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Der Verbal Behavior (VB)-Ansatz (Barbera & Rasmussen, 2007; Carbone, 2001; Carbone, 2004;
Kates-McElrath & Axelrod, 2006; Schramm, 2006; Sundberg & Michael, 2001; Sundberg & Partington,
1998) bietet eine verhaltensanalytische Intervention fir Kinder mit Autismus, die sich einem zunehmenden
Bekanntheitsgrad und stetig wachsendem Interesse erfreut. Besondere Erwahnung verdienen an dieser
Stelle Dr. Jack Michael, Mark L. Sundberg, James W. Partington, Vincent J. Carbone und Patrick
McGreevy fir ihre Beitrdge zur Verbreitung dieses Interventionsmodells und ihre Schilderungen bezlglich
der Vorziige der Anwendung der VB-Analyse und der Motivating Operations (MO oder MOs) im
Sprachunterricht von Kindern mit Autismus.

In diesem Kapitel werden die Geschichte, theoretische Kategorien, und Anwendungen und Ablaufe
innerhalb des VB-Ansatzes beschrieben. Eine detaillierte Ubersicht von VB, MOs, und verwandten
Unterrichtsmethoden ist in diesem Zusammenhang leider nicht mdglich. Weiteres Studienmaterial bietet
die in den Referenzen aufgefihrte Literatur. Fir die praktische Anwendung wird dem Leser zwar nahe
gelegt, diese Literatur zu nutzen, jedoch zusatzlich dringend geraten, mit einem ausgebildeten
Verhaltensanalytiker mit Kompetenzen entsprechend der ,Consumer Guidelines for Identifying, Selecting,
and Evaluating Behavior Analysts Working with Individuals with Autism Spectrum Disorders” (Autism
Special Interest Group (SIG) of the Association for Behavior Analysis International, 2007)
zusammenzuarbeiten.

Um den VB-Ansatz innerhalb der Applied Behavior Analysis (ABA, sprich ,ey-bie-ey’; zu deutsch:
Angewandte Verhaltensanalyse) im verhaltensanalytischen Unterricht von Kindern im Autistischen
Spektrum zu erértern, ist es in erster Linie wichtig zu unterstreichen, dass der Einsatz der VB-Analyse
nicht bedeutet, dass die Grenzen der wissenschaftlichen Anwendung von ABA Uberschritten werden
(Sundberg, 2006). ABA ist eine analytische und angewandte Wissenschaft, die durch sieben
grundsétzliche Dimensionen definiert wird (Baer, Wolf & Risley, 1968). ABA ist kein feststehendes oder
patentrechtlich geschiitztes Programm von Unterrichtsmethoden, die speziell zum Unterrichten von
Menschen mit Autismus oder Lernbehinderungen entwickelt wurden. Die Forschung der ABA hat
grundlegende Verhaltens- und Lernprinzipien erkannt und beschrieben (Skinner, 1953), die sich auf
verschiedene Organismen und Populationen, sozial als auch privat signifikante Verhaltensweisen, und in
verschiedensten Umfeldern als zutreffend erwiesen haben. Obwohl die Anwendung von ABA nicht
spezifisch zum Unterricht von Menschen mit Autismus entwickelt wurde, hat sich der klinische Einsatz der
ABA-Methode als bahnbrechende Entdeckung erwiesen, die zeigte, dass mit Hilfe des Einsatzes von
verhaltensanalytischen Interventionen normative und klinische Verbesserungen fir Menschen mit
Autismus erzielt werden kénnen, die zuvor nicht fir mdglich gehalten wurden (Anderson, Avery, DiPietro
& Edwards, 1987; Lovaas, 1987; Lovaas, 1993; Maurice, Green & Luce, 1996; McEachin, Smith &
Lovaas, 1993).

ABA wurzelt in der empirischen Wissenschaft und entwickelt und verfeinert sich standig anhand
experimenteller und klinischer Forschungsergebnisse, die ihren Weg aus der Forschung in die
Anwendung finden und somit zu fortwahrenden Verbesserungen der Methode und Technologie fihren.
VB verwendet all die angewandten Technologien und Ablaufe von ABA, profitiert jedoch zusatzlich davon,
den Schwerpunkt auf die Anwendung von Skinners Analyse des Sprachverhaltens (Skinner, 1957) und
von MOs (Laraway, Snycerski, Michael & Poling; 2003; Michael, 1993) zu legen. Das Einbeziehen dieser
Theoreme schafft die Mdglichkeit, Stimuluskontrolle Gber die Umgebungsreize und Motivation weit Gber
die bloRe Kategorisierung von Sprache in ,rezeptiv’ (als Zuhérer) und ,expressiv’ (als Sprecher) hinaus, im
Sprachunterricht zu begreifen und zu untersuchen, und erméglicht dadurch, weitere Verfeinerungen
vorzunehmen und zukunftsweisende Forschungsstudien im wissenschaftlichen Gebiet der
Autismusintervention (Goldstein, 2002; Sundberg, 2006; Sundberg & Michael, 2001).

Motivating Operations

Motivation ist eine wichtige antezedente Variabel, die trotz ihres Einflusses auf Sprachentwicklung
und —unterricht im ABA der letzten 20 Jahre durch das Hauptaugenmerk auf Verhaltenskonsequenzen
vernachlassigt wurde. Dr. Jack Michael (1982a, 1993) erweckte das Interesse an Motivation durch seine
Arbeit an Establishing Operations (EO) zu neuem Leben (McGill, 1999; Michael, 1993). Der neueste
Begriff in diesem Zusammenhang ist der der MOs (zu deutsch: Motivationsvorgéange) (Laraway,
Snycerski, Michael & Poling, 2003; Sundberg, 2004).



MOs haben zwei Wirkungsweisen (Laraway et al., 2003; McGill, 1999; Michael, 1993).
1. Eine wertverandernde Wirkung, die den Wert eines Verstarkers zeitweise vergroRert
(Establishing) oder verkleinert (Abolishing), und
2. Eine hervorrufende (Evocative) oder herabsenkende (Abative) Wirkung, die die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens eines Verhaltens vergrofert oder verkleinert.

Die Hinzunahme der antezedenten MOs zu der dreigliedrigen operanten Abfolge von
Diskriminativer Reiz (SD) -> Verhalten (R) -> Konsequenz (SR (Verstarkung))

fuhrt so zu einem wirklichkeitsndheren viergliedrigen Verhaltnis, das den Einsatz und die Intensitat eines
Verhaltens anhand des augenblicklichen Verstarkerwertes und der Verstarkungsvergangenheit bestimmt.

MO und SD -> R -> SR/P

MOs kdnnen zudem, in Abwesenheit eines Verstarkers, die Wahrscheinlichkeit des Einsatzes eines
Verhaltens vergroRern oder verkleinern (McGill, 1999; Laraway et al., 2001).

MO -> R 1/|

MOs und SDs sind in ihrer Wirkungsweise keineswegs identisch (Michael, 1982a; Sundberg, 2004).
» Ein SD ist ein Reiz bei dessen Prasenz in der Vergangenheit Verhalten verstarkt wurde
und der somit die Verfligbarkeit von Verstarkung anzeigt. Der SD hat jedoch keinen
Einfluss auf den Wert der Verstarkung.
. MOs hingegen veréandern zeitweise die Wirksamkeit, beziehungsweise den Wert
eines verstarkenden Gegenstandes oder Ereignisses.

Sitzen stellt nicht durchweg eine verstarkende Aktivitéat dar, wird jedoch zu einer solchen, wenn
man erschopft ist (MO) und daher Erholung braucht. In einer solchen Situation signalisiert ein Stuhl (SD)
die Mdglichkeit, sich hinzusetzen und auszuruhen (SR). Wenn man erschoépft ist (MO) und keinen Stuhl
zur Hand hat, wird es wahrscheinlicher, dass man sich nach einem Stuhl auf die Suche begibt oder nach
einem Stuhl fragt (R1). Letzteres Beispiel illustriert, wie der Motivationseffekt hier die Ursache fiir ein
Verhalten wird, wenn kein SD vorhanden ist. Bleibt ein Stuhl weiterhin unauffindbar, wirde man
wahrscheinlich anfangen, andere kraftesparende Verhaltensweisen einzusetzen, wie z.B. sich gegen eine
Wand zu lehnen oder sich auf den Boden zu setzen.

Unkonditionierte MOs

Es gibt neun nicht erlernte beziehungsweise Unkonditionierte MOs (UMO oder UMOSs) (Michael,
1993). Diese sind Essen, Trinken, Schlafen, Bewegung, Sex, Warme, Kélte, Luft, Schmerzlinderung.
Diese UMOs haben allesamt mit grundsatzlichen Uberlebensnotwendigkeiten zu tun. Unterversorgung
(Deprivation) eines jeden UMO flhrt zu einer Unkonditionierten Establishing Operation (UEO).
(Uber)Sattigung (Satiation) eines jeden UMO fiihrt zu einer Unkonditionierten Abolishing Operation (UAO)
(Laraway et al., 2003).

UMOs konnen zum Unterrichten genutzt werden, da sich z.B. durch das Verstreichen von Zeit der
Wert von Essen und Trinken als Verstarkung steigert, oder auch dadurch, dass man Situationen
vermeidet, in denen man direkt vor dem Unterricht so genannter Mands (dem Bitten um etwas) dem
Schuler eine groRere Mahlzeit reicht, oder dadurch, dass man durch salzige Snacks eine UMO fir Trinken
provoziert.

Konditionierte MOs
Es gibt drei Arten von Konditionierten (Conditioned) MOs (CMO oder CMOs) (McGill, 1999;
Michael, 1993):

» Ersatz-CMO (CMO-S): Ehemals neutrale Ereignisse, die durch ihre zeitliche
Wechselbeziehung mit UMOs oder eines(r) bereits bestehenden CMO eine ahnlich
motivierende Wirkung annehmen. Augenblicklich gibt es hierzu noch wenige
Forschungsergebnisse.




