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Zusammenfassung

Die Schule ist ein Ort an dem Schiiler:innen mit diversen Bediirfnissen und Hinter-
griinden zusammenkommen, so auch Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-
Storung (ASS), die vom Bildungsangebot maximal profitieren sollten. Damit die beson-
deren Bediirfnisse, die mit ASS einhergehen kénnen, beim Lernen bestmoglich beriick-
sichtigt werden, miissen Lehrer:innen unterschiedlichen Anforderungen gerecht werden.
Die vorliegende Arbeit behandelt den Mathematikunterricht von Schiiler:innen mit ASS
auf der Sekundarstufe I und legt dar, wie dieser durch die speziellen Bediirfnisse von
Schiiler:innen mit ASS gekennzeichnet wird. Dazu wurden sechs Interviews mit Lehrper-
sonen gefiihrt, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden.
Die Masterarbeit zeigt, dass sich Lehrer:innen ein breites Wissen iiber die betroffenen
Schiiler:innen einholen und im Unterricht strukturiert und routiniert vorgehen. Dabei
wirken diverse Kolleg:innen fiir alle Beteiligten unterstiitzend. Zudem wurden neben dem
héndischen Konstruieren geometrischer Figuren andere Herausforderungen, unabhéngig
von Mathematik, erkannt. Spezifische Methoden, die in der Literatur fiir Schiiler:innen
mit ASS vorgeschlagen werden, sind im Mathematikunterricht der Befragten zu finden.
Die Untersuchung hat zudem ergeben, dass das Unterrichten stets Spontaneitéit und
Flexibilitét seitens der Lehrer:innen erfordert. Die Forschungsarbeit liefert Erkenntnisse,
auf denen weitere Untersuchungen mit diverseren Stichproben aufbauen kénnen.

Abstract

At school, different students are taught together, including pupils with autism spec-
trum disorder (ASD), who should benefit as much as possible from the educational offer.
To ensure that the special needs associated with ASD are best considered in learning,
teachers must meet different requirements. This thesis talks about maths lessons (5¢"-8"
grade) for students with ASD. Six interviews with teachers were conducted and evaluated
using qualitative content analysis according to Mayring. The results of this thesis indi-
cate that teachers gather substantial knowledge about the students with ASD and hold
their lessons in a structured and routine manner. Alongside, various colleagues provide
support for everyone involved. Different challenges, such as constructing geometric sha-
pes and several other difficulties not specific to the subject have been identified. Specific
methods suggested in literature for students with ASD are being used in the respondents’
maths lessons. The study has also shown that teaching always requires spontaneity and
flexibility of the teachers. This thesis provides findings for further research.
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1 Einleitung

In der Schule treffen Lehrpersonen auf eine Vielzahl von Schiiler:innen mit facettenrei-
chen Eigenschaften. Die Herausforderung fiir Lehrer:innen besteht darin, gemeinsamen
Unterricht unter der gleichzeitigen Beibehaltung und Anerkennung von Diversitit zu
gestalten. Das Unterrichtsgeschehen steht nicht nur unter dem Grundsatz der Integra-
tion, sondern auch der Inklusion aller Schiiler:innen. Ziel des 6sterreichischen Bildungs-
auftrags ist es unter anderem, Schiiler:innen mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS)
eine bestmogliche Teilhabe am Schulgeschehen zu ermdéglichen. Die neurologische Ent-
wicklungsstorung Autismus wird héufig mit dem Asperger- Autismus, benannt nach dem
osterreichischen Kinderarzt und Heilpidagogen Johann Asperger (1906-1980), assoziiert.
Johann Asperger gilt neben dem Osterreichisch-amerikanischen Kinder- und Jugend-
psychiater Leo Kanner (1894-1981) als Erstbeschreiber. Beide haben unabhingig von-
einander dhnliche Beobachtungen zur Symptomatik bei autistischen Kindern gemacht.
Die Privalenz von ASS liegt laut Weltgesundheitsorganisation aktuell bei rund 1% der
Weltbevolkerung. Unter anderem fiihren ein stérkeres Bewusstsein und ein grofieres Wis-
sen iiber ASS zu einer konkreteren Diagnostik, sodass sich die Priavalenzzahl erhoht hat.
Dem Phénomen wird nun héufiger ein Name gegeben. Heutzutage ist der alleinige Ge-
brauch des (Asperger-) Autismus jedoch nicht mehr zutreffend und wurde deshalb durch
den Begriff ASS abgelost, weil damit die Vielfalt der Ausprigung von ASS besser erfasst
wird. Als Menschen im Spektrum seien etwa die beiden Personlichkeiten Greta Thun-
berg, eine schwedische Klimaaktivistin, oder der Physiker Albert Einstein erwihnt. Das
US-amerikanische Medienunternehmen Netflix thematisiert zum Beispiel ASS, indem es
eine Serie namens ,,Love on the spectrum® produziert, in der Personen mit einer ASS-
Diagnose versuchen, eine:n Partner:in fiirs Leben zu finden. Des Weiteren fiihrt der
Rewe-Konzern in vier Billa-Plus-Filialen in Osterreich das Projekt ,,Stille Stunde® ein.
Dadurch wird es den iiber 80.000 Personen mit ASS, die in Osterreich leben, ermaglicht,
unter weniger stresserzeugenden Bedingungen einzukaufen. Dazu werden unter ande-
rem Vorkehrungen, wie die Bereitstellung von Sonnenbrillen, das Dimmen von Licht
und das Abschalten von Musik und Durchsagen, getroffen. Diese Beispiele veranschau-
lichen, dass das Thema bzw. der Umgang mit ASS einen gewissen Stellenwert in der
Gesellschaft erlangt hat. Die stetige Inklusion von Menschen mit ASS wird nicht nur an-
gestrebt, sondern ist auch (schul-)politisches Ziel des dsterreichischen Bildungsauftrags.
Je frither sich die Beriihrungspunkte von autistischen und neurotypischen, also nicht-
autistischen, Personen vermehren, umso eher kann das Bewusstsein fiir ein gemeinsames
Zusammenleben geschérft werden. Kinder und Jugendliche verbringen viel Zeit in der
Schule, wo jedes Individuum mit der Lebenswelt der anderen konfrontiert wird. Fiir alle
am Schulleben beteiligten Menschen gilt es daher, ein Gespiir fiir Vielfalt zu entwickeln
und einen positiven Zugang zur Diversitdt zu finden. Dies sollte im Bestfall wihrend
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des Unterrichts, der nach gewissen Vorgaben abléduft und der zentraler Inhalt von Schu-
le ist, erfolgen. Schiiler:innen sind in Osterreich zu neun Schuljahren verpflichtet. Auch
Schiiler:innen mit einer ASS-Diagnose miissen im Regelfall am reguléren Unterricht, zu-
mindest fiir die Dauer der Pflichtschulzeit teilnehmen. Lehrer:innen treffen in den Klassen
auf Schiiler:innen mit verschiedenen Voraussetzungen, Talenten, Stirken und Schwichen,
denen im Unterricht innerhalb einer Jahrgangsstufe jedoch die gleichen Inhalte vermit-
telt werden miissen. Mit dieser Herausforderung, allen Schiiler:innen einen Unterricht
mit individueller Forderung zu bieten und differenziertes Arbeiten zu erméglichen, sind
Lehrkrifte konfrontiert. Da ASS auf unterschiedliche Art erlebt werden kann, erweist sich
auch die Unterstiitzung der betroffenen Schiiler:innen im schulischen Alltag, sei es durch
Lehrpersonen, Assistenzen, Mitschiiler:innen und Erziehungsberechtigte, als individuelle
Arbeit. Dementsprechend gibt es kein allgemein giiltiges ,,Rezept® fiir den richtigen Um-
gang mit und das korrekte Unterrichten von Schiiler:innen im Spektrum. Menschen mit
ASS kénnen eine andere Wahrnehmung ihrer selbst und ihrer Umgebung haben, weshalb
sie Herausforderungen erleben, die fiir neurotypische Menschen oft nicht erkennbar oder
nachvollziehbar sind. Werden diese Herausforderungen zum Beispiel vom Lehrpersonal
nicht addquat beriicksichtigt, kann dies fiir die betroffenen Schiiler:innen zusétzliche Be-
lastungen im Schulalltag nach sich ziehen. Aufgrund der vielfiltigen Auspragungen von
ASS und den Freiheiten, die der schulische Unterricht gewéhrt, stellt sich die Frage, wie
Lehrer:innen bestmoglich auf die Bediirfnisse der Schiiler:innen mit ASS in einem der
zentralen Pflichtficher, namlich Mathematik, eingehen konnen. Die fiir ASS charakte-
ristischen Merkmale im Erscheinungsbild kénnen mit Problembereichen in der Schule
zusammenhéngen. Im Zuge dieser Arbeit soll festgestellt werden, welche Moglichkeiten
im Speziellen Mathematiklehrer:innen von Schiiler:innen mit ASS haben, aber auch wo
die Grenzen in der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts liegen. Nicht nur das Lernset-
ting muss fiir Schiiler:innen mit ASS angepasst werden, sondern auch die Art und Weise
des Unterrichts selbst. Dazu kann die Aufbereitung der Unterrichtsmaterialien gehoren,
die (in Regelschulen) iiblicherweise fiir ,, Durchschnittsschiiler:innen* konzipiert und so-
mit in ihrer Anwendung fiir Schiiler:innen mit ASS nur begrenzt verwertbar sind. Die
gesamtgesellschaftliche und bildungspolitische Bedeutung von ASS ist Ausgangspunkt
fiir diese Forschungsarbeit. Es ergeben sich dadurch folgende Forschungsfragen:

o Welche Anforderungen werden an Lehrpersonen bei der Planung und Organisation
von Mathematikunterricht fiir Schiiler:innen mit ASS gestellt?

e Welche speziellen Herausforderungen erleben Lehrer:innen bei der Umsetzung von
Mathematikunterricht bei Schiiler:innen mit ASS?

e Welche spezifischen Methoden fiir den Fachunterricht mit Schiiler:innen mit ASS
setzen Lehrkréifte ein?

Das Kapitel [2|liefert einen Uberblick iiber die theoretischen Hintergriinde. Im Anschluss
behandelt Kapitel [3| das methodische Vorgehen, gefolgt vom Kapitel [4] in dem die aus
den Interviews gewonnenen Ergebnisse zusammengetragen werden. Schliellich werden
die Erkenntnisse im Kapitel [5] diskutiert. Das Kapitel [6] rundet die Arbeit ab.



2 Grundlagen und theoretischer
Hintergrund

2.1 Autismus-Spektrum-Storung

Eine Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) zdhlt zu den tiefgreifenden Entwicklungsstorun-
gen (Kapitel V: Psychische und Verhaltensstérungen - F84) nach der ICD-10-Klassifi-
kationsliste der Weltgesundheitsorganisation (WHO). Das ist die 10. Version der in-
ternationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheits-
probleme (engl.: International Statistical Classification of Diseases and Related Health
Problems). In dem ICD-10 BMSGPK 2024 - Systematischen Verzeichnis, das vom Bun-
desministerium fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz herausgegeben
wird und alle psychischen Storungen listet, wird ausschlie8lich von Autismus und nicht
von ASS gesprochen. Laut der aktuellen ICD-10-Auflage wird Autismus einer Gruppe
von neuronalen Stérungen, die durch ,,qualitative Abweichungen in den wechselseitigen
sozialen Interaktionen und Kommunikationsmustern und durch ein eingeschrénktes, ste-
reotypes, sich wiederholendes Repertoire von Interessen und Aktivitdten* gekennzeichnet
sind, zugeordnet. Klinisch werden hier die folgenden drei Klassifikationen von Autismus
verzeichnet. Die nachfolgenden Kurzbeschreibungen der Stérungsbilder sind wortlich aus
dem Systematischen Verzeichnis iibernommen.[3]

F8/.0 Frihkindlicher Autismus

Diese Form der tiefgreifenden Entwicklungsstérung ist durch eine abnorme oder be-
eintrichtigte Entwicklung definiert, die sich vor dem dritten Lebensjahr manifestiert.
Sie ist auBlerdem gekennzeichnet durch ein charakteristisches Muster abnormer Funktio-
nen in den folgenden psychopathologischen Bereichen: in der sozialen Interaktion, der
Kommunikation und im eingeschriankten stereotyp repetitiven Verhalten. Neben die-
sen spezifischen diagnostischen Merkmalen zeigt sich haufig eine Vielzahl unspezifischer
Probleme, wie Phobien, Schlaf- und Essstorungen, Wutausbriiche und (autodestruktive)
Aggression. [3][S.241]
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F84.1 Atypischer Autismus

Diese Form der tiefgreifenden Entwicklungsstérung unterscheidet sich vom frithkindli-
chen Autismus entweder durch das Alter bei Krankheitsbeginn oder dadurch, dass die
diagnostischen Kriterien nicht in allen genannten Bereichen erfiillt werden. Diese Sub-
kategorie sollte immer dann verwendet werden, wenn die abnorme oder beeintréichtigte
Entwicklung erst nach dem dritten Lebensjahr manifest wird und wenn nicht in allen fiir
die Diagnose Autismus geforderten psychopathologischen Bereichen (nédmlich wechsel-
seitige soziale Interaktionen, Kommunikation und eingeschrinktes, stereotyp repetitives
Verhalten) Auffélligkeiten nachweisbar sind, auch wenn charakteristische Abweichungen
auf anderen Gebieten vorliegen. Atypischer Autismus tritt sehr haufig bei schwer retar-
dierten bzw. unter einer schweren rezeptiven Storung der Sprachentwicklung leidenden
Patienten auf.[3][S.241]

F84.5 Asperger-Syndrom

Diese Stérung von unsicherer nosologischer Validitét [=kein eindeutig definiertes Krank-
heitsbild; Klassifikation ist unsicher| ist durch dieselbe Form qualitativer Abweichungen
der wechselseitigen sozialen Interaktionen, wie fiir den Autismus typisch, charakterisiert,
zusammen mit einem eingeschrinkten, stereotypen, sich wiederholenden Repertoire von
Interessen und Aktivitdten. Die Storung unterscheidet sich vom Autismus in erster Li-
nie durch fehlende allgemeine Entwicklungsverzogerung bzw. den fehlenden Entwick-
lungsriickstand der Sprache und der kognitiven Entwicklung. Die Storung geht haufig
mit einer auffallenden Ungeschicklichkeit einher. Die Abweichungen neigen stark dazu,
bis in die Adoleszenz und das Erwachsenenalter, zu persistieren. Gelegentlich treten
psychotische Episoden im frithen Erwachsenenleben auf.[3][S.242]

Nach aktuellem Wissensstand zéhlt die Zuordnung der Stérung zu einer der drei Formen
aufgrund der unterschiedlichen Auspriagungen als nicht mehr zeitgemifl. Diese werden
zur Autismus-Spekturm-Stérung zusammengefasst.[51] Zwar ist seit Janner 2022 das
iiberarbeitete Klassifikationssystem, ICD-11, der WHO eingefiihrt worden, nach dem al-
lerdings im deutschsprachigen Raum noch nicht offiziell diagnostiziert wird, da davon
noch keine deutsche Ubersetzung versffentlicht wurde und lediglich eine Entwurfsfassung
vorliegt. Die Ubergangsdauer bis zur ausschlieBlichen Kodierung nach ICD-11 betrigt
rund fiinf Jahre. Zukiinftig wird in diesem Katalog dann auch von einer iibergreifen-
den Diagnose namens Autismus-Spektrum-Stérung die Rede sein, weil eine modernere
Betrachtungsweise nahe legt, dass es sich um keine Stérung handelt, die strikt einer
der urspriinglichen drei Typen zuzuordnen ist.[I5] Bekannt ist, dass in der erneuer-
ten Fassung ASS unter die Uberkategorie Neuroentwicklungsstorung fallen wird, da die
Uberkategorie der tiefgreifenden Entwicklungsstorungen nicht mehr in Verwendung sein
wird. Zusitzlich wird durch den Ubergang von ICD-10 auf ICD-11 eine genauere Aus-
sage iiber die Pridvalenz und ein Anstieg in der diagnostischen Validitiat erwartet. Die
Storung kann, wie der Begriff bereits deutlich macht, auf einer breiten Skala eingeord-
net werden, da die Ausprigungen unterschiedlich und vielfiltig sind. Das bedeutet, dass
Frithkinder Autismus und Asperger-Autismus unter eine iibergreifende Diagnose fallen,
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wohingegen Atypischer Autismus als Diagnose im ICD-11 wegfillt, weil die Symptomatik
des Atypischen Autismus in der iiberarbeiteten Fassung als Sprachentwicklungsstorung
mit iiberwiegender Einschrinkung der pragmatischen Sprache klassifiziert wird. Nach
dem neuen Schema miissen fiir die Diagnose ASS Einschrankungen in beiden zentralen
Bereichen, ndmlich der sozialen Interaktion und Kommunikation sowie restriktive, repe-
titive und unflexible Verhaltensmuster und Interessen vorliegen. ASS wird dann kiinftig
in sechs Unterklassifikationen gegliedert, die sich durch das (Nicht-)Vorhandensein bzw.
den Auspriagungsgrad von kognitiven Entwicklungsstérungen und Einschrinkungen der
funktionellen Sprache unterscheiden.[51] Auflerdem gehen mit der veralteten Kategori-
sierung Vorurteile und Fehleinschitzungen einher, deren negative Folgen es zum Schutz
der Betroffenen zu minimieren gilt.[53][S.53] Deshalb wird im Zuge dieser Arbeit von nun
an von ASS, Personen mit ASS, Menschen mit autistischem Verhalten oder Personen im
Spektrum gesprochen.

2.1.1 Diagnostik

Das klinisch-psychologische Diagnoseverfahren ist ein umfangreiches und mehrstufiges
Prozedere, das die interdisziplindre Zusammenarbeit von Arzt:innen, klinischen Psy-
cholog:innen und Psychotherapeut:innen notwendig macht, und welches ausschliellich
von diesen durchgefiihrt werden darf.[76] Als erste Anzeichen zdhlen verzogerte, atypi-
sche oder verminderte Entwicklung der Sprache, Motorik und sozialen Kommunikati-
on, sowie das Fehlen des Blickfolgeverhaltens, vermindertes Interesse an anderen Kin-
dern und stereotype Verhaltensweisen, also Handlungen, die immer wieder auf diesel-
be Art und Weise ausgefithrt werden.[52] Bei Hinweisen auf das Vorliegen von ASS,
wird ein regelgeleitetes Diagnostikprozedere begonnen. Abhéngig vom Alter der Betrof-
fenen riicken wihrend dieses Verfahrens die Aussagen der Erziehungsberechtigten von
(Klein-)Kindern mehr in den Vordergrund, als bei Jugendlichen oder Erwachsenen.[108§]
Das Diagnostikverfahren beinhaltet nachfolgende Schritte: Erfassung der Symptome im
Quer- und Lingsschnitt nach den ICD-10-Kriterien (F84.0,F84.1 und F84.5), Erhebung
der Anamnese (Eigen- und Fremdanamnese), direkte Verhaltensbeobachtung, kogniti-
ve Testungen (bei Kindern und Jugendlichen), Erfassung der Sprachentwicklung (bei
Verdacht auf Sprachentwicklungsstérung), Internistisch-neurologische Untersuchungen,
klinisch indizierte Labor- und apparative Untersuchungen und die Abkldrung von Ko-
morbiditéten. [146] Treffen gewisse Kriterien nach den Diagnoseschemata und Leitlinien
der ICD-10-Klassifikation nach einem Punktesystem schlussendlich auf die Person zu und
wurden die soeben erwihnten, vorangegangenen Tests und Fragebogen durchgefiihrt, so
wird am Ende des Ablaufs eine ASS-Diagnose gestellt. Nachfolgend ist ein Auszug aus
dem ICD-10-Katalog fiir F84-Diagnosen angefiihrt, der die Kennzeichen und Auffillig-
keiten aus klinischer Sicht aufzéhlt:
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1. Qualitative Auffilligkeiten der gegenseitigen sozialen Interaktion in mindestens zwei
der folgenden Bereiche:

a Unfdhigkeit, Blickkontakt, Mimik, Koérperhaltung und Gestik zur Regulation so-
zialer Interaktionen zu verwenden

b Unfdhigkeit, Beziechungen zu Gleichaltrigen aufzunehmen, mit gemeinsamen Inter-
essen, Aktivitdten und Gefiihlen (in einer fiir das geistige Alter angemessenen Art
und Weise trotz hinreichender Moglichkeiten)

¢ Mangel an sozio-emotionaler Gegenseitigkeit, die sich in einer Beeintrichtigung
oder devianten Reaktion auf die Emotionen anderer duflert; oder Mangel an Ver-
haltensmodulation entsprechend dem sozialen Kontext; oder nur labile Integration
sozialen, emotionalen und kommunikativen Verhaltens

d Mangel, spontan Freude, Interessen oder Tatigkeiten mit anderen zu teilen (z.B.
Mangel, anderen Menschen Dinge, die fiir die Betroffenen von Bedeutung sind, zu
zeigen, zu bringen oder zu erkliren)

2. Qualitative Auffilligkeiten der Kommunikation in mindestens einem der folgenden
Bereiche:

a Verspatung oder vollstdndige Storung der Entwicklung der gesprochenen Sprache,
die nicht begleitet ist durch einen Kompensationsversuch durch Gestik oder Mimik
als Alternative zur Kommunikation (vorausgehend oft fehlendes kommunikatives
Geplapper)

b relative Unfihigkeit, einen sprachlichen Kontakt zu beginnen oder aufrechtzuer-
halten (auf dem jeweiligen Sprachniveau), bei dem es einen gegenseitigen Kommu-
nikationsaustausch mit anderen Personen gibt

¢ stereotype und repetitive Verwendung der Sprache oder idiosynkratischer Gebrauch
von Worten oder Phrasen

d Mangel an verschiedenen spontanen Als-ob-Spielen oder (bei jungen Betroffenen)
sozialen Imitationsspielen

3. Begrenzte, repetitive und stereotype Verhaltensmuster, Interessen und Aktivitdten in
mindestens einem der folgenden Bereiche:

a umfassende Beschiftigung mit gewdhnlich mehreren stereotypen und begrenzten
Interessen, die in Inhalt und Schwerpunkt abnorm sind, es kann sich aber auch um
ein oder mehrere Interessen ungewohnlicher Intensitdt und Begrenztheit handeln

b offensichtlich zwanghafte Anhénglichkeit an spezifische, nicht funktionale Hand-
lungen oder Rituale
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¢ stereotype und repetitive motorische Manierismen mit Hand- und Fingerschlagen
oder Verbiegen, oder komplexe Bewegungen des ganzen Korpers

d vorherrschende Beschiftigung mit Teilobjekten oder nicht funktionalen Elementen
des Spielmaterials (z.B. ihr Geruch, die Oberflichenbeschaffenheit oder das von
ihnen hervorgebrachte Gerédusch oder ihre Vibration).[72]

2.1.2 Epidemiologie

Weltweit wird die Priavalenz von ASS mit rund 1% angenommen.[2] [45] Die Subjektivitét
in der Wahrnehmung und dem Diagnoseverfahren, als auch aus Griinden der Unterschie-
de in den Stichprobenmerkmalen oder Erhebungsmethoden sind nur Beispiele fiir das
Vorliegen eines Schitzungswertes.[40] Am 01.01.2024 vermerkt Statistik Austria eine
osterreichische Bevolkerung von 9.159.993 Menschen. Das wiirde bedeuten, dass aktuell
in Osterreich circa 90.000 Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit Autismus-Spektrum-
Storung leben.[138] Wie eingangs erwéhnt wurde, steigt die Anzahl der diagnostizierten
Personen generell an.[73] Dieses Phénomen wird einerseits einer steigenden Aufmerksam-
keit fiir die Thematik und andererseits der Verbesserung im Diagnoseprozess, sowie der
Bewusstseinsarbeit bei Entwicklungsstérungen und somit keiner tatséchlichen Zunahme
zugeschrieben. [27][45] Die Geschlechterverteilung variiert in den bisherigen Studien, al-
lerdings haben alle Ergebnisse eine mindestens doppelt so hohe Priavalenz bei ménnlichen
als weiblichen Personen (2:1 bis zu 8:1) gezeigt.[52] Andere Quellen sprechen von einem
4:1 Verhéltnis.[40] Das familidire Wiederauftreten von ASS, also die Wahrscheinlichkeit,
dass bei einem Geschwisterkind eines Kindes mit ASS die gleiche Stérung vorliegt, ist
laut Untersuchungen bei einem Gesamtrisiko von 10,1%, verglichen mit einer Privalenz
von 0,52% bei den Geschwistern der Kontrollgruppe.[119]

2.1.3 Atiologie, Prognose und Therapie

Eindeutige Ursachen fiir die Entstehung der Entwicklungsstérung des zentralen Ner-
vensystems zu finden, sind Inhalte von wissenschaftlichen Untersuchungen.[14][67] Eine
heterogene Atiologie bringt somit auch unterschiedliche Risikofaktoren, die eine Entste-
hung der Erkrankung begiinstigen, mit sich.[52] Bisher konnten sowohl hauptséchlich
genetische Risikofaktoren, aber auch umweltbezogene Einfliisse, die prid- und perina-
tal wirksam sind, festgestellt werden. Es hat sich gezeigt, dass ein hoheres Elternalter,
die Exposition von Medikamenten oder psychoaktiven Substanzen, sowie eine Infek-
tionskrankheiten wihrend der Schwangerschaft und eine starke Frithgeburtlichkeit ein
erhohtes Risiko fiir die Erkrankung des Kindes mit ASS darstellen.[146] Die Entwick-
lungsstérung dufert sich in Form von strukturellen und funktionellen Verdnderungen
im Gehirn, die sich auf das menschliche Verhalten auswirken und folglich die charak-
teristische Symptomatik von ASS, wie zum Beispiel Beeintrédchtigungen in der sozialen
Interaktion, Einschréankungen der Gesichter- und Emotionswahrnehmung und der so-
zialen Attribution, verursachen.[42] Auflerdem stehen soziokulturelle/6konomische Ri-
sikofaktoren im Fokus von Untersuchungen. Dazu z#ihlt zum Beispiel der Migrations-
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status der Kindeseltern, welcher bis dato noch unklar in seiner Wirkungsweise ist.[128]
Ein anderes Ursachenmodell fithrt als Grund fiir die Entstehung von ASS ein Wech-
selspiel zwischen genetischen Faktoren/Umweltfaktoren und neurobiologische Auffillig-
keiten, wie zum Beispiel korperliche Erkrankungen oder biochemische Anomalien und
neuropsychologischen Auffilligkeiten, wie kognitive Basisdefizite und Emotionsregulati-
onsstorungen an.[73] Laut Meyer-Lindenberg steht jedoch fest, dass es sich um geneti-
sche Risikofaktoren im Bereich der Hirnentwicklung handelt, und es zu Behinderungen
bei der sich entwickelnden Nervenzelle im synaptischen Spalt kommt.[97] Schlussendlich
konnen allerdings aufgrund des breiten Spektrums in der Symptomatik bzw. des he-
terogenen Erscheinungsbildes nur Risikofaktoren und keine klaren Ursachen detektiert
werden.[73] Prognostisch wird ASS als eine lebenslange Stérung bezeichnet, die zwar
mit der Zunahme des Alters in ihrer Symptomatik abschwécht, jedoch nicht endgiiltig
»geheilt wird.[52] Eine medikamentése Behandlung kann nur vereinzelt symptomatisch
und nicht kausal erfolgen. Aulerdem zielt die Verabreichung von Medikamenten auf
die Linderung der Begleitsymptome oder Komorbiditdten von ASS, wie zum Beispiel
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitéitsstorung, Angststérungen, Depression oder Epi-
lepsie, ab.[53] Allerdings haben sich bestimmte Therapien und individuelle Férderansitze
als erfolgreich erwiesen, sodass Personen im Spektrum ein unabhéngiges und qualitati-
ves Leben fithren konnen.[40] Insbesondere die Schule der Verhaltenstherapie gilt als
Interventionsform, bei der bisher der beste Wirksamkeitsgrad gemessen wurde.[98] Auch
Ergo-, Musik und Reittherapie sowie Logopédie zéhlen zu hilfreichen Methoden zur
Bewiltigung alltdglicher Hindernisse und Symptomatiken.[52]

Es gibt mehrere Psychobiosoziale Interventionsformen, wie Verhaltenstherapie oder
Elterntraining.[31] State of the Art ist die international anerkannte verhaltenstherapeu-
tische Interventionsform ABA (engl.: Applied Behavior Analysis), die nach einer ange-
wandten Analyse des autistischen Verhaltens darauf abzielt, dieses durch zugeschnittene
Forderprogramme, systematische Interventionen und positive Verstirkung zu verbessern
und die Fihigkeiten der Betroffenen im Alltag zu unterstiitzen.[I45] Die Arbeit findet
unter einer intensiven Einbindung der Betroffenen und deren Familien statt. Die Thera-
piepléne sind individuell an den:die Patient:in angepasst und sollen zu einer Verbesserung
der Selbstiandigkeit, des Sozial- und Kommunikationsverhaltens sowie des Verstéindnisses
der Perspektiven von anderen (=Theory of Mind) beitragen.[73] Ein weiteres therapeu-
tisches Konzept heift TEACCH (engl.: Treatment and Education of Autistic and related
Communication handicapped Children) und ist als Therapie fiir Kindern mit ASS weit
verbreitet. In der Therapie wird durch eine Strukturvorgabe unterstiitzt, die eine indivi-
duelle Férderung vorsieht, sodass eine Verbesserung der Fahigkeit und Fertigkeit in der
alltéglichen Lebensbewiltigung und Selbststéndigkeit erreicht wird.[143] Generell liegt
der Fokus der kognitiven Verhaltenstherapie auf Methoden, die unter anderem ein Sozi-
altraining beinhalten.[93] Die Einbindung der Eltern in den Prozess ist hinsichtlich der
Entwicklungsforderung besonders wichtig, um friihzeitig und gezielt zu unterstiitzen. Jeg-
liche Interventionen beabsichtigen eine Verbesserung im Sprachverhalten, welches auch
in Verbindung mit der Forderung von sozialen und sozial-kommunikativen Fertigkeiten
steht. Aber auch das Bewegungstraining zur korperlichen Entspannung darf nicht aufler
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Acht gelassen werden. Ziel der Therapien ist eine Verbesserung der Lebensqualitét durch
den Transfer der erlernten Fertigkeiten im Umgang mit Problemfeldern in den Alltag und
das schulische Leben und Handeln (=Generalisierung).[73] Alternative oder ergénzende
Methoden mit geringerem Evidenzgrad sind PECS (engl.: Picture Exchange Commu-
nication System) und AIT (Aufmerksamkeits-Interaktions-Therapie).[52][73] Letzteres
ist ein akustisches Hortraining, das das Horen von technisch verdnderten Musikpro-
ben iiber Kopfhorer beinhaltet, welches unter anderem zu einer verminderten Geréusch-
empfindlichkeit fithren soll.[I36] PECS kommt der stark eingeschrénkten Kommunika-
tionsfahigkeit bei Personen mit ASS durch den Einsatz von Bildkarten entgegen und
ermoglicht und trainiert so die Kommunikation mit der Umwelt bzw. die AuBerung von
Wiinschen. [35]

2.1.4 Das Erscheinungsbild von ASS

Die Diagnostik findet anhand von definierten Kriterien nach ICD-10/zukiinftig ICD-11
statt. Um jedoch ein besseres Versténdnis iiber das variable Erscheinungsbild von Men-
schen mit autistischem Verhalten zu bekommen, wird Literatur von Universitétsprofessor
Dr. Georg Theunissen und Mieke Sagrauske, die an der Martin-Luther-Universitéit Halle-
Wittenberg geforscht haben, herangezogen. Grundlage fiir die anschauliche Beschrei-
bung der Charakteristika von ASS stellt der Merkmalskatalog, der von der Non-Profit-
Organisation ASAN (Autistic Self Advocacy Network) veroffentlicht wurde, dar. ASAN
ist eine nationale Organisation, die sich fiir die Rechte und Chancen von Menschen im
Spektrum einsetzt und dafiir einsteht, dass sich Menschen mit ASS eigenstindig vertre-
ten konnen. ASAN zielt auf eine positive Zugangsweise zu ASS ab und definiert einen
Merkmalskatalog, der dem Erscheinungsbild von ASS eine funktionale Sicht statt einer
pathologischen Zugangsweise zuschreibt.[10] Der Merkmalskatalog von ASAN wurde von
Theunissen und Sagrauske in der Literatur ,,Pédagogik bei Autismus® aus dem Jahr 2019
aus dem Englischen ins Deutsche iibersetzt und zudem erweitert. ASS duflerst sich von
Person zu Person unterschiedlich und wird von jedem Individuum anders erlebt. Die
Ausprigungen der diversen Aspekte, die aus klinischer Sicht als Symptome gelten, va-
riieren und miissen fiir das Vorhandensein von ASS nicht alle zutreffen. Das bedeutet,
dass sich das Erscheinungsbild nicht eindeutig duflern kann, im Gegensatz zum offen-
sichtlichen Aussehen eines gebrochenen Arms.|[108)]

Die eingangs angefithrten Kurzbeschreibungen und die aufgezéhlten Punkte aus dem
Auszug des Diagnoseverfahrens sind fiir den alltédglichen Umgang mit Personen im
Spektrum wenig anschaulich und aus einem medizinischen Gesichtspunkt formuliert. Da-
her werden nachfolgend Charakteristika beschrieben, die ein deutlicheres Bild iiber die
Merkmale von ASS geben sollen. Theunissen erldutert die von ASAN verdffentlichten au-
tismusspezifischen Merkmale, die sich im Schulkontext wiederfinden lassen und ergénzt
diese um ein weiteres. Nachfolgend werden acht Bereiche zusammengefasst:[142][S.39-63]
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¢ Wahrnehmung

Die Verdnderungen im Zentralnervensystem verursachen eine Verdnderung in der
Wahrnehmungsverarbeitung, und folglich beeinflussen sie auch Denk- und Lern-
prozesse. [40] Diese konnen in Form einer Hyper- als auch Hyposensitivitét (=Uber-
oder Unterempfindlichkeit) auftreten. Das bedeutet, dass die Sinneserfahrungen
von Betroffenen verstirkt oder verringert sind. Im Fall der Uberempfindlichkeit
sind Menschen mit ASS stark gerdusch-, lirm- und/oder lichtempfindlich.[I30]
Betroffene erleben ihre Umwelt als Reiziiberflutung. Sie kénnen eine Aversion
gegen Berithrungen im Allgemeinen oder gegen gewisse Textilstoffe (in der Klei-
dung) haben. Auerdem kénnen Menschen im Spektrum durch (intensive) Gertiche
getriggert werden, weil sie ein verdndertes Geschmacksempfinden haben. Dies kann
zu Zusténden des Stresses, der Angst bis hin zu Panik fiihren.[I42] Andere wie-
derum fiihlen sich durch die Reiziiberflutung abgelenkt und ihre aktuelle Situation
kann von Konzentrationsproblemen dominiert werden.[129] Bei einer Unempfind-
lichkeit wird auf akustische Reize geschwicht bis gar nicht reagiert, sodass die
Betroffenen unaufmerksam oder vermeintlich taub erscheinen. Betroffene miissen
ihren Fokus mittels sogenanntem Tunnelblick auf einen Reiz lenken, damit sie sich
konzentrieren kénnen, weshalb andere Reize schwach oder nicht mehr wahrgenom-
men werden, weil dadurch versucht wird, &uflere Reize zu minimieren.[63] Das kann
auch dazu fiihren, dass ein addquates Kalte- oder Warmegefiihl ausbleibt, welches
in Zusammenhang mit einem verminderten Schmerzempfinden steht. Hinzu kommt
eine , Filterschwéche“, die von Betroffenen dahingehend beschrieben wird, dass sie
sich plagen, jeglichen Reizen die situative Bedeutung zuzuschreiben. Das heifit,
dass die Einordnung, ob zum Beispiel ein Gerdusch im Moment als wichtig oder
unwichtig gilt, mit enormer Anstrengungen verbunden ist, denn alle Geschehnisse
scheinen fiir Personen im Spektrum als gleich bedeutsam.[142] Mit anderen Worten
heifit das, dass duflere Geschehnisse nicht als ein Ganzes wahrgenommen werden
konnen, sondern Personen mit ASS in Form einer grofien Menge an Einzelreizen
iiberwéltigt werden.[40]

Lernverhalten und Denkweisen

Das Lernverhalten ist im Vergleich zu neurotypischen Personen, denen zumeist ex-
plizite Lernprozesse zugeschrieben werden, implizit. Das bedeutet, dass der Lern-
vorgang iiberwiegend unbewusst geschieht.[78] Betroffene schildern ihre Art zu
denken als unterschiedlich. Wahrend die einen eher emotionslos und algorithmisch
vorgehen, versuchen andere das aktuelle Geschehen mit Bildern aus ihren Erfahrun-
gen/Erinnerungen abzugleichen, was als assoziative Methode bezeichnet wird.[142]
Dieses visuelle Denken kann auch als Denken in Bildern bezeichnet werden und hat
zur Folge, dass Betroffene Schwierigkeiten in der sprachlichen Informationsverar-
beitung haben.[38] Eine verbreitete Methode ist der deduktive Denkprozess, bei
dem aus vorhandenen Regeln abgeleitet und gehandelt wird. Das gegensétzliche
Muster ist induktiv. Hierbei werden situativ erhaltene Informationen in das Regel-
system und Gedankengut der Menschen mit ASS integriert. Als weitere Denkstra-
tegie zahlt das Denken in Mustern oder Strukturen. Informationen werden in Form
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von mathematischen Strukturen oder in Wortern gespeichert. Erwéhnt seien auch
das textorientierte Denken, das dhnlich zum assoziativen das permanente Abglei-
chen mit bekannter Information beinhaltet, sowie die vektorale Methode, die Bezie-
hungen zwischen Raum und Zeit herstellt. Ein sehr strukturiertes Denkvorgehen in
allen Denk- und Lernmethoden wird deutlich, das mit viel Anstrengung verbunden
ist. Auflerdem konnen diese Denkmuster mit einem grofien Erinnerungsvermoégen
und Sinn fiir Gerechtigkeit einhergehen.[142]

Stidrken und Spezialinteressen

Das wiederholte Beschiiftigen und Sprechen iiber (ungewdhnliche) Themen, die
fiir Personen im Spektrum von enormem, speziellem und spezifischem Interesse
sind, bringt mehrere wirksame Faktoren mit sich, weshalb es als ein markantes
Merkmal von ASS z&hlt. Erstens weckt das fiir sie bekannte Lieblingsthema ein
Gefiihl von Vertrautheit und Sicherheit, sodass die Beschéftigung damit in weite-
re Folge zu Entspannung und Beruhigung fithrt. Die Spezialinteressen sind somit
auf einer kognitiven, emotionalen und sozialen Ebene von Wichtigkeit. Letzteres,
weil ihre Kompetenz mit anderen Personen in Kontakt zu treten gestiarkt und die
Uberwindung, iiber ein bekanntes Thema, das von hohem Interesse ist, zu spre-
chen, verringert wird. Zudem fordert es die Selbstwirksamkeit.[I42] Dabei ist es
nicht selten, dass die Spezialinteressen Themen betreffen, die in beide Richtun-
gen als altersuniiblich angesehen werden, oder sich in einem zeitlichen Ubermaf
damit befasst wird, sodass das Wissen dariiber {iberdurchschnittlich grof ist. Dar-
unter fillt auch eine Sammelleidenschaft (von untypischen Gegensténden).[22] Es
sei auch erwihnt, dass diese besonderen Interessen einerseits fiir die Motivati-
onsférderung genutzt werden konnen. Andererseits konnen diese auch ablenkend
wirken. Die Anerkennung von besonderen Fahigkeiten und Begabungen ist im Sin-
ne der Forderung zu erkennen und sollte keinen Grund fiir Anpassung an die Norm
liefern. [142]

Motorik

Die sensomotorische Entwicklung von Menschen mit autistischem Verhalten ist
atypisch und z&hlt als ein zentrales Merkmal.[85] Eine Ungeschicklichkeit in Koor-
dination und Motorik kann auftreten.[52] Diese kann sowohl in grob- als auch fein-
motorischen Einschrankungen resultieren.[73] In einem Zusammenhang mit sprach-
lichen Fertigkeiten oder Schluckproblemen koénnen folglich auch mundmotorische
Probleme stehen. Bei Tétigkeiten wie Malen, Schreiben und Schneiden kann die
motorische Umsetzung beeintriichtigt sein.[52] Auch ein auffilliges Gangbild, das
ungelenkig scheint oder auf eine schwache Muskelkraft hindeutet, tritt bei manchen
Betroffenen auf.[109)

Bediirfnis nach Bestédndigkeit, Routinen und Ordnung

Routinen und gewohnte (Tages-)Abliufe geben Halt und eine gewisse Struktur vor
und wirken somit stressreduzierend und stabilisierend. In Bezug auf Personen im
Spektrum ist das Bediirfnis nach Routinen und Ordnung allerdings iiberdurch-
schnittlich stark ausgeprégt, denn werden Uhrzeiten, Termine, Vereinbarungen
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oder Abfolgen verdndert, nicht genau eingehalten oder sogar ignoriert, kann dies
gegenteilig wirken und von einem Gefiihl der Sicherheit zu Stressempfinden, Angst-
gefiihlen, Verzweiflung, Widerstand und Wutausbriichen umschwenken. Besténdig-
keit und Sicherheit wirken den unkalkulierbaren Geschehnissen entgegen und wer-
den durch Routinen zum Berechenbaren. Zu wissen, was passieren wird und was
erwartet werden kann, ist daher nicht nur hilfreich sondern trigt zu einem quali-
tativen Erleben bei. Fiir eine neurotypische Person kénnen diese teilweise selbst-
bestimmten Abldufe sehr starr, egozentrisch oder kognitiv unflexibel scheinen, je-
doch wirken sie fiir Personen mit ASS logisch, notwendig und nicht einschrankend.
Dr. Peter Schmidt bezeichnet dieses Bediirfnis als unbewussten Uberlebenstrieb.
Aus einer anderen Perspektive betrachtet, konnen Personen im Spektrum auch
als prézise, genaue, piinktliche, verlassliche, ausdauernd und verantwortungsbe-
wusste Personen beschrieben werden.[142] Diese fixen Routinen stehen auch in
Verbindung mit dem Bediirfnis nach (An-)Ordnung von Gegensténden.[38] Der
Ordnungsdrang kann sich als haltgebend herausstellen, jedoch im (Schul-)Alltag
fiir Konflikte beim Arbeiten mit anderen Personen sorgen, wenn andere die ange-
strebte Ordnung missachten.[109]

