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»,Diagnose von Barrieren fiir autistische Schiler:innen in inklusiven Schulen”
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Vorwort

Autismus ist derzeit in den Industriestaaten eine zunehmend haufiger gestellte
Diagnose, welche bisher vor allem im Bereich klinischer Expertise verhandelt
wurde. Diese versteht, im Sinne der Leitlinien der Weltgesundheitsorganisa-
tion, Autismus als therapeutisch zu behandelnde, individuelle Stérung, wovon
wir uns distanzieren, weil wir Autismus aus einer Perspektive der Barrieresen-
sibilitdt betrachten. Andere Forschungsansatze, die sich vor Allem auch der
UN-Behindertenrechtskonvention verpflichten und aus einer neurodiversitats-
sensiblen Position argumentieren, lenken jedoch den Fokus auf Teilhabemog-
lichkeiten (Inklusion) und -barrieren. Dies eroffnet fiir den padagogischen Kon-
text hilfreiche Handlungsmoglichkeiten, um ungehindertes Lernen und soziale
Teilhabe im Rahmen von Schule zu verwirklichen und aus Barrieren entstehen-
den Lernbehinderungen entgegenzuwirken. Entsprechend entstand auch die
vorliegende Handreichung aus dem Forschungsprojekt schAUT mit diesem An-
liegen.

Der Neurodiversititsansatz geht davon aus, dass autistische Personen dazu
neigen mehr Informationen aus der Umwelt zu verarbeiten und somit spezifi-
sche Umweltreize eine starkere Wirkung als bei neurotypischen Personen ha-
ben kénnen. Entsprechend betrachtet er Autismus nicht als ,Stérung” sondern
als eine quantitative Variation des Intensitatserlebens von bestimmten Reizen.
Beziglich der Wahrnehmung von Barrieren kdnnen also keine starren Grenzen
zwischen autistischem und nicht-autistischem Erleben gezogen, wohl aber be-
schreibend Unterschiede in der Intensitdt der Wahrnehmung und Reaktion auf
die Umwelt zwischen autistischen und nicht autistischen Menschen festgestellt
werden. Das schAUT-Projekt mdchte mit dieser Handreichung das Ziel unter-
stltzen, allen Schiiler:innen ein groRtmogliches Wohlbefinden und eine groft-
mogliche Teilhabe am schulischen Lernen zu ermdglichen, ohne Personen als
,unpassend’ oder ,gestort’ zu adressieren. Damit reiht sich schAUT in Schul-
entwicklungsbestrebungen fiir inklusive Schulen ein, welche die Suche nach
Moglichkeiten einer barrieresensible Gestaltung von Teilhabe fiir alle ins Zen-
trum riicken. Die Beriicksichtigung von Neurodiversitadt in padagogischen Kon-
texten steht dabei in einer Linie mit anderen Heterogenitatsdimensionen wie
zum Beispiel der sozialen und ethnischen Herkunft oder dem Geschlecht. Da-
mit eroffnet sich ein sogenanntes ,weites Inklusionsverstandnis’, welches sich
nicht in der Betrachtung von ,Behinderung’ erschlieRt, sondern alle Menschen
mit ihren individuellen Bedurfnissen in allseitig forderlicher Weise bericksich-
tigen mochte.

Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférderte

Projekt schAUT (Forderkennzeichen: 01NV2104) ist ein partizipatorisches For-
schungsprojekt. Es entstand mafigeblich auf Initiative von Stephanie Fuhrmann
und Dr. Mark Benecke aus dem Verein White Unicorn e.V.. Nachdem gemein-
sam mit Prof. Dr. Vera Moser, zunachst Humboldt-Universitat zu Berlin, jetzt
Goethe-Universitat Frankfurt und Dr. Sabine Schwager, Humboldt-Universitat
zu Berlin, zundchst erste empirische Studien zu Barrieren, die Autist:innen an
der gesellschaftlichen Teilhabe hindern kénnen, durchgefiihrt wurden, erfolgte
eine Konkretisierung abgrenzbarer Teilhabebarrieren und ein Rahmenkonzept
flr ein groReres Forschungsprojekt mit schulischem Bezugsrahmen unter maR-
geblicher Mitarbeit von Lukas HUmpfer-Gerhards, zunachst Humboldt-Uni-
versitat zu Berlin, jetzt Goethe-Universitat Frankfurt. Aus diesen Vorarbeiten
konnte schlielRlich erfolgreich eine Forschungsférderung fiir das schAUT-Ver-
bundprojekt durch das BMBF fir die Forderlinie ,,Forderbezogene Diagnostik
in der inklusiven Bildung“ unter Leitung von Prof. Dr. Michel Knigge, zundchst
Humboldt-Universitat zu Berlin, jetzt Universitdt Potsdam, und Vera Moser (GU
Frankfurt) eingeworben werden. Im Rahmen der Projektentwicklung wurde
das Forscher:innenteam um Dr. Jochen Kleres, sowie spater Jana Kunert erwei-
tert (Laufzeit 2021-2024).

Die Forschungsgruppe schAUT verfolgt seit ihrer Entstehung einen partizipa-
torischen Forschungsansatz, getreu der Losung der UN-Behindertenrechtskon-
vention: ,,Nothing about us without us“. So haben in dem Projekt die autisti-
schen Wissenschaftler:innen Stephanie Fuhrmann und Mark Benecke als fester
Bestandteil des Projektteams mitgearbeitet. Diese ,Expertise in eigener Sache’
gilt auch fur den Umsetzungsprozess. Das heiRt die Erhebung von Teilhabe-
barrieren nutzt auch das Expertenwissen von (ehemaligen) Schiiler:innen tGber
sich selbst, um angemessene MalRinahmen fir eine inklusive Schulentwicklung
einzuleiten.

In dieser interdisziplindgren Zusammenarbeit (White Unicorn e.V., Humboldt-
Universitat zu Berlin, Goethe-Universitat Frankfurt) wurde nun erstmalig ein
Instrument fir den deutschen Sprachraum entwickelt, mit welchem sich Teil-
habebarrieren in der Schule fiir autistische Schiiler:innen umfanglich erfassen
lassen. Dies kann in schulischen Eingangsstufen zur Erhebung der Ausgangs-
situation aller Schiiler:innen genutzt werden. Auch ein wiederholter Einsatz ist
moglich, um Entwicklungen der Schiiler:innen zu beobachten.

Darliber hinaus wurde im Laufe des Forschungsprojekts auch ein Raster zu in-
klusiver Schulentwicklung entwickelt (schAUT-Schulentwicklungscheck), mit
dessen Hilfe der Status der inklusiven Schulentwicklung in Bezug auf Barrie-



resensibilitat fir (autistische) Schiler:innen selbst eingeschatzt werden kann.
Zuletzt entstand die vorliegende praxisorientierte Handreichung, um lhnen
die Nutzung der im Rahmen des schAUT-Projekts entwickelten Materialien zur
Identifikation und Behebung von Barrieren zu erleichtern.

Wir danken an dieser Stelle allen bisher teilnehmenden Schulen sowie dem
BMBF fiir die groRziigige Forschungsférderung iiber drei Jahre hinweg und
wiinschen allen, die unsere Ergebnisse nun in dem ihnen zugedachten Sinne
nutzen, viel Erfolg und gutes Gelingen.

Projektteam schAUT
Berlin und Frankfurt, im Mai 2024
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Hilfreiche Hinweise zur effizienten Nutzung dieser
Handreichung

Eilige Lesende finden zu Beginn jedes Kapitels die wichtigsten Informatio-
nen in kurzen Stichpunkten zusammengefasst.

e Die Handreichung beginnt mit einigen grundlegenden Informationen
zur Zielsetzung des Projekts, zu inklusiver Schule sowie zu Autismus
und Neurodiversitat (Kapitel 1 bis 5). Diese Texte verstehen sich als zen-
trale theoretische Rahmung zum Einsatz des Instruments.

e Das Kapitel 6, Umgang mit Barrieren, bildet gewissermaRen das Herz-
stlick dieser Handreichung. Hier finden Sie zu jeder der 25 Barrieren
Informationen dazu, wie diese abgebaut werden konnen. Die in die-
sen Kapiteln enthaltenen Beschreibungen der Barrieren sind bewusst
in einfacher Sprache formuliert. Sie kdnnen daher auch dazu genutzt
werden, um mit Schiler:innen vertiefter ins Gesprach zu kommen. Zu-
dem enthalt dieses Kapitel auch Hinweise auf mogliche schulinterne
MafRnahmen zur barrieresensiblen Gestaltung.

e Das Kapitel 7 wiederum beschreibt Zusammenhange zwischen den
Barrieren, die bei Prozessen der Schulentwicklung bedacht werden soll-
ten. Diese Ergebnisse von statistischen Auswertungen der Forschungs-
daten werden mit dem Autistic-SPACE Konzept (Doherty, et al. 2023)
verbunden.

e In Kapitel 8 wird mit dem schAUT-Schulentwicklungscheck (schAUT-S)
ein auf Entwicklungen in der aktuellen Forschung gestiitztes Raster zur
Begleitung inklusiver Schulentwicklung und seine Einsatzmaoglichkeiten
vorgestellt. Dieses wird durch Erkldrungen und Anwendungsbeispiele
fir den praktischen Einsatz nutzbar gemacht.

e In Erweiterung dazu wird schlieflich in Kapitel 9 auf mogliche Hinder-
nisse bei Prozessen zur barrieresensiblen Gestaltung eingegangen. Hier
finden sich praxisrelevante Moglichkeiten diese zu Giberwinden.

e Am Ende der Handreichung finden Sie noch ein Glossar mit Fachbegrif-
fen sowie hilfreiche Tipps und Hinweise.

Wir wiinschen Ihnen nun viel SpaR beim Lesen und gutes Gelingen fiir die
Gestaltung einer barrieresensiblen Schule!
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1 Einfihrung und Zielsetzung

Auf einen Blick

e Die Beschulung autistischer Kinder stellt viele Schulen mangels angemes-
sener Informationen und Unterstlitzung vor grolRe Herausforderungen.

e Autismus wird in dieser Handreichung als Seinsart einer Neurominder-
heit verstanden. Durch eine unzureichend angepasste Umwelt ergeben
sich sensorische und soziale Teilhabebarrieren, die Lernbehinderung ver-
ursachen und Teilhabe verhindern.

e Teilhabebarrieren sind sehr individuell. Daher ist die genaue Kenntnis
individueller Barrieren zentral. Dazu mussen die Schiler:innen befragt
werden.

e Fir diese Befragung stellt das Projekt schAUT einen alltagstauglichen
Fragebogen bereit und erldutert seinen Einsatz in dieser Handreichung.

e Fir den Barrierreabbau ist neben Willen auch Kreativitat gefragt, diese
Handreichung liefert dazu Inspiration und Vorschlage.

e Da es keine klaren Grenzen zwischen Teilhabebarrieren von autistischen
und anderen Schiiler:innen gibt, profitieren alle vom Abbau sensorischer
und sozialer Barrieren.

Das Forschungsprojekt schAUT — Schule und Autismus hat sich zum Ziel ge-
setzt, individuelle Barrieren autistischer Schiiler:innen erkennbar zu machen
und praxistaugliche Wege zu finden, diese abzubauen. Das ist eine wichtige
Voraussetzung fiir erfolgreiche inklusive Beschulung. Damit verfolgt das Projekt
eine inklusionspadagogische Perspektive auf Barrieresensibilitat und begreif
Autismus als natirlichen Teil menschlicher Vielfalt.

Ein erster Fokus des Projekts ist die Entwicklung eines Fragebogens, mit dessen
Hilfe individuelle schulische Teilhabebarrieren der Schiiler:innen erfasst wer-
den kénnen. Nicht jede Barriere beeintrachtigt dabei das Lernen und Erleben
jedes Kindes gleichstark. Manches ist zwar anstrengend oder stérend, aber
dennoch aushaltbar. Insbesondere autistische Kinder sehen sich haufig spezifi-
schen Barrieren gegeniber, die so intensiv sind, dass sie das Lernen verhindern
und/oder im subjektiven Empfinden so schwer wiegen, dass sie die Barriere-
last nicht mehr aushalten kénnen und dadurch der Lernsituation nicht mehr
weiter folgen kénnen. In letzter Konsequenz kann dies bei den Schiler:innen
zu einem Shutdown oder Meltdown fiihren (vgl. Glossar). Da das Empfinden
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von Barrieren sehr individuell ist, lassen sich keine pauschalen Empfehlun-
gen zum Abbau von Barrieren geben. Stattdessen muss sich die Regulierbar-
keit der Barrieren stets an den Bediirfnissen aller Betroffenen orientieren.
So sollte diese Handreichung nach der Identifikation von Teilhabebarrieren zum
Einsatz von MaBnahmen fiihren, die auf schulischer Ebene der Gestaltung einer
barrieresensiblen Umgebung dienen. Dabei sind sowohl das Erhebungsinstru-
ment als auch die Einleitung von MalRnahmen an den Prinzipien der Machbar-
keit orientiert. Zur Identifikation von geeigneten MalRnahmen kann auch der in
Kapitel 8 beschriebene schAUT-Schulentwicklungscheck beitragen.

Es ist empfehlenswert, vor und wahrend der Umsetzung der MaRnahmen das
Gesprach mit den Schiiler:innen zu suchen, um passende Madglichkeiten ge-
meinsam mit den Kindern zu entwickeln. Auerdem sollten die MaBnahmen
nach Moglichkeit adaptiv gestaltet sein, so dass sie in verschiedenen Situatio-
nen den situativen Bedirfnissen entsprechend eingesetzt werden kdnnen. Die
in dieser Handreichung dargestellten MaBnahmen bilden kein vollstandiges
Bild aller Moglichkeiten ab. Manche sind in einigen Schulen umsetzbar, an an-
deren, aufgrund der dortigen Gegebenheiten nicht. Die hier vorgestellten MaR-
nahmen sind dabei als Anregun fir die praktische Umsetzung an lhrer Schule
zu sehen

Im Allgemeinen gilt zudem, dass die MaRnahmen inklusiv gestaltet werden
sollten. Ansétze wie die Gewahrung eines Nachteilsausgleich fir einzelne Schii-
ler:innen kénnen sich zwar situativ positiv auswirken und zur Erméglichung eins
Schulbesuchs beitragen, auf Dauer sollten jedoch Moglichkeiten entwickelt
werden, die allen Schiileriinnen zur Verfiigung stehen und so ohne eine
,Verbesonderung’ von autistischen Schiler:innen auskommen.

Der Ansatz zur Durchfiihrung dieses Projekts entstand aufgrund der Erkenntnis,
dass die Beschulung autistischer Kinder viele Schulen vor groRe Herausforde-
rung stellt. Dies liegt insbesondere an fehlendem Wissen, fehlender Unterstiit-
zung und mangelnden praktischen Angeboten zu der Frage, wie man den Be-
dirfnissen dieser Schiiler:innengruppe gerecht werden kann. Oft bleibt daher
trotz groRRer Kraftanstrengungen die Situation fir alle Beteiligten unbefriedi-
gend.

Abgesehen von der personlichen Perspektive der von Barrieren betroffe-
nen Schiler:innen ist dies relevant, da Autismus weltweit eine Prédvalenz
von etwa 1% besitzt, jedoch davon ausgegangen werden kann, dass die-
se in einem Land wie Deutschland noch hoéher ist und ein zunehmendes
Phianomen darstellt. (CDC, 2021; Lord et al.,, 2020). Das bedeutet, dass
sich Schulen in Deutschland relativ haufig mit der Beschulungssituation
autistischer Kinder und ihren Bedirfnissen befassen missen.

Das soziale Erleben in der Schule ist fiir autistische Schiiler:innen oftmals von
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Ausschluss gepragt. So erfahren zwischen 63% und 82% der autistischen Kinder
Mobbing (Bancroft, et al, 2012, S.15). Auch die Teilhabemoglichkeiten an der
Schule im Allgemeinen erscheinen erschwert. In einer Umfrage zur Schullauf-
bahn von Autist:innen in Bayern gaben 23% der befragten Personen an, wah-
rend ihrer Schullaufbahn mindestens einen Monat am Stiick die Schule nicht
besucht zu haben. Durchschnittlich wiirde die Schule fiir 10 Monate nicht be-
sucht (Schuwerk, et al, 2019, S.12). AuRerdem gaben 20% der Befragten an als
OrdnungsmaRnahme von einer Schule ausgeschlossen worden zu sein (ebd.).
Im Sinne der UN-Konvention (iber die Rechte von Menschen mit Behinderung
(UN-BRK) sind Schulen gesetzlich gefordert, ,,angemessene Vorkehrungen” zu
treffen, um Teilhabe zu ermoglichen (Vereinte Nationen, 2018). Dabei sollte
insbesondere die Perspektive der betroffenen Menschen nach dem Grund-
satz ,nicht ohne uns iiber uns‘ beachtet werden. Dennoch erfolgt bisher eine
Vielzahl der Veroffentlichungen auch in pddagogischen Kontexten zum Thema
Autismus aus einer klinischen und dadurch rein duRerlich deskriptiven Pers-
pektive (Lindmeier, 2018). Zudem fehlt es an Schulen oftmals an autistischer
Expertise in eigener Sache, welche gerade in einem Feld wie barrieresensibler
Schulgestaltung dazu beitragt, tatsachlich relevante und individuell wirksame
Moglichkeiten zu erkennen.

Diese Handreichung mochte einen Beitrag dazu leisten den Prozess dahin zu
begleiten und in Kombination mit dem Barrierefragebogen mitzugestalten.
Von einem Umfeld, welches d&rmer an sensorischen und sozialen Barrieren ist,
profitieren mit hoher Wahrscheinlichkeit alle Schiiler:innen. So zeigen die Er-
gebnisse der Vorstudien und der Erhebung in dem Forschungsprojekt schAUT,
dass auch viele der nicht autistischen Kinder sich von einigen der dargestellten
Barrieren beeintrachtigt fihlen.

Im Folgenden soll eine barrieresensible Gestaltung aus schulpraktischer Per-
spektive beschrieben und ndaherungsweise ergriindet werden, welche MaR-
nahmen realistisch und machbar sind und somit schlussendlich zu einer bar-
rieredarmeren Schule beitragen, in der alle Schiiler:innen besser leben und
lernen kénnen.
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2 Inklusive Schule

Auf einen Blick

e |nklusion stellt ein Menschenrecht dar.

e Alle Schulen haben die Verantwortung, dieses Menschenrecht im Bil-
dungsbereich zu verwirklichen.

e Barrieresensible Schulgestaltung ist ein Schlisselkriterium in der Ent-
wicklung einer inklusiven Schule.

e Barrieren sorgen fiir Ausschluss und Diskriminierung von einzelnen Men-
schen oder Gruppen.

e Schulentwicklung muss die Identifikation und den Abbau von Barrieren
aktiv adressieren.

Spatestens mit der Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte von Men-
schen mit Behinderung im Jahr 2009 sind die Begriffe ,/Inklusive Bildung‘ und
,Inklusive Schule’ im gesellschaftlichen und politischen Dialog in Deutschland
angekommen. Dabei wird Inklusion haufig synonym mit der gemeinsamen Be-
schulung von Menschen mit und ohne Behinderung verwendet. Im aktuellen
Dokument der Vereinten Nationen zur Bildung 2030 wurden die Ziele fiir nach-
haltige Entwicklung (sustainable development goals) festgelegt und dabei der
Begriff Inklusion naher spezifiziert (Biewer, Proyer & Kremsner, 2019). Im Ziel 4:
,Bildung’ wird festgehalten, dass Inklusion und Chancengerechtigkeit bis 2030
weltweite bildungspolitische Zielsetzungen sind (Unesco, 2015). Inklusive Be-
schulung von Menschen mit und ohne Behinderung bekommt somit die gleiche
gesellschaftliche Relevanz, wie etwa der Schutz vor Diskriminierung aufgrund
von Geschlecht oder sozialer Herkunft, mit dem Ziel der Herstellung gleicher
Bildungschancen fir alle Schiiler:innen.

Dieses menschenrechtlich verankerte Recht auf Inklusion im Sinne von gleichen
Bildungschancen riickt Schule in eine hohe gesellschaftliche und humanitare
Verantwortung.

Wie das Projekt schAUT zeigt, kann barrieresensible Schulgestaltung als
Schliisselkriterium bei der Verwirklichung von Inklusion im Bildungsbereich
gesehen werden. Das heildt, dass notwendige Unterstitzungsangebote bereit-
gestellt werden missen. Darliber hinaus missen die schulischen Bedingungen
so angepasst und verdndert werden, dass den Bedurfnissen aller entsprochen
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werden kann. Barrieren, die die Teilhabe oder das Lernen behindern, missen
demnach beseitigt werden.

Dabei sind mit ,Barrieren’ nicht nur bauliche MalRnahmen wie die Zuganglich-
keit von Rdumen gemeint. Es handelt sich nach Trescher (2022) um einen brei-
teren politischen Begriff, der Ausschluss adressiert. ,Barriesensible Gestaltung’
wiederum stellt die Gesamtheit von MaRnahmen dar, die getroffen werden,
um Situationen, (Lebens-)Rdume oder Angebote fir Menschen verfiighar zu
machen. Barrieren treten also immer dann auf, wenn es zum Ausschluss oder
zur Behinderung einzelner Menschen (oder auch einer Gruppe) kommt. Dies
betrifft neben den baulichen auch beispielsweise die strukturellen, sozialen
oder sensorischen Bereiche.

Barrieren erzeugen immer eine Homogenitat innerhalb der Gruppe von Men-
schen, die nicht davon betroffen sind. Auf institutioneller Seite kbnnen sie da-
mit eine Quelle von Diskriminierung und Ungleichheit sein (Gomolla, 2013).
Um eine vielfdltige und damit starke Gemeinschaft zu schaffen — wie es etwa
Marianne Wilhelm (2012) in der Entwicklungsdidaktik oder Annedore Prengel
(2006) in der Pddagogik der Vielfalt vorschlagt — ist das Erkennen und Abbauen
von Barrieren also unerlasslich. So profitieren am Ende alle von barrieresensi-
bler Schulgestaltung und Inklusion.

Fir eine inklusive Schulentwicklung stellen sich folgende Fragen:

,Was sind die Barrieren fiir Lernen und Teilhabe in der Schule?

Wer st6f3t auf Barrieren fiir Lernen und Teilhabe in der Schule?

Was kann dabei helfen, Barrieren fiir Lernen und Teilhabe zu (iberwinden?
Welche Ressourcen sind nutzbar, um Lernen und Teilhabe zu unterstiitzen?
Wie kénnen zusdtzliche Ressourcen mobilisiert werden, um beides zu
unterstiitzen?”

(Boban & Hinz, 2009, S. 13)

Die Beantwortung dieser Fragen und das darauffolgende Handeln in schuli-
schen Kontexten stellt einen Schulentwicklungsprozess dar. Dieser ist zwingend
notwendig, um inklusive Beschulung zu ermdglichen und somit das Menschen-
recht auf inklusive Bildung zu verwirklichen.
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3 Autismus und Neurodiversitat

Auf einen Blick

e Neurodiversitat beschreibt die biologische Tatsache, dass alle Menschen
sich in ihrer neurologischen Funktionsweise unterscheiden.

e Autist:innen bilden eine Gruppe, deren neurologische Funktion sich in
einigen Bereichen von der der Mehrheit der Menschen unterscheidet.

e Unterteilungen wie friihkindlicher oder Asperger Autismus entsprechen
nicht mehr dem aktuellen Stand der Forschung.

e Es ist davon auszugehen, dass Autist:innen eine intensivere und chaoti-
schere Wahrnehmung der Umwelt haben.

e Barrieren wirken intensiv auf autistische Menschen ein. Barrieresensibi-
litat ist daher eine zentrale Aufgabe bei der Gestaltung einer inklusiven
Schule.

e Die Auswirkungen von Barrieren sind auch in neurologischen bildgeben-
den Verfahren erkennbar und nachweisbar.

e Menschen, deren neuronale Funktion der Informationsverarbeitung
weitgehend der der gesellschaftlichen Mehrheit entspricht werden als
neurotypisch bezeichnet.

e Eine Gruppe von Menschen, deren neuronale Funktion der Informati-
onsverarbeitung in einer dhnlichen Weise von der, der neurotypischen
Mehrheit abweicht, wird als Neurominderheit bezeichnet (beispielswei-
se Autismus oder ADHS).

Das Projekt schAUT geht vom Konzept der Neurodiversitdt aus. Damit geht ein-
her, dass auf klinische Diagnosen und pathologische Sichtweisen auf Autismus
verzichtet wird (schAUT, 2021). Neurodiversitat bezeichnet die biologische Tat-
sache, dass die neurokognitiven Funktionsweisen aller Menschen unterschied-
lich sind (Walker, 2014a). Die Wahrnehmung der Umwelt unterscheidet sich
also bei allen Menschen, das heiRt Unterschiede sind nicht auf das Phanomen
Autismus begrenzt.

Aus dieser Perspektive handelt es sich bei Autismus um eine natlrliche Va-
riation der neurokognitiven Wahrnehmung der Umwelt (Walker, 2014b). Der
Funktionsmodus ist anders als der der Mehrheit der Menschen, jedoch nicht
besser oder schlechter.
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,[...] der wesentliche Unterschied ist, dass autistische Gehirne durch einen
besonders hohen Grad an synaptischer Konnektivitdt und Reaktionsver-
mégen gekennzeichnet sind. Das fiihrt dazu, dass die subjektive Erfahrung
der autistischen Personen intensiver und chaotischer ist als die nicht-autis-
tischer Personen: Sowohl auf sensorisch-motorischer als auch auf kogniti-
ver Ebene neigt der autistische Verstand dazu, mehr Informationen aufzu-
nehmen, und die Auswirkungen von jedem bisschen Information tendieren
dazu sowohl stirker als auch weniger vorhersehbar zu sein.”

(Walker, 2014b)

Bei einer erhdhten (sensorischen) Belastung kann es dadurch zu einem Melt-
down kommen. Ein fur das Individuum extrem schmerzhafter Mechanismus,
der von aulRen als unkontrollierter Gefiihlsausbriichen gedeutet werden kénn-
te. Es kann auch zu einem extremen In-sich-Kehren und AbschlieBen von der
Umwelt (Shutdowns) kommen (Theunissen & Sagrauske, 2019a). Beides sind
fur die Betroffenen extrem schmerzhafte Erfahrungen, welche unbedingt ver-
mieden werden sollten, da sie fiir Kérper und Psyche starke negative Auswir-
kungen haben kénnen. Oftmals werden solche Uberlastungsempfindungen
situativ ,,durchgestanden” und die vollen Konsequenzen treten erst nach der
Ruckkehr in eine sichere Umgebung — wie zum Beispiel in das Elternhaus — auf.
Dies wird auch als Masking bezeichnet. Oftmals handelt es sich dabei um sozial
angepasstes Verhalten, welches jedoch auf Dauer negative Konsequenzen fir
das Nervensystem haben kann. Teilhabe am schulischen Lernen ist in diesen
Situationen logischerweise unmoglich. Daher sind die Betrachtung und Gestal-
tung einer barrieresensiblen Umgebung, besonders wenn es um autistische
Schiiler:innen geht, relevant.

Dies entspricht auch einem sozialen Verstdandnis von Behinderung: Behinde-
rung liegt nicht im Individuum, sondern in der Umwelt, die nicht an die Be-
diirfnisse der Menschen angepasst ist. Die Umwelt behindert demnach die
Menschen. Umgangssprachlich gesprochen: Nicht der Rollstuhl, sondern die
Treppe ist die Behinderung. Dies begriindet eine ,Starkenperspektive’ und eine
Abkehr von defizitorientierten Betrachtungsweisen (Theunissen, 2012).

Nach dem Value-Neutral-Model nach Barnes (2016) und Chapman (2020) ist
dabei das Wohlbefinden eine zentrale Kategorie. Hierbei wird zwischen loka-
lem (situativem) und globalen (Ubergreifendem) Wohlbefinden unterschieden.
Eine Behinderung und speziell Autismus verandert dabei an sich nicht auto-
matisch das subjektive globale Wohlbefinden, also das allgemeine Empfinden
in der Welt. Jedoch sorgen Barrieren und unangepasste Umgebungen fiir eine
Verringerung des lokalen Wohlbefindens, also wie eine Situation empfun-
den wird, indem zuséatzliche Herausforderungen bewaltigt werden miissen.
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(Chapman, 2020). Letzteres gilt es demnach zu verbessern und zu verdndern,
ohne dass Autismus als personliche Tragddie oder etwas ,Heilungsbedirftiges”
gesehen werden sollte, wie es bei medizinischen Behinderungsverstandnissen
der Fall ist.

Schulen sind hier in der Pflicht, da sie als Institution einen Lebensmittelpunkt
von Kindern ausmachen und das situative Wohlbefinden in direktem Zusam-
menhang mit der Lern- und Leistungsfihigkeit steht. Bei der Gestaltung von
Schulen bzw. Schulalltag missen die Voraussetzungen dafiir geschaffen wer-
den, dass alle Kinder Schule als einen moglichst positiven Ort erleben, der eine,
ihren Bedirfnissen entsprechende Umgebung bietet, zum Lernen anregt und
an dem soziale Teilhabe erlebt wird.

Dies stellt einen ersten, aber ebenso zentralen Schritt zur Entwicklung einer
autismusfreundlicheren Gesellschaft dar. Aktuell haben Autist:innen eine um
16 Jahre geringere Lebenserwartung als neurotypische Menschen (Hirvikoski,
et al., 2018, S.235). Durch den Abbau von Barrieren an Schulen kann auch ein
gesellschaftlicher Wandel angestoRen werden.

3.1 Historische Betrachtung und aktuelle neurologische
Grundlagen

Historisch wurde Autismus immer wieder neu und auf verschiedene Arten ge-
deutet und beschrieben. Viele der daraus resultierenden Beschreibungen ent-
standen aus Beobachtungen und Zuschreibungen, die noch heute popular, aber
wissenschaftlich nicht mehr haltbar sind. Sie gehen auf die Arbeiten von Hans
Asperger und Leo Kanner vor knapp 100 Jahren zurick. Die Beobachtungen au-
tistischer Kinder durch Kanner und Asperger stellten in den 1940er Jahren die
ersten Beschreibungen des Phdnomens Autismus in der heutigen Bedeutung
des Begriffs dar (Lord et al., 2020). Kanner beschrieb die Ursache von Autis-
mus als Folge von zu wenig ,warmherzigen” Eltern (Kanner, 1968 [1943], eine
Theorie, die vor Allem durch psychoanalytische Betrachtungsweisen noch tGber
Jahrzehnte aufrechterhalten wurde und in den 1960er und 70er Jahren ins-
besondere durch Bruno Bettelheims Beschreibung von ,Kihlschrankmittern®
bekannt wurde. (Bettelheim, 1972), gilt inzwischen aber als widerlegt (Zankl,
2006). Einen ersten Gegenentwurf stellte Bernard Rimlands Ansatz des Kind-
lichen Autismus (1964) dar. Er kann als Begriinder moderner, neurologischer
Betrachtungen von Autismus verstanden werden. In Abgrenzung zu Perspekti-
ven, die das elterliche Erziehungsverhalten fiir Autismus verantwortlich ma-
chen, stellte er neuronale Ursachen fiir Autismus ins Zentrum. Auch wenn
seine Perspektiven defizitorientiert und pathologisch waren, griinden moderne
Ansitze in weiten Teilen auf seinen Uberlegungen. Mit ihrer Vorstellung von
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Autismus als Spektrum stellten Lorna Wing und Judith Gould (1979) eine wei-
tere wichtige Grundlage heutiger Betrachtungen vor. Zwar folgen auch diese
Beschreibungen einer pathologisierenden Tradition, sind jedoch auch fir ein
modernes Verstandnis von Autismus relevant, da hier zum ersten Mal Autis-
mus als in sich heterogenes Phanomen beschrieben wurde.

Durch die Aufnahme von Autismus in Diagnosemanuale wie den DSM-III (1980)
und die damit einhergehende Klassifikation als ,Stérung’, setzte sich die Fokus-
sierung von Defiziten und pathologischen Aspekten in der Autismusforschung
in den folgenden Jahrzehnten fort. Beispielhaft hierfiir steht die so genannte
,Mind-Blindness“-Theorie des Psychologen Simon Baron-Cohen, der in den
1980er und 1990er Jahren Autismus mit der Unfahigkeit, Emotionen bei ande-
ren zu erkennen, in Verbindung brachte (S. Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985;
Simon Baron-Cohen, 1997). Diese Theorie verwarf Baron-Cohen in den letzten
Jahren jedoch selbst (Simon Baron-Cohen, 2017).

Gesichertes Wissen (iber die Ursachen von Autismus gibt es bisher kaum. Le-
diglich eine derzeit nicht ndher zu bestimmende (epi-)genetische! Komponen-
te, kann angenommen werden (Lord et al., 2020).

Viele der oben genannten Ansatze existieren heute als Erklarungsmuster wei-
terhin parallel. So besteht zum Beispiel die Unterscheidung zwischen Asperger
Autismus und Frihkindlichem Autismus fort, obwohl selbst medizinische Ver-
offentlichungen, wie der ICD-11 der WHO inzwischen von dieser Trennung ab-
gerlckt sind. Insbesondere verhaltenstherapeutische Ansatze wie ABA, welche
derzeit einen Popularitdtsschub erhalten, verfolgen ein pathologisierendes Ver-
stdndnis von Autismus, dem mit normalisierenden MalBnahmen zu begegnen
sei, obwohl sie von Autist:innen als schadlich bezeichnet werden (u.A. Leaf et
al., 2022; McGill & Robinson, 2021). Von ihnen wird reklamiert, dass Perspek-
tiven, die Autismus als Stérung oder Krankheit betrachten und stereotype Ver-
haltensweisen wie Stimming ,,abtrainieren” wollen, dem Phianomen Autismus
nicht gerecht werden.

Mit dem Aufkommen der Neurodiversitatsbewegung in den spaten 1990er
und 2000er Jahren begann sich eine neue Sichtweise auf Autismus durchzu-
setzen (Singer, 2017 [1998]. Hier wird gefordert, Autismus als Form mensch-
licher Diversitdt anzuerkennen, und zwar als normale Abweichung, aus der
sich mitunter spezifische Bedirfnisse ableiten, die an sich nicht negativ sind.
Der Psychologe und Autismusforscher Laurent Mottron schldgt vor, Autismus
als ,asymetric biffurcation’ (etwa: asymmetrische Abzweigung) zu betrachten
(Mottron & Gagnon, 2023). Somit ware das Phdanomen Autismus ahnlich zur

1 Eine genetische Veranlagung, welche erst nach der Geburt durch Umgebungsfaktoren aktiviert
wird.
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Existenz von rechts- & linkshdndigen Personen zu sehen, und zwar als eine an-
geborene Unterschiedlichkeit, die keinerlei Wertigkeit besitzt, jedoch unter-
schiedliche Bedirfnisse an die Umwelt stellt. Diese sind inzwischen mittels bild-
gebender Verfahren neurologisch darstellbar (bspw. White, et al. 2023, S.316).
So lassen sich die Auswirkungen von Barrieren im Gehirn darstellen, und zwar
im Sinne einer erhohten Aufmerksamkeit flr spezifische Barrieren, welche zu
dem unbewussten Versuch flihrt, ihnen auszuweichen oder sie zu kontrollieren
(White, et al., 2023). Dies verlangt eine erhohte kognitive Aktivitdt und somit
gebundene Aufmerksamkeit, welche dazu fiihrt, dass andere Aufgaben (bei-
spielsweise dem Unterricht zu folgen) mit weniger Leistungsfahigkeit ausge-
fihrt werden kénnen. Dieses Phdanomen wird auch im ,Cognitive-Load“-Mo-
dell (Plass, Moreno & Briinken, 2010) beschrieben.
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4 Starken und Fahigkeiten von Autist:innen

Auf einen Blick

e Ebenso wie bei allen anderen Menschen sind auch bei Autist:innen die
Starken individuell.

e Untersuchungen kommen zu dem Ergebnis, dass bei Autist:innen per-
sonliche Qualitaten wie Ehrlichkeit und Zielstrebigkeit besonders ausge-
pragt sind.

e Kognitive Starken wie Kreativitat, Fokussierung, Gedachtnisleistung und
Pragmatismus werden ebenfalls als besondere Qualitdten von Autist:in-
nen beschrieben.

e Neurodiverse soziale Strukturen kénnen von autistischen Personen pro-
fitieren

e Viele Autist:innen konnen einen Hyperfokus bilden, das heil3t einen Zu-
stand der Fokussierung auf eine Aufgabe, bei gleichzeitigem Ausschalten
von externen Reizen.

Das schAUT-Projekt befasst sich in seiner Anlage, wie gezeigt, insbesondere mit
Barrieren fiir autistische Schiler:innen, die aufgrund ihrer erhéhten Sensibilitat
Uberhaupt erst auftreten. Diese Sensibilitat, die individuell sich sehr unter-
schiedlich zeigt (St. John, et al, 2022) soll aus einer starkenorientierten Perspek-
tive im Folgenden fir Bildungssituationen betrachtet werden.

