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Vorbemerkung

Schilerinnen und Schuler mit Autismus-Spektrum-Stérungen werden zunehmend in
allgemeinen Schulen unterrichtet und stellen Lehrkrafte und Mitschiler haufig durch
ihre scheinbar unerklarlichen und nicht einzuordnenden Verhaltensweisen vor grof3e
Herausforderungen.

Die Autismus-Spektrum-Stoérung (ASS) ist eine schwerwiegende, unheilbare psy-
chische Erkrankung mit vielschichtigen Phanomenen und unterschiedlichen Aus-
pragungsgraden. Erscheinungsformen und dadurch bedingte Verhaltensweisen sind
héchst heterogen.

Seit vielen Jahren gibt es deshalb den Arbeitskreis , Autismusberatung an Schulen”
der Bezirksregierung. Hier treffen sich Lehrkrafte mit fundierten Kenntnissen im Be-
reich der ASS zum fachlichen Austausch und zur Erarbeitung von Beratungskonzep-
ten. Der Arbeitskreis ist in funf Regionalgruppen organisiert, in denen diese Lehrkrafte
fur alle Fragen und individuellen Beratungen zum Thema ASS Schulen, Kolleginnen
und Kollegen sowie Eltern zur Verfligung stehen. Ihre Kontaktdaten finden Sie im An-
hang des vorliegenden Themenheftes.

Das vorliegende zweite Themenheft soll Lehrkraften zum einen Basiskenntnisse tGber
Autismus-Spektrum-Stérungen und damit auch ein Verstandnis fur die auftretenden
Verhaltensweisen vermitteln. Zum anderen werden grundlegende Prinzipien der Un-
terrichtsgestaltung mit vielen praktischen Hinweisen und Beispielen aus der Praxis
vorgestellt, die das notwendige Handlungsrepertoire der beteiligten Lehrkrafte erwei-
tern und festigen.

Hinweise auf die Bedeutung von Netzwerken und die rechtlichen Rahmenbedingun-
gen einschlieBlich der Nachteilsausgleiche schlieRen dieses Themenheft ab.

Das Themenheft ist als Nachschlagewerk und Ideensammlung fur die tagliche Unter-
richtspraxis konzipiert.

Mein Dank gilt an dieser Stelle den Mitgliedern des Arbeitskreises Autismus (Irmy
Schwarzer, Stephanie Bruder, Birger Weindel, Cornelia Reinecke, Susanne Rockel,
Maria Schiebener, Heinrich Davidts, Maria Franzke-ZélIner), die dieses Themenheft im
Auftrag der Bezirksregierung Dusseldorf erstellt haben. Dabei sind viele Konzepte und
Beispiele aus der praktischen Arbeit der Autismusberatung mit eingeflossen.
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Wir wiinschen uns

1. eine rege Nutzung dieses Themenheftes damit Schuilerinnen und Schuler mit
Autismus-Spektrum-Stérungen mit dem notwendigen Verstéandnis und der erfor-
derlichen Handlungskompetenz geférdert werden kénnen,

2. lhre Anregungen fur die Entwicklung weiterer Materialien.

Diisseldorf, im Marz 2015

Angelika Friicht
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Einfahrung - 06/07
Was ist Autismus

Autismus ist eine Stoérung, bei der Menschen nur eingeschrankt in der Lage sind, ei-
genes und fremdes Verhalten und Erleben zu erkennen, zu verstehen, zu erklaren, vor-
herzusagen und danach entsprechend zu handeln. (F. Poustka, et al. 2009)

Die Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) ist eine schwerwiegende, unheilbare psychi-
sche Erkrankung mit vielschichtigen Phanomenen und unterschiedlichen Auspra-
gungsgraden. Manche Menschen mit ASS haben eine geringe, manche eine hohe Be-
gabung. Manche sind eingeschrankt in ihrer Sprache und ihrem Sprechen. Fast alle
zeigen starke Auffélligkeiten in sozialen Kontexten, kénnen sich nicht intuitiv in andere
hineindenken und soziale Regeln verstehen, die die meisten Menschen automatisch
einhalten. Haufig zeigen sie eine Unter- oder Uberempfindlichkeit in der Wahrneh-
mung. Viele haben Probleme mit der Konzentration und der Aufmerksamkeitsfokus-
sierung. Oft ist dieser Personenkreis durch stereotype Verhaltensweisen stark beein-
trachtigt. Manche zeigen spezielles Interesse fir ein Thema, selten Inselbegabungen.
Die meisten haben erhebliche Schwierigkeiten, sich in sozialen Situationen adaquat
zu verhalten, sich im Alltag zu strukturieren und entsprechende Handlungen auszu-
fuhren. Haufig werden starke Beeintrachtigungen in der Fein- oder Grobmotorik und
Schwachen in der zeitlichen und rdumlichen Orientierung ersichtlich. Oft zeigen sich
Probleme, Gehortes direkt zu verstehen und zu verarbeiten. Gemeinsam haben sie
eine qualitative Beeintrachtigung der Kommunikation und Interaktion sowie ein ein-
geschranktes Repertoire an Interessen.

Damit wird deutlich, dass es DEN typischen Menschen mit ASS nicht gibt. Erschei-
nungsformen und Auspragungen sind héchst heterogen. Mit hoher Wahrscheinlich-
keit treten neben ASS auch weitere (komorbide) psychische Stérungen auf, die die
bereits bestehenden Schwierigkeiten verstarken.

Auch wenn die Stérung an sich nicht heilbar ist, so sollte dem Menschen mit ASS nicht
mit einer ,,Schonhaltung” oder ,Entschuldigung” fir unangemessenes Verhalten be-
gegnet, sondern einindividuelles, adaquates Unterstitzungssystem aufgebaut werden.
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1.1

Symptomatik und Klassifikation

Innerhalb des aktuellen Diagnoseklassifikationssystems der Weltgesundheitsorgani-
sation (ICD-10) wird die ASS dem Komplex der Tiefgreifenden Entwicklungsstérung
zugeordnet. Dieser Komplex fasst eine Gruppe von Stérungen zusammen, die hochst-
wahrscheinlich biologische Ursachen haben, von Geburt an vorliegen oder in den ers-
ten Lebensjahren auftreten und tber die gesamte Lebensspanne persistieren.

In der aktuellen ICD-10 wird Autismus in drei Arten unterschieden
d  Frahkindlicher Autismus (F84.0)

d  Asperger Syndrom (F84.5)

d  Atypischer Autismus (F84.1)

Der friihkindliche Autismus kann bereits vor dem dritten Lebensjahr diagnostiziert
werden. Haufig ist die Sprachentwicklung deutlich verzégert oder bleibt aus. Die Intel-
ligenz ist deutlich eingeschrankt. Verhaltensweisen, Interessen und Aktivitaten sind
stark reduziert und werden meist aufféllig stereotyp wiederholt.

Die Bezeichnung ,Klassischer Autismus” und ,Kanner-Autismus” werden mit dem
frahkindlichen Autismus synonym gebraucht.

High-Functioning-Autismus ist ein Begriff flir Menschen mit einem frihkindlichen
Autismus, die nicht geistig behindert (I1Q<70) oder mindestens durchschnittlich be-
gabt (1Q>85) sind. Bei ihnen liegen trotz anfanglicher Sprachentwicklungsverzégerun-
gen gute verbale Fahigkeiten vor.

Menschen mit einem Low-Functioning-Autismus zeigen Intelligenzminderung und
geringe sprachliche Fahigkeiten.

Die Diagnose Asperger-Autismus wird meist spater — oft nach Schuleintritt oder so-
gar erst beim Besuch einer weiterfihrenden Schule - gestellt. Schilerinnen und Schu-
ler mit Asperger — Syndrom fallen in der Regel durch eine ungewdhnliche und durch
fehlendes Einfuhlungsvermdgen gepragte Kommunikation und Interaktion auf.

Auch zeigen sie fast immer ein besonderes Interesse und herausragende Kenntnisse
fUr ein begrenztes Spezialgebiet (z.B. fir ein Thema wie ,,die Feuerwehr* oder ein his-
torisches Thema, wie ,,die Rémer*). Die sprachliche und kognitive Entwicklung weist
keine Auffalligkeiten auf, allerdings finden sich haufiger Probleme bei der Koordination
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von Bewegungen und beim manuellen Schreiben. Die Intelligenz ist durchschnittlich
bis hoch (herausragend meist in Teilbereichen) entwickelt.

Atypischer Autismus unterscheidet sich vom frihkindlichen Autismus entweder
durch das Alter bei Krankheitsbeginn (also nach dem dritten Lebensjahr) oder da-
durch das die diagnostischen Kriterien nicht fur alle Merkmalsbereiche vorliegen.

In der ICD-11, die 2015 veroéffentlicht werden soll, wird es diese Einteilung in verschie-
dene Arten des Autismus nicht mehr geben. Sie werden in ein Spektrum (Autismus-
Spektrum-Stérung) Gberfuhrt. Deswegen benutzen wir in diesem Themenheft schon
den neuen Terminus Autismus-Spektrum-Stérung (ASS).

1.2

Prévalenz

Im Laufe der letzten Jahre ist ein enormer Anstieg der Préavalenzzahlen zu verzeich-
nen. Wahrend 1986 die Pravalenzrate noch 1,9/10.000 betrug, stieg sie 1999 auf
5/10.000, 2001 auf 25/10.000 und 2006 auf 38,9/10.000. (F. Poustka, et al. 2008)
Zurzeit schwankt die Pravalenzrate im europadischen Raum zwischen 30-116/10.000.
Elsabbagh et al. gehen mittlerweile von 1-2% aus. (Elsabbagh, et al. 2012)

Vermutlich ist nicht die Zahl der Erkrankungen angestiegen, sondern die Zahl der diag-
nostizierten Félle. Grinde fur den Anstieg kdnnen die Ausweitung der diagnostischen
Kriterien, die schlechtere Abgrenzung von anderen Stérungen, der gréBere Bekannt-
heitsgrad der Diaghose und das damit verbundene positive Bild, der sozio6konomi-
schen Status sowie die Mdglichkeit der Inanspruchnahme von Unterstitzungssyste-
men sein.

Einigkeit herrscht bezlglich der Geschlechterverteilung. Jungen haben 3 bis 4-mal
haufiger eine ASS als Madchen, wobei die betroffenen Madchen meist deutlich star-
ker hinsichtlich ihrer kognitiven Beeintrachtigung und Auspragung von begleitenden
Symptomen beeintrachtigt sind.
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1.3

Diagnostik

Wuinschenswert ware eine frihzeitig erfolgende Diagnose der Autismus-Spektrum-
Stérung.

Aus verschiedenen Grinden ist dies leider eher selten. Zum einen kénnen die Sympto-
me bis zum 3./4. Lebensjahr sehr unspezifisch sein. Erst mit voranschreitendem Alter
differenzieren sie sich aus. Zum anderen wird die Diagnose ASS erst nach der Durch-
fuhrung einer breit angelegten Diagnhostik gestellt.

In diesem diagnostischen Prozess werden verschiedene Untersuchungen von Spezi-
alisten durchgeftihrt, um moglichst viele Informationen zusammenzutragen. Es wird
Uberpruift, ob zusatzlich noch andere psychische Stérungen (komorbide Stérungen)
vorliegen und ob nicht andere Diagnosen, die ganz ahnliche Symptome zeigen, auch
als Erklarung dienen kénnen (Differenzialdiagnosen, abgekurzt ,,DD"). Wenn weder
Diagnostik noch Differenzialdiagnostik ein sicheres Ergebnis geben, steht hinter der
vermuteten Diagnose V. a. (Verdacht auf) und kann zu einem spateren Zeitpunkt noch-
mals Uberprift werden. Da es sich um eine psychische Stérung mit chronischem Ver-
lauf handelt, sollte diese Diagnose mit Bedacht gestellt und der diagnostische Prozess
nicht vorschnell verkirzt werden. Hinweise auf die Schwere der Erkrankung und auf
die Prognose gibt das Funktionsniveau an. Es verdeutlicht, wie gut einer Person trotz
Einschréankungen eine selbststandige Lebensfihrung und soziale Integration gelingt
und dient als Indikator fur den Bedarf an Therapie und Unterstttzung.

Die Diagnose Autismus-Spektrum-Stérung darf - wie alle anderen psychischen St6-
rungen auch - von Psychotherapeuten (Arztinnen und Arzten, Psychologinnen und
Psychologen oder Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen, die eine Approbation
besitzen) und von Psychiaterinnen und Psychiatern (Facharztinnen und Fachérzte far
Psychiatrie und Psychotherapie mit Approbation) gestellt werden. Die Diagnostik kann
in unterschiedlichen Settings erfolgen. Ambulant kann die Diagnostik von niederge-
lassenen Psychiaterinnen und Psychiatern, Psychotherapeutinnen und Psychothe-
rapeuten in Kooperation mit einer Arztin und einem Arzt durchgefuhrt werden. Auch
Sozialpadiatrische Zentren (SPZ) bieten ambulante Diagnostik und Verlaufskontrollen
an. In Kinder- und Jugendpsychiatrien (KJP) sind teil- oder vollstationar diagnostische
Abklarungen moglich. Es gibt auch Ambulanzen von Kinder- und Jugendpsychiatrien,
die sich auf die Abklarung der Diagnose Autismus-Spektrum-Stérungen, spezialisiert
haben.
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Atiologie

Als Ursache fur die Entstehung der ASS wird in erster Linie eine biologische Pathoge-
nese, insbesondere eine genetische Veranlagung gesehen. Auch werden neuropsycho-
logische und -biologische Ursachen zugrunde gelegt flr:

1 Besonderheiten der Intelligenzstruktur,

1 Exekutivfunktionen - Oft funktionieren scheinbar einfache Handlungen oder
Ablaufe nicht, da viele Menschen mit ASS Probleme haben, eine Tatigkeit zu
initiieren, bzw. einfach zu beginnen. Genauso schwierig kann es sein, zu erkennen
wann diese beendet ist. Der chronologische Ablauf einzelner Teilschritte erschlie3t
sich nicht von selbst und muss haufig vorgegeben werden. Diese fehlende Struk-
turerkennung wird noch durch die fehlende Flexibilitat und die Angst vor Verénde-
rungen erschwert.

1 schwache zentrale Koharenz - Menschen mit ASS haben haufig Probleme ihre Um-
gebung als Gesamtheit wahrzunehmen. Oft zeigen sie eine Vorliebe flr Details, die
sehr genau und intensiv erfasst werden. Dabei gehen die Struktur und der Zusam-
menhang eines komplexen Hintergrundes verloren und die Bedeutung bzw. die Be-
ziehung der Einzelheiten zueinander wird nicht sinnvoll erfasst.

1 Stérungen der Theory of Mind in Verbindung mit dysfunktionalen Spiegelneuronen -
Beide Faktoren stellen die Basis fur eine sinnvolle Interaktion dar. Nur jemand, der sich
in andere hineinversetzen kann, wird auch richtig schlussfolgern, wie sein Gegenulber
handeln wird, und kann dann selber wiederum angemessen darauf reagieren.

Der Einfluss erziehungsabhangiger und -unabhangiger Umweltfaktoren an der Entste-
hung des Krankheitsbildes konnte nicht belegt werden.
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1.5

Verlauf

So wie die Erscheinungsformen ist auch der Verlauf von ASS héchst individuell. Oft
vermuten Eltern schon frih eine Stérung in der Entwicklung ihres Kindes und suchen
wahrend des 2. Lebensjahres zum ersten Mal professionelle Hilfe auf. Andere Kinder
zeigen erst spater, nach dem 3. Lebensjahr, Symptome einer ASS. Diese Diagnose wird
in manchen Fallen sogar erst im Erwachsenenalter gestellt. Die Prognhose ist abhan-
gig von der Schwere der Erkrankung und dem damit verbundenem Funktionsniveau,
der Anzahl und Intensitat anderer, gleichzeitig auftretender psychischer Erkrankun-
gen (Komorbiditat), der adaquaten Betreuung und therapeutischen Ma3nahmen. Die
Heilung einer Tiefgreifende Entwicklungsstdrung ist nicht moglich, wohl aber kann ein
Netz von UnterstitzungsmaBnahmen dem Menschen mit ASS und seinen engsten
Vertrauten helfen, die Erkrankung zu verstehen, zu akzeptieren und Symptome zu lin-
dern. Nach diversen empirischen Studien leben ca. 10% der betroffenen Erwachsenen
selbststandig, ca. 40-50% in Institutionen, die anderen im Betreuten Wohnen oder in
der Familie.

1.6

UntersttitzungsmalSnahmen

Far Menschen mit ASS gibt es keine Standardtherapie. Vielmehr sollte ein Netzwerk
aufgebaut werden, deren Elemente dasselbe Ziel verfolgen: die Verbesserung der so-
zialen Interaktionsfahigkeit, der Kommunikationsfahigkeit und der Selbststandigkeit
sowie die Reduzierung von Ritualen, Zwangen, Auto- und Fremdaggressionen, Unru-
he, grob- und feinmotorischen Defiziten sowie Isolierungstendenzen (siehe: Kapitel 2
Grundlagen der Unterrichtsgestaltung, Seite 14).

Far Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit diagnostizierter ASS stehen unterschied-
liche Unterstitzungsmaoglichkeiten zur Verfigung. Im therapeutischen Kontext kén-
nen je nach Bedarf ambulante Therapien oder auch teil- und vollstationdre Behandlun-
gen genutzt werden. Dabei hat sich der verhaltenstherapeutische Ansatz besonders
gut bewahrt. Als empirisch gut oder moderat abgesicherte Methoden haben sich die
frihe, intensive, globale, Autismus spezifische Verhaltenstherapie (nach Lovaas oder
ABA-Therapien), Verhaltensmodifikation einzelner Symptome mit Verhaltenstherapie,
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicap-
ped Children), Training sozialer Kompetenzen, Theory of Mind-Training, PECS (Picture
Exchange Communication System) und RDI (Relationship Development Intervention)
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herausgestellt. Zur Sprachanbahnung kann die Logopadie oder die Sprachtherapie, fur
die motorische Entwicklung die Physio- und fur die allgemeine Entwicklung die Ergo-
therapie mit erganzenden MafRnahmen herangezogen werden, wobei ein frihzeitiger
Beginn der Behandlung anzuraten ist. Zur Reduzierung der Begleitsymptome von ASS
kann nach medizinischer Abklarung eine medikamentdse Unterstitzung hilfreich sein.

Die padagogische Férderung kann durch therapeutische Begleitung sowohl in vor-
schulischen Einrichtungen und an den verschiedenen Orten schulischer Férderung
unterstitzt werden. Schiler mit ASS werden entsprechend ihrer Voraussetzungen an
allen Schulformen sowohl mit aber auch ohne sonderpadagogische Unterstitzung
gefordert. Den Betroffenen kbnnen unter besonderen Umstanden Integrationshelferin
oder Integrationshelfer begleitend zu Verfigung gestellt. Oft helfen Nachteilsausglei-
che, Leistungen vergleichbar zu machen. Die Ansprechpartner fir Autismusberatung
an Schulen beraten bei schulischen Fragen gerne weiter.

Far die Eltern, Familienangehérigen oder auch Freunde von Menschen mit einer ASS
gibt es ein vielfaltiges Angebot an Selbsthilfegruppen, Beratung und Informationsver-
anstaltungen. Auch kénnen Eltern in einem Elterntraining ,,Handwerkzeug™ fur den
Umgang mit ihrem Kind bekommen.
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Grundlagen der Unterrichtsgestaltung

2.1

Grundlegende Prinzipien der Unterrichtsgestaltung

Die Unterrichtsgestaltung fur Kinder und Jugendliche mit ASS unterscheidet sich von
der neurotypischer Schilerinnen und Schler nur in wenigen Aspekten.

Hilbert MEYER (Was ist guter Unterricht? 2013, S. 8) kommt nach der Auswertung
neuerer Studien zu dem Schluss, dass Merkmale wie , klare Strukturierung des Un-
terrichts”, ,,Quantitat des Unterrichts” oder ,Reibungslosigkeit der Lehrerinterventio-
nen” den hochsten Einfluss auf den Lernerfolg aller Schilerinnen und Schiler haben.

Nicht nur fur Kinder und Jugendliche mit Autismus ist die klare Strukturierung des Un-
terrichts das Merkmal, das den gréf3ten Einfluss auf den Lernerfolg der Schilerinnen
und Schiler hat.

