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Vorwort zur 1. Auflage

Was aussicht wie ein Buch zweier deutscher Psychologin-
nen, ist genauer betrachtet das Ergebnis internationaler
Zusammenarbeit. Es ist gepragt von den Erfahrungen, die
wir Autorinnen im Verlauf unserer abwechslungsreichen
beruflichen Lebenswege in Deutschland, Singapur und
den USA gemacht haben. Eine von uns beiden, Vera
Bernard-Opitz, hat ihren Schwerpunkt in der Verhaltens-
therapie, die sie fir Menschen mit Autismus-Spektrum-
Storungen fruchtbar gemacht und in ihrer Tatigkeit in
Singapur und Kalifornien weiterentwickelt hat. Die andere
von uns, Anne Hiufler, ist nach einer langjihrigen
Ausbildung bei Division TEACCH in North Carolina nach
Deutschland zurtickgekehrt und hat den TEACCH-Ansatz
im deutschsprachigen Raum bekannt gemacht.

Trotz der etwas unterschiedlichen Richtungen haben
wir das Verbindende gesucht, das sich in unserer Arbeit mit
Kindern mit einer Autismus-Spektrum-St6rung wiederfin-
det. Wir mussten nicht lange suchen, denn anstatt uns in
theoretischen Grundsatzdiskussionen zu verlieren, haben
wir uns an dem orientiert, was in der Forderung und im
Alltag hilft und effektiv ist: Strukturiertes Vorgehen und
visuelle Hilfen! Schon nach wenigen Gesprachen war klar,
dass wir beide auf einen groffen Fundus an Materialbei-
spielen und Ideen zurtickgreifen konnen. Diese wollten wir
interessierten Eltern und Fachleuten zuginglich machen,
und so entstand die Idee zu diesem Buch.

In dem vorliegenden Buch sehen wir eine Erginzung
unserer bereits erschienenen Veroftentlichungen zu den
strukturierenden Therapieansitzen, die wir vertreten. So
kann dieser Band zum einen als Erweiterung des Buches
»Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS): Ein
Praxishandbuch fir Therapeuten, Eltern und Lehrer«
(Bernard-Opitz, 2007) angesechen werden, indem visuelle
Methoden neben verhaltenstherapeutischen und erfah-
rungsorientierten Ansitzen dargestellt sind. Zum anderen
stellt dieses den zweiten, »praktischen« Band zum Grund-
lagenwerk »Der TEACCH Ansatz zur Forderung von
Menschen mit Autismus« dar (Haufler, 2005). Wahrend
Letzteres eine Einfihrung in den TEACCH-Ansatz be-
inhaltet und lediglich allgemeine Hinweise fiir die prakti-
sche Umsetzung gegeben werden, besteht das vorliegende
Buch aus einer Ansammlung konkreter Beispiele und
Materialien.

Es hat uns Freude gemacht, unsere Fotos und Ideen-
sammlungen zu durchforsten und einander Materialien fiir
das Buch vorzustellen. Wir hoffen, dass nun auch Thera-
peuten, Lehrer, Erzieher und Eltern von Kindern und
Jugendlichen mit ASS oder anderen Entwicklungsverzo-
gerungen von unserer Zusammenarbeit profitieren. Es
wiirde uns freuen, wenn dieses Buch in Kindergarten,
Schulen, Therapieeinrichtungen und der hauslichen For-

derung auf Interesse stiee. Auch wenn es vorwiegend fiir
junge Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérungen geschrie-
ben ist, konnen viele Anregungen auch in der regularen
Frihférderung sowie der Arbeit mit visuell lernenden
Kindern und Jugendlichen verschiedener Behinderungen
und Entwicklungsniveaus eingesetzt werden.

Dieses Buch wire ohne Kollegen, Eltern und Menschen mit
Autismus nicht entstanden, und wir mochten uns bei allen
direkt oder indirekt Beteiligten an dieser Stelle herzlich
bedanken.

