
Titel | Title

Planung, Organisation und Umsetzung von 
Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I für Schüler:innen 

mit Autismus-Spektrum-Störung

verfasst von | submitted by 

Sophie Török BSc BEd

angestrebter akademischer Grad | in partial fulfilment of the requirements for the degree of 

Master of Education (MEd)

2024Wien | Vienna, 

 
MASTERARBEIT | MASTER'S THESIS 

Studienkennzahl lt. Studienblatt | Degree 
programme code as it appears on the 
student record sheet:

UA 199 513 520 02

Studienrichtung lt. Studienblatt | Degree 
programme as it appears on the student 
record sheet:

Masterstudium Lehramt Sek (AB) Unterrichtsfach 
Haushaltsökonomie und Ernährung Unterrichtsfach 
Mathematik

Betreut von | Supervisor: Mag. Dr. Martina Müller



Zusammenfassung

Die Schule ist ein Ort an dem Schüler:innen mit diversen Bedürfnissen und Hinter-
gründen zusammenkommen, so auch Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-
Störung (ASS), die vom Bildungsangebot maximal profitieren sollten. Damit die beson-
deren Bedürfnisse, die mit ASS einhergehen können, beim Lernen bestmöglich berück-
sichtigt werden, müssen Lehrer:innen unterschiedlichen Anforderungen gerecht werden.
Die vorliegende Arbeit behandelt den Mathematikunterricht von Schüler:innen mit ASS
auf der Sekundarstufe I und legt dar, wie dieser durch die speziellen Bedürfnisse von
Schüler:innen mit ASS gekennzeichnet wird. Dazu wurden sechs Interviews mit Lehrper-
sonen geführt, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden.
Die Masterarbeit zeigt, dass sich Lehrer:innen ein breites Wissen über die betroffenen
Schüler:innen einholen und im Unterricht strukturiert und routiniert vorgehen. Dabei
wirken diverse Kolleg:innen für alle Beteiligten unterstützend. Zudem wurden neben dem
händischen Konstruieren geometrischer Figuren andere Herausforderungen, unabhängig
von Mathematik, erkannt. Spezifische Methoden, die in der Literatur für Schüler:innen
mit ASS vorgeschlagen werden, sind im Mathematikunterricht der Befragten zu finden.
Die Untersuchung hat zudem ergeben, dass das Unterrichten stets Spontaneität und
Flexibilität seitens der Lehrer:innen erfordert. Die Forschungsarbeit liefert Erkenntnisse,
auf denen weitere Untersuchungen mit diverseren Stichproben aufbauen können.

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 (5th-8th

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 Schüler:innen mit facettenrei-
chen Eigenschaften. Die Herausforderung für Lehrer:innen besteht darin, gemeinsamen
Unterricht unter der gleichzeitigen Beibehaltung und Anerkennung von Diversität zu
gestalten. Das Unterrichtsgeschehen steht nicht nur unter dem Grundsatz der Integra-
tion, sondern auch der Inklusion aller Schüler:innen. Ziel des österreichischen Bildungs-
auftrags ist es unter anderem, Schüler:innen mit Autismus-Spektrum-Störung (ASS)
eine bestmögliche Teilhabe am Schulgeschehen zu ermöglichen. Die neurologische Ent-
wicklungsstörung Autismus wird häufig mit dem Asperger-Autismus, benannt nach dem
österreichischen Kinderarzt und Heilpädagogen Johann Asperger (1906-1980), assoziiert.
Johann Asperger gilt neben dem österreichisch-amerikanischen Kinder- und Jugend-
psychiater Leo Kanner (1894-1981) als Erstbeschreiber. Beide haben unabhängig von-
einander ähnliche Beobachtungen zur Symptomatik bei autistischen Kindern gemacht.
Die Prävalenz von ASS liegt laut Weltgesundheitsorganisation aktuell bei rund 1% der
Weltbevölkerung. Unter anderem führen ein stärkeres Bewusstsein und ein größeres Wis-
sen über ASS zu einer konkreteren Diagnostik, sodass sich die Prävalenzzahl erhöht hat.
Dem Phänomen wird nun häufiger ein Name gegeben. Heutzutage ist der alleinige Ge-
brauch des (Asperger-)Autismus jedoch nicht mehr zutreffend und wurde deshalb durch
den Begriff ASS abgelöst, weil damit die Vielfalt der Ausprägung von ASS besser erfasst
wird. Als Menschen im Spektrum seien etwa die beiden Persönlichkeiten Greta Thun-
berg, eine schwedische Klimaaktivistin, oder der Physiker Albert Einstein erwähnt. 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 fürs Leben zu finden. Des Weiteren führt der
Rewe-Konzern in vier Billa-Plus-Filialen in Österreich das Projekt

”
Stille Stunde“ ein.

Dadurch wird es den über 80.000 Personen mit ASS, die in Österreich leben, ermöglicht,
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 österreichischen Bildungsauftrags.
Je früher sich die Berührungspunkte von autistischen und neurotypischen, also nicht-
autistischen, Personen vermehren, umso eher kann das Bewusstsein für ein gemeinsames
Zusammenleben geschärft werden. Kinder und Jugendliche verbringen viel Zeit in der
Schule, wo jedes Individuum mit der Lebenswelt der anderen konfrontiert wird. Für alle
am Schulleben beteiligten Menschen gilt es daher, ein Gespür für Vielfalt zu entwickeln
und einen positiven Zugang zur Diversität zu finden. Dies sollte im Bestfall während
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1 Einleitung

des Unterrichts, der nach gewissen Vorgaben abläuft und der zentraler Inhalt von Schu-
le ist, erfolgen. Schüler:innen sind in Österreich zu neun Schuljahren verpflichtet. Auch
Schüler:innen mit einer ASS-Diagnose müssen im Regelfall am regulären Unterricht, zu-
mindest für die Dauer der Pflichtschulzeit teilnehmen. Lehrer:innen treffen in den Klassen
auf Schüler:innen mit verschiedenen Voraussetzungen, Talenten, Stärken und Schwächen,
denen im Unterricht innerhalb einer Jahrgangsstufe jedoch die gleichen Inhalte vermit-
telt werden müssen. Mit dieser Herausforderung, allen Schüler:innen einen Unterricht
mit individueller Förderung zu bieten und differenziertes Arbeiten zu ermöglichen, sind
Lehrkräfte konfrontiert. Da ASS auf unterschiedliche Art erlebt werden kann, erweist sich
auch die Unterstützung der betroffenen Schüler:innen im schulischen Alltag, sei es durch
Lehrpersonen, Assistenzen, Mitschüler:innen und Erziehungsberechtigte, als individuelle
Arbeit. Dementsprechend gibt es kein allgemein gültiges

”
Rezept“ für den richtigen Um-

gang mit und das korrekte Unterrichten von Schüler:innen im Spektrum. Menschen mit
ASS können eine andere Wahrnehmung ihrer selbst und ihrer Umgebung haben, weshalb
sie Herausforderungen erleben, die für neurotypische Menschen oft nicht erkennbar oder
nachvollziehbar sind. Werden diese Herausforderungen zum Beispiel vom Lehrpersonal
nicht adäquat berücksichtigt, kann dies für die betroffenen Schüler:innen zusätzliche Be-
lastungen im Schulalltag nach sich ziehen. Aufgrund der vielfältigen Ausprägungen von
ASS und den Freiheiten, die der schulische Unterricht gewährt, stellt sich die Frage, wie
Lehrer:innen bestmöglich auf die Bedürfnisse der Schüler:innen mit ASS in einem der
zentralen Pflichtfächer, nämlich Mathematik, eingehen können. Die für ASS charakte-
ristischen Merkmale im Erscheinungsbild können mit Problembereichen in der Schule
zusammenhängen. Im Zuge dieser Arbeit soll festgestellt werden, welche Möglichkeiten
im Speziellen Mathematiklehrer:innen von Schüler:innen mit ASS haben, aber auch wo
die Grenzen in der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts liegen. Nicht nur das Lernset-
ting muss für Schüler:innen mit ASS angepasst werden, sondern auch die Art und Weise
des Unterrichts selbst. Dazu kann die Aufbereitung der Unterrichtsmaterialien gehören,
die (in Regelschulen) üblicherweise für

”
Durchschnittsschüler:innen“ konzipiert und so-

mit in ihrer Anwendung für Schüler:innen mit ASS nur begrenzt verwertbar sind. Die
gesamtgesellschaftliche und bildungspolitische Bedeutung von ASS ist Ausgangspunkt
für diese Forschungsarbeit. Es ergeben sich dadurch folgende Forschungsfragen:

• Welche Anforderungen werden an Lehrpersonen bei der Planung und Organisation
von Mathematikunterricht für Schüler:innen mit ASS gestellt?

• Welche speziellen Herausforderungen erleben Lehrer:innen bei der Umsetzung von
Mathematikunterricht bei Schüler:innen mit ASS?

• Welche spezifischen Methoden für den Fachunterricht mit Schüler:innen mit ASS
setzen Lehrkräfte ein?

Das Kapitel 2 liefert einen Überblick über die theoretischen Hintergründe. Im Anschluss
behandelt Kapitel 3 das methodische Vorgehen, gefolgt vom Kapitel 4, in dem die aus
den Interviews gewonnenen Ergebnisse zusammengetragen werden. Schließlich werden
die Erkenntnisse im Kapitel 5 diskutiert. Das Kapitel 6 rundet die Arbeit ab.
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2 Grundlagen und theoretischer
Hintergrund

2.1 Autismus-Spektrum-Störung

Eine Autismus-Spektrum-Störung (ASS) zählt zu den tiefgreifenden Entwicklungsstörun-
gen (Kapitel V: Psychische und Verhaltensstörungen - 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 für Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz herausgegeben
wird und alle psychischen Störungen listet, wird ausschließlich von Autismus und nicht
von ASS gesprochen. Laut der aktuellen ICD-10-Auflage wird Autismus einer Gruppe
von neuronalen Störungen, die durch

”
qualitative Abweichungen in den wechselseitigen

sozialen Interaktionen und Kommunikationsmustern und durch ein eingeschränktes, ste-
reotypes, sich wiederholendes Repertoire von Interessen und Aktivitäten“ gekennzeichnet
sind, zugeordnet. Klinisch werden hier die folgenden drei Klassifikationen von Autismus
verzeichnet. Die nachfolgenden Kurzbeschreibungen der Störungsbilder sind wörtlich aus
dem Systematischen Verzeichnis übernommen.[3]

F84.0 Frühkindlicher Autismus

Diese Form der tiefgreifenden Entwicklungsstörung ist durch eine abnorme oder be-
einträchtigte Entwicklung definiert, die sich vor dem dritten Lebensjahr manifestiert.
Sie ist außerdem gekennzeichnet durch ein charakteristisches Muster abnormer Funktio-
nen in den folgenden psychopathologischen Bereichen: in der sozialen Interaktion, der
Kommunikation und im eingeschränkten stereotyp repetitiven Verhalten. Neben die-
sen spezifischen diagnostischen Merkmalen zeigt sich häufig eine Vielzahl unspezifischer
Probleme, wie Phobien, Schlaf- und Essstörungen, Wutausbrüche und (autodestruktive)
Aggression.[3][S.241]
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

F84.1 Atypischer Autismus

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

F84.5 Asperger-Syndrom

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

Nach aktuellem Wissensstand zählt die Zuordnung der Störung zu einer der drei Formen
aufgrund der unterschiedlichen Ausprägungen als nicht mehr zeitgemäß. Diese werden
zur Autismus-Spekturm-Störung zusammengefasst.[51] Zwar ist seit Jänner 2022 das
überarbeitete Klassifikationssystem, ICD-11, der WHO eingeführt worden, nach dem al-
lerdings im deutschsprachigen Raum noch nicht offiziell diagnostiziert wird, da davon
noch keine deutsche Übersetzung veröffentlicht wurde und lediglich eine Entwurfsfassung
vorliegt. Die Übergangsdauer bis zur ausschließlichen Kodierung nach ICD-11 beträgt
rund fünf Jahre. Zukünftig wird in diesem Katalog dann auch von einer übergreifen-
den Diagnose namens Autismus-Spektrum-Störung die Rede sein, weil eine modernere
Betrachtungsweise nahe legt, dass es sich um keine Störung handelt, die strikt einer
der ursprünglichen drei Typen zuzuordnen ist.[15] Bekannt ist, dass in der erneuer-
ten Fassung ASS unter die Überkategorie Neuroentwicklungsstörung fallen wird, da die
Überkategorie der tiefgreifenden Entwicklungsstörungen nicht mehr in Verwendung sein
wird. Zusätzlich wird durch den Übergang von ICD-10 auf ICD-11 eine genauere Aus-
sage über die Prävalenz und ein Anstieg in der diagnostischen Validität erwartet. Die
Störung kann, wie der Begriff bereits deutlich macht, auf einer breiten Skala eingeord-
net werden, da die Ausprägungen unterschiedlich und vielfältig sind. Das bedeutet, dass
Frühkinder Autismus und Asperger-Autismus unter eine übergreifende Diagnose fallen,
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2.1 Autismus-Spektrum-Störung

wohingegen Atypischer Autismus als Diagnose im ICD-11 wegfällt, weil die Symptomatik
des Atypischen Autismus in der überarbeiteten Fassung als Sprachentwicklungsstörung
mit überwiegender Einschränkung der pragmatischen Sprache klassifiziert wird. Nach
dem neuen Schema müssen für die Diagnose ASS Einschränkungen in beiden zentralen
Bereichen, nämlich der sozialen Interaktion und Kommunikation sowie restriktive, repe-
titive und unflexible Verhaltensmuster und Interessen vorliegen. ASS wird dann künftig
in sechs Unterklassifikationen gegliedert, die sich durch das (Nicht-)Vorhandensein bzw.
den Ausprägungsgrad von kognitiven Entwicklungsstörungen und Einschränkungen der
funktionellen Sprache unterscheiden.[51] Außerdem gehen mit der veralteten Kategori-
sierung Vorurteile und Fehleinschätzungen 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 interdisziplinäre Zusammenarbeit von Ärzt:innen, klinischen Psy-
cholog:innen und Psychotherapeut:innen notwendig macht, und welches ausschließlich
von diesen durchgeführt werden darf.[76] Als erste Anzeichen zählen verzögerte, 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 ausgeführt werden.[52] Bei Hinweisen auf das Vorliegen von ASS,
wird ein regelgeleitetes Diagnostikprozedere begonnen. Abhängig vom Alter der Betrof-
fenen rücken während 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 Längsschnitt 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 Sprachentwicklungsstörung), Internistisch-neurologische Untersuchungen,
klinisch indizierte Labor- und apparative Untersuchungen und die Abklärung von Ko-
morbiditäten.[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 erwähnten, vorangegangenen Tests und Fragebögen durchgeführt, so
wird am Ende des Ablaufs eine ASS-Diagnose gestellt. Nachfolgend ist ein Auszug aus
dem ICD-10-Katalog für F84-Diagnosen angeführt, der die Kennzeichen und Auffällig-
keiten aus klinischer Sicht aufzählt:
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

1. Qualitative Auffälligkeiten der gegenseitigen sozialen Interaktion in mindestens zwei
der folgenden Bereiche:

a Unfähigkeit, Blickkontakt, Mimik, Körperhaltung und Gestik zur Regulation so-
zialer Interaktionen zu verwenden

b Unfähigkeit, Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzunehmen, mit gemeinsamen Inter-
essen, Aktivitäten und Gefühlen (in einer für das geistige Alter angemessenen Art
und Weise trotz hinreichender Möglichkeiten)

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

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

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

a Verspätung oder vollständige Störung 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 Unfähigkeit, einen sprachlichen Kontakt zu beginnen oder aufrechtzuer-
halten (auf dem jeweiligen Sprachniveau), bei dem es einen gegenseitigen Kommu-
nikationsaustausch mit anderen Personen gibt

c 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 Aktivitäten in
mindestens einem der folgenden Bereiche:

a umfassende Beschäftigung mit gewöhnlich mehreren stereotypen und begrenzten
Interessen, die in Inhalt und Schwerpunkt abnorm sind, es kann sich aber auch um
ein oder mehrere Interessen ungewöhnlicher Intensität und Begrenztheit handeln

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

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

2.1.2 Epidemiologie

Weltweit wird die Prävalenz von ASS mit rund 1% angenommen.[2][45] Die Subjektivität
in der Wahrnehmung und dem Diagnoseverfahren, als auch aus Gründen der Unterschie-
de in den Stichprobenmerkmalen oder Erhebungsmethoden sind nur Beispiele für das
Vorliegen eines Schätzungswertes.[40] Am 01.01.2024 vermerkt Statistik Austria eine
österreichische Bevölkerung von 9.159.993 Menschen. Das würde bedeuten, dass aktuell
in Österreich circa 90.000 Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit Autismus-Spektrum-
Störung leben.[138] Wie eingangs erwähnt wurde, steigt die Anzahl der diagnostizierten
Personen generell an.[73] Dieses Phänomen wird einerseits einer steigenden Aufmerksam-
keit für die Thematik und andererseits der Verbesserung im Diagnoseprozess, sowie der
Bewusstseinsarbeit bei Entwicklungsstörungen und somit keiner tatsächlichen Zunahme
zugeschrieben.[27][45] Die Geschlechterverteilung variiert in den bisherigen Studien, al-
lerdings haben alle Ergebnisse eine mindestens doppelt so hohe Prävalenz bei männlichen
als weiblichen Personen (2:1 bis zu 8:1) gezeigt.[52] Andere Quellen sprechen von einem
4:1 Verhältnis.[40] Das familiäre Wiederauftreten von ASS, also die Wahrscheinlichkeit,
dass bei einem Geschwisterkind eines Kindes mit ASS die gleiche Störung vorliegt, ist
laut Untersuchungen bei einem Gesamtrisiko von 10,1%, verglichen mit einer Prävalenz
von 0,52% bei den Geschwistern der Kontrollgruppe.[119]

2.1.3 Ätiologie, Prognose und Therapie

Eindeutige Ursachen für die Entstehung der Entwicklungsstörung des zentralen Ner-
vensystems zu finden, sind Inhalte von wissenschaftlichen Untersuchungen.[14][67] Eine
heterogene Ätiologie bringt somit auch unterschiedliche Risikofaktoren, die eine Entste-
hung der Erkrankung begünstigen, mit sich.[52] Bisher konnten sowohl hauptsächlich
genetische Risikofaktoren, aber auch umweltbezogene Einflüsse, die prä- und perina-
tal wirksam sind, festgestellt werden. Es hat sich gezeigt, dass ein höheres Elternalter,
die Exposition von Medikamenten oder psychoaktiven Substanzen, sowie eine Infek-
tionskrankheiten während der Schwangerschaft und eine starke Frühgeburtlichkeit ein
erhöhtes Risiko für die Erkrankung des Kindes mit ASS darstellen.[146] Die Entwick-
lungsstörung äußert sich in Form von strukturellen und funktionellen Veränderungen
im Gehirn, die sich auf das menschliche Verhalten auswirken und folglich die charak-
teristische Symptomatik von ASS, wie zum Beispiel Beeinträchtigungen in der sozialen
Interaktion, Einschränkungen der Gesichter- und Emotionswahrnehmung und der so-
zialen Attribution, verursachen.[42] Außerdem stehen soziokulturelle/ökonomische Ri-
sikofaktoren im Fokus von Untersuchungen. Dazu zählt zum Beispiel der Migrations-
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status der Kindeseltern, welcher bis dato noch unklar in seiner Wirkungsweise ist.[128]
Ein anderes Ursachenmodell führt als Grund für die Entstehung von ASS ein Wech-
selspiel zwischen genetischen Faktoren/Umweltfaktoren und neurobiologische Auffällig-
keiten, wie zum Beispiel körperliche Erkrankungen oder biochemische Anomalien und
neuropsychologischen Auffälligkeiten, wie kognitive Basisdefizite und Emotionsregulati-
onsstörungen 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
können 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 Störung bezeichnet, die zwar
mit der Zunahme des Alters in ihrer Symptomatik abschwächt, jedoch nicht endgültig

”
geheilt“ wird.[52] Eine medikamentöse Behandlung kann nur vereinzelt symptomatisch
und nicht kausal erfolgen. Außerdem zielt die Verabreichung von Medikamenten auf
die Linderung der Begleitsymptome oder Komorbiditäten von ASS, wie zum Beispiel
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung, Angststörungen, Depression oder Epi-
lepsie, ab.[53] Allerdings haben sich bestimmte Therapien und individuelle Förderansätze
als erfolgreich erwiesen, sodass Personen im Spektrum ein unabhängiges und qualitati-
ves Leben führen können.[40] Insbesondere die Schule der Verhaltenstherapie gilt als
Interventionsform, bei der bisher der beste Wirksamkeitsgrad gemessen wurde.[98] Auch
Ergo-, Musik und Reittherapie sowie Logopädie zählen zu hilfreichen Methoden zur
Bewältigung alltäglicher 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
Förderprogramme, systematische Interventionen und positive Verstärkung zu verbessern
und die Fähigkeiten der Betroffenen im Alltag zu unterstützen.[145] Die Arbeit findet
unter einer intensiven Einbindung der Betroffenen und deren Familien statt. Die Thera-
piepläne sind individuell an den:die Patient:in angepasst und sollen zu einer Verbesserung
der Selbständigkeit, des Sozial- und Kommunikationsverhaltens sowie des Verständnisses
der Perspektiven von anderen (=Theory of Mind) beitragen.[73] Ein weiteres therapeu-
tisches Konzept heißt TEACCH (engl.: Treatment and Education of Autistic and related
Communication handicapped Children) und ist als Therapie für Kindern mit ASS weit
verbreitet. In der Therapie wird durch eine Strukturvorgabe unterstützt, die eine indivi-
duelle Förderung vorsieht, sodass eine Verbesserung der Fähigkeit und Fertigkeit in der
alltäglichen Lebensbewältigung und Selbstständigkeit 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
Entwicklungsförderung besonders wichtig, um frühzeitig und gezielt zu unterstützen. Jeg-
liche Interventionen beabsichtigen eine Verbesserung im Sprachverhalten, welches auch
in Verbindung mit der Förderung von sozialen und sozial-kommunikativen Fertigkeiten
steht. Aber auch das Bewegungstraining zur körperlichen Entspannung darf nicht außer
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Acht gelassen werden. Ziel der Therapien ist eine Verbesserung der Lebensqualität durch
den Transfer der erlernten Fertigkeiten im Umgang mit Problemfeldern in den Alltag und
das schulische Leben und Handeln (=Generalisierung).[73] Alternative oder ergänzende
Methoden mit geringerem Evidenzgrad sind PECS (engl.: Picture Exchange Commu-
nication System) und AIT (Aufmerksamkeits-Interaktions-Therapie).[52][73] Letzteres
ist ein akustisches Hörtraining, das das Hören von technisch veränderten Musikpro-
ben über Kopfhörer beinhaltet, welches unter anderem zu einer verminderten Geräusch-
empfindlichkeit führen soll.[136] PECS kommt der stark eingeschränkten Kommunika-
tionsfähigkeit bei Personen mit ASS durch den Einsatz von Bildkarten entgegen und
ermöglicht und trainiert so die Kommunikation mit der Umwelt bzw. die Äußerung von
Wünschen.[35]

2.1.4 Das Erscheinungsbild von ASS

Die Diagnostik findet anhand von definierten Kriterien nach ICD-10/zukünftig ICD-11
statt. Um jedoch ein besseres Verständnis über das variable Erscheinungsbild von Men-
schen mit autistischem Verhalten zu bekommen, wird Literatur von Universitätsprofessor
Dr. Georg Theunissen und Mieke Sagrauske, die an der Martin-Luther-Universität Halle-
Wittenberg geforscht haben, herangezogen. Grundlage für die anschauliche Beschrei-
bung der Charakteristika von ASS stellt der Merkmalskatalog, der von der Non-Profit-
Organisation ASAN (Autistic Self Advocacy Network) veröffentlicht wurde, dar. ASAN
ist eine nationale Organisation, die sich für die Rechte und Chancen von Menschen im
Spektrum einsetzt und dafür einsteht, dass sich Menschen mit ASS eigenständig vertre-
ten können. 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

”
Pädagogik bei Autismus“ aus dem Jahr 2019

aus dem Englischen ins Deutsche übersetzt und zudem erweitert. ASS äußerst sich von
Person zu Person unterschiedlich und wird von jedem Individuum anders erlebt. Die
Ausprägungen der diversen Aspekte, die aus klinischer Sicht als Symptome gelten, va-
riieren und müssen für das Vorhandensein von ASS nicht alle zutreffen. Das bedeutet,
dass sich das Erscheinungsbild nicht eindeutig äußern kann, im Gegensatz zum offen-
sichtlichen Aussehen eines gebrochenen Arms.[108]
Die eingangs angeführten Kurzbeschreibungen und die aufgezählten Punkte aus dem
Auszug des Diagnoseverfahrens 2.1.1 sind für den alltäglichen Umgang mit Personen im
Spektrum wenig anschaulich und aus einem medizinischen Gesichtspunkt formuliert. Da-
her werden nachfolgend Charakteristika beschrieben, die ein deutlicheres Bild über die
Merkmale von ASS geben sollen. Theunissen erläutert die von ASAN veröffentlichten au-
tismusspezifischen Merkmale, die sich im Schulkontext wiederfinden lassen und ergänzt
diese um ein weiteres. Nachfolgend werden acht Bereiche zusammengefasst:[142][S.39-63]

9
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• Wahrnehmung
Die Veränderungen im Zentralnervensystem verursachen eine Veränderung in der
Wahrnehmungsverarbeitung, und folglich beeinflussen sie auch Denk- und Lern-
prozesse.[40] Diese können in Form einer Hyper- als auch Hyposensitivität (=Über-
oder Unterempfindlichkeit) auftreten. Das bedeutet, dass die Sinneserfahrungen
von Betroffenen verstärkt oder verringert sind. Im Fall der Überempfindlichkeit
sind Menschen mit ASS stark geräusch-, lärm- und/oder lichtempfindlich.[130]
Betroffene erleben ihre Umwelt als Reizüberflutung. Sie können eine Aversion
gegen Berührungen im Allgemeinen oder gegen gewisse Textilstoffe (in der Klei-
dung) haben. Außerdem können Menschen im Spektrum durch (intensive) Gerüche
getriggert werden, weil sie ein verändertes Geschmacksempfinden haben. Dies kann
zu Zuständen des Stresses, der Angst bis hin zu Panik führen.[142] Andere wie-
derum fühlen sich durch die Reizüberflutung abgelenkt und ihre aktuelle Situation
kann von Konzentrationsproblemen dominiert werden.[129] Bei einer Unempfind-
lichkeit wird auf akustische Reize geschwächt bis gar nicht reagiert, sodass die
Betroffenen unaufmerksam oder vermeintlich taub erscheinen. Betroffene müssen
ihren Fokus mittels sogenanntem Tunnelblick auf einen Reiz lenken, damit sie sich
konzentrieren können, weshalb andere Reize schwach oder nicht mehr wahrgenom-
men werden, weil dadurch versucht wird, äußere Reize zu minimieren.[63] Das kann
auch dazu führen, dass ein adäquates Kälte- oder Wärmegefühl ausbleibt, welches
in Zusammenhang mit einem verminderten Schmerzempfinden steht. Hinzu kommt
eine

”
Filterschwäche“, die von Betroffenen dahingehend beschrieben wird, dass sie

sich plagen, jeglichen Reizen die situative Bedeutung zuzuschreiben. Das heißt,
dass die Einordnung, ob zum Beispiel ein Geräusch im Moment als wichtig oder
unwichtig gilt, mit enormer Anstrengungen verbunden ist, denn alle Geschehnisse
scheinen für Personen im Spektrum als gleich bedeutsam.[142] Mit anderen Worten
heißt das, dass äußere Geschehnisse nicht als ein Ganzes wahrgenommen werden
können, sondern Personen mit ASS in Form einer großen Menge an Einzelreizen
überwältigt 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 überwiegend unbewusst geschieht.[78] Betroffene schildern ihre Art zu
denken als unterschiedlich. Während 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 gegensätzliche
Muster ist induktiv. Hierbei werden situativ erhaltene Informationen in das Regel-
system und Gedankengut der Menschen mit ASS integriert. Als weitere Denkstra-
tegie zählt das Denken in Mustern oder Strukturen. Informationen werden in Form
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von mathematischen Strukturen oder in Wörtern gespeichert. Erwähnt seien auch
das textorientierte Denken, das ähnlich 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. Außerdem können diese Denkmuster mit einem großen Erinnerungsvermögen
und Sinn für Gerechtigkeit einhergehen.[142]

• Stärken und Spezialinteressen
Das wiederholte Beschäftigen und Sprechen über (ungewöhnliche) Themen, die
für Personen im Spektrum von enormem, speziellem und spezifischem Interesse
sind, bringt mehrere wirksame Faktoren mit sich, weshalb es als ein markantes
Merkmal von ASS zählt. Erstens weckt das für sie bekannte Lieblingsthema ein
Gefühl von Vertrautheit und Sicherheit, sodass die Beschäftigung damit in weite-
re Folge zu Entspannung und Beruhigung führt. Die Spezialinteressen sind somit
auf einer kognitiven, emotionalen und sozialen Ebene von Wichtigkeit. Letzteres,
weil ihre Kompetenz mit anderen Personen in Kontakt zu treten gestärkt und die
Überwindung, über ein bekanntes Thema, das von hohem Interesse ist, zu spre-
chen, verringert wird. Zudem fördert es die Selbstwirksamkeit.[142] Dabei ist es
nicht selten, dass die Spezialinteressen Themen betreffen, die in beide Richtun-
gen als altersunüblich angesehen werden, oder sich in einem zeitlichen Übermaß
damit befasst wird, sodass das Wissen darüber überdurchschnittlich groß ist. Dar-
unter fällt auch eine Sammelleidenschaft (von untypischen Gegenständen).[22] Es
sei auch erwähnt, dass diese besonderen Interessen einerseits für die Motivati-
onsförderung genutzt werden können. Andererseits können diese auch ablenkend
wirken. Die Anerkennung von besonderen Fähigkeiten und Begabungen ist im Sin-
ne der Förderung zu erkennen und sollte keinen Grund für Anpassung an die Norm
liefern.[142]

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

• Bedürfnis nach Beständigkeit, Routinen und Ordnung
Routinen und gewohnte (Tages-)Abläufe geben Halt und eine gewisse Struktur vor
und wirken somit stressreduzierend und stabilisierend. In Bezug auf Personen im
Spektrum ist das Bedürfnis nach Routinen und Ordnung allerdings überdurch-
schnittlich stark ausgeprägt, denn werden Uhrzeiten, Termine, Vereinbarungen
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oder Abfolgen verändert, nicht genau eingehalten oder sogar ignoriert, kann dies
gegenteilig wirken und von einem Gefühl der Sicherheit zu Stressempfinden, Angst-
gefühlen, Verzweiflung, Widerstand und Wutausbrüchen umschwenken. Beständig-
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 trägt zu einem quali-
tativen Erleben bei. Für eine neurotypische Person können diese teilweise selbst-
bestimmten Abläufe sehr starr, egozentrisch oder kognitiv unflexibel scheinen, je-
doch wirken sie für Personen mit ASS logisch, notwendig und nicht einschränkend.
Dr. Peter Schmidt bezeichnet dieses Bedürfnis als unbewussten Überlebenstrieb.
Aus einer anderen Perspektive betrachtet, können Personen im Spektrum auch
als präzise, genaue, pünktliche, verlässliche, ausdauernd und verantwortungsbe-
wusste Personen beschrieben werden.[142] Diese fixen Routinen stehen auch in
Verbindung mit dem Bedürfnis nach (An-)Ordnung von Gegenständen.[38] Der
Ordnungsdrang kann sich als haltgebend herausstellen, jedoch im (Schul-)Alltag
für Konflikte beim Arbeiten mit anderen Personen sorgen, wenn andere die ange-
strebte Ordnung missachten.[109]