Hilbert MEYER (Was ist guter Unterricht? 2013, S. 30) fuhrt aus:

»Die direkt beobachtbare Klarheit der Strukturierung des Unterrichts zeigt sich z. B.
1 In der verstandlichen Lehrer- und Schulersprache;

[ Inder klaren Definition der Rollen der Beteiligten;

1 In der Konsequenz, mit der sich die Lehrerin oder der Lehrer an die eigenen
AnklUndigungen halt;

1 In der deutlichen Markierung der einzelnen Unterrichtsschritte;

1 In der klaren Unterscheidung von lehreraktiven und schileraktiven Unterrichts-
phasen;

1 In der geschickten Rhythmisierung des Unterrichtsablaufs und dem Einhalten von
Pausen;

1 Am Einhalten von Regeln und dem Einsatz von Ritualen;

1 Ineiner zum Ziel, zum Inhalt und zu den Methoden passenden Raumregie.”

Manchmal sind die Bedirfnisse der Schilerinnen und Schuler gegenlaufig: Wahrend
eine Schilerin oder ein Schiler mit ASS davon profitiert, dass in einer Unterrichts-
stunde wenige Methoden eingesetzt werden und sie/er genigend Zeit erhélt, sich
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zuorientieren und die Aufgabe zu bearbeiten, benétigen andere Schilerinnen und
Schuler haufige Methodenwechsel mit kurzen Arbeitsphasen. Eine Rhythmisierung
des Unterrichts zu finden, die nicht nur dem Kind oder Jugendlichen mit Autismus,
sondern auch den Bedurfnissen der Mitschilerinnen und Mitschilern entspricht, kann
ein Balanceakt sein. Wichtig zu wissen ist, dass in dem Moment, in dem der Unterricht
schnelle Wechsel hat, die Schulerin oder der Schuler mit ASS Schwierigkeiten haben
wird, dem Unterricht zu folgen. Vielleicht ist es mdglich, dass die Schulerin und der
Schuler mit Autismus zunéachst eine Aufgabe vollstandig beendet, eine Unterrichts-
phase Uberspringt und dann wieder in den regularen Unterrichtsverlauf einsteigt.

In den folgenden Kapiteln dieser Handreichung méchten wir Ihnen vielfaltige ldeen
und Handlungsoptionen naherbringen, wie Sie lhren Unterricht mit Schilerinnen und
Schilern mit ASS erleichtern kénnen.

2.2

Autismus und Schule

Autismus und Schule — das passt nicht unbedingt zusammen. Unser Schulsystem ist
nicht fir die Menschen mit Autismus gemacht.

Wir denken an einen Rollstuhlfahrer — klar erwarten wir von ihm nicht, die Ublichen
Anforderungen im Sportunterricht zu erfillen.

Wir denken an eine blinde Schulerin — naturlich arbeiten wir dann mit der Braille —
Schrift.

Wir denken an Menschen mit ASS - wie empfinden sie
d die Akustik im Schulgebaude, in der Turnhalle?

1 die vielen Kontakte mit den Mitschulern?

1 die Enge in vielen Klassenrdumen?
a

die standigen Herausforderungen an Selbstorganisation, an Flexibilitat?

So kann es zum Teil auch wirklich Schwerstarbeit sein, nicht nur fur die von ASS Be-
troffenen, sondern auch fur Lehrerinnen und Lehrer, diesen Anforderungen gerecht zu
werden. Aber es ist machbar und fur alle lohnenswert!
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Und vielleicht denken Sie nach dem Lesen der Handreichung: ,Also, um so einen Schi-
ler in meinem Unterricht so gut zu unterstttzen, dafir misste ich Fachmann sein’.

Ja, esist anspruchsvoll eine Schulerin oder ein Schiler mit ASS in der Klasse zu haben.

Vielleicht ist es so, wie bei einem Hobbykoch, der wirklich schon viele leckere Sachen
gekocht hat. Und jetzt hat ihm seine Frau zwei schéne Rumpsteaks mitgebracht. Die
soll er zubereiten. Er hat ja wirklich schon viel gemacht, aber an Steaks hat er sich
noch nie herangetraut. Zumal sie ihm immer dann am besten schmecken, wenn sie in
der Mitte gerade nicht mehr roh, sondern gerade zartrosa sind. Aber was soll er ma-
chen, es ist kein anderer da, der es fur ihn tun wirde.

Also holt er sich Infos aus einem Buch fur Jungkdche und googelt die vielverspre-
chendsten Zubereitungsmethoden.

Und dann macht er und stellt fest, dass die Steaks zwar nicht so perfekt sind, wie er
sie am allerliebsten mag, aber er kann sich auf die Schulter klopfen: Gut geschmeckt
haben sie nicht nur ihm — auch seiner Frau.

2.2.1

Beispiele

Peter Schmidt, promovierter Geophysiker und IT — Experte, selber vom Asperger —
Syndrom betroffen und Autor dreier Autobiografien, schreibt:

»Das Zusammenspiel von Intelligenz und Autismus kann zu Lésungswegen fihren, die
far den Lehrer ungewéhnlich sind.”

Und vielleicht kommt Ihnen Anton bekannt vor:

Fallbeispiel Anton Spargel

(entspricht in dieser Zusammenstellung keinem realen Schuler!)
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Beispiel Problem-/Merkmals-
bereich

Anton, 13 Jahre alt, Asperger-Syndrom kommt an einem ,,normalen*
Dienstagmorgen an seiner Schule an. Da diese nicht in seinem Stadt-
teil liegt, ist er schon einige Haltestellen mit dem Bus gefahren. Der
war schon wieder so voll, dass nicht nur ,sein® Sitzplatz besetzt war,
sondern ihn auch eine Frau 3mal angerempelt hat. Deshalb ist Anton,
obwohl es noch friih am Morgen ist, schon ziemlich angespannt. Auf
dem Weg zu seiner Klasse féllt ihm ein, dass sie heute statt Erdkunde
Kunst haben (beides bléde Facher!). Wenigstens hatte Herr Meier ihm
das gestern gesagt und auch aufgeschrieben. — Aber muss er nicht erst
seine Jacke aufhangen? Ja, das macht er doch jeden Morgen als Erstes.
Also geht er erst mal diesen gewohnten Weg. Schultasche ausziehen,
Jacke aus und an einen der Ubervollen Haken hangen. (Hoffentlich fin-
det er sie auch wieder).

Wo ist denn jetzt bloBR der Kunst-Raum? Uberall laufen Schiiler in bei-
den Richtungen durch den Flur. lhre Gesichter erscheinen Anton nicht
bekannt. Wer davon ist in seiner Klasse? Ah, da ist Herr Meier, den er-
kennt er an seiner Tasche! Und daher folgt er ihm jetzt.

Im Kunstraum ist eine andere Sitzordnung als im Klassenraum. Kevin
sitzt hier neben ihm und wie immer ist dessen Tisch ganz dicht an sei-
nen gertckt. Nur einen Moment benétigt Anton, um die 5 cm Abstand
wieder genau herzustellen.

Im Raum herrscht heftige Unruhe. Alle reden durcheinander, wie soll
Anton sich da an einem Gesprach beteiligen. Er versucht es mit einem
lauten ,,Aufbruller”, doch keiner scheint zu reagieren. Vielleicht hilft es
ja, dem vorbeilaufenden Schuler ein Bein zu stellen ... Prompt kommt:
,Du Blédmann!“

Dass Herr Meier inzwischen beginnen will, hat Anton gar nicht mitbe-
kommen. Er lacht immer noch Gber den ,,Blodmann®.

Anton wird ermahnt. Er bemuht sich zur Ruhe zu kommen und aufzu-
passen, doch vor dem Fenster flattern die Blatter des Baumes so schén
im Morgenlicht, dass er sich davon faszinieren lasst.

»~Anton, jetzt nimm doch endlich die Hausaufgaben heraus! Ich habe
das schon zweimal gesagt. Ich rede mir heute noch den Mund fransig!*
spricht Herr Meier Anton mit lauter Stimme an.

Anton versucht noch, diesem Wortschwall einen Sinn zu entnehmen,
als der Lehrer nachsetzt: ,,Anton! Die Hausaufgaben!“ — Ach so! — Hat-
te ich etwas auf?

Anton durchkramt die Schultasche. Das Frihstiick ist da! Noch 78 Mi-
nuten bis zum Fruhstick! Ah, da sind die Dino-Karten! Plesiosaurus hat
er doppelt. Der wurde 2,5 m lang.

Inzwischen hat Herr Meier etwas an die Tafel geschrieben und fordert

seine Schuler auf, die Aufgabe ins Heft abzuschreiben. ,,Und benutzt
die entsprechenden Farben!* erganzt er.

Flexibilitat
Wahrnehmung

Flexibilitat
Interessen

Flexibilitat/Rituale

Wahrnehmung

Wahrnehmung

Gesichter-Erkennung

Flexibilitat, Gestaltung von
Ubergangssituationen
Interessen/Rituale

(Soziale) Wahrnehmung

Gestaltung von sozialen
Situationen
Aggressives (?) Verhalten

Flexibilitat, Wahrnehmung

Visuelle Wahrnehmung
Aufmerksamkeitssteuerung

Intermodale Wahrnehmung

Sprachversténdnis
Hausaufgaben

Arbeits-/Materialorgani-
sation, Interessen, Auf-
merksamkeitssteuerung

Aufgabenverstandnis
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Anton schaut zur Tafel. Was soll er abschreiben? Da steht so viel! Noch
von letzter Woche zum Farbenkreis. Ach ja Farben soll er benutzen! Die
holt er also schon mal raus — Hallo Dino-Karten - und reiht die Bunt-
stifte schén nebeneinander im Abstand von 1 cm vor sich auf. Jeden
Stift lasst er schon auf dem Tisch klacken, dann stort ihn das Geraschel
seines Nachbarn Kevin nicht so. Doch jetzt beschwert der sich, dass
Anton zu laut ware. Der hat doch wirklich keine Ahnung!

Noch 67 Minuten bis zum Friihsttick! Und danach in der Pause kann er
endlich in der Ecke hinter dem Gelander seine Dino-Karten neu sortie-
ren! Hoffentlich lassen ihn die Kinder in Ruhe! Letzten Dienstag haben
sie ihm zwei Karten weggenommen, da ist er ausgerastet. Vielleicht
sollte er auch mal jemandem was wegnehmen. Der grof3e Dennis wére
dann bestimmt sein Freund! ...

Nach der Pause ist Deutsch. Die Aufgabe lautet: ,Personenbeschrei-
bung eines Tischnachbarn®. Na, mal sehen, welchen Nachbarn soll ich
denn jetzt nehmen? Ob mit ,Tischnachbar* der Gruppentisch gemeint
ist? Den Sven nicht, der stinkt manchmal so nach Knoblauch, die Lisa
ist ein Madchen, die ist ja wohl nicht gemeint, da bleibt ja nur Marcel
Ubrig! Der hat so Flecken und Pocken im Gesicht, wie ein Stegosaurus,
aber die Knochenplatten auf dem Rucken hat er nicht! Anton muss la-
chen, als er sich Marcel als Stegosaurus vorstellt. Die Lehrerin ermahnt
ihn und fragt gleichzeitig: ,Wo hast Du denn Dein Deutschheft?* - ,In
der Tasche!” lautet seine Antwort. Die Lehrerin bleibt neben ihm ste-
hen. Anton muss immer noch Uber Stego-Marcel lachen. ,Kann ich
auch den Stegosaurus beschreiben?”, fragt er und beginnt einige Fak-
ten herunter zu rattern. ,Jetzt hol endlich mal Dein Heft raus und fang
an zu schreiben; Du brauchst doch sowieso immer so lange!*“ Ach so!

Nach Deutsch noch Sport, danach ist Schulschluss, (noch 95 Minuten).
Er hasst Sport! Schon in der Umkleide ist es zu voll, zu laut, zu stinkig
und das Umziehen ist vollig lastig. Zum Glick hat der Sportlehrer ge-
sagt, dass er seine Sachen an den Haken hangen soll, da findet er sie
dann nachher wieder.

In der Turnhalle versteckt er sich erst mal hinter dem Mattenwagen,
aber nun soll er bei den anderen sein und bléde Ubungen mit dem Seil-
chen machen, das kriegt er niemals hin! Dinos kénnen auch nicht Seil-
chen springen!

Aber alles ist besser, als dieses saubléde Brennball (wo brennt der ei-
gentlich?)! Das geht alles so schnell und dauernd wird er angeschrien,
bekommt den Ball vor den Kopf, macht es irgendwie nicht richtig ...
(Noch 25 Minuten bis zum Umziehen — eng, laut, stinkig!).

Er schlupft noch mal hinter den Mattenwagen. Zum Mittagessen gibt
es, wie immer, Nudeln mit Apfelmus und heute Nachmittag muss er bei
Dino-Blitz auf dinosaur-games das nachste Level erreichen!

Noch 13 Minuten und 10 Minuten Umziehen, dann hat er die Schule
fur heute geschafft! Zum Glick sind morgen nur seine Lieblingsfacher
dran: Mathe, Biologie und Englisch...

Interessen
Rituale

Akustische Wahrnehmung

Soziale Wahrnehmung

Interessen
Pausen gestalten

Mobbing (?)

Aggressives Verhalten
Soziale Wahrnehmung

Aufgabenverstandnis

Wahrnehmung
Sprachverstandnis

Detailsicht
Interessen

Sprachverstandnis

Interessen, Wahrnehmung,
Kommunikation

Schreibtempo

Sportunterricht
Wahrnehmung

Ordnung

Motorik, Koordination
Interessen

Sprachversténdnis

(Soziale) Wahrnehmung,
Teamarbeit

Flexibilitat
Interessen

Interessen
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Merkmalsbereiche in schulischen Handlungsfeldern

Kein Kind und kein Jugendlicher mit ASS gleicht einem anderen in der Merkmals-
auspragung und es gibt Schilerinnen und Schuler mit ASS, die Pausen fir sich gut
gestalten kénnen oder die niemals Opfer von Mobbing werden oder gekonnt mit Re-
dewendungen jonglieren. Und es gibt jene, flr die Pausen Schwerstarbeit sind, die auf
der neuen Schule bereits nur noch einen Schritt davon entfernt sind Mobbing-Opfer
zu werden und auf die Frage ,,Soll ich dir auch ,ne Pommes kaufen?* antworten: ,,Eine
Pommes?!? Davon werde ich doch gar nicht satt!”.

Die nachstehende Tabelle soll einen Uberblick geben, inwieweit sich Autismus beding-
te Merkmale auf den eigenen Unterricht und die schulischen Handlungsfelder aus-
wirken kdénnen. Weiter unten werden Beispiele daflir gegeben, wie der Unterricht und
das Handeln im schulischen Feld mit Schilerinnen und Schilern mit ASS erleichtert
werden kann. Das exemplarische Vorgehen (siehe: Kapitel 2.4 Stolpersteine - Wege eb-
nen — Unterricht erleichtern, Seite 36) dient dazu, selbst kreativ zu werden und fur die
eigene Schulerin und den eigenen Schuler eine passgenaue Lésung zu erstellen. Alles,
was hilft, ist meist auch richtig. Bezogen auf Leistungstberprifungen gilt es, den wei-
ten Rahmen der Vorgaben zum Nachteilsausgleich zu berticksichtigen (Bezirksregie-
rung Dusseldorf 2015). Wenn Materialien zur Visualisierung hergestellt werden, kann
die Lehrperson dies auch auf die Integrationshilfe Gbertragen und sie dazu anleiten.

Merkmale von ASS in schulischen Handlungsfeldern

Diagnosebereich Merkmalsbereich Méogliche Relevanz im
schulischen Feld

Soziale Interaktion Kontaktaufnahme und Probleme in
-gestaltung Ubergangs-Situationen/ Pausen;
Kenntnis und Umsetzung kaum Freundschaften mit
sozialer Regeln Gleichaltrigen (Gleichgestellten)

,Lesen* sozialer Situationen Probleme bei Partner-/Gruppenarbeit
Beeintrachtigung nonverbaler Mangel bei

Verhaltensweisen Textverstandnis/Interpretation
Mangelndes Bedurfnis, Inter-  Fehlinterpretationen/ Mangelnde
essen zu teilen Einsicht bei Verhalten Anderer
Mangelnde soziale/emotiona- Erhdhte Konfliktgefédhrdung bei

le Gegenseitigkeit geringer Losungsfahigkeit
Theorie-of-Mind-Schwache Mobbing (als Opfer oder Mit-Tater)
Soziale Angste mangelnde Hoéflichkeit

mangelndes Regelversténdnis
rickziehendes oder aggressives
Verhalten
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Diagnosebereich Merkmalsbereich Mogliche Relevanz im
schulischen Feld

Kommunikation Quantitative Veranderung Keine Beteiligung bis ibermaBige,
* nicht-sprechend nicht passende Wortbeitrage
+ selektiv mutistisch Probleme bei Vortragen
» UbermaBig sprechend wortliches Verstandnis
* bei der Verwendung von Fixierung auf Sachebene
Mimik, Gestik, Kérperspra-  Fehlinterpretationen
che) unerwartete Reaktionen, mangelnde
Qualitative Veranderung Hoflichkeit
» Sprachstil (Prosodie, Blick-  Probleme bei Umsetzung von
kontakt) Arbeitsauftragen
» Sprachversténdnis (Mimik, Probleme in sozialen
Gestik, Kérpersprache, Zusammenhangen

Deutung von emotionalen, = Mangel bei Aufgaben-/Textversténdnis
sozialen Inhalten, Sachebe- Probleme wechselseitige

ne hat Vorrang, Missver- Gesprache zu fihren
standnisse (Bilder, Ironie, Probleme Gesprache zu gestalten
Mehrdeutigkeit) (beginnen, flihren, beenden)

* kommunikative Fahigkeiten
(Gesprach beginnen, fort-
fuhren, beenden; kommu-
nikative Regeln, Perspektiv-

wechsel)

Verhaltens-/Interessens-  Stereotypien (Handlung und Wiederholungen,

repertoire Sprache) Stereotypien, Floskeln
Selbststimulation UbermaéBigkeit, besonders in belasten-
Tendenz zu Ritualen und den, Gberfordernden Situationen,
Routinen beharrend, themenfixiert, weniger
Veranderungsangst Motivation in anderen Bereichen
Eingeschrénkte Sicherheit versus Panikreaktionen
(Spezial-)Interessen

Flexibilitat Wechsel der Aufmerksamkeit ~ Probleme bei Partner-/Gruppenarbeit
Schwéchen bei Probleme bei Selbst-/Arbeits-/Ab-
Transferleistungen lauf-/Materialorganisation
Interessengeleitete Motivation Irritation durch (geringfuigige) Veréan-
Schwierigkeiten bei zeitl./ derungen
rauml. Orientierung Schwierigkeiten, sich auf vorgegebene

Inhalte/Aufgaben einzulassen
Probleme zur rechten Zeit am rechten
Ort zu sein

Probleme bei Plananderungen
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Diagnosebereich Merkmalsbereich Mogliche Relevanz im
schulischen Feld

Informationsverarbei- Hyposensibilitat Mangelnde Selbstwahrnehmung, ein-
tung/ Wahrnehmungs- * Taktil/vestibular geschranktes Schmerzempfinden
besonderheiten  andere eingeschranktes
Hypersensibilitat Temperaturempfinden
+ Auditiv eingeschrankte Reaktion auf Reize
* Visuell Steigerung der eigenen Lautstéarke
+ Taktil-/vestibular Abwehr der Reize (Ohren, Augen, Nase
+ Olfaktorisch/gustatorisch zuhalten, Nahrungsverweigerung)
Filterprobleme Ablenkbarkeit, Irritation, Unruhe,
Reiztberflutung (Overload) vegetative Reaktionen
Mangelnde Antizipation mangelnde Reaktion auf Teil-Reize
(Spiegelneuronen) (z. B. Eindruck der Taubheit)
Schwachen bei Selbst-/ Probleme bei der Ausfiihrung von
Fremdwahrnehmung multi-sensorischen Aufgaben
(Erkennen, Deuten und Fehlinterpretationen
Ausdrucken eigener Gefuhle,  Panikreaktionen, Aggressionen,
Theorie-of-Mind) »Abschaltung" (Veranstaltungen,

Fahrten u.a.)