Wir sind sehr dankbar fiir die immense Pionierarbeit des
TEACCH-Programms, seines unvergesslichen Grinders,
Eric Schopler, sowie seines jetzigen Direktors, Gary Mesi-
bov. Ehemalige Schiiler des TEACCH-Programms haben
die Ideen strukturierten Lernens und visueller Unterstiit-
zung ebenso aufgegriffen und weiterentwickelt, wie Mit-
arbeiter und Mitarbeiterinnen von Division TEACCH. Der
Kontakt und Austausch mit ihnen hat uns beeinflusst und
bereichert. Besonders zu nennen sind hier Ron und Linda
Larson, die mit ihren einfach strukturierten »Shoebox-
Tasks« (Schuhkarton-Aufgaben) seit Jahren bewiesen ha-
ben, dass durch klare Aufgabenanordnung auch Menschen
mit schweren Beeintrichtigungen selbststindig werden
konnen. Auch Laurie Eckenrode, Pat Fennel und Kathy
Hearsay haben mit ihrer ausgezeichneten Sammlung von
Fotos zahlreiche Ideen zur visuellen Strukturierung in
Kindergirten, Schulen, Elternhausern und Arbeitsplitzen
immer wieder neue Anregungen gegeben. Ohne Frage
haben auch Linda Hodgon, Laurie und Andy Bondy sowie
Barbara Bloomfield ihre Spuren hinterlassen und unsere
Arbeit beeinflusst. Sie haben durch visuelle Strategien
vielen Kindern Chancen gegeben, Ablaufe besser zu ver-
stehen und auch ohne Sprache zu kommunizieren. Beein-
drucket hat uns auch die Arbeit von Carol Gray mit ihrer
Idee, Comiczeichnungen und Schrift in besonderer Weise
zu nutzen, um ein besseres Verstehen sozialer Situationen
zu ermoglichen.

Daneben haben engagierte Kollegen in den vergange-
nen Jahren durch Workshops, Biicher oder das Internet
Ideen zur visuellen Unterstitzung weitergegeben. Auch
Eltern, Therapeuten und Teilnehmer unserer Workshops
haben Dinge weiterentwickelt. Manche dhnliche Materia-
lien sind auf ganz unterschiedlichen Wegen unabhingig
voneinander entstanden; bei anderen haben wir uns
gegenseitig beeinflusst. Nicht alle Ideen stammen direkt
von uns. Auch wenn wir im Folgenden einige Namen
nennen, ist es nicht immer moglich gewesen, festzustellen,
von wem eine gute Idee zur visuellen Strukturierung
urspriinglich kam. Sollten wir also einen dieser »Urheber«
vergessen haben, werden wir in der folgenden Auflage
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Vorwort zur 1. Auflage

dieses Buches ihn ebenfalls erwiahnen, wenn wir dies
erfahren.

Wir mochten hiermit den folgenden Kollegen fiir
Anregungen oder Fotos danken: Barbara Bloomfield,
ICON:-Talk; Kelly McKinnon, Kelly McKinnon & Associa-
tes; San Juan Capistrano; Elizabeth McInnis, Cheryl Arm-
strong und Mary McIntosh, Stein Center San Diego; Chris
Romansky und Erin Andrew S.U.C.S.E.S.S. Program
Orange County, Department of Education Irvine; Salwa-
nizah Mohd. Said, Autistic Association, Singapore, Eva
Weeber, Waltraud Reiser und Daniel Noske, Johann-Peter-
Hebel-Schule, Tuttlingen; Michael Butscher und Maja
Schneider, Stiftung Kind & Autismus, Urdorf (Schweiz);
Tanja Knaf, Schule am Goldberg, Heusenstamm.

Wir sind fiir die Genehmigung von Mayer Johnson
dankbar, dass wir Abbildungen des Boardmaker Pro-

gramms veroffentlichen dirfen (http:/www.mayer-
johnson.com/boardmaker). Wir danken Ruprecht Poens-
gen, und dem Team des Kohlhammer Verlags, besonders
Nicole Kohler, fir die hilfreiche und kompetente Redak-
tion.

Zum Schluss mochten wir unseren Familien fur ihre
Geduld mit uns und ihre Hilfe bei diesem Buchprojekt
bedanken. Komplimente gehen an Andra fir ihre erfri-
schenden Strich-Zeichnungen, an Marian fiir seine tech-
nische Hilfe sowie an die Kinder Mika, Jannik, Johanna

und Sarah, die sich fiir Fotos zur Verfiigung gestellt
haben.

Irvine und Mainz, im Mirz 2010
Vera Bernard-Opitz
Anne Haufler


http://www.mayer-johnson.com/boardmaker
http://www.mayer-johnson.com/boardmaker

1 Einflihrung

Der gezielte Einsatz von visuellen Hilfen bei Personen mit
Autismus-Spektrum-Stérungen (ASS) ist nachweislich effek-
tiv und gilt mittlerweile als etablierte Praxis (Hume et al.,
2021). Wahrend Kinder mit ASS meist erhebliche Probleme
haben, sprachliche Anforderungen zu verstehen und sprach-
gebundene Aufgaben umzusetzen, haben sie oft eine indi-
viduelle Stirke in der visuellen Verarbeitung (vgl. Haufler,
2018). So zeigen sie haufig erstaunliche Leistungen, wenn
Informationen visuell vermittelt werden. Entsprechend
setzen visuelle Hilfen an den Stirken von Personen mit
ASS an, um das Verstehen und infolgedessen die kompe-
tente Bewaltigung einer Anforderung zu fordern. Visuelle
Strategien haben sich bei der Vermittlung neuer Kompe-
tenzen ebenso effektiv erwiesen wie bei der Reduzierung
herausfordernder Verhaltensweisen (Meadan et al., 2011).

