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1 Einleitung

1.1 Uberlegungen zur Bedeutung der Systemtheorie fiir die
inklusive Pidagogik

,Das Wartchen “systemisch” ist mittlerweile zu so etwas wie einem “projektiven”
Test psychosozialer Professionen geworden: Alle fihren es im Munde und meist
tun zwei, die dartiber reden, als meinten sie damit das gleiche. Bei genauerem
Hinhoren zeigt sich aber oft eine babylonische Bedeutungsvielfalt des Begriffs®
(Schlippe/Schweitzer 2003, 49). Das systemtheoretische Modell, das urspriinglich
aus der Kybernetik stammt, kann auf verschiedene Modelle der Wirklichkeit und
auch in den verschiedensten Wissenschaften angewandt werden (vgl. Speck
2008, 92). Es liegen nach uUber vier Jahrzehnten der Entwicklung der
Systemtheorie zahlreiche Varianten vor, ,die unterschiedliche Schwerpunkte
setzen und jeweils ganz verschiedene Handlungskonsequenzen nahelegen. (...)
Systemisches Denken ist heftig in Bewegung, ahnlich vielleicht wie unsere Zeit
uberhaupt® (Schlippe/Schweitzer 2003, 50).

Systemische Ansatze sind einerseits im Kontext der Psychotherapie
(Einzelpsychotherapie, Paartherapie, Familientherapie, Gruppentherapie), aber
andererseits auch in Beratung, Supervision, Padagogik und

Organisationsentwicklungen erarbeitet worden (vgl. Ludewig 2005, 16).

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Systemtheorie als eine bedeutende
Bezugstheorie der Sozialen Arbeit etabliert. Sowohl in der Praxis als auch im
Wissenschaftsdiskurs ist die systemische Sichtweise &ul3erst populér. Trotzdem
ist haufig unklar, was denn gemeint ist, wenn von Systemtheorie gesprochen wird.
Luhmann hat schon 1984 festgehalten, dass die Systemtheorie ,ein
Sammelbegriff fur sehr verschiedene Bedeutungen und sehr verschiedene
Analyseebenen“ (Luhmann 1984, 15) ist. Was festgestellt werden kann, ist, dass
Modelle der Systemtheorie zunehmend in den Sozialwissenschaften angewandt
wurden bzw. werden, und man auch hier begann ,Dinge als Systeme zu
betrachten und zu untersuchen — unter anderem in der Padagogik, der Soziologie
und in der Familientherapie“ (Herwig-Lempp 2002, 6). An dieser Stelle muss man

sich natirlich die Frage stellen, warum eine Verbindung der Systemtheorie, die
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eigentlich vorwiegend aus der Soziologie kommt, mit der Padagogik hergestellt

werden kann.

Verbindet man einen systemtheoretischen Ansatz mit der Padagogik und im
Speziellen im Kontext der Arbeit mit Menschen mit Behinderung, so bezieht sich
dieses Verstandnis sowohl auf das , soziale System” als auch auf die einzelnen
mit eingeschlossenen Teilsysteme, seien es einzelwissenschaftliche Systeme,
Institutionen, Elterngruppen oder die einzelnen darin wirkenden oder beteiligten
Personen® (Speck 2008, 92).

Ein entscheidender Grund fir das Einbeziehen dieser Modelle liegt ,in der
grundlegenden Bedeutung der Umwelt als Lebenswelt, und damit auch und im
Besonderen der Erziehung, fur individuelle menschliche Entwicklung
(Padagogisch-0kologischer Aspekt)‘ (Speck 2008, 97f). Der Umwelt wird
mittlerweile sehr viel mehr Bedeutung geschenkt, was dazu fihrt, dass eine
defizitorientierte Sichtweise allmahlich dberwunden wird. Dadurch wird ermdglicht,
dass sich mehr Handlungsraume und Chancen in der Forderung jedes Einzelnen
ergeben (vgl. Speck 2008, 97). Inzwischen haben sich die Sichtweisen von
Behinderung in den Rehabilitationswissenschaften verandert: ,weg von
individuumbezogenen und defizitorientierten Ansétzen hin  zu einem
kompetenzorientierten und 6kologischen Verstandnis® (Wansing 2006, 79). Als
forderlich fur diesen Verstandniswandel kann das neue Verstandnis der ICF
(International Classification of Functionig, Disability and Health) bezeichnet
werden, da nach dieser Auffassung Behinderung nicht als individuelle Eigenschatft
gesehen wird. Die Grundlage der ICF stellt ein bio-psycho-soziales Modell bzw.
Verstandnis von Behinderung dar. ,Entsprechend dient Behinderung als
Oberbegriff  fir  Schadigungen, Beeintrachtigungen der Aktivitdt und
Beeintrachtigung der Partizipation [Teilhabe]. Die ICF listet dartber hinaus
Umweltfaktoren auf, die mit den genannten Konstrukten in Wechselwirkung
stehen.” (DIMDI 2005, 9). Diese Ebenen der Kdrperstruktur, der Kérperfunktionen,
der Aktivitdten und der Teilhabe stehen in wechselseitiger Beeinflussung und sind
ebenfalls abhéngig von Kontextfaktoren. Zu diesen Kontextfaktoren zéhlen sowohl
personliche Voraussetzungen, als auch Umweltfaktoren. ,Behinderung ist nach
diesem Modell das Ergebnis der negativen Wechselwirkungen einer Person, ihrem
Gesundheitsproblem und den Umweltfaktoren® (Wansing 2006, 79). Als



Konsequenz einer Orientierung an der Systemtheorie bedeutet es demnach, dass
alle Teilsysteme einbezogen werden, an denen die Betroffenen Anteil haben. Im
Zentrum sollte nicht die Behinderung stehen, sondern der jeweilige Mensch mit

seinen speziellen Bedurfnissen in seiner Lebenswelt (vgl. Hagmann 1990).

Bei dieser eben beschriebenen systemischen Sichtweise, die sich in der ICF
wiederspiegelt, herrscht kein problemzentriertes, defizitorientiertes Verstandnis
von Behinderung vor, was auch im Bereich der inklusiven Padagogik vorzufinden
ist. ,Inklusion umfasst alle Dimensionen von Heterogenitat® (Hinz 2006, 5). Die
Unterschiede lassen keine Probleme entstehen, sondern ,enthalten ein hohes
Potenzial, das in heterogenen Gruppen genutzt werden kann® (ebd.). Der Fokus
des inklusiven Gedankens richtet sich also auf ein Nutzen der Vielfalt der

Unterschiede und nicht nur auf die Probleme der Individuen.

Das Denken in Kontexten unter Bericksichtigung von Wechselwirkungen mit
anderen Ebenen und Beziehungen hat demnach Auswirkungen auf
padagogisches Arbeiten, denn ,eine systemische Betrachtung padagogischer
Prozesse legt ihr Augenmerk also nicht nur auf das selbstreferentielle System
(eine Person) selber, sondern auch auf die Relationen (Beziehungen), die eine
Person (als Element) mit anderen Personen verbinden, und weiterhin auf die
Relationen, die zwischen einer und mehreren Personen und den umgebenden

Systemen (Kontextsystemen) bestehen” (Huschke-Rhein 1992, 201).

In der Literatur ist zu erkennen, dass in den letzten Jahren verschiedene
systemtheoretische Ansétze in der Padagogik an Bedeutung gewonnen haben®.
Jedoch wird deutlich, dass innerhalb der Sonderpadagogik — im Vergleich zur
parallelen Systemtheorie-Rezeption in der Sozialen Arbeit — ,nicht unbedingt der
Kern des Faches von grundsatzlichen systemtheoretischen Uberlegungen
beziglich der eigenen Profession und Disziplin beriihrt zu sein — nach wie vor
verzichten die meisten theoretischen Arbeiten auf diesen Theoriekorpus; einen

thematisch einschlagigen Sammelband gibt es jedenfalls nicht* (Moser 2008, 391).

Der Einfluss der Systemtheorie auf die Padagogik kann als vielfaltig beschrieben
werden: ,Im padagogischen Diskurs finden die Systemtheorie von LUHMANN und
die Kommunikationstheorie von WATZLAWICK verstarkt Beachtung. Des
Weiteren werden die aus der Neurophysiologie und -biologie stammenden

L vgl. Kapitel S. 88-90



Erkenntnisse von MATURANA und VARELA \verarbeitet, als auch die
Erkenntnisse des Kybernetikers VON Foerster und der Entwicklungspsychologen
VON GLASERFELD und PIAGET" (Hagen 2001, 40). Es kann aber, wie im Zitat
von Moser ersichtlich wurde, von keiner einheitlichen Rezeption der Systemtheorie
gesprochen werden, da in der ersten Phase vor allem auf die system-0kologische
Perspektive nach Bronfenbrenner und auf die biologisch-konstruktivistische
Perspektive nach Maturana und Varela zuriickgegriffen wurde. Die zweite Phase
nimmt vor allem auf die system-soziologische Perspektive nach Luhmann Bezug
(vgl. Moser 2008, 390f).

Im Bereich der inklusiven Padagogik, die in der Diplomarbeit einen Schwerpunkt
darstellt, ist auffallig, dass Autoren wie Hinz und Boban den systemischen Ansatz
erwahnen und im Zusammenhang mit diesem Fachgebiet behandeln, es fehlt aber
an Uberlegungen und Ausfiihrungen tiber Griinde der Relevanz dieses Ansatzes.
Diese Tatsache soll in der Diplomarbeit als Anlass genommen werden - anhand
der rezipierten Werke - Gedanken und Uberlegungen fir diesen Bereich
anzustellen. Da, wie weiter oben bereits beschrieben, von keiner einheitlichen
Rezeption gesprochen werden kann, wird bei der Auseinandersetzung mit der
Rezeption der Systemtheorie in der inklusiven Padagogik ebenfalls in die bereits
erwdhnten beiden Phasen unterteilt. Aus diesem Grund werden im Vorfeld die
okosystemische Perspektive (Bronfenbrenner), die biologisch-konstruktivistische
(Maturana/Varela) und die system-soziologische Perspektive (Luhmann) in einem
Abriss dargestellt. Nach der Veranschaulichung der wesentlichen Grundbegriffe
und Annahmen wird der Frage nachgegangen, wie die Rezeption der
Systemtheorie in der inklusiven Padagogik beschrieben werden kann, um im

Anschluss der Hauptfragestellung der Diplomarbeit nachgehen zu kénnen.
Es ergeben sich daher folgende Forschungsfragen, die im Rahmen dieser

Diplomarbeit bearbeitet und beantwortet werden sollen:

1.2 Formulierung der Forschungsfragen

Folgende Hauptfragstellung soll am Ende der Diplomarbeit beantwortet werden:

Wie kann die Rezeption der Systemtheorie in der inklusiven Padagogik

beschrieben werden?



Subfragestellung:

Wie konnen die beiden (systemokologische/biologisch-konstruktivistische &

system-soziologische) Strémungen erlautert werden?

1.3 Rezeption - Begriffsklarung

Der Begriff der ,Rezeption® entstammt aus der Kommunikationswissenschaft bzw.
Publikationswissenschaft (vgl. Wininger 2009, 32) und leitet sich aus dem
Lateinischem vom Verb ,recipere® ab. Dies kann mit ,aufnehmen®, ,anerkennen”
oder ,empfangen® Ubersetzt werden (vgl. Stowasser et al. 1997, 429f). In
Anlehnung an Elliger lautet die primare Fragestellung der Rezeptionsforschung
~Warum rezipiert wer, was, wie?“ (Wininger 2009, 33 zit.n. Elliger 1986, 8). Dieses
Verstandnis von Rezeption dient in der vorliegenden Arbeit als Grundlage der
Analyse der Rezeption der Systemtheorie in der inklusiven Padagogik. Da die
,Rezeption* als ,Aufnahme-/Verstehensakt eines Textes (durch Einbeziehen in die
eigene Sprachkompetenz und Lebenswelt (Labraisse 1987, 162) verstanden wird,
wird in der vorliegenden Diplomarbeit versucht, anhand einer beschrankten
Literaturauswahl zentrale Gedanken und Bezlge der Rezipientinnen der
Systemtheorie in der inklusiven Padagogik herauszuarbeiten. Die Arbeit kann
nicht darauf abzielen, eine vollstdndige und lickenlose Dokumentation der
Rezipientinnen darzustellen. Es geht vielmehr darum, anhand ausgewahlter
Autorinnen die Bezlige der Systemtheorie hinsichtlich der inklusiven Padagogik

herauszuarbeiten und darzulegen.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Diplomarbeit ist in sieben Teile gegliedert. Im Anschluss an die
Einleitung folgt im Kapitel Il eine kurze Einfuhrung in die Systemtheorie, im
Speziellen wird der Grundbegriff des Systems erlautert und eine historische
Darstellung des Systemdenkens aufgezeigt. Die Tatsache, dass in der Padagogik
haufig systemtheoretische Begriffe und Konzepte verwendet werden, macht es
notwendig, sich mit grundlegenden — fiur die inklusive Padagogik als relevant
erachteten und rezipierten - systemtheoretischen Uberlegungen
auseinanderzusetzen. Deshalb beschéaftigen sich die drei folgenden Kapitel mit

zentralen systemtheoretischen Uberlegungen und Begriffen der erwahnten beiden



Phasen, denn diese beiden Saulen kénnen als wesentliche Stiitze systemischen
Denkens bezeichnet werden.

So werden im Kapitel 1ll Uberlegungen der system-6kologischen Perspektive nach
Bronfenbrenner, der insbesondere die Wechselwirkungen der in der Entwicklung
befindlichen Person und ihrer Umwelt herausarbeitet, dargestellt. Im darauf
folgenden Kapitel IV folgt ein Abriss der biologisch-konstruktivistischen Theorie
nach Maturana und Varela, die ihren Fokus auf eine Form des Systembildes der
elementaren Lebensvorgéange und der Prozesse legen, durch die Wissen und
Erkenntnis erreicht werden kann. Im Zentrum ihrer Ausfihrungen, die auch in
diesem Kapitel dargelegt werden, liegen die Konzepte der Autopoiese, der

operationalen Geschlossenheit, der strukturellen Koppelung und des Erkennens.

Im Kapitel V wird die erwahnte zweite Phase des Einflusses der Systemtheorie auf
die Padagogik vorgestellt. Zur Beschreibung dieser system-soziologischen
Perspektive stellen die Ausfihrungen von Luhmann eine Grundlage dar. Um einen
Einblick in die Gedankenwelt von Luhmann zu bekommen, werden wesentliche
Erkenntnisse und Theorien des Soziologen veranschaulicht. Hierzu zéhlen unter
anderem die Autopoiesis, das Differenzdenken, die Komplexitat, die Kontingenz,
der Begriff des Beobachtens, die Darstellung der sozialen Systeme und die
funktionale Differenzierung mit den damit verbundenen Uberlegungen zu Inklusion

bzw. Exklusion.

Nach einer Darstellung dieser beiden Phasen wird im Kapitel VI analysiert,
inwieweit diese beiden Phasen im Bereich der inklusiven Padagogik rezipiert
wurden. Nach einer exemplarischen Darstellung einiger Autorinnen, bei denen
systemtheoretische Uberlegungen in Zusammenhang mit der Padagogik bzw.
Sonderpadagogik zu erkennen sind, kommt es zu einer Auswahl der Darstellung
der Rezeption. Hierzu werden Uberlegungen ausgewahlter Autorinnen, die sich
mit der Systemtheorie in Zusammenhang mit der inklusiven Padagogik beschéftigt
haben, analysiert und miteinander diskutiert. Dieses Kapitel spiegelt somit eine
Auseinandersetzung mit einigen jener Werke tber die Systemtheorie, die sich mit

sonderpadagogischen Fragestellungen beschaftigen, wieder.

Eine Schlussbetrachtung im Kapitel VII wird noch einmal auf die wesentlichen

Erkenntnisse und auf mégliche Folgeuntersuchungen verweisen.



2 Einfithrende Bemerkungen zur Systemtheorie

Wie bereits erwahnt, handelt es sich beim Begriff ,systemisch® um einen Terminus
mit einer Vielfalt an Bedeutungen, weswegen an dieser Stelle die Frage gestellt
werden muss, wie ,systemisches Denken“ Uberhaupt definiert werden kann.
Systemisches Denken verwendet nach Simon (2007, 12f) ,(...) Erklarungen, die
sich aus der Systemtheorie ableiten lassen, und das heil3t konkret: An die Stelle
geradlinig-kausaler treten zirkuldre Erklarungen, und statt isolierter Objekte

werden die Relationen zwischen ihnen betrachtet.”

Um nachfolgende Theorie besser verstehen zu konnen, werden in diesem
Abschnitt zunachst der Begriff des Systems und einige geschichtliche

Vorbemerkungen beziiglich der Systemtheorie geklart.

2.1 Der Begriff des ,Systems*

Der Begriff des Systems stammt vom griechischen Wort systema und bedeutet
ursprunglich das ,Zusammengesetzte® bzw. ,Zusammengestellte® (vgl. Seiffert
1985, 95). Spater taucht im Zusammenhang mit sozialen Systemen der Terminus
der geordneten Einheit auf, um auch das Beziehungsgefiige zwischen
ablaufenden Prozessen zu betonen (vgl. Mikula 2002, 126). ,In allgemeinster
Definition ist ein "System” eine aus irgendwelchen Elementen (materieller oder
geistiger Art) geordnet zusammengesetzte Einheit* (Simon et al. 2004, 324). Diese
Elemente unterscheiden sich voneinander und stehen in Beziehung zueinander.
Bertalanffy (1968), einer der Begriinder der allgemeinen Systemtheorie, zeigt an
einem ganz allgemeinen Beispiel, dass es beim systemischen Denken nicht um
ein Ursache-Wirkungs-Denken geht, bei dem A auf B einwirkt, sondern um eine
Wechselseitigkeit, bei der A auf B wirkt, B aber auch auf A zurtckwirkt. ,Es bildet
sich also ein Zirkel, ein Regelkreis, dessen Elemente gegenseitig die Bedingungen
des Verhaltens bestimmen® (Simon 2007, 15). Zu vergleichen ist dies mit dem
System der Heizung. ,Der Regler wirkt auf die Heizung, wahrend zugleich die
Heizung (vermittelt Gber ein Thermometer) den Regler beeinflusst. Daraus ergibt
sich folgendes Grundmodell des Regelkreises: A wirkt auf B, und umgekehrt wirkt
B auf A*:



v

!

(vgl. Bertalanffy 1968, 117)

Systemisches Denken kann also als eine Sichtweise bzw. Form der Beobachtung
beschrieben werden, bei dem ,erstens die Vernetzung im System selbst - seine
internen  Vernetzungen und seine interne Komplexitat, die durch die
Operationsweise seiner Selbstorganisation gegeben ist -, und zweitens die
kontextuellen Vernetzungen des Systems mit seiner Umwelt — seine externen
Vernetzungen, seine externe Komplexitat — beobachtet, (re-)konstruiert, gesucht
und untersucht werden“ (Huschke-Rhein 2003, 217). Zentral ist demnach ein
vernetztes und kontextbezogenes Denken, denn an die ,Stelle geradliniger
Ursache-Wirkungs-Erklarungen mussen zirkulare Ursache-Wirkungs-Erklarungen

gesetzt werden® (Simon 2007, 15).

Eine umfassende Bedeutung des Systems wird im Zuge der Diplomarbeit noch
erweitert durch die Erlauterung mehrerer Begriffe, welche aber erst im Laufe der

vorliegenden Arbeit bei den jeweiligen Richtungen ihre Anwendung finden werden.

Im anschlieBenden Abschnitt werden die wesentlichen — fir die Padagogik
relevanten - Schritte in der Entwicklung der Systemtheorie in aller Kirze

aufgezeigt.

2.2 Historische Darstellung des Systemdenkens

Es liegen nach uber vier Jahrzehnten der Entwicklung der Systemtheorie
zahlreiche Varianten vor, die verschiedene Schwerpunkte setzen. Werden die
verschiedenen Ansatze miteinander verglichen, so kann man Gemeinsamkeiten
und Unterschiede erkennen (vgl. Simon 2007, 17). ,Ausgangspunkt und
gemeinsamer Nenner ist der Blick auf zusammengesetzte Einheiten (Systeme,
Muster) und die Konstruktion von Erklarungen mithilfe zirkularer Kausalitat"
(Simon 2007, 17).



2.2.1 Kybernetik erster Ordnung

Zum ersten Typ in der Entwicklung der Systemtheorie zéhlen die Modelle der
Kybernetik erster Ordnung (vgl. Simon 2007, 18). Es geht bei der Kybernetik
erster Ordnung um Beschreibungen der Regelung und Steuerung von komplexen
Systemen (vgl. Schlippe/Schweitzer 2007, 53). Diese ,Erforschung der Steuerung
und Regelung des Verhaltens von Systemen, die von ihrer Umwelt und vom
Beobachter isoliert sind, wurde von Norbert Wiener (1984) auf den Namen
"Kybernetik® getauft® (Simon 2007, 41). Um diese Ruckkoppelungsprozesse zu
verdeutlichen, wird an dieser Stelle noch einmal das Beispiel des Thermostats
angefuhrt. Heizung und Temperatursensor sind aneinander so gekoppelt, dass sie
sich gegenseitig beeinflussen kénnen und somit auch ihr Verhalten. Wenn also die
Raumtemperatur abkihlt, dann reagiert der Sensor auf diese Abkihlung und leitet
ein Signal an die Heizung weiter. Diese erwarmt dann den Raum bis zu einem
Sollwert, der vorgegeben ist. Wenn die erwlinschte Temperatur erreicht ist, so
reagiert der Sensor wieder mit einem Signal an die Heizung, damit diese sich
wieder abschaltet (vgl. Simon 2007, 18). Anhand dieses Beispiels kann man einen
wesentlichen Aspekt der Organisationsform erkennen: ,Wo immer wir als
Beobachter in solchen Systemen Statik, d.h. die Nichtverdnderung von
Parametern, beobachten, wie z.B. die Konstanz der Raumtemperatur, kann sie
durch die Dynamik riuckgekoppelter (rekursiver/selbstreferenzieller) Prozesse
erklart werden® (Simon 2007, 18f). Das System kann also einen homdostatischen
Zustand einhalten, indem es auf Veranderungen der Umwelt bzw. der
Randbedingungen reagiert und diese ausgleicht. Charakteristisch fur die
Kybernetik erster Ordnung ist ,(...) die Idee der Kontrolle eines Systems bzw.
seiner zielgerichteten Steuerung analog zu geradlinig-kausalen Ursache-
Wirkungs-Beziehungen® (ebd., 19). Diese Phase der Entwicklung — die Kybernetik
erster Ordnung — wird als Entwicklung von Theorien tber beobachtete Systeme
bezeichnet. Dieses Denken impliziert ein Denken in Begriffen von Kontrolle, von
Steuerung und von Regelungen (vgl. Schlippe/Schweitzer 2007, 53).
Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass es an Stelle isolierter Objekte
nun um Regeln der Interaktion von vernetzten Objekten ging. Das heil3t, es traten
die Teile des Systems, die ein Gleichgewicht oder ein Entgleisen herbeifihren, in
den Vordergrund. Der Beobachter blieb dabei auf3en stehend (vgl. Simon 2007,
19). Es handelt sich also um Aussagen uber einen zu beobachtenden
9



Gegenstand. Diese Aussagen ,sollen unabhangig vom konkreten Beobachter
sein. Mit anderen Worten: Man soll sich den Beobachter ‘'wegdenken” kdnnen.
Der Gegenstand wird isoliert, nur dass nun das "Objekt” der Erkenntnis ein
"System” ist” (Simon 2007, 41).

Die Kybernetik erster Ordnung wird nicht von einer Kybernetik zweiter Ordnung

ersetzt, sie wird aber um einen Beobachter erganzt:

2.2.2 Kybernetik zweiter Ordnung bzw. Kybernetik der Kybernetik

Bei der Kybernetik erster Ordnung ging es um die Untersuchung von Systemen
ohne den Beobachter einzubeziehen, bei der Kybernetik zweiter Ordnung geht es
allerdings um Systeme, die aus einem untersuchten System und einem
Beobachter bestehen (vgl. Simon 2007, 41f).
,Die Erforschung der Steuerung und Regelung des Verhaltens in den
Ubergeordneten Systemen, die entstehen, wenn man den
Beobachter mit einschliel3t (das heildt der Systeme, die aus
beobachtetem System plus Beobachter bestehen), wurde von Heinz

von Foerster (1974) mit dem Namen “Kybernetik der Kybernetik’
versehen® (Simon 2007, 41).

Es wird darunter also eine Form der Kybernetik verstanden, ,die sich auf die
Interaktion zwischen Beobachter und beobachtetem System konzentriert” (Simon
et al. 2004, 197). Entscheidend ist dabei, dass die funktionale Organisation eines
Systems nicht mehr als objektiv beobachtbar gesehen wird, sondern man
betrachtet sie als Produkt der Wahrnehmung eines Beobachters (vgl. Brandl-
Nebehay et al. 1998, 63).

~Wahrend die Kybernetik 1. Ordnung noch von objektiven Merkmalen
und Prozessen eines von auf3en beobachteten Systems ausging,
das beobachterunabhangig beschreibbar ist, gibt die Kybernetik 2.
Ordnung diese Objektivitatsvorstellung auf. Sie thematisiert vielmehr
die Unterscheidungen und Bezeichnungen, die vom Beobachter
gemacht werden® (Simon et al. 2004, 197).

Die Kybernetik zweiter Ordnung ermdglicht also eine konstruktivistische

Sichtweise, bei der der Beobachter und das Beobachtete untrennbar miteinander

verknupft sind, es handelt sich somit um eine Kybernetik von beobachteten

Systemen.
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2.3 Die Systemtheorie in der Padagogik

,FUr einen erziehungswissenschaftlich gehaltvollen Systembegriff sind mehrere,
ihrer Herkunft nach unterscheidbare Systemansatze wichtig geworden“ (Huschke-
Rhein 2003, 216). Um besser einordnen zu kénnen, an welche Uberlegungen in
dieser Diplomarbeit zeitlich angeknipft wird, folgt an dieser Stelle ein kurzer
historischer Uberblick tiber Anséatze, die auf eine Entwicklung der Systemtheorien

Einfluss hatten.

Zu den Hauptrichtungen, die fur die Padagogik relevant erscheinen, zéhlen die
Kybernetik, Okologische Ansatze, Selbstorganisationstheorien und der
Konstruktivismus. Historisch kdnnten die verschiedenen Ansatze nach Huschke-

Rhein (2003, 216) folgendermaRen geordnet werden?:

a) ,Kybernetisch-informationstheoretische Ansatz (Wiener 1963, in der
Padagogik: v.Cube 1986; Frank 1969);

b) Biologisch-6kologische Systemtheorie (,General Systems Theory“ nach
Bertalanffy 1968; Miller 1978);

c) Soziologische Systemtheorie (Parsons 1951; Luhmann 1971; 1984);

d) Allgemeine dynamische Systemtheorie/Selbstorganisationstheorien
(Prigogine 1997; 1981; Jantsch 1982; Capra 1983; Laszlo 1987;
Maturana/Varela 1987);

e) Chaostheorie

f) Konstruktivismus

g) Synergetik”

Ohne weiter und ausfuhrlicher darauf eingehen zu wollen, sollen jene Ansatze
kurz aufgezahlt werden, die flr einen ,padagogisch relevanten Systembegriff
wichtig geworden sind“ (Huschke-Rhein 2003, 216):

e ,Die 6kologische Systemtheorie (Bateson 1983; Capra 1983);
¢ Die Kommunikationstheorie Watzlawicks (1969)

e Der sozialokologische Ansatz Bronfenbrenners (1981)

e Okopsychologische Theorien (Schmidt-Denter 1992b)

e Der (radikale) Konstruktivismus

® Die Ansitze, die in der vorliegenden Arbeit dargestellt werden, werden durch eine Hinterlegung
markiert.
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¢ Die Organisationstheorie (Probst 1987; Schattenhofer 1992);
e Die Familientherapie (Hoffman 1987; Boscolo u.a. 1988; Georgi u.a. 1990;
Simon/Stierlin 1992)"

Da, wie bereits erwahnt, in der inklusiven Padagogik auf diese beiden Phasen
zurlckgegriffen wird, erscheinen eben diese fur die Diplomarbeit relevant,
weswegen folglich einerseits die system-6kologische bzw. biologisch-
konstruktivistische und andererseits die system-soziologische Entwicklung der
Systemtheorie dargestellt werden, um danach den Einfluss dieser Ansatze auf die

inklusive Padagogik herausarbeiten zu kénnen.
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3 Ein Abriss der system-okologischen Perspektive (n.

Bronfenbrenner)

Der amerikanische Entwicklungspsychologe Urie Bronfenbrenner hat ein Modell
entwickelt, in dem er verschiedene soziale Systeme als Element eines Ganzen
miteinander in Beziehung gebracht hat. Bronfenbrenner arbeitet in seinen Werken
.nsbesondere die soziale Umwelt als wesentlichen Einflussfaktor auf die
individuelle Entwicklung® (Moser 2008, 391) heraus. Seine Arbeiten sind
zusammengefasst im Hauptwerk ,Okologie der menschlichen Entwicklung®, in
dem er ein Modell darstellt, dessen Ausgangspunkt ,ein bestimmtes Verstandnis
der in Entwicklung begriffenen Person und ihrer Umwelt, insbesondere der
allmahlich entstehenden Wechselwirkung zwischen beiden“ (Bronfenbrenner
1981, 19) ist. Er entwickelte ein Modell, in dem soziale Systeme ineinander
verschachtelt, voneinander abhéngig und hierarchisch gegliedert sind. Jedes
System ist in Kontexte eingebettet und kann auch Kontext fir andere sein (vgl.
Ritscher 2007, 66).

Bronfenbrenners Auffassung Uber die Umwelt zeigt starke Abweichungen zu den
Ublichen Forschungsmodellen, da diese nicht die Schwierigkeiten und
Moglichkeiten der Umwelt erkennen, sondern ihren Fokus auf das Individuum
legen. Bei diesen Forschungsmodellen umfasst die Umwelt "die augenblickliche,
direkt auf die sich entwickelnde Person einwirkende Situation mit Objekten, auf die
sie reagiert, und Leuten, mit denen sie interagiert* (Bronfenbrenner 1981, 23). Die
system-okologische Vorstellung hebt sich deshalb von den (blichen
Forschungsmodellen ab, weil sie ,auler dem Verhalten der Individuen auch
funktionale Systeme in uns zwischen Lebensbereichen einbezieht* (ebd.). Wichtig
erscheinen somit die Umwelt eines Individuums, die Verbindungen zwischen den
Systemen in der Umwelt und die Verbindung zu der sich entwickelnden Person
(vgl. ebd.).

Im Folgenden wird der 6kosystemische Ansatz n&her beschrieben. Dabei werden
auch die Faktoren, die die menschliche Entwicklung beeinflussen,

herausgearbeitet.
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3.1 Der 6kosystemische Ansatz

,Die Okologie der menschlichen Entwicklung befalt sich mit der
fortschreitenden gegenseitigen Anpassung zwischen dem aktiven,
sich entwickelnden Menschen und den wechselnden Eigenschaften
seiner unmittelbaren Lebensbereiche. Dieser Prozel3 wird fortlaufend
von den Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von
den groReren Kontexten beeinflult, in die sie eingebettet sind”
(Bronfenbrenner 1981, 37).
Der Mensch ist nach der dkosystemischen Betrachtungsweise in einem System
von sozialen, materiellen und naturlichen Beziigen eingebettet. Bezugssysteme
innerhalb oder auBerhalb der Familie, in der Schule oder in der Freizeit
beeinflussen einen Menschen, der wiederum Einfluss auf diese Systeme hat.
Hierbei handelt es sich um einen wechselseitigen dynamischen Prozess zwischen
Mensch und Umwelt (vgl. Cloerkes 2007, 231). Dieser Prozess hat fortwahrend
Einfluss auf ,das Wahrnehmen, Denken, Fihlen und Handeln des Menschen und
bringt zum Ausdruck, ob und wie intensiv er sich in seinem Umfeld wohl und
integriert fuhlt* (Cloerkes 2007, 231). Bronfenbrenner betrachtet die Umwelt bzw.
die verschiedenen Lebensbereiche als ineinander verschachtelte und voneinander
abhangige Systeme, die er in funf Bereiche unterteilt (vgl. ebd., 230). Diese
Strukturen werden als Mikro-, Meso-, Exo, Makro- und Chronosystem bezeichnet

und werden in der folgenden Abbildung dargestellt.

Chronosystem

(vgl.http://lexikon.freenet.de/images/de/5/5b/%C3%96kosystemBronfenbrenner.jpq)

Bei dieser Unterteilung in Systeme ist zu beachten, dass diese ,weniger als

Einzelsysteme bedeutsam sind, sondern erst in ihrem Zusammenspiel, eben:

‘systemisch” Bedeutung gewinnen® (Huschke-Rhein 1992, 22). Bronfenbrenner
14


http://lexikon.freenet.de/images/de/5/5b/%C3%96kosystemBronfenbrenner.jpg

hat hiermit eine frihe Form der Systemtheorie erarbeitet und vorgelegt. Er hat den
Systembegriff durch den Zusatz ,6kologisch® prazisiert, um damit zu
unterstreichen, dass Systeme immer auf ihre Umwelt bezogen sind, ,und zwar
sowohl auf die soziale Umwelt als auch auf die biologisch-naturliche Mitwelt*
(Huschke-Rhein 1992, 13). Betrachtet man den Begriff ,Okologie“ in seinem
sprachlichen Ursprung, so bedeutet das Wort "Oikos" so viel wie Haus. Dadurch
wird von Bronfenbrenner nochmals hervorgehoben, dass eine vom Menschen

gestaltete und gestaltbare Umwelt gemeint ist (vgl. Bronfenbrenner 1981, 9).

In den nachsten Abschnitten werden die einzelnen Systeme und einige
Hypothesen Bronfenbrenners, die er fir die jeweiligen Systeme aufgestellt hat, mit
einflieBen, um an einer spateren Stelle der Diplomarbeit, im Speziellen im Kapitel

der inklusiven Padagogik, darauf Bezug nehmen zu kdnnen.

3.1.1 Das Mikrosystem

.Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitaten,
Rollen und zwischenmenschlichen Beziehungen, die die in
Entwicklung begriffene Person in einem gegebenen Lebensbereich
mit den ihm eigentimlichen physischen und materiellen Merkmalen
erlebt” (Bronfenbrenner 1981, 41).

Das Mikrosystem ist also das unmittelbare System, in dem die sich entwickelnde
Person lebt. Dies kann die Familie, der Kindergarten, die Schule, ein Heim oder
der Arbeitsplatz sein (vgl. Ritscher 2002, 86). Bronfenbrenner betont bei dieser
Definition einerseits den Terminus des Lebensbereichs, welcher einen Ort
darstellt, an dem Menschen Ileicht mit anderen Menschen Beziehungen
aufnehmen, also in Interaktion treten konnen. Die Téatigkeit, die Rolle und die
zwischenmenschliche Beziehung stellen die Elemente des Mikrosystems dar,
denn Uber diese konnen die verschiedenen Verbindungen erklart werden.
Bronfenbrenner legt groRen Wert auf den Terminus ,erleben®, um deutlich zu
machen, ,dal® nicht nur die objektiven Eigenschaften der Umwelten
wissenschaftlich relevant sind, sondern auch die Art und Weise, wie diese
Eigenschaften von den Personen in diesen Umwelten wahrgenommen werden®
(Bronfenbrenner 1981, 38). Bronfenbrenners Definition liegt Lewins Auffassung
der Umwelt zugrunde. Lewin geht von einer Realitdt aus, ,wie sie in der
psychischen Organisation der Person“ (Bronfenbrenner 1981, 39) existiert. Lewins

Interesse liegt also darin, der Frage nachzugehen, wie Menschen ihre Umwelt, mit
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der und in der diese interagieren, wahrnehmen. Diese Gedankengange hat

Bronfenbrenner in seine Uberlegungen stark mit einflieRen lassen und erweitert.

Ein Grundbaustein des Mikrosystems, der sowohl die Rolle, die Téatigkeit als auch
die Beziehung betrifft, und einen wichtigen Bezugsrahmen fur die Entwicklung
darstellt, ist die Dyade (vgl. ebd., 71). Es werden drei Formen der Dyaden
unterschieden: die Beobachtungsdyade, die Dyade gemeinsamer Tatigkeit und die
Primardyade. Da Bronfenbrenner bei der Dyade als Grundbaustein ansetzt, geht
er anders als die ,Laborforschung“, bei der Daten Uber einzelne Personen
erhoben werden, vor und hebt sich somit, wie eingangs beschrieben, von den
ublichen Forschungsmodellen ab.

Bei der Beobachtungsdyade ,verfolgt einer der Beteiligten mit fortgesetzter und
gespannter Aufmerksamkeit die Tatigkeit des anderen, der seinerseits das
gezeigte Interesse zumindest zur Kenntnis nimmt* (Bronfenbrenner 1981, 71). Die
Dyade gemeinsamer Tatigkeit zeichnet sich dadurch aus, dass die Beteiligten
Tatigkeiten ausfuhren, die nicht gleich sind, aber komplementar vollzogen werden,
was zur Folge hat, dass sich die Beteiligten als gemeinsam tatig wahrnehmen.
Dies kann fur die Entwicklung eine Motivation sein, um diese Tatigkeiten spater
alleine weiter zu vollziehen. Dyadische Interaktionen dieser Art zeichnen sich
durch Reziprozitat, Krafteverhaltnisse und affektive Beziehungen aus (vgl. ebd.,
72). In reziproken Prozessen, das heif3t in Prozessen, in denen es um ein
Aufeinander-Bezogensein geht, werden Tatigkeiten aufeinander abgestimmt, was
folglich den ,Erwerb interaktiver Fertigkeiten®, ,die Bildung einer Vorstellung von
wechselseitiger Abhangigkeit®, Motivation flr Ausdauer und ,die Beschaftigung mit
immer komplexeren Interaktionsmustern® (Bronfenbrenner 1981, 72) mit sich
bringen kann. Die Bildung eines Krafteverhéltnisses kann bei der sich
entwickelnden Person bewirken, dass diese sich Vorstellungen Uber

Krafteverhéaltnisse bilden und diese auch verandern kénnen.

In der Interaktion miteinander entwickeln die Beteiligten allmé&hlich Geflhle
fureinander. Diese affektiven Beziehungen kénnen im Laufe der Zeit intensiver
werden.” Je positiver und gegenseitiger die affektiven Beziehungen von Anfang an
sind und im Verlauf der Interaktion werden, umso mehr erhéhen sie das Tempo
und die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Entwicklungsprozessen®
(Bronfenbrenner 1981, 73).
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Die Primardyade hingegen kann dann bestehen, wenn die Beteiligten nicht direkt
zusammen sind. ,Jeder denkt an den anderen und hat starke Gefuhle fur ihn,
jeder beeinfluldt das Verhalten des anderen auch weiterhin, wenn sie getrennt
sind“ (ebd.). Auch diese Form der Dyade kann Einfluss auf die Motivation und
somit fur die Entwicklung haben. Es muss festgehalten werden, dass Interaktionen

immer gleichzeitig Eigenschaften mehrerer Dyadenformen haben kdnnen.

Bisher wurden die Tatigkeiten und Beziehungen als Elemente der Dyaden
beschrieben. Innerhalb dieser Dyade ist aber auch das Element der ,Rolle”

wichtig.

,Als Rolle versteht man einen Satz von Verhaltensweisen und Erwartungen, die
mit einer Stellung in der Gesellschaft assoziiert werde, wie der einer Mutter, eines
Babys, Lehrers oder Freundes® (Bronfenbrenner 1981, 41). Wichtig zu betonten ist
an dieser Stelle, dass Bronfenbrenner von wechselseitigen Verhaltensweisen
ausgeht, denn "eine Rolle ist ein Satz von Aktivitaten und Beziehungen, die von
einer Person in einer bestimmten Gesellschaftsstellung und von anderen ihr

gegenuber erwartet werden." (ebd., 97).

Bronfenbrenner setzt also nicht bei isolierten Personen an, sondern analysiert

deren Systeme mit ihren Dyaden, Tatigkeiten, Beziehungen und Rollen.

,Eine Analyse des Mikrosystems mul® das gesamte in einem gegebenen
Lebensbereich arbeitende zwischenmenschliche System beriicksichtigen. Dieses
System umfal3t alle anwesenden Beteiligten (und somit auch den Wissenschatftler)

und die wechselseitigen Beziehungen zwischen ihnen® (ebd., 82).

3.1.2 Das Mesosystem

,Ein Mesosystem umfallt die Wechselbeziehungen zwischen den
Lebensbereichen, an denen die sich entwickelnde Person aktiv
beteiligt ist (fir ein Kind etwa die Beziehungen zwischen Elternhaus,
Schule und Kameradengruppe in der Nachbarschaft; fur einen
Erwachsenen die zwischen Familie, Arbeit und Bekanntenkreis)*
(Bronfenbrenner 1981, 41).

Mehrere Mikrosysteme bilden demnach ein Mesosystem, in dem die
Wechselbeziehung von Personen in unterschiedlichen sozialen Bereichen, also
von einzelnen Mikrosystemen, eine Rolle spielt. Mesosysteme sind beispielsweise
Beziehungen zwischen Familie und Schule. ,Im Schnittpunkt der verschiedenen
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zu einem Mesosystem verbundenen Mikrosysteme steht das Subjekt, dessen
Alltag durch die aktive Mitgliedschaft in ihnen gepragt ist* (Ritscher 2002, 93). Es
kommt zur Bildung oder Erweiterung des Mesosystems, wenn von der sich
entwickelnden Person ein Eintritt in einen neuen Lebensbereich, welcher nach
Bronfenbrenner als ein 6kologischer Ubergang bezeichnet wird, vollzogen wird.
Bei Kindern kann ein solcher Ubergang der Eintritt in den Kindergarten oder in die
Schule sein, bei Erwachsenen eine Heirat oder ein Berufswechsel.
Bronfenbrenner schlagt eine Unterteilung in vier Arten von Verbindungen vor. Die
,Beteiligung an mehreren Lebensbereichen ist die Grundform einer Verbindung
zwischen zwei Lebensbereichen, da fir ein Mesosystem mindestens ein Fall
gefordert ist® (Bronfenbrenner 1981, 199). Beteiligt sich eine Person mit
Tatigkeiten an mehreren Lebensbereichen, so entsteht nach Bronfenbrenner ein
,Soziales Netzwerk erster Ordnung“. Die sich entwickelnde Person, die von einem
Lebensbereich zu einem anderen Lebensbereich Ubergeht und somit ein
Mesosystem schafft, kann als Priméarverbindung bezeichnet werden. Erganzende
Verbindungen stellen Personen dar, die an den gleichen Bereichen teilnehmen
(vgl. ebd., 199f).

Die zweite Art von Verbindung stellt nach Bronfenbrenner eine indirekte
Verbindung dar, die besagt, dass die Person nicht aktiv an Lebensbereichen
beteiligt sein muss, jedoch eine Verbindung zweier Lebensbereiche durch eine
dritte Person, die so genannte vermittelnde Verbindung hergestellt werden kann .
Da sich die Beteiligten der beiden Lebensbereiche nicht persénlich begegnen,
werden sie als ,Mitglieder eines sozialen Netzwerks zweiter Ordnung”
(Bronfenbrenner 1981, 200) bezeichnet. Die dritte wesentliche Verbindung
bezeichnet Bronfenbrenner als Kommunikation zwischen den Lebensbereichen.
Es werden Nachrichten Uber direkte Gespréche, Telefonate, Briefe, E-mails uvm.
von einem Lebensbereich in einen anderen Lebensbereich Ubermittelt, um
,bestimmte Informationen zu liefern“ (ebd.). Diese Kommunikation kann
wechselseitig passieren, oder nur auf eine Seite beschrankt sein. Informationen,
die in einem Lebensbereich Uber den anderen existieren, werden von
Bronfenbrenner (1981) als Kenntnisse Uber andere Lebensbereiche bezeichnet

und stellen die vierte Art von Verbindung dar.
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Bronfenbrenner erweitert seine Gedanken bezilglich des Mesosystems in
verschiedenen Hypothesen (ber Bedingungen, die die Entwicklung eines
Menschen fordern kénnen. Einige dieser Hypothesen werden an dieser Stelle

angefuhrt werden.