Cope und Remington (2022) kommen in ihrer Studie zu folgenden Ergebnissen:
Sie identifizieren personliche Qualitdten wie Ehrlichkeit und Zielstrebigkeit in
arbeitsbezogenen Bereichen. Auch berichten sie von einer héheren Kreativi-
tat, Fokussierung, Gedachtnisleistung und Pragmatismus, die zum Gelingen
kooperativer Arbeitszusammenhange beitragen (Cope & Remington, 2022). Ein
Review von Tanya St. John und Kolleg:innen (2022) identifiziert Starken im Be-
reich der Aufgabenplanung und Entscheidungskompetenz. Somit profitieren
Arbeitszusammenhange durchaus von der Zusammenarbeit mit autistischen
Personen (Grant & Kara, 2021), sofern folgende vier Grundvoraussetzungen
gegeben sind (Remington und Pellicano 2019), die auch fir den schulischen
Kontext relevant sind:
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,1. Mach deine Erwartungen deutlich, verwende klare Sprache und mache
hdéfliche Angebote.
2. Behandle jede:n als einzigartiges Individuum.
3. Mache Angebote, um das Arbeiten mit Autist:innen zu lernen.
4. Finde eine neutrale Person, die als Ratgeber:in und wenn nétig Media-
tor:in fiir alle Beteiligten fungieren kann.”

(Ubers. Remington & Pellicano, 2019, S. 29)

Eine weitere Starke von Autist:innen, die gerade beim Lernen einen grolRen
Nutzen hat, ist der sogenannte Hyperfokus?. Auch wenn es bisher keine ein-
heitliche Definition dafiir gibt (Ashinoff & Abu-Akel, 2021), berichten Autist:in-
nen regelmaRig von dieser Fahigkeit. Dabei handelt es sich um einen Zustand,
bei dem wahrend der Bearbeitung von Aufgaben eine besonders hohe Konzen-
tration erreicht wird. ,Hyperfokus beschreibt ein Phanomen der vollstandigen
Vertiefung in eine Aufgabe, bis zu dem Punkt wo die Person alles um sie herum
zu ignorieren oder auszuschalten scheint.” (Ubers. Ashinoff & Abu-Akel, 2021,
S. 1) Autist:innen bezeichnen diese Zustand zum Teil als ,Superkraft’, da er ih-
nen erlaubt, komplexe Aufgaben zu bearbeiten und zielstrebig und l6sungs-
orientiert zu handeln.

Gerade Lehrkrafte sollten versuchen, diesen Zustand bei autistischen Schi-
ler:innen zu erkennen, da die Arbeitsweise hoch konzentriert ist und somit die
Wahrnehmung der Umwelt zu diesem Zeitpunkt eingeschrankt ist und sie gege-
benenfalls auch auf direkte Ansprache nicht reagieren. Ashinoff und Abu-Akel
identifizieren vier Kriterien, die einen Hyperfokus beschreiben:

,1. Um Hyperfokus zu erzeugen, muss die Aufgabe relevant sein (interes-
sant, wichtig, etc.)
2. Hyperfokus wird von einer selektiven oder verringerten Aufmerksamkeit
begleitet.
3. Im Hyperfokus werden Impulse, die nichts mit der Aufgabe zu tun ha-
ben, weniger wahrgenommen.
4. Im Hyperfokus verbessert sich die Leistung in der Aufgabenbearbeitung.”

(Ashinoff & Abu-Akel, 2021, S. 14)
Lehrkrafte sollten demnach nicht nur Barrieren fiir autistische Schiler:innen

angehen, sondern auch aktiv deren individuelle Starken beachten und in den
Unterricht einbeziehen.

2 Der Hyperfokus ist nicht mit dem Begriff ,Hochfunktionaler Autismus’ (High Functioning Autism)
zu verwechseln. Dabei handelt es sich um eine medizinische Kategorie, mit der Autist:innen be-
schrieben werden, die eine durchschnittliche oder tiberdurchschnittliche Intelligenz und Sprache
aufweisen.
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5 Der schAUT-Barrierenfragebogen und seine
Anwendung

Auf einen Blick

e Um sensorische, kognitive oder soziale Barrieren zu erkennen, muss man
nach dem subjektiven Erleben fragen.

e White Unicorn e.V. identifizierte 2016 auf Basis einer Umfrage der Ent-
hinderungsselbsthilfe 27 Barrieren fir autistische Menschen in der Um-
welt.

e Diese Barrieren wurden im Rahmen des schAUT-Projekts in mehreren
Vorstudien auf den Bereich Schule tibertragen. Sie bilden die Grundlage
fiir den Fragebogen.

e Im Fragebogen werden 50 Beispiele fur Situationen dargestellt, die zu
einer Barriere werden koénnen. Sie stellen 25 Barrieren aus 8 Bereichen
dar.

e Der Fragebogen soll klassen- bzw. jahrgangsweise durchgefiihrt werden.

e Die Auswertung ergibt die Bereiche und Barrieren, die in der Klasse be-
sonders relevant sind.

e Die Reduktion von Barrieren macht die Teilhabe am Lernen fir alle Schi-
ler:innen zugdnglich.

Eines der Ziele des schAUT-Projekts war die Entwicklung eines Instruments, das
es ermoglicht, potenzielle sensorische, kognitive oder soziale Barrieren zu er-
fassen, die im Schulalltag entstehen kénnen. Da solche Barrieren flr Aullen-
stehende nicht bzw. erst nach Eskalationen erkennbar sind, ist ihre Erfassung
nur durch die Beachtung der subjektiven Empfindungen der Schiler:innen
selbst moglich.

5.1 Herkunft der Barrieren und Entwicklung des Fragebogens

Wenn fiir Autist:innen problematische Umstdnde erfasst werden sollen, ist
es wichtig, vor allem die Erfahrungen autistischer Personen einzubeziehen,
um keine potenziellen Barrieren zu tGbersehen. White-Unicorn e.V. hat 2016
eine Sammlung von Kontexten entwickelt, die flr Autist:innen zu sensorischen
oder sozialen Barrieren werden kdnnen. Grundlage dafiir war die Auswertung
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einer Umfrage der Enthinderungsselbsthilfe (2008). Unsere Studienergebnis-
se zeigen, dass sich diese Barrierenliste eignet, die Barrierenlast mittels eines
Fragebogens zu erfassen. Dabei war auf einer Skala anzugeben, wie stark man
durch die beschriebene Barriere beeintrachtigt ware. Diese Barrieren bilden
die Grundlage des Schiilerfragebogens des schAUT-Projekts.

Fiir den Schilerfragebogen wurden die Barrieren in einen schulischen Kontext
Ubertragen und jeweils durch mehre Beispiele dargestellt. Daflir wurden mit
Hilfe offener Fragen zunachst Beispiele dafiir gesammelt, wie diese Barrieren
im schulischen Alltag zu Tage treten (ca. 700 Teilnehmer:innen). Zu den am
haufigsten genannten Beispielsituationen wurden dann 100 kurze Satze formu-
liert und illustriert, die auf einer Skala bewertet werden konnten. Nach Uber-
prifung in zwei weiteren Online-Umfragen (insgesamt mehr als 3000 Teilneh-
mer:innen) wurde dieser Schiilerfragebogen aus Griinden der Zumutbarkeit flr
die Probanden auf 50 Aussagen gekiirzt.

Der aktuelle Schiilerfragebogen enthidlt 50 Aussagen (ltems), die auf einer
Skala von 1 (stért mich gar nicht) bis 5 (stort so sehr, dass ich {iberhaupt nichts
mehr machen kann) bewertet werden. Die meisten enthaltenen Situationen
sind mehr oder weniger storend fir alle Schiiler:innen. Wenn sie allerdings zur
Barriere werden, bedeutet dies, dass das von diesem Hindernis betroffene Kind
nicht mehr sinnvoll am Unterricht oder Schulleben teilhaben kann.

Die Bewertung der Beispielsituationen gibt Hinweise darauf, wo fir die
Schiler:innen Barrieren entstehen kénnen. Selbstverstdndlich bedeutet das
nicht, dass die Beispielsituationen die einzigen Situationen sind, die problema-
tisch werden kdénnen. Das Fragebogenergebnis kann aber hilfreich sein, um die
Bereiche zu identifizieren, in denen individuelle Barrieren erkundet werden soll-
ten.

5.2 Einsatz und Auswertung des schAUT-Barrierenfragebogens

Der schAUT-Barrierenfragebogen soll im Klassenverband eingesetzt werden.
Er bildet in 50 mit lllustrationen versehenen Beispielsituationen 25 Barrieren
aus acht Bereichen (vgl. 7.1.) des Schulalltags ab, die jeweils auf einer funf-
stufigen Skala von 1 (wiirde mich gar nicht stéren) bis 5 (wiirde mich so sehr
storen, dass ich gar nichts mehr machen kann) bewertet werden sollen. Die
beiden Bespiele (Items), die jeweils zu einer Barriere gehoren, befinden sich
immer auf derselben Seite. Es liegen zwei Varianten des Fragebogens, je eine
fur Grundschule und fir Sekundarstufe, vor, die sich in der Art der lllustration
unterscheiden. AuRerdem sind im Grundschulbogen einzelne Nomen durch
grafische Symbole ersetzt, die beim selbststédndigen Lesen unterstiitzen und
motivieren sollen.
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Zum Einsatz in Klasse 1 oder 2 sollten die ltems vom Testleiter vorgelesen und
gemeinsam mit den Schiilern durchgegangen werden. Diese Durchfiihrung
(inkl. eventueller zuséatzlicher Erlduterungen) nimmt 45-60 Minuten in An-
spruch. Die eigenstdndige Bearbeitung des Bogens durch adltere Schiiler:innen
geht entsprechend schneller.

Zum Barrierenfragebogen gehoért ein Manual, welches neben der Beschrei-
bung, Evaluation und Auswertung des Bogens auch Hinweise, wortliche For-
mulierungen und Materialien zur Anleitung der Durchfiihrung enthalt.

Die Antworten der Schiiler:innen miissen aus den Fragebdgen per Hand in eine
bereitgestellte Excel-Datei Gbertragen werden, in der die 50 Antworten jeder:s
Schiiler:in in einer Zeile des Tabellenblatts erfasst werden. Die Daten werden
dann automatisch ausgewertet. Dabei werden die 25 Barrieren acht Bereichen
zugeordnet (vgl. 7.1). Die Excel-Datei stellt folgende Angaben bereit:

Die Anzahl an Schiiler:innen in der Klasse, die insgesamt tber alle 50 Situatio-
nen hinweg erhdhte Werte angeben.

Den Mittelwert der Einschatzungen in der Klasse fur die acht Barrierenberei-
che.

Die Anzahl an Schiiler:innen in der Klasse, die Situationen der acht Bereiche als
stark beeintrachtigend (3 bis 5) oder kaum beeintrachtigend (1 oder 2) empfin-
den.

Flr jeden der acht Bereiche, getrennt fir die zugeordneten Barrieren: die An-
zahl an Schiler:innen, welche die jeweilige Barriere als stark beeintrachtigend
(3 bis 5) oder kaum beeintrachtigend (1 oder 2) empfinden.

Mit Hilfe dieser Auswertung kénnen Bereiche und Barrieren identifiziert
werden, die innerhalb der jeweiligen Klasse relevant sind. Ein Vergleich der
aktuellen Gestaltung des Schulalltags und der Lernumgebung mit den Untersu-
chungsergebnissen macht es moglich abzuschatzen, inwiefern die Bedirfnisse
der Schiler:innen bereits beriicksichtigt werden und an welchen Stellen noch
Anpassungen notwendig sind. Umgekehrt kénnen die Fragebogenergebnisse
ggf. Erklarungsmoglichkeiten fiir schwierige Situationen in der Vergangenheit
liefern, die durch Barrieren entstanden sein kdnnten. Die erkannte Anzahl an
stark gefahrdeten Schiiler:innen bietet auBerdem eine Information dartber, wie
dringlich die Berucksichtigung der bestehenden Lernbarrieren in dieser Klasse ist.
Wir empfehlen, nach Moglichkeit nicht nur mit Klassen sondern mit ganzen
Jahrgéngen zu arbeiten, da die Schiiler:innen einer Klassenstufe einen grofRen
Teil der allgemeinen Lernumgebung teilen. Ahneln sich dabei zum Beispiel die
Bereiche, die von den Schiler:innen als Hindernis identifiziert wurden, fihrt
das ggf. zu anderen Priorisierungen und allgemeineren MaRnahmen. Davon
kann eine Schule anders profitieren als von der ausschliellichen Betrachtung
und Umsetzung auf Klassenebene.
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Um den Abbau von Barrieren zu gestalten, wird es in den meisten Fallen not-
wendig sein, Prioritdten zu setzen, da nicht alle Barrieren auf einmal bearbeitet
werden kdnnen. Die Anzahlen der Schiler:innen, die diese Barriere als Lernhin-
dernis benennen, bieten eine Orientierung fiir die Auswabhl. In Kapitel 6 werden
alle 25 Barrieren ausfihrlich beschrieben. Es enthélt eine ganze Reihe Anregun-
gen zur barrieresensiblen Gestaltung, die im Rahmen des schAUT-Projekts mit
Hilfe der Expertisen von autistischer Communitiy, Lehrkraften, sowie auf der
Basis wissenschaftlicher Ergebnisse gesammelt wurden. Diese kdnnen fiir die
jeweilige Schule aufgegriffen und angepasst bzw. erweitert werden.

Der schAUT-Barrierenfragebogen ist weniger gut geeignet, um den Erfolg eines
Abbaus von Barrieren abzubilden, da er fragt, wie stark man persénlich auf eine
Situation reagieren wiirde, egal ob sie vorhanden ist oder nicht. Eine Wieder-
holung der Befragung ist dann sinnvoll, wenn der Eindruck besteht, dass sich
die Bedarfe der Schiiler:innen durch ihre Entwicklung verandert haben. Die
Erhebungen im Rahmen des schAUT-Projekts haben beispielsweise ergeben,
dass die Beeintrachtigungen durch Lernbarrieren in den ersten Schuljahren
fir die meisten Schiiler:innen hoher sind. In der Sekundarstufe ist das Niveau
besonders fiir autistische Schiler:innen hoch.

5.3 Inklusives Setting

Die Frage nach personlichen Urteilen der Teilnehmer:innen erfordert eine ver-
trauensvolle Atmosphare und die Gewissheit, dass man nichts ,richtig” machen
muss, dass es sich also nicht um eine Testsituation handelt. Die Instruktionen
im Manual zum Fragebogen sind entsprechend formuliert. Auch die anonyme
Durchfiihrung erhdht die Gewissheit, dass die Antworten vertraulich behandelt
werden. Eine eigene Teilnahme der Lehrkraft an der Befragung ist ebenfalls
denkbar, da sie Teil der Lernumgebung der Klasse ist. Bei Schwierigkeiten soll-
ten auRerdem die Durchfiihrungsbedingungen so angepasst werden, dass es
far alle moglich ist, ihre subjektiven Einschdtzungen fiur die abgefragten Situ-
ationen abzugeben. Unterstiitzung der Probanden durch Vorlesen der Fragen,
wiederholte Erlduterungen u.A. ist also erwiinscht und notwendig, solange das
subjektive Urteil der Schiiler:innen nicht beeinflusst wird.

Die Befragung mit dem schAUT-Barrierenfragebogen sollte im Klassenver-
band bzw. zumindest mit einer reprasentativen Anzahl an teilnehmenden
Schiiler:innen stattfinden. Ziel der hier vorgestellten Vorgehensweise sind
nicht exklusive Individuall6sungen sondern die Schaffung eines inklusiven bar-
riereregulierbaren Lernumfeldes fir alle Schiiler:innen im Sinne des ,,Universal
Design for Learning” (CAST, 2018). Es soll eine Lernumgebung entstehen, die
die Teilnahme fir alle dadurch zugédnglicher macht, dass sowohl motivational-
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emotionale als auch wahrnehmungs- und gedachtnisbezogene und kognitiv-
strategische Lernvoraussetzungen aller angesprochen werden.

Der schAUT-Barrierenfragebogen ermoglicht es, ein genaueres Bild von beste-
henden Bediirfnissen der Schilerschaft zu gewinnen. Die Ergebnisse kdnnen
auch als Kommunikationsgrundlage fiir eine klassen- oder schuliibergreifende
Auseinandersetzung mit persénlichen Barrieren dienen, die gegenseitigen Re-
spekt ins Zentrum stellt.

Die schAUT-Tools sollen dafiir genutzt werden, eine inklusive Schulentwicklung
anzustolRen bzw. zu begleiten. Das in Kapitel 8 vorgestellte Selbstevaluations-
raster schAUT-S und diese Handreichung insgesamt ermoglichen eine Orien-
tierung in diesem dynamischen Prozess, der auf der kontinuierlichen Reflexion
und Fortfiihrung der Bemiihungen beruht.
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6 Umgang mit Barrieren

Auf einen Blick

¢ In diesem Kapitel werden die einzelnen Barrieren beschrieben und nach
aktuellem Stand der Forschung beleuchtet. Auerdem sind dort Vor-
schldge von Autist:innen und Lehrer:innen zum Abbau der Barrieren zu
finden, die im Rahmen einer qualitativen Befragung erhoben wurden.

e Im Folgenden sind die Barrieren in einfacher Sprache beschrieben. Diese
Texte sind als zusatzliche Moglichkeit gedacht, um mit Schiler:innen ins
Gesprach zu kommen.

e Im schAUT-Projekt wurden folgende Barrierenbereiche gefunden:
(1) Zu viele Informationen und Anforderungen; (2) Verdnderungen;
(3) Umgang mit Menschen; (4) Geruchs-, Geschmacks-, Berlihrungs-
empfindungen; (5) Gebaude und Umgebung — Bodeneigenschaften und
Bodenkontakt; (6) Technisches — visuelle und akustische Reize; (7) Um-
gebungsluft; (8) Beleuchtung — Licht

Im folgenden Abschnitt werden die 25 Barrieren, die im schAUT-Projekt unter-
sucht wurden, erlautert und Moglichkeiten, sie abzubauen, aufgezeigt.

Die Bilder und Beschreibungstexte (in einfacher Sprache) eignen sich dazu, mit
Schiler:innen ins Gesprach zu kommen und nach dem Auftreten bestimmter
Barrieren in der Schule zu fragen. Die Beispiele (Das Ergebnis empirischer For-
schung im Rahmen des schAUT Projekts) zu den einzelnen Barrieren spiegeln
Situationen wider, in denen die Barrieren in schulischen Kontexten auftreten
kénnen. Dazu zahlen auch die im Fragebogen verwendeten Fragen. Die Beispie-
le dienen zur weiteren Erklarung der verschiedenen Facetten jeder einzelnen
Barriere.

Zu jeder Barriere werden aufRerdem Vorschldge prasentiert, wie diese praktisch
abgebaut werden kénnten. Dabei wird zwischen MaRnahmen unterschieden,
die aus theoretischen Uberlegungen abgeleitet wurden, solchen, die von Au-
tist:innen im Rahmen einer empirischen Forschung vorgeschlagen wurden,
und schlieRlich solchen, die, ebenfalls im Rahmen empirischer Forschung, von
Schulangestellten genannt wurden. Es ist wichtig zu betonen, dass diese MaR-
nahmen nicht als abschlieBend betrachtet werden sollten. Vielmehr sollen die
Vorschlage als Inspirationsquelle dienen, um anhand der eigenen schulischen
Situation geeignete MaRnahmen zu erkennen und umzusetzen.
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Barriere 1: Zu viele Sachen auf einmal, wenn man sich konzentriert

A

N
U YA -

Manche Menschen haben einen Tunnel-Blick, wenn sie sich ganz stark konzen-
trieren. Das bedeutet: Sie sehen nur das, was vor ihnen ist. Sie sehen nicht, was
direkt neben ihnen passiert. Und sie kdnnen nicht genau sagen, wie weit Sa-
chen weg sind. Oder wie grof} oder klein etwas ist. Sie sehen zum Beispiel Sa-
chen naher, als sie wirklich sind. Das kann sehr praktisch sein. Zum Beispiel
wenn man ein Schulbuch lesen will. Und das Schulbuch ganz klein geschrieben
ist. Dann sieht man den Text im Schulbuch gréRer, als er ist. Und kann ihn viel
besser lesen.

Diese Menschen wollen dann nur das Schulbuch lesen. Alles andere stort sie
dann. Wenn sie dann noch auf andere Sachen aufpassen missen, dann ist das
vielleicht zu viel. Dann kdénnen sie sich nicht mehr richtig konzentrieren. Und
dann schaltet das Gehirn irgendwann einfach ab. Wenn sie sich nur auf eine
Sache konzentrieren, dann ist das ganz toll fir sie.
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Items fiir die Barriere ,,zu viele Sachen auf einmal, wenn man sich konzen-
triert”

e |ch mochte im Unterricht zuho6ren, aber die anderen sind am Quat-
schen.

e Jemand stért mich mitten in einer Aufgabe und will etwas von mir.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:

e Die Lehrerin erklart an der Tafel und ich muss gleichzeitig zuhéren,
mitschreiben und abschreiben.

e In der Gruppenarbeit missen wir gleichzeitig die Aufgabe l6sen und mit-
einander dariiber reden.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Manche Autist:innen fokussieren sich in ihrer Wahrnehmung sehr stark
auf einzelne Sinnesreize. Sie entwickeln gewissermallen einen ,Tunnel-
blick“ oder Hyperfokus (Enthinderungsselbsthilfe, 2008). Die Wahrneh-
mung beschrankt sich auf einen Reiz, alle anderen werden ausgeblendet
(Theunissen & Sagrauske, 2019a). Diese Wahrnehmungsart erschwert das
gleichzeitige Bearbeiten von mehreren Aufgaben, wie es in der Schule bei-
spielsweise bei Gruppenarbeiten oder gleichzeitigem Zuhoren und Auf-
schreiben gefordert ist. Gleichzeitig ermdglicht diese Wahrnehmung einen
hohen Grad an Fokussierung auf einzelne Aspekte und somit eine hoch
detaillierte Aufnahme von Informationen (Theunissen & Sagrauske, 2019a).
ine selbstgesteuerte methodische Vielfalt wéare ebenfalls wiinschenswert
(Honeybourne, 2018).

Es gibt auch Hinweise darauf, dass einige Autist:innen verschiedene Reize
gleichzeitig dhnlich stark wahrnehmen und die Fokussierung auf die situa-
tiv relevanten (beispielsweise die Lehrer:innensprache im Unterricht) er-
schwert wird (Theunissen & Sagrauske, 2019a). Die Fokussierung auf die
relevanten Reize ist damit in sich eine kognitiv anspruchsvolle Leistung.
Gerade Kindern in den ersten Schulbesuchsjahren gelingt dies jedoch zum Teil
noch nicht, so dass nach einer Unterrichtsstunde beispielsweise wiedergege-
ben werden kann, wer mit dem Stuhl gekippelt hat und wie Hefte und Blicher
am Nachbartisch angeordnet waren, jedoch nicht was die Lehrperson gesagt
hat (Vero, 2014).
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In diesem Fall erscheint es sinnvoll Moglichkeiten zur Reizreduktion nach dem
Waunsch der Kinder zu eréffnen.

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung-
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Befragte wiinschen sich hier in erster Linie Ruhe zum Arbeiten sowie die Mog-
lichkeit, Aufgaben auch zu Hause erledigen zu kénnen. Teilweise wird auch
Homeschooling oder Einzelunterricht/-arbeit als Alternative erwahnt. Ruhe be-
zieht sich hier vor allem auf die Unterrichtssituation, in der Zwischenfragen,
Gesprache anderer oder direkte Ansprache autistischer Schiler:innen als stark
belastend erlebt und vermieden werden sollten. Frontalunterricht wird unter
Umstdnden als ruhiger erlebt als andere Unterrichtsformen.

Eine gute und klare Strukturierung des Unterrichts kann ebenfalls dazu beitra-
gen und bericksichtigen, dass nicht zu viele Sachen auf einmal geschehen. So
sollte immer nur eine Aufgabe und nicht mehrere Aufgaben gleichzeitig gestellt
werden. Arbeitsblatter sollten Ubersichtlich gestaltet sein, Lehrkrafte konnen
dazu beitragen, Strukturen zu verdeutlichen und dabei helfen, dass autistische
Schiiler:innen diese navigieren kénnen.

Kleinere Lerngruppen werden ebenfalls von einigen Befragten vorgeschlagen.
Kompensatorische Losungsvorschlage beinhalten die Verwendung von Kopfho-
rern sowie das Angebot von Riickzugsraumen.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Eine Idee der Lehrer:innen besteht darin, den Schiiler:innen Geratschaften wie
zum Beispiel ein Trampolin zur Verfligung zu stellen um ihren Bewegungsdrang
beim Lernen ausleben zu kdnnen. Dafiir ist ein gesonderter Raum angedacht,
der von den Schiiler:innen aufgesucht werden kann.

Auch die Zeiteinteilung kommt zur Sprache. Um einen transparenten Tagesab-
lauf zu gewahrleisten, sollen wiederkehrende Zeitfenster etabliert werden. So
sollte Uberschneidungsfreiheit gewahrleistet werden.

Ferner sollen autist:innenfreundliche Arbeitsprozesse angeregt werden, in-
dem die Aufteilung der Aufgaben unter den Schiler:innen individuell und dif-
ferenziert erfolgt. So lassen sich Arbeitsmaterialien auf einzelne abstimmen,
alternative Aufgaben bereithalten und Folgeauftrage im Vorhinein besprechen.
Weiterfiihrend sollen Schiiler:innen bevorzugt einen Arbeitsauftrag klar und
Ubersichtlich strukturiert gestellt bekommen um Uberforderungen durch zu
viele Aufgabenstellungen zu vermeiden. Dabei ist auf ein angemessenes Niveau
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zu achten. Insbesondere eine Unterforderung zum ,Schutz’ der Schiiler:innen
ist zu vermeiden.

Zur Minderung akustischer Stérungen wird vorgeschlagen, den Schiler:innen
das Tragen von Kopfhorern mit eigener Musik zu erlauben. Hierbei empfiehlt
sich ein Handzeichen zur Kommunikation zwischen Lehrer- und Schiiler:innen.
Dartiber hinaus kénnen groRere Schulrdume mit professionellen alltagstaug-
lichen Trennvorrichtungen ausgestattet werden, die eine gewisse Schallschutz-
wirkung bieten.

Soll die Inklusion autistischer Schiler:innen gelingen, sei zudem auf eine ruhige
Arbeitsatmosphére und kleine Lerngruppen zu achten. Zum einen beflirworten
die Lehrer:innen Riickzugsmoglichkeiten zur Regulierung der Lautstarke. Zum
Beispiel abgeschirmte Einzelarbeitsplatze, Dammmaterialien, eine Gerausch-
ampel oder einen Timer zur Pausenanzeige. Zum anderen sprechen Sie sich
insgesamt fur kleinere KlassengréRen aus und betonen die damit einhergehen-
de Verbesserung des Betreuungsschlissels. Die Lerngruppen sollten dennoch
heterogen gestaltet sein, um die Riickkehr zu einer Sonderbeschulung zu ver-
meiden.
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Barriere 2: Gerausche aus der Menschenwelt

In einer Schule hért man viele verschiedene Sachen. Zum Beispiel die Schul-
glocke, Schritte, Kinder schreien, Stlhle, die verrutscht werden, Rauschen eines
Beamers, Neonrdhren die surren, eine Uhr die tickt und noch ganz viele andere
Sachen. Das alles sind Gerdusche. Die meisten Menschen gewéhnen sich an die
Gerausche von ihrem Ort. Zum Beispiel von ihrem Wohnort. Oder von ihrer
Schule. Oder von ihrer Stadt im Schulweg. Die Gerdusche gehoren einfach dazu.
Die Menschen horen gar nicht mehr genau hin.

Manche Menschen mogen diese Gerausche aber nicht. Dann fiihlen sie sich
nicht sicher. Nicht so wie zuhause. Zu Hause haben sie es lieber ruhig. Wenn sie
diese vielen Gerdusche um sich herum haben, dann fihlen sie sich nicht wohl.
Es ist wie ein Brei aus vielen Gerduschen. Oder wie das laute Rauschen neben
einer Auto-Bahn. Man versteht gar nichts mehr.

Diesen Menschen geht es besser, wenn sie irgendwo in der Natur sind. Wo es
ganz ruhig ist. Oder wenn sie allein in ihrem Raum sind, wo sie sich wohl fiihlen.
Wo sie nicht horen, was drauBen passiert. Dann fiihlen sie sich zuhause. Die
vielen verschiedenen Gerdusche aus der Menschen-Welt storen sie sehr.
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Items fiir die Barriere ,,Gerausche aus der Menschenwelt”

e Das Klackern von Schuhen hallt durch den ganzen Flur.
e Ich hore den Musikunterricht aus dem Nebenraum.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Die Kreide macht kratzende oder quietschende Gerdusche an der Tafel.

e |ch hore im Klassenzimmer den StralRenldarm von drauRen.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Gerausche als Barrieren sind in ihrem Auftreten hochgradig individuell. So wer-
den bestimmte Gerausche, wie beispielsweise das Laufen eines Wasserhahns
von einigen Schiiler:innen als duBerst unangenehm empfunden, wahrend an-
dere autistische Kinder genau dasselbe Gerdusch gar als angenehm empfinden
(Theunissen & Sagrauske, 2019a). Bei Auftreten dieser Barriere ist entspre-
chend umso mehr das Gesprach mit den Schiler:innen zu suchen, um die indi-
viduellen Bedirfnisse zu erfragen.

Eine Vielzahl sensorischer Eindriicke kann verwirrend wirken, insbesondere
wenn es sich um unbekannte Reize handelt (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).
Im Kontext von auditiver Verarbeitung kann bei ungefahr 90% der Autist:innen
von einer Hypersensibilitdt ausgegangen werden (Gomes, Pedroso & Wagner,
2008). Eine Untersuchung zeigt in diesem Kontext, dass auditive Reize in die-
sem Zustand zwischen 15% und 100% starker wahrgenommen werden (Gomes
et al.,, 2008).

Das menschliche Gehirn ist dazu in der Lage einzelne auditive Reize um bis zu
12 Db starker in der Wahrnehmung als andere dhnlich laute Reize darzustellen
(Pollack & Pickett, 1957). Dies ist der Grund, weshalb es moglich ist auch in
einem vollen Restaurant die Gesprache am eigenen Tisch zu verstehen, obwohl
diese nur unwesentlich lauter als die am Nebentisch wahrgenommen werden.
Auf diese Weise kdnnen unangenehme Reize das Bewusstsein sehr stark ver-
einnahmen.

Die verstarkte Wahrnehmung einzelner auditiver Reize und die damit einher-
gehende Aufmerksamkeit kann Angste und Stress ausldsen, sowie zu Konzent-
rationsproblemen fiihren (Schuster, 2015). Dieser auch bei neurotypischen Per-
sonen zu beobachtende Effekt (beispielsweise das Radio leiser machen beim
Einparken) wirkt umso starker durch die beschriebene Hypersensibilitat.
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In einem Experiment haben Autist:innen das Treffen von Entscheidungen unter
dem Einfluss von lauten Umgebungsgerduschen als deutlich negativer empfun-
den, als neurotypische Menschen im gleichen Umfeld (Bellamy et al., 2021).
ine Losungsmoglichkeit kdnnen Ohrenschitzer oder Noise-Cancelling Kopfho-
rer darstellen. In Untersuchungen wurde gezeigt, dass autistische Kinder, die
diese benutzen, besser mit Situationen mit einer hohen auditiven Belastung
umgehen kénnen (lkuta et al., 2016).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Befragte sprechen Uber Riickzugsmoglichkeiten, wie etwa einen eigenen
Ruheraum, die Bibliothek, oder das Vermeiden von Pausenrdaumen durch Ver-
bleib im Klassenzimmer.

Eine Person gab an, dass auch das Bilro des Direktors genutzt werden konnte.
Die Antworten verweisen darauf, dass dies sowohl eine Frage des Vorhanden-
seins solcher Riickzugsorte ist als auch der Erlaubnis, solche Orte tUberhaupt
benutzen zu dirfen.

Teilweise werden solche Riickzugsmaoglichkeiten auch im besonderen Zusam-
menhang mit bestimmten Situationen, wie Priifungen oder Aufgabenbearbei-
tung genannt.

Im Kontext von Riickzugsmoglichkeiten ist auBerdem auf Vorschlage zur Heim-
beschulung zu verweisen, die von manchen Befragten angesprochen werden.
Ein weiterer groRer Bereich bezieht sich auf die Nutzung technischer Hilfsmittel
zur individuellen Gerauschreduktion, insbesondere Schallschutzkopfhorer, noi-
se-cancelling Kopfhorer und Ohrstopsel. Auch die Moglichkeit, Musik zu héren
wird hier mehrfach genannt. Auch hier gilt, dass dies sowohl eine Frage der
Bereitstellung als auch der Erlaubnis ist.

Die Befragten nennen ein breites Spektrum an Malnahmen allgemeiner Ge-
rauschreduktion: die Vermeidung tickender Wanduhren und der Schulglocke;
das Geschlossenhalten von Fenstern, um Ldarm von drauBen zu blockieren;
schallisolierte Fenster; die Verlegung von Larmquellen, wie Bauarbeiten, in die
unterrichtsfreie Zeit; die Vermeidung von Schreibgerduschen.

In diesem Zusammenhang sind zudem bauliche Veranderungen zu nennen, die
auf Schallschutz und -ddammungsmafnahmen abzielen, etwa in der Form von
schalldampfenden Bodenbelagen.

Manche Antworten beziehen sich auch auf die Handhabung der Klassensitua-
tion durch Lehrkrafte. So schlagen einige vor, die KlassengréRe zu verkleinern.
Andere priorisieren die Gerduschreduktion, bei der Handhabung von Lerngrup-
pen durch Lehrkrafte.
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In diesem Zusammenhang sind auRerdem Antworten zu sehen, die generell
groRere Rucksichtnahme durch Mitschiler:innen und Lehrer:innen einfordern.
Dies ist zweifellos eine Frage der Sensibilisierung.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Die Lehrer:innen sprechen sich fiir eine geregelte und niederschwellige Infor-
mationsbereitstellung und -vermittlung zu Ideen, Materialien und MaRnahmen
der Gerduschminimierung sowie dem Umgang mit auditiver Hypersensibilitat
aus. Wissen und Unterlagen dazu kdnnten (iber eine Schul-Cloud oder dhnliche
Plattformen gesammelt und bereitgestellt werden. Zur Ubersichtlichkeit kénn-
ten Checklisten verwendet werden.

Im Kollegium sollte Uber ein stérungsarmes Arbeitsklima gesprochen und be-
raten werden. Dazu sollten sich Lehrer:innen untereinander verabreden, um
ein einheitliches Verstandnis sowie gemeinsame Abstimmungen beziglich Ge-
rauschreduktion und Arbeitsklima zu erarbeiten.

Viele Befragte beziehen sich auf Riickzugsorte als MafRnahme zur Gerdusch-
reduktion. Dafir sollten festgelegte Auszeit- und Ruherdume genutzt werden.
Auch sogenannte Ruhezonen werden angesprochen, in welchen sich Schi-
ler:innen vor lauten Umgebungsgerdauschen zuriickziehen kénnen. Generell
sollten Erholungspausen ermdoglicht werden.

Hilfsmittel wie Kopfhorer, Ganzohrschiitzer oder Ohrstépsel sollten zur Verfi-
gung gestellt werden. Bei Belastungserleben sollten die Schiiler:innen die Mog-
lichkeit haben, sich dieser Hilfsmittel ohne Nachfrage zu bedienen.

Auf den Schulfluren sollte auf gegenseitige Ricksichtnahme, im Sinne einer an-
gemessenen Lautstarke und Verstandnis der Mitschiler:innen geachtet wer-
den. Fir die Konzentration der Schiiler:innen wahrend Einzelarbeiten sollte
darauf geachtet werden, dass die Gerdusche im Unterricht minimiert werden.
ine mogliche Losung kdnnen auch Handzeichen zur Vermittlung des Bedrf-
nisses nach Ruhe sein, welche klassenlbergreifend, einheitlich und vorab fest-
gelegt sein sollten.

Eine Idee bezieht sich auf leise schlieBende Tiiren. Dies kann durch kleine MaR-
nahmen, wie das Anbringen von Dichtungsbdndern und Tirdampfern realisiert
werden.

Hilfreich kann auRerdem die Verwendung von Filzmatten oder Teppichen unter
den Tischen sein, da diese die Gerausche von herunterfallendem Material mi-
nimieren kénnen.
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Barriere 3: Lautstdrke

Manche Menschen haben ein sehr gutes Gehor. Sie horen alles lauter als die
meisten anderen Menschen. Auch was die anderen Menschen sagen. Fiir diese
Menschen ist die normale Lautstarke zu laut. Zum Beispiel in Pausen, Freistun-
den, im Schulbus und bei Schulfahrten. Manche nutzen gern auch Noise-Can-
celling Kopfhorer. Weil es ihnen dort sonst viel zu laut ist. Mit den Ohr-Stépseln
horen sie dann genau richtig. Wenn diese Menschen sich unterhalten, dann
sprechen sie meistens ganz leise. Fir sie ist das aber immer noch laut genug.
Weil sie viel besser horen als die meisten anderen Menschen.

Das ist anders, wenn sie mit normal hérenden Menschen sprechen. Dann spre-
chen sie besonders laut. Damit die normal hérenden Menschen sie verstehen.
Das ist aber sehr anstrengend fir sie. Normal hérende Menschen kennen das
auch. Wenn sie sich mit schwer-hérigen Menschen unterhalten, dann sprechen
sie oft auch sehr laut. Damit die schwerhérigen Menschen sie verstehen. Fir
die normal hérenden Menschen ist das auch sehr anstrengend.