Verunsicherung, unangemessene
Reaktionen

Soziale und emotionale
Verunsicherung

mangelnde Hoéflichkeit

mangelnde Selbst-/Arbeits-/Material-
organisation

Emotionalitat Tagesformschwankungen Leistungs- und Stimmungsschwan-
Schwaéchen bei Selbst-/ kungen/Unausgeglichenheit
Fremdwahrnehmung (Erken-  mangelnde, ibermaBige oder unan-
nen, Deuten und Ausdriicken  gemessene Reaktion in emotionalen

eigener Geflihle, Theorie-of- Situationen (Lachen, Stereotypien,
Mind-Schwéche) Rickzug, Aggression u.a.), Ausweich-/
hoher/unangemessener Abwehrverhalten
Selbst-/Fremdanspruch Perfektionismus

mangelnde Frustrationstoleranz ~ Vegetative und psychische Probleme
Spezifische/teilw. ungewdhnli-

che Angste

Exekutive Funktionen Motorische Probleme Probleme beim handschriftl. Schrei-
» Feinmotorik ben (langsam, schlechte Lesbarkeit)
» Grobmotorik Probleme bei der Durchfithrung von
» Koordination Bewegungsaufgaben/
 Tonus, Kraftdosierung und Ungeschicklichkeit

Richtung Schwachen in Partner-/

Schwéche bei Gruppenarbeit, beim Spiel
Handlungsplanung Probleme bei Selbst-/Arbeits-/
Schwéche bei Materialorganisation

Handlungsumsetzung
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Diagnosebereich Merkmalsbereich Mégliche Relevanz im
schulischen Feld




2.3 AVE

Gute Rahmenbedingungen schaffen

An dieser Stelle kdnnte jetzt eine lange Liste der Dinge stehen, die wiinschenswerter
Weise in der Schule Berucksichtigung finden - die Realitat ist anders. Daher schauen
Sie einfach, was flr Sie an lhrer Schule machbar ist. Lassen Sie sich davon anstecken,
dass kleine Hilfen Bewegung ins System bringen und Vieles dadurch leichter wird. Sie
brauchen nicht die ,,Autistenschule” zu werden. Sie mussen auch nicht alles ,,autisten-
gerecht” ausstatten. Sie haben auch Schulerinnen und Schler mit ADHS, mit Depres-
sionen, mit Missbrauchserfahrungen und viele weitere Schilerinnen und Schiler mit
ihren ,normalen” Bedurfnissen.

Lassen Sie sich einfach davon leiten, dass alles, was Sie dazu beitragen, damit es der
Schalerin und dem Schuler mit Autismus gut geht, lhren Unterricht erleichtert und
alles, was Sie nicht umsetzen kénnen, Sie mit Ihrem Verstandnis far die ,komische*
Reaktion des Betroffenen auffangen.

2.3.1

Gute Rollenverteilung

Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer tragen gewiss viel Verantwortung fir die opti-
male Integration und Férderung der Schilerin und des Schulers mit ASS in die Klasse
und auch in die Schule. Doch die Klassenlehrerin und der Klassenlehrer muss dies
niemals alleine stemmen: Sie oder er ist niemals alleine!

Neben den Mitverantwortlichen in der Schule (Kolleginnen und Kollegen im Klassen-
team, ggf. sonderpadagogische Lehrkrafte und ggf. einer Integrationshilfe) gibt es durch
die Bezirksregierung die Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner far Autismusbe-
ratung an Schulen, die auch in lhrem Schulamt fachkundige sonderpadagogische Lehr-
krafte fur die Beratung bereithalt (siehe: Kapitel 1.6 UnterstitzungsmaBnahmen, S. 12).

Ziel fur ein erstes Gesprach, bei dem auch die Ansprechpartnerin oder der Ansprech-
partner flr Autismus in Ihrem Schulamt zugegen sein sollte, kénnte sein, gemeinsam die
Ressourcen bereitzustellen: ggf. Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung zu be-
antragen oder abzuschéatzen, ob eine Integrationshilfe fur die Beschulung notwendig ist.

Aber auch die freien Hilfen im System kénnen aktiviert werden:

1 Die Schulleitung, die ein funktionierendes Klassenteam zusammenstellt, die Hos-
pitationen in der Kindertageseinrichtung oder der abgebenden Schule erméglicht.
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Der Hausmeister, der bereit ist, den Einzeltisch aus dem Keller zu holen.

Die Sekretarin, die es zulasst, dass die Schulerin oder der Schiiler sich in der Pause
in der ruhigen Kaffeekliche ausruhen darf.

Die Kolleginnen und Kollegen in der Stufe, die bei stufenbezogenen Aufgaben, das
Klassenteam mit der Schilerin und dem Schtiler mit ASS entlasten.

Die Schulsozialarbeit, die zeitweise mit in den Unterricht geht und unterstiutzt.

Mitschulerinnen oder Mitschiler, die als Paten dem Betroffenen bei der raumli-
chen Orientierung oder als ,,Ubersetzer" in sozialen Kontexten helfen. So eine dau-
erhafte Aufgabe kénnte in der Notengebung Religion/Ethik o. A. honoriert werden.

Denkbare Aufgaben, die im Laufe eines Schuljahres entstehen kénnen und auf so viele
Schultern wie méglich verteilt werden sollen, kénnen sein:

Auf der formalen Ebene:

4

U o J o

Schreiben individueller oder sonderpadagogischer Férderplane
Dokumentation von Nachteilsausgleichen

Beantragung einer Integrationshilfe

Hilfeplangesprache mit dem Jugendamt

Erstellen einer Handlungsanweisung fir den Notfall

Auf der Unterrichtsebene:

4
4
a

Erstellen von Visualisierungs- und Strukturierungshilfen
Anpassung von Aufgaben und Methoden im Unterricht

Anpassung von Tests und Klassenarbeiten

Auf der inhaltlichen Ebene:

4

mit den Ansprechpartnerin oder dem Ansprechpartner far Autismusberatung an
Schulen oder dem Autismus Therapiezentrum Mitschilerinnen und Mitschuler
Uber Autismus informieren

Austausch tber die Schilerin oder den Schuler (im Kollegium, mit der Integra-
tionshilfe, mit der Schulsozialarbeit, mit der Ansprechpartnerin oder dem An-
sprechpartner fur Autismusberatung an Schulen, mit Autismus Therapeutinnen
und Autismus Therapeuten, mit den Eltern)
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Guter Beginn

Im Gegensatz zu einem Kind, das z. B. im Rollstuhl sitzt, sind die Beeintrachtigungen
einer Schulerin oder eines Schiler mit ASS nicht sichtbar und die FérdermaBnahmen
und Ausgleiche nicht so offensichtlich. Zudem beinhaltet die Diagnose , Autismus*
eine Merkmalsbreite, die so unterschiedlich ist, dass das, was dem Einen gut tut (z. B.
feste BerUhrungen), dem Anderen unbeschreiblichen Schmerz verursacht.

Ein enorm wichtiger Punkt ist die Gestaltung guter Ubergénge. Hier sind viele Betei-
ligte in der Pflicht. Im Wissen um die Schwierigkeiten der Menschen mit ASS, sich auf
neue Situationen einzustellen, ist ein eng begleiteter individuell gestalteter Ubergang
(von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule, von der Grundschule in die wei-
terfihrende Schule, von der Sekundarstufe | in die Sekundarstufe I, von der Schule in
die berufliche Ausbildung) von richtungsgebender Bedeutung. In dieser Phase bietet
sich die rechtzeitige Hinzuziehung (bis zu einem Jahr vorher) der Ansprechpartnerin
oder des Ansprechpartners fir Autismusberatung an Schulen an.

Es beginnt mit dem Einholen von Informationen: z.B. I&adt die Schulleitung Eltern, das
Klassenteam der abgebenden Schule, Ansprechpartnerin oder Ansprechpartner flr
Autismusberatung an Schulen, ggf. Schulsozialarbeit, ggf. Jugendamt und bisherige
Integrationshilfe sowie die Therapeutinnen oder Therapeuten aus dem Autismus The-
rapiezentrum zu einem Runden Tisch ein. Ziel dieses Gesprachs sollte sein, dass das
aufnehmende Klassenteam eine ,,Gebrauchsanweisung” fir die Schilerin oder den
Schiler erhélt. Das Klassenteam kann sich bei diesem Treffen bereits mit den Hilfen,
die die abgebende Schule erstellt hat, vertraut machen. Vielleicht hat sich die Schilerin
oder der Schiler endlich daran gewohnt, dass der Mathehefter blau und der Deutsch-
hefter griin ist oder der Jugendliche spricht besonders gut auf den Lernvertrag der
abgebenden Schule an. Oder die abgebende Schule hat endlich herausgefunden, dass
die Schulerin oder der Schiler aggressiv wird, wenn eine Lehrerin Chanel No.5 tragt
oder, dass das Kind deswegen in Englisch keine mindliche Beteiligung zeigt, weil es
nicht ertragen kann, dass es nicht die Aussprache eines Native Speakers hat.

Bei einem Runden Tisch kann auch vereinbart werden, dass die neue Schiilerin oder
der neue Schiler bereits vor den Ferien sich seine neue Schule, seinen Klassenraum,
seine Klassenlehrerin oder seinen Klassenlehrer ,, angucken” kann. Vielleicht haben
das Kind oder andere Beteiligte bereits eine Idee, auf welchem Platz im Klassenraum
es gute Voraussetzungen zum Lernen hatte.
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2.3.3

Verldssliche Beziehungen

Menschen mit ASS profitieren sehr von zuverldssigen sicheren Beziehungen (vgl.
(PreiBmann, Asperger - Leben in zwei Welten: Betroffene berichten: Das hilft mir in
Beruf, Partnerschaft und Alltag 2013), selber vom Autismus betroffen). Auch wenn sie
ihre persdnlichen Bindungen nicht immer in der von uns gewohnten Weise zeigen, ge-
ben Beziehungen ihnen Vorhersehbarkeit und damit Sicherheit.

So wird der Unterricht stérungsfreier, wenn die Anzahl der in der Klasse arbeitenden
Lehrpersonen so gering wie mdglich gehalten wird und Vertretungslehrerinnen und
Vertretungslehrer, Vertrauenslehrerinnen und Vertrauenslehrer vertraut sind. Schul-
organisatorisch ist dies nicht immer machbar. Die Schulerin oder den Schuler mit ASS
konnte diese ungewohnte Situation mit fremden Lehrkraften an diesem Tag stark be-
schaftigen. Manche tragen dies dann starker nach auf3en, reagieren unwirsch, bendti-
gen Auszeiten u.a..

2.3.4

Vorhersehbarkeit

Wer hat nicht schon mal diese Vertrauensibung gemacht, bei dem man mit verbun-
denen Augen von einem Partner gefuhrt wird, der im ersten Durchgang nicht mit ei-
nem sprechen darf. Und? Auch schon mal tber eine Stufe gestolpert oder etwas Ekli-
ges und Undefinierbares in die Hand gelegt bekommen?

Oder: Freundlich angesagt bekommen: ,Vorsicht, noch ein Schritt, dann kommt eine
Stufe!” , Ich lege dir mal was in die Hand, das ist ein bisschen glitschig und kalt, aber
es ist etwas Essbares. Also nicht erschrecken.”

Die Schulerinnen und Schtler mit ASS sind wie diese ,Blinden” in der Vertrauens-
Ubung. Sie brauchen jemanden, der ganz verlasslich sagt, was sie erwartet. Sie kén-
nen es nicht ,sehen” und sie fallen schon mal richtig hin, wenn sie ,gestolpert” sind.
Manchmal benétigt man richtig viel Zeit, um die ,Wunden® zu verarzten. Manchmal
denkt man als ,,Sehender” nicht daran, was der andere nicht sieht. Daher ist es in Be-
zug auf Vorhersehbarkeit besonders wichtig, sich gut darin einzufiihlen, was die Schu-
lerin oder den Schuler aus dem Takt bringen kénnte (z. B. anderer Raum als sonst,
Stundentausch, Abspielen von Musik, Aufldsen des Klassenverbandes, Veggi-Day in
der Cafeteria, etc.).
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Besondere Bedeutung fur Kinder und Jugendliche mit ASS hat, dass Lehrerinnen und
Lehrer sich konsequent an ihre eigenen Ankindigungen halten. Dies schafft fur die
Betroffenen eine Vorhersehbarkeit, die ihnen Orientierung und Sicherheit bietet.

Hilfreich ist es, zu Beginn des Unterrichts die Unterrichtsschritte fur alle sichtbar auf-
zuschreiben; z. B.

1 Hausaufgaben
Lesen eines Textes
Partnerarbeit

Vorstellen der Ergebnisse

(I T i W

Erteilen der Hausaufgaben.

Dieses Prinzip der Visualisierung und Strukturierung sollte zudem grundsatzlich
die auditiven Anweisungen untersttitzen. Solche Visualisierungshilfen, wie sie in den
Grundschulen oft auch fir den ganzen Tag Ublich sind, behalten bei Schilerinnen und
Schilern mit ASS auch weiterhin ihren Sinn und sollten daher Bestandteil Ihres Unter-
richts sein.

Auch Regeln und Rituale bieten Schilerinnen und Schilern mit ASS einen verlassli-
chen Verhaltensrahmen.

Veranderungen sind jedoch im schulischen Alltag unvermeidlich. Sinnvoll ist es, diese
soweit es eben geht vorher anzukilndigen, sodass sich die Schulerin oder der Schiler
mit ASS darauf einstellen kann.

Schilerinnen und Schler, die extrem auf Abweichungen des Tages reagieren und gro-
Be Schwierigkeiten haben, auch kleine ,Uberraschungen® wie 10 Minuten eher in die
Pause gehen zu dirfen, angemessen zu verarbeiten, sollten eine Integrationshilfe ha-
ben, die die kleinen und groBen Unwagbarkeiten des schulischen Alltags vorhersehbar
macht oder diese dann individuell begleiten kann.

Wenn das Prinzip der Vorhersehbarkeit bertcksichtigt wird, wird der Unterrichtsalltag
sehr erleichtert. Es ist das Unterrichtsprinzip, falls man eine Didaktik des Unterrichts
far Schulerinnen und Schiler mit ASS aufstellen wollte.
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2.3.5

Strukturierung und Visualisierung

Sind Sie auch so jemand, der den Einkaufszettel nach dem Laufweg im Supermarkt
schreibt, um einen gedanklichen Haken hinter dem eingekauften Lebensmittel ma-
chen zu kénnen? Wann hat eigentlich Ihr Lebensmittelladen das letzte Mal umge-
raumt?

Ist Ihnen eigentlich schon mal aufgefallen, dass der von den Bridern Albrecht gegriin-
dete Discounter seit geraumer Zeit das Abbild eines Einkaufswagens auf den Boden
geklebt hat?

Nur in wenigen Apotheken fehlen die Markierungen, die den Beratungsbereich anzei-
gen. Mal sind es Schilder, Ketten, FuBabdriicke, Matten oder Ahnliches.

Wie dankbar sind Sie eigentlich, wenn Sie auf einer vielspurigen Autobahn unterwegs
sind, eine weitere Autobahn abgeht und die Fahrbahnen mit uniibersehbaren Pfeilen
markiert sind?

Genauso, wie einige Autofahrer auf Pfeil-Markierungen nicht angewiesen sind, um sich
gut zu orientieren, genauso gibt es auch Schilerinnen und Schiiler mit ASS, deren
Umfeld nicht durchvisualisiert und —strukturiert sein muss. Uberprifen Sie, inwiefern
das Kind oder der Jugendliche in lhrer Klasse, von der einen oder anderen Struktu-
rierungs- oder Visualisierungshilfe profitiert. Benoétigt die Schilerin oder der Schiler
wirklich die ausfuhrliche Visualisierungshilfe oder reicht vielleicht nicht doch die kurze
Ubersicht? Entscheidend ist, dass genau das in die Hilfe aufgenommen wird, wo es bei
dieser Schulerin oder diesem Schiller hakt.

2.3.5.1

Strukturierung und Visualisierung der Idtigkeiten

Unser Alltag ist visualisiert und strukturiert. Wir schaffen uns unsere Strukturen, weil
wir das groBe Ganze erkennen. Erst abtrocknen, dann anziehen. Erst friihstticken, dann
Zahne putzen. Erst den Text lesen, Wichtiges markieren, dann Fragen beantworten.

Schilerinnen und Schiler mit ASS haben eine Schwache der zentralen Kohédrenz. Sie
sehen die einzelnen Details und konnen diese nur schwer als ein Ganzes zusammen-
figen und in eine sinnvolle Ordnung bringen.

Individuelle Handlungsplane, die visualisiert sind, helfen genau dabei. Von grof3em
Vorteil ist, dass die Information sichtbar bleibt und die Schilerin oder der Schuler mit
ASS jederzeit darauf zurtickgreifen kann im Gegensatz zum Gesagten, was eventuell
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erst gar nicht aufgenommen wird, je nach Aufmerksamkeitsfahigkeit und eventueller
Unruhe in der Klasse, und auch schnell wieder verschwindet.

Visualisierungshilfen, die sich auf Tatigkeiten beziehen, tragen zum selbststéndigen,
strukturierten Vorgehen bei. Ein Handlungsplan ist dann auf die Bedirfnisse von Schu-
lerinnen und Schilern mit ASS abgestimmt, wenn das Kind oder der Jugendliche fol-
gende vier Fragen durch den Plan beantwortet weif3:

Was soll ich machen?
Wie soll ich es machen?
Wann bin ich fertig?

Was kommt danach?

Abbildung 1 (Handlungsplan)

Nachstehendes Beispiel zeigt eine sehr ausfuhrliche Visualisierungshilfe fur eine

Textarbeit.

Beantworte die Fragen zum Text

OO0 OOO00O00OO

N oo s wN

8.
o.

10. Streiche die Satze durch, die keine Informationen zur Frage geben.

Lies den ganzen Text.

Nimm eine Klarsichtfolie und lege sie Giber den Text.

Nimm deinen non-permanent Folienstift in die Hand.

Lies die erste Frage zum Text durch.

Streiche die Satze durch, die keine Informationen zur Frage geben.
Lies die Ubrig gebliebenen Satze durch.

Fasse die Satze mit eigenen Worten zusammen und trage sie in dein
Arbeitsheft ein.

Wische die Folie mit deinem Wischtuch sauber.

Lies die zweite Frage durch.
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11. Lies die tbrig gebliebenen Satze durch.

12. Fasse die Satze mit eigenen Worten zusammen und trage sie in dein
Arbeitsheft ein.

13. Wische die Folie mit deinem Wischtuch sauber.
14. Lege Sie in deine Arbeitskiste.
15. Du bist fertig mit einer Aufgabe.

16. Zeige auf und warte, bis die Lehrperson dich aufruft.

OO0O0O00 00

17. Sage der Lehrperson, dass du deine Aufgaben erledigt hast. Sie sagt dir,
was du als Nachstes tun sollst.

2.3.5.2

Strukturierung und Visualisierung der Zeit

Im schulischen Alltag ist Zeit von Bedeutung. Der Schultag ist in Unterrichtsstunden
unterteilt, die Unterrichtsstunden in Arbeitsphasen. Es gibt Arbeiten, die in einer be-
stimmten Zeit absolviert werden mussen. Unser Sprachgebrauch enthalt viele Full-
worter, die sich auf die Zeit beziehen (z. B. gleich, spéter, ein anderes Mal, etc.).

Vor allem bei umfangreicheren Arbeiten hilft, ein gutes Zeitmanagement die Aufga-
ben gut und zligig zu 16sen. Dies Uberfordert Schilerinnen und Schiler mit ASS haufig:

Sie geraten dadurch unter Zeitdruck. So bendtigen sie oft lange, bis die Materialien be-
reitliegen und sie selbst auch gedanklich so aufgerdumt sind, dass sie sich der Aufga-
be zuwenden kdnnen. Zudem setzen sie sich oft unter Leistungsdruck und wollen eine
Aufgabe besonders gut machen, bzw. beflirchten einen Fehler zu machen. Dieser Ge-
danke hindert sie daran, sofort zu beginnen oder ruhig und konzentriert zu arbeiten.
Mangelnde Flexibilitat halt sie davon ab, Aufgaben, die sie nicht |6sen kénnen, zurtick-
zustellen und sich der nachsten Aufgabe zuzuwenden. Ebenso schwierig kann es sein,
unwesentliche Aufgaben zuriickzustellen und zunachst die Aufgaben zu 16sen, die von
groBerer Bedeutung sind. Die Kinder und Jugendlichen bleiben so bei der Aufgabe, die
sie nicht 16sen kénnen, hangen.
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Durch Visualisierung und Strukturierung kénnen die Kinder und Jugendlichen unter-
stutzt werden:

Beispiele:

1 Der Schiuler erhalt z. B. einen Timetimer. Damit kann er die Zeit, die er fUr eine
Aufgabe bendtigen sollte, um den gesamten Arbeitsauftrag zu schaffen, einstellen.
Auf seinem Aufgabenblatt befindet sich neben jeder Aufgabe eine Zeitangabe. (Der
Timetimer ist eine Uhr, bei der die verbleibende Zeit durch eine rote, immer kleiner
werdende Flache verdeutlicht wird. Der Vorteil gegeniiber Sanduhren besteht dar-
in, dass diese eine Uhr minutengenau innerhalb einer Zeitstunde einstellbar ist und
ein kurzes Piepen signalisiert, dass die Zeit abgelaufen ist.)