Die meisten Kinder mit ASS sind deutlich tberfordert
von normalen Alltagsanforderungen beziehungsweise tra-
ditionellen Lernsituationen: Sie sind leicht abgelenkt,
verstehen Anweisungen und Ablaufe nicht und kdnnen
sich nicht oder nur unzureichend ausdriicken. Selbst
einfache Routinen, wie das Packen der Schultasche, das
Folgen eines Gruppenablaufs oder das Holen und Wegriu-
men von Spielmaterial, missen hiufig gezielt getibt wer-
den. Wihrend es bei sehr jungen Kindern zunachst darum
geht, dberhaupt in zielgerichtetes Handeln zu kommen
und die soziale Welt zu entdecken, liegt spiter mehr
Gewicht auf Selbststindigkeit und der kompetenten Be-
wiltigung des (sozialen) Alltagslebens. Auch fir altere
Kinder und Jugendliche ist es meist weiter hilfreich, bei
Problemen in der Organisation, Kommunikation und im
Sozialverhalten visuelle Hinweise zu bekommen. Dieses
konnen schriftliche Pflichtenpline, Verhaltensvertrige,
Skripte, Kontingenzmappen oder Anleitungen tiber Vi-
deomodellierung sein (Bernard-Opitz, 2014, 2020). Unab-
hingig von Alter und Entwicklungsstand lassen sich
visuelle Interventionen gezielt nutzen, um Orientierung
zu bieten und die Entwicklung von Handlungskompetenz
und Autonomie zu férdern.

Strategien der visuellen Unterstiitzung konnen sehr
unterschiedliche Formen haben und verschiedene Funk-
tionen erfiillen (Hume et al., 2014). Neben visuellen
Reprisentationen zur Vermittlung von Informationen
(z.B. Gegenstande, Fotos, Piktogramme, grafische Darstel-
lungen, geschriebene Worter) beinhalten sie unter ande-
rem auch die (visuelle) Gestaltung des Raumes, sowie
visuelle Zeitpline und Raumskizzen. Auch Organisations-
systeme und Markierungen, Uhren zur Visualisierung von
Zeitbegrenzungen oder Skripte und Instruktionspline
zahlen zu den visuellen Strategien. In der Forderung von
Kindern mit ASS werden zudem Computerprogramme,
Apps und Videos mit Erfolg eingesetzt (Hume et al, 2021,

Nikopoulos, 2021). Auch diese Interventionen machen
sich die relative Stirke in der visuellen Informationsverar-
beitung zunutze.

Speziell zur Unterstitzung von Sprachverstindnis und
kommunikativem Ausdruck haben sich visuelle Materiali-
en ebenfalls bewahrt. So gibt es vielfaltige Kommunikati-
onssysteme, bei denen Schrift, Bilder oder Objekte fiir
Mitteilungen genutzt werden. Zu den bekanntesten zihlt
das Bildaustauschsystem PECS® (Picture Exchange Com-
munication System; Frost & Bondy, 2002), das einen insich
geschlossenen Ansatz zum Erlernen von Bildkommunika-
tion beinhaltet.

Aber auch bei der Vermittlung von Informationen hates
sich als wirksam erwiesen, die Inhalte visuell zu verdeut-
lichen. So unterstitzt der Einsatz von Social Stories (Gray,
2015) das Verstindnis sozialer Zusammenhinge. Zur
Reflektion sozialer Situationen hat sich die Methode der
Comic Strip Conversations (Gray, 1994) bewihrt, bei der ein
Gesprichsverlauf schrittweise abgebildet wird. Fir den
Umgang mit herausforderndem Verhalten bieten grafische
Darstellungen von Konsequenzen eine Moglichkeit, Zusam-
menhinge zu visualisieren und dartber Einfluss auf das
Verhalten zu nehmen (Mirenda, 2008). Im Rahmen des
TEACCH®-Ansatzes schlieflich finden strukturierende und
visuelle Hilfen in umfassender Weise Anwendung bei der
Gestaltung padagogischer Situationen und Lernmateriali-
en (Mesibov, Shea & Schopler, 2005; Haufler, 2018, 2022).