Als entwicklungsférdernd bezeichnet Bronfenbrenner (1981, 202) beispielsweise,
wenn Ubergange in neue Lebensbereiche in einem Mesosystem in Begleitung
einer oder mehrerer Personen, die auch schon an anderen Lebensbereichen
beteiligt waren, vollzogen wird. Positiv fir die Entwicklung wirkt sich auch aus,
,wenn die Rollenanforderungen in den verschiedenen Lebensbereichen
miteinander vereinbar sind“ (ebd.). Die Beteiligung an strukturell verschiedenen
Lebensbereichen kann eine Entwicklung vorantreiben, vor allem dann, wenn die
sich entwickelnde Person ,in vielfaltigen Dyaden gemeinsamer Tatigkeit und in
Primardyaden beteiligt ist, insbesondere dann, wenn ihre Dyadenpartner reifer
oder erfahrener sind als sie selbst® (ebd., 202). Die Teilnahme an verschiedenen
Lebensbereichen und somit die Tatigkeit mit verschiedenen Personen kann dazu
fuhren, dass die sich entwickelnde Person flexibler in Hinblick auf die kognitive

Leistungsfahigkeit und die sozialen Fertigkeiten wird.

Weiters halt Bronfenbrenner in seinen Hypothesen fest, dass Motivation anhalt
oder sogar verstarkt wird, wenn die sich entwickelnde Person ,viele gemeinsame
Tatigkeiten in vielen verschiedenen Situationen, aber im Kontext einer
anhaltenden zwischenmenschlichen Beziehung“ (Bronfenbrenner 1981, 204)
ausfuhrt. Je mehr unterstitzende Verbindungen zu anderen Lebensbereichen
bestehen, umso besser wirkt sich dies auf die Entwicklung aus. Stellen diese
unterstitzenden Verbindungen Personen dar, mit denen schon Primardyaden
gebildet wurden und ,die an gemeinsamen Tatigkeiten und Primardyaden mit den
Mitgliedern des neuen Lebensbereichs beteiligt sind“ (ebd., 205), so kann dies als

positiv fur die Entwicklung bezeichnet werden.

Die zentralen Hypothesen Bronfenbrenners, die an dieser Stelle noch erwéahnt
werden sollen, betreffen auch den Eintritt in einen neuen Lebensbereich,
beispielsweise in eine héhere Schule oder in einen anderen Beruf. Wenn die sich
entwickelnde Person und die Mitglieder der Lebensbereiche, von denen beide
betroffen sind, viele Informationen und Erfahrungen haben, so kann dies forderlich
fur die Entwicklung sein. Diese Informationen, Ratschlage und Erfahrungen sollen
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fur diese Personen, die in einen neuen Lebensbereich Uubertreten, immer
verfugbar sein. Optimal ware, wenn ,edes Mitglied des Systems mit jedem
anderen gemeinsame Tatigkeiten ausfihrt und sich ,die Krafteverhaltnisse
allmahlich zugunsten der sich entwickelnden Person und der fur ihr Wohlergehen

unmittelbar Verantwortlichen verschieben® (Bronfenbrenner 1981, 214).

3.1.3 Das Exosystem

,Unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere
Lebensbereiche, an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst
beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen,
was in ihrem Lebensbereich geschieht, oder die davon beeinflusst
werden® (Bronfenbrenner 1981, 42).

Beispiele fur ein Exosystem konnen die Schichtzugehdrigkeit der Familie, der
Arbeitsplatz der Eltern oder die Schulklasse des Bruders oder der Schwester sein.

Demnach stellen Mikro- und Mesosysteme Teile des Exosystems dar.

Bronfenbrenner kritisiert an der bisherigen Forschung (erwahnt werden in seiner
Kritik beispielsweise Untersuchungen tUber die Rolle des Fernsehens), dass diese
entweder ,den Einflu dulRerer Krafte auf Prozesse im Lebensbereich“ oder ,eine
Verbindung (...) zwischen einem Aspekt der weiteren Umwelt und einem
Entwicklungsergebnis (Bronfenbrenner 1981, 225) demonstrieren. Kiritisch
betrachtet Bronfenbrenner dies, weil die vermittelnde Phase, also
Mikrosystemprozesse, die mdglicherweise beteiligt sind, aul3er Acht gelassen
werden, da, so kann es verkurzt ausgedruckt werden, ,nur” direkt vom Exosystem
auf das Kind geschlossen wird. Bronfenbrenner nédhert sich somit einer
Feinanalyse der Systembeziehungen im Mikrosystem an und betont die
Wichtigkeit der L&ngsschnittwerte, die Ublicherweise in der Forschung nicht
berlicksichtigt werden (vgl. Huschke-Rhein 1992, 29). Bronfenbrenner hat mit
diesem neuen Verstandnis, das einfache kausale Erklarungen Uberwindet, einen

Meilenstein gelegt (vgl. Buschges-Abel 2000, 41).

Eine Hypothese nach Bronfenbrenner (1981), die sich auf das

entwicklungsfordernde Potential eines Lebensbereichs bezieht, betrifft sowohl auf

das Meso- als auch auf das Exosystem. ,Das entwicklungsfordernde Potential

eines Lebensbereichs wird in dem Ausmal gesteigert, in dem den Beteiligten

direkte und indirekte Verbindungen zu Lebensbereichen der Macht offenstehen,

die es ihnen erlauben, Unterstitzungen und Entscheidungsfindungen den
20



Bedurfnissen der sich entwickelnden Person und den Bestrebungen ihrer Vertreter
entsprechend zu beeinflussen® (Bronfenbrenner 1981, 240). Klar wird mit dieser
Hypothese, welche Bedeutung Bronfenbrenner der Entwicklung des sozialen
Netzwerkes erster und zweiter Ordnung, die den unmittelbaren Lebensbereich der
jeweiligen Person mit Lebensberiechen der Macht verbinden, beimisst (vgl.

Bronfenbrenner, 240f).

3.1.4 Das Makrosystem

,Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die grundsatzliche
formale und inhaltliche Ahnlichkeit der Systeme niedrigerer Ordnung
(Mikro-, Meso- und Exo-), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur
bestehen oder bestehen kdnnten, einschlie3lich der ihnen zugrunde
liegenden Weltanschauungen und Ideologien® (Bronfenbrenner 1981,
42).
Es handelt sich hierbei also um gesamtgesellschaftliche Systeme mit
verschiedenen Werten und Normen. Mikro-, Meso- und Exosysteme stellen
Teilsysteme des Mikrosystems dar. Das Makrosystem ,entwirft das aus
grundsatzlichen Werten bzw. Leitbildern bestehende Koordinatensystem,
innerhalb dessen die untergeordneten Systeme ihren Platz finden und ihre
eigenen Wertmal3stabe bilden® (Ritscher 2002, 98). Das heil3t also, dass sich in
den vielen Mikro-, Meso- und Exosystemen, die unsere Kultur zusammensetzen,
unterschiedliche Bestandteile finden lassen, die gleich oder ahnlich sind. Religiése
Vorstellungen, politische Anschauungen, o6ffentliche Einrichtungen und die darin
enthaltenen Werte und Normen konnen beispielsweise solche Bestandteile

darstellen.

Fur den Bereich des Makrosystems hat Bronfenbrenner ebenfalls einige
Hypothesen aufgestellt. Beispielsweise ist es wichtig fir die Entwicklung eines
Kindes, ,wenn es von klein auf an verantwortlichen, aufgabenorientierten
Tatigkeiten beteiligt ist, durch die es aulRerhalb des Elternhauses mit anderen

Erwachsenen in Bertihrung kommt* (Bronfenbrenner 1981, 257).

3.1.5 Das Chronosystem

Bronfenbrenner hat 1986 das Chronosystem als Ubergeordneten Rahmen zu

seinem bisherigen Modell hinzugefuigt. Im Chronosystem geht es um eine zeitliche

Organisation kommunikativer Prozesse, personlicher und systemischer

Entwicklungsverlaufe (vgl. Ritscher 2007, 68). Der zeitliche Rahmen, in welchem
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Lebensiibergange, das heilRt also Ubergange in neue Lebensbereiche und das
damit einhergehende Ubernehmen neuer Rollen, vollzogen werden, kann als

Chronosystem bezeichnet werden.

3.2 Resiimee

Bronfenbrenner beschatftigt sich in seiner Theorie mit dem Verhéltnis zwischen
einer Person und ihrer Umwelt und erweitert die Auffassungen von Lewin und
Piaget zu einer Okologie der menschlichen Entwicklung. Diese beschéftigt sich mit
der Anpassung zwischen dem Menschen, der sich entwickelt und den
Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche. Diese Anpassung passiert
fortschreitend und wechselseitig. Dieser Prozess der Entwicklung ,wird fortlaufend
von den Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von den
grosseren Kontexten beeinflusst, in die sie eingebettet sind“ (Hagmann 1990, 41).
Nach Bronfenbrenner gibt es also mehrere Systeme, die der Mensch beeinflusst
und von denen der Mensch beeinflusst wird. ,Seine sozialdkologische
Modellierung des menschlichen Lebensraums bietet sich fir eine
systempadagogische Betrachtung an, in der mikro-, meso-, exo- und
makrosystemische Interaktionsrdume der Personen beschrieben werden”
(Buschges-Abel 2000, 38). Bronfenbrenner hat mit seiner Auffassung die
Bedeutung der Anpassungsprozesse zwischen Organismus und Mitwelt, die in der
Entwicklung eines Menschen stattfinden, hervorgehoben, indem er vor allem die

Lebenswelten des Alltags systematisch beschrieben hat.
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4 Ein Abriss der biologisch-konstruktivistischen Perspektive (n.

Maturana/Varela)
Zur Darlegung der biologisch-konstruktivistischen Annahmen und Uberlegungen,
die — wie beschrieben - zu der ersten Phase des Einflusses der Systemtheorie auf
die inklusive Padagogik zahlen, werden die Biologen Maturana und Varela mit
ihrem Werk ,Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln menschlichen
Erkennens® (1987) herangezogen. Die beiden Neurobiologen stellen in ihrem
Buch eine Form des Systembildes der elementaren Lebensvorgédnge und der
Prozesse dar, durch die Wissen und Erkenntnis erreicht werden koénnen. In
diesem Hauptwerk stellen Maturana und Varela die Systembiologie, in der es
keine objektive Wirklichkeit gibt, vor. lhre grundlegende Auffassung ist, dass alle
lebenden Systeme die Freiheit haben, sich ihre Welt selbst zu erschaffen, anstatt
,hur‘ auf Vorgegebenes zu reagieren. Ludewig (1992, 59) formuliert die

Kernthesen Maturanas und Varelas folgendermalfien:

.Menschliches Erkennen ist ein biologisches Phanomen und nicht
durch die Objekte der Auf3enwelt, sondern durch die Struktur des
Organismus determiniert. Menschen haben ein operational und
funktional geschlossenes Nervensystem, das nicht zwischen internen
und externen Ausldsern differenziert; daher sind Wahrnehmung und
lllusion, innerer und &ufl3erer Reiz im Prinzip ununterscheidbar.
Menschliche Erkenntnis resultiert aus “privaten” Erfahrungen, ist als
Leistung des Organismus grundsatzlich subjektgebunden und damit
unlbertragbar. Der Gehalt kommunizierter Erkenntnisse richtet sich
nach der biologischen Struktur des Adressaten.”

Es werden in diesem Zitat sehr viele Grundbegriffe aus der biologischen
Kognitionstheorie von Maturana und Varela angesprochen, welche in den

nachsten Abschnitten ndheren Ausfiihrungen bedurfen.

4.1 Grundbegriffe

4.1.1 Autopoiese

Die beiden Neurobiologen Maturana und Varela fihrten das Autopoiese-Konzept -
das Prinzip einer Selbstorganisation - als Kernbegriff der Theorie ein und wollten
damit die spezielle Organisation von Lebewesen beschreiben. Sprechen Maturana

und Varela (1987, 50f) von autopoietischen Organisationen, so meinen sie, ,dal}
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Lebewesen sich dadurch charakterisieren, dal3 sie sich — buchstablich —
andauernd selbst erzeugen. Autopoietisch setzt sich aus den beiden griechischen
Woértern ,autos”, das mit ,selbst® und ,poiein“, das mit ,machen” libersetzt werden

kann.

Dies bedeutet, dass sich die Komponenten aller Lebewesen zu einer
autopoietischen (selbst erzeugenden) Organisation verknupfen. ,Sie produzieren
und reproduzieren bestdndig sowohl ihre einzelnen Elemente als auch die
Organisation der Beziehungen zwischen diesen Elementen in einem
selbstrickbeziglichen (rekursiven) Prozess® (Schlippe/Schweitzer 2007, 68).
Maturana und Varela zeigen dies an dem Beispiel der Zelle. Dieses Netzwerk
erzeugt Molekile, die dann wiederum durch ihre Interaktionen genau jenes
Netzwerk an Reaktionen erzeugen, das sie selbst erzeugte. Weiters wirken sie an
diesem Netzwerk rekursiv mit und verwirklichen die Zelle als eine materielle
Einheit (vgl. Maturana 1982, 158). Bei der Zelle handelt es sich demnach um eine
Molekulfabrik, die ihre Molekile fortandauernd erzeugt, gleichzeitig aber auch
Jene Elemente (Membrane), die die Zelle nach aullen abgrenzen und damit
wiederum die Weiterproduktion von Molekulen ermdglichen® (Schlippe/Schweitzer
2007, 68).

}

Dynamik Rand
(Stoffwechsel) (Membran)

! |

(vgl. Maturana/Varela 1987, 53)

Maturana zeigt also an diesem Beispiel, dass zwischen den Bestandteilen der
Zelle eine dynamische Bewegung stattfindet. Die Membran stellt die Grenze der
Zelle dar und grenzt sich einerseits von der Umwelt ab, dennoch ist diese Grenze
selbst auch ein Merkmal/ein Kennzeichen ihrer internen Selbstorganisation. Die
Zelle selbst bestimmt, welche Kontakte aus der Umwelt fir sie zulassig sind und
welche nicht (vgl. Huschke-Rhein 2003, 195).

In einfacheren Worten heil3t dies, dass sich ein lebendiges System einschlief3lich

seiner Grenzen gegenuber der Umwelt selbst erzeugt. Dieser Rand, der in der
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Abbildung gut zu erkennen ist, ist aber nicht eine Grenze gegen die Umwelt,
sondern ein ,Teil des autopoietisch organisierten Selbstseins des Systems, das
sich durch dieses Selbstsein logisch und faktisch (empirisch) gegen die Umwelt
abhebt: als Einheit eines Selbst“ (Huschke-Rhein 1992, 73).

Eine Folge und somit Merkmal des autopoietischen Systems ist nach Maturana
und Varela, dass autopoietische Systeme selbstbestimmt sind und somit von
aulRen weder beeinflusst noch gesteuert werden kénnen (vgl. Heil 1999, 26). Die
beiden Biologen wenden sich mit dieser Sichtweise vom Konzept der Kontrolle ab.
Das Charakteristische an ihrem Konzept ist, dass sich diese Selbsterzeugung
nicht auf den herkdmmlichen Sinn ,der genetischen Replikation in der
Generationenfolge®, sondern ,in dem spezifischeren Sinne einer kontinuierlichen
gegenwartigen Selbsterzeugung des eigenen Systems® (Wilke 2000, 58) bezieht.
Ein autopoietisches System ist strukturell determiniert, was bedeutet, dass die
Struktur des Lebewesens bestimmt, in welchen Grenzen sich das Lebewesen
verandern kann, ohne die autopoietische Organisation zu verlieren. Zweck dieses
autopoietischen Systems ist es, sich selbst zu reproduzieren (vgl.
Schlippe/Schweitzer 2003, 68).

Wie eben erlautert, zeichnet sich ein Lebewesen durch seine autopoietische
Organisation aus. Mehrere Lebewesen kdénnen durch eine unterschiedliche
Struktur unterschieden werden, sind aber in Bezug auf ihre Organisation gleich
(vgl. Maturana/Varela 1987, 55).

,Dal’ Lebewesen eine Organisation haben, ist naturlich nicht allein ihnen eigen. Es
ist allen Gebilden gemeinsam, die wir als Systeme betrachten kénnen. Dennoch
ist den Lebewesen eigentimlich, dal3 das einzige Produkt ihrer Organisation sie
selbst sind, das heil3t es gibt keine Trennung zwischen Erzeuger und Erzeugnis.
Das Sein und das Tun sind untrennbar, und dies bildet ihre spezifische Art von
Organisation“ (Maturana/Varela 1987, 56). Das heif’t, Lebewesen passen sich
nicht an die Umwelt an, sondern organisieren ihr Verhaltnis zur Umwelt durch
Selbstorganisation. ,Dabei operieren sie insofern ‘autonom’, als sie durch ihre
Struktur selbst ihre Umweltbeziehungen organisieren® (Huschke-Rhein 1992, 14).
Einfacher ausgedriickt wirde dies bedeuten, dass autopoietische Systeme

autonom und strukturell determiniert sind, was heif3t, dass die internen Strukturen
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und nicht die Umgebung das Verhalten jenes Systems bestimmen (vgl. Simon et
al. 2004, 39).

Maturana und Varela erweitern diesen Vorgang, bei dem ein autopoietisches
System die Elemente, aus denen es besteht, mit Hilfe dieser Elemente, aus denen
es besteht. Sie gehen von einer operationalen Geschlossenheit als wesentliche
Eigenschaft autopoietischer Prozesse aus, welche im folgenden Abschnitt erklart

wird.

4.1.2 Operationale Geschlossenheit

Die operationale Geschlossenheit kann als eine zentrale Eigenschaft
autopoietischer Prozesse lebender Systeme bezeichnet werden (vgl. Simon et al.
2004, 246). ,Lebende Systeme sind “operational geschlossen’, aber “energetisch
offen”, das heift sie sind ihrer Umwelt gegenuber fur die Aufnahme von
Information, Energie und Materie offen, aber die Mal3stabe fir die Verarbeitung
setzen sie selbst® (Huschke-Rhein 1992, 14). Dass autopoietische Systeme
operational geschlossen sind, bedeutet also ein Operieren mit ihren eigenen
Zustanden und nicht mit Komponenten eines fremden Systems (vgl.
Schlippe/Schweitzer 2003, 68). Weil autopoietische Systeme strukturdeterminiert
sind, kobnnen sie Operationen anderer Systeme nicht Ubernehmen. ,Alle
Systemoperationen rekurrieren auf andere Systemoperationen, kdnnen also keine
fremden Operationen oder Umweltoperationen mit einschlielen® (Simon et al.
2004, 247).

Operationale Geschlossenheit darf man aber nicht mit einer Isoliertheit
verwechseln, denn es geht — wie oben bereits angefiuhrt - nicht darum, dass keine
Informationen aufgenommen werden, sondern dass lebende Systeme in ihrer
Verarbeitung der Informationen geschlossen sind. ,Lebende Systeme kénnen sehr
wohl Umweltinformationen aufnehmen ("héren”, “verarbeiten”). Aber sie sind nicht
unbegrenzt beeinflussbar, formbar, instruierbar durch diese. Die AulRenwelt wird
nur soweit zur relevanten Umwelt (und von dort kommende Informationen werden
nur soweit zu relevanten Informationen), wie sie im System Eigenzustande
anzustoRen, zu ‘verstoren” vermag“ (Schlippe/Schweitzer 2007, 68). Die
operationale Geschlossenheit impliziert somit die Offenheit, mit der Umwelt in
Beziehung zu treten und Informationen aus dieser aufnehmen zu kénnen, diese zu

verandern und wieder an die Umwelt abzugeben. Dieser Prozess kann als ,selbst-
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erschaffend” bezeichnet werden, da das System dadurch standig erneuert und
reproduziert wird. Das heil3t somit, dass ein System sehr wohl von der Umwelt
beeinflusst werden kann. Das System reagiert auf diese Informationen von der
Umwelt in einer sehr bestimmten Weise, indem es selber MaRRstdbe fur den
Kontakt und die Verarbeitung der Informationen selber setzt (vgl. Mikula 2002,
161). Der Kontakt zur Umwelt ist also ein ,Kontakt nach MalRgabe seiner inneren
Struktur. Die Umwelt wird also weder “objektiv’ wahrgenommen noch ‘real
abgebildet, sondern systemintern (re-) konstruiert® (Huschke-Rhein 2003, 202).
Das Verhalten dieser eben beschriebenen lebenden Systeme wird nicht durch
aullere Ereignisse im Sinne einer ,geradlinigen Ursache-Wirkungs-Beziehung®
determiniert, ,sondern durch ihre aktuelle interne Struktur und Dynamik gesteuert*
(Mikula 2002, 158). Das System wird perturbiert (verstort) und muss dann die
jeweilige Verstérung wieder kompensieren. Veranderungen der Umwelt 16sen also
keine direkte Reaktion aus, sondern werden als Perturbation des inneren
Zustands verstanden. Nicht die Veranderung der Umwelt selbst, sondern die
Systematik der inneren Struktur des autopoietischen Lebewesens bestimmt, ob
und inwiefern Veranderungen wahrgenommen und in welcher Form darauf
reagiert wird (vgl. Mikula 2002, 158f).

Diese Ausfuhrungen zeigen, dass die Prozesse der Selbsterzeugung und der
Selbsterhaltung (Autopoiese) sowohl selbstreferentiell, zirkular als auch
operational geschlossen sind. Selbstreferentiell sind sie deswegen, weil sie sich
auf sich selbst beziehen kdnnen. Beispielsweise werden Wahrnehmungen an
bisherigen Erfahrungen gemessen, oder es kommt durch Handlungen zu
Zustandsverdnderungen, die neue Handlungen hervorrufen. Der Begriff der
Zirkularitat weist darauf hin, dass sich die Prozesse eines Systems auch auf die
Anfangsbedingungen von neuen Prozessen auswirken und aus diesem Grund
Ergebnisse mitbestimmen koénnen. Eben durch diese Zirkularitdt ist die
operationale Geschlossenheit gewahrleistet, weil diese Prozesse sich und auch
die danach folgenden Prozesse immer wieder anstof3en, ohne dass von auf3en ein

entscheidender Impuls kommen muss (vgl. Praschak 0.J., 2).

Diese bisherigen Betrachtungen fihren zu der Frage, ob zwei operational
geschlossene Lebewesen Uberhaupt in Austausch treten kdnnen, wenn man das

jeweils andere Lebewesen nur ansto3en kann und dieses dann gemald der
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eigenen Struktur der Organisation verarbeitet wird? ,Die Antwort liegt im Konzept
der Ko-Evolution. Zwei lebende Systeme konnen sich “strukturell koppeln” und
‘gemeinsam driften”. Menschen kdnnen sehr wohl flreinander bedeutsame
Umwelten darstellen und sich gegenseitig AnstoRe vermitteln®
(Schlippe/Schweitzer 2007, 70). Was dies bedeutet, wird im nachsten Abschnitt
verdeutlicht.

4.1.3 Strukturelle Koppelung

Maturana und Varela gehen davon aus, dass autopoietische Systeme mit der

Umwelt eine strukturelle Koppelung eingehen.

Maturana und Varela haben den Begriff der strukturellen Koppelung gepragt, um
eine wechselseitige Beeinflussung zweier lebender Systeme zu beschreiben.
Strukturelle Koppelung findet dann statt, wenn die Interaktionen zweier Systeme,
die aufeinander treffen, ,einen rekursiven und sehr stabilen Charakter erlangt® und
somit eine ,Passung erreicht® haben (Maturana/Varela 1987, 85). Es handelt sich
somit um eine Verbindung zwischen zwei oder mehreren Systemen, die eine
gemeinsame Interaktionsgeschichte haben (vgl. Simon et al. 2004, 39). Bei dieser
Verbindung geht um eine ,Geschichte wechselseitiger Strukturveranderungen®
(Maturana/Varela 1987, 85). Verdndern sich die Strukturen der Systeme, die
miteinander in Interaktion treten, ohne ,dal die Identitat der Systeme zerstort wird*
(Maturana 1982, 150), so bedeutet dies, dass die beiden Systeme strukturell
verkoppelt sind. Ausschlaggebend dabei ist, dass die Strukturverdnderungen
weder determiniert noch instruiert, sondern lediglich ausgelost werden. Es
profitieren aber sowohl das System, als auch die Umwelt davon und erfahren
durch diese gegenseitige Koppelung Stérungen (Perturbationen), da diese
rekursiv (also immer wieder auf sich selbst zurlckgreifend) ist (vgl.
Maturana/Varela 1987, 85). Um dies in einfacheren Worten auszuriicken, kénnte
man — wie Huschke-Rhein (1998, 206) es beschreibt — von einem sozialen
Zusammenschluss zuvor vereinzelter Systeme ausgehen, die durch Sprache,
soziale Normen, gemeinsame Ideen, Rollenibernahme, rekursive Interaktionen
oder gemeinsame Interessen zusammengeschlossen werden konnen. Hinter
diesem Bild bzw. dem Theorem, das Huschke- Rhein zur Veranschaulichung
dargestellt hat, steht die wesentliche Annahme der Kkonstruktivistischen
Systemtheorie: ,Es gibt keinen direkten Zugang von einem autopoietischen
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System zu einem anderen, weshalb Beziehungen also uberhaupt nur durch

strukturelle Koppelungen maglich werden® (Huschke-Rhein 1998, 206).

Kommt es zu langerfristigen Koppelungen, das heit also zu einer
.kontinuierlichen Erhaltung ihrer strukturellen Koppelung mit dem Milieu®, so wird
von Maturana und Varela (1987, 86) von ,Driften“ bzw. einer ,Ko-Ontogenese®
gesprochen. In diesem Sinne beschreibt die strukturelle Koppelung ein
Aufeinander-bezogen-sein, da es um ein gemeinsames Driften der Einheiten geht:
,Mit dem Begriff Driften wird in der Systemtheorie die Tatsache bezeichnet, dal}
das System im Rahmen seiner Ontogenese* sich im ProzeR der Anpassung an
sein Milieu und an dessen standig wechselnde Einflisse in seiner Struktur
verandert. Das System kann sich nur strukturell an sein Milieu anpassen. Die
Organisation muf erhalten bleiben, da sonst das System zusammenbrechen

wulrde“ (Praschak o.J., 3).

Bei dieser Ko-Ontogenese sind beide Organismen/Einheiten beteiligt, weil sie
strukturell gekoppelt sind, beide aber ihre Anpassung und Organisation

beibehalten.

Durch die Interaktionen, die durch die strukturelle Koppelung méglich sind, kdbnnen
somit Strukturverdnderungen im Rahmen der Mdglichkeiten (der Organisation und

der Struktur) des Systems eine Folge sein.

4.1.4 Der Beobachter

Als zentrale Operation des Erkennens wird in der Systemtheorie die Beobachtung
verstanden (vgl. Simon et al. 2004, 43). Maturana und Varela unterscheiden
zwischen dem Beobachter und dem Beobachten, wobei es sich wieder um eine
rekursive Denkart handelt, denn Beobachten setzt einen Beobachter voraus und
Beobachter setzen Beobachtungen voraus (vgl. Ludewig 2005, 20). Durch diese
Unterscheidung wird deutlich, dass der Beobachter zugleich Quelle und Ergebnis
der Beobachtung ist. Da die Wirklichkeit immer vom Beobachter abhéngig ist, ist

% ,Sobald Organismen miteinander interagieren, und sobald diese Interaktionen im Verlauf der Ontogenese
dieser Organismen rekursiven Charakter annehmen, kommt es zu einer Ko-Ontogenese, an der beide
Organismen in ihrer wechselseitigen strukturellen Koppelung teilhaben (Exner 1988, 24).

* Da sich das System im Laufe dieses Wandels stets in struktureller Koppelung mit der Umwelt befindet,
ergibt sich ein Prozess der kontinuierlichen Anpassung des Systems an seine Umwelt. Sofern diese
Anpassung wahrend der Lebensgeschichte eines Organismus derart geschieht, dass die Organisation des
Systems dabei unverdndert bleibt, d.h. ohne dass der Organismus seine Identitat verliert, sprechen wir von
Ontogenese* (Exner 1988, 23).
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alles, was ein Beobachter sagt, aus einer personlichen, subjektiven Perspektive:
LAlles was gesagt wird, wird von einem Beobachter gesagt® (Maturana 1982, 34).
Die Wahrnehmungen beruhen auf der eigenen Nervenstruktur und der eigenen

Vorstellung bzw. dem eigenen Modell der Welt.

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass nach Maturana und Varela von
keiner objektiv beobachtbaren Welt ausgegangen werden kann. Beobachten ist
somit eine Interaktion, die stark subjektiv ist. Die Welt, die ein Mensch sieht, ist
demnach keine objektive, sondern eine Welt, wie sie ein Mensch gerade sieht und
konstruiert. Wirklichkeit kann man somit nicht losgelést vom Betrachter sehen.
,Das heildt nicht, dass es keine Realitat "an sich” gabe, dass es aber sinnlos ist,
von ihr zu sprechen, ohne den konstitutiven Prozess zu berlcksichtigen, der in der
Wechselwirkung zwischen einem erfahrenden System und einem zu erfahrenden
System liegt® (Schlippe/Schweitzer 2007, 87). Diese Sichtweise ist eine
konstruktivistische, deren Kernfrage sich damit beschaftigt, auf welche Art wir aktiv
an den Konstruktionen der eigenen Erfahrungen Anteil haben. ,Erkennen ist das
Vornehmen von Unterscheidungen durch das erkennende Subjekt* (ebd.). Wo es
nicht moglich ist, zu unterscheiden, ist es nicht moglich zu erkennen. (vgl. Ludewig
2005, 25). Somit wird klar, dass Beobachten Voraussetzung fur das Erkennen ist.

4.1.5 Erkennen

Die Grundannahme hinter allen Gedankengangen ist, ,da® man das Phanomen
des Erkennens nicht so auffassen kann, als gdbe es Tatsachen” und Objekte da
drauBen, die man nur aufgreifen und in den Kopf hineinzutun habe“
(Maturana/Varela 1987, 31). Maturana und Varela sprechen hier vielmehr von

einer Zirkularitat des Erkennens, welche sie anhand folgenden Beispiels erkléaren:

(Maturana/Varela 1987, 30)
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Dieses Bild von Escher ziehen Maturana und Varela als Metapher fur die
Zirkularitat heran, denn die beiden Hande zeichnen sich gegenseitig so, dass nicht
zu erkennen ist, ,wo die Grundlage des gesamten Prozesses liegt, das heildt

welche die “wirkliche” Hand ist* (ebd.).

,Erkennen setzt Beobachten voraus, und Beobachten ist Tatigkeit — des
Nervensystems, des Organismus, des Individuums® (Ludewig 2005, 28). Diesen
inneren Zusammenhang zwischen Kognition und Verhalten, fassen die beiden
Biologen folgendermallen zusammen: ,Alles Tun ist Erkennen und alles Erkennen
ist Tun“ (Maturana 1987, 32). Erkennen ist ein Prozess, in dessen Verlauf das
Nervensystem Veranderungen im relationalen Geflige seiner internen Zustande
“errechnet” und dies auf den Organismus zurtickwirkt und ihn verandert* (Ludewig
2005, 28f).

Maturana halt fest, dass wir als Beobachter Erkennen dort diagnostizieren, wo das
System, das beobachtet wird, wirkungsvoll, also erfolgreich handelt. Als
Beobachter steht man aul3erhalb des Systems, das man beobachtet, und daher
entscheidet man auch von auf3en, ob dieses erkennt oder nicht (vgl. Hagen 2001,
30f). ,Erfolgreiches Handeln des beobachteten Systems ist ein hinreichendes Indiz
des Erkennens® (ebd., 31). Der Prozess des Erkennens kann demnach nicht
monokausal erklart werden. Der Beobachter kann beurteilen, ob ein Erkennen
vorliegt, denn er stellt eine Wechselwirkung zwischen Organismus, Verhalten und
Umwelt her und erkennt dann, dass das Individuum, das er beobachtet, effektiv
handelt, also Anforderungen aus der Umwelt meistern kann. Daraus kann aber
nicht abgeleitet werden, dass Erkennen zielgerichtet stattfindet, denn es geht
lediglich um ein Errechnen von internen Zustanden und um eine darauf
abgestimmte Aktivitat (vgl. Ludewig 2005, 29f). Aus dieser neuartigen Sicht des
Erkenntnisproblems riickt die Frage in den Vordergrund, was beim Erkennen vor
sich geht (vgl. Maturana/Varela 1987, 32f).

Ludewig fasst die Kernthesen Maturanas beziglich des Erkennens

folgendermal3en zusammen:

-Erkennen ist weder getreue Abbildung (Reprasentation) einer vom

Erkennenden unabhangigen Realitat noch willkirliche oder beliebige

Konstruktion. Vielmehr beinhaltet es die die Art und Weise, wie das

Lebewesen infolge seiner strukturellen Moglichkeiten und der je

aktuellen Beschaffenheit seiner internen Zustande die Welt erzeugt,

mit der es so lange im Einklang lebt, wie es lebt” (Ludewig 2005, 30).
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4.2 Resumee

Der theoretische Ausgangspunkt des Konzepts von Maturana und Varela ist das
Konzept der internen Selbststeuerungsfahigkeit lebender Systeme. Die
grundlegende Annahme, die aus diesem Konzept folgt ist, dass diese Systeme
energetisch offen, aber operational geschlossen sind, was bedeutet, dass sie fur
Informationen von auf3en offen sind, aber nur zu den Mal3stdben, die sie sich
selber setzen. Die Mal3stabe der Informationsverarbeitung kann das System aber
lediglich aus sich herausziehen. Da im System eine auf sich selbst bezogene
Rezeption von AufRenwelteinflissen stattfindet, wird die Wirklichkeit nicht als
solche wahrgenommen, sondern vom Standpunkt der Selbstorganisation, welche
als Autopoiese bezeichnet wird. Dies bedeutet also, dass das menschliche Gehirn
alle Ereignisse auf sich bezieht und sie autopoietisch, bzw. selbstreferentiell
verarbeitet. Auf der Basis dieser Vorstellung, bei der lebende Systeme alle
Umwelteinflisse nach MalRgabe eigener Kriterien sortieren, kann es keine
objektive Wahrnehmung, keine objektive Welt geben, denn es wird von diesem
System nach Maligabe der Selbstorganisation entschieden, was mit den
Informationen, die von auf3en kommen, gemacht wird, um das eigene System zu
stabilisieren (vgl. Hagen 2001, 41). Die Verarbeitungsvorgange verlaufen so
komplex und individuell, sodass das Wissen, das durch Beobachtung gewonnen

wird, bei jedem notwendig verschieden ist (vgl. ebd.).

In diesem Kapitel wurde ersichtlich, dass sich die biologisch-konstruktivistische
Perspektive vor allem mit der Frage der Selbsterzeugung der Systeme beschéftigt.
Maturana und Varela haben sich auch fur die Frage des sozialen Lebens
interessiert und speziell die Bedeutung der Sprache fir die Sicherung von
Koexistenz herausgearbeitet. Versteht man die Ausfihrungen der beiden
Neurobiologen richtig, so musste der Mensch gezwungen sein, ,alles was er tut-
ob beim Sehen, Schmecken, Auswahlen, Ablehnen oder Sprechen — als eine Welt
anzusehen, die er in Koexistenz mit anderen Menschen hervorbringt*
(Maturana/Varela 1987, 258).

Es lasst sich zusammenfassen, dass der Mensch autonom, kommunikativ und
sozial ist, dass er sein Leben nach subjektiven Erkenntnissen gestaltet und
kommunikativ in Sprache mit anderen Menschen in einer gemeinsamen Welt lebt,

die durch Respekt und Akzeptanz anderen gegenuber gepragt sein soll. Die
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beiden Biologen gehen davon aus, dass wir nur die Welt haben, die wir mit
anderen hervorbringen, und damit wir zusammenleben koénnen, ist Akzeptanz
notwendig (vgl. Maturana/Varela 1987, 267f). Da es keine Objektivitat gibt und
jeder die Gewissheit anderer als legitim und gultig erachten muss, ergibt sich

daraus eine Toleranz gegeniber anderen (vgl. Maturana/Varela 1987, 268f).

LWir halten keine Moralpredigt, wir predigen nicht die Liebe. Wir
machen einzig und allein die Tatsache offenkundig, dal} es,
biologisch gesehen, ohne Liebe, ohne Annahme anderer, keinen
sozialen Prozess gibt. (...) Wir haben nur die Welt, die wir mit
anderen hervorbringen, und nur die Liebe ermdglicht uns, diese Welt
hervorzubringen® (Maturana/Varela 1987, 268).

Die Gewissheit anderer, so betonen die beiden, muss genauso als legitim und
gultig erachtet werden, wie die eigene, sonst ware eine Koexistenz mit anderen
Personen nicht moéglich. Diese abschlieBenden Textstellen zeigen deutlich, und
dies soll in diesem zusammenfassenden Abschnitt zum Ausdruck kommen, dass

die beiden Biologen den Aspekt der Ethik betonen:

»2Alles menschliche Tun findet in der Sprache statt. Jede Handlung in
der Sprache bringt eine Welt hervor, die mit anderen im Vollzug der
Koexistenz geschaffen wird und das hervorbringt, was das
Menschliche ist. So hat alles menschliche Tun eine ethische
Bedeutung, denn es ist ein Tun, das dazu beitragt, die menschliche
Welt zu erzeugen. Diese Verknlupfung der Menschen miteinander ist
letztlich die Grundlage aller Ethik als eine Reflexion Uber die
Berechtigung der Anwesenheit anderer” (Maturana/Varela 1987,
265).
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5 Ein Abriss der system-soziologischen Perspektive (Luhmann)
Niklas Luhmann (1927-1998), der als einer der einflussreichsten Soziologen des
20.Jahrhunderts gilt, entwickelte die soziologische Systemtheorie als ein
Begriffssystem zur Beschreibung sozialer Situationen. Seine Systemtheorie stof3t
in unterschiedlichen Disziplinen (beispielsweise in der Psychotherapie, der
Beratung oder der Supervision auf zunehmende Resonanz, denn in den letzten 20
Jahren, so Scheef (2009, 11), ,hat sich im sozialwissenschaftlichen Kontext kaum
eine Theorie so behaupten kdénnen wie die Systemtheorie. Auch unter den
Padagogen nimmt die Zahl der Rezipienten stetig zu.”

Die Systemtheorie

,Luhmann ist "Systemtheoretiker™ (Berghaus 2004, 24). Die Systemtheorie ist in
vielen Wissenschaften etabliert und in jeder wissenschaftlichen Richtung werden
Objekte als Systeme betrachtet. Beispielsweise stellen fur die Biologie Zellen oder
physische Korper, fir die Psychologie das Bewusstsein, fur die Psychotherapie
die Familien oder fur die Soziologie die Gesellschaft Systeme dar (vgl. ebd.).
Luhmann (1984, 19) selbst spricht von einer ,eindrucksvollen Supertheorie®, die
einem gewissen Reifungsprozess unterworfen war, da ,sie auf eine Geschichte
zurUckblicken kann, die durch supertheoretische Ambitionen, Differenz-
Zentralisierungen und Paradigmawechsel gekennzeichnet ist® (ebd.). Luhmann
bezieht sich bei seiner Systemtheorie auch auf Erkenntnisse anderer Disziplinen,
wie beispielsweise auf den Ansatz des Biologen Maturana, auf Theorien des
Kybernetikers Foerster oder des Anthropologen Bateson. Luhmann definiert
Begriffe der Systemtheorie folglich nicht nur fir soziale, sondern auch fir
biologische und psychologische Systeme. Er versteht die gesamte Gesellschaft,
und somit auch die Teilbereiche dieser und alle Interaktionen als Systeme
(Luhmann 1984, 16), weshalb er von einer Theorie mit Universalitatsanspruch

spricht:

1) Systeme

/’71 | ‘-H_H'“"----.._
o H"“—-_H_

T . . - . -
z) Maschinen Organismien snziale Systeme  psychische Sysieme

/’

- T
3) Tnrerakvionen Organisationen Gesellschaften

(vgl. Luhmann 1984, 16)
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Erklart wird dieser Anspruch folgendermalen: ,Jeder soziale Kontakt wird als
System begriffen bis hin zur Gesellschaft als Gesamtheit der Beriicksichtigung
aller moglichen Kontakte. Die allgemeine Theorie sozialer Systeme erhebt, mit
anderen Worten, den Anspruch, den gesamten Gegenstandsbereich der
Soziologie zu erfassen und in diesem Sinne universelle soziologische Theorie zu
sein“ (Luhmann 1984, 33). Ziel der Systemtheorie von Luhmann ist es, reale

Systeme in der wirklichen Welt zu analysieren (vgl. Luhmann 1984, 30).

Nach diesem kurzen Vorgriff auf Luhmanns Systemtheorie wird in den néachsten

Abschnitten eine ausfuhrlichere Darstellung folgen.

5.1 Grundlegende Begriffe und Uberlegungen

,Im Unterschied zu gangigen Theoriedarstellungen, die, wenn Uberhaupt, einige
wenige Begriffe der Literatur entnehmen, sie in kritischer Auseinandersetzung mit
vorgefundenen Sinngebungen definieren, um dann damit im Kontext der
Begriffstraditionen zu arbeiten® (Luhmann 1984, 11f), versucht Luhmann die

Begriffe aufeinander in Beziehung zu setzen:

,Das geschieht mit Begriffen wie: Sinn, Zeit, Ereignis, Element,
Relation, Komplexitdt, Kontingenz, Handlung, Kommunikation,
System, Umwelt, Welt, Erwartung, Struktur, Prozess, Selbstreferenz,
Geschlossenheit, Selbstorganisation, Autopoiesis, Individualitat,
Beobachtung, Selbstbeobachtung, Beschreibung,
Selbstbeschreibung, Einheit, Reflexion, Differenz, Information,
Interpenetration, Interaktion, Gesellschaft, Widerspruch, Konflikt*
(Luhmann 1984, 12).

Die Arbeit mit diesen Begriffen erfolgt in Bezug auf vorhandene Theorien, da im
Bereich der allgemeinen Systemtheorie wichtige Vorarbeiten zu finden sind.
Luhmann bezeichnet die Systemtheorie folglich als ,Firmenbezeichnung”
(Luhmann 1984, 12).

Die folgende Darlegung der Grundziige der Konzepte, Uberlegungen und
Begriffsdefinitionen stellt einen Ausschnitt der vielseitigen Systemtheorie
Luhmanns dar, da nicht die gesamte Komplexitat der Luhmannschen
Systemtheorie dargestellt werden kann. Es werden jene Begriffe und
Uberlegungen beschrieben, die fiir eine Rezeption in der inklusiven Padagogik in
den folgenden Kapiteln als wichtig erscheinen. Zur besseren Veranschaulichung

werden immer wieder Zusammenfassungen und Beispiele angefihrt.
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Zu Beginn folgt ein kurzer Exkurs in den Konstruktivismus, denn Luhmann bezieht

viele Erkenntnisse aus dieser philosophischen Stromung.