Normale Lautstarke ist fir manche Menschen zu laut. Sie fiihlen sich wohler,
wenn es ruhig oder leise ist. Oder wenn die Menschen ruhiger oder leiser spre-
chen.
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Items fiir die Barriere ,Lautstarke”

e In den Pausen gibt es viel Larm.

e Es ist ganz still in der Klasse, aber einige Mitschiiler tuscheln laut hér-
bar.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Die Schulklingel ist sehr laut.

e Wahrend der Stillarbeit fallt etwas horbar scheppernd hinunter oder
Blatter rascheln.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

,Autisten empfinden nicht nur ungefiltert die Reize um sie herum, sondern
meistens auch deutlicher als Nichtautisten. Bezogen auf Tone bedeutet das,
dal tiblicher Larm von Autisten noch lauter gehort wird.” (Enthinderungsselbst-
hilfe, 2008, S. 5)

Experimentell wurde festgestellt, dass akustische Reize von manchen Autist:in-
nen anders verarbeitet werden, so dass es zu einer intensiveren Wahrnehmung
kommt (Gandbhi et al., 2021). Allgemein wird in wissenschaftlichen Betrachtun-
gen inzwischen von einer intensiveren Wahrnehmung von akustischen Reizen
ausgegangen (Neave-DiToro, Fuse & Bergen, 2021). Entsprechen kénnen inten-
sive Reize, beispielsweise durch eine hohe Lautstarke, eine Barriere darstellen.
Im Klassenraum kommt dabei insbesondere der Lombard Effekt zum Tragen.
Das unwillkiirliche Verhalten bei einer lauten Umgebung lauter und héher zu
sprechen (Hotter, Zollneritsch & Leykam, 2008). (Bekannt ist dies auch bei-
spielsweise bei vollen Restaurants.) Im Kontext von Unterricht wird dies zu
einem selbstreferenziellen System, so dass sich in offenen Gesprachsphasen
die Gesamtlautstarke drastisch verstarkt (ebd.).

Abhilfe kénnen beispielsweise Larmampeln schaffen (Reichel, 2018). Diese
messen automatisch die Lautstdrke und geben eine visuelle Riickmeldung,
wenn es zu laut wird. Alternativ kann die Lautstarke auch liber entsprechen-
de kostenlose Apps gemessen und bei Uberschreitung eines Richtwerts (bspw.
60db, ab hier sind erste Horbeeintrachtigungen auch bei neurotypischen Perso-
nen nachweisbar (Reichel, 2018)) an die Klasse riickgemeldet werden.

Auch eine Gestaltung des Klassenraums mit Vorhangen und Teppichen, die zur
Schallddmmung beitragen, kann ratsam sein (Hotter et al., 2008).

Um sensorisch sensiblen Kindern Entspannung zu ermoglichen, bieten sich
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Noise-Cancelling Kopfhorer an. Es sollte ebenso situativ ermoglicht werden,
Pausen einzulegen und den (lauten) Raum zu verlassen, wenn die Uberlas-
tung zu groR ist (Gandhi et al., 2021). Erste Versuche zusatzlich Biosensoren in
Smart-Uhren zu verwenden, um die individuelle Belastung darzustellen, sind
ein weiterer Ansatz, gerade fir Schiler:innen, die in Situationen von sensori-
scher Uberforderung ihre Bediirfnisse nicht mehr mitteilen kénnen (Goodwin,
Mazefsky, loannidis, Erdogmus & Siegel, 2019).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Sehr viele Befragte sprechen von Hilfsmitteln zur Larmreduktion, insbesonde-
re von larmreduzierenden Kopfhorern, Lairmschutz und Ohrstopseln oder der
Moglichkeit, Musik zu horen, um den Larm zu Gberténen. Larmampeln oder
spezielle Horgerate waren weitere Formen technischer Losungen. Deutlich
wird auch, dass die Verwendung technischer Hilfsmittel oft eine Frage der Er-
laubnis durch Lehrkrafte ist.

Weitere Formen der generellen Larmreduktion betreffen bauliche MaRnah-
men, wie schallschluckende Bodenbeldge, Enthallung, Wandbehang etc. Einige
Befragte wiinschen sich auch generell kleinere KlassengrofRen oder die Larm-
reduktion durch Formen des Classroom Managements.

Ein wichtiges Thema ist in diesem Zusammenhang die Einrichtung beruhig-
ter Bereiche, insbesondere in Form von Ruherdumen oder eigenen Zonen im
Schulbereich. Auch die Moglichkeit, Pausen im Klassenraum verbringen zu kon-
nen fallt in diesen Bereich. Fir die Pausen wird auch die Idee beruhigter Zonen
formuliert.

Ein ebenfalls wiederkehrendes Thema sind Signaltone wie die Schulglocke oder
die Pfeife im Sportunterricht. Hier kann durch Veranderungen von Klang und
Ton eine Erleichterung erzielt werden, wie zum Beispiel einem tieftonigen Gong
statt einer hohen und schrillen Klingel. Méglich sind auch visuelle Signale.
Neben der Rickzugsmoglichkeit des Ruheraumes wird auch tber die Moglich-
keit gesprochen, den Arbeitsort innerhalb der Schule zu wechseln oder zu Hau-
se beschult zu werden.

Einige Befragte regen auch eine groRere Sensibilisierung und Ricksichtnahme
durch das soziale Umfeld an der Schule an. Hier fillt insbesondere Lehrer:innen
eine herausragende Rolle zu, Mitschiler:innen zur Ricksichtnahme anzuhalten.
SchliefRlich finden sich im Datensatz Hinweise zur Unterrichtsgestaltung. So
finden manche den Frontalunterricht angenehmer, da dieser larmarmer ist
als Gruppenunterricht. Auch die raumliche Trennung von Gruppen wird vor-
geschlagen.
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Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Zur Visualisierung der Lautstarke in den Klassenrdumen konnen Dezibel-Mess-
gerdte — wie Larmampeln — eingesetzt werden. So kann das Bewusstsein der
Schiler:innen fur Lautstarke geférdert werden. Eine weitere Idee bezieht sich
auf das Einplanen von optionalen Ruhephasen in den Unterricht, in denen die
Schiiler:innen zur Ruhe kommen und die Lautstarke bewusster wahrnehmen
kénnen. Eine Moglichkeit dafir kann sein, Entspannungsgeschichten in den
Unterricht zu integrieren.

Mit gerduscharmen Arbeitsmaterialien wie beispielsweise weichen Unterlagen
auf den Tischen oder Materialien wie Flisterwirfeln kann der Larmpegel mi-
nimiert werden. Flisterwirfel sind aus Schaumstoff und ermdéglichen ein laut-
loses Spiel. AuRerdem kénnten, unter den Tischen liegende, Filzmatten Gerau-
sche von fallenden Arbeitsmaterialien abfangen.

Auch hier kann der Austausch der Lehrer:innen untereinander, tUber ein sto-
rungsarmes Arbeitsklima hilfreich sein.

Viele Befragte sprechen Uber die Einrichtung von festgelegten Ruherdumen
oder Riickzugsorten, welche den Schiller:innen zur Verfliigung stehen sollten.
Dort kénnten Schiiler:innen in Ruhe arbeiten oder bei Uberforderung zur Ruhe
kommen. Dabei ist darauf zu achten, dass diese Méglichkeit allen Schiiler:innen
zur Verfligung steht. Zudem muss sichergestellt werden, dass dem Unterrichts-
inhalt dennoch gefolgt werden kann, beispielsweise durch Teleprdasenzsysteme
oder die Ubertragung des Unterrichtsgeschehens auf Tabletts.

Es sollten Kopfhorer, Ganzohrschitzer oder Ohrstopsel zur Verfligung stehen,
mit welchen die Schiler:innen den Larmpegel individuell reduzieren kdnnen.
AuRRerdem wird das Abspielen von klassischer Musik vorgeschlagen, da diese
zu einem ruhigeren Arbeitsklima im Unterricht beitragen oder als Mittel zum
Unterrichtsstart am Morgen eingesetzt werden kann. Dieser Vorschlag sollte
im Einzelfall kritisch Gberprift werden, da so auch neue Barrieren entstehen
kénnen.
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Barriere 4: Viele und schnelle Bewegungen in der Menschen-Welt

In der Schule, in der Kinder zusammen leben und lernen, bewegt sich Vieles.
Zum Beispiel andere Kinder im Sportunterricht. AuRerhalb der Fenster eine
StralRe oder vorbeigehende Menschen, oder Reklame die immer wieder wech-
selt. Spielzeuge im Pausenhof. Und andere Sachen. Fliir manche Menschen ist
das schlimm. Viele schnelle Bewegungen storen diese Menschen sehr. Oder
wenn Sachen sich in verschiedene Richtungen bewegen. Zum Beispiel Kinder
im Schulgang. Die Kinder laufen nach links und nach rechts. Fir manche Men-
schen ist das so schlimm, dass sie gar nichts mehr richtig sehen und hoéren kon-
nen.

In der Natur ist das anders. Dort bewegen sich auch Sachen: Gras, Blatter, Tie-
re, Wasser in einem Bach. Sie bewegen sich aber nicht so schnell. Und nicht
so laut. Und durcheinander wie in der Menschen-Welt. Deshalb ist es fiir die
meisten Menschen in der Natur sehr schon. Sie kdnnen sich in der Natur gut
erholen. Wie im Urlaub.

Viele und schnelle Bewegungen in der Menschen-Welt stéren manche Men-
schen sehr. Ohne diese Bewegungen flihlen sie sich viel wohler.
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Items fiir die Barriere ,Wenn man stiandig die Umgebung und die Riume
wechseln muss“

e Auf dem Schulweg sind viele Leute und Fahrzeuge unterwegs.
e Im Gang und auf der Treppe ist groRes Gewusel.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Im Sportunterricht bewegen sich alle Kinder schnell durcheinander.
e Kinder spielen und hiipfen wild in der Hofpause.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

»,Wahrnehmung entsteht, wenn Reize aus der Umgebung oder aus unserem In-
neren auf uns wirken. Sie ist weder sichtbar noch greifbar, denn es gibt sie nur
in unseren Kopfen ... Jeder Mensch hat seine eigene Wahrnehmung, sein per-
sonliches Abbild der Wirklichkeit.” (G. Vero, 2016, S. 113) Die Wahrnehmung
eines jeden Menschen ist also hochgradig individuell. Somit ist es nur natir-
lich, dass Situationen und die Kombination von Sinnesreizen von verschiedenen
Menschen als unterschiedlich belastend wahrgenommen werden.

Intensive Wahrnehmung vieler einzelner Reize kann schnell zu Uberforde-
rung fuhren (Theunissen & Sagrauske, 2019a). Dies betrifft viele Autist:in-
nen. Die Folgen sind ebenso individuell, umschlieBen aber neben Shut-
downs und Meltdowns auch Angstzustande und eine verringerte Fahigkeit
sich zu konzentrieren und zu lernen (Honeybourne, 2018). Die Ursachen fiir
eine Uberreizung sollten also nach Méglichkeit erkannt und abgebaut wer-
den, damit autistische Personen ihr (schulisches) Potenzial abrufen kénnen.
Schnelle Bewegungen in der Umwelt stellen dabei eine haufige Barriere dar.
Schon einzelne schnelle Objekte kdnnen eine Belastung sein, umso mehr, wenn
viele verschiedene Bewegungen gleichzeitig stattfinden (Enthinderungsselbst-
hilfe, 2008). Insbesondere wenn dabei verschiedene Bewegungsrichtungen
und Geschwindigkeiten gleichzeitig wahrgenommen werden, kann dies einen
Wahrnehmungszusammenbruch verursachen, ,da diese Reize nicht mehr zeit-
nah verarbeitet werden kénnen.” (Enthinderungsselbsthilfe, 2008, S. 1)
Abhilfe kdnnen klar definierte Zonen in Gangen oder auf dem Schulhof, zum
Beispiel Ruheecken und Rennstrecken schaffen, die als solche eindeutig ge-
kennzeichnet sind. Auch das Festlegen von Bewegungsrichtungen erscheint als
eine vielversprechende Moglichkeit, um zu viele ungeordnete Bewegungen zu
vermeiden (Honeybourne, 2018).
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Um ein Bewusstsein fiir die Bedirfnisse aller Personen zu schaffen kann es
ebenso sinnvoll sein, klare Regeln mit allen Kindern zu vereinbaren, zum Bei-
spiel einen Mindestabstand in Fluren zueinander (beziehungsweise zu unbe-
kannten Kindern) zu halten (Honeybourne, 2018).

Auch individuelle Wahimoglichkeiten von Raumlichkeiten zum Beispiel in Ar-
beitsphasen oder in den Pausen mit klaren Regeln, beispielsweise Ruheinseln
kdénnen eine vielversprechende Méglichkeit sein, die sensorische Belastung in
diesen Phasen zu reduzieren (Honeybourne, 2018)

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Der Wunsch nach Riickzugsmoglichkeiten und Ruherdumen wird in diesem Zu-
sammenhang sehr haufig genannt. Dies bezieht sich dabei nicht nur auf de-
zidierte Ruherdume im engeren Sinne, sondern auch auf beruhigte Zonen im
Pausenbereich, die Moglichkeit wahrend der Pause im Klassenraum bleiben zu
kénnen und nicht in den Pausenbereich wechseln zu missen.

Dem Wesen der Barriere entsprechend beziehen sich einige Vorschldage auch
auf den Sportunterricht. Hier wird oft eine Differenzierung angeregt, durch die
autistische Schiler:innen alternative sportliche Betatigungen verfolgen kénnen
und so nicht durch die Bewegungen der Klasse, zum Beispiel bei Spielsportar-
ten belastet werden. Ggf. konnen autistische Schiiler:innen auch das Gesche-
hen vom Rand aus verfolgen. Eine Befreiung vom Sportunterricht wird eben-
falls angesprochen. Teilweise wird auch die Umkleide als besonders belastend
erlebt. Eine Moglichkeit wére hier, dass autistische Schiler:innen die Umkleide
nutzen, wenn alle anderen bereits fertig sind. Der Sportunterricht konnte aber
auch bewegungsarme Bewegungspraxen wie Tai Chi oder Yoga und Meditation
umfassen.

Fir die rdaumlichen Bereiche zwischen den Klassenzimmern, also insbesondere
Gange und Treppen, regen einige Befragte Formen von Wegeleitung an, die an
StralRenverkehr erinnern, etwa dass alle auf der rechten Seite in ihre jeweilige
Richtung laufen oder dass es ,Schnellstraen” und ,Schneckenwege” gibt. Die
Coronamalinahmen in diesem Bereich wurden dabei als wohltuend empfun-
den. Zeitversetzte Pausen kdnnen ebenfalls dazu beitragen das Bewegungsauf-
kommen in Gangen und auf Treppen zu reduzieren. Mehr Zeit flir Raumwechsel
kénnte zusatzlich die Bewegungen zwischen einzelnen Raumen entschleunigen.
Sensibilisierung von Mitschiler:innen konnte auflerdem einen Beitrag zu mehr
Ricksichtnahme leisten.

SchlielRlich werden auch generell weniger Kinder, kleinere Gruppen sowie der
Verzicht des Zwangs zur Gruppenarbeit angeregt.
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Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Lehrer:innen schlagen vor, genligend Ruheraume zu etablieren, in welche sich
Schiler:innen jederzeit selbststandig zuriickziehen kénnen. Sie sollen gemit-
lich eingerichtet sein und eine ruhige und sichere Atmosphéare bieten. Ent-
spannungsiibungen sollen immer, auch wahrend des Unterrichts, aus Eigen-
initiative, erlaubt sein, jedoch nicht angeordnet werden. Eine Auszeitkarte, die
bei Bedarf aufgezeigt wird, soll es Schiiler:innen ermaoglichen, ihre Bedirfnisse
jederzeit zu kommunizieren und sich zurlickzuziehen, ohne dies umfanglich er-
klaren zu missen.

Ein Leitfaden zur Pausengestaltung kann zusammen mit Schiler:innen bespro-
chen werden, dieser kann Zonen auf dem Schulhof als Ruhezonen erklaren,
oder das Verhalten beim Verlassen und Betreten der Geb&dude regeln. Der Leit-
faden soll an alle Schiler:innen ausgeteilt werden.

Im Sportunterricht sollen autistische Schiller:innen die Moglichkeit haben, sich
bei unruhigen, chaotischen Spielsportarten zuriickzuziehen und das Gesche-
hen vom Rand zu beobachten. Insgesamt kann durch geregelte Abldufe eine
ruhigere Gruppendynamik entstehen.

Gezielte Wegeleitung in Schulfluren und auf dem Schulhof kann ,Schnecken-
wege” und ,SchnellstraBen” unterteilen und allen Schiler:innen erméglichen,
in ihrem Tempo zu laufen. Um Stau und Tumult am Eingangstor zu vermeiden,
kénnen Markierungen den Weg weisen und bestimmte Bereiche zum Stehen
oder zum Gehen ausgewiesen werden.

AbschlieRend werden weniger Kinder, mehr Personal und mehr Platz angeregt.
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Barriere 5: Wenn man standig die Umgebung und die Raume wechseln muss

Die Umgebung ist das, was um uns herum ist. Zum Beispiel das Klassenzimmer.
Der Pausenhof. Der Schulbus. Die Stralen draufRen. Oder die Treppe von einem
Stockwerk zum anderen. In der Menschen-Welt andert sich die Umgebung
oft ganz schnell. Dort hinten ist ein Klassenzimmer. Rechts und links laufen
Menschen im Gang. Da vorne kommt eine Treppe am Ende des Ganges. Die
meisten Menschen sehen, wie grol8 oder klein eine Sache ist. Wie nah oder wie
weit weg die Sache ist. Oder wie hoch die Stufen von einer Treppe sind. Man-
che Menschen kénnen das nicht. Oder nicht so schnell. Die Augen brauchen ein
bisschen langer, bis sie das erkennen.

Ein Beispiel:

Ein Junge geht einen Gang entlang. Er kommt an eine Treppe. Seine Augen
sehen nicht so schnell, dass dort Stufen sind. Oder wie hoch die Stufen sind.
Fir manche Menschen sehen die Stufen auch gar nicht wie Stufen aus. Son-
dern wie ein flacher Weg. Oder der Boden und die Treppe sehen wie Wellen
aus. Das passiert, wenn die Augen nicht schnell genug umschalten kénnen.
Wenn man stdndig die Umgebung und Raume wechseln muss, dann ist das
schwierig fir manche Menschen. Weil sie dann die ganze Zeit sehr aufpassen
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missen. Das ist ganz schon anstrengend. Und macht Kopf-Schmerzen. Diese
Menschen fihlen sich wohler, wenn sie das nicht machen mussen.

Items fiir die Barriere ,Wenn man stiandig die Umgebung und die Raume
wechseln muss*

e Im neuen Raum sitzt jemand anderes als sonst neben mir.
e Die Raume dndern sich oft und ich muss sie suchen und finden.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Wir mussen schnell alles packen, weil wir woanders hinmissen.
e Wir mussen fur manche Facher in andere Raume laufen.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Einige Autist:innen zeigen Unterschiede in der Fahigkeit des dreidimensionalen
Sehens (Enthinderungsselbsthilfe, 2008). Dies kann dazu beitragen, dass Wege
schlechter zu erkennen sind und neue oder veranderte Umgebungen zunachst
erkundet werden mussen, um sie einzuschatzen. Ein Einsatz von IRLEN-Brillen
konnte positive Auswirkungen haben (Enthinderungsselbsthilfe, 2008). Diese
Brillen filtern einzelne Lichtfrequenzen und kénnen so vor Uberreizung schiit-
zen und damit das Sehen verbessern (Safra, 2008).

Die Adaption an neue Umgebungen kann Stress auslésen. Die Umstdnde an-
dern sich und neue Umgebungen treten auf (Howlin, 2005). Dies geschieht,
insbesondere wenn neue Rdume betreten werden, jedoch auch bei Verdnde-
rungen in bekannten Rdumen (Nationl Autistic Society, 2020).

Es ist daher angeraten Veranderungen und neue Raume frithzeitig zu kommu-
nizieren. Dabei kann es sinnvoll sein, Fotos der neuen Rdume vorab zu sehen.
Auch das Hinzuziehen von Vertrauenspersonen, beispielsweise Lehrer:innen,
Schulbegleiter:innen oder Mitschiiler:innen zur Begleitung der Verdnderung
kdonnen dabei helfen, den Wechsel zu erleichtern (National Autistic Society,
2020).

Zuletzt ist es wichtig anzuerkennen, dass die Adaption an eine neue Umgebung
gegebenenfalls Zeit braucht. Diese Zeit sollte unbedingt gegeben werden, da
es sonst zu einer Uberforderungssituation kommen kann (National Autistic So-
ciety, 2020).
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Befragte wiinschen sich in erster Linie, Raum- und Umgebungswechsel
nach Maglichkeit zu vermeiden oder wenigstens einen festen Raum, zum Bei-
spiel fiir die erste Stunde oder fiir jedes Fach. Der feste Raum kann sich auch
auf solche Facher beziehen, die keinen speziellen Fachraum bendtigen.

Ein weiterer Vorschlag bezieht sich darauf, dass in den Rdumen jeweils feste
Sitzpléne etabliert sein sollten. Fiir manche reduziert sich die Barrierelast des
Raumwechsels schon durch den immergleichen Sitzplatz.

Entsprechend kann es auch helfen, darauf zu achten, dass Raumlichkeiten im-
mer im gleichen Zustand zurtickgelassen werden.

Wo Raumwechsel unvermeidbar sind, sollte autistischen Schiler:innen geni-
gend Zeit fiir die Umgewdhnung eingerdumt werden.

Weitere wiederkehrende Vorschlage drehen sich um Aspekte einer guten Un-
terrichtsorganisation, die dazu beitragt, Raumwechsel zu vermeiden oder zu
reduzieren. Unvermeidbare Wechsel kénnen durch klar kommunizierte Plane
etwas abgefedert werden. Auch klare Hinweise zu den Rdumen in Form klarer
Raumbeschriftungen und farblicher Hinweise etc. kénnen hilfreich sein. Man-
che Befragte wiinschen sich dazu auch eine App, Gber die Vertretungen und
Ausfalle mitgeteilt werden.

Gegebenenfalls kann auch eine Begleitung zu den Raumlichkeiten hilfreich
sein. Wichtig ist, dass kommunizierte Plane dann auch moglichst nicht noch-
mals abgeandert werden.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Eine Idee der Lehrer:innen ist es, eine:n Beauftrage:n fir Autismus in der Schu-
le zu etablieren. Diese Person ist zustandig fir die Beratung und Unterstiitzung
von autistischen Schiiler:innen, aber auch dem padagogischen Personal. Hier-
bei sollte im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention , Nothing about us
without us”, idealerweise eine autistische Person eingesetzt werden.

Die gegenseitige Riicksichtnahme auf individuelle Bedirfnisse, ist auch bei den
Lehrer:innen ein oft genannter Aspekt. Die Schiler:innen und das p&adagogi-
sche Personal einer Schule sollen fir bestehende Barrieren im Schulalltag und
Autismus im Allgemeinen sensibilisiert werden.

Der Sitzplan soll visualisiert in jeden Raum zur Verfligung stehen. Der jeweilige
Sitzplatz passt zu den individuellen Bedurfnissen.

Um ein autistenfreundliches Umfeld zu schaffen, ist bereits bei der Stunden-
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plangestaltung auf die Raumwechsel zu achten. Diese sollen moglichst mini-
miert werden.

Einige Lehrer:innen nannten die Idee, bei unvermeidbaren Raumwechseln die-
se am jeweiligen Unterrichtstag zum Beginn anzusagen. Dadurch werden die
Raumwechsel klar kommuniziert und die Schiiler:innen kénnen sich auf diese
einstellen.

Um die Raumwechsel zu reduzieren, kann der Unterricht aus einem Fachraum
mithilfe von Tablets und Whiteboards in den festen Raum der Schiiler:innen
Ubertragen werden. Dadurch kénnen autistische Schiler:innen im gewohnten
Raum bleiben, haben keinen Raumwechsel und verpassen gleichzeitig nicht
den Unterricht.
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Barriere 6: Wenn bekannte Orte und Sachen plotzlich anders aussehen

®

Menschen gewdhnen sich an das Aussehen von bestimmten Orten. Zum Bei-
spiel an das Aussehen von ihrer Schule. Oder von der StraRe mit der Kirche und
der Tankstelle auf dem Schulweg. Oder von der Einrichtung im Klassenzimmer.
Wenn sich an diesem Aussehen etwas verandert, dann kann das fliir manche
Menschen schwierig sein. Dann sieht der Ort wie ein anderer Ort aus. Und sie
wissen nicht mehr genau, wo sie sind.

Das ist besonders schlimm, wenn diese Menschen viel Stress haben. Dann reicht
schon eine ganz kleine Verdnderung. Zum Beispiel ein neu gestrichener Schul-
gang. Oder wenn die Klassenzimmereinrichtung verdandert wird. Wenn diese
Menschen wenig oder gar keinen Stress haben, dann ist es nicht so schlimm.
Wenn Orte oder Sachen plotzlich anders aussehen, dann stért das manche
Menschen sehr. Besonders, wenn sie viel Stress haben. Sie kdnnen sich besser
konzentrieren und lernen, wenn die Orte und Sachen immer gleich aussehen.
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Items fiir die Barriere ,,Wenn bekannte Orte und Sachen plétzlich anders
aussehen”

e Die Tische wurden umgestellt und alle sitzen pl6tzlich woanders.
e Die Wande in der Klasse wurden in einer anderen Farbe gestrichen.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Die Vorhange in der Klasse wurden ausgetauscht.
e Der Klassenraum hat auf einmal neue Stiihle.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Viele autistische Menschen zeigen ein besonderes Bedirfnis nach Bestandig-
keit, Routine und Ordnung (Theunissen & Sagrauske, 2019a). Dies bezieht sich
unter anderem auf das direkte, rdumliche Umfeld. Die physische Umgebung
spielt insbesondere fiir neurodivergente Schiiler:innen eine groRRe Rolle, um
Lernen zu ermdoglichen (Honeybourne, 2018).

Dies betrifft ebenso die rdumliche Umgebung, in der sich autistische Men-
schen regelmaBig aufhalten. Veranderungen in einer gewohnten Umgebung
konnen zu Orientierungsproblemen fiihren (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).
Es erscheint also ratsam Veranderungen in der Gestaltung bekannter Orte, wie
beispielsweise dem eigenen Klassenraum, nur mit Vorsicht und nach ausrei-
chender Abwagung umzusetzen. Insbesondere wenn autistische Schiler:innen
nicht an dem Entscheidungs- und Umsetzungsprozess beteiligt werden (kon-
nen). Fremdbestimmte Praktiken widersprechen zumeist den internalisierten
Routinen der Schiler:innen (Theunissen & Sagrauske, 2019a). Sie fihren somit
zu psychischer Belastung und Anspannung, was im Kontext Schule Lernprozes-
se direkt negativ beeinflussen kann.

Verstarkend kann noch eine erhdhte Detailwahrnehmung wirken, wie sie viele
Autist:innen haben (C. M. Miiller, 2008). Somit kénnen auch ,kleine” Verande-
rungen einen groRen Einfluss haben (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Es ist daher ratsam Veranderungsprozesse gut zu moderieren, anzukiindigen
und autistische Schiler:innen bestenfalls einzubeziehen. Das selbstbestimmte
(An-)Ordnen von Dingen in der Umwelt bietet die Maoglichkeit die Welt ,ver-
standlicher” zu organisieren und somit zu einer besseren Nutzung des Raums,
besseren Lernergebnissen und einem hoheren Wohlbefinden beizutragen
(Theunissen & Sagrauske, 2019a).
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Losungsvorschlage beziehen sich darauf, die Lernumgebung moglichst un-
verandert zu lassen. Dies betrifft vor allem auch die Sitzordnung. Anderungen
ergeben sich zum Beispiel durch andere Lerngruppen, die vorher im gleichen
Raum waren oder mit dem Schuljahreswechsel. Konstanz in der Sitzordnung
kann sich dabei auf den eigenen Sitzplatz, Banknachbarn als auch auf den ge-
samten Sitzplan beziehen.

Die Aufstellung der Tische sollte Gber Aspekte der Sitzordnung hinaus aufrecht-
erhalten werden. Zu vermeiden wiren demnach Anderungen zum Beispiel in
eine u-formige Anordnung.

Eine Lésungsmoglichkeit besteht auch darin, Anderungen méglichst friihzei-
tig bekannt zu geben, autistischen Schiiler:innen eine Eingewodhnungszeit fir
Anderungen einzurdumen, Anderungen schrittweise vorzunehmen und ge-
gebenenfalls Schiiler:innen bei Anderungen zu beteiligen. All dies macht die
individuelle Anpassung an Anderungen leichter. Fiir manche (wenn auch nicht
alle) Befragte werden Anderungen dann sogar als weitgehend nicht belastend
erlebt.

Uber ridumliche Verdnderungen der Lernumgebung hinaus wiinschen sich
Befragte feste Strukturen.

In besonderem Malie sind Veranderungen im personlichen Bereich belastend
und sollten daher vermieden werden beziehungsweise nur nach vorheriger Zu-
stimmung erfolgen. Dies betrifft zum Beispiel den eigenen Arbeitsplatz.

Es kann sich als hilfreich erweisen, wenn der Sinn von Verdnderungen verdeut-
licht und vermittelt wird, sowie von autistischen Schiiler:innen verstanden und
akzeptiert werden kann.

Weitere Entlastungsmaoglichkeiten sind Wahl- und Ausweichoptionen, welche
es autistischen Schiler:innen zum Beispiel bei Sitzplanveranderungen erlau-
ben, sich ihren neuen Platz selbst auszusuchen oder wenn sie feste Ausweich-
platze haben. Anderen dagegen kann es helfen, wenn lhnen Lehrkrafte klare
Vorgaben machen, wo sie sich in einer veranderten Situation hinsetzen sollen.

Vertrauenspersonen kénnen ebenfalls hilfreich sein, verdanderte Situation zu
navigieren und sich an sie anpassen zu kénnen.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Einleitend schlagen die Lehrer:innen vor, die Schiler:innen an samtlichen sie
betreffenden Veranderungsprozessen teilhaben und mitentscheiden zu lassen,
anstatt sie vor endgultige Tatsachen zu stellen. Genauso sollten die Lehrer:in-
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nen sich in regelmafigen Besprechungen friihzeitig auf anstehende Ereignisse
vorbereiten und absehbare Verdnderungen kénnen zum Beispiel durch einen
transparenten Plan zu Beginn jeder Woche angekiindigt werden.

Besondere Beachtung kommt auch hier der Sensibilisierung fiir die Barriere
bei, indem alle Schiler:innen darauf aufmerksam gemacht werden sollten,
dass jeder Mensch andere Bediirfnisse hat und andere Dinge braucht, um sich
wohlzufihlen.

Auch das individuelle Zeitempfinden wird mit einbezogen. Es sei wichtig den
Schiller:innen so viel Zeit zu lassen, sich an Verdnderungen zu gewdhnen, wie
sie jeweils bendtigen. Sollte eine Gewdhnung nicht eintreten ist dies durch ei-
nen reflexiven Prozess anzuerkennen und zu akzeptieren und moglicherweise
entstandene Barrieren zu beheben. Ferner kdnnen Zeitfenster und Rituale spe-
ziell fir bestimmte Abldufe vereinbart werden, um der Wahrnehmung plotz-
licher Veranderungen eine gewisse Bestdndigkeit entgegenzusetzen.

Um der Entstehung von Unruhe, durch sich verdandernde Umgebungen vorzu-
beugen, wird es als sinnvoll erachtet, dass bestimmten Orten auch bestimmte
Funktionen zugeordnet werden und dafiir reserviert bleiben. So sollte zum Bei-
spiel Kleidung in Spinden aufbewahrt werden. Darliber hinaus wird angeregt,
die Arbeitsmaterialien seltener pro Tag zu wechseln, damit Schiiler:innen sich
nicht standig auf zum Beispiel ein neues Heft einstellen missen.
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Barriere 7: Viele neue und unbekannte Formen und Sachen

Wir Menschen haben viele Ideen. Und erfinden dauernd irgendetwas Neues.
Deshalb sehen wir Menschen auch dauernd neue Sachen.

In der Natur ist das nicht so. Die Natur erfindet nicht dauernd etwas Neues.
Manche Menschen sehen, horen, riechen, schmecken oder fiihlen mehr als an-
dere. Sie kdnnen sich Sachen auch besser merken als andere Menschen. Und
sie erinnern sich auch schneller an alles. Sie schauen genau hin. Sie lernen. Und
dann wissen sie, was das ist. Wenn diese Menschen viele neue Sachen sehen,
dann dauert das ldnger. Wenn zu Weihnachten die Schule umgestaltet wird
zum Beispiel. Oder bei einem Vertretungslehrer, der ganz andere Sachen ver-
wendet. Oder bei Schulfesten oder Pausenveranstaltungen die anders sind als
sonst.

Es stort diese Menschen sehr, wenn sie viele neue Sachen auf einmal sehen.
Oder horen, riechen, schmecken oder fiihlen. Das ist sehr anstrengend fiir sie.
Sie fiihlen sich wohler, wenn es nicht zu viele neue Sachen auf einmal gibt.
Oder wenn sie genug Zeit haben. Damit sie genau hinschauen konnen.
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Items fiir die Barriere ,Viele neue und unbekannte Formen und Sachen*

e Die Lehrerin sieht ganz anders aus als sonst.
e Heute arbeiten wir mit neuen Sachen, die ich noch gar nicht kenne.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:

e Ich komme in den Speisesaal, und plétzlich ist alles fiir Weihnachten ge-
schmiickt.

e Ich komme nach den Ferien in die Klasse und es steht dort ein neuer
Schrank.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Eine Vielzahl von neuen Dingen und Formen in der direkten Umgebung
kann eine Barriere flr die Systematisierung von raumlichen Strukturen und
die Orientierung fiir autistische Menschen darstellen. Dies fihrt dazu, dass
ein grolRer Teil der Aufmerksamkeit darin investiert werden muss, die neu-
en Aspekte zu erfassen und einzuordnen (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).
Im Kontext von Schule ist somit zu beachten, dass neue Unterrichtsmaterialien
somit immer ein hohes Mal der kognitiven Leistungsfahigkeit beanspruchen,
so dass eine gleichzeitige Auseinandersetzung mit komplexen Inhalten deutlich
erschwert wird (Sweller, 1994).

In einer Untersuchung zeigten autistische Kinder im Zusammenhang mit neuen
und komplexen Alltagssituationen vermehrtes Stimmingverhalten. Dies ist ein
Anzeichen fir eine erhohte individuelle Belastung (Schulz & Stevenson, 2019).
Wenn zu viele neue Dinge gleichzeitig auftreten und es keine Phasen der Ent-
spannung gibt, um diese zu verarbeiten, kann das gar zu Shutdowns oder Mel-
downs fiihren (Theunissen & Sagrauske, 2019a).

Daher ist es umso wichtiger auf das Auftreten von neuen oder unbekannten
Dingen friihzeitig hinzuweisen und ausreichend Zeit und Raum zur Verfliigung
zu stellen, diese zu erkunden und sich damit auseinanderzusetzen (Theunissen
& Sagrauske, 2019a).

Honeybourne (2018) weist zudem darauf hin, dass der Umgang mit neuen Din-
gen positiv besetzt werden sollte, um moglichen Schamgefiihlen, bezlglich der
hohen Aufmerksamkeit gegentuber dem Neuen, entgegenzuwirken und Neu-
gierde zu unterstitzen.
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Ein groRer Teil der Antworten bezieht sich darauf, Verdanderungen durch Infor-
mationen abzufedern. Diese Informationen kdnnen der Orientierung in der
verdnderten Situation dienen, etwa in Form von Beschriftungen von Klassen-
raumen oder Wegekarten. Informationen sind ebenso im Vorfeld von Verande-
rungen wichtig, um autistischen Schiler:innen die Mdoglichkeit zu geben, sich
auf Veranderungen einzustellen.

Informationen verweisen aber auch auf den nachsten Punkt. Autistischen Sch-
ler:innen sollte geniligend Zeit eingerdumt werden, Verdnderungen zu verarbei-
ten und sich an sie anzupassen.

Ein weiterer Antwortkomplex beschreibt das Vermeiden und Zuvorkommen
von Verdnderungen. Eine sparliche Gestaltung schulischer Rdume wiirde Ver-
anderungsmoglichkeiten zudem sinnvoll beschranken. Dies betrifft insbeson-
dere Raumdekorationen.

Manche Befragten wiinschen sich dezidierte Ansprechpartner:innen, die ihnen
durch Veranderungsprozesse hindurch helfen und Orientierung bieten. Dies
kénnen von Schulbegleiter:innen Gber Lehrer:innen bis hin zu Hausmeister:in-
nen oder Sekretdr:innen jegliche Personen sein, mit denen sich die Schiler:in-
nen wohl fihlen.

Wie auch bei anderen Barrieren wird Riicksichtnahme und Sensibilisierung sei-
tens der Lehrer:innen und der Mitschiler:innen gefordert.

SchlieRlich ist noch der interessante Hinweis in den Antworten enthalten, dass
die Beteiligung von autistischen Schiler:innen an Verdnderungsprozessen die-
sen die Anpassung erleichtern kann.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Ein Teil der Antworten bezieht sich auf die Etablierung von einheitlichen Ab-
laufen im Schulalltag, sodass alltdgliche schulische Situationen fir die Schi-
ler:innen verlasslich und planbar sind. Auch Lehrer:innen kénnen von dieser
Planbarkeit und Struktur profitieren. Es sollten Ansprechpersonen festgelegt
werden, welche bei einem Unterstitzungsbedarf der Schiiler:innen angespro-
chen werden kénnen und Orientierung und Halt geben. Dafur sollte auf einen
sensiblen Umgang und gegenseitige Rlicksichtnahme geachtet werden.