. Reflexiver CMO (CMO-R): Der CMO-R beeinflusst seine eigene Wirkung; ein
ehemals neutrales Ereignis, dessen Beendung verstarkend (oder bestrafend) dadurch
wirkt, dass es einer Reihe von sich systematisch verschlechternden (oder verbessernden)
Zustanden vorausgeht.

. Transitiver CMO (CMO-T): Beeinflusst die Wirkung eines anderen Ereignisses;
ein ehemals neutrales Ereignis, dessen Vorkommen die verstarkende oder bestrafende
Wirkung eines anderen Ereignisses verandert und Verhalten hervorruft, das dieses
andere Ereignis wahrscheinlicher oder unwahrscheinlicher macht.

Die CMOs, die typischerweise im Zusammenhang mit VB erértert und eingesetzt werden, sind die
CMO-R und die CMO-T.

Der CMO-R wird fiir den Unterricht dann wichtig, wenn Verhaltensbestrafungen und haufiger
Einsatz von negativer Verstarkung in Verbindung mit der Entfernung von positiver Verstarkung wahrend
des Unterrichts dazu gefiihrt haben, dass der Lehrer und das Lernumfeld fiir den Schiler zu Warnzeichen
fur den Beginn einer Reihe sich verschlechternder Zustande konditioniert wurden (Carbone, Morgenstern,
Zecchin-Tirri & Kolberg, 2007; Sundberg, 1993b).

Der CMO-T ist ein wichtiger Teil des VB-Unterrichts, da dadurch das Lernumfeld auf eine Art und
Weise genutzt werden kann und sollte, indem viele ehemals neutrale Gegenstande zu Verstarkern
konditioniert und als solche eingesetzt werden kénnen. Ein Loffel z.B., ist an sich zwar nicht verstéarkend;
wenn aber dieser Loffel die einzige Mdglichkeit darstellt, Eis zu essen, werden die MOs des Eises zu MOs
fur den Loffel, so dass der Loffel plétzlich zu einem Verstéarker wird, was wiederum dazu fuhrt, dass der
Schiler einen Mand (Wunsch, Bitte) einsetzt, um den Loffel zu bekommen. Zusatzlich kdnnen die
Eiskelle, die Eisschale und noch viele weitere Glieder in der Kette, die zum Eisgenuss fiihrt, zu
Verstarkern konditioniert und im Unterricht eingesetzt werden (Hall & Sundberg, 1987; Rosales &
Rehfeldt, 2007; Sundberg, 1993b; Sundberg, Loeb, Hale & Eigenheer, 2002). Der bewusste Einsatz der
CMO-T ermoglicht den Unterricht vieler neuer Unterrichtsziele, der mit dem Einsatz von Unterversorgung
der UMOs allein nicht méglich ware (Michael, 1988; Sundberg, 1993b).

B.F. Skinners Verbal Behavior und die elementaren v erbalen Operanten

In seiner theoretischen Abhandlung Uber das Sprachverhalten, ,Verbal Behavior* (1957),
beschreibt Skinner Sprache in der Gestalt von verbalen Operanten, die die Beziehungen zwischen
antezedenter Motivation und steuernden Reizen, verbalem Verhalten (das Uber reines Vokalverhalten
hinaus auch Zeichensprache, geschriebene Sprache, Gestikulation, und gedruckte Sprache einschlief3t)
und Verhaltenskonsequenzen darstellen. Ferner beschreibt Skinner ein Sprecher-Zuhdérer Verhaltnis, und
die Annahme, dass die individuelle Sprachentwicklung von der ,verbalen Gemeinschaft’ geformt wird.
.verbal Behavior® ist ein grundlegendes und wertvolles Buch. Weitere Informationen tber Skinners Buch
.verbal Behavior* kann der Leser in Arbeiten von Michael (1982b, 1984), Frost und Bondy (2006) und
Sundberg (2007) finden. Im kommenden Absatz sind der Einfachheit halber die Seitenzahlen der
relevanten Absatze in Verbal Behavior gleich mit angegeben.

Die elementaren verbalen Operanten
* Mand (zu deutsch, Bitten/Wiinsche auf3ern) (pp.35-51): von Command (zu deutsch, Befehl),

Demand (zu deutsch, Forderung), Countermand (zu deutsch, Widerruf).
Die den Mand antezedent steuernde Variable ist der MO. Das Mand-Verhalten bestimmt seinen
eigenen spezifischen Verstarker bzw. die direkte spezifische Verstarkung durch eine andere
Person. Mands zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass es dem Sprecher und nicht dem
Zuhdrer nitzt.
1. Beispiel:
Antezedent: Der Schuler weil3, dass es in der Kiiche Kuchen gibt, und méchte welchen essen.
Verhalten: Der Schiler sagt zum Lehrer:,Ich will Kuchen essen.’

Verstarker: Der Lehrer geht in die Kiiche und gibt dem Schuler Kuchen.
2. Beispiel:
Antezedent: Eine CMO-R Situation, in der der Schiler mit Spielsachen spielt und das
Hinzukommen des Lehrers ein Warnzeichen dafir ist, dass es Zeit ist, die Spielsachen
wegzupacken.




Verhalten: Der Schiler fragt den Lehrer: ,Noch fiinf Minuten, bitte?’
Verstéarker: Der Lehrer geht noch einmal fur finf Minuten weg.
3. Beispiel:
Antezedent: Eine CMO-T Situation, z.B. auf den Spielplatz gehen.
Verhalten: Der Schiler fragt: Wo sind meine Schuhe?’
Verstarker: Die erfragte Information, und somit Zugang zu den Schuhen, die benétigt werden, um
auf den Spielplatz zu gehen.
4. Beispiel, mehrfach gesteuert (Intraverbal/Tact/Mand):
Antezedent: Der Lehrer fragt: ,Was willst du?’, wahrend er einen Teller mit Keksen in der Hand
halt.
Verhalten: Der Schiler sagt: ,Den da’, wahrend er auf einen Keks zeigt.
Verstarker: Der Lehrer gibt dem Schiiler den ausgewahlten Keks.

e Tact (zu deutsch, Benennen/Bezeichnen) (pp.81-146): von Contact (zu deutsch, Kontakt) mit der

physischen Umwelt.
Tacts sind antezedent gesteuert von einem non-verbalen Reiz oder Zustand in der Umwelt, wie
z.B. einem Gegenstand, einer Aktion oder einem Verhaltnis; von Skinner als die ,Ganzheit der
physischen Umwelt’ bezeichnet. Die Verstarkung ist normalerweise generalisiert und wird durch
eine andere Person geliefert.
1. Beispiel:

Antezedent: Der Schiler riecht Rauch.

Verhalten: Der Schiler sagt: ,Rauch’ zum Lehrer.

Verstarker: Der Lehrer sagt: ,Danke fur den Hinweis.’

2. Beispiel:

Antezedent: Der Schiler sieht einen Baum.
Verhalten: Der Schiler demonstriert in Zeichensprache das Zeichen fir ,Baum’ in der Gegenwart
des Lehrers.
Verstarker: Der Lehrer sagt: ,Ich sehe den Baum auch.’

3. Beispiel:

Antezedent: Der Schiler sieht eine Katze

Verhalten: Der Schuler schreibt oder tippt ,Katze’.
Verstérker: Der Lehrer lobt den Schiiler.

* Intraverbal (zu deutsch, Unterhalten) (pp. 71-78).
Intraverbals sind antezedent gesteuert durch einen verbalen Reiz, wobei die Form des Verhaltens
nicht mit diesem Ubereinstimmen muss. Das Verhalten kann in Form eines Zeichens, von Sprache
oder Schrift erfolgen. Die Verstarkung ist generalisiert und wird durch eine andere Person
geliefert.
1. Beispiel:
Antezedent: Der Lehrer sagt: ,2 + 2 ist...’
Verhalten: Der Schiler vollendet: ,4.’
Verstarker: Der Lehrer sagt: ,Richtig.’
2. Beispiel:
Antezedent: Der Lehrer singt: ,Alle meine Entchen, schwimmen auf dem...’
Verhalten: Der Schiler vollendet: ,...See.’
Verstéarker: Der Lehrer singt das Lieblingslied zu Ende.
3. Beispiel:
Antezedent: Der Lehrer sagt: ,Hund.’
Verhalten: Der Schiller macht in Zeichensprache das Zeichen fur ,Hund’ (Dies ist nicht ein Duplik
(siehe unten), da die Form des Verhaltens nicht die gleiche ist wie der steuernde verbale Reiz; In
American Sign Language (ASL) (zu deutsch ,Amerikanische Zeichensprache’) ist das Zeichen fir
Hund ein Schnipsen und Klatschen auf das Knie, welches in seiner Verhaltensform verschieden
vom verbalen Verhalten ,Hund’ ist.
Verstéarker: Der Lehrer sagt: ,Gut gemacht!’



Michael (1985) hat zudem zwei weitere Kategorien der Sprache, die im Buch ,Verbal Behavior“ von
Skinner (1957) erwéhnt werden, beschrieben und zusammengefasst. Verstarkung fur diese
Verhaltensweisen ist flir gewohnlich generalisiert und wird durch eine andere Person geliefert.

» Codic
A. Textual (zu deutsch, Text) (pp. 65-69):
Beispiel:
Antezedent: Schrift oder ein gleichwertiger Reiz (z.B. Braille).
Verhalten: Der Schiler liest Schrift vor.
Verstarker: Der Lehrer nickt freundlich.

B. Transcription (zu deutsch, Ubertragung) (pp. 69-70): Das verbale Verhalten des Sprechers ist
der Reiz und das Antwortverhalten ist Schreiben, Tippen, oder Fingerbuchstabieren.
1. Beispiel:
Antezedent: Der Lehrer sagt: ,Das Rad ist rund.’
Verhalten: Der Schiler schreibt oder tippt: ,Das Rad ist rund.’
Verstérker: Der Lehrer klatscht.
2. Beispiel:
Antezedent: Der Lehrer sagt: ,Hund.’
Verhalten: Der Schuler fingerbuchstabiert ,H-U-N-D.’
Verstérker: Der Lehrer lacht und freut sich.