1 Auf dem Aufgabenblatt ist die Prioritat der Aufgaben vermerkt. Eine soziale Lern-
geschichte, die im Vorfeld der Klassenarbeit erarbeitet wurde, fuhrt die Schulerin
oder den Schiler dazu, dass sie oder er zunachst Aufgaben von hoher Wichtigkeit
l6sen soll (wenn sie I6sbar sind) und dann erst die Aufgaben mit niedriger Wichtig-
keit; als auch, dass es in Ordnung ist, wenn die Aufgaben in der individuellen Rei-
henfolge gelést werden. (vgl. Soziale Lerngeschichte/Social Story weiter unten).

1 Die Schilerin oder der Schiller erhalt nicht alle Aufgaben auf einem Blatt, sondern
das Blatt ist zerschnitten in die einzelnen Aufgaben. Dabei liegen die Aufgaben, die
wichtig sind, oben. Das Kind oder der Jugendliche nimmt sich das erste Blatt und
schaut dann auf seine Bearbeitungshilfe: Kann ich die Aufgabe 16sen? — Ja: Sofort
beginnen/Nein: Aufgabe als letztes Blatt unter den Aufgabenstapel legen.

1 Die Aufgaben sind nummeriert und das Kind oder der Jugendliche folgt der Num-
merierung.

d  Mit genauer Zeitangabe ankiindigen, wenn die Gesamtarbeitszeit sich dem Ende
zuneigt.

d Istdie Schilerin oder der Schiller gut in seiner Arbeit und im Thema, sollte er wenn
moglich die Gelegenheit erhalten, daran weiterzuarbeiten.

Kinder und Jugendliche mit ASS méchten Sicherheit und Orientierung haben. Daher
ist fur sie wichtig zu wissen, wann etwas ganz konkret eintritt. Manche Schilerinnen
und Schuler brauchen einen ,, Adventskalender” fur viele Situationen. Zum Beispiel je-
den Tag an einem Wandkalender abstreichen, bis es zur Klassenfahrt geht (dem bunt
markierten Datum) oder einen Plan, was das Kind in dieser Unterrichtsstunde erwar-
tet, bis wieder die Pause im Ruheraum beginnt.



" INKLUSION

Solch eine Unterrichtsstruktur, also den Ablauf einer Stunde mit Stichpunkten auf der
Tafel oder dem Whiteboard zu notieren, hilft nicht nur der Schulerin oder dem Schiler
mit ASS, sondern auch vielen anderen (vgl. Meyer am Anfang dieses Kapitels).

Wenn Sie eine Schilerin oder einen Schiler haben, die oder der wesentlich mehr
umfangliche Hilfe benétigt, dann bekommen Sie auch Unterstitzung von einer Inte-
grationshilfe. lhre Aufgabe ist es dann, die Schulbegleiterin oder den Schulbegleiter
Uber lhre Unterrichtsschritte kurz vor Unterrichtsbeginn zu informieren und sie oder
ihn einmalig dazu anzuleiten, fir jede Unterrichtsstunde so eine zeitliche Abfolge zu
erstellen. Die Plane, die jeden Tag anders sind, miUssen auch nicht am PC geschrie-
ben werden. Es ist vollkommen ausreichend, wenn das Kind oder der Jugendliche die
handschriftlichen Aufzeichnungen lesen kann. Oder es wird ein Raster von Unterrichts-
schritten erstellt, die immer vorkommen und das, was variabel ist, wird mit Folienstift
auf dem laminierten Blatt schnell eingetragen.

Hier ein Beispiel fur die Gestaltung, zunachst ausfihrlich in einer Art Lerngeschichte,
im Anschluss stichpunktartig und einfach umzusetzen:

Lerngeschichte:

Jetzt ist Unterrichtszeit. In der Unterrichtszeit erledige ich meine Aufgaben und ma-
che das, was die Lehrperson mir sagt.

Heute in der Unterrichtszeit sind meine Aufgaben:

Meine Materialien bereitlegen.

Meiner Lehrerin und meinem Lehrer zuhdren.

Aufzeigen, wenn ich eine ihrer Fragen beantworten kann.

Die Aufgaben im Arbeitsheft 16sen, die ich gestellt bekomme.

Wenn der Filmausschnitt gezeigt wird, auf die Stimme des Sprechers achten
und merken, was er sagt.

Die Fragen zum Film in meinem Arbeitsheft beantworten.

Hausaufgaben ins Hausaufgabenheft schreiben.

OO0 OOO0O0O0O

Dann beginnt die Pause. In der Pause darf ich mich ausruhen. Ich darf in den
Erste-Hilfe-Raum gehen und mich dort auf die Liege legen.
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Kurzform (an der Tafel/auf einem Blatt (auch handgeschrieben ist okay) flir die Schi-
lerin oder den Schuler mit ASS:

Materialien

Zuhdren

AH (Arbeitsheft) S. X
Film

AH,S. X

HA

2.3.5.3

Strukturierung und Visualisierung des Raumes

O0000 O

Kinder und Jugendliche mit ASS benétigen Unterstitzung bei der raumlichen Orien-
tierung. Dabei sind viele individuell abgestimmte Hilfen denkbar:

Beispiele:
1 Stundenplan und Klassendienste an einem festen Platz in der Klasse anbringen/aufschreiben.
1 Einen Platz an der Tafel auswahlen, der immer flr Hausaufgaben reserviert ist.

d  Einen Punkt am Tisch ausmachen, wo die Schulerin oder der Schuiler einen Ra-
diergummi ablegt. Das ist dann das geheime Zeichen zwischen Lehrperson und
Schiiler, dass er kurz vor der Reiziiberflutung steht und eine kurze Auszeit braucht.

‘1 Namen der Schulerin oder des Schulers auf Klebeband schreiben und auf den Stuhl kleben.

1 Den Partnertisch mit einem farbigen Klebeband teilen.

d  Farbige Markierungen auf dem Tisch als Ordnungshilfe ftr z. B. Hefte/BUlicher/Stifte.

d  Verschiedenfarbige Ablagen fur bearbeitete/unbearbeitete Aufgaben

1 Hefte, Blicher und Ordner eines Faches jeweils in der gleichen Farbe (Zuhause und
in der Schule).

1 Auf dem Boden mit Kreppband markieren, wo der Wartepunkt an der Tar ist. ,, Stell

dich an den Wartepunkt!®.
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2.3.6

Transparenz

Auch wenn dies immer mal wieder auf Widersténde bei den Eltern und/oder den von
Autismus Betroffenen st6Bt, halten wir eine transparente Umgehensweise mit dem
Beeintrachtigungsbild fur ausgesprochen sinnvoll. Spatestens in der Sekundarstu-
fe splren die Schulerinnen und Schiler, dass etwas anders ist, und haben hohe An-
spriche an Gerechtigkeit und Gleichbehandlung. Auch Sie als Lehrperson werden
wesentlich leichter mit vielen Unterrichtssituationen und der Umsetzung von Nach-
teilsausgleichen umgehen kénnen, wenn die Mitschilerinnen und Mitschuler Giber den
Autismus informiert sind.

Hierbei empfehlen wir Ihnen auf jeden Fall die Hinzuziehung von fachkompetenten
Kolleginnen und Kollegen entweder aus der Autismusberatung an Schulen oder einem
Autismus Therapiezentrum, sofern die Schulerin und der Schiler mit ASS dort eine
Therapie erhalt.

2.3.7

Unterstlitzte Kommunikation

Die Unterstitzte Kommunikation umfasst eine Bandbreite kommunikativer Unterstit-
zungssysteme flur Schilerinnen und Schdler, die nicht oder nur unzureichend oder
schwer versténdlich sprechen. Oft besuchen Kinder und Jugendliche mit ASS und
gleichzeitigem Bedarf an Unterstltzter Kommunikation eine Férderschule, sodass in
der allgemeinen Schule Talker, Kommunikationstagebiicher, Kommunikationstafeln,
Gebarden u.v.a.m.im Zusammenhang mit Autismus selten eingesetzt werden.

Wenn in lhrer Klasse eine Schilerin oder ein Schuler nicht oder schwer verstandlich
spricht, lohnt es sich, sich an die regional zustandigen Férderschule mit dem Schwer-
punkt geistige Entwicklung oder an die Férderschule mit dem Schwerpunkt motori-
sche und koérperliche Entwicklung zu wenden. Dort gibt es Ansprechpartnerinnen und
-partner, die in diesem Bereich besondere Expertise besitzen.
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Raumlichkeiten/Raumgestaltung

Wechselnde Lichtverhéltnisse durch die Jahreszeiten (tief stehende Sonne im Winter),
ein fir normal Hérende nicht wahrnehmbarer Surrton von Neonréhren; die in unre-
gelmaBigen Abstanden zu hérende Sirene der Rettungswagen vor dem Klassenraum,
Poster an den Wanden im Klassenraum u.v.a.m. kénnen Einfluss auf das Lernen von
Schalerinnen und Schiler mit ASS nehmen. Kinder und Jugendliche mit ASS profitie-
ren von einer reizarmen Gestaltung des Klassenraumes und einer klaren, raumlichen
Strukturierung (z. B. Leseecke, Lehrerecke, Bastelbereich).

Bezlglich der Sitzplatzgestaltung kénnen nachstehende Fragen zur Optimierung
beitragen:

d Reagiert das Kind auf wechselnde Lichtverhaltnisse durch die Jahreszeiten? (->
Sitzplatz an der Fenster abgewandten Seite, u. a.)

d Reagiert das Kind auf Nebengerdusche? (-> Raum mit schallschluckenden Ele-
menten ausstatten, wie z. B. Gardinen, Jacken in der Klasse lassen, , leise” Sitz-
nachbarn wahlen, u. a.)

d  Kann das Kind auf den Mund der Lehrpersonen gucken, um Fehlhéren auszuglei-
chen?

L

Berucksichtigt ein Sitzplatz weiter vorne oder eher hinten die Wahrnehmungsbe-
sonderheiten?

Hat der Tisch Platz, Visualisierungshilfen aufzukleben?
Ist ein Einzeltisch notwendig?

Hat das Kind den Blick frei auf eine Uhr oder den TimeTimer?

L O dd

Reagiert das Kind auf Gerliche? (-> , geruchsneutrale” Sitznachbarn auswahlen
lassen, Abstand vom Mtilleimer, Waschbecken, u. a.)

L

Kann der Sitznachbar etwaige Selbstgesprache des Kindes aushalten?

L

Kann der Sitznachbar leise Gesprache zwischen Schilerin und Schiler und Integ-
rationshilfe aushalten?

1 Kann der Sitznachbar gut mit dem Betroffenen zusammenarbeiten?

An manchen Schulen gibt es das Lehrer-Raum-Prinzip, das flir die bewegungsfreu-
digen Schilerinnen und Schiler als auch fur die Lehrpersonen Vorteile bietet. Schule-
rinnen und Schiler mit ASS kénnen dadurch an ihre Grenzen gefiihrt werden:
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Wo ist der nachste Raum?

Wo ist (heute ->Rotationsprinzip) mein Platz in diesem Raum?
Wie hort/sieht/riecht es sich in diesem Raum?

Wer sitzt hier neben mir?

Wo ist die Uhr/die Tur? usw.

Eine Hilfe kdnnte sein, wenn die Schulerin oder der Schiler in allen Raumen den glei-
chen Platz hat oder die gleiche Sitzordnung vorfindet.

U U d o d

Auch die Akustik in vielen Raumen der Schule, denken Sie nur mal an die Flure, die
Turnhalle, das Schwimmbad, fordert schon uns heraus, wie sehr kann es da bei Men-
schen mit ASS oft an der Grenze zum Unertraglichen sein.

Daher ist einer guten Raumgestaltung auch ein hoher Stellenwert gegeben. Doch ent-
zieht sich dies oft Ihren Moglichkeiten. Auszeiten kénnen hier der Schuler oder dem
Schiler mit ASS grof3e Erleichterungen verschaffen.

2.4

Stolpersteine — Wege ebnen — Unterricht erleichtern

In diesem Kapitel méchten wir Ihnen Ideen und erste Antworten zu immer wiederkeh-
renden Fragen in der Unterrichtung von Kindern und Jugendlichen mit ASS in der Re-
gelschule geben. Dabei liegt es an lhnen, zu schauen: Was kann helfen? Was trifft auf
~-meinen” Schuler zu und kénnte helfen?

2.4.1

Partner — und Gruppenarbeiten

Far eine Schilerin oder einen Schiler mit ASS ist eine Partner- oder Gruppenarbeit
eine besondere Herausforderung, da eine gelungene Zusammenarbeit an eben die so-
zialen Interaktionsféahigkeiten geknupft ist, die Kinder und Jugendliche mit Autismus
nicht oder nur unzureichend besitzen.
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Ohne ein umfassendes Training und ein Unterstitzungssystem kann das Kind oder
der Jugendliche nicht produktiv an der Partner- oder Gruppenarbeit teilhaben. Zudem
sollten die Lehrpersonen die Partner fur die gemeinsame Arbeit gezielt aussuchen.

Um die Schilerin oder den Schiler an die Partner- oder Gruppenarbeit heranzuftih-
ren, bendtigt sie oder er klare Regeln und Rollenvorgaben.

Zum Beispiel:

4 Ich hére zu, wenn andere reden.

d Ich sage nie mehr als 5 Satze hintereinander. Dann sind andere dran.
1 Ich bezeichne andere nicht als minderwertig oder dumm.
4

Ich akzeptiere, dass das Ergebnis anders ist, als wenn ich es alleine gemacht hatte.
Die Lehrperson weif3, dass es ein Gruppenergebnis und nicht mein persoénliches
Ergebnis ist.

d Ich Ubernehme meine Aufgabe.

Eine HinflUhrung zur Gruppenarbeit kénnte wie folgt aussehen:

1 Die Schilerin oder der Schuler bleibt an seinem Sitzplatz sitzen und erhalt eine
Aufgabe, die seiner Gruppe zugeordnet wird.

1 Die Schalerin oder der Schiler sitzt am Gruppentisch und erhalt eine eigene Auf-
gabe, die der Gruppe zugeordnet wird.

1 Die Schilerin oder der Schiler erhalt ,,nur” eine durch die Lehrperson festgelegte
Funktion fur die Gruppe (z. B. TimeTimer einstellen als Zeitwachter oder Redner-
listenfihrer, u. a.)

1 Die Schilerin oder der Schuler erhalt eine durch die Lehrperson festgelegte Funk-
tion fur die Gruppe (z. B. TimeTimer einstellen als Zeitwachter oder Rednerlisten-
fuhrer, Beflrworter-Rolle, u. a.) und fuhrt eine Aufgabe aus.
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2.4.2

Mobbing

Ein Kind wird gemobbt, wenn gleichzeitig — und das ist entscheidend - vier Kennzei-
chen auf die Auseinandersetzungen zutreffen:

Krafteungleichgewicht: Das Opfer steht einem oder mehreren Tatern und deren
Mitlaufern alleine gegeniber.

Haufigkeit: Die Ubergriffe kommen mindestens einmal pro Woche vor.
Dauer: Die Ubergriffe erfolgen Giber Wochen oder Monate.
Konfliktlésung: Das Opfer ist aus eigener Kraft nicht in der Lage, das Mob-

bing zu beenden, sondern nur durch Hilfe von auf3en vgl.
(Jannan 2010, Seite 26).

Kinder und Jugendliche mit ASS benétigen besonderen Schutz, da Auseinander-
setzungen aufgrund der eingeschrankten kommunikativen und sozialen Fahigkeiten
in der Regel nicht auf Augenhéhe stattfinden. Wenn die Schulerin oder der Schiler
ohnehin eine AuBenseiterposition innehat, wird ein Krafteungleichgewicht besonders
schnell erreicht. Konflikte aus eigener Kraft zu |6sen, ist bereits bei kleineren Ausein-
andersetzung erschwert — ohne Frage benétigen Schuilerinnen und Schiler mit ASS
Hilfe von auB3en.

Das eingeschrankte soziale Verstandnis kann dazu fuhren, dass Kinder und Jugendli-
che mit ASS von ihren Mobbern dazu angestiftet werden, verbotene (z. B. Dinge aus
dem Fenster werfen) oder widerliche Dinge (z. B. Wasser aus einer Pflitze zu trinken)
zu tun. Wenn die Schilerin oder der Schiller dann gertigt oder bestraft wird, genief3en
die Anstifter dies.

Es ist ebenso eine Besonderheit, dass Betroffene bewusst provoziert werden, damit
sie ihr impulsives, unkontrolliertes Verhalten zeigen und selbst als Tater dastehen.

Manche Mobber nutzen die Unféahigkeit von Betroffenen aus, nicht mit Mehrdeutig-
keiten umgehen zu kénnen. Sie tauschen eine freundliche Handlung vor und dahinter
verbirgt sich eine Gemeinheit; z. B. die LieblingsstBigkeit zu schenken und sie zuvor
ungenieBbar gemacht zu haben vgl: (Attwood 2007, Seite 124f).
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Praventiv wirksam kénnte sein vgl. (La Brie Norall und Wagner Brust 2012, Seite 148ff):
4 wenn die Schule ihr Anti-Mobbing-Konzept lebt.

1 wenn ein Pate in der Klasse, der clever genug ist und tber sozialen Status in der
Gruppe verfligt, sich daflr verantwortlich fuhlt, der Mitschilerin oder dem Mit-
schuler bei Auseinandersetzungen zur Seite zu stehen.

1 wenn mit der Schulerin oder dem Schiiler eingetibt wird, wie sie oder er Mobbing
begegnen kann: z. B.

- Hilfe durch vertrauenswirdige Erwachsene zu holen;

- dem Mobber in die Augen zu schauen, eine kurze Bemerkung zu machen, die die
Hanseleiunterbricht und dann zu gehen: ,,Das ist gemein!“, oder ,,Wenn du meinst.”.

- Es ist wichtig, eine Reaktion zu zeigen und nicht nur die Situation zu
verlassen, da der Mobber immer wieder versuchen wird, durch intensivere Uber-
griffe eine Reaktion zu provozieren.

d  wenn die Schulerin oder der Schiler mit ASS in seiner Wahrnehmung von sozialen
Situationen gestarkt wird, z. B. ihm Orientierung bieten: Wenn etwas nach einer
schlechten Idee klingt, ist es das auch. Wenn es irgendwie nicht richtig klingt, ist es
das wahrscheinlich auch nicht. Wenn du glaubst, du solltest es nicht tun, dann tu
es nicht vgl. (La Brie Norall und Wagner Brust 2012, Seite 35).

[ wenn der Schulerin oder dem Schuler sichere Orte in der Schule und auf dem
Schulweg gezeigt werden.

2.4.3

Regelgebrauch

Es gibt Regeln, die man niemals brechen darf (z. B. Du sollst nicht téten). Dann gibt es
Regeln, die man einhalten sollte (z. B. Bei Rot muss man an der Ampel halten.). Und
dann gibt es unausgesprochene Regeln, die andere Regeln unterlaufen, z. B. haben die
Mitschiler die unausgesprochene Regel, dass man abschreibt. Die Lehrpersonen ha-
ben die Regel (Kategorie 2), dass man nicht abschreiben sollte. Hier kann nattrlich der
autistische Schiler sehr schnell in einen Konflikt geraten und sich so verhalten, dass
es sozial (in Bezug auf die Gruppe) unangemessen ist.
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Far Kinder und Jugendliche mit ASS gehéren alle Regeln, die fur sie sinnstiftend sind,
der Kategorie , niemals brechen” an. Es verleiht ihnen Sicherheit, wenn sie einen Rah-
men gefunden haben, an dem sie sich orientieren kdénnen. Sich davon zu I6sen, dass
nicht ausnahmslos alle Regeln der ersten Kategorie angehéren, fallt den Kindern und
Jugendlichen mit ASS sehr schwer.

