem
zeitgleich auftretende Reize verbunden werden, sowie das Kurzzeitgedachtnis fur visuelle und
auditive Reize" (HauRler 2008, 32).

Uneinigkeit besteht dartber, ob Menschen mit Autismus besondere
Schwierigkeiten mit dem Arbeitsspeicher haben, der notwendig ist, um mehrere
Informationen gleichzeitig zu verarbeiten. Vielen Kindern mit Autismus fallt es
schwer, sich zeitlich geordnete Informationen wie eine Reihenfolge von Bildern
oder Wéortern zu merken, die Uber die unmittelbare Gedéachtnisspanne
hinausgehen. Aul3erdem ist es fir viele schwierig, sprachlichen Anweisungen
oder der Demonstration eines Handlungsablaufes zu folgen und die Handlungen
dann auszufuhren. All dies erfordert die Fahigkeit, sich einerseits etwas zu
merken und gleichzeitig andere Informationen aufzunehmen oder zu bearbeiten.
Eine Beeintrachtigung des Arbeitsspeichers kdnnte diese Probleme erklaren.
Tatsachlich scheint es fur Menschen mit Autismus schwerer zu sein, sich nach
kurzer Zeit an etwas zu erinnern, wenn sie in der Zwischenzeit mit etwas
anderem beschéftigt waren. Zudem fallt es ihnen schwer, sich an das zu
erinnern, was sie gerade getan haben, wenn sie bei ihrer Aktivitat unterbrochen
werden (vgl. ebd.).

Das Langzeitgedachtnis ist intakt, soweit es sich auf Zahlen, Fakten und
auswendig gelernte Informationen bezieht. Viele Kinder mit Autismus haben aber
Probleme, die einzelnen Informationen in einen sinnvollen
Bedeutungszusammenhang zu bringen und sie in Kategorien einzuordnen
(semantisches Gedachtnis). Bereits bei der Informationsaufnahme scheinen sie

sich weniger daran zu orientieren, was inhaltlich zusammengehdrt, sondern

45



5. Kognitive Besonderheiten bei Menschen mit Autismus

merken sich vielmehr den auditiven oder visuellen Eindruck und sind daher viel
mehr auf das unmittelbare Behalten angewiesen (vgl. Haul3ler 2008, 32).

Wenn sich Menschen mit Autismus an Gesichter oder zurtickliegende
Ereignisse erinnern sollen, haben sie haufig Probleme. Interessanterweise
scheint aber nicht das episodische Gedachtnis beeintrachtigt zu sein. Vielmehr
sind es Handlungen oder Ereignisse, bei denen das Kind selbst eine aktive Rolle
gespielt hat, an die es sich weniger gut erinnern kann (vgl. ebd., f.).

Wenn es darum geht, gespeicherte Informationen aus dem Gedachtnis
abzurufen, haben Menschen mit Autismus oft Schwierigkeiten, die Suche nach
Informationen in Gang zu setzen oder das gespeicherte Material
wiederzuerkennen. Falls sie ganz auf sich allein gestellt sind, fallt es ihnen
schwerer, an ihr Wissen heranzukommen. Gibt man ihnen dagegen gezielte
Hinweise oder Erinnerungshilfen, konnen sie bei Gedachtnisaufgaben dieselben
Leistungen bringen wie Vergleichsgruppen mit ahnlichem Entwicklungsstand (vgl.
ebd., 33).

5.2.4 Problemldsungsverhalten

In Bezug auf Menschen mit Autismus lasst sich feststellen, dass es in ihrem
Verhalten deutliche Ahnlichkeiten mit Patienten gibt, die eine Verletzung des
Frontalhirns erlitten haben. Sie verhalten sich eher starr und unflexibel, kbnnen
sich nur schwer auf veranderte Situationen einstellen und halten an Routinen
fest. Oft beharren sie auf einen einmal gefundenen L&sungsweg, zeigen
stereotypes Verhalten und wiederholen Reaktionen immer wieder, selbst wenn
sie nicht mehr zur Situation passen. Manche sind impulsiv und konnen
Reaktionen auf unmittelbare Reize nicht unterdricken oder aufschieben.
Andererseits fehlt es haufig an Eigeninitiative. Die Handlungsplanung kann
besonders durch die bekannte Schwierigkeit beeintrachtigt sein, Informationen in
einem Zeitschema zu ordnen (vgl. HauR3ler 2008, 33).

Trotz dieser Ahnlichkeiten lassen sich die Verhaltensweisen bei Menschen mit
Autismus nicht allein durch eine Stérung des Frontalhirns erklaren. Es scheint
auch nicht so zu sein, dass sie in allen Bereichen der exekutiven Funktionen

beeintrachtigt sind. lhre Leistungen hangen davon ab, wie auffallig oder bekannt
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die Umweltreize sind wund ob ein einfaches oder komplexes
Vorstellungsvermégen erforderlich ist, um die Aufgabe zu bewaéltigen. AulRerdem
hat die Anzahl der moéglichen Lésungswege oder Reaktionsweisen Einfluss auf
die Fahigkeit, ein Problem zu I6sen. Folglich kann nicht gesagt werden, dass
Menschen mit Autismus grundsétzlich unfahig sind, innere Vorstellungen zu
bilden und ihr Verhalten an diesen zu orientieren. Trotzdem sind sie viel
abhangiger von aul3eren Umweltreizen. Das scheint besonders dann der Fall zu
sein, wenn es erforderlich ist, neue oder sehr abstrakte Vorstellungen zu
entwickeln und sich diese zu merken. In Bezug auf Autismus und die exekutiven

Funktionen besteht noch ein grof3er Forschungsbedarf (vgl. ebd.).
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6. Vorstellung eines konkreten Fallbeispiels

Um die bisher geschilderten Symptome und Besonderheiten der
Informationsverarbeitung einer ASS besser zu veranschaulichen, wird im
Folgenden ein konkretes Fallbeispiel eines Madchens dargestellt.

Marie (Name anonymisiert) ist 11 Jahre alt und besucht eine Schule fir
Korperbehinderte. Der Arzt stellte bei ihr die Diagnose ,atypischer Autismus®. Sie

tragt eine Brille, ist sehr wahrnehmungsempfindlich und hért gern Geschichten.

6.1 Personliche Daten

Name der Schillerin: Marie
Geschlecht: weiblich

Alter der Schilerin zum Beobachtungszeitpunkt: 11;10

Nationalitat: deutsch
Institution: Schule fur Kérperbehinderte
Klassenstufe: 4. Klasse

6.2 Beobachtungsanlass

Die vorliegende teilnehmende Beobachtung wurde im Rahmen der Prifung zum
ersten Staatsexamen an einer Schule flr Korperbehinderte erstellt. Marie wurde

mir von der Klassenlehrerin (KL) vorgestellt.

6.3 Fragestellung

An die Beobachtung trat ich mit der Frage nach Maries schulischer Férderung
heran. Fachspezifisch konzentrierte ich mich auf Mathematik und Deutsch. Da
Maries arztliche Diagnose ,atypischer Autismus® lautet, interessierte ich mich flr
die konkrete Umsetzung verschiedener Methoden und Ansétze an der Schule,
die Marie mehr Struktur und Orientierung fiir den Schulalltag geben sollen.
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6.4 Vorgehensweise und verwendete Verfahren

Anhang | Vorgehensweise und verwendete Verfahren | Datum

1,2 Gesprache mit der KL 09.05., 21.05.

3,4,5 Hospitationen (Mathematik, Morgenkreis, 09.05., 21.05.
Deutsch)

6 Lesen der Schulakte 18.06.

7,8,9, Arbeitsblatter 18.06.

10, 11,

12

Leider konnte innerhalb dieser Arbeit aus zeitlichen Grinden kein persénliches

Gesprach mit den Eltern und Therapeuten gefiihrt werden.

6.5 Anamnese

(Die nachfolgenden Angaben stiitzen sich auf die Anhange 1, 2, 3,4, 5 und 6.)

6.5.1 Familiare Situation, Freizeit und Interessen

Marie lebe zusammen mit ihren Eltern in einem Dorf in der Nahe der Schule.
Nach Aussagen der KL wirden ihre Eltern sie morgens zur Schule bringen, da
sie denken, dass die Lautstdrke im Bus Marie zu sehr belaste. Sie sei das
einzige Kind ihrer Eltern, die kooperativ seien, an Elterngesprachen teilnahmen
und versuchen wirden die Forderangebote Zuhause umzusetzen.

Marie interessiere sich vor allem beobachtend fur Kinder und Erwachsene. Mit
Kindern ihrer Nachbarschaft habe sie keinen Kontakt. Wenn ihre Cousins und
Cousinen zu Besuch kommen, spiele sie mit ihnen.

Generell habe Marie laut der KL vor allem Interessen im sportlichen Bereich.
Sie schwimme gern, hupfe gern Trampolin oder fahre mit ihrem Vater Fahrrad.
Ihre Lieblingsbeschéaftigung sei, beim Vorlesen von Geschichten zuzuhéren,
deren Inhalt sie anschlieend wortlich wiedergeben koénne. Ihre
Lieblingshdrbiicher seien von Astrid Lindgren: Pippi Langstrumpf, Michel aus
Lonneberga und die Kinder aus Bullerbi. Im Garten kimmere sie sich entweder
um ihren Hasen oder liege in der Hangematte.

Am Computer spiele sie einfache Spiele.
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6.5.2 Atypischer Autismus

Um Maries Fahigkeiten zu verdeutlichen, folgt nun erneut eine kurze
Beschreibung des atypischen Autismus. Das Phénomen des atypischen
Autismus liegt entweder vor, wenn sich eine tiefgreifende Entwicklungsstorung
vom frihkindlichen Autismus dadurch unterscheidet, dass sie nach dem dritten
Lebensjahre manifest wird oder die Stérung den diagnostischen Kriterien fur den
frihkindlichen Autismus nicht in allen drei Bereichen entspricht (vgl. Remschmidt
2008, 67).

Laut eines Klinikberichts vor Schuleintritt leide Marie an den Folgen der
Frihgeburt, des Atemnotsyndroms mit vermutlich folgender friahkindlicher
Hirnschadigung und der daraus resultierenden  psychomotorischen
Entwicklungsverzdgerung.

Nach der Geburt sei sie sondiert, intubiert und finf Tage lang beatmet worden.
Laut der Eltern habe sich Marie schon sehr frih mental haufig abwesend
verhalten. Aufgrund des Verdachts auf Absencen sei in der Kinderklinik eine
elektroenzephalographische Untersuchung (EEG) durchgefiihrt worden, die
jedoch keine Aufféalligkeiten gezeigt habe und somit ein Anfallsleiden
ausgeschlossen werden konnte.

Laut einer ersten diagnostischen Einschatzung durch Untersuchungen der
Klinik leide Marie an einer Behinderung der intellektuellen Leistungsfahigkeit vom
Grade einer leichten geistigen Behinderung. Mit intensiver Physiotherapie sei
Marie mit zwei Jahren frei gelaufen. Ihre Sehfahigkeit sei erheblich beeintrachtigt.
Bis zum sechsten Lebensjahr habe Marie nicht rAumlich gesehen. Seit einiger
Zeit trage sie eine Brille. Der Augenarzt habe bei Untersuchungen erste Ansatze
fur raumliches Sehen nachweisen kdnnen, jedoch sei eine Stérung immer noch
vorzufinden.

Seit ungefdhr einem Jahr habe Marie die &rztliche Gesamtdiagnose des
.2atypischen Autismus bei leichter intellektueller Behinderung und guter
Forderung®. Weitere sie betreffende Krankheitsbilder seien hier aufgefuhrt:
Entwicklungsstérung der expressiven Sprache, Strabismus sowie ernsthafte und

durchgéangige soziale Beeintrachtigung in den meisten Bereichen.
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6.5.3 Schullaufbahn und aktuelle Schul- und Klassensituation

e November 2003 - Juli 2006: Regelkindergarten

e Ab Marz 2004: Eingliederungshilfe in Form padagogischer Betreuung

e Ab Fruhjahr 2004: Betreuung Uber die Frihférderstelle und
ergotherapeutische Behandlung

e Juli 2006: Vorstellung im Schulkindergarten einer Einrichtung fur
Koperbehinderte durch die Frihforderstelle; dauerhafte personalintensive
Betreuung und Begleitung

e September 2006: Besuch des Schulkindergartens einer Einrichtung far
Koperbehinderte: Zurlckstellung des Kindes vom Schulbesuch im
Schuljahr 2006/2007 und 2007/2008

e September 2008: Einschulung in die Eingangsklasse einer Schule fir
Korperbehinderte; Beschulung nach dem Bildungsplan der Schule fir
Geistigbehinderte

e Ab Schuljahr 2008/2009: Therapien (heilpadagogisches Reiten,
Logopadie, Physiotherapie und Ergotherapie)

e 2012: viertes Schulbesuchsjahr der Schule fur Kérperbehinderte

Die Klasse besteht aus sieben Schilern (vier weiblich und drei mannlich). Der
Leistungsstand der Klasse sei laut der KL heterogen. In der Klasse wirden sich
eine schwermehrfachbehinderte Schilerin, vier Schiler mit einer geistigen
Behinderung und zwei Forderschiler befinden.

Maries soziale Stellung in der Klasse habe sich nach Aussagen der KL
innerhalb der vergangenen Schuljahre verbessert. Sie filhle sich wohl in der
Klasse, sei weniger isoliert, gehe haufiger auf Mitschiler zu und setze sich zu
ihnen. Haufig beobachte sie das Spiel ihrer Mitschiler, beteilige sich aber nur
selten daran. Vermehrt wirden Mitschiler auf sie zugehen, um gemeinsam eine
CD zu horen, am Computer zu spielen oder ein Bilderbuch anzuschauen.

Bezogen auf die ASS zeigen sich im Bereich des Sozialverhaltens eher Zluge
des Asperger-Syndroms, da Marie nun haufiger den Kontakt zu Mitschilern

suche.
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Mit den meisten Schilern komme Marie gut zurecht. Das Verhalten eines
Schilers sei sehr schwierig und Marie habe Probleme damit, da er sich nur
schwer an Regeln halte. Sie mische sich dann oft ein, werde witend und schlage
dann auch andere Schuler.

Projekttage, Lerngange oder Abweichungen im Tagesablauf wirden bei Marie
zu Verunsicherung und Verweigerung fuhren.

Unruhe und ein erhohter Larmpegel versetze sie in Stress. In solchen
Situationen ziehe sich Marie zurtck. In der Klasse sitzt sie allein an einem nach

TEACCH gestalteten Arbeitsplatz, auf den spater néaher eingegangen wird.

6.5.4 Unterricht und Lernstand

In verschiedenen Bereichen sei Marie erheblich eingeschrénkt z. B. sei ihre
Korperwahrnehmung sowie ihre taktile, visuelle und auditive Wahrnehmung
retardiert.

Diese Retardierung sei laut  der  Schulakte mittels einer
leistungspsychologischen Untersuchung SON-R 2 % - 7 von der Fruhforderstelle
ebenfalls bestatigt worden. Das damalige Ergebnis von einem I1Q-Wert von 50 im
Alter von 5; 5 Jahren belege eine erhebliche Entwicklungsverzdégerung und, wie
oben von der Kilinik festgestellt, eine Behinderung der intellektuellen
Leistungsfahigkeit vom Grade einer leichten geistigen Behinderung. Dieser
Intelligenzentwicklung zufolge lasst sich Marie, bezogen auf die ASS, eher dem
frihkindlichen Autismus zuordnen.

Aufgrund ihres schwachen Muskeltonus habe Marie laut der Schulakte
Probleme mit der Stifthaltung und -fihrung. In den letzten Jahren habe sie darin,
wie auch beim Schneiden, Fortschritte gemacht. Das Nachspuren von
Buchstaben und graphomotorischen Aufgaben wiirden ihr durch fleiBiges Uben
immer besser gelingen. Je nach Motivation und Konzentration erkenne Marie die
Buchstaben A, M, I, O, U, F, N, und E sowie die dazugehdrigen Lautgebarden.
Zum Erlernen der Buchstaben arbeite sie mit einem Erwachsenen an der Seite
an klar strukturierten Aufgaben des TEACCH Ansatzes z. B. Schuhkarton-,
Tablett- und Mappenaufgaben sowie Klammerkarten. Die Schilerin unterscheide

visuell Buchstaben und Silben und ordne Gleiche einander zu. Marie arbeite sehr

52



6. Vorstellung eines konkreten Fallbeispiels

gern mit Bildergeschichten, bringe sie in die richtige Reihenfolge und gebe deren
Inhalt wieder.

Ein spielerischer Zugang zu Zahlen und Mengen durch Lieder und Reime helfe
ihr, laut der Schulakte, sich gut im Zahlenland auszukennen. Marie kdnne bis
zwolf zahlen, erkenne Ziffern im Zahlenraum bis zehn und kdnne Wirfelbilder
abzahlen. AuBerdem gelinge es ihr, Mengen bis funf zu legen, sicher abzuzahlen
und zu erfassen. Im Bereich der Geometrie erkenne sie die Form des Dreiecks,
Vierecks und des Kreises. Des Weiteren kenne sie die Raumbegriffe oben/unten,
vorne/hinten und konne Richtungen anzeigen. Marie beherrsche die
Identifizierung von groR wund Kklein, erkenne aber dazwischenliegende
ObjektgroRen nicht. Im Bereich der Farben habe sie Schwierigkeiten hell und
dunkel sicher zu identifizieren. Die Grundfarben benenne sie alle.

6.5.5 Arbeits- und Sozialverhalten

Maries Arbeitshaltung sei nach Aussagen der KL wiederholt von grofRer Unlust
gepragt, d. h. ihre Motivation sei wechselhaft und stark interessenabhéngig.
Aufgrund mangelnder Eigeninitiative, die Haul3ler (2008) zuvor ebenfalls erwahnt
hat, bendtige Marie viel Zuspruch und sei zur Mitarbeit vor allem durch
Geschichten zu gewinnen. Wenn sie eine Aufgabe allein bewaltigen misse, habe
sie eine geringe Arbeitsmotivation. Sobald die Lehrperson von ihrer Seite weiche,
lege sie ihre Arbeit nieder. Wahrend Einzelsituationen mit einem Erwachsenen
arbeitet die Schilerin nach meinen Beobachtungen konzentriert und ausdauernd.

Bei Arbeitsanweisungen bendtige Marie eine kurze und klare Anweisung und
einen gut strukturierten Arbeitsplatz. An ihrem Arbeitsplatz hat sie zur
Unterstitzung der zeitlichen Organisation einen nach TEACCH gestalteten
Tages- und Aktivitdtenplan, den sie gewissenhaft abarbeite. Haufiges
Wiederholen einzelner Aufgaben ermdgliche ihr selbststandiges Arbeiten und
Abspeichern.

