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Abstract

Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS) zeigen in verschiedenen Wahrnehmungsbereichen
Besonderheiten, die eine Teilhabe am Geschichtenerzahlen erschweren. In dieser Masterarbeit werden
methodische und didaktische Ideen erarbeitet, die das Geschichtenerzahlen fir Kinder mit ASS erleich-
tern. Der Praxisprozess wurde mittels Beobachtungsverfahren, Forschungstagebuch, Aufnahmen und
Videomaterial analysiert und evaluiert. Die im Unterricht bewahrten Ansatze sind in einem ldeenkatalog
festgehalten und sollen Lehrpersonen, Heilpadagogen, Heilpddagoginnen, Eltern und weitere an der
Forderung beteiligte Personen dazu animieren, Kindern mit ASS trotz Schwierigkeiten Geschichten zu

erzahlen.
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1 Einleitung

Zu Beginn dieser Arbeit wird einerseits mein personlicher Bezug zur Themenwahl beleuchtet, anderer-
seits soll die zu erforschende Fragestellung prazisiert und in den heilpddagogischen Kontext gestellt

werden.

1.1. Personlicher Bezug zur Themenwahl

»Eine gut erzahlte Geschichte macht aus den Ohren Augen.®

(Chinesisches Sprichwort)

Ich setze dieses Sprichwort an den Anfang meiner Arbeit, weil es mit wenigen Worten aufzeigt, was
beim Geschichten erzéhlen entstehen kann. Die erzahlte Geschichte lasst bei den Zuhdrenden Bilder
entstehen, wodurch ein innerer, imaginarer Raum entsteht, welcher fur die kindliche Entwicklung abso-
lut zentral ist.

Ich arbeite als Lehrerin an einer Sonderschule fur Kinder mit Kérper- und Mehrfachbehinderungen, so-
wie Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS). Das Geschichtenerzahlen hat fiir mich im Unterrichtsalltag
einen grossen Stellenwert. Jedes fachertbergreifende Quartalsthema ist in eine passende Geschichte
eingebettet, welche ich meistens anhand eines Bilderbuches erzahle. Die Geschichte wird so zum
Thema, das fachliche Thema wird aber auch zur Erzahlung. Gerne nehme ich die Geschichte zum
Anlass, mit den Kindern z.B. ein kleines Theater einzustudieren, sprachlich daran zu arbeiten, oder sie
lassen sich inspirieren und erfinden selber thematisch ahnliche Geschichten. Trotz meiner Begeisterung
fir das Thema, gelange ich beim Geschichtenerzahlen bei Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérungen
an meine Grenzen. Diese Kinder scheinen im Unterricht nicht zuzuhoren, wirken abwesend, kénnen
nichts oder wenig aus der Geschichte wiedergeben und zeigen oft unerwiinschtes Verhalten in der
Erzahlstunde. So stellt sich flr mich immer wieder die Frage, wie ich Schiler und Schilerinnen (SuS)
mit Autismus-Spektrum-Stérungen fir das Bilderbuch und die darin enthaltene Geschichte begeistern
kann. Was muss ich methodisch-didaktisch beachten, damit ich ihr Interesse wecken kann? Wie merke
ich, ob sie inhaltlich etwas aufgenommen und verstanden haben? Wie kénnen sie sich dazu aussern
und wie kann ich ihre Sprachkompetenz férdern? Diesen Leitfragen mdchte ich in meiner Masterarbeit
nachgehen, indem ich den aktuellen Wissensstand bezuglich der Autismus-Spektrum-Stérung (im wei-
teren Text mehrheitlich mit ASS abgekirzt) und des Sprachentwicklungsprozesses bericksichtige. Im
breiten Feld der Sprachentwicklung fokussiere ich mich auf die Literatur zum Geschichtenerzahlen, was
mich zu Claus Claussen fiihrt, der zusammenfassend sagt, dass wir das Geschichtenerzahlen nutzen,
um unsere Fantasie und innere Vorstellungskraft anzuregen, dass Kinder durch das Geschichtenhéren
etwas uber sich selbst, Uber ihr Leben und Uber das Leben anderer erfahren (vgl. Claussen, S. 13,
2006). Bei den vielen Facetten der ASS riicken anhand meiner Leitfragen die Eigenheiten der Wahr-
nehmungsverarbeitung in den Vordergrund, aufgrund derer sich didaktische und methodische Schluss-
folgerungen fur das Geschichtenerzahlen ableiten lassen. Mit den Worten des eingangs erwahnten chi-
nesischen Sprichwortes, geht es darum, was eine gut erzahlte Geschichte ausmacht und was die Zu-
hérenden mitbringen mussten, damit aus Augen Ohren werden und sich der innere Raum der Imagina-
tion offnet.
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1.2. Heilpadagogische Relevanz

Unsere Klasse besteht aus sechs Schilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Behinderungen,
darunter auch Autismus-Spektrum-Stérungen. Alle diese Kinder weisen sehr unterschiedliche Starken-
und Schwachen-Profile auf. Sie lernen verschieden schnell und haben sehr divergierende Interessen.
Aufgrund der grossen Heterogenitat innerhalb der Kleingruppe ist mein Unterricht fir jedes Kind indivi-
duell angepasst. Trotz dem hohen Individualisierungsgrad des Unterrichtes soll es Momente geben, in
welchen eine gemeinsame Thematik die Klasse verbindet und allen Kindern Partizipation ermdglicht
wird. So ist es mir ein Anliegen, dass die Kinder die gewahlte Geschichte gemeinsam horen, sich da-
nach aber anhand individuell angepasster Angebote mit dem Inhalt auseinandersetzen kénnen. Die
aktuelle Geschichte erzahle ich jeweils im Morgenkreis, wobei der rituelle Rahmen Sicherheit gibt und
Orientierung erleichtert. Von aussen ist allerdings schwer zu erahnen, was die SuS mit ASS in dieser
Kreissequenz aufgrund ihrer Beeintrachtigung von den mindlich besprochenen Inhalten aufnehmen
koénnen. Die Autismus-Spektrum-Stoérung ist eine tiefgreifende Entwicklungsstérung. Bei meinen davon
betroffenen SuS unterscheiden sich die Auswirkungen der Beeintrachtigung punkto Schweregrad und
Storungsbereich sehr stark. Sie teilen aber die Eigenheit, dass sie am Gesprach in einer Gruppe Uber
ein gemeinsames Thema kaum teilnehmen kdnnen. lhnen den Austausch Uber das gemeinsame
Thema zu erméglichen und sie damit — zumindest ansatzweise - zur Partizipation zu fiihren, ist ein

zentrales Anliegen meiner heilpadagogischen Téatigkeit.

1.3. Fragestellung und Ziele der Masterarbeit

In dieser Arbeit soll aufgrund theoretischer Reflexion und praktischer Erprobung dargelegt werden, wie
ein Bilderbuch und dessen Vermittlung angepasst werden muss, damit Schilerinnen und Schdler mit
ASS an einer miindlich erzahlten Geschichte teilhaben kdnnen. In erster Linie soll ein methodisch- di-
daktischer Ideenkatalog fur Lehrpersonen und Heilpddagogen und Heilpddagoginnen entstehen, wel-
cher aber auch von Eltern und weiteren Bezugspersonen ASS-betroffener Kinder genutzt werden kann.
Der theoriegestiitzte Bezugsrahmen basiert auf dem aktuellen Wissen beziiglich des Geschichtener-
zahlens und beleuchtet die fir diese Arbeit relevanten Aspekte der Autismus-Spektrum-Stérung. Die
theoretischen Uberlegungen zum Geschichtenerzahlen fokussieren vorwiegend die emotionale und
sprachliche Entwicklung des Kindes. Claus Claussen sagt dazu: ,Schliesslich brauchen Kinder auch
viele Geschichten, um fir sich Sprache kennen zu lernen, sich in Sprache und deren Mittel und Mog-
lichkeiten hinein zu fihlen, um ihre personliche Sprache zu entwickeln und weiterzuentwickeln“ (Claus-
sen, 2010, S.12). Der zweite theoriegestltzte Referenzpunkt geht der Frage nach, wie Menschen mit
Autismus-Spektrum-Storung lernen, wie sie sich und ihre Umgebung wahrnehmen und welche Schwie-
rigkeiten beim Aufnehmen von Geschichten fir diese Menschen entstehen. Aufgrund des skizzierten
Theorierahmens sollen methodische und didaktische Leitlinien herauskristallisiert werden, welche in der
Unterrichtspraxis erprobt werden. Dies fuhrt zur folgenden Fragestellung, welche durch sekundare Fra-

gen konkretisiert werden soll:
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Primare Fragestellung

Welche autismusspezifischen Interventionen kénnen beim Geschichtenerzahlen unterstitzend wirken,

damit Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung von der Geschichte profitieren?

Mdgliche sekundare Fragen:
- Welche Féhigkeiten in der Entwicklung eines Kindes sind fiir das Verstehen einer Geschichte
relevant?
- Wie wird erkannt, ob das Kind die Geschichte verstanden hat?
- Welche spezifischen Schwierigkeiten zeigen sich beim Zuhéren von Geschichten bei Kindern mit

Autismus-Spektrum-Stérungen?

2 Theoretische Grundlagen Geschichtenerzahlen

In den folgenden Unterkapiteln wird zuerst auf die Wichtigkeit des Geschichtenerzahlens im Allgemei-
nen eingegangen. Genauer fokussiert wird der emotionale und der sprachliche Bezug zum Geschich-
tenerzahlen, um anschliessend den Bezug des Geschichtenhérens und -erzahlens zur kindlichen Spra-
chentwicklung herzustellen. Abschliessend werden diverse Methoden wie eine Geschichte vermittelt
werden kann, dargestellt.

2.1. Kinder brauchen Geschichten

Geschichten héren und weitererzahlen hat in der Menschheit eine lange Tradition. Marchen, Sa-
gen oder Mythen haben im Leben der Menschen immer eine grosse Bedeutung gehabt. Insbeson-
dere Kinder lieben Geschichten. Der Diplompadagoge Claus Claussen sagt: ,Kinder brauchen
Geschichten, um ahnliche Weltdeutungen wie die eigenen zu finden. Sie brauchen Zugénge zu
anderen Erfahrungen als ihre eigene Welterfahrung“. (Claussen, 2010, S.11). Geschichten vorle-
sen oder erzahlen ist fur die kindliche Entwicklung wichtig, da besonders Marchen zentrale The-
men der menschlichen Entwicklung aufnehmen und dem Kind einen neuen Blick auf eigene in-
nerpsychische Erfahrungen vermitteln kdnnen. Bruno Bettelheim sagt dazu: ,Soll eine Geschichte
ein Kind fesseln, so muss sie es unterhalten und seine Neugier wecken. Um aber sein Leben zu
bereichern, muss sie seine Phantasie anregen und ihm helfen, seine Verstandeskrafte zu entwi-
ckeln und seine Emotionen zu klaren® (Bettelheim, 1977, S. 10). Das eingangs erwahnte Zitat:
,Eine gut erzahlte Geschichte macht aus den Ohren Augen" bringt Bettelheims Uberlegungen in
wenigen Worten auf den Punkt und verweist auf die Transformation von auditiven Inhalten in in-
nere Bilder. Dieser Prozess ermdglicht das innerliche Mitgehen mit dem auditiv Aufgenommenen.
Doch wie entstehen innere Bilder? Wie entsteht ein imaginarer Raum, der Quelle von Kreativitat
und (abstraktem) Denken ist? Je spannender eine Erzahlung erlebt wird, desto mehr innere Bilder
kdnnen entstehen. Astrid Lindgren geht sogar so weit, dass sie sagt: ,Es gibt nichts, was das Buch

als Nahrboden der Phantasie ersetzen kann“ (Lindgren; zitiert nach Albers, 2015, S. 7).
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2.2. Emotionaler Bezug zum Bilderbuch

Auf den ersten Blick mag das Geschichtenerzahlen als einfache Kommunikationssituation erschei-
nen. Die erzahlende Person (Sender) ubermittelt mindlich einen semantischen Inhalt an die zu-
hérende Person (Empfanger). Diese Umschreibung mag fir einen fachbezogenen Vortrag fir ein
erwachsenes Publikum zutreffen, ist aber fir das Geschichtenerzahlen, ganz besonders wenn
Kinder Zuhérende sind, nicht stimmig. Das Geschichtenerzahlen beinhaltet weit mehr als das Ver-
mitteln sachlicher Inhalte, da es eine stark dialogische, interaktionelle und emotionale Seite auf-
weist, auf welche ich im Folgenden kurz eingehe.

Eine wesentliche Grundlage um als Zuhérerende oder Zuhérender Geschichten aufzunehmen, ist die
Fahigkeit der ,shared attention®, welche zu den Entwicklungsaufgaben drei bis acht monatiger Saug-
linge gehort. (vgl. Oerter und Montada, 2002, S. 184). Indem ein Saugling lernt der Blickrichtung einer
Bezugsperson zu folgen, welche ein Objekt fokussiert, kann sein Aufmerksamkeitsfokus zwischen Ob-
jekt und Bezugsperson wechseln. Er lernt damit seine Aufmerksamkeit auf etwas Drittes zu lenken. Die
sichere emotionale Bindung zwischen ich und du wird damit zur Grundlage, welche das Fokussieren
der Aussenwelt und damit Triangulation ermdglicht. (vgl. ebd.) Das Geschichtenerzahlen beinhaltet
viele Komponenten dieser friihen bindungsorientierten Interaktionen zwischen Kind und Bezugsperson.
Timm Albers meint in seinem Buch ,das Bilderbuch®, dass fiir eine optimale Interaktion zwischen Kind
und Erwachsenen eine sichere emotionale Grundlage vorhanden sein muss (vgl. Albers, 2015, S.10).
Uber das gemeinsame Betrachten eines Bilderbuches bekommt das Kind die Welt erklart. Die Aufmerk-
samkeit des Kindes und seiner Bezugsperson richtet sich auf das Buch oder den Gegenstand, womit
sich ein dritter Bezugspunkt ergibt (Triangulation). Ist eine emotionale Bindung zwischen der erwach-
senen Person und dem Kind vorhanden, kann eine Interaktion oder ein Dialog Uber das Erzahlen statt-
finden (vgl. Albers, 2015, S. 10). Es entsteht ein Austausch Uber die gemeinsam durchlebte Geschichte,
was haufig zu einer sehr konzentrierten und fokussierten Situation fuhrt (geteilte Aufmerksamkeit). Nach
neusten Studien werden durch regelmassiges Vorlesen Mitgefiihl und solidarisches Handeln beim Kind
gefordert (vgl. Alt, 2017, S. 5).

Das Interesse an Geschichten beginnt im friihen Kleinkindalter. Anfanglich werden vielleicht nur Ge-
genstande angeschaut, die im Bilderbuch benannt werden. Durch das gemeinsame Betrachten von
Bilderblichern und die simultanen verbalen Erlauterungen der Bezugsperson beginnen dialogische
Kommunikationssituationen zu entstehen, auch wenn sich die Beitrage des Kleinkindes auf ,da,da“ und
das Hinweisen mit der Hand beschranken. Im Verlauf der weiteren Entwicklung werden Fragen, Aus-
sagen und Bemerkungen ausgetauscht, wodurch das Kind seinen Wortschatz und die grammatikali-
schen Strukturen laufend erweitert. Wenn Kinder die Geschichte verstanden haben, beginnen sie sich
mit den Helden und Heldinnen der Geschichte zu identifizieren (vgl. Albers, 2015, S. 7). Sie spielen die
Geschichten nach, vergleichen ihre Erlebnisse damit, und es kdnnen auch schwierige Situationen dank

Geschichten gemeistert werden (ebd.).

2.3. Geschichtenerzahlen in Bezug auf die Sprachentwicklung

Ist die emotionale Verbindung zwischen Erzahler/Erzahlerin und Kind aufgebaut, kann sich dieses auf
das Geschichtenerzahlen einlassen und es entsteht eine dialogische Kommunikationssituation. Kinder
leben in der Geschichte mit, fragen nach oder kommentieren den Inhalt. Dadurch wird die
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Sprachentwicklung gefordert und angeregt. In der Fachwelt gibt es diverse Studien, welche die Bedeu-
tung des Geschichtenvorlesens und der Bilderbuchbetrachtungen hinsichtlich der Sprachentwicklung
belegen. ,Aus der Vorlesestudie 2011 geht hervor, dass Kinder, die in der Kindheit regelmassig vorge-
lesen bekommen, spater 6fter und langer selber lesen® (Stiftung Lesen 2011; zitiert nach Alt, 2017, S.
5). Durch das viele Vorlesen und selber Lesen ist die Zunahme des Wortschatzes gut belegt. Das Ge-
schichtenerzahlen ist auch im Hinblick auf die morphologischen-syntaktischen Fahigkeiten von grosser
Bedeutung. ,Blicher bieten Sprachstrukturen, wie sie in dieser Komplexitat der Alltag nicht bietet. Der
Wortschatz ist haufig reichhaltiger, der Satzbau variationsreicher und der Bogen zwischen Satzanfang
und Ende langer” (Wieczorek, 2006, S. 88). Wie wichtig das Erzahlen fir die Sprachférderung ist, zeigt
auch das Projekt ,ErzéhlZeit*, welches seit dem Schuljahr 2008/09 in verschiedenen Grundschulen im
Raum Berlin [auft. Fur die Dauer eines Jahres erzahlen professionell ausgebildete Erzahlerinnen und
Erzahler den Kindern von Grundstufenklassen wochentlich ein Marchen. Der poetische Umgang mit der
deutschen Sprache soll zu Erfolgen in der Sprachentwicklung flihren. (vgl. Landesinstitution fir Schulen
und Medien Berlin-Brandenburg, 2013, S. 9). Die Nachhaltigkeit dieses innovativen Projekts in Bezug
auf Sprachbildung konnte in verschiedenen wissenschaftlichen Studien empirisch belegt werden (vgl.
Straus und Hofer; zitiert nach Landesinstitution fir Schulen und Medien Berlin-Brandenburg, 2013 S.
10).

2.4. Voraussetzung fluir das Verstehen einer Geschichte (rezeptiv)

Nachdem auf die basalen emotionalen und interaktionellen Voraussetzungen fiir das Verstandnis von
Geschichten hingewiesen wurde, (siehe Kapitel 2.2.) stehen im Folgenden sprachbezogene Aspekte
im Vordergrund. Vorerst soll hier aber kurz auf die vielen komplexen Prozesse hingewiesen werden, die
beim Verstehen einer miindlich dargebotenen Geschichte beteiligt sind. Einerseits umfassen diese die
ganze auditive Wahrnehmungsverarbeitung, welche physiologische Prozesse des Hoérens, aber auch
amnestischen Funktionen (Kurzzeitgedachtnis: auditive Merkfahigkeit/Langzeitgedachtnis: semanti-
sches Gedachtnis) beinhaltet, andererseits steht der Sprachaufbau (u.a. phonologische Bewusstheit,
Aufbau der Lexik, semantisches Verstandnis, Pragmatik) im Vordergrund (vgl. Hepberger, 2016). Ein
umfassender linguistischer Exkurs beziiglich Sprachaufbau und Spracherwerb wiirde den Rahmen die-
ser Arbeit sprengen. In diesem Rahmen sollen sich die Ausfiihrungen auf den lexikalischen Aufbau und
die Erweiterung des semantischen Verstandnisses beschranken, um danach nach Schelten-Cornish
(2008) die rezeptiven Sprachfunktionen im Uberblick dazustellen.

Ein gewisser Grundwortschatz ist eine wichtige sprachliche Voraussetzung damit ein Kind eine Ge-
schichte verstehen kann. Der Wortschatz wird grosser, wobei besonders der passive Wortschatz durch
Situationen, in welchen das Kind mit komplexeren sprachlichen Inhalten konfrontiert wird (z.B. Ge-
schichten erzahlen) besonders rasch wachst. Es gibt Zahlungen, wie viele Worter ein Mensch rezeptiv
kennt und wie viele produktiv. Man geht davon aus, dass der rezeptive Wortschatz drei bis vier Mal
grosser ist, als der produktive (vgl. Nodari, 2006, S. 3). Um Woérter fundiert zu speichern, missen diese
in verschiedenen Situationen vorkommen, sowie durch verschiedene Wahrnehmungskanéale angespro-
chen werden (ebd.). Dazu sind akustische (Lieder, Reime, Gedichte), visuelle (Bildkarten, Bilderblcher,
Fotos) und haptische/taktile (Rollenspiel, Bastelarbeiten, Tanze) Lernformen wichtig. Das Erwerben von

neuen Wortern begleitet uns ein ganzes Leben lang, da unser Hirn ein gigantischer, sich laufend
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verandernder Speicher von x-tausend Woértern ist. ,Geschichten sind fiir Kinder wichtige Quellen fur
den Erwerb neuer Worter. Jede Geschichte bietet einen Kontext dank ihres Ablaufs und der Bilder,
aufgrund derer unbekannte Worter verstandlich werden (Nodari, 2006, S. 7).

Auch wenn das Kind die Bedeutung aller Woérter einer Geschichte kennt und damit die Wortsemantik
vorhanden ist, wird es den Inhalt der Geschichte noch nicht erfasst haben. Es braucht dazu die Ebene
der Satz- und Textsemantik, welche grammatikalische Strukturen der Sprache adaquat erfasst. Im
Kleinkindalter werden dem Kind die Geschichten sprachlich einfach (Dreiwortsatze), und damit leicht-
verstandlich, erzahlt. Je alter das Kind wird, desto komplexer kénnen die sprachlichen Strukturen wer-
den, was auch auf inhaltlicher Ebene eine grossere Differenzierung erlaubt. Ob das Kind eine gehorte
Geschichte verstanden hat, ist nicht so einfach zu erkennen. Die erzahlende Person kann wahrend des
Erzahlens nur an verbalen oder nonverbalen Reaktionen (Mimik, Gestik, Sprache) erkennen, wie und
ob das Kind der Geschichte folgen kann. Der Begriff ,Verstehen® ist in diesem Zusammenhang nicht
klar definierbar. Heisst es, das Kind hat die Geschichte verstanden, wenn es diese wiedergeben kann,
oder wenn es einzelne Worter daraus nennt oder wenn es einzelne Handlungen erkennt?

Nebst der Semantik spielt die Pragmatik eine grosse Rolle beim Sprachverstandnis, welche den Kontext
von sprachlichen Inhalten fokussiert. So spielt das Vorwissen der Zuhdrenden eine entscheidende
Rolle, welche neuen Inhalte fir sie verstandlich sind. Man geht davon aus, dass Kinder beim Verste-
hensprozess die neuen Inhalte mit ihren bereits vorhandenen und abrufbaren Erfahrungen verknipfen.
Sie verbinden die gehorte Geschichte mit den eigenen Erfahrungen (Dehn, Merkelinger, & Schiiler,
2014, S. 489f). In der von Dehn et. al. ins Deutsche Ubersetzte, angloamerikanischen Studie wurde
erforscht, dass die ,Erzahlwirdigkeit’ von grosser Wichtigkeit ist. Eine Geburtstagsgeschichte ist ,er-
zahlwurdig“ und damit verstandlich, wenn das Kind eine Geburtstagssituation schon mehrmals erlebt
hat und auf diese Erfahrung zuriickgreifen kann. Wenn die erzahlende Person bei Kleinkindern Inhalte
wahlt, welche in deren Erfahrungsspektrum liegen, erleichtert sie damit den Verstehensprozess deut-
lich. Mit der Zeit kann sich das Wissen auch auf einem Fundus von Geschichten aufbauen. Dieser
Fundus wird aus gehdrten, gelesenen, gesehenen Geschichten, sowie von Figurenkonstellationen,
Handlungsschemata und von Text- und Genremustern gebildet (vgl. ebd.).

Eine mindlich erzahlte Geschichte fordert das Zuhoren und die auditive Wahrnehmung. Die phonolo-
gische Bewusstheit wird ausgebildet. Unter phonologischer Bewusstheit versteht man das Erkennen
der formalen Eigenschaften der gesprochenen Sprache, z.B. Silben, Laute, Reime (vgl. Lemdche, 2012,
S. 8).

Die Entwicklung der rezeptiven Sprache, d.h. was das Kind hort und versteht, geht in der gesunden
Entwicklung nah mit der produktiven Erzahlentwicklung einher. Daraus ist ableitbar, dass die Grund-
satze von Schelten-Cornish, was ein Kind als Voraussetzung fir das Erzahlen und Verstehen einer
Geschichte braucht, auf das rezeptiver Geschichtenverstehen Ubertragbar ist. Folgende Aufstellung soll
dies zusammenfassen:

a) ,Theory of Mind“ (Theorie des Geistes): Das Kind muss verstehen, dass der Zuhérer nicht den
gleichen Wissensstand hat wie es selbst. Das Kind muss also nachvollziehen und sprachlich
umsetzen kdnnen, dass der Gesprachspartner bei dem besprochenen Ereignis nicht anwesend
war, und daher nicht so viel weiss wie das Kind selbst.

b) Ein altersgemass entwickeltes allgemeines Weltwissen.
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c) Ausreichende semantische, morphologische und syntaktische Kenntnisse, um das Vorhaben
bzw. die Aufgabe auch sprachlich zu verstehen und die Inhalte verstandlich darstellen zu kon-
nen.

d) Kenntnis um ,Grammatik der Geschichte’, das heisst die Struktur, die eine Erzahlung verstand-
lich macht (Koharenz). Koharenz bezieht sich auf die Texttiefenstruktur. Die Koharenz lasst sich
sehr vereinfacht durch das Sinnbild des ,roten Fadens’ veranschaulichen.

e) Das Erinnerungsvermogen fir Einzelheiten.

f) Die Fahigkeit, sie in richtiger Reihenfolge wiederzugeben.

g) Nicht selten treten bei Kindern die ersten Geschichten gleichzeitig mit den ersten Nebensatzen
auf. Dadurch zeigt sich die geistige und sprachliche Entwicklung des kausalen Denkens.

h) Die Fahigkeit, Wesentliches von Unwesentlichem zu trennen: Produziert das Kind statt Ge-
schichten nur Beschreibungen, kann es sein, dass es die wichtigsten Geschehnisse nicht als
solche erkennt.

(vgl. Schelten-Cornish, 2008, S.13)

Aus dieser Zusammenstellung ist ersichtlich, dass der Wortschatzerwerb, wie er oben beschrieben
wurde, alleine fiir das Verstehen einer Geschichte nicht reicht. Es braucht u.a. die Fahigkeit, sprachliche
Zusammenhange zu erkennen, und erst ein abrufbarer Erfahrungshintergrund bietet die nétigen An-
knipfungspunkte um Gehortes zu verstehen. Auf die Fahigkeit sich in andere hineinversetzen zu kén-
nen, welche fir die ldentifikation mit den Figuren einer Geschichte unabdingbar ist, wird bei den Uber-

legungen zur Autismus-Spektrum-Stérung vertieft eingegangen.

2.5. Entwicklung der Erzahlfahigkeit (produktiv)

In der Fachliteratur sind sich Padagoginnen und Padagogen nicht ganz einig, ab welchem Alter genau
das Erzahlen einer Geschichte beginnt. Dies hat vielleicht damit zu tun, dass der Begriff ,Geschichten-
erzahlen“ wenig einheitlich gehandhabt wird. Melanie Wilke z&hlt den ersten kommunikativen Aus-
tausch von Mutter und Kind im ersten Lebensjahr schon zum Erzahlen. Dies nennt sie ,face-to-face”
Austausch (Wilke, 2018, S. 2). Die Mutter oder die Bezugsperson geht intuitiv auf das Lallen und
Brabbeln des Kleinkindes ein. Eine Erzahlung findet statt. Das eigentliche Erzahlen im engeren Sinn
beginnt flr sie aber auch mit etwa drei Jahren (ebd.).

Bevor die eigentliche Entwicklung der Erzahlfahigkeit erldutert werden soll, werden hier die beiden Be-
griffe ,Geschichte® und ,Beschreibung” unterschieden. Wie in der Tabelle unten ersichtlich ist, beginnt
ein Kind mit etwa drei bis vier Jahren Geschichten zu erzahlen. Nach Schelten-Cornish unterscheidet
sich der Begriff ,Geschichte” von dem Begriff ,Beschreibung” vor allem in Aufbau und Struktur. Die
Geschichte wird durch eine genaue Strukturierung des Textes definiert (weiter unten auch als Story-
Schemata bezeichnet). Es werden Einzelheiten beschrieben, die sich weiterentwickeln, was fiir die
Geschichte charakteristisch ist. (vgl. Schelten-Cornish, 2008, S. 13). Im Gegensatz dazu findet bei ei-
ner Beschreibung keine Weiterentwicklung statt. Die Beschreibung ist aber eine Vorstufe des Ge-
schichtenerzahlens (ebd.). Das gesund entwickelte Kind lernt seine Muttersprache nach einem univer-
sell verlaufenden Sprachentwicklungsschema. Analog zu dessen Verlauf kann auch ein Schema fir

die Erzahlentwicklung aufgestellt werden. Sobald ein Kind in der Lage ist Uber etwas zu sprechen, das
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nicht gegenwartig ist, beginnt es zu erzahlen. Die Erzahlfahigkeit entwickelt sich von da an stetig wei-

ter (Schelten-Cornish, 2008, S. 14). Das Stufenmodell von Schelten -Cornish zeigt die Erzahlentwick-

lung in einem groben Uberblick. Sie teilt die Erzahlentwicklung in sechs Stufen ein.

Stufe Merkmale - Alter Beispiel

0 Thematisch klar zugeordnet, Ca. ab 2 Jahren Tierpark

Vor-Stufe  aber ohne Weiterentwicklung, Papa Auto kaputt
isolierte Beschreibungen,
~Haufungen”

1 Kein echter Gebrauch der Teile ~ Ab ca. 2-3 Jahren  Da bauen sie ein Haus. Da
einer Geschichte (s.0.). Die legen sie Dacher rauf. Fenster
Kinder benennen, beschreiben: ... Tlren... Holz malen. Ein
Geschehnisse, Aktionen, Madchen, ein Jagerstand. Ich
Sachen. Kein zentrales Thema klettere immer hoch.

2 Zentrales Thema, kann einzelne  3-4 Jahre Heute war ich im Auto mit
erkennbare Geschichtenteile Mama. Wir sind ins Geschaft
enthalten, noch ohne klare gegangen. Dann haben wir Eis
Weiterentwicklung gekauft. Dann sind wir in die

Bank gegangen.

3 Kurze, aber vollstandige 5-7 Jahre Georgs Katze konnte aus einem
Geschichte mit verursachendem groBen Ahornbaum nicht runter,
Geschehen (kann Problem weil der so hoch war. Sein Vater
sein), Losungsversuch holte eine Leiter. Er kletterte
und Ergebnis; logische hoch und holte die Katze.
Weiterentwicklung sowie
auch meistens Nebensatze mit
Konjunktionen wie: weil, dass,
bis usw.

4 Wie 3, mit einem zusatzlichen  5-7 Jahre Wie 3 + ,Sie hatte ganz viel
Teil einer Geschichte Angst.” (Interne Reaktion)

5 Wie 4, mit einem zusatzlichen  5-7 Jahre Wie 4 + , Jetzt muss sie immer
Teil einer Geschichte im Haus bleiben.” (Abschluss)

6 6 Geschichtenteile oder mehr Ab Schulalter Wie 5 + zum Beispiel

Einleitung: ,Gestern war Georg
lange im Garten.”

Ubersicht 2: Entwicklungsstufen des Erzéhlens, weiterentwickelt von Larson und McKinley (1995), Hutson-Nechkash
(1990) und Gilmore/Klecan-Aker/Owen (1999)

Abbildung 1: Entwicklungsstufen des Erzahlens (Schelten-Cornish, 2008, S. 15)

Wie bereits erwahnt und aus der Ubersicht von Schelten-Cornish ersichtlich, sind Beschreibungen in

Form von Satzfragmenten als Vorstufen von Erzahlungen zu betrachten. Das eigentliche ,Erzahlalter®
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von Kindern wird im Allgemeinen mit der Lebenspanne von vier bis acht Jahren in Verbindung gebracht.
Claus Claussen prazisiert: ,lhr ‘Sprachentwicklungsfenster’ steht in dieser Phase ihres Lebens weit of-
fen“ (Claussen, 2010, S. 21). Die Ubergénge zwischen den einzelnen Stufen im komplexen Sprachent-
wicklungsprozess sind in der Praxis allerdings fliessend. Im Folgenden sollen die wichtigsten Schritte,
welche zur voll entwickelten Erzahlfahigkeit flihren, skizziert werden:

Das Kind beginnt etwa ab dem zweiten Lebensjahr mit noch kleinen, etwas sprunghaften Geschichten,
die sehr nah an einer Beschreibung liegen (vgl. Alt, 2017, S. 26). Fir die Zuhdrer ist noch nicht ganz
klar, was das Kind genau erzahlen mochte. Zuhdrende mussen inhaltlich vieles selber erganzen oder
grosszlgig interpretieren. Ungefahr ab dem 3. Lebensjahr entwickeln Kinder Erzahlungen, die einer
gewissen Chronologie folgen, womit ein wichtiges strukturierendes Element eine zeitliche Ordnung und
Ubersichtlichkeit schafft. Oft verbinden Kinder Satze mit Konjunktionen wie: ,und, da und dann...“. Mit
vier Jahren beginnt das eigentliche Erzahlalter. Nun wird erkannt, dass Erzahlen nicht nur einfach Re-
den ist. Ein Erlebnis wird mit Nachdruck und Verstellen der Stimme beschrieben. Die Erzahlungen wer-
den gerne auch mit einer Einleitung wie: ,Weiss du...?* (vgl. Brodin und Hylander, 2002, S. 105) einge-
leitet. Erzahlungen haben nun auch meist einen Anfang, einen Mittelteil und ein Ende. ,Die Geschichte
ist eine Beschreibung eines Prozesses in einem bestimmten Zeitrahmen* (ebd.). In diesem Alter begin-
nen sie auch mit Nebensatzen und kénnen dadurch die Geschichte differenzierter und spannender ge-
stalten. Im Laufe der gesamten Erzahlentwicklung verandert sich die Art und Weise des Erzahlens,
inhaltlich gesehen. Anfanglich erzahlen die Kinder hauptsachlich Selbsterlebtes, was als ,faktuales Er-
zahlen“ bezeichnet wird (vgl. Alt 2017, S. 26). Etwa mit vier Jahren beginnen Kinder fiktive Geschichten
zu erzahlen (vgl. Andresen; zitiert nach Alt, 2017, S. 26). Diese Phase verlauft bei Kindern schneller,
als die Entwicklung der faktual erzahlten Geschichten, (vgl. Dehn; zitiert nach Alt, 2017, S. 27), was auf
den ersten Blick schwer nachvollziehbar scheint. Der schnellere Entwicklungsverlauf steht im Zusam-
menhang mit dem rasch voranschreitenden strukturellen Aufbau der sogenannten ,Story- Schemata®
(vgl. Alt, 2017, S. 27). Es ist zu vermuten, dass die Strukturen der Story-Schemata dem Kind helfen den
Erzahlstil effektiver zu entwickeln. Mit einem besseren Blick fir die Erzahlstrukturen, gelingt es den
Kindern, diese gehdrten Geschichten wahrzunehmen und spater in selbst erzahlten Geschichten anzu-
wenden. Besonders in Marchen werden Story-Schemata sehr einheitlich und streng eingehalten, was
diese zu klar ausgestalteten Modellen fiirs Geschichtenerzahlen macht. ,Verfligen Kinder tber ein brei-
tes Spektrum an literarischen Erfahrungen, dann lernen sie unterschiedliche Story-Schemata kennen,
die sie dann auch fir weitere fiktionale Erzahlungen nutzen kénnen“ (ebd.). Die Story-Schemata helfen
dem Kind, nicht nur beim Erzahlen von Geschichten, sie erleichtern auch das Verstandnis beim Héren
von Geschichten, da aufgrund der bekannten Strukturen eine klare Erwartungshaltung aufgebaut wer-
den kann, was als nachstes geschieht. Solche Strukturen kdnnten der Einleitungssatz eines Marchens
sein. ,Es war einmal®, oder ,Wenn sie nicht gestorben sind... “. Es kdnnten aber auch die drei Téchter
oder S6hne sein, die Aufgaben I6sen mussen. Im Kindergarten oder in der Kindertagesstatte héren die
Kinder viele Geschichten und haben die Mdglichkeit dank diesen Erzahlungen die strukturelle Vielfalt
von Geschichten zu erweitern und die Sprachkompetenzen auszubauen. In der Schule kommt dann im
Laufe des Lese- und Schreibprozesses rasch die Verschriftlichung von Erzahlungen dazu. Das miind-
liche Erzahlen lebt in der Schulpraxis praktisch nur noch im erlebnisbezogenen, spontanen Erzahlen

weiter. Die Kinder erzahlen von zu Hause, von Erlebtem, von Filmen oder gehoérten Geschichten. Das
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mundliche Erzahlen wird in der heutigen Schulpraxis insbesondere als vorbereitende Phase zum schrift-
lichen Erzahlen geubt (vgl. Bartnitzky, 2015, S. 50).