Wenn sich Schilerinnen und Schilern mit ASS nicht an Regeln halten, geht es ihnen
dabei nicht um Macht. Es ist eine rein intellektuelle Angelegenheit. Wenn sie nicht die
Logik hinter einer Regel verstehen, werden sie sie auch nicht befolgen. Wieso sollten
zum Beispiel Hausaufgaben gemacht werden? — Viele Mitschiler machen das doch,
dann hat die Lehrerin und der Lehrer ja die Aufgaben: Da muss ich sie ja nicht auch
noch machen. Oder: Wieso soll ich die Hausaufgaben machen? - Ich kann bereits den
Satz des Pythagoras. Ich muss das nicht mehr Glben und verfestigen.

Eine Erleichterung in festgefahrenen Regelangelegenheiten kann sein, die Schilerin
und den Schuler zu fragen, was sie und ihn darin hindert, die Regel zu befolgen. Oft
kann der Hinderungsgrund beseitigt werden. Ansonsten bleibt noch die Méglichkeit,
durch verschiedene Erklarungsansatze eine Logik zu finden, die das Kind oder der Ju-
gendliche nachvollziehen kann.

Positiv ist, dass die Neigung zum rigiden Regelgebrauch dazu genutzt werden kann,
individuelle Verhaltensregeln aufzustellen und bspw. in einem Lernvertrag (s. weiter
unten) festzuhalten. Wenn Betroffene die Einsicht und das Versténdnis in die Regeln
haben, werden sie sie auch befolgen.

2.4.4

Sprache

Schilerinnen und Schiler mit ASS zeigen meist auch sprachliche Besonderheiten. Bei
Schulerinnen und Schulern mit frihkindlichem Autismus ist die Sprachentwicklung in
der Regel verzogert, zum Teil sprechen sie auch kaum oder gar nicht. Hier méchten wir
Sie auf die Ideen aus der Unterstitzen Kommunikation hinweisen (s. Kap. 3.7).

Bei vielen Kindern und Jugendlichen mit ASS im Regelschulbereich - vor allem im Rahmen
der zielgleichen Beschulung - ist das Sprachniveau oft sehr hoch, sie werden auch fur ,klei-
ne Professoren gehalten, vor allem wenn es um ihre Interessen und Spezialgebiete geht.



Dies tauscht dartiber hinweg, dass sie trotzdem oft Schwierigkeiten haben:

]

(I T Wi W

Das Wesentliche einer Aussage wird oft nicht erkannt.
Oft zeigen sie wenig Verstandnis flr Ironie.

Sie verstehen Vieles wortwortlich.

Sie sind unfahig zum Small Talk.

Oft sind Sprachmelodie, Gestik und Mimik ungewéhnlich.

Es ist daher fur Schuler mit ASS auBerordentlich hilfreich,

LU d o0 d

Sprache sehr bewusst einzusetzen und klar in den Aussagen zu sein.
konkrete und schnorkellose Aussagen zu treffen.

Ironie zu vermeiden.

Sprachwitz und Redewendungen zu erklaren.

Uberfliissiges zu vermeiden.

den Schuler mit ASS persénlich anzusprechen.

Beispiele:

]

40141

In einer Textaufgabe fir Mathematik ist es sinnvoll, nur die wichtigen Informatio-

nen zu geben und schmiickendes Beiwerk wegzulassen.

d  Schreibaufgaben konkretisieren und die Menge festlegen (z. B. Schreibe 5 Satze

]

]

dazu).

Metaphern mussen oft erklart werden, z. B. ein Metaphernbuch, wie ein Vokabel-

heft anlegen, das auch bei Klassenarbeiten genutzt werden darf.

In der Klasse ist es laut, die Lehrerin oder der Lehrer kommentiert ,,Geht’s noch
lauter?” und prompt zeigt die Schlerin oder der Schiler mit ASS, dass es noch

lauter geht.
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2.4.5

Offene Unterrichtsformen

Offene Unterrichtsformen sind sehr wichtige und padagogisch sinnvolle Methoden in
allen Schulformen. Sie sind gekennzeichnet durch ein hohes Mal3 an Anforderungen
an die Strukturierungsfahigkeit und Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schdler,
oft auch noch verbunden mit der Fahigkeit zur kooperativen Zusammenarbeit mit Mit-
schulerinnen und Mitschulern. Dies ist wichtig und darf auf keinen Fall verloren gehen.

Leider kommen diese Formen den Kindern und Jugendlichen mit ASS typischen Lern-
verhalten oft gar nicht entgegen.

Schwierigkeiten bereitet

1 das Treffen von Entscheidungen (Womit beginne ich? Ggf. mit wem arbeite ich zu-
sammen?)

1 die Arbeitsorganisation (Was brauche ich, um beginnen zu kénnen? Wo sind die
Materialien, um beginnen zu kénnen?)

1 die aufgeldste Sitzordnung (moglicherweise auf einen anderem Stuhl zu sitzen,
andere Lichtverhéltnisse zu haben, ...)

1 ggf. Angste (z. B. dass ein Mitschler den eigenen Sitzplatz mit Keimen ,verseucht").

Daher bendtigen sie vor allem zu Beginn neuer unbekannter Unterrichtsformen ein
hohes Maf an Unterstitzung, ganz konkrete Hilfen und eine enge Begleitung.

Diese kénnen sein:
1 Sehr Ubersichtlich und klar gestaltete Laufzettel z. B. beim Stationenlernen
1  Kleinschrittige Vorgehensweise

1 Begleitung und Hilfen durch die Integrationshelferin oder durch den Integrations-
helfer, durch eine fahige Mitschulerin oder einen fahigen Mitschuler als Lernpartner

1 Klare und konkretisierte Aufgabenzuschreibung
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Hausaufgaben

Oft erleben wir Probleme beim Erledigen der Hausaufgaben. Grundlegende Voraus-
setzung ist, dass der Schiler die Hausaufgaben mitbekommen und aufgeschrieben
hat. Dabei ist das Fuhren eines Hausaufgabenheftes auch in spateren Schuljahren
sinnvoll. Die Ruckmeldung durch die Eltern ist dabei wichtig.

Hilfreich fur die Schulerinnen und Schuler mit ASS:

1 Die Hausaufgaben sind am besten an einem festgelegten Platz im Klassenraum
(Strukturierung!) angeschrieben.

d  Es bleibt gentigend Zeit zum Aufschreiben in ein Aufgaben- oder Mitteilungsheft.

d  Eventuell muss phasenweise kontrolliert werden, ob der Schuiler mit ASS die Haus-
aufgaben richtig aufgeschrieben hat (Abzeichnen durch die Lehrkraft, Aufgabe der
Integrationshelferin oder des Integrationshelfers).

Wenn die Hausaufgaben nicht aufgeschrieben (visualisiert) wurden, kdnnen wir die
Erledigung vom Schuler mit ASS nicht erwarten.

Es kann sein, dass einzelne Schulerinnen und Schiler mit ASS mit dem Umfang der
Hausaufgaben Uberfordert sind oder nicht in der Lage, sich diese zu strukturieren.
Dann kénnen die Hausaufgaben reduziert bzw. fir den Schuler deutlich gegliedert wer-
den. Auch kann es sein, dass der Schiler nachmittags Therapien erhalt, sodass eine
Reduzierung des Hausaufgabenumfangs angemessen ist (siehe: Anhang A.1, Empfeh-
lungen zu individuellen Nachteilsausgleichen bei Autismus-Spektrum-Stérung, S. 77).

2.4.7

Schriftbild

Viele Schilerinnen und Schiller mit ASS haben feinmotorische Schwierigkeiten und
Probleme in der Handlungsplanung und Handlungsausfiuhrung. Oft begegnet uns ein
kaum lesbares Schriftbild. Teilweise ist den Kindern und Jugendlichen mit ASS gar
nicht bewusst, dass ja jemand anderes ihre Schrift lesen muss. Oder sie sind nicht in
der Lage, sich auf mehrere Sachen gleichzeitig zu konzentrieren (saubere Schrift, In-
halt ihrer Gedanken, was wird gefordert?). Fur viele ist Schreiben daher anstrengend.
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Hilfreich kann sein:
(1 Der Schiler hat gentigend Zeit, kein Druck, kein ,,Mal eben®.
1 Esist okay, wenn nur Wesentliches aufgeschrieben wird.

1 Unnotige Abschreibarbeiten vermeiden (Wenn es schon im Buch steht, warum soll
er das dann noch ins Heft schreiben? / Wenn er die Vokabeln auch ohne Abschrei-
ben richtig lernt, warum sollte er sie dann ins Vokabelheft eintragen, in das er eh
nie schaut).

Auch kann es sinnvoll sein, elektronische Schreibhilfen zu nutzen (Laptop, Computer).

Das Schriftbild sollte grundsatzlich nicht in die Beurteilung mit einflieBen (vgl. auch
Anhang: A.1, Empfehlungen zu individuellen Nachteilsausgleichen bei Autismus-Spek-
trum-Storung, S. 75)

2.4.8

Pausen/Auszeiten/Feste und Feiern

Wenn Pausen geplant werden, kann die Tagesform der Schilerin oder des Schilers
bertcksichtigt und ihm etwas mehr Sicherheit fur die unstrukturierte Zeit gegeben
werden. Pausen sind insbesondere deswegen eine groBe Herausforderung, weil zwi-
schen dem Anfangs- und Endgong jede Pause anders verlauft, andere Kinder an der
gleichen Stelle sind, eine hohe Gerauschkulisse vorherrscht und der Betroffene sich
seiner AuBenseiterposition besonders bewusst wird.

Den Schilerinnen und Schulern mit ASS sollte grundséatzlich die Moéglichkeit offen-
stehen, die Pause individuell zu gestalten, z. B.:

1 imruhigen Klassenraum bleiben, evtl. mit einem ausgewahlten Mitschdler.
1 indie Bucherei gehen.
1 in einem bestimmten Teil des Schulgeldndes fiir sich alleine bleiben dirfen

[ oder, oder, je nachdem, welche Méglichkeiten Ihre Schule gerade bietet.

Auch kann man mit der betroffenen Schulerin oder dem betroffenen Schiler eine
,Pausenkarte” nutzen, z. B.:
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Pausenkarte

Was werde ich heute in der Pause
machen?

unter einen Baum sitzen und die
Blétter angucken.

Star-Wars-Karten sortieren.
in die Biicherei gehen.

schaukeln.

O 8008 O

Wenn ich mich entschieden habe, zeige
ich meinem Lehrer die Pausenkarte.

Abbildung 2 (Pausenkarte)

Auszeiten planen

Unser Schulrhythmus ist nicht unbedingt ftir Schilerinnen und Schiler mit ASS ge-
macht. Oft sind sie aufgrund ihrer spezifischen Wahrnehmung, ihres Bedirfnisses
nach Ruckzug, weiterer eventueller Einschrédnkungen nicht in der Lage, den schuli-
schen Alltag durchzuhalten und benétigen eine Auszeit. Diese zur rechten Zeit gege-
ben erspart viele Unterrichtsstérungen.

AUSZEIT-KARTE
benétigt eine Auszeit!
Datum:
Fach:

Wahrend der Auszeit machen wir:
] Arbeiten (Flur /anderer Raum)

O] Bewegen (Schulhof, Schulgebaude)

] Sonstiges

Vereinbarte Dauer: Minuten

Abbildung 3 (Auszeit-Karte)
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Einige Schiler nehmen sich auch innerhalb der Unterrichtsstunde ihre individuel-
le Auszeit durch Kopf auf den Tisch legen, Malen, Abschalten und auf ,taub” stellen.
So schutzen sie sich vor der Reiztiberflutung. Hilfestellungen kénnen hier auch Kopf-
hérer oder Ohrstdpsel bieten, wenn z. B. wahrend einer Arbeitsphase produktive Unru-
he im Klassenraum herrscht, die fur die Schilerin oder den Schiiler mit ASS ein hohes
Ablenkungspotenzial beinhaltet. Auch ein ablenkungsarmer Sitzplatz, ein Raumteiler
und Ahnliches kénnen unterstitzend sein.

Feste und Feiern

So wichtig Feste und Feiern fir eine Schule sind, so kdnnen gerade diese besonderen
Ereignisse manche Schilerinnen und Schiler mit ASS Uberfordern, andere wiederum
nehmen gerne daran teil. Da dies individuell sehr unterschiedlich ist, ist es wichtig,
solche besonderen Ereignisse mit der Schulerin oder dem Schuler mit ASS vorzube-
sprechen (Vorhersehbarkeit), ihn bei Bedarf sehr eng dabei zu begleiten (Aufgabe
der Integrationshelferin oder des Integrationshelfers, einer Schulerpatin oder eines
Schilerpaten, auch mal eines Elternteiles), ihm Rickzugsmoglichkeiten zu geben und
wenn erforderlich ihn auch von solchen besonderen Aktionen zu befreien.

2.4.9

Soziales Verhalten

Ein wesentliches Merkmal von Schilern mit ASS sind Schwierigkeiten im sozialen und
kommunikativen Verhalten. Betroffene schreiben selber dazu:

~Soziale Fahigkeiten sind fur mich eine Fremdsprache. Mein Umgang mit Gleichalt-
rigen ist ungeschickt und keine Intuition. Ich muss raten, ob ein Verhalten angemes-
sen ist oder nicht, wahrend meine Freunde sich scheinbar muhelos auf ihren Instinkt
verlassen kénnen. Diese Schwierigkeiten, mich durch die taglichen sozialen Heraus-
forderungen zu mandvrieren, bilden den groBten Nachteil meiner neurologischen St6-
rung, einer hochfunktionalen Form des Autismus, die es mir schwerer macht ein nor-
males Leben zu fihren. Doch auch wenn ich mitunter entmutigt bin, glaube ich nicht,
dass Autismus etwas ist, dessen ich mich schamen musste; es ist einfach eine andere
Art und Weise, die Welt zu betrachten. Die meisten Menschen, denen ich begegne, wis-
sen nichts Uber Autismus und missverstehen daher mein Verhalten.
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Meine Versuche, Freundschaften zu schlie3en, haben etwa oft Leute abgeschreckt.”
Scott

»Ich habe entdeckt, dass ich tber die Gesichtsausdricke der Menschen nicht erken-
nen konnte, was sie sagten oder wie sie es sagten. Ich dachte an meine ersten Schul-
jahre, als ich manchmal lachen musste, wenn jemand weinte, weil ich glaubte, dass der
andere lachte. Ich weil3 nicht, warum ich diesen Fehler gemacht habe - ich weil3 nur,
dass mir das ziemlich oft passiert ist.”

Nita Jackson

Ein Hauptmerkmal der Autismus-Spektrums-Stérung liegt in der Beeintrachtigung des
sozialen und kommunikativen Verhaltens (vgl. Symptomatik und Klassifikation, Seite 8).

Dies beinhaltet:

1 Sie gestalten soziale Kontakte zu Mitschtlern, Lehrkraften und weiteren Personen
oft unangemessen.

d Sie konnen sich nicht in andere hineinversetzen bzw. dies fallt ihnen schwer
(Theory of Mind).

d  Sie kdnnen die Wirkung ihres Verhaltens auf andere nicht einschatzen.

[

Gefuhle, Empathie usw. bereiten ihnen Schwierigkeiten.

d  Sie sind oft emotional unausgeglichen.

Daher ist es sinnvoll, Schilerinnen und Schuler mit ASS:

d Inihren sozialen Aktionen zu unterstitzen.

Unangemessenes Verhalten nicht als Provokation aufzufassen.
Einzelarbeit zuzulassen.

Sie in Partnerarbeit und Gruppenarbeit zu begleiten (s.0.).

LU d

Auszeiten zuzulassen und Pausen individuell zu gestalten (s.0.).

Unterstltzen Sie die Schilerin oder den Schiler mit ASS dabei, angemessene Verhal-
tensformen und Ausdrucksweisen zu erarbeiten. Dies kann im Rahmen einer individu-
ellen Férderung, mit Unterstitzung einer Integrationshelferin oder eines Integrations-
helfers, durch Kontaktaufnahme mit zustandigen Therapeutinnen oder Therapeuten
usw. geschehen.
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Einige Anmerkungen zur Problematik aggressiven Verhaltens:

Wenn es |hnen in |hrer Schule gelingt, gute Rahmenbedingungen zu schaffen und we-
sentliche Stolpersteine fur die Schilerinnen und Schiler mit ASS aus dem Weg zu rau-
men, wird aggressives Verhalten deutlich nachlassen und in der Regel vollig aufhéren.

Wenn Sie mit Aggressionen bei den Kindern und Jugendlichen konfrontiert sind, bezie-
hen Sie folgende Punkte in lhre Uberlegungen mit ein:

4
3

Was war ,vorher" — vielleicht lasst sich das ,Vorher” anders gestalten.

Beachten Sie dabei die Wahrnehmungsbesonderheiten und sozialen Besonder-
heiten der Schulerin oder des Schilers mit ASS.

Nur einige Beispiele:

So kann es sein, dass der Sitznachbar zu eng sitzt und daher jedes Mal gestof3en
wird. Eine klare Markierung kann helfen.

In bestimmten Raumlichkeiten, in der Pause war es unertréaglich laut — es ist dann
eventuell dringend eine Auszeit angesagt.

Mitschuler wollen etwas mit dem autistischen Kind kléren und halten es deshalb
fest — das autistische Kind macht einen ,,Befreiungsschlag”. Erklaren Sie den Mit-
schitlern die richtige Umgehensweise (nicht festhalten!). Erarbeiten Sie, die son-
derpadagogische Lehrkraft, die Integrationshilfe, die Therapeutin, die Eltern mit
dem autistischen Kind eine angemessene Reaktion (klar Stopp sagen, weggehen,
Erwachsenen zu Hilfe rufen, keine kdrperliche Gewalt!).

Nutzen Sie Unterstitzungssysteme an lhrer Schule (Schulsozialarbeiter, Streit-
schlichter, vielleicht auch das Sekretariat, Trainingsraum usw.).

Setzen Sie nichts mit Druck durch.

Auch benétigt die Schilerin oder der Schiler mit ASS Zeit, um wieder ,runter zu
kommen“. Manchmal hilft es, die Betroffene oder den Betroffenen mit dem Spezi-
althema abzulenken.

Die Aufarbeitung eines Konfliktes bendétigt Zeit und Ruhe. Visualisierungen, Alter-
nativibersichten, Lerngeschichten, konkrete Vertrage (s. u.) kbnnen dabei helfen.

Haben Sie fur schlechte Tage einen ,Notfallplan®. (Vertrauensperson, Auszeitraum,
Telefonnummer von Eltern, u. a.)

Nutzen Sie weitere Unterstitzungssysteme.



48149

Treten bei lhrer Schulerin oder lhrem Schiler mit ASS massive aggressive Verhaltens-
weisen auf, ist eine enge Zusammenarbeit mit allen Beteiligten unerlasslich. Sonder-
padagogische Lehrkrafte und Therapeuten leisten dabei oft professionelle Hilfen. Auch
ldngere schulische Auszeiten zum Aufbau eines stabilen sozialen Verhaltens kénnen
notwendig werden.

2.4.9.1

Soziale Lerngeschichten

Eine Social Story ist eine soziale Lerngeschichte und hilft, die relevanten sozialen Hin-
weise, Gedanken und Gefluihle und Verhaltensablaufe zu erlernen (vgl. ATTWOOQOD 2012,
Seite 89). Sie gibt genau die Informationen, die dem Kind oder Jugendlichen mit ASS
fehlen: Was erwartet wird und aus welchen Griinden. Daher wird jede Geschichte pass-
genau auf das jeweilige Kind geschrieben. So eine soziale Lerngeschichte folgt einem
einfachen Bauprinzip und kann von jedem geschrieben werden, der die Schiilerin oder
den Schuler und die zu erlernende Situation kennt. Social Stories kdnnen jedes belie-
bige soziale Lernthema zum Gegenstand haben. Eine genaue Beschreibung, wie ein
Ideal einer Social Story zusammengestellt werden kann, findet sich in: (M. Matzies
2014, Seite 15ff)

Ublicherweise werden diese Geschichten regelmaBig vor der Situation gelesen, die die
Geschichte beschreibt: die untenstehende Social Story kann z. B. morgens vor Unter-
richtsbeginn gelesen werden oder in der Individuellen Reflexionsstunde (s. Kapitel 2.5)
bearbeitet werden.

