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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit der Forderung der sozialen
Teilhabe von Kindern mit Autismus-Spektrum-Storung (ASS) in der Volksschule.
Ausgangspunkt der Arbeit ist die Frage, wie soziale Teilhabe im schulischen Alltag
padagogisch unterstitzt werden kann. Kinder mit ASS erleben dabei haufig
Herausforderungen in der sozialen Kommunikation, der Interaktion mit anderen

sowie der aktiven Teilnahme am Klassenleben.

Die Arbeit basiert auf einer theoriegeleiteten Auswertung einschlagiger
Fachliteratur. Zunachst werden die Merkmale der Autismus-Spektrum-Stérung
sowie die besonderen Herausforderungen der sozialen Teilhabe dargestellt.
AnschlieRend werden padagogische Ansatze und Forderprinzipien beschrieben,
die eine gelingende Teilhabe im Schulalltag unterstiutzen konnen. Auf dieser

Grundlage wurde ein schulalltagsintegriertes Praxiskonzept entwickelt.

Das Praxiskonzept umfasst Malinahmen zur Strukturierung des Unterrichts, den
Einsatz visueller Unterstitzung, die Férderung sozialer Interaktionen, individuelle
Unterstitzungsangebote sowie die Zusammenarbeit mit Eltern und
multiprofessionellen Fachpersonen. Aus der ausgewerteten Literatur lasst sich
ableiten, dass soziale Teilhabe im schulischen Alltag gezielte padagogische
Unterstitzung erfordern kann. Eine strukturierte, wertschatzende und an den
individuellen Bedurfnissen orientierte Unterrichtsgestaltung kann dazu beitragen,
dass Kinder mit ASS aktiv am schulischen Leben teilnehmen und soziale

Beziehungen aufbauen kénnen.



Abstract

This master’s thesis examines how the social participation of children with Autism
Spectrum Disorder (ASD) can be supported in primary school. Children with ASD
often experience difficulties in social interaction, communication and participation
in everyday school life. Therefore, teachers play an important role in creating a
learning environment where all children can take part in school and social

activities.

The thesis is based on a review of current literature. First, the main characteristics
of Autism Spectrum Disorder and the challenges of social participation are
described. Afterwards, different educational approaches and support strategies
are presented. Based on these findings, a practical concept for everyday school
life was developed. The concept includes structured learning environments, visual
supports, the promotion of social interaction, individual support and cooperation

with parents and other professionals.

The results show that social participation does not happen automatically. It needs
to be supported through suitable educational measures and an inclusive
classroom environment. A structured and individual approach can help children
with ASD to participate more actively in school life and build positive relationships

with their classmates.
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1 Einleitung

Fur Kinder mit Autismus-Spektrum-Storung (ASS) kann die aktive Teilhabe am
schulischen Alltag mit besonderen Herausforderungen verbunden sein.
Beeintrachtigungen der sozialen Interaktion und Kommunikation kdnnen dazu
fuhren, dass die Aufnahme und Aufrechterhaltung sozialer Kontakte erschwert
sind. Schwierigkeiten beim Erkennen und Deuten sozialer Signale sowie eine
eingeschrankte sozial-emotionale Wechselseitigkeit konnen den Aufbau und die
Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen zusatzlich beeintrachtigen. Daher
bendtigen Schulerinnen und Schuler mit ASS im sozialen Umgang mit
Gleichaltrigen und Erwachsenen haufig Unterstutzung. Aufgrund der
unterschiedlichen Auspragung der Symptomatik und der Heterogenitat des
Autismus-Spektrums ist es notwendig, padagogische MalRhahmen an den

individuellen Unterstitzungsbedarf anzupassen (Hoflich et al., 2024, S. 10-11).

Vor dem Hintergrund einer zunehmend inklusiven Schule gewinnt die Frage an
Bedeutung, wie Kinder mit ASS im Schulalltag bestmdglich unterstitzt werden
kénnen. Lehrpersonen stehen dabei vor der Aufgabe, Lernumgebungen zu
gestalten, die den individuellen Bedurfnissen der Kinder gerecht werden und
gleichzeitig soziale Begegnungen sowie die aktive Teilnahme am Klassenleben
fordern. Daraus ergeben sich unter anderem folgende Fragen: Welche
padagogischen MalRnahmen unterstitzen die soziale Teilhabe von Kindern mit
ASS? Wie kénnen diese MaRnahmen im schulischen Alltag umgesetzt werden?
Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit der Férderung der sozialen
Teilhabe von Kindern mit Autismus-Spektrum-Storung im Volksschulalter. Ziel der
Arbeit ist es, auf Grundlage einer theoriegeleiteten Auswertung einschlagiger
Fachliteratur zentrale Herausforderungen der sozialen Teilhabe herauszuarbeiten,
padagogische Ansatze und Forderprinzipien darzustellen sowie daraus ein
schulalltagsintegriertes Praxiskonzept zu entwickeln. Dieses soll Lehrpersonen
dabei unterstltzen, soziale Teilhabe im Unterricht gezielt zu férdern und Kindern

mit ASS eine mdglichst aktive Teilnahme am Schulleben zu ermdglichen.

Im ersten Teil der Arbeit werden die theoretischen Grundlagen zur Autismus-
Spektrum-Stérung sowie zur sozialen Teilhabe dargestellt. Anschliel’iend werden

die besonderen Herausforderungen im schulischen Kontext sowie ausgewahlte



padagogische Ansatze und Forderprinzipien erlautert. Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen wird im zweiten Teil ein schulalltagsintegriertes Praxiskonzept
entwickelt, das konkrete Anregungen fur die Gestaltung eines teilhabeorientierten

Unterrichts in der Volksschule bietet.



2 Fragestellung

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Frage, wie soziale Teilhabe von
Kindern mit Autismus-Spektrum-Storung (ASS) im Volksschulalter padagogisch
unterstitzt werden kann. Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass zentrale
Merkmale des Autismus, insbesondere Besonderheiten in der sozialen Interaktion,
Kommunikation, Wahrnehmung und Aufmerksamkeit, die Teilnahme an
schulischen und sozialen Prozessen unmittelbar beeinflussen. Daraus ergibt sich
die Notwendigkeit, padagogische MalRnahmen zu identifizieren, die sowohl den
individuellen Voraussetzungen der Kinder als auch den strukturellen Bedingungen

des schulischen Alltags gerecht werden.

Die Arbeit folgt einem theoretisch-analytischen Zugang und stutzt sich auf eine
theoriegeleitete Auswertung einschlagiger Fachliteratur. Ziel ist es, die
besonderen Herausforderungen sozialer Teilhabe im Volksschulalter
herauszuarbeiten, padagogische Ansatze und Forderprinzipien darzustellen und
auf dieser Grundlage ein schulalltagsintegriertes Praxiskonzept zu entwickeln. Die
Fragestellungen orientieren sich an den drei zentralen Erkenntnisbereichen der
Arbeit:

1. Welche besonderen Herausforderungen zeigen sich im Bereich der sozialen

Teilhabe von Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérung im Volksschulalter?

Diese Frage zielt darauf ab, die Bedingungen zu beschreiben, die soziale Teilhabe
erschweren oder begrenzen. Dazu gehoren sowohl individuelle Merkmale der

Kinder als auch strukturelle und soziale Faktoren des schulischen Umfelds.

2. Welche padagogischen Ansatze und Forderprinzipien zur Unterstutzung

sozialer Teilhabe werden in der Fachliteratur beschrieben?

Hier steht die Analyse jener Malinahmen im Mittelpunkt, die in der Fachliteratur

als Maoglichkeiten zur Unterstutzung sozialer Teilhabe beschrieben werden.

3. Wie kann auf Basis theoretischer Erkenntnisse ein praxistaugliches,

schulalltagsintegriertes Férderkonzept fur die Volksschule entwickelt werden?



Die dritte Frage verbindet Theorie und Praxis. Ziel ist es, ein Konzept zu
entwickeln, das im schulischen Alltag umsetzbar ist und die zuvor identifizierten

Herausforderungen gezielt adressiert.

Die Fragestellungen bilden die Grundlage flur die Struktur der Arbeit und leiten die
theoretische Analyse sowie die konzeptionelle Entwicklung im spateren Verlauf

an.



3 Theoretische Grundlagen

Im folgenden Kapitel werden zentrale Begriffe sowie die mafigeblichen
diagnostischen Klassifikationssysteme erlautert, die fur das Verstandnis der
Autismus-Spektrum-Stérung im schulischen Kontext von besonderer Relevanz
sind. Dabei stehen insbesondere die international etablierten Diagnosemanuale
DSM-5, ICD-10 und ICD-11 im Mittelpunkt, ebenso wie die Einordnung der

Autismus-Spektrum-Storung und ihrer charakteristischen Merkmale.

3.1 Autismus-Spektrum-Storung

Autismus-Spektrum-Stérungen werden heute als eine besondere Form der
frhkindlichen Hirnentwicklung verstanden, die sich von Geburt an anders entfaltet
als bei nicht-autistischen Kindern. Der aktuelle wissenschaftliche Forschungsstand
geht davon aus, dass mehrere Faktoren zusammenwirken: genetische Einflisse,
pranatale Umweltbedingungen sowie bestimmte korperliche Erkrankungen oder
Schadigungen des Gehirns. Diese Faktoren gelten als zentrale Ursachen,
wahrend Einflisse nach der Geburt eher die Auspragung der Symptome
beeinflussen, nicht jedoch deren Entstehung (Kamp-Becker & Bdlte, 2021, S. 31).
Rogers und Dawson (2014, S. 28) weisen darauf hin, dass Kinder im Autismus-
Spektrum sensorische Reize haufig besonders intensiv wahrnehmen. Diese
erhdhte Sensitivitat gegentber Umweltreizen gilt als ein zentrales
neuropsychologisches Merkmal und beeinflusst sowohl das Verhalten als auch die
Alltagsbewaltigung der Betroffenen. Tang et al. (2014) zeigten, dass bei
autistischen Kindern ein deutlich reduziertes ,synaptic pruning“ stattfindet. Dieser
Prozess bezeichnet den entwicklungspsychologischen Abbau ungenutzter
neuronaler Verbindungen. Da dieser Abbau bei Kindern mit Autismus weniger
ausgepragt ist, bleiben mehr synaptische Verbindungen bestehen als bei
nicht-autistischen Kindern, was als Hinweis auf eine veranderte neuronale Reifung
interpretiert wird (Haider et al., 2023, S. 6).

Autismus-Spektrum-Stérungen zeichnen sich durch eine grof3e Vielfalt an
Erscheinungsformen aus. Diese Heterogenitat betrifft sowohl die kognitive und
sprachliche Entwicklung als auch das allgemeine Funktionsniveau und die
Bewaltigung des Alltags. Dadurch unterscheiden sich Betroffene deutlich darin,

wie selbststandig sie handeln kdnnen und wie viel Unterstltzung sie bendtigen.



Um diese Vielfalt besser einordnen zu kdnnen, wird haufig auf eine grundlegende
Struktur verwiesen, die alle Autismus-Diagnosen verbindet: die sogenannte
Symptomtrias. Sie umfasst drei zentrale Bereiche, die in unterschiedlicher

Auspragung auftreten kénnen (Teufel & Soll, 2021, S. 15).

Der erste Bereich betrifft die soziale Interaktion. Viele Kinder und Jugendliche mit
einer Autismus-Spektrum-Stérung haben Schwierigkeiten, soziale Signale wie
Mimik, Gestik oder Blickkontakt intuitiv zu erfassen und richtig zu interpretieren.
Dadurch fallt es ihnen oft schwer, Beziehungen aufzubauen, gemeinsame
Aktivitaten zu gestalten oder Konflikte zu 16sen. Auch das Teilen von
Aufmerksamkeit und das Lernen durch Nachahmung sind haufig eingeschrankt,

was sich wiederum auf soziale Lernprozesse auswirkt (Teufel & Soll, 2021, S. 16).

Der zweite Bereich umfasst die Kommunikation und Sprache. Die sprachliche
Entwicklung kann sehr unterschiedlich verlaufen: Wahrend manche Kinder kaum
oder gar nicht sprechen, entwickeln andere eine altersgemale oder sogar
besonders ausgepragte Sprache. Dennoch zeigen viele Betroffene
Schwierigkeiten in der kommunikativen Wechselseitigkeit, etwa durch ein
einseitiges Gesprachsverhalten oder eine monotone Sprachmelodie. Auch
Besonderheiten wie Echolalie, Wortneuschdpfungen oder ein wortliches
Sprachverstandnis kdnnen auftreten. Hinzu kommt, dass nonverbale
Ausdrucksformen wie Gestik, Mimik oder Blickkontakt haufig reduziert sind, was
die Verstandigung zusatzlich erschwert (Teufel & Soll, 2021, S. 17).

Der dritte Bereich betrifft eingeschrankte und repetitive Verhaltensweisen sowie
intensive Spezialinteressen. Dazu zahlen stereotype Bewegungen wie
Handwedeln oder Schaukeln, wiederholtes Betatigen bestimmter Gegenstande
oder stark fokussierte Interessen, die oft Uber das Ubliche Mal hinausgehen.
Diese Interessen kdnnen sehr vielfaltig sein und reichen von
naturwissenschaftlichen Themen bis hin zu spezifischen Objekten oder Ritualen.
Viele Betroffene reagieren zudem empfindlich auf sensorische Reize oder suchen
bestimmte Sinneseindricke aktiv auf. Veranderungen im Alltag kénnen grolde
Belastungen auslésen, da viele Kinder und Jugendliche stark auf Routinen
angewiesen sind (Teufel & Soll, 2021, S. 18-19).



Da diese drei Bereiche in unterschiedlicher Intensitat zusammenwirken, gelten
Autismus-Spektrum-Storungen als tiefgreifende Entwicklungsstorungen, die
mehrere Kompetenzbereiche betreffen und langfristig bestehen bleiben (Teufel &
Soll, 2021, S. 20).

3.1.1 Begriffsdefinitionen und Klassifikationen

DSM-5

Die diagnostische Einordnung von Autismus stutzt sich international auf etablierte
Klassifikationssysteme, die eine gemeinsame Grundlage fur Diagnostik,
Forschung und Versorgung schaffen. Eine zentrale Rolle spielt dabei das
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5), das von der
American Psychiatric Association herausgegeben wird und weltweit in der
psychischen Gesundheitsversorgung Anwendung findet. Es bietet eine
strukturierte Orientierung fur die Diagnostik psychischer Stérungen und basiert auf
dem jeweils aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand. Gleichzeitig versteht sich
das DSM-5 nicht als abschlielRende Darstellung aller psychischen Erkrankungen,
sondern als ein praxisorientierter Leitfaden flr diagnostische Entscheidungen und

therapeutische Planungen (American Psychiatric Association, 2013, o. S.).

Mit der Veroffentlichung des DSM-5 im Jahr 2013 wurde die diagnostische
Systematik des Autismus grundlegend Uberarbeitet. Die zuvor getrennt geflhrten
Kategorien ,Autistische Storung®, ,Asperger-Syndrom* und , Tiefgreifende
Entwicklungsstérung — nicht naher bezeichnet” wurden unter dem Gbergeordneten
Begriff der Autismus-Spektrum-Stérung (Autism Spectrum Disorder, ASD)
zusammengefuhrt. Diese Anderung basiert auf wissenschaftlichen Erkenntnissen,
die zeigen, dass die friiheren Subtypen keine klar voneinander abgrenzbaren
Stoérungsbilder darstellen, sondern unterschiedliche Auspragungen eines

gemeinsamen Spektrums (Freitag et al., 2017).

ICD-10

Neben dem DSM-5 bildet der ICD-10 (International Classification of Diseases, 10.
Revision) ein weiteres international anerkanntes Klassifikationssystem. Der
ICD-10 wird von der Weltgesundheitsorganisation herausgegeben und dient

weltweit als Standardinstrument zur Erfassung und Dokumentation kérperlicher



und psychischer Erkrankungen. Er bildet die Grundlage fur Gesundheitsstatistiken,
Krankheitsberichte und medizinische Dokumentation und wird seit vielen
Jahrzehnten zur systematischen Beschreibung von Krankheitsbildern eingesetzt
(World Health Organization, 2019). Im ICD-10 wird Autismus im Kapitel der

tiefgreifenden Entwicklungsstorungen unter den Codes F84.x klassifiziert.

ICD-11

Mit der ICD-11, die im Januar 2022 offiziell in Kraft getreten ist, wurde die
Klassifikation psychischer Storungen erneut Uberarbeitet. Obwohl die ICD-11
international gultig ist, befindet sich ihre vollstandige Implementierung in
Osterreich noch im Ubergang; fir die nationale Umsetzung wird eine mehrjahrige
Ubergangsphase erwartet (Berufsverband Osterreichischer Psychologlnnen,
2021). Die ICD-11 folgt, ahnlich wie das DSM-5, dem Spektrumskonzept und fuhrt
Autismus unter der Diagnose 6A02 Autismus-Spektrum-Storung. Unterschiede
zwischen einzelnen Personen werden Uber Spezifizierungen wie
Sprachentwicklung, Intelligenzniveau oder Unterstitzungsbedarf beschrieben
(World Health Organization, 2018).

Historisch wurden Autismusdiagnosen im deutschsprachigen Raum unter dem
Begriff der tiefgreifenden Entwicklungsstorungen zusammengefasst. Dazu zahlten
der Fruhkindliche Autismus, das Asperger-Syndrom, der Atypische Autismus
sowie die Kategorie der ,nicht naher bezeichneten tiefgreifenden
Entwicklungsstérungen® (Girsberger, 2020, S. 38). Diese Einteilung beruhte vor
allem auf Unterschieden in der Sprachentwicklung, der kognitiven
Leistungsfahigkeit und der Symptomstarke. Bestehen zusatzlich korperliche oder
kognitive Beeintrachtigungen, erfolgt die Diagnosestellung im ICD-10 Gber
spezifische Schlliisselnummern (Bundesinstitut flr Arzneimittel und
Medizinprodukte, 2025).

Mit der Einflhrung des Spektrumskonzepts in DSM-5 und ICD-11 wurde diese
fragmentierte Sichtweise abgeldst. Autismus wird heute als ein kontinuierliches
Spektrum verstanden, dessen Auspragungen stark variieren und von individuellen
sowie umweltbezogenen Faktoren beeinflusst werden. Dieses Verstandnis
ermdglicht eine differenziertere Betrachtung der individuellen Starken und

Bedurfnisse und bildet eine wichtige Grundlage fiir padagogische und



diagnostische Entscheidungen (Haider et al., 2023, S. 7). Tabelle 1 gibt einen
zusammenfassenden Uberblick tiber die wesentlichen Unterschiede zwischen
ICD-10, DSM-5 und ICD-11 hinsichtlich der Klassifikation von Autismus.

Merkmal ICD-10 DSM-5 ICD-11
Tiefgreifende . ) Autismus-
Bezeichnung Entwicklungsst Autismus

érungen Spektrum-Storung Spektrum-Storung

Zusammenfassung | Autismus-

Unterteilung in
zuvor getrennter

g;sg:jonsjl:ghe \é?ar;ﬁggijsir;ee Diagnosen zu einer | Spektrum-Storung
) Autismus- innerhalb eines

Kategorien Spektrum-Stérung Spektrumskonzepts
u. a. Spezifizierungen
frihkindlicher Schweregrade hinsichtlich einer
Autismus, entsprechend dem begleitenden Stérung

Differenzierung atypischer erforderlichen der intellektuellen
Autismus und Unterstltzungsbed Entwicklung und der
Asperger- arf Beeintrachtigung der
Syndrom funktionalen Sprache

Klassifikation/C Autismus-

ode F84.- Spektrum-Stérung 6A02

Tabelle 1: Vergleich der Klassifikation von Autismus in ICD-10, DSM-5 und ICD-11, eigene
Darstellung auf Grundlage von American Psychiatric Association (2013), World Health
Organization (2018, 2019), Girsberger (2020, S. 38) und Haider et al. (2023, S. 7).

3.2 Auspragungen innerhalb des Autismus-Spektrums

Autismus umfasst ein breites Spektrum an Erscheinungsformen, das sich durch
eine grofRe individuelle Vielfalt auszeichnet. Die Auspragung autistischer
Merkmale kann stark variieren und wird sowohl durch personliche
Voraussetzungen als auch durch die jeweiligen Umweltbedingungen beeinflusst
(Haider et al., 2023, S. 7). Das Spektrum verlauft dabei nicht linear; vielmehr
zeigen sich bei jeder Person unterschiedliche Kombinationen von Starken und

Herausforderungen.



Die diagnostischen Systeme DSM-5 und ICD-11 berucksichtigen diese Vielfalt,
indem sie auf eine Unterteilung in einzelne Subtypen verzichten und stattdessen
unterschiedliche Erscheinungsformen unter einer gemeinsamen Diagnose
zusammenfassen. Im DSM-5 wird diese Heterogenitat Uber zwei zentrale Bereiche
beschrieben: Beeintrachtigungen in der sozialen Kommunikation sowie repetitive
und eingeschrankte Verhaltensmuster. Zusatzlich werden Schweregrade
angegeben, die den Umfang des erforderlichen Unterstutzungsbedarfs
widerspiegeln (American Psychiatric Association, 2013). Die ICD-11 nutzt
hingegen Spezifizierungen, etwa in Bezug auf Sprachentwicklung, kognitive
Fahigkeiten oder zusatzliche medizinische Faktoren (World Health Organization,
2018).

Innerhalb des Spektrums zeigen sich deutliche Unterschiede in der sprachlichen
und kognitiven Entwicklung sowie im sozialen Verhalten. Wahrend einige
Personen uber hohe sprachliche und intellektuelle Kompetenzen verfugen,
bendtigen andere aufgrund zusatzlicher Beeintrachtigungen umfassendere
Unterstitzung im Alltag (Girsberger, 2020, S. 38). Haufig treten dabei
ungleichmafige Entwicklungsprofile auf, bei denen einzelne Fahigkeiten
besonders stark ausgepragt sind, wahrend andere Bereiche deutlich mehr
Unterstitzung bendtigen. Solche Profile kdnnen sich beispielsweise in einer
Diskrepanz zwischen kognitiven Fahigkeiten und alltagspraktischen Fertigkeiten
zeigen (Haider et al., 2023, S. 7).

Auch sensorische Besonderheiten tragen zur Vielfalt der Auspragungen bei. Viele
autistische Menschen reagieren besonders empfindlich auf Reize wie Gerausche,
Licht oder Beruhrungen, was sich auf ihr Verhalten und ihre Alltagsbewaltigung

auswirken kann (Rogers & Dawson, 2014, S. 28).

Zusatzlich zu den beschriebenen Unterschieden in Entwicklung, Wahrnehmung
und Verhalten treten bei vielen autistischen Personen weitere psychische oder
entwicklungsbezogene Schwierigkeiten auf, die das Erscheinungsbild zusatzlich
beeinflussen kénnen. Solche Komorbiditaten sind nicht Bestandteil des Autismus
selbst, treten jedoch deutlich haufiger auf und kénnen den Alltag erheblich
belasten (Girsberger, 2020, S. 131). Dazu zahlen insbesondere emotionale

Probleme wie Depressionen, die bei Kindern und Jugendlichen haufig reaktiv
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entstehen und mit Uberforderung, sozialer Frustration oder belastenden
schulischen Situationen zusammenhangen konnen (Girsberger, 2020, S. 132—
133). Auch Angststorungen, Zwangssymptome, Essprobleme, Schlafstérungen,
Verhaltensauffalligkeiten sowie Aufmerksamkeits- und Hyperaktivitatsprobleme
werden regelmafig beschrieben und tragen zur individuellen Variabilitat innerhalb
des Spektrums bei. Diese zusatzlichen Belastungen verdeutlichen, wie wichtig
eine differenzierte Betrachtung der Lebensumstande und eine sorgfaltige
padagogische Begleitung sind, um Uberforderung zu vermeiden und die
psychische Gesundheit zu starken (Girsberger, 2020, S. 134-137).

