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Zusammenfassung

Normalitdt besteht aufgrund definitorischer Unterschiede in Abgrenzung zu Abweichun-
gen. Dabei sind Normalitdtsvorstellungen flexibel und verdnderbar sowie abhdngig von
der perspektivischen Betrachtung. Eine verbreitete Definition von Normalitdt geht auf
Jiirgen Link zuriick, der die sogenannte Normalismustheorie entwickelte. Ausgehend
von diesem Normalitdtsverstindnis werden bestimmte Personlichkeitsstrukturen auf-
grund ihrer Abweichung zur Normalitdt als Storungen definiert. Jedoch gewinnt ein
neurodiverses Verstindnis von ADHS und Autismus als nicht pathologische Normvari-
anten zunehmend an Aufmerksamkeit. Diese Arbeit untersucht daher reziprok hierzu
das zugrundeliegende Normalitdtsverstdindnis im Diskurs zu ADHS und Autismus und
inwieweit diese in schulisch ausgerichteten Handlungsempfehlungen als Storungen kon-
struiert werden. Konkludierend scheint angemessenes, erwiinschtes Verhalten mit der
Einhaltung von Regeln und Normativitditen gleichgesetzt zu werden, wihrend uner-
wiinschtes und unangemessenes Verhalten kontrastierend dazu aus Erwartungsabwei-
chungen resultiert. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte festgestellt werden, dass
Abweichungen von normativen Erwartungen als symptomatische Resultate der neurodi-
versen Personlichkeitsstrukturen dargestellt werden, woraus die Konstruktion von

ADHS und Autismus als Stérungen auf Grundlage abweichenden Verhaltens resultiert.

1 Einleitung

,,Als ich zur Welt kam, war meine Mutter erst fiinfundzwanzig. Und dem Himmel sei Dank
hatte sie absolut keine Ahnung, was da gerade geschah. Ich war ihr erstes und bin bis heute
ihr einziges Kind, und der Mangel an Vergleichswerten fiihrte dazu, dass meine Mutter
mich irgendwie als normal wahrnahm. Mit einem Bruder oder einer Schwester als Ver-
gleich wire ihr bestimmt aufgefallen, dass mit mir etwas nicht stimmte. Aber so akzeptierte
sie mich einfach, wie ich war. Sie fand es in Ordnung, wenn ich mich komisch benahm.
Mein Verhalten wurde nie als ,krank‘ angesehen. (...) Meine Mutter forderte mich zwar,
aber sie zwang mich nie zu etwas.

Und als sie der Gedanke beschlich, ich konne vielleicht doch etwas seltsam sein, beschie-
den ihr die Fachminner schlicht und ergreifend, dass ich nun einmal hochbegabt sei und
deshalb ein soziales Defizit hitte. Das gebe es haufig. Und es liege auch kein Grund zum
Handeln vor, aufler ich sei selbst ungliicklich damit. War ich aber nicht* (Linke 2015,

S. 37f)).

Dieses Zitat stammt aus dem Buch ,,Nicht normal, aber das richtig gut. Mein wunderba-
res Leben mit Autismus und ADHS* (ebd., S. 3) von Denise Linke. Es wurde als Ein-

stieg in diese Masterarbeit gewéhlt, da es iiberaus treffend die Kontroverse zwischen



Normalitdt und Stérung beschreibt. ,,Anders* wird in unserer Gesellschaft hiufig nega-
tiv konnotiert (vgl. Wilczek 2020, S. 414). Als ,,anders* gilt dabei, was uns selbst fremd
und unversténdlich erscheint (vgl. ebd.). Die Legitimation, dass die eigene Wahrneh-
mung ,,normal* und valide ist, gewinnen die Menschen dabei aufgrund wiederholt fest-
gestellter Gemeinsamkeiten (vgl. ebd., S. 419). So ,,wird jeweils die eigene Wahrneh-
mung bestétigt: ,Wenn die anderen das auch so empfinden, liege ich wohl richtig**
(ebd., S. 419). Dabei ist Normalitdt keinesfalls ein starres Konstrukt (vgl. Hermes 2015,
S. 255). Und trotzdem scheint ein kollektives Normalitdtsverstandnis in unserer Gesell-
schaft zu bestehen, an dem wir Normalitdt und in Abgrenzung hierzu Storungen mes-
sen. Ausgehend von diesem definitorischen Verstdndnis werden bestimmte Personlich-
keitsstrukturen aufgrund ihrer Abweichungen von der Normalitdt als Storungen defi-
niert (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 27). So wird Autismus nach dem DSM-5 (Diagnos-
tisches und statistisches Manual psychischer Storungen) als Autismus-Spektrum-Sto-
rung bezeichnet (vgl. ebd., S. 109) und ADHS als Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperakti-
vitits-Storung (vgl. ebd., S. 132). Diese pathologische Auffassung von ADHS und Au-
tismus ist vor allem in der Medizin und Psychologie etabliert (vgl. Theunissen 2020b,
S. 52), da in diesen Fachbereichen eine Symptomreduzierung, Heilung oder Vermei-
dung mit Hilfe therapeutischer oder medizinischer Interventionen angestrebt wird (vgl.
Hirschberg 2022, S. 95). Doch auch in den Sozialwissenschaften sowie der Pddagogik
ist die medizinische Behinderungsdefinition weiterhin prasent (vgl. ebd.). Dabei sugge-
rieren die klinisch verwendeten Bezeichnungen Autismus-Spektrum-Stérung und Auf-
merksamkeits-Defizit-Hyperaktivitéts-Stérung eine klare definitorische Etikettierung.
Jedoch gewinnt die Auffassung von ADHS und Autismus als neurodiverse Personlich-
keitsstrukturen und Normvarianten ohne Pathologie zunehmend an Aufmerksamkeit in
Forschung und Praxis (vgl. Silberman 2017, S. 502; Theunissen & Sagrauske 2019,

S. 28f.; Girsberger 2022, S. 37). Nach neurodiversem Verstdndnis gibt es keinen ,,nor-
malen® Menschen, sondern stattdessen vielféltige Optionen, wie das menschliche Ge-
hirn Reize verarbeiten und funktionieren kann (vgl. Theunissen 2020b, S. 46). Autismus
und ADHS werden daher als Teile der Identitét betrachtet (vgl. Theunissen 2020a,

S. 55). Da die Behinderung nicht als negatives Erkennungsmerkmal im Vordergrund
stehen und auf die gesamte Person generalisiert werden soll, wird teilweise von einer
Person mit Behinderung gesprochen. Aus neurodiverser Sicht gilt die Formulierungs-
weise "Mensch mit Autismus* jedoch als pathologisch und ist somit negativ konnotiert,
wihrend die Formulierungsweise ,,autistischer Mensch* Autismus als Teil der Identitét

respektiert (vgl. ebd., S. 56). Dariiber hinaus resultiert eine autistische Storung aus neu-

5



rodiverser Perspektive nicht aus dem Autismus selbst, sondern stattdessen aus der
Wechselwirkung zwischen dem neurodivergenten Individuum und der Gesellschaft
(vgl. Girsberger 2022, S. 31). Der damit verbundene Anpassungsdruck stresst wiederum
das neurodivergente Individuum, woraus unangemessenes Verhalten und auch komor-
bide Erkrankungen resultieren kénnen (vgl. ebd.).

Diese kontriaren Auffassungen von ADHS und Autismus verdeutlichen, dass die Einord-
nung von ADHS und Autismus als Stoérung oder Normvariante abhéngig von der per-
spektivischen Betrachtung ist. Doch welchen Ansatz vertreten und vermitteln paddagogi-
sche Konzepte, die Anwendung in der schulischen Praxis finden? Wie wird {liber Autis-
mus und ADHS gesprochen, wie werden sie konnotiert? Ist ein neurodiverser Ansatz
vorhanden oder eine rein pathologische Ausrichtung vertreten? Wird der Inklusionsge-
danke nach Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) erfiillt, der zu
einer ,,wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft* (Beauftragter der Bundesregie-
rung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen 2018, S. 21) verpflichtet und
wie soll dieser erreicht werden?

Da im deutschsprachigen Raum noch verhéltnisméBig wenig Forschung zur Neu-
rodiversitit besteht (vgl. Grummt im Druck, S. 7), soll die vorliegende Arbeit an dieser
Stelle ansetzen. Das Ziel dieser Masterarbeit ist zu analysieren, ob und wenn ja wodurch
ADHS und Autismus in padagogischen Handlungsempfehlungen als Stérungen konstru-
iert werden. Die Forschungsfragen lauten: Inwieweit konstruieren Handlungsempfeh-
lungen fiir Lehrkrdfte aus seit 2009 erschienenen, deutschsprachigen Interventionskon-
zepten zum schulischen Umgang mit AD(H)S und Autismus diese als Storungen? Wel-
ches Verhalten wird als normal definiert? Es wurde sich fiir ADHS und Autismus ent-
schieden, da beide neurodiverse Normvarianten oder auch Stérungsbilder (abhéngig von
der perspektiven Betrachtung) eine gewisse symptomatische Ahnlichkeit aufweisen
(vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 147) und komorbid vorhanden sein konnen (vgl. Leitner
2014, S. 1). Die Beantwortung der Forschungsfragen geschieht auf Grundlage des Neu-
rodiversititsansatzes. Dariiber hinaus soll analysiert werden, welche Auffassung von
Normalitit durch die vorgeschlagenen MaBBnahmen transportiert wird. Um dieses Ziel
zu erreichen, wird die Methode der kritischen Diskursanalyse nach Jager angewandt.
Dafiir werden zunichst relevante Hintergrundinformationen erldutert. Da sich zur Ana-
lyse des Normalitdtsverstandnisses an der Normalismustheorie von Link orientiert wird,
soll auf dieser ein besonderer Fokus liegen. Ebenfalls werden verschiedene Behinde-
rungsmodelle sowie der Neurodiversitdtsansatz thematisiert. AnschlieBend sollen

ADHS und Autismus sowohl aus medizinischer als auch aus neurodiverser Perspektive
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betrachtet werden. Die darauffolgende Diskursanalyse gliedert sich in eine Struktur-,
eine Fein- und eine Gesamtanalyse, wobei erst in der Gesamtanalyse eine zusammen-
fassende Betrachtung des Autismus- und des ADHS-Diskurses erfolgen wird. Abschlie-
Bend sollen die gewonnenen Ergebnisse diskutiert und die Forschungsfragen beantwor-

tet werden.

2 Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden sollen die fiir die Forschungsfrage relevanten Themenbereiche erldutert
werden. Zundchst wird daher versucht, sich einer allgemeinen Begriffsdefinition von
Normalitit und Stérung zu ndhern. In diesem Zuge wird ein besonderer Fokus auf die
Normalismustheorie von Link gelegt. AnschlieBend werden verschiedene Modelle von
Behinderung behandelt und das ihnen jeweils zugrunde liegende Verstdndnis von Nor-
malitét und Storung herausgearbeitet. Im Anschluss soll es um den Ansatz der Neu-
rodiversitit gehen und welche Ziele und Ansichten dieser verfolgt. Zuletzt werden das
Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Syndrom und Autismus sowohl medizinisch

als auch neurodivers betrachtet.

2.1 Normalitit und Storung

Das Konstrukt der Normalitét ist stets auf das Konstrukt der Abweichung angewiesen,
da nur so definitorische Unterschiede festgelegt werden kdnnen (vgl. Liike 2006,

S. 128). Normalitdt ist demnach die Abgrenzung zur Abnormalitét. Die jeweiligen Nor-
malitétsvorstellungen sind dabei nicht als ein starres Konstrukt zu verstehen, sondern
sie verdndern sich in der Gesellschaft und unterliegen einem Wandel (vgl. Hermes
2015, S. 255).

Tebartz van Elst kategorisiert Normalitdt in die statistische, die technische sowie die so-
ziale Normalitdt (vgl. 2018, S. 22). Dabei gilt laut der statistischen Normalitdt all das
als ,,normal®, was mit einer iiberwiegenden Haufigkeit auftritt (vgl. ebd., S. 22ff.). Hier-
fiir wird ein Mittelwert anhand der statistischen Verteilung ermittelt (vgl. ebd., S. 23f.).
Ausgehend von diesem Mittelwert wird ein Kulanzbereich festgelegt, in dem sich ,,Nor-
malitdt* verorten ldsst (vgl. ebd.). Abweichungen auBlerhalb dieses Kulanzbereiches gel-
ten infolgedessen als ,,anormal (vgl. ebd.). Die technische Normalitdt setzt ihr Norma-
litdtsverstdndnis in Bezug zu der erwarteten Funktionalitdt des Geréts oder Korpers
(vgl. ebd., S. 27). Nicht-Normalitét resultiert somit diesem Verstindnis nach aus man-

gelnder Funktionalitit oder Beschidigung (vgl. ebd.). Die soziale Normalitdt orientiert



sich an ,,sozial erwiinschtem Verhalten (ebd., S. 29). Unnormales Verhalten charakteri-
siert sich dadurch, dass es von den Moralvorstellungen und impliziten Verhaltensregeln
der Gesellschaft abweicht (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus ist Normalitdt immer auch eine Frage der Perspektive, aus der vermeint-
lich normales oder unnormales Verhalten betrachtet und eingeordnet wird (vgl. Rohr-
mann 2006, S. 152f.). Silberman verdeutlicht diesen Perspektivwechsel folgenderma-
Ben: ,,Aus autistischer Sicht ist das ,normale‘ Hirn leicht ablenkbar, zwanghaft sozial
und leidet unter mangelnder Aufmerksamkeit fiir Details und fiir Routine* (2017,

S. 50). Um das subjektive Verstidndnis von psychischer Normalitét und Stérung zu ver-
deutlichen, soll sich die Definition von Personlichkeits- und Verhaltensstorungen nach
dem ICD-10 angesehen werden. Diese sind als ,,deutliche Abweichungen im Wahrneh-
men, Denken, Fiihlen und in den Beziehungen zu anderen* (DIMDI 2022, Kap. 5) im
Vergleich zur mehrheitlichen Gesellschaft definiert (vgl. ebd.). Dariiber hinaus miissen
diese, um als Storung klassifiziert zu werden, eine klinische Relevanz aufweisen (vgl.
ebd.). Laut Tebartz van Elst ist das Verstindnis von psychischer Gesundheit und Sto-
rung daher abhingig ,,von sozialen, gesellschaftlichen und auch moralischen Normali-
tatskriterien (2018, S. 42). Er fiihrt aus, dass diese nicht auf objektiven Fakten beruhen,
sondern als ,,Ausdruck einer Mehrheitsmeinung* (ebd.) verstanden werden miissen (vgl.
ebd.). Als Beispiel zur Untermauerung seiner These fiihrt er die klinische Relevanz an:
Ab welcher Auspragung eine Abweichung als klinisch relevant und somit als Stérung
eingestuft wird, ist stets abhéngig von der gesellschaftlich vertretenden Normalitétsvor-
stellung (vgl. ebd., S. 40). Ursédchlich fiir die Entstehung von psychischen Stérungen
sind laut Schramm, anlehnend an die Theorie von Sroufe, die Anpassungsprozesse des
Individuums an die Umwelt (vgl. 2016, S. 271.).

Es wird deutlich, dass das Phinomen der Normalitit als komplex angesehen werden
kann. Eine der fithrenden Theorien iiber die Konstruktion von Normalitét ist auf Jiirgen
Link zuriickzufiihren, der sich in seinem 1997 erschienenen Werk ausfiihrlich damit
auseinandersetzt. Seine Normalismustheorie soll im Folgenden néher erldutert werden.
Link differenziert zwischen Normalitdt und Normativitdt (vgl. 1997, S. 16). Normativi-
tat umfasst dabei die sozialen Normen und ist praskriptiv (vgl. Waldschmidt 1998,

S. 10). ,,Es handelt sich um eine entweder juristisch fixierte, offen artikulierte oder eher
implizite Erwartungshaltung, die an den einzelnen gerichtet wird* (ebd.). Normativitét
meint also die (Verhaltens-) Regeln (vgl. ebd.). Normalitét hingegen ist deskriptiv,
kennzeichnet sich durch den Vergleich zu anderen und setzt in Relation zueinander (vgl.

ebd.). Nicht Regeln, Werte und Normen sind fiir die Normalitit kennzeichnend, sondern
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RegelmaBigkeiten (vgl. ebd., S. 10f.). Normalitét ist daher statistisch zu begreifen (vgl.
ebd.). Sie unterliegt auBerdem einem stetigen Wandel und ist flexibel (vgl. ebd.). Wald-
schmidt formuliert die definitorische Differenz von Normativitit und Normalitit wie
folgt: ,,Im Falle der Normativitit fiihrt eine gesetzte Regel, eine soziale Norm zu dem
gleichen Verhalten vieler ... . Im Falle der Normalitét fiihrt das gleiche Verhalten einer
groflen Anzahl von Menschen zu einer normalistischen Norm* (ebd., S. 11).

Unter Normalismus versteht Link ein sich veridnderndes, teilweise auch paradoxes, ,,his-
torisch extrem bewegliches diskursiv-operatives Feld” (1997, S. 26). Der Normalismus
unterliegt also einem Wandel und ist kein starres Konstrukt (vgl. ebd.). Um zwischen
normal und anormal differenzieren zu konnen, wird laut Link ein sogenanntes Normal-
feld bendtigt (vgl. ebd., S. 75). Dieses definiert Link wie folgt: ,,Ein Normalfeld homo-
genisiert und kontinuiert eine bestimmte Menge von Erscheinungen ..., wodurch diese
Erscheinungen als untereinander vergleichbare ,Normaleinheiten‘ konstituiert werden*
(ebd.). Was auBlerhalb dieses Normalfeldes angesiedelt ist, gilt dabei als Abweichung
und anormal, was sich innerhalb des Feldes befindet, als normal (vgl. ebd., S. 75f.). Die
Grenzen des Normalfeldes werden hierbei durch bestimmte Stigmata festgelegt (vgl.
ebd., S. 340). Aus diesem Verstindnis ergibt sich die Konsequenz, dass Normalitét stets
Abnormalitét benotigt, da Normalitét erst in Abgrenzung zu dieser entstehen kann (vgl.
ebd., S. 3391)).

Wird etwas aufgrund des Normalismus als normal kategorisiert, ist das als ein Signal zu
verstehen, dass keine Notwendigkeit besteht, etwas zu (ver-) dndern (vgl. ebd., S. 426).
Der Normalismus besitzt also eine Signal- sowie eine Kontrollebene (vgl. ebd.,

S. 425f.). ,,Normal ist nicht nur eine beliebige, zeitlibergreifend vorgestellte und mehr
oder weniger jederzeit spontan verfiigbare ,Alltdglichkeit, sondern nur das jeweilige
Resultat spezifischer Prozesse von Normalisierung* (ebd., S. 343). Mit diesen Prozes-
sen sind zwei verschiedene Strategien gemeint, die das Normalitétsfeld auf unterschied-
liche Weise festlegen (vgl. ebd., S. 78). Link unterteilt den Normalismus in den Profo-
normalismus und den flexiblen Normalismus (oder auch Flexibilitdts-Normalismus),
welche jeweils zugehorige Strategien besitzen. Strategien, die der Komprimierung und
Fixierung der Normalitdtszone dienen, sind ,,protonormalistische Strategien* (ebd.).
Strategien, die eine dynamische Normalitidtszone festlegen sollen, sind hingegen ,,flexi-
bel-normalistische® (ebd.). Wahrend der Protonormalismus die Grenzen mit Hilfe von
Stigmata setzt und an die Normativitit angelehnt ist, sind die Grenzen des flexiblen
Normalismus, wie es der Name bereits impliziert, flexibler sowie dynamisch (vgl. ebd.,

S. 78ft.). Dariiber hinaus ist eine tendenzielle Distanzierung von der Normativitét zu-



gunsten einer Authentizitét erkennbar (vgl. ebd.). Der Protonormalismus wird vor allem
durch AuBlenlenkung bestimmt, der flexible Normalismus hingegen durch eine innere
Lenkung (vgl. ebd.). Auch ist der Toleranzbereich des Flexibilitits-Normalismus im
Vergleich zum Protonormalismus grofer (vgl. ebd.). Beide Strategien kdnnen jedoch
miteinander kombiniert oder wechselnd eingesetzt werden, da sie voneinander abhéngig
sind (vgl. ebd., S. 81f.). Wihrend der Protonormalismus durch seine innewohnenden
Stigma-Grenzen klar zwischen normal und anormal trennen mochte, geht der flexible
Normalismus davon aus, dass die jeweiligen Individuen nur zuféllig an den Rand des
Normalititsbereiches geraten sind und diesen somit auch wieder verlassen konnen (vgl.
Waldschmidt 1998, S. 12f.). Dabei sind sowohl im Protonormalismus als auch im Flexi-
bilitdts-Normalismus die Normalitétsgrenzen obligatorisch (vgl. Link 1997, S. 340). Im
flexiblen Normalismus ist der Mittelwert dabei ,,maximal attraktiv* (ebd., S. 339), da
dort der Abstand zu den Extremen am grof3ten ist (vgl. ebd., S. 338f.). Zwar ist der To-
leranzbereich relativ groB3, jedoch findet eine Ausrichtung am Durchschnitt statt, indem
quasi um den Mittelwert ,,gekreist* wird, um nicht zu riskieren, dauerhaft in ein abnor-
males Extrem zu geraten (vgl. ebd.). Die Normalitdtsgrenzen werden dabei dort festge-
setzt, wo die Mehrheit der Gesellschaft sie verortet (vgl. ebd., S. 339). Das Prinzip des
Flexibilitats-Normalismus ist Link zufolge mit einem Gummiband vergleichbar, das
maximal gespannt werden soll, ohne zu reiflen (vgl. ebd., S. 340f.). Kommt es jedoch
zum Reiflen, so miissen protonormalistische Strategien eingesetzt werden, um die Nor-
malitétsgrenzen wieder zu komprimieren und zu festigen (vgl. ebd., S. 341). Haas fiihrt
hierzu aus, dass anhand dieses Beispiels deutlich wird, dass auch der flexible Normalis-
mus nicht gidnzlich ohne Stigma-Grenzen auskommt, welche die Grenzen festlegen (vgl.
2021, S. 77). Eine weitere Unterscheidung besteht in der Grenzfestlegung: Wahrend der
Protonormalismus die Normen im Voraus festlegt, bestimmt der flexible Normalismus
diese im Nachhinein auf Grundlage statistischer Erhebungen (vgl. Link 1997, S. 92).

Dies erklért Link anhand eines Beispiels:

,,.Der Protonormalismus behauptet, durch Wesensschau zu wissen, daB3 [sic!] etwa Homose-
xualitit oder auch dominante Gemiitsarmut abnorm sind. Der flexible Normalismus verda-
tet zunéchst sein Feld und stellt dabei etwa fest, dafi [sic!] sich zwischen 5 und 20% der Be-

volkerung homosexuell verhalten, und daB [sic!] dieser Anteil folglich normal ist* (ebd.).
Ein Risiko des Protonormalismus ist die sogenannte ,,Fassaden-Normalitit* (ebd.,
S. 78). Diese beschreibt das Phinomen, dass in der Offentlichkeit zwar ein ,,normaler*
Schein gewahrt wird, heimlich jedoch ein anormales Verhalten praktiziert wird (vgl.

ebd.). Aufgrund dessen ist die Datenlage des Protonormalismus nicht repréisentativ und
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teilweise verfilscht (vgl. ebd.).

Unter Normalismus versteht Link zusammengefasst die Gruppierung und Anhdufung
von ,,Diskurs-Komplexen und Dispositiven* (ebd., S. 405), die historisch in der Mo-
derne zu verorten sind (vgl. ebd.). Der Normalismus, wie Link ihn definiert, ist dabei

kulturell geprigt und in Westeuropa sowie Nordamerika entstanden und verbreitet (vgl.
ebd.).

2.2 Modelle von Behinderung

Modelle reprisentieren Gegenstinde und vereinfachen diese (vgl. Waldschmidt 2020,

S. 57). Dabei ist der Begriff Modell von dem Begriff Definition abzugrenzen, da Defini-
tionen begriffliche Grenzen festlegen (vgl. Hirschberg 2022, S. 94). Modelle hingegen
spiegeln das gesellschaftlich verbreitete Denken {iber Behinderung wider, ohne dass
dieses explizit ausformuliert wird (vgl. ebd.). Sie sind als ,,gedankliche Konstruktionen*
(Waldschmidt 2020, S. 57) zu verstehen, da sie fiir wissenschaftliche Zwecke die Reali-
tat abbilden sollen, indem die Komplexitét reduziert und bestimmte Aspekte eines Un-
tersuchungsgegenstandes isoliert betrachtet werden (vgl. ebd.).

In Abgrenzung dazu steht der Theoriebegriff, da eine Theorie der ,,Erkldrung bestimm-
ter Tatsachen und der zugrunde liegenden Gesetze oder auch das Verstehen empirisch
auffindbarer Phinomene durch das Erfassen der beobachteten Sinnzusammenhénge und
Bedeutungen* (ebd., S. 58) dient. Jedoch hingen Modelle und Theorien insofern zusam-
men, als dass Modelle auf Theorien beruhen (vgl. ebd.). Sie reduzieren die Theorien da-
bei auf ihre wesentlichen Aspekte (vgl. Hirschberg 2022, S. 94).

Kritisiert wird die Nutzung des Terminus ,,Modell* in den Sozial- und Erziechungswis-
senschaften unter anderem von Brezinka. Laut Brezinka besitzt der Modellbegriff meh-
rere Bedeutungen, weshalb darauf zu achten ist, ob dieser Terminus wirklich passend
gewdhlt ist oder ob womoglich alternative Begrifflichkeiten verwendet werden sollten
(vgl. 1984, S. 835). Gemeinsam haben jedoch alle Modellverstindnisse, dass ein Modell
,.ein Gegenstand ist, der in einer Beziehung der Ahnlichkeit (oder Analogie) zu einem
anderen Gegenstand steht* (ebd., S. 836). Katrin Ehrenberg schlégt daher beispiels-
weise vor, statt von ,,Behinderungsmodellen* préferiert die Termini ,,Sichtweise® oder
auch ,,Verstiandnis* zu nutzen. Dennoch wird im Folgenden von Behinderungsmodellen
gesprochen, da die offizielle Bezeichnung iibernommen wird. Die verschiedenen Behin-
derungsmodelle prigen dabei ,,das gesellschaftliche Verstindnis von Behinderung und
haben Implikationen fiir die Lebensbedingungen behinderter Menschen* (Hirschberg
2022, S. 93). Es existieren mittlerweile mehrere Behinderungsmodelle, die teilweise ek-
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latante Unterschiede im Normalitéts- und Storungsverstindnis sowie in dem Betrach-
tungsfokus aufweisen, wie durch die folgenden Unterkapitel deutlich werden wird. Es
werden jedoch nur die prominentesten Behinderungsmodelle thematisiert (vgl. ebd.,

S. 93f.), um den inhaltlichen Rahmen dieser Arbeit einhalten zu kénnen.

2.2.1 Individuelles / medizinisches Modell von Behinderung

Das im Folgenden behandelte Modell von Behinderung kann sowohl als individuelles,
als auch als medizinisches Modell von Behinderung bezeichnet werden (vgl. ebd.,

S. 95). Die Namensgebung lésst sich damit begriinden, dass es dem Fachbereich der
Medizin entstammt (vgl. Hirschberg 2009, S. 105). Die Bezeichnung ,,individuelles
Modell*“ entstand auf der Grundlage, dass das Individuum in diesem Modell im Fokus
der Betrachtung steht, wihrend die Umwelt lediglich eine marginale Beachtung erféhrt
(vgl. ebd.). Wie es der Name bereits impliziert, wird Behinderung in diesem Modell auf
Grundlage medizinischer Merkmale definiert (vgl. Hirschberg 2022, S. 95). Als Norm
werden dabei die nichtbehinderten Menschen gesetzt (vgl. Hermes 2006, S. 16). Hermes
fithrt hierzu kritisch aus:

,.Eine Abweichung von den in der Gesellschaft geltenden Normalitétsnormen wird als Defi-
zit, als negative personliche Eigenschaft betrachtet und die Behinderung wird in der Regel
auf die gesamte Person generalisiert, d.h. sie wird zum Hauptmerkmal des Individuums er-
hoben, hinter dem alle weiteren Merkmale und Eigenschaften ... oder auch individuelle Fa-

higkeiten zurtickbleiben‘ (ebd.).
Es wird daher von dem oder der Behinderten gesprochen (vgl. ebd.). Behinderung wird
laut dem individuellen/medizinischen Modell als eine funktionale Beeintrdchtigung ver-
standen, welche unter Zuhilfenahme medizinischer und therapeutischer Interventionen
von dem betroffenen Individuum bewéltigt werden soll (vgl. Hirschberg 2022, S. 95).
Der behinderte Mensch soll dabei durch Behandlungs- und Versorgungsangebote an die
Umwelt angepasst und so eine Partizipation ermoglicht werden (vgl. ebd.). Die Stirke
dieses Modells liegt in dem Einbezug von Therapien und Behandlungen (vgl. Wald-
schmidt 2020, S. 60.). Jedoch ist der Blick auf Behinderung und die betroffenen Men-
schen rein defizitorientiert gepragt (vgl. ebd.). Eine Behinderung wird durch dieses Mo-
dell automatisch als Leiden konstruiert, das es zu vermeiden, zu beheben oder zumin-
dest zu reduzieren gilt (vgl. Hermes 2006, S. 17).
Die Anfénge dieses Modells bilden Parsons Strukturfunktionalismustheorie sowie Goft-
mans Stigmatheorie (vgl. ebd.). Parsons zentrale These besagt, dass eine Krankheit

nicht nur als eine medizinische Stérung auf physischer Ebene verstanden werden kann,
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sondern dass auch eine soziale Ebene existiert, die es den Betroffenen erlaubt, ihren ge-
sellschaftlichen Pflichten (temporar oder dauerhaft) nicht nachgehen zu miissen (vgl.
Waldschmidt & Schillmeier 2022, S. 74f.). Daher wird die kranke Person zwar nicht als
verantwortlich fiir ihre gesundheitliche Situation gesehen, jedoch wird durchaus erwar-
tet, dass sie sich aktiv bemiiht, wieder zu genesen (vgl. ebd.). Goffman definiert im
Rahmen seiner Stigmatheorie indes die Ursache von Stigmatisierungen aufgrund einer
Diskrepanz zwischen dem Erwarteten und dem Vorhandenen (vgl. Goffman 2017,

S. 133ff.). Diese Abweichung fiihrt dabei zu einer Diskreditierung der betroffenen Per-
son (vgl. ebd.) Dabei differenziert Goffman zwischen drei verschiedenen Stigmatypen:
Korperbezogene und charakterbezogene Stigmata (vgl. ebd., S. 135) sowie ,,the tribal
stigma of race, nation, and religion* (ebd.).

Das individuelle oder auch medizinische Modell begreift Behinderung daher als das Re-
sultat einer Schidigung (vgl. Waldschmidt 2020, S. 59). Dabei wird davon ausgegan-
gen, dass die betroffene Person nicht behindert wird, sondern behindert ist (vgl. ebd.,

S. 60).

2.2.2 Soziales Modell von Behinderung

Das soziale Modell von Behinderung legt, anders als das medizinische Modell, den Fo-
kus der Betrachtung auf die Gesellschaft (vgl. Waldschmidt 2006, S. 87) und entstand
in Abgrenzung zum medizinischen Modell (vgl. Hermes 2006, S. 15). Erstmalig wurde
das soziale Modell 1976 in einem Positionspapier der britischen Behindertenbewegung
formuliert (vgl. Waldschmidt 2020, S. 64).

Die zugrunde liegende Theorie dieses Modells ist die neo-marxistische, strukturtheoreti-
sche Argumentation (vgl. ebd.). Nach dieser werden Menschen mit einer Beeintrichti-
gung deshalb ausgegrenzt, weil sie im Sinne der Okonomie als Arbeitskraft nicht mehr
eingesetzt werden konnen (vgl. ebd.). Eine Behinderung ist demnach gesellschaftlich
verursacht, wihrend gesundheitliche Aspekte nicht weiter problematisiert werden (vgl.
Waldschmidt 2006, S. 87). Der Korper und die Gesellschaft werden im Zuge der Behin-
derungsdefinition separat voneinander betrachtet (vgl. ebd., S. 88). Die gesellschaftliche
Unterdriickung bildet diesem Behinderungsmodell nach also die Ursache einer Behinde-
rung (vgl. Hirschberg 2022, S. 98). Laut Vertreter:innen des sozialen Modells besteht
demnach keine Kausalitit zwischen der individuellen Beeintrachtigung und dem Behin-
dert-Werden (vgl. Hermes 2006, S. 19). Vielmehr sind Behinderungen gesellschaftlich
konstruiert (vgl. ebd., S. 20). Daher ist an dieses Modell die Erwartungshaltung ge-

kniipft, dass nicht das Individuum sich dndern muss, sondern die Gesellschaft (vgl.
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Waldschmidt 2006, S. 86).

Aus dem sozialen Modell von Behinderung entwickelten sich die sogenannten Disabi-
lity Studies (vgl. Hermes 2006, S. 21). Dabei handelt es sich um einen interdisziplindren
Wissenschaftsansatz, ,,der auf gesellschaftstheoretischen Erkldrungsansétzen von Be-
hinderung basiert und die gesellschaftliche Teilhabe aller Menschen mit Behinderung
zum Ziel hat* (ebd., S. 15). Der interdisziplindre Ansatz liegt dem Verstidndnis der Disa-
bility Studies zugrunde, dass das Behinderungsverstindnis von mehreren Fachrichtun-
gen gepragt wird (vgl. ebd., S. 22). Dabei liegt der Fokus auf dem Untersuchungsgegen-
stand des Behinderungsphédnomens und nicht auf dem Individuum selbst (vgl. ebd.,

S. 21). Hierbei wollen die Disability Studies die gesellschaftlichen Bedingungen analy-
sieren, welche zur Ausgrenzung und Stigmatisierung von Menschen mit Behinde-
rung(en) fithren (vgl. ebd., S. 22). Vertreter:innen der Disability Studies sehen Behinde-
rungen als Teile der ,,Vielfalt des menschlichen Lebens* (Waldschmidt 2006, S. 89),
weshalb eine thematische (Forschungs-) Relevanz fiir die Gesellschaft allgemein besteht
(vgl. ebd.). Dabei werden die Betroffenen nach dem Grundsatz ,,Nichts iiber uns ohne
uns* (Klein 2022, S. 478) in den Forschungsprozess miteinbezogen (vgl. Hermes 2006,
S. 23).

Kritiker:innen bemingeln an dem sozialen Modell den fehlenden Einbezug personlicher
Erfahrungen und physischer Aspekte (vgl. Hirschberg 2022, S. 98.). Dariiber hinaus
weist auch dieses Modell eine Problemorientierung auf, da die von der Gesellschaft ver-
ursachte Behinderung als storend angesehen wird, sodass Losungsvorschldge angefiihrt
werden, die die Behinderung (beziehungsweise das Behindert-Werden) durch Ermogli-
chen gesellschaftlicher Partizipation weitgehend eliminieren sollen (vgl. Waldschmidt

2006, S. 88).

2.2.3 Kulturelles Modell von Behinderung

Das kulturelle Modell von Behinderung entstand in den 1980er Jahren in den USA (vgl.
Hirschberg 2022, S. 101). In diesem wird das Phdnomen Behinderung aus einer neuen
Perspektive betrachtet (vgl. Waldschmidt 2006, S. 91). Waldschmidt fiihrt hierzu aus:
,,Die Welt der ,Normalen‘ wird aus Sicht der Abweichenden untersucht, und nicht um-
gekehrt, wie es eigentlich tiblich ist* (ebd.). Demnach ist das Konstrukt Behinderung
nicht der primire Analysefokus des kulturellen Modells, sondern das Konstrukt Norma-
litdt (vgl. ebd., S. 91f.). Dem zugrunde liegenden Verstindnis des kulturellen Modells
nach wird Behinderung nicht als ein Problem verstanden, sondern vielmehr als ,,Proble-
matisierung korperlicher Differenz* (ebd., S. 90). Dartiber hinaus wird, wie der Name
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dieses Modells es bereits impliziert, die Kultur zu einer Analysekategorie erhoben (vgl.
Ochsner 2022, S. 202). Der Begriff Kultur meint dabei ,,das gesamte Erbe einer Gesell-
schaft” (Waldschmidt 2006, S. 90), also vorherrschende Normen und Werte, Traditio-
nen, geschichtliche Hintergriinde, vorhandenes Wissen und Ahnliches (vgl. ebd.,
S. 90f.). Den Vertreter:innen des kulturellen Modells geht es ,,um ein vertieftes Ver-
standnis der Kategorisierungsprozesse selbst* (Waldschmidt 2005, S. 25), da sowohl
Behinderung als auch Nicht-Behinderung als kulturell geprédgt verstanden werden (vgl.
ebd.). In Abgrenzung zu dem medizinischen/individuellen Modell wird Behinderung
daher nicht als ein individuelles Einzelschicksal oder, anlehnend an das soziale Modell,
als eine ,,diskriminierte Randgruppenposition* (ebd.) verstanden (vgl. ebd.).
Der Vorreiter dieses Modells ist unter anderem in den Cultural Studies aus Grof3britan-
nien zu verorten, welche laut Davis und Linton Diskriminierung in Bezug auf Behinde-
rung problematisieren (vgl. Waldschmidt & Schillmeier 2022, S. 84). Das kulturelle
Modell beinhaltet dabei hdufig Ansichten des Poststrukturalismus und des Dekonstruk-
tionismus, mit denen sich unter anderen Foucault beschiftigte (vgl. Waldschmidt 2020,
S. 68f.).
Sowohl Behinderung als auch Nicht-Behinderung werden von Vertreter:innen des kul-
turellen Modells als eine Chance verstanden, ,,um immer neue Fragen formulieren und
komplexe Gefiige in ihrem kontinuierlichen Werden beschreiben zu kdnnen* (Ochsner
2022, S. 211). Dariiber hinaus wird im Rahmen dieses Modells eine gesellschaftsorien-
tierte Perspektive eingenommen und vor allem der Zusammenhang zwischen kulturellen
Handlungen und der Gesellschaft betrachtet (vgl. Waldschmidt 2020, S. 66f.). Die Ziel-
setzung des kulturellen Modells besteht in der kulturellen Représentation von (Nicht-)
Behinderung (vgl. Waldschmidt 2006, S. 93). Dabei appellieren die Vertreter:innen an
die Reflexionsfahigkeit eines jeden Menschen, um eigene Ansichten kritisch zu hinter-
fragen (vgl. Waldschmidt 2020, S. 68). Waldschmidt fasst die vier grundlegenden Ge-
dankenginge des kulturellen Modells von Behinderung wie folgt zusammen:
1. Behinderung wird nicht nur als eine ,,Form gesellschaftlicher Benachteiligung*
(ebd., S. 67) verstanden, sondern als eine kulturelle Problematisierung (vgl. ebd.).
2. Dariiber hinaus ,,geht es um ein vertieftes Verstdndnis der damit verbundenen Kate-
gorisierungsprozesse® (ebd.). Hirschberg fiihrt hierzu aus, dass ebenjene Prozesse
der Selbst- und Fremdzuschreibung erfasst werden sollen, die aufgrund der eigenen
Identitét und moglicher physischer Differenz zu der Wahrnehmung einer (Nicht-)
Behinderung fiihren (vgl. 2022, S. 101). Dabei sollen diese ausgrenzenden Prozesse

kritisch analysiert werden (vgl. Waldschmidt 2020, S. 67).
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3. Im Vergleich zu den bisherigen Modellen von Behinderung ist ein Perspektivwech-
sel erkennbar, da der Analysefokus umgekehrt ist (vgl. ebd.).

4. Zuletzt sollen ein kritisches Hinterfragen und Reflektieren von Gesellschaft und
Kultur erfolgen, da Partizipation nur dann erfolgen kann, wenn Behinderte nicht lan-
ger als eine marginalisierte Gruppe gelten, sondern als fester Bestandteil der Gesell-
schaft angesehen werden (vgl. ebd., S. 67f.).

In Abgrenzung zum sozialen Modell wird Behinderung im kulturellen Modell nicht als

das Resultat von Diskriminierung verstanden, sondern als Resultat von Stigmatisierung

(vgl. Waldschmidt 2006, S. 93). Damit einher geht die Forderung von Vertreter:innen

des kulturellen Modells, dass ein soziokultureller Wandel erfolgen muss, um diese Stig-

matisierungen zu iiberwinden (vgl. ebd., S. 92). Jedoch gibt es auch Parallelen zum so-
zialen Modell: Beide Modelle unterscheiden begrifflich zwischen impairment und disa-

bility (vgl. Brehme et al. 2020, S. 10). Dabei wird impairment als Beeintrachtigung im

Sinne individueller, physischer Differenz und disability als ,,Kategorie gesellschaftli-

cher Benachteiligung* (ebd.) verstanden (vgl. ebd.). Wéhrend im sozialen Modell im-

pairment und disability jedoch strikt getrennt werden (vgl. Hirschberg 2022, S. 94),

wird diese Trennung im kulturellen Modell kritisch gesehen, weshalb stattdessen ein

moglicher Zusammenhang im Fokus der Untersuchungen steht (vgl. Ochsner 2022,

S. 205). Diese Kritik am sozialen Modell gilt als Ausgangspunkt fiir das kulturelle Mo-

dell (vgl. Waldschmidt 2020, S. 66). Im deutschsprachigen Raum gewinnt das kulturelle

Modell im Jahr 2005 an Prisenz, da Anne Waldschmidt zu diesem Zeitpunkt ein kultu-

relles Modell von Behinderung fiir die deutschsprachigen Disability Studies fordert

(vgl. Ochsner 2022., S. 201). Dabei soll laut Waldschmidt das kulturelle Modell nicht

als Ersatz des sozialen Modells fungieren, sondern dieses lediglich ergénzen (vgl.

Hirschberg 2022, S. 102).

Kritikpunkte des kulturellen Modells sind der mangelnde Einbezug materieller Aspekte

bei den Analysen sowie die Tendenz, gesellschaftliche Probleme, wie beispielsweise so-

ziale Ungleichheit, zu ignorieren oder zumindest nachldssig zu beachten (vgl. Wald-
schmidt 2020, S. 68). Waldschmidt fordert daher eine stirkere Beachtung von Politik
und Wirtschaft (vgl. ebd.).

2.2.4 Menschenrechtliches Modell von Behinderung

Auch das menschenrechtliche Modell von Behinderung kann als eine Erweiterung des
sozialen Modells verstanden werden (vgl. Degener 2015, S. 63). Der Ansatz dieses Mo-

dells ist dabei, dass selbst in einer hypothetischen, génzlich barrierefreien Gesellschaft
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ohne Diskriminierung die Menschen ,,Rechte zur Gewihrleistung sozialer Sicherheit,
eines angemessenen Lebensstandards und anderer MaBBnahmen der Sozialpolitik* (ebd.,
S. 64) benétigen. Der Fokus des menschenrechtlichen Modells liegt dabei nicht auf der
Konstruktion von Behinderung, sondern auf der Menschenrechtsféhigkeit, fiir die eine
Nichtbehinderung keinesfalls obligatorisch ist (vgl. ebd.). Degener fiihrt hierzu aus,
dass Menschenrechte universal sind, also weder erworben noch aberkannt werden kon-
nen (vgl. ebd.).

Entstanden ist dieses Behinderungsmodell Anfang der 2000er Jahre, parallel zu der Er-
arbeitung der UN-BRK (vgl. Waldschmidt 2020, S. 69). UN-BRK ist die Abkiirzung
der UN-Behindertenrechtskonvention, sprich des Ubereinkommens ,,iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen® (R6Bler 2022, S. 194). Die Griinder:innen dieses
Modells sind Quinn und Degener, die beide, ebenso wie das Modell selbst, einen rechts-
wissenschaftlichen Hintergrund besitzen (vgl. ebd.). Die leitenden Grundannahmen fin-
den sich sowohl in der internationalen Menschenrechtspolitik als auch in der UN-BRK
wieder (vgl. ebd.). Die UN-BRK verfolgt ,,einen ganzheitlichen Ansatz des Menschen-
rechtsschutzes mit staatlichen Achtungs-, Schutz- und Gewéhrleistungspflichten* (De-
gener 2015, S. 58). Es handelt sich also um einen Menschenrechtsvertrag, der fiir die
Vertragsstaaten rechtlich bindend ist (vgl. ebd.).

Ebenso wie im kulturellen Modell wird Behinderung von Vertreter:innen des men-
schenrechtlichen Modells als ,,Aspekt menschlicher Vielfalt* (Waldschmidt 2020,

S. 69) verstanden. Die Behinderung wird aullerdem als ein Teil der Identitét betrachtet,
welche sowohl beeintrdchtigungsbezogen als auch intersektional gesehen wird (vgl. De-
gener 2015, S. 65). Dariiber hinaus sehen Vertreter:innen des menschenrechtlichen Mo-
dells von Behinderung einen kausalen Zusammenhang zwischen Behinderung und Ar-
mut (vgl. ebd., S. 66). Degener fiihrt hierzu aus: ,,Wer arm ist, wird eher behindert ge-
boren und erwirbt frither und schneller eine Beeintrachtigung. Wer behindert ist, verfligt
seltener iiber die Ressourcen, der Armutsfalle zu entkommen* (ebd.). Dennoch mdchten
Anhédnger:innen eine Distanzierung von der Wahrnehmung behinderter Menschen als
Fiirsorgeleistungsempfanger:innen erreichen (vgl. RoBler 2022, S. 196).

Die theoretischen Grundlagen dieses Modells sind in der Rechts- und Politikwissen-
schaft zu verorten (vgl. Waldschmidt 2020, S. 70). Es sind jedoch auch soziologische
Ansitze vorhanden (vgl. ebd.). Generell existiert bisher allerdings wenig theoretische

Fundierung fiir dieses Behinderungsmodell (vgl. ebd.).
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2.3 Neurodiversitit

Etabliert wurde der Begriff Neurodiversitdt vermutlich von der Australierin Judy Sin-
ger, Autistin und Mutter eines autistischen Kindes (vgl. Theunissen 2020a, S. 54). Judy
Singer setzt sich gegen ,,die Pathologisierung, Diskriminierung, gesellschaftliche Stig-
matisierung und Ausgrenzung von Menschen aus dem Autismus-Spektrum* (ebd.) ein.
Entstanden ist die Neurodiversititsbewegung in Amerika durch autistische Aktivist:in-
nen, die sich seit Anfang der 1990er Jahre fiir die Rechte neurodiverser Menschen enga-
gieren (vgl. ebd., S. 54f.). Die Anfinge der Neurodiversitit lassen sich in einer Rede
von Jim Sinclair finden, die er im Jahr 1993 hielt (vgl. ebd., S. 28). Sinclair ist Mitglied
der Initiative Autism Network International (ANI) (vgl. ebd.). In seiner 6ffentlichen
Rede vertrat er die Ansicht, dass Autismus keine Krankheit ist und Autist:innen somit
mehr Wertschitzung und weniger Mitleid entgegengebracht werden sollte (vgl. ebd.).
Die Grundlage der Neurodiversitit bildet unter anderem der Diversitdtsansatz, der in der
UN-BRK vertreten ist (vgl. Theunissen 2020b, S. 51). In dieser wird von der ,,Anerken-
nung und Wertschiatzung menschlicher Vielfalt und Einzigartigkeit* (ebd.) gesprochen,
was die Bedeutung der Neurodiversitét treffend beschreibt. Der Begriff Neurodiversitt
soll ,,den Umstand beschreiben, dass das menschliche Gehirn auf verschiedene Weise
neuronal vernetzt sein kann und neurobiologische Unterschiede respektiert werden soll-
ten“ (Theunissen & Sagrauske 2019, S. 28). Laut der Neurodiversitét gibt es keinen
normalen Menschen, sondern eine Vielzahl an Optionen, wie das menschliche Gehirn
Reize verarbeiten und funktionieren kann (vgl. Theunissen 2020b, S. 46). Schuster fiihrt
hierzu aus, dass die Definition von Normalitit und Abweichung relativ ist (vgl. 2013,

S. 21). Daher werden neuronale Unterschiede nicht als etwas Ungewdhnliches, sondern
als etwas vollig Natiirliches gesehen (vgl. Theunissen 2020b, S. 51). Autismus, ADHS
und andere neurodiverse (sprich nicht neurotypische, sondern von der Mehrheit abwei-
chende) Personlichkeitsstrukturen werden in Konsequenz daraus nicht als Stérungen de-
finiert, sondern als ,,Ausdruck menschlichen Seins* (ebd., S. 46). Armstrong vergleicht
das Konzept der Neurodiversitit metaphorisch mit einer bunten Blumenwiese: So wie
es nicht nur eine Blumengattung und eine Blumenfarbe gibt, so existiert auch nicht nur
eine Gattung menschlicher Personlichkeitsstrukturen und Wahrnehmungen (vgl. 2010b,
S. 31ff.). Samtliche, als neurodiverse Auspridgungen bezeichnete Personlichkeitsstruktu-
ren, werden in dem Neurodiversititsansatz nicht negativ konnotiert (vgl. Theunissen
2020b, S. 58). Der Fokus der Neurodiversitit liegt auf der Diversitit der Menschen und

ihrer Personlichkeitsstrukturen beziehungsweise neuronalen Auspragungen und nicht
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auf dem Konstrukt der Normalitét (vgl. Armstrong 2010a, S. 28-33).

Wihrend die Anfinge der Neurodiversitit von Autist:innen initiiert wurden, ist der An-
satz mittlerweile nicht mehr nur unter diesen verbreitet, sondern auch bei Menschen
etabliert, die bestimmte psychische Stérungen diagnostiziert bekommen haben (vgl.
Theunissen 2020a, S. 55). Hierzu zéhlen unter anderem ADHS, das Tourette-Syndrom
sowie bipolare Stérungen (vgl. ebd.). ADHS und Autismus sind, wie bereits ausgefiihrt,
laut dem Neurodiversititsansatz nicht pathologisch, sondern neurodiverse Personlich-
keitsstrukturen (vgl. ebd., S. 56). Die Konsequenz daraus ist, dass weder Autismus noch
ADHS geheilt, sondern als Varianten des neuronalen Seins verstanden werden miissen
(vgl. ebd.). Bezogen auf neurodiverse Ausprigungen wie ADHS und Autismus lehnen
Vertreter:innen der Neurodiversitit daher den Heilungsgedanken ab (vgl. Theunissen
2020b, S. 47). Die Schwierigkeiten neurodivergenter Menschen werden dabei nicht als
Symptom der ,,Storung* verstanden, sondern vielmehr als von der Gesellschaft verur-
sacht, welche an neurotypischen Menschen ausgerichtet ist und sich an dem vorherr-
schenden Verstindnis von Normalitét orientiert (vgl. Silberman 2017, S. 486f.).

Die Ziele der Neurodiversitidtsbewegung sind unter anderem die gesellschaftliche Ak-
zeptanz verschiedener Personlichkeitsstrukturen sowie die Wertschitzung dieser
,menschlichen Mannigfaltigkeit* (Theunissen 2020a, S. 55). Aullerdem soll erkannt
werden, dass es sich bei der Neurodiversitiat um eine Chance und nicht um ein Hinder-
nis handelt, da spezielle Fahigkeiten und andere Wahrnehmungsweisen einen wertvol-
len Beitrag in der Gesellschaft leisten konnen (vgl. ebd.). Es geht also um die ,,Akzep-
tanz der neurologischen Differenz* (ebd., S. 57). AuBBerdem soll das Recht auf ein
selbstbestimmtes Leben fiir alle Menschen akzeptiert werden (vgl. Theunissen &
Sagrauske 2019, S. 29). Konkludierend geht es um die Abkehr von Stigmatisierungen
und Schubladendenken (vgl. Silberman 2017, S. 501).

Die Reprisentation der Neurodiversititsbewegung findet im amerikanischen Raum vor
allem durch die international agierende Organisation ASAN (Autistic Self Advocacy
Network) statt (vgl. Theunissen 2020a, S. 56f.), welche sich fiir die Rechte von Au-
tist:innen einsetzt (vgl. Theunissen 2020b, S. 46). ASAN fordert beispielsweise eine
Forcierung der Forschung im Bereich der Pddagogik und der Sozialen Arbeit und dafiir
eine reduzierte Investition in medizinisch ausgerichtete Forschung zu Autismus (vgl.
Theunissen 2020a, S. 56). So sollen Unterstiitzungsmdglichkeiten fiir eine Gesellschaft
entwickelt werden, die neurodiverse und neurotypische Personlichkeitsstrukturen
(wert-) schitzt (vgl. ebd.). Allerdings ist ASAN nicht partout gegen therapeutische In-

terventionen, solange diese ressourcenorientiert und ganzheitlich ausgerichtet sind (vgl.
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ebd., S. 57). Abgelehnt werden jedoch ,,isolierte Symptombehandlung* (ebd.) sowie an
vermeintlichen Defiziten orientierte und/oder bestrafende Mallnahmen (vgl. ebd.). Es
geht ASAN (und der Neurodiversititsbewegung) um das Entwickeln geeigneter Mal3-
nahmen ,,zur Verbesserung der gesellschaftlichen Situation von Autist*innen (Theu-
nissen 2020b, S. 47) sowie um den Einbezug der Innensicht von Autismus, sprich Er-
fahrungen und Erkenntnisse von Betroffenen (vgl. ebd.). Diesen Grundgedanken kann
man mittlerweile jedoch auch auf andere neurodiverse Personlichkeitsstrukturen aus-
weiten und nicht nur auf Autismus bezogen verstehen, wie zuvor bereits genannt. Somit
ist das Motto der Disability Studies ,,Nicht iiber uns ohne uns* auch fiir den Neurodiver-
sitdtsansatz ein relevanter Leitgedanke (vgl. Silberman 2017, S. 503). Unterstiitzungs-
mafnahmen sollen individuell angepasst sein und nicht zum Ziel haben, dass der neu-
rodivergente Mensch sich an eine neurotypische Entwicklung anpasst, sondern vielmehr
soll das Phdanomen der Neurodiversitit respektiert werden (vgl. ebd., S. 57). Es soll also
eine Partizipation durch Akzeptanz ermdglicht werden und nicht durch eine Anpassung
des neurodivergenten Individuums. Vielmehr soll der Anpassungsdruck neurodiverser
Menschen wegfallen und stattdessen die Freiheit bestehen, dass jede:r so sein darf, wie
er/sie/dey? ist (vgl. Silberman 2017, S. 458). Die Neurodiversitdtsbewegung hat es sich
im Allgemeinen zum Ziel gesetzt, durch die zuvor ausgefiihrten Forderungen eine bes-
sere Zukuntft fiir neurodiverse Menschen zu ermoglichen, ,,die nicht auf der Hoffnung
auf Heilung* (ebd., S. 497) beruht. Es soll eine sinnesfreundliche Umgebung geschaffen
werden, die an die speziellen Bediirfnisse neurodiverser Menschen angepasst ist (vgl.
ebd., S. 502). Silbermann fiihrt hierzu aus, dass ,,die Gesellschaft jene Aspekte an Au-
tismus verbessern [sollte (Anm. d. Verf.)], die ohne entsprechende Formen von Unter-
stiitzung ausgesprochen behindernd sein konnen* (ebd., S. 500). Die Anpassungspro-
zesse sollen dabei, anlehnend an Robinson, wechselseitig aufgebaut sein (vgl. Theunis-
sen 2020a, S. 57). Einige Anhédnger:innen der Neurodiversititsbewegung lehnen eine
wechselseitigen Anpassung jedoch ab und entscheiden sich zu einer bewussten Abgren-
zung zur neurotypischen Gesellschaft (vgl. ebd.).

Kritische Stimmen an dem Neurodiversititsansatz finden sich unter anderem aus der In-
tersektionalitdtsforschung (vgl. Theunissen 2020a, S. 56). Diese bemingelt die Ver-
nachldssigung von Macht-, Diskriminierungs- und Benachteiligungsstrukturen in der

Neurodiversitit (vgl. ebd.).

! Da sich im Deutschen noch kein non-bindres Pronomen fest etabliert hat (vgl. Hiibscher 2021, o. S.),
habe ich mich fiir die Nutzung dieses Neopronomens entschieden.
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Konkludierend lassen sich die Ziele der Neurodiversitidtsbewegung, wenn auch recht

plakativ und provokant, wie folgt zusammenfassen:
,2Angemessene Formen von Hilfestellung, Unterstiitzung, Unterbringung zu finden iiber-
steigt keineswegs die Fahigkeiten einer Gesellschaft, wie die Geschichte der Behinderten-

bewegung zeigt. Aber zuerst miissen wir lernen, intelligenter {iber Menschen nachzuden-

ken, die anders denken* (Silbermann 2017, S. 501).

Auch, wenn nach wie vor die deutliche Tendenz einer pathologischen Betrachtung von
Autismus und ADHS in der medizinischen Forschung besteht statt einer neurodiversen
(vgl. Theunissen 2020b, S. 52), ist der Neurodiversitdtsansatz mittlerweile auch in
Deutschland vertreten (vgl. Theunissen & Sagrauske 2019, S. 28f.). Vorangetrieben
wurde dies vor allem durch die Griindung des Vereins Aspies e.V. 2014 (vgl. ebd.).

2.4 ADHS

Im Folgenden sollen die Kiirzel ADHS und ADS erldutert sowie Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herausgearbeitet werden. ADHS steht fiir das Aufmerksamkeits-Defizit-
Hyperaktivitdts-Syndrom (vgl. Neuy-Bartmann 2012, S. 21) oder auch fiir die Aufmerk-
samkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Storung (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 132). ADHS
ist demnach die hyperaktive Form, was zusétzlich zu der Aufmerksamkeitskomponente
eine gesteigerte motorische Unruhe umfasst (vgl. Neuy-Bartmann 2012, S. 21.). ADS
hingegen ist im ICD-10 von ADHS getrennt und meint das Aufmerksamkeits-Defizit-
Syndrom (oder -Stérung) ohne Hyperaktivitét (vgl. ebd.). ADS ist daher die hypoaktive
Form, die keine erhdhte oder sogar eine verringerte motorische Aktivitdt aufweist (vgl.
ebd.). Mittlerweile werden jedoch unter der Bezeichnung ADHS sowohl die hyperak-
tive als auch die hypoaktive Form zusammengefasst (vgl. Schramm 2016, S. 14), wes-
halb im Rahmen dieser Arbeit mit ADHS ebenfalls die verschiedenen Formen gemeint
sind.

Die Anfidnge der ADHS-Diagnose lassen sich 1902 in England verorten (vgl. Tebartz
van Elst 2018, S. 132f.). Der Professor fiir Kindermedizin, George Frederick Still, the-
matisierte in mehreren seiner Vorlesungen 43 Kinder, die Aufmerksamkeitsschwierig-
keiten, Schwierigkeiten beziiglich der Impulskontrolle, der Emotionsregulation sowie
der Verhaltenssteuerung zeigten, dabei aber keine unterdurchschnittliche Intelligenz
aufwiesen (vgl. ebd.).

Beziiglich der Privalenz einer ADHS-Diagnose bei Kindern und Jugendlichen in
Deutschland kommen Studien auf Werte von sechs bis zehn Prozent (vgl. Gawrilow et

al. 2018, S. 11) oder auch zu Aussagen, dass, statistisch gesehen, in jeder Klasse in
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Deutschland ein Kind mit ADHS sitzen miisste, da jedes 20. Kind diese Diagnose erhalt
(vgl. Schramm 2016, S. 23). In diesem Kontext tauchen immer wieder Aussagen auf,
ADHS sei eine ,,Modediagnose® (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 132). In der wissen-
schaftlichen Literatur sind hierzu widerspriichliche Angaben zu finden: Wahrend
Tebartz van Elst sich beispielsweise auf Statistiken beruft, nach denen die Diagnosehdu-
figkeit des Syndroms in den letzten Jahrzehnten tatsidchlich eklatant gestiegen ist (vgl.
ebd.), beruft Schramm sich auf Erhebungen, die der (seiner Meinung nach medial sug-
gerierten) Zunahme an ADHS-Diagnosen widersprechen (vgl. 2016, S. 22f.).2

Im Folgenden soll das Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Syndrom sowohl aus
medizinischer als auch aus neurodiverser Sicht betrachtet, Symptome aufgezahlt und

Ursachen benannt werden.

2.4.1 Medizinische Perspektive

Die Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Storung gehort zu den am héufigsten auf-
tretenden Verhaltensstorungen, deren Beginn im Kindesalter zu verorten ist (vgl. ebd.,
S. 18). Sie zdhlt dabei zu den sogenannten externalisierenden Verhaltensstorungen,
sprich zu den Stoérungen, ,,deren Symptome direkt beobachtbar sind* (ebd.). Im ICD-10
(also der zehnten Version der Internationalen statistischen Klassifikation der Krankhei-
ten und verwandter Gesundheitsprobleme) findet man in Kapitel 5 ,,Psychische und
Verhaltensstorungen “ (DIMDI 2022, Kap. 5) unter der Rubrik ,,Verhaltens- und emoti-
onale Stérungen mit Beginn in der Kindheit und Jugend “ (ebd.) (F90-F99) die soge-
nannten ,,Hyperkinetischen Storungen “ (ebd.) als Oberkategorie. Dort wird die Auf-
merksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Storung in die ,,Einfache Aufmerksamkeits- und
Hyperaktivitdtsstorung “ (ebd.) und die ,,Hyperkinetische Storung des Sozialverhaltens *
(ebd.) aufgeteilt.

Die Aufmerksamkeits-Defizit-Storung wird im ICD-10 als ,, Aufmerksamkeitsstérung
ohne Hyperaktivitdt“ (ebd.) betitelt und ist der Kategorie ,, Sonstige ndher bezeichnete
Verhaltens- und emotionale Storungen mit Beginn in der Kindheit und Jugend* (ebd.)
zugeordnet.

Als charakteristische Symptome einer Hyperkinetischen Stérung werden eine man-
gelnde Ausdauer bei kognitiver Anstrengung, eine gewisse Sprunghaftigkeit (im Sinne

wechselnder Tétigkeiten ohne Beendigung der vorherigen) sowie eine ,,desorganisierte,

2 Dieser Widerspruch kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht aufgeklért werden und soll daher an
dieser Stelle der Vollstindigkeit halber zwar erwéhnt, jedoch nicht weiter ausgefiihrt werden.
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mangelhaft regulierte und iiberschieende Aktivitit* (ebd.) aufgezahlt (vgl. ebd.). Dar-
iiber hinaus werden Impulsivitit, eine erhdhte Unfallneigung sowie Unachtsamkeit als
Symptome klassifiziert und als sekundére Faktoren auch dissoziales Verhalten und ein
geringes Selbstwerkgefiihl benannt (vgl. ebd.). Die Symptome miissen sich dabei inner-
halb der ersten fiinf Lebensjahre des Kindes erstmalig manifestieren (vgl. ebd.).

Die Bezeichnung der Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-Storung stammt nicht
aus dem ICD-10, sondern aus dem DSM-5 (vgl. Hoberg 2018, S. 14). Tatsachlich ist
dies mittlerweile die gdngigere Bezeichnung und von einer ,,hyperkinetischen Stérung*
wird nur noch duBlerst selten gesprochen (vgl. ebd.). Der DSM-5 (also die fiinfte Fas-
sung des Diagnostischen und statistischen Manuals psychischer Storungen) ist in seiner
Definition und Klassifizierung beziiglich einer ADHS &hnlich, aber nicht deckungs-
gleich aufgebaut wie der ICD-10 (vgl. Schramm 2016, S. 18). Laut DSM-5 miissen fiir
eine Diagnose mindestens jeweils sechs Unaufmerksamkeits- und Hyperaktivitits- bzw.
Impulsivititssymptome iiber einen Zeitraum von mindestens sechs Monaten und mit ei-
ner erstmaligen Manifestation vor dem zwolften Lebensjahr in mehreren Lebensberei-
chen bestehen. Diese miissen durch die Symptome erheblich beeinflusst werden und
diirfen nicht auf andere Diagnosen zuriickzufiihren sein (vgl. Tebartz van Elst 2018,

S. 138ff.). Dartiber hinaus klassifiziert der DSM-5 drei Subtypen einer ADHS (vgl.
ebd., S. 140): Bei der vorwiegend hyperaktiven Form sind die Kriterien der Hyperaktivi-
tat erfiillt, die der Unaufmerksamkeit jedoch nicht (vgl. ebd.). Die iiberwiegend unauf-
merksame Form erfiillt die Kriterien der Unaufmerksamkeit, nicht jedoch die der Hy-
peraktivitdt (vgl. ebd.). Die Mischform liegt vor, wenn sowohl die Kriterien der Unauf-
merksamkeit als auch die der Hyperaktivitét erfiillt werden (vgl. ebd.).

Die Leitsymptome einer ADHS sind zusammengefasst die (nicht obligatorische) Hyper-
aktivitét, die Impulsivitit sowie die Unaufmerksamkeit (vgl. Schramm 2016, S. 13f.).
Die Symptome miissen dabei eine klinische Relevanz besitzen, also in einer gewissen
Auspriagung vorhanden sein (vgl. ebd.). Ab welcher Ausprigung man von einer Stérung
sprechen kann und bis wann es noch als Normvariante zihlt, ist dabei nicht eindeutig
(vgl. ebd.). Die Leitsymptome sollen im Folgenden konkretisiert werden. Dabei sei da-
rauf hingewiesen, dass es sich lediglich um einen Auszug mdglicher Symptome handelt,
die nicht alle auftreten miissen, um die klinische Diagnose zu erhalten, da erst das Auf-
treten mehrerer Symptome eine ADHS definiert (vgl. Simchen 2012, S. 13).

Unter der Bezeichnung Unaufmerksamkeit werden folgende Symptome zusammenge-
fasst: Die Interessen der betroffenen Person wechseln schnell, begonnene Aufgaben

oder Tétigkeiten werden unterbrochen oder abgebrochen und stattdessen neue begonnen
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(vgl. ebd., S. 16). Repetitive sowie Routineaufgaben werden vermieden (vgl. ebd.). Dar-
iiber hinaus besteht eine hohe Reizoffenheit, was eine schnelle Ablenkbarkeit zur Folge
hat (vgl. ebd.). Dies forciert sich vor allem beim Bearbeiten mehrschrittiger Aufgaben,
die ein planvolles Handeln erfordern (vgl. ebd.). Dariiber hinaus werden kognitiv for-
dernde und/oder linger andauernde Tétigkeiten hiufig vermieden (vgl. ebd.) Das Ver-
halten weist generell eine stark motivational ausgerichtete Steuerung auf (vgl. ebd.).
Auch kommt es hdufig zu Fliichtigkeitsfehlern, da der Fokus auf dem ,,groBen Ganzen*
und weniger auf dem Detail liegt (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 137). Es besteht die
Schwierigkeit, die Aufmerksamkeit dauerhaft stabil aufrechtzuerhalten (vgl. ebd.). Die
Reaktion auf eine direkte Ansprache kann verringert sein und die Selbststrukturierung
sowie -organisation gelingt nicht oder nur unter grofer Anstrengung (vgl. ebd.). AuBer-
dem werden hédufiger alltdgliche Gegenstdnde verloren und es besteht eine tiberdurch-
schnittliche Vergesslichkeit (vgl. ebd.). Die Symptome lassen sich vor allem im schuli-
schen Kontext beobachten, da dort oftmals erstmalig ein ldnger andauerndes, aufmerk-
sames Verhalten gefordert wird (vgl. Schramm 2016, S. 16f.).

Hyperaktivitdt und Impulsivitdt lassen sich in der Praxis meist nicht klar voneinander
trennen (vgl. ebd., S. 17). Die Hyperaktivitdt umfasst vor allem eine gesteigerte motori-
sche Unruhe, die gehduft in Situationen auftritt, in denen das Verhalten reguliert und
kontrolliert werden muss (vgl. ebd.). Dabei ldsst sich dieser Bewegungsdrang fiir die
Betroffenen kaum bis gar nicht unterdriicken (vgl. Hoberg 2018, S. 20). Bei Jugendli-
chen und Erwachsenen kann sich die motorische Unruhe hdufig insofern verdandern, als
dass sie weniger nach auen hin sichtbar auftritt und von den Betroffenen eher als ein
diffuses Gefiihl innerer Unruhe wahrgenommen wird (vgl. Tebartz van Elst 2018,

S. 139). Als impulsives Verhalten gelten uniiberlegtes Handeln und Verhalten, der
starke Drang nach direkter Bediirfnisbefriedigung und damit einhergehend eine man-
gelnde Selbstregulationsfahigkeit und Verhaltenssteuerung (vgl. Schramm 2016, S. 17).
Dies kann sich beispielsweise in einem unaufgeforderten Verlassen des Sitzplatzes oder
durch Herumlaufen in unpassenden Situationen dullern (vgl. Tebartz van Elst 2018,

S. 139). Auch ein hoher Rededrang, das Unterbrechen anderer oder hiufige Zwischen-
rufe konnen der Impulsivitit zugeordnet werden (vgl. ebd.). In Anlehnung an Dépfner
et al. lassen sich dabei drei Arten von Impulsivitdt unterscheiden: Die kognitive, emoti-
onale und motivationale Impulsivitit (vgl. Schramm 2016, S. 17). Die kognitive Impul-
sivitdt umfasst vorschnelles und uniiberlegtes Handeln, die emotionale Impulsivitét eine
geringe Frustrationstoleranz und die motivationale Impulsivitét eine direkte Bediirfnis-

befriedigung sowie mangelnde Selbstregulation (vgl. ebd.).
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Eine ADHS ist dariiber hinaus eine Reizfilterschwéche (vgl. Simchen 2012, S. 17).
Auch besteht hiufig eine deutliche Diskrepanz zwischen dem intellektuellen Potenzial
der Betroffenen und den tatséchlich erbrachten Leistungen (vgl. ebd., S. 18).

Als urséchlich fiir die Entstehung einer ADHS werden, neben einer genetischen Dispo-
sition (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 140f.), biologische sowie psychosoziale Faktoren
diskutiert (vgl. Schramm 2016, S. 27ff.). Die genauen Ursachen sind jedoch noch unklar
(vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 145). Als biologische Ursachen vermuten Forscher:innen
unter anderem Schwangerschafts- und Geburtskomplikationen sowie einen gestorten
Neurotransmitterstoffwechsel (vgl. Schramm 2016, S. 27f.). Bei zuletzt genanntem han-
delt es sich um eine Funktionsstérung im Stirnhirnbereich (vgl. Simchen 2012, S. 15).
Wihrend ein ,,normales® Gehirn beim Arbeiten einen erhdhten Glucoseverbrauch auf-
weist, verbraucht das ,,ADHS-Gehirn* auch beim Arbeiten wenig bis kaum Glucose
(vgl. ebd., S. 15f.). Es handelt sich dabei um eine Dopamin-Transporterstorung (vgl.
ebd., S. 16). Aus diesem Grund wird die ADHS teilweise auch medikamentds behan-
delt: Die Gabe bestimmter Stimulanzien soll die Nervenzentren aktivieren, sodass das
,»ADHS-Gehirn“ reguldr arbeiten kann (vgl. ebd.). Es wird angenommen, dass aufgrund
dieses Mangels an Botenstoffen Betroffene ihre Aufmerksamkeit nicht lange aufrecht-
erhalten konnen und sich daher durch motorische Bewegung, Reden und &hnliches ,,im-
mer wieder aktivieren (ebd., S. 17) miissen (vgl. ebd.). So soll eine Medikation mit
Methylphenidat oder Amphetaminen die Aufmerksamkeit der Betroffenen verbessern,
Unruhe reduzieren und bei der Selbstorganisation und -strukturierung unterstiitzen (vgl.
Tebartz van Elst 2018, S. 146).

Psychosoziale Faktoren, wie beispielsweise ein geringes Einkommen oder ein niedriges
Bildungsniveau, werden bei der Entstehung einer ADHS eher als aufrechterhaltende,
verstirkende Aspekte gesehen, die das Risiko einer starken, klinisch relevanten Symp-
tomauspragung erhéhen konnen (vgl. Schramm 2016, S. 28f.). Auch die vorhandene In-
telligenz kann beeinflussen, inwieweit geeignete Coping-Strategien (Kompensations-
moglichkeiten) entwickelt werden konnen (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 141).
Aufgrund der Vielzahl an Symptomvariationen schlégt Jenni vor, die Bezeichnung
,ADHS-Spektrum* (2016, S. 271) zu etablieren. So soll die ,,groBe Heterogenitit und
Facettenvielfalt im Erscheinungsbild* (ebd., S. 274) beriicksichtigt werden.

2.4.2 Neurodiverse Perspektive

Der Ansatz der Neurodiversitét betrachtet ADHS, wie bereits erwéhnt, nicht als eine pa-
thologische Storung, die geheilt werden muss, sondern als eine neurodivergente Person-
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lichkeitsstruktur (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 140ft.). Tebartz van Elst unterscheidet
zwel Formen von ADHS — die primére und die sekundiare ADHS (vgl. ebd., S. 141f1.).
Die sekundédre ADHS ist seinem Versténdnis nach das Resultat einer vorausgehenden
Erkrankung, die ADHS als symptomatische Folge hat (vgl. ebd., S. 99). Die primére
ADHS hingegen besteht ohne eine urséchliche Erkrankung und ist als eine spezielle
Personlichkeitsstruktur zu verstehen (vgl. ebd., S. 99ff.). Er bezeichnet die primére
ADHS als ein ,,Eigenschaftscluster im Sinne eines Stirke-Schwiche-Clusters* (ebd.,

S. 141), bei dem es abhéingig von exogenen Faktoren ist, ob und wie stark diese indivi-
duellen Eigenschaften die betroffene Person beeintrichtigen (vgl. ebd.). Dabei liegen
die beeinflussenden Umgebungsfaktoren auBBerhalb des Verantwortungsbereiches der
Betroffenen, weshalb die gesellschaftlich vorhandene Erwartungshaltung und Normvor-
stellung bei der primédren ADHS ausschlaggebend dafiir ist, ,,0b aus einem Eigenschaft-
scluster eine Storung wird oder nicht* (ebd., S. 142). Diese Definition der priméiren
ADHS lasst sich durchaus mit der Betrachtung einer ADHS unter dem Neurodiversitéts-
aspekt vereinbaren. Schramm fiihrt hierzu an, dass gesellschaftliche Faktoren seiner An-
sicht nach zwar nicht fiir die Entstehung einer ADHS verantwortlich sind, jedoch durch-
aus dafiir, inwieweit die Merkmale einer ADHS zu Problemen und Beeintrachtigungen
fiihren konnen (vgl. 2016, S. 29f.).

Aus neurodiverser Sicht sind ADHS-ler:innen nicht krank, sondern besitzen lediglich
besondere Gehirne (vgl. Armstrong 2010a, S. 76-79). Eine spezielle Theorie, die ADHS
ebenfalls als bestimmte Personlichkeitsstruktur statt als Stérung oder Krankheit defi-
niert, geht auf Thom Hartmann zuriick (vgl. 2019, S. 19). Er vertritt die, durchaus kont-
rovers diskutierte, These, dass ADHS-ler:innen ,,genetische Erben der Jager und Samm-
ler (ebd., S. 32) sind, also dass es sich bei ADHS um eine evolutionsbedingte Person-
lichkeitsstruktur handelt (vgl. ebd., S. 32f.). Laut Hartmann haben sich zwei verschie-
dene Kulturen entwickelt: Eine Gesellschaft, die aus Jager:innen und Sammler:innen
besteht sowie eine landwirtschaftlich orientierte Kultur aus Farmer:innen (vgl. ebd.,

S. 33). Hartmanns Theorie zufolge wird ADHS heutzutage deshalb als pathologisch an-
gesehen, da das Verhalten von ADHS-ler:innen nicht den aktuellen Normerwartungen
der Gesellschaft entspricht und somit dem gesellschaftlichen Grof3teil unverstindlich er-
scheint (vgl. ebd., S. 143). Insgesamt ist Hartmanns Perspektive auf ADHS sehr res-
sourcenorientiert. So ist seiner Meinung nach die hohe Ablenkbarkeit viel eher als ein
aufmerksames Beobachten der Umgebung zu verstehen, sodass Verdanderungen schnell
registriert werden konnen (vgl. ebd., S. 23). Die Desorganisiertheit, Sprunghaftigkeit

sowie die Impulsivitit bezeichnet er als Flexibilitit und Spontaneitit (vgl. ebd., S. 23f.),
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das mangelnde Zeitgefiihl als ,,elastisches Zeitempfinden* (ebd., S. 24). Dass Anwei-
sungen hdufig nicht oder nicht addquat befolgt werden, ist fiir Hartmann ein Ausdruck
des Strebens nach Unabhingigkeit und des Bediirfnisses, fiir sich selbst zu denken (vgl.
ebd.). Statt ungeduldig bezeichnet er ADHS-ler:innen als direkt und ehrlich (vgl. ebd.,
S. 27). AuBerdem ist seiner Meinung nach der Hyperfokus? als Resultat der Notwendig-
keit zu verstehen, wéihrend einer Jagd iiberaus konzentriert sein und duflere Reize aus-
blenden zu konnen (vgl. ebd., S. 34).

Dem Beispiel von Hartmann folgend kdnnen noch weitere Ressourcen herausgearbeitet
werden. So verfiigen ADHS-ler:innen iiber eine unkonventionelle Art zu denken, sie
sind kreativ, spontan, begeisterungsfihig und neugierig (vgl. Neuy-Bartmann 2012,

S. 36f.). Dariiber hinaus sind sie hdufig ehrgeizig und explorationsfreudig sowie sensi-
bel und emotional (vgl. ebd., S. 37f.). Auch Ehrlichkeit, innovatives Handeln und Den-
ken, eine grof3e Flexibilitdt sowie ein ausgeprigter Gerechtigkeitssinn sind positiv zu
benennen (vgl. ebd., S. 38). AuBBerdem verfiigen ADHS-ler:innen hiufig {iber ein gutes
visuelles Gedéchtnis sowie iiber eine ausgepriagte Fantasie (vgl. Simchen 2020, S. 16).
Bestitigt wird das Verstdndnis von ADHS als Ausdruck einer neurodivergenten Person-
lichkeitsstruktur unter anderem von einer 2019 veréffentlichten Studie. Im Rahmen die-
ser Studie untersuchten Forscher:innen, ob Unterschiede im Denken und Handeln von
Unternehmer:innen mit und ohne ADHS erkennbar sind (vgl. Moore et al. 2019, o. S.).
Dabei arbeitete das Forschungsteam signifikante Differenzen heraus (vgl. ebd.). Bei-
spielsweise unterschied sich laut Studie die Art und Weise des kognitiven Denkens (in
der Studie als kognitiver Style bezeichnet) darin, dass die ADHS-ler:innen im Vergleich
zu den neurotypischen Unternehmer:innen intuitiver vorgingen (vgl. ebd.). Dariiber hin-
aus waren Differenzen in der Ausprigung der unternehmerischen Wachheit beider Ver-
gleichsgruppen erkennbar (vgl. ebd.): Die Unternehmer:innengruppe der ADHS-
ler:innen zeigte eine stirkere unternehmerische Wachheit als die neurotypische Refe-
renzgruppe (vgl. ebd.).

Konkludierend etikettiert eine neurodiverse Betrachtung von ADHS diese nicht als eine
Storung, sondern als eine genetische Normvariante, die von speziellen Denk-, Wahrneh-

mungs- und Handlungsweisen geprégt ist (vgl. Theunissen 2020b, S. 46).

3 Als Hyperfokus wird das umstrittene Phdnomen bezeichnet, das bei einigen ADHS-ler:innen auftritt
(vgl. Neuy-Bartmann 2012, S. 37f.). Es beschreibt das tiberdurchschnittlich starke Fokussieren auf eine
Tatigkeit oder Aufgabe, wobei Zeitempfinden und Umgebungswahrnehmung herabgesetzt sein kénnen
(vgl. ebd.). Der Hyperfokus ist von den Betroffenen nur bedingt steuerbar, da er stark motivational ausge-
richtet ist und einem grofen Interesse sowie einer hohen intrinsischen Motivation bedarf (vgl. Schéttle et
al. 2019, S. 636).
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2.5 Autismus

Nachdem das Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Syndrom sowohl als medizini-
sche Storung als auch als neurodiverse Normvariante beleuchtet wurde, soll nun gleich-
ermaflen mit dem Autismus-Spektrum verfahren werden.