Exkurs: Luhmann und der Konstruktivismus

Zum Konstruktivismus werden sehr viele, zum Teil sehr unterschiedliche
Denkansatze gezahlt. Die hier sehr verkiirzt dargesteliten Uberlegungen stellen
lediglich einen kurzen Einblick in ein sehr komplexes Thema dar. Eine

Gemeinsamkeit besteht in einer gewissen Auffassung von Erkenntnis: ,Wenn alle
Beobachtung der Wirklichkeit auf Unterscheidungen beruht, dann verandert sich
diese Wirklichkeit mit den jeweiligen Unterscheidungen, die verschiedene
Beobachter benutzen. Wirklichkeit ist also in dieser Hinsicht relativ, sie ist die
Konstruktion des Beobachters® (Gensicke 2008, 133). Der Konstruktivismus
verfolgt eine integrale Sichtweise der Welt — das Subjekt, also der Beobachter
bzw. Beschreiber, ist zentraler Bestandteil der Welt. Dieser versucht die Welt zu
beschreiben. Die Wirklichkeit existiert demnach nicht objektiv, sondern wird
konstruiert. ,Den unterschiedlichen konstruktivistischen Ansétzen scheint
gemeinsam, dass diese nicht mehr von einem linearen Aneignungs-Austausch-
prozess der Informationsverarbeitung ausgehen, sondern den Menschen “als

informationell geschlossenes System” betrachten® (Mitgutsch 2009, 18).

Luhmann halt fest, dass Erkenntnisse lediglich Beobachtungen der Realitat sind
und somit Konstrukte darstellen. Die Unterscheidungen, die von Beobachtern
getroffen werden, mussen sich aber auf reales Material in der Welt beziehen. Bei
Luhmanns Ansatz handelt es sich also um einen beobachtungstheoretischen
Ansatz (vgl. Berghaus 2004, 28f), welcher in den folgenden Abschnitten erlautert

wird.

5.1.1 Ein kurzer Abriss iiber die Geschichte des Systemgedankens

,Eine Tradition, die aus der Antike Uberliefert war und alter ist als die
begriffiche Verwendung des Terminus 'System’, hatte von
Ganzheiten gesprochen, die aus Teilen bestehen. Das Problem
dieser Tradition war, dall das Ganze doppelt gedacht werden
musste: als Einheit und als Gesamtheit der Teile” (Luhmann 1984,
20).

In einem nachsten Schub wurde diese Differenz von Ganzem und Teil durch eine
Differenz von System und Umwelt ersetzt. ,Das, was mit der Differenz von

Ganzem und Teil gemeint war, wird als Theorie der Systemdifferenzierung
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reformuliert und so in das neue Paradigma eingebaut.“ (ebd., 22). Das System
besteht also nicht mehr aus einer Anzahl an Teilen und den Beziehungen
zwischen diesen, sondern aus einer Zahl von operativ verwendbaren System-
Umwelt-Differenzen® (vgl. ebd.,). Erweitert wurde diese Vorstellung tiber die
Systeme dann durch eine Theorie selbstreferentieller Systeme: ,Die Theorie
selbstreferentieller Systeme behauptet, dal? eine Ausdifferenzierung von
Systemen nur durch Selbstreferenz zustande kommen kann, das heil3t dadurch,
daR die Systeme in der Konstitution ihrer Elemente und ihrer elementaren

Operationen auf sich selbst (...) Bezug nehmen® (Luhmann 1984, 25).

Diese Ausfuhrungen stellen eine kurze Einleitung dar, um in nachfolgenden
Abschnitten Bezlige von Luhmann auf friilhere Entwicklungen besser verstehen zu

kdnnen.

5.1.2 Der Begriff des Systems

,Die folgenden Uberlegungen gehen davon aus, daR es Systeme gibt. (...) Der
Systembegriff bezeichnet also etwas, was wirklich ein System ist, und lasst sich
damit auf eine Verantwortung fir Bewahrung seiner Aussagen an der Wirklichkeit
ein® (Luhmann 1984, 30). Was dies jedoch bedeutet, kann nicht ohne
Bezugnahme auf die Erlauterungen tiber den Begriff der Beobachtung® dargestellt
werden. Zugrunde liegt die Annahme, dass diese Aussage, die Luhmann hier
getroffen hat, von einem Beobachter getatigt wurde.

Beobachtungen kdnnen aber nur zustande kommen, wenn sie gemacht werden,
wenn sie also als Operationen auftreten, was zur logischen Konsequenz hat, dass
Beobachtung nur im System mdglich ist (vgl. Gstach 1998, 20). Systeme bestehen
also nicht aus Dingen, sondern aus Operationen. Ist also die Rede von einem
existierenden System, bedeutet dies, dass es sich um ein operierendes System
handelt. Beim Begriff der Operation handelt es sich also um einen Begriff fur
entscheidende Aktivitaten von Systemen: ,Systeme werden durch diejenige
Operationsweise definiert, mit der das System sich selbst produziert und

reproduziert. Eine bestimmte Art von Systemen, etwa lebende Systeme,

® Es wird an dieser Stelle zu einem besseren Verstandnis der System-Umwelt-Differenz auf den
Abschnitt 5.1.3 verwiesen.

® Da der Begriff des Systems nur unter Bezugnahme auf den Begriff der Beobachtung erfolgen
kann, wird zum besseren Verstandnis auf das Unterkapitel 5.1.6. verwiesen.
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psychische Systeme, soziale Systeme, kommt durch eine bestimmte Art von

Operation zustande® (Luhmann 1995, 26).

Wie eingangs erwahnt, lassen sich nach Luhmann drei Typen von Systemen
unterscheiden: der Organismus, die Psyche und das soziale System (vgl.
Luhmann 1984, 16). Diese biologischen, psychischen und sozialen Systeme
operieren auf ganz unterschiedliche, aber charakteristische Art und Weise.
,Biologische Systeme leben, psychische operieren in Form von Wahrnehmungs-
und Bewusstseinsprozessen, und die charakteristische Operationsweise sozialer

Systeme (...) ist ' Kommunikation™ (Berghaus 2004, 39).

Wesentliches Merkmal der drei Systemtypen ist, dass sie nicht unabhangig
voneinander sind, da sie sich gegenseitig perturbieren kdénnen, sie sind somit in
ihrer Entwicklung miteinander gekoppelt. Dies bedeutet aber nicht, dass ein
System das andere umfasst, denn was innerhalb eines Phanomenbereichs
geschieht, geschieht nicht automatisch auch innerhalb des anderen (vgl. Simon
2007, 90f).

Alle drei Systemtypen folgen den Leitprinzipien der System-Umwelt-Differenz und

der Autopoiesis (vgl. Berghaus 2004, 39):

Systeme operieren
> in Differenz zur Umwelt
> in Autopoiesis

\
Psychische
Biologische Soziale Systeme

Systeme Systeme operieren durch

operieren operieren Bewusstseins-
durch durch prozesse (Wahr-
Leben Kommunikation nehmen, Denken,
Fuhlen, Wollen,
Aufmerksamkeit)

(Berghaus 2004, 62)

,Zum einen fuhrt die bloRe Tatsache, dald Operationen aneinander
anschlieBen und damit eine Kontinuitat des Operierens herstellen,
zur Entstehung einer Differenz von System und Umwelt. Die
anschlieBbaren Operationen bilden das System. Das, was dadurch
ausgeschlossen wird, wird zur Umwelt des Systems. (...) Ebenso
wichtig ist ein zweiter Aspekt. Durch sein eigenes Operieren versetzt
das System sich in einen bestimmten (jeweils einmaligen)
historischen Zustand, der notwendiger Ausgangspunkt fur alles
Kontinuieren, fur jede anschlieliende Operation ist“ (Luhmann 1995,
27).
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Das heil3t also, dass nach Luhmann alles ein System ist, das auf diese Weise
operiert und ,was nicht iber System/Umwelt-Differenz und Autopoiesis verfiigt, ist
kein System“ (Berghaus 2004, 39). Luhmanns Theoriegebaude griindet also nicht
auf einer Teil-Ganzes-Unterscheidung, sondern auf einer System-Umwelt-
Unterscheidung (vgl. Simon 2007, 87) — dies bedeutet, dass nicht zwischen
Element und Relation unterschieden wird und somit nicht von Ganzheiten, die aus
Teilen bestehen, sondern das System wird nach Luhmann durch die Abgrenzung
von System und Umwelt definiert (vgl. Luhnmann 1984, 20). Diese System-Umwelt-

Unterscheidung wird im nachsten Abschnitt dargestellt.

5.1.3 System und Umwelt - Differenz

Die Differenz von System und Umwelt ist eine der wesentlichen
Ausgangspositionen, die Luhmann als zentral fur die Systemtheorie ansieht. Bevor
jedoch auf die System-Umwelt-Differenz eingegangen wird, wird kurz auf die
Ganzes-Teile-Unterscheidung verwiesen, um die Entwicklung des Systemdenkens

besser verstehen zu kdnnen.

,Fragt man einen theoretisch unbelasteten Menschen, woraus seiner Meinung
nach soziale Systeme bestehen, so erhalt man in der Regel die Antwort: aus
Menschen® (Simon 2007, 85). Diese Definition entspricht wohl dem alltaglichen
Erleben und hat in den Humanwissenschaften lange Zeit die Theoriebildung
geleitet- und tut dies in vielen Bereichen immer noch. Beispielsweise stellen
mehrere Individuen zusammengefihrt eine Familie, einen Verein oder ein
Unternehmen dar. Die innere Logik dieser Vorstellung war/ist hierarchisch (vgl.
ebd., 85). Dieser Annahme nach bewegt man sich ,von den kleinen Teilen, die als
Einheiten aus noch kleineren Teilen zusammengesetzt waren, zu den immer
groBer werdenden Einheiten, die sich ihrerseits aus den kleineren
zusammensetzten® (Simon 2007, 85). Man geht/ging also von einem Weltmodell
aus, das aber keinem einheitlichen Prinzip einer Konstruktion folgt. Bevor also ein
konstruktivistischer Blick auf die Systeme geworfen wurde, ging man davon aus,
dass diese Ordnung, die einer Hierarchie entsprach, vorgegeben sei, und man
dachte, dass man sie in Natur und Kultur so gefunden habe (vgl. ebd.). Allerdings:
,Blickt man selbstkritisch-konstruktivistisch darauf, so wird deutlich, dass diese
Hierarchie nur erfunden ist* (Simon 2007, 85).
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Als Beispiel soll hier eine Familie angefihrt werden: Der 21-jahrige Sohn hat -
wahrend eines gemeinsamen Fruhsticks mit dem Vater, der Mutter und der
GroRBmutter - eine volle Tasse Kaffee gegen die Wand geschleudert. Die
Familienmitglieder haben unterschiedliche Erklarungen fur diesen Akt gefunden.
Der Vater erklarte dies mit der Bosartigkeit, die Mutter mit einer Krankheit und die
Grol3mutter mit der Besessenheit des jungen Mannes (vgl. ebd., 73f). Wirde man
dieses Verhalten erklaren und wirde man das eben beschriebene Modell des
hierarchischen Teil-Ganzes- Systems anwenden, so wirde dies bedeuten, dass
wir nur die familiaren Interaktions- und Kommunikationsmuster direkt beobachten
konnen, es kdnnte also nur die Interaktion jedes Mitglieds beschrieben werden.
Will man aber eine Erklarung fur den Vorfall finden, so ware man (wie auch die
Familienmitglieder, die den Vorfall bezeugen koénnen), nicht nur mit deren
Interaktion konfrontiert, sondern speziell mit jedem einzelnen Familienmitglied als
komplexes System. Sowohl der Organismus als auch die Psyche jedes einzelnen
Familienmitglieds kann als hochkomplexes System beschrieben werden (vgl.
Simon 2007, 86).

~enn soziale Systeme als ‘aus einer Anzahl ganzer Menschen

bestehend” konzeptualisiert werden, handelt man sich eine

Komplexitat ein, die jede Modellbildung tberfordert. Je héher man in

der Hierarchieleiter der einander umfassenden Systeme steigt, umso
komplexer werden zwangslaufig die Sachverhalte” (Simon 2007, 86).

Das Modell einer alleinigen Unterscheidung von Teil/Ganzem kommt hier an seine
Grenzen, und es muss ein Modell gefunden werden, das die Komplexitat sozialer
Vorgange so reduzieren kann, dass ein analytischer Zugang zu ihnen eréffnet
wird. So stoRt man an der Stelle dieser Uberlegungen auf das soziologische
Theoriegebaude von Luhmann (Simon 2007, 86f). ,Der entscheidende Schritt ist,
dass Luhmann sein Theoriegebaude nicht mehr auf die Teil/Ganzes-
Unterscheidung grundet, sondern auf die System/Umwelt-Unterscheidung® (ebd.,
87).

,Als Ausgangspunkt jeder systemtheoretischen Analyse hat, dariber besteht
heute wohl fachlicher Konsens, die Differenz von System und Umwelt zu dienen®
(Luhmann 1984, 35). Ein System ist etwas anderes als seine Umwelt, die keine
feste GroRRe ist, sondern etwas, das es in Bezug auf ein bestimmtes System gibt
(vgl. Berghaus 2004, 40). ,Systeme sind jedenfalls Einheiten, die sich von ihrer

Umwelt unterscheiden lassen® (Luhmann 1995, 13). Festzuhalten ist somit, dass
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etwas nicht aus sich heraus existiert, sondern in Differenz zu etwas anderem. Wird
also ein System durch eine Unterscheidung geschaffen, so wird vorausgesetzt,
dass sich dieses System von etwas anderem unterscheidet: ,Das, was anders ist
als das System und damit aufRerhalb des Systems liegt, wird als Umwelt
bezeichnet” (Wansing 2006, 23).

Die Voraussetzung, um von Umwelten zu sprechen, ist, dass es eine reale Welt
gibt, was auch der Denkweise von Luhmann entspricht. Als Ausgangsmaterial fur
Systeme und von Umwelten existieren Luft, Warme, Schwerkraft, chemische
Stoffe usw. Luhmann argumentiert von der Tatsache aus, dass physische,
chemische, organische und psychische Realitdten die Grundlage der
vorausgesetzten Komplexitat bilden (vgl. Berghaus 2004, 40). Die Umwelt muss
man sich immer als etwas ,Systemrelatives” denken, ,denn es gibt keine Umwelt
an sich, sondern nur die Umwelt eines Systems® (Wansing 2006, 23) - die Umwelt
existiert also nur in Bezug auf etwas.
~oysteme sind nicht nur gelegentlich und nicht nur adaptiv, sie sind
strukturell an ihrer Umwelt orientiert und kénnen ohne Umwelt nicht
bestehen. Sie konstruieren und sie erhalten sich durch Erzeugung
und Erhaltung einer Differenz zur Umwelt, und sie benutzen ihre
Grenzen zur Regulierung dieser Differenz. (...) In diesem Sinne ist

Grenzerhaltung (boundary  maintenance) Systemerhaltung®
(Luhmann 1984, 35).

Diese Differenz von Umwelt und System ist, wie bereits erwahnt, eine der
wesentlichen Ausgangspositionen in der Theorie des systemischen Denkens nach
Luhmann. Man kann also ein System nicht isoliert betrachten, sondern muss dies
immer im Zusammenhang mit seiner jeweiligen Umwelt tun. Dadurch erhalt der
Systembegriff erst seinen Sinn, denn durch diese Differenz zur Umwelt bekommt
das System seine Identitdt. Umwelt darf aber nicht als Restkategorie zum System
verstanden werden, das heil3t die Umwelt ist nicht einfach alles andere des
Systems (vgl. Gstach 1989, 20).

In den bisherigen Ausfihrungen war ersichtlich, dass ein System immer eine
Grenze besitzt. Diese Grenze erfullt eine Doppelfunktion: einerseits eine Trennung
und andererseits eine Verbindung. ,Das System trennt sich aufgrund seines
eigenen Funktionszusammenhanges von der Umwelt, so dass es unterscheiden
kann, ob eine Operation ihm selbst oder der Umwelt angehdrt. Zum anderen

verbindet aber die Grenze das System mit der Umwelt, indem sie sozusagen
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entscheidet, was aus einer komplexen Umwelt an Informationen in das System
gelangen kann® (Gstach 1989, 20).

Es kann also festgehalten werden, dass ein System und die Umwelt zwei Seiten
derselben Medaille darstellen; sie sind aufeinander bezogen. ,Es ist unsinnig,
etwas Uber ein System aussagen zu wollen, ohne diese spezifische Differenz,
seine Grenze zur Umwelt, mit zu denken. Ein System ist Differenz zur Umwelt.
Umwelt gibt es nur durch das System. Die Umwelt ist die "Auf3enseite” des
Systems® (Berghaus 2004, 42). An dieser Stelle soll noch einmal die
Systemrelativitat der Umwelt betont werden, was bedeutet, dass die Umwelt fur
jedes System etwas anderes ist, ,namlich jeweils das aulerhalb des Systems

Bestehende aus Sicht des Systems selbst (ebd.).

Als Beispiel fir ein biologisches System nennt Berghaus (2004, 42) die Eizelle, die
nach der Befruchtung zu leben beginnt und sich in diesem Akt auch gleich vom
mutterlichen Korper abgrenzt. Somit ist alles andere auf3erhalb fur sie zur Umwelt
geworden. Als Psychisches System konnte eine Person genannt werden, die
alles, was sie wahrnimmt, zu ihrer Umwelt macht. Eine Redaktionskonferenz, die
morgendlich eine Sitzung abhalt, kann als soziales System bezeichnet werden,
das alles andere zu ihrer Umwelt macht. Es entsteht also eine Differenz von

System und Umwelt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Begriffe System und Umwelt
korrelativ aufeinander bezogen sind, denn sie bestehen in Bezug aufeinander. Ein
System ist also nicht das, was herkdmmlich darunter verstanden wird (also ein
Zusammenstand von Elementen, beispielsweise in der Chemie das System der
Elemente). Bei Luhmann steht zu Beginn der Theorie die Differenz von System
und Umwelt — sein Verfahren ist also ein differenztheoretisches (vgl. Prange 2008,
315). ,Die Frage, welche Systeme es gibt, ist dahin zu beantworten, wie im je
gegebenen Fall die Unterscheidung System: Umwelt getroffen wird. Und ebenso
lasst sich die Frage, was "Umwelt” ist, nicht in einem einfachen Zugriff und quasi
objekttheoretisch beantworten, sondern nur in Hinsicht auf ein System, von dem
es sich unterscheidet. Man kann also weder sagen, dass es ‘das” System gibt,

noch kann man sagen, was ‘die” Umwelt ist (Prange 2008, 315).

Weiters muss bewusst gemacht werden, dass die Umwelt gréRer und
ungeregelter ist als das System. In der Umwelt sind wieder andere Systeme
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enthalten, aber fur das System selbst ist die Umwelt immer sehr komplex (vgl.
Gstach 1989, 21). ,Die weiteren Analysen der Differenz von System und Umwelt
werden von der Annahme ausgehen, dal3 die Umwelt immer sehr viel komplexer
ist als das System selbst. Dies ist bei allen Systemen, an die wir denken kdnnen,
der Fall* (Luhmann 1984, 249). Es entsteht also ein Komplexitatsgefalle, die
Beziehung zwischen System und Umwelt ist demnach eine asymmetrische.
Aufgabe eines jeden Systems ist es folglich ,sich gegen die Uberwaltigende
Komplexitat seiner Umwelt zu behaupten, und jeder Erfolg dieser Art, jeder
Bestand, jede Reproduktion macht die Umwelt aller anderen Systeme komplexer*
(Luhmann 1984, 250).

5.1.4 Komplexitat

,Die Tatsache, dal die Welt etwas Kompliziertes ist, etwas, das nicht so einfach
auf den ersten Blick, zu durchschauen ist, wird in der Systemtheorie mit dem
Begriff der Komplexitat bezeichnet.” (Gstach 1989, 17) Luhmann bezieht den
Begriff der Komplexitat nicht nur auf die Systeme, sondern auch auf deren Umwelt
und schreibt dies folgendermallen: ,Als komplex wollen wir eine
zusammenhéngende Menge von Elementen bezeichnen, wenn auf Grund
immanenter Beschrankungen der Verknupfungskapazitat der Elemente nicht mehr
jedes Element jederzeit mit anderen verknUpft sein kann“ (Luhmann 1984, 46). In
dieser Aussage ist einerseits das Problem der Verknipfbarkeit der Elemente
ersichtlich, denn es kann nicht mehr jedes Element mit anderen Elementen
verknupft sein (Verknupfungskapazitat der Elemente). Andererseits taucht hier
aber auch ein Problem auf, weil die Elemente selbst bereits komplex konstituiert
sind. ,Flr ein System fungieren diese in sich komplex konstituierten Elemente
demnach als Einheiten, die nicht weiter zergliedert werden kdnnen® (Gstach 1998,
23). Ein Beobachter kann aber sehr wohl die komplexe Struktur eines Elements
weiter auflosen, denn dieser kann beispielsweise eine kommunikative Sinneinheit

in Satze, Woarter oder Silben zergliedern. (vgl. ebd.).

Wie schon im Abschnitt zuvor beschrieben, wird davon ausgegangen, ,dal’ die
Umwelt immer sehr viel komplexer ist als das System selbst” (Luhmann 1984,
249). Der Komplexitatsbegriff gewinnt also erst die volle Bedeutung durch die
Unterscheidung von System und Umwelt. Ein System kann keine punktgenaue
Reproduktion seiner Umwelt anfertigen, also ,muss es die Komplexitat dieser ihm
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gegenuberstehenden Welt reduzieren, also Selektion vornehmen. Dabei muss die
geringere Komplexitdt des Systems durch jeweils bestimmte Selektionsmuster
kompensiert werden“ (Gstach 1989, 18).

Selektion im Zusammenhang mit Komplexitat sieht Luhmann so, dass Selektion
dann notwendig ist, wenn nicht mehr alle Elemente eines Systems mit allen
anderen Elementen dieses Systems verknupft werden konnen (vgl. Luhmann
1984, 46f). ,Die prinzipiell moégliche Verknupfbarkeit der Elemente, die dem
System als Kontingenz, als Moéglichkeitshorizont, gewartig ist, im Verein mit der
Tatsache, dass nicht jede prinzipiell mogliche Relation zwischen den Elementen
realisiert werden kann, hat zur Folge, dal3 die tatsdchliche Verknupfung der
Elemente unter Selektionszwang steht, also unter dem Zwang, nur bestimmte und
nicht alle Relationierungsmdglichkeiten zwischen den Elementen herstellen zu
konnen“ (Gstach 1998, 23). In diesem Prozess der Selektion geht es also nicht nur
mehr um ein quantitatives Problem, sondern auch um ein qualitatives, denn es
missen die Moglichkeiten der Verknupfung, die es prinzipiell geben wirde, auf

wenige, die vom System auch bewaltigt werden kdnnen, reduziert werden.

,~Jede realisierte Bestimmung eines Elements erweist sich aber als kontingente
Bestimmung, das heil’t als eine, die auch anders hatte ausfallen konnen“ (Gstach
1998, 24). Somit ist ein weiterer Begriff aus Luhmanns Systemtheorie

angesprochen, der im folgenden Abschnitt erlautert werden soll.

5.1.5 Kontingenz/doppelte Kontingenz

Mit der Kontingenz ist also die Moglichkeit gemeint, dass etwas sein oder auch
nicht sein konnte — somit also die Mdglichkeit unvorhergesehen bzw. offen zu

agieren und zu reagieren.

.Kontingent ist etwas, was weder notwendig ist noch unméglich ist;
was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders
maoglich ist. Der Begriff bezeichnet mithin Gegebenes (Erfahrenes,
Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mdgliches
Anderssein; er bezeichnet Gegenstdnde im Horizont mdglicher
Abwandlungen. Er setzt die gegebene Welt voraus, bezeichnet also
nicht das Mogliche Gberhaupt, sondern das, was von der Realitat aus
gesehen anders mdglich ist* (Luhmann 1984, 152).

Zur Veranschaulichung, was Luhmann unter doppelter Kontingenz versteht, soll
diese anhand der sozialen Systeme dargestellt werden: ,Soziale Systeme

entstehen jedoch dadurch (und nur dadurch) dal3 beide Partner doppelte
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Kontingenz erfahren und dald die Unbestimmbarkeit einer solchen Situation fur
beide Partner jeder Aktivitat, die dann stattfindet, strukturbildende Bedeutung gibt"
(Luhmann 1984, 154). Bei einer Kommunikation sind zwei Seiten beteiligt — um es
in Luhmanns Worten auszudriicken — Alter und Ego’. Wenn also Alter eine
Information aus Egos Mitteilung herausliest, so weil3 er meist, dass dieses
Verstehen dieser Mitteilung von Ego nur eine Mdglichkeit von vielen ist. Und Alter
weil3, dass Ego dies auch weil3. Umgekehrt gilt dies auch fur Ego (vgl. Gensicke
2008, 132). ,So geschieht das wechselseitige Verstehen von Alter und Ego in
einem Modus der doppelten Kontingenz® (ebd.). Dies bedeutet also, dass die
Kontingenz in sozialen Systemen die Form einer doppelten Kontingenz gewinnt,
denn es treffen Ego und Alter aufeinander und entwerfen ein soziales System.
Alter und Ego sind flreinander black boxes, ,also sinnverarbeitende Systeme, die
selbstreferentiell operieren, fir den jeweils anderen undurchschaubar bleiben und
nur Uber Reduktionen fur den anderen sichtbar werden. Weder Ego noch Alter
kénnen in die gegenuberstehende black box direkt Einblick nhehmen und sind
deshalb auf die Beobachtung des In- und Outputs am anderen angewiesen, woran
sie — auch dies wieder in selbstreferentieller Weise — lernen konnen“ (Gstach
1989, 19).

Zusammenfassend kann man also sagen, dass zwei Menschen einander in einer
Begegnung oder einer Kommunikation kontingent, das heil3t unberechenbar,
fremd, aber trotzdem eventuell bereit sind, dem anderen zuzuhoren. Treten dann
diese zwei Menschen in Kommunikation miteinander, dann kann man diesen
Prozess doppelte Kontingenz nennen — die Menschen sind sich im Grunde immer
unbekannt, also nach Luhmann zwei Black boxes, das heil3t zwei unberechenbare
und einander unbekannte schwarze Kisten, zwischen denen dann etwas passiert
(vgl. Reese-Schafer 1999, 77).

5.1.6 Der Begriff des Beobachtens
,2Handhabung von Unterscheidungen® (Luhmann 1984, 63) — Luhmann geht es
also beim Begriff des Beobachtens darum, Unterscheidungen zu treffen:

,Beobachten ist jedes Operieren mit einer Unterscheidung® (ebd., 110).

" Alter und Ego bezeichnen die beiden Positionen wahrend einer Kommunikation. In Luhmanns
Vorstellung ist also die Person 2 aus dem obigen Beispiel, der Begriinder der Kommunikation, und
bekommt die Bezeichnung ,ego”, Person 2 die Bezeichnung ,Alter”.
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An dieser Stelle muss zunachst zwischen den Begriffen Operation und
Beobachtung unterschieden werden. Operationen sind — wie bereits im Abschnitt
des Systembegriffs geklart wurde, Vorgange, die Systeme entstehen und erhalten
lassen: ,Um deutlicher zu akzentuieren, daf’ nicht die unveranderte Erhaltung des
Systems gemeint ist, sondern ein Vorgang auf der Ebene der Elemente, der fur
jede Erhaltung und Anderung des Systems unerlasslich ist, wollen wir die
Reproduktion der ereignishaften Elemente als Operation bezeichnen® (Luhmann
1984, 79). Ein System ist eine Einheit, die stdndig Uber Operationen erzeugt
werden muss und aus Operationen besteht. Operationen sind also Vorgange, die
nur im System vorkommen, wobei die Ergebnisse der Operationen als Grundlage
fur weitere Operationen dienen - dies wird von Luhmann als Rekursivitat
bezeichnet (vgl. Gstach 1998, 11).

Diejenige Operation, die also Unterscheidungen benutzt, um etwas zu
bezeichnen, wird nach Luhmann Beobachtung genannt. ,Beobachten ist das
Handhaben einer Unterscheidung zur Bezeichnung der einen und nicht der
anderen Seite” (Luhmann 2009, 143). Es wird also eine Unterscheidung benutzt,
um etwas als dieses zu bezeichnen (vgl. Berghaus 2004, 28). Somit beruhen alle
Beschreibungen der Realitat auf Unterscheidungen durch Beobachter, es handelt

sich also um Konstruktionen.

Deutlich zu erkennen ist an dieser Stelle, dass zwischen dem Beobachten und
dem Beobachter unterschieden wird. In Luhmanns Worten: ,Beobachten wird als
eine Operation gesehen und der Beobachter als ein System, das sich bildet, wenn
solche Operationen nicht nur Einzelereignisse sind, sondern sich zu Sequenzen
verketten, die sich von der Umwelt unterscheiden lassen. (...) Der Beobachter
kommt nicht irgendwie oberhalb der Realitat vor, er fliegt nicht Gber den Dingen
und betrachtet nicht von oben, was vor sich geht. Er ist auch, (...), kein Subjekt
aulderhalb der Welt der Objekte, sondern er ist mittendrin“ (Luhmann 2009, 142).

Bisher konnte festgestellt werden, dass die Benutzung einer Unterscheidung
Voraussetzung jeder Beobachtung ist. ,Was wie in der Welt beachtet und damit
beobachtet werden sollte, gibt die Welt nicht objektiv vor‘ (Berghaus 2004, 46).
Die Welt bietet ein groRBes Potential fur unendlich viele mogliche
Unterscheidungen. Vom Beobachter kommt dann aber, welche tatsachlich
realisiert werden und welche nicht. ,Damit fugt jeder Beobachter seinem
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Beobachtungsgegenstand etwas hinzu, ndmlich seine Unterscheidungskategorien,
und nimmt etwas weg, namlich das von ihm als unwichtig Ausgesonderte®
(Berghaus 2004, 47).

Es ergibt sich allerdings ein Problem, denn der Beobachter ist immer in der
Materie drin, die er beobachtet. Nach Luhmann ,gibt es die Notwendigkeit, immer
mit einem blinden® Fleck oder der Unsichtbarkeit der Einheit einer Unterscheidung
zu hantieren, wie sie ohne Unterscheidung tUberhaupt nicht beobachten kdnnen,
gleichgultig um welche Unterscheidung es geht, und weil Sie deshalb die Einheit
der Unterscheidung nicht reflektieren konnen® (Luhmann 2009, 146). Dies
bedeutet demnach, dass die benutze Unterscheidung vom System nicht im selben
Moment beobachtet werden kann, sondern dies erst wieder moglich wird, indem
eine nachfolgende Unterscheidung gemacht wird, die dann aber auch von ihrer
Seite her ,blind“ benutzt wird. Jede Unterscheidung hat also einen blinden Fleck
fur sich selbst und dieser kann auch nicht vermieden werden. Die Unterscheidung
von Operation und Beobachtung, die eben vollzogen wurde, besitzt ebenso einen
blinden Fleck (vgl. Gstach 1998, 13). Beispielsweise kann ein Arzt, der sich selber
untersucht, immer etwas nicht erkennen, denn er kann zum Beispiel sein eigenes
Sehen nicht sehen, oder er kann auch nicht wissen, ob durch seine Befunde, die
er Uber die eigene Krankheit macht, nicht vielleicht durch die eigene Krankheit
hervorgerufen sind. Dieser blinde Fleck entsteht, um noch einmal
zusammenzufassen, dadurch, dass der Beobachter — in Luhmanns Worten: der
Beobachter erster Ordnung - sich selbst nicht sehen kann und auch nicht Uber
seine Unterscheidungen reflektieren kann. Er kann sehr wohl reflektieren, dass er
beobachtet, was er aber nicht kann, ist dariiber zu reflektieren, wie und warum er
gerade so beobachtet (vgl. Berghaus 2004, 275). ,Der Beobachter kann sich nie
aul3erhalb stellen und alles Uuberblicken® (ebd.). Wie aber kann eine
Unterscheidung dberblickt werden? Luhmann bringt hier den Begriff der
Beobachtung zweiter Ordnung ins Spiel: ,Unter den Anforderungen dieses
Begriffs bedeutet das nicht, dass man irgendwelchen Leute zuschaut, sondern
dass man sich anschaut, wie sie beobachten® (Luhmann 2009, 155). Luhmann
bringt an dieser Stelle das Beispiel der Padagogik im 18. Jahrhundert: Diese
machte darauf aufmerksam, dass Kinder die Welt anders sehen als Erwachsene,
denn sie haben eigene Vorstellungen von Schreckzeiten, haben andere Angste,

8 Blind“ wird von Luhmann im Sinne von ,unbeobachtbar® verwendet (vgl. Luhmann 2009, 146f).
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Interessen usw. ,Sie haben ein eigenes Beobachtungsschema, mit dem
beobachtet werden muss, wenn man in die Welt des Kindes eindringen und von
dort aus sehen will, was padagogisch sinnvoll ist oder nicht“ (Luhmann 2009, 155).
Luhmann beschreibt die Einfuhrung des Begriffes der Beobachtung zweiter
Ordnung als ein Fassen in neue Sprache. Er hélt fest, dass man die Kinder nicht
mehr als Objekte sieht, die man umgestalten muss, sondern als ,Beobachter, mit
deren Perspektive man erziehen muss® (Luhmann 2009, 156). Bei dieser Art der
Beobachtung geht es also nicht nur um die Feststellung, dass es den Beobachter
gibt, sondern der Beobachter zweiter Ordnung beobachtet zusatzlich, wie dieser
andere Beobachter beobachtet, also welche Unterscheidungen er trifft. Der
Beobachter zweiter Ordnung hat dennoch keine privilegierte Position, denn er
kann zwar andere Beobachter beobachten, nicht aber seine eigene Operation und
somit bleibt seine Beobachtung in Bezug auf seine eigenen Unterscheidungen
eine Beobachtung erster Ordnung. Somit bleibt auch die Beobachtung zweiter
Ordnung an ihren blinden Fleck gebunden, aber er kann den blinden Fleck des
anderen Beobachters beobachten (Berghaus 2004, 46ff).

1.0rdnung: Massenmedien beobachten die Gesellschaft/ Welt

2.0rdnung: Luhmann beobachtet die Massenmedien bei ihrer
Beobachtung der Gesellschaft/Welt

3.0rdnung: Leser von Luhmann beobachten Luhmann bei seiner
Beobachtung der Massenmedien, welche beobachten die
Gesellschaft/Welt

(vgl. Berghaus 2004, 49)

Es handelt sich also, dies soll in der Abbildung noch einmal verdeutlicht werden,
um einen Regress ohne Endpunkt, denn jeder kann andere Beobachtungen

beobachten und auch vergleichen. Aber nie hat jeder alles im Blick.

Mit diesen Theorien Uber die Beobachtung bzw. den Beobachter wird die
Auffassung, dass sie Welt so und so beschaffen ist, abgelést von der Annahme,
,dak es hier eine Theorie, ein System, eine Wissenschaft, eine
Kommunikationsweise, ein Bewusstsein oder was immer gibt, das behauptet, die
Welt sei so und so beschaffen“ (Luhmann 2002, 139).

Nach Luhmann ist alles aus der Sicht des Beobachters erfassbar, was bedeutet,

dass nichts in der Welt der direkten Erkenntnis zuganglich ist. Die
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Ubereinstimmung mehrerer Beobachtungen erlaubt keinen direkten Riickschluss
auf die Realitdt des Gegenstandes. ,Jeder Bezug, sei es auf das System selbst,
sei es auf das, worauf das System sich aulRerhalb seiner selbst bezieht, ist eine
Konstruktion des Beobachters® (Dieckmann 2006, 209).

5.1.7 Sinn

In der Systemtheorie erhalt der Begriff ,Sinn“ eine neue Bedeutung. Das
Alltagsverstandnis geht von einer Unterscheidung in Sinn und Unsinn aus, die
Kriterien fur diese Unterscheidungen sind beispielsweise moralische, rationale
oder traditionelle Richtlinien. In der Systemtheorie kbnnen autopoietische Systeme
nicht auf eine Letztinstanz in ihrer Umwelt zurtickgreifen, sie generieren deswegen
ihren Sinn selbst und zwar indem sie operieren, genauer gesagt, unterscheiden
(vgl. Gerth 2005, 1111).

,Unser Erleben ist durch eine Art “Uberfllle des Mdglichen” gekennzeichnet. Es
muss durch ein Programm zur Steuerung der Auswahl strukturiert werden. Dazu
dient das, was man 'Sinn” zu nennen sich angewdhnt hat“ (Reese-Schafer 1999,
40): Da psychische und soziale Systeme in ihren Selektionen kontingent sind,
konnen sie zwischen verschiedenen Madglichkeiten wahlen. ,Jede gewahlte
Moglichkeit schliet andere aus — aber sie verbleiben als Maoglichkeiten im
Gedachtnis (...). Diese Unterscheidung zwischen aktuell/potentiell findet im
Medium Sinn statt und generiert zugleich neuen Sinn. Sinn ist das universelle
Medium psychischer und sozialer Systeme® (Gerth 2005, 1111). Wichtig ist, dass
das, was wir ausgewahlt haben, nicht einfach verschwindet, sondern,
beispielsweise im Gedachtnis bleibt fir mogliche Selektionen in der Zukunft, wenn
sich die Sinnkriterien moglicherweise verandert haben (vgl. Reese-Schéafer 1999,
41). Es werden somit manche Sinninhalte verwirklicht, das heil3t aktualisiert,
andere aber eben nicht, sie belieben aber potentiell. Dies bedeutet also, dass das
Medium Sinn die Form ,aktuell* oder ,potentiell* annehmen kann (vgl. Berghaus
2004, 119).

Sinn steuert die Selektionen, was bedeutet, dass Sinn nicht einfach in der Welt ist,

sondern erst von einem Operateur und Beobachter zugeschrieben wird:
~Akzeptiert man diese Theorieposition, kann man nicht von einer
vorhandenen Welt ausgehen, die aus Dingen, Substanzen, Ideen
besteht, und auch nicht mit dem Weltbegriff deren Gesamtheit
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(universitas rerum) bezeichnen. Fir Sinnsysteme ist die Welt kein
Riesenmechanismus, der Zustdnde aus Zustdnden produziert und
dadurch die Systeme selbst determiniert. Sondern die Welt ist ein
unermefliches Potential fur Uberraschungen, ist virtuelle Information,
die aber Systeme benétigt, um Information zu erzeugen, oder
genauer: um ausgewahlten lIrritationen den Sinn von Information zu
geben” (Luhmann 1998a, 46).

Speziell am letzten Satz dieser Textstelle lasst sich erkennen, dass es vom
Beobachter abhangt, was als sinnvoll bezeichnet wird. Die Auffassung, dass es in
der Welt Dinge gibt, die an sich als sinnlos bezeichnet werden, gibt es nach
Luhmanns Auffassung von Sinn nicht. Sinn wird also vom Beobachter konstruiert
und zugewiesen (vgl. Berghaus 2004, 122). Dies hat zur Folge, dass ,Sinn nicht in
der Welt ‘ist’, sondern dass Selektionen/Unterscheidungen Sinn “konstruieren™
und dies ,macht die Welt unendlich reich“ (Berghaus 2004, 122).

5.1.8 Die Operative Geschlossenheit

Luhmann zufolge kbnnen Systeme nur innerhalb ihrer eigenen Grenze operieren:
,Sie beruhen voll und ganz auf internen Operationen“ (Luhmann 2009, 93). Hier
kommt also das Charakteristikum von Systemen, namlich dass sie operational
geschlossen sind, noch einmal deutlich zum Ausdruck. Systeme erzeugen also
ihre eigenen Elemente, und kénnen keine Elemente und Operationen von
aulRerhalb der Grenzen beziehen. Dies bedeutet aber nicht, dass durch eine
operative Schlie3ung eine Isolierung des Systems erzeugt wird (vgl. ebd., 99f). —
,Gerade weil Systeme operativ geschlossen sind, kénnen sie Uber strukturelle

Koppelung beeinflusst werden® (Luhmann 2009, 100).

Die Systeme konnen als offen bezuglich ihrer Struktur beschrieben werden —
somit sind sie in der Lage, mit ihrer Umwelt in Beziehung zu treten und sich auch
durch ihre Faktoren beeinflussen zu lassen. Es ist aber entscheidend in Luhmanns
Theorie, dass die Umwelt nicht Veranderungen im System determinieren, sondern
lediglich Irritationen auslosen und somit Strukturverdnderungen auslésen kann.
Wie auf diese Verstorungen reagiert wird, erfolgt aber ausschlief3lich nach der

inneren Logik des Systems (vgl. Luhmann 1984, 63f).

Nach Luhmanns Auffassung der operationalen Geschlossenheit ist es nun so,
dass Systeme nur die eigenen Elemente benutzen, die von auf3en nicht
determiniert werden konnen. Aber Luhmann sagt auch, dass solche Systeme

Anst6Re von aufRen brauchen, da ohne diese das System rasch zum Stehen
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kommen wiirde. Die operative Geschlossenheit ist also Bedingung fiir die Offnung
des Systems gegeniber der Umwelt (vgl. Gstach 1998, 30).

5.1.9 Autopoiesis

Der Begriff der Autopoiesis wurde bereits von Maturana zur Definition des Begriffs
des Lebens eingefihrt (vgl. Luhmann 1995, 55), ,lalkt sich aber (das freilich ist
umstritten geblieben) auch auf andere Systeme anwenden, sofern, wie Humberto
Maturana mir einmal gesagt hat, ‘sich zeigen lasst’, daR sie autopoietisch
funktionieren“ (Luhmann 1997, 12). Dieses Konzept der Autopoiese wird von
Luhmann auch fur die soziologische Theorie nutzbar gemacht, das heifl3t demnach
auch fur soziale und psychische Systeme (vgl. Luhmann 1995, 55f).

In Luhmanns Worten kann man demnach Systeme als autopoietisch bezeichnen,

,die die Elemente, aus denen sie bestehen, durch die Elemente, aus
denen sie bestehen, selbst produzieren und reproduzieren. Alles,
was solche Systeme als Einheit verwenden: ihre Elemente, ihre
Prozesse, ihre Strukturen und sich selbst, wird durch eben solche
Einheiten im System erst bestimmt.“ (vgl. Luhmann 1995, 56)

In einfacheren Worten wirde dies bedeuten, es gibt keinen Input in und keinen
Output aus dem System, was nicht bedeutet, dass es keine Beziehungen zur
Umwelt gibt, aber ,diese liegen auf anderen Realitdtsebenen als die Autopoiesis
selbst® (Luhmann 1995, 56). Dies wird — in Anlehnung an Maturana — als
strukturelle Koppelung bezeichnet (vgl. ebd.), welche an einer anderen Stelle der
Arbeit noch einmal erlautert wird. Er beschreibt mit Hilfe dieses Konzepts soziale
Systeme als Gebilde, die geschlossen operieren und sich anhand

selbstreferentieller Prozesse selber erzeugen und erhalten.

Ein autopoietisches System produziert und reproduziert sich also selber.
Beispielsweise stellt eine Uhr kein autopoietisches System dar, da diese von
einem Uhrmacher hergestellt wird, und das Regelwerk fur diese Uhr von auf3en
kommt, das heil3t die Uhr produziert und reproduziert sich nicht selber. Hier soll
der Unterschied zu einem autopoietischen System, das sich auf Basis seiner
eigenen Elemente selbst erzeugt (vgl. Luhmann 1995, 189), deutlich werden. Eine
Uhr kénnte demnach als Maschine bezeichnet werden, die einen Input bekommt,
um Uberhaupt funktionieren zu konnen. Luhmanns Verstandnis eines
autopoietischen Systems dient aber ,vielmehr zur Beschreibung eines Systems,

das von seiner Eigendynamik her auf seine Fortsetzung ausgerichtet ist* (Reese-
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Schafer 1999, 43). Dadurch, dass autopoietische Systeme operieren, um zu
existieren, sind sie also auf Fortsetzung ausgerichtet — Luhmann spricht von einer
,Operation mit Anschlussfahigkeit® (Luhmann 2009, 78). Diese Gedanken kann
man nach Luhmann (2009, 78) auf soziale Systeme Ubertragen, wenn man eine
Operation identifiziert, die diese Voraussetzung erfullt: ,Es darf sich nur um eine
Operation handeln, es ist immer dieselbe und sie ist anschlussfahig. Sie ist also
das, was entweder aufhort oder mit derselben Operation weiter geht. Ich denke,
dal’ wir hier keine gro3en WahIiméglichkeiten haben. Eigentlich bietet sich nur die
Kommunikation als der Typ von Operation an, der diese Voraussetzung erfillt: Ein
Sozialsystem entsteht, wenn sich Kommunikation aus Kommunikation entwickelt*
(Luhmann 2009, 78).

