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3.1 Lernraumgestaltung und Klassenmanagement

3.1 Lernraumgestaltung und Klassenmanagement

Die Lernraumgestaltung und die Klassenorganisation stellen als inklusive Rahmen-
organisation die Grundlage fiir die Umsetzung eines chancengleichen Unterrichts
dar. Anhand der Prinzipien von Strukturierung und Visualisierung kdnnen in unter-
schiedlichen Dimensionen die dulleren Bedingungen des Unterrichts fiir neuro-
diverses und entwicklungsorientiertes Lernen sowie die padagogische und sonder-
pidagogische Forderung bereitgestellt werden. Ebenso wird auf diesen Strukturen
das Fundament fiir die Umsetzung eines Nachteilsausgleichs gelegt. Der Gestaltung
des Klassenraums unter Beriicksichtigung sozialer und lernorganisatorischer Inhalte
sowie Uberlegungen zu Lern- und Forderaspekten kommt somit eine groBe Be-
deutung im Rahmen der inklusiven Lernorganisation zu. Die Organisation der Lern-
umgebung sowie der Abldufe und Inhalte des Lernens und Miteinanders umfasst, die
in @ Abb. 3.1 dargestellten Dimensionen der Rhythmisierung und Ritualisierung,
der raumlichen und zeitlichen Gestaltung, der Sprache und des Handelns von Perso-
nen und die des sozialen Miteinanders.

Zu Beginn einer Gruppenzusammenfindung in einer neuen Klasse steht das
Kennenlernen der rdumlichen Bedingungen, der zeitlichen Abldufe und der ge-
meinsamen Arbeitsbedingungen in Form von Ritualen, Routinen, Materialien und
Arbeitsmethoden sowie die Regeln des sozialen Miteinanders. Mit zunehmendem
Schulverlauf kommen Aspekte und Bereiche hinzu, bei denen es besonders fir
Schiiler*innen im Autismus Spektrum wichtig ist, dass sie transparent und be-
deutungsbezogen eingefiihrt werden und in den passenden Zusammenhang gestellt
werden. Das kann individuell fiir alle riumlichen Verinderungen oder Anderungen
in zeitlichen und methodischen Ablaufen gelten, aber auch fiir neue Materialien und
Mittel.

Grundsitzlich konnen Aspekte der Lernorganisation nie isoliert betrachtet wer-
den, da sie sich gegenseitig bedingen oder von piddagogischen und methodischen
Konzepten abhingig sind. Ubergeordnete methodische Uberlegungen und Ent-
scheidungen sollten im Vorhinein mit dem gesamten Lehrpersonen-Team, welches in
der Klasse unterrichtet, geplant und besprochen werden. Das dient dazu, alle
relevanten Aspekte einzubeziehen und gemeinsam geeignete Losungen fiir die Raum-
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personeller Einsatz der Anweisungsebene Gemeinschaft

B Abb. 3.1 Transparenz, Strukturierung und Visualisierung in der inklusiven Lernorganisation
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gestaltung, die Sitzordnung, fir die vorwiegend forcierten Lehr- und Lernformen
und fiir das Bereitstellen von Arbeitsmaterialien im Hinblick auf spezifische Lern-
gruppen bzw. individuelle Schiiler*innen zu eruieren. Auch Aspekte, welche die
Lern- und Forderplanung betreffen, konnen so von Beginn an mitgedacht werden, da
sie sich stark auf die riumliche Planung und die unterrichtlichen Strukturen aus-
wirken. So wird vermieden, dass es zu einem spiteren Zeitpunkt zu groBen Um-
strukturierungen kommen muss, die nicht nur einen erheblichen Mehraufwand, son-
dern auch eine groe Unruhe im ritualisierten Ablauf fiir die Schiiler*innen be-
deuten konnen.

3.2 Rituale und Rhythmisierung im Schulalltag

Fiir den Schulbeginn kann davon ausgegangen werden, dass die meisten der schuli-
schen Umgebungsbedingungen in einer Klasse gerade fiir autistische Schiiler*innen
neu sind und nicht ohne weitere MaBnahmen in ihrer konkreten Bedeutung erfasst
werden. Die Orientierung erfolgt auch hiaufig noch weniger iiber die Gruppe oder
auch die eigene Exploration, sodass die gegebenen Bedingungen iiber das bewusst
gemachte Handeln unter deutlichen Zentrierungs- und FokussierungsmafBnahmen
erarbeitet werden miissen.

Rituale strukturieren und gliedern den Schulalltag in verldssliche und bekannte
Einheiten und Phasen. Sie gelten als ,,lernforderlich® (Helmke 2015, S. 183) und kon-
nen durch ihre ,,gleichformige Handlung™ (Meyer 2006, S. 37) besonders Schiilerin-
nen und Schiilern im Autismus Spektrum ein hohes Ausmal an Sicherheit und
Orientierung geben. Diese erleben hiufig viele Phasen des Unterrichts als un-
strukturiert und damit zu offen fiir eine eigenstindige Orientierung. Sie fordern
zudem die Selbsttdtigkeit einzelner Schiiler*innen und stirken zudem das Gemein-
schaftsgefiihl (Tenorth und Tippelt 2007, S. 606).

Eine Rhythmisierung des Schultages sieht vor, wiederkehrende Phasen von An-
spannung und Entspannung zu schaffen, in die ,,die fachlichen und die facheriiber-
greifenden Aktivititen der Schiiler je nach den konkreten Bediirfnissen des Tages
und der Klasse flexibel eingefiigt werden konnen* (Neumann and Ramseger 1991, S.
26).

Rituale und Rhythmisierung beziehen sich auf die zeitliche Struktur des Leh-
rens und Lernens und geben besonders bei komplexen Anforderungen einen klaren
Ablauf vor. (Schultheis 2009). Diese ermdglichen damit einen hohen Grad an
Selbststindigkeit besonders fiir mehrteilige Handlungen und Handlungsfolgen, z.
B. das Bilden von sozialen Organisationsformen, wie dem Sitzkreis oder dem An-
stellen in Zweierreihe, die Arbeitsorganisation mehrerer Materialien und Schritte
und vor allem auch in kooperativen Formen. Sie férdern die Selbsttitigkeit einzel-
ner Schiiler*innen und stirken zudem das Gemeinschaftsgefithl. Wenn sie einmal
eingeiibt und etabliert sind, l6sen sie mit aber auch ohne besondere Initiierung
spezifische Handlungsweisen einer Lerngruppe aus. Schiiler*innen bendtigen da-
durch ein geringeres Mall der aufzuwendenden Energie fiir Aufmerksamkeits-
prozesse, Prozesse der exekutiven Funktionen. Durch ihre RegelméBigkeit in der
Durchfiihrung tragen sie zu einem groBen Teil zur Rhythmisierung des Schulall-
tags bel.
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Je offener die Unterrichtsformen sind, desto wichtiger werden Rituale grundsatz-
lich fiir die Orientierung. Da viele Schiiler*innen im Autismus Spektrum die Rituale
nicht durch ihr ,,wiederholtes, immer gleichbleibendes, regelmiBiges Vorgehen durch
eine festgelegte Ordnung® (Duden 2022) bewusst als solche wahrnehmen und sie in-
tuitiv der spezifischen Situation zuordnen, kdnnen sie diese in den zugehorigen Situ-
ationen auch nicht abrufen. Haufig stellen auch die Mehrzahl der Schritte, aus denen
ein Ritual besteht, eine erhohte Herausforderung an die Planungs- und Handlungs-
kompetenzen dar. So kann es sein, dass sie nicht selbststdndig begonnen, in der rich-
tigen Reihenfolge durchgefiihrt oder in den einzelnen Schritten ausgefiihrt werden
koénnen.

Eine Erarbeitungsphase von einzelnen Ritualen beno6tig hdufig einen gewissen
Zeitraum, der bei autistischen Schiilerinnen und Schiilern auch verlédngert sein kann.
Eine langere regelmiBige Zentrierung und ritualisierte Einbindung ggf. auch mit per-
sonaler Unterstiitzung auf individueller Anweisungsebene, siche » Abschn. 3.6.3
Anweisungsebenen, konnen den Prozess der Ritualisierung unterstiitzen.

Erarbeitung von Routinen

= Wege im Klassenzimmer und Schulhaus, die selbststindig bewéltigt werden sollen
== Morgen- und Abschlussroutinen

== Das Bilden von Reihen oder Gruppen

== Umgang mit dem Tagesplan der Klasse als Orientierungsgrof3e

== Das Einiiben von ritualisierten Handlungen zur Arbeitsorganisation

== Lernroutinen

== Rituale

Rituale schaffen Zeit. Nach erfolgter Ubernahme in eine automatisiert abrufbare
Handlung stellen sie eine groB3e Erleichterung im Schulalltag dar und beschleunigen
Ablaufe und spezifische organisatorische Entscheidungen. Sie konnen eine enorme
Zeitersparnis sowohl auf Seiten der individuellen Betreuungsintensitit der Lehr-
person in den jeweiligen Situationen als auch auf Seiten der betreffenden Schiiler*in-
nen bieten, die fiir wichtige Inhalte und Interaktionen genutzt werden kann.

Rituale sollen zielgerichtet und langfristig eingesetzt werden. Eine konkrete Be-
nennung mit einem Namen, die Zuordnung zu einer Situation und einem konkreten
Zweck unterstiitzen die Bedeutungszuweisung und zundchst das bewusste Wahr-
nehmen und Erlernen der zugehorigen Handlungen. Fiir das Abrufen der richtigen
Handlung kann es sinnvoll sein, das Ritual verbal oder durch ein verkniipftes akus-
tisches Signal oder visuelles Symbol anzukiindigen. Dadurch kdnnen Rituale auch in
ihrer Struktur verstarkt wahrgenommen werden. Die B Abb. 3.2 bietet eine Liste an
unterschiedlichen Formen von Ritualen, die den Schulalltag strukturieren kdnnen.

== Routinen

Neben den Ritualen des Schul- und Unterrichtsalltags sind auch Routinen der Selbst-
organisation und Selbstsorge wie z. B. das Hidndewaschen, Jause essen, Hande-
waschen oder das An- und Ausziehen in der Garderobe fiir viele autistische Schii-
ler*innen aufgrund verschiedener beeinflussender Faktoren nicht immer selbst-
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Rituale

Te

* BegriBungsrituale

» Handlungsroutinen (Morgenroutinen) zum Herrichten der Pl3tze, zum Jause-Essen, Anziehen und
Ausziehen etc.

e Rituale zum Wochenbeginn und Wochenabschluss, z.B. Montagmorgen-Kreis, Wochenend-
Plauderei, Amtervergabe firr die ndchste Woche, Gute-Wochenend-Wiinsche, Wochenbuch-Eintrag,
Klassenrat

 Rituale zur Stundeneréffnung

¢ Ruhe- und Aufmerksamkeitssignale tber Handzeichen, Symbolkarten, akustische Signale oder
aufmerksamkeitsaktivierende Ubungen

s Zentrierte und visualisierte Tagesplanung mit Symbolen bzw. Bildern

¢ Gesprachskreis-/Sitzkreis-/Sesselkreisrituale

¢ Partner*in- und Gruppenfindungsrituale

* Rituale zu vollstandigen Stundenprogrammen

+ Rituale zum Wechsel von Arbeitsformen wahrend der Stunde mit visuellen oder akustischen
Signalen (Musik)

e Rituale zur Arbeitsorganisation, fur Arbeitsformen und Materialverwendung

« Ritualisierte Lernstrategien

* Présentationsrituale und Rituale des Prisentationsfeedbacks

* Riickmelde- und Feedbackrituale zum Lernen und Sozialverhalten

 Signalunterstiitze Weg- und Aufriumphasen mit Aufgabenzuweisung z.B. iiber den Amterplan

» Pausenende-Musik zur Vorankindigung der Beendigung und zur Einleitung der Phase des
Aufrdumens

s Anstellrituale mit festen Ordnungen oder Reihenfolgen sowie Orten mit zusatzlichen Markierungen
* Aktivierungsspiele und Entspannungsiibungen

* Aktivitdten und Veranstaltungen, z.B. Klassenkino, Prasentationen, Klassenfriihstiick, Feste und
Feiern

O Abb. 3.2 Rituale zur Strukturierung des Schulalltags

standig initilerbar oder zur Giénze durchfiihrbar. Stress z. B. durch sensorische
Einfliisse, Hektik oder iberfordernde Kommunikation kann die Fahigkeiten hinder-
lich beeinflussen. Ritualisierte Abldufe und deren Visualisierung in Ablaufpldnen
unterstiitzen die Selbststandigkeit in verschiedenen Situationen, wie in @ Abb. 3.3.
Eine Initiierung von aullen oder die verbale Begleitung einzelner Schritte kann an
manchen Tagen notwendig sein, auch wenn die Handlung an sich bereits selbst-
standig durchgefiihrt werden kann.

Schiiler*innen zeigen unterschiedliche Fihigkeiten in der Ubernahme von Routi-
nen. Es kann sinnvoll sein, langfristig verwendete Routinen {iber einen ldngeren Zeit-
raum mit der gesamten Klasse und spiter in kleinen Gruppen angeleitet oder gefiihrt
einzuiiben. So wird ein starkeres Bewusstsein flir die Routine geschaffen. Schiiler*in-
nen konnen sich dabei gegenseitig unterstiitzen und eine ggf. notwendige Einzel-
forderung ist im allgemeinen Organisationsrahmen der Klasse wie z. B. einer Morgen-
routine, wie in @ Abb. 3.4 oder einer Anstellroutine in 8 Abb. 3.5 eingebettet. Die
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B Abb. 3.5 Visualisierung von Anstellroutinen

Umrfssz?r'ch:nungen zur Orientierungsplan mit
Orientierung Check-in/Check-out-System

O Abb.3.6 Riaumliche Hilfen zur Orientierung

einzelnen geforderten Téatigkeiten kdnnen durch zusdtzliche Strukturierung und Vi-
sualisierung von Orten in ihrer Durchfiihrung unterstiitzt werden.

== Orientierung

Réaumliche Orientierungshilfen wie Umrisszeichnungen oder andere Markierungen
unterstiitzen das Einhalten von Ritualen zusétzlich z. B. wiederum beim Anstellen in
einer Reihe oder beim Raumwechsel. Der Orientierungsplan in @ Abb. 3.6 unter-
stiitzt durch die beweglichen Personenkarten den Vorgang der Verdnderung des
Ortes. Sie konnen z. B. mit Klett- und Flauschband befestigt werden.
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Lautstdrke-Anzeiger

o Stillearbeit
O Leise Stimme

Lautstdrkebarometer zur f/_ =Y
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i Licht-Timer Licht-Ampel zur Anzeige
Ldrmampel der Arbeitslautstdrke

B Abb. 3.7 Lehrmittel zur Regelung der Lernsituation

mm Lernorganisation

Lehrmittel, die die Lernorganisation regulieren, konnen wie z. B. elektronische
Larmampeln, Lichtampeln zur Anzeige der gewiinschten Lautstirke, Zeit-Timer,
Tagesplan, Glocke oder Gong, Zeigehand fiir die Tafel, Stempel, Fidgets und Mittel
zur Entspannung und Aufmerksamkeitsaktivierung, durch einen ritualisierten Ge-
brauch fiir klare Strukturen hinsichtlich der Erwartungen und Anforderungen sor-
gen und unterstiitzen den Prozess der Aktivitit und Teilhabe (8 Abb. 3.7).

3.3 Radumliche Gestaltung und raumliche Organisation fiir
Arbeitsprozesse

Die raumliche Gestaltung ist einer der Grundpfeiler aus dem TEACCH-Ansatz, des-
sen Grundansatz bereits erldutert wurde. Sie ,,bezieht sich auf MalBnahmen, welche
Zusammenhédnge von Gegenstinden, Personen und Aktivitdten, mit den zur Ver-
fligung stehenden R&Aumlichkeiten bzw. mit bestimmten Plitzen verdeutlichen
(H&auBler 2015, S. 53). Grundsitzlich erleichtern eine gleichbleibende rdumliche An-
ordnung und feste Zuordnung von Bereichen zu Funktionen und Tétigkeiten die
Arbeitsprozesse massiv und schaffen eine grundlegende Sicherheit fiir die Hand-
lungsplanung und -steuerung. Eine gute Orientierung und Selbstorganisation kon-
nen durch ritualisierte rdumliche Abldufe in einer verldsslichen rdumlichen Um-
gebung unterstiitzt werden und die Selbststindigkeit bei Wegen zur Material-
organisation sowie beim Her- und Wegraumen von Materialien erhéhen. Auch wenn
keine besonderen Schwierigkeiten in der raiumlichen Wahrnehmung oder Bewegungs-
steuerung vorliegen, werden so Desorientierung und Missverstindlichkeiten beziig-
lich der erforderlichen Tétigkeit verhindert und Energie bleibt fiir die wesentlichen
Lerninhalte erhalten.
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3.3.1 Raumgestaltung zur Orientierung und Funktionalitat im
Klassenraum

Uberlegungen zur raumlichen Gestaltung der Umgebung fiir das Lernen soll-
ten folgende Fragen fiir die Schiiler*innen klaren und verschiedene Zu-
sammenhange sichtbar und nachvollziehbar machen:

== Schulhaus/Klassenraum: Wofiir ist welcher Platz da? Wo bin ich wann? Wo soll ich
was tun?

Sitzplanung: Wo ist mein Platz? Wer sitzt neben mir? Wo schaue ich hin?
Allgemeine Materialorganisation: Wo finde ich welche Sachen? Wo gehoren die Sa-
chen hin?

In einem Klassenraum sollten bereits beim Eintritt eine deutliche Struktur und Auf-
teilung erkennbar sein. Dabei spielen mehrere Faktoren eine Rolle, die besonders fiir
Schiiler*innen im Autismus Spektrum eine erhéhte forderliche Bedingung darstellen
konnen. Unter Beriicksichtigung von moglichen Blendungen durch das einfallende
Sonnenlicht und evtl. Blendungsempfindlichkeiten von Schiilerinnen bzw. Schiilern ist
eine gute Ausleuchtung aller notwendigen Bereiche durch wenig dekorierte Fenster
und passende Deckenleuchten wichtig. Tlw. kdnnen Lichtstdrken oder ungeeignete
Lichtfarben durch Stoffe oder andere abdeckende Materialien verdndert werden.

Fiir die Gestaltung der Wéande eignen sich aufgrund der haufig vorliegenden Auf-
merksamkeitsprobleme neutrale, nicht zu abwechslungsreiche Farben. Farbakzente
durch Wandfarbe kénnen dort eingesetzt werden, wo die Aufmerksamkeit in spezi-
fischen Situationen mit Absicht hingelenkt werden soll oder wo Bereiche deutlich
voneinander abgegrenzt werden sollen. Strukturierte Bestandteile der Wandge-
staltung sind z. B. Organisationwdnde oder spezielle Themenwidnde anhand von
Pinnwinden, Magnettafeln, Whiteboards oder Filztafeln. Sie konnen sowohl farb-
lich als auch inhaltlich unterschiedlichen Funktionen zugeordnet werden und so eine
schnelle Orientierung ermoglichen. Aufgrund der erhéhten Wahrnehmung und der
besonderen Merkmalen in der Aufmerksamkeit empfiehlt es sich, offene Regale zu
vermeiden, wenn sie keine fiir Schiiler*innen zugéngliche Materialien enthalten. Die
Klassenraumdekoration reduziert und vor allem strukturiert organisiert zu halten, z.
B. durch spezifische Ausstellungsbereiche, tragt ebenso zu einer Reizreduzierung und
besseren Orientierung bei.

Bereichseinteilung in Funktions- und Themenbereiche im Klassenzimmer kdnnen
von Vorteil sein und eine schnellere Orientierung im Schulalltag ermoglichen. Diese
kann durch Anordnungen von Mobeln sowie eine eindeutige Funktionszuordnung be-
stimmter Bereiche durch z. B. Beschilderungen mit Namen, Beschreibungen der dort
stattfindenden Tétigkeiten oder Abbildungen der Inhalte oder der Tatigkeit unter-
stiitzend wirken. Funktionsbereiche sind oft altersspezifisch und konnen von Spiel-
und Ruheecken tiber Materialaufbewahrung und Bereiche fiir einzelne Fécher reichen.
Hier ist fiir manche Schiiler*innen ein zusitzliches Check-in- und -out-System von
Vorteil, als Vergewisserung fiir das Befinden am richtigen Ort. Funktionseckenspezi-
fische Regeln miissen bekannt gemacht und sichtbar sein. Ein aktuelles Tagesboard
oder eine Wochenwand mit dem Tagesplan der Klasse und wichtigen zusitzlichen In-
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B Abb. 3.8 Klassenbereiche

formationen fiir die Schiiler*innen soll im guten Blickfeld liegen und fiir die Lehr-
person gut erreichbar sein, um z. B. an dieser Stelle ZentrierungsmafBnahmen zu setzen
und zu den Informationen gestische Hinweise geben zu konnen. Auf einer Organisations-
wand konnen z. B. ein Amterplan, Gruppenaufteilungen fiir Lernphasen und Projekte,
Regeln der Woche, Mittagessens-Plan oder auch Ankiindigungen von Besuchen oder
bestimmten Aktivititen hingen, sodass die Schiiler*innen selbstbestimmt auf diese In-
formationen zugreifen konnen.

Weitere Themenwénde konnen z. B. eine Informationswand mit wichtigen Infor-
mationen und Organisationslisten fiir die Lehrpersonen sein sowie Themenwinde
fir die Fachbereiche mit dem gerade behandelten Lerninhalt und wichtigen Dar-
stellungen zu Methodenabldufen und Inhalten, wie in @ Abb. 3.8. Eine farbliche Zu-
ordnung zu einer farbcodierten Stundenzuteilung ist von Vorteil und ermoglicht die
schnellere Verkniipfung der Inhalte.

Wichtige, direkte Laufwege zu benotigten Materialien, zum Tisch der Lehrperson
oder anderen wichtigen Bereichen sollen freigehalten werden. Diese kdnnen bei vor-
liegenden Schwierigkeiten in der Orientierung am Boden z. B. durch farbige Isolier-
bander oder mit Folie iberzogenen Zeichen markiert werden.

3.3.2 Verortung und rdaumliche Anordnung von Arbeitsmitteln
und Materialien

Die Anordnung der allgemeinen oder individuellen Arbeitsmaterialien im Klassen-
raum hat einen groBen Einfluss auf die vorbereitendende Arbeitsorganisation. Be-
sonders in offenen Phasen und schiiler*innenzentrierten Lernformen sowie bei neuen
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Arbeitsprozessen erfordert diese Organisation vor allem komplexe Prozesse der exe-
kutiven Funktionen. Héufig konnen sie deshalb gar nicht selbststindig ausgefiihrt
werden oder benotigen sehr viel Zeit oder personelle Unterstiitzung. Hier liegt meist
ein fehlender Uberblick iiber die Verortung der geforderten Materialien, ihrer kon-
kreten Art und Vollstandigkeit oder auch Anzahl vor.

Ablage sowie Abhol- und Abgabestationen fiir Hefte und Biicher z. B. von Haus-
iibungen, Arbeitsblittern, erledigten Arbeitsauftragen oder auch fiir Materialien
zum Lernen und Uben miissen fiir alle Schiiler*innen gut sichtbar und erreichbar
sein, um die selbststdndige Organisation gut zu unterstiitzen. Sie kdnnen z. B. durch
Ablageschiitten, auf Regalen oder in extra geschaffenen Bereichen bereitgestellt und
durch zusétzliche Markierungen, Farb- oder Nummerncodierung stirker visualisiert
werden.

Materialien, die nur von der Lehrperson benutzt oder herausgegeben werden,
sollten zur Vermeidung von iibermaBigen Reizen in geschlossenen Schrinken aufbe-
wahrt werden. RegelmiBig verwendete Anschauungsmaterialien und Utensilien, die
z. B. fiir das Offene Lernen verwendet werden, sollten gut zugénglich bleiben, um un-
notige Unterbrechungen oder Verzogerungen aufgrund einer Suche zu vermeiden.
Bei vielen geschlossenen Schrinken empfiehlt sich eine Beschilderung mit Schrift
und Abbildung der Inhalte, um fiir die Schiiler*innen und auch klassenfremde Kol-
leg*innen einen schnellen Zugriff zu gewéhrleisten.

== Ablagestruktur und Aufbewahrung

Eine ritualisierte Ablage fiir Schiiler*innen-Materialien und eine klare inhaltliche
Aufteilung z. B. in Themen- oder Ficherbereiche helfen bei der schnellen Orientie-
rung. Fiir die zligige und selbststdndige Organisation ist es wichtig, dass verwendete
Arbeitsmaterialien, Fachrequisiten und vor allem auch Arbeitsblétter beim Holen
und Wegbringen bzw. Einsortieren eine klare Zuordnung haben. Dieses kann wiede-
rum durch Abbildungen oder Beschriftungen an den Ablageorten verstiarkt visuali-
siert oder in Form von Farb- und Nummernleitsystemen auf Arbeitsblittern trans-
parent gemacht werden. B Abb. 3.9 zeigt unterschiedliche Moglichkeiten einer
strukturierten Ablage auf.

Insgesamt ist eine mdglichst geringe Anzahl unterschiedlicher Arbeitsmittel von
Vorteil. Das gilt auch fiir den Gebrauch von Heften. Zu Gunsten der besseren Orien-
tierung und auch ganz klar als Vorteil fiir die inhaltliche Bearbeitung kann eine dem-
entsprechend reduzierte Organisation auf ibermaBig viele Hefte in einem Fach ver-
zichten. Zur Organisation der Biicher und Hefte gibt es Mdglichkeiten wie den Klas-
senhefteschrank. Kurze Wege konnen fiir die Schiiler*innen von groBem Vorteil sein,
sodass ein individuell bereitgestelltes Fach fiir die Schiiler*innen oder ein arbeits-
platznaher Aufbewahrungsort eine passende Organisation anstatt eines allgemeinen
Aufbewahrungsortes sein kann. Ein Individuelles Schiiler*innen-Fach im Klassen-
raum, wie in 8 Abb. 3.10, sorgt nebenbei dafiir, dass unnotige Zeit nicht fiir die
Orientierung oder das Suchen im Bankfach verschwendet wird. Das Bankfach stellt
fiir viele Schiiler*innen eine Herausforderung dar und wirkt sich durch die schwer
einzuhaltende Ordnung und die fehlende Moglichkeit eines guten Uberblicks meist
hinderlich auf die Selbstorganisation aus. Es kann den Arbeitsbeginn deutlich ver-
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B Abb.3.10 Aufbewahrungsorganisation fiir Schiiler*innen

zOgern. Auch hier kann die Verlagerung der Aufbewahrung von Materialien z. B. in
Zeitungssammler oder in personliche Ablageflichen, -taschen oder -korbe eine Er-
leichterung darstellen.

Personliche Schrankfdcher konnen auch zur Strukturierung von Freiarbeits-
organisationen genutzt werden, indem eine Vorauswahl von Materialien in dem Fach
organisiert wird. Zur Anbahnung von Freiarbeit und dem Aufbau von Freiheits-
graden kann dieser, zunichst festgelegte Ort fiir alle bendtigten Arbeitsmaterialien,
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B Abb.3.11 Individuelle Aufbewahrung und Organisation von Materialien

die Selbstorganisation von autistischen Schiilerinnen und Schiilern schrittweise
unterstiitzen.

Bei der Organisation von Arbeitsutensilien am Platz in Stehsammlern oder
Materialkdrbchen ist zu bedenken, dass diese den Arbeitsraum der Schiler*innen
verkleinern. Das Organisieren der verschiedenen Materialien in einem Korbchen
kann eventuell auch nicht der individuellen Ordnungsstruktur einzelner Schiiler*in-
nen entsprechen und somit den organisierten Gebrauch auch erschweren. Im Gegen-
zug dazu kann auch ein Federpennal das Ausfiihren von Arbeitsschritten erschweren,
wenn die Handhabung nicht gut automatisiert oder das Bediirfnis nach Ordnung z.
B. durch regelméBiges Einsortieren von Stiften bei jedem Wechsel zu stark aus-
gepragt ist. In solch einem Fall kann z. B. in einem Stifte-Becher das, fiir die spezi-
fische Aufgabe benotigte Arbeitswerkzeug, isoliert bereitgestellt werden. Die @ Abb.
3.11 zeigt unterschiedliche Moglichkeiten der strukturierten Aufbewahrung am Sitz-
platz der Schiiler*innen.

Eine Organisation in Mappen- oder Sammelordnersystemen, die tiber dullere
Merkmale wie z. B. Reiter strukturiert sind oder andere inhaltliche Strukturierungen
aufweisen ist hilfreich, wenn im Unterricht regelméBig Arbeitsblitter verwendet wer-
den. Siche B Abb. 3.12. Dieses kann zur schnelleren Orientierung mit Hilfe von
Farb- oder Fachsymbolen sowohl auf den Arbeitsblittern als auch im Ablagesystem
unterstiitzt werden. Ein ritualisierter Einbau des Wegheftens sollte gleich mit ein-
geiibt werden.
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O Abb.3.12 Sammelordner mit Leitsystem

3.3.3 Sitzplanung

Die Sitzplanung der Klasse hat einen besonderen Stellenwert. In inklusiven Uber-
legungen miussen viele Faktoren fiir den konkreten Unterricht vor allem fiir die
mehrheitlich angewendeten Lehr- und Lernformen mitgedacht werden und gleich-
zeitig individuelle Bediirfnisse einzelner Schiiler*innen beriicksichtigt werden. Die
grundsitzliche Tischstellung und damit Ausrichtung der Blicke zum Zuschauen und
zur direkten Kommunikation und Interaktion héngt nicht allein von Faktoren wie
Lehrpersonen- oder Tafelzentriertheit oder gegenpoligen schiiler*innenzentrierten
freieren Formen ab. Sie ist zusitzlich stark abhidngig von der sozialen Dynamik der
Klasse.