Der Autismus-Begriff wurde erstmalig von dem Schweizer Psychiater Eugen Bleuler
etabliert (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 70). Bleuler befasste sich mit dem Themenge-
biet der Schizophrenie und verstand unter Autismus keine eigenstindige Krankheit, son-
dern eine spezielle Erscheinungsform der Schizophrenie, die durch ein egozentrisches
Wahrnehmen, Handeln und Denken gekennzeichnet ist (vgl. Schuster 2013, S. 16). Der
Ursprung der Begriftlichkeit stammt aus dem Altgriechischen (adtog bedeutet selbst)
(vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 70). Spéter beschrieben Grunja Ssucharewa, Leo Kanner
und Hans Asperger unabhingig voneinander ,,Kinder mit auffélliger psychosozialer
Entwicklung* (ebd.), die sich in der verringerten oder fehlenden Fahigkeit, emotionale
Beziehungen einzugehen und aufzubauen duBerte, sowie Sprach- und Kommunikations-
auffalligkeiten aufwiesen (vgl. ebd.). Hans Asperger entwickelte darauf autbauend das
gleichnamige Konzept des Asperger-Syndroms ,,im Sinne einer autistischen Personlich-
keitsstorung* (ebd., S. 71).

Zu der Préavalenz von Autismus in Deutschland finden sich keine verldsslichen Angaben
(vgl. Deutscher Bundestag 2020, o. S.), jedoch wird anhand von Studien, die 2011 er-
schienen sind, eine weltweite Pravalenz von circa 1 % angenommen (vgl. ebd.). 2014

betrug die Privalenz schidtzungsweise 1,14% (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 114).

2.5.1 Medizinische Perspektive

Autismus zahlt zu den ,,Tief greifenden Entwicklungsstorungen* (DIMDI 2022, Kap. 5)
(F84), die in der frithen Kindheit beginnen (vgl. ebd.). Es handelt sich dabei um eine
psychische Stérung (vgl. ebd.) mit einem chronischen Verlauf (vgl. Vogeley 2020,

S. 15). Autismus ist, aus medizinischer Sicht, eine nicht heilbare Stérung (vgl. ebd.). Es
werden daher fiir dieses Unterkapitel, in Anlehnung an die medizinische Sichtweise, die
Formulierungen Menschen mit Autismus und auch Autismus-Spektrum-Storung gewahlt,
um der medizinischen Definition von Autismus zu entsprechen.

Laut ICD-10 ist eine Entwicklungsstorung ,.eine Entwicklungseinschrinkung oder Ver-
zogerung von Funktionen, die eng mit der biologischen Reifung des Zentralnervensys-
tems verkniipft sind*“ (DIMDI 2022, Kap. 5). Als tiefgreifend zdhlen Entwicklungssto-

rungen dann, wenn sie ,,qualitative Abweichungen in den wechselseitigen sozialen
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Interaktionen und Kommunikationsmustern (ebd.) aufweisen und iiber ,,ein einge-
schrénktes, stereotypes, sich wiederholendes Repertoire von Interessen und Aktivititen*
(ebd.) verfiigen. Letzteres muss dabei ein situationsiibergreifendes Funktionsmerkmal
darstellen (vgl. ebd.). Im ICD-10 wird Autismus in drei Subtypen unterteilt (vgl. ebd.).
Der friihkindliche Autismus (F84.0) manifestiert sich vor dem dritten Lebensjahr und ist
durch eine ,,abnorme oder beeintrichtigte Entwicklung* (ebd.) charakterisiert sowie
durch ein als abnorm bezeichnetes Verhalten in der sozialen Interaktion und Kommuni-
kation (vgl. ebd.). Dariiber hinaus ist ein stereotypes, repetitives Verhalten erkennbar
(vgl. ebd.). Der atypische Autismus (F84.1) unterscheidet sich insofern von dem friih-
kindlichen Autismus, als dass er sich erst zu einem spiteren Zeitpunkt erstmalig symp-
tomatisch manifestiert oder aber durch eine mangelnde Vollsténdigkeit der diagnosti-
schen Kriterien bei Vorliegen mehrerer charakteristischer Symptome (vgl. ebd.). Das
Asperger-Syndrom (F84.5) unterscheidet sich von den zuvor genannten Formen darin,
dass keine allgemeine Entwicklungsverzogerung vorliegt und auch Sprache und Kogni-
tion nicht beeintrichtigt sind (vgl. ebd.). Es sind daher fiir alle Subtypen drei wesentli-
che Kernbereiche erkennbar: Es bestehen Beeintrdachtigungen in der sozialen Interaktion
sowie in der Kommunikation und es liegen eingeschréinkte Interessen, repetitives und
stereotypes Verhalten und Auffalligkeiten in der Aufmerksamkeitslenkung vor (vgl.
Tebartz van Elst 2018, S. 71).

Der DSM-5 (sowie der ICD-11) unterscheidet nicht mehr zwischen verschiedenen For-
men von Autismus, sondern fasst diese unter der Kategorie Autismus-Spektrum-Stérung
zusammen (vgl. ebd., S. 109). Schirmer formuliert hierzu: ,,Die kategoriale, ,schubla-
denorientierte‘ Betrachtung des Autismus mit seinen verschiedenen Formen wurde mit
dem DSM-5 zugunsten der Idee eines Kontinuums mit unterschiedlichen Auspriagungen
aufgegeben® (2016, S. 11). Initiiert wurde diese Anderung aufgrund von Kritik, nach
der eine Trennung verschiedener Autismus-Formen als wenig sinnvoll erachtet wird, da
diese mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede aufweisen und somit schwierig vonei-
nander zu trennen sind (vgl. Theunissen 2020a, S. 23). Laut dem DSM-5 definiert sich
die Autismus-Spektrum-Stdrung ebenfalls durch situationsiibergreifende Stérungen der
sozialen Kommunikation und Interaktion, die sich in der frithen Kindheit erstmalig ma-
nifestieren (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 109f.). Es miissen kontante Defizite in insge-
samt drei Kernbereichen bestehen (vgl. ebd.). Diese unterteilt der DSM-5 in ,,Defizite in
der sozial-emotionalen Wechselseitigkeit™ (ebd.), ,,Defizite in der nonverbalen Kommu-
nikation (ebd.) und in ,,Defizite in der Entwicklung und Aufrechterhaltung von Bezie-

hungen* (ebd.). Darliber hinaus miissen fiir eine Autismus-Diagnose nach dem DSM-5
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,Bingeschrinkte, repetitive Verhaltensmuster, Interessen oder Aktivitdten* (Theunissen
2020a, S. 23) in mindestens zwei von insgesamt vier Bereichen bestehen (vgl. ebd.).
Den ersten Bereich bilden dabei auftretende Stereotypien in der Sprache, der Bewegung
oder dem Objektgebrauch (vgl. ebd.). Der zweite Bereich ist durch das starke Bediirfnis
nach Routinen und der Ablehnung von Verdnderungen gekennzeichnet (vgl. ebd.). Stark
eingeschriinkte Interessen auf bestimmte Themenbereiche bilden den dritten, Uber- oder
Untersensibilitit auf Temperatur, Schmerz, Berithrung und @hnliche Reize (vgl. Tebartz
van Elst 2018, S. 110) den vierten Bereich (vgl. Theunissen 2020a, S. 24). Die Symp-
tome miissen dabei ein den Alltag beeintriachtigendes AusmalR besitzen (vgl. ebd.). Die
Autismus-Spektrum-Storung kann laut DSM-5 in ,,mit/ohne kognitive Beeintréachti-
gung® sowie in ,,mit/ohne Sprachstorung* spezifiziert werden (vgl. ebd.). Auch diffe-
renziert der DSM-5 drei Schweregrade der Autismus-Spektrum-Stoérung (vgl. ebd.,

S. 111): Die Einteilung in Stufe 1 bedeutet, dass Unterstiitzung benétigt wird (vgl.

ebd.). In Stufe 2 wird deutliche Unterstiitzung und in Stufe 3 betrdchtliche Unterstiit-
zung bendtigt (vgl. ebd.)

Generell handelt es sich bei Autismus um eine ,,Summationsdiagnose® (Schirmer 2016,
S. 12), da erst die Summe der Symptome fiir eine Diagnose entscheidend ist (vgl. ebd.).
Wie viele und welche Symptome jeweils auftreten, variiert dabei von Individuum zu In-
dividuum (vgl. ebd.). Im Folgenden soll auf mogliche, klinische Symptome einer Autis-
mus-Spektrum-Stérung eingegangen werden. Es handelt sich dabei jedoch lediglich um
einen Auszug moglicher Manifestationsformen.

Bei Menschen mit Autismus ist die basal-soziale Wahrnehmung beeintréachtigt, was sich
in mangelnder Emotionserkennung, nicht vorhandenem Filtern von Reizen und einer
beeintrachtigen Theory of Mind zeigen kann (vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 71). Theory
of Mind bezeichnet die Fahigkeit, ,,plausible Theorien iiber die mentalen Zustdnde ande-
rer Lebewesen zu entwickeln® (ebd., S. 73). Diese werden auf Grundlage von Verhal-
tensbeobachtungen entwickelt (vgl. ebd.). Theory of Mind meint somit die Fahigkeit zur
Perspektiviibernahme (vgl. Schirmer 2016, S. 49). Der Prozess ist mit durchschnittlich
neun Jahren vollstindig durchlaufen und die Theory of Mind vollstdndig erworben (vgl.
ebd., S. 50). Obligatorisch fiir einen Perspektivwechsel im Sinne der Theory of Mind ist
die Fahigkeit, zwischen dem eigenen und dem Denken anderer differenzieren zu kénnen
(vgl. Theunissen & Sagrauske 2019, S. 58f.). Aufgrund der mangelnden Perspektiviiber-
nahme verhalten sich Menschen mit Autismus héufig egozentriert (vgl. Tebartz van Elst
2018, S. 89f.). Synonym mit der Theory of Mind kann auch von kognitiver Empathie
gesprochen werden (vgl. ebd., S. 75). Die heutige Bedeutung des Begriffes wurde von
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dem Psychologen und Philosophen Theodor Lipps geprégt (vgl. ebd.). Kognitive Empa-
thie bezeichnet die Fahigkeit, sich in andere Menschen einfiihlen zu kdnnen und so ihre
mentalen Zustdnde zu verstehen (vgl. ebd.). Davon zu differenzieren ist die emotionale
Empathie (vgl. ebd.). Wihrend die kognitive Empathie beispielsweise dazu fiihrt, dass
ein trauriges Gesicht als solches erkannt wird, fiihrt die emotionale Empathie dazu, dass
darauthin Mitleid mit dem traurigen Menschen entwickelt wird (vgl. ebd.). Menschen
mit Autismus haben ausschlieBlich Schwierigkeiten mit der kognitiven Empathie (be-
ziehungsweise der Theory of Mind), also mit dem Erkennen von Emotionen, nicht aber
mit der emotionalen Empathie per se (vgl. ebd.). Wird eine Emotion aufgrund der ein-
geschrinkten kognitiven Empathie jedoch nicht addquat erkannt, dann entwickelt sich
als logische Konsequenz daraus in dem Moment auch keine emotionale Empathie (vgl.
ebd.). Wird eine Emotion jedoch korrekt erkannt, so sind Menschen mit Autismus
durchaus zu emotionaler Empathie fahig (vgl. ebd.). Der hier beschriebene Erklarungs-
ansatz wird als Theory-of-Mind-Hypothese bezeichnet (vgl. ebd., S. 120). Es bestehen
allerdings auch noch andere Erkldrungsansitze fiir die sozial-emotionalen Wahrneh-
mungsbesonderheiten (vgl. ebd., S. 1191t.). So fiihrt die dysexekutive Hypothese diese
auf bestehende Probleme beim Planen und der mentalen Flexibilitdt zuriick (vgl. ebd.,
S. 1191.). Die Hypothese der gestorten zentralen Kohdrenz geht von einer detailfokus-
sierten Wahrnehmung und einem detailfokussierten Denken aus, sodass kontextuelle
Rahmenbedingungen nicht oder kaum beachtet und somit nicht addquat erkannt und ge-
deutet werden konnen (vgl. ebd., S. 121f)).

Beim Vorliegen einer hohen Intelligenz entwickeln manche Betroffene die Fahigkeit,
emotionale Gesichtsausdriicke zu analysieren und sie, vergleichbar mit dem Erlernen ei-
ner Fremdsprache, auf analytischer Grundlage zu deuten (vgl. ebd., S. 81). Hierbei han-
delt es sich jedoch, anders als bei Menschen ohne Schwierigkeiten mit der kognitiven
Empathie, nicht um ein implizites Erkennen, sondern um das Entwickeln von &uf3erlich
erkennbaren Regelhaftigkeiten (vgl. Theunissen & Sagrauske 2019, S. 59)). Das man-
gelnde Erkennen impliziter Regeln ist typisch fiir Autismus, sodass Betroffene Zusam-
menhénge und Regeln, die fiir andere intuitiv klar zu sein scheinen, erst bewusst erler-
nen miissen (vgl. Vogeley 2020, S. 23). So ist bei Menschen mit Autismus beispiels-
weise haufig ein fehlender oder aber bewusst erlernter Blickkontakt beobachtbar (vgl.
Tebartz van Elst 2018, S. 72). Auch das Erkennen, Benennen und Zuordnen eigener
Emotionen kann fiir Menschen mit Autismus schwierig sein (vgl. ebd., S. 81). Bei eini-
gen besteht auBerdem eine sogenannte Synésthesie, also die ,,Kopplung eines sensori-

schen Reizes mit einer anderen Wahrnehmungsmodalitdt™ (Theunissen 2020a, S. 30).
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Im Bereich der Kommunikation bestehen Schwierigkeiten beim turn-taking (Spre-
cher:innenwechsel) (vgl. ebd., S. 71). Auch wird Gesagtes wortlich verstanden, was
fachsprachlich als Konkretismus bezeichnet wird, wihrend Kontext und Prosodie nicht
oder kaum beachtet werden (vgl. ebd., S. 711f.). Hierdurch ist das kontexteingebundene
Sprachverstdndnis beeintrachtigt und Ironie sowie emotionale Bedeutungsinhalte wer-
den héufig nicht erfasst (vgl. Schirmer 2016, S. 27). Bei einigen Betroffenen ist zudem
eine auffillige Sprachprosodie erkennbar, die sich in einer monotonen Sprechweise und
wenig Stimm-Modulation duBert (vgl. Theunissen 2020a, S. 72). Dariiber hinaus wird
gehduft auf Echolalien, also dem Wiederholen von Woértern und Sitzen, zuriickgegrif-
fen (vgl. Schuster 2013, S. 40)

Des Weiteren ist ein starkes Bediirfnis nach Routinen und vorhersehbaren, sich wieder-
holenden Ablédufen und Strukturen erkennbar (vgl. Theunissen 2020a, S. 71). Dabei
wird ,,aus einer gewohnlichen Routine eine Stereotypie* (ebd., S. 77), wenn eine ,,unfle-
xible Rigiditdt* (ebd.) besteht und die Routine eine ,,hohe, oft kaum nachvollziehbare
Bedeutung ... fiir autistische Menschen hat* (ebd.). Ein Unterbrechen dieser Rituale
und Stereotypien kann zu einer starken Uberforderung fiihren, die sich in Anspannung,
Frustration und Wutausbriichen manifestieren kann (vgl. ebd.). Die beschriebenen
Wahrnehmungsbesonderheiten von Menschen mit Autismus sind darauf zurtickzufiih-
ren, dass es sich beim Autismus, ebenso wie bei ADHS, um eine Reizfilterschwéche
handelt (vgl. Schuster 2013, S. 22f.). Durch diese kann der Stresspegel bei Menschen
mit Autismus dauerhaft oder sehr schnell erh6ht sein (vgl. Theunissen 2020a, S. 29f.).
Zur Anspannungsregulation fithren Betroffene oftmals ,,motorische Stereotypien®
(Tebartz van Elst 2018, S. 72) aus, wie Flattern oder Schaukeln (vgl. ebd.). Die ausge-
filhrten Bewegungen weisen ein repetitives Muster auf (vgl. Theunissen 2020a, S. 40)
und werden fachsprachlich als Stimming bezeichnet (vgl. Kapp et al. 2019, o. S.). Stim-
ming ist also eine Coping-Strategie zur Selbstregulation (vgl. ebd.). Aus der Reizfilter-
schwiche kann eine Reiziiberflutung resultieren, da alle eintreffenden (Sinnes-) Reize
gleich stark wahrgenommen und gewichtet werden (vgl. Schuster 2013, S. 23). Eine
Trennung in ,relevant™ und ,,irrelevant* gelingt den Betroffenen nicht oder nur sehr
schwer (vgl. ebd.). Diese Uberlastung des Nervensystems wird als Overload bezeichnet
(vgl. ebd., S. 25). In Folge eines Overloads kann es entweder zu einem Meltdown (vgl.
Bauerfeind 2021, S. 22) oder zu einem Shutdown kommen (vgl. Theunissen &
Sagrauske 2019, S. 51).

Ein Meltdown ist ansatzweise vergleichbar mit einem starken, nicht steuerbaren Wut-

ausbruch (vgl. ebd.), der als ,,Ausdruck von Verzweiflung* (Bauerfeind 2021, S. 22) in
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Folge einer anhaltenden, starken Uberforderung verstanden werden kann (vgl. ebd.).
Wihrend eines Meltdowns kommt es zu einem Kontrollverlust, sodass fiir die Betroffe-
nen in dem Moment keine willentliche Steuerung ihres Handelns mehr moglich ist (vgl.
ebd.). Auch wenn ein Meltdown in seinem Auftreten Parallelen zu einem Wutausbruch
aufweist, ist dieses ,,Ausrasten‘ wutunabhéngig (vgl. ebd.).

Bei einem Shutdown hingegen kommt es zu einer weitestgehenden Isolation in Folge
eines Overloads (vgl. Theunissen & Sagrauske 2019, S. 51). Betroffene blenden duflere
Reize aus (vgl. ebd.) und ziehen sich vollig ,,in sich® zuriick (vgl. Tebartz van Elst
2018, S. 88).

In Bezug auf das autistische Sozialverhalten lassen sich nach Wing und Gould drei For-
men kategorisieren (vgl. Schuster 2013, S. 42). Ein zuriickgezogenes Sozialverhalten ist
durch das Vermeiden sozialer Kontakte und einen sozialen Riickzug charakterisiert (vgl.
ebd.). Werden Kontaktaufnahmen zwar nicht selbst initiiert, aber von anderen ausge-
hende Kontaktaufnahmen meist zugelassen, so handelt es sich um ein passives Sozial-
verhalten (vgl. ebd., S. 43). Von einem aktiven, jedoch seltsam erscheinendem Sozial-
verhalten spricht man, wenn ein aktives Zugehen auf andere besteht, im Zuge dessen je-
doch keine wechselseitigen Gespriche stattfinden (vgl. ebd.). Diese Sozialverhaltens-
form ist charakterisiert durch repetitive Erzdhlungen und Formulierungen des Kindes
mit Autismus (vgl. ebd.). Die Gesprachspartner:innen sind lediglich ein ,,Mittel zum
Zweck®, um das Redebediirfnis des Kindes befriedigen zu konnen (vgl. ebd.). In der
Praxis lassen sich auch Mischformen des Sozialverhaltens erkennen (vgl. ebd.).
Dariiber hinaus weisen Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Stérung héufig eine ge-
storte Impulskontrolle, Schwierigkeiten bei der Selbstorganisation sowie eine motori-
sche Unruhe auf (vgl. ebd., S. 50). Bezogen auf spezielle Interessen kann ein erhdhter
Rededrang vorhanden sein (vgl. ebd.). Es sind also symptomatische Ahnlichkeiten zu
ADHS erkennbar (vgl. ebd., S. 50f.). Auch die Aufmerksamkeitssteuerung weist Paral-
lelen zu der Aufmerksamkeitssteuerung von Menschen mit ADHS auf (vgl. Tebartz van
Elst 2018, S. 77): Es kann eine Art Hyperfokus bei als interessant empfundenen The-
men einsetzen, wihrend uninteressant empfundene Themen hiufig mit einer ausgeprag-
ten Unaufmerksambkeit einher gehen (vgl. ebd.). Hierbei kommt es teilweise zu einer
Auspriagung von Spezialinteressen (vgl. ebd.). Obwohl symptomatische Parallelen zwi-
schen einer Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitéts-Stérung und einer Autismus-
Spektrum-Storung bestehen, handelt es sich aus medizinischer Sicht um zwei verschie-
dene Storungsbilder, die zwar komorbid (also gleichzeitig) auftreten konnen, es jedoch

nicht miissen (vgl. Schuster 2013, S. 50f.). Erst seit dem DSM-5 ist eine komorbide
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Diagnose von ADHS und Autismus {iberhaupt moglich (vgl. Tebartz van Elst 2018,

S. 109). Zuvor handelte es sich bei ADHS um eine Ausschlussdiagnose von Autismus
(vgl. ebd.). Dabei ist eine ADHS aufgrund der symptomatischen Ahnlichkeit die hiu-
figste Erstdiagnose bei Kindern und Jugendlichen mit einer Autismus-Spektrum-Sto-
rung ohne Intelligenzminderung (vgl. ebd., S. 147). Die Privalenz einer Komorbiditit
von ADHS und Autismus betrégt, je nach Studienlage, zwischen 37 % und 85 % (vgl.
Leitner 2014, S. 1).

Die Ursachen einer Autismus-Spektrum-Stérung sind noch nicht eindeutig geklart (vgl.
Schuster 2013, S. 19). Es erscheinen insgesamt drei Entstehungsfaktoren als wahr-
scheinlich: ,,Erbliche Grundlagen, neurologische Verdnderungen und Umwelteinfliisse*
(ebd.). Vor allem genetische Dispositionen gelten dabei als primérer Faktor (vgl.
Tebartz van Elst 2018, S. 115f.), da ein genetischer Zusammenhang im Rahmen von
Zwillingsstudien festgestellt werden konnte (vgl. Schuster 2013, S. 19). Jedoch ist die-
ser nicht auf ein einzelnes Gen oder einen bestimmtem Chromosomen-Defekt zuriickzu-
fiihren (vgl. Girsberger 2022, S. 31). Die genetische Erbanlage, auch als Genotyp be-
zeichnet, fithrt nicht zwangsléufig zu einem bestimmten Phénotyp, also den physischen
und psychischen Eigenschaften eines Menschen (vgl. ebd.). Genetische Dispositionen
sind somit lediglich als ein wahrscheinlichkeitserhdhender Faktor zu verstehen (vgl.

ebd.). Girsberger fiihrt hierzu aus:
,,.Den Faktor Vererbung haben alle Autismus-Spektrum-Stérungen gemeinsam, aber je frii-
her sich der Autismus in der kindlichen Entwicklung bemerkbar macht und je stérker beein-
trachtigend er sich auf die Gesamtentwicklung des Kindes auswirkt, desto eher ist neben
der erblichen Veranlagung noch die zusétzliche Mitwirkung einer leichten Schiadigung des

Gehirns anzunehmen® (ebd., S. 33).
Als Risikofaktoren fiir die Entstehung einer Autismus-Spektrum-Stoérung gelten ent-
zlindliche Gehirnerkrankungen, Geburtskomplikationen oder auch epileptische Anfille

(vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 117).

2.5.2 Neurodiverse Perspektive

Nach der Neurodiversititsperspektive gilt Autismus nicht als eine Stérung, sondern als
,,ein autistisches Sein mit spezifischen Ausdrucksformen, Besonderheiten und Féahigkei-
ten* (Theunissen 2020a, S. 55). Es handelt sich nicht um eine Krankheit, sondern um
eine neurologische Variante (vgl. ebd.). Demnach besteht keine pathologische Sicht auf
Autismus (vgl. ebd., S. 56). Das Gehirn autistischer Menschen ist aus neurodiverser

Sicht lediglich anders strukturiert als das Gehirn neurotypischer Menschen (vgl.
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Theunissen 2020b, S. 47). Autismus wird daher als eine Normvariante betrachtet, deren
neurodivergente Personlichkeitsstruktur Informationen anders verarbeitet als neurotypi-
sche Personlichkeitsstrukturen (vgl. Schuster 2013, S. 21). Ahnlich wie bei ADHS wird
auch Autismus als ein Erbe der menschlichen Natur und als ein wertvoller ,,Bestandteil
des genetischen Erbes der Menschheit* (Silberman 2017, S. 500) verstanden (vgl. ebd.).
Analog zu der Annahme Tebartz van Elsts, dass zwischen einer priméren sowie einer
sekundidren ADHS differenziert werden miisse, differenziert er auch zwischen primarem
und sekunddrem Autismus (vgl. 2018, S. 98ft.). Beim Vorliegen vom priméren Autis-
mus sind die autistischen Besonderheiten auf ein spezifisches Eigenschaftscluster statt
auf eine Storung zuriickzufiithren (vgl. ebd., S. 103). Ein dhnliches Konzept préasentiert
Girsberger, der von ,,Autism pure (2022, S. 53) und ,,Autism plus* (ebd.) spricht. Purer
Autismus ist als eine ,,autistische Veranlagung, ohne zusétzliche Beeintrachtigungen*
(ebd.) zu verstehen, wihrend Autismus Plus synonym zu der Autismus-Spektrum-Sto-
rung verwendet werden kann (vgl. ebd.). Diese charakterisiert sich durch das Vorhan-
densein von Komorbidititen, zuséitzlich zu der autistischen Veranlagung (vgl. ebd.).
Diese Komorbidititen konnen beispielsweise in Form einer kognitiven Behinderung, ei-
ner Sprachentwicklungsstérung, einer psychischen Erkrankung und Ahnlichem auftre-
ten (vgl. ebd.).

Begrifflich wird von Anhénger:innen der Neurodiversititsbewegung die Formulierung
Autismus-Spektrum genutzt und die medizinisch geprigte Nutzung der Autismus-Spekt-
rum-Stérung aus bereits genannten Griinden abgelehnt (vgl. Theunissen 2020a, S. 25).
Ebenso kann von einer autistischen Person (identity-first) gesprochen werden, nicht je-
doch von einer Person mit Autismus (person-first) (vgl. ebd., S. 25f.). Letzteres impli-
ziert ein pathologisches Verstindnis von Autismus (vgl. ebd.). Eine Person hat keinen
Autismus, so wie man eine Grippe haben und heilen kann, vielmehr ist Autismus als ein
Teil der Identitéit zu begreifen (vgl. ebd., S. 55). Autist:in zu sein bedeutet aus neurodi-
verser Sicht anders zu sein, nicht jedoch krank (vgl. ebd., S. 56). Bei einer neurodiver-
sen Sicht auf Autismus geht es um eine ressourcenorientierte Betrachtung von Autismus
(vgl. ebd., S. 57). ,,Das erfordert einerseits das Erkennen und die Akzeptanz eigener
Stiarken, andererseits ihre Wertschitzung und Wiirdigung durch Mitmenschen® (ebd.).
Die Neurodiversitéit geht davon aus, dass autistische Personen aufgrund ihrer besonde-
ren Wahrnehmung und spezifischen Stirken einen wertvollen Beitrag fiir die Gesell-
schaft leisten kdnnen (vgl. ebd., S. 55). Diese besondere Wahrnehmung duf3ert sich un-
ter anderem in einem vorwiegend logisch-rationalen Denken (vgl. Girsberger 2022,

S. 34). Dariiber hinaus wird préferiert ein Sinneskanal benutzt und nicht mehrere gleich-
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zeitig (vgl. ebd., S. 33). Auf dem fokussierten Sinneskanal kommt es dabei zu einer er-
hohten Wahrnehmung von Reizen, wihrend die vernachlissigten Sinneskanéle kaum
oder keine Reize empfangen (vgl. Vero 2020, S. 119). Dieses Phdnomen kann zu Fehl-
interpretationen durch neurotypische Menschen fiihren, welche das daraus resultierende
Verhalten als ungewohnlich und unverstdndlich wahrnehmen (vgl. ebd.). Vero fiihrt

hierzu aus:
,,Viele wissen nicht, warum ich anders reagiere. Sie gehen davon aus, dass meine Wahrneh-
mung der ihren dhnelt, und erwarten deshalb auch ein dhnliches Verhalten. Das fiihrt dazu,
dass mein Verhalten als falsch gesehen und abgelehnt wird. Durch Nichtverstehen entste-
hen Unsicherheit und letztendlich auch Angst, was zu Ablehnung oder Ausgrenzung fiihrt*
(ebd., S. 117).
Die Kommunikation mit neurotypischen Menschen kann daher von beidseitigen Miss-
verstdndnissen geprégt sein, da unterschiedliche Fokusse und Wahrnehmungen bestehen
(vgl. Tebartz van Elst 2018, S. 73). Es besteht auBerdem die Tendenz zum Préiferieren
visueller Wahrnehmungsangebote (vgl. Girsberger 2022, S. 33).
In Bezug auf autismustypische Merkmale entwickelte die Autistin Dora Raymaker sie-
ben Merkmale, die spiter von ASAN iibernommen wurden (vgl. Theunissen &
Sagrauske 2019, S. 64). Diese lassen sich wie folgt zusammenfassen:

,,1. Unterschiedliche sensorische Erfahrungen,

2. uniibliches Lernverhalten und Problemldseverhalten,

3. fokussiertes Denken und ausgeprégte Interessen in speziellen Bereichen,

4. atypische, manchmal repetitive Bewegungsmuster,

5. Bediirfnis nach Bestidndigkeit, Routine und Ordnung,

6. Schwierigkeiten, Sprache zu verstehen oder sich sprachlich auszudriicken, so wie es iibli-
cherweise in Kommunikationssituationen (Gespréchen) erwartet wird und

7. Schwierigkeiten, typische soziale Interaktionen zu verstehen und mit anderen Personen

zu interagieren® (Theunissen 2020b, S. 57).
Dabei sind diese typischen Merkmale in ihrem Auftreten und ihrer Auspragung variabel
(vgl. Theunissen & Sagrauske 2019, S. 64).
Die autistischen Merkmale bestehen, aus neurodiverser Sicht, zu einem Grof3teil auf-
grund ,,von der Norm abweichende Sinneswahrnehmungen® (Boxberger 2020, S. 193),
wobei nicht jede Abweichung mit einem Defizit gleichzusetzen ist (vgl. ebd.). Vielmehr
kommt es laut Vertreter:innen der Neurodiversitit zu Schwierigkeiten im Umgang von
neurotypischen und autistischen Personen aufgrund von ,,Stérungen in der Interaktion
zwischen Individuum und Umwelt* (Theunissen 2020b, S. 58). Autistisches Verhalten
ist daher stets im Zusammenhang mit der jeweiligen Situation zu betrachten (vgl. Theu-

nissen & Sagrauske 2019, S. 64).
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Eine potenzielle Erkldrung fiir die Wahrnehmungsbesonderheiten von Autist:innen bie-
tet die Intense World Theory (vgl. Theunissen 2020a, S. 57f.). Diese geht davon aus,
dass eine ,,neuronale Hyperfunktionalitdt und Hyperreaktivitat™ (ebd., S. 58) bei autisti-
schen Menschen besteht, wodurch es zu einer sehr intensiven Wahrnehmung von Rei-
zen kommt (vgl. ebd.). Aufgrund einer hochsensiblen Amygdala (Teil des limbischen
Systems), die unter anderem fiir Stress, Angst und das Schmerzempfinden zustindig ist,
versuchen Autist:innen, eine Reiziiberflutung zu vermeiden (vgl. ebd.). Dariiber hinaus
kommt es aufgrund dieser neuronalen Prozesse und Reaktionen zu einer Beeinflussung
des Zusammenspiels ,,zwischen einfachen und hohen kognitiven Prozessen* (ebd.). Da-
raus resultiert, ,,dass elementare Informationen nicht in h6here neokortikale Areale
iiberfiihrt werden, die fiir Sprache, abstraktes Denken oder die Herstellung von zeitli-
chen, rdumlichen oder sozialen Sinnzusammenhéngen notwendig sind* (ebd). Jedoch

kann es stattdessen auch
,,Zu einer fragmentierten und iiberspezialisierten Wahrnehmung von Einzelelementen eines
Ganzen sowie zu raschen und auflergewdhnlichen Lernprozessen ..., zu einer Hyperprife-
renzverarbeitung, einer auerordentlichen Gedéchtnisverarbeitung und einem enormen Er-

innerungsvermogen kommen (ebd.).
Die Intense World Theory wird unter anderem von ASAN befiirwortet und unterstiitzt
die Sicht auf Autismus als eine neurologische Variante (vgl. ebd., S. 59).

Jedoch werden einzelne Aspekte dieser Theorie auch kritisiert. So wird angemerkt, dass
die Theorie nicht umfassend genug ist, um das autistische Sein in Génze erfassen zu
konnen (vgl. ebd.). Dariiber hinaus beriicksichtigt die Theorie nicht die Tatsache, dass
autistische Merkmale in unterschiedlichen Auspragungsgraden vorhanden sein knnen
(vgl. ebd.).

Eine andere Theorie, die Autismus als neurologische Variante begreift, ist die Empathy
Imbalance Hypothesis (vgl. ebd., S. 59f.). Diese geht statt von einer verringerten Empa-
thiefahigkeit von einer iiberméBig ausgeprigten, emotionalen Empathie aus (vgl. ebd.,
S. 59). Ahnlich wie die Theory of Mind wird auch hier der Ansatz vertreten, dass die
kognitive Empathie jedoch tendenziell eher in einer schwachen Ausprigung vorhanden
ist (vgl. ebd., S. 59f.). Durch dieses Ungleichgewicht und aufgrund der starken emotio-
nalen Empathie vermeiden Autist:innen dieser Hypothese nach intensive, emotionale
Reize (vgl. ebd., S. 60). Auch dieser Hypothese unterliegt die Annahme einer hyper-
funktionalen Amygdala, weshalb Verhaltensweisen zur Vermeidung von Stress, Angs-
ten und Ahnlichem als ,,funktional bedeutsam, ... subjektiv zweckmiBig und sinnvoll

(ebd.) angesehen werden (vgl. ebd.). Der Vorwurf an autistische Personen, sie seien
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nicht oder zu wenig empathisch, ist dariiber hinaus eine Frage der Perspektive (vgl.
ebd., S. 62). Dreht man das Ganze um und betrachtet neurotypische Menschen, so fallt
auf, dass es auch diesen schwer zu fallen scheint, sich addquat in autistische Menschen
hineinzuversetzen und so ihre Wahrnehmungsbesonderheiten verstehen zu kénnen (vgl.
ebd.). So scheint beispielsweise das Bediirfnis nach Routine und Struktur nur logisch zu
sein, wenn man die zugrunde liegende Ursache (er-) kennt und bedenkt, dass es sich
hierbei um eine Moglichkeit handelt, sich in einer chaotischen Welt voller Details und
einstromender Reize nicht zu verlieren und sich an etwas orientieren zu konnen (vgl.
ebd., S. 41). Auch in Bezug auf autistische Wahrnehmungsbesonderheiten ist es eine
Perspektivfrage, ob diese als Defizit oder als Stérke kategorisiert werden kdnnen (vgl.
Vogeley 2020, S. 24). Ein Beispiel hierfiir ist die hohe Reizoffenheit, die defizitorien-
tiert auch als Reizfilterschwéche bezeichnet werden kann (vgl. Vero 2020, S. 118).
Diese kann sowohl als eine Ressource von den Betroffenen wahrgenommen werden, als
auch als ein Stressrisiko, da durch sie ein potenzieller Overload drohen kann (vgl. Theu-
nissen 2020a, S. 97). In diesem Sinne sollen nun noch weitere Beispiele folgen, die
nicht nur vermeintliche Defizite von autistischen Menschen betrachten, sondern res-
sourcenorientiert ausgerichtet sind.

So kommt es aufgrund der teilweise stark fokussierten Aufmerksamkeit auf einen ein-
zelnen Sinnesreiz zu einer ausgepriagten Detailwahrnehmung (vgl. ebd., S. 30). Es han-
delt sich dabei aus neurodiverser Sicht nicht um ein Defizit, sondern um einen kogniti-
ven Stil, der unter anderem zu einem sorgfaltigen und genauen Arbeiten fithren kann
(vgl. Vogeley 2020, S. 26). Das andere, neurotypischen Menschen eventuell unkonven-
tionell bis hin zu sonderlich erscheinende, Denken geht mit einer spezifischen Herange-
hensweise einher, die neue Moglichkeiten eréffnen kann (vgl. Theunissen 2020a.,

S. 33). Es handelt sich zumeist um ein ,,Denken in Bildern oder Mustern* (ebd.),
wodurch autistische Menschen durch spezifische Assoziationstechniken systematisieren
und ,,interessenbezogene Gedéchtnisleistungen® (ebd.) erbringen kénnen (vgl. ebd.).
Diese motivational ausgerichteten Gedéchtnisleistungen kénnen zu Sonderbegabungen
und einem guten Faktenwissen fiihren (vgl. ebd., S. 79). Das visuell gepréigte Denken
hilft dartiber hinaus dabei, durch Mustererkennung Regelhaftigkeiten entwickeln zu
konnen (vgl. ebd.). Das spezifische Lernverhalten ,,in ein adaptives oder erwiinschtes
Korsett zu pressen (ebd., S. 34) impliziert jedoch Ignoranz oder sogar Geringschétzig-
keit der besonderen Lernstrategie gegeniiber (vgl. ebd., S. 34f.). Bestehen Autist:innen
dann auf ihre eigene Herangehensweise, so ist dies als ,,Ausdruck von Selbstbestim-

mung und eines Selbstwertgefiihls* (ebd., S. 35) zu verstehen und nicht als Verwei-
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gerung oder Inflexibilitdt (vgl. ebd., S. 34f.). Auch die bereits defizitér betrachteten
sprachlichen Auffilligkeiten kdnnen positive Seiten haben (vgl. ebd., S. 49). So kreie-
ren einige autistische Personen iiberaus kreative Wortschopfungen aufgrund ihrer De-
tailwahrnehmung, die sie sprachlich transportieren (vgl. ebd.). Auch Unterschiede wer-
den von autistischen Personen oftmals schneller und préziser erkannt als von neurotypi-
schen Menschen (vgl. ebd., S. 79). Und auch das bereits erwdhnte Stimming ist insofern
als Stédrke einzuordnen, als dass es ein Vorhandensein geeigneter Copingstrategien zur
Selbstregulation impliziert (vgl. ebd.). Um all diese Starken nutzen zu konnen, ist je-
doch der Kontext wichtig (vgl. Lechmann 2020, S. 130). Bestehen unterstiitzende Um-
stdnde, so konnen die Ressourcen genutzt werden, wahrend behindernde Umsténde ei-
ner Starkennutzung im Wege stehen oder die damit zusammenhingenden Besonderhei-
ten sogar als unerwiinscht kategorisieren konnen (vgl. ebd.).

Trotz der Relevanz eines Bewusstseins von autismusspezifischen Stiarken warnt Vo-
geley vor dem Romantisieren von Autismus (vgl. 2020, S. 28). Eine {ibersteigerte, even-
tuell auf Klischees beruhende Erwartungshaltung gegeniiber autistischen Personen
sollte vermieden und stattdessen die Erwartungen, wie bei neurotypischen Menschen
auch, ,,an die individuelle Leistungsfahigkeit™ (ebd.) angepasst werden (vgl. ebd.).
Doch lisst sich der Neurodiversitdtsansatz auch bei autistischen Menschen anwenden,
die stirker beeintrachtigt sind, beispielsweise aufgrund einer geistigen Behinderung
oder da sie eine ausgeprigte Sprachentwicklungsstorung aufweisen? Oder relativiert
man so womdglich ihren Leidensdruck? Theunissens Einschédtzung nach steht dies nicht
im Widerspruch zueinander und eine Vereinbarkeit mit dem Neurodiversitdtsansatz ist
moglich, ohne zu relativieren oder zu bagatellisieren (vgl. 2020a, S. 98f.). Er pladiert
fiir eine strikte Differenzierung austismusspezifischer Merkmale und vorliegender
Komorbidititen, wie beispielsweise psychischen Stérungen, Intelligenzminderungen
oder auch Sprachentwicklungsstérungen (vgl. ebd., S. 99). Autismus nach Neurodiver-
sitdtsperspektive umfasst die autistische Personlichkeitsstruktur, unabhéngig vom vor-
liegenden Schweregrad (vgl. ebd.). Es geht dabei um das autistische Sein, nicht jedoch
um Komorbiditdten (vgl. ebd.). Diese diirfen zwar nicht ignoriert werden, sind jedoch
kein direkter Bestandteil einer autistischen Personlichkeitsstruktur, sondern konnen le-

diglich zusétzlich auftreten (vgl. ebd.).

3 Forschungsfrage

Passend zu dem Leitsatz dieser Arbeit ,,Normal ist relativ* variiert die Definition von

Normalitidt und Stérung je nach perspektivischem Ansatz, was vor allem durch die
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Behinderungsmodelle und den Neurodiversititsansatz deutlich wird. Gerade ADHS und
das Autismus-Spektrum lassen sich sehr unterschiedlich konstruieren: Pathologisch als
Storungen oder neurodivers als neurodivergente Personlichkeitsstrukturen (vgl. Tebartz
van Elst 2018, S. 12). Je nach Betrachtung variiert dabei auch die definitorische Beson-
derheit beider Phdnomene: Wihrend pathologisch auf Symptome im Sinne von Abwei-
chungen von der Norm als Defizite ausgegangen wird (vgl. ebd., S. 39ft.), konnen ge-
nau diese Abweichungen neurodivers betrachtet Ressourcen darstellen und die An-
nahme neurologischer Varianz unterstiitzen (vgl. Theunissen 2020a, S. 55). Dabei
scheint nicht nur das zugrundeliegende Normalitéts- und Stérungsverstindnis die Kon-
struktion von ADHS als Stérungen oder Normvarianten zu beeinflussen, sondern vor al-
lem die Konnotation der vorhandenen Abweichungen als neutral, positiv oder negativ.
Im Rahmen dieser Masterarbeit wird daher untersucht, inwieweit ADHS und Autismus
in schulisch ausgerichteten Interventionskonzepten als Stérungen konstruiert werden.
Dariiber hinaus soll erarbeitet werden, welches Normalititsverstdndnis den Handlungs-
empfehlungen zugrunde liegt, die Anwendung in der schulischen Praxis finden. Auf
Grundlage des Themas ,,,Normal ist relativ’ — Konstruktion von AD(H)S und Autismus
als Storungen in schulisch ausgerichteten Interventionskonzepten. Eine Diskursana-
lyse.“ soll diese Masterarbeit folgende Forschungsfragen beantworten: Inwieweit kon-
struieren Handlungsempfehlungen fiir Lehrkrdfte aus seit 2009 erschienenen, deutsch-
sprachigen Interventionskonzepten zum schulischen Umgang mit AD(H)S und Autismus
diese als Storungen? Welches Verhalten wird als normal definiert?

Die Beantwortung dieser Fragen wird anlehnend an der Normalismustheorie von Link

sowie der Neurodiversitéitsperspektive erfolgen.

4 Methodisches Vorgehen

In dem folgenden Kapitel soll das methodische Vorgehen erldutert werden, welches an-
gewandt wird, um die Forschungsfrage beantworten zu konnen. Es wird eine kritische
Diskursanalyse nach Jager durchgefiihrt, weshalb sich die Bearbeitung an dem Analyse-
leitfaden von Jéger orientiert. Nachdem zunichst die Methode erldutert und relevante

Begrifflichkeiten erklart werden, wird anschlieBend das eigene Vorgehen prisentiert.

4.1 Kritische Diskursanalyse nach Jiger

Wenn tiber die Methode der Diskursanalyse als ein Analyseverfahren gesprochen wird,

so sollte zunéchst geklart werden, was genau ein Diskurs iiberhaupt ist (vgl. Jager 2015,
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S. 78). Jager definiert einen Diskurs, in Anlehnung an Foucaults Diskurstheorie, als das
vorhandene Wissen und Denken in der Gesellschaft, das zu oder iiber ein bestimmtes
Thema besteht (vgl. Jiger 1997, o. S.). Ein Diskurs ist dabei stets gepriagt von der Ver-
gangenheit, beeinflusst die Gegenwart und wird auch in der Zukunft fortbestehen, wenn
auch moglicherweise in einer modifizierten Form (vgl. ebd.). Diskurse kénnen daher
synchron-aktuell, diachron-historisch oder auch zukiinftig-prognostisch sein (vgl. Jager
2015, S. 120). Zudem befindet sich jeder Diskurs stets in einem diskursiven Kontext
(vgl. ebd., S. 128) und kann von diskursiven Ereignissen gepragt werden (vgl. ebd.,

S. 82).

Jager fiihrt aus, ein Diskurs ,,formiert subjektives und kollektives BewuBtsein [sic!] und
iibt insofern Macht aus* (Jager 1997, o. S.). Auch der Ansatz, dass Macht und Wissen
zusammenhédngen, ist von Foucault etabliert (vgl. Jager 2015, S. 38). Es wird davon
ausgegangen, dass Macht stets mit Wissen verbunden ist, weshalb die kritische Dis-
kursanalyse diese ,,impliziten Machteffekte™ (ebd., S. 39) herausarbeiten und sichtbar
machen mochte (vgl. ebd., S. 38f.). Dabei spiegeln Diskurse die ,,gesellschaftliche
Wirklichkeit™ (ebd., S. 33) nicht lediglich wider, sondern sie sind selbst als ein eigen-
standiges Konstrukt zu begreifen (vgl. ebd.). Jager konkretisiert das Verhiltnis von
Wirklichkeit und Diskursen wie folgt: ,,Das alles kann selbstverstiandlich nicht bedeu-
ten, dass sich die Wirklichkeit auf die Existenz von Diskursen reduzieren lie3e, sondern
nur, dass Wirklichkeit nach Maf3gabe der Diskurse von den liber Wissen verfiigenden
Menschen gedeutet wird*“ (ebd., S. 36). Es geht bei Diskursen also um den Umgang mit
dem vorhandenen Wissen (vgl. ebd.). Dabei sind Diskurs und Gesellschaft definitorisch
nicht gleichzusetzen, sondern Diskurse sind als Bestandteile der Gesellschaft zu begrei-
fen, welche die gesellschaftlich vorherrschende Wirklichkeit markieren (vgl. ebd.,

S. 37). Eine Diskursanalyse ist daher eine Gesellschaftsanalyse (vgl. ebd., S. 46) und
untersucht als solche die Wirkung der Diskurse auf die Gesellschaft sowie ihr innewoh-
nende Subjekte (vgl. ebd., S. 51). Diese Wirkung hat dabei zwei Bedeutungen: Zum ei-
nen geht es um die Pragung des individuellen sowie des Massenbewusstseins und zum
anderen um die Wirkung in Bezug auf Macht (vgl. ebd.). Unter Macht versteht Jager
,die Folge dieser Wirkung auf das Bewusstsein* (ebd., S. 52). Dariiber hinaus sind Dis-
kurse sowie ihre Wirkung nachhaltig (vgl. ebd.). Jager unterscheidet dabei zwischen
den Spezial- sowie den Interdiskursen (vgl. ebd., S. 80). Spezialdiskurse sind wissen-
schaftlich geprigte Diskurse, wihrend Interdiskurse alle restlichen, nicht-wissenschaft-

lichen Diskurse umfassen (vgl. ebd.).
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4.1.1 Relevante Begrifflichkeiten

Bevor die einzelnen Schritte der Analyse skizziert werden, sollen zundchst einige rele-
vante Begrifflichkeiten erldutert werden, angefangen mit Kollektivsymbolen.
Kollektivsymbole spiegeln, anlehnend an Link, das vorherrschende Bild der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit wider (vgl. ebd., S. 55f.). Dabei benennt Jager insgesamt
sechs Kriterien, anhand derer ein Kollektivsymbol erkennbar ist (vgl. ebd., S. 60f.):
Kollektivsymbole besitzen eine indirekte, zweite Bedeutung, welche miteinander zu-
sammenhéngen (vgl. ebd.). Sie sind zudem visuell darstellbar und mehrdeutig (vgl.
ebd., S. 61). Dariiber hinaus fallen einem bei der Nennung eines Kollektivsymbols wei-
tere ein, was Jager als ,,semantische Ketten* (ebd.) bezeichnet. Sie erlauben auflerdem
,Analogiebeziechungen zwischen Bezeichnendem und Bezeichnetem® (ebd.). Dabei
miissen nicht alle Kriterien vollstindig erfiillt werden (vgl. ebd.). Da Kollektivsymbole
,die Gesamtheit der sogenannten ,Bildlichkeit‘ einer Kultur* (Link 1997, S. 25) umfas-
sen, konnen aber auch ,,verfestigte gesellschaftliche Redeweisen® (Jager & Jager 2007,
S. 39) als Kollektivsymbole gedeutet werden. Sie ,,erzeugen ... rationales wie auch
emotional gefarbtes Wissen, weil und indem sie komplexe Wirklichkeiten simplifizie-
ren, plausibel machen und damit in spezifischer Weise deuten* (ebd.). Daraus ergeben
sich ,,bestimmte Logiken und (Handlungs-) Optionen* (ebd.). Dabei muss ein Kollek-
tivsymbol aus einem ,,zumindest potentiell ikonisch realisierbaren Symbolisanten ... so-
wie einem bzw. in der Regel mehreren Symbolisaten* (Link 2013, S. 13) bestehen.
Eine weitere Begrifflichkeit der kritischen Diskursanalyse sind Dispositive. Jager diffe-
renziert Diskurse und Dispositive wie folgt: Wahrend Diskurse Wissen von Wirklich-
keit deuten, stellen Dispositive ,,in Anlehnung an diese Annahmen einen prozessieren-
den Zusammenhang von Wissen dar, der sich in Sprechen/Denken — Tun — und Gegen-
standlichkeiten materialisiert” (Jager 2015, S. 73). Da der Normalismus nach Link laut
Jager eine ,,diskurstragende Kategorie™ (ebd., S. 55) darstellt, scheint die kritische Dis-
kursanalyse auBBerdem eine geeignete Methode fiir diese Masterarbeit zu sein.

Als Diskursfragmente bezeichnet Jager Texte oder Textteile, die einem bestimmten
Thema zuzuordnen sind (vgl. ebd., S. 80). Mehrere thematisch {ibereinstimmende Dis-
kursfragmente bilden einen sogenannten Diskursstrang (vgl. ebd.). Dieser kann sowohl
synchron als auch diachron verlaufen (vgl. ebd., S. 80f.). AuBerdem kann es zu Diskurs-
verschrdankungen kommen, wenn verschiedene Diskursstringe sich gegenseitig beein-

flussen (vgl. ebd., S. 81). Diskursive Ereignisse sind medial aufgegriffene Ereignisse,
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die den Diskursstrang priagen (vgl. ebd., S. 82). In diesem Zuge ist auch der diskursive
Kontext zu benennen, der den jeweiligen Kontext umfasst (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus kdnnen Diskurse auf unterschiedlichen Diskursebenen stattfinden (vgl.
ebd., S. 84). Dabei handelt es sich um soziale Orte, ,,von denen aus jeweils ,gesprochen’
wird* (ebd.). Verschiedene Diskursebenen kdnnen aufeinander Einfluss oder Bezug zu-
einander nehmen (vgl. ebd.). Davon abzugrenzen ist die Diskursposition, welche als
,spezifischer politisch-idiologischer Standort einer Person, einer Gruppe oder eines Me-
diums* (ebd., S. 85) definiert ist. Die Diskursposition ldsst sich jedoch erst im Verlauf
der Diskursanalyse ermitteln und nicht bereits zu Beginn (vgl. ebd.). Andernfalls wiir-
den Vorannahmen auf die Bestimmung der Diskursposition einwirken (vgl. ebd.).
Konkludierend steht der gesamtgesellschaftliche Diskurs: ,In einer gegebenen Gesell-
schaft [sic!] in einer gegebenen Zeit [sic!] an einem gegebenen Ort bilden die Diskurs-

stringe zusammen den gesamtgesellschaftlichen Diskurs* (ebd., S. 86).

4.1.2 Ablauf einer Diskursanalyse nach Jiger

Den exemplarischen Ablauf einer Diskursanalyse stellt Jager wie folgt dar: Zunichst ist
die Zielsetzung zu benennen, der theoretische Hintergrund zu erldutern sowie die Me-
thode zu erkldren (vgl. ebd., S. 90). AnschlieBend muss der Untersuchungsgegenstand
benannt und die Wahl begriindet werden (vgl. ebd.). Gleichermallen ist mit der Bestim-
mung der Materialgrundlage zu verfahren (vgl. ebd.). Sind diese essenziellen Punkte er-
fiillt, folgt die Strukturanalyse (vgl. ebd.). Nach der Strukturanalyse ist eine Feinanalyse
eines oder weniger Diskursfragmente vorzunehmen (vgl. ebd.). Es folgt die Gesamt-
analyse und anschlieend eine kritische Reflexion der Resultate sowie die Herausarbei-
tung moglicher Implikationen fiir die Praxis (vgl. ebd.). AbschlieBend ist noch ein Fazit
zu erstellen, in dem die eigene Analyse im Hinblick auf Vollstindigkeit, Giiltigkeit und
Limitation reflektiert werden soll (vgl. ebd.)

Die Strukturanalyse umfasst zunichst das Herausarbeiten der relevanten Aussagen (vgl.
ebd., S. 95). Diese sollen anschlieend nach Haupt- und Unterthemen geordnet und im
Hinblick auf Inhalt, Quantitit und formaler Beschaffenheit analysiert werden (vgl.
ebd.). AuBerdem werden im Rahmen der Strukturanalyse sprachliche sowie nicht-
sprachliche Mittel herausgearbeitet und analysiert (vgl. ebd., S. 95f.). Jedes Diskurs-
fragment muss in eine Tabelle eingetragen werden, von der die inhaltlichen Punkte zu-
vor begriindet ausgewéhlt wurden (vgl. ebd., S. 96f.). Die Ergebnisse der Strukturana-

lyse werden anschlieBend im Rahmen einer Materialaufbereitung festgehalten, indem
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das Material analytisch sortiert wird (vgl. ebd., S. 97). Es folgt abschliefend die Ana-
lyse der Diskursfragmente, die in der Feinanalyse bearbeitet werden sollen (vgl. ebd.).
Die Feinanalyse sollte moglichst umfassend sein, wobei die spezifischen Merkmale so-
wie die Reihenfolge variabel gewihlt und gestaltet werden konnen (vgl. ebd., S. 98). Ja-
ger empfiehlt zunédchst die Bestimmung des institutionellen Kontextes, der die Bestim-
mung des Mediums, Angaben zu den Autor:innen, diskursive Ereignisse, die Intention
des Textes und Ahnliches umfasst (vgl. ebd.). AnschlieBend soll die Textoberfliche
analysiert werden, indem der Fokus auf die graphische Gestaltung und die behandelten
Themen gelegt wird (vgl. ebd.). Die sprachlich-rhetorischen Mittel sollen im dritten
Schritt analysiert werden, wahrend im Anschluss inhaltlich-ideologische Aspekte im
Fokus der Analyse stehen (vgl. ebd.). Zuletzt folgt die Gesamtanalyse, in der die Ergeb-
nisse aus der Struktur- sowie die Resultate aus der Feinanalyse zusammengetragen wer-
den (vgl. ebd.).

Jager weist darauf hin, dass fiir die Reflexion der eigenen Analyse das Bewusstsein dar-
iiber wichtig ist, dass man selbst in einen oder mehrere Diskurse verstrickt ist (vgl. ebd.,
S. 145). Es besteht immer eine gewisse Eingebundenheit in den aktuellen, wissenschaft-
lichen Diskurs der eigenen Disziplin (vgl. ebd.). Daher ist erkidren das Ziel einer Dis-
kursanalyse, indem Ursachen und Bedingungen herausgearbeitet werden und anschlie-
Bend eine Auswertung dieser Resultate folgt, wobei unterschiedliche Erkldrungsansitze
beriicksichtigt werden sollen (vgl. ebd., S. 148). Kritisch wird eine Diskursanalyse da-
bei dadurch, dass ,,die sachliche Beschreibung ... Mystifizierungen aufdecken, auf Wi-
derspriiche hinweisen (ebd., S. 150) sowie zugrunde liegende Implikationen herausar-
beiten kann (vgl. ebd.). AuBerdem ist Jagers Auffassung nach bereits die Auswahl eines
gesellschaftlich brisanten Themas als kritischer Ansatz einzuordnen (vgl. ebd., S. 151).
Kritische Diskursanalysen haben den Anspruch, ,,menschliche Verhéltnisse zu verbes-
sern” (ebd., S. 152), wobei die Wirklichkeit letztendlich dadurch analysiert wird, dass
sie immer auch beurteilt wird (vgl. ebd., S. 155). Sie besitzen daher auch eine ethisch-

moralische Ebene (vgl. ebd.).

4.2 Eigenes Vorgehen

Fiir diese Arbeit wird sich an den zuvor beschriebenen Analyseschritten einer kritischen
Diskursanalyse nach Jager orientiert. Jedoch werden nicht alle Schritte eingehalten und
graphische Betrachtungen ginzlich ausgeklammert. Stattdessen erfolgt der Analysefo-
kus auf den Inhalt, um zum einen den Rahmen einer Masterarbeit einhalten zu koénnen

und zum anderen, da diese Schwerpunktsetzung fiir die Beantwortung der Forschungs-
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frage von signifikant hoherer Relevanz zu sein scheint. Dies resultiert daraus, dass die
Konstruktion von Normalitdt und Storung in schulisch ausgerichteten Handlungsemp-
fehlungen fiir Lehrkréfte primdr durch sprachliche Mittel geschieht und graphische As-
pekte eher eine sekundire Funktion einnehmen.

Zur weiteren Eingrenzung des Materialkorpus werden auflerdem mehrere Limitationen
vorgenommen: Begrifflichkeiten, die eine bestimmte Auffassung von ADHS oder Au-
tismus transportieren, werden quantitativ aufgelistet, beginnend beim Vorwort (exklu-
sive des Inhaltsverzeichnisses) und endend mit dem letzten Kapitel oder der Schlussbe-
merkung, sofern vorhanden. Dabei werden ,,ADHS* oder auch ,,Autismus‘ nicht mitge-
zdhlt, da diese beiden Oberbegriffe kein eindeutig analysierbares Verstindnis transpor-
tieren. Stattdessen werden Personenbezeichnungen, neurodiverse und pathologische Be-
grifflichkeiten aufgelistet.

Die Auswahl der Diskursfragmente, die fiir die Struktur- und potenziell auch fiir die an-
schlieBende Feinanalyse von Relevanz sind, unterliegt zudem weiteren Einschriankun-
gen. So werden nur jene Diskursfragmente aufgenommen, die entweder eine direkte
Handlungsempfehlung beinhalten oder aber aufgrund von Verhaltensattributionen die
Notwendigkeit von MaBBnahmen suggerieren. Dies resultiert aus der Annahme, dass vor
allem in Handlungsempfehlungen die Vorstellung dessen, was als normal gilt aufgrund
der Schilderung von Verhaltensweisen und der jeweiligen Konnotation dieser transpor-
tiert wird. Zudem besitzt abweichendes Verhalten im Sinne des Normalismus eine Sig-
nalfunktion, das an die vorherrschende Normalitédtsvorstellung angepasst werden muss
(vgl. Link 1997, S. 426). Betrachtet man die Diagnosekriterien des ICD-10 oder auch
des DSM-5, so scheint die Diagnose vor allem aufgrund von beobachtbaren Verhaltens-
weisen gestellt zu werden. Aufgrund dessen erscheint ein Fokus auf Verhaltensweisen
und MaBinahmen geeignet, um die Forschungsfrage beantworten und dennoch das Mate-
rial eingrenzen zu kdnnen.

Dafiir werden in flinf von sechs Biichern Kapitel, die im Inhaltsverzeichnis eine pas-
sende Zuordnung titulieren, nach solchen Diskursfragmenten durchsucht. In dem Her-
ausgeberwerk wird ebenfalls das Kapitel betrachtet, welches schulische Mallnahmen ti-
tuliert, wobei sich hier fiir einen Beitrag entschieden wurde, der diese Zuordnung eben-
falls zuldsst und aullerdem nicht von Autor:innen verfasst wurde, die bereits ein Buch
des Materialkorpus verfasst haben.

Fiir die Feinanalyse werden pro Werk ein bis zwei Diskursfragmente ausgewéhlt, die
aufgrund der im Verlauf der Strukturanalyse herausgearbeiteten, inhaltlichen Schwer-

punkte eine gewisse Repridsentanz besitzen.
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4.3 Materialkorpus

Die Auswahl des Materialkorpus erfolgt auf Grundlage mehrerer Kriterien. Zum einen
muss es sich bei dem Material um schulisch ausgerichtete Interventionskonzepte fiir
Lehrkrifte handeln, was anhand des Titels zugeordnet werden konnen muss. Diese Ent-
scheidung resultiert aus der Eingrenzung der Forschungsfrage, welche eine Analyse der
Konstruktion von ADHS und Autismus als Stérungen in solchen Werken erforderlich
macht. Dariiber hinaus werden nur jene Werke beriicksichtigt, die ab 2009 erschienen
sind, da in diesem Jahr die UN-Behindertenrechtskonvention den Inklusionsbegriff in
Deutschland definitorisch préagte (vgl. Beauftragter der Bundesregierung fiir die Be-
lange von Menschen mit Behinderungen 2018, S. 2), was als diskursives Ereignis ver-
standen werden kann. Zusammenfassend umfasst Inklusion laut Artikel 24 die Ver-
pflichtung einer ,,wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft” (ebd., S. 21), indem
den spezifischen Bediirfnissen eines jeden Meschen in dem Male entsprochen wird,
dass ein gleichberechtigtes Zusammenleben gewéhrleistet werden kann (vgl. ebd.). Dar-
iiber hinaus soll das Umfeld so gestaltet werden, dass es ,,die bestmogliche schulische
und soziale Entwicklung gestattet (ebd.).

Zudem sollen jeweils ein fachliches Werk, eine Ratgeberlektiire und ein Innensichtwerk
analysiert werden, um eventuelle Unterschiede und Parallelen je nach Zielgruppenad-
ressierung und Autor:innenbezug herausarbeiten zu konnen. Aufgrund dessen wird da-
her auch ein Werk zu ADHS in den Materialkorpus mit aufgenommen, das kein ,,klassi-
sches* padagogisches Konzept fiir Lehrkréfte ist und somit auch keine eindeutige Zu-
ordnung anhand des Titels erlaubt. Jedoch handelt es sich hierbei um einen Ratgeber,
der von einer ADHS-lerin verfasst wurde und somit das Innensichtwerk bildet. Andere
Innensichtwerke von ADHS-Autor:innen, die auch schulische Handlungsempfehlungen
beinhalten, konnten im Rahmen der Materialsuche nicht gefunden werden.

Da moglichst repriasentative Handlungsempfehlungen in den Materialkorpus aufgenom-
men werden sollen, die Anwendung in der schulischen Praxis finden und diese somit
zumindest potenziell beeinflussen, werden lediglich Werke zu ADHS berticksichtigt,
die entweder auf der Internetseite des zentralen ADHS-Netztes (vgl. zentrales adhs-netz
0.J.a, 0. S.) zu finden sind oder aber auf dem ADHS-Infoportal (vgl. ADHS-Infoportal
o0.J.a, 0. S), das vom zentralen adhs-netz betrieben wird (vgl. ADHS-Infoportal o. J.b.,
0. S.). Die Auswahl der Werke zu Autismus erfolgt auf dhnlicher Grundlage, allerdings
auf der Internetseite des Bundesverbandes zur Férderung von Menschen mit Autismus

(vgl. autismus Deutschland e.V. 0. J.a, 0. S.). Bei beiden Internetseiten handelt es sich
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um zentrale Anlaufstellen (vgl. autismus Deutschland e.V. o. J.b, o. S.; zentrales adhs-

netz o. I.b, 0. S.). Eine tabellarische Ubersicht {iber den Materialkorpus bietet die fol-

gende Tabelle (siehe Tab. 1).

ADHS

ADHS

ADHS

Autismus

Autismus

Autismus

Tabelle 1 Materialkorpus

Mackowiak, K. & Schramm, S.
A. (2016). ADHS und Schule.
Grundlagen, Unterrichtsgestal-
tung, Kooperation und Interven-
tion. Stuttgart: Kohlhammer.
Niehage, S. & Schéfers, A.
(2012). ADS und ADHS: Was
Lehrer tun konnen. Buxtehude:
AOL-Verlag.

Neuy-Bartmann, A. (2012).
AD(H)S. Erfolgreiche Strategien
fiir Erwachsene und Kinder (5.
Aufl.). Stuttgart: Klett-Cotta.
Hall, M. & Wieland, M. (2012).
Schulische Forderung autisti-
scher Kinder und Jugendlicher
in allgemeinen Schulen und
Sonderschulen. In H. Sautter, K.
Schwarz & R. Trost (Hrsg.),
Kinder und Jugendliche mit Au-
tismus-Spektrum-Stérungen.
Neue Wege durch die Schule (S.
165-180). Stuttgart: Kohlham-
mer.

Schirmer, B. (2016). Schulratge-
ber Autismus-Spektrum. Ein
Leitfaden fiir LehrerInnen (4.
Aufl.). Miinchen: Ernst Rein-
hardt Verlag.

Schuster, N. (2013). Schiiler mit
Autismus-Spektrum-Stdrungen.
Eine Innen- und Auf3enansicht
mit praktischen Tipps fiir Leh-
rer, Psychologen und Eltern (3.
Aufl.). Stuttgart: Kohlhammer.

MS

SN

N-B

HW

B.S

Fiir die Diskursanalyse zu ADHS werden insgesamt drei Werke ausgewéhlt. Das Fach-

buch ADHS und Schule. Grundlagen, Unterrichtsgestaltung, Kooperation und Interven-

tion von Mackowiak und Schramm erschien 2016. Frau Prof. Dr. Mackowiak arbeitet

als Professorin fiir Sonderpadagogische Psychologie an der Leibniz Universitidt Hanno-

ver*, wie aus dem Klappentext hervorgeht (vgl. Mackowiak & Schramm 2016). Dr.

Schramm arbeitet als Vertretungsprofessor fiir Inklusionspddagogik mit dem Schwer-

punkt emotionale und soziale Entwicklung an der Universitit Potsdam (vgl. ebd.). Der

4 Die folgenden beruflichen Hintergriinde beziehen sich auf den Erscheinungszeitpunkt des jeweiligen

Buches.
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Ratgeber ADS und ADHS: Was Lehrer tun konnen erschien 2012 und wurde von Sandra
Niehage und Dr. Andrea Schifers verfasst. Laut Klappentext arbeitet Frau Nichage als
Lehrkraft fiir Deutsch und Latein in den Sekundarstufen I und II (vgl. Niehage & Scha-
fers 2012). AuBBerdem verfiigt sie iiber ,,Forderschulerfahrung® (ebd.). Thr berufliches
Interesse gilt vor allem der schulischen Férderung von ADHS-ler:innen im Regelschul-
kontext (vgl. ebd.). Frau Dr. Schéfers ist promovierte Neurobiologin (vgl. ebd.). Sie stu-
dierte Biologie, Latein und Erziehungswissenschaften (vgl. ebd.). Das Innensichtwerk
AD(H)S. Erfolgreiche Strategien fiir Erwachsene und Kinder von Frau Dr. Astrid Neuy-
Bartmann erschien 2012 in der flinften Auflage. Frau Dr. Neuy-Bartmann arbeitet als
Psychotherapeutin und hat sich, laut Klappentextangaben, beruflich auf ADHS speziali-
siert (vgl. Neuy-Bartmann 2012). Sie ist selbst ADHS-lerin und hat drei ADHS-Kinder
(vgl. ebd.).

Der Materialkorpus zu Autismus besteht ebenfalls aus drei Werken. Bei dem Fachbuch
Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-Storungen. Neue Wege durch die
Schule handelt es sich um ein Herausgeberwerk, das 2012 erschien. In den Materialkor-
pus geht der Beitrag Schulische Forderung autistischer Kinder und Jugendlicher in all-
gemeinen Schulen und Sonderschulen von Matthias Hall und Michael Wieland ein (vgl.
Hall & Wieland 2012). Matthias Hall ist Schulleiter einer Schule, an der auch autisti-
sche Schiiler:innen unterrichtet werden (vgl. Sautter et al. 2012, S. 269), wihrend Mi-
chael Wieland an derselben Schule als Lehrkraft arbeitet und dariiber hinaus eine Zeit
lang als Fachberater flir Autismus agierte (vgl. ebd., S. 271). Der Ratgeber Schulratge-
ber Autismus-Spektrum. Ein Leitfaden fiir LehrerInnen von Brita Schirmer erschien
2016 in der vierten Auflage. Dr. Brita Schirmer arbeitet als Lehrkraft an einer Forder-
schule und hat ihren beruflichen Schwerpunkt iiber mehrere Jahre hinweg auf die Arbeit
mit autistischen Schiiler:innen gelegt (vgl. Schirmer 2016, S. 4). Das Innensichtwerk
wird von dem Buch Schiiler mit Autismus-Spektrum-Stérungen. Eine Innen- und AufSen-
ansicht mit praktischen Tipps fiir Lehrer, Psychologen und Eltern reprasentiert, das
2013 in der dritten Auflage erschien und von Nicole Schuster verfasst wurde. Frau
Schuster befindet sich selbst im Autismus-Spektrum und arbeitet als Apothekerin und
Autorin (vgl. Schuster 2013, S. 8).

Die ausgewdhlten Diskursfragmente befinden sich komprimiert und mit Kiirzeln verse-

hen im Anhang.
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5 Diskursanalyse

Es folgt zunichst die Strukturanalyse der Werke zu ADHS und anschliefend zu Autis-
mus. AnschlieBend werden mehrere Diskursfragmente zu ADHS und danach zu Autis-
mus einer Feinanalyse unterzogen. Beide Analysen orientieren sich an den Schritten

von Jager, wobei jeweils gesetzte Schwerpunkte und Auslassungen begriindet werden.
Zuletzt folgt eine Gesamtanalyse, in der die Ergebnisse zusammengefasst, interpretiert

und diskutiert werden.

5.1 Strukturanalyse

Im Folgenden soll nun eine Strukturanalyse erfolgen. Die vorgenommenen Modifizie-

rungen erfolgen auf Grundlage des inhaltlichen Schwerpunktes dieser Arbeit.

5.1.1 ADHS

Fiir eine tibersichtliche und nachvollziehbare Strukturanalyse werden thematische
Schwerpunkte gesetzt, die nacheinander bearbeitet werden. Dabei wird zunichst auf die
Auffilligkeiten des jeweiligen Werkes eingegangen und anschlieBend eine zusammen-
fassende Betrachtung inklusive etwaiger Parallelen und Differenzen zwischen den Wer-

ken vorgenommen.

Begrifflichkeiten

In der Ratgeberlektiire ,,ADS und ADHS: Was Lehrer tun konnen* (Niehage & Sché-
fers 2012) finden sich insgesamt 130 Personenbezeichnungen und Formulierungen, die
jeweils eine bestimmte Auffassung von ADHS transportieren. Es werden mit einem
prozentualen Anteil von 63,85 % iiberwiegend identity-first und neutrale Bezeichnun-
gen genutzt (z. B. ,,AD(H)S-Schiiler, ,, AD(H)S-Betroffene*). Es scheint dennoch ein
rein pathologisches Verstindnis von ADHS zu existieren, da ADHS als ,,Storung* oder
auch als ,,Defizit* deklariert wird. Person-first Formulierungen, die diesem pathologi-
schen Verstiandnis entsprechen, sind ebenfalls vorhanden (z. B. ,,Kinder und Jugendli-
che mit AD(H)S*), allerdings in einem quantitativ eher geringen Ausmaf in Relation zu
der Gesamtanzahl an Begrifflichkeiten. Durch die Neurodiversitidtsbewegung als positiv
bewertete Begrifflichkeiten werden nicht verwendet. Dariiber hinaus wird ADHS mit
Hilfe durch die in Klammern stehende Hyperaktivitét in mit und ohne Hyperaktivitét

unterteilt sowie ein Fokus auf ADHS als (Verhaltens-) Auftilligkeit gelegt.
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In der Innensichtlektiire ,,AD(H)S. Erfolgreiche Strategien fiir Erwachsene und Kinder*
(Neuy-Bartmann 2012) findet sich eine begriffliche Verteilung von ungefihr 30,63 %
pathologischen und aus Neurodiversitéitsperspektive negativ konnotierten, 67,21 %
neutralen identity-first und 2,16 % positiv konnotierten, neurodiversen Formulierungen
bei insgesamt 555 begrifflichen Formulierungen. Auch hier besteht die Tendenz zu
identity-first Bezeichnungen (z. B. ,,ADS-ler*, ,,ADS-Kind*). Das dominierende Ver-
standnis von ADHS scheint dennoch pathologisch ausgerichtet zu sein, da ADHS im
Rahmen dieser Lektiire als ,,Storung* oder auch als ,,Problem* deklariert wird und meh-
rere person-first Formulierungen zu finden sind (z. B. ,,Schiiler mit ADS*). Eine neuro-
diverse Auffassung von ADHS wird hier durch einige wenige Formulierungen wie

,, ADS als besondere Personlichkeitsstruktur erwéahnt. Dariiber hinaus finden sich Zu-
schreibungen von ADHS als ,,Krankheit®, ,,Herausforderung* oder auch als ,,Verhal-
tensstorung® und es wird zwischen ADS mit und ohne Hyperaktivitdt differenziert.

Das fachliche Werk ,,ADHS und Schule* (Mackowiak & Schramm 2016) transportiert
mit insgesamt 239 Formulierungen ein ausschlieBlich pathologisches Verstidndnis von
ADHS als ,,Storung* oder ,,Problem* und es wird viabel hierzu von ,,Schiiler/innen mit
ADHS* gesprochen. Dieses Werk differenziert die hypo- und hyperaktive Form durch
die Bezeichnung ADHS mit und ohne Hyperaktivitét. Dariiber hinaus sind Deklaratio-
nen von ADHS als ,,Verhaltensstorung®, oder auch als ,,Stérung in der Aufmerksamkeit
und Selbstregulation® zu finden.

Zusammenfassend lassen sich sowohl in der Ratgeberlektiire von Niehage und Schéfers
als auch in der fachlichen Lektiire von Mackowiak und Schramm keine neurodivers po-
sitiv konnotierten Begrifflichkeiten finden. Wahrend in der fachlichen Lektiire dartiber
hinaus ausschlieBlich Begrifflichkeiten genutzt werden, die auf ein pathologisches Ver-
staindnis von ADHS hindeuten, findet sich in der Ratgeberlektiire zu ungefahr zwei Drit-
teln eine neutrale identity-first Sprachverwendung. Es werden jedoch auch zu circa ei-
nem Drittel pathologische Formulierungen benutzt. Eine &dhnliche Verteilung findet sich
in der Innensichtlektiire von Neuy-Bartmann: Ungefédhr zwei Drittel der Formulierun-
gen sind neutral und nach dem Prinzip identity-first gewahlt, wihrend pathologische
Formulierungen etwa ein Drittel ausmachen. Dieses Werk ist jedoch das einzige der drei
Werke, in denen im Rahmen der analysierten Diskursfragmente zu Handlungsempfeh-
lungen ein, wenn auch sehr geringer, Anteil an neurodiversen Begriftlichkeiten vorhan-
den ist. Insgesamt scheint ein pathologisches Verstindnis von ADHS als Stérung zu do-
minieren. Dies ist in allen drei Werken deutlich erkennbar. Zwar variiert die Verteilung

der gewihlten Begrifflichkeiten je nach Lektiire, jedoch verdeutlicht die Wortwahl (ob
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nun pathologisch oder neurodivers) das Verstindnis von ADHS eher als die Benutzung
einer neutralen identity-first Formulierung.

Interessant sind die erkennbaren Tendenzen in Relation zu den Autor:innen: Frau Prof.
Dr. Mackowiak und Herr Dr. Schramm arbeiten beide als Professor:innen an Universi-
taten, wie man dem Klappentext entnehmen kann (vgl. Mackowiak & Schramm 2016).
Diesen wissenschaftlichen Hintergrund erkennt man auch in ihrer Lektiire, da in der me-
dizinischen und psychologischen Wissenschaft ein pathologisches Verstindnis von
ADHS nach wie vor dominiert (vgl. Theunissen 2020b, S. 52).

Die Ratgeberlektiire von Frau Niehage und Frau Dr. Schifers ldsst ebenfalls einen wis-
senschaftlichen Hintergrund erkennen, jedoch wird auch eine identity-first Ideologie
deutlich.

Frau Dr. Neuy-Bartmann erwahnt als ADHS-lerin als Einzige in ihrem Werk die Mdg-
lichkeit eines neurodiversen Ansatzes. Jedoch kommt auch sie beruflich aus dem psy-
chologischen Fachbereich, woraus moglicherweise ein kausaler Zusammenhang resul-

tiert, dass auch in ihrem Werk ein pathologisches Verstindnis dominiert (vgl. ebd.).

Thematische Schwerpunkte

In der Ratgeberlektiire von Niehage und Schéfers werden 31 Diskursfragmente einer
Analyse unterzogen. Im Rahmen dieser 31 Diskursfragmente wird 25-mal das Verhalten
thematisiert. Diese Tendenz weist darauf hin, dass vor allem das Verhalten als primérer
Aspekt fiir Interventionen gesehen wird. Dabei wird das Verhalten zweimal allein the-
matisiert, 22-mal in Verbindung mit etwaigen Maflnahmen und dreimal zusammen mit
der Beziehungsgestaltung. Die Beziehungsgestaltung ist insgesamt sechsmal Thema —
zweimal allein, dreimal in Verbindung mit Malnahmen und dreimal zusammen mit
Verhalten. Maflnahmen werden 26-mal in den Diskursfragmenten thematisiert. Da Dis-
kursfragmente zu Handlungsempfehlungen gesucht wurden, erscheint diese Tendenz
nur logisch. Dabei wird ein Diskursfragment ausschlielich den MaBBnahmen zugeord-
net. Dartiber hinaus lassen sich die Maflnahmen in personenbezogene sowie in umge-
bungsbezogene Interventionen unterteilen. Hier findet sich eine Verteilung von unge-
fahr 67,86 % personenbezogenen Maflnahmen, die eine Verhaltensmodifikation der
Schiiler:innen selbst zum Ziel haben, wahrend 32,14 % der vorhandenen MalB3nahmen
sich auf umgebungsbezogene Interventionen fokussieren.

Das Innensichtwerk von Neuy-Bartmann umfasst 16 analysierte Diskursfragmente.
Zwolf dieser Fragmente konnen dem Verhalten zugeordnet werden. Dabei wird dies nie

allein thematisiert, sondern immer im Zusammenhang mit MaBBnahmen (zwo6lfmal) oder
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mit MaBBnahmen und Beziehungsgestaltung gemeinsam (viermal). Die Beziehungsge-
staltung ist insgesamt fiinfmal Thema, darunter einmal allein. Auch hier lassen sich die
MafBnahmen in personenbezogene und umgebungsbezogene Interventionen unterteilen,
sodass 64,71 % der aufgefiihrten MaBBnahmen eine Verhaltensmodifikation der Schii-
ler:innen selbst zum Ziel haben, wihrend sich ungefahr 35,29 % auf Umgebungsfakto-
ren fokussieren.

Die fachliche Lektiire von Mackowiak und Schramm beinhaltet 56 analysierte Diskurs-
fragmente. In diesen wird das Verhalten 40-mal thematisiert. Dieses wird nie allein er-
wihnt, sondern immer entweder im Zusammenhang mit der Beziehungsgestaltung
(achtmal) oder in Verbindung zu Mallnahmen (32-mal). Die Beziehungsgestaltung ist
insgesamt zwolfmal Thema, davon viermal allein. Dariiber hinaus lassen sich 44 Dis-
kursfragmente der Maflnahmen-Kategorie zuordnen, wobei dies bei zwolf Diskursfrag-
menten die einzige thematische Zuordnung ist. Ungefédhr 44,44 % der empfohlenen
MaBnahmen sind personenbezogen, wihrend 56,56 % umgebungsbezogen ausgerichtet
sind.

Zusammenfassend ist erkennbar, dass sowohl in der Ratgeberlektiire als auch in dem In-
nensichtwerk zu etwa zwei Dritteln personenbezogene Mallnahmen vorgeschlagen wer-
den. Das restliche Drittel besteht aus umgebungsbezogenen Interventionen. In dem
fachlichen Werk hingegen sind etwas mehr als die Halfte der vorgeschlagenen Mafinah-
men umgebungsorientierte. Die Beziehungsarbeit wird in der Ratgeberlektiire von Nie-
hage und Schifers in einem ungefdhren Verhiltnis von 1:5 zu der Gesamtanzahl der
Diskursfragmente erwéhnt. In der Fachliteratur von Mackowiak und Schramm betréagt
das Verhiltnis ungefdhr 1:4, wiahrend das Innensichtwerk von Neuy-Bartmann die Be-
ziehungsgestaltung mit einem ungefahren Verhéltnis von 1:3 am haufigsten themati-

siert.