2.6. Methoden des Geschichtenerzahlens

Wie in den vorangegangenen Kapiteln deutlich wurde, beginnt das Geschichtenerzahlen mit dem Pro-
duzieren erster Worter. Im regen Austausch des Kindes mit dem Erwachsenen entstehen Geschichten.
Dem Geschichtenerzahlen liegt das interaktionelle, dialogische Grundprinzip zugrunde, was die grosse
Bedeutung der emotionalen Ebene im Prozess erklart. Wird im Kleinkindalter ein Bilderbuch ange-
schaut, sind Mutter oder Vater und Kind im Austausch Uber die Bilder des Buches. Spater in der Ent-
wicklung des Kindes kdnnen Bilderbiicher auch vorgelesen werden. Ein nachster Schritt ist das Vorle-
sen von Texten ohne Unterstiitzung von Bildern. Im Schulalter, wenn der Leseprozess gefestigt ist,
lesen Kinder selbststandig Geschichten und brauchen die emotionale Rahmung des Dialoges nicht
mehr. Die Darstellung von Inhalten ist dusserst vielfaltig: Comics, Gedichte, Horblcher, Filme, Lieder,
Theater und vieles mehr. Im Folgenden sollen einige Methoden des Geschichtenerzahlens genauer

beschrieben werden.

2.6.1. Miindliches Erzahlen

Claus Claussen, sowie Horst Bartnitzky sind Gberzeugte Vertreter der mindlichen Erzahlkultur. Claus
Claussen eigens entwickelte Theorie beruht auf seinen Erfahrungen aus der Schulpraxis. Er pladiert
dafir, dass in den Kindergarten und Grundschulen das mindliche Erzahlen wieder mehr Platz bekom-
men muss (vgl. Claussen, 2006, S. 7). ,Den Menschen macht zum Menschen, dass er erzahlt und
zuhort. Seine Geschichten zeigen seine Identitat, sein Bewusstsein, seine Wiinsche, Hoffnungen und
Angste, seine Suchbewegungen und auch seine Erfahrungen, die er gesammelt hat und die er weiter-
erzahlen mochte® (ebd.). In einem Modell, das er ,Handlungsfeld Erzahlen® nennt, schildert er in acht
Sektoren, wie das Erzéhlen erlernbar ist.

In diesem Modell geht es nicht nur um das Erzahlen an sich, sondern auch um das Zuhéren, das Mit-
machen, Sprechen, das Verarbeiten, Erfinden, Weitererzahlen und Sammeln. Mit einfachen Mitteln soll
das Erzahlen fur die Lehrperson, wie fir die Kinder erlernbar sein. Mit Erzahlstrategien, Requisiten,
Ritualen und vielem mehr soll das Erzahlen den Lehrkraften schmackhaft gemacht werden. Horst Bart-
nitzky geht mehr auf die sprachliche Strukturierung ein. Gleich wie Claussen ist er jedoch der Meinung,
dass miindliches Erzahlen in jedem Fall lernbar und sehr wichtig ist (vgl. Bartnitzky, 2015, S. 51). Ahn-
lich wie die beiden Padagogen pladiert das Projekt ,,ErzéhlZeit“ (Landesinstitut fur Schule und Medien
Berlin-Brandenburg, 2013) fir das Erzahlen von Marchen. Auch hier geht es darum, dass Geschichten
mindlich erzahlt werden, dass mit einfachen Mitteln die Geschichten untermalt, spannend und hérens-
wert vorgetragen werden. Der erzahlenden Person sind bei ihrer Aufgabe keine Grenzen gesetzt. Hilfs-
mittel wie Spielfiguren, Requisiten, Tucher, Bilder, akustische Gegenstande kénnen eingesetzt werden.
Je nach Aneignungsniveau der Zuhérenden, kénnen diese Gegenstande fir das Verstehen der Ge-
schichte hilfreich sein. Wie der Erzahlende seine Geschichte vortragt, hangt von seiner Intuition ab das

Publikum zu begeistern.

Miriam Grieder Maurer 16



Masterarbeit

S T o | e
ey s ) et
N
E24 Sammeln
bl . von Geschichten Zuhoren
/&"\8 ) im Alltag beim
P ~ und in der Schule Geschichten-
/" \ Quellen ausschopfen erzihlen
/) A& im Erzahlkreis N
/ i
Geschichten\ / Mitmachen
anderen D beim \
weitererzihlen \ / Geschichtenerzihlen \
eph im Schulleben, \ Y im Erzihlkreis ".I
(7}  imAlltag ! / ',
|t
i il X e
l ‘73\'1 |
| Sprechen WAL
\ Selber Geschichten Vi iiber gehorte Geschichten /
\ erzithlen im Erziihlkreis
im Erzihlkreis Werkstatt- /
N 4 Gespriiche u.a. /
\ Foaaate Verarbeiten i/
von Geschichten | Yon Geschichten, /
T Transfer in andere S~ /
Erziahlwerkstatt M ?dlcn in der "\f_/y
Erzahlwerkstatt

< T 7
5 b @ »§/| ) i

Abbildung 2: Handlungsfeld Erzahlen (vgl. Claussen, 2008, S. 31)

2.6.2. Kamishibai Erzahltheater

Geschichten kénnen auch mit einem Hilfsmittel wie Kamishibai (Japanische Erzahlform) vermittelt wer-
den. Kamishibai kommt aus Japan und heisst auf Deutsch: Papiertheater. Es ist eine stimmungsvolle,
alte Erzahlform, welche heute wieder vermehrt praktiziert wird. Bis etwa in die fiinfziger Jahre des letz-
ten Jahrhunderts, fuhren in Japan Geschichtenerzahler mit dem Fahrrad durch die Dorfer. Es waren
eigentlich Sissigkeitenverkaufer, die das Verkaufen mit dem Erzéhlen einer Geschichte verbanden
(Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg, 2013). Auf dem Gepacktrager hatten sie
einen kleinen Holzkasten, einem Theater ahnlich, mit welchem sie die Handlungen der erzahlten Ge-

schichten darstellten.

Abbildung 3: Kamishibai- Erzahltheater
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2.6.3. Dialogisches Bilderbuchlesen
Das dialogische Bilderbuchlesen stellt die Interaktion zwischen vorlesender Person und hérender Per-
son in den Vordergrund. Beim klassischen Vorlesen verbleiben die Kinder in einer passiven Rolle, in-
dem sie die Geschichte héren und sich die Bilder anschauen. Beim dialogischen Vorlesen beteiligen
sich die Kinder sprachlich aktiv am Geschehen. Die erzéhlende Person Iasst Zeit fir Fragen und ei-
gene Gedanken, die das hérende Kind aussern darf. Die Dialoge zwischen Kind und Erwachsenen
oder auch unter den Kindern sollen nicht nur die Sprachkompetenz férdern, sondern bilden eine wich-
tige Grundlage flr Identifikation und Identitatsentwicklung (Albers, 2015, S. 69). Beim Dialogischen
Bilderbuchlesen ist es wichtig, dass die erzahlende Person verschiedene Frageformen anwendet. Fol-
gende Punkte von Albers geben einen kleinen Uberblick:
- Offene Fragen: Fragen, die nicht durch Zeigegesten oder nicht einfach mit Ja oder Nein beant-
wortet werden kénnen, sondern lange Antworten herausfordern.
- Erweiterte W-Fragen zur Unterstitzung des analytischen Denkens:
Warum macht die Hauptfigur das?
- Erinnerungsfragen: Kannst du dich daran erinnern? Was hat er gemacht?
- Bilder als Erzahlanlass nutzen
- Kindliche Ausserungen erweitern
- Aufforderungen, die Geschichte nach- und weiterzuerzahlen
(Albers, 2015, S. 73)

Das dialogische Bilderbuchlesen erfordert einen fiihrenden und zugleich offenen Gesprachsstil der vor-
lesenden Person. Urspriinglich kommt diese Vorlesetechnik aus dem anglo-amerikanischen Sprach-
raum. In einer Studie (vgl. Krause, 2005), konnte mehrfach gezeigt werden, dass diese Vorlesetechnik
die kindliche Sprache férdert. Auch im deutschsprachigen Raum ist die Technik als eine erfolgsverspre-
chende Methode zu Verbesserung der Sprachkompetenzen anerkannt. So zeigte die deutschsprachige
Studie von Nils Hartung, ,...., dass Risikokinder durch eine Forderung im Sinne des dialogischen Lesens

kurzzeitig ihre sprachlichen Kompetenzen verbessern konnten® (Hartung, 2015).

2.6.4. Lesen und Bilderbiicher anschauen

Beim klassischen Bilderbuchlesen sind die Rollen klar verteilt: Die vorlesende Person ist aktiv, die zu-
hérende passiv. Haufig sitzen die zuhtérenden Kinder in der Schule im Stuhl- oder Sitzkreis. Eine ent-
spannte, rituell verankerte Erzahlatmosphare erleichtert den Kindern, sich auf die Geschichte einzulas-
sen. Werden zu Hause Bilderbiicher erzahlt, sitzen die Kinder meist auf dem Sofa oder sind schon im
Bett, wenn das Erzahlen Teil eines Einschlafrituales ist. Beziiglich des spater folgenden Leselernpro-
zesses, belegen viele Studien das Potenzial der friihen Férderung (siehe Kapitel 2.3.) durch das Ge-
schichtenerzahlen. Beginnt das Kind selber zu lesen, ist es wichtig Blicher auszuwahlen, die das Kind

inhaltlich ansprechen und die zum Leseentwicklungsstand passen.
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2.7. Kurzzusammenfassung

Das Geschichtenerzahlen ist fir die emotionale und kognitive Entwicklung des Kindes von grosser
Wichtigkeit. Durch eine optimale Sprachférderung und den spater folgenden Aufbau der Lesekompe-
tenzen kann sich der junge Mensch in der Bildungswelt besser zurechtfinden und hat gute Berufsaus-
sichten. ,...., denn Deutsch als Landessprache ist die tragende Arbeits- und Gesellschaftssprache. Von
ihren deutschsprachigen Kompetenzen hangt fiir alle Kinder erfolgreiches, weiterflihrendes Lernen ab;
sie ermdglichen die Teilhabe am integrierten gesellschaftlichen und kulturellen Leben® (Bartnitzky, 2015,
S.10). Damit leistet die Sprachentwicklung einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung und
ist fir die Auseinandersetzung mit sich selbst und seiner Umwelt unabdingbar. Geschichten sollen die
Phantasie der Kinder anregen. Mit welcher Methode dies am besten gelingt, hangt auch von den betei-

ligten Personen ab und muss immer wieder individuell angepasst werden.
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3 Theoretische Grundlagen Autismus-Spektrum-Storung

Menschen mit ASS bringen spezifische Voraussetzungen in Kommunikations- und Lernsituationen mit.
Um diese Voraussetzungen genauer auszuleuchten, wird im ersten Teil des folgenden Kapitels der
kulturhistorische Wandel des Stérungsverstéandnisses beleuchtet. Danach soll - unter Einbezug des
ICD-10 - auf das aktuelle Verstandnis eingegangen werden, um anschliessend die fiir diese Arbeit be-

sonders relevanten Aspekte der Autismus-Spektrums-Stérung herauszuheben.

3.1. Geschichte und Begriffserklarung

Der Begriff ,Autismus” wurde im Jahre 1911 durch den Schweizer Psychiater Eugen Bleuler gepragt.
Er bezeichnete die starke ,Zurlickgezogenheit und Sebstbezogenheit* als eines der Symptome der
Schizophrenie und somit als Autismus. (Girsberger, 2016, S. 23). Erst viele Jahre spater wurde der
Begriff Autismus im Zusammenhang mit psychisch auffalligen Kindern gebraucht und ging somit in die
Geschichte ein. Unabhangig voneinander verdffentlichen Leo Kanner 1943 in den USA und Hans As-
perger 1944 in Wien ahnliche Beschreibungen des Autismus (ebd.). In ihrer Publikation nannten sie
betroffene Kinder ,Das psychisch abnorme Kind“. Kanner diagnostiziert in seinen Arbeiten die von ihm
beschriebenen Kinder mit der Bezeichnung ,Autistische Stérung des affektiven Kontakts* (ebd.). Kan-
ner pragte somit den Begriff des ,Frihkindlichen Autismus®. Was friiher als der Autismus galt, wird in
der heutigen Zeit als Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) beschrieben. Das Diagnostische und Statisti-
sche Manual psychischer Stérungen, DSM-5, stellt in seiner neusten Form den Begriff Autismus-Spekt-
rum-Stoérung ins Zentrum. (siehe Kapitel Klassifikation 3.1.1). Er soll alle bisherigen Begriffe wie ,friih-
kindlicher Autismus®, ,Atypischer Autismus® und ,Asperger-Syndrom* ersetzen (vgl. Girsberger, 2016,
S. 159). Heute geht man davon aus, dass es den Autismus nicht gibt. Vielmehr werden Autismus-Speki-
rum-Stérungen als Kontinuum verstanden, welche sich im Schweregrad der Leitsymptomatik unter-
scheiden. So wurde die Hypothese aufgestellt, dass autistische Stérungen ein Spektrum von qualitativ
ahnlichen, kategorial nicht unterscheidbaren Einheiten darstellen, die als Autismus-Spektrum-Stérung
bezeichnet werden. Die Auspragungen der autistischen Symptome kdénnen innerhalb des Oberbegriffes
Autismus-Spektrum-Storung stark variieren (vgl. Kamp-Becker und Bolte, 2014, S. 29).

Gemass neueren Hochrechnungen wird bei 60 bis 100 von 10°000 Menschen eine Stérung im Autismus-
Spektrum diagnostiziert (vgl. Kemp-Becker und Bolte, 2014, S. 27). Man geht davon aus, dass mehr
Knaben als Madchen von ASS betroffen sind.

3.1.1. Klassifikation

Die Klassifikation psychischer Stérungen wird in zwei Systeme eingeordnet: In die ,Internationale Klas-
sifikation der Krankheiten (ICD)“ und in das ,Diagnostische und Statistische Manual psychischer St6-
rungen (DSM)“ (vgl. Noterdaeme und Enders, 2010, S. 19). Die ICD wird von der Weltgesundheits-
organisation (WHO), das DSM von der amerikanischen Gesellschaft fiir Psychiatrie herausgegeben. Im
Gegensatz zur ICD fokussiert das DSM nur psychische Stérungen. Beide Klassifikationssysteme wer-
den in regelmassigen Abstanden lberarbeitet und unterscheiden sich in Feinheiten der Klassifikation,
weshalb im Folgenden beide Systeme beziiglich der Autismus-Spektrum-Stérung berticksichtigt werden
sollen. Wahrend sich das Gesundheits- und Versicherungswesen in Europa an der ICD-10 orientiert,

nutzt die aktuelle Forschung den Referenzrahmen des kirzlich Uberarbeiteten DSM 5. Die derzeit
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glltige Ausgabe des ICD stammt aus dem Jahr 1994. Dieses Jahr (2018) wird die Neuauflage, die ICD-

11 erscheinen, wobei noch offen ist, wann genau die definitive Einflihrung in der Schweiz erfolgt. Wurde

in der ICD-10 der Autismus als eine tiefgreifende Entwicklungsstérung bezeichnet, ist mit der DSM 5

eine ,weitreichende Veranderung“ vollzogen worden (vgl. Theunissen, 2015, S. 24). Die oben erwahnte

Einteilung der verschiedenen Typen des Autismus werden in den Begriff ,Autismus-Spektrum-Stérung*

zusammengefasst. In der weiteren Arbeit wird flir den Begriff ,Autismus-Spektrum-Stérung” die Abkir-

zung ,ASS* verwendet.

Im Begriff ASS sind im DSM 5 folgende Diagnosen integriert.

© N o o~ w0 DN =

Frihkindlicher Autismus (F84.0)
Atypischer Autismus (F84.1)
Rett-Syndrom (F84.2)
Andere desintegrative Stérungen des Kindsalter (F84.3)
Uberaktive Stérung mit Intelligenzminderung und Stereotypien (F84.4)
Asperger-Syndrom (F84.5)
Sonstige tiefgreifende Entwicklungsstérung (F84.6)
Tiefgreifende Entwicklungsstorung nicht naher bezeichnet (F84.7)
(Noterdaeme und Enders, 2010, S. 20)

Nach Theunissen werden im DSM 5 sinngemass ins Deutsche Ubersetzt, folgende Merkmale aufgelis-

tet:

A.

Dauerhafte Defizite in der sozialen Kommunikation und sozialen Interaktion:

1. Defizite in der sozial-emotionalen Wechselseitigkeit

2. Defizite in der nonverbalen Kommunikation im Rahmen sozialer Interaktionen

3. Defizite in der Entwicklung und Aufrechterhaltung von Beziehungen, entsprechend dem
Entwicklungsstand

Eingeschrankte, repetitive Verhaltensmuster, Interessen oder Aktivitaten in mindestens zwei

von vier Unterkategorien:

1. Stereotype(r) oder repetitive(r) Sprache, motorische Bewegungen oder Gebrauch von Ob-
jekten

2. Exzessives Festhalten an Routine, ritualisiertes Sprachverhalten, ausgepragter Wieder-
stand gegenuber Veranderung

3. Stark eingeschrankte, fixierte Interessen, die mit ,abnormer” Intensitat oder Fokussierung
einhergehen

4. Hyper- oder Hypoausgepragtes (Wahrnehmungs-) Verhalten im Hinblick auf sensorische
Reize oder ungewohnliches Interesse an sensorischen Umgebungsreizen

Die Symptome mussen in der frihen Kindheit vorhanden sein

Die Gesamtheit der Symptome begrenzen und beeintrachtigen das Alltagsverhalten (everyday

functioning)

(vgl. Theunissen, 2014, S. 24f)
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Zusammengefasst umfasst die DSM 5 folgende Symptomgruppen:
- Anhaltende Beeintrachtigung der sozialen Kommunikation

- Eingeschrankte repetitive Muster von Verhalten, Interessen und Aktivitaten.

Zuséatzlich wird festgehalten, dass die Symptome in der frilhen Kindheit erstmals in Erscheinung treten
und fir die Betroffenen markante Einschrankungen in verschiedenen Bereichen des Lebens verursa-
chen (vgl. Giersberger, 2015, S. 159).

Nebst der eigentlichen Kernsymptomatik weisen Menschen mit ASS verschiedene, gleichzeitig auftre-

tende Auffalligkeiten, Stérungen und Erkrankungen auf (Komorbiditaten).

Folgende Komorbiditaten sind bei ASS bekannt:
- Intellektuelle Beeintrachtigungen
- Sprach- oder Kommunikationsstérungen
- Epilepsie
- Aufmerksamkeitsstérung

- Regression

(vgl. Theunissen, 2014, S. 25)

Aus den bisher aufgelisteten Kriterien, welche fir die aktuelle ASS Diagnostik massgebend sind, wird
bereits deutlich, wie umfassend die Einschrankungen des Stoérungsbildes sein kénnen. Im Hinblick auf
das schulische Lernen im Allgemeinen und die Thematik dieser Arbeit im Speziellen soll auf die von
Susan Dodd beschriebenen Aspekte der ASS besonders hinweisen werden. Als massgebende Aspekte
der ASS nennt sie:

- Uberempfindlichkeit bei bestimmten Sinnesreizen

- kognitive Aspekte, darunter visueller Lernstil, Konzentrationsprobleme und Besonderheiten in
der Informationsverarbeitung

- eingeschrankte Empathie, einschliesslich emotionaler Probleme, Schwierigkeiten mit gemein-
sam geteilter Aufmerksamkeit und der Theory of Mind (d.h. Vorstellungen von dem inneren
Leben eines anderen zu haben) sowie Schwierigkeiten bei der Interpretation der Gefiihlslage
und des Verhaltens anderer Menschen

(vgl. Dodd, 2007, S. 4)

Auf die Atiologie der ASS néher einzugehen, wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, zumal es eine
grosse Vielfalt von Erklarungsansatzen gibt. Der Zusammenhang zwischen den neuropsychologischen
Defiziten und den Exekutivfunktionen, sowie der Theory of Mind und der schwach ausgebildeten zent-
ralen Koharenz gilt als gesichert (vgl. Kemp-Becker und Bolte, 2014, S. 42).
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Im Rahmen dieser Arbeit treten folgende Aspekte der ASS in den Vordergrund:

- Sprachentwicklung und Kommunikation

- Theory of Mind

- Wahrnehmungseigenheiten

- Zentrale Koharenz

- Exekutive Funktionen

- Repetitive Verhaltensweisen und eingeschrankte Interessen

3.2. Sprachentwicklung bei Kindern mit ASS
Kinder mit ASS lernen die Sprache auf eine ganz eigene Art und Weise. Sie folgen nicht dem Schema
der Sprachentwicklung eines Kindes ohne ASS. Ein Selbstbetroffener schildert seine ersten Lebens-

jahre wie folgt:

,Die pfiitzenhaften Gesichter dieser Wesen dampften wie nach einem Regen und ihren Miindern ent-
wich Larm, aus dem ich weder Klang noch Bedeutung heraushéren konnte. In mir kehrte Stille ein. Ich
verlor den Drang, meine Welt mit anderen zu teilen. Meine Lippen ermiideten. Wenn ich etwas sagte,
schleppten sich kranke Wobérter (iber meine Zunge. Meine Sé&tze kamen immer spérlicher, verklirzten
sich. Die Silben verdorrten, wurden zu Staub. Bald stammelte ich nur noch.*

(Brauns, 2002, S. 15)

Im ersten Lebensjahr stellen Eltern eines Kindes mit ASS oft fest, dass dieses weniger kindstypische
Laute von sich gibt, wie Lallen oder Brabbeln. Wenn dann der Saugling zum Kleinkind heranwachst,
reagiert das Kind oft nicht auf aussere Reize, besonders wenn es um Kommunikations- oder Interakti-
ons-Situationen mit den Eltern oder anderen Bezugspersonen geht. ,Die Kommunikation entwickelt sich
nicht wie erwartet: zum Beispiel reagiert das Kind nicht, wenn es bei seinem Namen gerufen wird“ (Todd,
2015, S. 19). Eine Einschrankung der Horfahigkeit muss ausgeschlossen sein. Aufgrund methodischer
Schwierigkeiten sind wenig Studien zur Sprachentwicklung bei Kinder mit ASS vorhanden. Sicher ist
aber, dass der Auspragungsgrad der Sprachdefizite u.a. vom Schweregrad der ASS Betroffenheit ab-
hangt. Eine starke Verzdogerung bis hin zu einem Ausbleiben der Sprachentwicklung bis ins dritte Le-
bensjahr wird oft als Indikator einer autistischen Stérung genommen (vgl. Noterdaeme und Enders,
2010, S. 39). ,Anders als gesunde Sauglinge und Kleinkinder zeigen Kinder mit ASS wenig spezifisches
Interesse an der menschlichen Stimme, insbesondere keine Praferenz fiir die Stimme der eigenen Mut-
ter” (Goswami uns Klein; zitiert nach Noterdaeme uns Enders, 2010, S. 39). In den ersten Lebensjahren
experimentieren sie weniger mit ihren eigenen Lauten. Im spateren Kindsalter sind Auffalligkeiten im
rezeptiven, wie im produktiven Sprachgebrauch sichtbar (ebd.) Kinder mit ASS haben ihren eigenen
Lernstil der Sprache. Im Vergleich mit Kindern ohne ASS entwickeln betroffene Kinder die Fahigkeit,
sprachliche Laute von Umgebungsgerauschen zu diskriminieren, deutlich verspatet. So zeigen sich ba-
sale Grundlagen fur den Spracherwerb bereits schwerwiegend beeintrachtigt.

LErst ein Jahr spéter hérte ich zum ersten Mal wieder aus dem Larm, den Buntschatten Sprache nennen,
Klang und Bedeutung“ (Brauns, 2002, S. 16).
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Axel Braun nennt die Menschen um ihn herum ,Buntschatten“ oder ,Fledermduse®. In seinem Buch
schildert er auch eindriicklich, wie er Gerausche zu eigenen Wortkreationen bildet und die Gegenstande
danach benennt. In der Literatur von Susan Dodd wird beschrieben, dass Menschen mit ASS die Spra-
che in einem eigenen Stil lernen. Sie nehmen die Satze als ganze Blocke auf und speichern diese als
solche ab. Zu einem spateren Zeitpunkt reproduzieren sie den Satz wieder als Ganzes, wobei es
scheint, dass der semantische Inhalt des Satzes gar nicht oder nur partiell erfasst wurde. (vgl. Dodd,
2007, S. 78). Aufgrund dieser spezifischen Art Sprache zu verarbeiten, ist es dem Kind einerseits mog-
lich, ganze Texte aus Filmen wortwdrtlich wiederzugeben, andererseits aber an ganz banalen Fragen
wie: ,Hast du Hunger?“ zu scheitern. Anstelle einer semantisch adaquaten Antwort wird die Frage dann

oft wiederholt (siehe auch Echolalie, Kapitel 3.2.2.).

3.2.1. Kommunikation in Bezug auf die Sprachentwicklung

Die grosse Einschrankung der Menschen mit ASS besteht jedoch nicht alleine im verzdgerten Sprach-
erwerb, sondern in der basalen Schwéache, Sprache als Mittel der kommunikativen Interaktion zu nut-
zen. Die Kommunikation ist ein Mittel, um mit einem Gegeniber in Kontakt zu treten. ,Sie ist das we-
sentliche Instrument zum Erwerb sozialer Kenntnisse, Aufbau von Beziehungen und eines Ich-Bewusst-
seins. Anders als Sprache, die symbolisch und regelbasiert ist, ist Kommunikation sozial und einer stan-
digen Veranderung unterworfen“ (Dodd, 2007, S. 45). Menschen mit ASS fallt es schwer, sich auf das
Gegenuiber zu fokussieren und ihm die volle Aufmerksamkeit zu schenken. Sie haben Miihe, miindlich
gelieferte Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten und zu speichern. Kommunikation beinhaltet we-
sentlich mehr als das Dekodieren von Graphemen oder Phonemen. Menschen mit ASS, die einen kom-
munikativen Sprachgebrauch entwickeln, haben oft gute verbale Fahigkeiten, insbesondere was den
Wortschatz und den Aufbau grammatikalischer Strukturen angeht. Unabhangig von der Sprachentwick-
lung zeigen sie aber Schwierigkeiten im pragmatischen Bereich von Sprache und Kommunikation. Sie
sind eingeschrankt in der Fahigkeit, kommunikative Ausserungen gezielt und mit Erfolg in einem pas-
senden sozialen Zusammenhang einzusetzen (vgl. Haussler, Tuckermann, Altgassen und Adl-Amini,
2013, S. 13). Sie kénnen die nonverbale Untermalung der verbalen Sprache mittels Gesten, Intonation
und Prosodie nicht verstehen und selber anwenden. Dadurch nehmen sie den verbalen Inhalt des Sat-
zes oft wortwortlich auf, was zu Verwirrungen und Missverstandnissen in Gesprachssituationen flihren
kann.

Girsberger erklart die pragmatische Sprachstérung mit der Tatsache, dass Menschen mit ASS die Spra-
che nicht primar als ein Medium zur wechselseitigen Kommunikation betrachten. Fir sie ist die Sprache
in erster Linie dazu da, Wissen anzuhaufen und andere mit diesem Wissen zu versorgen (vgl. Girsber-
ger, 2015, S. 142). Nebst den Schwierigkeiten im Bereich der Pragmatik haben die Betroffenen auch
Mihe mit der Bedeutung des Gesprochenen. Sie kennen zwar die Bedeutung einzelner Woérter, da das
lexikalische Wissen durchaus vorhanden ist, dennoch bestehen Schwierigkeiten im semantischen Ver-
standnis eines ganzen Satzes, da sich dieses nur aufgrund des wortiibergreifenden Zusammenhanges
erschliessen lasst (Girsberger, 2015, S. 176).

Werden die sprachlichen und kommunikativen Besonderheiten von Menschen mit ASS beleuchtet, ist
es wichtig darauf hinzuweisen, dass die Kommunikationsfahigkeiten von Menschen mit ASS - wie bei

allen Menschen - sehr unterschiedlich ausgepragt sein kénnen. Die graduelle Auspragung der
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Louise Ulliana, Autism Association of NSW, folgendermassen dargestellt:

Tabelle 1

Grad der Beeintrach- | Verbal Nonverbal

tigung

Schwer Menschen am schweren Ende des Menschen am schweren Ende des
Kontinuums sind nonverbal und kom- Kontinuums benutzen keine Gesten,
munizieren unabhangig vom Kontext um mit andern zu kommunizieren, sie
nur minimal, ausser durch extremes vermeiden Blickkontakt und haben fla-
Verhalten wie Schreien. Sie initiieren che Emotionen bei geringem Gesichts-
so gut wie keine Kommunikation (aus- ausdruck.
ser durch Extremverhalten). Vokale
Laute sind nicht als Worte erkennbar
und dienen oft der Selbststimulation.

Moderat Die verbalen Fahigkeiten sind einge- Sie neigen zu Gesten oder fihren an-
schrankt, doch gelegentlich initiieren dere Personen zu dem, was sie wollen,
die Personen eine Kommunikation. Sie | oder sie holen es sich selbstandig. Sie
verwenden dazu gelernte Satze und beginnen, auf Dinge zu zeigen und ge-
einzelne Worte und kommunizieren oft | wahren flichtigen Blickkontakt.
mit nonverbalen Mitteln. Haufig kommt
Echolalie vor.

Leicht Sie sind gesprachig, haben einen gros- | Am leichten Ende des Kontinuums
sen Wortschatz und sprechen gramma- | kommt es vor, dass Betroffene andere
tikalisch richtige Satze. Subtile Beein- unausgesetzt anstarren oder keine
tréachtigungen sind sichtbar, wie die Un- | Kérperdistanz wahren, indem sie zu
fahigkeit, das Stimmvolumen oder den nah stehen.

Sprachstil auf die Situation einzustel-
len. Gesprache sind einseitig.

(Tabelle abgeleitet aus Dodd, 2007, S. 79)

Aus der Tabelle ist zu entnehmen, dass gewisse Menschen mit ASS (iber keine oder Gber eine schwach
ausgebildete Lautsprache verfiigen. Diese Menschen kénnen mit unterstiitzter Kommunikation (siehe
Kapitel Unterstitze Kommunikation, Kapitel 3.9.3.) eine Kommunikation anbahnen oder selber initiileren
und dadurch ein selbstbestimmteres Leben flihren.

3.2.2. Echolalie

Wie im Kapitel Spracherwerb beschrieben, lernen Kinder mit ASS die Sprache iber das Abspeichern
von ganzen Séatzen. Das genaue Wiederholen gehérter Worter oder Sétze wird als Echolalie bezeichnet
und von Kindern mit ASS haufig verwendet. Das direkte oder zeitverzégerte Wiederholen von Ge-
sprachsinhalten kann als Mittel der Kontaktaufnahme mit dem Gegenuber verstanden werden (vgl.
Theunissen, 2014, S. 37). Manchmal klingt das Nachgesprochene leer und bedeutungslos. Manchmal
sprechen Kinder mit ASS gerne auch ganze Séatze aus Filmsequenzen nach oder wiederholen Satze
von Lehrpersonen oder anderen Gesprachspartnern und Gesprachspartnerinnen. Dabei Uberrascht
haufig die prazise Imitation von Intonation und Stimmlage. Auf den ersten Blick hilft die echoisierte
Sprache wenig, eine sinnvolle Gesprachssituation aufzubauen. Dennoch liegt der Echolalie durchaus

eine Absicht zugrunde. So nennt Susann Dodd folgende Intentionen:

Miriam Grieder Maurer 25



Masterarbeit

- Coping-Strategie
- Verstandnishilfe
- Mittel zur Anbahnung oder Aufrechterhaltung von sozialen Kontakten
- Mittel zum Bitten, Ablehnen, Protestieren und Kommentieren
- Strategie, um Zeit fir die Verarbeitung und Einlibung zu gewinnen; sowie
- Strategie zum Spracherwerb, die schliesslich zur Entwicklung eines flexibleren Regelsystems
fuhrt
(Dodd, 2007, S. 80)

3.3. Die ,,Theory of mind“ (ToM)

Die ,Theory of Mind” (ToM) ist die Fahigkeit sich mental in einen anderen Menschen zu versetzen und
dessen Absichten und Gedanken zu verstehen. Im normalen Entwicklungsverlauf bewaltigt ein Kind im
vierten oder flinften Lebensjahr diesen wichtigen Entwicklungsschritt und kann fortan die eigene Uber-
zeugung, Sichtweise oder Meinung von jener seiner Mitmenschen unterscheiden (siehe weiter unten
im Text). Kinder mit ASS entwickeln sich in diesem Bereich langsamer oder zeigen bis ins Erwachse-
nenalter Schwierigkeiten in diesem Bereich. ,Sie neigen dazu, anderen Menschen die gleichen Ideen
und Absichten zuzuschreiben, wie sich selbst” (Girsberger, 2016, S. 181). Mittels verschiedener Tests
wurde herausgefunden, dass Menschen mit ASS auch Schwierigkeiten haben, Absichten anderer Men-
schen zu interpretieren. Die Fahigkeit zu ligen, zu taduschen oder gar zu sabotieren steht ihnen nicht
zur Verfugung (vgl. Noterdaeme und Enders, 2010, S. 104). Diese Unfahigkeit machen Menschen mit
ASS zu ehrlichen, glaubwirdigen Menschen, auf die grosser Verlass ist. Die schwach ausgebildete
ToM kann aber auch Missverstandisse auslésen. Wenn z.B. ein Mensch mit ASS nach einem festge-
legten Treffpunkt die Meinung andert und zu Hause bleibt, kann es sein, dass er nicht versteht, warum
der andere nicht auch weiss, dass er seine Meinung geandert hatte. Das eigene Wissen ubertragt er
auf das Gegenuber ohne dies explizit zu kommunizieren.

Beim Nacherzahlen von Geschichten oder Filmen fokussieren Menschen mit ASS durch die schwach
ausgebildete ToM sachliche Beschreibungen und blenden die sozialen Intentionen der Protagonisten
weitgehend aus. Bei Menschen mit ASS ist die Entwicklung der ToM verzogert oder nur partiell vorhan-
den, fehlt aber in der Regel nicht ganzlich. Das komplexe Geschehen der ToM baut auf zwei wichtigen
Schritten der kindlichen Entwicklung auf: der Fahigkeit der geteilten Aufmerksamkeit (,joint attention®)
und der Fahigkeit den ,So-tun-als-ob“-Spiels Modus zu nutzen. Bereits im sehr friihen Kleinkindalter
weisen Kinder mit dem Finger auf attraktive Objekte und fordern Bezugspersonen mit Lauten, Mimik
und Gestik dazu auf, dem Objekt ebenfalls Aufmerksamkeit zu schenken. Dieser Schritt ist einerseits
fur das Fokussieren von Aufmerksamkeit aber auch flr das interaktionelle Geschehen und den Bezie-
hungsaufbau sehr bedeutend (siehe Kapitel 2.2.). Dodd vermutet, dass sich ohne Entwicklungsschritt
der gemeinsam geteilten Aufmerksamkeit gar keine ToM beim Kind entwickeln kann (Dodd, 2007, S.
5). Schimmer weist darauf hin, dass Kinder mit ASS den hinweisenden Bewegungen der Lehrperson
zum Objekt oder zu Wandtafel nur mit Mihe folgen kénnen (vgl. Schirmer, 2013, S. 49).

Der ,So-tun-als-ob“ Modus folgt spater in der kindlichen Entwicklung. Das Kind entdeckt dabei das Spiel
als Experimentierraum, der sich von der Realitat unterscheidet. Das Entdecken des Spielraumes bildet

die Grundlage, den Reflexionsraum im Verlaufe der weiteren Entwicklung immer differenzierter
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aufzubauen. Die Fahigkeit zwischen der Welt wie sie tatsachlich ist, und jener, die ich mir vorstelle, zu
unterscheiden, ist fir den Aufbau der ToM sehr zentral. Noterdaeme und Enders weisen auf den engen
Zusammenhang zwischen ToM-Fahigkeiten und dem sprachlichen, sowie intellektuellen Entwicklungs-
stand hin (vgl. Noterdaeme und Enders, 2010, S. 106).

3.4. Spielverhalten

Wie bereits im vorherigem Abschnitt beschrieben, kann die kindliche Spielfahigkeit als eine Grundvo-
raussetzung des Lernens betrachtet werden. Speziell grosse Bedeutung hat das Spielen aber fir den
kindlichen Spracherwerb. Uber das Spiel kann das Kind seine Erlebnisse verarbeiten, sich in der Kom-
munikation Uben, andere Identitdten bernehmen (Rollenspiel) und mit andern Kindern in Interaktion
treten. Das friihe sozial-interaktive Spiel scheint fir das Kind mit ASS wenig interessant zu sein (vgl.
Maestro; zitiert nach Noterdaeme und Enders, 2010, S. 40). Beim Spielen wie dem ,Hoppe- hoppe-
Reiter“-Spiel scheinen sie weniger erwartungsvolle Vorfreude auf den ,Plums® aufzubauen als Kinder
mit einer unauffalligen Entwicklung. Im spéater entwickelten ,So-tun-als-ob“-Spiel scheinen sie Miihe mit
imaginaren Spielen zu haben. Es fallt ihnen sehr schwer, eigene neue Spiele zu erfinden und damit mit
anderen in Interaktion zu treten. Das Spielverhalten zeigt sich oft starr und repetitiv. Viele Spielsachen
werden haufig fir die Stimulation korperlicher Reize verwendet. Haufig wird nur ein Detail eines Spiel-
zeuges fokussiert ohne die Funktion des Gegenstandes in grésserem Zusammenhang zu nutzen. So
ist ein Spielzeugauto beispielsweise, aufgrund der drehenden Radern, spannend, oder eine Perlen-
schnur ist attraktiv, weil sie als Pendel benutzt werden kann. Das Spiel bleibt aber repetitiv und varian-
tenarm. Es entsteht kein funktionales Spiel. Dodd verweist allerdings auf eine Moglichkeit, wie Kinder
mit ASS am Spielgeschehen trotz aller Schwierigkeiten partizipieren kénnen. Die Fahigkeit rasch und
prazise zu imitieren ermoglicht es ihnen, sich ins Spielgeschehen einzubringen. ,Kinder mit grésseren
Fahigkeiten lernen komplexe Spielsequenzen und kénnen folglich an ,So-tun-als-ob“-Spielen teilneh-
men, wobei sie allerdings keine imaginativen Geschichten spielen, sondern Sequenzen Wort fiir Wort
wiederholen, wie sie ihnen beigebracht wurden oder die sie im Fernsehen gesehen und auswendig
gelernt haben® (Dodd, 2007, S. 115).