Hiermit sind zwei weitere grundlegende Begriffe in Luhmanns Systemtheorie

angesprochen, die in den folgenden Abschnitten erlautert werden.

5.1.10 Kommunikation

Bei Luhmanns Systemtheorie stehen soziale Systeme im Zentrum. Wie im Zitat
des vorherigen Abschnitts zu erkennen war, sind die Operationen, die ein soziales
System entstehen lassen, die Kommunikationen: ,Die allgemeine Theorie
autopoietischer Systeme verlangt eine genaue Angabe derjenigen Operation, die
die Autopoiesis des Systems durchfiihrt und damit ein System gegen seine
Umwelt abgrenzt. Im Falle sozialer Systeme geschieht dies durch Kommunikation®
(Luhmann 1998a, 81).

Im Alltagsverstandnis stellt man sich ganze Gesellschaften vor, an denen
Menschen beteiligt sind. Fir Luhmann ist entscheidend, dass in diesen
kommuniziert wird. Luhmann geht es demnach nicht um ein Miteinander von
Menschen, im Zentrum seiner Theorie stehen Kommunikationen. Es sind zwar
Menschen, denen im Alltag Kommunikationen zugerechnet werden.
Beispielsweise atmen sie, laufen aus Arger im Raum herum, denken Uber eine
augenblickliche peinliche Situation nach, denken tUber ihre Worte zu einer anderen
Person gegenuber nach, erinnern sich an frihere ahnliche Situationen oder leiden
an der schlechter Luft, die im Raum herrscht. Dies kann aber nicht als Teil der
Gesellschaft bezeichnet werden. Luhmann sagt, dass dies alles erst zu einem
gesellschaftlichen Geschehen wird, wenn es in und anhand von Kommunikation
entdeckt, zum Thema gemacht und zugéanglich wird. Wenn ich also beispielsweise
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der Situation, in der ich Peinlichkeit empfinde, sprachlich Ausdruck verleihe, oder
mein Gesprachspartner sich tber meine korperliche Unruhe beschwert oder ich
ein Gesprach beende, weil ich auf meine nervliche Belastung hingewiesen wurde,
wird dies zu einem Teil gesellschaftlichen Geschehens (vgl. Gensicke 2008, 38f).
,und mein Gesprachspartner kann den ihm kommunikativ zugeworfenen Ball
annehmen oder als Zumutung ablehnen oder gar den Ball mit einer Provokation
zurickwerfen (vgl. ebd., 38). Dies bedeutet also, dass alle Externa, nach
Luhmann also die Umwelt des Sozialen, in die Kommunikation selbst eingehen.
Nach Luhmann besteht die Gesellschaft aus Kommunikation, ,genauer: aus

Kommunikation, die an vorherige Kommunikation anschlie3t* (Gensicke 2008, 38).

Zur Veranschaulichung soll das Beispiel einer Abteilungsbesprechung
herangezogen werden, bei der es um die Umsetzung konkreter Planungen geht.
Es ist bei dieser Besprechung unabdingbar, dass die jeweiligen Aussagen derer,
die an dem Gesprach teilnehmen, verstanden werden und dass an diese mit
weiteren Aussagen angeknupft wird, wobei einige Aussagen als wichtig erachtet,
andere aber ausgeschlossen werden. Dabei werden die teilnehmenden
Gesprachspartner auch auf der Ebene ihres Bewusstseins einbezogen. Weiters
mussen Satze als sinnhafte Formen erkannt werden. In der Besprechung werden
verschiedene Positionen Uberdacht oder Zu- und Abneigungen zu Personen und
Themen angesprochen. AufRerdem missen die Teilnehmer atmen, sich
artikulieren mit verstandlichen Lauten oder ausreichend Nahrung aufnehmen.
Hierbei handelt es sich um viele komplexe Prozesse, die permanent ablaufen und
fur eine Fortsetzung der Kommunikation unerlasslich sind. Diese Prozesse sind
aber nicht die Kommunikation selbst, sondern deren Umwelt (vgl. Gensicke 2008,
46). Aber erst wenn in das Gesprach das Verstehen eines Beitrages eines/einer
Teilnehmerin eingebracht wird, oder wenn durch das Verschweigen gewisser
Inhalte das Gesprach in eine bestimmte Richtung gelenkt wird oder der schlechte
korperliche Zustand eines Gesprachspartners/einer Gesprachspartnerin zum Ende
seiner/inrer Beteiligung am Gesprach und dadurch zu einem aufgeregten
Verhandeln Uber die Gesprachssituation fuhrt — ,nur dann finden die jeweiligen
Umweltprozesse eine spezifische Entsprechung in der Kommunikation und tragen
auch erst in dieser systemeigenen Kontur zur Reproduktion von Kommunikation
bei“ (Gensicke 2008, 47). Dies bedeutet also, dass jedes Motiv eines/einer

Gesprachsteilnehmers/Gesprachsteilnehmerin oder jedes empfundene
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Unwohlsein eines Anwesenden solange nicht relevant ist fir die Fortsetzung der
Kommunikation, solange es nicht in einer Kommunikation zum Ausdruck kommt
(vgl. ebd.)

Bisher wurde dargestellt, dass Kommunikation die Operationsweise des sozialen
Systems ist und die Gesellschaft nicht aus Menschen an sich, sondern aus
Kommunikationen besteht. Was versteht aber Luhmann genau unter

Kommunikation?

,Luhmann fasst die kommunikative Handlung als ein Integral von Information und
Mitteilung auf‘ (Gensicke 2008, 42). Dies bedeutet, dass es bei jedem Vorgang
der Kommunikation darauf ankommt, sowohl den Moment der Information als
auch den Moment der Mitteilung herauszuarbeiten. Dies nennt Luhmann
Verstehen: ,Verstehen bedeutet also: die Identifikation einer Information und einer
Mitteilung in einer kommunikativen Offerte. Und erst dieses Verstehen erzeugt
Kommunikation® (ebd., 42f).

Im Alltagsverstandnis stellt man sich unter Kommunikation das Sender-
Empfanger-Modell vor, wobei hier die Initiative fur den Akt des Austauschens beim
Sender liegt, der eine Botschaft Gbermittelt, die der Empfanger dann verstehen
soll. Bei Luhmann hingegen, der der Kommunikation ein konstruktivistisches
Verstandnis zu Grunde legt, ist das entscheidende Element der Kommunikation
das Verstehen, also eine Unterscheidung von Information und Mitteilung. Wenn
beispielsweise zwei Personen miteinander kommunizieren, so spielt sich nach
Luhmann folgender Vorgang ab: Person 1 macht eine Mitteilung. Person 2
beobachtet diese Mitteilungshandlung. Person 2 fasst somit eine Mitteilung auf
und rechnet ihr eine zugrunde liegende Information zu. Somit kommt es zu einer
Unterscheidung zwischen Information und Mitteilung, die Luhmann als das
Verstehen bezeichnet. Beim Verstehen handelt es sich demnach um eine
Differenz von Information und Mitteilung — das heil3t es geht darum, wie etwas
aufgefasst wird. Es wird einer Mitteilungshandlung eine Information zugerechnet —
dies ist aber nicht der Abschluss wie beim alltdglichen Sender-Empfanger-Modell,
denn erst wenn an diese Mitteilungshandlung ein Verstehen anschliel3t, entsteht

nach Luhmann Kommunikation (vgl. Gensicke 2008, 44): ,Kommunikation ist, wie
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oben ausgefihrt, eine Synthese aus drei Selektionen. Sie besteht aus Information,
Mitteilung und Verstehen* (Luhmann 1998, 190). °

Gewissermallen ist Kommunikation ein ,Spiel, das darauf beruht, dass die
Teilnehmer sich bei der Interpretation des gegenseitigen Verhaltens Absichten
und Motive unterstellen® (Simon 2007, 92f). Erst dann kann das Verhalten als
Signal fur eine Information gedeutet werden. Bezogen auf ein Individuum heif3t
dies, ,dass jeder, der sich an der Kommunikation beteiligen will, eine Sozialisation
durchlaufen muss, in deren Verlauf er lernt, dass einem Verhalten Sinn
zugeschrieben werden kann (oder muss)“ (Simon 2007, 93). Egal wie ein
Einzelner sich verhalt, wird seinem Verhalten ein Sinn*® zugeschrieben, und
demnach wird diese als Mitteilung von Informationen interpretiert — somit wird
verstanden, auch wenn das Verhalten als sinnlos oder nicht verstandlich gedeutet

wird.

Information, Mitteilung und Verstehen sind demnach die ndtigen Bestandteile, um
Kommunikation zu realisieren. Zustande kommt diese Information aufgrund einer
Selektion von einer Information, einer Selektion der Mitteilung dieser Information
und einem selektiven Verstehen oder Missverstehen dieser Mitteilung und ihrer
Information (vgl. Simon 2007, 93).

Um dies ein wenig anschaulicher zu machen, folgt eine kurze Demonstration

dieses Prozesses anhand eines konkreten Beispiels:

Die Journalistin Nina beurteilt aus vielen Ereignissen — beispielsweise aus Sport,
Politik, Pressekonferenzen oder Berichten aus anderen Medien — einiges als
brauchbares Informationsmaterial, anderes aber nicht. Als Mitglied eines
Massenmediensystems selektiert sie Informationen (Selektion der Information
durch ,Alter”), etwa als passend fur die Linie der Zeitung oder fir ihr zustandiges
Ressort. Aus diesem ausgewdahlten Informationsmaterial kommt es dann zu der
Entscheidung, welche Inhalte zu einer Mitteilung gemacht werden, und welche

nicht, das heil3t also welche Inhalte fiir die Berichterstattung der Zeitung

° In Luhmanns Vorstellung ist also die Person 2 aus dem obigen Beispiel, der Begrinder der
Kommunikation, und bekommt die Bezeichnung ,ego®, Person 1 die Bezeichnung ,Alter“. Diese
Bezeichnungen kdnnten zunachst irritierend erscheinen, da der so genannte Empfanger mit ,ego*
betitelt wird, dieser jedoch zeitlich gesehen nach ,Alter” agiert. Die Kommunikation verlauft, zeitlich
gesehen, zwar von der ersten zur zweiten und dann zur dritten Selektion, jedoch erfolgt erst im
dritten Akt die Zuweisung, ob es sich Uberhaupt um Kommunikation handelt, und aus diesem
Grund ist der Empfanger hinsichtlich der Bedeutung die Nummer 1, also Ego.

19 Es wird zum besseren Verstandnis des Sinn-Begriffs auf das Abschnitt 5.1.7. verwiesen.
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verwendet werden (Selektion der Mitteilung durch ,Alter”). Wie bereits
beschrieben, muss danach die Selektion des Verstehens durch ,,Ego“ folgen,
um von Kommunikation sprechen zu kénnen. Als Ego, der also mdglicherweise
versteht, soll hier der Student Rudi dienen, der die Zeitung, in der der Artikel
veroffentlicht wurde, kauft oder nicht, sie liest oder weg wirft, einen Artikel liest
oder nicht, diesen als relevante Mitteleilung versteht oder nicht. Versteht Rudi
etwas in der Zeitung als Mitteilung, so versteht er nun die Differenz zwischen
Information und Mitteilung beim Sender. Einerseits bekommt er Gewissheit, weil er
Dinge erfahrt, die er vorher nicht wusste, andererseits aber auch Ungewissheit,
weil er auch den selektiven, nicht vollstandigen und zum Teil auch manipulativen
Charakter der mitgeteilten Informationen versteht. Er stellt fest, dass er eine
Selektion bekommt, und dass die Zeitung auch etwas anderes drucken hétte
konnen. Es kann auch sein, dass Rudi etwas vermisst, was er gerne in der
Zeitung gelesen hatte (vgl. Berghaus 2004, 94ff). ,Daruber hinaus
versteht/interpretiert er auch inhaltlich den Sinn der Aussagen und kann diesen
plausibel finden oder nicht, kann die Sinnvorschlage akzeptieren oder nicht.
Dieses inhaltliche Verstehen ist jedoch schon nicht mehr Teil dieser
Kommunikationseinheit, sondern gehort nach Luhmann zur

Anschlusskommunikation® (Berghaus 2004, 96).
Kommunikation mit Anschlussfahigkeit

Systeme operieren immer anschlussfahig — auch bei sozialen Systemen ist dies
der Fall — um sich zu erhalten, miissen diese anschlussfahig kommunizieren. Bei
der Kommunikation handelt es sich also um diejenige Operation, durch die soziale
Systeme sich autopoietisch selbst herstellen und erhalten. ,Wenn die Autopoiesis
funktionieren soll, muss Kommunikation immer weiter laufen® (Berghaus 2004,
97). Zusammengefasst bedeutet dies somit, dass soziale Systeme als
autopoietische Systeme nur dann entstehen, wenn Kommunikationen an
Kommunikationen anschlie3en — die Kommunikationen missen also immer wieder
reproduziert werden: ,Wie ein Spiel, das nicht weitergespielt wird, beendet ist,
finden soziale Systeme ihr Ende, wenn die sie konstituierende Kommunikation
aufhort” (Simon 2007, 89).

In der dritten Selektion, die bereits beschrieben wurde, geht es darum, dass etwas
als Mitteilung verstanden wird. Aus der Sicht der beteiligten Personen mochte man
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aber auch ein inhaltliches Verstandnis, sehr oft geht es ja um die Frage, ob man
verstanden bzw. richtig verstanden hat- dies regt nach Luhmann zu
Anschlusskommunikation an und wird von ihm als eine Art vierte Selektion

begriffen:

.Begreift man Kommunikation als Synthese dreier Selektionen, als
Einheit aus Information, Mitteilung und Verstehen, so ist die
Kommunikation realisiert, wenn und soweit das Verstehen,
zustandekommt. Alles weitere geschieht “auf3erhalb” der Einheit
einer elementaren Kommunikation und setzt diese voraus. Das gilt
besonders fir eine vierte Art von Selektion: fir die Annahme bzw.
Ablehnung der mitgeteilten Sinnreduktion“ (Luhmann 1984, 203).

Es gibt also nach Luhmann zwei Seiten beim Verstehen der Mitteilung zu
unterscheiden: einerseits die der Kommunikationseinheit, die zum dritten Akt
gehdrt, und andererseits die der Anschlusskommunikation. Ego muss also,
nachdem im Akt der dritten Selektion, die Mittelung verstanden wurde oder nicht,
dann ein Sinnangebot der Mitteilung vom Inhalt verstehen und dieses dann
annehmen oder eben nicht (vgl. Berghaus 2004, 99). Dies ist dann wohl ein
inhaltliches Verstehen oder auch Sinnverstehen: ,Mit einer etwas anderen
Formulierung kann man auch sagen: Kommunikation transformiere die Differenz
von Information und Mitteilung in die Differenz von Annahme oder Ablehnung der
Mitteilung, sie transformiere ein “und’ in ein “oder™ (Luhmann 1984, 205). Es
finden demnach zwei Arten von Verstehensakten statt und es wird die eine in die
andere transformiert. ,Jemand muss verstanden haben, sonst kommt die
Kommunikation nicht zustande, unter Ausklammerung der Frage, was er daraufhin
tut. Ob er einverstanden ist oder nicht, das ist seine Sache. Dartber kann er eine
neue Kommunikation anfangen“ (Luhmann 2009, 260). So kann man die vierte
Selektion auch als die erste Selektion der anschlieBenden, nachsten
Kommunikationseinheit bezeichnen (vgl. Berghaus 2004, 101).

Es soll an dieser Stelle noch einmal auf das Beispiel vom Studenten Rudi
verwiesen werden, der die Zeitung gekauft hat, in der die Journalistin Nina einen
Artikel veroffentlicht hat, um die vierte Selektion, also die Selektion der
Annahme/des Verstehens durch Ego zu verdeutlichen: Beim Zeitung lesen
erfolgt bei Rudi nicht nur ein Differenzverstehen — im Sinne von Verstehen der
Mitteilung, sondern auch ein Sinn-Verstehen. Rudi kann die Sinnangebote, die er

in den Artikeln bekommt, die er liest, so oder so deuten, er kann sie so oder so
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bewerten, er kann sie ablehnen oder annehmen. Sobald sich aber hier eine
weitere Kommunikation anschliel3t, wechselt Rudi von der Empfangerrolle wieder
in die Senderrolle, also in den ersten Selektionsakt, beispielsweise wenn er
Informationen selektiert oder bestimmt, was fur ihn informativ bzw. relevant ist und
was nicht. Spricht er dann mit Freunden oder seiner Familie, so bringt Rudi
manche Informationen zur Sprache, und wahlt dabei aus, was er wem und wie
erzahlt — hierbei wiegt er ab, was wen interessiert usw. (Selektion der Mitteilung
durch Alter) - beispielsweise erzahlt er seinem Bruder Fritz, der in der Rolle des
Ego ist. Fritz lasst sich auf das Gesprach tUber das Thema Sport oder Beruf ein
oder nicht, hort aufmerksam zu oder lenkt ab, er interessiert sich also fur diese
Mitteilung oder nicht (vgl. Berghaus 2004, 101f). ,Dabei versteht er zwangslaufig,
dass es sich um Selektionen handelt, die von Rudi auch ganz anders hatten
getroffen werden koénnen® (Berghaus 2004, 102). Findet Fritz das Gesprach
interessant und relevant, so kann er an die Kommunikation anschlie3en. Dies
ware dann also eine vierte Selektion oder die erste Selektion von weiterer
Anschlusskommunikation. Mit dieser ausfuhrlichen Darstellung ist deutlich
geworden, dass jede einzelne Kommunikation sowohl als eine an die vorherige
Kommunikation angeschlossene oder ein Vorlaufer fur kiinftige Kommunikationen

aufgefasst werden kann.

Wichtig ist an dieser Stelle noch festzuhalten, dass die offene Seite, also die
Beziehung zur Umwelt, Gber die Informationsselektion (erster Akt) und die
geschlossene Seite Uber die Mitteilungsselektion (zweiter Akt), bei der sich das
System auf sich selber bezieht, lauft. In der darauf folgenden Selektion des
Verstehens wird diese Differenz verstanden - das System beobachtet die Differenz

und somit auch sich selbst (vgl. Berghaus 2004, 103).

5.1.11 Der Mensch in Luhmanns Systemtheorie

,ES gibt Maschinen, chemische Systeme, lebende Systeme,
bewusste Systeme, sinnhaft-kommunikative (soziale) Systeme; aber
es gibt keine all diese zusammenfassenden Systemeinheiten. Der
Mensch mag fur sich selbst oder fir Beobachter als Einheit
erscheinen, aber er ist kein System. Erst recht kann aus einer
Mehrheit von Menschen kein System gebildet werden® (Luhmann
1984, 67f).

Wirde man den Menschen als ein System annehmen, so wirde man nach
Luhmann (ebd., 68) tUbersehen, dal3 der Mensch das, was in ihm an physischen,
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chemischen, lebenden Prozessen ablauft, nicht einmal selbst beobachten kann.”
Ein Mensch ist also kein System, er hat nach Luhmann aber Anteil an
verschiedenen Systemtypen. Der Koérper des Menschen ist ein biologisches
System, das Bewusstsein ist ein psychisches System und die sozialen Systeme
lassen sich in menschlichen Handlungen zerlegen. Der Mensch wird also nicht
geleugnet, aber er ist eben keine Analyseeinheit in der Systemtheorie. Luhmann
ist nicht menschenfeindlich oder inhuman, denn er beschéftigt sich ja mit Themen,
die uns als Menschen interessieren, beispielsweise mit Kommunikation, mit Liebe,
mit Geld oder mit Massenmedien. Aber nach Luhmanns Systemtheorie muss man
sich vom Menschen als Analyseeinheit verabschieden, damit man Phanomene
richtig erfassen kann. Von sozialen Systemen, also von der Gesellschaft, schlief3t
Luhmann aber den Menschen und auch sein Handeln aus — dies ist nattrlich nicht
vereinbar mit unserem Alltagsverstandnis, und viele wissenschaftliche Positionen
wehren sich dagegen (vgl. Berghaus 2004, 33f; vgl. dazu auch Wansing 2006,
271).

5.1.12 Das Soziale System

Die im Alltag tbliche Auffassung von sozialen Systemen ist wohl, dass dieses aus
Elementen und ihren Relationen besteht. Die Menschen stellen also traditionell die
Elemente dar und bei den Relationen handelt es sich um zwischenmenschliche
Beziehungen. Verabschiedet man sich aber, wie Luhmann das in seiner
Systemtheorie tut, von dieser Vorstellung, muss man sich die Frage stellen,

woraus nun soziale Systeme bestehen, wenn nicht aus Menschen?

FUr Luhmann stehen soziale Systeme im Zentrum seiner Systemtheorie. Wie
bereits beschrieben, bestehen Systeme bei Luhmann aus Operationen und
soziale Systeme bestehen aus Kommunikationen: ,Der basale Prozess sozialer
Systeme, der die Elemente produziert, aus denen diese Systeme bestehen, kann
unter diesen Umstanden nur Kommunikation sein“ (Luhmann 1984, 192). Seine
Antwort auf die eingangs gestellte Frage, woraus soziale Systeme bestehen ist

also — aus Kommunikationen.

Wie in der Einleitung von Kapitel V bereits dargestellt wurde, unterscheidet

Luhmann bei den Formen der sozialen Systeme die Gesellschaft, die Organisation

und die Interaktion. Alle drei sind soziale Systeme, weil sie aus Kommunikationen

bestehen. Das umfassendste und komplexeste soziale System ist die
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Gesellschaft'! (vgl. Luhmann 1984, 16). ,Jeder soziale Kontakt wird als System
begriffen bis hin zur Gesellschaft als Gesamtheit der Bertcksichtigung aller
mdglichen Kontakte“ (Luhmann 1984, 33). Luhmann sieht den Menschen selbst
als Umwelt der Gesellschaft an: ,Sieht man den Menschen als Teil der Umwelt*?
der Gesellschaft an (statt als Teil der Gesellschaft selbst), &ndert das die
Pramissen aller Fragestellungen der Tradition (...). Das heil3t nicht, dald der
Mensch als weniger wichtig eingeschatzt wirde im Vergleich zur Tradition. Wer
das vermutet (...), hat den Paradigmenwechsel*?

begriffen” (ebd., 288f).

in der Systemtheorie nicht

Es geht also darum, zu verstehen, dass Systeme aus Operationen bestehen, und
auf dieser Ebene ist Kommunikation die kleinstmdgliche Einheit des sozialen
Systems. Luhmann beschreibt — wie oben bereits erwahnt — dass die alltagliche
Auffassung folgende sei: ,(...) letztlich seien es doch immer Menschen,
Individuen, Subjekte, die handeln bzw. kommunizieren“. Dem entgegen halt er
aber die Annahme, ,dal® nur Kommunikationen kommunizieren und dal} erst in
einem solchen Netzwerk der Kommunikation das erzeugt wird, was wir unter
"Handeln” verstehen (Luhmann 1995, 113). Personen, wie Luhmann sie
bezeichnet, konnen als Teilnehmer an einer Kommunikation identifiziert werden
(vgl. Berghaus 2004, 64f). Diese Personen machen Mitteilungen — dies bedeutet
aber noch nicht, dass sie kommunizieren, denn ,Kommunikation besteht” nicht
aus Handlungen einzelner Menschen derart, dass Handlungsakt des einen, der
etwas sagt, plus Handlungsakt des anderen, der das versteht, in der Summe
Kommunikation ergdbe — denn Kommunikation ist ja die kleinste Einheit, ist
‘Letztelement™ (Berghaus 2004, 65).

Im alltaglichen Sprachgebrauch wird davon ausgegangen, dass es sich bei

Kommunikationen um Handlungen handelt. Dies ist bei Luhmann nicht so, denn er

1 Bei Luhmann ist das Gesellschaftssystem ,nicht nur ein bestimmtes "Wesen’, geschweige denn
durch eine bestimmte Moral (Verbreitung von Glick, Solidaritat, Angleichung von
Lebensverhaltnissen, vernunftig-konsensuelle Integration usw.) charakterisiert, sondern allein
durch die Operation, die Gesellschaft produziert und reproduziert. Das ist Kommunikation®
gLuhmann 1998a, 70).

> Dass der Mensch nach Luhmann Teil seiner Umwelt ist, widerspricht fast der gesamten
philosophischen und soziologischen Tradition, da diese eine humanistischen Gesellschaftsbegriff
haben, bei dem der Mensch immer als Subjekt in sozialen Beziehungen beschrieben wird, und
somit als Bestandteil der Gesellschaft gesehen wird (vgl. Wansing 2006, 28).

'3 Die Systemtheorie geht von der Einheit der Differenz von System und Umwelt aus. Die Umwelt
ist konstitutives Moment dieser Differenz, ist also fiir das System nicht weniger wichtig als das
System selbst* (Luhmann 1984, 289).
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sagt, man kann nicht allein kommunizieren, handeln kann man aber alleine.

Von der Ebene der Beobachtung aus, kann man aber von Menschen und
individuellen Handlungen sprechen, denn ,Kommunikation Iasst sich nachtraglich,
d.h., im Akt der Beobachtung, in die Handlungen der beteiligten Personen
‘dekomponieren™ (Berghaus 2004, 65). Luhmann fasst in Bezug auf die Frage,
woraus soziale Systeme nun bestehen, zusammen: ,aus Kommunikationen und

aus deren Zurechnung als Handlung® (Luhmann 1984, 240).

Bisher wurde festgehalten, dass nicht Menschen kommunizieren, sondern soziale

Systeme. Was ist aber mit dem menschlichen Bewusstsein?

Das menschliche Bewusstsein ist ebenfalls kein Bestandteil von sozialen
Systemen und gehort zur Umwelt des sozialen Systems. Dieses psychische
System operiert, wie auch das soziale System, in eigener Autopoiesis und ist fur
sich operativ geschlossen. Das soziale System und das psychische System
stellen fiureinander die Umwelt dar — sie sind also gegenseitig umweltoffen,
beeinflussen sich gegenseitig und kénnen ohne einander nicht existieren. Diese
enge strukturelle Koppelung nennt Luhmann Interpenetration (vgl. Berghaus 2004,
69ff). Ohne Bewusstseinssysteme sind soziale Systeme nicht mdglich, und
Bewusstseinssysteme sind Voraussetzungen fir soziale Systeme — es kann also
nichts die Kommunikation beeinflussen, auf3er Uber das Bewusstsein: ,Alles, was
kommuniziert wird, muss durch den Filter des Bewusstseins in der Umwelt des
Systems laufen® (Luhmann 2009, 272). Es finden sich viele Beispiele fur diese
strukturelle Koppelung zwischen sozialen Systemen und psychischen Systemen.
,Das System wird unabhangiger davon, dal3 alle Kommunikation {ber
individualisiertes Bewusstsein vermittelt werden muss und insofern nur psychisch
Vorgekautes prozessieren kann“ (Luhmann 1984, 238). Die beiden Systemtypen
erganzen sich also komplementar: ,So kdnnen Bewusstseinssysteme — in
struktureller Koppelung mit Gehirn und Nervenzellen — die Welt sinnlich
wahrnehmen. Soziale Systeme vermogen das nicht. Ohne Wahrnehmung kénnen
sie nichts aus der physikalischen Umwelt erfahren — es geht allein auf dem Weg
uber individuelles Bewusstsein, das seine Wahrnehmungen und Eindriicke z.B.
durch Sprache mitteilt” (Berghaus 2004, 71).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass soziale Systeme ohne
Bewusstseinssysteme nicht mdglich sind — Diese sind also Voraussetzungen, trotz
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dieser Tatsache darf jedoch nicht tbersehen werden, dass Bewusstseinssysteme
kein Bestandteil sozialer Systeme sind.

5.1.13 Formen der Differenzierung

Luhmann unterscheidet verschiedene Formen der Differenzierung der
Gesellschaft, namlich die segmentéare, die stratifikatorische und die funktionale.
Die segmentére Differenzierung passiert unter dem ,Gesichtspunkt der Gleichheit
gesellschaftlicher Teilsysteme® (Luhmann 1998b, 613), sodass die Gesellschaft in
gleiche Teile geteilt wird, zum Beispiel in Familien oder in Stamme. Man gehoérte
zu einer segmentaren Gesellschaft aufgrund einer ortlichen Anwesenheit (vgl.
ebd., 611). Die stratifikatorische Differenzierung findet unter dem ,Gesichtspunkt
der rangméaRigen Ungleichheit der Teilsysteme® (Luhmann 1998b, 613) statt.
Hierbei erfolgte die Differenzierung in nicht gleiche, aber hierarchisch angeordnete
Teile, zum Beispiel Adel und Volk. Und die dritte Art der Differenzierung, auf die im
Folgenden genauer eingegangen wird, stellt die funktionale Differenzierung dar
(vgl. ebd., 613).

Funktionale Differenzierung

,Funktionale Differenzierung unter dem Gesichtspunkt sowohl der Ungleichheit als
auch der Gleichheit der Teilsysteme® (Luhmann 1998b, 613) — was demnach
bedeutet, dass die verschiedenen Gesellschaftssysteme nicht mehr hierarchisch
angeordnet sind. Es handelt sich um Teilsysteme, die alle eine Funktion erftllen:
,Die Differenzierung ist funktional in dem Mal3e, als das Subsystem seine Identitat
durch die Erflllung einer Funktion fir das Gesamtsystem gewinnt‘ (Luhmann
1984, 267). Bei den Funktionssystemen handelt es sich somit um Systeme
innerhalb des Gesellschaftssystems, und diese stellen flreinander Umwelten dar.
Luhmann unterscheidet verschiedene gesellschaftliche Funktionssysteme, unter
anderem die Wirtschaft, die Politik, das Recht, das Militar, die Wissenschaft, die
Kunst, die Medien, die Bildung, die Gesundheit, den Sport, die Erziehung oder die
Religion (vgl. Luhmann 1984, 261ff) — diese erfiullen eben verschiedene
Funktionen: ,Anders formuliert: Das Gesellschaftssystem transportiert basale
Problemstellungen, auf deren Losung das jeweilige Funktionssystem dann
ausgerichtet ist. (...) Jedes der Funktionssysteme fokussiert seinen
Beobachtungsapparat auf die Losung dieser jeweiligen gesellschaftlichen
Probleme® (Gensicke 2008, 103f). Es gibt zwischen diesen Teilsystemen keine

62



Hierarchie mehr, da sie alle, wie im Zitat des vorherigen Abschnitts ersichtlich
wurde, gleich wichtig bzw. unwichtig sind (vgl. Luhmann 1984, 261f). Damit die
Funktionssysteme Information aus der gesellschaftlichen Kommunikation
gewinnen koénnen, brauchen sie Beobachtungsleitsysteme. Mit diesen kdnnen
relevante Informationen vom jeweiligen Funktionssystem ausgefiltert werden.
Diesen Mechanismus, der zur Ausdifferenzierung dient, erklart sich Luhmann tber
sogenannte Codes, die zweiwertig sind (vgl. Gensicke 2008, 104). Ausdifferenziert
werden die Funktionssysteme also Uber spezifische Codes, die zweiwertig sind.
Beispielsweise waren dies im Funktionssystem Recht die Codes ,Recht® und
,2unrecht’, in der Wirtschaft waren diese ,Zahlung“ und ,Nichtzahlung®, im Sport
,oieg“ und ,Niederlage“ (vgl. Wansing 2006, 33f). Die Zweiwertigkeit ist also im
Sinne eines positiven und eines negativen Werts gemeint. Diese
Unterscheidungen bilden bzw. sind das System. Zum Beispiel bilden alle
Kommunikationen, die nach den Codes ,zahlen“ bzw. ,nicht zahlen“ strukturiert
werden, das Wirtschaftssystem. Es werden also durch die Codierungen Grenzen
des Systems gezogen, und somit wird eine autopoietische Organisation erreicht
(vgl. Wansing 2006, 34).Die Codes alleine reichen aber nicht aus, erst Programme
ubernehmen gewisse Vorgaben: ,Dieser in der Soziologie wenig Ubliche Begriff
wird gewahlt, um  Zweckorientierungen und Bedingungsorientierungen
(Zweckprogramme bzw. Konditionalprogramme) Ubergreifen zu kénnen. Ein
Programm ist ein Komplex von Bedingungen der Richtigkeit (...) des Verhaltens®
(Luhmann 1984, 432).

Wie kann man sich nun solche Programme vorstellen? Am Beispiel des
Rechtssystems wirde es bedeuten, dass Gesetze, Verfahrensregeln und deren
Interpretationen die jeweiligen Programme darstellen. Die Programme fir die
Wissenschaft waren wohl verschiedene Theorien und Methoden oder fir die
Erziehung diverse Lehrplane und Curricula (vgl. Wevelsiep 2000, 33f). Ein
wichtiger Punkt ist, dass es nicht um eine Personendifferenzierung geht, man
kann also nicht sagen, dass das Wissenschaftssystem die Summe aller
Universitaten ist oder dass das Erziehungssystem aus Lehrern und Eltern besteht.
Funktionale Differenzierung teilt viel mehr verschiedene Sachthemen zu
bestimmten Teilsystemen der Gesellschaft zu. Das heil3t also, dass kein Verbund
an Personen ein Funktionssystem bildet, sondern die Bildung der

Funktionssysteme erfolgt tber Sachthemen (vgl. Wansing 2006, 35). Zu den
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gesellschaftlichen Teilsystemen gehdren unter anderem das Gesundheitssystem,
das religibse System, das Rechtssystem und auch das Erziehungssystem.
Codierungen dieser Teilsysteme koénnen beispielsweise gesund/krank,
haben/nicht haben oder besser/schlechter sein (vgl. Moser 2008, 394). ,Die
soziologische Systemtheorie zielt vor allem darauf ab, Systeme auf diese Weise in

ihrer Funktion von auf3en beobachten zu konnen® (Moser 2008, 394).

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass mit dem Umbruch von der
stratifikatorischen zur funktionalen Differenzierung einiges verandert hat. In der
Auffassung der stratifikatorischen Differenzierung kam es zu
Teilsystemdifferenzierungen aufgrund hierarchischer Merkmale. Durch die Geburt
kam es zu Zuweisungen innerhalb der Gesellschaft und zu gesellschaftlichen
Kommunikationen. Das heif3t also, welche Berufe man austiben kann, oder wen
man heiraten kann, war eine Frage der Zugehdrigkeit der Schicht. Bei einer
funktional differenzierten Gesellschaft verschwindet dieses Aufgehoben-sein von
Individuen in einem Teilsystem der Gesellschaft, es geht nun vielmehr um ein
Differenzieren anhand bestimmter gesellschaftlicher Problemlagen. Das heif3t es
geht nicht mehr um unter- oder Ubergeordnete Teilsysteme. Von nun an
rekonstruiert jedes Teilsystem nicht mehr im Hinblick auf eine vorangestellte
Hierarchie (vgl. Farzin 2006, 26f). ,Fir die Lage des Individuums hat diese
Umstellung weitreichende Folgen, denn es kann jetzt nicht mehr exklusiv einem
Teilsystem zugeordnet und dartber in der Gesellschaft positioniert werden. Die
Einbindung in die Teilsysteme erfolgt nun situationsweise und nicht dauerhaft"
(Farzin 2006, 27). ,Die moderne Gesellschaft ist durch Umstellung auf funktionale
Differenzierung so komplex geworden, daf} sie in sich selbst nicht mehr als Einheit
reprasentiert werden kann. Sie hat weder eine Spitze, noch eine Mitte; sie hat
nirgendwo einen Ort, an dem ihre Einheit zum Ausdruck kommen kann. Sie
artikuliert ihre Einheit weder Uber eine Rangordnung der Schichten, noch Uber
eine Herrschaftsordnung, noch tber eine Lebensform (...), in der das Wesen des
Menschen Gestalt gewinnt® (Luhmann 1995, 138). Folge der funktionalen
Differenzierung ist, dass die unterschiedlichen Funktionssysteme unterschiedliche
Bedingungen fir eine Inklusion formulieren und deswegen die gesellschaftliche

Inklusion neu geregelt werden muss (vgl. ebd., 139).
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5.2 Inklusion/Exklusion

Nach Luhmann kann also von keiner gedachten Gesamtgesellschaft als Einheit

ausgegangen werden — dies wurde bereits im vorherigen Abschnitt erlautert. Die

gesellschaftliche Einbeziehung erfolgt vielmehr durch die einzelnen

Funktionssysteme und ihren Kommunikationszusammenhangen. Luhmann halt

hierzu fest:
,Ob und wieviel Geld dem Einzelnen zur Verfigung steht, wird im
Wirtschaftssystem entschieden. Welche Rechtsanspriiche man mit
welchen Aussichten auf Erfolg geltend machen kann, ist eine
Angelegenheit des Rechtssystems. Was als Kunstwerk gilt, wird im
Kunstsystem entschieden, und das Religionssystem gibt die
Bedingungen vor, unter denen der Einzelne sich als religios
verstehen kann. Was als wissenschaftliches Wissen dem Einzelnen
zur Verfugung steht und in welchen Formen (zum Beispiel in der

Form von Tabletten) ergibt sich aus den Programmen und den
Erfolgen des Wissenschaftssystems® (Luhmann 1998b, 630).

Die personale Teilhabe an Gesellschaft wird von Luhmann somit an die
Bedingungen der Funktionssysteme angeknipft, und Luhmann ersetzt den Begriff
der Integration durch den Begriff der Inklusion. Bei der Inklusion geht es Luhmann
um das Verhdltnis des Menschen zur Gesellschaft als Umwelt von Gesellschaft.
Inklusion kann sich nach Luhmann (1996, 20) eben ,nur auf die Art und Weise
beziehen, in der im Kommunikationszusammenhang Menschen bezeichnet, also
fur relevant gehalten werden. Man kann, an eine traditionelle Bedeutung des
Terminus anschlieend, auch sagen: die Art und Weise, in der sie als "Personen’
behandelt werden.“ Person bezieht sich hier naturlich wieder nicht auf einen
bestimmten Menschen, sondern wird vielmehr als funktionsspezifische
Inklusionsrolle gesehen, die als Individuum in den unterschiedlichen
gesellschaftlichen Teilsystemen eingenommen werden, etwa als Konsumentin
oder Schilerln usw. (vgl. Wansing 2006, 39). Dies bedeutet also, dass es sich um
Inklusion handelt, wenn ein Individuum durch Systeme wahrgenommen und
bezeichnet wird. Beispielsweise bedeutet der Besuch einer Sonderschule, oder
der Besuch diverser Agenturen des Sozialsystems funktionale Inklusion. Ist man
aus dem ersten Arbeitsmarkt ausgeschlossen, so bedeutet dies, dass dies
kompensiert wird, durch die Inklusion in ein System der Sozialhilfe (vgl. Dederich
2006, 17). ,Systemtheoretisch gesehen handelt es sich dabei auf
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gesellschaftlicher Ebene um Inklusion, genauer: um eine Teilinklusion in

Teilsysteme” (ebd.).

Luhmann (1996, 20) hat den Begriff der Inklusion aber um den Begriff der
Exklusion erweitert, denn er sagt, ,von Inklusion kann man also sinnvoll nur
sprechen, wenn es Exklusion gibt.“ Die Tatsache, dass viele Menschen
ausgeschlossen werden, fuhrte bei Luhmann zu dieser, eben angesprochenen
Erweiterung seines Denksystems: ,Zur Uberraschung aller Wohlgesinnten muR
man feststellen, daf} es doch Exklusionen gibt, und zwar massenhaft und in einer
Art von Elend, die sich der Beschreibung entzieht” (ebd., 5). Luhmann stellte fest,
dass sich an den Randern der Systeme Exklusionseffekte bilden, die dann zu

einer negativen Integration der Gesellschaft fihren:
,0enn die faktische AusschlieBung aus einem Funktionssystem —
keine Arbeit, kein Geldeinkommen, kein Ausweis, keine stabilen
Intimbeziehungen, kein Zugang zu Vertrdgen und zu gerichtlichem
Rechtsschutz, keine Mdglichkeit, politische Wahlkampagnen von
Karnevalsveranstaltungen zu unterscheiden, Analphabetentum und
medizinische wie auch ernahrungsmallige Unterversorgung -—
beschrankt das, was in anderen Systemen erreichbar ist und definiert
mehr oder weniger groRe Teile der Bevolkerung, die haufig dann

auch wohnmalig separiert und damit unsichtbar gemacht werden”
(Luhmann 1998b, 630f).

Die Tatsache, dass Menschen ausgeschlossen werden, flhrte dazu, dass
Luhmann sein Denksystem erweiterte, denn, wie in den angefihrten Textstellen
erkennbar ist, spricht er nun von Exklusionseffekten, die zu einer negativen
Integration in die Gesellschaft fihren. Den Prozess der Inklusion beschreibt er als
einen zunehmenden Prozess von Teilintegration in Teilsysteme, jedoch hat dies
auch eine Gegenseite, namlich die Exklusion. Durch diese Exklusion sind
Individuen mehr und mehr von kommunikativen Bezligen abgekoppelt (vgl.
Dederich 2006, 18). ,Inklusion und Exklusion verweisen nun wechselseitig
aufeinander und machen erst gemeinsam die soziale Koh&sion und ihre

Bedingungen sichtbar” (ebd.).

Luhmann verwendet also bei der Unterscheidung Inklusion/Exklusion keine
moralischen, sondern mechanische Begriffe: ,Die Unterscheidung von Inklusion
und Exklusion ist gerade deswegen von erheblicher Bedeutung fir die
Selbstbeschreibung der Gesellschaft, weil durch sie Kriterien des Zugangs zur
Kommunikation festgestellt werden: Die innere Seite (Inklusion) bezeichnet die
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Bedingungen und die Moglichkeiten der Teilnahme an der Kommunikation und
verlangt so Aufmerksamkeit und Berticksichtigung, wahrend die Aul3enseite, die
Exklusion, das bezeichnet, was Ubrig bleibt und die Gesellschaft zur Reflexion
zwingt. Das wird heute an der Bedeutung sichtbar, die Karrieren und
Leistungsorientierung einerseits und Situationen andererseits, in denen

gegenteilige Bedingungen gelten, gewonnen haben (...)* (Baraldi et al 1997, 81f).

Das Phanomen der Exklusion zeigt auch, dass, wenn sie eintritt, sich ein
Dominoeffekt entwickeln kann, denn wenn man beispielsweise die Arbeit verliert,
dann wird es auch schwierig, die Wohnung zu bezahlen. Personen werden durch
Exklusionen aus einem Teilsystem also sehr rasch gesellschaftlich irrelevant.

Es geht ihm nicht um eine positive Zielerreichung wie etwa beim normativen
Integrationsbegriff, sondern vielmehr um eine mechanische Beschreibung der
Inklusion bzw. Exklusion. Inklusion bezieht sich auf ein Einbezogen-werden in
Leistungen und Prozesse der Funktionssysteme, sie erfolgt also immer dann,
,wenn Personen in themenspezifischen Kommunikationen berlcksichtigt werden®
(Wansing 2006, 40).

5.3 Resiimee

Um Luhmanns Vorstellung der Gesellschaft zu verstehen, war zunachst eine
Klarung einiger Grundbegriffe notwendig. Mit Luhmanns Systemtheorie liegt eine
konstruktivistische vor, die davon ausgeht, dass der Mensch durch Beobachten
und Unterscheiden erkennt — es stellt sich in der Systemtheorie die Frage nach
dem Prozess des Erkennens, das aus Beobachten und Unterscheiden besteht.
Das, was als Beobachter beim Erkennen unterschieden wird, sind die Systeme,
die aus Elementen bestehen, die in einer bestimmten Ordnung zueinander stehen,
also eine gewisse Struktur bzw. Organisation aufweisen. Ein System entsteht
nach Luhmann aus einer Reduktion von Komplexitdt, Systeme sind also eine
Auswahl von vielen moglichen Ereignissen oder Zustanden. Luhmann fuhrt den
Begriff der Kontingenz ein, weil es ja in einem System mehr als nur eine
Anschlussmdéglichkeit gibt, und weil die Mdoglichkeiten der Aufnahmen und in
weiterer Folge der Verarbeitung dieser Komplexitéat begrenzt sind, muss eben eine
Beobachtung gegenuber einer anderen Beobachtung ausgeschlossen werden.