Kollektivsymbole

Da das Thema dieser Arbeit die Konstruktion von Normalitdt und Stérung umfasst, sol-
len im Folgenden primér jene Kollektivsymbole herausgearbeitet werden, die ein be-
stimmtes Normalitdtsverstdndnis transportieren oder ein stereotypes Bild von ADHS
forcieren. Dabei werden die vorhandenen Kollektivsymbole den Kategorien ,,Personen-
bezeichnungen®, ,,Verhalten“ und ,,Sonstiges* zugeordnet. Es werden begriffliche Vari-
anten immer nur einmal aufgegriffen. Mehrfach vorkommende, gleiche Kollektivsym-
bole werden nicht mehrmals gezihlt. Die Entscheidung, den Analyseschwerpunkt der

Kollektivsymbole auf den Inhalt, also was jeweils ausgesagt wird, auszurichten, ist not-
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wendig, um den Rahmen einer Masterarbeit einhalten zu kdnnen. Zwar ist die quantita-
tive Verteilung der jeweiligen Kollektivsymbole sicherlich ebenfalls aussagekréftig und
interessant, jedoch wiirde der Mehrwert fiir diese Masterarbeit aufgrund der inhaltlichen
Ausrichtung signifikant geringer ausfallen als eine inhaltliche Analyse.

In der Ratgeberlektiire von Niehage und Schéfers finden sich Kollektivsymbole aller
drei Kategorien (siche Tab. 2).

Personenbezeichnung Verhalten Sonstiges

=  AD(H)S-Kinder und -Ju- =  Gewilinschtes Verhalten =  normaler Unterricht
gendliche =  Fin besseres Verhalten =  Reiz-Filter-Schwéche

=  AD(H)S-Betroffene =  Verhaltensauffilligkeiten = Uberhitzung

=  AD(H)S-Schiiler =  Problemverhalten = Zug

= Hyperaktive Kinder und Ju- =  Unerwiinschtes Verhalten =  Storung der Selbstregula-
gendliche =  Erwiinschtes Verhalten tion und Selbststrukturie-

= AD(H)S-betroffene Kinder =  Ruhiger, ausgeglichener rung
und Jugendliche Mitschiiler = Berg

=  AD(H)S-ler = Defizite

=  Aufmerksamkeitsdefizite =  Zu diinn/dick/schnell/lang-
von AD(H)S-Schiilern sam

=  Das starre Lehrer-Schiiler-

Gefille
=  Am léngeren Hebel sitzen
Storung der Selbstregula-
tion
Uberkochende Situation
Herunterkiihlen
Schiiler abbremsen
Allheilmittel
Als hoffnungslosen Fall ab-
stempeln
= Lichtblick

Tabelle 2 Kollektivsymbole ADHS Ratgeberlektiire

Die verwendeten Kollektivsymbole transportieren dabei ein Normalitdtsverstidndnis, das
strikt zwischen normal und anormal differenziert. Die Festlegung dessen, was als nor-
mal definiert wird, l4sst sich mit der Normalismustheorie von Link erkldren: All das,
was innerhalb des Normalfeldes liegt, wird als normal deklariert (vgl. Link 1997,

S. 75). Was auf3erhalb des Normalfeldes angesiedelt ist, wird hingegen als Abweichung
und anormal deklariert (vgl. ebd., S. 75f.). So impliziert beispielsweise ,,,normaler* Un-
terricht, dass es normalen und anormalen Unterricht gibt. Eine ,,Stérung der Selbstre-
gulation® oder auch ein ,,Defizit™ bezeichnet eine beeintrichtigte Funktionalitit, da den
gesellschaftlichen Erwartungen nicht (ausreichend) entsprochen werden kann (vgl. Her-
mes 2006, S. 16) und ist somit ebenfalls anormal. Das Normalfeld wird dabei von Nor-
mativititen bestimmt, also sozialen Erwartungen und Verhaltensregeln, die implizit vo-

rausgesetzt werden (vgl. Waldschmidt 1998, S. 10). Beispiele hierfiir sind ,,gewliinschtes
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Verhalten®, ,,unerwiinschtes Verhalten®, ,,erwiinschtes Verhalten* oder auch ,,Problem-
verhalten®. Das Kollektivsymbol des ,,ruhigen, ausgeglichenen Mitschiilers* offenbart
dabei einen Teil der impliziten Verhaltenserwartungen, wie Schiiler:innen sich zu ver-
halten haben, um im Normalfeld verortet werden zu konnen. Auch Formulierungen wie
,,zu diinn/dick/schnell/langsam® suggerieren einen gewissen Akzeptanzbereich sowie
ein ,,zu viel*“ oder ,,zu wenig*, was aufgrund der Abweichungen au3erhalb dieses Berei-
ches liegt. Dariiber hinaus transportieren Personenbezeichnungen wie ,,AD(H)S-Kinder
und -Jugendliche* ein stereotypes Bild von Menschen mit den als ,,ADHS-typisch* at-
tribuierten Verhaltensweisen.> Weitere Kollektivsymbole verdeutlichen die implizite
Bedeutung des Gesagten. So steht der ,,Zug*, der ins Rollen kommt, fiir Fortschritt be-
ziehungsweise die Fortbewegung in eine bestimmte Richtung (vgl. Jager 2015, S. 60f.).
Die semantische Fortfiihrung dieses Kollektivsymbols ist das ,,Abbremsen* des Zuges,
beziehungsweise der Schiiler:innen. Eine ,,Uberhitzung® liegt vor, wenn ein bestimmtes
Temperaturmal iiberstiegen wird, analog zum Normalismus, in dem es ein Normalfeld
gibt, das durch Stigma-Grenzen festgelegt wird (vgl. Link 1997, S. 340). Solch eine
Stigmatisierung liegt beispielsweise bei dem Kollektivsymbol ,,als hoffnungslosen Fall
abstempeln® vor, das sich in diesem Fall auf die ADHS-ler:innen bezieht. Dabei soll die
Lehrkraft den ,,Lichtblick® bilden, um dem/der Schiiler:in wieder Hoffnung zu ermdgli-
chen. Das Kollektivsymbol der ,,Uberhitzung“ wird semantisch durch die Kollektivsym-
bole ,,iiberkochen* und ,,herunterkiihlen* fortgefiihrt. Die Machtverhiltnisse in der
Schule werden durch die Kollektivsymbole der Lehrkraft, die ,,am ldngeren Hebel sitzt
sowie mittels des ,,starren Lehrer-Schiiler-Gefilles™ verdeutlicht. Dariiber hinaus ge-
schieht die Konstruktion von ADHS als Stérung unter anderem durch defizitorientierte
Begrifflichkeiten wie ,,Reiz-Filter-Schwiche* (anstatt beispielsweise von einer hohen
Reizoffenheit zu sprechen) oder auch durch pathologische Begriffe wie ,,Allheilmittel*,
welche die Notwendigkeit einer Reduzierung oder ginzlichen Heilung implizieren (vgl.
Hermes 2006, S. 17).

In der Innensichtlektiire von Neuy-Bartmann finden sich ebenfalls Kollektivsymbole al-

ler drei Kategorien (siche Tab. 3).

Personenbezeichnung Verhalten Sonstiges
=  Person mit ADS =  Angemessene Verhaltens- =  Unzuldnglichkeiten
=  ADS-ler weisen Krankheitsbild

= Schiiler mit ADS Storende Verhaltensweisen =  Entschérfen

= Positive Verhaltensweisen Spezielle Schwierigkeiten

5 Da auf die Begrifflichkeiten bereits ausfiihrlich eingegangen wurde, werden sie an dieser Stelle nur in
Kiirze thematisiert.
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= Die unaufmerksamen Trdu- =  Verhaltensstorungen =  Hiirden
mer = Den anderen Kindern
=  ADS-Kinder =  Andere Schiiler
= Schwierige Schiiler = Dauerkampf
=  Das hyperaktive ADS-Kind = Boot
=  Aufmerksamkeitsgestorte =  Graben
Kinder =  Schusslinie
= Impulsive und aggressive
Kinder

= Meister im Spalten

Tabelle 3 Kollektivsymbole ADHS Innensichtwerk

Auch hier wird eine Trennung von normal und anormal vorgenommen. Dies geschieht
vor allem durch Kollektivsymbole wie ,,angemessene Verhaltensweisen* oder auch
,storende Verhaltensweisen®, die aufgrund von Normativitdten auf implizite Ver-
haltenserwartungen anspielen. Dabei scheinen Stigmatisierungen wie ,,die unaufmerksa-
men Traumer®, ,,impulsive und aggressive Kinder* oder auch ,,aufmerksamkeitsgestorte
Kinder* die Abweichungen zu betreffen. Aufgrund des nicht anforderungskonformen
Verhaltens werden ADHS-ler:innen scheinbar auch als ,,schwierige Schiiler* etikettiert,
die aufgrund ihrer ,,Verhaltensstorungen® negativ auffallen. In Abgrenzung hierzu ste-
hen die ,,anderen Kinder*, die sich im Normalfeld bewegen und somit als normal gel-
ten. Kollektivsymbole wie ,,Unzulénglichkeiten und ,,Krankheitsbild forcieren das pa-
thologische, negativ konnotierte Verstidndnis von ADHS als Stérung zusétzlich. Der
Umgang mit ADHS-ler:innen wird durch Kollektivsymbole wie ,,Dauerkampf* als an-
strengend und kréftezehrend beschrieben, weshalb Lehrkraft und Eltern ,,im selben
Boot* sitzen und keinen ,,Graben‘ zwischen sich entstehen lassen diirfen, obwohl
ADHS-ler:innen laut der Autorin ,,Meister im Spalten* sind. Durch all diese Kollek-
tivsymbole entsteht ein stereotypes Bild von ADHS-ler:innen, das sehr negativ behaftet
ist.

Auch in der fachlichen Lektiire von Mackowiak und Schramm lassen sich Kollek-

tivsymbole aller drei Kategorien finden (siehe Tab. 4).

Personenbezeichnungen Verhalten Sonstiges

=  Schiiler/innen mit ADHS =  Verhaltensinderung =  Schnell ins Wanken

=  Kinder und Jugendliche mit =  Storendes Verhalten = Im Vordergrund stehenden
ADHS = Zielfithrendes Verhalten Schwichen und Defizite

=  Schiiler/innen mit Problemen =  Unerwiinschtes Verhalten =  Beeintrachtigte Aufmerk-
in der Aufmerksamkeit und =  Sich den Erwartungen ent- samkeit oder Selbstregula-
Selbstregulation sprechend verhalten tion

=  Schiiler/innen mit geringer =  Fin positives Aufmerksam- = In Sackgassen geraten
Frustrationstoleranz keitsverhalten =  ADHS-Therapie

=  Schiiler/innen mit Stérungen in =  Erwiinschtes Verhalten =  Nachteilsausgleich
der Aufmerksamkeit und =  Storverhalten =  Mehr als andere Schiiler/in-
Selbstregulation = Angemessenes Verhalten nen
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=  Kinder und Jugendliche mit =  Problematische Verhaltens- = Integrieren

Storungen in der Aufmerksam- weisen = Hindernis
keit und Selbstregulation =  Hyperaktives und anderes =  Teufelskreis
= Impulsive Kinder impulsives Verhalten
=  Impulsive Schiiler/innen = Sozial angemessen verhalten
=  Kinder ohne ADHS
=  Schiiler/innen mit Problemen
in der Aufmerksamkeit

Der/die storende Schiiler/in
= Schiiler/innen mit Verhaltens-
problemen
Tabelle 4 Kollektivsymbole ADHS Fachlektiire

Es findet ebenfalls eine Differenzierung von normal und anormal statt, wobei die
ADHS-ler:innen beziehungsweise ADHS als Stérung konstruiert wird. Dies geschieht
durch Kollektivsymbole wie ,,Schiiler/innen mit Stérungen in der Aufmerksamkeit und
Selbstregulation® oder auch durch die Differenzierung von ,,Schiiler/innen mit ADHS*
und ,,Kinder ohne ADHS*. Die Abweichung vom Normalfeld scheint dabei vor allem
aus spezifischen Verhaltensweisen zu resultieren. So konnen beispielsweise ,,hyperakti-
ves und anderes impulsives Verhalten®, ,,Schiiler/innen mit Problemen in der Aufmerk-
samkeit und Selbstregulation* oder auch ,,storendes Verhalten* Kollektivsymbolen wie
,»s0zial angemessen verhalten®, ,.ein positives Aufmerksamkeitsverhalten* oder auch
,erwiinschtes Verhalten gegeniibergestellt werden. Auch hier wird anhand von Norma-
tivititen eine kollektive Vorstellung von ,,angemessenem Verhalten* vorausgesetzt. Die
Vermittlung eines bestimmten Stereotypen von ADHS-ler:innen wird dariiber hinaus
durch Attributionen wie ,,im Vordergrund stehende Schwéchen und Defizite® oder auch
,.der/die storende Schiiler/in*“ forciert. Kollektivsymbole wie ,,Nachteilsausgleich* oder
auch ,,ADHS-Therapie* verdeutlichen auerdem ein pathologisches Verstindnis von
ADHS als Storung. So gilt laut § 209 SGB IX als Nachteilsausgleich ,,Hilfen fiir behin-
derte Menschen zum Ausgleich behinderungsbedingter Nachteile oder Mehraufwendun-
gen®. Und eine ,,ADHS-Therapie® impliziert die Notwendigkeit, dass ADHS beseitigt,
symptomatisch verdndert oder zumindest reduziert werden muss (vgl. Hermes 2006,

S. 17). Auch die Forderung, diese Schiiler:innen zu ,,integrieren®, erhirtet eine Differen-
zierung von Normalitidt und Abweichung. So soll bei einer Integration ,,das ,andere*
[sic!] in das ,Eigene‘ eingebunden‘ (Schwarz 2009, S. 183) werden, wobei anhand be-
stimmter Merkmale eine Differenzierung und somit auch eine Abgrenzung von normal
und anormal aufrechterhalten wird (vgl. ebd.).

Konkludierend lésst sich festhalten, dass vor allem durch personen- und verhaltensbezo-
gene Kollektivsymbole ein kollektives Normalitdtsverstandnis transportiert wird. Es

féllt auf, dass vor allem beziiglich der Verhaltensweisen &hnliche oder sogar identische
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Formulierungen wie ,,erwiinschtes Verhalten* genutzt werden, die sich an kollektiven
Verhaltenserwartungen im Sinne von Normativititen zu orientieren scheinen. ADHS als
Storung resultiert demnach aus Abweichungen, da den Erwartungen nicht entsprochen

wird.

Verhalten

Da in allen drei Werken ein implizites Verstandnis von erwiinschtem und abweichen-
dem Verhalten vorhanden zu sein scheint, sollen zunédchst die thematisierten Verhal-
tensweisen quantitativ analysiert werden. Anschlieend wird versucht, anhand der Dis-
kursfragmente aller drei Werke das Verstindnis von Verhaltensweise herauszuarbeiten,
die als ,,angemessen‘ und ,,erwiinscht, sprich als normal deklariert werden. Dem ge-
geniiber soll auBerdem herausgearbeitet werden, wodurch abweichendes Verhalten kon-
struiert wird und durch welche Verhaltensweisen sich dies duf3ert.

In der Ratgeberlektiire von Niehage und Schéfers werden vor allem die Selbstregulation
und Impulsivitét, die (Un-) Aufmerksamkeit, Selbststrukturierung und planvolles Han-
deln sowie hyperaktives Verhalten thematisiert.

In der Innensichtlektiire von Neuy-Bartmann wird die (Un-) Aufmerksamkeit von
ADHS-ler:innen am hdufigsten thematisiert. Darauffolgend werden Selbststrukturierung
und planvolles Handeln sowie Selbstreflektion und Anstrengungsbereitschaft bezie-
hungsweise Motivation behandelt.

Das fachliche Werk von Mackowiak und Schramm setzt den Verhaltensfokus ebenfalls
auf die (Un-) Aufmerksamkeit, wobei Selbstregulation/Impulsivitit gleich hdufig ange-
sprochen werden. AnschlieBend werden die Anstrengungsbereitschaft beziehungsweise
Motivation und an dritter Stelle das Lernverhalten thematisiert.

Es wird also in allen drei Werken vor allem (un-) aufmerksames Verhalten angespro-
chen. Auch die Selbstregulationsfahigkeit beziehungsweise impulsives Verhalten ist in
fast allen Lektiiren ein hidufig erwéhntes Thema. Hyperaktives Verhalten wird hingegen
nur von Niehage und Schifers als dritthdufigste Verhaltensweise thematisiert, wéahrend
bei den anderen beiden Lektiiren andere Verhaltensweisen im Fokus stehen. Demnach
scheinen im schulischen Alltag vor allem die Aufmerksamkeitsfahigkeit sowie die
Selbstregulationsfiahigkeit von ADHS-ler:innen als hemmend oder stérend deklariert zu
werden, weshalb diese mit Hilfe padagogischer Handlungsempfehlungen an das vor-

herrschende Normalititsverstandnis angepasst werden sollen (vgl. Link 1997, S. 426).
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Inwieweit Verhaltensdiskrepanzen zwischen dem erwarteten sowie dem auftretenden

Verhalten konstruiert werden, soll nun mit Hilfe der folgenden Tabelle (siche Tab. 5)

verdeutlicht werden.

Erwartetes Verhalten
Die Schiiler:innen zeigen Anstrengungsbereit-
schaft.

Die Schiiler:innen stéren den Unterricht nicht.

Die Schiiler:innen befolgen die Anweisungen
ihrer Lehrkrifte.

Die Schiiler:innen konnen dem Unterricht fol-
gen.

Die Schiiler:innen sind aufmerksam und kon-
zentriert.

Die Schiiler:innen kénnen sich selbst und ihre
Leistungen reflektieren.

Die Schiiler:innen konnen losungsorientiert mit
Fehlern und Misserfolgen umgehen.

Die Schiiler:innen verfiigen iiber eine systemati-
sche und organisierte Arbeitsweise.

Die Schiiler:innen lassen sich nicht ablenken.

Die Schiiler:innen zeigen eine generelle Bereit-
schaft zur Mitarbeit.

Die Schiiler:innen setzen sich mit dem Lernstoff
auseinander.

Die Schiiler:innen verfiigen {iber Strategien zur

Selbstregulation.

Die Schiiler:innen konnen ihr eigenes Handeln
selbststdndig iiberwachen, steuern und anpas-
sen.

Die Schiiler:innen halten Verhaltensregeln ein.

Die Schiiler:innen sitzen wahrend des Unter-
richts ruhig auf ihren Pldtzen.

Tabelle 5 Verhaltensdiskrepanz ADHS

Auftretendes Verhalten
Die Schiiler:innen zeigen eine schwankende Anstren-
gungsbereitschaft.

Die Schiiler:innen stéren den Unterricht.

Die Schiiler:innen beachten die Anweisungen der
Lehrkrifte teilweise nicht.

Die Schiiler:innen kénnen dem Unterricht nicht tiber
einen ldngeren Zeitraum hinweg folgen.

Die Schiiler:innen verfiigen iiber eine kurze Auf-
merksamkeitsspanne.

Den Schiiler:innen fillt das Reflektieren von sich
selbst und ihren Leistungen schwer.

Die Schiiler:innen verfiigen iiber eine geringe Frust-
rationstoleranz.

Die Schiiler:innen verfiigen iiber eine unstrukturierte
und impulsive Arbeitsweise.

Die Schiiler:innen lassen sich leicht ablenken.

Die Schiiler:innen verhalten sich impulsiv und hyper-
aktiv.

Die Schiiler:innen verweigern sich bei Uberforde-
rung.

Die Schiiler:innen reagieren impulsiv und verfiigen
nicht iiber ausreichend selbstregulative Kompeten-
zen.

Die Schiiler:innen handeln impulsiv.

Die Schiiler:innen verhalten sich seltener anforde-
rungskonform und haben Schwierigkeiten beim Be-
folgen von Regeln.

Die Schiiler:innen sind hyperaktiv und verfiigen iiber
einen erhdhten Bewegungsdrang.

Es zeigt sich, welches Verhalten von den Schiiler:innen erwartet wird, um als normal zu

gelten. Dabei geht es vor allem um selbstregulative Kompetenzen, um Selbststrukturie-

rung sowie um aufmerksames Verhalten im schulischen Kontext. All diese Aspekte sind
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jedoch Bereiche, in denen das Verhalten und die Bediirfnisse neurodiverser ADHS-
ler:innen von dem Verhalten und den Bediirfnissen neurotypischer Schiiler:innen abwei-
chen konnen. Da sich Normalitdt allerdings an den verbreiteten Normativititen neuroty-
pischer Menschen orientiert, entsteht aufgrund dieser definitorischen Unterschiede die
Konstruktion einer Stérung von ADHS. Im Sinne des Normalismus besitzt diese Kon-
struktion von ,,abweichendem® Verhalten eine Signalfunktion, da aus einer Abweichung
die Notwendigkeit resultiert, etwas so zu verdndern, dass wieder eine Normalitdt herge-

stellt und bewahrt werden kann (vgl. Link 1997, S. 426).

5.1.2 Autismus

Auch die Strukturanalyse der Werke zu Autismus wird ebenso wie die Strukturanalyse
zu den Werken tiber ADHS gegliedert und in die gleichen thematischen Schwerpunkte

unterteilt.

Begrifflichkeiten

In der Ratgeberlektiire ,,Schulratgeber Autismus-Spektrum* (Schirmer 2016) sind ins-
gesamt 498 Begrifflichkeiten vorhanden, die fiir die Analyse gezdhlt werden. Davon
sind, nach Auffassung der Neurodiversititsbewegung, ungefahr 17,47 % negativ konno-
tiert. Dies geschieht entweder durch ein zugrunde liegendes pathologisches Verstindnis
von Autismus (z. B. ,,Autismus-Spektrum-Stérungen®, ,,Entwicklungsstorung*) oder
aber aufgrund von person-first Formulierungen (z. B. ,,Schiiler mit Autismus*, ,,Kind
mit Behinderung®), die sprachlich ebenjenes pathologische Verstiandnis transportieren.
Jedoch werden mit circa 77,11 % zu einem GroBteil neutrale identity-first Formulierun-
gen benutzt (z. B. ,,Schiiler im Autismus-Spektrum®, ,,autistische Menschen®). Dariiber
hinaus finden sich zu circa 5,42 % positiv konnotierte Formulierungen, die einem neu-
rodiversen Verstdndnis von Autismus entsprechen (z. B. ,,Anderssein®, ,,anders struktu-
riertes Gehirn“). Da diese jedoch in Relation zu den pathologischen Begrifflichkeiten
ungefdhr dreimal weniger auftreten als negativ konnotierte Formulierungen, scheint
eine pathologische Auffassung von Autismus als Storung zu dominieren. Auffallig ist
aullerdem, dass die Wahrnehmungsverarbeitung héufiger durch spezifische Formulie-
rungen thematisiert wird (z. B. ,,Stérung der neuronalen und mentalen Entwicklung®,
,Filterschwiche® oder auch ,,verdnderte Wahrnehmungsverarbeitung®), weshalb auf
dieser ein Fokus zu liegen scheint.

In der Innensichtlektiire ,,Schiiler mit Autismus-Spektrum-Stérungen® (Schuster 2013)

sind 640 begriffliche Formulierungen vorhanden. Davon sind ungeféhr 38,28 % neuro-
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diversperspektivisch negativ, 58,91 % neutral und 2,81 % positiv konnotiert. Es besteht
eine Tendenz zu neutralen identity-first Formulierungen (z. B. ,,autistische Schiiler®,
,»Autist). Jedoch werden auch einige pathologische Formulierungen benutzt (z. B.
,Entwicklungsstorung®, ,,autistische Stérung®, ,,Krankheit*) sowie hierzu passende per-
son-first Formulierungen (z. B. ,,Schiiler mit Autismus-Spektrum-Stérungen®, ,,Schiiler
mit Asperger-Syndrom*). Formulierungen, die einem neurodiversen Verstdndnis von
Autismus entsprechen, sind jedoch ebenfalls, wenn auch in einem eher gering ausge-
priagten Anteil, vorhanden (z. B. ,,Anderssein®, ,,Normvariante®, ,,veranderte Wahrneh-
mung*). Auffillig sind auBerdem Zuschreibungen von Autismus als ,,Herausforderung*
oder Formulierungen wie ,,unter Autismus leiden. Aufgrund der quantitativen Vertei-
lung der vorhandenen Begrifflichkeiten scheint insgesamt ein pathologisches Verstdand-
nis von Autismus als Stérung zu dominieren.

Im fachlichen Werk ,,Schulische Férderung autistischer Kinder und Jugendlicher in all-
gemeinen Schulen und Sonderschulen® (Hall & Wieland 2012) werden 134 Formulie-
rungen einer begrifflichen Analyse unterzogen. Dabei machen circa 41,79 % der For-
mulierungen neurodiversperspektivisch negativ konnotierte aus, ungefdhr 57,46 % sind
neutral und 0,75 % positiv konnotiert. Es werden tendenziell mehr neutrale identity-first
Bezeichnungen benutzt (z. B. ,,autistischer Schiiler®, ,,Autist*), jedoch finden sich auch
person-first Bezeichnungen (z. B. ,,Schiiler mit Autismus®, ,, Kinder mit Wahrneh-
mungsverarbeitungsstérungen®). Dariiber hinaus existieren auch pathologische Bezeich-
nungen (z. B. ,,Wahrnehmungsverarbeitungsstorung*, ,,.Behinderung*, ,,Wahrneh-
mungsbeeintriachtigung®). Der sehr geringe Anteil neurodiverser Formulierungen be-
steht aus einer einzelnen Formulierung (,,besondere Situation des Schiilers®). Dariiber
hinaus sind keine weiteren Formulierungen zu finden, die einem neurodiversen Ver-
stdndnis von Autismus entsprechen konnten. Auch bei Wieland und Hall scheint daher
ein pathologisches Verstindnis zu dominieren, wobei ein inhaltlicher Fokus auf die
Wahrnehmungsverarbeitung bestehen zu scheint, da diese wiederholt thematisiert wird.
Konkludierend findet sich in allen drei Werken mindestens eine neurodiverse Formulie-
rung. Dabei ist in der fachlichen Lektiire eine neurodiverse Formulierung zu finden,
wihrend in der Ratgeberlektiire von Schirmer verhiltnismifBig die meisten neurodiver-
sen Begrifflichkeiten genutzt werden. Auch pathologische und person-first Formulie-
rungen sind in allen drei Werken vorhanden, die in jedem Werk den Anteil neurodiver-
ser Formulierungen iibersteigen. In der Ratgeberlektiire von Schirmer machen patholo-
gische Formulierungen weniger als ein Fiinftel der vorkommenden Begrifflichkeiten

aus, in der Innensichtlektiire von Schuster sind es ungefahr ein Drittel pathologische
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Formulierungen. VerhéltnismiBig am meisten pathologischen Begriftlichkeiten finden
sich in der fachlichen Lektiire von Hall und Wieland, wo sie etwas weniger als die
Hilfte der insgesamt genutzten Begrifflichkeiten ausmachen. Der Anteil neutraler und
identity-first Formulierungen ist mit {iber drei Vierteln in der Ratgeberlektiire von Schir-
mer am grofiten. In der Innensichtlektiire von Schuster sowie der fachlichen Lektiire
von Hall und Wieland werden zu etwas mehr als die Hélfte neutrale Formulierungen ge-
nutzt, wobei der Anteil in dem Werk von Schuster marginal groBer ausfillt als bei Hall
und Wieland. Auftillig ist die jeweilige Verteilung insofern, als dass sich in der Innen-
sichtlektiire sowie in der fachlichen Lektiire, die pathologischen und neutralen Formu-
lierungen betreffend, nur geringe Unterschiede finden lassen. In der Ratgeberlektiire
findet sich jedoch eine deutliche Diskrepanz in Anlehnung an diese Verteilungen. Den-
noch scheint insgesamt in allen drei Werken ein pathologisches Verstdndnis von Autis-
mus als Stérung zu dominieren. Zwar finden sich auch variierende Anteile geringen
Ausmalles an neurodiversen Formulierungen, jedoch {iberwiegen die pathologischen
Formulierungen in allen Werken. Interessant ist die begriffliche Verteilung vor dem be-
ruflichen Hintergrund der jeweiligen Autor:innen sowie der Textzuordnung in das wis-
senschaftliche, das Ratgeber- oder das Innensichtsegment. Das eher fachlich ausgerich-
tete Werk von Hall und Wieland nutzt die wenigsten neurodiversen und dafiir die meis-
ten pathologischen Formulierungen. Hier konnte die wissenschaftliche Ausrichtung der
Lektiire mafigeblich dafiir verantwortlich sein, da in einigen wissenschaftlichen Fachbe-
reichen nach wie vor ein pathologisches Verstindnis von Autismus liberwiegt (vgl.
Theunissen 2020b, S. 52). Schwieriger zu interpretieren sind jedoch die restlichen
Werte, da vor allem die Ratgeberlektiire von Schirmer die meisten neurodiversen und
identity-first Bezeichnungen nutzt sowie den geringsten Anteil pathologischer Begrift-
lichkeiten in Relation zu den anderen beiden Werken. Denkbar wére das Heranziehen
ithres beruflichen Hintergrundes als Lehrerin an einer Forderschule, die sich schwer-
punktméBig auf die Arbeit mit autistischen Schiiler:innen konzentriert hat (vgl. Schir-
mer 2016, S. 4). Da jedoch auch Hall und Wieland einen dhnlichen beruflichen Hinter-
grund aufweisen und an einer Forderschule arbeiten (vgl. Giintert 2021, o. S.), scheint
lediglich die Ausrichtung der Werke (wissenschaftlich vs. praxisorientiert) eine mogli-

che Erkldrung fiir diese Verteilung sein zu kdnnen.

Thematische Schwerpunkte
In der Ratgeberlektiire von Schirmer werden insgesamt 87 Diskursfragmente in die

Strukturanalyse einbezogen. Innerhalb dieser wird 78-mal das Verhalten von Autist-
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:innen thematisiert. Somit scheint vor allem das Verhalten als primérer Aspekt fiir Inter-
ventionen angesehen zu werden. Das Verhalten wird dreimal allein, einmal in Verbin-
dung zur Beziehungsgestaltung und 74-mal im Zusammenhang mit MafBBnahmen er-
wihnt. Die Beziehungsgestaltung wird insgesamt einmal erwdhnt. MaBnahmen werden
insgesamt 83-mal thematisiert, davon neunmal allein. Dabei kdnnen die Malnahmen in
personenbezogene und umgebungsbezogene Interventionen unterteilt werden. 50,57 %
der empfohlenen MaBinahmen zum schulischen Umgang mit Autismus streben dabei
eine Verhaltensmodifikation der Schiiler:innen selbst an, wiahrend sich circa 49,43 %
auf umgebungsorientierte MaBBnahmen beziehen.

Aus der Innensichtlektiire von Schuster werden 46 Diskursfragmente einer Analyse un-
terzogen. Dabei konnen 34 Diskursfragmente der Oberkategorie ,,Verhalten* zugeord-
net werden, wovon drei nur dieser Kategorie zugeordnet werden. Dreimal wird das Ver-
halten zusammen mit der Beziehungsgestaltung erwihnt, 29-mal in Verbindung zu
MaBnahmen. Die Beziehungsgestaltung wird elfmal thematisiert, darunter siebenmal al-
lein und zweimal in Verbindung mit MaBnahmen. MaBBnahmen werden 34-mal ange-
sprochen, davon fiinfmal allein. Es finden sich exakt jeweils 50 % personenbezogene
und 50 % umgebungsbezogene Interventionen unter den MafBinahmen.

Fiir die fachliche Lektiire von Hall und Wieland werden insgesamt 20 Diskursfragmente
analysiert. In diesen ist das Verhalten 18-mal Thema, immer in Verbindung zu Mafnah-
men. Die Beziehungsgestaltung wird im Rahmen der Diskursfragmente nicht erwihnt.
Alle 20 Diskursfragmente konnen der Kategorie ,,Maflnahmen* zugeordnet werden. Da-
bei bilden ungefdhr 13,64 % der empfohlenen Interventionen personenbezogene Mal-
nahmen, die eine Verhaltensmodifikation der Schiiler:innen selbst zum Ziel haben.
Circa 86,36 % sind umgebungsbezogenen Mallnahmen zuzuordnen.

Zusammenfassend halten sich sowohl bei Schuster als auch bei Schirmer die personen-
bezogenen Mallnahmen tendenziell die Waage und werden jeweils zu (ungeféhr) glei-
chen Teilen erwéhnt. Bei Schirmer findet sich eine marginale Tendenz zu personenbe-
zogenen MaBnahmen. In der fachlichen Lektiire von Hall und Wieland besteht hingegen
eine deutliche Tendenz zu umgebungsbezogenen Malinahmen.

Die Relevanz oder Gestaltung der Lehrkraft-Schiiler:innen-Beziehung findet bei Hall
und Wieland keine Erwdhnung, bei Schirmer wird sie einmal thematisiert. In dem Werk
von Schuster macht die Erwdahnung der Beziehungsgestaltung im Rahmen der analysier-
ten Diskursfragmente ungefdhr einen Anteil von 1:4 aus.

Insgesamt sind die herausgearbeiteten Verteilungen von personen- und umgebungsbe-

zogenen MafBinahmen nicht eindeutig interpretierbar, da Schirmer sowie Hall und Wie-
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land einem dhnlichen beruflichen Kontext entstammen. Auffillig ist, dass das wissen-
schaftlich ausgerichtete Buch den hochsten Anteil umgebungsorientierter Maflnahmen
aufweist. Die Beziehungsgestaltung nimmt in der Innensichtlektiire von Schuster die
grofite Relevanz ein, gemessen an der Haufigkeit der Thematisierung. Dies konnte da-
mit zusammenhéngen, dass Schuster als Autistin einer gelungenen und wertschidtzenden
Lehrkraft-Schiiler:innen-Beziehung am meisten Bedeutung beimisst, da sie als Be-
troffene auch die Innensicht kennt, wahrend die Autor:innen der anderen beiden Werke
(soweit beurteilbar) lediglich die AuBBensicht beriicksichtigen konnen. Hierbei handelt
es sich jedoch lediglich um Spekulationen und nicht um eindeutig belegbare Schlussfol-

gerungen.

Kollektivsymbole

Auch die Kollektivsymbole der Werke zu Autismus werden im Folgenden, ebenso wie
bei den Kollektivsymbolen zu ADHS, den drei Kategorien ,,Personenbezeichnungen®,

, Verhalten“ und ,,Sonstiges* zugeordnet, da die Auswahlkriterien der Diskursfragmente
deckungsgleich sind.

In der Ratgeberlektiire von Schirmer finden sich Kollektivsymbole aller drei Kategorien

(sieche Tab. 6).

Personenbezeichnung Verhalten Sonstiges
=  Schiiler im AS = Befremdliches Kommuni- = Autismusspezifische Prob-
=  Kinder und Jugendliche im kationsverhalten leme
AS =  Unerklédrbar scheinendes =  Korperbehinderung
= Beeintrachtigte Schiiler Verhalten = Roboterhaft
= Neurotypische Kinder = Unangemessenes Sozialver- =  Tabuthemen
=  Fin Kind mit ungestorter halten =  Geeignete Smalltalk-The-
Entwicklung = Angemessenes Verhalten men
= Kinder im AS = Zielverhalten = Integrieren
=  Kinder mit Beeintréchti- =  Verhaltensprobleme =  Nachteilsausgleich
gung =  Problematisches Verhalten =  Andere
=  Schiiler im Autismus- =  Problemverhalten = Soziale Regeln
Spektrum =  Verhaltensinderung =  Explosiv
= Junge im Autismus-Spekt- = Verdanderte Wahrnehmung
rum = Filterschwiche
=  Menschen im AS =  Wimmelbild
=  Frau im Autismus-Spekt- =  Andere Kinder
rum =  Kognitive Beeintréchtigun-
=  Neurotypischer Pddagoge gen

=  Autismusspezifische
Schwierigkeiten in der
Wahrnehmungsverarbei-
tung

Entschirfen

Als anderen Kindern
,,Muster hinter den Dingen*
Kognitive Besonderheiten
des Schiilers im AS
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= Uberflutet
=  Als andere Kinder und Ju-
gendliche
=  Sozial vertraglich
Tabelle 6 Kollektivsymbole Autismus Ratgeberlektiire

Aufgrund einiger Kollektivsymbole lésst sich eine Differenzierung von normal und
anormal nach der Normalismustheorie von Link erkennen. Da von ,,beeintrichtigten
Schiilern®, ,,Schiilern im Autismus-Spektrum* und ,,Kindern und Jugendlichen im AS*
auf der einen sowie vom ,,Kind mit ungestorter Entwicklung®, ,,neurotypischen Kin-
dern“ und dem ,,neurotypischen Pddagogen* auf der anderen Seite gesprochen wird,
scheinen autistische Schiiler:innen dabei au3erhalb des Normalfeldes zu liegen, wiéh-
rend die ,,anderen Kinder* in Abgrenzung hierzu als normal gelten und sich somit in-
nerhalb des Normalfeldes befinden. Auftillig ist die mehrfache Verwendung des Be-
griffes ,,neurotypisch®, der zumindest teilweise auf ein neurodiverses Verstindnis von
Autismus als Normvariante schlieen ldsst. Im Widerspruch hierzu stehen jedoch Kol-
lektivsymbole wie ,,unangemessenes Sozialverhalten®, ,,angemessenes Verhalten oder
auch ,,sozial vertrdglich, die im Sinne von Normativititen auf implizite Verhaltenser-
wartungen hindeuten. Es scheint ein gewisses Paradoxon zu bestehen: Wihrend einer-
seits von einer ,,verdnderten Wahrnehmung* oder von ,,kognitiven Besonderheiten des
Schiilers im AS* gesprochen wird, die ein neurodiverses Verstdndnis von Autismus als
Normvariante transportieren, wird andererseits von ,,geeigneten Smalltalk-Themen®,
HIntegration und ,,autismusspezifischen Problemen* gesprochen. Dabei sind ,,geeignete
Smalltalk-Themen* ein Kollektivsymbol fiir jene Themen, die aufgrund ihrer Unver-
fanglichkeit gesellschaftlich akzeptiert werden. In Abgrenzung hierzu nennt die Autorin
,» Tabuthemen®, welche man vermeiden sollte, um in der Gesellschaft nicht negativ auf-
zufallen. Durch die gewihlten Kollektivsymbole scheint daher zwar eine Toleranz fiir
neurodiverse Menschen transportiert zu werden, jedoch keine Akzeptanz fiir ihr Anders-
sein. Diese Position verdeutlicht auch das Kollektivsymbol ,,integrieren®. Integration
bedeutet, dass eine ausgegrenzte Gruppe in die Gesellschaft aufgenommen werden soll,
dort jedoch weiterhin, in Abgrenzung zu der neurotypischen Gesellschatft, als anormal
gilt (vgl. Schwarz 2009, S. 183). Durch Kollektivsymbole wie ,,roboterhaft®, ,unerklér-
bar scheinendes Verhalten* oder auch ,,befremdliches Kommunikationsverhalten* wird
dariiber hinaus ein bestimmter Stereotyp von Autist:innen transportiert. ,,Korperbehin-
derung®, ,Nachteilsausgleich® und ,,Filterschwiche* vermitteln zudem ein pathologi-
sches Verstindnis von Autismus als Storung. Hierbei wird vor allem auf die verénderte

Wahrnehmungsverarbeitung Bezug genommen, was durch Kollektivsymbole wie
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Lautismusspezifische Schwierigkeiten in der Wahrnehmungsverarbeitung®, ,,Wimmel-

bild* oder von Informationen ,,iiberflutet” werden verdeutlicht wird.

In dem Innensichtwerk von Schuster finden sich keine Kollektivsymbole zum Verhal-

ten, jedoch welche der Kategorien ,,Personenbezeichnungen® und ,,Sonstiges* (siche

Tab. 7).

Personenbezeichnung

Tabelle 7 Kollektivsymbole Autismus Innensichtwerk

Autistische Menschen
Schiiler mit Autismus
Menschen mit Autismus-
Spektrum-Stdrungen
Autistische Schiiler
Autistisches Kind

Kinder mit Autismus
Schiiler mit besonderen Be-
diirfnissen

Schiiler mit Autismus
Schiiler mit Behinderungen
Gesunde Klassenkamera-
den

Autisten

Nicht-autistische Menschen
Kind mit Aufmerksam-
keitsstorungen

Jugendliche mit Autismus

Verhalten

Sonstiges

Inklusion

Stitten der Wissensvermitt-
lung nach unten

Lernende Institution
,.Beschnuppern*

Neuland betreten

Reise

Hiirde

Behinderung
Schwerbehindertengrad
Nachteilsausgleich
Defizit

Hochintelligent

Eine hochqualifizierte Aus-
bildung

Alle anderen
AuBenseiterrolle

Sog

Der Masse folgen
Mitmacheffekt
Gruppenzwang
Ungeschriebene Regeln
Wie eine Fremdsprache ler-
nen

Gemeinschaftsgefiihl

In einem positiveren Licht
sehen

Von den anderen unter-
scheidet

In die Gemeinschaft ein-
gliedern

Das Kind bremsen

Durch die Blume
Normale Klassen
Integrieren
Reiziiberflutung
Konzentrationsprobleme
Draht

Wie die anderen sein

Im richtigen Leben

Zunichst féllt auf, dass dieses Werk als einziges keine Kollektivsymbole zum Verhalten

nutzt. Moglicherweise hingt dies damit zusammen, dass die Autorin als autistischer

Mensch die impliziten, gesellschaftlichen Regeln nicht intuitiv kennt und sie daher auch

nicht automatisch voraussetzt (vgl. Schuster 2013, S. 68). Auch in diesem Werk finden
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sich jedoch Kollektivsymbole, die eine Differenzierung von normal und anormal trans-
portieren. So wird beispielsweise von ,,Schiilern mit Autismus* sowie von ihren ,,gesun-
den Klassenkameraden® gesprochen, von ,,autistischen Schiilern* und ,,nicht-autisti-
schen Menschen®. Vor allem die Attribution von ,,gesund* in Bezug auf die neurotypi-
schen Schiiler:innen scheint von Relevanz zu sein, da dieses Verstdndnis von Autismus
als Storung durch Kollektivsymbole wie ,,Menschen mit Autismus-Spektrum-Storun-
gen®, ,,Schiiler mit Behinderungen®, ,,Defizit* oder auch ,,Nachteilsausgleich* weiter
forciert wird. Dartiber hinaus wird eine Abgrenzung von normal und anormal durch
Kollektivsymbole wie ,,normale Klassen* und ,,von den anderen unterscheidet nicht
nur erhirtet, sondern es suggeriert, dass normal zu sein das zu erstrebende Ziel sein
sollte. Dieses Bild wird beispielsweise durch die Aufforderung, ,,ungeschriebene Re-
geln®, also die Normativititen der Gesellschaft, ,,wie eine Fremdsprache® lernen zu
miissen, um ,,integriert” und ,,in die Gemeinschaft eingegliedert” zu werden, forciert. So
verliert das autistische Kind seine ,,Aullenseiterrolle* abseits der Gesellschaft, unterliegt
dem ,,Sog“, der ,,Masse zu folgen®, kann ,,wie die anderen sein* und somit ein ,,Ge-
meinschaftsgefiihl“ erleben. Diese scheinbare Attraktivitit des Normalfeldes entspricht
der Normalismustheorie von Link (vgl. 1997, S. 339).

In dem fachlichen Werk von Hall und Wieland sind Kollektivsymbole aller drei Kate-

gorien vorhanden (siche Tab. 8).

Personenbezeichnung Verhalten Sonstiges

=  Menschen mit Wahrneh- =  Angemessenes motorisches ®  Behinderung
mungsverarbeitungsstorun- Verhalten =  Wahrnehmungsverarbei-
gen =  Mangelnde Konzentration tungsstorung

= Schiiler mit autistischem = ruhige“, konzentrierte =  Einstrémen
Verhalten Schiiler =  Besondere Situation des

=  Autistischer Schiiler = Autistische Verhaltenswei- Schiilers

= Autistische Menschen sen = Integrieren

=  Wahrnehmungsbeeintrach- =  Wahrnehmungsverarbei-
tigte Menschen tungsschwéche

= Autist
=  Schiilerinnen und Schiiler
mit Autismus
Tabelle 8 Kollektivsymbole Autismus Fachlektiire

Auch in dem fachlichen Werk wird ein pathologisches Verstindnis von Autismus als
Storung konstruiert, indem beispielsweise von ,,Menschen mit Wahrnehmungsverarbei-
tungsstorungen®, ,,Behinderung®, ,,wahrnehmungsbeeintrichtigten Menschen* oder
auch von einer ,, Wahrnehmungsverarbeitungsschwiche* gesprochen wird. Die ,,Schiile-
rinnen und Schiiler mit Autismus* miissen daher erst in die Gesellschaft ,,integriert*

werden. Dies kann gelingen, wenn sie zum Beispiel ,,angemessenes motorisches Ver-
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halten* erlernen und ,,,ruhige‘, konzentrierte Schiiler” sind. Es wird durch Attributionen
wie ,,autistische Verhaltensweisen® oder auch ,,Schiiler mit autistischem Verhalten* au-
Berdem ein stereotypes Bild von Autist:innen vermittelt, welches auf der Verhaltens-
ebene besteht. Es scheint zwischen normalem und anormalem Verhalten differenziert zu
werden, wobei letzteres durch ,,autistische Verhaltensweisen représentiert wird.
Konkludierend wird mit Hilfe spezifischer Kollektivsymbole in allen drei Werken Au-
tismus als Storung in Abgrenzung zur Normalitdt konstruiert. Diese Differenzierung
von normal und anormal wird dariiber hinaus durch Formulierungen wie ,,andere Kin-
der* forciert. Auffillig ist auBerdem, dass in allen drei Werken vom ,,Integrieren* autis-
tischer Schiiler:innen gesprochen wird. Des Weiteren wird ein stereotypes Bild von Au-
tist:innen transportiert, welches durch Kollektivsymbole wie ,,autistische Schiiler* oder
auch ,,Schiilerinnen und Schiiler mit Autismus* sprachlich vermittelt wird. Demnach
scheint sich an bestimmten, kollektiv als ,,autismustypisch* etikettierten Merkmalen ori-
entiert zu werden, die vor allem das Verhalten sowie die Wahrnehmung betreffen. Da-
bei nutzen zwei von drei Werken Kollektivsymbole zu impliziten Verhaltenserwartun-
gen, wahrend diese im Innensichtwerk nicht vorhanden sind. Es scheint insgesamt auf-
grund der klaren Trennung zwischen normal und anormal eine Signalfunktion zu beste-

hen, die eine Herstellung weitgehender Normalitét fordert (vgl. Link 1997, S. 426).

Verhalten

Da in allen drei Werken eine Differenzierung von normalem und abweichendem Ver-
halten besteht, sollen zunéchst die thematisierten Verhaltensweisen quantitativ analy-
siert werden. AnschlieBend wird versucht, anhand der Diskursfragmente aller drei
Werke das Verstdndnis von Verhaltensweise herauszuarbeiten, die als ,,sozial vertrig-
lich* und ,,angemessen®, sprich als normal deklariert werden. Dem gegeniiber soll au-
Berdem herausgearbeitet werden, welche Verhaltensdiskrepanzen bei autistischen Schii-
ler:innen bestehen und wie abweichendes Verhalten konkret konstruiert wird.

In der Ratgeberlektiire von Brita Schirmer wird vor allem das Sprachverstdndnis, bezie-
hungsweise die kommunikativen Féhigkeiten thematisiert. Am zweithdufigsten werden
das Sozialverhalten und aggressives Verhalten, an dritter Stelle selbstregulatives Ver-
halten angesprochen.

In dem Innensichtwerk von Nicole Schuster geht es ebenfalls primir um das Sprachver-
standnis und kommunikative Fahigkeiten und sekundir ist das Sozialverhalten Thema.
Am dritthdufigsten werden in dem Innensichtwerk die Konzentration und das Arbeits-

verhalten thematisiert.
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In dem fachlichen Werk von Hall und Wieland geht es am meisten um Flexibilitét, da-
nach um Selbststrukturierung und an dritter Stelle um das Lernverhalten.

Waihrend bei Schuster und Schirmer also Parallelen vorhanden sind, zeigt sich bei Hall
und Wieland ein kontréres Bild. Es ist insgesamt keine eindeutige Tendenz erkennbar.
In der Ratgeberlektiire von Schirmer sowie in der Innensichtlektiire von Schuster findet
sich im Rahmen der vorgeschlagenen Ma3nahmen eine Fokussierung vor allem auf das
Kommunikationsvermdgen sowie das Sozialverhalten autistischer Schiiler:innen, wéh-
rend dies bei der wissenschaftlichen Lektiire von Hall und Wieland nicht der Fall ist.
Auch die weiteren Unterkategorien weisen eine recht variierende Haufigkeitsverteilung
auf. Die Schwerpunkte scheinen daher unterschiedlich gesetzt zu sein: Bei Hall und
Wieland scheint es primir um ebenjene Verhaltensbereiche zu gehen, die den Unterricht
und das Lernen beeinflussen (Flexibilitét, Selbststrukturierung und Lernverhalten).
Letzteres umfasst dabei vor allem die verdnderte Wahrnehmungsverarbeitung im Ver-
gleich zu der Wahrnehmungsverarbeitung neurotypischer Menschen. Da der Titel dieses
Werkes eine schulische Forderung adressiert, scheinen die vorhandenen Schwerpunkte
plausibel zu sein. Hingegen findet sich bei Schirmer im Rahmen ihrer Ratgeberlektiire
ein Fokus vor allem auf iiberfachliche Kompetenzen. Bei Schuster zeigt sich ein hetero-
genes Bild von fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen. Da der Titel die Formulie-
rung ,,Eine Innen- und AuBlenansicht* (Schuster 2013, S. 3) beinhaltet, ldsst sich die
Vermutung aufstellen, dass die Beriicksichtigung beider Ansichten unter anderem durch
die entsprechende Kombination fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen geschehen
soll.

Wie die Verhaltensdiskrepanzen des erwarteten und des auftretenden Verhaltens von
autistischen Schiiler:innen in Relation zu neurotypischen Schiiler:innen konkret kon-

struiert werden, soll im Folgenden mit Hilfe der Tabelle (siche Tab. 9) verdeutlicht wer-

den.
Erwartetes Verhalten Auftretendes Verhalten
Die Schiiler:innen sind aufmerksam und kon- Die Schiiler:innen weisen eine mangelhafte
zentriert. Konzentrationsfahigkeit auf.
Die Schiiler:innen kénnen sich auf mehrere Sin- Die Schiiler:innen kénnen sich auf einen Sin-
neskanile gleichzeitig konzentrieren und {iber neskanal zur Zeit konzentrieren und iiber diesen
diese Informationen aufnehmen. Informationen aufnehmen.

Die Schiiler:innen konnen verschiedene Wahrneh- Die Schiiler:innen lernen primér iiber den visu-
mungskanile zum Lernen nutzen. ellen Wahrnehmungskanal.
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Die Schiiler:innen konnen sich flexibel auf unbe-
kannte Situationen einstellen.

Die Schiiler:innen konnen sich selbst strukturie-
ren und organisieren.

Die Schiiler:innen erkennen kdrpersprachliche
Signale und interpretieren diese korrekt.

Die Schiiler:innen verstehen bildhafte Sprache.

Die Schiiler:innen kennen die impliziten sozialen
und Gespréchsregeln intuitiv und wenden diese
an.

Die Schiiler:innen bauen soziale Beziehungen auf
und erhalten diese aufrecht.

Die Schiiler:innen halten sich dann an Regeln,
wenn es sinnvoll ist.

Die Schiiler:innen konnen sich selbst regulieren.

Die Schiiler:innen erkennen den Gesamtkontext.

Die Schiiler:innen lernen intuitiv aus Handlungs-
konsequenzen, indem sie andere Menschen be-
obachten.

Die Schiiler:innen kénnen Wichtiges von Un-
wichtigem unterscheiden und Prioritéten setzen.

Die Schiiler:innen lassen sich nicht durch duf3ere
Reize ablenken.

Die Schiiler:innen sind motiviert, sich mit den
Unterrichtsinhalten auseinanderzusetzen.

Die Schiiler:innen bendtigen im Voraus prizise
und klare Informationen iiber die jeweiligen
Rahmenbedingungen.

Die Schiiler:innen benétigen klare, vorgegebene
Strukturen.

Die Schiiler:innen erkennen und interpretieren
korpersprachliche Signale nicht oder nicht kor-
rekt.

Die Schiiler:innen verfiigen iiber ein konkretisti-
sches Sprachverstandnis.

Die Schiiler:innen kennen die impliziten sozia-
len und Gesprachsregeln nicht automatisch.

Die Schiiler:innen haben Schwierigkeiten damit,
sich auf andere Personen einzustellen.

Die Schiiler:innen verfiigen {iber einen rigiden
und unflexiblen Regelgebrauch.

Die Schiiler:innen bendtigen Stereotypien und
externe Reizreduktion zur Regulation.

Die Schiiler:innen verfiigen iiber eine detailori-
entierte Wahrnehmung.

Die Schiiler:innen lernen diskursiv aus Hand-
lungskonsequenzen, indem ihnen das Verhalten
anderer erklart wird.

Die Schiiler:innen gewichten Informationen
gleichwertig und konnen schwer priorisieren.

Die Schiiler:innen lassen sich leicht durch du-
Bere Reize ablenken.

Die Schiiler:innen verfiigen {iber ein einge-

schrianktes Interessensgebiet und sind dartiber
hinaus wenig bis gar nicht motiviert, sich mit
den Unterrichtsinhalten auseinanderzusetzen.

Tabelle 9 Verhaltensdiskrepanz Autismus

Es zeigt sich, welche Verhaltenserwartungen an die Schiiler:innen bestehen, um als nor-
mal zu gelten. Dabei geht es vor allem um Aspekte, welche die Wahrnehmungsverar-
beitung betreffen, sowie um Flexibilitét, (Selbst-) Strukturierung und um das Sozialver-
halten im schulischen Kontext. All diese Aspekte sind jedoch Bereiche, in denen das
Verhalten und die Bediirfnisse neurodiverser Autist:innen von dem Verhalten und den
Bediirfnissen neurotypischer Schiiler:innen abweichen kénnen. Da sich das Normalfeld
allerdings an den verbreiteten Normativen neurotypischer Menschen orientiert, entsteht

aufgrund dieser definitorischen Unterschiede die Konstruktion einer Stérung von Au-
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tismus. Im Sinne des Normalismus besitzt diese Konstruktion von Autismus als Abweli-
chung von der Norm eine Signalfunktion, da aus einer Abweichung stets die Notwen-
digkeit resultiert, etwas so zu veridndern, dass wieder normale Verhéltnisse hergestellt

und bewahrt werden (vgl. Link 1997, S. 426).

5.2 Feinanalyse

In der folgenden Feinanalyse wird, ebenso wie bei der Strukturanalyse, eine inhaltliche
Analyse folgen. Graphische Aspekte werden nicht beachtet. Dariiber hinaus werden
nicht alle von Jager benannten Schritte fiir eine Feinanalyse vorgenommen, sondern nur
jene, welche fiir die vorliegende Arbeit als relevant erachtet werden. Dieses Vorgehen
ist laut Jager jedoch mit der Methode vereinbar und legitim (vgl. 2015, S. 97f.). Fiir je-
des Werk werden ein bis zwei reprisentative Diskursfragmente einer genaueren Ana-
lyse unterzogen. Die Auswahl dieser Fragmente richtet sich dabei nach den in der
Strukturanalyse herausgearbeiteten, thematischen Schwerpunkten. Tabellarische Uber-
sichten und Zeileneinteilungen der ausgewéhlten Diskursfragmente befinden sich im

Anhang (siehe Tab. 10-13).

5.2.1 ADHS

Zunichst erfolgt die Feinanalyse einzelner Diskursfragmente, die den Werken zu ADHS
entstammen. Dabei wird als erstes das fachliche Werk, anschlieBend die Ratgeberlek-
tiire und zuletzt das Innensichtwerk analysiert, um die Reihenfolge der Strukturanalyse

beizubehalten.

ADHS und Schule

Bei dem gedruckten Buch ,,ADHS und Schule. Grundlagen, Unterrichtsgestaltung, Ko-
operation und Intervention* (Mackowiak & Schramm 2016) handelt es sich um ein
Fachbuch. Indikatoren hierfiir sind die vorhandene Wissens- sowie Handlungsorientie-
rung (vgl. Flockenhaus 2016, o. S.) sowie die professionell ausgerichtete Zielgruppe,
welche das Buch primér aus akademischen oder beruflichen Griinden liest (vgl. Rein-
hardt 2019, S. 24f.). In diesem Fall richtet sich das Buch an Lehrkréfte und padagogi-
sche Mitarbeiter:innen an Schulen (vgl. Mackowiak & Schramm 2016, S. 5). Ein weite-
res Indiz fiir die Zuordnung des Buches als Fachbuch ist dariiber hinaus die verwendete
Fach- und Bildungssprache (vgl. Reinhardt 2019, S. 26). Auch der Titel ist viabel zu der

fachlich-wissenschaftlichen Ausrichtung des Buches.
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Erschienen ist das Buch 2016 im Kohlhammer Verlag. Dabei handelt es sich um einen
Fachbuchverlag, der Biicher verlegt, die Wissen sowohl fiir den privaten als auch beruf-
lichen Kontext vermitteln (vgl. Kohlhammer o. J.a, o. S.).

Die Intention der Reihe ,,Brennpunkt Schule®, zu der auch das vorliegende Buch gehort,

wird auf der Internetseite wie folgt beschrieben:
,,.Die Reihe wird all die Facetten von Schule aufgreifen, die die Institution Schule jenseits
engerer Unterrichtsgestaltung prégen und héufig entscheidend belasten. Im Mittelpunkt ste-
hen dabei Schwierigkeiten und Probleme, aber auch die groBBen Handlungschancen, an de-
nen die Schule als soziale Institution und sozialer Raum scheitert oder wichst* (Kohlham-

mer 0. J.b, 0. S.).
Passend hierzu wird die Absicht der Autor:innen damit beschrieben, dass mit diesem
Buch ein Beitrag geleistet werden soll, ,,schwierige Situationen fortan noch besser zu
16sen und die Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften, Schiiler/innen, ihren Eltern sowie
Behandelnden zu entlasten (Mackowiak & Schramm 2016, S. 6). Es wird also eine
problemorientierte Herangehensweise an den schulischen Umgang mit ADHS deutlich,
welche impliziert, dass aufgrund von ADHS auftretende Probleme im Schulkontext ob-
ligatorisch sind.
Als reprisentatives Diskursfragment aus dem fachlichen Buch von Mackowiak und
Schramm wird ein Diskursfragment (MS48) ausgewahlt (siehe Tab. 10). Dieses enthélt
sowohl eine Differenzierung von normal und anormal, als auch implizite Verhaltenser-
wartungen und Attributionen von ADHS-ler:innen.
In dem Diskursfragment wird zunichst begriindet, warum Regeln im Umgang mit
ADHS-ler:innen eine hohe Relevanz aufweisen. AnschlieBend wird ein eskalierender
Kreislauf von dem Verhalten der Schiiler:innen, der Reaktion der Lehrkraft auf dieses
und der Auswirkung der Reaktion auf die Schiiler:innen beschrieben, um darauf folgend
die operante Verstiarkung als Moglichkeit zu prisentieren, mit deren Hilfe dieser Kreis-
lauf (fiir den im Text die Metapher des ,, Teufelskreises™ (Z. 14; Z. 24f.) verwendet
wird) durchbrochen werden kann. Dabei impliziert die Verwendung dieser negativ kon-
notierten Metapher eine Negativspirale, wodurch ein negativer Zustand immer weiter
verschlechtert wird. Verldsst man diese abstrakte Ebene und wendet dieses Bild konkret
auf ADHS-Schiiler:innen an, so folgt daraus eine entsprechend negative Attribution.
Zuletzt folgt, wie zur Validierung der vorgeschlagenen Maflnahme, eine wissenschaftli-
che Referenz. Inhaltlich werden die Themen Verhalten (insbesondere die Regeleinhal-
tung, aber auch das Lern- und Sozialverhalten sowie die Selbstregulation) und Mafnah-
men (in diesem Fall handelt es sich um personenbezogene Mallnahmen zur Verhaltens-

modifikation der Schiiler:innen) angesprochen. Die vorhandenen Diskursstriange sind
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Normalitdt (und in Abgrenzung hierzu Storungen) sowie ADHS, welche miteinander
verschrankt sind. Als argumentatives Ziel kann die Legitimation sowie Validierung der
vorgeschlagenen Maflnahme genannt werden, welche das Verhalten der Schiiler:innen
an gesellschaftliche Erwartungen anpassen soll.

Eine Textkohdrenz wird unter anderem durch Adverbien erzeugt, die Beziechungen zwi-
schen dem Geschriebenen herstellen. Auch Konjunktionen als Verbindungselemente
sind zu finden. Dariiber hinaus sind die Formulierungen fach- und bildungssprachlich
ausgerichtet. Es wird zudem gegendert (,,Schiiler/innen*) und person-first Formulierun-
gen genutzt. Auerdem sind Quellenangaben zu wissenschaftlichen Referenzen vor-
handen. Diese sollen die getétigten Aussagen validieren und wissenschaftliche Beziige
herstellen. Zudem finden sich gehduft generalisierende Aussagen durch Formulierungen
wie ,,oft", ,,meistens®, ,,ganz hdufig* oder auch durch die Litotes ,,nicht selten*. Letztere
dient der Hervorhebung des Gesagten, indem das Gegenteil verneint wird (vgl. Institut
fiir Neuere Deutsche Literatur 2014, S. 2). Die wiederholte Verwendung des Wortes
,besonders* transportiert auBerdem die Differenzierung von ADHS als Abweichung zur
Norm. Der Umgang mit ADHS ist demnach eine ,,besondere Herausforderung® (Z. 7)
und stellt ,,besondere Anforderungen* (Z. 11) an die Lehrkraft und ,,insbesondere* (Z.
34) ADHS-ler:innen haben ,,besondere Schwierigkeiten* (Z. 4f.), sich regelkonform zu
verhalten.

»Storendes Verhalten™ (Z. 1; Z. 15) oder auch ,,unerwiinschtes Verhalten“ (Z. 36) wird
durch ,,das Nichteinhalten von Regeln* (Z. 1; Z. 15f.) prézisiert, ,,angemessenes Verhal-
ten* (Z. 10) oder auch ,,erwiinschtes Verhalten* (Z. 35f.) besteht im Kontrast hierzu im
regelkonformen Verhalten. Das Ziel der vorgeschlagenen Maflnahme ist daher der
,Aufbau erwiinschten bzw. Abbau unerwiinschten Verhaltens* (Z. 35f.). Durch Formu-
lierungen wie ,,als andere Kinder* (Z. 10) oder ,,bei anderen Schiiler/innen* (Z. 39) wird
auBlerdem eine klare Differenzierung von normal und anormal vorgenommen, die je-
weils mit anforderungskonformen beziehungsweise -nonkonformen Verhaltensweisen
attribuiert ist.

Des Weiteren wird durch die Substantive ,,Machtkampf (Z. 17) und ,,Widerstand*

(Z. 26f.) der schulische Umgang mit ADHS als Aushandlungsprozess geschildert, den
man gewinnen oder verlieren kann. Dabei wird dem/der ADHS-ler:in eine problembe-
haftete Position zugeschrieben, wihrend die Lehrkraft indirekt als Opfer dargestellt

wird.
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Bei der Auflistung weiterer Substantive ist zudem eine thematische Fokussierung auf
das Verhalten ersichtlich, die sich in stérendes und unerwiinschtes Verhalten sowie an-
gemessenes und erwiinschtes Verhalten gliedert.

Inhaltlich-ideologisch wird ein Bild von ADHS-ler:innen transportiert, das diese folgen-
dermallen zeichnet: ADHS-ler:innen verhalten sich hiufig nicht anforderungskonform
und missachten Regeln. Sie verfiigen {iber mangelhafte Selbstregulationsfahigkeiten
und sind stattdessen abhingig von externer Verstdrkung. Dariiber hinaus ist ein anderer
Umgang mit ihnen notwendig, weshalb die Lehrkraft nicht so vorgehen kann wie bei
den normalen Schiiler:innen. Generell besteht ein hohes Konfliktpotenzial zwischen
diesen Schiiler:innen und der unterrichtenden Lehrkraft aufgrund der Regelmissachtun-
gen und den daraus resultierenden, obligatorischen Unterrichtsstorungen. Haufig haben
ADHS-ler:innen aufgrund ihrer Symptomatik aulerdem schon negative Erfahrungen
gemacht. Zuletzt miissen sie durch operante Verfahren zu Verhaltensénderungen veran-
lasst werden, da ihr auftretendes Verhalten nicht akzeptabel ist.

Dies impliziert ein Gesellschaftsverstindnis, nach dem sich das Individuum an die Um-

welt (oder in diesem Fall an die Institution Schule) anpassen muss.

ADS und ADHS: Was Lehrer tun kénnen

Bei dem gedruckten Medium mit dem Titel ,,ADS und ADHS: Was Lehrer tun kénnen*
handelt es sich um einen Ratgeber von Sandra Niehage und Andrea Schéfers. Das Werk
ist diesem Genre zuzuordnen, da die Zielgruppe Menschen mit einem spezifischen Inte-
resse bilden (vgl. Reinhardt 2019, S. 24). In diesem Fall sind konkret Lehrkrifte adres-
siert, worauf auch der Titel schlieen ldsst (vgl. Nichage & Schifers 2012, S. 4). Ein
weiterer Indikator fiir die Zuordnung als Ratgeber bildet dariiber hinaus die tiberaus pré-
sente Handlungsorientierung sowie die direkte Ansprache per ,,Sie der Leser:innen
(vgl. Reinhardt 2019, S. 25).

Verlegt wird der Ratgeber von dem AOL-Verlag. AOL steht fiir ,,Arbeitsgruppe Ober-
kircher Lehrmittel” (scolix o. J., 0. S.) und gehort zur Klett-Gruppe (vgl. ebd.). Der
AOL-Verlag hat sich auf das Verlegen von Unterrichtsmaterialien und praxiserprobten
Ratgebern spezialisiert, weshalb alle Autor:innen dieses Verlages iiber schulische Pra-
xiserfahrung verfligen (vgl. ebd.).

Die Intention des vorliegenden Ratgebers ist zum einen das knappe Vermitteln wichti-
ger Hintergrundinformationen zu ADHS, der primédre Fokus liegt jedoch auf den Mate-
rialien des Buches (vgl. Niehage & Schéfers 2012, S. 4f.). Niehage und Schéfers fiihren
hierzu aus: ,,Aber Sie [die Lehrkrifte (Anm. d. Verf.)] miissen (leider) mit diesen Hin-
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tergriinden und Problemen im Unterricht umgehen, d.h. Sie miissen grob dariiber Be-
scheid wissen, um was es sich handelt, und wie man damit als Lehrer in Threm und dem
Sinne aller Schiiler zurechtkommt® (ebd., S. 4). Zum einen wird durch diese Intention
die Zuordnung als Ratgeber bestérkt, zum anderen wird jedoch auch eine defizitorien-
tierte Haltung ADHS gegeniiber deutlich, da es als ,,Problem* etikettiert wird, mit dem
sich Lehrkrifte im Unterricht arrangieren miissen. Die Lehrkrifte werden so indirekt in
eine machtlose Position gestellt, in der sie den ADHS-Schiiler:innen ausgeliefert sind,
wihrend die Position der ADHS-ler:innen als problematisch attribuiert wird.

Zwei Diskursfragmente (SN23, SN31) werden im Folgenden einer genaueren, inhaltli-
chen Analyse unterzogen. Die Auswahl dieser beiden Diskursfragmente erfolgt unter
dem Aspekt der Reprisentation, da SN23 kollektive Verhaltenserwartungen themati-
siert, wihrend SN31 ein stereotypes Bild von ADHS-ler:innen und den schulischen
Umgang mit diesen Schiiler:innen transportiert.

Das Diskursfragment SN23 (siehe Tab. 11) thematisiert die Bereiche Verhalten (Selbst-
regulation/Impulsivitdt sowie Hyperaktivitdt) und personenbezogene Maflnahmen. Die
vorhandenen Kollektivsymbole sind ,,erwiinschtes Verhalten (Z. 7), ,,Problemverhal-
ten* (Z. 4), ,,AD(H)S-Schiiler* (Z. 1) sowie ,,AD(H)S-Betroffene (Z. 3). Im Rahmen
des Fragments wird zunéchst die didaktische Methode des Belohnungsplans erklart und
ihr Zweck erldutert. Es geht dabei um das Erreichen einer Verhaltensénderung durch
positive Verstiarkung. Anschlieend wird der Ablauf der Methode ausgefiihrt, wie uner-
wiinschtes Verhalten durch eine erwiinschte Verhaltensalternative ersetzt werden kann.
Der Grundgedanke des sogenannten Belohnungsplans ist die extrinsische Motivation
zur Verhaltensmodifikation aufgrund zuvor abgesprochener Belohnungen fiir den/die
Schiiler:in. Es besteht eine Diskursstrangverschrinkung der Diskursstrange zu Normali-
tdt und ADHS. Das argumentative Ziel dieses Diskursfragments ist die Prasentation und
Erkldarung des Materials ,,Belohnungsplan® (Niehage & Schéfers 2012, S. 53), um eine
Verhaltensmodifikation bei ADHS-ler:innen im schulischen Kontext zu bewirken und
das Verhalten somit an gesellschaftliche Erwartungen anzupassen. Da das Material im
Fokus steht, wird im Text auch auf dieses verwiesen.

Sprachlich-rhetorisch fillt zunéchst eine direkte Ansprache der Leser:innen auf. Dar-
iiber hinaus ist die Sprache bildungssprachlich und teilweise auch fachlich gewihlt, aber
dennoch nicht tibermdBig kompliziert und auch fiir Laien ohne pddagogischen Hinter-
grund versténdlich. So wird beispielsweise auf lange Schachtelsétze verzichtet und ge-
nerell eine fliissige Lesbarkeit eingehalten. Es wird auflerdem nicht gegendert, sondern

stets die maskuline Form gewdhlt.
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Eine Textkohdrenz entsteht vor allem aufgrund des gleichbleibenden Themas, {iber das
geschrieben wird. Dass die Zielgruppe aus Lehrkriften besteht, wird durch Referenzbe-
zlige auf Vorwissen verdeutlicht, wie beispielsweise ,,pddagogisch wertvolle Belohnun-
gen* (Z. 91.). Dariiber hinaus wird im Sinne des Normalismus eine Haltung transpor-
tiert, nach der Anormales so an die Normativititen der Gesellschaft angepasst werden
muss, dass es sich dem Normalfeld zumindest annédhert (vgl. Link 1997, S. 426). Dabei
wird lediglich thematisiert, dass sich das Verhalten verandern muss und wie dies unter-
stiitzt werden kann, nicht jedoch, worin das unerwiinschte beziechungsweise das er-
wiinschte Verhalten genau besteht. Somit scheint erwiinschtes Verhalten eine Implika-
tion zu sein, die sich an kollektiven Verhaltenserwartungen aufgrund gesellschaftlicher
Normativitéten orientiert.

Anhand der verwendeten Substantive sind zum einen identity-first Formulierungen er-
kennbar, zum anderen wird durch diese ein Fokus auf die Verhaltensebene gelegt. So
wird zum Beispiel von ,,Problemverhalten (Z. 4), ,,Verhaltensweisen® (Z. 6; Z. 16) und
generell von ,,Verhalten* (Z. 1; Z. 5; Z. 7) gesprochen, wobei letzteres in ,,erwiinschtes*
(Z. 7) sowie in ,,zu modifizierende[s] Verhalten* (Z. 5) unterteilt wird.
Inhaltlich-ideologisch wird ein stereotypes Bild von ADHS-ler:innen gezeichnet: Sie
sind sehr emotional und haben in der Vergangenheit bereits hdufig negative und frust-
rierende Erfahrungen gemacht. Daher sprechen sie auch ,,besonders gut™ (Z. 3) auf posi-
tive Verstidrkung an. Zeigen sie unerwiinschtes Verhalten oder auch ,,Problemverhalten‘
(Z. 4), so muss dieses durch extrinsische Motivation verdndert werden. Dies gelingt
ADHS-ler:innen aufgrund ihrer mangelhaften selbstregulativen Kompetenzen jedoch
nicht allein, sondern sie brauchen externe Motivationsanreize durch Belohnungen. Dar-
iiber hinaus sind ADHS-ler:innen hyperaktiv. Alles in allem miissen sie durch be-
stimmte Methoden darin unterstiitzt werden, sich den kollektiven Verhaltenserwartun-
gen entsprechend zu verhalten, wihrend Abweichungen vom Normalfeld nicht akzep-
tiert werden. Aufgrund dessen wird ein vorherrschendes Gesellschaftsverstdndnis trans-
portiert, nach dem sich das neurodivergente Individuum an die neurotypische Gesell-
schaft anpassen muss. Dies entspricht einer pathologischen Ansicht von ADHS, da die
Abweichungen im Sinne des Normalismus so verdndert werden sollen, dass Normalitdit
gewahrt und weitgehend wieder hergestellt werden kann (vgl. Link 1997, S. 426).

In dem Diskursfragment SN31 (siehe Tab. 12) wird vor allem die Beziehungsgestaltung
thematisiert. Zundchst wird der schulische Umgang mit ADHS-ler:innen als ,,anstren-
gend* (Z. 3) attribuiert. Daher enthilt der vorliegende Ratgeber Anregungen und Tipps,

mit dieser ,,schwierige[n] Situation* (Z. 4) umgehen zu kénnen. Zuletzt folgt der Appell
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an die lesenden Lehrkrifte, diese ,,Herausforderung® (Z. 9) anzunehmen und ein ,,Licht-
blick (Z. 9) fiir ihre ADHS-Schiiler:innen zu sein. Das argumentative Ziel des Diskurs-
fragments scheint dabei der Appell zu sein, ADHS-ler:innen nicht aufzugeben und
thnen gegentiber eine obligatorische Resignation zu zeigen, sondern an die Schiiler:in-
nen zu glauben und ihnen das auch zu vermitteln. Die vorhandenen Substantive verdeut-
lichen diese thematische Ausrichtung und Intention ebenfalls. Auch hier besteht eine
Diskursstrangverschriankung von Normalitdt und ADHS auf der Diskursebene Schule.
Mittels verschiedener, negativ konnotierter Adjektive wird der Umgang mit ADHS-
ler:innen als ,,anstrengend* beschrieben, die Situation als ,,schwierig® und ADHS-
ler:innen von anderen Menschen oftmals als ,,hoffnungslos* etikettiert. Vor allem be-
ziiglich des schulischen Umgangs mit ADHS-ler:innen besteht das Implikat, dass dieser
anstrengend ist und auch anstrengend bleiben wird. Dabei wird eine passive Hilflosig-
keit der Lehrkraft gegeniiber ADHS-Schiiler:innen konstruiert, da diese die Klasse und
den Unterricht auseinandernehmen. Letzteres kann als das Durcheinanderbringen der
urspriinglichen Ordnung und Struktur, der Normalitdt, gedeutet werden. Die Formulie-
rung, dass ADHS-ler:innen dankbar sind, wenn die Bereitschaft besteht, mit ihnen zu
arbeiten, suggeriert ein Entgegenkommen seitens der Lehrkraft, da diese optional die
Arbeit mit ADHS-ler:innen ablehnen und verweigern konnte. Inwieweit dies jedoch im
Unterrichtskontext geschehen soll, wird nicht weiter ausgefiihrt. Moglicherweise kann
hier die Metapher des ,,hoffnungslosen Falls* aufgegriffen werden und soll im Kontrast
zu einer Arbeitsbereitschaft stehen. Im Gegenzug hierzu soll die Lehrkraft als ,,Licht-
blick (Z. 9) als Hoffnungsgeber:in fungieren. Worauf sich diese Hoffnung bezieht,
wird jedoch nicht konkretisiert. Denkbar wire beispielsweise eine Hoffnung auf Her-
stellung einer Normalitdt, indem eine Anpassung des/der ADHS-ler:in an gesellschaftli-
che Verhaltenserwartungen folgt. Aber auch eine Hoffnung auf Akzeptanz und Wert-
schidtzung neurodivergenten Personlichkeitsstrukturen gegentiber ist eine mogliche In-
terpretation. Da die Metapher ,,Allheilmittel” (Z. 1) allerdings auf eine vollstindige
Herstellung der erwarteten Funktionalitét abzielt, was eine Orientierung am medizini-
schen Behinderungsmodell erkennen ldsst (vgl. Hermes 2006, S. 17), erscheint erstere
Vermutung naheliegender zu sein.

Insgesamt wird in diesem Diskursfragment ein Bild von ADHS-ler:innen als Herausfor-
derung gezeichnet, da sie die gewohnte Ordnung und Struktur, die Normalitdt durchei-
nanderbringen. Dieses Menschenbild basiert auf einem Gesellschaftsverstindnis, nach
dem der Umgang mit vom Normalfeld abweichenden Personlichkeitsstrukturen als an-

strengend und schwierig, nicht jedoch als hoffnungslos erlebt wird.
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AD(H)S. Erfolgreiche Strategien fiir Erwachsene und Kinder

Bei dem gedruckten Medium von Astrid Neuy-Bartmann handelt es sich um einen Rat-
geber, da die Zielgruppe des Buches Menschen mit einem spezifischen Interesse an der
Thematik bilden, welches sowohl beruflich als auch privat bestehen kann (vgl. Rein-
hardt 2019, S. 24). Die Autorin selbst benennt als Zielgruppe ,,Betroffene und ihre An-
gehorigen, aber durchaus auch fiir Angehdrige aller Berufsgruppen, die mit ADS-
Betroffene arbeiten (Neuy-Bartmann 2012, S. 13). Typisch fiir eine Ratgeberlektiire ist
dariiber hinaus auch die direkte Ansprache der Leser:innen (vgl. Reinhardt 2019, S. 25).
Ebenfalls ist eine starke Handlungsorientierung erkennbar, da ,,konkrete Hilfestellun-
gen® (Neuy-Bartmann 2012, S. 13) vermittelt werden sollen. Auch der Titel validiert die
Ratgeber-Einordnung.

Das Buch ist im Klett-Cotta Verlag erschienen, einem Verlag mit einem breit gefacher-
ten Themenspektrum (vgl. Klett-Cotta o. J., 0. S.). Die Intention des Buches ist zum ei-
nen das Vermitteln von Informationen {iber ADHS, zum anderen sollen alltagstaugliche
Hilfestellungen fiir Betroffene, Angehorige, Partner:innen und Pddagog:innen gegeben
werden (vgl. Neuy-Bartmann 2012, S. 13f.).

Das einer Feinanalyse unterzogene Diskursfragment N-B3 (siehe Tab. 13) greift die
Themen Mallnahmen sowie Verhalten auf. Dabei sind sowohl personen- als auch umge-
bungsbezogene Maflnahmen enthalten. Im Bereich des Verhaltens werden (Un-) Auf-
merksamkeit und Hyperaktivitét thematisiert. Dariiber hinaus sind auch Verhaltenser-
wartungen sowie Attributionen vorhanden. Zunéchst wird eine Maflnahme genannt (Be-
wegung ermoglichen). Anschlieend wird die Notwendigkeit dieser erldutert und eine
Ursachenbeschreibung fiir die auftretende, motorische Unruhe gegeben. Es folgt der Rat
an Lehrkréfte, sich im Umgang mit ADHS-Schiiler:innen Hilfe bei anderen Professio-
nen zu suchen sowie die Empfehlung weiterer Ma3nahmen (den Unterricht abwechs-
lungsreich gestalten und das Kind loben). Zuletzt folgt eine Zusammenfassung der
wichtigsten Aspekte in kurzen, pragnanten Sdtzen. Das argumentative Ziel des Diskurs-
fragments bildet das Vermitteln geeigneter MaBBnahmen zum schulischen Umgang mit
Hyperaktivitdt und Unaufmerksamkeit. Die angesprochenen Diskursstrange Normalitdt
und ADHS sind auf schulischer Diskursebene miteinander verschrénkt.

Auf sprachlich-rhetorischer Ebene ist zunéchst die eher alltagssprachliche Formulie-
rungsweise zu benennen. So sind statt Fachwortern vermehrt Redewendungen und Me-
taphern zu finden, wie zum Beispiel ,,in Gelassenheit iiben®, ,,in den Bann ziehen* oder
auch ,,sich vor etwas hiiten“. AuBBerdem werden stellenweise alte Rechtschreibregeln

angewandt, da beispielsweise ,,dall* statt ,,dass* geschrieben wird. Dariiber hinaus ist
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eine Innensichtperspektive vorhanden, indem auch Ursachen fiir motorisch unruhiges
sowie unaufmerksames Verhalten angefiihrt werden. Dies kann zu einem besseren Ver-
stdndnis fiir abweichendes Verhalten und daraus resultierenden Bediirfnissen beitragen.
Aufgrund der fett geschriebenen Zusammenfassung am Ende des Diskursfragments fin-
det eine Hervorhebung der Aspekte Bewegungsméglichkeiten schaffen, als Lehrkraft ru-
hig bleiben und sich Hilfe holen sowie Schiiler:innen fiir angemessene Verhaltenswei-
sen loben statt.

