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Um den Text vorliegender Arbeit leichter lesbar zu gestalten wird zur Verein-
fachung nur die ménnliche Form fiir Personen gewéhlt, wie z.B. Schiler oder

Lehrer. Gemeint sind nattrlich in jedem Fall die Personen beiden Geschlechts.




1 Einleitung

Die heute fur das Schulwesen bedeutenden Differenzlinien sind nicht mehr
vorrangig Geschlecht oder Konfession, sondern Ethnizitét, soziale Unterschie-
de und Behinderung (vgl. Sauter/Schroeder, 2007, S. 17).

Die Schule hat grundsatzlich zwei Mdoglichkeiten, um auf den Umstand der
zunehmenden Heterogenitét, also auf die Ungleichartigkeit (Wenning 2007, S.
19) der Schilerschaft, zu reagieren. Einerseits kann Sie versuchen, die Homo-
genitat, also die Gleichartigkeit (ebd.) der Schulerschaft aufrecht zu erhalten
oder andererseits Schiiler mit verschiedenen Voraussetzungen gemeinsam in
einer heterogenen Gruppe zu unterrichten. Fur Kinder mit korperlichen oder
geistigen Beeintrachtigungen bedeutet das entweder die Beschulung in einer
Sonderschulklasse oder die Teilnahme am Unterricht in integrativ geflihrten
Klassen.

Klicpera (2007, S. 201) zeigt in einer Studie, dass die Bezirksschulrate, die
Leiter der Sonderpédagogischen Zentren sowie die Schuldirektoren dazu ten-
dieren, den Eltern behinderter Kinder zu einer schulischen Integration zu raten.
Vorteile der Sonderschule bleiben dabei unerwéhnt. Doch stellt sich die Frage,
ob die schulische Integration in ihrer gegenwartigen Form wirklich fir alle
Kinder geeignet ist oder ob der ideologische Trend zur schulischen Integration
behinderter Kinder die Gefahr birgt, die Bedurfnisse dieser Kinder aus den
Augen zu verlieren.

Aufgrund der Vielzahl verschiedener Behinderungen, ist es grundsétzlich prob-
lematisch von dem behinderten Kind auszugehen und von einer richtigen Be-
schulungsform fir behinderte Kinder zu sprechen. Die vorliegende Arbeit
widmet sich daher einer speziellen Form der Behinderung, die in den letzten
Jahrzehnten stark an Bedeutung auch fur das Bildungswesen gewonnen hat:
dem Autismus. Um den Umfang dieser Arbeit nicht zu sprengen, beschrinke
ich mich auf die Diagnose friihkindlicher Autismus und die Probleme, die da-
mit im Grundschulbereich auftreten. Dabei verzichte auf eine Ausweitung auf
die Sekundarstufe, weil in dieser Altersstufe wiederum andere Aspekte an Be-
deutung gewinnen. Nach einer kurzen Begriffsklarung soll ein kurzer histori-
scher Uberblick gegeben und anschlieRend der Frage nachgegangen werden,

welche Beschulungsformen fiir Kinder mit autistischer Wahrnehmung angebo-



ten werden und wie sie tatséchlich genutzt werden. Anschliefend wird ver-
sucht, darzustellen, welche Vor- und Nachteile die einzelnen Beschulungsfor-
men fur Kinder mit autistischer Wahrnehmung haben und welche gesamtge-
sellschaftlichen und bildungspolitischen Folgen sich draus ergeben. Die Arbeit
schlielt im Fazit mit einer zusammenfassenden Betrachtung der erarbeiteten

Ergebnisse.

2 Begriffsklarung

2.1 Kinder mit der Diagnose ,,friihkindlicher Autismus* und Kinder

»ohne Behinderung*

Das Diagnoseklassifikationssystem der Weltgesundheitsorganisation WHO,
genannt ICD-10, definiert frihkindlichen Autismus als ,.eine tiefgreifende
Entwicklungsstérung (...), die sich vor dem dritten Lebensjahr manifestiert.
Sie ist auRerdem gekennzeichnet durch ein charakteristisches Muster abnormer
Funktionen in den folgenden psychopathologischen Bereichen: in der sozialen
Interaktion, der Kommunikation und im eingeschrankten stereotyp repetitiven
Verhalten. Neben diesen spezifischen diagnostischen Merkmalen zeigt sich
haufig eine Vielzahl unspezifischer Probleme, wie Phobien, Schlaf- und Ess-
stérungen, Wutausbriiche und (autodestruktive) Aggression® (Dilling et al.
2000, Kodierung F 84.0). Somit ist Autismus eine Mehrfachbehinderung, die in
unterschiedlichen Schweregraden auftritt, wobei 75% der Betroffenen eine
geistige Behinderung aufweisen bei oft gleichzeitigem Auftreten von Hochst-
leistungen in Teilbereichen (Schor/Schweiggert, 2001, S. 20). Menschen mit
fruhkindlichem Autismus zeigen ausgepragte Symptome in der sensorischen
Wahrnehmung, d.h. die Verarbeitung von Sinnesreizen ist zum Teil erheblich
beeintrachtigt. Dies dufert sich in Hyper- bzw. Hyposensiblitat gegeniiber Ge-
rauschen (z.B. Uberempfindlichkeit gegeniiber Larm), visuellen und taktilen
Reizen (z.B. Uberempfindlichkeit gegeniiber Bewegung und Lichtreizen,
Schwierigkeiten beim Wiedererkennen von Gesichtern, Un- oder Uberemp-
findlichkeit gegentber Schmerz oder Temperatur, fehlender Blickkontakt etc.)
sowie Geruchs- und Geschmacksempfindungen (z.B. kénnen kaum wahr-

nehmbare Geriiche starke Ubelkeit auslosen). Diese verzerrten Umweltreize



kdnnen nicht zu einem sinnvollen Ganzen zusammengefiigt werden und wich-
tige Reize konnen schwer von unwichtigen unterschieden werden. Die soziale
Interaktion ist dahingehend beeintréchtigt, dass Menschen mit autistischen
Verhaltensweisen im Allgemeinen soziale und emotionale Signale missdeuten.
Sie haben ein mangelhaftes Verstandnis fir Metaphern und Ironie, wodurch
Sprache oft fehlinterpretiert wird. Ebensowenig konnen nonverbale soziale
Hinweisreize wie Prosodie oder Mimik entschlisselt werden, um die Intentio-
nen ihrer Mitmenschen zu verstehen. Angst vor Veranderungen und Riickzug
aus sozialen Beziigen sowie Abhdangigkeit von Ritualen und repetitiven
Zwangshandlungen, wie z.B. zwanghaftem Ordnen von Gegenstdnden gelten
als pragende Kennzeichen (vgl. Schor et al., 2001; Feuser, 2005; Schirmer,
2006).