Durch ein selektives Geschehen, das Luhmann als ,Sinn“ bezeichnet, wird
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Komplexitat verarbeitet — es wird also eine Auswahl getroffen, und somit eine
potentielle Moglichkeit aktualisiert (vgl. Wansing 2006, 22f).

Da ein System entsteht, in dem eine Unterscheidung getroffen wird, heil3t dies,
dass es sich von etwas unterscheiden muss - die Differenz von System und
Umwelt ist in der Luhmannschen Systemtheorie grundlegende Ausgangsposition,
und unterscheidet sich von der alteren Auffassung einer Teil-Ganzes-Differenz.
System und Umwelt sind immer korrelativ aufeinander bezogen. Aufgrund der
Autopoiesis des Systems, sind diese offen bezglich ihrer Struktur, was bedeutet,
dass sie sehr wohl eine Beziehung zur Umwelt haben kdnnen, und sich von
Faktoren aus dieser auch beeinflussen lassen kdnnen. Entscheidend ist aber,
dass Veranderungen im System nicht von der Umwelt determiniert werden
konnen. Strukturverdanderungen im System konnen nur durch Irritation bzw.
Perturbation ausgelost werden. Die Reaktionen auf diese Perturbationen erfolgen
aber nur aufgrund einer bestimmten inneren Logik, und nicht weil diese von aul3en

bestimmt wurden (vgl. Wansing 2006, 23f).

Da Luhmann die Autopoiesis nicht auf lebende Systeme beschrankt, sondern
diese auch auf den Bereich des Sozialen ubertragt, sind folglich auch soziale
Systeme autopoietisch, sie sind operational geschlossen und erzeugen und
erhalten sich aufgrund ihrer selbstreferentiellen Prozesse selbst. Innerhalb dieser
Theorie sozialer Systeme ist wesentlich, dass die Elemente und Operationen
Kommunikationen sind, die aber nicht im herkdbmmlichen Sinn eines
Botschaftentransports zu verstehen sind, sondern als ein Prozess des
Selektierens auf den Ebenen der Information, der Mitteilung und des Verstehens
(vgl. Wansing 2006, 25).

Soziale Systeme konnen als Interaktionen, Organisationen oder Gesellschaften
beobachtet werden. Gesellschaften sind soziale Systeme, die aus
Kommunikationen, und nicht aus Menschen bestehen. Mit dieser Vorstellung hat
sich Luhmann von einer traditionellen Vorstellung von Gesellschaft als Gesamtheit
aller Mitglieder verabschiedet und einen radikal konstruktivistischen Ansatz
entworfen. Dass nun der Mensch nicht Teil der Gesellschaft ist, hat zur Folge,
dass der konstruktivistische Gedanke der Individualitat und Autonomie, wie er
bereits bei Maturana und Varela zu finden war, noch verstarkt wird, eben durch
eine Stellung aul3erhalb der Gesellschaft. Dies hat aber auch zur Folge, dass ein
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Individuum nun nicht mehr die Gesellschaft intentionalistisch nach gewissen
Prinzipien der Vernunft gestalten kann. Luhmann negiert ja auch die klassische
Vorstellung eines autonomen Subjekts, das beispielsweise in der Erziehung als
Leitkategorie dient (vgl. Wansing 2006, 29f). ,Das Gesellschaftssystem wird
demnach nicht durch ein bestimmtes "Wesen’, geschweige denn durch eine
bestimmte Moral (Verbreitung von Glick, Solidaritdt, Angleichung von
Lebensverhéltnissen, verniinftig-konsensuelle Integration usw.) charakterisiert,
sondern allein durch die Operation, die Gesellschaft produziert und reproduziert.

Das ist Kommunikation® (Luhmann 1998a, 70).

AulRRerdem zentral in Luhmanns Systemtheorie ist die funktionale Differenzierung.
Es geht also mehr und mehr um spezifische Funktionen. Wirtschaft, Politik, Recht,
Militar, Wissenschaft, Kunst, Medien, Bildung, Gesundheit, Sport, Religion und
Intimbeziehungen  gehdren fur Luhmann zu den gesellschaftlichen
Funktionssystemen, die nicht hierarchisch angeordnet sind, sondern alle gleich
wichtig bzw. unwichtig, und auch autonom sind. Die Ausdifferenzierung dieser
erfolgt Uber Codes und spezifische Programmstrukturen. Da Luhmanns funktional
differenzierte Gesellschaft ihre Einheiten also weder Uber eine Rangordnung von
Schichten, noch Uber eine Herrschaftsordnung oder eine Lebensform artikuliert,
diese also keinen Ort hat, an dem ihre Einheit zum Ausdruck kommt, kann also
nicht mehr von einer gedachten Gesamtgesellschaft als Einheit, oder einem
gemeinsamen Handlungsziel ausgegangen werden. Zu einer gesellschaftlichen
Einbeziehung von Personen kommt es in Luhmanns Vorstellung einer funktional
differenzierten Gesellschaft nur Uber die einzelnen Funktionssysteme und ihre
Kommunikationszusammenh&nge. Die Individuen werden also nicht mehr in ein
Sozialsystem eingeschlossen, sondern nehmen an mehreren Funktionssystemen
teil. Mit seiner Unterscheidung Inklusion und Exklusion versteht Luhmann also
kein positives gesellschaftliches Ziel in der Gesellschaft, sondern er
charakterisiert, wertneutral, den Teilhabemodus als Gegebenheit in der

Gesellschaft, es gibt keine normative Zielvorstellung mehr.

5.4 Zusammenfassung und Ausblick

Bisher wurde dargelegt, dass die Denkvoraussetzungen systemischen Denkens in

der Systemtheorie liegen und sich diese in zwei Phasen unterteilen lassen.*

4 siehe auch Moser (2008), Ludewig (2002, 2005)
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Hierzu gehoren einerseits die systemokologische & biologisch-konstruktivistische
Perspektive, die durch Bronfenbrenner, Maturana & Varela vertreten sind, und
andererseits die system-soziologische Perspektive, die durch Luhmann

reprasentiert wird.

Nach der (teilweise aufgrund der Komplexitat und der grof3en Menge an Literatur
reduzierten) Darstellung der beiden Phasen wird nun analysiert, inwiefern diese
Ansétze in der inklusiven Padagogik rezipiert wurden. Zuvor werden zentrale
Aspekte der ICF und der Inklusion in einem Exkurs abgehandelt, da auf diese in

der darauf folgenden Rezeption Bezug genommen wird.

Exkurs ,ICF“

Die ICF (International Classification of Functioning, Disability and Health) ,bezieht
sich auf und enthalt die Rahmenbestimmungen fir die Herstellung von

Chancengleichheit von Personen mit Behinderungen® (DIMDI 2005, 11).

Die Grundlage der ICF stellt ein bio-psycho-soziales Modell bzw. Verstandnis von
Behinderung dar. ,Entsprechend dient Behinderung als Oberbegriff flr
Schadigungen, Beeintrachtigungen der Aktivitait und Beeintrachtigung der
Partizipation [Teilhabe]. Die ICF listet daruber hinaus Umweltfaktoren auf, die mit
den genannten Konstrukten in Wechselwirkung stehen.“ (DIMDI 2005, 9). Diese
Ebenen der ,Korperstruktur, der ,Kdérperfunktionen®, der ,Aktivitaten“ und der
,1eilhabe“ stehen in wechselseitiger Beeinflussung und sind ebenfalls abhangig
von Kontextfaktoren. Zu diesen Kontextfaktoren zahlen sowohl personliche

Voraussetzungen, als auch Umweltfaktoren.

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstérung oder Krankheit )

f
I ] I

Karperfunktionen und i Partizipation
< > Alktivititen 4 >

- strulcturen {Teilhabe)
t t )

Umweltfaktoren Personenbezogene
Faktoren

(DIMDI 2005, 23)

Anhand der Grafik sind die Komponenten ,Korperfunktionen und —strukturen®,

LAktivitaten®, ,Partizipation®, ,Umweltfaktoren und ,Personenbezogene Faktoren®
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und deren Wechselwirkung sehr gut erkennbar. Diese Komponenten werden an
dieser Stelle ausschnitthaft dargestellt.

Die erste Komponente der Korperfunktionen bezeichnet die ,physiologischen
Funktionen von Korpersystemen (einschliellich psychologischer Funktionen)*
(DIMDI 2005, 17). Die Korperstrukturen sind die ,anatomischen Teile des Korpers,
wie Organe, GliedmalRen und ihre Bestandteile® (ebd.). Wird eine Korperfunktion
oder Korperstruktur beeintrachtigt, also ist eine wesentliche Abweichung oder ein
Verlust vorhanden, so wird von einer ,Schadigung“ gesprochen (vgl. ebd.). Die
Komponente der ,Aktivitat” bezeichnet die ,Durchfihrung einer Aufgabe oder einer
Handlung (Aktion) durch einen Menschen, wahrend sich die ,Partizipations®-
Komponente auf das ,Einbezogensein in eine Lebenssituation“ bezieht (DIMDI
2005, 19). Die beiden Aspekte der Teilhabe und der Aktivitat werden gemeinsam
klassifiziert und anhand von Domanen aufgelistet. Hierzu zahlen ,Lernen und
Wissensaneignung, Allgemeine Aufgaben und Anforderungen, Kommunikation,
Mobilitat, Selbstversorgung, Hausliches Leben, Interpersonelle Interaktionen und
Beziehungen, Bedeutende Lebensbereiche, Gemeinschafts-, soziales und
staatsburgerliches Leben® (DIMDI 2005, 20). Hat ein Mensch Schwierigkeiten, die
Aktivitat durchzufuihren, so kommt es zu einer ,Beeintrachtigung der Aktivitat"
(ebd., 19).

Die Beeintrachtigung der Partizipation wird definiert als ,ein Problem, das ein
Mensch im Hinblick auf sein Einbezogensein in Lebenssituationen erleben kann”
(ebd.). Wie in der Grafik ersichtlich, zahlen zu den Kontextfaktoren sowohl die
Umweltfaktoren als auch die personenbezogenen Faktoren. Die Umweltfaktoren
,bilden die materielle, soziale und einstellungsbezogene Umwelt, in der Menschen
leben und ihr Leben gestalten® (DIMDI 2005, 21). Diese Faktoren liegen aul3erhalb
des Menschen, das heil3t, sie kénnen die Leistungen dieses Menschen, seine
Leistungsfahigkeit zur Durchfihrung von Handlungen, oder auch seine
Korperstrukturen und Korperfunktionen sowohl positiv als auch negativ
beeinflussen (vgl. ebd., 21f). Die Umweltfaktoren werden noch unterteilt in zwei
Ebenen, namlich in die Ebene des Individuums und in die Ebene der Gesellschatft.
Bei ersterer geht es um die unmittelbare, personliche Umwelt des Menschen,
worunter auch die Schule und der Arbeitsplatz, die physikalischen und materiellen
Gegebenheiten, und der personliche Kontakt zu Familie, Bekannten oder Fremden
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fallen. Die Ebene der Gesellschafft umfasst die formellen und informellen sozialen
Strukturen, die den Menschen beeinflussen. Hierzu zahlen beispielsweise
Organisationen und Dienste, Behorden, Gesetze, Vorschriften oder Einstellungen

und Weltanschauungen (vgl. ebd., 22).

Die personenbezogenen Faktoren ,sind der spezielle Hintergrund des Lebens und
der Lebensfihrung eines Menschen und umfassenden Gegebenheiten des
Menschen, die nicht Teil ihres Gesundheitsproblems oder —zustands sind. Diese
Faktoren konnen Geschlecht, ethnische Zugehdrigkeit, Alter, andere
Gesundheitsprobleme,  Fitness,  Lebensstil, Gewohnheiten,  Erziehung,
Bewaéltigungsstile, sozialer Hintergrund, Bildung und Ausbildung, Beruf sowie
vergangene oder gegenwartige Erfahrungen, allgemeine Verhaltensmuster und
Charakter (...) umfassen, die in ihrer Gesamtheit oder einzeln bei Behinderung auf
jeder Ebene eine Rolle spielen kdnnen® (DIMDI 2005, 22).

Diese Kontextfaktoren kdnnen sich positiv oder negativ auf die Funktionsfahigkeit
eines Menschen auswirken. Unter der Funktionsfahigkeit werden alle Aspekte der

funktionalen Gesundheit verstanden:

.Eine Person ist funktional gesund, wenn — vor dem Hintergrund ihrer
Kontextfaktoren -

1. ihre korperlichen Funktionen (einschlielich des mentalen
Bereichs) und Korperstrukturen denen eines gesunden Menschen
entsprechen (Konzepte der Kdrperfunktionen und -strukturen),

2. sie all das tut oder tun kann, was von einem Menschen ohne
Gesundheitsproblem (ICD) erwartet wird (Konzept der Aktivitaten),

3. sie ihr Dasein in allen Lebensbereichen, die ihr wichtig sind, in der
Weise und dem Umfang entfalten kann, wie es von einem Menschen
ohne gesundheitsbedingte Beeintrachtigung der Korperfunktionen
oder —strukturen oder der Aktivitdten erwartet wird (Konzept der
Partizipation [Teilhabe] an Lebensbereichen)* (DIMDI 2005, 4).

Der Zustand der Funktionsfahigkeit kann sowohl verbessert, also auch
verschlechtert werden. Als forderlich kdnnen sich fehlende oder vorhandene
Faktoren in der Umwelt einer Person darstellen, ,welche die Funktionsfahigkeit
verbessern und eine Behinderung reduzieren® (Lindmeier 2006, 11). Dazu kénnen
Aspekte wie die materielle Umwelt, Verflgbarkeit relevanter Hilfstechnologie,

positive Einstellungen der Menschen zu Behinderung, und auch Systeme und
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Handlungsgrundsatze, die darauf abzielen, ,2alle  Menschen mit
Gesundheitsproblemen in alle Lebensbereiche einzubeziehen (Lindmeier 2006,
11), zahlen. Im Gegensatz dazu stehen Faktoren, die die Funktionsfahigkeit
einschrdnken und Behinderung schaffen. In diesem Fall wird von negativ

wirkenden Faktoren, also Barrieren, gesprochen (vgl. ebd.).

.Behinderung ist nach diesem Modell das Ergebnis der negativen
Wechselwirkungen einer Person, ihrem Gesundheitsproblem und den
Umweltfaktoren: Behinderung entsteht folglich immer dann, wenn eine
unzureichende Passung zwischen einer Person und den Umweltfaktoren vorliegt*
(Wansing 2006, 78). Demnach wird Behinderung nicht mehr als individuelles,
schicksalhaftes Problem angesehen, es geht vielmehr darum, dass Behinderung
als ein Problem von Teilhabe und Ausschluss angesehen wird. Somit bietet dieses
der ICF zugrunde liegende bio-psycho-soziale Modell nach Wansing (2005, 80)
,mit seiner zentralen Dimension der Partizipation und dem relationalen und
dynamischen Blickwinkel zahlreiche Ankniupfungspunkte zum
sozialwissenschaftlichen  Diskurs der gesellschaftichen  Teilhabe und
Ausgrenzung (...). Behinderung kann damit in einen ‘neuen” gesellschaftlichen
Zusammenhang gestellt und einer Individualisierung der Problemlage

entgegengewirkt werden.”

,Das heutige Model der ICF bietet die Grundlage, unzahlige Kontexte zu fassen

und ihre Beziehungen untereinander zu prufen® (Hollenweger 2006, 58).

Anhand des neuen Modells der ICF kdnnen einige Aspekte neu tGbersucht werden.
Hollenweger (ebd., 31) nennt Dbeispielsweise die ,Wirkung von
Partizipationseinschrdnkungen auf den Erwerb von Aktivitaten (z.B. Wirkung
schlechten Unterrichts auf Kompetenzerwerb) oder die Bedeutung der Ausiibung
von Aktivitaten fur die Integritdt von Korperfunktionen (...)“. AuRerdem, so fuhrt
Hollenweger die Uberlegungen weiter, kénnen die ,Zusammenhange zwischen
Einschrankungen der Kérperfunktionen, Problemen beim Ausiiben von Aktivitaten
und Einschrankungen der Partizipation in einem ganz bestimmten Lebensbereich®
neu Uberdacht und auch analysiert werden. Um einen Zusammenhang zu einer
Inkludiertheit, beispielsweise von Schilerinnen in einen schulischen Kontext,
herzustellen, muss festgehalten werden, dass es von Bedeutung ist, ,alle
Aktivitaten und Partizipationsbereiche zu bertcksichtigen® (Hollenweger 2006, 52).
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Nach Auffassung der ICF wurde dies fur den Bereich der inklusiven Padagogik
bedeuten, dass beispielsweise der Kindergarten, die Schule, berufsbildende
MalRnahmen usw., sowohl als Umwelt als auch als Lebensbereich verstanden
werden, in dem Partizipation ermdglicht wird. Ebenso mussen die individuellen
Voraussetzungen eines jeden Individuums als wichtige Faktoren fir eine
Partizipation an Bildung berucksichtigt werden (vgl. ebd., 56f). Hollenweger hélt in
Bezug auf die Mdglichkeiten fur die Zukunft fest, dass durch dieses Werkzeug, wie
sie die ICF bezeichnet, eine Mdglichkeit besteht, ,Bildungssysteme systematisch
auf diskriminierende oder hemmende Faktoren und Ablaufe zu untersuchen. Hier
kann der Ausgangspunkt fur eine Inklusive Padagogik geschaffen werden, die sich
zwar nicht von der Vision einer gerechten Schule fir alle abwendet, aber sich
daran macht, diese Umwelt und ihre Wirkung auf die Funktionsfahigkeit der
einzelnen Person oder ganzer Populationen auch wirklich zu erforschen und zu

verbessern® (Hollenweger 2006, 59f).

Exkurs , Inklusion

,Der bildungswissenschaftliche Begriff Inklusion ist jungen Datums und wurde vom
englischen “inclusion” (=Einbeziehung) abgeleitet* (Biewer 2009, 125). 1994 fand
eine Weltkonferenz in Salamanca (Spanien) statt, die wesentlich zur Verbreitung
des Begriffs ,Inklusion“ beigetragen hat. Vor allem auf die inklusive Schule
bezogen wurden Aspekte herausgearbeitet (vgl. ebd., 125f). Als Ziel der
Einflhrung dieses Begriffs kann genannt werden, dass Menschen mit
Behinderungen aktiv an der Gesellschaft teilhaben kdnnen — es muss keine
Anpassung stattfinden (vgl. ebd.). Folgende Ubersicht von Hinz (2002a, 10) legt
die grundlegenden Unterschiede zwischen der Praxis der Integration und der

Praxis der Inklusion dar.
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Praxis der Integration

Praxis der Inklusion

» Eingliederung von Kindern mit bestimmten
Bedarfen in die Allgemeine Schule

« Differenziertes System je nach Schédigung

» Zwei-Gruppen-Theorie (behindert / nichtbehindert;
mit /ohne sonderpad. Forderbedarf)

* Aufnahme von behinderten Kindern

* Individuumszentrierter Ansatz

* Fixierung auf die institutionelle Ebene

* Ressourcen flr Kinder mit Etikettierung

* Spezielle Forderung fiir behinderte Kinder

* Individuelle Curricula fiir einzelne

* Forderpléne fiir behinderte Kinder

* Anliegen und Auftrag der Sonderpddagogik und
Sonderpédagogen

* Sonderpddagogen als Unterstiitzung fiir Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf

* Ausweitung von Sonderpddagogik in die
Schulpéadagogik hinein

+ Kombination von (unverdnderter) Schul- und
Sonderpédagogik

* Kontrolle durch Expertlnnen

e Leben und Lernen fur alle Kinder in der
allgemeinen Schule

* Umfassendes System fiir alle

e Theorie einer heterogenen Gruppe (viele

Minderheiten und Mehrheiten)

* Veriinderung des Selbstverstandnisses der Schule
« Systemischer Ansatz
e Beachtung der emotionalen, sozialen und
unterrichtlichen Ebenen

* Ressourcen firr Systeme (Schule)

» Gemeinsames und individuelles Lernen fiir alle

* Ein individualisiertes Curriculum fiir alle

* Gemeinsame Reflexion und Planung aller
Beteiligten

* Anliegen und Auftrag der Schulpiddagogik und
Schulpéadagogen

» Sonderpddagogen als Unterstiitzung fur Klas-
senlehrer, Klassen und Schulen

*  Verdnderung von  Sonderpddagogik  und
Schulpédagogik

* Synthese von (verdnderter) Schul- und Son-
derpéadagogik

¢ Kollegiales Problemldsen im Team

Anhand dieser

Gegenuberstellung der

beiden Konzepte ,Integration* und

Inklusion* kénnen wesentliche Unterschiede identifiziert werden.® Bei der
Integration geht es vor allem um die Wiederherstellung — das heif3t, Menschen mit
Behinderungen in bestehende Systeme einzugliedern. Die Aufgabe der
Integration, né&mlich dass Menschen mit Behinderungen in die Gesellschaft
einbezogen werden, ergibt sich, da eine Ausgliederung aus diversen Systemen
stattgefunden hat (vgl. Cloerkes 2007, 222). Inklusion hingegen ,beansprucht in
der Tat einen grundsatzlichen Wandel der grundlegenden theoretischen
Sichtweisen und damit einen Paradigmenwechsel“ (Hinz 2002a, 2). Hinz (ebd.)

spricht davon, dass es nach dem Verstandnis der Inklusion nicht mehr um ein

" Fiir beide Begriffe gibt es theoretische Erklarungen, welche Sichtweisen ein Begriff
miteinschlieRt, und dennoch bestehen Inklusion und Integration in der Literatur nebeneinander,
obwohl Inklusion den Begriff Integration ablésen sollte” (Karlovits 2010, 58)
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,Einbeziehen einer Gruppe von Menschen mit Schadigungen in eine Gruppe von
Menschen Nicht Geschadigter’, sondern vielmehr um ein ,Miteinander
unterschiedlichster Mehr- und Minderheiten“ geht, worunter auch Menschen mit
Behinderungen fallen. Zentraler Gedanke des Inklusionskonzepts ist es, dass ein
Mensch als vollwertiges Mitglied der Gemeinschaft und nicht durch gewisse
Fertigkeiten und Fahigkeiten einbezogen wird (vgl. ebd., 5). ,Das Konzept der
Inklusion versteht sich demgegenuiber als eine allgemeine Padagogik, die es mit
einer einzigen, untrennbar heterogenen Gruppe zu tun hat. In ihr sind
unterschiedlichste Dimensionen von Heterogenitat vorhanden® (Hinz 2002a, 7).
Sowohl verschiedene Geschlechterrollen, unterschiedliche sprachliche oder
kulturelle Hintergriinde, religidse oder weltanschauliche Uberzeugungen, als auch
unterschiedliche Fahigkeiten bzw. Einschrankungen kommen in den Dimensionen
der Heterogenitat vor. Fur die Padagogik bedeutet dies dann, dass Heterogenitat
Normalitat ist.
,Padagogisch ist dann nicht mehr feststellbar, wo im kontinuierlichen
Spektrum von Gleichheit und Verschiedenheit "das deutsche Kind”
endet und “das auslandische Kind” beginnt, wo “die weibliche Rolle
endet und die ‘'mannliche” beginnt oder wo der Beginn von "sozialer

Benachteiligung”, “sonderpadagogischem Foérderbedarf” oder
anderem "Anderssein” auszumachen ware® (Hinz 2002a, 7).

.Inklusion dagegen, sieht keine Unterschiede im menschlichen Dasein, sei es
ohne oder mit Behinderung. Jeder Mensch ist in der Gesellschaft willkommen und
tragt mit seinen Starken und Fahigkeiten zum Gelingen dieser bei” (Karlovits 2010,
58). Von dieser Heterogenitdt ausgehend &andern sich die Zustandigkeiten,
namlich von einer Aufsplitterung, laut Hinz (ebd.), der ,’einen” Kinder und der

, anderen” Kinder“ zu einer gemeinsamen Zustandigkeit fur alle Kinder.

Es wird hier deutlich, dass die Integrationspraxis bisher versucht hat,
.individuumsbezogen die Einbeziehung ihrer Klientel mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, je nach individueller Schadigung, mit personenbezogener
Ressourcenausstattung, spezieller Férderung und primarer eigener Zustandigkeit
voranzubringen“ (Hinz 2002a, 11). Die Inklusionspraxis hingegen mochte mit
systemischem Ansatz alle Menschen teilhaben lassen, und sie sowohl individuell
als auch gemeinsam lernen lassen, ,und dies mit systembezogener

Ressourcenausstattung und allen beteiligten Berufsgruppen® (ebd.).
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,oer inklusive Ansatz entstand zwar im schulischen Bereich, beansprucht aber
inzwischen ein Konzept fur alle Altersgruppen und viele Lebensbereiche zu sein.
Er steht im Einklang mit der Forderung, die Rechte von Menschen mit
Behinderung zu starken® (Biewer 2009, 151). Der inklusive Ansatz hat nicht das
Problem des Einzelnen im Augenmerk, sondern richtet seinen Fokus auf das
System. ,Es soll allen Beteiligten die Teilhabe am sozialen Leben ermoglicht
werden, indem das System Rahmenbedingungen schafft, die allen eine aktive
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben erméglicht und nicht der einzelne sich
anpassen muss” (Biewer 2005, 3). Zusammenfassend kann der inklusive
Gedanke wie folgt beschrieben werden: ,Inklusion versteht Menschen mit
Behinderung als eine von vielen Minderheiten und nicht als “funktionsgemindert’.
Damit setzt sie sich ab von allen defizitorientierten Zuschreibungen und sieht
Probleme im Zusammenhang mit Behinderung als kulturell, sozial und

gesellschaftlich verursacht an“ (Hinz 2006, 5).
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6 Die Rezeption der Systemtheorie in der inklusiven Padagogik

Nachdem in den Kapiteln Ill, IV und V ein Verstandnis der beiden Perspektiven, zu
denen hauptsachlich Bronfenbrenner, Maturana & Varela und Luhmann gezahlt
werden, dargelegt wurde, kann nun eine Analyse der Rezeption dieser Phase in
der inklusiven Padagogik folgen. In den folgenden Abschnitten 6.1. und 6.2 folgt
die Analyse der Rezeption der system-6kologischen, der biologisch-
konstruktivistischen und der system-soziologischen Perspektive anhand
ausgewabhlter Autorinnen. Im Vorfeld wird die Rezeption der Systemtheorie in der

Padagogik bzw. Sonderpadagogik exemplarisch dargestellt.

Bronfenbrenners 6kologische Entwicklungstheorie mit den konzentrisch gedachten
Systemebenen und den darin enthaltenen Systemelementen hat zu einer
Etablierung der 6kologischen Sichtweise in den verschiedensten Wissenschaften
gefuihrt. Die haufigen Rezeptionen seiner dkologischen Systemtheorie zeigen von
seiner Bedeutung. Neben der Sozialisationsforschung beispielsweise durch
Hurrelmann (2002) und der Entwicklungspsychologie, die von dieser Theorie
profitierten, hat Bronfenbrenner das 0Okosystemische Denken auch in den
Erziehungswissenschaften angeregt. Ditton (2006) gibt einen Uberblick. Es
werden an dieser Stelle einige Vertreterinnen genannt, es sei aber darauf
hingewiesen, dass es sich um eine exemplarische Darstellung handelt, die keinen

Anspruch auf Vollstandigkeit hat.

In der Integrationspddagogik bzw. inklusiven P&adagogik, auf der in der
vorliegenden Arbeit der Schwerpunkt liegt, stellt der 6kosystemische Ansatz eine
grundlegende Bezugstheorie dar, die vor allem von Sander (1991, 1999, 2003)
aufgenommen wurde. Auch Speck (2008) hat sich mit seiner Ausarbeitung seines
systemokologischen  Ansatzes auf den o©kosystemischen Ansatz von
Bronfenbrenner gestitzt. Weiters ziehen Joswig (2007) und Exner (2007) den
okosystemischen Ansatz heran, um Uberlegungen hinsichtlich des
Behinderungsbegriffs anzustellen. Im Bereich der sonderpadagogischen
Diagnostik gibt es ebenfalls Beztige zum 6kosystemischen Ansatz — Eggert (2000)
und Hildeschmidt (1998) seien exemplarisch genannt. Auch Niehaus (2000)
analysiert Forschungsdefizite in der padagogischen Integrationsforschung und

macht Vorschlage hinsichtlich eines ©6kosystemischen Analyseansatzes.
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Bronfenbrenners Ansatz bietet sehr oft den theoretischen Rahmen von
Forschungsarbeiten (Dissertationen und Diplomarbeiten), in denen qualitative
Untersuchungen durchgefiihrt werden. Einige dieser Untersuchungen wie die von
Seifert (2002), Boller (2002), Pohl (2005), Ginnold (2008) seien an dieser Stelle
erwadhnt. Zu den Diplomarbeiten im Bereich der Integrations- bzw.
Inklusionspadagogik, die den Ansatz von Bronfenbrenner als Bezugsrahmen fur
die qualitative Forschung heranziehen, zahlen unter anderem Handle (2005) und
Haslberger (2010).

Eine Ubertragung der Uberlegungen von Maturana/Varela lasst sich sowohl im
Bereich der Erziehung und Didaktik als auch im Bereich der Sonderpadagogik
finden. Im padagogisch-didaktischem Feld begann die Rezeption bzw. Diskussion
des Konstruktivismus verstarkt zu Beginn der Neunzigerjahre. Werning (1998,
2002) beispielsweise beschreibt Leitgedanken des Konstruktivismus in Hinblick
auf Didaktik. Auch Reich (2000) formuliert Grundgedanken einer systemisch-
konstruktivistischen  Didaktik. Uberlegungen hinsichtlich  konstruktivistisch
orientierter Padagogik stellt auch Huschke-Rhein (1997, 1992, 2003) an. Weiters
sind Siebert (1996) und Vo3 (1997, 2002) als Vertreter der systemisch-
konstruktivistischen Annéherungen an Schule und P&dagogik zu nennen.

Der Konstruktivismus wurde in der Sonderpadagogik vor allem in Hinblick auf das
Autopoiesekonzept aufgenommen. Zu den Rezipientinnen der konstruktivistischen
Stromung hinsichtlich der Korperbehindertenpadagogik z&hlen beispielsweise
Haupt (1996), Osbahr (2000) und Boenisch (2002). In Bezug auf Menschen mit
geistiger Behinderung konnten als Rezipientinnen unter anderem in Artikeln aus
Schriften von Eberwein (1996,1998), Balgo (1998, 2003), Lindemann/Vossler
(1999), Palmowski (1995, 1996, 2000, 2002), Wagner (2000), Rddler (2000),
Joswig (2007), Laubenstein (2008) und Speck (2008) identifiziert werden.

Die Rezeption der Systemtheorie nach Luhmann lasst sich sowohl in den
Erziehungswissenschaften als auch in der Sonderpadagogik verorten. Hinsichtlich
der systemtheoretischen Uberlegungen innerhalb der Padagogik sind
exemplarisch Treml (1992), Arnold (1995), Corsi (2000), Hackl (2000), Mikula
(2002), Lenzen (2004), Stichweh (2007), Friedrichs (2008) und Scheef (2009) zu
nennen. Diplomarbeiten bzw. Dissertationen zu dieser Thematik konnten bei
Gstach (1989, 1998), Vorhauser (1991) und Gepp (2006) gefunden werden.

79



Innerhalb der Sonderpéadagogik, in der Fragen zur Entstehung von Behinderung,
aber auch Fragen der Inklusion bzw. Exklusion vor systemtheoretischem
Hintergrund diskutiert werden, konnten Fuchs (1994, 2002), Wevelsiep (2000),
Moser (2003, 2008), Jantzen (2004), Farzin (2006), Terfloth (2006), Wansing
(2006), Wetzel (2006, 2007), Exner (2007) und Schley (2007) als wichtige

Rezipientinnen identifiziert werden.

Obgleich einige zentrale Rezipientinnen der system-tkologischen, biologisch-
konstruktivistischen bzw. system-soziologischen Perspektive identifiziert und

benannt werden konnten, kann von keiner Vollstandigkeit ausgegangen werden.

In den Abschnitten 6.1.1. — 6.1.4. erfolgt eine Darstellung der Perspektiven von
Speck, Joswig, Sander und Lindemann/Vossler mit deren jeweiligen
systemtheoretischen Uberlegungen. Abschnitte 6.1.5. und 6.1.6. umfassen eine
Zusammenfassung der wesentlichen Erkenntnisse der Autorinnen in Hinblick auf
die inklusive P&adagogik. In den Abschnitten 6.2.2. bis 6.2.5. werden die
systemtheoretischen Beziige von Fuchs, Wetzel, Wansing, Wevelsiep und Moser
beleuchtet. Abschnitt 6.2.6. umfasst wiederum eine zusammenfassende

Darstellung der grundlegenden Erkenntnisse der rezipierten Autorinnen.

6.1 Die Analyse der system-0kologischen bzw. biologisch-

konstruktivistischen Perspektive

Um die Rezeption der system-okologischen bzw. biologisch-konstruktivistischen
Perspektive aufzuzeigen, wurden die Autorinnen Speck (2008), Joswig (2007),
Sander (1991, 1998, 1999, 2001, 2003,), Lindemann und Vossler (1999)

ausgewahilt.

6.1.1 ,Ein systemisch-okologischer Ansatz“ (n. Speck)

Ein Schwerpunkt innerhalb der system-6kologischen Ansatze stellt Specks
,System Heilpadagogik“ (2008) dar, innerhalb dem nicht ,die Behinderung®,
sondern der Mensch mit seinen speziellen Erziehungserfordernissen in unserer
Lebenswelt in den Vordergrund gestellt wird. Es ergibt sich demnach ein ,Entwurf

eines systemisch-6kologischen Ansatzes von Heilpadagogik® (Speck 2008, 18).

,Das hier angesprochene heilpadagogisch — 6kologische Paradigma enthalt, wie
bereits gesagt, =z.T. Bestandteile, die aus den vorausgegangenen

heilpadagogischen Anséatzen bereits bekannt sind. Es sei ausdricklich betont,
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dass die Bestimmungsstiicke ‘Behinderung” und "Behinderung der Erziehung” in
ihrer inhaltlichen Teil-Bedeutung nicht negiert werden. Sie erhalten jedoch hier
einen anderen Stellenwert. Es soll dies an dem heilpadagogischen Grundbegriff
verdeutlicht werden, der sich aus dem Wechsel des Paradigmas ergibt, am Begriff
der speziellen Erziehungserfordernisse® (Speck 2008, 250). Er wendet sich in
Folge nicht den Defiziten beim Menschen mit Behinderung zu, sondern betrachtet
vielmehr die Verflochtenheit von diesem Menschen mit den vielen ihn
umgebenden Systemen. Oft ist es so, dass die vorhandenen Norm-Institutionen
wie beispielsweise Sonderschulen nicht den individuellen Bedurfnissen der
Menschen mit Behinderungen entsprechen. ,Es zeigt sich eine Diskrepanz
zwischen dem, was eine gegebene Institution geman ihrer Selbstdefinition als ihre
Aufgabe versteht und praktiziert, und dem, was der Einzelne als padagogische
Hilfe notig hat, was ganz generell er braucht, was fir ihn und seine Erziehung und
Bildung im Einzelnen erforderlich ist* (Speck 2008, 253). Speck erachtet es als
wesentlich, dass sich die Heilpadagogik mehr an dem zu orientieren hat, was ein
Mensch mit Behinderung als erforderlich halt, und nicht so sehr an dem, was
Einrichtungen flr geboten halten. Es geht darum, die speziellen Erfordernisse zu
erkennen. Nach Speck darf nicht von einem statischen Behinderungsbegriff, der
Klassifikationen vornimmt, ausgegangen werden. ,Nicht jeder Mensch, der ein
Behinderung, auch eine Behinderung seiner Erziehung, erfahren hat oder erlebt,
bedarf in jedem Falle einer spezialisierten Padagogik. Nicht jedes Kind mit einer
Korperbehinderung muss eine Sonderschule besuchen. Nicht jeder Jugendliche,
der unter ‘verwahrlosenden” Bedingungen aufwéchst, ‘gehért” in eine spezielle
Einrichtung fur “verwahrloste” Jugendliche. Er braucht aber Hilfe und zwar, um es
noch genauer zu sagen, eine Hilfe, die ihm und seiner Situation angemessen ist*
(Speck 2008, 254). Ursprunglich, das heil3t beispielsweise im friheren
Schulsystem gab es Klassifizierungen aufgrund der Kriterien ,behindert” und ,nicht
behindert und in Folge resultierte eine Sonderschulbedurftigkeit mit der
rechtlichen Verpflichtung zum Besuch dieser. Wirde man aber von einem Begriff
der speziellen Erziehungsbedirfnisse ausgehen, so ware mehr die individuell
unterschiedlich notwenige Erziehung betont. “Es gelten nicht fir alle Kinder die
gleichen MalRgaben an erforderlicher Erziehung, z.B. hinsichtlich der Lernziele,
des Ausmal3es und der Intensitat an erzieherischer Hilfe. Liegt eine spezifische

Stérung oder Erschwerung vor, SO ergeben sich spezielle
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Erziehungserfordernisse.  (...) Erziehungsbedurftigkeit  gilt  immer; die
Notwendigkeit einer speziellen Erziehung aber ist nachzuweisen. Erst dadurch
erhalt sie ihre Legitimation, d.h. ihre Berechtigung“ (Speck 2008, 254f). Die
Bedurfnisse, die hier angesprochen werden, beziehen sich auf die Art und Weise
der Erziehung, die sich in der Einzelsituation als erforderlich erweist. Durch diese
Erziehung soll dem Kind ermoglicht werden, ,neue Perspektiven zu sehen,
bestimmte Lern- und Erziehungsziele zu erreichen, bestimmte Fahigkeiten zu
erwerben und etwas Bestimmtes zu werden. (...) Bezugspunkt ist das einzelne
behinderte Kind in seiner besonderen Erziehungssituation® (ebd., 255). Mit diesem
veranderten Begriff kbnnen eine Lockerung der Klassifizierung nach Arten von
Behinderungen und auch eine Aufhebung dieser starren Trennung zwischen

Personen mit bzw. ohne Behinderung gewonnen werden.

Speck (2008, 263) beschreibt weiter im Einstieg seiner Uberlegungen eines
system-okologischen Orientierungsansatzes einen Wandel in der Heilpadagogik,
der einerseits durch eine Verflechtung dieser mit der Umwelt und andererseits
durch die Uberwindung eines einseitigen und kausal-linearen Handlungsansatzes
gekennzeichnet ist.
,Da bei diesem Umbruch der allgemeine Aspekt der Bedrohung des
Lebens und die Bedeutung der Lebenszusammenhange eine
wichtige Rolle spielen, setzten sich als Orientierungsbegriffe far
einen Hilfeansatz, der auch die Lebenswelt und vor allem auch den

einzelnen Menschen als Subjekt einbezieht, die des Okologischen
und des Systemischen durch® (Speck 2008, 263).

Nach Speck lassen sich diese beiden Begriffe sowohl auf den einzelnen
Menschen als Lebensganzheit, als auch auf seine Umwelt und die lebensweltliche
Eingliederung dieses Menschen beziehen. Dies bedeutet, dass es sich um einen
mehrdimensionalen Ansatz handelt, sodass sich als Orientierungsbegriff der des
systemisch-0kologischen durchsetzt und dieser auch auf die Heilpadagogik
angewendet werden kann. Das Wort ,0kologisch® stammt aus dem Griechischen,
und bezieht sich, wie bereits im Abschnitt 3.1. beschrieben, auf das Haus und
zwar in einer umfassenden und auch sinngebenden Bedeutung. Dies bedeutet,
dass der Mensch ,das eigene Dasein auf der Basis der gegebenen individuellen
Bedingungen im Zusammenwirken mit Anderen sinnvoll“ (Speck 2008, 263f)
gestalten kann. Bezieht man dies auf einen Menschen mit Lebenserschwernissen,
beispielsweise einer (im Sinne der ICF) Schadigung, so liegt das padagogische
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Bestreben darin, diesem Menschen zu ermdglichen, sich in seiner Lebenswelt
heimisch zu fihlen, sodass dieser einen Lebenssinn finden kann (vgl. ebd., 264).
LAlles  heilpddagogische = Bemihen um  Personlichkeitsplanung, um
Kompetenzsteigerung, um Foérderung des Koénnens steht unter dem Aspekt einer
sozialen Eingliederung in sich verandernde und komplexe lebensweltliche
Zusammenhange® (ebd.). Dieser system-0kologische Ansatz méchte demnach die
Aufmerksamkeit auf differenzierte Vernetzungen und auch auf deren
Komplikationen richten, sodass man neue OrientierungsgroRen fur die
Lebensgestaltung finden kann, was auch mit einer Gewinnung von Lebenssinn

einhergeht (vgl. ebd.).

Speck sieht den Begriff des Systemischen als einen deskriptiven Begriff an, der

auf

,die Ebene der sozialen Interaktionen, Konstellationen und
Dynamismen innerhalb einer sozialen Grippe, z.B. der Familie
(Psychotherapeutische Familienaufstellungen) oder einer
Schulklasse, bezieht und auf die Erhaltung bzw. Neugewinnung einer
selbst organisierten Einheit unter dem Aspekt der Differenz von
System und Umwelt gerichtet ist (Speck 2008, 264).

Dies bedeutet also, dass es sich beim Begriff ,,systemisch® um etwas Funktionelles
handelt, da es bei Speck um ein Beschreiben und Ordnen von Ist-Zustanden geht,
das heildt ein Beschreiben von Zustanden im Sinne von vorgegebenen
Verhaltnissen, von Interessen und von Interaktionen (vgl. Speck 2008, 264f). Hier

sind deutliche Beziige zu Luhmann zu erkennen®®.

Den Begriff des Okologischen hingegen bringt Speck mit etwas Qualitativem,
Werthaften, also Ethischem in Verbindung. Mit Bezug auf die Ubersetzung aus
dem Griechischen (oikos=Haus), und der Hervorhebung des ,sich einhausens®,
leitet er eine padagogische Intention ab. ,Die padagogische Intention ist darauf
gerichtet, dass es trotzdem in seiner Lebenswelt heimisch werden, d.h.
Lebenssinn  finden kann.  Alles heilpddagogische Bemihen um
Personlichkeitsbildung, um Kompetenzsteigerung, um Forderung des Koénnens
steht unter dem Aspekt einer sozialen Eingliederung in sich verdndernde und
komplexe lebensweltliche Zusammenhange® (Speck 2008, 264). Es handelt sich

im Gegensatz zum deskriptiven Begriff des Systemischen um einen normativen

'® Diese werden im Abschnitt 6.2.2. dargestellt.
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Begriff: ,Er eignet sich deshalb fir den padagogischen Handlungsaspekt.
Erziehung ist stets auch ein normativer Prozess, ein Akt, der in der Dimension von
Werten steht, die verwirklicht werden sollen. (...) Es ist auf lebensweltiche Qualitat
und eine bessere Zukunft gerichtet* (ebd.). Speck beschreibt die beiden Begriffe
als sich gegenseitig erganzend, bei beiden geht es um ein Verhaltnis von
Teileinheit und etwas grofRerem Ganzem, also der Umwelt. Und fur beide Begriffe
gilt nach Speck, dass das Einzelne nicht ohne Zusammenhange zu sehen bzw. zu
bewerten ist (vgl. ebd.). Die neue Aufgabe, die Speck fir die Erziehung, und auch
fur die Padagogik bzw. Heilpddagogik erkennt, ist eine 6kologische, da sie auf ein
Sehen und Verwirklichen von sinnvollen Zusammenhangen, das heil3t auf eine
Ganzheitlichkeit, gerichtet ist. Die Ganzheitssicht beschreibt Speck (2008, 270)
folgendermalden: ,In einer Ganzheit ist jeder Teil des Systems mit den anderen so
verbunden, dass jede Anderung in einem Teil zu Veranderungen des ganzen
Systems fiuhrt. Die Teile eines interaktiven Systems sind also nicht unabhangig
voneinander wie bei einer Summation.” Er beschreibt also den Menschen als eine
Einheit, dessen Teile miteinander verbunden, voneinander abhangig und einander
zugeordnet sind. Der Mensch kann als integraler Teil von umfassenden Systemen
beschrieben werden. Mit diesen natirlichen, kulturellen bzw. sozialen Systemen
steht der Mensch in stadndiger Wechselwirkung, das heif3t also er wird standig

beeinflusst und wirkt auf diese ein (vgl. ebd., 271).

