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Vorwort

Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,

fir einen forderlichen und férdernden Umgang mit autistischen Kindern und
Jugendlichen ist ein Grundverstandnis der hinter dem Erscheinungsbild verbor-
genen Stérung, ihrer Ursachenzusammenhange und Auswirkungen von entschei-
dender Bedeutung. Auch wenn diese Entwicklungsstérung noch nicht allumfas-
send erforscht ist, kann der in dieser Handreichung zusammengefasste Erkennt-
nisstand sicher einen Beitrag dazu leisten, durch Verstehen der Problematik
mehr Verstandnis im Umgang mit den betroffenen Schiilerinnen und Schilern,
aber auch mit ihren Bezugspersonen, zu entwickeln.

Diese Handreichung entstand in Abstimmung mit den Berliner Ambulanzlehrkraf-
ten fur den Sonderpadagogischen Forderschwerpunkt ,Autismus” und wurde flr
die Situation im Land Brandenburg (iberarbeitet. Sie richtet sich an alle padagogi-
schen Fachkrafte, die im schulischen Kontext mit autistischen Kindern und Ju-
gendlichen zu tun haben.

Im ersten Teil dieser Handreichung werden theoretische Hintergriinde darge-
stellt, sofern sie fiir den taglichen Umgang und die Forderung im padagogischen
Feld von Bedeutung sind. Mit zahlreichen Beispielen aus ihrer langjahrigen Bera-
tungspraxis schildern die Autorinnen im zweiten Teil anschaulich, welche Schwie-
rigkeiten Schilerinnen und Schiler mit Autismus im Schulalltag zu bewaltigen
haben. Sie geben Hinweise, wie sich der tagliche Umgang mit Betroffenen fir
beide Seiten erleichtern lasst und zeigen dadurch auf, dass auch autistischen
Menschen mit Hilfe geeigneter Unterstlitzung und Forderung eine umfassende
Teilhabe am Schulleben ermoglicht werden kann.

Die Gliederung der Beispiele entsprechend der unterschiedlichen im Zusammen-
hang mit der Storung auftretenden Phanomene verleiht der Handreichung den
Charakter eines Nachschlagewerkes und soll es Ihnen erleichtern, ganz gezielte
Hilfen fir einzelne Situationen zu finden.

Die vorliegende Handreichung kann — im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe — nur
begrenzt Aussagen Uber die individuell sehr unterschiedlichen Kinder und Ju-
gendlichen mit Autismus treffen. Das Anknlipfen an Erfahrungen aus der Praxis
macht es jedoch moglich, einen Orientierungsrahmen fiir den Umgang mit Be-
troffenen zu geben, ohne das Kind oder den Jugendlichen in seiner gesamten
Personlichkeit aus dem Auge zu verlieren.

Ich danke den Autorinnen fir die engagierte Arbeit an dieser Handreichung und
hoffe, dass die Publikation einen Beitrag zum verstandigen Miteinander in der
verantwortungsvollen Arbeit mit autistischen Kindern und Jugendlichen leistet.

Susanne Wolter

Leiterin der Abteilung Unterrichtsentwicklung Grundschule,
Sonderpddagogische Forderung und Medien






1 Was bedeutet sonderpadagogischer Forderbedarf
im Bereich , Autismus”

1.1 Gesetzliche Grundlagen

Die Kultusministerkonferenz beschloss am 16. Juni 2000 erstmalig ,, Empfehlun-
gen zu Erziehung und Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit autistischem
Verhalten”. Diese Empfehlungen beschreiben sehr allgemein eine ideale, jeweils
an den individuellen Erfordernissen des autistischen Kindes und Jugendlichen
orientierte schulische Forderung, z. B.: ,Die Forderung ist Aufgabe aller Schul-
formen. Die Unterschiedlichkeit der Auspragung der autistischen Verhaltenswei-
sen erfordert eine individuelle Ausrichtung der padagogischen MaBnahmen.
Erziehungsziele, unterrichtliche Inhalte und Methoden miissen an der Individuali-
tat und den padagogischen Bedlirfnissen des einzelnen Kindes oder Jugendlichen
ankniipfen.“!

Entsprechend der Verwaltungsvorschriften zur Sonderpaddagogik-Verordnung
vom 2. August 2007 kénnen Schilerinnen und Schiiler mit Autismus ,,... in allge-
meinen Schulen im gemeinsamen Unterricht oder in einer ihrem individuellen
sonderpadagogischen Forderbedarf entsprechenden Forderschule oder Férder-
klasse unterrichtet werden.“* Bei der Auswahl der Schule ist jedoch auf eine Kon-
tinuitat der Bezugspersonen, sowie auf eine feste Gruppenstruktur und auf eine
klare Strukturierung des Tagesablaufs zu achten (vgl. ebd.).

In Brandenburg erfolgt die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
im Bereich ,Autismus” durch die staatlichen Schulamter.

Staatliches Schulamt Wiinsdorf / Landkreis Teltow-Flaming
Sonderpadagogische Forder- und Beratungsstelle
Tel.: (033702) 72 701

Staatliches Schulamt Cottbus
Sonderpadagogische Forder- und Beratungsstelle
Tel.: (0355) 48 660

Staatliches Schulamt Eberswalde
Sonderpadagogische Forder- und Beratungsstelle
Tel.: (03334) 660 100

Staatliches Schulamt Frankfurt (Oder)
Sonderpadagogische Forder- und Beratungsstelle
Tel.: (0335) 5210 400

Staatliches Schulamt Brandenburg an der Havel
Sonderpadagogische Forder- und Beratungsstelle
Tel.: (03381) 397 400

Staatliches Schulamt Perleberg
Sonderpadagogische Forder- und Beratungsstelle
Tel.: (03876) 7 138 100

! KMK-Empfehlungen 2000, 4
2 Verwaltungsvorschriften zur Sonderpddagogik-Verordnung vom 2. Aug. 2007
zu §12 Abs. 2 SopV-Schilerinnen und Schiiler mit autistischem Verhalten

KMK-
Empfehlung

Das Branden-
burger
Schulrecht/
die Sopadvo
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1.3 Autistische Kinder und Jugendliche im gemeinsamen Unterricht

Sowohl in der Grundschule als auch der Sekundarstufe | wird neben der zielglei-
chen auch die zieldifferente Integration autistischer Kinder und Jugendlicher
durchgefiihrt. Die notwendige Beschulungsform wird dabei in der Regel im Rah-
men des Feststellungsverfahrens empfohlen.?

Uber die Aufnahme in eine Grundschulklasse oder Klasse der Sekundarstufe |
entscheidet die zustandige Schulaufsicht dann vor dem Hintergrund des vorge-
gebenen Haushaltsrahmens.

In der zielgleichen Integration wird die Integrationsschiilerin oder der Integrations-
schiler genau wie seine Mitschilerinnen und Mitschiiler nach dem Rahmenlehr-
plan des betreffenden Schultyps unterrichtet und bewertet, ggf. unter Berlick-
sichtigung eines Nachteilsausgleichs.* Solche NachteilsausgleichsmaRnahmen
konnten z. B. sein:

- strukturierte Anordnung von Materialien (z. B. TEACCH-Methode),
- verschiedene Methoden unterstiitzter Kommunikation,
- Visualisierung lautsprachlicher Inhalte,

- modifizierte Bearbeitung der Aufgaben (mindliche statt schriftlicher
Bearbeitung der Aufgabe und umgekehrt, Erganzung miindlicher
Prufungsteile durch schriftliche Notizen),

- Zulassung technischer Hilfen (Computer, Diktiergerate usw.),
- Einsatz von unterstiitzendem Personal (z. B. Einzelfallhelfer),

- auf die Behinderung abgestimmte rdumliche Voraussetzungen
(z. B. angemessene Raumakustik, glinstige Lichtverhaltnisse, ablenkungs-
arme Umgebung),

- individuell abgestimmte Gewahrung von Zeitzugaben (z. B. Verlangerung
der Bearbeitungszeit, Gewahrung von Sonderterminen, Gewahrung indi-
vidueller zusatzlicher Pausen).

Bei zielgleicher Integration muss im Einzelfall durch die unterrichtende Lehrerin oder
durch den unterrichtenden Lehrer gemeinsam mit den Beratungslehrkraften gepriift
werden, ob die im Nachteilsausgleich festgelegte Abweichung von der Regelbeschu-
lung mit dem Rahmenlehrplan und der Stundentafel der jeweiligen Schulform ver-
einbar ist. Bei groReren Abweichungen (z. B. Befreiung vom Sportunterricht) ist mit
der Schulleitung oder gegebenenfalls mit der Schulaufsicht zu kléren, ob die Verset-
zung oder mogliche Abschliisse dadurch in Frage gestellt werden.

Zieldifferente Integration bedeutet, dass die Integrationsschiilerin/der Integrati-
onsschiler nach dem ihm oder ihr entsprechenden Rahmenlehrplan® unterrich-
tet und bewertet wird.

® Zieldifferente Integration wird am Gymnasium nicht angeboten

* siehe SopdV §§ 11 (3)

® je nach sonderpidagogischem Férderschwerpunkt wire dies entweder der Rahmenlehrplan fiir Schiilerinnen und
Schiler mit dem sonderpadagogischen Férderschwerpunkt ,,Lernen” oder fir Schiilerinnen und Schiiler mit dem
sonderpadagogischen Forderschwerpunkt ,Geistige Entwicklung”
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Bei zieldifferenter Integration sind (quantitative und/oder qualitative) Abwei-
chungen im Leistungsbereich moglich
- von der Stundentafel,

- bei Klassenarbeiten und Tests,
- bei Zensuren und Zeugnisnoten.

Abweichungen im Verhaltensbereich werden toleriert, soweit sie die Belange der
Mitschilerinnen und Mitschiler nicht unvertretbar einschranken. Die abweichen-
den Regelungen fiir den Leistungs- und Verhaltensbereich werden von der Klas-
senkonferenz in Absprache mit den Ambulanzlehrkraften der Auftragsschulen
festgelegt.

Bei Schiilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf , Autis-
mus”“ ist, soweit es sich nicht aus der Bezeichnung der Schule ergibt, auf dem
Zeugnis der Forderschwerpunkt zu benennen.

Die Zeugnisnoten der Unterrichtsfacher, in denen die Schilerinnen und Schiiler nach
dem Rahmenlehrplan Lernen unterrichtet werden, sind kenntlich zu machen. Unter
Bemerkung ist dies auf dem Zeugnis zu erlautern.

Schilerinnen und Schiiler mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt
,Geistige Entwicklung” werden grundsatzlich verbal beurteilt.

Im Ubrigen gelten fiir die Zeugnisse alle Vorgaben der einschligigen Regelungen
(Schulgesetz, schulartbezogene Verordnungen, VV Zeugnisse).

Kinder und Jugendliche mit dem sonderpadagogischen Forderbedarf ,,Autismus®
in der Allgemeinen Schule erhalten sonderpadagogische Forderung. Der Umfang
der Stunden, die der Schule dafiir zur Verfligung gestellt werden, werden in den
Organisationsrichtlinien fir das jeweils kommende Schuljahr festgelegt. Bei der
Erstellung eines individuellen Férderplans kdnnen die Beratungslehrerinnen und
-lehrer unterstiitzen.’

In Brandenburg finanziert das Amt fir Jugend bzw. das Amt fir Soziales den Ein-
satz eines Einzelfallhelfers.

Im Rahmen des Feststellungsverfahrens konnen Empfehlungen dazu abgegeben
werden, welche speziellen Aufgabenschwerpunkte die Einzelfallhelferin bzw. der
Einzelfallhelfer hinsichtlich des von ihr oder ihm zu betreuenden autistischen Kin-
des oder Jugendlichen hat.

Schiilerinnen und Schiilern, die wegen ihrer durch den Autismus verursachten Be-
eintrachtigungen nicht in der Lage sind, die Schule auf dem Ublichen Wege zu be-
suchen, konnen auf Antrag fiir den Schulweg besondere Beférderungsmittel zur
Verfligung gestellt werden. Ein Rechtsanspruch auf Beférderung besteht jedoch
nicht. Ein Antrag auf Schulwegbeférderung muss von den Eltern Gber das Sekreta-
riat der entsprechenden Schule gestellt werden.

® siehe hierzu auch die Handreichung zur sonderpédagogischen Férderung ,Férderplanung”
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2 Was man liber Autismus wissen sollte

2.1 Was bedeutet , Autismus“?

Autismus leitet sich von dem griechischen Wort autos (selbst) ab. Ganz allgemein
wird der Begriff ,autistisch” als Bezeichnung fiir auf sich selbst bezogenes Verhal-
ten verwendet. Inzwischen hat er sogar Einzug in die Alltagssprache gehalten:
Menschen, die egozentrisch und unzuganglich erscheinen, werden in Unkenntnis
der zugrunde liegenden medizinischen Bedeutung des Begriffs als ,autistisch”
charakterisiert. Tatsachlich ist Autismus aber ist eine umfassende Beeintrachti-
gung mit weit reichenden Folgen fiir die Betroffenen. Autismus wird den tiefgrei-
fenden Entwicklungsstérungen zugeordnet, die nach ICD-10’ folgendermaRen
definiert sind:

,Eine Gruppe von Stérungen, die durch qualitative Abweichungen in den wechsel-
seitigen sozialen Interaktionen und Kommunikationsmustern durch ein einge-
schréiinktes, stereotypes, sich wiederholendes Repertoire von Interessen und
Aktivitdten charakterisiert sind. Diese qualitativen Abweichungen sind in allen Si-
tuationen ein grundlegendes Funktionsmerkmal der betroffenen Person, variieren
jedoch im Auspragungsgrad. In den meisten Fallen besteht von frihester Kindheit
an eine auffallige Entwicklung. Mit nur wenigen Ausnahmen sind die Stérungen
seit den ersten fiinf Lebensjahren manifest. Meist besteht eine gewisse kognitive
Beeintrachtigung, die Storungen sind jedoch durch das Verhalten definiert, das
nicht dem Intelligenzniveau des Individuums entspricht, sei dies nun altersentspre-
chend oder nicht.“®

Die Krankheitsbilder, die heute unter den Begriff Autismus fallen, wurden erst-
mals in den 40er Jahren des letzten Jahrhunderts dargestellt: Leo Kanner (1943
in den USA) und Hans Asperger (1944 in Osterreich) beschrieben unabhingig
voneinander Stérungen bei Kindern und Jugendlichen, in deren Mittelpunkt die
deutlich eingeschrankte Fahigkeit der Betroffenen steht, soziale Kontakte zu
entwickeln.

Kanner bezeichnete die von ihm beschriebene Storung als friihkindlichen Autis-
mus, Asperger verwendete fir seine Beobachtungen den Begriff autistische Psy-
chopathie. Bei gleicher Kernsymptomatik unterschieden sich der Kanner- und der
Asperger-Autismus hinsichtlich des ersten Auftretens der Symptome bei den Be-
troffenen, des Auspragungsgrades der Storung und einiger zusatzlicher Sympto-
me, so dass auch heute zwischen friihkindlichem Autismus (auch: infantiler
Autismus, Kanner-Syndrom) und autistischer Psychopathie (auch: Asperger-
Syndrom, autistische Persénlichkeitsstérung) unterschieden wird.

Obwohl im ICD-10 Asperger- und Kanner-Syndrom als eigenstandige Storungen
aufgefihrt werden, gibt es Autorinnen und Autoren, die von einer Grundstorung

7 10. Revision der Internationalen“statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme"
(ICD-10), herausgegeben von der Welt-Gesundheits-Organisation, (WHO).Version 2011. In der aktuellen Fassung
verfugbar unter http://www.dimdi.de/static/de/klassi/diagnosen/icd10/

8 zitiert nach Remschmidt 2008,14
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mit unterschiedlichen Auspragungsformen ausgehen.” Wing spricht von einem
,autistischen Kontinuum“*®, dessen unteres Ende der friihkindliche Autismus in
starker Auspragungsform und z.T. in Verbindung mit intellektuellen Beeintrachti-
gungen ist und dessen oberes Ende eine so gering ausgepragte Form des
Asperger-Syndroms darstellt, dass sie keine klinische Bedeutung hat. Innerhalb
dieses Spektrums liegt auch der High-functioning-Autismus, eine Variante des
friihkindlichen Autismus mit hohem Funktionsniveau. Unter diesem Begriff wer-
den ,Stérungen von Kindern mit frihkindlichem Autismus (Kanner-Syndrom)
zusammengefasst, die Uber eine gute intellektuelle Begabung verfligen, aber
gleichwohl die charakteristischen Symptome des frihkindlichen Autismus auf-
weisen.“"

frihkindlicher  Highfunctioning-  Asperger-
Autismus Autismus Syndrom

Abb. 1: Das autistische Kontinuum

Fiir den padagogischen Bereich eignet sich das Modell des autistischen Kontinu-
ums. In der Regel werden diejenigen autistischen Kinder und Jugendlichen im
gemeinsamen Unterricht beschult, die einer milden Form des friihkindlichen
Autismus bzw. dessen Variante des High-functioning-Autismus oder aber dem
Asperger-Syndrom zugeordnet werden kénnen. Unter pdadagogischen Gesichts-
punkten ist es wenig hilfreich, zwischen diesen beiden Stérungsbildern grund-
satzlich zu differenzieren, da die Probleme, die fir Schule und Unterricht
relevant sind, in der Regel bei beiden gleichermalen vorkommen.

Mittlerweile hat eine Erweiterung des Autismusbegriffs stattgefunden. In Diag-
nosen findet man auch Bezeichnungen wie atypischer Autismus (im ICD-10 eben-
falls als tiefgreifende Entwicklungsstorung aufgefiihrt) und autistische Ziige.
Nach Remschmidt unterscheidet sich der atypische Autismus vom friihkindlichen
Autismus dadurch, dass seine Symptome nicht in allen Bereichen den diagnosti-
schen Kriterien des friihkindlichen Autismus entsprechen. Atypischer Autismus
tritt sehr haufig bei schwer retardierten bzw. unter einer schweren rezeptiven
Stérung der Sprachentwicklung leidenden Patienten auf.*? Es ist mittlerweile zu-
nehmend zu beobachten, dass der Begriff atypischer Autismus aber auch in Fal-
len verwendet wird, bei denen keine gravierende kognitive Beeintrachtigung
vorliegt; dasselbe trifft flir die Bezeichnungen autistische Ziige bzw. autistische
Verhaltensweisen zu.