Verdnderungen kénnen durch Informationen abgefedert werden, indem diese
mit den Eltern im Vorhinein abgesprochen werden. Es wird als wichtig erach-
tet, die Erfahrungen der Eltern ernst zu nehmen und in der Planung von neuen
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Situationen zu berticksichtigen. Schiler:innen sollte ausreichend Zeit gegeben
werden, um sich an Verdanderungen zu gewdhnen. Dariiber hinaus sollten Schi-
ler:innen an Veranderungsprozessen teilhaben, anstatt vor endgiiltige Veran-
derungen gestellt zu werden.

Veranderungen durch den Ausfall der Lehrer:innen kénnten durch einen Ver-
tretungsunterricht mit bereits bekannten Lehrer:innen minimiert werden. Da-
bei kann es hilfreich sein, jedem Jahrgang bestimmte Lehrer:innen zuzuordnen,
welche die Vertretung Gibernehmen.

Eine weitere Idee bezieht sich auf feste Pldtze von Schiiler:innen bei der Auf-
stellung in Reihen, zum Beispiel bei einem Wandertag. Jede:r Schiler:in konnte
einen festen Platz oder eine feste Nummer bekommen, um Desorientierung
und Chaos zu vermeiden.

Mit Jahreskalendern kénnten feste Termine fir das kommende Schuljahr fest-
gehalten und visualisiert werden. Diese kdnnen dabei helfen, anstehende Ver-
anstaltungen barrierekritisch zu reflektieren und gegebenenfalls zu reduzieren.
Insgesamt kann es hilfreich sein, Raumdekorationen oder auch Auswahlmog-
lichkeiten von Material sinnvoll zu beschranken.

Auch Checklisten zur Visualisierung der wichtigsten Punkte des Tages- und Wo-
chenablaufs werden vorgeschlagen. So kann die tagliche und wochentliche Pla-
nung lGberprift werden.
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Barriere 8: Unfertiges

Manche Menschen haben es gern, wenn eine Sache nicht fertig ist. Dann ist die
Sache erledigt. Und sie konnen die nachste Sache machen. Wenn das nicht
geht, dann ist das schrecklich fiir diese Menschen. Sie denken immer wieder an
die eine Sache. Weil sie wollen, dass die Sache fertig ist.

Ein Beispiel:

Ein Junge mag ein Shampoo nicht. Weil es schrecklich riecht. Er will ein anderes
Shampoo haben. Die Mutter sagt: ,Ja, ich kimmere mich darum.” Er fragt die
Mutter auch nicht mehr. Weil er sie ja schon mal gefragt hat. Er denkt aber
trotzdem immer wieder daran. Er will das neue Shampoo schnell da haben.
Dann kann er das alte wegwerfen. Und muss es nicht mehr benutzen. Dann
ist die Sache fur ihn erledigt. Vielleicht kauft die Mutter das Shampoo aber gar
nicht. Weil sie es vergessen hat. Dann ist das ganz schlimm fir den Jungen.

Im normalen Leben passiert das oft. Auch den Erwachsenen. Zum Beispiel
wenn man mit verschiedenen Behdrden zu tun hat. Wie mit dem Sozial-Amt.
Mit dem Jugend-Amt. Oder mit der Agentur fiir Arbeit. Uberall muss man war-
ten, bis man Bescheid bekommt. So lange ist die Sache nicht fertig. Bestimmte
Sachen miissen aber fertig sein. Sonst kann man nicht weitermachen. Wenn
viele Sachen gleichzeitig noch nicht fertig sind, dann ist das besonders schlimm
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fir diese Menschen. Das kann so schlimm sein, dass sie irgendwann gar nichts
mehr machen kénnen. Fiir diese Menschen ist es wichtig, wenn eine Sache fer-
tig ist. Dann ist die Sache erledigt. Und sie kdnnen die ndchste Sache machen.

Items fiir die Barriere ,,Unfertiges”

e Das Thema der Stunde ist noch nicht beendet, trotzdem wechselt das
Fach.

e Mein Bild ist noch nicht fertig, aber ich muss aufhéren zu malen, weil
der Kunstunterricht vorbei ist.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:

e Ich bin mit der letzten Aufgabe noch nicht fertig, die Nachste geht aber
schon weiter.

e Die Mittagspause ist zu Ende und ich bin mit dem Essen noch nicht fertig.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Sachverhalte, deren Beendigung sich auf einen spateren Zeitpunkt verschiebt,
erweisen sich als problematisch fir einige Autist:innen. Haufen sich die unbe-
endeten Sachverhalte und sind die Ausgédnge oder Losungen daher unklar, kann
dies zu starken Belastungen bis zur Handlungsunféhigkeit fihren. Hier ist es
wichtig, Vorgdnge an denen Autist:innen beteiligt sind, barrierefrei zu gestal-
ten, um ihnen eine gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen (Enthinderungs-
selbsthilfe 2008).

Die mit dem Nichtbeenden von Vorgangen oder dem Unterbrechen einer Auf-
gabe einhergehende Ungewissheit tiber den Ausgang dieser kann auch bei
neurotypischen Menschen einen Risikofaktor in der Entwicklung einer generali-
sierten Angststdrung sein und steht im Zusammenhang mit der sozialen Angst-
stérung. Studienergebnisse zeigen, dass die Behandlung von Angsten mit der
Toleranz von Ungewissheit beziehungsweise Unsicherheit in Zusammenhang
steht (Jenkinson, Milne & Thompson, 2020).

Dinge nicht zu Ende bringen zu kénnen, kann bei Autist:innen fiir immensen
Stress sorgen und Angste ausldsen. Emotionen sind allerdings bei allen Men-
schen subjektiv und somit von der Person, nicht von den Zuschreibungen von
auBen abhangig. Studien haben gezeigt, dass die Toleranz fiir unklare unter-
richtliche Anforderungen bei manchen Autist:innen geringer als bei neuroty-
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pischen Menschen ist. Wenn Unklarheiten also moglichst geringgehalten wer-
den, nimmt auch die Ausprigung damit verbundener Angste ab. So lasst sich
kein Unterschied mehr zu neurotypischen Personen darstellen. (ebd.).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Ein groRer Wunsch von Autist:innen im Zusammenhang mit dieser Barriere ist
vor allem ein besseres Zeitmanagement, welches ihnen innerhalb der laufen-
den Unterrichtsstunde geniigend Zeit zum Fertigstellen ihrer Aufgaben bietet.
Sollte dies nicht moglich sein, so sollte den Schiler:innen Gber die Unterrichts-
stunde hinaus Zeit zum Fertigstellen eingerdumt werden. Dies kann zum Bei-
spiel in der anschlieRenden Pause geschehen. Entsprechend ergibt es Sinn,
nicht kurz vor Unterrichtsschluss eine neue Aufgabe zu beginnen, welche nicht
beendet werden kann.

Auch kann es hilfreich sein, dass Lehrer:innen klare Aufgabenstellungen mit re-
alistischen Zeitangaben stellen. Hier hilft es, die Aufgaben vorher gut zu struk-
turieren. Die zeitlichen Strukturen sollten auf jeden Fall klar mit den Schdler:in-
nen kommuniziert und das Stundenende vorher angekiindigt werden.

Ist der Abbruch einer Aufgabe trotzdem nicht vermeidbar, so kann es Schi-
ler:innen beim Umgang mit der Situation helfen, die Hintergriinde und den
Sinn des Abbruchs zu verdeutlichen.

Dariiber hinaus kann es sinnvoll sein, Schiler:innen ein selbstorganisiertes Ler-
nen zu ermdglichen und ihnen mehr Entscheidungsspielrdume zu lassen.
Zudem sollten parallele Aufgaben vermieden werden. Die Aufgaben sollten
nacheinander erteilt werden, wenn die jeweils aktuelle Aufgabe abgeschlossen
ist.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Von den Lehrer:innen wird ein positives Lernklima angeregt. Die Schiiler:innen
sollten ermutigt werden, bei Fragen und Uberlastungen jederzeit auf den:die
Lehrer:in zuzugehen.

Die Arbeitsauftrage im Unterricht sollten gut strukturiert sein und die Erwar-
tung an die Schiler:innen klar kommuniziert werden.

Lehrer:innen erwdhnen, Zwischenziele bei der Bearbeitung von Aufgaben zu
etablieren.

In der Schule stehen Lehrer:innen vor der Herausforderung, dass Schiiler:in-
nen unterschiedlich viel Zeit bei der Bearbeitung von Aufgaben bendtigen. Hier
wird angeregt, unterschiedliche Lerntempi bereits bei der Unterrichtsgestal-
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tung zu beriicksichtigen.

Die zeitliche Strukturierung bei der Bearbeitung von Aufgaben sollte mit den
Schiller:innen gemeinsam festgelegt und eindeutig kommuniziert werden.
Gleichzeitig sollten die zu bearbeitenden Aufgaben unter Berlcksichtigung der
voraussichtlich benoétigten Zeit, individuell ausgewahlt werden.

Bei der zeitlichen Strukturierung sollte darauf geachtet werden, dass die Ar-
beitsauftrage bis zum Stundenende fertiggestellt werden kénnen. Sofern dies
nicht moglich ist, sollte es die Moglichkeit geben, die Arbeit in der nachsten
Unterrichtsstunde zu beenden.

Es wird die Idee genannt, die Fahigkeit bei den Schiler:innen zu férdern,
eigene Arbeitszeiten nach individuellen Bedirfnissen gestalten zu kdénnen.
ine Idee der Lehrkréafte ist es, Wochenplanarbeit starker in den Schulalltag zu
etablieren. Dabei kdnnen die inhaltliche Reihenfolge und zeitliche Gestaltung
an die individuellen Bedirfnisse angepasst werden.

Von vielen Lehrkraften wird angemerkt, mehr padagogisches Personal im schu-
lischen Alltag einzubinden.

in oft genannter Aspekt ist auRerdem eine Umgebung von Anerkennung und
Akzeptanz fiir die Bedirfnisse der Schiiler:innen zu schaffen. Den Schiler:innen
sollte ein positives Gefiihl beim Bewaltigen von Aufgaben vermittelt werden.
Weiter wird betont, sich den Bedrfnissen der autistischen Schiler:innen star-
ker anzunehmen.
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Barriere 9: Wenn bestimmte Muster ein Problem sind

Fir manche Menschen sind bestimmte Muster ein groRes Problem. Zum Bei-
spiel Tafeln mit Kastchen. Oder schwarz-gelbe Streifen wie bei einer Biene auf
der Kleidung anderer Kinder. Sie schauen das Muster an und kénnen sich nicht
mehr bewegen. Oder sie konnen gar nichts mehr machen. Auch nicht mehr
denken, oder sprechen. Manchmal macht es auch einfach nur Kopf-Schmerzen.
Die Menschen sind verschieden. Fir den einen sind die Kastchen von einer Ta-
fel ganz schlimm. Fir den anderen sind andere Muster ganz schlimm. Wie zum
Beispiel schwarz-gelbe Sachen.

Dann ist vielleicht schon ein Mensch mit schwarz-gelber Weste zu viel. Oder
schwarzgelbe Sitze in einem Bus.

Es sindimmer dieselben Muster, die schwierig sind. Bei dem einen sind esimmer
schwarz-gelbe Sachen. Bei anderen Menschen sind es immer Sachen mit Kast-
chen.Undbeinochanderen Menschen sind esimmer Gitter mit demselben Mus-
ter. Zum Beispiel alle Muster die unordentlich sind. Wie zum Beispiel ein Klassen-
zimmer in dem die Sachen der Mitschiler ungeordnet herumliegen.
Bestimmte Muster sind schwierig fir manche Menschen. Sie fiihlen sich viel
wohler, wenn es diese Muster nicht gibt. Oder wenn sie diese Muster nicht an-
schauen missen.
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Items fiir die Barriere ,Wenn bestimmte Muster ein Problem sind“

e Auf dem Boden im Klassenzimmer sind viele kleine Muster.
e Auf meinem Heft sind ganz viele verschiedene Muster.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Der Klassenlehrer tragt ein Hemd mit Karos und Streifen.
e Die Tafel hat Kastchen und Linien zum Schreiben.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

In einer Umfrage der Enthindungsselbsthilfe im Jahr 2008 wurden K.O.-Muster
als Barriere fiir einige Autist:innen festgestellt. Dies sind Muster wie beispiels-
weise Laufrostgitter, Frontgitter von Lautsprecherboxen oder Rillen von Roll-
treppen, die Autist:innen zeitweise handlungsunfahig machen kénnen (Enthin-
derungsselbsthilfe, 2008).

Ob K.O.-Muster auftreten und welche diese sind, ist sehr individuell (Enthinde-
rungsselbsthilfe, 2008). Ein direktes Gesprach ist also unbedingt notwendig. So-
bald ein K.O.-Muster identifiziert wurde, sollte es in der Umgebung vermieden
werden.BeispielsweisekonnenLautsprechermiteinemStoffliberspanntwerden.
Praferenzen in der raumlichen Umgebung sind hoch individuell, tragen aber
malgeblich zum Wohlbefinden und den Partizipationsmoglichkeiten bei
(Maun, Fabri & Trevorrow, 2021).

Eine persodnliche Auseinandersetzung mit der raumlichen Gestaltung, beispiels-
weise der eines Klassenzimmers, ist also ein wichtiger Schritt, um eine barriere-
arme Lernumgebung zu gestalten.

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Ein zentraler Wunsch ist UnregelmaRigkeiten und Asymmetrien zu vermeiden.
Dies gilt insbesondere fiir das Schreiben auf kariertem oder liniertem Unter-
grund (Tafel, Hefte, Arbeitsblatter etc.), fur weitere UnregelméaRigkeiten wie
Tafeln, die nur teilweise ein Untergrundmuster haben, aber auch fir die un-
symmetrische Anordnung von Dingen im Raum etc.

Dem entspricht, dass viele Befragte beflirworten, Tafeln ohne Muster zu ver-
wenden. Auch Arbeitsblatter sollten entsprechend gestaltet werden.

Teilweise bezieht sich dies auch auf die Gestaltung des Klassenraumes, wie die
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Anordnung von Mdbeln oder die Gestaltung von Wanden. So kann es zum Bei-
spiel wichtig sein, dass Bilder sehr gerade aufgehangen oder Hoch- und Quer-
formate nicht vermischt werden. Generell kann eine sparsame Einrichtung und
Gestaltung ebenfalls helfen, die Barrierelast zu verringern.

Weiterhin sollte erwogen werden, gemusterte Kleidung zu vermeiden, insbe-
sondere Karos oder geringelte Muster.

Ein weiterer Losungsvorschlag besteht darin, keine starren Vorgaben zu ma-
chen, welche Art von Papier bzw. Musterung auf dem Papier verwendet wer-
den muss. Wahlfreiheit empfiehlt sich auch deswegen, weil das Erleben von
Mustern individuell variieren kann.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Eine Idee der Lehrer:innen besteht darin, die Klassenrdume entsprechend den
Bedirfnissen der Schiiler:innen zu gestalten. Dabei werden beispielsweise be-
ruhigende Elemente, wie bestimmte Farben, Teppichbéden ohne Muster so-
wie Oberflaichen ohne UnregelméaRigkeiten und Asymmetrien vorgeschlagen.
Zudem konnten Arbeitsmaterialien reizarm und unaufgeregt gestaltet werden,
zum Beispiel in Bezug auf ihre Struktur, Farbe und Format. Ferner wird eine ein-
heitliche, gedeckt schwarze Schuluniform vorgeschlagen, um auffallige Muster
zu vermeiden. Diese MaRnahmen sollten jedoch unbedingt in Abstimmung mit
den Schiler:innen erfolgen, da es sich hierbei nicht um Patentlésungen han-
delt. Das Ziel sollte stets eine Regulierbarkeit der Reize sein.

In diesem Zusammenhang sei die Thematik der Sensibilisierung fiir Autismus zu
beachten, welche regelméaRig in Teammeetings angesprochen, abgefragt und
aktualisiert werden soll. Dies sollte stets anhand des gerade aktuellen Wissens-
standes zu Autismus und Neurodiversitat erfolgen.

Dariliber hinaus konnen neben Tafeln, Beamern und Leinwdnden, die mogli-
cherweise Stérungen verursachen auch Tablets zur individuellen Nutzung von
Schiiler:innen verwendet werden.
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Barriere 10: Farbige Texte und Markierungen
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Manchmal sieht ein Mensch alles wie durch eine bunte Glas-Scheibe. Zum Bei-
spiel rotlich. Oder gelblich. Das passiert besonders dann, wenn er Stress hat.
Manche Menschen sehen auch fliegende Punkte in der Luft. Oder Linien, die
sich bewegen. Die Punkte oder Linien sieht sonst keiner. Diese Menschen kon-
nen farbige Texte schlechter lesen. Oder Text auf einem farbigen Hinter-Grund.
Oder farbige Markierungen in einem Text. Zum Beispiel zu viele knallige Farben.
Oder wenn die Farben nicht zueinander stimmig sind. Wenn zu viel Durchein-
ander auf den Aufgaben-Blattern ist. Oder wenn der Text auf einem farbigen
Hinter-Grund steht.

Das stort diese Menschen sehr. Fir diese Menschen ist es besser, wenn das
nicht so ist.
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Items fiir die Barriere ,,Farbige Texte und Markierungen“

e An der Tafel steht alles in verschiedenen Farben geschrieben.
e Auf dem Plakat in der Klasse sind die Farben sehr auffillig.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftret en kann:
e In meinem Schulbuch haben schon Leute vor mir Sachen angestrichen.
e In meinem Test sind die Fehler in griin, statt in rot eingezeichnet.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

,Unter StreR oder ohne zunéachst erkennbaren Grund kann bei manchem Au-
tisten die visuelle Wahrnehmung einen starken Farbstich bekommen. Das kann
zum Beispiel dort Probleme verursachen, wo Farbsignale dadurch unkenntlich
werden oder Schrift auf farbigem Untergrund unlesbar.” (Enthinderungsselbsthil-
fe, 2008)

Viele Autist:innen haben eine Wahrnehmung der Umwelt, die von der der
neurotypischen Mehrheit abweicht (Walker, 2015). Farben spielen dabei bei
einigen Menschen eine besondere Rolle (C. M. Miller, 2008). So gibt es Hin-
weise darauf, dass autistische Kinder eher Dinge entsprechend ihren Farben
statt entsprechend ihrer Bedeutung zuordnen (Nussbeck & Miller, 2007).
Im Kontext von Schule wird dies relevant, wenn Informationen anhand einer
farblichen Markierung transportiert werden, diese jedoch nicht koharent
oder gar zufallig gewahlt sind, beispielsweise bei der Beschriftung der Tafel
mit verschiedenfarbiger Kreide. Die Verarbeitung von Farbreizen kann dabei
der informationsbezogenen Ordnung vorgezogen werden, so dass moglicher-
weise ungeplante/nicht sinnvolle Bedeutungsmuster entstehen und die ge-
plante Informationsordnung nicht angenommen wird (C. M. Midller, 2008).
Es bietet sich also an, die farbliche Einordnung von autistischen Kindern
selbst vornehmen zu lassen, um einer storenden Farbcodierung vorzubeu-
gen.

Zusétzlich gibt es Untersuchungen, die starke Prdferenzen zu einigen Farben
zeigen, beziehungsweise die Wahrnehmung bestimmter Farben als tiberfor-
dernd beschreiben. Insbesondere auffillige oder ,knallige’ Farben werden als
unangenehm empfunden (Grandgeorge & Masataka, 2016). Es gibt auRerdem
Hinweise darauf, dass sich die Wahrnehmung von Autist:innen auf einen einzel-
nen starken Reiz — wie etwa ein extrem farbiges Plakat — fokussieren kann und
andere Reize dabei ausgeschlossen werden (Theunissen & Sagrauske, 2019a).
Allgemein sollte der unbedachte Einsatz von farblichen Markierungen und Rei-
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zen vermieden werden. Dann kénnen nach Miiller (2008) farbliche Schlissel-
reize genutzt werden, um beispielsweise die Aufmerksamkeit auf zentrale In-
formationen oder Aspekte zu lenken.

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

In diesem Bereich beziehen sich die meisten Losungsvorschlage auf Ansatze der
Farborganisation und umfassen eine breite Palette.

So sollten zum Beispiel Markierungen maoglichst einheitlich sein und festgeleg-
te Bedeutungen haben.

Andere wiinschen sich, farbliche Markierungen méglichst selbst vornehmen zu
kénnen.

Dem stehen weitere Vorschlage gegeniber, die auf eine Vermeidung von Mar-
kierungen abzielen oder eine ruhige Gestaltung mit Vermeidung bestimmter,
zumeist starker, greller oder kontrastierender Farben oder die Verwendung nur
weniger Farben und Markierungen empfehlen.

Die letzteren Vorschlage verweisen schon auf das Feld an Antworten, die mog-
lichst einfarbige oder schwarz/weiRe Gestaltungen fordern.

Pragmatische Losungen kénnen hier auch sein, Arbeitsmaterialien fiir autisti-
sche Schiler:innen in schwarz/weil zu kopieren.

Hervorhebungen kénnen auch mit Fettdruck oder Unterstreichungen geschehen.
Teilweise wird in diesem Zusammenhang auch der Wunsch geduRert, die Kom-
bination unterschiedlicher Schriftarten zu vermeiden.

Ggf. kdnnen Schulbegleiter:innen damit beauftragt werden, schiiler:innenspe-
zifische Anpassungen vorzunehmen.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Lehrer:innen haben die Idee, dass Schiiler:innen ihren Sitzplatz so auswahlen
konnen, dass im Blickfeld keine storenden Farben zu sehen sind.

AulRerdem sollten in Konferenzen darauf aufmerksam gemacht werden, dass
es Schiler:innen helfen kann, Markierungen gezielt einzusetzen und auf die
Farben zu achten, damit sie immer die gleichen Informationen anzeigen. Dies
sollte sich wiederum an den Bedirfnissen der Schiiler:innen orientieren.
Lehrer:innen sollten darauf achten, Tafelbilder Gbersichtlich und mit wenigen
oder gar keinen Farben zu gestalten, vor allem auf grelle Farben soll verzichtet
werden.
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Anstatt verschiedene bunte Markierungen zu setzen, konnen wichtige Stellen
auch in schlichten, einheitlichen Farben hervorgehoben, oder nur unterstri-
chen werden.
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Barriere 11: Mitmenschen als mogliche Bedrohung

Etwas ist eine Bedrohung bedeutet: Es kommt etwas Schreckliches. Oder etwas
Gefahrliches. Und das will man nicht. Mitmenschen sind die Menschen um
mich herum. Zum Beispiel die Eltern, die Geschwister, der Schulleiter und die
Mitschiler, die Menschen im Sportverein, oder die Lehrer in der Schule. Alle
Menschen sind verschieden. Manche héren besonders gut. Normale Lautstarke
ist ihnen viel zu laut. Andere mochten nicht, dass andere Menschen zu nah
kommen. Und wieder andere finden leichten Wind auf der Haut ganz schreck-
lich. Und ziehen immer Sachen mit langen Armeln an. Auch im Sommer. Wenn
es ganz warm ist. Oder sie 16sen Aufgaben auf ungewdhnliche Weise, weil sie
sonst nicht gut denken kénnen und Kopfschmerzen bekommen.

Viele Menschen verstehen das nicht. Und sagen zum Beispiel: ,Zieh dir ein
Hemd mit kurzen Armeln an.“ Oder Mitschiiler, die dariiber lachen, wenn je-
mand im Sommer lange Armel anhat. Oder: ,,Du musst aber in die Schule ge-
hen. Auch wenn die anderen Kinder dort so laut sind.” Oder: ,,Du darfst die Auf-
gaben nur mit diesem einen vorgeschriebenen Weg |6sen.” Sie wollen diesen
Menschen nicht weh tun. Das tun sie aber. Sie merken das nur nicht.

Deshalb kénnen die Mitmenschen eine Bedrohung fiir diese Menschen sein.
Sie fuihlen sich viel wohler, wenn die Mitmenschen sie in Ruhe lassen.
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Items fiir die Barriere ,,Mitmenschen als mégliche Bedrohung“

e Manche Lehrer sind grob und wollen mir nicht helfen.

e Manche Kinder beleidigen mich, lassen mich nicht mitspielen, oder be-
drohen mich.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e In einer Gruppe fiihle ich mich, als wére ich anders als alle anderen.
e Ich muss unbedingt gerade auf dem Stuhl sitzen und stillsitzen.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

,Gerade Mitmenschen kdnnen aufgrund ihres autonomen Handelns fiir Au-
tisten bedrohlich wirken. lhr Handeln ist oft nicht absehbar, die Empathie
der Nichtautisten fiir Autisten aufgrund der unterschiedlichen Veranlagung
des eigenen Erlebens oft erschreckend gering ausgepragt. Wird eine Per-
son versuchen ein Gesprach zu beginnen, dessen Sinn unverstandlich bleibt?
Wird sie aufgrund ausbleibender Mimik gar vermuten, dal} es dem Autisten
nicht gut geht und deswegen erst recht hartnackig nachfragen oder versu-
chen ,aufzumuntern”? Gut gemeint ist oft das Gegenteil von gut, das weil}
jeder Autist nur zu genau. Keine gute Grundlage fiir Begegnungen mit ande-
ren Personen auf 6ffentlichem Raum.” (Enthinderungsselbsthilfe, 2008, S. 7)
Neurotypische Menschen sind hadufig deutlich schlechter darin, Emotionen
und Gefuihle von autistischen Menschen zu erkennen (Sasson et al., 2017). Tat-
sachlich ist es fur neurotypische Menschen oftmals schwierig Gesichtsausdri-
cke bei autistischen Menschen zu verstehen (Brewer et al., 2016).

Oftmals schatzen Sie Interaktionen mit Autist:innen als schwieriger ein. In ei-
nem Experiment wurde jedoch festgestellt, dass diese Einschatzung verschwin-
det, sobald der:die Interaktionspartner:in nicht zu sehen ist (Sasson et al.,
2017). Die viel beschriebenen ,Kommunikationsschwierigkeiten” autistischer
Menschen sind also von neurotypischen Personen konstruierte Vorannahmen,
anhand von anderen EmotionsauRerungen in der Interaktion.

Diese Vorannahmen fiihren unreflektiert dazu, dass autistische Menschen in
Interaktionen abschatzig behandelt werden. Gerade bei Kindern kann dies ne-
gative Auswirkungen haben.
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Der Schliissel ist an dieser Stelle Wissen Uber Autismus und Interaktion. So-
wohl Lehrer:innen als auch Schiiler:innen missen darin geschult werden, mit
Diversitat auch im Kontext von sozialer Interaktion umzugehen (Honeybourne,
2018).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Hier legen die Befragten in ihren Antworten den Schwerpunkt auf Aspekte von
Sensibilisierung und Ricksichtnahme. Viele wiinschen sich mehr Toleranz, Em-
pathie und gegenseitige Akzeptanz, ohne Anpassungsdruck. Hierzu bedarf es
demnach gréRerer Aufklarung sowohl bei Lehrer:innen als auch bei Mitschii-
ler:innen. Insbesondere sollten Konzepte der Neurodiversitdt auch im Unter-
richt vermittelt werden. Persénliche Grenzen sollten respektiert und Angste
ernst genommen werden. Moéglicherweise konnte die Forderung von Achtsam-
keit durch Meditation zu all dem einen Beitrag leisten.

Die Befragten sehen dabei Lehrer:innen in einer besonderen Verantwortung.
Sie sollten demnach ofter in ungute Schiiler:innen-Interaktionen eingreifen
und autistische Schiiler:innen besser unterstiitzen. Insbesondere sollten sie
starker zum Thema Mobbing sensibilisiert werden und dieses Thema auch mit
den Schiiler:innen ansprechen. Rollenspiele werden als Mittel vorgeschlagen,
um Konflikte besser 16sen zu kdnnen.

Rahmenbedingungen lassen sich vor allem durch die Schaffung von Rickzugs-
moglichkeiten verdndern. Dies kann zum Beispiel durch Ruherdume gesche-
hen, aber auch AGs von Gleichgesinnten werden von Befragten vorgeschlagen.
Eine Reduktion der KlassengroRe wird ebenfalls von manchen Befragten ge-
wiinscht, ebenso wie das Vermeiden von Gruppenarbeit oder des Zwangs, sich
an Gruppenarbeit beteiligen zu missen.

SchliefRlich wiinschen sich Befragte die Verfiigharkeit von Vertrauenspersonen
wie zum Beispiel, fur ihre Belange sensibilisierte Sozialarbeiter:innen, Psycho-
log:innen oder Vertrauenslehrer:innen.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Lehrer:innen schlagen vor, Themen wie Lautstérke, zwischenmenschliche Be-
ziehungen und die Sensibilitdt fir unterschiedliche Wahrnehmung im Unter-
richt, beispielsweise im Klassenrat zu behandeln.

Dafiir ist es auch wichtig, Lehrer:innen durch Fortbildungen zu sensibilisieren,
welche Eigenschaften von Mitmenschen, als bedrohlich eingestuft werden kon-
nen.
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Ein Diversitatsprojekt kann helfen, die Fahigkeit zu entwickeln, einfiihlsam mit
der Vielfalt innerhalb der Schiler:innenschaft umzugehen. Das kdnnte in einem
Workshop, aber auch zum Beispiel im Ethikunterricht stattfinden. Die gegen-
seitige Riicksichtnahme und das Starken eines positiven Klassenumfelds sollen
dadurch geférdert werden.

Mobbingpravention und Schulungen diesbezlglich sollten fiir alle in der Schule
angeboten werden.

Den Austausch zwischen den Schiler:innen zu starken ist eine weitere Idee,
damit diese Uber sich selbst berichten und sich so gegenseitig besser kennen-
lernen kénnen.
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Barriere 12: Hast und Eile

Manche Menschen brauchen lange, bis sie eine Frage beantworten. Sie denken
viel nach. Besonders, wenn eine Sache kompliziert ist. Oder wenn die Frage
nicht klar ist. Zum Beispiel brauchen manche sehr viel Zeit, um eine Aufgabe
richtig zu verstehen. Bevor sie dann mit dem Ldsen der Aufgabe beginnen.
Wenn man keine Zeit hat und immer wieder fragt, dann macht man diese Men-
schen unruhig. Hast und Eile stort diese Menschen sehr. Manchmal stért das so
sehr, dass sie gar nicht mehr antworten. Oder sie kdnnen die Aufgabe nicht
richtig l6sen. Weil man ihnen keine Zeit ldsst.

Diesen Menschen muss man Zeit zum Nachdenken lassen.
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Items fur die Barriere ,Hast und Eile — Wenn andere Menschen keine Zeit
haben und immer dringeln“

e Der Lehrer nimmt mich pl6tzlich dran, und ich bekomme keine Zeit zum
Nachdenken.

e Nach dem Schwimmen muss ich mich schnell abtrocknen und anzie-
hen, da der Bus wartet.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Die Aufgabe muss in einer bestimmten Zeit fertig sein.

e |ch muss in der 5 Minuten Pause auf Toilette, habe Durst und muss um-
packen.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion:

Etwa 90% der Autist:innen weisen eine sensorische Hypersensitivitat auf (C. E.
Robertson & Baron-Cohen, 2017). Dies kann zu sensorischer Uberforderung,
ausgeldst durch starke Einzelreize oder eine Vielzahl von gleichzeitigen Reizen
fihren (Theunissen & Sagrauske, 2019a). In diesen Momenten ist es wichtig,
Zeit zu geben, die Eindriicke zu sortieren, so dass es sein kann, dass eine Re-
aktion erst verzogert auftritt (Enthinderungsselbsthilfe, 2008). Wird in einer
sensorisch belastenden Situation eine Frage gestellt, kann es gut sein, dass die
Antwort einen Moment dauert (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Ein Phdanomen sind die ,Noisy Thoughts“. Damit beschreiben Autist:innen in
einer Umfrage das Gefiihl, von sensorischen Eindriicken Uberwaltigt zu sein
(Kapp et al., 2019). In diesen Momenten fallt es ihnen schwer, einen klaren
Gedanken zu formulieren. Aufgeldst wird dieses Gefuihl nur langsam, indem die
gleichzeitigen Gedanken nach und nach bearbeitet und sortiert werden (Kapp
et al., 2019). Im Kontext von Schule ist es also wichtig, dass autistische Kinder
ausreichend Zeit haben, Fragen zu beantworten und Aufgaben zu bearbeiten.
yLunruhe in Form von Gesten, Nachfragen, etc. tragen dazu bei, daR die Situa-
tion fur den Autisten weiter erschwert wird.” (Enthinderungsselbsthilfe, 2008,
S. 8)

Im Gegenteil sollte auf Druck bei der Beantwortung von Fragen und Bearbei-
tung von Aufgaben so weit wie moglich verzichtet werden, da nur so das volle
Potenzial von betreffenden autistischen Kindern abgerufen werden kann.
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Antworten beziehen sich hier auf die Reduktion von Zeitdruck. Dies be-
trifft die Berlicksichtigung individueller Arbeitsgeschwindigkeiten, insbeson-
dere bei der Aufgabenbearbeitung und nicht zuletzt auch bei Prifungssitua-
tionen. Im Unterrichtsgesprach sollten Lehrer:innen autistischen Schiler:innen
ausreichend Zeit fur eine Antwort lassen und gegebenenfalls auch nachfragen,
ob weitere Zeit benotigt wird. Der Aufbau von Zeitdruck und Stress wirkt sich
kontraproduktiv aus.

Ein aktives Zeitmanagement und sehr klare Zeitangaben und Zeitstrukturen
kénnen dennoch helfen, mit zeitlichen Vorgaben stressfreier umzugehen, etwa
in Form friihzeitiger Ansagen verbleibender Restzeit, klar kommunizierte und
verbindliche zeitliche Strukturen oder auch die sichtbare Verwendung von Uh-
ren. Dies ist nur auf den ersten Blick widerspriichlich zu den Angaben zur Ver-
meidung von Zeitdruck und Stress, da solche MaRnahmen dem individuellen
Zeitmanagement dienen und einzelnen Schiler:innen helfen kdnnen, zeitliche
Engpasse liberhaupt zu vermeiden.

Auch hier wird von einer Reihe Befragter eine Sensibilisierung des Umfeldes
gewiinscht. Dies kann sich in genereller Riicksichtnahme und Geduld bis hin zu
MaRnahmen wie Nachteilsausgleichen ausdriicken.

Rickzugsmoglichkeiten spielen auch bei dieser Barriere eine Rolle. Dies kann
bedeuten, dass es hilfreich sein kann, wenn Aufgaben auch zu Hause beendet
werden diirfen. Homeschooling wird hier ebenfalls wieder genannt. Auch inter-
mittierende Ruhephasen werden vorgeschlagen.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Von den Lehrer:innen wird vorgeschlagen, Raumwechsel zu vermeiden und
stattdessen feste Rdume einzusetzen. Dabei sollte das Prinzip von Fachrdumen
Uberdacht werden. Bei unvermeidbaren Raumwechseln kénnen feste Paten-
schaften sinnvoll sein. Diese konnen Sicherheit in einer moglich belastenden
Situation bieten. Im Morgenkreis konnen gefiihrte fakultative Meditations-
libungen angeboten werden, in denen den Schiiler:innen die Méglichkeit ge-
boten wird, zur Ruhe zu kommen. Den Schiiler:innen sollte es daher ermoglicht
werden, bereits einige Minuten vor Beginn den Raum betreten zu kénnen und
sich auf den Unterricht vorzubereiten.

Die Lehrkréfte betonen auf ein passendes Zeitmanagement in ihrer Unter-
richtsplanung zu achten. Dadurch kann Hast bei Unterrichtswechseln verrin-
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gert werden. Zeitmesser wie Timer oder Sanduhren kdnnen eingesetzt werden,
wodurch die Restzeit in einer Arbeitsphase visualisiert wird und dabei dem
persdnlichen Zeitmanagement dienen kann. Dabei ist darauf zu achten, dass
dennoch die Aufgaben im eigenen Tempo bearbeitet werden kdnnen und eine
individuelle Flexibilitdt ermoglicht wird.

Die Lehrkrafte befirworten, den Beginn vom Schultag zu entlasten. Checklisten
kdnnen an einem passenden Ort im Klassenzimmer angebracht werden. Hier-
bei werden die anstehenden Aufgaben und Tatigkeiten dargestellt. Der Ablauf
des Schulalltages wird strukturiert und eine individuelle Orientierung ist mog-
lich. Diese MaRnahme kann jedoch auch Barrieren aufbauen und ist somit nur
reflektiert einzusetzen.

Fiir eine bessere Organisation von Unterrichtsmaterialien, wie beispielsweise
Arbeitsheften sollten den Schiler:innen personliche Spinde zur Verfligung ste-
hen.

Sitzpldtze mit viel Durchgang sollten gemieden werden, weil diese Orte als
hastig wahrgenommen werden kdnnen. Stattdessen sollten ruhigere Sitzplat-
ze gewahlt werden. Differenzierungsraume oder stérungsarme Raume kénnen
genutzt werden, um Riickzugsmaoglichkeiten zur Verfliigung zu stellen. In diesen
kann in einer ruhigeren Atmosphére gearbeitet oder entspannt werden.

Von einigen Lehrer:innen wird die Moglichkeit entwickelt, die Dauer der Unter-
richtsstunden und Pausenzeiten durch die Schiiler:innen flexibel gestalten zu
lassen. Beispielsweise kdnnen Unterrichtsstunden ausgedehnt werden, um
eine Aufgabe beenden zu kdnnen. Hierbei kann auf individuelle Bedirfnisse
eingegangen werden, jedoch ist zu beachten, dass durch diese MaRnahme ge-
gebenenfalls verschiedene Barrieren, durch das Kommen und Gehen von Schi-
ler:innen, auftreten kénnen.

Hybride Stundenpldne ermdglichen eine Kombination aus Prasenzunterricht
und Online-Unterricht, wodurch auf individuelle Bediirfnisse geachtet werden
kann.