• Sprache
Die sprachliche Entwicklung und die damit einhergehende Kommunikation rücken
bei ASS besonders in den Mittelpunkt. Dies ist zum einen für die Diagnose aus-
schlaggebend, zum anderen können sie ein potenziell großes Hindernis in der Le-
benswelt der Betroffenen darstellen. Gründe für die gestörte Sprachentwicklung
bei Personen im Spektrum sind ungeklärt. Vermutet wird hier eine auditive Wahr-
nehmungsstörung. Das bedeutet, dass sprachliche Laute und Umgebungslaute für
Betroffene nicht ausreichend differenziert werden können. Die Sensibilisierung auf
menschliche Laute ist vermindert und lässt Betroffene gehörlos erscheinen.[130]
Fest steht, dass ihr sprachlicher Zugang eher logisch als symbolisch ist.[111] Ei-
ne extreme Besonderheit von Autismus kann sich in Mutismus äußern. Das ist
das partielle oder vollständige Nichtsprechen bei erhaltener Sprechfähigkeit und
abgeschlossener Sprachentwicklung. Vermutlich sehen Kinder (noch) keinen Nut-
zen in Sprache. Zum repetitiven Gebrauch von Sprache zählt außerdem Echolalie
(=zwanghaftes Wiederholen des Gehörten; meist ein bis zwei Wörtern), Neolo-
gismen (=Wortneuschöpfungen), grammatikalische Fehler und ein von der Norm
abweichender Sprachgebrauch, sowie das Phänomen 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 Wörter, die vom Gegenüber ausgesprochen werden, 1:1 von
der autistischen Person gespiegelt/nachgesagt, was einer unbeabsichtigten Imita-
tion ähnelt.[73]
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• Sozialverhalten
Die sprachliche Entwicklungsstörung kann auch auf eine gewisse Art die Fähigkeit
für soziales Handeln in Interaktionen beeinflussen. Das Dasein als Einzelgänger:in
resultiert aus der Anstrengung, die soziale Begegnungen für Betroffene mit sich
bringt, denn bereits beiläufige Gespräche sind erneut mit einer Überreizung ver-
bunden. Um einen Reiz auszuschalten wird der Blickkontakt nicht gehalten, denn
die Interpretation von Mimik und Emotionen anderer erfordert Konzentration beim
Zuhören in einem Gespräch.[130] Für die meisten Personen endet dies in einer
Überforderung und Informationsüberflutung, weil sie sozusagen nicht rasch genug
beim Entziffern der Signale des Gegenübers sind, weshalb sie versuchen, dieser
Herausforderung zu entgehen, und folglich andere Personen und Interaktionen eher
meiden.[142] Demzufolge ist auch das Initiieren von Gesprächen problematisch.[40]
Beziehungen werden von vielen als etwas Funktionales und weniger Emotionales
gesehen.[73] Im Zusammenhang mit dem Aufbauen von Beziehungen steht die
zuvor erwähnte Theory of Mind. Menschen mit ASS haben eine beeinträchtig-
te Entwicklung der Kompetenz, sich in die mentalen Zustände anderer Personen
hineinzuversetzen. Bei genauerer Betrachtung von Kleinkindern ist diesbezüglich
auffällig, dass sie Schwierigkeiten beim Erkennen und Verstehen von Gefühlen,
Gedanken, Absichten und Überzeugungen 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 Fähigkeit ist die Interaktion erschwert.[73]

• Emotionsdeutung und -verarbeitung
Ein Emotionsverständnis geht sozialen Interaktionen voraus. Dem liegt eine emo-
tionale Kompetenz zugrunde, also die Fähigkeit eigene Emotionen und die des
Gegenübers richtig erkennen und deuten zu können. Manche Personen mit autis-
tischem Verhalten scheinen durch verminderte Gestik und Mimik, emotional ober-
flächlich und nicht empathisch zu sein.[52] Der erschwerte Umgang in Bezug auf
eigene Emotionen und Gefühle des Umfelds entsteht aus einem eingeschränkten
Emotionsverständnis, welches sowohl die Gefühle der Betroffenen selbst als auch
der anderen betrifft. Das heißt, dass Menschen mit ASS Schwierigkeiten haben
können, vorherrschende Emotionen korrekt zu deuten, darüber 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 eingeschränkt.[142] Oftmals ist die Emotionsregu-
lation, insbesondere negativer Emotionen, im schulischen Kontext, aufgrund von
Kontrollverlust, Überforderung und Stress sowie Wut, Angst und Anspannung,
inadäquat. 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
vollständig, 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 für die Klassifikation von Krankheiten und
verwandter Gesundheitsprobleme verzeichnet, jedoch besteht der Wunsch von Betrof-
fenen, dass diese Merkmale nicht per se als pathologische Veränderungen, sondern als
neurologische Variationen angesehen werden. Es stehen zwei Perspektiven gegenüber.
Zum einen die Betrachtung, aus der das autistische Verhalten als autistische Intelli-
genz bezeichnet und gewürdigt wird, weil ASS als Besonderheit, Stärke und Begabung
interpretiert wird. Zum anderen ist aus klinischer Sicht stets die Rede von Krankheit, De-
fiziten, Schwächen und Störungen. Es wird erneut deutlich, dass Menschen mit ASS ein
breites Spektrum erfassen, jedoch ohne genaueres Hinschauen keine eindeutigen Schlüsse
über die Betroffenen gezogen werden können, weil eine bekannte Diagnose alleinig nichts
über den Ausprägungsgrad 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 Beeinträchtigung in den drei Symptom-
bereichen, nämlich der sozialen Interaktion und der Kommunikation sowie die repetitive
Verhaltensweisen und Interessen inklusive sensorische Besonderheiten wird als

”
autisti-

sche Triade“ bezeichnet.[40]

14



2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

Das Unterrichtsfach Mathematik ist ein viel diskutiertes, da die Haltungen darüber
polarisieren.[100] Das mathematische Arbeiten zeichnet sich durch eine abstrakte Spra-
che und komplizierte Symbolik aus.[13] Jedoch kann ein gut strukturierter und moti-
vationsfördernder Mathematikunterricht einen positiven Effekt auf die Selbstwirksam-
keit haben, sodass Schüler:innen Freude beim mathematischen Arbeiten und Rech-
nen haben.[101] Die Meinungen über Mathematik(-unterricht) divergieren, was darauf
zurückzuführen ist, dass die unterschiedlichen Erfahrungen der Personen mit Mathe-
matik in der Schulzeit dafür sorgen, dass der Begriff Mathematik positiv oder negativ
konnotiert ist. Einen großen Beitrag dazu leisten die Lehrpersonen, die das Fach unter-
richten, und auf deren pädagogische und fachdidaktische Fähigkeiten es ankommt.[107]
Im Lehrplan ist festgehalten, dass Schüler:innen auf der Sekundarstufe I durch den Ma-
thematikunterricht eine Einführung in die

”
Schule des Denkens“ erhalten und sowohl

inner- als auch außermathematische Probleme kennenlernen, erleben und auf das Lösen
dieser vorbereitet werden sollen.[19] Die Allgegenwärtigkeit von Mathematik im täglichen
Leben ist für die Begründung der Relevanz bzw. Daseinsberechtigung des Mathematik-
unterrichts und der darin enthaltenen Themengebiete bedeutend. Ergänzt wird diese
zum Beispiel durch die kognitive Aktivierung beim Rechnen und Lösen von mathema-
tischen Problemstellungen.[118] Dennoch ist klar, dass guter (Mathematik-)Unterricht
eine Herausforderung darstellt und einige Kriterien erfüllen muss, damit Schüler:innen
Lernerfolge erfahren können.
Schulischer Unterricht und die Unterrichtsgestaltung werden von vielen komplexen Aspek-
ten beeinflusst, wie zum Beispiel der Persönlichkeit der Lehrperson und ihrem Ideenreich-
tum sowie der vorhandenen Kreativität, den diversen Charakteren der Schüler:innen,
aber auch dem Schultyp und -standort, als auch dem Unterrichtsgegenstand und den
darin enthaltenen, spezifischen Methoden.[133] Um sogenannten guten Unterricht zu
messen, bedarf es an Gütekriterien. Im pädagogischen Bereich haben sich zum Bei-
spiel die Qualitätsmerkmalen und Überprüfungspunkten von Dr. Hilbert Meyer in Form
von zehn Punkten, weit verbreitet. Obwohl diese ursprünglich aus einem Artikel aus
dem Jahr 2003 stammen,[95]ist ihre Aktualität nach wie vor gegeben. Die erfolgreiche
Berücksichtigung der zehn Merkmale ist für die einzelnen Komponenten Planung 2.2.2,
Organisation 2.2.3 und Umsetzung 2.2.4, welche alle Teil von Fachdidaktik, speziell Ma-
thematikdidaktik sind und im Zuge der Praxis ineinander übergehen, bedeutend. Die
Merkmale guten Unterrichts nach Meyer werden von Reiss und Hammer angeführt 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. Verständlichkeit: Inhaltliche Klarheit, die sich etwa in verständlichen Aufgaben-
stellungen und verbindlicher Ergebnissicherung ausdrückt.
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4. Methodenwahl: Vielfalt verwendeter Methoden und Handlungsmuster.

5. Intelligentes Üben: Intelligentes Üben, das durch bewusste Lernstrategien ge-
kennzeichnet ist und mit Hilfe gut ausgewählter Übungsaufgaben geschieht.

6. Individuelles Fördern: Individuelle Förderung etwa durch Differenzierung, in-
dividuelle Analysen des Lernstands oder Förderpläne.

7. Klassenklima: Lernförderliches Klima in der Klasse.

8. Kommunikation: Sinnstiftendes Kommunizieren zwischen allen Beteiligten.

9. Lernumgebung: Gut vorbereitete Lernumgebungen.

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

Generell gilt, dass an das Vorwissen der Lernenden angeknüpft werden sollte, sodass diese
einen Bezug zu ihrem Alltag und ihrer Lebenswelt herstellen können, um nachhaltiges
Lernen zu ermöglichen und vernetztes Denken anzuregen.[88]

2.2.1 Rahmenbedingungen

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

Schultypen und Lehrpläne

Allgemein bilden Lehrpläne, 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 Schüler:innen in
einem Unterrichtsjahr erworben werden sollen.[19] Die Pflichtschule erfasst in Österreich
eine Dauer von neun Schuljahren. Nach der Elementar- und Primarstufe folgt die Sekun-
darstufe I, welche die fünfte bis achte Schulstufe umfasst. Die Wege, die Schüler:innen
nach der Volksschulzeit einschlagen können, sind vielseitig. Es gibt ursprünglich neben
zahlreichen Schulversuchen drei mögliche Schultypen als Form der Unterstufe, die ent-
weder auf der Ebene des Lehrplans, oder aber auch auf der Ebene des Schulstandortes
betrachtet werden können.[103] Angeführt werden Leitgedanken und Schwerpunkte der
Mittelschule und AHS-Unterstufe, weil in dieser Arbeit der Fokus auf diese Schultypen
gelegt wird:
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• Mittelschule (MS)

– Orientierung an den Potenzialen und Talenten der Schüler:innen

– Vorbereitung Polytechnische, allgemeinbildende oder berufsbildende mittlere
oder höhere Schule

– Schüler:innen mit unterschiedlichem Lerntempo unterstützen einander

– Fördermaßnahmen in den Pflichtgegenständen

– Individualisierter und differenzierter Unterricht

– Begabungsförderung

– Diversität und Inklusion

– Teamteaching in den Pflichtgegenständen[21]

• Allgemeinbildende höhere Schule (AHS)

– Vermittlung einer umfassenden und vertieften Allgemeinbildung

– Grundlage für Abschluss mit Matura und ein nachfolgendes Studium

– Befähigung zum selbstständigen Handeln und Teilnahme an sozialem Gesche-
hen

– Förderung von Diversität und Inklusion

– Förderung der Schüler:innen durch Differenzierung und Individualiserung[21]

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

Hinzu kommen diverse Schultypen, die jedoch seltenere Sonderformen mit Lehrplänen
für beispielsweise Musik- oder Sportmittelschulen darstellen. Im Grunde sind die Lehr-
pläne für 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, nämlich Standard und Standard-AHS, differenziert. Ein

”
Nicht genügend“ 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 pädagogischen Leitgedanken und Ressour-
cen, die zur Verfügung stehen. Im Pflichtfach Mathematik stehen in der MS im Regelfall
zwei Lehrkräfte als Teamlehrer:innen zur Verfügung. In der AHS-Unterstufenform ist das
im Normalfall nicht so. Außerdem könnten Schüler:innen auch nach dem ASO-Lehrplan
unterrichtet werden, sofern Sonderpädagog:innen in den dafür vorhanden Inklusionsklas-
sen zur Seite stehen.[18][20]
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Inklusive Bildung bietet Schüler:innen mit und ohne Behinderungen ein gemeinsames
Lernumfeld. Zusätzlich wird einer der Leitgedanke der Inklusion, nämlich für eine Chan-
cengleichheit und -gerechtigkeit zu sorgen, dahingehend praktiziert, dass Schüler:innen
den Status des Sonderpädagogischen Förderbedarfs (SPF) erhalten können. Dieser eröff-
net ihnen zusätzliche Förderung in allen Schultypen der Pflichtschule und ist somit eine
weitere Ressource und Unterstützung, die nach einer Erhaltung des SPF-Status einge-
fordert werden können.[102] Das bedeutet, dass Schüler:innen mit ASS, die auch einen
SPF-Status haben, einen inklusiven Unterricht in allen Schultypen besuchen können.
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 für inklusiven Unterricht, dass dieser von guter Qualität gekennzeichnet
ist, wenn eine entsprechende Unterrichtsgestaltung von Lehrpersonen praktiziert wird.
Jedoch stößt man auch hier an gewisse Grenzen, wenn die gleich wichtigen personellen
Rahmenbedingungen sowie monetären Ressourcen für Sachausstattungen zur Umset-
zung nicht oder zu wenig vorhanden sind. Das heißt, dass die Schulorganisation den
Grundstein für Lehrer:innen legt, auch tatsächlich inklusiv unterrichten zu können.[54]

Lehrplanaufbau Mathematik auf der Sekundarstufe I

Der Lehrplan auf der Sekundarstufe I für Mittelschulen oder AHS-Unterstufen ist in-
haltlich derselbe. Dieser ist kompetenzorientiert formuliert und wird grob in vier in-
haltliche Kompetenzbereiche gegliedert: Zahlen und Maße, Variablen und Funktionen,
Figuren und Körper und Daten und Zufall. Über die Zeit von der 5. bis zur 8. Schul-
stufe werden die in den Kompetenzbereichen enthaltenen Themen auf unterschiedlichen
Schwierigkeitsniveaus nach dem didaktischen Prinzip, nämlich dem Spiralprinzip unter-
richtet. Die Fertigkeiten sollen durch folgende Prozesse erworben werden: Modellieren
und Problemlösen, Operieren (Rechnen und Konstruieren), Darstellen und Interpretie-
ren und Vermuten und Begründen. Der ASO-Lehrplan hingegen wird nicht anhand von
Kompetenzbereichen definiert. Die Gliederung unterteilt sich in: Aufbau der natürlichen
Zahlen, Rechenoperationen, Größen und Geometrie.[19] Nachfolgende Tabelle 2.1 stellt
die Kompetenzbereiche gegenüber und teilt die Gebiete äquivalent zu.

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

MS und AHS-Unterstufe ASO

Zahlen und Maße Aufbau der natürlichen Zahlen, Größen

Variablen und Funktionen Rechenoperationen

Figuren und Körper Geometrie

Daten und Zufall -
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Als Leitlinien für die Lehre der mathematischen Fähigkeiten sind im Lehrplan didakti-
sche Grundsätze verankert, welche als Ausgangspunkte das Vorgehen bei der Planung,
Organisation und Umsetzung des Mathematikunterrichts unterstützen. 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 geprägt 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 Verständnisses wird durch altersadäquate
Erklärungen angeregt, und sinnstiftende Aufgaben wirken sich auf die kognitive Ak-
tivierung bei Lernenden aus. Der mathematische Unterricht sieht vielfältige Lernpro-
zesse beim Lösen inner- und außermathematischer Aufgaben vor. Die Problemstellun-
gen geben Anlass dazu, Mathematik als Prozess, der Schüler:innen involviert, auf den
Grundlagen des genetischen Prinzips zu erleben. Das bedeutet, dass Lösungsstrategien
durch das mathematische Üben entwickelt und erfahren werden sollen und dass Aus-
wendiglernen vermieden wird. Die Vermittlung, dass Mathematik als zukunftsweisende
Schlüsseltechnologie 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-
ßerdem die Vermittlung und produktive Nutzung der Fachsprache. Darüber hinaus ist
der Mathematikunterricht von ein- und mehrschrittigen Aufgaben gekennzeichnet.[19]
Beim Lösen dieser sollte eine produktive Fehlerkultur vorherrschen, wodurch zu einer
positiven Lernatmosphäre beigetragen wird. Eine breite Zugänglichkeit zu Lerngelegen-
heiten wird durch eine ausgewogene Bereitstellung von Aufgaben geboten, die verschie-
dene Lösungswege bei Schüler:innen induziert.[47] Diese im Lehrplan festgehaltenen di-
daktischen Grundsätze sollen einen Beitrag zur Förderung der Selbsttätigkeit und Ei-
genständigkeit von Schüler:innen leisten.[19]

2.2.2 Unterrichtsplanung

Eine 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 überein. Die hohe Bedeutung der Schulbuchwahl liegt darin, dass Lehrende
als Vermittler zwischen den Lernenden und dem Schulbuch agieren. Eine große Erleich-
terung geht mit der Zufriedenheit der Lehrperson mit dem Schulbuch einher. Zur Be-
stimmung des passenden Schulbuchs werden Schulbuchanalysen durchgeführt, um die
Bücher, die aktuell am Markt zur Auswahl stehen, in Anbetracht verschiedener Schwer-
punkte genauer unter die Lupe zu nehmen.[56] Welche Mathematikbücher sich daher für
die Sekundarstufe I besonders gut eignen bzw. welche Vor- und Nachteile die einzelnen
Autor:innen und Verlage bieten, wird in weiterer Folge nicht näher besprochen, weil dies
den Rahmen dieser Arbeit überschreiten würde.
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Voraussetzung für die Ausübung des Lehrer:innenberufs ist eine Ausbildung in dem von
ihnen gewählten Fach. Somit müssen Lehrpersonen einen fachlichen Überblick über die
vorliegende Thematik haben und zudem über Hintergrundwissen verfügen. Die soge-
nannte stoffdidaktische Sachanalyse wird von der Lehrkraft im Planungsschritt vollzo-
gen. Es werden geeignete Inhalte ausgewählt und für die Vermittlung aufbereitet. Dazu
müssen die fachlichen Inhalte, Strukturen und Zusammenhänge sowie mathematischen
Hintergründe analysiert werden. Darauf basierend trifft die Lehrperson die nachfolgenden
didaktischen Entscheidungen.[133] Außerdem sei erwähnt, dass weitere Schritte in der
Planung die Auseinandersetzung mit alternativen Lösungswegen, potenziellen Schwie-
rigkeiten oder Fragen der Schüler:innen, Lösungen der Übungsaufgaben selbst und da-
zugehörige Erklärungen sind.
Auf die Sachanalyse, also die Beschäftigung mit dem Inhalt der Stunde, folgt die didakti-
sche Analyse.[60] Das Fachwissen wird um das fachdidaktische und allgemein pädagogi-
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 Schüler: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 Überlegung zur Umset-
zung und Methodik, nämlich wie Inhalte vermittelt werden, angestellt.[100] Dabei sei
erwähnt, dass eine angemessene Methodenwahl, welche sich in einer Balance zwischen
zu viel und zu wenig Methodenwechsel einpendeln sollte, ein Indiz für guten Unterrichts
ist. Zudem muss jede Methode in ihrem Einsatz ausreichend begründet werden, um dem
Unterrichtsziel bzw. dem Kompetenzerwerb zu dienen.[118] Für eine gute Unterrichts-
planung sollten in weiterer Hinsicht Überlegungen zu folgenden bedeutenden Faktoren
mit einfließen:

• Welche Vorkenntnisse sind bei den Schüler:innen vorhanden?

• Weshalb ist dieses mathematische Thema Inhalt von Unterricht?

Zum Beispiel:

– Inwieweit ist das Thema für die Gegenwart der Schüler:innen wichtig?

– Wo liegt der zukünftige Nutzen des Themas für Schüler:innen?

• Wie kann dieses Thema in die Lebenswelt der Schüler:innen integriert werden bzw.
für diese relevant sein?[100]

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

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

• Wie viel Unterrichtszeit steht zur Verfügung?[133][S.48]

Um diese Fragen wird nun der Unterricht aufgebaut und weitere Überlegungen bezüglich
einer passenden Methodenwahl für jeweiligen spezifischen Inhalt angestellt. Diese ist
nicht von der Planung zu trennen, wird in dieser Arbeit jedoch erst näher im Kapitel
Unterrichtsumsetzung 2.2.4 diskutiert.
Reiss und Hammer beschreiben guten und wirksamen Mathematikunterricht mit dem
Ziel, die Schüler:innen (geistig) zu aktivieren und zum eigenständigen Handeln zu befähi-
gen, indem eine Kombination aus zwei methodischen Ansätzen praktiziert wird, nämlich
der Instruktion und Konstruktion.[118] Es handelt sich um ein gut geplantes und aufbe-
reitetes Angebot der Lehrperson als Fundament, das Lernenden für die optimale Nut-
zung bereitsteht.[46] Nachfolgend werden beide Sichtweisen in Tabelle 2.2 gegenüber-
gestellt, die auf der Literatur von Reinmann und Mandl basieren und von Reiss und
Hammer übernommen 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 Ansätze
sehen allerdings, insbesondere bei jüngeren Schüler:innen, vor, dass eine Aufgabe der
Lehrperson darin besteht, den Unterricht so zu gestalten, dass entdeckende Zugänge für
Schüler:innen eröffnet werden. Somit sollte gerade auf der Sekundarstufe I ein Unterricht,
der die Lernenden und ihr Handeln ins Zentrum rückt, überwiegen.[118]
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Tabelle 2.2: Gegenüberstellung von Instruktion und Konstruktion

Instruktion Konstruktion

Instruktional/kognitivistisch konstruktivistisch

Aktive Haltung der Lehrperson (L) L als Lernbegleiter

Passive Haltung der Schüler:innen (SuS) Aktive Haltung der SuS

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

SuS als
”
denkende und lernende Subjekte“

Fokus auf fachliche Inhalte, Systematik,
Struktur und Erklärungen

Orientierung am Individuum

Übertragung von Wissen von L auf SuS
Wissenszuwachs durch aktive, individuelle
und kontextabhängige Konstruktionspro-
zesse

Optimaler Lernerfolg, wenn optimale Auf-
bereitung durch L

Optimaler Lernerfolg durch gut situierte
Lernumgebung

Zeiteffizient in Bezug auf das Lehren
Alltagsbezüge und Anknüpfen an Erfah-
rungen

Mathematik als Produkt Mathematik als Prozess

Vermeidung von Umwegen und Fehlern
Problemlösen durch erlaubte Fehler und
Umwege

2.2.3 Unterrichtsorganisation

Die Unterrichtsorganisation kann, abhängig wie sie definiert wird, unterschiedliche Teil-
handlungen umfassen. Eine strikte Trennung zwischen Inhalten aus der Unterrichts-
planung und der Unterrichtsumsetzung sind daher für eine einfachere Handhabung im
Zuge der Arbeit getroffen worden, spiegeln jedoch weniger eine tatsächliche Trennung im
Lehrer:innen-Alltag wider. In dieser Arbeit wird für die Erläuterung von Unterrichtsor-
ganisation die sogenannte Planungsmatrix herangezogen. Die Tabelle 2.3 fungiert dabei
als Orientierung für Lehrpersonen. Die Matrix ist ein Raster, das folgende Säulen enthält:

Tabelle 2.3: Planungsmatrix

Zeit Phase Ziele/ zu erreichende
Kompetenzen

Geplante Lern-
schritte

Sozialform Materialien

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

• Zeit:
Die Unterrichtseinheit wird in Phasen unterteilt, die eine ungefähre Zeitdauer zu-
geschrieben bekommen. Die Dauer für den jeweiligen Unterrichtsblock wird im
Vorhinein von der Lehrperson abgeschätzt. Dieser Organisationsschritt soll dafür
sorgen, dass für die Einheit weder zu viele, noch zu wenige Aufgaben einkalku-
liert werden. Überlegungen zur didaktischen Reserve sind sinnvoll und bringen vor
allem für Junglehrer:innen größere Sicherheit bei der Arbeit in der Klasse.

• 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 unabhängigen Phasen: Einstieg, Erarbeitung, Übung und Festigung,
Ergebnissicherung, Schluss.[100] 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 über die gesamte Einheit
und das Thema, wodurch ein roter Faden für die Schüler:innen erkennbar ist. Ein
nachhaltiger Lerneffekt ist dadurch wahrscheinlicher.[96] Aber auch im Sinne der
Transparenz für Schüler:innen ist eine eingangs angeführte Kurzinstruktion über
das Stundenthema und die zu erwartenden Stundensequenzen zielführend.[100]
Ausnahmen bilden Stunden, deren Zweck Schularbeiten oder Überprüfungen des
Lernfortschritts gilt, und die somit keiner Phasenunterteilung bedürfen.

• Ziele:
Die Kompetenzen, die Schüler:innen nach der Einheit erreicht haben sollen, wer-
den vorab festgelegt und stehen im Zentrum der Planung und Organisation. Da-
bei können die Kompetenzen fachlicher Herkunft sein, als auch von allgemeinen
Bildungs- und Erziehungszielen stammen.[133] Weinert versteht

”
unter Kompeten-

zen die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen [durch den Willen bestimmt]und sozialen
Bereitschaften und Fähigkeiten um die Problemlösungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“[147][S.27] Dabei unterschei-
det der Autor zwischen folgenden drei Kompetenzbereichen, die für den Ertrag von
schulischem Unterricht stehen:

– Fachliche Kompetenzen (z.B. das Durchführen von Rechenoperationen mit
konkreten Zahlen)

– Fächerübergreifende Kompetenzen (z.B. Problemlösen, Teamfähigkeit)

– Handlungskompetenzen, zu denen kognitive, soziale, motivationale, voltiona-
le und moralische Kompetenzen gehören, und die dazu befähigen, das Er-
lernte in unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich und verantwortlich
anzuwenden.[147][S.27-28]
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

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

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

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

– Einzelarbeit, die Schüler:innen das alleinige Arbeiten (in Stille) ermöglicht.

– Partnerarbeit, die das Arbeiten im Team in den Mittelpunkt der Aufgaben-
bewältigung rückt.[133]

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

• Materialien:
Als primäres Unterrichtsmittel im Mathematikunterricht ist das Lehrbuch zu nen-
nen. Die darin enthaltenen Aufgaben und Übungen sind vielfältig und orientieren
sich am Lehrplan der jeweiligen Schulstufe. Durch ein stetiges Bearbeiten aus-
gewählter 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, Rätseln, Lernkarten, geometrischen Figuren und Messin-
strumenten, wie Zirkel oder Geodreieck, unterstützend. Auch der Computerein-
satz in Form von digitalen Lernplattformen, Mathe-Apps, Lernvideos, Tabellen-
kalkulationsprogrammen, Dynamischer Geometrie-Software, interaktiver Übungen
und Grafikrechner kommt auf diesen Schulstufen vor.[26] Dieser ist auch im Lehr-
plan verankert.[19] Wenn Lehrpersonen zusätzlich eigenständig Materialien und
Arbeitsblätter erstellen müssen, ist dies eine Frage der finanziellen und zeitlichen
Ressourcen und könnte 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 Bedürfnisse der Schüler:innen anzusprechen,
hindeuten.
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2.2 Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I

Die Planungsmatrix, als Planungsgrundlage, ist als Teil des Organisationsschrittes im
Hinblick auf die anschließende Unterrichtsumsetzung von der Lehrperson auszufüllen,
und schlüsselt somit die jeweiligen Unterrichtsphasen mit den dazugehörigen Aufgaben
und Methoden in dem dafür vorgesehenen Zeitrahmen und der ausgewählten Sozialform
unter dem Gebrauch der entsprechenden Materialien auf.[100] Die Gedanken, die eine
Lehrperson zur Unterrichtsorganisation anstellt, können mithilfe dieser tabellarischen
Verlaufsplanung erfolgen, welche als Orientierungshilfe dienen kann und die wichtigen
Teilbereiche aufschlüsselt.[133] Die dazu angestellten Überlegungen über die jeweilige
Klasse und das aktuelle Thema erfüllen einen Beitrag, um ein lehrnförderliches Klas-
senklima zu schaffen. Denn auch die Gestaltung der Lernumgebung und des -settings wir-
ken sich maßgeblich 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 lernförderliches
Sozialklima in der Schulklasse ist von guten Schüler:innen-Beziehungen untereinander,
die einen starken Zusammenhalt und ein geringes Konkurrenzdenken haben, geprägt.
Außerdem begünstigt eine akzeptierende und wenig restriktive Haltung der Lehrper-
son, die für ein positives Verhältnis zwischen Lehrer:innen und Schüler:innen zu sorgen
hat, das Schulerleben.[92] Die Unvorhersehbarkeit der Ereignisse im Schulgeschehen er-
schwert jedoch Lehrkräften das Arbeiten in sozialen und heterogenen Gruppen, für 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 fördert, gestalten zu können.[131]
Als Unterrichtsorganisation im weiteren Sinne wird die Arbeit und der Austausch mit
Erziehungsberechtigten verstanden. Diese umfassen eine Fülle von Aufgabenbereichen.
Die Kommunikation mit Erziehungsberechtigten, die den Austausch von Informationen
über Schüler:innen beabsichtigt, gestaltet sich komplex. Hierfür bietet sich sowohl di-
gitale Kommunikation über E-Mail, Plattformen, oder Apps als auch telefonisch oder
im persönlichen Gespräch an. Allgemein gilt es als Lehrkraft nicht nur gegenüber Schü-
ler:innen, sondern auch in Elterngesprächen sprachsensibel und in kurzen, langsamen
und verständlichen Sätzen sowie auf Augenhöhe zu kommunizieren.[59] Eine Gesprächs-
führung, die wertschätzend, empathisch, offen, transparent und vertrauensvoll ist, trägt
zu einer effektiven Elternarbeit bei.[68] Dabei sind gewissen Rahmenbedingungen, wie ein
ruhiger Raum und ausreichend Zeit, sinnvoll. Ein aktives Zuhören, eine ruhige Körper-
sprache sowie eine sachliche Diskussion, zu der das Definieren von Zielen dazu gehört,
tragen beim Kontakt mit Erziehungsberechtigten positiv bei.[4]
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Assistenzkräfte als Ressource

Als letzter wichtiger Teilbereich der Unterrichtsorganisation wird in dieser Arbeit über
Möglichkeiten der Hilfestellung in Form von Assistenzen für Schüler:innen mit Un-
terstützungsbedarf diskutiert. Im Sinne der Inklusion und durch den Wandel der Son-
derschulen in Österreich sind mehr oder weniger Ressourcen an Schulstandorten vorhan-
den. Das Kontingent und der Einsatz dieses Personals muss taktisch geplant werden.
Zum einen stehen Sonderpädagog:innen, die in inklusiv geführten Klassen arbeiten, den
Fachlehrer:innen mit einem fundierteren Wissen, um auf Schüler:innen mit besonderen
Bedürfnissen einzugehen, zur Seite. Diese können Herausforderungen im Fachunterricht
mit ihren Kenntnissen verringern, jedoch ist hierzu keine Garantie auf das Vorhanden-
sein eines:r Sonderpädagog:in am Schulstandort gegeben. In gewissen Fällen, befinden
sich Schüler:innen mit besonderen Bedürfnissen in einer Regelklasse, weil es beispiels-
weise an einer offiziellen Diagnose fehlt oder der Ausprägungsgrad ein schwächerer ist
und somit die Ressourcen für Fördermittel nicht ausreichen. Zuletzt sieht die Schulform
AHS-Unterstufe lediglich den:die Fachlehrer:in in der Unterrichtseinheit vor, weshalb
Unterstützung ausbleibt.[21] Sonderpädagog:innen sind von Assistenzkräften zu unter-
scheiden, weil Assistenzen als kompensierende oder befähigende Funktion Schüler:innen
mit körperlichen oder geistigen Behinderungen direkt zugeteilt werden, wohingegen ein:e
Sonderpädagog:in für mehrere Schüler:innen einer Klasse zuständig ist und in den Un-
terrichtsprozess direkt eingebunden wird.[49]
Die Vorgaben, unter denen solch eine Zuteilung einer Assistenz bei Schüler:innen mit ASS
erfolgt, sind nicht Inhalt dieser Arbeit, jedoch sei erwähnt, dass eine Abwägung der freien
Ressourcen sowie eine Eruierung der Dringlichkeit und des Ausprägungsgrades Teil da-
von sind. Diese 1:1-Assistenz wird an öffentlichen Wiener Pflichtschulen durch Fachassis-
tent:innen des Dachverbandes der Österreichischen Autistenhilfe gestellt. Die Entschei-
dung über eine Zuteilung und folglich den zeitlichen Umfang, in dem Unterstützung
erteilt wird, obliegt den Mentor:innen des Kompetenzzentrums für Schüler:innen im
Autismus-Spektrum der Bildungsdirektion Wien. Im privaten Pflichtschulbereich wird
die Ressource direkt mit dem Dachverband der Österreichischen Autistenhilfe abgeklärt.
Zudem besteht weder ein gesetzlicher Anspruch auf eine Hilfskraft, noch ist eine Orga-
nisation zur Unterstützung rechtlich verpflichtet. Voraussetzung für das Ansuchen ei-
ner Assistenz ist jedoch eine offizielle Diagnose.[37] Anderweitiges Förderpersonal, wie
Sonderpädagog:innen oder schulinterne pädagogische Assistenzen sind eine Frage des
Schulschwerpunktes und der Ressourcen. Die Ressource der pädagogische Assistenz in
Pflichtschulen ist jedoch, wie bereits erwähnt, knapp, trotz ihrer wesentlichen Rolle.
Denn Pramer-Semmler sieht in dem assistierenden Personal eine Schlüsselfunktion, die
die Kluft zwischen den Bedürfnissen einzelner Schüler:innen und der aktuellen Leis-
tungsmöglichkeiten der Regelschulen in Österreich überbrückt. Assistent:innen tragen
entscheidend zum Bildungserfolg der Betroffenen bei, denn sie sollen Selbstbestimmung,
Selbstverwirklichung, Autonomie, Selbstständigkeit und Befähigung zur Teilhabe jedes
Menschen an und in der Gesellschaft realisieren. Die Hilfestellung kann eine Teilhabe-
beeinträchtigung kompensieren und zur größtmöglichen Bildungschance unter sozialer
Integration befähigen.[49]
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2.2.4 Unterrichtsumsetzung

Der tatsächlichen Umsetzung der Stoffvermittlung liegt eine in der Theorie geplante Un-
terrichtseinheit zugrunde.[54] Dieses Kapitel diskutiert, welche Möglichkeiten sich in der
Unterrichtsumsetzung durch die Wahl der Methode bieten. Denn es gilt, aus einer Fülle
an Angebot die bedeutenden Inhalte und Aufgaben unter Berücksichtigung 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 Berücksich-
tigung, dass Aufgaben als Problemstellungen formuliert sein können. Eine mathema-
tische Aufgabe, die sowohl in mündlicher als auch schriftlicher Form an Schüler:innen
gerichtet sein kann, ist eine Aufforderung zur Handlungsausführung. Diese Handlung
erfordert mathematisches Wissen und Können und dient zugleich dem Übungszweck.
Eine Aufgabe kann einerseits abhängig von ihrer Struktur unterschiedlichen Anforde-
rungsniveaus zugeordnet werden. Andererseits ist der Schwierigkeitsgrad, ein Maß für
den Grad der Bewältigung der jeweiligen Aufgabe innerhalb einer ausgewählten Gruppe
unter bestimmten Bedingungen, eine weitere Kennzeichnung.[133]

Arten von Aufgaben

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

• Verständnisübungen zur Sicherung des Grundverständnisses und, um die Kern-
thematik anzusprechen.