Insgesamt sind wenig Satzverbindungselemente vorhanden. Stattdessen wird mittels ei-
ner thematisch passenden und aufeinander autbauenden Aneinanderreihung von Sitzen
eine Textkohdrenz erzeugt. Vorhandene Kollektivsymbole sind ,,das hyperaktive ADS-
Kind*“ (Z. 1), ,,angemessene Verhaltensweisen* (Z. 10), ,,ADS-Kinder* (Z. 10) und
,aufmerksamkeitsgestorte Kinder (Z. 12f.). Dabei findet durch die Kollektivsymbole
zum einen eine Attribution von ADHS-ler:innen als aufmerksamkeitsgestort und hyper-
aktiv statt, zum anderen besteht die Implikation, dass ein kollektives Verstindnis fiir an-
gemessenes und unangemessenes Verhalten besteht.

Betrachtet man die vorhandenen Substantive, so erzeugen diese eine thematische Fokus-
sierung auf Unruhe und Bewegung im unterrichtlichen Kontext. Dabei sind verwendete
Substantive wie ,,Probleme* (Z. 7; Z. 20) oder ,,Schwierigkeiten (Z. 8) negativ konno-
tiert und transportieren eine defizitorientierte, stereotype Darstellung von ADHS-
ler:innen. Passend hierzu lassen sich auch die Adjektive analysieren: Diese titulieren die
Relevanz ausreichender Bewegung sowie eines abwechslungsreichen Unterrichts, attri-
buieren ADHS-ler:innen als hyperaktiv und aufmerksamkeitsgestort und kategorisieren
Verhalten in gut und angemessen.

Insgesamt scheint ein Menschenbild von ADHS-ler:innen transportiert zu werden, nach
dem diese hyperaktiv und aufmerksamkeitsgestort sind. Dies resultiert aus mangelhaft
bestehenden, selbstregulativen Kompetenzen. Daher sind ADHS-ler:innen abhéngig von
einem abwechslungsreichen Unterricht sowie Bewegungsangeboten. Insgesamt scheint
ein Gesellschaftsverstindnis zu bestehen, nach dem die Umweltfaktoren (zumindest
teilweise) so an die Bediirfnisse neurodivergenter Individuen angepasst werden sollen,
dass die Erhaltung der vorherrschenden Normalitéitsvorstellung gewdéhrleistet ist. Der
Fokus wird demnach auf eine Verhaltensdanderung des Individuums gelegt. Allerdings
soll diese nicht primér aus personenbezogenen MalBnahmen resultieren, sondern statt-
dessen soll eine Verhaltensdnderung durch umgebungsbezogene Interventionen erreicht

werden.
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5.2.2 Autismus

Ebenso wie bei der Feinanalyse zu den Werken tiber ADHS wird mit den Werken zu
Autismus verfahren. Eine tabellarische Ubersicht befindet sich im Anhang (siehe Tab.
14-17).

Schulische Forderung autistischer Kinder und Jugendlicher in allgemeinen Schu-
len und Sonderschulen

Bei diesem Text handelt es sich um einen Beitrag in dem Herausgeberwerk ,,Kinder und
Jugendliche mit Autismus-Spektrum-Stérung. Neue Wege durch die Schule* von Hart-
mut Sautter, Katja Schwarz und Rainer Trost. Das Buch ist als Fachbuch einzuordnen,
da es tiber eine signifikante Wissens- sowie Handlungsorientierung verfiigt (vgl. Flo-
ckenhaus 2016, o. S.). Dariiber hinaus dient dieses Werk einem professionellen Kontext
akademischer und/oder beruflicher Art (vgl. Reinhardt 2019, S. 24f.), wobei in diesem
Fall explizit Lehrkrifte die Zielgruppe bilden (vgl. Sautter et al. 2012, S. 9).

Das Fachbuch ist in dem Fachbuchverlag Kohlhammer erschienen (vgl. Kohlhammer
0.J.a, 0. S.) und dem Fachbereich ,,Schulpddagogik* zuzuordnen (vgl. Kohlhammer

0. J.c, 0. S.). Die Intention des Gesamtwerkes ist diec Motivation von Lehrkréften, ,,sich
engagiert auf Schiilerinnen und Schiilern mit Autismus-Spektrum-Stérung einzulassen®
(Sautter et al. 2012, S. 9), indem ihnen Wissen vermittelt wird, ,,das sie dazu in die Lage
versetzt, junge Menschen mit Autismus besser zu verstehen und alltagstaugliches Hand-
werkszeug fiir den Unterricht™ (ebd.) vorstellt.

In Bezug auf den analysierten Beitrag besteht die Intention darin, ,,fiir zahlreiche Schul-
situationen, die fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Autismus problematisch sein kénnen,
unmittelbar in Handlung umsetzbare Ratschlége zu deren Entschiarfung und/oder Ver-
meidung® (ebd., S. 11) zu geben. Dabei suggeriert die Formulierung eine Fokussierung
auf umweltbedingte Barrieren, die fiir die autistischen Schiiler:innen problematisch sein
konnen. Viabel hierzu erfolgt die Einordnung des Beitrags in die Rubrik ,,Schulische
Forderung und Unterrichtskonzepte®. Auffillig ist zudem die Kontexteinordnung des
Titels, der nicht nur allgemeinbildende, sondern auch Foérderschulen tituliert.

Das zu analysierende Diskursfragment HW4 (siehe Tab. 14) wurde aufgrund der enthal-
tenen thematischen Schwerpunkte ausgewéhlt. Diese sind umgebungsbezogene Maf3-
nahmen sowie Verhalten in Bezug auf Konzentration, Orientierung, Lernverhalten und
Ablenkbarkeit. Dariiber hinaus findet eine Attribution autistischer Schiiler:innen sowie

eine Differenzierung von normal und anormal statt.
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Zunichst wird die Moglichkeit einer Raumstrukturierung mittels Orientierungs- und Zu-
ordnungshilfen vorgestellt. AnschlieBend wird mit Hilfe spezifischer Grundsitze kon-
kretisiert, was hierbei beachtet werden sollte. So steht eine Reizreduktion im Fokus, bei-
spielsweise durch die Wahl des Sitzplatzes. Das argumentative Ziel des Diskursfrag-
ments scheint die Présentation von Mafinahmen zur Unterstiitzung der rdumlichen Ori-
entierung, der Konzentration und des Lernverhaltens zu sein, wobei die Notwendigkeit
der Mafinahmen stets erklirt wird. Auf der Diskursebene Schule besteht im Rahmen des
analysierten Fragments eine Diskursstrangverschrankung von Autismus und Normalitqit.
Auf sprachlich-rhetorischer Ebene sind bildungssprachliche Formulierungen zu finden.
Dariiber hinaus fillt ein deutlicher Praxisbezug auf, was viabel zum Titel ist. Die ge-
nutzten Personenbezeichnungen sind {iberwiegend nach dem Prinzip identity-first ge-
wihlt, wobei auch pathologische Begrifflichkeiten vorhanden sind. Aulerdem wird
nicht gegendert, sondern das generische Maskulinum genutzt.

Der inhaltliche Fokus des Diskursfragments liegt auf den Wahrnehmungsbesonderhei-
ten und dem damit einhergehenden Lernverhalten autistischer Schiiler:innen. Dabei
wird durch eine inhaltlich-thematische Zugehorigkeit sowie einem nachvollziehbaren
Textaufbau eine Textkohdrenz erzeugt. Die abschlieBende Aufzéhlung wird mittels Ab-
satzen und Aufzidhlungszeichen zur Trennung der einzelnen Punkte gegliedert.

Dariiber hinaus wird eine Diskrepanz zwischen autistischen und neurotypischen Schii-
ler:innen durch Formulierungen wie ,,in besonderem Mafie (Z. 1) oder auch ,,beson-
dere Situation des Schiilers (Z. 21f.) vermittelt.

Die Aussage, dass Stigmatisierungsprozesse reduziert werden miissten (vgl. Z. 5) impli-
ziert, dass diese obligatorisch vorhanden sind und auch nicht vermieden, sondern ledig-
lich verringert werden konnen. Das Bild einstromender Reize (vgl. Z. 13f.) erzeugt eine
Assoziation mit Wasser, das in groler Menge in etwas reinflieft. Die Reize dringen also
in einem stetigen Fluss liber die Wahrnehmungskanile in das Kind ein. Daher wird Un-
mittelbarkeit bendtigt, die sich in der ,,unmittelbare[n] Nahe* (Z. 15) zur Lehrkraft &u-
Bert, um Informationen ,,unmittelbar (Z. 16) wahrnehmen zu kdnnen. Des Weiteren
wird durch die Formulierung ,,bei einer zu groflen Stérung® (Z. 20) eine Wertung vorge-
nommen, welche verschiedene Abstufungen des Storungsausmales impliziert. Dies ba-
siert auf einem pathologischen Verstindnis von Autismus, moglicherweise in Anleh-
nung an das medizinische Behinderungsmodell, laut dem eine Stérung aus einer abwei-
chenden Funktionalitit resultiert (vgl. Hirschberg 2022, S. 95).

Insgesamt wird eine Wertevorstellung transportiert, nach der die Schiiler:innen dem Un-

terrichtsgeschehen kontinuierlich folgen sollen und die dort vermittelten Informationen
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aufnehmen und verarbeiten konnen. Analog hierzu liegt der Fokus der MaBBnahmen die-
ses Diskursfragments auf der Bedingungsoptimierung, um fachliche Kompetenzen ver-
mitteln zu konnen. Diese thematische Tendenz wird auch aufgrund der vorhandenen
Substantive verdeutlicht, welche eine Ausrichtung auf Unterricht, Lernen und Wahrneh-
mungsverarbeitung erkennen lassen.

Basierend auf den vorangegangenen Aspekten ist ein Menschenbild von Autist:innen
erkennbar, das diese wie folgt zeichnet: Autistische Schiiler:innen benétigen Hilfe bei
der rdumlichen Orientierung. AuBlerdem verfiigen sie iiber eine gestorte Wahrneh-
mungsverarbeitung. Aufgrund dessen konnen sie Reize nicht addquat filtern, weshalb
sie leicht ablenkbar sind. Aulerdem werden Autist:innen stets stigmatisiert, da sie sich
von normalen Menschen unterscheiden. Dariiber hinaus wird ein Gesellschaftsverstidnd-
nis transportiert, das zwischen Normalitdit und Stérung differenziert, analog zu der Nor-
malismustheorie von Link. Jedoch soll durch Anpassung der Umgebungsfaktoren eine
Partizipation neurodiverser Menschen erfolgen. Im Widerspruch hierzu ist dennoch ein

pathologisches Verstindnis von Autismus vorhanden.

Schulratgeber Autismus-Spektrum

Das Werk von Brita Schirmer ist den Ratgebern zuzuordnen. Diese Zuordnung erfolgt
auf Grundlage der Kriterien der Zielgruppe, aufgrund des hohen Praxisbezugs (vgl.
Reinhardt 2019, S. 24f.) sowie der Titulierung der Autorin des Buches als ,,Praxisbuch*
(Schirmer 2016, S. 9). Auch der Titel ,,Schulratgeber Autismus-Spektrum. Ein Leitfa-
den fiir LehrerInnen® kann als Indikator gewertet werden, da Lehrkréfte explizit adres-
siert werden und das Vorhandensein von Handlungsempfehlungen suggeriert wird. Der
Ratgeber erschien im Ernst Reinhardt Verlag, der unter anderem Fach- und Sachbiicher
,fiir Theoretiker und Praktiker (reinhardt-Verlag o. J., o. S.) verlegt (vgl. ebd.).

Die Intention des Buches wird von der Autorin wie folgt angegeben: ,,Sie konnen von
den folgenden Darstellungen profitieren, weil diese aufzeigen, welche Barrieren grund-
sétzlich bestehen konnen und wie man sie abbauen kann* (Schirmer 2016, S. 10). Dabei
werden mogliche Barrieren nicht als obligatorisch vorausgesetzt, sondern nur die Mog-
lichkeit erwéhnt, dass sie potenziell bestehen konnen.

Es werden zwei Diskursfragmente einer Feinanalyse unterzogen, beginnend mit B.S24
(siche Tab. 15). Im Rahmen des Textfragments werden personenbezogene Maflnahmen
sowie Verhaltensweisen (Sozialverhalten und Regeln/Regeleinhaltung) sowie implizite
Verhaltenserwartungen thematisiert. Dabei zielen die MaBinahmen auf die Férderung

sozialer Kompetenzen ab. Es werden die Methoden Social Stories und Comic Strip
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Conversation benannt und anschlieBend ihr Zweck, ndmlich das explizite Vermitteln
impliziter, sozialer Regeln, erldutert. Das argumentative Ziel dieses Diskursfragments
bildet die MaBnahmenprésentation zur Anpassung des Sozialverhaltens der Autist:in-
nen. Es besteht eine diskursive Verschrinkung der Diskurse Normalitdit und Autismus
auf Schulebene.

Auf sprachlich-rhetorischer Ebene fallen zunéchst die Quellenangaben als wissenschaft-
liche Referenzen auf, die das Gesagte validieren sollen. Es wird auBBerdem nicht gegen-
dert, sondern das generische Maskulinum verwendet. Insgesamt ist der Text zwar fach-
sprachlich, aber leicht verstdndlich formuliert. Es finden sich weder identity-first und
person-first Formulierungen noch pathologische oder neurodiverse Begrifflichkeiten.
Stattdessen wird von ,,dem Schiiler* (Z. 3) gesprochen, womit jedoch autistische Schii-
ler:innen gemeint sind. Eine Textkohdrenz wird durch den thematischen Aufbau gene-
riert, da zunichst die MalB3nahme benannt und der Zweck dieser anschlieBBend erlautert
wird.

Die Kollektivsymbole ,,soziale Regeln* (Z. 1) und ,,angemessenes Sozialverhalten*
(Z.1) sind gleichzeitig Implikationen, da ein kollektives Verstdndnis von impliziten So-
zialregeln und angemessenen Verhaltensweisen vorausgesetzt wird. Daraus ergibt sich
die Annahme, dass eine Verhaltensanpassung an gesellschaftliche Normativititen als
notwendig erachtet wird, wobei angemessenes Verhalten aus der Regeleinhaltung und
unangemessenes Verhalten im Kontrast hierzu aus abweichenden Verhaltensweisen re-
sultiert. Da soziale Regeln und angemessenes Sozialverhalten daher scheinbar einen di-
rekten Bezug zueinander haben und gleichgesetzt werden, handelt es sich bei der For-
mulierung ,,soziale Regeln und angemessenes Sozialverhalten* (Z. 1) um ein Hendia-
dyoin zur Verstirkung des Gesagten (vgl. Institut fiir Neuere Deutsche Literatur 2014,
S. 5). Insgesamt scheinen die Verhaltenserwartungen sich an den sozialen Regeln,
sprich den Normativititen zu orientieren.

Aufgrund dessen wird ein Menschenbild transportiert, nach dem Autist:innen implizite
Verhaltenserwartungen, welche auf gesellschaftlich verbreiteten sozialen Regeln beru-
hen, explizit vermittelt werden miissen. Das Ziel ist es, das von den Normativititen ab-
weichende und daher als unangemessen empfundene Verhalten so an die gesellschaftli-
chen Erwartungen anzupassen. Dies impliziert ein Gesellschaftsverstdndnis, nach dem
das Individuum sich an die Gesellschaft anpassen muss. Eine Abweichung besitzt dem-
nach stets eine Signalfunktion, die eine Anpassung erforderlich macht (vgl. Link 1997,

S. 426).
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In dem Diskursfragment B.S39 (siehe Tab. 16) werden umgebungsbezogene Malinah-
men sowie Verhaltensweisen (Konzentration, Lernverhalten und kommunikative Fahig-
keiten/Sprachverstindnis) thematisiert. Dariiber hinaus findet sich eine Attribution au-
tistischer Merkmale sowie eine Differenzierung von Autist:innen und neurotypischen
Menschen. Die Diskursstringe Normalitdit und Autismus weisen auch hier wieder eine
Diskursstrangverschrinkung auf.

Inhaltlich wird zunéchst das Problemfeld (Schwierigkeiten beim Befolgen verbaler In-
struktionen aufgrund einer verdnderten Wahrnehmung) eréffnet. AnschlieBend wird
eine Handlungsempfehlung hierfiir présentiert (Visualisierungen nutzen) und der Nut-
zen der Mallnahme begriindet. Es folgen zu beachtende Hinweise sowie eine Ausfiih-
rung der Wahrnehmungsbesonderheiten und zuletzt weitere Hinweise. Der Aufbau der
Hinweise zur Arbeitsblattgestaltung erinnert dabei an eine Checkliste, da diese als Fra-
gen formuliert sind, die man Punkt fiir Punkt abarbeiten kann. Das Ziel dieses Frag-
ments scheint, neben dem Vermitteln von Handlungsempfehlungen, das Schaffen von
Verstindnis fiir die Wahrnehmungsbesonderheiten von Autist:innen zu sein.
Sprachlich-rhetorisch finden sich, neben bereits aufgezéihlten, allgemeinen sprachlichen
Aspekten, identity-first Formulierungen sowie pathologische Begrifflichkeiten (,,Filter-
schwiche® (Z. 7)). Doch auch neutrale und neurodiverse Begrifflichkeiten sind vorhan-
den, indem von einer ,,verdnderten Wahrnehmung* (Z. 1) und ,,neurotypischen Kin-
dern® (Z. 18) gesprochen wird. Letzteres besitzt zudem einen Referenzbezug zur Neu-
rodiversitit.

Eine Textkohdrenz wird durch die Nutzung von Beispielen zur Ausfithrung und Ver-
standlichkeit, den generellen thematischen Aufbau und Satzverbindungen sowie Bezie-
hungsherstellung mittels Adverbien und Konjunktionen erzeugt. Die Allegorie des un-
iibersichtlichen Tafelbildes, das wie ein ,,Wimmelbild* (Z. 8) ist, sowie die Metapher
dessen als ,,undurchdringliches Chaos* (Z. 10) verdeutlichen bildhaft das Gemeinte und
schmiicken dieses anschaulich aus. So wird eine Reiziiberflutung als sehr iiberfordernd,
anstrengend und uniiberschaubar vermittelt.

Das Kollektivsymbol der ,,verdnderten Wahrnehmung® (Z. 1) impliziert das Vorhanden-
sein einer normalen Wahrnehmung, sodass eine autistische Wahrnehmung aufgrund ih-
rer Abweichung hiervon als verdndert gilt. Auch findet durch dieses Kollektivsymbol
und das Kollektivsymbol ,,neurotypische Kinder* (Z. 18) eine Differenzierung von au-
tistischen und neurotypischen Menschen statt. Ebenso verhilt es sich mit der Formulie-

rung ,,aus unserer Sicht“ (Z. 9), die zudem impliziert, dass sowohl die Autorin als auch
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die lesende Person neurotypisch ist. Eine Abgrenzung von Normalitit und Stérung wird
dartiber hinaus durch die pathologische Formulierung ,,Filterschwiche* (Z. 7) erreicht.
Insgesamt scheint aufgrund der wiederholten Erwéhnung der Wahrnehmungsverinde-
rung, welche zudem durch Beispiele, Metaphern und Allegorien ausgefiihrt wird, ein in-
haltlicher Fokus auf dieser zu liegen. Darauf verweisen auch die verwendeten Substan-
tive und Adjektive, die thematisch zur Wahrnehmung und entsprechenden Maflnahmen
passen. Es scheint vor allem ein Verstandnis flir die Wahrnehmungsbesonderheiten von
Autist:innen angestrebt zu werden, da das Vorhandensein dieser nicht nur abstrakt er-
wihnt, sondern anhand konkreter Beispiele verdeutlicht wird. Somit ist eine Innensicht
tendenziell vorhanden.

Es wird insgesamt ein Bild von Autist:innen transportiert, das diese wie folgt darstellt:
Autistische Menschen verfiigen iiber eine, im Vergleich zu neurotypischen Menschen,
verdnderte Wahrnehmung aufgrund einer Filterschwéche. Sie denken und lernen auf3er-
dem vor allem visuell. Insgesamt scheint das vorhandene Menschenbild von Autist-:in-
nen zwar sehr wertschitzend zu sein, jedoch ist es trotzdem pathologisch gepragt und
grenzt Autist:innen dariiber hinaus vom Normalfeld ab. Es scheint zudem ein Gesell-
schaftsverstandnis zu bestehen, das Verstiandnis fiir neurodiverse Menschen fordert und
auf dieser Grundlage die daraus resultierenden, spezifischen Bediirfnisse beriicksichti-

gen soll.

Schiiler mit Autismus-Spektrum-Storungen

Das Innensichtwerk von Nicole Schuster ist aufgrund der Zielgruppe und der Hand-
lungsorientierung ebenfalls ein Ratgeber (vgl. Reinhardt 2019, S. 24f.). Der Titel
,»Schiiler mit Autismus-Spektrum-Stérungen. Eine Innen- und Au3ensicht mit prakti-
schen Tipps fiir Lehrer, Psychologen und Eltern* adressiert dabei durch explizite Be-
nennung die angestrebte Zielgruppe. Erschienen ist das Buch im Fachbuchverlag Kohl-
hammer (vgl. Kohlhammer o. J.a., 0. S.). Besondere beachtet werden soll die von der

Autorin formulierte Buchintention:
,.Mit diesem Buch mochte ich aus meiner Sicht Antworten geben — aus der Sicht einer jun-
gen Frau, die ihren Autismus jetzt als weitgehend iberwunden betrachtet, aber mit dieser
Storung sowohl Schule als auch Studium durchlaufen musste. Meine Ratschldge sind keine
allgemeingiiltigen Handlungsanweisungen und kdnnen auch nicht fiir die individuellen
Probleme eines jeden Kindes gleich gut geeignet sein. Dennoch hoffe ich, den Lesern mit
diesem Buch hilfreiche Einblicke in die Innenwelt von Schiilern mit Autismus geben zu

konnen“ (Schuster 2013, S. 9f.).
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Neben der Intention der Autorin wird durch diesen Absatz auch ihre Haltung zu Autis-
mus deutlich: Sie als Betroffene hat ihren Autismus ,,iberwunden®, weshalb sie den Au-
tismus scheinbar nicht als Teil ihrer Identitit betrachtet. Hierzu passen auch die person-
first und pathologischen Formulierungen. Passend hierzu schildert sie Autismus aul3er-
dem als ,,Storung*, mit der sie Schule und Studium absolvieren ,,musste*. Dies impli-
ziert einen gewissen Zwang und Leidensdruck. Aufgrund ihrer pathologischen Auffas-
sung von Autismus kann sie diesen durch Symptomreduzierungen und Anpassung an
das gesellschaftliche Normalitdtsverstdndnis wahrscheinlich auch ,,weitgehend iiberwin-
den®. Das Ziel der Handlungsempfehlungen kdnnte daher in einer Anpassung an Nor-
malititserwartungen bestehen.

Im Rahmen des Innensichtwerkes wird das Diskursfragment S13 (siehe Tab. 17) einer
Feinanalyse unterzogen. Dieses Fragment wird ausgewdhlt, da es umgebungsbezogene
MaBnahmen und Verhaltensweisen (Flexibilitdt und Sozialverhalten) thematisiert sowie
dariiber hinaus zwischen Autist:innen und neurotypischen Menschen differenziert. Es
besteht eine Diskursstrangverschrankung von Normalitdit und Autismus.

Zunichst wird durch zwei Fragen das Thema eingeleitet, welche im direkten Anschluss
durch die vorgeschlagene MaBBnahme beantwortet werden. Inhaltlich geht es um das So-
zialverhalten autistischer Schiiler:innen und wie diese mit Hilfe von Mentor:innen in die
Klassengemeinschaft eingegliedert werden kdnnen.

In dem Textfragment wird das generische Maskulinum verwendet und es finden sich so-
wohl identiy-first als auch person-first Formulierungen, die wechselnd verwendet wer-
den. Die Formulierungen sind insgesamt auf einem schriftsprachlichen Niveau, jedoch
wird auf Fachsprache verzichtet, weshalb der Text auch fiir Laien ohne berufliche Refe-
renzen verstdndlich ist. Eine Textkohdrenz entsteht durch den Einstieg nach einem
Frage-Antwort-Schema: Zunichst werden zwei Fragen gestellt, welche anschlieBend
mit Hilfe der MaBnahmenprisentation im Text beantwortet werden. Die MaBBnahme
selbst wird anhand von Ausfiihrungen und praxisnahen Beispielen erldutert. Dariiber
hinaus schaffen Absétze, Satzverbindungselemente wie Adverbien und Konjunktionen
sowie der thematische Aufbau insgesamt eine Textkohédrenz. Aufgrund der Referenzbe-
zlige auf den Schulalltag werden Lehrkrifte und piddagogische Mitarbeiter:innen gezielt
adressiert.

Dariiber hinaus sind mehrere Implikationen vorhanden. So impliziert die Formulierung
,endlich so akzeptiert zu werden, wie sie [autistische Schiiler:innen (Anm. d. Verf.)]
sind*“ (Z. 3f.), dass Autist:innen bisher noch nicht von ihren Mitschiiler:innen akzeptiert

werden, dies aber anstrebenswert ist. Auch die Aufgabenbeschreibung der Mentor:innen
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kann als Implikation gewertet werden, da so vorausgesetzt wird, dass Probleme und
Konflikte bei autistischen Schiiler:innen obligatorisch sind. AuBlerdem impliziert das
Wort ,,Schiitzling®™ (Z. 17) das Vorhandensein einer gewissen Schutzbediirftigkeit der
Autist:innen. Des Weiteren findet durch den Satz ,,Im Idealfall iibernehmen die Mento-
ren fiir das autistische Kind die Rolle von richtigen Freunden, die es von sich aus so
ohne weiteres nicht gewinnen kann* (Z. 14f.) eine Stereotypisierung von autistischen
Schiiler:innen als AuBlenseiter:innen statt. Auch das in Anfiihrungszeichen gesetzte

(113

,»,Freunde‘“ (Z. 20) suggeriert, dass es sich bei den Freundschaften, die das autistische
Kind sucht, nicht um ,,richtige®, authentische Freundschaften handelt.

Die Schiiler:innen, die als Mentor:innen fungieren, ,,sollen zuverldssig sein und bereit,
dem autistischen Kind zu helfen* (Z. 6). Dies suggeriert ein Entgegenkommen von den
neurotypischen Schiiler:innen, sich auf den/die autistische:n Mitschiiler:in einzulassen,
was zudem eine gewisse Abhingigkeit der Autist:innen von der Bereitschaft ihrer Mit-
schiiler:innen impliziert, da sie ohne deren Hilfe nicht in die Gemeinschaft eingegliedert
werden konnen. Dariiber hinaus wird eine definitorische Trennung zwischen den Men-
tor:innen und Freund:innen vorgenommen. Dies geschieht durch den Satz ,,In wie weit
[sic!] allerdings auch die Mentoren das autistische Kind als Freund betrachten, sei da-
hingestellt* (Z. 15f.). Es wird somit eine gesellschaftliche Diskrepanz zwischen Au-
tist:innen und neurotypischen Menschen hervorgehoben, da ungleiche gesellschaftliche
Positionen eingenommen werden. Daher konnen die Autist:innen die Mentor:innen
durchaus als Freund:innen betrachten, die Mentor:innen sehen die Autist:innen jedoch
potenziell nicht auf Augenh6he und somit eher als untergeordneten ,,Schiitzling® (Z. 17)
statt als Freund:in. Auch der anschlieBend beschriebene Stolz der Mentor:innen tiber
den Erhalt dieser verantwortungsvollen Aufgabe (vgl. Z. 17f.) verdeutlicht die Intention
der Mentor:innen-Strategie: Die Aufgabe soll primédr aus Verantwortungsbewusstsein
und Hilfsbereitschaft heraus tibernommen werden. Authentische Akzeptanz und Sympa-
thie fiir das autistische Kind scheinen hingegen fakultativ zu sein.

Insgesamt scheint der Eingliederung und Zugehorigkeit in die Gemeinschaft ein hoher
Wert zugeschrieben zu werden. Das Diskursfragment S13 transportiert ein Menschen-
bild von Autist:innen, das diese als soziale Aullenseiter:innen deklariert, weshalb sie auf
die Hilfsbereitschaft sozial eingegliederter Menschen angewiesen sind, um soziale An-
erkennung zu erfahren. Dabei nehmen sie selbst nach erfolgter Eingliederung aufgrund
ihrer Andersartigkeit jedoch tendenziell eine sozial untergeordnete Rolle in der Gemein-
schaft ein. Insgesamt wird die Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft als angestrebtes

Ziel konstruiert, um gesellschaftliche Anerkennung und Akzeptanz erfahren zu kénnen.
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Dariiber hinaus werden in dem Diskursfragment in Bezug auf Autist:innen und normale
Menschen ungleiche Machtverhéltnisse konstruiert sowie ungleiche soziale Positionen
hervorgehoben. Dabei wird die gesellschaftliche Stellung neurotypischer Menschen als
erstrebenswert und positiv attribuiert, die ausgegrenzte Stellung neurodiverser Men-

schen als negativ und zu behebend.

5.3 Gesamtanalyse

Im Rahmen der folgenden Gesamtanalyse sollen die bisherigen Ergebnisse zu den Dis-
kursstrangen ADHS und Autismus zusammengetragen und in einen wissenschaftlichen
Kontext eingeordnet werden. Auf dieser Grundlage soll zum einen eine abschlieSende
Analyse erfolgen, zum anderen sollen die Ergebnisse diskutiert werden.

Die vorhandenen Diskursstringe der Diskursfragmente sind jeweils ADHS oder Autis-
mus und Normalitdt. Die Diskursebene ist Schule, wobei das fachliche Werk zu Autis-
mus sich gezielt sowohl an allgemeinbildende Schulen sowie an Forderschulen richtet
und die anderen fiinf Werke eher eine Adressierung von Inklusion an Regelschulen na-
helegen. Da die Auswahl des Materialkorpus sowie der analysierten Diskursfragmente
auf Grundlage der vorhandenen Diskursstringe erfolgte, konnten dariiber hinaus keine
weiteren relevanten Diskursverschrinkungen oder diskursive Knoten festgestellt wer-
den. Jedoch sind die Diskursstringe zu ADHS beziehungsweise Autismus und Normali-
tdt mit iberwiegender Haufigkeit in den Diskursfragmenten miteinander verschrinkt.
Viabel hierzu findet in allen sechs Werken eine Trennung von normalen, neurotypi-
schen und anormalen, neurodiversen Menschen statt, wobei vor allem im Innensicht-
werk zu Autismus die gesellschaftliche Stellung neurotypischer Menschen als erstre-
benswert und positiv und die ausgegrenzte Stellung neurodiverser Menschen negativ at-
tribuiert wird. Auch wird im Innensichtwerk eine in der Gesellschaft sozial untergeord-
nete Rolle von Autist:innen suggeriert, die aus ihrer Andersartigkeit resultiert und wel-
che auch nach erfolgreicher Eingliederung bestehen bleibt. Diese Auffassung wird in
den anderen Werken nicht eindeutig vermittelt, jedoch wére eine dhnliche Ansicht zu-
mindest denkbar, da in allen Werken eine Differenzierung von Normalitdt und Abwei-
chung stattfindet sowie verhaltensbezogene Interventionen vorhanden sind. Eine Kate-
gorisierung der Schiiler:innen stellt auch Deluigi fest und bezeichnet diese als ,,Dauer-
problem des Bildungssystems* (2021, S. 249). Laut Reiss-Semmler ,,bildet der Umgang
mit diesen Kategorisierungen und Etikettierungen einen wichtigen Faktor des Umgangs
mit Differenz im Kontext schulischer Inklusion* (2019, S. 127). Dabei scheinen die je-

weiligen Einordnungen mit spezifischen Anspriichen an die Schiiler:innen zu kor-
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relieren (vgl. ebd., S. 128). Diesem Ansatz entspricht auch eine Studie von Merl, in der
die schulische Inklusionsdefinition als ursdchliche Bedingung fiir die konstruierte Diffe-
renzierung im Klassenraum herausgearbeitet wird (vgl. 2019, S. 169). Begriindet wird
diese These damit, dass ,,Inklusion als gemeinsames Lernen von Schiiler*innen mit und
ohne Behinderung gilt und damit organisational als bindr differenzierendes Adressie-
rungsmuster vorgegeben wird* (ebd.). Daraus resultiert die Unterscheidung von gesun-
den Schiiler:innen, welche den reguldren Anforderungen entsprechen kénnen und in
Abgrenzung hierzu von als behindert etikettierten Schiiler:innen, an die negativ abwei-
chende Anforderungen gestellt werden miissen (vgl. ebd.). Unter Berlicksichtigung die-
ser Forschungsergebnisse kann die Diskursstrangverschrankung von ADHS beziehungs-
weise Autismus und Normalitdt als Reprasentation der Herstellung von Differenz im in-
klusiven Klassenraum interpretiert werden.

Begrifflich sind bei den Werken zu ADHS nur im Innensichtwerk neurodiverse Formu-
lierungen vorhanden, wéhrend in jedem analysierten Werk zu Autismus mindestens eine
neurodivers konnotierte Begrifflichkeit zu finden ist. Das Vorhandensein neurodiverser
Formulierungen kann damit zusammenhingen, dass der Neurodiversititsansatz ur-
spriinglich von Autist:innen etabliert wurde (vgl. Theunissen 2020a, S. 54f.) und daher
in Bezug auf Autismus populérer ist als auf ADHS bezogen.

Dariiber hinaus finden sich sowohl zu ADHS als auch zu Autismus in den wissenschaft-
lich ausgerichteten Fachbiichern die meisten pathologischen Begrifflichkeiten. Dies ist
moglicherweise ein Resultat dessen, dass in der Forschung sowie in der medizinischen
und psychologischen Praxis nach wie vor ein pathologisches Verstdndnis beider Person-
lichkeitsstrukturen dominiert (vgl. Theunissen 2020b, S. 52). Insgesamt wird auf
sprachlicher Ebene sowohl im Diskurs zu ADHS als auch im Diskurs zu Autismus pri-
mér eine pathologische Auffassung beider Personlichkeitsstrukturen transportiert, wobei
der Neurodiversititsansatz im Autismus-Diskurs schon mehr etabliert zu sein scheint als
im ADHS-Diskurs. Dies deckt sich mit Ergebnissen von Haas, der im Rahmen seiner
Dissertation unter anderen untersuchte, wie ADHS auf erziechungswissenschaftlicher
Ebene primér konstruiert wird (vgl. 2021, S. 171). Dabei stellte er die deutliche Ten-
denz einer ,,Vormachtstellung klinischer Perspektiven® (ebd.) fest. Auch im Rahmen
der feinanalysierten Diskursfragmente ist eine problem- und defizitorientierte Betrach-
tung erkennbar.

Des Weiteren werden sowohl im ADHS- als auch im Autismus-Diskurs iiberwiegend
Verhaltensweisen im Rahmen der analysierten Diskursfragmente thematisiert. Dabei be-

steht eine signifikante Tendenz zur Nennung dieser in Verbindung mit personen- oder
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umgebungsbezogenen MaBnahmen. Daraus resultiert, dass die jeweils auftretenden Ver-
haltensweisen die Notwendigkeit einer Verdnderung implizieren, analog zu Abweichun-
gen und Normalitdt, welche im Sinne des Normalismus eine Signal- und Kontrollfunk-
tion besitzen (vgl. Link 1997, S. 426). ADHS und Autismus werden also aufgrund von
abweichenden Verhaltensweisen von gesellschaftlichen Normativitdten als Storungen
konstruiert. Dieses Ergebnis deckt sich mit einer Untersuchung von Haas in Bezug auf
ADHS (vgl. 2021, S. 172f.). Auch Rainer Trost attestiert in Bezug auf Autismus einen
priméren Fokus auf Verhaltensweisen (vgl. 2012, S. 131). Er fiihrt hierzu aus: ,,Nicht
wenige ihrer Verhaltensweisen stehen unter diesem Blickwinkel in einem schwer zu er-
tragenden Gegensatz zu sozial akzeptierten und gesellschaftlich geteilten Normen*
(ebd.). Hierzu passt ebenfalls eine Untersuchung von Kopfer et al., laut der von inter-
viewten Lehrkriften vor allem ,,eine Dimension (erwartungswidrigen) Verhaltens*
(2021, o. S.) in Bezug auf autistische Schiiler:innen betont wird. Dabei wird der regu-
lare Unterricht ,,als zu erfiillende Norm und Positivum gesetzt, welches — im Zweifels-
fall iiber kompensatorische MaBBnahmen — zu erreichen ist* (ebd.). Hejlskov Elvén fiihrt
jedoch an, dass sich ,,Kaum ein Mensch mit geistigen Behinderungen, Autismus, ADHS
oder anderen Stérungen ... diagnostischen oder therapeutischen Maflnahmen [unterzieht
(Anm. d. Verf.)], weil sein Verhalten fiir ihn selbst problematisch ist (2017, S. 17).
Diese Annahme bestitigt sich teilweise im Rahmen der analysierten Handlungsempfeh-
lungen, da die Intention dieser mehrfach in der Entlastung der Lehrkraft besteht, statt in
der Unterstiitzung der neurodiversen Schiiler:innen. Jedoch scheint diesbeziiglich eine
klare Limitation auf Verhaltensweisen zu bestehen, wéihrend diese Annahme fiir umge-
bungsbezogene MaBBnahmen nicht gilt, solange diese den spezifischen Bediirfnissen ge-
recht werden.

Eine Gemeinsamkeit besteht in den Begriffsverwendungen. In beiden Diskursen werden
Personenbezeichnungen genutzt, die ein stereotypes Bild von ADHS-ler:innen oder Au-
tist:innen mit als ,,typisch* attribuierten Verhaltensweisen transportieren. Ahnliches de-
duziert auch Haas, der im Rahmen seiner Untersuchung eine ,,generalisierend-individu-
alisierende® (2021, S. 111) Formulierungsweise iiber ADHS-ler:innen herausarbeitet.
Dies scheint aufgrund der vorhandenen Ubereinstimmungen im Rahmen dieser Dis-
kursanalyse auch auf das Sprechen {iber Autist:innen anwendbar zu sein. Inwieweit
diese Zuschreibungen mit schulischen Konsequenzen korrelieren, bedarf weiterer Un-
tersuchungen. Reiss-Semmler stellt in einer Studie jedoch fest, dass ,,die Etikettierung
mit sonderpddagogischem Forderbedarf ... zu einer Kategorie mit alltagspraktischer Re-

levanz* (2019, S. 128) wird.

&9



Sowohl im ADHS- als auch im Autismus-Diskurs werden personen- sowie umgebungs-
bezogene Interventionsmafinahmen benannt. Dabei besteht in Bezug zu ADHS eine
Tendenz zu personenbezogenen Handlungsempfehlungen, wéahrend das Verhiltnis Au-
tismus betreffend relativ ausgeglichen ist. Die Tendenz zu personenbezogenen Mafinah-
men im Umgang mit ADHS kann in der Annahme begriindet sein, dass verhaltenslen-
kende, personenbezogene Interventionen als die wirksamste Kompensationsmoglichkeit
fiir unterrichtliches Schiiler:innenverhalten gelten (vgl. Lauth-Lebens et al. 2016,

S. 148). Auch Wirth et al. forcieren die Wirksamkeit personenzentrierter Interventionen
bei ADHS-ler:innen, da laut ihnen die Selbstregulationsfahigkeit als entscheidender
Faktor fiir unterrichtliches Verhalten gilt (vgl. 2015, o. S.). Vero widerspricht der Wirk-
samkeit personenbezogener Verhaltensinterventionen jedoch, da das gesellschaftlich als
falsch angesehene und somit anzupassende Verhalten fiir die neurodivergente Person
durchaus legitim und richtig sein kann (vgl. 2020, S. 117). Es handelt sich dabei um
,,das richtige Verhalten auf eine andere Wahrnehmung® (ebd.). Diese Haltung wird in
den analysierten Handlungsempfehlungen eher im Autismus-Diskurs aufgrund der
Menge an umgebungsbezogenen Mallnahmen beriicksichtigt.

Die Intention von MaBlnahmen zur Verhaltensdnderung beschreibt Hejlskov Elvén als
Resultat der Annahme, dass Verhalten ,,immer rational und absichtlich geschieht*
(2017, S. 15) und daher eine Verhaltensmodifikation durch Konsequenzen und negative
Verstirkung bewirkt werden kann, indem ,,das herausfordernde Verhalten fiir den Be-
troffenen zu einem ernsthaften Problem wird* (ebd.). Interessant erscheint hier die er-
folgte Problemzuschreibung, welche nicht das Verhalten selbst als problematisch fiir die
betroffene Person beschreibt, sondern die dem Verhalten folgenden Konsequenzen.
Diese extrinsische Motivation zur Verhaltensédnderung bestétigt sich aufgrund der ana-
lysierten, verhaltensbezogenen MafBinahmen, welche vor allem im ADHS-Diskurs mit
Hilfe positiver und negativer Verstarkung erreicht werden soll.

Hinsichtlich verhaltensbezogener Kollektivsymbole bestehen Unterschiede zwischen
den Diskursen: Wéihrend im ADHS-Diskurs in jedem der analysierten Werke verhal-
tensbezogene Kollektivsymbole verwendet werden, die implizite Verhaltenserwartun-
gen suggerieren, sind diese im Autismus-Diskurs in zwei von drei Werken, nicht jedoch
im Innensichtwerk zu finden. Dies liegt darin begriindet, dass Autist:innen implizite so-
ziale Normen nicht intuitiv kennen, sondern diese erst explizit lernen (vgl. Schuster
2013, S. 68). Insgesamt weisen bestehende Forschungsergebnisse darauf hin, dass Ver-
haltensdeklarationen wie ,,anstrengend* oder ,,problematisch* aus einem ,,Gefiihl der

Machtlosigkeit im Umfeld des Betreffenden, das dessen Verhalten als problematisch de-
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finiert” (Hejlskov Elvén 2017, S. 17) resultieren. Dabei wird durch die Verwendung sol-
cher Attributionen die Verantwortung fiir dieses Gefiihl auf die Person verlagert, die das
entsprechende Verhalten zeigt (vgl. ebd., S. 18). Daraus konnte die festgestellte Fokus-
sierung auf Verhaltensénderungen des neurodivergenten Individuums resultieren.

Des Weiteren wird eine Stigmatisierung im feinanalysierten Diskursfragment des Fach-
buches zu Autismus als obligatorisch vorausgesetzt. Auffallig ist dabei, dass sowohl im
Diskurs zu Autismus als auch im ADHS-Diskurs diese Stigmatisierung und teilweise
auch Verurteilung in den Innensichtwerken am préisentesten ist. Es scheint, als ob die
neurodivergenten Autorinnen einerseits zwar das meiste Verstindnis fiir die Beweg-
griinde des normativ abweichenden Verhaltens haben, gleichzeitig aber auch gerade
deshalb das ungnédigste Urteil fallen. Eine ursidchliche Erklarung fiir dieses Phdnomen
konnte in der sogenannten Selbst-Stigmatisierung bestehen. Da die Grenzen des Nor-
malfeldes durch Stigma-Grenzen festgelegt werden (vgl. Link 1997, S. 340), bestehen
in der Gesellschaft (oft negativ konnotierte) Stereotypen, also negative Attributionen
(vgl. Schiel 2005, S. 10). Aufgrund der fortwihrenden Konfrontation mit diesen Stig-
matisierungen kann auch das Selbstbild stigmatisierter Menschen davon beeinflusst
werden, sodass es zur Selbst-Stigmatisierung, also zu einer Ubernahme der vorurteilsbe-
hafteten Attributionen in Bezug auf sich selbst, kommt (vgl. ebd.).

Analysiert man das normativ erwartete Verhalten der Schiiler:innen, so kann als eine
wiederkehrende Erwartungshaltung formuliert werden, dass die Schiiler:innen den Un-
terricht nicht storen sollen. Als ,,storendes Verhalten* im Unterrichtskontext gelten ge-
nerell Verhaltensweisen, die eine ,,verstirkte Aufmerksamkeit der Lehrkraft™ (Deluigi
2021, S. 84) fordern, wie beispielsweise Unaufmerksamkeit und das Ablenken von Mit-
schiiler:innen sowie weitere Verhaltensweisen, welche die Lernzeit reduzieren (vgl.
ebd.). Dabei ist die Grenzziehung dessen, was normal und was storend ist, jedoch nicht
nur von Normativitdten, sondern auch von der Einschitzung der Lehrkraft abhédngig
(vgl. ebd., S. 246). Insgesamt scheint erwartetes und angemessenes Verhalten aus Re-
geleinhaltungen zu resultieren, wihrend unangemessenes Verhalten im Kontrast hierzu
besteht.

Als weiterer Aspekt wird die Beziehungsarbeit betrachtet. Die Relevanz dieser wird so-
wohl im ADHS-Diskurs als auch im Autismus-Diskurs am hiufigsten in den Innensicht-
werken thematisiert, wobei die Beziehungsthematik in Bezug auf ADHS tendenziell
héufiger Erwdhnung findet. Gerade in Bezug auf ADHS wird die Wirksamkeit externer
Motivation durch Lob und soziale Verstirkung wiederholt im Rahmen der Handlungs-

empfehlungen thematisiert (vgl. Beckerle und Mackowiak 2016, S. 56f.; Neuy-Bart-
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mann 2012, S. 129; Niehage und Schéfers 2012, S. 22). Die Wirksamkeit sozialer Ver-
stairkung im Umgang mit Autismus wird hingegen als gering bis ausbleibend beschrie-
ben (vgl. Schirmer 2016, S. 64). Ein Zusammenhang zwischen regelkonformem Verhal-
ten und der Lehrkraft-Schiiler:innen-Beziehung im Umgang mit ADHS wurde bereits in
mehreren Studien nachgewiesen, unter anderen bei Abelein und Holtmann (vgl. 2021,
S. 46f.). Dabei wurden signifikante Sympathieunterschiede zwischen neurotypischen
und ADHS-Schiiler:innen festgestellt (vgl. ebd., S. 43), weshalb die Lehrkraft-Schii-
ler:innen-Beziehung potenziell problembehaftet sein kann. Dem entsprechen unter an-
derem zwei Darstellung in den Diskursfragmenten zu ADHS, welche die Lehrkraft in
einer passiven, hilflosen Rolle positionieren, wihrend die ADHS-ler:innen eine proble-
matische Positionierung zugeschrieben bekommen. Transportiert wird dieses Bild durch
Metaphern wie ,, Teufelskreis* oder ,,Machtkampf*.

Insgesamt wird in beiden Diskursen begrifflich eine klare Trennung zwischen Normali-
tdt und Abweichung vorgenommen. Dabei findet sich eine Tendenz zur negativen Kon-
notation dessen, was abweichend ist (vgl. Wilczek 2020, S. 414). Neurodiverse Men-
schen werden aufgrund kollektiver Erwartungsabweichungen auf3erhalb des Normalfel-
des positioniert und diese Abweichungen nicht akzeptiert. Dabei kristallisiert sich im
ADHS-Diskurs in allen Werken ein Gesellschaftsverstidndnis heraus, das eine Verhal-
tensanpassung des Individuums an gesellschaftliche Normativititen fordert. Diese ist
entweder ginzlich personenzentriert oder aber mit Hilfe umgebungsbezogener Mafinah-
men unterstiitzt. Im Autismus-Diskurs wird ebenfalls eine Neupositionierung neurodi-
verser Menschen innerhalb des Normalfeldes angestrebt, wobei dies entweder durch
Umweltbedingungsanpassungen oder aber aufgrund von Verhaltensénderungen gesche-
hen soll. Dabei besteht gegeniiber Autist:innen mehr Versténdnis flir Erwartungsabwei-
chungen als ADHS-ler:innen gegeniiber. Die autistische Personlichkeitsstruktur scheint
gesellschaftlich tendenziell eher akzeptiert zu werden, wenn auch keine Toleranz fiir da-
raus resultierende Verhaltensabweichungen besteht. Moglicherweise konnen neurotypi-
sche Menschen sich das abweichende Verhalten autistischer Menschen eher erkldren als
das von ADHS-ler:innen. So konkludiert Vero hierzu: ,,Durch Nichtverstehen entstechen
Unsicherheit und letztendlich auch Angst, was zu Ablehnung oder Ausgrenzung fiihrt*
(2020, S. 117). Erst eine Erklarung fiir das zunédchst unerklérbar scheinende Verhalten
fiihrt dazu, dass dieses akzeptiert wird (vgl. Wilczek 2020, S. 414f.). Daraus kann inter-
pretiert werden, dass Autismus zumindest tendenziell gesellschaftlich als validere Ver-
haltenserkldrung angesehen wird als ADHS. Dabei fungieren die jeweiligen Etikettie-

rungen als ,,Deutungsressourcen* (Merl 2019, S. 168f.). Aufgrund der inhaltlich heraus-
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gearbeiteten Schwerpunkte im Rahmen der Analyse scheint bei Autist:innen vieles mit
einer anderen Wahrnehmungsverarbeitung legitimiert zu werden, wéahrend in Bezug auf
ADHS vor allem die Selbstregulationsfahigkeit als ursidchlich betrachtet wird (vgl.
Wirth et al. 2015, o. S.). Diese Auffassung wird im Rahmen dieser Diskursanalyse unter
anderem durch Formulierungen wie ADHS als Selbstregulationsstérung und Autismus
als Wahrnehmungsverarbeitungsstdrung forciert. Da auch neurotypische Menschen die
Wahrnehmungsverarbeitung nicht oder nur sehr begrenzt beeinflussen, sie sich jedoch
durchaus selbst regulieren konnen, werden die Verhaltensursachen sowie die Verant-
wortung dieser moglicherweise unterschiedlich gewertet, was wiederum zu einer unter-
schiedlich hohen Akzeptanz fiihrt. Da Abweichungen vom Normalfeld, anlehnend an
die Normalismustheorie von Link, jedoch stets eine Signal- und Kontrollfunktion besit-
zen (vgl. Link 1997, S. 426), werden diese Abweichungen in beiden Fillen (ADHS und
Autismus) nicht als Normvariante toleriert. Stattdessen kann das bereits beschriebene
Verhéltnis der umgebungs- und personenbezogenen Mallnahmen als Indikator fiir diese
These hinzugezogen werden. Abelein und Holtmann deduzieren indes einen Zusam-
menhang zwischen externalisierendem Verhalten und der Bewertung dessen als unange-
messen und storend (vgl. 2021, S. 46), da beispielsweise hyperaktiv-impulsives Verhal-
ten eher die Umwelt stort und somit ,,ein hoheres Mal3 an Regelverletzungen* (ebd.) im-
pliziert. Da ADHS medizinisch als externalisierende Verhaltensstorung eingeordnet
wird (vgl. Schramm 2016, S. 18), kann auch hierin eine Erkldrung fiir die geringere Ak-
zeptanz der daraus resultierenden Verhaltensweisen bestehen.

Durch welche konkreten Verhaltensbereiche eine Storung konstruiert wird, unterschei-
det sich in beiden Diskursstrangen. Im ADHS-Diskurs liegt der Fokus auf Verhaltens-
weisen, welche die Aufmerksamkeit, Impulsivitdt und Selbststrukturierung betreffen.
Im Autismus-Diskurs wird vor allem die Wahrnehmungsverarbeitung, Selbststrukturie-
rung, das Sozialverhalten und Flexibilitét fokussiert. Selbststrukturierung ist also in bei-
den Diskursstrangen als wesentliche Verhaltensweise vorhanden. Abgesehen hiervon
werden jedoch jeweils jene Bereiche fokussiert, in denen tendenziell abweichendes Ver-
halten im Vergleich zu neurotypischen Menschen bestehen kann. Durch diese Fokusset-
zung werden also bewusst die jeweiligen Verhaltensdiskrepanzen als Abweichungen
konstruiert, die aufgrund einer neurodiversen Personlichkeitsstruktur bestehen. Bereits
in anderen Untersuchungen wurde herausgearbeitet, dass Normalitdt in Abgrenzung zu
Abweichungen konstruiert wird (vgl. Liike 2006, S. 128), weshalb in Bezug auf ADHS
und Autismus scheinbar gezielt Abweichungen von normativen Erwartungen als symp-

tomatisches Resultat der jeweiligen Storung konstituiert werden.
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5.4 Reflexion

Insgesamt hat sich die Methode der kritischen Diskursanalyse nach Jéger fiir das For-
schungsinteresse der vorliegenden Arbeit als geeignet erwiesen. Es konnte herausgear-
beitet werden, dass und wodurch eine Stérungskonstruktion von ADHS und Autismus
in Handlungsempfehlungen fiir Lehrkréfte entsteht. Aufgrund der thematischen Ein-
grenzung des Diskursstranges und der fehlenden Beriicksichtigung von anderen Dis-
kursebenen als Schule konnen die Diskurse zu ADHS und Autismus sowie zu Normali-
tat jedoch nicht vollstindig erfasst werden. Es wurden bewusst schulisch ausgerichtete,
praxisorientierte Handlungskonzepte ausgewéhlt, die ab 2009 erschienen oder zumin-
dest neu aufgelegt worden sind. Die zeitliche Spanne der Konzepte liegt zwischen 2012
und 2016, also einem zeitlich recht eng gefassten Rahmen. Es wurden daher aus zeitli-
cher Perspektive keine aktuellen Handlungskonzepte analysiert. Innerhalb dieser syn-
chronen Schnitte konnten allerdings keine signifikanten Tendenzen beziiglich Darstel-
lungsunterschieden festgestellt werden, welche aus den jeweiligen Erscheinungsjahren
resultieren konnten. Da die Auswahl der Werke zudem unter der Pramisse erfolgte, dass
diese Anwendung in Schulen finden, somit eine gewisse Relevanz fiir die aktuelle schu-
lische Praxis haben und daher einen reprisentativen Charakter besitzen, wird davon aus-
gegangen, dass aufgrund des analysierten Materialkorpus generalisierende Aussagen fiir
einzelne Ausschnitte des Diskursstrangs getroffen werden konnen. Dies ist jedoch kei-
nesfalls gleichzusetzen mit einer generalisierenden Représentation des Diskursstranges
in all seinen Facetten (vgl. Jager 2015, S. 108). Die Ergebnisse sind daher als vorldufig
zu betrachten (vgl. ebd., S. 109.). Zur Sicherung oder Modifizierung dieser ist weitere
Forschung notwendig.

Einfluss auf die Interpretationen der Ergebnisse wird zudem meine eigene Verstrickung
in einen Spezialdiskurs haben (vgl. ebd., S. 144f.). Da ich Sonderpddagogin bin und
auch die Ausrichtung dieser Arbeit eine sonderpddagogische ist, werde ich einiges an-
ders bewerten und andere Schliisse ziehen als Menschen, die beispielsweise in einen
medizinischen oder psychologischen Spezialdiskurs verstrickt sind.

Des Weiteren wurden Autismus und ADHS ausschlieBlich aus medizinisch-pathologi-
scher sowie neurodiverser Sicht beschrieben. Die Existenz beider Personlichkeitsstruk-
turen wurde somit vorausgesetzt und nicht angezweifelt. Hingegen wurde beispiels-
weise die Ansicht, dass es ADHS nicht gébe (vgl. Wittwer 2019, S. 19ff.), sondern
ADHS-Verhaltensweisen abhéngig von externen Bedingungen und somit auch iiber-

windbar sind (vgl. ebd., S. 25ft.), nicht beriicksichtigt.
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Es wird deutlich, dass diese Masterarbeit auf Grundlage eines begrenzten Ausschnittes
vorldufige Ergebnisse zu der Konstruktion von ADHS und Autismus in schulisch ausge-
richteten Handlungsempfehlungen fiir Lehrkréfte liefern kann. Inwieweit diese jedoch
tatsdchlich das Denken in der aktuellen schulischen Praxis reprdsentieren, kann nicht si-

cher prognostiziert werden und bedarf weiterer Untersuchungen.

6 Fazit und Ausblick

Das Konstrukt Normalitit ist auf das Konstrukt Abweichung angewiesen, da nur durch
die Abgrenzung beider Konstrukte definitorische Unterschiede festgelegt werden kon-
nen (vgl. Liike 2006, S. 128). Dabei sind Normalitdtsvorstellungen nicht starr, sondern
flexibel und verdnderbar (vgl. Hermes 2015, S. 255) und zudem auch abhingig von der
perspektivischen Betrachtung (vgl. Silberman 2017, S. 50). Eine populdre Definition
von Normalitét geht auf Jiirgen Link zuriick, der im Rahmen seiner Normalismustheorie
zwischen Normalitdt und Normativitét differenziert (vgl. 1997, S. 16). Eine Normalisie-
rung entsteht laut Link auf Grundlage eines Normalfeldes, welches durch Stigma-Gren-
zen festgelegt wird (vgl. ebd., S. 340). Dabei gilt alles, was aullerhalb des Normalfeldes
positioniert ist, als abweichend und somit als anormal, wihrend eine Positionierung in-
nerhalb des Feldes als normal etikettiert wird (vgl. ebd., S. 75f.). Die Etikettierung von
normal und anormal besitzt zudem eine Signal- und Kontrollfunktion, da Abweichun-
gen die Notwendigkeit einer Verdnderung implizieren (vgl. ebd., S. 425f.).

Dass Normalitét relativ ist, ist auch anhand der unterschiedlichen Behinderungsmodelle
erkennbar. So nimmt das medizinische (oder auch individuelle) Modell von Behinde-
rung eine personenzentrierte Betrachtung ein (vgl. Hirschberg 2009, S. 105) und defi-
niert Behinderung als eine funktionale Beeintrdchtigung, welche medizinisch oder the-
rapeutisch vom Individuum bewiltigt werden soll (vgl. Hirschberg 2022, S. 95). Als
Norm werden dabei nicht-behinderte Menschen gesetzt (vgl. Hermes 2006, S. 16), wel-
che aufgrund ihrer erwartungsentsprechenden Funktionalitét als normal gelten. Es wird
daher eine Anpassung des Individuums an seine Umwelt forciert (vgl. Hirschberg 2022,
S. 95). Kontrastierend hierzu steht das kulturelle Behinderungsmodell, welches ,,Die
Welt der ,Normalen® ... aus Sicht der Abweichenden untersucht™ (Waldschmidt 2006,
S. 91). Der Analysefokus liegt daher nicht auf der Behinderung, sondern auf der Nor-
malitit (vgl. ebd., S. 91f.). Insgesamt wird Behinderung nach diesem Modell nicht als
ein Problem verstanden, sondern stattdessen als Problematisierung aufgrund physischer

Unterschiede (vgl. ebd., S. 90). Ursédchlich fiir eine Behinderung ist demnach keine be-
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eintrachtigte Funktionalitét, sondern Stigmatisierungen, weshalb ein soziokultureller
Wandel angestrebt wird, um diese Stigmatisierungen zu iiberwinden (vgl. ebd., S. 92f.).
Viabel hierzu stehen auch die Ziele der Neurodiversitdtsbewegung. Auf Grundlage der
UN-BRK strebt sie die ,,Anerkennung und Wertschdtzung menschlicher Vielfalt und
Einzigartigkeit™ (Theunissen 2020b, S. 51) an. Autismus und ADHS sind aus neurodi-
verser Sicht keine Storungen, sondern ein Ausdruck neuronaler Vielfalt und Unter-
schiede (vgl. ebd., S. 46). Dementsprechend sieht die Neurodiversititsbewegung auch
keine Notwendigkeit, ADHS und Autismus zu heilen, sondern neurodiverse Menschen
in ihrer Andersartigkeit wertzuschitzen und zu respektieren (vgl. Theunissen 2020a,

S. 56). Dabei soll die Andersartigkeit neurodiverser Menschen als Chance begriffen
werden (vgl. ebd., S. 55). Es wird davon ausgegangen, dass die Gesellschaft auf neuro-
typische Menschen ausgerichtet ist und diese auch das vorherrschende Normalititsver-
stdndnis dominieren (vgl. Silberman 2017, S. 486f.). Daher fordert die Neurodiversitéts-
bewegung, ebenso wie das kulturelle Modell von Behinderung, eine Abkehr von Stig-
matisierungen (vgl. ebd., S. 501).

Welches Normalititsverstandnis im Diskurs zu ADHS und Autismus besteht und wie
ADHS und Autismus in schulisch ausgerichteten Handlungsempfehlungen als Storun-
gen konstruiert werden, wurde mit Hilfe einer kritischen Diskursanalyse untersucht. Da-
bei konnte eine Diskursstrangverschrinkung von ADHS beziehungsweise Autismus mit
Normalitdt festgestellt werden. Diese Diskursstrangverschrankung kann dabei als repré-
sentativ fiir die Herstellung von Differenz im inklusiven Klassenraum betrachtet wer-
den. In Bezug auf Links Normalismustheorie scheint durch diese Verschrinkung eine
Abgrenzung von Normalitét und Abweichung vorgenommen zu werden.

Insgesamt dominiert sowohl im ADHS- als auch im Autismus-Diskurs eine problem-
und defizitorientierte Betrachtung. Dariiber hinaus existiert eine signifikante Tendenz
zur Nennung von Verhaltensweisen in Verbindung mit etwaigen MaBBnahmen, weshalb
abweichende Verhaltensweisen scheinbar eine Notwendigkeit zur Verdnderung impli-
zieren. Analog hierzu steht die Aussage von Link, dass die Kategorisierung von normal
eine Signal- und eine Kontrollfunktion besitzt (vgl. 1997, S. 426). Daher werden ADHS
und Autismus aufgrund von abweichenden Verhaltensweisen als Stérungen konstruiert.
Das erwartete Verhalten wird dabei anhand gesellschaftlicher Normativititen gemessen.
Auch die verwendeten Personenbezeichnungen vermitteln eine spezifische Auffassung
von ADHS und Autismus. So finden sich in allen analysierten Werken sowohl person-
first als auch identity-first Formulierungen, die jeweils Stereotype mit spezifischen Ver-

haltensweisen transportieren. Auf Grundlage dessen konnte herausgearbeitet werden,

96



dass in allen Werken Stigmatisierungen vorhanden sind, die den Diskurs prigen. Dabei
sind diese vor allem in den Innensichtwerken préasent, was moglicherweise aus Selbst-
Stigmatisierung resultiert. Es zeigt sich, dass auch im ADHS- und Autismus-Diskurs die
Grenzen des Normalfeldes durch Stigmatisierungen festgelegt werden (vgl. ebd.,

S. 340). Die dadurch ermdglichte Positionierung von ADHS-ler:innen und Autist:innen
auBlerhalb des Normalfeldes fiihrt zu einer Unterscheidung von Normalitdiit und Abwei-
chung. Dabei ist insgesamt eine negative Konnotation von Abweichungen erkennbar,
woraus moglicherweise das dominierende, pathologische Verstindnis resultiert: Die eti-
kettierte Abweichung soll an die Normalitdt angepasst werden, da eine Positionierung
innerhalb des Normalfeldes als erstrebenswert gilt (vgl. ebd., S. 339). Diese Haltung ist
vor allem in dem Innensichtwerk von Nicole Schuster erkennbar.

Insgesamt scheint angemessenes, erwiinschtes Verhalten aus der Einhaltung von Regeln
und Normativititen zu resultieren, wihrend unerwiinschtes und unangemessenes Ver-
halten kontrastierend dazu in Erwartungsabweichungen besteht. Daher werden ADHS-
ler:innen und Autist:innen aufgrund kollektiver Erwartungsabweichungen auBerhalb des
Normalfeldes positioniert und die Abweichungen gesellschaftlich nicht akzeptiert. Da-
bei konnte ein Gesellschaftsverstandnis herausgearbeitet werden, nach dem ADHS-
ler:innen sich auf Grundlage von Verhaltensdnderungen an die Umwelt anpassen sollen,
wihrend bei Autist:innen zwar auch eine Neupositionierung in Richtung des Normal-
feldes angestrebt wird, diese jedoch neben Verhaltensanpassungen auch durch umge-
bungsbezogene Anderungen erreicht werden soll. Da Etikettierungen als ,,Deutungsres-
sourcen (Merl 2019, S. 168f.) fungieren und Akzeptanz aus Verstindnis entsteht (vgl.
Wilczek 2020, S. 414f.), scheinen autistische Personlichkeitsstrukturen gesellschaftlich
tendenziell eher akzeptiert zu werden, wenn auch keine Akzeptanz fiir die daraus resul-
tierenden Abweichungen besteht. Moglicherweise ist jedoch auch die Bewertung exter-
nalisierenden Verhaltensweisen als besonders storend (vgl. Abelein & Holtmann 2021,
S. 46) ursédchlich fiir das teilweise unterschiedliche Gesellschaftsversténdnis.

Durch welche Verhaltensbereiche eine Storungskonstruktion erzeugt wird, unterschei-
det sich je nach Neurodivergenz. Somit werden jene Verhaltensdiskrepanzen als Abwei-
chungen etikettiert, welche aufgrund der jeweiligen neurodivergenten Personlichkeits-
struktur bestehen. Dabei werden Abweichungen von normativen Erwartungen als symp-
tomatische Resultate der neurodiversen Personlichkeitsstrukturen dargestellt, wobei
eine primére Fokussierung auf beobachtbare Verhaltensweisen besteht, was aus der Be-
wertung von aullen resultiert. Somit entsteht das Konstrukt einer Aufmerksamkeits-De-

fizit-Hyperaktivitts-Storung oder einer Autismus-Spektrum-Stérung auf Grundlage
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abweichenden Verhaltens, forciert durch die Verwendung pathologischer Begrifflich-
keiten und orientierend an ein Normalitdtsverstindnis, welches der Normalismustheorie
von Link entspricht.

Ausgehend von diesen Ergebnissen scheint dem Ziel der Neurodiversitdtsbewegung und
dem Inklusionsgedanken der UN-BRK noch nicht entsprochen zu werden. Inwieweit
die Storungskonstruktionen von ADHS und Autismus, welche in den Handlungsemp-
fehlungen besteht, tatsidchlich die schulische Praxis beeinflussen und prégen, bedarf
weiterer Untersuchungen. Auch der Einfluss unterstiitzender Umgebungsinterventionen
und modifizierender, personenzentrierter Interventionen auf das Selbstbild neurodiver-

ser Schiiler:innen ist eine mogliche Fortfiihrung dieser Arbeit.
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Diskursfragmente ADHS

Diskursfragment

Obgleich es fiir das Wohlbefinden
und die Entwicklung aller
Schiiler/innen forderlich ist, wenn
sie gute Beziehungen zu ihren
Lehrkréften und Mitschiiler/innen
haben, ist dies fir Schiiler/innen
mit ADHS besonders wichtig.

Auf Seiten der Lehrkrifte stellt
die Beziehungsgestaltung mit
Schiiler/innen mit ADHS oftmals
eine besondere Herausforderung
dar, weil diese viel
Aufmerksamkeit bendtigen: Sie
brauchen vermehrt unterstiitzende
und auch kontrollierende
MaBnahmen und kommen oft im
Lernen nicht so gut voran; daraus
entwickeln sich hdufig schwierige
Situationen im Unterricht, die
auch eskalieren und die ganze
Klasse beeintrachtigen konnen.
Dies fiihrt schnell zu einer
erhdhten Anspannung und
Belastung, worunter die
Beziehung zwischen Lehrkraft
und Schiiler/in leidet. Dies kann
sich wiederum negativ auf das
Klassenklima und auch auf das
Lehren und Lernen auswirken.
Gelingt Lehrkréiften eine gute
Beziehungsgestaltung zu ihren
Schiiler/innen, kann dies auf
verschiedenen Ebenen positive
Auswirkungen haben:

- positive Emotionen und die
Motivation der Schiiler/innen
konnen gestirkt werden: Sie
zeigen mehr
Anstrengungsbereitschaft, fiihlen
sich weniger hilflos, haben mehr
Freude und weniger Angst beim
Lernen, was zu einer positiveren
Bewertung der Schule fiihrt;
zudem werden sie dazu motiviert,
ihr Verhalten zu hinterfragen und
hierzu neue Ideen zu entwickeln,
was eine wesentliche
Voraussetzung fiir eine
Verhaltensédnderung ist.

- Das Arbeitsverhalten der
Schiiler/innen kann sich
verbessern: Sie storen weniger
den Unterricht, holen sich eher
Hilfe, wenn sie nicht
weiterkommen, sind offener fiir
Riickmeldungen und lassen sich
eher etwas von ihren Lehrkraften
sagen.

- Die Lernprozesse und
Lernerfolge der Schiiler/innen
konnen optimiert werden: Sie
kommen im Unterricht besser mit,
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machen groBere Lernfortschritte
und erzielen bessere Leistungen.
- Das Selbstbild und
Selbstwertgefiihl der
Schiiler/innen entwickeln sich
positiv: Sie erleben sich als
selbstwirksamer und kompetenter
in Beziehungen und im Lernen;
dies betrifft zuerst nur den
Schulkontext, kann sich aber auch
auf das alltagliche Leben
ausweiten.

Um fiir ein positives und
lernforderliches Klassenklima zu
sorgen, stehen Lehrkréfte vor der
Aufgabe, mit Schiiler/innen
professionelle wertschétzende und
unterstiitzende Beziehungen
aufzubauen, diese
weiterzuentwickeln und auf Dauer
aufrecht zu erhalten. Bei der
Gestaltung dieser Beziehungen
werden zwei wesentliche
Komponenten thematisiert: Auf
der einen Seite geht es darum, den
Schiiler/innen Zuwendung und
Sicherheit zu geben und damit
deren Wohlbefinden zu stirken
(emotionale Ebene); auf der
anderen Seite bieten Lehrkrifte
Orientierung, Standards und
Strukturen, haben also eine
lenkende Funktion (kognitive
Ebene).

Wenn Lehrkrifte zu verstehen
versuchen, wie Schiiler/innen {iber
das, was um sie herum geschieht,
denken und fiihlen, wenn sie
ihnen also mit Empathie
begegnen, fiihlen sich die
Schiiler/innen in ihren
Bediirfnissen und Sichtweisen
ernst genommen und akzeptiert,
was sich positiv auf ihr
Wohlbefinden und ihr Lern- und
Sozialverhalten im Unterricht
auswirken kann. Dies ist gerade
bei Kindern und Jugendlichen mit
ADHS bedeutsam, da sie im
Leben haufiger Erfahrungen mit
ihren Mitmenschen machen, die
von wenig Empathie
gekennzeichnet sind.
Empathisches Handeln kann
durch folgende Schritte gelingen:
- Die Lehrkraft holt relevante
Informationen iiber ihre
Schiiler/innen ein (z.B. zur
héuslichen Umgebung,
Entwicklungsgeschichte),

- sie beobachtet bewusst und
aufmerksam das Verhalten der
Schiiler/innen,

- sie hort genau zu, was
Schiiler/innen dufern,

- siec nimmt die Befindlichkeiten
bzw. Probleme der Schiiler/innen
wabhr,

- sie fragt die Schiiler/innen nach
ihrer Sicht, um die eigene
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Wahrnehmung zu iiberpriifen und
mdgliche Griinde fiir deren
Verhalten zu finden,

- sie hinterfragt eigene
Vorannahmen bzw.
Interpretationen der Situation,

- sie akzeptiert ihre Schiiler/innen
mit ihren Starken und Schwichen.
Einen weiteren Beitrag zu einer
guten Beziehungsgestaltung leistet
auch das grundsétzliche Vertrauen
von Lehrkréften in die
Schiiler/innen und ihre
Kompetenzen. Solch ein
Vertrauen spornt Kinder und
Jugendliche an, sich im Unterricht
anzustrengen aufmerksam zu sein
und viel lernen zu wollen. Der
Grofteil aller Kinder und
Jugendlichen merkt schnell, ob
Lehrkréfte ihnen als Personen und
ihren Lernprozessen gegeniiber
optimistisch gestimmt sind.
Gerade bei Kindern und
Jugendlichen mit ADHS gerit
dieses Vertrauen in die kindlichen
Kompetenzen aber schnell ins
Wanken, weil die oft im
Vordergrund stehenden
Schwichen und Defizite die
Wahrnehmung der Lehrkréfte
dominieren. Vermitteln konnen
Lehrkréfte dieses Vertrauen,
indem sie ihren Schiiler/innen
zum einen so viel Autonomie wie
moglich beim Lernen gewéhren
und ihnen zum anderen zeigen,
dass sie sich mitverantwortlich fiir
ihren Lernerfolg fithlen und dazu
bereit sind, sie bestmoglich
individuell beim Lernen zu
unterstiitzen. Dabei sollten immer
wieder auch die Starken und
Kompetenzen der Schiiler/innen
thematisiert werden —
insbesondere in der Interaktion
mit Schiiler/innen mit ADHS ist
dies hervorzuheben.

Lob bzw. positive Riickmeldung
stellt eine effektive Moglichkeit
dar, Schiiler/innen mit Problemen
in der Aufmerksamkeit und
Selbstregulation in ihrem
Lernprozess strukturierend und
zugleich emotional zu
unterstiitzen. Sie werden dadurch
motiviert, aufmerksam und aktiv
bei der Sache zu bleiben; ihr
Kompetenzgefiihl sowie ihre
Lernfreude wachsen. Diesen
Zuspruch brauchen sie in
verstiarkter Weise, weil ihnen
erstens viele Anforderungen im
Schulalltag Probleme bereiten und
weil ihnen zweitens eine
selbststéndige Riickmeldung
selten gelingt bzw. sehr viel
schwerer fallt.

Besonders forderlich kann Lob
bzw. positive Riickmeldung von
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Lehrkréften gegeniiber
Schiiler/innen mit ADHS gestaltet
werden, wenn er/sie

- individuell auf das Kind bzw.
den Jugendlichen zugeschnitten
ist,

- konsequent und unmittelbar nach
dem entsprechenden
Schiilerverhalten gegeben wird,

- klar sowie spezifisch und nicht
allgemein formuliert ist (z.B. nicht
,,Das hast du toll gemacht*,
sondern ,,Dein Prasentationsstil
war sehr passend fiir den
Vortrag*),

- sich auch auf kleine Fortschritte
und nicht nur grofe Erfolge
bezieht (z.B. ,,Du hast dich bei
den ersten drei Aufgaben deutlich
mehr angestrengt™; ,,Du hast dich
heute in meinem Unterricht
fiinfmal gemeldet*), eindeutig
positiv formuliert ist und keine
(moglicherweise) negativen
Aspekte enthilt,

- non-verbal begleitet wird, z.B.
durch Lacheln, Nicken oder
andere Gesten.

Auf der Verhaltensebene ist von
Bedeutung, wie die Lehrkraft auf
Fehler reagiert (z.B. mit negativen
AuBerungen oder mit
Unterstiitzungsangeboten).
Werden Fehler nicht kritisch
hervorgehoben, sondern
gemeinsam analysiert, fithlen sich
die Schiiler/innen ernst
genommen und einbezogen. Der
Losungsweg des Kindes bzw.
Jugendlichen steht im
Mittelpunkt, positive Ansétze
konnen hervorgehoben, falsche
Strategien identifiziert werden,
um dann alternative
Handlungsméglichkeiten zu
entwickeln. Auf diese Weise wird
der l6sungsorientierte Umgang
mit Fehlern und Misserfolgen
gefordert, was gerade fiir
Schiiler/innen mit geringer
Frustrationstoleranz (also auch fiir
Kinder und Jugendliche mit
ADHS) notwendig ist, um
Ausdauer und
Anstrengungsbereitschaft zu
erhdhen.

Die Ausfiithrungen in diesem
Kapitel zeigen, wie bedeutsam
und anspruchsvoll die Gestaltung
professioneller, wertschitzender
und unterstiitzender Lehrer-
Schiiler-Beziehungen ist. Sie
kostet Zeit, welche im
Unterrichtsalltag aufgrund vieler
Aufgaben und ungiinstiger
Rahmenbedingungen (z.B. groB3e
Klassen, heterogene Bediirfnisse)
nicht immer verfligbar ist.
Speziell in der Arbeit mit
Schiiler/innen mit Stérungen in
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der Aufmerksamkeit und
Selbstregulation zeigt sich aber,
dass eine Investition in diesen
Prozess sich langfristig lohnt und
das Lehren und Lernen erleichtert.
Ein erstes Kriterium fiir die
Unterrichtsqualitit, das
insbesondere fiir Schiiler/innen
mit ADHS von grofler Wichtigkeit
ist, sind Klarheit und
Strukturierung. Hier geht es
darum, die Lernziele einer Stunde,
einer Unterrichtseinheit oder eines
Tages vorab zu verdeutlichen und
aufmerksamkeitslenkende
Hinweise zu geben.

Dariiber hinaus sollten
Aufgabenstellungen klar, direkt
und verstandlich formuliert und
gegebenenfalls mit Beispielen
veranschaulicht werden. Hierzu
passen Befunde, die zeigen, dass
bei Kindern und Jugendlichen mit
ADHS das Stellen wirkungsvoller
Aufforderungen besonders
erfolgreich ist. Wirkungsvolle
Aufforderungen sind
gekennzeichnet durch eine
prézise, positive und
entwicklungsangemessene
Formulierung sowie durch die
Begrenzung auf einen einzigen
Aspekt. Hier lassen sich recht gute
Effekte nachweisen, insbesondere
wenn die Aufforderung mit einem
Lob kombiniert wird.

Da Schiiler/innen mit ADHS
manchmal Schwierigkeiten haben,
komplexe Sachverhalte sofort zu
verstehen bzw. zu bearbeiten und
dabei systematisch und organisiert
vorzugehen, ist aulerdem die
Zerlegung der Aufgabe in
Teilaufgaben hilfreich. Dies bietet
auch die Moglichkeit kleiner
Erfolgserlebnisse und damit
kurzfristiger positiver
Verstiarkung, was sich forderlich
auf die Motivation auswirkt.

Bei der Gestaltung von
Arbeitsmaterialien fiir
Schiiler/innen mit ADHS ist -
neben einer klaren und
iibersichtlichen Struktur - auf
moglichst wenig Ablenkung von
den Aufgabenstellungen zu achten
(auch wenn kleine Bilder
Aufgaben manchmal auflockern,
sollten zusétzliche Informationen,
die nicht notwendig sind, eher
vermieden werden). Auf diese
Weise konnen sich die Kinder auf
die relevanten Informationen
konzentrieren, und deren kurze
Aufmerksamkeitsspanne und hohe
Ablenkbarkeit werden
beriicksichtigt.
Motivationsstirkend im Unterricht
fiir alle Schiiler/innen und speziell
fiir jene mit ADHS ist eine

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
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Unterrichtsgestaltung: Strukturiert
und klar

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Eindeutig formulierte
Aufgabenstellungen, gegebenentalls
mit Visualisierungshilfen und
Beispielen

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Zerlegung von Aufgaben in
Teilaufgaben

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Gestaltung der Arbeitsmaterialien:
ubersichtlich strukturiert, ohne
iiberfliissige Ablenkungsquellen,
stattdessen Fokus auf Wesentliches
richten

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Schiiler:innenorientierter Unterricht
wirkt motivationsstarkend
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Schiilerorientierung. Lehrkréifte
nehmen die Gedanken, Wiinsche
und Bediirfnisse ihrer
Schiiler/innen ernst und
beriicksichtigen diese bei ihrer
Unterrichtsplanung. Sie versuchen
fiir die Schiiler/innen anregende,
interessante und bedeutsame
Aufgabenstellungen zu
formulieren.

Ebenso wichtig ist, dass
Lehrkréfte ihren Schiiler/innen
vermitteln, dass sie sie fiir
kompetent halten und ihre Stérken
wahrnehmen; gleichzeitig fiihlen
sie sich fiir ihren Lernerfolg
mitverantwortlich und sind bereit,
sie bestmoglich individuell beim
Lernen zu unterstiitzen. In diesem
Zusammenhang spielen die
positiven Erwartungen der
Lehrkréfte beziiglich des
Lernfortschritts und -erfolgs eine
wesentliche Rolle, weil
insbesondere Schiiler/innen mit
ADHS dadurch sehr ermutigt
werden konnen (-> Kap. 3).
Wenn Lernvoraussetzungen und
Schiilermerkmale, wie z.B. eine
beeintrachtigte Aufmerksamkeit
oder Selbstregulation, wirklich
beriicksichtigt werden, ist eine
Differenzierung des Unterrichts
fast unumgénglich.

Eine Reduzierung der
Aufgabenanforderungen, z.B.
durch die Modifikation des Inhalts
oder der Anzahl der Aufgaben
bzw. durch die Verlidngerung der
Bearbeitungszeit, kann bei
Schiiler/innen mit ADHS dazu
fiihren, dass sie weniger oft
abgelenkt sind und weniger
storendes Verhalten zeigen.