James interessiert sich sehr fir Autos und Eisenbahnen. Friher drehte er nur die Rader, doch dann hat er gelernt,
die Autos auch auf einer Strasse und die Eisenbahnen auf Schienen fahren zu lassen. Er beginnt nun, auch auf
andre Weise mit den Autos zu spielen, aber man muss ihm zuerst zeigen, was er tun muss. Sein Spielen bleibt
aber eingeschrankt und repetitiv, weil er nie zu anderen Spielsachen greift.

(Dodd, 2007, S. 115)
3.5. Wahrnehmungseigenheiten
Zu einer weiteren Besonderheit von Menschen mit ASS gehdrt der Bereich der Sinneswahrnehmun-
gen. Demnach kénnen einzelne Sinneswahrnehmungen besonders stark ausgepragt sein, so dass es
in diesen Bereichen zu auffallend sensitiven Reaktionen kommen kann. Einige Menschen mit ASS
lassen sich zum Beispiel nicht gern anfassen (taktil), andere mdgen keine lauten Gerausche (auditiv).
Die erhohte Sensitivitat bezliglich einzelner Sinneswahrnehmungen kann sich in Vermeidungsverhal-
ten aber auch in besonderer Attraktion gewisser Stimuli zeigen. Es gibt zwei grobe Unterscheidungen,

die hier naher beschrieben werden sollen: Hypersensibilitdt und Hyposensibilitat.
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Hypersensibilitat

Menschen mit einer Hypersensibilitdt nehmen Sinneseindriicke sehr intensiv wahr und sind damit reiz-

empfindlich.

1. Personen die Uberempfindlich auf Reize reagieren, sind leicht abzulenken und haben Schwie-

rigkeiten, Informationen auszublenden.

Robert ist Giberempfindlich gegeniiber Gerauschen, und immer, wenn er ein Flugzeug in der Ferne hért (er hort es
in der Regel lange bevor andere das Flugzeug wahrnehmen), wird er sehr unruhig, hélt sich die Ohren zu und
schlagt nach jedem, der ihm nahekommt.

2. Personen, die aktiv sensorische Reize vermeiden, indem sie die Haufigkeit und Intensitat der-
selben vermindern, wehren sich gegen Veranderungen und entwickeln starre Rituale, um eine

vorhersehbare Umwelt zu schaffen.

Josh ist gegenuliber bestimmten Geschmacken und Stoffen Uberempfindlich. Er hat eine stark eingeschrankte Er-
nahrungsweise, die aus Reis und Weissbrot und manchmal auch Hihnerfleisch besteht. Er probiert keine andere
Nahrung und lehnt sogar das Weissbrot ab, wenn es nicht von dem richtigen Hersteller stammt.

(Dodd, 2007, S. 134)

Hyposensibilitét
Hyposensible Menschen sind deutlich weniger reizempfindlich als ihre Mitmenschen. Sie erleben Sin-

neseindriicke weniger intensiv, so dass es einen stérkeren Reiz braucht, um ihr Nervensystem zu sti-
mulieren (vgl. Dodd, 2007, S. 134). So kann es vorkommen, dass hyposensible Menschen bei einer
Verbrennung oder bei einer Verletzung durch einen Sturz weniger Schmerz empfinden als andere Men-
schen. Von ASS betroffene Menschen weisen haufig eine Hyposensibilitat auf. Da sie ihr Nervensystem
aktiv stimulieren wollen, sind stark rotierende oder schaukelnde Bewegungen fir sie sehr attraktiv. lhrer
Vorliebe flr gewisse Oberflachenstrukturen oder visuelle Reize liegt ebenfalls der Versuch der Selbst-

stimulation zugrunde.

Vermindert reizempfindliche Personen reagieren auf zweierlei Weise auf Reize:
1. Sie koénnen aktiv sensorischen Input suchen, um ihr Sinnessystem zu stimulieren.
Sie sind meist aktiv, nervds und erregbar und brauchen in ihren Tagesprogrammen sensorische

Stimulation, um ihre sensorischen Bedirfnisse zu befriedigen.

Sigmar ist gegenulber bestimmten Geschmackern und Stoffen vermindert reizempfindlich. Er steckt sich standig
Gegenstéande in den Mund und isst Sand und Dinge, die er im Garten findet. Er kaut auch an den Armeln seines
Pullis und lutscht daran und beisst zu Hause in die Mébel.

2. Die Personen mit schwacher Registrierung sind mit ihnrem gedampften sensorischen Zustand
zufrieden und suchen eigentlich keinen Kontakt zu ihrer Umwelt. Sie zeigen kaum Initiative und
haben nur eine geringe motorische Kontrolle aufgrund des verminderten sensorischen Feed-
backs.
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Mark ist gegeniiber Beriihrung vermindert reizempfindlich, seine Koordination und sein Gleichgewichtsempfinden
sind schwach ausgepragt. Er ist sehr passiv und sitzt zumeist nur herum und erscheint in sich selbst versunken. Er

stdsst sich oft an und fallt hin, wenn er zu rennen versucht, aber er scheint keinen Schmerz zu empfinden.

(Dodd, 2007, S. 134f)

Kinder mit ASS kdnnen auf visuelle Reize hyper- oder hyposensibel reagieren. So kann es durchaus
vorkommen, dass Lichtquellen gemieden und die Augen zugehalten werden (Hypersensibilitat), es kann
aber auch sein, dass visuelle Eindriicke eine grosse Anziehungskraft ausiiben (Hyposensibilitat). Das
standige An- und Ausschalten des Lichtes oder das Beobachten der Bewegungen eines Ventilators sind
in diesem Zusammenhang zu verstehen (Dodd, 2007, S. 141). Eine weitere ASS typische Schwierigkeit
bei der Wahrnehmungsverarbeitung betrifft die sogenannte ,Filterschwache® (Schirmer, 2013, S.74).
Dabei fallt es schwer, wesentliche Gerdusche von unwesentlichen zu unterscheiden. Durch die man-
gelhafte Priorisierung von Informationen entsteht in komplexen Interaktionssituationen rasch eine Uber-
lastung des Gehirns. Dies fiihrt dazu, dass wesentliche Informationen nicht aufgenommen werden kon-
nen (vgl. Schirmer, 2013, S.47). Eine weitere Folge davon ist die zeitliche Verzégerung bei der auditiven
Wahrnehmungsverarbeitung. ,Donna Williams, eine Australierin mit ASS, hat in einem Interview dar-
Uber berichtet, dass sie sieben Sekunden braucht, um eine verbale Aussage zu interpretieren” (ebd.).
Es zeigt sich, dass im Alltag bei ASS betroffenen Kinder aufgrund der spezifischen Wahrnehmungsver-
arbeitung mit einer deutlich erhéhten Ablenkbarkeit zu rechnen ist, was Lernen und Zuhdren im Unter-

richt erschwert.

3.6. Zentrale Koharenz

Im visuellen Bereich fallt haufig auf, dass Menschen mit ASS sehr rasch und genau Details wahrnehmen
und sich von diesen fasziniert zeigen. Sie nehmen in einem Raum sofort die Struktur der Decke oder
des Bodens wahr. Auf einem Bild, das eine Grossmutter auf dem Sofa beim Vorlesen einer Geschichte
zeigt, interessiert eher das Muster des Sofabezuges und weniger die Interaktion zwischen den Men-
schen. Der Blick firs Ganze und die Zusammenhange zwischen den Details tritt in den Hintergrund.
Diese ASS spezifische Wahrnehmungsverarbeitung wird auch als Schwache der ,zentralen Koharenz”
bezeichnet. ,Schiler mit ASS verbinden Einzelmerkmale zu wenig zu einer Struktur und kénnen so
Sinneszusammenhange oftmals nur schwer erkennen® (Schirmer, 2013, S.77). Diese Schwache zeigt
sich nicht nur in der Wahrnehmungsverarbeitung von visuellen Stimuli, auch der Zusammenhang zwi-
schen einzelnen Handlungsschritten kann haufig nur unzureichend hergestellt werden. De Bruin be-
schreibt, dass Kinder mit ASS jede Wahrnehmung als Puzzleteil aufnehmen, jedes Puzzleteil steht fur
sich allein da. Dem Kind fallt es schwer das grosse Ganze zu Uberblicken und kann dementsprechend
dem Geschehen schwer eine Bedeutung zuordnen (vgl. de Bruin, 2013, S. S.23f). Beim Lesen oder
Horen einer Geschichte kann es vorkommen, dass das Kind mit ASS die Verbindung von Satz zu Satz
nicht als Ganzes wahrnimmt. Jeder Satz oder jedes Bild im Bilderbuch steht fiir sich allein da. Folgendes

Beispiel soll dies verdeutlichen:
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Nina (12, Realschule) kann nach dem Lesen eines Textes nur den letzten Satz, also das letzte Puzzleteil,
nacherzahlen. Weitere Fragen zum Text kann sie nicht beantworten. Doch sie ist keineswegs dumm. Sie ist nur
nicht im Stande, den Zusammenhang zwischen den Satzen zu erkennen. Dem, was nicht wortlich im Text steht,

kann sie keine Bedeutung geben. Sie hat nur begrenzte Einsicht, da ihr der Blick auf den Zusammenhang fehlt.

(de Bruin 2013, S. 24.)

3.7. Exekutive Funktionen

Unser Alltag besteht aus vielen kleinen Handlungen, die entweder automatisiert ablaufen oder mehr
oder weniger explizit geplant werden mussen. Dies erfordert eine gewisse Organisationsfahigkeit und
einen Uberblick, was wichtig und weniger wichtig ist, was zuerst kommen muss und was warten kann.
Kindern mit ASS, denen es schwer fallt den Uberblick zu haben (siehe Zentrale Koharenz, Kapitel 3.6.)
fallt es damit verstandlicherweise schwer sich im Tagesgeschehen zurechtzufinden. Sie zeigen grosse
Mihe, Prioritaten zu setzen, Zeit einzuteilen, ihre Impulse zu kontrollieren und die Aufmerksamkeit be-
wusst zu steuern. Diese Aufgaben gehoren zum Bereich der exekutiven Funktionen, welche bei ASS
betroffenen Kindern haufig nicht altersadaquat ausgebildet sind. Im schulischen Alltag zeigen sie Prob-
leme mit dem Strukturieren von Aufgabenstellungen, sie bendtigen Hilfe beim Setzen von Prioritaten
und haben Muihe, die Reihenfolge einzelner Arbeitsschritte einzuhalten bis hin zur Einteilung der Zeit.
(vgl. Schirmer, 2013, S.80). Es ist hier zu erwahnen, dass die Beeintrachtigung der exekutiven Funkti-
onen nicht nur bei Kindern mit ASS, sondern auch bei Kindern mit Aktivitats- und Aufmerksamkeitssto-
rungen (ADS) diagnostiziert werden. Neuere Erkenntnisse der Neuropsychologie weisen darauf hin,
dass die exekutiven Funktionen erst im Alter von 20 Jahren voll ausgebildet sind (vgl. Crone, 2011, S.
28). Dies lasst den Schluss ziehen, dass sich die exekutiven Funktionen erst im Entwicklungsverlauf

der spateren Kindheit manifestieren (vgl. Noterdaeme und Enders, 2010, S. 107).

3.8. Repetitive Verhaltensweisen und eingeschrankte Interessen

,Diese Verhaltensweise steht ganz oben auf der Liste von Problemen, die den Eltern am meisten

Kopfzerbrechen und Sorge bereiten. Wenn damit nicht richtig umgegangen wird, kann das Beharren

des Kindes auf einer gleichbleibenden Alltagsroutine das Leben der ganzen Familie beherrschen.”
(Wing; zitiert von Dodd, 2007, S. 113).

Kinder mit ASS mogen immer wiederkehrende Abldufe oder Handlungen. Schon Leo Kanner hat im
Jahr 1943 diese Thematik als Leitsymptom der Beeintrachtigung beschrieben. Zuerst stellte er ein aus-
gepragtes Bedurfnis nach gleichbleibenden Strukturen fest, in spateren Aufzeichnungen werden die
Beobachtungen mit stereotypen, repetitiven motorischen Bewegungen und repetitiven starren Verhal-
tensweisen erganzt (vgl. Dodd, 2007, S. 113). In der Fachliteratur ist man sich nicht ganz einig, in wel-
chem Zusammenhang diese repetitiven Verhaltensweisen verstanden werden sollen. Eine Perspektive
sieht das ritualisierte und repetitive Verhalten als Méglichkeit, die sensorische Stimulation zu regulieren
(vgl. Dodd, 2007, S. 121). Ein anderes Verstandnis sieht hinter dem repetitiven Verhalten den Wunsch
des Menschen mit ASS, sich eine Ordnung in der zusammenhangslosen Welt zu erschaffen. Bestimmt

Iasst sich feststellen, dass die stereotypen Verhaltensmuster ein Mittel sind um Angst, Stress, Freude

Miriam Grieder Maurer 30



Masterarbeit

und Langeweile auszudriicken oder unerwiinschte Reize auszublenden (vgl. ebd.). Die geringe Flexibi-
litat, welche Kinder mit ASS im Umgang mit Kleidern oder Nahrungsmittel zeigen, stehen in engem
Zusammenhang mit ihrer Vorliebe fiir Bekanntes. Haben sie sich an die Wintermiitze gewohnt, méchten
sie diese nicht so schnell wieder ausziehen, auch wenn es Fruhling wird. ,Versucht man, das Kind dazu
zu bringen, dieses zwanghafte Verhalten zu andern, kommt es zu heftigsten Erregungsausbriichen, die
stundenlang andauern kénnen“ (Noterdaeme und Enders, 2010, S. 49). Dieses unflexible Verhalten
zeigt sich auch in der Vorliebe fiir ein Thema oder eine Lieblingstatigkeit. Sie kdnnen sich lange und
konzentriert in ihr Interessensgebiet vertiefen, haben aber Miihe, sich fir Lerninhalte ausserhalb ihres

Interessensspektrums zu interessieren (vgl. Schirmer, 2013, S.64).

3.9. Autismusspezifische Forderangebote
In der Literatur ist eine Vielzahl von Therapie- und Foérderansatzen zu finden, wie Menschen mit ASS
unterstitzt und geférdert werden kénnen. Fir diese Arbeit soll eine themenspezifische kleine Auswahl

naher beschrieben werden.

3.9.1. Strukturierter Unterricht nach TEACCH

TEACCH steht fir ,Treatment and Education of Autistic and related Communication handicapped Chil-
dern“ (Behandlung und padagogische Férderung autistischer und in &hnlicher Weise Kommunikations-
behinderter Kinder). Dieses Programm wurde im U.S Bundesstaat North Carolina fiir Menschen mit
ASS entwickelt. Aus dem umfassenden TEACCH Konzept hat sich ein System herauskristallisiert, wel-
ches sich auf die Strukturierung von Raum, Zeit und Arbeitssystem durch Visualisierungen fokussiert.
Dies nennt sich ,Structured TEACCHing' oder ,TEACCH-Methode* (vgl. Haussler, 2015, S. 19). Im
»Structured TEACCHing" geht es darum, die Lernumgebung des Kindes so zu strukturieren, dass dieses
eine moglichst hohe Selbstandigkeit erlangen kann. Strukturierung und Orientierung gibt jedem Men-
schen Sicherheit. Die TEACCH Methode setzt die Visualisierung der Arbeitsprozesse stark ins Zentrum.
So wird jeder Arbeitsschritt zeitlich und raumlich visualisiert. Zusammenfassend schreibt Anne Hauss-
ler: ,Erst Struktur ermdglicht zielgerichtetes Handeln- und Strukturierung dient der Weiterentwicklung
und férdert die Flexibilitat* (Haussler, 2015, S. 43). Durch klar strukturierte Aufgabenstellungen soll dem
Kind die Mdglichkeit gegeben werden, diese ohne Hilfe einer Lehrperson selbstandig I6sen zu kdnnen.
,Die Entwicklung der Fahigkeit zur selbstandigen Beschaftigung stellt im TEACCH Konzept einen zent-
ralen Punkt in der Forderung dar” (Haussler, 2015, S.57). Die zu bearbeitenden Aufgaben werden in
Arbeitsschritte gegliedert und so dargestellt, dass das Kind sie gut alleine I6sen kann. Diese Vorge-

hensweise nennt Anne Haussler ,Arbeitssystem®.

Folgende Fragen helfen, die Aufgaben zu gliedern:

Was soll ich tun? - Inhalt der Arbeit

Wie viele Aufgaben sind zu erledigen? - Menge der Arbeit
Wann bin ich fertig? - Ende der Arbeit

Was kommt nach der Arbeit? - Motivation fir die Arbeit
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In welcher Reihenfolge soll ich die Aufgabe erledigen?

(Diese Information wird nicht immer gegeben.)

(Haussler, 2015, S. 58.)

Diese Arbeitssysteme werden wiederum auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus angeboten. Sie sol-
len einfach, optisch klar und eindeutig formuliert sein. Sie kdnnen symbolisch oder gegenstandlich aus-
gestaltet sein. Beim Abarbeiten der verschiedenen Aufgaben gibt es mehrere Méglichkeiten: Sind sie
gegenstandlich gestaltet, werden sie links geholt, in der Mitte bearbeitet und rechts als erledigt abgelegt.
Kommen Arbeitsmappen zum Einsatz, werden die gelésten Aufgaben mit Hakchen gekennzeichnet.
Wichtig ist, dass das Kind den Uberblick behalt, was es schon erledigt hat.

Zusammenfassend nennt Anne Haussler folgende wichtige Punkte, die fir TEACCH sprechen.

» Dort ansetzen, worauf die Aufmerksamkeit bereits gerichtet ist: die Spezialinteressen zum
Ausgangspunkt der Férderung machen

Individuelle Aufgabenstellung unter Beriicksichtigung des unebenen Fahigkeitsprofils
Eine Aufgabe nach der anderen stellen

Die Komplexitat der geforderten Handlung begrenzen

Klare Regeln anwenden lassen anstatt Einschatzungen zu verlangen

Auch ungewohnliche Motivationshilfen einsetzen

Konkrete und eindeutige Sprache benutzen

Langere Reaktionszeiten bericksichtigen

Verstandnis durch visuelle Informationen unterstiitzen

Visuelle Erinnerungshilfen anbieten

vV V V V V V V V V V

Klare Strukturierung der Lernsituation und des Alltags (Zeit, Raum, Material, Ablaufe)

(vgl. Haussler, 2015, S. 41)

Der TEACCH- Ansatz soll padagogisch orientiert sein und das Kind im Lernen férdern (vgl. Haussler,
2015, S. 43). Neben dem Lernen ist die Struktur der Lernsituation wichtig, daher soll diese Struktur auch

Uberall angewendet werden (ebd.).

3.9.2. Social Story™ (Gray, 2014) und Comic-Strip-Gesprache (Gray, 2011)

Social Story™ wurde 1991 von Carol Gray entwickelt und nahezu zwanzig Jahre-mit Kindern mit ASS
erprobt und angepasst. Die Social Story™ sind Texte, die eine soziale Fahigkeit, ein Konzept oder eine
Situation beschreiben und nach klar vorgegebenen Richtlinien aufgebaut sind. Carol Gray ist aufgrund
eigener Erfahrungen der Ansicht, dass wir Menschen aus Geschichten lernen und dass auch ein Kind
mit ASS durch diese Texte sein Verhalten anpassen oder besser verstehen lernt (vgl. Gray, 2014). ,Eine
Social Story™ beschreibt eine soziale Situation, so dass dem Schiiler die damit zusammenhangenden
Regeln, ihr Ablauf und die Erwartungen an sein Verhalten verstandlich werden“ (Schirmer, 2013, S. 59).

Die Social Story™ wird durch vorgegebene Satztypen, Stimmlage, Tonfall und Wortschatz bestimmt.
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Folgende Definition wird beschrieben: ,Eine Social Story™ hat einen besonnenen und unterstiitzenden
Ton und einen Wortschatz, die beide von funf Kriterien bestimmt werden" (Gray, 2014, S. 45). Diese
Kriterien lauten:

1. Erzahlperspektive aus der ersten oder dritten Person
Positiver und unterstltzender Tonfall
Verwendung der Zeiten Vergangenheit, Gegenwart und/oder Zukunft

Wortgetreue und exakte Verwendung von Wortern

ok 0N

Genauigkeit in der Verwendung des Wortschatzes
(Gray, 2014, S. 45)

Comic-Strip-Gesprédche wurden ebenfalls von C. Gray konzipiert. Hier geht es darum, dass Gesprache
zwischen zwei oder mehreren Personen mit einfachen Zeichnungen dargestellt werden. Die Zeichnun-
gen konnen auch laufende Gesprache untermalen (vgl. Gray, 2011, S. 2). ,Comic-Strip-Gesprache er-
mitteln systematisch was Menschen sagen und tun. Sie heben hervor was Menschen denken kénnten*
(ebd.). Comic-Strip-Gespréache unterstiitzen das Gesprach visuell. So kénnte auch die Handlung der

Geschichte im Bilderbuch durch die Comic-Strip-Gesprdche unterstlitzt werden.

3.9.3. Unterstiitzte Kommunikation (UK)

Unterstitzte Kommunikation (UK) ist die deutsche Bezeichnung fir den Ausdruck ACC (Augmentative
und Alternative Communication). Dieses internationale Fachgebiet hat sich zum Ziel gesetzt, Menschen
mit schwer verstandlicher oder fehlender Lautsprache eine Verbesserung der kommunikativen Fahig-
keiten zu ermoglichen (vgl. Braun, 2015, S. 01.003.001). Menschen mit ASS kdnnen aufgrund einer
schwach ausgebildeten Lautsprache Schwierigkeiten haben, Kommunikationssituationen altersgemass
zu bewaltigen. Durch den Gebrauch von Unterstitzter Kommunikation kénnen diese Menschen ein
selbstgesteuertes Leben flhren. ,Kommunikationshilfen verleihen Menschen, die nicht oder nicht mehr
sprechen kénnen, eine Stimme. Aussagen und Satze werden Uber Druck einer Taste oder eines Tasters
oder mit den Augen abgespielt” (Active Communication, 2018). Es wird unterschieden ob die Kommu-
nikationsform die eigene Lautsprache erganzt (augmentative) oder ob das Hilfsmittel alternativ (alterna-
tive) zur Lautsprache gebraucht wird. Wie weiter oben beschrieben, fallt es Menschen mit ASS schwer,
sich kommunikativ auszudriicken und auch alternative Gesten oder Untermalungen zu erkennen. Im

Sinne der UK gibt es drei verschiedene Anwendungskreise, die sinnvoll sind:

- UK als Ausdrucksmittel
- UK als Unterstlitzung beim Spracherwerb und als Erganzung zur Lautsprache
- UK als Ersatzsprache
(Terfloth und Bauersfeld, 2015, S. 238)

Bei Kindern mit ASS ist oft der verbale Output, sowie Interaktion und Kommunikation auffallig. Ein pas-

sendes UK-Gerat kann einerseits den Sprachoutput unterstiitzen, wenn ein gutes Sprachverstandnis

vorhanden, aber die Lautsprache eingeschrankt ist, oder es kann den Spracherwerb férdern, wenn
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dieser verzogert ist. Um die geeignete Unterstlitzung zu erzielen, ist es wichtig eine individuelle Abkla-

rung mit dem Kind vorzunehmen.

3.9.4. Individuelle Motivationssysteme und Spezialinteressen

Wie im Kapitel repetitive Verhaltensweisen und eingeschrénkte Interessen (siehe Kapitel 3.8.) beschrie-
ben, fallt es Menschen mit ASS schwer, sich auf Lerninhalte einzulassen, welche ausserhalb ihres In-
teressensgebietes liegen. Bei vielen SuS mit ASS zeigen soziale Belohnungen, wie Lob und verbale
Bestatigung keine oder wenig Wirkung. Bessere Erfolge zeigen sich mit individuellen Belohnungssys-
temen, bei welchen die Spezialinteressen der SuS mit ASS einbezogen werden. Dies kdnnen materielle
Verstarker sein oder Handlungsverstarker, wie Beschaftigungen mit den Spezialinteressen, oder auch
symbolische Verstarker, wie Token (Freitag; zitiert nach Schirmer, 2013. S. 65). Kinder mit ASS haben
eine ausgepragte Detailwahrnehmung. Durch diese Wahrnehmung interessieren sie sich oft auch fur
kleine Details oder fiir Fachgebiete. Swen Bdlte geht davon aus, dass die Spezialinteressen fiir die
Menschen mit ASS auch eine Orientierungshilfe sein kdnnten. Fiir sie wirkt die Welt unstrukturiert, gar
chaotisch. Durch die Detailwahrnehmung und die Fokussierung auf ein ganz spezifisches Thema, kann
dem Chaos entgegengewirkt werden (Bolte, 2009, S. 349). Er sagt, die autistische Wahrnehmung
kénnte man im Gegensatz zur typischen Uberblickswahrnehmung auch Detailwahrnehmung nennen
(ebd.). Da sie sich gerne in diese Spezialinteressen vertiefen, ist es moglich dies als Verstarker zu

nutzen.

3.9.5. Scaffolding

Der Begriff Scaffolding wurde urspriinglich vom russischen Psychologen Vygotzky gepragt (vgl. Bolte,
2009, S. 294). Nach Vygotzky stellt der Erwachsene ein Gerust auf, in welchem er dem Kind eine An-
forderung stellt, welche ein wenig Uiber seinem Fahigkeits- oder Fertigkeitsstand liegt. Durch das Gerist
wird dem Kind gerade so viel Halt gegeben, den Anforderungen mit einem guten Gefliihl begegnen zu
kdénnen (ebd.). Scaffolding wird von Anfang an eingesetzt und nicht erst, wenn das Kind schon Misser-
folge erlebt hat. Im Deutschunterricht wird Scaffolding auch angewendet, um dem Kind ein sprachliches

Gerust vorzugeben, in welchem es richtige Satze produzieren kann.

3.10. Kurzzusammenfassung

Das Verstehen einer Geschichte verlangt viele Kompetenzen, die bei Kindern mit ASS nur teilweise
vorhanden sind. Jeder Mensch ist ein Individuum mit seinem ganz eigenen Starken- und Schwachen-
profil, was natlrlich auch fiir Menschen mit ASS gilt. So sind auch die Auspragungen der oben be-
schriebenen Einschrankungen bei jedem Menschen mit ASS unterschiedlich stark. Eine Anpassung
der Erzahimethode mag beim einen Kind hilfreich sein, beim anderen kaum nétig. Ob und wie das
Kind eine Geschichte versteht, ist nicht messbar. Anhand der oben beschriebenen Theorie kann fol-

gende Zusammenfassung in einer Tabelle dargestellt werden:
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Tabelle 2: Gegenlberstellung Geschichtenerzdhlen und ASS

Wichtige Elemente aus der Theorie des Ge-
schichtenerzahlen

Schwierigkeiten fir SuS mit ASS

Geschichten/Bilderbuch erzahlen

Sprachentwicklung und Kommunikation

Emotionale Verbindung zwischen erzahlender und zuhé-
render Person

Austausch zwischen erzahlender und zuhdrender Per-
son

Es entsteht ein Dialog

Ein gemeinsames Interesse ist vorhanden

Sprache verstehen, inneres Bild der Geschichte bilden

Emotionale Verbindung wenig vorhanden

Schwierigkeiten sich auf das Gegeniiber zu fokussieren
Menschen mit ASS fiihren gerne Monolog
Schwierigkeit mit Aufmerksamkeit am gemeinsamen
Objekt

Sprachliche Barriere

Theroy of Mind, gemeinsam geteilte Aufmerksam-
keit

Theory of Mind, gemeinsam geteilte Aufmerksamkeit

Protagonisten in ihrer Handlung verstehen

Absichten, Unausgesprochenes macht die Geschichte
spannend
Der Geschichte folgen und Bilder anschauen

Rollenspiel, ,So-tun-als—ob* -Spiele, um die Geschichte
zu verarbeiten

Schwierigkeiten sich in die Protagonisten hineinzuver-
setzen

Gefiihle, Mimiken nicht lesen und verstehen kénnen
Gemeinsame Aufmerksamkeit am Gegenstand wenig
vorhanden

Wenig Mdglichkeit ,So-tun-als-ob* -Spiele zu machen

Methoden im Geschichtenerzahlen

Sinneswahrnehmung/Zentrale Kohdrenz

Geschichten im Kreis erzéhlen
Mehrere Kanéle der Sinneswahrnehmung einbauen
(Gerdusche, Lautstérke, Figuren, Musik usw.)

Geschichte fortsetzen oder Ankniipfungen der Hand-
lung voraussetzen

Methodenwechsel in derselben Geschichte
(Theater, Rollenspiel, Zeichnen, Lesen, basteln)
Dialogische Erz&hlen

Uberempfindlichkeit der auditiven Reize
yFilterschwéche” (Schirmer, 2013, S.74.) Kind kann We-
sentliches vom Unwesentlichen nicht trennen

Zeitliche Verzdgerung der Wahrnehmung

Schwdche der zentralen Kohérenz; Zusammenhang ist
nicht nachvollziehbar

Schnelle Wechsel verwirren und verunsichern Kinder
mit ASS

Austausch ist kaum mdglich

Voraussetzung fiir das Geschichtenverstehen

Exekutive Funktionen

Weltwissen wird vermittelt oder vorausgesetzt
Handlung verstehen

Handlungsplanung ist nicht verinnerlicht

Im Kreis sitzen, eine l&ngere Zeit zuhdren »  Aufmerksamkeit zu steuern fallt schwer

* Wortschatz

Interessensgebiet repetitive Verhaltensweise und eingeschrankte Inte-
resse

Lnur* Geschichten aus dem Interessensgebiet des Kindes
mit ASS konnen Interesse wecken

Miihe sich auf andere Interessensgebiete einzulassen

Bekannte und unbekannte Geschichten fesseln die zuho-
renden Personen
Spannung wird auch durch Erz&hlart gesteigert

Dem Kind mit ASS begegnen im herkdmmlichen Unterricht viele Schwierigkeiten, besonders wenn die-
ser mit vielen Informationen und Materialien angereichert ist. Das Kind hat vielleicht schon viele einzelne
,Puzzleteile® (vgl. de Bruin, 2013) abgespeichert und beherrscht diese, muss sie nun aber, um dem
Unterricht folgen zu kénnen, zur Ganzheit verbinden. Ganz besonders wird dies beim Thema dieser
Arbeit, dem Geschichtenerzahlen, gefordert. Um einen guten inklusiven Unterricht zu gewahrleisten,
brauchen Kinder mit ASS gezielte Unterstiitzungsangebote. Im Bereich des Geschichtenerzahlens
muss auf ihre unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Handlungsmuster Ricksicht genommen werden.

Die oben beschriebenen Wahrnehmungseigenheiten eines Kindes mit ASS erschweren bereits das
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Zuhoren (Aufmerksamkeitsfokus) und noch viel mehr das Verstehen einer Geschichte. Die TEACCH
Methode wird im Projekt ein wichtiger Referenzpunkt sein, der hilft, die Kinder mit ASS auf strukturierte
Weise an die Herausforderungen heranzufiihren. So wird es wichtig sein, dass fiir die SuS ersichtlich
ist, wann und wo sie die Geschichte horen, wie lange dies dauert und was genau ihr Aufgabe dabei ist.
Diese Strukturen nach TEACCH helfen dem Kind sich auf das Projekt Geschichtenerzahlen einzulas-

sen. Im nachsten Kapitel soll ndher darauf eingegangen werden.
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4 Projektplanung und Durchflihrung

In diesem Kapitel wird nach einer Verbindung der beiden Theorien gesucht, um daraus mdégliche ldeen
fur den Ideenkatalog zusammenzustellen. Dabei wird auf die dargestellten Interventionen zurlickgegrif-
fen und wenn mdglich spezifische Literatur zum Thema ,Geschichten erzahlen fir ASS-betroffene Kin-
der” beigezogen werden. Diese Auseinandersetzung soll zu einem theoriebasierten methodisch didak-
tischen ldeenkatalog fiihren. Anschliessend wird die Forschungsmethode dargestellt, mit welcher der
Ideenkatalog in der Praxis evaluiert werden soll. Der letzte Teil widmet sich der konkreten Umsetzung

des Projekts.

4.1. Entwicklungsabsicht und aktueller Forschungsstand zum Thema

Auf das spezifische Thema, wie Kinder mit ASS Geschichten verstehen und wie sie — oder ob sie iber-
haupt — einer Geschichte folgen kénnen, wird in der Fachliteratur im Zusammenhang mit Autismus we-
nig eingegangen. Das Thema angesprochen hat Melanie Matzies-Kdhler in ihnrem Ratgeber , Tipps fur
Lehrer”. Sie schreibt: ,Autistischen Kindern fehlt im kognitiven Bereich oft der Zusammenhang. Sie hoé-
ren einzelne Satze, verbinden sie aber nicht immer zu einer koharenten Einheit. Ebenso verhalt es sich
mit Geschichten in Bilderblichern* (Matzies-Kohler, 2015, S. 58). Weiter schreibt sie, dass das Kind den
Zusammenhang von einer Seite zur nachsten nicht herstellen kdnne, dass es dadurch die Geschichte
nicht zu einem Ganzen zusammensetzen kénne und somit das Interesse daran verliere (ebd.). Nebst
der von Melanie Matzies-Kohler erwahnten Schwache in der koharenten Wahrnehmung werden in der
aktuellen Fachliteratur weitere ASS-spezifische Eigenheiten erwahnt, auf welche ich im vorangehenden
Theorieteil einging: Schwachen in der Interaktion, der Kommunikation, der Flexibilitat, der Sprachent-
wicklung und im Aufbau der Theory of Mind sowie eine Praferenz fir die visuelle Wahrnehmung mit
einem Fokus auf Details.

Ziel dieser Arbeit ist es, vor dem Hintergrund der ASS-spezifischen Schwierigkeiten einen didaktisch-
methodischen Ideenkatalog zu erstellen, um betroffenen Kindern das Verstehen einer Geschichte zu
ermdoglichen. Wie und womit kann Kindern mit ASS geholfen werden, die Zusammenhange, welche aus
Satzen eine Geschichte machen, zu erfassen und damit die Geschichte als Ganzes zu verstehen? Im
ersten Teil der Arbeit wurde auf die Bedeutung des Geschichtenerzahlens hingewiesen, aber auch auf
methodische Aspekte zum Erzahlen fanden Platz. Das erarbeitete Fachwissen zum Geschichtenerzah-
len und zur ASS soll beim Erstellen des Ideenkatalogs selbstverstandlich berlcksichtigt werden. Der
theoriegestltzte Ideenkatalog soll anschliessend anhand eines konkreten Bilderbuchs in der Unter-

richtspraxis erprobt und allenfalls adaptiert werden.

4.2. Entwicklungskonzeption

In diesem Kapitel wird erlautert, welche Interventionen aus der Theorie des Autismus angewendet und
erprobt werden sollen, um das Geschichtenerzahlen zu ermdglichen. Dazu werden die Voraussetzun-
gen des Geschichtenerzahlens und des Geschichtenhérens aufgelistet und mit den Schwierigkeiten
einer zuhérenden Person mit ASS verglichen, anschliessend werden passende Interventionen aus dem
Bereich der ASS gesucht und in der letzten Sparte festgehalten.

Laut Schelten-Cornish sind folgende Punkte eine wichtige Voraussetzung fir das Erzéhlen und Verste-

hen von Geschichten bei einem Kind:
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b) Altersgemass entwickeltes allgemeines Weltwissen

c) Ausreichende sprachliche Kenntnisse (Kohasion)

d) Verstehen der sprachlichen Struktur (Koharenz)

e) Erinnerungsvermaogen fir Einzelheiten

f)  Fahigkeit, die Geschichte in der richtigen Reihenfolge wiederzugeben

g) Fahigkeit, Zusammenhange zu erkennen und logische Schllisse zu ziehen

h) Fahigkeit, Wesentliches von Unwesentlichem zu trennen

(vgl. Schelten-Cornish, 2008, S. 13)

Die Zusammenstellung von Schelten-Cornish wird in der folgenden Tabelle mit wichtigen Elementen

des Erzahlens aus der Zusammenfassung Gegenulberstellung (siehe Tabelle 2) erganzt. Zur klaren

Abtrennung werden die Erganzungen in kursiver Schrift dargestellt. Die Schwierigkeiten aus dem ASS

und die Losungsvorschlage und Interventionen sind aus der Theorie der Autismus-Spektrum-Stérung

(Kapitel 3) abgeleitet.