Sprache

Die sprachliche Entwicklung und die damit einhergehende Kommunikation riicken
bei ASS besonders in den Mittelpunkt. Dies ist zum einen fiir die Diagnose aus-
schlaggebend, zum anderen konnen sie ein potenziell grofles Hindernis in der Le-
benswelt der Betroffenen darstellen. Griinde fiir die gestorte Sprachentwicklung
bei Personen im Spektrum sind ungeklart. Vermutet wird hier eine auditive Wahr-
nehmungsstérung. Das bedeutet, dass sprachliche Laute und Umgebungslaute fiir
Betroffene nicht ausreichend differenziert werden kénnen. Die Sensibilisierung auf
menschliche Laute ist vermindert und lidsst Betroffene gehorlos erscheinen.[130]
Fest steht, dass ihr sprachlicher Zugang eher logisch als symbolisch ist.[111] Ei-
ne extreme Besonderheit von Autismus kann sich in Mutismus duflern. Das ist
das partielle oder vollstindige Nichtsprechen bei erhaltener Sprechfihigkeit und
abgeschlossener Sprachentwicklung. Vermutlich sehen Kinder (noch) keinen Nut-
zen in Sprache. Zum repetitiven Gebrauch von Sprache zahlt aulerdem Echolalie
(=zwanghaftes Wiederholen des Gehorten; meist ein bis zwei Wortern), Neolo-
gismen (=Wortneuschépfungen), grammatikalische Fehler und ein von der Norm
abweichender Sprachgebrauch, sowie das Phénomen der pronominalen Umkehr.
Letzteres bedeutet, dass sie von sich selbst in der zweiten oder dritten Person
sprechen. Dies wird vermutlich durch eine vorhandene Echolalie verursacht, denn
oft werden die letzten Worter, die vom Gegeniiber ausgesprochen werden, 1:1 von
der autistischen Person gespiegelt/nachgesagt, was einer unbeabsichtigten Imita-
tion dhnelt.[73]
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e Sozialverhalten

Die sprachliche Entwicklungsstorung kann auch auf eine gewisse Art die Fahigkeit
fiir soziales Handeln in Interaktionen beeinflussen. Das Dasein als Einzelgénger:in
resultiert aus der Anstrengung, die soziale Begegnungen fiir Betroffene mit sich
bringt, denn bereits beildufige Gespriche sind erneut mit einer Uberreizung ver-
bunden. Um einen Reiz auszuschalten wird der Blickkontakt nicht gehalten, denn
die Interpretation von Mimik und Emotionen anderer erfordert Konzentration beim
Zuhoren in einem Gespréach.[130] Fiir die meisten Personen endet dies in einer
Uberforderung und Informationsiiberflutung, weil sie sozusagen nicht rasch genug
beim Entziffern der Signale des Gegeniibers sind, weshalb sie versuchen, dieser
Herausforderung zu entgehen, und folglich andere Personen und Interaktionen eher
meiden. [I42] Demzufolge ist auch das Initiieren von Gesprichen problematisch. [40]
Beziehungen werden von vielen als etwas Funktionales und weniger Emotionales
gesehen.[73] Im Zusammenhang mit dem Aufbauen von Beziehungen steht die
zuvor erwiahnte Theory of Mind. Menschen mit ASS haben eine beeintrachtig-
te Entwicklung der Kompetenz, sich in die mentalen Zusténde anderer Personen
hineinzuversetzen. Bei genauerer Betrachtung von Kleinkindern ist diesbeziiglich
auffiillig, dass sie Schwierigkeiten beim Erkennen und Verstehen von Gefiihlen,
Gedanken, Absichten und Uberzeugungen anderer haben und diese auch als indi-
viduelle innere Welt der anderen von der eigenen abzugrenzen.|28] Das Verhalten
anderer Personen wird durch eine ausgebildete Fertigkeit transparent. Bei einem
Mangel der Fahigkeit ist die Interaktion erschwert.[73]

¢ Emotionsdeutung und -verarbeitung

Ein Emotionsverstdndnis geht sozialen Interaktionen voraus. Dem liegt eine emo-
tionale Kompetenz zugrunde, also die Fahigkeit eigene Emotionen und die des
Gegeniibers richtig erkennen und deuten zu konnen. Manche Personen mit autis-
tischem Verhalten scheinen durch verminderte Gestik und Mimik, emotional ober-
flachlich und nicht empathisch zu sein.[52] Der erschwerte Umgang in Bezug auf
eigene Emotionen und Gefiihle des Umfelds entsteht aus einem eingeschrénkten
Emotionsverstéindnis, welches sowohl die Gefiihle der Betroffenen selbst als auch
der anderen betrifft. Das heifit, dass Menschen mit ASS Schwierigkeiten haben
konnen, vorherrschende Emotionen korrekt zu deuten, dariiber zu kommunizieren
und die eigenen auch zu kontrollieren.[63][S.24] Das bedeutet nicht, dass das emo-
tionale Empfinden nicht vorhanden ist, jedoch ist die Emotionsverarbeitung und
-regulierung im Vergleich zu nicht-autistischen Personen hinsichtlich gesellschaftli-
cher Normen, abweichend oder eingeschrénkt.[142] Oftmals ist die Emotionsregu-
lation, insbesondere negativer Emotionen, im schulischen Kontext, aufgrund von
Kontrollverlust, Uberforderung und Stress sowie Wut, Angst und Anspannung,
inaddquat. Dem kann entgegengewirkt werden, indem das Erkennen und Verste-
hen von Emotionen trainiert werden.[52]
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

Diese Beschreibung der Erscheinungsmerkmale von ASS ist umfangreich, jedoch nicht
vollsténdig, weil selbst die Kombinationen aus den einzelnen Bereichen sich unterschied-
lich Auswirken und die Empfindung jedes Individuums das Leben mit ASS einzigartig
machen. Zwar ist ASS im ICD-10-Katalog fiir die Klassifikation von Krankheiten und
verwandter Gesundheitsprobleme verzeichnet, jedoch besteht der Wunsch von Betrof-
fenen, dass diese Merkmale nicht per se als pathologische Verédnderungen, sondern als
neurologische Variationen angesehen werden. Es stehen zwei Perspektiven gegeniiber.
Zum einen die Betrachtung, aus der das autistische Verhalten als autistische Intelli-
genz bezeichnet und gewiirdigt wird, weil ASS als Besonderheit, Stérke und Begabung
interpretiert wird. Zum anderen ist aus klinischer Sicht stets die Rede von Krankheit, De-
fiziten, Schwéichen und Stérungen. Es wird erneut deutlich, dass Menschen mit ASS ein
breites Spektrum erfassen, jedoch ohne genaueres Hinschauen keine eindeutigen Schliisse
iiber die Betroffenen gezogen werden kénnen, weil eine bekannte Diagnose alleinig nichts
iiber den Ausprigungsgrad und die Erscheinungsform aussagt.[141] Es kristallisieren
sich jedoch drei markante Felder heraus, die nicht nur im Allgemeinen, sondern auch im
schulischen Kontext von Bedeutung sind. Die Beeintréchtigung in den drei Symptom-
bereichen, ndmlich der sozialen Interaktion und der Kommunikation sowie die repetitive
Verhaltensweisen und Interessen inklusive sensorische Besonderheiten wird als ,,autisti-
sche Triade* bezeichnet. [40]
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2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe |

Das Unterrichtsfach Mathematik ist ein viel diskutiertes, da die Haltungen dariiber
polarisieren.[I00] Das mathematische Arbeiten zeichnet sich durch eine abstrakte Spra-
che und komplizierte Symbolik aus.[I3] Jedoch kann ein gut strukturierter und moti-
vationsféordernder Mathematikunterricht einen positiven Effekt auf die Selbstwirksam-
keit haben, sodass Schiiler:innen Freude beim mathematischen Arbeiten und Rech-
nen haben.[101] Die Meinungen iiber Mathematik(-unterricht) divergieren, was darauf
zuriickzufithren ist, dass die unterschiedlichen Erfahrungen der Personen mit Mathe-
matik in der Schulzeit dafiir sorgen, dass der Begriff Mathematik positiv oder negativ
konnotiert ist. Einen groflen Beitrag dazu leisten die Lehrpersonen, die das Fach unter-
richten, und auf deren pédagogische und fachdidaktische Fahigkeiten es ankommt.[107]
Im Lehrplan ist festgehalten, dass Schiiler:innen auf der Sekundarstufe I durch den Ma-
thematikunterricht eine Einfithrung in die ,,Schule des Denkens“ erhalten und sowohl
inner- als auch auflermathematische Probleme kennenlernen, erleben und auf das Losen
dieser vorbereitet werden sollen.[I9] Die Allgegenwértigkeit von Mathematik im téglichen
Leben ist fiir die Begriindung der Relevanz bzw. Daseinsberechtigung des Mathematik-
unterrichts und der darin enthaltenen Themengebiete bedeutend. Ergéinzt wird diese
zum Beispiel durch die kognitive Aktivierung beim Rechnen und Lésen von mathema-
tischen Problemstellungen.[I18] Dennoch ist klar, dass guter (Mathematik-)Unterricht
eine Herausforderung darstellt und einige Kriterien erfiillen muss, damit Schiiler:innen
Lernerfolge erfahren kénnen.

Schulischer Unterricht und die Unterrichtsgestaltung werden von vielen komplexen Aspek-
ten beeinflusst, wie zum Beispiel der Personlichkeit der Lehrperson und ihrem Ideenreich-
tum sowie der vorhandenen Kreativitéit, den diversen Charakteren der Schiiler:innen,
aber auch dem Schultyp und -standort, als auch dem Unterrichtsgegenstand und den
darin enthaltenen, spezifischen Methoden.[I33] Um sogenannten guten Unterricht zu
messen, bedarf es an Giitekriterien. Im padagogischen Bereich haben sich zum Bei-
spiel die Qualitidtsmerkmalen und Uberpriifungspunkten von Dr. Hilbert Meyer in Form
von zehn Punkten, weit verbreitet. Obwohl diese urspriinglich aus einem Artikel aus
dem Jahr 2003 stammen,[95]ist ihre Aktualitéit nach wie vor gegeben. Die erfolgreiche
Beriicksichtigung der zehn Merkmale ist fiir die einzelnen Komponenten Planung
Organisation und Umsetzung [2.2.4] welche alle Teil von Fachdidaktik, speziell Ma-
thematikdidaktik sind und im Zuge der Praxis ineinander iibergehen, bedeutend. Die
Merkmale guten Unterrichts nach Meyer werden von Reiss und Hammer angefiihrt und
lauten wie folgt:

1. Unterrichtsstrukturierung: Klare Strukturierung des Unterrichts, die insbeson-
dere Inhalte, Prozesse und Ziele umfasst.

2. Lernzeitnutzung: Hoher Anteil an effektiver und den fachlichen Inhalten gewid-
meter Lernzeit.

3. Verstindlichkeit: Inhaltliche Klarheit, die sich etwa in verstandlichen Aufgaben-
stellungen und verbindlicher Ergebnissicherung ausdriickt.
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

4. Methodenwahl: Vielfalt verwendeter Methoden und Handlungsmuster.

5. Intelligentes Uben: Intelligentes Uben, das durch bewusste Lernstrategien ge-
kennzeichnet ist und mit Hilfe gut ausgewihlter Ubungsaufgaben geschieht.

6. Individuelles Fordern: Individuelle Forderung etwa durch Differenzierung, in-
dividuelle Analysen des Lernstands oder Forderpléne.

7. Klassenklima: Lernforderliches Klima in der Klasse.
8. Kommunikation: Sinnstiftendes Kommunizieren zwischen allen Beteiligten.
9. Lernumgebung: Gut vorbereitete Lernumgebungen.

10. Umgang mit erforderlichen Leistungen: Klare Leistungserwartungen und
Riickmeldungen.[95][S.37][118]

Generell gilt, dass an das Vorwissen der Lernenden angekniipft werden sollte, sodass diese
einen Bezug zu ihrem Alltag und ihrer Lebenswelt herstellen kénnen, um nachhaltiges
Lernen zu ermdoglichen und vernetztes Denken anzuregen.[8§]

2.2.1 Rahmenbedingungen

Auf der Makroebene miissen Lehrer:innen zum Schuljahresbeginn am Lehrplan orien-
tiert, eine Jahresplanung erstellen und die mathematischen Stoffgebiete iiber das Schul-
jahr verteilen. Diese Planung fungiert als Eckpfeiler und Orientierungspunkt fiir Lehr-
krifte. Auf der Mikroebene erfolgt im Anschluss die Vorbereitung der jeweiligen Unter-
richtseinheiten bzw. -stunden, welche kurzfristiger ausgearbeitet wird.[62]

Schultypen und Lehrpldne

Allgemein bilden Lehrpline, die in einem Zusammenhang mit dem Schultyp stehen, die
Basis von Unterricht. Zu Beginn der Planung steht die Auseinandersetzung mit dem je-
weiligen Lehrplan, welcher vorgibt, welche Ziele und Kompetenzen von Schiiler:innen in
einem Unterrichtsjahr erworben werden sollen.[I9] Die Pflichtschule erfasst in Osterreich
eine Dauer von neun Schuljahren. Nach der Elementar- und Primarstufe folgt die Sekun-
darstufe I, welche die fiinfte bis achte Schulstufe umfasst. Die Wege, die Schiiler:innen
nach der Volksschulzeit einschlagen koénnen, sind vielseitig. Es gibt urspriinglich neben
zahlreichen Schulversuchen drei mogliche Schultypen als Form der Unterstufe, die ent-
weder auf der Ebene des Lehrplans, oder aber auch auf der Ebene des Schulstandortes
betrachtet werden kénnen.[103] Angefiihrt werden Leitgedanken und Schwerpunkte der
Mittelschule und AHS-Unterstufe, weil in dieser Arbeit der Fokus auf diese Schultypen
gelegt wird:
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2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

e Mittelschule (MS)
— Orientierung an den Potenzialen und Talenten der Schiiler:innen

— Vorbereitung Polytechnische, allgemeinbildende oder berufsbildende mittlere
oder hohere Schule

— Schiiler:innen mit unterschiedlichem Lerntempo unterstiitzen einander

Fordermafinahmen in den Pflichtgegenstéinden
— Individualisierter und differenzierter Unterricht
— Begabungsférderung

— Diversitédt und Inklusion

— Teamteaching in den Pflichtgegenstéinden[21]

e Allgemeinbildende héhere Schule (AHS)
— Vermittlung einer umfassenden und vertieften Allgemeinbildung
— Grundlage fiir Abschluss mit Matura und ein nachfolgendes Studium

— Befidhigung zum selbststindigen Handeln und Teilnahme an sozialem Gesche-
hen

— Forderung von Diversitdat und Inklusion

— Forderung der Schiiler:innen durch Differenzierung und Individualiserung[21]

e Allgemeine Sonderschule (ASO)
Der Begriff der Sonderschule wurde durch inklusive Schulen und Schulzentren
ersetzt. Hier konnen schulpflichtige Kinder in speziellen Kleingruppen nach un-
terschiedlichen Lehrplénen, unter anderem nach dem ASO-Lehrplan, unterrichtet
werden. [17]

Hinzu kommen diverse Schultypen, die jedoch seltenere Sonderformen mit Lehrplénen
fiir beispielsweise Musik- oder Sportmittelschulen darstellen. Im Grunde sind die Lehr-
pléane fiir die AHS-Unterstufe und MS inhaltlich ident, jedoch gehen mit der Wahl des
Schultyps/Zuteilung zum jeweiligen Lehrplan Unterschiede in der Leistungsbeurteilung
bzw. Notenvergabe ab der 6. Schulstufe einher. Es wird zwischen zwei Leistungsnive-
aus, ndmlich Standard und Standard-AHS, differenziert. Ein ,Nicht geniigend“ auf dem
Standard-AHS-Level entspricht einem ,, Befriedigend“ auf Standard-Level. Schlussendlich
ist also die Benotung in der AHS-Unterstufe eine strengere. Aus den kurzen Beschrei-
bungen der Schulprofile geht allerdings hervor, dass sich nicht nur ein Unterschied in der
Beurteilung abzeichnet, sondern auch in den pédagogischen Leitgedanken und Ressour-
cen, die zur Verfiigung stehen. Im Pflichtfach Mathematik stehen in der MS im Regelfall
zwei Lehrkréfte als Teamlehrer:innen zur Verfiigung. In der AHS-Unterstufenform ist das
im Normalfall nicht so. Aulerdem koénnten Schiiler:innen auch nach dem ASO-Lehrplan
unterrichtet werden, sofern Sonderpéadagog:innen in den dafiir vorhanden Inklusionsklas-
sen zur Seite stehen.[1§][20]
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

Inklusive Bildung bietet Schiiler:innen mit und ohne Behinderungen ein gemeinsames
Lernumfeld. Zusétzlich wird einer der Leitgedanke der Inklusion, ndmlich fiir eine Chan-
cengleichheit und -gerechtigkeit zu sorgen, dahingehend praktiziert, dass Schiiler:innen
den Status des Sonderpidagogischen Forderbedarfs (SPF) erhalten kénnen. Dieser eroff-
net ihnen zusétzliche Forderung in allen Schultypen der Pflichtschule und ist somit eine
weitere Ressource und Unterstiitzung, die nach einer Erhaltung des SPF-Status einge-
fordert werden konnen.[102] Das bedeutet, dass Schiiler:innen mit ASS, die auch einen
SPF-Status haben, einen inklusiven Unterricht in allen Schultypen besuchen kénnen.
Zudem bedeutet eine ASS-Diagnose nicht automatisch die Einstufung der Betroffe-
nen im ASO-Lehrplan, allerdings kann aber mit dem SPF-Status eine Stigmatisierung
einhergehen. [57]

Generell gilt fiir inklusiven Unterricht, dass dieser von guter Qualitéit gekennzeichnet
ist, wenn eine entsprechende Unterrichtsgestaltung von Lehrpersonen praktiziert wird.
Jedoch st6fit man auch hier an gewisse Grenzen, wenn die gleich wichtigen personellen
Rahmenbedingungen sowie monetéiren Ressourcen fiir Sachausstattungen zur Umset-
zung nicht oder zu wenig vorhanden sind. Das heifft, dass die Schulorganisation den
Grundstein fir Lehrer:innen legt, auch tatséchlich inklusiv unterrichten zu kénnen. [54]

Lehrplanaufbau Mathematik auf der Sekundarstufe |

Der Lehrplan auf der Sekundarstufe I fiir Mittelschulen oder AHS-Unterstufen ist in-
haltlich derselbe. Dieser ist kompetenzorientiert formuliert und wird grob in vier in-
haltliche Kompetenzbereiche gegliedert: Zahlen und Mafle, Variablen und Funktionen,
Figuren und Korper und Daten und Zufall. Uber die Zeit von der 5. bis zur 8. Schul-
stufe werden die in den Kompetenzbereichen enthaltenen Themen auf unterschiedlichen
Schwierigkeitsniveaus nach dem didaktischen Prinzip, ndmlich dem Spiralprinzip unter-
richtet. Die Fertigkeiten sollen durch folgende Prozesse erworben werden: Modellieren
und Problemlésen, Operieren (Rechnen und Konstruieren), Darstellen und Interpretie-
ren und Vermuten und Begriinden. Der ASO-Lehrplan hingegen wird nicht anhand von
Kompetenzbereichen definiert. Die Gliederung unterteilt sich in: Aufbau der natiirlichen
Zahlen, Rechenoperationen, Gréfien und Geometrie.[19] Nachfolgende Tabelle stellt
die Kompetenzbereiche gegeniiber und teilt die Gebiete dquivalent zu.

Tabelle 2.1: Gegeniiberstellung der Kompetenzbereiche des Lehrplans der Mittelschule
(MS) und Allgemeinen héhere Schule (AHS)-Unterstufe sowie Allgemeinen
Sonderschule (ASO)

MS und AHS-Unterstufe | ASO

Zahlen und Mafle Aufbau der natiirlichen Zahlen, Gréfien
Variablen und Funktionen Rechenoperationen
Figuren und Korper Geometrie

Daten und Zufall -
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2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

Als Leitlinien fiir die Lehre der mathematischen Fahigkeiten sind im Lehrplan didakti-
sche Grundsétze verankert, welche als Ausgangspunkte das Vorgehen bei der Planung,
Organisation und Umsetzung des Mathematikunterrichts unterstiitzen. Im Zuge dieser
Arbeit liegt der Fokus auf dem Lehrplan der MS bzw. AHS-Unterstufe. Darin wird
festgehalten, dass die Unterrichtsgestaltung durch Wiederholungen und Festigung des
Vorwissens aus vorangegangenen Schulstufen geprégt ist, mit dem Ziel der Sicherung
eines nachhaltigen Lerneffekts. Das zuvor genannte Spiralprinzip, nach dem Inhalte
auf verschiedenen Entwicklungsstufen aufgegriffen werden, dient als ein weiterer Leitge-
danke. Die Entwicklung des mathematischen Versténdnisses wird durch altersadédquate
Erklarungen angeregt, und sinnstiftende Aufgaben wirken sich auf die kognitive Ak-
tivierung bei Lernenden aus. Der mathematische Unterricht sieht vielfiltige Lernpro-
zesse beim Losen inner- und auflermathematischer Aufgaben vor. Die Problemstellun-
gen geben Anlass dazu, Mathematik als Prozess, der Schiiler:innen involviert, auf den
Grundlagen des genetischen Prinzips zu erleben. Das bedeutet, dass Losungsstrategien
durch das mathematische Uben entwickelt und erfahren werden sollen und dass Aus-
wendiglernen vermieden wird. Die Vermittlung, dass Mathematik als zukunftsweisende
Schliisseltechnologie erkannt wird, ist Teil des Lehrauftrags. Zudem offenbart sich die
Herausforderung einer ausgewogenen Unterrichtsgestaltung, die den Einsatz von digita-
ler Technologie, wie zum Beispiel dynamischer Geometrie-Software, und die Ausbildung
grundlegender kognitiver und manueller operativer Fertigkeiten vereint. Betont wird au-
Berdem die Vermittlung und produktive Nutzung der Fachsprache. Dariiber hinaus ist
der Mathematikunterricht von ein- und mehrschrittigen Aufgaben gekennzeichnet.[19]
Beim Losen dieser sollte eine produktive Fehlerkultur vorherrschen, wodurch zu einer
positiven Lernatmosphére beigetragen wird. Eine breite Zugéinglichkeit zu Lerngelegen-
heiten wird durch eine ausgewogene Bereitstellung von Aufgaben geboten, die verschie-
dene Losungswege bei Schiiler:innen induziert.[47] Diese im Lehrplan festgehaltenen di-
daktischen Grundsétze sollen einen Beitrag zur Forderung der Selbsttéitigkeit und Ei-
genstandigkeit von Schiiler:innen leisten. [19]

2.2.2 Unterrichtsplanung

FEine grundlegende Entscheidung der Lehrperson ist die Wahl des Mathematikschulbuchs.
Diese Auswahl erfolgt zumeist kollektiv in Abstimmung mit den anderen Mathematik-
lehrer:innen, oder wird schlicht von der Schulleitung vorgegeben. In der Regel stimmen
die Abfolge der Themengebiete aus der Jahresplanung und die Reihenfolge der Schul-
buchkapitel iiberein. Die hohe Bedeutung der Schulbuchwahl liegt darin, dass Lehrende
als Vermittler zwischen den Lernenden und dem Schulbuch agieren. Eine grofie Erleich-
terung geht mit der Zufriedenheit der Lehrperson mit dem Schulbuch einher. Zur Be-
stimmung des passenden Schulbuchs werden Schulbuchanalysen durchgefiihrt, um die
Biicher, die aktuell am Markt zur Auswahl stehen, in Anbetracht verschiedener Schwer-
punkte genauer unter die Lupe zu nehmen.[56] Welche Mathematikbiicher sich daher fiir
die Sekundarstufe I besonders gut eignen bzw. welche Vor- und Nachteile die einzelnen
Autor:innen und Verlage bieten, wird in weiterer Folge nicht niher besprochen, weil dies
den Rahmen dieser Arbeit iiberschreiten wiirde.
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

Voraussetzung fiir die Ausiibung des Lehrer:innenberufs ist eine Ausbildung in dem von
ihnen gewihlten Fach. Somit miissen Lehrpersonen einen fachlichen Uberblick iiber die
vorliegende Thematik haben und zudem iiber Hintergrundwissen verfiigen. Die soge-
nannte stoffdidaktische Sachanalyse wird von der Lehrkraft im Planungsschritt vollzo-
gen. Es werden geeignete Inhalte ausgewéhlt und fiir die Vermittlung aufbereitet. Dazu
miissen die fachlichen Inhalte, Strukturen und Zusammenhénge sowie mathematischen
Hintergriinde analysiert werden. Darauf basierend trifft die Lehrperson die nachfolgenden
didaktischen Entscheidungen.[I33] AuBlerdem sei erwéhnt, dass weitere Schritte in der
Planung die Auseinandersetzung mit alternativen Losungswegen, potenziellen Schwie-
rigkeiten oder Fragen der Schiiler:innen, Losungen der Ubungsaufgaben selbst und da-
zugehorige Erklarungen sind.

Auf die Sachanalyse, also die Beschéftigung mit dem Inhalt der Stunde, folgt die didakti-
sche Analyse.[60] Das Fachwissen wird um das fachdidaktische und allgemein pddagogi-
sche Wissen erweitert. Beim Planen von Unterricht bzw. bei der expliziten Vorbereitung
einer bestimmten Unterrichtseinheit sollen konkrete Leitfragen als roter Faden dienen.
Das bedeutet, dass sich die Lehrperson stets vor Augen halten soll, welche Lernziele mit
der jeweiligen Unterrichtsstunde verfolgt werden. Zum Beispiel, sollte sie sich fragen,
welche mathematische(n) Kompetenz(en) und Fertigkeiten die Schiiler:innen am Ende
der Stunde erlernt haben sollen.

Die Didaktik fragt, was unterrichtet wird und setzt folglich das Thema mit den Lehren-
den und Lernenden in Beziehung.[86] Erst im Anschluss werden Uberlegung zur Umset-
zung und Methodik, ndmlich wie Inhalte vermittelt werden, angestellt.[LI00] Dabei sei
erwahnt, dass eine angemessene Methodenwahl, welche sich in einer Balance zwischen
zu viel und zu wenig Methodenwechsel einpendeln sollte, ein Indiz fiir guten Unterrichts
ist. Zudem muss jede Methode in ihrem Einsatz ausreichend begriindet werden, um dem
Unterrichtsziel bzw. dem Kompetenzerwerb zu dienen.|[I18] Fiir eine gute Unterrichts-
planung sollten in weiterer Hinsicht Uberlegungen zu folgenden bedeutenden Faktoren
mit einflieffen:

e Welche Vorkenntnisse sind bei den Schiiler:innen vorhanden?

e Weshalb ist dieses mathematische Thema Inhalt von Unterricht?
Zum Beispiel:
— Inwieweit ist das Thema fiir die Gegenwart der Schiiler:innen wichtig?
— Wo liegt der zukiinftige Nutzen des Themas fiir Schiiler:innen?

e Wie kann dieses Thema in die Lebenswelt der Schiiler:innen integriert werden bzw.
fiir diese relevant sein?[100]

Die sogenannte Lernzielorientierung wird nun um die Schiiler:innenorientierung erwei-
tert.[62] Diese Fragestellungen sind Ausgangspunkt fiir die Planung einer klassischen
Unterrichtseinheit. Die spitere Auswahl der Aufgaben kniipft genau an diese zentralen
Fragestellungen an, denn laut Sill sollten bei der Auswahl folgende Kriterien beriicksich-
tigt werden:
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o Welche Lernvoraussetzungen haben Schiiler:innen?
Wie sieht der Entwicklungsstand ihrer Kenntnisse, Fertigkeiten sowie Féhigkeiten
aus und liegen andere Dispositionen vor?

e Welche Ziele werden mit dem Unterricht verfolgt?
Welche anzueignenden Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die im Lehrplan
verankert sind und gefordert werden, sollen in der Stunde erlernt werden?

e Wie viel Unterrichtszeit steht zur Verfiigung?[133][S.48]

Um diese Fragen wird nun der Unterricht aufgebaut und weitere Uberlegungen beziiglich
einer passenden Methodenwahl fiir jeweiligen spezifischen Inhalt angestellt. Diese ist
nicht von der Planung zu trennen, wird in dieser Arbeit jedoch erst ndher im Kapitel
Unterrichtsumsetzung diskutiert.

Reiss und Hammer beschreiben guten und wirksamen Mathematikunterricht mit dem
Ziel, die Schiiler:innen (geistig) zu aktivieren und zum eigenstindigen Handeln zu befihi-
gen, indem eine Kombination aus zwei methodischen Ansétzen praktiziert wird, ndmlich
der Instruktion und Konstruktion.[I18] Es handelt sich um ein gut geplantes und aufbe-
reitetes Angebot der Lehrperson als Fundament, das Lernenden fiir die optimale Nut-
zung bereitsteht.[46] Nachfolgend werden beide Sichtweisen in Tabelle gegeniiber-
gestellt, die auf der Literatur von Reinmann und Mandl basieren und von Reiss und
Hammer tibernommen wurden. Sie sprechen von einem Spannungsfeld zwischen infor-
mierendem Lehren, als instruktionales Vortragen der Lehrperson und entdeckendem Ler-
nen, als konstruktivistischen Lernvorgang.[118][S.35-39] Moderne didaktische Ansitze
sehen allerdings, insbesondere bei jiingeren Schiiler:innen, vor, dass eine Aufgabe der
Lehrperson darin besteht, den Unterricht so zu gestalten, dass entdeckende Zugénge fiir
Schiiler:innen ertffnet werden. Somit sollte gerade auf der Sekundarstufe I ein Unterricht,
der die Lernenden und ihr Handeln ins Zentrum riickt, iiberwiegen.[118]
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Tabelle 2.2: Gegeniiberstellung von Instruktion und Konstruktion

Instruktion

Konstruktion

Instruktional /kognitivistisch

konstruktivistisch

Aktive Haltung der Lehrperson (L)

L als Lernbegleiter

Passive Haltung der Schiiler:innen (SuS)

Aktive Haltung der SuS

SuS horen zu, versuchen zu verstehen,
denken und schreiben mit/ab

SusS als ,,denkende und lernende Subjekte*

Fokus auf fachliche Inhalte, Systematik,
Struktur und Erkldrungen

Orientierung am Individuum

Ubertragung von Wissen von L auf SuS

Wissenszuwachs durch aktive, individuelle
und kontextabhingige Konstruktionspro-
zesse

Optimaler Lernerfolg, wenn optimale Auf-
bereitung durch L

Optimaler Lernerfolg durch gut situierte
Lernumgebung

Zeiteffizient in Bezug auf das Lehren

Alltagsbeziige und Ankniipfen an Erfah-
rungen

Mathematik als Produkt

Mathematik als Prozess

Vermeidung von Umwegen und Fehlern

Problemlosen durch erlaubte Fehler und
Umwege

2.2.3 Unterrichtsorganisation

Die Unterrichtsorganisation kann, abhéngig wie sie definiert wird, unterschiedliche Teil-
handlungen umfassen. Eine strikte Trennung zwischen Inhalten aus der Unterrichts-
planung und der Unterrichtsumsetzung sind daher fiir eine einfachere Handhabung im
Zuge der Arbeit getroffen worden, spiegeln jedoch weniger eine tatsichliche Trennung im
Lehrer:innen-Alltag wider. In dieser Arbeit wird fiir die Erlauterung von Unterrichtsor-
ganisation die sogenannte Planungsmatrix herangezogen. Die Tabelle fungiert dabei
als Orientierung fiir Lehrpersonen. Die Matrix ist ein Raster, das folgende Siulen enthélt:

Tabelle 2.3: Planungsmatrix

Zeit Phase | Ziele/ zu erreichende

Kompetenzen

Geplante
schritte

Lern- | Sozialform Materialien

Diese kann als Organisationshilfe verstanden werden, denn sie bietet eine zeitliche und
inhaltliche Strukturierung der Unterrichtseinheit. Nachfolgend werden die Komponenten
der jeweiligen Sdule der Ablauftabelle beschrieben:
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2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

o Zeit:
Die Unterrichtseinheit wird in Phasen unterteilt, die eine ungefihre Zeitdauer zu-
geschrieben bekommen. Die Dauer fiir den jeweiligen Unterrichtsblock wird im
Vorhinein von der Lehrperson abgeschétzt. Dieser Organisationsschritt soll dafiir
sorgen, dass fiir die Einheit weder zu viele, noch zu wenige Aufgaben einkalku-
liert werden. Uberlegungen zur didaktischen Reserve sind sinnvoll und bringen vor
allem fiir Junglehrer:innen gréflere Sicherheit bei der Arbeit in der Klasse.

e Phasen:

Der Ablauf einer klassischen Unterrichtsstunde, welcher bis auf den Einstieg und
Schluss in seiner Reihenfolge nicht zwingend ist, gliedert sich in die folgenden
vom Inhalt unabhéngigen Phasen: Einstieg, Erarbeitung, Ubung und Festigung,
Ergebnissicherung, Schluss.[I00] Der Einstieg sollte die Neugierde der Lernenden
beispielsweise durch das Aufstellen einer Hypothese wecken, die am Ende der Ein-
heit erneut aufgegriffen wird. So spannt sich ein Bogen iiber die gesamte Einheit
und das Thema, wodurch ein roter Faden fiir die Schiiler:innen erkennbar ist. Ein
nachhaltiger Lerneffekt ist dadurch wahrscheinlicher.[96] Aber auch im Sinne der
Transparenz fiir Schiiler:innen ist eine eingangs angefiihrte Kurzinstruktion tiber
das Stundenthema und die zu erwartenden Stundensequenzen zielfithrend.[100]
Ausnahmen bilden Stunden, deren Zweck Schularbeiten oder Uberpriifungen des
Lernfortschritts gilt, und die somit keiner Phasenunterteilung bediirfen.

o Ziele:

Die Kompetenzen, die Schiiler:innen nach der Einheit erreicht haben sollen, wer-
den vorab festgelegt und stehen im Zentrum der Planung und Organisation. Da-
bei konnen die Kompetenzen fachlicher Herkunft sein, als auch von allgemeinen
Bildungs- und Erziehungszielen stammen.[133] Weinert versteht ,,unter Kompeten-
zen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen [durch den Willen bestimmt]jund sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. “[I47][S.27] Dabei unterschei-
det der Autor zwischen folgenden drei Kompetenzbereichen, die fiir den Ertrag von
schulischem Unterricht stehen:

— Fachliche Kompetenzen (z.B. das Durchfithren von Rechenoperationen mit
konkreten Zahlen)

— Fécheriibergreifende Kompetenzen (z.B. Problemlgsen, Teamfihigkeit)

— Handlungskompetenzen, zu denen kognitive, soziale, motivationale, voltiona-
le und moralische Kompetenzen gehoren, und die dazu befdhigen, das Fr-
lernte in unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich und verantwortlich
anzuwenden. [147][S.27-28]
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e Geplante Lernschritte:

In der jeweilige Unterrichtsphase wirken dann ausgewéhlte Methoden fiir den Er-
werb der vorab definierten Kompetenzen unterstiitzend. Die Frage nach der an-
gemessenen Methode, um die angestrebten Lernziele zu erreichen, und der Ver-
wendung dieser obliegt der Lehrkraft. Welche Aufgaben sich fiir die jeweilige Stun-
denthematik und das Erwerben der explizit formulierten Kompetenzen eignen, wird
im Zuge dieser Uberlegungen festgelegt.

Sozialform:
Die ausgewéhlte Unterrichtsmethode wird mit einer passenden Sozialform kombi-
niert. Teilweise bedingen Methoden und Sozialform einander auch.[96] Zu Letzte-
rem zéhlen:

— Frontalunterricht, der eine Lehrkraft im Vordergrund vorsieht, und welche das
Unterrichtsgeschehen im Plenum leitet.(=lehrer:innenzentrierter Unterricht)

— Einzelarbeit, die Schiiler:innen das alleinige Arbeiten (in Stille) ermoglicht.

— Partnerarbeit, die das Arbeiten im Team in den Mittelpunkt der Aufgaben-
bewiiltigung riickt. [133]

— Gruppenarbeit, die mindestens drei Personen fiir die Bearbeitung notwendig
macht. Die sozialen Kompetenzen nehmen an Bedeutung zu und die kollegiale
Kooperation wird gefordert.[54]

Materialien:

Als priméres Unterrichtsmittel im Mathematikunterricht ist das Lehrbuch zu nen-
nen. Die darin enthaltenen Aufgaben und Ubungen sind vielfiltig und orientieren
sich am Lehrplan der jeweiligen Schulstufe. Durch ein stetiges Bearbeiten aus-
gewéhlter Aufgaben im Schulbuch werden die gesetzten Ziele verfolgt. Gelernt
wird vielseitig, um viele Lerntypen im Unterricht anzusprechen.[100] Dabei wirken
auf der Sekundarstufe I neben der Mitschrift im Heft und Eintragungen im Buch
nicht nur eine korrekte Benutzung des Taschenrechners, sondern auch Materialien
in Form von Spielen, Riétseln, Lernkarten, geometrischen Figuren und Messin-
strumenten, wie Zirkel oder Geodreieck, unterstiitzend. Auch der Computerein-
satz in Form von digitalen Lernplattformen, Mathe-Apps, Lernvideos, Tabellen-
kalkulationsprogrammen, Dynamischer Geometrie-Software, interaktiver Ubungen
und Grafikrechner kommt auf diesen Schulstufen vor.[26] Dieser ist auch im Lehr-
plan verankert.[I9] Wenn Lehrpersonen zusitzlich eigenstéindig Materialien und
Arbeitsblatter erstellen miissen, ist dies eine Frage der finanziellen und zeitlichen
Ressourcen und kénnte entweder auf eine Unzufriedenheit mit den vorhanden Auf-
gaben im Buch, ein unattraktives Layout desselben oder einen Versuch eine breitere
Masse im Unterricht bzw. erweiterte Bediirfnisse der Schiiler:innen anzusprechen,
hindeuten.