Ein Beispiel einer Social Story:

Es gibt Pausenzeiten und Unterrichtszeiten
Alle Kinder und Jugendlichen besuchen eine Schule.
Franz besucht die Gesamtschule.

In der Schule lernt Franz viele Dinge. Diese Dinge helfen Franz spater, einen Beruf zu
lernen und Geld zu verdienen.



" INKLUSION

Mit dem verdienten Geld kénnte Franz sich zum Beispiel tolle Videospiele kaufen.
Wenn Franz sich an die Anweisungen der Lehrerinnen und der Lehrer und der Integrati-
onshelferin und des Integrationshelfers halt, macht Franz einen guten Schulabschluss
und kann einen Beruf lernen, der ihm Geld bringt. Franz wird sich freuen, wenn er Geld
hat, um sich tolle Videospiele zu kaufen.

An der Gesamtschule gibt es Unterrichtszeiten und Pausenzeiten.
In den Pausenzeiten darf Franz selbst bestimmen, was er machen mochte.

Manchmal geht Franz in die AG. Manchmal geht er zu seinen Schwestern oder macht
etwas mit seinen Klassenkameraden. Manchmal ist Franz gerne fur sich alleine. Franz
darf sich in den Pausenzeiten aussuchen, was er macht. Das gefallt Franz.

In den Unterrichtszeiten bestimmen die Lehrpersonen und die Integrationshilfe, was
Franz macht. Franz findet es manchmal bléd, dass Erwachsene dariber bestimmen,
was er zu tun hat. Wahrend Unterrichtszeiten ist es so, dass die Lehrpersonen und die
Integrationshilfe dariiber bestimmen, was Franz macht — auch wenn Franz das bléd
findet. Franz kann dann daran denken, dass die Erwachsenen ihm helfen, gute Noten
zu bekommen, damit er einen Beruf lernt und Geld verdienen kann.
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Vertrdge/Alternativibersichten

Wie bei der sozialen Lerngeschichte soll der Lernvertrag die Erwartungen, die an die
Schulerin oder den Schuler mit ASS gestellt werden, aussprechen und visualisieren.

Ein Beispiel fiir einen Lernvertrag:

Mein Lernvertrag

In der Schule gibt es Arbeitszeiten, in denen die Erwachsenen bestimmen, was ich
mache. Fir die Arbeitszeiten gibt es folgende Regein:

1. Ich lese meinen Stundenplan (klebt auf meinem Tisch) und lege selbststandig
die erforderlichen Arbeitsmaterialien vor Beginn der Stunde auf den Tisch.

2. Ich hére zu, wenn eine Aufgabe erklért wird und melde mich, wenn ich etwas
nicht verstanden habe.

3. Nachdem eine Aufgabe erkiért worden ist, versuche ich zunéchst, sie alleine zu
bearbeiten (mind. 5 Minuten). Habe ich dann noch FProbleme bitte ich einen
Lehrer um Hilfe, nicht meine I-Hilfe).

4. Der Lehrer/ die Lehrerin ist mein Ansprechpartner.

5. Fir die Facher Kunst, Biologie, Erdkunde Geschichte, Religion und
Arbeitslehre / Wirtschaft lege ich zusétzlich zu den Arbeitsmaterialien drei
Platzhalter auf den Tisch. Fir jede mindliche Meldung darf ich dann einen
Platzhalter in meine Hosentasche stecken. Mit Hilfe der Platzhalter kann ich so
selber sehen, ob ich mich wirklich mandlich am Unterricht beteiligt habe. Fiir
die Facher Deutsch, Mathematik und Englisch brauche ich diese Platzhalter
nicht, weil ich dort sowieso gut miindlich mitarbeite. Fir die anderen Féacher gilt
aber noch, dass ich mich natiirlich auch immer éfter als 3x melden darf!

Unterschrift:

Vor den néchsten Ferien bespreche ich mit Frau Sonderpé&dagogin und meiner |-Hilfe wie gut ich mit
dem Lernvertrag arbeiten konnte! Falls nétig, werden wir dann einzelne Punkte &ndern oder ergénzen!

Abbildung 4 (Mein Lernvertrag)
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Ein Beispiel fiir einen Schulvertrag:

N G““mrtras far ’ sehlllﬁ, mﬂ‘s.

Inhalt: Allgemeine Regeln, individuelle Absprachen und Regeln, persénliche und vereinbarte Ziele

Ubergeorinetes personlich_gewiihltes Ziel:

Ich, , mdchte an der einen rnbg“chst quten Schulabschluss machen!

Leitsatz
Es ist nicht ausreichend, Inte”Igent zu sein,
Du musst auch lernen,
mit vorgegebenen Aufgaben,
anderen Menschen und
sonstigen schwierigen Situationen zu Recht zu kommen!

Ich bin bereit an meinem Ober-Ziel und ilin dienlichen Unterzielen zu arbeiten!

‘Wir sind bereit, dich bei der Festlegung und Eireiclhimg Deiner Ziele zu unterstiitzen!

Unterschrife (Schiilerin/Schiiler)

Wir sind bereit, dich bei der Festlegung und Eireiclnmg Deiner Ziele zu unterstiitzen!

Unterschriften der Lelwerinnen und Lelhrer

Zeitraum:

Regeln/Ziele Daran arbeite ich noch! Das kann ich schon!
1. Meine aktuellen Unterziele

2. dazu passende Schul- und Klassenregeln

3. Meine Vereinbarungen

Abbildung 5 (Schulvertrag)
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Eine Alternativentbersicht visualisiert far Schilerinnen und Schiler mit ASS, was
von ihnen erwartet wird und was passiert, wenn sie sich (nicht) daran halten. In Ver-
bindung mit einer sozialen Lerngeschichte (s. u.). Ist dies eine hilfreiche Methode um
angemessenes Verhalten aufzubauen.

»Bauplan“ einer Alternativeniibersicht:

Beschreibung von
angemessenem
Verhalten

Ausloser des
Problemverhaltens bzw.
Situation in der das
Problemverhalten auftritt

Konsequenz
Beschreibung des (natirlich/kiinstlich)
Problemverhaltens des

Problemverhaltens

Konsequenz
(nattirlich/kunstlich)

des angemessenen
Verhaltens

Abbildung 6 (Bauplan Alternativentbersicht)

Beispiel einer Alternativeniibersicht:

Friedrich kann die

macht die eine gute Teilnote No,t\/el,,sﬁhr thth |n
Hausaufgaben. bei der Mitarbeit cEnEIat
ereichen.

Friedrich hat ein
Problem.
Er macht fur
Mathematik keine
Hausaufgaben.

Friedrich Friedrich bekommt Friedrich kann die Note
macht die ’ eine schlechte * »sehr gut” auf dem
Hausaufgaben Teilnote bei der Zeugnis in Mathematik

nicht. Mitarbeit. nicht erreichen.

Friedrich Friedrich erhalt

Abbildung 7 (Beispiel Alternativentibersicht)
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2.4.10

Spezialinteressen

Fast alle Menschen mit ASS haben Spezialinteressen und sind zum Teil auf ihren Ge-
bieten die absoluten Spezialisten. Wenn méglich, sollte man diese nicht unterbinden.
So kann man z. B. auch mit Ztigen, Murmeln oder Legosteinen rechnen, auch Erdkun-
de und Fahrplane kénnten tberein passen.

Interessiert sich z. B. eine Schulerin oder ein Schiler mit ASS fur die Eisenbahnlinie
auf einer englischen Insel, so kann er doch auch dartUber sein erstes Referat auf Eng-
lisch halten.

Oder ist ein Schiler auf Dino-Karten fixiert (siehe: Beispiel Anton), lasst sich das Spie-
len damit gut als Belohnung nach getaner Arbeit einsetzen.

Bei der Facherwahl und der Wahl von Arbeitsgemeinschaften auch im Bereich der wei-
terfihrenden Schule sollten diese Spezialgebiete durchaus bericksichtigt werden.

2.4.11

Stereotype Verhaltensweisen

Auf dem Pausenhof eines Gymnasiums steht ein Schler, der den Kopf sanft im Kreise
dreht und seinen Korper hinterher zieht.

Im Unterricht springt ein Schuler plétzlich auf, flattert mit den Armen und setzt sich
nach einiger Zeit wieder hin.

Aus einer Ecke des Klassenraumes hoéren Sie plétzlich ein bestandiges und rhythmi-
sches Klack Klack.

Solche und ahnliche Verhaltensweisen kdnnen lhnen bei Schilern mit ASS begegnen.
Wenn méglich und wenn sie nicht stérend sind, lassen Sie sie zu. Erklarungen auch
den Mitschilern gegeniiber, dass diese Verhaltensformen helfen kbnnen, Anspannun-
gen abzubauen, Freude zu zeigen, sich wieder zu beruhigen und Sicherheit zu geben
sind natdrlich sinnvoll. Wichtig ist, dass die Schuler wegen ihrer manchmal eigentim-
lich erscheinenden Verhaltensweisen nicht gehdnselt und geargert werden.
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Die individuelle Reflexionsstunde — ein Gewinn f(ir alle Beteiligten

Die Durchfihrung einer regelmaBigen (wochentlichen) individuellen Reflexionsstunde
mit der Schulerin oder dem Schiler mit ASS erweist sich als sehr gewinnbringend ftir
alle Beteiligten. Diese kann idealerweise die in der Klasse tatige sonderpadagogische
Lehrkraft durchflhren, aber auch eine Sozialpadagogin oder ein Sozialpadagoge, eine
Beratungslehrerin oder ein Beratungslehrer, bei eingespielter Zusammenarbeit die In-
tegrationshelferin oder der Integrationshelfer.

Hier ist der zuverlassige Rahmen fir:
1 Individuelle nahe Reflexion des Unterrichtsalltags

1 Individuelle Hilfestellungen bei der Strukturierung der Arbeitsmaterialien, der Ord-
ner, des Hausaufgabenheftes usw.

1 Zeit fur persoénliche Gesprache

ad  Zeit for individuelle Abmachungen, Lernvertrage, Lerngeschichten, Vorbereitung
auf Besonderes

d Zeit for individuelle Férderung vor allem im Bereich des Sozialverhaltens

Ein ritualisierter Ablauf kann z. B. folgendermaf3en aussehen:

1. Wie geht es dir heute?

@ ©

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
(Einschatzung der Befindlichkeitauf einer Skalavon 1 — 10)

2. Alles in Ordnung?
(Schultasche, HA — Heft, Ordner ...)

3. Thema

(aktuelles Thema: Geflhle, Small Talk, Aufarbeitung eines Konfliktes, Vorbe-
reitung auf einen Ausflug usw., Reihe zum Sozialverhalten, Aufmerksam-
keitstraining, Vorbereitung einer Klassenarbeit usw.)

4. Spiel
(hier kann man gut auf besondere Vorlieben zurlickgreifen:
Malen, etwas Bauen, Kartenspiel, Musik héren, eine Runde laufen, usw.)

Abbildung 8 (Beispiel: Ritualisierter Ablauf)
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2.6

Kurz und knackig — aber kein Rezept! Was (fast) immer hilft!

...bei Schilerinnen und Schulern mit einer Autismus-Spektrum-Stérung (obwohl alle
vollig unterschiedlich sind)

1.
2.

10.

11.

12.

Ruhe bewahren! (Kennen wir schon vom Erste-Hilfe-Kurs)

Visualisieren, optische Hilfen (weil der auditive Kanal und die Verarbeitung von
flichtigen Sinneseindrtcken oft nicht ,, funktionieren®)

Struktur, Struktur, Struktur (bietet Vorhersehbarkeit und Sicherheit und unter-
stltzt Handlungsablaufe und, und, und...)

Entspannte Pausen erméglichen (mit Lieblingsbeschaftigungen, reizarmen Orten,
wenig bis keine Sozialkontakte)

Reize reduzieren (reduziert stérendes Verhalten)

An Interessen anknlUpfen (auch Aliens haben soziale Probleme; Mathe kann man
gut mit Fahrplanen verbinden u. a.)

Konkrete, eindeutige Sprache (Sachlichkeit vor Ironie und nicht fragen, was man
anweisen moéchte!)

Rechtzeitig deeskalierend wirken (vorbereiten, ablenken, Auszeit gewahren u. a.)

Konflikte spater besprechen (wenn Ruhe eingekehrt ist analysieren: Was war?
Wie kann ich beim nachsten Mal reagieren?)

Den Schiler in Problemlésungen mit einbeziehen (erhdht die Motivation bei der
Umsetzung)

Klare Vereinbarungen treffen (auf die man den Schiler verweisen kann)

Ruhe bewahren (Nix persénlich nehmen!)
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Exemplarische Unterrichtsstunde
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Exemplarische Unterrichtsstunde eines Englischunterrichts und Beispiele mit Erleich-

terungen

Unterrichtsphase und Erleichterungen fiir den Zweck und Kommentar
Unterrichtsgeschehen Unterricht

Einstieg

BegriuBung und Nennung des
Themas und des Ziels und der
Unterrichtsschritte.

Leistungsiiberpriifung
Vokabeltest

Erarbeitung
Aufgabenstellung nennen

Horverstehen trainieren:
Ein Profisportler berichtet vom
Versuch zu dopen.

Arbeit mit dem Buch.

Abschluss

Kontrolle der Aufgaben durch
Tausch des Heftes mit dem
Sitzpartner

Hausaufgaben erteilen

Tafelanschrieb mit den Unter-
richtsschritten

ritualisierte Vorgehensweise
fur Leistungstberprifungen
anwenden

Dauer des Tests an die Tafel
schreiben; TimeTimer stellen
lassen.

ggf. Test in Streifen schneiden
und durch I.-Hilfe immer nur
eine Vokabel prasentieren.

Aufgabenstellung an die Tafel
schreiben.

Schtler erhalt wahrend der
Horprobe den Text zum
Mitlesen.

Seitenzahl und Aufgaben-Nr.
an die Tafel schreiben.

Hausaufgaben am reservierten

Platz an der Tafel notieren.

Vorhersehbarkeit

Vorhersehbarkeit

Zeitliche Orientierung
ermoglichen

Wahrnehmungsbesonderheiten
berticksichtigen

Es ist moglich, dass der Schtler
noch damit beschéaftigt ist, ob
er alle Vokabeln richtig tber-
setzt hat oder damit, dass er
nicht alle gewusst hat; ggf.
Auflésung der Vokabeln geben.

Wahrnehmungsbesonderheiten
bertcksichtigen.

Wahrnehmungsbesonderheiten
berticksichtigen

Neutrales Fehleranstreichen
einfordern — keine abwertende
Bemerkungen erlauben.
Beriicksichtigen, dass Angste
(z. B. vor ,Verkeimung* oder
~Benutzen der ,falschen’ Farbe*
im eigenen Heft durch den
Sitznachbarn das Verhalten
beeinflussen kdnnen.

raumliche Orientierung
erleichtern
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Die Bedeutung von Netzwerken fiir
Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Storung

Wie in den vorherigen Kapiteln beschrieben sind Autismus-Spektrum-Stérungen
(ASS) zwar unterschiedlich ausgepragt, zeigen aber immer einen chronischen Ver-
lauf vom Kindes- bis ins Erwachsenenalter. Aufgrund dieser Stabilitat brauchen Men-
schen mit ASS eine dauerhafte, intensive und an ihren Fahigkeiten und Fertigkeiten
orientierte Unterstitzung, Férderung und Begleitung. Am besten lasst sich dies durch
den Aufbau eines individuellen Netzwerks realisieren, das sich um den Menschen mit
ASS im Mittelpunkt herum gruppiert. In dessen unmittelbarer Nahe befinden sich die
Eltern oder Sorgeberechtigten, die einerseits eine wesentliche Unterstitzung darstel-
len und anderseits diese auch benétigen. Um diese beiden Knotenpunkte herum soll-
te es weitere Knotenpunkte geben. Knotenpunkte kénnen sowohl einzelne Personen
(Verwandte, Freunde, Nachbarn, Freizeitbegleiter, etc.) als auch Institutionen mit un-
terschiedlichen Professionen (SPZ, Jugendamt, Kindergarten, Schule, etc.) sein. Da-
bei ist zu beachten, dass die Auspragung der Autismus-Spektrum-Stérung bei jedem
Menschen individuell ist. Daher wird auch jedes Netzwerk einzigartig sein.

Far Edgar, 9 Jahre alt, ist dieses Netzwerk zum jetzigen Zeitpunkt optimal:

Kinder- und

Jugendpsychatrie Bruder
eJetnre [k 5jahrig Verwandte
Jugendamt
Versorgungsamt
Autismus- Al
spezifische
Therapie Krankenkasse
Edgar
Schulbegleiter 9jahrig Kinderarzt
- Freizeitbegleiter
Grund- Offene Ganz- I.’sychomotorik
schule tagsbetreuung im Reha-Sport

Abbildung 9 (Beispiel: Netzwerk)
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Je nach Lebensalter und aktuellen Bedurfnissen kommen Knotenpunkte hinzu oder
fallen weg. Die Anzahl der Knotenpunkte ist weniger relevant als die Verbindungen
der einzelnen Knotenpunkte untereinander. Regelmafige Absprachen, Wissens- und
Informationsaustausch machen ein Netzwerk erst tragfahig. Je engmaschiger das
Netzwerk durch die verschiedenen Institutionen mit unterschiedlichen Professionen
aufgebaut ist, desto tragféhiger wird es.

Ein Knotenpunkt sollte auf jeden Fall - zumindest fur eine bestimmte Zeit - Bestand-
teil eines jeden Netzwerks sein: die autismusspezifische Therapie, in der sich auch die
Eltern/Erziehungsberechtigten Unterstitzung im alltaglichen Umgang holen kénnen.

Auch Schule wird bei jedem Schiller mit ASS einen Knotenpunkt darstellen. Den Lehr-
personen eines Schulers mit ASS wird fir eine gute schulische Unterstlitzung eine
engere Verbindung zu den Eltern und auch anderen Professionen empfohlen. Konkrete
Hilfen erhalten sie im schulischen Kontext durch die Ansprechpartner flir Autismusbe-
ratung an Schulen. Diese unterstiitzen Lehrpersonen bei den Ubergéngen ihrer Schii-
lerinnen und Schuler vom Kindergarten zur Schule und ins Arbeitsleben und helfen
bei der Umsetzung der komplexen schulischen Méglichkeiten. Sie kénnen, wie auch
die Eltern oder Personen anderer Institutionen, ebenfalls zum Aufbau und der Pflege
eines individuellen Netzwerks beitragen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass ein optimales Netzwerk, in dem verschiedene
Professionen zusammenarbeiten, eine grundlegende Ressource fir den Menschen
mit ASS bedeutet. Sie dient der Erhéhung seiner Lebensqualitat, seiner Selbststan-
digkeit und seiner Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Schule stellt ein unabdingba-
res Teilstlck eines jeden Netzwerks dar und kann daher als wesentliches Element far
die Entwicklung eines Schillers mit ASS verstanden werden.
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Rechtliche Rahmenbedingungen

Bereits im Jahr 2000 erklaren die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (Kultus-
ministerkonferenz 2000) Unterricht und Férderungen von Schulerinnen und Schiilern
mit einer Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) zur Aufgabe aller Schulformen. Schule-
rinnen und Schiler mit ASS werden zielgleich oder zieldifferent unterrichtet.

Welche Unterstlitzung sie bendétigen, kann individuell sehr unterschiedlich sein. Wich-
tige gesetzlich geregelte Grundlagen sind:

1 Feststellung eines Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstitzung (Ausbildungs-
ordnung Sonderpadagogische Forderung AO-SF)

1 Schulbegleitung (Integrationshilfe/Unterrichtsassistenz) im Rahmen von Einglie-
derungshilfe bei Schilerinnen und Schulern mit ASS

1 Gewahrung von Nachteilsausgleichen (NTA)

4.1

Feststellung eines Bedarfs an
sonderpddagogischer Untersttitzung (AO-SF)

Die Feststellung eines Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstitzung von Schile-
rinnen und Schilern mit ASS wird im § 42, AO-SF geregelt.