Ein weiterer Aspekt der Heterogenitat betrifft geschlechtsspezifische
Unterschiede. Madchen werden haufig spater diagnostiziert, da ihre Symptome oft
weniger auffallig erscheinen und sie soziale Anforderungen durch
kompensatorische Strategien eher ausgleichen kénnen. Dadurch bleiben ihre
Bedurfnisse im schulischen Kontext nicht selten lange unbemerkt (Haider et al.,
2023, S. 8).

Neben den Herausforderungen zeigen viele autistische Personen ausgepragte
Starken, etwa eine besondere Detailwahrnehmung, eine hohe Ausdauer bei
Interessensgebieten oder eine ausgepragte Fahigkeit zur Mustererkennung. Diese
Starken kénnen im schulischen Kontext wertvolle Lernressourcen darstellen und
sollten in padagogischen Uberlegungen bewusst berticksichtigt werden (Freitag et
al., 2017).

Die dargestellte Vielfalt macht deutlich, dass padagogische und diagnostische
Entscheidungen stets individuell getroffen werden mussen. Ein differenziertes
Verstandnis der unterschiedlichen Auspragungen innerhalb des Spektrums ist
daher eine wesentliche Voraussetzung fur eine angemessene Unterstitzung im
schulischen Kontext (Haider et al., 2023, S. 7).

3.3 Autismus-Spektrum-Stérung in der Schule

Autismus gewinnt im schulischen Kontext zunehmend an Bedeutung,
insbesondere im Hinblick auf die gemeinsame Beschulung und soziale Teilhabe
von Kindern im Autismus-Spektrum. Dabei zeigt sich ein deutlicher

Perspektivenwandel: Wahrend autistische Verhaltensweisen lange vorwiegend
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defizitorientiert interpretiert wurden, riicken zunehmend ressourcenorientierte und
diversitatssensible Ansatze in den Vordergrund. Konzepte wie die Neurodiversitat
tragen dazu bei, Autismus als eine naturliche Variante neurologischer Entwicklung
zu verstehen und nicht ausschlieBlich als Storung zu definieren (Haider et al.,
2023, S. 2-3). Gleichzeitig bestehen weiterhin Spannungen zwischen diesen
Ansatzen und schulischen Strukturen, die haufig an normierten

Leistungsanforderungen ausgerichtet sind (Haider et al., 2023, S. 3—4).

Die steigende Pravalenz von Autismus fuhrt dazu, dass autistische Schulerinnen
und Schuler im schulischen Alltag zunehmend prasent sind. Schatzungen zufolge
betrifft Autismus etwa ein Prozent der Bevolkerung, wodurch davon auszugehen
ist, dass sich in nahezu jeder Schule Kinder im Autismus-Spektrum befinden
(Haider et al., 2023, S. 2). Durch frihere Diagnosestellungen sind
Unterstutzungsbedarfe haufig bereits beim Schuleintritt bekannt, wahrend sie sich
in anderen Fallen erst im Verlauf der Schulzeit unter steigenden Anforderungen
zeigen (Haider et al., 2023, S. 2).

Im schulischen Kontext gewinnt das bio-psycho-soziale Modell der Internationalen
Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) an
Bedeutung. Dieses Modell versteht Beeintrachtigungen nicht ausschlielilich als
individuelle Defizite, sondern als Ergebnis der Wechselwirkung zwischen
personlichen Voraussetzungen und Umweltbedingungen (Haider et al., 2023, S.
3). Schule wird dabei als zentraler Kontextfaktor betrachtet, der sowohl Barrieren
als auch férderliche Bedingungen fir Lernen und Teilhabe schaffen kann (Haider
et al., 2023, S. 3). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, schulische
Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass sie die individuelle Funktionsfahigkeit
der Schulerinnen und Schiler bestmdglich unterstiitzen. Die Wechselwirkungen
zwischen den verschiedenen Komponenten der ICF werden in Abbildung 1

dargestellt.
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Abbildung 1: Wechselwirkungen zwischen den Komponenten der ICF, ibernommen von der
World Health Organization, 2001

Fur autistische Schulerinnen und Schuler kdnnen bereits geringe Veranderungen
oder Anforderungen zu Uberforderung fiihren. In solchen Situationen zeigen sich
haufig Verhaltensweisen wie Rickzug, Verweigerung oder emotionale
Reaktionen, die als Strategien zur Bewaltigung von Stress interpretiert werden
konnen (Haider et al., 2023, S. 8). Diese Verhaltensweisen erflllen eine
regulierende Funktion, kdnnen jedoch bei wiederholtem Auftreten langfristig
negative Auswirkungen auf die emotionale Entwicklung und den schulischen
Verlauf haben. Daher ist eine kontinuierliche Analyse und Anpassung der Lern-
und Unterrichtsbedingungen erforderlich (Haider et al., 2023, S. 8).

Eine zentrale Rolle flr das schulische Lernen spielen Besonderheiten in der
Wahrnehmung und deren Verarbeitung. Autistische Schilerinnen und Schler
zeigen haufig Abweichungen in der Aufnahme und Verarbeitung sensorischer
Reize, die sich sowohl in Uberempfindlichkeiten als auch in
Unterempfindlichkeiten aufdern kénnen (Haider et al., 2023, S. 10-13). Diese
betreffen unterschiedliche Sinnesbereiche und sind besonders im schulischen
Kontext relevant, da visuelle und auditive Informationsverarbeitung eine zentrale
Rolle spielen. Die daraus resultierenden Anforderungen kdnnen zu erhéhter
Belastung fuhren und die aktive Teilnahme am Unterricht erschweren (Haider et
al., 2023, S. 10-13).

Charakteristisch ist zudem eine haufig detailorientierte Wahrnehmung, bei der
einzelne Reize starker berucksichtigt werden als ubergeordnete Zusammenhange.
Dies kann die Verarbeitung relevanter Informationen erschweren, gleichzeitig
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jedoch besondere Fahigkeiten, etwa im Erkennen von Mustern oder
Abweichungen, begunstigen (Haider et al., 2023, S. 11). Daruber hinaus fallt es
vielen Schulerinnen und Schuler schwer, zwischen relevanten und irrelevanten
Reizen zu unterscheiden, wodurch es zu einer Uberforderung durch eine Vielzahl
gleichwertig wahrgenommener Informationen kommen kann (Haider et al., 2023,
S. 11).

Eng damit verbunden sind Besonderheiten der Aufmerksamkeit. Diese zeigen sich
unter anderem in einer veranderten Fokussierung, Schwierigkeiten beim Wechsel
der Aufmerksamkeit sowie in einer eingeschrankten Fahigkeit zur gleichzeitigen
Verarbeitung mehrerer Reize (Haider et al., 2023, S. 19-24). Insbesondere das
gleichzeitige Zuhdren und Bearbeiten von Aufgaben oder das Wechseln zwischen
verschiedenen Informationsquellen stellt fur viele Schulerinnen und Schuler eine
Herausforderung dar (Haider et al., 2023, S. 23-24). Auch die gemeinsame
Aufmerksamkeit, etwa das parallele Ausrichten auf eine Person und einen
Gegenstand, kann erschwert sein und sich negativ auf das Verstandnis von
Unterrichtsinhalten auswirken (Haider et al., 2023, S. 19-20).

Gleichzeitig zeigt sich, dass autistische Schulerinnen und Schiler in fur sie
interessanten Themenbereichen haufig eine ausgepragte Konzentrationsfahigkeit
aufweisen. Diese kann sich in einer intensiven und anhaltenden Beschaftigung mit
bestimmten Inhalten du3ern und stellt somit eine wichtige Ressource fir
Lernprozesse dar (Haider et al., 2023, S. 22). Allerdings besteht die
Herausforderung darin, dass andere Inhalte dadurch in den Hintergrund treten
oder schulische Anforderungen nicht vollstandig berticksichtigt werden (Haider et
al., 2023, S. 22).

Die dargestellten Besonderheiten verdeutlichen, dass schulische Lernprozesse flr
autistische Schilerinnen und Schiler stark von den jeweiligen
Rahmenbedingungen abhangen. Eine erfolgreiche Teilhabe erfordert daher eine
gezielte Gestaltung des Unterrichts, die sich an den individuellen Bedurfnissen
orientiert. Dazu gehoren unter anderem klare Strukturen, eine reduzierte
Reizumgebung, die gezielte Visualisierung von Inhalten sowie die Anpassung von

Aufgabenstellungen und Sozialformen (Haider et al., 2023, S. 12-26).
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Insgesamt wird deutlich, dass die schulische Férderung autistischer Kinder nicht
ausschlieBlich auf individuelle Defizite ausgerichtet sein darf, sondern die
Wechselwirkung zwischen Person und Umwelt in den Mittelpunkt stellen muss.
Eine inklusive Unterrichtsgestaltung erfordert daher ein differenziertes Verstandnis
der individuellen Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsbesonderheiten sowie die
Bereitschaft, schulische Rahmenbedingungen flexibel anzupassen, um eine
moglichst umfassende Teilhabe am Unterricht zu ermdglichen. Das Autismus-
Handbuch von Hoflich et al. (2024 ) unterstreicht diesen Ansatz, indem es betont,
dass padagogische Entscheidungen stets auf einem personorientierten
Perspektivenwechsel beruhen miussen. Dieser beinhaltet, autistische Merkmale
nicht als Defizite, sondern als Ausdruck individueller Funktionsweisen zu
verstehen. Das Handbuch hebt hervor, dass padagogische Fachkrafte haufig die
ersten Personen sind, die autismusspezifische Auffalligkeiten wahrnehmen, und
daher eine zentrale Rolle bei der Empfehlung einer diagnostischen Abklarung
einnehmen (Hoflich et al., 2024, S. 5-7). Ebenso wird betont, dass eine
gelingende schulische Teilhabe nur dann maoglich ist, wenn institutionelle
Rahmenbedingungen wie klare Routinen, reizreduzierte Lernumgebungen und
transparente Kommunikationswege konsequent an die Bedurfnisse der
Schulerinnen und Schiler im Autismus-Spektrum angepasst werden (Hoflich et
al., 2024, S. 13—14). Darlber hinaus verweist das Handbuch auf die Bedeutung
einer multiprofessionellen Zusammenarbeit, da nachhaltige Entwicklungsprozesse
durch abgestimmte Kooperation zwischen Lehrpersonen, Eltern und

therapeutischen Fachkraften unterstutzt werden (Hoéflich et al., 2024, S. 5-6).

3.4 Begriffsklarung soziale Teilhabe

Soziale Teilhabe bezeichnet im schulischen Kontext die gleichberechtigte
Partizipation von Kindern am schulischen Leben. Sie umfasst nicht nur den
Besuch einer allgemeinen Schule, sondern insbesondere die Mdglichkeit,
gemeinsam mit anderen Kindern zu lernen, an gemeinsamen Unterrichts- und
Klassenaktivitaten teilzunehmen sowie soziale Beziehungen im schulischen Alltag
aufzubauen. Ziel ist es, allen Kindern eine bestmogliche akademische und soziale
Entwicklung sowie eine gleichberechtigte Teilnahme am gemeinschaftlichen

Leben zu erméglichen (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 124-126).
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Im Rahmen der Internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung
und Gesundheit (ICF) wird soziale Teilhabe als ,Partizipation“ verstanden und
beschreibt das Einbezogensein einer Person in Lebenssituationen. Dabei wird
Funktionsfahigkeit nicht als ausschlieBlich individuelles Merkmal betrachtet,
sondern als Ergebnis der Wechselwirkung zwischen gesundheitlichen
Voraussetzungen und Kontextfaktoren, insbesondere Umweltfaktoren. Schule
stellt in diesem Modell einen zentralen Umweltfaktor dar, der Partizipation sowohl
ermoglichen als auch einschranken kann. Barrieren kdnnen sich beispielsweise
durch nicht angepasste Lernumgebungen ergeben, wahrend unterstitzende
Bedingungen eine aktive soziale Teilhabe beglnstigen (World Health Organization
[WHO], 2001).

Im Kontext von Inklusion ist soziale Teilhabe eng mit dem Recht auf Bildung
verbunden, wie es in Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention festgelegt ist.
Kinder mit Behinderungen haben demnach Anspruch auf Zugang zu einem
inklusiven Bildungssystem sowie auf angemessene Unterstutzung, die ihre
schulische und soziale Entwicklung férdert (Bundesministerium fur Soziales,
Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz [BMSGPK], 2016, Art. 24).

Theunissen und Sagrauske (2019) verdeutlichen zudem, dass soziale Teilhabe
nicht auf den blolen Besuch einer allgemeinen Schule reduziert werden kann.
Vielmehr umfasst sie die tatsachliche Mdglichkeit, sich im Unterricht, in
Pausensituationen und in informellen sozialen Kontexten aktiv einzubringen und
als gleichwertiges Mitglied der Klassengemeinschaft anerkannt zu werden (S.
145-148). Soziale Teilhabe ist somit als ein relationaler Prozess zu verstehen, der
sich in der Interaktion zwischen Individuum, sozialem Umfeld und schulischen

Rahmenbedingungen realisiert.

3.4.1 Soziale Teilhabe im schulischen Kontext

Schule stellt einen zentralen Ort fur Bildung und soziale Teilhabe dar. Im Sinne
der inklusiven Bildung sollen Kinder mit Behinderungen gleichberechtigt am
gemeinsamen Unterricht teilnehmen und durch angemessene Unterstiutzung eine
bestmdgliche akademische und soziale Entwicklung erfahren (Theunissen &
Sagrauske, 2019, S. 124-125). Fur Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS)
kommt der sozialen Teilhabe im schulischen Kontext eine besondere Bedeutung
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zu, da sich zentrale Merkmale des Autismus in der sozialen Kommunikation und
Interaktion zeigen und somit unmittelbar auf die Teilnahme am schulischen Leben
auswirken (American Psychiatric Association, 2013; World Health Organization,
2018).

Fur die weitere Betrachtung ist deshalb nicht allein der gemeinsame Lernort
entscheidend, sondern die tatsachliche Beteiligung an Unterricht, sozialen
Beziehungen und gemeinschaftlichen Situationen (Theunissen & Sagrauske,
2019, S. 124-125).

Theunissen und Sagrauske (2019, S. 125-126) unterscheiden zwischen
schulischer und unterrichtlicher Inklusion. Wahrend schulische Inklusion den
Besuch einer allgemeinen Schule beschreibt, bezieht sich unterrichtliche Inklusion
auf das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne Behinderung innerhalb
derselben Lerngruppe. Fur die soziale Teilhabe ist insbesondere diese
unterrichtliche Dimension bedeutsam, da soziale Beziehungen, Kooperation und
gegenseitige Unterstltzung vor allem im gemeinsamen Unterricht sowie in
informellen Situationen wie Pausen und Freiarbeitsphasen entstehen (Theunissen
& Sagrauske, 2019, S. 145-148).

Besonders anspruchsvoll sind fur viele Kinder mit ASS wenig strukturierte
Situationen wie Pausen, Gruppenarbeiten, Ubergange oder der Schulweg.
Girsberger (2020, S. 141-145) und Héflich et al. (2024, S. 10-13, 34-36)
beschreiben Ubereinstimmend, dass soziale Unsicherheiten, sensorische
Belastungen und fehlende Vorhersehbarkeit in solchen Situationen Stress
begunstigen konnen. Als padagogische Unterstutzung werden daher klar
strukturierte Ubergénge, visualisierte Ablaufe und individuell angepasste

Pausenregelungen empfohlen (Hoflich et al., 2024, S. 34-35).

Gleichzeitig bietet die Schule wichtige Lerngelegenheiten fur die soziale
Entwicklung. Girsberger (2020, S. 141, 146) weist darauf hin, dass sich viele
Kinder mit ASS stark an ihren Mitschilerinnen und Mitschiler orientieren und
durch Beobachtung und Nachahmung sozial angemessene Verhaltensweisen

erwerben konnen. Das gemeinsame Lernen mit anderen Kindern eréffnet somit
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vielfaltige Moglichkeiten, soziale Kompetenzen in naturlichen Situationen zu

entwickeln.

Ob soziale Teilhabe gelingt, hangt wesentlich von den schulischen
Rahmenbedingungen ab. Theunissen und Sagrauske (2019, S. 139-143) betonen
die Bedeutung einer ,autistenfreundlichen Schule®, in der die rdumlichen, sozialen
und organisatorischen Bedingungen an die individuellen Bedurfnisse angepasst
werden. Dazu gehoren unter anderem reizreduzierte Arbeitsplatze, visualisierte
Regeln und Ablaufe, Rickzugsmaoglichkeiten, individualisierte Pausenregelungen

sowie MalRnahmen des Nachteilsausgleichs.

Ebenso bedeutsam ist ein positives Klassenklima. Klare Regeln gegen
Diskriminierung, Hanseleien und Mobbing sowie gezielte Malinahmen zur
Forderung von Akzeptanz und gegenseitiger Unterstltzung tragen dazu bei, dass
autistische Kinder sich als wertgeschatzter Teil der Klassengemeinschaft erleben
kénnen (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 139-145). Das Handbuch von Hoéflich
et al. (2024) erganzt diese Perspektive, indem es darauf hinweist, dass viele
Kinder im Autismus-Spektrum Schwierigkeiten haben, nonverbale Signale wie
Mimik, Gestik oder Blickverhalten angemessen zu deuten. Dadurch fallt es ihnen
haufig schwer, soziale Regeln intuitiv zu erfassen oder gruppendynamische
Prozesse richtig einzuordnen (Hoflich et al., 2024, S. 43—-45). Diese
Besonderheiten kdnnen zu Missverstandnissen fuhren, die das Risiko sozialer
Ausgrenzung erhéhen. Das Handbuch empfiehlt daher eine explizite
Visualisierung sozialer Regeln, klar strukturierte Gesprachsablaufe sowie eine
aktive Begleitung sozialer Interaktionen. Erganzend wird die Férderung der
Emotionsregulation als bedeutsam beschrieben, da unterstitzende Materialien
und Ruckzugsmaoglichkeiten dazu beitragen konnen, Belastungssituationen zu
entscharfen und soziale Teilhabe zu stabilisieren (Hoflich et al., 2024, S. 48-52).
Unterstitzungsformen wie Peer-Mentoring oder Buddy-Systeme férdern soziale
Kontakte und kdnnen sowohl die soziale Kommunikation als auch das
Zugehorigkeitsgeflhl starken (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 147-148).

Theunissen und Sagrauske (2019, S. 151) sowie Hoflich et al. (2024, S. 13—-14)
verdeutlichen Ubereinstimmend die zentrale Bedeutung der Lehrperson fur soziale

Teilhabe. Wahrend Theunissen und Sagrauske insbesondere auf Haltung,
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Erwartungen und padagogisches Handeln eingehen, hebt Hoflich et al. einen
verstehenden und respektvollen Umgang mit autistischen Merkmalen hervor. Ein
solcher Perspektivenwechsel beinhaltet, autistische Verhaltensweisen nicht als
Widerstand oder Fehlverhalten zu interpretieren, sondern als Ausdruck
individueller Funktionsweisen, die in Wechselwirkung mit Umweltfaktoren
entstehen (Hoflich et al., 2024, S. 13—14). Dartber hinaus wird die Bedeutung
einer starkenorientierten Sichtweise hervorgehoben, da Merkmale wie
Detailwahrnehmung, Verlasslichkeit oder Mustererkennung wertvolle
Lernressourcen darstellen kdnnen (Hoflich et al., 2024, S. 15-16). Lehrpersonen
ubernehmen damit nicht nur die Aufgabe der Wissensvermittlung, sondern auch
die Moderation sozialer Interaktionen, die Klarung von Missverstandnissen sowie
die aktive Gestaltung forderlicher Rahmenbedingungen. Eine
ressourcenorientierte Sichtweise, die autistische Schuilerinnen und Schuler als
kompetente und lernfahige Kinder mit individuellen Starken wahrnimmt, bildet
dabei eine wesentliche Grundlage (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 149-150).
Erganzend betont Girsberger (2020, S. 146), dass eine vertrauensvolle
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen, Eltern und weiteren Fachkraften
entscheidend ist, um schulische Integration und soziale Teilhabe nachhaltig zu

unterstiutzen.

Die dargestellten Aspekte machen deutlich, dass soziale Teilhabe von Kindern mit
ASS im schulischen Kontext das Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels
individueller Voraussetzungen und schulischer Umweltbedingungen ist. Eine
inklusive Schule schafft nicht nur Zugang zu Bildung, sondern gestaltet Lern- und
Beziehungssituationen so, dass autistische Kinder soziale Zugehdorigkeit erleben,
ihre Kompetenzen einbringen und sich als selbstverstandlicher Teil der
Schulgemeinschaft entwickeln kénnen (Girsberger, 2020, S. 141). Die fir das
Schulalter relevanten Bereiche von Aktivitat und Teilhabe werden in Abbildung 2

veranschaulicht.
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Abbildung 2: Funktionsfahigkeit der Aktivitat und Teilhabe im Schulalter, ibernommen von
Haider et al. (2023, S. 95)

3.4.2 Bedeutung sozialer Teilhabe fur Lernen und Entwicklung

Soziale Teilhabe spielt im schulischen Kontext eine wichtige Rolle. Gemeinsame
und kooperative Lernformen kdnnen den Austausch, die gegenseitige
Unterstlitzung sowie die aktive Teilhabe férdern und sich positiv auf soziales
Verhalten, Kooperation, Selbstwertgefiuihl und die Einstellung zum Lernen und zur
Schule auswirken (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 145-146).

Fur Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung ist diese Bedeutung besonders
hervorzuheben, da sie im Bereich sozialer Kommunikation und Interaktion haufig
besondere Unterstiutzungsbedarfe aufweisen (American Psychiatric Association,
2013; World Health Organization, 2018). Gleichzeitig zeigen sich Schule und
Peer-Interaktionen als wichtige Lernfelder, in denen soziale Kompetenzen in

naturlichen Situationen erworben werden kdnnen (Girsberger, 2020, S. 141-142).

Durch den Kontakt mit Gleichaltrigen entstehen Mdglichkeiten zur Orientierung
und Nachahmung, da sich Kinder aus dem Autismus-Spektrum an anderen

Kindern in der Klasse orientieren und deren Verhalten teilweise tibernehmen
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(Girsberger, 2020, S. 141). Soziale Teilhabe tragt zur Entwicklung sozialer
Kompetenzen bei und ermoglicht Kindern mit Autismus-Spektrum-Stoérung,
Kontakte zu Mitschulerinnen und Mitschuler aufzubauen, sich in
Gruppensituationen zurechtzufinden und gemeinsam mit anderen zu spielen und
zu lernen (Rollett & Kastner-Koller, 2018, S. 155).

Fehlende soziale Teilhabe kann hingegen zu sozialem Ruckzug fuhren.
Insbesondere unstrukturierte und unbeaufsichtigte schulische Situationen kdnnen
fur Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung problematisch sein. Daher kommt der
Forderung sozialer Integration im schulischen Alltag eine besondere Bedeutung zu
(Girsberger, 2020, S. 144-145).

3.4.3 Soziale Teilhabe in inklusiven Volksschulsettings

In inklusiven Volksschulsettings zeigt sich soziale Teilhabe insbesondere in der
aktiven Beteiligung am gemeinsamen Unterricht, in sozialen Interaktionen mit
Mitschulerinnen und Mitschuler sowie in der Einbindung in die
Klassengemeinschaft. Dabei umfasst Teilhabe neben dem gemeinsamen Lernen
auch informelle Situationen wie Pausen oder Gruppenarbeiten (Theunissen &
Sagrauske, 2019, S. 145—-148).

FUr Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung sind schulische Rahmenbedingungen
von besonderer Bedeutung. Klare Strukturen, visualisierte Ablaufe und
Ruckzugsmadglichkeiten kédnnen Orientierung schaffen und die Beteiligung am
Schulalltag erleichtern (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 139-143). Gleichzeitig
tragen ein unterstutzendes Klassenklima und gezielte Formen der Unterstiutzung
durch Mitschulerinnen und Mitschuler dazu bei, soziale Beziehungen und die
Einbindung in die Klassengemeinschaft zu férdern (Theunissen & Sagrauske,
2019, S. 147-148).