° Frith 1992

®Wing 1992, 111

! Remschmidt 2008, 52
*2|CD-10-WHO Version 2011.
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Seit einigen Jahren wird in der Diagnostik zunehmend der Begriff Autismus-
Spektrum-Stérung (ASS) verwendet, unter den sowohl autistische Stérungen im
engeren Sinne als auch Stérungsbilder subsumiert werden, die nur Teilaspekte
aufweisen. Es ist davon auszugehen, dass sich in den nachsten Jahren die Diagno-
sekriterien nochmals deutlich verandern. Weltweit sind Forschungsgruppen da-
mit beschaftigt.

nicht spezifizierte tiefgreifende
Entwicklungsstérungen

frihkindlicher Highfunctioning-  Asperger-
Autismus Autismus Syndrom

atypischer Autismus

autistische Ziige

Abb. 2: Autismus-Spektrum-Stérung (ASS)

2.2  Diagnostik

Die Erfahrung zeigt, dass das Unspezifische dieses Begriffs die Gefahr birgt, dass
auch Auffalligkeiten, die zwar autistisch anmuten, jedoch nicht mit einer tiefgrei-
fenden Entwicklungsstorung im Zusammenhang stehen, dem autistischen For-
menkreis zugeordnet werden, z. B. Kommunikationsstorungen, Personlichkeits-
storungen oder auch Sprachentwicklungsstorungen, besonders Sprachverstdnd-
nisstorungen.

In all den Féllen, bei denen die Diagnostiker eine Storung nicht klar einem der
autistischen Krankheitsbilder im engeren Sinne zuordnen, liegt es in der Verant-
wortung der Ambulanzlehrkraft unter sonderpaddagogischen Gesichtspunkten
eine Empfehlung abzugeben, ob eine autismus-spezifische Férderung fir die be-
treffenden Schiilerinnen und Schiiler angemessen und erforderlich ist.

Flr frihkindlichen Autismus und Asperger-Syndrom gilt die Bezeichnung Syn-
drom, d. h. es mussen jeweils mehrere charakteristische Symptome der Kern-
merkmale in Kombination auftreten, damit von einer autistischen Stérung im
engeren Sinne gesprochen werden kann. Einzelne Symptome fiir sich genommen
konnen auch auf andere Entwicklungsstérungen und Behinderungen zutreffen
und sogar voriibergehend bei Kindern ohne gestorte Entwicklung auftreten.

Auf Grund ihrer Kompliziertheit ist die Diagnostik autistischer Storungen Kinder-
und Jugendpsychiatern, sozialpadiatrischen Zentren und kinder- und jugendpsy-
chiatrischen Abteilungen der Krankenhduser vorbehalten. Unterstiitzend bei der
Diagnostik wirkt in vielen Fallen die Ambulanz des Vereins , Autismus Deutsch-
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Diagnostische
Schritte

land“. Erst auf der Grundlage einer solchen von Spezialisten erstellten Diagnose
kann die zustandige sonderpadagogische Lehrkraft den sonderpadagogischen For-
derschwerpunkt ,Autismus” empfehlen.

Die Diagnostik erfolgt in der Regel — iber mehrere Termine —ambulant. Grundlage
fir die Diagnostik ist zum einen die Anamnese (Vorgeschichte), zum anderen die
Verhaltensbeobachtung des Kindes durch die diagnostizierende Facharztin/den
diagnostizierenden Facharzt, moglichst in unterschiedlichen Situationen. Als zu-
satzliche Hilfsmittel haben sich mittlerweile standardisierte Interviews mit Eltern
oder Bezugspersonen etabliert sowie Beobachtungsskalen, mit denen Verhal-
tensmerkmale genauer und quantitativ erfasst werden kénnen.”* Um einen An-
fangsverdacht zu entkraften bzw. zu erharten, gibt es verschiedene diagnostische
Verfahren. z. B. ADOS Diagnostische Beobachtungsskala fiir autistische Stérun-
gen14 sowie ADI-R, Diagnostisches Interview fir Autismus — Revidiert.”. Der Di-
agnose zu Grunde gelegt werden in Deutschland die Kriterien der beiden
international gebrduchlichen Klassifikationssysteme psychischer Stérungen und
Erkrankungen ICD-10 (WHO, 2011) und DSM-IV (APA, 1994).

Frihkindlicher Autismus Asperger-Syndrom

Qualitative Beeintrachtigungen
wechselseitiger sozialer Aktionen
(z. B. unangemessene Einschatzung
sozialer und emotionaler Signale;
geringer Gebrauch sozialer Signale)

Qualitative Beeintrachtigungen der
Kommunikation (z. B. Fehlen eines
sozialen Gebrauchs sprachlicher
Fertigkeiten; Mangel an emotionaler
Resonanz auf verbale und nonverbale
Anndherungen durch andere Men-
schen; Veranderungen der Sprach-
melodie)

Eingeschrankte Interessen und
stereotype Verhaltensmuster

(z. B. Starre und Routine hinsichtlich
alltaglicher Beschaftigungen; Wider-
stand gegen Veranderungen)

Unspezifische Probleme wie Befiirch-
tungen, Phobien, Schlaf- und Esssto-
rungen, Wutausbriiche, Aggressionen,
Selbstverletzungen

Fehlen einer
Sprachentwicklungverzogerung oder
einer Verzoégerung der kognitiven Ent-
wicklung. Die Diagnose erfordert, dass
einzelne Worte im 2. Lebensjahr

oder friher benutzt werden.

Qualitative Beeintrachtigungen der
gegenseitigen sozialen Interaktionen
(entsprechend den Kriterien fir frih-
kindlichen Autismus)

Ungewohnliche und ausgepragte um-
schriebene Interessen (ausgestanzte
Sonderinteressen) und stereotype
Verhaltensmuster

Stérung ist nicht einer anderen tief-
greifenden Entwicklungsstorung
zuzuordnen.

3 vgl. Remschmidt 2008, 20

¥ Rihl et al. 2004
> Bolte et al. 2006

16



5. Manifestation vor dem 3. Lebensjahr

Tab. 1: Diagnostische Kriterien nach ICD-10 (gekiirzt und sinngemaR)™®

Friihkindlicher Autismus ist eine relativ selten vorkommende Beeintrachtigung.
Von 10.000 Menschen leiden 20 bis 35 darunter, dabei sind Jungen drei- bis
viermal haufiger betroffen als Madchen.’

Die Haufigkeitsrate beim Asperger-Syndrom liegt wesentlich héher. Bei den ver-
gleichsweise wenigen bisher durchgefiihrten epidemiologischen Studien bewe-
gen sich die Angaben — je nachdem wie eng die diagnostischen Kriterien gefasst
wurden — in GréBenordnungen von ca. 30 bis ca. 70 Betroffene auf 10.000 Ge-
burten.'® Letztere Angabe basiert auf sehr weit gefassten Kriterien im Sinne von
Autismus-Spektrum-Storungen.

Im Gegensatz zum friihkindlichen Autismus sind beim Asperger-Syndrom die
Uberginge zu klinisch nicht relevanter Auspriagung der Stérung flieRend, was sich
offensichtlich in der Schwierigkeit der Diagnoseerstellung widerspiegelt. Etliche
Asperger-Kinder erhalten erst in ihrer spaten Grundschulzeit eine entsprechende
Diagnose. Bis dahin wurden sie als eigenbroétlerisch bis hin zu verhaltensgestort
bezeichnet. Folgt man den o. g. Pravalenzen und nimmt eine durchschnittliche
Haufigkeit von 50 auf 10.000 an, so ergibt sich fiir Brandenburg eine Zahl von
1360 Betroffenen im schulpflichtigen Alter.

Autismus ist eine Beeintrachtigung, die ein Leben lang bestehen bleibt; die zu
Grunde liegende Stérung kann weder medikamentds, noch durch Therapie ge-
heilt werden. Durch therapeutische MalRnahmen und eine spezifische padagogi-
sche Forderung kénnen jedoch manche Symptome abgemildert oder sogar zum
Abklingen gebracht werden. So gehen z. B. bei Betroffenen Stereotypien und
Zwangshandlungen im Verlauf der Schulzeit zuriick und Flexibilitat und Offenheit
gegeniber der Umgebung nehmen zu. Die Kinder und Jugendlichen kdnnen sozi-
ale Verhaltensweisen erlernen, die ihnen die Interaktion mit anderen erleichtern.

Bei autistischen Storungen tritt haufig die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyper-
aktivitatsstorung als komorbide (d. h. als eine neben der Grunderkrankung vorlie-
gende) Stérung auf. Hier, wie auch bei anderen Begleiterscheinungen, z. B. bei
erhdhter Unruhe, Angsten, Zwangshandlungen, kann sich eine symptombezogene
Behandlung mit Medikamenten unter Umstanden als hilfreich erweisen.

2.3 Ursachen

Noch bis in die 80er Jahre des letzten Jahrhunderts hinein herrschten Meinungen
vor, die die Entstehung von Autismus mit psychosozialen Ursachen in Verbindung
brachten. Alle neueren Untersuchungen im Rahmen der Ursachenforschung wei-

'® Remschmidt 2008, 17;48
7 vgl. Arvidsson, T. et al. 1997
'8 Remschmidt 2008, 50; Atwood 2000, 26
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sen jedoch eindeutig darauf hin, dass Autismus biologische Ursachen hat und auf
einer Funktionsstérung des zentralen Nervensystems (ZNS) beruht.

So leidvoll die Erfahrungen betroffener Eltern auch heute noch sein mogen, zu-
mindest wird ihnen nicht mehr zur Last gelegt, ihr Verhalten sei ursachlich ver-
antwortlich fiir die Behinderung ihrer autistischen Kinder.

Auf die Frage, an welcher Stelle und auf welche Art die Funktion des ZNS gestort

ist, gibt es allerdings keine eindeutigen Antworten:

- Die Tatsache, dass bei ca. einem Drittel der vom friihkindlichen Autismus be-
troffenen Menschen in der Pubertat epileptische Anfille auftreten, ist ein
starker Hinweis darauf, dass hirnorganische Schadigungen ursachlich an der
Entstehung autistischer Storungen beteiligt sein kénnen. Ergebnisse moder-
ner Untersuchungsverfahren unterstiitzen diese Vermutung. Kann mit ihrer
Hilfe doch gezeigt werden, dass bei manchen Menschen mit Autismus Veran-
derungen der Hirnstruktur vorliegen.

- Befunde aus dem Bereich der Biochemie deuten darauf hin, dass die Funkti-
onsstorung des ZNS auch mit abweichenden Stoffwechselprozessen im Ge-
hirn in Verbindung stehen kann. Untersuchungen bei Menschen mit Autismus
haben z. B. Auffalligkeiten in der Konzentration verschiedener Neurotransmit-
ter (Nervenbotenstoffe) wie Dopamin, Serotonin, Endorphinen festgestellt.

Die Untersuchungsergebnisse, die als Ursache von autistischen Stérungen Ver-
anderungen in der anatomischen Struktur des ZNS und/oder Abweichungen in
der Neurophysiologie nahe legen, ergeben kein einheitliches Bild und lassen des-
halb keine allgemeinglltigen Aussagen zu. Zum einen gelten die einzelnen Be-
funde nicht fiur alle Betroffenen, zum anderen findet man ahnliche Abweichun-
gen auch bei Menschen mit anderen Beeintrachtigungen.

Die Frage nach dem Ausl6éser der zu Grunde liegenden Funktionsstérung kann
ebenfalls nicht eindeutig beantwortet werden:

- In letzter Zeit konzentriert sich die Ursachenforschung auf genetische Faktoren,
die bei der Entstehung autistischer Stérungen eine Rolle spielen. Hatte die Fa-
milien- und v. a. die Zwillingsforschung schon eindeutige Anhaltspunkte fir die-
se Vermutung gegeben, so ist es neueren molekulargenetischen Untersu-
chungen mittlerweile gelungen, Abschnitte einzelner Chromosomen zu
identifizieren, auf denen sich wahrscheinlich die fiir die Stérung verantwortli-
chen Gene befinden.

Die uneinheitlichen Ergebnisse hinsichtlich der vermuteten Ausldser von Autis-
mus lassen den Schluss zu, dass es sich um eine multifaktorielle Stérung handelt.
Es ist vorstellbar, dass mehrere Risiken (z. B. genetische Defekte, Sauerstoffman-
gel perinataler Probleme, Virusinfektion) zusammenfallen und in Form einer Kau-
salkette eine spezifische Schadigung des ZNS verursachen. Es ware aber auch
denkbar, dass unterschiedliche Faktoren zu jeweils unterschiedlichen Zeitpunk-
ten das Nervensystem in gleicher Art und Weise schadigen und so die gleiche
Stérung hervorrufen.
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2.4  Welches sind die zentralen Beeintrachtigungen bei Menschen mit
Autismus?

Storungen der Wahrnehmungsverarbeitung

Bei aller Uneinheitlichkeit hinsichtlich der vermuteten Ursachen und Ausldser
von Autismus ist unbestritten, dass eine zentrale Beeintrachtigung autistischer
Menschen in ihrer gestorten Wahrnehmungsverarbeitung liegt.

Wahrnehmung beruht auf komplexen Verarbeitungsprozessen von Reizen, die
Uber unterschiedliche Sinne aufgenommen werden. Reize gelangen Uber alle
Sinne — Horen, Sehen, Schmecken/Riechen, taktiles Empfinden — zunachst nur als
isolierte Einzeleindriicke in das Gehirn des Individuums. Damit sich ein sinnvolles
Abbild der Realitat herstellt, miissen die Reize einer Verarbeitung im ZNS unter-
zogen werden. Erst durch vielschichtige Vorgange wie z. B. Hierarchisierung von
Reizen (Unterscheidung nach wichtig und unwichtig), Reizselektion (Ausfiltern der
wichtigen Reize, Ausblenden der (ibrigen), Verknipfung von Reizen (aus einer oder
verschiedenen Sinnesmodalitdten) konnen Einzeleindriicke, die durch die peri-
pheren Sinnesorgane in das Zentrale Nervensystem (ZNS) gelangen, zu einem
bedeutungshaften Ganzen zusammengesetzt werden.

Bei Menschen mit Autismus sind die Prozesse der Wahrnehmungs-verarbeitung
in mannigfaltiger Weise gestort. Neben der Reizfilterschwache und Problemen
bei der Integration von Reizen kénnen bei Menschen mit Autismus Ubersensibili-
taten oder Untersensibilitaten in Bezug auf Reize vorliegen. Ebenso kommt es
vor, dass Reize verzerrt wahrgenommen werden. Dabei sind einzelne oder meh-
rere Sinnesbereiche betroffen und der Auspragungsgrad der Stérung in der
Wahrnehmungsverarbeitung ist individuell sehr unterschiedlich.

Defizite in der ,,theory of mind”

Die gestérte Wahrnehmungsverarbeitung bietet eine Begriindung fir viele Ver-
haltensauffalligkeiten, die bei autistischen Menschen zu beobachten sind. Aller-
dings lasst sich mit ihr nicht umfassend erklaren, warum Betroffene in der
Kommunikation und Interaktion mit anderen Menschen immer wieder scheitern,
auch wenn der Wunsch nach Kontakt durchaus vorhanden ist.

Hier bietet das Konzept der ,theory of mind“*® einen Ansatz zum Verstindnis.

Der Begriff beschreibt die Fahigkeit, sich und anderen Menschen psychische Zu-
stande zuzuschreiben. Mit Hilfe einer so genannten intuitiven Psychologie kon-
nen schon junge Kinder Vermutungen Uber Gefiihle, Wiinsche, Erwartungen,
Absichten des Interaktionspartners anstellen und vor diesem Hintergrund dessen
AuRerungen und Handlungen interpretieren sowie das eigene Verhalten darauf
einstellen.

Autistische Menschen vermogen nicht, sich intuitiv in andere Menschen hinein-
zuversetzen und aus deren Perspektive das Geschehen wahrzunehmen, um da-
riber auf deren Geflihlszustande und Motive riickzuschlieBen. Durch dieses

' vgl. Frith 1991, 1992
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Defizit in der ,theory of mind“ bleiben autistischen Menschen wesentliche Aspekte
der menschlichen Kommunikation und Interaktion verschlossen.

Das Konzept der Defizite in der ,theory of mind“ ist in den vergangenen Jahren
durch Ergebnisse in der Erforschung so genannter Spiegelneuronen untermauert
worden. Spiegelneuronen sind Nervenzellen, die bei Bewegungen des eigenen
Korpers aktiv sind, jedoch auch ,feuern®, wenn entsprechende Bewegungen beim
Gegeniiber wahrgenommen werden. Dies trifft auch auf die subtilen Bewegungen
in Zusammenhang mit mimischen und gestischen AuRerungen zu. Beim passiven
Betrachter zeigen die Spiegelneuronen die gleiche Aktivitdt, als wenn er selbst
handeln wiirde. Dieser Vorgang wird als Grundlage fiir die Fahigkeit interpretiert,
sich in andere Menschen hineinzuversetzen. Durch bildgebende Verfahren weil
man, dass bei Menschen mit Autismus die Aktivitat der Spiegelneuronen deutlich
herabgesetzt ist und folgert aus diesem Umstand, dass es fir die Betroffenen phy-
siologisch gar nicht moglich ist, eine ,,theory of mind“ zu bilden.
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3 Besonderheiten im Verhalten von Kindern und Jugendlichen
mit Autismus

Erfahrungen, die Lehrkrafte in der Begegnung mit einem autistischen Kind oder
Jugendlichen im gemeinsamen Unterricht machen, werden sich vermutlich
grundlegend von ihren Erlebnissen mit Schilerinnen und Schiilern anderer For-
derschwerpunkte unterscheiden. Bei der ersten Begegnung werden sie vielleicht
Uberrascht sein, dass das Kind — entgegen der Ublichen Vorstellungen — sehr wohl
an Kontakt zu interessiert ist. Es verhalt sich zunachst abwartend, antwortet aber
dann auf die Fragen der Lehrkraft und schaut sie dabei sogar an. Vielleicht geht es
aber auch direkt auf den Erwachsenen zu, fasst ihn am Arm, Uberhduft ihn mit
einer Aneinanderreihung von Fragen oder einer Fille von Informationen, die es
loswerden mochte. Sein Gesicht ist dicht vor dem Gesicht der Lehrkraft und diese
empfindet den Blick in ihre Augen als sehr intensiv. Nach kurzer Zeit ist die Lehr-
kraft jedoch irritiert: Der Blickkontakt des Kindes bricht unvermutet ab, es scheint
den Antworten gar nicht richtig zuzuhdren. Die Dinge, iber die es berichtet, haben
eine ungewohnliche Thematik (z. B. Heizungsthermostate, Brillen, Gullys, militari-
sche Dienstgrade, Fahrplane), und es ist sehr schwer, das Kind auf ein anderes
Thema zu lenken.