Marie habe eine kurze Konzentrationsspanne und gelegentlich
Abwesenheitszustéande. Diese Zustande wuirden vor allem durch ihre leichte

Ablenkbarkeit aufRerer und innerer Reize resultieren.
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Vermehrt gehe Marie auf Mitschiler und Erwachsene zu, suche deren Kontakt
und berthre sie. Sie lasse sich gern Geschichten oder ,Quatschwoérter” erzahlen.
Wenn sie etwas interessiere, setze sie sich dazu und beteilige sich, z. B. beim
Singen, Musik hdren, Computer spielen usw. Bei lebenspraktischen Aufgaben
wie z. B. Hefte in den Schulranzen rdumen und Jacke anziehen, fordere sie Hilfe
ein, obwohl sie diese Aufgaben selbststandig bewaltigen kann.

Auffallend ist, dass Marie ganz gewissenhaft nach jeder Unterrichtsstunde an
die Tafel geht, um den roten Pfeil, der das momentane Fach angibt,

weiterzuschieben.

6.5.6 Emotionales Verhalten

In vielen emotional positiv sowie negativ gepragten Situationen seien bei Marie
laut des Arztes und einer Lehrerin stereotype Bewegungsmuster zu beobachten.
Als Beispiel seien hierzu starke Verdrehungen der Handgelenke mit wedelnden
Bewegungen beider Hande vor dem Gesicht genannt. Des Weiteren werde sie
rasch von Gefuhlen tberflutet.

Wahrend einer Testsituation in der Klinik sei folgendes Verhalten beobachtet
worden: Marie habe zur Untersucherin kaum Blickkontakt aufgenommen, es
seien motorische Tics und Stereotypien aufgefallen (z. B. Zdhne knirschen). Als
es bei einer vorgelesenen Geschichte spannend wurde, habe sie sich die Ohren
zugehalten. Dieses Verhaltensmuster des Ohren Zuhaltens kann ich ebenfalls im
Morgenkreis beobachten, als ein Mitschiler sehr laut von seinen Erlebnissen am
Wochenende berichtet.

H&aufig ziehe sich die Schulerin in ihre Phantasiewelt zuriick und moge dabei
am liebsten nicht gestdrt werden. Wahrenddessen flhre sie Selbstgesprache und
wedele dabei mit den Handen.

Marie konne nach Aussagen der KL momentane Anliegen nur schwer
aufschieben. Laut der Schulakte store sie beispielsweise, wenn ein Kartchen vom
Stundenplan schief an der Tafel hangt, die Tir nicht richtig geschlossen ist oder
ein Mitschiler einer Aufforderung der Lehrperson nicht nachkommt. Solche
Situationen wirden sie in Stress versetzen, worauf sie sich in ihre Welt

zuriuickziehe.
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Eine weitere besondere Reaktion zeigt Marie nach meinen Beobachtungen, als
eine Erzieherin sie am Oberarm stupst, um den roten Pfeil des Stundenplans
vom Morgenkreiskartchen auf das Fruhstickskartchen zu schieben. Daraufhin
erschrickt Marie und fragt: ,Warum hast du das gemacht? Das juckt.”

Diese Reaktion bestatigt Delacatos (1975) zuvor beschriebene Aussage der
Uberempfindlichkeit von Menschen mit Autismus gegeniiber bestimmten Reizen.

Schuster (2007) ergéanzt diese Tatsache folgendermaf3en: Kinder mit Autismus
reagieren oft unterschiedlich auf Bertihrungs- und Druckempfindungen. Wé&hrend
erstere meist als unangenehm empfunden werden, haben viele Kinder ein
Verlangen nach Druckerlebnissen. Manche Korperpartien, wie z. B. Kopf,
Handflachen oder Oberarme erweisen sich als besonders
berthrungsempfindlich.

Nach Aussagen der KL fehle Marie oft der Mut sich auf unbekannte Situationen
einzulassen. Falls ihr dies gelinge, sei sie stolz. Folglich brauche sie viel
Zuwendung und Lob. Kritik dagegen fuhre bei ihr zu Verzweiflung.

Erganzend dazu sei Marie laut des Arztes trotz erheblicher Auffalligkeiten ein

emotional ausgeglichenes Madchen.

6.5.7 Grob- und Feinmotorik

Marie habe laut der Schulakte im Bereich der Grob- und Feinmotorik erhebliche
Probleme. Zunachst seien ein paar Aspekte zur Grobmotorik und anschlie3end
zur Feinmotorik angefuhrt.

Trotz Einlagen aufgrund ihres Knick-Senk-FulRes, sei ihr Gangbild sehr
innenrotiert. Beim Einbeinstand sei sie unsicher und habe Schwierigkeiten
beziglich des Balance- und  Gleichgewichtsvermdgens. Einzelne
Bewegungsplanungen und -steuerungen wiurden ihr schwer fallen. Dabei sei
nicht klar, ob dies an tatsachlicher Unfahigkeit oder Verweigerung liege. Fahrrad
fahren dagegen gelinge ihr gut und sie habe sehr viel Spafl3 dabei. Allgemein
verfige Marie Uber wenig Kraft in den Armen, was sich besonders beim Werfen
bemerkbar mache. Beim Fangen zeige sie wenig Reaktion, was die oben
erwahnte Aussage nach Walter (2008) bestatigen wurde. Er schreibt tber Kinder

mit Asperger-Syndrom, dass sie grofl3e Mihe haben einen Ball zu fangen.
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Marie liebe rhythmische Angebote und bewege sich im Musikunterricht gern zur
Trommel. Freie Bewegungsmuster kdnne sie nur bedingt imitieren.

Da ihr Muskeltonus sehr stark vermindert sei, male sie laut der Schulakte nicht
gern und vermeide entsprechende Aufgaben. Ihre Stiftfihrung sei unkontrolliert.
Aufgrund ihrer geringen Kraft in den Handen habe sie Schwierigkeiten beim
ReilRen und Zerknullen von Papier. Manchmal stecke sie die Finger beider Hande
in den Mund.

Maries motorisches Verhalten weist eine verstarkte Tendenz zum Asperger-Pol
auf, da sie Schwierigkeiten mit der Koordination hat, was auch mit ihrem

physischen Krankheitsbild zusammenhangt.

6.5.8 Sprache und Kommunikation

Laut der Schulakte verflige Marie Uber eine enorme Fahigkeit des sprachlichen
Ausdrucks. Sie kénne Uber Inhalte von vorgelesenen Blchern sehr eloquent
berichten und Texte von Bilderbuchern wortwortlich wiedergeben. Das Rezitieren
von Gedichten und das Wiedergeben von Liedern beherrsche sie perfekt.
Aufgrund dieser Fahigkeit lasst sich Marie hierbei mehr dem frihkindlichen
Autismus zuordnen. Laut eines Klinikberichts in der Schulakte habe sie eine sehr
gute akustische Merkfahigkeit.

Marie verfuge laut der Schulakte Uber einen umfangreichen Wortschatz und
elaborierte grammatikalische Konstruktionen. Daher koénne sie sehr gut und
deutlich ihre Bedurfnisse artikulieren. Ihre Stimme sei dabei sehr hoch,
theatralisch, haufig rhythmisiert und wirke manchmal Ubertrieben moduliert.
Manchmal benutze sie nach Aussagen des Arztes stereotype Sprachmuster
(komplexe Echolalien). Des Ofteren filhre sie Selbstgesprache und sei dann
wenig ansprechbar. Dabei intoniere sie Marchenstimmen und spreche
phantasievolle Phrasen.

Als ich mich nach Maries Pause auf dem Flur nach der eben gehérten CD
erkundige, entgegnet Marie, dass sie die ,Kinder aus Bullerbli“ gehort habe.
Sofort geht sie zur KL und fragt nach der CD-Hille. Anschliel3end zeigt sie mir
die Hulle und erzahlt von den abgebildeten Kindern. Dabei bewegt sie ihre Finger

vor dem Kinn.
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Laut der Schulakte sei Maries Sprachverstdndnis weniger gut ausgepragt. Sie
scheine manchmal nicht wahrzunehmen, dass sie angesprochen werde.
Sprachliche Kommunikation finde nur statt, wenn die Schilerin dies selbst
winsche. Deshalb sei es bei Untersuchungen schwer, spontane Dialoge im
Hinblick auf ihre Interessen zu flhren, da sie sich nur gering auf einen
Perspektivwechsel einlassen koénne. Haufig thematisiere Marie langst
Vergangenes.

Um hier nochmals Bezug auf die ASS zu nehmen, ist sicherlich deutlich
geworden, dass sich Marie im Bereich der Sprache und Kommunikation néher
am Asperger-Syndrom als am frihkindlichen Autismus befindet, da sie Uber
einen umfangreichen Wortschatz verfugt und sich angemessen ausdriicken
kann.

Bevor auf die ganz konkrete Forderung von Marie eingegangen wird, werden
im Folgenden zuerst zwei Anséatze naher beschrieben, die sich nach Theunissen
und Paetz (2011) gut kombinieren lassen und mit denen Marie im Schulalltag
arbeitet: der TEACCH Ansatz und die Social Stories.

7. TEACCH Ansatz, Methode und Programm

Der TEACCH Ansatz kann als ein padagogisch-therapeutischer Ansatz gesehen
werden, ,der die Besonderheiten von Menschen mit Autismus beriicksichtigt und
die Entwicklung individueller Hilfen zur Unterstitzung des Lernens und zur
selbststandigen Bewaltigung des Alltags in den Mittelpunkt stellt” (HauRler 2006,
n. Degner u. a. 2008, 110). Die Urspringe des TEACCH Ansatzes liegen in
einem Forschungsprojekt an der University of North Carolina. Dort wiesen in den
1970er Jahren Eric Schopler und Robert Reichler nach, dass Autismus mit einer
organisch bedingten andersartigen Informationsverarbeitung zusammenhangt
(vgl. Schopler; Reichler 1971 a n. Degner u. a. 2008, 110). Schopler u. a.
konnten weiterhin den positiven Effekt von Strukturierung auf die Entwicklung der
Kinder nachweisen. Dies bildete die Basis fur die Entwicklung des ,Structured
Teaching” (die TEACCH Methode) (vgl. Degner u. a. 2008, 110).
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Der Begriff TEACCH steht fiur Treatment and Education of Autistic and related
Communication handicapped CHildren (Behandlung und padagogische
Forderung autistischer und in &hnlicher Weise kommunikationsbehinderter
Kinder). Dahinter verbirgt sich eine Institution, d. h ein Netzwerk von
Einrichtungen. Dieses wiederum strebt in Kooperation mit anderen Tragern der
Behindertenhilfe ein umfassendes und lebenslanges Angebot zur Unterstitzung
und Begleitung von Menschen mit Autismus und deren Familien an. Die
angebotene Forderung stellt das gegenseitige Lernen und Verstehen in den
Vordergrund. Unter Bertcksichtigung besonderer Lernstile von Menschen mit
Autismus wird die Lern- und Lebensumwelt so gestaltet, dass der Betreffende
sich zurechtfinden und seine Kompetenzen einbringen bzw. erweitern kann (vgl.
Haufler 2008, 11).

Der TEACCH Ansatz basiert auf lerntheoretischen Grundlagen und stitzt sich
auf das Prinzip, dass Verhalten durch seine Konsequenzen beeinflusst wird.
Lernprozesse entwickeln sich nach diesem Verstandnis auf der Basis
wiederkehrender Reiz-Reaktions-Konsequenz-Erfahrungen. Die klassische
Lerntheorie kennt verschiedene Formen des Verhaltensaufbaus und der daraus
resultierenden Wissensvermittiung. Im TEACCH Ansatz werden die Prinzipien
der Lerntheorie genutzt, wobei Lernen immer in bedeutungsvoll erlebte
Gesamtsituationen eingebunden ist. Die wesentlichen Aspekte der jeweiligen
Lern- und Lebenssituationen werden durch visuelle Merkmale und
Strukturierungshilfen unterstitzt, deren Funktion aber nicht die auRengesteuerte
Lenkung, sondern die Ermoglichung eigeninitiativen Handelns ist (vgl. Rabe
2012, 184).

Rabe, die selbst Lehrerin ist, berichtet, dass Besucher ihrer Schule immer
wieder bestatigen, sie hatten den Eindruck, Schilern zu begegnen, die wissen,
was sie tun sollen. Kinder und Jugendliche ermutigt es, selbst tatig werden zu
kbnnen mit der Sicherheit, notfalls auf visuelle Unterstiitzungsformen
zurtckgreifen zu kénnen (vgl. ebd.).

Das TEACCH Programm selbst ist eine Einrichtung. Division TEACCH, eine
Abteilung des psychiatrischen Zweiges der Universitatsklinik in Chapel Hill, North
Carolina, hat dort die Aufgabe der Betreuung von Menschen mit Autismus (vgl.
Hauldler 2008, 11).
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Die Bezeichnung ,TEACCH" wird oft auf das padagogische Konzept bezogen,
das im Rahmen dieser Institution in den USA entstanden ist. Dieses Konzept
beinhaltet Leitlinien far eine umfassende und ganzheitliche
entwicklungstherapeutische Forderung mit dem Ziel der sozialen Integration. Es
hat weltweit Anerkennung und Verbreitung gefunden (vgl. ebd.).

Neben einem umfangreichen Grundwissen Uber Autismus spielt der
sogenannte ,Zwei-Wege-Ansatz“ von TEACCH eine Rolle. Der erste Schritt ist
die Anpassung des Umfeldes an die kognitiven Voraussetzungen und
individuellen Méglichkeiten, die zum Lernstil der einzelnen Schiler gehéren. Es
sollte ein Umfeld geschaffen werden, das den Schilern mit Autismus ermaéglicht,
sich sicher und angstfrei zu fihlen, sich auf Neues einzulassen und lernen zu
kénnen. Auf dieser Grundlage ist denkbar, als zweiten Schritt bildungsbezogene
Lerninhalte und soziale Fahigkeiten zu vermitteln. Es geht dabei u. a. um die
Entwicklung von Lernstrategien, arbeitsbezogenen Fertigkeiten und
Freizeitverhalten. An erster Stelle steht jedoch die Vermittlung kommunikativer
Kompetenzen in jeder Qualitat (vgl. Rabe 2012, 183).

Um die Begriffe etwas klarer zu fassen, bezeichnet im Folgenden der Begriff
»,TEACCH Programm® die Einrichtung in den USA, ,TEACCH Ansatz“ das
padagogische Konzept und ,TEACCH Methode® das strukturierte Unterrichten
(vgl. Hauller 2008, 11).

7.1 Praktische Grundlagen des ,,Strukturierten Unterrichtens*

Das ,Strukturierte Unterrichten® soll Menschen mit Autismus beim Erkennen von
Zusammenhangen und der Erschlielung von Bedeutungen unterstitzen (vgl.
H&auRler 2002, n. Degner u. a. 2008, 112). Ziel ist es, die Kompetenzen der
Menschen mit Autismus zu starken, in ihrer Lebenswelt zurechtzukommen sowie
ein Hochstmald an Lebensqualitat zu erlangen. Dies wird erstens durch die
Erweiterung der individuellen Kompetenzen und zweitens durch eine Anpassung
der Umwelt an die personlichen Bedurfnisse erlangt (vgl. Mesibov u. a. 2005, n.
Degner u. a. 2008, 112). Im Mittelpunkt des Konzepts des ,Strukturierten
Unterrichtens® stehen die Strategien der Strukturierung und Visualisierung. Die

Bevorzugung dieser Zugangswege beim Lernen basiert auf einige
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wissenschaftliche Modelle. Diese erklaren den besonderen Denk- und
Wahrnehmungsstil von Menschen mit Autismus, deren Starken und Schwachen
im Lernverhalten sowie ihre sozial-kommunikativen Aufféalligkeiten (vgl. Degner
u.a. 2008, 112).

Die Methode des ,Strukturierten Unterrichtens” beinhaltet ein ganzes System
strukturierender Hilfen. Zentrale Aspekte bilden die Strukturierung des
raumlichen Umfeldes, der Zeit sowie die Gestaltung von Systemen zur
Organisation eines Aufgabenpensums und die Strukturierung einzelner
Tatigkeiten und Handlungsablaufe (vgl. ebd., 114).

Diese Aspekte werden im Folgenden naher beschrieben.

7.1.1 Strukturierung der Umwelt

Die Gestaltung der Raumlichkeiten, in denen sich Menschen mit Autismus
aufhalten, sollten so angeordnet sein, dass die Umgebung ihrem Lernstil und
dem individuellen Entwicklungsstand entspricht (vgl. Schopler u. a. 1995, n.
Degner u. a. 2008, 114).

“Ziel der raumlichen Strukturierung ist es, dass die Person mit Autismus versteht, wo sie ist bzw.
sich aufhalten soll und wo etwas hingehort bzw. stattfindet” (HauRBler 2002, zit. n. Degner u. a.
2008, 114).

Die Umwelt kann in der Praxis sehr unterschiedlich aussehen. Fur Betreffende,
die Objekte unterscheiden kdnnen, ist es wichtig, dass sie an den visuellen
Merkmalen des Raumes erkennen, welcher Bereich welche Funktion hat. Falls in
der Gruppe Personen sind, die auf einer sehr konkreten Ebene lernen, und
andere, die symbolischere Abstraktionsformen nutzen, empfiehlt es sich, die
raumliche Strukturierung an den ,konkretesten Lerner‘ anzupassen. Weiterhin
sollte bei der Raumgestaltung die Wirkung sensorischer Reize (Lichtreflexionen,
Gerdusche durch Wasserleitungen etc.) und die zwischen den Bereichen
zurickzulegenden Wege bedacht werden (vgl. Mesibov u. a. 2005, n. Degner u.
a. 2008, 114).

Hilfreich ist auch, die Regale fir die Arbeitsmaterialien mit Fotos oder
Symbolen zu kennzeichnen. Die Betreffenden kénnen so leicht erkennen, wo

sich ein bestimmtes Material befindet. Die Kennzeichnung von Platzen fur
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bestimmte Gegenstande lasst sich auch in anderen Alltagsbereichen anwenden.
Mit Schablonen, Fotos oder Schrift kann beispielsweise der Platz fur die Schuhe,
einen Teller, die Brotblchse, den Schulranzen usw. markiert werden (vgl. Degner
u. a. 2008, 115).

Um flexibel auf individuelle Bedirfnisse wie sensorische Abschirmung
reagieren zu kénnen, kann ein grofRer Vorhang angebracht werden, der sich quer
durch das Klassenzimmer ziehen lasst. Je nach Tagesverfassung konnen
Arbeits- und Freizeitbereich voneinander getrennt und damit visuelle und auditive
Reize minimiert werden. Alternativ kdnnen auch Stellwande zur Trennung
zwischen zwei Arbeitsplatzen genutzt werden (vgl. ebd.).