Eine zentrale Rolle kommt dabei der Lehrperson zu. Eine ressourcenorientierte
Haltung sowie die Anpassung von Unterrichts- und Kommunikationsformen an die
individuellen Bedurfnisse der Schulerinnen und Schdler bilden wichtige
Voraussetzungen fur soziale Teilhabe (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 149—

151). Auch die Zusammenarbeit mit Eltern und weiteren Fachpersonen kann dazu
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beitragen, Unterstutzungsmalinahmen aufeinander abzustimmen und die
schulische Teilhabe nachhaltig zu unterstutzen (Girsberger, 2020, S. 149-150).

Dimension

Bedeutung fiir den
Volksschulalltag

Schulischer Bezug

Unterrichtliche Beteiligung

Aktive Beteiligung an
gemeinsamen Lern- und
Unterrichtssituationen

Gemeinsames Lernen,
Partner- und Gruppenarbeiten

Soziale Interaktion

Méglichkeiten zur
Kommunikation und zum
Austausch mit
Mitschulerinnen und
Mitschler

Gesprache, Kooperation,
gemeinsame Aktivitaten

Zugehdrigkeit

Erleben als anerkanntes
Mitglied der
Klassengemeinschaft

Klassenklima, Akzeptanz,
Peer-Beziehungen

Informelle Teilhabe

Beteiligung auch aulRerhalb
stark strukturierter
Unterrichtsphasen

Pausen, Ubergénge,
Freiarbeit

Umweltbedingungen

Schulische Bedingungen
kdnnen Teilhabe ermdglichen
oder erschweren

Strukturen, Reizgestaltung,
Regeln und Unterstitzung

Tabelle 2: Zentrale Dimensionen sozialer Teilhabe im schulischen Kontext, eigene
Darstellung auf Grundlage von World Health Organization (2001), Theunissen & Sagrauske
(2019, S. 124-126, 139-148) sowie Girsberger (2020, S. 141-150).

4 Herausforderungen sozialer Teilhabe bei Kindern mit Autismus-

Spektrum-Storung

Ausgehend von der zuvor geklarten Bedeutung sozialer Teilhabe richtet sich der

Blick nun auf jene Bedingungen, die eine aktive Beteiligung von Kindern mit

Autismus-Spektrum-Stérung im Volksschulalter erschweren kénnen. Die

folgenden Unterkapitel bindeln diese Herausforderungen in den Bereichen soziale

Kommunikation und Interaktion, soziales Verstandnis, Peer- und

Gruppenprozesse, emotionale Regulation sowie schulische Rahmenbedingungen.

4.1 Besonderheiten in sozialer Kommunikation und Interaktion

Ein zentrales Merkmal von Kindern und Jugendlichen mit einer

Autismus-Spektrum-Stérung sind Schwierigkeiten im sozialen Verstandnis und in

der Fahigkeit zur Perspektiventibernahme. Viele Betroffene kénnen die Gefihle,

Absichten und nonverbalen Signale anderer Menschen nur eingeschrankt

erkennen und deuten. Dazu zahlen Mimik, Gestik, Blickverhalten oder subtile

emotionale Hinweise, die fiir nicht-autistische Kinder selbstverstandlich

interpretierbar sind. Diese Signale bilden jedoch die Grundlage daflir, das eigene
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Verhalten sozial angemessen zu regulieren. Kénnen sie nicht richtig verstanden
werden, entstehen Missverstandnisse und Unsicherheiten im sozialen Miteinander
(Teufel & Soll, 2021, S. 16).

Schuster und Schuster (2022, S. 16) beschreiben, dass viele Kinder mit ASS nicht
intuitiv erfassen, wann jemand Trost braucht, Freude teilt oder Angst zeigt. Dies
fuhrt dazu, dass sie in sozialen Situationen haufig als unbeteiligt oder unhdoflich
wahrgenommen werden, obwohl sie durchaus Geflhle haben, diese jedoch nicht
in sozial erwarteter Weise ausdricken kdonnen. Die Schwierigkeiten liegen somit
weniger im emotionalen Erleben selbst, sondern vielmehr im Umgang mit

Emotionen und deren sozialer Bedeutung.

Bereits im fruhen Kindesalter zeigen sich Hinweise auf ein eingeschranktes
soziales Verstandnis. Viele Kinder stellen keine gemeinsame Aufmerksamkeit her,
etwa indem sie ein Objekt oder Ereignis mit einer Bezugsperson teilen. Dieses
sogenannte ,joint attention® gilt als eine der wichtigsten Voraussetzungen fur die
Entwicklung sozial-kognitiver Fahigkeiten und ist bei vielen Kindern mit ASS
deutlich reduziert (Schuster, 2020, S. 41). Auch das Imitationsverhalten, das fur
soziales Lernen bedeutsam ist, ist haufig eingeschrankt. Wahrend andere Kinder
frih beginnen, Gesten oder Gesichtsausdricke nachzuahmen, gelingt dies
Kindern mit ASS nur begrenzt (Schuster, 2020, S. 41).

Diese Besonderheiten erschweren es den Betroffenen, sich in andere
hineinzuversetzen und deren Perspektive nachzuvollziehen. In der Folge fallt es
vielen schwer, soziale Situationen richtig einzuschatzen, Konflikte zu 16sen oder
angemessen auf die Bedurfnisse anderer zu reagieren. Schwierigkeiten in der
Perspektivenibernahme wirken sich somit unmittelbar auf das soziale Miteinander
aus und stellen im schulischen Alltag eine zentrale Herausforderung dar
(Schuster, 2020, S. 41).

4.2 Soziales Verstandnis, Beziehungen und soziale Anforderungen
Aufbauend auf den beschriebenen Besonderheiten der sozialen Wahrnehmung
zeigen sich weitere Herausforderungen insbesondere beim Verstandnis sozialer
Regeln, bei der Gestaltung von Beziehungen und in wechselnden sozialen

Situationen.
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Viele Kinder mit ASS haben Schwierigkeiten, sich in Gruppen einzufugen, soziale
Regeln zu verstehen oder flexibel auf wechselnde Situationen zu reagieren.
Unstrukturierte Phasen wie Pausen, Gruppenarbeiten oder der Schulweg kdénnen
aufgrund sozialer Unsicherheiten und sensorischer Belastungen als besonders
herausfordernd erlebt werden (Girsberger, 2020, S. 144-145). Auch
Missverstandnisse im sozialen Miteinander entstehen haufig, da nonverbale

Signale oder implizite Erwartungen nicht intuitiv erkannt werden.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Gestaltung und Aufrechterhaltung von
Beziehungen. Wahrend manche Kinder soziale Kontakte eher vermeiden,
wulnschen sich andere durchaus Freundschaften, kbnnen jedoch die
wechselseitigen Anforderungen sozialer Beziehungen nicht gut einschatzen. Dies
kann zu Riuckzug, Frustration oder Konflikten fihren. Die eingeschrankte
Perspektivenibernahme erschwert zusatzlich das Verstandnis fur die Sichtweisen
anderer, was die soziale Teilhabe weiter beeintrachtigt. Damit zeigen sich die
Herausforderungen dieses Bereichs vor allem dort, wo soziale Regeln,
Beziehungserwartungen und wechselnde Anforderungen nicht unmittelbar
erschlossen werden kénnen. Dies kann den Aufbau und die Aufrechterhaltung
sozialer Beziehungen im schulischen Alltag erschweren (Teufel & Soll, 2021,
S.16-17).

4.3 Peer-Interaktionen, Spielverhalten und Gruppenprozesse
Peer-Interaktionen und gruppenbezogene Prozesse stellen fur viele Kinder im
Autismus-Spektrum eine besondere Herausforderung dar. Bereits im frihen
Kindesalter zeigen sich haufig Schwierigkeiten, soziale Kontakte zu initiieren oder
auf Angebote anderer Kinder angemessen zu reagieren. Viele Kinder bevorzugen
zunachst Einzelbeschaftigungen, wirken zuriickgezogen oder zeigen wenig
Interesse an Gleichaltrigen (Schuster, 2020, S. 48—49). Gleichzeitig besteht bei
vielen durchaus der Wunsch nach sozialen Beziehungen, der jedoch aufgrund
fehlender sozial-kommunikativer Kompetenzen und eines eingeschrankten
Verstandnisses sozialer Situationen kaum umgesetzt werden kann (Schuster &
Schuster, 2022, S. 16-17).

Im freien Spiel und in unstrukturierten Situationen wie Pausen oder

Gruppenarbeiten wird diese Diskrepanz besonders sichtbar. Die fehlende
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Vorhersehbarkeit, hohe Gerauschpegel und unklare soziale Erwartungen fuhren
haufig zu Uberforderung, Riickzug oder Konflikten (Haider et al., 2023, S. 196—
197).

Auch das Spielverhalten unterscheidet sich haufig von Gleichaltrigen. Wahrend
neurotypische Kinder frih gemeinsame Fantasie- und Rollenspiele entwickeln,
zeigen viele Kinder mit ASS eher repetitives oder objektbezogenes Spiel und
bendtigen Unterstitzung, um in kooperative Spielhandlungen einzusteigen
(Schuster, 2020, S. 48-49). Fur altere Kinder und Jugendliche verandern sich die
Anforderungen an soziale Beziehungen: Freundschaften basieren zunehmend auf
gemeinsamen Interessen, Gesprachen und emotionalem Austausch. Viele
autistische Jugendliche erleben diese Veranderungen als irritierend, da ihnen die
sozialen Regeln und unausgesprochenen Erwartungen schwer zuganglich sind
(Haider et al., 2023, S. 262-263).

4.4 Emotionale Regulation und herausforderndes Verhalten

Emotionale Regulation stellt fur viele Kinder und Jugendliche im
Autismus-Spektrum einen zentralen Entwicklungsbereich dar. Die Wahrnehmung,
Einordnung und der Ausdruck eigener Gefuhle sind haufig weniger differenziert
ausgepragt, was zu intensiven emotionalen Reaktionen fihren kann. Viele Kinder
erleben Geflihle stark, kbnnen diese jedoch nicht angemessen ausdricken oder
regulieren, insbesondere in komplexen oder unvorhersehbaren Situationen
(Haider et al., 2023, S. 77-78). Auch das Erkennen und Deuten fremder
Emotionen fallt vielen schwer, was wiederum Missverstandnisse und soziale
Konflikte begunstigt (Schuster & Schuster, 2022, S. 16).

Herausforderndes Verhalten entsteht haufig im Zusammenhang mit
Uberforderung, sensorischer Reizbelastung oder fehlenden
Bewaltigungsstrategien. Reiztberflutung, unerwartete Veranderungen oder
unklare Anforderungen kénnen zu impulsiven oder aggressiven Reaktionen
fuhren, die flr Aullenstehende schwer nachvollziehbar erscheinen (Teufel & Soll,
2021, S. 29-30). Auch rigides Festhalten an Routinen, Schwierigkeiten im
Aufschub von Bedurfnissen oder geringe Frustrationstoleranz sind typische
Ausdrucksformen einer eingeschrankten emotionalen Selbstregulation (Teufel &
Soll, 2021, S. 38—41). Fur die soziale Teilhabe ist dabei bedeutsam,
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herausforderndes Verhalten nicht isoliert zu betrachten, sondern mogliche
Zusammenhange mit Uberforderung, Reizbelastung und eingeschrankten

Bewaltigungsmoglichkeiten einzubeziehen (Haider et al., 2023, S. 266—-268).

4.5 Schulische Rahmenbedingungen als Einflussfaktor

Schulische Rahmenbedingungen haben einen erheblichen Einfluss darauf, wie gut
Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spektrum-Storungen am Unterricht und am
sozialen Leben der Schule teilhaben kénnen. Viele Herausforderungen entstehen
nicht aus dem Kind selbst, sondern aus der Passung zwischen individuellen
Bedurfnissen und schulischen Anforderungen. Reizintensive Umgebungen und
unklare Ablaufe kénnen zu Stress und Uberforderung fiihren (Haider et al., 2023,
S. 196-197). Haufige Raumwechsel und Veranderungen raumlicher Bedingungen
kénnen zusatzlich die Orientierung erschweren und Unsicherheit hervorrufen
(Schuster, 2020, S. 62-63).

Besonders unstrukturierte Situationen wie Pausen, Gruppenarbeiten oder
Ubergange zwischen Unterrichtsphasen stellen hohe Anforderungen an
Orientierung, Flexibilitat und soziale Kompetenz. Fur viele Kinder mit ASS sind
diese Phasen daher belastend und fuhren zu Rickzug, Inaktivitat oder Konflikten
(Schuster, 2020, S. 63-64). Riuckzugsmoglichkeiten, klare Pausenstrukturen oder
alternative Aufenthaltsorte kdnnen hier entlastend wirken (Haider et al., 2023,

S. 196-198).

Ein weiterer zentraler Faktor ist das Wissen und die Haltung der Lehrpersonen.
Studien zeigen, dass viele Lehrkrafte zwar motiviert sind, jedoch Uber begrenztes
Wissen zu Autismus verfigen und autismustypische Verhaltensweisen haufig
missverstehen. Eine fundierte padagogische Haltung, transparente
Kommunikation im Kollegium und ein gemeinsames Verstandnis individueller
Bedurfnisse sind daher essenziell (Schuster, 2020, S. 53-54).

Schulische Rahmenbedingungen kénnen zugleich Ressourcen darstellen.
Strukturierte Klassengemeinschaftsprozesse, klare Regeln, visualisierte Ablaufe
und kooperative Lernformen kédnnen Orientierung schaffen und soziale Beteiligung
erleichtern (Haider et al., 2023, S. 238-244). Dabei stehen die Gestaltung der

Umwelt und das professionelle Handeln der Lehrperson in enger Wechselwirkung.
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Eine verstehende und ressourcenorientierte Haltung unterstitzt den Abbau von
Barrieren und die Anerkennung individueller Bewaltigungsstrategien (Hoflich et al.,
2024, S. 13-14).

Auch abgestimmte Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen, Schulassistenz,
Fachpersonen und Eltern kann dazu beitragen, individuelle Bedurfnisse zu
erkennen und Unterstitzungsmafnahmen konsistent zu gestalten (Hoflich et al.,
2024, S. 5-6).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Herausforderungen sozialer Teilhabe aus
dem Zusammenspiel individueller Voraussetzungen und schulischer
Umweltbedingungen entstehen. Besonders relevant sind dabei soziale
Kommunikation und soziales Verstandnis, Peer- und Gruppenprozesse,
emotionale Regulation sowie die Passung schulischer Strukturen zu den
Wahrnehmungs-, Kommunikations- und Orientierungsbedurfnissen der Kinder.
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, padagogische Unterstitzung nicht auf
einzelne Verhaltensweisen zu richten, sondern mehrere Forderbereiche
miteinander zu verbinden. Diese werden im folgenden Kapitel dargestellt (Hoflich
et al., 2024, S. 13-14, 34-36).

Die Zusammenschau der dargestellten Herausforderungen zeigt dartuber hinaus,
dass einzelne Schwierigkeiten nicht unabhangig voneinander betrachtet werden
kénnen. So kdnnen beispielsweise sensorische Belastungen oder unklare Ablaufe
zu Uberforderung fiihren und dadurch auch soziale Interaktionen und die
Beteiligung an Gruppenprozessen erschweren (Haider et al., 2023, S. 196-197;
Teufel & Soll, 2021, S. 29-30). Gleichzeitig verdeutlicht die Betrachtung
schulischer Rahmenbedingungen, dass Teilhabebarrieren nicht ausschliellich aus
individuellen Merkmalen des Kindes entstehen, sondern auch im Zusammenhang
mit schulischen Umweltbedingungen betrachtet werden mussen. Fur die
Beantwortung der ersten Forschungsfrage ist daher entscheidend, soziale
Teilhabe als Ergebnis mehrerer miteinander verbundener Einflussfaktoren zu
betrachten. Daraus folgt flr die weitere Arbeit, dass padagogische Unterstlitzung
sowohl an individuellen Voraussetzungen als auch an der Gestaltung des
schulischen Umfelds ansetzen sollte (Hoflich et al., 2024, S. 13-14).
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Herausforderungsbereich

Mogliche Auswirkung im
Schulalltag

Padagogischer Ansatzpunkt

Soziale Kommunikation und
Interaktion

Missverstandnisse,
erschwerte Kontaktaufnahme
und Beteiligung

Kommunikation verstandlich
gestalten und Interaktionen
begleiten

Soziales Verstandnis und
Beziehungen

Unsicherheit bei sozialen
Regeln und wechselnden
Erwartungen

Soziale Regeln explizit und
nachvollziehbar machen

Peer- und Gruppenprozesse

Riickzug oder Uberforderung
in Gruppen- und
Spielsituationen

Gruppenprozesse
strukturieren und soziale
Lerngelegenheiten begleiten

Emotionale Regulation

Starke Reaktionen bei
Uberforderung oder
unvorhergesehenen
Anforderungen

Belastungen erkennen,
Regulation unterstitzen und
Rickzug ermdglichen

Sensorische und schulische
Rahmenbedingungen

Reizlberflutung, Unsicherheit
und erschwerte Orientierung

Lernumgebung anpassen,
Ablaufe strukturieren und
visualisieren

Tabelle 3: Zentrale Herausforderungen sozialer Teilhabe und ihre Bedeutung im Schulalltag,
eigene Darstellung auf Grundlage von Schuster (2020, S. 41, 48-49, 62—64), Teufel und Soll
(2021, S. 1617, 29-30, 38-41), Haider et al. (2023, S. 77-78, 196-197, 266—-268) und Hoflich et

al. (2024, S. 1314, 34-36).

5 Padagogische Ansatze und Forderprinzipien zur Unterstitzung

sozialer Teilhabe

Die Forderung sozialer Teilhabe von Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérung

erfordert ein Zusammenspiel verschiedener padagogischer Malinahmen, die

sowohl individuelle Besonderheiten bertcksichtigen als auch strukturelle

Bedingungen des schulischen Alltags einbeziehen. In der Fachliteratur wird

deutlich, dass soziale Teilhabe nicht isoliert betrachtet werden kann, sondern stets

in Wechselwirkung mit Wahrnehmung, Kommunikation, Interaktion und

schulischen Rahmenbedingungen steht. Die folgenden Unterkapitel geben einen

Uberblick (iber zentrale padagogische Prinzipien, die im Kontext der Volksschule

bedeutsam sind und sich aus theoretischen Erkenntnissen sowie

praxisorientierten Empfehlungen ableiten lassen.

Eine zusammenfassende Systematisierung schulischer Férderung bieten Eckert

und Sempert (2012). lhr Rahmenmodell biindelt acht miteinander verbundene

Kernbereiche: systematische Forderplanung, individualisierte

Unterstlitzungsangebote, strukturierte Lernumgebungen, spezifische

Lehrplananteile, funktionaler Umgang mit Verhaltensbesonderheiten, Kooperation

mit den Eltern, Berlcksichtigung der Peerbeziehungen sowie Professionalitat der
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Fachkrafte. Die Ubersicht verdeutlicht, dass schulische Férderung nicht auf

einzelne MalRlnahmen reduziert werden kann, sondern unterschiedliche

Bedingungen gemeinsam berUcksichtigt werden sollten (Eckert & Sempert, 2012,

S. 227).

|

Systemische
Férderplanung

[

Professionalitit der

]

[

Beriicksichtigung der Peer-
Beziehungen

[

Fachkrifte
Kooperation

mit den Eltern

]

N,

[

Individualisierte
Unterstiitzungsangebote

]

Strukturierte
Lernumgebung

[

Spezifische
Lehrplananteile

J

Funktionaler Umgang mit
Verhaltensbesonderheiten

[ )

Abbildung 3: Rahmenmodell der schulischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit

Autismus-Spektrum-Stérungen, iibernommen von Eckert und Sempert (2012, S. 227)

5.1 Uberblick tUber padagogische und therapeutische Ansatze bei ASS
Padagogische Ansatze zur Unterstitzung von Kindern im Autismus-Spektrum
orientieren sich an der Vielfalt individueller Entwicklungsprofile und
berucksichtigen sowohl kognitive, kommunikative als auch soziale
Besonderheiten. In der Literatur werden insbesondere strukturierende,
visualisierende und beziehungsorientierte Malinahmen hervorgehoben, die darauf
abzielen, Orientierung zu schaffen und soziale Lerngelegenheiten zu erméglichen
(Theunissen, 2014, S. 196—-198). Erganzend wird die Bedeutung eines
personorientierten Perspektivenwechsels betont, der autistische Verhaltensweisen
als Ausdruck individueller Funktionsweisen versteht und nicht primar
defizitorientiert interpretiert (Theunissen, 2014, S. 183). Therapeutische Ansatze
wie Ergotherapie, Logopadie oder sozialkommunikative Forderung konnen
erganzend eingesetzt werden, sofern sie in den schulischen Alltag eingebettet und
mit padagogischen MalRhahmen abgestimmt sind (Theunissen, 2014, S. 196—
198).
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5.2 Sensorische Besonderheiten im Schulalltag

Die Fachliteratur weist darauf hin, dass sensorische Besonderheiten einen
wesentlichen Einfluss auf die schulische Teilhabe von Kindern im Autismus-
Spektrum haben. Das Handbuch von Hdflich et al. (2024 ) betont, dass sowohl
Uber- als auch Unterempfindlichkeiten in verschiedenen Sinnesbereichen
auftreten kdnnen und sich unmittelbar auf die Lern- und Interaktionsfahigkeit
auswirken (Hoflich et al., 2024, S. 18-22). Besonders der Klassenraum, der durch
vielfaltige akustische und visuelle Reize gepragt ist, kann fur viele Schulerinnen
und Schuler eine erhebliche Belastung darstellen. Bereits geringe Veranderungen
in der Umgebung oder unerwartete Gerausche kdnnen zu Stress, Ruckzug oder
einer deutlichen Einschrankung der Aufmerksamkeit fuhren. Um diesen
Herausforderungen zu begegnen, empfiehlt das Handbuch eine bewusste
Gestaltung der Lernumgebung. Dazu zahlen reizarmere Arbeitsplatze, klar
strukturierte Materialien sowie die Moglichkeit, sensorische
Ruckzugsmaoglichkeiten zu nutzen. Solche Anpassungen tragen dazu bei,
Uberforderung zu reduzieren und die aktive Teilnahme an Unterrichtsprozessen
zu erleichtern. Sensorische Bedurfnisse werden damit als zentraler Bestandteil
padagogischer Planung verstanden, da sie sowohl das emotionale Wohlbefinden
als auch die soziale Teilhabe maRgeblich beeinflussen (Hoflich et al., 2024, S. 18—

22). Mdglichkeiten zur visuellen Regelung der Arbeitslautstarke zeigt Abbildung 4.

Lautstarkebarometer nuw
A — [ ] 0 -

Ucht-Ampel 2ur Anzeige
der Arbeltslautstiinke

Lermampe)

Licht-Timer

Abbildung 4: Lehrmittel zur Regelung der Lernsituation, iibernommen von Haider et al.
(2023, S. 179)
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5.3 Strukturierung und Visualisierung im Schulalltag

Strukturierende und visualisierende Malihahmen gelten als zentrale Elemente der
padagogischen Unterstltzung fur Kinder mit ASS. Sie schaffen Vorhersehbarkeit,
reduzieren Unsicherheiten und erleichtern die Orientierung im schulischen Alltag.
In der Literatur wird beschrieben, dass klare Ablaufe, visuelle Zeitplane, Erst-
Dann-Karten oder bildgestiitzte Arbeitsanweisungen dazu beitragen, Ubergédnge
zu erleichtern und Anforderungen verstandlich zu machen (Theunissen &
Sagrauske, 2019, S. 139-142).

Die von Theunissen und Sagrauske (2019, S. 139-142) beschriebene Bedeutung
klarer und visualisierter Ablaufe wird durch das Handbuch von Hoflich et al. (2024)
erganzt. Demnach dient visuelle Strukturierung nicht nur der Organisation,
sondern kann auch entlastend wirken, da sie die Verarbeitung von Informationen
unterstittzt und sprachliche Anforderungen reduziert. Besonders im Unterricht
konnen visualisierte Regeln, klar erkennbare Raumstrukturen und transparente
Aufgabenstellungen dazu beitragen, soziale Teilhabe zu férdern, indem sie
Unsicherheiten reduzieren und die aktive Beteiligung erleichtern (Hoflich et al.,
2024, S. 34-36).