Moglicherweise fallt auf, dass Mimik und Stimmmodulation des Kindes seltsam
starr sind und es seine AuBerungen wenig oder kaum gestisch begleitet. Der Ver-
lauf des Gesprachs vermittelt vielleicht den Eindruck, die Lehrkraft sei als Ge-
sprachspartner gar nicht wichtig; sie fungiert eher als Zuhorer und Stich-
wortgeber. Im Unterschied zu Gesprachen mit anderen Kindern entsteht
zwischen dem autistischen Kind und seinem Gegeniber nur miihsam eine wech-
selseitige Kommunikation.

Taglich beobachten Lehrkrafte ungewdhnliche Verhaltensweisen und Reaktionen
des Kindes. Oft werden sie die Erfahrung machen, dass ihre bewdhrten padagogi-
schen Impulse und Interventionen bei diesem Kind nicht wirksam sind. Es stellt sie
vor Réatsel, denn sie spliren, dass es besonders schwierig ist, sich in sein Erleben
einzufiihlen und seine daraus resultierenden Strategien nachzuvollziehen. Um das
Kind sinnvoll fordern zu kénnen, sind Lehrkrafte deshalb auf Informationen ange-
wiesen, die ihnen den Hintergrund des beobachteten Verhaltens erklaren.

Im Folgenden werden typische Situationen in der Schule beschrieben die Beson-
derheiten des Verhaltens autistischer Kinder und Jugendlicher besonders ver-
deutlichen sollen. Die Auswahl umfasst (iberwiegend Beispiele von Schiilerinnen
und Schiilern mit Asperger-Syndrom oder High-functioning-Autismus. Sie stam-
men aus der praktischen Erfahrung der Ambulanzlehrkrafte. Einige der beschrie-
benen Verhaltensweisen kdénnen in abgemilderter Form und voribergehend
auch bei Kindern ohne gestorte Entwicklung auftreten. Wenn Sie bei einem Schi-
ler einzelne der im Folgenden beschriebenen Verhaltensweisen beobachten, so
deutet dies noch nicht zwangslaufig darauf hin, dass bei ihm eine autistische St6-
rung zugrunde liegt. Autismus ist dadurch gekennzeichnet, dass mehrere charak-
teristische Symptome gleichzeitig und dauerhaft auftreten. Alle in den Beispielen
beschriebenen Schiilerinnen und Schiiler haben neben den beschriebenen Auf-
falligkeiten noch eine Reihe weiterer autismusspezifischer Verhaltensweisen.
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3.1 Besonderheiten im Zusammenhang mit Wahrnehmungs-
verarbeitungsstorungen

Abweichungen in der Reizverarbeitung kdnnen in allen Wahrnehmungsbereichen
auftreten, sowohl bei den Fernsinnen (Sehen/Héren) als auch bei den Nahsinnen
(Schmecken/Riechen/taktiles Empfinden). Jeder autistische Mensch ist von die-
sen Phdanomenen in unterschiedlicher Weise betroffen. Nur durch Beobachtung
erschliel3t sich uns, in welchem Sinnesbereich die Reizverarbeitung abweicht, in
welcher Weise und in welchem Umfang sich die Abweichung dullert. Sind mogli-
cherweise mehrere Bereiche betroffen? Handelt es sich um Uber- oder Unter-
empfindlichkeiten, werden Reize verzogert und/ oder verzerrt wahrgenommen?
Welche Probleme entstehen durch die mangelnde Selektion, Hierarchisierung
und Verkniipfung von Reizen?

Hypersensibilititen (Uberempfindlichkeiten)

Leichte Beriihrungen werden als unangenehm oder schmerzhaft empfun-
den; es besteht eine Uberempfindlichkeit in der Oberflichensensibilitit.

Andreas hat sein Arbeitsblatt richtig ausgefiillt und sich sehr viel Mihe gegeben,
sauber zu schreiben. Seine Lehrerin freut sich und lobt ihn. Spontan streicht sie ihm
dabei sanft Gber den Kopf. Andreas weicht sofort der Beriihrung aus. Ihre Absicht,
die Anerkennung positiv durch Kérperkontakt zu verstarken, 16st bei ihm eher das
Gegenteil aus: Die unangenehme Korperempfindung tberlagert das Lob, Gber das
er sich eigentlich freut.

e Akustische Reize —abhadngig von Frequenz oder Lautstarke —werden lber-
deutlich wahrgenommen und kénnen unangenehme bis schmerzhafte
Empfindungen auslésen.

Cornelia nimmt wie die anderen Kinder taglich am Morgenkreis in der ersten Stun-
de teil. Inzwischen bringt sie sich mit kleinen Beitrdgen in das Gesprach ein. Beim
abschlieRenden Singspiel singt sie leise mit, fasst die anderen an der Hand und
hiipft mit ihnen im Kreis. Es ist eine Freude, sie zu beobachten. Ganz anders sieht
es aus, wenn der Refrain eines Liedes durch Klatschen begleitet wird. Dann er-
schreckt sie, halt sich blitzschnell die Ohren zu und fliichtet in den hinteren Teil des
Klassenzimmers. Mit zugehaltenen Ohren beobachtet sie das Geschehen aus der
Ferne und ist nicht zu bewegen, wieder zuriick zu kommen, bis alles vorbei ist.
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Hyposensibilititen (Unterempfindlichkeiten)

Hyposensiblitdten treten v. a. in Bereichen auf, die die eigene Kérperwahrneh-
mung betreffen.

e Das Empfinden von Kalte und Schmerz kann deutlich herab gesetzt sein.

Es ist kalt und vom Himmel fallt Schneeregen. Auf dem morgendlichen Schulweg
trifft Marc seine Lehrerin. Sie ist bestlirzt: Marc steht vor ihr in Hose und T-Shirt,
ohne Socken in Turnschuhen. Er ist gut gelaunt und nichts deutet darauf hin, dass
er friert. lhre besorgte Nachfrage, ob ihm denn nicht zu kalt sei, stoRt bei ihm auf
Unverstandnis.

Sean ist seit einigen Tagen anders als sonst. Seine Stirn ist hei und er wirkt matt.
Erkaltet scheint er nicht zu sein, und die Frage, ob und wo ihm etwas weh tue,
bringt keine Klarung. Da sein Zustand sich nicht bessert, geht sein Vater nach eini-
gen Tagen mit ihm zum Arzt. Dieser stellt eine schwere Nierenbeckenentziindung
fest und ist erstaunt dariiber, dass Sean sich die starken Schmerzen nicht hat an-
merken lassen.

e Feste Berihrungen werden als angenehm empfunden. Durch den ausgelib-
ten Druck wird die Tiefensensibilitat stimuliert; manche Menschen mit Autis-
mus berichten, dass sie nur in diesen Momenten auf wohltuende Weise
ihren Korper spiren und als Ganzheit erfahren.

Andreas, der dem anerkennenden Streicheln seiner Lehrerin ausweicht, liebt es,
fest angefasst zu werden und Druck auf seinem Korper zu spiren. Wenn sich die
Gelegenheit im Sportunterricht ergibt, dass die Turnmatten Ubereinander gelegt
werden, schlipft er blitzschnell unter die obersten zwei Matten, so dass nur noch
sein Kopf hervorschaut. Er strahlt und ist entspannt, wenn sich andere Kinder noch
oben drauf setzen und dadurch den Druck erhéhen.

Eingeschrankte Eigenwahrnehmung

Das Problem der eingeschrankten Eigenwahrnehmung wird in folgendem Zu-
sammenhang auch deutlich: Wenn autistische Kinder die Aufgabe erhalten, aus
vorgefertigtem Bildmaterial die wichtigen Koérperteile zu einem vollstandigen
Menschen zusammenzufiigen, zeigt sich haufig, dass sie Giber ein unvollstandiges
Kérperschema verfligen: Das fertige Bild zeigt dann z. B. Arme und Beine, die
keinen Kontakt zum Rumpf haben, Hande und FiRe sind oft ohne Verbindung zu
Arm bzw. Bein und seitenverkehrt platziert. Dies gibt einen deutlichen Hinweis
darauf, dass die GliedmalRen nicht vollstandig als zum K&rper gehorend erlebt
werden und sich deshalb der Kontrolle des Betroffenen entziehen. Dies veran-
schaulicht das folgende Beispiel:

23

Kalte- und
Schmerz-
empfinden

feste Beriih-
rungen

Kérper-
emfinden



Kraftdosierung

Tonus-
regulierung

Visuelle
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e Die Intensitat der eingesetzten Korperkraft entspricht nicht der zugrunde
liegenden Absicht.

David besucht seit einem halben Jahr als Integrationskind die 1. Klasse. Er ist
ein kleiner, zarter Junge mit einer recht lebendigen Ausstrahlung. In den ersten Mona-
ten war es mit ihm nicht einfach: Er konnte nie abwarten, rief dazwischen und dran-
gelte sich vor, er nahm anderen Kindern ohne zu fragen etwas weg und mischte sich in
deren Spiele ein, so dass es nicht weiterging.

Inzwischen ist er sehr viel ansprechbarer. Seine Klassenlehrerin ,darf” ihm jetzt sagen,
worauf es ankommt, und er gibt sich viel Mihe, sich daran zu halten. Er weiR auch,
was es bedeutet, wenn sie sagt: , Jetzt musst du dich bei Marie entschuldigen!”. Er hat
beobachtet, wie das manche der anderen Kinder tun: Hingehen, das Kind kurz in den
Arm nehmen und , Entschuldigung” sagen. Das tut er nun auch, aber Marie windet
sich, denn seine Umarmung fallt viel zu derb aus. Seine Entschuldigung kommt bei
Marie nicht so recht an.

Die eingeschrankte Wahrnehmung in Bezug auf den eigenen Koérper kann zur
Folge haben, dass autistische Menschen, wenn sie andere Menschen berihren
und mit Gegenstanden umgehen, aus unserer Sicht riicksichtslos bzw. grob han-
deln. Der Riickkoppelungsmechanismus, z. B. beim Greifen den Krafteinsatz Gber
das eigene Druckempfinden der Hand zu regulieren, findet nur ungentigend statt.

Karin ist im 2. Schuljahr. Sie ist eine gute Schilerin, kann lesen und rechnen wie die
anderen Kinder, sie beherrscht die Rechtschreibregeln schon erstaunlich sicher. Wenn
sie allerdings ihr Arbeitsblatt ausfillt, wird ein Problem deutlich: Sie halt den Stift ver-
krampft und drickt so stark auf, dass die Bleistiftspitze immer wieder abbricht. Sie
radiert so lange und mit soviel Druck, dass das Papier zerknickt und manchmal sogar
zerreiRt. Offensichtlich muss Karin den Stift sehr fest anfassen, damit sie ihn geniigend
spirt, um ihn zielgerichtet zu bewegen. Die Stdrke des Drucks auf das Papier kann sie
nicht regulieren. Sie begreift die erhaltenen Aufgaben zwar sehr schnell, bekommt sie
aber oft in reduziertem Umfang, da sie durch ihre schwerféllige Graphomotorik mehr
Zeit benoétigt. Als zusatzliche Hilfe sind die Abstande der Linien in ihrem Schreibheft
und auf den Arbeitsbdgen vergroRert.

Verzerrte Wahrnehmung von Reizen

Bei den autistischen Kindern beobachten Lehrerinnen und Lehrer haufig ein Ver-
halten, dessen Ursache offenbar in einer verzerrten Wahrnehmung im visuellen
Bereich liegt. Wenn eine Schiilerin oder ein Schiler z. B. bei der Aufgabe, ein
Gemalde zu beschreiben, liber die Aufzdahlung der Farben nicht hinauskommt
oder nur ein unwichtiges Detail benennen kann, ist davon auszugehen, dass sich
in seiner visuellen Wahrnehmung Vorder- und Hintergrund mit den dargestellten
Personen und Objekten nicht zu einer Gestalt fligen. Zu einem anderen Zeitpunkt
ist zu beobachten, dass derselbe Junge unsicher die Treppe hinuntergeht und
sich dabei angespannt am Treppengeldnder festhalt. Beide Beobachtungen deu-
ten darauf hin, dass er womaoglich nur zweidimensional wahrnimmt. Wie einige
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andere autistische Menschen berichtete Donna Williams (iber dieses Problem in
einem Fernsehinterview. Sie hatte zuvor eine Brille erhalten, die durch das Aus-
filtern bestimmter Farbanteile (Irlen-Linsen), diese Einschrankung kompensierte.

LAuf einmal war da die ganze Tiefe, die ich vorher nie gesehen hatte. Vorher war
die Welt wie ein Gemdlde, wo die Dinge einfach nur (ibereinander lagen, und
dann, plétzlich war es eine Welt mit Abstand zwischen mir und allem anderen. Ich
konnte mich im Raum bewegen, den ich tatscchlich sah und fiihlte.“*°

Verzégerte Reaktion auf Reize

Im Unterricht und in der Interaktion mit autistischen Kindern und Jugendlichen
fallt haufig auf, dass sie auf Aufforderungen mit einer zeitlichen Verzégerung
reagieren. Auf die Bitte am Beginn der Stunde, bestimmte Arbeitsmaterialien auf
den Tisch zu legen, erfolgt keine Reaktion; die Pausenklingel lautet zur Hofpause,
alle stehen auf, aber das autistische Kind bleibt sitzen; die Aufforderung, an die
Tafel zu kommen, scheint der Jugendliche zu verstehen, er kommt ihr aber nicht
nach. Die gewohnte Erfahrung bei Lehrkraften ist, dass der Betreffende nicht
aufgepasst hat oder eine Weigerung die Ursache ist. Das beschriebene Verhalten
hat bei autistischen Schilerinnen und Schilern meist einen anderen Hinter-
grund: Durch die Probleme bei der Reizverarbeitung bendtigen sie eine gewisse
Zeitspanne, um zu reagieren.

In einem Fernsehinterview wird Donna Williams mit genau dieser Schwierigkeit
konfrontiert und erklart sie folgendermaRen:

,Wenn Sie mich etwas fragen, was ich noch nicht schon oft von anderen {(...) gefragt
worden bin, wiirde es einige Zeit dauern, bis ich den Sinn lhrer Frage auch verstehe.
Eben sind Sie z. B. aufgestanden und haben zu ihm (eine dritte Person, d.Verf.) gesagt:
,Willst Du, dass ich das Fenster schliefse?’ Ich habe jeden Ton gehért, und ich habe
jedes Wort gehért. Und hier drin (zeigt auf ihren Kopf, d.Verf.) ist auch die Bedeutung
jedes einzelnen Wortes gespeichert. Aber in dem Moment, wo Sie es aussprechen,
sind es fiir mich nur irgendwelche Gerdusche, bis Sie dann tatséichlich das Fenster ge-
schlossen haben... Ungeféihr sieben Sekunden, nachdem Sie es gesagt haben, habe ich
erst die Worte verarbeitet. (...) Sie sagen normalerweise: ,Mdchtest du, dass ich das
Fenster schliefSe, oder soll ich dieses und jenes tun? Und wann gehen wir in den Park?
Und, und, und...” Wenn ich also sieben Sekunden hinter jedem Satz bin, hére ich, wenn
ich beim fiinften Satz ankomme, noch: Blblblblblbl. Ein grofses Durcheinander von sich
liberschlagenden Gerduschen, durch die ich noch durch muss, und am Ende hdnge ich
mdglicherweise nicht nur sieben Sekunden hinterher, sondern 30 Sekunden oder gar
eine Minute. ““*

2 pusschnitt aus einem Interview; VOX, 25.1.97
*! ebenda
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Probleme bei der Hierarchisierung und Selektion von Reizen

Das oben genannte Beispiel verdeutlicht ein weiteres Problem in der Wahrneh-
mung: die Reiztberflutung. Durchschnittlich 70.000 Reize treffen pro Sekunde
auf unsere Sinneskanadle. Etwa 70 von ihnen werden bewusst wahrgenommen,
nur auf einige wenige reagieren wir auch bewusst; eine intakte Wahrnehmungs-
verarbeitung bewadltigt innerhalb von Sekundenbruchteilen tGber den automati-
schen Mechanismus der Hierarchisierung und Selektion die Aufgabe, unwichtige
Reize auszusortieren.

Bei autistischen Menschen funktioniert dieser automatische Mechanismus in der
Regel nur unvollkommen. Sie missen oft ein hohes MalR an Anstrengung auf-
bringen, um wichtige und unwichtige Informationen zu trennen und die Auf-
merksamkeit auf Relevantes zu fokussieren. Auf eine Lernsituation Ubertragen
bedeutet dies:

Sorgen Sie flir moglichst wenige Umgebungsreize! Je geringer die Umgebungs-
reize sind (z. B. Lautstarke-Pegel, motorische Unruhe in der Gruppe) und je ein-
deutiger und klarer die fiir den Unterricht relevanten Impulse durch die
Lehrkraft sind, desto besser kann sich ein Kind mit Autismus konzentrieren und
beteiligen.

Durch ein Ubermal an Reizen, die womdglich noch verschiedene Sinnesmodali-
taten gleichzeitig beanspruchen, wird das zentrale Nervensystem Uberlastet. Dies
hat bestimmte Kompensationsstrategien zur Folge:

Betroffene richten ihre Aufmerksamkeit auf ein einzelnes Signal, unabhangig von
dessen Relevanz fir das Geschehen (z. B. das symmetrische Muster auf dem Pul-
lover des Tischnachbarn). Sie fihren sich selbst taktile, visuelle oder akustische
Reize zu, um Storendes zu Uberlagern und auszublenden.