Oft geht der frihkindliche Autismus auch Hand in Hand mit Ruhelosigkeit und
Hyperaktivitat sowie mit dem Auftreten von epileptischen Anféllen. Aufgrund
der unterschiedlichen Auspragung der Symptome kénnen Kinder mit der Diag-

nose frihkindlicher Autismus nicht als homogene Gruppe angesehen werden.

Da das autistische Kind seine Welt anders wahrnimmt, als ein Kind ohne Be-
hinderung, verwende ich vorzugsweise den Begriff Kinder mit autistischer
Wahrnehmung. Da der Begriff normal nicht definierbar ist, weil die Normali-
tatsvorstellung nur ein Konstrukt der jeweiligen Gesellschaft in einer bestimm-
ten Zeit ist (Wenning, 2007, S. 103 f), kann darauf nicht zurlickgegriffen wer-
den. So beschranke ich mich darauf, Kinder, die keine medizinisch definierte

Behinderung aufweisen, als Kinder ohne Behinderung zu bezeichnen.

2.2 Sonderpadagogischer Forderbedarf (SPF)

Nach § 8 des Osterreichischen Schulpflichtgesetzes liegt sonderpadagogischer
Forderbedarf dann vor, wenn ein Kind zwar schulfahig ist, jedoch infolge kor-
perlicher oder psychischer Behinderung dem Unterricht in der Volks-* oder
Hauptschule oder im Polytechnischen Lehrgang ohne sonderpédagogische
Forderung nicht folgen kann. Das angestrebte Ziel ist, dem behinderten Kind
nach dessen individuellen Bedirfnissen Bildung zu vermitteln. Ein festgestell-

! Die dsterreichische Volksschule entspricht der Grundschule in Deutschland.



ter SPF berechtigt die Kinder eine fir sie geeignete Sonderschulklasse zu besu-
chen oder die notwendigen FordermalRnahmen im Rahmen einer Integrations-
klasse zu erhalten. Der SPF wird in einem speziellen sonderpadagogischen
Gutachten durch ein sonderpédagogisches Zentrum erstellt und entscheidet
daruber, nach welchem Lehrplan das Kind unterrichtet werden soll. Dabei gibt
es neben dem reguléren Lehrplan einen Lehrplan fir die Allgemeine Sonder-
schule (ASO) und die Sonderschule fiir Schwerstbehinderte (S-Lehrplan), wo-
bei diese Lehrplane auch differenziert nach einzelnen Fachern oder insgesamt
flr alle Facher zugewiesen werden kénnen.

Die Leistungsbeurteilung erfolgt in individualisierter, den Lernbedirfnissen der
Schiiler entsprechender Form, wobei in der Regel das Prinzip der zieldifferen-
ten Leistungsbewertung angewandt wird, d.h. verschiedene Lehrplédne mit un-

terschiedlichen Abschlissen sind innerhalb eines Klassenverbandes mdglich.

2.3 Sonderschule und das Prinzip der Segregation

Das 0sterreichische Schulsystem bietet Sonderschulklassen mit geringer Schi-
lerzahl fur Kinder mit Sonderpadagogischem Forderbedarf an. Die Ausstattung
der Sonderschule ist in den einzelnen Bundeslandern unterschiedlich. Die
Klassengrolie variiert zwischen 5-8 Kindern mit 1-2 Sonderschullehrern und je
nach Bedarf zusatzlichen Betreuungspersonen. Die Sonderschule kann grund-
satzlich Gber die ganze Pflichtschulzeit von neun Schuljahren besucht werden,
dartiber hinaus kénnen nach Beendigung der Schulpflicht noch ein freiwilliges
zehntes und elftes Schuljahr angehéngt werden. An einigen Sonderschulen
werden sogenannte Autismusklassen gefiihrt, in denen nur Kinder mit der glei-
chen Diagnose unterrichtet werden. Die Sonderschule arbeitet nach dem Prin-
zip der Segregation. Als Segregation wird hier verstanden, wenn behinderte
Schuler in Sonderinstitutionen verwiesen und aus reguldren Lebens- und Lern-

felder ausgeschlossen werden (Feuser, 2005, S. 166).

2.4 Integrative Beschulung und das Prinzip der Integration

In Integrationsklassen werden Kinder mit und ohne Behinderung gemeinsam

unterrichtet. Dabei wird die in der Gesamtschuilerzahl etwas reduzierte Klasse



von entweder zwei Lehrern (einer Regelschul- und einer Sonderschullehrper-
son) gemeinsam in Form von gleichberechtigtem Team-Teaching unterrichtet
oder durch mobil arbeitende Stutzlehrer stundenweise betreut. Dem einzelnen
Kind soll pro Woche 4-8 Stunden an Betreuungszeit zukommen. Der sonder-
padagogisch qualifizierte Lehrer Gbernimmt primdr die Verantwortung fur den
Unterricht der Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf (Klicpera,
2005, S. 2). Das Prinzip der ,,Integration umschreibt die Idee vom Erhalt bzw.
der Wiederherstellung gemeinsamer Lebens- und Lernfelder fur behinderte und
nichtbehinderte Menschen, um der Erweiterung der Entwicklungsmoglichkei-
ten aller willen” (Feuser, 2001, S. 25). Im schulischen Bereich versteht man
unter Integration den gemeinsamen Unterricht behinderter und nicht-
behinderter Kinder.

3 Historische Entwicklung der Sonderschule und der integ-

rativen Beschulung geistig behinderter Kinder

Die ersten Unterrichtsanstalten fiir ,,Schwach- und Blodsinnige*, so die ab-
sichtlich verwendete zeitgendssische Bezeichnung, entstanden im deutschspra-
chigen Raum zu Beginn des 19. Jahrhunderts.