5.4 Forderung sozialer Kompetenzen und sozialer Interaktion

Die Forderung sozialer Kompetenzen stellt einen zentralen Bestandteil der
Unterstitzung von Kindern mit ASS dar. Da soziale Interaktion haufig durch
Schwierigkeiten im Erkennen und Interpretieren nonverbaler Signale erschwert
wird, bendtigen viele Schilerinnen und Schiler gezielte Anleitung und Begleitung.
In der Literatur werden angeleitete Gruppenarbeiten, Peer-Mentoring-Programme
sowie modellierende Gesprachsflihrung als mdgliche Formen der padagogischen
Unterstlitzung beschrieben (Girsberger, 2020, S. 149, 155).

Das Handbuch von Hoéflich et al. (2024) weist darauf hin, dass soziale Regeln und
Interaktionsformen haufig nicht intuitiv erfasst werden und daher explizit vermittelt
werden mussen (Hoflich et al., 2024, S. 43—-45). Visualisierte Gesprachsregeln,
klar strukturierte Kommunikationssituationen und unterstitzende Materialien
kdnnen dazu beitragen, Missverstandnisse zu reduzieren und soziale

Lerngelegenheiten zu schaffen. Erganzend wird die Bedeutung von
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Emotionsregulation hervorgehoben, da viele Kinder Schwierigkeiten haben,
eigene Gefuhle zu erkennen oder angemessen auszudricken. MalRnahmen wie
Emotionskarten oder Rickzugsmoglichkeiten kdnnen hier unterstitzend wirken
(Hoflich et al., 2024, S. 48-52). Den Zusammenhang zwischen Struktur,

Transparenz und zunehmender Selbststandigkeit veranschaulicht Abbildung 5.

Grundsicherheit

Ziele von
Struktur und
Transparenz

Positives Selbst
entwickeln

Abbildung 5: Basissicherheit durch Struktur und Transparenz, ibernommen von Haider et
al. (2023, S. 124)

5.5 Bedeutung von Beziehung, Klassenklima und Lehrerhandeln

FUr gelingende soziale Teilhabe sind Beziehungsqualitat und Klassenklima
besonders bedeutsam. Eine wertschatzende Haltung der Lehrperson, klare
Regeln im Umgang miteinander und ein unterstutzendes Klassenklima konnen
dazu beitragen, dass autistische Kinder sich als Teil der Gemeinschaft erleben.
Theunissen und Sagrauske (2019, S. 142-144) beschreiben Lehrpersonen dabei
in einer moderierenden Rolle: Sie begleiten soziale Interaktionen, klaren

Missverstandnisse und unterstitzen férderliche Gruppendynamiken.

Diese Perspektive wird auch im Handbuch von Hdéflich et al. (2024) aufgegriffen.
Ein personorientierter Perspektivenwechsel, der individuelle Funktionsweisen
bericksichtigt, wird dort als Grundlage professionellen padagogischen Handelns
beschrieben (S. 13-14). Hinzu kommt eine starkenorientierte Sichtweise, durch
die Merkmale wie Detailwahrnehmung, Verlasslichkeit oder Mustererkennung als

madgliche Ressourcen bertcksichtigt werden (S. 15-16).
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5.6 Kooperation mit Eltern und multiprofessionellen Teams

Neben der unmittelbaren Unterrichtsgestaltung ist auch die Kooperation mit Eltern
und multiprofessionellen Fachpersonen relevant. Durch einen regelmafiigen
Austausch kdnnen unterschiedliche Beobachtungen und Informationen
zusammengefuhrt sowie Unterstutzungsmal3nahmen aufeinander abgestimmt
werden. Die Zusammenarbeit mit Eltern und weiteren beteiligten Fachpersonen
stellt damit einen wichtigen Bestandteil der schulischen Unterstitzung von Kindern
mit ASS dar (Hoflich et al., 2024, S. 59-60).

Hoflich et al. (2024) weisen darauf hin, dass padagogische Fachkrafte haufig jene
Personen sind, die erste autismusspezifische Auffalligkeiten wahrnehmen, und
daher eine wichtige Rolle im diagnostischen Prozess einnehmen (Hoéflich et al.,
2024, S. 5-7). Damit wird die bereits von Girsberger (2020) hervorgehobene
Bedeutung abgestimmter Zusammenarbeit weiter konkretisiert. Es wird auch
betont, dass nachhaltige Férderung multiprofessionelle Zusammenarbeit erfordert,
da unterschiedliche Fachperspektiven zur Einschatzung und Unterstutzung
beitragen. Kooperation wird damit als struktureller Bestandteil schulischer
Inklusion verstanden. Eine gelingende Zusammenarbeit setzt voraus, dass alle
Beteiligten ein gemeinsames Verstandnis der individuellen Bedurfnisse des
Kindes entwickeln. Dazu gehdrt, dass Informationen tber Wahrnehmungs-,
Kommunikations- und Verhaltensbesonderheiten regelmallig ausgetauscht und
padagogische Mallnahmen aufeinander abgestimmt werden. Zudem wird erwahnt,
dass klare Kommunikationswege und verlassliche Absprachen wesentlich dazu
beitragen, Unsicherheiten zu reduzieren und ein konsistentes Vorgehen im
schulischen Alltag zu ermdglichen (S. 5-6). Darlber hinaus zeigt sich, dass Eltern
eine zentrale Ressource darstellen, da sie Uber detaillierte Kenntnisse der
individuellen Bewaltigungsstrategien und Bedurfnisse ihres Kindes verfligen. Ein
wertschatzender Austausch auf Augenhéhe ermdglicht es, diese Expertise in die
schulische Férderung einzubinden und Ubergange zwischen Schule und
Elternhaus zu erleichtern. Multiprofessionelle Teams, etwa bestehend aus
Lehrpersonen, Schulassistenz, Therapeut*innen und Beratungsdiensten, kénnen
dazu beitragen, komplexe Situationen umfassend zu analysieren und passgenaue

UnterstitzungsmalRnahmen zu entwickeln. Kooperation ist damit nicht nur
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organisatorisch bedeutsam, sondern stellt einen wesentlichen padagogischen
Faktor dar, der soziale Teilhabe stabilisiert und individuelle Entwicklungsprozesse

nachhaltig unterstitzt.

5.7 Zusammenfassung zentraler Forderprinzipien

In der Zusammenschau lassen sich mehrere Forderprinzipien erkennen, die in den
herangezogenen Quellen wiederholt aufgegriffen werden. Besonders deutlich ist
die Ubereinstimmung bei der Bedeutung klarer Strukturen und visueller
Unterstutzung sowie bei der Anpassung schulischer Bedingungen an individuelle
Bedurfnisse (Hoflich et al., 2024, S. 34-36; Theunissen & Sagrauske, 2019, S.
139-143). Auch die Begleitung sozialer Interaktionen, ein unterstutzendes
Klassenklima und die ressourcenorientierte Haltung der Lehrperson werden als
bedeutsame Bedingungen beschrieben (Hoflich et al., 2024, S. 13-16, 43—-45;
Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 142—-151). Die Zusammenarbeit mit Eltern und
weiteren Fachpersonen erganzt diese Forderbereiche, da
Unterstutzungsmafnahmen dadurch abgestimmt werden kdnnen. Das Modell der
Allgemeinen Strategien (ASTRA) blndelt vergleichbare Ansatzpunkte in den funf
Bereichen Entlastung und Regulation, Strukturieren und Visualisieren, Motivation
und Interessen, Unterstlitzung der sozialen Kommunikation sowie Aufklarung und
Akzeptanz (BBZ, o. J.). Die funf Handlungsschwerpunkte sind in Abbildung 6

dargestellt.

Interessen und

Motivation
Strukturierung Soziale
und Kommunikation
Visualisierung unterstiitzen

/ Allgemeine
Entlastung [ Strategien Aufklirung und
und in der Unterstiitzung Akzeptanz

von SuS mit
Autismus in Schule  /
und Unterricht

Regulation

Abbildung 6: Allgemeine Strategien in der Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Autismus in Schule und Unterricht, ibernommen vom Bildungs- und Beratungszentrum
Padagogik bei Krankheit/Autismus (BBZ, o. J.)
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FUr die padagogische Praxis folgt daraus, dass die beschriebenen Forderbereiche
nicht isoliert eingesetzt, sondern aufeinander bezogen und an die jeweiligen
Voraussetzungen des Kindes angepasst werden sollten. Die wiederkehrenden
inhaltlichen Ubereinstimmungen der Quellen begriinden die Auswahl der
Forderbereiche fur das Praxiskonzept. Sie sind jedoch nicht mit einem
empirischen Wirksamkeitsnachweis fur das in dieser Arbeit entwickelte

Gesamtkonzept gleichzusetzen.

Bei der Einordnung der Literatur ist zudem zwischen unterschiedlichen Arten von
Quellen zu unterscheiden. Wissenschaftliche Fachpublikationen und
diagnostische Klassifikationssysteme dienen vor allem der theoretischen
Beschreibung und Einordnung, wahrend Handreichungen wie jene des BMBWF
oder das ASTRA-Modell starker praxisorientierte padagogische Empfehlungen
formulieren. Solche Empfehlungen kénnen die Entwicklung eines schulischen
Praxiskonzepts begrunden, erlauben fur sich genommen jedoch keine Aussage
darlber, dass jede MalRnahme bei jedem Kind in gleicher Weise wirksam ist. Die
Ubertragbarkeit bleibt insbesondere aufgrund der Heterogenitat des Autismus-

Spektrums und unterschiedlicher schulischer Rahmenbedingungen begrenzt.

In der Gegenuberstellung der Forderprinzipien wird deutlich, dass die
beschriebenen Ansatze an unterschiedlichen, jedoch miteinander verbundenen
Bedingungen sozialer Teilhabe ansetzen. Strukturierung und Visualisierung
beziehen sich vor allem auf Orientierung und Vorhersehbarkeit, wahrend die
Begleitung sozialer Interaktionen und ein unterstutzendes Klassenklima starker die
soziale Einbindung in den Mittelpunkt stellen (Hoflich et al., 2024, S. 34-36, 43—
45; Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 139-145, 147-148). Die Individualisierung
der Unterstltzung ist dabei als verbindendes Prinzip zu verstehen, da aufgrund
der Heterogenitat des Autismus-Spektrums padagogische Malknahmen an den
individuellen Unterstltzungsbedarf angepasst werden mussen (Hoéflich et al.,
2024, S. 10-11). Fur die zweite Forschungsfrage ergibt sich somit nicht eine
einzelne vorrangige MalRnahme, sondern ein Blindel aufeinander bezogener
Forderprinzipien, deren Auswahl von der jeweiligen Situation und dem

individuellen Unterstltzungsbedarf abhangt. Diese Zusammenflhrung bildet
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zugleich die inhaltliche Grundlage fur die Ableitung des schulalltagsintegrierten

Praxiskonzepts im weiteren Verlauf der Arbeit.

Forderprinzip Zentrale Funktion Bezug zur sozialen Teilhabe
Orientierung,
Vorhersehbarkeit und
Verstandlichkeit erhdhen
Uberforderung reduzieren und | Kann Riickzug und Belastung
passende Lernbedingungen verringern und Beteiligung
schaffen ermdglichen

Unterstutzt Kontakte,

Strukturierung und
Visualisierung

Erleichtert die Beteiligung an
Unterricht und Ubergéngen

Bertcksichtigung
sensorischer Bedurfnisse

Begleitung sozialer Soziale Regeln und Ablaufe : .
! \ Kooperation und gemeinsame
Interaktionen nachvollziehbar machen T
Aktivitaten
: . Sicherheit, Akzeptanz und Starkt die Einbindung in die
Beziehung und Klassenklima e )
Zugehorigkeit fordern Klassengemeinschaft
Unterstltzung an Ermdglicht Beteiligung am
Individualisierung Voraussetzungen und gemeinsamen
Entwicklung anpassen Lerngegenstand
. Beobachtungen und Férdert Kontinuitét und
Kooperation Unterstitzungsmaflnahmen : Zielorient
abstimmen gemeinsame Zielorientierung

Tabelle 4: Zusammenfassung zentraler schulischer Férderprinzipien, eigene Darstellung auf
Grundlage von Theunissen und Sagrauske (2019, S. 139-151), Girsberger (2020, S. 146, 149—
150), Hoéflich et al. (2024, S. 13—-16, 34-36, 43-45, 59-60) und Haider et al. (2023, S. 99-103).

6 Methodisches Vorgehen

Methodisch folgt die Arbeit einem theoriegeleiteten Literaturansatz. Auf Grundlage
einschlagiger Fachliteratur werden zunachst zentrale Herausforderungen der
sozialen Teilhabe von Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérung im Volksschulalter
herausgearbeitet. Darauf aufbauend werden padagogische Ansatze und
Forderprinzipien gebundelt und in ein schulalltagsintegriertes Praxiskonzept
Ubertragen. Stahl und Kipman (2012) weisen darauf hin, dass wissenschaftliche
Fragestellungen unter anderem auf Grundlage von Literaturanalysen bearbeitet
werden konnen. Voraussetzung ist ein nachvollziehbares Vorgehen, bei dem
Fragestellung, Arbeitsschritte und Schlussfolgerungen aufeinander bezogen sind
(S. 2-3).

Fur die vorliegende Arbeit wurde keine eigene empirische Untersuchung
durchgefuhrt. Stattdessen werden bestehende theoretische Erkenntnisse und
padagogische Empfehlungen im Hinblick auf die Forschungsfragen ausgewertet
und miteinander in Beziehung gesetzt. Die Literatur bildet damit die Grundlage fir

die Beantwortung der Forschungsfragen und fir die konzeptionelle Ableitung des
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Praxiskonzepts. Kipman et al. (2017) beschreiben eine Review-Studie als
Sichtung und kritische Wurdigung bereits bestehender Arbeiten zu einer konkreten
Forschungsfrage. Dabei sollen der aktuelle Forschungsstand sowie bestehende

Mangel und Liucken bertcksichtigt werden (S. 43).

Im Rahmen der theoriegeleiteten Analyse werden die fur die Forschungsfragen
relevanten Erkenntnisse thematisch geordnet, miteinander in Beziehung gesetzt
und im Hinblick auf ihre Bedeutung fur den Volksschulkontext betrachtet.
Ubereinstimmungen zwischen verschiedenen Quellen werden dabei ebenso
berucksichtigt wie Unterschiede in deren Schwerpunktsetzung. Auf dieser
Grundlage werden zentrale Forderprinzipien abgeleitet und anschlielRend in
konkrete Handlungsmadglichkeiten fur den schulischen Alltag Ubertragen. Das
entwickelte Praxiskonzept greift damit die zuvor herausgearbeiteten
Herausforderungen und Foérderprinzipien auf und konkretisiert diese fur den
Volksschulunterricht. Die methodische Vorgehensweise folgt somit einer
schrittweisen Verbindung von Literaturrecherche, thematischer Ordnung,
vergleichender Betrachtung der ausgewahlten Quellen und anschlieRender
konzeptioneller Ableitung. Dadurch wird nachvollziehbar, auf welcher Grundlage

die einzelnen Bestandteile des Praxiskonzepts ausgewahlt wurden.

6.1 Forschungsdesign: Entwicklung eines theoriegeleiteten

Praxiskonzepts

Die drei Forschungsfragen strukturieren das Forschungsdesign. Zunachst wurden
theoretische Grundlagen zur Autismus-Spektrum-Stérung und zur sozialen
Teilhabe im schulischen Kontext aufgearbeitet. Danach wurden jene
Herausforderungen gebindelt, die soziale Teilhabe im Volksschulalter erschweren
kénnen. Im nachsten Analyseschritt wurden diesen Herausforderungen
padagogische Ansatze und Forderprinzipien gegenubergestellt, die in der

herangezogenen Literatur als Unterstitzungsmoglichkeiten beschrieben werden.

Stahl und Kipman (2012) betonen, dass wissenschaftliches Arbeiten auf einer
nachvollziehbaren Argumentationskette beruhen soll. Dabei sollen die
Fragestellung, das methodische Vorgehen und die daraus gezogenen

Schlussfolgerungen miteinander verbunden sein (S. 2—-3). Entsprechend wurden
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die einzelnen Arbeitsschritte der vorliegenden Arbeit an den Forschungsfragen

ausgerichtet.

Auf Grundlage der theoretischen Erkenntnisse wurden anschlie3end zentrale
Forderbereiche zusammengefuhrt und in konkrete Handlungsmoglichkeiten fur
den schulischen Alltag Ubertragen. Das Praxiskonzept stellt somit keine
unabhangig vom theoretischen Teil entwickelte Sammlung von Malinahmen dar.
Die einzelnen Bausteine greifen vielmehr die zuvor herausgearbeiteten
Herausforderungen und Forderprinzipien auf und konkretisieren diese fur den
Volksschulunterricht. Die Entwicklung des Praxiskonzepts erfolgt damit in drei
aufeinander bezogenen Schritten: der Identifikation zentraler Herausforderungen
sozialer Teilhabe, der Zuordnung geeigneter Forderprinzipien und deren
Ubertragung auf konkrete Situationen des Volksschulalltags. Diese
Vorgehensweise bildet zugleich die Verbindung zwischen den drei

Forschungsfragen.

6.2 Literaturrecherche und Auswahlkriterien

Eine umfassende Literaturanalyse setzt eine gezielte Suche nach Literatur voraus,
die fur die jeweilige Forschungsfrage relevant ist. Stahl und Kipman (2012)
beschreiben hierfur unterschiedliche Recherchestrategien. Vor Beginn der
Literatursuche sollen das Thema eingegrenzt, die Forschungsfrage festgelegt und
daraus geeignete Schlag- und Stichworter abgeleitet werden. Neben der gezielten
Literaturrecherche kann auch das Schneeballsystem eingesetzt werden, bei dem
bereits gefundene Fachpublikationen als Ausgangspunkt fir die Suche nach

weiterer Literatur dienen (S. 8—-10).

Ausgangspunkt der Literaturauswahl waren die drei Forschungsfragen und die
daraus abgeleiteten thematischen Schwerpunkte. Die Literaturrecherche erfolgte
Uber die Bibliothek der Padagogischen Hochschule Salzburg, tGber verfigbare E-
Books sowie erganzend Uber Google Scholar. Einbezogen wurden
Fachpublikationen zu Autismus-Spektrum-Stérungen im Kindesalter, sozialer
Teilhabe und Partizipation, schulischen Herausforderungen sowie padagogischen
Ansatzen und Fordermoglichkeiten. Vorrang erhielten Quellen mit einem
unmittelbaren Bezug zum schulischen beziehungsweise padagogischen Kontext.

Die Suche orientierte sich dabei an zentralen Begriffen der Forschungsfragen.
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Berucksichtigt wurden insbesondere Literatur zu Autismus-Spektrum-Stérung und
Schule, sozialer Teilhabe beziehungsweise Partizipation, sozialer Interaktion,
schulischen Rahmenbedingungen sowie padagogischen Forderansatzen. Die
Suchbegriffe wurden je nach Recherchequelle einzeln oder miteinander kombiniert

verwendet.

Fur die Auswahl waren vor allem die fachliche Relevanz fir die Forschungsfragen
und der Bezug zum schulischen Handlungsfeld maRgeblich. Berticksichtigt
wurden sowohl grundlegende Fachpublikationen als auch aktuelle
wissenschaftliche Veroffentlichungen und fachlich einschlagige Publikationen
offentlicher Institutionen. Ergénzend dienten die Literaturverzeichnisse bereits
ausgewahlter Fachpublikationen dazu, weitere thematisch passende Quellen zu
erschlieRen. Stahl und Kipman (2012) beschreiben dieses Vorgehen als
Schneeballsystem (S. 10). Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass die
Quellen einen nachvollziehbaren Beitrag zur Beantwortung mindestens einer der
drei Forschungsfragen leisten. Literatur ohne erkennbaren Bezug zur sozialen
Teilhabe, zum schulischen Kontext oder zu den daraus abgeleiteten
Forderbereichen wurde fur die weitere Analyse nicht vorrangig berucksichtigt.
Altere grundlegende Fachpublikationen wurden insbesondere dann einbezogen,
wenn sie fur theoretische Modelle, Begriffsbestimmungen oder etablierte
padagogische Ansatze von Bedeutung waren. Erganzend wurden aktuellere
Veroffentlichungen herangezogen, um gegenwartige schulische und fachliche

Perspektiven abzubilden.

Die Recherche ist als gezielte, theoriegeleitete Literaturrecherche angelegt und
erhebt keinen Anspruch auf die Methodik eines systematischen Reviews oder auf
Vollstandigkeit der verfigbaren Literatur. Diese Begrenzung wird bei der
Interpretation der Ergebnisse berucksichtigt. Entscheidend ist daher nicht die
Anzahl der Quellen, sondern ihre nachvollziehbare Zuordnung zu den
Forschungsfragen und die transparente Ableitung der Forderprinzipien aus den
ausgewerteten Inhalten. Aus diesem Grund werden die Ergebnisse der
Literaturauswertung nicht als vollstandige Darstellung des gesamten
Forschungsstandes verstanden, sondern als theoriegeleitete Grundlage fir die

Entwicklung des vorliegenden Praxiskonzepts.
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6.3 Ableitung zentraler Forderprinzipien

Die Auswertung erfolgte nicht ausschlieRlich als Zusammenfassung einzelner
Quellen. Relevante Erkenntnisse wurden thematisch geordnet, auf
Ubereinstimmungen und unterschiedliche Schwerpunktsetzungen hin betrachtet
und anschlie3end auf die Forschungsfragen bezogen. Stahl und Kipman (2012)
verstehen wissenschaftliches Arbeiten nicht nur als Sammlung vorhandener
Informationen, sondern auch als deren kritische Betrachtung und als Grundlage
fur eigenstandige Schlussfolgerungen (S. 2—-3). Erganzend heben Kipman et al.
(2017) hervor, dass theoretische Arbeiten bestehende Lehrmeinungen nicht nur

darstellen, sondern erdrtern, diskutieren und kritisch wirdigen sollen (S. 40—41).

FUr die Entwicklung des Praxiskonzepts wurden dabei nicht einzelne
Empfehlungen unverandert Gbernommen. Inhaltlich Ubereinstimmende Aussagen
verschiedener Quellen wurden gebundelt, Unterschiede hinsichtlich Zielsetzung
und Umsetzung berlcksichtigt und anschlieRend daraufhin gepruft, ob sie sich in
den regularen Volksschulalltag integrieren lassen. Dadurch entstand eine
Verbindung aus theoretischer Begriundung, autismusspezifischer Fachliteratur und
konkreter schulischer Umsetzbarkeit. Fur die thematische Ordnung wurden jene
Aussagen zusammengefuhrt, die sich auf vergleichbare Herausforderungen oder
padagogische Handlungsmaoglichkeiten bezogen. Wiederkehrende Aussagen
verschiedener Quellen wurden als Hinweis darauf betrachtet, dass bestimmte
Forderbereiche fur die weitere konzeptionelle Ableitung besonders relevant sind.
Unterschiedliche Schwerpunktsetzungen wurden dabei nicht vereinheitlicht,

sondern bei der Einordnung der jeweiligen MalRnahmen berucksichtigt.

Im ersten Schritt wurden jene Bereiche zusammengefihrt, die sich in der Literatur
als besonders bedeutsam fur die soziale Teilhabe von Kindern mit ASS im
schulischen Kontext zeigen. Dazu zahlen Besonderheiten in der sozialen
Kommunikation und Interaktion, Schwierigkeiten im sozialen Verstandnis und in
der Perspektivenibernahme, Herausforderungen in Peer- und
Gruppensituationen, emotionale Regulation sowie schulische

Rahmenbedingungen.

Den geblindelten Herausforderungen wurden anschlieend die in der Literatur

beschriebenen padagogischen Unterstutzungsmaoglichkeiten gegenubergestellt.