* Dublic (zu deutsch, Vervielfaltigung)
A. Echoic (zu deutsch, Sprachimitation) (pp. 55-65). Sowohl Reiz als auch Verhalten sind
gesprochen, also in der gleichen Verhaltensform. Die Verstarkung ist fur gewdhnlich generalisiert
und wird durch eine andere Person geliefert (oder aber durch Selbstverstarkung bei Kleinkindern
durch angenommene Versuche der Selbstanpassung an wahrgenommene Sprachlaute).

Beispiel:

Antezedent: Der Lehrer sagt: ,Haus’.
Verhalten: Der Schiler sagt: ,Haus.’
Verstarker: Gibt dem Schuler einen Keks.

B. Mimetic (zu deutsch, Nachahmung) (p.71). Dem Echoic-Verhalten ahnlich; hierbei sind Reiz
und Verhalten allerdings Zeichen oder Gestikulieren.
Beispiel:
Antezedent: Der Lehrer macht das Zeichen fiur ,Rot.’
Verhalten: Der Schiler macht das Zeichen fiir ,Rot.’
Verstarker: Der Lehrer kitzelt den Schiiler.

C. Textkopie (p.70).
Beispiel:
Antezedent: Der Schiler sieht eine geschriebene Telefonnummer: ,56 21 73.’
Verhalten: Der Schiler schreibt: ,56 21 73.
Verstarker: Lehrer geht mit Schiler schaukeln.

Wie bereits beschrieben, werden Mand, Tact, Intraverbal und Echoic von verschiedenen
Antezedenten gesteuert: Der Mand wird von MOs gesteuert, der Tact von einem non-verbalen Reiz, der
Intraverbal wird von einem verbalen Reiz ohne zwingende Ubereinstimmung mit der Form des Verhaltens
gesteuert, und der Echoic wird von einem verbalen Reiz mit zwingender Ubereinstimmung der
Verhaltensform und des Verhaltens an sich gesteuert. Besonders das Mand-Verhalten ist abhéngig von
der Gegenwart von MOs und der unmittelbaren Verstarkung durch den von einer anderen Person
ermoglichten Zugang zu spezifischer Verstarkung, wohingegen die anderen Operanten durch die
generalisierte Verstarkung durch andere Personen verstarkt werden. Die Unabhéngigkeit dieser
Antezedenten unterstreicht, dass das Beschranken des Unterrichts von Mands auf ,Bitte’ oder ,Ich will’
nicht die gesamten Vorteile einer Verhaltenssteuerung durch Motivation nutzt bzw. zwar die Form eines
Mands unterrichtet wird, dieses Verhalten allerdings unter falscher oder mehrfacher Stimuluskontrolle
steht (Michael, 1988).



Die gegenseitige Unabhangigkeit der verbalen Operanten wird von Forschungsstudien belegt, in
denen Unterrichtsmethoden fiir einzelne operante Fahigkeiten untersucht, die Vereinfachung des
Erlernens verschiedener operanten Fahigkeiten durch Ubertragungsverfahren studiert und
Generalisierung von operanten Fahigkeiten untersucht wurden (z.B. Barbera & Kubina, 2005; Braam &
Poling, 1983; Braam & Sundberg, 1991; Hall & Sundberg, 1987; Lamarre & Holland, 1985; Kelley,
Shillingsburg, Castro, Addison & LaRue, 2007; Luciano, 1986; Miguel, Petursdottir & Carr, 2005;
Partington & Bailey, 1993; Partington, Sundberg, Newhouse & Spengler, 1994; Sigafoos, Reichele &
Doss, 1990; Twyman, 1995).

Haufig angewandte Verfahren und Ablaufe in Programm  en des VB-Ansatzes

Der VB-Ansatz bietet eine individuell abstimmbare Anwendung von Verfahren und Ablaufen der
wissenschaftlichen ABA. Es werden hier einige Unterrichtsverfahren vorgestellt, die haufig in VB-
Programmen angewendet werden. Es ist wichtig, noch einmal hervorzuheben, dass die besten
verhaltensanalytischen Unterrichtsverfahren durch datengestiitzte Beobachtungen bestimmt werden, und
dass diese Unterrichtsverfahren gegebenenfalls fortwahrend Veranderungen unterzogen werden missen,
die das Erlernen von Fahigkeiten beim einzelnen Schiler optimieren.

In VB-Programmen haufig angewandte Unterrichtsverfahren sind:
» Der Einsatz von Einstufungsinstrumenten und Lehrplanratgebern mit Schwerpunkt auf dem
Erlernen von Sprachlernzielen entsprechend der VB-Analyse.
. Der Einsatz von Stimulus-Stimulus Pairing (zu deutsch, Reiz-Reiz Verbindung), um das
Lernumfeld positiv zu konditionieren; das Erreichen von Instructional Control (zu deutsch,
Unterrichtskontrolle).

. Der schrittweise Ausbau von Task Demand (zu deutsch, Aufgabenanforderung).

. Ein frlhzeitig gesetzter Schwerpunkt auf dem Unterrichten von Mands (zu deutsch,
Bitten/Winsche auf3ern)

. Die Beriicksichtigung von Natural Environment Teaching (zu deutsch, Unterrichten in der
natirlichen Umgebung) beim Erstellen von Unterrichtsplanen.

. Der Einsatz von Kommunikationshilfssystemen mit Schwerpunkt auf dem Erlernen von

verschiedenen Verhaltenstopographien im Gegensatz zu einer einzigen Verhaltenstopographie
(z.B. Bildkarten); Zeichensprache wird als Briicke zur gesprochenen Sprache genutzt.

. Die Nutzung von Stimulus-Stimulus Pairing, um das Echoic-Verhaltensrepertoire
auszubauen.

. Die Nutzung von Ubertragungsverfahren beim Unterricht einzelner sprachlicher
Operanten und zwischen sprachlichen Operanten.

. Der Gebrauch von Fehlerfreiem Lernen anstelle des Versuch-und-Irrtum-Verfahrens.
. Der Einsatz von Fehlerkorrekturverfahren.

. Lockeres Unterrichten.

. Der Einsatz von Aufgabenmischung und Reizabwechslung, gemeinhin bekannt als
Mischen und Abwechseln.

. Ein dauerhaft hohes Verhéltnis von einfachen zu schwierigen Aufgaben.

. Die Beriicksichtigung des Unterrichtstempos.

. Die bevorzugte Nutzung eines periodischen ersten Testversuches gegentber der
standigen Datensammlung.

. Der Einsatz von variablen Verstarkungsplanen, um eine hohe Einsatzrate von Verhalten
zu erzielen und beizubehalten.

. Bevorzugung von akkuraten und schnellem Antwortverhalten anstelle ausschlief3lich
akkuraten Verhaltens — Flissigkeit

. Weiter fortgeschrittene Bereiche, komplexe Operanten, Multiple Control (zu deutsch,

Mehrfachsteuerung) und Joint Control (zu deutsch, Gemeinsame Steuerung).

Der Einsatz von Einstufungsinstrumenten und Lehrpla nratgebern mit Schwerpunkt auf dem
Erlernen von Sprachlernzielen entsprechend der VB-A  nalyse

Die Entwicklung von individuellen Sprachunterrichtsprogrammen fir Kinder mit Autismus,
eingeschlossen derer, die auf der Analyse von VB basieren, stitzt sich auf den Einsatz von
Einstufungsinstrumenten, die die Ausgangsfahigkeiten des jeweiligen Schiilers erfassen, Lehrplanziele



vorgeben, und schlieBlich das Erlernen von Fahigkeiten messen. Dr. Jospeh E. Spradlin hat in seinem
Parsons Language Sample (Spradlin, 1963) den Einsatz des VB-Modells zur Erfassung von
Sprachféhigkeiten und Entwicklung des Sprachunterrichts fur Kinder mit Entwicklungsstérungen
beschrieben. Ein weiteres Einstufungssystem fir die kindliche Sprachentwicklung und die Planung von
Sprachunterricht wurde vom Kalamazoo Valley Multihandicap Centre (KVMC) geliefert (Sundberg, 1978;
Sundberg, Ray, Braam, Stafford, Reuber & Braam, 1979).

Formalisierte Instrumente, die angestrebte Sprachentwicklungsziele klar anhand von sprachlichen
Operanten definieren und augenblicklich im Unterricht von Kindern mit Entwicklungsstdrungen genutzt
werden sind:

»The Behavioral Language Assessment” (zu deutsch, Die Verhaltenstheoretische
Spracheinstufung).

»1he Behavioral Language Assessment” im zweiten Kapitel des Buches , Teaching Language to
Children with Autism or Other Developmental Disabilities” (zu deutsch, Sprachunterricht fir Kinder
mit Autismus und Anderen Entwicklungsstorungen) (Sundberg & Partington, 1998), enthalt zwolf
Abschnitte, die eine Reihe von grundlegenden sprachbezogenen Fahigkeiten (z.B. Kooperation
und Zusammenarbeit, Mands, motorische Imitation, Echoic, Zuordnen, rezeptive Fahigkeiten,
Tacts, rezeptive Fahigkeiten fir Merkmal, Funktion und Klasse, Intraverbals, Buchstaben und
Zahlen, und soziale Interaktion) darstellen; jeder einzelne Abschnitt ist dabei in finf Stufen
unterteilt. Dieser Aufbau soll die Darstellung der Fahigkeiten eines sich normal entwickelnden
zwei-bis-dreijahrigen Kindes ermdglichen.

Das dritte Kapitel des Buches liefert eine ausfiihrliche Darstellung des Einstufungsverfahrens
mitsamt Empfehlungen fir weitere Einstufungsmoglichkeiten anhand des ,,Assessment of Basic
Learning and Language Skills* (zu deutsch, Die Einstufung von grundlegenden Sprach- und
Lernfahigkeiten)

(Partington & Sundberg, 1998a).