Von Vorteil ist auch, wenn
Wahlmoglichkeiten geboten
werden. Diese konnen sich auf
alle oben genannten
Differenzierungsaspekte beziehen.
Empirische Studien zeigen, dass
Kinder und Jugendliche mit
Storungen in der Aufmerksamkeit
und Selbstregulation bei
Aufgaben mit Wahlmdglichkeiten
starker und motivierter in den
Lernprozess involviert sind,
weniger Unterbrechungen und
weniger storendes Verhalten
zeigen. Allerdings ist dabei zu
beachten, dass es auch nicht zu
viele Alternativen geben darf,
damit die Schiiler/innen nicht
iiberfordert werden und auch zum
Lernziel gelangen konnen.
Kognitive Aktivierung umfasst
alle Handlungen, die die aktive
geistige Auseinandersetzung mit
einem Sachverhalt anregen und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 74
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 74
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 75
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 75
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 77
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Wertschitzender Umgang

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Beziehungsgestaltung,
Verhalten

Unterrichtsdifferenzierung ist
obligatorisch

Kollektivsymbole: beeintrdchtigte
Aufmerksamkeit oder
Selbstregulation

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Aufgaben durch Reduzierung oder
Modifikation differenzieren,
gegebenenfalls mehr
Bearbeitungszeit ermdglichen

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS, storendes Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Wahlmoglichkeiten anbieten, um
Motivation zu stirken

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit Storungen in der
Aufmerksamkeit und
Selbstregulation, storendes Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Unterricht so gestalten, dass
Schiiler:innen aktiviert und
einbezogen werden
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unterstiitzen. Dies kann
beispielsweise erreicht werden,
indem die Lehrkraft Fragen stellt,
die zum Nachdenken auffordern
und die Schiiler/innen ermutigt,
eigene Meinungen sowie eigene
Losungswege zu duern und zu
begriinden. Jedes Kind sollte
moglichst oft sprachlich oder
handelnd etwas zum Unterricht
beitragen konnen; die gestellten
Aufgaben diirfen sich dabei nicht
einfach durch abrufbares Wissen
oder durch die Anwendung
routinierter Handlungsablaufe
bearbeiten lassen; vielmehr geht
es um den Aufbau neuer Wissens-
und Denkstrukturen. Durch die
Konfrontation mit neuen
Informationen, Erfahrungen oder
Erklarungen, die im Widerspruch
zu den bisherigen Konzepten der
Schiiler/innen stehen, werden
kognitive Konflikte ausgelost; sie
filhren, wenn sie nicht zu sehr von
den Vorstellungen der
Schiiler/innen abweichen, dazu,
dass die bisherigen Annahmen
hinterfragt und die eigenen
kognitiven Strukturen
weiterentwickelt werden.
Insbesondere fiir Schiiler/innen
mit ADHS kann eine solche
Unterrichtsgestaltung sehr
motivierend wirken. Wenn ihre
(oft kreativen) Ideen und
Vorstellungen in die Diskussion
einbezogen und mogliche
Fehlannahmen nicht als kritisch
angesehen, sondern lernforderlich
diskutiert werden, erhoht das die
Bereitschaft zur Mitarbeit und
Auseinandersetzung mit dem
Lernstoft (> Kap. 3).
Zielsetzung und Planung
(Schritt 1)

Beschreibung: Bevor konkrete
Handlungsschritte ausgefiihrt
werden, geht es beim Lernen
zunichst darum, eine Aufgabe zu
verstehen und das formulierte
Lernziel zu iibernehmen. Nach der
Aufgabenerklarung und
Zielsetzung muss das weitere
Vorgehen geplant werden; dazu
ist ein Riickgriff auf das
Vorwissen (z.B. zu Art und Inhalt
der Aufgabe sowie zu verfiigbaren
Losungsstrategien) hilfreich. Im
Rahmen der Planung ist zu
iiberlegen, welches Vorgehen
gewdhlt werden kann, um die
Aufgabe zu 16sen, welche
Informationen dazu noch benétigt
werden und welche Mittel zur
Verfiigung stehen. Im schulischen
Kontext kommen Planungs- und
Entscheidungsprozesse hdufig zu
kurz, vielmehr wird das vorher
Gelernte (z.B. eine

Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

80f.

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Setzen und/oder Ubernehmen von
Lernzielen, lebensweltnahe
Unterrichtsthemen initiieren

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit einer ADHS,
impulsive Kinder, in Sackgassen
geraten

Themen: Mainahmen, Verhalten

MS22



Rechenoperation) oft schematisch
angewandt und geiibt; alternative
bzw. abweichende Losungsideen
der Schiiler/innen werden oft nicht
thematisiert.

Anforderungen an die Regulation:
Regulationsprozesse beziehen sich
in dieser Lernphase auf die
Aktivierung und Initiierung des
Lernprozesses. Wenn die von der
Lehrkraft formulierten
Aufgabenstellungen und Lernziele
von den Schiiler/innen nicht als
relevant, interessant oder als zu
bewiltigen erlebt werden, fallt
deren Ubernahme schwer. Bei
Kindern und Jugendlichen mit
einer ADHS ist die Zuversicht in
die eigenen Féhigkeiten aufgrund
gehaufter negativer
Riickmeldungen durch die
Umwelt oft eher gering. Leichter
ist es daher, wenn sich
Schiiler/innen selbst Ziele setzen
konnen. Fiir impulsive Kinder ist
insbesondere das Planen sehr
mithsam, sie fangen héufig sofort
an und iiberlegen sich im
Vorhinein nicht, was sie machen
sollen und wie sie vorgehen
wollen, weswegen sie schnell in
Sackgassen geraten und
Misserfolge erleben. Manchmal
fithlen sich die Betroffenen derart
tiberfordert, dass eine
grundsétzliche
Verweigerungshaltung resultiert.
Mafnahmen zur Forderung: Zur
Forderung dieses Lernschritts
lassen sich die in Kapitel 4.1
genannten Unterrichtsprinzipien
(Beriicksichtigung der kindlichen
Interessen, Gestaltung
interessanter und kognitiv
anregender und angemessen
schwieriger Aufgaben,
Wahlmoglichkeiten bei der
Bearbeitung von Aufgaben) gut
nutzen; sie tragen dazu bei, dass
die gestellten Aufgaben und die
damit verbundenen Lernziele
leichter iibernommen werden
konnen.

Da insbesondere das Planen fiir
impulsive Schiiler/innen
besonders miithsam ist, haben sich
in der Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit ADHS
sogenannte Wenn-Dann-Pline
durchgesetzt und auch als
wirksam erwiesen. Wéhrend ein
Ziel (z.B. ,,ich mochte Z
erreichen®) oft noch recht
unkonkret sein kann bzw. nicht
klar ist, wie dieses erreicht werden
soll, verkniipfen Wenn-Dann-
Pléne eine spezifische Situation
mit einem zielfithrenden
Verhalten (,,immer wenn Situation
X eintritt, fithre ich Handlung Y

Mackowiak, K. & 82f.

Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Einsatz von Wenn-Dann-Planen zur MS23

Verhaltensmodifikation

Kollektivsymbole: impulsive
Schiiler/innen, Kinder und
Jugendliche mit ADHS, zielfiihrendes
Verhalten, unerwiinschtes Verhalten,
Schiiler/innen mit einer ADHS,
Kinder ohne ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten



durch®). Dadurch kann die
kritische Situation schnell erkannt
und die damit verbundene
Handlung zunehmend automatisch
durchgefiihrt werden. Durch die
Automatisierung werden kaum
kognitive Ressourcen
beansprucht, was sich als sehr
vorteilhaft herausgestellt hat.
Wenn-dann-Pline kdnnen auch so
formuliert sein, dass ein
unerwiinschtes Verhalten nicht
gezeigt werden soll. Schiiler/innen
mit einer ADHS, die einen Wenn-
dann-Plan zu einer kritischen
(Hemmungslos-)Reaktion
formulieren, konnen ihre
Reaktionen in der Folge genauso
gut hemmen wie Kinder ohne
ADHS und lernen damit, weniger
impulsiv zu reagieren.
Durchfiihrung und
Beobachtung (Schritt 2)
Beschreibung: In diesem Schritt
kommt es idealerweise zu einer

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,

vertieften Auseinandersetzung mit ~ Unterrichtsgestaltung,
dem Lerngegenstand und Kooperation und
verschiedene Lernaktivititen Intervention.

werden ausgefiihrt. Die Aufgabe Stuttgart:

bzw. mehrere Teilaufgaben Kohlhammer.

werden bearbeitet, Losungswege
werden ausprobiert und fithren im
positiven Fall zur Zielerreichung,
im negativen Fall zu einem
Misserfolg. Der Einsatz von
(facher-)libergreifenden (z.B.
Zerlegung der Aufgabe in
Teilaufgaben, Priifen von
Zwischenergebnissen) sowie von
(fach-)spezifischen Lernstrategien
(z.B. bei der Bearbeitung von
Texten oder Sachaufgaben) ist bei
der Aufgabenbearbeitung von
groflem Vorteil. Wéhrend dieser
Handlungsphase ist die
fortwihrende Beobachtung des
Lernprozesses notwendig, um
immer wieder zu priifen, ob die
Zielanndherung gelingt;
gegebenenfalls ist eine erneute
Planungsphase notwendig.
Alternativen miissen erarbeitet
und erprobt werden. Manchmal
kann es auch notwendig sein, das
Ziel zu verdndern.

Anforderungen an die Regulation:
Die Regulation bezieht sich in
diesem Schritt auf die
Uberwachung, Steuerung und
eventuelle Anpassung des eigenen
Handelns (Monitoring). Dies ist
fiir alle Schiiler/innen ein
schwieriges Unterfangen und setzt
metakognitive Kompetenzen
voraus, welche im Verlauf des
Grundschulalters langsam
entwickelt werden. Auflerdem
sind Ausdauer und
Anstrengungsbereitschaft auch
angesichts von auftretenden

83-
85

Selbststéindige Auseinandersetzung
mit Lerngegenstand

Kollektivsymbole: Kinder und/oder
Jugendliche mit einer ADHS,
Schiiler/innen mit ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

MS24
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Schwierigkeiten gefordert, welche
bei Kindern und Jugendlichen mit
einer ADHS oft schwankend sind.
Mafsnahmen zur Forderung:
Zentral ist bei diesem Schritt die
Erarbeitung eines systematischen
und strategischen Vorgehens.
Dazu hat sich ein gezieltes
Training von Lernstrategien
sowohl in der Therapie als auch
im Unterricht als wirksam
erwiesen. Wichtig ist dabei,
wiederholte Ubungsphasen
einzuplanen, in denen
Lernstrategien situationsspezifisch
erprobt werden (z.B. bei
realitdtsnahen Problemstellungen
und unterschiedlichen
Aufgabenarten). Nur so kdnnen
die Schiiler/innen herausfinden,
wann welche Strategien
erfolgreich sind. Da gerade zu
Beginn der Einsatz von
Lernstrategien sehr anstrengend
ist, sollten zunédchst nur wenige
Lernstrategien gleichzeitig und
systematisch eingeiibt werden; auf
diese Weise fillt die
Uberwachung der Strategien
leichter, und es gelingt eher,
Zusammenhinge zwischen dem
eigenen Lernverhalten und dem
Lernergebnis herzustellen.
Methoden, die sich auf die
Handlungssteuerung und -
iiberwachung beziehen, zielen vor
allem darauf ab, impulsives
Handeln zu unterbrechen (z.B.
durch Stopp-Signale). Dabei
iibernimmt zu Beginn héufig der
Erwachsene das Monitoring und
leitet das Kind/den Jugendlichen
an; nach und nach wird die
Handlungssteuerung in die
Verantwortung des
Kindes/Jugendlichen gegeben
(zum Vorgehen siehe ,,Einsatz
von Selbstinstruktionen®).
Techniken zur Férderung des
Self-Monitoring haben sich
insgesamt in der Behandlung von
Kindern mit ADHS als sehr
wirksam erwiesen.

Unterstiitzt werden kann die
Ausfiihrung von Lerntitigkeiten
durch positive Riickmeldungen.
Wihrend erfahrene Lernende aus
dem fortwihrenden Monitoring
selbststidndig ein Feedback
erhalten und dadurch unabhéngig
von einer externen Verstirkung
werden, konnen Schiiler/innen mit
ADHS dies noch nicht von
Anfang an, sondern bendtigen
zusitzlich externe
Riickmeldungen. Hier zeigen
Studien, dass ein Lob, das sich auf
die Person bezieht und damit
aufgaben- und lernrelevante
Informationen liefert (Prozesslob,

11



z.B. ,,dieser Schritt ist dir sehr gut
gelungen®; ,.toll, dass du daran
gedacht hast, dir ein Ziel zu
setzen®) bei Schiiler/innen mit
ADHS wirksamer ist als ein
allgemeineres Lob, das sich auf
die Person bezieht (Personenlob,
z.B. ,,du bist clever; ,,du kannst
das®). Von Vorteil ist, dass mit
einem Prozesslob auch kleine
Fortschritte positiv kommentiert
werden konnen (selbst wenn das
Endergebnis noch nicht richtig
ist); aulerdem bekommen
Schiiler/innen dadurch vermehrte
(positive) Aufmerksamkeit von
Lehrkriften, was ebenfalls das
aufgabenbezogene Verhalten
erhoht. Und durch diese Art von
Lob kdnnen die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der Kinder/Jugendlichen gestarkt

werden.
Reflexion und Bewertung Mackowiak, K. & 85¢.
(Schritt 3) Schramm, S. A.

Beschreibung: Fiir das weitere
Lernen relevant ist dariiber

(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,

hinaus, den eigenen Lernprozess Unterrichtsgestaltung,
abschlielend noch einmal zu Kooperation und
iiberdenken. Zum einen kénnen Intervention.

die Quantitdt und Qualitét des Stuttgart:

Ergebnisses bewertet werden; Kohlhammer.

gute Losungsansitze konnen in
Erinnerung gerufen, schwierige
Momente hinterfragt werden, das
aktuelle Ergebnis ist noch einmal
mit dem Ziel abzugleichen. Zum
anderen sind die eigene
Zufriedenheit mit dem Ergebnis
(oder mit dem Lernprozess) zu
priifen sowie die
(angenommenen) Ursachen fiir
das Ergebnis (sogenannte
Attributionen, z.B. eigenes
Kénnen, Anstrengung, Zufall) zu
reflektieren. Selbstbewertungen
und -verstirkungen sind
langfristig wichtig; die eigenen
Erfolge wertzuschétzen und auf
sie stolz zu sein, fordert die
Lernmotivation und macht
unabhingig von der Riickmeldung
durch andere.

Anforderungen an die Regulation:
Die Regulation bezieht sich in
diesem Schritt auf die
Bewiltigung negativer Emotionen
(Wut, Enttduschung, Resignation),
sofern ein Misserfolg erlebt
wurde; aullerdem geht es darum,
aus dem Lernprozess
Schlussfolgerungen zu ziehen fiir
zukiinftiges Lernen. Die eigene
Bewertung am Ende einer
Aufgabenstellung sowie das
Ableiten von Konsequenzen sind
fiir Schiiler/innen mit ADHS ein
schwieriger Schritt, insbesondere
da die Ergebnisse oft nicht dem
angestrebten Ziel entsprechen.

Reflektion des eigenen MS25

Lernprozesses

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS, Kinder und Jugendliche mit
ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Mafsnahmen zur Forderung: In
der Therapie werden
Kinder/Jugendliche mit ADHS
immer wieder angehalten, ihre
Losungen selbststiandig zu priifen,
und erhalten fiir dieses Verhalten
positives Feedback. Auch im
schulischen Kontext kénnen
Selbstkontrollen gefordert werden
(z.B. durch Losungsblatter oder
Losungsstationen im
Klassenzimmer). Wenn
Schiiler/innen nach der
Aufgabenbearbeitung selbst
priifen kdnnen, welche Aufgaben
sie richtig oder falsch geldst
haben, werden sie damit
unabhéngig von den
Riickmeldungen durch die
Lehrkraft. Riickmeldebogen
bieten eine Mdglichkeit, diesen
Prozess zu unterstiitzen. Dazu
kénnen zu Beginn sowohl die
einzelnen Schiiler/innen als auch
die Lehrkraft das Lernen (bzw.
konkrete Lernhandlungen)

unabhingig voneinander bewerten

und anschliefend ihre
Einschédtzungen vergleichen.
Hiufig werden gute
Ubereinstimmungen mit einer
Belohnung gekoppelt. Spéter
iibernehmen die Schiiler/innen die
Bewertung allein.

Damit Kinder und Jugendliche
insgesamt unabhéngiger von der
Handlungssteuerung durch eine
andere Person werden, hat sich in
der ADHS-Therapie der Einsatz
von Selbstinstruktionen etabliert.
Der Grundgedanke basiert auf
entwicklungspsychologischen
Beobachtungen zur
Selbststeuerung von Kindern, die
belegen, dass diese in schwierigen
Situationen sich selbst sprachlich
anleiten und damit ihr Handeln
strukturieren. Dies ermdglicht
ihnen, planvoll vorzugehen und
auch komplexe Handlungsschritte
zu bewiltigen.
Handlungssteuernde
Selbstinstruktionen kdnnen sich
auf alle Aspekte des Lern- bzw.
Problemldseprozesses beziehen.
Die Schritte bzw. Strategien, die
beim selbstgesteuerten Lernen
erforderlich sind und durch
Selbstinstruktionen sehr gut
unterstiitzt werden konnen,
konnen Lehrkrifte auch in
verschiedenen
Unterrichtssituationen selbst
anwenden und somit den
Schiiler/innen modellhaft
vormachen. Dabei hat sich ein
handlungsbegleitendes Sprechen
insbesondere fiir Schiiler/innen
mit Storungen in der
Aufmerksamkeit und

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

90

92

Selbstinstruktionen zum Erlernen MS26
planvollen Handelns

Kollektivsymbole: ADHS-Therapie

Themen: Mafinahmen, Verhalten
Ubernahme von MS27

Selbstinstruktionsmethode in
Unterricht

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
Storungen in der Aufimerksamkeit

und Selbstregulation

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Selbstregulation als sehr wirksam
erwiesen.

Alle bisher beschriebenen
Foérdermafinahmen sollen dazu
beitragen, dass Schiiler/innen mit
ADHS dem Unterricht folgen und
ihr Lern- und Leistungspotenzial
voll ausschopfen konnen;
trotzdem kann es vorkommen,
dass dies zeitweise nicht in vollem
Umfang gelingt. In diesen Fillen
kann ein Nachteilsausgleich
geplant werden, auf den ein
gesetzlicher Anspruch besteht.
Fiir Kinder und Jugendliche mit
ADHS ist eine effiziente
Klassenfiihrung besonders
wichtig; lange Wartezeiten und
Sprunghaftigkeiten erschweren
diesen Schiiler/innen in
besonderem Mafle, dem
Unterricht zu folgen und sich den
Erwartungen entsprechend zu
verhalten. Auflerdem haben sie
héufig bereits zahlreiche negative
Erfahrungen in Bezug auf
Verhaltensriickmeldungen
gemacht. Deshalb ist insbesondere
das Verhaltensmanagement
sensibel zu gestalten. Allerdings
zeigen sich hier auch deutliche
Effekte einer gelungenen
Klassenfiihrung auf das Verhalten
der Schiiler/innen.

Die effiziente Nutzung der
Lernzeit vermittelt den
Schiiler/innen aber auch, dass
Lernzeit kostbar ist.

Ebenso wie Kinder und
Jugendliche mit ADHS in der
Therapie lernen, ihren
Arbeitsplatz (zu Hause aber auch
in der Schule) zu organisieren, um
moglichst gute, d.h. klar
strukturierte und wenig
ablenkende Bedingungen fiir das
Lernen zu schaffen, ist auch die
bewusste Gestaltung des
Klassenzimmers durch die
Lehrkraft eine Unterstiitzung im
alltéglichen Lernkontext. Ein gut
gestalteter Klassenraum kann
innerhalb der komplexen Tétigkeit
des Lehrens und Lernens Struktur
geben oder auch Erwartungen an
das Verhalten der Schiiler/innen
kommunizieren - nicht umsonst
wird der Klassenraum manchmal
auch als dritter Pddagoge
bezeichnet. So fordert eine
Anordnung der Tische in Reihen
eher dazu auf, dass die
Schiiler/innen ihre
Aufmerksamkeit nach vorne
richten. Im Gegensatz dazu

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

93f.

100

101

101f£.

Nachteilsausgleich

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS, Nachteilsausgleich

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Effiziente Klassenfiihrung und
sensibles, wertschétzendes
Verhaltensmanagement
Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit ADHS, sich den
Erwartungen entsprechend zu
verhalten

Themen: Mafinahmen

Anerkennung von Lernzeit als
kostbar

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Ablenkungsquellen durch rdumliche
Gestaltung reduzieren

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

MS28

MS29

MS30

MS31
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unterstiitzt eine Anordnung der
Tische in Gruppen die soziale
Interaktion und Kommunikation
zwischen den Schiiler/innen.
Schwierigkeiten kommen
moglicherweise dann zustande,
wenn das Mobiliar eine andere
Sprache spricht als die
tatsdchlichen Erwartungen der
Lehrperson.

Inhaltlich muss die Gestaltung der
raumlichen Lernumgebung fiir
Kinder und Jugendliche mit
ADHS nicht vollkommen neu
gedacht werden, sondern diese
Aspekte sind fiir alle
Schiiler/innen relevant. Allerdings
konnen Letztere dem Unterricht
auch dann folgen, wenn die
Grundprinzipien fiir die
Klassenraumgestaltung nicht
ausreichend berticksichtigt sind.
Schiiler/innen mit ADHS werden
dagegen durch eine ungeeignete
Gestaltung in der Partizipation am
Unterricht beeintrachtigt, und ihr
Lernen wird unnétig erschwert.
Deshalb sollten die
Grundprinzipien fiir die
Klassenraumgestaltung besonders
aus Perspektive der Kinder und
Jugendlichen mit ADHS in den
Blick genommen werden.
Ablenkungsfreiheit

(,, distractibility “):
Ablenkungsquellen werden
beseitigt oder in ihrer Wirkung
reduziert; Schiiler/innen, die sich
gegenseitig ablenken, werden
auseinander gesetzt.

Fiir Schiiler/innen mit ADHS
kann es von Vorteil sein, in der
Nahe der Lehrkraft zu sitzen,
sodass das Prinzip der
Einsehbarkeit gewihrleistet ist.
Wichtig ist dabei, dass der/die
Schiiler/in einen guten Blick zur
Tafel hat und auch alle anderen
Orte, an denen relevante
Informationen (z.B.
Klassenregeln, Stundenplan und
Hausaufgaben) dargeboten
werden, gut einsehen kann. Die
Erreichbarkeit im Klassenraum
kann dadurch sichergestellt
werden, dass vielfrequentierte
Bereiche (z.B. Tisch fiir
Arbeitsmaterialien, Facher der
Schiiler/innen, Miilleimer)
freigehalten werden. Dabei sind
auch Stolperfallen (z.B. durch
elektronische Geréte) zu
vermeiden. Ablenkungsfreiheit
kann dadurch erreicht werden,
dass Schiiler/innen mit ADHS an
einem Einzeltisch oder neben
einem/einer Klassenkamerad/in
sitzen, der/die ein positives

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
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102

103f.

Ablenkungsquellen durch rdumliche
Gestaltung reduzieren

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit ADHS,
Schiiler/innen mit ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Ablenkungsquellen durch rdumliche
Gestaltung reduzieren

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mainahmen, Verhalten

Geeigneter Sitzplatz fiir AD(H)S-
ler:innen ist vorne in der Nédhe der
Lehrkraft, eventuell auch an einem
Einzeltisch

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS, ein positives

Aufmerksamkeitsverhalten

Themen: Malinahmen, Verhalten

MS32

MS33

MS34
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Aufmerksamkeitsverhalten zeigt;
dabei sollten sie nicht mit Blick
zum Fenster oder zur offenen Tiir
platziert werden, weil von dort
héufig Ablenkung droht. Auch
andere visueller Input kann die
Aufmerksamkeit verringern, daher
sollte der Klassenraum nicht zu

viel Dekoration enthalten (hier gilt

das Prinzip: weniger ist mehr).
Zusitzliche Hilfsmittel konnen
dazu beitragen, Larm und visuelle
Ablenkungen zu reduzieren (z.B.
Léarmschutzkopfhorer, Filzgleiter
fiir Tische und Stiihle, Raumteiler,
Sichtblenden). Zentral bei all
diesen Maflnahmen ist, dass diese
nicht als eine Form der
Bestrafung, sondern als eine Form
der Lernunterstiitzung vermittelt
werden.

In Bezug auf die Ordnung im
Klassenraum haben Weinstein
und Woolfolk zwar keine direkten
Auswirkungen fiir das Lernen der
Schiiler/innen identifizieren
konnen, aber es hat sich gezeigt,
dass eine unorganisierte
Umgebung dazu fithren kann, dass
die Aufmerksamkeit auf
irrelevante Details gelenkt wird
und insbesondere Schiiler/innen
mit ADHS nicht auf die Aufgaben
fokussiert sind. Mafnahmen
sollten allerdings stets abhéngig
vom Einzelfall entschieden
werden.

Fiir Kinder und Jugendliche mit
ADHS, die oft selbst zu solchen
Gedankenspriingen neigen, ist ein
solches Vorgehen besonders
dysfunktional. Sie benétigen mehr
als andere Schiiler/innen einen
klaren und strukturierten
Unterrichtsablauf (-> Kap. 4).

Gruppenmobilisierung

Dieses von Kounin formulierte
Prinzip zielt darauf ab die Klasse
als Ganzes zu mobilisieren und
moglichst alle Schiiler/innen in
den Unterricht einzubeziehen.

Insbesondere Schiiler/innen mit
Problemen in der Aufmerksamkeit
konnen oft nicht {iber einen
langeren Zeitraum dem
Unterrichtsgesprach folgen, daher
ist gerade fiir sie eine
(freundliche, nicht ermahnende)
Aufforderung, sich zu beteiligen,
eine Moglichkeit, sie wieder in
das Unterrichtsgeschehen zu
integrieren (manchmal reichen
schon nonverbale Hinweise, z.B.
in die Néhe des Schiilers/der
Schiilerin stellen, ein Blickkontakt
mit einem ermunternden Lécheln).

Mackowiak, K. & 104
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 105
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 105
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 106
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Organisierter Klassenraum besitzt MS35

aufmerksamkeitssteigernde Funktion

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Relevanz eines gut strukturierten MS36

Unterrichts

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit ADHS, mehr als
andere Schiiler/innen

Themen: Mafinahmen, Verhalten
Gruppenmobilisation MS37

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

Verstirkersysteme zur MS38

Verhaltensmodifikation
Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
Problemen in der Aufmerksamkeit,

integrieren

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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AulBlerdem konnen
Verstirkersysteme zur Férderung
des Lernverhaltens eingesetzt
werden (-> Kap. 5.3).
Verhaltensroutinen im Unterricht
(Prozeduren) sind etablierte
Handlungsablaufe, um Aktivititen
im Klassenzimmer zu erledigen.
Ihre Funktion ist, Prozesse zu
automatisieren, damit diese nicht
immer wieder neu ausgehandelt
werden miissen. Sie erleichtern
einen vorhersehbaren Ablauf und
ermdglichen, dass verschiedene
Aktivitdten innerhalb einer Stunde
(teilweise gleichzeitig) erledigt
werden konnen, ohne dass viel
Zeit verlorengeht oder grofere
Storungen auftreten. Sie
unterstiitzen damit wesentlich den
Unterrichtsfluss. Aulerdem geben
routinierte Verhaltensmuster
kognitive Kapazitten bei
Schiiler/innen (und Lehrer/innen)
frei, die dann fiir inhaltliche
Lernprozesse zur Verfiigung
stehen. Da sie langfristig viel Zeit
einsparen, lohnt es sich, zu
Beginn des Schuljahres
Unterrichtszeit fiir die Einfithrung
und Etablierung dieser Ablaufe zu
investieren.

Kasten 6: Einfiihren von
Prozeduren in vier Schritten:

- Erkldrung: Zunéchst wird die
Prozedur méglichst konkret
formuliert. Welches Verhalten soll
in welcher Situation gezeigt
werden? Woran erkennen die
Schiiler/innen, dass diese
Situation gerade eingetreten ist?
Begriinden Sie auch, warum eine
Prozedur notwendig ist, um die
Motivation der Schiiler/innen zu
erhohen. Aulerdem kann durch
einen Wettbewerbscharakter
ebenfalls die Motivation
gesteigert werden (z.B. ,,Ich
wette, dass ihr es nicht schafft,
innerhalb von 30 Sekunden in den
Stuhlkreis zu kommen*). Fithren
Sie die Prozeduren ggfs. vor, um
das Verstehen zu erleichtern.
Signale (z.B. ein Gong) kénnen
genutzt werden, um die Prozedur
einzuleiten. Komplexe Prozeduren
sollten schrittweise eingefiihrt
werden.

- Ubung: Unterstiitzen Sie die
Schiiler/innen dabei, das
erwiinschte Verhalten zu erlernen.
Bedenken Sie eventuell, dass
einigen Schiiler/innen das
Verhalten vielleicht fremd ist,
weil es im hduslichen Umfeld
nicht praktiziert wird. Nutzen Sie
das Feedback der Schiiler/innen,
um zu sehen, ob sie die Prozedur
verstanden haben. Insbesondere
komplexe Prozeduren bediirfen

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
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107

Etablierung von Verhaltensroutinen
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

Vorgehen zum Etablieren von
Verhaltensroutinen

Kollektivsymbole: erwiinschtes
Verhalten, Schiiler/innen mit ADHS

Themen: Malinahmen, Verhalten

MS39

MS40
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einiger Ubung (vor allem bei
Schiiler/innen mit ADHS). Uben
Sie die notwendigen Schritte ggf.
einzeln.

- Feedback: Werden die

Prozeduren erfolgreich umgesetzt,

signalisieren Sie den
Schiiler/innen, dass Sie zufrieden
sind. Auftretende Fehler zeigen,
dass Prozeduren noch nicht
optimal umgesetzt werden
konnen. In diesem Fall ist die
Prozedur mit den Schiiler/innen
erneut zu besprechen. Machen Sie
ihre Erwartungen klar und
benennen Sie, was gut und noch
nicht gut lief.

- Wiederholung: Es ist davon
auszugehen, dass eine Prozedur
nicht nach einmaligem Uben
funktioniert. Deshalb sollten
Prozeduren wiederholt geiibt und
gefs. erkldrt werden, bis sie sich
etablieren; positives Feedback
(auch fiir gute Ansétze bzw.
Teilschritte) ist dabei hilfreich.
Schiiler/innen mit ADHS fallt es
oft schwer, ihr Arbeiten selbst zu
strukturieren. Festgelegte
Arbeitsablaufe konnen daher
Struktur und Orientierung geben;
allerdings benétigen sie in der
Regel mehr Zeit und Ubung, um
diese Abldufe zu verinnerlichen.
Signale zum Einleiten einer
Prozedur sind fiir diese
Schiiler/innen besonders wichtig.
Sie erinnern daran, welches
Verhalten bei der Prozedur
gefordert ist. AuBBerdem ist
korrektives Feedback sehr
hilfreich. Fiir dltere Schiiler/innen
kann eine Riickmeldung allein
nicht ausreichend sein, sondern es
bedarf einer motivierenden
Verstirkung des erwiinschten
Verhaltens.
Ubergangsmanagement

Fiir die zeitintensive Gestaltung
des Unterrichts hat sich gezeigt,
dass die Lehrperson die
Unterrichtszeit zu einem
mdglichst hohen Mafe fiir den
Unterrichtsgegenstand nutzen und
administrative Routinen aus dem
eigentlichen Unterricht auslagern
sollte. Routinierte Ubergiinge
zwischen Unterrichtsaktivititen
bzw. -phasen konnen dabei eine
deutliche Zeitersparnis
einbringen. Diese haben sich als
ein elementarer Bestandteil des
Unterrichtsmanagements
herauskristallisiert.

Ubergiinge unterscheiden sich
sowohl in ihrer Dauer als auch in
ihrer Qualitét. Je nach dem wie
stark sich die beiden Aktivitéten,
zwischen denen der Wechsel
vollzogen werden soll,

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
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108f.

Selbststrukturiertes Arbeiten (zu
lernen) erfordert viel Zeit und
Unterstiitzung, unterstiitzend eignen
sich Verstarkersysteme

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS, erwiinschtes Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Unterrichstzeit soll primér fiir
inhaltliche Auseinandersetzung mit
fachlichem Thema genutzt werden,
nicht fiir administrative Routinen

- Ubergangsgestaltung hat
Auswirkungen auf Verhalten der
Schiiler:innen

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Malinahmen, Verhalten

MS41

MS42
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unterscheiden, kénnen Uberginge
zwischen 15% und 25% der
Unterrichtszeit umfassen. Die
Qualitit von Ubergingen spiegelt
sich darin, wie Ubergéinge
strukturiert, systematisch eingeiibt
und zeitlich 6konomisch gestaltet
sind. McIntosh und Kolleg/innen
heben hervor, dass gerade
Ubergginge (auch zwischen
Unterrichtsstunden) fiir
Schiiler/innen mit ADHS
aufgrund von leichter
Ablenkbarkeit und Hyperaktivitat
eine besondere Schwierigkeit
darstellen, die oft zu negativen
Konsequenzen fiihren. Daher ist
fiir diese Schiiler/innen die
optimale Gestaltung von
Ubergingen besonders wichtig.
Disziplinprobleme, soziale
Storungen und unmotiviertes
Verhalten werden von vielen
Lehrkréften als zentrales
Hindernis fiir effektiven
Unterricht gesehen.
Unterrichtsstorungen kommen im
schulischen Alltag recht hdufig
vor. Fiir eine effektive
Klassenfiihrung ist daher die
Vorbeugung von und der Umgang
mit diesen Unterrichtsstorungen
essenziell. Praventiv wirken hier
vor allem die von Kounin
formulierten Strategien der
Allgegenwirtigkeit und
Uberlappung sowie die
Einfithrung von Verhaltensregeln;
interventiv geht es darum, mit
Unterrichtsstorungen umzugehen,
d.h. die vereinbarten
Konsequenzen fiir die
Nichteinhaltung von Regeln
umzusetzen. Beide Maflnahmen
dienen dem sozialen Miteinander
und dem Schutz des Einzelnen in
der Gruppe.

Allgegenwirtigkeit umschreibt die
Fahigkeit, den Schiiler/innen stets
zu vermitteln, dass man iiber das
Geschehen im Klassenraum
informiert ist und bei Bedarf
einschreiten wird. Letzteres
umfasst zwei Facetten: Zum einen
gilt es prompt, also ohne zeitliche
Verzogerung bei einem ersten
Hinweis auf eine Stérung zu
reagieren. Zum anderen ist bei der
Reaktion auf eine Stérung
wichtig, dass auch der/die
storende Schiiler/in ausfindig
gemacht wird. Dabei sollte sich
die Stérung weder ausbreiten noch
starker werden, bevor die
Lehrkraft interveniert hat.

Mit Uberlappung bezeichnen
Kounin die Féhigkeit der
Lehrkraft, ihre Aufmerksamkeit
simultan auf mehrere Situationen
gleichzeitig zu konzentrieren.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
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Vorbeugender Umgang mit MS43
Unterrichtsstorungen (= Hindernis

fuir effektiven Unterricht) durch
Verhaltensregeln und vereinbarte

Konsequenzen bei Nichteinhaltung
Kollektivsymbole: Hindernis

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Uberblick der Lehrkraft iiber
Klassengeschehen

MS44
Kollektivsymbole: der/die stérende
Schiiler/in

Themen: Mafinahmen

Multi-Tasking der Lehrkraft: Auf MS45

Storung reagieren, ohne
Unterrichtsfluss zu unterbrechen

Kollektivsymbole: Storverhalten

19



Neben dem rechtzeitigen
Bemerken einer Storung sollte die
Lehrkraft immer noch hinreichend
Aufmerksamkeit auf den
Unterrichtsverlauf lenken, d.h. die
Storung sollte so beseitigt oder
gezielt ignoriert werden, dass der
Unterricht nicht unterbrochen
werden muss und damit Leerlauf
fiir die anderen Schiiler/innen
entsteht. Ein solches Vorgehen hat
positive Effekte auf die Mitarbeit
und das Storverhalten,
insbesondere in Ubungs- und
Sillarbeitsphasen.

Regeln finden sich in nahezu allen
Klassenrdumen. Sie sind das
,,Fundament des Klassenraums*
und beinhalten Erwartungsnormen
an das Verhalten der
Schiiler/innen. Thre Funktion
besteht darin, bestimmte
Verhaltensweisen zu verhindern
(z.B. andere storen) oder zu
bekriftigen (z.B. im Unterricht
mitarbeiten). Regeln bieten
Orientierung und Sicherheit und
schaffen einen gemeinsamen
Rahmen fiir eine soziale Identitét
als Gruppe.

Kinder und Jugendliche mit
ADHS verhalten sich seltener
anforderungskonform als andere
Kinder und Jugendliche. Eine
mogliche Ursache kann sein, dass
den Schiiler/innen haufig nicht
bewusst ist, welche Erwartungen
die Lehrperson an ihr Verhalten
hat und welche konkreten
Verhaltensweisen diese
Erwartungen erfiillen. Nicht
explizit benannte
Verhaltenserwartungen zu
identifizieren, fallt Kindern und
Jugendlichen mit ADHS
besonders schwer. Deshalb ist es
wichtig, auch Erwartungen, die
man selber fiir selbstverstdndlich
hilt, explizit zu duBern. Zudem
sollte sichergestellt werden, dass
die Schiiler/innen wissen, wie das
erwiinschte Verhalten ganz
konkret aussieht.

In Bezug auf Schiiler/innen mit
ADHS wird vor allem betont, dass
Regeln moglichst kurz und klar
formuliert werden sollten.

Storendes Verhalten im Unterricht
bzw. das Nichteinhalten von
Regeln und ein effektiver Umgang
damit sind ein zentrales Thema
gerade bei Schiiler/innen mit
ADHS. Zwar sind alle bisher
genannten Malnahmen darauf
gerichtet, Unterrichtsstérungen zu

Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 111
Schramm, S. A.

(2016). ADHS und

Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

Stuttgart:

Kohlhammer.

Mackowiak, K. & 112
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.

114f.

Themen: Mafinahmen

- Regeln als Fundament des MS46
Miteinanders

- AD(H)S-ler:innen sind
Verhaltenserwartungen teilweise

nicht bewusst, daher explizites

Benennen dieser

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit ADHS, erwiinschtes
Verhalten

Themen: Mafinahmen

Kurz und klar formulierte Regeln MS47
Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
ADHS

Themen: Mafinahmen

- Unterrichtsstérungen und MS48
Regelbriiche zentrales Thema bei
AD(H)S-ler:innen aufgrund

mangelnder

Selbstregulationsfahigkeit

- Einsatz von Verstérkerplédnen zur

Verhaltensmodifikation
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vermeiden bzw. zu reduzieren; Stuttgart:

trotzdem reicht das oft nicht aus. Kohlhammer.

Kinder und Jugendliche mit
ADHS haben besondere
Schwierigkeiten, Regeln zu
befolgen; dies liegt meistens nicht
an einer mangelnden Motivation
(auBer wenn zusétzlich
oppositionelle Probleme
vorliegen, —> Kap. 1); vielmehr
stellt die Regeleinhaltung
aufgrund der Kernsymptomatik
eine besondere Herausforderung
dar, fiir deren Bewiltigung oft
nicht ausreichend selbstregulative
Kompetenzen vorhanden sind.
Zusétzlich benétigen diese
Schiiler/innen deutlich mehr
Riickmeldung und externe
Verstiarkung als andere Kinder,
um ein angemessenes Verhalten
zu zeigen. Daraus ergeben sich
besondere Anforderungen an das
Verhaltensmanagement dieser
Schiiler/innen.

Der kompetente Umgang mit
wiederholten Stérungen im
Unterricht ist auch insofern
wichtig, dass sich nicht selten ein
eskalierender Kreislauf
(Teufelskreis) entwickelt: Die
wiederholte Aufforderung der
Lehrkraft, ein storendes Verhalten
zu beenden bzw. sich an die
Regeln zu halten, wird (zunéchst)
nicht beachtet. Die Lehrkraft
reagiert entweder emotional und
drohend oder sie resigniert. Im
ersten Fall kann es zu einem
Machtkampf kommen, in dem die
Lehrperson moglicherweise
irgendwann mit Aggression
reagiert und harte Strafen
ausspricht. Alternativ befolgt
der/die Schiiler/in irgendwann die
Aufforderung, in diesem Fall tritt
ganz hdufig eine Erleichterung auf
Seiten der Lehrkraft ein, sie geht -
oft ohne eine positive Reaktion zu
zeigen - wieder zum Unterricht
iber. Der/die Schiiler/in erhélt
also keine positive Verstirkung
fiir die (wenn auch verzogerte)
Regelbefolgung. Im zweiten Fall -
der Resignation der Lehrkraft -
wird das Kind bzw. der/die
Jugendliche fiir sein Verhalten
(negativ) verstirkt (das Ermahnen
hort auf siehe ,,Operante
Verstarkung). Diesen
Teufelskreis erlernen Kinder und
Jugendliche mit ADHS bereits in
der Familie und lernen daraus,
dass es sich entweder nicht lohnt,
sich anzustrengen, oder dass man
nur lange genug Widerstand
leisten muss, um sein Ziel zu
erreichen.

Eine solche Eskalation kann - vor
allem, wenn die Lehrkraft noch

Kollektivsymbole: Storendes
Verhalten, Schiiler/innen mit ADHS,
Kinder und Jugendliche mit ADHS,
mehr als andere Kinder,
angemessenes Verhalten,
Teufelskreis, erwiinschtes Verhalten,
unerwiinschtes Verhalten,
Verhaltensdnderung

Themen: Mallinahmen, Verhalten
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keinen Uberblick dariiber hat, wer
die Storung verursacht hat, oder
emotional zu sehr beteiligt ist -
vermieden werden, indem die
Situation friihzeitig beendet und
dann zeitnah (z.B. nach dem
Unterricht oder am nichsten Tag)
geklart wird. Schiiler/innen sollten
wissen, dass ihr Verhalte

Konsequenzen hat, aber sie sollten

auch erfahren, dass
Schwierigkeiten moglichst
sachlich und kompetent geklart
werden.

Im Bereich des
Verhaltensmanagements haben
sich - insbesondere bei Kindern
und Jugendlichen mit ADHS -
operante Verfahren
(Verstarkerplédne) als geeignet
zum Aufbau erwiinschten bzw.
Abbau unerwiinschten Verhaltens
erwiesen. Eine Reihe von
Ubersichtsbeitriigen und
Metaanalysen kommt zu dem
Ergebnis, dass der Einsatz von
Verstdrkung als eine der
wirksamsten Interventionen im
Schulkontext zur
Verhaltensédnderung bei Kindern

und Jugendlichen mit ADHS (aber

auch bei anderen Schiiler/innen)
gewertet werden kann. Positive
Effekte lassen sich sowohl im
Sozialverhalten als auch im
Lernverhalten und in den
schulischen Leistungen
nachweisen.

Operante Verstirkung
(Belohnung und Bestrafung)
Lehrkréfte setzen im Unterricht
oft und selbstverstandlich
Verstirkung ein (z.B. in Form von
Lob). Wenn es darum geht, ein
Verhalten gezielt und
systematisch zu verdndern,
konnen unterschiedliche Formen
der operanten Verstirkung genutzt
werden; bestimmte Formen
erhohen dabei die
Auftretenswahrscheinlichkeit
eines Verhaltens, andere
reduzieren sie (—> Tab. 7).
Sollen Schiiler/innen bestimmte
Verhaltensweisen aufbauen, sind
insbesondere Belohnungen
hilfreich; sollen problematische
Verhaltensweisen abgebaut
werden, konnen hierfiir Formen
der Bestrafung oder Loschung
eingesetzt werden.

Analyse der
Verstirkerbedingungen
Situationen und Verstérker wirken
ganz individuell. Daher ist es
wichtig, beim Erstellen eines
Verstérkerplans fiir die einzelnen

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
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118f.

Operante Verstiarkung zur
Verhaltensmodifikation

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

- Zum Aufbau erwiinschten
Verhaltens: Belohnungen und
Verstérkergabe

- Zum Abbau unerwiinschten
Verhaltens: Bestrafungen und
Verstérkerentzug

Kollektivsymbole: problematische
Verhaltensweisen

Themen: Malinahmen
Analyse der Verstirkerbedingungen
zur Einschétzung der Wirksamkeit

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

MS49

MS50

MS51

22



Schiiler/innen zunéchst die
individuellen
Verstérkerbedingungen zu
identifizieren, weil sonst der
eingesetzte Verstarkerplan nicht
erfolgreich sein wird. Dazu eignet
sich die Verhaltensanalyse mit
dem ABC-Plan (—> Kasten 9);
hierbei werden die
vorauslaufenden (A:
antecendents) und nachfolgenden
Bedingungen (C: consequences)
analysiert, um das Verhalten (B:
behaviour) des
Kindes/Jugendlichen in seiner
Funktion besser zu verstehen und
dann auch verdndern zu kdnnen.
In einem Fall kann beispielsweise
das Storen eines Kindes die
Funktion haben, die
Aufmerksamkeit der Lehrkraft
(evtl. auch der anderen Kinder) zu
gewinnen. In diesem Fall miisste
die Konsequenz anders gestaltet
werden, als wenn die Funktion
darin besteht, seinen Frust
aufgrund von Misserfolg zu
regulieren.

Im schulischen Kontext wird der
Einsatz von positiver Verstirkung
von den Lehrkréften eindeutig
bevorzugt; manchmal kann es
aber notwendig sein, alternativ
oder in Kombination einen Entzug
von Verstédrkern zu planen. Dies
gilt beispielsweise, wenn ein
problematisches Verhalten sehr
héufig auftritt oder auch wenn
aggressives Verhalten dominiert.
Neben den bisher dargestellten
individuellen Verstirkerplanen fiir
einzelne Schiiler/innen mit
Verhaltensproblemen lassen sich
auch Gruppenverstédrkerplane fiir
die gesamte Klasse nutzen.
Hierbei werden unterschiedliche
Varianten des Token-
Managements eingesetzt. Aktuelle
Ubersichtsbeitrige und
Metaanalysen kommen zum
Ergebnis, dass diese Maflnahme
sehr wirksam ist und bei
unterschiedlichen Zielgruppen
eingesetzt werden kann.
Insbesondere Kinder und
Jugendliche mit ADHS profitieren
von dieser Intervention. Die
Studie von Leflot und
Kolleg/innen mit iiber 500
Schiiler/innen konnte zeigen, dass
sich durch die Einfiihrung des
,,Good Behavior Game®, eine
Variante eines
Gruppenverstéirkerplans, nicht nur
das Verhalten der Schiiler/innen
positiv veranderte (mehr On-task-
Verhalten, weniger hyperaktives
und anderes impulsives
Verhalten), sondern auch das
Verhaltensmanagement der

Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
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Positive Verstirkung préferiert,
teilweise jedoch Kombination oder
ausschlieBliche Nutzung von
Verstirkerentzug notwendig

Kollektivsymbole: problematisches
Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Gruppenverstirkerpldne

Kollektivsymbole: Schiiler/innen mit
Verhaltensproblemen, Kinder und
Jugendliche mit ADHS, hyperaktives
und anderes impulsives Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

MS52

MS53
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Lehrkréfte (mehr Lob, weniger
negative Kommentare).

Diese positiven Ergebnisse sollen
jedoch nicht dariiber
hinwegtiuschen, dass jede gut
durchdachte und konsequent
umgesetzte Form von
individuellem oder
gruppenbezogenem
Verstérkerprogramm auf Dauer
eine Herausforderung fiir die
Lehrkréfte (und auch fiir die
Schiiler/innen) darstellt und dass
sie immer wieder an die
Bedingungen in der Klasse
angepasst werden muss, um ihre
Wirksamkeit zu behalten.

Auch wenn es grundsitzlich
wiinschenswert ist, dass
Schiiler/innen unabhédngig von
einer externen Verstarkung lernen
und sich sozial angemessen
verhalten kénnen bzw. dass
soziale Verstérker im natiirlichen
Kontext ausreichen und die
Schiiler/innen sich auch selbst zu
verstirken lernen - fiir Kinder und
Jugendliche mit ADHS ist dies ein
anspruchsvolles und langfristiges
Ziel, dessen Erreichung mit
MaBnahmen der operanten
Verstiarkung unterstiitzt werden
kann.

5.4 Fazit

Die Vielzahl an Studien zum
Thema Klassenfiihrung (bei allen
Schiiler/innen und/oder speziell
bei Kindern und Jugendlichen mit
Problemen in der Aufmerksamkeit
und Selbstregulation) bescheinigt
den hierunter zusammengefassten
MafBnahmen positive Effekte (mit
Effektstarken in mittlerer Hohe).
Diese zeigen sich in ganz
unterschiedlichen Maf3en nicht
nur im Bereich des
Sozialverhaltens der
Schiiler/innen, sondern auch im
Lernverhalten sowie in
schulischen Leistungsmafen. Sie
scheinen auch unabhéngig von
Geschlecht, Alter, sozialem
Hintergrund sowie dem
Herkunftsland zu sein. Es lohnt
sich also, hierauf besonderes
Augenmerk zu richten, um Kinder
und Jugendliche mit ADHS
bestmdglich im schulischen
Kontext zu férdern. Dazu eignen
sich unter anderem
Selbstreflexionsverfahren wie
beispielsweise der Linzer
Diagnosebogen zur
Klassenflihrung. Diese
Arbeitsgruppe stellt
Reflexionsbdgen fiir Lehrkréfte
der Primar- und Sekundarstufe zur
Verfiligung sowie Bogen fiir
Schiiler/innen unterschiedlicher
Jahrgangsstufen, um deren

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.

Mackowiak, K. &
Schramm, S. A.
(2016). ADHS und
Schule. Grundlagen,
Unterrichtsgestaltung,
Kooperation und
Intervention.
Stuttgart:
Kohlhammer.
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124f.

Gruppenverstérkerplane miissen stets
auf Wirksamkeit tiberpriift und
gegebenenfalls modifiziert werden

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

Zunéchst operante Verstirkung,
spéter sind soziale Verstérker
eventuell auch ausreichend

Kollektivsymbole: sozial angemessen
verhalten, Kinder und Jugendliche
mit ADHS

Themen: Mafinahmen

MaBnahmeneffektivitat auf
Verhaltensmodifikation

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche mit Problemen in der
Aufmerksamkeit und
Selbstregulation, Kinder und
Jugendliche mit ADHS

Themen: Malinahmen, Verhalten

MS54

MSS55

MS56
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Riickmeldungen einzuholen. Die
Bogen konnen selbststindig
ausgewertet werden. Auf diese
Weise lassen sich Selbst- und
Fremdeinschitzung gut
vergleichen und
Schlussfolgerungen fiir die
Verbesserung der eigenen
Klassenfiihrung ableiten.

Darum sollen im Folgenden
MaBnahmen aufgefiihrt werden,
die AD(H)S-Kindern und
Jugendlichen helfen konnen, in
der Schule zurechtzukommen. Als
Nebeneftekt dieser MaBBnahmen
kann sich die Lernumgebung fiir
alle Schiiler wieder verbessern
und wieder ein ,,normaler*
Unterricht moglich werden.

Die personliche Einstellung
gegeniiber dem Kind oder
Jugendlichen

Aufgrund ihrer hohen
Emotionalitit spiiren AD(H)S-
Betroffene sehr genau, ob sie
jemand mag oder nicht.
Versuchen Sie dem Betroffenen
moglichst positiv zu begegnen,
auch wenn es nicht immer ganz
einfach ist! Konzentrieren Sie sich
auf positive Eigenschaften und
Verhaltensweisen! Dies sollte
aber nicht in zu viel Nachsicht
miinden, denn damit ist ihm auch
nicht geholfen.

Stellen Sie klare Regeln auf und
achten Sie auf deren Einhaltung
- immer!

AD(H)S-Schiiler bendtigen
Regeln zur Orientierung. Fiir den
Anfang sollten es nicht zu viele
Regeln sein - aufstocken kann
man immer noch. Es bietet sich
an, dass diese Regeln fiir alle in
der Klasse gelten. Sie konnen
dann gut sichtbar fiir alle
aufgehéngt werden (siehe M6,
M7). Auch Regelvertrage (MS8)
mit dem betroffenen Schiiler
konnen helfen. Wenn sich beide
Parteien einig sind, fallt das
Einhalten ebenso leichter wie die
Konsequenzen bei
Nichteinhaltung. Wichtig: Regeln
miissen einhundertprozentig
eingehalten werden, es darf keine
Ausnahmen geben. Der Lehrer
sollte liebevoll stur sein. Ein
,,Nein“ muss ein ,,Nein“ bleiben -
auch mit einem Lécheln!

Positive Verstirkung

Die hohe Emotionalitit von
AD(H)S-Betroffenen spricht auf
Lob und Bestétigung ebenso gut
an wie auf Kritik und Bestrafung.
Regeleinhaltungen sollten darum
immer auch belohnt werden. Dies

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).
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Was Lehrer tun
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AOL-Verlag.
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Durch unterstiitzende Mafinahmen SN1
wird ,,normaler* Unterricht wieder
moglich

Kollektivsymbole: AD(H)S-Kinder
und Jugendliche, ,,normaler
Unterricht

Themen: Keine typischen

Oberthemen vorhanden, da Effekt

von Maflnahmen beschrieben

wird, jedoch (noch) keine

konkreten Mallinahmen.

Wertschétzende Einstellung SN2

Kollektivsymbole: AD(H)S-
Betroffene

Themen: Beziehungsgestaltung

Regelaufstellung und -einhaltung SN3
Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Positive Verstirkung genauso SN4
wirksam wie negative
- Teilfortschritte wiirdigen

Kollektivsymbole: AD(H)S-
Betroffene, gewiinschtes Verhalten
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kann einfach durch Blicke,
Kopfnicken oder Lob geschehen.
Wichtig ist es auch, nicht nur den
Enderfolg, sondern bereits
Teilfortschritte zu loben. Dariiber
hinaus kénnen Belohnungspléne
helfen (M10-M12), das
gewiinschte Verhalten leichter
einzuhalten. Die Punkte konnen
jeweils nach der Stunde vergeben
werden. So werden die Nachteile
direkter Belohnung (z.B.
Bevorzugung gegeniiber den
anderen Schiilern) vermieden und
nebenbei konnen auch die Eltern
iiber Fortschritte informiert
werden.

Fiir Ruhe sorgen

Sorgen Sie fiir Ruhe im
Klassenraum! Ansonsten hat ein
AD(H)S-Schiiler keine Chance,
sich zu konzentrieren (dies gilt
iibrigens auch fiir viele andere
Kinder). Frontalunterricht eignet
sich am besten, da der
Gerduschpegel bei
Gruppenarbeiten deutlich ansteigt.
Zudem gilt: Je unstrukturierter der
Unterricht, desto storender sind
hyperaktive Kinder und
Jugendliche.

Ablenkungen vermeiden

Fiir AD(H)S-Kinder und -
Jugendliche ist alles gleich
spannend. Aufgrund der Reiz-
Filter-Schwiche hat die
Ankiindigung der nidchsten
Klassenarbeit die gleiche
Bedeutung wie der
heruntergefallende [sic!]
Anspitzer des Sitznachbarn. Ein
Einzeltisch vorne beim Lehrerpult
oder an der Seite kann
Ablenkungen vermindern. Zudem
bietet die raumliche Néhe die
Moglichkeit, nonverbal besser mit
dem Schiiler zu kommunizieren.
Beriihrungen an der Schulter, um
ihn wieder in den Unterricht
zurlickzuholen, oder das Ablegen
von Erinnerungskartchen mit der
entsprechenden Botschaft oder
Erinnerung (M25) konnen
unbemerkt von den Mitschiilern
geschehen. Nicht unterschétzen
sollte man jedoch, wie spannend
auch ein Lehrerpult und die dort
ausliegenden Unterlagen sein
konnen. Sorgt ein solcher Platz
ebenfalls fiir zu viel Ablenkung,
kann ein anderer Platz neben
einem ruhigen, ausgeglichenen
Mitschiiler die bessere Alternative
sein. Gruppentische sollten auf
jeden Fall vermieden werden!
Bewegungsdrang kanalisieren
Der Bewegungsdrang von
AD(H)S-betroffenen Kindern und
Jugendlichen ist weder vom
Lehrer noch vom Schiiler selbst
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Themen: Mafinahmen, Verhalten

Fiir ruhige Arbeitsatmosphére
sorgen, um lernforderliche
Umgebung zu schaffen

Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler,
hyperaktive Kinder und Jugendliche

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Ablenkungsquellen werden durch
raumliche Gestaltung reduziert

Kollektivsymbole: AD(H)S-Kinder
und -Jugendliche, Reiz-Filter-
Schwdche, ruhigen, ausgeglichenen
Mitschiiler

Themen: Malinahmen, Verhalten

Bewegungsdrang kanalisieren,
Bewegungsmdglichkeiten in
Unterricht einbauen

SN5

SN6

SN7
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zu unterdriicken. Darum muss ihm  konnen. Buxtehude:

aktiv begegnet und fiir
Kanalisierung gesorgt werden.
Insbesondere wenn mehrere
Schiiler in der Klasse betroffen
sind (oder einfach nur schlecht
still sitzen kdnnen), bietet es sich
an, in den Unterricht geleitete
Bewegungsphasen fiir alle
einzubauen. Ist dies nicht
moglich, so kann der betroffene
Schiiler einfach eine Runde ,,um
den Block* geschickt werden.
Gerade in den hoheren Klassen
fiihlen sich manche Schiiler
dadurch aber stigmatisiert und
reagieren ablehnend. Die
Absprache eines geheimen
Zeichens oder das Ablegen einer
entsprechenden Erinnerungskarte
konnen hier helfen, damit der
betreffende Schiiler weniger
Aufmerksamkeit auf sich zieht.
Noch besser ist es, dem
Bewegungsdrang eine Aufgabe zu
geben. Tafelputzen [sic!],
Kreideholen [sic!] u.A. sind
Aufgaben, die der Schiiler gern
erledigen wird, da sie zudem das
Verantwortungs- und
Selbstbewusstsein stirken. Lassen
Sie unauftillige und kaum
storendende Tétigkeiten und
Bewegungen (wie Stifteanspitzen
[sic!] oder Malen) einfach zu - am
besten auch in Absprache mit den
Kollegen!

,,Uberhitzung® vermeiden
Greifen Sie friihzeitig ein! Ist der
Zug der iibermdBigen Erregung
erst einmal ins Rollen gekommen,
ist er nur noch schwer zu stoppen!
Verbale Kritik, Ermahnen und
Drohen niitzen in diesem Moment
wenig, da sie das Erregungsniveau
nur noch weiter erhdhen. Setzen
Sie einfach eine Zasur mit einem
kurzen ,,Stopp* oder einer
humorvollen Bemerkung! Ideal
sind in solchen Momenten auch
nonverbale (moglicherweise sogar
vorab abgesprochene)
VerhaltensduBerungen wie das
wortlose Wegnehmen eines
Gegenstandes, das Beriihren an
der Schulter oder das Tippen auf
das Heft. Erinnerungskarten mit
kurzen Anordnungen, einem
Stoppschild oder der gelben bzw.
roten Karte (M25) kénnen
unterstiitzend eingesetzt werden.
Nutzen Sie auch die
Modulationsméglichkeiten Threr
Stimme, um gezielt
Aufmerksamkeit wieder
herzustellen, ohne dafiir den
Unterricht unterbrechen zu
miissen!

Lassen Sie sich nicht
provozieren!

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

konnen. Buxtehude:

Schifers, A. (2012).

23f.

24

Kollektivsymbole: AD(H)S-betroffene

Kinder und Jugendliche

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Eskalationen préventiv vorbeugen
Kollektivsymbole: Uberhitzung, Zug

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Umgang mit aggressivem Verhalten

SN8

SN9
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Reagieren Sie ruhig und direktiv
auf verbale Androhungen oder
Verweigerungen des Schiilers!
Bitte moralisieren Sie sein
Verhalten nicht! Stellen Sie ihn
nicht bloff und machen Sie ihn
nicht lacherlich! Sie werden damit
keine dauerhaften Erfolge
erzielen, sondern die Situation fiir
die Zukunft nur verschlimmern.
Praktizieren Sie lieber eine
souverine, intensive padagogische
Fiihrung!

Wenn alles nichts mehr hilft -
Time-out!

Wenn auch die besten Regeln,
Vorsitze und Strukturen einmal
scheitern und das Kind oder der
Jugendliche die Kontrolle verliert,
ist es Zeit fiir ein ,,Time-out®.
Machen Sie sich oder auch dem
betreffenden Kind oder
Jugendlichen klar, dass dies keine
Bestrafung ist, sondern eine
Chance fiir ihn, sich zu beruhigen!
Kiindigen Sie das Time-out an,
z.B. erst durch eine gelbe, dann
eine rote und schlieflich die
Time-out-Karte (M25)!
Vermeiden Sie Unruhe! Schicken
Sie den Schiiler moglichst ruhig
aus dem Raum oder fiihren Sie ihn
hinaus! Stof3en Sie bei den ersten
Malen auf zu starken Widerstand,
holen Sie sich Hilfe von
Kollegen! Brechen Sie niemals ab
- dann hat das Kind oder der
Jugendliche gewonnen und der
Widerstand wichst!

Normalerweise besteht nicht die
Gefahr, dass der Betroffene vor
dem Raum weggeht. Sollte dies
aber noch einmal der Fall sein, so
konnen Sie auch auf die alte
Methode des
,,Klinkeherunterdriickens*
zuriickgreifen. Auszeiten im
Sekretariat oder beim Direktor
sind keine Alternative, da es dort
zu spannend ist! Manche Schulen
haben auch einen Trainingsraum,
in den die Schiiler geschickt
werden konnen, wenn die
Situation fiir den Betroffenen, die
Klasse und den Unterricht nicht
mehr tolerabel ist. Hier wird mit
einem betreuenden Lehrer das
Verhalten bzw. die Situation
rekapituliert. Anschlieend findet
ein Riickkopplungsgespriach mit
dem Lehrer des entsprechenden
Unterrichts statt.

Auflere Ordnung sorgt fiir
innere Ordnung

AD(H)S ist eine Storung der
Selbstregulation und
Selbststrukturierung, sodass eine
deutliche Fremdstrukturierung
von auflen notwendig wird. Dies
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Kollektivsymbole: keine

Themen: Beziehungsgestaltung,
Verhalten

Time-Out zur Regulation und
Reizreduktion, um eine eskalierende
Situation aufzul6sen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Selbststrukturierung lernen und
fordern durch eine vorgegebene
Tischordnung, unterteilte Aufgaben
und Arbeitsschritte

Kollektivsymbole: Storung der
Selbstregulation und

SN10

SN11
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beginnt bereits auf dem Tisch. Es Selbststrukturierung, Berg, AD(H)S-

sollte eine klare Ordnung Schiiler
herrschen und vor dem Unterricht
sollte alles fiir die entsprechende Themen: Mainahmen, Verhalten

Stunde bereitliegen. Dabei kann
ein Tischiibersichtsplan fiir die
einzelne Stunde helfen (M19).
Aufgaben sollten vorstrukturiert
werden, indem sie in kleine
Arbeitsschritte unterteilt werden.
Zudem sollte der betroffene
Schiiler animiert werden, seine
Aufgaben selbst zu strukturieren
und Schritt fiir Schritt anzugehen
(z.B. durch klare Arbeitsregeln
(M21, M22)). Zum einen fallen
die Aufgaben dann leichter, weil
der Berg nicht so erschreckend
grof} vor dem Schiiler liegt, zum
anderen wird zu fliichtiges
Arbeiten vermieden. AD(H)S-
Schiiler sind ndmlich zumeist die
ersten, die mit einer Aufgabe
fertig sind, und miissen daher
verstérkt zur Kontrolle ihrer
Aufgaben angehalten werden
(z.B. auch durch
Erinnerungskartchen (M25)).

Ziehen Sie die Aufmerksamkeit ~ Niehage, S. & 25 Aufmerksamkeit sichern durch SN12
auf sich! Schifers, A. (2012). handlungsorientierten,

Je spannender Sie sind, desto ADS und ADHS: lebensweltbezogenen Unterricht und
weniger wird sich ein AD(H)S- Was Lehrer tun einen wertschitzenden Umgang
Schiiler durch andere Dinge koénnen. Buxtehude:

ablenken lassen. Durch AOL-Verlag. Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler,
wechselnde Arbeitsformen und AD(H)S-Kinder und -Jugendliche,
Materialien, die Einbindung von ein besseres Verhalten
Schiilerinteressen und einem

handlungsorientierten Unterricht Themen: Beziehungsgestaltung,
konnen Sie fiir ein hohes Mafinahmen, Verhalten

Aktivierungsniveau sorgen.
Zeigen Sie selbst Interesse an
Threm Stoff und Engagement fiir
die Schiiler, so ist die Chance
auch groB, dass die Schiiler Thr
Interesse teilen konnen. Eine
humorvolle Bemerkung anstelle
von Tadel und Bestrafung (was
aber natiirlich nicht immer
moglich ist...) sorgt zudem fiir ein
entspanntes Klima.

Nutzen Sie die hohe Emotionalitit
von AD(H)S-Kindern und -
Jugendlichen aus. Wenn Sie fiir
das Kind oder den Jugendlichen
bedeutungsvoll sind, kdnnen Sie
zum ,,Superreiz* werden! Fiihlt
sich der Schiiler von Thnen
verstanden und ernst genommen,
so wird er motivierter arbeiten
und sich um ein besseres
Verhalten bemiihen - fiir Sie!
Davon profitieren Thre Nerven, Ihr
Unterricht und nicht zuletzt die
Lern- und
Personlichkeitsentwicklung des
Schiilers selbst!

Stellen Sie Augenkontakt her! Niehage, S. & 25 Durch Augenkontakt sicherstellen, SN13
Wenn Sie mochten, dass der Schifers, A. (2012). dass verbale AuBerungen auch
AD(H)S-Schiiler etwas tut, richten =~ ADS und ADHS: wahrgenommen werden
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Sie Aufforderungen nicht
pauschal an die Klasse! Thre
Botschaft wird nicht im ,,AD(H)S-
Gehirn* ankommen. Fordern Sie
den Schiiler auf, Sie direkt
anzuschauen, stellen Sie
Augenkontakt her! Dann haben
Sie schon so gut wie gewonnen!
Jetzt konnen Sie ihn unmittelbar
ansprechen! So konnen Sie sicher
sein, dass Ihre Botschaft auch
ankommt - und zwar gleich beim
ersten Mal!

Schiilern helfen Schiilern

Eine wirkungsvolle Intervention
gegen die Schusseligkeit und
Unkonzentriertheit der AD(H)S-
Schiiler ist die Methode ,,Schiiler
helfen Schiilern, die man auch
innerhalb einer Klasse anwenden
kann. Machen Sie einen
Mitschiiler zum konkreten
Ansprechpartner fiir den AD(H)S-
Betroffenen. Hier kann er
nachfragen, wenn er etwas nicht
verstanden oder nicht
mitbekommen hat, oder wenn
nachmittags die Hausaufgaben
oder der Termin fiir die nichste
Klassenarbeit nachgefragt werden
muss. Wichtig dabei ist, dass dies
alles auf freiwilliger Basis
geschieht; Sie konnen niemanden
zu dieser Zusammenarbeit
zwingen! Fast noch wichtiger ist,
dass der helfende Schiiler niemals
die Verantwortung fiir die
Aufgaben des AD(H)S-
Betroffenen libertragen bekommt!
Sétze wie ,,Tina, hast du denn
nicht darauf geachtet, dass Tobias
seine Hausaufgaben
aufschreibt?!* sind absolut tabu!
AD(H)S ist in hohem Mafle
verhaltenstherapeutisch und
didaktisch-péidagogisch
beeinflussbar!

Wenn Sie im Unterricht bei einem
Threr Schiiler
Verhaltensauftilligkeiten von
Hyperaktivitdt, Impulsivitidt und
Unaufmerksamkeit beobachten
und Sie das Bediirfnis verspiiren,
in dieser Richtung fiir den
Betreffenden, aber insbesondere
auch fiir sich und Ihren Unterricht
etwas zu unternehmen, sollten Sie
Thren Verdacht zundchst erhérten.
Haufig treten die Symptome von
Unaufmerksamkeit,
Hyperaktivitat und Impulsivitit
nicht in allen Situationen auf.
Vielleicht haben Sie auch schon
bemerkt, dass es durchaus
Situationen gibt, in denen der
betreffende Schiiler wunderbar

Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.
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33

Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Mitschiiler:innen zu Mentor:innen SN14
ernennen, um bei Planung und

Strukturierung des Schulalltages als
Ansprechpartner:in zur Verfligung zu

stehen

Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler,
AD(H)S-Betroffenen

Themen: Mafinahmen, Verhalten

., Typische* Verhaltensweisen SN15
konnen durch Verhaltenstherapie und
didaktisch-padagogisches Handeln

beeinflusst werden
Kollektivsymbole: keine
Themen: Mafinahmen

Bei Verdacht auf AD(H)S muss
dieser zundchst gesichert werden

SN16
Kollektivsymbole:
Verhaltensauffilligkeiten

Themen: Verhalten

Verhalten kontextabhéngig SN17

beobachten und analysieren, um
auslosende und /oder beeinflussende
Faktoren zu erkennen
Kollektivsymbole: keine

Themen: Verhalten
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still sitzen kann, sehr konzentriert
arbeitet und hoch motiviert ist.
Dies ist sehr typisch fiir AD(H)S.

Die Situationen genau zu kennen,
in denen die Auffalligkeiten
besonders stark zum Tragen
kommen, kann helfen,
Interventionen und
Hilfestellungen genau auf diese
Situationen zu konzentrieren.
Somit ist eine Dokumentation
dieses situationsabhéngigen
Verhaltens (M3) durchaus ein
sinnvoller Schritt, um effektiv
eine gezielte Verbesserung der
Gesamtsituation herbeizufiihren.
Auch kann die Analyse des
situationsabhédngigen Verhaltens
als Vorbereitung eines
Elterngespréches bereits helfen,
sich im Gesprach nicht in
Allgemeinplétzen (,,Er stort
einfach immer...* ,,Sie kann sich
nie konzentrieren...*) zu
verlieren, sondern die Probleme
situationsbezogen und konstruktiv
zum Wohle aller Beteiligten
anzugehen.

Mit dem Beobachtungsbogen zum = Niehage, S. & 35
situationsabhédngigen Verhalten Schifers, A. (2012).
(M3) haben Sie die wesentlichen ADS und ADHS:

Was Lehrer tun
konnen. Buxtehude:
AOL-Verlag.

Situationen, in denen die Defizite
des moglicherweise von AD(H)S
betroffenen Schiilers besonders
stark auftreten, herausgefiltert.
Dies stellt eine gute zusétzliche
Vorbereitung auf ein Gespréach
mit den Eltern dar. Dariiber hinaus
konnen Sie Thre auf diese Weise
dokumentierten Beobachtungen -
wie zu M3 bereits erldutert - fiir
situationsbezogene
Hilfestellungen und
Interventionen nutzen. Um dies zu
tun, kann es sinnvoll sein, sich die
betreffenden Situationen genauer
anzuschauen. Diese
Verhaltensanalyse (M4) lenkt den
Blick verstérkt auf das, was dem
Problemverhalten vorausging, und
das, was ihm folgte.
Moglicherweise wird das
Problemverhalten in einer
Situation von ganz bestimmten
Umstédnden oder
Verhaltensweisen der Mitschiiler
oder Thnen ausgelost. Hier
bestehen
Interventionsmoglichkeiten, um
dieses Verhalten zukiinftig zu
verhindern oder zumindest zu
verringern. Ebenso kann eine
bestimmte Erwartungshaltung des
Schiilers ein Problemverhalten
bedingen. Moglicherweise setzt
der Schiiler ein bestimmtes
Verhalten unbewusst oder
bewusst ein, um z.B.
Aufmerksamkeit zu erlangen.

Beobachtungsbogen nutzen, um
Ausloser herauszuarbeiten und
darauf aufbauend Interventionen zu
planen

Kollektivsymbole: Defizite, von
AD(H)S betroffenen Schiilers,
Problemverhalten

Themen: Keine typischen
Oberthemen vorhanden, da es um
eine Verhaltensbeobachtung geht,
auf der dann spezifische
Mafinahmen aufbauen konnen.

SN18
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Insbesondere die Umstinde, die
einem Problemverhalten folgen,
sind meist schwer zu erkennen.
Die Aufmerksamkeit mithilfe der
Verhaltensanalyse genau darauf
zu lenken, kann helfen, diese
Umsténde aufzudecken und genau
hier zu intervenieren.

Regeln bieten - wie bereits
beschrieben - eine gute und
wichtige Orientierung fiir
AD(H)S-Betroffene. Klare Regeln
mit den Schiilern fiir das
Zusammenleben und -arbeiten in
einer Klasse zu erarbeiten, ist
heute ohnehin fester Bestandteil
der Pddagogik - ganz unabhéngig
von AD(H)S. Regeln erleichtern
das Miteinander, weil jeder weil3,
was seine Rechte und Pflichten
sind. Ublicherweise werden die
erarbeiteten Regeln dann gut
sichtbar fiir alle Schiiler (und auch
den Lehrer) im Klassenraum
aufgehéngt. In die gleiche
Richtung gehen auch die hier
angebotenen Materialien Rechte
und Regeln im Klassenzimmer.
Dabei sind die vorgeschlagenen
Regeln (M6) insbesondere auf die
Bediirfnisse von AD(H)S-
Betroffenen und die ihrer
Mitschiiler ausgerichtet: Ruhe,
eine angenehme Lernatmosphére
schaffen, alle haben das Recht auf
Unterricht und Lernen...
Wahrscheinlich kommen Thnen
diese Regeln aber auch schon
bekannt vor.

Die vorgeschlagenen Regeln
konnen entweder so benutzt
werden, wie sie sind, oder als
Vorlage dienen, um eigene Regeln
mithilfe der Blanko-Vorlage (M7)
mit der Klasse zu erarbeiten. Auf
jeden Fall sollten die Regeln grof3
ausgedruckt und fiir alle gut
sichtbar in der Klasse angebracht
werden. Fiir eine ldngere
Haltbarkeit bietet sich eine
Laminierung an.

Rechte und Regeln im
Klassenzimmer (M6)

Damit alle bei uns im
Klassenzimmer der Klasse  die
gleichen Rechte haben, miissen
wir einige Regeln einhalten:

1. Alle haben das Recht, sich in
diesem Raum sicher zu fiihlen! ->
Niemand darf geschlagen,
getreten, gestofen , verletzt oder
beklaut werden!

2. Alle haben das Recht, in diesem
Raum freundlich behandelt zu
werden! -> Niemand darf einen
anderen auslachen, missachten,
beschimpfen, seine Gefiihle
verletzen oder ihm Angst machen!

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.
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40

Klassenregeln festlegen und in
Klasse anbringen, die Orientierung
bieten und fiir lernforderliche
Atmosphire sorgen sollen

Kollektivsymbole: AD(H)S-
Betroffene

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Vorschlag Klassenregeln (auf
Bediirfnisse von AD(H)S-ler:innen
abgestimmt): Wertschitzender
Umgang, Toleranz, ausreden lassen
und zuhoren, zu lernforderlicher
Atmosphire beitragen, gegenseitige
Unterstiitzung

Kollektivsymbole: zu
diinn/dick/schnell/langsam

Themen: Mainahmen, Verhalten

SN19

SN20

32



3. Alle haben das Recht, in diesem
Raum sie selbst zu sein! ->
Niemand darf unfair behandelt
werden, nur weil er zu diinn oder
zu dick, zu schnell oder zu
langsam, ein Junge oder ein
Maidchen, einer anderen Hautfarbe
oder Religion ist!

4. Alle haben das Recht, in diesem
Raum zuhoren zu konnen. Alle
haben das Recht, dass ihnen
zugehort wird! -> Alle verhalten
sich so ruhig wie moglich, lassen
sowohl den Lehrer als auch die
Mitschiiler ausreden und horen
ihnen zu!

5. Alle haben das Recht auf
Unterricht und darauf, etwas zu
lernen! -> Zu Beginn der Stunde
sitzen alle auf ihrem Platz und
haben ihre Unterlagen
bereitliegen, damit mit dem
Unterricht begonnen werden
kann! -> Alle erledigen ihre
Hausaufgaben, damit der
Unterricht weitergehen kann! ->
Niemand stort mutwillig den
Unterricht! -> Toilettengénge
werden in der Pause erledigt,
damit sie den Unterricht nicht
storen!

6. Gemeinsam sind wir stark! ->
Wir helfen uns gegenseitig beim
Lernen und bei der Umsetzung
der Regeln!

Hinter der Idee des Regelvertrags
(M8) steckt die Intention, das
starre Lehrer-Schiiler-Gefille
aufzubrechen und Lehrer und
Schiiler zu Partnern zu machen.
Ziel ist es, dass sich der Schiiler
ernst genommen fiihlt und das
Gefiihl gemindert wird, ungerecht
behandelt zu werden, da der
Lehrer ohnehin ,,am langeren
Hebel* sitzt. Statt das
unerwiinschte Verhalten zu
bestrafen, wird das erwiinschte
Verhalten mit einer Gegenleistung
des Lehrers gekoppelt - wenn
auch mit dem Hintergedanken,
dadurch indirekt das
unerwiinschte Verhalten
unwahrscheinlicher zu machen.
Dem Regelvertrag sollte immer
eine Situations- bzw.
Verhaltensanalyse (M4)
vorausgehen, bei der auch der
Schiiler seine Beweggriinde
darstellen konnen sollte. Nur
wenn der Vertrag sich fiir beide
Seiten lohnt, kann er auch
eingehalten werden und
zielfithrend sein. Dann bringt er
jedem Vertragspartner etwas
Erwiinschtes: dem Lehrer z.B.,
dass der Schiiler den Unterricht
nicht mehr stort; dem Schiiler,
dass der Lehrer ihn z.B. nicht
mehr vor der Klasse zurechtweist,

Niehage, S. &

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

AOL-Verlag.

Schifers, A. (2012).

konnen. Buxtehude:

45

Regelvertrag (nach vorangegangener
Verhaltensanalyse), durch den
erwiinschtes Verhalten von Lehrkraft
belohnt wird

Kollektivsymbole: das starre Lehrer-
Schiiler-Gefdlle, am lingeren Hebel
sitzen, unerwiinschtes Verhalten,
erwiinschtes Verhalten

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen

SN21
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was er vielleicht als BloB3stellung
empfindet.

Die Vertragsdauer sollte von
Anfang an festgelegt und nicht fiir
einen zu langen Zeitraum gewahlt
werden, da es von grofer
Bedeutung ist, dass wihrend der
Vertragszeit die festgehaltenen
Bedingungen auch wirklich
konsequent eingehalten werden.
Bei zu langer Vertragsdauer fallt
dies mit der Zeit immer schwerer
und das unerwiinschte Verhalten
schleicht sich nach und nach
wieder ein. Bei geeigneter
Vertragsdauer, nach der der
Betreffende das gewtinschte
Verhalten gelernt hat, hat dieses
auch gute Chancen, bestehen zu
bleiben. Dabei ist die ,,geeignete
Vertragsdauer zum einen von der
Schwierigkeit der zu trainierenden
Verhaltensénderung, zum anderen
von der Haufigkeit, mit der sich
Lehrer und Schiiler treffen (ein
Klassenlehrer sieht seinen Schiiler
vielleicht taglich, ein Fachlehrer
aber eventuell nur einmal in der
Woche), abhéngig und muss
darum individuell abgestimmt
werden. Ist eine Verhaltensweise
gut trainiert, kann eine weitere
angegangen werden.

Es wurde schon mehrfach deutlich  Niehage, S. & 48
gemacht, wie wichtig und um wie  Schifers, A. (2012).
vieles gewinnbringender positive ADS und ADHS:

Was Lehrer tun
konnen. Buxtehude:
AOL-Verlag.

Verstarkungen im Vergleich zu
Bestrafungen sind. Dennoch kann
es Situationen geben, in denen alle
guten Vorsitze,
Regelvereinbarungen und
Verstirkersysteme nicht mehr
helfen. AD(H)S ist eine Storung
der Selbstregulation und so kann
es immer wieder vorkommen,
dass ein AD(H)S-Betroffener trotz
aller Bemiihungen die Kontrolle
verliert. Bahnt sich diese
Uberhitzung an, sollten Sie
frithzeitig eingreifen!

Insbesondere wenn solche
,uberkochenden® Situationen
haufiger vorkommen, ist es
hilfreich, mit dem Schiiler
konkrete Absprachen iiber ein
Vorgehen in diesen Situationen zu
treffen. Dabei muss fiir den
Betreffenden klar werden, dass es
nicht um Bestrafung geht, sondern
um ein ,,Herunterkiihlen*. Es kann
sich auch anbieten, das Vorgehen
schriftlich festzulegen. Die
Vereinbarung iiber Mafinahmen
bei Eskalationen (M9) kann
hierbei hilfreich sein. Sie macht
das Vorgehen fiir den Schiiler
transparenter und er braucht sich
nicht mehr der Willkiir des

- Positive Verstirkung préferieren,
wenn moglich

- Bei Kontrollverlust frithzeitig
eingreifen

- zuvor abgesprochene Mallnahmen
zur Deeskalation durchfiihren, damit
Transparenz fiir Schiiler:in entsteht

-, Strike-System*: Zwei Chancen zur
Selbstregulation/Verhaltensdanderung,
danach folgt Konsequenz (negative
Verstirkung)

Kollektivsymbole: Stérung der
Selbstregulation, AD(H)S-
Betroffener, Uberhitzung,
iiberkochende Situation,
Herunterkiihlen

Themen: Malinahmen, Verhalten

SN22
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Lehrers ausgesetzt zu fiihlen, da
dieser sich verpflichtet, sich an
klare Regeln und Abléufe zu
halten. Der Schiiler erhélt
zweimal die Chance, sein
Verhalten zu &ndern. Dann folgt
die Konsequenz.