• Stabilisierendes Üben, um sich an Teilschritte, die allmählich eine Steigerung
im Schwierigkeitsgrad zulassen, zu gewöhnen.

• Operatives Üben als Vertiefung des Verständnisses und Flexibilität im Denk-
prozess durch Aufgabenvariationen.

• Automatisierendes Üben dient dem Zweck des Einübens von Techniken und
Algorithmen bis eine Sicherheit gegeben ist.

• Anwendungsorientiertes Üben als Transfer von Mathematik auf verschiedene
Anwendungsbereiche.

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

Mathematischen Aufgaben lassen sich allerdings auch nach anderen Kriterien beschrei-
ben. Sie können auch zum Entdecken, Erschließen und Überprüfen genutzt werden.[26][133]
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Eine weitere Kategorisierung auf der inhaltlichen Ebene liefert Aufgaben, die den Bear-
beitenden im Sachkontext nach außermathematischen Objekten suchen lässt. Die Auf-
gabe beschreibt demnach eine gegebene Situation, deren Kern außerhalb der Mathe-
matik liegt.[100] Im Gegensatz dazu stehen realitätsferne/formale innermathematische
Aufgaben. Des Weiteren lassen sich Aufgaben geschlossen oder offen formulieren. Letzte-
res eröffnet eine Palette an möglichen Ergebnissen. Dem gegenüber 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 (=Begründungs-/Beweisaufgaben) gefragt wird. Die Unterteilung
nach der Form der Bearbeitung bietet Aufgaben an, die algorithmische Verfahren für
die Lösungsfindung erfordern. Bei Aufgaben, die nach keinem bestimmten Algorithmus
bearbeitet werden können, handelt es sich zumeist um anspruchsvollere, mehrschritti-
ge Aufgabenstellungen.[133] Diese Charakteristika sind Auszüge und haben keinen An-
spruch auf Vollständigkeit. Die in Tabelle 2.4 angeführten Beispiele sind Möglichkeiten,
wie Formulierungen zu Themen der Sekundarstufe I aussehen könnten.

Tabelle 2.4: Beispiele zur Formulierung mathematischer Aufgabenstellungen

Merkmal Beispiel

Außermathematisch
Wie lang ist die Diagonale eines typischen
Basketballfeldes?

Innermathematisch
Berechne mit der binomischen Formel:
(2x− 3u)2 =

Geschlossen
Wie lautet das kleinste gemeinsame Vielfache
(kgV) von 21 und 130?

Offen
Berechne die durchschnittliche Schuhgröße dei-
ner Klassenkolleg:innen!

Bestimmungsaufgabe
Bestimme das Volumen V einer quadratischen
Pyramide mit Seitenlänge a = 4, 5cm und Höhe
h = 9cm.

Begründungs-/
Beweisaufgabe

Schreibe eine Begründung in deinen eigenen
Worten, warum π konstant ist.

Algorithmisch lösbar Führe die Primfaktorzerlegung von 40 durch.

Nicht-algorithmisch
lösbar

Gegeben ist ein rechtwinkeliges Dreieck mit ei-
ner Kathete k = 3cm und der Hypotenuse h =
5cm Wie lang ist die zweite Kathete? Gib die
Lösung 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 österreichischen Lehrplan verankert ist und über die gesamte Zeit der Sekundar-
stufe als Grundgerüst dient, wird durch eine Auswahl weiterer Optionen ergänzt. Das
induktive Vorgehen (=Induktion) baut darauf auf, dass aus einem speziellen Fall all-
gemein gültige Regeln entwickelt werden, wohingegen die deduktive Herangehensweise
(=Deduktion) eine Ableitung vom Allgemeinen zum Speziellen vorsieht. In der Mathe-
matikdidaktik ist die Induktion die gängigere Methode, da oft ein konkretes Beispiele
als grundlegende Stütze bzw. Ausgangspunkt für das Erarbeiten der übergeordneten 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 rückt
die rechnerische Aktivität im engeren Sinne in den Hintergrund, da bei diesem Lernan-
satz das vernetzte Denken angeregt werden soll, indem Schüler:innen ihr eigenes Wissen
und Verständnis konstruieren.[100] In der Literatur von Sill wird der operative Prozess
daher auch als konstruktives Vorgehen (=Konstruktion) bezeichnet.[133] Beide Begriffe
wurden bereits in ähnlichen Zusammenhängen der vorangegangenen Kapiteln erwähnt.
Somit wird erneut deutlich, dass sich die Planung, Organisation und Umsetzung von
Unterricht multifaktoriell auf Lernende auswirken und ein komplexes Vorgehen erfor-
dern. Abschließend sei das Modell nach Bruner erwähnt, das von Reiss und Hammer
aufgegriffen wird, und welches drei Ebenen zur Präsentation von Aufgaben beschreibt.
Das sogenannte EIS-Prinzip steht für enaktiv, ikonisch und symbolisch. Die enaktive
Ebene ist der zuvor beschriebenen Handlungsebene ähnlich. Die ikonische Ebene steht
für das Bildliche und die symbolische für das Abstrakte. Abhängig vom mathematischen
Thema, Lerntyp und Schulstufe dominiert die jeweilige Ebene. Sowohl das bewusste
Wechseln zwischen den Repräsentationsebenen, als auch das sinnvolle Verknüpfen dieser,
unterstützt den Lernprozess und löst Quervernetzungen aus.[118][S.47-50] Nachfolgende
Tabelle 2.5 zeigt Verwendungsmöglichkeiten des jeweiligen Prinzips.

Der Handlungsraum im Mathematikunterricht ist groß, und die unterschiedlichen Me-
thoden resultieren in einer unerschöpflichen Menge an Konstellationen von Aufgaben
im Mathematikunterricht, die die Problemlösefähigkeit von Schüler:innen bilden und in
weiterer Folge stärken sollen.

Unterrichtsformen

Die Unterrichtsform, als personenbezogener Parameter der Umsetzung, unterscheidet
zwischen lehrer:innenzentriertem und schüler:innenzentriertem Unterricht. Das bedeu-
tet, dass der Schwerpunkt des lehrer:innenzentrierten Unterrichts im Frontalunterricht
durch Lehrer:innen in Form von Lehrvorträgen, Präsentationen/Referaten und Erklärun-
gen, unterstützt durch Anschauungsmaterialien und Experimenten liegt. Lehrpersonen
steuern in dieser Phase des Unterrichts das Geschehen, da den Lernenden zum aktu-
ellen Zeitpunkt das nötige Wissen für ein selbstständiges Bearbeiten und Lösen fehlt.
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Tabelle 2.5: Beispiele zu fachdidaktischen Prinzipien

Didaktisches
Prinzip

Einsatzmöglichkeit

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

Deduktion
Die Merkmale von allgemeinen Vierecken wurden be-
reits unterrichtet. Nun wird im Detail das gleich-
schenklige Trapez als besonderes Viereck betrachtet.

Operation/
Konstruktion

Themenbearbeitung zur Bruchrechnung:
Schüler:innen analysieren die vorgezeichneten Kerben
und brechen eine Schokoladentafel.

Enaktiv
1. Überlegungen zur Mantel-, Oberfläche und Volumen
eines Würfels werden mithilfe eines Modell und einer
Faltvorlage angestellt.

Ikonisch 2. Skizze der Faltvorlage werden ins Heft gezeichnet.

Symbolisch
3. Formel zur Berechnung von Mantel-, Oberflächen
und Volumen werden ins Heft geschrieben.

Die Lenkung erfolgt durch die Anforderungsvorgabe, aber auch durch gezielte Frage-
stellungen im Dialog mit Schüler:innen. So soll ein Lernprozess im sogenannten fragend-
entwickelnden Unterrichtsgespräch induziert werden. Befinden sich die Lernenden bereits
in einem fortgeschrittenerem Lernstatus, eignet sich meistens der schüler:innenzentrierte
Unterricht, der Schüler:innen die Möglichkeit zum Entdecken, Sprechen, Diskutieren, Re-
ferieren, Erklären und (Aus-)Üben von Mathematik gibt.[118] Jedoch sei erwähnt, dass
beispielsweise Entdeckendes Lernen auch als Einstiegsmöglichkeit 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 2.2.2, da der lehrer:innenzentrierte Unterricht der Instruktion und
der schüler:innenzentrierte Unterricht der Konstruktion entspricht. Als Sonderform des
schüler:innenzentrierten Unterrichts wird an dieser Stelle auf die Methode der Freiarbeit
und des offenen Lernens als eine Möglichkeit zur Differenzierung verwiesen.[26]

Umgang mit Störungen im Unterricht

Störungen im Unterricht stellen eine unvermeidbare Herausforderung im Klassenzimmer
dar, weil sie automatisch beim Lernen in sozialen Gefügen, nämlich dem Klassenverband,
entstehen. Das Lernen in der Schule bedingt ein Zusammentreffen von Schüler:innen
mit ihrer Peergroup, welches mit einem Risiko von vielfältigen Störungen einhergeht.
Während des Unterrichts kann es einerseits zu Unterbrechungen kommen, die externen
Ursprungs sind (z.B. Lärm am Gang) als auch zu Störungen, die innerhalb der Klasse ver-
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ursacht werden, wie Unterhaltungen und Gelächter. Ein adäquater Umgang mit diversen
Störungen im Unterricht ist für Lehrpersonen anspruchsvoll. Dazu gehören unter ande-
rem eine angemessene Disziplinierung, sowie bedarf es eines hohen Maßes an Flexibilität,
Spontaneität und Kontrolle, sowohl über geplante als auch von der Planung abweichen-
de Situationen. Eine effektive Klassenführung zeichnet sich zudem durch störungsarme
Unterrichtsabläufe, reibungslose Übergänge, einer klaren und transparenten Kommu-
nikation über 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 erwünschtes (Lern-)Verhalten erzeugen und maximale Lernzeit,
in der sich Kinder und Jugendliche aktiv und engagiert mit vorgegebenen Lerninhal-
ten beschäftigen, begünstigen. Es konnte festgestellt werden, dass nicht die Art der
Disziplinierungsmaßnahme, sondern eine gute Unterrichtsorganisation für eine effekti-
ve Klassenführung und den Lernprozess bedeutsam ist. Das Kernelement besteht somit
aus der Bereitstellung einer gut strukturierten Lernumgebung, die kognitive Lernpro-
zesse bei Lernenden auslöst.[131] Bei näherer Betrachtung zeichnen sich daher folgende
Erwartungen, die an Lehrpersonen gerichtet werden, aus, und die Kounin nach Seidl
zitiert: Neben der Fähigkeit auf eine angemessenen Art und Weise mit störendem Ver-
halten im Unterricht umzugehen, zählen die Kontrolle über das momentane Geschehen
im Klassenzimmer, Motivation, Schwung und ein passendes Maß an Herausforderung für
die Lernenden in den Unterrichtsablauf zu bringen sowie ein Geschick für den Umgang
mit der Klasse als Gruppenverband unter simultaner Berücksichtigung des einzelnen In-
dividuums. [131][S.138-143] Aus dieser Beschreibung geht hervor, dass Lehrer:innen im
Klassenraum allgegenwärtig präsent sein müssen.[75]

Differenzierung

Die soeben angeführte Erwartung an Lehrpersonen, zu einem simultanen Umgang mit
Gruppen neben der Beschäftigung mit einzelnen Schüler:innen fähig zu sein, knüpft an
das Thema der Differenzierung an. Die Heterogenität im Klassenraum stellt Lehrperso-
nen unabhängig vom Unterrichtsfach vor eine zentrale Herausforderung, da sich die schu-
lischen Strukturen an einer homogenen Schüler:innenschaft orientieren. Folglich herrscht
ein Spannungsfeld zwischen Gleichheit und Differenz vor, das es im Schulsetting best-
möglich aufzulösen 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 familiäre
und sprachliche Hintergründe geprägt sind, zu fördern. Das bedeutet, dass das Unter-
richtsangebot differenziert gestaltet werden soll, sodass die schulischen Bedingungen an
die Bedürfnisse und Lernvoraussetzungen der Schüler: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 lernschwächere als auch leistungsstarke Schüler:innen die
bestmögliche Förderung erhalten.[118] Doch nicht nur die Skala von leistungsschwach bis
leistungsstark ist von Bedeutung,denn auch Merkmale, wie unterschiedlich ausgeprägte
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Wahrnehmungstypen (händisch, symbolhaft, graphisch und audiovisuell), müssen diffe-
renziert berücksichtigt werden.[84] Zusätzlich erfolgen auch Einteilungen beim Arbeiten
mit Aufgaben nach der Anzahl der zu lösenden Aufgaben, dem Schwierigkeitsgrad, dem
Inhalt oder den vorgenommenen Lösungswegen.[133][S.56-58] Demzufolge werden vier
Kategorien zur sogenannten inneren Differenzierung im Mathematikunterricht beschrie-
ben, die eine Vielzahl unterschiedlicher Umsetzungsmöglichkeiten 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 2.6 werden Möglichkeiten, nach denen differenziert wer-
den kann, mit dazugehörigen 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 pädagogischen 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 rückt dabei in den Hintergrund und wirkt als Lernbegleitung,
die sich individuell den Hürden der einzelnen Schüler:innen widmen kann.[26][S.523]

Tabelle 2.6: Differenzierungsmöglichkeiten

Kategorie Bedeutung Einsatzmöglichkeiten

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

Förderung Einzelner, Befrie-
digung diverser Bedürfnisse,
Erreichen von Standards

Organisations- bzw. So-
zialformen der Differen-
zierung

Einteilung für einen gewis-
sen Zeitraum nach einem be-
stimmten Merkmal.

Untergruppen nach homoge-
nen oder heterogenen Lernty-
pen

Didaktisch-methodische
Differenzierung

Didaktisch-methodische Maß-
nahmen, die dem Erreichen
des individuellen Ziels dienen
unter der Benutzung unter-
schiedlicher Medien.

Differenzierte Aufgabenstel-
lungen, Prüfungsanforderun-
gen, und Einstiege in Kom-
plexität, Anforderungsniveau
und Schwierigkeitsgrad

Entscheidungs- und
Handlungsträger der
Differenzierung

Die Entscheidung über
die Art der Umsetzung
liegt bei Lehrer:innen oder
Schüler:innen.

Reihenfolge, Sozialform oder
Lerntempo, in der die Auf-
gaben präsentiert/bearbeitet
werden, werden eigenständig
organisiert

Die Möglichkeiten zur Differenzierung im Mathematikunterricht sind umfangreich. Eine
detailliertere Ausführung dieser übersteigt 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 Maß an Spontaneität im Reagieren und Han-
deln vonnöten ist und von Lehrer:innen verlangt wird. Hinzu kommen unterschiedliche
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Bedürfnisse von Schüler:innen, die es zu beachten gilt und die im Zuge der Planung,
Organisation und Umsetzung aufgefangen werden. Abschließend sei erwähnt, dass die
Individualisierung im Unterricht als Extremum der Differenzierung zählt, welche somit
ein theoretisches Optimum darstellt, das in der Praxis aufgrund von Ressourcenmangel
oder pädagogischen Sichtweisen nicht dauerhaft umgesetzt werden kann, jedoch stets in
begrenzten Momenten von Lehrpersonen angestrebt wird.[26][S.515]

2.3 Bildung bei Schüler: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 unumstößlich fest und soll durch das Bildungsre-
formgesetz aus dem Jahr 2017 unterstützt werden, welches darauf abzielt, die inklusive
Beschulung von Kindern mit besonderen Bedürfnissen im Regelschulbetrieb zu stärken
und die Barrierefreiheit im Bildungssystem zu verbessern. Dazu zählt auch die Bildung
von Kindern und Jugendlichen im Spektrum.[116] 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 Zugehörigkeit zu einer hetero-
genen Gruppe besteht seitens der Schüler:innen mit besonderen Bedürfnissen.[80] Doch
Feuser spricht von einer Inklusionslüge indem er darauf verweist, dass der Leitgedan-
ke der Inklusion innerhalb eines segregierenden Systems nicht umgesetzt werden kann.
Er nennt dies ein pädagogisches Paradoxon. Zwar wird, laut ihm, der Gedanke des in-
klusiven Unterrichts nach außen präsentiert, jedoch wirkt die Umsetzung exkludierend,
denn Schüler:innen mit Behinderung werden weiterhin aus dem Regelunterricht her-
ausgenommen, um separat unterrichtet zu werden.[48] Zudem besteht die Gefahr, dass
Schüler: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 für die erfolgreiche Umsetzung an Wissen und
Kompetenz der am Bildungsgeschehen beteiligten Personen fehlt, was zum Beispiel auf
eine Lücke in der (Lehrer:innen-)Ausbildung zurückzuführen wäre[141], oder, ob die Res-
sourcen zur Erlangung der Chancengerechtigkeit nicht vorhanden sind, weshalb erneut
die rechtliche Grundlage in keinem Einklang mit der Realität stünde. Dennoch steht
fest, dass sonderpädagogische Prinzipien, wie die Individualisierung des Lernens, die
Förderung von Selbstständigkeit und Selbstbestimmung, die ganzheitliche Förderung
der persönlichen Entwicklung und die Förderung 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 für Schüler:innen mit ASS zur Errei-
chung einer gerechten Form von Bildung.[40]
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Den Mathematikunterricht führen in der MS im Standardfall zwei Lehrpersonen durch.
Im optimalen Fall hat mindestens eine der beiden Lehrpersonen eine Ausbildung mit
Schwerpunkt inklusive Pädagogik, die mit ihrem Wissen noch spezifischer auf Schü-
ler:innen mit besonderen Bedürfnissen eingehen und so den Unterricht im Teamteaching
derartig unterstützen 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 Universität Wien folgende Grundlagen über 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 können angehende Lehrer:innen im Bachelor- und
Masterstudium Lehramt Spezialisierung Inklusive Pädagogik erwerben, die den Fokus
auf Schüler:innen mit Beeinträchtigungen legen.[144] Somit geht hervor, dass Lehrper-
sonen speziellen Herausforderung ausgesetzt sein können, die sie mit bestem Gewissen
und geringem (Grundlagen-)Wissen zu bewältigen haben, damit alle Schüler:innen die
bestmögliche Bildung erhalten können. Diese Aufgabe und die damit einhergehende Ver-
antwortung ist groß und birgt ein potenzielles Risiko der Überforderung und Überlastung
für Lehrpersonen.[40] Zumal es offensichtlich auch (aufgrund der regulären Ausbildung)
an (Basis-)Wissen und Kompetenzen im Bereich von Schüler:innen mit Beeinträchti-
gungen fehlt.[82] Die Unterstützung bleibt zu Lasten der Lehrpersonen als auch der
Schüler:innen aufgrund von allgegenwärtigen Ressourcenknappheiten aus. Aber auch im
Falle der Anwesenheit einer spezialisierten Teamlehrkraft ist ein umfangreicheres pädago-
gisches Wissen über Autismus bei allen Beteiligten notwendig. Dadurch kann eine bes-
sere Zusammenarbeit im Team aber auch die Beschulung der Schüler:innen einfacher
erfolgen.[116]
Im vorangegangenen Abschnitt wurden Kriterien und Leitlinien angeführt, nach denen
sich Lehrer:innen bei der Planung, Organisation und Umsetzung von regulärem Un-
terricht richten. Zusammengefasst bedeutet das, dass sie ein über das Jahr geplantes,
sachliches Informationsangebot zur Verfügung stellen, welches sich Schüler:innen durch
ausgewählte Methoden aneignen sollen. Dazu bieten Lehrer:innen Lösungsstrategien an
und fungieren als Modell. Das Material mit dem und durch das gelernt wird, wird von
Lehrpersonen ausgewählt, zusammengetragen und vorbereitet. Die Gestaltung dieses Bil-
dungsarrangements beinhaltet zudem Überprüfungen, Feedback und Korrekturen. Die
didaktischen Grundprinzipien setzen voraus, dass zusätzlich 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 heißt, 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, nämlich
Auffälligkeiten in der gegenseitigen sozialen Interaktion und der Kommunikation als auch
stereotype Verhaltensmuster und spezielle Interessen. Sowohl der Lehrplan als auch die
Kriterien für guten Unterricht sehen für das Lernen in der Schule vor, dass Schüler:innen
kommunikative, soziale und motivationale Eigenschaften sowie Konzentrationsfähigkeit
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innehaben. Nun können genau diese Kompetenzbereiche, die im schulischen Kontext als
Eigenschaften für erfolgreiche Lernprozesse erforderlich sind und größtenteils vorausge-
setzt werden, bei autistischen Schüler:innen beeinträchtigt sein, weshalb dies Auswirkun-
gen auf die praktische Durchführung von Unterricht hat.[79] Denn ohne nähere Auseinan-
dersetzung bzw. Adaptionen baut der Regelunterricht bzw. der Lehrplan der MS/AHS-
Unterstufe auf der Denkweise von neurotypischen Schüler:innen auf. Für Schüler:innen
mit ASS bedeutet das, dass eine in erster Linie fachdidaktisch-methodische Orientierung
für den Unterricht fehlerhaft ist, da sie den:die Schüler:in als Subjekt ignoriert.[48] Das
heißt, dass sich ASS auf die Teilhabe an Bildung erschwerend oder einschränkend 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 gestärkt werden.[118] Es zeigt sich somit, dass das Wechselspiel zwischen dem
kognitiven und sozialen Training in der Schule einerseits unumgänglich ist, andererseits
genau hier das Schwierigkeitsfeld liegt, da beide Bereiche voneinander abhängig sind
und nur deren gleichzeitiges Vorhandensein zum Erfolg führt.[80] Theoretisch sieht nun
Bildung für Schüler:innen mit ASS vor, dass Probleme, zum Beispiel in der Orientie-
rung oder Kommunikation, ausgeglichen werden. Es stellt sich daher die große Frage,
nach dem passenden Unterricht für Schüler:innen im Spektrum, sodass diese Kinder ihr
Recht auf Bildung bestmöglich einlösen können.[79] Dieser Frage wird in den nachfol-
genden Zeilen nachgegangen. Zuerst werden Konzepte vorgestellt, die den Fokus auf
außerschulische Förder- und Therapiemöglichkeiten setzen. Anschließend wird näher auf
die Unterstützung im Schulkontext eingegangen.

2.3.2 Konzepte

Ein grundlegendes Konzept für die Therapie, welches allerdings auch im Bereich der
Bildung von Kindern mit ASS wiederzufinden ist, sieht vor, sich die Problemfelder, die
als Schwächen bezeichnet werden, als Stärken zunutze zu machen. Die Rede ist von
dem Programm namens TEACCH, welches zu Beginn der Arbeit im Zuge der Thera-
piemöglichkeiten 2.1.3 erwähnt wurde. Dieses Konzept rückt folgenden Handlungsan-
satz in den Mittelpunkt, der sich an dem Lernstil von Personen mit ASS orientiert:
eine durchgängige, permanente und detaillierte Strukturierung.[143] Eine zeitliche und
räumliche Strukturierung im (Schul-)Alltag soll für ein gewisses Maß an Vorhersehbar-
keit, Verständnis und Autonomie sorgen, damit die Anforderungen im Unterricht für
Betroffene deutlich werden. Visuelle Hinweise, Symbole und Ablaufdarstellungen bieten
Informationen darüber, wo sich Schüler:innen räumlich 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 Überforderung und
Ablenkungen durch Orientierungslosigkeit präventiv abgefangen wird, und sie die Anfor-
derungen durch eine gerichtete Aufmerksamkeit sowie eine Reizverringerung einfacher
bewältigen können.[25] Unterstützend 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 über