“The Assessment of Basic Language and Learning Skills (ABLLS)”. Die ABLLS ist ein
Einstufungs- und Lehrplanentwicklungsinstrument, das einzelne Entwicklungsstufen
berticksichtigt und Lernziele klar anhand der Kategorien von sprachlichen Operanten strukturiert
und definiert. Die ABLLS besteht aus 25 einzelnen Bahnen zur Einstufung von verschiedenen
Fahigkeiten, die das Basic Learner Skills Assessment (zu deutsch, Die Einstufung der
grundlegenden Fahigkeiten des Schilers) darstellen. Die Bahnen reprasentieren: Elementare
sprachliche Operanten, rezeptive Fahigkeiten, fortgeschrittenen Syntax- und
Grammatikfahigkeiten, visuelle Leistung, Imitation, die Einstufung von Verstarkereffektivitat und
Lernbereitschaft, spontanes Lautieren, Generalisierung, Fahigkeiten in der sozialen und
schulischen Umgebung, ein Einstufungsverfahren von akademischen Fahigkeiten, ein
Einstufungsverfahren von Selbsthilfefahigkeiten, ein Einstufungsverfahren von motorischen
Fahigkeiten. Voll ausgefullt stellt die ABLLS jenen Fahigkeitsstand dar, der von Kindern
typischerweise beim Eintritt in die Vorschule vorausgesetzt wird, mit Ausnahme des Erlernens der
akademischen Fahigkeiten, das bis in die zweite Grundschulklasse andauern kann.

Der ABLLS-R und IEP (Individualized Education Plan)-Entwicklungsratgeber (Partington, 2006) ist
eine kiirzlich erschienene Uberarbeitung der urspriinglichen ABLLS, die eine auf neuen
Forschungsergebnissen gestitzte Feinabstimmung der Hierarchie von Lernzielen bietet,
Informationen zu in der nattrlichen Umgebung gesammelten Daten enthalt, und zuséatzliche
Schwerpunkte auf das Erlernen von flissigem Verhalten als Bewertungskriterium bei einigen
Féahigkeiten setzt. Eine internetbasierte Version der ABLLS-R, die WebABLLS, ist zudem
erhaltlich bei Behavior Analysts, Inc.

»1he Verbal Behavior Milestones Assessment and Placement Program“ (zu deutsch, Das
Sprachverhalten-Meilenstein-Einstufungs- und Einschulungsprogramm): Das VB-MAPP

Das VB-MAPP (Sundberg, Feldstudie), basiert auf B.F. Skinners Analyse des Sprachverhaltens
und setzt sich aus fiinf Bestandteilen zusammen: der Einstufung von sprachlichen Operanten und
deren Entwicklungsstufen (Mand, Tact, Echoic, Intraverbal, Zuh6ren, motorische Imitation,
unabhangiges Spielen, Sozialverhalten und Spielinteraktion, visuelle Wahrnehmungsféahigkeiten
und Zuordnen, Sprachstruktur, Gruppen- und Unterrichtsfahigkeiten, und frilhe akademische
Fahigkeiten; fur Altersstufen 0-18, 18-30, und 30-48 Monate); Einstufung von Sprach- und
Lernhindernissen (Unterrichtskontrolle, Verhaltensprobleme, unzuléngliches Mand- Verhalten,
mangelhaftes Tact-Verhalten, gestorte Imitation, Probleme beim Echoic- Verhalten,
Schwierigkeiten beim Zuordnen, Zuhérschwache, gestortes Intraverbal- Verhalten,



Promptabhéangigkeit, Generalisierungsprobleme, Scrolling (zielloses Ausprobieren von moglichen
Verhaltensantworten), mangelndes Beobachten, Unterscheidungsschwierigkeiten, schwache
Motivation, durch die Unterrichtssituation geschwachte Motivation, Selbststimulierung,
Artikulationsschwierigkeiten, zwanghaftes Verhalten, Verstarkerabhangigkeit,
Aufmerksamkeitsschwache, und mangelndes Sozialverhalten); die VB-MAPP Aufgabenanalyse
und Einstufung der Entwicklung von allgemeinen Fahigkeiten (eine Aufschliisselung des
Unterrichts von 1000 Fahigkeiten); eine Erdrterung der Moglichkeiten des Ubergangs in eine
weniger restriktive Schulform; und der VB-MAPP Einschulungsratgeber mit IEP-Zielen, der
genaue Richtungsvorgaben fir jeden der 170 Meilensteine der eingestuften Fahigkeiten sowohl
als auch spezifische Vorschlage fir IEP-Ziele liefern (das VB-MAPP wird voraussichtlich ab Mitte
2008 im Handel erhéltlich sein).

Der Einsatz von Stimulus-Stimulus Pairing, um das Lernumfeld positiv zu konditionieren; die
Unterrichtskontrolle

Eines der ersten Ziele bei der Vorbereitung der Lernbereitschaft und Unterrichtsteilnahme ist die
Unterrichtskontrolle. Das Erlangen der Unterrichtskontrolle bedeutet “eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass
der Schuler auf (vom Lehrer) gestellte Aufgaben erfolgreich und richtig reagieren wird. Wenn die
Unterrichtskontrolle nicht erreicht wird, reagiert der Schiiler auf Instruktionen oft mit unangemessenem
und verweigerndem Verhalten’ (Sundberg, 2001). Zwei Schritte auf dem Weg zur Unterrichtskontrolle sind
erstens, der Einsatz von Stimulus-Stimulus Pairing, um vormals mit Instruktionen und Aufgaben
verbundene bestenfalls neutrale Reize wie Unterrichtsmaterialien, Lehrer, Klassenzimmer etc. durch die
Verbindung mit bereits bestehenden Verstarkern positiv zu konditionieren, und zweitens, das Beibehalten
eines positiven Verstarkungsplans im Gleichgewicht mit der allmahlichen Einfiihrung von Instruktionen, so
dass im Erleben des Schilers der Erwerb von Verstarkern und nicht deren Entfernung im Vordergrund
steht (Longano & Greer, 2006; Sundberg & Partington, 2001). Einfacher ausgedriickt, ein Lehrer muss
vom Schuler erst als eine mogliche Quelle von Verstarkung erkannt, und Aufgaben und Instruktionen
miissen schrittweise eingebracht werden, so dass der Ubergang von nicht verhaltensabhéngiger (Non-
Contingent) Verstarkung zur Verstarkung fir die Losung von Unterrichtsaufgaben fir den Schiler kaum
wahrnehmbar ist.

Ausdruck erfolgreichen Stimulus-Stimulus Pairings sind das Annéahern und die Zuwendung des
Schilers in Richtung des Lehrers und der Unterrichtsmaterialien, und die Teilnahme an
Unterrichtsaktivitaten anstelle der Flucht vor oder des Vermeidens von Unterrichtssituationen bzw. der
Beschaftigung durch selbststimulierendes Verhalten. Wenn ein Schiller wahrend des Unterrichts die
letzteren Verhaltensweisen zeigt, sollte der Lehrer dies als Zeichen dafir werten, dass entweder das Maf3
des Stimulus-Stimulus Pairings nicht ausreicht, das Verhaltnis zwischen gestellten Aufgaben und
ausgegebener Verstarkung mangelhaft ist oder dass das Lernumfeld bzw. der Lehrer selbst sich zu
aversiven Reizen fur den Schuler entwickeln (Fabrizio, 2005; Kibbe & Richards, 2003).

Versuche, einen Schiler zur Teilnahme am Unterricht durch Festhalten und durch das Verhindern
von Fluchtverhalten zu zwingen, basieren auf Fluchtléschung und negativer Verstarkung
(verhaltensabhangige (Contingent) Entfernung eines aversiven Reizes, das zu einer zukinftigen Zunahme
des Verhaltens fiihrt). Oberflachlich betrachtet wird der Schiler zwar im Unterricht gehalten, wahrend der
Lehrer durch die Verteilung positiver Verstarkung mit dem Verstarkungswert des Fluchtverhaltens zu
konkurrieren versucht, findet fundamental durch die aversiven Bedingungen im Unterricht jedoch
tatsachlich die Entwicklung eines CMO-R statt, wobei Lehrer und Lernumfeld fur den Schuler zu
Warnzeichen fiir ,sich verschlechternde’ Bedingungen werden. Dadurch wiederum entwickelt der Schiler
weiteres Flucht- und Vermeidungsverhalten, um diesen Warnzeichen zu entgehen, wie z.B. Wutanfélle,
Weglaufen, oder anderweitige Vermeidung von Lernumfeld und Lehrer (Carbone et al., 2007). Negative
Verstarkung schafft zwar eine Steigerung des Einsatzes von Verhalten, ist allerdings grundsatzlich als
Lehrmittel nicht zu empfehlen, da negative Verstarkung auf der Entfernung eines aversiven Reizes beruht,
der das gesamte Lernumfeld als aversiv konditioniert (Wolery, Bailey & Sugai, 1988).

Eines von Dr. Vincent Carbones Lehrbeispielen ist das Video eines jungen Schiilers, der nach
umfangreichem Training fur Kooperationsbereitschaft durch Festhalten und Fluchtléschung zwar gelernt
hatte, zu seinem Unterrichtsplatz zu flitzten und sich hinzusetzten, jedoch dort unmittelbar eine
zusammengekrimmte Haltung einnahm, um Unterrichtsaufgaben abzuwehren und zudem schwere
Wutanfélle, Weinen und andere emotionale Verhaltensweisen einsetzte, sobald Unterrichtsmaterialen in
seine Nahe gebracht wurden. In der Folge wurde gezeigt, dass durch die Umwertung des Lernumfeldes
mit nicht verhaltensabhéngiger Verstarkung und das schrittweise Einfihren von Aufgaben mit einem



vorerst dichten Verstarkungsplan sowohl die Vermeidung von Aufgaben wie auch die emotionalen
Verhaltensweisen in weniger als einer Stunde deutlich reduziert werden konnten, und dass der Schiiler
Bereitschaft zeigte, Aufgaben unabhangig zu bearbeiten. Videomaterial desselben Kindes einen Monat
spater zeigte einen Schuler, der sich aktiv in die Bearbeitung und Lésung von Aufgaben einbrachte, ohne
weiterer Fluchtléschung zu bedurfen.