Bewahrt in der Raumstrukturierung hat sich ebenfalls die Kennzeichnung der
personlich bedeutsamen Platze und Materialien. Es konnen ein personlich
bedeutsames Objekt, ein Foto der betreffenden Person oder der geschriebene
Name, das eigene Fach, die Arbeitsplatze, der Garderobenhaken, der
Essensplatz usw. gekennzeichnet werden. Von Bedeutung ist, dass diese
Markierungen durchgéngig im gesamten Alltag des Betroffenen angewendet
werden. Gerade in Raumen, in denen der aulBere Rahmen weniger
Strukturierung zulasst, wie z. B. in der Turn- oder Schwimmhalle, bei
Projekttagen, Ausfligen oder Ferienfreizeiten, gibt eine Kennzeichnung des
eigenen Platzes Sicherheit und hilft, sich auf neue Herausforderungen
einzulassen (vgl. ebd., 116).

Eine weitere Herausforderung flir Menschen mit Autismus stellt die zeitliche

Orientierung dar, auf die nun n&her eingegangen wird.

7.1.2 Strukturierung der Zeit

Menschen mit Autismus haben oft ein grol3es Bedurfnis nach Vorhersagbarkeit.
Uberraschungen, Abweichungen von der gewohnten Routine und nicht
Uberschaubare Zeitspannen stellen problematische Situationen dar und fuhren
oftmals zu Angst, Verzweiflung und der Zunahme stereotyper Verhaltensweisen.
Eine flexible Strukturierung des zeitlichen Ablaufs minimiert diese
Schwierigkeiten (vgl. Mesibov u. a. 2005, n. Degner u. a. 2008, 116). Aufgrund
der beschriebenen Starken in der visuellen Wahrnehmung werden hier ebenfalls
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Informationstrager bevorzugt. Visuelle Darstellungen von zeitlich aufeinander
folgenden Aktivitaten, wie dem Tagesablauf, haben den Vorteil, bestandiger als
eine verbale Beschreibung zu sein. Des Weiteren erleichtern visuelle Zeitplane,
durch die Verwendung einer Routine (,Schau auf deinen Plan!“), den Ubergang
von einer Aktivitat zur nachsten. Dies erhoht die Selbststandigkeit und
Unabhangigkeit des Betroffenen, da er weniger von den verbalen Hinweisen des
Begleiters abhéangig ist (vgl. ebd.).

Bei der Gestaltung eines Zeitplanes spielt die Frage nach dem
~<Abstraktionsniveau“ eine wichtige Rolle. Je nach Verstandnisniveau kénnen
Objekte, Fotos, Zeichnungen, Piktogramme oder Schrift verwendet werden. Fir
einen Menschen mit Autismus auf einer frihen Entwicklungsstufe kann ein
konkretes Objekt eine Aktivitat verdeutlichen. Beispielsweise lernt er durch das
Ubergeben eines Kopfhorers, diesen mit der Aktivitat ,Musik héren“ zu verbinden.
Daraufhin darf er zu einem Kassettenrekorder gehen, die Kopfhérer einstecken
und Musik horen. Hierbei ist es wichtig stets Symbole zu wahlen, die von dem
Betreffenden mit einer Aktivitat verbunden werden und nicht solche zu
verwenden, die man selbst fir besonders typisch halt (vgl. Degner u.a. 2008,
116).

Schwieriger zu verstehen als konkrete oder symbolische Objekte sind Fotos,
Zeichnungen und Piktogramme, da die Informationen zweidimensional dargestellt
werden. Ahnlich wie bei der Auswahl bedeutungsvoller Objekte, ist es auch bei
diesen Abstraktionsniveaus wichtig, herauszufinden, welche Aspekte des Bildes
vom Schuler mit der Aktivitat in Verbindung gebracht werden. Ist es die Birke, ein
FuRBball oder ein Klettergertust, welches die Pause verdeutlicht? Eine
dementsprechende sorgfaltige Auswahl ist von Bedeutung, da bekannt ist, dass
Menschen mit Autismus eher einzelne Teile auf Fotos wahrnehmen und den
Gesamtzusammenhang vernachlassigen (vgl. ebd., 117).

Die Schrift stellt die hochste Stufe der Symbolisierung dar, wobei praktische
Erfahrungen zeigen, dass viele Menschen mit Autismus eine ausgesprochene
Starke im Erlernen von schriftichen Symbolisierungen haben. Mdglicherweise
kann ein aus Piktogrammen bestehender Zeitplan nach kurzer Zeit in einen auf
Schrift basierenden Plan umgewandelt werden (vgl. ebd.).

Ein visueller Plan erlaubt es, flexibel auf Veranderungen zu reagieren.

Beispielsweise kann an einem Regentag hinter die Karte mit der Pause ein
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Fragezeichen geklebt werden. Dies ist fur die meisten Schiler mit Autismus
ausreichend, um zu verstehen, dass es hier eventuell eine kleine Veranderung
gibt. Vor der Pause kann die Karte mit dem Fragezeichen entfernt und durch eine
Regenpause ersetzt werden. Die Schiler erhalten dadurch eine visuelle
Verdeutlichung der Veranderung und ausreichend Zeit, sich darauf einzustellen.
Dies reduziert in diesem Fall schon im Voraus Verhaltensweisen. Moglich ware
auch, die Ersatzaktivitat an die Karte zu heften, um noch deutlicher darzustellen,
was als Alternative erwartet werden kann. Diese visuellen Unterstitzungen
fordern die Kompetenzen der Schuler, flexibel mit Uberraschungen und
Veranderungen umzugehen (vgl. ebd., 118).

Neben dem Verdeutlichen der Abfolge von Aktivitaten kann es hilfreich sein,
dem Schuler die Dauer von Aktivitdten zu veranschaulichen (Hauf3ler 2005, n.
Degner u. a. 2008, 119). Dies geschieht unter anderem durch individualisierte
Arbeitssysteme oder eine Vorstrukturierung des Materials. Erganzend kdnnen
visuelle Hilfsmittel und wiederkehrende Routinen eingesetzt werden (ebd.). Eine
einfache Hilfe stellt z. B. der Time Timer dar. Dies ist ein vergleichbar zur Parkuhr
gestalteter Kurzzeitwecker, bei dem der Betreffende das Verstreichen der Zeit
anhand einer beweglichen roten Scheibe erkennen kann. Es bieten sich aber
auch Kurzzeitwecker an, die zwar das Verstreichen der Zeit weniger deutlich
veranschaulichen, dafiir aber ein akustisches Signal fur ein Ende liefern (vgl.
Degner u. a. 2008, 119).

Doch es ist nicht nur wichtig die Zeit, sondern auch die Arbeit zu strukturieren.

7.1.3 Strukturierung der Arbeit

Die Strukturierung der Arbeit beinhaltet sowohl die Gestaltung des Arbeitsplatzes
als auch die Organisation und den Aufbau von Arbeitsmaterialien. Individuelle

Arbeitsplatze sollten so gestaltet sein, dass der Schuler erkennen kann:

e Was soll gemacht werden?
¢ Wie lange dauert die Arbeit?
¢ Wie sieht man den Fortschritt und wann ist die Arbeit zu Ende?

e Was kommt danach? (Mesibov u. a. 2005, n. Degner u. a. 2008, 119).
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Ein personlicher Arbeitsplatz kann folgendermalRen aussehen:

Auf der linken Seite stehen die bei der selbststandigen Arbeit verwendeten
Aufgaben in sogenannten ,Aufgabenkorben®. Die Aufgabenkodrbe sind durch
Zahlen markiert, da der Schuiler mit symbolischen Informationen umgehen kann.
Auf dem Tisch sind die gleichen Zahlen mit Klett befestigt. Der Schuler erkennt
daran, welche und wie viele Aufgaben er zu erledigen hat. Er nimmt die oberste
Zahl vom Arbeitsplan auf dem Tisch und sucht den entsprechenden Korb mit der
gleichen Zahl. Dann heftet er die Zahl an den Korb, zieht diesen auf den Tisch
und lo6st die Aufgabe. AnschlieRend legt er den Korb mit der Aufgabe in eine
Fertigkiste auf der rechten Seite. Dadurch sieht er einerseits den Fortschritt, da
die Zahlen auf dem Tisch immer weniger werden und kann andererseits durch
das Ablegen in der Fertigkiste klar erkennen, wann eine Aufgabe zu Ende ist. Vor
der nachsten Arbeitsphase darf er sich eine Pausenbeschéftigung aus einer
Auswahl von drei Aktivitaten aussuchen (vgl. Degner u. a. 2008, 120).

Arbeitssysteme auf einem konkreteren Abstraktionsniveau kénnen aus einem
Regal bestehen, auf dem alle zu erledigenden Aufgaben sichtbar prasentiert
werden, kombiniert mit einem Platz zur Ablage (,Fertigkiste®). Hier sieht der
Schuler sofort, womit und wie viel er arbeiten muss. Mit der Zeit ist der
Betreffende in der Lage, nach Beendigung der Arbeitsphase selbststandig zu
seinem Arbeitsplatz zu gehen und nachzuschauen, was als Nachstes ansteht
(vgl. ebd.).

Es lassen sich auch abstraktere Arbeitssysteme gestalten, die unserer
Organisation von Arbeit gleichen z. B. eine Liste zum Abhaken, die alle zu
erledigenden Aufgaben enthalt. Fertige Arbeitsblatter werden in einem Fertigkorb
abgelegt. Neben der Gestaltung von Arbeitsplatzen kénnen die beschriebenen
Strukturierungshilfen in vielen anderen Bereichen des Schulalltags eingesetzt
werden. Im Kochunterricht bieten sich Arbeitsstral3en beim Belegen von
Hamburgern an. Im Sportunterricht konnen finf Balle in einer Kiste liegen, die
einzeln entnommen in den Basketballkorb geworfen werden und von dort in eine
Fertigkiste fallen (vgl. ebd., 121).

Einen zweiten Schwerpunkt der Arbeitsstrukturierung stellt die Gestaltung und
Organisation der Aufgaben dar. Grundlegend gilt auch hier, dass die Aufgaben
bedeutungsvoll fir den betreffenden Schiler sein missen. Dies wird zuerst durch

ein Aufgreifen der Interessen und Starken des Schulers und die (Um-) Gestaltung
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von Aufgaben erreicht. Beispielsweise kann eine Fadelaufgabe zur Forderung
der Feinmotorik so modifiziert werden, dass sie fur einen Schiler mit einem
Interesse an Elektrik bedeutungsvoll wird. Statt einer Schnur wird ein Kabel durch
Osen gezogen, welches am Ende einen Stromkreis schlieRt und drei
Leuchtdioden zum Blinken bringt. Neben diesen inhaltlichen Aspekten ist bei der
Gestaltung von Aufgaben darauf zu achten, dass sie visuell Ubersichtlich
dargestellt sind. Die Materialanordnung oder eine zusatzliche Hilfe sollten
erkennen lassen, was zu tun ist. Wichtige Aspekte sollten hervorgehoben und
unwichtige Details weggelassen werden (vgl. HauR3ler 2005; Mesibov u. a. 2005,
n. Degner u.a. 2008, 121).

Es wurden einige Beispiele zur Umsetzung des TEACCH Ansatzes genannt.
Nun folgt ein kritischer Blick auf diesen Ansatz.

7.2 Ist strukturiertes Lernen eine padagogische Einengung?

Im Folgenden soll der haufig diskutierten Frage nachgegangen werden, ob
strukturiertes Lernen nach dem TEACCH Ansatz aus p&dagogischer Sicht ein
notwendiges Gerlst oder eine padagogische Einengung darstellt. Eine erste
Antwort kann sein, dass TEACCH in gewissem Sinne tatsachlich eine Einengung
ist. Beispielhaft fir die Chancen und Grenzen des TEACCH Ansatzes soll die
Schule von Rabe dienen (vgl. Rabe 2012, 185 f.).

Rabe berichtet, dass es ihren Kollegen nicht frei steht, zu entscheiden, ob ein
Schiler, der in ihre Klasse wechselt, einen Tagesplaner haben oder doch besser
andere Symbole nutzen sollte. Hilfen, die er in der vorhergehenden Klasse hatte,
werden in der gleichen Form weitergefihrt oder weiterentwickelt. Wie wichtig
diese Festlegung ist, erleben sie immer wieder bei Jungen und Madchen mit
Autismus, die in ihren vorigen Schulen daran gescheitert sind, wenn vertraute
Strukturen geandert wurden (vgl. ebd., 186).

Doch das Kollegium ihrer Schule ist nicht der Willkir einer Schulleiterin mit
einer grofRen Begeisterung des TEACCH Ansatzes ausgeliefert. Dass
strukturiertes Lernen ein Teil des Schulkonzeptes geworden ist, hat sich durch
einen nun fast zehn Jahre andauernden Entwicklungsprozess stabilisiert und
bewéhrt (vgl. ebd.).
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7.3 Ist strukturiertes Lernen ein notwendiges Gerist?

Aus Rabes Sicht und der ihrer Kollegen hat das Arbeiten nach dem TEACCH
Ansatz tatséchlich den Charakter eines notwendigen Gerists. Bei einer so
grolen Anzahl von Schilern mit Autismus ware nach Rabes Erfahrung ein
Schulbetrieb unter anderen Bedingungen nicht mdéglich. Die Verlasslichkeit und
Sicherheit, die sich durch Visualisierung, Strukturierung und abgestimmte
Ablaufe ergibt, ermdglicht Schilern wie Lehrern eine weitgehend entspannte
Unterrichtssituationen (vgl. Rabe 2012, 186).

Daraus ergibt sich eine berechtige Frage: Wenn TEACCH an dieser Schule
eine so grol3e Rolle spielt, aber nur ein Drittel aller Schiler Heranwachsende mit
Autismus sind, was ist dann mit der tbrigen Schulerschaft? (vgl. ebd.)

Nach Erfahrung der Lehrpersonen profitieren auch die anderen Kinder und
Jugendlichen von den Vorteilen des strukturierten Lernens. Klare Anforderungen
mit einem hohen Anteil an Unterstitzung kommunikativer Kompetenzen nitzen
allen Schulern mit Beeintrachtigungen. Hier kommt ein wesentlicher Aspekt des
TEACCH Ansatzes zum Tragen: ,So wenig Struktur wie mdglich, so viel Struktur
wie nétig.“ Der einzelne Schiler mit seinen Bedurfnissen steht im Mittelpunkt
(vgl. ebd., 186 f.).

7.4 Fazit

Strukturiertes Lernen nach dem TEACCH Ansatz ist im Schulkonzept der oben
genannten Schule eine Erfolgsgeschichte. Die Schulentwicklung der letzten
Jahre bestatigt, dass der richtige Weg gewahlt wurde. In Anbetracht der
allgemeinen Inklusionsbestrebungen, lasst sich ein solches Schulkonzept sicher
in Frage stellen. Doch die Entwicklung dieses schulischen Schwerpunktes ist
nicht das Ergebnis eines strategischen Konzeptes, sondern die Antwort auf
Anfragen vieler verzweifelter Eltern, fir deren Kinder eine adaquate Beschulung
nicht mehr gesichert war. Alle Schiler werden ganztags beschult. Das wiederum
ist nach Auffassung der Lehrpersonen nur moéglich, wenn die Schilerschaft mit
Autismus mittels der hier beschriebenen Hilfen und Strukturierungsformen
unterstitzt wird (vgl. Rabe 2012, 187).
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Der Umgang mit so vielen Schilern mit Autismus mit den unterschiedlichsten
Auspragungen an autistischen Verhaltensweisen, bringt fur Mitarbeiter hohe
psychosoziale Belastungen mit sich und fordert sie in ganz besonderem Malie
heraus. Das Arbeiten nach dem TEACCH Ansatz verlangt auch von
Lehrpersonen viel Strukturiertheit und Disziplin. Allein die Erstellung der
vielfaltigen visuellen Hinweise oder der Lehr- und Lernmittel ist sehr
zeitaufwandig. Unerlasslich ist deshalb eine unterstitzende fachliche Begleitung
durch Angebote wie Supervision und kollegiale Beratung (vgl. ebd.).

Die Arbeit mit Schilern mit Autismus wird an der geschilderten Schule noch in
anderer Weise herausfordernd erlebt, da immer wieder neue Wege entwickelt
werden mussen, um jedem Schuler ganz individuell gerecht zu werden und ihm
einen Zugang zu einem mdglichst selbstbestimmten, befriedigenden Leben zu
bieten (vgl. ebd.).

8. Social Stories — ein Ansatz zur Unterstltzung sozialer

Kompetenzen

Mit den Social Stories wird ein insbesondere fur den Unterricht mit Schilern mit
Autismus abgestimmter Ansatz vorgestellt, der im angloamerikanischen
Sprachraum zu den Gewinnern moderner padagogisch-therapeutischer
Arbeitsformen zahlt. Eine stetig wachsende Zahl an empirischen Untersuchungen
lasst den Ruckschluss zu, dass Social Stories als hilfreich und wirksam
eingeschatzt werden kénnen (vgl. Theunissen 2011, 152).

Menschen mit Autismus erfahren soziale Situationen oft anders als Menschen
ohne diese Behinderung. Daher wurden von der US-amerikanischen
Autismusforscherin Carol Gray 1991 die sogenannten ,sozialen Geschichten®
entwickelt, um mit geduldigen, versichernden Worten soziale Informationen zu
vermitteln (vgl. Bernard-Opitz 2007, 216). Jede dieser Lerngeschichten ist an das
individuelle Kind gerichtet und beleuchtet bestimmte soziale Kompetenzen, mit
denen es Muhe hat. Am besten werden diese Lerngeschichten positiv formuliert
und die Erwartungen an das Kind klar ausgesprochen. Eine solche Geschichte ist

fir Kinder mit Autismus wie ein Drehbuch, das sie lesen und sich merken
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kénnen. Die richtige Handlungsweise und die ,Charaktere® sind genau
beschrieben (vgl. La Norall; Brust 2011, 211).

Nach Theunissen greifen Social Stories fur Menschen mit Autismus relevante
soziale Problemsituationen auf. Diese Geschichten beschreiben kritische
Verhaltensweisen und -zusammenhange. Sie sollen als eine Form ,Sozialer
Anleitungen“ Menschen mit Autismus praktische Tipps fur ein sozial
angemessenes Verhalten geben und zugleich behilflich sein, ,die oft ratselhaft
erscheinende Welt" (vgl. Theunissen 2009, zit. n. Theunissen 2011, 156), sowie
Erwartungen von anderen Menschen besser zu verstehen (vgl. Theunissen 2011,
156).

Social Stories werden zumeist in geschriebener und bildnerisch illustrierter
Form dargeboten, es besteht aber auch die Mdoglichkeit, sie als Video zu
prasentieren. Dabei soll ein Modell (ein Kind, ein Erwachsener, ggf. auch die
betreffende Person) als Vorbild dienen, welches ein angemessenes Verhalten
demonstriert. Die Modellperson sollte dem Kind oder Jugendlichen mit Autismus
maoglichst ahnlich sein bzw. eine positive Identifikation ermdglichen (vgl. ebd.).