Wie kann man dies in Verbindung mit der Padagogik gebracht werden? Speck
beschreibt den aus der Entwicklungspsychologie stammenden Ansatz von
Bronfenbrenner als einen padagogisch wichtigen und viel beachteten Beitrag zum
systemisch-0kologischen Ansatz. Bronfenbrenner (1981) betonte, wie bereits in
Kapitel 3 ausfuhrlich beschrieben wurde, die Wichtigkeit der verschiedenen
Umwelten fir den Verlauf der menschlichen Entwicklung. Speck bezieht viele
Uberlegungen und Thesen von Bronfenbrenner in seinen system-6kologischen
Ansatz mit ein. Besondere Beachtung finden Bronfenbrenners Uberlegungen
beziglich der Auseinandersetzung mit der Umwelt — denn es soll betont werden,
dass die Entwicklung eines Kindes nicht von gegebenen internen oder externen
Faktoren bewirkt wird, ,sondern aus einer ganz individuellen Auseinandersetzung
mit der Umwelt hervorgeht® (Speck 2008, 272). Betont wird die permanente

subjektive Auseinandersetzung mit der Umwelt.
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Weiters bezieht Speck Bronfenbrenners Unterscheidung verschiedener Systeme
(Mikrosysteme, Mesosysteme, Exosysteme und Makrosysteme) mit ein, sodass
fur die Entwicklung eines Kindes ,nicht isolierbare monokausale Wirkungen
zwischen dem Kind und bestimmten Objekten und Personen, sondern die
Komplexitat der Verbindungen und Interaktionen zwischen den einzelnen
Objekten und Personen innerhalb eines bestimmten Lebensbereiches”

ausschlaggebend sind.

<Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass durch die
Okologische Entwicklungstheorie der Blick fur die systemischen und
Okologischen Zusammenhéange und deren Probleme getffnet wird,
von denen die Entwicklungsférderung des Kindes abhangt. Kind und
Umwelt sind als ein komplex strukturiertes Wechselwirkungsgefuige
zu sehen® (Speck 2008, 274).

Als Beispiel bringt Speck das einer speziellen Funktionsstérung eines Kindes —
diese lassen sich erst erklaren und verstehen, ,wenn sie in den Situationen und
Zusammenhangen gesehen und eingeschétzt werden, in denen das Kind steht,
und wie es diese erlebt.“ (Speck 2008, 274). Besonders wichtig sieht Speck die
Bedeutung der Mesosysteme an, und hier im Speziellen die unterstiitzenden
Verbindungen, da eine Kooperation der Teileinheiten entsteht. Als Beispiel nennt
Speck die Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule, oder Schule und
diversen Fachdiensten. Eine Verminderung bzw. Kompensation von Behinderung
bezieht Speck also vorwiegend auf Mikro- und Mesosysteme, da sich hier die
Umwelt aktiv gestalten lasst. Speck hélt fest, dass die Zusammenarbeit zwischen
Schule und Eltern oder zwischen Schule und speziellen Diensten zwar schon
verbessert wurde, ,es wurden aber auch Widerstande und Hindernisse einer
Netzwerkbildung sichtbar, vor allem im Alltag. Sie resultieren z.B. aus der
Okologischen Tatsache, dass jedes Mikro- oder Mesosystem in gréf3ere und
vielféaltige Zusammenhange hineingeschachtelt ist, von denen es weithin abhéngig
ist, und auf die es wegen deren gro3erer Macht nur relativ wenig Einfluss hat"
(Speck 2008, 186f). Speck bezieht sich in diesem Zusammenhang wieder auf
Bronfenbrenner, der in einer seiner Thesen betont hat, dass es fiur die
Entwicklungsforderung des Kindes wichtig ist, dass ,den Beteiligten direkte und
indirekte Verbindungen zu Lebensbereichen der Macht offenstehen, die es ihnen
erlauben, Unterstitzungen und Entscheidungsfindungen den Bedurfnissen der
sich entwickelnden Person und den Bestrebungen ihrer Vertreter entsprechend zu
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beeinflussen® (Bronfenbrenner 1981, 240). Mit der Bezugnahme auf
Bronfenbrenners These hebt Speck hervor, wie bedeutend es ist, eigene
Bedurfnisse und Forderungen auszusprechen. Zwar betont Speck hier die
Wichtigkeit des Einflusses, aber im gleichen Zug sagt er, dass der Alltag davon
aber noch weit entfernt sei (vgl. Speck 2008, 287), denn er hebt hervor, dass ,die
Bedeutung der Verbindung zur Macht (...) von Menschen mit Behinderung im
Allgemeinen unter negativen Vorzeichen erfahren“ (ebd., 288) wird. Ohne auf
seine Uberlegungen zur Gesellschaft einzugehen, soll an dieser Stelle nochmals
festgehalten werden, dass es fur Speck entscheidend ist, dass keines der
Systeme, die in Anlehnung an Bronfenbrenner genannt wurden, fir sich alleine
wirksam ist, sondern es immer um Wechselwirkungen geht. Aus diesem Grund
kann auch nicht davon ausgegangen werden, dass nur eines dieser Systeme
verandert werden kann, um einen Abbau von Behinderung zu erreichen. ,Wenn
also z.B. ganz allgemein soziale Integration intendiert ist, so kann sie sich nicht
nur auf das System Schule oder das Mesosystem Schule und Eltern allein
beschranken. Durch diese Einsicht werden auch Probleme sozialer Eingliederung
erklarbar, die sich daraus ergeben, dass sich Integrationsversuche ausschlie3lich
auf bestimmte Teilsysteme erstreckten, z.B. auf entsprechend arrangierte Projekte
(‘Integrationsschulen’), die aber dartiber hinaus nicht generalisieren“ (Speck 2008,
288). ,Generell gilt fur die Heilpadagogik, dass sie sich nicht auf die Konzipierung
und Durchfihrung eigener (bloRRer) Forderungsmethoden beschranken durfen,
sondern dass sie sich genauso intensiv mit dem Lebenskontext der Menschen mit
einer Schadigung zu befassen und diesen im Sinne seiner Forderung zu
beeinflussen hat“ (Speck 2008, 290). Dies bedeutet nach Speck auch, dass sich
heilpddagogische Institutionen beispielsweise nicht nur auf spezielle
Lernférderung beschranken darf, ,sondern sich selbst auch als Lebenswelt in
Vernetztheit mit anderen Lebenswelten des Kindes zu verstehen hat® (ebd.). In
diesem Zusammenhang geht Speck auch auf den interdisziplinaren Austausch
und die Zusammenarbeit der verschiedenen Fachgebiete ein, die er in Anlehnung
an Maturana und Varela als ,strukturelle Koppelung ko-existierender Teilsysteme*
(Speck 2008, 313) bezeichnet.

Das Okologische, so kann zusammengefasst werden, sieht Speck also einerseits
darin, dass der Mensch mit seinen Lern- und Lebensbedingungen im Mittelpunkt

steht. Es wird die Lebenswelt in den Blick genommen, was aber nicht bedeutet,
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den Menschen mit Behinderung isoliert zu betrachten, sondern die Umwelt in die
Betrachtung mit einzubeziehen. Die padagogische bzw. heilpadagogische
Aufgabe bezeichnet Speck in Folge als eine 6kologische, die sich auf ein Sehen
und Verwirklichen von sinnvollen Zusammenhéngen bezieht. Er betont hier die
Ganzheitlichkeit. Er beschreibt, wie bereits herausgearbeitet wurde, den
Menschen als einen Teil von vielen Systemen, mit denen der Mensch in standiger
Wechselwirkung steht. Diese Systeme existieren nicht unabhangig voneinander,
sodass eine Anderung in einem System auch zu einer Anderung in einem anderen
System fuhren kann (vgl. Speck 2008, 270f). Speck moéchte mit der Verknipfung
des Okologischen mit dem Systemischen auf eine starke Vernetzung der
verschiedenen Systeme hinweisen. Es geht darum, ,die unterschiedlichen
sonderpadagogischen bzw. interdisziplinaren Fordersysteme (von
Fruhforderstellen uber Sonderschulen zu berufsbildenden und
freizeitpadagogischen  MalBnahmen bis hin  zu Assistenzen in der
Alltagsbegleitung) als sinnvoll vernetzt darzustellen, bzw. Menschen mit
Behinderung im einem sozialen Netzwerk betrachten zu kénnen® (Moser 2008,
392).

Speck merkt jedoch auch kritisch an, dass bei Bronfenbrenners Modell die Umwelt
dominiert. Der genetische Aspekt und der Aspekt der Autonomie wirden in den

Hintergrund treten.

Desweiteren betont Speck das Autonomieprinzip — hier bezieht er sich auf die
Grunderkenntnis von Maturana und Varela, fur die jeder Mensch und jedes andere
Lebewesen eine autonome Einheit darstellen. Der systembiologische
Konstruktivismus, da er ein autonomes Menschenbild impliziert, ermdglicht fur
Speck eine Ableitung von ethischen Aspekten. Von Natur aus ist der Mensch
darauf angelegt, dass er sich selbst organisiert und spezifiziert. Von Maturana und
Varela wurde dies, wie bereits in Kapitel 4 dargelegt, als Autopoiese bezeichnet.
Speck verwendet in seinen Ausfiihrungen den Begriff der Autonomie, weil er ihn
fur die Padagogik als vertrauter betrachtet und er erachtet diesen Aspekt als
zentral fur seine heilpadagogische Rezeption. Speck spricht im Zusammenhang
der Autonomie bzw. Selbstregulierung von einer relativen Autonomie, da alle
Systeme offen sind, das heil3t in einer Wechselwirkung zur Umwelt stehen. Er
fragt sich in diesem Zusammenhang, welche Rolle dann die Erziehung oder die
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Lehre spielen und bringt die strukturelle Koppelung von Maturana und Varela ins
Spiel. Das Kind entwickelt sich nach Speck (2008, 277) ,zwingend an seiner
sozio-kulturellen Umwelt. Es agiert stets in Kommunikation, im Austausch mit
Anderen und mit seiner natirlichen Umwelt. Der Mensch ist auf soziale Koppelung
angelegt und angewiesen.” Mitwirkende an diesem Prozess, so Speck, sind alle,
die anregen, stitzen, anstof3en, behindern oder stéren, das heildt alle, die eine
Erziehung mitgestalten. ,Wie auch immer der Mensch reagiert, ob er sich anpasst
oder auf Distanz geht, es ist immer ein eigener Akt seinerseits, d.h. ein autonomer
Akt. Dieser besteht u.a. in der Art und Weise, wie sich ein Mensch "anpasst™
(Speck 2008, 277). Fur Speck bedeutet es also, egal, in welcher Weise man von
auBen auf einen Menschen einwirkt, seine operationale oder psychische
Autonomie werden nicht ausgeschaltet, sondern sie entwickeln sich in
Auseinandersetzung mit ihr. ,Sie entwickelt sich durch Kommunikation, d.h. im
Netzwerk sozialer Verbindungen, bzw. im Versuch der Lebenserhaltung und
Selbstbehauptung. Menschliches Werden ist soziales Werden. Entwicklung ist
soziales Lernen® (ebd., 278). Dies bedeutet also, dass Menschen sich nur in
sozialer Koppelung mit der Umwelt entwickeln und zu einem Selbst werden
konnen. Speck (2008, 279) verwendet die Annahme einer Ko-Ontogenese von
Maturana und Varela: ,Die in einem sozialen System beteiligten Organismen
(Individuen) konnen ihre individuelle Ontogenese (Eigenentwicklung) im
Wesentlichen nur als Teil eines Netzwerkes von Ko-Ontogenesen verwirklichen,
das sie selber hervorbringen. Beim Menschen sieht Speck diese soziale
Koppelung autonomer Systeme durch die Sprache ermdéglicht. Und seine
Ontogenese kann ein Mensch nur durch eine Ko-Ontogenese hervorbringen.
Spezielle Unterstlitzung, so Speck (2008, 280) ,bei dieser aus Gemeinsamkeit
hervorgehenden Ontogenese erfahrt der junge Mensch durch Erziehung.“ Speck
sieht aber die Kinder nicht als Produkte der Erziehung, denn das Welt- und
Menschenbild ist nicht einfach ein Abbild anderer Menschen und deren Weltbild.
Das Kind deutet vielmehr die Personen der Umwelt auf eigene Weise. Normen,
Lebensmuster oder Prinzipien bilden sich nicht einfach im Kind ab, sondern
unterliegen der Bewertung dieses Kindes.

~o0lches Reflektieren reicht bis ins Ethische; das Ko-existieren mit

Anderen héngt generell gesehen davon ab, dass diese akzeptiert

werden, gleichgultig, ob wir sie mdgen oder nicht, ob sie behindert
sind oder nicht, ob sie ein anderes Welt- oder Menschenbild, andere
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Werte und Normen haben als wir. Aus biologischer Sicht kann man
sagen, dass der Mensch Uber angeborene (natirliche)
Verhaltensstrukturen zur gegenseitigen Duldung und Akzeptanz
verfugt® (Speck 2008, 280).

Hier ist wieder der Bezug zu Maturana und Varela zu erkennen, die sagen, dass
alles menschliche Tun eine ethische Bedeutung hat und dieses Tun dazu beitragt,
die menschliche Welt zu erzeugen. Da die Vielfalt und Disparitdt von Normen,
Werten und Lebenslagen immer gréRer wird, liegt fur Speck (ebd.) die These
nahe, ,dass das Hineinwachsen des Menschen in seine Entwicklungs- und
Lebensaufgaben heute wesentlich von der Verwirklichung seiner Autonomie

abhangt.”

In den bisherigen Ausfihrungen wurde ersichtlich, dass von Speck einerseits das
Prinzip der Autonomie und andererseits Uberlegungen zur Vernetzung betont

wurden.

Was bedeutet nun dieser systemisch-6kologische Orientierungsansatz fir

heilpadagogische Zielsetzungen und Aufgaben?

Speck (2008, 376ff) erwadhnt unter Einbezug einer systemisch-okologischen
Orientierung die ,Professionalitat’, die ,Personalitat®, die ,Kommunikativitat®, die
,Ganzheitlichkeit, die ,Wissenschaftlichkeit” und die ,ethische Verantwortlichkeit*
als Ziele und Vorgehensweisen von heilpaddagogischem Handeln.

Hervorgehoben werden soll an dieser Stelle die Personalitat, die Kommunikativitat
und die Ganzheitlichkeit, da hier besonders die systemisch-6kologische
Sichtweise zu erkennen ist. Personalitat wird von Speck (2008, 377) gesehen ,als
Beachtung von Selbstorganisation und Autonomie.“ In der Arbeit mit Menschen
mit Behinderung hat man es mit Personen, das heif3t Subjekten zu tun, die sich
selbst organisieren. Diese erkennen und lernen nur Uber eigenes Handeln,
funktionieren also nicht nach einem Input und Output — Muster. Sie kommen somit
nicht durch Vormachen und Nachmachen zu neuen Verhaltensmustern (vgl. ebd.).
,Eigenaktivitdt und Selbstbestimmung der Beteiligten sind also zu beachten und
zu fordern (ebd.). Bei der Kommunikativitat streicht Speck besonders das
Handeln heraus, ,das sich emotional auf Beziehungen stitzt, sich auf die
systemische Bedingtheit und Wechselwirkung (Vernetztheit) von Verhalten und
Erleben im gegebenen sozialen Feld einstellt und auf gegenseitige Verstandigung
im Sinne gemeinsamer Interessen und Intentionen ausgerichtet ist* (Speck 2008,
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377). Es geht somit um gegenseitige Rickmeldungen, die fortlaufend stattfinden
sollten, wobei somit der Verstandigungsprozess offen bleibt. Die Ganzheitlichkeit,
die Speck bereits an friherer Stelle betont hat, ,bezieht sich auf verschiedene
personale Einheiten bzw. soziale Zusammenhange: auf die Person als ganze (In-
dividuum = das Unteilbare), auf deren Lebenszusammenhang mit der Lebenswelt,
auf die gegebene Situation und die institutionellen Bedingungen® (ebd.). Weder
kann an einem Menschen isoliert und funktionsbezogen gearbeitet werden, noch
kann man diesen aus dem Lebensalltag herauslésen. Vielmehr geht es um ein
Integrieren von professionellen Techniken und sozialen Verstandigungen in einen

gemeinsamen Prozess (vgl. ebd., 377).

6.1.2 ,Die systemisch-okologische Perspektive“ (n. Joswig)
Joswig (2007) analysiert Specks systemisch 6kologischen Orientierungsansatz
unter anderem hinsichtlich der Rezeption des systembiologischen
Konstruktivismus und der soziologischen Systemtheorie in der speziellen
Padagogik. Aus den Bereichen, die Speck aus den Theorien von Maturana, Varela
und Luhmann herausarbeitet, leitet Joswig folgende Annahmen ab:
~,Menschen sind frei entscheidende Subjekte, die durch eine spezielle
Erziehung und heilpéadagogische Interventionen in ihrer Entwicklung
angeregt, nicht aber planbar erzogen oder manipuliert werden
kénnen. So kann man, z.B. nicht zu einem bestimmten Verhalten
erziehen, allenfalls Wissen Uber soziale Kompetenz und Moralitat
vermitteln. Die Komplexitat der Erziehungswirklichkeit in einer
undurchschaubaren gesamtgesellschaftlichen Wirklichkeit verlangt
nach einem Instrumentarium, diese Komplexitat zu reduzieren und
Systemstrukturen in den Blick zu nehmen, die unginstige Effekte auf
die Entwicklung des Kindes haben kdnnen® (Joswig 2007, 195).
Fur eine heilpddagogische Praxis leitet Joswig ab, dass die Konstruktionsweisen
und Differenzierungsmechanismen von psychischen Bewusstseinssystemen
erforscht werden mussen, sodass in der Praxis, beispielsweise im Lernprozess die
Eigeninitiative des Kindes geférdert werden kann. Auf3erdem sollen fir einen
effektiven  Entwicklungsprozess die  systemischen  Wirklichkeiten, wie
beispielsweise die Familie, die Schule oder therapeutische Begleitangebote
erforscht werden. Somit soll ermdglicht werden, dass die Menschen in ihren

jeweiligen systemischen Bezuigen zurechtkommen (vgl. Joswig 2007, 195).

Joswig schlagt vor, ,die Entwicklung des Kindes als Anpassungsprozess zwischen

Individuum und den kulturellen Au3enbedingungen zu definieren. So lassen sich
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Entwicklungsstérungen als ungenigende Anpassungsleistungen zwischen
biologischer Autopoiese der Gesellschaft begreifen® (Joswig 2007, 197). Joswig
hebt aber hervor, dass diese Anpassungsfahigkeit nicht nur vom Subjekt gefordert
wird, sondern auch eine gesellschaftliche Akzeptanz von Verschiedenheit
abverlangt wird. Aus diesem Grund betont Joswig, wie wichtig es ist, eine kritische
Instanz zu haben, ,die gesellschaftliche Bedingungen in den Blick nimmt, damit
sozial schwacher gestellte und behinderte Menschen die Schuld far ihre
reduzierten Gestaltungsmdglichkeiten nicht nur an der eigenen Person
festmachen. Auch wenn jeder individuell seine Wirklichkeit und Welt konstruiert,
so durfen schwierige und soziale Lebensbedingungen nicht harmonisiert werden®
(Joswig 2007, 201f). Als gute Alternative sieht Joswig eine Sichtweise an, die
sowohl die individuelle Konstruktion von Wirklichkeit, als auch die reale Aul3enwelt

beachtet.

Ein weiterer Punkt, den Joswig hervorhebt, ist die Bezugnahme auf
Bronfenbrenner, die er, wie Speck, positiv unterstreicht. Joswig kritisiert allerdings,
dass Speck vor allem Mikro- und Mesosystem in den Blick nimmt, dabei aber
gesamtgesellschaftliche bzw. sozialstrukturelle  Entwicklungen auf der
Makroebene vernachlassigt werden (vgl. auch Ginnold 2008, 48). ,Diese gilt es
nicht aus dem Blick zu verlieren, da die soziale Integration von Menschen mit
Behinderung nicht nur in Mikrosystemen, sondern auch im
gesamtgesellschaftlichen System funktionieren muss® (Joswig 2007, 204). Er halt
fest, dass Selbstbestimmung oder seine eigenen Interessen zu vertreten zu einem
leeren Versprechen werden, wenn beispielsweise nur Mangel im Wohnbereich
abgebaut werden, aber Barrieren in der Infrastruktur nicht beachtet werden (vgl.
ebd.).

AbschlieBend ist festzuhalten, dass Joswig in der systemisch 6kologischen
Perspektive einen erweiterten Blick auf die Behinderung sieht, denn die
Behinderung wird nicht mehr als individuelle Dimension, sondern kontextuiert
gesehen (vgl. Moser 2008, 392f). Diese Diskussion Okosystemischer Ansétze

kann mit einigen Uberlegungen von Sander fortgesetzt werden.

6.1.3 ,Das Mensch-Umfeld-System“ (n. Sander)

Sander geht von einem Okosystemischen Ansatz aus, der versucht, ,alle
relevanten Faktoren eines Systems, seien sie personaler oder materialer Art, in
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den Blick zu nehmen® (Sander 1999, 34). Sander bezieht sich vor allem auf
Bronfenbrenner, der ihm Anstol3 gab, auch andere Prozesse (auf3er der
Entwicklung des Menschen), wie den Prozess der Integration von Kindern mit
Behinderungen in den Regelschulbereich, in den Blick zu nehmen und
Okosystemisch ~ zu  untersuchen.  Beispielsweise sagt er, konnen
Fordermal3nahmen nicht helfen, wenn nur das Individuum diagnostiziert wird,
denn es mussen aus okosystemischer Sicht zum Beispiel auch die Familie oder
andere Ebenen miteinbezogen werden. Sander kritisiert die objektive Diagnose
am Individuum und spricht in Folge davon, dass alle Kinder in ihrer Einzigartigkeit,
Ganzheitlichkeit und der personlichen Wirde akzeptiert werden missen und dies
ist nicht zu vereinbaren mit einer Diagnose und einer Klassifikation der Kinder. In
Folge liegt nach Sander (1991, 43) Behinderung dann vor, ,wenn ein Mensch
aufgrund einer Schéadigung oder einer Leistungsminderung ungenigend in sein
vielschichtiges Mensch-Umfeld-System integriert ist.“ — anhand dieser Definition
ist seine Okosystemische Sichtweise gut erkennbar. Eine Schadigung geht nicht
auf das Individuum zurtick, sondern es missen auch die Umgebungsbedingungen
betrachtet werden. Bei Sander kann hier ein starker Bezug zur ICF identifiziert
werden, denn auch in diesem Modell dient Behinderung als Oberbegriff fur
Schadigungen, Beeintrachtigungen der Aktivitait und Beeintrachtigung der
Partizipation, und Umweltfaktoren stehen mit diesen beschriebenen Konstrukten in
Wechselwirkung. Die Kontextfaktoren konnen sich positiv oder negativ auf die
Funktionsfahigkeit eines Menschen auswirken, weswegen deutlich wird, dass die

Behinderung nicht allein am Individuum festgemacht wird (vgl. Exkurs ICF).

Klarerweise ergeben sich fiir Sander dann auch veranderte Uberlegungen fir die
padagogische Praxis, denn ,das konkrete Kind-Umfeld-System kann padagogisch
so beeinflusst und so gestaltet werden, daf? das Kind besser integriert, also
weniger behindert ist. Dies ist Auftrag der "Integrations”-Padagogik” (Sander 1991,
43). Sein Behinderungsbegriff bezieht sich vorwiegend auf die schulische
Integration, mit deren Einfuhrung auch ein Wechsel auf den verschiedenen
Systemebenen einhergeht. Ohne naher darauf einzugehen, lasst sich auf alle
Falle festhalten, dass Sander (1991, 80) es als grundlegend und unverzichtbar
erachtet, die Behinderung nicht als Personlichkeitsmerkmal zu verstehen, sondern
als ein Vorgang, welcher dem Menschen mit Behinderung durch sein soziales

Umfeld angetan wird. Sander sieht also die zentrale Aufgabe der
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Integrationspadagogik ,in der Gestaltung eines Kind-Umfeld-Systems, das
bestehende Behinderungen mindern kann. Dieses Kind-Umfeld-System mit den
dazugehdrigen Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystemen wird als prinzipiell
gestaltbar gesehen” (Sander 1991, 82). Die Kind-Umfeld-Analyse, die sich nach
Sander ergibt, eroffnet padagogische Handlungsmdglichkeiten, die er
exemplarisch anhand der Schule aufzeigt. Es wird das Umfeld analysiert, um
Hinweise auf notwendige Veranderungen zu erhalten. Bei der Diagnose ist der
Gegenstand der Untersuchung eben nicht nur das Kind alleine, sondern das
gesamte Kind-Umfeld-System. Kinder mit einer medizinisch gleichen Schadigung
missen nicht zwangslaufig dieselbe padagogische Forderung erhalten, da sie in
verschiedenen Umfeldsystemen leben und erleben. Das konkrete schulische
Umfeld hat bei der Kind-Umfeld-Analyse einen hohen Stellenwert. Es geht auch
darum, schulische MaRnahmen zu analysieren, denn Veranderungen dieser sind
nach Sander notwendig, damit Entwicklungsschritte, die angestrebt werden,
erreicht werden kénnen. Es geht also auch darum, im System etwas zu veréandern.
Als Beispiele nennt Sander die Verringerung der Schilerinnenanzahl in einer
Klasse, usw. (vgl. Sander 1991, 9f). Es kommt hinzu, dass die Bedurfnisse der
Kinder von jedem einzelnen nur aus seiner jeweiligen Sicht gekannt werden,
weswegen Sander vorschlagt, Teams einzusetzen bei der Analyse. Es kénnen
hier Regelschullehrerinnen, Sonderpadagoglinnen, Eltern usw. eingeladen
werden. Sander betont auch, dass sich das Kind-Umfeld-System weiter entwickelt,
weswegen diese Analyse in regelmaRigen Abstanden wiederholt werden soll - hier
ist ein Bezug zu Bronfenbrenners Chronosystem zu erkennen (vgl. ebd., 11f).
Anhand dieser Analyse werden die verschiedenen Systemebenen analysiert, nach
Wechselwirkungen untersucht und herausgefunden, welche Ressourcen in den
Systemen fur die Kinder und deren Entwicklung gefunden werden kann. ,Der
Kind-Umfeld-Ansatz ist geeignet, die Angst vor der Integration zu verringern, weil
er je nach Lage des konkreten Kind-Schule-Systems individuell Losungen zul&sst,
die sich an den Bedurfnissen aller direkt Beteiligten orientieren* (Sander 1991,
45). Die Ebenen von Bronfenbrenner sind fur Sander eine Méglichkeit komplexe
Zusammenhange der integrativen Schulentwicklung zu analysieren, wodurch dann

eine Beeinflussung moglich wird (vgl. Sander 1999, 43).

Sander hat seinen Ansatz spater noch um den Gedanken der Inklusion weiter

entwickelt. Er betrachtet diese als Weiterentwicklung, in der 6kosystemische
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Anséatze aufgehoben sind (vgl. Sander 2003). Sander spricht in Anlehnung an Birli
(2009) davon, dass die Inklusion voll erreicht ist, wenn die Kinder und
Jugendlichen, die einen sonderpadagogischen Forderbedarf aufweisen, die
allgemeine Schule besuchen (Sander 2003, 124). Sander fuhrt einige wesentliche
Unterschiede zur Integrationspadagogik an. Er bezeichnet den Inklusionsansatz
als systemischen Ansatz, da nicht mehr das Kind mit Behinderung im Fokus der
Malinahmen steht, sondern die ganze Klasse mit allen Kindern, und auch mit allen
Bedingungen und Beziehungen. Es werden alle Individualitaten einbezogen, denn
er sagt, es haben alle Kinder besondere Bedirfnisse, weswegen nicht die Kinder
mit Behinderungen in den Fokus ricken durfen. Traditionell werden im
medizinischen Modell die Schwéchen der behinderten Kinder beschrieben und zu
Bestandteilen der Personlichkeit gemacht, in einem inklusiven Modell hingegen
werden die Lehr- und Lernbedingungen diagnostiziert (vgl. ebd., 125ff).
Herkdmmlich werden aus den Diagnosen praskriptive Folgerungen fir die
praktische Arbeit mit den Kindern mit Behinderung abgeleitet — im Modell des
Inklusionsansatzes hingegen sollen nicht beispielsweise Forderplane fur einzelne
Kinder entwickelt werden. Bei Schwierigkeiten soll in einem grol3eren Kreis
gemeinsam beraten werden, und dabei werden eben auch beispielsweise andere
Jugendliche und Eltern miteinbezogen. Diese qualitative Weiterentwicklung der
ganzen Schule und der Vermeidung der Integration einzelner benachteiligter
Kinder soll allen Schilerinnen zugutekommen. Die Ausstattung und auch die
Arbeitsweisen sollen in den Regelschulen so verandert werden, dass sie fur alle
Kinder passend ist (vgl. Sander 2003, 128f).
.[...] Schilerinnen und Schuler mit sehr unterschiedlichen
Bedurfnissen, mit sehr unterschiedlichem Férderungsbedarf und mit
sehr verschiedenen und unterschiedlich begrenzten Fahigkeiten und
Fertigkeiten lernen und leben in einer Klasse zusammen. (...) Jedes
Kind - ob mit oder ohne Behinderung - soll individuell unterstitzt
werden. Dabei heildt ,Unterstlitzung“ zweierlei: zunachst und vor
allem die Starkung, Nutzung, Wertschatzung der jeweils schon
vorhandenen individuellen Fahigkeiten, Erfahrungen und Neigungen,
nicht die korrekturpddagogische Betonung der Schwachen.
,unterstitzung hei’t andererseits aber auch die Herstellung,
Bereitstellung, Nutzung zuséatzlicher Ressourcen und erweiterter,
gezielt verdnderter Rahmenbedingungen. Auch hier sollte die
Bericksichtigung und Nutzung bereits vorhandener
,unterstitzungssysteme® (Elternmitarbeit, = Schulpsychologischer

Dienst, Sozialarbeit, Helfersystem unter den Schilern usw.) Vorrang
vor dem Aufbau neuer ,Unterstutzungssysteme® (z.B. Forderzentren,
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Zusatzausbildungen, neue Formen der gemeinsamen Unterrichtung
gegenuber wohnortnaher Aufnahme einzelner behinderter Kinder in
Regelklassen) haben [...]* (Huls 2008, 22 zit.n. MEISTER & SANDER
1998, S. 237 f).

In diesem Zitat wurde nochmals ersichtlich, inwiefern Sander die 6kosystemische
Sichtweise auf den Aspekt der Inklusion bezieht. Einerseits wird die veranderte
Sicht des Behinderungsbegriffs deutlich erkennbar, in der nicht die Schwachen
betont und Korrekturen vorgenommen werden, sondern die unterschiedlichen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Erfahrungen gestéarkt, genutzt und wertgeschatzt
werden sollen. Unterstiitzung von Seiten der Padagogik bedeutet aber auch, dass
die Inklusion gefdérdert werden soll, indem Ressourcen hergestellt, bereitgestellt
und genutzt werden sollen. Bereits vorhandene Unterstitzungssysteme, das heif3t
Ressourcen, sollen bericksichtigt und genutzt werden — beispielsweise flhrt
Sander die Mitarbeit von Eltern, den schulpsychologischen Dienst oder die
Sozialarbeit an. Es wird also sowohl darauf geachtet, wo das Kind in der
Entwicklung steht, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten vorhanden sind und wie
diese genutzt werden konnen, also auch darauf, welche Ver&nderungen im
System erforderlich sind. Sander spricht aus diesem Grund davon, dass der

Inklusionsansatz ein systemischer Ansatz ist (vgl. Sander 2003, 125).

Die 6kosystemische Sichtweise im Zusammenhang mit dem Inklusionsgedanken
bedeutet auch hier, dass die Systeme des Umfelds des Kindes mit Behinderung in
padagogische Handlungen einbezogen werden, und dass eben diese Systeme
(Meso-, Makro- Exo-, Mikrosysteme) so verandert werden kénnen, dass eine
Folge beispielsweise ein gemeinsamer Unterricht fur Kinder mit und ohne

Behinderung ermoglicht wird.

6.1.4 ,Die Behinderung liegt im Auge des Betrachters® (n.

Lindemann/Vossler)
Der Titel dieses Abschnitts entstammt von Lindemann und Vossler, die in ihrer
Publikation das konstruktivistische Denken fir die pAdagogische Praxis darstellen.

Einige wesentliche Auszlige daraus sollen an dieser Stelle dargestellt werden.

In den vorherigen Unterkapiteln wurde herausgearbeitet, dass die Autorinnen, die
Bezug auf die systemisch-6kologisch bzw. biologisch-konstruktivistischen Ansétze

genommen haben, die Autonomie betonen. Auch Lindemann und Vossler, die das
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Autopoiese-Konzept von Maturana und Varela heranziehen, leiten von diesem die

Autonomie von Lebewesen ab.
~Wesentlich ist  hierbei die Feststellung, dall jede
Strukturveranderung in ihrer Ausformung durch das System selbst
gesteuert wird. In diesen Prozessen ist das System lediglich den
Gesetzlichkeiten unterworfen, die durch seine Operationen erzeugt
und aufrecht erhalten werden. Fir einen Beobachter ist es immer nur
maoglich, ein System im Bereich seiner Beobachtung zu perturbieren.
Ob und in welcher Form daraus eine Strukturveranderung, z.B. in

Form eines beobachtbaren Verhaltens erfolgt, lasst sich lediglich
vermuten, aber nie voraussagen® (Lindemann/Vossler 1999, 23).

In der konstruktivistischen Erkenntnistheorie verwirklicht jedes Subjekt seine
Autonomie in seinem Bereich, und diese Autonomie kann somit nicht nach einem
objektiven MaRRstab bewertet werden. Aus dieser Autonomie leiten Lindemann und
Vossler (1999, 94) zwei Konsequenzen ab, namlich einerseits ,die
Gleichwertigkeit aller Wirklichkeitskonstrukte® und ,die Verantwortung fur die
eigenen Konstrukte“. Die Gleichwertigkeit aller Wirklichkeitskonstrukte leitet
sich aus der Tatsache ab, dass die Konstruktion von Wirklichkeit subjektiv ist. Es
gibt eben keine Ubereinstimmung zwischen einem Konstrukt mit einer vom
Subjekt unabhangigen Realitat. Folglich ,sind alle konstruierten Lebewesen
prinzipiell gleichwertig, da jede Wirklichkeit fir das entsprechende Subjekt einen
viablen Weg darstellt, sein Leben zu organisieren“ (Lindemann/Vossler 1999, 94).
Die beiden Autorlnnen betonen aber, dass Gleichwertigkeit nicht mit einer
wertfreien Akzeptanz aller Wirklichkeiten gleichgesetzt werden darf. Vielmehr
betonen die beiden, dass jeder Mensch seine eigenen Konstrukte, die in den
verschiedenen Bereichen viabel (im Sinne von passend, brauchbar bzw.
funktional) sind, hervorbringt und diese akzeptiert werden sollen. Da alle
Menschen ihre Wirklichkeitskonstrukte selber schaffen, ergibt sich die bereits
genannte Verantwortung fir die eigenen Konstrukte (vgl. ebd.). ,Das heif3t
nicht, dald er auch fur die Umstande, unter denen sie entstanden sind, die
Verantwortung tragt, wohl aber fir die Konsequenzen, die er — bewusst oder
unbewusst — gezogen hat* (Lindemann/Vossler 1999, 94). Das Subijekt trifft in den
entsprechenden Situationen aufgrund seiner Beurteilung die Entscheidung, etwas
auf eine bestimmte Art zu betrachten, das heil3t, dass die eigenen Konstrukte nicht
durch Faktoren aufRerhalb des Subjekts legitimiert werden koénnen. Jede
Entscheidung, ob diese nun dem Subjekt noch bewusst ist oder nicht, geht auf
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seine eigene Struktur zurtck und nicht auf &ufere Ursachen, die angenommen
werden. Diese Ebene ist also eine subjektive und der Mensch ist folglich
verantwortlich flr seine Wirklichkeit. ,Verantwortung bezieht sich hier auf den
Prozess der eigenen Entwicklung und auf sein Ergebnis, also auf das eigene

Gewordensein® (ebd.).

Lindemann und Vossler halten fest, dass es in der padagogischen Praxis immer
eine Grenze der Akzeptanz fir das Verhalten des Gegenubers gibt. ,Wird diese
Grenze Uberschritten, fuhrt dies in der Regel zu einer Verstarkung der
Bemuhungen, das erwartete Verhalten hervorzubringen, bis zu der Entscheidung
dariiber, ob das Gegenuber Uberhaupt fahig hierzu ist* (Lindemann/Vossler 1999,
103). Eine Folge dieser trivialen'’ Sichtweise des Menschen fiihrt dann dazu, dass
Behinderungen, Defizite usw. zugeschrieben werden. Das heil3t also, dass der
Behinderungsbegriff als Erklarungsprinzip dafur dient, ,da® bestimmte Menschen
sich auf eine Weise verhalten, die nicht die Erwartungen ihres Umfeldes an das
‘normale” Funktionieren von Menschen erfullt (Lindemann/Vossler 1999, 110).
Behinderung wird hier ebenso nach Prinzipien der Beschreibung von trivialen
Maschinen beschrieben, sodass ein fehlerhaftes Verhalten von Menschen mit
Behinderung auf Schadigungen zurtickgefuhrt wird (vgl. ebd.). Es geht hierbei
somit um Ursache-Wirkungs-Beziehungen, sodass durch eine Konzentration
Menschen mit Behinderung und dessen Schadigungen und die daraus
resultierenden Defizite, auch seine Ausgrenzung in den Vordergrund gestellt wird.
Wenn man einen Menschen mit Behinderung als jemanden beschreibt, der
bestimmte Merkmale aufweist und deshalb anders ist und aufgrund dieser dann
bestimmte Dinge nicht kann, wird dieser Mensch immer anders erscheinen

(vgl.ebd. 115). Die beiden Autorlnnen berlcksichtigen aber, wie schon erwéahnt,

" Wenn man den Menschen als ein System betrachtet, braucht man auch eine Vorstellung, wie
dieses System funktioniert. Der Kybernetiker Heinz von Foerster hat auf einer modellhaften Ebene
triviale und nicht triviale Maschinen unterschieden. ,Eine triviale Maschine zeichnet sich dadurch
aus, dass sie einen bestimmten Input fehlerfrei mit einem bestimmten Output verbindet. Das heif3t,
dass es die Funktion der Maschine ist, aufgrund des Inputs den erwarteten Output zu erzeugen.
Triviale Maschinen arbeiten ausschlieRlich nach dem Prinzip von Ursache und Wirkung, wobei ihre
Aufgabe darin liegt, eine spezifische Ursache mit Hilfe beliebiger Zwischenschritte in eine
entsprechende Wirkung umzusetzen® (Lindemann/Vossler 1999, 97). Im Unterschied zu den
trivialen Maschinen geht es bei nicht-trivialen Maschinen darum, ,dass ihr Output nicht durch eine
festgelegte Funktion hervorgebracht wird, sondern durch ihre inneren Zustande. Jedes Mal, wenn
diese Maschine einen Output erzeugt, andert sich ihr innerer Zustand und somit die Grundlage
darauffolgender Prozesse® (Lindemann/Vossler 1999, 99f). Folge daraus ist, dass man nicht mehr
voraussagen kann, welche Auswirkungen ein Input hat, da ja der momentane innere Zustand des
Systems nicht bekannt ist (vgl. ebd.)
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den Konstruktivismus und folgern daraus, dass dieser eben beschriebene
Behinderungsbegriff aus dieser Sichtweise nicht begrundbar ist. ,In einer nicht-
trivialen Sicht stellen alle Wirklichkeitskonstrukte und Handlungen den Weg dar,
den ein Mensch als gangbar konstruiert, um sein Leben sinnvoll zu organisieren,
auch wenn sie einem Aullenstehenden als gestort, verrickt oder widersinnig
erscheinen mogen® (Lindemann/Vossler 1999, 117). Aus diesem Grund sehen
Lindemann und Vossler diesen Behinderungsbegriff als eine Vorstellung, ,die
durch eine triviale und gesundheitsbezogene Sichtweise des Menschen
hervorgebracht wird und in seiner Anwendung im Umgang mit Menschen zu eben
jener Sonderstellung fuhrt, die eigentlich bekampft werden soll“ (ebd.). Durch
diese triviale Sichtweise wird ein Behinderungsbegriff hervorgebracht, der in
seiner Anwendung zu einer Sonderstellung fuhrt, denn es handelt sich um eine
negative Beschreibung, die alles das aufzeigt, was ein bestimmter Mensch nicht
kann und aufgrund welcher Merkmale er von der Norm abweicht (vgl. ebd., 122).
,Ein Mensch, der einmal eine bestimmte Klassifizierung, wie behindert oder
gestort erfahren hat, wird von seinen Mitmenschen meist Uber seine
diagnostizierten Defizite definiert und im Hinblick auf diese behandelt. Hier wird
das individuelle Sein des Menschen am meisten vernachlassigt, da man sich
starker der Kompensierung seiner "Defekte” zuwendet, als seiner Person selbst®
(Lindemann/Vossler 1999, 122). In Folge wird in der Therapie beispielsweise
versucht, dass durch gewisse Stimulationen die Funktionsweisen verandert
werden, sodass ein verandertes, angemesseneres Verhalten erzeugt wird. Aus
biologisch-konstruktivistischer Sicht wird dieser defizitorientierte
Behinderungsbegriff folglich kritisiert. Die Tatsache, dass sich die Art und
Weise, wie man eine Menschen sieht, also ihn beispielsweise als behindert
bezeichnet, und ihn daraufhin anders behandelt, darauf auswirkt, wie ein Mensch
sich selbst sieht, wird kritisch betrachtet. Ein Mensch, dem eine Behinderung
zugeschrieben wird, definiert sich dann in Folge sehr oft dariiber und empfindet
sich selbst als dumm und unnitz und bleibt von seiner Behinderung tberzeugt.
AulRerdem erwdhnen die beiden Autorinnen eine weitere negative Folge des
defizitorientierten Behinderungsbegriffs, namlich, dass ein Mensch, der aufgrund
seiner Behinderung klassifiziert wird, sich als unzulanglich und fremdbestimmt
erlebt (vgl. ebd., 122f). Die Auswirkungen der trivialen Sicht des Menschen sind

also einerseits, dass Behinderung im Individuum gesehen wird. Bemihungen,
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diese Benachteiligungen zu vermindern, fihren aber zu Sonderstellungen dieser
Menschen, was wiederum Ausgrenzungen erhéht™®. Betrachtet man den Umgang
mit Menschen, die als behindert angesehen werden, zeigen sich unserer Ansicht
nach auch hier Losungsversuche nach dem Prinzip mehr desselben, die dazu
beitragen, eben jene Sonderstellung aufrecht zu erhalten, die sie eigentlich
bekdmpfen sollen. Dadurch, dass der Ursprung von Behinderung im Menschen
bzw. seiner Schadigung gesehen wird, liegt der Ansatzpunkt padagogischer bzw.
therapeutischer Bemihungen auf einer Kompensation dieser Mangel. Um
Auffalligkeiten, die bei sogenannten behinderten Menschen beobachtet werden,
entgegenzuwirken, sind in dieser Sichtweise Schritte notwendig, die sich darauf
beziehen, ein immer genaueres Wissen von Behinderung bzw. zugrundeliegenden
Schadigungen Zu erlangen und speziellere Therapie- und
Behandlungsmaoglichkeiten zur Verfugung zu stellen® (Lindemann/Vossler 1999,
126). Einerseits definieren Auf3enstehende somit, ob Verhaltensweisen richtig
oder falsch bzw. férderungswurdig oder therapiebeddrftig sind, und andererseits
Jfindet das Subjekt in diesem defektorientierten Modell nur den Platz als jemand,
der sich aufgrund von Stérungen verhalt, aber nicht als jemand, der aufgrund von
Motiven handelt” (ebd., 129).