Der Einsatz von Léschungsverfahren mag bei einigen Programmen zur Verhaltensreduzierung
zulassig und angebracht sein. Der VB-Ansatz jedoch setzt sich zum Ziel, durch den Einsatz von
Unterrichtsverfahren, die dem Schiler Erfolgserlebnisse ermdglichen und ihn damit in hdufigen Kontakt
mit positiver Verstarkung bringen, den Einsatz von Loschungsverfahren zu minimieren und dadurch das
Lernumfeld zu einer Quelle von positiver Verstarkung zu konditionieren.

Der schrittweise Ausbau von  Task Demand

Der schrittweise Ausbau von Task Demand (zu deutsch, Aufgabenanforderungen) im Unterricht
bedeutet, dass die Unterrichtsanforderungen langsam und systematisch erhéht werden und
Aufgabenanforderungen sich standig ausgewogen zu positiver Verstarkung verhalt. Uber anfangliche
nicht verhaltensabhangige Verstarkung und Einfihrung langsam anspruchsvoller werdender Aufgaben
gewohnt sich der Schiler an die Erflllung von Aufgaben ohne den Einsatz von problematischem
Verhalten (Richman, Wacker & Winborn, 2001; Weld & Evans, 1990).

Ein friihzeitig gesetzter Schwerpunkt auf dem Unterr  ichten von Mands

Es ist immer wieder wichtig zu untersteichen, das beim VB-Ansatz grof3er Wert auf frihes
Unterrichten von Mands gelegt wird (Carbone, 2001; Partington, 2006; Partington & Sundberg, 1998), um
das Sprachverhalten des Schilers mdglichst friih als verstarkende Aktivitat zu konditionieren. Das Mand-
Verhalten verschafft dem Schiler unmittelbaren Zugang zu verstarkenden Gegenstanden und Aktivitaten.
Ferner nutzt der Mand natirlich bestehende MOs und bietet dem Schuler die Mdglichkeit, durch
angemessenes anstelle unangemessenen Verhaltens zu dem zu gelangen, was er mdchte. (Carr &
Durand, 1985; Horner & Day, 1991). Der Mand wird daher als Schlusselfahigkeit (Behavioral Cusp)
angesehen, die weit tber den unmittelbar erlernten Einsatz hinaus und beim Erlernen weiterer
Fahigkeiten genutzt werden kann (Bosch & Fuqua, 2001). Es wird empfohlen, mit dem Unterrichten von
Tacts erst zu beginnen, wenn ein Schiiler mindestens 25 Mands fir verstarkende Gegenstande,
Aktivitaten oder Personen spontan nutzt, und diese haufig und zu allen Tageszeiten einsetzt (Kibbe &
Richards, 2003).

Die Berucksichtigung von  Natural Environment Teaching beim Erstellen von Unterrichtsplanen

Natural Environment Teaching (NET) ist eine Variante des Incidental Teaching Models (zu
deutsch, Modelle des beilaufigen Unterrichtens) (Cautilli, 2006; Warren & Kaiser, 1986). NET &hnelt
besonders dem Natural Language Paradigm (NLP) (zu deutsch, Das Nattrliche Sprache Paradigma)
(Koegel, O'Dell & Koegel, 1988) und bezieht sich mehr auf ein Rahmenmaodell fir den Sprachunterricht,
als eine spezifische Unterrichtssituation. NET Unterrichtsziele und -materialien haben stets einen
zweckmaRigen Bezug zu einer Interaktion zwischen Lehrer und Schuler, werden in alltdglichen
Situationen eingesetzt und ergeben sich gezielt aus der augenblicklichen Motivation und dem Interesse
des Schilers. Wegen des Einsatzes nattirlicher MOs bietet NET eine besonders effektive Moglichkeit des
Mands-Unterrichts. Eine kritische Zusammenfassung von Studien, die naturalistische
Sprachunterrichtsmethoden mit intensivem Discrete Trial Teaching (DTT) (zu deutsch, Unterricht in
Einzelnen Lernreihen) verglichen haben, kommt zu dem Ergebnis, dass naturalistischer Sprachunterricht
effektiver als der des Intensive Trial Teaching (ITT) ist und zudem zu besseren Eltern-Kind Beziehungen
fuhrt (Delprato, 2001).

Das Verhaltnis zwischen Unterricht im NET gegentiber dem intensiveren ITT sollte immer von den
augenblicklichen Unterrichtszielen abhéngig gemacht werden. Carbone (2001) und Partington und
Sundberg (1999) geben folgende Empfehlungen fur dieses Verhéltnis (die Abfolge ist hierbei vom
Lernanfanger zum Fortgeschrittenen):

NET > ITT Schwerpunkt auf frihe Mands und der Entwicklung der Unterrichtskontrolle (mit friihen
Intraverbals in Routinen und Liedern).
NET =ITT Schwerpunkt auf Mands, Tacts, rezeptive Sprache, Imitation, Intraverbals,
Echoic (mit der Empfehlung, einen Grofteil des Mand-Unterrichts im NET zu gestalten
(Carbone, 2001)).



ITT>NET Schwerpunkt auf akademischen Fahigkeiten und dem Unterricht von
spezifischen Fahigkeiten.

NET > ITT Schwerpunkt auf Lernen im Gruppenunterricht, mit Gleichaltrigen, und
ohne ein besonders strukturiertes Lernumfeld, Unterricht wie typischerweise in der
Vorschule oder in der ersten Klasse.

ITT >NET Schwerpunkt auf akademischen Fahigkeiten und strukturiertem
Unterrichten, wie in den héheren Grundschulklassen.

Der Einsatz von Kommunikationssystemen mit Schwerpu nkt auf dem Erlernen von verschiedenen
Verhaltenstopographien im Gegensatz zu einer einzig  en Verhaltenstopographie; Zeichensprache
wird als Briicke zur gesprochenen Sprache genutzt

Viele der problematischen Verhaltensweisen bei Kindern mit Autismus sind dysfunktionale
Strategien, Wiinsche und Bediirfnisse zu kommunizieren (Carr & Durand, 1985); verzdgerte
Sprachentwicklung kann Sozialverhalten und bedurfnisgesteuertes Verhalten in unglnstige Bahnen
lenken (Kahmi & Johnston, 1982); die Entwicklung von Sprache und zweckmafiger Kommunikation
korreliert mit dem gesamten Lernerfolg (Garfin & Lord, 1986; Gillberg, 1991; McEachin, Smith & Lovaas,
1993); und die Fahigkeit von flissiger Unterhaltung im Alter von 5 Jahren ist ein sicheres Vorzeichen fir
gute Sprachfahigkeiten im Heranwachsendenalter (Venter, Lord & Schopler, 1992). Diesen Aussagen
zufolge sollte das Erlernen von zweckmaRiger Kommunikation eine absolute Prioritat beim Erlernen neuer
Fahigkeiten darstellen. Fir sich normal entwickelnde Kinder ist Kommunikation priméar ein verbaler Ablauf,
fur viele Kinder mit Autismus und anderen Entwicklungsstérungen bildet Sprache jedoch eines der
Kerndefizite ihrer Diagnosestellung (American Psychiatric Association, 2000; Siegel, Pliner, Eschler &
Elliott, 1988); einige dieser Kinder besitzen kein Sprachimitationsrepertoire, das sich zur weiteren
Forderung der Sprache nutzen lasst, und viele Kinder haben selbst nach intensivem Sprachunterricht
noch erhebliche Sprachschwierigkeiten.

In solchen Fallen kann der Einsatz von alternativen Kommunikationshilfssystemen (Augmentative
Alternative Communication (AAC)) helfen, um zweckmafige Kommunikation zu erméglichen, aber
gleichzeitig Sprachentwicklung und -heilung weiter zu férdern. Es gibt verschiedene AAC-Systeme fir
verschiedene Schiller, einschlief3lich des Picture Exchange Communication Systems (zu deutsch,
Bildaustausch-Kommunikationssystem) (Bondy & Frost, 1994) oder elektronischen Sprachsystemen
(Mirenda, 2002). Innerhalb des VB-Ansatzes wird der Einsatz von Zeichensprache der AAC-Systeme
besonders geschatzt.

Der Einsatz der Zeichensprache behindert nicht die vokale Sprachentwicklung und es gibt
Hinweise darauf, dass, wenn Zeichensprache gleichzeitig mit gesprochener Sprache durch ,Sprache plus
Zeichen’ als Mand unterrichtet wird, die Entwicklung der gesprochenen Sprache schneller geférdert wird
(Barrera, Lobato-Barrera & Sulzer-Azaroff, 1980; Barerra & Sulzer-Azaroff, 1983; Yoder & Layton, 1988).

Zeichensprache und verbale Sprache ahneln einander darin, dass sie topographie-basierte
Systeme sind, bei denen einzelne Zeichen und Worte verschiedene Topographien und Bedeutungen
haben, und sowohl in der Zeichensprache als auch in der gesprochenen Sprache gibt es eine spezifische
Beziehung zwischen der Form und der Funktion der Kommunikation. Dies steht im Gegensatz zu bild- und
symbolgestitzten Kommunikationssystemen, bei denen die motorische (Auswahl)Bewegung fir jeden
Begriff die Gleiche ist. (Michael, 1985; Wraikat & Michael, 1991).

Bildgestutzte Kommunikationssysteme sind zudem von generellen visuellen Fahigkeiten, der
Féahigkeit, ein Bild oder Symbol unter vielen auszusuchen und zuzuordnen, der Verfiigbarkeit des Bildes
oder Symbols, und unter Umsténden von Joint Control-Fahigkeiten abhangig (Lowenkron, 1991).