Zusitzliche Moglichkeiten fiir ruhige Gesprichs- und Riickmeldebereiche oder
Kleingrupppen- sowie Einzelarbeit sollten bei vorhandenen RaumgréBen ein-
geplant werden, um in bendtigten Situationen keine organisatorischen Unsicher-
heiten und groBe Unruhen zu bewirken. Ggf. konnen weitere Lernorte regelméBig
genutzt und zielgerichtet eingeplant und fiir diese Phasen hergerichtet werden, wie
z. B. Géinge oder Nebenrdume unter Beriicksichtigung der Aufsichtspflicht und
Raumbelegungsmoglichkeiten.

m = Individueller Sitzplatz

In der individuellen Auswahl ist zunéchst der Platz in der Klasse an sich mit seinen
sensorischen Bedingungen fiir die Wahrnehmung und Aufmerksamkeitsausrichtung
fiir unterschiedliche Schiiler*innen relevant. Individuell kann ein Arbeitsplatz je nach
Bediirfnis an verschiedenen Orten und in unterschiedlichen Konstellationen und Aus-
richtungen in der Klasse forderlich sein. Ein Randplatz an der Wand oder am Fenster
(sensorische Einfliisse auBerhalb der Klasse beachten) bietet grundsitzlich einen
guten Uberblick auf die gesamte Klassensituation und sensorische Einflisse durch
Bewegungen anderer dahinter, davor oder zumindest auf einer Seite daneben werden
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O Abb. 3.13 Sitzplanung im Klassenraum

verhindert. Ein Platz in der vordersten Reihe bietet eine kurze Wahrnehmungs- und
Aufmerksamkeitsdistanz, schnelle und personliche Ansprechmoglichkeit tiber Spra-
che oder auch gestische Hinweise fiir die Lehrperson. Ein Platz in der Ndhe der Tir,
wenn Riickzug auBerhalb der Klasse bendtigt wird, kann ebenso tliberlegt werden.

Einige Schiiler*innen im Autismus Spektrum fiihlen sich unwohl mit der gesam-
ten Klasse im Riicken, da viele akustische Reize die von hinten kommen, nicht ein-
geordnet werden kdnnen und somit die auditive Wahrnehmung stindig beeinflussen.
Fiir diese Schiiler*innen ist eher ein Randplatz zu empfehlen. Die B8 Abb. 3.13 zeigt
verschiedene forderliche und hinderliche Sitzplatzpositionen, die individuell zu be-
trachten und auf die jeweiligen Schiiler*innen anzupassen sind. Sie stellen keine ob-
ligatorischen Losungen dar.

Die raumliche Néhe zur Lehrkraft oder die Sitzplatzwahl in Bezug auf eine inten-
sivere Betretung auch anderer Schiiler*innen(-gruppen) muss individuell tiberlegt
werden. Die Zuginglichkeit des Platzes fiir intensivere Unterstiitzungsphasen sollte
vorwiegend von vorne und von der nicht priaferierten Seite der Handigkeit gewahr-
leistet sein, um eine gute Interaktionsbasis flir gestische Hinweise und Demonstratio-
nen zu stellen. Eine Einzelplatz-Situation zu schaffen, beinhaltet sowohl forderliche
Faktoren, vor allem, wenn es um Aufmerksamkeitsaspekte geht, als auch hinderliche
Faktoren z. B. fir die Forderung von kooperativen Arbeitsformen und sozio-
emotionalen Bediirfnissen des Miteinanders. Die Auswahl einer Sitznachbarin oder
eines Sitznachbars sollte mit Bedacht gewéhlt werden und ein Wechsel von Personen
und Plétzen nicht zu haufig und vor allem nicht unangekiindigt durchgefiihrt werden.
Im Sinne eines Peer-Teaching-Systems konnen diese Sitznachbar*in-Beziehungen ge-
zielt vor allem liber gemeinsame Arbeits- und Spielsituationen geférdert werden.

Das Herstellen einer besonderen Sitzplatzbedingung, z. B. durch das Stellen des
Tisches zur Wand oder zum Fenster gerichtet, setzt voraus, dass die vorherrschende
Unterrichtsform weniger lehrpersonenzentriert und nicht frontal ausgelegt ist, da
ansonsten bei gleichen Lernzielen schnell Hindernisse fiir die Aktivitidt und Teilhabe
entstehen konnen. Vor allem kann dieses in selbstbestimmten Formen des Lernens
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mit zentrierten Aufnahme- oder Sicherungsphasen in anderer organisatorischer
Form als dem lehrpersonenzentrierten Gesamtunterricht umgesetzt werden, in denen
es aufgrund der vorwiegenden Unterrichtsform keine allgemeine Sitz- und Blickaus-
richtung benétigt. Dann kann so ein vor allem aus Reizreduzierungsgriinden ge-
schaffener Sitzplatz das Arbeiten in besonderer Form forderlich unterstiitzen. Die
Moglichkeit eines solchen Arbeitsortes kann aber ebenso als temporires Zusatzan-
gebot fiir selbststindige Phasen des Arbeitens geschaffen werden.

m = Sitzplatzveranderungen und Raumwechsel

Ebenso wichtig wie die Wahl des Ortes des Arbeitsplatzes ist auch dessen Verlasslich-
keit. Da die Wahrnehmung und Aufmerksamkeitsausrichtung meist ein erhohtes
Mal an Energie bendtigen, ist eine Verdnderung eine besondere Herausforderung.
Die Anpassung der Ausrichtung von Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und der
Steuerung der Arbeitsorganisation an die neuen raumlichen Bedingungen geschieht
gef. nicht automatisch und ziigig, sondern benoétigt erneut erhohte Energie und Zeit
zur GewOohnung. Zudem konnen kurzfristig geforderte Verdnderungen hiaufig nicht
zeitgerecht verarbeitet werden, sodass dadurch groBe Unsicherheiten entstehen
konnen.

Besonders Sitzplatzverdnderungen aber auch grundsitzlich Raumwechsel oder
eine freie Wahl von Arbeits- und Lernorten bendtigen daher rechtzeitige An-
kiindigung und Strukturierung. Tlw. miissen solche Prozesse erst gemeinsam er-
arbeitet, angeleitet, gelibt und vor allem in ruhigen Situationen begleitet werden. Ri-
tualisierte Einbindung, rechtzeitige Vorankiindigung mit vorheriger Besprechung
der neuen Bedingungen und strukturierte Einbindung in den Tagesplan konnen den
Orts- oder Platzwechsel unterstiitzen. 8 Abb. 3.14 zeigt eine Moglichkeit der visuel-
len und sprachlich kommunizierten Sitzplatzveranderung.

In manchen Féllen ist es forderlich, Orts- und Raumwechsel in der Anfangsphase
systematisch zu begleiten, d. h. dass z. B. ein Ubergangsobjekt zum neuen Ort mit-
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Ankiindigung im Tagesplan Erkldrung in schriftlicher Form Visualisierte Vorplanung mit
Vorausschau auf relevante Faktoren

O Abb. 3.14 Vorankiindigung rdumlicher Veranderung
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genommen wird oder anhand des Check-in-/Check-out-Systems, wie in @ Abb. 3.15,
am neuen Ort ein identisches Symbol geklettet wird. Die Handlung des Ortswechsels
kann auch in abstrakter Form z. B. auf einer Raumtafel zur Unterstiitzung der Um-
stellung im Vorhinein vollzogen werden, um den Prozess der zukiinftigen Ver-
anderung bereits kognitiv durchzugehen.

Wenn es moglich ist, sollten vor allem neue Arbeitsorte gleich oder dhnlich ein-
gerichtet werden wie die alten Plitze, um zusitzliche Anforderungen zu vermeiden
und Wiedererkennungsmerkmale aufzuweisen, wie z. B. ein Foto, ein Symbol oder
auch ein Ubergangobjekt, dass ,,mitwandert®, wie in @ Abb. 3.16. Verinderungen
der organisatorischen Bedingungen bringen neue Anforderungen mit sich, die ggf.
kommuniziert und eingelibt werden miissen. Das vorherige Kennenlernen von neuen
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Réaumlichkeiten unterstiitzt den Prozess der schnelleren Akklimatisierung und Ver-
arbeitung. Daher ist es forderlich, wenn bei regelmidfBigen Raumwechseln in
Fachrdume oder auch vor dem Schuleintritt bereits ein vorbereitender Besuch statt-
finden kann, um den eigentlichen Beginn im neuen Raum zu entlasten, sodass auch
dort ein Lernen stattfinden kann.

Spezielle Regelungen zu Aufenthaltsorten in der Pause sollten ebenso visualisiert
werden, wenn das Angebot vielseitig ist oder Schiiler*innen Schwierigkeiten haben,
sich fiir einen Ort oder eine Tatigkeit zu entscheiden. Ggf. sind hierfiir, aufgrund des
Riickzugsbediirfnisses auch extra Raumlichkeiten zu iiberlegen. Fiir ein strukturier-
tes Miteinander kann z B. eine Pauseregelungs-Tafel einen selbstgesteuerten Prozess
der Schiiler*innen unterstiitzen und Verhaltensregeln nach konkreter Klarung direkt
am Ort zur Erinnerung visualisiert werden. Siche 8 Abb. 3.17
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3.3.4 Derindividuelle Arbeitsplatz

Die Einrichtung des individuellen Arbeitsplatzes solle eine strukturierte Anordnung
der Materialien beriicksichtigen. Eine feste Anordnung der personlichen Arbeits-
materialien und Utensilien erleichtern die Handlungen am Sitzplatz. Unterstiitzend
fiir das Arbeiten sind ritualisierte Plitze fiir hdufig gebrauchte Utensilien wie z. B.
das Federpennal und Hefte. Besonders beim Umgang mit vielen Materialien konnen
dadurch die richtigen Handgriffe schnell und automatisiert ablaufen und vor allem
geforderte Aufmerksamkeitswechsel von einer zur néchsten Tatigkeit erleichtert wer-
den. Visuelle Umrisszeichnungen oder Abbildungen, beginnend beim Platz fiir die
Schultasche, tiber einen fixen Platz fiir das Federpennal und Hefte konnen diese
Anordnungen forcieren und so auch das selbststindige Herrichten des Arbeitsplatzes
begiinstigen. Siche B8 Abb. 3.18

Sollte der bzw. die Schiiler*in einen individuellen Tagesplan oder andere Formen
von Strukturierungshilfen wie z. B. individuelle Arbeitssysteme oder Unterstiitzungen
fir das Sozialverhalten am Platz bendtigen, sind auch dafiir fixe Pliatze sinnvoll.
Kleine Aufstellwinde oder Befestigungsmoglichkeiten an der Wand neben dem
Arbeitsplatz ermdglichen diese Aufteilung.

Insgesamt soll der Arbeitsplatz moglichst reizreduziert gestaltet sein. Unnotige
oder gerade nicht bendtigte Gegenstinde und Materialien sollen an ritualisierte
Plitze weggerdumt werden oder es wird ganz darauf verzichtet. Das kann, vor allem
in den ersten Schuljahren, auch den Umgang mit dem Federpennal und der Vielzahl
der Hefte betreffen, welcher hdufig eine Herausforderung in der Selbstorganisation
darstellt. Zu Gunsten einer intensiveren Auseinandersetzung mit den Inhalten konnte
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\ fiir das Federpennal und Hefte
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e Zeitungssammler zur
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die Schultasche

B Abb. 3.18 Strukturierter Arbeitsplatz
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B Abb.3.19 Lernbiiro

auch zuniachst darauf verzichtet und alternativ wenige aber vorbereitete Arbeits-
utensilien, aufgabenspezifisch zur Verfiigung gestellt werden.

Fiir bestimmte konzentrierte Arbeitsphasen kann ein Platz mit einem Sichtschutz
bzw. einem selbst hergestellten oder erworbenen Lernbiiro, wie in @ Abb. 3.19, ver-
sehen werden. Dieses dient vor allem der Reizreduzierung und damit besseren Auf-
merksamkeitsfokussierung wiahrend der selbststandigen Arbeitsphase. Je nach Mate-
rial, z. B. Filz, kann es auch gerduschdimmend wirken. Die Lernbiiros konnen mit
organisatorischen Hilfen fiir Abldufe oder das Arbeitsverhalten bestiickt werde,
wobei auf eine Uberladung mit Reizen und Informationen zu achten ist. An dis-
lozierten Orten arbeiten zu konnen, wenn die Bedingungen zur Fokussierung auf die
Aufgabe durch raumliche oder sensorische Bedingungen nicht hergestellt werden
konnen, kann ebenso eine Moglichkeit fiir das inklusive und individuelle Lernen dar-
stellen.

mm Sitz- und Arbeitsposition

Das Adaptieren von Sesseln durch zusitzliche Armlehnen oder FuBstiitzen bzw.
FuBhocker gibt zusitzliche Stabilitit besonders bei anspruchsvollen Schreib-
prozessen. Auflagen wie Balancekissen oder Keilkissen konnen zu einer besseren
Konzentration, Aktivitatsregulierung oder Sitzhaltung fiir Arbeitsprozesse beitragen
und sind vor allem unter sensorischen Aspekten bei autistischen Schiilerinnen und
Schiilern auszuwahlen.

Alternative Sitz-, Arbeits- und Lernplétze, z. B. in Form von Teppichen, Sitz-
sidcken oder einer Couch, konnen unterschiedlichen neurodiversen Lernbediirfnissen
entsprechen. Das Angebot unterschiedliche Korperpositionen beim Arbeiten oder
Zuhoren und Zuschauen einnehmen zu kdnnen kann individuell sehr forderlich sein.
Eine verdnderte Arbeitsposition z. B. im Stehen oder im Knien an einem niedrigen
Tisch bendtigt mitunter weniger Energie fiir korperstabilisierende oder bewegungs-
koordinierende Handlungen. Dafiir kdnnen auch individuelle Sitzpositionen und
Sitzgelegenheiten im Sitz- oder Sesselkreis liberlegt werden, die sich forderlich auf
die Teilnahme auswirken. Sieche dazu @ Abb. 3.20. Haufig geht mit so einem An-
gebot auch eine freie Platzwahl einher. Hier kann eine Vorauswahl durch die Lehr-
person, wie ein oder mehrere (vor-)ausgewahlte Orte mit Kennzeichnung durch ein,
dem oder der Schiiler*in zugehdriges Symbol oder Foto eine bestehende Uber-
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B Abb. 3.20 Sitz- und Arbeitsposition
forderung verhindern. Auch durch einen ritualisierten Gebrauch bestimmter alter-

nativer Platze konnen Schiiler*innen im Autismus Spektrum dieses Angebot, unter
Berticksichtigung einer guten Lern- und Arbeitsbedingung nutzen.

3.4 Zeitliche Gestaltung und zeitliche Organisation
unterrichtlicher Ablaufe

Zeitliche klare Strukturen und Abldufe sind ein wesentliches Merkmal guten Unter-
richts und tragen nachgewiesen zur Erhohung der Schiileraufmerksamkeit und zum
Lernerfolg bei (Schreder und Bréomer 2009, S. 28). Fiir die Organisation von zeit-
lichen Abldufen des Schulalltags, z. B. der Abfolgen der Unterrichtsstunden, des
Stunden- und Pausenrhythmus und die zeitliche Gestaltung der Lerneinheiten inner-
halb der Unterrichtsphasen ist die transparente Planung und Darstellung wichtig,
damit diese zeitlichen Aspekte von den Schiilerinnen und Schiilern im Autismus
Spektrum in ihrer Gesamtheit erfasst und moglichst selbststindig ausgefiihrt werden
koénnen.

Das Verstandnis fiir die zeitliche Gestaltung des Unterrichtsalltags im groben
Tagesablauf, die zeitliche Organisation einzelner Unterrichtseinheiten und den damit
verbundenen Anforderungen an Handlungen und Titigkeiten bauen auf einem
Bewusstsein und einer Wahrnehmung von Zeit auf. Diese Wahrnehmung ist fiir au-
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tistische Schiiler*innen haufig erschwert und durch sprachliche Abstrahierung nicht
konkret greifbar, vor allem wenn der Umgang mit der Uhr und mit zeitlichen Be-
griffen noch nicht erlernt wurde oder noch nicht sicher beherrscht wird.

Zeit wird zunédchst immer als Abfolge von Handlungen erlebt und anhand ihrer
Vorgidnge auch gelernt einzuschétzen. Diese Handlungen miissen bewusst wahr-
genommen und vergleichend gesehen werden, um ein Zeitgefiihl zu entwickeln. Das
Zeiterleben ist dabei subjektiv unterschiedlich. Zeitspannen einzuschitzen und ein
Gefiihl fiir ihre Dauer zu entwickeln ist ein langer Prozess in der kindlichen Ent-
wicklung.

Die eigene Reaktionszeit, also die Zeit von der Reizwahrnehmung iiber die Ver-
arbeitung bis zur Reaktion spielt eine groBe Rolle bei der Ausfithrung von Hand-
lungen. Bei autistischen Schiilerinnen bzw. Schiilern weist diese Zeit hdufig Ver-
zogerungen im Verhiltnis zur normativen Erwartungshaltung auf. Daher ist die Be-
achtung dieser individuellen Zeit bei geforderten Handlungen und Planung von
Aufgaben eine relevante GroBe, damit Schiiler*innen ihre Aufgaben im Sinne einer
Fertigstellung erledigen konnen.

Die Handlungsebene hat fiir Kinder und Jugendlichen im Autismus Spektrum
hiufig eine bedeutendere Rolle als die zeitliche Einordnung und die Begrifflichkeiten.
Sie sind auf die Tatigkeiten fokussiert und der Ablauf und die Zeitdauer miissen oft
noch erst in Verbindung mit den konkreten Erwartungen und Aufgaben gebracht
werden, um fassbar zu sein. Dadurch ist der Umgang mit Zeit hdufig ein groBer Un-
sicherheitsfaktor fiir autistische Schiiler*innen und ihnen fehlt die Orientierung zu
wissen, was auf sie zukommt und was wann von ihnen erwartet wird, um sich auf
Ablaufe einlassen zu kénnen, ihnen zu folgen oder sie auch selbst zu organisieren.
Die Voraussetzungen eines bedingungslosen Vertrauens in die Fiihrung durch die
Lehrperson sind nicht bei allen autistischen und nicht-autistischen Kindern und
Jugendlichen gegeben, was das Einlassen auf Unterrichtsprozesse massiv erschweren
kann.

Fiir die Bildung eines Zeitbewusstseins und den selbststaindigen Umgang mit

Zeit und Ablaufen sind folgende Fragen relevant und miissen fiir die Schii-

ler*innen sichtbar und nachvollziehbar gemacht werden:

== Orientierung in der Zeit, Zeitgefiihl: Wann findet was statt? Wann beginnt und endet
es? Wie lange dauert es?

== Bewusstsein fiir zeitliche Reihenfolgen: Was kommt jetzt? Was findet davor und da-
nach statt?

== Planung und Koordination von Handlungsreihenfolgen: Womit fange ich an? Was
kommt wann? Was ist als néichstes zu tun? Wann bin ich fertig? Was kommt danach?

3.4.1 Allgemeine Orientierung im Schulalltag

In vielen schulischen Abldufen liegen lineare Zeitauffassung vor. ,,Beispiele hierfiir
sind die festen Anfangs- und Endzeiten des Unterrichts, die Zergliederung des Unter-
richts in feste Zeitschritte, das Lernen im Gleichschritt, wobei alle im gleichen Raum
zur gleichen Zeit den gleichen Stoff in der gleichen Geschwindigkeit lernen® (Wissing
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2004, S. 65). Ablaufe der Schule orientieren sich oft auf ein Ziel hin, welches erreicht
werden soll und ist damit von Planungs- und Handlungsprozessen bestimmt, um
diese Ziele zu erreichen. Kinder und Jugendliche bendtigen eine Orientierung in die-
sem Schulalltag und einen Gesamtiiberblick tiber den spezifischen Schultag, sofern
dieser Zeitraum kognitiv erfasst werden kann, um moglichst selbstbestimmt und
eigenverantwortlich im Lernprozess handeln zu konnen. Dabei hilft es, wenn sie
einzelne Aspekte wiedererkennen und unbekannte Faktoren oder unspezifische Pha-
sen rechtzeitig vermittelt bekommen, deren Entwicklungsverlauf und Zweck er-
fassen oder auch mitbestimmen diirfen. Das setzt vor allen Dingen einen mdglichst
ritualisierten Schulalltag voraus, in dem viele Abldufe gleichbleiben und somit
wiedererkannt und automatisiert eingeiibt werden konnen. Dieser Aspekt konnte be-
reits bei der Stundenaufteilung vor Beginn des Schuljahres beriicksichtigt werden,
damit Rituale an strukturell wichtigen Zeitpunkten z. B. zu Wochenbeginn und am
Ende der Woche bzw. bei Ubergingen zu Stunden mit Orts- oder Lehrpersonen-
wechsel gesetzt und durchgefiihrt werden konnen. Im Bereich der Grundstufe lassen
sich hier durch den Gesamtunterricht und die geringere Lehrpersonenanzahl ein-
facher RegelmiBigkeiten herstellen. Im Bereich der Sekundarstufe erweist es sich als
sinnvoll z. B. den Wochenstart und das Ende der Woche mit einer Stunde des Klassen-
vorstands oder einer anderen engeren Bezugsperson zu belegen sowie Stunden oder
Fachbereiche thematisch zu biindeln.

== Uberblick und Uberginge erméglichen

Der Schulalltag besteht aus vielen Ubergingen, die mit Verdnderungen von Perso-
nen, Abldufen und Inhalten einhergehen. Diese Uberginge zwischen zwei Phasen
oder Aktivititen, zwischen einzelnen Stunden oder dem Vor- und Nachmittags-
bereich stellen hdufig eine hohe Anforderung an ein schnelles Anpassungsvermogen
flir autistische Schiiler*innen dar. Dadurch kann sowohl das Beenden der einen
Handlung als auch das Einlassen und Einstellen auf die neue Handlung verzogert
oder erschwert sein. Der erste Ubergang in der Friih ist das Ankommen in der Schule.
Hier unterstiitzen visuelle Morgenroutinen fiir das Ausziehen, auf den Platz gehen,
Sessel hinunterstellen, etc. die Selbststindigkeit. Auch Ubergangsobjekte, die von
der einen Situation in die ndchste mitgenommen werden, konnen durch ihre Kontinui-
tat Uberginge erleichtern.

Ein vorbereitender visueller Uberblick iiber die Woche mit, fiir die Schiiler*innen
wichtigen Kernelementen kann die Sicherheit und Orientierung in den schulischen
Ablaufen unterstiitzen. Die Bring- und Abholorganisation, zeitliche Aspekte, die mit
einer Veranderung von Personen oder Ridumlichkeiten zu tun haben oder geplante,
besondere Aktivititen konnen bereits am Ende der Vorwoche iiber einen Ubersichts-
plan, wie in @ Abb. 3.21, mit beweglichen Schildern bekannt gemacht werden.

Manchmal ist es notwendig die Zeit bis zum Stundenbeginn zu iiberbriicken, be-
sonders, wenn ein freies Spielen in dieser morgendlichen Phase noch nicht gut ge-
lingt. Gezielte Tatigkeiten wie z. B. der Kalenderdienst anhand eines Steckkalender
in @ Abb. 3.22 oder anderer Klassendienste konnen den Zeitraum bis zum Stunden-
beginn sinnvoll und strukturiert fiillen. Gleichzeitig bieten sie die Mdglichkeit sich
mit den kommenden Ereignissen bereits auseinanderzusetzen.

Das Beenden einer Phase und den Beginn einer nichsten kann durch ein konkre-
tes und ritualisiert verwendetes Signalwort oder eine Phrase, ggf. ein zusitzliches vi-
suelles Signal oder ein auditives Medium in ihrer Wahrnehmung und handlungs-
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initilerenden Wirkung verstarkt werden. Solche verstirkenden Mittel kdnnen z.
B. Zeitmesser oder lang anhaltende akustische Signale wie eine Klangschale oder ein
Musikstiick sein. Ein Zeit- oder Handlungsplan bzw. Check-in-System und vor-
bereitete Umgebungsbedingungen mit bekannten Elementen unterstiitzen die Neu-
organisation. Uberraschungen sind fiir die meisten neurotypischen Schiiler*innen
spannend und interessant; autistische Schiiler*innen verunsichern diese dagegen
héufig sehr. Daher ist eine verbale oder visuelle Vorankiindigung der geplanten
Aktivitdt im Arbeitsplan oder Tagesplan eine groBe Unterstiitzung und kann zur
Stressreduktion und der besseren Bewiltigung von neuen Gegebenheiten oder auch
Ubergingen beitragen. Je geregelter diese Abldufe sind und vor allem, je klarer Ver-
anderungen im Vorhinein kommuniziert werden, desto einfacher sind diese meist zu
bewiltigen. Zu dieser Art von Unterstiitzungshilfen finden sich ab » Abschn.
3.4.3 der Tagesplane vielepraktische Umsetzungsmaglichkeiten.

3.4.2 Freies Spielen und Erholungsphasen

Selbstbestimmte Zeit der Schiiler*innen, die zur Erholung oder zur Ausiibung von
Interessen allein oder in sozialen Gemeinschaften dient, wie die Pause, Freizeit-
stunden oder iibergeblicbene Zeit aus Arbeitsphasen, stellt hiufig eine Uber-
forderungssituation fiir autistische Schiiler*innen dar. Griinde hierfiir kdnnen unter
anderem der wenig strukturierte Rahmen und die geforderte freie Auswahl von va-
riablen Moglichkeiten sein. Die sensorische Anforderung durch Lautstirke oder die
unstrukturierten Bewegungen der Mitschiiler*innen im Raum koénnen solche Zeiten
zu einem negativen Erlebnis machen und eine vorausgehende gro3e Anspannung be-
wirken, die sich hinderlich auf die Leistungsfahigkeit auswirken kann. In der Pause
werden autistische Schiiler*innen dann oft als besonders unruhig erlebt und geraten
schnell in soziale Konflikte. Auch ein hohes Riickzugsverhalten und eine groB3e
Inaktivitdt konnen ein Anzeichen dafiir sein, dass die Pause eine Uberforderungs-
situation darstellt.

Das Schaffen von Riickzugsmoglichkeiten, die bei Bedarf in der Pause aufgesucht
werden konnen, ist fiir manchen Schiiler*innen enorm wichtig, um Entspannungs-
situationen so zu erfahren, dass ggf. aufgebauter Stress abgebaut werden kann. Sol-
che Rdumlichkeiten kdnnen als grundsatzliche Moglichkeit in der Schule eingerichtet
werden, wenn auch Schiiler*innen aus anderen Klassen dieses bendtigen. Durch ab-
getrennte Bereiche in der Klasse und das Angebot von Kopfhorern kann im Rahmen
der Klassensituation eine Reduzierung der duBeren Reize bewirkt werden.

Oft liegt auch ein anderes Verstindnis von Entspannung bzw. eine unklare An-
forderung, was in der Pause erwartet wird, vor. Einige autistische Schiiler*innen
sehen die Pause als gestellte Anforderung und mochten sie ,,pflichtgema0 erledigen®.
Das Verstandnis, dass die Pausenbeschiftigung dem Selbstzweck dient und nicht
einer von aullen bestimmten Leistungserwartung entsprechen muss, ist bei einigen
Schiilerinnen und Schiilern erst zu erarbeiten.

Fiir die Pausengestaltung kann durch einen Ablaufplan mit festen Parametern
und individuellen Entscheidungsfreiheiten fiir Tatigkeiten und eine funktionelle Zu-
ordnung zu bestimmten Orten oder Vorgabe von Zeiten eine Spielsituation besser
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B Abb. 3.23 Pausenbeschiftigung

entstehen und gelingen. Pausenpldne mit konkreten Beschiftigungsangeboten zur
Auswahl bieten eine stirkere Orientierung und Entscheidungshilfe. Geeignete An-
gebote kdnnen auch gut durch vorherige Information und Austausch mit Erziehungs-
berechtigten eruiert werden und in Mitbestimmung durch die Schiiler*innen in den
Plan eingearbeitet oder vorausgewihlt werden. Auch eine Pausenbox mit bevor-
zugten Beschiftigungen, z. B. Lieblingsbuch oder -comic, Horspiel oder Musik auf
einem elektronischen Gerit mit Kopfhorern, Fidgets, sensorischem Beschiftigungs-
material oder Lieblingsspielzeuge und -figuren kdnnen, wie in 8 Abb. 3.23, bereit-
gestellt werden. Oft suchen sich autistische Schiiler*innen auch bevorzugte Routinen
zur Entspannung wie z. B. das Aufstellen und Ordnen von Dingen. Hier ist darauf zu
achten, ob sie wirklich der Entspannung dienen oder ggf. eine Ubererregung be-
wirken.

Der ,,Pausenplan® steht als Blanko-Vorlage im Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur
Verfligung.