40



Wiederkehrende Empfehlungen mehrerer Quellen wurden zu Gbergeordneten
Forderbereichen zusammengefuhrt. Dazu zahlen die Berucksichtigung
sensorischer Bedurfnisse, Strukturierung und Visualisierung, die Férderung
sozialer Kompetenzen und sozialer Interaktion, ein unterstitzendes Klassenklima
und professionelles Lehrerhandeln sowie die Zusammenarbeit mit Eltern und
multiprofessionellen Fachpersonen. Praxisorientierte Handreichungen wurden
dabei als padagogische Empfehlungen und nicht als eigenstandige

Wirksamkeitsnachweise behandelt.

Aus den gebundelten Forderbereichen wurden schliellich die Bausteine des
schulalltagsintegrierten Praxiskonzepts abgeleitet. Dafur wurden theoretisch
begrundete Forderprinzipien auf konkrete Situationen des Volksschulalltags
Ubertragen. Berucksichtigt wurden vor allem Malinahmen, die sich in bestehende
Unterrichtsstrukturen integrieren und an unterschiedliche individuelle
Voraussetzungen anpassen lassen. Die Ableitung folgt damit der Kette
Herausforderung — Forderprinzip — konkrete Umsetzung und macht sichtbar, wie
der Theorieteil mit dem Praxiskonzept verbunden ist. Die endgultige Auswahl der
Bausteine orientierte sich damit an drei Kriterien: ihrer fachlichen Begrindung in
der herangezogenen Literatur, ihrem Bezug zur sozialen Teilhabe und ihrer

grundsatzlichen Umsetzbarkeit im regularen Volksschulalltag.

7 Entwicklung eines schulalltagsintegrierten Praxiskonzepts zur
Forderung sozialer Teilhabe

7.1 Zielgruppe und schulische Rahmenbedingungen (Volksschule)
Das entwickelte Praxiskonzept richtet sich an Lehrpersonen der Volksschule, die
Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) im inklusiven Unterricht begleiten.
Im Mittelpunkt stehen Schilerinnen und Schiler im Volksschulalter, die aufgrund
autismusspezifischer Besonderheiten Unterstitzung bei der sozialen Teilhabe
bendtigen. Dabei wird berlcksichtigt, dass sich das Autismus-Spektrum durch
eine grof3e Heterogenitat auszeichnet. Kinder unterscheiden sich sowohl
hinsichtlich ihrer kognitiven Voraussetzungen als auch im Ausmal ihres
individuellen Unterstitzungsbedarfs. Wahrend einige Schulerinnen und Schuler

den Unterricht zielgleich nach dem Regelschullehrplan besuchen kdnnen,
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benodtigen andere zusatzliche padagogische Unterstltzung oder individuelle
Anpassungen der Lernumgebung. Daraus ergibt sich, dass padagogische
Entscheidungen stets an den jeweiligen Bedurfnissen und Ressourcen des

einzelnen Kindes orientiert werden mussen (Haider et al., 2023, S. 99-102).

Ausgangspunkt des vorliegenden Praxiskonzepts ist ein inklusives
Bildungsverstandnis, das die soziale Teilhabe aller Kinder als grundlegendes Ziel
schulischer Bildung betrachtet. Das bedeutet, dass Kinder mit ASS nicht lediglich
am Unterricht anwesend sein sollen, sondern die Mdglichkeit erhalten,
entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen aktiv am schulischen Leben, an
Lernprozessen und an sozialen Beziehungen teilzunehmen. Voraussetzung daftr
ist die Gestaltung forderlicher schulischer Rahmenbedingungen, die vorhandene
Barrieren reduzieren und die individuelle Entwicklung unterstitzen (Hoflich et al.,
2024, S. 5-7).

Die Schule Ubernimmt dabei eine zentrale Rolle, da sie einen wesentlichen
Lebens- und Entwicklungsraum von Kindern darstellt. Im schulischen Alltag treffen
Schulerinnen und Schiler mit ASS auf vielfaltige Anforderungen, die sich aus
sozialen Interaktionen, wechselnden Unterrichtsformen, unterschiedlichen
Kommunikationssituationen sowie sensorischen Reizen ergeben. Diese
Anforderungen kdénnen die soziale Teilhabe erschweren, wenn Unterricht und
Lernumgebung nicht ausreichend an die individuellen Bedurfnisse angepasst
werden. Deshalb kommt der Gestaltung geeigneter Rahmenbedingungen eine
besondere Bedeutung zu (Haider et al., 2023, S. 99-102).

Haider et al. (2023) weisen darauf hin, dass die notwendige Unterstitzung von
Schilerinnen und Schulern im Autismus-Spektrum nicht automatisch an
sonderpadagogische MalRnahmen gebunden ist. Vielmehr kann eine inklusive
Handlungspadagogik dazu beitragen, Kindern unabhangig vom Ausmal} ihrer
Beeintrachtigungen den Zugang zu inklusiven Lernsettings zu ermoglichen. Dabei
tragen alle am schulischen Alltag beteiligten Personen Verantwortung daftr,
Teilhabe zu ermdglichen, Lernprozesse zu begleiten und individuelle Entwicklung
zu fordern (Haider et al., 2023, S. 99-102).
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Erganzend betont das Handbuch Autismus-Spektrum fur Schulen des
Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Forschung die Bedeutung
eines personorientierten Perspektivenwechsels. Im Mittelpunkt steht nicht die
Diagnose selbst, sondern das Verstandnis fur die individuelle Wahrnehmung,
Informationsverarbeitung und Lebensrealitat des Kindes. Aufgabe der Schule ist
es daher, Umweltbedingungen so zu gestalten, dass eine moglichst
uneingeschrankte Partizipation ermoglicht und vorhandene Potenziale
bestmdglich entfaltet werden konnen (Hoflich et al., 2024, S. 13—-14).

Vor diesem Hintergrund wurde das vorliegende Praxiskonzept bewusst
schulalltagsintegriert entwickelt. Es setzt keine zusatzlichen therapeutischen
Malinahmen voraus, sondern umfasst padagogische Strategien, die unmittelbar in
den regularen Unterricht sowie in alltagliche schulische Situationen integriert
werden kdnnen. Ziel ist es, soziale Teilhabe kontinuierlich Uber den gesamten
Schulalltag hinweg zu fordern und Lehrpersonen konkrete

Handlungsmaglichkeiten fur den inklusiven Unterricht zur Verfugung zu stellen.

7.2 Zielsetzung des Praxiskonzepts

Ziel des vorliegenden Praxiskonzepts ist es, ein wissenschaftlich fundiertes und
schulalltagsintegriertes Handlungskonzept zur Férderung der sozialen Teilhabe
von Schilerinnen und Schulern mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) im
Volksschulunterricht zu entwickeln. Ausgangspunkt bilden die in den
vorangegangenen Kapiteln dargestellten theoretischen Erkenntnisse zu den
besonderen Herausforderungen sozialer Teilhabe sowie zu den padagogischen
Forderprinzipien im schulischen Kontext. Diese Erkenntnisse werden im
vorliegenden Konzept aufgegriffen und in konkrete Handlungsmaoglichkeiten fur

den Unterricht Ubertragen.

Das Praxiskonzept verfolgt das Ziel, soziale Teilhabe nicht als einzelne
Fordermalinahme zu verstehen, sondern als durchgangiges Prinzip des
schulischen Alltags. Schilerinnen und Schiler mit ASS sollen die Moéglichkeit
erhalten, sich entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen aktivam
Unterricht, an sozialen Interaktionen sowie am gemeinsamen Klassenleben zu

beteiligen. Voraussetzung dafiir ist eine Lernumgebung, die Orientierung bietet,
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individuelle Bedurfnisse berucksichtigt und vorhandene Barrieren moglichst
reduziert (Hoflich et al., 2024, S. 5-7).

Daruber hinaus verfolgt das Konzept einen ressourcenorientierten Ansatz. Im
Mittelpunkt stehen nicht die Einschrankungen der Schulerinnen und Schuler,
sondern ihre individuellen Fahigkeiten, Interessen und Entwicklungsmaoglichkeiten.
Padagogische MalRnahmen sollen vorhandene Starken gezielt aufgreifen und
gleichzeitig Unterstlitzungsangebote bereitstellen, die eine aktive Teilnahme am
Unterricht und am sozialen Miteinander erleichtern. Dadurch soll die
Selbststandigkeit der Kinder gefordert und ihre Zugehdorigkeit zur
Klassengemeinschaft gestarkt werden (Haider et al., 2023, S. 99-102).

Ein weiteres Ziel des Praxiskonzepts besteht darin, Lehrpersonen eine praxisnahe
Orientierung fur den inklusiven Unterricht zu bieten. Die im weiteren Verlauf
dargestellten MaRnahmen sollen zeigen, wie wissenschaftliche Erkenntnisse im
schulischen Alltag umgesetzt werden kdnnen, ohne dass hierfur zusatzliche
therapeutische Angebote erforderlich sind. Vielmehr werden
Handlungsmdglichkeiten vorgestellt, die unmittelbar in bestehende
Unterrichtsstrukturen integriert und flexibel an die individuellen Bedurfnisse der
Schulerinnen und Schiler angepasst werden kdnnen. Damit orientiert sich das
Konzept an der Empfehlung, autismus-sensible Lernumgebungen durch
evidenzbasierte und alltagstaugliche Malinahmen zu gestalten und Lehrpersonen
in ihrer professionellen Handlungssicherheit zu starken (Koller et al., 2026, S. 3—
6).

Das vorliegende Praxiskonzept versteht sich daher nicht als starres
Forderprogramm, sondern als flexibel einsetzbare Orientierungshilfe flr den
inklusiven Volksschulunterricht. Die einzelnen Bausteine kdnnen entsprechend der
jeweiligen Klassensituation sowie den individuellen Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiler angepasst und miteinander kombiniert werden. Ziel ist
es, Lehrpersonen konkrete Handlungsmadglichkeiten aufzuzeigen, die
wissenschaftlich begriindet sind und gleichzeitig eine realistische Umsetzung im

schulischen Alltag ermoglichen.
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7.3 Theoretische Fundierung des Praxiskonzepts

Die Struktur des Praxiskonzepts folgt unmittelbar den in Kapitel 4 identifizierten
Barrieren und den in Kapitel 5 gebundelten Forderprinzipien. Schwierigkeiten
durch fehlende Vorhersehbarkeit und sensorische Belastungen werden durch
Strukturierung, Visualisierung und Anpassungen der Lernumgebung aufgegriffen.
Herausforderungen in sozialer Kommunikation, im sozialen Verstandnis sowie in
Peer- und Gruppenprozessen fuhren zur gezielten Gestaltung sozialer
Lerngelegenheiten und zur Begleitung von Interaktionen. Die Heterogenitat des
Autismus-Spektrums begrindet die Individualisierung der Maldnahmen, wahrend
die Bedeutung schulischer Umweltbedingungen eine abgestimmte
Zusammenarbeit der beteiligten Personen erforderlich macht. Auf diese Weise
bildet die theoretische Analyse die Begrindungsgrundlage fir die einzelnen

Bausteine des Konzepts.

Im Mittelpunkt stehen dabei Ressourcenorientierung, Strukturierung und
Visualisierung, die Unterstutzung sozialer Interaktionen sowie eine an den
individuellen Voraussetzungen orientierte Forderung. Erganzend wird die
Zusammenarbeit mit Eltern und weiteren Fachpersonen berlcksichtigt. Diese
Bereiche werden im folgenden Kapitel nicht erneut theoretisch erlautert, sondern
auf konkrete Situationen des Volksschulalltags Ubertragen. Die
Ressourcenorientierung richtet den Blick auf Fahigkeiten, Interessen und
Entwicklungsmoglichkeiten und verbindet diese mit dem Abbau bestehender
Barrieren (Hoflich et al., 2024, S. 13—14). Strukturierte und vorhersehbare Ablaufe
unterstitzen die Orientierung im Schulalltag (Kdller et al., 2026, S. 39-44),
wahrend Visualisierung und Unterstlitzte Kommunikation Informationen und
Verstandigung zuganglicher machen kénnen (Die funf Handlungsschwerpunkte,
2021, S. 7-13). Aufgrund der unterschiedlichen Unterstutzungsbedarfe werden die
Malnahmen flexibel an das jeweilige Kind angepasst. Damit dient die theoretische
Fundierung vor allem als Verbindung zwischen den Ergebnissen des Theorieteils
und der praktischen Umsetzung. Die nachfolgenden Bausteine zeigen, wie diese
Forderprinzipien in bestehende Unterrichtsstrukturen integriert werden konnen
(Haider et al., 2023, S. 99-102).
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Fur die Entwicklung des Konzepts ist dabei entscheidend, dass die genannten
Forderbereiche nicht als voneinander getrennte Malinahmen verstanden werden.
Markowetz (2020, S. 36) fasst systematische Forderplanung, individualisierte
Unterstutzungsangebote, strukturierte Lernumgebungen, die Forderung sozialer
Kommunikation und Interaktion, die Berticksichtigung von Peerbeziehungen sowie
die Kooperation mit Eltern als miteinander verbundene Bedingungen schulischer
Forderung zusammen. Fur das vorliegende Praxiskonzept bedeutet dies, dass
eine Malinahme nicht allein danach ausgewahlt wird, ob sie im Unterricht leicht
umsetzbar ist. Entscheidend ist vielmehr, welche konkrete Barriere der sozialen
Teilhabe damit aufgegriffen wird und ob die Unterstutzung fur das einzelne Kind

tatsachlich hilfreich ist.

7.4 Umsetzung des Konzepts im Unterricht

Die folgenden Bausteine Ubertragen die zuvor abgeleiteten Forderprinzipien auf
konkrete Situationen des Volksschulunterrichts. lhre Anwendung erfolgt nicht nach
einem festen Schema, sondern orientiert sich an der jeweils beobachteten
Situation und an den individuellen Voraussetzungen des Kindes. Ausgangspunkt
ist zunachst die Frage, in welcher konkreten Situation die Beteiligung am
Unterricht oder am sozialen Leben der Klasse erschwert ist. Darauf aufbauend
wird eine mdgliche Barriere bestimmt und ein erreichbares Ziel fir die Teilhabe
formuliert. Erst anschlieRend wird eine passende Unterstlitzung ausgewahlt und
im Unterricht erprobt. Die Lehrperson beobachtet, ob sich die Beteiligung des
Kindes dadurch verandert, und passt die Mallhahme bei Bedarf an.
Unterstutzungen, die nicht mehr notwendig sind, werden schrittweise reduziert.
Damit folgt das Praxiskonzept einem wiederkehrenden Prozess aus Beobachtung,
Zielsetzung, Umsetzung und Reflexion. Die einzelnen Bausteine kénnen dabei
miteinander kombiniert werden. Dieses Vorgehen entspricht der Forderung nach
einer flexiblen und individualisierten Nutzung autismussensibler MalRnahmen und

nach einer konkreten Forderplanung (Markowetz, 2020, S. 35).
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Baustein

Ziel im Schulalltag

Mogliche Umsetzung

Beispiel

Strukturierung

Orientierung und
Vorhersehbarkeit schaffen

Visualisierte Tagesplane, Zeithilfen, klare
Arbeitsauftrage und Arbeitsschritte

Anderungen im Tagesablauf
frihzeitig sichtbar machen

Visualisierung und
Unterstitzte
Kommunikation

Verstandnis und Kommunikation
erleichtern

Symbole, Bildkarten sowie schriftliche oder
bildliche Arbeitsauftrage

Symbolkarten im Morgenkreis
einsetzen

Férderung sozialer
Interaktionen

Beteiligung an gemeinsamen
sozialen Situationen unterstitzen

Strukturierte Partner- und Gruppenarbeiten
sowie begleitete soziale Lerngelegenheiten

Rollen und Aufgaben bei einer
Gruppenarbeit klar festlegen

Individualisierung

Barrieren reduzieren und
gemeinsame Teilhabe
ermoglichen

Aufgaben, Materialien, Sozialformen und
Lernumgebung an individuelle
Voraussetzungen anpassen

Sachaufgabe sprachlich
vereinfachen und durch visuelle
Hinweise erganzen

Zusammenarbeit mit
Eltern und Fachpersonen

Unterstlitzungsmafnahmen
abstimmen und kontinuierlich
gestalten

Regelmaliger Austausch, gemeinsame
Absprachen und Weitergabe relevanter
Informationen

Bewahrte Unterstiitzungs-
mafinahmen bei einem
Schulstufenwechsel gemeinsam
abstimmen

Reflexion und Evaluation

Wirkung der Malinahmen
beobachten und Férderung
weiterentwickeln

Beobachtung, Einbezug der Perspektive
des Kindes sowie regelmafige Anpassung
der Malinahmen

Beobachten, ob eine veranderte
Struktur bei Partnerarbeiten die
Beteiligung verbessert

Tabelle 5: Ubersicht iiber die Bausteine des schulalltagsintegrierten Praxiskonzepts, eigene Darstellung auf Grundlage der in Kapitel 4 und 5
herausgearbeiteten Herausforderungen und Forderprinzipien.



7.4.1 Strukturierung des Unterrichts

Eine strukturierte Unterrichtsgestaltung bildet die Grundlage des entwickelten
Konzepts. Ziel ist es, Schilerinnen und Schilern mit Autismus-Spektrum-Storung
(ASS) einen uberschaubaren und verlasslichen schulischen Rahmen zu bieten,
der Orientierung schafft und selbststandiges Handeln ermdglicht. Strukturierung
dient dabei nicht ausschliel3lich der Organisation des Unterrichts, sondern
unterstutzt die Kinder dabei, Unterrichtssituationen besser zu verstehen,
Anforderungen einzuordnen und sich aktiv am Unterricht sowie am sozialen Leben
der Klasse zu beteiligen. Aktuelle wissenschaftliche Empfehlungen betonen, dass
eine vorhersehbare und klar gestaltete Lernumgebung wesentlich dazu beitragt,
Barrieren abzubauen und die Teilhabe von Schuilerinnen und Schulern mit ASS im
inklusiven Unterricht zu fordern (Koller et al., 2026, S. 39—44). Die im entwickelten
Konzept beschriebenen MalRnahmen orientieren sich an zentralen Elementen des
TEACCH-Ansatzes und Ubertragen diese auf den inklusiven Volksschulunterricht.
Strukturierung wird dabei nicht als starres Regelwerk verstanden, sondern als
individuelle Unterstitzung, die an den jeweiligen Entwicklungsstand und die
Bedurfnisse des Kindes angepasst wird. Ziel ist es, Lern- und Alltagssituationen
verstandlich und vorhersehbar zu gestalten, sodass die Schilerinnen und Schuler
zunehmend selbststandig handeln kdnnen. Gleichzeitig soll die Abhangigkeit von
standiger Unterstutzung durch die Lehrperson schrittweise reduziert werden
(HauBler, 2022, S. 197-199).

Ein wesentlicher Bestandteil des Konzepts ist die zeitliche Strukturierung des
Schultages. Viele Kinder mit ASS profitieren davon, wenn sie den Ablauf des
Tages sowie bevorstehende Veranderungen friihzeitig Uberblicken kénnen.
Deshalb wird der Unterricht durch einen visualisierten Tagesplan begleitet, der
den Schilerinnen und Schilern in einer fir sie verstandlichen Form zeigt, welche
Unterrichtsphasen folgen. Je nach individuellem Entwicklungsstand kénnen daftr
Bilder, Symbole, Schrift oder eine Kombination dieser Darstellungsformen
verwendet werden. Der Tagesplan wird zu Beginn des Schultages gemeinsam
besprochen und bleibt wahrend des gesamten Unterrichts sichtbar. Bereits
abgeschlossene Unterrichtsphasen werden gekennzeichnet oder entfernt, sodass
jederzeit erkennbar ist, welche Aktivitaten bereits erledigt wurden und welche noch
folgen. Dadurch werden Orientierung und Handlungssicherheit geférdert sowie
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Ubergéange zwischen einzelnen Unterrichtsphasen erleichtert (Héflich et al., 2024,
S. 26-27). Da Veranderungen im Schulalltag nicht immer vermeidbar sind, sieht
das entwickelte Konzept aulierdem vor, Abweichungen vom gewohnten Ablauf
maoglichst fruhzeitig anzukindigen und unmittelbar im Tagesplan sichtbar zu
machen. Dadurch lernen die Schulerinnen und Schiler, dass Veranderungen Teil
des schulischen Alltags sind, ohne dabei die notwendige Orientierung zu verlieren.
Ziel ist nicht die Vermeidung jeder Veranderung, sondern der Aufbau von
Handlungssicherheit auch in neuen oder ungewohnten Situationen. Eine
frihzeitige Vorbereitung kann Unsicherheiten reduzieren und dazu beitragen, dass
Kinder trotz veranderter Rahmenbedingungen aktiv am Unterricht teilnehmen
kénnen (Hoflich et al., 2024, S. 35-36). Ein konkretes Beispiel fur die

Visualisierung eines Wochenablaufs mit Raum-, Personen- und

Situationswechseln zeigt Abbildung 7.

Abbildung 7: Ubersichtsplan, iibernommen von Haider et al. (2023, S. 195)

Erganzend zur Tagesstruktur bertcksichtigt das Konzept auch die zeitliche
Orientierung innerhalb einzelner Unterrichtsphasen. Vielen Schilerinnen und

Schulern mit ASS fallt es schwer einzuschatzen, wie lange eine Aufgabe noch
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dauert oder wann eine Arbeitsphase endet. Deshalb kdnnen visuelle Zeithilfen wie
Sanduhren, Time Timer oder grafische Countdown-Darstellungen eingesetzt
werden. Sie machen Zeit sichtbar und unterstutzen die Kinder dabei,
Arbeitsphasen eigensténdig zu planen sowie Ubergange besser zu bewaltigen.
Gleichzeitig wird die Abhangigkeit von wiederholten verbalen Erinnerungen durch
die Lehrperson reduziert. Transparente Zeitstrukturen tragen wesentlich dazu bei,
eine vorhersehbare Lernumgebung zu schaffen und die selbststandige Beteiligung
am Unterricht zu erleichtern (Koller et al., 2026, S. 39-44). Neben der zeitlichen
Strukturierung kommt auch der Gestaltung einzelner Unterrichtseinheiten eine
zentrale Bedeutung zu. Im entwickelten Konzept werden Arbeitsauftrage deshalb
maoglichst eindeutig formuliert und in Uberschaubare Handlungsschritte gegliedert.
Fur die Schulerinnen und Schuler soll jederzeit erkennbar sein, welche Aufgabe zu
bearbeiten ist, in welcher Reihenfolge vorgegangen wird, woran der Abschluss der
Aufgabe erkannt werden kann und welche Tatigkeit anschlie3end folgt. Dadurch
werden Anforderungen transparenter und die selbststandige Bearbeitung von
Aufgaben erleichtert. Gleichzeitig kbnnen Unsicherheiten reduziert und
wiederholte Nachfragen vermieden werden. Die Strukturierung von Aufgaben
unterstitzt Kinder dabei, Arbeitsprozesse eigenstandig zu bewaltigen und sich
aktiv am Unterricht zu beteiligen (Hauller, 2022, S. 197-199). Arbeitsmaterialien
werden im entwickelten Konzept ebenfalls tbersichtlich und eindeutig gestaltet.
Arbeitsblatter enthalten ausschliel3lich jene Informationen, die fur die Bearbeitung
der jeweiligen Aufgabe notwendig sind. Unwesentliche Bilder oder dekorative
Gestaltungselemente werden bewusst reduziert, um die Aufmerksamkeit auf die
wesentlichen Inhalte zu lenken. Dartber hinaus werden Aufgaben klar gegliedert,
einzelne Arbeitsschritte deutlich voneinander abgegrenzt und bei Bedarf durch
Nummerierungen oder Markierungen hervorgehoben. Ist eine Aufgabe fir das
Kind zu umfangreich, kann sie in mehrere Teilaufgaben gegliedert oder der
Arbeitsumfang angepasst werden, ohne das eigentliche Lernziel zu verandern.
Dadurch werden Uberforderung vermieden und Erfolgserlebnisse ermdglicht, die
wiederum die Motivation fordern, sich aktivam Unterricht zu beteiligen (Hoflich et
al., 2024, S. 27-33).