Tabelle 3: Gegenuberstellung Geschichtenerzahlen und ASS mit Lésungsvorschlagen

Voraussetzung Geschichten
erzahlen

Theory of Mind

ToM ist schwach entwickelt

Social Story™
Comic-Strip-Gesprache
Visuelle Unterstitzung

Ein altersgeméass entwickeltes
allgemeines Weltwissen

Transfer ist schwer moglich

LUy du

Transfer Uber Spezialinteresse
Visualisierung durch ,Wenn-
dann“-Plane

Ausreichende sprachliche
Kenntnisse

Sprachentwicklungsverzégerung

UK-Methoden
Wortschatztraining
Anpassung der Erzéhlsprache

Verstehen der sprachlichen
Struktur

Sprachentwicklungsverzégerung

u el

U

Geschichten mit sprachlichen
Wiederholungen
Comic-Strip-Gesprache

Erinnerungsvermaogen fir Ein-

Meist gut vorhanden

zelheiten Schwierigkeit des Abrufens = Visualisieren
Schwach ausgebildete Lautspra- | = UK
che
shigkeit, di i i = TEACCH
Fah'gke'.t’ die G?SCh'Chte In Schwachen in den exekutiven ;
der richtigen Reihenfolge wie- Funktionen = Scaffolding
derzugeben = Visualisieren
Fahigkeit, Zusammenhange zu | Schwachen in den exekutiven = TEACCH
erkennen und logische Funktionen = Scaffolding
Schlisse zu ziehen = Visualisieren
Fahigkeit, Wesentliches von = Zusammenhange visualisieren
Unwesentlichem zu trennen Schwache in der zentralen Koha- | = Wesentliches hervorheben
Zusammenhange erkennen renz, Filterschwéache = Text und Bild trennen
= Nebenséchliche Bilder I16schen
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Im Kreis sitzen und zuhoren
Aufmerksamkeit fokussieren

Kurze Arbeitssequenzen

Aufmerksamkeitsstérungen
Belohnungssysteme

Uy

. . = Belohnungssystem
Bekannten wie unbekannten Felgggrslggzirgﬁg Handlungs- Inte- | _ i yens
Geschichten zuhéren. . ; . = Verstarker
K Int hicht
ein Interesse an der Geschichte . TEAGCH
Emotionale Verbindung und Di- | Defizite in der sozial-emotionalen | _ -,
aloge zwischen erzahlender Wechselseitigkeit o = Wahl des Bilderbuchs
und zuhérender Person Sprach- und oder Kommunikati- Social Story™
onsstérungen = social story

Die nun formulierten Interventionen sollen in einem weiteren Schritt neu sortiert, fiir den Nutzer umfor-
muliert und genauer beschrieben werden. Zusammenfassend werden folgende Interventionen in den
Ideenkatalog einfliessen:

-  TEACCH

- Social Story™ und Comic-Strip-Gesprache

- Visualisierung der zentralen Koharenz (,WWenn-dann“-Plane)

- Visualisierung der Theory of mind

- UK-Unterstutzung

- Belohnungssystem, Verstarker, Tokens

- Scaffolding

4.3. Erarbeitung des Ideenkatalogs

Der Ideenkatalog wird allgemein formuliert, sodass er auf jedes beliebige Bilderbuch tbertragen werden
kann. Die herauskristallisierten Interventionen des vorangehenden Kapitels werden mit Ideen, Bildern
und Vorschldgen so zusammengestellt, dass ein Nutzer auch ohne Vorkenntnisse die Vorschlage um-
setzen kann. Die Zusammenstellung ist in drei Kapitel gegliedert, welche unterschiedlichen Themen
gewidmet sind. So beginnt der Ideenkatalog mit der Auswahl und der Anpassung eines Bilderbuchs.
Bereits bei der Wahl eines passenden Buchs muss einiges beachtet werden. Ist ein geeignetes Buch
gefunden, muss es noch autismusspezifisch angepasst werden. Die Anpassungen werden im Katalog
beschrieben und teils mit Bildmaterial erganzt. Im zweiten Kapitel geht es um die methodisch-didakti-
sche Umsetzung im integrativen Setting. Hier werden Ideen festgehalten, wie und wo das bearbeitete
Bilderbuch erzahit werden soll und welche Strukturen ASS-betroffenen Kindern das Verstandnis erleich-
tern. Im dritten Kapitel Sprachliche Vertiefung in der Einzelsituation geht es einerseits um die Wieder-
holung und die Festigung der Geschichte und um das Verifizieren, ob das Kind die Geschichte verstan-
den hat.

Im Folgenden sind wichtige Erkenntnisse aus der Theorie in einem ersten Leitfaden notiert. Nach der
Durchfiihrung ist der Leitfaden aufgrund der gemachten Erfahrungen umgeschrieben und angepasst
worden, sodass er breit angewendet werden kann. Der vollstandige ldeenkatalog mit den nach der

Durfiihrung erganzten ldeen ist im Anhang (Anhang D) zu finden.
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A. Anpassung des Bilderbuchs

- Das Bilderbuch auf das Aneignungsniveau der SuS anpassen. Text vereinfachen

- Handlung auf das Wesentliche reduzieren. Originaltext ist oft zu komplex

- Details, die fur die Handlung nicht relevant sind, weggelassen (zentrale Koharenz)

- Text und Bild trennen (Wahrnehmung, zentrale Koharenz)

- Handlung mit Wortschatz des Zielpublikums erzahlen (Sprachentwicklung)

- Mit Piktogrammen oder Comic-Strip-Gesprachen erganzen (Theory of Mind)

- Text mit Sprechblasen darstellen (Theory of Mind)

- Die Handlung in Bildern in einem Strang von oben nach unten darstellen (zentrale Koharenz)

- Die Geschichte als Ganzes erzahlen, immer die gleichen Satze verwenden (zentrale Koharenz)

- Satze mit UK-Hilfsmitteln ergdnzen (Unterstiitzung der Sprachentwicklung)

B. Methodische und didaktische Ideen fiir einen integrativen Unterricht in der Gruppe

- Den Ort des Erzahlens klar mit Piktogrammen deklarieren (Wahrnehmung)

- Sitzplatz gut wahlen, Sicht auf das Buch von vorne gewahrleisten (Wahrnehmung)

- Rituale gezielt einsetzen (Gong, Glocke zu Beginn und zum Schluss)

- Gerausche reduzieren (Geplauder, Stiihle herumrutschen)

- Sinne fokussieren (Lichtquelle auf Geschehen)

- Handlung als Ganzes erzahlen, nicht auf verschiedene Tage verteilt (zentrale Koharenz)

- Immer wieder von vorne beginnen. Nicht ,anknipfen® (zentrale Koharenz)

- Spezialinteresse des SuS mit ASS als Motivator einsetzen (Belohnungssystem oder auch als Mo-
tivation mit Bildern auf Arbeitsmappen, Pausen mit Spielsequenz)

- Fremde Begriffe mit bekannten ersetzen

- Geschichte gradlinig erzahlen

C. Vertiefung der Geschichte in der Einzelarbeit
- TEACCH-Platz zur Verfugung stellen

- Handlung in Arbeitsmappen gliedern (Aneignungsniveau der SuS berlicksichtigen)

- Angepasstes Bilderbuch anschauen

- Bilderbuch mit UK-Geraten wiedergeben, anschauen

- Séatze strukturiert vorgeben, mindlich oder mit dem Sprechcomputer (Scaffolding)
- Handfiihrung, um die Handlung einzuleiten (Scaffolding)

- Strukturiertes Arbeiten mit kurzen Arbeitsphasen

4.4. Forschungsmethoden

Nachdem der Ideenkatalog zusammengestellt worden ist, soll er in der Praxis angewendet und evaluiert
werden. Die Forschungsmethoden orientieren sich an den Kapiteln des Ideenkatalogs. So wird die Un-
terrichtsvorbereitung mit einem prozessorientierten Erfahrungsbericht, der die Vorbereitungen des Un-
terrichts beschreibt, begonnen. Anschliessend geht es um die Forschungsmethoden, die fiir die Durch-

fuhrung des Geschichtenerzahlens in der Gruppe sowie im Einzelunterricht geeignet sind.
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4.4.1. Unterrichtsvorbereitung, Anpassung Bilderbuch: Prozessorientierter Erfahrungsbericht

Bevor mit der Klasse und den beiden Schiilern gearbeitet werden kann — Klasse und Kinder werden
spater vorgestellt —, wird der Unterricht unter Einbezug des vorgestellten Ideenkatalogs vorbereitet.
Dieser beinhaltet viele Vorschlage, die nicht in herkdmmlichen Unterrichtsmaterialien zu finden sind,
sodass die Vorbereitung und die Anpassung des Bilderbuchs viel Zeit und Kreativitat der Lehrperson
erfordern. Diese Umsetzung wird in einem prozessorientierten Erfahrungsbericht (siehe Anhang A) fest-

gehalten und kann bei der ASS-spezifischen Unterrichtsvorbereitung als Modell dienen.

4.4.2. Unterrichtsdurchfiihrung Gruppensetting und Einzelsetting: Beobachtungsformen

Nach dem Erfahrungsbericht betreffend Unterrichtsvorbereitung erfolgt das Festhalten des Unterrichts-
geschehens, wobei auf die Forschungsmethode der strukturierten Beobachtung zurtickgegriffen wird.
Das standige Beobachten gehort fiir Lehrpersonen zum Arbeitsalltag und geschieht meist implizit, wobei
fachliches Wissen, berufliche Erfahrung und situationsbedingte Intuition einfliessen. Dabei besteht das
Risiko, dass Vorstellungen und Interpretationen der Lehrperson sofort in das Festhalten der Beobach-
tungen einfliessen und ein sachlich fundiertes Festhalten der Beobachtung erschweren.

Fur diese Arbeit ist es von grosser Wichtigkeit, Daten mdglichst neutral zu sammeln, damit diese spater
verwendet werden kdnnen. Naturlich ist jede Wahrnehmung stark subjektiv gepragt und kann nie ,neut-
ral“ sein. Untersuchungen zeigen, dass Menschen selektiv beobachten, sodass es nicht mdglich ist,
verschiedene Begebenheiten simultan wahrzunehmen. Unsere Beobachtungen sind durch selektive
Zuwendung, selektive Wahrnehmung und selektives Erinnern gekennzeichnet (vgl. Friedrichs; zitiert
nach Roos und Leutwyler, 2011, S. 196). Diesem Umstand ist durch das sorgfaltige Anwenden der
Forschungsmethoden Rechnung zu tragen, im Wissen, dass jede Beobachtung eine subjektive Inter-
pretation der Wirklichkeit bleibt. Im Rahmen dieser Entwicklungsarbeit werden folgende wissenschaftli-

che Beobachtungsformen angewendet und hier aufgefihrt.

4.4.2.1. Forschungstagebuch/unstrukturiertes Beobachten

Das Forschungstagebuch ist ein Mittel, um den eigenen Unterricht zu dokumentieren und um Daten fiir
eine spatere Auswertung zu sammeln. Es kénnen zum Schreiben eines Tagebuchs folgende Merkmale
festgehalten werden:
- Tagebuchschreiben knipft bei einer alltaglichen Fertigkeit an, die viele Lehrerinnen und Lehrer
schon ausgeubt haben.
- Ins Forschertagebuch kdnnen auch Daten, die mit anderen Forschungsmethoden gewonnen
wurden, eingetragen werden (unstrukturiertes Beobachten, Interview).

- Kurze Gedachtnisprotokolle und Gedanken kdnnen haufig im Tagebuch festgehalten werden.

(vgl. Altrichter und Posch, 2007, S. 31)

Mit dem Forschungstagebuch wird das Unterrichtsgeschehen festgehalten und kann zu einem spateren
Zeitpunkt analysiert werden. Die Lehrperson halt parallel oder kurz nach dem Unterricht ihre Beobach-
tungen in einer eigens entworfenen Liste oder in einem Tagebuch fest. Ich wahlte folgende Datenstruk-

tur fur das Forschungstagebuch:
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Tabelle 4: Forschungstagebuch
Zeit Inhalt Beobachtung Interpretation und Prifung
Datum der Indikatoren

4.4.2.2. Strukturiertes Beobachten

Strukturiertes Beobachten erfolgt systematisch theorie- und kriteriengeleitet. Es werden zu beobach-

tende Kriterien und Indikatoren festgelegt und durch verschiedene Methoden festgehalten (Zeitstrich-
probe, Ereignisstrichprobe, Beobachtung). Des Weiteren kann teilnehmend oder nicht teilnehmend be-
obachtet werden. Bei teilnehmender Beobachtung kann die beobachtende Person in das Geschehen
eingreifen und sich einmischen. Erst spéater notiert sie ihre Beobachtungen (vgl. Roos und Leutwyler,
2011, S. 198). Beobachtet eine aussenstehende Person nicht teilnehmend, so kann sie offen oder ver-
deckt beobachten, sie mischt sich jedenfalls nicht in das Geschehen ein. Sie schaut nur und konzentriert

sich auf das Protokollieren (ebd.).

4.4.2.3. Apparatives Beobachten

Beim apparativen Beobachten werden Videos, Tonaufnahmen oder Computeraufnahmen zur Beobach-
tung eingesetzt. Der Vorteil fir die beobachtende Person besteht darin, dass die Situation mehrmals
analysiert und angeschaut werden und damit die erlebte Situation von ,aussen” betrachtet werden kann.
Die Anwesenheit einer laufenden Kamera kann das Verhalten der beteiligten Personen und damit die
beobachtete Situation allerdings verfalschen (vgl. Roos und Leutwyler, 2011, S. 198). Um die Daten
des Videos spater zu gebrauchen, missen diese verschriftlicht werden, wobei verschiedene Transkrip-
tionsformen zur Anwendung kommen kdnnen. Fir diese Arbeit wird die ,geglattete” Form genutzt. Die

Beschreibung dazu erfolgt im nachsten Kapitel.

4.4.3. Transkription

Das Transkript ist die schriftiche Form einer miindlich gelieferten Aussage. Dabei kann es sich um das
Protokoll eines Interviews oder jenes einer Film- oder Tonaufnahme handeln. Es wird zwischen geglét-
teter und wértlicher Transkription unterschieden. Bei der geglétteten Form wird grundsatzlich Wort fir
Wort niedergeschrieben, wobei angebrochene Satze, Seufzer, Stammeln oder Ahnliches nicht festge-
halten werden (vgl. Roos und Leutwyler, 2011, S. 224). Diese Form der Transkription wird verwendet,
wenn es um das Festhalten sinngemasser Aussagen geht. Bei der wortwértlichen Transkription wird
Wort fir Wort niedergeschrieben. Jeder Seufzer, jede Gesprachspause und jeder abgebrochene Satz
muss festgehalten werden, was mithilfe definierter Transkriptionszeichen gemacht wird.

Fir diese Arbeit wurde folgender Transkriptionskopf fir die Videoanalyse entworfen. Die Umsetzung

und das dazugehorige Setting werden im Kapitel Durchfiihrung (siehe Kapitel 4.6.) dargestellt.
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Tabelle 5: Vorlage Transkriptionskopf
Beobachtende,
transkribierende
Person

Datum und Dauer
der Filmaufnahme

Datum der Erstel-
lung der Transkrip-
tion

Situation Auf-
gabe/Inhalt

Zu beobachtende
Indikatoren

In dieser Arbeit werden die Filmtranskriptionen mit der ,geglatteten" Form bearbeitet. Es geht in erster
Linie darum, die Reaktionen der SuS auf die Erzahlsituation zu dokumentieren. Dabei sind verbale
Ausserungen wichtig, allerdings spielen auch nonverbale Signale wie Képerhaltung, Mimik, Blickrich-
tung usw. eine grosse Rolle. Diese kdnnen nur beschreibend festgehalten werden. Der oben erwahnte

Transkriptionskopf wird mit folgender Tabelle erganzt.

Tabelle 6: Vorlage Transkription

. e Prifung Indika | Bemerkung
Zeit Aktivitat
toren (Interpretation)

(Schiiler 1) (Schiiler 2)

Es werden fiinf Spalten gebildet. In der ersten Spalte wird die Zeit festgehalten. In der zweiten und der
dritten Spalte wird das Verhalten der SuS notiert. Die Worte der Lehrperson werden nur aufgeschrieben,
wenn diese eine sichtbare Reaktion seitens SuS ausldst. Die Worte der Lehrperson werden jeweils in
die Spalte der SuS notiert. In der vierten Spalte werden die Indikatoren, welche im nachsten Kapitel
genauer beschrieben werden, Gberprift, und in der flinften Spalte wird eine kurze relevante Interpreta-

tion dazu festgehalten.

4.5. Beobachtungssetting

Die Uberpriifung der Durchfiinrung muss im Voraus gut geplant sein, damit die Beobachtungen még-
lichst objektiv werden. Im folgenden Kapitel wird das geplante Beobachtungsmodell erlautert und es
werden die Kriterien formuliert, anhand deren spater die Durchfiihrung evaluiert wird. Damit die Durch-
fuhrung moglichst breit abgestiitzt dokumentiert werden kann, kommen verschiedene Dokumentations-

formen zum Einsatz: Erfahrungsbericht, Videoanalysen und Forschungstagebuch.
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4.5.1. Erkldrung zum Beobachtungsmodell

Im Zentrum der Entwicklungsarbeit steht der Ideenkatalog. Dieser soll anhand von Erzéhlsequenzen im
Unterricht evaluiert werden. Die Unterrichtssituation bringt diverse situative und interaktionelle Einflisse
mit sich, die das Verhalten der SuS stark beeinflussen. Sie unterscheidet sich damit deutlich von einer
standardisierten Laborsituation, welche fir Verhaltensbeobachtungen ideal wére. Da die Einfliisse nicht
~weggedacht® werden kénnen, soll damit bewusst umgegangen werden. Im folgenden Modell (Abbil-
dung 4) werden einerseits wichtige Einflussfaktoren aufgezeigt, andererseits sollen diese bewusst in
die Evaluationsplanung einfliessen, indem verschiedene Beobachtungskategorien zur Anwendung
kommen.

Die blauen Pfeile zeigen auf, welche Einflisse zwischenmenschlich das Verhalten der Schiiler beein-
flussen kdnnten. Die Schiler verhalten sich je nach anwesender Bezugsperson deutlich unterschiedlich.
Kommt jemand zur Aushilfe, reagieren die Schiler darauf. Auch die Funktion oder Rolle des Erwach-
senen (Assistenz, Therapeutin, Lehrperson) beeinflusst das Verhalten des Kindes. Gerade bei den bei-
den im Fokus stehenden Kindern mit ASS beeinflusst die Gruppengrosse (Einzellektion versus Klas-
senlektion) ihre Arbeitsfahigkeit deutlich. Die Bezlige zwischen Kind und Erwachsenen sollen auf der
Ubersichtstabelle mit dem blauen Pfeil herausgehoben werden. Die roten Pfeile zeigen auf, wo die di-
rekte Umsetzung des Ideenkatalogs, fur welche die Lehrperson zustandig ist, sichtbar wird. Die Auswir-
kung dieser Umsetzung zeigt sich im Lern- und Arbeitsverhalten der Schiiler in der Einzelsituation sowie
in der Gruppensituation. Im Anschluss an die Tabelle werden die einzelnen Kategorien genauer be-

schrieben.
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Ubersicht Beobachtungsvorgehen

Kategorie C

Kategorie A

Kategorie B

Legende:
—> Umsetzung
—> Einfluss/Wechselwirkung auf SuS
[ ] Zu beobachtende Kategorie Abbildung 4:
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4.5.2 Kriterien zur Uberpriifung der Durchfiihrung

Da der Ideenkatalog in drei Kategorien gegliedert ist, werden diese auch hier als Strukturierungshilfe
zur Anwendung kommen. Es sind dies: Auswahl und Anpassung des Bilderbuchs, Methodisch-didakti-
sche Ideen fiir einen integrativen Unterricht in der Gruppe und Sprachliche Vertiefung in der Einzelar-
beit. Diese Kategorien werden mit den Buchstaben A, B, C bezeichnet.

4.5.2.1. Auswahl und Anpassung des Bilderbuchs (Kategorie A)

In der Kategorie A geht es darum, wie gut der Ideenkatalog firr Lehrpersonen, padagogisches Perso-
nal oder fur Eltern anwendbar und umsetzbar ist. Idealerweise hatten mehrere Personen den Ideenka-
talog eingesetzt und ihre Erfahrungen der Autorin mitgeteilt, was den Rahmen der vorliegenden Arbeit
aber gesprengt hatte. So wird auf die Erfahrungen der Autorin zurlickgegriffen, um den Entwurf des
Ideenkatalogs zu uberarbeiten und zur definitiven Form zu bringen. Folgende Indikatoren sollen die
Reflexion des Vorbereitungsprozesses strukturieren:

Indikatoren Bereich A

1. Ein Bilderbuch kann mit den Angaben aus dem Ideenkatalog hergestellt und angepasst werden.
2. Der Ideenkatalog ist ohne Vorkenntnisse der Theorie lesbar und verstandlich formuliert.

3. Der Aufwand fir die Lehrperson bei der Umsetzung ist iberschaubar.

Methodisch-didaktische Ideen fiir einen integrativen Unterricht in der Gruppe (Kateqorie B)

Das Geschichtenhdren und -vorlesen geschieht in der Schule haufig im Klassenverband. Hier geht es
darum herauszufinden, welche methodische Vorgehensweise fir das Geschichtenhdren geeignet ist.
Die Vorschlage aus dem Ideenkatalog sollen anhand von Indikatoren, die aus der Theorie des Ge-
schichtenlesens abgeleitet sind, iberpruft werden. Es wird hier die Frage gestellt, wie ersichtlich ist,
dass ein Kind der Geschichte zuhort.

Indikatoren Bereich B

1. Sie schauen auf das Bildmaterial oder die Figuren.
Sie horen der erzahlenden Person zu.
Sie reagieren verbal auf das Geschehen.

Sie machen aktiv mit.

o~ DN

Sie sitzen bis zu zehn Minuten ruhig auf ihrem Stuhl.

Sprachliche Vertiefunqg in der Einzelsituation (Kategorie C)

Dieser Schwerpunkt ist in zwei Bereiche aufgeteilt. Einerseits geht es um die rezeptive Wahrnehmung
der Geschichte. Dazu gehort auch, dass das Kind das Bilderbuch mit Interesse anschaut, darin blattert
und gegebenenfalls mit der erzahlenden Person in einen Dialog kommt. Im zweiten Teil geht es darum,
wie sich das Kind verbal oder nonverbal zum Inhalt des Bilderbuchs dussert oder dies mit Bildern oder
dem UK-Geréat tut.
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Indikatoren Bereich C

e Gemeinsames Anschauen des Bilderbuchs (rezeptiv)

Der Schiiler schaut auf eine aufgeschlagene Seite des Bilderbuchs.
Er blattert im Bilderbuch.

Er teilt die gemeinsame Aufmerksamkeit.

Er ordnet Figuren Bildern zu.

a b 0N =

Er nennt Protagonisten aus der Geschichte.

Etwas zum Inhalt wiedergeben (produktiv)
Er legt mit Bildern eine Handlungsabfolge.
Er kann Bilder aus der Geschichte zuordnen.
Er bildet Zusammenhange von Handlungen.

Er benennt eine Figur aus der Geschichte.

= © © N o

0. Er aussert sich zur Geschichte.

Fur die Auswahl und die Anpassung des Bilderbuchs wird zur Uberpriifung der prozessorientierte Er-
fahrungsbericht eingesetzt. Fir die methodisch-didaktischen Umsetzungsideen im integrativen Setting
werden Videoanalysen und strukturierte Beobachtungsbogen verwendet. Fiir die sprachliche Vertiefung
in der Einzelsituation eignet sich das Forschungstagebuch. Nach jeder Einzellektion werden die Be-
obachtungen dort notiert; sie dienen zur anschliessenden Formulierung einer Hypothese, welche sich

in der letzten Sparte des Forschungstagebuchs befindet.
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4.6. Durchfiihrung
In diesem Kapitel geht es um die konkrete Durchfihrung der Erzéhlsequenzen. Zuerst sollen aber die
Rahmenbedingungen wie Schule, Klasse, Organisation, Stundenplan und Personelles beschrieben

werden.

4.6.1. Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen beginnen mit dem Beschrieb der beiden fokussierten Schiler. Da es zwei
Jungen sind, wird konsequent die mannliche Form benutzt, wenn es um diese beiden Schiiler mit ASS
geht. Die Informationen stammen aus den schulischen Forderplanen. Die Namen der beiden Knaben
sind anonymisiert und nur der Autorin bekannt.

4.6.2. Kurzbeschrieb Schiiler

Amir

mannlich, 10 Jahre, 3. Klasse, besucht die Sonderschule seit dem Kindergarten
Krankheitsgeschichte: Diagnose ASS und ADHS

Familigrer Hintergrund: Deutsch als Zweitsprache

Spezialinteresse: fahrende S-Bahnzlige am Bahnhof schauen

Amir verfigt GUber eine Lautsprache. Er ist sehr kontaktfreudig und lacht viel. Alle Ablaufe, die als Rou-
tine abgespeichert sind, meistert Amir problemlos. Er zieht sich in der Garderobe allein um, geht allein
ins Schulzimmer, packt seinen Thek aus und setzt sich an seinen Platz. Er halt sich an den immer
gleichen Ablauf. Er beschaftigt sich gerne mit dem Tagesplan und dessen Veranderungen. Er arbeitet
kooperativ mit, zeigt Stereotypien, wenn er nicht versteht, was von ihm verlangt wird. Er scheint Schwie-
rigkeiten zu haben, spontane Antworten auf Fragen zu geben. 1:1-Arbeiten oder ihm bekannte
TEACCH- Aufgaben I6st er allein und meistens konzentriert. Zurzeit testet er gerne seine Bezugsper-
sonen auf ihr Verhalten. So zeigt er unerwiinschtes Verhalten, um eine Reaktion der Erwachsenen
hervorzurufen. Amir kennt das Prinzip vom roten und vom griinen Weg sehr gut und versteht, was damit
gemeint ist. Das ist im Umgang mit ihm hilfreich. In Plenumssituationen aussert sich Amir selten bis nie.

Er reagiert auf allgemein formulierte Aussagen nicht. Er kennt einige Buchstaben und seinen Namen.

Jaron

mannlich, 8 1/2 Jahre, 2. Klasse, besucht die Sonderschule seit dem 2. Kindergarten
Krankheitsgeschichte: Diagnose ASS

Familigrer Hintergrund: Deutsch als Zweitsprache

Spezialinteresse: mit Tiren und Ampeln spielen

Jaron verflgt Uber eine schwachartikulierte Lautsprache. Er dussert eingelibte Satze mit seinem
Sprachcomputer (Tobii, Communicator). Spontane Ausserungen formuliert er in Zweiwortsatzen. Jaron
scheint sehr flexibel zu sein, so verunsichern ihn Wechsel im normalen und gewohnten Tagesablauf
oder Veranderungen bei Bezugspersonen nicht gross. Jaron reagiert auf Uberforderung und andere

Frustrationsereignisse, indem er schreit, sich auf den Boden wirft, sich selber an den Kopf schlagt oder

Miriam Grieder Maurer 48



Masterarbeit

weint. Diese Reaktionen sind im Normalfall von kurzer Dauer und kénnen von Jaron ohne Hilfe reguliert
werden. In Plenumssituationen dussert sich Jaron nie, auch reagiert er auf allgemein formulierte Aus-
sagen nicht. Er liest eingelibte Ganzworter und kennt einzelne Buchstaben.

4.6.3. Schule/Klasse

Das Projekt wird in einer Unterstufenklasse einer Sonderschule durchgefihrt. In der Klasse sind finf
SuS mit einer korperlichen und mehrfachen Behinderung sowie zwei Schiiler mit ASS zwischen 8 und
10 Jahren.

4.6.4. Organisatorische und inhaltliche Planung der Durchfiihrung
Vorbereitung und Umsetzung des Ideenkatalogs

Bevor die eigentliche Umsetzung in der Klasse erfolgen konnte, wurde vor der Durchfiihrung das aus-
gewahlte Bilderbuch ,Wer klopft bei Wanja in der Nacht” (Michel und Michels 1985) gemass Ideenkata-
log (siehe Anhang D) bearbeitet. Folgende Punkte aus dem umfassenden Ideenkatalog wurden bertick-
sichtigt.

1. Auswahl und Anpassung des Bilderbuchs

- Geschichte mit eindeutiger, einfacher Handlung

- Wenig ablenkende Zusatzillustrationen

- Die Handlung der Geschichte vereinfachen

- Text vereinfachen, mit Wortschatz des Zielpublikums versehen

- Details weglassen, die fiir die Handlung nicht relevant sind

- Text und Bild trennen

- Handlungen real nachstellen (Theater, Rollenspiel)

- Piktogramm fiir ,umblattern* einfiigen

- Handlung mit Piktogrammen visualisieren

- Handlung im Rollenspiel nachstellen

- Mit Sprechblasen die Handlung darstellen

- Gedanken sichtbar machen

- Wichtige Handlungsschritte mit Kommunikationsgerat sprechen

- Geschichte mit Piktogrammen des Kommunikationsgerats darstellen

- Geschichte mit ,Anybookreader” (digitaler Vorlesestift) erganzen

- Satze aus der Geschichte auf ,Talker” (kleines Aufnahmegerat aus der UK) sprechen

- Kleine Rollenspiele mit , Talker nachspielen

2. Methodisch-didaktische Ideen fiir einen integrativen Unterricht in der Klasse
- Ort des Erzahlens neu wahlen
- Eine Erzahlecke einrichten
- Sitzplatz mit Piktogramm deklarieren
- Geschichte als Ganzes erzahlen (Dauer deklarieren)
- Klare, einfache Sprache wahlen

- Geschichte mit Kamishibai-Erzahltheater erzahlen

Miriam Grieder Maurer 49



Masterarbeit

- Mit kleinem Figurenspiel erzdhlen

3. Sprachliche Vertiefung der Geschichte in der Einzelarbeit
- Das angepasste Bilderbuch in der Einzelsituation erzéhlen
- Allgemeinwissen unabhangig von der Geschichte lben
- Handlungsablaufe der Geschichte nachspielen
- Einfache Satze zur Geschichte mehrmals wiederholen
- Interesse am Buch durch Bilder des Spezialinteresses wecken
- Diverse Zuordnungsaufgaben

4.6.4.1. Organisatorische und personelle Ressourcen

Die konkrete Durchflihrung in der Klasse erstreckte sich iber sieben Unterrichtswochen (Januar bis
Februar 2018). In jeder Woche stand fiir die Thematik drei Lektionen mit der Klasse und mit den beiden
ASS-betroffenen Jungen je eine Einzellektion zur Verfiigung. Folgende organisatorischen und perso-
nellen Bedingungen waren fir diese sieben Wochen vorhanden.

Tabelle 7: Unterrichtslektionen

Tabelle 8: Personal
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4.6.4.2. Ungeféhrer inhaltlicher Ablauf der 7 Lektionen

Tabelle 10: Ablauf Unterricht

Zeit Methodik/Didaktik Umsetzung
1. Woche
Voraussetzung schaffen Kalt-warm unterscheiden
Sommer—Winter
Sortieriibungen Tier—-Mensch
2. Woche Zuordnungsspiele Gefiihle
Wortschatztraining Angst vor Tier
3. Woche Handlungen verstehen Wenn-dann-Satze
Tiere in verschiedenen Situationen er-
Zusammenhange erkennen kennen
Handlungen erleben Handlungen visualisieren
4. Woche Kausale Séatze bilden
5. Woche . " Geschichte mit Kamishibai erzahlen
Geschichte horen Bilderbuch mit Anybookreader héren
Geschichte verstehen Bilderbuch anschayuen
6. Woche Geschichte nachspielen g By .
Geschichte erleben Gesch!chte mlt Figuren nachspielen
Geschichte singen
Geschichte als Theater spielen
7. Woche Geschichte auf Tobii-Gerat héren

Voraussetzung schaffen

Wie im ersten Kapitel bereits erwahnt, braucht es nach Schelten-Cornish u.a. ,ein altersgemass entwi-
ckeltes Weltwissen® (vgl. Schelten-Cornish, 2008, S. 13), um den Inhalt erzahlter Geschichten aufzu-
nehmen. Dieses Wissen wurde zum Einstieg ins Thema abgeglichen und teilweise aufgebaut. Es ging
inhaltlich um Themen wie, was ist kalt, was warm, oder welche Bilder passen zum Sommer, welche
zum Winter. Die beiden Schiiler fiihlten warme und kalte Beutel, sie verglichen den Unterschied von
kalt und warm im Innen- und Aussenraum. Sie sortierten Kartchen und Bilder nach den Kategorien

warm, kalt und Sommer, Winter.

Handlungen verstehen

In diesem Bereich ging es mehr darum, Zusammenhange zwischen Zustanden und Handlungen zu
erkennen. Konkret kann das heissen: ,Wenn ich kalt habe, ziehe ich eine Jacke an®, oder ,Wenn jemand
klopft, 6ffnet man die Tir“. Diese Thematik wurde mit Piktogrammen und Bildern visualisiert. Hier wur-
den u.a. Handlungen im Rollenspiel gespielt und mit Bildern unterstitzt. Die Handlungen wurden auch
im Figurentheater vorgespielt, wonach den Schiilern die Mdglichkeit angeboten wurde, diese selber

nachzuspielen.
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Geschichte héren

Erst nachdem das Vorwissen erarbeitet worden war, konnte die Geschichte als Ganzes erzahit werden.
Dies geschah mit der Methode des Kamishibai-Erzahlkastens (siehe Kapitel 2.6.2) in einem Neben-
raum. Der Ablauf wurde mit Piktogrammen strukturiert, die Zeiteinheit mit dem Time Timer visualisiert
und der Raum klar fiir das Geschichtenerzahlen deklariert. Der Einstieg, der Ablauf und der Schluss
wurden mit Liedern, Musik und Klangen ritualisiert. In der Einzellektion konnten die SuS die Geschichte
auf verschiedene Arten anschauen, horen, nachspielen oder nochmals erzahlt bekommen. Dank des
angepassten Bilderbuchs konnte der Handlungsverlauf der Geschichte auf verschiedene Arten immer

wieder durchgesehen werden.

4.7. Die konkrete Umsetzung
Nach der differenzierten Planung wird hier nun die konkrete Umsetzung beschrieben. Es standen sieben
Wochen zur Verfligung, wobei der beschriebene Ablauf im Grossen und Ganzen eingehalten werden

konnte. Im Folgenden werden die inhaltlichen Schwerpunkte pro Woche grob zusammengefasst.

1. Woche
Zur Einfihrung wurde mit dem Thema Winter gearbeitet: Welche Eigenschaften hat der Winter, welche
der Sommer? Was ist der Unterschied von kalt und warm? Es ging auch um Wortschatzerkundung und
-erweiterung. In der Einzellektion wurden TEACCH-Arbeiten zum Sortieren der Bilder eingefiihrt. Vo-

raussetzungen zum Thema Winter wurden erarbeitet.

2. Woche
Die Inhalte der ersten Woche wurden wiederholt, die Unterschiede von Sommer und Winter, kalt und
warm wurden vertieft. Haptische Angebote, wie Warmebeutel, warme Heizungskorper, kalte Beutel oder
kaltes Metall, wurden gegeben. In der Einzelarbeit wurden die TEACCH-Arbeiten vertieft, die Ge-
schichte wurde jedoch noch nicht erzahlt. Es ging immer noch darum, dass die Voraussetzungen erar-

beitet wurden.

3. Woche
Hier lagen die Schwerpunkte auf dem Erkennen von Zusammenhangen: Wenn es kalt ist, geht man ins
Haus oder zieht eine Jacke oder eine Mitze an. Es wurden dazu Satze gebildet. Die SuS mussten die
logische Konsequenz mit Bildern nachlegen. Anschliessend ging es um das Wiederholen und Vertiefen
der Lerninhalte der vergangenen Woche. In dieser Woche wurde die Geschichte zum ersten Mal der
ganzen Klasse mit dem Kamishibai-Erzahltheater erzahlt. Ziel dieses Erzahlens war, dass die SuS die
Geschichte einmal héren durften. Dazu wurde ein neuer Raum fiir das Geschichtenerzahlen gewahit.
Zur Einleitung wurden Gong und verschiedene Klange benutzt. Fir die Schiiler mit ASS gab es einen
Ablaufplan mit Piktogrammen. In der letzten Stunde der Woche wurde der Anfang der Geschichte im

Kreis mit passenden Liedern untermalt. Der Anfang der Geschichte wurde so zu einem kleine Ritual.
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4. Woche

In der vierten Woche wurde die Geschichte ein zweites Mal der ganzen Klasse mit dem Kamishibai-
Erzahltheater vorgetragen. Die beiden Schiiler mit ASS waren beide dabei. Die Handlung wurde mit
Figuren begleitet. Durch die Figuren und das Kamishibai-Erzahltheater wurde ein kleines Theater dar-
gestellt. Mit kleinen Musikinstrumenten wurde die Geschichte untermailt. In den Einzellektionen ging es
darum, die Zusammenhange von kalt und ihre Konsequenzen zu vertiefen. Neu ging es auch darum,
den Zusammenhang von realen Tieren und den Tieren in der Geschichte zu visualisieren. Die Tiere im
Bilderbuch sehen anders aus, es sind aber ebenfalls Hase, Fuchs und Bar.

5. Woche
Dies war die Woche nach den Sportferien. Hier ging es darum, das Gelernte von vor den Ferien aufzu-
greifen. Zusammenhange wurden wiederholt und die Tiere mit den Protagonisten verglichen. In der
Einzellektion wurde das angepasste Buch der Geschichte zusammen angeschaut. Nun wurde die Ge-
schichte mithilfe von Talkern im Kreis gespielt. Dazu halfen eine kleine Hitte, die Holztiere und Wanja.
In der Kreissituation konnten die Kinder die Geschichte auch mit Rhythmusinstrumenten oder Klangin-
strumenten begleiten. Es wurde herausgefunden, welche Klangstimmungen die Kalte symbolisieren

konnten.