== Pausen-Interaktion

Soziale Interaktionen stellen hdufig keine Entlastungssituation fiir autistische Schii-
ler*innen dar. Aber deshalb bevorzugen autistische Schiiler*innen nicht ausschlie3-
lich Einzelbeschiftigungen oder den sozialen Riickzug, sondern haben ebenso den
Wunsch, mit anderen in Kontakt zu treten, Freunde zu haben, miteinander zu spielen
oder sich kommunikativ auszutauschen und ein Teil der Gruppe zu sein. Auch hier
konnen visualisierte Planung, wie z. B. in @ Abb. 3.24, helfen soziale Kontakte ge-
zielt stattfinden zu lassen. Das Finden von eigenen und gemeinsamen Interessen mit
Mitschiilerinnen und Mitschiilern ist eine wichtige MaBnahme, die frithzeitig gesetzt
werden muss. Zusétzlich ist die Forderung von Interaktions- und Spielfidhigkeiten ein
zentrales Thema. Gezielte Partnerschaften fiir die Pause und bewusste Zusammen-
fiihrung und Transparenz von gemeinsamen Interessen unterstiitzen den Aufbau von
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Kompetenzen im sozialen Bereich und tragen zu einer positiven Atmosphére in der
Klasse bei. Im » Abschn. 3.7.4.1 wird das Thema Freunde finden ausfiihrlicher be-
handelt.

Der ,,Verabredungsplan® steht als Vorlage im Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur

Verfligung.

3.4.3 Der Tagesplan und Stundenfahrplan

Egal, in welcher Form und wie differenziert der Ablauf des Unterrichts geplant ist,
fiir die meisten autistische Schiiler*innen bendétigt er eine klare Struktur und Trans-
parenz iiber ein Darstellungsmittel als vorbereitenden Uberblick iiber den Ablauf
kommender Prozesse und die damit verbundenen Anforderungen.

Spontane verbale Informationen (zu Beginn der Schulstunde oder im Stunden-
verlauf besprochene) zu bevorstehenden Unterrichtsformen, -methoden und -the-
men fithren nicht selten zu einer Uberforderung fiir die ziigige Verarbeitung und
zeigt sich hdufig in Riickzugsverhalten und kurz- und langerfristigen Verweigerungen
im Arbeitsverhalten. Nicht verbalisierte Unterrichtsanforderungen, die sich fiir
neurotypische Menschen situativ logisch ergeben, konnen nicht immer intuitiv von
autistischen Schiilerinnen oder Schiilern erfasst werden und stellen somit ebenso eine
spontan nicht vorhersehbare Situation dar, die zusitzliche Verarbeitungszeit be-
notigt. Aber auch vorangekiindigte, scheinbar einfache und reduzierte Informatio-
nen zu Unterrichtsabldufen konnen aufgrund von Unbekanntheit oder durch Un-
sicherheiten {iber ihre konkrete Bedeutung fiir das eigene Handeln bereits eine zu
hohe oder zu spontane Anforderung darstellen. Im zunehmenden Schulverlauf wird
die Steigerung der Komplexitit von Abldufen und Anforderungen an ineinander-
greifende Kompetenzen und das Verstdndnis dann immer hdufiger zu Hindernissen
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fir autistische Schiiller*innen, wenn nicht bereits im frihen Schulverlauf An-
passungen an den neurodiversen Denkstil der Schiiler*innen vorgenommen wurden
und der Umgang mit diesen Hilfen erlernt wurde.

Als besonders gute Moglichkeit, eine verlassliche transparente Quelle zu geben,
haben sich in der padagogischen Praxis visuelle Tagesplane und Stundenfahrpliane er-
wiesen. Sie bieten die Ubersicht iiber die groben Kernpunkte der zukiinftigen Gescheh-
nisse und damit verbundene Anforderungen. Tagespldane bezogen auf den Ablauf der
Unterrichtsfacher zeigen in ihrer Darstellung die Fachbereiche, Pausen, Mittagessens-
und Freizeitstunden, etc. Stundenfahrpline zeigen einzelne Phasen einer Schulstunde
oder Einheit. Die Transparenz des Ablaufs kann sich aber nicht nur auf die Kern-
faktoren im Tages- oder Stundenablauf beziehen, um ausreichend Informationen fiir
eine Basissicherheit zu bieten, sondern ebenso auf die Ebene der Lerninhalte. Daher
bietet es sich an, in Tagespldnen und Stundenfahrpldanen unterschiedliche Faktoren der
konkreten Stunden- und Ablaufplanung in Bezug auf die Inhalte, Abldufe und Mate-
rialien transparent und vor allem strukturell zu visualisieren. Zudem kdnnen zusétz-
liche Informationen zu handelnden Personen oder Lernorten dargestellt sowie auch
auf die Ebene der Lerninhalte eingegangen werden. Damit hat ein vorbereitender
Stunden- oder auch Tagesiiberblick einen weitreichenderen Zweck zur Orientierung
und Verstarkung des Sicherheitsgefiihls fiir kommende Prozesse als die reine Dar-
stellung des Stundenablaufs.

Teilweise besteht seitens Lehrpersonen eine skeptische Haltung gegentiber der
Moglichkeit Transparenz und Strukturierung tiber Tagesplane herzustellen, weil sie
u. a. fiir den eigenen Unterricht und das eigene ,,spontane* padagogische Handeln
als einengend empfunden wird. Auch wird die visualisierte Stunden- oder Tages-
planung als padagogisches Mittel als kontrdar zu manchen padagogischen Bildungs-
konzepten empfunden, wie z. B. dem offenen Lernen mit dem hohen Anteil an Selbst-
bestimmung oder auch dem freien Lernen in alternativen Schulformen, bei dem
eigene Entscheidungsprozesse und das meta-kognitive Lernen eine grof3e Rolle spie-
len. Diese Bedenken lassen sich beim ndheren Befassen mit dem Thema und durch
das richtige methodische Anwenden zu einem groBen Teil relativieren. In Bezug auf
autistische Schiiler*innen erreicht man mit Tagesplanen sogar mehr Freiheiten tiber
die Gestaltung des Unterrichtsverlaufs. Thr Einsatz ermoglicht ein ,,spontaneres®
Eingehen-Konnen auf situative Aspekte mit diesen Schiilerinnen und Schiilern, da
durch die visuelle Form héufig eine bessere und schnellere Verarbeitung von Informa-
tionen moglich ist. Damit kann auch von autistischen Schiilerinnen und Schiilern die
geforderte Spontanitit in vielen Féllen gelebt werden.

Der darstellende Uberblick iiber Ereignisse und Anforderungen

== Dberiicksichtigt das Recht auf Information und die Anerkennung der Selbst-
bestimmung der Schiiler*innen.

== erleichtert es Schiilerinnen und Schiilern, sich auf ein allgemeines oder neues Lern-
setting einzulassen.

== sorgt als ritualisierter Einstieg proaktiv fiir Orientierung und bewirkt bereits eine
Aktivierung der Denkprozesse auf der inhaltlichen Ebene.

== strukturiert den Ablauf als Stiitze fiir Lehrperson und Schiiler*innen, beschleunigt
damit das Tempo und optimiert die Fliissigkeit des Unterrichtsverlaufs.
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== zentriert die Aufmerksamkeit, fokussiert den Beginn und ermoglicht ein bewusstes
AbschlieBen von Phasen.

= zeigt eine klare Abgrenzung der einzelnen Einheiten auf und bietet Halte- und
Ruhepunkte und damit Gelegenheit zur besseren Orientierung und neuen Auf-
merksamkeitsfokussierung.

= ermoglicht Flexibilitdt durch ein Nachvollziehen-Kénnen von Verdnderungen, be-
reitet auf Wechsel vor und vermeidet Phasen der Unruhe durch ungeregelte Warte-
situationen.

= ermoglicht einen hoheren Grad der Selbststdndigkeit im Handlungsprozess durch
Darstellung von konkreten Methodenanforderungen und von Materialorganisation

= kompensiert Schwierigkeiten bei mehrteiligen Aufgabenformen und Schwichen in
der Merkfahigkeit durch visuelle Stiitze und gibt dadurch Sicherheit im Handeln.

= ermoglicht die strukturierte Mit- und Selbstbestimmung durch M&glichkeiten von
»offenen Bereichen und fordert so den Aufbau eigener Planungsfihigkeit, Ent-
scheidungskompetenzen und Selbstwirksamkeitskonzepten.

Haufig werden visualisierte Plane fiir das eigene Handeln von autistischen Schiile-
rinnen und Schiilern als verbindlicher empfunden als verbale Erklarungen. Damit
treffen schulische Anforderungen, die vorher ggf. abgelehnt werden, haufiger auf
eine hohere Akzeptanz bei autistischen Schiilerinnen und Schiilern. Die von der
Lehrperson unabhédngige Darstellung erleichtert nach Ablenkungen oder be-
lastenden Situationen auch die erneute Orientierung und das Wiederherstellen des
Fokus.

Diese Form der Strukturierung fordert die selbststindigen Organisations- und
ebenso die eigenstindigen Planungsprozesse der Schiiler*innen, indem sie einen
Basisrahmen mit viel zusétzlicher Information bietet. Auch das freie Planen und
Handeln der Schiiler*innen kann in Tagesplanen und Stundenfahrpldnen erhalten
bleiben, da die 4uBeren Bedingungen lediglich so stark strukturiert werden, wie es
fiir die Lerngruppe notwendig ist, um den individuellen Arbeitsfluss der Schii-
ler*innen zu optimieren und selbststindiges Handeln zu ermdglichen, ohne dass
bei Unklarheiten im Ablauf fiir die Schiiler*innen jedes Mal eine personen-
abhiangige Unterstiitzung eingefordert werden muss. Andere Schiiler*innen, die
viel Unterstiitzung bei der Bewiltigung des Schulalltags und bei Lern-
anforderungen bendtigen profitieren vor allem von dem Sicherheitsaspekt der
standigen Orientierung an einem verldsslichen Mittel und der Ritualisierung von
Methoden, die mit der Installierung von Tagespldnen meist automatisch einher-
gehen insofern, dass eine hohere Selbststindigkeit in vielen Bereichen erreicht
werden kann.

0 Visualisierte und zentriert eingesetzte Tagespline stellen fiir autistische Schiiler*innen
eine verlissliche und transparente Grundlage fiir eine Vielzahl von schulischen An-
forderungsfaktoren dar, die ansonsten durch die Lehrperson verbal und tlw. im person-
lichen Kontakt kommuniziert und ggf. jedes Mal neu gekléiirt werden miisste.
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3.4.4 Die Darstellung der Inhalte und Ablaufe

Tagesplane beinhalten je nach Art der Darstellung mehrere Ebenen. Dargestellt wer-
den iiblicherweise die Kernelemente, die den Tag, die Stunden oder die Phasen aus-
machen. Als Orientierungshilfe kann ein Tagesplan in Form einer Stundenplanauf-
gliederung fiir viele Schiiler*innen im Autismus Spektrum noch viel zu wenig kon-
kret sein, da Oberbegriffe wie z. B. Fachbezeichnungen verwendet werden. Diese
implizieren die verschiedenen verdnderbaren Abldufe, Methoden und Handlungen
und stellen sie nicht konkret dar. Information wie raumliche Bedingungen, Themen-
inhalte, Personenzugehorigkeiten oder eigene Handlungen miissen daher nicht selten
fir autistische Schiiler*innen explizit hinzugefiigt und dargestellt werden, um eine si-
chere OrientierungsgroBe darzustellen. Zum besseren Verstindnis sind die Ebenen
des Tagesplans in ihrer 4uBeren Struktur und Tiefenstruktur in @ Abb. 3.25 exemp-
larisch aufgegliedert.

Eine Darstellung der Tiefenstruktur bzw. der inneren Abldufe soll, wenn moglich
alle fiir die Gruppe relevanten organisatorischen Faktoren beinhalten oder andere
extern organisierte Bereiche inkludiert abbilden, z. B. auch das Arbeiten anhand von
Wochen-, Tages- oder anderen individuellen Lernplanen.

Ein Tagesplan oder ein Stundenfahrplan kann folgende Informationen be-
inhalten:

== Réumlichkeiten: Wo?

== Zeitabldufe und Zeitdauer: Was? Wie lange?

== Lehrpersonen: Wer ist die Bezugsperson?

== Gruppe der handelnden Schiiler*innen und ihrer sozialen Organisation: Mit wem?
== Methoden und Techniken: Wie ist es zu tun?

== Arbeitsmittel: Womit wird gearbeitet?

== Handlungsablaufe: In welcher Reihenfolge?

== Inhalte und Ziele: Was ist das Thema? Worum geht es? Was soll erreicht werden?

== Anforderungen an das Arbeitsverhalten: Wie soll gearbeitet werden?

== Anforderungen an das Sozialverhalten: Wie soll sich verhalten werden?

Deutsch Ort
f Zeit, Dauer
Personen

Form/Sozialform

~J

Biologie .
Ablauf (Methodik)

Englisch Material (Technik)
Sport Inhalt
dulBere Struktur Tiefenstruktur konkreter Informationsgehalt

B Abb. 3.25 Ebenen des Tagesplans
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mm Ablaufe darstellen
Die Darstellung der Ablaufe im zeitlichen Verlauf erfolgt tiblicherweise von oben nach
unten und fir die inhaltlichen Parameter (Tiefenstruktur) von links nach rechts. Eine ge-
regelte Routine in der Darstellung ist wichtig, um tiber einen kurzen Blick den néchsten
Ablaufpunkt erfassen zu konnen, ohne sich neuorientieren zu miissen. Hier konnen zu-
sitzliche Aspekte wie Farbzuordnungen, Nummernleitsysteme, eine gute raumliche An-
ordnung und visuell ersichtliche Abgrenzungen eine schnellere Erfassung unterstiitzen.
Umgelegt auf einen Klassentagesplan konnte dies, wie in @ Abb. 3.26 geschehen.
Dabei muss die Startebene nicht zwingend die Fachbezeichnung sein, wenn es
sich um einen grundlegenden Gesamtunterricht oder eine offene Form handelt. Auch
die Lerninhalte selbst konnen als Ausgangspunkt fiir die Darstellung der Phasierung
in der oberen Ebene stehen, wie dieses in 8 Abb. 3.27 der Fall ist. Es erweist sich als
besonders forderlich, wenn bekannte Methodenbausteine Uber ritualisierte Dar-
stellungen verwendet und aneinandergesetzt werden. Je bekannter diese Formen bei

Innere Struktur der Stunden/Einheiten

L J

? ® L ] ]
Deutsch . o ® o
Wochenritsel || Gruppen

...

Sport %

Struktur des Tages

B Abb.3.26 Unterrichtseinheiten und ihre innere Struktur

Fach: Geogrdfie
Theme: Staaten in Europa
Lernziel: Ich kenne 5 Staaten in Europa und wei, wo sie liegen.
Phase [ Loy |
8] ) A=
Indridueler Plan | [Koang

Prase 2 | HBB |E| Bleistift

— A3-Papier | @)
Abschiuss: Logbuch-Fintrag,

Haustbung

Visualisierter Stundenfahrplan Planungskarten

O Abb. 3.27 Visualisierte Verlaufsplanung von Methoden
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den Schiilerinnen und Schiilern sind, desto klarer ist auch die Umsetzung der
verwendeten Symbole fiir die geforderte Handlung und desto weniger konkret miis-
sen sie dargestellt oder durch die Lehrperson extra erkldart werden. Das hat einen
hohen Einfluss auf die Selbststdndigkeit aller Schiiler*innen.

Eine einfache Verlaufsplanung mit dem Fokus auf den Methoden kann z. B. auch auf
schriftlicher Ebene erfolgen. Uber einen Stundenfahrplan fiir einzelne Stunden oder
Themenbereiche wird er an der Tafel, einem Plakat, auf einem Whiteboard oder am Smart-
board vorbereitet. Ebenso kann der Verlauf zu Beginn der Stunde mit den Schiilerinnen
und Schiilern gemeinsam erstellt werden. Das bietet sich besonders fiir altere Schiiler*in-
nen der Grundstufe 2 oder der Sekundarstufe aufgrund des meist haufigeren Lehrpersonen-
und Fachwechsels und der besseren Lesefdhigkeiten an. Fiir die bevorzugten Unterrichts-
formen, Methoden und verwendeten Mittel konnen passende Planungs-Karten mit Sym-
bolen und Bildern und schriftlichen Ergénzungen bzw. Textkarten bereits vorangelegt und
in einem Register eingeordnet werden, um einen schnellen Zugriff fiir die Lehrpersonen zu
gewdhrleisten. Im spéteren Gebrauch kann deren Ordnung und Anwendung auch im Rah-
men von Schiiler*innendmtern iibernommen werden. Diese Moglichkeit der Ver-
antwortungsiibertragung z. B. durch Tatigkeiten, wie das Aufhdngen oder Abnehmen der
Kértchen oder das Vortragen des Ablaufs erweitert die individuellen Kompetenzen und er-
hoht haufig auch die Motivation der Schiiler*innengruppe sich auf Anforderungen einzu-
lassen. Wichtig ist es dabei zu bedenken, dass die prasentierten Informationen tiber den
Verlauf die gesamte Zeit zur Verfligung stehen oder schnell wieder aufgerufen werden kon-
nen. Eine Verlaufsplanung enthilt, wie in 8 Abb. 3.28 gezeigt, die wichtigen Phasen einer
Stunde oder Einheit sowie inhaltliche Informationen zu den Phasen, die im Sinne eines
sprachsensiblen Unterrichts so konkret wie moglich formuliert werden sollten.

| Unterrichtsstunde |

| Themenbereich| Informationen zur Wissensdimension

| Lern-/Kompetenzziel| Was sollen die Sus am Ende der Einheit wissen/kdnnen?

Ieh kann 2-stellig schriftlich multiplizieren.
Wie multipliziere ich schriftlich 2-stellig?
Ich lerne einen Trick zum Multiplizieren.

l Beginn/Aufwdnnen‘ Spiel, Bewegungsiibung, Quiz, etc.,

Themeniiberblick, (Re-) Aktivierung

| Erarbeitung, Ubung|  Inhalt, Arbeits- und Sozialform, Methode, Arbeitsmittel,

Ort, Dauer, inkl. inhaltliche Differenzierung
(Tipps, Hinweise, Losungsansatze)

‘ Unterrichtss.'bherungl Reflexion, Zusammenfiihren der Ergebnisse, Resiimee

Abschluss Ausblick auf ndchste Stunde/Einheit, Hauslibungen, etc.

Verabschiedung

8 Abb. 3.28 Inhalte und Darstellung eines visualisierten Stundenfahrplans (Sek 1)
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3.4.5 Die Darstellung von Zeit und Zeitraumen

Die Angabe der Dauer einzelner Lern- und Ubungsphasen und deren konkrete Zu-
ordnung zu Anforderung in den Einheiten konnen dabei ein wesentlicher Unter-
stlitzungsfaktor fiir die Planungsfiahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern im Autismus
Spektrum sein und wirken Stresssituationen vor. Die Dauer kann im Klassenverband
oder individuell z. B. mit Sanduhren oder Timern gut visualisiert werden.

Besonders der Umgang mit zeitlich abstrakten Begrifflichkeiten fallt vielen autis-
tischen Schiilerinnen und Schiilern schwer, da Begriffe wie z. B. ,,gleich®, ,,spéter®
und ,,dann® haufig noch nicht in einem konkreten Zusammenhang zur Téatigkeit er-
fasst und abgeschitzt werden kdnnen, vor allem, wenn die Tatigkeiten nicht bekannt
sind und routiniert angewendet werden konnen. Zudem konnen diese Begrifflich-
keiten ein situativ unterschiedliches Ausmaf} ausdriicken und sind damit wenig ein-
deutig und verlésslich. Daher stellen der Umgang und die Verwendung von mdog-
lichst konkreten Zeitbegriffen in der Unterrichtsplanung und -durchfithrung mit
Hilfe von visuellen Darstellungsmoglichkeiten eine wichtige Orientierungsgrof3e dar.

Fiir die Unterstiitzung des Einschétzens von Zeitspannen und Richtlinien fiir die
Dauer der Handlung gibt es unterschiedliche Moglichkeiten, die Tétigkeiten ,,kurz®
oder ,,lang“ an konkreten Mitteln zu visualisieren. In Verbindung mit einem Zeit-
oder Handlungsplan unterstiitzen sie die Orientierung und tragen mafBgeblich zur
Erhohung der Arbeitsbereitschaft bei. Uber Mittel wie digitale oder analoge Sand-
uhren, Wecker, Time Timer®, Timer-Apps und angepasste weitere darstellende Mit-
tel, wie in @ Abb. 3.29, lassen sie sich in verschiedenen Situationen sowohl individu-

(et )

G

15:00 @

Handy-Timer-App Timer, Klichenwecker Sanduhr Licht-Timer

Zeitgldser:
Pro Aufgabe wird
ein Glasstein eingefiillt

Kiichenuhr-Planer:
mit wechselbarer

e Pappscheibe

B Abb.3.29 Mittel zur Visualisierung von Zeit und Zeitdauer
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ell fiir einzelne Schiiler*innen als auch fiir die gesamte Klasse einsetzen: Fiir ge-
meinsame Arbeits- oder Pausenzeiten, Stationenbetrieb nach Zeit, Rede- und
Sprechzeiten im Sitzkreis oder in individuellen Situationen.

mm Zeitvorstellung

Das Verstandnis fiir abstrakte zeitliche Begriffe wie ,,gestern®, , heute” und ,,mor-
gen® kann anhand von visueller Unterstiitzung der Ereignisse, die noch in der Zu-
kunft liegen oder bereits in der Vergangenheit erlebt wurden konkret visualisiert, be-
nannt und gestiitzt werden. Diese Riickmeldung von Informationen tiber einzelne
Erlebnisse, Geschehnisse des Tages oder der Woche unterstiitzen auch die Wahr-
nehmung der Selbstwirksamkeit, ermoglichen einen Austausch zwischen Familie und
Schule und geben Anlisse zur gemeinsamen Kommunikation. Sie konnte, wie in
@ Abb. 3.30, als Tagesreflexion oder Wochenreflexion stattfinden. Damit wird auch
die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen an den gemeinsamen Zielen
gefordert und konnen so das Bewusstsein des Kindes iiber dieses Zusammenwirken
von Schule und héuslicher Umgebung unterstiitzen. Materialien wie Plauderbiicher
oder Reflexionsvorlagen kénnen hier als Ubertriger der Informationen eingesetzt
werden.

Das Zeitverstindnis wird auch benoétigt, um z. B. Aufgaben, die nicht mehr erle-
digt werden konnten, nachvollziehbar auf einen in der Zukunft liegenden Zeitpunkt
zu verschieben. In @ Abb. 3.31 wird der Vorgang dargestellt, welcher zur besseren
Nachvollziehbarkeit gemeinsam mit den Schiiler*innen handelnd vollzogen wird.
Dazu werden, auf der Grundlage eines Tages-, Wochen- oder Ablaufplans die stell-

Projekttag ,Forscherwerkstatt” H

Wann? | Wo2 | Was? und Wie? | Wie war es?
. Versuch
Denstag ||| Rae ||| &880 AT IR ||~ Interessant!
P s o
MdDipA[Do]F [Salse] "::“ herousgefunden

B Abb.3.30 Visualisierte Tagesreflexion

Donnerstag
1
[0 [m[Be]Fr]sa
Freitag ’ ‘f:’
3 (o
01w So 2 -

[R———
(/\ Aufgabenkdrtchen wird auf dem Wochenplan auf
einen anderen Zeitpunkt verschoben.

B Abb.3.31 Aufgabenverschieben
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B Abb.3.32 Monatsiibersicht

vertretenden Kértchen oder schriftlichen Informationen auf den neuen Zeitpunkt
verschoben oder dort eingetragen.

Eine Monatsiibersicht fiir die Klasse kann einen Ausblick auf geplante kom-
mende Ereignisse geben und so gerade fiir autistische Schiiler*innen Unsicherheiten
zu verbal angekiindigten Ereignissen zum Teil gut kompensieren. Siehe 8 Abb. 3.32.
Haufig bleiben autistische Schiiler*innen gedanklich in den kurzen Vorinformationen
zu Veranstaltungen oder Ereignissen verhaftet, da die einzelnen Aspekte z. B. zu
wenig konkret erfasst werden kdnnen oder eine zu geringe Vorstellung zum geplanten
Ereignis vorliegt. Daher bleiben viele Fragestellungen offen. In Form von Kalender-
darstellungen werden wichtige Ereignisse eingetragen und in den Tages- oder
Wocheniibersichten wieder aufgegriffen und ggf. durch Lehrausgangsbiicher oder
dhnliches erginzt. Schiiler*innen soll diese Ubersicht jederzeit zur Verfiigung stehen,
sodass sie eigenstindig auf die Information zugreifen kénnen, wenn sie diese zur
Kldrung benotigen. Eine Anleitung zum Gebrauch muss dafiir erarbeitet werden.

Mit einem Abreil3kalender, wie dem Gestern-heute-morgen-Plan in @ Abb. 3.33,
kann an den tbergeordneten zeitlichen Begriffen gearbeitet werden. Dafiir wird je-
weils am Morgen des Schultages das Vergehen der Zeit durch ein Verschieben der
einzelnen Kalenderblitter visualisiert und handelnd durchgefiihrt. Wichtige Tages-
informationen kénnen im Vorhinein direkt auf die Kalenderblitter geklebt werden,
sodass sie bereits in der Frith als Information zur Verfiigung stehen und Anlass fiir
ein vorbereitendes Gesprich bieten.
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B Abb. 3.33 Gestern-heute-morgen-Plan

3.4.6 Anwendung von Tagesplanen und Stundenfahrpldnen

Der wesentlichste Punkt bei der Verwendung von Tagesplinen oder Stundenfahr-
pldnen ist die ritualisierte Einbindung in den Unterrichtsablauf. Die regelmiBige
Zentrierung durch die Lehrperson signalisiert den klaren Beginn und das Ende einer
Stunde, Phase, Arbeitseinheit oder Tétigkeit und dient zusitzlich einer Aufmerksam-
keitsfokussierung. Das wiederholte konkrete Verbalisieren der einzelnen Ab-
bildungen und das demonstrative Hinweisen auf jeden neuen Punkt am Tagesplan ist
als zentrales Element im Tagesverlauf zu sehen und soll konsequent erfolgen, um
kleinschrittige Orientierung zu geben und um ein Bewusstsein fiir Planungsprozesse
bei den Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen. Dafiir bieten sich auch Sammel-
phasen der Klasse oder einzelner Gruppen nach Freiarbeitsphasen an, in denen die
Schiiler*innen ihren bisherigen Arbeitsprozess kurz verbal oder mit visuellen Hilfs-
mitteln reflektieren und ihr Vorhaben fiir die nichste Phase gemeinsam mit der Lehr-
person planen koénnen.

0 Das Verwenden eines Tagesplans stellt ein Unterrichtsprinzip dar und bedarf, besonders
fiir autistische Schiiler*innen eine regelméiBige Zentrierung.

Fiir einen zentrierten, ritualisierten Gebrauch sollten sich die Plane im Blickfeld der
Schiiler*innen befinden bzw. mit wenig Korperdrehung fokussiert werden kdnnen.
Am Beginn des Schultages wird ein Tagesplan in Form eines Morgenrituals z. B. in
Verbindung mit einer Datums- oder Wetter-Chart gemeinsam einmal durch-
besprochen, um Klarheit zu schaffen und eventuelle Besonderheiten des Tages zu
klaren. Fiir einen Stundenfahrplan dient dazu der Beginn der Stunde oder eines The-
mas. Die Leitung der Besprechung koénnen, nach einer Einarbeitungszeit, auch
einzelne Schiiler*innen tibernehmen. Nahezu die gesamte Organisation von Tages-
planen kann in hoheren Schulstufen auch in die Hédnde der Schiiler*innen gelegt wer-
den, die sich um die Vorbereitung der Struktur oder das Wegnehmen und Ein-
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sortieren der Karten kiitmmern. Hier konnen auch die autistischen Schiiler*innen gut
einbezogen werden.

Fiir Schiiler*innen im Autismus Spektrum kann ein bloBes Weiterschieben von
Signalpfeilen oder Benennen der niachsten Phase oft noch zu wenig sein, um den Ab-
lauf zu erfassen oder sich auf das ndchste Kértchen zu fokussieren. Unterstiitzt wird
das Verstdndnis fiir den zeitlichen Ablauf und die noch kommenden Anforderungen
z. B. durch ein Entfernen der bereits vergangenen Phase. Zusitzlich zum Entfernen
kann der Signalpfeil oder auch ein Licht-Button den Fokus auf die neue Phase visu-
ell verstiarken, sofern es nicht aus sensorischen Griinden hinderlich ist.

Besonders bei Anderungen in ritualisierten oder geplanten und bereits kommuni-
zierten Ablaufen stellt ein Tagesplan eine hervorragende Basis zur Unterstiitzung der
Verarbeitung von autistischen Schiilerinnen und Schiilern dar. Phasen, die nicht
stattfinden, tibersprungen oder durch andere ersetzt werden, konnen durch die visu-
alisierte und konkret kommunizierte Handlung des Austauschens, Wegstreichens
oder Wegnehmens der einzelnen Kértchen transparent nachvollzogen werden. Eine
zusitzliche verbale Begriindung der Verdnderung unterstiitzt diese Transparenz fiir
alle Schiiler*innen. Zum Beispiel, ,,Wir lassen ... aus* oder ,,Das kdnnen wir heute
nicht machen, weil ..., stattdessen machen wir ... oder ,,Ihr habt heute ..., anstatt
..., weil ... bzw. ,,In dieser Stunde gibt es eine Anderung am Plan, weil ...“. Auch
Unterbrechungen und Storungen im Stundenablauf durch z. B. unangekiindigten
Besuch im Klassenraum, wichtige Eintrage ins Mitteilungsheft, soziale Konflikt-
situationen oder ein nicht geplanter Verlauf konnen bewusst verbal und visualisiert
kommuniziert werden. Zum Beispiel, ,, Wir unterbrechen hier, weil ...“ und ein ritua-
lisiertes Storungssymbol. Noch unklare Stundeninhalte bzw. innere Organisations-
formen konnen durch ein Blanko-Kértchen oder ein Kértchen mit einem Frage-
zeichen visualisiert und zu einem spiteren Zeitpunkt, an dem Gewissheit herrscht,
nachvollziehbar fiir die Schiiler*innen ausgetauscht werden. Auch hier ist eine be-
gleitende verbale Kommunikation bereits in der morgendlichen Besprechung wich-
tig, z. B. ,,Hier lasse ich offen, was wir machen® oder ,,Wie wir weiter machen, weil3
ich noch nicht, das hiangt von ... ab“. Zum Zeitpunkt der Entscheidung heif3t es dann
z. B. ,,Ich habe mich entschieden fiir ...* oder ,,Wir entscheiden uns jetzt fiir ..., weil
... Die @ Abb. 3.34 zeigt die visuellen und handlungsbezogene Umsetzungs-
moglichkeiten fiir diese Aktionen.