2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

Die Planungsmatrix, als Planungsgrundlage, ist als Teil des Organisationsschrittes im
Hinblick auf die anschlieBende Unterrichtsumsetzung von der Lehrperson auszufiillen,
und schliisselt somit die jeweiligen Unterrichtsphasen mit den dazugehorigen Aufgaben
und Methoden in dem dafiir vorgesehenen Zeitrahmen und der ausgewéhlten Sozialform
unter dem Gebrauch der entsprechenden Materialien auf.[I00] Die Gedanken, die eine
Lehrperson zur Unterrichtsorganisation anstellt, konnen mithilfe dieser tabellarischen
Verlaufsplanung erfolgen, welche als Orientierungshilfe dienen kann und die wichtigen
Teilbereiche aufschliisselt.[I33] Die dazu angestellten Uberlegungen iiber die jeweilige
Klasse und das aktuelle Thema erfiillen einen Beitrag, um ein lehrnférderliches Klas-
senklima zu schaffen. Denn auch die Gestaltung der Lernumgebung und des -settings wir-
ken sich mafigeblich auf Lerngelegenheiten und den -erfolg aus. Denn neben einer guten
Unterrichtsplanung und ansprechenden Materialgestaltung empfinden Kinder und Ju-
gendliche vermehrt Schul- und Lernfreude sowie Motivation und Lernbereitschaft, wenn
ein positives Klassenklima vorherrscht. Damit geht nachweislich auch ein positiver Effekt
auf die Anstrengungsbereitschaft und Leistungsentwicklung einher. Ein lernforderliches
Sozialklima in der Schulklasse ist von guten Schiiler:innen-Beziehungen untereinander,
die einen starken Zusammenhalt und ein geringes Konkurrenzdenken haben, geprigt.
AuBerdem begiinstigt eine akzeptierende und wenig restriktive Haltung der Lehrper-
son, die fiir ein positives Verhiltnis zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen zu sorgen
hat, das Schulerleben.[92] Die Unvorhersehbarkeit der Ereignisse im Schulgeschehen er-
schwert jedoch Lehrkriften das Arbeiten in sozialen und heterogenen Gruppen, fiir die
es im Umgang kein Rezept gibt. Doch Teil der Ausbildung ist es, diese Kompetenzen
in ihren Grundprinzipien zu erwerben, um im schulischen Alltag eine organisierte und
strukturierte Lernumgebung, welche Lernprozesse fordert, gestalten zu kénnen.[I31]
Als Unterrichtsorganisation im weiteren Sinne wird die Arbeit und der Austausch mit
Erziehungsberechtigten verstanden. Diese umfassen eine Fiille von Aufgabenbereichen.
Die Kommunikation mit Erziehungsberechtigten, die den Austausch von Informationen
iiber Schiiler:innen beabsichtigt, gestaltet sich komplex. Hierfiir bietet sich sowohl di-
gitale Kommunikation {iber E-Mail, Plattformen, oder Apps als auch telefonisch oder
im personlichen Gespréch an. Allgemein gilt es als Lehrkraft nicht nur gegeniiber Schii-
ler:innen, sondern auch in Elterngespriachen sprachsensibel und in kurzen, langsamen
und versténdlichen Sdtzen sowie auf Augenhéhe zu kommunizieren.[59] Eine Gespréachs-
fithrung, die wertschétzend, empathisch, offen, transparent und vertrauensvoll ist, tragt
zu einer effektiven Elternarbeit bei. [68] Dabei sind gewissen Rahmenbedingungen, wie ein
ruhiger Raum und ausreichend Zeit, sinnvoll. Ein aktives Zuhoren, eine ruhige Korper-
sprache sowie eine sachliche Diskussion, zu der das Definieren von Zielen dazu gehort,
tragen beim Kontakt mit Erziehungsberechtigten positiv bei.[4]
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Assistenzkrafte als Ressource

Als letzter wichtiger Teilbereich der Unterrichtsorganisation wird in dieser Arbeit {iber
Moglichkeiten der Hilfestellung in Form von Assistenzen fiir Schiiler:innen mit Un-
terstiitzungsbedarf diskutiert. Im Sinne der Inklusion und durch den Wandel der Son-
derschulen in Osterreich sind mehr oder weniger Ressourcen an Schulstandorten vorhan-
den. Das Kontingent und der Einsatz dieses Personals muss taktisch geplant werden.
Zum einen stehen Sonderpddagog:innen, die in inklusiv gefithrten Klassen arbeiten, den
Fachlehrer:innen mit einem fundierteren Wissen, um auf Schiiler:innen mit besonderen
Bediirfnissen einzugehen, zur Seite. Diese kénnen Herausforderungen im Fachunterricht
mit ihren Kenntnissen verringern, jedoch ist hierzu keine Garantie auf das Vorhanden-
sein eines:r Sonderpddagog:in am Schulstandort gegeben. In gewissen Fillen, befinden
sich Schiiler:innen mit besonderen Bediirfnissen in einer Regelklasse, weil es beispiels-
weise an einer offiziellen Diagnose fehlt oder der Auspriagungsgrad ein schwécherer ist
und somit die Ressourcen fiir Fordermittel nicht ausreichen. Zuletzt sieht die Schulform
AHS-Unterstufe lediglich den:die Fachlehrer:in in der Unterrichtseinheit vor, weshalb
Unterstiitzung ausbleibt.[21] Sonderpddagog:innen sind von Assistenzkriiften zu unter-
scheiden, weil Assistenzen als kompensierende oder befihigende Funktion Schiiler:innen
mit koérperlichen oder geistigen Behinderungen direkt zugeteilt werden, wohingegen ein:e
Sonderpadagog:in fiir mehrere Schiiler:innen einer Klasse zusténdig ist und in den Un-
terrichtsprozess direkt eingebunden wird.[49)

Die Vorgaben, unter denen solch eine Zuteilung einer Assistenz bei Schiiler:innen mit ASS
erfolgt, sind nicht Inhalt dieser Arbeit, jedoch sei erwihnt, dass eine Abwégung der freien
Ressourcen sowie eine Eruierung der Dringlichkeit und des Ausprigungsgrades Teil da-
von sind. Diese 1:1-Assistenz wird an 6ffentlichen Wiener Pflichtschulen durch Fachassis-
tent:innen des Dachverbandes der Osterreichischen Autistenhilfe gestellt. Die Entschei-
dung iiber eine Zuteilung und folglich den zeitlichen Umfang, in dem Unterstiitzung
erteilt wird, obliegt den Mentor:innen des Kompetenzzentrums fiir Schiiler:innen im
Autismus-Spektrum der Bildungsdirektion Wien. Im privaten Pflichtschulbereich wird
die Ressource direkt mit dem Dachverband der Osterreichischen Autistenhilfe abgeklirt.
Zudem besteht weder ein gesetzlicher Anspruch auf eine Hilfskraft, noch ist eine Orga-
nisation zur Unterstiitzung rechtlich verpflichtet. Voraussetzung fiir das Ansuchen ei-
ner Assistenz ist jedoch eine offizielle Diagnose.[37] Anderweitiges Forderpersonal, wie
Sonderpiddagog:innen oder schulinterne pidagogische Assistenzen sind eine Frage des
Schulschwerpunktes und der Ressourcen. Die Ressource der piddagogische Assistenz in
Pflichtschulen ist jedoch, wie bereits erwiahnt, knapp, trotz ihrer wesentlichen Rolle.
Denn Pramer-Semmler sieht in dem assistierenden Personal eine Schliisselfunktion, die
die Kluft zwischen den Bediirfnissen einzelner Schiiler:innen und der aktuellen Leis-
tungsmoglichkeiten der Regelschulen in Osterreich iiberbriickt. Assistent:innen tragen
entscheidend zum Bildungserfolg der Betroffenen bei, denn sie sollen Selbstbestimmung,
Selbstverwirklichung, Autonomie, Selbststindigkeit und Befahigung zur Teilhabe jedes
Menschen an und in der Gesellschaft realisieren. Die Hilfestellung kann eine Teilhabe-
beeintrichtigung kompensieren und zur grofitmoglichen Bildungschance unter sozialer
Integration befdhigen.[49]
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2.2.4 Unterrichtsumsetzung

Der tatséchlichen Umsetzung der Stoffvermittlung liegt eine in der Theorie geplante Un-
terrichtseinheit zugrunde.[54] Dieses Kapitel diskutiert, welche Moglichkeiten sich in der
Unterrichtsumsetzung durch die Wahl der Methode bieten. Denn es gilt, aus einer Fiille
an Angebot die bedeutenden Inhalte und Aufgaben unter Beriicksichtigung des Lehrplans
zu filtern. Aufgaben zum Lernen sind von Aufgaben zum Leisten, welche bei Leistung-
feststellungen zum Einsatz kommen, zu differenzieren. In manchen Quellen wird zudem
darauf hingewiesen, dass Aufgaben von Problemstellungen zu unterscheiden sind.[100]
Im Zuge dieser Arbeit wird der Begriffe der Aufgabe verwendet, unter der Beriicksich-
tigung, dass Aufgaben als Problemstellungen formuliert sein kénnen. Eine mathema-
tische Aufgabe, die sowohl in miindlicher als auch schriftlicher Form an Schiiler:innen
gerichtet sein kann, ist eine Aufforderung zur Handlungsausfiihrung. Diese Handlung
erfordert mathematisches Wissen und Kénnen und dient zugleich dem Ubungszweck.
Eine Aufgabe kann einerseits abhéngig von ihrer Struktur unterschiedlichen Anforde-
rungsniveaus zugeordnet werden. Andererseits ist der Schwierigkeitsgrad, ein Maf} fiir
den Grad der Bewiiltigung der jeweiligen Aufgabe innerhalb einer ausgewéhlten Gruppe
unter bestimmten Bedingungen, eine weitere Kennzeichnung.[133]

Arten von Aufgaben

Das methodische Vorgehen erfolgt unter mehreren Aspekten, die es zu beriicksichtigen
gilt. Ein Aspekt, dem mathematische Aufgaben dienen, ist das Uben. Die Auswahl der
Ubungsform wird aus dem Blickwinkel der didaktischen Funktion getroffen. Das bedeu-
tet, dass nachfolgende Ubungsformen anhand ihrer verschiedenen Zwecke unterschieden
werden:

e Verstindnisiibungen zur Sicherung des Grundverstindnisses und, um die Kern-
thematik anzusprechen.

e Stabilisierendes Uben, um sich an Teilschritte, die allmihlich eine Steigerung
im Schwierigkeitsgrad zulassen, zu gewthnen.

e Operatives Uben als Vertiefung des Verstéindnisses und Flexibilitdt im Denk-
prozess durch Aufgabenvariationen.

e Automatisierendes Uben dient dem Zweck des Einiibens von Techniken und
Algorithmen bis eine Sicherheit gegeben ist.

e Anwendungsorientiertes Uben als Transfer von Mathematik auf verschiedene
Anwendungsbereiche.

e Wiederholungen entweder als Erinnerung oder Zusammenfassung und Integra-
tion des Gelernten.[133]

Mathematischen Aufgaben lassen sich allerdings auch nach anderen Kriterien beschrei-
ben. Sie kénnen auch zum Entdecken, Erschlieflen und Uberpriifen genutzt werden.[26] [133]
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Eine weitere Kategorisierung auf der inhaltlichen Ebene liefert Aufgaben, die den Bear-
beitenden im Sachkontext nach auflermathematischen Objekten suchen lésst. Die Auf-
gabe beschreibt demnach eine gegebene Situation, deren Kern auflerhalb der Mathe-
matik liegt.[I00] Im Gegensatz dazu stehen realitidtsferne/formale innermathematische
Aufgaben. Des Weiteren lassen sich Aufgaben geschlossen oder offen formulieren. Letzte-
res erdffnet eine Palette an moglichen Ergebnissen. Dem gegeniiber stehen geschlossene
Aufgaben, die nach einem eindeutigen Resultat, das mittels brauchbarem Repertoire von
Operationen erreicht wird, verlangen. Eine weitere Typisierung von Aufgaben liegt in der
Art des Gesuchten. Das bedeutet, dass entweder nach Objekten (=Bestimmungsaufga-
ben) oder Relationen (=Begriindungs-/Beweisaufgaben) gefragt wird. Die Unterteilung
nach der Form der Bearbeitung bietet Aufgaben an, die algorithmische Verfahren fiir
die Losungsfindung erfordern. Bei Aufgaben, die nach keinem bestimmten Algorithmus
bearbeitet werden konnen, handelt es sich zumeist um anspruchsvollere, mehrschritti-
ge Aufgabenstellungen.[I33] Diese Charakteristika sind Ausziige und haben keinen An-
spruch auf Vollsténdigkeit. Die in Tabelle angefiihrten Beispiele sind Moglichkeiten,
wie Formulierungen zu Themen der Sekundarstufe I aussehen kénnten.

Tabelle 2.4: Beispiele zur Formulierung mathematischer Aufgabenstellungen

Merkmal Beispiel
. Wie lang ist die Diagonale eines typischen
AuBermathematisch | gt Tifeldes?
. Berechne mit der binomischen Formel:
Innermathematisch 9
(22 — 3u)” =

Wie lautet das kleinste gemeinsame Vielfache

Geschlossen (kgV) von 21 und 1307

Berechne die durchschnittliche Schuhgrofie dei-
Offen -

ner Klassenkolleg:innen!

Bestimme das Volumen V einer quadratischen
Bestimmungsaufgabe Pyramide mit Seitenldnge a = 4, 5¢m und Hohe

h = 9cm.
Begriindungs-/ Schreibe eine Begriindung in deinen eigenen
Beweisaufgabe Worten, warum 7 konstant ist.

Algorithmisch I6sbar Fiihre die Primfaktorzerlegung von 40 durch.
Gegeben ist ein rechtwinkeliges Dreieck mit ei-
Nicht-algorithmisch ner Kathete £ = 3¢m und der Hypotenuse h =
16sbar 5¢m Wie lang ist die zweite Kathete? Gib die
Losung in Millimeter an!
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Didaktische Prinzipien

Ein vielseitiger Mathematikunterricht zeichnet sich durch sogenannte didaktische Prin-
zipien, nach denen vorgegangen werden kann, aus. Das Spiralprinzip, welches zudem
im Osterreichischen Lehrplan verankert ist und iiber die gesamte Zeit der Sekundar-
stufe als Grundgeriist dient, wird durch eine Auswahl weiterer Optionen ergéinzt. Das
induktive Vorgehen (=Induktion) baut darauf auf, dass aus einem speziellen Fall all-
gemein giiltige Regeln entwickelt werden, wohingegen die deduktive Herangehensweise
(=Deduktion) eine Ableitung vom Allgemeinen zum Speziellen vorsieht. In der Mathe-
matikdidaktik ist die Induktion die géingigere Methode, da oft ein konkretes Beispiele
als grundlegende Stiitze bzw. Ausgangspunkt fiir das Erarbeiten der iibergeordneten Be-
rechnungsvorschrift fungiert. Das operative Prinzip (=Operation) hebt das Lernen durch
das eigene Handeln hervor. Im Zentrum stehen reale Objekte und geeignete Materialien,
die den Lerninhalt veranschaulichen sollen. Im handlungsorientierten Unterricht riickt
die rechnerische Aktivitdt im engeren Sinne in den Hintergrund, da bei diesem Lernan-
satz das vernetzte Denken angeregt werden soll, indem Schiiler:innen ihr eigenes Wissen
und Versténdnis konstruieren.[I00] In der Literatur von Sill wird der operative Prozess
daher auch als konstruktives Vorgehen (=Konstruktion) bezeichnet.[I33] Beide Begriffe
wurden bereits in dhnlichen Zusammenhingen der vorangegangenen Kapiteln erwahnt.
Somit wird erneut deutlich, dass sich die Planung, Organisation und Umsetzung von
Unterricht multifaktoriell auf Lernende auswirken und ein komplexes Vorgehen erfor-
dern. Abschlieflend sei das Modell nach Bruner erwdhnt, das von Reiss und Hammer
aufgegriffen wird, und welches drei Ebenen zur Présentation von Aufgaben beschreibt.
Das sogenannte EIS-Prinzip steht fiir enaktiv, ikonisch und symbolisch. Die enaktive
Ebene ist der zuvor beschriebenen Handlungsebene &hnlich. Die ikonische Ebene steht
fiir das Bildliche und die symbolische fiir das Abstrakte. Abhéngig vom mathematischen
Thema, Lerntyp und Schulstufe dominiert die jeweilige Ebene. Sowohl das bewusste
Wechseln zwischen den Représentationsebenen, als auch das sinnvolle Verkniipfen dieser,
unterstiitzt den Lernprozess und 16st Quervernetzungen aus.[I18][S.47-50] Nachfolgende
Tabelle zeigt Verwendungsmoglichkeiten des jeweiligen Prinzips.

Der Handlungsraum im Mathematikunterricht ist grof; und die unterschiedlichen Me-
thoden resultieren in einer unerschopflichen Menge an Konstellationen von Aufgaben
im Mathematikunterricht, die die Problemlésefdhigkeit von Schiiler:innen bilden und in
weiterer Folge stérken sollen.

Unterrichtsformen

Die Unterrichtsform, als personenbezogener Parameter der Umsetzung, unterscheidet
zwischen lehrer:innenzentriertem und schiiler:innenzentriertem Unterricht. Das bedeu-
tet, dass der Schwerpunkt des lehrer:innenzentrierten Unterrichts im Frontalunterricht
durch Lehrer:innen in Form von Lehrvortrégen, Priasentationen/Referaten und Erklérun-
gen, unterstiitzt durch Anschauungsmaterialien und Experimenten liegt. Lehrpersonen
steuern in dieser Phase des Unterrichts das Geschehen, da den Lernenden zum aktu-
ellen Zeitpunkt das notige Wissen fiir ein selbststéndiges Bearbeiten und Loésen fehlt.
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Tabelle 2.5: Beispiele zu fachdidaktischen Prinzipien
Didaktisches
Prinzip

Einsatzmoglichkeit

FEinfithrung der Primzahlen: Gemeinsamkeiten
Induktion von/Unterschiede zwischen den Teilern der Zahlen
von 1 — 20 finden.

Die Merkmale von allgemeinen Vierecken wurden be-

Deduktion reits unterrichtet. Nun wird im Detail das gleich-
schenklige Trapez als besonderes Viereck betrachtet.
Operation/ Themenbearbeitung zur Bruchrechnung:

Schiiler:innen analysieren die vorgezeichneten Kerben

Konstruktion und brechen eine Schokoladentafel.
1. Uberlegungen zur Mantel-, Oberfléche und Volumen
Enaktiv eines Wiirfels werden mithilfe eines Modell und einer
Faltvorlage angestellt.
Tkonisch 2. Skizze der Faltvorlage werden ins Heft gezeichnet.
. 3. Formel zur Berechnung von Mantel-, Oberflichen
Symbolisch

und Volumen werden ins Heft geschrieben.

Die Lenkung erfolgt durch die Anforderungsvorgabe, aber auch durch gezielte Frage-
stellungen im Dialog mit Schiiler:innen. So soll ein Lernprozess im sogenannten fragend-
entwickelnden Unterrichtsgesprich induziert werden. Befinden sich die Lernenden bereits
in einem fortgeschrittenerem Lernstatus, eignet sich meistens der schiiler:innenzentrierte
Unterricht, der Schiiler:innen die Moglichkeit zum Entdecken, Sprechen, Diskutieren, Re-
ferieren, Erkliren und (Aus-)Uben von Mathematik gibt.[TI8] Jedoch sei erwiihnt, dass
beispielsweise Entdeckendes Lernen auch als Einstiegsmoglichkeit in ein Thema zum Ein-
satz kommen kann, sofern dies eine passende Lernumgebung, Themenaufbereitung oder
Materialauswahl zulassen. Generell besteht hier ein Zusammenhang zum Kapitel der
Unterrichtsplanung da der lehrer:innenzentrierte Unterricht der Instruktion und
der schiiler:innenzentrierte Unterricht der Konstruktion entspricht. Als Sonderform des
schiiler:innenzentrierten Unterrichts wird an dieser Stelle auf die Methode der Freiarbeit
und des offenen Lernens als eine Moglichkeit zur Differenzierung verwiesen.|[26]

Umgang mit Stérungen im Unterricht

Storungen im Unterricht stellen eine unvermeidbare Herausforderung im Klassenzimmer
dar, weil sie automatisch beim Lernen in sozialen Gefiigen, ndmlich dem Klassenverband,
entstehen. Das Lernen in der Schule bedingt ein Zusammentreffen von Schiiler:innen
mit ihrer Peergroup, welches mit einem Risiko von vielfiltigen Storungen einhergeht.
Waéhrend des Unterrichts kann es einerseits zu Unterbrechungen kommen, die externen
Ursprungs sind (z.B. Lirm am Gang) als auch zu Stérungen, die innerhalb der Klasse ver-
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ursacht werden, wie Unterhaltungen und Geléchter. Ein addquater Umgang mit diversen
Storungen im Unterricht ist fiir Lehrpersonen anspruchsvoll. Dazu geh6ren unter ande-
rem eine angemessene Disziplinierung, sowie bedarf es eines hohen Mafles an Flexibilitét,
Spontaneitdt und Kontrolle, sowohl {iber geplante als auch von der Planung abweichen-
de Situationen. Eine effektive Klassenfiihrung zeichnet sich zudem durch stérungsarme
Unterrichtsabliufe, reibungslose Ubergiinge, einer klaren und transparenten Kommu-
nikation {iber Regeln, insbesondere in Bezug auf Ordnung und Ruhe beim Arbeiten,
sowie auf soziale Interaktion und ein angebrachtes Konfliktmanagement aus.[75] All die-
se Komponenten sollen erwiinschtes (Lern-)Verhalten erzeugen und maximale Lernzeit,
in der sich Kinder und Jugendliche aktiv und engagiert mit vorgegebenen Lerninhal-
ten beschiiftigen, begiinstigen. Es konnte festgestellt werden, dass nicht die Art der
Disziplinierungsmafinahme, sondern eine gute Unterrichtsorganisation fiir eine effekti-
ve Klassenfithrung und den Lernprozess bedeutsam ist. Das Kernelement besteht somit
aus der Bereitstellung einer gut strukturierten Lernumgebung, die kognitive Lernpro-
zesse bei Lernenden auslost.[131] Bei ndherer Betrachtung zeichnen sich daher folgende
Erwartungen, die an Lehrpersonen gerichtet werden, aus, und die Kounin nach Seidl
zitiert: Neben der Fahigkeit auf eine angemessenen Art und Weise mit storendem Ver-
halten im Unterricht umzugehen, zéhlen die Kontrolle iiber das momentane Geschehen
im Klassenzimmer, Motivation, Schwung und ein passendes Maf3 an Herausforderung fiir
die Lernenden in den Unterrichtsablauf zu bringen sowie ein Geschick fiir den Umgang
mit der Klasse als Gruppenverband unter simultaner Beriicksichtigung des einzelnen In-
dividuums. [131][S.138-143] Aus dieser Beschreibung geht hervor, dass Lehrer:innen im
Klassenraum allgegenwirtig présent sein miissen. [75]

Differenzierung

Die soeben angefithrte Erwartung an Lehrpersonen, zu einem simultanen Umgang mit
Gruppen neben der Beschéftigung mit einzelnen Schiiler:innen fihig zu sein, kniipft an
das Thema der Differenzierung an. Die Heterogenitiat im Klassenraum stellt Lehrperso-
nen unabhéngig vom Unterrichtsfach vor eine zentrale Herausforderung, da sich die schu-
lischen Strukturen an einer homogenen Schiiler:innenschaft orientieren. Folglich herrscht
ein Spannungsfeld zwischen Gleichheit und Differenz vor, das es im Schulsetting best-
moglich aufzulésen gilt. Guter Unterricht zeichnet sich unter anderem dadurch aus, eine
individuelle Kompetenzentwicklung von Lernenden unterschiedlicher Voraussetzungen,
die zum Beispiel durch unterschiedliche Ethnien, Interessen, Begabungen sowie familidire
und sprachliche Hintergriinde geprégt sind, zu fordern. Das bedeutet, dass das Unter-
richtsangebot differenziert gestaltet werden soll, sodass die schulischen Bedingungen an
die Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen adaptiert werden.[26] Dabei
gilt es, sich mit den individuellen Voraussetzungen des Lernens im schulischen Kontext
auseinanderzusetzen, da dies auch im Zusammenhang mit dem Einsatz der jeweiligen
Lehr- und Lernmaterialien steht. Das Unterrichtsangebot soll dementsprechend aufge-
baut sein, sodass einerseits lernschwichere als auch leistungsstarke Schiiler:innen die
bestmdogliche Forderung erhalten. [I18] Doch nicht nur die Skala von leistungsschwach bis
leistungsstark ist von Bedeutung,denn auch Merkmale, wie unterschiedlich ausgepréigte
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Wahrnehmungstypen (héndisch, symbolhaft, graphisch und audiovisuell), miissen diffe-
renziert beriicksichtigt werden.[84] Zusétzlich erfolgen auch Einteilungen beim Arbeiten
mit Aufgaben nach der Anzahl der zu l6senden Aufgaben, dem Schwierigkeitsgrad, dem
Inhalt oder den vorgenommenen Losungswegen.[133][S.56-58] Demzufolge werden vier
Kategorien zur sogenannten inneren Differenzierung im Mathematikunterricht beschrie-
ben, die eine Vielzahl unterschiedlicher Umsetzungsmdoglichkeiten bieten, und die von
der Lehrperson im Sinne guten Unterrichts anvisiert werden. Die nachfolgenden Ka-
tegorien verfolgen jeweils Ziele und Zwecke, die nach Lernenden, Lehrkraft oder Fach
ausgerichtet werden. In Tabelle werden Moglichkeiten, nach denen differenziert wer-
den kann, mit dazugehorigen Beispielen beschrieben.[26][S.515-516] Im Zuge der inneren
Differenzierung bieten sich Methoden, wie das Stationen-, Wochenplan-, Projekt- oder
Freiarbeiten an, die in einem padagogischen Rahmen alternative Lernwege zulassen, in-
dem der Fokus auf Eigenverantwortung und Selbstorganisation liegt. Dadurch werden
unterschiedliche Interessen, Lerntempi und Vorkenntnisse der Lernenden im Lernprozess
bedeutend. Die Lehrperson riickt dabei in den Hintergrund und wirkt als Lernbegleitung,
die sich individuell den Hiirden der einzelnen Schiiler:innen widmen kann.[26][S.523]

Tabelle 2.6: Differenzierungsmoglichkeiten

Kategorie Bedeutung Einsatzmoglichkeiten

Differenzierungsziele

Unterricht/Aufgabe/Einteilung
dient dazu, um unterschiedli-
che Zwecke zu erfiillen.

Forderung FEinzelner, Befrie-
digung diverser Bediirfnisse,
Erreichen von Standards

Organisations- bzw. So-
zialformen der Differen-

Einteilung fiir einen gewis-
sen Zeitraum nach einem be-

Untergruppen nach homoge-
nen oder heterogenen Lernty-

Schiiler:innen.

zierung stimmten Merkmal. pen

Didaktisch-methodische | Didaktisch-methodische Ma8- | Differenzierte Aufgabenstel-

Differenzierung nahmen, die dem Erreichen | lungen, Priifungsanforderun-
des individuellen Ziels dienen | gen, und Einstiege in Kom-
unter der Benutzung unter- | plexitdt, Anforderungsniveau
schiedlicher Medien. und Schwierigkeitsgrad

Entscheidungs- und | Die Entscheidung iiber | Reihenfolge, Sozialform oder

Handlungstriger  der | die Art der Umsetzung | Lerntempo, in der die Auf-

Differenzierung liegt bei Lehrer:innen oder | gaben priisentiert/bearbeitet

werden, werden eigenstiandig
organisiert

Die Moglichkeiten zur Differenzierung im Mathematikunterricht sind umfangreich. Eine
detailliertere Ausfiihrung dieser iibersteigt den Rahmen der Arbeit. Festgehalten wird
allerdings, dass das Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen bis zu einem gewissen Grad
unvorhersehbar bleibt, und somit ein hohes Maf§ an Spontaneitéit im Reagieren und Han-
deln vonnoten ist und von Lehrer:innen verlangt wird. Hinzu kommen unterschiedliche
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Bediirfnisse von Schiiler:innen, die es zu beachten gilt und die im Zuge der Planung,
Organisation und Umsetzung aufgefangen werden. Abschlielend sei erwihnt, dass die
Individualisierung im Unterricht als Extremum der Differenzierung zahlt, welche somit
ein theoretisches Optimum darstellt, das in der Praxis aufgrund von Ressourcenmangel
oder padagogischen Sichtweisen nicht dauerhaft umgesetzt werden kann, jedoch stets in
begrenzten Momenten von Lehrpersonen angestrebt wird.[26][S.515]

2.3 Bildung bei Schiiler:innen mit ASS

2.3.1 Rechtliche Grundlage versus Umsetzung

In den UN-Behindertenrechtskonventionen aus dem Jahr 2006, welche seit dem Jahr 2008
in Kraft sind, ist festgehalten, dass alle Kinder ein Recht auf schulische Bildung in einem
gemeinsamen Unterricht haben.[39] Inklusion aller Menschen und Teilhabe an Bildung
wird rechtlich eingefordert. Das steht unumstoflich fest und soll durch das Bildungsre-
formgesetz aus dem Jahr 2017 unterstiitzt werden, welches darauf abzielt, die inklusive
Beschulung von Kindern mit besonderen Bediirfnissen im Regelschulbetrieb zu stédrken
und die Barrierefreiheit im Bildungssystem zu verbessern. Dazu zdhlt auch die Bildung
von Kindern und Jugendlichen im Spektrum.[I16] Generell wird, nicht nur, aber insbe-
sondere im schulischen Kontext, jener Weg angestrebt, der von der Segregation durch
Integration die Inklusion erreicht.[48] Der Wunsch nach Zugehorigkeit zu einer hetero-
genen Gruppe besteht seitens der Schiiler:innen mit besonderen Bediirfnissen.[80] Doch
Feuser spricht von einer Inklusionsliige indem er darauf verweist, dass der Leitgedan-
ke der Inklusion innerhalb eines segregierenden Systems nicht umgesetzt werden kann.
Er nennt dies ein padagogisches Paradoxon. Zwar wird, laut ihm, der Gedanke des in-
klusiven Unterrichts nach auflen préasentiert, jedoch wirkt die Umsetzung exkludierend,
denn Schiiler:innen mit Behinderung werden weiterhin aus dem Regelunterricht her-
ausgenommen, um separat unterrichtet zu werden.[48] Zudem besteht die Gefahr, dass
Schiiler:innen mit ASS in Regelklassen ohne direkte Adressierung lediglich physisch im
Klassenraum anwesend sind, jedoch im Unterricht kognitiv und thematisch nicht abge-
holt werden.[80] Fraglich bleibt, ob es fiir die erfolgreiche Umsetzung an Wissen und
Kompetenz der am Bildungsgeschehen beteiligten Personen fehlt, was zum Beispiel auf
eine Liicke in der (Lehrer:innen-)Ausbildung zuriickzufithren wére[141], oder, ob die Res-
sourcen zur Erlangung der Chancengerechtigkeit nicht vorhanden sind, weshalb erneut
die rechtliche Grundlage in keinem Einklang mit der Realitét stiinde. Dennoch steht
fest, dass sonderpidagogische Prinzipien, wie die Individualisierung des Lernens, die
Forderung von Selbststédndigkeit und Selbstbestimmung, die ganzheitliche Forderung
der personlichen Entwicklung und die Férderung sozialer Kompetenzen im inklusiven
Fachunterricht dauerhaft verankert sind.[54] Diese Prinzipien sind, wie vorangegangen
gezeigt wurde, in den Grundgedanken der MS deutlicher festgehalten. Somit stellt sich
auch die Frage nach dem geeigneteren Schultyp fiir Schiiler:innen mit ASS zur Errei-
chung einer gerechten Form von Bildung.[40]
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Den Mathematikunterricht fithren in der MS im Standardfall zwei Lehrpersonen durch.
Im optimalen Fall hat mindestens eine der beiden Lehrpersonen eine Ausbildung mit
Schwerpunkt inklusive Padagogik, die mit ihrem Wissen noch spezifischer auf Schii-
ler:innen mit besonderen Bediirfnissen eingehen und so den Unterricht im Teamteaching
derartig unterstiitzen kann. Ist beispielsweise ein:e Fachlehrer:in einer AHS jedoch auf
sich alleine gestellt, so hat die Person rein auf einer theoretischen Ebene im Zuge der ak-
tuellen Ausbildung an der Universitit Wien folgende Grundlagen iiber inklusiven Unter-
richt erhalten: Zwei Module mit insgesamt 10 ECTS-Punkten (von 240 ECTS-Punkten)
im Bachelorstudium Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung und ein Modul mit 4
ECTS-Punkten (von 120 ECTS-Punkten) im Masterstudium Lehramt Sekundarstufe
Allgemeinbildung. Fundiertes Wissen koénnen angehende Lehrer:innen im Bachelor- und
Masterstudium Lehramt Spezialisierung Inklusive Piddagogik erwerben, die den Fokus
auf Schiiler:innen mit Beeintrichtigungen legen.[144] Somit geht hervor, dass Lehrper-
sonen speziellen Herausforderung ausgesetzt sein konnen, die sie mit bestem Gewissen
und geringem (Grundlagen-)Wissen zu bewiltigen haben, damit alle Schiiler:innen die
bestmdogliche Bildung erhalten kénnen. Diese Aufgabe und die damit einhergehende Ver-
antwortung ist gro und birgt ein potenzielles Risiko der Uberforderung und Uberlastung
fiir Lehrpersonen. [40] Zumal es offensichtlich auch (aufgrund der reguléren Ausbildung)
an (Basis-)Wissen und Kompetenzen im Bereich von Schiiler:innen mit Beeintréchti-
gungen fehlt.[82] Die Unterstiitzung bleibt zu Lasten der Lehrpersonen als auch der
Schiiler:innen aufgrund von allgegenwértigen Ressourcenknappheiten aus. Aber auch im
Falle der Anwesenheit einer spezialisierten Teamlehrkraft ist ein umfangreicheres pidago-
gisches Wissen iiber Autismus bei allen Beteiligten notwendig. Dadurch kann eine bes-
sere Zusammenarbeit im Team aber auch die Beschulung der Schiiler:innen einfacher
erfolgen. [116]

Im vorangegangenen Abschnitt wurden Kriterien und Leitlinien angefiihrt, nach denen
sich Lehrer:innen bei der Planung, Organisation und Umsetzung von regulidrem Un-
terricht richten. Zusammengefasst bedeutet das, dass sie ein iiber das Jahr geplantes,
sachliches Informationsangebot zur Verfiigung stellen, welches sich Schiiler:innen durch
ausgewihlte Methoden aneignen sollen. Dazu bieten Lehrer:innen Losungsstrategien an
und fungieren als Modell. Das Material mit dem und durch das gelernt wird, wird von
Lehrpersonen ausgewihlt, zusammengetragen und vorbereitet. Die Gestaltung dieses Bil-
dungsarrangements beinhaltet zudem Uberpriifungen, Feedback und Korrekturen. Die
didaktischen Grundprinzipien setzen voraus, dass zusétzlich neben dem fachlichen Bil-
dungsangebot auch soziale Fertigkeiten im Zentrum von schulischem Unterricht stehen.
Der Unterricht soll dazu anregen, dass Mitarbeit in der Klasse, Teamarbeit und Ko-
operation mit anderen stattfinden kann.[79] Das heift, inklusives Lehren und Lernen
im Allgemeinen ist partizipativ, kommunikativ, reflexiv und kooperativ.[54] Nach dem
Auszug aus dem ICD-10-Kriterienkatalog in [2.1.1) werden drei Bereiche genannt, nédmlich
Auffilligkeiten in der gegenseitigen sozialen Interaktion und der Kommunikation als auch
stereotype Verhaltensmuster und spezielle Interessen. Sowohl der Lehrplan als auch die
Kriterien fiir guten Unterricht sehen fiir das Lernen in der Schule vor, dass Schiiler:innen
kommunikative, soziale und motivationale Eigenschaften sowie Konzentrationsfihigkeit
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innehaben. Nun kénnen genau diese Kompetenzbereiche, die im schulischen Kontext als
FEigenschaften fiir erfolgreiche Lernprozesse erforderlich sind und grofitenteils vorausge-
setzt werden, bei autistischen Schiiler:innen beeintréichtigt sein, weshalb dies Auswirkun-
gen auf die praktische Durchfithrung von Unterricht hat.[79] Denn ohne nidhere Auseinan-
dersetzung bzw. Adaptionen baut der Regelunterricht bzw. der Lehrplan der MS/AHS-
Unterstufe auf der Denkweise von neurotypischen Schiiler:innen auf. Fiir Schiiler:innen
mit ASS bedeutet das, dass eine in erster Linie fachdidaktisch-methodische Orientierung
fiir den Unterricht fehlerhaft ist, da sie den:die Schiiler:in als Subjekt ignoriert.[48] Das
heifit, dass sich ASS auf die Teilhabe an Bildung erschwerend oder einschrankend aus-
wirken kann.[79][S.3]

Denn auch im Mathematikunterricht stehen nicht nur kognitive Lernziele im Zentrum,
sondern die Idee, mathematisches Wissen und Interesse aufzubauen, indem sogenannte
Soft Skills gestéirkt werden.[I18] Es zeigt sich somit, dass das Wechselspiel zwischen dem
kognitiven und sozialen Training in der Schule einerseits unumgénglich ist, andererseits
genau hier das Schwierigkeitsfeld liegt, da beide Bereiche voneinander abhéngig sind
und nur deren gleichzeitiges Vorhandensein zum Erfolg fiihrt.[80] Theoretisch sieht nun
Bildung fiir Schiiler:innen mit ASS vor, dass Probleme, zum Beispiel in der Orientie-
rung oder Kommunikation, ausgeglichen werden. Es stellt sich daher die grofle Frage,
nach dem passenden Unterricht fiir Schiiler:innen im Spektrum, sodass diese Kinder ihr
Recht auf Bildung bestmoglich einlésen konnen.[79] Dieser Frage wird in den nachfol-
genden Zeilen nachgegangen. Zuerst werden Konzepte vorgestellt, die den Fokus auf
auerschulische Forder- und Therapiemoglichkeiten setzen. Anschliefend wird néher auf
die Unterstiitzung im Schulkontext eingegangen.

2.3.2 Konzepte

Ein grundlegendes Konzept fiir die Therapie, welches allerdings auch im Bereich der
Bildung von Kindern mit ASS wiederzufinden ist, sieht vor, sich die Problemfelder, die
als Schwéchen bezeichnet werden, als Stdrken zunutze zu machen. Die Rede ist von
dem Programm namens TEACCH, welches zu Beginn der Arbeit im Zuge der Thera-
piemoglichkeiten [2.1.3] erwdahnt wurde. Dieses Konzept riickt folgenden Handlungsan-
satz in den Mittelpunkt, der sich an dem Lernstil von Personen mit ASS orientiert:
eine durchgéngige, permanente und detaillierte Strukturierung.[143] Eine zeitliche und
rdumliche Strukturierung im (Schul-)Alltag soll fiir ein gewisses Mafl an Vorhersehbar-
keit, Verstdndnis und Autonomie sorgen, damit die Anforderungen im Unterricht fiir
Betroffene deutlich werden. Visuelle Hinweise, Symbole und Ablaufdarstellungen bieten
Informationen dariiber, wo sich Schiiler:innen rdumlich befinden sollen, welche Aufga-
ben sie in welchem zeitlichen Rahmen und auf welche Art und Weise zu erledigen haben.
Eine Strukturierung der Lernumgebung wird geschaffen, sodass eine Uberforderung und
Ablenkungen durch Orientierungslosigkeit priventiv abgefangen wird, und sie die Anfor-
derungen durch eine gerichtete Aufmerksamkeit sowie eine Reizverringerung einfacher
bewdéltigen konnen.[25] Unterstiitzend sind in diesem Zusammenhang auch die feste Zu-
teilung zu einem (Arbeits-)Platz, eine einheitliche Anordnung dessen und eventuelle
strategische Markierungen des (Arbeits-)Raumes.[79] Kommunikation erfolgt also iiber
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eine routinierte und vorab organisierte Ablaufstruktur, die zumeist mit allen Beteiligten
aufgebaut wird und entlastend wirkt, weil den Betroffenen zusétzliche Entscheidungen
abgenommen werden. Aulerdem wird durch vorgegebene Arbeitspline die Selbststéandig-
keit geschult, weil wiederkehrende Fragen an die Lehrperson beispielsweise nach der
Aufgabenfortsetzung, in den Hintergrund riicken.|[25] Hiermit in Verbindung steht auch
eine deutliche und transparente Kommunikation mit Schiiler:innen (im Spektrum) iiber
Regeln rund um das Schulgeschehen und insbesondere iiber Regeln im Unterricht und
in sozialen Gefiigen. Die Wichtigkeit von Verhaltensregeln fiir das Zusammenleben im
Schulalltag unterstreicht erneut den Drang nach Strukturierung und Hang zur Orien-
tierung, die zu einer Entlastung fithren kénnen. Das intuitive Erfassen von (sozialen)
Regeln kann némlich fiir Betroffene schwierig sein.[40] Die klare Definition als auch Er-
klarung von Regeln ist notwendig, da fiir Schiiler:innen mit ASS die dahinterstehenden
Begriindungen fiir die Einhaltung der Vorgaben ausschlaggebend sein konnen.[I30] Im
Falle von sprachlichen Barrieren kann auch beim Aufstellen von Regeln visualisiert ge-
arbeitet werden. Generell gilt, wenn fiir Betroffene gewisse Regel unsinnig erscheinen,
so werden diese seltener befolgt. Somit wird auch deutlich, weshalb Sanktionen und
Bestrafungen keinen Losungsansatz bei Personen im Spektrum darstellen, weshalb das
Erkldren von Regeln und Aufzeigen von alternativen Verhaltenswegen zu bevorzugen
ist.[22] Jedoch kritisiert Klauf§ das TEACCH-Konzept darin, dass der sozialen Kompo-
nente weniger Bedeutung geschenkt wird, weshalb im Groflen und Ganzen das Sozialtrai-
ning flir Menschen mit autistischem Verhalten verloren geht und indirekt die Unlust an
sozialer Interaktion bestehen bleibt.[79] Dieser Nachteil kann durch unterstiitzte Kom-
munikation ausgeglichen werden. Es handelt sich um eine Form von Zeichensprache, die
es Personen mit einer Kommunikationsbeeintrachtigung oder einer geringen Fahigkeit,
iiber Lautsprache zu kommunizieren, erméglichen soll, ihre Bediirfnisse auszudriicken.
Diese Methode beinhaltet das Verwenden von nicht-elektrischen Kommunikationsarten,
wie Symbolkarten, Fotos, Piktogramme und Schriftkarten oder elektrischen Kommunika-
tionsformen, wie Sprechcomputer oder Tabletts.[69] Die dltere Methode der sogenannten
gestiitzten Kommunikation hingegen sieht Kommunikation von nonverbalen Personen
durch die korperliche Unterstiitzung einer Begleitperson vor. Jedoch wird dieser Me-
thode, bei der vorwiegend der Arm des:der Kommunizierenden von der zweiten Person
gefithrt wird, mittlerweile keine Wirksamkeit zugeschrieben, da die Selbstbestimmtheit
und Selbststéndigkeit nicht unbeeinflusst von den Stiitzer:innen erfolgen koénnen.[127]
Vom Einsatz dieser Methode in der Schule wird dezidiert abgeraten. Im Allgemeinen
ist jedoch darauf zu achten, dass die Unterstiitzung in einer Balance zum Nutzen steht,
damit keine Umkehrreaktion erfolgt und fiir die Betroffenen kein ,, Angewiesen-Sein
entsteht.[73]
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2.3.3 Nachteilsausgleich und Benotung

Die dargestellten Einflussfaktoren von ASS auf den Regelunterricht werden aus einem
positiven Zugang in der padagogischen Praxis als autistische Intelligenz[141] interpre-
tiert, welcher dem Ansatz der Kompensation von Defiziten[40] gegeniibersteht. Letz-
terer ist jedoch grundlegend abzulehnen.[I142] Aufgrund der Tatsache, dass jede:r Be-
troffene ASS auf unterschiedliche Art erlebt, erweist sich auch das Unterstiitzen die-
ser im schulischen Alltag durch Lehrpersonen und/oder Fachassistenzen als individu-
elle Arbeit. Dementsprechend gibt es keine allgemein giiltige Anleitung fiir den richti-
gen Umgang mit und das korrekte Unterrichten von Schiiler:innen im Spektrum.[T41]
Die Leistungsbeurteilung und Notenvergabe des modernen Schulsystems in Regelschu-
len kann fiir Schiiler:innen ein Angst- und Stressfaktor sein.[I39] Diesen Druck kénnen
auch Schiiler:innen mit ASS verspiiren, denen jedoch in gewissen Féllen ein Nachteils-
ausgleich unterschiedlicher Form geboten wird.[87][S.40-41] Der Nachteilsausgleich kann
im Sinne der Chancengleichheit fiir Schiiler:innen mit besonderen Bediirfnissen definiert
werden, denn niemand darf aufgrund seiner Behinderung Benachteiligung erfahren.[54]
Dieser rdumt Schiiler:innen insbesondere in Priifungssituationen Unterstiitzung ein, die
jedoch niemals als verringerte Anforderung in der Leistungserbringung zu betrachten
ist.[I30] Dazu sei erwéhnt, dass sich die Bezeichnung Nachteilsausgleich per se erneut
an Defiziten der Betroffenen orientiert. Dennoch wird dieser Begriff im weiteren Verlauf
der Arbeit verwendet, da er in Osterreich zwar gesetzlich nicht verankert ist, jedoch
indirekt so gedeutet und praktiziert wird, und in deutschsprachigen Quellen verwendet
wird.[I37] Die Form, in der der Ausgleich stattfindet, liegt im Ermessen der Lehrperson
und sieht unterschiedliche M6glichkeiten vor, allen voran die verldngerten Arbeitszeiten
(bei Leistungsfeststellungen). Ebenso Modifikationen, wie eine verkiirzte Unterrichtsein-
heit oder eine kleinere Aufgabenanzahl sowie mehr Pausen zwischen den Arbeitszeiten,
rdumliche Veréinderungen und der Zugang zu Ruherdumen, Arbeitshilfen, wie Assisten-
zen oder Computer werden in Anspruch genommen.[73] Letzteres kann auch zum Ein-
satz kommen, wenn bei motorischen Schwierigkeiten die Handschrift zum Problem fiihrt.
AuBlerdem koénnen Gerédte zum Aufzeichnen, Kopfhorer fiir Beruhigungsmusik oder zur
Gerduschabschirmung erlaubt und Hilfe durch die Bereitstellung von Tafelbildern oder
Folien vor und/oder nach der Unterrichtseinheit geboten werden.[I30] Die individuelle
Kompetenzentwicklung riickt in den Mittelpunkt der Messung von effektivem Unterricht
bei Personen mit Behinderung.[54] Eine Beriicksichtigung der Beeintrichtigung bei der
Notenvergabe wird an Lehrpersonen herangetragen.|[130]
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2.3.4 Anforderungen und Erfahrungen beim inklusiven Unterrichten von
Schiiler:innen mit ASS

Anforderungen an Lehrer:innen beim inklusiven Unterrichten

Die Anforderungen, die an Lehrer:innen gestellt werden, sind umfangreich, jedoch liegt
in einem angemessenen Umgang damit der Schliissel zum FErfolg fiir alle Beteiligten.
Theunissen beschreibt in seinem Artikel aus dem Jahr 2015 folgende Anforderungen, die
im Allgemeinen an Pddagog:innen beim Unterrichten von Schiiler:innen mit ASS gestellt
werden: Das autismusspezifische Verhalten sollte nicht als boswillige Absicht verstanden
werden, sondern vielmehr ist der funktionale Gedanke dahinter zu bedenken. Die Lehr-
person sollte in Hinblick auf ein positives Klassenklima den betroffenen Schiiler:innen
stets respektvoll und wertschétzend gegeniibertreten. Des Weiteren empfiehlt er Leh-
rer:innen, von einer Lernfihigkeit von Schiiler:innen mit ASS auszugehen. Zudem betont
er erneut, dass sich das Wiirdigen und Ankniipfen an Stirken und Spezialinteressen fiir
den Lernprozess als forderlich erweist. FEin positives Lehrer:in-Schiiler:in-Verhéltnis muss
auflerdem hergestellt werden, um ein Gefiihl der Sicherheit bei Betroffenen zu schaffen.
Die Erstellung eines individuellen Unterstiitzungsplans, der technische Hilfsmittel, per-
sonelle Unterstiitzung, Riickzugsriume zur Stressbewéltigung und Nachteilsausgleich bei
Bedarf integriert, ist auflerdem notwendig. Eine effektive Teamarbeit und ein regelméfi-
ger Austausch mit Kolleg:innen erleichtert auflerdem das Unterrichten. Er rit dazu,
zuséitzliche Fortbildungen zur Aneignung von aktuellem Wissen iiber ASS zu besuchen
und sieht eine Verpflichtung in der Sensibilisierung aller am Schulgeschehen beteilig-
ten Personen fiir einen wertschétzenden und fairen Umgang. [I41][S.27] Zu letzteren
Anforderung, die der Universitidtsprofessor an Lehrer:innen stellt, ldsst sich klar sagen,
dass die Bewusstseinsbildung (des Umfelds) ein elementarer Faktor fiir die Inklusion
von Personen im Spektrum darstellt, weil erfolgreiches Partizipieren am Bildungsgesche-
hen durch Aufklirung und Akzeptanz aller Beteiligten erreicht werden kann.[54] Kamp-
Becker und Bolte stimmen mit vorangegangen Anforderungen iiberein und erginzen
diese um die Dimension der Krisenprophylaxe: Kleine Klassengréflen und eine iiber-
sichtliche Schule sowie strukturierte Klassenrdume und Tagesabldufe tragen dazu bei,
dass sich Schiiler:innen mit ASS in der Schule sicher fithlen. Dazu zéhlen auch stabile
Beziehungen der Schiiler:innen zu jeweiligen Lehrer:innen, die mit einem geringen Leh-
rer:innenwechsel einhergehen. [73][S.101-102]