Das Abschaffen der Schulglocke kann niitzlich sein, um plotzliche Unruhe und
Hektik am Unterrichtsende zu vermeiden.

Die Lehrer-Eltern-Gesprache sollten fiir einen Informationsaustausch tber Be-
dirfnisse von Schiiler:innen effektiv genutzt werden.

Angeregt wird, die Schiiler:innen in gezielten Gesprachen oder Umfragen nach
persénlichen Meinungen und Bedurfnissen zu fragen. Auf Basis dieser kdnnen
UnterstiitzungsmaRnahmen abgeleitet werden.
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Barriere 13: Geriiche, die storen

Ein Geruch ist Luft, die nach etwas riecht. Manchmal riecht die Luft gut. Und
manchmal stinkt sie. Manche Menschen kénnen besonders gut riechen. Sie rie-
chen Sachen, die andere Menschen nicht riechen kénnen. Oder sie finden ei-
nen bestimmten Geruch ganz schrecklich. Zum Beispiel Putzmittel. Oder eine
Toilette. Das ist dann besonders schlimm beim Lernen, wenn die Toilette nur zu
Hause benutzt wird. Weil die Schultoilette so schrecklich riecht.

Manche Menschen finden auch einen Geruch ganz schrecklich, den andere
Menschen gerne haben. Zum Beispiel Parfim. Oder Kaffee. Wenn diese Men-
schen so etwas riechen, dann ist das oft ganz schlimm fiir sie.

Andere Menschen mdgen es nicht, wenn es Giberall anders riecht. Zum Beispiel:
Im Pausenhof riecht es nach Flieder. Das riecht gut. Dann geht der Mensch vom
Pausenhof in die Klasse. Dort riecht es nach dem Parfum der Lehrerin. Diesen
Wechsel findet er schrecklich.

Bestimmte Gerliche storen manche Menschen sehr. Oder wenn es lberall an-
ders riecht. Diese Menschen fiihlen sich wohler, wenn das nicht so ist.
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Items fiir die Barriere ,,Gerliche, die storen”

e Ich kann im Unterricht das Parfim der Lehrerin riechen.
e |Ich komme in die Schultoilette und es riecht nach Klo.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Neben mir isst jemand aus einer Brotbox und ich rieche das Essen.
e Beim Umziehen nach dem Sport riecht es in der Umkleide nach SchweiR.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Die bereits beschriebene Hypersensibilitat, welche viele Autist:innen bei ihrer
sensorischen Wahrnehmung besitzen, betrifft auch den Geruchssinn (A. E. Ro-
bertson, 2012).

Insbesondere intensive und unregelméaRig auftretende Geriiche kdénnen ir-
ritieren. So lehnen viele die Verwendung von Parfums, an ihnen selbst
oder an Menschen in ihrem Umfeld, ab (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).
ine Vielzahl von verschiedenen Gerlichen zur selben Zeit (wie im Speisesaal
oder in einer Umkleidekabine) oder starke Einzelreize kénnen eine Uberreizung
zur Folge haben (A. E. Robertson, 2012). Diese kdnnen zu einer Uberlagerung
fihren, so dass einzelne Gerliche nicht mehr unterschieden werden kénnen
(Barros, Figueiredo, Costa & Soares, 2021).

Dies kann ein weiteres Anzeichen fiir sensorische Uberreizung sein.

Einige Autist:innen nehmen Gerliche zudem extremer wahr, was zur Folge hat,
dass Geruchsbelastungen die von anderen als angenehm empfunden werden
moglicherweise von Autist:innen als storend wahrgenommen werden (Theu-
nissen & Sagrauske, 2019a). Daher ist bei der Wahl von Kosmetikprodukten,
wie Deodorants oder Waschmitteln auf eine moglichst geringe Belastung zu
achten. Auf das Tragen von Parfums sollte verzichtet werden.

Vorschldage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Befragte regen hier an, oft und intensiv zu liften.

Alternativ schlagen sie vor, auch in diesem Zusammenhang Riickzugsorte zu
schaffen oder aber zu ermdoglichen, sich geruchsbelasteten Situationen zu ent-
ziehen. Dies bezieht sich zum Beispiel auf das Mittagsessen, wo Essensgeriiche
als belastend erlebt werden und eine raumlich separierte Essenseinnahme Ent-

79



lastung verschaffen wiirde. Ebenso aber auch in anderen Situationen, wie der
Geruch von Farbe im Kunstunterricht.

AulRerdem wird hier die generelle Vermeidung von Geriichen wiederkehrend
genannt, insbesondere in Form von Deodorants oder Parfum, aber auch Reini-
gungsmitteln oder Abfluss, Erkdltungssalben, Seife und Duschgel etc. Toiletten-
gerlche sollten entsprechend neutralisiert werden. Zu diesem Zweck kann es
auch sinnvoll sein, Essens- und Lernrdume gut voneinander zu trennen, so dass
es zu keinen Geruchsiibertragungen kommt.

Weiterhin sind Geriiche in Sporthallen und Umkleiden zu nennen, die ebenfalls
vermieden oder neutralisiert werden sollten. Teilweise wird darauf verwiesen,
dass Sportgerate durch langere Benutzung Geriiche annehmen kénnen.
Mitmenschen sollten fir Kérperhygiene und damit Geruchsvermeidung sensi-
bilisiert werden.

Vereinzelt wird statt der Geruchsvermeidung auch von der Neutralisierung
durch Dufte gesprochen. Dies sollte so geschehen, dass die verwendeten Diifte
keine eigene Belastung darstellen.

Geruchsschutz in Form von Masken kann ebenfalls Abhilfe verschaffen.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Um stoérende Geriliche aus den Rdumen zu entfernen, sind funktionierende
Fenster zum Liften essenziell.

Die Lehrer:innen merken an, dass Menschen verschiedene, intensive Gerliche,
wie zum Beispiel durch Essens-, SchweiR- oder Rauchgeruch libertragen kon-
nen. Sinnvoll ist es, sich bewusst zu machen, welche Geriiche man selber lGber-
tragt und dadurch Schiiler:innen stéren konnte.

Unangenehme Geriiche kommen in unterschiedlichen Situationen vor, wie bei-
spielsweise auf der Toilette. Lehrer:innen sollten sich die Situationen mit be-
lastenden Geriichen bewusst machen, um Lésungsvorschlage zu entwickeln.
Mit Luftungssystemen in der Mensa kdnnen intensive Gerliche herausgefiltert
werden. Es muss dabei jedoch beachtet werden, dass keine zusatzlichen, st6-
renden Gerdusche entstehen.

Es sollte moglich sein, auRerhalb des Essenraumes, in weniger geruchsbelaste-
ten Rdumen, getrennt essen zu kdnnen.

Die Lehrer:innen schlagen auch vor, fir die Toiletten eine dauerhaft prasente
Putzkraft einzustellen. Eine regelmé&Rige Reinigung der Sanitdranlagen kann Ge-
riiche minimieren.

Der Geruch von Putzmitteln kann ebenfalls als storend empfunden werden. Da-
her ist es wichtig, mit einem neutral riechenden Putzmittel zu reinigen.

80

Auch eine bauliche Verdnderung, von Pissoirs zu Sitztoiletten wird in Erwdgung
gezogen.

Um stérendenden Gerlichen in Umkleidekabinen entgegenzuwirken, kann in-
tensives Luften nitzlich sein.

Auch sollte den Schiiler:innen die Option gelassen werden, sich alleine oder
an einem anderen Ort umzuziehen, statt gemeinsam, in einer Umkleidekabine.
Bestimmte Pflanzen riechen besonders intensiv und sollten aus diesem Grund
im Klassenraum vermieden werden. Stattdessen kdnnen nicht-riechende Pflan-
zen eine Alternative sein.

Medizinische Masken fiir den Mund und die Nase sollten zur Verfligung stehen,
um damit unangenehme Geriiche zu filtern.
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Barriere 14: Ungewollter Geschmack

Manche Menschen kénnen bestimmte Sachen nicht essen. Die Sachen schme-
cken ihnen nicht. Oder sie finden bestimmte Sachen eklig. Das kénnen ganz
verschiedene Sachen sein. Manche mogen bestimmtes Obst nicht. Andere kon-
nen bestimmte Gemise-Sorten nicht essen. Und andere finden Wurst oder an-
dere Sachen eklig.

Diese Menschen wollen diese Sachen nicht essen. Man darf sie auch nicht
zwingen. Wenn sie so etwas essen mussen, dann ist das ganz schrecklich fir
sie. Manche fuihlen sich dann den ganzen Tag unwohl. Dann essen sie lieber gar
nichts. Beim Lernen ist das schlecht firr die Konzentration.

Sie haben aber ganz bestimmte Lieblings-Essen. Das kdnnen sie jeden Tag essen.
Ungewollter Geschmack stért manche Menschen sehr. Diesen Menschen geht
es besser, wenn sie solche Sachen nicht essen missen. Manchen hilft es in die
Schule nicht in der Mensa essen zu mussen. lhnen geht es besser, wenn sie ihre
eigenen Sachen mitnehmen kénnen.
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Items fiir die Barriere ,,ungewollter Geschmack”

e Inder Schule gibt es fiir alle das gleiche Mittagessen, und mir schmeckt
es nicht.

e Ein und dasselbe Essen schmeckt jedes Mal anders.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:

e Ich habe mir etwas Leckeres mitgebracht, aber ich darf es im Speisesaal
nicht essen.

e Ich darf aus dem Essen nichts raussuchen, wenn ich nur manches mag.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Die zuvor bereits beschriebene Hypersensibilitdt von vielen Autist:innen betrifft
auch die geschmackliche Wahrnehmung (Theunissen & Sagrauske, 2019a). So-
mit kann es auch hier zu einer sensorischen Uberreizung durch zu viele gleich-
zeitige Reize oder zu starke Einzelreize kommen (Enthinderungsselbsthilfe,
2008).

In Untersuchungen wurde gezeigt, dass viele autistische Kinder eine geringere
Auswahl an Lebensmitteln essen, beziehungsweise umgekehrt mehr Lebens-
mittel nicht moégen (Bandini et al., 2010; Schreck, Williams & Smith, 2004). So-
mit scheint es unnotig den Kindern Essen, von dem sie wissen, dass sie es nicht
mogen, aufzuzwingen, zum Beispiel durch Regelungen wie ,,alles muss probiert
werden®. Ein Geschmack oder eine Konsistenz kann als sehr unangenehm emp-
funden werden, so dass es zu einer Weigerung kommen kann diese zu essen
(Theunissen & Sagrauske, 2019a).

Das Aufrechterhalten der eigenen Struktur und Vermeiden von unerwarteten
und ,verarbeitungsintensiven” neuen Eindriicken spielt auch in der geschmack-
lichen Wahrnehmung eine Rolle (Theunissen & Sagrauske, 2019a). So sollte
darauf geachtet werden, wenn es beliebte Gerichte auf dem Mensaplan gibt,
diese immer auf die gleiche Art zuzubereiten und zu wiirzen.
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Hier beziehen sich die meisten Antworten auf die Ermdglichung von Freiheiten
beim Essen. So mochten viele Befragte gerne die Moglichkeit wahrnehmen,
ihr eigenes Essen mitzubringen und gegebenenfalls erwdrmen zu kénnen. Teil-
weise wird aber auch berichtet, dass es Schiiler:innen zu AuRRenseiter:innen
machen kann, wenn sie ihr eigenes Essen mitbringen. Dem kann entgegenge-
wirkt werden, wenn es allen Schiiler:innen erlaubt wird, eigene Speisen und
Getranke in der Mensa zu verzehren.

AuRRerdem werden mehr und breitere Auswahlmoglichkeiten beim Essen ge-
winscht. Essensangebote sollten dementsprechend auch individualisiert wer-
den kénnen, so dass man zum Beispiel nur bestimmte Komponenten auswah-
len kann. Dazu konnte es auch hilfreich sein, Teller mit separierten Bereichen zu
verwenden, durch die einzelne Komponenten getrennt bleiben.

Einige Befragte wenden sich gegen Zwéange, Essen probieren zu mussen.
Andere verweisen darauf, dass die Essenssituation als solche belastend sein
kann und wiinschen sich hier Verbesserungen, etwa was die Enge oder Ldrm-
belastung in Essensraumen betrifft oder die Moglichkeit, auch in anderen Rau-
men Essen zu sich nehmen zu kédnnen. Manche wiinschen sich auch mehr Zeit
zum Essen.

SchlielRlich werden noch Moglichkeiten der Mitsprache bei der Gestaltung des
Essens genannt.

AuBerdem wirde es manchen auch helfen, wenn lhnen erlaubt wird, Geschma-
cker etwa durch Kaugummis, Bonbons oder dhnliches zu neutralisieren.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Einleitend schlagen die Lehrer:innen vor, im Rahmen einer Gesamtkonferenz
Uber die Barriere ,ungewollter Geschmack” aufzuklaren und konkrete Ideen
und Vorschlage, fur ihren Abbau zu sammeln. Kaugummis und Bonbons im
Unterricht zu erlauben kann sinnvoll sein, um Geschmacker zu neutralisieren.
Weiter soll das Thema Erndahrung, im Unterricht gemeinsam mit den Schiler:in-
nen aufgegriffen werden.

Im Allgemeinen sollen Schiiler:innen mehr Mitspracherecht bei der Gestaltung
der Essenspldne erhalten. Eine Umfrage beziglich der Essensituation in der
Schule, die personliche Storfaktoren, Wiinsche und Bediirfnisse fokussiert wird
als sinnvoll erachtet. Das gemeinsame Erarbeiten von transparenten Essens-
regeln wie zum Beispiel, dass Schiiler:innen sich einmal im Monat ein Gericht
winschen konnen, ist hilfreich.
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Konkreter wird vorgebracht, durch eine groRere Auswahl an Gerichten den
Anforderungen der Schiiler:innen besser begegnen zu kdnnen. Zudem sollen
Schiler:innen, die sensibel auf Geschmacker oder Konsistenzen reagieren aus-
wahlen kdnnen, was sie essen moéchten und gleichzeitig die Moglichkeit haben,
eigene Lebensmittel mitzubringen.

Weitere Vorschldage, um ungewollte Geschméacker zu minimieren, sind die be-
vorzugte Verwendung frischer, unverarbeiteter Lebensmittel. Das Bereitstellen
von Gewdirzen an den Tischen ist sinnvoll, damit die Schiler:innen ihre Mahl-
zeiten gemal eigener Praferenzen wiirzen kénnen.
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Barriere 15: Sachen, die sich schrecklich

Manche Menschen mdéchten bestimmte Sachen nicht anfassen. Zum Beispiel
Stoff aus bestimmten Fasern. Oder Leder auf Sprungbécken. Oder Matten aus
Plastik. Oder sie mochten bestimmte Sachen nicht auf der Haut fiihlen. Ein Tri-
kot zum Beispiel. Oder nicht tGber bestimmte Boden laufen. Diese Menschen
finden das schrecklich. Manche Menschen finden das so schlimm, dass ihnen
schlecht wird. Und sie brechen missen.

Diese Menschen flihlen sich viel wohler, wenn sie bestimmte Sachen nicht an-
fassen mussen.

Oder wenn sie nicht Giber bestimmte Béden laufen miissen.
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Items fiir die Barriere ,,Sachen, die sich schrecklich anfiihlen”

e Im Sport bekommen die Teams Hemdchen aus Kunststoff, die sich ko-
misch anfiihlen.

e Beim Tisch Abraumen muss ich schmutzige Servietten und Essensreste
anfassen.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e |ch muss etwas mit Kreide an die Tafel schreiben.
e |ch muss mit einem alten, nassen Schwamm die Tafel wischen.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Viele autistische Menschen verarbeiten taktile Reize sehr intensiv (C. E. Robert-
son & Baron-Cohen, 2017). Dies scheint jedoch individuell und situativ zu sein
(Kaiser et al., 2016).

benso individuell ist die Reaktion im Sinne von Vorliebe und Antipathie als Re-
aktion auf bestimmte taktile Empfindungen und Oberflachen. Dies kann extre-
me Ausmalle annehmen, so dass die Berlihrung von bestimmten Oberflachen
sogar einen Brechreiz auslésen kann (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Diese Empfindungen missen individuell mit den betreffenden Personen be-
sprochen werden, so dass diese Materialien in der Umwelt vermieden werden
kénnen, insbesondere an Orten wo eine Berihrung unausweichlich ist, bei-
spielsweise an Haltegriffen in Bussen (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Losungsvorschlage beziehen sich hier auf Tafeln. So schlagen mehrere Be-
fragte vor, Tafeln generell zu ersetzen, etwa durch Smartboards, Tablets, Bea-
mer etc. Es sollte demnach auch kein Zwang ausgelibt werden, an einer Tafel
schreiben zu missen oder den Tafeldienst Gbernehmen zu missen. Gegebe-
nenfalls kann auch eine regelmaRige Grundreinigung der Tafel hilfreich sein.
Hinsichtlich Tafeln storen sich manche Befragte auch insbesondere an der Ver-
wendung von Kreide und wiirden sich stattdessen Kreide mit Papierummante-
lung, Kreidestifte, Handschuhe, Kreidehalter etc. wiinschen.

SchlieBlich regen mehrere Befragte an, Schwamme regelmafRig zu wechseln
und zu waschen.
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Insgesamt sollte auch in anderen Bereichen auf Zwang verzichtet werden. Dies
betrifft etwa das Verwenden bestimmter Materialien, wie zum Beispiel be-
stimmte Sportkleidung, aber auch Materialien allgemein. Aufrdum- und Reini-
gungsarbeiten sollten ebenfalls nicht erzwungen werden (zum Beispiel Essens-
reste, Biologieunterricht, Miill etc.).

Kompensatorisch kann es helfen, mehr Hygienemdéglichkeiten bereitzustellen.
SchliefRlich wird darauf verwiesen, dass die Verwendung von Stiihlen mit be-
stimmten Oberflachen vorteilhaft sein kann. Dies bezieht sich zum Beispiel auf
moglichst glatte Holz- oder Kunststoffoberflachen und hat mit dem subjektiven
Geflihl von Sauberkeit bei solchen Oberflachen zu tun.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Ein Losungsvorschlag der Lehrer:innen bezieht sich auf die Einrichtung von
Fachern oder Spinten, welche die Schiiler:innen zur Ablage von Unterrichts-
materialien oder Sportsachen benutzen kénnen. So kdnnen bendtigte Lernun-
terlagen oder Bekleidung vor Ort aufbewahrt werden und liegen bei Nutzungs-
bedarf bereit.

Eine weitere Idee der Lehrer:innen bezieht sich auf die Benutzung von Kreide-
und Schwammbhalterungen, damit Kreide oder Schwamme nicht direkt von den
Schiiler:innen berlhrt werden missen.

Die befragten Lehrer:innen stellen Sensibilisierungsmanahmen der Lehrer:in-
nen in Bezug zur Barriere ,Sachen, die sich schrecklich anfiihlen als wichtig
heraus. Lehrer:innen sollten Gber individuelle Bedurfnisse und mogliche Bar-
rieren der Schiler:innen Bescheid wissen. Dafir sollte ein offenes und unter-
stitzendes Umfeld geschaffen werden, in dem Schiiler:innen ihre Bedirfnisse
kommunizieren kdnnen. Um {iber die individuellen sensorischen Sensibilitaten
der Schiller:innen Kenntnis zu erlangen, sollten die Lehrer:innen Gesprachsan-
gebote an die Schiiler:innen richten, sodass die Schiler:innen ihre Bedirfnisse
mitteilen kénnen. AulRerdem sollten Lehrer:innen barrierereiche Situationen
der Schiler:innen identifizieren oder die Schiler:innen nach ihren Bedirfnis-
sen fragen.
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Barriere 16: Ungewollt zu nah kommen

Manche Menschen mochten nicht, dass andere Menschen sie berihren. Zum
Beispiel einfach so anfassen. Oder schubsen. Oder ganz nah neben ihnen ste-
hen. Zum Beispiel im Bus auf dem Schulweg oder im Klassenraum oder beim
Sport-Unterricht. Manchmal passiert das aber trotzdem. Dann kdnnen manche
Menschen nicht mehr gut denken, sich konzentrieren oder lernen, wenn je-
mand zu nah kommt. Das passiert zum Beispiel bei Spielen, Tanzen, Theater,
Auffiihrungen und im Sport. Oder beim Spazierengehen einen Mitschiler an
die Hand nehmen mussen oder Lehrer die beim Zeigen von Stifthaltung oder
das Halten von Stricknadeln im Handarbeits-Unterricht. Bei manchen ist es so,
dass es den Menschen weh tut, wenn sie bertihrt werden. Oder die Stelle auf
der Haut fuhlt sich wie tot an.

Deshalb moéchten diese Menschen nicht, dass andere Menschen zu nah kom-
men. Das dirfen nur bestimmte Menschen. Dann tun Beriihrungen auch nicht
weh.

Diese Menschen stort es sehr, wenn andere Menschen ungewollt zu nah kom-
men. Oder wenn andere Menschen sie ungewollt berihren. Sie fuhlen sich
wobhler, wenn andere Menschen weit genug weg sind.
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Items fiir die Barriere ,,Ungewollt zu nah kommen*

e Im Treppenhaus ist es oft sehr voll, und andere Kinder sind mir zu nah.

e Wahrend einer Stillarbeit legt die Lehrerin ihre Hand auf meinen Arm
und erklart mir nochmal die Aufgabe in meinem Heft.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:

e Im Sportunterricht spielen wir ein Spiel, bei dem wir uns alle an den Han-
den halten missen.

e Die Tische im Klassenzimmer sind klein. Manchmal beriihren sich die
Arme von meinem Tischnachbarn und mir.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Viele Autisten sind fiir spontane Beriihrungen von anderen Menschen sehr
empfindlich. Berlihrte Korperteile kénnen noch tagelang nach der Beriihrung
als abgestorben und tot oder auch brennend schmerzend empfunden werden.
Aufgrund dieser unangenehmen Erfahrungen mogen es viele Autisten schon
nicht, wenn sich Menschen ihnen ohne [ihr] Einverstandnis abzuwarten zu sehr
nahern. Wenn maoglich sollte zu Autisten dezent ein Abstand gehalten werden,
der mindestens der Griffweite der anderen Person entspricht, da viele Autisten
hierin bereits aus ihrer Erfahrung heraus eine Bedrohungssituation empfinden,
zumal sie schwer einschatzen kénnen, wann eine Person sie wohl tatsachlich
auch ohne zu fragen anfassen wird. Das an sich ist eine ganz normale mensch-
liche Schutzreaktion [...].“ (Enthinderungsselbsthilfe, 2008)

Hypersensibilitdt im Kontext von Beriihrungen durch andere Menschen kann
auch in neurologischen Untersuchungen gezeigt werden. Die neurologischen
Reaktionen und somit wohl auch die bewusste Wahrnehmung von Beriihrun-
gen an Arm und Hand waren starker als bei neurotypischen Personen (Kaiser et
al., 2016).

Dies erklart Verhalten, welches Beriihrungen von anderen Personen vermeidet
(Riquelme, Hatem & Montoya, 2016).

Durch Beriihrungen von anderen Menschen und die damit verbundene kor-
perliche Ndhe kann es zu einer Intensivierung von starken sensorischen Rei-
zen kommen, da neben der eigentlichen Berihrung auch Geriiche (wie ein
Parfum an einer anderen Person) oder akustische Reize (beispielsweise durch
das zeitgleiche Ansprechen) wahrgenommen werden (Theunissen & Sagrauske,
2019a).
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Haufig ist die Idee, bei Beriihrungen durch die Lehrperson, die Aufmerksam-
keit des Kindes zu erregen. Dies kann bei einigen autistischen Kindern jedoch
umgekehrt wirken, da es zu einer Reizliberflutung kommen kann (Theunissen
& Sagrauske, 2019a). In diesem Fall kdnnen Informationen durch einfache An-
sprache besser vermittelt werden.

ine Ansprache in einer Konzentrationsphase ist im Allgemeinen nur in begriin-
deten Fallen sinnvoll, da sonst durch eine Reizliberflutung das Lernen erschwert
werden kann (Honeybourne, 2018).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Hier ist es naheliegend in erster Linie Abstand zueinander zu halten. Dies gilt
als Verhaltensregel im alltdglichen Umgang miteinander. Dazu kann es notwen-
dig sein, die Ausdehnung des persdnlichen Raums je individuell zu bestimmen
beziehungsweise zu erfragen. Teilweise wird auch darauf hingewiesen, dass
dies von raumlichen Bedingungen abhdngt und zum Beispiel gentigend Platz
zwischen Tischen vorhanden sein sollte. Gegebenenfalls sollten Einzeltische
ermoglicht werden. Generell sollte in Rdumen und Fluren ausreichend Platz
vorhanden sein.

In besonderem MalRe sollten unangekiindigte Beriihrungen vermieden und
die Ablehnung von Berlihrungen akzeptiert werden. Vor einer moglichen Be-
rihrung und Nahe sollte also die Erlaubnis der betreffenden Person eingeholt
werden. Handeschitteln ware ein Beispiel fur eine sehr alltdgliche Beriihrung,
die unter Umstdnden als problematisch erlebt werden kann.

Dies setzt eine Sensibilisierung, nicht nur von Lehrkraften, sondern des gesam-
ten sozialen Umfeldes voraus.

Berthrungen und Nahe ereignen sich vor allem im Sportunterricht und so wird
teilweise vorgeschlagen, dass die Teilnahme am Sportunterricht freiwillig sein
sollte.

SchliefRlich kénnen auch Raumwechsel vermieden werden, welche haufig
Gedridnge um Tiren und auf den Fluren und somit ungewollte Ndhe und Be-
rihrungen zur Folge haben. Ist ein Raumwechsel unumgénglich, so sollte das
Potenzial zur Nahe gemanagt werden.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Lehrer:innen schlagen vor, dass Schiller:innen darin bestarkt werden, ihre Be-
dirfnisse anzubringen. Um besser auf diese eingehen zu kdnnen, sollten Leh-
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rer:innen in Fortbildungen fir das Thema ,ungewollte Nahe” sensibilisiert
werden. Auch Fragebdgen, welche von den Schiiler:innen ausgefiillt werden,
kénnen den Lehrer:innen die BedUirfnisse bewusst machen, damit sie sensibler
darauf eingehen kénnen.

Eine weitere Idee ist es, die Sitzordnung so zu gestalten, dass sie ausreichend
Platz fur alle Schiler:innen bietet. Auch die Gange zwischen den Tischen sollten
breit genug sein, um hindurchzulaufen.
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Barriere 17: Erschiitterungen: Wenn der Boden zittert und die Wande wa-|

Manchmal zittert der Boden. Oder die Wande von einem Gebaude wackeln.
Zum Beispiel wenn ein LKW vorbei fahrt. Oder ein Zug. Oder wenn viele Men-
schen Uber einen Flur rennen. Das Zittern und Wackeln nennt man Erschitte-
rungen. Die meisten Menschen merken die Erschiitterungen gar nicht. Oder sie
finden das nicht schlimm.

Manche Menschen fiihlen die Erschiitterungen aber ganz stark. Zum Beispiel
eine Baustelle an der Schule. Das Zittern oder Wackeln stort sie sehr. Oder
wenn Kinder schnell in den Klassenraum laufen und die Stiihle hoch/runter
stellen. Auch wenn es einen Raum darUber passiert kann es extrem storen. Sie
kénnen dann gar nicht mehr richtig denken. Oder nicht mehr richtig lernen.
Diese Menschen fiihlen sich wohler in Gebduden, die nicht wackeln.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
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Items fiir die Barriere ,,Erschiitterungen”

e Wenn alle zur Pause rennen, wackelt das ganze Haus.

e Wegen eines LKWs draufRen beben manchmal die Tische im Klassen-
raum.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Eine Tir wird so zugeknallt, dass alles zittert.
e In der Sporthalle zittert der Boden beim Springen und Rennen.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Neben den klassischen Sinnen Sehen, Horen, Fiihlen, Schmecken und Riechen
gibt es auch Wahrnehmungsbesonderheiten von autistischen Menschen im
Kontext von Eigenwahrnehmung (Kérperbewusstsein) und Gleichgewichtsinn
(L. Mller, 2022).

Somit kénnen auch hier zu Hypo- und Hypersensitivitdit kommen. Das bedeu-
tet, dass viele gleichzeitige Reize oder starke Einzelreize zu Uberforderung fiih-
ren kénnen (Enthinderungsselbsthilfe, 2008; Theunissen & Sagrauske, 2019a).
rschitterungen kdnnen ein solcher starker Sinnesreiz sein, insbesondere wenn
es sich um eine allgemein schon sensorisch belastende Situation handelt. Ein
Beispiel wdre das Rennen in die Pause, was hdufig auch mit viel Larm und
schnellen Bewegungen einher geht. Die entstehende Erschiitterung kommt
dann noch hinzu.

Untersuchungen haben ergeben, dass der Gleichgewichtssinn von einigen Au-
tist:innen die Reize aus der Umwelt anders wahrnimmt und es dadurch zeit-
weise zu Problemen bei der Bewegung kommen kann (Ament et al., 2015). Eine
Theorie hierzu besagt, dass der Gleichgewichtssinn eine komplexe Verbindung
aus der Verarbeitung von Informationen, der unwillkiirlichen Planung von Be-
wegungen, exaktem Timing und Muskelbewegungen darstellt. Eine Balance die
leicht durch verstarkte sensorische Verarbeitung gestort werden kann (Stins &
Emck, 2018).
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Hier wird auf bauliche MalRnahmen verwiesen, die der Reduktion von Erschiit-
terungen dienen. Teilweise sollten solche Erwdgungen bereits in die Planung
von Schulgebduden einflieRen, indem sie etwa von Schwingungsquellen wie
StraRen entfernt gebaut werden. Tische und Stihle sollten physisch getrennt
sein. Boden lassen sich gegebenenfalls so gestalten, dass sie Schwingungen
schlucken.

Gegebenenfalls kann es helfen, dass die Quelle von Erschitterungen identifi-
ziert wird. Manche berichten davon, dass sie Erschiitterungen weniger belas-
tend finden, wenn sie wissen, wo diese herrtihren.

Hinsichtlich der Vermeidung von Erschitterungen wird angeregt, BaumaRnah-
men in der Schule auf die Ferienzeit bzw. aulRerhalb der Unterrichtszeit zu ver-
legen.

Der Sportunterricht ist in besonderem MaRe mit dem Erleben von Erschitte-
rungen verbunden. Befragte wiirden sich hier eine Befreiung vom Sportunter-
richt oder weniger Toben, also das Vermeiden von Erschiitterungen, wiinschen.
SchlieRlich sollte bei der Gestaltung reizarmer Raume, die hinsichtlich zahlrei-
cher Barrieren wichtig sind, auch darauf geachtet werden, dass diese moglichst
erschitterungsarm sind.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Eine Idee der Lehrer:innen besteht darin, den Schiiler:innen die Nutzung von
Kopfhorern, zum Schallschutz anzubieten, wenn Erschiitterungen zu erwarten
sind, was zum Beispiel bei Bauldarm der Fall sein kann. Auch die Méglichkeit fle-
xibler Raumwechsel soll hierbei in Betracht gezogen werden, sofern dies eine
Verringerung der Barrierelast verspricht.

Weitere Aspekte beziehen sich auf die Ausgestaltung der Klassenrdume. Dabei
soll die Anfalligkeit fiir Erschiitterungen, durch den Einbau von schallgeschiitz-
ten Fenstern und Wanden minimiert werden. Eine vorausschauende Planung
kann es Klassen mit barrieresensiblen Schiiler:innen erméglichen, in den er-
schitterungsarmeren Raumen, wie zum Beispiel in den oberen Etagen, unter-
richtet zu werden.

Ferner werden zur Minderung von Gerduschen und Erschiitterungen die Instal-
lation von Soft Close-Mechanismen, das heillt Dampfer an Spinden, Tiren und
Schrénken sowie die Befestigung von Filzgleitern unter Stiihlen genannt.
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Barriere 18: Ungerader und ungleichmaRiger Boden

Der Boden in Orten oder Stadten ist meistens von Menschen gemacht. Mit As-
phalt wie in der Schuleinfahrt. Oder mit Pflaster-Steinen wie auf Wegen und
Platzen. Manchmal auch mit Holz oder Erde wie im Schulhof. In Orten und Stad-
ten muss man immer aufpassen, wo man geht. Auch in Gebauden. Der Boden
andert sich dauernd. Es gibt tberall Treppen und Stufen. Und man muss noch
auf viele andere Sachen aufpassen.

Fir manche Menschen ist das zu viel. Dann kann es passieren, dass ihnen
schwindelig wird. Oder sie stolpern beim Gehen. Manche kénnen dann auch
nicht mehr gut denken oder sich nicht richtig beim Lernen oder auf den Unter-
richt konzentrieren.

In der Natur ist das anders. Dort kann man stunden-lang auf einem Wald-Weg
laufen. Oder auf einem Feld-Weg. Oder auf Gras-Boden. Diesen Menschen geht
es dort besser. Dort ist der Boden auch nicht immer gerade. Aber dort gibt es
nicht so viel Larm. Und sie missen nicht auf so viele andere Sachen aufpassen.
Viele verschiedene Boden sind fir diese Menschen schwierig. Besonders, wenn
der Boden ungerade und ungleichmaRig ist. Diese Menschen fiihlen sich viel
wobhler, wenn es nicht so viele verschiedene Bdden gibt.
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Items fiir die Barriere ,,Ungerader und ungleichmaRiger Boden*

e Der Schulhof ist uneben mit Schlaglochern.
e Die Bodenfliesen sind alt und kaputt.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Ich muss Uber eine Treppe zum Klassenraum gehen.

e Der Untergrund ist Uberall anders: Steinboden, Treppenstufen, Gummi-
matten, Kies und Gras.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Wie bei den meisten Menschen fordert ein ungleichmaRiger Boden auch bei Au-
tist:innen eine erhohte Aufmerksamkeit. Auf unsicherem Untergrund erfordert
das Laufen bei allen Menschen eine hohere Konzentration und mehr Bewusst-
sein, um beispielsweise das Umknicken in einem Schlagloch zu vermeiden. Bei
Autist:innen kann dies dazu fuhren, dass die Orientierungsfahigkeit vermindert
wird (Enthinderungsselbsthilfe, 2008). Eine gleichzeitige Fokussierung auf ver-
schiedene Dinge (in diesem Fall , richtiges” Auftreten und Orientierung am Ort)
kann fiir einige Autist:innen eine Herausforderung sein (Honeybourne, 2018).
Multitasking fihrt bei einigen Autist:innen zu schlechteren Ergebnissen, wah-
rend sie die gleichen Aufgaben einzeln haufig besser und detaillierter als neuro-
typische Menschen erledigen kénnen. Die gleichzeitige Beschaftigung mit meh-
reren Aufgaben kann bei einigen zu Irritation und Unklarheit fiihren (Mackinlay,
Charman & Karmiloff-Smith, 2006). Passiert dies im Kontext von Wegen kann es
zu Orientierungsproblemen kommen (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

In diesen Situationen ist es gut, wenn die betreffenden Personen ausreichend
Zeit haben, die Situationen getrennt zu bearbeiten und nicht beispielsweise
Uber eine StraRe gehetzt zu werden.

Haptische Signale, zum Beispiel Leitstreifen, sind davon explizit ausgenommen,
da diese eine Orientierungshilfe im Raum darstellen und so den Raum sinnvoll
unterteilen und damit entlastend wirken kénnen (Enthinderungsselbsthilfe,
2008).
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

In diesem Zusammenhang kommt es in erster Linie darauf an, Bodenuneben-
heiten zu vermeiden und gegebenenfalls schnell zu reparieren. Ausgetretene
oder schiefe Treppen stellen einen besonderen Fall von Bodenunebenheiten
dar und sollten repariert werden, vor allem, wenn kein Aufzug zur Vermeidung
von Treppen zur Verflgung steht.

Ebenso kann es wichtig sein, dass die Bodenbeschaffenheit einheitlich bleibt.
Beispiele sind hier Materialien oder Musterungen durch die Verteilung von
Pflasterung und Fliesen.

Teilweise sind Béden auch durch ihre Gerauschverursachung beim Begehen
eine Belastung oder aber durch Geruchsausstrémung. Bodenmaterialien soll-
ten entsprechend ausgewdhlt werden. Holzbdéden kénnen ebenfalls als prob-
lematisch erlebt werden. SchlieBlich wird darauf verwiesen, dass Béden nicht
rutschig sein sollten. Moglicherweise ist dies auch vor dem Hintergrund zu se-
hen, dass ungerade Bdden fiir autistische Schiiler:innen vielfach mit Stolpern
und Fallen verbunden sind.

Ein Aspekt ungerader Boden ist ebenfalls die Musterung des Bodens. Diese
kann sich durch die Gestaltung von Bodenbelagen und ihrer Elemente (Fliesen,
Teppiche) aber auch durch die Zusammenfiigung von Elementen des Bodenbe-
lages (Fliesen, Pflasterung) ergeben. Hier bestehen Berihrungspunkte mit der
,Muster“-Barriere. Bodenmuster sollten entsprechend auch nicht asymmet-
risch oder unterbrochen, sondern vielmehr geordnet sein. Bevorzugt werden
begehbare Muster, bei denen man nicht sténdig auf Linien tritt. Unproblemati-
scher ist es dagegen noch, auf Bodenmuster ganzlich zu verzichten.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Eine Idee der Lehrer:innen ist es, mit den Schiiler:innen tber die verschiedenen
Bodenbeldge zu sprechen. So kénnen Lehrer:innen ihre Wahrnehmung fur die
Bedirfnisse der Schiler:innen scharfen.

Einheitliche Bodenplatten kdnnten, zum Ausgleich von Unebenheiten oder Lo-
chern, auf Gehwegen ausgelegt werden. So kann ein ebener Weg geschaffen
werden.