Sind die Versuche, sich Uber solche Strategien Entlastung zu verschaffen, nicht
ausreichend, kann es zu einem inneren und in Folge zu einem dufleren Zusam-
menbruch kommen. Ein flr uns ,normales” Gesprach endet dann bei einem au-
tistischen Menschen in einem Desaster. Donna Williams schildert anschaulich,
wie ihr wahrend eines Gesprachs mit einem befreundeten Ehepaar die ,Siche-
rungen durchbrennen”:

,Gesprdchsfetzen regneten auf meine Ohren herab. Aus dem Fernsehen kam Blabla.
Auf dem Teppich lag ein unordentliches Muster aus Flusen. Die Papiere auf dem Tisch
mussten aufgerdumt werden. Die Maserung der Holzvertifelung war nicht symmet-
risch. Unter dem Sofa lag ein Strumpf. ,Ein Strumpf unter dem Sofa? Ein Strumpf un-
ter dem Sofa? Ein Strumpf unter dem Sofa? Verdammt! Was ist denn blof3 ein Sofa?’
Ich betrachtete den beigefarbenen, rechteckigen Klecks vor mir. Die Bedeutung war
abgeschaltet, nicht nur fiir das, was ich durch die Ohren, sondern jetzt fiir das, was ich
durch die Augen wahrnahm. Ich konnte sehen, aber ich hatte absolut keine Ahnung
mehr, wozu es gut war. (...) Ich zerfiel zu einem heulenden Héufchen Elend. “?

2 Williams 1994, 154
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Selbststimulierendes Verhalten, Stereotypien und Rituale

Anhand der beschriebenen Abweichungen in der Wahrnehmungsverarbeitung
lasst sich nachvollziehen, dass bei der Konfrontation mit den Signalen der Um-
welt eine Fllle von Problemen entsteht. Autistische Menschen sind nicht in der
Lage, diese Eindriicke in Bezug auf sich selbst und das Umfeld nach Wichtigkeit
zu ordnen. Manche Reize werden gar nicht wahrgenommen, andere zu stark und
dies haufig verzerrt und zeitlich verzogert. Diese Art von Wahrnehmung fihrt zu
einem chaotischen Abbild der Umwelt, in der die Orientierung auRRerordentlich
erschwert ist.

Um diesem schwer zu ertragenden Zustand nicht ununterbrochen ausgeliefert zu
sein, entwickeln autistische Kinder eine Fille von Kompensationshandlungen, so
genannte Stereotypien und Rituale. Stereotypien werden auch eingesetzt, um
sich selbst akustisch, taktil oder visuell zu stimulieren. Diese kbnnen die Funktion
haben, irritierende Umweltreize zu Uberlagern, sie dadurch auszublenden und
damit fiir innere Stabilitat zu sorgen.

Kompensationsstrategie bei Menschen mit Asperger-Syndrom ist hdufig die ste-
reotype Beschaftigung mit speziellen Themen. Neben der tberschaubaren und
damit Sicherheit schaffenden Auseinandersetzung mit einem Gegenstand bietet
ein solches Thema ein ,sicheres Terrain“ in der Kommunikation mit anderen. Ein
Gesprach immer wieder auf dasselbe Thema zu bringen, ist der Versuch, sich vor
unerwarteten Gesprachsinhalten zu schiitzen, denen diese Menschen nicht ge-
wachsen sind.

Insgesamt dienen stereotyp wiederholte Kompensationshandlungen und
-strategien einem Menschen mit Autismus dazu, sich ,Ordnungsinseln’ inmitten
des erlebten Chaos’ zu schaffen, die er selbst gestalten und kontrollieren kann.
Auf die Mitmenschen kann dies haufig im taglichen Umgang belastend wirken.
Bei autistischen Kindern und Jugendlichen im gemeinsamen Unterricht lassen
sich z. B. folgende Verhaltensweisen beobachten:

Jan besucht die 3. Klasse einer Grundschule. Wenn die Kinder in offener Unterrichts-
form ihre Wochenplan-Aufgaben bearbeiten, dirfen sie auch von ihrem Platz aufste-
hen und sich mit anderen beraten. Jan bleibt auf seinem Stuhl und beginnt seine
Arbeit. Nach kurzer Zeit spricht er beim Schreiben laut vor sich hin. Seine Lehrerin
bittet ihn dann, seine Lautstarke zu kontrollieren, da es zu stérend wird. Nach kurzer
Zeit beginnt er jedoch wieder damit. Als mit fortschreitender Zeit der Gerduschpegel
in der Klasse etwas ansteigt, schaukelt Jan zusatzlich mit dem Oberkorper vor und zu-
rick, wobei er weiterarbeitet. Die durch die anderen Kinder verursachten Gerdusche
kann Jan in der akustischen Wahrnehmung nicht genligend ausfiltern, um sich zu
konzentrieren. Damit er ihnen nicht ausgeliefert ist, spricht er laut: Das Ziel ist die
Uberlagerung von stérenden Reizen. Bei zunehmender Gerduschiiberflutung setzt er
die Bewegung seines Oberkorpers als Selbststimulation zur Unterstiitzung der Kon-
zentration ein.

David hat lediglich ein Thema, das ihn interessiert: Wasserrohre und Regenrinnen
und deren vielfaltige Verbindungen. In den ersten Wochen hat er den Pausenhof und
das gesamte Schulhaus auf Rinnen, Zu- und Abflussrohre abgesucht. Er muss immer
wieder Uberprifen, ob sie noch da sind. Mit Fantasie und Ausdauer stellt sich David
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aus vielfaltigen Materialien Rohre her und wenn es ans Malen geht, bringt er aus-
schlieBlich komplizierte Rohrsysteme aufs Papier. Unterschiedlichste Gegenstdande
aus seiner direkten Umgebung definiert er zu Rohren um: der Handlauf des Treppen-
gelanders, abgebrochene Zweige, das Sprungseil, ein Stiick Kreide. Er verbindet Seile
miteinander und beschreibt, wie das Wasser durch sie ,hindurchlauft’. Wenn er mor-
gens die Schultreppe hinaufgeht, braucht er Zeit, um den Handlauf des Geldnders
hingebungsvoll zu streicheln und freudig festzustellen, dass es als sein , Lieblings-
rohr“ noch vorhanden ist.

David nimmt rege Kontakt auf zu anderen, und auch das geschieht immer Uber sein
Lieblingsthema. Da die Lehrkrafte den Hintergrund und die Funktion dieser Stereoty-
pie kennen, nehmen sie sein Thema auf und variieren es. Seine Mitschilerinnen und
Mitschiler wenden sich in Gesprachen dagegen nach kurzer Zeit anderen Dingen zu,
da das Interesse erlischt.

Davids Strategie, dem Chaos seiner Umgebung zu begegnen, besteht offensichtlich
darin, die Welt unter dem Aspekt ,, Rohre” zu strukturieren: Bekanntes wird wieder-
gefunden, Neues eignet er sich unter diesem Blickwinkel an, er kann innerhalb eines
sicheren Rahmens agieren und verflgt Gber eine Plattform, von der aus er Kontakt
aufnimmt.

Seit sich David in der Schule heimisch flihlt, lasst er sich phasenweise auch auf Ange-
bote ein, die nichts mit dem Thema ,,Rohre” zu tun haben.

Lassen Sie so weit wie moglich die stereotypen Verhaltensweisen zu! Stereo-
typien und zwanghafte Handlungen rigide unterbinden zu wollen, ware wegen
ihrer offensichtlichen Funktion, vor Uberlastung zu schiitzen, nicht nur &u-
Rerst fragwirdig, sondern wiirde auch libermenschliche Kraft kosten und zu
fortwahrenden schweren Konflikten mit dem autistischen Menschen fiihren.
Es muss erprobt und mit dem Betroffenen ,ausgehandelt” werden, wann er
sich begrenzen kann und muss.

Zwanghaftes Verhalten

zwangs- Stereotypien und Rituale konnen zwanghaften Charakter annehmen. Die oben
handlungenals  hoschriebene Funktion der Entlastung und Selbstregulierung wird dann Gberla-
Selbsthilfe . . .
gert durch das Phianomen, dass der Betroffene diese Handlungen nicht mehr
unter Kontrolle hat und ihnen damit ausgeliefert ist.

Manuel besucht die 8. Klasse. Die Fille des Unterrichtstoffes bewaltigt er miihelos,
allerdings bereiten ihm die haufigen Raumwechsel (Fachunterricht) Probleme: Vor
der geodffneten Tir des Chemieraums z. B. verharrt er, als ob eine unsichtbare
Schranke ihn am Eintreten hindert. Er fihrt sich endlos wiederholende Schrittkombi-
nationen aus und schaut abwechselnd auf den Boden und in den Raum. Seine Mit-
schilerinnen und Mitschiler kennen das bereits und ignorieren Manuels seltsam
anmutendes Verhalten. Erst als der Lehrer kommt und sagt: ,Komm bitte mit rein
und mach die Tir zu”, schafft er es, die Schwelle zu Gberschreiten und sich seinen
Platz zu suchen.

Bei Manuel hat eine stereotype Eigenart extrem zwanghaften Charakter angenom-
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men. Sein Verhalten driickt Angst aus, sich aus einer Umgebung in eine andere zu
begeben, weil vermutlich Unsicherheit dartber herrscht, was ihn jetzt erwartet. Er
verfallt in ein stereotypes Handlungsritual, das ihm zunachst ein Gefuhl von Sicher-
heit gibt, jedoch nach einiger Zeit auch etwas Qualvolles bekommt: Er kann die
Schrittkombinationen nicht willentlich beenden, obwohl er weiRk, dass er doch den
Raum eigentlich betreten mochte. Nur das eingespielte ,Ritual” der stets gleichen
ruhigen Ansprache durch seinen Lehrer hilft ihm, seine Zwangshandlung zu beenden.

Betroffene beschreiben haufig, welch starke Einschrankung sie durch ihre
zwanghaften Handlungen erfahren: lhnen ist bewusst, dass sie trotz gleichzeitig
zu erwartender Irritationen etwas Bestimmtes tun wollen oder sollen. Die gewis-
sermalien ,vorgeschaltete” stereotype Handlung, die liber die Irritation hinweg-
helfen soll, entwickelt eine Eigendynamik, die sich der Steuerung entzieht. Sie
kann z. B. nicht willentlich beendet werden und erweist sich dadurch als Blocka-
de, den eigentlich beabsichtigten Schritt zu tun.

Das Bestehen auf Gleicherhaltung der dinglichen Umwelt sowie zeitlicher und
raumlicher Strukturen

Die vielfdltigen Irritationen, die durch die Stérungen in der Wahrnehmungsver-
arbeitung hervorgerufen werden, sind die Ursache dafir, dass viele autistische
Menschen auf Abweichungen vom Gewohnten empfindlich reagieren. Wenn die
Sitzordnung in der Klasse verandert wird, wenn Unterrichtsstunden ausfallen
oder vertauscht werden, wenn der angekiindigte Ausflug nicht stattfinden kann
oder das Ausflugsziel kurzfristig verandert wird, wenn der Klassenraum neu ge-
staltet wird, kann das Verunsicherung oder auch Angst auslésen. Durch die Uber-
raschende Veranderung eines strukturgebenden Parameters kann eine Irritation
in solch groBem Umfang ausgeldst werden, dass jede Orientierung verloren geht.

Marvin, ein Erstklassler, wird von seiner Lehrerin gebeten, seinen Schreibhefter aus
der gewohnten Schublade im Regal zu nehmen. Zielsicher steuert er darauf zu, wihlt
zwischen den Heftern und findet nicht, was er sucht. Er nimmt die ganze Schublade
heraus, kippt den Inhalt auf den FuRboden und durchsucht noch einmal alles. Der
Schreibhefter ist nicht da. Mit immer verzweifelterer Stimme ruft er: ,Ich kann ihn
aber nicht finden! Ich kann ihn aber nicht finden! Er ist doch immer hier drin!“ Rasch
beginnt er zu weinen und wird wiitend. Die Schublade fliegt in die Ecke, und den Hef-
tern auf dem FuBboden versetzt er Tritte. In seiner Verzweiflung ist er kaum an-
sprechbar und der Vorschlag, in seiner Mappe nachzuschauen, erreicht ihn nicht. In
einer ruhigen Situation ist es fir ihn kein Problem, einen Alternativvorschlag anzu-
nehmen und ihn umzusetzen. Hier ist jedoch Erwartetes nicht eingetroffen und hat
zur Folge, dass er blockiert und vollkommen aufgel6st ist.

Um sich in einem lebendigen Schulalltag mit vielfdltigen Reizen zu orientieren,
sind autistische Schilerinnen und Schiler individuell unterschiedlich stark darauf
angewiesen, vertraute Strukturen verlasslich wieder zu finden, die ihnen Halt im
»,Chaos" geben.
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3.2 Besonderheiten durch Mangel in der ,,theory of mind“

Folgt man der unter 2.4 erwahnten ,theory of mind“, so ist davon auszugehen,
dass bei autistischen Menschen ein Defizit hinsichtlich ihrer Fahigkeit besteht,
Vorstellungen und Bewusstseinslagen anderer Menschen wahrzunehmen. Dieser
Mangel wird deutlich, wenn es um den affektiven Bereich geht.

Eingeschranktes Erfassen von Bedeutungen oder fehlende bzw. mangelhafte
Konzepte von Begriffen mit sozial-emotionalem Gehalt

Im Umgang mit autistischen Menschen wird haufig deutlich, dass sie abstrakte
Begriffe mit sozial-emotionalem Inhalt in ihrer komplexen Bedeutung oft nicht
verstehen. Satze wie , Ich bin enttduscht”, ,Das ist peinlich”, ,,Das tut man nicht
unter Freunden”, ,Sei doch ruhig grofiziigig”, ,lessica flirtet gern” kénnen fir
den Betroffenen ratselhaft bleiben. Er hat kein intuitives Gespur fur die qualitati-
ve Bandbreite, die solche AuRerungen implizieren. Gesunde Kinder eignen sich
diese Fahigkeiten in der lebendigen Auseinandersetzung mit der Umwelt beildu-
fig an. Dies gelingt einem autistischen Kind nicht. Es macht allerdings Versuche,
sich zumindest an den Begriffen zu orientieren, die in ihrer Eindeutigkeit keiner
Interpretation bedirfen. So werden gefiihlsmiRige AuRerungen anderer ent-
sprechend eingeordnet und auch selbst angewandt.

Jakob besucht die 8. Klasse einer Realschule. Er ist ein aufmerksamer und leistungs-
fahiger Schiiler mit guten Zensuren. Als er eines Tages in der Pause mit seinem Stuhl
zurlickrutscht, klemmt er hinter sich die Finger einer Mitschiilerin Johanna zwischen
Stuhllehne und Tischkante heftig ein und merkt dies nicht gleich. Johanna schreit auf
und schimpft auf ihn ein: ,,Aua, pass doch auf, du Blodmann!!“ Jakob ist erschrocken
und zutiefst verwirrt, so dass er sich kaum beruhigen kann. Er mag Johanna, und
auch sie ist ihm immer freundlich begegnet. Bisher hatte er die Beziehung zu Johan-
na immer mit ,lieb haben” verbunden, was er jetzt erlebt hat, kann er nur in die
Kategorie ,,Sie hasst mich! Wir sind keine Freunde mehr!“ einordnen.

Solche eindimensionalen kategorischen Zuordnungen erweisen sich fiir die Deu-
tung eines Geschehens als unbrauchbar. Sie lassen z. B. die Tatsache, dass
,Freundschaft” auch Konflikte beinhalten darf, auen vor. Jakob versteht und
verwendet Begriffe wie Liebe und Hass, Freundschaft und Feindschaft schema-
tisch und er orientiert sich dabei lediglich an sichtbaren Ereignissen. Eine Erwei-
terung seiner Interpretationsmoglichkeiten gelingt am ehesten, wenn man sie
mit ihm zundchst an Hand einer ebenfalls schematischen Methode regelrecht
erarbeitet:

Nach dem Ende des Unterrichts setzt sich Jakobs Lehrerin noch einmal mit ihm und
Johanna zusammen. Er ist sich immer noch im Unklaren dartber, ob ihn nun Freund-
schaft oder Feindschaft mit Johanna verbindet. Die Lehrerin nimmt ein Blatt Papier
und zeichnet eine senkrechte Skala, auf der sie die Zahlen 1 bis 10 markiert. Neben
die 1 schreibt sie ,Freundschaft”, neben die 10 ,,Feindschaft”. Sie bittet Johanna, mit
einem roten Filzstift die Zahl zu markieren, die ihrem momentanen Gefiuhl Jakob ge-
geniliber entspricht. Johanna macht einen Kreis um die 3 und sagt, dass sie sich am
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folgenden Tag wahrscheinlich so weit beruhigt hat, dass sie dann die 2 markieren
kann. An Hand dieser schematischen Visualisierung kann Jakob jetzt nachvollziehen,
dass es zwischen den Extremen von Freundschaft und Feindschaft Abstufungen gibt,
flr die er bisher keine Konzepte hatte.

Am néachsten Tag kommt er mit der Skala und dem Filzstift noch einmal zu Johanna,
um zu erfahren, ob sich bei ihr etwas verandert hat. Er freut sich: Sie macht einen di-
cken Kreis um die 2. Die Skala hat er seitdem immer in seiner Schultasche und nimmt
sie zu Hilfe, wenn er in dhnliche Schwierigkeiten gerat.

Das wortwortliche Verstehen

Wenn wir kommunizieren, verstehen wir verbale Botschaften anderer vor dem
Hintergrund der jeweiligen Situation, der vermuteten emotionalen Verfassung des
Gegenibers sowie in Zusammenhang mit seiner Stimmlage, Mimik und Gestik. Wir
wissen, ,,zwischen den Zeilen zu lesen” und kénnen meist die hinter dem gespro-
chenen Wort liegende Absicht des Gesprachspartners entschlisseln. Autistischen
Menschen gelingt das in der Regel nicht. Die Frage , Weil3t du, wie spat es ist?“, die
mit der Absicht gestellt wird, Auskunft Gber die Uhrzeit zu bekommen, beantwor-
tet ein autistisches Kind in aller Wahrscheinlichkeit mit ,ja“ oder ,nein“. Dieses
Phianomen des wortwortlichen Verstehens trifft auch auf Metaphern und Rede-
wendungen zu.