Erfahrungen beim inklusiven Unterrichten

Ein erfolgreicher Zustand der Inklusion von Schiiler:innen mit ASS bringt eine Vielzahl
an Herausforderungen mit sich und erfordert Wissen iiber die und eine positive Haltung
gegeniiber den Betroffenen, sowie Kompetenzen im Umgang mit den Bediirfnissen der
einzelnen Schiiler:innen.[44] Dazu ist, unter anderem, ein schiiler:innenzentrierten Unter-
richt, der durch die Bereitstellung eines mehrstufigen Lernsystems unterstiitzt wird, und
der evidenzbasierte Methoden anwendet, notwendig.[33] Der Gedanke, lediglich Barrie-
ren im Fachunterricht zu iiberwinden, soll iiberdacht und durch eine Angebotsvielfalt,
die die heterogenen Lern- und Féhigkeitsprofile der Schiiler:innen beachtet, ersetzt wer-
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den. Das bedeutet, dass fachliche Lerninhalte idealerweise so modelliert werden sollten,
dass gleichzeitig unterschiedliche Schwierigkeitsgrade zum Einsatz kommen und Ler-
nende mit heterogenen Voraussetzungen davon profitieren kénnen. Der Zugang dazu
muss von der Lehrperson geschaffen werden.[58] Die Herausforderung fiir Lehrpersonen
besteht beispielsweise darin, das kognitive Niveau korrekt einzuschétzen, das mit der
folglich richtigen Aufbereitung von schulischen Inhalten zusammenhéingt. Auflerdem ist
das Bewusstsein bei Lehrer:innen iiber die gering vorhandene soziale Orientierung bei
Schiiler:innen im Spektrum zu betonen, die bei neurotypischen Schiiler:innen als selbst-
versténdlich angesehen wird.[40]

Eine Forschung, die Erwachsene im Spektrum zu ihrem Schulerleben retrospektiv befragt
hat, zeigt auf, dass der Wunsch nach mehr Teilhabe an gemeinsamen Bildungsprozes-
sen grof} ist. Die Befragten sprechen von negativen Schulerfahrungen, weil das Klima
durch einen Mangel an Wertschitzung und keinem respektvollen Umgang gekennzeich-
net war. Der Schulalltag war zudem von Mobbing und Reiziiberflutungen geprégt.[82]
Die Befunde von Lindsay et al. zeigen Sichtweisen von 13 Lehrer:innen aus zwei kanadi-
schen Schulen auf. Diese wurden 2013 zu Schwierigkeiten beim inklusiven Unterrichten
von Schiiler:innen im Spektrum befragt. Bei dieser qualitativen Datenerhebung wurde
gezeigt, wie sich ASS auf den Unterricht auswirkt. Folgende Erschwernisse beim Un-
terrichten von Schiiler:innen mit ASS konnten identifiziert werden: Die Unterstiitzung
in Form eines schulinternen Autismus-Trainings wurde kaum bis gar nicht angeboten.
Zudem hatten Lehrpersonen Schwierigkeiten beim Verstehen und Regulieren des autis-
tischen Verhaltens. Es wurde auflerdem von Problemen in der Hilfestellung zum Be-
ziehungsaufbau zu betroffenen Mitschiiler:innen berichtet. Es konnte ein Erfahrungs-
mangel erkannt, der fiir Einschrankungen im Versténdnis fiir die speziellen Bediirfnisse
von Schiiler:innen mit ASS ursdchlich ist. Erwahnt wurde auch, dass die individuel-
le Abstimmung unter gleichzeitiger Unterrichtsfithrung fiir alle Konflikte birgt. Zudem
wurden ungeniigend Ressourcen fiir einen erfolgreichen Inklusionsprozess vermerkt. Ab-
schlieflend sei ein Verstdndnis im Kollegium, anderen Schiiler:innen und Eltern gegeniiber
mangelhaft.[90]

2.3.5 Autismusspezifische Unterrichtsmethoden

Bisher wurde verdeutlicht, dass das Arbeiten mit Schiiler:innen im Grunde stets nach
Individualitédt verlangt. Die inklusive Unterrichtsgestaltung hinterlésst jedoch in Hin-
blick auf fachdidaktische Umsetzungsmoglichkeiten eine Liicke.[I34] Die alltégliche Pla-
nung und Durchfithrung von Unterricht ist zudem nicht immer vorhersehbar, weil die
Bediirfnisse der Schiiler:innen mit ASS keinen strikten Regeln unterliegen.[I41] Uberle-
gungen zu Unterrichtseinheiten beinhalten, wie vorangegangen beschrieben wurde, die
bewusste Wahl der Methodik, um den Unterrichtstoff an Schiiler:innen heranzutragen.
Diesbeziiglich wurde erwahnt, dass effektive Lernerfolge nicht von einer Methodenfiille
oder haufigen Methodenwechsel gezeichnet sind, sondern an einem zielfithrenden und
passgenauen Gebrauch gemessen werden.[54] Bisher wurden weltweit mit einem eindeu-
tigen Schwerpunkt im anglo amerikanischen Bereich Studien durchgefiihrt, die Methoden
im Mathematikunterricht bei Schiiler:innen mit ASS erprobt haben, um ihnen das Ler-
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nen von mathematischen Inhalten zu erleichtern und sie dabei zu unterstiitzen. Diese
Methoden konnten des Ofteren aufgrund der unterschiedlichen Ausprigungen von ASS
bei den Proband:innen nur mit einer begrenzten Anzahl durchgefiihrt werden.[I35] Das
bedeutet allerdings trotzdem, dass sich in speziellen Fillen von explizit ausgewéhlten
Mathematikthemen /-aufgaben gewisse Methoden fiir Schiiler:innen mit ASS als hilf-
reich und effektiv herausstellen. Daher geben diese methodischen Ansétze eine Richtung
und Moglichkeit vor, die jedoch keine Garantie fiir Wirkung versichern, weil sie eventu-
ell nicht auf die individuellen Bediirfnisse der Betroffenen abzielen.[I2] Im Zuge dieser
Arbeit liegt der Fokus auf Methoden und Techniken, die vorwiegend im Mathematikun-
terricht bei Schiiler:innen mit ASS, die in Osterreich unter das Alter der Sekundarstufe I
fallen, erforscht wurden. Es werden im Nachfolgenden Studien aufgegriffen, die sich mit
der Wirksamkeit von Lernmethoden beschéftigt haben. Die ausgewihlten Methoden
wurden spezifisch bei Schiiler:innen mit ASS erforscht, um bekannten Problembereichen
entgegenzuwirken. Allerdings konnen die Strategien nicht nur fiir diese Zielgruppe von
Vorteil sein. Nachfolgend wird ein Auszug prisentiert, der iiberwiegend in direktem Be-
zug auf ein mathematisches Thema getestet wurde und fiir diese Arbeit als bedeutend
erachtet wird.

e Arbeiten in der Gruppe und Peer-Teaching:

Das mit- und voneinander Lernen ist auch im Mathematikunterricht von groflem
Wert und kann auch unter die Auswahl der Sozialform fallen. In diesem Fall wer-
den Partner- und Gruppenarbeiten sowie Peer-to-Peer Learning (=kollegialies Ler-
nen) als eigene Methode betrachtet. Das Lernen in einer ausgewéhlten Sozialform,
wie der Partner- oder Gruppenarbeit ist nichts Neues und auch nichts Autis-
musspezifisches, jedoch eine Standardmethode, die wichtig fiir die Starkung der
Fahigkeit und Bereitschaft zu gemeinschaftlichem Arbeiten ist.[I00] Insbesonde-
re der:die Sitznachbar:in ist im Unterricht wegbegleitend. Diese Lernpartnerschaft
kann gut genutzt werden.[62] Umso wichtiger ist es, nicht davor zuriickzuschre-
cken und Schiiler:innen mit ASS die Teilhabe an solchen Methoden zu verwehren,
sondern diese als Teil der Arbeitsgemeinschaft zu unterstiitzen. Auch die Methode
des Peer-Teachings (=Lernen von Gleichaltrigen) lésst sich in diversen Biichern zur
Fachdidaktik finden und kann im Mathematikunterricht einem erfolgreichen Ein-
satz zugeschrieben werden.[124] Peer-Teaching kann motivationsfordernd wirken,
weil Schiiler:innen ihr Wissen an Klassenkolleg:innen vermitteln kénnen. Zudem
kann Peer-Teaching die Selbstwirksamkeit und soziale Kompetenz positiv beein-
flussen. Zusétzlich tragt die Methode zur Mobbingpravention bei. Forschungen ha-
ben gezeigt, dass das Lernen mit und von anderen neurotypischen Mitschiiler:innen
fiir eine verbesserte Leistung bei Schiiler:innen mit ASS verantwortlich war. Uber-
dies wurde auch die soziale Interaktion gesteigert.[34] Dieses Ergebnis konnte sogar
spezifiziert werden, denn die Steigerung durch PALS (engl.: peer-assisted learning
stategies) hinsichtlich flieender Mathematikkenntnisse bei Schiiler:innen mit ASS
wurde bestétigt. Jedoch konnte in dieser Untersuchung zum Methodeneinsatz keine
Verbesserung im Bereich der sozialen Kompetenz vermerkt werden.|[149]
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¢ Besondere Interessen:
Der Umgang mit Sonderinteressen kann nicht als Methode im herkémmlichen Sinne
betrachtet werden, sondern mehr als generelles Hilfsmittel in der Schule, das mehr-
fach dienen kann. Das markante Symptom der Spezialinteressen von Menschen im
Spektrum ist oftmals von nicht-sozialer Qualitit, da der Gegenstand/Inhalt und
die Art und Weise der Beschéftigung unterschiedlich ausfallen und die Intensitét
iiberdurchschnittlich ist.[52] Das bedeutet, dass es sich hierbei nicht um eine simple
Faszination oder eine erhchte Neugierde handelt, sondern eine besonders intensive
Beschiftigung mit dem Thema. Auffallend ist auch, dass die Flexibilitdt und Of-
fenheit gegeniiber anderen (Unterrichts-)Themen eingeschrénkt sind, weshalb der
Einsatz der Sonderinteressen im Unterricht nicht willkiirlich erfolgen kann. Diese
konnen allerdings von Lehrer:innen zum einen zum Zweck der Motivationsforde-
rung genutzt werden, zum Beispiel in Form eines Belohnungssystems. Die positive
Verstiarkung wirkt, indem gewiinschtes Verhalten durch Zeit bzw. Beschéiftigung
mit dem Lieblingsthema belohnt wird. Das bedeutet, dass sich das Kind nach er-
folgreich absolvierter Arbeit dem Spezialthema in einem zeitlich begrenzten Rah-
men widmen darf.[22] Jedoch kann das repetitive Interesse an einer gewissen Sache
auch eine Fixierung verursachen, weshalb die Konzentration auf den Unterricht vor-
zeitig schwindet, weil die Gedanken bereits um die angekiindigte Belohnung krei-
sen. Die Integration der Spezialinteressen hat sich allerdings als erfolgreiches Tool
zur Konzentrationserhaltung und Steigerung der Lernbereitschaft erwiesen, indem
das Thema in die Lernmaterialien eingebaut wurde. Die Aufgabe der Lehrer:innen
besteht darin, die Verbindungen zwischen dem Spezialthema und dem fachlichen
Stoffinhalt zu erkennen und sinnvoll in den Unterricht einzubinden.[142] Hat das
Spezialinteresse jedoch die Funktion der Stressreduktion bei den Betroffenen inne,
so erfolgt der Einsatz im Schulalltag zur Entschiarfung einer angespannten Situati-
on, zur Beruhigung oder einfachen Erholung. Die Eingliederung des Interesses kann
auch als Pausenbeschiftigung erfolgen, wenn die Interaktion mit Mitschiiler:innen
zur Uberforderung fithrt. Die Integration des Interesses spielt sich allerdings auf
sozialer Ebene ab, wenn es als Gespréichsstoff mit anderen dienen kann.[22] Bietet
man im Zuge von Unterricht die Moglichkeit, iiber das beliebte Thema zu referie-
ren, sofern dieses innerhalb des Stoffgebietes im Schulkontext angemessen ist und
keine sozialen oder ethischen Irritationen im Umfeld auslost, wirkt sich das positiv
auf die Selbstwirksamkeit aus. Jedoch sind hierbei Regeln unabdingbar, weil es
sonst zu einer Umkehrreaktion kommen kann. Die Schiiler:innen mit ASS wirken
dann auf Klassenkolleg:innen eingebildet, egoistisch oder starr, sofern sie keine zeit-
lichen Rahmenbedingungen oder Regeln der Gesprichsfithrung beachten.[I30] Der
Konflikt, mit Gleichaltrigen in Kontakt zu treten, ist oftmals vorhanden, weil die al-
tersiiblichen Themen fiir Kinder und Jugendliche mit ASS nicht von Interesse sind.
Dennoch kénnen Spezialinteressen als Ankniipfungspunkt oder Gesprichsgrundla-
ge mit Mitschiiler:innen dienen, wenn es beispielsweise um fachliche Aspekte geht,
die fiir alle Beteiligten von Interesse sind. Sind die Themen jedoch von geringem
Alltagsbezug, so miissen Aufgabenstellungen in diesem Kontext von der Lehrper-
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son konstruiert/erstellt werden.[22] Die Moglichkeiten iiber den Einsatz und Um-
gang mit Spezialinteressen von Schiiler:innen mit ASS wurden aufgezeigt, jedoch
liegt der Rahmen fiir die Umsetzung im Ermessen der Lehrer:innen.

Computereinsatz/Computerbasierte Hilfsmittel:

Studien haben gezeigt, dass Schiiler:innen im Spektrum nachhaltige Lerneffekte
beim Erlernen von Rechenoperationen gezeigt haben, indem mittels 3D-Animationen
gestiitzt gelernt wurde.[I05] Die virtuellen Hilfestellungen konnten zudem im Ver-
gleich zu echten Materialien noch genauere Ergebnisse erzielen und haben fiir eine
schnellere Selbststédndigkeit beim Rechnen der Schiiler:innen mit ASS gesorgt.[24]
Eine weitere Untersuchung hat gezeigt, dass ihnen der Mathematikunterricht er-
leichtert wurde, indem eine Anleitung mittels Software im Gegensatz zur klassi-
schen Einfiihrung durch den:die Lehrer:in bevorzugt angenommen wurde. Die Auf-
merksamkeit der Schiiler:innen sowie die Testergebnisse selbst konnten dadurch
verbessert werden. Diese Art der Instruktion gibt Anlass, Lehrer:innen dement-
sprechend zu entlasten.[64] Hingegen konnten in anderen Untersuchungen keine
wesentlichen Unterschiede zwischen den Testergebnissen in der Gegeniiberstellung
von drei verschiedenen Priifungsmodalititen festgestellt werden. Schiiler:innen mit
ASS mussten im herkémmlichen Sinne mittels Papier und Stift und mit iPad und
Stift oder iPad und Tastatur arbeiten. Das Arbeiten mit iPad und Stift wurde
von den Schiiler:innen mit ASS am angenehmsten empfunden.[d] Apps kénnen das
Lernen von (autistischen) Schiiler:innen unterstiitzen, jedoch gibt es dazu keine
offizielle Liste von Apps, die Pidagog:innen empfehlen. Das Medienkompetenz-
zentrum Mitte aus Berlin hat 2022 einen App-Katalog herausgegeben, der eine
Ubersicht iiber Apps fiir inklusives Lernen beinhaltet. Die Zielgruppe sind unter
anderem P#ddagog:innen aber auch Kinder mit Forderbedarf. Unter der Rubrik fiir
»Mengen, Zahlen, Rechnen“ werden Apps, wie zum Beispiel ,,About Numbers®,
,Einfithrung in die Mathematik“ und ,,Mathe Verstehen - Einmaleins“ angefiihrt.
Der Katalog ist somit eher fiir die Mathematik der Primarstufe geeignet.[I] Eine
Empfehlung fiir altersgerechte Apps bleibt offen.

Fokus auf Sprache:

Dass erfolgreiches, mathematisches Arbeiten und die Sprachkompetenz eng mit-
einander verbunden sind, konnte gezeigt werden.[I48] Das Thema Sprache steht
allerdings beim Unterrichten von Schiiler:innen mit ASS nicht nur im Mittelpunkt
von Textaufgaben, sondern ist auch mafigeblich fiir die Menge an Inhalt, die vom
Individuum verstanden wird.[I142] Der Fokus auf Sprache zihlt nicht als Methode
per se, jedoch kann man durch den richtigen Sprachgebrauch Personen mit ASS
entgegenkommen. So erhohen beispielsweise klar und kurz formulierte Sétze bei
der Bereitstellung von Aufgaben und Anforderungen das Versténdnis.[I11] Meta-
phern, ironische oder sarkastische Aussagen werden von Betroffenen oft wortlich
genommen und bergen die Gefahr von Missverstdndnissen in der Interpretation
des Gesagten.[52] Auf mehrdeutige Sprache gilt es zu verzichten.[73] Zudem wird
die sofortige Erkldrung von Redewendungen empfohlen.[IT1]
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e Lernen am Modell:

Das Lernen am Modell kann auf mehrere Arten erfolgen. Diese Art des Lernens
wird auch Beobachtungslernen genannt und zielt im Allgemeinen darauf ab, dass
die Person durch das Beobachten eines Verhaltens, meist von anderen Personen,
und anschliefendem (wiederholtem) Imitieren, einen Lernprozess durchléuft.[77]
Eine spezielle Art ist die Interventionsmethode, die Video-self modeling (=Video-
Selbstanalyse) genannt wird. Hierbei handelt es sich um die positive Verstirkung
und die Motivationsférderung von Personen, die ein Video von sich betrachten,
in dem sie eine Handlung erfolgreich ausfithren. Im Anschluss soll das gewiinsch-
te Verhalten fiir den Lernerfolg erneut imitiert werden.[29] Diese Methode wurde
spezifisch im Mathematikunterricht bei Schiiler:innen im Spektrum eingesetzt. Die
Methode konnte erfolgreich in den Lernprozess integriert werden.[30] Es konnte
auch gezeigt werden, dass sich die Effektivitit und Effizienz beim Arbeiten gestei-
gert hat: Drei Schiiler:innen mit ASS haben zu Beginn der Mathematikstunde die
Video-Selbstanalyse durchgefiihrt. Nach dem Anschauen des Videos hat sich bei
den betroffenen Schiiler:innen das Engagement beim Bearbeiten der nachfolgenden
Aufgaben verbessert.[I125] Dennoch wurde die Methode bislang nur mit kleinen
Testgruppen durchgefiihrt und es liegen diesbeziiglich wenig Forschungsergebnisse
Vor.

¢ (Modified-)Schema-based instruction - Methode zur Losung von Text-
aufgaben:
Textaufgaben bringen nicht nur Schiiler:innen mit autistischem Verhalten zur Ver-
zweiflung. Generell sind diese Aufgaben in der Schule sehr unbeliebt, weil damit
einige Hiirden einhergehen. Das Schritt-fiir-Schritt-Vorgehen beim Lesen des Sach-
verhalts, das Erkennen der Signalworter, das Verstehen des Sachverhalts durch
Hineinversetzen in die gegebene Situation, das Ubersetzen des Textes in mathe-
matische Operationen und das korrekte Durchfithren der Rechnungen selbst sowie
das abschlielende Interpretieren der Antwort sind einerseits moégliche Strategien,
um die Hiirden zu iiberwinden. Andererseits stellen diese auch potenzielle Pro-
blemfelder dar.[I26] Sill sieht Probleme, da es kein eindeutiges Losungsverfahren
gibt und die Bearbeitung der Textaufgaben im Unterricht konzentriert in Form
des Frontalunterrichts erfolgt. Somit bleibt die Konfrontation, den Sachverhalt ei-
gensténdig zu 16sen, hiufig aus.[133] Zu schwierigkeitsgenerierenden Merkmalen
von Textaufgaben zihlen zudem der sprachlich-syntaktische Aufbau (=sprachliche
Gestaltung), die sachlich-semantische Ebene (=Situations- und Sprachverstehen)
und die quantitativ-numerische Ebene (=Anzahl der Rechenschritte).[126] Rea-
litdtsnahe Szenarien und sprachsensibler Unterricht verbessern das Arbeiten mit
Textaufgaben.[I48] Durch das Bearbeiten von Sachaufgaben werden die im Lehr-
plan verankerten Prozesse: Modellieren und Problemlosen, Operieren, Darstellen
und Interpretieren und Vermuten und Begriinden trainiert.[19] Textaufgaben sind
somit durchgéingig im Unterricht in Verwendung. Sprachsensibler Mathematikun-
terricht ist somit fiir Lernerfolg essenziell.[114] Studien haben sich mit der Pro-
blematik von Textaufgaben auseinandergesetzt und die Sprachkompetenz als eine
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grundlegende Ursache fiir die Schwierigkeit beim Losen von Textaufgaben in Ver-
bindung gebracht.[43][148] Diese Einschrinkung im Sprachverstindnis konnen bei
Schiiler:innen im Spektrum beim Losen von Textaufgaben vorhanden sein. Hinzu
kommt, dass sie intensiv mit weiteren autismusspezifischen Problemfeldern, wie
zum Beispiel dem Konzentrationserhalt und dem Interpretieren von realititsferne-
ren Sachverhalten konfrontiert werden.[61]

Eine Methode, die fiir Lehrpersonen eventuell schlicht als intuitives Vorgehen beim
Erklaren der Herangehensweise zur Analyse und Loésung von Textaufgaben be-
trachtet werden kann, wird Schema-based instruction (SBI) genannt. Die Methode
wurde mehrfach untersucht und zahlt als eine effektive Losungsstrategie im Mathe-
matikunterricht. Die Textaufgaben werden anhand von einem musterhaften Vor-
gehen kategorisch analysiert, um den Typ der Aufgabe einzuordnen.[I106] SBI be-
ruht darauf, dass Schiiler:innen anhand einer strukturierten Vorlage (=Schema) die
Informationen der Textaufgabe organisieren. Nach dieser Strategie soll jede Text-
aufgabe analysiert und anschliefend bearbeitet werden. Dazu wird die Struktur die-
ser aufgedeckt. So soll ein Generalisierungseffekt erreicht werden. Diese Vorgehens-
weise zeigt einen nachhaltigen Lerneffekt bei Schiiler:innen in US-amerikanischen
Schulen und eine tatsédchliche Unterstiitzung beim Rechnen fiir Schiiler:innen, die
ein unterdurchschnittliches Leistungspotenzial im Fach Mathematik aufweisen.
Oberflachliche Hilfestellungen wie das blole Erkennen von Schliisselwortern, die
dann eine fixe Rechenoperation suggerieren, sollen durch das Erkennen der zugrun-
deliegenden mathematischen Struktur ersetzt werden.[8] Besonders Schiiler:innen
mit ASS haben von SBI profitiert, wenn es um das Anwenden der Methode zur
Losung von Textaufgaben ging.[121] Cox und Root haben die auf SBI basierte Me-
thode ausgebaut/modifiziert, indem die Methode, die das flexible Denken fordert,
fiir die jeweiligen Bediirfnisse von Schiiler:innen mit ASS weiter zugeschnitten wur-
de. Dazu wurde eine Textaufgabe gegeben. Vor der Intervention hatten die Pro-
band:innen lediglich ein leeres Feld fiir Rechnung und Antwort zur Verfiigung. Die
Intervention enthielt ein 9-teiliges Schema, das durch Hinweise und Checkpoints
erganzt wurde. Die Methode konnte Schiiler:innen mit ASS beim ,, Dranbleiben*
erfolgreich unterstiitzen.[36] Andere Untersuchungen beziiglich MSBI konnten den
Mehrwert der Methode bei algebraischen Textaufgaben bestétigen. [123]

Priming:

Diese Methode sieht vor, dass Schiiler:innen im Spektrum eine kurze Einfithrung
oder Erklarung separat erhalten. Das heifit, dass diese im Vergleich zu ihren Mit-
schiiler:innen Informationen vor der Unterrichtseinheit zur Verfiigung gestellt be-
kommen, um mit der bevorstehenden Materie vertraut zu werden. Diese 1:1-Sequenz
dauert circa 10 Minuten und kann von einer Lehrperson, Eltern oder Mitschii-
ler:innen durchgefiihrt werden, um Stress und Angst bei Betroffenen zu lindern. [50]
Forscher:innen konnten innerhalb einer kleinen Anzahl an Probanden beobachten,
dass durch Priming zusétzlich zu einer Verbesserung der Verhaltensauffilligkeiten,
auch eine Steigerung in der schulischen Leistung erreicht wurde.[83]
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e Prompting:

Diese Methode wird mit ASS héufig in Verbindung gebracht. Durch einen Prompt
(=Hinweis/Vorgabe) soll die Ausfiithrung einer Handlung unterstiitzt werden. Durch
den Hinweis wird die unterstiitzte Person dazu angeregt, das Zielverhalten aus-
zufithren. Indem das gewiinschte Verhalten erfolgreich erlebt wird, wird dieses mit-
tels positiver Bestarkung angeeignet und trainiert. Prompting ist also das gezielte
und bewusste Verwenden von visuellen und verbalen Hinweisen, Anleitungen und
Anweisungen. Die Hinweise kénnen sowohl implizit als auch explizit erfolgen.[117]
Prompts kénnen auch in Form von Gesten, Beriihrungen oder anderen Mafinah-
men erfolgen und dienen dazu, dass auf komplexe Instruktionen vor einer Aufgabe
verzichtet werden kann. Die Idee der Methode, entstammt dem fehlerlosen Ler-
nen. Das bedeutet, dass Handlungen erlernt werden, indem ein Erfolgserlebnis im
aktuellen Moment erfahren wird. Dieser Methode wird eine positive Auswirkung
auf die Motivation und das Durchhaltevermogen zugeschrieben. Mit der Zeit, je-
doch so frith wie moglich, werden dann die Hinweise kontinuierlich verringert, bis
die Fertigkeit ohne Unterstiitzung inne ist und keine Abhé#ngigkeit zwischen der
Ausfiithrung der Handlung und dem Hinweis herausgebildet wird.[122] Die Méglich-
keiten dieser Methode sind unzihlig, weil sie direkt an die betroffenen Personen an-
gepasst werden. Spezifisch im Mathematikunterricht hat Morse 2023 eine Erhebung
durchgefiihrt und 15 Studien, die Prompting fiir das Erlernen von mathematischen
Inhalten bei Schiiler:innen mit ASS oder mit anderen Behinderungen angewandt
haben, miteinander verglichen.[99] Hinsichtlich der Altersgruppe, die fiir diese Ar-
beit von Interesse ist, haben Akmanoglu und Batu Vorarbeit geleistet, da sie bereits
2004 gezeigt haben, dass Schiiler:innen mit ASS mittels Anwendung der Methode
Lernerfolge erzielen konnten. Die Durchfithrung der Methode gestaltete sich so,
dass Schiiler:innen mit ASS Zahlen identifiziert haben und auf diese deuten muss-
ten. Simultan hat ein:e Helfer:in diese Zahlen ausgesprochen. Richtige Antworten
wurden gelobt, widhrend falsche ignoriert wurden. Das Erlernte konnte festgehal-
ten und auch auf andere Bereiche (Deuten auf Kalendertage) iibertragen werden.
Als Griinde fiir die Durchfiihrung dieser Methode wurden genannt, dass durch
das Training und die Festigung in diesem Bereich, Personen im Alltag eher dazu
tendieren, eine Telefonnummer einzugeben oder die Buszeiten zu sagen.[5] Eine
weitere Untersuchung hat Prompting zehn Jahre spéter folgendermafien erforscht:
Eine Ausfiihrung unter gleichzeitiger Erklarung zur Berechnung von Zeitinterval-
len (Berechnen der vergangenen Zeit ausgehend von zwei Uhrzeiten) wurde Schritt
fiir Schritt zuerst vom Vorzeigenden (=Lehrer:in) und anschliefend vom Nachah-
menden (=Schiiler:in) ausgefithrt. Diese Methode konnte als wirksam eingestuft
werden, weil die Verhaltenskette zur Berechnung erfolgreich von Schiiler:innen mit
ASS durchgefiihrt wurde.[115] Anhand des letzten Studiendesigns geht hervor, dass
die Methode auch in einer gewissen Weise als Lernen am Modell interpretiert wer-
den kann. Auflerdem wird aus den Ergebnissen der angefiihrten Studien deutlich,
dass eine 1:1-Unterstiitzung bei der simultanen Hinweisgebung stattgefunden hat,
weshalb der hohe Einsatz von Personalressourcen zu betonen ist.
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

o Weitere Methoden:

Auf der Suche nach wirksamen, autismusspezifischen Unterrichtsmethoden offen-
bart sich eine Vielzahl von niitzlichen Methoden, die ein hohes Mafl an Spezifitét fiir
die jeweiligen Individuen mit sich bringen. Das bedeutet, dass vorab moglichst viele
Informationen iiber die Testpersonen bekannt sein miissen, um das Forschungsde-
sign an den Bediirfnissen dieser zu orientieren. Die hier angefiihrte Liste von Metho-
den erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Es wurden Methoden présentiert,
die hiufig an der ausgewahlten Altersgruppe und fachspezifisch im Unterricht be-
forscht wurden. Ergénzen lassen sich diese unter anderem von Folgenden: Concept-
Map[120], High-Preference Strategy[I1] und Metakognitives Monitoring[91].

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass zentrale Uberlegungen iiber die Rahmen-
bedingungen, Planung, Organisation und Umsetzung von Mathematikunterricht prasen-
tiert wurden. Die Teilbereiche des Mathematikunterrichts sind in ihrer Ausfiihrung je-
doch nicht erschopft. Auflerdem ist zu betonen, dass im Sinne eines qualitativ hochwer-
tigen Unterrichts nicht nur auf Qualitdtsmerkmale wihrend der erlduterten Schritte zu
achten ist, sondern eine regelméflige Forschung am eigenen Unterricht, die eine Selbst-
reflexion und Elemente, wie eine kollegiale Hospitation, das Feedback von Schiiler:innen
oder Videoanalysen des Unterrichtsgeschehens beinhalten, notwendig ist.[66] Das Fiihren
eines Tagebuchs wird nahegelegt und ergénzt zudem den Forschungsprozess.[7] Die Eva-
luation und Verénderung/Adaption/Verbesserung des Unterrichts schliefen das Vor-
gehen von Mathematikunterricht ab, welche die Weiterentwicklung des Unterrichts zu
Gunsten aller am Unterricht beteiligter Personen fordern.

Uberlegungen zum Mathematikunterricht bei Schiiler:innen mit ASS

Zu Beginn wurden in Kapitel die unterschiedlichen Merkmale von ASS prasentiert.
Im Kapitel wurden sowohl Anforderungen an Lehrpersonen als auch Herausforde-
rungen, die beim inklusiven Unterricht von Schiiler:innen mit ASS einhergehen, darge-
stellt. Anschlieend wurden in Kapitel ausgewihlte Methoden présentiert, zu denen
bereits Untersuchungen im Mathematikunterricht von Schiiler:innen mit ASS stattgefun-
den haben. Es ergeben sich folgende Uberlegungen/Beispiele als Umsetzungsmaglichkei-
ten:

e Im Mathematikunterricht konnten sich Spezialinteressen integrieren lassen.

e Erkldrungen in einer fachgerechten und korrekten, jedoch weder komplexen, ironi-
schen oder sarkastischen Sprache konnten von Bedeutung sein.

e Schiiler:innen kénnten Probleme beim Arbeiten in Gruppen haben.

e Eine transparente Kommunikation (iiber Regeln) konnte Teil des Unterrichtsvor-
gehens sein.

e Das Arbeiten mit Assistenzen kénnte wichtig sein.
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2.3 Bildung bei Schiiler:innen mit ASS

e Der enge Elternkontakt zur zielgerichteten Forderung kénnte von Lehrer:innen
gepflegt werden.

e Aufkldrung aller Beteiligten in Form von Informationsabenden kénnte durch Leh-
rer:innen stattfinden.

e Spezifische Methoden werden im Mathematikunterricht eingesetzt, weil sie effektiv
sein konnten.

Die theoretisch behandelten Anforderungen und Herausforderungen, die in der Schule
mit ASS einhergehen kénnen, sowie ASS-spezifische Methoden sollen nun mit speziellem
Augenmerk auf den Mathematikunterricht von Schiiler:innen mit ASS auf der Sekun-
darstufe I an Gsterreichischen (Wiener) Schulen untersucht werden.
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3 Methodik

Im methodischen Kapitel der Arbeit sollen nun die eingangs angefiihrten Forschungs-
fragen beantwortet werden. Hierfiir wurde als Methode die qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewéhlt. Diese ist neben der quantitativen Methode eine empirische Methode, die
intersubjektive Beschreibungen zur systematischen Interpretation verwendet.[55] Das
bedeutet, dass Textmaterial nach gewissen Kriterien und Regeln analysiert und zusam-
mengefasst wird, damit infolgedessen weiterfithrende Aussagen und Interpretationen ge-
troffen werden konnen. Im Gegensatz zur quantitativen Analyse wird der Fokus hierbei
nicht auf die Auswertung von Haufigkeiten gelegt, um die Befunde auf moglichst viele
Fille anzuwenden. Die Auswertung geht vielmehr ,in die Tiefe*, indem die Forschungs-
fragen explorativ und theoriegenerierend gestellt werden. Nach dem systematischen Vor-
gehen werden finale Aussagen getroffen, die die Basis fiir weitere Forschungen bilden.[94]
Das Ablaufmodell orientiert sich an Mayring und behandelt in dieser Arbeit zuerst die
Fragestellung und Entwicklung des Leitfadens in Kapitel gefolgt von der Datener-
hebung in Kapitel

3.1 Fragestellungen und Entwicklung des Leitfadens

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Fachdidaktik des Mathematikunterricht
stellt die Basis fiir die im Zuge der Arbeit charakteristischen Merkmale von Mathe-
matikunterricht dar. Der Fokus liegt auf den subjektiven Erfahrungen der ausgewéhlten
Lehrpersonen, die ihren Unterricht in Klassen der Sekundarstufe I mit autistischen und
nicht-autistischen Schiiler:innen durchfiihren. Die Teilnehmer:innen wurden mittels leit-
fadengestiitzter Interviews zur Unterrichtsplanung, -organisation, -umsetzung sowie zu
Methodenvielfalt, Unterstiitzungsmoglichkeiten und Wiinschen befragt. Die jeweiligen
Fragen wurden anhand der erdrterten Literatur des vorangegangenen Grundlagenkapitels
entwickelt und an die Lehrpersonen gestellt und sollen der Beantwortung der eingangs
angefiihrten Forschungsfragen [1| dienen. Zu Beginn der Interviews werden die Personen
zu personlichen Daten sowie zu ihrer Bildungsbiografie befragt. Der zweite Teil motiviert
die Teilnehmer:innen dazu, iiber ihre Planung und Organisation im Fachunterricht zu
berichten und Abldufe zu beschreiben. Der néchste Abschnitt beleuchtet die Umsetzung
geplanter Mathematikeinheiten néher und gibt den Befragten die Moglichkeit, iiber das
Unterstiitzungsangebot der jeweiligen Schule ausfiihrlicher zu berichten. Der darauffol-
gende Teilbereich beinhaltet Fragen, die spezifische Methoden ansprechen. Dabei handelt
es sich um Methoden, die sich im Zuge der Recherchen als effektive Lehr-/Lernmittel
bei Schiiler:innen mit ASS im Mathematikunterricht erwiesen haben. Die Interview-
partner:innen werden nach eigenen Erfahrungen zu diesen Methoden befragt und kénnen
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3.2 Datenerhebung

auch weitere hinzufiigen. Die Gespriche werden abgerundet, indem Raum geschaffen
wird, um iiber personliche Unterstiitzungsmoglichkeiten und Wiinsche zu sprechen. Der
detaillierte Interviewleitfaden ist dem Anhang [6] zu entnehmen.

3.2 Datenerhebung

Zum Abschnitt der Datenerhebung werden jene Aspekte gezihlt, die vor der eigentlichen
Auswertung stehen:

3.2.1 Auswahl der Teilnehmer:innen

Die Datengrundlage bilden Expert:inneninterviews, die als leitfadengestiitzte Einzel-
interviews mit Lehrer:innen vorliegen. Von Interesse sind die Aussagen von Lehrpersonen,
die das Unterrichtsfach Mathematik auf der Sekundarstufe I in Klassen mit autistischen
und nicht-autistischen Schiiler:innen unterrichten. Anhand dieser Kriterien orientiert
sich auch die Auswahl der Stichprobe.

Das explorative Expert:inneninterview im Rahmen der qualitativen Sozialforschung dient
dazu, Erfahrungen und Praktiken aus der Berufspraxis der Befragten zur Thematik zu
sammeln. Expert:innen werden namlich nicht nur aufgrund ihres Wissens interviewt,
sondern vor allem, weil sie mit ihrem Wissen einen Einfluss auf das praktische Han-
deln anderer Akteur:innen (im Schulsystem) haben kénnen.[23][S.13] Damit neben ei-
ner interpersonellen auch eine interschulische Vielfalt beobachtet werden kann, werden
Interviews mit Lehrpersonen aus verschiedenen Schultypen herangezogen. Es wurden
mehrere Schulleitungen kontaktiert, um passende Personen aus der Zielgruppe zu fin-
den. Alle Schulstandorte der Teilnehmer:innen befinden sich in der Stadt Wien. Fiir die
Durchfithrung der Interviews haben sich Lehrer:innen bereit erklart, die alle die Kriterien
des Forschungsinteresses erfiillen. Sie unterrichten das Fach Mathematik in der Sekun-
darstufe I an Wiener Schulklassen, die von autistischen und neurotypischen Schiiler:innen
besucht werden. Insgesamt konnten sechs Einzelinterviews gefiihrt werden.

3.2.2 Entstehungssituation

Die Einzelinterviews wurden im Rahmen dieses Masterarbeitsprojekts von der Verfas-
serin als Interviewerin am jeweiligen Schulstandort durchgefiihrt. Die Teilnahme an den
Interviews war freiwillig. Eine erste Kontaktaufnahme erfolgte schriftlich iber E-Mail.
Vor Ort unterzeichneten die Teilnehmer:innen eine Einwilligungserkldrung zur Erhebung
und Verarbeitung personenbezogener Daten fiir Forschungszwecke. Im Anschluss wurden
diese iiber das weitere Vorgehen und ihre Rechte aufgekldrt. Es wurde betont, dass die
Teilnahme an diesem Interview freiwillig sei und die Beantwortung der Fragen im Ermes-
sen der Teilnehmer:innen stehe. Aulerdem wurde darauf hingewiesen, dass die Dauer der
Durchfithrung auf 30 Minuten geschéitzt wird. Die Gespriache wurden leitfadengestiitzt
gefithrt. Das bedeutet, dass zwar Schliisselfragen als Stimulus gesetzt wurden, die die
Richtung des Interviews vorgeben. Allerdings sind die Fragen insoweit offen gestellt, als
sie die Teilnehmer:innen so wenig wie moglich in ihren Antworten einschréanken.
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3.2.3 Formkriterien

Die Interviews wurden akustisch aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Das Tran-
skript bezeichnet die Niederschrift des mittels Tontragers aufgezeichneten Interviews. Als
Grundlage fiir die Auswertung und Interpretation dienen somit diese Transkripte der je-
weiligen Interviews. Aufgrund der Tatsache, dass in dieser Untersuchung ausschliefilich
der gesprochene Inhalt von Bedeutung ist, wurde auf eine wortliche Niederschrift ver-
zichtet. Das heifit, dass Aussagen, die eine Dialektfarbung haben, in die deutsche Stan-
dardsprache transformiert wurden und nonverbale Kommunikation, wie zum Beispiel
Mimik und Gestik sowie Sprechpausen und Fiillworter im Transkript nicht dokumen-
tiert wurden. [70]

3.2.4 Vorstellung der Interviewpartner:innen

Unter den Lehrkriften befinden sich fiinf Frauen und ein Mann; das Alter reicht von
28 bis 60 Jahren. Die Personen wurden anonymisiert. Auf die Beschreibung aller Teil-
nehmer:innen der Interviews folgt eine Ubersicht der Profile in Tabelle

Andrea ist eine 60-jihrige Lehrerin mit 27 Dienstjahren an Erfahrung. Aktuell arbei-
tet sie an einer Offentlichen Ganztagsschule mit Mehrstufenklassen. In der 4. bis zur
7. Schulstufe unterrichtet sie Schiiler:innen mit ASS im Fach Mathematik. Sie hat die
Péadagogische Akademie mit dem Zweig der Sonderpiddagogik besucht und hat einzelne
Seminare zu Montessori-Padagogik sowie Fortbildungen mit Schwerpunkt auf Kinder mit
ASS absolviert. Seit etwa sieben Jahren unterrichtet sie Klassen, die unter anderem von
Kindern im Spektrum besucht werden, obwohl sie davon ausgeht, dass sie schon frither
Schiiler:innen mit ASS unterrichtet hat, diese jedoch keine offizielle Diagnose hatten.

Birgit ist 55 Jahre alt und bringt {iber 30 Jahre Berufserfahrung mit. Sie ist ausgebildete
Hauptschullehrerin fiir Mathematik, Biologie, Physik und Chemie und hat zudem zwei
Padagogik- und Fachdidaktik-Lehrgéinge absolviert. Sie arbeitet seit ,,vielen Jahren“ mit
Schiiler:innen im Spektrum an der 6ffentlichen Ganztagsschule mit Mehrstufenklassen.
Auch an ihrer fritheren Schule hat sie Erfahrungen mit autistischen Schiiler:innen sam-
meln kénnen. Momentan unterrichtet sie Schiiler:innen mit ASS im Fach Mathematik in
der 5. und 6. Schulstufe.

Schulmodell von Andrea und Birgit:

Das Schulmodell ist eine 6ffentliche Ganztagsschule der Stadt Wien mit Mehrstufenklas-
sen, die unter einem reformpéidagogischen und inklusiven Unterrichtskonzept gefiihrt
wird. Rund 400 Kinder und Jugendliche besuchen die Schule, die die 1. bis 8. Schulstufe
umfasst. Es werden Schiiler:innen nach dem MS- bzw. AHS-Unterstufe-Lehrplan und
Schiiler:innen nach ASO-Lehrplan in Mehrstufenklassen unterrichtet.
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3.2 Datenerhebung

Christian ist ein 47-jahriger Mathematiklehrer, ausgebildeter Hauptschullehrer, der seit
17 Jahren im Bildungsbereich tétig und seit fast zehn Jahren an einem Realgymnasium
mit dem Schulversuch Mittelschule in der Unterstufe beschéftigt ist. Er hat bereits acht
Jahre Schiiler:innen mit ASS im Fach Mathematik unterrichtet und arbeitet zusétzlich
im Inklusivbereich im Hort. Zurzeit hat er Schiiler:innen mit ASS in der 5. Schulstufe.