Anfang des 20. Jahrhunderts kam die ,,Blodsinnigenpddagogik® zum vorlaufi-
gen Stillstand, weil eine Abgrenzung zwischen ,,schulschwachen®, aber unter-
richtsfahigen Kindern, die in Hilfsschulen untergebracht wurden und ,,Bl6dsin-
nigen* stattfand. Die schulische Forderung von ,,Blodsinnigen® hielt man fiir
unangebracht und sie wurden in ,,Idiotenanstalten” unter medizinischer und
nicht unter padagogischer Leitung ,,gehalten* (Meyer, 1983, S. 105 f). Durch
die Errichtung der Hilfsschulen ,,verstarkte sich die Tendenz, leistungsschwa-
che Schiler auszusondern und in einer speziellen Einrichtung unterzubringen.
(Myschker, 1983, S. 139).

Im Dritten Reich fand der GroRteil der Menschen mit Behinderungen welche
als ,,lebensunwertes Leben* bezeichnet wurden, aus rassenhygienischen Griin-
den den Tod. Nach 1945 dauerte es bis in die 1960er Jahre bis in immer mehr
Bundesléandern die Schulgesetze dahingehend geéndert wurden, ,,dass jetzt
auch spezielle Klassen fir bislang Nicht-Schulfdhige an die Sonderschulen

angegliedert wurden“ (Meyer, 1983, S. 115). Diese entwickelten sich schon



bald zu eigenstdndigen ,,Sonderschulen fir Geistigbehinderte”. Die Bezeich-
nung ,,Hilfsschule“ wird allgemein durch den Begriff der ,,Sonderschule* abge-
|Ost.

Anfang der 1970er Jahre begann die Diskussion um die Nachteile der Sonder-
schule mit ihren Separierungstendenzen und die ersten Forderungen nach einer
integrativen Beschulung in der Gesamtschule wurden gestellt. Bereits 1974 gab
es die ersten Schulversuche, in denen behinderte und nicht behinderte Kinder
gemeinsam unterrichtet wurden. Die vielen zum Uberwiegenden Teil positiven
Schulversuchserfahrungen in den 70er und 80er Jahren haben einer gemeinsa-
men Unterrichtung Anerkennung verschafft und unter den verschiedenen er-
probten Modellen bewahrte sich v.a. das Modell der Integrationsklasse und
zusatzlich v.a. in den landlichen Gebieten das Modell der Betreuung einzelner
Schiler mit SPF durch mobil arbeitende Stitzlehrer. Seit der 15. Novelle des
Schulorganisationsgesetzes (SchOG) von 1993 ist der integrative Unterricht als
reguldr zu wahlende Alternative zum Unterricht in der Sonderschule gesetzlich
festgeschrieben (Klicpera, 2005, S. 2 f).

4 Die gegenwartige Situation in Osterreich

4.1 Die rechtliche Situation

Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung kénnen in allen Bundeslandern in den
gemeinsamen Unterricht einbezogen werden, Sonderschulen mit unterschiedli-
chen Forderschwerpunkten besuchen oder im h&uslichen Unterricht verbleiben.
Im 88a des Schulpflichtgesetzes wird die primére Entscheidung in der Wahl
der geeigneten Unterrichtsform den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten tber-
tragen. Die Bezirkschulrate sind nur mehr dafur verantwortlich, die entspre-
chenden Malinahmen zur Realisierung der Elternwiinsche zu ergreifen. Auf-
grund dieses Rechtsanspruches kann in Osterreich kein Kind gegen den Willen
der Eltern in die Sonderschule kommen (Klicpera, 2005, S. 5). Ebenfalls in
88a, Abs. 2 Schulpflichtgesetz wurde den Bezirksschulinspektoren die Aufgabe
ubermittelt, die Eltern tber die Fordermdéglichkeiten in Sonderschulen und all-

gemeinen Schulen und den jeweils zweckmafigsten Schulbesuch zu beraten.



Mit der freien Wahlmaglichkeit der Schulform entspricht Osterreich der Charta
der Grundrechte der Européischen Union, die in Artikel 26 zur Integration von
Menschen mit Behinderung wie folgt festlegt: Die Union anerkennt und achtet
den Anspruch von Menschen mit Behinderung auf MaRnahmen zur Gewahr-
leistung ihrer Eigenstandigkeit, ihrer sozialen und beruflichen Eingliederung
und ihrer Teilnahme am Leben der Gemeinschatft.

4.2 Die Verteilung der Schilerschaft auf diverse Schulformen

Im Schuljahr 2007/08 besuchten in Osterreich von 28055 schulpflichtigen Kin-
dern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf 14907 Kinder integrativ gefuhrte
Klassen (das entspricht 53% aller Schiler mit SPF) und 13148 Kinder die Son-
derschule (dies entspricht 47 % aller Kinder mit SPF). Somit ist der Anteil der
Kinder in Integrationsklassen hoher als in Sonderschulen (BMUKK, 2009).
Genaue Vergleichszahlen fir Kinder mit autistischer Wahrnehmung liegen
nicht vor. Betrachtet man die Entwicklung seit dem Schuljahr 1994/95 (doku-
mentierte Daten liegen erst seit diesem Schuljahr vor) erkennt man, dass sich
die Zahl der Integrationsschiler in diesem Zeitraum mehr als verdreifacht hat
(von 4731 in 1994/95 auf 14907 in 2007/08). Gleichzeitig ist die Zahl der Son-
derschiler kontinuierlich von 18672 im Jahre 1994/95 auf 13148 in 2007/08

zuruckgegangen.

5 Die verschiedenen Organisationsformen der Schule im

Vergleich

Wie bereits dargestellt ist Autismus ein sehr vielschichtiges Problem, daher
muss sehr genau Uberlegt werden, in welchem schulischen Rahmen ein Kind
am besten lernen kann. Durch die ideologische und oft polarisierende Diskus-
sion flr und wider die Integration oder die Unterrichtung in Sonderschulklas-
sen kann es vorkommen, dass die Bedurfnisse des einzelnen Kindes tibersehen
werden. Daher versuche ich nachfolgend, die im gegenwaértigen Osterreichi-
schen Schulwesen bestehenden Vorziige und Mangel der einzelnen Beschu-
lungsformen fir Kinder mit autistischer Wahrnehmung mdglichst wertfrei dar-

zustellen.