6. Woche
In dieser Woche ging es darum, dass die SuS der ganzen Klasse nun die Satze der Geschichte zu
sprechen begannen. Die kleinen Sequenzen, wie der Hase klopft, dann wartet und, sobald Wanja die
Tur 6ffnet, den Satz sagt, wurden als Rollenspiel getibt. Zur Hilfe standen fir die SuS ohne Lautsprache
die Talker. Fir die Schiler mit ASS gab es noch einen Ablaufplan, was das jeweilige Tier oder Wanja
im Konkreten macht. In der Einzellektion konnten sich die beiden Schuler mit ASS darauf vorbereiten.
Des Weiteren wurde das Bilderbuch mit den Piktogrammen des Tobii angeschaut. Mit dem Anybookrea-

der konnte der dazugehdorige Text angehort werden.

7. Woche
Die Geschichte wurde zum Abschluss jedem der beiden Jungen mit ASS einzeln mit dem Kamishibai-
Erzahltheater erzahlt. Es ging darum herauszufinden, ob sie ohne Stoéreinfluss der Geschichte nach
dieser intensiven inhaltlichen Auseinandersetzung folgen kdénnen. In der Einzelstunde versuchte die

Lehrperson herauszufinden, was sie vom Inhalt verstanden hatten und ob sie es wiedergeben kénnten.
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5 Projektevaluation

In diesem Kapitel wird die Erprobung des Ideenkatalogs in der Praxis ausgewertet. Wie in Kapitel 4.5.1.
beschrieben, wurden verschiedene Indikatoren in drei Kategorien beobachtet. Die Auswertung soll ge-

mass diesen Kategorien geschehen. Nach der Auswertung wird die Zielerreichung eingeschatzt.

5.1. Auswertung

Die Kategorie A wurde in einem prozessbegleitenden Bericht festgehalten. Bei der Durchfiihrung stellte
sich heraus, dass sich gewisse vorgeschlagene Vorgehensweisen in der Praxis nicht bewahrten. So
zeigte sich z.B. beim geplanten Zeitstrichprobenprotokoll, dass es sehr schwierig war, die Indikatoren
in einer Zeitachse aufzuzeigen. Da dennoch einige wenige Erkenntnisse aus dem Protokoll herauszu-
lesen sind, sind die beiden Protokolle im Anhang B ersichtlich. Fur die weitere Beobachtung wurden die
Kreissituationen mit einem Forschungstagebuch protokolliert. Eine Erz&hlsituation wurde als Videoana-
lyse vollstandig geglattet transkribiert. Zwei Erzahlsituationen ganz am Schluss der Durchfiihrung wur-
den in der Einzelsituation mit einem eigenen Protokoll aufgezeichnet. Die Beobachtungsbogen sind im
Anhang nach Datum sortiert und mit Nummern und Buchstaben versehen. Die zu beobachtenden Indi-
katoren sind in der Spalte der Interpretationen mit Nummern versehen. Bei der Auswertung der Kate-
gorie B wurden die Beobachtungen der beiden Schiler zusammen beschreibend festgehalten. Bei der

Einzelférderung wurde die Auswertung unter der Kategorie C separat ausgewertet.

5.1.1. Auswertung der Kategorie A: Auswahl und Anpassung eines Bilderbuchs

Bevor mit den SuS gearbeitet werden konnte, wurde mit den Angaben aus dem Ideenkatalog das Bil-
derbuch vorbereitet. Die Auswertung dieser Kategorie basiert auf dem prozessorientierten Erfahrungs-
bericht (Anhang B). Da der Erfahrungsbericht nicht allgemeingiiltig ist, wurde er in der Ich-Form formu-
liert.

Indikator 1

Das Bilderbuch kann mit den Angaben aus dem Ideenkatalog angepasst werden.

Aus dem Ideenkatalog wurden jene Vorschlage ausprobiert, welche fiir die beiden Schiiler mit ASS
am geeignetsten erschienen. Dennoch sollten so viele Ideen wie moglich umgesetzt und auf ihre
Brauchbarkeit Uberprift werden.

Es zeigte sich, dass die vorgeschlagenen Vorgehensweisen aufgrund der Angaben umsetzbar
sind. Die Vorschlage bereiten unterschiedlich grossen Aufwand. Fir die erste Fassung des ldeen-
katalogs braucht es sicher noch Bildmaterial mit Umsetzungsvorschlagen. Diese wurden in die

endgultige Fassung eingeflgt.

» Ein Bilderbuch kann mit den Angaben des Ideenkatalogs angepasst werden.

» Es braucht Bildmaterial mit konkreten Umsetzungsvorschlagen.
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Indikator 2

Der Ideenkatalog ist ohne Vorkenntnisse der Theorie lesbar und verstandlich formuliert.

Im Bereich der UK-Anpassung braucht es fiir das Herstellen des Bilderbuchs auf dem Sprechcom-
puter einige Erfahrung und teilweise Fachwissen. Ist z.B. kein Sprechcomputer mit dem entspre-
chenden Programm vorhanden, kann das vereinfachte Bilderbuch nicht hergestellt werden. Das
Programmieren braucht Fachwissen und ist flir Laien ohne zuséatzliche Hilfe schwer zu leisten. Die

anderen ldeen kénnen mit etwas Geschick und Geduld umgesetzt werden.

» Im Bereich der UK-Anpassung mit dem Sprechcomputer braucht es Fachwissen.

» Der ldeenkatalog ist ohne Vorkenntnisse der Theorie lesbar und verstandlich formuliert.

Indikator 3

Der Aufwand der Umsetzung ist Gberschaubar.

Es zeigte sich, dass die ASS-spezifischen Anpassungen des Bilderbuchs viel Zeit beanspruchten. Da
im Rahmen dieser Arbeit viele verschiedene Vorgehensweisen ausprobiert werden sollten, war der Auf-
wand sehr gross. Die Menge der Umsetzung soll individuell nach Ressourcen der jeweiligen Person
angepasst werden. Die Ideen aus dem ldeenkatalog sollen als Vorschlage angeschaut werden und
nicht als verbindliche Vorgaben. So kann der Nutzer oder die Nutzerin selber entscheiden, was alles

umgesetzt werden konnte.

» Der Aufwand der Umsetzung kann individuell angepasst werden.

5.1.2. Auswertung der Kategorie B: Methodisch-didaktische Ideen fiir einen integrativen Unter-
richt in der Klasse

Um die methodisch-didaktischen Ideen in der Gruppensituation umzusetzen, wurde die Geschichte mit
dem Kamishibai-Erzahltheater (siehe Kapitel 2.6.2.) und im Kreis erzahlt.

Das Geschichtenerzahlen in einer Gruppe ist fir die beiden Schiler mit ASS eine grosse Herausforde-
rung. Es sind nicht nur die Komponenten des Geschichtenerzahlens, die hier eine Rolle spielen, son-
dern auch die Gruppe als soziales Geflige. Je nach Gruppenzusammenstellung zeigten die beiden
Schiiler mit ASS ein unterschiedliches Verhalten. Einen grossen Einfluss auf die Arbeitsfahigkeit hatte
auch die personliche Tagesform des einzelnen Schiilers. Es ist wichtig, die verschiedenen Faktoren,
welche die Situation bestimmen, miteinzubeziehen und trotzdem zu versuchen, die Indikatoren einzeln
zu evaluieren. Die Interventionen, welche aus Sicht der Autorin den beiden Schilern das Verstandnis
der Geschichte erleichterten, werden zum Schluss dieses Kapitels zusammenfassend in einer Tabelle
(siehe Tabelle 11) festgehalten.

Im Folgenden wird die Uberpriifung der Indikatoren beschreibend festgehalten. Die Informationen stam-
men aus den Beobachtungsprotokollen und sind mit den entsprechenden Buchstaben aus dem Anhang

bezeichnet (Anhang B und C). Da die beiden Schuler mit ASS zusammen in der Gruppe der Geschichte
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zuhdrten, werden sie hier auch zusammen beschrieben. Bei divergierendem Verhalten wird dies spezi-

ell erwahnt und mit den entsprechenden anonymisierten Namen erlautert.

Indikator 1

Der Schiiler schaut auf das Bildmaterial oder die Figuren.

Kamishibai-Erzahltheater

Laut dem Protokoll B1 schauten die beiden Schiler oft auf das Bildmaterial oder die Figuren. Gerade
in der Situation im Nebenraum beim Kamishibai-Erzahltheater waren sie auf das Bild fokussiert. Der
Ortswechsel und die eigens dafiir eingerichtete Erzéhlecke weckten ihre Aufmerksamkeit. Die SuS fo-

kussierten nur flir kurze Dauer das Bild (B1, B2), dennoch ist dies im Zeitstrichprotokoll gut ersichtlich.

Erzahlen im Stuhlkreis

In der Kreissituation wurde die Geschichte mit einem Figurenspiel und einem Haus nacherzahlt. Es
wurde darauf geachtet, dass die beiden Schuler gute Sicht auf das Geschehen hatten. In dieser Situa-
tion schauten sie immer wieder auf die Figuren und das Bilderbuch (B3). Stérend waren die Interaktio-

nen zwischen Amir und Jaron. Die beiden lenkten sich oft gegenseitig ab, was zu Unruhe fiihrte.

> Die beiden Schiler schauen immer wieder kurz auf das Bildmaterial.

Indikator 2

Der Schiler hort zu.

Kamishibai-Erzahltheater
Ob und wie lange die beiden Schiiler zuhérten, war schwer zu messen. Es zeigte sich aber, dass die
klangliche Untermalung der Geschichte ihre Aufmerksamkeit erhdhte (B1, B3).

Erzahlen im Kreis

Im Kreis liess die Lehrperson die SuS mit den Instrumenten die Geschichte begleiten. Beim ersten Mal
(B4) spielte Amir gerne mit, beim zweiten Mal musste er damit nur Unsinn machen (B5). Je nach Ta-
gesform konnte der Einsatz von Musik hilfreich oder ablenkend sein. Deutlich wurde aber, dass die
Aufmerksamkeit des Zuhdrens immer nur von kurzer Dauer war. Alle ein bis zwei Minuten wurde der

Aufmerksamkeitsfokus unterbrochen, wobei sich die beiden SuS meist gegenseitig ablenkten (B3, B5).

» Die Aufmerksamkeitsspanne des Zuhorens ist kurz und bruchstiickhaft.

Indikator 3

Der Schiiler macht aktiv mit.
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Rollenspiel

Hier ging es darum, dass die Kinder die Geschichte mit Figuren spielten oder selber in die Rolle der
Protagonisten schlipften. Sie schienen sich auf das Geschehen einzulassen. Es zeigte sich aber auch,
dass es stark darauf ankam, welche Betreuerin das Kind begleitete (B5). Der extra dafir erstellte Ab-
laufplan schien hier nicht nétig zu sein, aber die Piktogramme mit dem Alternativ-Plan halfen (B5). Wenn
das Kind unerwiinschtes Verhalten zeigte, wurde dies mit dem roten Weg visualisiert, und es wurde
draussen gearbeitet, falls keine Verhaltensanderung (griiner Weg) gelang. Die einfache Visualisierung
mit dem Plan half, Verhalten zu steuern. Teilweise konnte Amir sich den anderen anschliessen und ein
kleines Rollenspiel nachahmen (C5). Auch Jaron machte immer wieder aktiv mit, jedoch nur fir kurze

Sequenzen (B6).
Kreissituation
Im Kreis gelang Partizipation teilweise, indem die beiden Schiler ihre Musikinstrumente beniitzten. Die

verbale Reaktion auf die Geschichte wird beim Indikator 4 beschrieben.

» Je nach Situation konnten sie aktiv mitmachen.

Indikator 4

Der Schiiler reagiert verbal auf das Geschehen.

Kamishibai-Erzahltheater und Kreissituation

Das Mitreden zeigte sich bei beiden spontan wahrend des Erzahlens der Geschichte. Gerne gaben
sie die Antwort fir Wanja. Nachdem der Hase, der Fuchs oder der Bér die Frage gestellt hatten, ant-
worteten sie mit einem klaren ,Ja“ (B4, B6). Amir bezeichnete Wanja mit dem richtigen Namen, was er
bei anderen Geschichten nicht machte. Jaron sprach spontan lautsprachlich seinen kurzen Text
(C13).

» Sie reagierten in kleinen Sequenzen verbal auf das Geschehen.

Indikator 5
Der Schiller sitzt bis zu zehn Minuten ruhig.

Kamishibai-Erzahltheater und Kreissituation

Dieser Indikator wurde bis auf eine Situation problemlos erfiillt. Es war nie eine Schwierigkeit fir die
beiden Kinder, auf dem Stuhl sitzen zu bleiben. In einer Situation (B2) verliess Jaron unaufgefordert
den Kreis. In dieser Lektion war er allgemein sehr unruhig, unkonzentriert, und als er sah, dass ein
anderer Schiler sich die Nase putzen ging, stand er auch auf. Manchmal, wenn die Konzentration fir
einen Moment weg war, drehte sich Jaron jeweils auf dem Stuhl nach aussen oder legte sich auf dem

Sofa kurz hin.

» Sie konnten gut zehn Minuten auf dem Stuhl sitzen bleiben.
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5.1.2.1. Zusammenfassung

Die funf Indikatoren zeigen, dass die beiden Schiiler mit ASS etwas von der Geschichte mitbekamen,
dass sie oft sehr aktiv waren und die gesteckten Ziele erreichten. Der erste Input mit dem Kamishibai-
Erzahlkasten zeigte ebenfalls Wirkung. Es zeigte sich aber auch, dass das stérende Verhalten in der
Gruppe das Erzahlen der Geschichte erschwerte. Die beiden Jungen forderten jeweils viel Aufmerk-
samkeit, das Geschichtenerzahlen wurde unterbrochen, und es konnte kaum wie geplant zehn Minuten
lang erzahlt werden. In der folgenden Tabelle wird aufgezeigt, welche Vorschlage aus dem Leitfaden
fur diese Erzahlsituationen angewendet wurden und welche gewirkt haben.

Tabelle 10: Forderliche und hemmende Faktoren Kategorie B

Forderliche Interventionen aus dem Hemmende Faktoren allgemein

Leitfaden

- Ort des Erzahlens neu wahlen - Gegenseitige Ablenkung

- Eine Erzahlecke einrichten - Konzentrationsspanne weniger als 3 Minuten

- Fokussierung auf Bilderbuch mit Kamishibai-Er- | - Unruhe/Wechsel bei den Bezugspersonen
zahltheater - Wenig Interesse an der Geschichte

- Sitzplatz mit Piktogramm bezeichnen - Kaum Spezialinteresse vorhanden

- Ablauf des Erzahlens zeigen

- Ablauf ritualisieren

- Beginn und Schluss signalisieren

- Kurze Kreissequenzen mit Time Timer visualisiert
- Spezialinteresse teilweise vorhanden

5.1.3. Auswertung der Kategorie C: Sprachliche Vertiefung der Geschichte in der Einzelarbeit

In dieser Kategorie arbeitete die Lehrperson einzeln mit je einem der Schiiler. Dies hatte den Vorteil,
dass der Schiiler nicht durch die anderen SuS abgelenkt wurde. Es konnte viel genauer auf die Eigen-
schaften der ASS eingegangen und herausgefiltert werden, welche Interventionen am besten wirkten.
In der Theorie wurden einzelne passende Interventionen herauskristallisiert, welche dann in der Praxis
verglichen wurden. Die Interventionen sollen hier kritisch betrachtet und anhand der Indikatoren evalu-
iert werden. Da die beiden Schiiler je einzeln unterrichtet wurden, werden sie im Folgenden auch einzeln

beschrieben.

Indikator 1

Der Schiiler schaut auf eine aufgeschlagene Seite des Bilderbuchs.

Amir

In der Kreissituation konnte Amir immer wieder auf das Bildmaterial schauen, was ihm in der Einzel-
stunde groéssere Mihe bereitete (C1). Er brauchte die Routine und den Ansporn durch eine Belohnung,
damit er sich auf das Arbeiten einlassen konnte. Er lenkte oft vom Thema ab oder verfiel in seine Ste-
reotypien (C1). Die Aufgabe wurde mehrere Male wiederholt. Es zeigte sich, dass er in der zweiten
Lektion mehr Sicherheit gewann (C2, C3). Erst durch die immer wieder angebotene Belohnung kam er
ins Arbeiten (C3). Sobald eine neue Aufgabe gestellt wurde, zeigte er erneut Unsicherheit (C3). Nach
einigen Wiederholungen zeigte er wieder mehr Sicherheit (C6). Kam er in eine Arbeitsphase, gelang es

ihm auch, das Bilderbuch anzuschauen. Zum Schluss der Durchfihrung durfte Amir die Geschichte
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nochmals in der Einzelsituation mit dem Kamishibai-Erzahltheater horen. Er konnte sich in der Einzel-

situation wenig auf das Geschehen (C6) einlassen.

Jaron

Bei den Aufgaben der Einzelstunde liess Jaron sich sehr gut auf die Arbeit ein. Er schaute das Material
an und I6ste die Aufgaben (C8). Da das Thema ,Tir" sein Spezialinteresse ist, schaute er oft die Buch-
seite mit der Tur intensiv an (C12, C13). Auf dem digitalen Bilderbuch blattert er bis zu dieser Tlr-Seite
und schaut sie an (C13). Beim Kamishibai-Erzéhltheater war er aber dann von den Tirfligeln des Kas-
tens so fasziniert, dass er der Geschichte nicht zuhdren wollte. Bei einem zweiten Mal in der Einzelsi-
tuation mit dem Kamishibai-Erzahltheater war Jaron konzentriert bei der Geschichte (B2, C15). Er

konnte seine Fixation mit der Aussicht, spater damit spielen zu dirfen, Gberwinden.

» Amir konnte in der Einzelsituation teilweise, Jaron mehrheitlich auf die aufgeschlagene Bilder-

buchseite schauen.

Indikator 2
Er blattert im Bilderbuch.

Amir

Amir schaute das abgeéanderte Bilderbuch an. Er blatterte darin. Die vielen mit Klett versehenen Stellen
verwirrten ihn, auch wollte er den Text nicht abgedeckt haben (C4). Der Text storte ihn sichtlich nicht.
Die Aufmerksamkeit war jedoch von kurzer Dauer. Nach der zweiten Seite wollte er nicht mehr weiter-
schauen. Wie im Protokoll C5 ersichtlich ist, wollte er das Bilderbuch, hergestellt mit den Piktos aus
dem Tobii, auch nicht recht anschauen. Er spielte etwas mit dem Anybookreader herum, begann aber
nicht, das Bilderbuch anzuschauen. Die Geschichte schien ihn wenig zu interessieren. Er arbeitete nur

mit der Aussicht auf eine Belohnung.

Jaron

Das angepasste Buch wollte Jaron gerne anschauen. Er betrachtete die Bilder mit den Tieren ganz
genau. Er blatterte auch im Buch (C12). Er schaute das ganze Buch an und imitierte sogar Laute, nannte
den Baren und zahlte die Tiere. Gegen den Schluss der Durchfiihrung blatterte er zur Seite, auf welcher
der Fuchs an die Ture klopft (C13). Er wollte dann nicht mehr ein zweites Mal das ganze Buch an-

schauen.

> Beide blatterten im Bilderbuch: Amir eher wahllos, Jaron gezielt.
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Indikator 3

Er teilt die gemeinsame Aufmerksamkeit.

Amir

Er schaute das Bilderbuch mit der angepassten Darstellung mit der Lehrperson an. Die geteilte Auf-
merksamkeit war vorhanden (C4). Bei den Aufgaben, die passend zum Buch erarbeitet wurden, arbei-
tete er gut mit, wenn er die Aufgabe verstanden hatte. Er fragte dann auch nach, ob er das richtige Bild
zugeordnet habe (C4). Diese Phasen der geteilten gemeinsamen Aufmerksamkeit waren nur von kurzer

Dauer. Auch hier schaute er das Buch an, weil er nachher als Belohnung eine Pause haben durfte (C5).

Jaron

Im Protokoll C12 erkennt man, dass Jaron das ganze Buch mit der Lehrperson zusammen anschaute.
Diese geteilte Aufmerksamkeit fiir das ganze Buch kam nur einmal vor. Die anderen Male waren diese
Momente nur von kurzer Dauer, wenn es um das Zuordnen von Bildern ging (C8). Aber meistens schien

es, dass Jaron die Arbeit lieber allein 16sen wollte (C9).

» Die geteilte Aufmerksamkeit war in kurzen Sequenzen vorhanden.

Indikator 4

Er ordnet Figuren Bildern zu.

Amir

Die Aufgabe, die Protagonisten den Piktogrammen oder den Fotos zuzuordnen, machte er sehr selbst-
standig und richtig (C4). Er schien hier sicher zu sein. Im angepassten Bilderbuch klebte er einige Pik-
togramme zu den Bildern, aber es schien zu viele Kriterien zu geben, was ihn zu verwirren schien. Zum

ersten Mal brach die Lehrperson die Aufgabe ab.
Jaron
Das Zuordnen der Protagonisten zu den Tieren schien er verstanden zu haben. Er I6ste diese Aufgabe

allein (C13), brauchte immer wieder einen Anstoss uber den Motivationsplan.

» Beide konnten Figuren den Bildern zuordnen.

Indikator 5

Er nennt Protagonisten aus der Geschichte.

Amir
Zum ersten Mal nannte Amir einen Namen aus der Geschichte (C4). Die Tiere konnte er ebenfalls

benennen.
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Jaron

Jaron zeigte, dass er die Figur Wanja (C13) kannte, und benannte den Fuchs (C12) und den Béaren.

» Sie benannten die Protagonisten aus der Geschichte.

Indikator 6

Er legt mit Bildern eine Handlungsabfolge.

Amir
Amir schien es Miihe zu bereiten, die Handlungsabfolge zu legen oder zu benennen. Er schien die
Fragen der Lehrperson nicht zu verstehen. Er legte die Bilder nicht in eine Reihenfolge (C7) und war

auch nicht in der Lage, etwas von sich aus Uber die Geschichte zu erzahlen.

Jaron
Jaron legte die Tiere in die richtige Reihenfolge und zeigte damit, dass er verstanden hatte, welche
Tiere nacheinander auftreten. Ob er die Handlungsabfolge verstanden hatte, konnte damit aber noch

nicht geklart werden.

» Die Ergebnisse der beiden Jungen fielen unterschiedlich aus. Wahrend der eine die Reihen-

folge der auftretenden Figuren erfasste, gelang dies dem anderen nicht.

Indikator 7

Er kann Bilder aus der Geschichte zuordnen.

Amir
Amir legte die Bilder wahllos auf das Buch. Er sah keinen Zusammenhang zwischen dem Inhalt der
Geschichte und den Bildern (C4).

Jaron
Jaron legte die Bilder teilweise richtig, teilweise wahllos (C12). Es wurde nicht klar, ob er die Aufgabe

verstanden hatte.

» Beide schienen die Aufgabe nicht oder nur teilweise verstanden zu haben.

Indikator 8

Er bildet Zusammenhange von Handlungen.

Amir
Gegen den Schluss liess die Lehrperson die Handlung der Tiere nachspielen. Dies schien Amir zu mo-
gen. Es ging darum, zu klopfen, zu warten, bis Wanja 6ffnet, und dann zu sprechen. Amir konnte diesen

Ablauf mithilfe von Bildern und einer Begleitperson ausfiihren (C5). Ob er einen Zusammenhang
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zwischen den Handlungsschritten erkannte, konnte nicht geklart werden. Im Protokoll C7 versuchte die
Lehrperson, ihn dazu zu bringen, die Figur zu benennen. Dies machte er dann auch und sagte von sich
aus: ,Der Fuchs klopft auch.“ Dies kann so interpretiert werden, dass er einen Zusammenhang zwischen
Wanja und dem Klopfen des Fuchses erkannt hat.

Jaron

Jaron verstand den Zusammenhang. In Protokoll C13 forderte er sogar den Baren dazu auf hineinzu-
kommen. Wie genau er die Zusammenhange der ganzen Geschichte verstand, war nicht herauszufin-
den.

» Beide stellten Zusammenhange her, wie umfassend diese sind, ist schwer zu sagen.

Indikator 9

Er benennt eine Figur aus der Geschichte.

Amir

Amir benannte Wanja und die Tiere aus der Geschichte (C5, C8).

Jaron

Jaron benannte alle Protagonisten.

» Beide konnten die Figuren aus der Geschichte benennen.

Indikator 10

Er dussert sich zur Geschichte.

Amir

Von sich aus dusserte sich Amir nicht zur Geschichte. Er nannte einzelne Protagonisten, wie oben
beschrieben. Wie im Protokoll C7 festgehalten, ausserte er sich, dass der Fuchs auch klopfe. Sonst gab
er teilweise Antwort auf Fragen der Lehrperson (C6). Er formulierte auf Aufforderung hin einzelne Satze

mit dem Sprechcomputer Tobii. Die Satze mussten auf dem Tobii vorgesprochen werden.
Jaron
Jaron formulierte wenige, eingelibte Satze von sich aus (C14). Er dusserte sich im Zusammenhang mit

der Tir und dem Klopfen. Aber er bildete keine eigenen Satze zur Geschichte.

> Beide dusserten sich mit den eingeiibten Satzen. Es waren keine spontanen Ausserungen zu

beobachten.
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5.1.3.1. Zusammenfassung

Viele der gewahlten Indikatoren konnten beobachtet werden. Mehrere kleine Hinweise deuteten darauf

hin, dass die beiden Jungen etwas aus der Geschichte verstanden hatten. In jener Phase, als es noch

gar nicht darum ging, zu prifen, ob sie den Inhalt oder die Handlung verstanden hatten, zeigten die

beiden Schiiler ein gewisses Interesse fir das Bilderbuch. Haufig zeigten sie ein partielles Interesse,

sei es an einzelnen Figuren oder an einzelnen Buchseiten. Sie schienen am Klopfen Spass zu haben

und spielten teilweise im Rollenspiel mit. Die Konzentration war jedoch immer von kurzer Dauer, die

Ablenkungen waren gross. In der Einzelstunde war das Interesse an der Geschichte eher geringer und

musste oft mit der Motivation in Bezug auf eine Pause oder auf das Spiel mit dem Spezialinteresse

uberbriickt werden.

Die wichtigsten Erkenntnisse in diesem Bereich sind folgende:

Tabelle 11: Forderliche und hemmende Faktoren Kategorie C

Forderliche Interventionen aus dem
Leitfaden

Hemmende Faktoren allgemein

- Das Buch dem Entwicklungsalter anpassen

- Struktur und Ablauf der Lektion einhalten und im-
mer wieder Pause einplanen

- Routine

- Das Spezialthema als Motivator einsetzen

- Viele Wiederholungen

- Ruhiger Arbeitsort

- Kein Motivationsplan

- Lange Arbeitssequenzen

- Zuviel Neues

- Keine Zeit fiir Wiederholungen
- Ablenkende Gerausche
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6 Diskussion und Ausblick

In diesem Kapitel geht es darum, als Erstes die am Anfang der Arbeit gestellten Forschungsfragen zu
beantworten und die Ergebnisse zu erértern und zu diskutieren. Anschliessend soll eine Reflexion tber
den personlichen Lern- und Arbeitsprozess festgehalten werden, und zum Schluss der Arbeit wird ein

Ausblick skizziert und das persénliche Fazit gezogen.

6.1. Beantwortung der Forschungsfragen

Zur besseren Ubersicht sollen die Forschungsfragen hier nochmals erwahnt und im gleichen Zug be-
antwortet werden. Es werden zuerst die Unterfragen beleuchtet und erst dann die Hauptfrage. Dies
scheint sinnvoll zu sein, da die ersten beiden Fragen mit der Theorie des Geschichtenerzahlens zu
beantworten sind. Die dritte Unterfrage und die Hauptfrage werden durch die Theorie des Autismus und

der Praxis beantwortet.

6.1.1. Erste Unterfrage:

Welche Fahigkeiten in der Entwicklung eines Kindes sind flr das

Verstehen einer Geschichte relevant?

Diese Frage lasst sich mehrheitlich aufgrund theoretischer Uberlegungen zur Sprachentwicklung be-
antworten. Das Kind lernt seine Sprache (ber ein interaktionistisches Verhalten mit seinen ersten Be-
zugspersonen, was sich bereits in der praverbalen Entwicklungszeit zeigt. Klar dialogisch ausgerichtete
Interaktionsmuster werden deutlich, wenn das Kleinkind auf Gegenstande zeigt und so die Aufmerk-
samkeit seines Gegeniibers einfordert. Das Kind sieht etwas, zeigt darauf und mdchte im selben Zug
eine Bestatigung héren. Zunehmend tritt das Kleinkind in Kommunikation mit seinen Mitmenschen,
mochte Antworten erhalten und Bestéatigung erleben. Schon erstes Lallen will beantwortet werden. Bin-
dungs- und Beziehungsfahigkeit erscheinen damit als notwendige Grundlagen fiir den Aufbau von ver-
balen und nonverbalen Kommunikationsprozessen, welche wiederum Voraussetzungen fiir die Sprach-
entwicklung sind. Fehlt die Motivation, mit Menschen in Kontakt zu treten, ist mit tiefgreifenden Entwick-
lungsverzégerungen in Kommunikationsverhalten und Sprachaufbau zu rechnen. Diese grundsatzli-
chen Uberlegungen zur Kommunikations- und Sprachentwicklung sind wichtig, wenn wir die Erzahlent-
wicklung genauer betrachten: Schon im Sauglingsalter hat das Kind das Bedirfnis, der Mutter etwas zu
.erzahlen®. Die Grundmotivation dabei ist Bindungs- und Beziehungsaktivierung, der semantische Inhalt
spielt noch keine Rolle. Dies andert sich mit etwa zwei bis drei Jahren, wenn das Kind Selbsterlebtes
mitteilen mochte. Dazu braucht es einen ausgebildeten Wortschatz, ein altersgemasses Allgemeinwis-
sen, ein Verstandnis fir die Situation, dass nicht alle den gleichen Wissensstand haben (Theory of
Mind) und ein ausreichend entwickeltes Sprachverstandnis. Es braucht ein Erinnerungsvermégen und

die Fahigkeit, Zusammenhange zu erkennen.
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6.1.2. Zweite Unterfrage:

Wie wird erkannt, ob das Kind die Geschichte verstanden hat?

In der Literatur wird die Wichtigkeit des Geschichtenerzahlens oder des Lesens oft im Zusammenhang
der Sprachentwicklung erwahnt. Es wird bewiesen, dass sich die Sprache besser durch das Erzahlen
entwickeln kann. Vorausgesetzt wird jedoch, dass das Kind die Geschichte versteht. Hier zeigt sich,
dass dies nur moglich ist, wenn die Kinder die Geschichte auf ihre eigene Erfahrung der Wirklichkeit
beziehen kdnnen. Kénnen sie keinen Bezug zur Geschichte anhand eigener Erfahrungen oder durch
ihre Vorstellungskraft herstellen, kdnnen sie die Geschichte auch nicht verstehen. Da der Verstehens-
prozess innerlich geschieht, stellt sich die Frage nach der Uberpriifbarkeit. Wahrnehmbar und damit
Uberpriifbar sind ja nur die verbalen und die nonverbalen Ausserungen der Zuhérenden, aufgrund deren
Rickschlisse auf den inneren Verstehensprozess gemacht werden kdnnen. Die Kinder erzahlen etwas
von der Geschichte, sie fragen nach oder stellen Zusammenhange her. In dieser Arbeit wurden nebst
verbalen Ausserungen auch nonverbale Indikatoren bertiicksichtigt wie:

e Wie oft und wie aufmerksam schauen sie auf das Buch?

e Wie ist ihre Konzentration?

¢ Folgen sie den Anweisungen der Lehrperson?

e Konnen sie Bilder aus der Geschichte ordnen?

e Scheinen sie zuzuhéren?

e Teilen sie die gemeinsame Aufmerksamkeit?

e Konnen sie ruhig sitzen bleiben?

Es ist offensichtlich, dass diese Indikatoren einen breiten Interpretationsspielraum eréffnen, welcher in
dieser Arbeit durch den Einbezug mehrerer beobachtender Personen und klarer Beobachtungskriterien
eingeschrankt wurde. Trotzdem kann aufgrund der erwahnten Indikatoren nie verlasslich gesagt wer-
den, ob und wie das Kind die Geschichte wirklich verstanden hat. Genauere Riickschliisse auf den
Verstehensprozess lassen natiirlich verbale Ausserung oder das Lésen handlungsorientierter Aufga-

benstellungen zu.

6.1.3. Dritte Unterfrage:

Welche spezifischen Schwierigkeiten zeigen sich beim Zuhéren

von Geschichten bei Kindern mit ASS?

Wie zuvor erwahnt, lasst sich auch bei Kindern ohne ASS nie ganz sicher feststellen, ob und wie sie die
Geschichte verstanden haben. Generell lasst sich aber festhalten, dass Kindern mit ASS grosse
Schwierigkeiten zeigen, Geschichten zu verstehen, da bei ihnen die dafir relevanten Grundlagen nicht
altersadaquat entwickelt sind.

Die kommunikative Interaktion spielt in der Sprach- sowie der Erzahlentwicklung bei Kindern eine

zentrale Rolle. Wenn diese, wie im Falle eines Kindes mit ASS, eingeschrankt ist, hat dies eine grosse
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Auswirkung auf das Geschichtenerzahlen sowie auf das Geschichtenverstehen. Ist die Erzahlentwick-
lung nicht ausgepragt, fallt es einem Kind mit ASS auch schwer, der Geschichte zu folgen und diese zu
verstehen. Somit hort es auch weniger zu.

Im Theorieteil wurde darauf hingewiesen, dass ASS-betroffene Menschen haufig liber einen detailfo-
kussierten Wahrnehmungsstil verfligen, womit der Blick fiir das Ganze und die Zusammenhange
verloren geht. In Bezug auf das Geschichtenverstehen wirkt sich diese Wahrnehmungsverarbeitung
nachteilig aus. Aus der Praxis wird dies bestatigt. Den beiden Schiilern gelang es nicht, der ganzen
Geschichte zuzuhoren. Sie liessen sich einerseits von der mangelnden Konzentration ablenken oder,
wie die Theorie bestatigt, konnten der Geschichte als ganzer nicht folgen. Der eine Junge blieb auch
gerne auf einer bestimmten Seite und schaute diese intensiv an.

Als grosste Schwierigkeit zeigte sich in der Praxis der Konzentrationsmangel beim Zuhéren. Die bei-
den SuS konnten nicht langer als zwei bis drei Minuten zuhéren, da sie sich immer wieder von etwas
ablenken liessen. Ob der Konzentrationsmangel als Reaktion auf das Unvermdgen, der Geschichte zu
folgen (erlebte Langeweile), oder als Entwicklungsverzdgerung der exekutiven Funktionen zu verstehen
ist, 1asst sich nicht klar sagen. Die Theorie bestatigt die Entwicklungsverzégerung der exekutiven Funk-
tionen. Die Struktur durch den TEACCH-Ansatz half den beiden, im Kreis oder auf dem Stuhl vor dem
Figurentheater zu verweilen. Es war jedoch nicht mdglich, dadurch ihre Aufmerksamkeit zu férdern und
die Konzentrationsspanne zu erweitern. Entweder liessen sie sich von ausseren Einfliissen ablenken,
gerieten in Stereotypien oder stellten inhaltsfremde Fragen, die darauf hindeuteten, dass sie der Ge-
schichte nicht folgten. Es gab wenige Anzeichen flr ein konzertiertes Mitarbeiten. Kurze verbale Ein-
wirfe deuteten jedoch darauf hin, dass eine Auseinandersetzung mit dem Bildmaterial stattfand.

Eine weitere Schwierigkeit zeigte sich darin, das Interesse der beiden Schiler zu wecken und ihre Be-
reitschaft zu fordern, sich auf ein Thema ausserhalb ihrer Spezialgebiete einzulassen. In der Literatur
wird empfohlen, Geschichten aus dem Interessengebiet des ASS-betroffenen Kindes zu wahlen. In die-
ser Arbeit wurde dies bewusst nicht getan, um zu prifen, ob es mit erheblichem Aufwand leistbar ist,
den Interessenhorizont ASS-betroffener Kinder zu erweitern. Ruckblickend muss gesagt werden, dass
der Interessenaufbau, wenn Uberhaupt, nur sehr punktuell gelang. Als weit wirksamer erwies sich das
operante Konditionieren mittels Belohnungssystem. Wussten die beiden Schiiler, dass sie nach der
Arbeitsphase eine kleine Pause bekommen wiirden, in welcher sie ihren Spezialinteressen nachgehen
konnten, strengten sie sich an, bei der Arbeit zu bleiben. Je nach Aufgabenstellung gelang ihnen das
weitgehend. In der Theorie wird erwahnt, dass es wichtig ist, im Spezialgebiet des Kindes zu arbeiten.
Hier stellte sich in der Praxis heraus, dass sich gerade der eine Junge schnell durch sein Spezialinte-
resse fixieren liess und es praktisch unmaéglich war, ihm auch in seinem Spezialgebiet etwas beizubrin-

gen.

6.1.4. Hauptfrage:

Welche autismusspezifischen Interventionen kénnen beim Geschichtenerzahlen

unterstitzend wirken, damit Kinder mit ASS von der Geschichte profitieren?