Neben der Gestaltung der Materialien bertcksichtigt das entwickelte Konzept auch

die raumliche Strukturierung des Klassenraums. Materialien erhalten feste und
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eindeutig erkennbare Platze, sodass die Schuilerinnen und Schuler bendtigte
Arbeitsmittel moglichst selbststandig finden und wieder einordnen kdnnen.
Daruber hinaus werden unterschiedliche Bereiche des Klassenraums —
beispielsweise Arbeitsplatze, Leseecken, Spielbereiche oder
Ruckzugsmoglichkeiten — klar voneinander abgegrenzt und ihrer jeweiligen
Funktion entsprechend gestaltet. Beschriftungen, Symbole oder farbliche
Markierungen kdnnen zusatzlich zur Orientierung beitragen. Eine Ubersichtliche
Lernumgebung unterstutzt die Schulerinnen und Schuler dabei, sich im
Klassenraum sicher zu bewegen und ihre Aufmerksamkeit auf die jeweilige
Tatigkeit zu richten (HauBler, 2022, S. 199-200).

Strukturierung beschrankt sich im entwickelten Konzept jedoch nicht auf
organisatorische oder raumliche Aspekte, sondern umfasst auch soziale
Situationen. Gerade Partner- und Gruppenarbeiten stellen flr viele Schilerinnen
und Schuler mit ASS besondere Anforderungen dar, da Erwartungen haufig
unausgesprochen bleiben und soziale Ablaufe flexibel verlaufen. Deshalb werden
kooperative Lernformen so gestaltet, dass Rollen, Aufgaben und Arbeitsablaufe
fur alle Kinder nachvollziehbar sind. Bereits zu Beginn der Arbeitsphase wird
gemeinsam besprochen, wer welche Aufgabe tbernimmt und wie die
Zusammenarbeit erfolgen soll. Dadurch werden Unsicherheiten reduziert und die
aktive Mitarbeit innerhalb der Gruppe erleichtert (Hoflich et al., 2024, S. 43—-47).
Erganzend werden auch soziale Regeln visualisiert und regelmafig gemeinsam
reflektiert. Gesprachsregeln, Ablaufe bei Gruppenarbeiten oder Strategien zur
Konfliktldsung kdnnen durch Symbole, Bildkarten oder kurze Merksatze dauerhaft
sichtbar gemacht werden. Dadurch bleiben Erwartungen nicht ausschlielilich an
mundliche Erklarungen gebunden, sondern sind wahrend der gesamten
Unterrichtssituation nachvollziehbar. Visualisierte Regeln unterstitzen
insbesondere Schiulerinnen und Schiler mit ASS dabei, soziale Situationen besser
einzuschatzen und selbststandiger zu bewaltigen (Hoflich et al., 2024, S. 43-53).
Maoglichkeiten zur Visualisierung von Anstellroutinen und zur raumlichen

Orientierung werden in Abbildung 8 veranschaulicht.
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Abbﬁdﬁr{é 8: Visdalis'iﬁei'hhé QsilgAhstellroutinen und raumliche Hilfen zur Orientierung,
libernommen von Haider et al. (2023, S. 178)

Ein mogliches Beispiel aus dem Unterricht bietet eine Gruppenarbeit im
Sachunterricht. Die Schilerinnen und Schiiler erhalten den Auftrag, gemeinsam
ein Plakat zu einem Sachthema zu gestalten. Zu Beginn der Arbeitsphase werden
die einzelnen Aufgaben innerhalb der Gruppe eindeutig verteilt, beispielsweise
das Lesen der Informationen, das Ausschneiden der Bilder, das Schreiben der
Uberschriften oder das Prasentieren der Ergebnisse. Die Arbeitsschritte werden
zusatzlich auf einer kleinen Aufgabenkarte dargestellt, sodass jederzeit erkennbar
ist, welche Tatigkeit bereits erledigt wurde und welcher Schritt als Nachstes folgt.
Durch diese klare Struktur kann sich das Kind mit ASS auf seine Aufgabe
konzentrieren und gleichzeitig aktiv zum gemeinsamen Arbeitsergebnis beitragen.
Strukturierte kooperative Lernformen erleichtern die Zusammenarbeit und
schaffen gunstige Voraussetzungen fir gelingende soziale Interaktionen (Haider
et al., 2023, S. 99-102).

52



Alle Strukturierungshilfen werden im entwickelten Konzept regelmafig reflektiert
und an den individuellen Entwicklungsstand angepasst. Ziel ist es, die
Schulerinnen und Schuler schrittweise zu einem moglichst selbststandigen
Handeln zu befahigen. Unterstutzungsmalinahmen werden daher nicht dauerhaft
unverandert eingesetzt, sondern kontinuierlich Uberprift und — sofern dies moglich
ist — behutsam reduziert. Entscheidend ist dabei, dass Hilfen nur dann abgebaut
werden, wenn das Kind sie tatsachlich nicht mehr bendtigt und dadurch weiterhin
erfolgreich am Unterricht teilnehmen kann (Hauldler, 2022, S. 199).

7.4.2 Visualisierung und Unterstltzte Kommunikation

Visualisierung und Unterstutzte Kommunikation stellen im entwickelten Konzept
zentrale Bestandteile einer autismussensiblen Unterrichtsgestaltung dar. Da viele
Schulerinnen und Schuler mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) visuelle
Informationen leichter verarbeiten als ausschliel3lich mundliche Erklarungen,
werden Unterrichtsinhalte, Ablaufe und soziale Erwartungen moglichst
anschaulich dargestellt. Ziel ist es, Informationen dauerhaft verfugbar zu machen,
das Verstandnis zu erleichtern und den Schilerinnen und Schilern eine mdglichst
selbststandige Orientierung im Schulalltag zu ermdglichen (Wilken, 2021, S. 22—
27).

Im entwickelten Konzept werden daher Unterrichtsinhalte konsequent durch
visuelle Hilfsmittel erganzt. Neue Lerninhalte werden beispielsweise mithilfe von
Bildern, Symbolen, Piktogrammen, Mindmaps oder grafischen Ubersichten
veranschaulicht. Arbeitsauftrage werden nicht ausschlie3lich mandlich erklart,
sondern zusatzlich schriftlich oder bildlich dargestellt. Dadurch kénnen die
Schilerinnen und Schiler Informationen jederzeit erneut abrufen, ohne auf
wiederholte Erklarungen der Lehrperson angewiesen zu sein. Gleichzeitig werden
Missverstandnisse reduziert und das eigenstandige Arbeiten geférdert (Hoflich et
al., 2024, S. 27-33).

Neben der Visualisierung fachlicher Inhalte werden auch soziale Situationen im
Unterricht sichtbar gemacht. Gesprachsregeln, Klassenregeln oder Ablaufe bei
Partner- und Gruppenarbeiten werden durch Bildkarten, Symbole oder kurze
Merksatze dauerhaft im Klassenraum dargestellt. Dadurch werden soziale

Erwartungen transparent und bleiben wahrend der gesamten Unterrichtssituation
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nachvollziehbar. Insbesondere Schulerinnen und Schuler mit ASS profitieren
davon, da soziale Regeln haufig nicht intuitiv erschlossen werden kénnen,

sondern explizit vermittelt werden mussen (Hoflich et al., 2024, S. 43-53).

Ein weiterer Schwerpunkt des entwickelten Konzepts liegt auf dem Einsatz
Unterstutzter Kommunikation. Dabei wird Kommunikation nicht ausschlief3lich tber
die Lautsprache ermdglicht, sondern durch ergdnzende Kommunikationsformen
erweitert. Je nach individuellem Unterstutzungsbedarf kdnnen beispielsweise
Symbolkarten, Kommunikationsmappen, Gebarden oder elektronische
Kommunikationshilfen eingesetzt werden. Unterstutzte Kommunikation verfolgt
dabei nicht das Ziel, die Lautsprache zu ersetzen, sondern vorhandene
kommunikative Fahigkeiten zu erganzen und auszubauen. Dadurch erhalten
Schulerinnen und Schiler die Méglichkeit, Winsche, Bedurfnisse, Gefuhle oder
Fragen verstandlich auszudricken und aktiv am Unterrichtsgeschehen
teilzunehmen (Wilken, 2021, S. 22-27).

Besonders im inklusiven Unterricht tragt Unterstitzte Kommunikation dazu bei,
dass Kinder mit unterschiedlichen kommunikativen Voraussetzungen
gleichberechtigt am gemeinsamen Lernen teilnehmen kdénnen. Gleichzeitig
profitieren haufig auch andere Schilerinnen und Schuler von visualisierten
Informationen und alternativen Kommunikationsformen. Visualisierung und
Unterstltzte Kommunikation stellen somit keine ausschlielich
autismusspezifischen Mallnahmen dar, sondern entsprechen den Grundgedanken
eines inklusiven Unterrichts, der Lernangebote fur alle Kinder moglichst
barrierearm gestaltet (Koller et al., 2026, S. 39-44).

Ein Beispiel aus dem Unterricht zeigt sich im Morgenkreis. Zu Beginn des
Schultages werden Tagesablauf, Datum, Wetter sowie besondere Ereignisse
mithilfe von Symbolkarten und Bildmaterial gemeinsam besprochen. Méchte ein
Kind von einem Erlebnis berichten, kann es bei Bedarf auf Bildkarten oder
Kommunikationshilfen zurtickgreifen, um seine Aussage zu unterstiitzen. Die
Lehrperson gibt ausreichend Zeit zum Formulieren und ermutigt auch die Ubrigen
Kinder, verschiedene Kommunikationsformen als selbstverstandlich zu

akzeptieren. Dadurch wird sichergestellt, dass sich alle Schulerinnen und Schiler
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entsprechend ihrer individuellen Moglichkeiten am gemeinsamen Gesprach
beteiligen konnen (Wilken, 2021, S. 97-103).

Die Auswabhl visueller und kommunikativer Hilfen muss dabei an den tatsachlichen
Verstandigungsbedarf des Kindes angepasst werden. Hauldler (2021, S. 209-210)
beschreibt, dass visuelle und strukturierende Hilfen sowohl das Verstehen von
Mitteilungen als auch selbststandiges Handeln unterstitzen kdnnen. Gleichzeitig
braucht soziale Teilhabe Situationen, in denen Kommunikation mit anderen
notwendig und sinnvoll wird. FUr das Praxiskonzept ergibt sich daraus ein
ausgewogenes Verhaltnis zwischen Hilfen, die eigenstandiges Handeln
ermdglichen, und bewusst gestalteten Situationen, in denen das Kind Kontakt
aufnehmen, eine Bitte dulern oder auf andere reagieren kann. Visualisierung soll

soziale Interaktion daher nicht ersetzen, sondern den Zugang zu ihr erleichtern.

7.4.3 Forderung sozialer Interaktionen

Die Forderung sozialer Interaktionen bildet einen wesentlichen Bestandteil des
entwickelten Praxiskonzepts. Soziale Teilhabe entsteht nicht allein durch die
Anwesenheit im Klassenverband, sondern vor allem durch die Moéglichkeit,
Beziehungen zu anderen Kindern aufzubauen, gemeinsame Erfahrungen zu
machen und aktiv am sozialen Miteinander teilzunehmen. Schilerinnen und
Schuler mit Autismus-Spektrum-Storung (ASS) erleben im schulischen Alltag
jedoch haufig Herausforderungen im Bereich der sozialen Kommunikation und
Interaktion. Schwierigkeiten beim Verstehen sozialer Signale, der
Perspektivibernahme oder dem Aufbau von Freundschaften kdnnen dazu flhren,
dass sie seltener in gemeinsame Aktivitaten eingebunden werden. Daraus ergibt
sich fur die Lehrperson die Aufgabe, soziale Begegnungen gezielt zu initiieren und
unterstltzend zu begleiten (Hoflich et al., 2024, S. 43-53).

Soziale Kompetenzen werden im vorliegenden Praxiskonzept nicht als
Voraussetzung flr gelingende Teilhabe verstanden, sondern als Fahigkeiten, die
sich im gemeinsamen Lernen und Handeln entwickeln konnen. Der Unterricht
bietet zahlreiche Moglichkeiten, soziale Erfahrungen zu sammeln,
Kommunikationsformen auszuprobieren und Beziehungen zu Mitschulerinnen und
Mitschilern aufzubauen. Voraussetzung daflr ist eine Lernumgebung, in der

soziale Situationen bewusst vorbereitet, begleitet und reflektiert werden. Die
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Lehrperson Ubernimmt dabei eine aktive Rolle, indem sie geeignete
Lerngelegenheiten schafft und Interaktionen bei Bedarf unterstutzt. Dadurch
entstehen glnstige Bedingungen, unter denen soziale Teilhabe schrittweise
wachsen kann (Koller et al., 2026, S. 45-51).

Ein wichtiger Bestandteil des Konzepts besteht darin, soziale Kontakte im
Unterricht bewusst anzubahnen. Freundschaften und soziale Beziehungen
entwickeln sich bei Kindern mit ASS haufig nicht von selbst, weshalb sie gezielte
padagogische Unterstlitzung bendtigen. Besonders geeignet sind Partner- und
Gruppenarbeiten mit klaren Aufgabenstellungen sowie Uberschaubaren
Gruppengrofen. Entscheidend ist dabei nicht die Anzahl der Kontakte, sondern
deren Qualitat. Wiederkehrende Zusammenarbeit mit vertrauten Mitschilerinnen
und Mitschulern kann Sicherheit vermitteln und den Aufbau tragfahiger
Beziehungen erleichtern (Haider et al., 2023, S. 99-103).

Damit gemeinsame Lernphasen gelingen, erfolgt die Zusammensetzung von
Partner- oder Arbeitsgruppen bewusst. Die Lehrperson berlcksichtigt dabei die
individuellen Bedurfnisse und Starken aller Kinder und achtet darauf, dass keine
einseitigen Helferrollen entstehen. Vielmehr sollen alle Schulerinnen und Schler
entsprechend ihrer Moglichkeiten aktiv zum gemeinsamen Lernerfolg beitragen.
Gleichzeitig werden Erwartungen, Rollen und Arbeitsauftrage vor Beginn der
Zusammenarbeit klar besprochen. Diese Struktur schafft Orientierung, erleichtert
die Zusammenarbeit und reduziert Unsicherheiten in sozialen Situationen (H&flich
et al., 2024, S. 43-47).

Auch alltagliche Situationen auf3erhalb geplanter Unterrichtsphasen bieten
wertvolle Moglichkeiten zur Forderung sozialer Interaktionen. Das gemeinsame
Aufraumen, das Verteilen von Materialien oder Gesprache im Morgenkreis
schaffen natlrliche Gesprachsanlasse und unterstiitzen kooperatives Handeln.
Die Lehrperson nutzt diese Situationen bewusst, um Kommunikation anzuregen,
positive soziale Erfahrungen zu erméglichen und die Einbindung aller Kinder in die
Klassengemeinschaft zu fordern (Hoflich et al., 2024, S. 43-53).

Besondere Bedeutung kommt der Einbindung von Mitschulerinnen und

Mitschulern in soziale Lernprozesse zu. Die Literatur betont, dass gemeinsame
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Lern- und Alltagssituationen wichtige Gelegenheiten bieten, soziale Beziehungen
aufzubauen und die soziale Teilhabe von Kindern mit ASS zu unterstutzen. Dabei
ubernehmen Gleichaltrige keine therapeutische Rolle, sondern gestalten den
Schulalltag gemeinsam mit dem Kind. Positive Erfahrungen mit Mitschulerinnen
und Mitschulern kdnnen dazu beitragen, Zugehorigkeit zu erleben, soziale
Kompetenzen weiterzuentwickeln und tragfahige Beziehungen innerhalb der

Klassengemeinschaft aufzubauen (Koller et al., 2026, S. 45-51).

Um soziale Kompetenzen gezielt zu fordern, werden Alltagssituationen des
Klassenlebens bewusst aufgegriffen. Gesprachsanlasse konnen beispielsweise
Konflikte wahrend der Pause, Missverstandnisse bei Gruppenarbeiten oder
Situationen aus Geschichten und Bilderblchern sein. Gemeinsam mit der Klasse
werden Gefuhle, unterschiedliche Sichtweisen sowie mogliche Losungsstrategien
besprochen. Die Lehrperson unterstitzt diesen Prozess durch klare Sprache und
gezielte Fragen, ohne einzelne Kinder bloRzustellen. Dadurch lernen alle
Schulerinnen und Schdler, soziale Situationen besser zu verstehen und

angemessen darauf zu reagieren (Haider et al., 2023, S. 99-103).

Erganzend dazu werden grundlegende soziale Handlungsstrategien eingeubt.
Dazu gehoren beispielsweise das BegrufRen anderer Kinder, das Bitten um Hilfe,
das Einhalten von Gesprachsregeln oder ein konstruktiver Umgang mit Konflikten.
Neue Verhaltensweisen werden zunachst in einem geschutzten Rahmen
besprochen und anschlieffiend im Schulalltag angewendet. Die Lehrperson
begleitet diese Lernprozesse aktiv und gibt den Kindern unmittelbare
Rickmeldungen, sodass positive soziale Erfahrungen wiederholt erlebt und
gefestigt werden kdnnen (Koller et al., 2026, S. 45-51).

Ebenso spielt eine wertschatzende Klassenkultur eine wesentliche Rolle. Soziale
Teilhabe kann langfristig nur gelingen, wenn Vielfalt innerhalb der
Klassengemeinschaft als selbstverstandlich wahrgenommen wird. Die Lehrperson
fordert daher einen respektvollen Umgang miteinander und macht die individuellen
Starken und Interessen aller Kinder sichtbar. Unterschiede werden nicht als
Defizite betrachtet, sondern als selbstverstandlicher Bestandteil gemeinsamen

Lernens. Dadurch entsteht ein Klassenklima, das gegenseitige Akzeptanz,
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Hilfsbereitschaft und soziale Verantwortung unterstutzt (Hoflich et al., 2024, S. 13—
14).

Ein Beispiel fur die praktische Umsetzung stellt der Klassenrat dar. In regelmalig
stattfindenden Gesprachsrunden erhalten die Schilerinnen und Schuler die
Moglichkeit, Anliegen, Wiunsche oder kleinere Konflikte gemeinsam zu
besprechen. Visualisierte Gesprachsregeln kdnnen insbesondere Kindern mit ASS
Orientierung geben und ihre Beteiligung erleichtern. Die Lehrperson moderiert das
Gesprach, achtet darauf, dass alle Kinder ausreichend Zeit erhalten, ihre
Sichtweise einzubringen, und unterstutzt sie bei Bedarf dabei, ihre Gedanken
verstandlich auszudrucken. Auf diese Weise werden kommunikative Fahigkeiten,
Perspektivibernahme und das Gemeinschaftsgefuhl innerhalb der Klasse

gefordert.

Bei der Forderung sozialer Interaktionen ist deshalb zwischen gezielter
Unterstitzung und natirlicher Begegnung im Klassenalltag zu unterscheiden.
Meer-Walter (2021, S. 73—77) empfiehlt unter anderem verlassliche
Ansprechpersonen, die Klarung sozialer Regeln sowie die Nutzung des
Klassenrats, um schwierige Situationen gemeinsam zu bearbeiten. Markowetz
(2020, S. 36) hebt zusatzlich die bewusste Bertcksichtigung von
Peerbeziehungen hervor. Flr das vorliegende Konzept folgt daraus, dass soziale
Fahigkeiten nicht ausschlie3lich in gesonderten Trainingssituationen geubt
werden. Ausgangspunkt sind vielmehr reale Situationen des Volksschulalltags, in
denen Unterstutzung unmittelbar benaotigt wird. Erst wenn diese alltaglichen
Lerngelegenheiten nicht ausreichen, kdnnen erganzende Methoden gezielt

eingesetzt werden.

7.4.4 Individualisierung der Forderung

Die Individualisierung der Forderung stellt einen weiteren zentralen Baustein des
entwickelten Praxiskonzepts dar. Sie berticksichtigt die grol3e Heterogenitat von
Schilerinnen und Schulern mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) sowie deren
unterschiedliche kognitive, sprachliche, soziale, emotionale und sensorische
Voraussetzungen. Auch bei vergleichbaren diagnostischen Voraussetzungen
unterscheiden sich Kinder haufig erheblich hinsichtlich ihres

Unterstltzungsbedarfs im schulischen Alltag. Aus diesem Grund orientieren sich
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padagogische Mallnahmen nicht an der Diagnose selbst, sondern an den
individuellen Fahigkeiten, Bedurfnissen und Entwicklungsmaoglichkeiten des
jeweiligen Kindes. Ziel ist es, Barrieren abzubauen und eine moglichst aktive
Teilhabe am Unterricht sowie am sozialen Leben der Klasse zu ermoglichen
(Haider et al., 2023, S. 99-102).

Individualisierung bedeutet im vorliegenden Praxiskonzept nicht die Trennung vom
gemeinsamen Unterricht, sondern dessen flexible Gestaltung. Gemeinsame
Lerngegenstande und soziale Erfahrungen bleiben fir alle Schulerinnen und
Schuler erhalten, wahrend Aufgaben, Materialien, Lernumgebung und
Unterstutzungsangebote entsprechend den individuellen Voraussetzungen
angepasst werden. Das Kind mit ASS soll mdglichst aktiv am gemeinsamen
Unterricht teilnehmen und sich als Teil der Klassengemeinschaft erleben. Damit
orientiert sich das Konzept an einem inklusiven Bildungsverstandnis, das nicht
ausschlieBlich die Anpassung des Kindes an bestehende Strukturen fordert,
sondern ebenso die Gestaltung einer lernforderlichen und barrierearmen Umwelt
in den Mittelpunkt stellt (Hoflich et al., 2024, S. 7-14).

Grundlage jeder individualisierten Férderung bildet eine kontinuierliche
padagogische Beobachtung. Die Lehrperson erfasst dabei sowohl die Starken,
Interessen und bereits vorhandenen Kompetenzen als auch Situationen, in denen
die soziale oder unterrichtliche Teilhabe erschwert ist. Beobachtet wird
beispielsweise, unter welchen Bedingungen eine aktive Mitarbeit gelingt, welche
Formen der Aufgabenstellung das Verstandnis erleichtern, welche Sozialformen
Sicherheit vermitteln oder welche Umweltreize zu Uberforderung fiihren kénnen.
Gleichzeitig wird berlcksichtigt, dass sich der Unterstiitzungsbedarf je nach
Unterrichtssituation, Gruppenzusammensetzung oder Tagesform verandern kann.
Auf dieser Grundlage kdnnen padagogische MalRnahmen gezielt an die
individuellen Voraussetzungen des Kindes angepasst werden. Das Handbuch des
Bundesministeriums flr Bildung, Wissenschaft und Forschung betont in diesem
Zusammenhang die Bedeutung eines personorientierten Blicks, bei dem die
Gestaltung férderlicher Umweltbedingungen einen wesentlichen Beitrag zur
Partizipation leistet (Hoflich et al., 2024, S. 13—-14).
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Auf Basis dieser Beobachtungen werden Lernangebote so gestaltet, dass sie eine
maoglichst selbststandige und erfolgreiche Teilnahme am gemeinsamen Unterricht
ermoglichen. Eine zentrale Form der Individualisierung betrifft die Anpassung von
Aufgabenstellungen. Arbeitsauftrage kdnnen sprachlich vereinfacht, in einzelne
Handlungsschritte gegliedert oder zusatzlich visualisiert werden. Umfangreiche
Aufgaben werden bei Bedarf in Uberschaubare Teilaufgaben aufgeteilt, sodass der
Arbeitsprozess fur die Schulerinnen und Schiler nachvollziehbar bleibt. Ebenso
kann der Arbeitsumfang angepasst werden, ohne die grundlegenden Lernziele zu
verandern. Ziel dieser MaRnahmen ist es, Uberforderung zu vermeiden und
gleichzeitig Erfolgserlebnisse zu ermdglichen, die Motivation und aktive Mitarbeit
fordern (HauBler, 2022, S. 197-200).