Wichtige Hinweise:

! Fiihren Sie zuerst ein Gespriach
mit dem betreffenden Schiiler, in
dem Sie deutlich machen, dass es
nicht um Bestrafung, sondern um
Auswege aus ,,liberkochenden*
Situationen geht!

! Legen Sie mit dem Schiiler
genau fest, wie eine solche
Eskalation / ,,iiberkochende*
Situation aussieht, d.h. woran Sie
sie beide erkennen kdnnen!

! Der Schiiler muss die
Bedingungen und Vorteile der
Vereinbarung verstehen und
akzeptieren, damit sie eine
wirkungsvolle Unterstiitzung
darstellt!

! Halten Sie sich daran, immer
zweimal vorzuwarnen (z.B. durch
gelbe und rote Karte (M25)),
bevor die vereinbarte Mafinahme
folgt! Geben Sie dem AD(H)S-
Betroffenen eine Chance!

Der Belohnungsplan (M10, M11,
M12) soll IThrem AD(H)S-Schiiler
helfen, sein Verhalten zu
kontrollieren. Aufgrund ihrer
hohen Emotionalitit und ihrer
héufigen frustrierenden
Erfahrungen sprechen AD(H)S-
Betroffene besonders gut auf
positive Verstirkung an!
Belohnungspléne erlauben es, das
Problemverhalten durch gezielte
Verstiarkung zu verdndern. Dabei
wird das zu modifizierende
Verhalten mit dem Schiiler
abgesprochen und in den Plan
eingetragen. Es sollten nie mehr
als drei Verhaltensweisen
gleichzeitig angegangen werden!
Zeigt der Betreffende das
erwiinschte Verhalten, tragen Sie
dafiir am entsprechenden Tag
einen Smiley ein. Eine bestimmte
vorab festgelegte Anzahl von
Smileys kann dann in eine von
dem Schiiler selbst ausgesuchte
Belohnung eingetauscht werden.
Dabei geht es nicht um
padagogisch wertvolle
Belohnungen, sondern um etwas,
was der Betreffende sich wirklich
wiinscht. Dies kann von
Computerspielen tiber Fernsehen
bis zu Freizeitaktivitidten mit
Eltern oder Freunden reichen. Um
der Hyperaktivitit gerecht zu
werden, sollte man Wiinsche, die
Bewegung mit einschlielen (z.B.
Zoobesuch, Fahrradtour ...),
sofern sie denn vorhanden sind,

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.

53

Belohnungsplan, um maximal drei
Verhaltensweisen zu verandern

Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler,
AD(H)S-Betroffene,
Problemverhalten, erwiinschtes
Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

SN23
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natiirlich als Belohnung

vorziehen. Durch die Moglichkeit

der Variation von Belohnungen
verliert die Methode auch iiber
langere Zeit und in
unterschiedlichen Situationen
nicht ihre Wirksamkeit. Ist eine
Verhaltensweise gut trainiert,
kann eine andere fiir diese
eingesetzt und trainiert werden.
AD(H)S-Schiiler haben héufig
Schwierigkeiten, ihre Aufgaben
und Aktivititen zu planen und an
alles Wichtige zu denken. Hier
kann der Wochenplan (M13)
helfen, indem er eine Ubersicht
aller wichtigen Termine und

Dinge fiir die ganze Woche bietet.

In den Wochenplan werden zum
einen der Stundenplan und zum
anderen alle Dinge eingetragen,
an die es in dieser Woche zu
denken gilt. Morgens und abends
ist zudem ausreichend Platz, um
einzutragen, was fiir den
kommenden Tag benétigt wird
oder schon gepackt oder beiseite
gelegt werden kann.

Der Wochenplan (M13) richtet
sich nach der tatsdchlichen
Uhrzeit.

Fiir manche AD(H)S-Schiiler
kann es besser sein, wenn sie
ihren Plan nach ihren
Schulstunden ausrichten. Fiir sie
ist der Wochenplan mit
Schulstunden (M14) geeignet.
Ist auch dieser nicht ideal, bietet
der Wochenplan Blanko (M15)
die Moglichkeit, Uhrzeiten,
Schulstunden oder andere
Zeitmarkierungen selbst
einzutragen.

Wichtige Hinweise:

! Erldutern Sie dem Kind oder
Jugendlichen den Einsatz des
Plans und stellen Sie sicher, dass
Kosten und Nutzen von ihm
verstanden wurden
(Methodenreflexion)!

! Nehmen Sie die ersten
Eintragungen mit dem Kind oder
Jugendlichen gemeinsam vor!

! Achten Sie darauf, dass der Plan

immer griffbereit liegt, um
Eintragungen vorzunehmen!
AD(H)S-Schiiler sind héufig
damit Giberfordert, die
Hausaufgaben und sonstigen
Dinge, die sie fiir den Unterricht
bendtigen und mitbringen sollen,
zu koordinieren. Oft gibt es ein
Schulheft, ein Arbeitsheft, ein
Hausaufgabenhett, ein
Mitteilungsheft fiir die Eltern ...
Notiert wird in das Heft, das
gerade zur Hand ist, wenn
iiberhaupt. Extrazettel wie die
Einverstandniserkldrung fiir die
néchste Klassenfahrt, die die

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.

Niehage, S. &

Schifers, A. (2012).

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

konnen. Buxtehude:

AOL-Verlag.
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Wochenplan als Ubersichtshilfe iiber
bestehende Termin und Wichtiges

Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Denk-Dran-Stundenplan zum
Koordinieren der benétigten
Materialien und zu erledigenden
Aufgaben

Kollektivsymbole: AD(H)S-
Schiiler/Betroffenen

Themen: Mafinahmen, Verhalten

SN24

SN25
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Eltern unterschreiben sollten, sind
sowieso schon verschwunden...
Der Denk-Dran-Stundenplan
(M16) kann hier Abhilfe schaffen.
Eine Ubersicht fiir die ganze
Woche hilft dem AD(H)S-
Schiiler, den Uberblick zu
bewahren und nichts mehr zu
vergessen. Theoretisch kann
dieser Plan in ein DIN-AS-
Hausaufgabenheft eingeklebt
werden. Bewéhrt hat es sich auch,
den aktuellen Stundenplan
einzutragen, den Plan zu
laminieren und dann mit einem
Folienstift die weiteren
Eintragungen vorzunehmen. Am
Ende der Woche kann der Plan
mit einem Alkoholtuch oder
Fensterreiniger abgewischt und
neu beschrieben werden.
Alternativ kann der Plan mit dem
eingetragenen Stundenplan
natiirlich auch mehrfach kopiert
werden, um jede Woche ein neues
Blatt verwenden zu kdnnen. Auf
diese Weise muss nicht jede
Woche ein neuer Plan erstellt
werden. Dies erhoht die
Akzeptanz beim AD(H)S-
Betroffenen, dem das Schreiben
ohnehin meist schwerfillt.
Wichtige Hinweise:

! Erldutern Sie dem Kind oder
Jugendlichen den Einsatz des
Plans und stellen Sie sicher, dass
Kosten und Nutzen von ihm
verstanden wurden
(Methodenreflexion)!

! Nehmen Sie die ersten
Eintragungen mit dem Kind oder
Jugendlichen gemeinsam vor!

! Achten Sie darauf, dass der Plan
immer auf dem Tisch bereitliegt,
um Eintragungen vorzunehmen
und dass das Kind oder der
Jugendliche die Eintragungen
auch vornimmt und nichts mehr in
andere Hefte schreibt!

Viele AD(H)S-Schiiler sind damit
iiberfordert, alle Dinge, die sie fiir
den Unterricht bendtigen, auch
wirklich dabeizuhaben. Den
Uberblick iiber die Ficher zu
behalten, die sie an einem Tag
haben, und die Biicher, Hefte und
Mappen, die sie dafiir benotigen,
fallt ihnen schwer. Irgendetwas
wird eigentlich fast immer
vergessen. Checklisten wie die
Schulranzenpackliste (M17)
dienen dazu, die Vergesslichkeit
und Ablenkbarkeit zu reduzieren
und die Handlungsabliufe auf
Dauer zu automatisieren.

Hier werden - am besten in
unterschiedlichen Farben - die
Dinge eingetragen, die fiir ein
bestimmtes Fach bendtigt werden:
Biicher, Mappen, Hefte und so

Niehage, S. &

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

AOL-Verlag.

Schifers, A. (2012).

konnen. Buxtehude:

641

Schulranzenpackliste, um benétigte
Schulmaterialien nicht zu vergessen

Kollektivsymbole: AD(H)S-Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

SN26
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weiter. An jedem Wochentag, an
dem dieses Material benotigt
wird, wird ein Kreuz gemacht.
Diese Eintragungen sollten
mithilfe des Stundenplans
zusammen mit dem Kind oder
Jugendlichen vorgenommen
werden, dann jedoch wird die
Checkliste von ihm selbststindig
genutzt. Die Tasche sollte
idealerweise direkt nach den
Hausaufgaben fiir den nichsten
Tag gepackt werden. Dabei
arbeitet der Betreffende einfach
die Liste des anstehenden Tages
ab und packt alle Sachen, die an
diesem Tag mit einem Kreuz
versehen sind, in die Tasche.
Diese Art der Checkliste ist
natiirlich starr, da nur regelmafig
bendtigte Materialien aufgefiihrt
werden. Einmalige
Angelegenheiten (z.B. der von
den Eltern unterschriebene Zettel
fiir die Klassenfahrt) tauchen nicht
auf und konnen weiterhin leicht
vergessen werden. Aber welcher
Lehrer wire nicht schon froh,
wenn seine AD(H)S-Schiiler
zumindest die regelmafig
benétigen Dinge auch regelmafig
dabeihdtten? Und wenn das erst
einmal klappt, kann auch auf den
Denk-Dran-Stundenplan (M16)
umgestiegen werden.

Wichtige Hinweise:

! Erlautern Sie dem Kind oder
Jugendlichen den Einsatz des
Plans und stellen Sie sicher, dass
Kosten und Nutzen von ihm
verstanden wurden
(Methodenreflexion)!

! Nehmen Sie die Eintragungen
am besten mit dem Kind oder
Jugendlichen gemeinsam vor,
damit auch wirklich alles
aufgefiihrt ist! Wenn die Liste
nicht vollsténdig ist, kommt es
schnell zu Frustration (auf beiden
Seiten), weil trotz der zusétzlichen
Arbeit mit der Liste wieder Dinge
fehlen.

! Vergisst der Schiiler Dinge, die
eigentlich auf der Liste aufgefiihrt
sind, tiberpriifen Sie, ob die Liste
iiberhaupt noch vorhanden ist!

| Nehmen Sie in Kauf, dass Zettel
oder Klassenarbeitshefte, die nur
zu einem bestimmten Datum
bendtigt werden, weiterhin
vergessen werden konnen! Sie
sollten das Kind oder den
Jugendlichen dafiir dann nicht
tadeln, sondern mit ihm dariiber
sprechen, dass, wenn die
Schulranzenpackliste erfolgreich
eingesetzt wurde, im nichsten
Schritt der Denk-Dran-
Stundenplan benutzt werden
kann!
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Fiir AD(H)S-Schiiler kommen Niehage, S. & 68
Klassenarbeiten und Tests meist Schifers, A. (2012).

wie aus heiterem Himmel. ADS und ADHS:
Aufgrund von haufigen Was Lehrer tun
Frustrationserlebnissen macht sich ~ konnen. Buxtehude:

Panik breit. Die riesige Menge an =~ AOL-Verlag.

Lernstoff scheint uniiberwindlich
und allein der Gedanke daran,
lernen - und das heif3t eben auch
groftenteils still sitzen und sich
konzentrieren - zu miissen,
versetzt sie in Angst und
Schrecken.

AD(H)S-Schiiler benétigen darum
unbedingt eines, um sich auf eine
Arbeit vorbereiten zu konnen:
Struktur. Der Lernstoff muss in
kleine iiberschaubare
Lerneinheiten eingeteilt werden.
Da ja bei AD(H)S-Betroffenen
meist das Chaos herrscht, miissen
die Unterrichtsmaterialien meist
auch erst nach diesen zu
bearbeitenden Einheiten sortiert
werden. Dies alles ist von einem
AD(H)S-Schiiler in der Regel
nicht allein zu leisten. Als
Grundlage fiir eine Hilfestellung
kann hier der Klassenarbeitsplaner
(M18) dienen. In diesem werden
das Thema der Arbeit und das
Datum eingetragen. In die linke
Spalte schreibt man die Themen,
die in der Arbeit abgepriift
werden. Der Schiiler legt dann -
eventuell zusammen mit den
Eltern oder dem Lehrer - kleine
Lerneinheiten fest, in denen er
sich mit eben diesem
Themenbereich beschiftigt. Ein
Puffer von mindestens zwei Tagen
vor der Arbeit sollte fiir
Wiederholungen eingeplant
werden.

Wichtige Hinweise:

! Erldutern Sie dem Kind oder
Jugendlichen den Einsatz des
Plans und stellen Sie sicher, dass
Kosten und Nutzen von ihm
verstanden wurden
(Methodenreflexion)!

! Nehmen Sie sich ausreichend
Zeit, um dem AD(H)S-
Betroffenen selbst oder dessen
Eltern den Plan und seine
Anwendung zu erldutern!

! Unterstiitzen Sie den Schiiler
anfanglich bei den Eintragungen
und fragen Sie — sofern moglich —
hin und wieder nach, ob die
Lerneinheiten auch eingehalten
werden!

! Kontrollieren Sie (anfénglich),
ob die Lerneinheiten auch
durchgefiihrt werden!

! Vergessen Sie das Loben nicht,
wenn die Arbeit erfolgreich war,
und loben Sie auch kleine und
Teilerfolge!

Klassenarbeitsplaner, um Ubersicht
iiber Tests und Arbeiten zu bieten

Kollektivsymbole: AD(H)S-
Schiiler/Betroffenen

Themen: Mafinahmen, Verhalten

SN27
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Ordnung ist das halbe Leben,
AD(H)S-ler leben ist der anderen
Halfte... Welcher Lehrer kennt es
nicht, dass er den Raum betritt
und... niemand erwartet Sie?! Es
herrscht ein heilloses Chaos,
niemand ist auf seinem Platz,
geschweige denn, dass
irgendjemand bereits seine Sachen
fiir den Unterricht paratliegen
[sic!] hétte... Und die AD(H)S-
Schiiler sind ganz vorn mit dabei.
Sitzen sie endlich, beginnt die
Kramerei nach den Unterlagen.
Und gewiss nur nach denen, die
Sie gerade angefordert haben.
Wechseln Sie das Thema, z.B.
von den Hausaufgaben zu
Ubungen aus dem Buch, kénnen
Sie sicher sein, dass die Kramerei
von Neuem beginnt. Auch wenn
etwas fehlt, wird dies natiirlich
erst - meist lautstark - bemerkt,
wenn Sie es einfordern. Dadurch
verzogert sich regelméBig der
Unterricht und Konfliktsituationen
sind vorprogrammiert.

Fiir AD(H)S-Kinder und -
Jugendliche sind klare Strukturen
unabdingbar. Sollen sie sich
konzentrieren, muss Ordnung
herrschen und Ablenkungen wie
erneutes Kramen in der Tasche
miissen vermieden werden. Aber
Sie konnen den Betroffenen
tausendmal darauf hinweisen, er
wird es nicht allein organisieren
konnen, zu Stundenbeginn alle
Sachen paratliegen [sic!] zu
haben. Hier kann mit den
Unterlagen Mein Tisch / Meine
Materialien (M19) Abhilfe
geschaffen werden. Unten rechts
werden das Fach - oder ggf. auch
mehrere Ficher - eingetragen. Die
Materialien konnen
ausgeschnitten und dorthin auf das
Blatt ,,Mein Tisch* geklebt
werden, wo sie zu Stundenbeginn
liegen sollen. Alternativ konnen
Sie die Dinge natiirlich auch
aufmalen (lassen). Dann wird der
Zettel in eine Klarsichtfolie
gesteckt und auf den Tisch
geklebt. Finden Ihre Kollegen die
Idee ebenfalls gut, konnen auch
mehrere Vorlagen ausgefiillt, in
Folien gesteckt, an der langen
Seite zusammengeklebt oder -
getackert (vermeiden Sie
unbedingt lose Blattsammlungen!)
und dann so auf dem Tisch
angebracht werden, dass man sie
umschlagen kann. So braucht der
AD(H)S-Betroffene nur das
passende Fach herauszusuchen
und seine Sachen wie vorgegeben
fiir die jeweilige Stunde auf den
Tisch zu legen. Fehlen
Unterlagen, so bemerkt er das

Niehage, S. &

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

AOL-Verlag.

Schifers, A. (2012).

konnen. Buxtehude:

71f.

Festgelegte Tischordnung, wo SN28
welche Materialien zu Beginn der

Stunde zu liegen haben
Kollektivsymbole: AD(H)S-ler,
AD(H)S-Schiiler/Betroffene,
AD(H)S-Kinder und -Jugendliche

Themen: Mafinahmen, Verhalten

40



bereits jetzt, kann Thnen dies
sagen und Unterbrechungen des
Unterrichts dadurch werden
verhindert.

Wichtige Hinweise:

! Erlautern Sie dem Kind oder
Jugendlichen den Einsatz des
Plans und stellen Sie sicher, dass
Kosten und Nutzen von ihm
verstanden wurden
(Methodenreflexion)!

! Uberlegen Sie sich genau, was
Sie zu Beginn der Stunde auf dem
Tisch haben wollen: Ist es
wirklich immer das
aufgeschlagene Heft mit den
Hausaufgaben oder auch einmal
das Buch? Dann sollten die
Materialien vielleicht besser
verschlossen auf dem Tisch
liegen.

! Nehmen Sie die Eintragungen
mit dem Kind oder Jugendlichen
zusammen vor und kontrollieren
Sie das Ergebnis!

! Bei jiingeren Kindern bietet es
sich an, sie die Materialien selbst
ausschneiden und nach Anleitung
aufkleben zu lassen. Dies
unterstiitzt die Identifikation mit
,,meinem Tisch*.

! Loben nicht vergessen, wenn
sich die Vorlage bewihrt!

Die Arbeitsregeln ohne (M21) Niehage, S. & 77
oder mit Notizen (M22) sollen Schifers, A. (2012).

Threm AD(H)S-Schiiler helfen, ADS und ADHS:
Aufgaben Schritt fiir Schritt Was Lehrer tun

strukturiert anzugehen. Die hohe koénnen. Buxtehude:
Impulsivitdt und Hyperaktivitit AOL-Verlag.

bei AD(H)S-Betroffenen fiihrt zu
einem zu schnellen ,,Loslegen*,
zu hektischem und schnellem
Arbeiten. AD(H)S-Schiiler sind
meist die ersten, die ihre Aufgabe
abgeben. Hier sollen die
Arbeitsregeln ohne oder mit
Notizen den Schiiler abbremsen,
die Konzentration auf die genaue
Aufgabenstellung lenken und zu
einem strukturierten Vorgehen
Schritt fiir Schritt anleiten. Die
Aufmerksamkeitsdefizite von
AD(H)S-Schiilern fithren zudem
héufig zu zahlreichen
Flichtigkeitstehlern. Am Ende
erinnern die Arbeitsregeln darum
an ein sorgfaltiges Uberpriifen des
Erarbeiteten. Die Arbeitsregeln
mit Notizen (M22) bieten die
zusétzliche Moglichkeit, dass der
Schiiler die Aufgabe schriftlich
vorstrukturieren kann. Dies ist
insbesondere bei starken
Konzentrationsproblemen
sinnvoll, um den Faden nicht zu
verlieren. Dieser Plan eignet sich
insbesondere fiir eine
nachtrégliche oder zusétzliche
Einfiihrung.

Arbeitsregeln als Hilfestellung zum SN29
planvollen und strukturierten
Arbeiten

Kollektivsymbole: AD(H)S-
Schiiler/Betroffenen, Schiiler
abbremsen, Aufimerksamkeitssdefizite
von AD(H)S-Schiilern

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Wichtige Hinweise:

! Gehen Sie die Regeln beim
ersten Mal zusammen mit dem
Schiiler — am besten anhand einer
Beispielaufgabe — durch!

! Stellen Sie sicher, dass der
Schiiler verstanden hat, wie die
Regeln benutzt werden und
welchen Nutzen sie bieten
(Transparenz)!

! Arbeitsregeln mit Notizen
eignen sich am besten fiir eine
spétere Einfithrung, wenn das
Prinzip und der Nutzen der
Regeln verstanden wurden!

! Achten Sie bei den ersten
Anwendungen auf positive
Lernerfolge! Nur so wird fiir den
AD(H)S-Schiiler der Nutzen
versténdlich und nachvollziehbar!
! Reflektieren Sie die Anwendung
gemeinsam
(Methodenreflexion)!

Im Kapitel 1.8 wurde erlautert,
welche didaktisch-piddagogischen
MaBnahmen wichtig flir den
Umgang mit AD(H)S-betroffenen
Schiilern sind und wie sie den
Alltag fiir alle Beteiligten
erleichtern konnen. Doch haufig
sind diese ,,Ratschldge* leichter
gesagt als getan. Immer eine
positive Einstellung gegeniiber
dem Schiiler zu bewahren, der
Unterricht und Klassenraum auf
den Kopf stellt, ist nicht ganz
leicht. Immer konsequent zu sein
ist auch nicht einfacher. Hier
konnen die Erinnerungskarten
(M24) fiir den Lehrer eine Hilfe
sein. Versteckt in Tasche oder
Etui erinnern sie Sie immer
wieder unauftillig an das, was Sie
sich vorgenommen hatten.
Eingelegt oder eingeklebt in die
Kursmappe oder den
Lehrerkalender rufen sie ins
Gedéchtnis, dass positive
Verstdrkung hilfreicher ist als
Tadel und Bestrafung.

Die Erinnerungskarten Lehrer ->
Schiiler (M25) bieten ergénzend
dazu die Moglichkeit, dem
Schiiler unauffillig kleine
Nachrichten zukommen zu lassen,
die ihn daran erinnern, was man
zusammen beschlossen oder er
sich vorgenommen hatte. Geht gar
nichts mehr, konnen die
Verwarnungskarten gezogen
werden: Geld als erste, Rot als
zweite Verwarnung, Griin
schlieBlich als die Ansage zum
Time-out. Fiir diese Karte wurde
bewusst Griin und nicht Rot
gewihlt - das Time-out soll keine
Strafe sein, sondern eine Losung
der Situation!

Als Hilfe zur Selbstkontrolle
konnen dem Schiiler die

Niehage, S. &

ADS und ADHS:
Was Lehrer tun

AOL-Verlag.

Schifers, A. (2012).

konnen. Buxtehude:

87f.

- Erinnerkungskartchen fiir Lehrkraft
sollen an wertschétzende Einstellung
und positive Verstirkung erinnern

- Erinnerungskértchen fiir Schiiler:in
sollen an Verhaltensabsprachen
erinnern, indem sie Schiiler:in bei
Bedarf gezeigt werden oder
Schiiler:in sie selbst dabei hat

Kollektivsymbole: AD(H)S-betroffene
Schiiler

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen, Verhalten

SN30
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Erinnerungskarten Schiiler (M26)
iibergeben werden. Damit kann
sich der Betreffende selbst daran
erinnern, was er sich
vorgenommen hatte.

Wichtige Hinweise:

! Wollen Sie die
Erinnerungskarten fiir einen
Schiiler einsetzen, unabhéngig
davon, ob Sie sie thm bei Bedarf
zeigen (M25) oder direkt zur
Selbstkontrolle mitgeben (M26),
besprechen Sie den Einsatz mit
dem Betreffenden!

! Wihlen Sie einige wenige
Karten aus, die zum Einsatz
kommen sollen — ein Zettelgewirr
hilft niemandem weiter!

! Die gewdhlten ein oder zwei
Karten sollten entweder bei Thnen
oder bei dem Schiiler immer
griffbereit sein bzw. im Sichtfeld
liegen!

! Wenn Sie die Karten fiir den
Schiiler (M26) selbst benutzen,
sollten Sie regelméfig
kontrollieren, dass diese noch
vorhanden und wiahrend des
Unterrichts fiir den Betreffenden
sichtbar sind!

Dieses Beispiel vermittelt einen
Eindruck davon, dass auch dieses
Buch kein Allheilmittel ist und
wir mochten [hnen da auch nichts
vormachen: Der Umgang mit
AD(H)S-Schiilern wird immer
anstrengend bleiben. Aber in
diesem Buch finden Sie
Anregungen, Tipps und Hilfen,
wie Sie die schwierige Situation
trotzdem meistern kénnen und
nicht mehr tatenlos zusehen
miissen, wie die Klasse und Ihr
Unterricht auseinandergenommen
werden. Und nach und nach
werden Sie dabei feststellen, was
AD(H)S-Betroffene bereit sind,
fiir Sie zu leisten, weil Sie sie
nicht als hoffnungslosen Fall
abstempeln, sondern bereits sind,
mit ihnen zu arbeiten! Bedenken
Sie, dass AD(H)S-Betroffene
hoch emotional sind: Sie werden
es Thnen vielfach danken! Also,
nehmen Sie diese
Herausforderung an und seien Sie
ein Lichtblick!

Nicht alle beschriebenen
Symptome miissen auf jede
Person mit ADS zutreffen. Jeder
ADS-ler hat seine ganz eigene
Mischung von Symptomen, mal
schwicher, mal starker
ausgeprégt. Ich habe die
Symptome sehr klar und deutlich
beschrieben, oft wird damit eine
extrem starke Auspriagung
dargestellt, die stellenweise sogar
erschreckend wirken kann, aber

Niehage, S. &
Schifers, A. (2012).
ADS und ADHS:
Was Lehrer tun
konnen. Buxtehude:
AOL-Verlag.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).
Stuttgart: Klett-Cotta.

94

113f.

AD(H)S-ler:innen in Klasse sind
Herausforderung fiir Lehrkraft,
jedoch ist Lehrkraft-Schiiler:in-
Beziehung essenziell und
wertschitzende Einstellung
wesentlicher Aspekt

Kollektivsymbole: Allheilmittel,

AD(H)S-Schiiler/Betroffene, als
hoffnungslosen Fall abstempeln,
Lichtblick

Themen: Beziehungsgestaltung

AD(H)S-ler:innen direkt auf

Probleme ansprechen und diese nicht

bagatellisieren (lassen)

Kollektivsymbole: Person mit ADS,
ADS-ler, Unzuldnglichkeiten

Themen: Beziehungsgestaltung

SN31

N-B1
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auch Klarheit schafft. An meiner
Wertschétzung fiir Personen mit
ADS éndert das nichts. Ich habe
aber in meiner langjdhrigen Arbeit
die Erfahrung gemacht, daB [sic!]'
man den Betroffenen sehr
unmifBverstdndlich und manchmal
auch sehr drastisch die in
Verbindung mit ADS auftretenden
Probleme vor Augen fiihren muB,
weil sie sonst versucht sind, die
Schwierigkeiten zu bagatellisieren
und sich mit den
Unzulénglichkeiten einzurichten.
In jeder Klasse sind mittlerweile
mindestens zwei oder drei Schiiler
mit ADS. Vor allem die
unaufmerksamen Traumer werden
héufig iibersehen, und sie erzielen
sehr viel schlechtere Leistungen
als es von ihrer Begabung her
moglich wire. Wenn Thnen
Kinder auffallen, die Symptome
von ADS zeigen, versuchen Sie
erst einmal mit den Eltern zu
sprechen und sie nach ihren
Problemen mit dem Kind zuhause
zu fragen. Vermeiden Sie
Vorwiirfe, denn Eltern, die ADS-
Kinder haben, werden in der
Regel stindig mit Vorwiirfen oder
Schuldzuweisungen tiberhduft.
Treffen Sie gemeinsam klare
Absprachen, wie dem Kind
geholfen werden kann, und
vermeiden Sie es, gegeneinander
zu arbeiten.

Sprechen Sie sich bitte nicht aus
dogmatischen Griinden gegen
Medikamente aus. Akzeptieren
Sie die Entscheidung der Eltern
und des behandelnden Arztes, die
sicher nicht leichtfertig erfolgte.
Setzen Sie das ADS-Kind in die
vorderste Reihe, eventuell auch
allein. Nicht als Bestrafung,
sondern erkldren Sie auch der
Klasse ausdriicklich, daf3 das Kind
so besser mitarbeiten kann und
weniger abgelenkt ist. Versuchen
Sie moglichst haufig mit dem
Kind Blickkontakt zu halten und
wenn es wieder unaufmerksam ist,
einen kurzen Korperkontakt
herzustellen, wie z.B. die Hand
auf die Schulter zu legen. Dies
wirkt direkter als verbale
Auftorderungen. Machen Sie ofter
eine kleine Pause und bieten Sie
den Kindern zwischendurch
Bewegungsspiele oder Lieder mit
Klatschen etc. an - Bewegung
entspannt.

Versuchen Sie, den Unterricht
klar zu strukturieren und das
Wesentliche aufschreiben zu

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

120-
122

- Bei Verdacht auf AD(H)S Eltern
ansprechen, Vorwiirfe vermeiden

- Medikation nicht pauschal ablehnen
- Sitzordnung an Bediirfnisse
anpassen und Schiiler:in in vordere
Reihe setzen

- Aufmerksamkeit im Unterricht
herstellen durch Blickkontakt oder
kurze Berithrungen

- Bewegungspausen integrieren

- Unterricht strukturiert und
abwechslungsreich gestalten

- Mit Kolleg:innen austauschen

Kollektivsymbole: Schiiler mit ADS,
die unaufmerksamen Trdumer, ADS-
Kinder, Krankheitsbild, schwierige
Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

N-B2

! In dieser Quelle werden scheinbar noch die alten Rechtschreibregeln angewandt, weshalb statt <ss> hiufig ein <B> genutzt wird.
Ich werde diese Schreibung fiir die spitere Analyse {ibernehmen, sie im Folgenden aber nicht mehr explizit mit ,,[sic!]“

kennzeichnen.
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lassen. Machen Sie regelméfig
Kontrollen. Gestalten Sie den
Unterricht moglichst
abwechslungsreich und spannend.
Es hilft ADS-Kindern sehr, wenn
Sie auch visuelle Medien
einsetzen. ADS-Kinder kénnen oft
gut mit Computerlernprogrammen
umgehen und Erstaunliches am
Computer erarbeiten.
Wiederholen Sie den Stoff immer
wieder und geben Sie klare
Regeln an die Hand, an denen sich
die Kinder orientieren. Gezielte
Fortbildungen und Informationen
iiber dieses Krankheitsbild konnen
der Lehrkraft mehr Sicherheit und
Souverénitéit vermitteln und auch
fiir die betroffenen Schiiler sehr
hilfreich sein. Diese werden z.B.
von niedergelassenen Arzten oder
Psychologen gehalten. Denkbar
sind gemeinsame Veranstaltungen
mit dem Elternbeirat, weil hdufig
auch die Eltern groB3es Interesse
haben. Lehrer profitieren davon,
wenn sie im Kollegium ein
gemeinsames Konzept erarbeiten,
wie sie mit ADS-Kindern
umgehen wollen. Es ist auch
hilfreich, Arbeitsgruppen zu
bilden, in denen man gemeinsam
iiber den Umgang mit schwierigen
Schiilern diskutieren kann. Ich
erlebe leider noch immer viel zu
oft, dal} Lehrer es als ihr
personliches Versagen erleben,
wenn sie mit schwierigen
Schiilern nicht zurechtkommen.
Dabei ist dies der Alltag in
Schulen geworden, und in der
Folge entstehen bei Lehrern oft
Schuldgefiihle und Resignation.
Die gemeinsame Suche nach
Losungswegen mit den Kollegen
oder Eltern kann ein Ausweg sein.

Setzen Sie das Kind dahin, wo
es nur wenig Ablenkung hat,
und hatten Sie méglichst oft
Blickkontakt.

Vergewissern Sie sich, ob das
Kind alles vollstindig
aufgeschrieben hat.

Ein abwechslungsreicher
Unterricht hilft gerade dem
ADS-Kind sehr.

Versuchen Sie, mit den Eltern
und Kollegen gemeinsam im
Interesse des Kindes Konzepte
zu erarbeiten unter der
Fragestellung: ,,Was konnen
wir gemeinsam tun, um Ihrem
Sohn/Ihrer Tochter zu helfen?*
Wenn Sie mit bestimmten
Kindern Probleme haben,
versuchen Sie im Kollegenkreis
Vertraute zu finden, mit denen
Sie dariiber sprechen konnen.
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Sichern Sie sich Unterstiitzung
durch Schulpsychologen oder
Supervision.

Ermoglichen Sie den Kindern
ausreichende Bewegung. Gerade
das hyperaktive ADS-Kind kann
nur sehr schwer tiber eine ldngere
Zeit sitzen. Wenn es unruhig wird,
kann es auch nicht aufpassen.
Machen Sie sich immer wieder
klar, dal} das Kind Sie nicht
absichtlich drgern mochte,
sondern einfach nicht weil}, wie es
mit seiner Unruhe umgehen soll.
Uben Sie sich in Gelassenheit.
Scheuen Sie sich nicht, Hilfe in
Anspruch zu nehmen. Sie kdnnen
sich einer Supervisionsgruppe
anschlielen oder den
Schulpsychologen zu Rate ziehen,
eventuell auch eine Konferenz fiir
das Kind einberufen, und auf
jeden Fall sollten Sie die
Probleme offen mit den Eltern
besprechen. Versuchen Sie die
Schwierigkeiten ehrlich zu
benennen, aber hiiten Sie sich vor
Schuldzuweisungen.

Loben Sie das Kind, wenn es
angemessene Verhaltensweisen
zeigt. Geben Sie ADS-Kindern
Aufgaben, bei denen sie laufen
miissen und probieren Sie
Ubungen aus, mit denen die ganze
Klasse bewegt am Unterricht
teilnehmen kann. Das Wichtigste
fiir aufmerksamkeitsgestorte
Kinder ist ein
abwechslungsreicher Unterricht,
der sie in den Bann zieht und
beim Thema bleiben 1aft.

Ermaoglichen Sie den Kindern
ausreichende Bewegung und
lockern Sie den Unterricht auf.
Bleiben Sie gelassen und atmen
Sie ofter durch.

Holen Sie sich Hilfe.

Sprechen Sie die Probleme klar
und deutlich an.

Loben Sie das Kind, wenn es
etwas gut gemacht hat.
Versuchen Sie das Kind zu
stiitzen und es moglichst im
Blickfeld zu haben. Sprechen Sie
das Kind freundlich an und
ermutigen Sie es. Lob wirkt
besonders stark bei diesen
Kindern. Achten Sie darauf, daf3
das Kind einen Stand in der
Klasse bekommt und lernt, sich zu
behaupten. Ubertragen Sie ihm
Aufgaben, an denen es wachsen
kann. Geben Sie dem Kind Listen
an die Hand und klare Schemata,
an denen es sich orientieren kann.
Loben Sie das Kind, wenn es
aufgepalit hat. Versuchen Sie mit
dem Kind immer wieder durch

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).
Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).
Stuttgart: Klett-Cotta.

125¢.

129

- Bewegung wihrend Unterricht
ermoglichen und diesen
abwechslungsreich gestalten

- Bei Bedarf Unterstiitzung holen

- Bei erwiinschtem Verhalten loben

Kollektivsymbole: das hyperaktive
ADS-Kind, angemessene
Verhaltensweisen, ADS-Kinder,
aufimerksamkeitsgestorte Kinder

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- positive Verstarkung durch Lob
- Aufmerksamkeit immer wieder
durch Gesten, Blickkontakt oder
iibertragene Aufgaben herstellen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

N-B3

N-B4
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kleine Gesten in Kontakt zu
treten, damit es aufmerksam
bleibt.

Loben Sie das Kind, wenn es
aufmerksam ist.

Versuchen Sie immer wieder
Kontakt herzustellen.

Helfen Sie dem Kind, sich zu
orientieren, bieten Sie
Hilfsmittel an.

Benennen Sie immer wieder
Regeln und machen Sie deutlich,
daf3 diese fiir alle gelten und daf3
jeder gleiche Rechte und Pflichten
hat. Versuchen Sie dem Kind auch
zu vermitteln, daf nicht alles im
Leben Spall macht, und daB3 jeder
immer mal wieder etwas
wegstecken und einstecken muf.
Versuchen Sie das Kind
aufzumuntern und auf positive
Erfahrungen aufmerksam zu
machen. Manchmal hilft es, dem
Kind sein Verhalten humorvoll zu
spiegeln: ,,Es ist schade fiir dich,
Lukas, daf du heute so schlechte
Laune hast®.

Versuchen Sie Kindern immer
wieder, moglichst humorvoll, zu
vermitteln, dafl nicht alles im
Leben Spall machen kann und
daf} Pflichten und
Anstrengungen zum Leben
gehoren.

Versuchen Sie schlechte Laune
und Motzen moglichst zu
ignorieren.

Helfen Sie dem Kind, Strukturen
zu entwickeln, und geben Sie ihm
Schemata oder Ubersichtsbilder,
an denen es sich orientieren kann.
Bestehen Sie nicht auf einem
pingeligen, sondern eher auf
einem normalen bis groBziigigen
Ordnungsbegriff. Zeigen Sie
Verstiandnis und fordern Sie auch
Verstandnis fiir Ihre Position.
Ubertragen Sie dem Kind auch
Aufgaben, wo es Ordnung halten
mulB. Lassen Sie das Kind die
entscheidenden Schritte ins Heft
schreiben, damit es sich hieran
orientieren kann, und
kontrollieren Sie seine
Hausaufgaben regelmifBig. Loben
Sie das Kind, wenn es Thm [sic!]
gelungen ist, seine Hefte
ordentlich zu fiihren. Erkennen
Sie auch kleine Fortschritte an.
Versuchen Sie dem Kind immer
wieder aufzuzeigen, dal} es Zeit
spart, wenn es Ordnung hilt und
den Uberblick hat.

Geben Sie dem Kind
Ordnungssysteme an die Hand,
mit denen es Arbeitsablidufe
iiben kann.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

139

159f.

- klare Regeln festlegen N-B5

- Verhalten humorvoll spiegeln,
wenn angebracht

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Strukturierungshilfe geben durch N-B6

Kontrolle und Unterstiitzung
Kollektivsymbole: keine

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen, Verhalten
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Stellen Sie klare und
iiberschaubare Regeln auf.
Loben Sie das Kind sofort,
wenn es etwas gut gemacht hat.
Verwenden Sie
Belohnungssysteme.
Versuchen Sie eine positive
Beziehung zu stirken.

Wenn ein Kind unter Stref3
iiberreagiert, versuchen Sie es aus
der streBmachenden Situation zu
befreien, indem Sie das Kind in
ein ruhiges Klassenzimmer fiithren
oder es auf den Gang setzen.
Grundsitzlich sollte im
Lehrerkollegium eine Losung
gefunden werden, wie man mit
impulsiven und aggressiven
Kindern umgeht. Am besten hat
sich ein Auszeitraum bewahrt, in
dem die Kinder sich abreagieren
konnen. Wegen der
Aufsichtspflicht ist dort eine
Aufsicht nétig. Dies kann aber
durchaus auch die Sekretérin oder
der Hausmeister sein.

Reagieren Sie in angespannten
Situationen keinesfalls mit.
Versuchen Sie Ruhe und Klarheit
zu bewahren, und sagen Sie sich,
daf3 das Verhalten des Kindes
nicht gegen Sie personlich
gerichtet ist. Vielleicht gibt es in
Threr Schule auch einen
Schulpsychologen oder
Schulpiddagogen, der beratend
hinzugezogen werden kann.
Bedenken Sie auch, dall manches
Kind mehr Zeit braucht und bei
Klassenarbeiten schnell unter
Druck kommt oder aber panisch
reagiert, wenn es sich den
Aufgaben nicht gewachsen fiihlt.
Versuchen Sie das Kind zu
beruhigen, aber diskutieren Sie
nicht mit ihm.

Behalten Sie die Ruhe und den
Uberblick.

Schaffen Sie sich Mdoglichkeiten,
ggf. das Kind an einen ruhigen
Ort zu bringen, damit es sich
abreagieren kann.

Schalten Sie ggf. einen
Schulpsychologen ein.

Lassen Sie sich nicht
provozieren.

Versuchen Sie bei Ausrastern das
Kind zu beruhigen, eventuell auch
hier zunachst mit vorsichtigem
Kérperkontakt, z.B. durch
Antippen. Versuchen Sie selbst
moglichst ruhig zu bleiben und
sprechen Sie mit klarer und fester
Stimme. Sagen Sie dem Kind, daf3
es sich beruhigen soll und wen es
ihm nicht gelingt, daB3 Sie es an
einen ruhigen Ort bringen werden,
wo es sich abreagieren kann.
Einen solchen Ruheraum sollte

Neuy-Bartmann, A. 164f.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche

Strategien fiir

Erwachsene und

Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A. 176f.
(2012). AD(H)S.

Erfolgreiche

Strategien fiir

Erwachsene und

Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

- Bei Eskalation Schiiler:in aus
Situation nehmen
- Beruhigen, aber nicht diskutieren

Kollektivsymbole: impulsive und
aggressive Kinder

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Nach Deeskalation Gespréich mit
Schiiler:in suchen und alternative
Verhaltensweisen erarbeiten

Kollektivsymbole: ADS-Kinder,
storende Verhaltensweisen, positive

Verhaltensweisen, entschdrfen

Themen: Mafinahmen, Verhalten

N-B7

N-B8
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jede Schule einrichten. Stellen Sie
das Kind nicht bloB und geben Sie
ihm keine Angriffsflache, damit
es sich nicht noch weiter
hineinsteigern kann. Diskutieren
Sie nicht in dieser Situation, denn
ADS-Kinder sind in diesem
Zustand nicht aufnahmeféhig.
Besprechen Sie aber spéter, wenn
das Kind ruhig geworden ist, mit
ihm sein Verhalten. Schonen Sie
das Kind dann nicht und sagen Sie
ihm ehrlich, wie Sie sein
Verhalten erleben. Besprechen Sie
mit dem Kind alternative
Verhaltensweisen, mit denen es
sich weniger Arger und Unmut
schafft. Suchen Sie dann ein
Gesprach mit den Eltern, um
gemeinsame Strategien
festzulegen.

Vergessen Sie nicht das Kind zu
loben, wenn es keine storenden
Verhaltensweisen zeigt, damit es
die Erfahrung machen kann, daf}
es auch mit seinen positiven
Verhaltensweisen wahrgenommen
wird. Geben Sie eventuell Punkte
fiir lobenswerte Verhaltensweisen
aus und stellen Sie eine
Belohnung fiir eine bestimmte
Punktzahl in Aussicht.

Bei Ausrastern bleiben Sie
ruhig und gelassen und
diskutieren in diesen
Situationen nicht.

Sagen Sie dem Kind, wenn es
sich beruhigt hat, wie Sie sich
gefiihlt haben.

Stellen Sie das Kind nicht blof3,
sondern versuchen Sie lediglich
den Gefiihlsausbruch zu
entschirfen.

Bleiben Sie in engem Kontakt
mit den Eltern.

Machen Sie dem Kind Mut und
interpretieren Sie seine
Antriebsstorung nicht als
Desinteresse und Faulheit,
sondern als Teil seiner speziellen
Schwierigkeiten. Fordern Sie das
Kind, aber in kleinen Schritten,
und loben Sie es auch fiir
Teilschritte. Nehmen Sie dem
Kind nicht zu viel ab, denn es
muss lernen, in die Ginge zu
kommen und die Hiirden des
Lebens selbst zu iiberwinden.
Unterstiitzen Sie es darin und
trosten Sie es bei Millerfolgen.

Machen Sie Mut und
unterstiitzen Sie das Kind dabei,
selbststindig zu werden.

Das ADS-Kind ist nicht faul und
lustlos, sondern hat grof3te
Schwierigkeiten, sich einen
Uberblick iiber seine Pflichten zu
verschaffen und bei der Sache zu

Neuy-Bartmann, A. 182
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche

Strategien fiir

Erwachsene und

Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A. 189f.
(2012). AD(H)S.

Erfolgreiche

Strategien fiir

Erwachsene und

Schiiler:in motivieren, fordern aber
nicht tiberfordern und auch fiir
Teilerfolge loben

Kollektivsymbole: spezielle
Schwierigkeiten, Hiirden

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen, Verhalten

- Durch freundliche Erinnerungen bei
Selbststrukturierung unterstiitzen,
Ermahnungen vermeiden

- Erfolgserlebnisse ermoglichen

N-B9

N-B10
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bleiben. Helfen Sie dem Kind,
indem Sie das Hausaufgabenheft
auf Vollstdndigkeit kontrollieren
und ein Auge auf das Kind haben.
Lassen Sie das Kind die von Ihnen
gestellte Aufgabe wiederholen,
damit Sie sicher sein konnen, daf3
es die Aufgabe vollstdndig erfafit
hat.

Nicht Ermahnungen, sondern eher
freundliche Erinnerungen sind
wirksam. Lassen Sie das Kind
Listen anfertigen, die von seinen
Eltern gegengezeichnet werden
miissen. Versuchen Sie dem Kind
ein System an die Hand zu geben,
wie es seine Fehlerquellen immer
wieder iiberpriifen kann.
Ermutigen Sie das Kind, sich
besonders auf Fliichtigkeitsfehler
zu kontrollieren und lassen Sie es
seine Fehler selbst suchen.
Bleiben Sie hdufig im
Blickkontakt mit dem Kind und
lassen Sie es in den vorderen
Reihen sitzen.

Geben Sie dem Kind Aufgaben,
die es gut erledigen kann. Es ist
sehr wichtig fiir ein ADS-Kind,
sich gebraucht zu fiithlen und
helfen zu koénnen, denn von diesen
Erfahrungen hat es viel zu wenige.
Lassen Sie es Klassenbiicher
fithren oder regelméBig etwas
erledigen. So kann es auch eine
Routine im Alltag erlernen.

Lob ist gerade fiir das ADS-Kind
elementar. Loben Sie es bewul3t,
wenn es etwas gut gemacht hat,
auch wenn das fiir andere
Mitschiiler eine
Selbstverstandlichkeit ist. Einem
ADS-Kind fallt es sehr schwer,
schon zu schreiben. Es muss sich
ungemein konzentrieren, was
doch so schwer féllt und schon hat
es wieder vergessen, richtig in die
Zeile zu schreiben. So kann es
kaum den Anspriichen von
Ordnung und Sauberkeit im
Hausheft geniigen. Aulerdem hat
das ADS-Kind haufig noch eine
Storung in der Feinmotorik. Hier
sollten Sie nicht die gleichen
Anspriiche an die Heftfithrung
stellen wie bei den anderen
Kindern.

Kinder (5. Aufl.).

Kontrollieren Sie das Kind
immer wieder, ob es Aufgaben
vollstindig erfafit hat, und
erinnern Sie das Kind
freundlich daran, wenn es etwas
vergessen hat.

Geben Sie dem Kind Aufgaben,
bei denen es auch
Erfolgserlebnisse haben kann.
Stellen Sie nicht die gleichen
Anspriiche an Heftfithrung,

Stuttgart: Klett-Cotta.

Kollektivsymbole: ADS-Kind, den
anderen Kindern, andere Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Schrift und Ordnung wie an
andere Schiiler.

Sie konnen hier nur ermutigen
und unterstiitzen. Sie miissen sich
jedoch immer wieder klar
machen, daf} Sie nur dann
erfolgreich sind, wenn der ADS-
ler bereits ist, die positiven
Verstarkungen anzunehmen und
auch an sie glauben mochte.
Indem Sie auch kleine Fortschritte
wiirdigen, konnen Sie dem ADS-
ler helfen, seinen Blick fiir seine
positiven Verdnderungen zu
schérfen.

Geben Sie Unterstiitzung und
Ermutigung und wiirdigen Sie
auch die kleinen Schritte.
Decken Sie die Sucht nicht,
sondern benennen Sie sie.
Konfrontieren Sie Ihren
Angehorigen oder Thren Schiiler
mit seiner Abhéngigkeit. Sie sind
damit kein Spielverderber,
sondern Sie sagen nur die
Wabhrheit und horen auf damit,
sich genauso selbst zu beliigen
wie es der Drogenabhéngige tut.
Da gerade ADS-ler mit ihrem
Mangel an Kurzzeitgedéchtnis
und ihren gut entwickelten
Verdrangungsfunktionen dazu
neigen, ihr eigenes Verhalten zu
beschonigen, wenn nicht total zu
negieren, bedarf es der sofortigen
Auseinandersetzung und Reaktion
von allen Betroffenen. Eltern
sollten ihre Kinder nicht decken,
sondern sie zur Rechenschaft
ziehen. Lehrer sollten Kontakt zu
den Eltern aufnehmen und sich
Unterstiitzung holen und jeder
Einzelne unserer Gesellschaft ist
dazu aufgerufen nicht
wegzuschauen, sondern
einzuschreiten, wenn ein
Jugendlicher rabiat oder
gewalttitig wird. Grundsétzlich
sollte man versuchen, den
Jugendlichen immer zur
Verantwortung zu ziehen, weil er
viel mehr aus Konsequenzen und
Unannehmlichkeiten lernt als aus
Standpauken und Moralpredigten.
Der Jugendliche sollte begreifen,
das [sic!] er zu seinen Fehlern
stehen muf3 und den Schaden
wieder gut zu machen hat. Was
fiir den Jugendlichen gilt, kann
natiirlich auch auf Erwachsene
iibertragen werden.

Am besten kommen Kinder mit
Eltern und Lehrern zurecht, die
streng, aber herzlich sind,
konsequent und gerecht. Es tut
ihnen nicht gut, wenn sie immer
wieder Grenzen verriicken
konnen, weil sie sich im
Dauerkampf gegen die Eltern

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

193f.

199

201f.

231

Fiir Teilerfolge loben, um positive
Verdnderungen sichtbar zu machen

Kollektivsymbole: ADS-ler

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen, Verhalten

Bei Suchtentwicklung Gespréch mit
Schiiler:in suchen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

Bei aggressivem und/oder
gewalttitigem Verhalten mit
Konsequenzen reagieren, damit
AD(H)S-ler:in Folgen des eigenen
Handelns versteht

Kollektivsymbole: ADS-ler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Verhaltensregeln aufstellen und
klare Grenzen setzen

- Gerecht und herzlich sowie
konsequent und streng sein

Kollektivsymbole: Dauerkampf

N-B11

N-B12

N-B13

N-B14
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verschlieen, zumal die Eltern
damit sehr strapaziert werden.
AuBerdem brauchen die Kinder
Verhaltensregeln fiir den Rest
ihres Lebens, und sie konnen sie
umso besser verinnerlichen, je
frither sie diese Regeln lernen. Es
stellt hohe Anforderungen an
Eltern und Erziehende, immer
wieder klar und deutlich Grenzen
zu setzen und sich nicht beirren zu
lassen.

Eltern und Lehrer sollten sich
klarmachen, daf} es Sinn macht,
sich in ein gemeinsames Boot zu
setzen mit dem Ziel, dem Kind zu
helfen und gemeinsame Strategien
dazu abzusprechen. ADS-Kinder
sind Meister im Spalten und
sobald sie merken, dal3 Eltern und
Lehrer uneins sind, werden sie
alles dafiir tun, dal der Graben
noch grofer wird - wenn zwei sich
streiten, freut sich das ADS-Kind,
denn es ist zumindest in diesem
Moment aus der SchuB3linie.
ADS-Kinder sollten mit ihren
Verhaltensstorungen nicht stindig
im Mittelpunkt stehen und die
ganze Schule auf Trapp halten.
Der Reiz, etwas Besonderes zu
sein, ist fiir ADS-ler so groB3, daf3
eine solche Stellung nur ungern
wieder aufgegeben wird.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

Neuy-Bartmann, A.
(2012). AD(H)S.
Erfolgreiche
Strategien fiir
Erwachsene und
Kinder (5. Aufl.).

Stuttgart: Klett-Cotta.

239f.

240

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen, Verhalten

Zusammenarbeit mit Eltern
Kollektivsymbole: Boot, ADS-Kinder,
Meister im Spalten, Graben,

Schusslinie

Themen: Mafinahmen

Storendes Verhalten nicht stets durch
vermehrte Aufmerksamkeit
honorieren

Kollektivsymbole: ADS-Kinder,
Verhaltensstorungen, ADS-ler

Themen: Mafinahmen

N-B15

N-B16
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Diskursfragmente Autismus

Diskursfragment

Ein Grundsatz fiir den Unterricht wird
in allen von uns entwickelten
Férderprogrammen deutlich:
Menschen mit
Wahrnehmungsverarbeitungsstorungen
sollten vor allen Dingen sachrichtige
Informationen tiber motorische
Fertigkeiten erhalten. So gilt fiir den
Lehrer, dass er angemessenes
motorisches Verhalten vorbildhaft
vorgibt und auf das richtige Ausfiihren
durch den Schiiler achtet.
Entsprechende Konzepte mit
konsequent und kontinuierlich
durchzufiihrenden Ubungen helfen
dem Schiiler schnell, motorische
Bewegungsmuster zu erlernen.

Bei der Ubersicht iiber die konkrete
Stundenplanung reichen verbale
Informationen nicht aus. Fiir Schiiler
mit autistischem Verhalten erweist es
sich als hilfreicher, einen
groflformatigen Stundenplan zu
entwerfen, der im Klassenzimmer
aufgehéngt wird und nicht nur die
jeweiligen Facher enthilt, sondern
auch die unterrichtenden Lehrer und
die Unterrichtsrdume benennt. In
Sonderschulen und in Grundschulen
konnen Bildmaterialien eine schnelle
Ubersicht erleichtern.

Dieser Stundenplan mit den personalen
Informationen sollte selbstverstindlich
auch zu Hause zur Verfligung stehen.
Personale Sicherheit bedeutet jedoch
nicht nur klare Informationen iiber
Personen, denen der Schiiler in der
Schule begegnet. In enger
Zusammenarbeit mit den Eltern
miissen vielmehr auch Hinweise {iber
die Rahmenbedingungen des
Schulalltags gegeben werden; z.B.
muss dem autistischen Schiiler
eindeutig vermittelt werden, wer ihn
zur Schule bringt, ihn abholt oder wer
im Laufe des Tages als
Ansprechpartner zur Verfiigung steht.
Denn oft sind Unsicherheiten infolge
unklarer Informationen die Ursache fiir
innere Unruhe und mangelnde
Konzentration.

Informationen der Klassenkameraden
iiber die Art der Behinderung
ermdglichen es, dass Hilfe und
sachgerechte Einschdtzung in allen
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Zusammenfassung

Motorische Fertigkeiten durch Ubungen
und modellhaftes Vormachen férdern

Kollektivsymbnole: Menschen mit
Wahrnehmungsverarbeitungsstorungen,
angemessenes motorisches Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Stundenplan erweitern: Neben
Unterrichtsfachern auch unterrichtende
Lehrkraft und Unterrichtsraum
auflisten, um Planungssicherheit und
Vorhersehbarkeit fiir Schiiler:in zu
erhohen

Kollektivsymbole: Schiiler mit
autistischem Verhalten, autistischer
Schiiler, mangelnde Konzentration

Themen: Mainahmen, Verhalten

Mitschiiler:innen tiber Autismus
informieren, Stigmatisierungen
vermeiden

Kiirzel

HW1

HW2

HW3
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Situationen auch durch die anderen
Kinder moglich sind. Dabei sind
jedoch Vorurteilsbildungen zu
vermeiden, d. h. in der Information ist
zu verdeutlichen, dass eine
Wahrnehmungsverarbeitungsstorung
eine korperliche Problemstellung ist
und daraus keine Schliisse tiber die
intellektuellen Moglichkeiten eines
Menschen gezogen werden diirfen.

Das autistische Kind ist in besonderem
Malle darauf angewiesen, eine fiir ihn
iiberschaubare raumliche Struktur
vorzufinden, die Unterschiede
zwischen ihm selbst und den anderen
Klassenmitgliedern deutlich macht. So
ist es sinnvoll, einen erkennbar
eigenen Stuhl und einen eigenen Tisch
zu haben, die entweder farblich oder
durch Sticker, Bilder o. A. so gestaltet
sind, dass sie jederzeit zugeordnet
werden konnen. Um
Stigmatisierungsprozesse zu
reduzieren, kénnen z. B. im IT-
Unterricht Fotoaufnahmen aller
Schiiler der Klasse gemacht werden,
die dann mit Folie iiberzogen an den
Stiihlen befestigt werden.

Die Struktur und die Ordnung des
Klassenzimmers selbst sind fiir das
autistische Kind wichtige
Orientierungen. Dabei sind folgende
Grundsitze zu beachten:

* Wenn sich Menschen mit einer
Wahrnehmungsverarbeitungsstorung
auf einen Themenbereich
konzentrieren sollen, den sie zum
Beispiel tiber den Horsinn aufnehmen,
so muss gewahrleistet sein, dass
moglichst wenige Reize auf den
anderen Wahrnehmungskanélen auf
sie einstromen.

* Der Schiiler benétigt in den meisten
Fillen eine unmittelbare Nahe zum
Lehrer und zur Tafel, damit er die
zentralen Lernangebote unmittelbar
héren und sehen kann.

* Der Lichteinfall sollte allenfalls
seitlich erfolgen. Ein Sitzen in
Richtung des Fensters oder mit Blick
auf gegeniibersitzende Mitschiiler
wiirde bedeuten, dass kontinuierlich
sensorische Verdnderungen entstehen.
* Autistische Kinder kénnen bei einer
zu groBen Stoérung dadurch unterstiitzt
werden, dass ausschlieB8lich ,, ruhige®,
konzentrierte Schiiler neben ihnen

Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. &
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonder-
schulen. In H.
Sautter, K.
Schwarz & R.
Trost (Hrsg.),
Kinder und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
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Kollektivsymbole: Behinderung,
Wahrnehmungsverarbeitungsstorung

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Réumliche Gestaltung an besondere HwW4
Bediirfnisse anpassen: (Farbliche)

Markierung der Sitzplatzaufteilung,

ablenkende Reize reduzieren, Sitzplatz

in Néhe der Lehrkraft wihlen, frontalen
Lichteinfall vermeiden, fiir ruhige

Unterrichtsatmosphére sorgen

Kollektivsymbole: autistisches Kind,
Menschen mit einer
Wahrnehmungsverarbeitungsstorung,
einstromen, ,,ruhige, konzentrierte
Schiiler, besondere Situation des
Schiilers

Themen: Mainahmen, Verhalten
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sitzen, die auch iiber die besondere
Situation des Schiilers informiert sind.
- Auch gelegentliche Beriihrungen
oder Randgespriache kénnen einen
Schiiler so dauerhaft in seiner
Verarbeitung stdren, dass er dem
Unterricht nicht mehr folgen kann.
Pausen bilden héufig ein Problem fiir
autistische Schiiler, da diese Zeitraume
von sich aus strukturlos sind. Fiir
wahrnehmungsbeeintrichtigte
Menschen kénnen Pausen auch darin
bestehen, dass sie immer wieder den
gleichen Weg gehen, einen Schatten
umgehen oder sich in einen ruhigen
Raum zuriickziehen wollen. Diese
Verhaltensweisen vermitteln in der
Regel Sicherheit und eine gewisse
raumliche, zeitliche und soziale
Orientierung. Um jedoch nicht Gefahr
zu laufen, dass diese Verhaltensweisen
nur Ausdruck von Unsicherheit sind,
sollten auch konkrete alternative
Moglichkeiten, z.B. bei schlechtem
Wetter, eroffnet werden. Autistische
Menschen benétigen hier Hilfe und
Training.

Verdnderungen, wie der Ausfall einer
Stunde oder ein Ausflug, sollten
moglichst frithzeitig angekiindigt und
auch visuell sichtbar gemacht werden,
indem z.B. ein kleiner Zettel am
Stundenplan fiir den Tag angebracht
wird. Dies bedeutet auch, dass bei
Erkrankungen einzelner Kollegen dies
moglichst visuell mitgeteilt wird.

Fiir langer geplante Aktivititen erweist
sich ein Monats- oder Jahresplaner als
hilfreich, in den die einzelnen
Vorhaben eingetragen werden. Hier
kann der Schiiler einbezogen werden,
indem er die Eintragungen selbst
vornimmt.

Hall, M. & 171
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. & 173
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. & 173
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.

Strukturierungsmoglichkeiten in HWS5

Pausenzeiten schaffen
Kollektivsymbole: autistische
Schiiler/Menschen,
wahrnehmungsbeeintrdchtigte

Menschen

Themen: Maflnahmen, Verhalten

Friihzeitige Ankiindigung von HW6

Verdnderungen und diese visualisieren
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen. Verhalten

Einfiihrung eines Monats- oder HW7

Jahresplaners fiir im Voraus geplante
Aktivititen
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Der Stundenplan muss konkrete
Zeiteinheiten enthalten, d.h. es sind der
genaue Beginn und das Ende der
einzelnen Stunden aufzufiihren.

Bei Klassenarbeiten oder bei zeitlich
befristeten Aufgaben ist immer genau
die vorgegebene Zeitspanne
anzugeben. Dies sollte auch wieder in
der Form visualisiert werden, dass bei
jeder Arbeitsaufgaben die
entsprechende Zeit stehen sollte. Dies
verursacht wenig Miihe, hilft dem
autistischen Kind jedoch elementar bei
der Planung seiner Arbeit.

Neben klaren Informationen tiber
zeitliche, rdumliche und inhaltliche
Rahmenbedingungen (Stundenplan) ist

In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. & 173
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. & 173
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
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Neue Wege
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Schule (S.
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Stuttgart:
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Wieland, M.
(2012).

Stundenplan mit konkreten Zeitangaben

versehen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Bei Klassenarbeiten oder zeitlich
befristeten Aufgaben Zeitangabe
vorgeben, diese visualisieren

Kollektivsymbole: autistisches Kind

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Unterricht eindeutig und klar

strukturieren und

HW8

HW9

HW10
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das autistische Kind zwingend auf eine
eindeutige Struktur des Unterrichts
angewiesen. Primat der
Unterrichtsplanung muss dabei sein,
sich immer wieder zu
vergegenwartigen, dass der Schiiler
wesentlich iiber das Sehen lernen
kann.

Die Stundenplanvorgaben sind
unbedingt einzuhalten. Bei einer
Verdnderung ist die Klasse friithzeitig
zu informieren.

Das autistische Kind sollte am
Arbeitsplatz viel Sorgfalt auf die
Einhaltung von Ordnung verwenden.
Es sollten nur diejenigen
Arbeitsmaterialien auf dem Tisch sein,
die der Schiiler momentan benétigt.
Auch Méppchen und andere
Arbeitsutensilien sollten stets
sorgfiltig an ihren Platz zuriickgelegt
werden. Ohne diese grundsétzliche
Ordnung verlieren Menschen mit
autistischen Verhaltensweisen ihre
Arbeitsgrundlage und damit wertvolle
Zeit, um sich auf den Unterricht
auszurichten. Sollte diese
Organisationsform vom Schiiler nicht
allein und schnell genug zu realisieren
sein, kann es Sinn machen, den
Tischnachbarn mit dieser Aufgabe zu
betrauen.

Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. & 174
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
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Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. & 174
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege

Visualisierungsmdglichkeiten
einbinden

Kollektivsymbole: autistisches Kind

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Stundenplan bestmdglich einhalten, HW11
Anderungen friihzeitig ankiindigen
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Darauf achten, dass nur benétigte HW12

Materialien auf Arbeitsplatz liegen, um
Ablenkung zu vermeiden

Kollektivsymbole: autistisches Kind,
autistische Verhaltensweisen

Verhalten: Mafinahmen, Verhalten
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In allen Phasen des Unterrichts sollten
moglichst auch visuelle
Informationstrédger benutzt werden.
Dies ist im Grunde selbst dann
moglich, wenn eine verbal
vorgetragene Geschichte als
Einfiihrung in das Thema gewahlt
wird. Zur erzahlten Geschichte, die der
Klasse als Informationsgrundlage
geniigt, erhélt das autistische Kind die
Geschichte auch in schriftlicher Form.
So kann es seine
Wahrnehmungskanéle nutzen und ist
damit gut in die Klasse integriert. Die
Klasse kann ruhig dariiber informiert
werden, dass der Autist besondere
Hilfen benétigt.

Zu hiufige Methodenwechsel sind zu
vermeiden. Autistische Menschen sind
von einer klaren Struktur des
Unterrichts abhéingig, sodass es fiir sie
eine wichtige Hilfe ist, wenn
Unterrichtsaufbau und -verlauf immer
dhnliche Strukturen aufweisen:

a) Kurze Erkldrung iiber den Ablauf
der Stunde (mdglichst auf einer
Overhead- folie).

b) Einfithrung des zentralen Themas
an der Tafel oder mit visuellen Hilfen
wie Overheadprojektor u. a.

¢) Wiederholung des Themas an der
Tafel, indem visuelle Informationen
immer deutlich gegeben werden.

d) Individuelle Vertiefung des Themas
auf dem Arbeitsblatt bzw. im
Arbeitsheft.

¢) Sollen komplexe Themenbereiche
mit unterschiedlichen Fragestellungen
still erarbeitet werden, sollte der
autistische Schiiler eine Abhakliste
erhalten, auf der die einzelnen Fragen
noch einmal aufnotiert sind. Bereits
erarbeitete In-

halte sind dann auf dieser Liste
abzuhaken.

f) In Priifungs- und Arbeitssituationen,
die einen erhdhten
Anforderungscharakter haben, sollte
der autistische Schiiler die
Arbeitsanweisungen immer in klarer,
verstdndlicher Form erhalten. Auch
hier konnen Abhaklisten eine
hilfreiche Strukturvorgabe sein.

g) Bei Abschlusspriifungen ist der
Fachberater fiir Autismus
einzubeziehen, da die

durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. &
Wieland, M.
(2012).
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Kinder und
Jugendlicher in
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Jugendliche
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Storungen.
Neue Wege
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Kohlhammer.
Hall, M. &
Wieland, M.
(2012).
Schulische
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Kinder und
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Visualisierungsmdglichkeiten im
Unterricht nutzen und verbale
Informationen zusétzlich schriftlich
aushéndigen

Kollektivsymbole: autistisches Kind,
integriert, Autist

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Hiufige Methodenwechsel vermeiden
- Unterrichtsaufbau wiederkehrend
strukturieren

- Zu Beginn der Stunde Ubersicht iiber
Ablauf der Stunde geben

- Visualisierungsmoglichkeiten nutzen
- Bei mehrschrittigen Aufgaben
Checkliste zur Verfligung stellen

- Arbeitsanweisungen eindeutig und
verstiandlich formulieren, eventuell in
Form einer Check-Liste verschriftlichen

Kollektivsymbole: autistische
Menschen/Schiiler,

Wahrnehmungsverarbeitungsstorung

Themen: Mainahmen, Verhalten

HW13

HW14
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Wahrnehmungsverarbeitungsstorungen
insbesondere den auditiven Bereich
betreffen, sodass Anforderungsprofile
z. B. beim Diktieren oder verbalen
Vorgaben durch visuelle
Informationen ergédnzt werden kdnnen.
Es ist stets hilfreich, ein klares
Tafelbild zu schaffen. Autistische
Menschen haben héufig groe
Probleme mit Transfersituationen. Das
heif3t, spontane Grafiken oder kurze
Skizzen, die zur schnellen
Verdeutlichung eingesetzt werden,
fiihren héaufig zu Verwirrung, da das
autistische Kind den Transfer zum
richtigen Bild nicht schnell genug oder
gar nicht schaffen kann. Daher muss
der Unterricht gut vorbereitet werden.
Als geeignet erweisen sich moglichst
mitgebrachte, eindeutige
Bildmaterialien und iibersichtliche
Folien. Bildmaterialien sind Filmen
vorzuziehen, da sie dem Kind die
Moglichkeit bieten, ldnger bei einer
Information zu verbleiben. Auch das
Tafelbild sollte {ibersichtlich und
unmissverstindlich gestaltet sein.
Gerade Pfeile und schliissige
Kategorien helfen die
Wahrnehmungsverarbeitungsschwéche
zu reduzieren und den Schiiler iiber
seine besser entwickelten
Wahrnehmungskanéle anzusprechen.
Die Tafel sollte langsam und sorgfaltig
beschrieben, Linien sollten eingehalten
und Ziffern deutlich und genau in die
vorgesehenen Kéastchen geschrieben
werden.

Eine klare, unmissverstandliche
Sprache ist besonders geeignet,
autistische Menschen zu erreichen.
Wenn Anweisungen gegeben werden
miissen, so ist der geeignetste Weg, sie
nach Méglichkeit immer sowohl
verbal als auch visuell zu geben. Die
klassische Lernzielkontrolle hilft dem
autistischen Schiiler, den Lernstoff
aufzunehmen und zu verarbeiten.

Es ist darauf zu achten, dass
Schiilerinnen und Schiilern mit
Autismus fiir die jeweils zu
bewiltigenden Arbeitsschritte
ausreichend Zeit zur Verfiigung haben.
Sollten methodische Wechsel

Hall, M. & 175
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
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Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
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Storungen.
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Forderung
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In H. Sautter,
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Schulische
Forderung
autistischer

- Auf ein gut strukturiertes Tafelbild
mit Reduktion auf das Wesentliche
achten

- Bildmaterialien gegentiber Filmen
préferieren

Kollektivsymbole: autistische
Menschen, autistisches Kind,
Wahrnehmungsverarbeitungsschwdche

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Auf eindeutige Formulierungen achten
und verbale Anweisungen zusétzlich
visualisieren

Kollektivsymbole:
autistische Menschen, autistische
Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Methodenwechsel zuvor ankiindigen
und ausreichend Zeit fiir
Aufgabenbearbeitung einplanen

Kollektivsymbole: Schiilerinnen und
Schiiler mit Autismus

HW15

HW16

HW17
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anstehen, miissen diese angekiindigt
werden; die Schiiler bendtigen zudem
ausreichend Zeit, um sich darauf
einzustellen.

Autistischen Menschen sind
individuelle Arbeitsmoglichkeiten zur
Verfiigung zu stellen.

Werden Hausaufgaben gegeben, so
sind diese gemeinsam zu besprechen
und der Schiiler wird angehalten, die
Aufgaben ins Hausaufgabenheft zu
schreiben.

Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonderschulen.
In H. Sautter,
K. Schwarz &
R. Trost
(Hrsg.), Kinder
und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Hall, M. & 176
Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
allgemeinen
Schulen und
Sonder-
schulen. In H.
Sautter, K.
Schwarz & R.
Trost (Hrsg.),
Kinder und
Jugendliche
mit Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Neue Wege
durch die
Schule (S.
165-180).
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Wieland, M.
(2012).
Schulische
Forderung
autistischer
Kinder und
Jugendlicher in
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Schulen und
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Neue Wege
durch die
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Themen: Mafinahmen, Verhalten

Individuelle Arbeitsmoglichkeiten zur
Verfiigung stellen

Kollektivsymbole: Autistische
Menschen

Themen: Mafinahmen

Hausaufgaben gemeinsam besprechen
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

HW18

HW19
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Inhalte der niachsten Stunde sollten so
genau wie moglich angekiindigt
werden, damit sich alle und vor allem
eben der autistische Schiiler auf die zu
erwartende Situation einstellen
konnen. Dies hilft einem autistischen
Menschen ganz besonders.
Idealerweise sollte er schon eine kleine
schriftliche Information dariiber
erhalten, welche Seite und welche
Themen aus einem Buch beim
nichsten Mal bearbeitet werden. Diese
Vorstrukturierung ist fiir
wahrnehmungsbeeintriachtigte
Menschen eine elementare Hilfe.

Es ist notwendig, dass der Lehrer sich
seiner reduzierten korpersprachlichen
kommunikativen Moglichkeiten
bewusst ist, wenn er vom Schiiler
verstanden werden mochte. Ein
argerlicher Gesichtsausdruck kann von
einem Schiiler im AS nicht unbedingt
als Unmut interpretiert werden, ein
aufmunterndes Lécheln nicht
zwangsléaufig als Lob.

Fiir den Pddagogen bedeutet das
wortliche Sprachversténdnis, dass er
immer wieder tiberpriifen muss, ob der
Schiiler auch tatsdchlich verstanden
hat, was von ihm erwartet wird. Die
Kontrolle seiner eigenen Auferungen
verlangt viel Selbstdisziplin. Er muss
seine Sprache kontrollieren und muss
Metaphern oder ironische
Bemerkungen vermeiden oder
zumindest erldutern. Auf indirekte
Aufforderungen sollte er verzichten
oder sicherstellen, dass er verstanden
worden ist.

Wenn man diese Leistungen von
Schiilern im AS ohne Beachtung ihrer
autismusspezifischen Probleme im
Kommunikationsverhalten bewerten
mochte, ist es, als wolle man bei einem
Schiiler im Rollstuhl den Weitsprung
zensieren. Die autismusspezifischen
Probleme im Unterricht sind nur nicht
so offensichtlich wie die motorischen
Schwierigkeiten bei einem Schiiler mit
einer Korperbehinderung, miissen
jedoch genauso beriicksichtigt werden.
Den richtigen Gebrauch von ,,ich“ und
,,du zu lehren, ist schwierig, weil man
ja zugleich die eigene Person und das
Sprachmodell fiir das Kind sein muss.
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Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
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37

39¢.

40

41

Inhalt der folgenden Unterrichtsstunde
ankiindigen, damit Schiiler:in sich
darauf einstellen kann
Kollektivsymbole: autistische
Schiiler/Menschen,

wahrnehmungsbeeintrdchtigte
Menschen

Themen: Malinahmen, Verhalten

Nicht erwarten, dass Kdrpersprache
korrekt interpretiert oder wird

Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Konkretistisches Sprachverstdndnis
beriicksichtigen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Besonderheiten von Autist:innen im
Unterricht beriicksichtigen

Kollektivsymbole: Schiiler im AS,
autismusspezifische Probleme,
Korperbehinderung

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Korrekte Verwendung von ,,ich* und
,,du“ mit Hilfe von Audiocard-Reader
iiben

HW20

B.S1

B.S2

B.S3

B.S4
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Wie kann man dem Kind beibringen,
,,Ich bin Susi* zu sagen? Aus der
eigenen Perspektive wire ja ,,Du bist
Susi“ richtig. Es kann sinnvoll sein,
hier mit einem Audiocard-Reader zu
arbeiten. Mit dessen Hilfe kann der
Lehrer in seiner Rolle bleiben, und das
Kind iibt dennoch, die eigene
Perspektive auszudriicken.

Bei einigen Schiilern im AS hort sich
die Sprache monoton, wenig intoniert
und roboterhaft an. Manche
artikulieren {ibergenau oder holen an
den falschen Stellen Luft. Mithilfe von
Sprachaufzeichnungen kann man an
der Artikulation arbeiten. Den
Schiilern ist oft nicht bewusst, was sie
an ihrer Intonation und Aussprache
verandern konnen.

Kinder und Jugendliche im AS
benoétigen, um sich sicher zu fiihlen,
prézise Angaben, wie sie z.B. mithilfe
einer visuellen Hilfe gegeben werden.

Gespriachsgegenstinde muss man
deshalb ausdriicklich vermitteln und
ihre Einhaltung tiben. Dazu gehort u.a.
das Erkennen von Zeichen, dass der
Gesprachspartner das Wort ergreifen
mdochte, dass er gelangweilt ist oder
welche Themen Tabuthemen sind (z.B.
Sexualitdt oder finanzielle
Verhiltnisse).

Es empfiehlt sich, auch die Mitschiiler
anzuleiten und zu begleiten, damit sie
Verstandnis fiir das oftmals
befremdliche
Kommunikationsverhalten entwickeln
konnen.

Das selbstinstruierende Sprechen ist
ein Vorldufer des inneren, unhorbaren
Sprechens und dient - auch bei jungen
neurotypischen Kindern - der
Selbstinstruktion.

Wenn in solchen Fillen Erklarungen
dem Kind nicht helfen, sein Verhalten
zu kontrollieren, muss man mehrere
Wege gehen. Es kann sinnvoll sein,
den Jungen zu fragen, welche
Losungsvorschlage er selbst hat. Wenn
er keine prasentieren kann, muss
zunichst die Klasse entlastet werden.

Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
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42

43

43

44

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Stimmmodulation mit Hilfe von
Sprachaufzeichnungen trainieren

Kollektivsymbole: Schiiler im AS,
roboterhaft

Themen: Maflnahmen, Verhalten

Auf prézise Angaben und visuelle
Hilfen achten

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche im AS

Themen: Mafinahmen

- Implizite Gesprichsinhalte miissen
explizit verbalisiert werden

- Implizite Gespréchsregeln miissen
explizit genannt und deren Einhaltung
geiibt werden

Kollektivsymbole: Tabuthemen

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Mitschiiler:innen iiber kommunikative
Besonderheiten informieren

Kollektivsymbole: befremdliches
Kommunikationsverhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Verhaltensvertrige, die regeln, wann
welches Verhalten unterlassen werden
muss und welche Belohnung beim
Gelingen erfolgt

Kollektivsymbole: neurotypische
Kinder

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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B.S8
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Wihrend einer Klassenarbeit haben
auch die anderen ein Recht auf
Ungestortheit. Vielleicht kann der
Junge seine Aufgaben in einem
anderen Raum l6sen? Man muss ihm
erklédren, dass diese Maflnahme keine
Strafe ist, er aber die Selbstgesprache
nicht unterlassen kann und die anderen
sich dabei nicht konzentrieren konnen.
Dann kann man einen Vertrag mit ihm
abschlieflen, damit er fiir eine kurze
Zeit (bspw. im Morgenkreis) das
Reden unterlésst. In dem Vertrag muss
festgehalten werden, wie lange er nicht
sprechen sollte, ohne sich an einen
anderen zu wenden und welche
Belohnung er erhilt, wenn ihm dies
gelingt.

Dann miissen andere Moglichkeiten
der Kontaktaufnahme trainiert werden,
z.B. wie er ein anderes Kind
ansprechen kann, damit es mit ihm
spielt.

Auch diese Fahigkeit [soziale
Kommunikation (Anm. d. Verf.)] kann
man gezielt trainieren. Wichtig ist es,
strukturiert und systematisch
aufbauend vorzugehen. Man kann z.B.
eine Liste liber geeignete Smalltalk-
Themen anlegen. Rollenspiele und
auch Videoaufzeichnungen kénnen
adédquate Hilfen sein, um soziale
Kommunikation zu iiben.

Den Mitschiilern muss man das
Kommunikationsverhalten des Kindes
oder Jugendlichen im AS ebenso
erkldren wie den Padagogen, damit sie
sich nicht abgelehnt und verletzt
fiihlen.

Das Wichtigste ist, den Schiiler zur
Kommunikation anzuregen und
mdglichst viele Situationen zu
schaffen, in denen es dazu motiviert
wird. Bei jiingeren und / oder schwerer
beeintrachtigten Schiilern sollten z.B.
reizvolle Spielzeuge sicht-, aber nicht
erreichbar in Regalen liegen, sich
winzige Mengen begehrter
SiiBigkeiten und fest verschlossenen
Plastikbehéltern befinden, interessante
Routinen, wie das Schaukeln, kurz
unterbrochen, und nach einer
AuBerung des Kindes fortgesetzt
werden.

Schirmer, B. 44
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 45
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 45
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B. 45f.

(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Moglichkeiten zur Kontaktaufnahme
trainieren

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Sozial-kommunikative Féhigkeiten mit
Hilfe von Rollenspielen,
Videoaufzeichnungen und Listen
trainieren

Kollektivsymbole: geeignete Smalltalk-
Themen

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Mitschiiler:innen und Kolleg:innen
kommunikative Besonderheiten
erkldren, um Missverstindnisse zu
vermeiden

Kollektivsymbole: Kind oder
Jugendlicher im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Kommunikationsanregende Situationen
schaffen

Kollektivsymbole: beeintrdchtigte
Schiiler, ein Kind mit ungestorter

Entwicklung, Kinder im AS, integrieren

Themen: Mafinahmen, Verhalten

B.S10
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Ein Kind mit ungestorter Entwicklung
benétigt nur wenige Ubungen, um ein
neues Wort oder eine Phrase zu lernen.
Kinder im AS brauchen meist sehr viel
mehr.