Dana ist mit 28 Jahren die jiingste Interviewpartnerin und befindet sich im fiinften
Dienstjahr. Sie hat das Lehramtsstudium an der Universitit Wien in den F#chern
Mathematik und Italienisch abgeschlossen. Sie arbeitet im Realgymnasium mit dem
Schulversuch Mittelschule in der Unterstufe und unterrichtet seit Beginn ihrer Tétigkeit
Schiiler:innen mit ASS. Momentan befinden sich ihre Schiiler:innen mit ASS in der 7.
und 12. Schulstufe.

Schulmodell von Christian und Dana:

Das Schulmodell ist ein Realgymnasium mit dem Schulversuch Mittelschule in der
Unterstufe. Eine Seltenheit, welche die Schule besonders auszeichnet, ist ein inklusives
Unterrichtsangebot bis zur 12. Schulstufe und somit bis zum Abschluss mit Matura. Die
Schule ist eine konfessionelle Privatschule mit Offentlichkeitsrecht, somit werden lediglich
Lehrer:innen vom Staat bezahlt und die Erhaltung der Infrastruktur sowie die Finanzie-
rung des nicht-unterrichtenden Personals werden iiber das Schulgeld vergiitet. Es werden
sowohl Schiiler:innen nach dem MS- bzw. AHS-Unterstufe-Lehrplan in regulédren Klassen
als auch Schiiler:innen nach ASO-Lehrplan in Integrationsklassen unterrichtet.

Emilia ist eine 50-jdahrige Lehrerin, die bereits iiber 20 Jahre Berufserfahrung hat. Min-
destens die Halfte dieser Zeit ist sie in Klassen mit Schiiler:innen mit ASS tétig gewesen,
insbesondere von der 5. bis zur 8. Schulstufe. Sie unterrichtet aktuell Mathematik in einer
10. Schulstufe in einem Bundesgymnasium und Bundesrealgymnasium, hat jedoch in den
vergangenen Jahren vorwiegend Schiiler:innen mit ASS von der 5. bis zur 8. Schulstufe
begleitet. Sie hat Mathematik und Psychologie und Philosophie auf Lehramt studiert.

Flora ist 31 Jahre alt und befindet sich aktuell in ihrem fiinften Dienstjahr. Sie un-
terrichtet Schiiler:innen sowohl in der Sekundarstufe I als auch IT und hat momentan
Schiiler:innen mit ASS im Fach Mathematik in der 7. und 8. Schulstufe. Studiert hat
sie die Unterrichtsfdcher Mathematik und Physik auf Lehramt. Thre Erfahrungen mit
Schiiler:innen im Spektrum im Mathematikunterricht umfassen zweieinhalb Jahre.

Schulmodell von Emilia und Flora:

Die Schule wird als Bundesgymnasium und Bundesrealgymnasium mit Wiener Mittel-
schule in der Unterstufe als Schulversuch, gefiihrt. Das heif3t es gibt sowohl den Standard-
AHS- und Standard-Bereich. Es werden 570 Schiiler:innen von 85 Lehrer:innen unter-
richtet. Die Unterrichtseinheiten im Schularbeitsfach Mathematik werden immer in An-
wesenheit einer zweiten Lehrperson gefiihrt, also im Teamteaching. Die Schule zeichnet
sich unter anderem durch Freiarbeitssequenzen bis zu -wochen aus, die ab Schuleinstieg
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Teil des Schulgeschehens sind, um die Selbststdndigkeit zu férdern. Schiiler:innen wird
ein Rahmen fiir die eigenstdndige Einteilung und Erarbeitung der Arbeitsauftriage un-
abhéngig ihrer Reihenfolge geboten. Die Schule unterrichtet Schiiler:innen ausschliellich
nach dem Lehrplan der MS bzw. AHS-Unterstufe.

Tabelle 3.1: Kurzprofile der Interviewteilnehmer:innen

Dienst- | davon mit
Person Schultyp Stufe(n) | Alter jahre Schiiler:innen
‘ mit ASS

Andrea | Ochule mit Mehr-, © g 97 | ~7 .
stufenklassen

Birgit Schule mit — Mehr- 5. - 6. 55 J. >30 ,viele Jahre®
stufenklassen

Christian | 15 Wit M8 in der | o A7 7. 17 |81
Unterstufe

Dana AHS mit MS in der | o0 1o | o5y, 45 | 457,
Unterstufe

Emilia | 205 mit MSinoder |y 000 g o0 | L1000,
Unterstufe

Flora AHS mit MSin der |- o | gy 5 4,5 2,5 J.
Unterstufe
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4 Ergebnisse

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde der aktuelle Wissensstand und die Forschungs-
liicken dargelegt. Auf Grundlage der Theorie und bisherigen Forschungen wurden die
Interviewfragen entwickelt, um die eingangs angefithrten Forschungsfragen durch die
Aussagen der Lehrer:innen zu beantworten. Die Transkripte der Interviews wurden mit-
tels MAXQDA-Software ausgewertet und kodiert. Der Kodierleitfaden findet sich im An-
hang [6] Die zu bearbeitenden Forschungsfragen dienen im Auswertungsprozess bereits
als Uberkategorien und stehen deshalb in Abbildung 4| auf oberster Ebene. Unter dieser
Ebene stehen die aus den Datenmaterial gebildeten Kategorien, die die Forschungsfragen
beantworten sollen. Die ersten beiden Forschungsfragen wurden induktiv ausgewertet.
Fiir die dritte Forschungsfrage wurden induktive und deduktive Kategorien gebildet. Im
Gegensatz zur deduktiven Kategorienentwicklung, die bereits vor der Analyse Kategori-
en vorgibt, bedeutet die induktive, dass die Aussagen der Befragten zu iibergeordneten
Kategorien zusammengefasst werden.[94] Die Reihenfolge der Kategorien wurde nach
eigenem Ermessen festgelegt, indem hierbei zwei Kriterien beriicksichtigt wurden: Zum
einen (und hauptséchlich) liefert die Interviewsituation mit den Befragten wichtige Hin-
weise, wie relevant sie die Themen, iiber die sie sprechen, empfinden. Dieser Nachdruck,
mit dem sie bestimmte Aspekte und Probleme im Schulalltag ansprechen, wurde inso-
fern in die Reihenfolge eingearbeitet, als von den Lehrpersonen intensiv und ausfiihrlich
behandelte Punkte als relevanter eingestuft und somit im Kategoriensystem als erste vor-
gestellt werden. Das zweite Kriterium ist die Haufigkeit der Nennungen, wenn nicht mit
Sicherheit davon ausgegangen werden konnte, welche Themen die Befragten als dringli-
cher ansehen.

Der Ergebnisteil ist analog zur Auswertungslogik nach den Forschungsfragen gegliedert
und behandelt zuerst in Kapitel die Anforderungen bei der Planung und Organisati-
on. In Kapitel werden die speziellen Herausforderungen bei der Umsetzung beschrie-
ben und Kapitel veranschaulicht die spezifischen Methoden fiir den Fachunterricht.
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4.1 Anforderungen bei der Planung und Organisation

4.1 Anforderungen bei der Planung und Organisation

Anforderungen bei der Planung
4.1.1 Informationsbeschaffung und -austausch

Als einen festen Bestandteil der Planung zéhlen die Befragten die Informationsbeschaf-
fung iiber die Besonderheiten der Schiiler:innen im Spektrum und deren Bediirfnisse,
um Problemfelder so rasch wie moglich zu kennen. Dabei ergab sich, dass die befragten
Lehrer:innen vorab Informationen zu den Betroffenen einholen, indem sie diesbeziiglich
in Kontakt mit ehemaligen Volksschullehrer:innen der Betroffenen treten. Es stehen als
Informationsquellen einerseits die Volksschulen als auch die Erziehungsberechtigten zur
Verfiigung. Lehrer:innen aus der Volksschulzeit des Kindes werden insbesondere dann
konsultiert, wenn es sich um jiingere Kinder handelt und diese neu an die Schule kom-
men. Dieser Austausch funktioniert zumeist reibungslos und die Informationen dienen
einer vorzeitigen Einschétzung:

,Bevor die Kinder zu uns kommen, wird mit den Lehrern der Volksschule
geredet: ;Was sind jetzt die Schwierigkeiten bei diesem Kind? Worauf muss
man besonders achten?‘. Und das wird dann weitergegeben an die jeweiligen
Kollegen, die dann unterrichten.“ [Emilia]

Wiéhrend des Schuljahres erfolgt die Kommunikation tiberwiegend mit den Erziehungs-
berechtigten, die in einigen Féllen als zeitintensiver im Vergleich zu der mit Erziehungs-
berechtigten von Kindern ohne ASS geschildert wird:

, Grundsdtzlich stehe ich sicher mit diesen Eltern mehr im Austausch als
mit anderen.“ [Danal

Waihrenddessen versuchen die Befragten mehrheitlich, die besorgten Eltern zu entlasten,
indem sie ihnen zum Beispiel mitteilen, wie sie ihre Kinder unterrichten:

,Die Eltern sind natiirlich auch sehr verschieden und manche machen sich
natirlich da auch besonders Sorgen und denen versuche ich dann sehr genau
an Beispielen zu zeigen, was ich mache mit den Kindern. Warum jetzt viel-
leicht am Anfang, das noch nicht alles so klappt, versuche ich ihnen verstind-
lich zu machen. Wir [=Kind und Lehrperson] kennen einander noch nicht so
gut. “ [Birgit]

In einer (zeit-)intensiven Auseinandersetzung wird gemeinsam mit den Eltern iiberlegt,
wie das betroffene Kind unter Einbezug aller Beteiligten am besten gefordert werden
kann. Die Eltern fungieren fiir die Lehrer:innen als Expert:innen, die ihr Kind am bes-
ten kennen. Das Einholen dieser speziellen Informationen erfordert einerseits mehr Zeit
wegen des intensiven Austausches, andererseits ist er unerlésslich um das Kind und des-
sen Bediirfnisse iiberhaupt eingehend kennen zu lernen:
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,Es ist ein stetiger Austausch. Ob das jetzt mehr oder weniger ist? Doch
vielleicht. Also in einem zehn-mintitigen Elterngesprich ist das meistens
nicht zu behandeln. Wir brauchen dann eigene Termine und dann ist es auch
mal linger. Halbe-/Dreiviertelstunde vielleicht. (...) Ich sehe die Eltern als
die Spezialist:innen fir ithr Kind und da versuchen wir einfach, das Bild zu-
sammenzubringen, was der Lehrplan abverlangt und was die Eltern da leisten
kénnen oder was der Schiiler/die Schiilerin braucht von mir.“ [Christian]

Die Gespriche zwischen befragten Lehrer:innen und Erziehungsberechtigten behandeln
sowohl fachspezifische, also mathematische, als auch fachunspezifische Themen. Fachun-
spezifisch meint in diesem Kontext immer Themen oder Problembereiche, die unabhéngig
vom Fach Mathematik sind. Treten fachspezifische Probleme auf, so geben die Interview-
partner:innen an, die jeweiligen Erziehungsberechtigten zu kontaktieren, um auf mégliche
Forderungen, wie zum Beispiel Nachhilfe, ndher einzugehen:

»Zum Beispiel bei dem Schiiler,(...) der letztes Jahr maturiert hat, habe ich
immer sehr intensiven Kontakt mit der Mutter gehabt, weil sie auch zu Hause
stark versucht hat, ihn zu fordern und zu unterstitzen. Er hat auch Nachhilfe
bekommen und da haben wir schon regelmdj$ig Kontakt gehalten, einfach um
auch abzugleichen, ob er noch gut dabei ist oder ob er was aufarbeiten muss,
weil er selbst das natiirlich nicht immer sehr gut einschdtzen konnte. (...) Und
da habe ich mit der Mutter schon viel Riicksprache gehalten. Auch wirklich
zu den Inhalten, die er dann vielleicht versiumt hat.“ [Danal

Die Kommunikation gestaltet sich allerdings dann schwieriger, wenn das elterliche Ge-
geniiber wenig Versténdnis fiir Probleme oder Misserfolge des Kindes zeigt. Erziehungs-
berechtigten, die womoglich frithzeitig in das Unterrichtsgeschehen eingreifen wollen,
wird folglich mit bedachter Kommunikation gegeniibergetreten, wie zum Beispiel:

»Da wollte die Mutter gerne gleich unterstiitzend tdtig werden. Ich habe
gesagt: Ich wiirde Sie bitten im Moment nicht, spdter vielleicht schon, aber
jetzt miissen wir erst einmal schauen, dass wir eine gemeinsame Sprache
finden (...)¢. Blod wire es, wenn sie dann daheim auf eine andere Art iiben,
als wir in der Schule tiben, weil dann haben wir einen kompletten Kopfsalat.
Das ist wichtig. “ [Birgit]

Hierbei mochte die Lehrperson sicherstellen, dass die Unterstiitzung der Eltern den Un-
terrichtsstil der Lehrperson sinnvoll ergédnzt. Zudem wird beméngelt, dass sich bei ge-
wissen Schiiler:innen im Spektrum Fortschritte in den anderen Fachern deutlicher bzw.
schneller bemerkbar machen als in Mathematik. Die Erkldrungen dafiir fehlen laut dieser
Lehrperson, jedoch stellen sich dann auch die Elterngespriache dementsprechend kompli-
zierter dar, wenn beispielsweise iiber einen Motivationsmangel der betroffenen Kinder
gesprochen wird:

o6



4.1 Anforderungen bei der Planung und Organisation

wIch habe in letzter Zeit vor allem Schiiler, die eher schwach sind in Mathe-
matik, also im Vergleich zu dem, was sie in den anderen Bereichen schaffen.
Insofern gestaltet sich das Thema mit den Elterngesprdchen auch immer eher
als sozusagen micht kompliziert, aber schwierig. Es ist ein bisschen frustrie-
render, weil in anderen Bereichen die Fortschritte viel schneller gehen. (...)
Also die eigene Motivation der Kinder ist noch schwieriger als im Deutsch-
bereich. Lesen wird oft als etwas Beruhigendes empfunden und der Umgang
mit Mengen oft nicht.“ [Andrea]

Fachunspezifische Inhalte beziehen sich von organisatorischen Aspekten bis hin zu Vorfillen
im familidr-privaten Kontext, jedoch sind dahingehend kaum Unterschiede zu der Kom-
munikationsweise und -intensitéit mit den Erziehungsberechtigten der Mitschiiler:innen
erkennbar. Lediglich in einem Einzelfall wird von Gespréchsverldufen mit Eltern berich-
tet, die ASS als Grund oder gar Rechtfertigung fiir jegliches Verhalten ihres Kindes
anfithren und aus Sicht der Lehrperson auch bewusst zum Einsatz bringen:

»Es ist unterschiedlich. Es gibt Eltern, die thr Kind sozusagen so normal
wie madglich behandeln und nicht alles auf ASS schieben: ,Ja, das ist so,
weil er ja ASS hat!‘. Es gibt Eltern, die alles nur auf das schieben und mit
denen ist natirlich das Gesprdch anders, weil die nehmen das alles immer
als Entschuldigung. Und mit den Kindern ist es auch anders, finde ich, als
mit den Eltern, die das nicht machen. Aber mit den meisten ist es normal,
wie bei den anderen. Auch von der Intensitdit. “ [Floral

Der rege Austausch innerhalb des Kollegiums stellt fiir den Grofiteil der befragten Leh-
rer:innen einen fixen Bestandteil im Schulalltag dar. Die Gespréche iiber Schiiler:innen
mit ASS finden sowohl in Form von geplanten Teamsitzungen als auch mit den Teamleh-
rer:innen und Fachkolleg:innen laufend zwischendurch statt. Die stetige Kommunikation
tragt dazu bei, dass die befragten Lehrer:innen ein Gefiihl von Sicherheit in ihrem Han-
deln haben und die involvierten Kolleg:innen auf dem gleichen Wissensstand sind. Im
Zuge dessen werden auch Uberlegungen zum weiteren Vorgehen angestellt:

»Es wird innerhalb des Klassenteams (...) in relativ regelmdfigen Abstinden
(...) gesprochen, wenn es was gibt. Bei manchen muss man nicht viel dariber
reden und bei manchen ist das in jeder Teamsitzung ein Thema und da versu-
chen wir, dass wir an einem Strang ziehen und sagen: ,Okay, dieses oder je-
nes auffallige Verhalten macht er in allen Gegenstinden.‘, und man versucht
dann entsprechend Mafinahmen zu setzen, um das Ganze besser ablaufen zu
lassen. “ [Emilia]

AuBerdem werden manchmal auch Kolleg:innen mit mehr Erfahrung im Inklusions-
bereich um Rat gebeten, wenn die Ausbildung in diesem Feld nicht vorhanden oder
unzureichend erscheint. Es wird mitunter nicht nur die Verfiigbarkeit von im Haus téti-
gen Spezialist:innen in diesem Bereich hervorgehoben, sondern auch die schnelle und
erleichterte Verfiigbarkeit dieser durch , kurze Wege“. Im Fall von Christian und Dana
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befinden sich Sonderpéddagog:innen an der Schule, die bei Fragen zur Beratung herange-
zogen werden. Zudem gibt es einen Koordinator fiir den sonderpidagogischen Bereich,
der iiber Informationen zu Diagnosen von Schiiler:innen verfiigt und diesbeziiglich auch
konsultiert werden kann:

,Das heifst, wir haben acht Sonderpddagogen im Haus. Wir kennen uns
tiber viele Jahre in der Zusammenarbeit und da habe ich dann auch schon
meine drei bis vier Kolleg:innen, die ich dann interviewen kann. Die Wege
sind kurz bei uns. “ [Christian]|

» Wir tauschen natiirlich im Team auch Materialien aus, aber dadurch, dass
es wieder von Schiiler zu Schiilerin so unterschiedlich ist, verlasse ich mich
da meistens auf das Urteil von den Sonderpidagogen und -pddagoginnen, weil
die einfach die Erfahrung mitbringen und auch sagen kénnen: ,Die Methode
funktioniert gut bei dem einen Schiiler, aber bei der anderen Schiilerin braucht
man vielleicht eher das!‘.“ [Dana]

In anderen Schulen wird von einem derartig koordinierten System nicht berichtet. Ande-
re Teilnehmer:innen besuchen aulerdem Fortbildungen zum Thema ASS oder nahmen
am Universitéitslehrgang Padagogik und Fachdidaktik teil und informierten sich durch
Seminare zur Montessori- und Freinet-Padagogik. Die Montessori-Pddagogik nach Maria
Montessori (1870-1952) riickt die Forderung der Individualitdt in den Mittelpunkt. [140]
Die Freinet-Pidagogik wurde von Célestin (1896-1966) und Elise (1898-1983) Freinet
entwickelt und zielt auf eine Lenkung des Unterrichts durch die Schiiler:innen ab.[74]
Zudem wurde die Kommunikation mit dem Dachverband der Osterreichischen Autis-
tenhilfe iiber Unterstiitzungsmoglichkeiten von einer Lehrerin der Schule mit Mehrstu-
fenklassen als bislang ,, fehlgeschlagen* bezeichnet. Diejenige Lehrperson recherchiert al-
lerdings in Biichern zum TEACCH-Konzept[71] und Autismus[4I] oder Berichten von
Betroffenen[I110]. Hier findet sie konkrete Handlungsvorschlige. Darin erwihnt seien zum
Beispiel die Abgrenzung von Lernplédtzen fiir Kinder im Spektrum als rdumliche Orien-
tierungshilfe oder der Umgang mit heiklen Situationen:

»Ich mache laufend Fortbildungen und kann mir da sozusagen auch fir
den Bereich Mathematik was herausnehmen, aber eine Ansprechperson in
dem Sinne laufend habe ich nicht.“ [Andreal

In einem dieser Biicher wird auch drauf hingewiesen, vor allem wenn die
Anspannung steigt, dass man weniger sprechen soll oder auch gar nicht.“
[Birgit]

Fiir eine optimale Einschéitzung der Bediirfnisse von Schiiler:innen mit ASS machen
sich die interviewten Lehrpersonen jedoch ihr eigenes Bild iiber die Schiiler:innen im
Spektrum. Sie miissen Kontakt zu den Schiiler:innen aufbauen und sind damit konfron-
tiert, mit den Betroffenen eine , gemeinsame Sprache“ aufzubauen. Das bedeutet, dass
das Kennenlernen und Vertrautwerden mit den Betroffenen zum zentralen Thema wird.
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Die Interviewpartner:innen erzahlen davon, dass sich ein und dieselbe Diagnose wegen
der unscharfen Charakteristiken von ASS einerseits unterschiedlich duflern, zum anderen
durchlaufen die Kinder und Jugendlichen in dieser Altersspanne diverse Verdnderungen
(z.B. Pubertit). Infolgedessen kann auch die Planung und Bereitstellung des Lernange-
bots individualisiert ablaufen:

HIch hatte welche, die sind sehr hochbegabt in Mathematik und jetzt eher
welche, die sich sehr schwer tun. Da kann man nicht gleich vorbereiten und
da muss man einfach kennenlernen was die speziellen Bediirfnisse sind - tiber
die Beziehungsebene kennenlernen.“ [Flora]

Dieser Zugang wird auch von einer weiteren Lehrerin betont. Sie erwihnt, dass sie so-
wohl Informationen iiber die gegenwirtigen Stiarken, Kompetenzen, Schwierigkeitsberei-
che und fachliche Ankniipfungspunkte als auch die Lerneigenschaften von Schiiler:innen
erfahren will. Sie legt den Fokus auf die Wahrnehmung dieser, sodass sie den begiinstig-
ten ,,Lernkanal“ gezielter nutzen kann:

,Uber welche sensorische Mdglichkeit die Kinder das am besten aufneh-
men. Es gibt einzelne Kinder, die visuell ganz stark sind, aber es gibt ande-
re, die wiederum visuell sehr schnell iberfordert sind. Je nachdem gestalte
ich auch das Material oder verwende Materialien, die es schon gibt. Es gibt
tatsdchlich immer noch einen guten Bereich, den ich auch individuell vorbe-
reite, aber ich versuche natiirlich auch auf Materialien zurickzugreifen, die
schon entwickelt wurden.“ [Andrea)

Mitunter wird auch eine Vorwissenserhebung iiber die mathematischen Grundthemen
als auflerst hilfreich eingestuft:

,Damit erfahre ich schon sehr, sehr viel. Wenn ich merke, dass Kinder
besonders Schwierigkeiten haben, dann setze ich mich nachher auch nochmal
mit thnen zusammen und stelle ein paar noch konkretere Fragen. Zum Bei-
spiel Ein-Mal-Eins: ,Welches magst du, welches magst du nicht und welches
findest du da am schwierigsten?*.“ [Birgit]

Hinsichtlich der speziellen Bediirfnisse von Schiiler:innen im Spektrum geht aus den
Aussagen deutlich hervor, dass den Assistenzkréften an der Schule von Emilia und Flora
eine grofle Unterstiitzungsfunktion zugeschrieben wird, da diese intensivere Einblicke in
die Bediirfnissen der Schiiler:innen mit ASS erhalten und sich mit fachunspezifischen
Herausforderungen, wie zum Beispiel Konzentrationsschwierigkeiten, beschéftigen. Die
Assistenzen stellen aber auch an dieser Schule das Bindeglied in der Kommunikation
aller Beteiligten dar:

,Es gibt bei uns an der Schule, Gott sei Dank, Assistenten, die in den Klas-
sen mit autistischen Schiilern als Begleitpersonal zur Verfiigung stehen und
die mehr Einblick haben in die personlichen Bediirfnisse dieser Kinder und
die auch normalerweise im regen Austausch mit den Eltern sind.“ [Emilia]
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4.1.2 Stringenz bei Planungsvorgehen, Materialerstellung und Buchauswahl

Im Zuge der Beschreibung ihrer Unterrichtsplanung betont die Hélfte der Teilnehmer:innen,
dass sie keine Abweichungen im Vorgehen durchnimmt oder Anderungen bei der Materia-
lerstellung durchfiihrt. Das Vorgehen hingt auch nicht davon ab, wo sich die Betroffenen
im Spektrum befinden:

wIch muss sagen, es macht fiir mich keinen groffen Unterschied, ob ich fir
eine Klasse vorbereite, wo ein Kind mit ASS drinnen ist oder nicht.“ [Emilial

Allerdings werden vereinzelt bei der Vorbereitung trotzdem Arbeitsblatter in groferer
Schrift fiir Betroffene erstellt. Weitere Erfahrungen haben auch gezeigt, dass fiir Kin-
der, die Probleme mit der Konzentration hatten und schnell visuell iiberreizt waren,
Materialien vereinfacht und die Aufgaben mit verringertem Inhalt auf A3-Bldttern zur
Verfiigung gestellt wurden. Ein anderes Beispiel wiederum wird im Interview angefiihrt,
das zeigt, dass nicht immer zusétzliche Planungsschritte notwendig sind, da es laut den
Angaben der befragten Lehrperson aktuell auch einen Schiiler gibt, der mithilfe des klas-
sischen Schulbuchs problemlos und fokussiert arbeiten kann.

Die Wahl des Schulbuches wird als wichtiger Teil der Unterrichtsplanung angesehen,
weil das Buch eine Reihenfolge fiir das Vorgehen nach Kapiteln vorschlagt. Zudem wird
Wert auf Biicher gelegt, die perstnlich als optisch ansprechend und inhaltlich gut aufge-
baut erachtet werden. Auflerdem wird angegeben, dass ein grofies Angebot differenzier-
ter Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden, das fiir eine Bandbreite von
Schiiler:innen einsetzbar ist, das entscheidende Merkmal bei der Auswahl der Buchreihe
darstellt. Die befragte Person betont, dass in ihrem Mathematikunterricht intensiv mit
dem Buch gearbeitet wird:

,Da ist es mir immer sehr wichtig, dass ich ein Schulbuch habe, das unter-
schiedliche Niveaus und Levels anbietet, also wo man relativ gut den Schwie-
rigkeitsgrad der Aufgaben auswdhlen kann, um da flexibel zu sein. Das liegt
aber auch daran, dass wir eben eine Mischform aus AHS und Mittelschule
sind. Das heifit, wir haben (...) auch sehr viele Kinder, die sich in irgend-
einer Form im Autismus-Spektrum befinden. Da kann es einerseits so sein,
dass die iiber das Wesentliche hinaus begabt sind. Es kann aber auch in die
andere Richtung gehen. Deswegen ist es fiir mich immer sehr wichtig, etwas
zu haben, wo ich quasi eine Bandbreite habe, also von eher leichteren bis
komplexere Aufgabenstellungen.“ [Dana]

Generell beschreiben einige der teilnehmenden Lehrkrifte, dass sie sich bei der Pla-
nung im ersten Schritt mit den jeweiligen Kapiteln auseinandersetzen und sich zuerst
mit den Inhalten befassen, die die Schiiler:innen nach dem Unterricht kénnen miissen.
Darauf aufbauend wird iiber die Unterrichtsform, die fiir die Thematik als vorteilhaft
eingeschétzt wird, entschieden. Das heifit, dass vorab eine Auseinandersetzung mit dem
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gewiinschten Wissenszuwachs nach einer Unterrichtseinheit erfolgt. Die Hilfte der Be-
fragten unterstreicht, dass ihre Erfahrungen, die sie iiber die Jahre beim inklusiven Un-
terrichten sammeln konnte, bei Entscheidungen im Planungsvorgehen helfen, und diese
auch bewusst als Stiitze angesehen werden. Ein logischer und stringenter Aufbau wird
angestrebt, da ein einheitliches und strukturiertes Vorgehen fiir Schiiler:innen mit ASS
entscheidend ist:

, Grundsdtzlich versuche ich, einen logischen Aufbau zu haben. Das heifit,
ich bin nicht glicklich, wenn jemand kommt und den Kindern versucht, die
Dinge anders zu erkliren, als ich es normalerweise mache, weil das eine auf
dem ndchsten aufbaut.“ [Birgit]

4.1.3 Individuelle Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Der Umgang mit individuellen Benachteiligungen durch ASS wird bei Leistungsiiber-
priifungen gesondert behandelt. Zu diesem Planungsschritt wurden die ausgewéhlten
Lehrer:innen hinsichtlich des Nachteilsausgleichs bei Schularbeiten befragt. Die Ant-
worten der Teilnehmer:innen stimmen grofiteils iiberein. Wenn ein Nachteilsausgleich
vermutlich notwendig sein wird, so muss dieser speziell erhoben werden. Die Schular-
beitsinhalte sind grundsétzlich dann fiir alle Schiiler:innen die gleichen, sofern sich die
Betroffenen nicht im ASO-Lehrplan, sondern auch im Regelschullehrplan befinden, je-
doch bekommen sie ,, Vergiinstigungen® [Christian]. Damit wird eine Kompensation des
mit einer Behinderung verbundenen Nachteils sichergestellt, sodass die erbrachte Leis-
tung als eine gleichwertige anzuerkennen ist. In der Praxis gestaltet sich der Nachteils-
ausgleich im Detail unterschiedlich und wird auch nicht von allen Betroffenen benétigt.
Manche Schiiler:innen mit ASS brauchen Unterstiitzung bei der Arbeitsplatzorganisation
vor Beginn der Schularbeit und auch wiahrenddessen, sowohl durch die Lehrkraft als auch
durch eine Assistenzperson. Die Teilnehmer:innen berichten in diesem Zusammenhang,
dass ruhige Platze notwendig sind, Kopfhorer verwendet werden oder Schiiler:innen mit
ASS auch separate Rdume mit einer betreuenden Assistenz aufsuchen diirfen. Der Nach-
teilsausgleich ermdglicht zudem eine Verldngerung der Bearbeitungszeit von bis zu 150%
der vorgesehenen Dauer der Schularbeit:

»ote haben mehr Zeit zur Verfigung. Das ist wieder individuell nach Schul-
stufe und auch nach dem jeweiligen Schiiler/Schiilerin. Manche nehmen das
sehr gerne in Anspruch, manche brauchen das gar nicht.“ [Dana]

An einigen Stellen wird von Schiiler:innen berichtet, die beim Rechnen laut mitsprechen
und deshalb insbesondere in Priifungssituationen einen separaten Raum zur Verfiigung
gestellt bekommen. Damit Mitschiiler:innen durch auffilliges oder abweichendes Ver-
halten der Betroffenen im Spektrum bei der Bearbeitung nicht abgelenkt oder gestort
werden, erfordert dies eine alternative Bearbeitungsmoglichkeit der Schularbeit:

»Das heifst, wir reservieren immer (...) einen extra Raum, wo die (...) dort
dann auch 10 bis 15 Minuten ldnger arbeiten konnen. Das heifst, sie haben es
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auch ruhiger. Manche brauchen sogar noch extra Kopfhorer. Wir hatten auch
schon einen, der selber immer so viel vor sich hersagt. Der hat dann nochmal
einen extra Raum bekommen, damit er die anderen nicht stort.“ [Flora]

AuBerdem kann sich der Ausgleich in Form einer fritheren Bereitstellung von zuséitzli-
chen Hilfsmitteln, wie Taschenrechnern oder Formelsammlungen &ufiern. Zudem nehmen
mehrere der Befragten eine Beriicksichtigung vor, indem die optische Darbietung der
Angabeblédtter optimiert wird. Im Zuge dessen werden von Lehrpersonen Angaben in
einer grofleren Schrift fiir Schiiler:innen mit ASS zur Verfiigung gestellt, weil ihnen zum
Beispiel Probleme beim Bearbeiten von Aufgaben mit kleinen Grafiken aufgefallen sind:

,» Vor allem bei den Schularbeiten machen wir das konsequent. (...) Sie be-
kommen eine Version ausgedruckt, die mit Schriftgrofie 14 ist und wo Abbil-
dungen oder Diagramme extra nochmal grifer sind und auch die Schriftgrifie
und mehr Platz. Aber inhaltlich dieselbe.“ [Flora]

Andrea gibt zusétzlich an, den Nachteilsausgleich von Schiiler:innen in Form einer Re-
duktion der Aufgabenmenge durchzufiithren, obwohl Betroffene nach dem gleichen Lehr-
plan unterrichtet wurden, weil lernschwéchere Schiiler:innen eine individuelle Aufgaben-
stellung erfordern.

4.1.4 Erfiillen des Lehrplans

Die Planung der Unterrichtseinheit und die damit zusammenh#ngende Orientierung am
Lehrplan dienen allen Interviewpartner:innen als Eckpfeiler, denn der Lehrplan ist fiir
Lehrkréfte bindend, unabhéingig der Zuteilung der jeweiligen Schiiler:innen mit ASS zum
MS-/AHS-Unterstufe- Lehrplan oder ASO-Lehrplan:

LAn den muss ich mich halten. Der Lehrplan steht an erster Stelle. Der
muss halt erfillt werden.“ [Emilia

Die Lehrpléne sind allerdings nicht nur eine gesetzliche Grundlage, sondern werden von
manchen Lehrpersonen auch als Begriindung verwendet, sowohl von Schiiler:innen im
Spektrum als auch neurotypischen, die darin geforderten Lernziele einzufordern. So er-
fragt ein Lehrer zum Beispiel in der Unterrichtsstunde den Rechenweg einer Aufgabe,
damit das Anwenden der Fachsprache geiibt und die Kompetenz der korrekten Verwen-
dung mathematischer Fachbegriffe entwickelt wird:

,Grundsdtzlich ist eine Kompetenz in Mathematik, Vorginge zu erkldren
und zu beschreiben. Bei der miindlichen Mitarbeit frage ich hdufig alle Schii-
ler:innen, auch die im Autismus-Spektrum, dass sie mir bitte erkldren sollen,
wie ich jetzt diese Aufgabe zu losen habe, welche Schritte als erstes zu setzen
sind, und ich schreibe es dann an die Tafel. “ [Christian]

Die Teilnehmer:innen sind sich iiber die moglichen Schwierigkeiten ihrer Schiiler:innen
mit ASS, wie zum Beispiel das Vortragen und Prisentieren im Plenum durchaus be-
wusst. Grundsétzlich verlangen Lehrer:innen von den Betroffenen trotzdem das Gleiche,
um einer ,,Sonderbehandlung® entgegenzuwirken.
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Anforderungen bei der Organisation
4.1.5 Schaffung von Routinen im Unterricht

FEine klassische Unterrichtsstunde lauft stets nach einem #&hnlichen Schema ab. Unter-
brechungen beim Arbeiten oder wéihrend Erkldrungen (im 1:1-Setting) durch beispiels-
weise andere Schiiler:innen sind nicht nur kontraproduktiv, sondern verursachen, laut In-
terviewer:innen, Verzweiflung bei Schiiler:innen mit ASS. Dazu schildert eine Lehrperson,
dass sie alle Schiiler:innen auffordert, sich an das bewédhrte System mit Namenskértchen
zu halten, damit ein fliissiges Unterrichtsgeschehen weiterhin bestehen kann und das
Arbeiten durch permanente Zwischenfragen anderer nicht gestort wird. Diejenigen, die
beim selbststindigen Arbeiten Fragen haben, machen dies mit einem Namenskértchen
sichtbar. Infolgedessen kann sich die Lehrerin dann diesen Personen widmen:

wSonst unterbrechen sie mich auch und das ist besonders blod, wenn ich
gerade mit einem ASS-Kind arbeite und ein anderes Kind kommt und unter-
bricht mich oder vielleicht sogar mehrere nacheinander. Da komme ich nie
auf einen grinen Zweig, aber vor allem das Kind verzweifelt total, weil es das
Gefiihl hat, wenn man immer wieder anfingt, es versteht das nicht.“ [Birgit]

Hausiibungskontrollen werden ziigig durchgefiihrt, damit die hohe Aufmerksamkeit aller
Schiiler:innen zu Beginn der Stunde genutzt wird:

» Weil der Anfang der Stunde fiir alle Schiiler:innen, auch fiir die im Spek-
trum natirlich besonders wertvoll ist. Und je linger die Stunde dauert, desto
weniger wird die Aufmerksamkeit. Es folgt dann meist ein theoretischer An-
teil von mir in einem Unterrichtsgesprich.“ [Christian]

Hausiibungen werden generell auch in groflerem Ausmaf3 iiber einen lingeren Zeitraum
gegeben, damit sich Schiiler:innen die Arbeit eigensténdig einteilen kénnen. Folgt der
Unterricht einer bestimmten Routine, wird diese auch in ihren Grundziigen eingehalten.
Das hilft nicht nur Schiiler:innen im Spektrum:

,Das mache ich auch meistens sehr dhnlich, weil ich das Gefihl habe,
dass die Klassen das auch gerne mdgen, wenn sie eine gewisse Routine ha-
ben. Wenn sie schon wissen, wie ungefihr der Unterricht ablduft und dann
zwischendurch machen wir unterschiedliche Sachen. Ab und zu vielleicht ein
Spiel oder etwas mit einer Bewegung. Aber das kommt ganz auf das Thema
und auch auf das Alter an.“ [Dana]

Routinen, also feste Ablaufe, ermoglichen ein strukturelles und planvolles Vorgehen im
Schulalltag, wihrend ein Herausfallen aus dieser Ordnung mit starker Belastung fiir die
Kinder mit ASS einhergeht:

LAlles, was auferhalb der Struktur ist, wenn wir jetzt mal was andersrum
machen, wir machen zuerst den Lehrfilm und am Ende dann die Haustibungs-
kontrolle. Das ist sehr belastend. Wenn diese Rituale nicht stattfinden und
diese Regelmdfigkeit. “ [Christian]
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Dazu zdhlt auch ein routinierter Umgang in der Arbeitsplatzvergabe von Schiiler:innen
mit ASS. Die Zuteilung der Betroffenen zu einem fix fiir sie vorgesehenen Sitzplatz kann
néamlich zusétzlich fiir ein Gefiihl der Sicherheit sorgen:

s ist gut, wenn man maglichst einen ruhigen Platz findet, einen sicheren
Platz. Namlich sicher auch im Sinne von: ,Das ist mein Platz, da darf ich
sein und da kann ich meine Sachen haben und von da aus kann ich auch die

anderen beobachten.‘.“ [Birgit]

Diese regelméfliigen Abldufe beziehen sich auch auf das Bediirfnis nach Stabilitéit inner-
halb des Semesters, denn Schiiler:innen mit ASS kénnen durch Abweichungen im Stun-
denplan oder Lehrer:innenwechsel sowie Fluktuation im Personal zusétzlichem Stress
ausgesetzt sein:

»Da war auch das Problem, dass ein paar Sachen entfallen sind und sie
die Sorge hatte, dass keine Zeit mehr ist, dass ich noch etwas mit thr mache.“
[Birgit|

Von Befragten wird berichtet, dass auch Schulleitungen versuchen, den Alltag fiir betrof-
fene Schiiler:innen bestindig zu gestalten, indem das Lehrpersonal moglichst dasselbe
bleibt:

»Es ist auch wichtig, dass es eine durchgingige Person ist. Das war auch
der Gedanke von der Direktorin, dass ich im Hort auch eingesetzt bin. (...)
Ich bin diese durchgdngige Person, die sie vom Vormittag und vom Nachmit-
tag kennen und das hilft Autisten sehr stark, wenn dann einfach die Struk-
turen gleich sind.“ [Christian]

4.1.6 Zusatzliche Strukturierung

Generell sind Struktur, Ordnung und somit eine stabile Fithrung der befragten Lehrper-
sonen durch den Schulalltag der Schiiler:innen von grofier Bedeutung:

, Weil wenn es sehr frei ist, gerade fiir die Schiiler und Schiilerinnen, die
ein bisschen mehr Fihrung und Leitung brauchen, es dann doch auch nicht
so einfach ist, das alles einzuplanen und unterzukriegen.“ [Dana]

Zur Strukturierung zahlt auch, sich vorab Gedanken iiber ein ausfiihrliches Tafelbild in
Form von genauen Anweisungen zu machen:

»Es ist speziell in den niederen Klassen ganz geschickt, auch viel an die
Tafel zu schreiben. Und je nachdem, was fiir Lernsequenzen sind, ob jetzt
Freiarbeit ist oder ob sozusagen die ganze Klasse dasselbe macht und man
einen lehrerzentrierteren Unterricht mit Erkldreinheiten hat, ist es unter-
schiedlich. Weil, wenn sie Freiarbeitszeit haben, dann braucht man natirlich
auch auf dem Schriftlichen genauere Anweisungen. Da brauchen sie dann
schon ein genaueres Raster als die anderen.“ [Emilia]
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AufBlerdem stellen immer wiederkehrende Strukturen zentrale Orientierungshilfen fiir be-
troffene Kinder und Jugendliche dar. Alle interviewten Lehrkréifte sprechen explizit von
der Wichtigkeit von Vorgaben zur Strukturierung, sowohl miindlich als auch schriftlich,
die sich durch das gesamte Unterrichtsvorgehen durchziehen:

LIch finde, dass fir Schiiler:innen mit ASS es besonders wichtig ist, dass
das Material sehr gut strukturiert ist und dass sie eine sehr genaue Vorgabe
haben, wie sie die Aufgabenstellungen bearbeiten miissen, weil sie sich mit
allem, was sehr offen ist und sehr freigehalten wird, also auch zum Beispiel
Zeitangaben, eher schwertun.“ [Danal

Vorgaben sind zwar unerlésslich, allerdings hat jedes Kind unterschiedliche Bediirfnisse,
inwieweit sie diese Vorgaben benétigt:

L,Sie brauchen optisch klarere, sprachlich einfachere Aufgaben, manchmal
mehr Anleitung, also auch die Anleitung muss spezifiziert sein in
mehrere kleine Schritte. Je nachdem, wie die Kinder begabt sind, mit die-
sen Instrumentarien umzugehen. Es gibt Kinder, die fiir jeden Handgriff fast
eine Anweisung bekommen und es gibt Kinder, die mit weniger Anleitung
zurechtkommen. Das ist ganz individuell. “ [Andrea

Ein Grofiteil der Befragten gibt an, Schiiler:innen mit dem Bediirfnis nach genauen
Anweisungen entgegenzukommen, insbesondere wihrend der Freiarbeit. Im Zuge dieser
erhalten alle Schiiler:innen der Klasse einen Ubersichtsplan, der iiber Pflicht- und Wahl-
stationen, Materialien sowie Kurzbeschreibungen zu den Stationen und zur Sozialform
informiert. Dennoch kann die freie Auswahl der Reihenfolge der Stationen besonders am
Anfang iiberfordernd wirken:

,Dieser Ubersichtsplan reicht manchen halt trotzdem nicht beim Struk-
turieren. (...) Wenn sie es schrittweise durchmachen miissen, tun sie sich
leichter, weil dann koénnen sie einfach Station fir Station abarbeiten. (...)
Das geht noch leichter, als wenn es komplett offen ist und sie sich aussuchen
diirfen, wann sie welche Station machen. Auch, wenn man denkt, man macht
thnen eine Freude damit, dass sie sich die Reihenfolge aussuchen diirfen, ist
es am Anfang noch eine Herausforderung.“ [Flora]

Es wird von Schiiler:innen im Spektrum berichtet, die in der Volksschulzeit ein struk-
turiertes und engmaschiges Vorgehen erfahren haben. Der Umstieg auf die Sekundarstufe
I kann sich durch gelockerte Vorgaben herausfordernd gestalten. Gleichwohl es das Ziel
ist, die Eigensténdigkeit der Schiiler:innen mit ASS zu erhéhen, kann der Ubertritt in
die Sekundarstufe I komplizierter erscheinen:

,Die Eltern erzihlen manchmal von der Volksschule: ,In Mathematik hat
es immer gut geklappt. Da hatten sie eine strenge Lehrerin. Die hat gesagt:
Mach dies, mach das, macht dies, macht das!* und dann hat das funktio-
niert.* In der Sekundarstufe I, da kommen dann die Lerngeschichten dazu
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und dann ist alles ein bisschen weicher und offener. Dann haben auf einmal
Autisten Schwierigkeiten, weil sie nicht diese direkte, gerade Linie vorgegeben
bekommen. “ [Christian]

4.1.7 Lernbegleiter:innen beim offenen Lernen und in der Freiarbeit

Freiarbeitsphasen kommen, laut den Befragten, in allen Schulen fiir mehrere Tage bis
Wochen regelmiflig zum Einsatz. In diesem Rahmen wurde beispielsweise die Kreiszahl
Pi in einer vierten Klasse erarbeitet. Dieses Lernsetting bedingt eine besondere Planung
und bietet einen Rahmen fiir ein individuelles Eingehen auf die Schiiler:innen mit ASS,
welches einige Lehrpersonen in der Rolle der Lernbegleitung erfiillen:

LIch finde dieses offene Setting, das hilft schon sehr, weil man noch direkter
darauf eingehen kann als im Frontalen, weil sie beim Frontalen oft noch mehr
abschweifen. Aber es hingt ja nicht immer mit Aufmerksamkeit zusammen.
Aber, dass sie dann ihr eigenes Tempo haben und auch wenn es mit dem
Strukturieren eine Herausforderung ist, wenn man sie da unterstiitzt, finde
ich schon, dass ihnen das Offene, wo sie ihre eigene Zeit haben, hilft.“ [Flora]

Eine Lehrperson duflert sich demgegeniiber zwar kritisch, gesteht allerdings den Nutzen
der Freiarbeit auch fiir Kinder mit ASS. Thr zufolge sei grundsétzlich das Freiarbeiten
wegen der fehlenden Vorgaben fiir Kinder mit ASS zwar nicht vorteilhaft, andererseits
wird diese Arbeitsform gerade deshalb praktiziert, da diese in gewisser Weise lebensnéher
und realistischer sei:

In Wahrheit ist die Freiarbeit auch absolut kontraproduktiv fiir Autisten,
weil sie nicht diesen Arbeitsauftrag haben: ,Macht dies, macht das! Und dann,
wenn du damit fertig bist, machst du Punkt drei, vier und finf!‘, sondern sie
haben einen Materialpool und miissen sich selbst da zurechtfinden. Ich sehe
das wieder anders, weil so ist das Leben einfach auch. Die Lebenswirklich-
keit, die ist nicht so, dass man einzelne Punkte abarbeitet, sondern es gibt
Lerngeschichten. Und das iiben sie bei uns in der Freiarbeit ein.“ [Christian]

Eine optimale Aufbereitung des offenen Lernens muss gut strukturiert sein, sodass sich
Schiiler:innen mit ASS darin zurecht finden. Das bedeutet fiir eine befragte Lehrperson,
dass sie allen Schiiler:innen einen einfachen Zugang zu Losungen bereitstellt. In einem
Fall wird versucht, bei neuen Themen Beispiele eigenstdndig von den Kindern rechnen zu
lassen wihrend gleichzeitig die Losungen parat gestellt werden. Diese Art des Vorgehens
erachtet diese Lehrerin allerdings als ,,zu wenig“ oft in ihrem Unterricht durchgefiihrt:

JIch lege den Kindern Lisungen hin, sodass sie selbst kontrollieren kénnen.
Ich méchte auch, dass sie das nutzen, dass sie die ersten zwei Beispiele von
etwas Neuem machen und dann schauen, ob das tiberhaupt stimmt, damit sie
nicht ein ganzes Blatt falsch rechnen, sondern gleich bemerken, wo sie etwas
noch nicht ganz verstanden haben.“ [Birgit]
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4.1.8 Separate Unterrichtssequenzen und passende Arbeitsbereiche

Das mathematische Arbeiten im Einzel- oder Kleingruppensetting hat sich, laut den Be-
fragten, fiir Schiiler:innen im Spektrum als effektiv erwiesen, weshalb eine Anforderung
an jene Lehrpersonen das Unterrichten von Schiiler:innen mit ASS abseits des Klassen-
verbands beinhaltet:

wIch schaue, dass ich die Kinder im Laufe der Woche auch in der Einzel-
oder Kleingruppenbetreuung habe, und organisiere immer wieder Phasen der
individuellen Unterstiitzung, auch durch andere Kolleg:innen.“ [Andrea]

Das Durchfiihren separater Unterrichtssequenzen nimmt in der Schule mit Mehrstufen-
klassen einen hohen Stellenwert ein, denn diese Lehrkréfte versuchen, mit Betroffenen
individuell zu arbeiten, damit sie Themen besser aufnehmen kénnen:

SIch habe manchmal altersgemischte Gruppen im Angebot, aber ich
habe auch Einheiten, wo ich Kinder sammle zu einem bestimmten Thema.
(...) Aber dem kinnen die Kinder mit ASS in dem Moment nicht folgen.
Das heifit, sie haben in der Zwischenzeit eine Aufgabe, die sie selbststindig
bewdltigen konnen, weil sozusagen die Ansprache in der Gruppe teilweise an
thnen véllig vorbeigehen wiirde und das ist nicht zweckmdf$ig. Kognitive In-

puts kriegen sie meistens ganz individuell, vielleicht in einer Kleinstgruppe. “
[Andreal

In einem Fall widmet sich eine Lehrerin zusétzlich in ihrer freien Zeit einer Schiile-
rin mit ASS, um eine Themenerarbeitung bzw. Extraeinheit durchzufiithren. Mit dieser
(auBerdienstlichen) Lehrstunde erzielte sie einen wesentlichen Erfolg in der Vermittlung
des Schulstoffes, weil sie das Gefiihl hatte, dass sie der Schiilerin die Aufregung nehmen
konnte:

Ich habe gesagt: ,Pass auf! Morgen setze ich mich mit dir hin‘ - da habe
ich eigentlich dann frei - jund wir schauen uns genau das an und dann wirst
du dich auskennen!* Das haben wir dann auch. Sie ist mir dann auch um
den Hals gefallen. (...) Ich habe dafiir gesorgt, dass wir méglichst ungestort
sind und haben das ziemlich flott sogar durchgemacht und das hat thr auch
geholfen. Ich habe das Gefiihl, seit damals ist sie insgesamt entspannter.
[Birgit]

Extrardume spielen beim Lernen im Gruppenverband eine Rolle. In der inklusiven
Privatschule werden diese, nach einem allgemeinen Teil im Plenum, aufgesucht. Das
heifit, dass sich grundsétzlich alle Schiiler:innen, die nach dem regulidren Lehrplan un-
terrichtet werden, zuerst in der Klasse befinden:

,Danach gibt es meistens die Mdglichkeit, sofern es die Rdaumlichkeiten
zulassen, dass sie sich aufteilen, also dass sie entweder in der Klasse arbeiten
oder auflerhalb der Klasse alleine oder in Kleingruppen, hdngt auch wieder
von den Schiilerinnen und Schiilern ab. Da machen wir uns dann aber aus,
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wo ste sich aufhalten dirfen und wo nicht, weil manche einfach das Bediirfnis
nach mehr Ruhe beim Arbeiten haben.“ [Danal

Dennoch ist in gewissen Stunden das Gewihren einer Einzelarbeitszeit als Ausgleich
zum Stress, Lirm oder langen Schultagen wirksam. Denn dadurch wird einerseits Uber-
reizung verhindert, und andererseits erhalten bestimmte Kindern die Moglichkeit, in
ihrer favorisierten Sozialform zu arbeiten:

wIch schaue auch, dass ich ihm gentigend Zeit gebe, dass er auch in Ruhe
gelassen was arbeiten kann und zeigen kann: ,Ich kann fiir mich selbst!.(...)
Das Wesentlichste ist, dass sie ausreichend Zeit haben, um sich das in
Ruhe anschauen zu konnen. Dass sie nicht das Gefihl haben, dass sie stindig
unterbrochen werden. Dass da immer was anderes hineingrdtscht, sozusagen.
Ich glaube, das ist das absolut Wichtigste.“ [Birgit]

Tritt bereits im reguléren Unterrichtsgeschehen innerhalb der allgemeinen Phase Unruhe
in der Klasse auf, die sich negativ auf die Lernzeit der Schiiler:innen mit ASS auswirkt,
und lassen es die momentanen Ressourcen - ndmlich die Anwesenheit von Teamleh-
rer:innen - zu, findet gelegentlich auch eine friihzeitige Trennung dieser und dem Rest
der Klasse statt. So wird potenziellen Komplikationen vorgebeugt:

»Wo man das Gefiihl hat, das funktioniert heute so nicht ganz gut. Dann
werden die ASS-Schiiler manchmal auch schon wdhrend dem allgemeinen
Teil quasi separiert und gehen dann schon nach drauflen und erarbeiten das
dann in der Kleingruppe oder auch im 1:1-Setting, je nachdem.“ [Dana]

Jedoch fehlt es in manchen Schulen oft auch an Ideen, Strategien, Spezialwissen und
Know How, das aktiven Lehrer:innen weitergegeben werden kann. Auch, wenn Ratgeber
in Form von Biichern vorliegen, lisst eine Interviewpartnerin den Wunsch nach mehr
,menschlicher” oder auch interaktiver Unterstiitzung durchblicken:

wIn dem einen Buch ist das angegeben. Da kleben sie am Boden Linien und
sagen: ,Das ist dein Bereich!‘, und damit ist das einfacher zu verstehen fiir
das Kind. Das sind so einfache Dinge teilweise. Aber ich bin keine Integrati-
onslehrerin, aber ich habe sowas noch nie gehért und auch meine Kolleg:innen
haben offenbar davon nicht gehort, weil sonst hdtten sie das schon angedacht,
aber es hat noch keiner gemacht. Da fehlt mir noch sehr viel Unterstiitzung. “
[Birgit|
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4.1.9 Beriicksichtigungen bei der Aufgabenstellung und Materialerstellung

Eine befragte Person erklirt, dass sie wihrend ihrer Materialerstellung darauf achte,
vorhandene Materialien hinsichtlich bereits vorliegender (Tipp-)Fehler zu kontrollieren,
da manche Schiiler:innen mit ASS einen besonderen Blick fiir Details haben und von
Fehlern irritiert seien.

Das Arbeiten mit der Buchreihe Genial! Mathematik sorgt bei einer anderen Lehrper-
son aufgrund des Angebots fiir Zufriedenheit, weil diese einen Grundstein zum eigens
erstellten Erweiterungsmaterial biete:

,Von dem her bin ich froh, dass ich da ein gutes Angebot habe, was mir
da schon gegeben wird. Ansonsten ergdinze ich das noch mit Arbeitsbldttern,
die es dann auch noch in dem Bereich gibt.“ [Christian]

Schulbiicher, die das Differenzieren im Unterricht erleichtern, kommen im Unterricht der
befragten Lehrperson zum Einsatz, denn das Angebot soll dem Anspruch an
Differenzierungsmoglichkeiten gerecht werden. Die Interviewpartner:innen miissen so-
wohl auf Aufgaben fiir lernschwiichere als auch leistungsstarke Schiiler:innen (im Spek-
trum) zuriickgreifen konnen. Das heifit, dass im Zuge der Materialerstellung ein Differen-
zierungsvorgehen beriicksichtigt wird:

LIch muss fiir die Hauptschiiler genauso wie fiir AHS-reife Schiiler:innen
Materialien zur Verfigung stellen. Speziell fiir Autismus-Spektrum waren
auch Schiiler dabei mit einer Inselbegabung Mathematik, die sehr schnell mit
den Materialien durch waren, wo ich auch nach oben differenzieren
habe miissen. Andere haben zeitgleiche Diagnosen, also Autismus und Lern-
verzdgerung oder andere Diagnosen, wo es dann notwendig war, den unteren
Bereich zu differenzieren. “ [Christian]

Gewissen Lehrpersonen zufolge, kann das differenzierte Arbeiten am besten wéihrend
Ubungsphasen vollzogen werden:

,Solange man die ganze Klasse beieinander hat, kann man da nicht stark
differenzieren. Die Differenzierung ist dann in der Ubungsphase.“ [Christian]

Aber auch im Zuge des offenen Lernens lassen sich Gruppenarbeiten nach Vorbereitungen
zur Differenzierung umsetzen. Eine Lehrerin sieht hierbei besonders dann einen spiirba-
ren Vorteil, sobald ein Thema in Gruppenarbeiten unterschiedliche Anforderungen an
die Kinder stellt:

JInklusiven Unterricht finde ich dann sehr wertvoll, wenn es ein Thema
ist, das sich aufschlisseln ldsst in mehrere Schwierigkeitsgrade, wo dann auch
jeder und jede eine Aufgabe ibernehmen kann, die dann zum Gelingen der
Gruppenarbeit insgesamt beitrdgt. Ich glaube, wenn es so ist, dass man zum
Beispiel in einer Inklusionsklasse Schiiler im ASO-Lehrplan hat und Schiiler
im Regellehrplan, dann muss es einfach gut abgestimmt sein, dass jeder einen
Beitrag dazu leisten kann, weil es auch keinen Mehrwert hat, wenn die einen
dann permanent iberfordert und die anderen unterfordert sind.“ [Dana]
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In der Schule mit Mehrstufenklassen wird zu Beginn einer neuen Themeneinfiihrung
versucht, so viele Schiiler:innen wie méglich in einer gemeinsamen Einheit ,,abzuholen®.
Erst im Anschluss daran wird den Schiiler:innen dieser Schule das Arbeiten mittels
Arbeitsplan im eigenen Lerntempo erméglicht. Bei der Einfithrung kénnen jedoch nicht
alle dabei sein:

»Fs gab da in den Jahren davor auch Schiiler aus dem Spektrum, die sich
aber besser fokussieren konnten und die auch in einem normalen Schulbuch
gearbeitet haben, auch der Florian [anonymisiert] jetzt arbeitet normal im
Schulbuch, aber die anderen nicht. Der Florian ist auch bei den Einfiihrungen
dabei, weil er da was aufnehmen kann.“ [Andrea]

Die inklusive Privatschule hat in der Vergangenheit des Ofteren auch Schiiler:innen
mit Inselbegabung im Bereich Mathematik ausgebildet. Fiir diese war das Bereitstel-
len zusétzlicher Materialien erforderlich, um sie beim Lernen nicht zu unterfordern oder
im Unterricht zu langweilen. Laut dieser Lehrperson ist aber eine Begabung nicht gleich-
zusetzen damit, dass die betroffenen Schiiler:innen , alles kénnen*:

LAber wenn etwas Neues kommt, miissen sie das genauso neu lernen wie
die anderen Mitschiiler auch. Natiirlich meist schneller, aber da muss man
vielleicht ein bisschen darauf schauen, dass auch sie von Anfang an aufpassen
miissen. FEs kann dann schon auch sein, dass es recht schnell fad wird fiir
sie, wo ich dann Zusatzaufgaben oder besondere, andere Ritsel bereitlege. Im
Moment habe ich kein:e Schiiler:in mit Inselbegabung Mathematik. Da habe
ich keine weitere Vorbereitung derzeit.“ [Christian]

Die individuelle Férderung, die die Teilnehmer:innen durchgehend vornehmen, ist deut-
lich erkennbar. Auf Schiiler:innen, die sich im ASO-Lehrplan befinden, wird stets spezi-
fisch reagiert. Es kommt auch vor, dass Material, das auf das Erlernen von Kompetenzen
anderer Lehrplidne abzielt, bereitgestellt wird:

,Wir haben zum Beispiel auch in einer Klasse einen frithkindlichen
Autisten. Das heifit, der ist jetzt nicht im requldren Lehrplan, aber da haben
wir versucht, weil Mathematik ein Fach ist, das thm relativ gut liegt, dass er
trotzdem auch normale, also vom requldren Lehrplan, Inhalte mitnimmt, wo
es geht. Wo es nicht geht, dann nach dem ASO-Lehrplan.“ [Danal

Dieselbe Lehrerin schildert ein Beispiel zur Differenzierung. Eine Geometrie-Einheit zum
Thema der unterschiedlichen Arten von Vierecken konnte in einer zweiten Klasse im
letzten Schuljahr erfolgreich umgesetzt werden:

,Die, die eher fortgeschritten sind, haben die komplexeren Vierecke be-
kommen und die, die zum Beispiel im ASO-Lehrplan sind, haben sich dann
mit Rechteck und Quadrat auseinandergesetzt. Also sie haben dieselbe Auf-
gabenstellung bekommen, nur die einen fir Rechteck und Quadrat und die
anderen fiir Deltoid, Parallelogramm und so weiter, weil das einfach sonst zu
schwierig gewesen wdre.“ [Dana]
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4.2 Spezielle Herausforderungen bei der Umsetzung

Den grundsitzlichen Ablauf einer typischen Mathematikstunde in der Klasse mit Schii-
ler:innen mit ASS schildern die Teilnehmer:innen als beinahe ident zu anderen Stunden.
Generell l&sst sich festhalten, dass die Herausforderungen, die die befragten Lehrer:innen
beziiglich ihrer Umsetzung von Unterricht bzw. Durchfiihrung von Mathematikstunden
beschreiben, nicht einheitlich sind. Auflerdem erwéhnen sie, dass die Herausforderungen
nicht immer einem typischen Muster von ASS unterliegen:

,Die Herausforderungen, die meine bisherigen Schiiler:innen gehabt haben,
waren nicht so viel anders als die von anderen Kindern.“ [Birgit]

Alle interviewten Lehrpersonen betonen wiederholt, dass sich die Herausforderungen
im Unterricht abhéngig von den Individuen in der Klasse duflern. Die Unterstiitzung
durch und das Handeln dieser Lehrer:innen scheint wirksam zu sein, jedoch zeigen sich
Unterschiede hinsichtlich des Zeitfaktors:

LEs ist jeder anders. Das ist, glaube ich, der Hauptpunkt und das dau-
ert auch immer. Bei manchen kann man sich viel besser hineinverstehen:
Wo sind ihre Probleme, ihre anderen Denkweisen?, und bei manchen kommit
man gar nicht dahinter. Das ist ganz interessant, aber man muss sich darauf
einlassen und versuchen, dahinterzukommen.“ [Flora]

Fachspezifische Problemfelder

Es konnen keine erheblichen mathematischen Problembereichen im Zuge der Interviews
festgestellt werden. Die Mehrheit der Teilnehmer:innen ist mit den Leistungen der Be-
troffenen im Fachunterricht zufrieden:

LIch hatte bis jetzt das Gliick, dass die Schiiler immer recht gut waren in
Mathe, manche sogar hervorragend.“ [Emilia]

Das Unterrichtsfach Mathematik wird haufig als beliebt bei Schiiler:innen mit ASS wahr-
genommen:

,Generell wiirde ich sagen, dass alles, was mit Rechnen, Kopfrechnen usw.
zu tun hat, meistens tberdurchschnittlich gut funktioniert. (...) Also die Stdr-
ken liegen sicherlich eher bei allem, was das Rechnen an sich betrifft und
weniger beim feinmotorischen Arbeiten. Wobei so generell das geometrische
Verstindnis schon gut ist, also fiir Korper und Raumuvorstellungen ist es
meistens schon sehr, sehr gut ausgeprdgt. (...) Ich wiirde sogar sagen, dass
es bei den meisten relativ beliebt ist. Tendenziell habe ich das Gefiihl, dass sie
sich fiir Zahlen mehr begeistern kinnen als fiir Buchstaben. Aber das trifft
auch wieder nicht auf alle zu. Das ist ein bisschen ein Klischee, wiirde ich
mal behaupten.“ [Danal
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Manche Schiiler:innen mit ASS &uflern zwar eine gewisse Aversion gegen Mathematik,
doch es werden keine markanten Problemfelder verortet, die speziell nur fiir Schiiler:innen
im Spektrum eine Schwierigkeit darstellen:

»Da gibt es keinen gemeinsamen Nenner unter den Kindern. (...) Es gibt
jetzt kein mathematisches Themengebiet, bei dem ich sagen wiirde: ,Das
kénnen sie schlechter oder besser als andere.‘.“ [Emilia]

Jedoch unterstreicht folgende Aussage, die sich zwar auf die Vorgaben und Anforderun-
gen der Zentralmatura in Osterreich bezieht, die Schwierigkeit, die der Mathematikun-
terricht im aktuellen Schulsystem mit sich bringt. Die Lehrperson beschreibt Probleme,
die sich im Zuge der Zentralmatura in Mathematik fiir sie ergeben. Sie spricht von en-
gen Vorgaben, die bei der Vorbereitung auf die Matura und bei der Absolvierung selbst
eingehalten werden miissen, welche demnach Schiiler:innen mit ASS nicht besonders
beriicksichtigen:

HIn Mathematik ist es besonders speziell, weil die Zentralmatura schon
von vornherein ein bisschen ein Schreckgespenst ist und man da in ein sehr
enges Korsett gepresst ist, wo man auch wenig nach links und nach rechts
ausweichen kann. Das ist dann schon eine Herausforderung, weil ich dann
eigentlich jemanden, der nicht in das System passt, dort reinquetschen muss.“
[Danal

4.2.1 Handisches Konstruieren

In manchen Féllen sprechen die Befragten von Stirken beim bloflen Rechnen, die ge-
wissen Schiiler:innen mit ASS zugeschrieben werden. Hingegen werden (fein-)motorische
Einschrankungen beim héndischen Konstruieren geometrischer Figuren von allen
Befragten bemerkt:

LSchwieriger wird es dann, wenn es gefragt ist, besonders sorgfiltig zu
arbeiten. Also das betrifft eher so feinmotorische Dinge, wie Konstruieren
zum Beispiel. Da habe ich schon das Gefiihl, dass sie sich verhdltnismdfsig,
oft schwerer tun.“ [Dana]

»Mathematik besonders mit Grafiken und geometrische Sachen, auch Fein-
motorik oft mit dem Konstruieren. Das ist mir aufgefallen und selbst bei dem,
der sehr hochbegabt war, der hat sich bei Konstruktionen sehr schwergetan.
[Flora]

Die Arbeitsmaterialien miissen dann entsprechend adaptiert und auf A3-Bldttern mit
weniger Inhalt prisentiert werden, damit ein Arbeiten moglich ist:

»Je nachdem, wie die motorische Geschicklichkeit war, sind da schneller
Fortschritte zu sehen gewesen. Kinder, die visuell sich wenig gut fokussieren
konnen, denen war das angebotene Material oft immer noch zu verwirrend.
Ich habe das dann runtergebrochen auf ganz einfache Formen in riesengrof,
iiberschaubar. “ [Andreal
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Fachunspezifische Problemfelder

Schiiler:innen mit ASS benéttigen auch in Hinblick auf Themen auflerhalb der Mathe-
matik Unterstiitzung im Unterricht. Die Herausforderungen, die es zu bewiltigen gilt,
verlangen eine Bereitstellung von Hilfe in nachfolgenden Bereichen:

4.2.2 Umgang mit Schiiler:innen mit Verhaltensauffalligkeiten

Verhaltensauffilligkeiten duflern sich auf unterschiedliche Weise. Einerseits wird da-
von berichtet, dass gewisse Schiiler:innen mit ASS in Panik geraten kénnen. Dem ge-
geniiber stehen andere Schiiler:innen im Spektrum, die oftmals ldngere Zeit mit sich
selbst beschéftigt sind und dabei ruhiger werden oder ,in ihre eigene Welt abdriften®.
Es sollte sich stets rechtzeitig nach dem Befinden dieser erkundigt werden:

»Man muss schauen: Was tun sie gerade und wie sind sie gerade drauf?
Sind sie gerade gut unterwegs oder sind die in einer Verzweiflungsschlaufe,
und kommen aber nicht fragen, sondern drehen sich da immer mehr ein.“
[Birgit|

Zudem muss addquat mit Schiiler:innen im Spektrum, die aus unterschiedlichen Griinden
wéhrend des Unterrichts mehrfach aufstehen und ihren Platz verlassen, umgegangen
werden. Fiir solche Situationen verfiigt die inklusive Privatschule {iber Auszeit- und
Kuschelecken sowie ausreichend Gehorschutz, damit laute und ungeordnete Stresssitua-
tionen vermieden werden konnen. Eine Lehrperson erwédhnt, dass insbesondere soziale
Interaktionen nach einem sechsstiindigen Schultag fiir betroffene Schiiler:innen anstren-
gend sein koénnen:

»Die meisten nehmen die Dinge ganz anders wahr.“ [Emilia

Sobald sich Betroffene iiberfordert oder iiberlastet fiihlen, ist vereinbart, dass diese (mit
Betreuer:innen) den Klassenraum zum gesonderten Arbeiten oder simplen Entspannen
verlassen diirfen:

HIhr Riickzugsort, wo sie wieder bisschen runterkommen kionnen. Andere
arbeiten auch wieder viel, zum Beispiel, mit Stressbdillen oder dhnlichen Din-
gen. Manchmal ist es aber auch so schwierig, dass man nicht wirklich viel
dagegen machen kann.“ [Dana]

Funktioniert die rechtzeitige Stressreduktion nicht, werden auch extreme Emotionsaus-
briiche miterlebt. Solche Situationen miissen folglich mit Ruhe und in Kooperation mit
Assistenzkriften aufgelost werden:

»Es konnen auch Jdhzornsausbriiche vorkommen, also Jdihzorn ist das
falsche Wort, weil das sind einfach Stressmechanismen. Dass er oder sie
in dem Moment keine andere Losung weifs, wie sich auf den Boden zu hauen
und laut zu schreien. Da ist man dann immer froh, wenn noch eine zweite
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Person, eine Assistenzkraft, mit dabei ist, die das dann auch abfingt. Meis-
tens ist die Klasse schon informiert. Sie verbringen ja viele Jahre zusammen
in der Klassengemeinschaft, aber dennoch, damit irgendwie die Stunde dann
auch weitergehen kann, ist dann hier auch die Assistenzkraft manchmal not-
wendig, aber das ist eher die Seltenheit.“ [Christian]

Breitet sich Verzweiflung bei Schiiler:innen aus, kann dies auch zu autoaggressivem Ver-
halten fithren. Mehrere Lehrpersonen erwdhnen, dass sie in solchen Situationen sofort
eingreifen, um das Verhalten unter Kontrolle zu bringen:

LIch hatte mal eine Schiilerin, die wihrend einer Matheschularbeit nicht
nur zu weinen begonnen hat, sondern sich auch selbst das Buch auf den Kopf
geschlagen hat.“ [Emilia

Konzentrationsschwierigkeiten treten oft nach ereignisreichen Schultagen auf, sodass er-
neut Konflikte entstehen und Schiiler:innen mit ASS nicht mehr still auf ihrem Platz
sitzen und zuhoren kénnen. Bei manchen Schiiler:innen ist es dabei ausreichend, wenn
sie explizit auf das vorliegende Arbeitsblatt hingewiesen werden. In anderen Versuchen,
bevor betroffene Schiiler:innen den Klassenraum verlassen miissen, gestaltet sich die
Deeskalation wie folgt:

»Das ist schwiertg bei manchen. Bet manchen wird es dann besser, wenn
sie selbst was zu tun bekommen. Also das heifit, wenn sie dann eine sehr klare
Aufgabenstellung haben, wo sie beschiftigt sind, was vielleicht auch etwas ist,
was sie interessiert, im Idealfall. Dann geht das oft wieder ganz gut.“ [Danal

4.2.3 Losungsfindung bei sozialen Problemen und Gleichberechtigung

Generell gilt in diesem Zusammenhang, dass Schiiler:innen mit ASS eine Bandbreite
abdecken und unterschiedliche Charaktereigenschaften sowie Bediirfnisse nach Mitteil-
samkeit, Aufmerksamkeit, Zuriickhaltung und Introversion haben kénnen. Das Schul-
leben stellt sie immer wieder vor zwischenmenschliche Probleme, die Lehrpersonen in
den jeweiligen Situationen akut zu lésen versuchen. Ein konkretes Beispiel behandelt
den unterschiedlich ausgeprigten Gerechtigkeitssinn, wobei sich die Grenzen, was als
(un-)gerecht wahrgenommen wird, verschieben:

,Bei vielen Kindern ist das Soziale ein Problemfaktor. Der Umgang mit
den anderen Kindern. FEinige hatten wir schon, die einen extrem ausge-
prigten Gerechtigkeitssinn haben und die sich dann wahnsinnig aufregen,
wenn etwas nicht so ist. Wenn nicht alle genau gleichbehandelt werden, oder
wenn irgendjemand etwas macht, was die Regeln sozusagen bricht, dann ist
das eine Katastrophe. Auch, dass sie nicht merken, dass sie nicht stindig was
sagen kénnen. Dass sie sich zuriicknehmen und dass sie die Regeln genauso
beachten, wie alle anderen.“ [Emilia]

74



4.2 Spezielle Herausforderungen bei der Umsetzung

Ein weiteres Beispiel behandelt sehr spezielle Themen wie Unordnung oder das Ein-
halten der Etikette im Klassenzimmer vor anderen Mitschiiler:innen. Hierbei gibt die
Gesellschaft Verhaltensregeln vor, die die Lehrer:innen versuchen, ihren Schiiler:innen
schonend beizubringen:

,Das kann sein, dass ein Streit ausbricht, weil ein Radiergummi auf den
Boden gefallen ist. Es kann sein - das hatte ich auch schon: ein Autist, der
aufgrund einer Fulte in der Unterwdsche gemeint hat, er miisse sich jetzt
die Hose ausziehen und erst die Falte in der Unterhose glitten, bevor er
weitermachen kann. Wir haben das so hinbekommen, dass wenn so ein Fall
auftritt, er dies auf der Toilette macht oder sich kurz in die Ecke dreht, aber
nicht vor der ganzen Klasse die Hose runterldsst. “ [Christian]

Ein transparenter Umgang mit Regeln und Fairness trégt im schulischen Setting und
im sozialen Gefiige im Sinne der Gleichberechtigung aller Schiiler:innen zu einem guten
Klassenklima bei. Es wird darauf geachtet, dass niemand bevorzugt oder benachtei-
ligt wird, wenn es darum geht, die Regeln in der Klasse, beispielsweise im Zuge der
Gespréchsfithrung und -kultur, einzuhalten. Schwierigkeiten in der Einhaltung von all-
gemein giiltigen Regeln werden bei den Betroffenen teilweise bemerkbar. Insbesondere
dann, wenn diese auf ihrem eigenstéindig konstruierten Regelsystem beharren:

wIch bin selber jemand, der sehr darauf achtet, dass jeder gleichbehandelt
wird. (...) Dann bin ich auch froh, wenn ich darauf aufmerksam gemacht
werde. Aber es gibt auch Fille, die sich selbst ihre Regeln konstruieren und
auf die dann sehr pochen. (...) Das ist aber auch wirklich wichtig, dass man
thn genauso behandelt, wie alle anderen. Dass man ihnen dann eben nicht
extra Dinge erlaubt, sondern das ist egal, ob autistisch oder nicht, sie haben
sich an diese Regeln zu halten. Das ist fiir das soziale Gefiige sehr, sehr
wichtig. “ [Emilia]

Schiiler:innen im Spektrum, die mehr Kompetenzen im Fach Mathematik aufweisen,
zeigen oft Standhaftigkeit, wenn es um die korrekte Verwendung der Fachsprache geht:

,Und die merken dann auch, wenn die anderen sie micht benutzen. Also
die fordern das dann selbst ein. Da hatte ich schon die Erfahrungen und
Erlebnisse gehabt.“ [Christian]

Es sei erwéhnt, dass Schiiler:innen mit ASS auch dezidiert nach (mathematischen) Auf-
gaben zur Beschiftigung verlangen, um soziale Uberforderung wihrend Pausen zu ver-
meiden.

75



4 Ergebnisse

4.2.4 Hilfestellung bei der Selbstorganisation

Das eigenstindige Bewéltigen von Anforderungen und Aufgaben wird von Schiiler:innen
mit ASS besonders beim offenen Lernen gefordert als auch herausgefordert. Die Inter-
viewpartner:innen bemerken, dass die betroffenen Schiiler:innen beim offenen Lernen
mehr Unterstiitzung beim Organisieren dieser Arbeitsform benétigen. Dies duflert sich
nicht durch Schwierigkeiten in mathematischen Teilgebieten, sondern bezieht sich auf
Probleme bei der Selbstorganisation:

»Einige von thnen brauchen sehr viel Unterstitzung darin: ,Wo habe ich
meine Sachen? Wie schreibe ich mit?, Wo gebe ich das jetzt hin?‘.“ [Emilia)

Konkret kénnen Probleme bereits beim Offnen des Federpennals, also bei , Dingen, die
fiir die anderen selbstverstdndlich sind“, auftreten. Ein Lehrer sieht hierbei die Losung
in direkten, schrittweisen Anleitungen:

,2Dann gibt es schon auch Autisten, wo man sagt: ,Du dffnest jetzt dein
Heft. Du dffnest jetzt dein Federpennal.‘ Gerade in der ersten Klasse und
wenn das dann einfach eingeiibt ist, dann geht es auch schon. Das ist jetzt
stark ibertrieben, aber man kann es sich so vorstellen.“ [Christian]

4.2.5 Allgegenwirtige Prisenz und Uberblick

Im Zuge des differenzierten und separierten Arbeitens der Schiiler:innen, gilt es einen
Uberblick iiber die Geschehnisse und Vorgiinge der gesamten Klasse zu bewahren. Dazu
ist eine allgegenwirtige Prisenz der Lehrperson erforderlich, weil Schiiler:innen mit ASS
auch getrennt vom Rest der Klasse arbeiten:

,Bei dem einen Kind, das in der 5. Stufe ist, das ist sehr selbstindig in
seinem Handeln. So lange ich mit thm einen guten Kontakt habe, arbeitet er
daran, aber man muss auch immer wieder schauen, was er macht und ob er
das in einer sinnvollen Art und Weise macht. (...) Die andere, die in der 6.
Stufen im Moment ist, ist so, dass sie sehr viel Hilfe mochte. Ich kann nicht
ununterbrochen mit ihr das machen.“ [Birgit]

Die Féhigkeit zum Multitasking bzw. die Fertigkeit, einen raschen (Themen-)Wechsel
vollziehen zu kénnen, wird besonders von den Lehrpersonen der Schule mit Mehrstufen-
klassen gefordert:

,Da habe ich die meisten Kinder der 6. Stufe damit beschdiftige, dass
wir zur Berechnung alte Sachen aufgefrischt und neue angeschnitten haben.
Wihrenddessen habe ich die zwei I-Kinder mit etwas fast vollig Anderem
beschdiftigt. Wihrend die anderen dann Bruchrechnungen gemacht haben, ha-
be ich den I-Kindern was Neueres erkldrt und dann kommen dazwischen aber
wieder die anderen und kennen sich nicht aus. Man muss aber aufpassen, dass
man nicht zu oft unterbricht. “ [Birgit]
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4.2.6 Ressourcen und Unterstiitzungsmaoglichkeiten

Aufgrund der Tatsache, dass das Ressourcenmanagement und die Moglichkeiten der
Unterstiitzung, die das Unterrichtsgeschehen beeinflussen, sowohl bei der Planung und
Organisation des Mathematikunterrichts als auch fiir die Umsetzung des Unterrichts
[4:2] relevant sind, wird dieses Ergebnis beiden Kategorien zugeordnet. Somit ist diese
Kategorie hinsichtlich ihrer Reihung gesondert zu behandeln.

Die inklusive Privatschule erméglicht einer Vielzahl von Schiiler:innen mit besonderen
Bediirfnissen einen sicheren Platz in der Schule, um mit spezieller Férderung und Un-
terstiitzung lernen zu kénnen. Dabei werden Schiiler:innen im Spektrum mit unterschied-
lichem Auspridgungsgrad an der Schule aufgenommen, die sowohl Regel- als auch Inklu-
sionsklassen besuchen kénnen:

LAn unserer Schule sind auch in den Regelklassen Schiiler:innen im Autismus-
Spektrum mit einer leichteren Ausprdgung. Die schwereren Ausprdgungen
sind dann in den Inklusionsklassen [=I-Klassen/, aber wir haben dann fest-
gestellt, also es hort sich vielleicht seltsam an, aber ein Autist pro Klassen-
gemeinschaft ist einfach. Der wird von allen ,abgepuffert”. Das ist machbar.
Wenn es dann schon zwei oder drei sind, kann das eine Regelklasse doch an
die Grenzen der Machbarkeit bringen. Fs ist auch nicht sinnvoll, die Systeme
zu tberlasten. Die meisten Ressourcen sind auf jeden Fall in der I-Klasse und
deshalb sind da auch die schwereren Fille.“ [Christian]

Die Ressourcen, um moglichst allen beim Lernen gerecht zu werden und um Lehrer:innen
in ihrer Arbeit zu unterstiitzen, sind fiir einen Teil der Befragten von Bedeutung. Diese
Ressourcen werden von Teamlehrer:innen und Fachkolleg:innen, Sonderpddagog:innen
und Assistenzkriften reprasentiert. Die Wichtigkeit dieser fiir die befragten Lehrkréfte
wird unter anderem in Verbindung mit dem aktuellen Lehrer:innen-Mangel angespro-
chen:

,Das ist eines der wesentlichsten Dinge, dass man wirklich gewdhrleisten
kann, dass geniigend Lehrpersonal da ist, um dann auch auf die individuellen
Bediirfnisse eingehen zu konnen. Man weifs, in Zeiten von Lehrermangel ist
es natirlich nicht ganz so einfach, aber das wiirde ich mir schon wiinschen,
weil es ja auch ein bisschen gefordert wird von der Politik. Man soll ja auch
inklusiv arbeiten, man soll Schiiler und Schiilerinnen mit diversesten Beein-
trachtigungen einbinden in den Schulalltag. Aber dafir braucht es halt dann
auch dementsprechendes Personal.“ [Danal

Der Grundgedanke hinsichtlich der Tétigkeit der Hilfen in Form von zusétzlichen Per-
sonen ist jedoch, Schiiler:innen mit ASS zur Selbststdndigkeit zu ermutigen, zumal Un-
terstiitzungsmoglichkeiten nicht unbegrenzt verfiigbar sind:

LSie wird auch mehr Unterstiitzung brauchen. Also die Ressource geht dort-
hin, aber grundsdtzlich ist sie [=Freiarbeit] schon gemacht, dass sie dann
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auch mithilfe von Informationsblittern, Lehrvideos, GeoGebra auch quasi auf
die richtige Fihrte gesetzt werden, damit sie selbststindig diesen Teil erar-
beiten.“ [Christian]

Teamlehrer:innen, Fachkolleg:innen und Sonderpadagog:innen

Beim offenen Lernen werden Teamlehrer:innen dahingehend eingesetzt, dass eine Schul-
klasse in zwei Gruppen (rdumlich) unterteilt wird. Jede:r Lehrer:in wird dann einer der
beiden Gruppen zugeteilt:

, Wir trennen sie nicht nach Leistung, aber wir schauen, dass auch man-
ches abwechselnd ist. (...) Da haben sie einen Arbeitsplan und missen selbst
die Stationen organisieren und das ist problematisch. Da brauchen sie mehr
Unterstiitzung, aber andere eigentlich auch.“ [Floral

Fungieren Lehrpersonen in der Rolle der Teamlehrkraft, so wird bemerkt, dass Kinder
im Spektrum héufiger Unterstiitzung von diesen benotigen. Unterschiedliche Herausfor-
derungen, wie beispielsweise das Geben von Zuspruch und Hilfe sowie das Fordern der
Motivation, werden von Lehrer:innen in dieser Funktion abverlangt:

»Das kann man schon sagen, dass man als Zweitlehrperson dfters bei den
Kindern ist. Es ist aber ganz unterschiedlich. Manche muss man nur wieder
aufmerksam machen, weiterzumachen. (...) In den Ubungsphasen gehen wir
generell beide rundherum und eine ist gezielter mehr bei denen schon auch.
Manche muss man mehr motivieren. Die, die sehr gut sind, tun sich oft
schwer trotzdem das strukturiert aufzuschreiben: ,Cool, dass du das alles im
Kopf kannst, aber wie schaffst du das jetzt aufzuschreiben?‘. Meistens ist
die Strukturierung die grofite Herausforderung, wenn sie selber was arbeiten
miissen. “ [Floral

In unruhigeren Situationen erhalten Mathematiklehrkrifte Unterstiitzung, indem auch
Teamlehrer:innen mit Betroffenen den Klassenraum verlassen und in einer anderen Um-
gebung arbeiten, sofern dies im Rahmen der verfiigharen Ressourcen moglich ist. Die
Zusammenarbeit mit Teamlehrer:innen und das Unterrichten zu zweit wird mehrfach
wertgeschétzt.