Daruber hinaus berlcksichtigt das Konzept individuelle Unterschiede hinsichtlich
des Lerntempos. Viele Schulerinnen und Schiler mit ASS bendtigen mehr Zeit,
um Informationen zu verarbeiten oder Arbeitsauftrage vollstandig zu erfassen.
Deshalb werden Bearbeitungszeiten flexibel gestaltet und bei Bedarf kurze
Erholungsphasen eingeplant. Eine solche zeitliche Anpassung kann dazu
beitragen, Stress zu reduzieren und eine kontinuierliche Beteiligung am Unterricht
zu unterstitzen (Koller et al., 2026, S. 39-44).

Auch Unterrichtsmaterialien werden entsprechend den individuellen
Lernvoraussetzungen ausgewahlt und gestaltet. Je nach Unterstlitzungsbedarf
kénnen schriftliche Informationen durch Bilder, Piktogramme, konkrete Materialien
oder andere visuelle Darstellungen erganzt werden. Gleichzeitig werden
Arbeitsblatter Ubersichtlich aufgebaut und auf wesentliche Inhalte reduziert, um
Ablenkungen moglichst gering zu halten und die Orientierung zu erleichtern. Eine
verstandliche Gestaltung der Lernmaterialien unterstitzt die Schilerinnen und
Schiler dabei, Aufgaben selbststandig zu bearbeiten und aktiv am Unterricht
teilzunehmen (Hoflich et al., 2024, S. 27-33). Neben der Gestaltung von Aufgaben
und Materialien umfasst Individualisierung auch die Auswahl geeigneter
Sozialformen. Wahrend einige Schilerinnen und Schiler von kooperativen
Lernformen profitieren und soziale Kompetenzen insbesondere im gemeinsamen
Arbeiten weiterentwickeln kdnnen, bendtigen andere zunachst klar strukturierte

Partnerarbeiten oder Phasen selbststandigen Arbeiten. Die Lehrperson
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entscheidet daher situationsbezogen, welche Sozialform den individuellen
Bedurfnissen des Kindes sowie den jeweiligen Lernzielen am besten entspricht.
Gleichzeitig bleibt das Ziel bestehen, die Beteiligung an gemeinsamen
Lernprozessen schrittweise auszubauen und soziale Teilhabe kontinuierlich zu
fordern (Haider et al., 2023, S. 99-103).

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Bertcksichtigung sensorischer
Besonderheiten. Viele Schulerinnen und Schuler mit ASS reagieren empfindlich
auf Gerausche, Lichtverhaltnisse oder eine hohe Reizdichte im Klassenraum. Das
entwickelte Praxiskonzept sieht deshalb vor, die Lernumgebung moglichst
Ubersichtlich und reizarm zu gestalten sowie bei Bedarf individuelle
Unterstutzungsmaoglichkeiten bereitzustellen. Dazu gehoren beispielsweise ein
ruhiger Arbeitsplatz, klar strukturierte Arbeitsbereiche oder die Moglichkeit kurzer
Ruckzugspausen. Ziel dieser Malinahmen ist es, belastende Reize zu reduzieren
und gleichzeitig eine aktive Teilnahme am Unterricht zu ermdglichen (Hoflich et
al., 2024, S. 35-39).

Daruber hinaus werden individuelle Interessen und besondere Fahigkeiten
bewusst in die Unterrichtsgestaltung einbezogen. Viele Kinder mit ASS verfugen
Uber ausgepragte Interessensschwerpunkte oder besondere Starken in einzelnen
Themenbereichen. Diese kdnnen gezielt genutzt werden, um Motivation
aufzubauen, Lernprozesse anzuregen und soziale Interaktionen zu férdern. So
kénnen persdnliche Interessen beispielsweise in Projekte, Referate oder
Gruppenarbeiten integriert werden, wodurch die Schilerinnen und Schiler eigene
Kompetenzen einbringen und positive Erfahrungen innerhalb der
Klassengemeinschaft sammeln kénnen. Eine ressourcenorientierte Gestaltung
des Unterrichts tragt somit dazu bei, Selbstwirksamkeit, Motivation und soziale
Zugehorigkeit zu starken (Haider et al., 2023, S. 99-103).

Da sich Unterstltzungsbedarfe im schulischen Alltag verandern kénnen, versteht
das entwickelte Praxiskonzept Individualisierung als einen fortlaufenden Prozess.
Die eingesetzten Mallnahmen werden regelmafRig beobachtet und daraufhin
Uberpruft, ob sich die angestrebte Teilhabe in der jeweiligen Situation verandert.
Zeigt sich, dass einzelne Hilfen nicht mehr erforderlich sind, werden diese

schrittweise reduziert und an den aktuellen Entwicklungsstand des Kindes
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angepasst. Ziel ist es, die Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schuler
kontinuierlich auszubauen, ohne sie dabei zu Uberfordern.
UnterstitzungsmalRnahmen werden somit nicht dauerhaft beibehalten, sondern
flexibel an die individuellen Lernfortschritte angepasst (HauBler, 2022, S. 199—
200).

Individualisierung bedeutet dabei auch, Unterstitzung nicht Ianger als notwendig
in derselben Form beizubehalten. Markowetz (2020, S. 57-58) beschreibt
Forderplanung als einen Prozess, bei dem vom aktuellen Entwicklungsstand aus
konkrete Ziele formuliert, passende MalRnahmen ausgewahlt und die Ergebnisse
regelmanig uberprift werden. Fur das Praxiskonzept bedeutet dies, dass
Forderziele moglichst beobachtbar formuliert werden. Statt allgemein festzuhalten,
ein Kind solle besser an Gruppenarbeiten teilnehmen, kann beispielsweise
beobachtet werden, ob es eine vereinbarte Aufgabe Ubernimmt, eine Ruckfrage
an ein anderes Kind richtet oder fur einen festgelegten Zeitraum in der Gruppe
bleibt. Dadurch wird nachvollziehbarer, ob sich die beobachtete soziale Teilhabe

im Zusammenhang mit der eingesetzten MaRnahme verandert.

Ein Beispiel fur die praktische Umsetzung zeigt sich im Mathematikunterricht.
Wahrend die Klasse gemeinsam Sachaufgaben bearbeitet, erhalt ein Kind mit
ASS dieselbe Aufgabenstellung in sprachlich vereinfachter Form und mit
zusatzlichen visuellen Hinweisen. Die einzelnen Arbeitsschritte sind klar gegliedert
und kénnen nach ihrer Bearbeitung abgehakt werden. Gleichzeitig steht dem Kind
bei Bedarf ein ruhiger Arbeitsplatz zur Verfligung. Mit zunehmender
Selbststandigkeit werden einzelne Unterstitzungshilfen schrittweise reduziert,
wahrend das Kind weiterhin gemeinsam mit der Klasse am Unterricht teilnimmt.
Dadurch wird deutlich, dass Individualisierung nicht auf eine Trennung vom
gemeinsamen Lernen abzielt, sondern die aktive Beteiligung am Unterricht unter

Berucksichtigung der individuellen Voraussetzungen unterstutzt.

Individualisierung der Forderung versteht sich im entwickelten Praxiskonzept somit
als flexibler und kontinuierlicher Prozess, der sich an den Fahigkeiten,
Bedulrfnissen und Entwicklungsmaoglichkeiten der Schilerinnen und Schiler
orientiert. Durch gezielte Beobachtung, individuelle Anpassungen sowie den

schrittweisen Ausbau der Selbststandigkeit werden Barrieren reduziert und die
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aktive Teilhabe am Unterricht sowie am sozialen Leben der Klassengemeinschaft
unterstutzt. Individualisierung dient damit nicht der Aussonderung einzelner
Kinder, sondern schafft die Voraussetzungen dafur, dass alle Schilerinnen und
Schuler entsprechend ihren individuellen Moglichkeiten gemeinsam lernen und am
schulischen Alltag teilhaben konnen (Haider et al., 2023, S. 99-103).

7.4.5 Zusammenarbeit mit Eltern und multiprofessionellen Teams

Die Zusammenarbeit mit Eltern sowie mit schulischen und auf3erschulischen
Fachpersonen stellt einen weiteren wesentlichen Baustein des entwickelten
Praxiskonzepts dar. Die Forderung sozialer Teilhabe von Schulerinnen und
Schulern mit Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) kann besonders dann gelingen,
wenn alle am Bildungsprozess beteiligten Personen gemeinsame Ziele verfolgen
und ihre Beobachtungen sowie Erfahrungen regelmallig austauschen.
Unterschiedliche Perspektiven ermdglichen ein umfassenderes Verstandnis der
individuellen Bedurfnisse des Kindes und schaffen die Grundlage fur abgestimmte
padagogische Mallnahmen (Hoéflich et al., 2024, S. 53-55).

Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Zusammenarbeit mit den Eltern zu.
Sie verflgen Uber wertvolle Kenntnisse hinsichtlich der Interessen, Starken,
Gewohnheiten sowie moglicher Belastungsfaktoren ihres Kindes und kénnen
wichtige Informationen fur die Gestaltung des Unterrichts bereitstellen. Gleichzeitig
erhalten Eltern Einblicke in die schulische Entwicklung ihres Kindes und kdnnen
gemeinsam mit der Lehrperson reflektieren, welche UnterstitzungsmalRnahmen
sich im Alltag bewahrt haben oder angepasst werden sollten. Ein regelmaiiger
Austausch tragt dazu bei, ein gemeinsames Verstandnis fur die individuellen
Voraussetzungen des Kindes zu entwickeln und padagogische Entscheidungen

transparent und nachvollziehbar zu gestalten (Haider et al., 2023, S. 99-103).

Die Zusammenarbeit erfolgt dabei partnerschaftlich und ressourcenorientiert. Im
Mittelpunkt stehen nicht ausschliel3lich Schwierigkeiten oder
Unterstitzungsbedarfe, sondern ebenso die Fahigkeiten, Fortschritte und
Entwicklungsmaoglichkeiten des Kindes. Eine wertschatzende Kommunikation
schafft Vertrauen und erleichtert es, gemeinsam tragfahige Lésungen fur

herausfordernde Situationen zu entwickeln. Gleichzeitig werden unterschiedliche
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Sichtweisen respektiert und als wichtige Grundlage einer individuellen Forderung
verstanden (Hoflich et al., 2024, S. 53-55).

Neben den Eltern werden auch schulische Unterstitzungssysteme in der
Fachliteratur als bedeutsam fur die Abstimmung padagogischer Unterstutzung
beschrieben Je nach den organisatorischen Rahmenbedingungen arbeiten
Lehrpersonen mit Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen,
Schulassistenzkraften, Beratungslehrkraften oder weiteren schulischen
Fachpersonen zusammen. Durch den regelmaRigen Austausch kénnen
Beobachtungen zusammengefuhrt, Unterstitzungsmalinahmen abgestimmt und
ein moglichst einheitliches padagogisches Vorgehen entwickelt werden Dies kann
dazu beitragen, den Schulerinnen und Schulern verlassliche Strukturen zu bieten
und die Unterstutzung ihrer sozialen Teilhabe im schulischen Alltag abzustimmen
(Koller et al., 2026, S. 52-56).

Auch die Zusammenarbeit mit auRerschulischen Fachpersonen kann je nach
individuellem Unterstitzungsbedarf sinnvoll sein. Dazu zahlen beispielsweise
Therapeutinnen und Therapeuten, Psychologinnen und Psychologen oder weitere
an der Forderung beteiligte Personen. Ziel dieser Kooperation ist nicht die
Ubertragung therapeutischer MaRnahmen in den Unterricht, sondern ein
gemeinsames Verstandnis der individuellen Bedurfnisse des Kindes sowie die
Abstimmung padagogischer Vorgehensweisen. Dabei bleiben die jeweiligen
Zustandigkeiten der einzelnen Professionen gewahrt und erganzen sich im Sinne
einer ganzheitlichen Férderung (Hoflich et al., 2024, S. 53-55).

Im entwickelten Praxiskonzept ubernimmt die Klassenlehrperson eine
koordinierende Rolle. Sie sorgt daflr, dass relevante Informationen
zusammengefihrt, gemeinsame Absprachen dokumentiert und vereinbarte
Maflnahmen mdglichst kontinuierlich im Unterricht umgesetzt werden.
RegelmaRige Gesprache ermdglichen es, Entwicklungsfortschritte zu reflektieren,
neue Herausforderungen frihzeitig zu erkennen und Unterstitzungsmallinahmen
bei Bedarf anzupassen. Dadurch entsteht ein kontinuierlicher Forderprozess, der
sich an den individuellen Entwicklungsmaoglichkeiten des Kindes orientiert und
allen Beteiligten eine gemeinsame padagogische Orientierung bietet (Haider et al.,
2023, S. 99-103).
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Ein Beispiel fiir die praktische Umsetzung zeigt sich beim Ubergang eines Kindes
mit ASS in eine neue Schulstufe. Bereits vor Schulbeginn findet ein gemeinsames
Gesprach zwischen Eltern, Klassenlehrperson sowie den beteiligten schulischen
Fachpersonen statt. Dabei werden bewahrte Unterstitzungsmalinahmen,
hilfreiche Strukturierungshilfen und besondere Bedurfnisse des Kindes
besprochen und dokumentiert. Wahrend der ersten Schulwochen werden die
vereinbarten MalRnahmen regelmafig reflektiert und bei Bedarf angepasst.
Dadurch erhalten alle Beteiligten eine gemeinsame Orientierung und das Kind
erlebt moglichst verlassliche und aufeinander abgestimmte

Unterstutzungsstrukturen im schulischen Alltag.

Die Zusammenarbeit erhalt im vorliegenden Konzept damit nicht nur eine
organisatorische, sondern auch eine inhaltliche Funktion. Seidel, Schneider &
Steinborn (2021, S. 92-95) beschreiben die ICF als gemeinsame Sprache, die
den Austausch zwischen unterschiedlichen Fachrichtungen erleichtern und eine
abgestimmte Unterstutzungsplanung férdern kann. Auch Markowetz (2020, S. 36)
fuhrt die Kooperation mit Eltern als einen zentralen Bereich schulischer Férderung
an. FUr die Volksschule bedeutet dies, dass Beobachtungen aus Unterricht,
Familie und gegebenenfalls Therapie nicht lediglich nebeneinandergestellt
werden. Sie werden gemeinsam daraufhin betrachtet, in welchen Situationen
Teilhabe gelingt, welche Barrieren bestehen und welche Unterstutzung im

schulischen Alltag tatsachlich bendtigt wird.

7.4.6 Anwendung des Praxiskonzepts in ausgewahlten Situationen des
Schulalltags

Damit die beschriebenen Bausteine nicht als voneinander unabhangige
EinzelmaRnahmen verstanden werden, werden sie im Folgenden anhand
ausgewabhlter Situationen des Volksschulalltags zusammengefihrt. Entscheidend
ist dabei nicht, moglichst viele Unterstutzungen gleichzeitig einzusetzen. Vielmehr
wird von einer konkreten Beobachtung ausgegangen und gepruft, welche Barriere
die Teilhabe in dieser Situation erschwert. Meer Walter (2021, S. 83) weist darauf
hin, dass individuell herausgefunden werden muss, wie viel Unterstiitzung und wie
viel Freiraum eine Schulerin oder ein Schiler bendtigt. Daraus ergibt sich fur das

vorliegende Konzept, dass Mallnahmen so umfangreich wie notwendig, jedoch so
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zuruckhaltend wie moglich eingesetzt werden. Die folgenden Beispiele zeigen, wie
die zuvor beschriebenen Bausteine in einem gemeinsamen Vorgehen angewendet

werden konnen
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Situation und Beobachtung

Ziel der Teilhabe

Unterstiitzung

Beobachtung und Weiterentwicklung

Morgenkreis:
Das Kind beteiligt sich selten
und reagiert kaum auf offene

Fragen.

Beteiligung am gemeinsamen

Austausch ermoglichen.

Ablauf visualisieren, Satzanfange oder
Symbolkarten anbieten, alternative

Antwortmadglichkeiten zulassen.

Form der Beteiligung beobachten und
Hilfen bei zunehmender

Selbststandigkeit reduzieren.

Gruppenarbeit:
Das Kind zieht sich bei unklaren

Aufgaben oder Rollen zurlick.

Ubernahme einer Aufgabe und
Beteiligung am gemeinsamen

Ergebnis.

Kleine Gruppe, klare Rollen und
Arbeitsschritte, visualisierter Zeitrahmen,

zunachst abgegrenzte Teilaufgabe.

Beteiligung und Unterstutzungsbedarf
beobachten. Rollen und Vorgaben

zunehmend offnen.

Pause:
Das Kind zieht sich bei hoher
sozialer oder sensorischer

Belastung zurick.

Erholung erméglichen und
gleichzeitig soziale Teilhabe

unterstitzen.

Ruckzugsmaoglichkeit sowie freiwillige
Kontakte mit einem vertrauten Kind anbieten
(Meer-Walter, 2021, S. 73-75).

Erholung und anschlieRende
Unterrichtsteilnahme beobachten.

Winsche des Kindes berlicksichtigen.

Arbeitsphase:

Das Kind beginnt nicht oder
verliert bei mehreren Schritten
den Uberblick.

Zunehmend selbststandige
Bearbeitung des gemeinsamen

Lerngegenstands.

Aufgabe gliedern, Reihenfolge und
Abschluss visualisieren, bei Bedarf
Instruktionsplan einsetzen (Meer-Walter,
2021, S. 83).

Unterstitzungsbedarf beobachten und
nicht mehr benétigte Hinweise

schrittweise reduzieren.

Unerwartete Veranderung: Das
Kind reagiert auf Anderungen mit

deutlicher Unsicherheit.

Veranderung nachvollziehen
und weiterhin am Schultag

teilnehmen.

Anderung friih ankiindigen und visualisieren.
Ersatzaktivitat sowie anschlieRenden

vertrauten Ablauf verdeutlichen.

Hilfreiche Informationen identifizieren
und bei zukinftigen Veranderungen

berlcksichtigen.

Tabelle 6: Anwendung des Praxiskonzepts in ausgewdéhlten Situationen des Volksschulalltags, eigene Darstellung auf Grundlage der in Kapitel

7.4 beschriebenen Bausteine sowie der ausgewahlten schulpraktischen Empfehlungen von Markowetz (2020) und Meer Walter (2021).
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Die Beispiele verdeutlichen, dass nicht die einzelne MalRnahme den Kern des
Praxiskonzepts bildet, sondern die begriindete Auswahl und Anpassung der
Unterstutzung. Eine Ruckzugsmoglichkeit kann beispielsweise in einer
belastenden Pause die Teilhabe unterstutzen, wahrend dieselbe MaRnahme in

einer anderen Situation nicht notwendig ist. Ebenso kann eine stark strukturierte

Gruppenarbeit zunachst hilfreich sein, spater jedoch schrittweise gedffnet werden.

Damit wird soziale Teilhabe nicht daran gemessen, ob ein Kind mdglichst viele
soziale Situationen bewaltigt, sondern daran, ob es entsprechend seinen
Voraussetzungen beteiligt sein und eigene Handlungsmaoglichkeiten erweitern

kann.
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7.5 Reflexion und Evaluation

Reflexion und Evaluation sind im entwickelten Praxiskonzept kein abschlielender
Schritt, sondern Teil des gesamten Vorgehens. Bereits vor dem Einsatz einer
Malinahme wird mdglichst konkret festgelegt, welche Veranderung der Teilhabe
erreicht werden soll und woran diese im Schulalltag beobachtet werden kann.
Seidel, Schneider & Steinborn (2021, S. 84—-87) beschreiben
partizipationsorientierte Ziele als konkret, beobachtbar, realistisch und Uberprifbar
und betonen zugleich die Beteiligung der betroffenen Person an der Zielsetzung.
Fur den schulischen Alltag bedeutet dies, dass ein Ziel nicht allgemein als
Verbesserung der sozialen Kompetenz formuliert wird. Stattdessen wird eine
konkrete Situation gewanhlt. Ein mdgliches Ziel kann beispielsweise darin
bestehen, dass sich das Kind wahrend einer Gruppenarbeit innerhalb eines
festgelegten Zeitraums mit einer vereinbarten Aufgabe am gemeinsamen Ergebnis
beteiligt. Dadurch wird fur die Lehrperson nachvollziehbar, ob die gewahlite

Unterstutzung die Teilhabe tatsachlich erleichtert.

Grundlage der Evaluation ist die systematische Beobachtung im Unterricht. Die
Lehrperson achtet darauf, in welchen Situationen soziale Teilhabe gut gelingt und
in welchen Bereichen weiterhin Unterstltzung erforderlich ist. Dabei kdnnen
beispielsweise die Beteiligung an Partner- und Gruppenarbeiten, die
Kontaktaufnahme zu Mitschilerinnen und Mitschilern oder der Umgang mit
Veranderungen beobachtet werden. Die gewonnenen Beobachtungen
ermoglichen es, Entwicklungen Uber einen langeren Zeitraum nachzuvollziehen

und Férdermalnahmen gezielt weiterzuentwickeln (Hoéflich et al., 2024, S. 13-14).

Auf Basis dieser Beobachtungen werden individuelle Forderziele regelmalig
Uberpruft und bei Bedarf angepasst. Zeigt sich, dass eine Malnahme die soziale
Teilhabe erleichtert, kann sie beibehalten oder schrittweise reduziert werden.
Werden die angestrebten Ziele hingegen nicht erreicht, sollte Uberlegt werden,
welche Veranderungen notwendig sind. Dadurch bleibt die Férderung flexibel und
orientiert sich an den aktuellen Bedurfnissen des Kindes (Haider et al., 2023, S.
99-103).

Neben den Beobachtungen der Lehrperson kann auch die Perspektive des Kindes

in die Evaluation einbezogen werden. Je nach Alter und individuellen

69



Moglichkeiten konnen Gesprache, Symbolkarten oder einfache Reflexionshilfen
genutzt werden, um herauszufinden, welche Situationen das Kind als
unterstutzend oder belastend erlebt. Dadurch wird deutlich, dass soziale Teilhabe
nicht ausschlieBlich von aul3en beurteilt wird, sondern auch das subjektive Erleben
des Kindes berucksichtigt werden sollte (Wilken, 2021, S. 97-103).

Ebenso tragt der regelmafige Austausch mit den Eltern sowie mit schulischen und
aulderschulischen Fachpersonen dazu bei, die Entwicklung des Kindes umfassend
einzuschatzen. Unterschiedliche Beobachtungen und Erfahrungen kdnnen
zusammengefuhrt werden und ermoglichen eine gemeinsame Abstimmung
weiterer FordermalRnahmen. Dadurch entsteht eine moglichst kontinuierliche
Unterstutzung Uber verschiedene Lebensbereiche hinweg (Hoflich et al., 2024, S.
53-55).

Auch das eigene padagogische Handeln sollte regelmalig reflektiert werden. Die
Lehrperson Uberpruft, ob die eingesetzten Mallnahmen verstandlich,
alltagstauglich und fur das Kind tatsachlich hilfreich sind. Gleichzeitig wird
hinterfragt, ob durch Veranderungen der Lernumgebung, der
Unterrichtsorganisation oder der sozialen Rahmenbedingungen Barrieren weiter
reduziert werden kdnnen. Reflexion bedeutet somit nicht nur, die Entwicklung des
Kindes zu betrachten, sondern auch den eigenen Unterricht kontinuierlich
weiterzuentwickeln (Koller et al., 2026, S. 39-51).

Ein Beispiel hierflr zeigt sich bei einem Kind, das sich wahrend Partnerarbeiten
haufig zurickzieht. Nach mehreren Unterrichtsbeobachtungen wird entschieden,
die Gruppenbildung klarer zu strukturieren und einem vertrauten Partnerkind feste
Aufgaben zuzuweisen. In den folgenden Wochen beobachtet die Lehrperson, ob
sich das Kind aktiver beteiligt und die Unterstutzung schrittweise reduziert werden
kann. Zeigen sich Fortschritte, wird die Malltnahme beibehalten. Bleiben

Schwierigkeiten bestehen, werden die Rahmenbedingungen erneut angepasst.