Wihrend der Ubungen sollte der
Padagoge die begehrten Objekte
deutlich und knapp benennen. ,,Ball*
ist zunéchst vollig ausreichend, erst
spéter sagt man ,,bitte Ball*“ und
verlangt das auch vom Kind. Wie man
es auch bei kleinen Kindern tut, muss
der Erwachsene seine Sprache in ihrer
Komplexitit und Geschwindigkeit
reduzieren.

Fiir dltere und / oder weniger
beeintrichtigte Schiiler kann der
Einsatz eines im Kapitel ,,Einsatz von
Skripten* beschriebenen Mini-Mes
eine gute Moglichkeiten [sic!] sein,
eine kommunikationsférdernde
Umwelt zu gestalten. Man kann diese
Gerite in viele Bereiche des
Schulalltags integrieren. So kann ein
Mini-Me an Der Friihstiicksbox des
Kindes befestigt werden, das ihm das
Modell fiir die Phrase ,,Guten Appetit*
gibt. Ein Mini-Me an der Gerétetiir fiir
die Spielgerite auf dem Pausenhof
kann ,,Ich mochte Roller fahren*
abspielen, ein Mini-Me an der
Schultasche ,,Hilf mir, sie zu 6ffnen*.
Der Pédagoge verlangt die
Wiederholung der AuBerung vom
Schiiler vor der Ausfiihrung all dieser
Aktivitaten. Er blendet, wie bereits
beschrieben, das Modell systematisch
aus.

Bei Schiilern mit guten verbalen
Fahigkeiten ist es manchmal
notwendig, eine ruhige
Gesprachsatmosphére herzustellen und
zu warten, bis sie erzahlen konnen.
Unruhe und Hektik fiihren bei einigen
Schiilern dazu, dass sie sich nicht
duflern kdnnen.

Einige motorisch ungeschickte Schiiler
haben Probleme damit, mit der Hand
zu schreiben. Thr Schriftbild ist oft
unleserlich. Thnen sollte man als
Nachteilsausgleich die Mdglichkeit
geben, mit einem Laptop zu schreiben.

Hier [Partner:innenarbeit (Anm. d.
Verf.)] bendtigen sie kleinschrittige
Anleitung und Unterstiitzung vom
Padagogen.

Schirmer, B. 46
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 48
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Bei unleserlichem Schriftbild mit B.S14
Laptop schreiben lassen

Kollektivsymbole: Nachteilsausgleich

Themen: Mafinahmen, Verhalten
Partner:innenarbeit unterstiitzen und B.S15

anleiten
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Fiir Kinder im AS gibt es ein
spezielles Training, um die
Entwicklung der ToM zu unterstiitzen.
Dieses Programm wurde fiir vier bis
dreizehn Jahre alte Kinder im AS
konzipiert, die mindestens die
Sprachentwicklung eines fiinf Jahre
alten Kindes haben. Allerdings kann es
auch den Bediirfnissen élterer Kinder
angepasst werden.

Es handelt sich um ein
verhaltenstherapeutisches,
kleinschrittiges und systematisches
Vorgehen. Das Kind soll fehlerlos
lernen, d.h. es bekommt so viel
Unterstiitzung, dass es immer
erfolgreich ist. Die Erfolge werden
dann systematisch belohnt.

Es werden dem Kind zur
Unterstiitzung Regeln vermittelt, damit
es besser verstehen kann, was andere
intuitiv wissen, z.B. ,,Wenn Dir
jemand etwas Schones gibt, etwas, was
Du magst, fiihlst Du Dich gliicklich.*
Folgende Féhigkeiten werden dabei
systematisch trainiert:

- Emotionen verstehen

- Verstehen, was andere Personen
wissen und annchmen

- ,,30-tun-als-ob* verstehen.

Jingere oder Kinder mit stérkerer
Beeintrachtigung haben manchmal
Schwierigkeiten, sich auf einen
unbekannten Lehrer einzustellen. In
diesem Fall ist es wichtig, dass er sich
mit angenehmen Assoziationen fiir das
Kind verbindet. Es ist fiir die weitere
Entwicklungsforderung notwendig,
dass das Kind gern in die Schule und
zum Piddagogen kommt. Padagogische
Arbeit ist Beziehungsarbeit. Der
Lehrer sollte sich viel Zeit nehmen,
um mit dem Kind die Dinge
gemeinsam zu tun, die es gern mag:
Das kann Schaukeln oder Puzzlen
[sic!] sein.

Was muss man tun, um Kinder und
Jugendliche im AS dabei zu
unterstiitzen, zufriedenstellende
Bezichungen aufzubauen und aufrecht
zu erhalten? Zunéchst einmal muss
man ihnen soziale Kontakte auf der
Stufe anbieten, auf der sie sich
befinden, unabhéngig von ihrem
Lebensalter. Dies ist eine wichtige
Voraussetzung dafiir, dass der Schiiler
nicht iiberfordert wird. Wichtig fiir
ihre Entwicklung ist, dass die Kinder
und Jugendlichen in sozialen
Situationen angenehme Erfahrungen
machen kdnnen. So wird die
Voraussetzung geschaffen, dass sie
sich mit anderen verbunden fiihlen
konnen. Dies ist eine Erfahrung, die
Kinder und Jugendliche im AS oft
nicht machen kénnen. Wer keine
Gemeinsamkeit herstellen kann, fiihlt
sich oft einsam.

Es ist sinnvoll, an die
Spezialinteressen anzukniipfen und sie

Schirmer, B. 50f.

(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B. 51
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B. 56
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B. 56
(2016).

Implizite gesellschaftliche Regeln
explizit formulieren und erklaren

Kollektivsymbole: Kinder im AS,
andere

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Eine positive Lehrkraft-Schiiler:in-
Beziehung ist wichtig fiir die Arbeit mit
Autist:innen

Kollektivsymbole:
Kinder mit Beeintrdchtigung

Themen: Beziehungsgestaltung,
Verhalten

Sozial angenehme Erfahrungen
ermoglichen, indem soziale Kontakte
auf Entwicklungsstufe und unabhéngig
vom Lebensalter angeboten werden

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche im AS

Themen: Mallinahmen, Verhalten

An Spezialinteressen ankniipfen

B.S16

B.S17

B.S18

B.S19
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zur Basis von Erfahrungen mit anderen
zu machen.

Kurzfristige Interventionen von
Padagogen, um ein Kind im AS in ein
Spielgeschehen zu integrieren, sind
wenig sinnvoll. Sie fithren meist zum
Zusammenbruch des Spielgeschehens
und zum Abbruch der Peerinteraktion.
Glinstiger ist es, mit dem Kind in einer
1:1-Situation die Pausenspiele und -
beschéftigungen (einschlieBlich der
Skripte fiir die Interaktionen) seiner
Mitschiiler zu iiben.

Vielmehr ist eine intensive Begleitung
iiber einen ldngeren Zeitraum sinnvoll,
in der den Mitschiilern immer wieder
Moglichkeiten gemeinsamen Spiels
gezeigt und Interpretationshilfen fiir
das oft unerklérbar scheinende
Verhalten des Schiilers im AS gegeben
werden. Zugleich miissen die Schiiler
im AS ermutigt werden, sich mit den
Mitschiilern auseinanderzusetzen.

Zur Pravention von Mobbing gehort es
auch, soziale Regeln fiir den Umgang
miteinander aufzustellen und ihre
Einhaltung zu kontrollieren.

Es ist notwendig, dem Kind Techniken
zu vermitteln, mit denen es anderen
Kindern Einhalt gebieten kann. Man
kann z.B. mit ihm iiben, in ihm
unangenehmen Situationen zu
Gleichaltrigen ,,Hor auf!* zu sagen.
Ein Unterstiitzersystem sollte
aufgebaut werden, vielleicht kann man
Mitschiiler dafiir gewinnen. Zugleich
sollten soziale Situationen auch immer
wieder von Pddagogen beobachtet
werden, um gegebenenfalls eingreifen
zu konnen. Da Kinder im AS
Schwierigkeiten haben, sich auf andere
Personen einzustellen, sollte die
Lerngruppe eine moglichst stabile
Zusammensetzung haben.

Um soziale Regeln und
unangemessenes Sozialverhalten zu
verdeutlichen, kann man auch mit
Social Stories oder der Comic Strip
Conversation arbeiten. Eine Social
Story beschreibt eine soziale Situation,
so dass [sic!] dem Schiiler die damit

Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 57
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 58
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 59
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 60
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B. 60
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Rollenspiele zum Erlernen sozialer
Interaktion

Kollektivsymbole: Kind im AS,
integrieren

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Verstandnis bei Mitschiiler:innen
schaffen

Kollektivsymbole: unerklirbar
scheinendes Verhalten, Schiiler im AS

Themen: Maflnahmen, Verhalten

Soziale Regeln aufstellen und auf deren
Einhaltung achten, um Mobbing und
Ausgrenzung zu vermeiden

Kollektivsymbole: soziale Regeln

Themen: Mafinahmen

Auf eine stabile
Lerngruppenzusammensetzung achten

Kollektivsymbole: Kinder im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Social Stories und Comic Strip
Conversation nutzen, um soziale
Regeln zu verdeutlichen

Kollektivsymbole: soziale Regeln,
unangemessenes Sozialverhalten
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zusammenhédngenden Regeln, ihr
Ablauf und die Erwartungen an sein
Verhalten verstindlich werden.

Auch Schiiler im AS konnen Regeln
lernen, nur miissen sie ihnen
ausdriicklich vermittelt werden.

Beim Vermitteln sozialer Regeln muss
man demzufolge [rigider, unflexibel
Regelgebrauch (Anm. D. Verf.)] sehr
verantwortungsbewusst vorgehen und
sie so formulieren, dass nicht in andere
Situationen soziale Schwierigkeiten
aus ihrer Einhaltung resultieren
konnen. Insbesondere muss auch das
konkretistische Sprachverstandnis
beriicksichtigt werden. Auch hier kann
der Einsatz von Social Stories oder
einer Comic Strip Conversation
sinnvoll sein.

Einige Schiiler, vor allem mit sehr
umfangreichem Unterstiitzungsbedarf,
haben keine Angst vor bestimmten
Gefahren. Eine 1:1-Betreuung ist
notwendig, um ihr Leben und ihre
Gesundheit zu garantieren. Dariiber
hinaus kann durch die Gestaltung ihres
Lernumfeldes, wie geschlossene
Fenster und Tiiren oder einen in sich
abgeschlossenen Pausenhof die
Gefihrdung reduziert werden.
Auflerdem ist es natiirlich auch
notwendig, ein angemessenes
Verhalten zu trainieren.

Man muss fiir Schiiler im AS andere
Moglichkeiten der Belohnung [als
soziale Belohnungen (Anm. D. Verf.)]
und Motivation finden.

Es ist sicherlich nicht erstrebenswert,
einen Schiiler langfristig mit
Gummibérchen oder beliebten
Aktivitiaten zu belohnen. Wenn man
diese aber konsequent mit sozialem
Lob verbindet, kann man langfristig
soziale Belohnungen auch fiir Schiiler
im AS wirksam werden lassen.

Das Tokensystem ist ein
Ubergangssystem. Von Anfang an

(4. Aufl).
Miinchen:
Ermnst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B.
(2016).
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66f.

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Regeln ausdriicklich vermitteln
Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Soziale Regeln mit Bedacht und
mdglichst universal formulieren, dabei
konkretistisches Sprachverstdndnis
beriicksichtigen

Kollektivsymbole: soziale Regeln

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Lernumfeld so gestalten, dass
Sicherheit auch bei mangelndem
Gefahrenbewusstsein gewdéhrleistet ist

Kollektivsymbole: angemessenes
Verhalten

Themen: Mafinahmen

Alternativen zu sozialen Belohnungen
finden

Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen

Belohnungsanreize stets mit Lob
verbinden, damit soziale Belohnung
langfristig wirksam werden kann
Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen

Tokensystem: Zielverhalten wird
belohnt
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B.S29

B.S30
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muss man sich dariiber im Klaren sein,
dass es auch wieder zuriickgenommen
werden muss. Am Anfang wird nach
jedem Zielverhalten belohnt. Spéter
belohnt man in unregelméaBigen
Absténden, um das Verhalten zu
stabilisieren. Auch hier geht man
systematisch und kleinschrittig vor.

In einem Verhaltensvertrag wird der
Zusammenhang zwischen einer
Aufgabe und einer Belohnung
beschrieben. Der Erwachsene legt
gemeinsam mit dem Schiiler fest, was
der Schiiler machen soll, in welcher
Qualitdt die Aufgabe erledigt werden
muss, in welcher Zeit und wo. Der
Schiiler wahlt seine Belohnung aus
und bestimmt mit dem Erwachsenen
gemeinsam den Umfang, den
Zeitpunkt und den Ort der Belohnung.
Einige Schiiler sind stolz, wenn
sowohl Pddagogen als auch sie selbst
diesen Kontrakt unterschreiben - wie
einen richtigen Vertrag.

Dass Stereotypien oder die
Beschiftigung mit speziellen Themen
als lustvoll erlebt werden, zeigt aber
zugleich, dass sie im pidagogischen
Prozess als Belohnung eingesetzt
werden konnen.

Manchmal ist es allerdings auch so,
dass eine iiber einen ldngeren Zeitraum
ausgefiihrte Stereotypie das
Energieniveau wieder ansteigen lasst:

Ein Schiiler beobachtete
leidenschaftlich gern einen Fahrstuhl.
Tat er dies aber lingere Zeit, wurde er
deutlich aufgeregter und sein
Verhalten immer explosiver. Oft
miindete es in Autoaggressionen.

In solchen Fillen ist die Beschéftigung
mit diesem Ereignis oder Objekt
unbedingt zeitlich eng zu begrenzen.
Soll man den Schiilern mit AS also
ihre Stereotypien lassen? Die
Beantwortung dieser Frage ist nicht
einfach. Einerseits, das wurde nun
ausfiihrlich dargestellt, sind
Stereotypien wichtig zur Reduzierung
des Energieniveaus im Gehirn und
bringen Wohlgefiihl. Allerdings
schlielen sich Stereotypien auf der
einen Seite und das Lernen an anderen
Gegensténden oder zu anderen
Themen aus. Wenn die Umwelt durch
das Verfolgen der Stereotypie
ausgeblendet wird, kann der Schiiler
keine neuen Lernerfahrungen machen.
Es muss also eine Balance gefunden
werden zwischen dem Zulassen der
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Kollektivsymbole: Zielverhalten

Themen: Mafinahmen

Verhaltensvertrag: Zusammenhang
zwischen einer Aufgabe und einer
zuvor abgesprochenen Belohnung
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

Stereotypien konnen teilweise ebenfalls
als Belohnung eingesetzt werden

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

Fiihrt das Ausfiihren einer Stereotypie
zur Erh6hung des Erregungsniveaus,
muss diese zeitlich limitiert werden

Kollektivsymbole: explosiv

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Balanceakt: Stereotypien zur
Selbstregulation zulassen vs.
Stereotypien zu Gunsten neuer
Lernerfahrungen unterbinden

Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Stereotypie als iiberlebensnotwendiger
Energiereduktion und ihrer
Begrenzung, um das Lernen anderer
Inhalte zu erméglichen.

Wenn man Stereotypien zuldsst, dann
also in einem beschrankten Umfang.
Moglicherweise kann der Lehrer dem
Schiiler eine Zeit am Tag reservieren,
vielleicht vor dem Unterricht oder in
der Pause, in der er mit ihm tiber sein
Lieblingsthema spricht.

Die Stereotypie ist eine
Notfallmainahme des Schiilers im AS
in Stresssituationen, was Pddagogen
dazu veranlassen sollte, kritisch zu
untersuchen, welche Moglichkeiten
der Stressreduktion fiir den Schiiler
gefunden werden konnen. Das kdnnen
z.B. zusitzliche Pausen sein, eine
reizdrmere Lernumgebung oder eine
intensivere Vorbereitung auf neue
Situationen.

Kinder und Jugendliche im AS
imitieren zwar schlecht, konnen aber
Abléufe auch gut erlernen, wenn man
ihnen hilft, die Bewegung selbst
auszufithren. Man muss ihnen also
Hilfestellungen geben, bestimmte
Dinge selbst zu tun, wenn
Bewegungsabldufe vermittelt werden
sollen. Dies kann man erreichen,
indem man sie durch Bewegungen
fiihrt. Allerdings ist das schwerer, als
es klingt. Zu fithren wird einfacher,
wenn man sich direkt hinter das Kind
stellt und wen es die gleiche
Héndigkeit hat, wie derjenige, der es
fiihrt. Allerdings mogen viele Schiiler
im AS keinen Kdorperkontakt.

Eine andere Moglichkeit besteht darin,
verschiedene Standbilder des Ablaufs
einer Bewegung zu produzieren. Dies
sieht dann aus wie die Bauanleitungen
in einem Uberraschungsei. Es ist
leichter, diese statischen Bilder
nachzuahmen als eine Bewegung.
Kinder, denen diese subjektive
Reduzierung an Informationen nicht
oder nur schwer gelingt, konnen durch
eine duflere Reduzierung von Reizen
bei der Identifikation wichtiger
Informationen unterstiitzt werden.

Es muss lénger auf eine Reaktion
gewartet und es diirfen nicht zu viele
Informationen auf einmal gegeben
werden. Eine andere kompensatorische
Moglichkeit besteht darin, mit Medien
zu arbeiten, die die
Informationsverarbeitung in einem
ganz eigenen Tempo ermoglichen.
Schrift, Bilder oder Piktogramme etwa
kann man auch dann noch entziffern,
wenn man dazu sieben Sekunden
bendtigt. Auf ein gesprochenes Wort
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- Stereotypien zeitlich limitieren und
beispielsweise nur zu bestimmten
Zeiten zulassen

- Stress reduzieren, sodass Stereotypien
zur Stressreduktion nicht mehr in
vollem Ausmal notwendig sind

Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Bewegungsabléufe durch Standbilder
vermitteln oder, sofern Korperkontakt
zugelassen wird, Kind durch
Bewegungsablauf fithren

Kollektivsymbole: Kinder und
Jugendliche im AS, Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Externe Reizreduktion und Fokus auf
Wesentliches

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Informationsquantitét portionieren und
Visualisierungsmdglichkeiten nutzen,
die inhaltliche Auseinandersetzung in
individuellem Tempo ermdglichen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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kann man nach dieser Zeit nicht mehr
zuriickgreifen.

Da Schiiler im AS aufgrund ihrer
veranderten Wahrnehmung
Schwierigkeiten haben, verbalen
Anweisungen und Instruktionen zu
folgen, sollte man stattdessen visuelle
Hilfen einsetzen. Zudem denken viele
Schiiler im AS eher in Bildern als in
Worten. Visuelle Darstellungen, wie
Diagramme, unterstiitzen das
Verstiandnis von Sachverhalten bei
Schiilern mit einem visuellen Lernstil.
Vermieden werden miissen z.B. kurze
Hinweise in der oberen Ecke der Tafel,
wo vielleicht gerade noch etwas Platz
ist. Beriicksichtigt man die
Filterschwiche eines Schiilers im AS,
dann wird klar, dass ein
uniibersichtliches Tafelbild fiir ihn wie
ein Wimmelbild ist, in dem nach einer
wichtigen Information gesucht werden
soll. Aber auch ein aus unserer Sicht
uibersichtliches Tafelbild kann fiir
einen Schiiler im AS noch ein
undurchdringliches Chaos darstellen,
weil er eventuell nicht nur die Schrift
und die Zeichnungen, sondern auch die
Schlieren der abgewischten Kreide,
Kreidestaub usw. auf der Tafel
wahrnimmt.

Unter diesem Gesichtspunkt muss man
auch das Lehrbuch oder das
Arbeitsblatt betrachten. Kann der
Schiiler sich konzentriert der fiir ihn
wichtigen Information zuwenden?
Oder wird er iiberfordert von zu viel
Lerngegenstand? Kann er erkennen,
woran er arbeiten soll? Ist vielleicht
eine bunte Schnecke am oberen Rand
des Ubungsblattes abgedruckt, die fiir
den Schiiler im AS eher ein Storfaktor
ist und keinen Informationswert hat,
fiir neurotypische Kinder aber
emotional bedeutsam ist?

Das Lernen aus den
Handlungskonsequenzen eines anderen
ist bei Schiilern im Autismus-
Spektrum erschwert. Padagogen
miissen hier ein [sic!] Vermittlerrolle
einnehmen und dem Kind viele Dinge
erkléren, die andere Kinder durch das
Beobachten des Verhaltens anderer
Menschen und dessen Folgen wie von
alleine lernen.

Auch bei Textaufgaben haben sie
Miihe, die wichtigen von den
unwichtigen Daten zu unterscheiden.
Da diese Schwierigkeiten
autismusspezifisch sind, bendtigen sie
hier besondere Hilfen oder - im Sinne
eines Nachteilsausgleichs - einen
anderen Aufgabentyp, wie z.B. eine
Sachaufgabe, in der die gleichen
Rechenoperationen vollzogen werden
konnen.

Schirmer, B. 75f.

(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
Lehrerlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Schirmer, B. 77
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerInnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.
Schirmer, B. 78
(2016).
Schulratgeber
Autismus-
Spektrum. Ein
Leitfaden fiir
LehrerIlnnen
(4. Aufl.).
Miinchen:
Ernst
Reinhardt
Verlag.

Visuellen Lernstil beriicksichtigen und
Informationen klar strukturieren sowie
Reduzierung auf das Wesentliche

Kollektivsymbole: Schiiler im AS,
verdnderten Wahrnehmung,
Filterschwdiche, Wimmelbild,
neurotypische Kinder

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Handlungskonsequenzen explizit
ausformulieren und erkliren

Kollektivsymbole: Schiiler im Autismus-

Spektrum, andere Kinder

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Textaufgaben differenzieren und/oder
umstellen

Kollektivsymbole: Nachteilsausgleich

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Um weder den einen [Annahme
mangelnder Anstrengungsbereitschaft
(Anm. d. Verf.)] noch den anderen
Fehler [Generalisieren der
Forderbediirfnisse auf andere Bereiche
(Anm. d. Verf.)] zu begehen, ist es
notwendig, die Lernangebote
moglichst gut auf das
Entwicklungsniveau des Kindes oder
Jugendlichen in unterschiedlichen
Bereichen abzustimmen.

Sie [Schiiler:innen im AS (Anm. d.
Verf.)] benétigen Hilfe dabei,
Priorititen zu setzen und die
Reihenfolge der zu erledigenden
Aufgaben zu erkennen, sowie
einzuschitzen, wieviel Zeit sie dafiir
aufwenden diirfen.

Oft zeigen sich die Probleme in
groflerem Umfang, wenn die Schiiler
dlter werden und in der Schule hohere
Anforderungen an ihre
Selbstorganisation gestellt werden. Sie
konnen sich auch in solchen
Anforderungen wie dem Schreiben
eines Aufsatzes zeigen, bei dem der
Schiiler nicht weil3, wie und womit er
beginnen soll. Hilfreich kann hier eine
,,To-Do-Liste* sein, die alle zu
erledigenden Aufgaben mit der dazu
zur Verfiigung stehenden Zeit
beinhaltet.

Als einfache Form der ,,To-Do-Liste*
flir jiingere oder schwerer
beeintrachtigte Schiiler empfehlen sich
sogenannte Aktivitditspldne. Hier
handelt es sich um Ordner mit
laminierten Einlageblattern, in deren
Mitte sich ein Klettpunkt befindet. Auf
diesen Klettpunkt wird vom Lehrer ein
Kértchen mit einem Symbol
aufgebracht.

Ein Késtchen mit einer entsprechenden
Aufgabe befindet sich im Regal. Der
Schiiler nimmt es mit an seinen
Arbeitsplatz, um die darin befindliche
Aufgabe zu 16sen. Nach Beendigung
der Aufgabe kommt das Kéastchen an
einen vorher bestimmten Platz.
Wichtig ist, dass mit dem Schiiler
gemeinsam die Routine erarbeitet
wird, in dieser Weise [Aktivitdtsplane
(Anm. d. Verf.)] mit einer
Arbeitsstation zu verfahren. Sie wird
grundsétzlich vollsténdig bearbeitet.
Die Aufgaben werden so gewiahlt, dass
die Arbeitsresultate ausreichende
Informationen {iber die Qualitét der
Arbeit geben, ohne dass der Pddagoge
bei der Erledigung zugegen gewesen
sein muss.

Die junge Frau empfiehlt also
aufgrund ihrer eigenen Erfahrung, die
Handlung in kleinste Teilhandlungen
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Lernangebote individuell gestalten
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Hilfestellung beim Priorisieren und
Planen geben

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Mehrschrittige Arbeitsaufgaben in
chronologische Teilschritte unterteilen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Aktivitdtspldne: Blatt mit bestimmtem
Symbol, welches sich ebenfalls an einer
Kiste mit der zu erledigenden Aufgabe
befindet

Kollektivsymbole: beeintrdchtigte
Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Routinierte Nutzung des Aktivitdtsplans
muss zunédchst gemeinsam mit
Schiiler:in geiibt werden
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Handlungen in Teilhandlungen
unterteilen und diese visualisieren
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zu unterteilen. Sie strukturiert damit
die Handlung.

Alle Menschen nutzen solche Hilfen
bei Handlungen, die sie noch nicht
automatisch ausfiihren kénnen.
Bekannte Strukturierungshilfen im
Alltag sind Bedienungsanleitungen
oder Rezepte.

Bei Schiilern im AS empfiehlt es sich,
auf eine visuelle Darbietung zuriick zu
greifen [sic!].

Strukturierung im pédagogischen
Sinne ist die Herstellung einer inneren
Gliederung und Ordnung im Prozess
des Lehrens und Lernens. Dabei muss
darauf geachtet werden, dass der
Lernprozess so gegliedert wird, dass er
unter Beriicksichtigung der
spezifischen kognitiven
Beeintrachtigungen den erwiinschten
Erkenntnisschritten entspricht und
durch bestéinde Wiederholung eingetibt
und routinisiert werden kann.
Handlungen werden in ihre einzelnen
Teilhandlungen aufgebrochen und mit
visuellen Mitteln (Fotos, Zeichnungen,
Symbolen, Schrift) in Pldnen
dargestellt.

Dieses Arbeitsverfahren [Ablaufplan
(Anm. d. Verf.)] muss man dem
Schiiler erkldren und mit ihm iiben. Es
lasst sich dann aber auf viele
Situationen iibertragen. Spater muss
man immer wieder iiberlegen, ob man
schon mehrere Bilder zu einem
zusammenfassen kann. Man kann
einen Plan auch mithilfe von Mini-
Mes erstellen.

Aufgrund der autismusspezifischen
Schwierigkeiten in der
Wahrnehmungsverarbeitung miissen
bei der Gestaltung der rdumlichen
Lernbedingungen auf jeder Ebene
[Orientierung im Haus, Orientierung in
einem Raum, Orientierung am Platz
(Anm. d. Verf.)] zwei wichtige
Grundsitze beachtet werden:

- Eine Reizreduktion dient der
Entlastung des Schiilers und der
Reduktion seines Stresses. Sie ist
damit eine Voraussetzung dafiir, dass
er seine Energie auf das konzentrieren
kann, was von ihm verlangt wird,
nédmlich das Lernen und die
Orientierung im Raum.

- Die besondere Betonung von
wichtigen Hinweisreizen ist
notwendig, um seine Orientierung und
das Verstindnis von Aufgaben zu
verbessern.
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Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Lernprozess individuell anpassen und
durch Wiederholung einiiben und
Routine entwickeln

Kollektivsymbole: kognitive
Beeintrichtigungen

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Handlungen in einzelne Schritte
unterteilen und diese visualisieren

Kollektivsymbole: keine

Themen: Maflnahmen, Verhalten

Ablaufplidne miissen Schiiler:in erklért
werden und zunéchst kleinschrittig und

spiter kombiniert getlibt werden
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Reize reduzieren und gezielte
Hinweisreize setzen

Kollektivsymbole: autismusspezifische

Schwierigkeiten in der
Wahrnehmungsverarbeitung

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Wenn man feststellt, dass ein Schiiler
Schwierigkeiten damit hat, sich im
Schulhaus zu orientieren, muss man
sich v.a. folgende Fragen beantworten:
- Braucht der Schiiler Hilfen, um einen
bestimmten Raum zu finden?

- Wenn ja, an welcher Stelle benotigt
er Hilfen?

- Welche Art der Hilfe ist sinnvoll
(z.B. Kennzeichnung von Rédumen,
Begleitung oder Kennzeichnung von
Wegen)

- Was soll er an diesem Ort tun?

- Woran muss er erinnert werden?
Oftmals fallt es Schiilern im AS auch
schwer, sich im Raum zu orientieren.
Klare Strukturen und feste Plétze fiir
die Materialien erleichtern ihnen, ihren
Platz und ihre Arbeitsmaterialien zu
finden. Ihr Stuhl kann an der Lehne
z.B. mit ihrem Namen oder einem Foto
gekennzeichnet sein.

Schwerer beeintrachtigten oder
jungeren Schiilern im AS kann es
manchmal auch helfen, wenn man
ihnen eine Farbe zuweist: Der rote
Stuhl ist ihr Platz, an den roten Haken
gehort ihre Jacke. Im roten Fach liegen
ihre Arbeitsmaterialien und in der
roten Frithstiicksbox befindet sich ihr
Friihstiick.

Schubficher und Schranktiiren konnen
beschriftet werden, so dass [sic!] ihr
Inhalt schon von auflen erkennbar ist.
Manchmal kann man mithilfe
bestimmter optischer Hinweise im
Raum schwierige Situationen
entschdrfen. Oft gibt man als Pddagoge
Anweisungen, wie ,,Stellt euch an der
Tiir an.“ Versetzt man sich aber in die
Lage eines Schiilers im AS, der ein
sehr konkretes Sprachversténdnis hat,
taucht sofort eine Frage auf: ,,Wo ist
,an der Tiir? Ein Junge im Autismus-
Spektrum war z.B. immer der
Auffassung, man miisse unbedingt
Korperkontakt mit der Tiir haben, um
,,an der Tiir zu sein. Er stiel} alle seine
Mitschiiler zur Seite, um der
Aufforderung gerecht zu werden. Eine
farbige Markierung konnte dies fiir ihn
genauer definieren und die Situation in
der Klasse entspannen. ,,Stell dich auf
den griinen Punkt®, solche konkreten
Aufforderungen fiithren zu mehr
Sicherheit bei dem Kind. Aber auch
andere Verhaltensprobleme lassen sich
manchmal durch Raummarkierungen
reduzieren.

Viele schmiickende Details im
Lernraum, die ihn dekorieren und
seine Atmosphire verbessern sollen,
wie Bilder, Deckchen, Kerzen usw.
fithren bei Schiilern im AS schnell zu
einer sensorischen Uberforderung und
belasten ihre Konzentrationsfahigkeit.
Sie geben keine zusitzlichen Hilfen
fiir die Erfassung des jeweiligen
Lerngegenstandes. Durch eine
Reduzierung iiberfliissiger Reize wird
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Bei fehlender Orientierung
Hilfestellungen entwickeln

Kollektivsymbole: keine

Themen: Verhalten

Réumlichkeiten klar und tibersichtlich
strukturieren, eventuell (farbliche)
Markierungen zur besseren
Orientierung nutzen

Kollektivsymbole: Schiiler im AS,
entschdrfen, Junge im Autismus-

Spektrum, Verhaltensprobleme

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Uberfliissige Reize bei Raumgestaltung
vermeiden

Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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es dem Schiiler leichter moglich, das
Wesentliche einer Situation zu
verstehen. Das Kind sollte seinen
Sitzplatz im Klassenzimmer an einer
Stelle haben, in der es moglichst wenig
abgelenkt wird, zugleich aber den
Lehrer gut sehen und hdren kann.
Viele Kinder und Jugendliche im AS
sind blendungsempfindlich.
Notwendig sind deshalb bei der
Klassenraumausstattung eine
blendungsarme Gesamtausleuchtung
und Fenstervorhinge. Neonlampen
produzieren zusétzlich nahezu
unhdrbare Gerdusche, die jedoch von
vielen Kindern und Jugendlichen im
AS wahrgenommen werden und sie
beeintréchtigen.

Da bei 80% aller Menschen im AS
eine auditive Hypersensibilitét, auch
verbunden mit einer abnormen
Horschérfe gegeniiber extrem leisen
Tonen und Gerduschen festgestellt
wurde, miissen sie vor einer
Geréuschbelastung geschiitzt werden.
Holz- statt Metallschrénke tragen zu
einer Reduzierung der
Geréuschbelastung bei. Der
Unterrichtsraum sollte auch mit einem
Teppich ausgelegt werden. Dabei
sollte darauf geachtet werden, dass der
Teppich nicht zu stark gemustert ist,
damit das Kind oder der Jugendliche
im AS nicht durch die Muster
abgelenkt wird oder durch seine
Probleme bei der Wahrnehmung
Schwierigkeiten beim Gehen
bekommt. Tatsichlich fillt es manchen
Kindern im AS schwer zu entscheiden,
ob die Linie auf dem Teppich eine
Stufe ist oder nicht, wie hoch sie ist
USW.

Der Unterrichtsraum sollte sich
unbedingt an einer ruhigen Stelle der
Schule befinden. Kinder im AS
benoétigen auBerdem in der Schule
einen Raum, in den sie sich bei Bedarf,
vielleicht auch in der Pause,
zuriickziehen kénnen. Auch dieser
Raum sollte reizarm sein.

Oft sind Schiiler im AS so ablenkbar,
dass sie einen stark reizreduzierten
Arbeitsplatz bendtigen, um sich auf
ihre Aufgaben konzentrieren zu
konnen. Sichtblenden oder
Fensterrollos konnen in diesem Fall
Gestaltungshilfen sein.

Schiiler im AS benétigen fiir die
Unterbringung ihrer Arbeitsmaterialien
oft einen eindeutig gekennzeichneten
und festen Platz. Wo gehort die
Federtasche hin, wo das Heft, wo das
Buch? Wo soll der Stift nach dem
Schreiben abgelegt werden? Wohin
kommt die Schere nach dem
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Schneiden? Platzdeckchen mit
entsprechenden Markierungen,
Markierungen auf dem Tisch oder
Schélchen helfen ihnen bei der
Orientierung. Materialien, die aktuell
nicht benétigt werden, sollten sich
nicht auf dem Tisch befinden. Sie
lenken unnétig vom Lerngegenstand
ab.

Beim Uberblicken groBerer
Zeitabschnitte hilft es, nach dem
,~Adventskalenderprinzip“ vorzugehen,
um das Verstreichen der Tage visuell
zu verdeutlichen. Man kann also Tage
auf einem entsprechend vorbereiteten
Plan durchstreichen, abhaken,
ausmalen, von einem Band mit einer
der Dauer des Zeitabschnitts geméfBen
Unterteilung abschneiden oder
umknicken, 0.4..

Um zeitliche Ablaufe fiir den Schiiler
vorherseh- und durchschaubar zu
machen, muss man Moglichkeiten
suchen, ihm die Folge der Ereignisse
verstidndlich zu machen. Man muss
ihm deshalb oft mehr und andere
Informationen geben als anderen
Kindern. Welche Informationen er
braucht, ist davon abhéngig, was das
Kind oder der Jugendliche noch nicht
weill. Es konnen Informationen
dariiber sein, welches Unterrichtsfach
an diesem Tag auf dem Plan steht, aber
auch, wann Hofpause ist, wann die
Toilette aufgesucht werden soll oder
der Fahrtransport kommt.

Wichtig ist, dass der Schiiler orientiert
ist liber das, was ihn erwartet. Es geht
also nicht darum, ithm eine bis ins
Kleinste vollstindige Abfolge aller
Ereignisse zu présentieren, sondern
ihm die Informationen zu geben, iiber
die er ohne Hilfe nicht verfiigt und die
er fiir sich braucht. Man muss den
Schiiler gut beobachten und wenn
mdglich befragen, an welchen Stellen
er orientierungslos ist, um festzulegen,
welche Hinweise man ihm geben
sollte. Manchmal miissen auch
Informationen iiber eine Aktion
gegeben werden, weil danach etwas
stattfindet, was der Schiiler wissen
muss, z.B. nach dem Kaffeetrinken
kommt der Fahrdienst. Selbst wenn
ihm augenscheinlich klar ist, dass das
Kaffeetrinken nach den Hausaufgaben
stattfindet, gibt man ihm diese
Information, um deutlich zu machen,
wann der Fahrdienst erwartet wird. So
hat jeder Schiiler einen individuellen
Plan hinsichtlich seiner
Differenziertheit und der Auswahl an
Informationen, die er benotigt.
Aufgrund der Storungen bei der
Verarbeitung von Wahrnehmungen hat
es sich bewihrt, bei diesen Schiilern
mit solchen Pldnen zu arbeiten, die
visuelle Informationen geben.
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Wenn die Kinder und Jugendlichen
kein Gefiihl fiir eine kurze Zeitdauer
haben, z.B. die Lénge der kleinen
Pause oder des iiblichen 45-Minuten-
Rhythmus* [sic!] einer
Unterrichtsstunde, kann das
Verstreichen der Zeit optisch
dargestellt werden. Hilfreich hierfiir
konnen bspw. ein Kurzzeitwecker,
eine Sanduhr, eine Ampel oder ein
Timetimer sein.

Man muss ungewohnliche Wege
gehen, um diesen Schiilern und ihrem
Bedarf nach Erholung gerecht zu
werden. Man sollte deshalb iiberlegen,
ob fiir den Schiiler andere Formen der
Entspannung gefunden werden
konnen. Kann er die Pause an einem
anderen Ort verbringen? Kann er zu
einer anderen Zeit Pause machen als
die anderen?

Eine Moglichkeit, das Warten zu
erleichtern, besteht darin, einen Karton
oder eine Tasche mit Dingen
vorzubereiten, die der Schiiler gern
mag. Das kdnnen ein MP3-Player mit
der Lieblingsmusik sein, blinkende
Stifte, Perlen zum Auffadeln, ein
Lieblingsbuch o.4. Diesen Karton oder
diese Tasche bekommt er in
Wartesituationen. Der Schiiler kann
sich mit den darin befindlichen
Objekten beschiftigen, wenn er warten
soll. Ansonsten sollten diese Dinge fiir
den Schiiler nicht verfiigbar sein,
damit die Attraktivitit der Dinge, sich
damit zu beschéftigen, erhalten bleibt.
Dem Schiiler muss bei der Ubergabe
zugleich mitgeteilt werden, wann die
Beschiftigung mit den Inhalten
beendet wird, z.B. wenn der Bus
kommt. Damit wird der Karton oder
die Tasche zum Symbol fiir das
Warten.

Manchmal geht es aber auch darum,
nur eine sehr kurze Zeitspanne zu
iiberbriicken, weil man bspw. nur kurz
einem anderen Kind helfen muss.
Einige Kinder kénnen auch solch
kurze Zeitspannen nicht ohne Hilfe
iiberbriicken. Fiir solche Fille kann ein
anderes Wartesymbol eingefiihrt
werden, z.B. ein Wartestab. Man
konnte dafiir ein Klangholz
verwenden. Man fiihrt diesen
Wartestab ein, indem man ihn dem
Kind in die Hand gibt und es sofort,
noch bevor es ihn werfen oder ist ihm
manipulieren kann, dafiir belohnt, dass
es ,,gewartet” hat. Nach vielen
Ubungen, die Anzahl ist abhéingig vom
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Wartezeiten durch
Beschiftigungsmoglichkeiten
erleichtern
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Kind, kann man die Wartezeit
sukzessive ausdehnen. Der Stab ist ein
Symbol fiir das Versprechen: ,,Ich
werde zu Dir kommen, muss nur zuvor
etwas erledigen.”

Es empfiehlt sich, das Kind sofort iiber
eine anstehende Veranderung zu
informieren. Man sollte ihm mitteilen,
worin die Veranderung besteht und
warum sie unvermeidlich ist. ,,Muster
hinter den Dingen* will die junge Frau
im Autismus-Spektrum erkennen,
dabei miissen die Schiiler unterstiitzt
werden. Trotz Flexibilitit und
Uberraschung muss ein Maximum an
Transparenz und Vorhersehbarkeit
gewdhrt werden.

Muss also ein Ubergang bzw. eine
Verénderung vorbereitet werden, sollte
der Energieaufwand des Schiilers fiir
andere Aktivititen und in anderen
Lebensbereichen moglichst gering
gehalten werden, damit er
ausreichende Energiereserven zur
kognitiven Verarbeitung der
Verdnderung zur Verfiigung hat. Jeder
Mensch hat nur ein genau bestimmtes,
fiir ihn spezifisches Energiepotenzial.
Je mehr die Bewiltigung des Alltags
davon erfordert, desto weniger bleibt
flir besonders energieintensive
Aktivitdten, wie Verdnderungen oder
Planinderungen iibrig. Es ist
angebracht, die Tage, an denen
Verdnderungen anstehen, fiir das Kind
im AS so stressarm wie moglich zu
gestalten. Zudem ist es sinnvoll, die
Verdnderungen so gering wie moglich
zu halten.

Daneben ist es moglich,
Planinderungen so weit zur Routine
werden zu lassen, dass sie nicht mehr
so viel Energie kosten. Man konnte
z.B. in den Tagesplan des Kindes ein
Symbol einfiigen, das eine
Uberraschung anzeigt. Dies konnte
vielleicht ein Schild mit einem
Fragezeichen sein. Es wird dem Kind
erst in dem Moment verraten, was sich
hinter dem Symbol verbirgt, in dem
dieser Tagesordnungspunkt erreicht
ist. Anfénglich sollte es eine Aktion zu
Beginn des Tages sein, damit das Kind
nicht zu lange darauf warten muss und
unndtige Erregung aufbaut. Es muss zu
Beginn zudem etwas sein, das das
Kind mag, damit es die Uberraschung
mit etwas Angenehmen assoziiert.
Zusitzlich sollte noch eine andere
Belohnung damit verbunden werden.
Erst spater konnen es weniger schone
und zunédchst sehr kurze Aktivititen
sein, die sich hinter dem Fragezeichen
verbergen. Die Belohnung erhélt das
Kind aber weiterhin. Noch spéter kann
die Uberraschung zu anderen Zeiten
im Tagesplan verankert werden.

Das Ziel ist, das Kind systematisch an
Planénderungen oder
unvorhergesehene Ereignisse zu
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Kollektivsymbole: ,, Muster hinter den
Dingen“, Frau im Autismus-Spektrum
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Bei Ubergiingen und Verinderungen
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gewohnen, so dass [sic!] es dabei
weniger Stress oder sogar Angst
erleben muss. Auch bei der
Gewdhnung an nicht vorherzusehende
Aktivitdten gelten Grundsétze einer
Pddagogik der kleinen Schritte. Die zu
vermittelnden Lerninhalte miissen in
ihre kleinsten Bestandteile unterteilt
werden, die nacheinander vermittelt
werden.

Um den Bediirfnissen und besonderen
Fahigkeiten von Schiilern im AS
gerecht werden zu kdnnen, miissen
Padagogen flexibel sein. Oftmals
miissen sie Wege aullerhalb der
traditionellen padagogischen Lehr-
und Lernpfade suchen und
unkonventionelle Entscheidungen
treffen.

Da Schiiler im Autismus-Spektrum
ihre Welt oft als chaotisch erleben,
brauchen sie Klarheit und Ordnung in
ihren Lernangeboten. Strukturierung
im padagogischen Sinne ist die
Herstellung einer inneren Gliederung
oder Ordnung im Prozess des Lehrens
und Lernens. Im strukturierten
Unterricht wird die Aufgabe der
Strukturierung vom Piddagogen
wahrgenommen. Strukturierte
Angebote sind iiberschaubar,
motivierend und haben einen Bezug
zur Lebenswirklichkeit des Schiilers.
Es ist zu beachten, dass die
Vorstellungen von Ordnung und
Struktur eines neurotypischen
Padagogen mit der Wahrnehmung und
den Ordnungsbediirfnissen eines
Schiilers im AS nicht libereinstimmen
miissen. Daher muss der Entwicklung
eines strukturierten Angebots die
Analyse der kognitiven
Besonderheiten des Schiilers im AS
vorangehen und diese mit dem
padagogischen Angebot und den
vorgesehenen Lernzielen abgeglichen
werden.

Die veridnderte
Wahrnehmungsverarbeitung fiihrt
dazu, dass viele Schiiler im AS mehr
Zeit zum Reagieren brauchen.
Schwerer beeintrachtigte Schiiler
reagieren auf einfache Aufforderungen
(,,Zieh deine Jacke aus!“) mitunter mit
erheblicher Zeitverzdgerung. Manche
Kinder und Jugendliche mit [sic!]
benoétigen mehr Zeit fiir Tests in der
Schule. Es kann im Sinne eines
Nachteilsausgleiches verstanden
werden, wenn ihnen diese Zeit
zugestanden wird.

Da sie von einer unglaublichen Fiille
von Informationen tiberflutet werden
und Probleme haben, einfache
motorische Abldufe zu automatisieren,
sind sie oft schneller erschopft als
andere Kinder und Jugendliche. So
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und auf ldngere Reaktionszeiten
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Kollektivsymbole: verdnderte
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andere Kinder und Jugendliche
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brauchen viele Schiiler im AS
zusétzliche Erholungspausen.

Es ist also notwendig, auch soziale
Situationen fiir Kinder im AS so
vorzubereiten und zu gestalten, dass
sie sie besser erleben, als sie es
erwartet hatten.

Ohne Riicksicht darauf, welche
sozialen Lernvoraussetzungen Kinder
im AS haben, nehmen sie am
Unterricht in einer groflen
Kindergruppe teil. Immer dann, wenn
das Kind von sensorischen Reizen
tiberflutet und von der sozialen
Situation iiberfordert ist, darf es sich in
eine Einzelsituation zurlickziehen.
Dieses Vorgehen garantiert ,,Besser-
als-erwartet-Gefiihle™ fiir alle
Beteiligten, wenn das Kind in der
Einzelsituation ist. Dies ist dann auch
die Situation, die es immer wieder
suchen wird.

Man sollte also besser den
umgekehrten als den bisher
gegangenen Weg wihlen und aus der
Einzel- oder Kleingruppensituation die
Teilnahme am Unterricht einer
groBeren Gruppe schrittweise und
sorgfiltig entwickeln.

Grundsitzlich sollte das Lernumfeld so
gestaltet werden, dass aggressives
Verhalten erschwert wird. Schlie8lich
gilt es ja auch, tiber Schiiler mit
autoaggressivem Verhalten selbst bzw.
andere Menschen vor Ubergriffen zu
schiitzen.

Bereits die Gestaltung des Raumes
kann dazu beitragen, Ubergriffe zu
erschweren, z.B. wenn der Schiiler, der
beim Friihstiick oft andere Kinder
schlédgt, an der Stirnseite des Tisches
friihstiickt und niemand innerhalb
seines unmittelbaren Aktionsradius
sitzt.

Auch eine Veranderung in der
Zeitstruktur des Tages kann manchmal
das Auftreten von Aggressionen
erschweren. Unstrukturierte
Situationen sind gerade fiir Schiiler im
AS schwer zu ertragen, weil sie zu
viele Informationen enthalten, die ihn
[sic!] tiberfordern. Wenn alle Kinder
zur gleichen Zeit mit dem Transport
vor der Schule ankommen, viele
Menschen zur gleichen Zeit reden und
sich in unterschiedliche Richtungen
bewegen, kann dies einen so starke
Uberforderung darstellen, dass
Aggressionen entstehen. Vielleicht
kann das Kind etwas spiter kommen,
wenn alle anderen schon in ihren
Réumen sind. Das Kind wird in der
reizintensiven Ankommenssituation
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nicht tiberfordert und moglicherweise
auch anders reagieren.

Ubungen im Verstéindnis von
korpersprachlichen Signalen kénnen
also der Aggressionsprophylaxe
dienen.

Einige Schiiler im AS nutzen
Aggressionen als sehr wirkungsvolle
Kommunikationsmittel.
Kommunikationsforderung ist also
zugleich Aggressionsprophylaxe.

Es besteht die Moglichkeit, dass
aggressives Verhalten bei einem Kind
im AS geradezu trainiert wird. Dies
geschieht, wenn der Aggression
positive Konsequenzen fiir den Schiiler
folgen. Sie kdnnen zum Beispiel aus
Aufmerksamkeit, aber auch aus
Entlastung von unangenehmen
Anforderungen bestehen.

Ein héufiger Fehler in der
padagogischen Praxis ist, einem
Schiiler im AS besondere
Aufmerksamkeit gerade bei
aggressivem Verhalten zu geben. In
anderen Situationen, in denen er sich
nicht aggressiv verhélt, wird er
hingegen nur wenig beachtet, weil der
Péadagoge froh ist, sich endlich einmal
anderen Schiilern intensiver zuwenden
zu konnen. Was folgert aber nun das
Kind? Es lohnt sich, aggressives
Verhalten zu zeigen. Und auch
ausgeschimpft und bestraft zu werden,
ist besser als gar nicht beachtet zu
werden. Es ist also sinnvoll, die eigene
Reaktion auf die Aggression des
Schiilers zu reflektieren.

Manchmal hingegen, z.B. wenn der
Schiiler selbst oder Mitschiiler
geschiitzt werden miissen, ist es am
wichtigsten, die Aggression von
vornherein zu verhindern. Kann man
ein Bediirfnis erkennen, dass [sic!] das
Kind zu seinem problematischen
Verhalten motiviert, kann man
versuchen, es schon vor dem Auftreten
der Aggression zu befriedigen.

Unter dem Gesichtspunkt einer
Aggressionsprophylaxe sollten
Lerngruppen also stabil bleiben -
einschlieBlich der Pddagogen.
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Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Kommunikative Féhigkeiten fordern, B.S75

um Alternativen fiir aggressives
Verhalten zu bieten
Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Die eigene Reaktion auf das B.S76

aggressive Verhalten reflektieren
- Aggressivem Verhalten bestmoglich
vorbeugen

Kollektivsymbole: Kind im AS, Schiiler
im AS, problematisches Verhalten

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Auf Stabilitét der Lerngruppe achten B.S77
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Um herauszufinden, was sich filir den
Schiiler dndern sollte, damit er zu
anderem Verhalten veranlasst wird,
muss das aggressive Verhalten mit
seinen Begleitumstdnden genauer
untersucht werden.

Damit Einigkeit dariiber herrscht, mit
welchem Verhalten man sich im Team
beschiftigt, muss es zunéchst fiir alle
klar beschrieben werden. Dabei ist es
wichtig, nicht zu erkliren, wie jemand
ist, sondern was er tut!

Padagogen schildern Aggressionen
gelegentlich auch zu allgemein fiir die
Wabhl der konkreten MafBnahmen, etwa
,.Br schldgt den ganzen Tag.” Zu einer
exakten Beschreibung kommt man,
wenn man sich vorstellt, man wiirde
eine Person, die das Verhalten noch
nie gesehen hat, verbal anleiten, so
dass sie es vorspielen kann.

Es ist in jedem Fall sinnvoll, bei der
Verhaltensanalyse nicht nur den Blick
auf das aggressive Verhalten zu
beschrénken, sondern zugleich das
Kommunikationsvermogen des Kindes
zu beriicksichtigen. Des Weiteren
gehort zur Verhaltensbeobachtung
auch die Beobachtung, was dem
Problemverhalten vorausging und wie
darauf reagiert wird. Wenn auf das
aggressive Verhalten immer bestimmte
Reaktionen folgen, kann man davon
ausgehen, dass das Kind mit seiner
Aggression genau dies bezweckt. Es
hat eine Moglichkeit gefunden, ein
Ziel zu erreichen.

Grundsitzlich beginnt man mit der
Arbeit an gefahrlichem, z.B.
selbstverletzendem Verhalten. Danach
beriicksichtigt man solche
Verhaltensweisen, die das Kind oder
seine Mitmenschen stark
beeintrichtigen, z.B. lautes Schreien in
offentlichen Verkehrsmitteln.

Fiir die Zielbestimmung ist es wichtig,
ein wirklich zu bewiltigendes Ziel
auszuwéhlen. Man muss
beriicksichtigen, dass man als
Padagoge auf das Verhalten eines
Schiilers nur in begrenztem Malfle
Einfluss hat, das eigene hingegen kann
man steuern. Eine wichtige Frage ist
also, welche Rahmenbedingungen man
selbst wie lange so gestalten kann,
sodass der Schiiler zu einer
Verhaltensédnderung veranlasst wird.
Dazu sollten Prioritdten gesetzt
werden. Am besten, man beschriankt
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Aggressives Verhalten kontextbezogen
analysieren

Kollektivsymbole: keine

Themen: Verhalten

Aggressives Verhalten prizise
beschreiben

Kollektivsymbole: Problemverhalten

Themen: Verhalten

Zielverhalten zunichst auf bestimmte
Zeit beschrinken, um so die
Auftretenshaufigkeit, die Dauer oder
die Schwere zu reduzieren oder das
Auftreten génzlich zu unterbinden

Kollektivsymbole: Verhaltensinderung

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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sich zunéchst auf ein einziges
Verhalten (z.B. Thomas beif}t andere
Kinder nicht mehr) und auf eine
bestimmte Zeit (im Morgenkreis). Das
Ziel einer Intervention kann die
Reduktion

1. der Haufigkeit,

2. der Dauer oder

3. der Schwere einer Aggression sein
oder aber

4. die Aggression génzlich
unterbinden.

Oft stellen Padagogen die Frage, ob
andere Aggressionen oder das Beiflen
in anderen Situationen hingenommen
werden soll. Nein, natiirlich nicht!
Aber es soll gezielt eine
Verhaltensidnderung herbeigefiihrt
werden. Die muss der Pddagoge
vorbereiten, alle Ma3nahmen
verinnerlichen und ldngere Zeit
konsequent verfolgen.

Bevor mit padagogischen Mainahmen
begonnen wird, sollten alle rdumlichen
und zeitlichen Verdnderungen
ausgeschopft werden. Manches
Problemverhalten wird reduziert, wenn
der Schiiler z.B. nach dem
morgendlichen Gedréngel im
Schulfoyer das Gebéude betritt oder er
im Klassenraum einen anderen
Arbeitsplatz bekommt. Fruchten diese
MafBnahmen nicht, muss das
Padagogenteam eine Vermutung
anstellen, wie das aggressive
Verhalten eines Schiilers im AS
motiviert ist. Vermutungen beinhalten
die Moglichkeit eines Irrtums. Dieses
Fehlerrisiko muss eingegangen
werden.

Handelt es sich um instrumentell-
aggressives Verhalten, ist demnach
eine lerntheoretisch ausgerichtete
Intervention sinnvoll. Es handelt sich
um ein Verhalten, das aufgrund der
Reaktionen, die ihm folgen, als
erfolgreiches Verhalten gelernt wurde.
Je weniger oft das Kind die Erfahrung
macht, dass sein aggressives Verhalten
angenehme Folgen hat, desto leichter
kann es alternatives Verhalten lernen.
Hat man erkannt, dass das aggressive
Verhalten eine positive Konsequenz
fiir den Schiiler hat, ist die Mdglichkeit
der Verdnderung aufgezeigt:

- Die positive Folge darf nicht mehr
eintreten, wenn das aggressive
Verhalten gezeigt wird.

- Aber: Welches Bediirfnis steckt
hinter dem Verhalten? Welche sozial
vertrigliche Alternative gibt es, das
Bediirfnis zu artikulieren oder es
befriedigt zu bekommen? Die positive
Folge muss eintreten, wenn der
Schiiler ein Verhalten zeigt, das sozial
vertraglich ist.

Zur Unterbindung dngstlich-
aggressiven Verhaltens sollte der
Versuch unternommen werden, eine
angstfreie Atmosphére zu schaffen.
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Schulratgeber
Autismus-

124 Zunéchst raumliche und zeitliche B.S81
Moglichkeiten ausschopfen, bevor
padagogische Maflnahmen eingefiihrt

werden

Kollektivsymbole: Problemverhalten,
Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

124f.  Instrumentell-aggressives Verhalten (=  B.S82
aufgrund der darauf folgenden

Reaktionen als erfolgreiches Verhalten

erlernt): Positiv erlebte Konsequenz auf
aggressives Verhalten muss ausbleiben

und darf nur noch eintreten, wenn

sozial vertrigliches Verhalten gezeigt

wird
Kollektivsymbole: sozial vertriglich

Themen: Mainahmen, Verhalten

126 Angstlich-aggressives Verhalten sollte B.S83
durch Vermeidung der auslosenden

Faktoren vermieden werden
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Ist ein Kind oder ein Jugendlicher im
AS nicht in der Lage, seinen Impuls,
aggressiv auf einen Reiz zu reagieren,
zu kontrollieren und gegebenenfalls
auch zu unterdriicken, sollte man
versuchen, die auslosenden Reize zu
eliminieren.

Es ist sinnvoller, dem Kind mit
aggressivem Verhalten zu sagen, was
es tun soll, als ihm zu sagen, was es zu
lassen hat. Man darf nicht vergessen,
dass es selbst in einer Stresssituation
ist. Also verwenden Sie kurze
Aufforderungen, und vermeiden Sie in
dieser Situation lange Erkldrungen.

Im Einzelfall muss also genau
beobachtet werden, ob das Kind
Entlastung oder zusitzliche Anregung
braucht, wenn es sich mithilfe von
Autoaggressionen selbst stimuliert.

Man muss sich im Team auf Regeln
einigen, die im Umgang mit allen
Padagoginnen gelten, auch wenn sie
unterschiedliche personliche Grenzen
haben. Es ist fiir den Schiiler im AS
leichter zu verstehen, dass er
Lehrerinnen grundsétzlich nur an der
Hand beriihren darf als zu akzeptieren,
dass er Frau X {iber die Haare
streichen, Frau Y in den Arm nehmen,
Frau Z die Hand geben, aber Frau A
auf keinen Fall anfassen darf.
Inklusion kann nur dann gelingen,
wenn sie wirklich gewollt ist. Eine
weitere wichtige Voraussetzung ist,
dass die fiir die Umsetzung
verantwortlichen Menschen - zu denen
an der Schule vor allem die Lehrer
zdhlen - ein ausreichendes Wissen
iiber Autismus besitzen. Wer namlich
nicht weil3, was die Besonderheiten
von autistischen Menschen sind, kann
sie folgerichtig auch kaum angemessen
fordern. Er weil3 auch nicht, welche
Barrieren abgebaut werden miissen,
um ein funktionierendes Miteinander

Spektrum. Ein
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(2013).
Schiiler mit
Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
und
Aulenansicht
mit
praktischen
Tipps fiir
Lehrer,
Psychologen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Bei impulsiv-aggressivem Verhalten
sollten auslosende Reize vermieden
werden

Kollektivsymbole: Kind oder
Jugendlicher im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Bei aggressivem Verhalten kurze
Anweisungen erteilen, die beinhalten,
was getan werden soll

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Aggressives Verhalten kann sowohl der
Entlastung als auch der Stimulation
dienen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Regeln fiir Grenzeinhaltung festlegen,
die fiir den Umgang mit allen
Padagog:innen gelten

Kollektivsymbole: Schiiler im AS

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Bereitschaft fiir Inklusion und Arbeit
mit autistischen Schiiler:innen

- Uber Wissen verfiigen

- Wenn moglich, Schiiler:in im Vorfeld
kennenlernen

- Unkonventionelle Methoden in
Betracht ziehen

Kollektivsymbole: Inklusion, autistische
Menschen, Schiiler mit Autismus,
Menschen mit Autismus-Spektrum-
Storungen, Stdtten der
Wissensvermittlung nach unten,
lernende Institution, autistische

B.S84

B.S85

B.S86

B.S87
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zu ermoglichen. Fort- und
Weiterbildungen zur Inklusion von
Schiilern mit Autismus-Spektrum-
Storungen sind daher dringend
empfehlenswert. Das Ziel sollte sein,
dass Schulen sich nicht nur als Stitten
der Wissensvermittlung nach unten
begreifen, sondern als lernende
Institution, die im Bereich Inklusion
mit und von ihren autistischen
Schiilern lernt. Wiinschenswert ist es,
Kontakte mit autistischen Menschen
schon in die Lehrerausbildung
aufzunehmen. Die frithe Konfrontation
kann dazu beitragen, eventuelle
Beriihrungséngste und Unsicherheiten
im Umgang mit diesen Kindern bei
den Lehrern zu reduzieren.

Um die Eingliederung zu
vereinfachen, ist es ratsam, dass der
Klassenlehrer und die wichtigsten
Fachlehrer schon vor der Aufnahme in
die Schule Kontakt mit einem
autistischen Kind aufnehmen. Ein
gegenseitiges ,,Beschnuppern‘ hilft
beiden Seiten. Zudem konnen frithe
Gespriche mit den Eltern des Kindes
dazu genutzt werden, Fragen zu
Rahmenbedingungen und besonderen
Bediirfnissen und Eigenarten des
Kindes zu kldren. Eltern konnen haufig
auch niitzliche Tipps geben, zum
Beispiel wie ihr Kind zu motivieren
oder im Falle einer emotionalen Krise
zu beruhigen ist.

Es kann im schulischen Alltag zu
Konstellationen kommen, in denen
Lehrer alleine tiberfordert sind. So darf
die besondere Betreuung des Kindes
mit Autismus nicht dazu fiihren, dass
sich der Rest der Klasse vernachldssigt
und benachteiligt fiihlt. In einem
solchen Klima wiirde die Gefahr
bestehen, dass Animosititen unter den
Klassenkameraden gegen den Schiiler
mit Autismus entstehen. Eine
unparteiische Supervision durch
Fachkrifte kann dann eine Lsung
sein.

In der Praxis ist hdufig Kreativitt
gefragt. Lehrer in die Regelschule
[sic!] betreten heute bei der Inklusion
von Menschen mit Autismus-
Spektrum-Storungen noch sehr oft
Neuland. Experimente und innovative
Methoden sind hier gefragt.

Ein oder mehrere Schiiler mit
Autismus in der Klasse sollten Lehrer
als spannende Herausforderung sehen.
Das Miteinander ist wie eine Reise mit
vielen unerwarteten schonen
Erlebnissen, auf der aber auch die eine
oder andere Hiirde zu nehmen ist.
Autismus ist eine Behinderung, die
mehrere Funktionsbereiche betreffen
kann und die bei leichten Formen wie
dem Asperger-Syndrom mit einem
Schwerbehindertengrad von 50-80, bei
schweren Formen mit einem Grad der

und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.

Schuster, N. 56
(2013).

Schiiler mit
Autismus-
Spektrum-
Storungen.

Eine Innen-

Schiiler, autistisches Kind,
,, Beschnuppern *, Kind mit Autismus,
Neuland betreten, Reise, Hiirde

Themen: Beziehungsgestaltung

Nachteilsausgleiche unterscheiden sich
je nach Bundesland und Schulordnung

Kollektivsymbole: Behinderung,
Schwerbehindertengrad,
Nachteilsausgleich
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Behinderung von bis zu 100 bewertet
wird.

Worin ein Nachteilsausgleich bestehen
kann, ist von Bundesland zu
Bundesland und von Schulordnung zu
Schulordnung unterschiedlich.
Moglichkeiten bei Klassenarbeiten
sind beispielsweise, dass die
Betroffenen spezielle Hilfsmittel
anwenden diirfen, mehr Zeit zur
Bearbeitung oder Alternativaufgaben
gleichen Anforderungsniveaus
erhalten.

Ein Nachteilsausgleich kann zum
Beispiel darin bestehen, dass die
Kinder mit Autismus in
Priifungssituationen sowie im
schulischen Alltag ihre Defizite mit
technischen Hilfsmitteln ausgleichen
diirfen. Denkbar ist bei
Klassenarbeiten, dass die Kinder einen
Computer benutzen diirfen, anstelle
ihre Gedanken handschriftlich
darzulegen. Schiiler, die sich nur eine
begrenzte Zeit konzentrieren kénnen,
diirfen unter Umstédnden eine
Klassenarbeit in mehreren Teilen und
an mehreren Tagen schreiben.

Im Folgenden werden weitere
Moglichkeiten des Nachteilsausgleichs
genannt, die an anderen Stellen in
diesem Buch ausfiihrlich diskutiert
werden:

- Geriite zum Aufzeichnen, um
Ansagen des Lehrers, Tafelbilder, etc.
mit nach Hause nehmen zu kénnen

- Kopfhérer mit Beruhigungsmusik
o0.4. bei Stillarbeiten

- Unterstiitzung durch einen
Schulhelfer oder durch eine eigene
Schulbegleitung

- Ein Ruheraum, in den sich der
Schiiler in den Pausen zuriickziehen
kann

- Befreiung des Schiilers von
Klassenreisen, Ausfliigen,
Projekttagen etc.

- Visualisierungshilfen im Unterricht
wie Bildmaterial, PowerPoint-
Présentationen, Mind-Maps, Grafiken
etc.

- Erlass bestimmter Aufgaben wie
Abschreibarbeiten, damit der Schiiler
sich auf die wichtigeren Aufgaben
konzentrieren kann

- Kopien auf Papier von Tafelbildern
zur Verfligung stellen, ebenso Folien
und Power-Point-Présentationen
mitgeben

- Die Behinderung bei der
Notenvergabe beriicksichtigen

- Mehr Zeit bzw. weniger Aufgaben
bei Priifungen

- Gewihrung von Pausen wiahrend
langer andauernden Klassenarbeiten

- Ersatzaufgaben, zum Beispiel eine
schriftliche Ausarbeitung anstelle
eines miindlichen Referats

- Bei starken motorischen Problemen
eine Befreiung vom Sportunterricht

und
AuBenansicht
mit
praktischen
Tipps fiir
Lehrer,
Psychologen
und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.

Schuster, N. 58f.

(2013).
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Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
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mit
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Tipps fiir
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Psychologen
und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Mogliche Nachteilsausgleiche: Mehr
Zeit fiir Priifungen, Nutzen technischer
Hilfsmittel, Aufteilung von
Klassenarbeiten iiber mehrere Teile
oder Tage, Aufzeichnungen des
Unterrichtsgeschehens,
gerduschunterdriickende Kopfhérer, ein
Ruheraum, Visualisierungshilfen im
Unterricht, eine angepasste
Notenvergabe,
Aufgabendifferenzierung, zusétzliche
Pausen

Kollektivsymbole: Nachteilsausgleich,
Kinder mit Autismus, Defizite,

Behinderung

Themen: Malinahmen, Verhalten
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Welche Art eines Nachteilsausgleichs
ein Schiiler zugesprochen bekommt,
héngt vom individuellen Kind und
dessen speziellen Bediirfnissen ab.

Zum Nachteilsausgleich fiir Schiiler
mit besonderen Bediirfnissen gehoren
auch neue Ansétze zur Notenvergabe.
Hierzu konkrete
Umsetzungsvorschldge zu geben, ist
im Rahmen dieses Buches nicht
moglich. Lehrerinnen und Lehrer
sollten sich an speziellen Regelungen
in ihrem Bundesland orientieren. Um
eine behinderungsbedingte
Benachteiligung bei Priifungen zu
vermeiden, sollten die
Rahmenbedingungen der Priifung fiir
Schiiler mit Autismus optimiert
werden. Auch steht es im Ermessen
des Lehrers, bei einem Schiiler mit
Behinderungen die miindliche oder im
Falle des Autismus eher die
schriftliche Leistung héher zu
bewerten als eigentlich fiir das Fach
und die Klassenstufe vorgesehen.
Ganz auB3er Acht lassen darf er die
miindliche Beteiligung jedoch nicht.
Gerade in fremdsprachlichen
Unterricht soll er nicht zu Gunsten des
Schriftlichen vollig auf die miindliche
Beteiligung einschlieflich von
Horverstindnis und miindlicher
Ausdrucksfahigkeit verzichten.
Vielmehr muss der Lehrer beide
Leistungsformen berticksichtigen,
eben nur mit angepasster Gewichtung.
GroBe Sorgfalt ist zu tragen, dass der
autistische Schiiler nicht weniger als
seine gesunden Klassenkameraden
leisten muss. Das Lern- und
Leistungsniveau muss er weiterhin
erreichen. Das schon allein aus seinem
eigenen Interesse. Gerade
hochintelligente Kinder mit Asperger-
Autismus haben das Potenzial, sich
eine hochqualifizierte Ausbildung
anzueignen oder erfolgreich zu
studieren. In der Schule miissen sie
dazu den Grundstock setzen. Eine
eindeutige Bevorzugung des
autistischen Schiilers wiirde auBBerdem
seinen Stand in der Klasse immens
verschlechtern, was der sozialen
Entwicklung des Kindes im Wege
stehen wiirde. Nicht zuletzt wiirde
auch das Kind selbst, wenn es den fiir
viele Autisten typischen ausgepragten
Gerechtigkeitssinn hat, es ablehnen,
Noten quasi geschenkt zu bekommen.
Auch Kinder mit Autismus wollen
etwas leisten und sich beweisen. Sie
wollen stolz auf sich sein konnen.

Die etwaigen Benachteiligungen durch

den Autismus muss die Schule also

sehr sensibel auszugleichen versuchen.

Eine Bevorzugung bei der
Notenvergabe ist genau zu vermeiden,
wie den Schiiler mit Autismus zu

Schuster, N. 59f.

(2013).
Schiiler mit
Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
und
Aulenansicht
mit
praktischen
Tipps fiir
Lehrer,
Psychologen
und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.

Rahmenbedingungen einer Priifung S4
optimieren und angepasste Gewichtung
von miindlicher und schriftlicher Note

Kollektivsymbole: Nachteilsausgleich,
Schiiler mit besonderen Bediirfnissen,
Schiiler mit Autismus, Kind mit
Autismus, Schiiler mit Behinderungen,
autistische Schiiler, gesunde
Klassenkameraden, hochintelligent,
eine hochqualifizierte Ausbildung,
Autisten

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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bewerten, ohne seinen Autismus zu
beriicksichtigen.

Im Zeugnis selbst soll tibrigens nicht
zusammen mit den Noten aufgefiihrt
sein, durch welche MalBnahmen ein
Nachteilsausgleich ermoglicht wurde.
Es kann jedoch moglich sein, auf
einem gesonderten Blatt als Anlage zu
beschreiben, auf welchen Leistungen
die Beurteilungen beruhen.

Ganz schlecht fiir autistische Kinder
sind stindig wechselnde
Sitzordnungen. Bei manchen Lehrern
und in bestimmten Unterrichtsfachern
gibt es Rotationsprinzipien, so dass
jeder einmal vorne in der ersten Reihe
sitzen muss bzw. darf, oder bei dem
die Schiiler eines Tisches
wochenweise zu einem anderen Tisch
wechseln sollen. Obwohl solche
Regelungen durchaus Sinn machen
koénnen - im Chemieunterricht ist jeder
mal nah an den Experimenten dran -,
profitieren autistische Schiiler davon
kaum. Im Gegenteil, wechselnde
Sitzordnungen beeintrichtigen ihr
Funktionieren im Unterricht. Kinder
mit Autismus brauchen
RegelmaBigkeiten und
Verlésslichkeiten in ihrer Umwelt.
Dazu gehort eben auch die
Orientierung im Klassenzimmer. Sie
brauchen auflerdem feste
Bezugspunkte im Raum und fiihlen
sich sicher, wenn bestimmte raumliche

Verhiltnisse gleich bleiben. So kann es

ihnen gut tun, wenn sie hinter sich die
Wand wissen oder neben sich das
Fenster. Miissen sich Schiiler mit
Autismus hingegen Woche fiir Woche
oder noch schlimmer tagtéglich auf
eine andere Sitzplatzumgebung
einstellen, kann das fiir Angst und
Unsicherheit sorgen. Schlecht sind
auch zu viele Raumwechsel. Jeder
Raumwechsel bringt neue
Orientierungsprobleme mit sich. Die
Kinder miissen eigensténdig in kurzer
Zeit den Weg dorthin finden, was vor
allem am Anfang ein Problem fiir sie
sein kann. Sie miissen sich weiterhin
in jeder Unterrichtsstunde umstellen:
Mal sitzt der Klaus hinter ihnen, dann

die Ina, mal fiihlt sich der Tisch rau an,

mal glatt, in den einen Klassenrdumen
sind die Wénde weil3, in den anderen
bunt bemalt, mal ist die Tafel links
vom Fenster, mal gegeniiber der
Fensterfront, dann wieder rechts vom
Fenster. Fiir Autisten bedeutet das ein
einziges Chaos.

Wichtig fiir die Orientierung der
Kinder ist es, dass die Lehrer
versuchen, flir so viele Konstanten wie
moglich in ihrem rdumlichen Umfeld
zu sorgen. Vielleicht lassen sich zu
viele Raumwechsel durch geschickte
Verlegung der Unterrichtsfiacher
reduzieren. Welcher Sitzplan fiir ein
Kind besonders gut geeignet ist, klért

Schuster, N. 61f.

(2013).
Schiiler mit
Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
und
AuBenansicht
mit
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Lehrer,
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Aufl.).
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die Lehrkraft am besten im Gespréach
mit dem jeweiligen Kind und
entscheidet dann individuell.

Einige autistischen [sic!] Schiiler
haben dariiber hinaus weitere
Probleme. Sie kdnnen einen
ausgepragten Hygienesinn besitzen
und ekeln sich heftig vor den Tischen
und Stithlen in der Schule. Hier kann
es helfen, den Kindern einen Tisch zu
geben, an dem wirklich nur sie sitzen
diirfen. Auch ein Tischtuch, das das
Kind von zu Hause mitbringen darf,
eine abwaschbare Schutzfolie oder ein
Sitzpolster konnen ihm Sicherheit
geben.

Autistische Kinder sind sich in der
Regel einig, dass fiir sie iibliche
Schulpausen keine Erholung, sondern
im Gegenteil eine zusétzliche
Anstrengung sind. Gerade sie, fiir die
der normale Schulalltag schon so viel
anstrengender ist, als fiir alle anderen,
hétten eine richtige Auszeit aber
dringend notig. Wiinschenswert ist es
daher, die Pausen fiir die Kinder
angenehmer zu gestalten. Fragt man
Schiiler mit Autismus, was sie sich fiir
die Pausen wiinschen, lautet die
Antwort oft ,,einen Ruheraum, einen
Ort, an den ich mich zuriickziehen
kann“. Diesen Wunsch kann ihnen die
Schule mit etwas gutem Willen
vielleicht sogar erfiillen. Es konnte
moglich sein, einen kleinen Raum
entsprechend einzurichten. Denkbar ist
auch, dass eine zentrale Einrichtung
wie die Bibliothek in den Pausen
zugénglich gemacht wird fiir eine
kleine Gruppe (autistischer) Schiiler.
Wichtig ist, dass dort feste Regeln
gelten, etwa ein Schweigegebot, und
eine Aufsichtsperson iiber deren
Einhaltung wacht.

Ist es unvermeidlich, dass ein Kind mit
Autismus raus auf den Schulhof zu den
anderen gehen muss, so ist es dringend
notwendig, dass die Aufsicht
fihrenden Lehrkréfte ein besonderes
Augenmerk auf diesen Schiiler richten.
Sie sollten sofort eingreifen, wenn das
Kind in Situationen gerét, die es nicht
alleine 16sen kann.

Ein Problem fiir viele autistische
Kinder in den Pausen ist nicht zuletzt,
dass sie nur wenige Freunde haben -
Pausen jedoch sind Zeiten, die nur mit
Freunden richtig schon sind. Wenn das
Kind mit Autismus alleine auf dem
Schulhof steht, wird ihm seine
AuBenseiterrolle besonders
schmerzlich bewusst. Das tut den
meisten Kindern weh. Manche
versuchen dann, sich zu anderen
Gruppen zu gesellen. Doch oft
scheitern diese Annéherungsversuche.
Die Schulkameraden wollen in der
Pause sehr oft unter sich bleiben,
Neuigkeiten mit den besten Freunden

Schuster, N.
(2013).
Schiiler mit
Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
und
Aulenansicht
mit
praktischen
Tipps fiir
Lehrer,
Psychologen
und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.
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Statt Hofpausen den Riickzug in einen
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austauschen oder zusammen die
Nachmittage verplanen. Das
autistische Kind als unbeteiligter
Beobachter/Zuhdrer oder gar als
pausenlos von den eigenen Interessen
erzéhlender Redner stort da nur.
Alleine auf dem Schulhof stehend
bleibt fiir das Kind das Geftihl,
iiberfliissig, nicht dazugehorig und
iiberall unerwiinscht zu sein. Eine
besondere Regelung fiir autistische
Schiiler in den Pausen ist daher allein
schon deshalb wiinschenswert, damit
die Kinder nicht Tag fiir Tag dem
Gefiihl, einsam und ungeliebt zu sein,
ausgesetzt sind. Ist eine stidndige
Regelung fiir die Pausen nicht
umzusetzen, konnen Lehrer zumindest
versuchen, das Kind durch Vorwénde -
es soll zum Beispiel noch eine
bestimmte Aufgabe 16sen - so oft wie
moglich im Klassenzimmer zu lassen.
Lehrer konnen unvermeidliche
Veridnderungen natiirlich nicht
ausschalten. Gleichwohl konnen sie
versuchen, fiir so viele Konstanten wie
moglich im Schulablauf der
autistischen Schiiler zu sorgen.
Manchmal ist auch eine gewisse
Flexibilitdt des Lehrers gefragt: Wenn
ein Kind mit Autismus trotz des
Regens darauf besteht, draullen wie
gewohnt seine Runden zu drehen,
sollte man es ihm erlauben,
vorausgesetzt, dass es schiitzende
Regenkleidung dabei hat.
Verdnderungen, die voraussehbar sind,
miissen unbedingt angekiindigt
werden. Am besten ist es, wenn der
Lehrer zusétzlich darauf achtet, dass
das Kind die Verdnderung auch
verstanden hat. Gut ist, wenn er sich
neben den Schiiler stellt und wartet,
bis das Kind die Ankiindigung in
seinen Kalender notiert hat. P16tzliche
Ausfille wegen Krankheiten lassen
sich so natiirlich nicht vorwegnehmen,
wohl aber kann der Sportlehrer bei
verheiflungsvollen Wetterberichten
frithzeitig ankiindigen, wenn er den
Unterricht nach draufen verlegen will.
Autistischen Schiilern ist mit solchen
kleinen Mitteilungen oft sehr geholfen.
Die Schule wird ein Stiick weit
sicherer und verliert bestenfalls etwas
von ihrem Angst machenden
Potenzial.

Weiterhin muss beachtet werden, dass
bei Kindern mit Autismus der Drang
oder gar Automatismus fehlt, andere
nachzumachen. Wenn alle aufzustehen
[sic!] - beispielsweise in der Kirche
oder um den Lehrer zu begriiflen -
fuihlt sich ein Kind mit Autismus in der
Regel gar nicht aufgefordert, es den
anderen gleich zu tun. Thm fehlt der
Reflex, das ,,Gruppen-Gen®, sich
ebenfalls zu erheben. Wissenschaftler

Schuster, N.
(2013).
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Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
und
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mit
praktischen
Tipps fiir
Lehrer,
Psychologen
und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.
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Den Schulablauf so konstant wie S7
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wollen das mit Defekten in den
Spiegelneuron-Systemen erkléren.
Defizite im sofortigen Ubernehmen
der Reaktion anderer gilt es auch bei
Ausfliigen zu beachten. Wenn
unterwegs alle plotzlich losgehen, um
gemeinsam rasch eine Straf3e zu
iiberqueren, bleibt das Kind mit
Autismus vielleicht zuriick oder auf
einmal unvermittelt stehen, anstelle
einfach weiter mitzulaufen. Es ist
gegeniiber dem Sog, der Masse zu
folgen, weitgehend resistent, und kann
sich dadurch in ernste Gefahr bringen.
Lehrer sollten sich daher immer noch
mal extra vergewissern, dass der
autistische Schiiler auch mitkommt
oder ihn am besten gleich an ihrer
Seite laufen lassen.

Der fehlende Mitmacheffekt hat aber
nicht nur Nachteile. Autistische
Kinder, die sich ihren ausgepragtem
Individualismus noch bis in die
Jugendzeit und ins frithe
Erwachsenenleben erhalten haben,
sind in der Regel weniger gefihrdet,
dem Gruppenzwang beziiglich
Zigaretten, Koma-Saufen oder Drogen
zu erliegen. Manche Kinder, und dies
trifft fiir nicht-autistische wie
autistische zu, machen aber gerade als
Heranwachsende eine Phase des sich
iibermdBig Anpassen-Wollens durch.
Sie wollen auf keinen Fall weiterhin
auffallen. Da autistischen Kindern ein
Gefiihl dafiir fehlt, eine gesunde
Balance zwischen absoluter
Individualitédt und sozialem
Miteinander aufzubauen, sind sie
besonders gefihrdet, die eigenen
Vorstellungen vollig aufzugeben und
jede, auch noch so gefahrliche Aktion
ohne Nachzudenken mitzumachen.
Merken Lehrer, dass sich ein alterer
Schiiler mit Autismus plétzlich
verandert, den anderen alles
nachmacht, sich vielleicht auch noch
geféhrlichen Cliquen anschlieen will,
sollten sie dringend das Gesprach mit
den Eltern suchen.