Die beiden Autorinnen betonen daher einen Perspektivenwechsel. Sie sagen
zwar, dass eine nicht-triviale Sichtweise des Menschen zwar in vielen Punkten der
alltaglichen Erfahrung widerspricht, dennoch ergibt sich dadurch der Vorteil, ,eine
Erklarung jeden Erlebens zu liefern, ohne Menschen dabei qualitativ
unterschiedlichen Kategorien zuzuordnen® (ebd., 137). Dadurch erlangt jeder
Mensch auch wieder die Verantwortung fur seine Sicht der Dinge, die bereits
anfangs erwéhnt wurde. Betrachtet man namlich den Menschen nicht trivial, so
ergibt sich, dass zwar die vorhandene Schadigung ein Faktor ist, der sich auf
Handlungen und Konstruktionen der betroffenen Menschen auswirkt, aber es gibt
zuséatzlich eine Reihe von Faktoren, die ebenfalls in Betracht gezogen werden
mussen, und die der Vorstellung einer kausalen Beziehung zwischen der

Behinderung und dem Verhalten entgegenstehen (vgl. ebd. ,138):

® Wenn der Versuch der Losung eines Problems zu einer Verstarkung dieses Problems fiihrt,
bezeichnet Paul Watzlawick dies mit dem Prinzip ,mehr desselben® (vgl. Lindemann/Vossler 1999,
125).
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,ES geht also nicht darum zu entscheiden, ob man an Stérungen als
Ursache auffalligen Verhaltens glaubt, sondern ob man diese
Sichtweise zur Grundlage des eigenen Handelns machen mdochte.
(...) Geht man von einem nicht-trivialen Verstandnis des Menschen
und seiner Lebenswirklichkeit aus, stellt eine vorhandene
Schadigung zwar immer noch einen Faktor dar, der sich auf die
Handlungsmdglichkeiten und Konstruktionen eines Menschen
auswirkt. Es gibt jedoch auch eine Vielzahl weiterer Faktoren, die
zudem in Betracht zu ziehen sind und dem Bild einer kausalen
Beziehung zwischen Schadigung und Verhalten entgegenstehen.
Hierzu gehort nicht zuletzt der Beobachter selbst, der durch seine
Auswahl von Faktoren und die Definition ihrer Relationen
untereinander gleichzeitig die Grenzen seiner Beschreibung festlegt.
Wenn man die eigene Stellung als beteiligter Beobachter akzeptiert,
kann es lediglich darum gehen, Faktoren zu benennen, die sich auf
die Entwicklung des Menschen auswirken kdnnen, eine Festlegung
kausaler Zusammenhange zwischen ihnen ist jedoch nicht moglich®
(Lindemann/Vossler 1999, 138).

Lindemann und Vossler erwdhnen in diesem Zusammenhang die Uberarbeitete
Version der WHO, in der ebenfalls hervorgehoben wird, dass das Entstehen von
Benachteiligung als ein interaktiver sozialer Prozess zu beschreiben ist. Die
benannten Faktoren in der ICF bekommen erst ihre Bedeutung, wenn man den
Hintergrund der subjektiven Erfahrungen mit bedenkt, anstatt von einer kausalen
Relation auszugehen (vgl. ebd. 139). Durch dieses Modell ,erhdhen sich aber
nicht nur die Moglichkeiten, eine Herkunft von Beeintrachtigungen bzw.
Benachteiligungen zu konstruieren. Es zeigt sich, dafl auch die moglichen
Ansatzpunkte padagogischen und therapeutischen Handelns wesentlich
vielfaltiger sind als in einem linearen Modell. Unabhangig davon, an welchem
Punkt des Modells eine Veranderung entsteht, kann sie sich aufgrund der
Wechselbeziehungen der Komponenten auf das ganze System auswirken®
(Lindemann/Vossler 1999, 141). Durch ein Modell, in dem jedes Element auf jedes
andere wirken kann, bekommt der Benutzer eine besondere Verantwortung, ,da
es jede konkrete Beschreibung von Zusammenhéngen zuldsst. Von einer
Beschreibung “beteiligter” Faktoren und ihrer Gewichtung untereinander bis zum
Ansatzpunkt padagogischer, therapeutischer oder auch medizinischer
MalRnahmen ist es der Beobachter, der die flexiblen Beziehungen zwischen den
Elementen des Modells konkretisiert® (ebd.). Auch das Modell der WHO erhebt
den Anspruch, ein Modell mit Bausteinen einer Beschreibung zu sein, weswegen

die Verantwortung wiederum bei den Benutzern und deren Kreativitat und
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wissenschatftlicher Orientierung liegt. Dieser Anspruch der WHO deckt sich nach
Lindemann und Vossler (ebd.) weitgehend mit den wichtigsten Erkenntnissen der
konstruktivistischen Betrachtungsweise, bei der ebenfalls
.Jede Benennung der Komponenten und Grenzen eines Systems das
eigene Denken und Handeln auf eben diesen Rahmen beschrénkt. In
einem dynamischen Modell von Wechselwirkungen zwischen
Komponenten, die individuell unterschiedliche Gewichtungen haben,
steigt somit die Verantwortung des einzelnen, der sich nicht mehr auf

scheinbar gegebene Zusammenhange und Auswirkungen berufen
kann.®

Lindemann und Vossler sprechen aber auch die Kritik, die dieser Sichtweise
gegenuber geaulert wird, an. Wenn man den Menschen unter nicht-trivialen
Gesichtspunkten betrachtet und daher Handlungen und Auswirkungen nicht linear
auf gewisse Ursachen zuriickgefiihrt werden kdnnen, ist diese Sichtweise fur eine
Padagogik, in der Grundlagen des Handelns formuliert werden, fraglich. Denn
wenn man davon ausgeht, dass der Zusammenhang, in dem Handlungen
stattfinden, Uber Ergebnisse entscheidet, wird es schwierig, handlungsrelevante
Empfehlungen zu geben. Aus diesem Grund wird daher sehr oft dagegen
argumentiert und gesagt, dass eine Padagogik der Beliebigkeit eine Folge ware
(vgl. Lindemann/Vossler 1999, 144). Der Konstruktivismus stellt gerade die
Autonomie und die Subjektivitat in den Vordergrund, daher kann die Padagogik
nicht davon ausgehen, dass ausschlie3lich Ziele und Methoden im Vordergrund
stehen.
,vielmehr mussen subjektive Interessen und Ziele, als Ausdruck
dieser Autonomie, zum Ausgangspunkt der Uberlegungen gemacht
werden. Jede Setzung starrer Normen und Kriterien fur die
Erziehung beinhaltet dagegen immer, dal3 nicht alle dieses Ziel auch
erreichen werden. Es stellt sich also die Aufgabe, Lernumgebungen
zu schaffen, in denen auf die unterschiedlichen Interessen,
Lerngeschwindigkeiten und die jeweils individuelle Logik, nach der
Sinn und Bedeutung konstruiert werden, eingegangen werden kann*
(Lindemann/Vossler 1999, 154).
Jeder Mensch konstruiert die Bedeutung subjektiv, und dies stellt die Grundlage
der Entwicklung dar. Folglich muss das Augenmerk aber auf die verschiedenen
Bedeutungszuweisungen gerichtet werden. Bei diesen Uberlegungen beschéftigt
man sich aber dann nicht nur mit Ahnlichkeit und Verschiedenheit diverser
Wirklichkeitskonstruktionen, Interessen und Motive, sondern auch damit, ,welche

Erfahrungen bei einem konkreten Gegeniber zur Stabilisierung oder Veranderung
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von Konstruktionen fiihren konnen. In diesem Prozess bedeutet padagogisches
Handeln, Handlungsalternativen aufzuzeigen, die das Gegenuber wahlen kann,

sofern es sie als Erweiterung seiner Mdglichkeiten begreift* (ebd., 155).*°

Lindemann und Vossler zufolge muisste eine Padagogik, die sich an
konstruktivistischen Ansatzen orientiert, den Menschen bei seiner individuellen
Entwicklung unterstitzen und bei den Wirklichkeitskonstruktionen begleiten, ,die
ihm einen viablen Umgang mit anderen Menschen, ihren unterschiedlichen Wert-
und Normvorstellungen, Zielen, Methoden und Weltsichten ermdglichen. Dieses
sehr allgemeine Ziel leiten wir aus der prinzipiellen Gleichwertigkeit aller
Wirklichkeitskonstrukte als viable Wege zur Organisation des eigenen Erlebens
ab“ (ebd., 156). Diese Sichtweise entspricht wohl nicht den traditionellen
Ansatzen, in denen oft Versuche unternommen werden, Menschen an Normen
anzupassen, sodass eine funktionierende Gesellschaft entsteht. Folge dieser
Sichtweise ist, dass Menschen, die Ziele und Normen, die gesteckt werden, nicht
erreichen, zu Aullenseitern werden. Wirde man aber von einer
konstruktivistischen Sichtweise ausgehen, so ginge man davon aus, dass alle
Menschen unterschiedlich sind und man wirde den einzelnen Menschen in
Hinblick auf den Umgang mit dieser Vielfalt unterstutzen.
,Geht man davon aus, da® der Mensch in seinem Leben auf eine
Vielfalt von anderen Menschen und deren Konstruktionen von
Wirklichkeiten trifft, ohne dal3 entschieden werden kann, ob eine
davon ‘"besser” oder ‘richtiger” ist, konnte als allgemeines Ziel
formuliert werden, dem einzelnen Menschen in seinem eigenen Weg
der Entwicklung Unterstitzung anzubieten, die es ihm ermdéglicht, mit
seinen Konstruktionen in dieser Vielfalt zu leben. Das Ziel des

gesellschaftlichen Zusammenlebens ware also im Hinblick auf den
einzelnen Menschen formuliert (Lindemann/Vossler 1999, 155).

Es werden im folgenden Abschnitt noch einmal die wesentlichen Bezlige der
ausgewahlten  Autorinnen zum  Okosystemischen bzw. biologisch-
konstruktivistischen Ansatz vor allem in Hinblick auf den Inklusionsaspekt

herausgearbeitet.

!9 Diese Sichtweise konnte bereits bei Speck (2008) im Abschnitt 6.1.1. identifiziert werden.
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6.1.5 Okosystemische Sichtweise - eine Zusammenfassung der

Rezeption
Die Rezeption der okosystemischen Sichtweise wurde vor allem anhand der drei
Autoren Speck, Joswig und Sander dargestellt. In einer Zusammenfassung
werden noch einmal zentrale Erkenntnisse dargestellt, die sich fiir die Autoren,

welche rezipiert wurden, durch eine Bezugnahme auf Bronfenbrenner ergeben:

a) Diese theoretische Ausrichtung, die Bronfenbrenner vornimmt, geht mit einer
veranderten Sicht von ,Behinderung“ einher. Die Behinderung wird nicht
mehr dem Individuum zugeschrieben, sondern ist auch von Gegebenheiten
aulBerhalb des Individuums abhéngig. Konkret konnte dies an folgenden
Auszugen aus den rezipierten Werken festgestellt werden:

Speck bezeichnet, wie im Abschnitt 6.1.1. bereits erlautert, das neue
heilpddagogische Paradigma als ein Okologisches, fur das sich besonders der
Ansatz von Bronfenbrenner als fruchtbar erwiesen hat (vgl. Speck 2008, 249).
,2Ausschlaggebend fir die Entwicklung sind nicht isolierbare monokausale
Wirkungen zwischen dem Kind und bestimmten Objekten und Personen, sondern
die Komplexitat der Verbindungen und Interaktionen zwischen den einzelnen
Objekten und Personen innerhalb eines bestimmten Lebensbereiches. Man
spricht von zirkularer Kausalitat® (Speck 2008, 272f). Durch diese Anlehnung an
Bronfenbrenner betont Speck das komplex strukturierte Wechselwirkungsgeftige
zwischen Kind und Umwelt. Speck spricht in Folge anstelle von Behinderung von
speziellen Erziehungserfordernissen. Menschen mit Behinderungen wirden nicht
mehr primar Uber die Schadigungen typisiert werden, sondern das Subjekt wird
zum Bezugspunkt des Handlungsansatzes. Es wirde darauf geachtet werden,
was individuell erforderlich ist, das heif3t darauf, was das Kind braucht und nicht so
sehr darauf, was ihm fehlt. Somit kdnnte die Reduzierung des Kindes auf Defekte
Uberwunden werden (vgl. ebd., 256f). Dieser Begriff der speziellen
Erziehungserfordernisse setzt einen neuen Akzent ,und zwar in Hinblick auf das
was braucht, und nicht das, was ihm fehlt* (ebd., 257). Auch Joswig (2007) sieht in
der systemisch-okologischen Perspektive (in Anlehnung an Speck) einen

erweiterten Blick auf Behinderung, da sie kontextuiert gesehen wird.

Sander kritisiert ebenfalls ein Modell, das die Defekte einer Person untersucht und

daraus einen Behandlungsplan ableitet und hebt hervor, wie wichtig es ist, jedes
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Kind in seiner Einzigartigkeit, Ganzheitlichkeit und persénlichen Wirde zu sehen.
Sander spricht von Behinderung dann, ,wenn ein Mensch aufgrund einer
Schadigung oder Leistungsminderung ungenidgend in sein vielschichtiges
Mensch-Umfeld-System integriert ist® (Sander 1991, 43). Die 0Okosystemische
Sichtweise ist hier gut zu erkennen, denn Sander hebt hervor, dass die
Schadigung nicht auf das Individuum zurick geht, sondern auch die
Umfeldbedingungen betrachtet werden missen. Er betont, dass Behinderung
eben von Kontextfaktoren abhangig ist. ,Er argumentiert damit, dass die
Moglichkeit besteht, dass von zwei Menschen mit gleichen individuellen
Merkmalen einer als Behinderter etikettiert wird, wahrend der Lebensraum des
anderen so beschaffen ist, dass er nicht als Behinderter betrachtet werden muss*
(Huls 2008, 14). Hier ist deutlich sein Verstandnis von Behinderung zu erkennen,
denn Behinderung &ufRert sich laut Sander dadurch, dass der betroffene Mensch
ungenugend integriert ist. Die Schadigung wird also nicht losgeldst von den

Bedingungen in der Umgebung betrachtet (vgl. Abschnitt 6.1.3.)

b) Die Ausgangspunkte von padagogischen Bemuhungen verdndern sich
somit, denn aus einer Okosystemischen Sichtweise ergibt sich, dass das
System nicht mehr fur sich alleine wirksam ist und deswegen auch nicht als
alleiniges Zielsystem der Verdnderung gemacht werden kann. Bei
Behinderungen, Entwicklungsstérungen usw., muss folglich der Lebenswelt
des Menschen mit einer Behinderung, aber auch dem Umfeld Aufmerksamkeit

geschenkt werden, es missen somit alle Beteiligten einbezogen werden.

Bei Speck wird die unmittelbare Lebenssituation des Menschen mit Behinderung,
demnach die Ebene der Mikrosysteme, zum Ausgangspunkt. ,Teile oder
Einzelhaftes, wie z.B. spezielle Funktionsstérungen eines Kindes, lassen sich nur
dann hinreichend erklaren und verstehen, wenn sie in den Situationen und
Zusammenhangen gesehen und eingeschétzt werden, in denen das Kind steht,
und wie es diese erlebt. Als besonders wichtig aber gilt die Erkenntnis von der
Bedeutung der Mesosysteme, der unterstiitzenden Verbindungen, also der
Kooperation von Teileinheiten® (Speck 2008, 274). Es werden also die
Austauschprozesse zwischen der Person und seiner Umwelt betont. Als

besonders wichtig erachtet Speck die Zusammenarbeit von der Schule und der
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Familie, aber auch von dem Kind, den verschiedenen schulischen Systemen und

anderen Fachdiensten (vgl. ebd., 274).

Bei Sander ist ebenfalls deutlich zu erkennen, dass die Schadigung nicht nur auf
das Individuum zurlickgeht, sondern auch die Umwelt in die eingeschrankte
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben mitbedacht werden muss. Fur Sander
bedeutet Okosystemisch in Anlehnung an Bronfenbrenner, dass in die
padagogischen Handlungen auch die Systeme des Umfelds bertcksichtigt und
einbezogen werden. ,Das konkrete Kind-Umfeld-System kann padagogisch so
beeinflusst und so gestaltet werden, daf das Kind besser integriert, also weniger
behindert ist” (Sander 1991, 43). Das Kind-Umfeld-System kann also als prinzipiell
gestaltbar gesehen werden, und dies auf allen Ebenen (Mikro-, Meso-, Exo- und
Makrosysteme). Ob und inwieweit nun ein Kind integriert wird, hangst also nicht
nur vom Kind, sondern eben auch vom Umfeld ab. Es wird jede Ebene analysiert
und nach Ressourcen fur die Kinder gesucht, die eine Integration forderlich

beeinflussen konnen.

Sander entwickelt den Gedanken noch weiter, namlich um den der Inklusion, in
dem o6kosystemische Ansatze aufgehoben sind. Der 6kosystemische Ansatz von
Bronfenbrenner kann deswegen hinsichtlich des Inklusionsgedankens wieder
gefunden werden, weil dieser einerseits mit Sanders Verstandnis von Behinderung
einhergeht und andererseits in Folge die Systeme des Umfelds des Kindes mit
Behinderung in padagogische Handlungen miteinbezogen werden. Dieses
Einbeziehen bedeutet auch, dass diese Systeme verandert werden kénnen, um
damit beispielsweise einen gemeinsamen Unterricht fir Kinder mit und ohne

Behinderung zu ermoglichen (vgl. Sander 2003, 128f).

Zusammenfassend kann der 6kosystemische Ansatz als eine theoretische
Grundlage fur den inklusiven Gedanken in der Padagogik als geeignet
betrachtet werden. Der  Behinderungsbegriff ~wird anhand  dieser
Betrachtungsweise relativiert, denn es werden auch gesamtgesellschaftliche und
soziale Aspekte reflektiert. Wie im Exkurs der Inklusion bereits dargelegt wurde,
besteht im inklusiven Ansatz ebenso die Ansicht, die Behinderung nicht als
Problem beim Einzelnen in den Blick zu nehmen. Diese veranderte Sichtweise
druckt sich ebenfalls in der neuen Version der ICF aus, die bereits in einem
Exkurs dargestellt wurde. In der 0©kosystemischen Sichtweise werden die
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menschliche Entwicklung und die Umweltsysteme als wechselwirkend aufgefasst,
sodass Menschen mit einer Behinderung nicht mehr als Objekte widriger
Lebensumstande gesehen werden, ,sondern als Subjekte ihrer eigenen Biografie*
(Moser/Sasse 2008, 86). In inklusiven Kontexten, in denen nicht mehr von einer
Zwei-Gruppen-Theorie (behindert und nicht-behindert) ausgegangen wird, kann
ein 0kosystemischer Ansatz wiedergefunden werden, denn auch hier geht es, wie
es anhand der Rezeption herausgearbeitet wurde, um eine Uberwindung des
defizitaren Behinderungsbegriffs. Sowohl Speck als auch Sander haben die
Wechselwirkung zwischen Personen und ihrer sozialen und materiellen Umwelt
betont, was mit der inklusiven Ansicht Ubereinstimmt, die besagt, dass die
Probleme im Zusammenhang mit Behinderung als kulturell, sozial und
gesellschaftlich verursacht gesehen werden missen. Speck weist mit seiner
Auffassung von Behinderung auf die Uberwindung der starren Trennung zwischen
Menschen mit und ohne Behinderung hin. Es soll vielmehr darauf geachtet
werden, was individuell erforderlich ist und nicht so sehr darauf, was dem Kind mit
Behinderung fehlt. Auch Sander betont die Einzigartigkeit, die Ganzheitlichkeit und
personliche Wirde, die gesehen werden muss. Dies steht im Einklang mit der
Forderung des inklusiven Ansatzes, dass Menschen mit und ohne Behinderung
als vollwertige Mitglieder in der Gesellschaft gesehen werden mussen, und der

Betonung der Reche von Menschen mit Behinderung.

Dies spiegelt sich auch in der Rolle der Padagoginnen wieder, denn ihre Aufgabe
ist nicht mehr, Defizite der Individuen, die anhand diverser Kategorien klassifiziert
wurden, zu therapieren, sondern vielmehr ,an der Verbesserung der
Austauschprozesse zwischen Person und Umwelt mitzuwirken. Dies schlief3t die
Gestaltung und Veranderung von Umweltsystemen ein, um Behinderung
abzubauen® (Moser/Sasse 2008, 86).In der inklusiven Gesellschaft muss nicht der
Einzelne sich anpassen, sondern das System muss Rahmenbedingungen
schaffen, damit eine aktive Teilhabe fur alle ermdéglicht wird. Hier kann wiederum
ein okosystemischer Gedanke gefunden werden — vor allem Sander betont, dass
Veranderungen im System, beispielsweise in der Regelschule, vorgenommen
werden, um — auf dieses Beispiel bezogen — einen gemeinsamen Unterricht fir

Kinder mit und ohne Behinderung zu erméglichen.
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Ein Zitat von Insoo Kim Berg zum Abschluss dieses Abschnittes verdeutlicht noch
einmal, dass in heilpddagogischen Prozessen nicht so sehr darauf geachtet
werden soll, welche Defizite Menschen mit Behinderung aufweisen und wie diese
Jrepariert” werden koénnten, sondern es sollte darauf geachtet werden, welche
Fahigkeiten vorhanden sind. Weiters sollte auf den verschiedenen Ebenen nach
Ressourcen materieller, finanzieller und personeller Art gesucht werden, um
Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine aktive Teilhabe flir alle Menschen zu

ermdglichen:

,Repariere nicht, was nicht kaputt ist. Wenn du weil3t, was funktioniert, mach mehr
davon. Wiederhole nicht, was nicht funktioniert, mach etwas anderes® (Insoo Kim

Berg).

6.1.6 Biologisch-konstruktivistische Sichtweise - eine

Zusammenfassung der Rezeption

Bei der Rezeption der biologisch-konstruktivistischen Sichtweise konnten

wesentliche Bezlige vor allem bei Speck und Lindemann/Vossler erkannt werden.

a) Biologisch-konstruktivistische Betrachtungsweisen werden oft daflr genutzt,
den defizitorientierten Behinderungsbegriff zu kritisieren.

Lindemann/Vossler heben hervor, dass in einer trivialen Beschreibung des
Menschen angenommen wird, dass es eine gemeinsame Wirklichkeit gibt, die alle
Menschen wahrnehmen kénnen, wie sie wirklich ist und dass sich Menschen dann
gemal’ diesen Erkenntnissen dann richtig oder falsch verhalten kénnen. Wenn
Menschen die Wirklichkeit aber anders erfahren und sich dann anders verhalten,
so fuhrt dies zu der Annahme, dass diese die Welt somit falsch wahrnehmen. Es
geht also folglich um die Frage, was richtig und was falsch ist. Trivial ist die
Sichtweise deswegen, weil fehlerhaftes Verhalten Dbeispielsweise auf
Schadigungen zuriickgefuhrt wird. Umgelegt auf einen Menschen mit Behinderung
ergibt sich aufgrund der Vorstellung von klaren Ursache-Wirkungs-Beziehungen
eine Konzentration darauf, welche Schaden dieser Mensch vorweist, was er falsch
macht, das heildt also, welche Defizite er aufweist, weswegen in Folge auf dessen
Ausgrenzung hingewiesen wird (vgl. Lindemann/Vossler 1999, 114f). Lindemann
und Vossler wenden sich folglich von dieser trivialen Sicht des Menschen ab und

gehen davon aus, dass es verschiedene Wirklichkeitskonstrukte und verschiedene
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Handlungen gibt, die Menschen konstruieren, und somit ihr Leben sinnvoll
organisieren.
,Behinderung existiert somit als Erklarungsmodell, als eine
Beschreibung, die ein Beobachter anfertigt, um von ihm beobachtete
Zusammenhénge zu benennen. Diese Zusammenhange sind von

seiner Sichtweise gepragt und nicht Ausdruck tatsachlicher
Gegebenheiten® (Lindemann/Vossler 1999, 117).

Durch diese verédnderte Sicht von Behinderung wird vermieden, dass Menschen
unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden. Lindemann und Vossler
beschreiben die Diagnose als das, was einen Menschen zu einem Behinderten
macht, denn es erfolgt eine Zuschreibung auf seine Person und die interaktiven
Prozesse erhalten dieses Selbst- und Fremdbild aufrecht (vgl. Lindemann/Vossler
1999, 137). Bei einer nicht-trivialen Sichtweise geht es nicht mehr darum, zu
fragen, welche Sicht des Menschen als die richtige gilt.
,oie bietet zudem den Vorteil, eine Erklarung jeden Erlebens zu
liefern, ohne Menschen dabei qualitativ unterschiedlichen Kategorien
zuzuordnen. Diese Gleichwertigkeit der individuellen Mdglichkeiten
zur Gestaltung des eigenen Erlebens und der eigenen Entwicklung
verbietet eine  Unterteilung in gestdrte und gesunde
Lebenswirklichkeiten und verweist jede Trennung in diesem Bereich
auf die Ebene subjektiver Sichtweise und Entscheidung.
Begriindungen des Soseins von Menschen, die sich hinter angeblich
objektiven wissenschaftlichen Methoden verbergen, verlieren hier
ihre Ausschlie3lichkeit und nehmen den einzelnen wieder in die
Verantwortung fur seine Sicht der Welt“ (Lindemann/Vossler 1999,
137).
Das bedeutet also, dass die nicht-triviale Sicht des Menschen zur Folge hat, dass
eine vorhandene Schéadigung zwar ein Faktor ist, der Einfluss haben kann auf die

Handlungen des Menschen, es aber weitere Faktoren zu beachten gibt.

b) Als zentraler Aspekt konnte weiters das Autopoiese-Konzept identifiziert
werden. Maturana und Varela beschreiben lebende Systeme als energetisch
offen, aber gleichzeitig funktional und informationell geschlossen. ,Dies
bedeutet, dass Organismen im Austausch mit ihrer Umwelt stehen, was
beispielsweise die Nahrungsaufnahme betrifft, zugleich aber nach eigenen
Logiken (wie z.B. einem eigenen Tag-/Nachtrhythmus) existieren® (Moser
2008, 90). Diese autopoietischen Systeme erzeugen sich fortwéhrend selbst
(vgl. Kapitel 4). Lindemann/Vossler und Speck ziehen das Autopoiese-Konzept

heran, um die Autonomie des Menschen zu betonen.
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Fur Lindemann und Vossler ergibt sich aus der Ableitung des Autopoiese-
Konzepts ein Menschenbild eines biologisch und kognitiv autonomen Wesens.
Aus dieser Autonomie leiten die beiden einerseits die Gleichwertigkeit aller
Wirklichkeitskonstrukte und andererseits die Verantwortung fir die eigenen
Konstrukte ab (vgl. Abschnitt 6.1.4.). Die Gleichwertigkeit aller Konstrukte ergibt
sich aus der Tatsache, dass jeder Mensch eigens wahrnimmt, erkennt und somit
eigene Konstrukte hervorbringt, die von einem &auf3eren Beobachter aber nicht als
falsch, gestort oder nicht realistisch bezeichnet werden koénnen (vgl.
Lindemann/Vossler 1999, 94ff). Da die Wirklichkeitskonstrukte von jedem
Menschen selbst geschaffen werden, ist auch jeder daflr selbst verantwortlich —
dies bedeutet, dass die eigenen Konstrukte nicht durch aul3ere Faktoren legitimiert
werden konnen, da jeder Mensch selbst ,in den entsprechenden Situationen
aufgrund seiner Beurteilung die Entscheidung getroffen hat, etwas auf eine
bestimmte Art und Weise zu betrachten® (ebd., 94).

Speck betont in Anlehnung an das Autopoiese-Konzept ebenfalls das
Autonomieprinzip, welches fur ihn eine Ableitung von ethischen Aspekten
ermdglicht. Speck spricht von einer relativen Autonomie, da alle Systeme in
Wechselwirkung zur Umwelt stehen. Es kommen Informationen und der Mensch
wahlt aus dieser Fulle aus und zwar macht dies er nach eigenen Maltgaben. ,Er
wertet unablassig, was er aufnehmen oder ablehnen soll. (...) Dieses Werten ist
ein aktiver Vorgang im einzelnen Menschen, der also selber die Veranderung
bewirkt, die von auf3en angestoRen werden. Der Mensch ist also nicht einfach
abhangig von seiner Umwelt oder gar ihr bloRes Erzeugnis, sondern er agiert
autonom, und er bringt aktiv Welt als seine Wirklichkeit hervor® (Speck 2008, 277).
Da sich das Kind aber nicht unabhangig von der Umwelt entwickelt, bringt Speck
die strukturelle Koppelung von Maturana und Varela ins Spiel und sagt, dass jedes
Kind in Kommunikation, in Austausch mit anderen und seiner nattrlichen Welt
agiert, was bedeutet, dass der Mensch auf diese soziale Koppelung angewiesen
ist (vgl.ebd., 278f). Individuen verwirklichen ihre eigene Entwicklung als Teil von
Netzwerken, also in Ko-Ontogenesen. ,Seine Ontogenese ist nur durch eine Ko-
Ontogenese mdoglich. Nur zusammen mit Anderen kann Welt hervorgebracht
werden. (...) Das Ko-Existieren mit Anderen hangt generell gesehen davon ab,
dass diese akzeptiert werden, gleichgiltig, ob wir sie mégen oder nicht, ob sie

behindert sind oder nicht, ob sie ein anderes Welt- und Menschenbild, andere
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Werte und Normen haben als wir® (Speck 2008, 280). Diese Ableitung des
Ethischen ist auch bei Maturana und Varela deutlich zu erkennen, die ebenfalls

davon sprechen, dass alles menschliche Tun eine ethische Bedeutung hat.

c) Es andern sich die Ausgangspositionen fur padagogisches Handeln.

Lindemann und Vossler betonen, dass beim Konstruktivismus die Autonomie
und die Subjektivitdt in den Vordergrund gestellt werden. Daraus folgt, dass die
subjektiven Interessen und Ziele, die somit Ausdruck der Autonomie sind, als
Ausgangspunkt fur padagogisches Handeln gesehen werden missen. Wenn es
strenge Normen und Kriterien flr dieses Handeln gibt, kann dies dazu fuhren,
dass nicht alle Menschen dieses Ziel erreichen kdnnen und somit zu Aul3enseitern
werden. ,Eine konstruktivistisch motivierte Zielsetzung wirde hingegen von einer
ohnehin bestehenden Unterschiedlichkeit aller Menschen ausgehen und den
einzelnen im Hinblick auf den Umgang mit dieser Vielfalt unterstitzen®
(Lindemann/Vossler 1999, 155). Aufgabe der Padagogik wéare somit,
Lernumgebungen zu schaffen, in denen man auf die unterschiedlichen Interessen
und Lerngeschwindigkeiten eingehen kann. Wenn als Grundlage gilt, dass jeder
Mensch auf eine Vielzahl anderer Menschen mit vielen verschiedenen
Konstruktionen der Welt trifft, ohne dass zwischen besser und schlechter, richtig
und falsch unterschieden wird, dann wird zur Ausgangslage fur padagogische
Handlungen, ,dem einzelnen Menschen in seinem eigenen Weg der Entwicklung
Unterstitzung anzubieten, die es ihm ermdglicht, mit seinen Konstruktionen in
dieser Vielfalt zu leben* (Lindemann/Vossler 1999, 155). Aus der prinzipiellen
Gleichwertigkeit aller Wirklichkeitskonstrukte, wie sie weiter oben beschrieben
wurde, leiten Lindemann und Vossler somit ab, dass der Mensch bei seiner
individuellen Entwicklung unterstitzt und bei den Wirklichkeitskonstruktionen
begleitet werden soll. Legt man dies beispielsweise auf den Unterricht um, so
wirde dies bedeuten, dass Inhalte anschlussfahig werden, wenn die individuellen
Konstruktionen von Erkenntnissen (das heildt also bestehende Erkenntnisse)
bericksichtigt werden (vgl. ebd., 155f). Aus konstruktivistischer Perspektive wird
somit die padagogische Ethik abgeleitet, dass individuelle Konstruktionen der

Wirklichkeit toleriert und die Autonomie der Individuen respektiert werden mussen.

Auch Speck betont eine Veranderung der Ausgangsposition von padagogischen

Handlungen. Bei der Erziehung, also der Unterstiitzung der Ontogenese des
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Individuums in der Gemeinschaft, ist es wichtig zu beachten, dass die
Mitwirkenden an diesem Prozess als Anreger und Orientierungsmodelle dienen.
Wie schon in Abschnitt 6.1.1. beschrieben, bedeutet dies, dass nicht die Welt- und
Menschenbilder, Werte und Normen der an der Erziehung Mitwirkenden in den
Kindern abgebildet werden, sondern dass das Kind die Personen aus der Umwelt,
die Normen, Lebensmuster und Prinzipien bewertet. Auch in der Arbeit mit
Menschen mit Behinderung hat man es nicht mit Personen zu tun, die nach einem
Input-Output-Muster funktionieren, das heif3t, dass sie nicht durch Vormachen und
Nachmachen zu neuen Verhaltensmustern kommen. Sie erkennen und lernen auf
dem Weg uber eigenes Handeln. Folglich sieht Speck eine zentrale Aufgabe darin,
die Eigenaktivitdt und die Selbstbestimmung der Menschen mit Behinderung zu
beachten und zu férdern (vgl. Speck 2008, 377).

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass als eine wichtige
Ausgangsbasis des biologisch-konstruktivistischen Denkens die Tatsache, dass
Erkenntnisse nicht die Wirklichkeit abbilden, sondern jeder Mensch eine
interessengeleitete Beschreibung, also eigene Konstruktion von Wirklichkeit hat,
identifiziert werden konnte. Somit stellt auch Behinderung keine objektive Realitat
dar, sondern ist eine eingefiihrte Kategorie. Diese wird aus konstruktivistischer
Sicht kritisch betrachtet. Im Konstruktivismus wird die Autonomie betont, aus der
die Gleichwertigkeit aller Subjekte und die Verantwortlichkeit fir die eigenen
Wirklichkeitskonstruktionen abgeleitet werden. Die Wirklichkeitskonstruktionen von
Menschen mit einer Behinderung werden folglich nicht unvollstandiger oder falsch
bewertet. Jede Person verdient eine gleiche Anerkennung der Subjektivitat. Die
Gleichwertigkeit aller Individuen kann als eines der grundlegendsten Prinzipien
auch im inklusiven Kontext wieder gefunden werden. Im Allgemeinen wird die
Schadigung im Individuum gesehen, es besteht ein strenger Zusammenhang
zwischen der Schadigung und dem Verhalten (triviale Sichtweise). Geht man aber
von der Gleichwertigkeit der individuellen Mdoglichkeiten zur Gestaltung des
eigenen Lebens aus, so gibt es keine Unterteilung in gestdrte und gesunde
Lebenswirklichkeiten. Hier spiegelt sich ganz klar auch eine Grundpramisse des
inklusiven Gesellschaftsbildes wieder, denn auch hier wird davon ausgegangen,
dass keine Unterschiede im menschlichen Dasein gemacht werden, egal ob mit
oder ohne Behinderung. Ein Mensch mit Behinderung soll nach dem

Inklusionskonzept als vollwertiges Mitglied der Gemeinschaft und nicht aufgrund
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gewisser Fahigkeiten einbezogen werden. Bei der in der konstruktivistischen
Sichtweise zugrunde liegenden nicht-trivialen Sicht des Menschen kann die
vorhandene Schadigung zwar Einfluss nehmen, diese wird aber nicht zur
Grundlage des eigenen Handelns gemacht. Schadigungen bedingen nicht kausal-
linear die weitere Entwicklung, sondern es kommen andere Faktoren hinzu, die
ebenfalls bertcksichtigt werden missen. Durch die Betonung der Autonomie und
der Subjektivitat werden die subjektiven Interessen und Ziele zum Ausgangspunkt
des padagogischen Handelns gemacht. Die Nicht-Aussonderung und Nicht-
Behebung der Mangel, sondern die Forderung der Fahigkeiten werden betont.
Hier kann wieder ein Aspekt der Inklusion wieder gefunden werden, denn auch
hier wird grundlegend davon ausgegangen, dass jeder Mensch in der Gesellschaft
willkommen ist und mit seinen Starken und Fahigkeiten zum Gelingen einer
inklusiven Gesellschaft beitragt. Es sollen alle Menschen teilhaben kdnnen. Die
Kritik am defektorientierten Behinderungsbegriff und die Betonung der
Gleichwertigkeit, der Autonomie und der Subjektivitat kann als theoretische

Grundlage fur ein inklusives Weltbild angenommen werden.

6.2 Die Analyse der system-soziologischen Perspektive

Zu Beginn ermdglichen Uberlegungen von Fuchs (2002) und Wetzel (2007) einen
Einblick in wesentliche Aspekte, die sich aufgrund einer systemtheoretischen
Betrachtung der Behinderung ergeben. Im Anschluss daran erfolgt die Rezeption
der systemtheoretischen Uberlegungen von Luhmann. ,Speziell in der
soziologisch orientierten Literatur findet sich aber ein Inklusionsbegriff mit einem
anderen Bedeutungsgehalt. Dies trifft auch auf die Dissertation von Gudrun
Wansing (2005) zu, welche fachlich der Soziologie bei Behinderung zugeordnet ist
und das Verhaltnis von Inklusion und Teilhabe reflektiert. Ausgehend von der
Unterscheidung zwischen Inklusion und Exklusion bei Luhmann, beschreibt sie
Inklusionsbedingungen und Exklusionsrisiken der funktional differenzierten
modernen Gesellschaft. Behinderung ist eines der Exklusionsrisiken® (Biewer
2009,143). Des Weiteren sind es unter anderem Speck (2008), Moser (2003) und
Wevelsiep (2000), die die Systemtheorie Luhmanns heranziehen und die in der
vorliegenden Arbeit dargestellt werden.
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6.2.1 Behinderung aus systemtheoretischer Sichtweise

Als erster wesentlicher Aspekte im Zusammenhang mit Behinderung ricken

strukturelle Koppelung und Kommunikation in den Vordergrund.

Wenn man Phanomene wie Behinderung anhand der Systemtheorie von Luhmann
untersucht, so muss man zunéchst festhalten, dass psychische und soziale
Operationen strikt zu trennen sind®®. Das menschliche Bewusstsein besteht aus
einer Abfolge aus Gedanken, die sich auf sich selbst bezieht. Die Operationen des
Bewusstseins, also des psychischen Systems sind die Gedanken. Wenn nun
mehrere Bewusstseine in den Bereich kommen, in dem sie sich gegenseitig
wahrnehmen, so kommt es zu doppelter Kontingenz. Und es kommt zu dem
Moment, wo Kommunikation sich entziindet, denn es werden Informationen
ausgetauscht. Was bei der Kommunikation im Luhmannschen Sinne entscheidend
ist, ist, dass eine Anschlusshandlung beobachtbar ist, die auf die Mitteilung
bezogen werden kann, denn dann kann von Verstehen ausgegangen werden (vgl.
Wetzel 2007, 74f).

Psychische und soziale Systeme operieren zwar autonom, stellen aber
fureinander relevante Umwelten dar und interagieren miteinander in Form einer
strukturellen Koppelung, die in diesem Fall nach Luhmann mit dem Begriff der
Interpenetration benannt wurde. Wie bereits erwahnt, kommen Kommunikation
und Bewusstsein nicht ohne einander aus. Die Kommunikation kann nur
funktionieren, wenn es in ihrer Umwelt (also in dem Fall das Bewusstsein) zu
Wahrnehmungsverarbeitungen kommt. Das Bewusstsein nimmt also wahr und
liefert Irritationen fir die Kommunikation. Auferdem muissen in der Umwelt
Sinnverarbeitungsmaoglichkeiten gegeben sein. Das heil3t also, dass der Person
die Fahigkeit zur Selbstbeobachtung zugeschrieben wird, womit sie zwischen sich
selbst und ihrer Umwelt unterscheiden kann. Somit wird Lernfahigkeit oder selbst
gesteuerte Veranderbarkeit die Folge sein — man kann dann beispielsweise
erkennen, dass eine Person aufgrund von externen Verhaltensaufforderungen
eine innere Entscheidung fur eine Form der Reaktion trifft. Eine weitere
Abh&ngigkeit der Kommunikation ist die Tatsache, dass zwischen Information und

Mitteilung unterschieden werden kann (vgl. ebd., 77).

% Firr eine nahere Erklarung wird auf die Abschnitte 5.1.12. und 5.1.13 verwiesen.
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,o0bald eine oder mehrere dieser Mdoglichkeitsbedingungen fir Kommunikation
tangiert werden, gerat das soziale System auf nicht ignorable Weise unter Druck”
(Fuchs 2002, 6). Solche Leistungen kénnen ausfallen oder eingeschrankt werden,
wenn beispielsweise Wahrnehmungsmaglichkeiten ausfallen, etwa durch
Gehorlosigkeit oder Blindheit, denn die soziale Weiterverarbeitung von diesen
Informationsquellen kdnnen dann erschwert werden (vgl. Wetzel 2007, 78). ,Dies
ist ebenso der Fall, wenn man geistige Behinderungsformen hinzuzieht, bei denen
unklar wird, ob es zu einem psychischen Verstehensprozess kommt, ob
Anschlusshandlungen erkennbar werden® (ebd., 78). Es muissen beispielsweise
dann die Vermittlungsmedien gewechselt werden, optische Daten in Sprache
Ubersetzt werden, oder Aufmerksamkeiten umdirigiert werden. Durch diese
Zusatze ergeben sich Lasten, die zur Hemmung oder Bremsung von

Kommunikationen fihren kénnen (vgl. ebd., 78).