35



2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

eine routinierte und vorab organisierte Ablaufstruktur, die zumeist mit allen Beteiligten
aufgebaut wird und entlastend wirkt, weil den Betroffenen zusätzliche Entscheidungen
abgenommen werden. Außerdem wird durch vorgegebene Arbeitspläne die Selbstständig-
keit geschult, weil wiederkehrende Fragen an die Lehrperson beispielsweise nach der
Aufgabenfortsetzung, in den Hintergrund rücken.[25] Hiermit in Verbindung steht auch
eine deutliche und transparente Kommunikation mit Schüler:innen (im Spektrum) über
Regeln rund um das Schulgeschehen und insbesondere über Regeln im Unterricht und
in sozialen Gefügen. Die Wichtigkeit von Verhaltensregeln für das Zusammenleben im
Schulalltag unterstreicht erneut den Drang nach Strukturierung und Hang zur Orien-
tierung, die zu einer Entlastung führen können. Das intuitive Erfassen von (sozialen)
Regeln kann nämlich für Betroffene schwierig sein.[40] Die klare Definition als auch Er-
klärung von Regeln ist notwendig, da für Schüler:innen mit ASS die dahinterstehenden
Begründungen für die Einhaltung der Vorgaben ausschlaggebend sein können.[130] Im
Falle von sprachlichen Barrieren kann auch beim Aufstellen von Regeln visualisiert ge-
arbeitet werden. Generell gilt, wenn für Betroffene gewisse Regel unsinnig erscheinen,
so werden diese seltener befolgt. Somit wird auch deutlich, weshalb Sanktionen und
Bestrafungen keinen Lösungsansatz bei Personen im Spektrum darstellen, weshalb das
Erklären von Regeln und Aufzeigen von alternativen Verhaltenswegen zu bevorzugen
ist.[22] Jedoch kritisiert Klauß das TEACCH-Konzept darin, dass der sozialen Kompo-
nente weniger Bedeutung geschenkt wird, weshalb im Großen und Ganzen das Sozialtrai-
ning für Menschen mit autistischem Verhalten verloren geht und indirekt die Unlust an
sozialer Interaktion bestehen bleibt.[79] Dieser Nachteil kann durch unterstützte Kom-
munikation ausgeglichen werden. Es handelt sich um eine Form von Zeichensprache, die
es Personen mit einer Kommunikationsbeeinträchtigung oder einer geringen Fähigkeit,
über Lautsprache zu kommunizieren, ermöglichen soll, ihre Bedürfnisse auszudrücken.
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 ältere Methode der sogenannten
gestützten Kommunikation hingegen sieht Kommunikation von nonverbalen Personen
durch die körperliche Unterstützung einer Begleitperson vor. Jedoch wird dieser Me-
thode, bei der vorwiegend der Arm des:der Kommunizierenden von der zweiten Person
geführt wird, mittlerweile keine Wirksamkeit zugeschrieben, da die Selbstbestimmtheit
und Selbstständigkeit nicht unbeeinflusst von den Stützer:innen erfolgen können.[127]
Vom Einsatz dieser Methode in der Schule wird dezidiert abgeraten. Im Allgemeinen
ist jedoch darauf zu achten, dass die Unterstützung in einer Balance zum Nutzen steht,
damit keine Umkehrreaktion erfolgt und für 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 pädagogischen Praxis als autistische Intelligenz[141] interpre-
tiert, welcher dem Ansatz der Kompensation von Defiziten[40] gegenübersteht. Letz-
terer ist jedoch grundlegend abzulehnen.[142] Aufgrund der Tatsache, dass jede:r Be-
troffene ASS auf unterschiedliche Art erlebt, erweist sich auch das Unterstützen die-
ser im schulischen Alltag durch Lehrpersonen und/oder Fachassistenzen als individu-
elle Arbeit. Dementsprechend gibt es keine allgemein gültige Anleitung für den richti-
gen Umgang mit und das korrekte Unterrichten von Schüler:innen im Spektrum.[141]
Die Leistungsbeurteilung und Notenvergabe des modernen Schulsystems in Regelschu-
len kann für Schüler:innen ein Angst- und Stressfaktor sein.[139] Diesen Druck können
auch Schüler:innen mit ASS verspüren, denen jedoch in gewissen Fällen ein Nachteils-
ausgleich unterschiedlicher Form geboten wird.[87][S.40-41] Der Nachteilsausgleich kann
im Sinne der Chancengleichheit für Schüler:innen mit besonderen Bedürfnissen definiert
werden, denn niemand darf aufgrund seiner Behinderung Benachteiligung erfahren.[54]
Dieser räumt Schüler:innen insbesondere in Prüfungssituationen Unterstützung ein, die
jedoch niemals als verringerte Anforderung in der Leistungserbringung zu betrachten
ist.[130] Dazu sei erwähnt, 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 Österreich zwar gesetzlich nicht verankert ist, jedoch
indirekt so gedeutet und praktiziert wird, und in deutschsprachigen Quellen verwendet
wird.[137] Die Form, in der der Ausgleich stattfindet, liegt im Ermessen der Lehrperson
und sieht unterschiedliche Möglichkeiten vor, allen voran die verlängerten Arbeitszeiten
(bei Leistungsfeststellungen). Ebenso Modifikationen, wie eine verkürzte Unterrichtsein-
heit oder eine kleinere Aufgabenanzahl sowie mehr Pausen zwischen den Arbeitszeiten,
räumliche Veränderungen und der Zugang zu Ruheräumen, 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 führt.
Außerdem können Geräte zum Aufzeichnen, Kopfhörer für Beruhigungsmusik oder zur
Geräuschabschirmung erlaubt und Hilfe durch die Bereitstellung von Tafelbildern oder
Folien vor und/oder nach der Unterrichtseinheit geboten werden.[130] Die individuelle
Kompetenzentwicklung rückt in den Mittelpunkt der Messung von effektivem Unterricht
bei Personen mit Behinderung.[54] Eine Berücksichtigung der Beeinträchtigung bei der
Notenvergabe wird an Lehrpersonen herangetragen.[130]
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2.3.4 Anforderungen und Erfahrungen beim inklusiven Unterrichten von
Schüler: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 Schlüssel zum Erfolg für alle Beteiligten.
Theunissen beschreibt in seinem Artikel aus dem Jahr 2015 folgende Anforderungen, die
im Allgemeinen an Pädagog:innen beim Unterrichten von Schüler:innen mit ASS gestellt
werden: Das autismusspezifische Verhalten sollte nicht als böswillige Absicht verstanden
werden, sondern vielmehr ist der funktionale Gedanke dahinter zu bedenken. Die Lehr-
person sollte in Hinblick auf ein positives Klassenklima den betroffenen Schüler:innen
stets respektvoll und wertschätzend gegenübertreten. Des Weiteren empfiehlt er Leh-
rer:innen, von einer Lernfähigkeit von Schüler:innen mit ASS auszugehen. Zudem betont
er erneut, dass sich das Würdigen und Anknüpfen an Stärken und Spezialinteressen für
den Lernprozess als förderlich erweist. Ein positives Lehrer:in-Schüler:in-Verhältnis muss
außerdem hergestellt werden, um ein Gefühl der Sicherheit bei Betroffenen zu schaffen.
Die Erstellung eines individuellen Unterstützungsplans, der technische Hilfsmittel, per-
sonelle Unterstützung, Rückzugsräume zur Stressbewältigung und Nachteilsausgleich bei
Bedarf integriert, ist außerdem notwendig. Eine effektive Teamarbeit und ein regelmäßi-
ger Austausch mit Kolleg:innen erleichtert außerdem das Unterrichten. Er rät dazu,
zusätzliche Fortbildungen zur Aneignung von aktuellem Wissen über ASS zu besuchen
und sieht eine Verpflichtung in der Sensibilisierung aller am Schulgeschehen beteilig-
ten Personen für einen wertschätzenden und fairen Umgang. [141][S.27] Zu letzteren
Anforderung, die der Universitätsprofessor an Lehrer:innen stellt, lässt sich klar sagen,
dass die Bewusstseinsbildung (des Umfelds) ein elementarer Faktor für die Inklusion
von Personen im Spektrum darstellt, weil erfolgreiches Partizipieren am Bildungsgesche-
hen durch Aufklärung und Akzeptanz aller Beteiligten erreicht werden kann.[54] Kamp-
Becker und Bölte stimmen mit vorangegangen Anforderungen überein und ergänzen
diese um die Dimension der Krisenprophylaxe: Kleine Klassengrößen und eine über-
sichtliche Schule sowie strukturierte Klassenräume und Tagesabläufe tragen dazu bei,
dass sich Schüler:innen mit ASS in der Schule sicher fühlen. Dazu zählen auch stabile
Beziehungen der Schüler: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 Schüler:innen mit ASS bringt eine Vielzahl
an Herausforderungen mit sich und erfordert Wissen über die und eine positive Haltung
gegenüber den Betroffenen, sowie Kompetenzen im Umgang mit den Bedürfnissen der
einzelnen Schüler:innen.[44] Dazu ist, unter anderem, ein schüler:innenzentrierten Unter-
richt, der durch die Bereitstellung eines mehrstufigen Lernsystems unterstützt wird, und
der evidenzbasierte Methoden anwendet, notwendig.[33] Der Gedanke, lediglich Barrie-
ren im Fachunterricht zu überwinden, soll überdacht und durch eine Angebotsvielfalt,
die die heterogenen Lern- und Fähigkeitsprofile der Schüler: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 können. Der Zugang dazu
muss von der Lehrperson geschaffen werden.[58] Die Herausforderung für Lehrpersonen
besteht beispielsweise darin, das kognitive Niveau korrekt einzuschätzen, das mit der
folglich richtigen Aufbereitung von schulischen Inhalten zusammenhängt. Außerdem ist
das Bewusstsein bei Lehrer:innen über die gering vorhandene soziale Orientierung bei
Schüler:innen im Spektrum zu betonen, die bei neurotypischen Schüler:innen als selbst-
verständlich 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 groß ist. Die Befragten sprechen von negativen Schulerfahrungen, weil das Klima
durch einen Mangel an Wertschätzung und keinem respektvollen Umgang gekennzeich-
net war. Der Schulalltag war zudem von Mobbing und Reizüberflutungen geprägt.[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 Schüler:innen im Spektrum befragt. Bei dieser qualitativen Datenerhebung wurde
gezeigt, wie sich ASS auf den Unterricht auswirkt. Folgende Erschwernisse beim Un-
terrichten von Schüler:innen mit ASS konnten identifiziert werden: Die Unterstützung
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 außerdem von Problemen in der Hilfestellung zum Be-
ziehungsaufbau zu betroffenen Mitschüler:innen berichtet. Es konnte ein Erfahrungs-
mangel erkannt, der für Einschränkungen im Verständnis für die speziellen Bedürfnisse
von Schüler:innen mit ASS ursächlich ist. Erwähnt wurde auch, dass die individuel-
le Abstimmung unter gleichzeitiger Unterrichtsführung für alle Konflikte birgt. Zudem
wurden ungenügend Ressourcen für einen erfolgreichen Inklusionsprozess vermerkt. Ab-
schließend sei ein Verständnis im Kollegium, anderen Schüler:innen und Eltern gegenüber
mangelhaft.[90]

2.3.5 Autismusspezifische Unterrichtsmethoden

Bisher wurde verdeutlicht, dass das Arbeiten mit Schüler:innen im Grunde stets nach
Individualität verlangt. Die inklusive Unterrichtsgestaltung hinterlässt jedoch in Hin-
blick auf fachdidaktische Umsetzungsmöglichkeiten eine Lücke.[134] Die alltägliche Pla-
nung und Durchführung von Unterricht ist zudem nicht immer vorhersehbar, weil die
Bedürfnisse der Schüler:innen mit ASS keinen strikten Regeln unterliegen.[141] Überle-
gungen zu Unterrichtseinheiten beinhalten, wie vorangegangen beschrieben wurde, die
bewusste Wahl der Methodik, um den Unterrichtstoff an Schüler:innen heranzutragen.
Diesbezüglich wurde erwähnt, dass effektive Lernerfolge nicht von einer Methodenfülle
oder häufigen Methodenwechsel gezeichnet sind, sondern an einem zielführenden und
passgenauen Gebrauch gemessen werden.[54] Bisher wurden weltweit mit einem eindeu-
tigen Schwerpunkt im anglo amerikanischen Bereich Studien durchgeführt, die Methoden
im Mathematikunterricht bei Schüler:innen mit ASS erprobt haben, um ihnen das Ler-
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nen von mathematischen Inhalten zu erleichtern und sie dabei zu unterstützen. Diese
Methoden konnten des Öfteren aufgrund der unterschiedlichen Ausprägungen von ASS
bei den Proband:innen nur mit einer begrenzten Anzahl durchgeführt werden.[135] Das
bedeutet allerdings trotzdem, dass sich in speziellen Fällen von explizit ausgewählten
Mathematikthemen/-aufgaben gewisse Methoden für Schüler:innen mit ASS als hilf-
reich und effektiv herausstellen. Daher geben diese methodischen Ansätze eine Richtung
und Möglichkeit vor, die jedoch keine Garantie für Wirkung versichern, weil sie eventu-
ell nicht auf die individuellen Bedürfnisse der Betroffenen abzielen.[12] Im Zuge dieser
Arbeit liegt der Fokus auf Methoden und Techniken, die vorwiegend im Mathematikun-
terricht bei Schüler:innen mit ASS, die in Österreich unter das Alter der Sekundarstufe I
fallen, erforscht wurden. Es werden im Nachfolgenden Studien aufgegriffen, die sich mit
der Wirksamkeit von Lernmethoden beschäftigt haben. Die ausgewählten Methoden
wurden spezifisch bei Schüler:innen mit ASS erforscht, um bekannten Problembereichen
entgegenzuwirken. Allerdings können die Strategien nicht nur für diese Zielgruppe von
Vorteil sein. Nachfolgend wird ein Auszug präsentiert, der überwiegend in direktem Be-
zug auf ein mathematisches Thema getestet wurde und für diese Arbeit als bedeutend
erachtet wird.

• Arbeiten in der Gruppe und Peer-Teaching:
Das mit- und voneinander Lernen ist auch im Mathematikunterricht von großem
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 ausgewählten Sozialform,
wie der Partner- oder Gruppenarbeit ist nichts Neues und auch nichts Autis-
musspezifisches, jedoch eine Standardmethode, die wichtig für die Stärkung der
Fähigkeit und Bereitschaft zu gemeinschaftlichem Arbeiten ist.[100] Insbesonde-
re der:die Sitznachbar:in ist im Unterricht wegbegleitend. Diese Lernpartnerschaft
kann gut genutzt werden.[62] Umso wichtiger ist es, nicht davor zurückzuschre-
cken und Schüler:innen mit ASS die Teilhabe an solchen Methoden zu verwehren,
sondern diese als Teil der Arbeitsgemeinschaft zu unterstützen. Auch die Methode
des Peer-Teachings (=Lernen von Gleichaltrigen) lässt sich in diversen Büchern zur
Fachdidaktik finden und kann im Mathematikunterricht einem erfolgreichen Ein-
satz zugeschrieben werden.[124] Peer-Teaching kann motivationsfördernd wirken,
weil Schüler:innen ihr Wissen an Klassenkolleg:innen vermitteln können. Zudem
kann Peer-Teaching die Selbstwirksamkeit und soziale Kompetenz positiv beein-
flussen. Zusätzlich trägt die Methode zur Mobbingprävention bei. Forschungen ha-
ben gezeigt, dass das Lernen mit und von anderen neurotypischen Mitschüler:innen
für eine verbesserte Leistung bei Schüler:innen mit ASS verantwortlich war. Über-
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 fließender Mathematikkenntnisse bei Schüler:innen mit ASS
wurde bestätigt. 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 herkömmlichen 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 Qualität, da der Gegenstand/Inhalt und
die Art und Weise der Beschäftigung unterschiedlich ausfallen und die Intensität
überdurchschnittlich ist.[52] Das bedeutet, dass es sich hierbei nicht um eine simple
Faszination oder eine erhöhte Neugierde handelt, sondern eine besonders intensive
Beschäftigung mit dem Thema. Auffallend ist auch, dass die Flexibilität und Of-
fenheit gegenüber anderen (Unterrichts-)Themen eingeschränkt sind, weshalb der
Einsatz der Sonderinteressen im Unterricht nicht willkürlich erfolgen kann. Diese
können allerdings von Lehrer:innen zum einen zum Zweck der Motivationsförde-
rung genutzt werden, zum Beispiel in Form eines Belohnungssystems. Die positive
Verstärkung wirkt, indem gewünschtes Verhalten durch Zeit bzw. Beschäftigung
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 angekündigte 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 Entschärfung einer angespannten Situati-
on, zur Beruhigung oder einfachen Erholung. Die Eingliederung des Interesses kann
auch als Pausenbeschäftigung erfolgen, wenn die Interaktion mit Mitschüler:innen
zur Überforderung führt. Die Integration des Interesses spielt sich allerdings auf
sozialer Ebene ab, wenn es als Gesprächsstoff mit anderen dienen kann.[22] Bietet
man im Zuge von Unterricht die Möglichkeit, über das beliebte Thema zu referie-
ren, sofern dieses innerhalb des Stoffgebietes im Schulkontext angemessen ist und
keine sozialen oder ethischen Irritationen im Umfeld auslöst, wirkt sich das positiv
auf die Selbstwirksamkeit aus. Jedoch sind hierbei Regeln unabdingbar, weil es
sonst zu einer Umkehrreaktion kommen kann. Die Schüler:innen mit ASS wirken
dann auf Klassenkolleg:innen eingebildet, egoistisch oder starr, sofern sie keine zeit-
lichen Rahmenbedingungen oder Regeln der Gesprächsführung beachten.[130] Der
Konflikt, mit Gleichaltrigen in Kontakt zu treten, ist oftmals vorhanden, weil die al-
tersüblichen Themen für Kinder und Jugendliche mit ASS nicht von Interesse sind.
Dennoch können Spezialinteressen als Anknüpfungspunkt oder Gesprächsgrundla-
ge mit Mitschüler:innen dienen, wenn es beispielsweise um fachliche Aspekte geht,
die für alle Beteiligten von Interesse sind. Sind die Themen jedoch von geringem
Alltagsbezug, so müssen Aufgabenstellungen in diesem Kontext von der Lehrper-
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son konstruiert/erstellt werden.[22] Die Möglichkeiten über den Einsatz und Um-
gang mit Spezialinteressen von Schüler:innen mit ASS wurden aufgezeigt, jedoch
liegt der Rahmen für die Umsetzung im Ermessen der Lehrer:innen.

• Computereinsatz/Computerbasierte Hilfsmittel:
Studien haben gezeigt, dass Schüler:innen im Spektrum nachhaltige Lerneffekte
beim Erlernen von Rechenoperationen gezeigt haben, indemmittels 3D-Animationen
gestützt gelernt wurde.[105] Die virtuellen Hilfestellungen konnten zudem im Ver-
gleich zu echten Materialien noch genauere Ergebnisse erzielen und haben für eine
schnellere Selbstständigkeit beim Rechnen der Schüler: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 Einführung durch den:die Lehrer:in bevorzugt angenommen wurde. Die Auf-
merksamkeit der Schüler: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 Gegenüberstellung
von drei verschiedenen Prüfungsmodalitäten festgestellt werden. Schüler:innen mit
ASS mussten im herkömmlichen Sinne mittels Papier und Stift und mit iPad und
Stift oder iPad und Tastatur arbeiten. Das Arbeiten mit iPad und Stift wurde
von den Schüler:innen mit ASS am angenehmsten empfunden.[9] Apps können das
Lernen von (autistischen) Schüler:innen unterstützen, jedoch gibt es dazu keine
offizielle Liste von Apps, die Pädagog:innen empfehlen. Das Medienkompetenz-
zentrum Mitte aus Berlin hat 2022 einen App-Katalog herausgegeben, der eine
Übersicht über Apps für inklusives Lernen beinhaltet. Die Zielgruppe sind unter
anderem Pädagog:innen aber auch Kinder mit Förderbedarf. Unter der Rubrik für

”
Mengen, Zahlen, Rechnen“ werden Apps, wie zum Beispiel

”
About Numbers“,

”
Einführung in die Mathematik“ und

”
Mathe Verstehen - Einmaleins“ angeführt.

Der Katalog ist somit eher für die Mathematik der Primarstufe geeignet.[1] Eine
Empfehlung für altersgerechte Apps bleibt offen.

• Fokus auf Sprache:
Dass erfolgreiches, mathematisches Arbeiten und die Sprachkompetenz eng mit-
einander verbunden sind, konnte gezeigt werden.[148] Das Thema Sprache steht
allerdings beim Unterrichten von Schüler:innen mit ASS nicht nur im Mittelpunkt
von Textaufgaben, sondern ist auch maßgeblich für die Menge an Inhalt, die vom
Individuum verstanden wird.[142] Der Fokus auf Sprache zählt nicht als Methode
per se, jedoch kann man durch den richtigen Sprachgebrauch Personen mit ASS
entgegenkommen. So erhöhen beispielsweise klar und kurz formulierte Sätze bei
der Bereitstellung von Aufgaben und Anforderungen das Verständnis.[111] Meta-
phern, ironische oder sarkastische Aussagen werden von Betroffenen oft wörtlich
genommen und bergen die Gefahr von Missverständnissen in der Interpretation
des Gesagten.[52] Auf mehrdeutige Sprache gilt es zu verzichten.[73] Zudem wird
die sofortige Erklärung von Redewendungen empfohlen.[111]
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• 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 anschließendem (wiederholtem) Imitieren, einen Lernprozess durchläuft.[77]
Eine spezielle Art ist die Interventionsmethode, die Video-self modeling (=Video-
Selbstanalyse) genannt wird. Hierbei handelt es sich um die positive Verstärkung
und die Motivationsförderung von Personen, die ein Video von sich betrachten,
in dem sie eine Handlung erfolgreich ausführen. Im Anschluss soll das gewünsch-
te Verhalten für den Lernerfolg erneut imitiert werden.[29] Diese Methode wurde
spezifisch im Mathematikunterricht bei Schüler:innen im Spektrum eingesetzt. Die
Methode konnte erfolgreich in den Lernprozess integriert werden.[30] Es konnte
auch gezeigt werden, dass sich die Effektivität und Effizienz beim Arbeiten gestei-
gert hat: Drei Schüler:innen mit ASS haben zu Beginn der Mathematikstunde die
Video-Selbstanalyse durchgeführt. Nach dem Anschauen des Videos hat sich bei
den betroffenen Schüler:innen das Engagement beim Bearbeiten der nachfolgenden
Aufgaben verbessert.[125] Dennoch wurde die Methode bislang nur mit kleinen
Testgruppen durchgeführt und es liegen diesbezüglich wenig Forschungsergebnisse
vor.

• (Modified-)Schema-based instruction - Methode zur Lösung von Text-
aufgaben:
Textaufgaben bringen nicht nur Schüler:innen mit autistischem Verhalten zur Ver-
zweiflung. Generell sind diese Aufgaben in der Schule sehr unbeliebt, weil damit
einige Hürden einhergehen. Das Schritt-für-Schritt-Vorgehen beim Lesen des Sach-
verhalts, das Erkennen der Signalwörter, das Verstehen des Sachverhalts durch
Hineinversetzen in die gegebene Situation, das Übersetzen des Textes in mathe-
matische Operationen und das korrekte Durchführen der Rechnungen selbst sowie
das abschließende Interpretieren der Antwort sind einerseits mögliche Strategien,
um die Hürden zu überwinden. Andererseits stellen diese auch potenzielle Pro-
blemfelder dar.[126] Sill sieht Probleme, da es kein eindeutiges Lösungsverfahren
gibt und die Bearbeitung der Textaufgaben im Unterricht konzentriert in Form
des Frontalunterrichts erfolgt. Somit bleibt die Konfrontation, den Sachverhalt ei-
genständig zu lösen, häufig aus.[133] Zu schwierigkeitsgenerierenden Merkmalen
von Textaufgaben zählen zudem der sprachlich-syntaktische Aufbau (=sprachliche
Gestaltung), die sachlich-semantische Ebene (=Situations- und Sprachverstehen)
und die quantitativ-numerische Ebene (=Anzahl der Rechenschritte).[126] Rea-
litätsnahe Szenarien und sprachsensibler Unterricht verbessern das Arbeiten mit
Textaufgaben.[148] Durch das Bearbeiten von Sachaufgaben werden die im Lehr-
plan verankerten Prozesse: Modellieren und Problemlösen, Operieren, Darstellen
und Interpretieren und Vermuten und Begründen trainiert.[19] Textaufgaben sind
somit durchgängig im Unterricht in Verwendung. Sprachsensibler Mathematikun-
terricht ist somit für Lernerfolg essenziell.[114] Studien haben sich mit der Pro-
blematik von Textaufgaben auseinandergesetzt und die Sprachkompetenz als eine
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grundlegende Ursache für die Schwierigkeit beim Lösen von Textaufgaben in Ver-
bindung gebracht.[43][148] Diese Einschränkung im Sprachverständnis können bei
Schüler:innen im Spektrum beim Lösen von Textaufgaben vorhanden sein. Hinzu
kommt, dass sie intensiv mit weiteren autismusspezifischen Problemfeldern, wie
zum Beispiel dem Konzentrationserhalt und dem Interpretieren von realitätsferne-
ren Sachverhalten konfrontiert werden.[61]
Eine Methode, die für Lehrpersonen eventuell schlicht als intuitives Vorgehen beim
Erklären der Herangehensweise zur Analyse und Lösung von Textaufgaben be-
trachtet werden kann, wird Schema-based instruction (SBI) genannt. Die Methode
wurde mehrfach untersucht und zählt als eine effektive Lösungsstrategie im Mathe-
matikunterricht. Die Textaufgaben werden anhand von einem musterhaften Vor-
gehen kategorisch analysiert, um den Typ der Aufgabe einzuordnen.[106] SBI be-
ruht darauf, dass Schüler:innen anhand einer strukturierten Vorlage (=Schema) die
Informationen der Textaufgabe organisieren. Nach dieser Strategie soll jede Text-
aufgabe analysiert und anschließend bearbeitet werden. Dazu wird die Struktur die-
ser aufgedeckt. So soll ein Generalisierungseffekt erreicht werden. Diese Vorgehens-
weise zeigt einen nachhaltigen Lerneffekt bei Schüler:innen in US-amerikanischen
Schulen und eine tatsächliche Unterstützung beim Rechnen für Schüler:innen, die
ein unterdurchschnittliches Leistungspotenzial im Fach Mathematik aufweisen.
Oberflächliche Hilfestellungen wie das bloße Erkennen von Schlüsselwörtern, die
dann eine fixe Rechenoperation suggerieren, sollen durch das Erkennen der zugrun-
deliegenden mathematischen Struktur ersetzt werden.[8] Besonders Schüler:innen
mit ASS haben von SBI profitiert, wenn es um das Anwenden der Methode zur
Lösung von Textaufgaben ging.[121] Cox und Root haben die auf SBI basierte Me-
thode ausgebaut/modifiziert, indem die Methode, die das flexible Denken fördert,
für die jeweiligen Bedürfnisse von Schüler:innen mit ASS weiter zugeschnitten wur-
de. Dazu wurde eine Textaufgabe gegeben. Vor der Intervention hatten die Pro-
band:innen lediglich ein leeres Feld für Rechnung und Antwort zur Verfügung. Die
Intervention enthielt ein 9-teiliges Schema, das durch Hinweise und Checkpoints
ergänzt wurde. Die Methode konnte Schüler:innen mit ASS beim

”
Dranbleiben“

erfolgreich unterstützen.[36] Andere Untersuchungen bezüglich MSBI konnten den
Mehrwert der Methode bei algebraischen Textaufgaben bestätigen.[123]

• Priming:
Diese Methode sieht vor, dass Schüler:innen im Spektrum eine kurze Einführung
oder Erklärung separat erhalten. Das heißt, dass diese im Vergleich zu ihren Mit-
schüler:innen Informationen vor der Unterrichtseinheit zur Verfügung gestellt be-
kommen, ummit der bevorstehenden Materie vertraut zu werden. Diese 1:1-Sequenz
dauert circa 10 Minuten und kann von einer Lehrperson, Eltern oder Mitschü-
ler:innen durchgeführt werden, um Stress und Angst bei Betroffenen zu lindern.[50]
Forscher:innen konnten innerhalb einer kleinen Anzahl an Probanden beobachten,
dass durch Priming zusätzlich zu einer Verbesserung der Verhaltensauffälligkeiten,
auch eine Steigerung in der schulischen Leistung erreicht wurde.[83]
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2.3 Bildung bei Schüler:innen mit ASS

• Prompting:
Diese Methode wird mit ASS häufig in Verbindung gebracht. Durch einen Prompt
(=Hinweis/Vorgabe) soll die Ausführung einer Handlung unterstützt werden. Durch
den Hinweis wird die unterstützte Person dazu angeregt, das Zielverhalten aus-
zuführen. Indem das gewünschte Verhalten erfolgreich erlebt wird, wird dieses mit-
tels positiver Bestärkung angeeignet und trainiert. Prompting ist also das gezielte
und bewusste Verwenden von visuellen und verbalen Hinweisen, Anleitungen und
Anweisungen. Die Hinweise können sowohl implizit als auch explizit erfolgen.[117]
Prompts können auch in Form von Gesten, Berührungen oder anderen Maßnah-
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 Durchhaltevermögen zugeschrieben. Mit der Zeit, je-
doch so früh wie möglich, werden dann die Hinweise kontinuierlich verringert, bis
die Fertigkeit ohne Unterstützung inne ist und keine Abhängigkeit zwischen der
Ausführung der Handlung und dem Hinweis herausgebildet wird.[122] Die Möglich-
keiten dieser Methode sind unzählig, weil sie direkt an die betroffenen Personen an-
gepasst werden. Spezifisch im Mathematikunterricht hat Morse 2023 eine Erhebung
durchgeführt und 15 Studien, die Prompting für das Erlernen von mathematischen
Inhalten bei Schüler:innen mit ASS oder mit anderen Behinderungen angewandt
haben, miteinander verglichen.[99] Hinsichtlich der Altersgruppe, die für diese Ar-
beit von Interesse ist, haben Akmanoglu und Batu Vorarbeit geleistet, da sie bereits
2004 gezeigt haben, dass Schüler:innen mit ASS mittels Anwendung der Methode
Lernerfolge erzielen konnten. Die Durchführung der Methode gestaltete sich so,
dass Schüler: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, während falsche ignoriert wurden. Das Erlernte konnte festgehal-
ten und auch auf andere Bereiche (Deuten auf Kalendertage) übertragen werden.
Als Gründe für die Durchführung 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 später folgendermaßen erforscht:
Eine Ausführung unter gleichzeitiger Erklärung zur Berechnung von Zeitinterval-
len (Berechnen der vergangenen Zeit ausgehend von zwei Uhrzeiten) wurde Schritt
für Schritt zuerst vom Vorzeigenden (=Lehrer:in) und anschließend vom Nachah-
menden (=Schüler:in) ausgeführt. Diese Methode konnte als wirksam eingestuft
werden, weil die Verhaltenskette zur Berechnung erfolgreich von Schüler:innen mit
ASS durchgeführt wurde.[115] Anhand des letzten Studiendesigns geht hervor, dass
die Methode auch in einer gewissen Weise als Lernen am Modell interpretiert wer-
den kann. Außerdem wird aus den Ergebnissen der angeführten Studien deutlich,
dass eine 1:1-Unterstützung bei der simultanen Hinweisgebung stattgefunden hat,
weshalb der hohe Einsatz von Personalressourcen zu betonen ist.
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2 Grundlagen und theoretischer Hintergrund

• Weitere Methoden:
Auf der Suche nach wirksamen, autismusspezifischen Unterrichtsmethoden offen-
bart sich eine Vielzahl von nützlichen Methoden, die ein hohes Maß an Spezifität für
die jeweiligen Individuen mit sich bringen. Das bedeutet, dass vorab möglichst viele
Informationen über die Testpersonen bekannt sein müssen, um das Forschungsde-
sign an den Bedürfnissen dieser zu orientieren. Die hier angeführte Liste von Metho-
den erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Es wurden Methoden präsentiert,
die häufig an der ausgewählten Altersgruppe und fachspezifisch im Unterricht be-
forscht wurden. Ergänzen lassen sich diese unter anderem von Folgenden: Concept-
Map[120], High-Preference Strategy[11] und Metakognitives Monitoring[91].

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass zentrale Überlegungen über die Rahmen-
bedingungen, Planung, Organisation und Umsetzung von Mathematikunterricht präsen-
tiert wurden. Die Teilbereiche des Mathematikunterrichts sind in ihrer Ausführung je-
doch nicht erschöpft. Außerdem ist zu betonen, dass im Sinne eines qualitativ hochwer-
tigen Unterrichts nicht nur auf Qualitätsmerkmale während der erläuterten Schritte zu
achten ist, sondern eine regelmäßige Forschung am eigenen Unterricht, die eine Selbst-
reflexion und Elemente, wie eine kollegiale Hospitation, das Feedback von Schüler:innen
oder Videoanalysen des Unterrichtsgeschehens beinhalten, notwendig ist.[66] Das Führen
eines Tagebuchs wird nahegelegt und ergänzt zudem den Forschungsprozess.[7] Die Eva-
luation und Veränderung/Adaption/Verbesserung des Unterrichts schließen das Vor-
gehen von Mathematikunterricht ab, welche die Weiterentwicklung des Unterrichts zu
Gunsten aller am Unterricht beteiligter Personen fördern.

Überlegungen zum Mathematikunterricht bei Schüler:innen mit ASS

Zu Beginn wurden in Kapitel 2.1.4 die unterschiedlichen Merkmale von ASS präsentiert.
Im Kapitel 2.3.4 wurden sowohl Anforderungen an Lehrpersonen als auch Herausforde-
rungen, die beim inklusiven Unterricht von Schüler:innen mit ASS einhergehen, darge-
stellt. Anschließend wurden in Kapitel 2.3.5 ausgewählte Methoden präsentiert, zu denen
bereits Untersuchungen im Mathematikunterricht von Schüler:innen mit ASS stattgefun-
den haben. Es ergeben sich folgende Überlegungen/Beispiele als Umsetzungsmöglichkei-
ten:

• Im Mathematikunterricht könnten sich Spezialinteressen integrieren lassen.

• Erklärungen in einer fachgerechten und korrekten, jedoch weder komplexen, ironi-
schen oder sarkastischen Sprache könnten von Bedeutung sein.

• Schüler:innen könnten Probleme beim Arbeiten in Gruppen haben.

• Eine transparente Kommunikation (über Regeln) könnte Teil des Unterrichtsvor-
gehens sein.

• Das Arbeiten mit Assistenzen könnte wichtig sein.
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2.3 Bildung bei Schüler:innen mit ASS

• Der enge Elternkontakt zur zielgerichteten Förderung könnte von Lehrer:innen
gepflegt werden.

• Aufklärung aller Beteiligten in Form von Informationsabenden könnte durch Leh-
rer:innen stattfinden.

• Spezifische Methoden werden im Mathematikunterricht eingesetzt, weil sie effektiv
sein könnten.

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

Im methodischen Kapitel der Arbeit sollen nun die eingangs angeführten Forschungs-
fragen beantwortet werden. Hierfür wurde als Methode die qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewählt. 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 weiterführende Aussagen und Interpretationen ge-
troffen werden können. Im Gegensatz zur quantitativen Analyse wird der Fokus hierbei
nicht auf die Auswertung von Häufigkeiten gelegt, um die Befunde auf möglichst viele
Fälle 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 für weitere Forschungen bilden.[94]
Das Ablaufmodell orientiert sich an Mayring und behandelt in dieser Arbeit zuerst die
Fragestellung und Entwicklung des Leitfadens in Kapitel 3.1, gefolgt von der Datener-
hebung in Kapitel 3.2.

3.1 Fragestellungen und Entwicklung des Leitfadens

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Fachdidaktik des Mathematikunterricht
stellt die Basis für die im Zuge der Arbeit charakteristischen Merkmale von Mathe-
matikunterricht dar. Der Fokus liegt auf den subjektiven Erfahrungen der ausgewählten
Lehrpersonen, die ihren Unterricht in Klassen der Sekundarstufe I mit autistischen und
nicht-autistischen Schüler:innen durchführen. Die Teilnehmer:innen wurden mittels leit-
fadengestützter Interviews zur Unterrichtsplanung, -organisation, -umsetzung sowie zu
Methodenvielfalt, Unterstützungsmöglichkeiten und Wünschen befragt. Die jeweiligen
Fragen wurden anhand der erörterten Literatur des vorangegangenen Grundlagenkapitels
entwickelt und an die Lehrpersonen gestellt und sollen der Beantwortung der eingangs
angeführten Forschungsfragen 1 dienen. Zu Beginn der Interviews werden die Personen
zu persönlichen Daten sowie zu ihrer Bildungsbiografie befragt. Der zweite Teil motiviert
die Teilnehmer:innen dazu, über ihre Planung und Organisation im Fachunterricht zu
berichten und Abläufe zu beschreiben. Der nächste Abschnitt beleuchtet die Umsetzung
geplanter Mathematikeinheiten näher und gibt den Befragten die Möglichkeit, über das
Unterstützungsangebot der jeweiligen Schule ausführlicher 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 Schüler:innen mit ASS im Mathematikunterricht erwiesen haben. Die Interview-
partner:innen werden nach eigenen Erfahrungen zu diesen Methoden befragt und können
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3.2 Datenerhebung

auch weitere hinzufügen. Die Gespräche werden abgerundet, indem Raum geschaffen
wird, um über persönliche Unterstützungsmöglichkeiten und Wünsche zu sprechen. Der
detaillierte Interviewleitfaden ist dem Anhang 6 zu entnehmen.