Evaluation wird damit als wiederkehrender Kreislauf verstanden. Ausgangspunkt
ist eine konkrete Beobachtung, aus der ein erreichbares Forderziel abgeleitet wird.
Anschliel3end wird eine passende Unterstitzung ausgewahlt und Gber einen

vereinbarten Zeitraum eingesetzt. Danach wird gepruft, ob sich die Beteiligung des
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Kindes in der jeweiligen Situation verandert hat. Markowetz (2020, S. 57-58)
empfiehlt, Forderplane regelmafig gemeinsam mit den beteiligten Personen zu
besprechen und auf férderdiagnostischer Grundlage anzupassen. Auf diese Weise
wird vermieden, dass einmal eingefuhrte Mal3nahmen dauerhaft bestehen bleiben,
obwohl sie nicht mehr notwendig sind oder keine erkennbare Wirkung auf die

soziale Teilhabe zeigen.
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8 Zusammenfassung, Fazit und Ausblick

8.1 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit der Frage, wie die soziale
Teilhabe von Kindern mit Autismus-Spektrum-Storung im Volksschulalter
schulisch gefordert werden kann. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass soziale
Teilhabe nicht allein dadurch erreicht wird, dass ein Kind eine allgemeine Schule
besucht. Entscheidend ist vielmehr, in welchem Ausmal} eine Beteiligung am
Unterricht, an sozialen Beziehungen und am gemeinsamen Klassenleben madglich
ist (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 124—126). Dieses Verstandnis knupft an
die in der Arbeit dargestellte ICF-Perspektive an, nach der Teilhabe im
Zusammenspiel zwischen individuellen Voraussetzungen und
Umweltbedingungen betrachtet wird (World Health Organization [WHO], 2001).

Die theoretische Auseinandersetzung zeigt, dass soziale Teilhabe im schulischen
Alltag als komplexer und situationsabhangiger Prozess verstanden werden muss.
Kinder mit Autismus-Spektrum-Storung weisen unterschiedliche sprachliche,
kognitive, sensorische und soziale Voraussetzungen auf.
UnterstitzungsmalRnahmen kdnnen daher nicht allein aus der Diagnose abgeleitet
werden. Fur die schulische Férderung ist vielmehr entscheidend, in welchen
Situationen Barrieren entstehen, welche Form der Beteiligung angestrebt wird und

welche Unterstltzung fur das jeweilige Kind hilfreich sein kann.

Von besonderer Bedeutung ist dabei die Verbindung zwischen individuellen
Voraussetzungen und schulischen Rahmenbedingungen. Schwierigkeiten im
Schulalltag sollten nicht ausschlielich als Merkmale des Kindes betrachtet
werden. Auch unklare Ablaufe, sensorische Belastungen, wenig vorhersehbare
Ubergénge oder hohe soziale Anforderungen kénnen die Beteiligung erschweren.
Wenig strukturierte Situationen stellen erhdhte Anforderungen an die soziale
Orientierung und Flexibilitat (Girsberger, 2020, S. 144-145). Sensorische
Belastungen kdnnen zusatzlich zu Uberforderung fiihren und die aktive Teilnahme
am Unterricht erschweren (Haider et al., 2023, S. 196-197).
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Aus der ausgewerteten Literatur lassen sich verschiedene Forderbereiche
ableiten, die fur die soziale Teilhabe im schulischen Alltag von Bedeutung sind.
Dazu gehoren Strukturierung und Visualisierung, die Bertcksichtigung
sensorischer Bedurfnisse, die Unterstitzung sozialer Interaktionen, ein
unterstutzendes Klassenklima, Individualisierung sowie die Zusammenarbeit mit
Eltern und weiteren Fachpersonen. Strukturierung und Visualisierung kénnen
Orientierung und Vorhersehbarkeit fordern (Hoflich et al., 2024, S. 34-36). Die
explizite Vermittlung sozialer Regeln und klar strukturierte Kommunikationsablaufe
kdnnen soziale Situationen verstandlicher machen (Hoflich et al., 2024, S. 43-45).
Ein unterstutzendes Klassenklima kann die soziale Einbindung und das
Zugehdarigkeitsgefuhl innerhalb der Klassengemeinschaft fordern (Theunissen &
Sagrauske, 2019, S. 139-145).

Die Ergebnisse zeigen, dass soziale Teilhabe nicht durch einzelne Malinahmen
hergestellt werden kann. Entscheidend ist vielmehr die Verbindung verschiedener
Forderprinzipien und deren Anpassung an die konkrete Situation und den

individuellen Unterstitzungsbedarf des Kindes.

Auf dieser Grundlage wurde im Rahmen der Arbeit ein schulalltagsintegriertes
Praxiskonzept entwickelt. Dieses verbindet die theoretisch herausgearbeiteten
Herausforderungen und Foérderprinzipien mit konkreten Situationen des
Volksschulalltags. Ausgangspunkt ist jeweils eine beobachtete Teilhabesituation.
Darauf aufbauend werden ein konkretes Teilhabeziel formuliert, eine geeignete
Unterstutzung ausgewahlt und deren Wirkung beobachtet. Die Unterstutzung kann

anschlielend beibehalten, angepasst oder schrittweise reduziert werden.

8.2 Beantwortung der Forschungsfragen

8.2.1 Beantwortung der ersten Forschungsfrage

Die Ergebnisse der Literaturauswertung zeigen, dass sich Herausforderungen
sozialer Teilhabe bei Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérung in unterschiedlichen
und miteinander verbundenen Bereichen zeigen konnen. Dazu gehodren
insbesondere Besonderheiten der sozialen Kommunikation und Interaktion,

Schwierigkeiten beim Verstehen sozialer Situationen, Anforderungen an die
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Emotionsregulation sowie sensorische Belastungen und schulische

Rahmenbedingungen.

Im Bereich der sozialen Kommunikation und Interaktion knnen insbesondere das
intuitive Erfassen sozialer Signale sowie das Verstandnis von Mimik, Gestik und
Blickkontakt erschwert sein (Teufel & Soll, 2021, S. 16). Auch soziale Regeln und
gruppendynamische Prozesse werden nicht immer intuitiv erfasst (Hoflich et al.,
2024, S. 43-45). Im Schulalltag kann dies zu Missverstandnissen fuhren und die

Beteiligung an gemeinsamen Aktivitaten erschweren.

Besonders herausfordernd kdnnen wenig strukturierte Situationen sein.
Gruppenarbeiten, Pausen oder andere wenig strukturierte Situationen stellen hohe
Anforderungen an die soziale Orientierung und Flexibilitat und sind haufig weniger
vorhersehbar als klar strukturierte Unterrichtsphasen (Girsberger, 2020, S. 144—
145). Gleichzeitig kdnnen sensorische Belastungen die aktive Teilnahme am
Unterricht erschweren (Haider et al., 2023, S. 196-197).

FUr die padagogische Einschatzung ist deshalb bedeutsam, eine geringe
Beteiligung nicht vorschnell als fehlendes Interesse zu verstehen. Stattdessen
sollte bertcksichtigt werden, welche Anforderungen die konkrete Situation an das

Kind stellt und welche Bedingungen die Beteiligung moglicherweise erschweren.

Zusammenfassend zeigt sich, dass Herausforderungen sozialer Teilhabe nicht auf
einen einzelnen Bereich zurickgefuhrt werden kdénnen. Vielmehr wirken
individuelle Voraussetzungen und schulische Rahmenbedingungen zusammen.
Fur die Forderung ist daher entscheidend, nicht nur das Verhalten des Kindes,
sondern auch die jeweilige schulische Situation und mogliche Barrieren fur die

Beteiligung zu berucksichtigen.

8.2.2 Beantwortung der zweiten Forschungsfrage

Ausgehend von den dargestellten Herausforderungen lassen sich aus der
ausgewerteten Literatur verschiedene padagogische Ansatze und Forderprinzipien
zur Unterstutzung sozialer Teilhabe ableiten. Besonders deutlich zeigen sich die
Bereiche Strukturierung und Visualisierung, die Berlicksichtigung sensorischer

Bedurfnisse, die Unterstlitzung sozialer Interaktionen, ein unterstiitzendes
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Klassenklima, Individualisierung sowie die Zusammenarbeit mit Eltern und

weiteren Fachpersonen.

Strukturierung und Visualisierung kdnnen dazu beitragen, schulische Ablaufe
vorhersehbarer und verstandlicher zu gestalten. Visualisierte Ablaufe und klare
Strukturen kdnnen Orientierung im Schulalltag schaffen und Unsicherheiten
reduzieren (Hoflich et al., 2024, S. 34—-36). Auch Theunissen und Sagrauske
(2019, S. 139-143) betonen die Bedeutung angepasster raumlicher, sozialer und

organisatorischer Rahmenbedingungen.

Erganzend kdnnen reizarme Arbeitsmdglichkeiten, angepasste Lernbedingungen
und Riickzugsmdglichkeiten dazu beitragen, sensorische Uberforderung zu
reduzieren und die Beteiligung am Unterricht zu erleichtern (Hoéflich et al., 2024, S.
18-22).

Auch soziale Interaktionen kdnnen gezielt unterstitzt werden. Soziale Regeln und
Erwartungen kdnnen explizit vermittelt und soziale Situationen starker strukturiert
werden. Visualisierte Gesprachsregeln und klare Kommunikationsablaufe kdnnen
soziale Situationen verstandlicher machen (Hoéflich et al., 2024, S. 43-45). Peer-
Mentoring oder Buddy-Systeme kdnnen daruber hinaus soziale Kontakte und die
Einbindung in gemeinsame Aktivitaten unterstitzen (Theunissen & Sagrauske,
2019, S. 147-148). Dabei geht es nicht darum, soziale Kontakte vollstandig
vorzugeben, sondern Bedingungen zu schaffen, die Beteiligung erleichtern und

gleichzeitig die Selbststandigkeit des Kindes berlcksichtigen.

Neben konkreten UnterstitzungsmalRnahmen kommt der Haltung der Lehrperson
eine wichtige Bedeutung zu. Eine ressourcenorientierte Sichtweise und die
Berucksichtigung individueller Voraussetzungen stellen wichtige Grundlagen
schulischer Forderung dar. Hoéflich et al. (2024, S. 13—16) beschreiben in diesem
Zusammenhang einen personorientierten und starkenorientierten
Perspektivenwechsel. Auch Theunissen und Sagrauske (2019, S. 149-151) heben

die Bedeutung der Haltung und des padagogischen Handelns hervor.

Gleichzeitig kann ein unterstitzendes Klassenklima soziale Beziehungen und
Zugehorigkeit innerhalb der Klassengemeinschaft férdern (Theunissen &
Sagrauske, 2019, S. 139-145).
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Auch die Zusammenarbeit mit Eltern und weiteren Fachpersonen ist fur die
schulische Forderung bedeutsam. Durch den Austausch unterschiedlicher
Beobachtungen kdnnen UnterstlitzungsmalRnahmen abgestimmt und an die
individuellen Bedurfnisse des Kindes angepasst werden (Hoflich et al., 2024, S.
59-60).

Insgesamt zeigt sich, dass soziale Teilhabe nicht durch eine einzelne
Fordermalinahme unterstutzt werden kann. Unterschiedliche Forderbereiche
mussen vielmehr miteinander verbunden und an die individuellen
Voraussetzungen des Kindes sowie an die jeweilige schulische Situation

angepasst werden.

8.2.3 Beantwortung der dritten Forschungsfrage und Einordnung des
Praxiskonzepts

Auf Grundlage der theoretischen Erkenntnisse und der herausgearbeiteten
Forderprinzipien wurde das schulalltagsintegrierte Praxiskonzept fur die
Volksschule entwickelt. Es flhrt die zuvor dargestellten Herausforderungen und
Forderprinzipien zusammen und Ubertragt sie auf konkrete Situationen des
Volksschulalltags. Das Konzept stellt damit keine Sammlung einzelner
MaRnahmen dar, sondern verbindet die theoretischen Erkenntnisse der Arbeit mit

konkreten Handlungsmaoglichkeiten fur die schulische Praxis.

Die Bausteine des Konzepts umfassen die Strukturierung des Unterrichts,
Visualisierung und Unterstutzte Kommunikation, die Forderung sozialer
Interaktionen, Individualisierung sowie die Zusammenarbeit mit Eltern und
weiteren Fachpersonen. Erganzt werden diese Bereiche durch die regelmafige
Beobachtung und Reflexion der eingesetzten Unterstlitzungsmaflinahmen. Die
Auswahl der Bausteine ergibt sich aus den zuvor herausgearbeiteten
Forderprinzipien und ihrer Bedeutung flr die soziale Teilhabe im schulischen
Alltag.

Das Praxiskonzept beginnt nicht mit der Auswahl einer bestimmten
Foérdermalinahme, sondern mit der Beobachtung einer konkreten Situation. Darauf
aufbauend wird ein Teilhabeziel formuliert und anschliel3end eine passende

Unterstutzung ausgewahlt. Die Wirkung dieser Unterstutzung wird beobachtet und
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die MaRnahme bei Bedarf angepasst. Die regelmaRige Uberpriifung und
Anpassung von Foérderzielen und Malinahmen wird auch von Markowetz (2020, S.

57-58) als Bestandteil der Forderplanung beschrieben.

Der Mehrwert des entwickelten Praxiskonzepts liegt damit vor allem in der
Verbindung der theoretischen Erkenntnisse mit einer konkreten Handlungsstruktur
fur den Volksschulalltag. Beobachtung, Formulierung eines Teilhabeziels, Auswahl
einer geeigneten Unterstutzung sowie Reflexion und Anpassung bilden dabei
einen wiederkehrenden Prozess. Auf diese Weise werden die theoretischen
Erkenntnisse der Arbeit in eine Struktur Gbertragen, die fur konkrete Situationen

des Volksschulalltags genutzt werden kann.

8.3 Bedeutung der Ergebnisse fur die schulische Forderung

Aus der theoretischen Analyse und der Entwicklung des Praxiskonzepts ergeben
sich mehrere Schlussfolgerungen fir die schulische Forderung. Ein wesentlicher
Aspekt besteht darin, Unterstlitzung an konkreten Teilhabesituationen
auszurichten. Allgemeine Fdrderziele sind fur die Unterrichtspraxis haufig schwer
zu beobachten. Konkrete Ziele kdnnen sich dagegen beispielsweise darauf
beziehen, ob ein Kind in einer Gruppenarbeit eine vereinbarte Aufgabe Gbernimmt,
sich im Morgenkreis auf eine fir das Kind passende Weise beteiligt oder nach
einer Pause wieder am Unterricht teilnehmen kann. Dadurch kénnen
UnterstitzungsmalRnahmen gezielter ausgewahlt und ihre Auswirkungen auf die

Beteiligung im Schulalltag beobachtet werden.

Schulische Foérderung sollte dabei nicht ausschlieRlich auf Veranderungen beim
Kind ausgerichtet sein. Die Ergebnisse der Arbeit verdeutlichen die Bedeutung
schulischer Umweltbedingungen. Veranderungen von Ablaufen,
Aufgabenstellungen, Reizbedingungen oder Sozialformen kénnen dazu beitragen,
Barrieren zu reduzieren. Diese Betrachtungsweise entspricht der in der Arbeit
dargestellten ICF-Perspektive, bei der Funktionsfahigkeit und Teilhabe in
Wechselwirkung mit Umweltfaktoren betrachtet werden (WHO, 2001).

Individualisierung bedeutet in diesem Zusammenhang nicht zwangslaufig

Separierung. Individuelle Hilfen kdnnen gerade dazu dienen, die Beteiligung an
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gemeinsamen Lern- und sozialen Situationen zu ermoglichen. Entscheidend ist
deshalb nicht, dass alle Schulerinnen und Schuler unter identischen Bedingungen
lernen, sondern dass die jeweiligen Bedingungen eine moglichst aktive Beteiligung

am gemeinsamen Schulalltag unterstutzen.

Auch soziale Lerngelegenheiten missen bewusst gestaltet werden. Die
gemeinsame Anwesenheit in einer Klasse fuhrt nicht automatisch zu sozialer
Einbindung. Ein unterstutzendes Klassenklima und klare soziale Regeln kdnnen
dazu beitragen, soziale Beziehungen und die Einbindung in die
Klassengemeinschaft zu fordern (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 139-145).
Gezielte Formen der Peer-Unterstlitzung kdnnen soziale Kontakte zusatzlich
unterstltzen (Theunissen & Sagrauske, 2019, S. 147-148). Dabei sollte die
Unterstutzung jedoch nicht dazu fuhren, soziale Kontakte vollstandig vorzugeben.
Vielmehr sollen Moéglichkeiten geschaffen werden, die Beteiligung erleichtern und

gleichzeitig die individuellen Bedurfnisse des Kindes berucksichtigen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die regelmafige Reflexion der eingesetzten
Unterstitzung. Mallinahmen sollten nicht dauerhaft beibehalten werden, wenn sie
keine erkennbare Wirkung zeigen oder nicht mehr notwendig sind. Markowetz
(2020, S. 57-58) empfiehlt, Forderplane regelmaliig zu besprechen und auf
forderdiagnostischer Grundlage anzupassen. Im Praxiskonzept wird dieser
Gedanke aufgegriffen, indem Beobachtung und Reflexion als wiederkehrende

Bestandteile vorgesehen sind.

Der Mehrwert des Praxiskonzepts liegt damit nicht in der Entwicklung neuer
Fordermethoden. Vielmehr werden bestehende und theoretisch begrindete
Forderprinzipien systematisch auf die Frage der sozialen Teilhabe bezogen und in
eine schulalltagsintegrierte Struktur Gberflihrt. Dadurch soll Lehrpersonen eine
Orientierung geboten werden, mit der sie konkrete Teilhabebarrieren erkennen,
Ziele formulieren, geeignete Unterstitzungsmaflnahmen auswahlen und deren

Wirkung beobachten konnen.
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8.4 Kritische Reflexion

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit missen vor dem Hintergrund des
gewahlten methodischen Vorgehens betrachtet werden. Es wurde keine eigene
empirische Untersuchung durchgeflhrt. Das entwickelte Praxiskonzept wurde
daher weder in einer Schulklasse erprobt noch hinsichtlich seiner Wirksamkeit
empirisch Uberpruft. Die Literaturarbeit ermdglicht eine theoriegeleitete
Begrundung und Strukturierung der ausgewahlten Forderprinzipien, erlaubt jedoch
keinen Nachweis daflir, dass das entwickelte Gesamtkonzept tatsachlich zu einer

messbaren Verbesserung sozialer Teilhabe fuhrt.

Eine weitere Begrenzung betrifft die Literaturauswahl. Die Recherche erfolgte
theoriegeleitet und erhebt keinen Anspruch auf die Methodik eines systematischen
Reviews oder auf Vollstandigkeit. Die Ergebnisse sind daher als theoriegeleitete
Zusammenfuhrung der fur die Forschungsfragen ausgewahlten Literatur und nicht

als vollstandige Darstellung des gesamten Forschungsstandes zu verstehen.

Bei der Einordnung der Ergebnisse ist aulRerdem zu berlcksichtigen, dass
unterschiedliche Arten von Literatur verwendet wurden. Neben wissenschaftlichen
Fachpublikationen wurden praxisorientierte Fachbtcher und schulpraktische
Handreichungen einbezogen. Diese Quellen sind fur die Entwicklung eines
schulalltagsbezogenen Konzepts von Bedeutung, unterscheiden sich jedoch
hinsichtlich ihres wissenschaftlichen Anspruchs und der empirischen Absicherung

der beschriebenen Empfehlungen.

Eine weitere Grenze ergibt sich aus der Heterogenitat des Autismus-Spektrums.
Kinder im Autismus-Spektrum kénnen sich hinsichtlich ihrer sprachlichen,
kognitiven, sensorischen und sozialen Voraussetzungen deutlich unterscheiden
(Hoflich et al., 2024, S. 10-11). Eine MalRnahme, die flr ein Kind hilfreich ist, muss
nicht fir ein anderes Kind oder in einer anderen Situation gleichermal3en geeignet

sein.

Auch die Erfassung sozialer Teilhabe ist begrenzt. Beobachtbare Beteiligung lasst
nicht automatisch erkennen, wie ein Kind eine Situation subjektiv erlebt. Das
entwickelte Konzept legt seinen Schwerpunkt auf schulisch beobachtbare

Teilhabesituationen. Fur eine umfassendere Beurteilung ware es daher sinnvoll,
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soweit moglich auch die Perspektive des Kindes sowie jene der Eltern und

weiterer beteiligter Fachpersonen einzubeziehen.

Das Praxiskonzept ist folglich nicht als empirisch Uberpruftes Férderprogramm
oder als allgemeingultige Anleitung fur alle Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung
zu verstehen. Sein Anspruch besteht darin, die im Rahmen dieser Literaturarbeit
gewonnenen Erkenntnisse nachvollziehbar zu strukturieren und fur die schulische

Forderung in der Volksschule nutzbar zu machen.

8.5 Ausblick

Aus den Ergebnissen und Grenzen der Arbeit ergeben sich mehrere Moglichkeiten
fur eine weitere Auseinandersetzung mit dem entwickelten Praxiskonzept. Ein
wesentlicher nachster Schritt ware eine praktische Erprobung im Volksschulalltag.
Dabei kdnnte untersucht werden, ob die entwickelte Prozesslogik aus
Beobachtung, Formulierung eines Teilhabeziels, Auswahl einer Unterstitzung

sowie anschliellender Reflexion und Anpassung fir Lehrpersonen praktikabel ist.

Daruber hinaus ware zu untersuchen, wie sich die einzelnen Bausteine in
unterschiedlichen schulischen Situationen bewahren. Gerade wenig strukturierte
Situationen wie Pausen kdnnen besondere Anforderungen an soziale Orientierung
und Flexibilitat stellen (Girsberger, 2020, S. 144—145). Zuklnftige Untersuchungen
konnten daher zeigen, welche Formen der Unterstutzung sich in unterschiedlichen
Situationen als hilfreich erweisen und unter welchen Bedingungen Hilfen

angepasst oder schrittweise reduziert werden konnen.

Fur eine zukunftige empirische Untersuchung ware zudem die Einbeziehung
unterschiedlicher Perspektiven sinnvoll. Neben Beobachtungen der Lehrpersonen
kénnten die Erfahrungen der Kinder, der Eltern und weiterer beteiligter
Fachpersonen berlicksichtigt werden. Dadurch liel3e sich genauer untersuchen, ob
eine beobachtbare Beteiligung auch vom jeweiligen Kind als hilfreich und

zugehorigkeitsfordernd erlebt wird.

Fur die schulische Praxis legt die vorliegende Arbeit nahe, die Forderung sozialer
Teilhabe nicht als zusatzliche Einzelaufgabe neben dem Unterricht zu betrachten.

Sie steht vielmehr in engem Zusammenhang mit Unterrichtsorganisation,

80



Kommunikation, Beziehungsgestaltung und der Gestaltung der Lernumgebung.
Der zentrale Gedanke des schulalltagsintegrierten Praxiskonzepts besteht deshalb
darin, Unterstutzung dort anzusetzen, wo Teilhabe im Schulalltag konkret
stattfindet.

Abschliel3end lasst sich festhalten, dass die schulische Forderung sozialer
Teilhabe sowohl die individuellen Voraussetzungen des Kindes als auch die
Bedingungen des schulischen Umfelds bertcksichtigen muss. Das entwickelte
Praxiskonzept fuhrt diese Perspektiven in einer theoriegeleiteten Struktur
zusammen. Es bietet keine allgemeingultige Losung, sondern eine Orientierung,
mit deren Hilfe Teilhabebarrieren erkannt, konkrete Ziele formuliert,
UnterstutzungsmalRnahmen ausgewahlt und deren Wirkung reflektiert werden
kénnen. Eine zukunftige empirische Erprobung kdnnte zeigen, inwieweit sich diese
Struktur im Volksschulalltag bewahrt und welche Anpassungen fur eine weitere

Entwicklung des Konzepts erforderlich sind.
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