Im englischsprachigen Bereich gibt es schon seit iiber 20
Jahren zunehmend Publikationen, in denen praktische
Ideen fir visuelle Strategien und entsprechend strukturier-
te Materialien zur Forderung von Kindern mit ASS
vorgestellt werden (z.B. Schopler, Lansing & Waters,
1983; Hodgdon, 2002; Mesibov & Howley, 2003; Ecken-
rode et al., 2004; Cohen & Sloan, 2007). In unseren
Seminaren und Workshops interessierten sich auch deut-
sche Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiir die Praxisbu-
cher und Fotokataloge von selbst erstellten Materialien, die
jedoch nur in Englisch zu haben waren. Mit der ersten
Ausgabe des vorliegenden Buches wollten wir dazu beitra-
gen, dem Bedarf nachzukommen und diese Licke zu
schlieen.

In Form von Bildern haben wir eine Fiille von Anre-
gungen zur Strukturierung und visuellen Gestaltung von
Fordersituationen und -materialien zusammengestellt. Ne-
ben konkreten Ubungsmaterialien zu verschiedensten
thematischen Schwerpunkten beinhaltet unsere Samm-
lung auch einige Anregungen fir visuelle Hilfen zum
Umgang mit Motivationsproblemen und herausfordern-
den Verhaltensweisen.

Mittlerweile gibt es etliche Biicher und viele — auch
deutschsprachige — Webseiten und Bilderplattformen mit
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1 EinfUhrung

Fotosammlungen von strukturierten Aufgaben und krea-
tiven Ideen zur Gestaltung von Fordermaterialien fiir
Kinder mit ASS. Wir haben uns dennoch entschlossen,
dieses Buch nach einer inhaltlichen Uberarbeitung weiter-
hin als Ressource zur Verfigung zu stellen. Denn auch
wenn der Hauptteil des Buches aus Fotos besteht, die
Materialien nur beispielhaft zeigen kénnen, folgt unsere
Zusammenstellung einer Systematik und einem inhaltli-
chen Leitfaden. Es ist unser Anliegen, nicht nur einfach
eine Vielzahl von Beispielen zusammenzustellen, sondern
diese auch inhaltlich einzuordnen. In unseren begleitenden
Texten stellen wir den Bezug zu autismusspezifischen
Aspekten sowie zu grundsatzlichen Prinzipien der Struk-
turierung her. Indem wir nicht nur das Material vorstellen,
sondern auch ein damit verbundenes Forderziel benennen,
mochten wir Leser und Leserinnen darin unterstiitzen,
Aufgaben zielgerichtet auszuwéhlen und planvoll einzu-
setzen.

Viele der abgebildeten Praxismaterialien wurden auf
der Basis des TEACCH®-Ansatzes entwickelt. Weiterhin
hat uns der Montessori-Ansatz inspiriert, der ebenfalls
grofSen Wert auf Strukturierung und Selbsttatigkeit legt.
Bei der Aufgabengestaltung haben wir auf beide Ansitze
zuriickgegriffen und die gemeinsamen Aspekte betont,

10

die sich in der Forderung von Kindern mit ASS bewihrt
haben.

Bei der Zusammenstellung der Fotos war es nicht
einfach, aus der Fille der Ideen, die wir im Laufe unserer
langjihrigen Arbeit gesammelt haben, einzelne fir die
Veroffentlichung auszuwihlen. Um einen Rahmen zu
setzen, haben wir entschieden, uns auf Materialien fir
jungere Kinder zu beschrinken. Einige Aufgaben oder
Materialien sind jedoch auch fiir Jugendliche und Erwach-
sene geeignet, die sich auf einem niedrigeren Entwick-
lungsniveau befinden. In jedem Fall kénnen auch andere
»visuelle Lerner« wie Kinder mit anderen Entwicklungs-
storungen, Lernbehinderungen oder Risikokinder von den
Materialien profitieren.

Bei der Auswahl der Bilder haben wir darauf geachtet,
ein moglichst breites Spektrum von Anforderungen, In-
halten und Gestaltungsformen abzubilden. Grundsitzlich
gilt, dass es sich um Beispiele handelt, die nur in seltenen
Fillen genauso tbernommen werden konnen wie hier
dargestellt. In der Regel ist es notwendig, die Materialien
individuell auf die jeweilige Person und Situation anzu-
passen. Wir hoffen, dass die Bilder praktische Anregungen
zum Erstellen individueller Materialien geben und zum
kreativen Weiterdenken anregen.