Grundsatzlich kdnnen Social Stories sehr verschiedene Inhalte haben, da sie
individualisiert erschlossen und aus der Perspektive der Person mit Autismus
aufbereitet werden. In der Regel stehen kommunikative und soziale Aspekte im
Vordergrund. Vielen Kindern mit Autismus féllt es schwer, langer ein Spiel oder
eine soziale Interaktion beizubehalten, in sozialen Situationen Blickkontakt
herzustellen oder dem Partner zu antworten und seine Aufmerksamkeit zu
gewinnen. Solche Gegebenheiten werden in Social Stories aufgegriffen und
durch ein winschenswertes Verhalten présentiert, indem beispielsweise bei
Konversationen zeitweilig Blickkontakt oder bei Aktivitaten eine gemeinsame
Aufmerksamkeit hergestellt wird. Ferner geht es um den Abbau von
Verhaltensauffalligkeiten (Streitereien in der Schulmensa, auf dem Pausenhof
oder im Unterricht) durch die gezielte Anbahnung und F6rderung positiven
Sozialverhaltens und sozialer Kompetenzen (lernen, ruhig in der Schlange an der
Essensausgabe stehen und warten), sowie um die Bewaltigung alltaglicher
Situationen, z. B. um das Erlernen von lebenspraktischen Fertigkeiten
(Toilettengang und Hande waschen), um mehr Selbststandigkeit,
Handlungskompetenz und Autonomie zu erreichen. Auf die Bewaltigung

alltdglicher Routinen kann ein betreffendes Kind beispielsweise mit einer
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Bildfolge und einem Anleitungstext vorbereitet werden. Auf3erdem kdnnen Bild
und Text dazu dienen, eine Person an Veranderungen zu gewdhnen. Oft fallt es
Menschen mit Autismus schwer, Umgebungsveranderungen, Abweichungen in
ihrem Tagesablauf bzw. von der Routine zu ertragen oder zu akzeptieren. Durch
Social Stories kdnnen sie auf diese Situationen (einen Ausflug mit der Klasse
oder Besuche von Freunden oder Verwandten) friihzeitig vorbereitet werden (vgl.
ebd.).

“Insgesamt lasst sich sagen, dass Social Stories den Lernstrategien von Menschen mit
Autismus sehr entgegenkommen, indem komplexe oder abstrakte soziale Situationen in
anschaulich formulierte, klare und kleine Satze aufbereitet werden, die eindeutige Botschaften
vermitteln, leicht zuganglich sind und sich wie einfache Regeln einpragen lassen“ (Theunissen
2011, 156).

Des Weiteren sind Social Stories den Wahrnehmungsbesonderheiten von
Menschen mit Autismus zutraglich, da durch ihre Form der Prasentation dem
Problem der Uberselektivitat bzw. intermodalen Verarbeitungsproblemen
gegengesteuert werden kann. Menschen mit Autismus, die in realen Situationen
Schwierigkeiten haben, Informationen aus verschiedenen Kanélen (verbale
Sprache, Mimik, Gestik des Sprechenden) parallel zu verarbeiten, miteinander zu
verbinden und zu verstehen, kénnen sich mit Hilfe von Social Stories eher auf
das konzentrieren, was inhaltlich wichtig ist und als soziale Botschaft transportiert
wird (vgl. ebd., 156 f.).

8.1 Konstruktion einer Social Story

Praktischen Erfahrungen und Evaluationsstudien zufolge sollten bei der
Konstruktion einer Social Story folgende Aspekte beachtet werden:

Grundsatzlich sollte eine Social Story auf die konkrete Situation und vor allem
auf das Verhalten, die Lernausgangslage und Bedurfnisse der Person
abgestimmt sein. ,Social Stories are written well within a student’s
comprehension level using vocabulary and print size appropriate for his or her
ability” (Gray; Garand 1993, zit. n. Theunissen 2011, 157); weiter heil3t es:
“Selection of the most appropriate techniques is dependent on a student’s unique

abilities and needs” (vgl. ebd.). Hinzu kommt, dass eine Social Story fir jingere
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Kinder kirzer sein sollte, wahrend sie fur Jugendliche und Erwachsene durchaus
langer sein kann, wenn auf Verstandlichkeit und Zuganglichkeit geachtet wird
(vgl. Scurlock 2008, n. Theunissen 2011, 157).

Sind all diese Eingangsinformationen gesammelt, kann eine Social Story
geschrieben werden, wobei die Person nach Mdéglichkeit durch ein ,collaborative
writing“ daran beteiligt werden sollte (vgl. McMullen; Francis 2010 n. Theunissen
2011, 158). Jede Social Story tragt einen Titel. Bezuglich des Tempus sind
Gegenwart und Zukunft die bevorzugten Zeitformen (vgl. Schirmer 2010, 60). Bei
der Verschriftlichung sollte eine wohl Uberlegte Auswahl bestimmter Satztypen
getroffen werden. Diesbezliglich werden nach Theunissen verschiedene

Satztypen unterschieden:

e Beschreibende Satze (descriptive sentences), die sich auf nicht
bewertende Aussagen bzw. Beschreibungen von Situationen oder
Aktivitaten beziehen und das Grundgerust einer Social Story bilden: ,Die
Glocke lautet, wenn die Pause beendet ist. Die Kinder stellen sich in einer
Schlange an der Tur auf® (Gray; Garand 1993, zit. n. Theunissen 2011,
158).

e Hinweissatze (directive sentences), die konkrete Anweisungen enthalten
bzw. Hinweise geben, was in der konkreten Situation getan werden soll:
.lch werde versuchen, mich in der Schlange aufzustellen. Oder: ,Ich
werde auf meinen Lehrer warten® (ebd.).

o Perspektivische Satze (perspective sentences), die  Gefihle,
Befindlichkeiten, Gedanken oder Meinungen anderer Personen
beschreiben: ,Meine Lehrerin wird erfreut sein, wenn sie sieht, dass sich
alle Kinder in einer Schlange aufgestellt haben® (ebd.).

e Affirmative Satze (affirmative sentences), die unter anderem sozio-
kulturelle Konventionen, soziale Regeln, Gesetze oder Normen aufgreifen
und die Bedeutung wichtiger Aussagen hervorheben oder positive
Verhaltensweisen bekraftigen: ,Viele Leute tragen Fahrradhelme. Es ist
eine gute Idee, dies zu tun“ (Kuoch; Mirenda 2003; auch Gray 2000, zit. n.
Theunissen 2011, 158).
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e Kontrollsatze (control sentences), die von der Person selbst verfasst
werden, um zu uberprifen, ob der Inhalt einer Social Story gut verstanden
wurde und die dazu dienen, sich den Inhalt der Geschichte zu einem
angemessenen Zeitpunkt noch einmal ins Gedéachtnis zu rufen: ,Wenn
jemand sagt, >Ich anderte meine Meinung<, kann ich annehmen, dass die
Idee verbessert wurde [...]. Wie sich eine Raupe in einen Schmetterling
verwandelt* (ebd.).

o Kooperative Satze (cooperative sentences), die anzeigen sollen, wer der
Person helfen kann und in welcher Form Unterstlitzung angeboten wird:
.,Meine Mutter und mein Vater versuchen in der Zeit ruhig zu bleiben, in

der ich die Benutzung der Toilette erlerne“ (ebd.).

Welche Satze am haufigsten verwendet werden sollten und wie das Verhaltnis
der verschiedenen Satze untereinander gestaltet sein sollte, richtet sich nach den

Lernvoraussetzungen und den Bedurfnissen der betreffenden Person.

»1he more descriptive a story is, the greater opportunity there is for a student to determine his or
her own responses to a situation. For some students, a totally descriptive story will be
confusing, leaving them at a loss as of what to do or what is expected” (Gray; Garand 1993, zit.
n. Theunissen 2011, 159).

Im Idealfall sollte eine Social Story nur die Situation beschreiben und
durchschaubar machen, aber keine direkten Anweisungen fir ein Verhalten
geben (vgl. Kuoch; Mirenda 2003, n. Theunissen 2011, 159). Hinweissatze
sollten so wenig wie moglich benutztt werden, um ein selbststandiges
Nachdenken, Entscheiden und Problemlésen zu fordern. In der Regel scheint die
Konstruktion einer Geschichte auf zwei bis funf beschreibende, perspektivische,
affirmative und/oder kooperative Satze fir einen Hinweis- oder Kontrollsatz

hinauszulaufen (vgl. ebd.).
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Beispiel einer Social Story

Running

| like to run. It is fun to go fast.

It's okay to run when | am playing outside.

| can run when | am on the playground.

| can run during P.E.

It is not okay to run when | am inside, especially at school.

Running in the hallways is not safe.

Teachers worry that someone may get hurt if | run into them.

When people are inside, they walk.

| will try to walk in the hallways and only run when | am outside on the
playground.

(Centre for Autism and Related Disorders 2005, zit. n. Mogensen 2005, 12)

8.2 Implementierung einer Social Story

An folgendem Beispiel soll die Implementierung einer Social Story skizziert
werden: Ausgangspunkt sind Verhaltensprobleme eines Schilers beim Essen
(Ungeduld, Schreien, Essen klauen). Diese Problemsituation wird von der
Lehrperson zu einer Geschichte mit einfachen Satzen und Wartern aufbereitet,
der zu entnehmen ist, was andere Personen in der konkreten Situation denken
und wie sie die Situation erleben, was sie tun und sagen oder wie sie auf das
Problemverhalten reagieren. Weitere Informationen beziehen sich auf
.Frihwarnzeichen“, ausldésende Bedingungen und den Verlauf einer
Problemsituation. Mit dieser Problemgeschichte wird dem Schiler zunachst der
soziale Kontext mit seinen Schlisselfaktoren im Hinblick auf die beklagten
Verhaltensweisen vor Augen gefihrt. In einem zweiten Schritt wird ihm danach
eine alternative Geschichte mit winschenswertem Verhalten in der
Essenssituation vorgestellt. Dies erfolgt in offener Form von Bildern mit
Sprechblasen und Lickentexten, sodass Verhaltensalternativen von der Person
selbst eingetragen oder eingezeichnet werden kdnnen. Diese Geschichte soll der

Schuler nun taglich jeweils finf Minuten vor Beginn der Mittagszeit durchlesen.
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Alternativ zu diesem ,zwei-schrittigen“ Vorgehen besteht die Mdglichkeit, auf die
Konfrontation mit der Problemgeschichte zu verzichten und direkt mit der
positiven Geschichte zu beginnen. In diesem Falle wird zumeist das
unangemessene Verhalten nur bestimmt, dann das alternative winschenswerte
definiert und eine darauf abgestimmte Geschichte geschrieben (vgl. Theunissen
2011, 159 f.).

Wird in dieser oder einer ahnlichen Form vorgegangen, gilt es auf alle Falle zu
prufen, ob die Person die Social Story verstanden hat:

.Regardless of how a social story is introduced, comprehension is checked using different
techniques. A student may complete a checklist or answer questions in writing at the end of a
story” (Gray; Garand 1993, zit. n. Theunissen 2011, 160).

Je nach individuellen Voraussetzungen kann eine Geschichte auch auf andere
Art und Weise erfolgreich dargeboten werden (vgl. Kuoch; Mirenda 2003;
Scattone; Tingstrom; Wilrzynski 2006; Swaggart u. a. 1995, n. Theunissen 2011,
160). Zunachst kann die Lehrperson die Social Story vorlesen, bevor sie dann
der Schuler selbst liest. Falls er nicht lesen kann, lieRe sich die Geschichte auf
eine Kassette aufnehmen und zu der passenden Zeit abspielen. Die
Umsetzungsmaoglichkeiten sind sehr vielseitig. Lange, Inhalt und sprachliches
Niveau konnen dem Kind angepasst werden. Zudem kann der Text einer
Geschichte mit Bildern, Fotos oder Comicstrips angereichert werden, obwohl
hierbei die Gefahr gesehen werden muss, dass Menschen mit Autismus durch
Details auf Bildern womdglich abgelenkt werden und sich nicht mehr auf das
Wesentliche der Geschichte konzentrieren kbénnen (vgl. Gray; Garand 1993, n.
Theunissen 2011, 160). Trotzdem sollten Bilder genutzt werden, wenn eine
Person davon profitiert (vgl. Scurlock 2008, n. Theunissen 2011, 160). Der
Ruckgriff auf Bildmaterial wird damit begrindet, dass einige Menschen mit
Autismus ,visuelle Denker“ sind (vgl. Spencer; Simpson; Lynch 2008, n.
Theunissen 2011, 160) und daher einer Starkenorientierung entsprochen werden
kann (vgl. Scurlock 2008, n. Theunissen 2011, 160; auch Theunissen; Paetz
2011). Zudem lassen sich durch Social Stories in Form von Comic-Strip-
Versionen mit Sprechblasen Gedanken von Personen besser sichtbar machen
und wechselseitige Kommunikationen und Interaktionen verdeutlichen (vgl.
Theunissen 2011, 160).
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Bahnt sich eine Stabilisierung des neuen Verhaltens an, kann der Einsatz der
Geschichte  behutsam  zurickgenommen werden (fading), indem sie
beispielsweise statt dreimal nur einmal am Tag gelesen wird. Letztlich soll sich
eine Social Story Uberflissig machen, wobei die Dauer eines solchen Prozesses
in hohem Malf3e ganz individuell abhéngig ist: ,Our experience indicates that the
approach to fading a student from a social story is highly individualized“ (Gray;
Garand 1993, n. Theunissen 2011, 160).

8.3 Resiimee und Diskussion

Ohne Zweifel sind Social Stories eine verheiBungsvolle Angelegenheit. Sie
lassen sich zum einen als ,eine relativ einfache und unaufdringliche
vorangehende Strategie (antecedent strategy) zum Abbau herausfordernden
Verhaltens und zum Aufbau sozialer Verhaltensweisen (social skills)* (O’'Reilly u.
a. 2006, zit. n. Theunissen 2011, 161) anwenden. Zum anderen konnen sie
neben dieser préaventiven Funktion und ihrer padagogischen Bedeutung im
Hinblick auf Forderung sozialer Kompetenzen gleichfalls als ein Mittel fur
allgemeine Lernprozesse zur Gewinnung von mehr Handlungskompetenz und
Autonomie fungieren. Bemerkenswert ist die Moglichkeit ihrer flexiblen
Einsetzbarkeit in p&dagogischen oder anderen Situationen des alltaglichen
Lebens. Social Stories konnen Uberall gelesen und mitgenommen werden.
Ferner kdnnen sie im Prinzip von jedem geschrieben werden, von Lehrpersonen,
Erziehern und Eltern, sowie von Mitschilern, deren Mitwirkung zur Verbesserung
,verstehender” sozialer Kommunikationen und Interaktionen wertgeschéatzt wird.
AulRerdem wird nach Theunissen und Paetz (2011) ein Vorteil darin gesehen,
dass sich Social Stories gut mit anderen Angeboten oder Interventionen im
Rahmen der Positiven Verhaltensunterstitzung oder des TEACCH-Ansatzes
kombinieren lassen. Zu guter Letzt sei erwahnt, dass Social Stories einen Beitrag
zur Inklusion leisten, insofern sie in alltdglichen, natlrlichen Lebenssituationen
eingesetzt werden kdnnen und keine Aussonderung von Menschen mit Autismus

akzeptieren (vgl. Theunissen 2011, 161).
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“Neben diesen positiven Aspekten gibt es aber ebenso kritische Einwdnde, die vor einem
Euphemismus warnen und eine real optimistische Einschatzung der Mdglichkeiten und wohl
reflektierte Implementierung einer Social Story in der Arbeit mit autistischen Schilern und

Schilerinnen nahelegen® (ebd.).

Mehrfach wird kritisch erwahnt, dass der Einfluss der Social Stories nicht genau
nachprufbar sei, wenn sie als ein Interventionsangebot im Rahmen eines
umfassenden Konzepts (z. B. Positive Verhaltensunterstutzung) genutzt wirden
(vgl. Mogensen 2005, 6).

Ferner kann man den Eindruck bekommen, dass Social Stories nur bei
sogenannten Asperger- oder High-Functioning-Autisten anwendbar sind (vgl.
Bledsoe u. a. 2003, n. Theunissen 2011, 162). Tatséchlich hatte Gray diesen
Personenkreis im Blick, als sie ihren Ansatz der Social Stories entwarf. Allerdings
gibt es auch Beispiele fur die Wirksamkeit von diesen Geschichten bei Kindern
mit schweren Formen von Autismus sowie bei Heranwachsenden mit Autismus
und zusatzlichen Lernschwierigkeiten im Sinne einer geistigen Behinderung (vgl.
Barry; Burlew 2004; Kuttler u. a. 1998; Reynhout; Carter 2007; Scattone 2008;
Scattone u. a. 2002; Swaggart u. a. 1995, n. Theunissen 2011, 162).

LMoraussetzung hierfir ist ein MindestmalR an (passivem) Sprachverstandnis und
Aufmerksamkeit. Eine aktive Sprach- und Lesefahigkeit ist somit nicht zwingend erforderlich und

lasst sich durch visualisierte Arbeitsblatter kompensieren” (Theunissen 2011, 162).

Zudem wird die Bedeutsamkeit sowie die Einhaltung der von Gray erstellten
,2guidelines® diskutiert, die nicht wissenschaftlich begriindet, sondern vielmehr
aus Erfahrungen heraus aufgestellt wurden (vgl. ebd.).

Ein anderer Aspekt, der gleichfalls in der Praxis und Forschung noch zu kurz
kommt, bezieht sich auf die Einziehung des Umfeldes, z. B. auf die Arbeit mit
Gleichaltrigen ohne Autismus. Auch sie sollten Uber Autismus informiert werden,
um Mitschiler mit Autismus besser verstehen lernen. Hierzu gibt es ein von Gray
entwickeltes Programm (vgl. Attwood 2000, n. Theunissen 2011, 163).

Eine abschlieRende Frage, die noch weiterer Untersuchungen bedarf, betrifft
die Generalisierung von durch Social Stories angeeigneten Verhaltensweisen auf
andere soziale Settings sowie die Anwendung des erlernten Verhaltens in

komplexeren Situationen. Die meisten Social Stories beziehen sich eher auf

75



9. Schulische Foérderung von Marie

.einfache Verhaltensweisen bzw. auf grundlegende Regeln eines positiven
Sozialverhaltens. Dies hat seinen guten Grund, da fur Kinder mit Autismus schon
einfache soziale Situationen oftmals schwer zu durchschauen sind.