Charly besucht eine 6. Grundschulklasse. Da er aus einem englischsprachigen Eltern-
haus kommt, fallt ihm der Englischunterricht leicht. Bei einem Blichereibesuch haben
sich alle Kinder englische Bilderbiicher ausgeliehen, die sie nun im Unterricht vorstel-
len und in Ausschnitten vorlesen. Als Nina aus ihrem Buch, in dem auch das englische
Wetter beschrieben wird, vorliest und zu dem Satz kommt: ,It’s raining cats and
dogs“, meldet sich Charly und sagt: ,,Das werden die Katzen eher iberleben als die
Hunde, denn sie landen immer auf ihren vier Beinen!”

Unsere Sprache ist mit einer Fiille von Redewendungen durchsetzt, was uns hau-
fig gar nicht so bewusst ist. Aussagen wie: ,,Bleib am Ball“, ,,Du nimmst mich wohl
auf den Arm“, ,Ich lach’ mich tot”, ,Reild dich mal zusammen” oder ,, Rutsch mir
den Buckel runter” kdnnen einen autistischen Menschen zutiefst verwirren. Ver-
hadngnisvoll kann sich das wortwortliche Verstehen auswirken, wenn es um Ironie
geht, wo haufig genau das Gegenteil dessen gemeint ist, was gesagt wird.

Als die Lehrerin durch die Klasse geht und die Hausaufgaben kontrolliert, schaut sie
auf Charlys zerknickten, unvollstandig ausgefillten Arbeitsbogen und sagt: ,Na, das
ist dir ja mal wieder prima gelungen!“ Charly lehnt sich entspannt zurick und sonnt
sich in dem vermeintlichen Lob.

Mangelnde Feinabstimmung in der Interaktion

Forschungsergebnisse der kognitiven Psychologie belegen, dass die Besonderhei-
ten autistischer Menschen im interpersonalen Kontext auf ihre spezifischen Defi-
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zite in der sozialen Wahrnehmung zuriickgehen.” Eindriicke, die auf verschiede-
nen Sinnesmodalitaten gleichzeitig eintreffen, werden nicht zu einem sinnvollen
Ganzen verknUpft. Bei der Deutung emotionaler Befindlichkeiten anderer kommt
es jedoch z. B. darauf an, das Gesprochene des Interaktionspartners in Verbin-
dung zu setzen mit dessen Stimmlage und der eingesetzten Lautstdrke (akusti-
scher Kanal) sowie mit dessen Gestik und Mimik (visueller Kanal). Erst wenn die
Gesamtheit der ausgesendeten Signale aufgenommen wird, ist es moglich, den
emotionalen Hintergrund des Gesagten zu verstehen und damit dessen Bedeu-
tung zu erfassen. In der Begegnung mit autistischen Menschen wird deutlich,
dass sie sich haufig hinsichtlich der Geflihlsausdriicke anderer unsicher sind.

Sobald Anton von seiner Lehrerin etwas lauter als gewohnt angesprochen wird, fragt
er: ,Bist du jetzt wiitend auf mich?“ Er kann nicht unterscheiden zwischen Wut, Ner-
vositat, Ungeduld, Aufgeregtheit und dhnlichen Gefiihlszustdnden, in denen man die
Stimme erhebt. Seine Lehrerin erklart ihm kurz, dass sie in diesem Moment nur et-
was ungeduldig gewesen sei. Das AusmaR seiner grundsatzlichen Unsicherheit du-
Bert sich darin, dass er sich im Verlauf der Stunde noch mehrmals bei ihr
rickversichert, dass sie tatsachlich nicht witend auf ihn ist.

Zu der Schwierigkeit, Geflihlsausdriicke anderer zu deuten, kommt ein weiteres
Problem: Das Fehlen einer ,theory of mind“ bei autistischen Menschen hat weit-
reichende Konsequenzen. Es fallt den Betroffenen schwer, implizite Absichten in
den AuRBerungen und Handlungen anderer Menschen zu erkennen — eine we-
sentliche Voraussetzung, um Missverstdandnisse in der Kommunikation und In-
teraktion weitgehend zu vermeiden.

Ebenso wenig wie autistische Menschen einen intuitiven Zugang zu den indirekt
geduBerten Intentionen von Personen haben, erschliel3en sich ihnen die diffizile-
ren, unausgesprochenen Konventionen des sozialen Umgangs. Ilhnen ist in vielen
Situationen unklar, ,,wie man sich verhalt”. Damit irritieren sie andere Menschen
und deren Reaktionen darauf verunsichern wiederum sie.

Roy ist Schiiler einer sechsten Klasse. Am Schuljahresbeginn findet die Wahl der Klas-
sensprecher statt. Auch Roy meldet sich als Kandidat, allerdings erhélt er bei der
Wahl nur zwei Stimmen; er wird nicht Klassensprecher. Im anschlieRenden Gesprach
meldet sich Roy und dullert seine Emporung: Er kann nicht verstehen, dass er nicht
gewadhlt worden ist, obwohl er doch von sich die Meinung hat, dass er sich fiir diese
Aufgabe besonders gut eigne. Deshalb mochte er jetzt von jeder Schilerin und jedem
Schiler wissen, wen er gewahlt habe und warum die Wahl nicht auf ihn gefallen sei.
Die anderen Kinder sind konsterniert: Sie wissen, dass eine Wahl deshalb geheim
durchgefiihrt wird, weil so Wahler und ,Nichtgewahlte” davor geschiitzt werden, ei-
nen Gesichtsverlust zu erleiden, der sich anschlieRend negativ auf ihren Kontakt oder
ihren Stand in der Gruppe auswirken kénnte.

Diese Episode zeigt Folgendes:
- Roy kann vom Verhalten anderer nicht auf deren Einstellungen riick-
schlieBen. Die Tatsache, dass ihn niemand vorgeschlagen hat, hatte ihm

 Remschmidt 2008, 39 ff
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signalisieren kénnen, dass er vermutlich kein erfolgreicher Kandidat sein
wird. Ein anderes Kind hatte sich in einer vergleichbaren Situation ver-
mutlich nicht zur Wahl gestellt.

- Roys Mitschilerinnen und Mitschiler haben gelernt, dass man bei einer
Wahl ein ,guter Verlierer” sein kénnen muss. Es gehort gewissermalien
zum guten Stil, eine Niederlage zu akzeptieren. Roys Protest widerspricht
dieser Verhaltensnorm. Dies ist ihm nicht einmal bewusst.

- Roy hat kein Gesplir daflir, wann er sich und andere in eine peinliche Si-
tuation bringt. Er kann sich nicht vorstellen, dass es fiir diese unange-
nehm sein konnte, ihm negative Rickmeldungen zu geben und er
Uberblickt nicht, dass es schwierig fiir ihn sein konnte, das auszuhalten.

3.3 Die besondere Bedeutung von Regeln und Strukturen

Alle Menschen sind darauf angewiesen, in der Auseinandersetzung mit der Um-
welt auf GesetzmaRigkeiten und Regelhaftigkeiten zurtickgreifen zu konnen, um
eine QOrientierung fur ihr Handeln und Verhalten zu haben. Die gestorte Wahr-
nehmungsverarbeitung der autistischen Menschen fihrt jedoch zu einem ver-
zerrten Abbild der Umwelt. Allgemein giiltige Bedeutungen vermitteln sich ihnen
nicht ohne weiteres bzw. unvollkommen. In ihrem Versuch, sich zu orientieren
und teilzuhaben, greifen sie bruchstlickartig diejenigen Regelhaftigkeiten auf, die
sich ihnen erschlieBen und verleihen ihnen einen Sinn, der wiederum von ande-
ren Menschen nur schwer nachvollzogen werden kann.

Hendrik, ein 16-jahriger Schiiler, ist Experte darin, an Hand des Kursbuches der Deut-
schen Bahn jede Zugverbindung in Deutschland mit passenden Anschliissen herauszu-
finden. Er hat eine Fille von Abfahrts- und Ankunftszeiten auf bestimmten Berliner
Bahnhofen im Gedachtnis gespeichert. In seiner Freizeit halt er sich dort oft stunden-
lang auf, um zu Gberpriifen, ob die Vorgaben des Kursbuchs eingehalten werden. Eine
Fahrt mit der Eisenbahn interessiert ihn nicht. Der allgemein giiltige Verwendungs-
zweck des Kursbuches (Wann und wie komme ich von A nach B?) hat fiir ihn keine Be-
deutung. Hendrik verleiht der Regelhaftigkeit des Kursbuches einen eigenen, sehr
individuellen Sinn: Die Fahrplane sind offensichtlich ein Mittel, auf eine sehr formale
Weise Orientierung in einer ihn umgebenden Welt zu schaffen, die ansonsten voller
unvorhersehbarer Ereignisse ist.

Vor dem Hintergrund dieses Beispiels wird die Vorliebe autistischer Menschen
flr ungewdhnliche Themen erklarlich. Wenn man genauer hinschaut, stehen sie
meist im Zusammenhang mit Statistiken, Ordnungen und Symmetrie. ,Routinen
in Zeitablaufen, bestimmten Strecken und Rituale helfen, Ordnung in ein uner-
traglich chaotisches Leben zu bringen”24

Wenn autistische Schilerinnen und Schiler Aufgaben bearbeiten sollen, zu deren
sozial-emotionalen Aspekten ihnen der spontane Zugang erschwert ist, lasst sich
haufig gut beobachten, wie sie unter Zuhilfenahme der oben genannten Katego-
rien das Thema auf ihre Art und Weise gestalten.

** Jolliffe 1992, 12-19
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Nico besucht die zweite Klasse. Seine grofle Vorliebe sind Zahlen und Mathematik.
Die Lehrerin heftet in der Deutschstunde ein grofRes Bild an die Tafel, auf dem
spielende Kinder in einer Schneelandschaft zu sehen sind. Die Klasse erhalt die Auf-
gabe, sich eine kleine Geschichte auszudenken und sie aufzuschreiben. Nico, dessen
Rechtschreibkenntnisse weit Uber sein Alter hinausgehen, schreibt:

,Die Skifahrt“
Ein Junge namens Bruno, machte ein Wettrennen mit Maximilian und Vanessa.

Es war eine 7 m lange Strecke. Als Maximilian und Vanessa 3 m und 56 cm weit weg
waren, war Bruno nur 2 m weg. Das heiRt sie hatten 1 m und 56 cm Abstand. Bruno
hatte dann 1 m aufgeholt. Aber ... Maximilian und Vanessa hatten doch gewonnen.
Sie wechselten die Strecke. Diese war 70 m lang. Da waren die Personen Klaus und
Nico. Nico war in 1 min 69 m und 99 cm weit weg!

Klaus war dabei nur 9 m weg. Damit hatte Nico das Rennen gewonnen.

Es war fir alle ein schoner Tag gewesen.”

Flr autistische Menschen haben nicht nur die Regelhaftigkeiten eine Bedeutung,
zu denen eine spontane Affinitat besteht, sie greifen auch solche auf, mit denen
das Umfeld sie konfrontiert. Es zeigt sich haufig, dass sie Regeln des sozialen
Umgangs mit anderen Menschen akzeptieren und sich bemiihen, sie in ihrem
Handeln zu berlcksichtigen. Auch solche Regeln erfassen sie nicht immer in ihrer
komplexen Bedeutung, so dass ihre Anwendung dann schematisch ausfallt.

Bert hat gelernt, seinem Gegenliber bei der BegriiRung die Hand zu geben. Beim
Wechsel auf die Oberschule hat der neue Klassenlehrer allen Jugendlichen die Regel
mitgeteilt, dass Schilerinnen und Schiiler die Lehrkradfte griilen und umgekehrt,
wenn man sich im Schulhaus begegnet. Daran will sich auch Bert halten, nur fallt dies
anders aus als erwartet: Jedes Mal wenn er einen Lehrer sieht, stlirzt er mit ausge-
streckter Hand auf ihn zu, um ihn zu begrifRRen. Dies geht so weit, dass er seinen
Klassenlehrer, der mehrere Facher unterrichtet, am gleichen Tag mehrmals, namlich
zu Beginn jeder Stunde, mit Handschlag begrift.

Bert hat die Regel des GriiRens auf einer sehr formalen Ebene verstanden und wen-
det sie entsprechend unflexibel an. Der Hinweis, dass er nicht jedes Mal grifRen
muss, |6st bei ihm Irritation aus.

3.4  Aggressivitat und impulsive Ausbriiche

Viele autistische Kinder und Jugendliche im gemeinsamen Unterricht zeigen sel-
ten aggressives Verhalten. Dennoch muss man sich grundsatzlich darauf einstel-
len, dass bei einem solchen Kind Uberlastungen auftreten kénnen, die es in
groflde Irritation, Angst oder Verzweiflung versetzen, was sich anschliefend in
einer aggressiven Handlung entladen kann. Nach unseren Beobachtungen lassen
sich die Anlasse, die jeweils einen Orientierungsverlust nach sich ziehen, wie
folgt aufgliedern:
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- Es tritt eine Ubermalige Reizliberflutung ein (akustisch, visuell, taktil), was
dazu fuhrt, dass fir den Betroffenen keine brauchbaren Informationen mehr
Ubrig bleiben; extremes Unwohlsein ist die Folge. Versagen die bereits be- 'SURerlgstungl
schriebenen Kompensationsstrategien, entsteht das Gefiihl, dem Chaos hilf-
los ausgeliefert zu sein. In so einem Moment kann der Stress in einen
Ausbruch miinden.

- Eine Aufgabe oder auch ein eigenes Vorhaben kann nicht umgesetzt werden,
obwohl die konkrete Absicht vorhanden ist. Blockierungen, die z. B. durch Blockaden
storende Reize erzeugt werden, behindern den Handlungsbeginn oder stop-
pen Begonnenes. Die begrenzte Fahigkeit, alternative Strategien zu entwi-
ckeln oder sich Hilfe zu holen, verhindert ein Weiterkommen. Der innere
Druck steigt, da das angestrebte Ziel offensichtlich nicht erreicht werden
kann. Die Verzweiflung dariiber kann in einem Wutausbruch enden.

Die Kommunikation und Interaktion mit anderen Menschen stellt hohe Anforde- Die Bedeutung
rungen und bietet standig Anldsse fir Missverstandnisse und Ratlosigkeit. Signale der Handlun-
aus der Umwelt werden nicht in ihrer Bedeutung erkannt, die Reaktion des autis- gen anderer
tischen Menschen darauf fallt unangemessen aus und zieht unerwartete Gegen- m’edr::':t';ert
reaktionen nach sich. Die Betroffenen machen die Erfahrung, dass sie das

Geschehen nicht in ihrem Sinne beeinflussen kdnnen. lhre Versuche schlagen

fehl, und es entsteht das Gefiihl einer massiven Frustration.

Charly und seine Mitschilerinnen und Mitschiiler bleiben in der grofen Pause im
Klassenzimmer, weil es regnet; der Klassenlehrer ist nicht da. Nach einiger Zeit geht
es recht lebhaft zu: zwei Jungen frotzeln sich an, nehmen sich gegenseitig die Feder-
taschen weg und werfen sie sich zu. Immer mehr Kinder lassen sich davon anstecken
und machen lachend und ausgelassen mit.

Plotzlich fliegt Charlys Federtasche auch durch die Luft, sein Protest: ,Lasst das! Das
ist mein Eigentum!“, geht in der allgemeinen Heiterkeit unter. Plotzlich stirzt er auf
Paul, der die Tasche gerade gefangen hat, wutentbrannt los und schreit: , Das ist
Diebstahl! Du stiehlst meine Federtasche. Ich verlange sie sofort zuriick!“ Charlys
Moglichkeiten, Einfluss zu nehmen, sind damit erschopft. Unbesonnen beginnt er,
auf Paul einzuprigeln. Es nltzt Paul nichts zu rufen: ,,Das war doch nur SpaR, du
kriegst sie ja gleich wieder, ey!“ Es bleibt Paul nichts anderes Ubrig als sich zu weh-
ren, und die beiden verwickeln sich in eine wilde Priigelei. Die anderen sind erschro-
cken und kénnen nicht verstehen, warum die ausgelassene Stimmung so negativ
umgeschlagen ist.

Charly hat von Beginn an den spalShaften Kontext des Geschehens nicht verstanden
und er kann folglich das Wegnehmen seiner Federtasche nicht als Teil eines Spiels
deuten. Sein Versuch, sich verbal gegen den vermeintlich aggressiven Akt zu wehren,
erreicht Paul nicht, da fiir alle anderen , Diebstahl” Gberhaupt kein Aspekt des Ge-
schehens ist. Auch ist es fir sie nicht nachvollziehbar, dass Charly in einer solchen
allgemein heiteren Stimmung seinen Vorwurf ernst gemeint haben koénnte. Charly
merkt, dass ihm auf seiner ,Diebstahl“-Ebene nicht begegnet wird. Er besitzt keine
Alternative zu dieser Deutung. Seine Frustration darliber, dass er das Geschehen
nicht in seinem Sinne beeinflussen kann, macht ihn aggressiv.
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Insel-
begabungen

3.5 Sprachliche Besonderheiten

Kinder und Jugendliche mit Asperger-Syndrom, die im Allgemeinen Uber eine gut
entwickelte Sprache verfiigen, fallen haufig dadurch auf, dass sie einen gehobe-
nen, nicht altersentsprechenden Sprachstil verwenden. Manche setzen einen
umfangreichen Wortschatz ein und dricken sich duRlerst elaboriert aus. Die
Sprache bei anderen kann gekennzeichnet sein durch sachliche Nichternheit, die
an die behordliche Amtssprache erinnert. Auf die Frage, wie es ihm in seiner
neuen Klasse gefalle, antwortet der 13-jahrige Steffen: ,Zum gegenwartigen
Zeitpunkt kann ich das noch nicht umfassend beurteilen. Ich werde in nachster
Zukunft genauer dariber Auskunft geben kénnen, wenn ich mich geniigend ori-
entiert habe.”