Bei alltaglich genutzten Flachen soll verstarkt auf die Sauberkeit geachtet wer-
den. Dazu konnten auch Besen oder Miillgabeln zur Verfligung gestellt werden,
oder ein Dienst fiir Schiler:innen eingefiihrt werden, sofern dies nicht mit der
Barriere ,Gerliche, die Storen” kollidiert.

100

Zusétzlich ist die regelmaRige Wartung und Reparatur der Boden, die hochfre-
quentiert genutzt werden wichtig.
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Barriere 19: Ordnung, weil in der Menschenwelt zu viele Hindernisse sind

Fir manche Menschen ist das Leben in der Menschen-Welt ganz schwierig. Ihr
Gehirn verarbeitet viel mehr als bei anderen Menschen. Uberall sehen, héren,
riechen, schmecken oder fiihlen sie viele verschiedene Sachen. Die ganze Zeit.
Und viele Sachen auf einmal. Ganz schnell. In ganz kurzer Zeit. Das ist so an-
strengend. Das konnen diese Menschen fast nicht aushalten. Sie wissen genau:
Das ist jeden Tag so. Zum Beispiel in der Schule. Das nennt man Uberlastung
der Sinne.

Diese Menschen wollen das nicht. Weil sie es nicht aushalten kénnen. Manch-
mal meinen andere: ,Du musst das aber aushalten!“ Zu Hause. Oder in der
Schule. Dann ist Ordnung ganz wichtig fiir diese Menschen. Alles muss seinen
Platz haben. Und alles muss genau so gemacht werden wie immer. Damit das
Gehirn auch mal Pause hat. Sonst macht der Koérper irgendwann nicht mehr
mit. Sie fallen einfach um. Oder sie kdnnen sich nicht mehr bewegen. Oder
nicht mehr sprechen. Dann geht einfach gar nichts mehr. Diese Menschen
brauchen dort die Ordnung. Damit ihr Kérper funktioniert. Das geht aber nur
eine Zeit lang gut.

Diese Menschen wollen lieber in einer bekannten und sicheren Umgebung
sein. Wo sie nicht so viel auf einmal aushalten miissen. Zum Beispiel zuhause.
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Dann kdénnen diesen Menschen zuhause besser lernen. Sie nehmen sich die
Lernsachen aus der Schule dann mit nach Hause. Oder im Fernunterricht. Wo
sie ihre eigene Ordnung haben kdnnen. Wo es leise ist. Wo es gut riecht. Und
wo die Umgebung bekannt ist. Dort fiihlen sie sich wohl. Dort kdnnen sie sich
gut konzentrieren. Dort kénnen sie gut lernen und arbeiten. Und dort kénnen
sie auch den ganzen Tag sein.

Items fiir die Barriere ,,Ordnung, weil in der Menschenwelt zu viele Hinder-
nisse sind “

e Die Garderobe im Klassenraum ist total unordentlich.

e Jemand leiht sich etwas von meinem Platz und legt es nicht dorthin
zuriick, wo es war.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Die Bastelbox der Klasse steht nicht da, wo sie sein soll.
e Jeder legt die Sachen anders auf seinen Tisch.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

,Autisten wird nachgesagt, Ritualisierungen positiv gegeniberzustehen. So
pauschal stimmt es nicht, aber bevor sich Autisten in die alltdgliche Reizhdlle
begeben, mulR moglichst alles klar sein. Flexibles Handeln ist unter der enor-
men Reizbelastung aulerhalb der bekannten, sicheren, selbst kontrollierbaren
Riickzugsraume kaum moglich, da kein Mensch unter einer solch schweren Be-
lastung, wie sie sich Autisten gewdhnlich im Alltag darstellt, verniinftig nach-
denken kann. Daher ist es fir Autisten sehr wichtig, verlassliche Ordnungen in
allen Lebensbereichen vorzufinden, die von Reizbelastung gepragt sind. Sinn
dieser Ordnungen ist es in jedem Fall zu vermeiden, in der Situation selbst
nachdenken zu missen.” (Enthinderungsselbsthilfe, 2008, S. 7-8)

Dies kann gegebenenfalls individuell zu einer psychischen Entlastung fiihren
und hat damit direkten Einfluss auf das subjektive Wohlbefinden (Preifmann,
2015). Sollte diese Ordnung wegbrechen ,konnen betroffene Personen den
Halt verlieren, da die lebensnotwendige Orientierung in der fremdwirkenden
Welt verloren gegangen ist.”“ (Theunissen & Sagrauske, 20193, S. 50) Dies kann
zu Shutdowns oder Meltdowns flihren und eine mehrstiindige Handlungsun-
fahigkeit zur Folge haben (Schmidt, 2016). Ordnung ist eine Form der Selbst-
bestimmung, die die Strukturierung der Umwelt erméglicht. Es erscheint daher
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im Kontext Schule sinnvoll, die Kinder an der Organisation der Umwelt (bei-
spielsweise des Klassenzimmers) zu beteiligen, so dass nachvollziehbare und
den eigenen Anspriichen entsprechende Systeme entstehen, die zu einer Ent-
lastung beitragen (Theunissen & Sagrauske, 2019a). Allgemein sollten autisti-
sche Kinder an der Erarbeitung von Struktur partizipieren, da so ein Verstandnis
entwickelt werden kann, was zu Akzeptanz und schlussendlich zu Entlastung
fahrt.

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Neben der generell gehaltenen Forderung nach groRerer Ordnungshaltung be-
ziehen sich die meisten Antworten auf den Bereich des Klassenzimmers. Hier
sticht etwa die Ermoglichung fester Arbeitsplatze, aber auch personalisierter
Haken in Garderoben hervor. Arbeitspldtze sollten generell ordentlich gehal-
ten und mit Gegenstanden nur sparlich bestilickt werden. Entsprechend sollte
die Sitzordnung fest sein. Durch die Platzierung von autistischen Schiiler:innen,
zum Beispiel in der ersten Reihe mit Blick aus dem Fenster, kann ein subjektives
Ordnungsgefiihl ebenfalls erreicht werden. Generell sollte der Klassenraum gut
strukturiert sein und dezidierte Ablageorte und -flichen bereitgestellt werden,
die auch gegebenenfalls auBerhalb der Hauptsichtachsen anzuordnen sind.
Ubersichtlichkeit und Detailreduktion sind hier wichtig.

Kleinere Klassen werden auch im Zusammenhang mit Ordnung erwédhnt.

Auch Heimbeschulung wird im Zusammenhang mit dieser Barriere besonders
oft genannt, dartber hinaus aber auch die Schaffung von Riickzugsraumen, in
denen die eigene Ordnung umgesetzt werden kann, auch wenn diese nicht den
Ordnungsprinzipien anderer entspricht.

SchlieRlich ist auf Forderungen nach Riicksichtnahme seitens der Lehrer:innen
und der Schiler:innen zu verweisen, wobei Lehrer:innen so weit sensibilisiert
werden sollten, dass sie Mitschiiler:innen gegebenenfalls verstarkt zur Einhal-
tung von notwendigen Ordnungsprinzipien anhalten.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Es wird der Vorschlag genannt, dass Arbeitsmaterialien wie Arbeitshefte ein-
heitlich gestaltet sind. Dies ist mit den Bedirfnissen der Schiiler:innen abzu-

stimmen. Fiir die Arbeitsmaterialien sollten Schiiler:innen ein Ordnungs- und
Ablagesystem nutzen kénnen
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Im Klassenraum sollten Reinigungsmaterialien wie Reinigungsmittel und Putz-
tlicher vorhanden sein. Dadurch kann regelméaRig und unabhdngig vom Reini-
gungspersonal gereinigt werden.

Ein wichtiger Aspekt liegt auch bei der Sensibilisierung. Klassenstufenibergrei-
fend sollte bei Lehrer:innen und Schiler:innen die Achtsamkeit fiir bestehende
Barrieren und Bediirfnisse zum Thema gemacht werden. In regelmafigen Ab-
stdnden sollte sich darliber in Teamsitzungen ausgetauscht werden.
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Barriere 20: Tone die andere nicht mehr horen kdnnen

<

e | |/

An Schulen gibt es Tone, die die meisten Menschen nicht horen kénnen. Zum
Beispiel ganz hohe Tone. Wie das Surren und Pfeifen von elektrischen Geraten
zum Beispiel einem Computer oder Beamer. Und die Sicherungs-Kasten in den
Gebduden. Oder ganz tiefe Tone. Oder ganz leise Téne. Wie das Brummen von
elektrischen Leitungen in der Wand. Oder Wasser-Hahne und Leitungen.
Manche Menschen horen sehr gut. Sie kdnnen diese Tone trotzdem horen.
Uberall brummt und pfeift es. Bestimmte Tone sind fiir diese Menschen ganz
schlimm. Zum Beispiel der Ton vom Computer.

Das tut ihnen in den Ohren weh. Oder der ganze Korper tut weh. Sie kdnnen
diese Tone nicht aushalten. Und diese Tone storen sie sehr.

Andere Tone sind nicht ganz so schlimm. Oder stéren auch gar nicht. Wie zum
Beispiel der brummende Ton von einer Maschine.

Bestimmte Tone sind fir manche Menschen ganz schlimm. Sie fiihlen sich woh-
ler, wenn es diese Tone nicht gibt.
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Items fiir die Barriere ,,Tone die andere nicht mehr horen kénnen”

e Die Lampen im Klassenzimmer surren.
e Der Computer der Lehrerin brummt und pfeift.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Die Heizkorper in der Schule rauschen.
e Die Uhrim Klassenzimmer tickt.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion:

Menschen sind in der Lage Gerausche zwischen 16 und 20.000 Hz wahrzuneh-
men. Der wahrnehmbare Frequenzbereich nimmt im Laufe des Lebens ab, so
dass durchschnittliche Erwachsene nur noch Téne bis etwa 10 kHz wahrneh-
men (Steiner, 2021). Es gibt jedoch Hinweise, dass diese Abnahme bei Autist:in-
nen verlangsamt ablauft, so dass sie langer in der Lage sind insbesondere hoch-
frequente Tone wahrzunehmen (Stewart, Griffiths & Grube, 2018). So sind viele
Autist:innen auch im Erwachsenenalter noch in der Lage Tone wahrzunehmen,
die gleichaltrige Nicht-Autist:innen nicht mehr héren (Enthinderungsselbsthil-
fe, 2008). Im schlimmsten Fall entwickeln sich so Narrative, dass Autist:innen
Wahnvorstellungen hatten.

,Gerade nichtsprechende Autisten kdnnen unter solchen Gerduschen leiden,
bis hin zu schweren Selbstverletzungen bei jahrelangem Surren elektrischer
Bauteile in der Zimmerwand.” (Enthinderungsselbsthilfe, 2008, S. 5).

Es muss also ein Bewusstsein daflir entstehen, dass Verhalten immer einen
Grund hat und entsprechende UnterstltzungsmalRnahmen angeboten und Co-
ping Mechanismen akzeptiert werden.

Die Frequenzbereiche, in denen Lifter von Laptops oder Transformatoren
von Neonréhren Tone erzeugen kdnnen, liegen hadufig oberhalb der Wahrneh-
mungsschwelle von erwachsenen Menschen. Zum Teil werden diese jedoch
von Kindern und insbesondere autistischen Kindern noch wahrgenommen.
Gerade Tone mit einer hohen Frequenz (liber 3 kHz) werden als unangenehm
und im Vergleich zu anderen Gerduschen lauter wahrgenommen (Steiner, 2021).
Als Barrieren kdnnen auch Gerausche auftreten, die neurotypische Menschen
zwar aufnehmen, allerdings nicht bewusst verarbeiten, wie das Ticken einer
Uhr. Diese Gerausche kdnnen aufgrund der Hypersensibilitdt, welche viele Au-
tist:innen besitzen, zu einer Reiziiberflutung fihren (Theunissen & Sagrauske,
2019a).
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Neben dem Ernstnehmen von BedirfnisduBerungen von autistischen Men-
schen erscheint es sinnvoll, elektronische Gerate regelmalig auf eventuelle
hochfrequente Storgerdusche zu Uberprifen. Dafir kénnen einfache akusti-
sche Messgerate oder auch entsprechende Apps verwendet werden (Neave-
DiToro et al., 2021).

Den individuellen Bedirfnissen sollte auch an dieser Stelle nach Moglichkeit
entsprochen werden.

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Losungsvorschlage beziehen sich auf die Vermeidung entsprechender
Tone durch Verwendung gerduscharmer Hardware und Geréate. Dies bezieht
sich insbesondere auf Computer, Leuchtstoffrohren bzw. Lampen allgemein,
tickende Uhren, Heizkérper oder Smartboards. Teilweise werden hier auch
schalldampfende MaRnahmen bzgl. Fenster und Tiiren erwahnt.

Manchen Befragten mag es hier schon helfen, wenn sie das Geradusch lokalisie-
ren und einordnen kdnnen.

Auf individueller Ebene des Gerduschschutzes werden hier, wie auch bei an-
deren schallbasierten Barrieren, unterschiedliche Hilfsmittel, insbesondere
Schallschutzkopfhorer, gerdauschreduzierende Kopfhorer, Ohrstépsel oder Mu-
sikhéren, vorgeschlagen.

Ebenso findet sich auch hier der Hinweis auf die Schaffung beruhigter Riick-
zugsrdume oder dem teilweise oder vollstdndigen Lernen zu Hause (Home-
schooling). Auch die Erlaubnis, sich einer belastenden Situation rdumlich ent-
ziehen zu kénnen wird hier genannt.

Dies fundiert wie alle MaRnahmen auf einer Sensibilisierung des Umfeldes.
Teilweise erfahren Autist:innen, dass ihnen nicht geglaubt wird oder sie in Folge
sogar beschimpft werden. Nicht zuletzt Lehrkréfte sollten hier darum wissen,
dass diese Art von Gerduschen eine hohe Barrierelast darstellen kann und ent-
sprechend entlastende MaRnahmen finden bzw. zulassen und gegebenenfalls
entsprechend auf die Klasse einwirken.

Auch Formen von Nachteilsausgleichen kénnen hier in Betracht kommen. So
berichtet ein Befragter, dass in Priifungen keine Musik gehort werden durfte.
Bestenfalls werden inklusive Moglichkeiten eroffnet, die von allen Schiiler:in-
nen eingesetzt werden kénnen.
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Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Die Bedirfnisse von Schulklassen mit autistischen Schiiler:innen sollten bei der
Planung der Raumverteilung priorisiert werden. Hat ein Raum viele stérende
Eigenschaften, sollte dieser nicht einer Klasse mit Schiiler:innen, fur die dies zur
Barriere werden kann, im Stundenplan zugewiesen werden.

Im Unterricht stehen individualisierte Kopfhérer, Ohrstépsel oder ein Ganzohr-
schutz den Schiler:innen zur Verfiigung. Dadurch kénnen Lautstarke und st6-
rende Gerdusche reduziert werden.

Werden Beamer oder andere technische Gerate in stillen Arbeitsphasen nicht
benotigt, sollten diese ausgeschaltet werden.

Arbeiten Schiler:innen mit technischen Hilfsmitteln, sollten Tablets anstelle
von alten Computern verwendet werden. Tablets produzieren oftmals weniger
stérende Gerdusche.

Das Ticken einer Uhr kann ein storender Ton sein, welcher aber nicht von allen
Menschen gehort wird. Lehrkrafte merken an, auf tickende Armbanduhren zu
achten und diese ggf. zu Hause oder in der Tasche zu lassen.

Mit den Schiler:innen kann in einem gemeinsamen Gesprach geklart werden,
welche Toéne im Speziellen als storend empfunden werden. Darauf aufbauend
kénnen Uberlegungen angestellt werden, wie diese vermieden werden kén-
nen.

Festgelegte Ruherdume oder Riickzugsorte sollen den Schiiler:innen bei Bedarf
angeboten werden. In den Ruherdumen kann stérenden Ténen aus dem Weg
gegangen werden.

Fir viele Lehrkrafte war es wichtig, die Schulklassen beztiglich der Barriere Tone
die andere nicht horen aufzuklaren. Dabei ist gegenseitige Ricksichtnahme ein
wichtiger Punkt.

Viele Lehrkréfte sprechen sich auRerdem fiir eine Verkleinerung der Klassen-
groRe aus.
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Barriere 21: Kunstlicht

Kunstliches Licht ist Licht von einer Lampe. Das kdnnen Lampen in Klassenrau-
men sein. Oder das Licht von Projektoren. Oder das Licht von Ampeln auf dem
Schulweg. Oder das Licht von Réhren die etwas beleuchten.

Das Gegenteil von kiinstlichem Licht ist natirliches Licht. Zum Beispiel Sonnen-
Licht. Manche Menschen kénnen bestimmte Lampen nicht gut vertragen. Sie
sind sehr hell. Das Licht tut ihnen in den Augen weh. Und blendet sie. Wie das
Licht von der Sonne. Wenn man direkt in die Sonne schaut. Diese Menschen
miissen dann immer zur Seite schauen. Bestimmte Lampen flackern auch,
wenn sie an sind. Zum Beispiel Rohren-Lampen. Oder Energie-Spar-Lampen.
Sie flackern so schnell, dass die meisten Menschen das gar nicht sehen. Man-
che Menschen sehen das aber doch. Fiir sie geht die Lampe ganz schnell an und
aus. Die ganze Zeit. Das ist ganz schon anstrengend. Und macht Kopf-Schmer-
zen.

Bestimmte Lampen storen diese Menschen sehr. Sie haben lieber Licht, was
nicht so blendet. Und brauchen Lampen, die gleichmaRig leuchten.
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Items fiir die Barriere ,,Kunstlicht”

e Das Licht der Lampe wirkt kalt.
¢ Im Klassenraum sind flackernde Lampen.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Die Lampe in der Schule ist kaputt und funktioniert nicht richtig.
e Morgens ist das Licht der Lampen in der Schule sehr grell.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion:

Die Barriere Kunstlicht betrifft insbesondere den Bereich der visuellen Wahr-
nehmung.

Untersuchungen zur visuellen Wahrnehmung von Autist:innen zeigen, dass es
kaum Unterschiede bei der grundsatzlichen Wahrnehmung von visuellen Rei-
zen zu neurotypischen Personen gibt (C. E. Robertson & Baron-Cohen, 2017).
Gleichwohl zeigen Untersuchungen durchaus Unterschiede in der Verarbeitung
und Gewichtung der Reize. So haben Studien ergeben, dass die Wahrnehmung
sich vermehrt auf kontrastreiche Bereiche des Sichtfelds fokussiert (Wang et
al., 2015). Auch zeigt sich eine schnellere Reaktion auf Details in der visuellen
Wahrnehmung (Simon Baron-Cohen, Ashwin, Ashwin, Tavassoli & Chakrabarti,
2009). Die Wahrnehmung im Allgemeinen scheint sich verstarkt auf Details und
weniger auf den globalen Kontext zu beziehen. So ergibt sich eine Wahrneh-
mung, die zwar detaillierter, aber auch ungeordneter (noisier) erscheint als bei
neurotypischen Personen (C. E. Robertson & Baron-Cohen, 2017). Grelles Licht
erzeugt zudem starke Einzelreize, welche fir sich genommen eine Barriere dar-
stellen kdnnen (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Kaltes Licht erzeugt starkere Kontraste in der visuellen Wahrnehmung. Diese
werden in der Wahrnehmung starker fokussiert. Das betrifft sowohl die Lampe
selbst als auch die dadurch beschienenen Objekte.

Auch flackernde Lampen erzeugen starke Kontraste. Zudem erzeugen sie ins-
besondere bei unregelmaRigem Flackern immer neue Details, die die Aufmerk-
samkeit binden. Auch eine niedrige Taktfrequenz von Leuchtstofflampen kann
als Barriere wirken (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Es sind also Lichtquellen zu bevorzugen die eine gleichmafige Beleuchtung im
warmweilRen Spektrum (< 3300 Kelvin) erzeugen (Bartenbach, Danler & GroR,
2022). Ein Flackern der Lampen ist zudem zu vermeiden. Auch das Tragen von
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Sonnenbrillen kann ein Losungsansatz sein, da diese den Kontrast in der visuel-
len Wahrnehmung senken (Bockelmann, 1987).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Die mit Abstand meisten Losungsvorschlage beziehen sich darauf, andere Licht-
quellen zu installieren. Dadurch sollte die Lichtqualitdt (Temperatur, Farbe,
Warme/Harte) beeinflusst werden.

Eine Reihe von Befragten sprechen sich dabei auch gegen Neonréhren aus und
schlagen entsprechend LED-Lampen, gegebenenfalls auch dimmbare Lampen
VOr.

Moglichst natirliches Licht zu bevorzugen, wird von anderen Befragten ange-
regt. Vereinzelt gibt es auch Praferenzen fiir indirekte Beleuchtung.

Ein weiterer Komplex an Lésungsvorschlagen betrifft die Verwendung von Hilfs-
mitteln und dabei insbesondere die Moglichkeit, Sonnenbrillen im Unterricht
benutzen zu kénnen, ebenso wie zum Beispiel Schildmutzen.

Eine Individualisierung der Beleuchtung, durch Schreibtischlampen an den ein-
zelnen Arbeitsplatzen wird als Vorschlag genannt.

Im Zusammenhang damit stehen Losungsvorschlage, die sich auf Riicksichtnah-
me und Sensibilisierung von Lehrer:innen beziehen. So wird zum Beispiel das
Tragen von Sonnenbrillen seitens von Lehrkraften teilweise nicht erlaubt.
Dartber hinaus besteht der Wunsch, die Bedlrfnisse von Autist:innen wahr-
zunehmen und zu berlicksichtigen. Dies kann umgesetzt werden, indem man
zum Beispiel die Beleuchtung nur dann nutzt, wenn dies auch wirklich notig ist
oder gegebenenfalls natirliche Lichtquellen prioritdr verwendet werden. Auch
eine Sensibilitat fiir Schwankungen der Lichtempfindlichkeit im Tagesverlauf,
zum Beispiel eine hohere Empfindlichkeit am Morgen, sollte vorhanden sein.
Es wird auch die Moglichkeit von Unterrichtsbefreiung bzw. Heimunterricht an-
geregt.

SchliefRlich gibt es noch Nennungen, die eine rdumliche oder bauliche Anpas-
sung befiirworten, um zum Beispiel mehr natirliches Licht verfiighar zu ma-
chen. Dies muss entsprechend schon in der baulichen Planung berticksichtigt
werden.

Auch eine sensible Wahl des Unterrichtsortes, zum Beispiel im Freien wird ge-
nannt.

AuRerdem wird auf Moglichkeiten der Klassenraumgestaltung verwiesen, wie
der Beschattung einzelner Tische durch Schrianke und entsprechende Teilan-
passung der Deckenlampen.
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Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Lehrer:innen schlagen vor, Schiller:innen als Lichtwéachter:innen einzusetzen.
Diese stellen das Licht nach Bedarf an oder aus. Zu beachten ist, dass haufige
Lichtwechsel jedoch auch eine Barriere sein kénnen und diese nur gezielt ein-
gesetzt werden sollten.

Durch mehrere Lichtquellen kann die Helligkeit leichter eingestellt und an die
Wiinsche der Schiler:innen angepasst werden. Wenn der konkrete Wunsch be-
steht, kann die individuelle Beleuchtung der einzelnen Arbeitsplatze hilfreich
sein. Dabei sollte jedoch darauf geachtet werden, dass die Lampen keine Ge-
rausche machen, da diese als storend empfunden werden kénnen.

Ein dimmbares Oberlicht kann eine angenehme Beleuchtung herstellen. Eine
weitere Idee der Lehrer:innen ist es, Leuchtmittel und Lampen auszutauschen,
um fir die Augen eine angenehmere Beleuchtung zu erzeugen.

Durch Trennwande oder Vorhange kann der Raum in hellere und dunklere Be-
reiche unterteilt werden. Auch Rollos oder Folien an den Fenstern kdnnen zu
einem angenehmeren Licht im Klassenzimmer beitragen.
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Barriere 22: Luftbewegung

Ein bisschen Wind auf der Haut ist flr die meisten Menschen schén. Manche
Menschen fiihlen den Wind auf der Haut aber sehr stark. Und finden das ganz
schlimm. Zum Beispiel wenn im Klassenzimmer ein Fenster offen ist. Sie ziehen
dann lange Hosen und Sachen mit langen Armeln an. Auch im Sommer. Wenn
es ganz warm ist. Weil sie den Wind auf ihrer Haut nicht haben wollen.

Wenn der Wind ganz stark ist, dann ist es vielleicht umgekehrt.

Das finden diese Menschen dann besonders schon. Und ziehen Sachen mit kur-
zen Armeln an. Auch wenn es drauRen kalt ist.

Viele Menschen verstehen das nicht. Und wollen sie zwingen, etwas anderes
anzuziehen. Das ist dann ganz schlimm fir sie. Viele wehren sich gar nicht
mehr. Weil sie sich nicht trauen. Oder weil sie sich gar nicht mehr wehren
kénnen. Diese Menschen muss man einfach in Ruhe lassen. Sie sollen anziehen
kénnen, was sie wollen. Dann ist alles gut.
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Items fiir die Barriere ,Luftbewegung”

e Beim Liften in der Klasse zieht es.

e Mir fliegen die Haare ins Gesicht bei Wind draulen oder Zugluft am
offenen Fenster.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:

e Die anderen Kinder sind so nah, dass ich spilren kann, wie sie vorbei-
gehen oder atmen.

e Die Klimaanlage oder Luftung blast in jede Ecke des Raums.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion:

Viele Autist:innen haben eine verdanderte taktile Wahrnehmung, die sowohl
starker als auch schwécher als bei neurotypischen Menschen sein kann (C.
E. Robertson & Baron-Cohen, 2017). Insbesondere gleichbleibende Reize, die
Uber einen langeren Zeitraum einwirken (wie das Gefiihl von Kleidung auf der
Haut), die von neurotypischen Menschen nach einiger Zeit nicht mehr wahr-
genommen werden, werden bei einigen Autist:innen auch nach langerer Zeit
noch bewusst verarbeitet und kdnnen so zu einer sensorischen Uberlastung
beitragen (C. E. Robertson & Baron-Cohen, 2017).

Das Empfinden von Luftbewegungen wirkt auf den Tastsinn (Enthinderungs-
selbsthilfe, 2008). ,Einige Autisten sind hierfiir besonders sensibel. Gerade
leichte Luftbewegungen wie schwache Winde kénnen eine schwere sensori-
sche Belastung darstellen, oft eine schwerere als kraftigere, kontinuierlichere
Luftbewegungen. Kleidet sich ein Autist aus eigenem Antrieb so, daf} grof3e Tei-
le des Korpers bedeckt sind, kann es darauf zurlickgehen. Dem Autisten das zu
verwehren, weil es in manchen Jahreszeiten ,,zu warm” sei, kann bedeuten einen
Menschen empfindlichem Leid auszusetzen [...].” (Enthinderungsselbsthilfe, 2008)
Gleichzeitig kann starker Wind situativ als angenehm empfunden werden, weil
er ein starker, gleichbleibender und damit kontrollierter Reiz ist, welcher senso-
rische Uberlastung reduzieren kann (Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Die situative Einschatzung bezieht sich also auf das subjektive und situative
Empfinden. Entsprechend sollten BediirfnisdufRerungen unbedingt ernst ge-
nommen werden, da sie haufig Ausdruck situativer Belastung sein konnen.
Nicht selten wird damit einhergehend auch eine Losung prasentiert, beispiels-
weise die Reduktion der Reize durch Luftbewegungen, indem eine Jacke mit
Kapuze angezogen wird.
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Hier kann schon die Moglichkeit, einen anderen Platz im Raum zu wéhlen, re-
lativ leicht Abhilfe schaffen. Voraussetzung ist natirlich, dass diese Moglichkeit
durch Lehrer:innen zugestanden wird.

Ahnlich wie bei der Barriere Temperaturunterschiede bietet auch hier die freie
Kleidungswahl die Mdglichkeit individueller Reduktion der Barrierelast, indem
autistische Schiler:innen sich durch Jacken oder Kapuzen von Luftbewegun-
gen abschirmen kénnen. Gegebenenfalls sollten autistische Schiiler:innen auch
einen eigenen Spind bekommen, wo sie fiir solche Félle Kleidung bereithalten
kénnen.

Andere MaRnahmen kdnnen auf die Vermeidung von Luftbewegungen abzie-
len, wie etwa Fenster moglichst geschlossen zu halten, Klimaanlagen abzuschal-
ten oder Liftungszeiten in die Pausen zu legen. Bessere Abdichtungen (zum
Beispiel der Fenster) kdnnen ebenfalls dazu beitragen, Zugluft zu vermeiden.
Teilweise wiinschen sich manche Befragte auch eine moglichst gleichmaRige
Luftung.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Es wird eine Sensibilisierung der Lehrer:innen beziglich der Barriere , Luftbe-
wegungen” vorgeschlagen, um beispielsweise zu erreichen, dass die Lehrer:in-
nen Uber ein grundsatzliches Verstandnis dariber verfiigen, dass Luftbewe-
gungen eine sensorische Belastung darstellen kdnnen. Schiiler:innen sollten
nach ihren Bedirfnissen hinsichtlich des Liiftens und der Luftbewegungen im
Klassenzimmer befragt werden. Es kann hilfreich sein, eine freie Kleidungswahl
anzubieten, so kann die Barrierelast individuell reduziert werden, indem zum
Beispiel bei Kalteempfinden Jacken und Mtzen im Unterricht getragen werden
kdnnen.

Den Platz frei zu wahlen, kann eine Moglichkeit sein, relativ leicht Abhilfe zu
schaffen, beispielsweise durch einen Sitzplatz mit groRerer Entfernung zu den
Fenstern. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass durch die getroffenen
MaRnahmen keine anderen Barrieren aufgebaut werden. Beispielsweise kon-
nen Wahl- und Ausweichoptionen des Sitzplatzes der Schiler:innen die Barrie-
re ,Luftbewegungen” abbauen wahrend Barrieren wie , Lautstdrke” oder ,viele
neue und unbekannte Formen und Sachen” aufgebaut werden kénnten.

Eine weitere MaRBnahme kann die Einrichtung eines Lufters im Klassenzimmer
sein. So konnen Luftbewegungen wie etwa eine gleichmaRige Luftung oder
Zugluft gesteuert werden.
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Barriere 23: Temperaturunterschiede

Temperatur bedeutet: Wie warm oder kalt etwas ist. Manchmal wechselt die
Temperatur. Zum Beispiel, wenn man aus einem Gebaude nach drauBen geht.
In der Schule ist es warm und drauRen ist es kalt. Die meisten Menschen fiihlen
nur, ob es zu heild oder zu kalt ist. Zum Beispiel wenn es draufSen kalt ist. Dann
weill man: , Ich muss mich warm anziehen.” Oder wenn das Wasser in der Du-
sche zu heil} ist. Dann weiR man: , Ich muss das Wasser kalter machen.”

Bei manchen Menschen ist das anders. Sie fihlen nicht nur, ob etwas zu heil
oder zu kalt ist. Sie fuhlen gleichzeitig das warme Wasser in beim Hande wa-
schen und die kaltere Luft in den Toilettenrdumen. Und vielleicht auch noch,
dass die Seife kélter als das Wasser ist. Oder wenn sie draufRen sind: Dann fiih-
len sie gleichzeitig die kalte Winter-Luft und die warmere Luft, wo die Sonne
hin scheint.

Diese Menschen fiihlen verschiedene Temperaturen besonders gut. Sie wissen
auch automatisch, was fiir ihren Kérper gerade richtig ist. Zum Beispiel welche
Kleidung sie am besten anziehen.

Wenn sich die Temperaturen immer wieder dndern, dann kann das fiur diese
Menschen schwierig sein zum Beispiel in der Pause raus missen im Winter
ebenso wie im Sommer. Es kann am Lernen hindern, da der Kérper viel zu lan-
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ge braucht sich wieder einzustellen, das Korpergefiihl kann dadurch nachhaltig
beeintrachtigt werden. Fir sie ist es einfacher, wenn es gleich warm ist.

Items fiir die Barriere ,Temperaturunterschiede”

e Es wird kalt, wenn wahrend des Unterrichts geliiftet wird.

e Uberall ist es unterschiedlich warm — im Klassenraum, im Flur und auf
dem Pausenhof.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Mirist in der Schule oft zu warm und ich schwitze.
e Das Wasser zum Handewaschen in der Schule ist kalt.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion:

Viele autistische Kinder werden besonders stark von den meteorologischen
Eigenschaften ihrer Umgebung beeinflusst (Smith, 2012). Gleichzeitig kann
es vorkommen, dass Autist:innen kein exaktes Temperaturempfinden haben,
beziehungsweise aufgrund von sensorischer Uberreizung nicht darauf achten
(Enthinderungsselbsthilfe, 2008). Diese Hyposensibilitat kann so weit gehen,
dass manche Autist:innen es in Konzentrationsphasen nicht merken wirden,
wenn ihnen kochendes Wasser tber die Hand gekippt wird (Enthinderungs-
selbsthilfe, 2008).

In solchen Féllen bietet es sich an, den Kindern ein Thermometer zu Verfligung
zu stellen, um ein Bewusstsein fiir Umgebungstemperatur zu schaffen (Enthin-
derungsselbsthilfe, 2008).

Diese Unempfindlichkeit erscheint jedoch hochgradig individuell und situativ.
Ein und dieselbe Person kann in einem Moment die Umgebungstemperatur gar
nicht wahrnehmen, wahrend sie in einer anderen Situation die Temperatur ex-
trem stark wahrnimmt (Williams et al., 2019). Auch wird beschrieben, dass die
Temperatur an verschiedenen Stellen des Kérpers unterschiedlich wahrgenom-
men wird (Enthinderungsselbsthilfe, 2008). Insbesondere Temperaturdifferen-
zen, beispielsweise nach dem Betreten eines Gebadudes, konnen irritierend und
ablenkend wirken (Enthinderungsselbsthilfe, 2008). In diesem Fall kann auch
das Temperaturempfinden zu einer allgemeinen sensorischen Belastung bei-
tragen (Williams et al., 2019).

In diesen Momenten ist es wichtig, dass die betroffene Person ausreichend
Zeit bekommt, sich an die neue Umgebungstemperatur zu gewéhnen und den
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Wechsel zu verarbeiten. An besonders heiRen oder kalten Tagen, wo der Tem-
peraturunterschied zwischen Schulhof und Geb&dude besonders grof ist, kann
es also hilfreich sein, wenn ein autistisches Kind friiher das Gebdude betreten
darf, um in Ruhe den Temperaturwechsel verarbeiten zu kénnen.

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Viele Befragte wiinschen sich hier die Moglichkeit, sich auch im Geb&ude auf-
halten zu kénnen und nicht nach draufen zu miissen, zum Beispiel wahrend der
Pausen. Moglich ware es demnach etwa, die Pausen im Klassenraum oder in
einem eigenen Pausenraum verbringen zu durfen.

Eine weitere Moglichkeit besteht in einem angepassten Temperaturmanage-
ment, um so fur moglichst konstante Temperaturen zu sorgen. Entsprechen-
de MaBnahmen kénnen von der Regulierung durch Heizung und Klimaanlagen
(bzw. der Installation von Klimaanlagen), besserer Dimmung und Nutzung von
Rollladen, bis hin zum sensiblen Einsatz von Liftungspausen (gegebenenfalls
mit festen Zeiten) reichen.

Autistische Schiler:innen sollten ihre Kleidungswahl individuell an die Tempe-
ratur anpassen dirfen, zum Beispiel durch Tragen von Handschuhen oder Mit-
zen. Gegebenenfalls kann es auch hilfreich sein, autistischen Schiiler:innen eine
freie Platzwahl so zu ermoglichen, dass Temperaturunterschiede kompensiert
werden konnen (am Fenster, an der Heizung, etc.).

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Ein Vorschlag der Lehrer:innen bezieht sich auf das Angebot an die Schiiler:in-
nen, ihre Kleidungswahl individuell an ihr Temperaturempfinden anzupassen,
zum Beispiel durch das Tragen von Jacken oder die Nutzung von Decken und
Kissen wahrend des Unterrichts. Bei Hitze kbnnten Konzepte des Lernens im
Freien genutzt werden, solange diese nicht zum Aufbau anderer Barrieren wie
beispielsweise, wenn man sténdig die Umgebung und die Rdume wechseln
muss fuhren. Schiiler:innen sollte das Angebot gemacht werden, sich auch im
Gebaude aufhalten zu kénnen und nicht nach draufRen zu missen, zum Beispiel
wahrend der Pausen. Auch bauliche MaBnahmen wie eine FuBbodenheizung
kdnnen hilfreich bei einer barrieresensiblen Gestaltung sein. Zudem kdnnte
den Schiler:innen angeboten werden, sich ihren Sitzplatz im Klassenraum je
nach Temperaturwiinschen auszusuchen (beispielsweise nah am Fenster oder
an der Heizung).
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Barriere 24: Zu helles Licht

Die meisten Menschen brauchen helles Licht, damit sie richtig arbeiten kon-
nen. Andere Menschen brauchen viel weniger Licht.

Viel Licht ist ihnen zu hell. Sie sind lieber dort, wo wenig Licht ist.

Das ist fiir sie genau richtig. Helles Licht ist flir diese Menschen ganz schlimm.
Deshalb benutzen sie am Tag oft eine Sonnen-Brille. Oder einen Hut. Auch
wenn die Sonne gar nicht scheint.

Die Sonnen-Brille und der Hut sind wichtig fir diese Menschen. Sie schitzen
sie vor dem hellen Licht. Wenn man ihnen das verbietet, dann geht es ihnen
ganz schlecht.