Zeichensprache dagegen bietet die Vorteile, dass sie beweglich und tberall einsetzbar ist, vom
Lehrer unmittelbar als Prompt genutzt werden kann, und dass die Fahigkeit der Zeichensprache vom
Schuler als Hilfsmittel genutzt werden kann, sich selbst einen Prompt zur gesprochenen Sprache zu
geben (Sundberg, 1993).

Die Nutzung von Stimulus-Stimulus Pairing, um das Echoic-Verhaltensrepertoire auszubauen

Ein weiteres Stimulus-Stimulus Pairing-Verfahren, dass zumindest hypothetisch betrachtet Nutzen
bieten kann (Sundberg, 2005; Sundberg, Michael, Partington & Sundberg, 1996), aber bislang noch
gemischte Forschungsergebnisse aufweist (Esch, Carr & Michael, 2005; Miguel, Carr & Michael, 2001;
Yoon & Bennett, 2000) ist der Gebrauch von Stimulus-Vocal-Stimulus Pairing (zu deutsch, Reiz-Vokallaut-
Reiz Verbindung). Dabei handelt es sich um das nicht verhaltensabhangige Pairing eines Verstarkers mit
dem Modellprompt eines vokalen Verhaltens, das die Nachbildung des vorgegebenen Lautes beim



Schuler férdern soll. Dieses Verfahren wird gelegentlich bei Schiillern eingesetzt, die Schwierigkeiten
aufweisen, ein Echoic-Verhaltensrepertoire zu entwickeln, oder bei denen Standardverfahren durch
direkten Unterricht oder Verstarkung von Lautanndherungen fehlschlugen.

Die Nutzung von Ubertragungsverfahren beim Unterric ht einzelner sprachlicher Operanten und
zwischen sprachlichen Operanten

Der Einsatz von Ubertragungsverfahren beim Unterrichten einzelner sprachlicher Operanten von
einer mit Hilfestellung durchgefiihrten zu einer ohne Hilfestellung durchgefiihrten unabhéngig erlernten
Fahigkeit, ist ein Routineablauf im Unterricht; Ubertragungsverfahren kénnen jedoch auch eingesetzt
werden, um Fahigkeiten von einem operanten Verhalten auf ein anderes operantes Verhalten zu
Ubertragen. Der Abbau von Prompts (Hilfestellungen) Uber kérperlichen Prompt und Zeigeprompt hin zum
unabhangigen Verhalten beim Erlernen von rezeptiver Sprache stellt ein Ubertragungsverfahren innerhalb
einer operanten Fahigkeit (in diesem Fall rezeptive Sprache) dar.

Lehrer sagt: ,zeig deine Nase’ (und gibt kérperlichen Prompt).
Schiler zeigt Nase (mit Hilfe des Prompts).
Lehrer sagt: ,zeig deine Nase’ (und gibt Zeigeprompt).
Schuler zeigt Nase (mit Hilfe des Prompts).
Lehrer sagt: ,zeig deine Nase’ (und gibt keinen Prompt).
Schiler zeigt Nase (unabhangig).
Lehrer verstarkt die richtige Antwort.

Ein Ubertragungsverfahren zwischen Operanten kénnte z.B. beim Erlernen von Intraverbals
genutzt werden, wobei der zuvor erlernte Tact als Prompt dient.

Lehrer fragt: Welches Tier hat Schnurrbarthaare?’ (Hat Bildkarten mit verschiedenen Tieren,
einschliellich einer Katze, vor sich liegen.)
Schiler sagt: ,Katze’ (als Tact bereits erlernt).
Lehrer dreht Bildkarten um, so dass das Bild der Katze nicht mehr sichtbar ist, die Karte jedoch
am gleichen Platz liegen bleibt (teilweiser Prompt).
Lehrer fragt: ,Sag mir, welches Tier Schnurrbarthaare hat.’
Schiler nutzt die zuletzt gegebene Antwort und die teilweise Hilfestellung der umgedrehten
Bildkarte am gleichen Platz und sagt: ,Katze.’
Lehrer entfernt die Bildkarte mit der Katze komplett vom Tisch.

Lehrer sagt: ,Nenn mir ein Tier, das Schnurrbarthaare hat.’

Schiler sagt: ,Katze’ (Ubertragung).

Lehrer verstarkt die richtige Antwort.
Lehrer unterrichtet die Ubertragung weiter, indem er Ablenkungsaufgaben stellt, um einen Prompt
durch zeitliche Abfolge der Aufgaben zu vermeiden.
Lehrer fragt: Welches Tier hat Schnurrbarthaare?’ (Ohne die Bildkarte mit der Katze zu zeigen.)
Schiller sagt: ,Katze.’ Eine richtige Antwort an dieser Stelle zeigt, dass die Ubertragung der
Fahigkeit gelungen ist.
Lehrer verstarkt die richtige Antwort (Hatte der Schiler bei der Antwort lange gezogert oder
begonnen, eine falsche Antwort zu geben, hatte der Lehrer noch einmal kurz die Bildkarte mit der
Katze zeigen, und somit als Prompt flr die richtige Antwort einsetzen kénnen, wonach er, wie
bereits oben beschrieben, weiter an der Ubertragung gearbeitet hétte).

Der Gebrauch von Fehlerfreiem Lernen anstelle des V  ersuch-und-Irrtum-Verfahrens

Das Versuch-und-Irrtum-Verfahren hat sich bei Schilern mit sehr langsamer Lernentwicklung, bei
Schilern, die wahrend des Unterrichts viele neue Verhaltensauffalligkeiten entwickeln und bei Schilern,
die bereits erlernte Fahigkeiten wieder verlieren, als weniger erfolgreiche Unterrichtsmethode erwiesen,
als eine Unterrichtsmethode, durch die von vornherein Fehler und falsche Antworten vermieden werden
(Heflin, 2001; Heckman, Alber, Hooper & Heward, 1998; Schilmoeller, Schilmoeller & Etzel, 1979; Singer
& Gaines, 1975).

Allgemein werden Prompts (zuséatzliche Reize oder oberflachliche Hilfsmittel, die dem Schiiler
beim angemessenen oder richtigen Losen von Aufgaben Unterstitzung bieten) antezedent eingesetzt, so
dass der Schiler die richtige Antwort oder das erwiinschte Verhalten zeigt, bevor er die Méglichkeit hat,



einen Fehler zu machen oder ein unerwiinschtes Verhalten zu zeigen. Diese Prompts werden dann
systematisch ausgeblendet (Fading), wahrend der Schiler weiterhin das korrekte Verhalten zeigt. Beim
fehlerfreien Lernen eingesetzte Hilfestellungen sind koérperliche Prompts, Verdnderungen an
Unterrichtsmaterialien, Modellprompts, Sprachprompts, konstante und progressive Zeitverzogerungen
usw. (Cooper, Heron & Heward, 2007; Wolery et al., 1988). Hierbei ist es wichtig, dass der eingesetzte
Prompt zu einer richtigen Antwort oder einem erwinschten Verhalten fihrt, und im Verlauf des Unterrichts
schnell genug ausgeblendet wird, um eine sich moglicherweise entwickelnde Promptabhangigkeit zu
vermeiden.

Der Einsatz von Fehlerkorrekturverfahren

Obwohl der Einsatz von fehlerfreiem Lernen darauf abzielt, Fehler zu vermeiden, werden ohne
Zweifel doch immer wieder Fehler beim Unterrichten auftreten. Im Allgemeinen werden in solchen Fallen
Korrekturverfahren eingesetzt. Ein solches Verfahren besteht z.B. darin, das fehlerhafte Verhalten
unmittelbar und ohne Feedback zu unterbrechen und die Aufgabe erneut zu stellen, um eine Verbindung
des fehlerhaften Verhaltens mit der richtigen Antwort wahrend der gleichen Versuchsreihe zu vermeiden,
und gleichzeitig mit der neu gestellten Aufgabe genug Hilfestellung zu geben, um eine richtige Antwort
sicherstellen zu kénnen. Unmittelbar danach wird die Aufgabe dann ohne Hilfestellung erneut gestellt, um
den mdoglichen Fahigkeitstransfer zu prifen. Nun wird eine andere Aufgabe zur Ablenkung gestellt, bevor
die erste Aufgabe erneut gestellt wird, um festzustellen, ob die Fahigkeit behalten und ansatzweise erlernt
wurde (Kibbe & Richards, 2003).

Rodgers und Ilwata (1991) stellten fest, dass Korrekturverfahren vom Schiler als leicht aversiv
wahrgenommen werden, wodurch falsche und unerwiinschte Verhaltensweisen vom Schuler in der
Zukunft eher vermieden werden und zudem die Verbindung zwischen Aufgabe und Antwortverhalten
gestarkt wird. Smith et al. (2006) merkten zudem an, dass es hilfreich sein kann, fiir einzelne Schuler
individuell abgestimmte Korrekturverfahren zu entwickeln.

Lockeres Unterrichten hilft beim Generalisieren

ZweckmafRigkeit und Generalisierung von Fahigkeiten messen sich vor allem an dem Kénnen, auf
Erlerntes nicht ausschlieR3lich im Unterrichtsverhaltnis oder der Unterrichtsumgebung zurtickgreifen zu
kénnen (Stokes & Baer, 1977; White et al., 1988). Eine Vorgehensweise zum Generalisieren von
Fahigkeiten heif3t Teaching Loosely (zu deutsch, Lockeres Unterrichten). Dabei geht es darum, die zur
Losung der Aufgabe nicht im Wesentlichen notwendigen Merkmale von Unterrichtsmaterialen
entsprechend Kklarer Vorgaben systematisch zu variieren, so dass das Verhalten des Schilers nicht von
spezifischen Aufgabenbedingungen abhangig wird oder sich der Schiler beim Lésen von Aufgaben auf
unwesentliche, aber der Lésung der Aufgabe dienliche, Reizmerkmale konzentriert (z.B. auf die Farbe
einer Tasse, anstatt auf ihre Form). Wenn zum Beispiel das wesentliche Merkmal einer Aufgabe ,Nase’
ist, wirde der Lehrer den Schiiler unterrichten, seine Nase auf verschiedene Anweisungen hin
auszuwahlen, wie z.B. ,zeig mir’, berlhre’, oder ,wo ist?” Zudem wirde der Schiler wahrend dieser
Aufgabe unterrichtet werden, verschiedene Nasen auszuwahlen, wie z.B. Nasen von anderen Menschen
und Tieren, Nasen an Objekten, Nasen auf Photos, Nasen auf Bildern usw. Andere Strategien des
lockeren Unterrichtens sind, in verschiedenen Umgebungen zu unterrichten, verschiedene Lehrer
einzusetzen, und zu verschiedenen Tageszeiten zu unterrichten. Verglichen mit dem standardmaRigen
Unterrichten von Fahigkeiten fuhrt lockeres Unterrichten zu effizienterer und verlasslicherer
Generalisierung (Charlop-Christy & Carpenter, 2000; Stokes & Baer, 1977).