5.1 Griinde fur und Grenzen der Sonderschule

Obwohl der Trend in Richtung schulischer Integration weist, ist die Sonder-
schule nach wie vor eine gut besuchte und etablierte Einrichtung im 0Osterrei-
chischen Bildungssystem und wird von Eltern aufgrund nachfolgend angefuhr-
ter Argumentationspunkte gezielt als geeignete Beschulungsform fir ihre Kin-
der gewabhlt.

Weniger Umweltreize durch geringe Klassenschilerzahl
Die kleine Gruppe und die dadurch entstehende familidre Atmosphare ist flr
das wahrnehmungsgestorte Kind leichter Gberschau- und abschétzbar. Das Ri-
siko der Reizuberflutung wird durch die kleine Gruppe minimiert und das Ler-
nen und die Teilhabe am Unterricht erst ermdglicht.

Individuelle Forderung durch geringe Klassenschilerzahl
Die kleinen Klassen bieten bessere Moglichkeiten zur individuellen Férderung.
Allerdings ist in den Sonderschulklassen eine grofle Heterogenitat des Leis-
tungsstandes der Schiler vorhanden, sodass jeder Schiler einen individuellen
Unterricht benétigt.

Standige Betreuung durch Sonderp&adagogen
Jede Sonderschulklasse wird von mind. ein oder zwei (variiert zwischen den
Bundeslandern) Sonderpadagogen unterrichtet. Auch bei z.B. voribergehend
krankheitsbedingtem Ausfall einer Lehrperson wird diese durch einen Sonder-
padagogen ersetzt.

Therapie- und Forderangebote vor Ort
Viele Sonderschulen bieten spezielle Therapiemdglichkeiten, wie beispielswei-
se Ergo-, Reit- oder Logopédie zusatzlich zum Unterricht an.

Bessere Raumausstattung
Die Klassen sind mit sonderpadagogischen Materialien und Therapiespielzeug
ausgestattet. Zumeist verfiigen sie auch tber sog. Kuschelecken, in die sich die
Kinder zwischendurch zurtickziehen kénnen.

Mdoglichkeit zum Erlernen von Alltagsfertigkeiten bzw. lebensprakti-

schen Dingen
In einer Sonderschulklasse besteht die Mdglichkeit sich auBer den schulischen
Inhalten, die im Curriculum vorgegeben sind, auch noch mit lebenspraktischen

Dingen zu beschéftigen, die von diesen Kinder nicht selbstverstandlich von



selbst erlernt werden konnen, doch fiir eine Verbesserung der Selbstandigkeit
und des Zurechtkommens im Alltag notwendig sind.

Schutz- und Schonraum
Die Sonderschule stellt einen geschiitzten Rahmen fiir schwer wahrnehmungs-
und kommunikationsbeeintréchtigte Kinder dar, d.h. auf die individuellen Ei-
genheiten der Behinderung kann besser Riicksicht genommen werden und auch
vor Angriffen, Anfeindungen und Hénseleien der nicht-behinderten Mitschiler
sind sie geschutzt. Gerade aufgrund der spezifischen Eigenheiten der autisti-
schen Storung stol3en sie oft auf Unverstandnis und ihr Verhalten wird als be-
wusste Provokation missverstanden.

GroRere Kontinuitat der Betreuung und Mdoglichkeit eines langeren

Schulbesuches Uber die Schulpflicht hinaus
Die Kinder missen nicht nach Abschluss der Primarstufe die Schule wechseln,
sondern kdnnen die ganze Pflichtschulzeit (eine Verlangerung bis zu 11 Schul-
stufen ist moglich) in derselben Einrichtung verbringen, was flr Kinder mit
autistischer Wahrnehmung, deren Orientierungsféhigkeit von gleichbleibender
Umgebung abhéngig ist, von grolRer Bedeutung sein kann. Auch die Nutzung
der Therapieangebote der Schule bleibt tber die Pflichtschulzeit hinaus beste-

hen.

Die Beschulung in der Sonderschule stoR3t jedoch auch an Grenzen. Nachfol-
gend soll aufgezeigt werden, was Sonderschule nicht zu leisten vermag:
Unterforderung der Schulerschaft

Dies erklaren Specht et al. (2007, S. 41) damit, dass nicht verbesserbare struk-
turelle Gesichtspunkte wie Ghettobildung, fehlende Lernanreize durch Homo-
genitat der Schulerschaft und Schonraumpédagogik eine optimale Forderung
der Schuler mit SPF in der Sonderschule verhindern, was zu einer Unterschét-
zung der Leistungsféhigkeit der Schuler und in weiterer Folge zu deren Unter-
forderung fuhre. Auch Klicpera (2005, S. 280) konnte zeigen, dass Eltern der
Kinder aus Sonderschulklassen dartiber klagen, dass die Anforderungen zu sehr

abgesenkt wirden.
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Gesellschaftliche Stigmatisierung und Festschreibung von

Behinderung
Der Besuch einer Sonderschule kann mit einem negativen Image verbunden
sein. Die Gefahr der Diskriminierung besteht, weil durch die bestehende Még-
lichkeit der Integration eines autistischen Kindes in eine normale Grundschul-
klasse, die Sonderschule den Ruf der Restschule fir alle vermeintlich nicht
integrierbaren Kinder erhalten hat.

Ausgrenzung aus der Gesellschaft der Nicht-Behinderten
In einer Sonderschule fallen soziale Kontakte und Beziehungen zu nicht-
autistischen Kinder weg, womit eine Reduktion wichtiger sozialer Erfahrungen
und eine Ausgrenzung aus der Welt der Nicht-Behinderten stattfindet.

Fehlende positive Modelle von anderen Kindern
Kinder imitieren Verhaltensweisen. So besteht die Gefahr, dass falsche und
krankhafte Verhaltensweisen von anderen Kindern mit Behinderung imitiert
und ins eigene Verhaltensmuster bernommen werden. Auch im Bereich der
Kommunikation fehlt das Vorbild des nicht-behinderten Kindes.

Grol3e Entfernung des Schulstandortes vom Wohnort
Wahrend Regelschulen in jedem Schulsprengel angeboten werden, gibt es nur
wenige Sonderschulen, wodurch oft taglich eine lange Anreise zur Schule
notwenig wird. Manche Sonderschulen bieten daher auch eine Unterbringung
unter der Woche in Schulheimen an, wodurch die Schuler nur mehr am Wo-

chenende und in den Ferien zu Hause sein kénnen.