§ 42 Schilerinnen und Schuler mit Autismus-Spektrum-Stérungen

(1) Autismus-Spektrum-Stérungen als tief greifende Entwicklungsstérungen lie-
gen vor, wenn die Beziehungs- und Kommunikationsfahigkeit schwer beein-
trachtigt und das Repertoire von Verhaltensmustern, Aktivitaten und Interes-
sen deutlich eingeschrankt und verandert ist.

(2) Ein Antrag auf Feststellung des Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstit-
zung setzt voraus, dass eine Autismus-Spektrum-Stérung vorher in einem
Gutachten der unteren Gesundheitsbehérde (§ 13 Absatz 3) medizinisch fest-
gestellt worden ist.
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Wird ein Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung festgestellt, ordnet
die Schulaufsichtsbehoérde die Schulerin oder den Schuiler mit Autismus-
Spektrum-Stérung einem Férderschwerpunkt (§ 2 Absatz 2) zu. Der Unter-
richt fuhrt zu den Abschlissen

1. der allgemeinen Schulen,
2.1im zieldifferenten Bildungsgang Lernen und
3.im zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwicklung.

ASS stellen demnach keinen eigensténdigen Forderschwerpunkt dar. Vielmehr sind
die Voraussetzungen fiir eine sonderpadagogische Unterstitzung gegeben, wenn ein
Forderschwerpunkt nach § 2 zugewiesen wird.

§ 2 Orte und Schwerpunkte sonderpadagogischer Férderung

D

(2)

Orte der sonderpadagogischen Férderung sind

1. die allgemeinen Schulen (allgemeinbildende Schulen und Berufskollegs),
2. die Foérderschulen,
3. die Schulen fur Kranke.

Schwerpunkte der sonderpadagogischen Férderung sind

1. Lernen (§ 4 Absatz 2)

2. Sprache (§ 4 Absatz 3)

3. Emotionale und soziale Entwicklung (§ 4 Absatz 4)
4. Héren und Kommunikation (§ 7)

5. Sehen (§ 8)

6. Geistige Entwicklung (§ 5),

7. Kérperliche und motorische Entwicklung (§ 6)

Schulbegleitung im Rahmen der Eingliederungshilfe, aber auch die Gewédhrung
von Nachteilsausgleichen, sind nicht an einen Bedarf an sonderpadagogischer
Unterstiitzung gebunden, sondern davon unabhéangig zu bewerten.
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4.2

Schulbegleitung im Rahmen von Eingliederungshilfe
bei Schulerinnen und Schdlern mit ASS

Kostentrager fir MaBnahmen von Eingliederungshilfe wahrend der Schulzeit ist in der
Regel das Jugendamt, geregelt durch das 8. Sozialgesetzbuch (SGB VIII):

§ 35a Eingliederungshilfe fur seelisch behinderte Kinder und Jugendliche
(1) Kinder oder Jugendliche haben Anspruch auf Eingliederungshilfe, wenn

1. ihre seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit langer als sechs
Monate von dem flr ihr Lebensalter typischen Zustand abweicht, und

2. daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft beeintrachtigt ist oder
eine solche Beeintrachtigung zu erwarten ist.

Lediglich bei Férderbedarf Geistige bzw. Kérperliche und Motorische Entwicklung ist
das Sozialamt Kostentrager, geregelt durch das 12. Sozialgesetzbuch (SGB XllI):

§ 54 Leistungen der Eingliederungshilfe

(1) Leistungen der Eingliederungshilfe sind neben den Leistungen nach den
§§ 26, 33, 41 und 55 des Neunten Buches insbesondere

1. Hilfen zu einer angemessenen Schulbildung, insbesondere im Rahmen der
allgemeinen Schulpflicht und zum Besuch weiterfihrender Schulen ein-
schlieBlich der Vorbereitung hierzu; die Bestimmungen Uber die Ermogli-
chung der Schulbildung im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht bleiben
unberudhrt.

Die Diagnose ASS bedingt aber nicht automatisch einen Bedarf an Schulbegleitung.
Dieser ist im Einzelfall festzustellen. Die Eltern stellen den Antrag bei der kostentra-
genden Stelle, also dem Jugendamt oder dem Sozialamt. Diese fordert in der Regel
einen Bericht der Schule und eine arztliche Stellungnahme ein.

Schulbegleiter und Schulbegleiterinnen sind meistens bei 6rtlich ansassigen Tragern
angestellt. Eltern kdnnen diese aber auch selbst einstellen und die Kosten Uber das
persodnliche Budget des Kindes abrechnen.

Far weitergehende Informationen haben der Landschaftsverband Rheinland und der
Landschaftsverband Westfalen eine Arbeitshilfe zum einheitlichen Umgang mit dem
§ 35a SGB VIl herausgegeben (Landschaftsverband, Rheinland und Westfahlen 2014).



4,3 62163

Gewdhrung von Nachteilsausgleichen (NTA)

Storungen aus dem Autismus-Spektrum gehéren zu den Diagnosen, die mégliche
NTA begrinden. Sobald der Schule eine arztliche Diagnose vorliegt, ist diese zu den
Akten zu nehmen und Uber die Klassenkonferenz die Gewahrung von NTA zu prifen.
Eine gesonderte Beantragung durch die Eltern ist nicht erforderlich. Beschllsse Uber
NTA bedurfen der Genehmigung durch die Schulleitung und sind fortlaufend in der
Schulerakte zu dokumentieren. Nach einem festgelegten Uberprifungszeitraum tritt
die Klassenkonferenz erneut zusammen, um tber eine Fortschreibung, Modifizierung
oder Aufhebung zu entscheiden. Die Eltern werden jeweils zeitnah und schriftlich Gber
die gewahrten NTA informiert, ggf. auch bei deren Erarbeitung und Evaluierung mit
einbezogen.

Wesentliche Aspekte zur Gewahrung von NTA sind auf der Seite der Bezirksregierung
Dusseldorf zusammengefasst:

- Wem werden Nachteilsausgleiche gewahrt?

- Wieist das Genehmigungsverfahren fir Antrage auf Nachteilsausgleich
in zentralen Prafungen geregelt?

- Was leisten Nachteilsausgleiche?

- Welche Moglichkeiten von Nachteilsausgleichen gibt es?

4.3.1

Wem werden Nachteilsausgleiche gewdhrt?

Schulerinnen und Schulern mit einem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung
sowie Schulerinnen und Schilern mit einer Behinderung oder chronischen Erkran-
kung ohne Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung, die mit zielgleicher For-
derung die Abschlisse der Bildungsgange der allgemeinbildenden Schule anstreben,
kann ein NTA gewahrt werden — sowohl im Unterricht und bei Klassenarbeiten oder
Klausuren als auch in den zentralen Abschlussprtifungen nach der 10. Klasse und im
Abitur. Die Rechtsgrundlage fur diesen Anspruch ist in Art. 3 Abs. 3 Satz 2 des GG, im
§ 2 SchulG fur das Land Nordrhein-Westfalen, im Sozialgesetzbuch IX - § 126, sowie in
den Ausbildungsordnungen der allgemeinbildenden Schulen dokumentiert. Die Schu-
le praft in Kontakt mit den Erziehungsberechtigten die Voraussetzungen, entscheidet
und sichert die Umsetzung wahrend des gesamten Schulbesuchs. Fir zentrale Pri-
fungsphasen vor Abschlissen gelten besondere Regelungen.
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4.3.2

Wie ist das Genehmigungsverfahren flr Antrége
auf Nachteilsausgleich in zentralen Prifungen geregelt?

Far die Bertcksichtigung der individuellen Bedingung und zur Gewahrung von NTA in
den Zentralen Prifungen am Ende der Klasse 10 gilt ab dem Schuljahr 2013/2014:

Nach der Ausbildungs- und Priafungsordnung Sekundarstufe | (APO S |, § 6 Abs. 9)
entscheidet die Schulleitung Gber die Gewahrung von NTA einschlieBlich der zentralen
Prtfungen am Ende der Klasse 10 unter Beachtung der entsprechenden Verwaltungs-
vorschriften. Das Ministerium ftr Schule und Weiterbildung hat zur Gbergeordneten
Information hierzu eine Handreichung erstellt. Die spezifische Form des NTA muss fur
die jeweilige Schulerin oder den Schuler auch im vorausgegangenen Schulbesuchs-
jahr und insbesondere in den Leistungsiberprifungen von der Schule bewilligt und
dokumentiert worden sein. Eine Empfehlung zur fortlaufenden Dokumentation der
Nachteilsausgleiche ist auf der Seite der Bezirksregierung erhaltlich. Fir Schilerinnen
und Schualer mit einem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung wird der NTA
im individuellen Férderplan dokumentiert. NTA werden nicht im Zeugnis vermerkt.

Far die Gewahrung des individuellen NTA im Abitur ist die Bezirksregierung als obere
Schulaufsichtsbehérde zustéandig. Die Schulen haben hier keine Entscheidungskom-
petenz. Es gelten die Regelungen der APO GOST § 13.7. Die Bezirksregierungen prifen
und entscheiden auf der Basis anonymisierter, begrindeter Antrage. Die Bezirksregie-
rung Dusseldorf stellt den Schulen ein Antragsformular zur Verfigung.

Auch hier gilt: fur das Abitur werden Nachteilsausgleiche gewahrt, wenn die Schule
dokumentiert hat, dass fur die Schilerin oder den Schuler auch bereits vorab diese
individuellen Nachteilsausgleiche gewahrt und dokumentiert wurden. Fir Schulerin-
nen und Schuiler mit einem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung werden
Nachteilsausgleiche im individuellen Férderplan dokumentiert.

Eine einvernehmliche Abstimmung zwischen allen Beteiligten sichert Umsetzung,
Reflexion und eventuelle Anpassung individueller Nachteilsausgleiche.
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Was leisteten Nachteilsausgleiche?

Art und Umfang von Nachteilsausgleichen sind stets so auszurichten, dass die in der
Behinderung, dem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung oder in einer chro-
nischen Erkrankung begrtindete Benachteiligung ausgeglichen und dem Grundsatz
der Chancengleichheit moglichst vollstandig entsprochen wird. Es geht daher nicht
um eine Bevorzugung durch geringere Leistungsanforderungen, sondern um eine an-
dere — aber inhaltlich gleichwertige — auBere Gestaltung der Leistungsanforderungen.
Art und Bemessung der AusgleichsmaBnahmen sind danach auszurichten, dass dem
Grundsatz der Chancengleichheit méglichst vollstandig entsprochen wird. Fur Schu-
lerinnen oder Schiler mit einem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung wer-
den die individuell spezifischen sonderpadagogischen Erfordernisse berlcksichtigt.
Dazu beraten sich die Schulen gegebenenfalls mit der Bezirksregierung.

4.3.4

Welche Mdglichkeiten von Nachteilsausgleichen gibt es?

NTA koénnen prinzipiell sowohl fur die Leistungstberprifung als auch fur die Leis-
tungsbeurteilung gewahrt werden. Die folgenden Mdéglichkeiten fir NTA kdnnen nicht
abschlieRend sein und stellen ebenfalls keine vollstandige Liste einzuldsender Forde-
rungen dar. Sie zeigen vielmehr Mdéglichkeiten, Gber die angesichts der individuellen
Voraussetzungen, der zu Uberprifenden Leistungen und des Auftrags, das inhaltliche
Anforderungsprofil des zielgleichen Lernens zu wahren, beraten und entschieden wer-
den muss:

1. Zeitzugaben, etwa bei [...] kérperlichen und motorischen Beeintrachtigun-
gen, die mit verzdgerter Arbeitsweise oder besonderen Pausenbedirfnissen
einhergehen.

2. Modifizierte Aufgabenstellungen fir zielgleich unterrichtete Schilerinnen
und Schiler mit einem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung im
Férderschwerpunkt Héren und Kommunikation, Sehen oder Sprache kénnen
— wie bisher — angefordert werden. Die Schulen werden hierzu per zentraler
Schulmail durch das Ministerium fir Schule und Weiterbildung informiert. So
werden z.B. im Fach Englisch fur Schilerinnen und Schuler mit dem Forder-
schwerpunkt Héren und Kommunikation anstelle von Hérverstehensaufga-
ben vergleichbare Aufgaben bereitgestellt.
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Eine auf die Behinderung abgestimmte Prasentation von Aufgaben und Er-
gebnissen durch die Verwendung speziell angepasster Medien (z. B. Textop-
timierung von Aufgaben bei Schulerinnen und Schilern mit Férderbedarf im
Bereich Hoéren, Adaption von Texten und vergréRerten Grafiken flir sehbehin-
derte oder blinde Schilerinnen und Schdler).

Einsatz technischer, elektronischer oder sonstiger apparativer Hilfen
(Nutzung eines Laptops, Lesegerates, Kassettenrekorders, angepasster Zei-
chen- oder Schreibgerate, einer Lupe etc.).

Personelle Unterstiitzung in besonderen Einzelféllen (zum Beispiel fliir mo-
torische Hilfestellungen)

Unterstitzung durch Verstandnishilfen und zusatzliche Erlauterungen
(z. B. Worterklarungen flur Schulerinnen und Schiler mit Bedarf an sonder-
padagogischer Unterstitzung im Férderschwerpunkt Héren und Kommuni-
kation).

Unterrichtsorganisatorische Veranderungen (z. B. individuell gestaltete
Pausenregelungen).

Veranderung der Arbeitsplatzorganisation (z. B. Moglichkeiten zur Ent-
spannung und Entlastung der Wirbelsaule bei Schilerinnen und Schilern
mit motorischen Beeintrachtigungen und Strukturierung des Arbeitsplatzes
durch Markierungen z. B. bei Schilerinnen und Schuilern mit ASS).

Veranderungen der raumlichen Voraussetzungen (indem z. B. flr eine
Prifung eine blendungsarme oder ablenkungsarme Umgebung geschaffen
wird)

Individuelle Leistungsfeststellung in Einzelsituationen (z. B. bei Schile-
rinnen und Schilern mit selektivem Mutismus)

Eine Verdnderung der Aufgabenstellung (z. B. fur Schilerinnen und Schi-
ler mit ASS; vgl. Arbeitshilfe ftr Zentrale Prifungen am Ende der Klasse 10,
MSW, 2013)
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12. Angepasste Sportibungen

13. Die einzelfallbezogene Berlicksichtigung der Behinderung bei der Bewer-
tung der duBBeren Form (z. B. indem eindeutige Tippfehler bei Vorliegen mo-
torischer Beeintrachtigungen nicht als Rechtschreibfehler bewertet werden
oder durch gréBBere Exaktheitstoleranz bei sehbehinderten oder motorisch
beeintrachtigten Schulerinnen und Schilern).

Ansprechpartner: Martin Jakobs (Tel. 0211 475-4483)
Dezernat 41: Grundschulen - Primarstufe - und Forderschulen

Weitere Empfehlungen zur Ausgestaltung des NTA bei ASS finden sich im An-
hang dieses Heftes.
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Aufgaben und Organisation
der Autismusberatung an Schulen in NRW

In NRW sind Lehrkrafte der Sonderpadagogik aus allen Schulamtsbereichen stunden-
weise fur die Autismusberatung abgeordnet. Sie stehen flur die Beratung von Schiile-
rinnen und Schiler aller Schulformen zur Verfagung. Die Arbeit wird im Auftrag des
Ministeriums durch eine Landeskoordinatorin und auf den Ebenen der Bezirksregie-
rungen durch Koordinatoren und Koordinatorinnen begleitet und organisiert.

Ministerium

Koordination NRW

Bezirksregierungen

Koordination Bez.-Regierungen

Organisation der Beratung durch die Bez.-Reg.

Abbildung 10 (Beauftragung Autismusbeauftragung 1)

Auf den folgenden Seiten wird die Organisation und das Beratungskonzept der
Bezirksregierung Dusseldorf dargestellt:
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Struktur und Beauftragung

Die Zusammenarbeit und Organisation im Arbeitskreis Autismusberatung im Regie-
rungsbezirk Dusseldorf erfolgt auf verschiedenen Ebenen und ist wie folgt aufgebaut:

Arbeitskreis Autismus Regiogruppen

Abbildung 11 (Struktur Autismusberatung)

Dazu werden auf verschiedenen Ebenen Beauftragungen ausgesprochen:

CC_

Abbildung 12 (Beauftragung Autismusberatung 2)

Die fur die Autismusberatung in den Schulamtsbereichen abgeordneten Lehrkrafte
organisieren und vernetzen sich in einem Arbeitskreis, der regelmafig mindestens
drei bis viermal jahrlich tagt. Im Austausch werden hier aktuelle und spezifische The-
men fur die Beratungsaufgaben erarbeitet, entwickelt und evaluiert.
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5.2

Aufgabenbereiche der Koordination
auf der Ebene der Bezirksregierung

4

4

L

Mitarbeit im Arbeitskreis der Koordinatoren der verschiedenen Regierungsbezirke
unter Leitung der Landeskoordination;

Informationsweitergabe und Transfer zwischen dem Arbeitskreis Autismusbera-
tung im Regierungsbezirk Dusseldorf und der Landeskoordination;

Vermittlung und Weiterleitung von Informationen und Fragestellungen zwischen
den Mitgliedern des Arbeitskreises Autismusberatung und der Bezirksregierung
Dusseldorf;

Mitarbeit im Arbeitskreis der Sprecher und Sprecherinnen der regionalen Arbeits-
kreise ANUK, UK GG, Autismus und Rasch auf der Ebene der Bezirksregierung;

Koordination und Organisation von Tagungen des gesamten Arbeitskreises;
Fortbildungen fir den AK;

Tagungen der Sprecher;

Sprechertreffen;

Arbeitsgruppen zu spezifischen Themen,;

Arbeitsauftrage der Bezirksregierung (z. B.: ,Themenheft Autismus”, ,Handrei-
chung zum Nachteilsausgleich®);

Zusammenarbeit der Regiogruppen,;

Informationsbeschaffung zu aktuellen Fragestellungen und Problemen;

Information interessierter Kolleginnen und Kollegen tber die Arbeit der Autismus-
beratung;

Gewinnung neuer Mitglieder fir den Arbeitskreis Uber die Schulamter;
Erste Information und Einarbeitung neuer Mitglieder des Arbeitskreises;

Informationsweitergabe in Schulleiterdienstbesprechungen;

5.3

Regionale Struktur der Autismusberatung

Im Regierungsbezirk Disseldorf arbeiten die beauftragten Lehrkréfte flachendeckend
auf der Ebene der verschiedenen Schuldmter und organisieren sich in fiinf verschiede-
nen Regiogruppen, fur die es jeweils einen Sprecher oder eine Sprecherin gibt:



/0|71

Regio 1

Kreis Kleve und Kreis Wesel

Regio 2

Regio 5 Kreis Mettmann, Remscheid,
Kreis Viersen, Duisburg Solingen und Wuppertal
und Krefeld
Regio 4 Regio 3
Essen, Milheim Rheinkreis Neuss, Dusseldorf und
und Oberhausen Moénchengladbach

Abbildung 13 (Regionale Struktur Autismusberatung)

Die Mitglieder der Regiogruppen treffen sich regelmafiig mindestens drei bis viermal
jahrlich. Sie erarbeiten aktuelle und regionale Themen und Projekte.

5.4

Aufgabenbereiche der Sprecherinnen und der Sprecher und
in den Regionalgruppen

Aufgabenbereiche der Sprecherinnen und Sprecher sind:
A Organisation und Einladung zu den regelmafi3igen Regiotreffen
d  Mitarbeit im Arbeitskreis der Sprecher und Sprecherinnen;

1 Weitergabe von Informationen, Fragestellungen und Arbeitsergebnissen zwischen
der Regiogruppe und dem Sprecherkreis sowie der Koordinatorin;

d  Organisation der Einarbeitung neuer Mitglieder der Regiogruppen
1 Mithilfe bei der Vor- und Nachbereitung der

- Tagungen des gesamten Arbeitskreises;
- Fortbildungen fur den Arbeitskreis;
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5.5

Aufgabenfelder der Autismusberatung in den Schulamtsbereichen

Auf der Schulamtsebene sind Ansprechpartner und Ansprechpartnerinnen zur Bera-
tung und Unterstitzung von Schilerinnen und Schilern mit Beeintrachtigungen aus
dem autistischen Spektrum fir die Arbeit beauftragt.