Tagesplane oder Stundenfahrplan gelten grundsitzlich fiir die gesamte Lern-
gruppe und kénnen diese sowohl in gemeinsamen als auch in getrennten Phasen ab-
bilden. Zum Beispiel, iiber die Darstellung duBerer DifferenzierungsmafBBnahmen.
Ggf. sind Teile des Plans auch transportabel oder erhalten organisatorische Verweise,
um bei Raumwechseln als Orientierungsgroe und Organisationsgrundlage weiter-
hin zur Verfiigung stehen zu konnen. Zuséitzliche, individuell relevante Informatio-
nen oder auch Differenzierungen in den Lernanforderungen einzelner Schiiler*innen
lassen sich in den ,,Gesamtfahrplan® durch visuelle Hinweise auf den individuellen
Plan einzelner Schiiler*innen einbetten. Die Moglichkeiten dieser Differenzierungs-
formen sind in @ Abb. 3.35 aufgezeigt.
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Ein Ablaufpunkt wird ausgelassen Unterbrechungen und Unterrichtsstérungen
Gesohich/leryBox-
I [ b
=) Garter
Ablaufpunkt + Besuchersymbol

Der Pfeil wird zum tiberndichsten Ablaufpunkt gezogen.

Lermburo

Der ausgelassene Ablaufpunkt wird durchgestrichen.
Stille—Krei
Der Ablauf/die Reihenfolge verandert sich
\ Ein Symbol z.B. Stérungsblitz (in Signalfarbe)
wird neben oder iiber den Ablaufpunkt gehéingt

Nicht geplanter Verlauf

Inhalte werden weggelGscht oder Kértchen
weggeben und neue angeschrieben/erstellt. SpuNJ-s
Austauschen des entsprechenden Kértchens uols Sn>| S| G

Das Kértchen wird schief oder liber Kopf gehdngt.
Alternativ kann unterwellt werden.

Tagesordnungspunkt soll spater entschieden werden Verlauf soll offenbleiben

Fragezeichenkértchen anstatt eines Blanko-Kdrtchen an entsprechender Stelle im Ablauf
Tagesordnungspunktes aufhéingen platzieren. Fiir auBerordentliche Ereignisse kénnen
Informationen kurzfristig skizziert werden.

B Abb. 3.34 Verdnderungen, Unklarheiten und Unterbrechungen im Stundenablauf

Eine zunehmend stirkere Einbezichung aller Schiiler*innen in Uberlegungen und
Gestaltung zu Abldufen, Zeiteinteilungen fiir bestimmte Einheiten und Zusammen-
stellung der benétigten Mittel kann durch eine gezielte Ubergabe von zunichst klei-
neren Entscheidungsprozessen mit eingeschrankten Freiheitsgraden die Kompeten-
zen schrittweise erweitern. Fiir diese Entscheidungsprozesse stehen ebenso bildliche
Darstellungen, wie in 8 Abb. 3.36, zur Verfiigung. Diese Entscheidungsprozesse
koénnen in individuellen Planen auch schrittweise eingebaut und mit den Schiiler*in-
nen gemeinsam aufgebaut werden.
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B Abb. 3.35 Visualisierung von sozialer Organisation
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B Abb.3.36 Visualisierte Entscheidungsprozesse fiir Schiiler*innen

3.4.7 Der individualisierte Aufbau von Tages- und Ablaufplanen

Tagesplane und Stundenfahrpléne stellen nur dann sinnvolle Instrumente fiir Schii-
ler*innen dar, wenn diese iiber die Kompetenzen verfiigen sie zu ,,lesen®. Sie allein
stellen noch keine Sicherheit dar, sondern wirken nur forderlich, wenn sie hinsichtlich
ihrer Bedeutung fiir das Handeln der Lehrperson und das eigene Handeln ver-
standen, akzeptiert und als Hilfsinstrumente fiir das eigene Lernen zunehmend auch
selbststindig umgesetzt werden konnen. Diese Erarbeitung ist langfristig zu be-
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trachten und muss schrittweise erlernt und geiibt werden. Dadurch kann es zu einem
Hilfsmittel fiir den gesamten Schulverlauf werden. Fiir das ,,Lesen* der Pldne sind
unterschiedliche Kompetenzen seitens der Schiiler*innen gefordert.

Schiiler*innen-Kompetenzen fiir den Umgang mit einem Tages- oder Ablauf-
plan

== Bild-, Symbol oder Schrifterkennung und -verstindnis
== Mentale Reprisentationen (Begriffsvorstellungen)

== Zeit- und Ablaufverstdndnis

== Reihenfolgen erkennen

== Reihenfolgen mit Handlung folgen

== Wahrnehmung der Ansprache iiber eine Gruppe

== Bedeutungsiibertragung auf das eigene Handeln

== Selbstwirksamkeitskonzept

== Akzeptanz/erkennbarer Nutzen

Um den Erarbeitungsprozess zu unterstiitzen, werden Schiiler*innen je nach ihren
Fahigkeiten in den Prozess der Planung miteinbezogen. Dazu konnen Kompetenz-
oder Lernziel-Checklisten, wie in @ Abb. 3.37, eingesetzt werden.

Methodische Uberlegungen zur Darstellung von Plidnen sollten sich am Ver-
stindnis der Schiller*innen fiir die Darstellung und den Abstraktionsgrad orientie-
ren. Der Einsatz von bildlichen Darstellungen kann z. B. iiber Fotos, Abbildungen
oder sehr konkrete Zeichnungen erfolgen. Diese kdnnen die realen Unterrichtsmittel,
Personen und Raumlichkeiten darstellen. Eine abstraktere Repradsentation kann
iiber die Darstellung verwendeter Piktogramme, Symbole oder auch Schrift ab-
gebildet werden. Hier stehen die Darstellungen nicht in einem konkreten Zusammen-
hang mit dem Inhalt, sondern werden repriasentativ fiir den Inhalt verwendet wie z.
B. die schrift-sprachliche Stundenbenennung Deutsch oder Mathematik. Auch Ab-
bildungen von Zahlen und Formen fiir das Rechnen, Baume und Tiere fiir den Sach-
unterricht oder Wasserfarben und Pinsel fiir den Zeichenunterricht sind abstrakte
Reprisentationen eines Inhalts. Diese Bedeutungsklarung der verwendeten Symbole
zeigt sich bei autistischen Kindern manchmal erschwert, wenn Abbildungen, Sym-
bole oder Schrift in Form eines sprachlichen Oberbegriffs verwendet werden. Inhalte
und Darstellungsform miissen daher von den Schiiler*innen in ihrer Bedeutung ver-
kniipft sein, bevor sie zielbringend eingesetzt werden konnen. Siehe dazu auch den
» Abschn. 2.2.3 Visualisierung als methodisch-didaktisches Konzept.

0 Bei Uberlegungen zur passenden Darstellung fiir das Verstindnis spielt besonders das
gewiihlte Abstraktionsniveau der Darstellung (Bilder, Piktogramme, Symbole, Zeichen
und Schrift) und der sprachliche Abstraktionsgrad dessen, was die Darstellung repri-
sentieren soll, eine groBe Rolle fiir einen gelingenden Einsatz bei autistischen Schiilerin-
nen und Schiilern.

Nicht nur der Abstraktionsgrad der bildlichen und sprachlichen Aspekte kann ein
Hindernis besonders fiir autistische Schiiler*innen darstellen. Auch andere Bereiche
der Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung bedingen die Umsetzung.
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O Ich wei, wo der TP hangt/liegt
[ Ich verstehe, wobei der TP mir hift. a0
O Ich kenne die enzelnen Bilder/Symbole auf dem TP.
O Ich sehe auf dem TP welche Aufgaben und Tatigkeiten auf mich zu kommen.

Schiiler*in: Kompetenz-Checkliste

Umgang mit dem Tagesplan

O Schiiler*in weil, wo sich der TP befindet

O Schiilers i
chiiler¥in versteht dije Bedeutung und den Zweck g T
es TP,

O Schilers .
chiler*in kennt die einzelnen Bilder/Symbole aufdem Tp

Ebene der Darsteﬂung: .
D - . o
Schilerin versteht die Reihenfolge der Abliufe

O Schilerin iibertrsqt o
er'in Gbertrigt die Abbildungen in eigene Hand|
ungen,

Abliufe einhalten

N initiiert die richtj
9e Handlung am richti
O Schiiler*in intj; -

Ninitiiert beendet die Handlun

O Schiiler¥

O R .
Schiiler*in arbejtet anhand des Tp seine Aufgaben ah
nab,

Lehrperson: Kompetenz-Checkliste

B Abb. 3.37 Ziele fiir den Umgang mit Tagesplanen

Mogliche hinderlich beeinflussende Aspekte bei der Umsetzung von Tages-

planen
Wahrnehmung und Aufmerksamkeitsausrichtung auf einen rdumlich entfernten

Aspekt

Angesprochenheit durch eine allgemeine Form fiir eine Gesamtgruppe
Wahrnehmung der Aufforderungsintention eines Tagesplans oder Stundenfahr-
plans bzw. fehlende Bedeutungsiibertragung auf das eigene Handeln

Selbstwirksamkeitskonzept
Wahrnehmung und Entwicklung des Zeitverstdndnisses und des Verstdndnisses

von Abldufen
Individuelle Motivation, die stark zusammenhangt mit der Erkenntnis und Akzep-

tanz fiir den eigenen Nutzen
Freiheitsgrade und Anforderungen an die Selbststindigkeit in den Arbeits-

prozessen
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== Anpassung von Tagespldnen

Die entwicklungsgerechte Anpassung von Tagesplanen und Stundenabldufen fiir
einzelne Schiiler*innen kann nicht immer im Rahmen des Klassenbediirfnisses anhand
der bereits verwendeten Tagesstruktur geschehen. Mit dem Klassentagesplan kombi-
nierte, individuelle Pline konnen notwendig werden, wenn die Bediirfnisse einzelner
Schiiler*innen deutlich dariiber hinaus gehen. Die bendtigte, erhohte Transparenz
oder Konkretisierung kann individuell wichtige Informationen zu Arbeitsplédtzen, Per-
sonen, Sachinhalten oder anderen organisatorischen Faktoren enthalten. Auch Ver-
danderungen in Bezug auf die Inhalte oder der individuelle Rhythmus der Arbeits- und
Pausenzeiten muss ggf. individuell Giber eigene Pline kommuniziert werden.

Ein individueller Ablaufplan kann im Sinne eines Nachteilsausgleichs gesehen wer-
den. Er orientiert sich am zeitlichen Vorgehen der gesamten Klasse. Das Ziel kann sein,
diesen erst konkret zu erarbeiten und dann einzelne Inhalte sukzessive zur gemeinsamen
Klassenform zu verallgemeinern (Generalisierung). Das verwendete Darstellungsformat,
kann im Gegensatz zum Klassenplan ein ganz konkretes, iiber Fotos sein. Diese, auf
einem niedrigen Abstraktionsniveau liegende Darstellung im individuellen Plan sollte
dabei unabhéngig vom Inhaltsniveau betrachtet werden. Es dient der besseren Aufnahme
und Verarbeitung von Anforderungen fiir die Handlungsplanung und -steuerung von
Arbeitsprozessen, welche hiaufig merkmalsspezifisch nicht so stark ausgebildet sind. Diese
Diskrepanz wurde bereits im » Abschn. 2.2.3 Visualisierung erlautert. Zur Umsetzung
von individuellen Pldnen kdnnen auch elektronische Hilfen wie z. B. Apps auf dem Tablet
oder Handy herangezogen werden, die mittlerweile vielseitige Moglichkeiten fiir die indi-
viduelle Organisation auf interaktiver Ebene bieten. Zwei verschiedene Varianten der
Umsetzung von individuellen Planen als Erginzung sind in @ Abb. 3.38 dargestellt.

? o. 20
Deutsch 5, o ® o
Wochenritsel | Gruppen

| || Wochenplan @
Englisch -‘ Besuch u
Sport /b

Tagesablauf im Klapp-Plan

Tagesablauf mit elektronischen Mitteln

B Abb. 3.38 Individueller Plan als Ergdnzung zum Tagesplan
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o Die Form der individuell notwendigen Pléine ist nicht in direktem Zusammenhang mit
dem Niveau der Lerninhalte fiir die autistischen Schiiler*innen zu sehen, da sie ein
Hilfsinstrument fiir die duflere Organisation darstellen, welches die Vorbereitung auf
Anforderungen sowie die Handlungsplanung und Steuerung unterstiitzt.

mm Zeitbewusstsein

Das Zeitbewusstsein oder Zeitgefiihl entsteht durch die Wahrnehmung des eigenen
Handelns und den damit entstehenden und verkniipften Denkprozessen. ,,Gegen-
wartiges Handeln wird von zukunftsorientierten Sichtweisen gepragt (Wissing 2004,
S. 32). Diese Sichtweise auf die Zukunft ist wichtig, um Arbeitsprozesse und Ablaufe
zu verstehen und ebenso um sie planen und danach handeln zu kénnen. Damit
Handlungen und Handlungsabldufe {iber Pline fiir die Schiiler*innen organisiert
werden konnen, muss demnach ein Zeit- und Ablaufverstindnis vorliegen. Bei jun-
gen Kindern steht ,,[d]as Zeiterleben ... in engem Zusammenhang mit dem Raum-
und Gegenstandserleben, existiert nur als Aktionsschema. ... Begriffe wie ,,vorher*
und ,,nachher® haben raumliche Bedeutung® (Wissing 2004, S. 40). Nach Piages Stu-
fen der Entwicklung (1955) ist die Zeit in der Entwicklungsstufe I fiir jede Hand-
lungskoordination spezifisch. Im zweiten Stadium der Entwicklung koénnen nach
Piaget bereits mentale Vorstellungen dazu genutzt werden, sich Handlungen und Er-
eignisse vorzustellen und somit in die Zukunft zu denken. Nach Piaget sind sie ,,los-
gelost von wahrgenommenen Bewegungen® (1955). In diesem Stadium entwickeln
Kinder auch die Fahigkeit, Bilder und Symbole zu verwenden, um ihre Umwelt zu
verstehen und zu kommunizieren. Im Stadium III beginnt das kognitive Verstindnis
von Zeit. ,,Sich von der Gegenwart losmachen: nicht nur die Zukunft auf Grund der
in der Vergangenheit unbewusst aufgestellten RegelmaBigkeiten vorausnehmen, son-
dern eine Reihe von Zustdnden aufrollen, von denen keiner dem anderen gleicht ...*
(Piaget 1955, S. 365). stellt die Grundlage dar, Handlungen logisch zu initiieren und
operativ je nach Situation einzusetzen, um spezifische Ziele zu erreichen. Dieses Sta-
dium beginnt nach Piaget erst mit dem 8. Lebensjahr.

Wenn bei autistischen Schiiler*innen eine verlingerte Phase dieses, noch ver-
ringerten Bewusstseins fiir zeitliche GroBen und Reihenfolgen vorliegt, stellt ein ge-
samter Tagesplan eine noch uniiberschaubare Grof3e dar. Demnach kann er als Kon-
zept zur Orientierung noch nicht erfasst werden. In solchen Fillen ist die Orientie-
rung am Tagesplan der Klasse nicht zielfithrend oder kann nur in einzelnen
ausgewihlten Phasen in Ubereinstimmung getroffen werden. Ein angepasster Ein-
satz von individuellen Plinen an den Entwicklungsstand der Zeitwahrnehmung ist
hier im Rahmen des Nachteilsausgleichs und der Forderung notwendig. Aus den
Entwicklungsschritten nach Piaget, muss ein Aufbau von Zeitverstindnis fiir die
Schiiler*innen handelnd stattfinden.

Fiir die schrittweise Erarbeitung einer Zeitvorstellung kann eine Orientierung

an den folgenden Schritten fiir zeitliche Aspekte eine Hilfe fiir die Planung dar-

stellen:

1. Wahrnehmen und verstehen von Gleichzeitigkeit und Beenden einer Handlung
(,,Jetzt-Fertig*)
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2. Wahrnehmen und verstehen der zeitlichen Folge von Handlungen fiir die Voraus-
planung (,,Erst-Dann®)

3. Wahrnehmen und verstehen der zeitlichen Folge von Handlungen (,,Erst-Dann-
Danach®)

4. Ausbau zu Handlungsfolgen mehrerer aufeinanderfolgender Einzelaktivitaten

== Aufbau von Planen

Um das Bewusstsein fiir Handlungen besser wahrzunehmen und in Folge mit einem
Zeitbegriff zu verkniipfen wird im folgenden methodischen Aufbau eine Verkniipfung
mit einer visuellen Darstellung angeleitet. Ein Verstindnis der verwendeten Dar-
stellung in dieser Verkniipfung mit der Handlung ist grundlegend fiir die
vorausschauende und zukunftsorientierte Planung, wie es in vielen Aufgaben, be-
sonders fiir Freiarbeit und offene Formen bendtigt wird. Bilder, Fotos oder Pikto-
gramme miissen in ihrer Form der Darstellung daher passend zum individuellen
Abstraktionsniveau der Schiilerin bzw. des Schiilers gewihlt werden. Die ver-
schiedenen Abstraktionsniveaus der Darstellung werden im » Abschn. 2.2.3 Visua-
lisierung erldutert. Fiir diese Verkniipfung ist ebenso das Verstindnis und die Zu-
ordnung eines sprachlichen Zeitbegriffs wichtig. Dieser kann die unabhéngige ge-
dankliche Vorstellung der Handlung unterstiitzen und so ein Planen in die Zukunft
auch nur mit einer verbalen Unterstiitzung moglich machen.

Fiir das Kind oder die bzw. den Jugendlichen ist es bei der Darstellung von Hand-
lungen zundchst nicht maBgeblich relevant, dass hinter jeder Handlung eine konkrete
oder dieselbe Zeitspanne steht, sondern dass zunichst das eigene Handeln in der
Gegenwart und dann die Handlungsschritte aufeinanderfolgend als bewusste eigene
Handlung wahrgenommen werden. ,,Die Zeit des Stadiums I ist ... nur die Reihenfolge
und die Zeiteinschachtelung einer einzigen linearen Geschehnisreihe, unabhingig von
ihrer Geschwindigkeit und ihren Uberschneidungen mit anderen Reihen® (Piaget
1955, S. 362). Die Erarbeitung von Zeit- und Handlungsplédnen beginnt auf einem je-
weils anderen Niveau, welches fiir die Schiiler*innen individuell eruiert werden muss.

Methoden-Tipp

Erarbeitung von Zeit- und Handlungsplinen

== Gleichzeitigkeit durch Spiegeln der Handlungen der Schiilerin bzw. des Schiilers
durch Aktivitit, Sprache und Darstellung

== Die Handlung mit Bildern verkniipfen

== Einflihren von einfachen Plandarstellungen als Rahmenstruktur fiir die Abldufe

== Aktivitdten mit Darstellungen begleiten

== Beenden der Aktivitat mit Entfernen der Darstellung

== Von der gegenwirtigen Aktivitdt in die Vorausplanung von Handlungen durch
bildliche und sprachliche Ankiindigung

== Mehrmaliges Wiederholen

== Neue Handlungen und Begriffe aufbauen durch Demonstration, gestisches oder
korperliches Begleiten
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= Neue Handlungen und Gegenstdnde sprachlich benennen in Verbindung mit neuen
Abbildungen

== Ausbau zu Tagesplianen durch Verkniipfung abstrakter Begriffe und Symbole mit
bekannten Handlungsfolgen und Methoden

= Aufbau eines selbststindigen Umgangs mit Plinen (Richtung, Ablauf, Durch-
fiihrung)

== Jetzt-Plan

In einem ersten Schritt ist es notwendig zunichst schrittweise ein Bewusstsein der
gegenwirtigen Handlung aufzubauen. Das ist grundlegend fiir den weiteren Aufbau.
Die B Abb. 3.39 zeigt eine Moglichkeit des Zugangs und der methodischen Um-
setzung. Bei dieser Herangehensweise wird die gegenwirtige Handlung, meist eine
selbstbestimmte Aktivitit des Kindes, gespiegelt und dazu mit einer visuellen Dar-
stellung und mit dem sprachlichen Begriff Jezzt und der Bezeichnung des Gegen-

. A ' ™y
Handeln in der Gegenwart wahrnehmen Bedeutungsverkniipfung der Handlung
und sprachliche Bedeutung geben mit einer Darstellungsebene
1. Die gegenwadrtige Handlung des Kindes als 1. Auswahl der geeigneten Abstraktionsebene
Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung nehmen. der Darstellung von Aktivitit/Gegenstand der
2. Der gegenwartigen Handlung Bedeutung Beschaftigung.
geben durch Verkniipfen mit den Begriffen 2. Verkniipfen der Aktivitit/des Gegenstands
Jjetzt” und der Benennung der Aktivitat/des mit der Visualisierung, begleitetes Zeigen
Gegenstands. ,Jetzt Aktivitat du.” Jetzt hast oder Hinlegen mit bewusster Wahrnehmung
du ein/e Gegenstand.” durch das Kind.
3. Dem Beenden der Handlung Bedeutung 3. Verkniipfen der Beendigung der Handlung
geben durch Verkntipfen des Begriffs ,fertig”: mit dem Entfernen der Darstellung oder
LJetzt bist du fertig.” durch ein ,Fertig-Symbol”.
Eine Aktivitdt/Handlung mit Sprache begleiten Eine Aktivitat/Handlung mit einer Darstellung
begleiten
. s \ A

Jetzt malst Jetzt bist du
du ein Bid I

B Abb.3.39 Aufbau von individuellen Planen 1: Wahrnehmung von gegenwirtigen Handlungen
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standes oder der Aktivitat verbunden. Wenn die Aktivitat beendet wird, wird der
Fertig-Begriff mit dem Wegrdumen der verwendeten Gegenstinde verkniipft. In die-
ser ersten Phase ist eine sehr konkrete Darstellung z. B. iiber Fotos meist forderlich.

Das bewusste Vorausplanen in die Zukunft im Sinne einer Jetzt-( Gleich )-Aktivi-
tit, wie in @ Abb. 3.40, stellt den zweiten Schritt dar. Dafiir werden vorzugsweise

Zukiinftiger Handlung sprachliche
Bedeutung geben

. Sprachliche Ankiindigung von bekannten

Aktivitaten/Gegenstanden.

. Einleiten der Aktivitdt durch verbale

Unterstiitzung der Aufmerksamkeits-
ausrichtung, ggf. durch Hinfiihrung zu Ort
und Gegenstand der Handlung

Durchfiihren (lassen) der Aktivitdt/Handlung

. Ankiindigen der Beendigung der Aktivitat mit

JFertig-Begriff”.

Eine Aktivitdt/Handlung mit Sprache
vorankiindigen

Vorausplanung einer Aktivitdt mit einer
Darstellung

1. Aktivitdt strukturiert vorbereiten.

2. Visualisieren (Bild) der bekannten Aktivitat/
Gegenstands auf der individuellen
Darstellungsebene.

3. Ggf. Gegenstand der Aktivitit ins Sichtfeld
oder zum Aufenthaltsort des Kindes bringen.

4. Mit dem Bild den Ort der Aktivitat markieren.
Bild wahrend der Aktivitat sichtbar lassen.

5. Beendigung der Aktivitit mit dem Entfernen
der Darstellung und dem Wegrdumen von
Material.

Eine Aktivitdt/Handlung mit einer Darstellung
vorankiindigen

B Abb.3.40 Aufbau von individuellen Pldnen 2: Von der Gegenwart in die Vorausplanung der Hand-

lungen
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Tétigkeiten ausgewdhlt, die im Interesse der Schiilerin bzw. des Schiilers liegen und
die bereits im vorigen Schritt gefestigt wurden. An dieser Stelle kann auch eine neue
oder grundlegende Verortung der Gegenstiande geplant werden und eine Hinfithrung
der Schiiler*innen zu anderen Orten miteingefiihrt werden, sollte die Aktivitdt zuvor
an einem ungiinstigen Ort ausgefithrt worden sein. Das bereits vorliegende Verstind-
nis der Anforderung iiber das gefestigte Bild und den sprachlichen Begriff unter-
stlitzt die gedankliche Vorstellung fiir das zukiinftige Handeln und kann somit Be-
dingungen, die sprachlich nicht verstanden werden kompensieren.

Konkrete Handlungspldne der Praxis sollten zundchst nur die Jezzt-Zeit anzeigen
und konnen nach dem Einfithren von einzelnen Kirtchen, die die Handlung symbo-
lisieren z. B. mit Planen zum Umklappen dargestellt werden. Diese einfachen Jetzt-
Pline organisieren mehrere Jetzt-Tdtigkeiten hintereinander, ohne dass die Hand-
lungsfolge von den Schiiler*innen bereits erfasst werden muss. Wie in @ Abb. 3.45
im oberen Bild dargestellt, konnen sie bereits vorbereitend mit strukturierter
Materialorganisation z. B. Tablett-, Mappen- oder Kistenaufgaben in einem Regal-
system oder in 123-Kisten organisiert werden. Diese Systeme und ihre Einsatzmdg-
lichkeiten sind im Band 2 ,,Autismus und Schule — Inklusive Unterrichtsorganisation,
Nachteilsausgleich und Wissenserwerb® Abschn. 1.5.3 Hochstrukturierte Formen
der Arbeitsplanung und -organisation nidher dargestellt.

Ein basaler Zugang iiber ein Farbleitsystem kann ein fehlendes Verstiandnis fiir
Abbildungen kompensieren und iiber einen Farb-Plan, wie im zweiten oberen Bild
der @ Abb. 3.45, organisiert werden. Hier wird vom Kind die Kompetenz gefordert
die Jetzt-Farben des Farbleitsystems in eine Handlung umzusetzen und auf die an-
geordneten und farbbezeichneten Gegenstande im Regal o. 4. zu libertragen. Diese
Handlungen miissen ggf. schrittweise verbal, gestisch, demonstrativ oder auch
korperlich begleitet und geiibt werden. Der Einsatz der einzelnen Anweisungsebenen
ist » Abschn. 3.6.3 ausfiihrlicher erldutert. Eine Organisation im direkten Sichtfeld
der Schiiler*innen kann hier auch eine fehlenden Ubertragungsfihigkeit zum Teil
kompensieren.

== Erst-Dann-Plan

Das Ausfiithren von zwei und spiter mehr Einzelhandlungen in einer Erst-Dann-
Folge, wie die @ Abb. 3.41 zeigt, stellt den dritten Schritt in der Erarbeitung dar.
Dieses erfolgt iiber eine bereits erarbeitete und gefestigte Vorstellung iiber zukiinftige
Handlungen z. B. durch bekannte Gegenstiande, sprachliche Begriffe, feste Symbole
und Handlungsrituale. Dafiir miissen zundchst mindestens zwei Aktivitdten und ihre
zugehorigen Darstellungen gesichert sein. Hochstrukturierte Aufgabensysteme wie
123-Mappen® und -Kisten oder kleine Regalsysteme sowie Routinen kénnen helfen,
die Vorstellung von Abfolgen dieser Aktivititen besser zu entwickeln und weiter aus-
zubauen. Ein hoher Grad an Gleichformigkeit sowohl im Ablauf als auch in der ver-
wendeten Sprache hilft der Wiedererkennung anhand der eindeutigen Merkmale.
Das entlastet zudem die Sprachverarbeitung und lasst Kapazititen fiir das Hin-
wenden und Durchfiihren der Aktivitdt frei.

Visualisierte Plane mit Erst-Dann-Folgen, wie sie in den mittleren Abbildungen
der @ Abb. 3.45 zu sehen sind, konnen die Schiiler*innen auch bei besonders heraus-
fordernden Aufgaben dabei unterstiitzen diese besser zu bewiltigen. Auch wenn be-
reits ein Verstindnis fiir Handlungsfolgen vorliegt, stellt die Uberschaubarkeit in
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Handlungen als zeitliche Folge im Ablauf
wahrnehmen und sprachliche Bedeutung
geben

1. Sprachliche Ankiindigung der ersten und der
darauffolgenden Handlung: ,Erst Aktivitét 1
dann Aktivitéit 2."

2. Einleiten der ersten Aktivitit. Durchfiihrung.

3. (Ankiindigen der) Beendigung der ersten
Aktivitat: Erste Aktivitdt ist fertig.”

4, Einleiten der zweiten Aktivitdt mit

sprachlicher Begleitung: ,Dann kommt zweite

Aktivitat."

5. (Ankindigen der) Beendigung der zweiten
Aktivitat mit: ,Aktivitat ist fertig.” Materialien
der Aktivitdt wegraumen.