Bei dlteren Mitschilerinnen und Mitschilern erzeugt diese Art zu sprechen zu-
nachst erstaunten Respekt (,Steffen redet wie ein Professor!“) und die Erwach-
senen vermuten eine aulRerordentliche Begabung im sprachlichen Bereich. Nach
einiger Zeit kénnen die Gleichaltrigen diese AuRerungen als ,eingebildet” und
altklug empfinden, da er sich kaum auf ihre umgangssprachliche Ebene begibt.
Auch fiir den Erwachsenen relativiert sich die urspriingliche Einschdtzung hin-
sichtlich einer Gberdurchschnittlichen Sprachbegabung: Das autistische Kind hélt
starr an seinem Sprachmuster fest; es gelingt ihm nur selten, die Form seiner
sprachlichen AuRerungen auf den jeweiligen situativen Kontext und auf den je-
weiligen Gesprachspartner abzustimmen.

3.6 Ungewohnliche Kenntnisse und Fahigkeiten

Oft zeigen autistische Schiilerinnen und Schiiler in Teilbereichen gute, manchmal
auch Gberdurchschnittliche Kenntnisse und Fahigkeiten. So verfligen z. B. bereits
junge Kinder Uber erstaunliche Lese-, Rechtschreib- oder Rechenleistungen oder
sie verbliffen mit einem fiir dieses Alter ungewohnlichen Faktenwissen zu einem
speziellen Thema. Die Einschatzung, dass diese Leistungen das wahre Potential
des Kindes reprasentieren, muss meist nach einiger Zeit revidiert werden: Bei
naherer Betrachtung fallt auf, dass es sich um ,Inselbegabungen” handelt — die
erstaunlichen lexikalischen und numerischen Fahigkeiten sind , isolierte, mecha-

nische GedéichtnisIeistungen”zs.

Befragt man ein solches Kind nach dem Inhalt des fehlerfrei vorgelesenen Textes,
wird deutlich, dass die Sinnentnahme vergleichsweise schwacher oder lliickenhaft
ist. Beim Verfassen eines Textes mag die Rechtschreibung fehlerfrei sein, die in-
haltliche Gestaltung — vor allem, wenn Kreativitat gefragt ist — ist haufig eindimen-
sional und beschrankt sich auf eine Aneinanderreihung von Fakten. Mathe-
matische Fahigkeiten kdnnen nicht ohne weiteres in einem verdanderten Kontext
angewandt werden.

% Frith 1992, 184
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Caroline ist 10 Jahre alt, und ihre mathematischen Fahigkeiten sind bemerkenswert.
Sie beherrscht nicht nur die Grundrechenarten sicher, sie entwirft und |6st selbstan-
dig Rechenoperationen, die die anderen Kinder tberfordern wiirden. Wenn es aller-
dings um Textaufgaben geht, gerat sie in Schwierigkeiten. Ihr gelingt es nicht, in einer
veranderten Aufgabenform die fiir sie einfachen Rechenoperationen zu erkennen
und anzuwenden. Sie gerat in Stress, fangt an verzweifelt zu weinen und wirft ihr
Heft auf den Boden.

Beim Einbringen von speziellem Faktenwissen gelingen autistischen Kind ern und
Jugendlichen meist nur geringe Variationen und sie haben deutliche Schwierig-
keiten, ihr Wissen in andere Teilzusammenhange zu transferieren oder sie in
einen groBeren Zusammenhang einzuordnen.
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Das Verhalten
des Kindes
richtet sich in
der Regel nicht
gegen die
Lehrkraft

4 Praktische Hinweise zum Umgang mit autistischen Kindern
und Jugendlichen im gemeinsamen Unterricht

Im vorangegangenen Abschnitt haben Sie an Hand verschiedener typischer Bei-
spiele das Verhalten autistischer Kinder und Jugendlicher kennengelernt und
erfahren, welche Phdanomene diesem zu Grunde liegen.

Im Folgenden soll es darum gehen, wie Sie sich und Ihrem autistischen Schiler
oder lhrer autistischen Schilerin den Umgang miteinander erleichtern kdnnen.
Zunachst wollen wir den wichtigen Aspekt der personlichen Einstellung und Er-
wartungshaltung der Lehrkraft thematisieren, ehe wir im anschliefenden Ab-
schnitt konkrete Hinweise zur Arbeit mit autistischen Kindern und Jugendlichen
geben.

4.1 Welche personliche Einstellung hilft mir im Umgang
mit autistischen Kindern und Jugendlichen?

Es kommt nicht selten vor, dass die zuweilen eigentiimlichen und bizarr anmu-
tenden Verhaltensweisen autistischer Schilerinnen und Schiiler von ihren Lehr-
kraften als gezielte Provokationen interpretiert werden, die sie auch als gegen
sich selbst gerichtet erleben. Dies ist nachvollziehbar, denn einzelne Verhaltens-
weisen zeigen auch andere Schiiler: Verzogerungstaktiken, Verweigerungen,
taktlose AuBerungen kénnen Strategien sein, um sich vor anderen zu profilieren,
um ein konkretes Ziel zu erreichen, um Anforderungen aus dem Weg zu gehen
oder um Lehrkrafte bzw. Mitschiler und Mitschilerinnen herauszufordern.

Wenn man diese landlaufigen Interpretationsschemata auf autistische Kinder
und Jugendliche anwendet, |duft man grofRe Gefahr, ihnen nicht gerecht zu wer-
den. Natdlrlich kann es auch passieren, dass ein autistisches Kind andere zu pro-
vozieren versucht; die Mittel, die es dazu einsetzt, sind jedoch eher begrenzt,
wenig variationsreich und sie wiederholen sich. Fiir subtile Provokation, die sich
dadurch auszeichnet, dass sie erfindungsreich der jeweiligen Gegebenheit ange-
passt wird, fehlt autistischen Menschen grundsatzlich die ,Raffinesse”: Ihre Defi-
zite in der ,theory of mind“ machen es ihnen nahezu unmdéglich, die ,Schwach-
punkte’ anderer Menschen zu erkennen und zu erspiiren, in welcher Situation
eine provozierende AuRerung oder Handlung méglichst wirksam platziert wer-
den kann.

Gehen Sie grundsatzlich davon aus, dass autistische Schilerinnen und Schiiler
Sie nicht absichtlich kranken oder beleidigen wollen. Wenn Sie sich bewusst
machen, welchen Hintergrund ihr Verhalten hat, gelingt es lhnen mit Sicher-
heit eher, ruhig und angemessen zu reagieren. Dazu gehort auch, dem Kind
bzw. Jugendlichen klar und nachdricklich zu vermitteln, welches Verhalten
akzeptabel ist und welches nicht.

Als Lehrkraft ist man es gewohnt, den Schiilerinnen und Schiilern im Schulalltag
mit Lebendigkeit und Spontanitat zu begegnen. Auf beiden Seiten gibt es ein recht
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umfangreiches Repertoire an Verhaltens- und Ausdrucksweisen, das entsprechend
der Stimmungslage, dem situativen Kontext und dem jeweiligen Interaktionspart-
ner flexibel eingesetzt wird. Ein autistisches Kind hat in der Regel groRe Probleme,
sich in dieser Vielfalt von AuRerungen und Verhaltensweisen zurecht zu finden, sie
in ihren Nuancen richtig zu deuten und sein eigenes Handeln angemessen darauf
einzustellen.

Autistische Kinder und Jugendliche im gemeinsamen Unterricht kann man vor
solchen Situationen nicht bewahren, hielRe das doch letztlich, sie vom lebendigen
Miteinander auszuschlieRen. Vielmehr geht es darum, dass Sie sich als Erwach-
sener im direkten Kontakt auf dieses Problem einstellen.

Sie helfen lhrer Schilerin bzw. lhrem Schiiler, wenn Sie sich an folgenden
Grundsatzen orientieren:

- Achten Sie darauf, dass die Aufmerksamkeit des Kindes auf Sie gerichtet ist,
wenn Sie ihm etwas mitteilen wollen, bestehen Sie aber nicht unbedingt auf
Blickkontakt.

- lhre Botschaften sollten klar und eindeutig sein; vermeiden sie Ironie und
Redewendungen, die, wortwortlich interpretiert, zu Missverstandnissen fiih-
ren konnten. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass lhre Mimik mit
dem Inhalt Ihrer Botschaft Gibereinstimmt.

- Seien Sie berechenbar fir Ihre Schilerin/lhren Schiler; v. a. im Bereich des
sozialen Lernens ist er darauf angewiesen, dass Sie ruhig auf ihn reagieren.
Ihre emotionalen Reaktionen auf bestimmte Verhaltensweisen sollten in ei-
ner fir den Schiiler jeweils wiedererkennbaren, verlasslichen Weise erfol-
gen. Auch wenn |hnen das zuweilen rigide vorkommen mag: Scheuen Sie
sich nicht davor, einfache Verhaltensregeln aufzustellen, sie immer wieder
dem Schiler zu vergegenwartigen und auf ihre Einhaltung zu achten.

er Rat, lhr Verhalten in der beschriebenen Weise zu kontrollieren, mag die Be-
flrchtung ausloésen, dass die Interaktion von vornherein eingeengt und damit
verarmt ist. Sie werden jedoch die Erfahrung machen, dass die Beachtung dieser
Grundsatze lhren Schiilerinnen und Schiilern einen Zuwachs an Orientierung und
Verstandnis bringt. Es wird ihm damit womoglich auch erleichtert, aktiv an
Kommunikation teilzunehmen.

Autistische Kinder und Jugendliche unterscheiden sich sehr darin, wann, wie und in
welchem Umfang sie sich auf Lernprozesse einlassen. Es kann vorkommen, dass
ein autistisches Kind nur wenig oder gar nicht auf lhre bewahrten Methoden und
Unterrichtsmaterialien anspricht. Um ihm dennoch einen Lernweg zu eroffnen,
dirfen und missen Sie experimentieren. Haufig sind es unkonventionelle Wege,
Uber die sich ein Fortschritt erreichen ldsst. Ein solches Vorgehen birgt natiirlich
auch Erfahrungen, die Sie anschliefend als Misserfolg einstufen werden. Lassen Sie
sich dadurch nicht entmutigen! Die Reflexion dariiber bringt Ihnen nitzliche Er-
kenntnisse fiir eine nachste Idee, die zu mehr Erfolg fiihren kdnnte. Ein groRer Vor-
teil kann sein, wenn Sie sich mit Kolleginnen und Kollegen tber lhre Erfahrungen
austauschen.
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Auch wenn Sie padagogisch umsichtig handeln, werden Sie immer wieder irritiert
und erstaunt Uber das Verhalten oder bestimmte Reaktionen lhrer autistischen
Schilerin oder Ihres autistischen Schilers sein. Sie/Er kann Sie womaéglich auch
in Ratlosigkeit versetzen. Das muss noch kein Grund sein, dass Sie an lhrer Pro-
fessionalitat zweifeln. Selbst mit Autismus erfahrene ,,Profis“ erleben dies stan-
dig. Gelassenheit gegeniiber dem Geschehen und eine gute Portion Humor ist
unerlasslich im Umgang mit autistischen Menschen.

Autistische Kinder und Jugendliche zeigen haufig ungleichzeitige Fortschritte im
sozialen Bereich und in ihren schulischen Leistungen. Erfolge in einem der Berei-
che kénnen mit Stagnation oder sogar Riickschritten im anderen einher gehen.
Wenn Sie sich vergegenwartigen, dass dies ein ,,normaler” Prozess bei einem
autistischen Kind ist und dass die Bereiche, in denen die Entwicklung stillsteht,
wieder wechseln werden, kdnnen Sie entspannter mit diesem Phanomen umge-
hen. Die Erfahrung zeigt, dass man autistische Kinder Gberfordern kann, wenn
man versucht, Lernfortschritte in allen Bereichen gleichermalien zu erreichen
bzw. aufrecht zu erhalten. Durch die entstehenden Blockierungen kann jegliches
Lernen erschwert werden. Im Ubrigen zeigt sich bei genauerem Hinsehen, dass
beobachtete Riickschritte oft nicht so weitgehend sind, wie der erste Eindruck
hat vermuten lassen.

In der Beratung duBern Lehrkrafte immer wieder, dass sie im Verhaltensbereich
keine oder kaum sichtbare Fortschritte entdecken. Wenn die Beratungslehrkraft,
die das Kind in groReren zeitlichen Abstanden im Unterricht beobachtet, nach dem
Unterrichtsbesuch gezielt nachfragt, entsteht haufig ein differenzierteres Bild. Bei
allen weiterhin zu beobachtenden Schwierigkeiten des Kindes werden doch kleine
Fortschritte sichtbar. Die Schwierigkeit, solche kleinen Veranderungen wahrzu-
nehmen, ist verstandlich: Lehrkrdfte sind immer fiir eine Gruppe zustandig und
mussen ihre Aufmerksamkeit auf die Entwicklung aller Kinder lenken. Zudem ent-
gehen einem haufig minimale Entwicklungsfortschritte, wenn man das autistische
Kind jeden Tag um sich hat. Padagogische Arbeit mit autistischen Kindern und Ju-
gendlichen ist eine langfristige Arbeit in kleinen Schritten. Die Erwartung, dass —
wenn die Erwachsenen nur gut genug férdern — eines Tages der berihmte ,Knoten
platzt”, ist nicht realistisch und kann daher nur zu Enttauschung fihren. Wenn Sie
hingegen kleine positive Veranderungen erkennen und als Fortschritt des Kindes
und Ergebnis lhrer Arbeit werten, beeinflusst das |hre Einstellung positiv — eine
gute Voraussetzung, damit sich weitere Erfolge einstellen.

Autistische Kinder und Jugendliche I6sen bei den Erwachsenen in der Regel eine
besonders flirsorgliche Haltung aus. Die Anfalligkeit dieser Kinder fiir Irritationen
und ihre Unbeholfenheit im sozialen Miteinander appellieren an den Beschitzer-
instinkt, ihre speziellen Lernvoraussetzungen erfordern fir eine gute Férderung
unter Umstdanden viel Mihe und Phantasie. Oft entsteht auf Seiten des Erwach-
senen durch sein besonderes Engagement verstandlicherweise die Erwartung,
fiir seinen — auch emotionalen — Einsatz vom Kind auf einer emotionalen Ebene
,belohnt” zu werden. In diesem Zusammenhang ist es wichtig sich zu vergegen-
wartigen, dass autistische Menschen kaum in der Lage sind, dieses Engagement
zu spiren und als persoénliche Zuwendung wert zu schatzen. Darliber hinaus ver-
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flgen sie nur Gber ein sehr begrenztes Repertoire, erfahrene Zuwendung emoti-
onal widerzuspiegeln.

Wichtig und hilfreich ist es, wenn Sie sich als Lehrkraft in lhren Erwartungen
hinsichtlich positiver Riickmeldungen umstellen. Verandern Sie lhren Blickwin-
kel: Die Tatsache, dass das Kind auf dem von Ihnen eingeschlagenen Weg mit-
geht und sich auf Ihre Angebote und Herausforderungen einlasst, zeigt, dass es
Ihnen vertraut und Sie es motivieren kénnen. Dies hat eine durchaus emotio-
nale Qualitat.

In der Regel ist die schulische Integration aller autistischen Schilerinnen und
Schiler mit einer hohen Anpassungsleistung verbunden. Auch wenn die aufneh-
mende Schule sich weitestgehend organisatorisch auf ihre Besonderheiten ein-
stellt und die unterrichtenden Lehrkradfte bei ihrem Vorgehen ihre speziellen
Bedirfnisse berlcksichtigen, werden sich Schwierigkeiten nicht vermeiden las-
sen. Das Bestreben, die Belange des autistischen Kindes und die aller anderen
Schilerinnen und Schiiler einer Klasse gleichermalRen zu berlicksichtigen, wird
immer wieder mit Herausforderungen verbunden sein. Die — zuweilen auch
wechselnde — Stressanfalligkeit eines solchen Kindes fuhrt zu Situationen, denen
im Schulalltag nicht immer optimal begegnet werden kann. Pddagogische Kom-
promisse in diesem Sinne bewusst zu gestalten und hinsichtlich ihrer Begleiter-
scheinungen professionelle Gelassenheit zu bewahren, erleichtert die integrative
Arbeit.

4.2  Welche Voraussetzungen wirken sich giinstig auf die Integration
des Kindes bzw. Jugendlichen im gemeinsamen Unterricht aus?

Die grundlegende Frage bei der Aufnahme eines Kindes oder Jugendlichen mit
Autismus in den gemeinsamen Unterricht ist: Wird das autistische Kind dazu in
der Lage sein, sich in diesem Rahmen gut zu entwickeln und zu lernen? In einer
solchen Phase der Diskussion missen die Ambulanzlehrkrafte — auch mit den
Eltern — zu einer gemeinsamen Einschatzung tber das Kind bzw. den Jugendli-
chen gelangen, was seinen Gesamtentwicklungsstand im Sinne einer so genann-
ten ,Schulreife fir Integration®® anbelangt. Zwar spielt der korperliche,
kognitive und psychomotorische Entwicklungsstand eine wichtige Rolle, von ent-
scheidender Bedeutung fir die Integration eines autistischen Kindes sind jedoch
auch dessen soziale Kompetenzen und seine emotionale Belastbarkeit. Es zeigt
sich immer wieder, dass Lehrkrafte im gemeinsamen Unterricht fur eine erfolg-
reiche Arbeit auf eine gewisse Grundausstattung des autistischen Kindes oder
Jugendlichen in diesem Bereich angewiesen sind. Er oder sie sollte

- selbst den Wunsch haben nach Begegnung und Lernen mit nicht behinderten
Gleichaltrigen. Bei zukiinftigen Schulanfangern gibt die Hospitation im Kin-
dergarten dariber Aufschluss, dltere Schilerinnen und Schiiler kénnen dazu
befragt werden.

%% vgl. Finck/Wohlleben 1995
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- ansprechbar sein, d. h. er muss auf verbales Initiieren bzw. Begrenzen von
Verhaltensweisen reagieren kdnnen.

- nicht mehr durch Veranderung von raumlichen Bedingungen, Personen oder
durch unstrukturierte Situationen (z. B. Unruhe in der Klasse) in extrem pani-
sche Angste geraten.

- keine massiv selbststimulierenden oder fremdaggressiven Verhaltensweisen
zeigen, die nicht vertretbare Angste und Uberforderung bei den Mitschiile-
rinnen und Mitschilern hervorrufen.