5.2 Grinde fur und Grenzen der Autismusklassen

Es gibt verschiedene Arten der Sonderschule, wie z.B. fur Gehorlose, fir Kor-
perbehinderte, fir Geistigbehinderte, fir Blinde etc. Es besteht seit einiger Zeit
der Versuch einer Erweiterung durch eigene Autismusklassen, die sich speziell
dieser Behinderungsform widmen und einen weiteren Versuch der Homogeni-
sierung der Schilerschaft innerhalb einer Klasse darstellen. Durch die Ver-
schiedenartigkeit der Kinder innerhalb des Diagnosebildes kann zwar nicht von
einer homogenen Gruppe (wie z.B. bei einer Gehorlosenklasse) ausgegangen
werden, allerdings betont Wolf (2001, S. 105): ,,Ein wichtiges Argument flr

die gemeinsame Forderung autistischer Kinder ist auch, dass sie alle ein “ver-
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wandtes™ Problem haben. Dadurch fiihlt sich der Einzelne gegeniiber seinen
Mitschilern in etwa der gleichen Position, wie dies sicher nicht der Fall ware,
wenn ein autistisches Kind sich mit einem gehdrlosen Kind in einer Klasse
befinde”. Dem setzt Rollett (2001, S. 135) deutlich entgegen, dass es vollig
abzulehnen sei, Spezialschulen nur fir autistische Kinder einzurichten, da dort
die Modelle fiir gesundes Kontakt- und Lernverhalten fehlen.

5.3 Bedeutung der Sonderschule fur den Schuler, fir das Bildungswe-

sen und deren gesellschaftliche Auswirkungen

Denkt man den Gedanken der Segregation zu Ende, wird man erkennen, dass
bei andauernder schulischer Separation keine gesellschaftliche Integration au-
tistisch behinderter Menschen entstehen kann. Nur durch die Mdglichkeit, den
Menschen mit autistischer Wahrnehmung kennenzulernen und den Umgang
mit ihm zu pflegen, kdnnen Berlihrungséngste abgebaut und gesellschaftliche
Akzeptanz erzeugt werden. So schreibt Feuser (2005, S. 199), dass ,,mittels
Segregation Integration nicht erreichbar ist — im Gegenteil, der Ausschluss
wird manifestiert und Behinderung konserviert.” Solange also die Sonderschu-
le als Alternative zur schulischen Integration angeboten wird, besteht fur das
Bildungswesen kein Handlungsbedarf die Rahmenbedingungen der schulischen
Integration zu verbessern und die langst uberfallige Schulreform bleibt aus. So
verbleibt der Mensch mit autistischer Wahrnehmung weiterhin im Schonraum

der Segregation, den er den Rest seines Lebens nicht verlassen wird.

5.4 Griunde fur und Grenzen der integrativen Beschulung

Das Bestehen der Sonderschule wird durch nachfolgende Vorziige der Integra-

tionsklassen in Frage gestelit:

Bessere Entwicklung der schulischen Leistung durch soziale Teilhabe
Klicpera (2005, S. 216 f.) zeigt in einer Studie, dass das Zusammensein mit
nicht-behinderten Schiilern eine zusétzliche Motivation fir den Schiler mit
SPF darstelle, sich anzustrengen um bessere Leistungen zu erbringen. Auf-

grund der Kommunikationsstérung des autistischen Kindes ist dies aber kein
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Prozess, der sich von selbst einstellt, sondern es bedarf der Unterstutzung der
Lehrer. Soziale Integration entsteht nicht automatisch allein durch das Zusam-
menflhren von Kindern mit und ohne Behinderung in einer Klasse.

Profitieren durch das Vorbild nicht-behinderte Kinder
,Kinder lernen in erster Linie von Kindern* (Schnell, 2003, S. 43). Daher kann
das Verhalten des nichtbehinderten Kindes als wichtiges Modell und als Lern-
anreiz fir die Aneignung gesellschaftlich akzeptierter Verhaltensweisen und
Sozialverhalten dienen. So wie sich das gemeinsame Lernen behinderter und
nicht behinderter Kinder als Vorteil herausgestellt hat, kann ebenso fur Kinder
mit autistischer Wahrnehmung das Lernen am Modell der nichtbehinderten
Kinder eine Chance darstellen, die eigenen Verhaltensweisen zu verandern und
alternative Handlungsmuster zu entwickeln.

Né&he des Schulstandortes zum Wohnort
Integration ist in jeder 6ffentlichen allgemeinbildenden Pflichtschule mdglich,
daher ist Wohnortnéhe und leichte Erreichbarkeit gewahrleistet. Das Kind kann
in jenem Schulsprengel bleiben, in dem es wahrscheinlich auch schon den Kin-
dergarten besucht und bereits Kontakte zu Gleichaltrigen geknuipft hat.

Kinder ohne Beeintrachtigung lernen den Umgang mit Menschen mit

autistischer Wahrnehmung
,Gemeinsames Lernen l&sst soziale Isolation und Entfremdung zwischen Be-
hinderten und Nichtbehinderten gar nicht erst entstehen* (Schnell, 2003, S. 62).
Der Umgang mit Menschen mit autistischer Wahrnehmung wird zur Selbstver-
standlichkeit, was zu héherer gesellschaftlicher Akzeptanz und zur Abnahme
der Berlhrungsangste fiihrt.

Auch fur nicht behinderte Kinder wirkt sich die Integration positiv aus
So schreibt Schnell (2003, S. 121): ,,Sie profitieren in ihrer Gesamtentwicklung
von den besonderen padagogischen Konzeptionen und vor allem von dem dif-
ferenzierten und individualisierten Bildungsangebot®. Und weiters: ,,Aullerdem
erfahren Nichtbehinderte eine bisher kaum erreichte Handlungskompetenz im
Umgang mit Behinderten, die sich auch auf andere soziale Bereiche iibertragt*.
Auch Specht et al (2007, S. 32 f) kommen nach eine Analyse vorhandener Stu-
dien zu dem Schluss, ,,dass sorgfiltig geplanter und durchgefiihrter Unterricht
nicht nur ein hohes Forderpotenzial fiir Kinder mit Behinderungen hat, sondern

die Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht insgesamt unterstiitzt.*
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Es kann jedoch nicht unerwahnt bleiben, dass auch die Unterrichtung autistisch
behinderter Kinder in Integrationsklassen an Grenzen stof3t, die zwar oft gut-
gemeint Uberschritten werden, dann aber fur den Schiler meist mit einem
Schulwechsel in die Sonderschule enden.