Eine Handlungsfolge mit Sprache vorankiindigen
und klaren.

-

Vorausplanung mehrerer Aktivititen mit
einem erstem Ablaufplan

1. Zwei Aktivitaten strukturiert vorbereiten

2. Visualisieren von bekannten Aktivitaten/
Gegenstinden auf dem ,Erst-Dann-Plan”.
Gestisches Begleiten der sprachlichen
Begriffe am Plan ,erst” und ,dann®.

3. (Ankiindigen der) Beendigung der ersten
Aktivitat mit dem Entfernen der Darstellung.
und Wegrdaumen des Materials.

4. Visualisieren am Plan und gestisches
Begleiten bei der Einleitung der zweiten
Aktivitat.

5. (Ankiindigen der) Beendigung der zweiten
Aktivitdt mit dem Entfernen der Darstellung.

Eine Handlungsfolge mit
einer ersten Ablaufdarstellung visualisieren

O Abb. 3.41

=

Aufbau von individuellen Pldanen 3: Vorausplanung mit Erst-Dann Handlungsfolgen
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kurzen Folgen héufig einen forderlichen Faktor fiir das Einlassen auf Anforderungen
dar. Die Anzahl und das Beenden sind konkreter und schneller ablesbar.

Erst nach dem Aufbau eines Erst-Dann-Verstindnisses konnen Vorausplanungen
mehrerer aufeinanderfolgender Handlungen als vierter Schritt in 8 Abb. 3.42 in
einem Erst-Dann-Danach-Ablauf stattfinden. Die ggf. bereits eingesetzten hoch-
strukturierten Systeme der Aufgabenorganisation stellen dabei gute Moglichkeiten
dar auch tiber die Phase der mehrteiligen Aufgabendurchfithrung eine selbststindige

Handlungsablaufe als zeitliche Folge Vorausplanung mehrerer Aktivititen mit
mehrerer, aufeinander folgender einem Ablaufplan visualisieren
Einzelhandlungen wahrnehmen und

1. Vorausschau auf zukiinftige Handlun:
sprachliche Bedeutung geben 9 g

ausbauen mit ,Erst-Dann-Danach”-

1. Ausbau von einfacher Handlungsfolge zu Visualisierung
Handlungsfolgen mehrerer 2. Zunehmende Einfilhrung allgemeinerer
aufeinanderfolgender Einzelaktivititen Darstellungen fiir Handlungen und

2. Zunehmende Einfithrung abstrakter Organisationsformen.

Oberbegriffe fir Handlungen und
Organisationsformen.

Mehrteiligen Aktivitaten/Handlungen mit Mehrteiligen Aktivititen/Handlungen mit einem
Sprache vorankiindigen und kléren. Ablaufplan visualisieren
. v L. A
E‘st machstd.: fiidelst du
de Ferlen! dJ das ﬁidan!

ERST DANN DANACH

Danach bastelst du
etwas mit einem Partner!

DANACH

B Abb.3.42 Aufbau von individuellen Planen 4: Handlungsfolgen mehrerer Einzelhandlungen
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Arbeits- und Organisationsprozesse zu ermoglichen. Im unteren Bereich der @ Abb.
3.45 werden zwei verschiedene Formen dieser Erst-Dann-Danach-Pléine fir die Um-
setzung veranschaulicht.

== Tagesplan

Ablaufdarstellungen fiir Tagespline oder andere Abldufe wie Ausfliige und Ver-
anstaltungen konnen auf der geschaffenen Grundlage zunehmend schrittweise ein-
gefiihrt, aufgebaut und erweitert werden. Dafiir ist es sinnvoll gleichformige Ablaufe
mehrerer einzelner Handlungen aneinanderzufiigen, sodass sich immer lingere Pha-
sen ergeben, in denen die Schiiler*innen bereits eine Orientierung haben und eine
moglichst hohe Selbststindigkeit zeigen konnen. Hier ist das Beibehalten von
bekannten Organisationsstrukturen wichtig fiir den Erhalt der Selbststandigkeit. In-
dividuelle Aufgaben konnen sich zunehmend am Klassenrhythmus orientieren. Das
Koordinieren der individuellen Phasen mit dem Tagesverlauf der Klasse, kann mit
einer Kompetenzerweiterung der Schiiler*innen zunehmend besser aufeinander ab-
gestimmt werden. Eine mdgliche Form der Anndherung an den Klassentagesplan
wird in @ Abb. 3.43 veranschaulicht. Inklusive Aktivititen konnen liber das nun bes-
sere Verstindnis von Anforderungen iiber gleichbleibende methodische Formate
immer weiter aufgebaut werden, sofern sie vorher nur erschwert mdglich waren. Das
fordert Uberlegungen, fiir eine inklusive Grundkonzeption, die solche Prozesse be-
reits beriicksichtigt und ohne Schwierigkeiten integrieren kann.

Individuell benotigen Schiiler*innen unterschiedlich lange, um das Bewusstsein
fir und die Organisation von mehreren Handlungen bzw. Anforderungen zu er-
langen. Ggf. wird eine individualisierte Bereitstellung von Ablaufdarstellungen trotz
einer Annédherung an ein Klassensystem weiterhin notwendig sein. Die visuelle und
sprachlich eindeutige Unterstiitzung durch den Aufbau von Planen kann diesen Pro-
zess begleiten und damit eine vorhersehbarere und besser verarbeitbare Umgebungs-
bedingung schaffen.

== Wochenplan

Um das Verstandnis fiir und den Umgang mit Wochenpldnen aufzubauen, konnen
bekannte Formen und Arbeitsorganisationen eines Tages- oder Aufgabenplans in
Wochenvorlagen tibertragen werden. Wie in B Abb. 3.44 gezeigt, kann das mit den
Schiiler*innen gemeinsam und vor allem visuell fiir sie nachvollziehbar gemacht wer-
den. Dafiir werden die Abbildungen wie gewohnt am individuellen Tagesplan vor-
bereitet und tliber einen spezifisch benétigten Zeitraum jeden Morgen ritualisiert auf
den Wochenplan durch die Schiiler*innen handelnd neu zugeordnet. Dafiir werden
die Abbildungen auf den neuen Plan iibertragen. Eine Anleitung der Lehrperson
durch Demonstration, Gestik oder {iber verbale Anleitung unterstiitzt die selbst-
stindige Durchfithrung dieser Handlung. Eine reduzierte Darstellung einer Woche z.
B. als Tabelle mit einer Fokussierung auf den jeweils stattfindenden Tag, ist ein lang-
samer und reizreduzierter Einstieg. Zunehmend kdnnen die Tage aufgebaut werden,
bis eine Ubersicht iiber die gesamte Woche erfasst wurde. Die Verwendung eines
Wochenplans ist vor allem dann sinnvoll, wenn ritualisierte Unterrichtsformen, wie
z. B. Freiarbeitsphasen an mehreren Tagen in der Woche stattfinden und Arbeiten,
die an einem Tag begonnen wurden an einem anderen weitergefithrt werden sollen.
Auch fiir den Aufbau zu einem selbstbestimmteren Planen von Aufgaben bietet sich
ein Wochenplan an (8 Abb. 3.45).
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Handlungsabldufe in einer Tagesstruktur Planung und Ubersicht iiber
wahrnehmen und sprachlich verstehen Tagesaktivitaten mit einem Tagesplan
1. Aufbau eines Tagesstruktur mit bekannten 1. Vorausschau auf den Tagesverlauf und die
Handlungen und Organisationsformen als geplanten Handlungen und Situationen.
individuelle Aktivitaten. 2. Zunehmende Einfiihrung differenzierter
2. Zunehmende Einfilhrung inklusiver Darstellungen fiir Handlungen und
Aktivitaten, die sich am allgemeinen Organisationsformen.
Klassentageplan orientieren. 3. Organisatorische Parameter anhand des
Tagesplans visuell nachvollziehen
Tagesablaufe mit Aktivitdten/Handlungen durch Den Tagesverlauf mit einem Tagesplan
Sprache vorankiindigen und klaren visualisieren und organisieren
? % (2
Deutsch "
Wochenritsel SitzKreis

Pause

Englisch : Besuch

Sport @ﬂxﬂ

Klassentagesplan 2

individueller Schiiler*innen-Tagesplan

O Abb.3.43 Aufbau von individuellen Pldnen 5: Tagespldne

mm Verortung von individuellen Planen

Die gute und ziigige Zugénglichkeit zu den individuellen Pldnen kann relevant fiir
das Gelingen sein damit z. B. Stérungen und Ablenkungen auf dem Weg vom und
zum Plan den Ablauf nicht unterbrechen. Dabei ist zu beriicksichtigen, ob die Plidne
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Schulische Ablaufe in einer Planung und Ubersicht iiber Aktivititen
Wochenstruktur wahrnehmen und mit einem Wochenplan

sprachlich verstehen 1. Vorausschau auf die Wochenverlauf und die

1. Aufbau einer Wochenstruktur mit bekannten geplanten Handlungen und Situationen.
Organisationsformen 2. Unterschied von allgemeinen und

2. Einfiihrung von sprachlichen Begriffe, wie individualisierten Formen bewusst machen.
«morgen”, ,iibermorgen” und den 3. Organisatorische Parameter anhand des
Wochentagen Wochenplan visuell nachvollziehen und

3. Zunehmende Integrierung von allgemeinen organisieren.
klassenspezifischen Formen und Methoden

Unterschiedliche Tagesabliufe im Den Wochenverlauf mit einem Wochenplan

Wochenrhythmus mit Aktivitdten/Handlungen visualisieren und organisieren

durch Sprache vorankiindigen und klaren
, 73 » \

Manlag £ \] = ,—\J =) = o =1

= = — = == = =
Denstag = =N — =

\ ) £ =N =

-_—c |© | © 1 6| 6| 6|6

O Abb. 3.44 Aufbau von individuellen Planen 6: Wochenpline

durch die Schiiler*innen selbst oder primar von der Lehrperson gehandhabt werden.
Die Verortung der Pldne kann sich auch nach der zu Grunde liegenden allgemeinen
Unterrichtsform richten. Individuelle Pline konnen direkt auf dem Tisch des Sitz-
platzes, neben dem Sitzplatz an Regalen oder in weiterer Entfernung oder als trans-
portable Plane z. B. in Form von Klemmboards oder Schliisselringkarten organisiert
werden, wie 8 Abb. 3.46 veranschaulicht.
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Jetzt-Fertig-Pléne

9=

D J
= =

Buch-Plan (A5) mit

Farbleit- und
Verstirkersystem zu Stehkalender-Plan zum Umklappen mit
Arbeitsboxen Materialabbildung und Arbeitsregal

Erst-Dann-Pléne

Erst-Dann-Plan
mit Interessenziel

Erst-Dann-Taster
{Audio-Aufnahmefunktion)

Tagesplan im
Briefmarken-5ammelstreifen

Aufgabenplan auf
Schriftebene

B Abb.3.45 Methodische Umsetzungsmoglichkeiten von individuellen Planen
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Erst-Jetzt-Dann-Plan auf Schreibunterlage

Klemmbrett mit
Aufgaben- und
Fertig-Bereich

Vertikaler Tagesplan
am Schrank

Ablaufplan am
Schltisselring

B ||

Horizontaler Tagesplan auf Fotoebene auf Klettstreifen mit Fertig-Box

B Abb.3.46 Verortung von individuellen Tages- und Aufgabenpldanen
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3.4.8 Die vielseitige Verwendung von visuellen Planen

Visuelle Plane decken nicht ausschlieBlich den Faktor Zeit und seine inneren Struk-
turen und Elemente ab, sondern kénnen und sollen auch andere Dimensionen kon-
kretisieren. Mit ihrer Hilfe koénnen Zusammenhidnge zwischen verschiedenen
organisatorischen und auch sozialen und emotionalen Faktoren sichtbar und ver-
stdndlich gemacht werden. Durch sie konnen Erwartungen an das Verhalten und gel-
tende Regeln transparent, vorbereitend und auch begleitend kommuniziert werden.
Auswirkungen des eigenen Handelns auf andere Personen und grundsitzliche
Ursache-Wirkungsbeziige oder Zweck-Mittel-Verbindungen werden durch die visu-
elle Darstellung transparenter gemacht.

Fir einige autistische Schiiler*innen ergibt sich die Akzeptanz vor allem fiir un-
bekannte soziale Situationen oder schwierigere Anforderungen hiufig erst nach
einem transparent gemachten Ablauf mit seinen Anforderungen und dem Nutzen
bzw. der Klarung der Ziele fiir sie selbst oder die Gemeinschaft. Die Pline stiitzen
dabei die Fahigkeit sich an neue und unbekannte Situationen schneller anpassen
oder sich mit einer groBeren Sicherheit darauf einlassen zu konnen. Das Erkennen
und Verstehen dieser immer komplexeren Zusammenhange birgt auch die Moglichkeit
in sich, die eigene Rolle besser wahrnehmen zu kdnnen. Damit kann eine Basis gelegt
werden, andere Perspektiven einzunehmen und soziale Vorginge besser nachvoll-
zichen zu konnen. Die vielzdhligen visuellen Darstellungen, um Abldufe, Hand-
lungen und deren Griinde und Zwecke zu veranschaulichen, tragen damit zum
Aufbau eines Arbeits- und Lernverhaltens bei. Damit stellt der Aufbau von Tages-
planen auch in anderen, eventuell erst spéter bendtigten sozialen Kontexten einen
Mehrwert fiir alle Beteiligten dar und ein frithes Herantragen an autistische Schii-
ler*innen baut spiterem Kompetenzerwerb vor.

Bereiche, die durch Ablaufplane veranschaulicht werden kénnen:
Organisationen des (Schul-)Alltags

Leistungs- und Arbeitsverhalten

Kooperation mit anderen

Kommunikation (verbal/nonverbal)

Soziale Interaktion

Emotionale Kompetenz

Soziales Regelverhalten

Problemwahrnehmungs- und Problemlésungsverhalten
Perspektiviibernahme und Reflexionsvermdgen

o Als Basisinstrument fiir die Lehrpersonen ist die visualisierte Ablaufankiindigung und -pla-
nung ein nicht zu unterschétzendes methodisches Instrument zur gelingenden Unterrichts-
gestaltung und fiir den Kompetenzerwerb autistischer Schiiler*innen.

Die Schiiler*innen sollten je nach individuellen Moglichkeiten an deren Entstehung
beteiligt werden und deren Einsatzzweck verstehen. Beim Aufbau der Kompetenz
mit diesen Verstdndnis- und Organisationshilfen umzugehen, wird ebenso die Aus-
einandersetzung mit den eigenen Fiahigkeiten gefordert, was eine Einschitzung der
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_\ ' EST ™
Ablaufplédne: Erst-Dann{-Danach)
‘ ‘ \ oder Wenn-Dann(-Dann)
DN
ALS LETZTES
Ablaufplan fiir sich mehrfach ‘
wiederholende Abfolgen ~

,
.

Ablaufplan fiir mehrteilige
Aufgaben

£
DANACH

Ablaufplan zur Anktindigung von
Verdnderungen im tiblichen Ablauf

Ablaufplan mit zwei offenen Optionen

o

B Abb. 3.47 Blanko-Vorlagen fir Ablaufe

eigenen Leistungsfahigkeit in Bezug auf die Erwartungen verbessern kann und damit
ein Reflexionsvermdgen begiinstigt. Visuelle Hilfen konnen durch schnell erstellte
Strichzeichnungen oder kurze Texte auf vorhandenen Blanko-Vorlagen, wie in
B Abb. 3.47, entstehen. So konnen auch spontane Verdnderungen oder komplexere
Situationen anschaulich und nachvollziehbarer gemacht werden. Auch gedankliche
Prozesse und Gefiihlszustinde konnen dadurch aufgegriffen und erldutert werden.
Durch den bereits bekannten Einsatz solcher visuellen Mittel konnen sie die autisti-
schen Schiiler*innen situativ an den Stellen im Tagesverlauf unterstiitzen, an denen
dieses notwendig wird, um daran teilzuhaben und aktiv sein zu kénnen.

Die ,,Blanko-Vorlagen fiir Abldufe® stehen als Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur
Verfiigung.


https://doi.org/10.1007/978-3-662-67954-8_3

228 Kapitel 3 - Die Inklusive Lernorganisation

In Form von Skripts, wie in B Abb. 3.48, fiir eine auBerordentliche Schulver-
anstaltung konnen z. B. auch mehrteilige Abldaufe mit einem vermehrten Anteil sozia-
ler Situationen im Vorhinein kennengelernt, durchbesprochen und gekldrt werden.
Im Verlauf der Veranstaltung stehen sie zur Orientierung und als Leitfaden fiir die

Heute ist Schultheater

Um 9.00 Uhr stellen sich alle Kinder in der 2er-Reihe an.
Wir gehen gemeinsam in den Turnsaal.

Im Turnsadal ist ein Theater aufgebaut.
2  Essind viele Kinder und Lehrpersonen der ganzen
Schule da.

Im Turnsaal setzen uns auf den Boden.
Mios’ Sitzplatz ist der blaue Sitzpolster.

Der Vorhang geht auf und das Theater féngt an.
Alle Kinder klatschen und jubeln laut.

Dann beginnt die Vorstellung und auf der Buhne wird
5  eine Geschichte gespielt.
Alle Kinder sind leise, schauen und hiren zu.

Die Kinder sind oft aufgeregt und freuen sich im
6  Theater. Dann werden sie manchmal laut, lachen oder
schreien und klatschen.

Wenn es zu laut ist, kann Mios Kopfhérer aufsetzen.
7 Wenn es dann noch zu laut ist, kann Milos mit Frau
Lehrerin Katja so lange hinausgehen.

Wenn es leiser ist, geht Milos wieder hinein und setzt
sich auf seinen Sitzpolster.

Das Theatersttick ist vorbei Alle klatschen laut und
9 jubeln, wei es ihnen gefallen hat.
Mios kann auch klatschen, wenn es ihm gefallen hat.

Alle Kinder stellen sich wieder in der 2er-Reihe an.
Wir gehen gemeinsam zurtck in die Klasse.

Das war ein guter Theaterbesuch. Das hat Milos super gemacht! %\;

B Abb. 3.48 Ablauf-Skript fiir besondere Situationen
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Schiiler*innen zur Verfiigung. So kann Uberforderungssituation durch zu viele un-
bekannte oder nicht erwartete Faktoren entgegengewirkt werden. Kleine Flip-Foto-
alben oder Visitenkartenheftchen kdnnen als Organisationsformat zur Vorbereitung
von Veranstaltungen und Lehrausgingen auch im Vorhinein mit nach Hause gegeben
und dort besprochen werden und ggf. von den Eltern oder anderen Bezugspersonen
mit Informationen ergdnzt werden.

3.5 Personen und zusatzlicher personeller Einsatz

In manchen Klassen sind eine Mehrzahl an Personen im Unterrichtsalltag zugegen.
Das betrifft oft nur spezifische Stunden und kann sich auch situativ spontan ergeben.
Das Klaren dieser Bezugspersonen, deren Anwesenheiten, der Beziehung und damit
auch verbundenen Erwartungshaltungen kann gerade zu Beginn der Schulzeit, bei
Verdnderungen von Personen und an den Transitionen einen relevanten Aspekt fiir
autistische Schiiler*innen darstellen. Ein Uberblick iiber die Personen, die sich regel-
miBig wihrend des Unterrichts im Klassenraum aufhalten, kann bei einigen Schiile-
rinnen und Schiilern im Autismus Spektrum besonders wichtig sein, da deren Funk-
tion nicht nur allein durch deren Anwesenheit und Tatigkeit immer richtig ein-
geordnet werden kann. Nicht geklarte Anwesenheit oder Abwesenheit von Personen
und Auswirkungen die ein Handeln der einzelnen Personen auf die betreffenden
Schiiler*innen hat, stellen oft Unsicherheiten fiir die autistischen Schiiler*innen dar,
die sich symptomatisch zeigen konnen. Das fiihrt z. B. zu lang anhaltenden, gedank-
lichen Beschiftigungen, die sich hinderlich auf ihre Leistungsfiahigkeit auswirken
und ebenso die Unterrichtsdynamik beeinflussen kdnnen. Dabei stellen nicht nur die
Lehrpersonen einen relevanten Aspekt dar, sondern manchmal auch die anderen
Mitschiiler*innen.

Uberlegungen zur Strukturierung von Personeneinsatz und transparente Dar-

stellung

== Personen: Wer ist da und nicht da?

== Zustandigkeit: Wer ist fiir wen (mich) zustdindig? Auf wen soll ich mich fokussieren?
Wann ist wer fiir mich zustdindig?

== Anforderung: Welche Anforderung stellt diese Person an mich oder welche Aufgaben
ibernimmt sie?

mm Personelle Organisation

Eine eindeutige Zuordnung von Lehrpersonen zu einzelnen Stunden oder Unter-
richtsfichern kann in einem Ubersichtplan visualisiert werden. Hier ist es moglich,
auch kurzfristige Verdnderungen der Personen im Tagesablauf durch ein Durch-
streichen oder Ersetzen, je nach Planvorlage, wie in @ Abb. 3.49, rechtzeitig anzu-
kiindigen und kommunizieren zu konnen. Im Klassentagesplan konnen z. B. durch
ein Extrafeld Veranderungen oder fremde Personen auch fiir die gesamte Klasse vor-
bereitend angekiindigt werden.
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Montag
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Er ist der Teamlehrer von Frau Rot. Er ist viele
Stunden in deiner Klasse. Nur am Dienstag ist er
nicht da. Er ist, wie Frau Rot fur die ganze Klasse verantwortlich.
Er spricht, singt, arbeitet und spielt mit euch. Er gbt dir auch
Aufgaben und Anweisungen. Das ist mit Frau Rot abgesprochen.
Wenn du eine Frage hast, kannst du auch Herrn Jonas fragen.
Du musst nicht auf Frau Rot warten. Am Plan kannst du sehen,
in welchen Stunden er da ist.

D Abb.3.49 Ubersicht iiber Bezugspersonen

3.5.1 Koordination personeller Einsatze

Situationen, in denen viele Personen im Raum sind, kdnnen aufgrund der erhohten
sensorisch ablenkenden Einfliisse, die dadurch entstehen, sehr fordernd fiir die autis-
tischen Schiiler*innen sein. Deshalb ist ein Bewusstsein fiir moglichst wenig und vor
allem ruhige Bewegung im Klassenraum durch die verschiedenen Lehrpersonen oder
auch fiir das Vermeiden von schnellen Wechseln in den Zustindigkeiten notwendig.

Im Rahmen des Team-Teachings oder integrativer Einsdtze weiterer Personen im
Klassenraum ist es wichtig im Vorhinein die Zusténdigkeiten zu klaren. In der kolle-
gialen Absprache sollen gerade bei Schiilerinnen oder Schiilern, die bei Personen-
wechsel Irritationen zeigen, die Aufgabenbereiche in Bezug auf die betreffenden
Schiiler*innen gut geklart und kommuniziert sein. Beispielsweise allgemeine An-
forderungen im Rahmen des inhaltlichen Unterrichts, die Ubernahme von kurz-
fristigen Hilfestellungen, Begleitung in Arbeits- und Ruhephasen oder auch die
Ubernahme und Begleitung von Krisensituationen.
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0 Eine transparente Darstellung und Kommunikation gegeniiber allen Schiilerinnen und
Schiilern unterstiitzt nicht nur die Akzeptanz fiir Anforderungen durch andere Perso-
nen, sondern erhélt auch die Handlungsfihigkeit in anfordernden Situationen auf allen
Seiten.

Mit zusatzlichen personellen Ressourcen von mindestens zwei Personen lassen sich
auch rdumliche Differenzierungen oder Einzel- bzw. Kleingruppensettings besser or-
ganisieren, die in einer allgemeinen Planung des pddagogischen Konzepts bereits von
Anfang an mitgedacht werden konnen. Dazu konnen verschiedene Formen des
Team-Teachings herangezogen werden, deren Organisation in der Literatur bereits
mehrfach methodisch und visuell aufbereitet wurde, sodass sie fiir eine transparente
Kommunikation an die Schiiler*innen zur Verfiigung stehen.

Gerade im Rahmen von personlicher Assistenz oder individueller Schul-
begleiter*innen fiir Schiiler*innen im Autismus Spektrum stehen sich tlw. kont-
riare Aspekte deren Einsatz betreffend gegeniiber, mit denen bewusst umgegangen
werden muss und die eine hohe Koordinationskompetenz der zustandigen Lehr-
personen fordert. Einerseits konnen zusdtzliche Personen eine forderliche Unter-
stiitzung darstellen z. B. fiir die Aufmerksamkeit und die Handlungsorganisation
oder auch Hilfestellung fiir Sozialkontakte bieten. Auch individuelle Unterrichts-
situationen, die z. B. abseits der Klasse im direkten 1:1 Kontakt notwendig sind,
konnen durch Schulbegleiter*innen umgesetzt werden. Andererseits konnten da-
durch aber auch Prozesse der Selbstwirksamkeit verhindert werden. Schluss-
folgerungen der Review-Autoren Sharma und Salend, die Resultate von 61 Stu-
dien zum Einsatz von Assistenzpersonen in inklusiven Unterrichtssettings aus elf
Léndern im Zeitraum von 2005-2015 untersucht haben, besagen, dass die An-
wesenheit von Schulbegleitern dazu fithren konnte, dass Kinder und Jugendliche
mit Beeintrichtigungen weniger mit ihren Lehrern interagieren. Das wird daher
hergeleitet, dass diese moglicherweise weniger Verantwortung fiir die Bildung
spezifischer Schiiler iibernehmen, wenn eine weitere Person sich um sie kiimmert.
AuBerdem konnte es zu geringerer Interaktion mit ihren Klassenkameraden fiih-
ren. Dies wiederum kann Stigmatisierung, Isolation und eine erhohte Abhidngig-
keit von Erwachsenen bei jungen Menschen mit Beeintrichtigungen fordern
(2016, S. 128). Schwierig ist es, wenn Zielformulierungen der zusitzlichen ein-
gesetzten Personen nicht regelmaBig entwicklungsfordernd analysiert, angepasst
und vor allem mit dem Kind oder dem bzw. der Jugendlichen gemeinsam geklart
werden.

Die Selbststandigkeit und das Wahrnehmen von Selbstwirksamkeit sollten immer
im Vordergrund stehen. Dafiir muss eine Unterstiitzung oder Ubernahme von Auf-
gaben oder Teilbereichen durch andere Personen klar formuliert und geklart sein.
Eine vorliegende Ubergeneralisierung im Denken des Kindes kann in Situationen
der Ubernahme von Handlungen und starker Anleitung zu einer Abgabe von Auf-
gaben oder einem reduzierteren Einsatz durch das Kind fiihren.
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3.6 Einsatz von Sprache und Wahl der Anweisungsebenen

Der Einsatz der Sprache sowie die Form und Vielfalt verbaler und nonverbaler An-
weisungen im Unterrichtsalltag sind grundlegende Mittel, um mit Schiiler*innen in
Interaktion zu gehen, Anforderungen und Wissen zu vermitteln, Anweisung zu
geben und Unterstiitzung zukommen zu lassen. An die In- und Output-Leistungen
der Schiiler*innen werden in diesen Situationen hohe Anforderungen in Form von
Aufmerksambkeitslenkung, Einsatz von Blickkontakt und Steuerung der Fokussie-
rungsowie dem Erkennen relevanter und zeitlich stimmiger Inputs mit Entschliisselung
der relevanten Informationen gestellt. Das inhaltliche Ordnen und Kategorisieren
dieser verbalen und nonverbalen Informationen kann den Fokus auf wesentliche In-
halte fiir Schiiler*innen im Autismus Spektrum erschweren oder sogar unmdglich
machen. Die parallel ablaufenden Prozesse haben dann Einfluss auf das zeitlich ent-
sprechende Reagieren auf Anweisungen.

Zusitzlich zu einem bewussten Gebrauch von klarer Sprache im Unterricht und
dem Wissen der damit einhergehenden férderlichen und hinderlichen Bedingungen,
ist vor allem das Anbieten von visualisierter Sprache und Kommunikation und ge-
eigneten Alternativen wichtig. Diese ermdglichen den Schiilerinnen bzw. Schiilern
das Erarbeiten oder Zeigen von erlangten Kompetenzen.

Klare, sichtbare und nachvollziehbare sprachliche Mittel und Anweisungen im
Unterricht
== Verstédndnis von Inhalt:
Woriiber wird gerade gesprochen? Um welchen Inhalt geht es? Welche Information ist
wichtig fiir mich? Was bedeutet die Information?
== Verstdndnis von Anweisungen:
Was soll ich wann tun? Wie soll ich es tun? Was bendtige ich alles?
== Agieren und reagieren in Kommunikationssituationen:
Wann bin ich an der Reihe? Wortiber solllkann ich sprechen? In welcher Form kann ich
(wortiber) sprechen?

3.6.1 Verwendung verbaler Sprache

Der Einsatz ihrer Unterrichtssprache sollte der Lehrperson in Bezug auf die Ver-
wendung von Hochsprache oder Dialekt, eines konkreten oder abstrakten Sprach-
stils, des benutzten Wortschatzes und Satzbaus bewusst sein. Das Verstindnis von
sprachlichen Erkldarungen kann bei Schiiler*innen im Autismus Spektrum von vielen
unterschiedlichen Faktoren abhingig sein. Trotz eines guten Wortschatzes und einer
guten Kommunikationsfahigkeit konnen Schwierigkeiten in der Verarbeitung von
verbalen Informationen auftreten, die das weitere Handeln beeintriachtigen konnen.
Individuell unterschiedlich haben autistische Schiiler*innen Schwierigkeiten hin-
sichtlich des verwendeten Wortschatzes, des schnellen und konkreten Bedeutungs-
verstandnisses von neuen Wortern, des abstrakten Verstandnisses von Inhalten oder
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Weniger verstindlich: Gut versténdlich:
~bald” »um 9.00"
Jnicht so oft" Ldreimal”
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@ Abb.3.50 Konkrete Sprache

des Bezugs auf die Inhalte bei ldngeren Erkldrungen. Das kann einen hohen Einfluss
besonders auf die Aufnahme von Informationen und auf das Verstindnis von An-
forderungen haben.