2 Ebenen der Strukturierung

Strukturierung dient dazu, Ungeordnetes zu ordnen,
Bezichungen zwischen Zusammengehorigem herzustel-
len, Vorgehensweisen zu regeln, wesentliche Aspekte her-
vorzuheben und Orientierung zu bieten. Je komplexer und
unverstandlicher eine Situation fiir einen Lernenden ist,
desto mehr braucht er klare und nachvollziehbare Struk-
turen, um effektiv handeln zu konnen: Er muss einerseits
wissen, wer beteiligt ist und wer was machen soll (soziale
Struktur). Zweitens muss er erkennen konnen, wie die
dingliche Umwelt geordnet ist und welchen Aktivititen
und Gegenstinden welche Platze zugewiesen sind (Struk-
tur von Raum und Material). Drittens benétigt er Infor-
mationen tber Ablaufe — also dariiber, wann was passiert
oder zu tun ist, und wie lange es dauert (zeitliche Struktur).

Eine Lern- oder Ubungssituation erhilt eine klare
Struktur, wenn eindeutig ersichtlich ist, ob eine Tatigkeit

2.1 Raumliche Strukturierung

Réaumliche Strukturierung bezieht sich auf alle Aspekte
der Gestaltung der physischen Umwelt. Hierzu zahlt
sowohl die Auswahl der zur Raumgestaltung verwende-
ten Materialien als auch die Anordnung der Mobel und
Gegenstinde im Raum. Durch farbliche Gestaltung,
Markierungen oder andere Hinweise kdnnen raumliche
Zuordnungen verdeutlicht und Bereiche mit unter-
schiedlichen Funktionen klar voneinander abgegrenzt
werden.

2.2  Zeitliche Strukturierung

Im Rahmen der zeitlichen Strukturierung werden Zeit-
punkte und Reihenfolgen von Ereignissen oder Aktivi-
taten festgelegt. Dadurch wird es moglich, dem Kind
vorhersehbar zu machen, wann etwas Bestimmtes pas-
siert oder stattfindet. Hier finden Pliane aller Art
Anwendung. Beginnend mit nur jeweils einem Hinweis
auf das, was als Nachstes kommt, kann der Plan nach
und nach ausgebaut werden und einen immer lingeren
Ausblick gewahren. Pline haben dabei verschiedene
Abstraktionsstufen. Sowohl Gegenstinde, die in der
jeweiligen Aktivitat direkt benutzt werden, als auch
stellvertretende Objekte, Miniaturen, Fotos, Zeichnun-

allein oder mit anderen auszuftihren ist und in welchem
raumlichen und zeitlichen Rahmen sie stattfinden soll.
Innerhalb einer einzelnen Aufgabe kann wiederum durch
entsprechende Gestaltung und rdumliche Anordnung des
Materials sowie durch leicht verstaindliche Instruktionen
eine kompetente Bewiltigung der Anforderung unterstiitzt
werden. Die Ideen zur Strukturierung, die in diesem
Kapitel vorgestellt werden, gliedern sich entsprechend in
vier Ebenen, wie sie auch aus dem TEACCH®-Ansatz
bekannt sind:

e Riaumliche Strukturierung (» Kap. 2.1)

o Zecitliche Strukturierung (» Kap. 2.2)

e Strukturierung selbststindiger Beschiftigung (» Kap.
2.3) und

e Material- und Aufgabengestaltung (> Kap. 2.4).

Auch Quellen moglicherweise storender Reize, wie zum
Beispiel flimmerndes Licht, spiegelnde Oberflichen oder
knackende Heizungen, sollten aufgespiirt und bei Bedarf
ausgeschaltet oder durch abschirmende Mafinahmen zu-
mindest eingeschrinkt werden. Fragen der Sitzordnung
und Uberlegungen, welches Kind in der Nihe eines
Fensters oder einer Tur arbeiten kann oder fiir wen die
Nihe einer Toilette wichtig ist, werden im Rahmen der
raumlichen Strukturierung bedacht.

gen, Piktogramme oder Schrift lassen sich als Hinweise
verwenden.

Ein zweiter Aspekt der zeitlichen Strukturierung bezieht
sich darauf, auch die Dauer einer Aktivitat oder eines
bestimmten Zeitraums nachvollziehbar zu verdeutlichen.
So kann das Kind erkennen, wze lange etwas dauert und
wann ein Wechsel kommen wird. Ganz konkret lasst sich
dies durch die Menge des Materials darstellen, das zur
Verfugung steht und im Verlauf der Aktivitit verbraucht
wird: Das Spiel geht zum Beispiel so lange, bis alle Balle in
die Kdrbe geworfen sind. Auf einer viel abstrakteren Ebene
lassen sich Zeitriume durch Uhren definieren. Hilfreich
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2 Ebenen der Strukturierung

sind in der Regel Zeitmesser, die eine Zeitspanne visuell
darstellen und bei denen man zuschauen kann, wie die Zeit
vergeht und der Zeitraum immer kleiner wird.