Sinnesbeeintrachtigungen kénnen nicht bertcksichtigt werden
In einer Regelklasse gibt es kaum Mdglichkeit, auf die Wahrnehmungsbeson-
derheiten eines autistischen Kindes einzugehen. Dem autistischen Schuler ist es
aufgrund seiner veranderten Sinneswahrnehmungen und seinem mangelhaftem
Verstandnisses fur die in unserer Sprache ublichen Metaphern, Redewendun-
gen und ironischen Bemerkungen meist nicht méglich dem Unterricht zu fol-
gen, sondern er benétigt eine speziell an seine Wahrnehmung angepasste Auf-
bereitung des Lehrstoffes. ,,Autistische Kinder verstehen z.B. nicht, dass auch
sie mit der Arbeit anfangen sollen, wenn die Lehrerin der ganzen Klasse einen
Auftrag erteilt. Dies hat nichts mit "Unfolgsamkeit™ zu tun, sondern ist ein
Symptom der autistischen Behinderung* (Rollett, 2001, S. 136).

Fehlende Riuckzugsmdglichkeiten durch Platzmangel
,»Oberstes Ziel erfolgreicher Integration muss die Teilnahme am Gruppenge-
schehen sein, allerdings ist es eine Notwendigkeit, Platz und Raum zu haben,
um nétige Erholungsphasen einbauen zu kénnen oder in Krisenféllen und spe-
ziellen Situationen autistische Kinder kurzfristig aus der Gruppe nehmen zu
kdnnen* (Zottl/Diestelberger, 2003, S. 9).

Uberforderung durch hohe Klassenschiilerzahl
Wahrnehmungsgestorte Kinder brauchen eine konstante und maéglichst ruhige
Umgebung, um sich orientieren zu konnen. Der Larm und die Unruhe einer
normalen Grundschulklasse mit 25 Kindern kann dies nicht leisten und stellt
daher eine Uberforderung der Kinder mit autistischer Wahrnehmung dar, was
zu Ruckzugsverhalten, zu Stereotypien oder eventuell auch aggressivem Ver-
halten fihren kann. Sterr (2001, S. 76) schreibt: ,,Autistische Kinder sind der
optischen und akustischen Reiziberflutung innerhalb eines herkdmmlichen
Klassenzimmers mit hoher Schilerzahl meist hilflos ausgeliefert. In diesem
Umfeld ziehen sie sich vermehrt in sich zurtick.*

Verhaltensauffalligkeiten, die den Unterricht stéren
Gerade wahrnehmungsgestorte Kinder sind meist selbst sehr laut, um die sie

belastenden Umweltreize selbstaktiv zu Ubertdnen. Durch eine eigentiimlich
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laute, oft auch sehr hohe Sprache kdnnen sie eine extreme akustische Belastung
fur eine Gruppe werden (Zottl et al, 2003, S. 8). Zusatzlich sind sie oft moto-
risch Uberaktiv, sodass sie nicht auf ihrem Platz bleiben kdnnen. Dadurch sto-
ren sie den Unterricht, was zu Anfeindungen der Mitschiler sowie deren Eltern
und zu einer Uberforderung der Lehrperson fiihren kann.

Mangelnde Bereitschaft durch unzureichende integrationspadagogi-

sche sowie autismusspezifische Qualifikationen der Lehrer
Nicht aulRer Acht lassen darf man auch die mangelnde integrationspadagogi-
sche Ausbildung, aber auch das fehlende Fachwissen der Lehrer Giber Autis-
mus. Nicht zuletzt daraus resultiert auch mangelnde Bereitschaft von manchen
Lehrern, in Integrationsklassen zu unterrichten. ,,Noch immer werden ange-
hende Sonderpadagog(inn)en Uberwiegend auf das Unterrichten einer Sonder-
schulklasse vorbereitet, so dass sie sich in einer Integrationsklasse nicht ihrer
Ausbildung gemaR eingesetzt fiihlen* (Schnell, 2003, S. 152). Diese Qualifika-
tionsméangel filhren schnell zur Uberforderung der Lehrperson, was sich nega-
tiv auf die Unterrichtsqualitat und das soziale Geflige in der Klasse auswirkt.

Uberforderung durch mangelnde Rituale und kurzfristige Verande-

rungen im Tagesablauf
Kinder mit autistischer Wahrnehmung kénnen sich nur schwer auf neue Situa-
tionen einstellen und sind nicht in der Lage einen geplanten Ablauf kurzfristig
zu andern. Auf die Umgestaltung eines Tagesplanes, Veranderungen in der
Sitzordnung oder der Raumgestaltung oder das Nicht-Einhalten von Ritualen
reagieren sie oft sehr heftig in Form von Panikattacken. Aufgeldste Strukturen
wie z.B. bei Schulfesten und —veranstaltungen schaffen allergréf3te Probleme
(Zottl et al., 2003, S. 6). Ebenso kann die strukturlose Pausensituation einen
angstauslosenden Faktor darstellen.

Fehlen von Therapie- und Forderangeboten
In Regelschulen werden keine zusatzlichen Forder- und TherapiemaRnahmen
angeboten, d.h. Therapien missen extern aufler der Schulzeit gemacht werden,
was zu einer weiteren Uberforderung des Kindes mit autistischer Wahrneh-
mung fihren kann. AuBBerdem entfallt so der wichtige Kompetenztransfer zwi-

schen Lehrer und Therapeuten.
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5.5 Bedeutung der integrativen Beschulung fir den Schuler, fur das
Bildungswesen und deren gesellschaftliche Auswirkungen