Die Lampen in Klassenzimmern und Gangen ist fir diese Menschen ganz
schlimm. Sie kdnnen dann nicht mehr lernen. Fiir manche reicht es auch nicht
eine Brille oder einen Hut zu tragen.

Helles Licht stort diese Menschen sehr. Sie fuhlen sich viel wohler, wenn es
nicht so hell ist. Nur dann kénnen sie gut denken und lernen.
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Items fiir die Barriere ,,Zu helles Licht”

e Sonnenlicht scheint direkt von drauBen auf mich.

e Die Zimmerbeleuchtung scheint mir direkt ins Gesicht.
Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:

e An manchen Stellen im Klassenraum ist es dunkel.

e Esistin der Schule sehr hell.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion:

Eine erhdhte Sensibilitdt fur Helligkeit ist bei Autist:innen ein weit verbreitetes
Phdanomen (Theunissen & Sagrauske, 2019a). Dabei kann schon die regulare
Helligkeit des Tages als zu hell und damit belastend wahrgenommen werden
(Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Die subjektive Wahrnehmung von Helligkeit ist oftmals hdher als bei neuro-
typischen Personen, so dass Lichtverhaltnisse, die von anderen Personen als zu
dunkel beschrieben werden, als angenehm wahrgenommen werden (Enthinde-
rungsselbsthilfe, 2008).

Auch neurologische Untersuchungen haben gezeigt, dass gleichstarke Lichtrei-
ze von einigen autistischen Personen in der visuellen Verarbeitung als heller
wahrgenommen werden. Somit scheint die Wahrnehmung von Helligkeit bei
diesen Personen insgesamt erhoht zu sein (Constable et al., 2020).
Naheliegende Lésungen sind dabei Kopfbedeckungen mit einem schattenspen-
denden Schirm oder Sonnenbrillen. Letztere filtern je nach Modell bis zu 75%
des einfallenden Lichts, so dass die Augen und die Wahrnehmung der Trager:in-
nen wirkungsvoll vor Uberreizung geschiitzt werden kénnen (Hiinig, 2009). Ent-
scheidend ist dabei die Wahl eines angemessenen Glases, welches die Hellig-
keit fir den:die Trager:in auf ein angenehmes Niveau absenkt.

Im Kontext Schule sollte darauf geachtet werden, dass im Allgemeinen kein zu
helles Licht verwendet wird, insbesondere bei der Benutzung von Bildschirmen
(beispielsweise einem Smartboard oder einem Fernseher). Dabei ist natiirli-
ches Licht kiinstlichem vorzuziehen (Honeybourne, 2018).
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Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung -
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Sehr viele Befragte wiinschen sich die Moglichkeit des individuellen Licht-
schutzes in Form von Kappen oder Sonnenbrillen, was nicht allen zugestanden
wird. Teilweise wird davon berichtet, dass das Verwenden solcher Hilfsmittel zu
Mobbing und Ausgrenzung flhrt.

Andere Strategien zielen darauf ab, zu helles Licht zu vermeiden. Dies bezieht
sich einerseits auf kinstliche Lichtquellen und hier insbesondere auf Neonroh-
ren bzw. auf allgemein als kalt empfundene Lichtquellen. Aber auch Projekto-
ren oder helle Lichtquellen im Naturwissenschaftsunterricht werden erwéahnt.
Als Vermeidungsstrategie wird auch erwahnt, dass Lampen nur angeschaltet
werden sollten, wenn dies wirklich nétig ist. Dimmvorrichtungen in der Raum-
beleuchtung wéaren eine weitere, technische Lésung.

Neben kiinstlichen Lichtquellen wird aber auch natrliches Licht unter Umstan-
den als zu hell empfunden. Direkte Sonneneinstrahlung sollte entsprechend
vermieden werden. Vorhange, Jalousien und dhnliches werden als Entlastungs-
moglichkeit wahrgenommen. Mitunter kann eine Sitzplatzveranderung ebenso
helfen. Direkte Sonneneinstrahlung ins Gesicht beziehungsweise auf die Person
oder aber auf fokussierte Teile des Raumes (zum Beispiel Tafel), auf denen das
Licht reflektiert, sollte im Besonderen vermieden werden.

Fir manche Befragte reicht es schon aus, wenn helle Lichtquellen nicht direkt
in ihr Gesicht leuchten.

Wiederum andere finden eher den starken Wechsel unterschiedlicher Lichtver-
héltnisse als belastend und wiinschen sich, dass dies vermieden wird.
SchliefRlich gibt es auch manche Befragte, die sich sowohl gegen zu helles als
auch gegen diffuses Licht wenden.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Zur Reduktion von einfallendem Sonnenlicht schlagen die Lehrer:innen
vor, Rollos oder Jalousien anzubringen, mit denen die Fenster verdun-
kelt werden koénnen. Bei Verdnderungen der duBeren Umgebung sollten
die Schiler:innen stets vorher informiert und in den Verdanderungspro-
zess miteingebunden werden, um Stress und Uberforderung zu vermeiden.
Der Austausch von Lampen und das Anbringen von dimmbaren Tageslichtlam-
pen wurde angeregt.

in Sonnensegel Uber dem Schulhof kann Schatten spenden und verhindert
starken, blendenden Sonneneinfall in den Klassenrdumen. Lehrer:innen haben
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zusatzlich die Idee, verdunkelnde Brillen zur Verfligung zu stellen, welche die
Schiler:innen bei Bedarf aufziehen und so die Helligkeit selbst regulieren kon-
nen. Ebenso kénnen individuelle Einrichtungen an den jeweiligen Sitzplatzen
hilfreich sein. Durch das Aufstellen von Lernbogen auf den Tischen kann Son-
nenlicht abgeblockt werden. Lernbdgen sind Pappen, welche drei Wande um
die Schiller:innen herum bilden.

Auch der Riickzug in dunklere Rdume, wie zum Beispiel ein Ruheraum oder,
wenn dies moglich ist, ein ruhiger Flur, sollte eine Option sein.

Die Helligkeit, Hintergrundfarbe und die Schriftfarbe des Whiteboards konnen
nach individuellen Wiinschen eingestellt werden. Gewisse Filter machen es an-
genehmer fir die Augen, auf das Smartboard zu schauen.

Lehrer:innen und Schiler:innen kénnen ein Zeichen vereinbaren, welches ge-
nutzt wird, um anzuzeigen, dass die Helligkeit gerade ein Problem ist und ver-
andert werden muss.

Zuletzt schlagen die Lehrer:innen vor, durch eine Befragung der Schiiler:innen,
die konkreten Bedirfnisse zu den Lichtverhéltnissen herauszufinden, damit
diese verandert werden kdnnen.
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Barriere 25: Spiegelbilder und Reflexionen

-
-

2kt

&

Wenn man in einen Spiegel schaut, dann kann man sich selber sehen. Auf an-
deren glatten Oberflachen kann man sich auch sehen. Zum Beispiel auf einer
Glas-Scheibe. Oder auf glattem Wasser. Das Bild nennt man Spiegelbild. Fir
manche Menschen sind Spiegelbilder schwierig. Sie kénnen nicht sehen: Was
ist echt und was ist das Spiegel-Bild? Weil die Spiegelbilder so echt aussehen.
Manchmal sieht man auf der glatten Flache auch nur das Licht von einer Lam-
pe. Oder von der Sonne. Das nennt man Reflexion.

Spiegel-Bilder und Reflexionen kdnnen sehr hell sein.

Fir manche Menschen sind Spiegel-Bilder und Reflexionen zu hell. Sie sind so
hell, dass die Menschen sonst nichts mehr sehen kénnen.

Man sagt auch: Das Licht blendet sie. So wie die Sonne. Wenn sie direkt in
die Augen scheint. Flr diese Menschen ist es so, dass sie dann gar nicht mehr
denken kénnen. Oder lernen. Zum Beispiel Spiegel oder grolRe Fenster in Klas-
senzimmern. Toilettenrdume mit Spiegeln. Dann wollen sie dort nicht sein oder
immer wegschauen. Sie kénnen sich dann nicht auf die Schule konzentrieren.
Diese Menschen fiihlen sich wohler, wenn das nicht so ist.
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Items fiir die Barriere ,Spiegelbilder und Reflexionen“

e Mich blendet die Sonne, die sich am Haus gegeniiber spiegelt.
e Das Sonnenlicht spiegelt sich in der Uhr und blendet mich.

Weitere Beispiele, wo diese Barriere auftreten kann:
e Beim Handewaschen sehe ich mich im Spiegel.
e In der Klasse gibt es viele glanzende und spiegelnde Sachen.

Theoretische Grundlage nach dem aktuellen Stand der wissen-
schaftlichen Diskussion

Diese Barriere zielt insbesondere auf den Bereich der visuellen Wahrnehmung
ab. Starke visuelle Reize und starke Einzelreize im Allgemeinen kdnnen bei eini-
gen Autist:innen zu einer Uberlastung fithren (Simon Baron-Cohen et al., 2009).
Dabei wird davon berichtet, dass besonders reflektiertes Licht von einigen Au-
tist:innen als starker blendend wahrgenommen wird als von Nicht-Autisten
(Enthinderungsselbsthilfe, 2008).

Vorschlage von Autist:innen zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Eine groRe Quelle belastender Reflexionen und Spiegelbilder ergibt sich aus
Fenstern und anderen Glasflachen (Gebaude, Tiren). Entsprechend sollte dar-
auf geachtet werden, dass Spiegelungen und Reflexionen vermieden werden.
Dabei Iasst sich differenzieren, dass flir manche unter Umstanden auch nur die
eigene Reflexion problematisch erscheint oder die Belastung darin besteht,
nicht zu wissen und erst ergriinden zu missen, worin die Reflexion besteht. An-
dere finden dagegen Spiegelungen und Reflexionen generell belastend. Neben
der generellen Vermeidung von Spiegelungen und Reflexionen kann eine L6-
sungsmoglichkeit schon darin bestehen, sensibel auf den Stellwinkel von Glas-
flaichen wie Fenstern zu achten. Grundsatzlicher sind Vorschlage, allgemein
flachiges Glas, auch an Gebdudefassaden oder an Tiuren, zu vermeiden. Unter
Umstdnden kdnnen vielleicht UV-Folien auf Fenstern den Effekt verringern. Ja-
lousien kdnnen ebenfalls Abhilfe schaffen.

Auch Bodenflachen kénnen zu Spiegelungen und Reflexionen fiihren. Entspre-
chend sollten glanzende Bodenmaterialien vermieden bzw. nicht auf Hochglanz
gereinigt werden.

127



Einige Befragte verweisen auch auf die Tafel als reflektierende bzw. spiegelnde
Oberflache, nicht zuletzt, wenn sie nach der Reinigung nass ist. Dies sollte bei
der Aufhdngung beriicksichtigt werden. Andere glanzende Oberflachen kénnen
Mobel oder Metalltreppen sein. Auch hier sollte im Vorfeld bei der Anschaffung
das Spiegelungspotenzial beriicksichtigt werden. SchlieRlich wird in den Ant-
worten dhnliches flr das Glas von Wanduhren berichtet.

Sonnenbrillen kdnnen im Falle von Reflexionen ein gutes Hilfsmittel sein und
sollten durch Lehrkrafte erlaubt werden. Mitunter kann es besonders hilfreich
sein, wenn die Sonnenbrillen polarisierende Glaser haben.

Tisch- und Stuhlpositionen kénnen so angeordnet werden, dass Spiegelungen
und Reflexionen nicht in das Sichtfeld kommen. Spiegel sollten generell ver-
mieden werden.

In diesem Zusammenhang kann auch der Online-Unterricht besondere Belas-
tungen mit sich bringen, wenn namlich Schiiler:innen in Online-Plattformen ihr
eigenes Kamerabild sehen. Das sollte vorausschauend vermieden werden. So
|asst sich je nach Plattform das eigene Bild gegebenenfalls ausblenden.

Vorschlage von Lehrkraften zur barrieresensiblen Gestaltung —
Ergebnis einer qualitativen Befragung

Lehrer:innen sollten fiir das Belastungserleben durch visuelle Reize, die durch
Spiegelbilder und Reflexionen verursacht werden konnen, sensibilisiert wer-
den.

Reflektierende und spiegelnde Oberflachen sollten in Klassenraumen vermie-
den werden.

Viele Befragte sehen das Angebot der freien Sitzplatzwahl fir Schiiler:innen als
eine Moglichkeit, sich an verandernde Lichtverhaltnisse und damit verbundene
Bedirfnisse der Schiiler:innen anzupassen. Dabei sollte beachtet werden, dass
andere Barrieren, zum Beispiel wenn bekannte Orte und Sachen plétzlich an-
ders aussehen, nicht aufgebaut werden.

Auch Rollladen oder Jalousien kénnen eine Mdoglichkeit sein, die Sonnenein-
strahlung in den Klassenzimmern zu kontrollieren. Hier sollten Beeintrachtigun-
gen durch die Barriere: wenn bestimmte Muster ein Problem sind, reflektiert
und beschrankt werden. Entsprechend konnten Fenster mit Sonnenlichtfolien
beklebt werden, um einen musterdrmeren Blendschutz der Arbeitspldtze zu
erreichen.

Auf Pausenhofen kdnnen Sonnensegel installiert werden, um lichtgeschitzte
und schattige Platze zu schaffen.

Bei der Gestaltung der Klassenzimmer kdnnen dunklere Téne anstelle von weiller
Farbe benutzt werden, um eine geringere Reflexionsflache fir Licht zu schaffen.
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Bei der Planung des Beleuchtungskonzeptes in Klassenrdumen sollte darauf ge-
achtet werden, dass die Moglichkeit besteht, bestimmte Teile des Raumes zu
beleuchten und andere abzudunkeln. Dies kann zum Beispiel durch getrennt
schaltbare Deckenbeleuchtungen realisiert werden.

Einige der Befragten schlagen die Nutzung von Activeboards oder Whiteboards
vor. Das sind digitale Tafeln, deren Bildschirmhelligkeit nach individuellen Win-
schen eingestellt werden kénnen. Bei technischen Gerdten kdnnen grelle Tone
durch die Aktivierung des Blaufilters reguliert werden.

Lehrer:innen sollten auBerdem das Tragen von Sonnenbrillen und Kopfbede-
ckungen erlauben, wenn Schiiler:innen durch Spiegelbilder und Reflexionen
beeintrachtigt werden.
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7 Autistic SPACE und Barrieren

Auf einen Blick

e Es gibt verschiedene Bereiche, in denen Barrieren auftreten konnen,
wenn Bediirfnisse nicht erfillt sind.

e Im schAUT-Projekt wurden folgende Barrierenbereiche gefunden: (1) Zu
viele Informationen und Anforderungen; (2) Veranderungen; (3) Umgang
mit Menschen; (4) Geruchs-, Geschmacks-, Beriihrungsempfindungen;
(5) Gebaude und Umgebung — Bodeneigenschaften und Bodenkontakt;
(6) Technisches — visuelle und akustische Reize; (7) Umgebungsluft;
(8) Beleuchtung — Licht

e Die im Autistic SPACE Konzept (Doherty et al. 2023) beschriebenen Be-
dirfnisse betreffen: (S) Sensorische Bediirfnisse, (P) Vorhersehbarkeit,
(A) Akzeptanz, (C) Kommunikation, (E) Empathie, fassbar als ,,Physischer
Raum®, ,,Raum zum Verarbeiten®, ,,Emotionaler Freiraum®.

e Die Bedurfnisse geben Hinweise zur Barrierenreduktion in den verschie-
denen Bereichen.

Im folgenden Kapitel geht es um die Einordnung verschiedener Barrieren und
bestimmter Bedirfnisse, die autistische Personen in Bezug auf ihre Teilhabe
haufig geduBert haben. Das , Autistic SPACE“-Konzept (Doherty, McCowan &
Shaw, 2023) bietet einen Rahmen dafiir, wo Barrierenreduktion fur Autist:in-
nen ansetzen sollte.

7.1 Barrierenbereiche — Arten der Uberlastung

Im schAUT-Barrierenfragebogen werden 25 Situationen beurteilt, die im Schul-
alltag zur Barriere werden kdonnen. Diese 25 Barrieren konnten aufgrund von
Zusammenhangen in den Antworten der Schiiler:innen folgenden acht Berei-
chen zugeordnet werden:

1. Zu viele Informationen und Anforderungen — erhéhte Anforderungen
durch gleichzeitige Verarbeitung

2. Verdanderungen — erhdhte Anforderungen, sich auf wechselnde Situatio-
nen einzustellen

3. Umgang mit Menschen - die Art und Weise, wie Mitschiler:innen und
Lehrer:innen mit einem umgehen (Ausgrenzung, Erzeugen von Zeitdruck,
Zwang)
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4. Geruchs-, Geschmacks-, Beriihrungsempfindungen — nicht gewollte, zu
intensive oder fremdartige korperliche Empfindungen

5. Gebaude und Umgebung - Bodeneigenschaften und Bodenkontakt
— unvorhersehbare UnregelmaRigkeiten z.B. defekte Bodenbeldge, Un-
ebenheiten, Erschiitterungen, Unordnung

6. Technisches — visuelle und akustische Reize — vor allem technische Effek-
te (z.B. Surren, Brummen, Klappern, Leuchtmitteleffekte, Flackern)

7. Umgebungsluft — z.B. Temperatur, Luftstrom
8. Beleuchtung - Licht — z.B. Helligkeit, Spiegelungseffekte

Dabei sind die zuerst genannten Bereiche (1 bis 3) diejenigen, in denen die
Unterschiedlichkeit zwischen Schiler:innen allgemein besonders grof8 ist und
denen deshalb eine grofRe Bedeutsamkeit im Rahmen einer inklusiven Schule
zukommt. Das bedeutet aber nicht, dass in diesen Bereichen die grofiten Be-
anspruchungen liegen missen. Unter anderem daher sind auch die Bereiche 4
bis 8 von Bedeutung fiir die Entwicklung einer inklusiven Schule. Bei Bertick-
sichtigung aller 8 Bereiche kann festgestellt werden, ob und ich welcher Art
Schiiler:innen von Barrieren beeintrachtigt sein konnten.

7.2 Autistic Spaces

Das Wissen Uber Autismus und entsprechende forderliche MafRnahmen be-
findet sich nach wie vor in Entwicklung (Unigwe et al., 2017; Zerbo, Massolo,
Qian & Croen, 2015). Insbesondere aufgrund der Komplexitat des Phanomens
einerseits und der Individualitdt jeder einzelnen Person andererseits sind Ver-
allgemeinerungen schwierig (HM Government, 2021). Das jingst in England
entwickelte , Autistic SPACE“-Konzept beschreibt die Bediirfnisse, welche Au-
tist:innen haben, um Orte und Veranstaltungen stressfrei besuchen zu kénnen
und sich dort wohlzufiihlen. Es erklart, welche Barrieren bestehen, die neuroty-
pische Menschen auf den ersten Blick nicht wahrnehmen und versucht, durch
Sensibilisierung auf diese Hiirden aufmerksam zu machen.

Das ,Autistic SPACE“-Konzept ist ein Ansatz, der die personale Umwelt fiir
Autist:innen zuganglich machen soll. Der Begriff , Autistic SPACE” wurde zu-
erst 1992 verwendet (Sinclair, 2005) und beschrieb zunachst die autist:inenn-
freundliche Gestaltung von Orten und Veranstaltungen, die sich auch auf den
Schulalltag tGbertragen lassen.

Die ,Autistic SPACE“-Rahmenbedingungen umfassen flnf Schlisselbereiche:
sensorische Bedirfnisse, Vorhersehbarkeit, Akzeptanz, Kommunikation und
Empathie. Diese lassen sich in drei Rdumen Zusammenfihren: Der Physische
Raum beschreibt, wie die Umwelt gestaltet ist. Dies bedingt die sensorische
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Wahrnehmung. Der Kognitive Raum beschreibt die Moglichkeiten zur Verarbei-
tung der Umwelt. Inwiefern ist eine Vorhersehbarkeit der Situation gegeben.
Der Emotionale Raum umfasst schlieflich die Maoglichkeit mit den Mitmen-
schen in der Umwelt zu interagieren. Hier ist das Vorhandensein von Akzeptanz
und Empathie, sowie eine angemessene Kommunikation entscheidend.

Physischer Raum und sensorische Bediirfnisse

Autist:innen brauchen teilweise mehr Platz (Strémberg, Liman, Bang & Igel-
strom, 2022). Kérperliche Beriihrungen oder Ndhe kdnnen zu Stress fihren,
besonders in ohnehin schon herausfordernden Situationen (Royal College of
Psychiatrists, 2020). Es ist besser, Autist:innen Platz zu lassen, als sie mit Be-
rihrungen (zur Beruhigung) weiter zu stimulieren.

In diesen Bereich fallen spezifische sensorische Sensitivitaten, wie zum Beispiel
Geruch, Geschmack, ungewollte korperliche Nahe. So kdnnen im Schulalltag
zum Beispiel volle Schulflure, ungewollte Beriihrungen der Lehrkrafte oder Mit-
schiiler:innen, Essens- oder kosmetische Geriiche Teilhabebarrieren bilden. Da-
riiber hinaus bilden weitere sensorische Einfliisse Teilhabebarrieren, wie zum
Beispiel die Beschaffenheit von Schulgebduden und die weitere Umgebung, die
Umgebungsluft, die Beleuchtung oder technische Reize (z.B. Brummen von Ge-
raten, Flackern von Projektoren).

Sensorische Sensibilitat ist unter Autist:innen weit verbreitet (MacLennan et
al., 2022), es gibt Menschen, die sensorische Reize vermeiden, andere suchen
diese (Royal College of Psychiatrists, 2020), abhadngig von duBeren Umstanden
kann dies variieren. Dadurch kdnnen manche Orte und Veranstaltungen fiir Au-
tist:innen unzuganglich sein (Stromberg et al., 2022). Zusammen mit anderen
Stressfaktoren kann dies zu Meltdowns oder Shutdowns flihren (Belek, 2019).
Falschlicherweise wird dies als stérendes Verhalten der Autist:innen wahrge-
nommen (McDonnell et al., 2015). Die Auseinandersetzung mit sensorischen
Problemen ist daher ein wichtiger Schritt zur Reduzierung von Barrieren (Do-
herty et al., 2023).

Kognitiver Raum und Vorhersehbarkeit

Autist:innen bendtigen manchmal mehr Zeit, um Informationen zu verarbeiten
(Royal College of Psychiatrists, 2020). Daher ist die Einberaumung von mehr
Verarbeitungszeit von groRer Bedeutung.

Im SPACE-Konzept wird auf die Relevanz der Vorhersehbarkeit fir Autist:innen
verwiesen. Vorhersehbarkeit vereinfacht es, sich auf neue Situationen einzu-
stellen, hingen erschwert Ungewissheit Uber mogliche Verdnderungen Au-
tist:innen die Teilhabe am schulischen Leben und Lernen. Durch Dinge wie zum
Beispiel kurzfristige Raumwechsel, fremde Vertretungslehrkrifte oder plotz-
liche Umgestaltung der Klassenrdume, werden Barrieren aufgebaut. Solche
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kurzfristigen Anderungen oder auch die Gleichzeitigkeit von vielen Informatio-
nen und Anforderungen fiihren zu Teilhabebarrieren, da Autist:innen mehr Zeit
und Raum zum Verarbeiten bendtigen.

Unerwartete Verdanderungen kénnen bei Autist:innen zu Angst fiihren (Royal
College of Psychiatrists, 2020). Der Zugang zu Orten und Veranstaltungen wird
erleichtert, wenn die Vorhersehbarkeit maximiert wird (Doherty et al., 2023).
Auch die Interaktion mit unbekannten Menschen kann eine Herausforderung
darstellen (Doherty et al., 2022). Informationen im Vorhinein zur Verfligung zu
stellen, kann zur Reduzierung der Angste beitragen (S. C. Shaw, Davis & Doherty,
2022).

Emotionaler Raum

Emotionen zu identifizieren und zu verarbeiten, kann fir Autist:innen heraus-
fordernd sein. Autist:innen Raum zu geben, dies ungestort zu tun, bedeutet
auch, sie nicht zu beriihren. Sie bendétigen eine sichere und ungestorte Umge-
bung dafiir (Haydon, Doherty & Davidson, 2021).

Das SPACE-Konzept beschreibt fir diese Raumdimension die zentrale
Bedeutung der Empathie. Denn Autist:innen kénnen sehr empathisch sein,
diese Emotionen zu regulieren kann jedoch sehr herausfordernd sein. Dadurch
kdnnen viele Begegnungen im Schulalltag mit Lehrkraften und Mitschiler:in-
nen fiir Autist:innen zur Barriere werden, insbesondere dann, wenn Ausgren-
zung oder Zwang erlebt wird. In diesem Zusammenhang ist eine vielfdltige
Kommunikation hilfreich, ebenso wie die Sensibilisierung flir angemessene
Kommunikation. Dafiir ist emotionaler Freiraum, in einer sicheren und ungestor-
ten Umgebung nétig.

Akzeptanz

Uber das einfache Bewusstsein fiir Autismus hinaus, besteht ein dringender
Bedarf an Akzeptanz von Autismus (Doherty et al., 2023). Ein neurodiversitats-
bejahender Ansatz erkennt an, dass neurokognitive Unterschiede Teil der na-
turlichen Bandbreite der Menschen sind (S. C. K. Shaw, Doherty, McCowan &
Eccles, 2022). Versuche, autistische Menschen nicht-autistisch erscheinen zu
lassen, kann schwerwiegende Schaden verursachen (Bernard, Grosjean & Ca-
ravallah, 2022). Ein ganzheitlicher Ansatz, bei dem autistische Eigenschaften
verstanden und akzeptiert werden, ist vorzuziehen (Pellicano et al., 2022; S. C.
Shaw et al., 2022). Akzeptanz bedeutet, die Verantwortung bei der Gesellschaft
zu sehen, anstatt von Autist:innen zu erwarten, sich anzupassen (Haydon et al.,
2021).

Kommunikation
Kommunikation ist vielféltig, einige Autist:innen nutzen flieBende Sprache.
Stress oder sensorische Belastung kdnnen aber zu Schwierigkeiten in der Kom-
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munikation fihren (Cummins, Pellicano & Crane, 2020; Haydon et al., 2021).
Alternative Kommunikationsmethoden, wie visuelle Karten oder elektronische
Gerate werden von nicht-sprechenden Autist:innen verwendet (Zisk & Dalton,
2019). Eine klare und eindeutige Sprache ist wichtig, um Missverstandnisse zu
vermeiden (Haydon et al., 2021). Non-verbale Kommunikation von Autist:innen
wird durch nicht-autistische Menschen oft fehlinterpretiert (Royal College of
Psychiatrists, 2020), Autist:innen gezielt nach ihrem Befinden zu fragen kann
helfen.

Empathie

Hingegen allgemeinen Annahmen, kdnnen Autist:innen sehr empathisch sein
(Fletcher-Watson & Bird, 2020). Autist:innen erleben oft eine Hyper-Empathie,
bis zu einem Punkt, an dem sie durch einen Shutdown ihre eigenen Emotionen
regulieren missen (Hume & Burgess, 2021). Die Kommunikation zwischen Au-
tist:innen und nicht-autistischen Menschen kann komplex sein, erfordert aber
eine Perspektivendnderung der Nicht-Autisten (Bradshaw, Pickett, van Driel,
Brooker & Urbanowicz, 2021).

Es geht also darum, Autist:innen in physischer, kognitiver und emotionaler
Dimension mehr Raum zur Verfliigung zu stellen: Mehr physischer Raum ver-
ringert die sensorische Uberstimulierung. Emotionaler Freiraum erméglicht
bessere Kommunikation, ohne zeitlichen Druck. Und Raum zur kognitiven Ver-
arbeitung, kann die Vorhersehbarkeit erhéhen und sowohl Autist:innen, als
auch neurotypischen Menschen die gegenseitige Akzeptanz vereinfachen.
Durch die Beriicksichtigung dieser drei ,,Raumarten” kénnen also Barrieren ab-
gebaut und Bediirfnisse von Autist:innen berlcksichtigt werden.
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Kognitiver Raum

Physischer Raum

Hier werden die flnf Schlisselbedirfnisse des , Autistic-SPACE“-Konzepts dargestellt und mit den schAUT-Barrierenbereiche verbunden.

Abb 1: Verbindung von schAUT und Autistic SPACE
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8 schAUT-S — der inklusive Schulentwicklungs-
check zur Selbstevaluation

Auf einen Blick

e Im Rahmen des schAUT-Projekts wurde ein Raster zur Beschreibung von
inklusiver Schulentwicklung erarbeitet (schAUT-Schulechtwicklungs-
check).

e Das Raster besteht aus 16 Bereichen, die zur Beschreibung des Ist-Stands
und zur Identifikation von Zielen fur inklusive Schulentwicklung genutzt
werden kdénnen.

e Inklusion gelingt nur durch eine kontinuierliche Adaption des Systems
Schule, indem ,,angemessene Vorkehrungen®, im Sinne der UN-Behin-
dertenrechtskonvention umgesetzt werden.

e Hybrider Unterricht kann als UbergangsmaRnahme genutzt werden, um
Bildungsabschliisse zu ermoglichen.

8.1 Herleitung

Angelehnt an das ,,Bewertungsraster zu den schulischen Integrationsprozessen
an der Aargauer Volksschule” (Landwehr & Obrist, 2012) wurde im Rahmen des
schAUT-Projekts ein Raster zur Begleitung und Evaluation von Prozessen inklu-
siver Schulentwicklung mit besonderem Fokus auf die Bedurfnisse autistischer
Schiler:innen entwickelt — der schAUT-Schulentwicklungscheck (schAUT-S).

Es kann unter Einbezug aller schulischer Akteur:innen, sowie autistischer Ex-
pert:innen zur Selbstevaluation im Prozess der Schulentwicklung und auch zur
Kommunikation nach auRen (Rechenschaft tiber MaRnahmen und Entwick-
lungsschritte gegeniiber Behorden, Eltern, Politik) genutzt werden. Es bietet
die Moglichkeit, den Ist-Stand zu dokumentieren und kurz- sowie langfristige
Ziele zu setzen.

Die Unterscheidung von vier Bewertungsstufen soll einerseits die Standort-
bestimmung erleichtern und andererseits verdeutlichen, welche Stufe fiir die
Schule die «Zone der nachsten Entwicklung» ist. Ziel jeder Schule sollte es sein,
die Stufe ‘kaum Barrierereduktion’ zu GUberwinden und sich in mdglichst vielen
Bereichen schrittweise zur nachsten Entwicklungsstufe vorzuarbeiten. Die Stu-
fe ‘Weit fortgeschrittene Barrierenreduktion” umreilt dabei einen idealen (visi-
ondren) Zustand, der von besonders motivierten und leistungsfahigen Schulen
unter guten Voraussetzungen erreicht werden kann.
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Die Einstufung erfolgt anhand der drei Kernaspekten des Autistic SPACE-Kon-
zepts: Physischr Raum, Kognitiver Raum (Schulstruktur und Organisation) und
Emotionaler Raum (vgl. Abb. 1)

Eine vollstdndige und eindeutige Zuordnung der Barrierenbereiche in der hier
angelegten Systematik ist weder moglich noch sinnvoll. Der Umgang mit sen-
sorischen und sozialen Barrieren erfordert stets die Beachtung verschiedener,
sich gegenseitig beeinflussender Faktoren.

Das Ubergeordnete Ziel der durch schAUT-S angestofRenen Schulentwicklungs-
prozesse sollte eine Reduzierung der allgemeinen Barrierelast sein, damit allen
Schiler:innen die physische Anwesenheit in der Schule ermoglicht wird. Falls
dies akut nicht der Fall ist, missen zunachst individuelle Losungen gefunden
werden, um den Bildungszugang und einen Schulabschluss zu gewahrleisten.
Als Ubergangs- oder Notlésung kann auch hybrider Unterricht in Betracht ge-
zogen werden, um den Zugang zur Bildung sicherzustellen. Eine Stellungnahme
der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz
(SWK) schlagt dies als MaRnahme fiir die hoheren Klassenstufen, insbesondere
die gymnasiale Oberstufe, vor (2023)3. Als zeitlich begrenzte MaRRnahme be-
trachtet die SWK hybriden Unterricht und Selbstlernzeiten als geeignete Mittel,
um akutem Lehrkraftemangel zu begegnen (ebd.). Diese MaRnahme sollte je-
doch keinesfalls dauerhaft angelegt sein. Vielmehr muss sie als letzter Ausweg
betrachtet werden, um den kurzfristigen Bildungszugang zu ermdoglichen.

3 https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/einsatz-optimieren-bedarf-senken-swk-emp-
fiehlt-zeitlich-befristete-notmassnahmen-zum-umgang-mit-dem.html
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8.2 schAUT-Schulentwicklungscheck (schAUT-S)

Beschreibung der Stufen

Physischer Raum

Technik (Beleuch-
tung, verwendete
Geréate)

Barrieresensible
Architektur (Ist-
Stand beziiglich der
barieresensiblen Ge-
staltung der Rdum-
lichkeiten)

Anpassung von Ge-
baude- und Raum-
ausstattung (z.B.
Bodenbeldge, Mob-
lierung, Lichtschutz,
Larmschutz)

Kognitiver Raum

Flexibilitdt in der
Unterrichts-gestaltung
und raumlichen Orga-
nisation entsprechend
unterschiedlicher
Bedarfe.

Beriicksichtigung
individueller Bedarfe,
Barrieren, Ziele, Lern-
schritte und Tempi
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kaum Barrierenreduktion (0) Ansétze von Barrierenreduktion (1)

Im Bereich Abbau sensorischer und so-
zialer Barrieren, die vor allem autistische
Schiiler:innen bei der schulischen Teilhabe
beeintrachtigen, ist die Schul- und Unter-
richtspraxis noch wenig entwickelt. Das be-
deutet, dass im Hinblick auf die spezifischen
Anforderungen an eine barrieresensible Ge-
staltung, die Praxis noch Mangel aufweist,
welche die beabsichtigte schulische Inklu-
sion behindern und beziiglich derer daher
ein Entwicklungsbedarf besteht.

Die technische Ausstattung wird von exter-
nen Faktoren gesteuert (aktuelle Verfugbar-
keit finanzieller Mittel, glinstige Ausstattung).

Barrieresensible Architektur ist so wenig vor-
handen, dass Barrieren nicht regulierbar sind
(weder sensorische noch soziale Barrieren,
z.B. aufgrund von Platz- oder Raummangel),
sodass einzelne Schiler:innen die Schule gar
nicht besuchen konnen.

Veranderungen an Gebduden und Raumen
finden unabhéngig von Schiiler:innen und
Lehrkraften statt (Verfiigbarkeit von Mitteln,
Vorgaben durch die Stadt u.a.)

Die Zuordnung von Rdumen und Unterrichts-
zeiten ist festgelegt und darf nicht ohne Wei-
teres aufgebrochen werden.

Die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten
erfolgt weitgehend einheitlich. Unterricht
und Anforderungen sind fiir alle Schiiler:in-
nen gleich und nicht veranderlich konzipiert.
Bei Regeln ist vor allem Einheitlichkeit (fur
alle Schiler:innen gleich) wichtig.

Grundlegende Anforderungen an eine
funktionsfahige Praxis im Bereich der
schulischen Inklusion sind erfiillt. Wichtige
Anliegen einer Beschulung mit reduzierten
sensorischen und sozialen Barrieren wer-
den angegangen; gute Ansatzpunkte sind
vorhanden und lassen sich weiterentwi-
ckeln. Optimierungsbedarf zeigt sich vor
allem im Fortschreiten vom individuellen
Bemiihen zu einer institutionell und schul-
kulturell getragenen, gemeinsamen Praxis.

Bei der eingesetzten Technik wird auf die
basalen Bedirfnisse der Lernenden geach-
tet. Aus technischen Griinden wird die Bar-
rierelast allerdings nur behelfsmaRig und
nicht grundsatzlich gelost. Es fehlt an Know-
how und finanzieller Ausstattung.

Die Gestaltung des Schulgebdudes lasst
die situative Regulation einiger Barrieren
zu. Ein Schulbesuch kann durch regelmd-
Rige Separation in Ruherdaumen ermoglicht
werden.

Schulpersonal entscheidet selbststandig
nach eigenem Empfinden.

In begriindeten Fallen sind Abweichungen

wie zum Beispiel Einzelarbeit in einem Ne-
benraum gestattet. Es handelt sich hierbei
eher um segregierende MaRnahmen bei
diagnostiziertem Forderbedarf (z.B. Klein-
gruppenforderung).

Unterschiedliche Interessen, Arbeitsweisen
und Lerntempi werden akzeptiert. Sen-
sititvitat fiir Uberlastungssituationen bei
Schiiler:innen, grundsatzliche Bereitschaft
zu Ricksichtnahme und Toleranz gegenuiber
individuellen Losungen (z.B Schirmmiitze,
andere Kleidung) ist bei den Lehrkréften vor-
handen. Schwierige Situationen werden ge-
meinsam geldst.

Barrierenreduktion auf dem Weg (2) weit fortgeschrittene Barrierenreduktion (3)

Die Schule weist in der Inklusionspraxis in Bezug auf
den Abbau sensorischer und sozialer Barrieren ein gutes
Niveau auf. Sie verwirklicht das, was von Expert:innen als
gute Praxis empfohlen wird, wobei sowohl die individuel-
len als auch die institutionellen Aspekte einer guten Praxis
angemessen beriicksichtigt sind.

Bei der in der Schule eingesetzten Technik und Beleuch-
tung wird auf Barrierefreiheit geachtet (z.B. gerduscharm,
kein Flackern), defektes wird ziigig ersetzt. Die Lehrkrafte
sind darin geschult, wie bei der Nutzung von Smartboards,
Beamern etc. auf sensorische Barrieren (z.B. Helligkeit, Far-
ben) Riicksicht genommen werden kann.