3.2 Datenerhebung

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

3.2.1 Auswahl der Teilnehmer:innen

Die Datengrundlage bilden Expert:inneninterviews, die als leitfadengestützte 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 Schüler: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 nämlich 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 können.[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. Für die
Durchführung der Interviews haben sich Lehrer:innen bereit erklärt, die alle die Kriterien
des Forschungsinteresses erfüllen. Sie unterrichten das Fach Mathematik in der Sekun-
darstufe I an Wiener Schulklassen, die von autistischen und neurotypischen Schüler:innen
besucht werden. Insgesamt konnten sechs Einzelinterviews geführt werden.

3.2.2 Entstehungssituation

Die Einzelinterviews wurden im Rahmen dieses Masterarbeitsprojekts von der Verfas-
serin als Interviewerin am jeweiligen Schulstandort durchgeführt. Die Teilnahme an den
Interviews war freiwillig. Eine erste Kontaktaufnahme erfolgte schriftlich über E-Mail.
Vor Ort unterzeichneten die Teilnehmer:innen eine Einwilligungserklärung zur Erhebung
und Verarbeitung personenbezogener Daten für Forschungszwecke. Im Anschluss wurden
diese über das weitere Vorgehen und ihre Rechte aufgeklärt. Es wurde betont, dass die
Teilnahme an diesem Interview freiwillig sei und die Beantwortung der Fragen im Ermes-
sen der Teilnehmer:innen stehe. Außerdem wurde darauf hingewiesen, dass die Dauer der
Durchführung auf 30 Minuten geschätzt wird. Die Gespräche wurden leitfadengestützt
geführt. Das bedeutet, dass zwar Schlüsselfragen 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 möglich in ihren Antworten einschränken.
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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 Tonträgers aufgezeichneten Interviews. Als
Grundlage für die Auswertung und Interpretation dienen somit diese Transkripte der je-
weiligen Interviews. Aufgrund der Tatsache, dass in dieser Untersuchung ausschließlich
der gesprochene Inhalt von Bedeutung ist, wurde auf eine wörtliche Niederschrift ver-
zichtet. Das heißt, dass Aussagen, die eine Dialektfärbung haben, in die deutsche Stan-
dardsprache transformiert wurden und nonverbale Kommunikation, wie zum Beispiel
Mimik und Gestik sowie Sprechpausen und Füllwörter im Transkript nicht dokumen-
tiert wurden.[70]

3.2.4 Vorstellung der Interviewpartner:innen

Unter den Lehrkräften befinden sich fünf 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 Übersicht der Profile in Tabelle 3.1.

Andrea ist eine 60-jährige Lehrerin mit 27 Dienstjahren an Erfahrung. Aktuell arbei-
tet sie an einer öffentlichen Ganztagsschule mit Mehrstufenklassen. In der 4. bis zur
7. Schulstufe unterrichtet sie Schüler:innen mit ASS im Fach Mathematik. Sie hat die
Pädagogische Akademie mit dem Zweig der Sonderpädagogik besucht und hat einzelne
Seminare zu Montessori-Pädagogik 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 früher
Schüler:innen mit ASS unterrichtet hat, diese jedoch keine offizielle Diagnose hatten.

Birgit ist 55 Jahre alt und bringt über 30 Jahre Berufserfahrung mit. Sie ist ausgebildete
Hauptschullehrerin für Mathematik, Biologie, Physik und Chemie und hat zudem zwei
Pädagogik- und Fachdidaktik-Lehrgänge absolviert. Sie arbeitet seit

”
vielen Jahren“ mit

Schüler:innen im Spektrum an der öffentlichen Ganztagsschule mit Mehrstufenklassen.
Auch an ihrer früheren Schule hat sie Erfahrungen mit autistischen Schüler:innen sam-
meln können. Momentan unterrichtet sie Schüler:innen mit ASS im Fach Mathematik in
der 5. und 6. Schulstufe.

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

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

Dana ist mit 28 Jahren die jüngste Interviewpartnerin und befindet sich im fünften
Dienstjahr. Sie hat das Lehramtsstudium an der Universität Wien in den Fächern
Mathematik und Italienisch abgeschlossen. Sie arbeitet im Realgymnasium mit dem
Schulversuch Mittelschule in der Unterstufe und unterrichtet seit Beginn ihrer Tätigkeit
Schüler:innen mit ASS. Momentan befinden sich ihre Schüler: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 Öffentlichkeitsrecht, somit werden lediglich
Lehrer:innen vom Staat bezahlt und die Erhaltung der Infrastruktur sowie die Finanzie-
rung des nicht-unterrichtenden Personals werden über das Schulgeld vergütet. Es werden
sowohl Schüler:innen nach dem MS- bzw. AHS-Unterstufe-Lehrplan in regulären Klassen
als auch Schüler:innen nach ASO-Lehrplan in Integrationsklassen unterrichtet.

Emilia ist eine 50-jährige Lehrerin, die bereits über 20 Jahre Berufserfahrung hat. Min-
destens die Hälfte dieser Zeit ist sie in Klassen mit Schüler:innen mit ASS tätig 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 Schüler: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 fünften Dienstjahr. Sie un-
terrichtet Schüler:innen sowohl in der Sekundarstufe I als auch II und hat momentan
Schüler:innen mit ASS im Fach Mathematik in der 7. und 8. Schulstufe. Studiert hat
sie die Unterrichtsfächer Mathematik und Physik auf Lehramt. Ihre Erfahrungen mit
Schüler: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, geführt. Das heißt es gibt sowohl den Standard-
AHS- und Standard-Bereich. Es werden 570 Schüler:innen von 85 Lehrer:innen unter-
richtet. Die Unterrichtseinheiten im Schularbeitsfach Mathematik werden immer in An-
wesenheit einer zweiten Lehrperson geführt, 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 Selbstständigkeit zu fördern. Schüler:innen wird
ein Rahmen für die eigenständige Einteilung und Erarbeitung der Arbeitsaufträge un-
abhängig ihrer Reihenfolge geboten. Die Schule unterrichtet Schüler:innen ausschließlich
nach dem Lehrplan der MS bzw. AHS-Unterstufe.

Tabelle 3.1: Kurzprofile der Interviewteilnehmer:innen

Person Schultyp Stufe(n) Alter
Dienst-
jahre

davon mit
Schüler:innen
mit ASS

Andrea
Schule mit Mehr-
stufenklassen

4. - 7. 60 J. 27 ∼7 J.

Birgit
Schule mit Mehr-
stufenklassen

5. - 6. 55 J. >30
”
viele Jahre“

Christian
AHS mit MS in der
Unterstufe

5. 47 J. 17 8 J.

Dana
AHS mit MS in der
Unterstufe

7. & 12. 28 J. 4,5 4,5 J.

Emilia
AHS mit MS in der
Unterstufe

10. 50 J. >20 ∼10 J.

Flora
AHS mit MS in der
Unterstufe

7. - 8. 31 J. 4,5 2,5 J.
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4 Ergebnisse

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde der aktuelle Wissensstand und die Forschungs-
lücken dargelegt. Auf Grundlage der Theorie und bisherigen Forschungen wurden die
Interviewfragen entwickelt, um die eingangs angeführten 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 Überkategorien 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.
Für 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 übergeordneten
Kategorien zusammengefasst werden.[94] Die Reihenfolge der Kategorien wurde nach
eigenem Ermessen festgelegt, indem hierbei zwei Kriterien berücksichtigt wurden: Zum
einen (und hauptsächlich) liefert die Interviewsituation mit den Befragten wichtige Hin-
weise, wie relevant sie die Themen, über 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 ausführlich
behandelte Punkte als relevanter eingestuft und somit im Kategoriensystem als erste vor-
gestellt werden. Das zweite Kriterium ist die Häufigkeit 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 4.1 die Anforderungen bei der Planung und Organisati-
on. In Kapitel 4.2 werden die speziellen Herausforderungen bei der Umsetzung beschrie-
ben und Kapitel 4.3 veranschaulicht die spezifischen Methoden für den Fachunterricht.
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Abbildung 4.1: Kategorien in der Übersicht
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4.1 Anforderungen bei der Planung und Organisation

Anforderungen bei der Planung

4.1.1 Informationsbeschaffung und -austausch

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

”
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]

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

”
Grundsätzlich stehe ich sicher mit diesen Eltern mehr im Austausch als

mit anderen.“ [Dana]

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

”
Die Eltern sind natürlich auch sehr verschieden und manche machen sich

natürlich 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 verständ-
lich zu machen. Wir [=Kind und Lehrperson] kennen einander noch nicht so
gut.“ [Birgit]

In einer (zeit-)intensiven Auseinandersetzung wird gemeinsam mit den Eltern überlegt,
wie das betroffene Kind unter Einbezug aller Beteiligten am besten gefördert werden
kann. Die Eltern fungieren für 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 unerlässlich um das Kind und des-
sen Bedürfnisse überhaupt 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-minütigen Elterngespräch ist das meistens
nicht zu behandeln. Wir brauchen dann eigene Termine und dann ist es auch
mal länger. Halbe-/Dreiviertelstunde vielleicht. (...) Ich sehe die Eltern als
die Spezialist:innen für ihr Kind und da versuchen wir einfach, das Bild zu-
sammenzubringen, was der Lehrplan abverlangt und was die Eltern da leisten
können oder was der Schüler/die Schülerin braucht von mir.“ [Christian]

Die Gespräche 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 unabhängig
vom Fach Mathematik sind. Treten fachspezifische Probleme auf, so geben die Interview-
partner:innen an, die jeweiligen Erziehungsberechtigten zu kontaktieren, um auf mögliche
Förderungen, wie zum Beispiel Nachhilfe, näher einzugehen:

”
Zum Beispiel bei dem Schüler,(...) 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 fördern und zu unterstützen. Er hat auch Nachhilfe
bekommen und da haben wir schon regelmäßig Kontakt gehalten, einfach um
auch abzugleichen, ob er noch gut dabei ist oder ob er was aufarbeiten muss,
weil er selbst das natürlich nicht immer sehr gut einschätzen konnte. (...) Und
da habe ich mit der Mutter schon viel Rücksprache gehalten. Auch wirklich
zu den Inhalten, die er dann vielleicht versäumt hat.“ [Dana]

Die Kommunikation gestaltet sich allerdings dann schwieriger, wenn das elterliche Ge-
genüber wenig Verständnis für Probleme oder Misserfolge des Kindes zeigt. Erziehungs-
berechtigten, die womöglich frühzeitig in das Unterrichtsgeschehen eingreifen wollen,
wird folglich mit bedachter Kommunikation gegenübergetreten, wie zum Beispiel:

”
Da wollte die Mutter gerne gleich unterstützend tätig werden. Ich habe

gesagt:
’
Ich würde Sie bitten im Moment nicht, später vielleicht schon, aber

jetzt müssen wir erst einmal schauen, dass wir eine gemeinsame Sprache
finden (...)‘. Blöd wäre es, wenn sie dann daheim auf eine andere Art üben,
als wir in der Schule üben, weil dann haben wir einen kompletten Kopfsalat.
Das ist wichtig.“ [Birgit]

Hierbei möchte die Lehrperson sicherstellen, dass die Unterstützung der Eltern den Un-
terrichtsstil der Lehrperson sinnvoll ergänzt. Zudem wird bemängelt, dass sich bei ge-
wissen Schüler:innen im Spektrum Fortschritte in den anderen Fächern deutlicher bzw.
schneller bemerkbar machen als in Mathematik. Die Erklärungen dafür fehlen laut dieser
Lehrperson, jedoch stellen sich dann auch die Elterngespräche dementsprechend kompli-
zierter dar, wenn beispielsweise über einen Motivationsmangel der betroffenen Kinder
gesprochen wird:
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”
Ich habe in letzter Zeit vor allem Schüler, 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 Elterngesprächen auch immer eher
als sozusagen nicht 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 Vorfällen
im familiär-privaten Kontext, jedoch sind dahingehend kaum Unterschiede zu der Kom-
munikationsweise und -intensität mit den Erziehungsberechtigten der Mitschüler:innen
erkennbar. Lediglich in einem Einzelfall wird von Gesprächsverläufen mit Eltern berich-
tet, die ASS als Grund oder gar Rechtfertigung für jegliches Verhalten ihres Kindes
anführen und aus Sicht der Lehrperson auch bewusst zum Einsatz bringen:

”
Es ist unterschiedlich. Es gibt Eltern, die ihr Kind sozusagen so normal

wie möglich 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 natürlich das Gespräch 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 Intensität.“ [Flora]

Der rege Austausch innerhalb des Kollegiums stellt für den Großteil der befragten Leh-
rer:innen einen fixen Bestandteil im Schulalltag dar. Die Gespräche über Schüler: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
trägt dazu bei, dass die befragten Lehrer:innen ein Gefühl von Sicherheit in ihrem Han-
deln haben und die involvierten Kolleg:innen auf dem gleichen Wissensstand sind. Im
Zuge dessen werden auch Überlegungen zum weiteren Vorgehen angestellt:

”
Es wird innerhalb des Klassenteams (...) in relativ regelmäßigen Abständen

(...) gesprochen, wenn es was gibt. Bei manchen muss man nicht viel darüber
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 auffällige Verhalten macht er in allen Gegenständen.‘, und man versucht
dann entsprechend Maßnahmen zu setzen, um das Ganze besser ablaufen zu
lassen.“ [Emilia]

Außerdem 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 Verfügbarkeit von im Haus täti-
gen Spezialist:innen in diesem Bereich hervorgehoben, sondern auch die schnelle und
erleichterte Verfügbarkeit dieser durch

”
kurze Wege“. Im Fall von Christian und Dana
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befinden sich Sonderpädagog:innen an der Schule, die bei Fragen zur Beratung herange-
zogen werden. Zudem gibt es einen Koordinator für den sonderpädagogischen Bereich,
der über Informationen zu Diagnosen von Schüler:innen verfügt und diesbezüglich auch
konsultiert werden kann:

”
Das heißt, wir haben acht Sonderpädagogen im Haus. Wir kennen uns

über 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 natürlich im Team auch Materialien aus, aber dadurch, dass

es wieder von Schüler zu Schülerin so unterschiedlich ist, verlasse ich mich
da meistens auf das Urteil von den Sonderpädagogen und -pädagoginnen, weil
die einfach die Erfahrung mitbringen und auch sagen können:

’
Die Methode

funktioniert gut bei dem einen Schüler, aber bei der anderen Schülerin braucht
man vielleicht eher das!‘.“ [Dana]

In anderen Schulen wird von einem derartig koordinierten System nicht berichtet. Ande-
re Teilnehmer:innen besuchen außerdem Fortbildungen zum Thema ASS oder nahmen
am Universitätslehrgang Pädagogik und Fachdidaktik teil und informierten sich durch
Seminare zur Montessori- und Freinet-Pädagogik. Die Montessori-Pädagogik nach Maria
Montessori (1870–1952) rückt die Förderung der Individualität in den Mittelpunkt.[140]
Die Freinet-Pädagogik wurde von Célestin (1896–1966) und Élise (1898–1983) Freinet
entwickelt und zielt auf eine Lenkung des Unterrichts durch die Schüler:innen ab.[74]
Zudem wurde die Kommunikation mit dem Dachverband der Österreichischen Autis-
tenhilfe über Unterstützungsmöglichkeiten von einer Lehrerin der Schule mit Mehrstu-
fenklassen als bislang

”
fehlgeschlagen“ bezeichnet. Diejenige Lehrperson recherchiert al-

lerdings in Büchern zum TEACCH-Konzept[71] und Autismus[41] oder Berichten von
Betroffenen[110]. Hier findet sie konkrete Handlungsvorschläge. Darin erwähnt seien zum
Beispiel die Abgrenzung von Lernplätzen für Kinder im Spektrum als räumliche Orien-
tierungshilfe oder der Umgang mit heiklen Situationen:

”
Ich mache laufend Fortbildungen und kann mir da sozusagen auch für

den Bereich Mathematik was herausnehmen, aber eine Ansprechperson in
dem Sinne laufend habe ich nicht.“ [Andrea]

”
In einem dieser Bücher wird auch drauf hingewiesen, vor allem wenn die

Anspannung steigt, dass man weniger sprechen soll oder auch gar nicht.“
[Birgit]

Für eine optimale Einschätzung der Bedürfnisse von Schüler:innen mit ASS machen
sich die interviewten Lehrpersonen jedoch ihr eigenes Bild über die Schüler:innen im
Spektrum. Sie müssen Kontakt zu den Schüler: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 erzählen davon, dass sich ein und dieselbe Diagnose wegen
der unscharfen Charakteristiken von ASS einerseits unterschiedlich äußern, zum anderen
durchlaufen die Kinder und Jugendlichen in dieser Altersspanne diverse Veränderungen
(z.B. Pubertät). Infolgedessen kann auch die Planung und Bereitstellung des Lernange-
bots individualisiert ablaufen:

”
Ich 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 Bedürfnisse sind - über
die Beziehungsebene kennenlernen.“ [Flora]

Dieser Zugang wird auch von einer weiteren Lehrerin betont. Sie erwähnt, dass sie so-
wohl Informationen über die gegenwärtigen Stärken, Kompetenzen, Schwierigkeitsberei-
che und fachliche Anknüpfungspunkte als auch die Lerneigenschaften von Schüler:innen
erfahren will. Sie legt den Fokus auf die Wahrnehmung dieser, sodass sie den begünstig-
ten

”
Lernkanal“ gezielter nutzen kann:

”
Über welche sensorische Möglichkeit 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 überfordert sind. Je nachdem gestalte
ich auch das Material oder verwende Materialien, die es schon gibt. Es gibt
tatsächlich immer noch einen guten Bereich, den ich auch individuell vorbe-
reite, aber ich versuche natürlich auch auf Materialien zurückzugreifen, die
schon entwickelt wurden.“ [Andrea]

Mitunter wird auch eine Vorwissenserhebung über die mathematischen Grundthemen
als äußerst 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 ihnen 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 Bedürfnisse von Schüler:innen im Spektrum geht aus den
Aussagen deutlich hervor, dass den Assistenzkräften an der Schule von Emilia und Flora
eine große Unterstützungsfunktion zugeschrieben wird, da diese intensivere Einblicke in
die Bedürfnissen der Schüler:innen mit ASS erhalten und sich mit fachunspezifischen
Herausforderungen, wie zum Beispiel Konzentrationsschwierigkeiten, beschäftigen. 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 Schülern als Begleitpersonal zur Verfügung stehen und
die mehr Einblick haben in die persönlichen Bedürfnisse 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 Hälfte der Teilnehmer:innen,
dass sie keine Abweichungen im Vorgehen durchnimmt oder Änderungen bei der Materia-
lerstellung durchführt. Das Vorgehen hängt auch nicht davon ab, wo sich die Betroffenen
im Spektrum befinden:

”
Ich muss sagen, es macht für mich keinen großen Unterschied, ob ich für

eine Klasse vorbereite, wo ein Kind mit ASS drinnen ist oder nicht.“ [Emilia]

Allerdings werden vereinzelt bei der Vorbereitung trotzdem Arbeitsblätter in größerer
Schrift für Betroffene erstellt. Weitere Erfahrungen haben auch gezeigt, dass für Kin-
der, die Probleme mit der Konzentration hatten und schnell visuell überreizt waren,
Materialien vereinfacht und die Aufgaben mit verringertem Inhalt auf A3-Blättern zur
Verfügung gestellt wurden. Ein anderes Beispiel wiederum wird im Interview angeführt,
das zeigt, dass nicht immer zusätzliche Planungsschritte notwendig sind, da es laut den
Angaben der befragten Lehrperson aktuell auch einen Schüler 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 für das Vorgehen nach Kapiteln vorschlägt. Zudem wird
Wert auf Bücher gelegt, die persönlich als optisch ansprechend und inhaltlich gut aufge-
baut erachtet werden. Außerdem wird angegeben, dass ein großes Angebot differenzier-
ter Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden, das für eine Bandbreite von
Schüler: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 auswählen kann, um da flexibel zu sein. Das liegt
aber auch daran, dass wir eben eine Mischform aus AHS und Mittelschule
sind. Das heißt, wir haben (...) auch sehr viele Kinder, die sich in irgend-
einer Form im Autismus-Spektrum befinden. Da kann es einerseits so sein,
dass die über das Wesentliche hinaus begabt sind. Es kann aber auch in die
andere Richtung gehen. Deswegen ist es für 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 Lehrkräfte, dass sie sich bei der Pla-
nung im ersten Schritt mit den jeweiligen Kapiteln auseinandersetzen und sich zuerst
mit den Inhalten befassen, die die Schüler:innen nach dem Unterricht können müssen.
Darauf aufbauend wird über die Unterrichtsform, die für die Thematik als vorteilhaft
eingeschätzt wird, entschieden. Das heißt, dass vorab eine Auseinandersetzung mit dem
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gewünschten Wissenszuwachs nach einer Unterrichtseinheit erfolgt. Die Hälfte der Be-
fragten unterstreicht, dass ihre Erfahrungen, die sie über die Jahre beim inklusiven Un-
terrichten sammeln konnte, bei Entscheidungen im Planungsvorgehen helfen, und diese
auch bewusst als Stütze angesehen werden. Ein logischer und stringenter Aufbau wird
angestrebt, da ein einheitliches und strukturiertes Vorgehen für Schüler:innen mit ASS
entscheidend ist:

”
Grundsätzlich versuche ich, einen logischen Aufbau zu haben. Das heißt,

ich bin nicht glücklich, wenn jemand kommt und den Kindern versucht, die
Dinge anders zu erklären, als ich es normalerweise mache, weil das eine auf
dem nächsten aufbaut.“ [Birgit]

4.1.3 Individuelle Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Der Umgang mit individuellen Benachteiligungen durch ASS wird bei Leistungsüber-
prüfungen gesondert behandelt. Zu diesem Planungsschritt wurden die ausgewählten
Lehrer:innen hinsichtlich des Nachteilsausgleichs bei Schularbeiten befragt. Die Ant-
worten der Teilnehmer:innen stimmen großteils überein. Wenn ein Nachteilsausgleich
vermutlich notwendig sein wird, so muss dieser speziell erhoben werden. Die Schular-
beitsinhalte sind grundsätzlich dann für alle Schüler:innen die gleichen, sofern sich die
Betroffenen nicht im ASO-Lehrplan, sondern auch im Regelschullehrplan befinden, je-
doch bekommen sie

”
Vergünstigungen“ [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 benötigt.
Manche Schüler:innen mit ASS brauchen Unterstützung bei der Arbeitsplatzorganisation
vor Beginn der Schularbeit und auch währenddessen, sowohl durch die Lehrkraft als auch
durch eine Assistenzperson. Die Teilnehmer:innen berichten in diesem Zusammenhang,
dass ruhige Plätze notwendig sind, Kopfhörer verwendet werden oder Schüler:innen mit
ASS auch separate Räume mit einer betreuenden Assistenz aufsuchen dürfen. Der Nach-
teilsausgleich ermöglicht zudem eine Verlängerung der Bearbeitungszeit von bis zu 150%
der vorgesehenen Dauer der Schularbeit:

”
Sie haben mehr Zeit zur Verfügung. Das ist wieder individuell nach Schul-

stufe und auch nach dem jeweiligen Schüler/Schülerin. Manche nehmen das
sehr gerne in Anspruch, manche brauchen das gar nicht.“ [Dana]

An einigen Stellen wird von Schüler:innen berichtet, die beim Rechnen laut mitsprechen
und deshalb insbesondere in Prüfungssituationen einen separaten Raum zur Verfügung
gestellt bekommen. Damit Mitschüler:innen durch auffälliges oder abweichendes Ver-
halten der Betroffenen im Spektrum bei der Bearbeitung nicht abgelenkt oder gestört
werden, erfordert dies eine alternative Bearbeitungsmöglichkeit der Schularbeit:

”
Das heißt, wir reservieren immer (...) einen extra Raum, wo die (...) dort

dann auch 10 bis 15 Minuten länger arbeiten können. Das heißt, sie haben es
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auch ruhiger. Manche brauchen sogar noch extra Kopfhörer. 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 stört.“ [Flora]

Außerdem kann sich der Ausgleich in Form einer früheren Bereitstellung von zusätzli-
chen Hilfsmitteln, wie Taschenrechnern oder Formelsammlungen äußern. Zudem nehmen
mehrere der Befragten eine Berücksichtigung vor, indem die optische Darbietung der
Angabeblätter optimiert wird. Im Zuge dessen werden von Lehrpersonen Angaben in
einer größeren Schrift für Schüler:innen mit ASS zur Verfügung 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 Schriftgröße 14 ist und wo Abbil-
dungen oder Diagramme extra nochmal größer sind und auch die Schriftgröße
und mehr Platz. Aber inhaltlich dieselbe.“ [Flora]

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

4.1.4 Erfüllen des Lehrplans

Die Planung der Unterrichtseinheit und die damit zusammenhängende Orientierung am
Lehrplan dienen allen Interviewpartner:innen als Eckpfeiler, denn der Lehrplan ist für
Lehrkräfte bindend, unabhängig der Zuteilung der jeweiligen Schüler:innen mit ASS zum
MS-/AHS-Unterstufe- Lehrplan oder ASO-Lehrplan:

”
An den muss ich mich halten. Der Lehrplan steht an erster Stelle. Der

muss halt erfüllt werden.“ [Emilia]

Die Lehrpläne sind allerdings nicht nur eine gesetzliche Grundlage, sondern werden von
manchen Lehrpersonen auch als Begründung verwendet, sowohl von Schüler: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 geübt und die Kompetenz der korrekten Verwen-
dung mathematischer Fachbegriffe entwickelt wird:

”
Grundsätzlich ist eine Kompetenz in Mathematik, Vorgänge zu erklären

und zu beschreiben. Bei der mündlichen Mitarbeit frage ich häufig alle Schü-
ler:innen, auch die im Autismus-Spektrum, dass sie mir bitte erklären sollen,
wie ich jetzt diese Aufgabe zu lösen habe, welche Schritte als erstes zu setzen
sind, und ich schreibe es dann an die Tafel.“ [Christian]

Die Teilnehmer:innen sind sich über die möglichen Schwierigkeiten ihrer Schüler:innen
mit ASS, wie zum Beispiel das Vortragen und Präsentieren im Plenum durchaus be-
wusst. Grundsätzlich 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

Eine klassische Unterrichtsstunde läuft stets nach einem ähnlichen Schema ab. Unter-
brechungen beim Arbeiten oder während Erklärungen (im 1:1-Setting) durch beispiels-
weise andere Schüler:innen sind nicht nur kontraproduktiv, sondern verursachen, laut In-
terviewer:innen, Verzweiflung bei Schüler:innen mit ASS. Dazu schildert eine Lehrperson,
dass sie alle Schüler:innen auffordert, sich an das bewährte System mit Namenskärtchen
zu halten, damit ein flüssiges Unterrichtsgeschehen weiterhin bestehen kann und das
Arbeiten durch permanente Zwischenfragen anderer nicht gestört wird. Diejenigen, die
beim selbstständigen Arbeiten Fragen haben, machen dies mit einem Namenskärtchen
sichtbar. Infolgedessen kann sich die Lehrerin dann diesen Personen widmen:

”
Sonst unterbrechen sie mich auch und das ist besonders blöd, 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 grünen Zweig, aber vor allem das Kind verzweifelt total, weil es das
Gefühl hat, wenn man immer wieder anfängt, es versteht das nicht.“ [Birgit]

Hausübungskontrollen werden zügig durchgeführt, damit die hohe Aufmerksamkeit aller
Schüler:innen zu Beginn der Stunde genutzt wird:

”
Weil der Anfang der Stunde für alle Schüler:innen, auch für die im Spek-

trum natürlich besonders wertvoll ist. Und je länger die Stunde dauert, desto
weniger wird die Aufmerksamkeit. Es folgt dann meist ein theoretischer An-
teil von mir in einem Unterrichtsgespräch.“ [Christian]

Hausübungen werden generell auch in größerem Ausmaß über einen längeren Zeitraum
gegeben, damit sich Schüler:innen die Arbeit eigenständig einteilen können. Folgt der
Unterricht einer bestimmten Routine, wird diese auch in ihren Grundzügen eingehalten.
Das hilft nicht nur Schüler:innen im Spektrum:

”
Das mache ich auch meistens sehr ähnlich, weil ich das Gefühl habe,

dass die Klassen das auch gerne mögen, wenn sie eine gewisse Routine ha-
ben. Wenn sie schon wissen, wie ungefähr der Unterricht abläuft 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 Abläufe, ermöglichen ein strukturelles und planvolles Vorgehen im
Schulalltag, während ein Herausfallen aus dieser Ordnung mit starker Belastung für die
Kinder mit ASS einhergeht:

”
Alles, was außerhalb der Struktur ist, wenn wir jetzt mal was andersrum

machen, wir machen zuerst den Lehrfilm und am Ende dann die Hausübungs-
kontrolle. Das ist sehr belastend. Wenn diese Rituale nicht stattfinden und
diese Regelmäßigkeit.“ [Christian]
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Dazu zählt auch ein routinierter Umgang in der Arbeitsplatzvergabe von Schüler:innen
mit ASS. Die Zuteilung der Betroffenen zu einem fix für sie vorgesehenen Sitzplatz kann
nämlich zusätzlich für ein Gefühl der Sicherheit sorgen:

”
Es ist gut, wenn man möglichst einen ruhigen Platz findet, einen sicheren

Platz. Nämlich 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 regelmäßigen Abläufe beziehen sich auch auf das Bedürfnis nach Stabilität inner-
halb des Semesters, denn Schüler:innen mit ASS können durch Abweichungen im Stun-
denplan oder Lehrer:innenwechsel sowie Fluktuation im Personal zusätzlichem 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 ihr mache.“
[Birgit]

Von Befragten wird berichtet, dass auch Schulleitungen versuchen, den Alltag für betrof-
fene Schüler:innen beständig zu gestalten, indem das Lehrpersonal möglichst dasselbe
bleibt:

”
Es ist auch wichtig, dass es eine durchgängige Person ist. Das war auch

der Gedanke von der Direktorin, dass ich im Hort auch eingesetzt bin. (...)
Ich bin diese durchgängige 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 Zusätzliche Strukturierung

Generell sind Struktur, Ordnung und somit eine stabile Führung der befragten Lehrper-
sonen durch den Schulalltag der Schüler:innen von großer Bedeutung:

”
Weil wenn es sehr frei ist, gerade für die Schüler und Schülerinnen, die

ein bisschen mehr Führung und Leitung brauchen, es dann doch auch nicht
so einfach ist, das alles einzuplanen und unterzukriegen.“ [Dana]

Zur Strukturierung zählt auch, sich vorab Gedanken über ein ausführliches 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 für Lernsequenzen sind, ob jetzt
Freiarbeit ist oder ob sozusagen die ganze Klasse dasselbe macht und man
einen lehrerzentrierteren Unterricht mit Erkläreinheiten hat, ist es unter-
schiedlich. Weil, wenn sie Freiarbeitszeit haben, dann braucht man natürlich
auch auf dem Schriftlichen genauere Anweisungen. Da brauchen sie dann
schon ein genaueres Raster als die anderen.“ [Emilia]

64



4.1 Anforderungen bei der Planung und Organisation

Außerdem stellen immer wiederkehrende Strukturen zentrale Orientierungshilfen für be-
troffene Kinder und Jugendliche dar. Alle interviewten Lehrkräfte sprechen explizit von
der Wichtigkeit von Vorgaben zur Strukturierung, sowohl mündlich als auch schriftlich,
die sich durch das gesamte Unterrichtsvorgehen durchziehen:

”
Ich finde, dass für Schüler: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 müssen, weil sie sich mit
allem, was sehr offen ist und sehr freigehalten wird, also auch zum Beispiel
Zeitangaben, eher schwertun.“ [Dana]

Vorgaben sind zwar unerlässlich, allerdings hat jedes Kind unterschiedliche Bedürfnisse,
inwieweit sie diese Vorgaben benötigt:

”
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 für jeden Handgriff fast
eine Anweisung bekommen und es gibt Kinder, die mit weniger Anleitung
zurechtkommen. Das ist ganz individuell.“ [Andrea]

Ein Großteil der Befragten gibt an, Schüler:innen mit dem Bedürfnis nach genauen
Anweisungen entgegenzukommen, insbesondere während der Freiarbeit. Im Zuge dieser
erhalten alle Schüler:innen der Klasse einen Übersichtsplan, der über 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 überfordernd wirken:

”
Dieser Übersichtsplan reicht manchen halt trotzdem nicht beim Struk-

turieren. (...) Wenn sie es schrittweise durchmachen müssen, tun sie sich
leichter, weil dann können sie einfach Station für Station abarbeiten. (...)
Das geht noch leichter, als wenn es komplett offen ist und sie sich aussuchen
dürfen, wann sie welche Station machen. Auch, wenn man denkt, man macht
ihnen eine Freude damit, dass sie sich die Reihenfolge aussuchen dürfen, ist
es am Anfang noch eine Herausforderung.“ [Flora]

Es wird von Schüler: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 Eigenständigkeit der Schüler:innen mit ASS zu erhöhen, kann der Übertritt in
die Sekundarstufe I komplizierter erscheinen:

”
Die Eltern erzählen 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 für mehrere Tage bis
Wochen regelmäßig 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 für ein individuelles Eingehen auf die Schüler:innen mit ASS,
welches einige Lehrpersonen in der Rolle der Lernbegleitung erfüllen:

”
Ich 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 hängt 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 unterstützt, finde
ich schon, dass ihnen das Offene, wo sie ihre eigene Zeit haben, hilft.“ [Flora]

Eine Lehrperson äußert sich demgegenüber zwar kritisch, gesteht allerdings den Nutzen
der Freiarbeit auch für Kinder mit ASS. Ihr zufolge sei grundsätzlich das Freiarbeiten
wegen der fehlenden Vorgaben für Kinder mit ASS zwar nicht vorteilhaft, andererseits
wird diese Arbeitsform gerade deshalb praktiziert, da diese in gewisser Weise lebensnäher
und realistischer sei:

”
In Wahrheit ist die Freiarbeit auch absolut kontraproduktiv für Autisten,

weil sie nicht diesen Arbeitsauftrag haben:
’
Macht dies, macht das! Und dann,

wenn du damit fertig bist, machst du Punkt drei, vier und fünf !‘, sondern sie
haben einen Materialpool und müssen 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 üben sie bei uns in der Freiarbeit ein.“ [Christian]

Eine optimale Aufbereitung des offenen Lernens muss gut strukturiert sein, sodass sich
Schüler:innen mit ASS darin zurecht finden. Das bedeutet für eine befragte Lehrperson,
dass sie allen Schüler:innen einen einfachen Zugang zu Lösungen bereitstellt. In einem
Fall wird versucht, bei neuen Themen Beispiele eigenständig von den Kindern rechnen zu
lassen während gleichzeitig die Lösungen parat gestellt werden. Diese Art des Vorgehens
erachtet diese Lehrerin allerdings als

”
zu wenig“ oft in ihrem Unterricht durchgeführt:

”
Ich lege den Kindern Lösungen hin, sodass sie selbst kontrollieren können.