Fur die Organisation der Schule bedeutet Integration einen neuen padagogi-
schen Ansatz, der die bisherige Praxis schulischen Unterrichts in Frage stellt
und ein Umdenken erfordert. Das Bildungswesen steht vor der Forderung, eine
Schule zu schaffen, in der alle Kinder integriert werden kénnen, d.h. eine auch
allen behinderten Kindern gerecht werdende Schule. Um diese Forderung reali-
sieren zu konnen, bedarf es der Schaffung neuer Rahmenbedingungen der
Schule, die auch fir Kinder mit autistischer Wahrnehmung das Lernen ermog-
lichen. Zu den strukturellen, materiellen und personellen erforderlichen Rah-
menbedingungen zahlen u.a. die weitere Reduzierung der Klassenschiiler-
hochstzahl und die Erhéhung der Zahl der Lehrpersonen. Zusatzliches Stutz-
personal, das dem Schuler bei der Bewaéltigung des Schulalltags (Unterricht,
Pausengestaltung, lebenspraktische Téatigkeiten) hilft ebenso wie Pflegeperso-
nen, die ggf. Hilfe bei der Nahrungsaufnahme und bei der taglichen Hygiene
bieten, dienen dazu, den Lehrern jene Hilfestellung zu bieten, die sie ben6ti-
gen, um eine effektive Unterrichtsarbeit leisten zu konnen. Ebenso ist die An-
wesenheit von medizinisch ausgebildetem Fachpersonal zu gewahrleisten, weil
Lehrer z.B. im Falle eines epileptischen Anfalles nicht befugt sind, Medika-
mente zu verabreichen. Die Schaffung geeigneter radumlicher Ausstattung um
z.B. Windeln zu wechseln, Ruherdume als Rickzugs- bzw. Ausweichmdglich-
keiten sind grundsatzlich zu ermdglichen. Die Finanzierung dieser Rahmenbe-
dingungen steht allerdings im Widerspruch mit den Sparmanahmen der Re-
gierung. Eine weitere unabdingbare MaRnahme ist die Reform der Lehreraus-
bildung, in der bislang weder Integrationspiddagogik noch Fachkenntnissen
uber das Krankheitsbild Autismus vermittelt werden. Eine integrative Padago-
gik erfordert eine innere Schulreform (Feyerer, 1998, S. 183 f.) in Richtung
Individualisierung und Ganzheitlichkeit des Unterrichts sowie die starkere Ge-
wichtung Uberfachlicher Lernziele, was letztendlich auch dem nicht-
behinderten Schiler zugute kommt.

Wenn es gelingen sollte addguate Rahmenbedingungen zu realisieren, wird der
autistisch beeintrachtigte Mensch eines Tages in einer Gesellschaft leben kon-

nen, die ihm nicht angstlich und fremd gegentibersteht, sondern sein Anders-
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Sein als Selbstverstandlichkeit wahrnimmt. Humanisierung und Demokratisie-
rung der Gesellschaft setzt ein gemeinsames Leben und Lernen aller voraus
(Feuser, 2001, S. 25).

5.6 Das fruhe und abrupte Ende der gesellschaftlichen Integration

Die Mdglichkeit der Weiterfuhrung der Integration in der Sekundarstufe 1 ist
seit der 17. SchOG-Novelle von 1996 ebenso gesetzlich verankert. Doch mit
dem Eintritt in das Erwachsenenalter nach Beendigung der Pflichtschulzeit ist
meist ein Ubergang entweder in eine Behindertenwerkstitte oder eine Tages-
statte vorgesehen. Diese Einrichtungen sind nicht integrativ gefiihrt, sondern
sperren den Klienten, wie er dann genannt wird, aus dem gesellschaftlichen
Leben weitgehend aus. In weiterer Folge, wenn das Elternhaus nicht mehr fir
den Menschen mit autistischer Wahrnehmung sorgen kann, verbleibt dieser
stdndig entbunden vom Rest der Gesellschaft in einem Heim flr behinderte
Menschen. Eine spezielle berufliche Integration autistisch behinderter Jugend-
licher in den Arbeitsmarkt wird nicht angeboten. In einer Gesellschaft und ei-
nem Bildungssystem, die sich schulische Integration auf die Fahnen schreiben,
muss der Integrationsgedanken aber auch zu Ende gedacht werden. Endet die
Integration des behinderten Menschen so frih und abrupt, waren die vorherge-

gangen Integrationsbemiihungen vergebens.

6 Fazit

In dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass trotz einer ausgeprégten und auch
berechtigten Tendenz, alle Kinder in Integrationsklassen unterzubringen um
eine Aussonderung und Differenzierung zu verhindern und Anerkennung der
Heterogenitdt einzufordern, man die Grenzen der Integrationspéddagogik nicht
auBer Acht lassen darf. Die Mangel der allgemeinen Schulen, die integrative
Beschulung anbieten, fuhren dazu, dass ein Ausweichen auf Sonderschulklas-
sen notig ist. So schreibt Kornmann (1985, zitiert nach Schnell, 2003, S. 110):
,Positive Effekte der Sonderbeschulung (...) sind (aber) kein Argument fiir die
Tauglichkeit dieser Schulart, sondern sie belegen nur die Untauglichkeit des

Regelschulsystems, den Interessen aller Schiler in humaner Weise gerecht zu
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werden.* Es kann durchaus angenommen werden, dass eine Schule fir alle, in
der wirklich alle Kinder miteinander lernen kdnnen, maoglich ist, das Regel-
schulsystem dies aber (noch) nicht zu leisten vermag. Integration ist nicht teil-
bar, d.h. es darf kein Kind wegen Art oder Schwere der Behinderung ausge-
schlossen werden. Dies bleiben aber leere Worte, solange in den allgemeinen
Schulen keine hinreichenden Voraussetzungen fir die gemeinsame Unterrich-
tung autistischer und nicht-autistischer Schiler geschaffen worden sind. Die
Frage nach der padagogischen Realisierbarkeit darf jedoch kein Kriterium da-
fur sein, was gesellschafts- und erziehungswissenschaftlich fur richtig empfun-
den werden kann und als notwendige Reform zu fordern ist (Feuser, 2005, S.
7). Eine Integration aller Kinder ist somit erst nach einer grundsatzlichen Re-
form der Regelschule denkbar. Solange die Segregation in Sonderschulen als
gleichwertige Alternative angeboten wird, besteht keine bildungspolitische
Notwendigkeit die Rahmenbedingungen der schulischen Integration den Be-
durfnissen autistisch behinderter Kinder anzupassen.