Trotz aller kritischen Bemerkungen sollte festgehalten werden, dass Social
Stories soziale Kompetenzen bei Menschen mit Autismus wirksam férdern und
unterstitzen konnen. Dabei geht es letztlich um mehr Lebensqualitat in allen
Bereichen des gesellschaftlichen Lebens. Zugleich soll aber auch ein wichtiger
Beitrag zur Inklusion, zur Nicht-Aussonderung von Menschen mit Autismus aus
allgemeinen gesellschaftlichen Kontexten wie z. B. einer Schulklasse mit Kindern
ohne Autismus geleistet werden. Vor diesem Hintergrund haben wir es mit einem
modernen Ansatz zu tun, der mit Leitprinzipien der UN-Konvention Uber die
Rechte von Menschen mit Behinderung und Grundzigen einer zeitgemalen
Behindertenarbeit kompatibel vertraglich erscheint (vgl. Theunissen 2009, n.
Theunissen 2011, 163 f.).

9. Schulische Férderung von Marie

Autistische Verhaltensweisen sind grundséatzlich durch Erziehung, Unterricht,
spezifische Forderung und Therapie in ihrem jeweiligen Erscheinungsbild
langfristig beeinflussbar.

Die Vielfalt und Besonderheit des Erscheinungsbildes, die oftmals schwer
einschatzbare tatsachliche Leistungsfahigkeit, sowie nicht vorhersehbare
Entwicklungsverlaufe erfordern in besonderem Mal3e individualisierte und flexibel
gestaltete Lern- und Bildungswege (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wurttemberg 2009, 17).

Im Folgenden werden die Bereiche vorgestellt, in denen Marie geférdert wird.
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9.1 Gute Rahmenbedingungen schaffen

9.1.1 Strukturierung der Umwelt

Diese Art der Strukturierung umfasst alle Aspekte der raumlichen Anordnung und
Zuordnung von Gegenstanden und Personen sowie Hilfen zur Orientierung im
materiellen Umfeld. Die Beschaffenheit des Materials spielt hierbei ebenfalls eine
Rolle. Dies bezieht sich auf die Einrichtung und Ausgestaltung des Lebens- und
Lernraumes ebenso wie auf die Strukturierung der in einzelnen Tatigkeiten zu
verwendenden Materialien und Gegenstande (vgl. Haul3ler 2008, 51). Deshalb
legt Maries KL sehr viel Wert auf ein reizarmes Klassenzimmer und eine
bestandige Sitzordnung. Kinder mit Autismus brauchen Regelmaligkeiten und
Verlasslichkeiten in ihrer Umwelt, wozu auch die Orientierung im Klassenzimmer
gehort. Sie brauchen aul3erdem feste Bezugspunkte im Raum und fiihlen sich
sicherer, wenn bestimmte rdumliche Verhdaltnisse konstant bleiben. Es kann
ihnen helfen, wenn sie hinter sich die Wand wissen oder neben sich das Fenster
(vgl. Schuster 2010, 54).

Marie hat einen nach TEACCH gestalteten Arbeitsplatz, der sich in einem
ruhigen Bereich mit dem Rucken zur Klasse befindet. Dieser Arbeitsplatz,
bestehend aus einem Tisch und zwei Stihlen, ist optisch durch eine Stellwand
und ein Regal abgetrennt und daher sehr gut erkennbar. Zudem sind ihr Stuhl
und der Tisch mit einer bestimmten Farbe und ihrem Namen gekennzeichnet,
den sie als Ganzwort erkennt. Auf ihrem Stuhl liegt ein Sitzkissen, durch das sie
sich laut der KL besser spiren solle. Zur linken Seite des Tisches ist eine Ablage
angebracht, auf welche Marie ihre zu bearbeitende Aufgabe legt. Auf dem Boden
rechts vom Tisch steht eine Fertigkiste, in die Marie die erledigten Aufgaben legt.
Direkt vor ihr an der Wand befindet sich ihr individueller Tages- und

Aktivitdtenplan, der im nachfolgenden Kapitel naher beschrieben wird.
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Abbildung 2: Maries Arbeitsplatz

Am Arbeitsplatz soll Marie viel Sorgfalt auf die Einhaltung von Ordnung legen. Es
sollten nur Arbeitsmaterialien auf dem Tisch liegen, die sie im Moment bendtigt.
Ohne diese grundsatzliche Ordnung verlieren Menschen mit autistischen
Verhaltensweisen ihre Arbeitsgrundlage und damit wertvolle Zeit, um sich auf
den Unterricht zu konzentrieren (vgl. Hall; Wieland 2012, 174).

Im Schulhaus sind die verschiedenen Unterrichtsraume wie Psychomotorik,
Sznoezelen-Raum u. a. zur besseren Orientierung farbig beschriftet und
zusatzlich meist mit Zeichnungen oder Fotos gekennzeichnet.

9.1.2 Strukturierung der Zeit

Das wesentliche Instrument zur Vermittlung von Informationen tber eine Abfolge
von Ereignissen oder Aktivitaten sind nach dem TEACCH Ansatz Plane. Anhand
von individuellen Tages- oder Aktivitenplanen erhalten die Betreffenden konkrete
visuelle Hinweise darauf, was im Verlauf eines bestimmten Zeitabschnitts auf sie
zukommt (vgl. Hau3ler 2008, 55).
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Sie geben Auskunft dartber, wann etwas passieren wird. Die zweite Art der
Information bezieht sich auf eine Reihenfolge von Aufgaben oder
Arbeitsauftragen. Aufgabenpldne zeigen, was zu tun ist. Grundsatzlich dienen
alle Plane dazu, zeitliche Abfolgen von Ereignissen, Aktivitaten oder
Handlungsschritten anschaulich darzustellen und zu verdeutlichen. Durch sie
werden Aktivitdten oder Ereignisse vorhersehbar und zeitliche Zusammenhange
Uberschaubar. Dabei erfillen sie mehrere Funktionen und kdnnen deshalb aus
verschiedenen Griunden sinnvoll eingesetzt werden (vgl. ebd., 51). Das oberste
Ziel besteht stets darin, einen Plan zu entwickeln, der einen mdglichst
selbststandigen Umgang erlaubt (vgl. ebd., 97).
Schon Asperger schlagt ahnliche Plane fir Menschen mit Autismus vor:

,Oft erreicht man besonders bei den grofReren Kindern eine fast reibungslose Einordnung,
indem man einen genauen >Stundenplan< aufstellt, in dem, vom Aufstehen zur bestimmten Zeit
angefangen, alle Beschéaftigungen und Pflichten des Tages genau aufgezahlt werden®
(Asperger 1952, 183).

Maries individueller Tages- und Aktivitdtenplan zeigt am linken Rand auf einem
schwarzen Streifen den Stundenplan bzw. Tagesablauf. Der horizontal gelb
verlaufende Streifen gibt einen Uberblick tiber die einzelnen Arbeitsschritte bzw.

Aktivitaten wie hier z. B. Arbeitsphase, Pause, Arbeitsphase, Pause.

Abbildung 3: Tages- und Aktivitatenplan
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Abbildung 4: Tagesplan

Abbildung 5: Aktivitatenplan

Dieses Konzept verbessere laut der KL die Motivation, das
Konzentrationsvermogen, die Arbeitshaltung und Mitarbeit. Des Weiteren kdnnen
Strukturierungshilfen, welche die visuelle Wahrnehmung ansprechen, zu einer
entspannteren und erfolgreicheren Reizverarbeitung beitragen, da visuelle
Information bestandiger ist als gesprochene Sprache (vgl. Trost 2012, 143).
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Wesentlich im Umgang mit Planen ist immer, dass auch das Verstreichen von
Zeit konkret nachvollziehbar wird, d. h. es muss deutlich werden, wo man sich
innerhalb des Ablaufes gerade befindet, was schon fertig ist und was noch zu
erledigen ist. Dies kann geschehen, indem man den jeweiligen Hinweis vom Plan
nimmt, wenn eine neue Aktivitat beginnt. Oftmals werden die Hinweise zum Ort
der nachsten Tatigkeit mitgenommen, um sich dort einzuchecken (vgl. Haul3ler
2008, 56).

Bevor Marie eine Aufgabe beginnt nimmt sie von einem Filzstreifen die erste
Pippi Langstrumpf Karte ab, geht damit zum Regal und klebt die Klettkarte an
einen Korb mit dem identischen Symbol. Anschliel3end kehrt sie mit dem Korb an
ihren Platz zurlck, stellt ihn auf die linke Ablage des Tisches und beginnt mit der
Aufgabe. Sobald diese Arbeit abgeschlossen ist, wird sie in die Fertigkiste gelegt

und die nachste Karte vom Filzstreifen genommen.

Abbildung 6: Pippi Langstrumpf Karten

Auf diese Weise eingesetzt, dienen Plane als Hilfe zur Orientierung tber
Abfolgen von Ereignissen. Fur das zweite zentrale Anliegen der zeitlichen
Strukturierung, die Vermittlung von Informationen bezlglich der Zeitdauer
einzelner Aktivitaten, braucht man jedoch zusatzliche Hinweise (vgl. Haulller
2008, 56).
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Eine einfache Hilfe stellt der Time Timer dar, mit dem man einen Zeitverlauf von
bis zu 60 Minuten visuell verdeutlichen kann.

Nach einer Arbeitsphase darf Marie aus einer Auswahl an Aktivitdten etwas in
ihre ca. funfmindtige Pause auf den Flur nehmen. Der Time Timer dient ihr dabei

zur zeitlichen Orientierung.

Abbildung 7: Time Timer

Unaufgefordert kommt Marie nach abgelaufener Zeit zurtick ins Klassenzimmer
und raumt alles wieder an seinen Platz. In solchen Situationen ist es wichtig, klar
und deutlich Erfolge zu melden und durch Lob zu ermutigen, auch wenn dies
scheinbar von Kindern mit Autismus nicht zur Kenntnis genommen wird (vgl.
Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2009, 27). Nun
legt Marie die Piktogramme des Tages- und Aktivitatenplans in ihre Fertigkiste
und verschiebt den roten Pfeil an der Tafel auf die darauf folgende Stunde.
Dieser grof3formatige Stundenplan, der an der Tafel hangt, erweise sich laut der
KL fir Marie als grof3e Hilfe, da er die jeweiligen Facher bildlich und schriftlich
darstellt. Es ist sehr wichtig, die Stundenplanvorgaben einzuhalten. Bei einer
Anderung ist die Klasse friihzeitig zu informieren. In diesem Falle sollten die
Anderungen durch entsprechende Piktogramme ersetzt werden (vgl. Hall;
Wieland 2012, 174).
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9.1.3 Strukturierung der Pausen

Fur die meisten Schiler sind die Pausen der HOhepunkt des Schultags. Jetzt
kbnnen sie endlich toben, mit Freunden spielen, sich unterhalten, lachen,
schreien, kurz gesagt: sich richtig frei fuhlen. Fir Kinder mit Autismus gehdren
Pausen dagegen meist zu den unbeliebtesten Ereignissen in der Schule. Fur
Pausen gibt es weder feste Plane noch geregelte Ablaufe. Jeder kann mehr oder
weniger machen, was er mochte, solange er dabei die Schulregeln einhélt.
Kinder mit Autismus verlieren ohne feste Strukturen leicht die Orientierung. Sie
mochten immer genau wissen, was wann und wie passiert, um sich darauf
vorbereiten zu konnen. Auf dem Pausenhof gilt jedoch nur eines: Bis auf das
Lauten zu Beginn und am Ende ist fast alles unberechenbar und jeden Tag
anders. Weiterhin stort viele Kinder mit Autismus, dass es in den Pausen so laut
ist. Die Schiler schreien und reden wild durcheinander, die einzelnen Stimmen
schwirren ineinander und vermischen sich. Es entsteht eine Menge Larm (vgl.
Schuster 2010, 55 f.).

Kinder mit Autismus sind sich in der Regel einig, dass fir sie ubliche
Schulpausen keine Erholung, sondern im Gegenteil eine zusatzliche
Anstrengung sind. Gerade sie, fur die der normale Schulalltag schon viel
anstrengender ist als fur andere, hatten eine richtige Auszeit dringend notig.
Winschenswert ist es daher, die Pausen fiur die Kinder angenehmer zu
gestalten. Fragt man Schiler mit Autismus, was sie sich fir die Pausen
wilnschen, lautet die Antwort oft: ,einen Ruheraum, einen Ort, an dem ich mich
zurlckziehen kann“ (vgl. ebd. 56 f.).

Wahrend der groen Pause darf sich Marie nach Aussagen der KL
entscheiden, ob sie mit auf den Pausenhof gehe oder lieber im Schulgebaude
bleibe. Auf dem Hof fahre sie entweder mit einem Fahrzeug, rutsche oder
beobachte vom Sandkasten aus andere Kinder beim Spielen. Im Schulgeb&ude
habe sie die Mdglichkeit im Klassenzimmer Musik zu héren oder die Zeit in einem
ruhigen Therapieraum zu verbringen.

Fur die Pausengestaltung zwischen den Arbeitsphasen hat Marie mehrere
Maoglichkeiten. Nachfolgend werden zwei Beispiele beschrieben, die ich im
Unterricht beobachtet habe : Als die KL nach der Einzelférderung zu Marie sagt,

sie durfe nun eine Pause einlegen, fragt Marie, was sie denn machen dirfe. Die
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KL schlagt ihr Lesen vor. Sofort erkundigt sich Marie, ob sie ihr Lieblingsbuch
lesen durfe. Letztendlich entscheidet sie sich jedoch fir eine CD von den Kindern
aus Bullerbu. Sie nimmt einen CD-Player und ihren Time Timer mit auf den Flur
und verbringt dort funf Minuten ruhig auf dem Boden sitzend (vgl. Anhang 3).

An einem anderen Tag fragt Marie die KL nach dem Fruhstiick, ob sie wieder
Computer spielen dirfe. Marie sucht sich ihr Lieblingsspiel mit einem Teddy aus,
bei dem sie entsprechende Formen und Farben zuordnen soll. Wahrend des
Spiels konnte ich beobachten, dass Marie ihre Hande schnell vor dem Mund
bewegt und manchmal undefinierbare Laute von sich gibt. Als sich die Maus nicht
mehr bewegt, fragt sie eine Lehrperson, ob sie ihr helfen kénne. Anschliel3end
stehen die Lehrperson und ich hinter ihr und schauen ihr zu. Marie bemerkt dies
und mochte, dass wir gehen (vgl. Anhang 4).

Diese beiden Beispiele verdeutlichen, dass Marie mehrere Mdoglichkeiten hat
die Pause zwischen den einzelnen Arbeitsphasen flr sich angenehm zu

verbringen.

9.1.4 Lehrerprofessionalitat

Durchgangig durch alle Uberlegungen zur Planung und Umsetzung von
Unterricht ist auf eine professionelle Beziehungsgestaltung zu achten, die durch
eine reflektierte Grundhaltung von Respekt und Akzeptanz gepragt ist. Jede
Lehrperson muss sich dessen bewusst sein, dass es sich um Schiler handelt,
die in héchstem Mal3e abhangig und oft manipulierbar sind (vgl. Ministerium fir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2009, 34).

Wichtigste und fir einen gelingenden Unterricht mit jungen Menschen mit
Autismus unabdingbare Voraussetzung fur Lehrpersonen ist es, sich profundes
Wissen Uber das Phanomen Autismus anzueignen. Des Weiteren sollten sie sich
darum bemihen, ein angemessenes Verstandnis fur die besonderen Verhaltens-
und Ausdrucksformen der Kinder und Jugendlichen zu entwickeln (vgl. ebd.,
130). Engagierte, geduldige und verstandnisvolle Lehrpersonen kénnen
Menschen mit Autismus zu einer erfolgreichen Schulzeit verhelfen, indem sie
ihnen mit Respekt und Wertschatzung begegnen. Bedeutende Aspekte sind

weiterhin Offenheit fir normabweichende Sichtweisen, Entwicklung von
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Empathie fir Menschen mit Autismus und Verstandnis sowie Erfullung fur deren
spezielle Bedurfnisse. AuRerdem informieren Lehrpersonen ihre Schiler und
Kollegen Uber die Besonderheiten von Menschen mit Autismus, bieten
Ruckzugsmoglichkeiten zur Entfaltung von Individualitdt und Raum fur Ruhe (vgl.
Schmidt 2012, 100).

Meiner Meinung nach hat Marie eine sehr engagierte und einfiihlsame KL, die

sie in ihrem Schulalltag angemessen fordert und unterstitzt.

9.2 Abbau von Verhaltensauffalligkeiten

Im Folgenden wird die schulische Foérderung von Marie an einer Schule fur
Korperbehinderte beschrieben. Dabei werden Methoden in verschiedenen

Bereichen vorgestellt.

9.2.1 Sprache und Kommunikation

Fur Menschen mit Autismus ist die sprachliche Welt ihrer Mitmenschen voller
Ratsel. Es ist offensichtlich, dass Kinder hierbei in der Schule an ihre Grenzen
stoen konnen. Deshalb versucht die KL von Marie klare und eindeutige
Anweisungen zu geben, auf lronie in der Sprache oder auf mehrdeutige
AuRerungen moglichst zu verzichten oder aber sofort deren Bedeutung zu
erklaren. Verhalt sich Marie merkwirdig und agiert ganz anders als die anderen
Schiler oder anders als von der KL erwartet, fragt sie beispielsweise: ,Weil3t du,
was du jetzt machen sollst?“, ,Hast du die Aufgabe verstanden?“ Am besten sei
es laut Schuster (2010), die Schilerin in eigenen Worten erklaren zu lassen, was
von ihr verlangt wird. Liegt tatsé&chlich ein Missverstéandnis vor, kann die KL einen
erneuten Erklarungsversuch starten.

Innerhalb der Klasse wird Kommunikation nach meinen Beobachtungen
besonders im Morgenkreis zu Beginn der neuen Woche gefordert. Jeder Schuler
erzahlt im Stuhlkreis von seinem Wochenende. Als Marie an der Reihe ist, fordert
sie die KL sofort auf in ihrem Heft nachzuschauen, in dem ihre Eltern vom
Wochenende berichten. Daraufhin entgegnet die KL, dass Marie sich bestimmt

an etwas erinnern kénne. Nun beginnt Marie mit hoher Stimme zu erzahlen, dass
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sie bei Oma und Opa gewesen und in den Bergen mit einer Seilbahn gefahren
sei (vgl. Anhang 4).

Laut der Schulakte habe Marie logopéadische Forderung bekommen. Die
Forderung habe sich besonders auf die Herstellung des Kontakts in
Einzelsituationen und den Blickkontakt konzentriert. Des Weiteren seien
Minimalpaare wie Reis — heil3, Rose — Hose, Brett — Bett usw. durchgenommen
worden, auf die sie gut reagiert habe. Der Logopade empfehle eine weitere
Forderung im auditiv-phonologischen Bereich.

Um die Forderung des auditiven Bereichs naher zu beleuchten, werden im

Folgenden Text Méglichkeiten dazu geschildert.