Die Architektur im Gebaude erlaubt es, eine Vielzahl von
Barrieren zu regulieren, Uberlastungssituationen kénnen
durch die Separation in Ruheraumen kurzfristig gelost wer-
den.

Schulpersonal entscheidet nach Abfrage der Bedirfnisse
von Schiiler:innen.

Moglichkeiten zur raumlichen und zeitlichen Flexibilisie-
rung sind erwiinscht, werden geschaffen und sind dafir
vorgesehen, um sensorischen und sozialen Barrieren ent-
gegenzuwirken.

Unterschiedliches Uberlastungsrisiko (Barrieren) wird ge-
zielt erfasst / erfragt / kommuniziert, Anpassungen werden
fir die gesamte Klasse moglichst praventiv vorgenommen
(z.B. Bereitstellung von Kopfhérern, Sonnenschutz, Ver-
meidung von Uberforderung durch Zeitdruck, zu viele
Anforderungen und Reize oder unbeendete Tatigkeiten).
Unterschiedliche Arbeitsweisen und Lerntempi werden
antizipiert.

Die Schule uibertrifft im Bereich der Bemiihungen um
Barriereabbau die ,normalen” Erwartungen. Sie er-
fullt — zusatzlich zu den wiinschbaren Qualitdten aus
Stufe 2 — gewisse Anforderungen, die nur mit einem
uberdurchschnittlichen Engagement und mit einer

B tise auf di Ge-

shnlichen Pr

biet realisiert werden kénnen.

Schulpersonal und Schiiler:innen entscheiden gemein-
sam bei der Verwendung von Technik. Schiler:innen
werden bei der Anschaffung und Auswahl beteiligt.
Ausgewahlt wird immer nach der geringstmaglichen
Belastung, bzw. nach den besten Adaptionsmoglich-
keiten.

Das Schulgebdude ist so gut ausgestattet, dass jede
Barriere individuell regulierbar ist, sodass es allen
Schiiler:innen ohne Uberlastung méglich ist, sich in
der Schule aufzuhalten und zu lernen.

Schulpersonal und Schiiler:innen entscheiden gemein-
sam, dabei steht die Adaptivitdt und eine geringe Bar-
rierebelastung bei der Auswahl im Vordergrund

Neuere Forschungsergebnisse zu Lehr- und Lernme-
thoden, Lernbedingungen und potenziellen Barrieren
werden regelmaRig besprochen und ggf. Umsetzungs-
versuche initiiert.

Die Schiler:innen werden darin bestarkt, ihre eigenen
Arbeitsweisen und Lerntempi zu entwickeln. Dazu gibt
es diverse parallele Angebote zur unterrichtlichen Ge-
staltung. Im Team sind regelmaRiger Austausch tiber
Erfahrungen und Herausforderungen, gegenseitige
Beratung und die Entwicklung neuer Ideen zur Unter-
stiitzung des Lernens aller Schiler:innen selbstver-
standlich.
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Kognitiver Raum (Fts.)

Anpassungen in der
Lernorganisation
(Kleingruppen, Tele-
prasenz, reduzierte
Prasenzstunden)

Anpassungen in der
Nutzung von Raumen

Emotionaler Raum

»,umgang mit Viel-
falt und

wie sie gelebt und
vermittelt wird”

Stellenwert und For-
derung von Selbst-
und Sozialkompetenz

Forderung autono-
mer Selbstregulation

Durch die Schul-
leitung vertretene
Inklusionspraxis (Bar-
rierenreduktion)
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Die Vorgehensweise bei der Stofferarbeitung
(Art von Unterricht und Aufgaben, Gruppen-,
Einzelarbeit etc.) ist von der Lehrkraft im
Vorhinein geplant und fir alle Schiler:innen
gleichermaRen festgelegt. Anpassungen und
Differenzierungen sind Snicht vorgesehen.

Die Schuler:innen halten sich tiber den Schul-
tag hinweg wahrend der Unterrichtszeiten
als Klassenverband in den zugewiesenen In-
nenrdumen auf. Die Rdume der Schule sind
zur Nutzung fur verschiedene schulische Ak-
tivitdten vorgesehen.

Prinzip von ,Normalitdt” und Abweichung
pragt den Schulalltag. Abweichungen vom
,Standard“ werden vor allem als uner-
wiinschte Belastungen erlebt. Abweichende
Schiiler:innen werden offen oder indirekt
stigmatisiert.

Anforderungen werden durch die Lehrkrafte
direktiv vermittelt, der Austausch mit Schi-
ler:innen spielt dafiir eine eher geringe Rolle.
Feedback erfolgt durch leistungsbezogene
Belohnungen oder Strafen, bei denen BloR-
stellung Einzelner nicht immer vermieden
werden kann. Die Regulierung von Ausgren-
zungsdynamiken und die Austragung von
Konflikten ist den Schuler:innen weitgehend
selbst tiberlassen.

Abweichendes Verhalten (z.B. Stimming)
wird pathologisiert und unterbunden. Be-
durfnisduRerungen von Schiiler:innen erfah-
ren wenig Berlcksichtigung.

Im Vordergrund steht die Absicherung der
Stundentafel. Die Beachtung individueller
Voraussetzungen und Lernbarrieren gehort
nicht zu den Inhalten in der Zustandigkeit der
Schulleitung.

kaum Barrierenreduktion (0) Ansdtze von Barrierenreduktion (1)

Die Aufgabenzuteilung und Art der Zusam-
menarbeit kann bei Schwierigkeiten ange-
passt werden. Es ist moglich, Aufgaben zu
Hause zu beenden.

Es existiert eine Art Ruhebereich oder
-raum, in dem Schiler:innen abgeschirmt
sind. Dieser dient vor allem der Nutzung in
der unterrichtsfreien Zeit bzw. ist nicht frei
zugdnglich (wird z.B. besucht, wenn ,,snoe-
zelen” auf dem Plan steht)

Vielfalt sollte als selbstverstandlich gelten
und die Schiler:innen und Lehrer:innen
einander respektieren. Den meisten Lehr-
kraften ist das bewusst, und sie weisen
einander und die Schiler:innen darauf hin.

Interessen und Neigungen werden bei
der Art und Weise der Stoffvermittlung
berlcksichtigt. Lehrkrafte bemihen sich
um vertrauensvolle Zusammenarbeit mit
Schiler:iinnen und stehen als Gesprachs-
partner:innen zur Verfiigung. Beschwer-
den /Ausgrenzung / Mobbing werden von
Lehrkraften zur Kenntnis genommen und
versucht zu schlichten.

Selbstregulationsverhaltensweisen  (z.B.
Stimming) werden bei Schiler:innen mit
Unterstiitzungsbedarf geduldet. Die Lehr-
kraft legt fest, in welchem AusmaR ab-
weichende Verhaltensweisen ,ertraglich”
sind.

Die Beachtung sensorischer und sozialer
Barrieren ist Teil der von der Schulleitung
gewiinschten Haltung. Diesbezugliche Ini-
tiativen und Fortbildungswiinsche aus dem
Kollegium werden begriiRt.

Barrierenreduktion auf dem Weg (2) weit fortgeschrittene Barrierenreduktion (3)

In Kooperation mit den Schiler:innen und Eltern wird bei
erhohter Barrierelast Art und Umfang des Prasenzunter-
richts (inkl. Option zur Teleprdsenz) geplant, um die Teilha-
be am Lernen moglichst ununterbrochen zu gewahrleisten.
Gruppenarbeiten werden begleitet und nicht erzwungen.

Es gibt Raume bzw. Bereiche, die bei erh6hter Barrierelast
aufgesucht werden konnen, um weiter am Lernen und
Schulleben teilhaben zu kénnen bzw. Uberlastungsphasen
zu (berbriicken (z.B. Hofpausen). Diese Schutzraume sind
integraler Bestandteil des Unterrichtsalltags und nach Be-
darf von Schiler:innen nutzbar.

Lehrkréfte reflektieren im regelmaRigen Austausch Erfolge
und Herausforderungen bei der Umsetzung ihrer Prakti-
ken, um die Anerkennung und Wertschétzung von Vielfalt
zu vermitteln und zu leben. Schiiler:innen werden dabei
begleitet, Vielfalt anzuerkennen und damit umzugehen,
Schwierigkeiten und Chancen werden regelmaRig auf Au-
genhdhe besprochen. Dies ist Teil der Schulprogrammatik.

Sozialer Umgang wird regelmaRig gemeinsam mit Schi-
ler:innen thematisiert, Austausch gefordert, Selbstwahr-
nehmung (Stress) und soziale Wahrnehmung (wie wirkt
mein Verhalten auf wen) geschult. Lehrkréfte initiieren,
unterstitzen, begleiten und férdern gemeinsame Aktivi-
taten und sozialen Umgang.

Schiler:iinnen mit Unterstiitzungsbedarf werden beson-
dere Maglichkeiten zugestanden, sich selbst zu regulieren
und sich ggf. abzugrenzen. Die Lehrkréfte kennen den Zu-
sammenhang zwischen individueller Selbstregulation und
Lernen / Konzentration.

Die Reduktion von sensorischen und sozialen Lernbarrie-
ren sind mit den von der Schule verfolgten Bildungszielen
untrennbar verbunden. Regelmé&Riger Austausch und Fort-
bildungen (extern/intern) dazu werden eingefordert und
eingeplant (bekommen Zeit). Die Umsetzung vorgeschlage-
ner MaRnahmen wird auf Augenhdhe diskutiert und ggf.
unterstitzt und mitgetragen.

Den Schiiler:innen steht die Wahl einer fiir sie ange-
messenen Lernumgebung (ggf. mit Unterstiitzung) frei.
Es stehen stets verschiedene Optionen zur Verfligung.

Die Rdume sind adaptiv gestaltet und leicht den Be-
durfnissen der Kinder anzupassen. Diese Maglichkeit
wird im Alltag regelmaRig genutzt.

Vielfalt als Normalitdt. Alle Schulangestellten und
Schiler:innen sind sich der generellen Heterogenitat
bewusst, die als solche anerkannt, jedoch nicht bewer-
tet wird. So konnen angemessene Voraussetzungen fiir
alle geschaffen werden, ohne dass dies mit einem Stig-
ma verbunden ist.

Zusatzliche Aktivitaten, die soziale Fahigkeiten schu-
len (Kommunikation, Kooperation, Gewaltpravention,
Stressmanagement), sowohl fiir Lehrkrifte als auch
fur Schiler:innen, sind fester Bestandteil des Schul-
programms und werden authentisch und regelmaRig
durchgefiihrt.

Alle Schiler:innen haben die Méglichkeit und werden
darin unterstiitzt, sich selbst zu regulieren, beispiels-
weise durch Stimming. Sie dirfen sich abgrenzen und
abweichende Verhaltensweisen nutzen, ohne dabei
einer ,Normalitat” entsprechen zu miissen.

Es werden seitens der Schulleitung Kontakte hergestellt
und Aktivitaten initiiert und geférdert, die die Schule
auf dem Gebiet der Barrierenreduktion / inklusiven
Entwicklung weiterbringen kénnen und zu Austausch
und Verbreitung positiver Erfahrungen beitragen.
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8.3 Praktische Nutzung

Der schAUT-Schulentwicklungscheck soll genutzt werden, um Schulentwick-
lung zu unterstitzen. Dabei kann das Raster einerseits zur Ermittlung des Ist-
Stands eingesetzt werden, andererseits zur ldentifikation moglicher nachster
Entwicklungsschritte. Es handelt sich dabei um ein Selbst-Evaluierungskonzept,
so dass eine moglichst ehrliche Analyse des Ist-Zustandes moglich ist. Da es zu-
nachst nur zur schulinternen Nutzung gedacht ist, sollten Beschamungen, Blof3-
stellungen oder Konkurrenz ausgeschlossen sein.

Es empfiehlt sich, schAUT-S als Diskussionsgrundlage zu nutzen, indem die Be-
reiche des Rasters entweder gemeinsam in einer Diskussion oder in Vorberei-
tung auf ein Treffen von einzelnen Personen eingeschéatzt werden. In letzterem
Fall sollten die Ergebnisse anschliefRend zusammengetragen und verglichen
werden, um sich auf eine , Konsens-Einschatzung” zu einigen.

SchAUT-S besteht aus 11 Bereichen inklusiver Schulentwicklung, welche in drei
Oberbereiche (in Anlehnung an das Autistic SPACE-Konzept) gegliedert sind:
Physischer, Kognitiver & Emotionaler Raum.

Zur Bearbeitung soll jeder der 11 Bereiche einzeln betrachtet werden und an-
hand der Beschreibungen der verschiedenen Stufen der Ist-Stand an der Schule
eingeschatzt werden. So kdnnen Entwicklungsbedarfe identifiziert werden.
Um Schulentwicklung zu gestalten, empfiehlt es sich, zundchst Bereiche zu be-
arbeiten, bei denen bisher ,kaum Barrierereduktion’ festgestellt wurde, da aus
diesen potenziell eine besonders groRe Barrierelast entstehen kann. Die Be-
schreibung der nachsthoheren Stufe kann zur Identifikation einer Zielvorstel-
lung genutzt werden. Es sind also MaBnahmen zu finden und umzusetzen, die
darauf abzielen, mindestens die nachsthohere Stufe zu erreichen. Eine regel-
maRige Uberpriifung sowohl zur Betrachtung der Effektivitit der getroffenen
MaRnahmen als auch zur kritischen Selbstreflektion wird empfohlen. Schliel3-
lich kdnnen im schulischen Alltag aus verschiedenen Griinden auch Riickschrit-
te passieren. Diese sollten erkannt und bearbeitet werden, auch hierbei ist
schAUT-S hilfreich. Die Griinde missen dabei nicht grundsatzlich in Unacht-
samkeit liegen, sondern kénnen genauso gut unerwartete Konsequenzen einer
versuchten Barrierenreduktion an anderer Stelle sein. Im Rahmen eines bar-
rierensensiblen Schulentwicklungsprozesses sind Wachsambkeit, Kreativitat, Lo-
sungsorientierung und Flexibilitdt daher besonders wichtig — scheinbare ,,Miss-
erfolge” liefern wesentliche Informationen fiir die weitere Entwicklung.
AbschlieRend sei darauf verwiesen, dass gerade in diskursiven Auseinander-
setzungen moglicherweise Aspekte gefunden werden, die eine Einschdtzung
auf einer hoheren Stufe verhindern aber ohne groReren Aufwand zu d@ndern
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sind. Gerade diese Aspekte konnen wertvoll fur die kurzfristige Schulentwick-
lung sein. Entsprechende MalRnahmen sollten unbedingt schnellstmoglich um-
gesetzt werden, da das Potenzial einer barrieredarmeren Schule moglicherweise
bereits strukturell vorhanden aber noch nicht ausgeschopft ist.
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9 Umgang mit Hindernissen in der
Schulentwicklung

Auf einen Blick

e Die Haltung von Schulpersonal zur barrieresensiblen Gestaltung ist eine
entscheidende Gelingensbedingung und kann beispielsweise durch
selbst initiilerte MaBnahmen im Kollegium entwickelt werden.

e Die Schiiler:innen sollten in Prozesse zur barrieresensiblen Gestaltung
einbezogen werden.

e Schulinterne Strukturen tragen zu einem gelingen der barrieresensiblen
Gestaltung bei. MaBnahmen, die schulweit auf Klassenebene umgesetzt
werden, kdnnen auch in Vertretungssituationen aufrechtgehalten wer-
den.

e Auch Schulbegleitungen, Erzieher:innen oder Praktikant:innen kénnen
als Bezugspersonen entscheidende Rollen in der Umsetzung von Mal-
nahmen spielen.

e Zu Finanzierung sind gegebenenfalls externe Geldquellen wie Kommu-
nal-, Stadtische-, Landes- oder Bundesmittel notwendig.

Nachdem im letzten Kapitel spezifisch fiir die jeweiligen Barrieren Abbaumog-
lichkeiten dargestellt wurden, sollen in einem letzten Schritt Gbergreifende
Punkte formuliert werden, die zum Abbau von Barrieren und der Uberwindung
von Hindernissen im Prozess beitragen kénnen. Grundlage dieser Empfehlun-
gen sind Workshops mit Lehrkraften, die im Rahmen des schAUT-Projekts
durchgefiihrt und ausgewertet wurden.

Ein zentraler Punkt, den die Lehrkréfte an verschiedenen Schulen besprochen
haben, sind die Einstellungen des Schulpersonals zu Inklusion und daraus fol-
gend zu barrieresensibler Gestaltung im Sinne der Bedirfnisse der Schiler:in-
nen.

Flr die gelungene Gestaltung einer Barrieresensiblen Schule missen teilweise
MaRnahmen getroffen werden, die die etablierten Routinen an Schulen ver-
andern und das alltagliche Handeln betreffen. Damit solche MaRnahmen er-
folgreich umgesetzt werden, ist es wichtig, dass alle Personen die MaRnahmen
verstehen und beflirworten. Eine oberflachliche Zustimmung kann sich negativ
auswirken, da es haufig die einzelnen Lehrkréfte sind, die alltagspraktisch die
Regulierbarkeit von Barrieren umsetzen. Daher ist es wichtig, die Einstellungen
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aller handelnden Personen zu schulen und auf diese Weise ein Bewusstsein
far Barrieren und die Notwendigkeit von Regulierbarkeit zu schaffen, um allen
Schiller:innen die bestmdglichen Voraussetzungen zum Lernen und Leben in
der Schule zu bieten. Dazu kénnen autistische Expert:innen fur Vortrage oder
Workshops eingeladen werden, die aus ihrer Perspektive die Notwendigkeit der
Entwicklung einer barrieresensiblen Schule darstellen. Es wére auch moglich,
einzelne Lehrkrafte (idealerweise selbst neurodivergente, bzw. autistische Per-
sonen) als Beauftragte zu bestimmen. Diese kdnnen sich gezielt fortbilden und
zur Beratung von Kolleg:innen bereit stehen. Auch ein regelméaRiger kollegialer
Austausch kann sinnvoll sein, um das Bewusstsein fiir das Thema zu schéarfen.
So kénnte das Thema in regelmaligen Abstdnden als Tagesordnungspunkt bei
Konferenzen aufgefiihrt werden, in denen notwendige MalRnahmen bespro-
chen werden kdnnen. Auch aulRerhalb von Konferenzen kénnten kollegiale Tref-
fen sinnvoll sein. Beispielsweise kdnnte im Stil einer kollegialen Fallberatung
Uber die Handlung der Lehrkrafte im Schullalltag reflektiert werden. Neben den
fallgebenden Padagog:innen profitieren auch alle anderen anwesenden Perso-
nen, da neue Ideen und MaRnahmen etabliert und bekannt werden. Schluss-
endlich ist dies auch eine MaRnahme, wie Schulpersonal gemeinsam kreativ
werden kann, um MaRRnahmen zu entwickeln und die vorhandenen Expertisen
flr alle nutzbar zu machen. Ein letzter Vorschlag in diesem Themenkomplex ist
die Anlage einer Materialborse, in der Vorschlage zur barrieresensiblen Schul-
gestaltung dargestellt und gesammelt werden. Dies kann als Inspiration dienen
und verdeutlicht bei entsprechender Positionierung den Bedarf im Kollegium.

Ein weiterer Gbergreifender Punkt ist der Einbezug von Schiiler:innen in Pro-
zesse der barrieresensiblen Gestaltung. Der schAUT-Barrierenfragebogen ist
dazu geeignet, individuelle Bediirfnisse zu identifizieren. Er kann aber dariiber
hinaus genutzt werden, um Gesprachsanlasse zu schaffen. Ziel sollte es sein
zundchst konkrete Quellen von Barrieren aus der subjektiven Perspektive der
Schiler:innen zu identifizieren. Vielleicht haben die Schiler:innen schon Ideen,
wie diese abgebaut werden kénnen oder bereits Strategien entwickelt, wie sie
damit umgehen. Ist letzteres der Fall, gilt es diese zu verstehen und in der Orga-
nisation des Alltags zu verstetigen, so dass die Last des Umgangs mit Barrieren
nicht bei den einzelnen Kindern liegt. Dazu kann auch das Gesprdach mit den
Eltern gesucht werden, um zu sehen, ob es eine Diskrepanz im Verhalten in
der Schule und zu Hause gibt. Ist dies der Fall kann das ein Hinweis darauf sein,
dass in der Schule Barrieren auftreten, die zu Hause bereits abgebaut wurden.
Aus diesem Wissen kdnnen sich wiederum Strategien fiir die Schule ableiten.
Das Format des Klassenrats kann gut geeignet sein, um Schiiler:innen in den
Prozess der barrieresensiblen Gestaltung einzubeziehen. Hier kdnnen Barrie-
ren thematisiert werden, Losungen gesucht und insbesondere, sofern sie die
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Interaktion der Schiiler:innen untereinander betreffen, verstanden und akzep-
tiert werden. Durch eine Einbindung in den Entscheidungsprozess erhalten die
MaRnahmen eine héhere Akzeptanz bei allen Schiler:innen, dies kann den Ef-
fekt steigern.

Um MaBnahmen auf Klassenebene umzusetzen, ist es wichtig, zentrale Bezugs-
personen zu identifizieren. In Zeiten von Lehrkraftemangel und der Haufung
von Vertretungsunterricht sind es gegebenenfalls Schulbegleitungen, Erzie-
her:innen oder Praktikant:innen, die die meiste Zeit in der Klasse mit den Kin-
dern verbringen. Einige dieser Personen kdnnten zu Konstanten im Umgang mit
den Kindern werden. Ihr Verhalten hat somit direkten Einfluss auf die Klasse.
Ihr Verstandnis fur die MaBnahmen spielt somit eine ebenso entscheidende
Rolle, wie die der Lehrkréfte. Wird diesen Personengruppen mehr Verantwor-
tung, beispielsweise fiir den alltdglichen Ablauf oder die Durchfiihrung von
Ritualen Ubertragen, bleiben diese auch in Vertretungssituationen konstant.
Voraussetzung dafir ist neben der Befdhigung zur Durchfiihrung durch Schu-
lung, auch die klare Kommunikation dieser Verantwortung den betreffenden
Personen und (Vertretungs-)Lehrkraften gegeniber.

Dies ist auch eine Frage der Schulorganisation, welche durch flache Hierarchien
dazu beitragen kann, dass alle angestellten Personen Verantwortung flr eine
gelungene Umsetzung tragen. So kdnnen schuleinheitliche MaBnahmen im Un-
terrichtsgeschehen zu einer hoheren Akzeptanz beitragen und zu einer Hand-
lungssicherheit bei Kindern und Erwachsenen fiihren. Gibt es beispielsweise
eine einheitliche Auszeitkarte, die Schiler:innen in Situationen nutzen kénnen,
in denen die Barrierelast zu groB ist, kann diese unabhangig von einer mog-
licherweise vertretenden Lehrkraft verwendet werden. Dafiir muss neben dem
Kartenformat auch der Umgang damit einheitlich bei allen Lehrkraften sein.
Auch schulinterne Strukturen wie die Einfiihrung von hybridem Unterricht oder
Teleprasenzsystemen kénnen nur gelingen, wenn alle Beteiligten einheitlich
und wohlwollend mit dieser Moglichkeit umgehen.

Ein weiteres groBes Hindernis der barrieresensiblen Schulentwicklung stel-
len haufig finanzielle Aspekte dar. In Zeiten von Ressourcenmangel sind teure
MaRnahmen teilweise finanziell schlicht nicht durchfiihrbar. Bei kleineren Mal3-
nahmen kann gegebenenfalls die Klassenkasse aushelfen oder durch gezielte
Spendenaktionen, beispielsweise bei Schulfesten, Geld gesammelt werden.
Komplexere oder teurere MalRnahmen sind aber zumeist von externen Geld-
quellen abhangig. Finanzierungsquellen, die hier verwendet werden kdnnen,
finden sich auf stadtischer, kommunaler oder Landesebene. Beim Ausfindig-
machen dieser Quellen kdnnen Inklusionsbeauftragte auf den verschiedenen
Ebenen unterstiitzen. Auch sollten groRere Forderlinien auf Landes- und Bun-
desebene sowie Stiftungsmittel beachtet werden. So wurden beispielsweise

146

Bundesmittel zur Digitalisierung von Schulen bereitgestellt, die zweckgebun-
den abgerufen werden kdnnen. Daraus kdnnten gegebenenfalls Teleprasenz-
systeme finanziert werden.

Abschliefend bleibt die Erkenntnis, dass es auch im Umgang mit Hindernis-
sen keine Patentlsungen gibt. Ein in sich geschlossenes Kollegium hat jedoch
die Moglichkeit gemeinsam kreativ zu werden und so die Finanzierung, wie
auch die Umsetzung geeigneter Mallnahmen gemeinsam zu realisieren. So
kann gemeinschaftlich ein grofReres Ziel erreicht und die Beschulungssituation
neurodivergenter wie neurotypischer Schiiler:innen verbessert werden.
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10 Glossar

Autismus

Viele Autist:innen sehen, horen, riechen und erleben die Welt anders als nicht-
autistische Menschen. Es ist davon auszugehen, dass Autismus mit einer ver-
anderten Wahrnehmung der Umwelt einhergeht. Es werden insgesamt mehr
Reize bewusst verarbeitet und/oder einzelne Reize verstarkt wahrgenommen.
So kann es beispielsweise sein, dass einzelne Autist:innen Geriiche, Geschma-
cker, Gerausche, Berlihrungen oder visuelle Reize wahrnehmen, die andere
nicht bemerken. Diese andere Wahrnehmung sorgt dafiir, dass Autist:innen
ihre Umwelt teilweise als intensiver und chaotischer wahrnehmen als Nicht-
Autist:innen.

Barrieren

Barrieren kdnnen Hindernisse jeder Art sein, welche im Alltag einschrankend
sind. Sie sind immer subjektiv zu betrachten, daher kann dieselbe Situation fir
eine Person gar kein Problem darstellen, wahrend sie fiir eine andere Person
so schlimm ist, dass sie zu so einem groRen Hindernis wird, dass nicht normal
weitergemacht werden kann.

Barrieren konnen im physischen, kognitiven oder emotionalen Raum erschei-
nen, oder mehreren dieser Rdume zugeordnet werden.

Hybrider Unterricht

Hybrider Unterricht beschreibt eine Moglichkeit fur Schiiler:innen, dem Unter-
richt auch aulerhalb des Klassenraums zu folgen. Daflir kann beispielsweise
mit einem Livestream in einen Nebenraum oder auch zuhause gearbeitet wer-
den. So kénnen Schiiler:innen gegebenenfalls trotz hoher situativer Barriere-
last im Klassenraum dem Unterricht folgen. Dies sollte allerdings nur als kurz-
fristige AushilfsmaBnahme gesehen werden. Auf Dauer sollte die gemeinsame
Durchfiihrung von Unterricht in einem Raum ermdéglicht werden. Dann kann
auf die Moglichkeit des Hybriden Unterrichts in besonderen Situationen zu-
rickgegriffen werden, um auf unerwartete Situationen im Umfeld einzelner
Kinder reagieren zu kdnnen.

Hypersensitivitat

Hypersensitivitat ist ein Zustand, der situativ oder permanent auftreten kann,
bei dem Menschen Reize verstarkt wahrnehmen und es ihnen schwerfallt, Reize
zu filtern. Dies betrifft die Sinnesreize (Sehen, Héren, Riechen, Schmecken und
Fihlen). Hier kann es zu einem Overload, also einer Reiziiberflutung kommen.
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Hyposensitivitat

Hyposensitivitat ist ein Zustand, der situativ oder permanent auftreten kann,
bei dem ein oder mehrere Reize nur abgeschwacht wahrgenommen werden.
Betroffene missen sich hier sehr anstrengen, um den Reiz, der abgeschwécht
wahrgenommen wird, zu verarbeiten.

KO-Muster

KO-Muster sind Muster, welche Autist:innen handlungsunfdhig machen kon-
nen. Welche Muster das sind, kann sich von Person zu Person unterscheiden,
da es sich um eine sehr subjektive Wahrnehmung handelt.

Masking

Bei Masking handelt es sich um ein Anpassungsverhalten an das Umfeld, wel-
ches manche Autist:innen zeigen. Meist handelt es sich hierbei um Mimik und
Gestik, welche neurotypischem Verhalten angepasst werden. Auch das ober-
flachliche Aushalten von belastenden Situationen ist eine Form von Masking.
Die Auswirkungen der Uberlastung zeigen sich dann zeitverzdgert, sobald eine
Person in einer sicheren Umgebung (beispielsweise dem eigenen Zuhause) ist.

Meltdown

Zu einem Meltdown kann es kommen, wenn eine Person einer fur sie als sehr
stark empfundenen Reiziberflutung ausgesetzt ist (Overload) und sie dieser
Situation nicht entkommen kann. Hier kann es zu Wutausbriichen und selbst-
verletzendem Verhalten kommen. In dieser Situation ist es wichtig, den/die be-
lastenden Reiz/e sofort zu unterbinden und die Person auch keinen weiteren
Reizen auszusetzen (z.B. durch Berihrung). Ein Meltdown kann auch zeitver-
z6gert auftreten, sobald eine sichere Umgebung (beispielsweise das eigene Zu-
hause) aufgesucht wurde.

Neurodiversitat

Neurodiversitat beschreibt die neurologische Vielfalt und die unterschiedliche
Reizverarbeitung und Wahrnehmung der Umwelt, die alle Menschen haben.
Somit werden abweichende neurologische Verarbeitungsarten, wie sie bei-
spielsweise bei Autismus auftreten, nicht als Stérung oder Krankheit gesehen,
da sie nur eine natirliche Variation der Menschheit darstellen.
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Neurominderheit

Bei Neurominderheiten handelt es sich um einen Anteil der Menschheit, der
in einer dhnlichen Weise eine veranderte Wahrnehmung der Umwelt hat. Bei-
spielsweise Autist:innen oder Menschen mit ADHS. Die Diskriminierung von
Neurominderheiten wirkt in dhnlicher Weise wie andere Differenzkonstruktio-
nen, wie Rassismus oder Sexismus.

Bei Neurominderheiten handelt es sich um einen kleineren Anteil von Men-
schen, welcher sich aufgrund beispielsweise veranderter Wahrnehmung im
Vergleich zur neurotypischen Norm unterscheidet. Hierzu zahlt auch Autismus.

Neurotypisch

Neurotypisch ist ein GroRteil der Menschen. Hierbei handelt es sich um Nor-
men, zum Beispiel in Bezug auf Wahrnehmung und Sozialkompetenzen. Neuro-
minderheiten entsprechen diesen Normen nicht, weshalb sie eine Minderheit
im Vergleich zur Menge an neurotypischen Menschen darstellen.

Overload

Bei einem Overload handelt es sich um eine Uberlastungserscheinung durch
zum Beispiel sensorische und soziale Barrieren. Dadurch kann es unter Ande-
rem zu zu vielen Reize kommen, die sich aufstauen und hochschaukeln und da-
durch sehr belastend fiir die autistische Person sein kdnnen. Ein Overload kann
auch durch Hypersensitivitdt entstehen, wodurch Reize verstarkt und ungefil-
tert wahrgenommen werden. Es kann zu unwillkiirlichem Stimming kommen.
Wird der Overload zu schlimm, kann es zu einem Meltdown oder Shutdown
kommen.

Sensorik

Die Sensorik beschaftigt sich mit der Sinneswahrnehmung (sehen, riechen,
schmecken, tasten, horen) von Menschen. Besonders relevant wird diese auch
bei Autismus, da hier veranderte Wahrnehmungen nachweisbar sind.

Shutdown

Ein Shutdown kann aus einer Uberlastungssituation (Overload) hervorgehen.
In diesem Zustand ist die Person aufgrund der starken Reiziiberflutung oft nicht
ansprechbar. Meist gab es vor dem Shutdown beispielsweise keine Riickzugs-
moglichkeiten oder eine soziale Bedrohung und es war kein Stimming moglich.
In dieser Situation ist es wichtig, den/die belastenden Reiz/e sofort zu unter-
binden und die Person auch keinen weiteren Barrieren auszusetzen (z.B. durch
Berthrung), um ihr zu helfen. Bedirfnisse, die eventuell geduRert werden,
miissen ernstgenommen und respektiert werden. Ein Shutdown kann auch
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zeitverzogert auftreten, sobald eine sichere Umgebung (beispielsweise das
eigene Zuhause) aufgesucht wurde. Im Anschluss kann es Stunden, Tage oder
Wochen dauern, je nach Intensitat, bis der Ruhezustand wieder erreicht wurde
und die Person wieder in der Lage ist zu lernen.

Stimming

Stimming beschreibt Handlungen die unwillkiirlich begonnen und bewusst oder
unbewusst fortgeflihrt werden, die sich haufig durch kleine, in kurzer Abfolge
wiederholende Handlungen auszeichnen. Beispielsweise das ,Wackeln” mit
einem Stift in Konzentrationsphasen, das um einen Finger drehen von Haaren
oder das Drehen eines Fidget Spinners. Stimming kann auch eine unwillkirliche
Moglichkeit sein mit Barrierelast umzugehen. Es ist wichtig, diese Handlungen
nicht zu unterbinden, da sie vor allem fiir Autist:innen ein wichtiges Hilfsmittel
sind, um mit belastenden Situationen (oftmals Reizliberflutung oder anderen
Barrieren) umzugehen und ansonsten ein Shutdown beglinstigt wird.

UN-Behindertenrechtskonvention

Die UN-Konvention (iber die Rechte von Menschen mit Behinderung (umgs.:
UN-Behindertenrechtskonvention) wurde 2006 verabschiedet und 2009 in
Deutschland ratifiziert. Sie besitzt rechtlich die gleiche Stellung wie beispiels-
weise die Kinderrechtskonvention und ist somit ein Zusatz zu den Menschen-
rechten. In ihr werden Rahmenbedingung fiir die Teilhabe aller Menschen in
offentlichen Bereichen wie Bildung, Beruf oder Gesundheitsversorgung fest-
geschrieben. Sie schliefRt (systematische) Diskriminierung aufgrund von Fahig-
keiten aus.
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11 Weiterfiihrende Links und Literatur

Unter diesem Link finden sie die Online Fortbildung zu

schAUT. Hier sind auch alle Materialien, wie beispielsweise

die Fragebdgen hinterlegt.

Sie erreichen diesen Bereich auch tiber den QR-Code: E

https://hu.berlin/schAUT E
L]

11.1 Weiterfiihrende Literatur

Hanna Bertilsdotter Rosqvist, Nick Chown, Anna Stenning (2020):
Neurodiversity Studies — A new critical Paradigm

Der Sammelband stellt verschiedene Uberlegungen und Ansitze zu Neurodi-
versitat dar. Er ist ein guter Uberblick iiber den Stand der Forschung in diesem
Feld und bietet praktische Hinweise. Insbesondere der Anschluss an andere
Herterogenitatsdimensionen wie Race, Class & Gender wird deutlich. Im Spe-
ziellen sind die Beitrage Defining neurodiversity for research and practice von
Robert Chapman und Neurodiversity in a neurotypical world von Alan Jurgens
empfehlenswert.

Gottfried Biewer, Michele Poyer, Gertraud Kremsner (2019):

Inklusive Schule und Vielfalt

In dem Buch werden verschiedene Positionen inklusiver Haltung und Grundla-
gen fir inklusiven Unterricht behandelt. Dabei wird Praxis konkret beschrieben
und eine praktische Padagogik der Vielfalt dargestellt.

Victoria Honeybourne (2018):

The Neurodiverse Classroom — A Teacher’s Guide to Individual Learning Needs
and How to Meet them

Dieses Praxisbuch setzt sich konkret mit den Bedirfnissen neurodivergenter
Schiiler:innen in inklusiven Schulen auseinander. Das Buch hat einen hohen
Praxisbezug und beschéftigt sich mit der Gestaltung inklusiver R&ume unter Be-
ricksichtigung von Neurodiversitat.

Christian Lindmeier, Marek Grummt, Mechthild Richter (2023):

Padagogik im Autismus-Spektrum

Der Sammelband befasst sich in verschiedenen Beitragen mit Neurodiversitat
und Autismus in padagogischen Kontexten, insbesondere in inklusiven Unter-
richtssettings. Dabei kommen sowohl autistische, als auch neurotypische Au-
tor:innen zu Wort.
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Georg Theunissen & Mike Sagrauske (2019):

Padagogik bei Autismus — Eine Einfiihrung

Das Buch befasst sich ganz grundsatzlich mit Gelingensbedingungen fir die
Beschulung autistischer Kinder in inklusiven Settings. Dabei wird neben prak-
tischen Tipps und Hinweisen auch Grundlagenwissen zu Autismus vermittelt.

11.2 Links

www.White-Unicorn.org

Die Website des White Unicorn e.V. bietet diverse Informationen zu Autismus
und Neurodiversitat in verschiedensten Kontexten. Eine wertvolle Wissens-
quelle fir alle, die Autismus besser verstehen wollen.

www.Neuroqueer.com
Die Website zeigt eine Ubersicht der Arbeit von Nick Walker. Dort finden sich
auch diverse Fachtexte, die Walker in den letzten Jahren veroffentlicht hat.

www.schaut-verbund.de
Die Website des schAUT-Projekt zeigt stetig den aktuellen Stand und infor-
miert Gber neue Veroffentlichungen und Fortschritte.

Instagram: Neuro_Divers & Neurodivergent_Lou

Die Seiten, betrieben von neurodivergenten Menschen, informieren in kurzen
informativen Posts Uiber den Alltag neurodivergenter Personen. Sie geben Ein-
blick in das Leben neurodivergenter Menschen in einer neurotypischen Welt.
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