Um zeitliche Orientierung zu ermoglichen, ist es wich-
tig, die unterschiedlichen Zeitabschnitte oder Aktivititen
deutlich voneinander zu trennen (z.B. »Zeit fir Spielen«
und »Zeit fur Essen«). Nur wenn ein Zeitabschnitt klar
beendet ist und eindeutig ein neuer beginnt, kann das Kind
verstehen, was gerade »dran« ist (z.B. Spielen oder Spiel

beenden). In diesem Zusammenhang kann es hilfreich
sein, ein Signal zu entwickeln, das als Hinweis fiir »fertig«
in verschiedenen Situationen einsetzbar ist. Ein solches
Signal kann akustisch sein (z.B. Klingel oder das Wort
»fertigl«) oder visuell (Symbol fiir »Fertig«) oder auch eine
Handlung beinhalten (z.B. benutztes Material in den
»Fertig-Korb« tun). Oft ist auch eine Kombination solcher
Signale sinnvoll. Abfolgen werden leichter erkannt und
eingehalten, wenn klar ist, wann etwas »fertig« ist.

2.3  Strukturierung selbststindiger Beschdftigung

Die Erwartungen an das Verhalten in sozialen Situationen
(z.B. Einzelférderung, Kommunikationsibung oder
Gruppenaktivitit) unterscheiden sich grundlegend von
denen in einer Situation, in der das Kind allein und
moglichst selbststindig handeln soll. In sozialen Situatio-
nen steht das Miteinander im Vordergrund und die
Anforderung, genau auf die beteiligten Personen, deren
Hinweise und Reaktionen, zu achten. In Zeiten der
selbststandigen Beschaftigung dagegen liegt der Schwer-
punkt darauf, eine Tatigkeit allein auszufiihren, ohne sich
von anderen ablenken zu lassen oder deren stindige
Beachtung auf sich zu ziehen. Entsprechend gilt es, einen
aufleren Rahmen zu schaffen, der es dem Kind erleichtert
oder gar erst ermoglicht, unabhingig von einer Begleitper-
son tatig zu werden. Dies kann darin bestehen, dass man
den Arbeitsplatz etwas abseits einrichtet, Ablenkungen
geringhalt und die eindeutige Erwartung mit diesem Ort
verbindet, dass dort allein gearbeitet wird. Durch die
Einrichtung eines speziellen »selbststindigen Arbeitsplatzes«
kann das Kind leichter verstehen lernen, dass dies — im
Unterschied zu anderen Orten — ein Platz ist, an dem die
angebotenen Aktivititen ohne stindige Begleitung und
Aufforderungen durch andere Personen auszufiihren sind.

Um an diesem Ort wirklich selbststindig titig werden
zu konnen, muss das Kind aber auch ohne direkte Anlei-
tung allein erkennen kénnen, was es tiberhaupt tun soll. Im
TEACCH®-Programm wurden hierfiir verschiedene Ar-
beitssysteme entwickelt, die — auf sehr unterschiedlichen
Abstraktionsniveaus und Komplexititsgraden — die vier
wesentlichen Informationen einer To-Do-Liste vermitteln:
Jedes Arbeitssystem zeigt an, was zu tun ist, wie viele
Aufgaben einen erwarten, wann die Arbeit beendet ist und
was danach folgt.

Die konkreteste Form eines Arbeitssystems besteht aus
funktionalen Objekten, also aus Gegenstinden, die im
Rahmen des Arbeitsablaufs benutzt werden und in einer
bestimmten Weise angeordnet sind. Jede Aufgabe ist
bereits in Krben, Kartons oder auf Tabletts zusammenge-
stellt. Diese sind in der Regel links neben der Arbeitsfliche
aufgereiht. Aus den dort bereitstehenden Aufgaben kann
das Kind direkt ersehen, was und wie viel zu tun ist. Auf
diese Weise lernt es die Routine, sich links das Material zu
holen, es auf der Arbeitsfliche zu bearbeiten und dann
rechts auf einen dafiir vorgesehenen Platz (z. B. Regal oder
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»Fertig-Korb«) abzustellen. So kann es erkennen: Wenn
links nichts mehr steht und alle Aufgaben rechts im
»Fertigbereich« liegen, ist die Arbeit zu Ende. An einem
festgelegten Ort in Sichtweite des Kindes befindet sich
zudem ein Gegenstand, den das Kind erhalt, sobald es mit
den Aufgaben fertig ist. Dies kann ein Lieblingsspielzeug
sein oder eine Sufigkeit; es konnte aber auch eine Uber-
raschungskiste sein, in der immer wieder interessante
Belohnungen liegen, aus denen das Kind aussuchen darf.