9.2.2 HBren

Zeichen, an denen Lehrer erkennen kdnnen, dass Schiler mit Autismus unter
einer akustische Hypersensibilitat leiden, sind Verhaltensweisen wie ein haufiges
Zuhalten der Ohren, panische Reaktionen bei lauten Gerauschen, beim Larmen
der Klassenkameraden oder beim Klingeln der Schulglocke (vgl. Schuster 2010,
25).

Fur die KL ist es wichtig, diese Reaktionen als Uberforderung von Marie richtig
einzuschétzen und sie wenn maoglich kurz von der Gruppe und dem Larmpegel
fernzuhalten. Bei dem zuvor geschilderten Beispiel im Morgenkreis, als sich
Marie ihre Ohren zuhélt wéhrend einer ihrer Mitschiler sehr laut vom
Wochenende erzahlt, erkundigt sich die KL, ob Marie eine Auszeit brauche.

Laut der Schulakte scheine Marie manchmal nicht wahrzunehmen, dass sie
angesprochen werde. Es sei dabei nicht klar, ob es sich um eine
Ausweichstrategie bei Anforderungen handle. Vermutet wirden vielmehr
Wahrnehmungsschwierigkeiten im auditiven Bereich. Hierbei ist es wiederum
sehr wichtig Marie zu fragen, ob sie alles verstanden habe.

Um fur alle eine moglichst ruhige Lernatmosphare zu schaffen, gibt die KL die
wichtigsten Anweisungen entweder schriftlich oder anhand von Bildern an die

Klasse weiter.
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9.2.3 Aufmerksamkeit

Mit Bildern kann die Aufmerksamkeit verstarkt geweckt werden, doch wie kann
die KL die Aufmerksamkeit von Marie auf sich und den Unterrichtsstoff lenken,
wenn die Schilerin im Moment Uberhaupt nicht dazu motiviert ist? Als wichtige
Regel qilt, die Schiilerin nie zu Uberfordern. Deshalb versucht die KL keine zu
langen Lerneinheiten durchzufiihren und nicht zu ausfuhrlich vor der Klasse zu
erklaren. Marie arbeitet, wie schon in Kapitel 9.1.2 erwéhnt, mit einem nach
TEACCH gestalteten Tages- und Aktivitatenplan. An diesem kann sie genau
erkennen, zu welchem Zeitpunkt eine Arbeitsphase oder eine Pause stattfindet.
Der Wechsel zwischen zwei Arbeitsphasen und zwei kurzen Pausen fordert ein
angemessenes Mald an Aufmerksamkeit. Wahrend einer Mathematikaufgabe, die
spater naher beschrieben wird, kann ich bei Marie eine sehr lange und

ausdauernde Aufmerksamkeitsspanne beobachten (vgl. Anhang 3).

9.2.4 Spezialinteressen

Spezielle Interessengebiete sind haufig dazu geeignet, den Betroffenen etwas
Beruhigung zu verschaffen, sie zum Ausgangspunkt flr Lernangebote zu
machen oder gezielt als Belohnung einzusetzen (vgl. Schirmer 2010, 25). Auf
diese Weise kann die Motivation in Schule und Therapie erhdht werden, wenn
am Ende bei guter Mitarbeit eine Kkurzzeitige Beschéaftigung mit dem
Lieblingsgebiet in Aussicht gestellt wird (vgl. PreiBmann 2012 a, 79). Marie darf
sich nach einer Arbeitsphase entweder ein Buch oder eine CD mit auf den Flur
nehmen und dort ihre Pause von ca. funf Minuten verbringen. Als sie
anschlieBend mit einer CD von den Kindern aus Bullerbl wieder ins
Klassenzimmer zuriickkehrt, frage ich, was sie gehort habe. Sofort erzahlt Marie
von den Kindern aus Bullerbti. Dadurch kénnen Spezialinteressen einen Zugang
zu zwischenmenschlichen Kontakten ermdglichen. Zu beachten ist jedoch eine
zeitliche Begrenzung der Beschéaftigung mit dem speziellen Interessengebiet wie
hier z. B. die Pause. Auch Menschen mit Autismus bendtigen immer wieder
Anregung und Motivation, sich mit Neuem zu beschaftigen, um ein Interesse an

der Umgebung zu entwickeln (vgl. PreiBmann 2012 b, 37).
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9.2.5 Soziale Kompetenz

Interesse an der Umgebung, ganz besonders der sozialen Umgebung, kann
durch Social Stories geftrdert werden, die im 8. Kapitel naher beschrieben
worden sind. Menschen mit Autismus leiden darunter, sich die Gedanken eines
anderen nicht vorstellen zu kénnen und nicht zu wissen, was eine andere Person
vermutlich denkt oder als nachstes tun wird. Die gute Nachricht ist aber: Ahnlich
wie sich korperliche Fitness oder verschiedene geistige Fahigkeiten trainieren
lassen, kann auch das soziale Verstandnis von Menschen mit Autismus durch
Uben verbessert werden. Einige Vorgehensweisen haben sich dabei als
besonders geeignet erwiesen z. B. soziale ,Spielregeln® anhand der ,Social
Stories” von Carol Gray naher zu bringen (vgl. Schuster 2010, 68).

Fur Marie hat ihre KL mehrere Social Stories geschrieben. Der Inhalt bezieht
sich immer auf aktuelle Situationen des Alltags. Beispielweise habe Marie laut
der Schulakte ungern getrunken. Daraufhin hat die KL eine Geschichte tber das
Trinken verfasst. Die Vorgehensweise ist dabei folgende: Die KL liest Marie eine
Social Story vor, die die Schilern anschlieBend fast wortgetreu wiedergeben
kann. Jeden Morgen vor dem Fruhstick wird die Geschichte gemeinsam
durchgegangen, bis sich das Verhalten verbessert oder automatisiert hat.
Bezuglich dieser Social Stories sei Marie viel selbststandiger geworden. Zur

Verdeutlichung wird nachfolgend die Social Story des Trinkens vorgestellt:

/AN

Manchmal trinke ich zu wenig.
Doch wenn ich zu wenig trinke,
kann ich krank werden.

Ich mochte nicht krank werden.
Deshalb werde ich versuchen vor

jedem Essen ein Glas leer zu trinken.
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Durch diesen Ansatz wird laut Theunissen (2011) Lebensqualitat in allen
Bereichen des gesellschaftlichen Lebens geférdert und Selbststandigkeit erlernt.

Auf weitere Forderung der Selbstandigkeit wird im Folgenden eingegangen.

9.2.6 Selbststandigkeit

Die Entwicklung der Fahigkeit zur selbststdndigen Beschéftigung stellt im
TEACCH Konzept einen zentralen Punkt der Forderung dar. Dabei geht es
darum, moglichst ohne standige Begleitung durch eine andere Person eine Arbeit
aufzunehmen, durchzufiihren und zu Ende zu bringen. Um dies zu unterstitzen,
bietet es sich in der Regel an, wie in Kapitel 9.1.1 beschrieben, entsprechende
individuelle Arbeitsplatze einzurichten (vgl. HauR3ler 2008, 57).

Zur Veranschaulichung soll erneut auf Maries Arbeitsplatz, ganz speziell auf
deren Tages- und Aktivitatenplan, eingegangen werden. Dieser dient zur
Unterstitzung der Selbststandigkeit und verhindert ein Abschweifen Maries in
ihre Geschichtenwelt. Sie arbeitet den Plan nach meinen Beobachtungen
selbststandig und gewissenhaft ab und scheint genau zu wissen, was gerade an
der Reihe ist. Im Morgenkreis verhilft inr das Erarbeiten des Stundenplans an der
Tafel ebenfalls zur Selbststandigkeit. Dabei ist sie sehr darauf bedacht, dass der
rote Pfeil, welcher das momentane Fach anzeigt, an der richtigen Stelle an der
Tafel hangt.

Bezuglich der Pausen wird Maries Selbststandigkeit folgendermaf3en gefordert:
Marie darf sich, wie oben beschrieben, ein Buch oder eine CD aussuchen und
setzt sich mit ihrem Time Timer auf den Flur. Sobald die Zeit abgelaufen ist, kehrt
Marie selbststandig und ohne Aufforderung zurtick ins Klassenzimmer.

In Sozialformen der Einzelférderung bearbeitet die Schulerin laut der Schulakte
zuerst eine Aufgabe mit einer Lehrperson an der Seite und in der
darauffolgenden Stunde versucht sie dieselbe Aufgabe allein zu l6sen. Haufiges

Wiederholen ermdglicht Marie ein selbststandiges Arbeiten und Abspeichern.
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9.2.7 Grobmotorik

Unter grobmotorische Aufgaben fallen Tatigkeiten wie Gehen, Rennen oder die
Kdrperhaltungskontrolle. Die physischen Bewegungen werden insgesamt bei
Menschen mit Autismus als unharmonisch empfunden. Einschrankungen in der
Grobmotorik fihren auch zu einer ungewoéhnlichen und auffalligen Gehweise (vgl.
Schuster 2010, 32).

Besonders der Sportunterricht stellt in der Schule grobmotorische
Anforderungen an die Schiler. Um Kinder mit Autismus sportlich zu férdern,
bieten sich besonders Ausdauersportarten an. Viele Kinder mit Autismus
schwimmen sehr gern (vgl. ebd.).

Wie in der Anamnese beschrieben gehtére Schwimmen zu Maries Interessen.
AuRerdem fordere sie ihr Vater im Fahrrad fahren und sie hipfe gern Trampolin.
In der Schule gehe Marie laut der Schulakte zur Physio- und Ergotherapie. Zur
Verbesserung des Gangbildes und der Beinstellung erhalte sie in der
Physiotherapie, Fu3gymnastik und -massage. Weitere Behandlungsziele seien
Ruckenmuskulatur, Gleichgewicht, Koordination und Korperwahrnehmung. Die
Behandlung finde in Form von BarfuRB3spielen, Gleichgewichts- und
Koordinationsparcours und Korperwahrnehmungsarbeit (Igelballmassage, Pizza
backen, usw.) statt.

Die Ergotherapeutin hat sich folgende Behandlungsziele gesetzt: Verbesserung
und Forderung der vestibularen Wahrnehmung mit positiver Auswirkung auf die
grobmotorische Koordination, ganz speziell das Hand- und Kérperschema, den
proximalen und taktilen Haltungstonus und die Hand-Augen-Koordination. Des
Weiteren zieht sie den Abbau von stereotypen Verhaltensmustern zur
Anbahnung einer adaquaten Reizsuche und die Férderung und Erweiterung ihrer
Handlungsplanung in Erwagung. Zur Behandlung dienen verschiedene Arten der
taktilen Stimulation (Knete, Bohnenbad) sowie Massagen. Ein erhdhter Zugang
zur Mitarbeit sei laut der Ergotherapeutin bei Marie vor allem dann vorhanden,
wenn Aktivitaten in Geschichten verpackt seien. Ein wichtiges Hilfsmittel zur
Visualisierung des Ablaufs und des zeitlichen Rahmens stelle, wie schon
erwahnt, der Time Timer dar. Von Bedeutung sei, die Aktivitaten im Alltag

umzusetzen z. B. beim Kochen (rihren, Kase reiben, usw.).
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An weiteren padagogischen Forderangeboten erhalt Marie heilpadagogisches
Reiten zur Haltungsforderung und um Vertrauen in eigene Fahigkeiten

aufzubauen.

9.2.8 Feinmotorik

Feinmotorische Probleme beeinflussen viele Bereiche in der Schule.
Schwierigkeiten mit der Handschrift sind bei Menschen mit Autismus verbreitet.
Eine Losung ist, die Schiler am Computer schreiben zu lassen (vgl. Schuster
2010, 33; Schirmer 2010, 27). Die Tasten zu drucken fallt ihnen um einiges
leichter als einen Stift Uber das Papier zu fihren. Falls die Kinder einen
Lieblingsstift haben, mit dem sie besonders gut schreiben kdnnen, sollten sie
diesen benutzen dirfen. Wenn diese Losung nicht mdglich ist, muss ihnen bei
Schreiblbungen sehr oft mehr Zeit gegeben werden (vgl. Schuster 2010, 33; 85).

Schreibiibungen, die Marie zur Forderung dienen, sind das Nachspuren von
Buchstaben und verschiedenste graphomotorische Ubungen.

Mit einer Schuhkartonaufgabe wird Maries Feinmotorik geférdert. Die Aufgabe
besteht aus Pappkarten, auf denen eine bunte Wéascheklammer abgebildet ist
und die farblich entsprechende Klammer daran befestigt wurde. Auf dem
Schuhkarton befinden sich eine Vertiefung fur die Wéascheklammern und ein
Schlitz fur die Karten, in die Marie die passenden Gegenstande einsortieren soll.
Durch das Greifen der Karte, das Abnehmen der Wascheklammer und das
Einordnen wird ihre Feinmotorik geschult. Je nach Art der Klammer wird dabei

zugleich der Pinzettengriff gelbt.

Abbildung 8: Klammeraufgabe
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Weitere Greif- und Fingerspiele lernt Marie in der Ergotherapie, um ihre Hande

gezielt einzusetzen und bewusst wahrzunehmen.

9.3 Fachspezifische Forderung

Den Unterrichtsbeobachtungen zufolge wird im Folgenden auf die Facher

Mathematik und Deutsch néher eingegangen.

9.3.1 Mathematik

Mathematik, bei vielen Schilern ein eher ungeliebtes Fach, fallt Kindern mit
Autismus, die gern logisch denken und manchmal auch eine besondere Vorliebe
fur Zahlen haben, haufig recht leicht. Manche kdnnen hervorragend Kopfrechnen,
andere haben in Mathematik eher Schwierigkeiten. Autismus ist folglich nicht
grundsatzlich mit einer mathematischen Begabung gleichzusetzen (vgl. Schuster
2010, 94).

Die Forderung im Fach Mathematik findet vor allem in einem spielerischen
Zugang zu Zahlen und Mengen statt, z. B. durch Lieder oder Reime.

Wahrend einer Einzelférderung, in der Marie eine Zuordnungsaufgabe zur
Hand bekommt, darf ich beobachtend dabei sein. Auf einer Karte, die in zwei
Halften geteilt wurde, ist links eine Anzahl von Blumen aufgezeichnet. Die rechte
Seite ist noch leer. Auf dem Tisch liegen in einem Korb kleine
Schmetterlingskarten und in einem weiteren Korb Ziffern von eins bis zehn. Marie
soll nun zuerst die Blumen laut abzahlen, die entsprechende Anzahl
Schmetterlinge aus dem Korb nehmen und anschlieRend auf die Blumen legen.
In einem weiteren Schritt sucht die Schilerin in dem Korb mit den Ziffern die
richtige Karte aus und legt sie auf die rechte Halfte der Karte. Zur
Veranschaulichung ist hier die Karte mit den Blumen und den Schmetterlingen

abgebildet. Die Ziffer wurde aufgrund der Ubersichtlichkeit weggelassen.
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Abbildung 9: Zuordnungsaufgabe

Es fallt auf, dass Marie, bevor sie eine Karte nimmt oder die Blumen abzahlt eine
Weile wartet. Manchmal reibt sich die Schilerin die Hande, knirscht mit den
Zahnen oder bewegt ihre Finger vor dem Gesicht. Bei Lob klatscht sie in die
H&ande, gibt undefinierbare Laute von sich und bewegt ihren Kopf von rechts
nach links. Ein dhnliches Phanomen des Kopfs nach vorne Stol3ens beschreibt
Kanner unter motorischen Besonderheiten. Ansonsten redet Marie wenig, nur als
die KL sie fragt, ob das die acht sei, verneint sie, nimmt eine andere Zahl in die
Hand und meint, dass dies die acht sei. Meine Anwesenheit hat die Schulerin
nicht gestort. Sie habe laut der KL eine langere Aufmerksamkeits- und

Konzentrationsspanne gehabt (vgl. Anhang 3).

9.3.2 Deutsch

Das Unterrichtsfach Deutsch beinhaltet unter anderem Rechtschreibung,
Grammatik sowie das Schreiben und Interpretieren von Texten. Je nach
Begabung und Interessenlage beherrschen Kinder mit Autismus diese
Einzeldisziplinen unterschiedlich gut. Grammatik fallt den meisten — solange sie
logisch ist — eher leicht, Rechtschreibung ist bei vielen Menschen mit Autismus
dagegen ein Problem (vgl. Schuster 2010, 95).
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Nach Baron-Cohen erbringen viele Schiler ihre schwéchsten Leistungen im
Literaturunterricht, wenn die Aufgabe darin besteht, fiktionale Texte zu
interpretieren, reine Fantasiegeschichten zu schreiben oder sich in das
Geflhlsleben einer Romanfigur hineinzuversetzen. Einige lernen Regeln, um die
Analyse der fiktionalen Texte in ein System zu bringen, und erhalten auf diese
Weise gute Noten (vgl. Baron-Cohen 2006, 199).

Bei Marie haben sich Bildergeschichten sehr bewahrt. In der Einzelforderung
erzahlt sie der Ergotherapeutin und mir anhand von Bildern eine Geschichte fast
wortgetreu nach, die sie letzte Woche gelesen hat. Danach klebt die Schilerin
die Fortsetzung der Geschichte in ihr Heft und liest daraufhin zusammen mit der
Ergotherapeutin; d. h. die Ergotherapeutin liest den Text und Marie ergéanzt die
Bilder durch ihre Worte. AnschlieRend fullt Marie die Wort-Bild-Tabelle mit den
entsprechenden Woartern aus (vgl. Anhang 5, 11, 12).

Zum Erlernen eines neuen Buchstabens verteilt die KL Arbeitsblatter, auf
denen ein O abgebildet ist. Zunachst wird das Schriftbild gelernt, indem jeder
Schuler innerhalb zweier Begrenzungslinien ein O nachschreibt. Zur
Unterstitzung deutet eine Blume den Anfangs- sowie Endpunkt an und ein Pfeil
die Schreibrichtung. Rechts daneben ist eine Figur dargestellt, die die
entsprechende Gebarde des Buchstabens zeigt. Darunter sind die Majuskel und
Minuskel jeweils in Druck- und Schreibschrift abgebildet (vgl. Anhang 7). Im
Anschluss daran sollen die Schiler mit kleinen bunten Plattchen das O in
Schreibrichtung auslegen. Damit sich die Schiler das Schriftbild und die
Schreibrichtung besser merken konnen, liest die KL den darunter stehenden
Merkvers vor, den die Schiler anschlie3end auswendig lernen (vgl. Anhang 8).

Fur die Schreibung von Woartern erhalt Marie zunachst ein Arbeitsblatt, auf dem
das Wortbild Mami in kleinen Punkten angedeutet ist (vgl. Anhang 9). Fir die
Schilerin ist es eine Erleichterung zuerst das Wortbild nachzuspuren und
anschlieend selbststandig dasselbe Wort, welches links oben abgedruckt ist,
auf einer Orientierungslinie zu schreiben (vgl. Anhang 10).