Ich möchte auch, dass sie das nutzen, dass sie die ersten zwei Beispiele von
etwas Neuem machen und dann schauen, ob das überhaupt 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, für Schüler:innen im Spektrum als effektiv erwiesen, weshalb eine Anforderung
an jene Lehrpersonen das Unterrichten von Schüler:innen mit ASS abseits des Klassen-
verbands beinhaltet:

”
Ich schaue, dass ich die Kinder im Laufe der Woche auch in der Einzel-

oder Kleingruppenbetreuung habe, und organisiere immer wieder Phasen der
individuellen Unterstützung, auch durch andere Kolleg:innen.“ [Andrea]

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

”
Ich habe manchmal altersgemischte Gruppen im Angebot, aber ich

habe auch Einheiten, wo ich Kinder sammle zu einem bestimmten Thema.
(...) Aber dem können die Kinder mit ASS in dem Moment nicht folgen.
Das heißt, sie haben in der Zwischenzeit eine Aufgabe, die sie selbstständig
bewältigen können, weil sozusagen die Ansprache in der Gruppe teilweise an
ihnen völlig vorbeigehen würde und das ist nicht zweckmäßig. Kognitive In-
puts kriegen sie meistens ganz individuell, vielleicht in einer Kleinstgruppe.“
[Andrea]

In einem Fall widmet sich eine Lehrerin zusätzlich in ihrer freien Zeit einer Schüle-
rin mit ASS, um eine Themenerarbeitung bzw. Extraeinheit durchzuführen. Mit dieser
(außerdienstlichen) Lehrstunde erzielte sie einen wesentlichen Erfolg in der Vermittlung
des Schulstoffes, weil sie das Gefühl hatte, dass sie der Schülerin die Aufregung nehmen
konnte:

”
Ich habe gesagt:

’
Pass auf! Morgen setze ich mich mit dir hin‘ - da habe

ich eigentlich dann frei -
’
und 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 dafür gesorgt, dass wir möglichst ungestört
sind und haben das ziemlich flott sogar durchgemacht und das hat ihr auch
geholfen. Ich habe das Gefühl, seit damals ist sie insgesamt entspannter.“
[Birgit]

Extraräume spielen beim Lernen im Gruppenverband eine Rolle. In der inklusiven
Privatschule werden diese, nach einem allgemeinen Teil im Plenum, aufgesucht. Das
heißt, dass sich grundsätzlich alle Schüler:innen, die nach dem regulären Lehrplan un-
terrichtet werden, zuerst in der Klasse befinden:

”
Danach gibt es meistens die Möglichkeit, sofern es die Räumlichkeiten

zulassen, dass sie sich aufteilen, also dass sie entweder in der Klasse arbeiten
oder außerhalb der Klasse alleine oder in Kleingruppen, hängt auch wieder
von den Schülerinnen und Schülern ab. Da machen wir uns dann aber aus,
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wo sie sich aufhalten dürfen und wo nicht, weil manche einfach das Bedürfnis
nach mehr Ruhe beim Arbeiten haben.“ [Dana]

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

”
Ich schaue auch, dass ich ihm genügend Zeit gebe, dass er auch in Ruhe

gelassen was arbeiten kann und zeigen kann:
’
Ich kann für mich selbst!‘.(...)

Das Wesentlichste ist, dass sie ausreichend Zeit haben, um sich das in
Ruhe anschauen zu können. Dass sie nicht das Gefühl haben, dass sie ständig
unterbrochen werden. Dass da immer was anderes hineingrätscht, sozusagen.
Ich glaube, das ist das absolut Wichtigste.“ [Birgit]

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

”
Wo man das Gefühl hat, das funktioniert heute so nicht ganz gut. Dann

werden die ASS-Schüler manchmal auch schon während dem allgemeinen
Teil quasi separiert und gehen dann schon nach draußen 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 Büchern vorliegen, lässt eine Interviewpartnerin den Wunsch nach mehr

”
menschlicher“ oder auch interaktiver Unterstützung durchblicken:

”
In 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 für

das Kind. Das sind so einfache Dinge teilweise. Aber ich bin keine Integrati-
onslehrerin, aber ich habe sowas noch nie gehört und auch meine Kolleg:innen
haben offenbar davon nicht gehört, weil sonst hätten sie das schon angedacht,
aber es hat noch keiner gemacht. Da fehlt mir noch sehr viel Unterstützung.“
[Birgit]
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4.1.9 Berücksichtigungen bei der Aufgabenstellung und Materialerstellung

Eine befragte Person erklärt, dass sie während ihrer Materialerstellung darauf achte,
vorhandene Materialien hinsichtlich bereits vorliegender (Tipp-)Fehler zu kontrollieren,
da manche Schüler:innen mit ASS einen besonderen Blick für Details haben und von
Fehlern irritiert seien.
Das Arbeiten mit der Buchreihe Genial! Mathematik sorgt bei einer anderen Lehrper-
son aufgrund des Angebots für 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 ergänze ich das noch mit Arbeitsblättern,
die es dann auch noch in dem Bereich gibt.“ [Christian]

Schulbücher, die das Differenzieren im Unterricht erleichtern, kommen im Unterricht der
befragten Lehrperson zum Einsatz, denn das Angebot soll dem Anspruch an
Differenzierungsmöglichkeiten gerecht werden. Die Interviewpartner:innen müssen so-
wohl auf Aufgaben für lernschwächere als auch leistungsstarke Schüler:innen (im Spek-
trum) zurückgreifen können. Das heißt, dass im Zuge der Materialerstellung ein Differen-
zierungsvorgehen berücksichtigt wird:

”
Ich muss für die Hauptschüler genauso wie für AHS-reife Schüler:innen

Materialien zur Verfügung stellen. Speziell für Autismus-Spektrum waren
auch Schüler dabei mit einer Inselbegabung Mathematik, die sehr schnell mit
den Materialien durch waren, wo ich auch nach oben differenzieren
habe müssen. Andere haben zeitgleiche Diagnosen, also Autismus und Lern-
verzögerung oder andere Diagnosen, wo es dann notwendig war, den unteren
Bereich zu differenzieren.“ [Christian]

Gewissen Lehrpersonen zufolge, kann das differenzierte Arbeiten am besten während
Übungsphasen vollzogen werden:

”
Solange man die ganze Klasse beieinander hat, kann man da nicht stark

differenzieren. Die Differenzierung ist dann in der Übungsphase.“ [Christian]

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

”
Inklusiven Unterricht finde ich dann sehr wertvoll, wenn es ein Thema

ist, das sich aufschlüsseln lässt in mehrere Schwierigkeitsgrade, wo dann auch
jeder und jede eine Aufgabe übernehmen kann, die dann zum Gelingen der
Gruppenarbeit insgesamt beiträgt. Ich glaube, wenn es so ist, dass man zum
Beispiel in einer Inklusionsklasse Schüler im ASO-Lehrplan hat und Schüler
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 überfordert und die anderen unterfordert sind.“ [Dana]
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In der Schule mit Mehrstufenklassen wird zu Beginn einer neuen Themeneinführung
versucht, so viele Schüler:innen wie möglich in einer gemeinsamen Einheit

”
abzuholen“.

Erst im Anschluss daran wird den Schüler:innen dieser Schule das Arbeiten mittels
Arbeitsplan im eigenen Lerntempo ermöglicht. Bei der Einführung können jedoch nicht
alle dabei sein:

”
Es gab da in den Jahren davor auch Schüler 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 Einführungen
dabei, weil er da was aufnehmen kann.“ [Andrea]

Die inklusive Privatschule hat in der Vergangenheit des Öfteren auch Schüler:innen
mit Inselbegabung im Bereich Mathematik ausgebildet. Für diese war das Bereitstel-
len zusätzlicher 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 Schüler:innen

”
alles können“:

”
Aber wenn etwas Neues kommt, müssen sie das genauso neu lernen wie

die anderen Mitschüler auch. Natürlich meist schneller, aber da muss man
vielleicht ein bisschen darauf schauen, dass auch sie von Anfang an aufpassen
müssen. Es kann dann schon auch sein, dass es recht schnell fad wird für
sie, wo ich dann Zusatzaufgaben oder besondere, andere Rätsel bereitlege. Im
Moment habe ich kein:e Schüler:in mit Inselbegabung Mathematik. Da habe
ich keine weitere Vorbereitung derzeit.“ [Christian]

Die individuelle Förderung, die die Teilnehmer:innen durchgehend vornehmen, ist deut-
lich erkennbar. Auf Schüler: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 Lehrpläne abzielt, bereitgestellt wird:

”
Wir haben zum Beispiel auch in einer Klasse einen frühkindlichen

Autisten. Das heißt, der ist jetzt nicht im regulären Lehrplan, aber da haben
wir versucht, weil Mathematik ein Fach ist, das ihm relativ gut liegt, dass er
trotzdem auch normale, also vom regulären Lehrplan, Inhalte mitnimmt, wo
es geht. Wo es nicht geht, dann nach dem ASO-Lehrplan.“ [Dana]

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 für Rechteck und Quadrat und die
anderen für Deltoid, Parallelogramm und so weiter, weil das einfach sonst zu
schwierig gewesen wäre.“ [Dana]
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4.2 Spezielle Herausforderungen bei der Umsetzung

Den grundsätzlichen Ablauf einer typischen Mathematikstunde in der Klasse mit Schü-
ler:innen mit ASS schildern die Teilnehmer:innen als beinahe ident zu anderen Stunden.
Generell lässt sich festhalten, dass die Herausforderungen, die die befragten Lehrer:innen
bezüglich ihrer Umsetzung von Unterricht bzw. Durchführung von Mathematikstunden
beschreiben, nicht einheitlich sind. Außerdem erwähnen sie, dass die Herausforderungen
nicht immer einem typischen Muster von ASS unterliegen:

”
Die Herausforderungen, die meine bisherigen Schüler: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 abhängig von den Individuen in der Klasse äußern. Die Unterstützung
durch und das Handeln dieser Lehrer:innen scheint wirksam zu sein, jedoch zeigen sich
Unterschiede hinsichtlich des Zeitfaktors:

”
Es 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 kommt
man gar nicht dahinter. Das ist ganz interessant, aber man muss sich darauf
einlassen und versuchen, dahinterzukommen.“ [Flora]

Fachspezifische Problemfelder

Es können 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:

”
Ich hatte bis jetzt das Glück, dass die Schüler immer recht gut waren in

Mathe, manche sogar hervorragend.“ [Emilia]

Das Unterrichtsfach Mathematik wird häufig als beliebt bei Schüler:innen mit ASS wahr-
genommen:

”
Generell würde ich sagen, dass alles, was mit Rechnen, Kopfrechnen usw.

zu tun hat, meistens überdurchschnittlich gut funktioniert. (...) Also die Stär-
ken liegen sicherlich eher bei allem, was das Rechnen an sich betrifft und
weniger beim feinmotorischen Arbeiten. Wobei so generell das geometrische
Verständnis schon gut ist, also für Körper und Raumvorstellungen ist es
meistens schon sehr, sehr gut ausgeprägt. (...) Ich würde sogar sagen, dass
es bei den meisten relativ beliebt ist. Tendenziell habe ich das Gefühl, dass sie
sich für Zahlen mehr begeistern können als für Buchstaben. Aber das trifft
auch wieder nicht auf alle zu. Das ist ein bisschen ein Klischee, würde ich
mal behaupten.“ [Dana]
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Manche Schüler:innen mit ASS äußern zwar eine gewisse Aversion gegen Mathematik,
doch es werden keine markanten Problemfelder verortet, die speziell nur für Schüler: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 würde:
’
Das

können sie schlechter oder besser als andere.‘.“ [Emilia]

Jedoch unterstreicht folgende Aussage, die sich zwar auf die Vorgaben und Anforderun-
gen der Zentralmatura in Österreich 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 für sie ergeben. Sie spricht von en-
gen Vorgaben, die bei der Vorbereitung auf die Matura und bei der Absolvierung selbst
eingehalten werden müssen, welche demnach Schüler:innen mit ASS nicht besonders
berücksichtigen:

”
In 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.“
[Dana]

4.2.1 Händisches Konstruieren

In manchen Fällen sprechen die Befragten von Stärken beim bloßen Rechnen, die ge-
wissen Schüler:innen mit ASS zugeschrieben werden. Hingegen werden (fein-)motorische
Einschränkungen beim händischen Konstruieren geometrischer Figuren von allen
Befragten bemerkt:

”
Schwieriger wird es dann, wenn es gefragt ist, besonders sorgfältig zu

arbeiten. Also das betrifft eher so feinmotorische Dinge, wie Konstruieren
zum Beispiel. Da habe ich schon das Gefühl, dass sie sich verhältnismäßig,
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 müssen dann entsprechend adaptiert und auf A3-Blättern mit
weniger Inhalt präsentiert werden, damit ein Arbeiten möglich ist:

”
Je nachdem, wie die motorische Geschicklichkeit war, sind da schneller

Fortschritte zu sehen gewesen. Kinder, die visuell sich wenig gut fokussieren
können, denen war das angebotene Material oft immer noch zu verwirrend.
Ich habe das dann runtergebrochen auf ganz einfache Formen in riesengroß,
überschaubar.“ [Andrea]
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Fachunspezifische Problemfelder

Schüler:innen mit ASS benötigen auch in Hinblick auf Themen außerhalb der Mathe-
matik Unterstützung im Unterricht. Die Herausforderungen, die es zu bewältigen gilt,
verlangen eine Bereitstellung von Hilfe in nachfolgenden Bereichen:

4.2.2 Umgang mit Schüler:innen mit Verhaltensauffälligkeiten

Verhaltensauffälligkeiten äußern sich auf unterschiedliche Weise. Einerseits wird da-
von berichtet, dass gewisse Schüler:innen mit ASS in Panik geraten können. Dem ge-
genüber stehen andere Schüler:innen im Spektrum, die oftmals längere Zeit mit sich
selbst beschäftigt 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 adäquat mit Schüler:innen im Spektrum, die aus unterschiedlichen Gründen
während des Unterrichts mehrfach aufstehen und ihren Platz verlassen, umgegangen
werden. Für solche Situationen verfügt die inklusive Privatschule über Auszeit- und
Kuschelecken sowie ausreichend Gehörschutz, damit laute und ungeordnete Stresssitua-
tionen vermieden werden können. Eine Lehrperson erwähnt, dass insbesondere soziale
Interaktionen nach einem sechsstündigen Schultag für betroffene Schüler:innen anstren-
gend sein können:

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

Sobald sich Betroffene überfordert oder überlastet fühlen, ist vereinbart, dass diese (mit
Betreuer:innen) den Klassenraum zum gesonderten Arbeiten oder simplen Entspannen
verlassen dürfen:

”
Ihr Rückzugsort, wo sie wieder bisschen runterkommen können. Andere

arbeiten auch wieder viel, zum Beispiel, mit Stressbällen oder ähnlichen 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-
brüche miterlebt. Solche Situationen müssen folglich mit Ruhe und in Kooperation mit
Assistenzkräften aufgelöst werden:

”
Es können auch Jähzornsausbrüche vorkommen, also Jähzorn ist das

falsche Wort, weil das sind einfach Stressmechanismen. Dass er oder sie
in dem Moment keine andere Lösung weiß, 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 abfängt. 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 Schüler:innen aus, kann dies auch zu autoaggressivem Ver-
halten führen. Mehrere Lehrpersonen erwähnen, dass sie in solchen Situationen sofort
eingreifen, um das Verhalten unter Kontrolle zu bringen:

”
Ich hatte mal eine Schülerin, die während 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 Schüler:innen mit ASS nicht mehr still auf ihrem Platz
sitzen und zuhören können. Bei manchen Schüler:innen ist es dabei ausreichend, wenn
sie explizit auf das vorliegende Arbeitsblatt hingewiesen werden. In anderen Versuchen,
bevor betroffene Schüler:innen den Klassenraum verlassen müssen, gestaltet sich die
Deeskalation wie folgt:

”
Das ist schwierig bei manchen. Bei manchen wird es dann besser, wenn

sie selbst was zu tun bekommen. Also das heißt, wenn sie dann eine sehr klare
Aufgabenstellung haben, wo sie beschäftigt sind, was vielleicht auch etwas ist,
was sie interessiert, im Idealfall. Dann geht das oft wieder ganz gut.“ [Dana]

4.2.3 Lösungsfindung bei sozialen Problemen und Gleichberechtigung

Generell gilt in diesem Zusammenhang, dass Schüler:innen mit ASS eine Bandbreite
abdecken und unterschiedliche Charaktereigenschaften sowie Bedürfnisse nach Mitteil-
samkeit, Aufmerksamkeit, Zurückhaltung und Introversion haben können. Das Schul-
leben stellt sie immer wieder vor zwischenmenschliche Probleme, die Lehrpersonen in
den jeweiligen Situationen akut zu lösen versuchen. Ein konkretes Beispiel behandelt
den unterschiedlich ausgeprägten 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. Einige hatten wir schon, die einen extrem ausge-
prägten 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 ständig was
sagen können. Dass sie sich zurücknehmen und dass sie die Regeln genauso
beachten, wie alle anderen.“ [Emilia]
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Ein weiteres Beispiel behandelt sehr spezielle Themen wie Unordnung oder das Ein-
halten der Etikette im Klassenzimmer vor anderen Mitschüler:innen. Hierbei gibt die
Gesellschaft Verhaltensregeln vor, die die Lehrer:innen versuchen, ihren Schüler: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 Falte in der Unterwäsche gemeint hat, er müsse sich jetzt
die Hose ausziehen und erst die Falte in der Unterhose glätten, 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 runterlässt.“ [Christian]

Ein transparenter Umgang mit Regeln und Fairness trägt im schulischen Setting und
im sozialen Gefüge im Sinne der Gleichberechtigung aller Schüler: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
Gesprächsführung und -kultur, einzuhalten. Schwierigkeiten in der Einhaltung von all-
gemein gültigen Regeln werden bei den Betroffenen teilweise bemerkbar. Insbesondere
dann, wenn diese auf ihrem eigenständig konstruierten Regelsystem beharren:

”
Ich 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 Fälle, die sich selbst ihre Regeln konstruieren und
auf die dann sehr pochen. (...) Das ist aber auch wirklich wichtig, dass man
ihn 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 für das soziale Gefüge sehr, sehr
wichtig.“ [Emilia]

Schüler: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 nicht benutzen. Also

die fordern das dann selbst ein. Da hatte ich schon die Erfahrungen und
Erlebnisse gehabt.“ [Christian]

Es sei erwähnt, dass Schüler:innen mit ASS auch dezidiert nach (mathematischen) Auf-
gaben zur Beschäftigung verlangen, um soziale Überforderung während Pausen zu ver-
meiden.
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4.2.4 Hilfestellung bei der Selbstorganisation

Das eigenständige Bewältigen von Anforderungen und Aufgaben wird von Schüler:innen
mit ASS besonders beim offenen Lernen gefordert als auch herausgefordert. Die Inter-
viewpartner:innen bemerken, dass die betroffenen Schüler:innen beim offenen Lernen
mehr Unterstützung beim Organisieren dieser Arbeitsform benötigen. Dies äußert sich
nicht durch Schwierigkeiten in mathematischen Teilgebieten, sondern bezieht sich auf
Probleme bei der Selbstorganisation:

”
Einige von ihnen brauchen sehr viel Unterstützung darin:

’
Wo habe ich

meine Sachen? Wie schreibe ich mit?, Wo gebe ich das jetzt hin?‘.“ [Emilia]

Konkret können Probleme bereits beim Öffnen des Federpennals, also bei
”
Dingen, die

für die anderen selbstverständlich sind“, auftreten. Ein Lehrer sieht hierbei die Lösung
in direkten, schrittweisen Anleitungen:

”
Dann gibt es schon auch Autisten, wo man sagt:

’
Du öffnest jetzt dein

Heft. Du öffnest jetzt dein Federpennal.‘ Gerade in der ersten Klasse und
wenn das dann einfach eingeübt ist, dann geht es auch schon. Das ist jetzt
stark übertrieben, aber man kann es sich so vorstellen.“ [Christian]

4.2.5 Allgegenwärtige Präsenz und Überblick

Im Zuge des differenzierten und separierten Arbeitens der Schüler:innen, gilt es einen
Überblick über die Geschehnisse und Vorgänge der gesamten Klasse zu bewahren. Dazu
ist eine allgegenwärtige Präsenz der Lehrperson erforderlich, weil Schüler:innen mit ASS
auch getrennt vom Rest der Klasse arbeiten:

”
Bei dem einen Kind, das in der 5. Stufe ist, das ist sehr selbständig in

seinem Handeln. So lange ich mit ihm 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 möchte. Ich kann nicht
ununterbrochen mit ihr das machen.“ [Birgit]

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

”
Da habe ich die meisten Kinder der 6. Stufe damit beschäftige, dass

wir zur Berechnung alte Sachen aufgefrischt und neue angeschnitten haben.
Währenddessen habe ich die zwei I-Kinder mit etwas fast völlig Anderem
beschäftigt. Während die anderen dann Bruchrechnungen gemacht haben, ha-
be ich den I-Kindern was Neueres erklärt 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 Unterstützungsmöglichkeiten

Aufgrund der Tatsache, dass das Ressourcenmanagement und die Möglichkeiten der
Unterstützung, die das Unterrichtsgeschehen beeinflussen, sowohl bei der Planung und
Organisation des Mathematikunterrichts 4.1 als auch für 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 ermöglicht einer Vielzahl von Schüler:innen mit besonderen
Bedürfnissen einen sicheren Platz in der Schule, um mit spezieller Förderung und Un-
terstützung lernen zu können. Dabei werden Schüler:innen im Spektrum mit unterschied-
lichem Ausprägungsgrad an der Schule aufgenommen, die sowohl Regel- als auch Inklu-
sionsklassen besuchen können:

”
An unserer Schule sind auch in den Regelklassen Schüler:innen im Autismus-

Spektrum mit einer leichteren Ausprägung. Die schwereren Ausprägungen
sind dann in den Inklusionsklassen [=I-Klassen], aber wir haben dann fest-
gestellt, also es hört 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. Es ist auch nicht sinnvoll, die Systeme
zu überlasten. Die meisten Ressourcen sind auf jeden Fall in der I-Klasse und
deshalb sind da auch die schwereren Fälle.“ [Christian]

Die Ressourcen, um möglichst allen beim Lernen gerecht zu werden und um Lehrer:innen
in ihrer Arbeit zu unterstützen, sind für einen Teil der Befragten von Bedeutung. Diese
Ressourcen werden von Teamlehrer:innen und Fachkolleg:innen, Sonderpädagog:innen
und Assistenzkräften repräsentiert. Die Wichtigkeit dieser für die befragten Lehrkräfte
wird unter anderem in Verbindung mit dem aktuellen Lehrer:innen-Mangel angespro-
chen:

”
Das ist eines der wesentlichsten Dinge, dass man wirklich gewährleisten

kann, dass genügend Lehrpersonal da ist, um dann auch auf die individuellen
Bedürfnisse eingehen zu können. Man weiß, in Zeiten von Lehrermangel ist
es natürlich nicht ganz so einfach, aber das würde ich mir schon wünschen,
weil es ja auch ein bisschen gefordert wird von der Politik. Man soll ja auch
inklusiv arbeiten, man soll Schüler und Schülerinnen mit diversesten Beein-
trächtigungen einbinden in den Schulalltag. Aber dafür braucht es halt dann
auch dementsprechendes Personal.“ [Dana]

Der Grundgedanke hinsichtlich der Tätigkeit der Hilfen in Form von zusätzlichen Per-
sonen ist jedoch, Schüler:innen mit ASS zur Selbstständigkeit zu ermutigen, zumal Un-
terstützungsmöglichkeiten nicht unbegrenzt verfügbar sind:

”
Sie wird auch mehr Unterstützung brauchen. Also die Ressource geht dort-

hin, aber grundsätzlich ist sie [=Freiarbeit] schon gemacht, dass sie dann

77



4 Ergebnisse

auch mithilfe von Informationsblättern, Lehrvideos, GeoGebra auch quasi auf
die richtige Fährte gesetzt werden, damit sie selbstständig diesen Teil erar-
beiten.“ [Christian]

Teamlehrer:innen, Fachkolleg:innen und Sonderpädagog:innen

Beim offenen Lernen werden Teamlehrer:innen dahingehend eingesetzt, dass eine Schul-
klasse in zwei Gruppen (räumlich) 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 müssen selbst
die Stationen organisieren und das ist problematisch. Da brauchen sie mehr
Unterstützung, aber andere eigentlich auch.“ [Flora]

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

”
Das kann man schon sagen, dass man als Zweitlehrperson öfters bei den

Kindern ist. Es ist aber ganz unterschiedlich. Manche muss man nur wieder
aufmerksam machen, weiterzumachen. (...) In den Übungsphasen 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 größte Herausforderung, wenn sie selber was arbeiten
müssen.“ [Flora]

In unruhigeren Situationen erhalten Mathematiklehrkräfte Unterstützung, indem auch
Teamlehrer:innen mit Betroffenen den Klassenraum verlassen und in einer anderen Um-
gebung arbeiten, sofern dies im Rahmen der verfügbaren Ressourcen möglich ist. Die
Zusammenarbeit mit Teamlehrer:innen und das Unterrichten zu zweit wird mehrfach
wertgeschätzt.
Eine besondere Möglichkeit bietet sich in der inklusiven Privatschule, denn das System
lässt einen vielseitigen Einsatz der Sonderpädagog:innen zu:

”
So, wie unsere Schule das macht, dass die Sonderpädagog:innen in der

Regelklasse mit dabei sind und dann eben in der Großgruppe oder in der
Kleingruppe mitarbeiten. Das würde ich mir eigentlich für den Regelbetrieb
in den öffentlichen Schulen auch wünschen.“ [Christian]

Während die Schule von Emilia und Flora keine Schüler:innen mit ASO-Lehrplan an der
Schule aufnimmt, und im Durchschnitt ca. vier diagnostizierte Schüler:innen mit ASS
in den betroffenen Klassen sind, werden an den anderen beiden Schulen Schüler: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 nämlich Schüler:innen nach
verschiedenen Lehrplänen unterrichtet:

”
Es gibt auch Fälle: Wenn zum Beispiel die Entwicklungsverzögerung der-

art groß ist, dass im Regelunterricht nicht teilgenommen werden kann, dann
haben wir noch eine Sonderpädagogin, die in einer Kleingruppe gegebenenfalls
mit der Person oder Personen am ASO-Lehrplan arbeitet. Die bekommen
dann aber auch eigene Schularbeiten von der Sonderpädagogin.“ [Christian]

Assistenzkräfte

Abhängig vom Ausprägungsgrad von ASS und den personellen Möglichkeiten kommt
Assistenzpersonal zum Einsatz, jedoch scheint die Zuteilung der Assistenzkräfte für die
befragte Lehrerperson nicht immer ausreichend begründet oder nachvollziehbar zu sein.
Sie macht sich Gedanken darüber, wie das Kind, das zwar beim Ein-Mal-Eins keine
Probleme haben zu scheint, neuen Input bestmöglich erhalten kann:

”
Das ist das Spannende. Wir haben eine Zeit lang jemanden gehabt, der zu

einzelnen Kindern gekommen ist, nicht für die Ewigkeit, aber immerhin. Und
jetzt, wo wir ein Kind haben, bei dem es wirklich dringend notwendig wäre,
da haben uns die erklärt, (...) da ist keine Notwendigkeit, dass wer kommt.
Also ich kann mir kaum etwas Herausfordernderes vorstellen. (...) Und auch
keine Unterstützung ist angeboten. Also da bin ich ein bisschen überrascht
im Moment. Aber wir haben in nächster Zeit mit Frau XX eine Besprechung
und da werde ich dann ein paar so Sachen einwerfen und fragen, was da
möglich ist. Ich halte es für dringend notwendig, weil ich denke, das Kind ist
wief [=clever].“ [Birgit]

Der Wunsch nach mehr 1:1-Unterstützung für Schüler:innen im Spektrum wird insbe-
sondere von den Lehrpersonen an der Schule mit Mehrstufenklassen deutlich geäußert
und folgendermaßen begründet:

”
Der allgemeine Lehrermangel oder auch die Reduktion von Lehrerstunden

an unserer Schule führt dazu, dass ich mir natürlich noch mehr als früher
mehr Assistenzstunden wünsche, weil ich Fortschritt nur dann erlebe, wenn
möglichst viele individuelle Betreuung möglich ist.“ [Andrea]

Die Lehrkräfte der anderen beiden Schulen können mehr Assistenzen als Unterstützung
beanspruchen. Diese sind aus ihrer Sicht in erster Instanz für die persönlichen Bedürf-
nisse der Betroffenen zuständig. Die Aufgaben der Assistenzkräfte sind jedoch vielseitig
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und reichen von bloßer Anwesenheit im Klassenraum über unterstützendes Mitarbei-
ten gemeinsam mit Schüler: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 [=Schüler:innen mit ASS] wieder dabei sind, wo sie
sein sollen, strukturieren helfen. Sie sind aber eher auf persönlicher Ebene
Ansprechpartner. Wenn es Probleme gibt, dann sind die Betreuer dafür da.
Sie sind nicht direkt im Unterricht eingebunden. In die Unterrichtsplanung
binden wir sie nicht ein.“ [Flora]

Insbesondere in den Schularbeitsfächern wird bestmöglich 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-Schüler 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 über die Präferenzen der
Betroffenen bezüglich der Zusammenarbeit mit Mitschüler:innen benötigt. Zusätzliche
bzw. weitere Formen der Unterstützung gibt es nicht, doch die Arbeitsbereiche sind
umfassend:

”
Wir haben ein pädagogisches Assistenz-System an der Schule. Die Res-

source wird über 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 nächste 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
Fällen der Abwesenheit von unterstützenden Personen folglich durch Klassenlehrer:innen
geregelt werden:

”
Sie kriegen irgendwie Panik und können dann nicht weiter. Da muss man

versuchen sie aus dem rauszuholen. Und das ist dann in den Klassen, wo wir
Assistenten dabeihaben, normalerweise die Aufgabe der Assistenten. Wenn
aber keiner dabei ist, dann muss natürlich der Lehrer versuchen, sie so weit
wie möglich runterzuholen.“ [Emilia]
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4.2.7 Spontaneität und Flexibilität

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 4.2 als auch der Frage nach spezifischen Methoden 4.3 zugeordnet. Folg-
lich ist auch diese Kategorie bezüglich der Reihenfolge der Präsentation gesondert zu
betrachten.