Bei einem »symbolischen Arbeitssystem« dagegen werden
die zu erledigenden Aufgaben durch Symbole gekenn-
zeichnet. Hierbei handelt es sich jedoch nicht um Abbil-
dungen der konkreten Materialien oder Aktivititen, son-
dern um Zeichen, die ohne Bezug zum Inhalt auf einen
bestimmten Behalter, Korb oder Platz im Regal verweisen.
Steht auf dem Arbeitsplan also zum Beispiel eine »3« und
eine »6«, so mussen Korb 3 und Korb 6 bearbeitet werden
(oder die Aufgaben, die auf den Plitzen im Regal stehen,
die mit »3« und »6« markiert sind). Durch welche Symbole
die Zuordnung von Aufgabenstellung und Arbeitsmaterial
vermittelt wird, sollte sich nach den Interessen des Kindes
richten. Hiufig findet man Arbeitssysteme mit Zahlen,
Buchstaben oder Farben, aber auch Landesflaggen, Sam-
melbilder, Supermarktlogos, Kiirzel der verschiedenen
Fernsehkanile oder »Helden« des Kindes (z. B. Superman,
SpongeBob) lassen sich hier verwenden. Im Unterschied zu
einem Bilderplan, bei dem die konkreten Aufgaben jeweils
inhaltlich abgebildet sind, bietet ein symbolisches Arbeits-
system den Vorteil, dass es flexibel fiir ganz unterschiedli-
che Inhalte und Materialien eingesetzt werden kann. Eine
neue Aufgabe wird einfach in einen der bereits markierten
Arbeitskorbe oder Regalplitze gelegt und kann so in die
Arbeit integriert werden. Auf diese Weise erspart man sich
das Anfertigen — und dem Kind das Erlernen der Bedeu-
tung — immer neuer Bilder.

Nur die Belohnung, also die Aussicht auf das, was nach
der Arbeit kommt, wird als konkrete Abbildung am Plan
befestigt.

Schriftliche Arbeitsplane schlieflich dhneln den tblichen
To-Do-Listen, in denen die Arbeiten inhaltlich bezeichnet
sind. Ob die Arbeitsauftrige in Listenform untereinander-
geschrieben sind oder auf einzelnen Karten stehen, die an
einem Plan angeordnet werden, hangt ganz davon ab, mit
welchem Format der Betreffende am besten umgehen



2.4 Material- und Aufgabengestaltung

kann. Wichtig ist jedoch, dass nicht nur die Arbeitsauftrige
aufgefiihrt sind, sondern es auch einen Hinweis darauf gibrt,

2.4  Material- und Aufgabengestaltung

Die vierte Ebene der Strukturierung bezieht sich auf die
Gestaltung der einzelnen Titigkeiten und Aufgaben. Kom-
petentes Handeln setzt ein Verstindnis davon voraus,
welches Material wie benutzt werden und zu welchem
Ergebnis die Handlung fiihren soll. Personen, denen es
schwerfillt, sich die notwendigen Materialien selbst zu-
sammenzustellen und in geeigneter Weise auf der Arbeits-
flache anzuordnen, sind hier auf Hilfe angewiesen. Geht es
darum, dass sie ohne Unterstlitzung einer anderen Person
zurechtkommen sollen, bietet es sich an, vorbereitetes
Material so anzubieten, dass die organisatorischen Anfor-
derungen reduziert werden. Fir die visuelle Organisation,
d. h. die Anordnung der Materialien fiir eine Aufgabe, gibt
es verschiedene Formate. Oft reicht es schon aus, das fir
eine Aktivitit benotigte Material in einem gesonderten
Behalter — z. B. einem Korb, oder einer Kiste — zusammen-
zustellen. Bei einer solchen »Korb-Aufgabe« braucht sich das
Kind nur den Korb zu holen und hat damit bereits alles,
was zur Bewiltigung der Aufgabe notwendig ist. Es muss
jedoch die Materialien ausriumen und selbst auf der
Arbeitsflache anordnen. Kann das Kind diese Vorarbeit fir
eine Aufgabe nicht leisten, bieten sich starker strukturierte
Formate an: Bei einer »Shoebox« oder »Schubkarton-Aufga-
be«werden Behalter und Bestandteile einer Aufgabe fest auf
einem Karton montiert oder in diesen eingelassen (s. Ron
Larsen, www.shoeboxtasks.com). Alle zu verwendenden
Teile sind direkt zuginglich und der Bereich, wo sie
»verarbeitet« werden, ist ebenfalls in den Karton integriert.
Ahnlich verhalt es sich bei einer »Tablett-Aufgabe«: Hier
sind die Materialbehalter auf einer stabilen Unterlage
(Tablett) befestigt, auf der sich zugleich die Arbeitsfliche
befindet. Das Kind braucht sich nur den Karton oder das
Tablett zu holen und kann ohne weitere Vorbereitungen
sofort beginnen. Ein viertes Format bietet sich fiir Zuord-
nungsaufgaben mit zweidimensionalem Material an: die
»Mappen-Aufgabe«. Aufen auf einem Aktendeckel oder
einem Ordner werden in einem Umschlag die Karten oder
flachen Materialien aufbewahrt, die bei der Zuordnungs-
aktivitit auf den Innenseiten verwendet werden sollen.
Auch hier hat das Kind mit einem Griff alle Materialien fir
die Aufgabe vor sich; es muss jedoch die Karten aus dem
Umschlag entnehmen und den Hefter 6ffnen, bevor es
beginnen kann.