- bereits gelernt haben, lautliche AuRerungen und motorische Unruhe bzw.
stereotype Verhaltensweisen liber einen gewissen Zeitraum zu kontrollieren,
um den Lernprozess der Mitschiilerinnen und Mitschiiler nicht extrem nega-
tiv zu beeinflussen.

- eine gewisse Toleranz entwickelt haben, an Lernangeboten teilzunehmen,
die nicht nur seinen fixierten Interessen entsprechen.

- eine generelle Bereitschaft mitbringen, wichtige Regeln im Miteinander des
Schulalltags — mit Unterstitzung — zu lernen und einzuhalten.

Bei den Uberlegungen sollte dariiber hinaus beriicksichtigt werden, ob neben
den durch den Autismus bedingten Beeintrdachtigungen noch andere Entwick-
lungsriickstande vorhanden sind, z. B. eine gravierende Lernbehinderung.

Es gibt autistische Schiilerinnen und Schiler, die Giberfordert sind, im Alltag einer
,hormalen” Schule mit zwei Handicaps gleichzeitig zurecht zu kommen. Da sie
sich auf Grund ihrer autistischen Defizite nur begrenzt sozial integrieren kdénnen,
erleben sie es haufig als sehr frustrierend, wenn sie zusatzlich im Lern- und Leis-
tungsbereich ihren Mitschiilern gegentliber eine Sonderrolle einnehmen.

Padagoginnen und Padagogen im gemeinsamen Unterricht haben oft gute Mog-
lichkeiten, das autistische Kind Gber gemeinsamen Lernstoff in das Unterrichts-
geschehen einzubeziehen. Fir viele dieser Kinder und Jugendlichen lasst sich
Gemeinsamkeit Uber das Einbringen ihrer Kenntnisse in der strukturierten Unter-
richtssituation herstellen. Dadurch gewinnen sie die Anerkennung ihrer Mitschi-
ler, fir die es dann u. U. auch attraktiv ist, mit diesem Kind in Partner- oder
Gruppensituationen zu arbeiten. Die soziale Integration findet haufig auf dieser
Ebene statt.

4.3  Welche Voraussetzungen sind auf Seiten der Schule wichtig?

Beim gesamten Kollegium sollte die Bereitschaft bestehen, sich auf die Beson-
derheiten des autistischen Schillers einzustellen. Alle Kolleginnen und Kollegen
sind letztlich auf irgendeine Art und Weise mit der Zugehdrigkeit dieses Kindes
bzw. Jugendlichen zu dieser Schule konfrontiert. Das ist z. B. im Fach- und Vertre-
tungsunterricht sowie in den Pausensituationen der Fall. Anderen Lehrkraften
kommt zuweilen auch die wichtige Aufgabe zu, die Schiilerinnen und Schiiler
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ihrer Klassen positiv in Bezug auf das autistische Kind oder den autistischen Ju-
gendlichen zu beeinflussen.

Sowohl Schulleitung als auch Lehrerinnen und Lehrer sollten bereit sein, im or-
ganisatorischen Bereich flexibel zu handeln. Vielleicht missen fiir das autistische
Kind (zeitweise) Sonderregelungen getroffen werden. Fir das Klima an der Schu-
le ist es wichtig, dass andere Kolleginnen und Kollegen, Schiilerinnen und Schiiler
die Notwendigkeit solcher MaBnahmen akzeptieren und unterstitzen und nicht
als ,,Extrawurst” einstufen.

Probieren Sie zwischenzeitlich mit der Schilerin oder dem Schiiler wiederholt
aus, ob sich ihre, bzw. seine Belastbarkeit vergroflert hat. Sonderregelungen
sollten immer mit dem Ziel verbunden sein, langfristig abgebaut zu werden.

Dies sollte in kleinen, Gberschaubaren Schritten erfolgen, und das Kind bzw. der
Jugendliche sollte iber das Vorhaben informiert und in die Planung einbezogen
werden. Solche Sonderregelungen kénnen z. B. sein:

- Befreiung von einzelnen Unterrichtsstunden oder schulischen Veranstaltun-
gen, die die Schilerin oder den Schiiler erfahrungsgemaR in zu groRen Stress
versetzen, z. B. Sportunterricht in einer Halle mit anstrengender Akustik,
Klassenausfliige, Schulfeste,

- Erlaubnis, beim Unterricht in einer noch schwer auszuhaltenden Sozialform
(z. B. Morgenkreis im Anfangsunterricht) das Geschehen etwas entfernt im
Sinne einer Teilhabe zu beobachten,

- Verklrzung der Arbeitsphasen, wenn die Konzentrationsfahigkeit der Schi-
lerin oder des Schilers nicht ausreicht und sie/er deshalb in Stress geraten
konnte,

- Moglichkeiten fur den raumlichen Riickzug als Schutz vor Reizliberflutung,
- das Gewadhren einer kurzzeitigen motorischen Entlastungsphase,

- abweichende Pausenregelung; es kann fiir die Schiilerin oder den Schiler
eine Hilfe sein, fur einen langeren oder voribergehenden Zeitraum nicht in
die Hofpause gehen zu missen, sondern diese im dann reizarmen Klassen-
raum zu verbringen.

Autistische Kinder und Jugendliche haben, unabhangig von ihren intellektuellen
Fahigkeiten, spezielle Probleme beim schulischen Lernen. Die mehr oder weniger
stark ausgepragte Angst vor Unbekanntem und das damit einhergehende einge-
schrankte Neugierverhalten erschweren haufig einen spontanen Zugang zu neu-
en Unterrichtsinhalten und -methoden. Die Probleme im sozialen Bereich
bewirken, dass sie die Interaktion mit den Mitschiilerinnen und Mitschilern nur
begrenzt fir Lernen nutzen kdnnen; autistische Schiilerinnen und Schiiler beno-
tigen in groRerem Umfang als andere den direkten Kontakt und die Riickmeldung
des Erwachsenen.

Die vielfaltigen Storungen in der Wahrnehmungsverarbeitung machen Schiilerin-
nen und Schiiler mit Autismus anfallig flr Irritationen. Sie sind auf strukturierte
Situationen und Arbeitsvorgaben starker als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler
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angewiesen. (Eine wirksame Unterstiitzung bietet die TEACCH-Methodik der in-
dividuellen Strukturierung und Visualisierung an).”’

Autistische Kinder und Jugendliche sind nicht nur in ihrer Personlichkeit, in ihren
Begabungen und Defiziten auBBerordentlich unterschiedlich, sondern auch in ihrer
Art und Weise zu lernen. So kann ein didaktisch-methodisches Prinzip bei einem
Kind zu erfolgreichem Lernen fiihren, ein anderes spricht darauf nur wenig an.
Einige autistische Kinder kénnen weitgehend nach denselben Prinzipien geférdert
werden wie ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler, andere bendtigen individuelle
Abweichungen. Es gibt keine allgemeingiiltigen didaktisch-methodischen Verfah-
ren, nach denen Schilerinnen und Schiller mit Autismus zu unterrichten sind. In
jedem Einzelfall miissen wir als Lehrkraft zundchst die Reaktionen des Kindes oder
Jugendlichen auf unsere Angebote beobachten und uns an folgenden Fragen ori-
entieren:

- Welche Materialien werden bevorzugt? Welche eignen sich nicht, weil das
Kind aversiv auf sie reagiert?

- Spricht das Kind auf die herkdmmlichen Medien und methodischen Vorge-
hensweisen (z. B. Lese- und Schreiblehrgang) an?

- Welche stereotypen Themen oder Vorlieben eignen sich, um darliber einen
individuellen Zugang zum Lernen zu schaffen?

- Wo liegen besondere Fahigkeiten und Kenntnisse? In welcher Weise lassen
sie sich in das Unterrichtsvorhaben — auch in abgewandelter Form — einbe-
ziehen, um das Kind leichter zur Mitarbeit zu bewegen?

An Hand einiger Beispiele soll im Folgenden veranschaulicht werden, wie ein sol-
ches, eng am Kind orientiertes Vorgehen aussehen kann.

Cornelia ist in der 1. Klasse. Wie viele andere autistische Kinder straubt sie sich,
wenn es darum geht, mit Wasser- oder Fingerfarben zu malen. Sie hat eine offen-
sichtliche Abscheu, ihre Hande mit feuchten Materialien in Kontakt zu bringen. Es
nltzt nichts, sie zu Uberreden oder ausprobieren zu lassen; sie bleibt bei ihrer Ableh-
nung und macht nicht mit. Ihr Lehrer hat beobachtet, dass sie durchaus malt, sich
dann aber immer fir Buntstifte entscheidet. lhm ist es wichtig, dass Cornelia nicht
ihre Freude am Malen verliert; deshalb macht er bei ihr eine Ausnahme, und es
bleibt ihr freigestellt, welche Malutensilien sie verwenden mochte.

Dariber hinaus ist es auch durchaus moglich, solche beliebten Gegenstande als
motivierende Unterrichtsmaterialien einzusetzen:

Sergios Vorliebe sind Schrauben fiir unterschiedlichste Zwecke. Er kann jedem Aus-
kunft geben Uber ihre jeweilige Verwendungsweise. Eine Auswahl hat er immer in
seiner Hosentasche, und haufig schaut er sie sich an oder ordnet sie auf dem Tisch.
Er achtet immer darauf, dass die mitgebrachte Anzahl vollstdndig bleibt. Die Mog-
lichkeit, stets auf diese Objekte zuriickgreifen zu kdnnen, gibt ihm Sicherheit — eine
wichtige Voraussetzung dafiir, dass er sich auf Neues einlassen kann. Auch bei einfa-

7 HauRler 2002
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chen Rechenoperationen bendtigt Sergio Anschauungsmaterial, da seine Mengen-
vorstellung unsicher ist. Das Uben mit dem vorhandenen Material interessiert ihn
aber nur kurzzeitig. Seine Lehrerin greift deshalb auf seine Lieblingsobjekte zuriick:
Sergio rechnet mit Schrauben und ist mit viel groRerer Ausdauer dabei. Nach einiger
Zeit rechnet er mit Kartchen, auf denen Schrauben abgebildet sind. Spater reicht es
als Anreiz aus, wenn auf seinem Arbeitsblatt neben seinem Namen eine Schraube als
Motiv abgebildet ist, das er vor Beginn seiner Arbeit farbig ausmalt.

Tanja ist in der 1. Klasse. Ihrer Lehrerin fallt auf, dass ihr die Arbeitsbogen des Lese-
und Schreiblehrgangs kaum zu Lernfortschritten verhelfen. Die anderen Kinder wie-
derholen mit Begeisterung Worter wie ULI, ALl oder LILO und freuen sich, wenn sie
diese Worter in unterschiedlichen Zusammenhangen erkennen und einsetzen kon-
nen. Mit den ersten kurzen Satzen aus diesen Wortern bilden sie kleine Geschichten;
ULI, ALl und LILO wachsen ihnen gewissermalien ans Herz. Tanjas Beteiligung hat da-
gegen eine eher mechanische Qualitat; sie kann zwar diese Worter schreiben, fir in-
haltliche Variationen fehlt ihr aber anscheinend das Verstandnis und damit auch die
Experimentierfreude. |hr ist es einerlei, ob da steht ULI MAG ALl oder ALI MAG LILO.
Offensichtlich hat dies nichts mit ihrer Welt zu tun und es motiviert sie nicht, auf die-
ser Ebene ihre Lese- und Schreibkompetenz zu erweitern.

Tanja hat allerdings ein sehr spezielles, stereotypes Interessengebiet: Putz- und
Waschmittel sowie Seifen unterschiedlichster Art. Sie kennt die Namen vieler Pro-
dukte und entdeckt sie Gberall, wo sie ihr begegnen. lhre Klassenlehrerin greift diese
Vorliebe auf und macht ihr dariiber Angebote, die Tanja sehr viel mehr ansprechen.
Aus Werbung in Zeitschriften und Prospekten stellt sie ihr eine Bilderkartei zusam-
men, aus der sich Tanja Motive auswahlt. In jeder Deutschstunde gestaltet Tanja ei-
ne Seite: Sie klebt das Bild auf und schreibt den Produktnamen darunter. lhr Thema
wird nach einiger Zeit auf vielfaltige Weise erweitert, wozu sie selbst Ideen entwi-
ckelt. Mit Hilfe einer vorbereiteten Wortliste (WASCHE, BAD, KUCHE, KORPER etc.)
schreibt sie zusatzlich zu dem Produkt den dazugehorigen Anwendungsbereich auf.
Im weiteren Verlauf entstehen auch in Tanjas Heft kleine Satze: LILO WASCHT MIT ...,
MAMA PUTZT MIT ..., ALI DUSCHT MIT ...

Diese Vorgehensweise weicht natirlich von der Systematik eines Lehrganges ab, und
Tanja wird mit einer Fille von Rechtschreibregeln konfrontiert, die nicht aufeinander
aufbauen. Dennoch zeigt sie gute Fortschritte. Fiir Tanja stellt sich am ehesten tber
ihr Lieblingsthema ein emotionaler Bezug zum Lesen und Schreiben her, der bei je-
dem Menschen in diesem ersten Lernprozess ein entscheidender Motivationsfaktor
ist. Bei Kindern wie Tanja bietet ein solch unkonventioneller Weg oft eine gute Chan-
ce, ihr Potential zu zeigen.

Max ist Schiler einer 7. Klasse. Sein einseitiges Interesse gilt Fakten und Daten. Bei
Aufgabenstellungen, in denen es auf ein solches Wissen ankommt, ist er der ,Exper-
te” der Klasse. Liegt der Schwerpunkt jedoch darin, Zusammenhange zwischen Fak-
ten herzustellen, eigene bzw. fremde Meinungen darzustellen und zu erdrtern oder
emotionale Aspekte zu verstehen und wiederzugeben, hat Max deutliche Schwierig-
keiten.

Seine Lehrkrafte haben einen Weg gefunden, Max’ Fahigkeiten so aufzugreifen, dass
er sich trotz seiner beschriebenen Schwachen zum Gewinn aller in den Unterricht
einbringt. Wenn es darum geht, in Gruppen ein Thema zu bearbeiten, ist er der
Hauptverantwortliche fir die Faktenrecherche.
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4.4  Antworten auf haufig gestellte Fragen

Im Folgenden geben wir eine kleine Auswahl von Fragen wieder, die oft von Kol-
leginnen und Kollegen gestellt werden, die autistische Kinder und Jugendliche im
gemeinsamen Unterricht unterrichten.

Andreas lédsst sich nicht gerne beriihren. Wir haben uns darauf eingestellt und
sind zurlickhaltend. Wie Iéisst sich seine Abneigung veréndern?

Probieren Sie aus, ob eventuell feste Beriihrungen fir Andreas angenehm sind —
lasst er sich z. B. gern mal fest ,, driicken“? Wenn er kérperliche Zuwendung in die-
ser Form schatzt und bekommt, lasst er im Laufe der Zeit vielleicht auch andere
Formen der Berlihrung eher zu.

Orhan trégt immer dieselbe Kleidung und macht daher oft einen ungepflegten
Eindruck. Seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler registrieren das negativ und das
erschwert seine soziale Integration.

Orhan hat offensichtlich nur eine kleine Anzahl von Kleidungsstiicken, die er gern
anzieht. Vermutlich sind ihm auf Grund seiner Besonderheiten in der taktilen
Wahrnehmung bestimmte Stoffe nicht ertraglich. Es kann auch sein, dass ihm der
Geruch neuer Kleidungsstiicke unangenehm ist, und er deshalb darauf besteht,
immer wieder seine gewohnte, alte Kleidung anzuziehen. Halten Sie Ricksprache
mit den Eltern und geben Sie eventuell den Rat, ein neues Kleidungsstiick vor
dem ersten Tragen zu waschen. Wenn Orhan es dann gern anzieht, ware z. B.
eine Moglichkeit, das gleiche Sweatshirt noch einmal zu kaufen. So kdnnen
Orhans Sachen problemlos zwischendurch gewaschen werden.

Bei Kreis- und Bewegungsspielen in Musik und Sport ist es z. B. schade, wenn And-
reas von anderen Kindern nicht an der Hand gehalten werden will. Er méchte mit-
machen, aber die Reihe ist bei ihm dann immer unterbrochen und damit auch der
Fluss des Spiels.

Es kdnnte vielleicht helfen, wenn beim Anfassen ein Gegenstand zwischen seine
Hand und die seiner Mitschilerin oder seines Mitschilers ,zwischengeschaltet”
wird, z. B. ein Ring aus Vollgummi oder ein kurzer, dicker Holzstab, den beide
Kinder anfassen (feste Gegenstande eignen sich meist besser). Nach einiger Zeit
lasst Andreas es vielleicht zu, dass seine Hand am Gegenstand immer mehr zu
der des anderen Kindes platziert wird, so dass sich die Hande beriihren. Probie-
ren Sie nach langerer Zeit aus, ob sich das Objekt ,,ausschleichen” 3sst.

Jonas stréubt sich jedes Mal, zum Sport in die Turnhalle mitzugehen. Er wirkt ge-
stresst und ist nicht zum Mitmachen zu (iberreden.

Vermutlich ist Jonas’ groBtes Problem die visuelle und akustische Reiztiberflu-
tung, die bei ihm durch das Ausmald an Bewegung und Lautstdrke beim Hallen-
sport einsetzt. Zusatzlich wird er das Problem haben, bei Mannschaftsspielen die
Regeln im Zusammenhang mit den schnellen Bewegungsablaufen zu lGberschau-
en und sich entsprechend einzubringen.

- Zunachst kann es helfen, wenn Jonas im Sinne einer Teilhabe zuschaut.
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- Beziehen Sie ihn allmahlich ein, indem er helfende Aufgaben Gbernimmt (Zeit
stoppen, Geréate auf- und abbauen, Punkte/Tore/Treffer in eine Liste eintragen
etc.).

- Gelangen Sie mit ihm allmahlich zu der Vereinbarung, einmal in jeder Stunde
etwas Sportliches mitzumachen oder zu zeigen. Vielleicht muss es dazu fir
einen Moment etwas ruhiger in der Gruppe sein.