Eine besondere Moglichkeit bietet sich in der inklusiven Privatschule, denn das System
léisst einen vielseitigen Einsatz der Sonderpéddagog:innen zu:

90, wie unsere Schule das macht, dass die Sonderpddagog:innen in der
Regelklasse mit dabei sind und dann eben in der Grofigruppe oder in der
Kleingruppe mitarbeiten. Das wiirde ich mir eigentlich fiir den Regelbetrieb
in den dffentlichen Schulen auch winschen.“ [Christian]

Wihrend die Schule von Emilia und Flora keine Schiiler:innen mit ASO-Lehrplan an der
Schule aufnimmt, und im Durchschnitt ca. vier diagnostizierte Schiiler:innen mit ASS
in den betroffenen Klassen sind, werden an den anderen beiden Schulen Schiiler:innen
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mit ASS nach AHS-/MS-Lehrplan oder ASO-Lehrplan unterrichtet. In der Schule mit
Mehrstufenklassen gibt es keine Unterscheidung in Regel- und Inklusionsklassen. An
der inklusiven Privatschule, werden, wie bereits zuvor behandelt wurde, Kinder und
Jugendliche mit ASS in Regel- und Inklusionsklassen unterrichtet. In letzterer Schule
werden die Aufgabenbereiche unter Kolleg:innen, die in Inklusionsklassen gleichzeitig
im Unterricht stehen, aufgeteilt. In jenen Klassen werden nédmlich Schiiler:innen nach
verschiedenen Lehrpldnen unterrichtet:

s gibt auch Fille: Wenn zum Beispiel die Entwicklungsverzdgerung der-
art grofs ist, dass im Regelunterricht nicht teilgenommen werden kann, dann
haben wir noch eine Sonderpdidagogin, die in einer Kleingruppe gegebenenfalls
mit der Person oder Personen am ASO-Lehrplan arbeitet. Die bekommen
dann aber auch eigene Schularbeiten von der Sonderpidagogin. “ [Christian]

Assistenzkrifte

Abhéngig vom Ausprigungsgrad von ASS und den personellen Moglichkeiten kommt
Assistenzpersonal zum Einsatz, jedoch scheint die Zuteilung der Assistenzkriifte fiir die
befragte Lehrerperson nicht immer ausreichend begriindet oder nachvollziehbar zu sein.
Sie macht sich Gedanken dariiber, wie das Kind, das zwar beim Ein-Mal-Eins keine
Probleme haben zu scheint, neuen Input bestmoglich erhalten kann:

,Das ist das Spannende. Wir haben eine Zeit lang jemanden gehabt, der zu
ewnzelnen Kindern gekommen ist, nicht fir die Fwigkeit, aber immerhin. Und
jetzt, wo wir ein Kind haben, bei dem es wirklich dringend notwendig wire,
da haben uns die erklirt, (...) da ist keine Notwendigkeit, dass wer kommdt.
Also ich kann mir kaum etwas Herausfordernderes vorstellen. (...) Und auch
keine Unterstiitzung ist angeboten. Also da bin ich ein bisschen tberrascht
im Moment. Aber wir haben in ndichster Zeit mit Frau XX eine Besprechung
und da werde ich dann ein paar so Sachen einwerfen und fragen, was da
mdaglich ist. Ich halte es fiir dringend notwendig, weil ich denke, das Kind ist
wief [=clever]. “ [Birgit]

Der Wunsch nach mehr 1:1-Unterstiitzung fiir Schiiler:innen im Spektrum wird insbe-
sondere von den Lehrpersonen an der Schule mit Mehrstufenklassen deutlich geduflert
und folgendermaflen begriindet:

,Der allgemeine Lehrermangel oder auch die Reduktion von Lehrerstunden
an unserer Schule fithrt dazu, dass ich mir natirlich noch mehr als friher
mehr Assistenzstunden wiinsche, weil ich Fortschritt nur dann erlebe, wenn
mdaglichst viele individuelle Betreuung maglich ist.“ [Andrea]

Die Lehrkrifte der anderen beiden Schulen kénnen mehr Assistenzen als Unterstiitzung
beanspruchen. Diese sind aus ihrer Sicht in erster Instanz fiir die personlichen Bediirf-
nisse der Betroffenen zustidndig. Die Aufgaben der Assistenzkrifte sind jedoch vielseitig
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und reichen von bloBler Anwesenheit im Klassenraum iiber unterstiitzendes Mitarbei-
ten gemeinsam mit Schiiler:innen im Unterricht bis zum separaten Arbeiten mit den
Betroffenen:

~Manche arbeiten ziemlich mit und manche sind eher nur drinnen. Sie
sollten schauen, dass sie [=Schiiler:innen mit ASS] wieder dabei sind, wo sie
sein sollen, strukturieren helfen. Sie sind aber eher auf persénlicher Ebene
Ansprechpartner. Wenn es Probleme gibt, dann sind die Betreuer dafir da.
Sie sind nicht direkt im Unterricht eingebunden. In die Unterrichtsplanung
binden wir sie nicht ein.* [Flora]

Insbesondere in den Schularbeitsfachern wird bestmoglich versucht, Assistenzen durch-
gehend anwesend zu haben:

»Es gibt aber sehr wohl ein paar Stunden, wo sie nicht da sind. Aber wie es
sich ausgeht. Es gibt pro ASS-Schiiler so und so viele Stunden an Betreuung,
und weil zum Beispiel in der einen Klasse drei drinnen sind oder in der
anderen Klasse sogar vier, sind sie fast die ganze Woche da.“ [Flora]

Die Zusammenarbeit und Planung des Ablaufs, insbesondere bei Gruppenarbeiten, wer-
den gemeinsam geregelt. Dazu wird das Wissen der Assistenz iiber die Préaferenzen der
Betroffenen beztiglich der Zusammenarbeit mit Mitschiiler:innen bené6tigt. Zusétzliche
bzw. weitere Formen der Unterstiitzung gibt es nicht, doch die Arbeitsbereiche sind
umfassend:

» Wir haben ein pddagogisches Assistenz-System an der Schule. Die Res-
source wird iber den Koordinator vergeben. (...) Bei manchen geht es auch
um einfach aktive Hilfe: ,Also das funktioniert so‘. Und bei manchen, die
brauchen dann eher jemand, der sagt: ,Konzentriere dich bitte auf das Ar-
beitsblatt oder was ist die ndchste Aufgabe?‘. Oder dann gibt es vielleicht
andere soziale Dinge, die gerade ein Problem darstellen. Da kann dann auch
die Assistenz helfend eingreifen.“ [Christian]

Nicht nur bei sozialen Problemen sind Lehrer:innen auf das Eingreifen von Assistenzen
angewiesen, sondern auch beim Auftreten von Panik und Stress. Das Verhalten muss in
Fillen der Abwesenheit von unterstiitzenden Personen folglich durch Klassenlehrer:innen
geregelt werden:

,ie kriegen irgendwie Panik und konnen dann nicht weiter. Da muss man
versuchen sie aus dem rauszuholen. Und das ist dann in den Klassen, wo wir
Assistenten dabeithaben, normalerweise die Aufgabe der Assistenten. Wenn
aber keiner dabei ist, dann muss natirlich der Lehrer versuchen, sie so weit
wie maglich runterzuholen.“ [Emilia]
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4.2 Spezielle Herausforderungen bei der Umsetzung

4.2.7 Spontaneitit und Flexibilitat

Aufgrund der Tatsache, dass eine spontane und flexible Haltung sowohl bei der Unter-
richtsumsetzung im Allgemeinen als auch beim Methodeneinsatz im Speziellen zwingend
notwendig ist, werden die Ergebnisse sowohl den Herausforderungen bei der Umsetzung
von Unterricht [£.2] als auch der Frage nach spezifischen Methoden [4.3] zugeordnet. Folg-
lich ist auch diese Kategorie beziiglich der Reihenfolge der Présentation gesondert zu
betrachten.

Eine durchgehend flexible und spontane Haltung sowie ein rasches situatives Reagieren
der Interviewteilnehmer:innen kommt durchgehend zum Tragen. Haufig wird deshalb
ein flexibles Handeln nétig, um die Kinder entweder ,,abzuholen“ oder zu beruhigen. Bei
Kindern mit ASS sei das rasche und spontane Handeln erforderlich:

,Die Flexibilitdt ist sehr wichtig. Generell auch im Umgang mit diesen
Schiilern, dass man auch schnell umschalten kann und sich denken kann:
,Okay, ich muss aber jetzt eine Mdglichkeit finden, thn irgendwie wieder her-
zuholen gedanklich und zu beruhigen, wenn er sich aufgeregt hat.‘, und das
passiert schon bei autistischen Kindern leichter und schneller, dass sie sich
in irgendwas hineinsteigern und dass man sie runterholen muss.“ [Emilia]

Es wird festgestellt, dass diese Lehrer:innen innerhalb von Freiarbeits- oder offenen Lern-
phasen zwischen einzelnen Schiiler:innen, aber auch mathematischen Bereichen, beson-
ders rasch hin- und herwechseln kénnen miissen:

, Wir lassen die Kinder sehr viel individuell machen, in einem gewis-
sen individuellen Arbeitstempo oder Zeitmanagement und wir sind dadurch
natirlich schon Recht herausgefordert: Von einer Situation in eine komplett
andere. “ [Birgit]

Aber auch in einem engeren Unterrichtssetting wird der Unterrichtsverlauf spontan ab-
gedndert, um die Motivation zu erhalten. Wie wichtig es ist, bereits im Vorhinein zu
erkennen, dass das Interesse der Kinder abschweift oder sich eine Stimmungsschwan-
kung anbahnt, zeigt die folgende Schilderung einer Lehrperson, die bereits ein Empfinden
dafiir entwickelt hat, wenn die Aufmerksamkeit im Unterricht leidet:

JIch bin dann vielleicht gerade Mitten in einer Erkldrung, aber ich mer-
ke, das Kind steigt jetzt aus oder wird irgendwie nervis und dann versuche
ich das mdglichst schnell abzubrechen, und auf etwas zu kommen, was das
Kind kann. Damit es sieht, es kann etwas. Es ist noch dabei. Und dann erst,
wenn da wieder ein gewisser Sicherheitssockel ist, dann versuche ich erst den
ndchsten Schritt zu machen. “ [Birgit]

Hierbei wird erneut deutlich, welchen positiven Einfluss Empathie und das Kennen der
eigenen Schiiler:innen samt ihrer Bediirfnisse auf den Lernerfolg bzw. die interpersona-
le Beziehung haben kann. Ahnliche Befunde gab es in Kapitel als eine befragte
Lehrperson angab, neben dem Unterricht auch im Hort tétig zu sein, um den Kindern
moglichst viel Kontakt mit denselben Lehrer:innen zu ermdéglichen.
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4 Ergebnisse

4.3 Spezifische Methoden fiir den Fachunterricht

Die Ergebnisse zur methodischen Vielfalt im Unterricht kénnen drei Unterkategorien
zugeordnet werden ndmlich Methoden, die entweder fiir alle Schiiler:innen zum Einsatz

kommen - spezifische Methoden fiir Schiiler:innen mit ASS - [4.3.10
oder Methoden, die nicht eingesetzt werden 4.3.11

Einsatz diverser Methoden fiir alle Schiiler:innen

Es wurde festgestellt, dass téglich viele Methoden sowie Arten der Unterstiitzung bei
Lehrpersonen zum Einsatz kommen und den Schiiler:innen ein ,Methoden-Mix“ [Chris-
tian] geboten wird, um ihnen einen interessanten Zugang zu Aspekten der Mathematik
zu gewdhren. Im Groflen und Ganzen wird keine Unterscheidung zwischen autistischen
und neurotypischen Schiiler:innen getroffen:

SMir fillt gerade nichts ein, was jetzt speziell nur auf diese Schiiler zu-
gemiinzt wird. Wir arbeiten mit allem Moglichen. Es ist immer eine Mischung
aus allem.“ [Emilia]

4.3.1 Arbeiten in der Gruppe und Peer-Teaching

Es wird {iberwiegend davon ausgegangen, dass Methoden, die den inklusiven Unter-
richt unterstiitzen, unabhéngig vom Mathematikthema gewihlt und eingesetzt werden
konnen. Jedoch wird betont, dass dies auch eine Frage der Ressource und des bereits vor-
handenen Materials sei. Partner- und Gruppenarbeiten, aber auch Peer-Teaching kom-
men im Mathematikunterricht hdufig zum Einsatz. Die befragten Lehrer:innen stellen im
Zuge dieser Methode keine gesonderten Anspriiche an Schiiler:innen mit ASS, auch wenn
Gruppenarbeiten nicht fiir alle Betroffenen geeignet sind und Einfithrungssequenzen zu
algebraischen Themen in Gruppenarbeiten eher vermieden werden. Ein komplikations-
freies Arbeiten in der Gruppe ergibt sich dann, wenn Betroffene einerseits Interesse dafiir
zeigen, andererseits Verstdndnis von Mitschiiler:innen fiir die Schiiler:innen mit ASS ge-
zeigt wird. Eine zusétzliche Bedingung fiir Erfolg in der Umsetzung liegt in der Option,
die Aufgaben und Themen nach unterschiedlichen Niveaus gliedern zu kénnen. So kénne
einer Lehrerin zufolge jede Aufgabe sinnvoll zugewiesen werden:

»Dann verlange ich auch, dass sie sich da beteiligen. In Klassen, die sich
schon gut kennen, geht das oft ganz gut, weil dann wissen sie auch schon,
wie sie die Schilerinnen und Schiiler gut einbinden kénnen, und inklusiven
Unterricht finde ich dann sehr wertvoll, wenn es ein Thema ist, das sich auf-
schliisseln ldsst in mehrere Schwierigkeitsgrade, wo auch jeder und jede eine
Aufgabe iibernehmen kann, die zum Gelingen der Gruppenarbeit insgesamt
beitrdgt. “ [Danal

Das Einbinden von Schiiler:innen im Spektrum, die immer alleine arbeiten mochten
und weniger gut in die Klasse integriert sind, stellt jedoch fiir einen Teil der befrag-
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4.3 Spezifische Methoden fiir den Fachunterricht

ten Lehrpersonen und Betreuer:innen im Zusammenhang mit kollegialem Lernen eine
Herausforderung dar:

Ich hatte schon Schiiler mit ASS, die gerade fiir diese Tdtigkeiten super
waren, weil sie das sehr schnell begriffen haben und die dann auch gerne das
wem anderen beigebracht haben. Ich hatte aber auch diejenigen, die schon
die Gruppenarbeit an sich nicht wollten, also die da schon beim Erarbeiten
dessen, was sie dann nachher den anderen prdisentieren hdtten sollen, mehr
oder weniger gescheitert sind.“ [Emilia

In der Schule mit Mehrstufenklassen, wo zusétzlich mit Montessori-Materialien gearbei-
tet wird, eignet sich dieses in Zusammenhang mit Peer-Teaching gut:

LwIch wiirde mir noch mehr davon wiinschen, aber ich versuche es einzu-
bauen. Am hdufigsten passiert es mit dem Einsatz von Montessori-Materialien.

Jemand, der es schon kann, erklirt es jemandem, der es noch nicht kann.“
[Andreal

4.3.2 Computereinsatz/Computerbasierte Hilfsmittel

Der Einsatz von (Lern-)Apps scheint durchgehend sehr gebrauchlich. Aufgaben mit der
erginzenden Anwendung von Apps am Laptop/Tablet oder am Handy zu bearbeiten,
wird von allen Schiiler:innen im Unterricht erwartet, auch wenn das Arbeiten am Laptop
bei manchen ein Risiko der Ablenkung darstellt:

»Da gab es einen, der sich zum Beispiel speziell schwergetan hat, wenn es
Aufgaben am Laptop gab, weil es noch einmal eine zusdtzliche Ablenkung war,
weil er am Laptop eben auch andere Sachen machen hdtte konnen. Andere,
da habe ich schon gemerkt, dass es ihnen hilft, das Arbeiten am Laptop.“
[Floral

Mehr als die Hélfte der Befragten spricht hinsichtlich der Frage zum Computerein-
satz und computerbasierten Hilfsmitteln ohne zu zdgern iiber eine App namens Anton.
Waihrend die einen vom Computereinsatz im Unterricht begeistert sind, stehen andere
diesem eher kritisch gegeniiber:

wIch verwende es ganz wenig. Kinder, die stdirker betroffen sind, neigen
dazu, sich ganz stark auf den Laptop oder auf das iPad zu fokussieren und
ich habe auch schon viele Konflikte erlebt rund um das iPad. Ich setze es
nicht gern ein. Ich setze teilweise die Anton-App ein, aber es ist schwierig,
die Kinder damit in der Freiarbeit arbeiten zu lassen, weil sie einfach schnell
auf einen anderen Kanal umschalten. Wenn man nicht daneben sitzt, kann
man es eigentlich nicht verwenden.“ [Andrea]

Zum anderen ist die Rede davon, den Unterricht durch Lehr-, Lern- und Erkléarvideos als
Medium, das unterstiitzend fiir Abwechslung wihrend unterschiedlicher Unterrichtspha-
sen und Sozialformen oder bei Hausiibungen sorgt, zu ergénzen. So spricht ein Lehrer
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4 Ergebnisse

iiber die Wirkmechanismen der unterschiedlichen Lehrvideos auf die Schiiler:innen. Au-
Berdem wird ein konkretes Beispiel aus dem Trickfilm positiv hervorgehoben:

»Es ist ein Unterschied, wenn man nur die Stimme und die Hand beim
Lehrvideo sieht. Oder man sieht den ‘Lehrer Schmidt,, der vorne auf der
Leinwand herumturnt. Und Trickfilme von Sofatutor kommen eigentlich am
besten an bei den Jugendlichen und sind von der Qualitdt her, von Ton und
auch Inhalt, sehr gut.“ [Christian]

Von eben dieser Lehrperson wird auch berichtet, dass die kurzen Videos vom Buchver-
lag zu ausgewihlten Beispielen passgenau zur Verfiigung stehen und somit sinnvoll als
Unterstiitzung beim Erledigen der Hausiibung eingesetzt werden kénnen:

»Da kann ich sagen: ,Die Aufgabe 123 ist Hausiibung. Wer sich nicht aus-
kennt, schaut sich bitte den Film dazu an!‘. Und ein Autor des Schulbuches
erklirt dann in diesem Lehrfilm genou diese Nummer 123, sodass niemand
quasi alleine zu Hause ist. Das gilt fiir alle Schiiler/Schiilerinnen, aber hilft
den Personen im Spektrum sicher auch.“ [Christian]

Ansonsten werden geméfl Lehrplan das Rechnen, Konstruieren und Veranschaulichen
mittels Taschenrechner, Tabellenkalkulationsprogramm und Dynamischer Geometrie-
Software erwihnt, welche den Komplikationen, die bereits in Kapitel zum Pro-
blemfeld des hdndischen Konstruierens erldutertet wurden, entgegenwirken:

»Das hilft speziell schon sehr, weil sie sich oft betm Konstruieren schwer
tun. “ [Flora)

Schiiler:innen wird zudem die Moglichkeit geboten, sich die vorgefertigten Hefteintréige,
die von der Lehrperson auf einer Onlineplattform zur Verfiigung gestellt werden, anzu-
sehen.

4.3.3 Sprachsensibilitit und Textaufgaben

In den gefiihrten Interviews wird dem Thema eine grofie und allgegenwiirtige Bedeutung
zugeschrieben. Die Ergebnisse sind jedoch nicht darauf zuriickzufiihren, dass Schiiler:innen
mit ASS womoéglich Verstandnisschwierigkeiten aufweisen - beispielsweise aufgrund einer
Missinterpretation. Vielmehr liasst sich im Mathematikunterricht der interviewten Lehr-
personen ein Zusammenhang zwischen der Sprachkompetenz/Frageformulierung und
Leistungen im Unterricht beobachten:

»Die, die sprachlich noch Schwierigkeiten haben, haben in Mathe Schwie-
rigkeiten gehabt und jetzt haben sie die Sprache aufgeholt und sind in Mathe
auf einmal auch besser. Es spielt so oft mit. (...) Textbeispiele generell aber
auch schon nur fir simple Angaben. Da braucht man immer ein Verstdnd-
nis. Was ich erklire, miissen sie verstehen kénnen, sprachlich. Deswegen, die
Sprache spielt stindig hinein.“ [Flora]
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Als Ursache, fiir den Gebrauch von eher kiirzeren Sétzen, oder fiir ein hiufigeres Er-
klaren der Bedeutung von Wortern, wird beispielsweise ein hoherer Anteil an Kindern
mit Migrationshintergrund genannt. Zudem werden Probleme bei diversen Schiiler:innen
in folgenden Bereichen verortet: Sinnerfassendes Lesen und Verstehen von Aufgabenstel-
lungen, Textaufgaben und Textgleichungen im Speziellen.

In Anbetracht des Pools an potenziellen Schwierigkeiten, die Textaufgaben mit sich
bringen, wurde in den Interviewgespréichen explizit nach der (Modified-)Schema-based
instruction gefragt, welche in ihren Grundziigen auch kurz erkléart wurde.

Dazu konnte festgehalten werden, dass sich die Befragten gewisse Strategien im Vorgehen
zurecht gelegt haben, um Schiiler:innen das Erkennen der wesentlichen Informationen
aus einem Text beibringen zu kénnen. Parallelen zum Kern dieser Methode werden von
den interviewten Lehrer:innen erkannt. Eine Befragte erklédrt dazu ihr schrittweises Vor-
gehen zur Bearbeitung von Textaufgaben, unabhingig davon, ob ASS bei Schiiler:innen
vorliegt oder nicht:

Es ist wichtig, den Text zu zerlegen, die Schliisselwérter und unbekannten
Worter zu markieren, herauszufinden, welche Rechnerart verwendet werden
muss. Was ist gegeben? Was ist gesucht? Was ist das Ziel? Das ist ein Muss,
egal, ob jemand autistisch ist oder nicht.“ [Emilia

4.3.4 Grafische Darstellung des Unterrichtsmaterials

Der ergéinzende Einsatz von Grafiken, Piktogrammen und Symbolen wird zwar nicht
als alleinige Methode betrachtet, jedoch ist der mathematischen Disziplin geschuldet,
dass insbesondere Grafiken als Hilfsmittel der Anschauung und Vermittlung dienen. In
einer Arbeitsphase werden, laut manchen Lehrpersonen, Buchseiten bzw. das digitale
Schulbuch an die Wand projiziert und anschliefend im Plenum besprochen. Symbole,
die beispielsweise auf eine Sozialform oder weitere Zeichenhilfsmittel hinweisen, werden
des Ofteren auf Arbeitspline fiir die Freiarbeit hinzugefiigt. Zusammenfassend lisst sich
ein allgemeiner Finsatz von Grafiken vermerken, der jedoch weder das Standardmafl zu
iibersteigen scheint, noch speziell Schiiler:innen mit ASS besonders beriicksichtigt.

Es wird beispielsweise das Konzept ,,Mathe-Tools* vorgestellt, das erfolgreich integriert
wurde, weil sich das Grundgeriist iiber die Jahre durchzieht. Das heifit, dass Mathematik-
Mappen, die grafisch immer gleich oder #hnlich aufgebaut sind, als Ubersicht und Zu-
sammenfassung fiir Schiiler:innen dienen:

»Das heifit, sie kriegen farbige Bldtter, wo die wichtigsten Informationen
zusammengefasst sind, wenn sie in einem Jahr etwas gelernt haben, zu den
Briichen zum Beispiel, und das kommt ja jedes Jahr wieder und im ndchsten
Jahr mdchte ich das auffrischen. Obwohl sie sich erinnern, dass sie das zu
den Briichen gemacht haben, ist es fiir sie oft als wdre es neu, wenn ich es
neu aufschreibe, obwohl es die gleichen Vorginger sind. (...) Das hat immer
rechts oben ein Icon, und weil es genauso ausschaut, wie im letzten Jahr,
erinnern sie sich schneller. Das scheint wirklich gut zu helfen. Ich mache
das, aber nicht speziell auf ASS-Kinder, sondern grundsdtzlich.“ [Birgit]
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4.3.5 Lernen mit geeigneten Lernmaterialien

Das Lernen mit geeigneten Lernmaterialien hat sich zum Beispiel in der 5. und 6. Schul-
stufe beim Themenbereich der Korper angeboten, weil hierbei passendes Anschauungs-
material zum Einsatz kam. Auflerdem wird beispielsweise entdeckendes Lernen von einer
Lehrperson so aufbereitet, dass sich die Schiiler:innen in der Freiarbeit eigensténdig ein
Losungsschema erarbeiten, das dann auf weitere Aufgaben {ibertragen wird:

»Das Material ist so gestaltet, dass sie sich selbst zum Beispiel ein Lisungs-
schema erarbeiten sollen, was dann wie ein Modell fungiert, das sie dann auf
andere Aufgabenstellungen umlegen kénnen.“ [Dana]

Einsatz diverser Methoden fiir Schiiler:innen mit ASS

Der Methodeneinsatz, der sich fiir Schiiler:innen im Spektrum als giinstig erwiesen hat,
bietet eine Reihe von Mdoglichkeiten. Generell wird von den Lehrerinnen der Schule
mit Mehrstufenklassen betont, dass Schiiler:innen im Spektrum haufige Wiederholun-
gen benotigen.

Zudem werden vereinzelt auch Zusatzmaterialien, die beispielsweise aus Programmen fiir
Schiiler:innen mit Trisomie 21 (=Down-Syndrom) stammen, oder aus dem sonderpédago-
gischen Bereich, eingesetzt:

LAnschauungsmaterial oder Dinge zum Angreifen, zum Fiihlen, fir die, die
jetzt Schwierigkeiten haben, zum Beispiel in der Raumuvorstellung oder mit
Mengen etc. Wobei ich das Gefiihl habe, dass sie sich meistens mit diesen
Dingen relativ leicht tun.“ [Dana)

Vereinzelten Schwierigkeiten wird sehr spezifisch im Einzel- oder Kleingruppensetting
mit der alternativpiddagogischen Methode nach Hariolf Dreher, bekannt als Kyberneti-
sche Methode, gegengesteuert.[65] Unter anderem kommen hierbei Ubungen zum Ein-
satz, die eingeschrankte Hand- und Mundbewegungen bewusst fordern:

,Die Mengenerfassung, bei den Kindern, die ich jetzt betreut habe, war
schwierig und ich habe dann ganz oft auf die Kybernetische Methode zuriick-
gegriffen, die ich mit den anderen Kindern nicht erarbeite. Aber das heifit,
ich habe hier immer mit ganz wenigen, zu zweit, zu dritt mazimal, aber auch
oft einzeln gearbeitet.“ [Andreal
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4.3.6 Priming

Zum Einsatz von Priming wird erklért, dass dies im Unterricht stattfindet, auch wenn die
Bezeichnung dazu nicht allen bekannt war. Dadurch kann fiir Klarheit und Struktur bei
den Betroffenen gesorgt werden. Manche Schiiler:innen werden iiber den Inhalt und die
Anforderungen der jeweiligen Lehrperson vorab bzw. zum Beginn der Einheit unterrich-
tet. Eine Lehrerin betont die Relevanz der eindeutigen, moglichst unmissversténdlichen
und simplen sowie transparenten Kommunikation gegeniiber den Kindern:

,» Wichtig ist, (...) ihnen schon relativ frih zu sagen, worauf in dieser Stun-
de Wert gelegt wird. Was jetzt kommen wird und wie der ungefihre Ablauf
ist. Dass man thnen noch mehr als anderen erklart: ,Was ist das Ziel?*. Und,
dass sie es auch wirklich transparent irgendwo haben, wo sie es auch anschau-
en kénnen. Zum Beispiel, dass man die Uberschrift an die Tafel schreibt.*
[Emilia]

Liegt ein Gefiihl der Verunsicherung vor, so wird dem situativ entgegengewirkt. Wenn
beispielsweise Schiiler:innen mit ASS Informationen frither als ihre Mitschiiler:innen er-
halten, tragt dies zu einem Gefiihl der Uberlegenheit bei und soll motivationsférdernd
wirken:

»Nach Mdglichkeit versuche ich, sie normal mit der Klasse machen zu
lassen, aber wenn ein Kind verunsichert ist und es hat eine Vorabinfo, dann
hat es nachher das Gefiihl: ,Boah, ich bin in dem Moment gescheiter als die
anderen und kenne mich schon aus!‘ und das ist ein gutes Gefiihl, das auch
mitgenommen wird. “ [Birgit]

Priming erfolgt auflerdem in schriftlicher Form, indem die geplanten Tafelbilder und
gewiinschten Hefteintrédge, die die Schiiler:innen nach der Einheit erstellt haben sollen,
von der Lehrperson im Vorhinein verschriftlicht und zur Verfiigung gestellt werden:

,Es hat sich als vorteilhaft erwiesen, dass ich mir das vorher schon zusam-
menstelle und gegebenenfalls auch Kindern und Jugendlichen im Autismus-
Spektrum zur Verfiigung stelle. Je nach Ausprdigung kann es hilfreich sein,
dass sie das als Ganzes schon schriftlich vor sich haben. Ich habe auch andere
Schiiler und Schiilerinnen mit besonderem Bedarf (...), die das auch dankbar
annehmen, dass sie den Hefteintrag schon vor der Stunde bekommen, und
sich gegebenenfalls dann Notizen drauf machen.“ [Christian]
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4.3.7 Kommunikation und sensibler Umgang mit Sprache

Im Allgemeinen wird bewusst, das heifit moglichst riicksichtsvoll, kommuniziert, um das
Verhalten der Kinder zu regulieren:

HIn einem dieser Biicher wird drauf hingewiesen, vor allem wenn die An-
spannung steigt, dass man weniger sprechen soll oder auch gar nicht, und
man soll langsamer sprechen. In meinem FErfahrungsbereich habe ich das
schon auch direkt bemerkt, auch ohne Buch, dass man manchmal langsa-
mer wird oder vor allem, dass ich einfach mal schaue, dass ich mdoglichst
schnell nichts mehr sage.“ [Birgit]

In Hinblick auf Arbeitsanweisungen wird die Art der Formulierungen, die zumeist in
Satzbau und Wortwahl vereinfacht werden, bedeutend. Hier tritt erneut die Notwendig-
keit der strukturvorgebenden Anleitung zum Vorschein:

Lopeziell fiir Autisten: Grundsdatzlich ganz einfache Angaben. Kurze Sitze,
ganz direkte Angaben, ohne Verschnorkelung oder verschachtelten Sitze. Ganz
einfach: ,Zuerst machst du dies, dann das, dann dies!‘. Damit kénnen sie am
allerbesten, (...) gerade jetzt am Anfang.“ [Christian]

Dieser achtsame Umgang wird insbesondere bei der miindlichen Kommunikation be-
merkbar, da sich hier interviewte Lehrpersonen in einer besonders unterstiitzenden Rolle
wiederfinden:

Lochriftlich formuliere ich sie nicht um, weil zum Beispiel in der Priifungs-
situation muss die Ausgangslage fiir alle relativ gleich sein. Aber man kann es
dann mindlich umformulieren und vielleicht prignanter gestalten.“ [Danal

Aufgrund einer anderen Informationsverarbeitung bei Personen im Spektrum, wird zu-
dem bei Aufgabenstellungen darauf geachtet, dass der Sinn erfasst werden kann:

LFiir uns ist klar, dass jetzt zum Beispiel die Ldnge der Leiter gesucht
ist, aber fiir den Autisten oder die Autistin eben nicht. Und dann muss man
da wvielleicht auch noch mal darauf hinweisen. Text oder Sprache ist bei der
mathematischen Fachsprache sehr wichtig, wobei die mit Inselbegabung das
auch sehr gut hinbekommen.“ [Christian]

AuBerdem spricht jene Lehrperson, die zuvor in Kapitel den Einsatz von Icons bei
den sogenannten Mathe-Tools erwéhnt, iiber Moglichkeiten, mit einem betroffenen Kind,
zukiinftig {iber Bilder, also nonverbal, zu kommunizieren. In diesem Zusammenhang ist
auch die Rede davon, dadurch eine Reizreduktion zu erzielen:

,Wenn auch jemand in Unruhe ist: Nicht viel reden, sondern eher mit
Bildern oder mit irgendeinem Zeichen, das sie kennen, arbeiten. Ich glaube,
dass wir bei thm in diese Richtung ansetzen miissen. (...) Das mit den Bildern
diirfte insgesamt wichtig sein fiir Autisten und hilfreich, weil sie die besonders
aufnehmen. Wiederum ein Problem ist, wenn sie einem ins Gesicht schauen,
weil sie dann zu viel Information kriegen.“ [Birgit]
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Um fiir ein besseres Textversténdnis bei betroffenen Schiiler:innen zu sorgen, gehen
befragte Lehrer:innen in der Freiarbeit als Begleithilfe zu einzelnen Schiiler:innen und
klaren offene Fragen. So unterstiitzt auch dieser Befragte, indem er gemeinsam mit den
Schiiler:innen mit ASS die Arbeitsanweisung erneut betont liest. Selbiger Lehrer hat be-
reits in vorangegangenen Kapiteln [£.1.6 und [£.1.7] auf Lerngeschichten verwiesen, deren
Einsatz mit Herausforderungen einhergehen:

,Das ist ja auch die Schwierigkeit dann bei Autisten, dass sie auch ver-
stehen, was ist jetzt damit gemeint? Wenn ich drei Rosen kaufe und fiinf
Blumenkiibel. ,Ja, das ist ja ein Blumenstrauf!‘. Also das muss geklirt wer-
den, was mit dieser Lerngeschichte gemeint ist. Dann bekommt sie auch,
wenn Bedarf ist, die Unterstiitzung. “ [Christian]

Auch zur Verbesserung des Verstidndnisses der mathematischen Symbole in Zusammen-
hang mit Gleichungen riicken Geschichten in den Vordergrund. Am konkreten Beispiel
zur Losung von Gleichungen erkliart die Lehrerin anschaulich, wie sie die Rechenwege
anhand von moglichst nachvollziehbaren und alltagsnahen Geschichten begreiflich macht:

,,,Das = ist die Tiire und links hast du ein Zimmer und rechts hast du ein
Zimmer und da ist die Variable. Die nenne ich den Traumtyp oder Traum-
typin und den mdchtest du behalten. Also wie heifit denn der? Dann ist aber
in diesem Zimmer - den Traumtyp mdochtest du ja fiir dich alleine haben -
eine listige Frau dabei, dieses +8. Wie werden wir das los? Indem wir das
Gegenteil machen.® (...) Es ist sehr bildlich. So, dass alles, auch die Stei-
gerungsstufen im Laufe der Jahre sich immer wieder auf das Urspriingliche
zurtick ableiten lassen.“ [Birgit]

Zusétzlich wird auf positive Formulierungen geachtet, damit sich die betroffenen Schiiler:innen
mit geringerem Selbstwertgefiihl nicht entmutigen lassen. Auch hier wird deutlich, wie

viel Empathie und Geduld aber auch Nachdruck seitens der Lehrpersonen bewirken
kénnen, um einen Lernerfolg zu gewihrleisten:

,Sie war sehr verzweifelt vor der FLUP [entspricht Schularbeit]. Es ging
um Gleichungen: ,Das verstehe ich nie!l‘. Ich habe gesagt: ,Pass auf, du wirst
das verstehen! Du verstehst es im Moment vielleicht noch nicht und du re-
dest dir jetzt ein, dass du das schaffen wirst, so wie auch die Profis bei den
Skirennfahrern. (...) Du schaffst das!*.“ [Birgit]

Ein besonderes Beispiel verdeutlicht, dass das Sprechen mit gewissen Betroffenen sehr
stark eingeschrénkt sein kann. Das zwingt Lehrpersonen in manchen Fillen dazu, auf
alternative Art und Weise mit den Betroffenen zu kommunizieren:

,Also was spezifisch ist, ist mit dem einen Kind, das wir jetzt in der vierten
Schulstufe haben, das auch nicht wirklich spricht. Es gibt einzelne Dinge, die
man eventuell verstehen kann, die es ab und zu mal sagt, aber im Groffen und
Ganzen spricht es nicht verstindlich. Das ist noch einmal eine ganz andere
Liga. Da sind wir jetzt aber erst am Anfang.“ [Birgit|
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4.3.8 Besondere Interessen

Spezialinteressen, wie zum Beispiel Verkehrsmittel, lassen sich im Unterricht als , kon-
trollierten Impuls®, um das Interesse an den weiterfithrenden mathematischen Inhalten
zu wecken, einsetzen. Allerdings rdumen die Befragen, die Erfahrungen dazu anfiihren,
auch ein, dass ,das (Spezial-)Thema sehr schnell einen grofien Raum* einnehmen kann:

wIch glaube schon, dass das einen Mehrwert bringen kann. Man muss
manchmal ein bisschen aufpassen, dass dann der Mathematikunterricht nicht
in den Hintergrund rickt, weil sie meistens Themen haben, fir die sie sich
sehr begeistern kénnen.“ [Danal

Anhand eines Wortspiels, das auch in der Klasse gut ankam, wird im folgenden Bei-
spiel deutlich, wie bestimmte Rechenaufgaben - verbunden mit Geschichten - in den
Lernprozess integriert wurden:

WEin Schiiler: Alles, was gut ist, war ,Bauch‘. Wir haben dann einmal
eine Freiarbeit gehabt, wo man nicht Sterne bekommen konnte. Nicht fiinf
Sterne waren das Beste, sondern Bduche. Und das war ein Gag fir thn. Er
hat sich gefreut und die anderen in der Klasse auch, weil das war einfach
dem Wortwitz geschuldet. Und dann gab es eben fiinf Biuche zu erreichen.“
[Christian]

Themen, rund um Verkehrsmittel und Fahrpline in Zusammenhang mit Geschwindig-
keiten oder ,,sehr grofie oder sehr kleine Zahlen“ werden auflerdem mehrfach als beson-
ders faszinierend fiir Schiiler:innen mit ASS genannt. Allerdings ist auf Folgendes zu
achten:

LAber man muss immer aufpassen, dass es nicht zu weit wegkommt vom
eigentlichen Unterrichtsinhalt. “ [Danal

Dem sind auflerdem Grenzen in Form des Zeitaspekts gesetzt. Prinzipiell seien Interessen
nicht unbedingt das Problem, sondern, dass ,,die Zeit zu knapp ist“:

~Manchmal frage ich die Kinder nach Themen, die sie interessieren, aber
da kann ich auch nicht alle umsetzen, sondern nur einzelne.“ [Birgit]

4.3.9 Belohnungssysteme/Gamifizierung

Das Steigern der Motivation von Schiiler:innen mit ASS erfolgt des Ofteren in Form eines
Belohnungssystems, indem die speziellen Interessen bewusst genutzt werden konnen.
Andere Personen arbeiten nach einem eher klassischen System:

, Wir hatten einmal einen Fall, bei dem hat die Assistentin mit einem
Punktesystem gearbeitet, um sozusagen sein gutes Verhalten, sein regelkon-
formes Verhalten in den Unterrichtsstunden zu belohnen und transparent zu
machen. Da hat er dann Punkte gesammelt und nach so und so vielen Punk-
ten hat er eben das gekriegt, was auch immer das dann war.“ [Emilia]
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4.3.10 Prompting

Prompting wurde als das gezielte und bewusste Verwenden von visuellen und verbalen
Hinweisen, Anleitungen und Anweisungen wahrend des Interviews erklirt. Es stellt sich
heraus, dass diese Methode begriifit und auch ausgefiihrt wird, auch wenn sie den Lehr-
personen nicht unter diesem Begriff bekannt/bewusst war. Diese Art der Hilfestellung
kommt immer wieder (un-)geplant zum Einsatz:

JIch finde sie im Prinzip sehr praktisch; wiirde ich jederzeit noch weiter
ausbauen. Ich verwende sie zum Strukturieren des Tages, aber auch um be-
stimmte Handlungsabliufe einzutrainieren.“ [Andreal

In Bezug auf das betonte Vorlesen, das bereits in Kapitel erwahnt wurde, kann
die folgende Herangehensweise auch zu Prompting gezihlt werden. Der Lehrer betont
hierbei Signalworter anstatt (offensichtliche) Hilfestellungen zu geben:

»Was ich hdufig mache, wenn eine Frage in der Schularbeit kommt, dass
ich dann mit dem Schiiler/Schiilerin den Text noch einmal gemeinsam durch-
lese und dann eventuell bestimmte Signalwort betone. So gebe ich keine Hil-
festellung. Also in Wahrheit schon eine Hilfestellung, aber ich sage kein Er-
gebnis, sondern einfach durch die Betonung der Worte. Ich konnte natirlich
auch mit einem Stift hindeuten.“ [Christian]

4.3.11 Keine oder negative Erfahrungen mit ausgewdhlten Methoden

Methoden, wie beispielsweise Priming, werden nicht von allen interviewten Lehrer:innen
genutzt. Das Lernen am Modell stellt eine weitere Methode dar, die in den Inter-
views erfragt wurde. Diese kann zum Beispiel in der Form der Video-Selbstanalyse oder
als Verhaltensbeobachtung umgesetzt werden. Zur Video-Selbstanalyse konnten keine
Erfahrungen geschildert werden, da unter anderem das Filmen von Schiiler:innen mit
mehreren Unsicherheiten verbunden ist. Zudem waren bis zum Zeitpunkt der Befragung
Methoden, wie (M)SBI, im Detail nicht bekannt, oder das Unterstiitzungsangebot durch
(Lern-) Apps, die spezifische Komplikationen ausgleichen sollen, ist fiir die Altersgruppe
nicht vorhanden. Fiir eine Lehrerin gehen Lern-Apps somit an der Zielgruppe vorbei:

,Sonst verwende ich fiir meine Schiilerinnen und Schiiler keine speziellen
Lern-Apps, weil ich das Gefiihl habe, da gibt es mehr fiir den Volksschulbe-
reich und weniger dann fir weiterfiihrende Schulen.“ [Danal

Die Lehrerin, die sich Wissen iiber ASS und zur praktischen Umsetzung des Unterrichts
dieser Schiiler:innen aneignet, stellt Liicken fest:

LEchte Arbeitsmaterialien, die jetzt speziell gut geeignet sind, eben fiir sol-
che besonderen Bediirfnisse, habe ich nicht. Und das finde ich sehr schade.
Je mehr ich da in das Thema eintauche, desto mehr entdecke ich, da haben
sich schon Leute was tiberlegt und man braucht das Rad nicht neu erfinden.
Das ist traurig. “ [Birgit]
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Andere Methoden oder spezifische Materialien wurden aufgrund von negativen Erfah-
rungen abgelehnt. Es wird ein Konflikt beim Integrieren der Sonderinteressen in den
Unterricht oder Kombinieren dieser mit anderen Methoden geschildert:

LIch bin daran gescheitert, oder ich habe es nicht als zweckmdf$ig erlebt.
Ich benutze eine Art Belohnungssystem. Da beziehe ich mich auf die Inter-
essen, aber ich finde es schwierig in Mathematik etwas zu finden, was sich
sinnvollerweise verkniipfen ldsst. Ich habe zum Beispiel erlebt, dass man den
Zahlenraum mit Barbapapas [=Zeichentrickfiguren] erarbeitet, aber die Men-
generfassung ist dabei auf der Strecke geblieben und es gab da einen Lernzu-
wachs, der aber nicht geholfen hat, die weiteren Schritte zu gehen, deshalb
habe ich davon Abstand genommen.“ [Andrea]

Die Umsetzung der reibungslosen Integrierung der Vorlieben und Interessen ist zum
Beispiel deshalb eingeschrinkt, weil die Kinder sich generell - unabhéngig von ASS -
ablenken lassen:

,Das ist die Konzentration, die fehlende. Wenn sie zu sehr in threr Welt
mit ihrem derzeitigen Lieblingsthema beschiftigt sind, dann nehmen sie vom
Unterricht nichts mehr wahr. Aber das gibt es bei anderen Kindern auch.
Also das ist nicht nur bei ASS.“ [Emilia]

AuBlerdem schildern Lehrpersonen, dass sich die Spezialthemen der Betroffenen oftmals
fiir wenige Textaufgaben eignen. Ergédnzend wird beziiglich des Einsatzes von compu-
terbasierten Hilfsmitteln angegeben, dass diese Ressource an der Schule mit Mehr-
stufenklassen momentan fiir einen jiingeren Schiiler, der in der Schule kaum bis nicht
spricht, nicht vorhanden sei. Eine Lehrperson wiinscht die Verwendung eines Laptops,
denn dadurch wére eine alternative Kommunikationsmoglichkeit, beispielsweise iiber Bil-
dercodes, moglich.

Zudem wird berichtet, dass des Ofteren in der Vergangenheit Montessori-Materialien
adaptiert bzw. reduziert werden mussten, weil die Lehrperson den Eindruck hatte, dass
das urspriingliche Montessori-Material zu vielfiltig und auf der inhaltlichen Abstrak-
tionsebene unpassend und iiberfordernd war.
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In diesem Kapitel werden die Ergebnisse kurz zusammengefasst und im Hinblick auf die
drei Forschungsfragen interpretiert und kritisch reflektiert. Abschliefend wird dargelegt,
wo etwaige thematische und methodische Grenzen dieser Forschungsarbeit liegen und
wie diese durch weiterfithrende Studien fortgesetzt werden konnte.