In der Literatur sind viele Interventionen zu finden, die fiir Menschen mit ASS Lernprozesse erfolgver-
sprechend erleichtern. Eine spezifische Methode fiir das Geschichtenerzahlen wurde in der Literatur

Miriam Grieder Maurer 66




Masterarbeit

nicht gefunden. Im Rahmen des erarbeiteten Ideenkatalogs konnte eine grosse Auswahl an Interven-
tionen aufgezeigt werden, welche Kindern mit ASS das Aufnehmen einer erzahlten Geschichte erleich-
tern kénnten. Menschen mit ASS sind nattirlich so verschieden wie Menschen ohne ASS. Daher muss
jede Lehrperson die Ideen aus dem Katalog auswahlen, die zu ihren SuS und zum eigenen Unterrichts-
stil passen. Einige erfolgversprechende Interventionen, die in dieser Arbeit ausprobiert wurden, sollen
hier erwahnt werden. Es sind die, welche fir die beiden Probanden den gréssten Erfolg bewirkten. Es
sind alles Interventionen aus der Theorie der Autismus-Spektrum-Stérung.
= Vielversprechend war der TEACCH-Ansatz. Wussten die Schiler ganz genau, was wann und
wie von ihnen verlangt wurde, konnten sie sich besser auf die Arbeit einlassen.
= Als sehr hilfreich erwiesen sich kurze Arbeitssequenzen im Wechsel mit Pausen. Die Pause
durfte fir das Spielen mit den Gegenstanden aus dem Spezialgebiet genutzt werden.
= Die wiederkehrenden Ablaufe und auch prazis gestellte Aufgaben halfen den SuS, sich auf
die Geschichte einzulassen. Anfanglich war es wichtig, diese Ablaufe zu visualisieren, was
sich mit zunehmender Ritualisierung erlbrigte.
= Damit die beiden Schiiler der Geschichte folgen konnten, musste diese vereinfacht werden.
Die Geschichte soll entsprechend dem Entwicklungsalter angepasst werden.
Das Erzahlen mit dem Kamishibai-Erzdhltheater im ,neuen“ Raum zeigte erfreuliche Wirkung.
Die Ablaufe zu visualisieren, half, sich auf die neue Situation einzulassen. Diese Intervention
basiert auf der Theorie des Geschichtenerzahlens, sie soll hier aber nicht unerwahnt bleiben.
= Rollenspiel, Lieder und begleitende Musik erdffneten neue kreative Zugange, die Geschichte
zu verstehen. Handlungsablaufe konnten im Rollenspiel geiibt werden.
= Fir den einen Jungen wurde die Geschichte zunehmend attraktiv, da sein Spezialthema darin
vorkam. Schnell nahm aber das Spezialthema dermassen viel Raum ein, dass sich die ganze
Geschichte auf eine Seite zu reduzieren schien. Es war nicht moglich, ein Tokensystem mit den
Bildern des Spezialgebietes zu erstellen. Der Junge konnte sich auf nichts anderes mehr ein-

lassen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es nicht eine oder zwei Interventionsformen sind, die
generell fir das Geschichtenerzahlen und fiir ein erleichtertes Verstandnis hilfreich sind. Es sind die
Vielfalt und das Strukturieren dieser Vielfalt, welche eine positive Wirkung erzielen. Fir die beiden Schi-
ler erwiesen sich folgende Anséatze als besonders hilfreich, sich mit der erzahlten Geschichte auseinan-
derzusetzen: der TEACCH-Ansatz, das strukturierte Vorgehen mit mehrfachen Wiederholungen, das
Minimalisieren der ablenkenden Stérfaktoren, die Rollenspiele und die Aussicht auf eine Pause mit oder
ohne Spezialinteresse. Schliesslich half ihnen auch die Anpassung der Geschichte in Bezug auf die
Schwierigkeit.
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6.2. Diskussion der Ergebnisse

In der Diskussion sollen Erkenntnisse aus dem Theorieteil sowie aus der praktischen Umsetzung zu-
sammenfliessen, damit abschliessend geklart werden kann, welche Interventionsformen als wirkungs-
voll erschienen.

Zu Beginn mdchte ich nochmals auf Schwierigkeiten der Wirkungsevaluation an sich hinweisen, welche
die Thematik der Arbeit mit sich bringt und die, trotz Gberlegtem Untersuchungsdesign, nicht ganz tber-
wunden werden konnten. Die Frage, ob der Inhalt einer Geschichte ,verstanden® wurde, lasst sich aus
verschiedenen Griinden nicht objektiv klaren. Einerseits sind Verstehensprozesse subjektive, innerpsy-
chische Prozesse, die von aussen nicht direkt zuganglich sind und sich damit der Messbarkeit entzie-
hen, andererseits sind Verstehensprozesse hoch komplex und mehrdimensional, sodass eine Definition
von ,Verstandnis®, die iber den Alltagsbegriff hinausgeht, sofort sehr umfangreich werden muss. Weiter
war es haufig schwierig zu beurteilen, welche Intervention fiir eine wahrgenommene Wirkung (Verstand-
nis, erhohtes Interesse) verantwortlich war.

So war nicht klar, ob die beiden Schiiler das Bilderbuch eher anschauten, weil die Darstellung passend
war, oder ob sie dies taten, weil Text und Bild getrennt wurden. Ersichtlich ist, dass sie die Kernaussage
verstanden haben: Immer wieder klopft ein Tier an die Tir, Wanja 6ffnet die Tur und lasst das Tier
herein. Auch die Bezeichnung von Wanja und den Tieren gelang ihnen. Dies kdnnte durch die vielen
Wiederholungen und das Nachspielen der kleinen Sequenzen gelungen sein.

Was die beiden Kinder mit ASS aber sprachlich tber den Inhalt der Geschichte aussern konnten, war
sehr wenig. Trotz der vorhandenen sprachproduktiven Moglichkeiten konnten sich die beiden Jungen
nicht in zusammenhangenden Satzen oder auch in fragmentierten Aussagen Uber den Inhalt der Ge-
schichte aussern. Auch das Legen von Bildern im chronologischen Ablauf der Geschichte gelang nur
dem einen Schiiler mit den drei Tieren. Ging es um komplexere Zuordnungen, aus denen zu schliessen
ist, dass er die Handlung verstanden hat, gelang es ihm nicht, die Ubung zu I6sen. Diese Beobachtun-
gen legen nahe, dass sie den Inhalt, trotz aller Bemihungen, nicht so verstanden haben, wie wir dies
erwarten wirden. Verfugten sie nicht Gber die sprachlichen Moglichkeiten, sich konkret zu dussern, oder
lagen die Schwierigkeiten beim Erfassen von Zusammenhangen, also in der zentralen Koharenz (Ka-
pitel 3.6.)? Durch die verschiedenen Unterrichtsangebote, immer wieder die einzelnen Inhaltssequen-
zen im Zusammenhang zu erfassen — wie dies in der Fachliteratur vorgeschlagen wird —waren reichlich
Méoglichkeiten vorhanden gewesen, basale Zusammenhange zu erschliessen. Im Kapitel 2.2. wurde auf
die Bedeutung von Bindungs- und Beziehungsaufbau als zentralem Motivationsfaktor fir Kommunika-
tion und Sprachentwicklung hingewiesen. Bindungserfahrung im friihesten Alter kann als ,Urerfahrung*
von Zusammenhangen interpretiert werden. Das Kind erlebt, dass es mit seiner Bezugsperson etwas
zu tun hat, dass es in einem Zusammenhang steht. Ist dies — wie bei ASS-betroffenen Kindern — nur
eingeschrankt moglich, hat es auf sehr vieles und so auch auf Verstehensprozesse von Geschichten
enorme Auswirkungen, da Verstandnis entsteht, wenn sich Zusammenhange klaren. Das Fehlen der
zentralen Koharenz erschwert es auch, einen eigenen Erfahrungsfundus aufzubauen, der wiederum
Anknulpfungsmoglichkeiten bietet, neue Erfahrungen und Geschichten zu verstehen und damit zu inter-
agieren. Ohne den Sinn fir Zusammenhange ist es schwierig, den Entwicklungsschritt der Theory of
Mind (siehe Kapitel 3.3.) zu bewaltigen und beim Geschichtenhéren Empathie fir die Protagonisten zu

entwickeln. Die Sequenz im erzahlten Bilderbuch, dass der Hase grundsatzlich den Fuchs flrchtet, blieb
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fur die beiden Kinder mit ASS unverstandlich. Dem einen Jungen gelang es, die Reihenfolge der Tiere
richtig zu legen. Er zeigte damit, dass er den chronologischen Ablauf verstanden hatte. Aber ob er
verstanden hatte, warum die Tiere wirklich ins Haus wollten und warum sie sich gegenseitig nichts taten,
konnte mit der Durchfiihrung nicht ganz sicher herausgefunden werden. Die grossen Schwierigkeiten,
trotz der vielen Erleichterungen Intentionen und Emotionen der Protagonisten nachzuvollziehen, sind
sicher im Zusammenhang mit dem nicht bewaltigten Entwicklungsschritt der ToM zu sehen. Die SuS
konnten aber die einzelnen Tiere benennen. Es gelang ihnen, das Bilderbuch mit der Lehrperson anzu-
schauen, und sie konnten einfache, repetitive Handlung (Klopfvorgang) nachspielen. Geteilte Aufmerk-
samkeit, einzelne Sachen benennen und nachahmen repetitiver Ablaufe sind Entwicklungsstufen, die
im Ablauf deutlich vor dem Schritt zur ToM stehen. War alle Mihe umsonst? Kénnen ASS-betroffene
Kinder aufgrund ihrer Beeintrachtigung nichts mit Geschichten anfangen und soll man im Schulalltag
einfach darauf verzichten?

Angesichts des grossen Aufwands wiirde ich tatsachlich von einem eher bescheidenen Erfolg sprechen.
Und doch wiirde ich keinesfalls meinen, dass auf das Geschichtenerzéhlen bei ASS-betroffenen Kin-
dern verzichtet werden soll. Im Gegenteil. Mit der Arbeit am Verstehen von Geschichten wird direkt an
grundlegenden Fahigkeiten gearbeitet, deren nicht adaquate Auspragung die umfassenden Beeintrach-
tigungen bei ASS ausmachen.

Einerseits missen gewisse Entwicklungsstufen bewaltigt sein, um Geschichten zu verstehen, anderer-
seits werden genau diese durch das Geschichtenerzahlen gefordert. Durch die vertiefte, intensive Aus-
einandersetzung mit der Geschichte konnte ein Referenzrahmen aufgebaut werden, der ein partielles,
punktuelles Verstandnis bestimmter Inhalte der Geschichte ermdglichte. Dieses Verstandnis unter-
scheidet sich naturlich von jenen altersadaquat entwickelten Kindern.

Geschichtenerzahlen kann erst durch eine sichere emotionale Grundlage stattfinden. Diese Grundlage
konnte bei beiden Jungen aufgebaut werden. Mein vertieftes Interesse im Rahmen dieser Arbeit, das
Verstandnis der Erzahlung zu erleichtern, hat dazu wesentlich beigetragen. Es entstanden geteilte Auf-
merksamkeit und gemeinsames Interesse, auch wenn dies jeweils nur von kurzer Dauer war.

Die Frage, welche Interventionsformen nun wirksam waren, beantworte ich am Abschluss der Diskus-
sion folgendermassen: Das Verstehen von erzahlten Geschichten ist fir ASS-betroffene Kinder eine
enorme Herausforderung, da es Voraussetzungen fordert, die von den Beeintrachtigungen zentral be-
troffen sind. Es gibt nicht die Interventionsform, welche wirksam ist und alle Verstandnisschwierigkeiten
aus dem Weg raumt. Nur ein multimodaler Zugang mit einem sehr breiten Interventionsrepertoire kann
ASS-betroffenen Kindern den beschwerlichen Weg zum Verstandnis von Geschichten erleichtern. Da
die Fortschritte fir die engagierte Lehrperson teils enttduschend klein erscheinen mégen, ist es wichtig,
einen langen Atem zu haben und immer wieder nach neuen kreativen Zugangen zu suchen, wie sich
fur ASS-betroffene Kinder Zusammenhange erschliessen lassen. Der Leitfaden kann dabei ein wichti-
ger Fundus an Ideen sein und wird hoffentlich andere Lehrpersonen ermutigen, ASS-betroffenen Kin-

dern, trotz aller Schwierigkeiten, Geschichten zu erzahlen.
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6.3. Methodenkritik

Nachdem die Ausgangslage geschildert und die Forschungsfrage formuliert worden war, wurde eine
intensive Literaturforschung betrieben. Es wurden Aspekte aus zwei sehr unterschiedlichen Theorien
vorerst einzeln bearbeitet und dann miteinander verknipft. Die beiden Theorien werden in der Literatur
kaum verkniipft betrachtet. Der Schritt, aus den bekannten Interventionsformen fiir Kinder mit ASS jene
auszuwahlen, die das Verstandnis beim Geschichtenhoren erleichtern, war anspruchsvoll, da es dazu
kaum direkte Hinweise aus der Literatur gab.

Das Ergebnis wurde dann mit einer kleinen Auswahl von SuS durchgefiihrt und spater evaluiert. Die
Forschungsmethode der Beobachtung war diesbeztglich sehr geeignet. Anhand der Indikatoren konn-
ten strukturiert Daten gesammelt werden, welche eine wichtige Grundlage fir die Evaluation waren. Die
Doppelrolle als Lehrperson und beobachtende Person war in der Einzellektion gut machbar, schwieriger
ware es beim Erzahlen der Geschichte in der ganzen Gruppe gewesen. Dieser Schwierigkeit konnte
begegnet werden, indem in der Klassensituation jemand von aussen beobachtete oder indem die Se-
quenz gefilmt wurde. Dies hatte den Vorteil, dass die Lehrperson bei der Auswertung den Film nochmals
in Ruhe anschauen konnte. Die SuS reagierten nicht besonders auf das Filmen und schienen sich
dadurch nicht ablenken zu lassen. Herausfordernd war die Komplexitat der Umsetzung des Projekts.
Der Ideenkatalog umfasste viele Punkte, und es war nicht einfach, Schwerpunkte zu setzen. Als sehr
anspruchsvoll erwies sich die Wirkungsevaluation der einzelnen Interventionen, da keine Laborsituation
hergestellt und auch nicht mit Kontrollgruppen gearbeitet werden konnte. In Unterrichtssituationen sind
die Wechselwirkungen dermassen komplex und vielfaltig, dass die Wirkung einzelner Faktoren kaum
mit Sicherheit beschrieben werden kann.

Mit der Struktur der verschiedenen zu beobachtenden Kategorien (siehe Abbildung 4) wurde versucht,
den beschriebenen Schwierigkeiten zu begegnen. Dies war aufwendig, hat sich aber aus meiner Sicht

gelohnt, konnte doch dank der Matrix ein verwendbares Ergebnis hergeleitet werden.

6.4. Ausblick

Als nachster Schritt ware es sinnvoll, einige der Ideen aus der Auswahl mit anderen SuS mit ASS aus-
zuprobieren. Es ware spannend zu sehen, welche Angaben bei alteren oder auch kognitiv starkeren
SuS Anklang finden wiirden. Ware es dann doch die Social Story™ von Carol Gray, mit welcher die
Theory of Mind erleichtert werden kdnnte? Oder wiirden da die Comic-Strip-Gesprache helfen? Eine
weiterflihrende, fir mich sehr spannende Frage ware, ob ein intensives Erzahltraining mit ASS-betroffe-
nen Kindern im Frihbereich Wirkung zeigen kénnte. Laut der Erzahlentwicklung (siehe Kapitel 2.5.)
wird in den ersten Lebensjahren schon viel fiir die spatere Erzahlentwicklung aufgebaut. Kénnten auch
ASS-betroffene Kindern durch gezieltes Training davon profitieren? Kinder mit ASS zeigen ja grosse
Schwierigkeiten, die Aufmerksamkeit gemeinsam auf etwas zu lenken. Wenn dies schon frih in einem
Erzahltraining angegangen wirde, konnte vielleicht etwas erreicht werden. Es ware auch spannend
herauszufinden, was Kinder mit ASS von Geschichten verstehen, wenn diese wirklich aus ihrem Spe-
zialinteresse kommen. Solche und &hnliche Fragen kdnnten weiterverfolgt werden. Vorerst aber ware

es spannend zu sehen, wie dieser Ideenkatalog in anderen Schulsettings umsetzbar ist.

Miriam Grieder Maurer 70



Masterarbeit

6.5. Fazit

Mit dieser Forschungsarbeit wollte ich zu Interventionen kommen, die es SuS mit ASS ermdglichen,
meinem Erzahlunterricht leichter zu folgen. Ich wollte mdglichst alle SuS meiner Klasse am Geschich-
tenerzahlen partizipieren lassen und hoffte auf eine theoriegestiitzte Antwort aus dem Bereich der ASS.
Leider fand ich keine Antwort, die Wunder wirkt und alle Schwierigkeiten beheben kann. Das Geschich-
tenerzahlen fir Kinder mit ASS ist und bleibt eine grosse Herausforderung. Es gibt keine Losung, die
einfach so Ubertragbar ware. Allerdings gibt es viele Ansatze, die Kindern mit ASS das Verstehen von
mundlich erzahlten Geschichten erleichtern. Die Schritte sind allerdings klein, da die Verstehenspro-
zesse von Geschichten durch die ASS sehr zentral betroffen sind.

Ich habe mit dieser Arbeit viel spannende Theorien Uber das Geschichtenerzahlen und dessen Wich-
tigkeit erfahren. Auch kann ich nun besser nachvollziehen, warum das Geschichtenerzahlen fir Kindern
mit ASS nicht einfach so funktioniert wie bei Kindern ohne ASS. Die Zusammenstellung des Ideenkata-
logs zeigt auf, wie umfassend der Unterricht geplant, vorbereitet und durchgefiihrt werden muss, damit
kleine Erfolge in dieser Thematik sichtbar werden. Durch die intensive Auseinandersetzung mit diesem
Thema hat sich meine Unterrichtsqualitat in Bezug auf die beiden SuS mit ASS markant verbessert. Ich
freute mich Uber die kleinen sichtbaren Fortschritte, wie das erstmalige namentliche Benennen eines
Protagonisten. Dies zeigt, dass sich der grosse Aufwand gelohnt hat. So mochte ich diesen Ideenkata-
log anderen Lehrpersonen weitergeben und hoffe, dass ASS-betroffene Kinder im Unterricht und zu
Hause auf die unterschiedlichsten Arten Geschichten erzahlt bekommen und in kleinen Schritten immer

mehr davon verstehen.
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Anhang A: Beobachtungsunterlagen zur Kategorie A

Prozessorientierter Erfahrungsbericht

Fir die erste Erprobung des erstellten Leitfadens soll das Bilderbuch ,Es klopft bei Wanja in der Nacht*
angepasst werden. Bei den ersten Schritten der Umsetzung geht es darum, die theoretischen Ansatze
in die Praxis umzusetzen. Das umgestaltete Bilderbuch, sowie das Unterrichtsmaterial muss mit Schere,
Kleber, Klett, Leim und vielen kreativen Ideen umgesetzt werden. Die Autorin erlaubt sich hier, diesen

Erfahrungsbericht in der Ich-Form niederzuschreiben.

Auswahl des Bilderbuches (Punkt a. in Ideenkatalog)

Das Bilderbuche von Wanja habe ich nach den erwahnten Kriterien gewahlt. Da ich das Projekt im
Januar und Februar umsetzen moéchte, passt die kalte Jahreszeit. Es kommen in der Geschichte ledig-
lich vier Figuren vor und der Ablauf ist klar vorgegeben. Draussen ist es kalt, der Hase friert und méchte
an die Warme. Wanja lasst den Hasen hinein und legt sich wieder schlafen, als schon das nachste Tier
an die Ture klopft. Der Fuchs steht vor der Tire. Eigentlich haben Hasen Angst vor Flichsen, aber die
Situation lasst es zu, dass sie sich nichts antun. Schliesslich kommt der Bar er friert ebenfalls. Der
Hohepunkt ist, dass alle Tiere friedlich in Wanja’'s Stube schlafen. Dem Hasen ist es aber am Morgen
nicht wohl, er schleicht sich davon, kurz darauf der Fuchs und zum Schluss bemerkt auch der Bar, dass
sein Gastgeber eigentlich ein Jager ist. Auch er schleicht davon. Als Wanja am Morgen aufwacht, glaubt
er die Begebenheit getraumt zu haben, bis er jedoch die Spuren im Schnee sieht. Er freut sich Uber das
Wunder dieser Nacht. Die Geschichte ist sehr geeignet fur die emotionale Entwicklung meiner SuS.
Nichtsdestotrotz verbirgt sich in der Geschichte viel Allgemeinwissen, was bei den Schilern mit ASS
nicht so einfach sichtbar ist. Wie kann ich nun diese Geschichte vereinfachen? Die Geschichte Iasst
sich vielleicht in wenigen Satzen erzahlen, dabei geht aber viel verloren. Die Handlung kann relativ
einfach erklart werden: Es schneit. Ein Hase hat kalt. Er mochte rein. Wanja lasst ihn rein. Als beide
eingeschlafen sind, kommt der Fuchs. Die Geschichte kann so erzahlt werden. Aber nun kommen die
Zwischenttne. Was ist mit der Angst? Mit dem Gestandnis des Fuchses, dass er dem Hasen schon
nichts mache? Und schliesslich das Misstrauen? Es kénnte am Morgen ja doch so sein, dass der Fuchs
den Hasen frisst? Hier ist die Knacknuss. Wie kann ich das mit Piktogrammen und einfachen Bildern
erklaren? So einfach eine Geschichte fir uns neurotypische Menschen (Menschen ohne ASS) ist, so
komplex kann es fur Kinder mit ASS sein. Ich versuche es wie im Ideenkatalog beschrieben mit dem
Herunterbrechen der Sprache. Am einfachsten ist es tatsachlich Gber den Verlust der vielen Zwischen-
tone. Aber meiner Ansicht nach, wird es sonst zu kompliziert. Also entscheide ich mich fir den deskrip-

tiven Weg mit einfachem Wortschatz.

Das Bilderbuch auf das Aneignungsniveau anpassen (Punkt b. in Ideenkatalog)

Bei diesem Punkt war meine Kreativitat gefragt. Wie kann ich das Bilderbuch anpassen? Ich kann ja
auch nicht hineinzeichnen oder schreiben. Als erstes fotografierte ich die Bilder. In einem langeren und
nicht ganz einfachen Verfahren konnte ich die Bilder so digitalisieren, dass der eine Junge das Bilder-
buch auf seinem UK-Gerat, dem Tobii, selber abspielen kann. Mit der Pfeiltaste kann er blattern, auf
dem ,Ohr- Button® kann er den Text abspielen lassen. Auch hier habe ich ganz kurze Satze aufgenom-

men. Des Weiteren konnte ich, auf dem Comunicator-Programm des Tobiis, ein kleines Bilderbuch



herstellen, bei welchem die Satze mit Piktogrammen des Tobiis untermalt sind. Dabei musste ich die
Satze noch mehr kirzen. Die Bilder der Biichlein sind immer die digitalisierten Kopien des Originalbu-

ches.

Den Zusammenhang der Geschichte visualisieren (Punkt c. in Ideenkatalog)

Nun bei diesem Punkt kam ich auf die Idee, das ganze Bilderbuch farbig zu kopieren und zu laminieren.
Mit ausgeschnittenen Papierformen begann ich die Bilder zu bearbeiten, so dass die Veranderungen
sichtbar blieben. Z.B. habe ich kleine laminierte Quadrate auf die Textgrosse zugeschnitten. Mit Klett
kénnen diese nun Uber den Text befestigt werden. Das Bild kann so ohne stérenden Text angeschaut
werden. Auf die untere Kante habe ich einen durchsichtigen Klettstreifen befestigt, der mir als Arbeits-
mittel zur Verfigung stand. Fir die zentrale Koharenz kann ich nun das Piktogramm ,blattern hin kle-
ben, um dem Schiiler mit ASS zu signalisieren, dass die Geschichte weitergeht. Alle Bilder auf ein Blatt

kleben, konnte ich bei dieser Geschichte nicht. Bei kirzeren Geschichten konnte das gehen.

Handhabung eines Bilderbuches visuell unterstiitzen (Punkt d. in Ideenkatalog)

Auch bei diesem Punkt griff ich zu Piktogrammen. Auf dem angebrachten Klettstreifen liessen sich Pik-
togramme befestigen. Mit diesen Piktogrammen lassen sich aktiv kleine Satze bilden oder der Schiiler
wird zum umblattern animiert. Hier hatte ich mit der Schwierigkeit zu tun, dass ein Kind mit ASS z.B.
Muhe hat sich vorzustellen, wenn es draussen kalt ist, es logisch ist ins Haus zu gehen, weil es drin
warm ist. Auch wenn Wanja auf dem Bild Holz auf den Armen tragt, ist es fir das Kind mit ASS nicht
klar, dass damit Warme gemacht werden kann, wenn es im Ofen angeziindet wird. Hier merkte ich,
dass ich einen Exkurs machen musste. Ich nenne diesen nun ,Voraussetzung“ schaffen. Mit verschie-
denen TEACCH-Aufgaben und auch handelnden Erlebnissen méchte ich den beiden Schilern mit ASS
die Zusammenhange von gewissen Ablaufen erklaren. Hier gehort z.B. das Sortieren von Sommer- und
Winterbildern dazu oder das Sortieren von Bildern mit kalten und warmen Symbolen. Auch den Unter-
schied von einem Eisklotz und einem Warmesack zu spiren gehoért dazu. Ich kam auf die Idee mit
Wenn-dann Planen zu arbeiten. Z. B.: Wenn Wanja Holz in den Ofen tut und anziindet, dann wird es
warm. Auch soll hier das Rollenspiel zum Zuge kommen. Wenn jemand draussen klopft, kann die Per-

son, die drinnen ist die Ttr 6ffnen.

Die Interaktionen der Protagonisten vermitteln (Punkt e. im Ideenkatalog)

Bei diesem Punkt komme ich wieder auf das laminierte Bilderbuch. Aus laminiertem Papier habe ich
Sprechblasen ausgeschnitten, die mit Klett (iber die Protagonisten geklebt werden kénnen. Mit Pikto-
grammen kann nun ein einfacher Satz in die Sprechblase geschrieben werden. So steht dann z. B.
,Mir ist kalt“ (Gedankenblase), oder ,darf ich reinkommen* (Sprechblase)? So kann dem Kind fortlau-
fend die Handlung visuell erzahlt werden. Die Social Story muss etwas geibt werden, kann aber be-

gleitend angewendet werden.



Mit Hilfsmitteln aus der unterstiitzten Kommunikation (UK) ergdnzen (Punkt f. in Ideenkatalog)

Wie in Kapitel 1.2. beschrieben, habe ich das Bilderbuch so bearbeitet, dass es auch dem Tobii abspiel-
bar ist. Auf kleine Talker habe ich kurze Satze wie: ,Mir ist kalt, darf ich reinkommen?“ oder ,Wer klopft
an meine Tir?" aufgenommen. Diese Satze kdnnen entweder im Rollenspiel oder in einem Zuordnungs-

spiel gebraucht werden. Der Anybookreader Ubernimmt die Funktion der erzahlenden Person.

Voriiberlegungen: Methodisch und Didaktische Ideen fiir einen integrativen Unterricht in der
Klasse

Wie in Kapitel 4.4.1. beschrieben, kann in der Umsetzung nicht gerade mit der Geschichte begonnen
werden. Es mussen zuerst gewisse Voraussetzungen geschaffen werden. Ich habe die Zeit des Projek-
tes in drei Phasen aufgeteilt. Phase | soll die Grundlagen/Voraussetzungen festlegen, d.h. die SuS
beschaftigen sich mit Themen wie der Unterschied von Sommer und Winter, Unterschied von kalt und
warm. Der Wortschatz soll erweitert werden. In der Phase Il geht es darum den Transfer oder die Zu-
sammenhange herzustellen. Der Hase kann auch der Hase aus dem Buch sein. Ein Piktogramm von
einem Mann kann auch Wanja sein. Logische Schliisse wie, wenn der Junge kalt hat, geht er ins Haus.
So auch, wenn der Hase kalt hat, mochte er zu Wanja ins Haus. In dieser Phase sollen die SuS viele
Erlebnisse machen und eine Verbindung zur Geschichte herstellen, noch ganz frei von der eigentlichen
Handlung der Geschichte. In der Phase Ill geht es mir dann darum, die Geschichte als Ganzes zu
erzahlen. Die Vertiefung dazu soll dann als Theater, als Rollenspiel mit Liedern und Musik dargestellt
und erlebt werden. Die Wiederholungen sollen immer gleichbleibend sein. In einem Raster sieht das

folgendermassen aus:

Zeit Methodik/Didaktik | Umsetzung
g 1. Woche
= Voraussetzung schaffen Kalt warm Unterschied
@ Sommer-Winter
= Sortieriibungen Tier-Mensch
2. Woche | Zuordnungsspiele Geflhle

Wortschatztraining Angst vor Tier

Il ®seyd

Handlungen Verstehen

. Woche

Geschichte erleben

. Woche Wenn-Dann-Satze
Zusammenhange erkennen Verschiedene Tiere sortie-
Handlungen erleben ren
Kausale Satze bilden Auf verschiedenen Ebenen

. Woche erleben

. Woche
Geschichte horen

. Woche | Geschichte verstehen




Anhang B: Beobachtungsprotokolle Kategorie B

Zeitstichprobenprotokoll

Datum 23.1.18

Zeit 10.10-10.30

J. M.

Beobachter

Beobachtete Person/Gruppe

Amir

Beobachtungsintervall, -dauer
Alle drei Minuten

Beobachtungssituation
Der erste Teil der Geschichte wurde erzahlt. Die LP hat dazu den Kamishibai-Kasten genommen und die Hand-
lung mit Figuren unterstitzt. Durch einen kleinen Scheinwerfer entstand eine kleine Bihne.

Protokoll der Beobachtungsreihe

Indikator 1 | Indikator 2 Indikator 3 Indikator 4 | unstrukturierte Beobachtungen
Zeitinterval
Schiler Schiler folgt | Schiiler lasst Schiler
schaut auf den Anwei- | sich ablenken | scheint abwe-
das Bilder- sungen der | (kopiert an- send (Stereo-
buch LP. dere SuS) typie)
Amir wirkt angespannt und ner-
00.00 Uhr | I I I vos. Er lacht laut.
00.03 Uhr I I I I Amir wirkt unruhig.
Amir reagiert auf die Ge-
00.06 Uhr I I I I schichte mit der Bemerkung:
»~Amir mdchte auch ins Bett.”
Scheint immer noch unruhig,
00.12 Uhr I I I zeigt in allen Indikatoren Werte.
Macht alles gleichzeitig.
Steht auf, geht auf das Ka-
00.15 Uhr I I I I mishibai-Erzahltheater. LP
schickt ihn zurtick. Er gehorcht.
Summe 5 5 5 4

Tabelle B1 Amir




Zeitstichprobenprotokoll

Datum Zeit

24.1.2018 10.00-1015

Beobachter Beobachtete Person/Gruppe
J.M. Jaron

Beobachtungsintervall, -dauer
Alle zwei Minuten

Beobachtungssituation

Geschichte mit Kamishibai-Erzahltheater erzahlen. Ein kleines Theater wurde aufgebaut, passende
Figuren wurden dazu benutzt. Klarer Ablauf besprochen.

Protokoll der Beobachtungsreihe

Indikator 1 | Indikator 2 Indikator 3 Indikator 4 unstrukturierte Beobachtungen
. Schiler Schiler folgt | Schiiler lasst Schiler
zeitintervall | sohautauf | den Anwei- | sich ablenken | scheint abwe-
das Bilder- sungen der | (kopiert an- send (Stereo-
buch LP. dere SuS) typie)
| Stereotypie=Fixation. Jaron
00.00 Uhr mochte selber mit den Fli-
geln/Tiren des Kastens spielen.
| | | Reagiert auf den Klang des Xy-
00.02 Uhr lophons.
| | Interagiert in der Geschichte.
00.04 Uhr Druckergerat im Nebenraum
lenkt ab.
| Spielt mit den Figuren.
00.08 Uhr
| Jaron méchte, dass alle Tiere
00.12 Uhr nahe bei Wanja liegen.
Summe 4 1 1 2

Tabelle B2 Jaron

Anmerkung: Der Abstand zum Erzahitheater schien ihm zu weit zu sein. Er wollte ganz nah beim Theater zu-

schauen.




Beobachtungsprotokoll Videosequenz 1

Tabelle B3 Amir und Jaron

Datum und Dauer der Filmaufnahme
30. Januar 2018
10.50 — 11.00 Uhr (zehn Minuten)

Miriam Grieder Maurer

Beobachtende, transkribierende Person

Im Film auch die Lehrperson (bezeichnet als L.)

Datum der Erstellung der Transkription
18.02.2018

Zu beobachtende Schiiler Amir und Jaron

Situation Aufgabe/Inhalt

Die Lehrperson erzahlt die Geschichte von Wanja mit dem Kamishibai-Erzahltheater und einzelnen Figuren aus Holz. Die Ge-
schichte wurde das zweite Mal der ganzen Klasse erzahlt. Die beiden Jungen mit ASS sind zum ersten Mal beide gleichzeitig da-
bei. Die Betreuerin neben Amir kam als Aushilfe.

Beim zweiten Pfiff halt er lachelnd die Ohren zu
und steht auf.

Jaron Er hért mit den Stereotypien auf, beginnt
zu lachen. Er kopiert das Verhalten von Jaron
sagt: "Es ist kalt." Dies ist der Text aus der Ge-
schichte.

1. Die Schiler. schauen auf das Bildmaterial oder die Figuren.
Zu beobachtende Indikatoren 2. S!e héren der erzdhlenden Person zu.
: 3. Sie reagieren verbal auf das Geschehen.
aus dem Bereich B . o
4. Sie machen aktiv mit.
5. Sie sitzen bis zu zehn Minuten ruhig auf ihrem Stuhl.
Zeit Aktivitat Schiler Jaron Aktivitat Schiler Amir Prifung Indikationen Interpretation
00.00- | Jaron wartet auf den Beginn. Amir wartet auf den Beginn.
02.02
02.26 Setzt sich an seinen Platz. L. richtet alles ein. Setzt sich an seinen Platz. L. richtet alles ein. Die SuS schauen auf das | Der Einstieg war etwas un-
Eigentlicher Start der Geschichte Eigentlicher Start der Geschichte. Bildmaterial (1). ruhig, da Erwachsene spa-
Amir schaut zur Betreuerin, klatscht mit den Sie horen der Lehrperson | ter dazukamen.
Handen und stampft. zu (1). Amir ist teilweise von Be-
treuerin abgelenkt, da sie
02.47 Jaron schaut auf L. Als Musik (Xylophon) er- Amir schaut auf das Bildmaterial, zeigt Stereo- Jaron reagiert auf die nicht in unserer Klasse ar-
klingt, scheint er sehr konzentriert zu schauen | typie (er wedelt mit den Handen vor dem Ge- akustischen Unter-malun- | beitet.
und zu héren. sicht). Stereotypien werden starker. Kurzer gen. Jaron scheint auf die akus-
Blick zu Jaron tischen Hilfen der L. zu re-
02.50 Er lachelt beim Pfeifen des Windes (Fléte). Beim Aufstehen von Jaron schaut Amir zu agieren. Er hoért bei Musik

genau hin.

Durch das starke Mitfiihlen
von Jaron scheint Amir ab-
gelenkt und reagiert Uber-

trieben. Er wiederholt




03.01

Jaron beginnt zu hopsen, schaut zu Amir.
Beide hopsen und lachen. Jaron schaut nach
hinten.

Amir sieht das Hopsen von Jaron und kopiert
ihn.
Amir beobachtet Jaron

Satze aus der Geschichte
(Echolalie).

03.11

03.22

03.32

03.57

04.19

Jaron verschiebt seinen Sitzplatz. Er méchte
weiter hinten auf dem Sofa sitzen.
Jaron schaut wieder auf das Bildmaterial

Jaron reagiert auf Amirs Aufforderung. Er wa-
ckelt mit den Beinen. Beide lachen.

Jaron hort das Klopfen der L. und schaut zum
Bildmaterial. Jaron. macht singende Gerausche
und beginnt zu Stampfen.

Starkes Klopfen mit den Flissen und Singen.
Jaron schaut auf das Bildmaterial. Er scheint
die Geschichte wieder wahrzunehmen.

Amir beobachtet Jaron weiterhin. Amir wird von
L. und Betreuerin angewiesen nach vorne zu
schauen. Er schaut weg von Jaron und schaut
auf das Bildmaterial.

Amir schaut auf Bildmaterial und lachelt. Er
schaut wieder auf Jaron Er sucht Blickkontakt
von Jaron Amir Ubernimmt die Bewegung wa-
ckelt auch mit den Beinen.

Amir hort das Klopfen, schaut kurz nach vorne
und dann wieder zu Jaron. Er schreit.
Amir kopiert das Stampfen von Jaron

Starkes Klopfen. Immer wieder Blick zu Jaron.

Jaron scheint nicht am
Platz sitzen zu bleiben.

Amir scheint Jaron zu ko-
pieren.

L. Auf die Frage, ob der
Hase hineinkommen darf,
sagt Amir klar und deut-
lich nein (3.).

Beide schauen auf das
Bildmaterial (1).

Das Verhalten zeigt, dass
sie die Geschichte nicht
mehr wahrzunehmen
scheinen.

Einen kurzen Moment,
durch das akustische Sig-
nal werden sie aufmerk-
sam.

Die Lehrperson interve-
niert sachte, mit der Hand.
Die beiden SuS werden ru-
hig und schauen auf das
Bildmaterial.




04.31

05.13
05.21

05.26
05.35

05.40

06.05

06.12

Schaut auf das Bildmaterial.

Klopfen mit den Flssen.
Schaut auf das Bildmaterial.

Schaut und singt dabei, klopft mit den Beinen.

Schaut auf Bildmaterial, singt und beginnt neu
zu klopfen und stampfen.