- Steigern Sie diese Anforderung nach und nach hinsichtlich der Haufigkeit

Es gibt einzelne autistische Schilerinnen und Schiiler im gemeinsamen Unter-
richt, denen es nicht gelingt, eine groRere Belastbarkeit zu entwickeln; die Versu-
che bleiben — besonders wegen der unertraglichen Akustik — qualvoll, und es
entwickelt sich von ihrer Seite keine sinnvolle Teilnahme. In so einem Fall ist es
berechtigt, dariiber nachzudenken, ob die Betroffenen auf Grund ihrer Beein-
trachtigung im Wahrnehmungsbereich vom Sportunterricht befreit werden.

Lara beteiligt sich fast nie am Unterrichtsgespréch. Sie wirkt héufig, als sei sie
innerlich abwesend. Dann stelle ich etwas spdter fest, dass sie doch wesentliche
Dinge aufgenommen hat und sie anwendet. Wie kann ich erreichen, dass sich ihre
miindliche Beteiligung verbessert?

Lara bendtigt dafiir — starker als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler — eine ruhi-
ge, strukturierte Atmosphare. Wenn jeder in Ruhe ausspricht, hat sie geniigend
Zeit, das Gehorte zu verstehen und zu verarbeiten. Diese Ruhe |asst sich natirlich
nicht immer herstellen. Aber wenn sie allein schon die Erfahrung macht, dass
Fragen an sie eventuell noch einmal ruhig wiederholt werden und sie fir ihre
Antworten ein wenig mehr Zeit erhalt und es in diesem Moment ruhig ist, wird
sie sich oOfter als bisher beteiligen.

Wie richte ich Bitten und Aufforderungen an Ines so, dass ihr das entsprechende
Handeln erleichtert wird?

Formulieren Sie |hr Anliegen eindeutig und klar, vermeiden sie moglichst serielle
Handlungsaufforderungen in einer Mitteilung (mach’ dieses jetzt fertig, dann hol
jenes, ordne es ein und leg es ins ...). Viele Aufforderungen richten sich an die
ganze Klasse. Ines wird als autistisches Kind womdglich die Schwierigkeit haben,
dass sie dies wegen ihrer gestorten Wahrnehmungsverarbeitung nicht personlich
auf sich bezieht. Kiindigen Sie vorher gesondert an, dass sie jetzt gut zuhdren
muss. Wenn die anderen mit der Arbeit beginnen, und Ines nicht anfangt, beno-
tigt sie wahrscheinlich noch einmal den Auftrag. Hat sie eine Einzelfallhelferin bzw.
einen Einzelfallhelfer, konnen diese das (ibernehmen. Aber auch mit Ines’ Tisch-
nachbarin lassen sich vielleicht Vereinbarungen fiir solche kleinen Hilfen treffen.

Wenn wir mit Florian sprechen, hért er zu, schaut uns aber kaum an. Es findet
zwar Kommunikation statt, aber so wenig Blickkontakt zu haben ist befremdlich.
Sollten wir es zur festen Regel machen, dass Florian uns anschaut? SchliefSlich hat
das fiir eine soziale Integration einen wichtigen Stellenwert.

Sehen Sie Florians Verhalten als Strategie, ein Wahrnehmungsproblem zu kom-
pensieren:
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Viele autistische Menschen beschreiben, dass es sie Uberfordert, die Mitteilung
eines anderen zu verstehen (akustischer Kanal), wenn sie gleichzeitig dessen
wechselndes Mienenspiel verfolgen missen (visueller Kanal). Das Gehorte kann oft
besser aufgenommen werden, wenn der Blick auf einen ruhigen Punkt gelenkt
wird. Es gelingt dem autistischen Menschen dann eher, adaquat zu antworten.

Tun Sie fiir sich so, als ob Florian Sie anschaut, um ihm im Gesprach moglichst
selbstverstandlich und natirlich zu begegnen. Probieren Sie dann allmahlich aus,
ob Florian auf ihren Wunsch, sie anzuschauen, etwas 6fter eingehen kann; be-
obachten Sie, ob die Kommunikation auf seiner Seite darunter leidet. Wenn
nicht, gehen Sie diesen Weg behutsam weiter und befragen Sie ihn dabei hin und
wieder nach seiner Befindlichkeit. Auf diese Weise wird sich Florian mit seinem
speziellen Problem ernst genommen fihlen; ein solch vertrauensvoller Umgang
kann helfen, den Blickkontakt in Ihrem Sinne quantitativ zu verandern.

Wenn Urs im Unterricht drankommt, versucht er immer wieder, seinen Beitrag
nach kurzer Zeit auf sein Lieblingsthema zu lenken. Die anderen Jugendlichen sind
schon richtig genervt. Ich will ihm aus diesen sich wiederholenden Situationen her-
aushelfen.

Flir Urs ist sein stereotypes Thema ein ihm Sicherheit gebendes Terrain, von dem
aus er sich in Kommunikation einbringt. Da er in der Interaktion Gber wenig Fle-
xibilitat verfugt, ist dieses Verhalten bei ihm so hartnackig. Dennoch ist es wichtig
fir ihn zu lernen, mehr sein Umfeld zu bericksichtigen, um nicht so haufig in
schwierige Situationen zu kommen (,,Genervtsein“ anderer). In solchen Situatio-
nen sollten Sie

- ruhig und deutlich erklaren, warum sein Thema hier und jetzt nicht passend
ist,

- evtl. gleichzeitig ankiindigen, wann daflir Raum sein wird,

- einen Zeitrahmen verabreden/vorgeben, in dem er etwas zu seinem Lieb-
lingsthema sagen kann (,Bevor wir etwas Neues anfangen, darfst du jetzt
drei Minuten dariber reden, wir héren auch zu.”).

Carla reagiert verwirrt, wenn sich Abweichungen vom Gewohnten ereignen. Sie ist
aufgeregt und desorientiert, wenn z. B. der Stundenplan plétzlich umgestellt wird,
bei Vertretungsunterricht, verénderter Sitzordnung, umgerdumtem Klassenzimmer
oder Baumafinahmen im Schulhaus. Wie lassen sich diese Angste abbauen?

Wenn es moglich ist, kiindigen Sie Carla Veranderungen rechtzeitig vorher an
und besprechen Sie mit ihr kurz, auf was sie sich einstellen muss; die Information
gibt ihr Sicherheit, sie wird mit weniger Angst reagieren. Ist dies vorab nicht mog-
lich, sollten Sie sich in der veranderten Situation bewusst darauf einstellen, An-
sprechpartner fiir Carla zu sein, ihr die eingetretene Veranderung zu erldutern
und auf ihre Nachfragen zu antworten.

Simon verhiilt sich in Gespréichen oft unsensibel; als z. B. eine Mitschiilerin Tina
traurig erzéhlt, ihr Hund sei gestorben, interessiert er sich lediglich dafiir, ob der
Hund sich jetzt in einer Tierkérperbeseitigungsanstalt befinde und will erzihlen,
was er dariiber in einem Fernsehfilm gesehen hat.
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Simons Defizite in der ,theory of mind“ bewirken, dass er die emotionale Dimen-
sion des Erzahlten nicht erfasst; er kann sich kaum in die Lage seiner Mitschilerin
versetzen, das Gefiihl der Trauer nachempfinden und darauf eingehen. Er nimmt
das Gehorte im Sinne einer sachlichen Information auf und reagiert entspre-
chend. Mit Sicherheit will er das Madchen nicht verletzen, auch wenn sich dieser
Effekt einstellen mag. Simon und auch die anderen sind in diesem Moment auf
Ihre Hilfe angewiesen:

Er muss Uber ihren Gesprachsimpuls oder durch ihre direkte Information erfahren,

- dass und warum Tina traurig ist und woran man dies erkennt

- dass und warum sein Beitrag in diesem Moment nicht ,passt” und deshalb
begrenzt wird.

Den Mitschilerinnen und Mitschiilern sollten Sie in solchen Situationen vermit-
teln, dass Simon das Problem hat, Geflihle bei anderen zu erkennen und dass er
Tina nicht absichtlich vor den Kopf stolRen will.

Valentin hat die Angewohnheit, in der Nase zu bohren und nimmt dabei keine
Riicksicht darauf, wann das stérend und fiir die anderen abstofsend ist. Beson-
ders, wenn er erkdltet ist, wird das problematisch. Wir erkléren ihm immer wie-
der, warum wir das nicht mégen, aber er scheint kein Schamgefiihl zu entwickeln,
um sein Verhalten selbst zu kontrollieren.

Appelle an das Schamgefiihl bleiben oft erfolglos, weil das autistische Kind trotz
aller Hinweise die soziale Komponente seines Verhaltens nicht erfasst und ihr des-
halb keine Bedeutung beimisst. Das unerwiinschte Verhalten kann dann langfristig
nur Gber die Vorgabe klarer Regeln abgebaut werden, auf deren Einhaltung man
konsequent bestehen sollte. In Valentins Fall Iasst sich das Nasebohren sicher nicht
unterdriicken, es kann aber weniger befremdlich ausfallen, wenn er die Regel be-
kommt, dabei immer ein Taschentuch zu benutzen. Wenn Sie die Beflirchtung ha-
ben, dass sein Verhalten in zwanghafter Weise (iberhand nehmen konnte,
versuchen Sie mit ihm Phasen zu vereinbaren, in denen er es grundsatzlich unter-
|asst.

Immer wieder passiert es, dass Saskia Aufforderungen wértlich versteht, z. B.
kiirzlich im Sport: , Los jetzt alle zusammen, nehmt mal ein bisschen die Beine in
die Hand!” Sie ist dann verwirrt und weif$ nicht, was sie tun soll. Oder sie fragt
stdndig nach, ob ihre Vermutung, was zu tun sei, auch richtig ist.

Gehen Sie bewusst mit Sprache um; Redensarten und sprachlicher Humor kon-
nen natirlich nicht wegen eines autistischen Kindes in der Gruppe ,,abgeschafft”
werden. Aber Saskia wird jeweils eine kurze Erklarung brauchen, um zu verste-
hen, was gemeint ist. Wenn sie von sich aus hdufig nachfragt, ist es vielleicht
moglich, mit ihr im Laufe der Zeit eine Liste mit Redewendungen anzufertigen
und zu ergénzen, die jeweils eine Ubersetzung im eigentlichen Sinn enthilt.
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5 Unterstiitzende MafRnahmen

5.1 Beratung

Die Arbeit mit autistischen Schilerinnen und Schiilern im gemeinsamen Unter-
richt stellt besondere Anforderungen an die Lehrkrafte. Sie sehen sich mit Prob-
lemen konfrontiert, bei deren Losung gewohnte pdadagogische Konzepte
manchmal nur begrenzt weiter helfen. Um besondere, manchmal ungewdhnliche
Wege zu finden, kann es schon eine wichtige Hilfe sein, mit anderen Kolleginnen
und Kollegen der Schule im Gesprach zu sein, Beobachtungen auszutauschen und
gemeinsam ldeen zu entwickeln und auszuprobieren. Oft kann auch ein kleiner
Hinweis oder die Sichtweise eines anderen einen neuen Weg aufzeigen.

Es gibt eine Fille interessanter Literatur zum Thema Autismus und mittlerweile
auch vielfdltige Informationsmoglichkeiten Giber das Internet. Wenn es jedoch
um das einzelne autistische Kind mit seinen Besonderheiten geht, ist es haufig
hilfreich, Beratung vor Ort zu erhalten.

Die Schule sollte aufgeschlossen gegeniiber Hospitationen sein, damit sich die
Beraterin oder der Berater einen personlichen Eindruck von dem betreffenden
Kind oder Jugendlichen und seinem schulischen Umfeld machen kann. Vor dem
Hintergrund ihrer Erfahrungen und als AuRenstehende bringt er/sie eventuell
neue Sichtweisen in die gemeinsame Reflexion ein, die auch zu neuen Ideen an-
regen. Es wird dann miteinander besprochen, was aus Sicht der Lehrerinnen und
Lehrer davon umgesetzt werden kann.

Die Ambulanzlehrkrafte bieten ihre Hilfe an, wenn es darum geht, ein Gesprach
mit den Mitschilerinnen und Mitschilern zu fiihren. Zunehmend ab der 4. Jahr-
gangsstufe dullern Kinder gezielte Fragen zum Verhalten ihrer autistischen Mit-
schiilerin, bzw. ihres autistischen Mitschiilers. In solchen Gesprachen wird
deutlich, wie genau sie sein Anderssein wahrnehmen und dass sie oft verunsi-
chert sind. Sie wollen Erklarungen haben zum besonderen Verhalten und zu
Reaktionsweisen, die ihnen Ratsel aufgeben; ebenso moéchten sie wissen, wie sie
selbst reagieren sollten. Selbst viele Schilerinnen und Schiiler, bei denen man es
erst einmal nicht vermutet, sind ehrlich betroffen, wenn sie sich vorstellen, sie
selbst missten mit solch einer Storung zurecht kommen. Grundsatzlich verbes-
sern solche Gesprache mit der Klasse die Akzeptanz gegenliber dem autistischen
Kind bzw. Jugendlichen in der Klasse. Besonders die Hinweise des Erwachsenen
in einem solchen Klassengesprach, wann Hilfe und Riicksichtnahme angebracht
sind, und wann es durchaus in Ordnung ist, mit dem autistischen Kind ,,normal“
umzugehen, bewirken eine Selbstverstandlichkeit im Umgang mit ihm.

Die meisten autistischen Kinder wissen nicht, welche Stérung sie haben. Mit zu-
nehmendem Alter spliren viele, dass sie ,anders” sind; selbst Jugendliche, die
den Begriff ,,Autismus” mit sich in Verbindung bringen, sind sich der Bedeutung
und Tragweite ihrer Stérung nicht bewusst.
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Im Zusammenhang mit einem grundsatzlichen Informationsgesprach fir die Mit-
schilerinnen und Mitschiiler stellt sich daher die Frage: Soll das betroffene Kind
oder der betroffene Jugendliche dabei anwesend sein?

Wenn ja, wie offen kann ich als Lehrkraft, als Beraterin oder Berater mit den an-
deren sprechen? Muss ich wichtige Informationen aus Riicksicht auf den Betrof-
fenen zurick halten, damit er sich nicht in einem Klassengesprach in unvertret-
barer Weise belastet fiihlt?

Wenn wir das Gesprach ohne ihn fiihren: VerstoRt dies nicht eklatant gegen den
Grundsatz, dass man Wichtiges liber jemanden in seiner Anwesenheit bespre-
chen sollte?

Wir haben uns bisher immer daflir entschieden, ein erstes Gesprach allein mit
der Klasse zu fuhren. Dies sollte dann stattfinden, wenn sich alle bereits seit eini-
ger Zeit kennen (wichtig fur konkrete Fragen und Beispiele der Schiilerinnen und
Schiler) und wenn die Lehrkrafte im Verhalten der Gruppe einen Klarungsbedarf
zum Thema Autismus erkennen.

Wichtig: Informieren Sie die Eltern des autistischen Kindes oder Jugendlichen
Uber ein geplantes Gesprach mit der Klasse, warum Sie es fiir wichtig halten und
es in der beabsichtigten Form stattfinden soll.

Da die Thematik ,,Autismus” kompliziert und Schiilerinnen und Schilern nicht
leicht zu vermitteln ist, sind viele Kolleginnen und Kollegen dankbar, wenn sie
sich Unterstitzung fir ein Informationsgesprach einladen konnen. Hierfiir stehen
die Ambulanzlehrkrafte der beiden Auftragsschulen zur Verfligung

Entscheidend fir den Erfolg eines solchen Klassengesprachs ist, den Mitschile-
rinnen und Mitschilern Folgendes zu vermitteln:

- Die Entscheidung, ,allein“ miteinander zu sprechen, ist lhnen aus o. g.
Griinden nicht leicht gefallen und es ist eine Ausnahme.

- Erklaren Sie, dass und warum ein solches Gesprach krankend und belas-
tend fir das autistische Kind sein kdonnte.

- Betonen Sie, dass das Gesprach wichtige Informationen fir alle bieten
soll, damit ein besseres Verstandnis erreicht wird.

- Treffen sie eine Vereinbarung mit den Kindern bzw. Jugendlichen, ihrer
autistischen Mitschilerin oder ihrem autistischen Mitschiler gegeniber
diskret damit umzugehen, dass Sie heute in dieser Form und Uber das
Thema Autismus miteinander gesprochen haben.

- Kindigen Sie an, dass im Schulalltag wieder alle miteinander — auch die au-
tistische Schiilerin, bzw. der autistische Schiiler — dartiber sprechen wer-
den, wenn z. B. Missverstandnisse zu klaren oder Konflikte zu regeln sind.

Wir haben in unserer Arbeit sehr positive Erfahrungen mit beratenden Klassenge-
spriachen in der beschriebenen Weise gemacht. Altere Grundschulkinder wie auch
Schiilerinnen und Schiiler an Oberschulen nutzen den Freiraum, ,alles fragen zu
dirfen”. Im Anschluss sollten Sie die Eltern des autistischen Kindes oder Jugendli-
chen dariiber informieren, welche Informationen sie der Klasse gegeben haben.
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5.2  Begleitung im Unterricht durch eine Einzelfallhelferin oder
einen Einzelfallhelfer

Die beschriebenen Probleme der Kinder und Jugendlichen mit Autismus im
Schulalltag und im Unterricht machen es nachvollziehbar, dass Kolleginnen und
Kollegen eine personelle Unterstltzung in der taglichen Arbeit als notwendig
ansehen. Die zusatzlichen Stunden, die sich aus dem sonderpadagogischen For-
derbedarf des betreffenden Kindes ergeben, reichen teilweise nicht aus, um eine
optimale Forderung und Betreuung im gemeinsamen Unterricht bereitzustellen.

In Brandenburg wird die Finanzierung des Einzelfallhelfers/der Einzelfallhelferin Uber
das Amt fiir Soziales bzw. Amt fir Jugend geregelt. Grundlage fir die Gewadhrung
dieser MalRinahme ist der festgestellte sonderpadagogische Forderbedarf auf
Grundlage einer facharztlichen Diagnose und die Zuordnung des Kindes bzw.
Jugendlichen zum Personenkreis nach §53 oder §35a SGB VIII.

Die Einzelfallhelfer-Stunden werden von der jeweiligen Schulleitung beantragt. In
Brandenburg wird die personelle Koordination in Absprache mit dem zustandi-
gen Leistungserbringer durchgefiihrt. Die fachliche Beratung erfolgt Gber die re-
gional zustandigen Beratungslehrer.
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