Eine weitere Aufgabe zur Forderung im Fach Deutsch besteht aus einem
Schuhkarton, auf dem die Buchstaben A und M abgedruckt und daneben Schlitze
sind. Ergdnzend dazu erhélt Marie einen Stapel mit dem ganzen Alphabet. Nun

soll sie die Buchstaben A und M in die entsprechenden Schlitze stecken und die
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anderen in ein Kastchen rechts neben ihr legen. Wenn die Aufgabe fertig ist,

kommt alles in die Fertigkiste und Marie darf in die Pause gehen (vgl. Anhang 5).

9.4 Unterrichtsmethodik

Der Unterricht sollte auf jeden Fall eine erkennbare Struktur haben. Idealerweise
sind das Thema und das Lernziel der Unterrichtsstunde eindeutig definiert. In den
Schulen wird viel Stoff theoretisch gelehrt anstatt ,erlebnisorientiertes Lernen® zu
praktizieren. Erlebnispddagogik wirde Sachverhalte Gber konkrete Erfahrungen
und Aha-Erlebnisse vermitteln (vgl. Schmidt 2012, 89).

Die Lerninhalte werden in Maries Klasse entweder im Stuhlkreis direkt vor der
Tafel oder in Einzelarbeit vermittelt. Im Stuhlkreis besteht die Moéglichkeit mehr
alltagsorientierte Materialien einzubeziehen und die Schiler etwas ,be-greifen®
zu lassen. In solchen Situationen ist Marie stark abgelenkt. Deshalb sitzt nach
Maglichkeit ein Erwachsener neben ihr.

Damit Kinder mit Autismus dem Unterricht optimal folgen kdnnen, sollten sie
die Moglichkeit haben, ihre Stereotypien oder Rituale wahrend des Unterrichts
ausleben zu kdnnen, solange dies den Schul- und Lehrbetrieb nicht stort, denn
solche Dinge geben Halt und sind Glicks- und Energiequellen fir Menschen mit
Autismus. Sollte es Verhaltensweisen geben, die nicht tolerierbar sind, weil diese
andere direkt stéren, muss man mit dem Kind mit Autismus reden und versuchen
ihm klar zu machen, warum diese Angewohnheiten nicht akzeptierbar sind. Das
kann dadurch geschehen, dass man dem Kind mit Autismus erkennbar und
spurbar macht, wie es wirkt, wenn die anderen etwas tun, was ihm nicht gefallt.
Dadurch kann es durch eigenes Erleben erkennen, dass gegenseitige
Rucksichtnahme wichtig ist, um miteinander in der Klasse auskommen zu
kénnen (vgl. Schmidt 2012, 93 f.).

Wie schon erwadhnt knirscht Marie sehr laut mit den Zahnen, was ihre
Mitschuler wahrend der Stillarbeit stéren kann und auf3erdem sehr schlecht fir
Maries Zahne ist. Um dieses Verhalten zu reduzieren, hat die KL fur sie eine
Social Story daruber geschrieben, dass Zahne knirschen die Zahne kaputt

macht.
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Zu haufige Methodenwechsel sind zu vermeiden. Menschen mit Autismus sind
von einer klaren Struktur des Unterrichts abhéngig, sodass es flr sie eine
wichtige Hilfe ist, wenn der Unterrichtsaufbau und —verlauf &hnliche Strukturen
aufweisen. In Maries Klasse treffen sich alle Schiler nach der Ankunft im
Stuhlkreis vor der Tafel, um gemeinsam den Stundenplan zu erarbeiten.
Anschlie3end frihstticken die Kinder an ihren Arbeitsplatzen. Nach einer kurzen
Pause und dem Aufraumen des Tisches beginnt der Unterricht meist in Form von
Einzelarbeit. Am Ende des Schultags gehen die Schiler zusammen mit der KL

und den jeweiligen Betreuern zum Busbahnhof.

9.5 Gestaltung von Material und visuell strukturierten Aufgaben

Die Auswahl und Gestaltung des bei einer Aktivitat verwendeten Materials sollte
mit Sorgfalt erfolgen. Um eine mdglichst selbststandige Durchfihrung der
Aktivitaten zu fordern, ist zunéchst einmal wichtig, die Motivation zur
Beschaftigung mit dem Material zu wecken. Falls mdglich sollte an die Interessen
des Betreffenden angeknipft und Materialien angeboten werden, die inhaltlich
mit dem Interessensgebiet zusammenhéngen oder bei deren Umgang Effekte
erzielt werden, die motivierend fur den Schuler sind (vgl. HauRRler 2008, 59). Im
Fallbeispiel Maries verwendet die KL, wie schon erwéhnt, Bilderkarten aus den
Erzéhlungen von Astrid Lindgren (z. B. Pippi Langstrumpf). Dadurch kann beim
Ausfuhren der Aktivitat ein Anreiz flr eine Auseinandersetzung mit der Aufgabe
entstehen. Damit die Anforderung bewaltigt und das eigene Handeln als
erfolgreich erlebt werden kénnen, gilt es zudem, an den Starken anzuknipfen
und die Aufgabenstruktur an das oft unausgeglichene individuelle Fahigkeitsprofil
anzupassen (vgl. ebd.).

Dartiber hinaus wird die selbststandige Durchfihrung einer Aufgabe oder
Tatigkeit unterstitzt, aber auch eine klare visuelle Strukturierung des Materials in
Verbindung mit eindeutigen Hinweisen fir den Materialgebrauch gegeben. Es ist
sinnvoll, dasselbe Material in verschiedenen Aufgaben in unterschiedlicher Weise
einzusetzen, so dass der Betreffende sich an den visuellen Hinweisen orientieren
muss und nicht auf einen routinemalligen Umgang mit dem Material

zuruickgreifen kann (vgl. ebd., 59 1.).
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Zur Veranschaulichung seien hier ein paar Materialien exemplarisch vorgestellt:
Ein haufig verwendetes Format sind Korb-Aufgaben, bei denen alles, was fir
deren Durchfihrung bendétigt wird, in einem Korb zusammengestellt ist. Folglich
hat man mit einem Griff alles, was man braucht. Um die Ubersichtlichkeit zu
erhalten, werden die unterschiedlichen Bestandteile einer Aufgabe in separaten
Behaltern aufbewahrt. Bei dieser Aufgabenart muss der Betreffende die
einzelnen Behélter aus dem Korb nehmen und auf der Arbeitsflache anordnen,
bevor er mit der eigentlichen Arbeit beginnen kann (vgl. ebd., 60).

Die zuvor beschriebene Mathematikaufgabe mit den Blumenkarten und den
Schmetterlingen, bei denen Marie eine Ziffer zuordnen soll, ist ein Beispiel fur
eine Korb-Aufgabe, da sich alle Materialien in einem Korb befinden und auf dem
Tisch zuerst geordnet werden mussen.

Kann ein Schiler die Vorarbeit flir eine Aufgabe nicht leisten, bieten sich
starker strukturierte Aufgaben an (vgl. Bernard-Opitz; Haul3ler 2010, 16).

Wesentlich weniger Anforderungen an die organisatorischen Fahigkeiten
stellen dagegen Tablett-Aufgaben: Hierbei handelt es sich um Aufgaben, bei
denen die einzelnen Behélter mit den Materialien sowie das GefaR fur die
fertigen Produkte fest auf einer Unterlage montiert sind. Damit ist die
Arbeitsflache in sich bereits strukturiert; man muss lediglich das Tablett greifen
und richtig herum vor sich auf den Tisch stellen (vgl. ebd.).

Tablett-Aufgaben lassen sich beliebig kombinieren und erlauben vielfaltige

Gestaltungsmoglichkeiten fur strukturiertes Lernen (vgl. Solzbacher 2010, 44).

E
i

Dominik

Abbildung 10: Tablett-Aufgabe
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9. Schulische Foérderung von Marie

Ahnlich verhalt es sich mit Schuhkarton-Aufgaben. Im Gegensatz zu Tablett-
Aufgaben sind die Behdlter in einen Karton eingelassen, sodass sie stabilisiert
werden. Die Oberseite des Kartons bildet zugleich die Arbeitsflache; anstelle von
hoch stehenden Behaltern sieht man eher Mulden, in denen sich die Materialien
befinden (vgl. HauRler 2008, 60).

Schuhkarton-Aufgaben bieten eine gute Maoglichkeit zum Erlernen von
selbststandigem und erfolgreichem Handeln. Die Kartons sollten so gestaltet
sein, dass Kinder die Aufgabe selbst erkennen, durchfuhren und auch beenden
kénnen. Die einzelnen Aufgaben sollten sich nach den Fahigkeiten des Kindes
richten und dementsprechend aufgebaut sein. Bei der Wahl des zu verwendeten
Materials sollten ebenfalls die Interessen und Vorlieben des Kindes
miteinbezogen werden (vgl. Solzbacher 2010, 34).

Eine von Maries Schuhkarton-Aufgaben sieht folgendermaf3en aus: Auf der
linken Seite des Schuhkartons wurde ein Plastikteller eingelassen, in dem sich
Lockenwickler befinden. Rechts davon wurde ein Loch ausgeschnitten, in
welches Marie die Lockenwickler nacheinander werfen soll. Deshalb kann diese
Art auch Einwurf-Aufgabe genannt werden (vgl. Bernard-Opitz; HaulR3ler 2010,
39).

Einige Anregungen zu Schuhkarton-Aufgaben befinden sich auf der Homepage
von Ron Larsen, der mit dem TEACCH Ansatz arbeitet (vgl. Larsen).

Abbildung 11: Schuhkarton-Aufgabe
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9. Schulische Férderung von Marie

Schlie3lich gibt es noch die Aufgabenmappen. Diese sind nur fur Aufgaben
geeignet, bei denen man mit zweidimensionalem Material umgeht z. B. Bilder,
Wortkarten oder dergleichen. AuR3en auf der Vorderseite der Mappe befindet sich
ein Umschlag, in welchem sich die zu verwendenden Karten oder Bilder
befinden. Schlagt man die Mappe auf, findet man die Aufgabenstellung. In der
Regel handelt es sich um Zuordnungen irgendeiner Art z. B. Gleiches zu
Gleichem, Wort zu Bild, Menge zu Zahl oder Antwort zu Frage. Wie die
Ergebnisse der Zuordnungen festgehalten werden, ist verschieden, z. B. kdnnen
die Karten in entsprechende Umschlage gesteckt oder mit Buroklammern
befestigt werden oder sie werden mit Hilfe von Klettband an ihrem Platz befestigt.
Die meisten Aufgabenmappen bestehen nur aus einem Aktendeckel, dessen
Inneres die Arbeitsflache bildet. Mappen mit mehreren Seiten stellen héhere

Anforderungen an die organisatorischen Fahigkeiten (vgl. Haul3ler 2008, 60).

Abbildung 12: Aufgabenmappe

9.6 Nachteilsausgleich
Schiler mit Autismus haben einen Anspruch auf einen Nachteilsausgleich sowohl

bei der Leistungsfeststellung als auch bei der Gestaltung des Unterrichts
(PreiBmann 2012 b, 36).
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10. Reflexion der Forderung und Férdervorschlage

Fur einige problematische Situationen des Schulalltags sollten maoglichst
Sonderregelungen getroffen werden. Dabei ist zu beachten, dass die
Anforderungen in den einzelnen Fachern dadurch nicht herabgesetzt werden.
Der gewéhrte Nachteilsausgleich stellt keine Bevorzugung der Schuler dar,
sondern dient vielmehr dazu, ihnen gleiche Chancen wie ihren Mitschilern auf
einen erfolgreichen Schulabschluss zu gewahren (vgl. PreiBmann 2012 a, 76).

Viele MalRBnahmen sind hier denkbar und kénnen sinnvoll sein, beispielsweise
eine groRere Zeitspanne bei Klassenarbeiten, Computer fir motorisch eher
ungeschickte Schuler oder eine spezielle Regelung fir Pausen und ungewohnte
Aktivitaten wie Ausflige oder Klassenfahrten. Zu beachten ist bei all diesen
Malnahmen, dass alle Menschen mit Autismus verschieden sind. Neben vielen
Gemeinsamkeiten gibt es noch mehr Unterschiede. Daher wird dafur pladiert,
individuell fur jede einzelne Person herauszufinden, worin ihre gréf3ten
Schwierigkeiten liegen und welche Hilfen es fir sie geben kann.
Unkonventionelle Lésungen sind dabei nicht nur erlaubt, sondern sinnvoll und
wunschenswert (vgl. ebd).

Maries KL vergroRere immer deren Texte. Meistens erstelle sie fir Marie
spezielle Arbeitsblatter und Aufgaben, die sie ansprechen wirden und die sie
bewaéltigen kdnne. Klassenarbeiten schreibe Marie keine. Aul3erdem steht Marie,

wie zuvor schon erwéhnt, eine individuelle Regelung fiir Pausen zu.

10. Reflexion der Forderung und Foérdervorschlage

Die in dieser Arbeit vorgestellte Férderung von Marie soll verdeutlichen, dass
Kreativitat, Mut und viel Geduld sehr wichtige Aspekte fir die Arbeit mit Schilern
mit Autismus sind. Es wird ein langer Atem benotigt, denn viele Verbesserungen
machen sich erst nach langerer Zeit bemerkbar. Doch es zeigen sich manchmal
ganz erstaunliche Fortschritte, die man in ihrer Intensitat nicht fir moglich
gehalten hatte (vgl. Preimann 2012 b, 40).

Im Hinblick auf den TEACCH Ansatz muss erwdhnt werden, dass die
padagogische Arbeit nicht darin besteht, den Kindern den ganzen Tag Uber

strukturierte Aufgaben zur Selbstbeschéftigung anzubieten. Es gibt immer wieder
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10. Reflexion der Forderung und Férdervorschlage

Jreie“ Zeiten oder Pausen, in denen der Betreffende sich erholen, zurtickziehen
und auch seinen Stereotypien nachgehen kann. Daneben haben Einzelférderung
sowie vielfaltige Aktivitaten in der Gruppe ihren festen Platz im Férderprogramm.
Strukturierung ist auch in solchen Einzel- und Gruppensituationen von groR3er
Bedeutung, um den Beteiligten eine optimale Chance zu bieten sich einzubringen
(vgl. HauRler 2008, 61).

Nicht zuletzt aber werden strukturierte Aufgaben angeboten, um die Fahigkeit
zu schulen, die Aufmerksamkeit auf visuelle Hinweise zu richten und sich von
ihnen leiten zu lassen. Zunachst lernt der Betreffende, im Rahmen solcher in sich
klaren und Uberschaubaren Aktivitaten auf die Anordnung des Materials zu
achten, auf Hervorhebungen und Pfeile sowie auf Markierungen und Symbole.
Dadurch wird es ihm spater wesentlich leichter fallen, solche Hinweise auch in
der alltaglichen Umgebung zu entdecken, so dass Malhahmen zur
Strukturierung von Alltagshandlungen und der Umwelt effektiver eingesetzt
werden konnen (vgl. ebd., 62).

Laut der KL profitiere Marie sehr stark vom TEACCH Ansatz. Der Arzt sei
ebenfalls der Meinung, dass dieser Ansatz weitere Entwicklungsfortschritte
ermdglichen  kénne. Nach Aussagen der KL lerne die Schilerin
Handlungsschritte und Alltagssituationen besser zu verstehen und erziele im
Bereich der Selbststandigkeit grof3e Fortschritte. Das nun folgende Arbeitssystem
nach TEACCH habe sich bewéhrt: Zuerst arbeite Marie mit einem Erwachsenen
an der Seite und anschlieBend bearbeite sie die Aufgabe allein. Dadurch lerne
sie Strukturen kennen und durch die Vorhersehbarkeit ihres Tages- und
Aktivitatenplans wisse sie, wie viel sie zu erledigen hat und wann die nachste
Pause ansteht. Dies habe sich positiv auf ihre Motivation, Arbeitshaltung und
Konzentration ausgewirkt.

Bezuglich der Physiotherapie schildert der Therapeut, dass Marie sehr gern
gekommen sei. Bei spielerisch verpackten Aufgaben lasse sie sich leicht
motivieren. Wahrend der Spiele in Gruppensituationen habe sie sich eher
zurtckgehalten, aber nach Aufforderung sei sie kurz dabei gewesen. Die
Therapie habe einen erfreulichen Verlauf gezeigt.

Aufgrund der zuvor beschriebenen Social Story, die Maries KL verfasst hat,

achte Marie nun vermehrt darauf genug zu trinken.
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10. Reflexion der Forderung und Férdervorschlage

Eine gute Forderung von Schilern mit Autismus kann nur durch eine
vertrauensvolle Zusammenarbeit aller beteiligten Berufsgruppen mit den
Betroffenen und deren Eltern sichergestellt werden (PreiBmann 2012 a, 79).
Eltern stellen fur ihre Kinder nicht nur maRgebliche Orientierungsinstanzen dar,
sie kennen sie auch so gut wie sonst niemand. Keiner hat deren Lebensweg
langer und intensiver begleitet, weil besser um ihre Bedurfnisse, Besonderheiten

und Moglichkeiten Bescheid als ihre Eltern.

“Allein deshalb ist ihr Mitwirken unverzichtbar und aus diesem Grund muss auch die
Verankerung einer engen Zusammenarbeit von Lehrpersonen, Eltern und sozialem Umfeld der
Schiler ein tragendes Element eines Schulkonzepts zur Foérderung von Kindern mit
autistischem Verhalten sein® (vgl. Trost 2012, 134 f.).

Sicherlich kann eine solche Kooperation auch gewisse Schwierigkeiten mit sich
bringen kann

Abschlieiend méchte ich die bisherigen Fordervorschlage durch eigene oder
von der Literatur vorgeschlagene erganzen:

Da Marie schnell abgelenkt ist und sehr empfindlich auf auditive Reize reagiert,
kann es hilfreich fir sie sein bei Anlassen, die eine erhohte Konzentration
erfordern, wie z. B. Stillarbeiten, Ohrenstopsel benutzen zu durfen (vgl. Schuster
2011, 25). Natirlich muss zuerst mit ihr dartiber gesprochen werden. Sie kann
diese Situation zunadchst einmal fir ein paar Minuten ausprobieren und
anschlieend beurteilen, ob fir sie dieses ungewohnte Gefuhl in den Ohren
angenehm ist. Ansonsten konnte dadurch eventuell eher eine erhdhte
Unaufmerksamkeit erreicht werden.

Bezilglich des Nachteilsausgleichs kdnnen weitere spezielle Arbeitsmittel
bereitgestellt werden, wie z. B. Computer, spezielle Stifte usw. Den Computer
benutzt Marie bisher in den Pausen flr Lernspiele. Denkbar ware es, dieses
Arbeitsmittel fir l&ngere Schreibaufgaben anzubieten, da Marie aufgrund ihres
schwachen Muskeltonus Probleme bei der Stifthaltung und —fihrung hat.
Spezielle Stifte konnten ihr ebenfalls das Schreiben erleichtern.