5.1 Anforderungen bei der Planung und Organisation

Die Ergebnisse der Masterarbeit zeigen auf, dass an Lehrpersonen bei der Planung und
Organisation von Mathematikunterricht fiir Schiiler:innen mit ASS unterschiedliche An-
forderungen gestellt werden. Es wird ersichtlich, dass eine ausfiihrliche Auseinanderset-
zung mit den Kindern und ein griindliches Einholen der (persénlichen) Informationen
iiber gewisse Besonderheiten der Schiiler:innen mit ASS, aber auch deren Stérken und
Schwiichen im Mathematikunterricht zur gezielten Unterstiitzung fiir Lehrkréfte hilfreich
sind und zu einem erfolgreichen Miteinander in der Schule beitragen. Im Zuge dieses Vor-
gehens stehen die Interviewteilnehmer:innen in intensivem Kontakt mit dem Kollegium.
So rét auch Schuster zu einem frithzeitigen Kennenlernen aller Beteiligten.[130][S.126]
Manche Befragten schildern zwar eine gewisse Trennung der Zustédndigkeit, ndmlich,
dass Assistenzkriifte fiir die persénlichen Probleme der Schiiler:innen mit ASS zusténdig
seien. Das konnte bedeuten, dass Lehrpersonen nur iiber Fachthemen mit Betroffenen
kommunizieren, doch ob diese Trennung der Zusténdigkeit im Sinne eines guten und
alles umfassenden Unterrichts steht, bleibt offen. Die Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung
wirkt sich ndmlich ganzheitlich auf den Lernerfolg und das Wohlbefinden in der Klasse
aus.[6] In Verbindung mit dem Aufwand, eine breite Kenntnis iiber die Schiiler:innen im
Spektrum zu erlangen, steht auch, sich mit der Heterogenitit der Schiiler:innen im Ma-
thematikunterricht vertraut zu machen.[84] Eine gute Teamf&higkeit von Lehrer:innen,
die Schiiler:innen mit ASS unterrichten, ist notwendig, damit Kolleg:innen unterstiitzend
wirksam sein kénnen. Dazu bedarf es einer komplikationsarmen Zusammenarbeit im Kol-
legium, welche anhand der Aussagen an allen Schulen existiert und einwandfrei funktio-
niert. Dies haben auch andere Untersuchungen gezeigt.[89] Dennoch ist zu bedenken,
ob eine stirkere Forderung und Festigung der Entwicklung dieser Fertigkeiten zuneh-
mend wahrend der Ausbildung und Einstiegsphase von Pédagog:innen hilfreich wére,
um (Jung-)Lehrer:innen zu entlasten.[I12] Die Ergebnisse weisen aufierdem darauf hin,
dass das Einhalten von klaren und festen Strukturen, ein routiniertes Vorgehen im Un-
terricht sowie sich wiederholende Ablaufe und Rituale bei der Organisation und Planung
von Mathematikunterricht eine Rolle spielen. Dies wird jeglichen Personen im Umgang
mit Menschen im Spektrum, insbesondere in der schulischen Praxis, nahegelegt. [63][S.38-

93



5 Diskussion

39] Auch aktuelle Studien stimmen mit diesen Ergebnissen iiberein.[104] Die befrag-
ten Lehrkrifte machen sich vermehrt Gedanken iiber die Unterrichtsorganisation, in
Bezug auf Routinen, damit sie diese etablieren kénnen und diese langfristig sinnvoll
sind, sodass es zu keiner Adaptierung bzw. ,unnétigen“ Verdnderung kommen muss,
um die Kinder nicht weiteren Stressoren auszusetzen. Die Ergebnisse weisen somit auf
die Erfordernis vorausschauenden Denkens hin, denn kommt es zu Abweichungen des
Standardvorgehens, wird von Lehrpersonen verlangt, dass dies auf lingere Sicht ge-
plant wird. Folglich gilt es fiir Lehrer:innen auch, die Einhaltung und Beibehaltung
der geregelten Ablaufe und Gewohnheiten zu wahren und grofie Verdnderungen griind-
lich zu planen.[I30] In den Interviews wurde zudem mehrfach betont, dass Lehrende
fiir Schiiler:innen im Spektrum zusétzliche Anweisungen und extra Anleitungen geben,
damit es zu keinem Strukturverlust fiir Betroffene kommt. Im Zuge der Ergebnispréisen-
tation hat sich auflerdem gezeigt, dass eine klare Struktur als permanenter Einflussfaktor
im Unterricht gilt. Diese Unterstiitzungsmafinahme reduziert Storfaktoren und triagt zu
einer positiven Umgebung bei, welche insbesondere im therapeutischen Setting, beispiels-
weise beim TEACCH-Konzept, zum Tragen kommt.[73] Die Schwierigkeit, eine Balance
zwischen der Einhaltung des Lehrplans und der Wahrung der Bediirfnisse zu finden,
wird in der Ergebnisprisentation teilweise sichtbar. Die Befragten geben an, die gleichen
Anforderungen an alle Schiiler:innen zu stellen, wiahrend sich die Bedingungen manch-
mal kontrir dazu duflern konnen. Eine neutrale Haltung einzunehmen, wird angestrebt,
sodass Schiiler:innen mit ASS gegeniiber Mitschiiler:innen weder bevorzugt noch benach-
teiligt werden. Auch die Literatur legt nahe, alle Lernenden gleich zu behandeln.[134]
Zudem ist positiv zu erwihnen, dass der Nachteilsausgleich (bei Schularbeiten) von al-
len befragten Lehrer:innen umgesetzt wird, dieser jedoch keine negative Auswirkung auf
die Gleichbehandlung aller Schiiler:innen mit sich zieht. Auf diese Art und Weise ist
der Nachteilsausgleich, auch laut Literatur, zu verstehen und durchzufiihren.|[I30] Des
Weiteren ergab sich in den Gesprichen, dass Lehrpersonen bei der Freiarbeit als ak-
tive Lernbegleitung fungieren, um die Gefahr, dass Schiiler:innen mit ASS wéahrend
(Frei-) Arbeitsphasen ,,verloren“ gehen oder sich Uberforderung aufgrund der Hand-
lungsfreiheiten einstellt, auszutarieren. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass Lehrende,
unter dem Gesichtspunkt der adidquaten Vorbereitung auf den zukiinftigen Alltag der
Schiiler:innen mit ASS, aktuell zwar Unterstiitzung anbieten, allerdings in keinem Uber-
maf. Hilfestellungen fiir Betroffene gelten dann als sinnvoll, wenn sie in ihrer Funktion
und ihrem Nutzen begriindet sind und einen Lernerfolg nachhaltig unterstiitzen und zu
keiner Abhéngigkeit fithren.[52] Das ortliche Separieren in Zuge von Beruhigungsphasen
war an allen Schulen Thema. An der Schule mit Mehrstufenklassen riickt, jedoch auch
durch das Schulmodell bedingt, das separate Unterrichten im Einzelsetting im Vergleich
zu den anderen Schulen in den Vordergrund, sodass noch intensiver und individuel-
ler geférdert werden kann. Gleichzeitig stehen die befragten Lehrpersonen dahinter, die
Inklusion dieser Schiiler:innen anzuregen. Weiterfithrende Untersuchungen sollten bein-
halten, ob Lehrer:innen in inklusiven Schulen (mit Mehrstufenklassen) eine tiefergehende
Beziehung zu ihren Schiiler:innen aufbauen, weil, beispielsweise wie in diesem Fall, die
Abwesenheit von Assistenzen eine zentrale Rolle dabei spielen kénnte. Diese Vermu-
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tung teilen auch andere Forscher:innen, die annehmen, dass die Lehrer:in-Schiiler:in-
Beziehung eine schwiichere ist, aufgrund der Anwesenheit von Assistenzpersonal.[132]

5.2 Spezielle Herausforderungen bei der Umsetzung

In der zweiten Forschungsfrage fillt direkt auf, dass weniger von Herausforderungen
auf mathematischer Ebene gesprochen, sondern von Problemen unabhingig des Unter-
richtsfaches berichtet wird. Als Herausforderung fiir Lehrer:innen bei der Umsetzung
ihres Mathematikunterrichts wurde das héndische Konstruieren geometrischer Figuren
lokalisiert. Die Lehrpersonen haben iiberwiegend von Schiiler:innen mit ASS gespro-
chen, die wenig fachliche Schwierigkeiten aufweisen und den Mathematikunterricht ger-
ne besuchen bzw. darin ,,begabt“ sind. Die befragten Lehrer:innen beriicksichtigen die
motorischen Probleme ihrer Schiiler:innen mit ASS, indem Materialien fiir eine einfa-
chere Bearbeitung adaptiert werden. Auf derartige motorische Einschrinkungen wurde
bereits im Theorieteil hingewiesen.[63][S.71] Die Interviews haben beziiglich der Her-
ausforderungen wéhrend der Unterrichtsumsetzung im Mathematikunterricht mehrere
fachunspezifische Problemfelder offengelegt. Dazu z&hlen der Umgang mit Schiiler:innen
mit Verhaltensauffilligkeiten wie beispielsweise Stress, gefolgt von der Loésungsfindung
bei sozialen Problemen, Hilfestellungen wihrend der Selbstorganisation und eine all-
gegenwirtige Présenz der Lehrperson im Klassenraum. Hier wird deutlich, dass Leh-
rer:innen fiir mehr als nur fiir die Wissensvermittlung zusténdig sind. Auch wenn es
hierfiir spezielle Assistenzen geben kann, miissen Lehrer:innen (auch fiir neurotypische
Kinder) Soft Skills beherrschen, die unter anderem Empathie, Geduld und Resilienz
erfordern. Die geschilderten Vorfille, wie beispielsweise Wutausbriiche, zeigen zudem,
dass Lehrer:innen in Krisensituationen zumeist auf weitere Kolleg:innen angewiesen sind.
Dass diese im Unterricht anwesend sind, ist aufgrund der Notwendigkeit von schneller
Reaktion in vielen der Fille zwingend notwendig und nimmt der Lehrperson auch ei-
ne gewisse Anspannung, weil sie sich bewusst ist, dass sie sich im Extremfall auf eine
weitere Person verlassen kann. Die Gespréiche haben auch gezeigt, dass die Lehrer:innen
Hiirden der betroffenen Schiiler:innen hinsichtlich der Selbstorganisation parallel zu ma-
thematischen Instruktionen mitbedenken. Denn diese haben wiederholt angegeben, An-
leitungen zur Selbstorganisation an Schiiler:innen mit ASS zu richten. Uber diese Art der
Kompensation schreiben auch andere Autor:innen.[63] Dass Lehrpersonen im Unterricht
versuchen, allgegenwiirtig prisent zu sein und einen Uberblick iiber die Geschehnisse
in der Klasse zu bewahren, wurde aufgrund der présentierten Literatur vermutet und
konnte in den Interviews bestétigt werden.[I31] Die Fihigkeit spontan und flexibel im
Unterricht handeln zu kénnen, unter der Beibehaltung eines qualitativen Unterrichtens
wurde mehrfach diskutiert. In nachfolgenden Forschungen muss untersucht werden, ob
diese Eigenschaft die durchschnittlichen Anforderungen iibersteigt, und ob Lehrer:innen,
die Mathematik in einer Klasse mit Schiiler:innen mit ASS unterrichten, dadurch starker
herausgefordert sind. Die Forschungsarbeit hat auflerdem aufgezeigt, dass jeglicher Art
der Unterstiitzung positiv gegeniiber gestanden wird, weil damit mehr Moglichkeiten
der individuellen Forderung der betroffenen Schiiler:innen gegeben sind. Zusétzlich dient
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diese Unterstiitzung auch zur Entlastung der Lehrkrifte. Auflerdem wird von Befragten
Fortschritt nur dann erlebt, wenn moglichst viel individuell geférdert wird. Mehr Be-
lastung bei Lehrer:innen duflert sich dann, wenn keine klare Leitperson in Kraft tritt,
die sich der Hiirden, die es zu meistern gilt, bewusst ist und den Lehrer:innen wenig
Halt geboten wird. Eine deutliche Stiitze durch Vorgesetzte ist nicht in allen Schulen
gegeben. Auflerdem werden Wiinsche nach spezialisierten Materialien und Beriicksichti-
gung der Bediirfnisse bzw. Beeintriachtigungen in Schulbiichern, mehr Ausstattung, wie
zum Beispiel einen fritheren Einsatz von Laptops zur Kommunikationshilfe und inter-
aktiven Lernhilfen geduflert. Insbesondere in der Schule mit Mehrstufenklassen ist der
Wunsch nach mehr Hilfe am deutlichsten, vermutlich auch, weil Schiiler:innen nach al-
len Lehrpléinen in einer Klasse unterrichtet werden kénnen. Die Differenz zwischen den
Inhalten der Lernenden ist folglich eine groflere und stellt vermutlich eine gréflere Her-
ausforderung fiir Lehrkrifte dar, welche zwar im Team in der Klasse stehen, jedoch auf
wenig (externe) Unterstiitzung bauen kénnen. Diese Kluft zwischen Lernenden gleicht die
Schule von Emilia und Flora damit aus, dass nur Schiiler:innen mit ASS aufgenommen
werden, die keinen ASO-Lehrplan benotigen und andererseits mehrfach von Assistenz-
kréften die Rede ist. Das Vorbild fiir andere Schulen kénnte jedoch die inklusive Privat-
schule darstellen, weil die Position des Koordinators sowie das interne Assistenzsystem
und die Présenz von mehreren Sonderpidagog:innen besonders herausstechen. Demnach
stellt sich die Frage, ob Lehrer:innen, denen ein derartiges System als Unterstiitzung
nicht geboten werden kann, mehr veranlasst werden, sich durch Eigeninitiative fortzu-
bilden oder Fachliteratur zu lesen, um sich spezifisches Wissen zusétzlich anzueignen.
Das wiirde auch darauf hinweisen, da Sonderpidagog:innen, Spezialist:innen und As-
sistenzen kein fester Bestandteil des Schulpersonals sein kénnen, dass fiir Lehrer:innen
ohne Unterstiitzung (vor Ort) ein grofierer Aufwand in der Wissensbeschaffung entsteht.
AuBerdem konnte festgestellt werden, dass unter anderem das Schulmodell (privat oder
offentlich) und die Kooperation mit anderen Institutionen Auswirkungen darauf haben,
ob und in welchem Ausmafl Ressourcen und Assistenzen verteilt werden.

5.3 Spezifische Methoden fiir den Fachunterricht

Fiir die dritte und letzte Forschungsfrage ldsst sich festhalten, dass der Mathematikun-
terricht vielseitig gestaltet wird und unterschiedliche Methoden, die fiir alle Schiiler:innen
genutzt werden, zum Einsatz kommen. Positive Erfahrungswerte wurden von den Befrag-
ten mehrfach tiber das Arbeiten in der Gruppe und dem Kooperativen Lernen geschildert.
Dies wird auch fiir den inklusiven Unterricht empfohlen.[32] Aus den Gespréchen konnten
Methoden festgehalten werden, die spezifisch fiir Schiiler:innen im Spektrum im Fachun-
terricht effektiv genutzt werden. Im Allgemeinen ist jedoch die Einstellung der Befragten
dazu nicht stark ausgeprégt. Das heifit, dass vergleichsweise eher wenig Erfahrungen mit
Methoden geschildert wurden, die ASS-spezifische Problematiken ausgleichen, und die im
Theorieteil préasentiert wurden. Griinde dafiir werden einerseits in negativen oder
fehlenden Erfahrungen mit dem jeweiligen Einsatz vermutet, konnten andererseits aber
auch zum Beispiel in der Heterogenitit von Schiiler:innen liegen, die dazu fiihrt, dass die
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vorgestellten Methoden fiir die Schiiler:innen der Befragten nicht passend waren.[108]
Allerdings wurde diesbeziiglich auch in den Ergebnissen deutlich, dass universelle Me-
thoden mit Herausforderungen einhergehen, da diese hinsichtlich der unterschiedlichen
Bediirfnisse der Schiiler:innen mit ASS modifiziert werden miissen. Jedoch wurde in der
Literatur ein positiver Lerneffekt bei der Video-Selbstanalyse verzeichnet, weshalb emp-
fohlen wird, diese Art des Lernens am Modell dezidiert bei Schiiler:innen im Spektrum
zu testen.[30] Priming wurde von gewissen befragten Lehrpersonen durchgefiihrt. Diese
Tatsache spiegelt erneut ein hohes Empathievermoégen der Lehrer:innen und Bewusstsein
fiir die Hiirden, die Schiiler:innen mit ASS zu meistern haben, wider. Die Erfahrungen
der Befragten sind jedoch nicht mit den priisentierten Forschungen[83] ident bzw. nicht
ausfiithrlich genug beschrieben worden. Das Arbeiten mit Belohnungssystemen wurde
von den Lehrpersonen erwéhnt, gilt jedoch nur als beschrinkt umsetzbar, weil damit
des Ofteren auch Nachteile, wie zum Beispiel ein hohes Ablenkungspotenzial, bemerkt
wurden. Dieser Ansicht sind auch andere Autor:innen, die zum Einsatz von Belohnungs-
systemen nur temporér raten.[63][S.250-251] Die Verwendung der Spezialinteressen bzw.
besonderen Interessen der Betroffenen scheint in der Theorie praktisch umsetzbar zu
sein.[142] Deren Einsatz ldsst aber durch die vorliegende Forschung auf das Gegenteil
schlieffen, da sich die Themenbereiche fiir den Mathematikunterricht der Interviewpart-
ner:innen nur begrenzt eignen und somit auch nur in ausgewéhlten Situationen fiir die
Interviewpartner:innen dienlich waren. Zudem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass
die befragten Lehrer:innen ein hohes Bewusstsein fiir Sensibilitit beim Sprachgebrauch
aufweisen und, dass sie unter anderem in verkiirzten Sitzen kommunizieren. Denn auch
in Forschungen zur Theory of Mind von Personen im Spektrum wird von einem potenziell
verringerten bzw. eingeschréankten Versténdnis von Sarkasmus und Ironie gesprochen. [28§]
Hinzu kann eine Sprachentwicklungsstérung bei Personen mit ASS kommen. [69] Im Zuge
dessen wurde die Kommunikation iiber Bilder oder Piktogramme angesprochen. Inwie-
weit sich diese Art des Kommunizierens, wie in der Fallstudie von Honegger und Win-
disch [69], fur Schiiler:innen mit ASS auf der Sekundarstufe I tatséchlich anbietet, konn-
te nicht festgestellt werden. Die Forschungsarbeit ldsst auflerdem darauf schlielen, dass
Prompting als Férdermethode bei den Befragten eher unbewusst als gezielt zum Tragen
kommt. Das Potenzial dieser Unterstiitzungsmoglichkeit in Hinblick auf die bestmogli-
che Umsetzungsmoglichkeit bzw. Anwendungsoptionen im Mathematikunterricht sollte
demnach in kiinftigen Studien weiter beforscht werden. Da auflerdem als spezifisches
Merkmal im Methodeneinsatz des Mathematikunterrichts Spontaneitéit und Flexibilitat
von grofler Bedeutung sind, stellt sich die Frage, ob die Fahigkeit zum spontanen und
flexiblen Handeln wichtiger ist, als das Verfiigen iiber einen grofien ASS-spezifischen
Methodenpool. Die Erfahrungsberichte deuten nédmlich darauf hin, dass die unterschied-
lichen Eigenschaften der Schiiler:innen eine flexible Lehrperson unabdingbar machen und
dieser Kompetenz sogar eine zentrale Schliisselfunktion zugeordnet werden kann.
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5.4 Limitationen und weiterfiihrende Forschung

Die oftmals sehr detaillierten und ausfiihrlichen Aussagen der Befragten geben einen tie-
fen Einblick in die aktuelle Situation von Mathematiklehrer:innen ausgewéhlter Wiener
Schulen auf der Sekundarstufe I. Die Aussagen der Lehrpersonen haben ein breitgefacher-
tes Bild iiber ihren Mathematikunterricht geliefert, sodass eine Vielzahl von Kategorien
entwickelt werden konnte. Die Anzahl der Interviewteilnehmer:innen muss zukiinftig ver-
grofBert werden, um weitere Sichtweisen von Lehrer:innen und folglich mehr Praxiswissen
zu erhalten. Die Ergebnisse der vorliegenden Abschlussarbeit kénnen keinen allgemeinen
Anspruch auf Giiltigkeit fiir den Umgang mit Schiiler:innen mit ASS haben, weil es nicht
nur einer grofieren Stichprobe bedarf, sondern auch (auf verschiedenen Ebenen) einer di-
verseren. So wurde in den vorgestellten Interviews darauf geachtet, Geschlecht und Alter
der Befragten so breit wie moglich abzubilden, um beispielsweise erkennen zu kénnen,
ob (weibliche) jiingere Lehrkréfte im Vergleich zu (ménnlichen) &lteren Kolleg:innen an-
dere Methodiken der Wissensvermittlung und Betreuung entwickelt haben oder nutzen.
Fiir weiterfithrende Fragen miissten auch Beobachtungsstunden und Hospitationen er-
folgen, um zu iiberpriifen, ob sich die Erzédhlungen und Erfahrungen der Lehrkréafte mit
dem Sachverhalt decken. Auflerdem konnte ein Perspektivenwechsel vollzogen werden,
um die Erfahrungen und Ansichten der Schiiler:innen mit ASS zu erfragen. Des Wei-
teren gilt es zu erheben, ob die Erfahrungen von Lehrer:innen, die in anderen Schulen
unterrichten, dhnlich sind, oder ob andere Faktoren, wie zum Beispiel das Vorhanden-
sein von mehr/weniger Ressourcen an Schulen oder andere Grundgedanken und Leit-
linien der Fiihrungskraft/Schule, einen Einfluss auf die Bildung der Schiiler:innen und
die Erlebnisse der Lehrer:innen haben. Zudem ist herauszufinden, wie sich der Stand-
ort (Stadt/Bezirk/Land) einer (6sterreichischen) Schule auf die Planung, Organisation
und Umsetzung von Mathematikunterricht und folglich auf die Erfahrungsberichte der
Lehrer:innen sowie das Erleben der Schiiler:innen im Spektrum auswirkt. Auflerdem ist
eine Fortsetzung dieser Forschung auf der Sekundarstufe II zu fithren, da Schiiler:innen
mit ASS auch das Ziel, die Zentralmatura innerhalb eines standardisierten Schulsystems
zu absolvieren, verfolgen konnen. Der Unterricht und die Unterstiitzungsmafinahmen,
sofern notwendig, miissten dementsprechend altersaddquat angepasst werden. Welche
Erfahrungen und Unterschiede in den Anforderungen und Herausforderungen von Leh-
rer:innen damit einhergehen, gilt es wiederum in weiteren Studien auszuarbeiten. Au-
Berdem ist im Zuge der Interviews folgende Problematik einer Lehrperson angesprochen
worden: Sie sieht sich in einem Konflikt, Schiiler:innen mit ASS individuell zu férdern
und zu unterstiitzen, wenn jedoch die Matura darauf abzielt, alle Schiiler:innen einheit-
lich zu priifen. Diese Diskrepanz konnte weiterfithrend untersucht werden, damit die
Forderung (auf der Sekundarstufe I) fiir ldngerfristige Ziele wirkungsvoll geplant und
umgesetzt werden kann. In Zusammenhang damit steht auch die Frage, wie der Uber-
gang fiir Lehrer:innen und Schiiler:innen von der Sekundarstufe I auf die Sekundarstufe
IT wahrgenommen wird, nachdem in dieser Forschungsarbeit ausschlieSlich der Ubergang
von der Primarstufe zur Sekundarstufe I thematisiert wurde. Die Ergebnisse haben zu-
dem gezeigt, dass die Ressourcen und Moglichkeiten der Unterstiitzung von Schule zu
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Schule unterschiedlich sind. Folglich kann von Assistenzen und Sonderpddagog:innen als
feste Unterstiitzung grundsétzlich nicht ausgegangen werden. Eine Bewusstseinsbildung
und breitere Verankerung der Thematik im Curriculum kénnte auflerdem dazu fiithren,
dass Lehrer:innen ein grofleres Wissen iiber die Symptomatik von ASS erhalten, das da-
zu beitragen konnte, dass die Diagnostik von bisher nicht-diagnostizierten Schiiler:innen
angeraten wird und folglich die Férderung dieser frither beginnen kann.[89] Eine weitere
Ressourcenfrage stellen Extrardume dar, welche auflerdem die Frage nach der Aufsichts-
pflicht zur Folge haben.[16] Wie diese effektiv in Anspruch genommen werden kénnen,
auch ohne zusétzliches Personal, bleibt offen. Die Ergebnisse haben auflerdem gezeigt,
dass Unterrichtsmaterialien und Aufgabenstellungen eingesetzt werden, die ein inklusi-
ves Arbeiten erlauben und differenziertes Bearbeiten und Uben ermdglichen, um eine
breite Masse von Schiiler:innen an ihrem jeweiligen Wissensstand abzuholen. Wichtig
ist auch die Beachtung individueller Forderpliane, die von keiner befragten Person de-
zidiert erwihnt wurde. Diese Tatsache kann den Fokus zukiinftig auf eine Abklarung
diesbeziiglich lenken, um herauszufinden, in welchem Rahmen die individuelle Férde-
rung von Schiiler:innen mit ASS sichergestellt wird, denn in der Literatur wird zu einer
ausfiihrlichen Planung und Organisation unter Einbezug aller Kolleg:innen in Anbetracht
der zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten inklusive einer Forderplanung geraten.[63]
Die vorliegende Forschungsarbeit verdeutlicht auch die Notwendigkeit des Multitaskings
der Lehrpersonen im Unterricht, da es auf der einen Seite den Uberblick iiber die Ge-
schehnisse der Klasse zu bewahren gilt, auf der anderen Seite differenziertes Arbeiten
ermdoglicht werden muss, sowohl den Lernplatz als auch die Thematik betreffend. Wie
sich diese Herausforderung auf das Stresslevel der Lehrpersonen auswirkt, sollte ebenso
weiter erforscht werden. Unter diesem Gesichtspunkt ist auch eine Stérkung der perso-
nellen Ressourcen als Unterstiitzung fiir Lehrer:innen und Schiiler:innen denkbar.[81]

Einschrankungen des Interviewleitfadens

Mit Blick auf die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird empfohlen, eine weitere
Frage dem Interviewleitfaden hinzuzufiigen, um explizit die Herausforderungen von Leh-
rer:innen zu erfragen, da die Fragen diesbeziiglich eher offen formuliert wurden. Dariiber
hinaus werden weitere Explorationen iiber Herausforderungen, die an bestimmte ma-
thematische Themengebiete gekniipft sind, empfohlen, da sich im Zuge der Befragung
alleinig das héndische Konstruieren als wiederkehrendes Problemfeld fiir Schiiler:innen
mit ASS erwiesen hat. In Anbetracht der Methoden, die im Theorieteil prisentiert und
in den Interviews erfragt wurden, wird empfohlen, diese und weitere Methoden néher
zu tiberpriifen, um mehr Information iiber ihrer Wirksamkeit zu erhalten, mit dem Ziel
einer noch spezifischeren und individuelleren Unterstiitzung fiir Schiiler:innen mit ASS.
AuBerdem geht aus den Interviews nicht hervor, in welchem Ausmaf} die Differenzierung
und die inklusive Unterrichtszeit erfolgen, weshalb dies durch zusétzliches Nachfragen
abgeklirt werden sollte, um einen Einblick in den tatséchlichen Zeitaufwand zu erhal-
ten. Der Einsatz computerbasierter Hilfsmittel wurde in den Interviews erfragt. Die
Leitfrage wurde so formuliert, dass als Beispiel Apps auf dem Computer, Tablet oder
Handy angefiihrt wurden. Demzufolge kann einerseits vermutet werden, dass die Befrag-
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ten ausschlieBlich an Apps bzw. Computer-/Technologieeinsatz, welcher auch im Lehr-
plan verankert ist, gedacht haben. Deshalb wird zukiinftig dazu geraten, diese Thematik
auf zwei Leitfragen aufzuteilen, in Computereinsatz und Verwendung computerbasierter
Hilfsmittel. Letzteres ist ndmlich beispielsweise als Kommunikationshilfe mittels Sprach-
software zu verstehen.[I13] Da jedoch von diesen eher unkonventionellen Hilfsmitteln in
den Interviews nicht berichtet wurde, lédsst dies andererseits die Schlussfolgerung zu, dass
keine der befragten Lehrkrifte mit derartigen computerbasierten Hilfsmitteln im Unter-
richt konfrontiert wurde oder diese von Lehrer:innen nicht eingesetzt wurden. Griinde
dafiir konnten in einem Ressourcenmangel, keiner Notwendigkeit oder Einschrankungen
in der Umsetzbarkeit im Klassenzimmer liegen. Zuletzt sei die in der Theorie préasentierte
Methode des Lernens am Modell als Beobachtungslernen erwahnt. [77] Mit einer Leitfra-
ge wurde darauf abgezielt, Erfahrungen dazu von befragten Lehrer:innen zu erhalten.
Zukiinftig sollte diese Methode jedoch in den Leitfaden mit einer ausfiihrlicheren Er-
klarung fiir die Befragten aufgenommen werden. In diesem Fall wurde unter anderem als
ein Beispiel die spezielle Form des Lernens am Modell, ndmlich die Video-Selbstanalyse,
genannt. Die Antworten der Befragten haben sich fast ausschliellich auf diese spezifische
Art der Umsetzung bezogen. Demzufolge geben die Interviews kein ausreichendes Bild
iitber Erfahrungen mit dieser Methode und ihren méoglichen Anwendungsbereichen.
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6 Conclusio

Das Ziel dieser Masterarbeit war es, den Mathematikunterricht von Schiiler:innen mit
ASS auf der Sekundarstufe I nach folgenden Gesichtspunkten zu untersuchen: Anfor-
derung bei der Planung und Organisation, Herausforderungen bei der Umsetzung und
Einsatz spezifischer Methoden. Die Ergebnisse der sechs Interviews werden fiir die Be-
antwortung der eingangs eingefiihrten Forschungsfragen herangezogen.

Die Forschung hat ergeben, dass vielseitige Anforderungen an Lehrer:innen gestellt wer-
den, welche an die Bediirfnisse der Schiiler:innen im Spektrum gekoppelt sind. Das be-
deutet, dass Lehrpersonen darauf achten miissen, dass sie unter der Beriicksichtigung des
Lehrplans eine stringente Haltung bei der Planung, Materialerstellung und Buchauswahl
einnehmen. Die Umsetzung des Nachteilsausgleichs bei Schularbeiten wird individuell ge-
plant und nach Bedarf gezielt auf die Schiiler:innen im Spektrum abgestimmt. Auflerdem
sind Lehrpersonen dazu angeregt, die Probleme, die durch ASS auftreten kénnen, im Zu-
ge der Aufgabenstellung und Materialentwicklung zu beriicksichtigen. Eine zusétzliche
Strukturierung im Unterricht wird geboten, welche insbesondere in der Rolle der Lernbe-
gleitung beim offenen Lernen intensiver zum Tragen kommt. Die Schaffung durchgéngiger
Routinen im Unterrichtsvorgehen und das Halten separater Unterrichtssequenzen sowie
das Kreieren passender und reizarmer Arbeitsbereiche werden auflerdem als Ergebnis-
se zusammengefasst. Allem voran steht jedoch ein stetige Informationsaustausch mit
Kolleg:innen aber auch Erziehungsberechtigten iiber betroffene Schiiler:innen und ihre
Bediirfnisse. All diese Anforderungen werden von den zur Verfiigung stehenden Ressour-
cen und den Unterstiitzungsmoglichkeiten der jeweiligen Schulen geprigt.

Die Schule stellt den Mittelpunkt diverser Interaktionen, sowohl zwischen Schiiler:innen
untereinander als auch zwischen Schiiler:innen und Lehrer:innen, dar. Dabei tritt nicht
nur in Bezug auf Schiiler:innen mit ASS eine Vielzahl von Herausforderungen auf. Den-
noch konnten gewisse Herausforderungen identifiziert werden, die weniger mit mathema-
tischen Inhalten und mehr mit sogenannten fachunspezifischen Problemen in Verbindung
stehen. Neben den Schwierigkeiten, die sich beim héndischen Konstruieren geometri-
scher Figuren aufgrund von Einschriankungen in der Feinmotorik ergeben, treten bei der
Umsetzung von Mathematikunterricht Probleme auf, die Lehrer:innen dazu veranlassen,
Unterstiitzung in der Verhaltensregulierung, Losungsfindung bei sozialen Problemen und
Gleichberechtigung zu geben, Hilfestellung bei der Selbstorganisation von Betroffenen zu
bieten und allgegenwirtig préasent zu sein. Die Herausforderungen erfordern zudem eine
permanente Wachsamkeit der Lehrer:innen, sodass spontan agiert und flexibel gehandelt
werden kann. Erneut spielen hier die Ressourcen und Unterstiitzungsmdoglichkeiten eine
wichtige Rolle fiir eine erfolgreiche Unterrichtsumsetzung.
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Fiir das Lehren von Mathematik greifen Lehrer:innen auf inklusive Methoden, wie Grup-
penarbeiten und Peer-Teaching zuriick. Dabei wird versucht, Schiiler:innen mit ASS
bestmdoglich zu integrieren und an kollegialem Lernen teilhaben zu lassen. Das Arbeiten
mit dem Computer und das Benutzen von Apps ist fiir alle Schiiler:innen Teil des Ma-
thematikunterrichts. Die Bearbeitung von Textaufgaben stellt Lehrpersonen regelméfig
vor Herausforderungen, die allerdings keine ASS-spezifische Problematik darstellen. Das
Unterrichtsmaterial wird grafisch in Anbetracht aller Schiiler:innen aufbereitet, sodass
entdeckendes Lernen durch geeigneten Lernmaterialien zum Tragen kommt. Generell ha-
ben Lehrpersonen wenig davon gesprochen, spezifische Methoden fiir den Fachunterricht
von Schiiler:innen mit ASS zu verwenden. Dennoch werden einzelne Aussagen und Er-
fahrungen zu Priming, Prompting und dem Arbeiten mit Belohnungssystemen sowie das
Integrieren von besonderen Interessen gemacht. Auflerdem kommt ein bewusster bzw.
sensibler Sprachgebrauch beim Unterrichten zum Einsatz. Abschlielend kann festgehal-
ten werden, dass sich an dieser Stelle weitere Untersuchungen beziiglich Erfahrungen
zu und Wirksamkeit von spezifischen Methoden empfehlen. Allerdings wird der Spon-
taneitédt und Flexibilitdt der Lehrperson im Unterricht eine {ibergeordnete Bedeutung
zugeschrieben, die eine Voraussetzung fiir das individuelle Eingehen auf Problemfelder
der Schiiler:innen im Spektrum darstellen.

Wiinschenswert ist ein Vergleich der Ergebnisse mit weiteren Mathematiklehrer:innen,
sodass mehr Wissen iiber die Praxis und Ressourcenverteilung an unterschiedlichen Schu-
len und in verschiedenen Schultypen zusammengetragen werden kann. Auflerdem sollten
ausfiithrliche Befragungen zu Wiinschen, Anregungen und Ideen der Lehrer:innen durch-
gefithrt werden, um auch ihre Erfahrungen zu beriicksichtigen. In Folge dessen kann sich
auch die Planung, Organisation und Umsetzung von inklusivem Mathematikunterricht
weiterentwickeln. Dies kénnte unter anderem dazu fithren, dass Lehrpersonen entlastet
und die Bildung und Teilhabe von Schiiler:innen mit ASS bestmoglich gefordert werden.
Im Allgemeinen hat die Forschung gezeigt, dass Lehrer:innen im Schulalltag bewusst
auf die Schiiler:innen mit ASS eingehen, ihnen gegeniiber viel Interesse zeigen und nach
besten Moglichkeiten den betroffenen Schiiler:innen Unterstiitzung bieten. Die jewei-
ligen Bediirfnisse werden innerhalb des moglichen Rahmens beachtet. Die Ergebnisse
hinterlassen ein klares Bild iiber den Mathematikunterricht, welcher durch einen grofien
Einsatz und viel Engagement der Lehrpersonen gekennzeichnet und durch eine struktu-
rierte und gleichzeitig empathische Haltung dieser geprigt ist.

Die Arbeit mit und das Unterrichten von Schiiler:innen mit ASS gestaltet sich vielseitig.
Lehrer:innen versuchen durchgehend der Bildung aller ihrer Schiiler:innen gerecht zu
werden und besonders Schiiler:innen mit speziellen Bediirfnissen individuell zu férdern.
Den dargelegten Anforderungen und Herausforderung nehmen sich die befragten Lehr-
personen deutlich unabhéngig der Unterstiitzungsmoglichkeiten tatkréftig an.
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Anhang

Leitfadengestiitztes Interview

Dieses Interview ist Teil meines Masterarbeitsprojekts zum Thema Mathematikunterricht von Schii-
ler:innen mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) in der Sekundarstufe I. Das Interview wird
audiographisch aufgezeichnet, transkribiert und analysiert. Jegliche personenbezogenen Daten und Infor-
mationen, die Riickschluss auf Sie als Teilnehmer:in, IThre Kolleg:innen oder Schiiler:innen geben kénnten,
werden anonymisiert. Vielen Dank fiir die Bereitschaft an dem Interview, welches ca. 30 Minuten dau-
ern wird, teilzunehmen! An dieser Stelle mochte ich noch darauf hinweisen, dass Sie selbstversténdlich
nicht jede Frage beantworten miissen. Sollte ich Ihnen also eine Frage stellen, die Sie nicht beantworten
mochten, gehen wir zur néchsten Frage iiber.

1. Daten iiber die Person und bisherige Erfahrungen mit ASS
e Wie heiflen Sie, wie alt sind Sie und im wievielten Dienstjahr befinden Sie sich aktuell?
e In welchem Schultyp unterrichten Sie derzeit und wo befindet sich die Schule?
e In welcher Schulstufe unterrichten Sie aktuell Schiiler:innen mit ASS im Fach Mathematik?
e Welches Studium haben Sie absolviert?

e Haben Sie etwaige zusétzliche Aus-, Weiter- oder Fortbildungen absolviert, die Sie fiir das
Ausiiben Threr aktuellen Tétigkeit qualifizieren? Falls ja, welche?

o Wie viele Jahre haben Sie Schiiler:innen mit ASS im Fach Mathematik in Summe unter-
richtet?

2. Mathematikunterricht
a) Planung, Vorbereitung und Organisation

e Beschreiben Sie bitte, nach welchem Prozedere Sie bei der Planung und Vorbereitung
Thres Mathematikunterrichts vorgehen.

e Wie unterscheidet sich die Materialerstellung fiir den Mathematikunterricht von Schii-
ler:innen mit ASS zu denen ohne ASS?

e Welche Informationen iiber die betroffenen Schiiler:innen sind fiir Sie dabei essenziell
und wie beschaffen Sie sich diese?

e Inwiefern beachten Sie den Lehrplan bei der Planung und Durchfithrung von Mathe-
matikunterricht?

e Wie gestaltet sich der Nachteilsausgleich, sofern notwendig, bei einer Mathematikschul-
arbeit?

e Stehen Sie hinsichtlich des Mathematikunterrichts im Austausch mit den Erziehungsbe-
rechtigten der ASS Schiiler:innen? Falls ja, wie gestaltet sich dieser Austausch? Gestal-
tet sich dieser &hnlich oder anders als mit den Erziehungsberechtigten von Schiiler:innen
ohne ASS?

b) Durchfiihrung/Umsetzung

e Beschreiben Sie bitte, wie aktuell eine typische Mathematikstunde in Threr Klasse mit
Schiiler:innen mit ASS aussieht? Bedarf es dazu eines besonderen Settings?
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Haben Sie im Rahmen Thres Mathematikunterrichts bis jetzt in Bezug auf Schiiler:innen
mit ASS besondere Herausforderungen wahrgenommen? Falls ja, auf welche mathema-
tischen Inhalte trifft das zu? Welche Herausforderungen sind im Mathematikunterricht
unabhéngig vom Inhalt? Wie sind Sie damit umgegangen?

Erhalten Schiiler:innen mit ASS wéhrend Ihres Mathematikunterrichts zusétzliche Un-
terstiitzungen (Assistenzen, Technik, Zusatzmaterialien)? Falls ja, welche sind das?
Wie beliebt ist das Fach Mathematik bei den Schiiler:innen mit ASS?

¢) Methoden
Der Einsatz bestimmter Methoden im Mathematikunterricht in Bezug auf Schiiler:innen
mit ASS ist insbesondere im angloamerikanischen Raum gut beforscht. Ich werde Thnen nun
im Folgenden einige ausgewihlte Methoden vorstellen, die im Rahmen empirischer Studien
untersucht wurden, und Sie iiber Thre Erfahrungen damit, die sich nicht nur auf das aktuelle
Schuljahr beziehen miissen, befragen.

Textaufgaben koénnen fiir Schiiler:innen mit ASS h#ufig mit Schwierigkeiten einherge-
hen. Um diese Schwierigkeiten zu iiberwinden, wird oft die Methode der ,,Schema-based
instruction“ gew#hlt. Um die Aufgaben zu l6sen, lernen die Schiiler:innen gewisse Sche-
mata, nach denen vorgegangen werden soll. Dabei werden eingangs unter anderem die
Rechenoperationen und Schliisselworter identifiziert. Zudem ist es moglich, dass die
Textaufgabe derartig vorbereitet wird (—Bild: Cox und Root, 2018). Kennen Sie diese
Methode? Falls ja, haben Sie diese Methode bereits im Rahmen Ihres Unterrichts zum
Einsatz gebracht? Schildern Sie Thre Erfahrungen damit.

Nutzen Sie computerbasierte Hilfsmittel, wie zum Beispiel Apps auf dem Laptop /
Computer / Tablet? Falls ja, wie bringen Sie technische Hilfsmittel im Rahmen Ihres
Unterrichts zum Einsatz? Schildern Sie IThre Erfahrungen damit.

Schiiler:innen mit ASS besuchen den Unterricht in der Regel in Inklusionsklassen.
Bringen Sie im Rahmen Ihres Mathematikunterrichts Gruppenarbeiten, Peer-Teaching
oder Priming durch eine:n Mitschiiler:in zum Einsatz? Wann bietet sich inklusiver
Mathematikunterricht besonders gut /weniger gut an?

Im Sinne der Motivationsforderung und Aufmerksamkeitserhaltung ist es vonnéten, die
Interessen der Schiiler:innen bei der Aufgabengestaltung zu beriicksichtigen. Kénnen
Sie die Interessen der Schiiler:innen mit ASS im Mathematikunterricht nutzen? Falls
ja, wie?

Das Lernen am Model kann vielseitig eingesetzt werden, zum Beispiel durch Videoana-
lysen der betroffenen Person selbst oder anderer, sowie Grafiken, die ein strukturiertes
Arbeiten ermdglichen. Kennen Sie diese Methode? Falls ja, haben Sie diese Methode
bereits im Rahmen Thres Unterrichts zum Einsatz gebracht? Wie ging dies vonstatten?
Schildern Sie Thre Erfahrungen damit.

Prompting ist das gezielte und bewusste Verwenden von visuellen und verbalen Hin-
weisen, Anleitungen und Anweisungen. Kennen Sie diese Methode? Falls ja, haben Sie
diese Methode bereits im Rahmen Thres Unterrichts zum Einsatz gebracht? Schildern
Sie Thre Erfahrungen damit.

Bei welchen mathematischen Themen riickt Sprache in den Fokus? (Das heifit sowohl
schriftlich als auch miindlich: Verdnderungen im/in: Satzbau, Wortwahl,. . .)

Gibt es eine Methode, die nicht erwdhnt wurde, die Sie als sehr wertvoll erachten?

3. Persdnliche Unterstiitzungsmoglichkeiten und Wiinsche

e Gibt es Kolleg:innen, andere Personen oder Expert:innen, die Sie in Bezug auf das mathe-
matische Arbeiten mit Schiiler:innen mit ASS konsultieren kénnen? Falls ja, in Bezug auf
welche Aspekte des Mathematikunterrichts konsultieren Sie diese Kolleg:innen?

e Was wiirden Sie sich fiir die Zukunft in Hinblick auf Ihren Mathematikunterricht wiinschen?
Welche Mafinahmen wéren notwendig, um Sie beim Unterricht von Schiiler:innen mit ASS
zu unterstiitzen?
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