Schaut weg, stampft.
Schaut konzentrierter auf Bildmaterial.

Amir gibt Antwort, indem er laut und deutlich
"nein", "nein" sagt. Und ein drittes und viertes

Mal schreiend: "neiiin". Kopfschitteln.

Amir schaut auf das Bildmaterial.

Amir kopiert das Klopfen.

Schaut auf das Bildmaterial.

Amir schaut zu Jaron und kopiert nicht. Er wen-
den Blick zum Bildmaterial.

Amir schaut nur auf Jaron kopiert das Klatschen
und stampfen.

L. und Betreuungsperson intervenieren. Amir
reagiert darauf, beruhigt sich.

Amir kopiert weiter Jaron
Amir sagt nun ,ja“

als die L. den Satz, ,Darf ich reinkommen® er-
zahlt.

L. sagt: ,der Hase sagt: «nein, nein, nein, ich
habe Angst vorm Fuchs»".

Amir gibt Antwort auf die
Frage in der Geschichte

(3).

Amir interagiert auf die
Geschichte (3).

Jaron schaut auf Bildma-
terial (1).

Amir reagiert auf den In-
halt der Geschichte (3).

Amir scheint eine Antwort
geben zu wollen. Er fihlte
sich angesprochen, als der
Hase fragte, ob er ins
Haus dirfe. Er merkte je-
doch, dass er damit etwas
bewirken konnte und
schrie dann noch laut
"Nein",

Amir scheint es in diesem
Moment wichtiger, auf die
Geschichte zu héren.

Amir gibt eine weiter Ant-
wort. Er modelliert sogar
den Satz, indem er nicht
wiederholt, sondern das
"nein" zu einem "ja" veran-
dert. Er zeigt auch auf die
Figur.

Jaron scheint nur kurz in
die Geschichte einzutau-
chen, dann beginnt er aus
Langeweile die Beine zu
bewegen oder zu stamp-
fen.

Amir lasst sich ablenken,
scheint aber sich bewusst
zu sein, dass sein Verhal-
ten eigentlich nicht er-
winscht ist.

Jaron ist plétzlich wieder
bei der Sache. Zur besse-
ren Konzentration steht er
auf und kommt etwas na-
her an die L.

Durch die Antworten von
Amir scheint er in der




06.17

06.25

06.35

06.46

06.59

07.06

07.11.

07.22

07.26

Schaut konzentrierter auf Bildmaterial.

Beginnt auf- und ab zu hopsen. Lehrperson
zeigt ihm Figur. Jaron hért auf und schaut, was
die Figur macht.

Beginnt mit den Beinen zu stampfen.

Auf das Klopfen des Barengerausches beginnt
er im Takt dazu zu klatschen.

Jaron klatscht fir sich.
Jaron steht auf, schaut weiterhin auf Bildmate-
rial.

Jaron setzt sich wieder, lachelt und beginnt
Toéne von sich zu geben und auf- und ab zu
hopsen.

Amir sagt: ,eh,eh,eh, sie sagt auch «ja, ja, ja»"
und zeigt dabei auf die Figur.

Schaut konzentrierter auf Bildmaterial. Bei:

»lch mochte nur dadrin schlafen”, nickt Amir mit
dem Kopf.

Schaut kurz zu Jaron dann wieder auf Bildmate-
rial.

Amir schaut kurz zu Jaron kopiert ihn ganz vor-
sichtig, schaut dabei immer wieder zur Lehrerin.
Amir schaut zu Jaron dann zu L. und beginnt
ebenfalls zu klatschen.

Amir kopiert Jaron und klatscht immer heftiger.
Er lacht und schaut zur Betreuerin. Er schaut
wieder zum Bildmaterial und auf die Frage in
der Geschichte: ,Wer kommt?", sagt Amir ,der
Bar"

Amir schaut auf das Bildmaterial.

Amir schaut auf die Geschichte und hért der
Lehrerin zu. Er sagt: ,Ich habe Angst vom Bar".

Jaron und Amir schauen
auf das Bildmaterial.
Sie héren zu (2).

Jaron und Amir zeigen
eine Reaktion auf das
Gerausch des Baren.

Amir hort zu (2).
Amir reagiert durch seine
Antwort (3).

Jaron und Amir schauen
auf das Bildmaterial (1).
Sie horen zu (2).

Amir geht auf Geschichte
ein (3).

Geschichte zu sein. Er re-
agiert verbal und aussert
auch Geflhle.

Jaron scheint die Konzent-
ration zu fehlen. Er bewegt
sich sichtlich so, wie wenn
es ihm langweilig ware.
Amir scheint mehr im In-
halt der Geschichte zu
sein. Er tritt in Interaktion
mit der L.

Amir méchte den Kontakt
zu Jaron aufbauen und
eine Referenz erhalten, da
dieser aber nicht reagiert,
bleibt er auch ruhig. Er
scheint aber nicht zuzuh6-
ren.




07.32

07.52

08.09

08.25

08.34

08.48

08.52

08.58

Jaron hopst und schaut auf Schuhe. Er Iasst
sich nach hinten fallen. Er legt sich hin.

Versucht sich gemdtlich hinzulegen.

Jaron liegt so, dass er von der Geschichte
nichts mehr sieht.

Jaron bleibt abgewendet.

Jaron wendet sich wieder zum Bildmaterial und
schaut, was passiert.

Jaron schaut auf Bildmaterial.

Jaron beginnt zu Stampfen. Er schaut auf Bild-
material.

Jaron hort wieder auf.

Als die Lehrerin sagt: ,Wanja hat auch Angst
vom Béren", sagt Amir: ,ja". Amir lacht und
sucht Blickkontakt mit Betreuerin neben ihm.
Amir schaut zu Jaron

Amir schaut auf Bildmaterial.

Amir hort das Pfeifen und méchte mit den Bei-
nen klopfen. Er sucht den Kontakt zu Jaron die-
ser liegt abgewendet und sieht ihn nicht. Amir
bleibt ruhig.

Amir schaut auf Bildmaterial.

Amir schaut zu Jaron und kopiert ihn.

Amir stampft nicht mehr.

Er kommuniziert mit der
L. (2,3,4).

Amir schaut auf das Bild-
material (1).

Amir und Jaron schauen
auf Bildmaterial.

Beide horen zu (2).

Jaron hort zu (2).

Obwohl sie wieder zu
stampfen beginnen, sind
sie bei der Sache. Auf das
,Tschiss" der L. horen sie
sofort mit Stampfen auf.




09.15

09.50

09.57

10.10

10.31

10.43

11.22.

Jaron beginnt zu Stampfen. Er schaut zu Amir
Jaron. stampft weiter. L. interveniert. Er hort
kurz auf. Beginnt aber wieder. Jaron singt.

Jaron. singt richtiges Lied. L. interveniert und
schickt Jaron nach draussen. Eine Regel die
Jaron kennt.

Hort zu und schaut auf Bildmaterial.
Jaron steht auf.

Jaron nimmt den Timetimer und Piktogramm zu
sich. Jaron reagiert nicht auf Zeichen von Amir

Jaron stampft wieder und singt. Er schaut auf
Bildmaterial.

Jaron macht Gerausche, bewegt die Beine und
schaut zur Decke.

Amir beginnt wieder zu kopieren, schaut zu-
rick. Beide stampfen. Die Betreuerin interve-
niert. Amir hort auf. Amir lasst sich weiter ab-
lenken. Amir kopiert das Singen.

Amir singt mit. L. spricht Konsequenz aus.
Wenn er singt, kann er die Geschichte nicht
weiterhdren. Er entscheidet sich fir die Ge-
schichte.

Schaut zu Betreuerin.

Amir schaut zur L.

Amir schaut zu Jaron und macht ihm ein Zei-
chen.

Amir schaut zu Jaron, beginnt Jaron mit Stamp-
fen zu kopieren.

Amir schaut zur L. macht einen unverstandli-
chen Kommentar.

Amir reagiert auf Gesche-
hen (3).

Sobald Jaron die Kon-
zentration verliert, beginnt
er zu stampfen und lenkt
somit Amir ab.

Die SuS kennen die Regel,
dass sie raus mussen,
wenn sie zu laut den Un-
terricht stéren.

Die Lehrperson merkt,
dass die Konzentration fur
die beiden nicht mehr auf-
zubieten ist, und stellt den
Timetimer um die letzten
zwei Minuten noch zu visu-
alisieren.

Jaron scheint die letzten
drei Minuten nicht mehr er-
reichbar zu sein. Amir
lasst sich davon stark ab-
lenken. Amir scheint aber
zum Schluss zu merken,
dass die Geschichte fertig
ist. Er gibt noch einen
Kommentar und schaut zur
L.




Beobachtungsprotokolle Kreissituation
Tabelle B4 Amir und Jaron

sequenz. Zum Stimmungsauf-
bau dirfen sich die SuS kleine
Perkussionsinstrumente aussu-
chen und das Thema kalt spie-
len. Anschliessend wird das
neue Lied eingeflihrt und ge-
sungen. Dann erzahlt die L.
den Anfang der Geschichte.
Ein Buch zur Ansicht liegt bei
Jaron in der Mitte des Kreises
ist das Haus und die Figuren.

Schlaghdlzern den Rhythmus des hipfenden Hasen spielen.

Er spielte ganz prazise mit.

Jaron schaute gebannt auf das Bilderbuch.

Amir 6ffnet die Tlr des Holzhauses und spricht zusammen
mit der L. den Text:

»lch habe so kalt, darf ich rein kommen*. ,Ja“ sagt Wanja.
Als der Hase reinwollte, zeigt Amir auf die Figur und sagt:

,Das ist Wanja“.

S(:ttum Inhalt Beobachtung Interpretation und Priifung Indikatoren
26.01.18 Kreissituation Amir Jaron machen beide mit. Sie spielen das Instrument. Das Mitmachen mit den Instrumenten scheint die
8.45-9.00 L. zeigt den Ablauf der Kreis- Als der Hase in der Geschichte vorkommt, darf Amir mit den | beiden Jungen zu inspirieren. Sie scheinen bei der

Sache zu sein. (1,3,4)

Jaron scheint von der Tire im Bilderbuch fasziniert
zu sein. Er mag die Geschichte, da sein Spezial-
thema vorkommt.

Amir scheint verstanden zu haben, dass die Haupt-
figur Wanja heisst. (1,3,4)




Tabelle B5 Amir und Jaron

Zeit

Interaktionen der SuS und Lied
singen.

Amir und Jaron sitzen neben
Lehrperson. Der Ablaufplan
wurde eingesetzt. Jaron be-
kommt das vereinfachte Bilder-
buch mit der Tobii-Version.

L. singt Lied von Wanja
Wahrend Lied kommt Schiiler
von WC in den Kreis ebenso
der Betreuer.

Betreuerin zeigt Jaron den
Plan
Schiiler verlasst den Kreis

L. zeigt Jaron den Verhaltens-
plan mit rotem und griinen
Weg.

Amir darf den Hasen spielen.

L. animiert SuS zum Spielen.
Jaron darf den Fuchs spielen.

eingeblasen hat und die L. ihn darauf hingewiesen hat, ist er
mit der Fl6te zufrieden.

Jaron mdéchte kein Instrument, er wirft das Instrument auf
den Boden. Er lacht und schaut zu Amir. Die L. beginnt zu
erzahlen. Die Kinder machen das eiskalte Wetter mit den In-
strumenten. Jaron schaut zu Amir und muss lachen. Amir
beginnt ebenfalls zu lachen. Beim Warten bis L. bereit ist,
schauen die beiden, was geschieht und reagieren auf die
Gitarre. Jaron greift in die Seiten und lacht und Amir sagt, er
md&chte auch Gitarre spielen.

Amir schaut wahrend Lied zu Lehrerin und scheint mitsingen
zu wollen, Jaron klopft den Takt mit dem Fuss und scheint
zuzuhdren. Beim Ubergang zur nachsten Strophe hat Amir
eine Frage und Jaron. greift sofort wieder in die Gitarre.
Wahrend der zweiten Strophe wirken die Schiuler ruhig.
Kaum legt L. die Gitarre weg, mochte Jaron die Gitarre pa-
cken. Jaron beginnt zu lachen. Amir lacht Betreuer an,
scheint durch das Erscheinen des Betreuers abgelenkt.
Jaron lacht Ubertrieben. Amir klopft mit den Holzstaben.
Jaron schaut zu ihm beginnt zu stampfen. Jaron lasst sich
durch L. beruhigen. Er schaut auf den Plan. Jaron steht auf
und will auch den Kreis verlassen.

L. versucht ihn im Kreis zu behalten. Es entsteht eine Un-
ruhe. Er mochte die Tir im Spielhaus anfassen. L. versucht
ihn mit Fragen zur richtigen Tat umzustimmen. Er wird wi-
tend bei der Entzugsdrohung. Er Iasst sich wieder ein. Jaron
macht stérende Gerausche. L. ist abgelenkt, kann Ge-
schichte nicht erzahlen.

Amir spielt den Hasen. Er klopft an das Haus und versucht
mitzuspielen. Er gibt Antwort fiir Wanja. Der Hase darf rein-
kommen. Er sagt ,Ja“.

Jaron macht in dieser Zeit Gerausche, lacht und schaut nur
kurz auf das Geschehen.

Jaron scheint abwesend. Er stampft, singt schaut nicht auf
das Geschehen.

Datum Inhalt Beobachtung Interpretation und Priifung Indikatoren
20.02.18 Kreissituation Jaron wirkt in dieser Lektion unkonzentriert. Das
10.45-11.00 L. erzahlt die Geschichte mit Amir hat die Fléte bekommen. Nachdem er Ubertrieben hin- Singen scheint ihn zu beruhigen. Die Ubergange

der kurzen Sequenzen werfen ihn wieder aus der
Konzentration. (1)

Er imitiert das Verhalten von Amir

Amir scheint konzentrierter zu sein. Er schaut teil-
weise auf Jaron kopiert ihn auch, aber es stort nicht
sehr. Auch er scheint beim Singen voll dabei zu
sein. Die Ubergange scheinen auch ihn abzulenken,
aber er ist schnell wieder bei der Geschichte. Er
versucht mitzumachen, imitiert das Klopfen. (2)

Die unruhige Situation, dass ein Schiler und Be-
treuer spater in den Kreis kommen und dann auch
noch unangemeldet den Kreis verlassen, scheint
vor allem Jaron abzulenken. Er mdchte auch den
Kreis verlassen.

Den Plan mit dem roten und griinen Weg scheint er
wahrzunehmen und genau anzuschauen.

Amir scheint mitmachen zu wollen. Auch er lasst
sich ablenken, aber er versucht mitzumachen. Es
ware zu Uberlegen, ob die Sitzordnung auf dem Bo-
den gut wére, so dass sie mit den Figuren besser
interagieren kénnen. (1,3,4)




Tabelle B6 Amir und Jaron

Zeit
Datum

Inhalt

Beobachtung

Interpretation und Priifung Indikatoren

23.02.18
9.00-9.10

9.10

Wiederholung vom Dienstag.
Die L. fihrt die SuS durch die
Geschichte. Die SuS lberneh-
men mit einem Tier eine Rolle.
Im Kreis ist eine Holzhltte und
alle Tiere aus Holz. Neu gibt es
einen Ofen.

Lied singen

Geschichte erzahlen. L. erzahlt
den Anfang und animiert die
SuS Text zu tibernehmen.

L. erklart den SuS den Ablauf. Sie sucht Kinder aus, die die
einzelnen Protagonisten Ubernehmen. Amir Gbernimmt den
Hasen, Jaron den Béaren. Zwei andere SuS spielen Wanja
und Fuchs. Die L. zeigt den SuS den neuen Ofen. Das
Hauschen wird eingerichtet. Eine Schiilerin macht Musik mit
Xylophon.

Alle singen das Lied. Amir macht den ,Clown® und wackelt
mit dem Oberk&rper und grinst die anderen SuS an.
Jaron. sitzt ruhig. Er singt nicht.

Amir spielt den Hasen auf Aufforderung. Er wiederholt zag-
haft die Wortlaute der L.: ,Darf ich reinkommen?“. ,Ich habe
so kalt®.

Wanja sagt ,ja“. Amir gibt dem Hasen auch gerade die Ant-
wort.

Jaron spielt den Baren. Er zielt auf die Tlre und mdchte
diese sofort 6ffnen. Die Betreuerin halt ihn zuriick und gibt
ihm klar zu verstehen, dass er die Tire erst 6ffnen darf,
wenn der Bar angeklopft hat und Wanja ,komm herein“ ge-
sagt hat.

Er scheint an dieser Aufgabe zu scheitern und zeigt selbst-
verletzendes Verhalten. Die Betreuerin halt ihn zurtck und
dann plétzlich geht es. Er sagt zaghaft: ,Darf ich reinkom-
men?“. Dann durfte er die Tur 6ffnen und den Béren hinein-
stellen.

Die SuS kennen den Ablauf im Kreis, dazu braucht
es keine Piktogramme mehr. Jaron sitzt neben einer
Fachfrau Betreuung, die er gut kennt und die ihm
klare Grenzen setzen kann. Es scheint ihn zu beru-
higen. Er macht im Vergleich zur Kreissituation zwei
Tage vorher kooperativ mit (1,3)

Hier versucht Amir seine Aufmerksamkeit auf sich
zu ziehen. Es reagiert aber niemand darauf. Es
kann auch sein, dass er einfach Freude am Lied hat
und innerlich mitsingt, darum macht er den Takt
dazu. Die Ubertreibung méchte er jedoch klar den
anderen bekannt geben. (3)

Er spielt mit und scheint verstanden zu haben, dass
die Tiere gerne ins Haus mdchte und dabei immer
zuerst anklopfen und dann die Antwort abwarten. Er
gibt sich die Antwort gerade selber. (1,3,4)

Hier scheint es, dass das Spezialinteresse von
Jaron die Aufforderung der L. hemmt. Er méchte
einfach mit seinem Lieblingsobjekt spielen und nicht
zuerst anklopfen. Auch scheint hier die Beziehungs-
ebene der Betreuerin zu wirken. Er weiss genau,
was er darf und was nicht. Die verbalen Hinweise
reichen ihm. Er braucht dazu keine Piktogramme.
(1,3)




Anhang C: Beobachtungssequenz Kategorie C

Tabelle C1 Amir

Zeit
Datum

Inhalt

Beobachtung

Interpretation und Priifung der Indikatoren

09.01.2018

Einzellektion Amir

Einfihrung Winter mit 1:1 Auf-
gaben und Sortieraufgaben
Ziel:

Wortschatz Winter erweitern
kalt/heiss unterscheiden
Sommer/Winter unterscheiden

Amir schaut nicht auf Bilder oder Material.

Lehrperson erklart Aufgabe und beschreibt kalt und Winter.
Amir beginnt Fragen zu stellen, die nichts mit dem Thema
zu tun haben.

L. nimmt ein Bild und fragt Amir wo es hinkomme. Amir
nimmt es und legt es an den richtigen Ort. Zwischendurch
macht er seine stereotypen Bewegungen.

Nach dem funften Bild, das die L. gegeben hat, macht er
selbstandig weiter und ist in 30 Sekunden fertig.

L. erklart die nachste Aufgabe: Sommer/Winter

Amir zeigt stereotype Bewegungen. Gleiches Verfahren wie
oben. Amir beginnt nicht selber zu sortieren. Zwischen-
durch fragt er nach einem Film, den er so mag. Dann
nimmt er Karte von L. und fragt: ,Hier?“

Kommen die gleichen Bilder zum Winter, macht er es rich-
tig, mit nachfragen.

Wechselt es zum Sommer, muss er fragen.

Er macht finf Min. Pause mit Time Timer. Er liegt auf dem
Sofa.

L. erklart letzte Aufgabe heiss/kalt

L. erklart (stereotypes Verhalten zeigt sich). Er nimmt ein
Bild und sagt unangebrachte Worte. L. weist ihn auf roten-
griinen Weg. Er macht weiter. Dann hort er auf und sortiert
die Bilder mit Hilfe der L.

Sobald Amir eine neue Aufgabe erklart bekommt
verfallt er in seine stereotypen Bewegungen. Er
scheint nicht ganz zu verstehen, was die L. von ihm
mdchte.

Durch das Vormachen der L. kommt er in die Hand-
lung und kann zuordnen. Gerade die Aufgabe mit
der 1:1 Zuordnung wére nicht zu schwer flr ihn.
Trotzdem braucht er mehrere Male die Unterstut-
zung, bis es von alleine geht. Das Bildmaterial ist
neu und er muss dieses erst kennenlernen. Durch
die neuen Bilder ist er in seinen Bewegungen ge-
hemmt.

Die zweite und dritte Aufgabe fordert ihn mehr her-
aus, da das Sortieren nach zwei Kriterien nicht ge-
sichert ist. Er braucht Hilfe und fragt nach. Mit dem
unangebrachten Reden mdéchte er zeigen, dass er
nicht mehr mag, oder dass er den Kontakt sucht
und die Aufgabe ihn nicht interessiert. Er mdchte
wahrscheinlich eine Ablenkung.




Tabelle C2 Amir

Szlttum Inhalt Beobachtung zu Indikator | Interpretation und Priifung der Indikatoren
15.01.2018 Einzellektion Amir L. erklart Ablauf fir Amir mit Ablaufplan und Motivations- Es ist nun die zweite Lektion mit dem gleichen In-
9.00 Uhr Thema Winter mit 1:1 Aufgaben | plan. halt. Es scheint Amir zu beruhigen, dass er weiss,
und Sortieraufgaben Amir schaut auf Plan, dussert sich, dass er Zug-Film was von ihm verlangt wird. Der Inhalt interessiert
Ziel: schauen méchte. ihn scheinbar nicht. Er lasst sich gerne mit der Aus-
Wortschatz Winter erweitern L. erklart, wenn er funf S-Bahn Bilder gesammelt hat, dann | sicht auf eine Pause motivieren. Er mag nicht, von
kalt/heiss unterscheiden darf er Zug-Film schauen. sich aus zu arbeiten. Er braucht viel Unterstitzung.
Sommer/Winter unterscheiden L. gibt erste Aufgabe. Amir spricht von Nachhause gehen Die 1:1 Bilder zuzuordnen geht grundsatzlich al-
und von Sachen beim Busfahren. Amir schaut zum Fenster | leine. Aber auch da braucht er etwas Motivation.
raus, er macht keine stereotypen Bewegungen. Bei den Sortieriibungen fihlt er sich nicht sicher
L. motiviert zum Weiterarbeiten. Amir spricht den Satz und braucht viel Unterstitzung.
nach. Darauf legt er drei Bilder zum richtigen Platz. Eins
davon ist falsch. L. weist ihn darauf hin. Er verandert Er scheint ruhiger zu sein, aber auch abwesender,
nichts. Schaut zum Fenster raus und beginnt von Weih- als letzte Woche. Info: Er hatte letzte Woche kein
nachtsparty zu sprechen. Auf Hinweis hin verandert der Ritalin, diese Woche gab die Mutter wieder eine
das Bild an den richtigen Ort. Nun arbeitet er und ist in Tablette.
zwei Minuten fertig.
2. Aufgabe:
9.10 Uhr Bilder zu Winter/Sommer sortie- | Reagiert nicht auf Aufforderung. Schaut zum Fenster raus. Durch das Erinnern, was er nach der Arbeit machen
ren Er wiederholt meine Satze: ,Das ist Sommer, das ist Win- darf, arbeitet er. Es scheint ihn zu motivieren.
ter®. Er sitzt ruhig, nach ca. einer Minute beginnt er mit den
Filissen zu stampfen und dann mit den Handen flattern.
L. begleitet sein Tun verbal und gibt ihm eine Karte in die
Hand. Er wiederholt ,heiss“. Er nimmt alle Karten in die
Hand, spricht von seiner Schwester.
L. weist auf Ablaufplan, dass er anschliessend Pause ma-
chen darf. Sofort nimmt er eine der Karten und fragt: ,ist
das?“. Er ist sich nicht sicher. Drei Bilder zum Winter legt
er korrekt ab.
L. motiviert mit ,gut, ,weiter so".
Amir Legt drei Bilder richtig zum Winter, ein Bild zum Som-
mer richtig.
Zwei Winterbilder fragt er nach, ,heiss?*
3. Aufgabe: Pause Er ist bemuht, die Arbeit richtig zu I6sen. Es scheint
9.25 heiss/kalt sortieren Amir nimmt drei Bilder (Feuer, warm, heiss). Halt sie in der | jedoch, dass er es noch nicht alleine kann
Hand und schaut zum Fenster raus.
L. begleitet verbal. Amir fragt, ,Kerze", ,Hier?“, ,Ist heiss?“.
Zusammen mit Lehrperson kann er die Bilder ordnen.
Er darf seine S-Bahn Bilder auf den Motivationsplan legen.
Er fragt nach der Pause und darf dann gehen.




Tabelle C3 Amir

S(:ttum Inhalt Beobachtung Interpretation und Priifung der Indikatoren
23.1.2018 L. zeigt Ablauf Amir arbeitet selbstandig. Zwischendurch zeigt er stereoty- Er kennt die Aufgabe nun und kann sie alleine 16-
08.50 Die 3 eingefiihrten Aufgaben pes Verhalten. Er spricht unverstandliche Wérter. Dann sagt | sen. Es gibt ihm Sicherheit, dass er weiss, was er
soll Amir alleine I6sen. er ,Fertig, jetzt kann ich Sofa?“ machen muss. Seine Konzentration ist jedoch nicht
08.56 L. erinnert an 2. Aufgabe. Sie Legt Bildkarten auseinander. Dann zeigt er wieder stereoty- | immer da. Er scheint abwesend zu sein. Er ist nicht
Ubergibt die zweite Aufgabe pes Verhalten. Nimmt die beiden Bilderkarten, die ahnlich so motiviert die Arbeit zu I6sen. Das Ziel, dass er
aussehen. Hangt wieder in der Bewegung ab und schaut dann eine Pause machen kann, motiviert ihn.
aus dem Fenster. Nimmt Schneemann, legt ihn wieder hin. Er mochte die Arbeit richtig I6sen, daher fragt er lie-
Wirkt unruhig, fragt plétzlich mit Karte in der Hand. ,ist das ber nach (3). Mit den unerlaubten Wértern mochte
hier?”“ Dann sagt er Worter klar und deutlich, bei denen er er die L. herausfordern. Er mochte den Rahmen ab-
weiss, dass er sie nicht sagen darf. Dann I6st er Aufgabe al- | checken. Gelten die Regeln immer noch?
lein.
Nimmt zwei Karten zum Thema ,heiss”. Fragt dazu: Wie oben.
09.01 3. Aufgabe ,heiss?“ dann legt er sie richtig ab. Danach verfallt er wieder
in die Stereotypie. Kurz darauf kommt die Frage:
.Hier ist das?“ Legt Karte in die richtige Schachtel. Dann
wieder Pause.
L. erinnert an Sofa (Motivation) | Er beginnt gezielt zu arbeiten mit der jeweiligen Frage:
.ist das heiss?“, ,da ist es?“. Er legt die Karte nach einer
Bestatigung richtig ab.
Pause Legt sich aufs Sofa
09.05
Wenn- dann Aufgabe einfihren | L. zeigt ihm Plan mit zwei Feldern. Links kommt ein Pikto In der Pause scheint er die Erholung zu geniessen.
09.10 des AuslOsers (es schneit, es ist kalt...) rechts kommt die Er liegt ruhig auf dem Sofa.
Folge (man zieht eine Mitze an, geht ins Haus...). Amir
schaut nicht auf den Plan. Er zeigt St.V. fragt nach dem Die neue Aufgabe scheint zu komplex zu sein. Er
Sofa. Er nimmt wahllos ein Bild und legt es hin. versteht nicht, was die L. von ihm mdchte.




Tabelle C4 Amir

Zeit/Datum

Inhalt

Beobachtung

Interpretation und Priifung der Indikatoren

20.2.18
08.45

09.00

09.15

Tiere aus der Geschichte in
verschiedene Vorkommen sor-
tieren.

L. erklart die neue Aufgabe.

Wenn-dann- Aufgaben:

L. legt auf dem ,wenn“ das Bild
vom Schnee. Zur Auswahl gibt
sie Amir zwei Bilder; kalt oder
heiss

Amir soll das richtige Bild hin
kleben. Wenn es schneit ist es
kalt.

Dritte Aufgabe:

Das praparierte Buch wird mit
dem angepassten Hilfsmittel
erzahlt.

Amir schaut die Bilder genau an. Er nimmt das Bild Wanja
und legt es zum Hasen. Er fragt: ,Kommen alle Tiere da-
hin?* Auf die Antwort der Lehrperson, dass nur die Hasen
dahin kommen, sucht er weitere Hasen unter den Bildern. Er
legt zwei Hasen und zwei Bilder von Wanja richtig hin. Beim
Wanja Bild fragt er, ob dies Wanja ware und ob Wanja auch
ein Onkel ware. Beim nachsten Bild mit dem Fuchs fragt er:
,Hier?“ Anschliessend sortiert er weitere Bilder richtig. Dann
hort er auf und beginnt mit seinen Stereotypien. Kurz darauf
legt er alle Gbrigen Bilder richtig ab.

Amir wahlt aus der Auswabhl die richtige Antwort.

Beim Abdecken des Textes mdchte Amir dies verhindern. Er
signalisiert, dass er dies nicht méchte. Das Symbol fir das
Umblattern mdéchte er wegnehmen. Dann fragt er nach dem
Sofa. Die Lehrperson sagt, er solle zuerst arbeiten. Amir
fragt: ,Wer ist das?“ und zeigt auf Wanja. Die L. gibt die Ant-
wort:

,Das ist Wanja.“ Er nimmt die Bilder und klebt sie wahllos
auf das Bild. Er verfallt in seine Stereotypie. Abgesehen von
der Bezeichnung von Wanja, geht er nicht auf die Ge-
schichte ein. Die L. versucht es mit einer Bedingung. Wenn
er gut arbeite, dirfe er anschliessend aufs Sofa. Er geht
nicht darauf ein. Die L. bricht das Erzahlen ab.

Hier ist zu sehen, dass es Amir keine Schwierigkei-
ten bereitet, die Protagonisten mit den Bildern oder
Piktogrammen zu sortieren. Er fragt sogar, ob alle
Tiere dahin kommen (3,4). Dies scheint zu zeigen,
dass er eine Vorstellung vom Kategorisieren hat. Er
ist bei der Arbeit dran und es scheint, dass er kog-
nitiv gefordert ist, ihn aber die Arbeit nicht Gberfor-
dert. Den Wanja hat er nun als spezielle Figur aus
der Geschichte abgespeichert (5). Die Bezeichnung
,Onkel“ braucht Amir im Moment viel. Einerseits ist
es fir ihn die Bezeichnung von Mann und anderer-
seits glaubt er damit eine Reaktion bei uns Erwach-
senen hervorzurufen. Es gab Situationen, da
musste er zurechtgewiesen werden, weil er das
Wort Onkel mit anderen Fluchwdértern benutze.

Die Zusammenhéange sind fir ihn klar. Er versteht
bei einfachen Aufgaben, was geschieht, wenn eine
Bedingung gestellt wird.

Bei dieser Aufgabe ist er nur kurz dabei. Die vielen
Stellen mit Klett verwirren ihn eher, als das er da-
rauf eingehen kann. Die Abdeckung stért ihn. Die
Klett animieren ihn zu interagieren. Er fragt auch
nach dem Namen, obwohl er es selber weiss (3,4).
Dies zeigt die Schwierigkeit offen zu fragen. Entwe-
der ist die Konzentration an diesem Tag schon
schneller weg, als sonst, oder er kann mit dem Bild-
material wenig anfangen.




Tabelle C5 Amir

Zeit/Datum

Inhalt

Beobachtung

Interpretation und Priifung der Indikatoren

27.2.18
8.50

9.00

9.10

9.30

Angepasstes Bilderbuch an-
schauen.

Buch mit Anybookreader an-
schauen

Mit einem Piktogrammplan soll
Amir den Ablauf klopfen-war-
ten-Turoéffnen verstehen. Fir
den Text hat er einen Talker.

Wiederholung im Klassenver-
band. Amir spielt den Hasen.

Er erkennt Wanja und benennt diesen auch so. Er z&hlt die
Tiere auf. Die L. beginnt die Geschichte zu erzahlen. Auf die
Worte reagiert er nicht. Er fragt nach dem Sofa.

Er nimmt den Stift in die Hand, berthrt auch einen Punkt
und drickt dann den Lautstarkeknopf auf lauter.

Er schaut alle Bilder auf der Tlre an, er fihrt die Handlun-
gen nicht aus, die die L. von ihm verlangt. Nach mehrmali-
gem Auffordern klopft er an die Tir und drickt den Knopf.
Zwei Mal kann die L. mit ihm dieses Rollenspiel machen. Er
fragt nach dem Sofa. Mit der Sofapause als Aussicht spielt
er es noch einmal mit dem richtigen Satz.

Mit den anderen Kindern spielt er seine Rolle richtig, so wie
er es vorhin geubt hatte.

Er kennt die Bilder, die Tiere und benennt sie (4).
Er bezeichnet Wanja nicht nur als Mann oder
Mensch. Den Zusammenhang der Handlung scheint
er nicht zu verstehen. Das Buch scheint fir ihn zu
komplex zu sein. Es hat zu viele Klettbilder, die ihn
wiederum ablenken, oder auch die L. am Erzahlen
hindern, und er darum abhéangt.

Er schaut die Bilder nicht an. Er scheint eher am
Stift interessiert.

Amir scheint den Sinn und Zweck der Ubung nicht
recht zu verstehen. Er ist von den Bildern auf der
Tir abgelenkt. Er weiss nicht recht, was die L. von
ihm will. Als sie aber sagt, dass er nachher auf das
Sofa liegen darf, konnte er es fast alleine.

Auch im Klassenverband gelang es ihm die kleine
Rolle zu tGibernehmen.




Tabelle C6 Amir

Datum
5.3.2018

Zeit

08.52-09.00 Uhr

J.M.

Beobachter/Beobachterin

Amir

Beobachtete Person/Gruppe

Beobachtungssituation
L. erzahlt die Geschichte mit dem Kamishibai-Erzahltheater. Die L. nimmt die Figuren zur Hilfe. Der Schiler ist al-
leine, damit er nicht von den anderen SuS abgelenkt wird. Zur Strukturierung wird ein Piktogramm-Plan benutzt. Es
werden die Indikatoren aus der Kategorie B beobachtet. Die Geschichte dauert genau 8 Minuten.

bis zu zehn Minu-
ten ruhig.

sen die Biihne. Er stampft oder macht
Stereotypien eines anderen Schiilers
nach.

Indikatoren Ja Nein Beobachtung
Amir schaut regelmassig auf das Ka- Er schaut zwar auf den Kasten, aber
. mishibai-Erzahltheater. Er verfallt immer | er ist gedanklich woanders. Oft er-
w wieder in seine Stereotypien. zahlt er etwas aus dem Alltag. Er
Der Schiler nennt Namen von SuS und erzahlt,
schaut auf das Ja dass sie krank wéaren oder nach
Bllldm.aterlal oder Hause gegangen.
die Figuren. Gegen den Schluss schaut er nicht
mehr auf den Kasten.
Amir scheint zuzuhéren. Die Dauer der | Da ihn die Geschichte nicht so stark fes-
Aufmerksamkeit ist aber nicht langer als | selt, versucht er immer wieder die Auf-
2 bis 3 Minuten. Er beginnt mit Handlun- | merksamkeit der L. auf sich zu ziehen.
Indikator 2 gen, von denen er weiss, dass sie ei- Da es kgine anderer) SuS hat, mochte
Er hort der erzah- gentlich nicht geduldet sind. Er macht er es bei der L. probieren.
lenden Person zu Ja so lange, bis die L. reagieren muss. Die | Die Aufmerksamkeit ist nicht immer
' Aussicht auf eine Belohnung veranlasst | bei der Geschichte. Als er nach zwei
ihn wieder zum Zuhoren. Schiilern fragt, die auch im Hort sind,
ist das ein Indikator, dass er nicht zu-
hort.
Amir. spricht mit sich in Urdu. Er reagiert | Amir scheint auf diese Frage schon
nicht auf das Geschehen. Erst als die L. | mehrmals geantwortet zu haben. Er
die Frage des Hasen stellt, ob er rein- sagte auch in andern Situationen, spon-
Indikator 3 kommen darf. Amir sagt spontan: ,ja”. tan ja. Dies scheint bei ihm abgespei-
Der Schiiler rea- Ja Die Lehrerin geht darauf ein, aber Amir | chert zu sein. In der zweiten oder dritten
giert verbal auf das reagiert nicht mehr. Situation reagiert er nicht mehr.
Geschehen Beim Klopfen des Béren, fragt die L.:
»Wer klopft den hier?“ Amir antwortet:
,per Bar“
Amir macht keine Anstalten zu handeln. | Er méchte nicht mitmachen. Es ist
Er versucht vorerst verbal die Aufmerk- | von aussen nicht klar, ob er der Ge-
samkeit der L. zu holen und dann auch | schichte zuhért. Er méchte immer
Indikator 4 mit seinem Fuss. Er beriihrt ganz Wiedgr die Aufmerksamke!t der L. Er
Der Schiler macht Nein sgchtg mit sginem Fuss immer wieder hat ein grosses Interes§e in Interak-
aktiv mit. die Buhne, bis die L. reagieren musste. tlc_)'n zu treten, aber oft ulber uner-
Gegen den Schluss nimmt er ein Mu- | wiinschtes Verhalten. Hinweise auf
sikinstrument und holt seine Aufmerk- | die Belohnung niitzen am ehesten.
samkeit.
Amir sitzt zehn Minuten auf seinem Das Sitzen auf dem Stuhl ist er ge-
Stuhl. Er zieht die Finken und die So- wohnt. Er kommt nicht auf die Idee
Indikator 5 cken aus und liegt etwas im Stuhl. Er diese Vprgape qufzubrechen. Er scheint
Der Schiler sitzt steht aber nie auf. Manchmal wedelt er | aber seine Lle_pllng§stellung auszukos-
Ja mit den Handen. Er beriihrt mit den Fis- | ten, die aber fiir seine Haltung nach

Aussage der Physiotherapie nicht ge-
eignet ist. Gegen den Schluss der 10
Minuten mag er sichtlich nicht mehr. Er
fragt Sachen und schaut auf den Boden.