Aufgabenmischung und Reizabwechslung

Es ist bewiesen, dass Aufgabenmischung und Reizabwechslung zu einem erhéhten Einsatz von
angemessenem Verhalten mit einem verminderten Einsatz von Fluchtverhalten und anderen
Problemverhalten fiihren (Dunlap, 1984; Dunlpa & Koegel, 1980). Zusammengenommen sind diese
beiden Unterrichtsmethoden bekannt als Mix and Vary (zu deutsch, Mischen und Abwechseln). Mischen
und Abwechseln bedeutet, dass in einer Unterrichtseinheit verschiedene Fahigkeiten unterrichtet werden,
anstatt in zahlreich durchgefiihrte Unterrichtsdurchgange nur eine Fahigkeit bzw. mit nur einem Reiz zu
unterrichten. Zudem wird in diesen gemischten Unterrichtseinheiten ein hoher Anteil von einfachen bzw.
bereits erlernten Fahigkeiten neben neuen und somit schwierigeren Fahigkeiten unterrichtet. Ein weiterer
Vorteil des Mischens und Abwechselns ist die sich schneller entwickelnde Aufmerksamkeit des Schilers
bezugliche der Aufgabenstellung und die Fahigkeit, auf wechselnde Aufgaben zu reagieren, die dem



Verhalten in der natirlichen Umgebung &hnlicher ist, als immer wieder die gleiche Aufgabe |6sen zu
mussen.

Ein dauerhaft hohes Verhaltnis von einfachen zu sch ~ wierigen Aufgaben

Durch das Beibehalten eines hohen Anteils von einfachen und bereits erlernten Fahigkeiten im
Unterricht, werden die an den Schuler gestellten Anforderungen relativ gering gehalten, und somit der
Wert der Verstarkung relativ gesteigert. Forschungsergebnisse belegen, dass das Auftreten von
Problemverhalten mit hohem Aufgabenanspruch korreliert, und dass ein héherer Anteil von einfachen und
bereits erlernten Aufgaben im Unterricht zu einer Reduzierung von Problemverhalten fiihrt (Horner & Day,
1991; Horner, Day, Sprague, O’brien & Heathfield, 1991; Weeks & Gaylord-Ross, 1981; Winterling,
Dunlap & O’Neill, 1987). Durch das Beibehalten von bereits erlernten Fahigkeiten in Abwechselung mit
neuen Fahigkeiten, bietet der Unterricht zusatzliche Gelegenheit, bereits erlernte Fahigkeiten weiter zu
Uben, und wird zudem vom Schiler positiver erlebt.

Die Berucksichtigung des Unterrichtstempos

Einige Studien haben gezeigt, dass schneller Unterricht mit geringen Inter-Trial-Intervals (zu
deutsch, Aufgabenabstanden; der Abstand zwischen der Verstarkung und der nachsten Aufgabe), zu
gualitativ besserem Verhalten, und zu einer Reduzierung von Problemverhalten und nicht
aufgabenbezogenem Verhalten im Unterricht fuhrt. Eine Reduzierung der Aufgabenabsténde fuhrt zudem
zu einem verbesserten Verhaltnis von aufgabenbezogenem Verhalten zur Wartezeit in der jeweiligen
Unterrichtseinheit (Carnine, 1976; Dunlap, Dyer & Koegel, 1983; Tincani, Ernsbarger, Harrison & Heward,
2005). Dies bedeutet, dass mehr Aufgaben je Unterrichtseinheit unterrichtet und nicht
aufgabenbezogenes Verhalten reduziert werden kann.

Die bevorzugte Nutzung eines periodischen ersten Te  stversuchs gegeniber der standigen
Datensammlung

Datengestitzte Entscheidungsfindungen sind beim Einsatz verhaltensanalytischer Programme
selbstverstandlich, vor allem, wenn es darum geht, Effektivitat und Effizienz einer Intervention oder einer
Unterrichtsstrategie zu bewerten, oder um festzustellen, ob Veranderungen an Unterrichtsablaufen
vorgenommen werden missen (Cooper et al, 2007; Wolery et al., 1988). Bei VB-Programmen werden
haufig periodische Testdaten gesammelt, die gemeinhin \first cold probe data’ (zu deutsch, erste
vorlaufige Versuchsdaten) genannt werden. Diese Datensammlungsmethode ersetzt haufig die stéandige
Aufgabe-fur-Aufgabe Datensammlung. Der Ablauf ist folgender: Am Anfang eines Tages oder einer
Unterrichtseinheit wird eine Fahigkeit ohne Hilfestellung abgefragt, um zu testen, ob die Fahigkeit vom
Schiler unabhéngig beherrscht wird. Fir den Fall, dass das Verhalten richtig ist, wird die Antwort als
richtig notiert und die Datensammlung fir diese Fahigkeit erst am nachsten Tag oder der nachsten
Unterrichtseinheit wieder mit dem ersten Testversuch fortgesetzt. Nach einer Reihe von korrekten
Antworten bei periodischen ersten Testversuchen, z.B. Uber drei Tage in Folge, wird angenommen dass
der Schuler die Fahigkeit erlernt hat, und sie gilt als gemeistert (Carbone, 2001). Ab diesem Punkt kann
die erlernte Fahigkeit dann als einfache Aufgabe bei der Aufgabenmischung verwendet werden, durch
andere Methoden weiter generalisiert werden, oder als Teil eines neuen Unterrichtsplans beibehalten
werden.
Gegeben den Fall, dass die Antwort beim periodischen ersten Testversuch falsch ist, wird die Antwort als
inkorrekt notiert, das Fehlerkorrekturverfahren angewendet, und die Fahigkeit weiter normal unterrichtet.
Ein Aspekt, dem besondere Beachtung bei dieser Methode geschenkt werden muss, ist die Tatsache,
dass jegliche Lehrpersonen alle Unterrichtsschritte gut beherrschen und Fortschritte im Unterricht
untereinander austauschen missen, um das Erlernen von Fahigkeiten zur Selbststandigkeit zu
gewahrleisten. Wenn Fahigkeiten nicht zlgig erlernt werden, ist unter Umstanden die standige
Datensammlung vorzuziehen, da diese gegebenenfalls eine genauere Beobachtung des Erlernens von
Fahigkeiten zulasst.
Obwohl nur wenige Studien Uber die Vor- und Nachteile der verschiedenen Datensammlungsmethoden
veroffentlicht wurden, behaupten die Autoren einer kiirzlich durchgefiihrten Studie (Cummings & Carr, in
press), dass, in Bezug auf das Erlernen und Behalten von Fahigkeiten, die Erste-Testversuch-
Datensammlungsmethode eine angemessene Strategie zur Datensammlung darstellt. Bei der Wahl der
Datensammlungsmethode gilt daher grundsatzlich, dass die Methode mindestens jene Daten liefern
muss, die fur das Erstellen eines effektiven Unterrichtsplans notwendig sind, aber nattirlich vor allen



Dingen auch nicht den Lehrer vom Unterrichten des Schulers abhalten soll (Cooper et al., 2007; Wolery et
al., 1988).

Der Einsatz von variablen Verstarkungsplanen um ein e hohe Einsatzrate von Verhalten zu erzielen
und beizubehalten

Beim Erlernen neuer Fahigkeiten ist es wichtig, moglichst schnell Stimulus Control (zu deutsch,
Stimuluskontrolle) Uber das Verhalten zu erreichen, wobei der Einsatz eines Kontinuierlichen
Verstarkungsplans (CRF) angemessen ist, um das Verhaltnis zwischen Zielverhalten und Verstarkung
besonders zu verdeutlichen. Sobald sich ein Verhalten oder eine Fahigkeit dann unter Stimuluskontrolle
befindet, also erlernt ist, wird es notwendig, den Verstarkungsplan systematisch auszudiinnen (Thinning).
Beim Ausdiinnen eines Verstarkungsplanes wird Verhalten, das in der Vergangenheit bei jedem Einsatz
verstarkt wurde, erst noch ,haufig’, dann ,manchmal’, und dann nur noch ,selten’ verstéarkt. Im Idealfall
wuirde der endgiltige Verstarkungsplan mit dem natirlich bestehenden Verstarkerplan Gibereinstimmen,
so dass eine hohe Einsatzrate des erlernten Verhaltens durch die im nattrlichen Umfeld bestehenden
Verstarkungsplane gegen das Risiko der Verhaltensléschung beibehalten wiirde.