Eine weitere Moglichkeit schulischer Unterstiitzung ware eine Schulbegleitung,
die Marie bei der Férderung angemessenen Verhaltens z. B. im Stuhlkreis, bei
der Strukturierung des Umfelds und der Anbahnung von Kontaktaufbau helfen
kénnte. Andererseits ware dadurch die Forderung ihrer Selbststandigkeit
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eingeschrankter und wirde in diesem Bereich eventuell stagnieren oder sogar
abbauen.

Ein Problem sehe ich darin, dass Maries Arbeitsplatz, wie bei den anderen
Schulern, zugleich ihr Platz zum Frihsticken ist. Gerade bei Kindern mit
Autismus ist es, wie im TEACCH Ansatz beschrieben, sehr wichtig klare
Strukturen des raumlichen Umfeldes vorzugeben. Daher wére es empfehlenswert
die Klasse wurde in der Mensa oder in einem anderen Raum fruhsticken, in
welchem jeder seinen zugewiesenen Platz hat. Leider lasst sich dieser Vorschlag
mit einem separaten Raum aufgrund von Platzmangel nicht so einfach umsetzen.

Maries Vorliebe fur Erzahlungen von Astrid Lindgren kann genutzt werden, um
notwendiges schulisches Wissen zu vermitteln, indem mit Bildern oder
Zeichnungen zu diesen Erzahlungen eine Bildergeschichte gestaltet wird.

Im Bereich der Social Stories schlagt Schuster (2010) vor mit Bilderkarten
Kindern mit Autismus soziales Denken zu zeigen. Dazu soll sich nicht nur das
Kind mit Autismus mit diesen Bilderkarten beschéaftigen, sondern die ganze
Klasse miteinbezogen werden. Alle Schiller sollen schriftich die Bilder
beschreiben und Geschichten dazu erfinden, die sie anschlie3end der ganzen
Klasse vortragen. Auf diese Weise haben alle Schiler einen Lernzuwachs: Die
Mitschuler bekommen Einblicke in die autistische Sichtweise auf die Welt und die
Kinder mit Autismus kdonnen an den Geschichten der Mitschiler erkennen, wie
sich soziale Ablaufe abspielen konnen. Dadurch kann ihre eigene soziale
Fantasie angeregt werden (vgl. Schuster 2010, 69). Bei dieser Art der Forderung
ist der Prozess des miteinander und voneinander Lernens zu sehen, der im

Unterricht, wenn moglich, vielmehr unterstttzt werden sollte.

11. Schluss

Die vorliegende Arbeit spiegelt meine intensive Beschaftigung mit einer Thematik
wider, die sich Uber mehrere Monate erstreckte. Aufgrund der Tatsache, dass es
sich bei meinem selbst gewéahlten Thema um ein Gebiet handelt, das meinem
personlichen Interesse entspricht, war ich sehr motiviert, mein bisher

vorhandenes Wissen zu erweitern.
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Ruckblickend kann ich sagen, dass ich sehr vielfaltige Férdermdglichkeiten
kennengelernt habe und es sehr spannend fand, deren Umsetzung im Unterricht
zu beobachten. Diese Eindriicke mochte ich kurz néher erlautern.

Wahrend der teilnehmenden Beobachtung an der Schule fur Korperbehinderte
habe ich gelernt, dass fiur jeden Schiler mit Autismus ganz individuell nach
seinen spezifischen Fahigkeiten und Bedurfnissen eine Forderung stattfinden
sollte. Im vorgestellten Fallbeispiel Maries haben sich z. B. die zwei Ansatze
TEACCH und Social Stories bewahrt, die sich, wie schon erwéhnt, nach
Theunissen; Paetz (2011) gut kombinieren lassen. Mir war zwar bekannt, dass es
in der Schule sehr wichtig ist, auf Strukturierung zu achten, doch ich wusste
nicht, dass es nach dem TEACCH Ansatz so vielfaltige Mdglichkeiten zur
Strukturierung von Raum, Zeit und Arbeit gibt. Der Tages- und Aktivitatenplan
sowie der Time Timer erscheinen mir in diesem Hinblick eine sehr grof3e Hilfe zu
sein. Dadurch lernen Schiler mit Autismus sich selbst zu organisieren und
wissen genau, wie lange eine Tatigkeit dauert. Ebenso wertvoll erachte ich die
verschiedenen Aufgabentypen beispielsweise Schuhkarton-Aufgaben, da Kinder
mit Autismus meist auf einen Blick erkennen, was die Aufgabe von ihnen verlangt
und sie daher ebenfalls selbststandig und in Einzelarbeit ihrer Arbeit nachgehen
konnen. Eine berechtigte Kritik an dieser Art von Arbeit wére, wie Rabe (2012)
erwahnt hat, die Einengung dieser Art von Aufgaben. Doch ruft man sich wieder
ins Gewissen, dass diese Schuler vor allem auf Strukturierung angewiesen sind,
eignen sich die Arbeiten sehr gut dafir.

Ebenfalls neu war mir der Ansatz der Social Stories, die im Hinblick auf Maries
Geschichte vom Trinken positive Fortschritte zeigen. Beeindruckend fand ich,
dass Marie die Geschichte nach einmaligem Vorlesen fast wortlich auswendig
aufsagen konnte und danach handelt.

Folglich braucht es manchmal nur kleine Impulse, um Entwicklungsfortschritte
zu erzielen. Bezuglich der Lehrperson erfordert dies Kreativitdt und Mut. Fir mich
als angehende Sonderschullehrerin bedeutet dies, mich immer wieder
auszuprobieren und mir Neues zuzutrauen. Hierbei sind im Hinblick auf die
Auswirkungen, die Erfahrungen nach Rabe (2012) sehr eindricklich und
bestétigen vor allem eine Forderung nach dem TEACCH Ansatz. Sie schildert,

dass ,auch die anderen Kinder und Jugendlichen von den Vorteilen des
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strukturierten Lernens® profitieren, denn klare eindeutige Anweisungen nitzen
allen Schulern.

Doch bevor eine gezielte Forderung Uberhaupt stattfinden kann, muss man, wie
in der Einleitung beschrieben, den Schiler mit Autismus zuerst richtig kennen
und verstehen lernen.

Ein sehr treffendes Zitat, mit dem ich schliefen méchte, hat O’Neill formuliert.
Sie verdeutlicht nochmals ganz eindriicklich, wie wichtig es ist sich Zeit zum
Kennen lernen eines Menschen mit Autismus zu nehmen und die Individualitat

jedes Einzelnen zu sehen.

»Einen Menschen mit Autismus wirklich kennen zu lernen und ihn in seinen Fahigkeiten und
Beeintrachtigungen annahernd richtig einzuschatzen, braucht Zeit und Umsicht. Jeder ist fir
sich gesehen ein hoch kompliziertes, wundersames Wesen. Deshalb ist es auch eine
schreiende Ungerechtigkeit, wenn Autistinnen und Autisten eilig mit einer Diagnose versehen
und von diesem Moment an fir unféahig gehalten werden, ein eigenes Leben zu fiihren.

In Wirklichkeit liegt hinter ihren sogenannten leeren Augen eine ganze Welt verborgen®
(O’Neill 2001, 17).

105



12. Literaturverzeichnis

12. Literaturverzeichnis

American Psychiatric Association (2000): Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders. 4™ Edition Text Revision (DSM-IV-TR). Washington DC:
American Psychiatric Association.

Asperger, Hans (1952): Heilpadagogik. Einfihrung in die Psychopathologie des
Kindes fur Arzte, Lehrer, Psychologen und Firsorgerinnen. Wien: Springer

Verlag.

Asperger, Hans (1982): Fruhkindlicher Autismus, Typ Kanner. In: Asperger,
Hans; Wurst, Franz (Hg.): Psychotherapie und Heilpadagogik bei Kindern.
Minchen, Wien, Baltimore: Urban und Schwarzenberg, 286-291.

Asperger, Hans (1982): Kindlicher Autismus, Typ Asperger. In: Asperger,
Hans; Wurst, Franz (Hg.): Psychotherapie und Heilpadagogik bei Kindern.
Minchen, Wien, Baltimore: Urban und Schwarzenberg, 293-301.

Autismus Deutschland e.V. Bundesverband zur Férderung von Menschen mit

Autismus. Online: URL: http://w3.autismus.de/pages/startseite/was-ist-

autismus.php. (16.06.2012).

Baron-Cohen, Simon (2006): Vom ersten Tag an anders. Das weibliche und das

mannliche Gehirn. Minchen: Heyne.

Bernard-Opitz, Vera (2007): Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS). Ein
Praxishandbuch fur Therapeuten, Eltern und Lehrer. 2. Aufl. Stuttgart:

Kohlhammer.
Bernard-Opitz, Vera; Haul3ler, Anne (2010): Praktische Hilfen fir Kinder mit

Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS). Fordermaterialien fur visuell Lernende.

Stuttgart: Kohlhammer.

106



12. Literaturverzeichnis

Bohringer, Klaus-Peter; Sawall, Liane (2012): Férderung der Teilhabe von
Schilerinnen und Schulern mit autistischem Verhalten am Unterricht. In:
Sautter, Hartmut; Schwarz, Katja; Trost, Rainer (Hg.): Kinder und Jugendliche
mit Autismus-Spektrum-Stérung. Neue Wege durch die Schule. Stuttgart:
Kohlhammer, 189-193.

Brauns, Axel (2002): Buntschatten und Fledermause. 2. Aufl. Hamburg:

Hoffmann und Campe.

Degner, Martin; Tuckermann, Antje; HauR3ler, Anne (2008): TEACCH — Methode,
Ansatz und Programm. In: Degner, Martin; Muller, Christoph Michael (Hg.):
Autismus. Besonderes Denken — Forderung mit dem TEACCH — Ansatz.
Nordhausen: Verlag Kleine Wege, 109-126.

Delacato, Carl H. (1975): Der unheimliche Fremdling. Das autistische Kind.

Freiburg i. Br.: Hyperion.

Frith, Uta (1992): Autismus. Ein kognitionspsychologisches Puzzle.
Heidelberg: Spektrum Akademischer Verlag.

Gray, Carol (2000): Writing social stories with Carol Gray. Videotape and

workbook. Arlington: Future Horizons.

Gray, Carol; Garand, Joy (1993): Social stories. Improving responses of students
with autism with accurate social information . In: Focus on Autistic Behavior 8,
1-10.

Hall, Matthias; Wieland, Michael (2012): Schulische Forderung autistischer
Kinder und Jugendlicher in allgemeinen Schulen und Sonderschulen. In:
Sautter, Hartmut; Schwarz, Katja; Trost, Rainer (Hg.): Kinder und Jugendliche
mit Autismus-Spektrum-Stérung. Neue Wege durch die Schule. Stuttgart:
Kohlhammer, 165-180.

107



12. Literaturverzeichnis

Hauller, Anne (2008): Der TEACCH Ansatz zur Férderung von Menschen mit

Autismus. Einflhrung in Theorie und Praxis. 2. Aufl. Basel: Borgmann.

Kanner, Leo (1972): Child Psychiatry. 4th Edition. Springfield: Thomas.

Kndlker, Ulrich; Mattejat, Fritz; Schulte-Markwort, Michael (2007): Kinder- und
Jugendpsychiatrie und -psychotherapie systematisch. 4. Aufl. Bremen: UNI-
MED Verlag.

Kuoch, Hoa; Mirenda, Pat (2003): Social story interventions for young children
with autism spectrum disorders. In: Focus on Autism and Other Developmental
Disabilities. 18, 219-227.

La Norall, Cynthia Brie; Brust, Beth Wagner (2011): Kinder mit Asperger
Einfihlsam erziehen. [wie Sie Sozialverhalten und Kommunikation lhres Kindes

Fordern]. Stuttgart: Trias.

Larsen, Ron. Online: URL: http://www.shoeboxtasks.com/. (21.06.2012).

Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (2009):
Handreichung zur schulischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
autistischen Verhaltensweisen. Grundlagen — Auftrag der Schule —

Umsetzungshilfen. Stuttgart. Online: URL: http://www.schule-bw.de/schularten/

sonderschulen/autismus/empfehlungen/Autismus Handreichungq.pdf.
(20.06.2012).

Mogensen, Lise Ludwig (2005): There is preliminary evidence (level 4) that social
stories are effective in decreasing challenging behaviours and may improve
social interaction skills in children with Autism Spectrum Disorders. Online:
URL: http://www.otcats.com/topics/CAT%20-%20%20Lise%20Mogensen.pdf.
(23.06.2012).

108


http://www.otcats.com/topics/CAT%20-%20%20Lise%20Mogensen.pdf

12. Literaturverzeichnis

NufRbeck, Susanne (2008): Diagnostik, Haufigkeit und Ursachen von Autismus.
In: Degner, Martin; Miller, Christoph Michael (Hg.): Autismus. Besonderes
Denken — Forderung mit dem TEACCH — Ansatz. Nordhausen: Verlag Kleine
Wege, 15-34.

O'Neill, Jasmine Lee (2001): Autismus von Innen. Nachrichten aus einer

verborgenen Welt. Bern, Gottingen: Huber.

PreilBmann, Christine (2012 a): Aus meiner Sicht: Die ideale Schule fur Kinder
und Jugendliche mit Autismus. In: Sautter, Hartmut; Schwarz, Katja; Trost,
Rainer (Hg.): Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-Stérung. Neue
Wege durch die Schule. Stuttgart: Kohlhammer, 69-80.

PreilBmann, Christine (2012 b): Asperger - Leben in zwei Welten. Betroffene
berichten: Das hilft mir in Beruf, Partnerschaft & Alltag. Stuttgart: Trias.

Rabe, Susanne (2012): Strukturiertes Lernen nach dem TEACCH-Ansatz als
Schulkonzept. Padagogische Einengung oder notwendiges Gerust fur
schulisches Lernen von Schiilerinnen und Schilern mit Autismus-Spektrum-
Stérung?. In: Sautter, Hartmut; Schwarz, Katja; Trost, Rainer (Hg.): Kinder und
Jugendliche mit Autismus-Spektrum-Stérung. Neue Wege durch die Schule.
Stuttgart: Kohlhammer, 181-188.

Remschmidt, Helmut (2008): Autismus. Erscheinungsformen, Ursachen, Hilfen.
4. Aufl. Minchen: Beck.

Schirmer, Brita (2006): Elternleitfaden Autismus. Stuttgart: Trias.

Schirmer, Brita (2010): Schulratgeber Autismus-Spektrum-Stérungen. Ein

Leitfaden fur Lehrerlnnen. Minchen: Reinhardt.

109



12. Literaturverzeichnis

Schmidt, Peter (2012): Was eine autistenfreundliche Schule braucht — Reflexion
der eigenen Schulzeit. In: Sautter, Hartmut; Schwarz, Katja; Trost, Rainer (Hg.):
Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-Stérung. Neue Wege durch die
Schule. Stuttgart: Kohlhammer, 81-101.

Schuster, Nicole (2007): Ein guter Tag ist ein Tag mit Wirsing. (M)ein Leben in
Extremen: Das Asperger-Syndrom aus der Sicht einer Betroffenen. Berlin:
Weidler.

Schuster, Nicole (2010): Schiler mit Autismus-Spektrum-Stérungen. Eine Innen-
und AulRenansicht mit praktischen Tipps fir Lehrer, Psychologen und Eltern.

Stuttgart: Kohlhammer.

Schuster, Nicole (2011): Schiler mit Autismus-Spektrum-Stérungen. Eine Innen-
und AulRenansicht mit praktischen Tipps fir Lehrer, Psychologen und Eltern.
2. Aufl. Stuttgart: Kohlhammer.

Sekretariat der standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
BRD (KMK) (2000): Empfehlungen zu Erziehung und Unterricht von Kindern
und Jugendlichen mit autistischem Verhalten. Beschluss der KMK vom
16.06.2000. Online: URL: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen

beschluesse/2000/2000 06_16-Empfehlung-autistisches-Verhalten.pdf.
(19.06.2012).

Solzbacher, Heike (2010): "Von der Dose bis zur Arbeitsmappe". Ideen und
Anregungen fur strukturierte Beschéaftigungen in Anlehnung an den TEACCH-

Ansatz. Dortmund: Borgmann Media.

Steinhausen, Hans-Christoph; Gundelfinger, Ronnie (2010): Autismus-Spektrum-
Stérungen: eine Einflihrung in die Thematik. In: Steinhausen, Hans-Christoph;
Gundelfinger, Ronnie (Hg.): Diagnose und Therapie von Autismus-Spektrum-

Stérungen. Grundlagen und Praxis. Stuttgart: Kohlhammer, 13-22.

110



12. Literaturverzeichnis

Theunissen, Georg.; Paetz, Henriette (2011): Autismus. Neues Denken —

Empowerment — Best-Practice. Stuttgart: Kohlhammer.

Theunissen, Georg (2011): Social Stories — ein Ansatz zur Unterstitzung sozialer
Kompetenzen von autistischen Kindern und Jugendlichen. In:
Sonderpadagogische Forderung heute 56 (2), 152-167.

Trost, Rainer (2012): Ein Konzept zur schulischen Forderung von Kindern und
Jugendlichen aus dem autistischen Spektrum. Ergebnisse des
Forschungsprojekts ,Hilfen fir Menschen mit autistischem Verhalten®. In:
Sautter, Hartmut; Schwarz, Katja; Trost, Rainer (Hg.): Kinder und Jugendliche
mit Autismus-Spektrum-Stérung. Neue Wege durch die Schule. Stuttgart:
Kohlhammer, 119-154.

UN-Behindertenkonvention. Artikel 24. Online: URL:
http://www.sovd.de/1465.0.html. (12.06.2012).

Walter, Siegfried (2008): Autismus. Erscheinungsbild, Ursachen und

Behandlungsmadglichkeiten. 4. Aufl. Buxtehude: Persen.

Williams, Donna (1992): Ich kdnnte verschwinden, wenn du mich berihrst:
Erinnerungen an eine autistische Kindheit. Hamburg: Hoffmann und

Campe.
Williams, Donna (1994): Wenn du mich liebst, bleibst du mir fern. Eine Autistin
Uberwindet ihre Angst vor anderen Menschen. Hamburg: Hoffmann und

Campe.

World Health Organization (1992): The ICD-10 classification of mental and

behavioral disorders. Clinical descriptions and guidelines. Geneva: WHO.

111



13. Abbildungsverzeichnis

13. Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:

Ubersicht tiber die Symptome bei verschiedenen Autismus-Typen28

Abbildung 2: Maries ArbeitsSplatz ... 78
Abbildung 3: Tages- und AKEIVItAtENPlaN ...........ooovvviiiiiiiiiieeeee 79
PAY o] o]1 o [0 