Eine durchgehend flexible und spontane Haltung sowie ein rasches situatives Reagieren
der Interviewteilnehmer:innen kommt durchgehend zum Tragen. Häufig wird deshalb
ein flexibles Handeln nötig, um die Kinder entweder

”
abzuholen“ oder zu beruhigen. Bei

Kindern mit ASS sei das rasche und spontane Handeln erforderlich:

”
Die Flexibilität ist sehr wichtig. Generell auch im Umgang mit diesen

Schülern, dass man auch schnell umschalten kann und sich denken kann:

’
Okay, ich muss aber jetzt eine Möglichkeit finden, ihn 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 Schüler:innen, aber auch mathematischen Bereichen, beson-
ders rasch hin- und herwechseln können müssen:

”
Wir lassen die Kinder sehr viel individuell machen, in einem gewis-

sen individuellen Arbeitstempo oder Zeitmanagement und wir sind dadurch
natürlich schon Recht herausgefordert: Von einer Situation in eine komplett
andere.“ [Birgit]

Aber auch in einem engeren Unterrichtssetting wird der Unterrichtsverlauf spontan ab-
geändert, 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
dafür entwickelt hat, wenn die Aufmerksamkeit im Unterricht leidet:

”
Ich bin dann vielleicht gerade Mitten in einer Erklärung, aber ich mer-

ke, das Kind steigt jetzt aus oder wird irgendwie nervös und dann versuche
ich das möglichst 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
nächsten Schritt zu machen.“ [Birgit]

Hierbei wird erneut deutlich, welchen positiven Einfluss Empathie und das Kennen der
eigenen Schüler:innen samt ihrer Bedürfnisse auf den Lernerfolg bzw. die interpersona-
le Beziehung haben kann. Ähnliche Befunde gab es in Kapitel 4.1.5, als eine befragte
Lehrperson angab, neben dem Unterricht auch im Hort tätig zu sein, um den Kindern
möglichst viel Kontakt mit denselben Lehrer:innen zu ermöglichen.
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4.3 Spezifische Methoden für den Fachunterricht

Die Ergebnisse zur methodischen Vielfalt im Unterricht können drei Unterkategorien
zugeordnet werden nämlich Methoden, die entweder für alle Schüler:innen zum Einsatz
kommen 4.3.1 - 4.3.5, spezifische Methoden für Schüler:innen mit ASS 4.3.6 - 4.3.10,
oder Methoden, die nicht eingesetzt werden 4.3.11.

Einsatz diverser Methoden für alle Schüler:innen

Es wurde festgestellt, dass täglich viele Methoden sowie Arten der Unterstützung bei
Lehrpersonen zum Einsatz kommen und den Schüler:innen ein

”
Methoden-Mix“ [Chris-

tian] geboten wird, um ihnen einen interessanten Zugang zu Aspekten der Mathematik
zu gewähren. Im Großen und Ganzen wird keine Unterscheidung zwischen autistischen
und neurotypischen Schüler:innen getroffen:

”
Mir fällt gerade nichts ein, was jetzt speziell nur auf diese Schüler zu-

gemünzt wird. Wir arbeiten mit allem Möglichen. Es ist immer eine Mischung
aus allem.“ [Emilia]

4.3.1 Arbeiten in der Gruppe und Peer-Teaching

Es wird überwiegend davon ausgegangen, dass Methoden, die den inklusiven Unter-
richt unterstützen, unabhängig vom Mathematikthema gewählt und eingesetzt werden
können. 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 häufig zum Einsatz. Die befragten Lehrer:innen stellen im
Zuge dieser Methode keine gesonderten Ansprüche an Schüler:innen mit ASS, auch wenn
Gruppenarbeiten nicht für alle Betroffenen geeignet sind und Einführungssequenzen zu
algebraischen Themen in Gruppenarbeiten eher vermieden werden. Ein komplikations-
freies Arbeiten in der Gruppe ergibt sich dann, wenn Betroffene einerseits Interesse dafür
zeigen, andererseits Verständnis von Mitschüler:innen für die Schüler:innen mit ASS ge-
zeigt wird. Eine zusätzliche Bedingung für Erfolg in der Umsetzung liegt in der Option,
die Aufgaben und Themen nach unterschiedlichen Niveaus gliedern zu können. So könne
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 Schülerinnen und Schüler gut einbinden können, und inklusiven
Unterricht finde ich dann sehr wertvoll, wenn es ein Thema ist, das sich auf-
schlüsseln lässt in mehrere Schwierigkeitsgrade, wo auch jeder und jede eine
Aufgabe übernehmen kann, die zum Gelingen der Gruppenarbeit insgesamt
beiträgt.“ [Dana]

Das Einbinden von Schüler:innen im Spektrum, die immer alleine arbeiten möchten
und weniger gut in die Klasse integriert sind, stellt jedoch für einen Teil der befrag-

82



4.3 Spezifische Methoden für den Fachunterricht

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

”
Ich hatte schon Schüler mit ASS, die gerade für diese Tätigkeiten 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 präsentieren hätten sollen, mehr
oder weniger gescheitert sind.“ [Emilia]

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

”
Ich würde mir noch mehr davon wünschen, aber ich versuche es einzu-

bauen. Am häufigsten passiert es mit dem Einsatz von Montessori-Materialien.
Jemand, der es schon kann, erklärt es jemandem, der es noch nicht kann.“
[Andrea]

4.3.2 Computereinsatz/Computerbasierte Hilfsmittel

Der Einsatz von (Lern-)Apps scheint durchgehend sehr gebräuchlich. Aufgaben mit der
ergänzenden Anwendung von Apps am Laptop/Tablet oder am Handy zu bearbeiten,
wird von allen Schüler: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 zusätzliche Ablenkung war,
weil er am Laptop eben auch andere Sachen machen hätte können. Andere,
da habe ich schon gemerkt, dass es ihnen hilft, das Arbeiten am Laptop.“
[Flora]

Mehr als die Hälfte der Befragten spricht hinsichtlich der Frage zum Computerein-
satz und computerbasierten Hilfsmitteln ohne zu zögern über eine App namens Anton.
Während die einen vom Computereinsatz im Unterricht begeistert sind, stehen andere
diesem eher kritisch gegenüber:

”
Ich verwende es ganz wenig. Kinder, die stärker 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 Erklärvideos als
Medium, das unterstützend für Abwechslung während unterschiedlicher Unterrichtspha-
sen und Sozialformen oder bei Hausübungen sorgt, zu ergänzen. So spricht ein Lehrer
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über die Wirkmechanismen der unterschiedlichen Lehrvideos auf die Schüler:innen. Au-
ßerdem 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 Qualität her, von Ton und
auch Inhalt, sehr gut.“ [Christian]

Von eben dieser Lehrperson wird auch berichtet, dass die kurzen Videos vom Buchver-
lag zu ausgewählten Beispielen passgenau zur Verfügung stehen und somit sinnvoll als
Unterstützung beim Erledigen der Hausübung eingesetzt werden können:

”
Da kann ich sagen:

’
Die Aufgabe 123 ist Hausübung. Wer sich nicht aus-

kennt, schaut sich bitte den Film dazu an!‘. Und ein Autor des Schulbuches
erklärt dann in diesem Lehrfilm genau diese Nummer 123, sodass niemand
quasi alleine zu Hause ist. Das gilt für alle Schüler/Schülerinnen, aber hilft
den Personen im Spektrum sicher auch.“ [Christian]

Ansonsten werden gemäß Lehrplan das Rechnen, Konstruieren und Veranschaulichen
mittels Taschenrechner, Tabellenkalkulationsprogramm und Dynamischer Geometrie-
Software erwähnt, welche den Komplikationen, die bereits in Kapitel 4.2.1 zum Pro-
blemfeld des händischen Konstruierens erläutertet wurden, entgegenwirken:

”
Das hilft speziell schon sehr, weil sie sich oft beim Konstruieren schwer

tun.“ [Flora]

Schüler:innen wird zudem die Möglichkeit geboten, sich die vorgefertigten Hefteinträge,
die von der Lehrperson auf einer Onlineplattform zur Verfügung gestellt werden, anzu-
sehen.

4.3.3 Sprachsensibilität und Textaufgaben

In den geführten Interviews wird dem Thema eine große und allgegenwärtige Bedeutung
zugeschrieben. Die Ergebnisse sind jedoch nicht darauf zurückzuführen, dass Schüler:innen
mit ASS womöglich Verständnisschwierigkeiten aufweisen - beispielsweise aufgrund einer
Missinterpretation. Vielmehr lässt 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 für simple Angaben. Da braucht man immer ein Verständ-
nis. Was ich erkläre, müssen sie verstehen können, sprachlich. Deswegen, die
Sprache spielt ständig hinein.“ [Flora]
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Als Ursache, für den Gebrauch von eher kürzeren Sätzen, oder für ein häufigeres Er-
klären der Bedeutung von Wörtern, wird beispielsweise ein höherer Anteil an Kindern
mit Migrationshintergrund genannt. Zudem werden Probleme bei diversen Schüler: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 Interviewgesprächen explizit nach der (Modified-)Schema-based
instruction gefragt, welche in ihren Grundzügen auch kurz erklärt wurde.
Dazu konnte festgehalten werden, dass sich die Befragten gewisse Strategien im Vorgehen
zurecht gelegt haben, um Schüler:innen das Erkennen der wesentlichen Informationen
aus einem Text beibringen zu können. Parallelen zum Kern dieser Methode werden von
den interviewten Lehrer:innen erkannt. Eine Befragte erklärt dazu ihr schrittweises Vor-
gehen zur Bearbeitung von Textaufgaben, unabhängig davon, ob ASS bei Schüler:innen
vorliegt oder nicht:

”
Es ist wichtig, den Text zu zerlegen, die Schlüsselwörter und unbekannten

Wörter 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 ergänzende 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 anschließend im Plenum besprochen. Symbole,
die beispielsweise auf eine Sozialform oder weitere Zeichenhilfsmittel hinweisen, werden
des Öfteren auf Arbeitspläne für die Freiarbeit hinzugefügt. Zusammenfassend lässt sich
ein allgemeiner Einsatz von Grafiken vermerken, der jedoch weder das Standardmaß zu
übersteigen scheint, noch speziell Schüler:innen mit ASS besonders berücksichtigt.
Es wird beispielsweise das Konzept

”
Mathe-Tools“ vorgestellt, das erfolgreich integriert

wurde, weil sich das Grundgerüst über die Jahre durchzieht. Das heißt, dass Mathematik-
Mappen, die grafisch immer gleich oder ähnlich aufgebaut sind, als Übersicht und Zu-
sammenfassung für Schüler:innen dienen:

”
Das heißt, sie kriegen farbige Blätter, wo die wichtigsten Informationen

zusammengefasst sind, wenn sie in einem Jahr etwas gelernt haben, zu den
Brüchen zum Beispiel, und das kommt ja jedes Jahr wieder und im nächsten
Jahr möchte ich das auffrischen. Obwohl sie sich erinnern, dass sie das zu
den Brüchen gemacht haben, ist es für sie oft als wäre es neu, wenn ich es
neu aufschreibe, obwohl es die gleichen Vorgänger 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 grundsätzlich.“ [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 Körper angeboten, weil hierbei passendes Anschauungs-
material zum Einsatz kam. Außerdem wird beispielsweise entdeckendes Lernen von einer
Lehrperson so aufbereitet, dass sich die Schüler:innen in der Freiarbeit eigenständig ein
Lösungsschema erarbeiten, das dann auf weitere Aufgaben übertragen wird:

”
Das Material ist so gestaltet, dass sie sich selbst zum Beispiel ein Lösungs-

schema erarbeiten sollen, was dann wie ein Modell fungiert, das sie dann auf
andere Aufgabenstellungen umlegen können.“ [Dana]

Einsatz diverser Methoden für Schüler:innen mit ASS

Der Methodeneinsatz, der sich für Schüler:innen im Spektrum als günstig erwiesen hat,
bietet eine Reihe von Möglichkeiten. Generell wird von den Lehrerinnen der Schule
mit Mehrstufenklassen betont, dass Schüler:innen im Spektrum häufige Wiederholun-
gen benötigen.
Zudem werden vereinzelt auch Zusatzmaterialien, die beispielsweise aus Programmen für
Schüler:innen mit Trisomie 21 (=Down-Syndrom) stammen, oder aus dem sonderpädago-
gischen Bereich, eingesetzt:

”
Anschauungsmaterial oder Dinge zum Angreifen, zum Fühlen, für die, die

jetzt Schwierigkeiten haben, zum Beispiel in der Raumvorstellung oder mit
Mengen etc. Wobei ich das Gefühl habe, dass sie sich meistens mit diesen
Dingen relativ leicht tun.“ [Dana]

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

”
Die Mengenerfassung, bei den Kindern, die ich jetzt betreut habe, war

schwierig und ich habe dann ganz oft auf die Kybernetische Methode zurück-
gegriffen, die ich mit den anderen Kindern nicht erarbeite. Aber das heißt,
ich habe hier immer mit ganz wenigen, zu zweit, zu dritt maximal, aber auch
oft einzeln gearbeitet.“ [Andrea]
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4.3.6 Priming

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

”
Wichtig ist, (...) ihnen schon relativ früh zu sagen, worauf in dieser Stun-

de Wert gelegt wird. Was jetzt kommen wird und wie der ungefähre Ablauf
ist. Dass man ihnen noch mehr als anderen erklärt:

’
Was ist das Ziel?‘. Und,

dass sie es auch wirklich transparent irgendwo haben, wo sie es auch anschau-
en können. Zum Beispiel, dass man die Überschrift an die Tafel schreibt.“
[Emilia]

Liegt ein Gefühl der Verunsicherung vor, so wird dem situativ entgegengewirkt. Wenn
beispielsweise Schüler:innen mit ASS Informationen früher als ihre Mitschüler:innen er-
halten, trägt dies zu einem Gefühl der Überlegenheit bei und soll motivationsfördernd
wirken:

”
Nach Möglichkeit 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 Gefühl:

’
Boah, ich bin in dem Moment gescheiter als die

anderen und kenne mich schon aus!‘ und das ist ein gutes Gefühl, das auch
mitgenommen wird.“ [Birgit]

Priming erfolgt außerdem in schriftlicher Form, indem die geplanten Tafelbilder und
gewünschten Hefteinträge, die die Schüler:innen nach der Einheit erstellt haben sollen,
von der Lehrperson im Vorhinein verschriftlicht und zur Verfügung 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 Verfügung stelle. Je nach Ausprägung kann es hilfreich sein,
dass sie das als Ganzes schon schriftlich vor sich haben. Ich habe auch andere
Schüler und Schülerinnen 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 heißt möglichst rücksichtsvoll, kommuniziert, um das
Verhalten der Kinder zu regulieren:

”
In einem dieser Bücher 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 Erfahrungsbereich 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 möglichst
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:

”
Speziell für Autisten: Grundsätzlich ganz einfache Angaben. Kurze Sätze,

ganz direkte Angaben, ohne Verschnörkelung oder verschachtelten Sätze. Ganz
einfach:

’
Zuerst machst du dies, dann das, dann dies!‘. Damit können sie am

allerbesten, (...) gerade jetzt am Anfang.“ [Christian]

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

”
Schriftlich formuliere ich sie nicht um, weil zum Beispiel in der Prüfungs-

situation muss die Ausgangslage für alle relativ gleich sein. Aber man kann es
dann mündlich umformulieren und vielleicht prägnanter gestalten.“ [Dana]

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

”
Für uns ist klar, dass jetzt zum Beispiel die Länge der Leiter gesucht

ist, aber für den Autisten oder die Autistin eben nicht. Und dann muss man
da vielleicht 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]

Außerdem spricht jene Lehrperson, die zuvor in Kapitel 4.3.4 den Einsatz von Icons bei
den sogenannten Mathe-Tools erwähnt, über Möglichkeiten, mit einem betroffenen Kind,
zukünftig über 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 ihm in diese Richtung ansetzen müssen. (...) Das mit den Bildern
dürfte insgesamt wichtig sein für 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 für ein besseres Textverständnis bei betroffenen Schüler:innen zu sorgen, gehen
befragte Lehrer:innen in der Freiarbeit als Begleithilfe zu einzelnen Schüler:innen und
klären offene Fragen. So unterstützt auch dieser Befragte, indem er gemeinsam mit den
Schüler:innen mit ASS die Arbeitsanweisung erneut betont liest. Selbiger Lehrer hat be-
reits in vorangegangenen Kapiteln 4.1.6 und 4.1.7 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 fünf
Blumenkübel.

’
Ja, das ist ja ein Blumenstrauß!‘. Also das muss geklärt wer-

den, was mit dieser Lerngeschichte gemeint ist. Dann bekommt sie auch,
wenn Bedarf ist, die Unterstützung.“ [Christian]

Auch zur Verbesserung des Verständnisses der mathematischen Symbole in Zusammen-
hang mit Gleichungen rücken Geschichten in den Vordergrund. Am konkreten Beispiel
zur Lösung von Gleichungen erklärt die Lehrerin anschaulich, wie sie die Rechenwege
anhand von möglichst nachvollziehbaren und alltagsnahen Geschichten begreiflich macht:

”’
Das = ist die Türe 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 möchtest du behalten. Also wie heißt denn der? Dann ist aber
in diesem Zimmer - den Traumtyp möchtest du ja für dich alleine haben -
eine lästige 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 Ursprüngliche
zurück ableiten lassen.“ [Birgit]

Zusätzlich wird auf positive Formulierungen geachtet, damit sich die betroffenen Schüler:innen
mit geringerem Selbstwertgefühl nicht entmutigen lassen. Auch hier wird deutlich, wie
viel Empathie und Geduld aber auch Nachdruck seitens der Lehrpersonen bewirken
können, um einen Lernerfolg zu gewährleisten:

”
Sie war sehr verzweifelt vor der FLÜP [entspricht Schularbeit]. Es ging

um Gleichungen:
’
Das verstehe ich nie!‘. 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 eingeschränkt sein kann. Das zwingt Lehrpersonen in manchen Fällen 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 Großen und
Ganzen spricht es nicht verständlich. 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 weiterführenden mathematischen Inhalten
zu wecken, einsetzen. Allerdings räumen die Befragen, die Erfahrungen dazu anführen,
auch ein, dass

”
das (Spezial-)Thema sehr schnell einen großen Raum“ einnehmen kann:

”
Ich glaube schon, dass das einen Mehrwert bringen kann. Man muss

manchmal ein bisschen aufpassen, dass dann der Mathematikunterricht nicht
in den Hintergrund rückt, weil sie meistens Themen haben, für die sie sich
sehr begeistern können.“ [Dana]

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:

”
Ein Schüler: Alles, was gut ist, war

’
Bauch‘. Wir haben dann einmal

eine Freiarbeit gehabt, wo man nicht Sterne bekommen konnte. Nicht fünf
Sterne waren das Beste, sondern Bäuche. Und das war ein Gag für ihn. Er
hat sich gefreut und die anderen in der Klasse auch, weil das war einfach
dem Wortwitz geschuldet. Und dann gab es eben fünf Bäuche zu erreichen.“
[Christian]

Themen, rund um Verkehrsmittel und Fahrpläne in Zusammenhang mit Geschwindig-
keiten oder

”
sehr große oder sehr kleine Zahlen“ werden außerdem mehrfach als beson-

ders faszinierend für Schüler:innen mit ASS genannt. Allerdings ist auf Folgendes zu
achten:

”
Aber man muss immer aufpassen, dass es nicht zu weit wegkommt vom

eigentlichen Unterrichtsinhalt.“ [Dana]

Dem sind außerdem 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 Schüler:innen mit ASS erfolgt des Öfteren in Form eines
Belohnungssystems, indem die speziellen Interessen bewusst genutzt werden können.
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 während des Interviews erklärt. Es stellt sich
heraus, dass diese Methode begrüßt und auch ausgeführt 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:

”
Ich finde sie im Prinzip sehr praktisch; würde ich jederzeit noch weiter

ausbauen. Ich verwende sie zum Strukturieren des Tages, aber auch um be-
stimmte Handlungsabläufe einzutrainieren.“ [Andrea]

In Bezug auf das betonte Vorlesen, das bereits in Kapitel 4.3.7 erwähnt wurde, kann
die folgende Herangehensweise auch zu Prompting gezählt werden. Der Lehrer betont
hierbei Signalwörter anstatt (offensichtliche) Hilfestellungen zu geben:

”
Was ich häufig mache, wenn eine Frage in der Schularbeit kommt, dass

ich dann mit dem Schüler/Schülerin 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 könnte natürlich
auch mit einem Stift hindeuten.“ [Christian]

4.3.11 Keine oder negative Erfahrungen mit ausgewählten Methoden

Methoden, wie beispielsweisePriming, 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 Schüler:innen mit
mehreren Unsicherheiten verbunden ist. Zudem waren bis zum Zeitpunkt der Befragung
Methoden, wie (M)SBI, im Detail nicht bekannt, oder das Unterstützungsangebot durch
(Lern-)Apps, die spezifische Komplikationen ausgleichen sollen, ist für die Altersgruppe
nicht vorhanden. Für eine Lehrerin gehen Lern-Apps somit an der Zielgruppe vorbei:

”
Sonst verwende ich für meine Schülerinnen und Schüler keine speziellen

Lern-Apps, weil ich das Gefühl habe, da gibt es mehr für den Volksschulbe-
reich und weniger dann für weiterführende Schulen.“ [Dana]

Die Lehrerin, die sich Wissen über ASS und zur praktischen Umsetzung des Unterrichts
dieser Schüler:innen aneignet, stellt Lücken fest:

”
Echte Arbeitsmaterialien, die jetzt speziell gut geeignet sind, eben für sol-

che besonderen Bedürfnisse, 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 überlegt 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:

”
Ich bin daran gescheitert, oder ich habe es nicht als zweckmäßig 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 verknüpfen lässt. 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 eingeschränkt, weil die Kinder sich generell - unabhängig von ASS -
ablenken lassen:

”
Das ist die Konzentration, die fehlende. Wenn sie zu sehr in ihrer Welt

mit ihrem derzeitigen Lieblingsthema beschäftigt 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]

Außerdem schildern Lehrpersonen, dass sich die Spezialthemen der Betroffenen oftmals
für wenige Textaufgaben eignen. Ergänzend wird bezüglich des Einsatzes von compu-
terbasierten Hilfsmitteln angegeben, dass diese Ressource an der Schule mit Mehr-
stufenklassen momentan für einen jüngeren Schüler, der in der Schule kaum bis nicht
spricht, nicht vorhanden sei. Eine Lehrperson wünscht die Verwendung eines Laptops,
denn dadurch wäre eine alternative Kommunikationsmöglichkeit, beispielsweise über Bil-
dercodes, möglich.
Zudem wird berichtet, dass des Öfteren in der Vergangenheit Montessori-Materialien
adaptiert bzw. reduziert werden mussten, weil die Lehrperson den Eindruck hatte, dass
das ursprüngliche Montessori-Material zu vielfältig und auf der inhaltlichen Abstrak-
tionsebene unpassend und überfordernd war.
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In diesem Kapitel werden die Ergebnisse kurz zusammengefasst und im Hinblick auf die
drei Forschungsfragen interpretiert und kritisch reflektiert. Abschließend wird dargelegt,
wo etwaige thematische und methodische Grenzen dieser Forschungsarbeit liegen und
wie diese durch weiterführende Studien fortgesetzt werden könnte.

5.1 Anforderungen bei der Planung und Organisation

Die Ergebnisse der Masterarbeit zeigen auf, dass an Lehrpersonen bei der Planung und
Organisation von Mathematikunterricht für Schüler:innen mit ASS unterschiedliche An-
forderungen gestellt werden. Es wird ersichtlich, dass eine ausführliche Auseinanderset-
zung mit den Kindern und ein gründliches Einholen der (persönlichen) Informationen
über gewisse Besonderheiten der Schüler:innen mit ASS, aber auch deren Stärken und
Schwächen im Mathematikunterricht zur gezielten Unterstützung für Lehrkräfte 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 rät auch Schuster zu einem frühzeitigen Kennenlernen aller Beteiligten.[130][S.126]
Manche Befragten schildern zwar eine gewisse Trennung der Zuständigkeit, nämlich,
dass Assistenzkräfte für die persönlichen Probleme der Schüler:innen mit ASS zuständig
seien. Das könnte bedeuten, dass Lehrpersonen nur über Fachthemen mit Betroffenen
kommunizieren, doch ob diese Trennung der Zuständigkeit im Sinne eines guten und
alles umfassenden Unterrichts steht, bleibt offen. Die Lehrer:in-Schüler:in-Beziehung
wirkt sich nämlich ganzheitlich auf den Lernerfolg und das Wohlbefinden in der Klasse
aus.[6] In Verbindung mit dem Aufwand, eine breite Kenntnis über die Schüler:innen im
Spektrum zu erlangen, steht auch, sich mit der Heterogenität der Schüler:innen im Ma-
thematikunterricht vertraut zu machen.[84] Eine gute Teamfähigkeit von Lehrer:innen,
die Schüler:innen mit ASS unterrichten, ist notwendig, damit Kolleg:innen unterstützend
wirksam sein können. 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 stärkere Förderung und Festigung der Entwicklung dieser Fertigkeiten zuneh-
mend während der Ausbildung und Einstiegsphase von Pädagog:innen hilfreich wäre,
um (Jung-)Lehrer:innen zu entlasten.[112] Die Ergebnisse weisen außerdem darauf hin,
dass das Einhalten von klaren und festen Strukturen, ein routiniertes Vorgehen im Un-
terricht sowie sich wiederholende Abläufe 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-
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39] Auch aktuelle Studien stimmen mit diesen Ergebnissen überein.[104] Die befrag-
ten Lehrkräfte machen sich vermehrt Gedanken über die Unterrichtsorganisation, in
Bezug auf Routinen, damit sie diese etablieren können und diese langfristig sinnvoll
sind, sodass es zu keiner Adaptierung bzw.

”
unnötigen“ Veränderung 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 längere Sicht ge-
plant wird. Folglich gilt es für Lehrer:innen auch, die Einhaltung und Beibehaltung
der geregelten Abläufe und Gewohnheiten zu wahren und große Veränderungen gründ-
lich zu planen.[130] In den Interviews wurde zudem mehrfach betont, dass Lehrende
für Schüler:innen im Spektrum zusätzliche Anweisungen und extra Anleitungen geben,
damit es zu keinem Strukturverlust für Betroffene kommt. Im Zuge der Ergebnispräsen-
tation hat sich außerdem gezeigt, dass eine klare Struktur als permanenter Einflussfaktor
im Unterricht gilt. Diese Unterstützungsmaßnahme reduziert Störfaktoren und trägt 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 Bedürfnisse zu finden,
wird in der Ergebnispräsentation teilweise sichtbar. Die Befragten geben an, die gleichen
Anforderungen an alle Schüler:innen zu stellen, während sich die Bedingungen manch-
mal konträr dazu äußern können. Eine neutrale Haltung einzunehmen, wird angestrebt,
sodass Schüler:innen mit ASS gegenüber Mitschüler:innen weder bevorzugt noch benach-
teiligt werden. Auch die Literatur legt nahe, alle Lernenden gleich zu behandeln.[134]
Zudem ist positiv zu erwähnen, dass der Nachteilsausgleich (bei Schularbeiten) von al-
len befragten Lehrer:innen umgesetzt wird, dieser jedoch keine negative Auswirkung auf
die Gleichbehandlung aller Schüler:innen mit sich zieht. Auf diese Art und Weise ist
der Nachteilsausgleich, auch laut Literatur, zu verstehen und durchzuführen.[130] Des
Weiteren ergab sich in den Gesprächen, dass Lehrpersonen bei der Freiarbeit als ak-
tive Lernbegleitung fungieren, um die Gefahr, dass Schüler:innen mit ASS während
(Frei-)Arbeitsphasen

”
verloren“ gehen oder sich Überforderung aufgrund der Hand-

lungsfreiheiten einstellt, auszutarieren. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass Lehrende,
unter dem Gesichtspunkt der adäquaten Vorbereitung auf den zukünftigen Alltag der
Schüler:innen mit ASS, aktuell zwar Unterstützung anbieten, allerdings in keinem Über-
maß. Hilfestellungen für Betroffene gelten dann als sinnvoll, wenn sie in ihrer Funktion
und ihrem Nutzen begründet sind und einen Lernerfolg nachhaltig unterstützen und zu
keiner Abhängigkeit führen.[52] Das örtliche Separieren in Zuge von Beruhigungsphasen
war an allen Schulen Thema. An der Schule mit Mehrstufenklassen rückt, 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 gefördert werden kann. Gleichzeitig stehen die befragten Lehrpersonen dahinter, die
Inklusion dieser Schüler:innen anzuregen. Weiterführende Untersuchungen sollten bein-
halten, ob Lehrer:innen in inklusiven Schulen (mit Mehrstufenklassen) eine tiefergehende
Beziehung zu ihren Schüler:innen aufbauen, weil, beispielsweise wie in diesem Fall, die
Abwesenheit von Assistenzen eine zentrale Rolle dabei spielen könnte. Diese Vermu-
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tung teilen auch andere Forscher:innen, die annehmen, dass die Lehrer:in-Schüler:in-
Beziehung eine schwächere ist, aufgrund der Anwesenheit von Assistenzpersonal.[132]

5.2 Spezielle Herausforderungen bei der Umsetzung

In der zweiten Forschungsfrage fällt direkt auf, dass weniger von Herausforderungen
auf mathematischer Ebene gesprochen, sondern von Problemen unabhängig des Unter-
richtsfaches berichtet wird. Als Herausforderung für Lehrer:innen bei der Umsetzung
ihres Mathematikunterrichts wurde das händische Konstruieren geometrischer Figuren
lokalisiert. Die Lehrpersonen haben überwiegend von Schüler:innen mit ASS gespro-
chen, die wenig fachliche Schwierigkeiten aufweisen und den Mathematikunterricht ger-
ne besuchen bzw. darin

”
begabt“ sind. Die befragten Lehrer:innen berücksichtigen die

motorischen Probleme ihrer Schüler:innen mit ASS, indem Materialien für eine einfa-
chere Bearbeitung adaptiert werden. Auf derartige motorische Einschränkungen wurde
bereits im Theorieteil hingewiesen.[63][S.71] Die Interviews haben bezüglich der Her-
ausforderungen während der Unterrichtsumsetzung im Mathematikunterricht mehrere
fachunspezifische Problemfelder offengelegt. Dazu zählen der Umgang mit Schüler:innen
mit Verhaltensauffälligkeiten wie beispielsweise Stress, gefolgt von der Lösungsfindung
bei sozialen Problemen, Hilfestellungen während der Selbstorganisation und eine all-
gegenwärtige Präsenz der Lehrperson im Klassenraum. Hier wird deutlich, dass Leh-
rer:innen für mehr als nur für die Wissensvermittlung zuständig sind. Auch wenn es
hierfür spezielle Assistenzen geben kann, müssen Lehrer:innen (auch für neurotypische
Kinder) Soft Skills beherrschen, die unter anderem Empathie, Geduld und Resilienz
erfordern. Die geschilderten Vorfälle, wie beispielsweise Wutausbrüche, 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 Fälle 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 Gespräche haben auch gezeigt, dass die Lehrer:innen
Hürden der betroffenen Schüler:innen hinsichtlich der Selbstorganisation parallel zu ma-
thematischen Instruktionen mitbedenken. Denn diese haben wiederholt angegeben, An-
leitungen zur Selbstorganisation an Schüler:innen mit ASS zu richten. Über diese Art der
Kompensation schreiben auch andere Autor:innen.[63] Dass Lehrpersonen im Unterricht
versuchen, allgegenwärtig präsent zu sein und einen Überblick über die Geschehnisse
in der Klasse zu bewahren, wurde aufgrund der präsentierten Literatur vermutet und
konnte in den Interviews bestätigt werden.[131] Die Fähigkeit spontan und flexibel im
Unterricht handeln zu können, unter der Beibehaltung eines qualitativen Unterrichtens
wurde mehrfach diskutiert. In nachfolgenden Forschungen muss untersucht werden, ob
diese Eigenschaft die durchschnittlichen Anforderungen übersteigt, und ob Lehrer:innen,
die Mathematik in einer Klasse mit Schüler:innen mit ASS unterrichten, dadurch stärker
herausgefordert sind. Die Forschungsarbeit hat außerdem aufgezeigt, dass jeglicher Art
der Unterstützung positiv gegenüber gestanden wird, weil damit mehr Möglichkeiten
der individuellen Förderung der betroffenen Schüler:innen gegeben sind. Zusätzlich dient
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diese Unterstützung auch zur Entlastung der Lehrkräfte. Außerdem wird von Befragten
Fortschritt nur dann erlebt, wenn möglichst viel individuell gefördert wird. Mehr Be-
lastung bei Lehrer:innen äußert sich dann, wenn keine klare Leitperson in Kraft tritt,
die sich der Hürden, die es zu meistern gilt, bewusst ist und den Lehrer:innen wenig
Halt geboten wird. Eine deutliche Stütze durch Vorgesetzte ist nicht in allen Schulen
gegeben. Außerdem werden Wünsche nach spezialisierten Materialien und Berücksichti-
gung der Bedürfnisse bzw. Beeinträchtigungen in Schulbüchern, mehr Ausstattung, wie
zum Beispiel einen früheren Einsatz von Laptops zur Kommunikationshilfe und inter-
aktiven Lernhilfen geäußert. Insbesondere in der Schule mit Mehrstufenklassen ist der
Wunsch nach mehr Hilfe am deutlichsten, vermutlich auch, weil Schüler:innen nach al-
len Lehrplänen in einer Klasse unterrichtet werden können. Die Differenz zwischen den
Inhalten der Lernenden ist folglich eine größere und stellt vermutlich eine größere Her-
ausforderung für Lehrkräfte dar, welche zwar im Team in der Klasse stehen, jedoch auf
wenig (externe) Unterstützung bauen können. Diese Kluft zwischen Lernenden gleicht die
Schule von Emilia und Flora damit aus, dass nur Schüler:innen mit ASS aufgenommen
werden, die keinen ASO-Lehrplan benötigen und andererseits mehrfach von Assistenz-
kräften die Rede ist. Das Vorbild für andere Schulen könnte jedoch die inklusive Privat-
schule darstellen, weil die Position des Koordinators sowie das interne Assistenzsystem
und die Präsenz von mehreren Sonderpädagog:innen besonders herausstechen. Demnach
stellt sich die Frage, ob Lehrer:innen, denen ein derartiges System als Unterstützung
nicht geboten werden kann, mehr veranlasst werden, sich durch Eigeninitiative fortzu-
bilden oder Fachliteratur zu lesen, um sich spezifisches Wissen zusätzlich anzueignen.
Das würde auch darauf hinweisen, da Sonderpädagog:innen, Spezialist:innen und As-
sistenzen kein fester Bestandteil des Schulpersonals sein können, dass für Lehrer:innen
ohne Unterstützung (vor Ort) ein größerer Aufwand in der Wissensbeschaffung entsteht.
Außerdem konnte festgestellt werden, dass unter anderem das Schulmodell (privat oder
öffentlich) und die Kooperation mit anderen Institutionen Auswirkungen darauf haben,
ob und in welchem Ausmaß Ressourcen und Assistenzen verteilt werden.