Forschungsergebnisse sprechen dafiir, dass Verstarkungsplane mit variablem
Verstarkungsverhéltnis (Variable Ratio (VR)-Verstarkungsplane) sich eher als Verstarkungsplane mit
einem festgelegten Verstarkungsverhaltnis (Fixed Ratio (FR)-Plane) dazu eignen, hohe Einsatzraten
angemessenen und bei systematischer Ausdiinnung gegen Léschung resistenten Verhaltens zu
konditionieren (Skinner & Ferster, 1957/1959). Beim Einsatz eines VR-5 Verstarkungsplans z.B. wird
durchschnittlich jeder funfte Einsatz eines erwiinschten Verhaltens verstarkt (manchmal wird nach vier
Einsatzen, manchmal nach acht Einséatzen, manchmal nach drei Einséatzen usw. des Verhaltens verstarkt;
dies steht im Gegensatz zur Verstarkung nach genau jedem fiinften Einsatz eines Verhaltens, wie es
durch einen FR-5 Verstarkungsplan festgelegt wére. Einfach ausgedrickt, ermdglicht ein VR
Verstarkungsplan es dem Schdler nicht vorauszusehen, wann sein Verhalten verstarkt werden wird,
wodurch der Einsatz des Verhaltens weiterhin schnell und genau erfolgt. Zudem ist ein VR-
Verstarkungsplan weniger anféllig fur Probleme des FR-Verstarkungsplanes wie beispielsweise dem
verminderten Einsatz und geringerer Genauigkeit von Verhalten unmittelbar nach der Verstarkung.

Es sollte hier erwahnt werden, dass die zu schnelle Ausdiinnung eines Verstarkungsplans jedoch
zu einem gezerrten Verhaltnis (Ratio Strain) fihren kann, bei dem die Verhaltensgenauigkeit dadurch
abnimmt, dass der Schiler versucht, durch den Einsatz einer méglichst hohen Einsatzrate von Verhalten
maglichst schnell zur Verstarkung zu gelangen; weitere Folgen eines gezerrten Verstarkungsverhaltnisses
sind eine Zunahme von Fehlern, der Einbruch der Verhaltenssteuerung durch die Verstarkung, die
Abnahme der Haufigkeit des Einsatzes von Verhalten, und die Zunahme von nicht unterrichtsbezogenem
Verhalten. Zu schnell ausgediinnte Verstarkungsplane fihren also zu ahnlichen Zustanden wie
Léschungsablaufe (Ablaufe, in denen vormals verstarktes Verhalten nicht weiter verstarkt wird). Eine
weiterflihrende Erdrterung dieses Themas kann bei Wolery et al. (1988), pp. 234-251 und 287-312
gefunden werden.

Bevorzugung von akkuraten und schnellem Antwortverh alten anstelle ausschlief3lich akkuraten
Verhaltens — Flussigkeit

Forschungsergebnisse im Feld des Precision Teachings (zu deutsch, Prézisionsunterrichts) liefern einige
Beweise fir die Annahme, dass ein Augenmerk auf Flissigkeit, definiert durch schnelles und genaues
Verhalten (Binder, 1996) im Unterricht zum Erlernen von Fahigkeiten fuhrt, die vom Schiiler sicherer,
langer, und genauer eingesetzt werden, als wenn diese Fahigkeiten langsam und genau erlernt wurden
(Kubina, Morrison & Lee, 2002; Kubina & Wolfe, 2005).

Weiter fortgeschrittene Bereiche, komplexe Operante  n und Multiple Control

Obwohl eine detaillierte Erérterung im Rahmen dieses Kapitels nicht méglich ist, soll doch
erwahnt werden, dass Skinner (1957) in seinem Werk ,Verbal Behavior* noch weitere Themen behandelt,
die auch von anderen Forschern aufgegriffen wurden. An dieser Stelle findet der Leser eine Auflistung
dieser Themen mitsamt Seitenzahlen in ,Verbal Behavior“; zudem bieten Sundberg, 2004c, und Frost und
Bondy, 2006 weiterfiihrende Erdrterungen.

» Erweiterte Mands (pp. 46-47): Der Einsatz eines Mands gegeniber einem Gegenstand oder
einem Tier, das keine Antwort geben kann, oder einer Person, die sich aul3er Hérweite, wie z.B.
im Radio oder im Fernsehen, befindet (z.B. ,Nun schiefd schon’, wahrend der



FuRballlbertragung).

. Aberglaubische Mands (pp. 47-48): Der Einsatz eines Mands gegeniiber einem
Gegenstand, wenn dieser Gegenstand in der Vergangenheit zuféllig in Folge eines Mands seinen
Zustand veranderte (z.B. ,Spring schon an’, wenn das Auto nicht anspringt).

. Magische Mands (pp. 48-49): Unmdglich zu verstarkende Mands, welche in der
Vergangenheit nie zu unmittelbarer Verstarkung fuhrte (Wenn ich ein Voglein wér...").
. Generische Erweiterung des Tacts (pp. 91-92): Eine Art der Reizgeneralisierung, wobei

ein bereits erlerntes Verhalten durch die generische Erweiterung von einem bisher unbekannten
Reiz ausgel6st wird, der entscheidende Merkmale mit dem urspriinglichen verhaltensauslésenden
Reiz teilt. Wahrend des flexiblen Unterrichtens wird durch das Unterrichten mit verschiedenen
Exemplaren einer Art von Gegenstand das Verhalten des Schulers durch relevante Merkmale und
nicht durch unwichtige Merkmale gesteuert. Z.B., wenn ein Schiller nach dem Erlernen des
Tiernamens ,Affe’ in den Zoo geht, und dort eine ihm bisher unbekannte Affenart als ,Affe’
bezeichnet, hat eine generische Erweiterung des Tacts stattgefunden.

. Metaphorische Erweiterung des Tacts (pp. 92-99): Ein Verhalten wird durch einen bisher
unbekannten Reiz, der wichtige Merkmale mit einem bereits bekannten Reiz teilt, ausgeldst. Z.B.,
ein Kleinkind bezeichnet alle Tiere mit Fell als ,K&atzchen’, oder ein Schiler macht beim
Unterrichten eines Tacts bei ahnlichen Gegenstanden den gleichen Fehler, da sein Verhalten von
einigen, jedoch nicht allen entscheidenden Merkmalen der Gegenstande gesteuert wird (z.B. sagt
der Schiiler statt ,Tonne’ und ,Fass’ ,Tasse’.

. Metonymische Erweiterung des Tacts (pp. 99-102): Ein Verhalten wird durch keine der
entscheidenden Merkmale, sondern durch unwichtige Merkmale eines Gegenstandes ausgelost.
Wenn ein Schiiler wahrend des Unterrichts eines Tacts scheinbar wahllos Fehler macht, ist es
mdglich, dass sein Verhalten von in dem Moment unwichtigen Gegenstandsmerkmalen wie z.B.
Farbe, Form, Position etc. gesteuert wird.

. Nomination (pp. 104-105): Namen, Kose- und Spitznamen, andere Benennungen.

. Autoklitisches Verhalten (pp. 311-330; 331-343): Sprachverhalten, das sich auf das
eigene Sprachverhalten des Sprechers bezieht. Z.B. ,Ich bin fest davon Uberzeugt, dass es ein
Pferd ist’, wobei sich der Sprecher auf die Gewissheit seines Tact-Verhaltens bezieht. Andere
Beispiele fiir autoklitisches Verhalten sind Negation (pp. 322-326), Assertion (pp.326-329),
Quantifying (329-339, und Grammatik und Syntax als autoklitische Ablaufe (pp. 331-343). Zudem
bietet Sundberg (2004b) weitere Einblicke.

. Multiple Control (pp.227-252): Verhalten kann unter Multiple Control stehen, wenn es
mehr als nur einen antezedent auslésenden Reiz gibt. Z.B., ein Lehrer fragt: Was mdchtest du?’,
wahrend er einen Teller mit Keksen fir den Schiler sichtbar in der Hand héalt. Der Schuler
antwortet: ,Ich méchte Kekse.” Angenommen, dass der Schiler tatséachlich Kekse méchte, ist
dieses Verhalten sowohl Mand, als auch Tact, als auch Intraverbal, da dieses Verhalten sowohl
von den MOs fiir Kekse, der Gegenwart der Kekse und der Frage des Lehrers gesteuert wird.
Dieses Verhalten kann daher als Mand/Tact/Intraverbal bezeichnet werden. Siehe zudem Frost
und Bondy (2006).

. Selbsteditierendes Verhalten (pp. 369-383): Sprachverhalten, das vor seinem Einsatz
vom Sprecher selbst untersucht und verandert wird. Z.B., wenn jemand ,Vergiss es’ sagt, weil er
sich nach dem Ausspruch eines Schimpfwortes eines Besseren besonnen hat; der Ausspruch
eines gesellschaftlich annehmbaren Wortes anstelle eines Schimpfwortes; zégerliches Sprechen
mit dem Vorhaben der Selbstkorrektur; und der Selbstvergleich mit verbalen Beispielen, denen
sich durch stilles Uben angenahert wurde. Selbsteditierendes Verhalten héngt vor allen Dingen
mit in der Vergangenheit erfahrenen Bestrafung oder Nicht-Verstarkung von Verhalten
zusammen, wobei Verstarkung, Selbstverstarkung und MOs auch eine Rolle spielen mdgen. Ein
Mangel an selbsteditierendem Verhalten oder eine extreme Zogerlichkeit beim Ausdriicken von
emotionalen Zusammenhéangen spielen besonders fir Schiler mit Autismus eine Rolle
(Sundberg, 2006).

Zusammenfassung

Der VB-Ansatz ist eine Anwendung der ABA, und griindet sich somit, ebenso wie ABA, auf
wissenschaftlich definierte Vorgange und Ablaufe. Zudem unterstreicht der VB- Ansatz die Wichtigkeit
einer wissenschaftlichen Analyse von Sprachverhalten und den dazugehérigen Antezedenten
einschliellich der Sprechermotivation, und ermdéglicht dadurch die Erkennung von Sprachhindernissen,



den Einsatz effektiver Unterrichtsmethoden, und die Bestimmung von Umweltbeziehungen und —
abhéangigkeiten des Sprachgebrauchs. Das Ziel dieses Kapitels ist, die gegenseitige Unabhangigkeit der
Sprachoperanten hervorzuheben, die Wichtigkeit der MOs beim Unterrichten darzustellen und
Unterrichtsmethoden vorzustellen, die darauf basieren, die Motivation des Schillers beim Unterrichten von
Kindern mit Autismus zu nutzen.
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