Bei vielen autistischen Schiller*innen liegt vor allem ein zunéchst sehr konkretes
Sprachverstindnis vor. Die Verwendung von Ungenauigkeiten, indirekten Auf-
forderungen durch Fragestellungen oder Ironie im Sprachgebrauch, wie in @ Abb.
3.50, fithrt dabei haufig zu Verunsicherung und Unverstédndnis. Verallgemeinerungen
konnen nur erschwert auf die spezifische Situation iibertragen werden. Das kann
Missverstiandnisse fiir die Handlungsausfithrung bewirken. Eine klare, langsame und
direkte Sprache kann sie Informationsaufnahme und auch die Handlungsausfithrung
forderlich unterstiitzen.

Komplexe Satzstellungen und Erkldrungen, in denen die Beziige der Inhalte
durch stindigen Riickbezug innerhalb der Sitze oder auf vorherige Informationen
getroffen werden miissen, bendtigen meist erheblich mehr Kapazitit und Ver-
arbeitungszeit fiir die Informationsaufnahme verbaler Informationen. Dadurch
kann dem Informationsfluss oft nicht geniigend gefolgt werden. Daher sind eine
langsame Sprache und der Einbau von kurzen Sprechpausen zur Verarbeitung der
neuen Informationen forderlich. Bei notwendigen Unterbrechungen im inhaltsbe-
zogenen Reden der Lehrperson durch nicht themenbezogene Inhalte wie z. B. soziale
Regulationen, Einschiibe von Gedanken oder Storungen durch AuBenstehende,
muss sichergestellt sein, dass der Wechsel der Inhalte durch die autistischen Schii-
ler*innen mitbekommen wurde. Ein Verzicht wirkt sich in jedem Falle giinstig aus.
Neben- oder Zusatzinformationen, die der Ausgestaltung des Inhalts dienen, kdnnen
gerade bei einer ersten Auseinandersetzung mit einem neuen Thema die Bedeutungs-
zuweisung erschweren und sollten daher bewusst und gezielt als Zusatzinformation
zu einem spdteren Zeitpunkt eingesetzt werden.

Eine Verwendung verbaler Phrasen kann die Verarbeitung entlasten und Kapazi-
taten fir die Informationsaufnahme neuer und komplexerer Informationen schaffen.
Dieses kann durch z. B. bei einem neu zu erwerbenden Fachwortschatz oder der Ver-
kniipfung mehrerer methodischer und thematischer Inhalte ritualisiert verbal ein-
gesetzt werden und somit auch die Aufmerksamkeit auf den relevanten Abschnitt
lenken. Eine Trennung der verbalen Information von den demonstrierenden Hand-
lungen, z. B. bei der schrittweisen Erarbeitung neuer Rechenverfahren, kann zu einer
guten Verarbeitung und einem Verstédndnis beitragen.

Das Visualisieren wesentlicher Inhalte von Themenbereichen in unterschied-
lichsten Gespréchssituationen und wiahrend Erarbeitungsphasen z. B. durch Bullet
Points an der Tafel, Bildkarten oder Grafiken ist oftmals hilfreich fiir eine bessere
Aufnahme und ein Verstdndnis von Wissensinhalten. Es unterstiitzt den Fokus oder
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den Wiedereinstieg in ein Thema. Verknilipfungen und Ankniipfungspunkte konnen
so grundsitzlich oder auch nach einem geforderten Aufmerksamkeitsverlust wieder
rascher gefunden und hergestellt werden. Abbildungen unterstiitzen zusétzlich meis-
tens die Merkfiahigkeit und bieten eine Grundlage zur eigenstindigen Orientierung
und Informationsbeschaffung iiber den visuellen Aufnahmekanal, nachdem die ver-
bale Information bereits gegeben wurde. Besonders bei mehrschrittigen Arbeitsauf-
trigen unterstiitzen sie den selbststindigen Arbeitsprozess. Hierzu finden sich im
» Band 2 ,,Autismus und Schule — Inklusive Unterrichtsorganisation, Nachteilsaus-
gleich und Wissenserwerb® vielzdhlige Beispiele.

3.6.2 Verwendung nonverbaler Signale der Mimik und Gestik

Nonverbale Signale, wie Mimik und Gestik, kdnnen, trotz der haufigen Erschwernis,
diese Signale rechtzeitig wahrzunehmen und richtig deuten zu konnen, in manchen
Situationen fir autistische Schiiler*inne hilfreich sein. Dabeli ist sicherzustellen, dass
die verwendeten Signale in ihrer Bedeutung einer Information zugeordnet sind. Ri-
tualisiert im Schulalltag erlernte Gesten fiir bestimmte Handlungen oder Einsatz von
Gebérden bieten sich hier forderlich an und kdnnen das zeitliche Reagieren positiv
unterstiitzen.

Beim Einsatz von Mimik und Gesten zur Unterstiitzung der Information muss die
Aufmerksamkeitsausrichtung und wenn notig auch eine ldngere Fokussierung auf
diese erfolgen. Haufig geschieht diese Ausrichtung bei autistischen Schiilerinnen bzw.
Schiilern zu spit, sodass wichtige Informationen nicht mitbekommen werden. Ein
vorheriges Aufmerksam-Machen und die Steuerung der Fokussierung auf relevante
Gesten konnen die Schiiler*innen unterstiitzen, die Information gut aufzunehmen.
Besonders bei der Demonstration von Handlungen oder raiumlichen Anweisungen,
die haufig iiber Gestik gegeben werden, kann eine Reduzierung der Bewegungs-
geschwindigkeit beim Ausfithren der Gesten eine parallele Informationsaufnahme
gemeinsam mit den verbal-sprachlichen Informationen begiinstigen.

3.6.3 Die Anweisungsebenen

Der Einsatz von Anweisungen fiir geforderte Handlungen kann auf unterschied-
lichen Ebenen stattfinden, welche verbal, gestisch, demonstrativ oder korperlich fiih-
rend sein konnen. Gezielte kindspezifische Uberlegung in der Methodenwahl der
Anweisungsebene sind mitunter im Vorfeld anzustellen, damit die (zusitzliche) An-
wendung der geeigneten Anweisungsebenen durch die Lehrperson einen direkten
forderlichen Einfluss auf den Lernprozess des Kindes haben kann. Die unterschied-
lichen Anweisungsebenen sind nicht hierarchisch zu sehen und stellen im Sinne des
Nachteilsausgleichs besonders bei der Erarbeitung keine Erleichterung einer An-
forderung dar, sondern sichern die Informationsaufnahme und das Erlernen neuer
Methoden auf neurodiverser Ebene. Sie werden evidenzbasiert in verschiedenen
Therapieformen bei autistischen Kindern und Jugendlichen bereits lange erfolgreich
angewendet. Bei der Leistungsiiberpriifung sind sie, abhingig von dem zu priifenden
Inhalt, ggf. anzupassen oder gesondert zu bewerten. In @ Abb. 3.51 werden sie in dif-
ferenzierter Form néher erldutert.
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+ Verbale Anweisungen konnen indirekt oder direkt, konkret oder abstrakt und in

personlicher Ansprache oder allgemein gerichtet sein. -»-rérbé;r
+ Gestische Anweisungen kénnen Hinweise mit den Handen zur Fokussierung, zusatzliche /@—’

beschreibende Sachinformationen zur Gestalt, Richtung oder zum funktionellen Gebrauch /wl

sowie Handlungsanweisungen zur Koordination oder Reihenfolge beinhalten. gestisch

e Demonstrierende Anweisungen stellen vor allem im Handlungsbereich die konkrete \.{7/
Handhabung, Koordination und den Ablauf von Tatigkeiten zur Imitation dar. @

« Korperlich aktivierende oder kérperlich fiihrende Anweisungen geben Impulse zur ~ demonstrativ
Bewegungssteuerung oder unterstiitzen den Bewegungsablauf durch Fiilhrung z.B. der //* =
Hand beim Schreiben oder beim Einliben von neuen koordinativen Bewegungsprozessen. /@
kérperlich fiihrend

8 Abb.3.51 Anweisungsebenen

Es gibt eine Vielzahl an Einsatzmoglichkeiten und Kombinationen von Formen
der Anweisung, die individuell fiir Schiiler*innen férderlich oder hinderlich sein kon-
nen. Sie konnen isoliert oder in Kombination miteinander und nacheinander ver-
wendet werden. Dabei kann ein gleichzeitiger Einsatz von verbal und gestischen oder
verbal und korperlich fiihrenden Anweisungen durch die Multimodalitdt die Auf-
nahme von Informationen fur autistische Schiiler*innen erschweren. Eine isolierte,
schrittweise Anwendung kann im Gegenzug dazu zur Entlastung beitragen und so
das Zeigen von Kompetenzen positiv unterstiitzen oder sogar erst ermoglichen.

Fiir verbale Anweisungen miissen Aspekte wie Sprachverstindnis und Ver-
arbeitungszeit verbaler Informationen beriicksichtigt werden. Dafiir muss mitunter
mehr Zeit eingeplant werden. Gestische Ausdrucksformen benétigen neben der visu-
ell fokussierten Aufmerksamkeitsausrichtung, die ggf. eingefordert werden muss,
manchmal bereits eine Vorstellung der nachsten Information, da sic auf etwas Zu-
kiinftiges hinweisen. Diese zukiinftige Vorstellung kann im Kontext eventuell nicht
von den autistischen Schiiler*innen erschlossen werden. Demonstrierende An-
weisungen werden zum Vormachen von Handlungsablaufen genutzt, sodass sich
diese gemerkt und zu einem spiteren Zeitpunkt imitiert werden miissen. Hier kann
Video-Modeling oder Peer-Teaching eine gute Moglichkeit darstellen auch zu einem
spateren Zeitpunkt auf die Demonstrationen zuriickgreifen zu kdnnen.

3.6.4 Anwendung von Sprache in der Kommunikation

Gespriche finden in vielzdhligen Situationen des Schulalltags statt. Speziell in sozia-
len Situationen, welche vermehrt sprachliche Kompetenzen der Anwendung von
pragmatischen Funktionen fordern, bendtigen autistische Schiiler*innen héufiger
Unterstlitzung, um in Gesprache einsteigen und sie themenbezogen (weiter-)fithren
und aufrechterhalten zu konnen. Im schulischen Alltag finden diese Situationen so-
wohl im Unterricht als auch in der Pause statt und tragen malgeblich zur
Informationsgewinnung und ebenso zur sozialen Integration bei.

Viele Gespriche in Unterrichtssettings konnen vorbereitet werden, indem Regeln
fir Gesprache und Informationen zum Thema und damit verbundene Anforderungen
der Gesprichssituation im Vorhinein gegeben oder geklart werden. Visuelle Mittel,
wie z. B. in B8 Abb. 3.52, konnen Hilfen zur konkreten, situationsbezogenen Kom-
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Wann kann ich woriber sprechen?
pr
Uber:
OO, 8 Thema 1 Thema 2 T% 3
: ] Uber das Thema des Fragen stellen zum --
Sitzkreis ; 0 2 Uber das Verhalten
Sitzkreises. Thema des Sitzkreises, ik
Klassenrat ool oer das Verhallen | Gber Liebingsthemen.
ke ot Uber Liebli
) gsthemen
Einzelarbeit | g oo™ % - Ur s Voriten
Lehrperson. 1aeref :
FTTE S Mit der Lehrperson Gber
Pause Kindern der Klasss | (70990 2um Lernen zur "
Libingsthemen. bl

\/Lﬂ 3

Beantworte 3 Fragen zum Thema

i1_\

Drei Murmeln oder drei Kéirtchen
fiir drei Fragestellungen. Nach
Jjeder Beantwortung wird eine/s

abgegeben.

Clipboard fiir strukturierte
Wachenenderzéiihlungen

O Abb.3.52 Kommunikative Erwartungen und Anforderungen

munikation tiber mogliche Inhalte, die Anzahl oder Linge der Gesprichsbeitrige
oder zum Vorstrukturieren von Erlebniserzéhlungen abbilden. Die klare Darstellung
von Erwartungen, eine Zuteilung von sprachlichen Aufgaben und ritualisierte An-
forderungen an sprachlichen Kompetenzen konnen z. B. in Sitzkreissituationen oder
bei Gruppenarbeiten eine bessere Bewiltigung und eine verbesserte Interaktion mit
anderen ermdglichen.

mm Gesprachsregeln

Das Einhalten wichtiger Gesprichsregeln stellt eine Grundlage fiir ein interaktives
und soziales Miteinander dar, indem Informationen gut aufgenommen und weiter-
gegeben werden konnen. Manchen Schiilerinnen und Schiilern fallt die Wahrnehmung
der Bediirfnisse anderer und die Hemmung des eigenen Bediirfnisses nach Mitteilung
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gesprochen haben! Danin kann ich sprechen!

Das kann ich laut sagen!

Du wirst heute dls 3.

drangenommen. Du kommst heute

nicht dranl

3

N —

X

I S

B Abb. 3.53 Gesprachsregeln lernen

schwer. Dadurch kénnen zeitlich und situativ unpassende AuBerungen auftreten.
Uber verschiedene Méglichkeiten von Visualisierungen, wie in @ Abb. 3.53, konnen
grundsitzliche Regeln in Gesprachssituationen zunéchst erarbeitet und ggf. alter-
native Verhaltensweisen gefunden werden. Eine hohere Kompetenz in der Akzeptanz
die eigenen Bediirfnisse zurilickzustellen, kann unter Zuhilfenahme von visuellen Vor-
ankiindigungen wie z B. die Reihung des Drankommens schrittweise gesteigert wer-
den. Hier stellten die Transparenz und die Verldsslichkeit der visuellen Hilfe den
forderlichen Aspekt dar. Diese Regeln bendtigen haufig eine verlingerte und stete
Ubungszeit mit Anleitung. Situationsbezogen konnen sie am Platz bereitgestellt wer-
den, um daran zu erinnern und ggf. iiber gestisches Hinweisen einen direkten Bezug
wihrend des Unterrichts darauf nehmen zu kdnnen.

Die Vorlagen fiir den ,,Gesprichsraster”, die ,,Gesprachsbeitrage” und die ,,Alternative
soziale Kommunikation stehen als Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur Verfiigung.

Manchmal kann es auch sinnvoll sein zu tiberlegen, ob die Teilnahme an vorwiegend
sprachlich orientierten Unterrichtsphasen eine Notwendigkeit darstellt oder ein ho-
herer Lernerfolg gegeben ist, wenn sich der oder die Schiiler*in in der Einzelsituation
mit der Thematik auseinandersetzt. Dadurch kann der Fokus auf den wesentlichen
Inhalt gelenkt und gehalten werden. Nebenkompetenzen miissen nicht einflieBen
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und die benoétigte Energie kann in der Arbeitsphase gebiindelt und themenzentriert
genutzt werden, was den Lernerfolg positiv unterstiitzen kann.

3.7 Aufbau einer sozialen Gemeinschaft

Um eine soziale Gemeinschaft zu werden, in der die Vielfalt der Gruppe und
Individualitdt jeder einzelnen Schiilerin und jeden einzelnen Schiilers respektiert,
wertgeschitzt und vor allem auch in die Gemeinschaft eingebracht werden kann,
bendtigt es besonders in der Anfangsphase einer Gruppenbildung eine schwerpunkt-
miBige bewusste Auseinandersetzung und Forderung im Sinne eines gemeinsamen
Lehrpersonen-Eltern-Schiiler*in-Interaktionsprozesses. Das Entwickeln einer sozia-
len Gemeinschaft stellt viele intransparente Anforderungen an Schiiler*innen im
Autismus Spektrum, die mit einem intuitiven Erfassen vieler neuer Situationen und
kommunikativer und sozial-interaktiver Anforderungen verbunden sind und daher
auch einen spezifischen Forderschwerpunkt darstellen.

Im sozialen Kontakt mit anderen und beim Handeln in der Gruppe miissen

unterschiedliche Fragen transparent und nachvollziehbar gemacht werden,

um ein Verstandnis und eine Akzeptanz zu bewirken und den Schiilerinnen

und Schiilern im Autismus Spektrum die gezielte und gewollte Mitwirkung

und Mitarbeit zu erméglichen:

== Kennenlernen der anderen: Wer gehort zur Gruppe? Was macht diese Personen aus?
Wer interessiert sich wofiir? Was erwartet welche Person von mir?

= Wissen und Akzeptanz von Regeln: Welche Regeln gibt es? Zu welchem Zweck sind
die Regeln da? Wann gelten welche Regeln? Welche Regeln gelten fiir wen? Welche
Ausnahmen gibt es? Wie kann ich die Regeln einhalten?

= Entwickeln der Gemeinschaft: Wer hat welche Aufgabe in der Gemeinschaft? Was
kann ich tun, um ein Teil der Gemeinschaft zu sein? Wie kann ich mit den anderen gut
zusammenarbeiten? Wie gelingt die gemeinsame Interaktion?

3.7.1 Sensibilisierung und Perspektivenwechsel

Eine gute Klassengemeinschaft kann entstehen, wenn jede und jeder die jeweils an-
deren mit ihren Stirken und Schwichen wertfrei kennen lernen kann. Dazu ist es
wichtig, dass es jedem Kind ermoglicht wird, mit seinen, ihm derzeit zur Verfiigung
stehenden Moglichkeiten, einen Teil zur Gemeinschaft beizutragen. Das gegenseitige
Wissen liber die Moglichkeiten und auch tiber die Bediirfnisse der anderen schafft
eine bessere Moglichkeit im gegenseitigen Kontakt auf die anderen einzugehen. Da-
durch werden Anforderungen und Erwartungen an andere besser angepasst und
fithren zu mehr positiven Erlebnissen miteinander. Dieser Prozess bezieht alle han-
delnden Personen im engen Umfeld der Klasse und im Weiteren der unmittelbaren
Schulgemeinschaft iiber eine lange Phase des Schulbeginns und an den Transitionen
mit ein.



239
3.7 - Aufbau einer sozialen Gemeinschaft

Eine Moglichkeit einen gegenseitigen Kennenlernprozess forderlich zu unter-
stiitzen stellt z. B. ein Vorstellbrief des Kindes oder auch einer im Namen des Kindes
durch die Eltern verfasst dar. Dieser Brief kann in Form eines bebilderten Textes mit
wichtigen ,,Profilschnappschiissen®, eines Bilderbuches mit Stichwortern oder auch
in multimedialer Form wichtige Informationen zu Familie, Interessen, Vorlieben und
Abneigungen sowie Stirken und Schwichen der Kinder vermitteln. Fiir die Lehr-
und Betreuungspersonen, die mit dem Kind im pddagogischen Feld zu tun haben,
sind spezifische Informationen zu autistischen Schiilerinnen und Schiilern oder mit
anderen besonderen Bediirfnissen bereits vor Schulbeginn wichtig. Auch die Lehr-
personen konnen daher iiber einen solchen Vorstellbrief wichtige Informationen
erhalten, die dem Beziehungsaufbau und der besseren Anpassung von dulleren
Strukturen und Inhalten gerade zu Beginn dienen konnen.

Um im Schulalltag gut auf die spezifischen Merkmale eingehen und darauf Riick-
sicht nehmen zu konnen und diese Basisbedingungen und notwendige Verdnderungen
an alle beteiligten Lehrpersonen transparent und ziigig zu kommunizieren, hat sich
ein Steckbrief fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen als eine Art Handlungsleit-
faden bewihrt, der fiir alle Lehrpersonen im Team aktualisiert aufliegt und einsehbar
ist. Beide Moglichkeiten sind exemplarisch in 8 Abb. 3.54 aufgezeigt.

Der ,,Steckbrief* als Handlungsleitfaden steht als Materialdownload fiir das » Kap. 3
zur Verfiigung.

== Elternarbeit

Auf der Ebene der Elternarbeit kann z. B. eine kurze angekiindigte und strukturiert
geplante Vorstellrunde zum eigenen Kind am ersten Elternabend fiir alle Eltern Be-
rithrungsdngste abbauen und Vorurteilen entgegenwirken. Ein gezieltes Einbinden
aller Erziehungsberechtigten in den Schulalltag, z. B. bei Lehrausgingen, an
Stationen-Tagen, beim Klassenfriihstiick, bei Projekten oder auch ein von der Schule
eingerichtetes regelmiaBiges Elterncafé, schafft den Raum, in dem offen iiber die so-
ziale Entwicklung der Lerngruppe oder einzelner Schiiler*innen gesprochen werden
kann und damit eine hohere Akzeptanz und Bereitschaft zur Zusammenarbeit in
herausfordernden Situationen.

RegelmiaBig konnen neue Informationen, die von den Schiilerinnen und Schiilern
eigenstindig oder mit Unterstiitzung der Erziehungsberechtigten ausgewéahlt wur-
den, in den Gruppenprozess einflieBen, z. B. durch ein Klassenmaskottchen, welches
die Schiiler*innen zu Hause ,,besucht® und dessen Erlebnisse in einem Foto-Tagebuch
festgehalten und den anderen Schiiler*innen und den Lehrpersonen vorgestellt wer-
den. Bei dlteren Schiilerinnen und Schiilern konnen methodisch aufbereite Medien,
wie z. B. eine Foto-Story, ein Videodreh oder multimediale Formate wie You Tube®,
Facebook®, Instagram-Stories®, Snapchat® oder Tik Tok®, neben der kritischen
Auseinandersetzung zur gegenseitigen Akzeptanz und zum gegenseitigen Verstehen
beitragen.

== Proaktive Aufklarung und Sensibilisierung

Eine proaktive Aufklarung zum Thema Autismus oder das Aufgreifen des Themas
zu konkreten Zeitpunkten kann in Absprache mit den Erziehungsberechtigten der
betreffenden Schiiler*innen im Rahmen von geleiteten Aufkldrungs- und
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B Abb. 3.54 Steckbrief

Sensibilisierungseinheiten stattfinden. Das Einbeziehen, je nach Alter und Wunsch
der Schiilerin bzw. des Schiilers im Autismus Spektrum, in die Uberlegungen zur Pla-
nung und die konkrete Durchfithrung muss in diesem Prozess mitbedacht werden. Es
gibt bereits Vorlagen in der Literatur, die fiir schulische Zwecke entwickelt wurden.
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Ebenso stehen eine Vielzahl an altersaddquaten Biichern und Filmen zum Thema
Autismus zur Verfiigung, die je nach individueller Besonderheit einen Baustein zur
Sensibilisierung und vor allem konkreten Auseinandersetzung darstellen konnen. Je
nach Wahl der Vorlage wird insbesondere der Perspektivenwechsel angeleitet, der bei
bereits vorhandenen Missverstdndnissen oder in schwierigen Situationen zum gegen-
seitigen Verstdndnis und zur Klarung und Lésungsfindung durch die Schiiler*innen
beitragen kann.

Um Perspektivenwechsel regelmédfBig forderlich anzuleiten, stellt ein wert-
schiatzender Umgang der Lehrpersonen mit den unterschiedlichen Entwicklungs-
stinden, Stirken und Schwichen und damit einhergehenden unterschiedlichen Be-
diirfnissen der Schiiler*innen eine wichtige Basis dar. Zeiten, z. B. durch einen regel-
maBig stattfindenden Klassenrat, in denen die Auseinandersetzung der
unterschiedlichen Erwartungen und Sichtweisen auch auf Schiiler*innenebene struk-
turiert und nach nachvollziehbaren Regeln stattfinden kann, kdnnen ein methodisch
wichtiger Pfeiler sein, durch die der wertschidtzende und respektvolle Umgang mit
der Vielfalt und der Unterschiedlichkeit angeleitet und die Gemeinschaft gefordert
wird. Auch hier stehen bereits gut visualisierte und strukturierte Vorlagen fiir den pé-
dagogischen Einsatz zur Verfiigung.

3.7.2 Regeln, Freiraume und Alternativen

Schiiler*innen im Autismus Spektrum haben erfahrungsgemal ein gutes Regelver-
stindnis, wenn es um logische Abfolgen und klare Zuordnungen zu ,,richtig” und
»falsch® geht. Vielen autistischen Schiilerinnen und Schiilern sind die meisten Regeln
des sozialen Miteinanders zumindest in der sprachlichen Bedeutung bekannt und
hdufig auch in der Art und Weise von Einzelhandlungen, welche die Grenzen zur
Einhaltung tberschreiten. Mit zunehmender Komplexitdt der Regeln des sozialen
Miteinanders ist ihnen aber nicht immer klar, welche konkreten Handlungen wann
und in welcher Form notwendig sind, um diese Regeln einzuhalten. Regeln beziehen
sich nicht ausschlieBlich auf ihre Benennung, sondern vor allem auf Handlungen,
die fiir ihre Einhaltung notwendig oder zu unterlassen sind. Die Kenntnis und die
Benennung allein gibt bei abstrakten Begriffen wie z. B. ,,Mitmachen®, ,,Freundlich
sein“ oder ,,Arbeitslautstiarke* wenig Hinweise fiir konkrete Handlungen. Dadurch
bewirken solche Aufforderungen auch meist keine spontanen und vor allem keine
langfristigen Verhaltensdnderungen. Viele Regelhandlungen erfordern situative An-
passungen des Verhaltens, welches an, fiir autistische Schiiler*innen oft unmerk-
lichen Merkmalen festgemacht wird. Zudem sind Regeln situativ unterschiedlich
ausgelegt und konnen von Person zu Person in ihrer konkreten Auslegung variieren.

Das Erreichen mancher sozialer-gemeinschaftlicher Ziele und damit der ver-
bundenen Einhaltung von gewissen Regeln ist fiir einige autistische Schiiler*innen in
der geforderten Phase entwicklungsbedingt, situationsbedingt oder impulsbezogen
noch nicht moglich, sodass Alternativen gefunden werden miissen, die dem Ent-
wicklungsstand des Kindes oder der bzw. des Jugendlichen entsprechen und ebenso
gemeinschaftlich zutraglich sind. Oft sind individuelle Regeln zur Anndherung an ge-
meinsame Vereinbarungen notig.
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== Klassenregeln
Fiir das Lernen in der Gemeinschaft miissen verléssliche Vereinbarungen gelten, die den
Umgang in den unterschiedlichen Situationen miteinander regeln. Dafiir sind nicht nur
das Aufstellen dieser Regeln des Zusammenlebens und -arbeitens wichtig, sondern vor
allem der transparente und nachvollziehbare Umgang damit. Der Ausgleich zwischen
einer Einbindung einer Schiilerin oder eines Schiilers in eine Regel und Ausnahmen
davon gilt sowohl fiir die Lernsituation als auch fiir soziale Situationen des Miteinanders
z. B. in der Pause. Individuelle Ausnahmen diirfen und miissen vorhanden sein, wenn sie
entwicklungsbedingt begriindet sind. Ausnahmen miissen genauso einer Planung und
Zielsetzung fiir eine Weiterentwicklung des sozialem Regelverstandnis des Kindes unter-
liegen. Eine Anpassung der eigenen ,,Erwartungsnorm* fiir Regelverhalten an die Ent-
wicklungsvoraussetzungen der konkreten Schiiler*innen-Gruppe und einzelner Schii-
ler*innen sowie ein eindeutiges und selbstischeres Agieren der Lehrperson stellen einen
ersten wichtigen Schritt in Bezug auf den Umgang mit Regeln im Klasseverband dar.
Regeln sollten in gemeinsamer Akzeptanz der gesamten Klassengemeinschaft er-
arbeitet und aufgestellt werden. Dafiir gentigt es fiir autistische Schiiler*innen haufig
nicht, die ,,Standardregeln® gemeinsam zu sammeln, aufzusagen oder grafisch zu ge-
stalten. Sie bediirfen oft einer konkreten Ausformulierung, mit konkreten Situationen
des Unterrichtsalltags. Ihr gemeinsamer oder auch personlicher Nutzen muss zudem
geklart werden. Positive Formulierungen, die angeben, welches Verhalten erwartet
wird, sind fiir die Handlungsumsetzung zielfithrender als negative Formulierungen
und Verbote. Fiir autistische Schiiler*innen ist das Zugreifen auf Handlungsalter-
nativen erschwert, sodass immer wieder dieselben Regelverstofle vorkommen, ohne
dass eine Verdnderung des Verhaltens eintritt. Addquate Verhaltensweisen kénnen
von ihnen hiufig nicht intuitiv getroffen werden. Fiir eine konkret formulierte Basis
konnen auch individuelle Ziele durch einzelne Kinder und Jugendliche eigenstindig
und individuell formuliert werden. So kann jedes Kind der Klassengemeinschaft an
unterschiedlichen Regelschwerpunkten fiir die Klassengemeinschaft arbeiten. Visuali-
sierte Regeln konnen regelméBig und immer wieder anlassbezogen gemeinschaftlich
oder individuell herangezogen und besprochen werden. Ein steter Zugriff ermdglicht
das schnelle und nonverbale In-Erinnerung-Rufen, kurz bevor die Regelhandlung re-
levant wird. Erforderliches Regelverhalten in neuen Situationen kann zur besseren
Klarung z. B. an einer Gemeinschaftswand der Klasse, siche @ Abb. 3.55, immer wie-
der neu geklart und zu den allgemeinen Regeln hinzugefiigt werden.