5.3 Spezifische Methoden für den Fachunterricht

Für die dritte und letzte Forschungsfrage lässt sich festhalten, dass der Mathematikun-
terricht vielseitig gestaltet wird und unterschiedliche Methoden, die für alle Schüler:innen
genutzt werden, zum Einsatz kommen. Positive Erfahrungswerte wurden von den Befrag-
ten mehrfach über das Arbeiten in der Gruppe und dem Kooperativen Lernen geschildert.
Dies wird auch für den inklusiven Unterricht empfohlen.[32] Aus den Gesprächen konnten
Methoden festgehalten werden, die spezifisch für Schüler:innen im Spektrum im Fachun-
terricht effektiv genutzt werden. Im Allgemeinen ist jedoch die Einstellung der Befragten
dazu nicht stark ausgeprägt. Das heißt, dass vergleichsweise eher wenig Erfahrungen mit
Methoden geschildert wurden, die ASS-spezifische Problematiken ausgleichen, und die im
Theorieteil 2.3.5 präsentiert wurden. Gründe dafür werden einerseits in negativen oder
fehlenden Erfahrungen mit dem jeweiligen Einsatz vermutet, könnten andererseits aber
auch zum Beispiel in der Heterogenität von Schüler:innen liegen, die dazu führt, dass die
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vorgestellten Methoden für die Schüler:innen der Befragten nicht passend waren.[108]
Allerdings wurde diesbezüglich auch in den Ergebnissen deutlich, dass universelle Me-
thoden mit Herausforderungen einhergehen, da diese hinsichtlich der unterschiedlichen
Bedürfnisse der Schüler:innen mit ASS modifiziert werden müssen. 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 Schüler:innen im Spektrum
zu testen.[30] Priming wurde von gewissen befragten Lehrpersonen durchgeführt. Diese
Tatsache spiegelt erneut ein hohes Empathievermögen der Lehrer:innen und Bewusstsein
für die Hürden, die Schüler:innen mit ASS zu meistern haben, wider. Die Erfahrungen
der Befragten sind jedoch nicht mit den präsentierten Forschungen[83] ident bzw. nicht
ausführlich genug beschrieben worden. Das Arbeiten mit Belohnungssystemen wurde
von den Lehrpersonen erwähnt, gilt jedoch nur als beschränkt umsetzbar, weil damit
des Öfteren auch Nachteile, wie zum Beispiel ein hohes Ablenkungspotenzial, bemerkt
wurden. Dieser Ansicht sind auch andere Autor:innen, die zum Einsatz von Belohnungs-
systemen nur temporär 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 lässt aber durch die vorliegende Forschung auf das Gegenteil
schließen, da sich die Themenbereiche für den Mathematikunterricht der Interviewpart-
ner:innen nur begrenzt eignen und somit auch nur in ausgewählten Situationen für die
Interviewpartner:innen dienlich waren. Zudem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass
die befragten Lehrer:innen ein hohes Bewusstsein für Sensibilität beim Sprachgebrauch
aufweisen und, dass sie unter anderem in verkürzten Sätzen kommunizieren. Denn auch
in Forschungen zur Theory of Mind von Personen im Spektrum wird von einem potenziell
verringerten bzw. eingeschränkten Verständnis von Sarkasmus und Ironie gesprochen.[28]
Hinzu kann eine Sprachentwicklungsstörung bei Personen mit ASS kommen.[69] Im Zuge
dessen wurde die Kommunikation über Bilder oder Piktogramme angesprochen. Inwie-
weit sich diese Art des Kommunizierens, wie in der Fallstudie von Honegger und Win-
disch [69], für Schüler:innen mit ASS auf der Sekundarstufe I tatsächlich anbietet, konn-
te nicht festgestellt werden. Die Forschungsarbeit lässt außerdem darauf schließen, dass
Prompting als Fördermethode bei den Befragten eher unbewusst als gezielt zum Tragen
kommt. Das Potenzial dieser Unterstützungsmöglichkeit in Hinblick auf die bestmögli-
che Umsetzungsmöglichkeit bzw. Anwendungsoptionen im Mathematikunterricht sollte
demnach in künftigen Studien weiter beforscht werden. Da außerdem als spezifisches
Merkmal im Methodeneinsatz des Mathematikunterrichts Spontaneität und Flexibilität
von großer Bedeutung sind, stellt sich die Frage, ob die Fähigkeit zum spontanen und
flexiblen Handeln wichtiger ist, als das Verfügen über einen großen ASS-spezifischen
Methodenpool. Die Erfahrungsberichte deuten nämlich darauf hin, dass die unterschied-
lichen Eigenschaften der Schüler:innen eine flexible Lehrperson unabdingbar machen und
dieser Kompetenz sogar eine zentrale Schlüsselfunktion zugeordnet werden kann.
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5.4 Limitationen und weiterführende Forschung

Die oftmals sehr detaillierten und ausführlichen Aussagen der Befragten geben einen tie-
fen Einblick in die aktuelle Situation von Mathematiklehrer:innen ausgewählter Wiener
Schulen auf der Sekundarstufe I. Die Aussagen der Lehrpersonen haben ein breitgefächer-
tes Bild über ihren Mathematikunterricht geliefert, sodass eine Vielzahl von Kategorien
entwickelt werden konnte. Die Anzahl der Interviewteilnehmer:innen muss zukünftig ver-
größert werden, um weitere Sichtweisen von Lehrer:innen und folglich mehr Praxiswissen
zu erhalten. Die Ergebnisse der vorliegenden Abschlussarbeit können keinen allgemeinen
Anspruch auf Gültigkeit für den Umgang mit Schüler:innen mit ASS haben, weil es nicht
nur einer größeren 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 möglich abzubilden, um beispielsweise erkennen zu können,
ob (weibliche) jüngere Lehrkräfte im Vergleich zu (männlichen) älteren Kolleg:innen an-
dere Methodiken der Wissensvermittlung und Betreuung entwickelt haben oder nutzen.
Für weiterführende Fragen müssten auch Beobachtungsstunden und Hospitationen er-
folgen, um zu überprüfen, ob sich die Erzählungen und Erfahrungen der Lehrkräfte mit
dem Sachverhalt decken. Außerdem könnte ein Perspektivenwechsel vollzogen werden,
um die Erfahrungen und Ansichten der Schüler:innen mit ASS zu erfragen. Des Wei-
teren gilt es zu erheben, ob die Erfahrungen von Lehrer:innen, die in anderen Schulen
unterrichten, ähnlich sind, oder ob andere Faktoren, wie zum Beispiel das Vorhanden-
sein von mehr/weniger Ressourcen an Schulen oder andere Grundgedanken und Leit-
linien der Führungskraft/Schule, einen Einfluss auf die Bildung der Schüler:innen und
die Erlebnisse der Lehrer:innen haben. Zudem ist herauszufinden, wie sich der Stand-
ort (Stadt/Bezirk/Land) einer (österreichischen) Schule auf die Planung, Organisation
und Umsetzung von Mathematikunterricht und folglich auf die Erfahrungsberichte der
Lehrer:innen sowie das Erleben der Schüler:innen im Spektrum auswirkt. Außerdem ist
eine Fortsetzung dieser Forschung auf der Sekundarstufe II zu führen, da Schüler:innen
mit ASS auch das Ziel, die Zentralmatura innerhalb eines standardisierten Schulsystems
zu absolvieren, verfolgen können. Der Unterricht und die Unterstützungsmaßnahmen,
sofern notwendig, müssten dementsprechend altersadäquat 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-
ßerdem ist im Zuge der Interviews folgende Problematik einer Lehrperson angesprochen
worden: Sie sieht sich in einem Konflikt, Schüler:innen mit ASS individuell zu fördern
und zu unterstützen, wenn jedoch die Matura darauf abzielt, alle Schüler:innen einheit-
lich zu prüfen. Diese Diskrepanz könnte weiterführend untersucht werden, damit die
Förderung (auf der Sekundarstufe I) für längerfristige Ziele wirkungsvoll geplant und
umgesetzt werden kann. In Zusammenhang damit steht auch die Frage, wie der Über-
gang für Lehrer:innen und Schüler:innen von der Sekundarstufe I auf die Sekundarstufe
II wahrgenommen wird, nachdem in dieser Forschungsarbeit ausschließlich der Übergang
von der Primarstufe zur Sekundarstufe I thematisiert wurde. Die Ergebnisse haben zu-
dem gezeigt, dass die Ressourcen und Möglichkeiten der Unterstützung von Schule zu
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Schule unterschiedlich sind. Folglich kann von Assistenzen und Sonderpädagog:innen als
feste Unterstützung grundsätzlich nicht ausgegangen werden. Eine Bewusstseinsbildung
und breitere Verankerung der Thematik im Curriculum könnte außerdem dazu führen,
dass Lehrer:innen ein größeres Wissen über die Symptomatik von ASS erhalten, das da-
zu beitragen könnte, dass die Diagnostik von bisher nicht-diagnostizierten Schüler:innen
angeraten wird und folglich die Förderung dieser früher beginnen kann.[89] Eine weitere
Ressourcenfrage stellen Extraräume dar, welche außerdem die Frage nach der Aufsichts-
pflicht zur Folge haben.[16] Wie diese effektiv in Anspruch genommen werden können,
auch ohne zusätzliches Personal, bleibt offen. Die Ergebnisse haben außerdem gezeigt,
dass Unterrichtsmaterialien und Aufgabenstellungen eingesetzt werden, die ein inklusi-
ves Arbeiten erlauben und differenziertes Bearbeiten und Üben ermöglichen, um eine
breite Masse von Schüler:innen an ihrem jeweiligen Wissensstand abzuholen. Wichtig
ist auch die Beachtung individueller Förderpläne, die von keiner befragten Person de-
zidiert erwähnt wurde. Diese Tatsache kann den Fokus zukünftig auf eine Abklärung
diesbezüglich lenken, um herauszufinden, in welchem Rahmen die individuelle Förde-
rung von Schüler:innen mit ASS sichergestellt wird, denn in der Literatur wird zu einer
ausführlichen Planung und Organisation unter Einbezug aller Kolleg:innen in Anbetracht
der zur Verfügung stehenden Möglichkeiten inklusive einer Förderplanung geraten.[63]
Die vorliegende Forschungsarbeit verdeutlicht auch die Notwendigkeit des Multitaskings
der Lehrpersonen im Unterricht, da es auf der einen Seite den Überblick über die Ge-
schehnisse der Klasse zu bewahren gilt, auf der anderen Seite differenziertes Arbeiten
ermöglicht 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 Stärkung der perso-
nellen Ressourcen als Unterstützung für Lehrer:innen und Schüler:innen denkbar.[81]

Einschränkungen des Interviewleitfadens

Mit Blick auf die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird empfohlen, eine weitere
Frage dem Interviewleitfaden hinzuzufügen, um explizit die Herausforderungen von Leh-
rer:innen zu erfragen, da die Fragen diesbezüglich eher offen formuliert wurden. Darüber
hinaus werden weitere Explorationen über Herausforderungen, die an bestimmte ma-
thematische Themengebiete geknüpft sind, empfohlen, da sich im Zuge der Befragung
alleinig das händische Konstruieren als wiederkehrendes Problemfeld für Schüler:innen
mit ASS erwiesen hat. In Anbetracht der Methoden, die im Theorieteil präsentiert und
in den Interviews erfragt wurden, wird empfohlen, diese und weitere Methoden näher
zu überprüfen, um mehr Information über ihrer Wirksamkeit zu erhalten, mit dem Ziel
einer noch spezifischeren und individuelleren Unterstützung für Schüler:innen mit ASS.
Außerdem geht aus den Interviews nicht hervor, in welchem Ausmaß die Differenzierung
und die inklusive Unterrichtszeit erfolgen, weshalb dies durch zusätzliches Nachfragen
abgeklärt werden sollte, um einen Einblick in den tatsächlichen 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 angeführt wurden. Demzufolge kann einerseits vermutet werden, dass die Befrag-
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ten ausschließlich an Apps bzw. Computer-/Technologieeinsatz, welcher auch im Lehr-
plan verankert ist, gedacht haben. Deshalb wird zukünftig dazu geraten, diese Thematik
auf zwei Leitfragen aufzuteilen, in Computereinsatz und Verwendung computerbasierter
Hilfsmittel. Letzteres ist nämlich beispielsweise als Kommunikationshilfe mittels Sprach-
software zu verstehen.[113] Da jedoch von diesen eher unkonventionellen Hilfsmitteln in
den Interviews nicht berichtet wurde, lässt dies andererseits die Schlussfolgerung zu, dass
keine der befragten Lehrkräfte mit derartigen computerbasierten Hilfsmitteln im Unter-
richt konfrontiert wurde oder diese von Lehrer:innen nicht eingesetzt wurden. Gründe
dafür könnten in einem Ressourcenmangel, keiner Notwendigkeit oder Einschränkungen
in der Umsetzbarkeit im Klassenzimmer liegen. Zuletzt sei die in der Theorie präsentierte
Methode des Lernens am Modell als Beobachtungslernen erwähnt.[77] Mit einer Leitfra-
ge wurde darauf abgezielt, Erfahrungen dazu von befragten Lehrer:innen zu erhalten.
Zukünftig sollte diese Methode jedoch in den Leitfaden mit einer ausführlicheren Er-
klärung für die Befragten aufgenommen werden. In diesem Fall wurde unter anderem als
ein Beispiel die spezielle Form des Lernens am Modell, nämlich die Video-Selbstanalyse,
genannt. Die Antworten der Befragten haben sich fast ausschließlich auf diese spezifische
Art der Umsetzung bezogen. Demzufolge geben die Interviews kein ausreichendes Bild
über Erfahrungen mit dieser Methode und ihren möglichen Anwendungsbereichen.

100



6 Conclusio

Das Ziel dieser Masterarbeit war es, den Mathematikunterricht von Schüler: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 für die Be-
antwortung der eingangs eingeführten Forschungsfragen herangezogen.
Die Forschung hat ergeben, dass vielseitige Anforderungen an Lehrer:innen gestellt wer-
den, welche an die Bedürfnisse der Schüler:innen im Spektrum gekoppelt sind. Das be-
deutet, dass Lehrpersonen darauf achten müssen, dass sie unter der Berücksichtigung 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 Schüler:innen im Spektrum abgestimmt. Außerdem
sind Lehrpersonen dazu angeregt, die Probleme, die durch ASS auftreten können, im Zu-
ge der Aufgabenstellung und Materialentwicklung zu berücksichtigen. Eine zusätzliche
Strukturierung im Unterricht wird geboten, welche insbesondere in der Rolle der Lernbe-
gleitung beim offenen Lernen intensiver zum Tragen kommt. Die Schaffung durchgängiger
Routinen im Unterrichtsvorgehen und das Halten separater Unterrichtssequenzen sowie
das Kreieren passender und reizarmer Arbeitsbereiche werden außerdem als Ergebnis-
se zusammengefasst. Allem voran steht jedoch ein stetige Informationsaustausch mit
Kolleg:innen aber auch Erziehungsberechtigten über betroffene Schüler:innen und ihre
Bedürfnisse. All diese Anforderungen werden von den zur Verfügung stehenden Ressour-
cen und den Unterstützungsmöglichkeiten der jeweiligen Schulen geprägt.
Die Schule stellt den Mittelpunkt diverser Interaktionen, sowohl zwischen Schüler:innen
untereinander als auch zwischen Schüler:innen und Lehrer:innen, dar. Dabei tritt nicht
nur in Bezug auf Schüler: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 händischen Konstruieren geometri-
scher Figuren aufgrund von Einschränkungen in der Feinmotorik ergeben, treten bei der
Umsetzung von Mathematikunterricht Probleme auf, die Lehrer:innen dazu veranlassen,
Unterstützung in der Verhaltensregulierung, Lösungsfindung bei sozialen Problemen und
Gleichberechtigung zu geben, Hilfestellung bei der Selbstorganisation von Betroffenen zu
bieten und allgegenwärtig präsent 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 Unterstützungsmöglichkeiten eine
wichtige Rolle für eine erfolgreiche Unterrichtsumsetzung.
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Für das Lehren von Mathematik greifen Lehrer:innen auf inklusive Methoden, wie Grup-
penarbeiten und Peer-Teaching zurück. Dabei wird versucht, Schüler:innen mit ASS
bestmöglich zu integrieren und an kollegialem Lernen teilhaben zu lassen. Das Arbeiten
mit dem Computer und das Benutzen von Apps ist für alle Schüler:innen Teil des Ma-
thematikunterrichts. Die Bearbeitung von Textaufgaben stellt Lehrpersonen regelmäßig
vor Herausforderungen, die allerdings keine ASS-spezifische Problematik darstellen. Das
Unterrichtsmaterial wird grafisch in Anbetracht aller Schüler:innen aufbereitet, sodass
entdeckendes Lernen durch geeigneten Lernmaterialien zum Tragen kommt. Generell ha-
ben Lehrpersonen wenig davon gesprochen, spezifische Methoden für den Fachunterricht
von Schüler: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. Außerdem kommt ein bewusster bzw.
sensibler Sprachgebrauch beim Unterrichten zum Einsatz. Abschließend kann festgehal-
ten werden, dass sich an dieser Stelle weitere Untersuchungen bezüglich Erfahrungen
zu und Wirksamkeit von spezifischen Methoden empfehlen. Allerdings wird der Spon-
taneität und Flexibilität der Lehrperson im Unterricht eine übergeordnete Bedeutung
zugeschrieben, die eine Voraussetzung für das individuelle Eingehen auf Problemfelder
der Schüler:innen im Spektrum darstellen.
Wünschenswert ist ein Vergleich der Ergebnisse mit weiteren Mathematiklehrer:innen,
sodass mehr Wissen über die Praxis und Ressourcenverteilung an unterschiedlichen Schu-
len und in verschiedenen Schultypen zusammengetragen werden kann. Außerdem sollten
ausführliche Befragungen zu Wünschen, Anregungen und Ideen der Lehrer:innen durch-
geführt werden, um auch ihre Erfahrungen zu berücksichtigen. In Folge dessen kann sich
auch die Planung, Organisation und Umsetzung von inklusivem Mathematikunterricht
weiterentwickeln. Dies könnte unter anderem dazu führen, dass Lehrpersonen entlastet
und die Bildung und Teilhabe von Schüler:innen mit ASS bestmöglich gefördert werden.
Im Allgemeinen hat die Forschung gezeigt, dass Lehrer:innen im Schulalltag bewusst
auf die Schüler:innen mit ASS eingehen, ihnen gegenüber viel Interesse zeigen und nach
besten Möglichkeiten den betroffenen Schüler:innen Unterstützung bieten. Die jewei-
ligen Bedürfnisse werden innerhalb des möglichen Rahmens beachtet. Die Ergebnisse
hinterlassen ein klares Bild über den Mathematikunterricht, welcher durch einen großen
Einsatz und viel Engagement der Lehrpersonen gekennzeichnet und durch eine struktu-
rierte und gleichzeitig empathische Haltung dieser geprägt ist.
Die Arbeit mit und das Unterrichten von Schüler:innen mit ASS gestaltet sich vielseitig.
Lehrer:innen versuchen durchgehend der Bildung aller ihrer Schüler:innen gerecht zu
werden und besonders Schüler:innen mit speziellen Bedürfnissen individuell zu fördern.
Den dargelegten Anforderungen und Herausforderung nehmen sich die befragten Lehr-
personen deutlich unabhängig der Unterstützungsmöglichkeiten tatkräftig an.
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tung für die Musiktherapie. Musiktherapeutische Umschau, 40(2):142–149, 2019.

[86] Lehner, Martin. Didaktik. Haupt, Stuttgart, Deutschland, 1. Auflage edition, 2019.

[87] Lerche, Thomas. Leistungsbeurteilung an Schulen. Lehrstuhl für Schulpädagogik,
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des Mathematikunterrichts 25. Springer Fachmedien Wiesbaden Imprint: Springer
Spektrum, Wiesbaden, 2016.

[149] Woodward, Melissa. Peer-assisted learning strategies and their impact on the math
fluency and social skills of students with autism. Special Education and Teaching
Commons, 2014.

115



Anhang

Leitfadengestütztes Interview

Dieses Interview ist Teil meines Masterarbeitsprojekts zum Thema Mathematikunterricht von Schü-
ler:innen mit Autismus-Spektrum-Störung (ASS) in der Sekundarstufe I. Das Interview wird
audiographisch aufgezeichnet, transkribiert und analysiert. Jegliche personenbezogenen Daten und Infor-
mationen, die Rückschluss auf Sie als Teilnehmer:in, Ihre Kolleg:innen oder Schüler:innen geben könnten,
werden anonymisiert. Vielen Dank für die Bereitschaft an dem Interview, welches ca. 30 Minuten dau-
ern wird, teilzunehmen! An dieser Stelle möchte ich noch darauf hinweisen, dass Sie selbstverständlich
nicht jede Frage beantworten müssen. Sollte ich Ihnen also eine Frage stellen, die Sie nicht beantworten
möchten, gehen wir zur nächsten Frage über.

1. Daten über die Person und bisherige Erfahrungen mit ASS

• Wie heißen Sie, wie alt sind Sie und im wievielten Dienstjahr befinden Sie sich aktuell?

• In welchem Schultyp unterrichten Sie derzeit und wo befindet sich die Schule?

• In welcher Schulstufe unterrichten Sie aktuell Schüler:innen mit ASS im Fach Mathematik?

• Welches Studium haben Sie absolviert?

• Haben Sie etwaige zusätzliche Aus-, Weiter- oder Fortbildungen absolviert, die Sie für das
Ausüben Ihrer aktuellen Tätigkeit qualifizieren? Falls ja, welche?

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

2. Mathematikunterricht

a) Planung, Vorbereitung und Organisation

• Beschreiben Sie bitte, nach welchem Prozedere Sie bei der Planung und Vorbereitung
Ihres Mathematikunterrichts vorgehen.

• Wie unterscheidet sich die Materialerstellung für den Mathematikunterricht von Schü-
ler:innen mit ASS zu denen ohne ASS?

• Welche Informationen über die betroffenen Schüler:innen sind für Sie dabei essenziell
und wie beschaffen Sie sich diese?

• Inwiefern beachten Sie den Lehrplan bei der Planung und Durchführung von Mathe-
matikunterricht?

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

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

b) Durchführung/Umsetzung

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

• Erhalten Schüler:innen mit ASS während Ihres Mathematikunterrichts zusätzliche Un-
terstützungen (Assistenzen, Technik, Zusatzmaterialien)? Falls ja, welche sind das?

• Wie beliebt ist das Fach Mathematik bei den Schüler:innen mit ASS?

c) Methoden
Der Einsatz bestimmter Methoden im Mathematikunterricht in Bezug auf Schüler:innen
mit ASS ist insbesondere im angloamerikanischen Raum gut beforscht. Ich werde Ihnen nun
im Folgenden einige ausgewählte Methoden vorstellen, die im Rahmen empirischer Studien
untersucht wurden, und Sie über Ihre Erfahrungen damit, die sich nicht nur auf das aktuelle
Schuljahr beziehen müssen, befragen.

• Textaufgaben können für Schüler:innen mit ASS häufig mit Schwierigkeiten einherge-
hen. Um diese Schwierigkeiten zu überwinden, wird oft die Methode der

”
Schema-based

instruction“ gewählt. Um die Aufgaben zu lösen, lernen die Schüler:innen gewisse Sche-
mata, nach denen vorgegangen werden soll. Dabei werden eingangs unter anderem die
Rechenoperationen und Schlüsselwörter identifiziert. Zudem ist es möglich, 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 Ihre 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 Ihre Erfahrungen damit.

• Schüler: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 Mitschüler:in zum Einsatz? Wann bietet sich inklusiver
Mathematikunterricht besonders gut /weniger gut an?

• Im Sinne der Motivationsförderung und Aufmerksamkeitserhaltung ist es vonnöten, die
Interessen der Schüler:innen bei der Aufgabengestaltung zu berücksichtigen. Können
Sie die Interessen der Schüler: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 ermöglichen. Kennen Sie diese Methode? Falls ja, haben Sie diese Methode
bereits im Rahmen Ihres Unterrichts zum Einsatz gebracht? Wie ging dies vonstatten?
Schildern Sie Ihre 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 Ihres Unterrichts zum Einsatz gebracht? Schildern
Sie Ihre Erfahrungen damit.

• Bei welchen mathematischen Themen rückt Sprache in den Fokus? (Das heißt sowohl
schriftlich als auch mündlich: Veränderungen im/in: Satzbau, Wortwahl,. . . )

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

3. Persönliche Unterstützungsmöglichkeiten und Wünsche

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

• Was würden Sie sich für die Zukunft in Hinblick auf Ihren Mathematikunterricht wünschen?
Welche Maßnahmen wären notwendig, um Sie beim Unterricht von Schüler:innen mit ASS
zu unterstützen?

117



Kodierleitfaden

 
 

Zi
ta

t 
P

ar
ap

h
ra

si
er

un
g 

A
b

st
ra

k
ti

on
/U

n
te

rk
at

eg
or

ie
 

K
at

eg
or

ie
 

„B
ev

or
 d

ie
 K

in
de

r 
zu

 u
ns

 k
om

m
en

, w
ir

d 
m

it
 d

en
 L

eh
re

rn
 d

er
 

Vo
lk

ss
ch

ul
e 

ge
re

de
t:

 W
as

 s
in

d 
je

tz
t d

ie
 S

ch
w

ie
ri

gk
ei

te
n 

be
i d

ie
se

m
 

K
in

d?
 W

or
au

f m
us

s 
m

an
 b

es
on

de
rs

 a
ch

te
n?

 U
nd

 d
as

 w
ir

d 
da

nn
 

w
ei

te
rg

eg
eb

en
 a

n 
di

e 
je

w
ei

lig
en

 K
ol

le
ge

n,
 d

ie
 d

an
n 

un
te

rr
ic

ht
en

.“ 
[E

m
ili

a]
 

K
on

ta
kt

au
fn

ah
m

e 
m

it
 fr

üh
er

en
 

Le
hr

er
:in

ne
n 

 In
fo

rm
at

io
ne

n 
zu

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
w

er
de

n 
ei

ng
eh

ol
t 

In
fo

rm
at

io
ns

be
sc

ha
ff

un
g 

un
d 

 
-a

us
ta

us
ch

 
A

nf
or

de
ru

ng
en

 
be

i d
er

 P
la

nu
ng

 
un

d 
O

rg
an

is
at

io
n 

„G
ru

nd
sä
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fü

gu
ng

. D
as

 is
t w

ie
de

r 
in

di
vi

du
el

l n
ac

h 
Sc

hu
ls

tu
fe

 u
nd

 a
uc

h 
na

ch
 d

em
 je

w
ei

lig
en

 S
ch

ül
er

/S
ch

ül
er

in
. M

an
ch

e 
ne

hm
en

 d
as

 s
eh

r 
ge

rn
e 

in
 A

ns
pr

uc
h,

 m
an

ch
e 

br
au

ch
en

 d
as

 g
ar

 
ni

ch
t.“

 [D
an

a]
 

M
eh

r 
Ze

it
 m

us
s 

(b
ei

 S
ch

ul
ar

be
it

en
) 

zu
sä

tz
lic

h 
du

rc
h 

di
e 

Le
hr

pe
rs

on
 z

ur
 

Ve
rf

üg
un

g 
ge

st
el

lt
 w

er
de

n 

In
di

vi
du

el
le

 U
m

se
tz

un
g 

de
s 

N
ac

ht
ei

ls
au

sg
le

ic
hs

 

„G
ru

nd
sä
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gä

ng
e 

zu
 

er
kl

är
en

 u
nd

 z
u 

be
sc

hr
ei

be
n.

 B
ei

 d
er

 m
ün

dl
ic

he
n 

M
it

ar
be

it
 fr

ag
e 

ic
h 

hä
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lä

uf
e,

 u
m

 
R

ou
ti

ne
n 

zu
 s

ch
af

fe
n,

 d
am

it
 d

ie
 

Sc
hü
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fü
r 

de
n 

R
eg

el
be

tr
ie

b 
in

 d
en

 ö
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hü
le

r 
gu

t e
in

bi
nd

en
 

kö
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