Tabelle C7 Amir

den werden, ob der Schiiler et-
was von der Handlung der Ge-
schichte wiedergeben kann. Es
kann eine Antwort auf die
Frage sein, oder die Bilder
richtig ordnen.

fordert Amir auf die Bilder in eine Reihenfolge aufzukleben.
Amir beginnt mit den Handen zu flattern. L. erinnert ihn an
seine Belohnung, wenn der Time Timer abgelaufen ist. Auf
die Frage, was der Hase macht, sagt er nichts. Er nimmt
aber alle Bilder und klebt sie nacheinander auf. Er ordnet
nicht. Es ist Zufall, wie die Bilder kleben. Er macht seine
Stereotypien und macht eigene Gerausche. Er gibt weder
eine Antwort auf die Frage, noch zeigt er eine Reaktion. Auf
die Aufforderung hin, dass, wenn er etwas erzahlt, er auf
das Sofa durfe, probiert er es. Er sagt: ,Das ist hier* und
zeigt auf ein Bild. Er sagt: ,Der Hase macht so.“ Die L. zeigt
ihm das Bild von Wanja und fragt: ,Wer ist das?“. Amir sagt
etwas Unverstandliches. Beim Nachhelfen, ,das ist Wanja®“,
sagt er ,Wanja“. Er spricht der L. nach. Zum Schluss sagt
er: ,Der Fuchs klopft auch®.

Zeit/Datum | Inhalt Beobachtung Interpretation und Priifung der Indikatoren
05.03.18
09.50 Geschichte miteinander an- Die L. erklart den Ablauf und das Ziel. Amir schaut auf das Amir scheint ruhig in dieser Lektion. Er redet wenig,
schauen. Das Buch mit den Material. Er spricht in Urdu mit sich selber. schaut oft auf das Bildmaterial (1). Manchmal ver-
Piktogrammen vom Tobii und Die L. beginnt mit der ersten Seite. Als der Hase an die Tur | fallt er in die Stereotypien. Es kann sein, dass er
die beiden Ablaufe des Klop- klopft, nimmt sie zur Visualisierung einen kleinen Pikto- den Ausserungen der L. nicht folgen kann.
fens sollen das Erzahlen visua- | gramm-Plan, um den Ablauf zu visualisieren. Amir schaut
lisieren. auf die Bilder. Beim zweiten Bild schaut er weg. Er beginnt
Mit Talker soll das Gespréach mit den stereotypen Bewegungen. Zwischendurch schaut er
vereinfacht werden. Der Schii- | immer wieder auf die Bilder. Bei der Aufforderung den
ler kann so in Interaktion tre- Talker zu aktivieren, ist er schnell dabei und I16st die Stimme
ten. aus. Auch die Stimme von Wanja I6st er aus.
Bei der nachsten Seite fragt die L., wer als nachstes kommt. | Zwischendurch versucht er die Aufmerksamkeit der
Er schaut auf die Seite, sagt aber nichts. Sie Ubt den glei- L. auf etwas anderes zu lenken.
chen Ablauf, wie beim Hasen. Amir spricht in seiner Sprache | Durch die Handlung mit dem Talker scheint er seine
und interagiert nicht. Er schaut aber immer wieder auf das Aufmerksamkeit auf das Geschehen zu richten.
Bildmaterial und 16st die Talker aus. Amir mdchte etwas er-
zahlen, das nicht zur Geschichte passt. L. reagiert nicht da-
rauf. Bei der Seite, wo alle schlafen, schaut Amir genau auf
das Bild. L. erzahlt die Geschichte fertig. Amir bleibt kon-
zentriert und schaut auf alle Bilder, bis zum Schluss.
Anhand von Bildern aus der Amir sagt Worter, die die L. provozieren sollen. Da sie nicht | Ein zweites Mal mdchte er die Aufmerksam der
9.55 Geschichte, soll herausgefun- reagiert und sonst niemand lacht, hért er wieder auf. Die L. Lehrperson gewinnen. Er beginnt Wérter zu sagen,

die seines Erachtens unerlaubt sind. Er scheint sich
aber immer wieder zu fangen, und zum Schluss
schafft er es doch einen solchen Satz zu formulie-
ren, der gehort werden méchte.




Jaron

Tabelle C8 Jaron

Zeit/Datum | Inhalt Beobachtung Interpretation und Uberpriifung Indikatoren
10.01.2018 Einfihrung Winter mit 1:1 Auf- | L. erklart die erste Aufgabe. Jaron scheint konzentriert auf Jaron ist sich die 1:1 Situation gewohnt. Er Iasst
gaben und Sortieraufgaben die Arbeit zu schauen. Die Belohnung auf dem Arbeitsplan sich problemlos auf die Arbeit ein, obwohl der
10.10 Uhr Ziel: ist mit den Spielampeln von Jaron zu spielen. Raum neu ist. Es scheint, dass er den Ablaufplan
Wortschatz Winter erweitern Die erste Aufgabe I0st er ohne Hilfe. Er beginnt zu singen. versteht und es ihm hilft sich auf die Arbeit einzu-
kalt/heiss unterscheiden Er sieht die kleinen Unterschiede (Winterbaum mit oder lassen. Die 1:1 Zuordnung scheint einfach fur ihn zu
Sommer/Winter unterscheiden | ohne Schneemann). Zwischendurch beginnt er zu lachen sein, er I0st sie alleine und zlgig (1,3).
und sucht kurzen Blickkontakt zur Lehrperson. Das letzte
Bild klebt er nicht auf und schaut auf die Schachtel mit den
Ampeln. L. muss ihn auf die letzte Karte hinweisen. An-
schliessend spielt er funf Minuten mit den Ampeln.
Jaron nimmt ein Kartchen mit einem Wort und schaut es an. | Er kann die Worter nicht lesen, ist aber gewillt mit-
10.20 Uhr 2. Aufgabe Worter den Bildern | Er legt es wahllos neben eines der Bilder. L. liest laut vor zuarbeiten. Die gehérten Wérter scheint er nicht
zuordnen und schaut, ob er es dann richtig zuordnet. Er braucht Hilfe. | wahrzunehmen, er braucht die Hilfe der Lehrperson.
Ziel: Wortschatz erweitern Einfache Bilder wie Schneeball oder Mitze gehen
Jaron ergreift die Ampeln und spielt sofort damit. Er wirkt auch noch nicht.
aufgestellt. Er kommentiert sein Spiel mit: ,hats tatscht“ oder
10.25 Pause .abegheit” oder ,zwei Ample“. Er nimmt auch eine zweite
Ampel. Nach ca. 2 Minuten schaut er die Ampeln an und
spricht nichts mehr.
L. macht Belohnungsplan parat, diesmal mit finf Tarbildern.
Winter und Sommerbilder soll er sortieren. Er mochte alle Wie es scheint, interessieren ihn die Tlrbildchen
Tokens bereitlegen Bilder in eine Box legen und sich das Turbild holen. Er lasst | mehr als die an ihn gestellte Aufgabe. Er lasst sich
sich auf die Arbeit ein, schaut auf die Turbilder. Er mochte aber auf die Arbeit ein. Zwischendurch ist der Im-
10.30 3. Aufgabe die Bilder selber holen. L. dreht die Bilder um. Jaron arbei- puls grésser, wieder die Turbildchen zu nehmen. Er
tet weiter, braucht Unterstitzung. weiss aber aus Erfahrung, dass er dafur arbeiten
muss. Schliesslich |8st er alle Aufgaben (4) und ist
Heiss/kalt Bilder sortieren. Er schaut sie genau an, legt viele | glicklich mit den Bildern. Er vergleicht sie und kom-
doppelt ins heiss. Dann nimmt er mehrere nacheinander und | mentiert dazu. Es scheint ihm sichtlich Spass zu
legt sie ins heiss, alle stimmen. Dann nimmt er wieder Bil- machen. An den Time Timer halt er sich sehr gut.
10.35 4. Aufgabe der, aber kalte, und legt sie ins heiss. L. hilft sortieren. Er zeigt keine Miihe bei den Ubergéngen.




Tabelle C9 Jaron

mit Warmebeutel und Coldbag
wird der Unterschied von warm
erspurt.

Anschliessend Aufgabe mit Bil-
der kalt/warm sortieren.

Zeit/Datum | Inhalt Beobachtung Interpretation
17.01.18 Erklarung Ablauf Der Unterricht findet dieses Mal im Klassenzimmer statt. Die Tiren scheinen ihn zu faszinieren. Er méchte
L. erklart den Ablauf und das Sammeln der Bilder auf dem damit spielen. Er mag die Turen sehr. Es scheint,
10.10 Motivationsplan mit Turbildern Motivationsplan. Jaron fragt nach der Tur. Er greift nach den | dass er das Aufschieben seiner Belohnung in die-
erklaren. Bildern. L. sagt, er bekdme eins, wenn er gut arbeite. Er re- | sem Moment nicht verstehen méchte oder kann.
agiert nicht darauf. Die Aufgabe macht ihm keinen Spass, oder er ver-
L. erklart erste Aufgabe. Bilder sortieren, wie letzte Woche. steht sie nicht.
Beginn 1. Aufgabe Ziel: kalt, warm unterscheiden.
10.20 kalt/warm unterscheiden. Er trippelt mit den Fiissen auf den Boden. Er schaut an die
Bilder sortieren Kastenwand und beginnt zu zéhlen (Zahlenkarten hangen Die Turbilder lenkten ihn eher ab, als dass sie ihn
an den Tiren). Er beginnt zu sprechen, zu singen und arbei- | motivieren. Er wird witend und méchte die Bilder
tet nicht. mit Gewalt holen. Er versteht nicht, dass er dafur
L. hilft nach, sie zeigt ihm das Pikto ,heiss®. Er reagiert zuerst arbeiten muss. Schliesslich 1asst er sich aber
nicht. doch darauf ein. Er scheint die Erfahrung gemacht
L. erinnert ihn an Motivationsplan. Wenn er gut arbeite, be- zu haben, dass so mit seinem Willen nicht ans Ziel
komme er ein Turbildchen. Er nimmt darauf alle Bildchen kommt.
und legt sie in den Behalter von ,kalt“. L. korrigiert, erklart.
Dann will er sich die Turbildchen holen, ohne danach zu fra- | Da er diese Aufgabe schnell und praktisch ohne
gen. Die L. verwehrt es ihm. Er beginnt zu arbeiten. Die Hilfe I6sen konnte, zeigt sich, dass er hier das Prin-
restlichen Bilder scheinen wahllos sortiert zu werden. Mit zip verstanden hat. Er weiss, welche Bilder zum
2. Aufgabe Sommer/Winter Hilfe wurden alle Bildchen sortiert. Sommer, welche zum Winter passen. Diese Bilder
10.30 L. legt zweite Aufgabe hin. Bilder zu Sommer, Winter sortie- | scheinen semantisch abgespeichert zu sein. Auch,
ren. wenn der Winter hier selten so aussieht, wie er in
Nimmt sofort ein Bild nach dem anderen und legt es richtig Bilderblichern oder auf Bildern dargestellt wird (1,4)
ab.
17.01. 9.00 Arbeit im Kreis Das Warmeempfinden von Jaron scheint vorhanden

zu sein. Er kann aber nicht den richtigen Begriff
dazu nennen. Er sagt warm, meint aber kalt. Kalt
scheint er unangenehmer zu empfinden, als warm.




Tabelle C10 Jaron

Zeit/Datum

Inhalt

Beobachtung

Interpretation und Uberpriifung der Indikatoren

24.01.18
10.10

10.20

10.35

Kalt/warm unterscheiden
Sensorische Unterstiitzung
Coldbag/Hotbag

Neue Aufgabe: Wenn-dann-
Plane

Wiederholungsaufgabe:
Winter/Sommer sortieren

L. erklart den Ablauf und legt die erste Aufgabe hin.

Jaron nimmt mehrere Bilder aufs Mal und méchte sie in ein
beliebiges Gefass legen.

L. halt die Hand von Jaron. auf den kalten Beutel und sagt
,kalt, Schnee“. Jaron nimmt darauf die Bilder mit Schnee,
Schneeflocke und Schneeball. Jaron. legt sie richtig ab.

L. nimmt Hand und legt sie auf warmen Beutel. Nun fordert
sie auf, die Bilder, die die Warme symbolisieren zu nehmen.
Jaron wartet, schaut auf Wandtafel, nimmt zwei Bilder aus
der Kategorie kalt und sagt: ,so viil“.

L. weist auf Motivationsplan. Jaron nimmt sofort ein Bildli
(Eiszapfen) und mdchte es zu den warmen legen. Er berihrt
die Beutel.

L. unterstitzt beim Sortieren. Zwei Bilder fir kalt legt er rich-
tig ab.

L. erklart die Wenn-dann-Plane. Z.B. Wenn es kalt ist, kann
man reingehen, oder eine Mutze anziehen, oder eine Jacke
anziehen. Jaron sieht sofort das Pikto mit der Tire (reinge-
hen, klopfen) und mdchte das Bild in die Hand nehmen.

Jaron beginnt nach zwei Aufforderungen zu sortieren an. Er
16st die Aufgabe alleine.

Er lasst sich auf die Arbeit ein. Das Sortieren
scheint ihm Muhe zu bereiten. Er probiert es mal
auf dem schnellen Weg. Alle Bilder in einen Behal-
ter. Durch das Berihren scheint er eine Verbindung
zu den Bildern herstellen zu kénnen. Er scheint die
Winterbilder und Bilder zu kalt besser zu verstehen,
als die Symbole fir warm. Der Motivationsplan
scheint ihn zu motivieren.

Die Bilder mit den Turen scheinen Jaron sehr zu in-
teressieren. Er méchte lieber mit diesen Bildern
spielen, als die Arbeit 16sen. Er scheint auf die Bil-
der fixiert zu sein und lasst sich davon sehr ablen-
ken. Die Erklarung fur die Auswirkung und die Kon-
sequenz scheint er nicht zu verstehen.

Bei dieser Aufgabe scheint er sich sicher zu sein
und 16st sie nach einer kleinen Aufforderung alleine
und in 2 Minuten (4)




Tabelle C11 Jaron

len Bildern sortieren.

L. hilft Jaron. mit dem Tobii.

Wenn-dann- Ubung:
Aus zwei Auswahlbildern das
richtige aussuchen.

Jaron. sagt mit dem Tobii: ,Fuchs klopfen an die Tir". Er
singt, stampft mit den Fiissen, arbeitet nicht.

L. schlagt ihm das Spielen mit der Tire vor.

L. hilft ihm die Bilder zuzuordnen. Jaron sagt:

,Buchweh®, dann legt er ein Fuchsbildli richtig, dann ein Ha-
senbild.

Plétzlich legt er alle Bilder richtig.

Er nimmt das richtige. Teilweise scheint es auch Zufall zu
sein. Er arbeitet bis zum Schluss.

Zeit/Datum | Inhalt Beobachtung Interpretation Uberpriifung der Indikatoren
31.01.18 Tiere sortieren. Verschiedene Jaron legt zwei Fuchsbilder zum Fuchs. Die Aufgabe scheint ihm etwas langweilig. Er nennt
9.20 Tiere der Geschichte mit reel- einen richtigen Satz lasst sich aber nicht recht auf

ein weiteres Arbeiten ein. Er benennt es sogar. Die
Motivationsversprechungen ziehen nur bedingt.




Tabelle C12 Jaron

riertem Buch.

meine Hand weg.

Die Bilder von der unteren Liste nimmt er unaufgefordert
und klebt sie auf die Tiere oder wahllos. Beim Erzahlen
scheint er zuzuhéren und er schaut auf die Bilder. Beim
zweiten Tier imitiert er das Klopfen. Er sagt auch ,die Tur".
Auf die Sprechblasen scheint er nicht zu schauen. Er nimmt
die Bilder und klebt sie wahllos ins Bild. Beim Bild vom Ba-
ren sagt er spontan ,Bar“.

Er schaut jede Seite an. Beim Bild, wo alle schlafen, zahlt er
die Schlafbilder. Auf den letzten Seiten, wo die Tiere gehen,
sagt die L.: ,Der Hase, geht wieder weg, ade, ade®. Jaron
imitiert das ,ade, ade” und winkt dabei.

Zeit/Datum | Inhalt Beobachtung Interpretation
21.02.18 Wenn-dann- Aufgaben: Zeigt Mihe bei der Aufgabe. Er méchte das Turpiktogramm Die Tiren faszinieren ihn, aber er scheint auch da-
10.15 Wenn es schneit, dann ist es (Turoffnen). Er klebt wahllos Bilder auf den Klett. Er zieht von abgelenkt zu sein. Er mochte nur die Turbilder
kalt. keine Zusammenhange. Er scheint unkonzentriert und singt | und der Rest interessiert ihn kaum.
vor sich hin.
10.20 Bilderbuch erzahlen mit prépa- | Er méchte nicht, dass ich den Text abdecke. Er schiebt Text abdecken scheint ihm nicht nétig.

Die Bilder scheinen ihn jedoch zu interessieren
(1,3). Er imitiert markante Laute und Worte und
nennt die Tiere. Einen Hinweis, dass er etwas aus
der Handlung verstanden hat ist schwer zu erken-
nen. Es scheinen die Tiere und die Bilder zu sein,
die ihn faszinieren. Er ist aber die ganze Ge-
schichte lang dabei und eine gemeinsame Aufmerk-
samkeit scheint in dieser Lektion méglich zu sein.
Er blattert selbstandig (2).




Tabelle C13 Jaron

Zeit/Datum | Inhalt Beobachtung Interpretation
28.2.18
10.10 Protagonisten den Bildern oder | Jaron ordnet Bar zu. L. sagt, dass Wanja zum Mann kommt. | Er scheint den Wanja als Protagonist der Ge-
Piktogrammen zuordnen Jaron nimmt den Tobii und schreibt von sich aus: ,klopft an schichte zu erkennen (5). Auch, dass hier jemand
10.15 Tar" an die Tur klopft scheint er verstanden zu haben.
Angepasstes Bilderbuch an- Anschliessend moéchte er Ansicht wechseln. L. nutzt die Beim Fuchsbild scheint ihn die Tir zu faszinieren.
schauen. Chance und 6ffnet ihm das digitale Bilderbuch. Jaron blattert | Sie ist auf dieser Seite sehr gut sichtbar. So akusti-
bis zur Seite wo der Fuchs an die Tire klopft. Da lasst er sche Wort-Wiederholungen scheinen ihm Spass zu
den Text laufen. Anschliessend driickt er mehrmals die machen. Dies zeigt sich auch in anderen Situatio-
Sprechtaste. Er mochte den Text mehrmals horen. nen bei ihm. Den Rest der Geschichte scheint ihn
Dann ist Motivation weg. Er spielt mit den Bildern, schiebt nicht zu interessieren. Er wirkt abwesend.
sie herum, kratzt Klebresten weg.
10.30 L. zeigt auf Pause Er arbeitet kaum. Auf Tobii tippt er die Tir und seine Lieb- Die Aussicht auf Zeit fur seine Lieblingstatigkeit
lingsfiguren an. ausiuben scheint ihn zu motivieren. Da alle Bilder
Dann mit der letzten Aufforderung, dass er dann dafr am richtigen Ort sind, ist zu sehen, dass er die Auf-
Pause bekommt, legt er alle Bilder richtig. gabe verstanden hat.
9.40 Buch mit Anybookreader an- Er schaut die Bilder an, nimmt den Stift und 16st den Text Hier scheint er auch auf die Fuchsseite anzuspre-
schauen aus indem er die Kleber antippt. Er tippt immer zuerst den chen. Er hort die Texte und die Seite mit dem Fuchs
rechten, dann den linken Punkt an. Er blattert auch hier zur und der Tur scheinen ihm zu gefallen.
Seite mit dem Fuchs und lasst den Text mehrmals sprechen.
28.2.18 Kleines Rollenspiel Im Klassenverband spielt er den Wanja. Er geht mit dem Zum ersten Mal scheint Jaron an einem Rollenspiel
11.15 Piktogrammplan zur Tir und 6ffnet jeweils, wenn ein Tier Spass zu haben. Er 6ffnet mit Freude die Tire und
anklopft. Er lacht dabei. Er braucht von der L. Unterstit- beginnt sogar am Schluss noch zu reden.
zung. Beim Béaren sagt er von sich aus in seiner Lautspra-
che: ,Chum ine” und machte die entsprechende Handbewe-
gung.




Tabelle C14 Jaron

Zeit/Datum

Inhalt

Beobachtung

Interpretation

07.03.18
10.30

10.03

10.05

Geschichte in die richtige Rei-
henfolge legen. L. gibt Pikto-
gramme zur Auswahl, damit
der Satz:

,Der Hase klopft an die

Tar* gelegt werden kann.
Dann mit dem Tobii den Satz
sprechen.

Dann mdéchte sie den Satz:
»Wanja lasst den Hasen hin-
ein®.

L. lasst Jaron wahlen, welches
Tier als nachstes kommt.

L. verlangt, dass der Satz: ,Der
Bar klopft an die Tur" auf dem
Tobii geschrieben wird.

Jaron legt das Bild ,klopfen“ an zweiter Stelle. Zusammen
mit der L. legt er den richtigen Satz.

Mit dem Tobii spricht er vorerst einmal Tur. Er sagt auch
,klopfen“ und dann ,Tur".

Er schaut auf die Piktogramme. Die L. mdchte, dass er den
ganzen Satz mit dem Tobii sagt.

Jaron schreibt nur Tur. Er schreibt kein anderes Wort.

Er schreibt Wanja. Er nimmt Tirbild und sagt ,Ture“. Er sagt
auch ,bruni Tare".

Nach zweimaliger Aufforderung nimmt Jaron den Fuchs und
sagt: ,Fuchs klopft a di Tur“. Zusammen legen sie den richti-
gen Satz und schreiben ihn am Tobii.

Die L. fordert Jaron auf das dritte Tier auszuwahlen. Jaron
warten drei Aufforderungen lang und nimmt dann aber den
Baren.

Jaron schreibt nicht. Er beginnt sich zu bewegen.

Es scheint, dass Jaron verstanden hat, dass der
Hase an die Tur klopft. Er ist nach wie vor sehr an
den Turen interessiert, aber durch die konkreten
Aufgabenstellungen zeigt sich, dass er verstanden
hat, dass die Tiere klopfen und Wanja 6ffnet (4)

Die Reihenfolge, welches Tier nacheinander kommt
scheint er verstanden zu haben. (6). Er sagt den
richtigen Satz fast nicht versténdlich, aber er sagt
ihn richtig. Er arbeitet konzentriert und kooperativ.

Es scheint auffallig zu sein, dass es nach einer Auf-
forderung einige Sekunden geht, bis Jaron der Auf-
forderung nachkommt. Auch legt er die Bilder nicht
von links nach rechts, sondern er legt sie rechts hin.
Er scheint die Schreibrichtung noch nicht zu ken-
nen. Den letzten Auftrag mag er nicht mehr |6sen.




Tabelle C15 Jaron

Datum
7.3.2018

Zeit
10.10-10.20

D. Sch.

Beobachter/Beobachterin

Jaron

Beobachtete Person/Gruppe

Beobachtungssituation
Im Nebenraum wird die Geschichte mit dem Kamishibai-Kasten und kleinen Figuren erzahlt. Jaron ist ohne Klasse.

bis zu zehn Minu-
ten ruhig.

schichte fertig ist. Sie ging nur 7 Mi-
nuten. Ab dann wird er aktiv.

Indikatoren Ja Nein | Beobachtung Interpretation
Anfanglich schaut Jaron permanent in | Die ersten zwei Minuten scheint er
die andere Richtung, als von der L. bei der Sache zu sein. Anschliessend
verlangt. Er schaut auf den Pikto- scheint seine Konzentration abzu-
Indikator 1 gramm-Plan. Manchmal scheint er schweifen. Durch das Stampfen und
Der Schiiler obendruber zu schauen. Er lacht, als | Wegschauen, kdnnte man meinen, es
schaut auf das Ja Wanja an die Tur geht und erschrickt, | interessiert ihn nicht mehr.
Bildmaterial oder da es mitten in der Nacht klopft. Nach
die Figuren. ca. 2 Minuten dreht er den Kopf weg.
Er beginnt zu stampfen und schaut
nicht mehr auf das Geschehen. Im-
mer wieder schaut er auf die Ge-
schichte.
Indikator 2 Jaron scheint am Anfang zuzuhéren. | Jaron scheint nur am Anfang zuzuho-
Der Schiller hort . Dann wieder schaut er weg, oder ren, dann wendet er sich ab.
der erzihlenden | Y2 Nein | scheint nicht auf die L. zu horen.
Person zu.
Gegen den Schluss nimmt er Kon- | Erst als die Geschichte fertig ist, be-
takt mit der L. auf. Er mochte sie ginnt er ein Spiel. Der Kasten scheint
kitzeln und greift Richtung L. Zum ihn eher zu interessieren, als die Ge-
Schluss sitzt er ganz nah an den schichte. Er nimmt aber eine Figur
Indikator 3 Kamishibai-Kasten unq méchtg die |dazu unc_l_ interagiert, indem die Figur
Der Schiler Nein Tq're schliessen. Er zeigt auf einen das Tor offnet.
macht aktiv mit Fligel und sagt: ,Isch offe und die
’ isch zue".
Dann nimmt er Wanja und o&ffnet
mit Wanja den einen Flagel. Zum
Schluss tragt er den ganzen Kasten
weg.
Indikator 3 Qanz zum Schluss kommentie.rt er Den Tobii nimmt er selten zur sppnta-
Der Schiller rea- die Stellung der Tore des Kamishibai- | nen Kommunikation. Er méchte in
: Nein Kastens. Sonst spricht er nicht. dieser Situation aber nicht sprechen.
giert verbal auf
das Geschehen
Er sitzt auf dem Stuhl, aber nach ca. | Die ersten drei Minuten sitzt er ganz
3 Minuten beginnt er sich zu bewegen | ruhig, dann beginnt er sich zu bewe-
und stampft mit den Fissen. Er gen und scheint die Geschichte nicht
schaut weg oder spielt mit seinen Fin- | mehr wahrzunehmen.
Indikator 4 ken. Zwischendurch sitzt er wieder Gegen den Schluss scheint ihn die
Der Schiiler sitzt Ja still. Er steht erst auf, als die Ge- Geschichte weniger zu interessieren

als der Kasten selber mit den beiden
Torfligeln.




8.1. ldeenkatalog

Ein Ideenkatalog, wie ein Bilderbuch Kindern mit Autismus-
Spektrum-Stérung vermittelt werden kann

Dieser Ideenkatalog soll Lehrpersonen, Eltern und padagogischem Personal Méglichkeiten aufzeigen,
wie ein Bilderbuch methodisch-didaktisch fir Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) angepasst
werden soll, damit diese dem Inhalt der Geschichte folgen kénnen. In diesem Rahmen wird auf das
Erlautern eines umfassenden theoretischen Hintergrundes verzichtet, da das Hintergrundwissen in der
Masterarbeit zu finden ist. Die Vorschlage nehmen Bezug auf die Theorie zur Autismus-Spektrum-
Storung sowie auf jene des Geschichtenerzahlens. Eine Kurzerklarung der im Ideenkatalog gebrauch-
ten Fachworter ist im Glossar nachzulesen. Die Piktogramme stammen aus der Sammlung von
Boardmaker® (siehe Glossar). Des Weiteren ist zu beachten, dass es sich um allgemeine Vorschlage
handelt, welche individuell an jedes einzelne Kind mit ASS und an die Gruppe angepasst werden

mussen.

Der Ideenkatalog ist in drei Teile gegliedert:
A. Auswahl und Anpassung eines Bilderbuchs
B. Methodisch-didaktische Umsetzungsideen im integrativen Setting

C. Sprachliche Vertiefung in der Einzelsituation

A. Auswahl und Anpassung eines Bilderbuchs
In der Regel sucht die Lehrperson im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung zuerst ein fir die Klasse
passendes Thema. Fir Kinder mit ASS ist es hilfreich, die im Folgenden erwahnten Punkte bei der

Auswahl des Bilderbuchs zu beachten:

a. Auswahl des Bilderbuchs

Inhalt/Thema:

» Emotionale und entwicklungsbedingte Bediirfnisse der Kinder beachten
» Geschichte mit eindeutiger, einfacher Handlung wahlen

» Spezialinteresse des Kindes beriicksichtigen

» Themen der Kinder aufgreifen

Darstellung:

» Eindeutige, kontrastreiche lllustrationen

» Wenig ablenkende Zusatzillustrationen (Verzierungen, Figuren ohne Bedeutung)

a. Das Bilderbuch an das Aneignungsniveau der Kinder anpassen

Beim ausgewahliten Bilderbuch kénnen Anderungen an den lllustrationen oder am Text vorgenommen
werden, damit die Kinder mit ASS der Geschichte besser folgen kdnnen. Die Beispielbilder stammen
aus der Praxis und sind als Vorschlage fir eine konkrete Umsetzung gedacht. Sie dienen ebenfalls

dem besseren Verstandnis des Textes.
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Die Handlung der Geschichte vereinfachen, auf das Wesentliche reduzieren

Die Geschichte in so wenigen Satzen wie méglich beschreiben (z.B. Der hat kalt. Der Hase klopft,
er mdchte rein. Der Fuchs hat kalt. usw.)

Details weglassen, die fiir die Handlung nicht relevant sind (z.B. umfassende Beschreibungen, zu
viele Nebensatze)

Text vereinfachen, mit Wortschatz des Zielpublikums versehen

In Hauptséatzen formulieren

Den Zusammenhang der Geschichte visualisieren
Zusammenhang der verschiedenen Seiten mit rotem Pfeil verdeutlichen
Text und Bild trennen
Unwesentliches abdecken, wegretuschieren (Bild 1)

Handlung der Geschichte auf einem Blatt darstellen

Handlungen real nachstellen (Theater, Rollenspiel)

Handhabung eines Bilderbuchs visuell unterstutzen
Seiten mit Seitenzahlen versehen
Piktogramm fir ,umblattern® einfiigen (Bild 2)
Anfang/Schluss der Geschichte visuell mit Piktogrammen unterstiitzen
Kind animieren, bis zum Schluss zu blattern (z.B. Piktogramm von Spezialinteresse auf die letzte
Seite kleben)

Bild 1 (Text wegretuschiert) Bild 2 (Piktogramm firr ,umblattern®)



d. Die Interaktionen zwischen den Protagonisten vermitteln

» Mit Zeichnungen, Piktogrammen und Sprechblasen die Handlung darstellen (Bild 3 und 4)
» Schlusselstellen in Form eines Comics aufzeichnen (Comic Strip)

» Gedanken, Einstellung der Protagonisten sichtbar machen (Bild 5)

» Handlung im Rollenspiel nachspielen, visuell unterstiitzen (Bild 6)

» Geschichte als Fotostory nachstellen

Bild 3 (Text mit Sprechblasen)

Bild 5 (Gedanken mit Piktogramm)

Bild 4 (Handlung mit Piktogramm)

Bild 6 (Handlung visualisieren)



e. Mit Hilfsmitteln aus der Unterstutzten Kommunikation (UK) erganzen

» Wichtige Handlungsschritte mit Kommunikationsgerat sprechen (z.B. Tobii Communicator, Bild 7)
» Geschichte mit ,Anybookreader” erganzen (Bild 8)

» Satze aus der Geschichte auf sprechenden Talker (Step-by-Step) sprechen (Bild 9)

» Geschichte mit Piktogrammen vom Communicator erstellen (Digital oder mit Ausdruck, Bild 10)
» Kleine Rollenspiele mit Talker initiieren (Text auf Talker sprechen)

Bild 7 (Tobii Communicator)

Bild 9 (Talker Step-by-Step)
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Bild 8 (Anybookreader)
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lCh friere . darf ich  reinkommen ?

Bild 10 (Satze mit Piktogrammen aus dem Tobii)



B. Methodisch-didaktische Ideen fur einen integrativen Unterricht in der
Klasse

In diesem Kapitel geht es darum, den Unterricht optimal fir Kinder mit ASS zu strukturieren. Klare
Strukturen helfen den SuS mit ASS, besser am Unterricht teilnehmen zu kénnen. Viele Ideen sind hier

im Sinne von TEACCH umgesetzt worden (siehe Glossar).

a. Strukturierung der Erzahlstunde
» Ort des Erzahlens bestimmen
» Eine Erzahlecke oder einen Erzahlraum einrichten (Tlcher, Kamishibai-Erzahltheater, Bild 14)
» Fokussierung auf Bilderbuch unterstiitzen (Licht, Leinwand, Kamishibai-Erzahltheater)
» Sitzplatz mit Piktogramm deklarieren
» Wechsel zum Ort des Erzéhlens mit Ubergangsobjekt unterstiitzen (kl. Buch, Figur, Piktogramm)
» Ablauf ritualisieren
» Ablauf des Erzéhlens visuell mit Piktogrammen strukturieren (Bild 11)
Beginn und Schluss der Geschichte signalisieren (z.B. mit Gong, Glocke, Musik, Klang)
Keine Zwischenhandlungen oder Gesprache mit anderen SuS wahrend des Erzahlens

Gerausche reduzieren (Geplauder, Stuhlrutschen, sonstige Gerausche)

Nur kurze Kreissequenzen, Aufmerksamkeitsspanne beachten

>
>
>
» Erzahlsituation zeitlich limitieren (Time Timer, Bild 13)
>
» Kleine Gruppen

>

roter / griiner Weg (Bild 13)
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Bild 13 (roter / griner Weg)

Bild 11 (Erzahlablauf)

Bild 12 (Time Timer)



b. Die Geschichte erzahlen

» Geschichte als Ganzes erzahlen (vorher deklarieren, wie lange sie geht)
» Kilare eindeutige Sprache wahlen (einfache Satze)

» Sich auf ein Medium aufs Mal einigen (Buch, Spielfiguren, Piktogramme)
» Geschichte mit Kamishibai-Erzahltheater erzahlen (Bild 14)

» Kleines Figurentheater oder Mitspieltheater (Bild15)

Bild 14 (Kamishibai-Erzahltheater) Bild 15 (Figurentheater)




C. Sprachliche Vertiefung der Geschichte in der Einzelarbeit
Neben dem Erzahlen der Geschichte geht es hier darum, die Geschichte sprachlich zu vertiefen. Da-
mit der SuS mit ASS dem Inhalt folgen und diesen verstehen kann, braucht es einige Erklarungen und

Anpassungen.

Inhalt der Geschichte

Das angepasste Bilderbuch (wie in Punkt 1. beschrieben) in der Einzelsituation erzahlen
Allgemeinwissen nicht voraussetzen, unabhangig von der Geschichte tben (Bild 15)
Zusammenhange mit Wenn-dann-Plan visualisieren (Bild 16)

Handlungsablaufe der Geschichte nachspielen (Bild 6)

Wiederkehrende Figuren kennzeichnen und Zusammenhang erklaren

Einfache Satze zur Geschichte mehrmals wiederholen

UK-Hilfsmittel als Sprechanlass nutzen
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Interesse am Buch durch Bilder des Spezialinteresses wecken (Piktogramme von Spezialinteresse
als Belohnung sammeln, z.B. auf jeder Seite ein Piktogramm)

» Handlung mit Figuren des Spezialinteresses nachspielen (z.B. mit Legofiguren, Playmobil)

Bild 16 (Wenn-dann-Plane)

Bild 15 (Allgemeinwissen)



b. Inhalt der Geschichte wiedergeben

» Diverse Zuordnungsaufgaben (z.B. Bild zu Bild, Figur zu Figur, fehlende Gegenstande aufkleben)

» Bilder aus der Geschichte chronologisch ordnen

» Satze auf kleine sprechendeTaster aufnehmen, diese ordnen

» Bilder auf Tobii in die Reihenfolge bringen

» Geschichte nacherzahlen (mindlich, mit UK-Geréat)

c. Wie das Kind ins Arbeiten kommt

» Tokenplane oder Belohnungssysteme einbauen

» Kurze Arbeitssequenzen einhalten

» Aufgaben als TEACCH-Mappen anbieten (Bild 15)

Glossar:

Anybookreader Digitaler Vorlesestift

ASS Autismus-Spektrum-Stdérung

SuS Schiiler und Schiilerinnen

Boardmaker® grosse Auswahl an Piktogrammen flr Schule, Elternhaus und Therapie

Fotostory Wie Social Story™, aber mit Foto dokumentiert

Step-by-step Sprechender Taster aus dem Bereich der UK

TEACCH Im Kontext dieser Arbeit steht hier TEACCH fir ,structured teaching®, was
meint, dass der Unterricht nach visuellen, rdumlichen und zeitlichen Vorga-
ben strukturiert ist.

Time Timer Wecker, bei dem die verbleibende Zeit visuell unterstltzt wird

Tobii Communicator Sprechcomputer zur Unterstiitzung der Kommunikation

Tokenplane eine Anzahl Bildchen sammeln fiir eine Belohnung