Neben den organisatorischen Aspekten einer Tatigkeit
muss auch der inhaltliche Ablauf verstindlich sein. Perso-
nen, die sich nicht merken konnen, wie sie mit den
Materialien umgehen sollen, die auf stindige verbale
Begleitung angewiesen sind oder verbale Hinweise nur
schlecht umsetzen koénnen, profitieren von wisuellen In-
struktionen. Wer sich anhand der visuellen Hinweise selbst
erschlieen kann, wie eine Tatigkeit auszufithren ist,

was nach der Arbeit kommt und wofiir es sich zu arbeiten
lohnt!

vermag Anforderungssituationen selbststindig zu bewalti-
gen. Formen der visuellen Instruktion sind dabei vielfiltig.
Hiufig wird die Aufgabenstellung bereits aus einer erndeu-
tigen Gestaltung des Materials ersichtlich; aufgrund der
sichtbaren Beschaffenheit der zu verwendenden Gegen-
stande lasst sich dann ableiten, wie damit umzugehen ist:
Runde Offnungen laden dazu ein, Kugeln dort einzuwer-
fen; farbige Flachen zeigen an, wo entsprechend gefirbte
Klotze aufgelegt werden sollen; Locher markieren, wo ein
Stecker hineingehort. Daneben gibt es natirlich noch viele
Moglichkeiten, zusitzliche Informationen zur Durchfiih-
rung einer Aufgabe visuell zu vermitteln. Eine hiufig
verwendete Form der Instruktion sind Schablonen. Durch
aufgezeichnete Umrisse oder originalgrofe Abbildungen
der zu verwendenden Teile helfen sie beim Heraussuchen
und Anordnen der benétigten Materialien, welche direkt
auf die Schablonen gelegt werden konnen. Noch deutli-
chere Riickmeldung als Schablonen zum Auflegen geben
Schablonen zum Einsetzen: Diese sind aus dickerem
Material gefertigt und haben Aussparungen, in welche
die jeweiligen Teile fir einen Arbeitsgang eingepasst
werden konnen (wie in ein Formbrett oder Puzzle). Des
Weiteren kann auch ein Modell des Ergebnisses — in
Originalgrofie oder als Miniatur — zur Instruktion verwen-
det werden. Eine Abbildung des Ergebnisses sowie bebil-
derte Handlungsplane zihlen zu den bildlichen Instruktio-
nen. Daneben besteht natirlich immer auch die Moglich-
keit, Handlungsanweisungen in schriftlicher Form zu geben.

Um eine erfolgreiche Durchfithrung der Tatigkeit zu
unterstitzen, sollte bei der Materialauswahl darauf geach-
tet werden, dass es fiir das Kind einerseits motivierend ist,
damit umzugehen, es andererseits aber auch keine Merk-
male aufweist, die bei der Handhabung stéren oder
ablenken. Zu tiberlegen ist zum Beispiel, ob Teile vereinzelt
werden sollten, um ein gezielteres Greifen zu ermdglichen,
und welches Gewicht, welche Festigkeit und Beweglichkeit
das Material haben sollte. Durch Hervorhebungen, Ab-
grenzungen und Gestaltungselemente, wie den Einsatz von
Pfeilen oder Signalfarben konnen zudem die wesentlichen
Aspekte betont und die Aufmerksamkeit auf das gelenkt
werden, worauf es in der Situation ankommt (visuelle
Deutlichkert).

Grundsitzlich gilt fir alle Ebenen: Art und Umfang der
Mafinahmen zur Strukturierung héngen stets davon ab,
welches Ziel man verfolgt. Entsprechend werden visuelle
und strukturierende Hilfen auch mit unterschiedlicher
Absicht eingesetzt: Im direkten Kontakt koénnen sie dazu
genutzt werden, um beim Kind ein besseres Verstindnis
der Situation oder Anforderung zu erreichen. Strukturie-
rung und visuelle Hilfen passen die Kommunikation des
Erwachsenen an die Situation des Lernenden an und
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