Sie stehen verschiedenen Personenkreisen und Institutionen zur Verfiigung:
1  Eltern und Erziehungsberechtigten;

Lehrkraften;

Arztinnen und Arzten;

Therapeutinnen und Therapeuten,

L U o O

Betroffenen

Amter, Schulen aller Schulformen, Institutionen und weitere Interessierte haben die
Moglichkeit, mit unterschiedlichen Anliegen und Fragestellungen Kontakt zur Autis-
musberatung aufzunehmen. Grundsatzlich ist eine Kooperation mit allen Schulen und
auBerschulischen Partnern vorgesehen und beabsichtigt.

Arbeitsschwerpunkte der Autismusberatung sind die Hilfestellung, Begleitung und Be-
ratung bei folgenden Fragestellungen der Férderung:

Schullaufbahn;

Foérderplanung;

rechtliche Grundlagen;

methodische und didaktische Fragen;
Unterstitzungsangebote;
Gutachtenerstellung im Rahmen der AO-SF;
Nachteilsausgleiche;

Schulbegleitung;

Ubergénge vom Kindergarten bis zum Beruf;

LU U J U o0 J oo o d

Planung und Moderation von Beratungsprozessen.



Anhang

A.1 72173

Empfehlungen zu individuellen
Nachteilsausgleichen bei Autismus-Spektrum-Storung

Die Rechtsgrundlage fir die Gewahrung von individuellen Nachteilsausgleichen ist in
Art. 3 Abs. 3 Satz 2 des GG, in § 1 und 2 SchulG fiir das Land Nordrhein-Westfalen, im
Sozialgesetzbuch IX - § 126, sowie in den Ausbildungsordnungen der allgemeinen
Schulen dokumentiert.

Grundlage jeder Leistungsbewertung sind im zielgleichen Lernen die fur die Schulfor-
men und far die Schulstufen giltigen Richtlinien und Lehrplane mit den verbindlichen
fachlichen Kompetenzerwartungen.

Die nachfolgende Tabelle soll eine individuelle, jedoch mit den schulischen Gegeben-
heiten und fachlichen Anforderungen abzugleichende Nachteilsausgleichsgewahrung
unterstitzen. So gelten die Empfehlungen fur die zentralen Abschlusspriafungen in der
Sekundarstufe | und die Leistungsbewertungen in der gymnasialen Oberstufe nur sehr
eingeschrankt. Zustandig fur die Beratung im Einzelfall ist die Schulleitung. Die Geneh-
migung von Nachteilsausgleichen im Abitur liegt bei der oberen Schulaufsicht.

Nach einer Ubersicht wesentlicher autismustypischer Lernvoraussetzungen werden
allgemeine schulische Handlungsbereiche aufgegriffen sowie Anhaltspunkte fiir Nach-
teilsausgleiche bei Autismus-Spektrum-Stérung im Fachunterricht gegeben. Auch im
Bereich der Autismus-Spektrum-Stérung sind Nachteilsausgleiche dynamisch, d. h.
anderbar und wenn moglich, sukzessive abzubauen.

Generell gilt: ,,Unabhédngig von der besuchten Schulform ist fir die Erziehung und den
Unterricht bei Schilerinnen und Schilern mit Autismus die wechselseitige Anbahnung
und Gestaltung einer Beziehung zu den Lehrkraften und den Mitschilerinnen und Mit-
schilern von besonderer Bedeutung. Aufgrund ihres besonderen Férderbedarfs bend-
tigen die Schulerinnen und Schuler eine Lernumgebung, die ihnen ein hohes Mal3 an
Vorhersehbarkeit, Verlasslichkeit, Eindeutigkeit und Konstanz hinsichtlich personeller,
raumlicher und zeitlicher Bedingungen ermdglicht. Hierzu gehéren ein eindeutiges
Erziehungsverhalten, ein vertrauter Lernplatz in méglichst reizarmer Umgebung, ver-
lassliche Ruckzugsmaoglichkeit in Unterrichts- und Pausenzeiten sowie bei Bedarf Hil-
fen zur Orientierung im Schulgebaude. Die Sicherstellung eines Uberschaubaren und
vorhersehbaren Ablaufes des Schulalltages ist von besonderer Bedeutung.” (Ministe-
rium fr Schule und Weiterbildung 2015).
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Stichwortverzeichnis

A

ABA 12

ADHS 23,88

Aggression 21
Asperger-Autismus 8
Asperger Syndrom 8
Atypischer Autismus 8,9
Aufmerksamkeitsstérung 22

Autismusberatung an Schulen 2,5, 13, 23, 24,

25, 34,59, 68

Autismus-Spektrum-Stérung 2,5, 7,9, 10, 56,

58,60, 73,84, 88

Autismus Therapeuten 24

D

Depressionen 23

Detailsicht 18, 22

Diagnose 8, 9,10, 12,22, 25,62, 63
Differenzialdiagnostik 10

E

Emotionalitat 21,76
Erscheinungsformen 2, 7,12
Exekutive Funktionen 21,76
Exekutivfunktionen 11

F

Fallbeispiel 16

Flexibilitat 11,15, 17,18, 20, 30, 75, 79, 80
Fokussierung 22

Forderplane 24

Freundschaften 19, 47
Frahkindlicher Autismus 8
Frustrationstoleranz 21

G

Gebéarden 34
Gesichter-Erkennung 17
Gesichtsblindheit 22

H

Handlungsplan 29, 81
Handlungsplanung 21, 43,76, 77
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Hausaufgaben 4,17, 27, 32, 33,40, 43,57,77
High-Functioning-Autismus 8
Hilfeplangesprache 24, 88

Hyposensibilitat 21

|

Informationsverarbeitung 21,75
Integrationshilfe 19, 23, 24, 25, 27, 32, 35, 48, 50,
60

Intelligenzstruktur 11

Intermodale Wahrnehmung 17
Interpretation 19

K

Kanner-Autismus 8

KJP 10, 88

Klassischer Autismus 8

Kommunikation 4,7, 8,18, 20, 34, 40, 61, 65, 66,
74,78, 85, 87,88

Kommunikationstafeln 34
Kommunikationstagebtcher 34
kommunikative Fahigkeiten 20

komorbide Stérungen 10

Komorbide Stérungen 22
Konfliktgefdhrdung 19

L

Leistungsdruck 30

Lerngeschichte 31, 32,49, 51, 53
Low-Functioning-Autismus 8

M

Mobbing 4,18, 19, 38, 39, 84, 87

Motivation 20, 56

N

Nachteilsausgleiche 2, 5, 13, 63, 64, 65, 72, 73,
74,84

Netzwerk 12, 58, 59, 81

o

Organisationsstrukturen 22,77

Orientierung 7,20, 24,27, 31,33,39,57,73,75



P
Partnerarbeit 27,47

Pathogenese 11, 88

Pausen 4,14,18,19,44,47,56,75,77,78
PECS 12

Pravalenz 4,9, 88

Prinzipien der Unterrichtsgestaltung 2, 4,14
R

RDI 12

Regeln 7,14,19, 20, 22, 27,37,39,40,74,77
Regelverstandnis 19

Regionalgruppen 2,5,71

Ressourcen 22, 23,77

Rituale 17,18, 27

Rollenverteilung 4,23

Routinen 20

S

Schulbegleiter 32,62
Schulsozialarbeit 24,25

schwache zentrale Kohérenz 11
Sekundarstufe | 25,64,73
Selbstwahrnehmung 21

Sicherheit 20, 26, 27, 31, 40, 44, 54, 56
Sitzplatzgestaltung 35

Social Story 31, 49

Soziale Interaktion 19, 74

Soziale Lerngeschichte 31

Soziale Wahrnehmung 18
Spiegelneuronen 11, 21

SPZ 10, 58, 89

Stereotypien 20, 21,75

Strukturierung 4, 14, 27, 28, 30, 33, 35, 43, 55,
66,77

Strukturierungshilfen 24, 75,76, 79

T

Talker 34

TEACCH 12, 84

Textverstandnis 19, 20
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Theorie-of-Mind 19, 21, 89

Theory of Mind 11, 12, 47

TimeTimer 35, 37,57

Transparenz 4,34,75

U

Unterricht 4,14, 15, 19, 23, 24, 26, 36, 54, 57, 60,
61, 63,73, 85, 87

Unterrichtsgestaltung 2,4,12,14
UnterstitzungsmaBnahmen 4,12, 23
Ursache 11

v

Verhaltens-/Interessensrepertoire 20
verhaltenstherapeutische Ansatz 12
Verhaltenstherapie 12
Vertrauenslehrer 26

Vertrauensibung 26

Vertretungslehrer 26

Visualisierung 4,19, 27,28, 30, 33,74
Visualisierungshilfe 28,29
Visualisierungshilfen 27, 29, 35, 76
Visueller Lerntyp 22

Vorhersehbarkeit 4, 26, 27,46, 56, 57,73
w

Wahrnehmungsbesonderheiten 48, 57,75
wortliches Versténdnis 20

Y4

Zentrale Kohédrenz 22,76
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ADHS
ANUK

Arbeitskreis UK

ASS

Atiologie

Ergotherapie

Intermodale
Wahrnehmung

gustatorisch

Hilfeplangesprache

KJP

neurotypisch

olfaktorisch
Pathogenese
RASCH

Pravalenz

Rhythmisierung

selektiv mutistisch

Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstérung

Arbeitsgruppe Nutzliche Technologien und Unterstatzte
Kommunikation an KM-Schulen

Arbeitskreis UK der Férderschulen mit dem Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung

Autismus-Spektrum-Stérung, Zusammenfassung aller Formen
(Kategorien) des Autismus im Sinne einer einheitlichen
Begrifflichkeit mit dimensionalen Charakter

Zugrunde liegender ursachlicher Zusammenhang einer
Erkrankung

Therapeutische Unterstiitzung von Menschen mit eingeschrankt
oder von Einschrankung bedrohter Handlungsfahigkeit in den
Bereichen Selbstversorgung, Produktivitat und Freizeit in ihrer
personlichen Umwelt

Integration zweier oder mehrerer Sinnesbereiche wie z. B. taktiler,
visueller, auditiver und kinasthetischer oder vestibularer
Wahrnehmung (nach Affolter)

Wahrnehmungen tiber den Geschmackssinn

Im Rahmen des Hilfeplanverfahrens nach § 36 des Kinder- und
Jugendhilfegesetz festgelegte und regelmaBig stattfindende
Gesprache in der Kinder- und Jugendhilfe zur Festlegung von
Zielen und Rahmenbedingungen und deren Uberprifung.

Kinder- und Jugendpsychiatrie

Charakterisiert einen normalen neurologischen Entwicklungsstand
bezuglich sprachlicher Fahigkeiten und Sozialkompetenzen.

Wahrnehmungen tiber den Geruchssinn
Beschreibt die Entstehung und Entwicklung einer Krankheit.

Regionaler Arbeitskreis zur Férderung von Schilerinnen und
Schlern mit schwerster Behinderung

Rate des Auftretens oder Vorkommens einer Erkrankung

Meint im padagogischen Bereich z. B. den regelmaBigem
Wechsel von Konzentrations- und Entspannungsphasen um
dem natirlichen Bewegungsbedirfnis Rechnung zu tragen, fur
emotionale Entlastung zu sorgen und kognitive
Ausgleichsangebote bereitzustellen.

Bezeichnet ein Verhalten, das durch selektives Sprechen mit
bestimmten Personen oder in definierten Situationen
gekennzeichnet und psychisch bedingt ist.

23
70

70

11

13

17

21
24

10
14

21
11
70

14

20
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SPz Sozialpadiatrischen Zentren der ambulanten Krankenversorgung 10
fur Kinder und Jugendliche

Theorie-of-Mind Meint die Fahigkeit, sich in die Geflihlswelt oder das Befinden eines 19
Mitmenschen einzufiihlen (Empathie).

vegetative Unbewusst verlaufende Reaktionen des Organismus, die sich zum 21
Reaktionen Beispiel im Schwitzen, im Puls und in der Verdauung zeigen.

vestibular Wahrnehmungen tber den Gleichgewichtssinn 21
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Kontaktdaten der Autismusberatung der Bezirksregierung Disseldorf

Regionalgruppe 1
Sprecher: Heinrich Davids

Heinrich Davids

FoS GG
Schulamt: Wesel

Maike
Zimmermann

FoS GG
Schulamt: Wesel

Viola Anten-
Schroéder

Schulamt: Kleve

Irmy Schwarzer

FOS KM
Schulamt: Kleve

Tanja Nobis

KsF
Schulamt: Kleve

Thomas
Hegmann

FoS ES
Schulamt: Wesel

Marietta Meinert

FoS ES/LE
Schulamt: Wesel

R1

R1

R1

R1

R1

R1

heinrich.davids@ak-autismus.de

Schule: 02802-808300
Fax: 02802 80830111

maike.zimmermann@ak-autismus.de

Schule: 0281-16452104

viola.anten-schroeder@ak-autismus.de

Schule: 02822-754000

irmy.schwarzer@ak-autismus.de

Schule: 02821-899370

tanja.nobis@ak-autismus.de

Schule: 02822-754900

thomas.hegmann@ak-autismus.de

Schule: 02845-9419967

marietta.meinert@ak-autismus.de

Schule: 02855-2762
Fax: 02855-932793

Bonninghardt-Schule

Bonninghardter-Str. 86
46519 Alpen

Schule am Ring

Rheinbabenstrale 2
46483 Wesel

Forderzentrum Grunewald

Hinter dem Kapauenberg 3
46446 Emmerich am Rhein

Dietrich-Bonhoeffer-Schule,
LVR-Férderschule fur
Kérperlich und motorische
Entwicklung

Schmelenheide 43
47551 Bedburg-Hau

Willibrord Gymnasium

Hansastr. 3
46446 Emmerich

Neukirchener
Erziehungsverein,
Sonneck-Schule, Abt.IV

Ludwig-Doll-Str. 6
47506 Neukirchen-Viuyn

Janusz-Korczak-Schule

Peerdsbuschweg 54
46562 Voerde




Olaf Peters

FoS GG
Schulamt: Wesel

R1

olaf.peters@ak-autismus.de

Schule: 02841-99946-0
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Hilda-Heinemann-Schule

Repelener Straf3e 73
47441 Moers

Regionalgruppe 2
Sprecherin: Maria Franzke-ZoélIner

Maria
Franzke-Zollner

F6S KM
Schulamt:
Wuppertal

Birgit Gotzen

F6S GG
Schulamt:
Solingen

Stephanie Bruder

FGS ES
Schulamt:
Remscheid

Christiane
Rustemeier

Fo6S GG Velbert
Schulamt:
Mettmann

Silke Heeren

F6S ES
Schulamt:
Mettmann

R2

R2

R2

R2

maria.franzke-zoellner@ak-autismus.de

Tel. dienstlich: 02332-662039

birgit.goetzen@ak-autismus.de

Schule: 0212-232420

stephanie.bruder@ak-autismus.de

Schule: 02191-469669-0

christiane.rustemeier@ak-autismus.de

Schule: 02051-41950 (Dienstags)

silke.heeren@ak-autismus.de

Schule: 02173 207386202

LVR-Férderschule fur
Korperlich und motorische
Entwicklung

Melanchthonstr. 11
42881 Wuppertal

Wilhelm-Hartschen-Schule

Liebigstr. 21a
42719 Solingen

Heinrich-Neumann-Schule

Engelbertstr. 1
42859 Remscheid

Schule am Thekbusch

Am Thekbusch 2a
42549 Velbert

Paul-Maar-Schule

Geschwister-Scholl-Str-.69
40789 Monheim



Tanja
Schneberger-
Ecker

FoSGG
Schulamt:
Mettmann

R2

" INKLUSION

tanja.schneberger@ak-autismus.de

Schule: 02173-109590

Schule an der Virneburg

Virneburgstr. 17
40764 Langenfeld

Regionalgruppe 3
Sprecherin: Britta Berentzen

Britta Berentzen

F6S ES
Schulamt:
Monchengladbach

Konstantin
Rettig

FoS LE
Schulamt:
Rhein-Kreis-Neuss

Marianne
Groters

GS
Schulamt:
Rhein-Kreis-Neuss

Katrin Schmidt

F6S KM

(als Stammschule)
Schulamt:
Dusseldorf

Katrin Ueberall

FOS LE
Schulamt:
Rhein-Kreis-Neuss

R3

R3

R3

R3

bita.berentzen@ak-autismus.de

Schule: 0172 2462950

konstantin.rettig@ak-autismus.de

Schule: 02131-532284

marianne.groeters@ak-autismus.de

Schule: 02159-6169

katrin.schmidt@ak-autismus.de

Schule: 0211-3020606

katrin.ueberall@ak-autismus.de

Schule: 02132-99640

Karl-Barthold-Schule

Heinz-Jakszt-Weg 4
41065 Moénchengladbach

Martinus-Schule Kaarst

HalestraBe 7
41564 Kaarst

Martinus-Schule

Fouesnantplatz 2
40670 Meerbusch

LVR-Schule-am-Volksgarten

BrinkmannstraBe 8-10
40225 Dusseldorf

Paul-Maar-Schule

Geschwister-Scholl-Str-.69
40789 Monheim
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Dietmar R3  dietmar.grossebeckmann@ Jan-Daniel-
GrofB3e-Beckmann ak-autismus.de Georgens-Schule
F6S GG Schule: Tel.0211-8996391 Oberbilker Allee 244
Schulamt: 40227 Dusseldorf
Dusseldorf
Matthias Blum R3  matthias.blum@ak-autismus.de Karl-Barthold-Schule
F6S GG Schule: 02161-2461450 Heinz-Jakszt-Weg 4
Schulamt: 41065 Moénchengladbach
Monchengladbach
Insa Fehr R3  insa.fehr@ak-autismus.de Karl-Barthold-Schule
F6S ES Schule: 0172-2941965 Heinz-Jakszt-Weg 4
Schulamt: 41065 Monchengladbach
Monchengladbach
Birger Weindel R3  birgerweindel@ak-autismus.de Franz-Marc-Schule
F6S GG Schule: 0211-8997772 Lohbachweg 18
Schulamt: 40625 Dusseldorf
Dusseldorf

Regionalgruppe 4

Sprecherin: Judith Labus

Judith Labus judith.labus@ak-autismus.de Comeniusschule

Fo6S GG Schule: 0201-5717430 Auf dem Loh 15s
Schulamt: Essen Fax: 0201-5717431 45289 Essen

Susanne Rockel R4  susanne.rockel@ak-autismus.de Helen-Keller-Schule
F6S KM Schule: 0201-831140 Helen-Keller-Str. 2
Schulamt: Essen 45141 Essen
Angelika R4  angelika.benninghaus@ak-autismus.de  Pestalozzi-Schule
Benninghaus

Schule: 0201-282071 Mathilde-Kaiser-Str. 11
FS GG 45138 Essen

Schulamt: Essen



Elisabeth Keim

GGS
Schulamt: Essen

Jana Jacker

GGS
Schulamt: Essen

Barbara Eidens

F6S KM
Schulamt:
Oberhausen

Cornelia
Reinecke

FoS GG
Schulamt:
Oberhausen

Irmi Engels-
Daniel

FoS GG
Schulamt:
Mulheim a.d.Ruhr

Daniela
Hegendorf

Schulamt:
Mulheim a.d.Ruhr

R4

R4

R4

R4

R4

R4

" INKLUSION

elisabeth.keim@ak-autismus.de

Tel. dienstlich: 0201/5368119

jana.jaecker@ak-autismus.de

Schule: 0201-621945

barbara.eidens@ak-autismus.de

Schule: 0208-9410430
Fax: 0208-941043119

cornelia.reinecke@ak-autismus.de

Schule: 0208-37783-0

irmi.engelsdaniel@ak-autismus.de

Schule: 02081-4553900
Fax: 02084-553959

daniela.hegendorf@ak-autismus.de

Schule: 0208-4554000

Blckmannshof-Schule

Blckmannshof 16
45326 Essen

Huttmannschule

Huattmannstr. 86
45143 Essen

LVR-Christoph-
Schlingensief-Schule

Von-Trotha-Str.105
46149 Oberhausen

Schillerschule

Arminstr. 2a
46117 Oberhausen

Rembergschule

Rembergstr. 7

45470 Mulheim an der Ruhr

Wilhelm-Busch-Schule

Springweg 21-23

45473 Mulheim an der Ruhr



Notizen
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