Auf die Idee, einen Erwachsenen - in
der Schule einen Lehrer - zu Rate zu
ziehen, kommen viele autistische
Kinder gar nicht. Sie sind iiberzeugt,
immerzu alleine ihre Probleme 16sen
zu miissen. Helfen kann man diesen
Kindern, indem man ihnen immer
wieder sagt, dass sie um Hilfe und Rat
fragen diirfen und sollen. Niemand
kann alle Probleme alleine 16sen.
Lehrer sind dafiir da, um in
Situationen zu helfen, in denen Schiiler

Psychologen
und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.

Schuster, N. 70
(2013).
Schiiler mit
Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
und
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mit
praktischen
Tipps fiir

Implizite Regeln explizit ausarbeiten
und erklaren

Kollektivsymbole: autistische Kinder,
ungeschriebene Regeln
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nicht mehr weiterwissen. Bei einem
autistischen Kind betrifft dies eben
nicht nur fachliche Fragen, sondern
auch soziale Probleme. Dem
Miteinander im Klassenzimmer kann
es helfen, wenn der Lehrer einige der
ungeschriebenen Regeln einmal
ausspricht und zusammen mit den
Schiilern sammelt und aufschreibt.
Beispiele konnen sein: Wenn sich
jemand wehtut, lacht man nicht. Wenn
jemand ausgeschimpft wird, lacht man
nicht. Wenn jemand weint, fragt man,
was los ist und ob man helfen kann
(...).

Auch fiir den Schulunterricht bieten
sich Wege an, den Kindern zu helfen,
Zugang zu ihren eigenen Gefiihlen zu
finden und ihnen zu zeigen, wie sie
diese Gefithle angemessen darstellen
konnen. Eine Moglichkeit dazu ist ein
Theaterstiick, das die ganze Klasse
gemeinsam auffiihrt. Die Kinder
konnen hier lernen, wie sie ihren
Charakter, dessen Gefiithle und
Innenwelt durch einfache Gesten und
Mimiken glaubhaft darstellen konnen.
Davon profitieren nicht nur autistische
Schiiler, die vieles aus der Mimik- und
Gestensprache wie eine Fremdsprache
lernen miissen. Auch die nicht-
autistischen konnen dabei noch einiges
iber den eigenen Gefiihlsausdruck
lernen und haben auflerdem gewiss
noch Spal3 an diesem
aulergewohnlichen Unterrichtsinhalt.
Nicht zuletzt sind solche gemeinsamen
Aktionen auch forderlich fiir das
Gemeinschaftsgefiihl  innerhalb der
Klasse. Da es zudem autistische Kinder
gibt, die auf der Biihne in ihrer Rolle
formlich iiber sich hinauswachsen
konnen, sechen anschlieBend vielleicht
auch die Mitschiiler das Kind in einem
ganz anderen, positiveren Licht.

Zum Blickkontakt kann man erziehen.
Dies fordert freilich viel Miihe und
Einsatz. Doch wenn eine Lehrkraft ein
Kind immer und immer wieder ermahnt
»Schau mich an, wenn ich mit dir
spreche”, kann das Kind Fortschritte
machen. Je frilher man damit anfangt
und je konsequenter die Eltern zu
Hause ebenso handeln, desto besser
sind die Aussichten.

Gewalt vermeiden gelingt am besten,
indem man die Ursache zu bekédmpfen
versucht. Im Falle der autistischen
Schiiler bedeutet das, dass sie andere
Wege lernen miissen, sich
auszudriicken, durchzusetzen und auf
Konflikte zu reagieren. Ferner fehlt
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Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.
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vielen von ihnen das Wissen, dass
Schldge und Tritte einem anderen
iiberhaupt wehtun. Um den
Mitschiilern dieses Defizit zu erkldren,
kann die Lehrkraft zum Beispiel
Bildergeschichten verteilen, auf denen
es zu Gewalt und Schmerzen kommt.
Wenn die Schiiler die Bilder und was
sie darstellen, erklaren sollen, kann
deutlich werden, dass sich das
autistische Kind in seinen
Einschéitzungen und Interpretationen
von den anderen unterscheidet.
Manche Schiiler mogen tiberrascht
sein, dass Autisten manchmal nicht
wissen, dass ein Tritt gegen einen
Menschen ganz andere Konsequenzen
hat als ein Tritt gegen eine
Getrénkedose.

Wie aber konnen Lehrer es erreichen,
dass das autistische Kind in der Klasse
Anerkennung findet und in die
Gemeinschaft eingegliedert wird? Wie
konnen sie ihm helfen, einerseits die
Welt und Bediirfnisse der anderen
besser zu verstehen, andererseits von
den Mitschiilern endlich so akzeptiert
zu werden, wie sie sind?

Ein Versuch sind Mentoren. Der
Lehrer ist dabei auf die Mithilfe
einiger Schiiler angewiesen. Diese
Schiiler sollten zuverldssig sein und
bereit, dem autistischen Kind zu
helfen. Die Aufgabe der Mentoren ist
es, dem Schiiler mit Autismus bei
Problemen zur Seite zu stehen, sei es,
dass er im Unterricht etwas nicht
verstanden hat oder jemanden braucht,
der zwischen ihm und anderen bei
Streitereien und Konflikten vermittelt.
Auch bei Stundenplandnderungen,
Raumwechseln und anderen
Situationen, in denen sich der Schiiler
mit Autismus unsicher fiihlt, kann er
sich an die Mentoren wenden. Ist er
einmal krank, sollten ihn bestenfalls
seine Mentoren mit den Hausaufgaben
versorgen, ihn vielleicht auch mal
anrufen und sich erkundigen, wie es
ihm geht.

Im Idealfall iibernehmen die Mentoren
fiir das autistische Kind die Rolle von
richtigen Freunden, die es von sich aus
so ohne weiteres nicht gewinnen kann.
In wie weit [sic!] allerdings auch die
Mentoren das autistische Kind als
Freund betrachten, sei dahingestellt.
Wichtig ist, dass sie es als ihren
Schiitzling akzeptieren, vielleicht auch
stolz darauf sind, dass gerade sie vom
Lehrer fiir die verantwortungsvolle
Aufgabe ausgesucht worden sind.
Manche autistische Schiiler greifen
von alleine zu der Mentoren-Strategie.
Diese Kinder suchen sich gezielt einen
oder wenige ,,Freunde® und verfolgen
damit vor allem das Ziel, in ihnen
einen zuverldssigen Ansprechpartner
zu finden und durch sie geschiitzt zu
sein.
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Die Herausforderung an den Lehrer
besteht darin, den Schiiler trotzdem zu
motivieren, die gestellte Aufgabe zu
erledigen. Manchmal kann das ganz
unmdglich sein. Es kann aber zum
Beispiel gelingen, wenn man dem
autistischen Schiiler verspricht, dass er
anschlielend noch auf ein Extrablatt
einen Hund malen darf oder vielleicht
zu der Katze/dem Pferd noch einen
kleinen Hund in den Hintergrund
gesellen darf. Manchmal kann es auch
helfen, dem Kind zu erzidhlen, weshalb
man mdchte, dass es eine Katze malt:
,,Ich weil}, dass du Hunde magst. Aber
Katzen sind auch ganz tolle Tiere. Sie
koénnen zum Beispiel (...) Na, meinst
du nicht, dass Katzen es verdient
haben, auch mal gezeichnet zu
werden?*

Warum nicht auch das besondere
Talent des Kindes mit Autismus fiir
alle nutzen? Es kann fiir die ganze
Klasse bereichernd sein, wenn die
kleine Hundeexpertin erzéhlt, wie man
am besten Hunde malt. Sie hat
bestimmt ihre ganz eigene Technik,
von der man sich einiges abgucken
kann.

Nicht nur fiir Mitschiiler, auch fiir
Lehrer kann es belastend sein, auf
diese Weise zugetextet zu werden.
Wihrend Schiiler das dem Autisten
nur zu deutlich zeigen kdnnen, sind
Lehrer oft verunsichert, wie und ob sie
das Kind bremsen sollen. Meiner
Meinung nach ist es fiir die soziale
Entwicklung des Kindes aber
unerlésslich, seine Endlos-Monologe
zu unterbinden. Oft geht das nur mit
klaren Worten: ,,Das weil3 ich schon.
Du hast es bereits erzihlt.” ,,Du
erzahlst das sehr schon, aber es
interessiert mich nicht.“ Hart
erscheinende, direkte Worte sind dabei
manchmal unvermeidlich. Durch die
sprichwortliche Blume gesprochen
verstehen Autisten viele Botschaften
nicht.

Diskussionen mit dem Kind helfen da
[das Kind von sinnlosen,
selbsterschlossenen Regeln
distanzieren (Anm. d. Verf.)] wenig.
Besser ist es, ihm behutsam zu zeigen,
dass das Klingeln nichts mit einer
bestimmten Armbewegung von ihm zu
tun hat. So soll das Kind
versuchsweise einmal den Mut
aufbringen und nicht genau vor
Schulende die Strdhne aus dem
Gesicht streichen. Gelingt das, wird es
sehen, dass die Schulglocke ganz
unabhéngig von der Armbewegung
bimmelt. Wichtig ist, das Kind fiir
seinen Mut ausgiebig zu loben.

Bei Kindern mit Autismus ist es stets
so, dass jede Art von Regeln fiir sie
einen viel hoheren Stellenwert hat als
bei nicht-autistischen Menschen. Das
Festhalten an Regeln ist fiir viele
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Autisten absolut lebensnotwendig, eine

nicht einzuhalten ist mit immenser
Angst und innerer Unzufriedenheit
verbunden. Sie trotzdem zu einem
(sinnvollen) Regelbruch zu ermutigen,
erfordert viel Geduld. Es empfiehlt
sich, schrittweise vorzugehen, um das
starre Regelwerk Stiick fiir Stiick zu
durchbrechen. Jeder auch noch so
kleine Schritt verdient Anerkennung.
Zum grof3en Teil sind Probleme mit
der zeitlichen Organisation solche, die
zu Hause bewiltigt werden miissen, es
sind also in erster Linie die Eltern
gefragt. Lehrer kdnnen nur im
schulischen Bereich helfen. So kann
man bei Arbeiten zum Beispiel
angeben, wie viel Zeit die Kinder auf
die einzelnen Teilaufgaben verwenden
sollen. Bei einem Aufsatz hilft es den
Kindern, wenn der Lehrer ihnen sagt,
wie lange das Vorschreiben oder das
Notieren von Stichwortern hdchstens
dauern darf.

Beim Autismus konnen diese
Tagesschwankungen entscheidend
beeinflussen, wie gut eine Person im
Alltag funktioniert und wie stark ihre
Behinderung zum Tragen kommt. Es
mag daher erstaunen, dass manche
Dinge an bestimmten Tagen fiir einen
Schiiler mit Autismus ein Ding der
Unmoglichkeit sind, wéhrend er
gleiches an anderen Tagen scheinbar
locker und miihelos bewiltigen kann.
Hier dem Kind ein ,,Nicht-wollen*
vorzuwerfen, tut thm aber unrecht!
Manche Betroffene empfinden dieses
Nicht-Kénnen so, als fehle ihnen
plotzlich die Beherrschbarkeit iiber
bestimmte Kdrperfunktionen und
deren Koordination.

Versténdnis und Geduld ist in solchen
Féllen vonseiten der Lehrer gefragt.
Vorwiirfe und Tadel vergroBern nur
den Leidensdruck und die Frustration
des Kindes. Auch trostende Worte tun
gut: ,,Es ist nicht schlimm, wenn du
das heute nicht kannst. Vielleicht
klappt es morgen besser.

Fiir autistische Menschen ist die
sprachliche Welt ihrer Mitmenschen
voller Ritsel. Es ist offensichtlich,
dass Kinder hierbei in der Schule an
ihre Grenzen stofen kdnnen. Fiir
Lehrer empfiehlt es sich, moglichst
genau und akkurat zu formulieren und
bildliche Ausdriicke, Redewendungen
und dergleichen eher zu meiden.
Verhiilt sich das Kind mit Autismus
merkwiirdig und tut es etwas ganz
anders als die anderen Schiiler und als
vom Lehrer erwartet, ist nachfragen
angesagt: ,,Weilit du, was du jetzt
machen sollst?, ,,Hast du die Aufgabe
verstanden? Am besten ist es, dem
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Zeitliche Vorgaben fiir Teilaufgaben
festlegen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Mit Versténdnis und Geduld auf
tagesformabhéngige Schwankungen
reagieren

Kollektivsymbole: Behinderung,
Schiiler mit Autismus

Themen: Beziehungsgestaltung

- Konkretistisches Sprachverstdndnis
beriicksichtigen und eindeutige
Formulierungen nutzen

- Signale verabreden, wenn etwas nicht
verstanden wurde

- Redewendungen im Unterricht
thematisieren

Kollektivsymbole: autistische
Menschen, autistische Schiiler,

autistische Kinder, Kind mit Autismus

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Schiiler in eigenen Worten erkléren zu
lassen, was von ihm verlangt wurde.
Liegt tatséchlich ein Missverstdndnis
vor, kann der Lehrer einen erneuten
Erklarungsversuch starten.

Ein Problem ist natiirlich, dass ein
Lehrer in einer Klasse mit 30 oder

mehr Schiilern nicht auf jeden in dieser

Weise eingehen kann. Es kann helfen,
dann ein Geheimzeichen mit dem
autistischen Schiiler zu vereinbaren:
Hat er etwas nicht verstanden oder
wundert er sich vielleicht, dass
plotzlich alle rings um ihn herum die
Biicher aufschlagen und zu schreiben
beginnen, kann er das verabredete
Signal geben. Dieses Signal sollte
nicht zu auffillig sein, damit es die
Mitschiiler nicht stort und sie es
bestenfalls auch gar nicht
mitbekommen. Es kann zum Beispiel
darin bestehen, dass der Schiiler ein
buntes Taschentuch auf den Tisch legt,
einen Radiergummi oder einen Stift in
einer verabredeten Weide positioniert
oder sein Méppchen ganz nach vorne
auf den Tisch schiebt. Der Reiz von
diesen ,,Geheimzeichen® ist neben der
Unauffilligkeit des Hilfegesuchs auch,
dass das Kind Spaf3 daran haben kann,
mit dem Lehrer in diesen
Codewortern, die nur sie beide
verstehen, zu kommunizieren. Fiir
viele autistische Kinder, die sich
schwer tun, direkt um Hilfe zu fragen,
ist dieser Weg besonders von Vorteil.
Um der Schwiche der autistischen
Schiiler, Redensarten zu verstehen,
entgegenzuwirken, ist es hilfreich,
Sprichworter und Redewendungen im
Deutsch-Unterricht durchzunehmen.
Lehrer konnen hier helfen, indem sie
dem Kind Extra-Kopien geben, in
denen sie die wichtigen Informationen
markiert haben. Das Kind soll sich auf
diese Stellen besonders konzentrieren.
Bei der anschlieBenden Besprechung
sollten Lehrer darauf achten, dass die
Schiiler mit Autismus auch das
verstehen, was nicht explizit im Text
ausgedriickt worden ist. Gibt es mehr
als einen autistischen Schiiler, wiirde
es sich anbieten, fiir das Text-
Verstindnis einen extra Forderkurs
anzubieten.

Lehrer konnen helfen, indem sie
Anordnungen, Bitten und
Aufgabenstellungen klar als solche
formulieren. Nur indirekt
Ausgedriicktes oder mit zu vielen
,,Bittfloskeln* versehenes kann falsch
verstanden und ignoriert werden.
Kommt das Kind einer Aufforderung
nicht nach, sollte der Lehrer sie noch
einmal in einem einfachen Satz -
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Textverstdndnis unterstiitzen, indem S20
Wesentliches im Vorfeld markiert wird

und Implizites gemeinsam besprochen

wird

Kollektivsymbole: Schiiler mit
Autismus, autistische Schiiler

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Direkte und eindeutige Anweisungen S21
erteilen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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vielleicht auch in der Befehlsform -
wiederholen.

Einen Schiiler mit Autismus fiir die
Gruppenarbeit zu motivieren, ist nicht
leicht. Lehrer sollten zunéchst genau
erkldren, wie sie sich die
Gruppenarbeit vorstellen und wie so
etwas funktioniert. Wichtig ist, das
Kind mit Autismus nicht zu
iiberfordern. Anstelle es gleich in eine
laute Fiinfergruppe zu setzen, sollte
man erst einmal Partnerarbeit,
optimalerweise mit einem
ausgesuchten Partner, versuchen.
Wichtig ist auch eine Begrenzung der
zeitlichen Dauer. Anstelle ein
mehrtégiges Projekt anzugehen, ist fiir
den Anfang eine kleine Aufgabe
ratsam, die sich schon in einer viertel
oder halben Stunde bewiltigten lasst.
AnschlieBend hilft eine
Feedbackrunde: Was hat dem Schiiler
mit Autismus gefallen, was nicht
gefallen? Wie empfand sein Partner
die gemeinsame Arbeit? Was konnen
beide in Zukunft besser machen?

Zu dem Konzept der Gruppenarbeit
gehort es auch, dass man nicht immer
mit den gleichen Partnern
zusammenarbeitet, sondern ebenso
lernt, sich auf neue Partner
einzustellen. Das ist bei Kindern mit
Autismus eher kontraproduktiv. Bei
ihnen sollte man die Gruppen nicht
andern - ausgenommen natiirlich in
dem Fall, dass sie sich mit ihrem/ihren
Gruppenpartnern nicht/nicht mehr
verstehen.

Die bevorzugte Losung [wenn eine

unleserliche Handschrift besteht (Anm.

d. Verf.)] vieler Kinder mit Autismus
besteht darin, mit dem Computer
schreiben zu diirfen. Die Tasten auf
der Tastatur zu driicken fillt ihnen um
einiges leichter als einen Stift liber das
Papier zu fithren. Wenn diese Losung
nicht moglich ist, muss ihnen bei
Schreibiibungen sehr oft mehr Zeit
zugestanden werden. Gerade unter
Druck gesetzt, konnen viele Autisten
gar nicht mehr arbeiten. Wenn
beispielsweise eine Tafelabschrift
anzufertigen ist und das Kind nicht
fertig geworden ist, dann kann es die
Abschrift ungestdrt in der Pause zu
Ende bringen. Mehr Aufwand fiir den
Lehrer aber fiir das Kind am
angenchmsten ist es, wenn der Lehrer
ihm Tafelbilder ausgedruckt zur
Verfiigung stellen kann.

Gegebenenfalls kann das Kind diese in

Ruhe und ohne Zeitdruck zu Hause
noch einmal in sein Heft tibertragen.
Der Lerneffekt ist hierbei sicherlich
grofler, als wenn das Kind unsaubere

Tipps fiir
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Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.
Schuster, N. 92
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Aufl.).
Stuttgart:
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Gruppenarbeit muss schrittweise erlernt
werden

Kollektivsymbole: Schiiler mit
Autismus, Kind mit Autismus

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Bei unleserlicher Handschrift Laptop
erlauben

- Tafelbilder fotografieren lassen

- Wihrend des Schreibprozesses auf
verbale Instruktionen und/oder
zusitzliche Informationen verzichten

Kollektivsymbole: Kinder mit Autismus,
Autisten, autistische Kinder

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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und kaum lesbare Schriften mit nach
Hause bringt, mit denen es iiberhaupt
nicht arbeiten kann. Und noch etwas
ist an dieser Losung von Vorteil: Oft
ist es so, dass der Lehrer, wahrend die
Schiiler schreiben, noch etwas zum
Thema sagt oder bereits eine Aufgabe

dazu stellt. Die meisten Kinder konnen

beim Schreiben problemlos zuhdren -
autistische Kinder kdnnen das nicht.
Sie verpassen also wichtige
Informationen, Erklérungen und
Aufforderungen, so lange der
Schreibprozess ihre ganze
Aufmerksamkeit beansprucht.

Hier [miindliche Beteiligung (Anm. d.
Verf.)] konnte man eine Regelung
einfiihren, die etwa die Lange einer
Meldung festlegt: ,,Du darfst maximal
eine Minute sprechen.* Oder: ,,Ein
Beitrag darf hochstens fiinf Sitze lang
sein.” Mit solchen festen Regeln
konnen sich Kinder mit Autismus oft
recht gut anfreunden.

Grundsitzlich ist zu iiberlegen und im
Einzelfall zu entscheiden, wie sehr die
miindliche Mitarbeit bei Schiilern mit
Autismus in die Endnote eingehen
sollte. Oft besteht ein grofer
Unterschied zwischen dem
tatsdchlichen Wissen des Kindes und
seinen Leistungen in Klassenarbeiten
und dem, was es im Unterricht
sinnvoll beitragen kann. Das
Miindliche hier angesichts der
kommunikativen Behinderung des
Kindes weniger stark zu
beriicksichtigen, konnte eine faire
Losung sein.

Gegen zu grofle Klassen kann freilich
selbst der beste und engagierteste
Lehrer nichts tun. Lehrer sollten
jedoch immer beachten, dass
autistische Kinder besonders unter der
fiir alle unliebsamen Situation leiden
und dass sich das mehr noch als bei
anderen Schiilern in ihren Leistungen
widerspiegeln kann.

Ein wichtiger Tipp fiir Lehrer, die mit
autistischen Schiilern zu tun haben, ist
daher, dass sie mehr noch als bei
normalen Klassen in allem, was sie
tun, absolut konsequent und moglichst
gerecht agieren. Gerechtigkeit,
Fairness und Gradlinigkeit sind
Eigenschaften, die Autisten sehr zu
schétzen wissen.
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Regeln fiir miindliche Beteiligung
festlegen und die Gewichtung der

miindlichen Note individuell anpassen

Kollektivsymbole: Kinder mit Autismus,

Schiiler mit Autismus, Behinderung

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Die Herausforderung grofler Klassen
fiir Autist:innen und die daraus
resultierenden Auswirkungen auf die
schulischen Leistungen bedenken
Kollektivsymbole: autistische Kinder

Themen: Beziehungsgestaltung

Gerecht und konsequent agieren

Kollektivsymbole: autistische Schiiler,

normale Klassen, Autisten

Themen: Beziehungsgestaltung
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Als wichtige Regel [bei
Aufmerksamkeitsproblemen (Anm. d.
Verf.)] gilt, nie zu tiberfordern, also
nie zu lange Lerneinheiten
durchzufiihren und nie zu lange vor
der Klasse erzéhlen und erkldren. Fiir
Abwechslung sorgen Grafiken,
moderne Medien, etwa der Einsatz von
Videos oder PowerPoint-Folien, sowie
ausgefallene Herangehensweisen an
ein Thema.

Je nach dem [sic!] kdnnen solche
Redewendungen im Unterricht zu
Reaktionen wie einem plotzlichen
Lachkrampf fithren. Bei solchen
plotzlichen Reaktionen sollten Lehrer
genau nachdenken, was sie gerade
gesagt haben. War es vielleicht etwas
wie ,,Da kréuseln sich mir ja die
Zehennigel“, dann ist verstindlich,
dass das Bild ,,der Lehrer mit
gekriuselten Zehennageln* das Kind
zum Lachen gebracht hat.

Sehr entlastend wirkt auf viele
betroffene Kinder, wenn ihnen mehr
Zeit zugesprochen wird. Am besten ist
fiir sie, wenn sie die ganze Arbeit
alleine mit einer Aufsichtsperson in
einem abgetrennten Raum schreiben
diirfen. Lasst sich das nicht machen, ist
es vielleicht moglich, dass das Kind
erst mit den anderen zusammen die
Arbeit schreibt und sich fiir seine
Extra-Zeit in eine andere Klasse, die
gerade eine Arbeit schreibt, oder das
Lehrerzimmer setzt. Ungiinstig ist
dabei natiirlich, dass das Kind seine
Arbeit unterbrechen muss.

Dass autistische Kinder mehr Zeit fiir
vieles bendtigen, sollten Lehrer auch
in ganz anderen banalen Situationen
bedenken.

Lehrer konnen in einer solchen
Situation [depressive Stérung (Anm. d.
Verf.)] zur Gesundung des Kindes
beitragen, indem sie ihm den
Schulalltag so angenehm wie moglich
gestalten und Verstidndnis fiir seine
Lage aufbringen. Sehr helfen kann,
wenn der Lehrer die ganze Klasse
mobilisiert, dem autistischen
Mitschiiler zu zeigen, dass er so, wie
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Uberforderung vermeiden und S27
Unterricht interessant und
abwechslungsreich gestalten

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Ungewohnliche Reaktionen auf S28
Redewendungen oder bildliche Sprache

vor dem Hintergrund des

konkretistischen Sprachverstandnisses
reflektieren

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten

- Bei Klassenarbeiten mehr S29
Bearbeitungszeit ermdglichen und/oder

in einem separaten Raum schreiben

lassen

- erhohten Zeitbedarf generell

beriicksichtigen

Kollektivsymbole: autistische Kinder

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Ein wertschitzender Umgang und ein S30
positives Klassenklima sind wichtige
Faktoren fiir autistische Schiiler:innen

Kollektivsymbole: autistischer
Mitschiiler, Behinderung, integrieren

Themen: Beziehungsgestaltung,
Verhalten
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er ist, in Ordnung ist und akzeptiert
wird. Toll ist, wenn andere Schiiler
ganz offen mit der Behinderung des
Kindes umgehen, kameradschaftlich
auf es zugehen, sich um es kiimmern
und sich bemiihen, es in die
Klassengemeinschaft zu integrieren.
Dadurch lernt das Kind, dass auch ein
Leben mit Autismus lebenswert ist und
man auch mit Autismus liebenswert
1st.

(Reiz-)Uberflutung und ,,Overload*:
Wie reagiere ich?

Entscheidend ist, im Vorfeld alles zu
tun, um diese maBlose Uberforderung
zu vermeiden.

Am besten ist es, den Schiiler so
schnell wie moglich aus dem
Klassenumfeld zu entfernen [bei einer
Reiziiberflutung (Anm. d. Verf.)]. Hat
er eine Schulbegleitung, kann er mit
dieser zusammen iiber den Schulhof
spazieren oder sich in einen ruhigen
Raum setzen. Dem Kind sollte dabei
so viel Zeit zugestanden werden, wie
es braucht.

Wenn es moglich ist, kann es die beste
Losung sein, den autistischen Schiiler
nach Hause zu schicken. Dort sollte er
unbedingt beaufsichtigt werden, da
autistische Menschen in solch einem
Zustand auch zu selbstverletzendem
und selbstschadendem Verhalten
neigen konnen. Ganz wichtig ist
Versténdnis. Das Kind auf keinen Fall
stigmatisieren, sondern im Gegenteil
der Klasse erkldren, wie es dazu
gekommen ist und wie man
gemeinsam in Zukunft helfen kann, so
etwas zu vermeiden.

Auch als Lehrerin oder Lehrer kénnen
Sie helfend eingreifen [wenn
peinliches Verhalten im Unterricht
auftritt (Anm. d. Verf))]:

- Sprechen Sie die Eltern bzw. die
Schulbegleitung darauf an, wenn Thnen
bei dem Kind wiederholt Handlungen,
Geréusche oder Kommentare
auffallen, die von anderen als anstoig
empfunden werden.

- Dulden Sie nicht, dass das Kind im
Unterricht ausgelacht wird, wenn es
sich ungeschickt ausdriickt. Redet es
von einem Hut- oder Kerzensténder
und Mitschiiler prusten bei dem Wort
Hotander los, dann fragen Sie die
Lacher direkt, was denn am Wort
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Uberforderung und Reiziiberflutung
sollte vermieden werden

Kollektivsymbole: Reiziiberflutung

Themen: Verhalten

Bei Reiziiberflutung Schiiler:in aus
Situation entfernen, verstandnisvoll
reagieren und auslosende Faktoren

zukiinftig bestmoglich vermeiden

Kollektivsymbole: autistischer Schiiler,
autistische Menschen

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen, Verhalten

Tritt peinliches Verhalten im Unterricht
auf, kann die Lehrkraft Eltern und/oder
Schulbegleitung darauf ansprechen,
Spott im Unterricht unterbinden
und/oder Schiiler:in Verhalten erkldren

Kollektivsymbole: autistisches Kind

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Hotander so lustig sei. Die wenigsten
werden den Mut haben, das jetzt vor
der ganzen Klasse zu erkléren.

- Je nach Begriff und Situation kénnen
Sie auch das autistische Kind beiseite
nehmen und ihm erkléren, dass
manche Begriffe zwei Bedeutungen
haben, von denen eine etwas ganz
anderes als Bild beschreiben kann, das
man normalerweise damit verbindet.

- Nehmen Sie dem Kind die Angst,
dass es missverstanden wird, und
erzdhlen Sie ihm eine kleine Aneckdote
von einer Situation, in der Sie selbst
komplett missverstanden worden sind.
Lehrer konnen hier [bei fehlendem
Respekt (Anm. d. Verf.)] an eine
Grenze stoflen, wenn sie weiterhin
souverén auftreten und das Kind ohne
Vorbehalte behandeln wollen. Zu raten
ist, in solchen Fallen mit den Eltern
des Kindes und/oder seiner
Schulbegleitung zu sprechen.
Allgemein sollten Lehrer versuchen,
so schwer es auch manchmal fallen
kann, sich die AuBerungen des Kindes
nicht zu Herzen zu nehmen.
Autistische Kinder kénnen eine
gefiihlte Boshaftigkeit an den Tag
legen, die von ihnen selbst aber nicht
so gemeint ist. Es ist immer im
Hinterkopf zu behalten, dass sich
Menschen mit Autismus nur begrenzt
in andere hineinversetzen konnen und
daher oft gar nicht wissen, dass sie ihr
Gegeniiber verletzen.

Manchmal hilft es, sie anzufassen, um
sie aus ihrem Festgefrorensein zu
befreien.

So konnen Sie als Lehrerin oder
Lehrer Schiilern helfen, die davon
[Startschwierigkeiten (Anm. d. Verf.)]
betroffen sind:

- Erkldren Sie moglichst genau, wie
eine Aufgabe abzulaufen hat oder eine
bestimmte Ubung auszufiihren ist.
Geben Sie bei komplizierten Aufgaben
auch schriftlich Hinweise und
Anleitungen. Je klarer die einzelnen
Schritte sind, desto besser.

- Strukturieren Sie Aufgaben in
Teilaufgaben, die leicht zu
iiberschauen und zu bewéltigen sind.
Bei einer Inhaltsangabe konnen Sie die
Kinder zunichst anleiten, eine
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Respektlose AuBerungen nicht
personlich nehmen

Kollektivsymbole: autistische Kinder,
Menschen mit Autismus

Themen: Beziehungsgestaltung,
Verhalten

Beriihrungen kdnnen bei Erstarrung
helfen

Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen

- Aufgabenabldufe genau erkliren
- In Teilauthaben zerlegen

- Startsignal setzen
Kollektivsymbole: keine

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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Stichwortsammlung anzufertigen. Ist
diese Etappe geschafft, loben Sie das
Kind. Als nichstes kann folgen, die
Stichworte in eine sinnvolle

Reihenfolge zu bringen und schlieBlich

daraus einen Text, die eigentliche
Inhaltsangabe, anzufertigen.

- Helfen Sie dem Kind, seine
Starthemmungen zu iiberwinden. Hier
kann ein individuelles Startsignal
helfen. Bei manchen Kindern ist dazu
eine Beriihrung notwendig. Andere
reagieren auf klare Befehle wie ein
lautes ,,Rechne das jetzt aus!®, ,,Lies
jetzt den Text!“ oder ,,Lose jetzt
Aufgabe 1!°.

Wichtig ist es, den Kindern zu helfen,
sich langer am Stiick konzentrieren zu
konnen. Fiir jedes Kind muss hier
individuell iiberlegt und ausprobiert
werden, wie dieses Ziel erreicht
werden kann.

Um die Aufmerksamkeit zu erhéhen,
sollte das Kind bestimmte
Grundfertigkeiten trainieren. Dazu
gehort, dass es iibt, genau hinzusehen
und zuzuhoren. Trainieren l4sst sich
das, indem das Kind Bildkarten
anschauen und danach sagen soll, was
es gesehen hat. Oder aber man erzahlt
ihm eine Geschichte, die das Kind
anschlieend nacherzahlen soll.
Weiterhin konnen folgende Methoden
fiir mehr Konzentration im
Klassenzimmer sorgen:

Die Ampel-Karten

Im Unterricht kénnen Lehrer dem
Schiiler mit dem Karten-Prinzip eine
Riickmeldung geben. Wenn Sie
merken, dass der betroffene Schiiler
weniger konzentriert ist bzw. die
Konzentration schon vollig verloren
hat, geben Sie ihm eine griine, gelbe
oder rote Karte. Die Kartenfarben
bedeuten:

Griin - Achtung, weiter aufpassen!
Gelb - Bist du noch dabei?

Rot - Auszeit und von vorne anfangen

Die Glocke
Bei langeren Erklarungen bzw.

Vortragen empfiehlt sich die Glocken-

Methode. In Sprechpausen kurz
bimmeln. Das Kind weill sodann zum
einen: Es geht noch weiter. Zum
anderen ist das Bimmeln fiir das Kind

das Zeichen, sich selbst zu tiberpriifen:
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Bei Konzentrationsschwierigkeiten sind =~ S37
individuelle Losungen zu finden

Kollektivsymbole: keine

Themen: Verhalten

Aufmerksamkeit trainieren durch S38
- Nacherzahlungen

- Ampel-Karten

- akustische Signale

- Vibrationsalarm

- individuelle Moglichkeiten zur
Konzentrationssteigerung

Kollektivsymbole: Kind mit
Aufmerksamkeitsstorungen,

Konzentrationsprobleme

Themen: Mafinahmen, Verhalten
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-Hoére ich noch zu?

- Habe ich den letzten Satz verstanden
und kann ich ihn wiederholen?

- Brauche ich eine Auszeit?

Vibrationsalarm

Diese Methode funktioniert mit einem
Handy, dessen Weckfunktion sich auf
Vibrationsalarm stellen lasst. Wahrend
einer Still- oder Klassenarbeit sollte
ein Kind mit
Aufmerksamkeitsstorungen den
Wecker so einstellen, dass er alle 10
Minuten einen Vibrationsalarm von
sich gibt. Bei Alarm soll das Kind

- priifen, ob es sich noch auf die
Aufgabe konzentriert

- den Aufgabentext noch mal genau
lesen

- priifen, ob seine Antwort der
Aufgabenstellung entspricht

- bei Konzentrationsproblemen die
Augen schlieBen und bis 100 zéhlen,
um sich wieder zu sammeln

Individuelle Konzentrationshilfen
Manchen Kindern kann es helfen sich
zu konzentrieren, wenn sie liber
Kopfhorer eine bestimmte Musik oder
Melodie horen diirfen.

Mit diesen Ubungen konnen Sie als
Lehrerin oder Lehrer [hrem Schiiler
helfen [bei hoher Ablenkbarkeit (Anm.
d. Verf)]:

- Wenn es bei der nichsten Stillarbeit
Gemurmel, Rascheln oder Ahnliches
im Klassenzimmer gibt, soll sich das
Kind nicht umdrehen. Schafft es dies,
bekommt es ein Sternchen.

- Gehen Sie bei der ndchsten Stillarbeit
durch die Klasse und legen Sie an
jedes Pult einen kleinen Gegenstand,
zum Beispiel eine Nuss, eine Blume
oder einen Stift. Das autistische Kind
soll sich davon nicht ablenken lassen
und ohne aufzuschauen seine Aufgabe
weiter ausfithren. Belohnen Sie es mit
einem Sternchen, wenn es klappt.

- Offnen und schlieBen Sie mehrmals
das Fenster. Ein Sternchen gibt es,
wenn das Kind davon unbeeindruckt
eine Aufgabe weiter bearbeitet.

Bei fiinf oder zehn gesammelten
Sternchen sollte das Kind sich eine
besondere Anerkennung verdient
haben.

Lehrer konnen in Gesprachen
Jugendlichen mit Autismus helfen,
ihre Unsicherheit abzubauen und bei
der Klasse fiir mehr Verstindnis
sorgen.

Schuster, N. 115f.

(2013).
Schiiler mit
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mit
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(2013).
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Reaktion auf Ablenkung trainieren
Kollektivsymbole: autistisches Kind

Themen: Mafinahmen, Verhalten

Durch Gespréache Unsicherheiten
abbauen und Verstindnis fordern

Kollektivsymbole: Jugendliche mit
Autismus

Themen: Beziehungsgestaltung,
Mafinahmen, Verhalten
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Soll man autistischen Schiilerinnen
und Schiilern iiberhaupt helfen oder
sind sie am gliicklichsten, wenn man
sie in Ruhe Lisst?

Eine Frage, die sich aufdrangt, wenn
man Tag ein Tag aus [sic!] gegen die
Ablehnung und Verweigerungshaltung
des Kindes mit Autismus ank&mpfen
muss, fast nie auf Dank, sondern
immer nur auf Unwillen und
Unzufriedenheit trifft. Gleichwohl
kann man den Kindern nur helfen,
wenn man sie nicht aufgibt. Autisten
mdgen oft ablehnend erscheinen, oft
haben sie auch keine Lust, wollen
nicht und kdnnen absichtlich andere -
meist verbal - verletzen, wenn sie ihre
Ruhe haben wollen. Trotzdem kénnen
sich einige iiberaus positiv entwickeln,
wenn man erst einmal einen Draht zu
ihnen gefunden hat, sie erreicht und
begeistern kann. Das kann nicht bei
jedem Kind gelingen. Auch nicht jeder
Lehrer ist fiir jedes Kind gleich gut
geeignet. Wenn ein Lehrer bei einem
Kind gute Erfolge erzielt, kann er bei
einem anderen Kind mit seiner Art
scheitern. Manchmal reichen schon
Kleinigkeiten, um bei einem Autisten
einen unausloschlichen Widerwillen,
ja geradezu Hass,
heraufzubeschworen. Auch das macht
die Beschéftigung mit ihnen zu einer
Herausforderung und bisweilen zu
einer eher unerfreulichen Arbeit.

Soll man der Klasse von dem
Autismus erzihlen, den anderen
Eltern?

Ja. Meiner Meinung nach erleichtert
dieser Schritt einiges fiir das Kind.
Viele Dinge sind nur so lange peinlich
und ein Tabu, bis man sie einmal
ausgesprochen hat. Die Mitschiiler
konnen nun Verstindnis fiir seine
Besonderheiten aufbringen, sie wissen,
warum der Mitschiiler oder die
Mitschiilerin manchmal anders reagiert
und kénnen dem Kind besser helfen.
Eine Erleichterung kann es auch sein,
wenn die Eltern der anderen Kinder
Bescheid wissen, mit ihren Kindern
vielleicht sogar zu Hause iiber das
Thema Behinderung sprechen und sie
sensibilisieren, solche Mitschiiler nicht
auszugrenzen.

Was tun, wenn das Kind mit der
eigenen Behinderung hadert und
wie die anderen sein mochte?

Ein Hadern mit der eigenen
Behinderung begegnet wahrscheinlich
jedem autistischen Menschen
irgendwann einmal. Autismus macht
vieles schwerer, manche Dinge bleiben
einem vielleicht fiir immer versperrt.
Gleichwohl ist ein Leben mit
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(2013).
Schiiler mit
Autismus-
Spektrum-
Storungen.
Eine Innen-
und
Aulenansicht
mit
praktischen
Tipps fiir
Lehrer,
Psychologen
und Eltern (3.
Aufl.).
Stuttgart:
Kohlhammer.

Schuster, N. 126
(2013).

Schiiler mit
Autismus-

Spektrum-

Storungen.

Eine Innen-

und

AuBenansicht

mit

Auch wenn die Arbeit mit Autist:innen  S41
herausfordernd sein kann, sollte man
sie nicht aufgeben

Kollektivsymbole: autistische
Schiilerinnen und Schiiler, Kind mit

Autismus, Draht, Autisten

Themen: Beziehungsgestaltung

Klasse und Eltern iiber Autismus S42
informieren

Kollektivsymbole: Behinderung

Themen: Mafinahmen

Positive Aspekte des Autismus S43

beachten

Kollektivsymbole: Behinderung, wie die
anderen sein, autistische Menschen

Themen: Verhalten
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Autismus tiberaus lebenswert! Wenn
ein Kind einmal daran zweifelt, hilft
es, ihm all die Stiarken aufzuzihlen, die
es nicht zuletzt dank seines Autismus
hat.

Was kann man falsch machen?
Mitleid empfinden viele autistische
Menschen als unangemessen. Bei
Kindern halte ich es auch fiir falsch,
sie zu sehr schiitzen zu wollen.
Riicksichtsnahme [sic!] ist im richtigen
Mal eine gute Sache, allerdings sollte
man es auch nicht libertreiben. Kinder
miissen lernen, sich mit dem richtigen
Leben zu engagieren [sic!] und je eher
sie dieses erfahren und sich darin tiben
konnen, desto besser. Dem Kind
allerdings zu viele Freiheiten geben
oder es bis tiber die Grenze hinaus zu
fordern, ist kontraproduktiv und fiihrt
nur zu Frustration auf allen Seiten.

Um Herausforderungen anzunehmen,
braucht man Selbstvertrauen,
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten,
Optimismus und Mut. Genau hier
konnen Eltern und Lehrer das Kind
unterstiitzen. Sétze wie ,,Ich glaub an
dich®, ,,Ich weil}, dass du das schaffen
kannst* stdrken das Kind. Manchmal
muss man dabei Vertrauen im
Vorschuss geben - bei einem Kind mit
Autismus kann das anschlieBende
Ergebnis erstaunlich sein.

Allein der Mut zur Verénderung und
umso mehr jeder auch noch so kleine
Erfolg verdienen grofles Lob und
Anerkennung. Niemand sollte aber zu
schnell zu viel erwarten, autistischen
Menschen muss man Zeit geben.
Dabei sollten Lehrer immer im
Hinterkopf behalten: Jeder auch noch
so kleine Schritt in die richtige
Richtung ist ein Erfolg. Manchmal
muss man aber auch Schritte riickwarts
gehen, um voran zu kommen.
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Riicksicht nehmen, aber dennoch
fordern

Kollektivsymbole: autistische
Menschen, richtigen Leben

Themen: Mafinahmen

Positives Selbstbild starken
Kollektivsymbole: Kind mit Autismus

Themen: Beziehungsgestaltung

Auch Teilerfolge beachten und loben
Kollektivsymbole: autistische Menschen

Themen: Beziehungsgestaltung

S44
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Feinanalyse ADHS
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Diskursfragment

Storendes Verhalten im Unterricht bzw. das Nichteinhalten von Regeln und ein effektiver
Umgang damit sind ein zentrales Thema gerade bei Schiiler/innen mit ADHS. Zwar sind alle
bisher genannten Mainahmen darauf gerichtet, Unterrichtsstorungen zu vermeiden bzw. zu
reduzieren; trotzdem reicht das oft nicht aus. Kinder und Jugendliche mit ADHS haben
besondere Schwierigkeiten, Regeln zu befolgen; dies liegt meistens nicht an einer
mangelnden Motivation (aufler wenn zusétzlich oppositionelle Probleme vorliegen » Kap. 1);
vielmehr stellt die Regeleinhaltung aufgrund der Kernsymptomatik eine besondere
Herausforderung dar, fiir deren Bewdltigung oft nicht ausreichend selbstregulative
Kompetenzen vorhanden sind. Zusétzlich benotigen diese Schiiler/innen deutlich mehr
Riickmeldung und externe Verstarkung als andere Kinder, um ein angemessenes Verhalten zu
zeigen (z.B. Frolich et al., 2014). Daraus ergeben sich besondere Anforderungen an das
Verhaltensmanagement dieser Schiiler/innen.

Der kompetente Umgang mit wiederholten Stérungen im Unterricht ist auch insofern wichtig,
als sich nicht selten ein eskalierender Kreislauf (Teufelskreis) entwickelt: Die wiederholte
Aufforderung der Lehrkraft, ein stérendes Verhalten zu beenden bzw. sich an die Regeln zu
halten, wird (zunichst) nicht beachtet. Die Lehrkraft reagiert entweder emotional und drohend
oder sie resigniert. Im ersten Fall kann es zu einem Machtkampf kommen, in dem die
Lehrperson moglicherweise irgendwann mit Aggression reagiert und harte Strafen ausspricht.
Alternativ befolgt der/die Schiiler/in irgendwann die Aufforderung, in diesem Fall tritt ganz
héufig eine Erleichterung auf Seiten der Lehrkraft ein, sie geht — oft ohne eine positive
Reaktion zu zeigen — wieder zum Unterricht iiber. Der/die Schiiler/in erhilt also keine
positive Verstirkung fiir die (wenn auch verzogerte) Regelbefolgung. Im zweiten Fall — der
Resignation der Lehrkraft — wird das Kind bzw. der/die Jugendliche fiir sein Verhalten
(negativ) verstirkt (das Ermahnen hort auf, siehe ,Operante Verstiarkung®) (z.B. Frolich et al.,
2014). Diesen Teufelskreis erleben Kinder und Jugendliche mit ADHS bereits in der Familie
und lernen daraus, dass es sich entweder nicht lohnt, sich anzustrengen, oder dass man nur
lange genug Widerstand leisten muss, um sein Ziel zu erreichen.

Eine solche Eskalation kann — vor allem, wenn die Lehrkraft noch keinen Uberblick dariiber
hat, wer die Storung verursacht hat, oder emotional zu sehr beteiligt ist — vermieden werden,
indem die Situation friihzeitig beendet und dann zeitnah (z.B. nach dem Unterricht oder am
néchsten Tag) geklart wird. Schiiler/innen sollten wissen, dass ihr Verhalten Konsequenzen
hat, aber sie sollten auch erfahren, dass Schwierigkeiten moglichst sachlich und kompetent
geklért werden (Gawrilow, 2012).

Im Bereich des Verhaltensmanagements haben sich — insbesondere bei Kindern und
Jugendlichen mit ADHS — operante Verfahren (Verstarkerpléne) als geeignet zum Aufbau
erwiinschten bzw. Abbau unerwiinschten Verhaltens erwiesen. Eine Reihe von
Ubersichtsbeitrigen und Metaanalysen kommt zu dem Ergebnis, dass der Einsatz von
Verstérkung als eine der wirksamsten Interventionen im Schulkontext zur Verhaltenséanderung

bei Kindern und Jugendlichen mit ADHS (aber auch bei anderen Schiiler/innen) gewertet
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werden kann. Positive Effekte lassen sich sowohl im Sozialverhalten als auch im
Lernverhalten und in den schulischen Leistungen nachweisen (z.B. Trout et al., 2007;
DuPauk, Eckert & Vilardo, 2012; Fabiano, Schatz, Aloe, Chacko & Chronis-Tuscano, 2015;
Richard et al., 2015).

Tabelle 10 Feinanalyse ADHS Fachbuch (MS48)
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Diskursfragment

Der Belohnungsplan (M10, M 11, M12) soll Ihrem AD(H)S-Schiiler helfen, sein Verhalten zu
kontrollieren. Aufgrund ihrer hohen Emotionalitét und ihrer hdufigen frustrierenden
Erfahrungen sprechen AD(H)S-Betroffene besonders gut auf positive Verstarkung an (vgl.
Kapitel 1.8.)! Belohnungspldne erlauben es, das Problemverhalten durch gezielte Verstarkung
zu verandern. Dabei wird das zu modifizierende Verhalten mit dem Schiiler abgesprochen und
in den Plan eingetragen. Es sollten nie mehr als drei Verhaltensweisen gleichzeitig
angegangen werden! Zeigt der Betreffende das erwiinschte Verhalten, tragen Sie dafiir am
entsprechenden Tag einen Smiley ein. Eine bestimmte vorab festgelegte Anzahl von Smileys
kann in eine von dem Schiiler selbst ausgesuchte Belohnung eingetauscht werden. Dabei geht
es nicht um padagogisch wertvolle Belohnungen, sondern um etwas, was der Betreffende sich
wirklich wiinscht. Dies kann von Computerspielen tiber Fernsehen bis zu Freizeitaktivititen
mit Eltern oder Freunden reichen. Um der Hyperaktivitét gerecht zu werden, sollte man
Wiinsche, die Bewegung mit einschlieBen (z.B. Zoobesuch, Fahrradtour ...), sofern sie denn
vorhanden sind, natiirlich als Belohnung vorziehen. Durch die Moglichkeit der Variation von
Belohnungen verliert die Methode auch tiber ldngere Zeit und in unterschiedlichen
Situationen nicht ihre Wirksamkeit. Ist eine Verhaltensweise gut trainiert, kann eine andere

fiir diese eingesetzt und trainiert werden.

Tabelle 11 Feinanalyse ADHS Ratgeber (SN23)

Zeile
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Diskursfragment

Dieses Beispiel vermittelt einen Eindruck davon, dass auch dieses Buch kein Allheilmittel ist,
und wir mochten Thnen da auch nichts vormachen: Der Umgang mit AD(H)S-Schiilern wird
immer anstrengend bleiben. Aber in diesem Buch finden sie Anregungen, Tipps und Hilfen,
wie Sie die schwierige Situation trotzdem meistern konnen und nicht mehr tatenlos zusehen
miissen, wie die Klasse und Thr Unterricht auseinandergenommen werden. Und nach und nach
werden Sie dabei feststellen, was AD(H)S-Betroffene bereit sind, fiir Sie zu leisten, weil Sie
sie nicht als hoffnungslosen Fall abstempeln, sondern bereit sind, mit ihnen zu arbeiten!
Bedenken Sie, dass AD(H)S-Betroffene hoch emotional sind: Sie werden es Thnen vielfach

danken! Also, nehmen Sie diese Herausforderung an und seien Sie ein Lichtblick!

Tabelle 12 Feinanalyse ADHS Ratgeber (SN31)

Zeile
1
2

Diskursfragment
Ermoglichen Sie den Kindern ausreichende Bewegung. Gerade das hyperaktive ADS-Kind

kann nur schwer iiber eine langere Zeit sitzen. Wenn es unruhig wird, kann es auch nicht
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aufpassen. Machen Sie sich immer wieder klar, dafl das Kind Sie nicht absichtlich drgern
mdchte, sondern einfach nicht weiB, wie es mit seiner Unruhe umgehen soll. Uben Sie sich in
Gelassenheit. Scheuen Sie sich nicht, Hilfe in Anspruch zu nehmen. Sie konnen sich einer
Supervisionsgruppe anschlieen oder den Schulpsychologen zu Rate ziehen, eventuell auch
eine Konferenz fiir das Kind einberufen, und auf jeden Fall sollten Sie die Probleme offen mit
den Eltern besprechen. Versuchen Sie die Schwierigkeiten ehrlich zu benennen, aber hiiten
Sie sich vor Schuldzuweisungen.

Loben Sie das Kind, wenn es angemessene Verhaltensweisen zeigt. Geben Sie ADS-Kindern
Aufgaben, bei denen sie laufen miissen und probieren Sie Ubungen aus, mit denen die ganze
Klasse bewegt am Unterricht teilnehmen kann. Das Wichtigste fiir aufmerksamkeitsgestorte
Kinder ist ein abwechslungsreicher Unterricht, der sie in den Bann zieht und beim Thema

bleiben lasst.

Ermoglichen Sie den Kindern ausreichend Bewegung und lockern Sie den Unterricht
auf.

Bleiben Sie gelassen und atmen Sie 6fter durch.

Holen Sie sich Hilfe.

Sprechen Sie die Probleme klar und deutlich an.

Loben Sie das Kind, wenn es etwas gut gemacht hat.

Tabelle 13 Feinanalyse ADHS Innensicht (N-B3)
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Feinanalyse Autismus
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Diskursfragment

Das autistische Kind ist in besonderem Mafe darauf angewiesen, eine fiir ihn tiberschaubare
raumliche Struktur vorzufinden, die Unterschiede zwischen ihm selbst und den anderen
Klassenmitgliedern deutlich macht. So ist es sinnvoll, einen erkennbar eigenen Stuhl und einen
eigenen Tisch zu haben, die entweder farblich oder durch Sticker, Bilder 0.A. so gestaltet sind,
dass sie jederzeit zugeordnet werden konnen. Um Stigmatisierungsprozesse zu reduzieren,
konnen im IT-Unterricht Fotoaufnahmen aller Schiiler der Klasse gemacht werden, die dann
mit Folie iiberzogen an den Stiihlen befestigt werden.

Die Struktur und die Ordnung des Klassenzimmers selbst sind fiir das autistische Kind

wichtige Orientierungen. Dabei sind folgende Grundsdtze zu beachten:

e  Wenn sich Menschen mit einer Wahrnehmungsverarbeitungsstdrung auf einen
Themenbereich konzentrieren sollen, den sie zum Beispiel tiber den Horsinn aufnehmen,
so muss gewdhrleistet sein, dass moglichst wenig Reize auf den anderen
Wahrnehmungskanilen auf sie einstromen.

e Der Schiiler benétigt in den meisten Fillen eine unmittelbare Nahe zum Lehrer und zur
Tafel, damit er die zentralen Lernangebote unmittelbar horen und sehen kann.

e Der Lichteinfall sollte allenfalls seitlich erfolgen. Ein Sitzen in Richtung des Fensters oder
mit Blick auf gegeniibersitzende Mitschiiler wiirde bedeuten, dass kontinuierlich
sensorische Verédnderungen entstehen.

e Autistische Kinder konnen bei einer zu groflen Stérung dadurch unterstiitzt werden, dass
ausschlieBlich ,,ruhige®, konzentrierte Schiiler neben ihnen sitzen, die auch iiber die
besondere Situation des Schiilers informiert sind.

e  Auch gelegentliche Beriihrungen oder Randgespriche konnen einen Schiiler so dauerhaft

in seiner Verarbeitung storen, dass er dem Unterricht nicht mehr folgen kann.

Tabelle 14 Feinanalyse Autismus Fachbuch (HW4)

Zeile
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3
4

5

Diskursfragment

Um soziale Regeln und angemessenes Sozialverhalten zu verdeutlichen, kann man auch mit
Social Stories (Gray / White 2004) oder der Comic Strip Conversation arbeiten (Gray 1994).
Eine Social Story beschreibt eine soziale Situation, so dass [sic!] dem Schiiler die damit
zusammenhdngenden Regeln, ihr Ablauf und die Erwartungen an sein Verhalten verstidndlich

werden.

Tabelle 15 Feinanalyse Autismus Ratgeber (B.S24)

Zeile

1
2

Diskursfragment

Da Schiiler im AS aufgrund ihrer verdanderten Wahrnehmung Schwierigkeiten haben, verbalen

Anweisungen und Instruktionen zu folgen, sollte man stattdessen visuelle Hilfen einsetzen.
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Zudem denken viele Schiiler im AS eher in Bildern als in Worten (Attwood 2008, 302).
Visuelle Darstellungen, wie Diagramme, unterstiitzen das Verstdndnis von Sachverhalten bei
Schiilern mit einem visuellen Lernstil (Attwood 2008, 302).

Vermieden werden miissen z.B. kurze Hinweise in der oberen Ecke der Tafel, wo vielleicht
gerade noch etwas Platz ist. Berticksichtigt man die Filterschwéche eines Schiilers im AS, dann

wird klar, dass ein uniibersichtliches Tafelbild fiir ihn wie ein Wimmelbild ist, in dem nach

e 0 9 SN N A W

einer wichtigen Information gesucht werden soll. Aber auch ein aus unserer Sicht

10 bersichtliches Tafelbild kann fiir einen Schiiler im AS noch ein undurchdringliches Chaos

11 darstellen, weil er eventuell nicht nur die Schrift und die Zeichnungen, sondern auch die

12 Schlieren der abgewischten Kreide, Kreidestaub usw. auf der Tafel wahrnimmt.

13 Unter diesem Gesichtspunkt muss man auch das Lehrbuch oder das Arbeitsblatt betrachten.
14 Kann der Schiiler sich konzentriert der fiir ihn wichtigen Information zuwenden? Oder wird er
15 berfordert von zu vielen Aufgaben, Erlduterungen und Zusatzinformationen ohne Bezug zum
16 Lerngegenstand? Kann er erkennen, woran er arbeiten soll? Ist vielleicht eine bunte Schnecke
17 am oberen Rand des Ubungsblattes abgedruckt, die fiir den Schiiler im AS eher ein Storfaktor
18 ist und keinen Informationswert hat, fiir neurotypische Kinder aber emotional bedeutsam ist?

Tabelle 16 Feinanalyse Autismus Ratgeber (B.S39)

Zeile  Diskursfragment

1 Wie aber konnen Lehrer es erreichen, dass das autistische Kind in der Klasse Anerkennung
2 findet und in die Gemeinschaft eingegliedert wird? Wie konnen sie ihm helfen, einerseits die
3 Welt und Bediirfnisse der anderen besser zu verstehen, andererseits von den Mitschiilern
4 endlich so akzeptiert zu werden, wie sie sind?
5 Ein Versuch sind Mentoren. Der Lehrer ist dabei auf die Mithilfe einiger Schiiler angewiesen.
6 Diese Schiiler sollten zuverldssig sein und bereit, dem autistischen Kind zu helfen. Die
7 Aufgabe der Mentoren ist es, dem Schiiler mit Autismus bei Problemen zur Seite zu stehen,
8 sei es, dass er im Unterricht etwas nicht verstanden hat oder jemanden braucht, der zwischen
9 ihm und anderen bei Streitereien und Konflikten vermittelt. Auch bei Stundenplandnderungen,
10 Raumwechseln und anderen Situationen, in denen sich der Schiiler mit Autismus unsicher
11 fiihlt, kann er sich an die Mentoren wenden. Ist er einmal krank, sollten ihn bestenfalls seine
12 Mentoren mit den Hausaufgaben versorgen, ihn vielleicht auch mal anrufen und sich
13 erkundigen, wie es ihm geht.
14 Im Idealfall iibernehmen die Mentoren fiir das autistische Kind die Rolle von richtigen
15 Freunden, die es von sich aus so ohne weiteres nicht gewinnen kann. In wie weit [sic!]
16 allerdings auch die Mentoren das autistische Kind als Freund betrachten, sei dahingestellt.
17 Wichtig ist, dass sie es als ihren Schiitzling akzeptieren, vielleicht auch stolz darauf sind, dass
18 gerade sie vom Lehrer fiir die verantwortungsvolle Aufgabe ausgesucht worden sind.
19 Manche autistische Schiiler greifen von alleine zu der Mentoren-Strategie. Diese Kinder
20 suchen sich gezielt einen oder wenige ,,Freunde und verfolgen damit vor allem das Ziel, in

21 ihnen einen zuverldssigen Ansprechpartner zu finden und durch sie geschiitzt zu sein.

Tabelle 17 Feinanalyse Autismus Innensicht (S13)
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Verhalten

MS32, MS38, MS48, MS56, SN27

Anstrengungsbereitschaft/Motivation MS3, MS7, MS8, MS10, MS14, MS16, MS17,
MS20, MS21, MS22, MS40, MS43, SN12, SN17,
N-B4, N-B5, N-B9

MS2, MS3, MS8, MS13, MS14, MS30, MS36,
SN11, SN19, SN20, SN29, N-B10
MS3, MS8, MS22, MS24, N-B10, N-B11
(Un-) Aufmerksamkeit MS7, MS8, MS11, MS12, MS15, MS18, MS20,
MS27, MS28, MS31, MS34, MS38, MS56, SN5,

SN13, SN14, SN16, SN17, SN27, SN28, SN29,
N-B2, N-B3, N-B4, N-B10

Selbststrukturierung/planvolles Handeln MS14, MS22, MS23, MS24, MS26, MS27,
MS31, MS41, SN11, SN14, SN24, SN25, SN26,
SN27, SN28, SN29, N-B6, N-B9, N-B10
MS8, MS25, SN29, N-B10, N-B11, N-B13
MS42, SN6, SN12, N-B2
Selbstregulation/Impulsivitit MS8, MS10, MS11, MS18, MS20, MS22, MS23,
MS24, MS25, MS27, MS48, MS53, MS56, SN8,

SN9, SN10, SN11, SN16, SN17, SN20, SN22,
SN23, SN29, SN30, N-B5, N-B7, N-B8

Hyperaktivitit MS42, MS53, SN5, SN7, SN16, SN17, SN23,
SN29, N-B3

Regeln/Regeleinhaltung MS43, MS48, SN3, SN4, SN19, SN20, N-B5, N-
B14

Sozialverhalten MS5, MS31, MS48, MS56, SN20, N-B4
Aggressives Verhalten MS52, N-B7, N-B13

Tabelle 18 Thematisierte Verhaltensbereiche ADHS

Verhaltensbereich Diskursfragmente

Motorische Fertigkeiten HW1, HW3, B.S14, B.S36, B.S55, B.S70, S3,
S23

Konzentration HW2, HW4, HW12, B.S37, B.S39, B.S51, B.S54,
S3, S5, S23, S27, S37, S38

Flexibilit:it HWS5, HW6, HW7, HW10, HW11, HW14,
HW17, HW20, B.S17, B.S23, B.S59, B.S65,
B.S66, B.S67, B.S73, B.S77, S5, S7, S13

Orientierung (zeitlich & raumlich) HW2, HW4, HWS5, HW8, HW10, B.S51, B.S52,
B.S53, B.S57, B.S58, B.S59, B.S61, S5

Selbststrukturierung HWS5, HW7, HWS8, HW9, HW12, HW14, HW20,
B.S41, B.S43, B.S44, B.S47, B.S48, B.S49,
B.S50, B.S51, B.S57, B.S59, B.S69, S17, S36

Arbeitsverhalten HW14, HW17, B.S9, B.S41, B.S43, B.S44,
B.S45, B.S46, B.S50, B.S70, S2, S3, S23, S29,
S35, S36

Lernverhalten HW4, HW10, HW13, HW14, HW15, HW16,
B.S37, B.S38, B.S39, B.S40, B.S42, B.S51,
B.S54, B.S60, B.S69, B.S70, S3, S25

Kommunikative HW16, B.S1, B.S2, B.S3, B.S4, B.S5, B.S7,
Fihigkeiten/Sprachverstindnis B.S8, B.S11, B.S12, B.S13, B.S23, B.S26, B.S39,
B.S53, B.S74, B.S75, B.S79, S4, S10, S12, S15,
S19, S20, S21, S24, S28, S33

Sozialverhalten B.S7, B.S10, B.S11, B.S15, B.S16, B.S18, B.S19,
B.S20, B.S21, B.S23, B.S24, B.S26, B.S71
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B.S72, B.S87, S6, S8, S9, S12, S13, S15, S22,

S33, S34

B.S16, B.S24, B.S25, B.S26, B.S65, B.S87, S6,

S9, S16, S24

HW4, B.S54, B.S55, B.S56, B.S57, S39

B.S33, B.S73, B.S74, B.S75, B.S76, B.S77,
B.S78, B.S79, B.S80, B.S81, B.S82, B.S83,
B.S84, B.S85, B.S86, S12

HWS, B.S9, B.S33, B.S34, B.S35, B.S51, B.S55,
B.S62, B.S63, B.S64, B.S70, B.S73, B.S84,
B.S85, B.S86, S3, S6, S10, S31, S32

S30, S40, S43

Tabelle 19 Thematisierte Verhaltensbereiche Autismus

Erwartetes Verhalten

Die Schiiler:innen zeigen
Anstrengungsbereitschaft.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber ein gutes
Selbstwirksamkeitsempfinden.
Die Schiiler:innen haben Freude
beim Lernen.

Die Schiiler:innen bewerten die
Schule positiv.

Die Schiiler:innen stéren den
Unterricht nicht.

Die Schiiler:innen sind offen fiir
Riickmeldungen.

Die Schiiler:innen befolgen die
Anweisungen ihrer Lehrkréfte.

Die Schiiler:innen kénnen dem
Unterricht folgen.

Die Schiiler:innen kénnen ihr
Leistungspotenzial ausschopfen.

Die Schiiler:innen sind
aufmerksam und konzentriert.

Die Schiiler:innen wollen
lernen.

Die Schiiler:innen haben
Vertrauen in ihre Kompetenzen.

Die Schiiler:innen koénnen sich
selbst und ihre Leistungen
reflektieren.

Schiiler:innen verfiigen iiber
eine gute Ausdauer.

Die Schiiler:innen kénnen
l6sungsorientiert mit Fehlern
und Misserfolgen umgehen.

Auftretendes Verhalten

Die Schiiler:innen zeigen eine
schwankende
Anstrengungsbereitschatft.
Die Schiiler:innen fiihlen sich
nur selten gebraucht.

Die Schiiler:innen haben Angst
vor dem Lernen.

Die Schiiler:innen haben
aufgrund negativer
Vorerfahrungen Vorbehalte.
Die Schiiler:innen storen den
Unterricht.

Die Schiiler:innen neigen zu
Verdréangung und
Bagatellisierung.

Die Schiiler:innen beachten die
Anweisungen der Lehrkréfte
teilweise nicht.

Die Schiiler:innen kénnen dem
Unterricht nicht iiber einen
langeren Zeitraum folgen.

Die Schiiler:innen erzielen
schlechtere Leistungen als es
von ihrer Begabung her moglich
ware.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber eine kurze
Aufmerksamkeitsspanne.

Die Schiiler:innen sind
antriebslos.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber eine geringe Zuversicht in
die eigenen Féhigkeiten.

Den Schiiler:innen fallt das
Reflektieren von sich selbst und
ihren Leistungen schwer.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber eine schwankende
Ausdauer.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber eine geringe
Frustrationstoleranz.

Diskursfragmente

MS3, MS7, MS10, MS24

MS3, MS24, N-B10

MS3, MS8

MS3

MS3, MS19, MS20, MS43,
MS44, MS45, MS46, MS48,

MS51, SNS, SN21
MS3, N-B13

MS3, MS48
MS3, MS12, MS28, MS29,

MS32, MS38, SN5

MS3, MS28, N-B2

MS7, MS8, MS15, MS18,
MS31, MS34, SN5, SN8, SN17,
SN28, N-B2, N-B3, N-B4, N-
B10

MS7, N-B9

MS8, MS22

MS3, MS8, MS25

MS10, MS24

MS10, MS26
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Die Schiiler:innen verstehen
auch komplexe Sachverhalte.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber eine systematische und
organisierte Arbeitsweise.

Die Schiiler:innen sind
motiviert.

Die Schiiler:innen kénnen sich
auf das Wesentliche
konzentrieren.

Die Schiiler:innen lassen sich
nicht ablenken.

Die Schiiler:innen zeigen eine
Bereitschaft zur Mitarbeit.

Die Schiiler:innen setzen sich
mit dem Lernstoff auseinander.
Die Schiiler:innen verfiigen
iiber Strategien zur
Selbstregulation.

Die Schiiler:innen kénnen ihr
eigenes Handeln selbststiandig
iiberwachen, steuern und
anpassen.

Die Schiiler:innen sind
diszipliniert.

Die Schiiler:innen halten
Verhaltensregeln ein.

Die Schiiler:innen sitzen
wahrend des Unterrichts ruhig
auf ihren Platzen.

Die Schiiler:innen kénnen sich
selbst strukturieren.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber Schwierigkeiten beim
Verstehen komplexer
Sachverhalte.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber eine unstrukturierte und
impulsive Arbeitsweise.

Die Schiiler:innen zeigen
unmotiviertes Verhalten.

Die Schiiler:innen lassen sich
von unwesentlichen Details
ablenken.

Die Schiiler:innen lassen sich
leicht ablenken.

Die Schiiler:innen verhalten
sich impulsiv und hyperaktiv.
Die Schiiler:innen verweigern
sich bei Uberforderung.

Die Schiiler:innen reagieren
impulsiv und verfiigen nicht
iiber ausreichend
selbstregulative Kompetenzen.
Die Schiiler:innen handeln
impulsiv.

Die Schiiler:innen verfiigen
iiber Disziplinprobleme.

Die Schiiler:innen verhalten
sich seltener
anforderungskonform und
haben Schwierigkeiten beim
Befolgen von Regeln.

Die Schiiler:innen sind
hyperaktiv und verfiigen tiber
einen erhdhten
Bewegungsdrang.

Die Schiiler:innen bendtigen
Strukturierung von auflen.

Tabelle 20 Verhaltensdiskrepanz ADHS (ausfiihrlich)

Erwartetes Verhalten

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
altersgerecht entwickelte
motorische Fahigkeiten.

Die Schiiler:innen sind
ausgeglichen und entspannt.

Die Schiiler:innen sind
aufmerksam und konzentriert.

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
eine raumliche Orientierung.

Die Schiiler:innen kénnen sich
auf mehrere Sinneskanile
gleichzeitig konzentrieren und
iiber diese Informationen
aufnehmen.

Die Schiiler:innen kénnen dem
Unterricht folgen.

Auftretendes Verhalten

Die Schiiler:innen weisen
motorische Schwierigkeiten auf.

Die Schiiler:innen empfinden
eine innere Unruhe.

Die Schiiler:innen weisen eine
mangelhafte
Konzentrationsfahigkeit auf.
Die Schiiler:innen verfiigen tiber
Schwierigkeiten mit der
rdumlichen Orientierung.

Die Schiiler:innen kénnen sich
auf einen Sinneskanal zur Zeit
konzentrieren und iiber diesen
Informationen aufnehmen.

Die Schiiler:innen kénnen
schnell in ihrer Verarbeitung

MS14

MS14, MS22, MS23, MS24,
MS41, SN11, SN29, N-B6

MS14, MS15, MS20, MS25,
MS43, SN12, SN17

MSI15, MS34, MS35, SN6,
SN29

MS15, MS19, MS31, MS33,
MS34, MS42, SN6, SN12, N-
B2

MS21, MS46, MS53

MS21, MS22

MS23, MS25, MS48, MS51,
SN8, SN10, SN17, SN22, N-
B7, N-B8

MS24, MS26, SN17, SN23,
SN26, SN30, N-B3

MS43

MS46, MS48, SN19, SN22, N-
BS,N-B14

SN7, MS42, MS53, SN5, SN17,
SN23, N-B2, N-B3

SN11, SN24, SN25, SN26,
SN27, SN28, N-B6, N-B10

Diskursfragmente

HW1, B.S14, B.S70, S3

HW2

HW2, S3, S27, S37, S38
HW4, HWS, B.S51, B.S52,
B.S53, B.S57, S3

HW4, S23

HW4, HW12
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Die Schiiler:innen finden sich
auch in strukturlosen Situationen
zurecht.

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
eine zeitliche Orientierung.

Die Schiiler:innen kénnen mit
Veranderungen umgehen und
sich mit diesen arrangieren.

Die Schiiler:innen kénnen ihre
Arbeits- und Handlungsschritte
selbststdndig planen und
strukturieren.

Die Schiiler:innen kénnen
verschiedene
Wahrnehmungskanile zum
Lernen nutzen.

Die Schiiler:innen kénnen sich
flexibel auf unbekannte
Situationen einstellen.

Die Schiiler:innen kénnen sich
selbst strukturieren und
organisieren.

Die Schiiler:innen kénnen
auditive Informationen
aufnehmen und verarbeiten.

Die Schiiler:innen kdnnen
Transferleistungen erbringen.

Die Schiiler:innen kénnen
Informationen zeitnah
verarbeiten.

Die Schiiler:innen erkennen
korpersprachliche Signale und
interpretieren diese korrekt.
Die Schiiler:innen verstehen
bildhafte Sprache.

Die Schiiler:innen reagieren
auch auf indirekte
Aufforderungen.

Die Schiiler:innen wenden ,,ich*
und ,,du korrekt an.

Die Schiiler:innen koénnen ihre
Stimme modulieren.

Die Schiiler:innen kennen die
impliziten sozialen und
Gesprachsregeln und wenden
diese an.

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
soziale
Kommunikationsféhigkeiten.
Die Schiiler:innen verfiigen tiber
die Theory-of-Mind-Fahigkeit.

gestort werden, sodass sie dem
Unterricht nicht mehr folgen
konnen.

Die Schiiler:innen fiihlen sich in
strukturlosen Situationen
unsicher.

Die Schiiler:innen bendtigen
klare, zeitliche Angaben von
aullen.

Die Schiiler:innen bendtigen
Zeit, um sich auf Verdanderungen
einstellen und sich mit diesen
arrangieren zu konnen.

Die Schiiler:innen bendtigen bei
ihrer Arbeitsplanung externe
Strukturierungshilfen.

Die Schiiler:innen lernen priméar
iiber den visuellen
Wahrnehmungskanal.

Die Schiiler:innen benétigen im
Voraus prézise und klare
Informationen iiber die
jeweiligen Rahmenbedigungen.
Die Schiiler:innen bendtigen
klare, vorgegebene Strukturen.

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
eine verminderte
Verarbeitungsfahigkeit auditiver
Informationen.

Die Schiiler:innen kénnen
Transferleistungen nicht oder
verzogert erbringen.

Die Schiiler:innen bendtigen
Zeit zum Verarbeiten von
Informationen.

Die Schiiler:innen erkennen und
interpretieren korpersprachliche
Signale nicht oder nicht korrekt.
Die Schiiler:innen verfiigen tiber
ein konkretistisches
Sprachverstandnis.

Die Schiiler:innen ignorieren
indirekte Aufforderungen oder
verstehen diese falsch.

Die Schiiler:innen bendtigen
Hilfe bei der korrekten
Verwendung von ,,ich“ und ,,du‘
Die Schiiler:innen sprechen
monoton und wenig intoniert.
Die Schiiler:innen kennen die
impliziten sozialen und
Gespréchsregeln nicht.

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
eingeschrankte soziale
Kommunikationsfihigkeiten.
Die Schiiler:innen konnen sich
nur begrenzt in andere
hineinversetzen.

HWS, S6

HWS5, HWS8, HW9, B.543,
B.S58, B.S59, B.S61, S17
HW6, HW7, HW11, HW17,
B.S65, B.S66, B.S67, S5, S7

HW9, HW10, HW14, B.S43,
B.S44, B.S47, B.S49, B.S50,
S36

HW10, HW13, HW14, HW16,
B.S6, B.S39, B.S47, B.S49,
B.S60, S3

HW2, HW10, HW20, B.S6,
B.S17, B.S35, B.S59, B.S65
HW14, HW20, B.S44, B.S69,
B.S73, S5

HW13, HW14, HW16, B.S39

HW15

HW15, B.S38, B.S70, S29

B.S1, B.S3, B.S74, S10,

B.S2, B.S3, B.S26, B.S53, S19,

S28

B.S2, B.S3, S15, S19, S21

B.S4

B.S5

B.S7, B.S8, B.S12, B.S24,
B.S25, B.S26, S9, S11 S15, S19,
S33

B.S10, B.S11, B.S13, B.S20,
B.S15, B.S72, B.S75, S22, S24

B.S16, S34
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Die Schiiler:innen bauen soziale
Beziehungen auf und erhalten
diese aufrecht.

Die Schiiler:innen halten sich
dann an Regeln, wenn es
sinnvoll ist.

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
ein Gefahrenbewusstsein.

Die Schiiler:innen lassen sich
durch soziale Belohnungen
motivieren.

Die Schiiler:innen kénnen sich
selbst regulieren.

Die Schiiler:innen kénnen
dullere Reize selbststindig
ausblenden.

Die Schiiler:innen kénnen
andere imitieren.

Die Schiiler:innen kénnen
Informationen auf das
Wesentliche reduzieren.

Die Schiiler:innen lernen intuitiv
aus Handlungskonsequenzen,
indem sie andere Menschen
beobachten.

Die Schiiler:innen kénnen
Wichtiges von Unwichtigem
unterscheiden und Priorititen
setzen.

Die Schiiler:innen lassen sich
nicht durch dullere Reize
ablenken.

Die Schiiler:innen sind geduldig
und kénnen Wartezeiten
selbststandig tiberbriicken.

Die Schiiler:innen sind
motiviert, sich mit den
Unterrichtsinhalten
auseinanderzusetzen.

Die Schiiler:innen erfassen und
verstehen auch implizite
Informationen.

Die Schiiler:innen haben
Schwierigkeiten damit, sich auf
andere Personen einzustellen.
Die Schiiler:innen verfiigen tiber
einen rigiden und unflexiblen
Regelgebrauch.

Die Schiiler:innen haben keine
Angst vor bestimmten Gefahren.
Die Schiiler:innen bendtigen
andere Mdoglichkeiten als soziale
Belohnungen zur Motivation.
Die Schiiler:innen bendtigen
Stereotypien und
Reizreduktionen zur Regulation.
Die Schiiler:innen sind sehr
reizoffen und benétigen eine
reizarme Umgebung.

Die Schiiler:innen kénnen
andere schlecht oder nicht
imitieren.

Die Schiiler:innen kénnen
Informationen nicht oder schwer
auf das Wesentliche reduzieren.
Die Schiiler:innen lernen
diskursiv aus
Handlungskonsequenzen, indem
ihnen das Verhalten anderer
erklart wird.

Die Schiiler:innen gewichten
Informationen gleichwertig und
konnen schwer priorisieren.

Die Schiiler:innen lassen sich
leicht durch &duBlere Reize
ablenken.

Die Schiiler:innen bendtigen
Beschéftigungsmoglichkeiten
und kénnen Wartezeiten nicht
selbststandig {iberbriicken.

Die Schiiler:innen verfiigen tiber
ein eingeschréinktes
Interessensgebiet und sind
dariiber hinaus wenig bis gar
nicht motiviert, sich mit den
Unterrichtsinhalten
auseinanderzusetzen.

Die Schiiler:innen erfassen und
verstehen explizite
Informationen, implizite jedoch
nicht.

Tabelle 21 Verhaltensdiskrepanz Autismus (ausfiihrlich)

B.S18, B.S23, B.S77,

B.S26, B.S87, S16

B.S27

B.S28, B.S29, B.S32

B.S34, B.S35, B.S62, B.S55,

B.S73, S3, S31, S32

B.S35, B.S54, B.S70

B.S36, S8

B.S37, B.S39, B.S54, S20

B.S40, S12

B.S41, B.S43

B.S54, B.S56, S39

B.S63, B.S64

S14

S20
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MafBinahmen

Personenbezogen

Umgebungsbezogen

Beziehungsgestaltung

Tabelle 22 Mafinahmen ADHS

Personenbezogen

Umgebungsbezogen

Beziehungsgestaltung

Tabelle 23 MaBnahmen Autismus

MafBlinahmen AD(H)S Diskursfragmente AD(H)S

MS23, MS24, MS25, MS26, MS27, MS38,
MS39, MS40, MS41, MS43, MS44, MS46,
MS48, MS49, MS50, MS51, MS52, MS53,
MS54, MS55, SN3, SN4, SN8, SN10, SN11,
SN13, SN14, SN15, SN20, SN21, SN22, SN23,
SN24, SN25, SN26, SN27, SN28, SN29, SN30,
N-B3, N-B5, N-B6, N-B7, N-B8, N-B9, N-B10,
N-B11, N-B12, N-B13, N-B14

MS12, MS13, MS14, MS15, MS16, MS18,
MS19, MS20, MS21, MS22, MS28, MS29,
MS30, MS31, MS32, MS33, MS34, MS35,
MS36, MS37, MS41, MS42, MS45, MS47,
MS56, SN5, SN6, SN7, SN11, SN12, SN15,
SN19, SN27, SN28, N-B2, N-B3, N-B4, N-B10,
N-B15, N-B16

MS1, MS2, MS3, MS4, MS5, MS6, MS7, MS8,
MS9, MS10, MS11, MS17, SN2, SN9, SN12,
SN21, SN30, SN31, N-B1, N-B6, N-B9, N-B11,
N-B14

MafBnahmen Autismus Diskursfragmente Autismus

HW1, HW12, HW19, B.S4, B.S5, B.S7, B.S9,
B.S10, B.S11, B.S13, B.S16, B.S20, B.S21,
B.S23, B.S24, B.S25, B.S27, B.S28, B.S29,
B.S30, B.S31, B.S32, B.S33, B.S34, B.S35,
B.S36, B.S40, B.S43, B.S44, B.S45, B.S46,
B.S47, B.S48, B.S49, B.S50, B.S63, B.S64,
B.S67, B.S72, B.S74, B.S75, B.S76, B.S80,
B.S82, B.S85, B.S86, B.S87, S8, S9, S10, S11,
S12, S14, S15, S16, S17, S19, S20, S22, S24,
S32, S33, S35, S36, S38, S39, S44

HW1, HW2, HW3, HW4, HW5, HW6, HW7,
HWS8, HW9, HW10, HW11, H13, HW14, HW15,
HW16, HW17, HW18, HW19, HW20, B.S1,
B.S2, B.S3, B.S6, B.S8, B.S12, B.S14, B.S15,
B.S18, B.S19, B.S21, B.S22, B.S23, B.S26,
B.S27, B.S35, B.S37, B.S38, B.S39, B.S41,
B.S42, B.S51, B.S53, B.S54, B.S55, B.S56,
B.S57, B.S58, B.S59, B.S60, B.S61, B.S62,
B.S65, B.S66, B.S68, B.S69, B.S70, B.S71,
B.S73, B.S77, B.S81, B.S83, B.S84, S2, S3, S4,
S5, S6, S7, S13, S14, S19, S21, S23, S24, S27,
528, S29, S30, S31, S36, S40, S42

B.S17, S1, S18, S25, S26, S30, S32, S34, S40,
S41, S45, S46
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