MaBnahmen zur Transparenz von vereinbarten Regeln fiir eine akzeptierte

Handlungsgrundlage

== Betreffende Regeln und deren Bedeutung konkret benennen (Kenntnis)

== Den Zweck dieser Regeln klaren (Verstédndnis)

== Das Ziel eines regelkonformen Verhaltens kennen (Akzeptanz)

= Den gemeinsamen und personlichen Nutzen aufzeigen (Respektanz und Mehr-
wert)

== Den schrittweisen Weg zur Erreichung dieses Regelziels aufzeigen (Transparente
HandlungsmaBnahmen)

== Personliche oder anderes motivierende Unterstiitzung bei der situativen Durch-
fiihrung geben
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@ Abb. 3.55 Gemeinschaftsregeln

== Regel der Woche

Eine regelmiBige Auseinandersetzung, Anpassung oder Erweiterung auf neue Situ-
ationen oder auch eine Schwerpunktsetzung einzelner Regeln als ,,Regel der Woche*
fir die gesamte Klasse unterstiitzt das Bewusstsein fiir die Relevanz bei allen Schiile-
rinnen und Schiilern. Durch diese methodische Form der Regelerarbeitung kann
jede Schiilerin und jeder Schiiler individuell und zielgerichtet deren Einhaltung trai-
nieren und schrittweise kleine gesteckte Ziele erreichen.

Methoden-Tipp

Regel der Woche
Beschreibung und Ziel: Die als verbindlich geltenden Regeln fiir ein soziales Miteinander
werden zur ,,Regel der Woche* weiterentwickelt. Das Ziel ist wiahrend der Woche ein
stiarkeres Bewusstsein und eigenstdndiges Bemiihen der Schiiler*innen in Bezug auf
einen Schwerpunkt zu bewirken. Das pro-aktive und geleitete regelméBige Auseinander-
setzen mit den sozialen oder organisatorischen Anforderungen im Schulalltag soll posi-
tiv konnotiert sein. Andere Regeln miissen dafiir im Verlauf der Woche in den Hinter-
grund riicken. Ein zunehmend realistisches Einschétzen und Reflektieren der eigenen
sozialen Fahigkeiten und eine eigenmotivierte Steigerung soll langfristig erreicht wer-
den. Vorbereitende Manahmen: Regeln des sozialen Miteinanders werden positiv for-
muliert mit den Kindern erarbeitet und visualisiert (Plakate, Buch, ...) und begleiten in
visualisierter und konkret beschriebener Form den Prozess. Die Schiiler*innen haben
ein eigenes Regelbuch, dass individuell benannt und gestaltet werden kann.

Schritt 1: Zu Wochenende z. B. im Klassenrat oder zu Wochenbeginn im Morgen-
kreis wird sich gemeinsam auf die ,,Regel der Woche* geeinigt. (Ggf. aus einer vor-
gegebenen Auswahl.)
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Schritt 2: Die Umsetzung der Regel wird erldutert oder Vorschliage der Schii-
ler*innen gesammelt und visualisiert. Es kann wichtig sein, dass konkrete Ver-
haltensweisen noch einmal explizit besprochen werden miissen. Beispiel: Was be-
deutet leise arbeiten? Wie kann ich freundlich sein? Was heilit abwarten? ...

Schritt 3: Die Regel wird sichtbar fiir alle Kinder in der Klasse angebracht und
bleibt dort, solange an ihr gearbeitet wird (Tafel, Magnetwand, ...). Einige Kinder
benotigen die Regel evtl. noch einmal extra an ihrem Sitzplatz montiert.

Schritt 4: Die Regel wird vor regelrelevanten Situationen noch einmal von der
Lehrperson konkret benannt. Die Einhaltung der Regel soll von den Kindern selbst
reflektiert werden. Dafiir ist eine konkrete positive und vor allem individuelle Riick-
meldung der Lehrperson verbal oder visuell notwendig z. B. mit Hilfe von eigenen
Vorlagen zum Eintragen oder auch Signaltastern an den Pldtzen. Bei Schiiler*innen
mit einer guten Selbsteinschiatzung kann das auch tber eine Partnerin oder einen
Partner geschehen.

Abschluss: Je nach Moglichkeit konnen das Gelingen der Gruppe und Einzelner
in der Gemeinschaft besprochen werden. Die Schiiler*innen reflektieren angeleitet
oder frei mit Hilfe ihrer Regelbiicher. Der Prozess soll pro-aktiv und positiv gerichtet
sein, daher ist auf ein Zurechtweisen zu verzichten und stattdessen die Ziele ge-
meinsam mit den Schiilerinnen bzw. Schiilern individuell anzupassen. Dabei kdnnen
auch in der Gruppe Moglichkeiten gesammelt werden, die bei der Umsetzung néchs-
tes Mal weiterhelfen konnen. Die Regelbiicher sollen aufbewahrt werden, um eine
Vergleichsmoglichkeit und einen Blick auf ihre Entwicklung zu ermoglichen.

Erweiterung: Schiiler*innen kénnen auch aus individuell wichtigen Regeln aus-
wihlen und sie zum Schwerpunkt der Woche machen. Das ist insofern forderlich, als
dass vergleichende Regelanforderungen wegfallen, die die Kompetenzen einzelner
Schiiller*innen ggf. tibersteigen (B Abb. 3.56).

’Cﬁhabecﬁe?egeiderwmha@ sehr gut
@leiweise
®md1nchtgm

N ingehalt
lch nehme sie mir nachste Woche noch einmal vor: r B

@ Cnein

O Abb.3.56 Regel der Woche
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mm Regelkompetenz

Das Erlernen von Regeln, von der Kenntnis angefangen bis hin zur Durchfithrung in
der Situation benstigt teilweise einen schrittweisen Aufbau und eine Begleitung bis
zur selbststindigen Einhaltung von Regeln. Da die Regeln einen Teil des Arbeits-
verhaltens ausmachen, bendtigen sie ebenso eine Aufmerksamkeitszuwendung durch
die Schiiler*innen und stellen damit eine Zusatzanforderung neben der eigentlichen
Leistungsanforderung dar. Das Regelverstindnis im Sinne einer Handlungsfahig-
keit, sich nach den duBeren Erwartungen richten zu kdnnen beinhaltet mehrere zu-
sammenwirkende Aspekte. Um ein Regelverhalten aufzubauen, ist ein individuelles
Hinschauen notwendig, in welchem der einzelnen Aspekte des Regelverstindnisses,
Schiiler*innen Unterstiitzung bendtigen, um diese zu verstehen, zu erlernen und ein-
zuhalten. In @ Abb. 3.57 ist das ein moglicher Verlauf fiir ein Verstehen von Regeln

Ich kenne die Regel
Ich kenne die Regel. ey
i -
Ich verstehe die Regel. Ich verstehe die Regel
icht.
o e
b — o o
ich habe einen Nutzen | lch habe keinen Nutzen
' von der Regel. von der Regel
e
i I

lch akzeptiere die Regel. lch akzeptiere die Regel
nicht.

Yy =

lch verhalte mich nach Ich éndere mein Ich @ndere mein lch verhalte mich nicht
der Regel. Verhalten. Verhalten nicht. nach der Regel.

Bvv|®v| |Bux| By

O Abb. 3.57 Regelverstindnis aufbauen




246

Kapitel 3 - Die Inklusive Lernorganisation
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O Abb. 3.58 Regelkenntnis

dargestellt, der helfen soll, Hindernisse bei der Einhaltung oder dem Erlernen zu er-
kennen und methodisch an richtiger Stelle anzusetzen.

Seitens der Lehrperson ist eine Uberpriifung der Kenntnis, des Verstehens und des
Handlungswissens ein erster Ansatz, um hier piddagogisch wirksam zu werden. So
kann es vorkommen, dass Schiiler*innen die Regeln im Sinne des Wortlautes zwar
kennen, sie aber in ihrer Ausfithrung und in weiterer Folge auch in ihrem Zweck nicht
verstanden haben oder sich spontan nicht anpassen konnen. Gegebenenfalls muss zu-
ndchst eine konkrete Klarung der &uBeren Umstidnde, in denen die Regel gilt und nicht
gilt, erfolgen, da diese fiir autistische Schiiler*innen oft widerspriichlich erscheinen.
Das visuelle Aufzeigen der konkret erwiinschten oder einer geeigneten Handlung,
unter Hinzuziehen einer visuellen Darstellung, wie in 8 Abb. 3.58, gibt den Schiilerin-
nen und Schiilern eine notwendige Orientierung, wenn intuitiv keine passenden Hand-
lungswahl erfolgen kann. Das vermeidet vor allem héufige Situationen des Zurecht-
weisens und Regulierens und schafft Sicherheit fiir selbstbestimmtes Handeln.

Fiir eine Orientierung an Regeln stellt der Nutzen der Regeln einen wichtigen
Faktor dar. Dieser Nutzen orientiert sich im Schulalltag meist am Ordnungsrahmen
flir das gemeinsame soziale Miteinander und an einer gemeinsamen Arbeitshaltung.
Eine Schwierigkeit fiir autistische Schiiler*innen kann hierbei der erforderliche
Perspektivenwechsel oder ein verringertes Zugehorigkeitsgefithl zur Gruppe sein.
Daher entspricht der schulische Nutzen Individuell nicht immer den Vorstellungen
autistischer oder anderer Schiiler*innen und Eigenbediirfnisse sind in bestimmten
Entwicklungsphasen vordergriindiger. Der Zweck fiir die Gesamtgruppe und das so-
ziale Miteinander kann nicht immer miindlich nachvollzogen oder erfasst werden
und benotigt daher ggf. einen angeleiteten Perspektivenwechsel, der z. B. iiber eine
Visualisierung der Regelwirkung, wie in 8 Abb. 3.59, verdeutlicht werden kann.
Hier kdnnen auch die unterschiedlichen Auswirkungen des Handelns im Sinne eines



247
3.7 - Aufbau einer sozialen Gemeinschaft

E—gﬁemeirschcﬂﬁcher )
Benennung der Begriindung der Erforderliches [TV Nutzen der Regel
Regel Regel (konkretes) Handeln lggf. individueller
Nutzen)
- N\ v
—%
“ Schaden fur die
Unpassendes Gemeinschaft
Handeln (ggf. individueller
Schaden)
AN J

B Abb. 3.59 Regelnutzen

Nutzens oder Schadens fiir die Gemeinschaft oder individuelle Ziele nachvollziehbar
schriftlich, zeichnerisch oder mit Bildern dargestellt werden.

mm Ziele setzen

Ziele zur Regeleinhaltung sind am erfolgreichsten, wenn sie so gesteckt sind, dass sie
fir die autistischen Schiiler*innen in jedem Fall erreichbar sind. Der Schiilerin bzw.
dem Schiiler sollte es im besten Fall selbst ein Anliegen sein, ein Verhaltensziel zu er-
reichen. Diese intrinsische Motivation stellt dabei einen Forderfaktor dar, der ver-
loren geht, wenn zu viele Misserfolgserlebnisse stattfinden. Aufgrund einer ggf. vor-
liegenden Ubergeneralisierung und eines verminderten Selbstwirksamkeitskonzepts
kann bereits ein Scheitern die Motivation fiir weitere Versuche hinderlich beein-
flussen. Der Selbstzweck des Lernens, die Weiterentwicklung der Kompetenzen oder
soziale und emotionale Ziele sollten fiir die Schiiler*innen immer im Mittelpunkt ste-
hen, im Einverstindnis mit den Schiilerinnen und Schiilern getroffen werden oder
deren Blick darauf erarbeitet werden.

Das Stecken von kleinen erreichbaren (Teil-)Zielen, die zum Erfolg fithren fordert
in der Arbeit mit autistischen Kindern und Jugendlichen oft kleinere Schritte als {ib-
lich und auch mehr Verstarkung fiir die gezeigten positiven Ansétze. Haufig ist das
ginzliche Unterlassen von Verhaltensweisen ein zu groBer Schritt fiir sie, sodass
kleinstschrittig vorgegangen werden muss, um keine Frustration entstehen zu lassen.
Visuelle Hilfen konnen eine Sicherheit {iber das richtige Handeln unterstiitzen und
stellen eine verldssliche Regelquelle und Anleitung, wie z. B. in @ Abb. 3.60, dar.

Das Umsetzen von kognitiv erarbeiteten Handlungsmdglichkeiten oder Alter-
nativen zu negativen Verhaltenshandlungen ist in der konkreten emotionalen Situation
durch vielzdhlige Faktoren hdufig erschwert. Fehlende Merkmalserkennung der Situa-
tion, bereits langfristig automatisierte Reaktionen und emotional impulsive Hand-
lungen verhindern die Umsetzung der neuen Strategie, obwohl bereits die theoretische
Grundlage vorhanden ist. Hier bendtigen autistische Schiiler*innen besondere Be-
gleitung, viel Einfithlungsvermdgen und Motivation. Vor allem aber begiinstigt eine
konkrete Riickmeldung fiir richtige Handlungen und adiquates Verhalten den Lern-
prozess. Die Mitbestimmung des Prozesses und der eigene Wunsch sich zu verdndern,
weil der Zweck aus einer inneren Motivation heraus einen Nutzen ergibt, ist der forder-
lichste Faktor bei der Verhaltensarbeit. Ein Regelheft, welches, wie in @8 Abb. 3.61,
eine strukturierte Planung, Umsetzung und Reflexion der Ziele begleitet, kann die
Schiiler*innen unterstiitzen, an den Zielen systematisch und kleinschrittig zu arbeiten.
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Der wertschiatzende Umgang und die Anerkennung des Bemiihens der Schii-
ler*innen und vor allem eine Riickmeldung zu einzelnen gelingenden Teilschritten
gibt autistischen Schiilerinnen und Schiilern zusitzliche konkrete Bestdtigung, um
weiterhin das Einhalten und die damit verbundene Akzeptanz von Regeln zu er-
lernen, zu iiben und zu festigen. Eine proaktive Herangehensweise ist dabei forder-
licher als die Bearbeitung bereits bestehender Problemfelder, die bereits haufig mit
negativen Erlebnissen verkniipft sind. Das bedeutet, dass es bei autistischen Schiile-
rinnen und Schiilern umso wichtiger ist, im Unterricht gezeigtes reguldres und rich-
tiges Verhalten positiv zu bestdrken, um dieses Verhalten bewusst zu festigen und
damit das positive Selbstwertgefiihl konkret zu unterstiitzen.

Teilweise sind in der Erarbeitung von sozialem Regelverhalten auch paradoxe
Methoden hilfreich, z. B., wenn es notwendig ist Verhaltensweisen schrittweise zu re-
duzieren. Dafiir hat es sich als hilfreich erwiesen, die abzubauenden Verhaltens-
weisen im Prozessverlauf weiter zuzulassen und zunichst ihre Intensitét zu verringern.
Diese schrittweise Zielanndherung kann besonders bei schwer zu unterlassenden
Handlungen herangezogen werden, bei denen ein volliges Unterlassen fiir die autisti-
schen Schiiler*innen einen zu groBen Schritt darstellt. Dabei stellt die Anndherung
an das groBe Ziel selbst bereits bei jedem einzigen Mal ein erfolgtes Zielverhalten im
Sinne eines Erfolgs dar und sollte entsprechend wertgeschitzt werden. Unterstiitzte
visuelle Zielklirung und Annidherung sowie verbale Ankiindigung der neuen Ver-
haltensanforderungen z. B. ,,Morgen wirst als Zweiter in der Reihe stehen und nicht
als Erster®, siche die visuellen Hilfen dazu in @ Abb. 3.60, kann das Gelingen fiir die
Schiiler*innen unterstiitzen.

Da Regeliibertritte den meisten Schiilerinnen und Schiilern im Autismus Spekt-
rum im hochfunktionalen Bereich bewusst und ebenso unangenehm sind, ist einer-
seits eine Uberpriifung der Erwartungshaltung der Lehrperson hinsichtlich des Ver-
haltensziels sinnvoll, um eine erhohte Anforderung auszuschlieBen und damit nicht
ein Frustrationserlebnis zu forcieren. Regeliibertritte in der Ubungsphase sollten
nicht negativ und offen vor der Klasse bewertet werden. Sie sollten vielmehr zur
Kenntnis genommen, sachlich riickgemeldet und zu einem geeigneten Zeitpunkt ge-
meinsam anhand visualisierter und ritualisiert erarbeiteter geeigneter Mittel zur
Unterstlitzung der Einhaltung erneut oder er- und bearbeitet werden. Handlungs-
ziele zum Erreichen von Regelverhalten sollten anhand der verwendeten Mittel in
einzelne, konkret erfassbare und umsetzbare Schritte aufgeteilt und Erwartungen
konkret und auf spezifische Situationen bezogen formuliert werden. Diese konkrete
und visualisierte Handlungsanleitung und das Schaffen expliziter Trainingsmoglich-
keiten sind fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit Verdnderungen die eigene
Handlungsweise betreffend unumganglich.

== Feedback und Reflexion

Visuell unterstiitze Feedback- oder Reflexionsmittel, die sowohl die Eigenwahr-
nehmung als auch die Fremdwahrnehmung fiir das eigene Handeln einbeziehen,
konnen den gemeinsamen Prozess in der Regel- und Verhaltensarbeit unterstiitzen.
Sie dienen als Grundlage fiir das konkrete Analysieren und Besprechen von Ge-
lingens- und Misslingensfaktoren und das Weiterentwickeln von Handlungs-
strategien. Sie konnen z. B. mit Bewertungsskalen, wie in 8 Abb. 3.62 dargestellt,
eingesetzt werden.
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B Abb.3.62 Feedback- und Reflexionsmittel

Der ,,Plan fiir Tagesziele steht als Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur Verfiigung.

mm Verstarkersysteme

Zu den einzelnen Arbeits- oder Verhaltenszielen konnen aber fiir mittelfristige Pla-
nungen auch externe Motivatoren, die als Verstirker dienen wie z. B. Tokensysteme
schiiler*innenandiaquat herangezogen werden. Sie sollten individuell ausgewéhlt und
eingesetzt werden, um durch diesen zusatzlichen Anreiz die Motivation zu erhéhen
und damit nicht erwiinschte Handlungsimpulse besser regulieren zu kdnnen. Ob
diese tatsichlich eine Notwendigkeit darstellen, muss individuell und situativ geklart
werden und ist auch in Hinblick auf die Dringlichkeit der Regeleinhaltung zu sehen.
Sie sollten primir nur zur Uberbriickung von noch unzureichenden Fihigkeiten in
der sozialen Kognition und im Sozialverhalten dienen und nicht als langfristige Lo-
sung eingesetzt werden, um keine Abhdngigkeit von materiellen Verstdrkern ent-
stehen zu lassen.

o Ein reines Arbeiten oder Verhalten fiir eine materielle Belohnung stellt kein er-
strebenswertes pidagogisches Zielverhalten dar. Eine zu deutliche und lang anhaltende
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Abhingigkeit von materiellen Verstiirkern soll in jedem Fall vermieden werden. Die
Handlungen sollen vermehrt aufbauend sozial verstirkt und sozial motiviert sein.

Bei der Auswahl von Verstirkersystemen ist auf einen passenden zeitlichen Abstand
der motivierenden ,,Belohnung* nach erfolgtem Zielverhalten zu achten. Ein Einsatz
von Verstdrkern sollte vor allem zu Beginn unmittelbar, d. h. direkt auf das gezeigte
Verhalten erfolgen und erst mit den erweiterten Fahigkeiten in zeitlich groBere Ab-
stinde gesetzt bzw. an mehrteilige Anforderungen gekniipft werden, wenn diese auch
dazu ausreichen, das Ziel zu erreichen. In 8 Abb. 3.63 sind die genannten drei
Moglichkeiten zur Verdeutlichung visualisiert. Eine kleinere Zielsetzung mit einem
hohen Grad an Selbststindigkeit ist aus der Erfahrung betrachtet, einer groBeren
Zielsetzung, welche nur mit personeller Unterstiitzung erreichbar ist, vorzuziehen.
Nichtsdestotrotzist personelle Unterstiitzung auf unterschiedlicher Anweisungsebene
ein wichtiger Faktor, um motivierenden Erfolge zu garantieren und sollte in jedem
Fall gewihrleistet werden.

Weg zum Ziel Ziel Erfolg

D OX OO >@ X

Der Weg besteht aus mehreren Einzelanforderungen, die nicht
unmittelbar verstdrkt werden. Nur durch das Erreichen aller Teilziele ist
der gesetzte Motivator erreichbar. Die Wahrscheinlichkeit ist hoch, ein
Teilziel nicht zu erreichen. Damit ist der Erfolg verhindert. Am Ziel muss

weitergearbeitet werden.

Der Weg besteht aus wenigen Einzelanforderungen, die unmittelbar
verstdrkt werden. Nur durch das Erreichen aller Teilziele ist der gesetzte
Motivator erreichbar. Die Wahrscheinlichkeit ist leicht erhGht, ein Teilziel
davon nicht zu erreichen. Damit ist der Erfolg evtl. verhindert. Am Ziel

muss weitergearbeitet werden. E

Der Weg besteht aus einer einzigen angepassten Einzelanforderung, die
unmittelbar zur Erreichung des Ziels fiihrt. Die Wahrscheinlichkeit ist
hach, dieses zu erreichen. Damit ist der Erfolg gegeben. Ein neues Ziel
bzw. ein weiterer Schritt kann gesetzt werden.

@ Ziel & Verstdrker/Motivator

B Abb.3.63 Ziele mit Verstarkern setzen
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3.7.3 Emotionale Kompetenzen und soziale Kognition

Im Bereich der emotionalen Kompetenzen liegt bei vielen Kindern und Jugendlichen
ein langjahriger begleitender Forderschwerpunkt vor. Ebenso wie die Entwicklung
der sozialen Kognition zeigen sich hier sehr inhomogene Entwicklungs- und Wissens-
stinde, die sich auf die unterschiedlichsten Bereiche des Schulalltags auswirken. Der
Emotionsausdruck sowie die Regulation von Emotionen autistischer Kinder und
Jugendlicher werden von AuBenstehenden haufig in einer groBBen Diskrepanz zur Si-
tuation wahrgenommen und konnen auch in ihrer Intensitiat nicht immer nachvoll-
zogen werden.

Gefiihlsausdruck und Intensitéit von Gefiihlen Fiir die autistischen Schiiler*innen
kann die Wahrnehmung und die Interpretation der eigenen sowie auch fremder Ge-
flihle erschwert sein, wenn die Ausloser der Emotionen fiir sie nicht eindeutig zuord-
bar sind. Vor allem in komplexen Situationen kann das der Fall sein. Haufig wird ge-
schildert, dass die Gefiihle in ihrer Eigen- und Fremdwahrnehmung gleich intensiv
oder sogar verstiarkt vorhanden sind, sie aber noch nicht so ausdifferenziert wahr-
genommen werden, wie neurotypische Menschen dies tun. Das kann bedeuten, dass
der eigene Emotionsausdruck auch noch wenig differenziert sowohl auf die Art, den
Zeitpunkt als auch in der Intensitdt beeinflusst bzw. gesteuert werden kann. Ver-
ringerte verbale und nonverbale Kommunikationsmoglichkeiten aufgrund emotio-
naler Erregung kénnen zudem eine Handlungsunfihigkeit begiinstigen, sodass von
Lehrpersonen und Mitschiilerinnen und Mitschiilern eine erhohte Sensibilitdt und
Kenntnis gefordert werden, um addquat darauf eingehen zu kénnen.

Das regelmiBige situative Benennen, Besprechen und Riickmelden der Emotio-
nen sowie das Aufzeigen differenzierter Moglichkeiten des Ausdrucks, wie durch Ma-
terialien in @ Abb. 3.64, unterstiitzen die Selbstwahrnehmung und damit die Eigen-
kompetenz im Umgang mit den eigenen Gefiihlen. Eine gemeinsame Zuordnung ver-
schiedener Situationen des Alltags, in denen sowohl positive als auch negativ
empfundenen Gefiihle eine Rolle spielen schafft Verstindnis und Zugang zur Ge-
fiihlswelt und den beeinflussenden Kontextfaktoren. Zum forderlichen Aufbau von
emotionalen Kompetenzen konnen visuelle Mittel in Form von Gefiihle-
Worterbiichern oder Gefiihle-Sammelalben mit Fotos den Prozess langjahrig be-
gleiten. Farbzuordnungen konnen die Arbeit mit Gefithlen unterstiitzen.

Haufig geht es fiir autistische Schiiler*innen in diesem Entwicklungsbereich um
eine (neue) Skalierung und Einordnung der eigenen Emotionen und das Erweitern
von Emotionen und Denkskalen in eine feinere Untergliederung. Das Zuordnen zu
Emotionsstufen kann die Intensitit von Gefiihlsausdriicken in spezifischen Situatio-
nen aufzeigen und ggf. nach oben oder unten nivellieren. Individuell kdnnen die
Schiiler*innen engere oder breitere Skalierungen erfassen und visuelle Mittel, wie in
B Abb. 3.65, zum besseren Verstindnis nutzen.

Emotionsverstindnis und Regulation In einem weiteren Schritt kann das Eruieren
von Auslosern fiir die eigenen Gefiihle erfolgen. Durch das Zuordnen von Ausldsern
zu konkreten Situationen oder Gegebenheiten wird ein Verstdndnis fiir die eigene Ge-
fiihlswelt und die Beeinflussung durch Umweltanforderungen in Bezug auf das eigene
Konnen oder Schwierigkeiten in spezifischen Bereichen gefordert. Visuelle Materia-
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verzweifelt

3-stufige Gefiihle-Charts ngnﬂfkeﬂen zur
Stimmungsanzeige

Diese Geschehnisse machen mich traurig:

-

|

So sehe ich aus, wenn ich traurig bin.

"

Das macht mein Gesicht, wenn ich traurig bin, Das hilft mir, wenn ich traurig bin.

-
——

Gefuhlsdetektive

| —
Das macht mein Kérper, wenn ich traurig bin.
Gefiihle-Sammelalbum mit Fotos ‘\;

O Abb.3.64 Emotionale Kompetenzen Aufbauen 1 — Gefiihlsausdruck

lien, die, wie in 8 Abb. 3.66, Gefiihle zuordnen und skalieren, helfen eine Vorstellung
von der eigenen differenzierten Gefiihlswelt und moglichen Reaktionen aufzubauen.
Sie dienen gleichzeitig als Pléne fiir den Aufbau von Handlungsstrategien.
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U
U Gefiihle-Charts zur Differenzierung

Gefiihle-Barometer zur
Kemmunikation oder zur
Riickmeldung von Gefiihlen

Gefihle-Treppe

) & (&) [

Gefiihle-Treppe zur Visualisierung des Anstiegs
des Erregungsniveaus

O Abb.3.65 Emotionale Kompetenzen aufbauen 2 — Intensitét von Gefithlen
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Emotionen und Situationen

Spezifische Abfrage von Situation und o
Gefihlen zur Ausiéser-Suche Zuordnung von konkreten Situationen zu

individuellen Gefiihlsstufen

Wie grof ist mein Problem?

Ich ..

Stufe Situation Die Situation ist ... ch bin ..

(~]) F«]
Il
1

il

%g

Die Stéirke meiner Reaktion sollte zur GroBe des Problems passen!

Gemeinsame Skalieren von Gefiihlsausdriicken (situative Angemessenheit)

B Abb.3.66 Emotionale Kompetenzen aufbauen 3 — Emotionsverstandnis
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Das Auseinandersetzen der autistischen Schiiler*innen mit den eigenen Emotio-
nen, deren Verarbeitung und dem eigenen Verhalten sowie das gemeinsame Finden
von Handlungsmoglichkeiten als Alternative zum bisherigen Handeln kann durch
visuelles Aufzeigen der Kontextfaktoren und daraus entstehenden Moglichkeiten in
ritualisierten Anwendungsformaten fiir ein langfristiges Lernen und Auseinander-
setzen erarbeitet und im gesamten Schulverlauf mitgefithrt und erweitert werden.
Die Themen Stressausloser, Skalierung von Problemen, selbstwirksame Strategien
begleiten viel autistische Schiller*innen iiber lange Phasen der Schulzeit. Der Aufbau
einer Bearbeitungsgrundlage, auf die in schwierigen Situationen zuriickgegriffen
werden kann und anhand derer eine weitere Entwicklung systematisch und struktu-
riert unterstiitzt werden kann, ist z. B. liber den Einsatz von Materialien, wie in
B Abb. 3.67, 3.68 und 3.69, moglich.