Vor dem Hintergrund bestehender Rahmenbedingungen sollte unabhangig aller
polemischer Diskussion immer im Vordergrund stehen, dass Kindern mit autis-
tischer Wahrnehmung qualifizierte Forderung unabhéngig vom Foérderort zuteil
werden muss. Wenning betont, man solle ,,immer im Auge behalten, dass es
keine allgemeingultigen "Lésungen’ im Sinne von Rezepten gibt, die man nur
aufschlagen und Schritt fur Schritt befolgen muss. Jede Situation ist von eige-
nen Faktorenzusammensetzungen dominiert, jedes Problem verlangt eine an-
gemessene Analyse der besondern Umstande“ (Wenning, 2007, S. 111).

So muss man zum gegenwartigen Zeitpunkt davon ausgehen, immer eine indi-
viduelle Entscheidung zu treffen und die Frage nach dem am besten geeigneten
Rahmen, in dem das einzelne Kind lernen und sich entwickeln kann muss im
Vordergrund stehen. Es geht nicht um die Frage, ob ein Kind integrierbar ist,
sondern immer nur darum, ob die Schule fahig ist, das Kind erfolgreich zu in-
tegrieren. Oder in Worten von Sterr (2001, S. 77): ,,Es verbietet sich, den Au-
tisten gleichsam schulgerecht zu formen. Vielmehr gilt es, die Schule gleich-

sam autistengerecht zu gestalten.*

18



Literaturverzeichnis

BMUKK - Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur. Community
Integration Sonderpéadagogik. Entwicklung der Sonderschulen und der Integra-
tion an Pflichtschulen. Abgerufen am 31.10.2009 von
http://www.cisonline.at/fileadmin/kategorien/Schulstatistik_Sonderschulen_un
d_Integration_1993-2008.pdf

Charta der Grundrechte der Européischen Union, Abgerufen am 31.10.2009:
http://www.europarl.europa.eu/charter/pdf/text_de.pdf

Dilling, H./ Mombour, W./ Schmidt, M. H. (Hrsg.) (2000). Weltgesundheitsor-
ganisation: Internationale Klassifikation psychischer Stérungen 1CD-10, Kapi-
tel V (F): Klinisch-diagnostische Leitlinien. (4.Aufl.). Bern: Huber

Feuser, Georg (2001). Prinzipien einer inklusiven Padagogik. In: Behinderte in
Familie, Schule und Gesellschaft 2/2001, Reha Druck Graz, S. 25-29

Feuser, Georg (2005). Behinderte Kinder und Jugendliche. Zwischen Integrati-

on und Aussonderung. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft

Feyerer, Ewald (1998). Behindern Behinderte? Innsbruck: StudienVerlag
Klicpera, Christian (2005). Elternerfanrung mit Sonderschulen und Integrati-
onsklassen. Eine qualitative Interviewstudie zur Schulwahlentscheidung und
zur schulischen Betreuung in drei 6sterreichischen Bundeslandern. Wien: Lit

Verlag

Klicpera Christian (2007). Erfahrungen von Eltern und Schulaufsicht mit dem
Elternwahlrecht in der Entscheidung tiber den Unterrichtsort. Wien: Lit Verlag

Meyer, Hermann (1983). Geistigbehindertenpadagogik. In Svétluse Solarova
(Hrsg.): Geschichte der Sonderpadagogik (S. 84-119). Stuttgart: Kohlhammer

19


http://www.cisonline.at/fileadmin/kategorien/Schulstatistik_Sonderschulen_und_Integration_1993-2008.pdf
http://www.cisonline.at/fileadmin/kategorien/Schulstatistik_Sonderschulen_und_Integration_1993-2008.pdf
http://www.europarl.europa.eu/charter/pdf/text_de.pdf

Myschker, Norbert (1983). Lernbehindertenpiadagogik. In SvétluSe Solarova
(Hrsg.): Geschichte der Sonderpadagogik (S. 120-166). Stuttgart: Kohlhammer

Rollett, Brigitte/ Kastner-Koller, Ursula (2001). Autismus. Ein Leitfaden fir
Eltern, Erzieher, Lehrer und Therapeuten. Miinchen: Urban & Fischer

Sauter, Sven/ Schroeder, Joachim (2007). Heterogenitat — Eine Einfihrung in
die péddagogische Leitkategorie. Studienbrief der FernUniversitat in Hagen.

Fakultat fur Kultur- und Sozialwissenschaften

Schirmer, Brita (2006). Elternleitfaden Autismus. Stuttgart, Trias

Schrell, Irmtraud (2003). Geschichte schulischer Integration. Gemeinsames
Lernen von Schiilerinnen mit und ohne Behinderung in der BRD seit 1970.

Weinheim und Miinchen: Juventa

Schor, Bruno J./ Schweiggert, Alfons (2001). Autismus — ein hdufig verkanntes
Problem. Kinder und Jugendliche mit autistischen Verhaltensweisen in allen

Schularten. Donauwdrth: Auer

Specht, Werner/ Seel, Andrea/ Stanzel-Tischler, Elisabeth/ Wohlhart, David
und die Mitglieder der Arbeitsgruppen des Projekts QSP (2007). Individuelle
Forderung im System Schule. Strategien fur die Weiterentwicklung von Quali-
tat in der Sonderpadagogik. Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation

und Entwicklung des Bildungswesens: Graz-Klagenfurt 2007

Sterr, Heinz (2001). Systemische Beratung, Forderung und Betreuung in der
Schule. In: Schor, Bruno J./ Schweiggert, Alfons (2001). Autismus — ein haufig
verkanntes Problem. Kinder und Jugendliche mit autistischen Verhaltenswei-

sen in allen Schularten. (S. 75-82). Donauworth: Auer

Wenning, Norbert (2007). Gesellschaftliche Bedingungen der Schule im Wan-
del. Das Beispiel Heterogenisierung der Schulerschaft. Studienbrief der Fern-

Universitat in Hagen. Fakultat fur Kultur- und Sozialwissenschaften

20



Wolf, Jirgen (2001). Formen aufRerschulischer Beratung, Forderung und The-
rapie. In: Schor, Bruno J./ Schweiggert, Alfons (2001). Autismus — ein haufig
verkanntes Problem. Kinder und Jugendliche mit autistischen Verhaltenswei-

sen in allen Schularten. (S. 103-112). Donauwdrth: Auer

Zottl, T./ Diestelberger A. (2003). Integration autistischer Kinder in das System
Schule in Osterreich. In: Integration in der Praxis. Kinder mit autistischer
Wahrnehmung. Graz/Klagenfurt: Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur

21