Die ,,Gefiihle-Chart*, die ,,Gefiihle-Treppe*, das ,,Gefiihle-Barometer®, die ,,Situations-
abfrage®, die ,,Emotionsanalyse und die ,,Problem-Skala®“, das , Problem-Stress-
Barometer®, die ,,Situationsanalyse®, das ,,Stress-Fass®, der ,,Stress-Filter®, die ,,Samm-
lung von Handlungsalternativen® und die ,,Fehler-Handlungs-Skala® stehen in Form
der ,,Emotionen und Gefiithle-Sammlung® als Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur
Verfligung. Ebenso die Vorlage des ,,Alternativplans®.

mm Reflexion und Probleml6ésung
Bei vielen Kindern- und Jugendlichen liegt eine noch geringe Stufe der Selbstreflexion
vor, sodass die Problemldsung besonders im sozialen Kontext fiir sie und alle Be-
teiligten erschwert ist. Abgesehen davon, dass es vielen Autistinnen und Autisten
schwerfillt, eine Fehlhandlung fiir sich selbst zu akzeptieren und sie darunter selbst
leiden konnen, fillt es ihnen schwer die Situationen aus einer anderen Perspektive zu
betrachten. Somit ist eine spontane gemeinsame Reflexion aller Beteiligten oft nicht
moglich. Das Vorliegen einer noch geringen Stufe an Einsichtsfahigkeit von autisti-
schen Schiilerinnen und Schiilern kann den Einsatz zusitzlicher Mittel fiir den Ver-
stehensprozess notwendig machen, um das eigene Verhalten wahrnehmen und reflek-
tieren zu konnen und in emotionale und soziale Beziige auf die notwendige An-
passung von Verhaltensweisen in bestimmten Situationen des Miteinanders zu
erklaren. Erst in weiterer Folge konnen Akzeptanz und Mitarbeit der autistischen
Schiilerinnen und Schiilern an den Zielen zur Verbesserung der Situation fiir alle Be-
teiligten hergestellt werden. Meist ist bei besonders herausfordernden Situationen,
die inaddquates, storendes oder selbst- und fremdgefahrdendes Verhalten aufweisen,
eine starke Anpassung des methodischen Vorgehens seitens der Lehrperson in Ab-
sprache und Koordination aller Beteiligten notwendig.

Das Erstellen von und Arbeiten mit Alternativplinen bzw. Roadmaps, wie in
@ Abb. 3.70, kann die Ursache-Wirkungs-Prozesse des eigenen Verhaltens, die
darauffolgende Reaktionen anderer oder daraus folgende Konsequenzen visuell auf-
zeigen und unterstiitzt damit komplexe nicht sichtbare Abldufe und menschliche
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Wie schwierigist mein Problem fur mich: Abwarten

fur mich E fur andere

Emotionen und Reaktionen analysieren

5 Wie kann es mrbem | 2 [ |
Abwarten___

4 besser gehen? 41—

3 e 31—

2 |2

;N — 1U

Problem-, Stress-Barometer zur
Einordnung von ,Problemgraden”

Was fullt dein Stress—Fass?

Stressanalyse — Ausldser-Suche

O Abb.3.67 Emotionale Kompetenzen aufbauen 4 — Stressanalyse
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.
Was ist passiert - Was kann ich tur? Stress-Strategien

@ Ich bin allein Wie kann ich Stress
2 Q\ " v

N

Das ist fur miche Ich fuhle mich:

o a =

. J v,

Sammilung spezifischer
Handlungsalternativen

Was ist passiert? Was kann ich tun? | |

O Abb.3.68 Emotionale Kompetenzen aufbauen 5 — Handlungsalternativen und Emotionsregulation

Reaktionen, die sozial oder emotional begriindet sein kdnnen. Damit visualisieren
sie den notwendigen Perspektivenwechsel, um sich aktiv an den Losungsprozessen zu
beteiligen. In Folge konnen dann gemeinsam konkrete Losungswege erarbeitet, auf-
gezeigt und umgesetzt werden. Es ist forderlich auch andere Schiiler*innen der
Klasse in diese Prozesse einzubeziehen und ihnen diese Form der Reflexion anzu-
bieten, da im Sinne des Miteinanders auch der Perspektivenwechsel und Verhaltens-
anpassungen von der anderen Seite gefordert sind.
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B Abb.3.69 Emotionale Kompetenzen aufbauen 6 — Handlungsalternativen und Selbstregulation
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Y4 N

Verhaltens~ Auswirkung
Beschrebung d beschreibung (Gefiahle und
c&luctjon “ ich habe .. *‘db\gen anderer]
leh bin ... Durch meine
lch sage .. Reaktion ..

9 kch mache . JAN )
[ Reaktions-und ) _

Verhaltens— Auswirkung
beschreibung (Gefhle Handlungen
Ieh habe .. der anderen)
Ich bin ... Durch meine
Ich sage .. Reaktion ...

leh mache ...

Ursache-Wirkungs-Kette mit Alternativhandlung

O Abb.3.70 Alternativpline, Roadmaps

3.7.4 Soziales Lernen

Im Sozialen Lernen haben die handelnden Personen, je nach ihrem Status in der
Gruppe eine Vorbildwirkung fiir die anderen Mitglieder der Gruppe. Gerade autisti-
sche Kinder bendtigen hiufig konkrete Vorbilder fiir das soziale Handeln und viele ge-
schiitzte Ubungssituationen, in denen sie erfolgreich handeln und ein positives Feed-
back erhalten. Fiir die Anleitung in solchen, meist fiir die autistischen Schiiler*innen
hochst anfordernden Situationen, stellt die Beziehungsebene der Lehrpersonen zu den
Schiilerinnen bzw. Schiilern eine wichtige Basis fiir das Erlernen sozialer Fahigkeiten
dar. Die erhohte Transparenz und Konkretisierung der Erwartungen, konkrete Er-
klarungen zu dem eigenen sozialen Handeln sowie eine (abschlieBende) positive Riick-
meldung iiber die Handlungen der autistischen Schiiler*innen sind von erhohter
Wichtigkeit und kénnen nur in einem vertrauensvollen Rahmen gelingen.

Soziale Handlungen konnen {iber verschiedene Faktoren initiiert und forciert
werden. Willkommensrituale fiirs Klassenzimmer, personliche Riickmeldungen zur
Motivation Uber gut gelungene Arbeiten durch z. B. Post-its, bewusst angeregte und
goutierte Hilfsbereitschaft und vor allem ein gegenseitiges Interesse an den einzelnen
Schiiler*innen und ihren Gedanken und Wiinschen iiber die Unterrichtsinhalte hin-
aus konnen einen Grundstein fiir ein gutes soziales Miteinander legen. Fiir diese
interaktiven Prozesse benotigen Schiiler*innen im Autismus Spektrum meist deut-
liche Handlungsunterstiitzung z. B. in Form von Ablaufdarstellungen und person-
licher Begleitung, um erste Schritte zu machen.

mm Soziale Ablaufe

Viele Bereiche des sozialen Lernens miissen kleinschrittiger und in einer langsam zu-
nehmend generalisierenden Bedeutung erarbeitet werden. Besonders Regeln des so-
zialen Miteinanders sind héufig zu Beginn nicht eindeutig genug in ihrer Bedeutung
fiir das eigene Handeln autistischer Schiiler*innen. Sozial Stories® und Comic Strip
Conversation® nach Carol Gray (2001, 1994) oder Social Scripts unterstiitzen vor
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Themen fiir Comic-Strips

0 BegriiBen und verabschieden

0 Jemanden zum Spielen auffordern
Freundschaften schliefen ‘

LJ Nihe und Distanz zeigen
I Gespriche und Diskussionen flihren
[ Jemanden um etwas bitten

O Mittagessenablayfin der Schule

o B, .
Abléufe von Ausfliigen und Lehrausgéngen
O Nachbearbeiten von Konflikten ung
Auseinandersetzungen

B Abb. 3.71 Vorlage fiir Comic-Strips

allem das Verstandnis fiir komplexe Abldufe, die aufgrund von sozialen Konventionen
und als Ursache-Wirkung sozio-emotionaler Prozesse stattfinden. Blanko-Vorlagen
fiir Comic-Strips, wie in @ Abb. 3.71, kdnnen griffbereit in der Klasse vorliegen, um
spontan Ereignisse und Situationen skizzieren zu konnen. Viele autistische Schii-
ler*innen zeichnen diese selbst gerne, was fiir die Lehrperson einen guten Einblick in
deren Perspektive bietet. Aufgrund solcher Ressourcen liegen hier gute Ansatzpunkte
fiir eine Weiterentwicklung im sozialen Feld.

Die Blanko-Vorlage fiir ,,Comic-Strips“ steht als Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur
Verfligung.

mm Klassengemeinschaft

Um im Klassenverband eine gute und stabile Gemeinschaft zu bilden und auch ko-
operative Lernformen mit Schiilerinnen und Schiilern im Autismus Spektrum zu er-
arbeiten, sind angeleitete Situationen des Miteinanders durch die Lehrpersonen not-
wendig. Dafiir konnen individuelle Beitrage zur Gemeinschaft ein erster Schritt sein.
Um einen Einzelbeitrag zur Gruppe zu leisten, eignet sich z. B. die Ubernahme von
Klassendiensten bzw. Schiller*innendiensten mit konkreten verbindlichen Moglich-
keiten. Diese konnen vor allem auch aulerhalb der tiblichen Ordnungsdienste die In-
teressen der einzelnen Schiiler*innen einbeziehen, sodass ein Beitrag mit einem hohe-
ren Anteil an Eigenmotivation als positiv wahrgenommen wird.
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Das Schaffen von Freirdumen, reduzierter Teilnahme an Gruppenprozessen und
auch Auszeiten von sozialen Situationen durch eine individuelle Lern- oder Pausen-
regelung kann grundsitzlich oder phasenweise ebenso notwendig sein. Hier ist vor
allem auch der Wunsch der betreffenden Schiilerinnen und Schiiler zu respektieren,
nicht immer an allen sozialen Situationen teilhaben zu mdchten, wenn sie eine Uber-
forderung darstellen und einen Ausschluss von Gemeinschaftsaktivititen im Sinne
einer individuell passenden MaBnahme zu sehen und nicht als Gegenargument zur
Leistungsfahigkeit oder gar zur Inklusion zu betrachten.

Fiir ein Zugehorigkeitsgefiihl und das Entwickeln eines Gemeinschaftsverstind-
nisses sind vor allem positive Erfahrungen in der GroB3- und Kleingruppe aber auch
in der Zweierkonstellationen wichtig. Diese Situationen ergeben sich meisten nicht
von selbst fiir autistische Kinder und Jugendliche. Gerade die offenen Situationen
mit mehreren Personen, die soziale Interaktionen begiinstigen wiirden wie z. B. die
Pause, Gruppenerarbeiten oder Nachmittagssituationen sind fiir autistische Schii-
ler*innen oft uniibersichtlich und bendtigen daher zusatzliche Strukturierung.

3.7.4.1 Freunde finden

Freundschaft ist ein abstrakter Begriff, der viele Facetten beinhalten kann und indi-
viduell verschieden wahrgenommen wird. Das Finden und Eingehen von Freund-
schaften steht im Mittelunkt eines sozialen Miteinanders. Der Wunsch nach Freund-
schaften liegt bei vielen autistischen Schiiler*innen genauso vor, wie bei anderen
Kindern. Mit zunehmendem Alter steigt auch die Bedeutung dieses Faktors fiir das
psychische Wohlbefinden. Haufig ist es wichtig das Thema Freundschaft kognitiv zu-
néchst zu erschlieBen und die Bedeutung von Freundschaft zu klaren. Das kann fiir
jiingere Kinder vor allem iiber das Uberlegen und Anbahnen gemeinsamer Spiel-
handlungen mit Materialien geschehen. Die 8 Abb. 3.72 zeigt eine mdgliche Vorlage
fiir eine kognitive Herangehensweise durch Schnittmengenkreise (in Anlehnung an
Shaul 2020, S. 24).

In der Pause konnen mit einer gezielten Partnerwahl, das Einverstdndnis der be-
treffenden Schiiler*innen vorausgesetzt, verschiedene soziale Situationen schritt-
weise geiibt werden. Bereitgestellte Ablaufe, Aufzeigen der konkreten Erwartung und
Begleitung und Anleitung unterstiitzen die Situation. Bei jiingeren Schiilerinnen bzw.
Schiilern kann das Lernen des sozialen Umgangs miteinander gut iiber gemeinsame
Spielinteressen stattfinden. Die Spielentwicklung bendtigt hdufig noch Unter-
stiitzung auf einer niedrigeren Entwicklungsstufe, sodass hier vermehrt personliche
Anleitung zur Verfiigung gestellt werden muss, damit Interaktionsprozesse gelingen.
Anhand von interessantem Material, geregelten Spielen wie Wiirfel- oder Karten-
spielen, konkretisierten Spielideen und Ablaufskripte fiir ,,So-tun-als-ob-Spiel* kon-
nen gemeinsame Spielphasen unterstiitzt werden. Der Aufbau von kommunikativen
Kompetenzen im Bereich der Kontaktaufnahme, Gesprachsfiihrung und das An-
leiten von Spielsituationen stellt eine wichtige begleitende MaBnahme dar.

Im Teenageralter verdndern sich Freundschaften und bauen oft nicht mehr auf
einer gemeinsamen Spielhandlung mit Objekten oder einfachen Interaktionen auf.
Soziale und emotionale Inhalte und Themen spielen vermehrt eine Rolle. Autistische
Kinder sind aufgrund dieser Verdnderung oft verwirrt und verzweifelt, da sie nicht
nachvollziehen konnen, was sich verdndert hat. Gewohnte Spielsituationen entstehen



263
3.7 - Aufbau einer sozialen Gemeinschaft

Derk nach, was du
= gerne machst.

Freundschaftliche Interessen vergleichen, Quelle: in Anlehnung an Shaul, 2020, 5. 24

B Abb.3.72 Freunde finden 1

aufgrund der, sich verdndernden Interessen der anderen, nicht mehr, wie vorher und
einige Spielgefahrten wenden sich, aus ihnen unerkléarlichen Griinden ab. Fiir begin-
nende Jugendliche sind Interessensthemen fiir einen kommunikativen Austausch
aber auch gemeinsame Hobbies eine Moglichkeit hier wieder Ansatzpunkte zu fin-
den. Auch dafiir kann eine vorherige kognitive Auseinandersetzung auf einer hohe-
ren Ebene zum Thema Freundschaft z. B. iiber einen Analyse- und Interview-Bogen,
wie in @ Abb. 3.73, eine Basis darstellen. Strategien, die das Bilden von Freund-
schaften unterstiitzen, miissen eventuell auch zunéichst wieder erarbeitet werden.
Bei élteren Schiilerinnen und Schiilern ist es entwicklungsbedingt oft schwierig
als Lehrperson die Lebenswelten einzelner Teenager oder Jugendlicher zu verbinden,
gemeinsame Interessen zu schaffen oder aufzeigen und ein gemeinsames freizeit-
bezogenes Beschiftigen anzuleiten. Hierbei kann vor allem ein gut etabliertes und
strukturiertes kooperatives Lernen in den Unterrichtsphasen dazu beitragen, soziale
Prozesse zu initiieren, die sich in der Pausensituation ggf. nicht (mehr) durch Planung
von auBlen herstellen lassen. Gemeinsam geplante Projekte und Aktivititen unter
Einbeziehung der personlichen Interessen und Vorlieben, die tiber den Rahmen der
Schule hinausgehen, konnen tiiber eine konkrete Aufgabenverteilung gemeinsame
Aktivititen anbahnen. Besonders in der Pubertit sind Zugehorigkeit, Freundschaft
und Ab- bzw. Ausgrenzung hiufig belastende Themen fiir Schiiler*innen im Autis-
mus Spektrum. Das Zuriickgreifen auf langfristig erarbeitete konkrete Konzepte, die
durch die Gruppe der Peers mitgetragen werden, erleichtert die Bearbeitung aktuel-
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h mochte einen Fre e Freundin finden

Ich kann mit jemandem befreundet sein, der das gleiche spielt wie ich.

Ich kann mit jemandem befreundet sein, der gerne Uber das gleiche Thema spricht, Wie ich.
Ich kann mit jemandem befreundet sein, der mir gerne zuhaort, wenn ich erzahle.

lch kann mit jemandem befreundet sein, bei dem mich etwas Neues interessiert.

Ich kann mit jemandem befreundet sein, der mit mir uber die gleichen Dinge locht.

Ich kann i ir gerne hilft.

;:,‘h frage: .darf ich dch etwas fragen?’ '
bhenn das Kind ja sagt, fange ich an,
D o schreibe mir die Antworten quf.
kch frage: LH’cszsthMkbﬁt&'}?“
§ Wortber erzihist o, am lebsteng”
; | Magst du fmein hteressele” (Nenne dein grofites hteresse)
as Interview ist beendet. |ch bedanke mich

¢ Kenn ___
ein*e Freund®in sein?

___malja mal nein

Wo ist mehrg
Ja - Das kann ein*e Freund*in seir!
Das kénnte eine schwierige Freundschaft werden. Aber ich kann es versuchen!
Nur nein = Das kann kein®e Freund®n sein.

B Abb.3.73 Freunde finden 2
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ler Probleme und Konflikte fiir alle Beteiligten. Zusitzlich kdnnen in besonderen Si-
tuationen erneut Sensibilisierungsstunden zu konkreten Problemstellung stattfinden,
um einen erneuten Perspektivenwechsel anzuleiten und Konfliktlésungen mit den
Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam zu erarbeiten.

Die Vorlagen zum ,,Freunde finden* stehen als Materialdownload fiir das » Kap. 3 zur
Verfligung.

3.7.4.2 Soziale Konflikte

Autistischen Kindern und Jugendlichen fillt es schwer bei sozialen Konflikten ein
angemessenes Mal} an Verantwortung oder auch die Schuld daran zu sehen und an-
zunehmen. Ein kritisches Beurteilen der Handlungen ist in der Reflexion oft nicht
moglich. Um in Konfliktsituationen das MaB der Verantwortlichkeit fiir Hand-
lungen, die negative Konsequenzen fiir sich oder andere nach sich ziehen besser er-
fassen zu konnen, unterstiitzen z. B. Gerechtigkeitsskalen oder -waagen den Prozess
der Reflexion. In Anlehnung an Tony Attwood (2012) werden mit der visualisierten
Darstellung in 8 Abb. 3.74 problematische Aspekte skaliert und bekommen eine
Wertigkeit zugemessen, die vorher z. B. im Klassenrat festgelegt wurde. Auf der
Waage werden sie gegeniibergestellt. Durch das abwechselnde Auflegen und die
unterschiedliche ,,Schwere® der einzelnen Handlungen wird ein Blick auf den Ab-
lauf der Situation ermdglicht, der zu einem besseren Verstdndnis fiir die Eskalation
und Schuldfrage sowie die daraus resultierenden Konsequenzen fiir die Beteiligten
fiihren soll.

Fiir die Reflexion des eigenen Verhaltes in Bezug auf die Emotionen und Hand-
lungen sowie die der Konfliktpartner*innen wird meist ein angeleiteter Prozess in ge-

Sachen wegnehmen 2
Auslachen 3

nnspucken 4

il

| —
: 2
e

B Abb.3.74 Gerechtigkeitswaage
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Wie fahle ich mich jetzt% )
[ normal [ frahlich O traurig [ witend

War das eine gute Losungé LI Nein = = D.r!: 3
Wenn Neir", was ware eine bessere Lssung gewesen?
——
male oder zechne
Das versuche ich beim nachsten Mall
\ Darn geht es mir besser!

B Abb. 3.75 Reflexion des eigenen Verhaltens

planten Einzelsituationen notwendig. Reflexions-Tagebiicher, wie in @ Abb. 3.75,
die die Schiiler*innen durch die Reflexion leiten kdnnen auch Situationen emotional
auffangen und gleichzeigt der Ausgangpunkt fiir die Erarbeitung von Handlungs-
alternativen und Losungen darstellen.

Einzelne Schiiler*innen mit und ohne Autismus miissen bei sozialen Prozessen
mehr gestiitzt werden oder bendtigen mehr ,,Ausnahmen®, um in sozialen Situatio-
nen handlungsfahig zu sein. Die Akzeptanz von ,,Ungerechtigkeiten® ist fiir einzelne
Schiiler*innen, nicht nur fiir solche im Autismus Spektrum aufgrund der kate-
gorialen Denkweise, hdufig aber eine gro3e Herausforderung. Daher stellt in solchen
Situationen die Konsequenz und Verlésslichkeit der Lehrperson bei der Durch-
setzung dieser ,ungleichen MalBnahmen einen wichtigen und nachhaltigen
Orientierungsrahmen fiir deren Akzeptanz durch die anderen Schiiler*innen dar.
Die Akzeptanz von Besonderheiten und Ausnahmen fiir individuell unterschiedliche
MaBnahmen und Umgangsweisen mit Konfliktsituation muss zum Grundkonzept
der sozialen Gemeinschaft gehoren. Wenn Regeln und Alternativen quasi als Kon-
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zept ,,Jeder bekommt, was er zu einem spezifischen Zeitpunkt braucht® gelten und
allen Schiiler*innen und ggf. auch Eltern so kommuniziert werden, kann die Sorge,
ungerecht behandelt zu werden, durch die transparente Kommunikation entkréftet
und zum Vorteil fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler genutzt werden.

Zu passenden Zeitpunkten und in einem wertschitzenden Rahmen sollen daher
konkrete individuelle soziale Lernziele und Wege im Hinblick auf das gemeinschaft-
liche Ziel mit der Klasse angesprochen werden und nicht als ,,verstecktes* padagogi-
sches Ziel unterschwellig mitlaufen. Ein visualisiertes Aufzeigen von Ausnahmen fiir
einzelne Schiiler*innen und seinen Zweck in Hinblick auf ein Gesamtziel fiir die
Klassengemeinschaft kann den Prozess des Verstehens unter den Schiiler*innen
unterstiitzen. In angeleiteten, strukturierten Phasen werden dabei alle Schiiler*innen
aktiv auf dem entsprechenden Niveau in den Problem-L&sungs-Prozess eingebunden
und angeleitet auch eigenstdndig Regeln zu tiberpriifen und individuelle Lésungen
zu finden. Diese Mitarbeit an den sozialen Prozessen fithrt nicht nur zu einer hoheren
Akzeptanz, sondern fordert das ,, Wir-Gefiihl“ der Schiiler*innen.

== Herausfordernde Situationen

In sozialen Situationen beglinstigt das jeweils andere Herangehen und Betrachten
von Situationen durch neurodiverse und neurotypische Sichtweisen Missverstand-
nisse, die flir beide Parteien oft nicht nachvollziehbar sind. Bei Regeln, deren Ziel
einen gemeinschaftlichen Zweck haben, stellt der gemeinschaftliche Nutzen nicht
immer eine intrinsische Motivation fir die autistischen Schiiler*innen dar, sodass es
tlw. vermehrt zu Regeliibertritten kommen kann. In solchen Fillen stellt der wert-
schitzende und entwicklungsbegleitende Umgang der Lehrperson mit diesen
,hicht-konformen* Verhaltensweisen eine groB3e Vorbildwirkung fiir die Schiiler*in-
nen der Klasse dar. Die Reaktion auf nicht erfiillte Erwartungen und Anforderung
iibertragt sich hdufig auf die anderen Schiiler*innen und kann ein Klassenklima der
Akzeptanz und Wertschitzung fordern.

Von der Peer-Group ist in allen besonders herausfordernden Situationen mit
Schiilerinnen und Schiilern immer eine besondere Riicksichtnahme noétig. Schii-
ler*innen im Autismus Spektrum benotigen diese Riicksichtnahme individuell tlw.
vermehrt. Thre Akzeptanz in der Klassengemeinschaft ist aber vor allem abhingig
von der vorangegangenen Sensibilisierung und der grundsétzlichen Bearbeitung von
sozialen Themen und des Umgangs mit Regelverhalten. Die Bediirfnisse der Peer-
Group dirfen dabei genauso wenig auller Acht gelassen werden wie die der be-
troffenen Kinder und Jugendlichen, sodass fiir alle Schiiler*innen stets eine offene
Atmosphire bestehen sollte, in der sie Unzufriedenheit, Unsicherheiten oder Angste
in Bezug auf schwierige Situationen dullern und kldren konnen und in der sie an
ithrer Weiterentwicklung in wertschitzender Atmosphdre arbeiten konnen. Ein
Klassenrat kann so eine Moglichkeit darstellen Gruppenprozesse, Auswirkungen des
Verhaltens einzelner und geeignete Losungsmoglichkeiten zu besprechen. Regel-
maBige kurze Einzelsequenzen mit Schiiler*innen, die an spezifischen Feldern im so-
zialen oder emotionalen Bereich arbeiten schaffen eine Vertrauensbasis, in denen ge-
meinsam die ndchsten Schritte bearbeitet und vorangegangene Erfolge und Miss-
erfolge reflektiert werden kdnnen.
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Konflikte kdnnen mit zunehmendem Alter komplexer und immer schwieriger in
ihrem Ursache-Wirkungs-Geschehen erfasst werden. Eine frithzeitige Grundlage fiir
die Auseinandersetzung mit Konfliktsituationen aufzubauen, ist daher ein wichtiges
Forderziel in der Arbeit mit autistischen Schiilerinnen und Schiilern. Organisations-
formen wie z. B. der Klassenrat, der (Sorgen-)Briefkasten und der ritualisierte Ein-
satz visueller Hilfen fiir die soziale Kognition kdnnen dafiir eine Grundlage schaffen.

Bei besonders angespannten Situationen des Klassenklimas hat sich ein
Klassen-Soziogramm als Grundlage fiir gezielte soziale Intervention als hilfreich er-
wiesen. Auch um geeignete Peer-Partner zu eruieren, kann ein aktuelles Soziogramm
der Klasse hilfreich sein. Den Schiilerinnen und Schiilern kénnen die Ergebnisse des
Soziogramms so auch visuell als Problem-Losungs-Grundlage priasentiert werden,
um ein stdrkeres Bewusstsein fiir die soziale Situation in der Klasse zu entwickeln.
Die Erlduterung zur Durchfiihrung und die altersangepassten Fragebogen sind aus
den @ Abb. 3.76 und 3.77 zu entnehmen.

Klassensoziogramm - Ablauf

Ziel Die Schiiler*innen-Fragebégen sollen fiir die Lehrkraft zu einer Erkenntnis (iber den aktuellen Stand
der sozialen Beziehungen in der Klasse filhren. So konnen Rollen und Verhaltensweisen von
Schiiler*innen in der Klasse besser verstanden und gesteuert werden und soziale MaBBnahmen gezielter
gesetzt werden.

Beschreibung Der Fragebogen wird je nach Schulstufe und Voraussetzungen der Kinder (Lese- und
Schreibféhigkeit) mbglichst eigenstdndig ausgefillt. Jede*r Schiller*in beantwortet die Fragen fir sich.
Wichtig ist, dass die Schiler*innen wissen, dass die aufgeschriebenen Inhalte nicht an andere Kinder
weitergegeben oder Inhalte verdffentlicht werden.

Grafische Auswertung Die Schiller*innen werden als Kreise mit Buschstaben dargestellt (alphabetisch
oder nummerisch nach einer extra Liste geordnet). Die angegebenen Beziehungen untereinander
werden mit Pfeilen gekennzeichnet.

Zur Interpretation Schiiler*innen, die in der Gruppe hoch angesehen sind oder Gruppenfihrer*innen
sind daran erkennbar, dass viele griine Pfeile auf sie gerichtet sind — auf AuBenseiter sind nur wenige oder
viele rote Pfeile gerichtet. Uber diese Art der Darstellungen kénnen, je nach Gruppengréfe Paar- und
Gruppenbeziehungen, Ablehnungen und unterschiedliche Formen wvon AuBenseitern aufgezeigt
werden.

. vy
Zuneigung: Ablehnung:
positiv ausgewdhit gegenseitig positivausgewdhlt  negativ ausgewdhlt  gegenseitig negativ ausgewdihlt

R ~
\ Beispielauswertung

B Abb.3.76 Klassen-Soziogramm fiir die Grundstufe I, IT und Sekundarstufe I
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Wohlfuhl-Fragebogen
1 Kreuze on, was fur dich stimmt.

[ Ich gehe gerne in meine KlasseZ
[ Ich gehe manchmal gerne und manch
[ Ich gehe nicht so gerne in meine Klasse.

mdl nicht so gerne in meine Kloss

tzer® e
2 Nebmwemnﬁchles‘tdu.igeme.s —— —
Neben wem mochtest du auf keinen Fall sitzen® ____—————— :

3. hr kénnt in der Pause gemeinsam spielen. .
Mit welchen 2 Kindern wiirdest du zusammenspielen. I

Wohlfuhl-Fragebogen GS 2 Sek 1
1 Kreuze an, was fir dch stimmt. [ Ich fihle mich wohl in der Klasse. ' m

O Ich gehe mit gemischten Gefuhlen in meine Klasse.
O Ich fuhle mich nicht wohl in meiner Klasse.

T

_li',}

2. Trage in die leeren Linien ein:
Deine Klasse besteht aus insgesamt ___ Schillerinnen und Schillern %
Welche Platznummer von 1bis __ wiirdest du dir in deiner Klassengemeinschaft geben?

2 Namen:

Neben welchen Schiilerinnen oder Schiilern méchtest du auf keinen Fall sitzeng
Bis zu 2 Namen:

4. Du sollst Dir fur eine Gruppenarbeit (ein Referat) zwei Mitschilerinnen oder Mitschtler auswéhlen?
Mit wem méchtest du in der Arbeitsgruppe sein?

Mit wem mochtest du nicht in einer Arbeitsgruppe sein? [ ! A

5. Wen wirdest du zu deinem Geburtstagsfest einladen?

Wen wilst du auf deinem Geburtstagsfest richt sehen?

6. Brauchst du deiner Meinung nach einen besonderen Stzplazz [ ja [ nein <L

7. Dein gréBter Wunsch fur die Klassengemeinschaft:

8. Deine gréfite Sorge/Angst zur Klassengemeinschaft: gjz;

B Abb. 3.77 Klassen-Soziogramm — Fragebogen
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Die Vorlagen der ,,Gerechtigkeitswaage® und der ,,Streit-Reflexion* sowie die Frage-
bogen fiir das ,,Klassen-Soziogramm* und die Kurzanleitung stehen als Materialdown-
load fiir das » Kap. 3 zur Verfiigung.
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