Fuchs (2002, 6ff) fuhrt als Beispiel einen 25 jahrigen Mann an, der gehorlos,
schwer geistig und korperlich behindert, und sehgeschadigt ist. Jedes soziale
System, in dessen Umwelt dieser Mann auftaucht, ist damit konfrontiert, dass er
nicht héren und nicht sprechen kann. ,Die Kommunikation kann ihn zwar
thematisch behandeln (es wird Gber ihn geredet), aber sie kann sein Verhalten nur
schwer als die Produktion von Ereignissen (...) auffassen, die als Mitteilung (also
Handlung) operativ anschlussfahig waren“ (ebd., 6). Natlrlich kann
Kommunikation auch funktionieren, wenn Sprache nicht zur Verfigung steht,
indem beispielsweise das Verhalten als Signal gedeutet wird (streckt der Mann die
Arme aus, konnte dies bedeuten, dass er schlafen will; und daran angeschlossen
kbnnte werden, indem der Mann dann ins Bett gebracht bzw. in Ruhe gelassen
wird.) ,Aber die Beobachtung, die diese Einheiten erzeugt, ist sehr aufwendig,
zeitraubend und missverstehensanfallig. (...) Die Unterstellung von Selbstreferenz
(...) wird erschwert dadurch, dass seine Verhaltenspromulgationen kaum den
Schluss zulassen, er habe eine sinnférmige Mitteilung verstanden. Es ist nicht
auszumachen, ob seine Anschlussreaktionen Effekte des Verstehens oder Effekte
der "Dressur” sind, also der Gewohnung (Fuchs 2002, 7). Folge ist, dass vom
sozialen System sehr viel Zeit und Geduld erfordert wird. Dieses Beispiel zeigt fur
Fuchs sehr deutlich, dass durch eine Anwesenheit von Menschen mit
Behinderungen in der Umwelt von sozialen Systemen die Freiheitsgrade dieser

stark reduziert werden, weil die Funktionsgrundlagen der Kommunikationen
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verletzt werden (vgl. ebd., 8). Somit wird das soziale System ,strapaziert”. Hier
stimmt auch Wetzel (2007, 79) uberein: ,Werden bestimmte psychische
Leistungen des Bewusstseins durch Behinderung beeinflusst oder reduziert, muss
Kommunikation mit Zusatzstrapazen fertig werden. Die Frage ist, ob und unter
welchen Umstanden sie das tut.“ Wetzel nennt eine Reihe von Umgangsweisen
mit diesen zuséatzlichen Strapazen: die Lastenabsorbtion (z.b. Liebe als Medium,
das diese Lasten auf sich nimmt), Systembildung als Lastenverschiebung
(spezifische Hilfestellung beispielsweise durch soziale Arbeit, Sonderpadagogik
mit zahlreichen Organisationen), und die Lastenabwehr (beispielsweise

kommunikative Exklusion).

Als Beispiel, welches er dann in Zusammenhang mit Behinderung bringt, nennt
Wetzel die Organisationen. Das Verhaltnis von Organisation und Behinderung ist
insofern problematisch, da die Kompensationsmoglichkeiten innerhalb der
Organisationen eingeschrankt sind. Eine Abwehrtechnik, die beispielsweise
herangezogen wird, ist beispielsweise die “Moglichkeit, bestimmte Themen und
Erschwernisse aus der Organisation herauszuhalten®, eben bestimmte ,Personen,
Uber deren Bezug diese Themen ‘eintreten” kdnnten, als Mitglied bzw. als
relevante Bezugsgruppe nicht zuzulassen® (Wetzel 2007, 82). Wenn diese
Mitgliedschaft aber bereits besteht und Behinderung beispielsweise erst auftritt,
dann kommt es zu Mustern wie Krankschreibung oder Rehabilitation. Wenn aber
Menschen mit Behinderung in Organisationen aufzufinden sind, beispielsweise
,unter externem, moralischen Druck®, hat dies nicht automatisch zur Folge, dass
sich diese Organisationen diesem Umstand willig figen. Es gibt ,mehrere
Maoglichkeiten eines systeminternen Einbaus, einer Belastungskompensation®
(Wetzel 2007, 83). Es kann zu einer Konfliktsteigerung kommen, in dem diese
Personen als Stindenbécke fungieren, was zu sehr grof3en Belastungen bei den
Betroffenen fuhren kann. Eine weitere Moglichkeit liegt in der Exklusion. ,Diese
Entscheidung steht der Organisation in jedem Falle, auch unter noch so hohen
moralischen Zumutungen, frei und sie wird davon, solange die interne Entlastung

groRer als der externe Druck ist, so und nicht anders entschieden® (ebd., 84).

Wie sich eine Organisation nun entscheidet, ist von aul3en kaum einsehbar, denn
dies hangt mit der Eigendynamik der Organisation zusammen. ,Organisationen
beziehen sich in ihren Operationen zwingend auf sich selbst, sie reproduzieren
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sich standig aus ihren eigenen Elementen® (ebd., 85), was zur Folge hat, dass sie
ihre eigene Sicht auf die Welt gestalten. Da eben Organisationen nicht fur alles
sensibel sind und nicht alle Irritationen zu Veranderungen in der Struktur fihren,
gibt es eben ,Zonen der Irrelevanz, des Ubersehens und Vergessens (...), an
denen selbst dramatischste Umweltver&anderungen nicht zur Kenntnis genommen
werden, eben weil man dort nicht darauf achtet® (Wetzel 2007, 86). Soll also
erreicht werden, dass heilpadagogische Interventionen an die Organisation
sozusagen ankntpfen koénnen und somit an der Inklusion in Organisationen
gearbeitet wird, so muss das immer an beiden passieren: ,Am Inklusions-

/Exklusionsprofil des Klienten und an jedem der Organisation“ (ebd., 87).

Fuchs (2002) und Wetzel (2007) betonten beide, dass auftretende Belastungen
eine Exklusionsdrift erzeugen. Das WegschlieBen, Exkludieren (wie es eben
beispielsweise durch Organisationen betrieben wird), und die zahlreichen
sonderpadagogischen Malnahmen werden erst dann auffallig, ,wenn die
Differenzierungsform der Gesellschaft ein Exklusionsverbot bzw. Inklusionsgebot
mit sich bringt, das die Exklusionsdrift stoppen oder umkehren muss® (Fuchs
2002, 10). Dadurch dass die Gesellschaft Lésungen fur eine grol3e Komplexitéat
hat, namlich indem sie Differenzierungen vornimmt, entstehen
Sondereinrichtungen, die die bendtigten (beispielsweise zeitlichen, sachlichen
oder sozialen) Bedingungen schaffen, damit Kommunikation, die belastet ist,
stattfinden kann. Hierunter fallen Einrichtungen, die Zeit aufbringen kénnen, die
Aufmerksamkeiten umlenken kénnen fur Adressaten, bei denen Kommunikation
erschwert ist, und die ausreichend Personal fur diese Anspriche haben. ,Das
Exklusionsverbot steigert die Komplexitat der Gesellschaft durch die
Notwendigkeit, an der Exklusionsdrift Institutionen zu installieren, die
differenzieren,  Exklusionsbereiche aufspannen, abweichende Karrieren
produzieren und dagegen Vorkehrungen treffen muissen, die wiederum

Differenzierungen darstellen® (Fuchs 2002, 11).

Es kann also zusammengefasst werden, dass Behinderung nicht als individuelle
Eigenschaft aufgefasst wird, ,sondern das beobachtete Resultat eines interaktiven
Prozesses, in dessen Folge die strukturelle Koppelung nicht oder nicht im
erwarteten Mal} gelingt® (Dederich 2009, 25). Eben diese Behinderungen fuhren in

den Umwelten zu Einschréankungen, beispielsweise kommt es zu Zeitverlusten
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oder Missverstandnissen und Aufmerksamkeiten missen umgeleitet werden. Die
sozialen Systeme werden strapaziert, strapazieren aber umgekehrt auch die
Individuen, bei denen die Bedingungen fir Kommunikation berihrt sind. Diese
Belastungen fihren zu einer Exklusionsdrift (T6tung, Abschiebung,
sonderpadagogische  Maflnahmen). Durch das Inklusionsgebot bzw.
Exklusionsverbot in der Gesellschaft wird eben dieser Prozess in den Vordergrund

gerickt (vgl. ebd.).

Betrachtet man die Theorie der Behinderung im Kontext einer
systemtheoretischen Theorie, so tritt neben den Aspekten der strukturellen
Koppelung und der Kommunikation, auch der der Systemdifferenzierung in den
Vordergrund. Mit zunehmender Differenzierung des Bildungssystems sind immer
mehr Teilsysteme, also Untereinheiten von speziellen Kategorien entstanden —
hierfur liefert die Systemtheorie eine Erklarung. Dadurch dass sich
Organisationsformen mit einer speziellen Foérderung von Menschen mit
Behinderung verselbststandigt haben, entstand ein systembedingter Begriff von
Behinderung — diese spezielle Férderung dient zur Systemerhaltung. ,Bei ihrer
Selbstlegitimation bezieht sich die Sonderpéadagogik haufig auf ein Versagen der
allgemeinen Schule, die entwicklungsauffalligen und lernschwachen Schilern
nicht die notwendige Foérderung gewahre® (Dederich 2009, 26). Die Teilsysteme,
so auch das der Sonderpadagogik, erhalt sich aufrecht aufgrund einer
verselbststandigten Dynamik, die einer funktionellen Autonomie folgt. Es haben
sich Differenzkategorien entwickelt, die an individuellen Eigenschaften
festgemacht werden. Folge ist aber, und das wird aus Sicht der Kritik am
Behinderungsbegriff oft erwéhnt, dass sich durch diese funktionelle
Ausdifferenzierung und die dazugehdrige Semantik das Problem ergibt, dass die
systembezogene Differenzierungen aber in Personlichkeitsmerkmale
umgeformt werden, damit sie fiir die padagogische Praxis zugénglich werden®'.
Am Beispiel der Behinderung ware es so, ,dass sich die Disziplin mittels des
Begriffs "‘Behinderung” als Subsystem ausdifferenziert, zugleich aber den Begriff
uber personengebundene Merkmale und mit dem Ziel der Begrindung und
Konzipierung ihrer Praxis entwickelt, die dann soziale Exklusion am Individuum

bearbeitet® (Moser 2003, 53). Somit wird von der Sonderpadagogik die

L vgl. hierzu Moser in Kapitel 6.2.5.
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Abweichung in das Individuum hineinverlagert, wo sie dann padagogisch
bearbeitet und als normative Grof3e bestimmt wird (vgl. ebd., 26).

6.2.2 ,Systemtheoretische Reflexionsanstéfie fiir die Heilpidagogik“
(n. Speck)
,Im Einzelnen bezieht sich das systemtheoretische Verstandnis von Heilpadagogik
sowohl auf die Heilpadagogik als "soziales System” als auch auf die einzelnen mit
eingeschlossenen Teilsysteme, seien es einzelwissenschaftliche Systeme,
Institutionen, Elterngruppen oder die einzelnen darin wirkenden oder beteiligten
Personen® (Speck 2008, 94). In Anlehnung an Luhmann, bezeichnet Speck die
Heilpddagogik als soziales System. Fir dieses soziale System sind andere
Disziplinen, Institutionen und gesellschaftliche Gruppen die Umwelt. Die
psychischen Systeme in diesem sozialen System sind fir Speck die einzelnen
Menschen, die in diesem Bereich der Heilpadagogik wirken. Hierzu zahlen
Fachleute, Helfer, die Eltern und die Kinder, Jugendliche bzw. Erwachsene, die
heilpadagogisch geférdert werden. Diese psychischen Systeme sind wiederum
fureinander Umwelt (also beispielsweise die Eltern fur die Fachleute bzw.
umgekehrt). Bevor Speck auf die systemtheoretischen Begrifflichkeiten eingeht,
nennt er Grinde, weswegen es sinnvoll sein kann, ,das Theorie- und
Handlungsfeld der Heilpadagogik vom soziologisch orientierten
systemtheoretischen Modell her in den Blick zu nehmen®“ (Speck 2008, 97). Als
einen ersten wesentlichen Grund fuhrt Speck an, dass sich die Heilpadagogik
weiter entwickelt hat, und zwar von einem eher geschlossenen, auf Behinderung
bezogenen und abgesonderten Teilsystem, zu einem gesellschaftlich offenen
System. Speck betont einen durch diese Entwicklung erreichten Austausch mit
dem AulRenbereich. Damit dies mdglich ist, muss die Heilpddagogik sich in ihren

Einzelzusammenhangen immer neu reflektieren.

Ein weiterer Grund, den Speck (2008, 97) anfuhrt, geht mit dem ,integrativen
Wandel in der Gesellschaft* einher. Soziale Partizipation von Menschen mit
Benachteiligungen steht im Interesse der Heilpadagogik und die Gesellschaft ist
komplexer und differenzierter geworden und auf mehr Kommunikation
angewiesen. Die Heilpadagogik ist deswegen ,heute ein auf offenen Austausch
mit der Umwelt angewiesenes System.” (...) Dadurch, dass auch die Umwelt das
Eigensystem der Heilpadagogik ins Visier nimmt, kdnnen deren "blinde Flecken’
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erkennbar und revidierbar werden. Umgekehrt kann es seine Wirksamkeit und
Geltung erhthen, wenn es zu einer konstruktiven Ergdnzung und Kooperation mit
der Umwelt kommt“ (ebd., 97).

Ein weiterer entscheidender Grund fur die Einbeziehung von systemtheoretischen
Modellen ist fur Speck der, dass die Umwelt als Lebenswelt sehr viel bedeutender
geworden ist. Um den Zusammenhang besser verstehen zu kénnen, fuihrt Speck,
wie bereits erwahnt, einige systemtheoretische Begrifflichkeiten an, die er dann

jeweils mit Beispielen untermauert.

Speck beginnt seine Ausfihrungen mit dem Begriff der Komplexitat. Er beschreibt
in diesem Zusammenhang, dass die Informationen, die Teilsysteme zu verarbeiten
haben, durch den zivilisatorischen Fortschritt groR geworden sind. Kinder und
Jugendliche erleben in ihrer Umwelt eine unbegrenzbare Vielfalt, die fiur sie und
auch far ihre Erzieher kaum mehr tberschaubar ist. Wie Luhmann (vgl. 1984, 46)
beim Aspekt der Komplexitat schon zum Ausdruck gebracht hat, kann nicht mehr
jedes Element mit anderen jederzeit verknupft sein. Damit das System
funktionsfahig bleibt, so betont Luhmann (siehe auch Abschnitt 5.1.4.), besteht ein
Zwang zur Selektion. Speck betont ebenfalls, dass bei der Reduktion von sozialer
Komplexitat ausgewahlt werden muss. ,Es besteht ein Selektionszwang. Nur eine
begrenzte Menge von Elementen (Individuen) und Beziehungen ist fir den
Einzelnen Uberschaubar und strukturierbar. Es kann nicht jeder mit jedem
kommunizieren® (Speck 2008, 100). Beispielsweise sind es Erzieher, die formal
gesehen die soziale Komplexitat reduzieren, indem sie unter anderem bestimmte

Lerninhalte anbieten und lebensdienliche Bildungsinhalte auswahlen.

Speck fuhrt als weiteres Beispiel das des Regelschulsystems an. Es wird durch
Differenzierung die Komplexitat reduziert und ein Subsystem, beispielsweise das
der Sonderschule gebildet (vgl. ebd., 100). Dieses Teilsystem entsteht durch
Differenz zu seiner Umwelt. ,Nur solange diese (System-Umwelt) Differenz
besteht, hat auch das einzelne System Bestand. Wollte man beispielsweise die
Differenz zwischen Sonderschule und Allgemeiner Schule aufheben und damit
das System Sonderschule auflésen, so ware eine Erh6éhung gesamtschulischer
Komplexitat die Folge mit der Frage, ob diese noch praktisch bewaltigt werden
kann® (Speck 2008, 100).
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Kontingenz, also der Vorgang, dass eine Méglichkeit gewahlt wird (da in einem
System immer mehrere Anschlussmoglichkeiten denkbar sind, und die Aufnahme
und Verarbeitung dieser Komplexitat nur begrenzt sind) erlautert Speck (ebd.,
101) anhand eines Beispiels eines Lehrers, der verschiedene Mdglichkeiten hat,
Zielvorstellung didaktisch im Unterricht umzusetzen bzw. zu verwirklichen. Er
muss sich fur eine Méglichkeit der Verwirklichung seiner Vorstellung entscheiden.
Ein weiteres Beispiel wéare die Schulbehdrde, ,die Uber die organisatorische
Gliederung ihres Schulsystems in Bezug auf Schiler mit Lernhindernissen
Entscheidungen zu treffen hat (Speck 2008, 101). Die Schulbehdrde bewegt sich
innerhalb eines eigenen rechtlichen Rahmens, sodass andere Systeme, wie
beispielsweise die Eltern oder die Arbeitswelt, eine Umwelt fir dieses System

darstellen (vgl. ebd.).

Die Unberechenbarkeit der Wechselwirkungen zwischen Systemen, also dass
Ego nicht weil3, wie Alter denkt und handeln wird und dies auch umgekehrt gilt,
bezeichnet Luhmann als doppelte Kontingenz (vgl. Abschnitt 5.1.5.). Speck (2008,
101) demonstriert das Gemeinte am Beispiel des Erzieher-Kind-Verhaltnisses,
denn es kommt hier zu ,Begegnungen (interaktionalen und kommunikativen
‘Beruihrungen’), aber das Ergebnis der individuellen Veranderungen ist prinzipiell
offen.” Der nachste Grundbegriff, den Speck erlautert und interpretiert, ist die
System-Umwelt-Differenz, mit der fur ihn Klarungen beispielsweise zwischen
Schule und Eltern, oder hinsichtlich der Frage des gemeinsamen Unterrichts
maoglich werden. Fur Speck ware diese Klarung moglich, ,wenn der Einzelne bzw.
das einzelne soziale System sich der unaufhebbaren Differenz zum Anderen und
der Tatsache bewusst wird, dass er/es sich selbst als System (mit eigenen
Interessen und Mal3gaben) zu sehen hat, und dass sich die andere Teileinheit —
eben als Umwelt — auf jeden Fall von ihm unterscheidet” (Speck 2008, 102). Wie
im Abschnitt 5.1.13. bereits angedeutet, ist aus soziologischer Sicht eine
Interpenetration zwischen System und Umwelt mdglich. Das heil3t, das was in der
Padagogik als Begegnung verstanden wird, wird eben in diesem Theoriegebdude
durch den Begriff der Interpenetration bezeichnet. Es bedeutet, beispielsweise,
dass die eigene Entwicklung ist nur durch Anstdl3e von aufRen moglich ist, sie
kann aber nicht determiniert werden, die eigene Stabilitdt bleibt erhalten (vgl.
Speck 2008, 102).
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,Ein weiterer Zentralbegriff von padagogischer Bedeutung ist die Selbstreferenz®
(Speck 2008, 105). Die Selbstreferenz, die Luhmann als die Einheit bezeichnet,
die ein Element, ein Prozess, ein System fir sich selbst ist (vgl. Abschnitt 5.1.7.)
legt Speck beispielsweise auf eine Familie oder einen Schultyp um, die im Sinne
eines sozialen Systems, ,sich an sich und fur sich selbst, also im Sinne eigener
Interessen orientiert und entsprechend handelt und wertet, also nach eigenen
normativen Maldgaben und Interessen® (Speck 2008, 105). Luhmann verbindet mit
dem Begriff der Selbstbeziglichkeit nichts Normatives, sondern einen rein
funktionalen Begriff. Speck fugt aber hinzu, dass der Mensch sich trotzdem auf
Uberindividuelle GréRRen, beispielsweise auf Normen oder Werte beziehen kann.
Hier ist fur Speck die Angewiesenheit auf die Gesellschaft erkennbar. Die
Notwendigkeit einer Beobachtung zweiter Ordnung (also einen Beobachter des
Beobachters) sieht Speck, umgelegt auf die Heilpadagogik, beispielsweise in der
Notwendigkeit intersubjektiver Reflexion, da durch den blinden Fleck, das Selbst,
also der Beobachter nicht alles sehen kann. ,Ergebnisse padagogischer Prozesse
bedirfen einer permanenten Reflexion, da sie durch eine zirkulare (komplexe)
Kausalitdt bestimmter Bedingungsfaktoren bestimmt sind und deshalb aus
verschiedener Sicht und bei der konstitutiven Ver&nderbarkeit von kausalen
Bedingungen stets auch anders erscheinen konnen und anders zu bewerten sind”
(Speck 2008, 106).

Die Beschreibung des Luhmannschen Theoriegeb&udes soll hier ein Ende finden,
da dies den Rahmen der Diplomarbeit Ubersteigen wirde, dennoch soll
abschlieBend zusammengefasst werden, dass Speck (2008, 116) Luhmanns
Theorie als ,funktionalistische Theorie“ bezeichnet, mit deren Hilfe sich, wie hier
herausgearbeitet wurde, formale Strukturen und Zusammenhdnge erklaren
lassen. ,Systemtheoretisches Denken hat aber fiur die Gesamtaufgabe der
Padagogik nur eine begrenzte Bedeutung.” (...) Die Systemtheorie zeigt keine
Orientierungsinhalte (Werte) auf und erschlie3t deshalb auch keine
Zukunftsperspektiven, die aber gerade flr die Padagogik unentbehrlich sind®
(Speck 2008, 116). Die Systemtheorie kann nach Speck zwar die funktionalen
Mechanismen und Schwierigkeiten aufzeigen, die im Umgang mit Ideen und
Werten entstehen, sie kann sie aber nicht begriinden. Eine weitere Kritik betrifft
die Tatsache, dass fur Luhmann die sozialen Systeme nicht aus Menschen

bestehen, was aber nicht bedeutet, dass der Mensch an sich abgewertet wird.
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Speck sieht darin die Gefahr, dass das schrumpft, ,was bislang als Person,
Identitat oder Selbstbestimmung und damit als Ziel und Aufgabe von Erziehung
verstanden wurde und padagogisch als unverzichtbar gilt“ (Speck 2008, 117). Der
normativ 6kologische Aspekt bleibt unbehandelt, weswegen Speck diesen mit

Bezug auf Maturana und Varela ins Spiel bringt®.

6.2.3 ,Menschen mit Behinderung zwischen Inklusion und

Exklusion“ (n. Wansing)
In ihrer Arbeit ,Teilhabe an der Gesellschaft® (2005) nahert sich Wansing der
Frage von In- und Exklusion vor allem aus der Perspektive des auf3erschulischen

Behindertensystems.

Um Wansings Auffassung von Luhmanns systemtheoretischer Anndherung an
Inklusion nachzeichnen zu kdénnen und um dartber hinaus darstellen zu kdnnen,
inwieweit sich Wansings eigener Ansatz von dem Luhmanns unterschiedet, ist es
notwendig, die wesentlichsten Aspekte der Systemtheorie nach Luhmann

nochmals kurz zusammenzufassen.

Zunachst sei nochmals an Luhmanns autopoetisches Paradigma erinnert, das
besagt, dass ein System nicht mehr aus einer gewissen Zahl von Teilen und der
Beziehung zwischen diesen Teilen besteht, sondern aus einer bestimmten Anzahl
von ,operativ verwendbaren System/Umwelt-Differenzen, die jeweils an
verschiedenen Schnittlinien das Gesamtsystem als Einheit von Teilsystemen in
der Umwelt rekonstruieren (Luhmann 1984, 22). Bei autopoetischen Systemen
handelt es sich um ,lebende Gebilde, die sich selbst erzeugen und erhalten: Sie
stellen die Elemente und Strukturen, aus denen sie bestehen, aus den Elementen
und Strukturen her, aus denen sie bestehen, sind folglich zirkular angelegt”
(Wansing 2006, 24). Wer oder was einem Funktionssystem angehdrt, wird durch
binare Codes festgelegt, wobei Luhmann betont, dass die verschiedenen
Gesellschaftssysteme nicht hierarchisch angeordnet sind, sondern im Prinzip alle
gleich wichtig bzw. unwichtig sind (vgl. Abschnitt 5.1.14). Die Autonomie einzelner
Systeme wird durch Interdepenzunterbrechungen gewahrleistet, d. h. nicht die
Umwelt kann Verdnderungen im System determinieren, sondern diese kann das

System lediglich  verstéren  oder irritieren, wodurch  schlussendlich

*2 Siehe Kapitel 6.1.1.
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Strukturverdnderungen ausgeltst werden konnen. Wesentlich ist hier, dass im
System Reaktionen auf derartige Irritationen ausschliel3lich nach der inneren Logik

des Systems erfolgen (vgl. Abschnitt 5.1.10).

Nach dieser kurzen Zusammenfassung wird zunachst auf den Integrationsbegriff
bei Wansing eingegangen, der sich von dem Luhmanns unterscheidet. Im
herkdbmmlichen Sinn bezieht sich soziale Integration auf das Verhaltnis von
Individuum und Gesellschaft, d. h. auf die soziale Teilhabe des Menschen an der
Gesellschaft (vgl. Wansing 2006, 37). Luhmann versteht stattdessen unter
Integration ,die Reduktion der Freiheitsgrade von Teilsystemen, die diese den
AulRRengrenzen des Gesellschaftssystems und der damit abgegrenzten internen

Umwelt dieses Systems verdanken® (Luhmann 1998b, 603).

Auch der Inklusions- bzw. Exklusionsbegriff unterscheidet sich bei Luhmann
deutlich von jenem anderer Autorinnen. Inklusion, so Luhmann, kénne es
sinnvollerweise nur geben, wenn es auch Exklusion gebe, wobei die
Unterscheidung von Inklusion und Exklusion kein positives gesellschaftliches Ziel
bei Luhmann darstellt, sondern wertneutral den spezifischen Teilhabemodus ,als
pure Faktizitdt der modernen Gesellschaft® beschreibt (Wansing 2006, 40 zit.n.
Kneer et al. 1997, 142)

Wansing halt im Hinblick auf Luhmanns Systemtheorie fest, dass die Abkehr von
einem normativen Teilhabemodus auf theoretischer Ebene zwar grol3e
Vorteile mit sich bringe, dass die Systemtheorie jedoch ,eine eigentimliche
Blindheit flr soziale Krisen und Stérungen® vermittle (Wansing 2006, 47). Sozial
benachteiligte Menschen, so z. B. Menschen mit einer kérperlichen und geistigen
Behinderung, wiurden sich im Hinblick auf ihre gesellschaftlichen
Partizipationschancen mit Luhmanns systemtheoretischen Inklusionsansatz nicht
erfassen lassen. Systemtheoretisch, so Wansing, wirde es wenig sinnvoll
erscheinen, die Frage zu stellen, ob Menschen mit héherem Einkommen mehr in
das Wirtschaftssystem inkludiert seien als jene mit geringen Einkommen. Aus
systemtheoretischer Sicht wére es ebenso sinnlos zu fragen, ob jemand, der nur
Uber einen Hauptschulabschluss verfiigt, weniger in das Bildungssystem inkludiert
ist als ein Hochschulabgéanger. ,Im Sinne der Inklusionslogik ist ein Analphabet
ebenso in das Sozialsystem Bildung inkludiert wie ein Hochschullehrer” (Wansing
2006, 48). Wansing weist zwar darauf hin, dass Luhmann prinzipiell erhebliche
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Unterschiede zwischen den Lebensbedingungen von Menschen nicht leugnet,
dass er jedoch die Frage stellt, ,ob wir damit die sozialen Folgen und die
Strukturprobleme eines Gesellschaftssystems mit funktionaler Differenzierung
ausreichend in den Blick bekommen® (Wansing 2006, 48 zit. n. Luhmann 1994,
28). Wansing gibt in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass die Blindheit der
Systemtheorie flr soziale Folgeprobleme funktionaler Differenzierung im Grof3en
und Ganzen darauf zurlickzufiihren sei, dass in dieser Theorie der Mensch als
Theoriebegriff nicht vorgesehen sei, sondern lediglich als psychisches System
konstruiert werde (vgl. Wansing 2006, 48). In diesem Zusammenhang fuhrt sie
Fuchs (1994, 15) an: ,Ein ungutes Geflhl bleibt zurtick: Ist das alles, was sich
sagen lasst zu einem Begriff, der im gesellschaftlichen Alltag und in unseren
Bewul3tseinen eine unbezweifelbare Rolle spielt: Menschen sterben, hungern,
lieben, leiden, nicht Sozialsysteme® (Wansing 2006, 48 zit.n. Fuchs 1994, 15;
Hervorhebung von der Verfasserin der Diplomarbeit) Wansing kommt somit
schlie3lich zu dem Entschluss, dass es dem systemtheoretischen Ansatz
funktionaler Differenzierung an gesellschaftstheoretischem Potenzial fehle,
wenn er sich lediglich darauf beschranke, ,die strukturelle Form der Inklusion zu
beobachten, ohne auf Gefahrdungen und humane Folgeprobleme einzugehen, die
aus dieser modernen Inklusionsform seitens subjektiver Lebenslagen resultieren®
(Wansing 2006, 48).

Vor dem Hintergrund dieser Tatsache geht Wansing daher im zweiten Teil ihres
Werkes ,Teilhabe an der Gesellschaft — Menschen mit Behinderung zwischen
Inklusion und Exklusion® (2006) auf die Exklusionsrisiken der modernen
Gesellschaft ein und betitelt das erste Kapitel dieses Teils mit ,Die Entdeckung
des Menschen? Folgeprobleme funktionaler Differenzierung“ (Wansing 2006, 49).
Sodann halt Wansing fest, dass Luhmann in seinen neueren Arbeiten selbst
einraumt, dass die These der Vollinklusion kritisch zu betrachten sei, da diese
Uber gravierende Probleme hinwegtausche. In demokratischen Gesellschaften sei
zwar durchaus die Tendenz zur Egalisierung von Teilhabechancen erkennbar,
realisierte  Chancengleichheit sei jedoch keineswegs uberall gegeben. Auch
anerkennt Luhmann die Tatsache, dass manche Exklusionseffekte zu einem
kumulativen Ausschluss von Gesellschaft fiilhren. Soziale Problemlagen wirden
sich nun nicht mehr alleine an den Randern der Systeme als Restprobleme

bemerkbar machen (vgl. Luhmann 1998b, 620), sondern vielmehr sei die Mitte der
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Gesellschaft von Ausgrenzungstendenzen bedroht. Eine Trennung zwischen
,2drinnen“ und ,drauf’en” sei daher nicht mehr so scharf vorzunehmen. Vor dem
Hintergrund dieser Luhmannschen Erkenntnisse &auflern sich nun andere
Autorinnen teilweise dahingehend, dass Luhmann nun endlich ,den Menschen
entdeckt” habe (vgl. Esser, 2000 und Nassehi, 2000) Trotz dieser Tendenzen zur
Aufweichung von Grenzen bleibt anzumerken, dass Luhmann weiter daran
festhélt, dass es nicht zu diskutieren sei, ob Menschen Bestandteile von

Gesellschaften seien, ,sie sind es auf keinen Fall“ (Luhmann 1994, 43).

Daher stellt Wansing die kritische Frage, wie nun die sogenannte empirische
Entdeckung des Menschen bzw. die Thematisierung von sozialer Benachteiligung
in das von Luhmann entwickelte systemtheoretische Gesellschaftskonzept passt.
Luhmann greift dabei auf den Begriff der Exklusion zurtick, der bei ihm jedoch
wiederum ebenso mathematisch im Sinne einer Binarcodierung erfolgt wie auch
die Codierungen bei seinen Funktionssystemen. Wansing fasst Luhmanns
Konzept von Exklusion wie folgt zusammen: ,Wenn nun Inklusion qua Definition
nichts anderes bedeutet als die Art und Weise, wie Kommunikationssysteme
Menschen bezeichnen, also als Personen sozial beriicksichtigen, dann bedeutet
Exklusion folglich, den Mechanismus, wie Personen nicht bezeichnet und nicht fur
relevant gehalten werden. Exkludierte Personen dirften dann genau genommen
gar nicht sichtbar sein (vgl. Wansing 2006, 51). Als Beispiel firr diese Uberlegung
fuhrt Wansing Menschen an, die ein Leben lang in Haft sind und diesem Sinne
sozial nicht exkludiert werden, da sie immer noch in gesellschaftlicher
Kommunikation Bericksichtigung finden wirden. Wansing betont, dass sie durch
die funktionsspezifische Kommunikation des Wirtschafts- und Rechtssystems ja
erst sichtbar wirden. Auch ein von Armut Betroffener sei keineswegs weniger in
das Wirtschaftssystem inkludiert als jemand mit hohem Geldvermégen. Das heil3t,
in Luhmanns systemtheoretischen Ansatz sind in einem System alle Individuen
erfasst, die auf den binaren Code zutreffen — im Fall des Wirtschaftssystems
zahlen/nicht zahlen — ganz egal, auf welche Art und Weise sie von diesem Code
erfasst werden und ebenso unabhangig von einer eventuellen Graduierung bzw.

Ausmal’ in welchen ein derartiger Code auf sie zutreffen wirde.

So konstatiert auch Wansing, dass der systemtheoretische Exklusionsbegriff

unpréazise und unbestimmt bleibe und es bisher nicht wirklich gelungen sei, ,ihn
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Im Sinne einer problematischen Folge der funktionalen Differenzierung theoretisch
in Luhmanns Gesellschaftskonzept zu integrieren® (Wansing 2006, 52). Wansing
sieht hier ein erhebliches Versaumnis der Systemtheorie, Probleme sozialer
Ungleichheit und benachteiligter Lebenslagen in nicht systematischer Weise
aufzugreifen. Wansing konstatiert damit, dass sich hier deutlich die Grenzen der
systemtheoretischen Erklarungskraft zeigen wuirden, vor allem wenn es um
folgende grundlegende soziale Fragestellungen der modernen Gesellschaft gehe.
,WVarum lassen sich trotz der Annahme gleicher Inklusionschancen empirisch
ungleiche Inklusions- bzw. Exklusionlagen beobachten? Welche Mechanismen
werden bei der Kumulation von Exklusionen aus unterschiedlichen
Funktionssystemen wirksam?“ (Wansing 2006, 52f). Diese Leerstelle der

Systemtheorie ist fur Wansing theorieimmanent.

Die Autorin kritisiert weiters, dass individuelle Lebenslagen aus der
Beobachtungsperspektive der Systemtheorie nicht sichtbar gemacht wirden, denn
,die menschliche subjektive Erfahrung von benachteiligten Teilhabechancen und
sozialer Ausgrenzung bleibt Umwelt von Gesellschaft. Die einzelnen
Funktionssysteme werden durch Exklusionsprobleme der Individuen nicht irritiert
[...]" (Wansing 2006, 53). Dass aus dem System Exkludierte in Luhmanns
Systemtheorie sozusagen durch den Rost fallen, erklart Wansing wie folgt: ,Die
Brisanz sozialer Exklusionen liegt ja gerade darin, dass sie innerhalb der
funktionsspezifischen Beobachtungsleistungen nicht stéren, da sie kommunikativ
nicht relevant sind“ (ebd.). Das Konzept der funktionalen Differenzierung sperre
sich strukturell gegen die Prazisierung von Exklusionsproblemen, denn ,die Logik
der funktionalen Differenzierung schliel3t gesellschaftliche Exklusionen aus®
(Luhmann 1995, 146). In diesem Zusammenhang merkt Wansing kritisch an, dass
die Analyse und Beschreibung von Exklusionsrisiken vor dem Hintergrund der
Luhmannschen Theorie unbeantwortet bleibt. Es seien lediglich die
Inklusionsbedingungen und Inklusionsformen, die sich im Kontext der

Systemtheorie gut fassen lassen wirden (vgl. Wansing 2006, 53).

Um die Phanomene der Exklusionsrisiken besser in den Blick zu bekommen,
schlagt Wansing deshalb vor, die Systemreferenz zu wechseln und die
Beobachtungsperspektive ,Gesellschaftssystem® um die Perspektive ,individueller
Lebenslagen® im Exklusionsbereich von Gesellschaft zu erweitern. Sie versucht
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die Frage, wie gesellschaftliche Ausgrenzung angemessen konzipiert werden
konnte, ohne dabei in eine Vorstellung eines Herausfallens aus dem
Gesamtsystems zu verfallen, im Kontext des international diskutierten
Konzeptes der sozialen Exklusion in den Blick zu nehmen. ,Mit dem Konzept
sozialer Ausgrenzung konnen deshalb die gesellschaftliche Differenzierungsform
einerseits  sowie individuelle  Lebenslagen und darauf bezogene
Selbstbeschreibungen andererseits zusammen gedacht werden und so der
Einseitigkeit des dominant strukturellen Verstandnisses sozialer Teilhabe
entgegengewirkt werden“ (Wansing 2006, 54). Zu den bisherigen Ansatzen
sozialer Ungleichheit halt Wansing kritisch fest, dass traditionelle Klassen- und
Schichtenmodelle sozialer Ungleichheit nicht wirklich in der Lage seien, komplexe
Ungleichheitsverhaltnisse im Zuge funktionaler Differenzierung und der damit
einhergehenden pluralisierten Lebensstile zu beschreiben. Aul3erdem seien
derartige Ansatze einseitig 6konomisch determiniert und wichtige Gruppierungen
wie Hausfrauen, Kinder, Rentnerinnen und Menschen mit Behinderung wirden
davon kaum erfasst werden. Durch die steigende Komplexitat sozialer
Ungleichheit und dem Wandel ihrer Struktur héatten, so Wansing, in den
vergangenen Jahren Lebenslagenkonzepte an Bedeutung gewonnen. Damit
kénnten objektive Lebensbedingungen mit subjektiven Lebensentwirfen verknipft
werden. ,Der Lebenslagenbegriff ist durch seine Multidimensionalitat im Hinblick
auf die Erfassung der Lebensbedingungen gekennzeichnet und beinhaltet sowohl
0konomische als auch nicht 6konomische und immaterielle Dimensionen sozialer
Ungleichheit. Mit dem Lebenslagenansatz einher geht eine Abkehr von reinen
Schwellenwerten der sozialen Zuordnung; demgegeniuber werden individuelle
Konstellationen ungleichheitsrelevanter Dimensionen berlcksichtigt® (Wansing
2006, 56). Als Lebensbereiche, die hier von Wichtigkeit sind, nennt Wansing
neben Erwerbsarbeit und Einkommen Bildung, Wohnen, Gesundheit und
Partizipation am sozialen, kulturellen und politischen Leben. Lebenslagen als
Ansatze seien deshalb in besonderer Weise geeignet, ,individuelle Inklusionprofile
im Kontext einer funktional differenzierten Gesellschaft abzubilden® (Wansing
2006, 56). In den Mittelpunkt der Analyse werden Art und Ausmald sozialer
Teilhabe und Ausgrenzung gertckt (vgl. Wansing 2006, 57). Hier wird bereits

ein Unterschied zum systemtheoretischen von Luhmann deutlich, der wie weiter
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oben bereits erwahnt, weder Art noch Ausmald sozialer Teilhabe bzw.
Ausgrenzung in seinem gesellschaftstheoretischen Ansatz bericksichtigt.

Wansing fuhrt weiters an, dass es nicht nur die Zunahme objektiv zu
beobachtender sozialer Problemlagen sei, die zu einer raschen Ausbreitung des
Exklusionsbegriffes gefuhrt habe, sondern auch eine veranderte subjektive
Wahrnehmung dieser Probleme seitens der westeuropaischen Bevolkerung. Ein
kollektives Bewusstsein fur soziale Ungleichheit sei entstanden, was zum Ausbau
wohlfahrtsstaatlicher Leistungen und ihrer Verpflichtung zur Herstellung von
Chancengleichheit und Wahrung der Einheitlichkeit der Lebensverhaltnisse
gefuihrt habe (vgl. Wansing 2006, 59). Dabei wirde allerdings ein so genanntes
Inklusionsparadoxon entstehen, denn je weiter der Prozess der Inklusion

voranschreitet, desto deutlicher wiirden verbleibende Exklusionen hervortreten.

Wansing weist auch darauf hin, dass die oben bereits angesprochene
Mehrdimensionalitat des Exklusionsbegriffes Kernpunkt des
Lebenslagenansatzes sei, da die Ungleichheits- und Armutsforschung eine
eindimensionale Perspektive auf 6konomische und materielle Ressourcen langst
Uberwunden habe. Ausgrenzungsprozesse betrdfen 0Okonomische, soziale,
kulturelle und politische Bereiche (vgl. Wansing 2006, 61). Auch gehe es beim
Exklusionskonzept anders als in traditionellen Ansatzen sozialer Ungleichheit nicht
mehr um statistisch erfassbare ungleiche Verteilung von Ressourcen, sondern die
soziale Ausgrenzung, so Wansing, beziehe sich vor allem auf relationale
Aspekte — das heil3t es sind vor allem soziale Verhéltnisse und Prozesse, die hier
in den Blick genommen werden. Dabei sei immer ein Agens auszumachen, wobei
Wansing hier in Anlehnung an Luhmann angibt, dass es unter den gegebenen
politischen und 6konomischen Bedingungen Sinn machen wirde, anzunehmen,
dass es die gesellschaftlichen Funktionssysteme selbst seien, die Ausgrenzungen
produzieren, d. h. dass diese als zentrale Agenten der Ausgrenzung gelten
wirden (vgl. Wansing 2006, 62). ,Ausgrenzung ist ein gesellschaftliches
Verhaltnis, das durch Gesellschaft produziert wird und auf sie zurlckwirkt®
(Wansing 2006, 64). Das heil3t bei Prozessen der sozialen Ausgrenzung wirde
man nicht darum umhin kommen, von einem dynamischen Verstdndnis von

Exklusion auszugehen. ,Der (empirische) Begriff der Exklusion ist dann insofern
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unprazise, als er gerade die Bipolaritat nicht einlost, fur die er (theoretisch)
eigentlich steht” (Wansing 2006, 66).

Vor dem Hintergrund dieser angenommenen Dynamik halt Wansing fest, dass
zwischen den gesellschaftlichen Teilsystemen weitaus starkere Interdependenzen
bestinden als die Systemtheorie dies im Allgemeinen vermute. Es sei die
Beobachtung von Lebensverlaufen, die die Analyse der vielféltigen
Zusammenhange von gesellschaftlicher Differenzierungstruktur zum einen und
individueller Lebenslage zum anderen ermogliche. ,Soziale Beziehungen,
schulische Bildung, 6konomische Partizipation tUber Erwerbsarbeit und Konsum,
wohlfahrtsstaatliche und rechtliche Regelungen — alles, was sozialstrukturell
getrennt ist, trifft sich in der Lebensflihrung der Individuen“ (Wansing 2006, 67).
Somit greift Wansing nochmals auf den systemtheoretischen Ansatz zurtick und
meint, dass die in der Systemtheorie postulierte Autonomie und
Interdependenz der gesellschaftlichen Teilsysteme von der Warte der
menschlichen Umwelt erneut in Frage gestellt werden misse. Vom
Standpunkt individueller Lebensverlaufe, so Wansing, werde die partizipative
Identitatsbildung, ,die sich auf die Reflexion der verschiedenen Inklusionen durch
die Funktionssysteme bezieht® (Wansing 2006, 68), um die biographische
Dimension erganzt. Sowohl Lebensgeschichte als auch Lebenslage kénnen
aus einem zeitgeméafRen Inklusionsansatz somit nicht mehr weggedacht
werden. Allerdings, so halt Wansing fest, sind die Ressourcen und Fahigkeiten
zur Bewadltigung problematischer Lebenslagen meist ebenso ungleich verteilt.
Dabei wirden Inklusionschancen in der modernen Gesellschaft nachhaltig durch
die Verfugbarkeit und Mobilisierung strategischer Ressourcen determiniert. Diese,
so Wansing in Anlehnung an Hillebrandt (1999), wirden in vielen Fallen jedoch

schon weitgehend seit der Geburt fehlen (vgl. Wansing 2006, 76f).

Eine Gruppe, die in diesem Zusammenhang besonders zu nennen ist, ist jene der
Menschen mit Behinderung. Behinderung sei ein Hauptrisikofaktor ftr
Ausgrenzung. Dennoch habe die ,Lebenslage Behinderung® in den
sozialwissenschaftlichen Fachdiskursen einen noch relativ geringen Stellenwert
erhalten. Den Grund dafur sieht Wansing zunéachst in der Individualisierung der
Problemlage, bei der die gesellschaftliche Dimension lange auf3er Acht gelassen
wurde. Somit war eine Entpolitisierung des Phanomens die Folge. In der
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Zwischenzeit ist es aber aufgrund internationaler Entwicklungen der
Rehabilitationswissenschaften zu gravierend veranderten Sichtweisen von
Behinderung gekommen. Der Blick geht nun weg von individuumbezogenen und
defizitorientierten Ansatzen und richtet sich auf ein kompetenzorientiertes und
Okologisches Verstandnis, ,welches die Relativitdt und die Relationalitat von
Behinderung anerkennt® (Wansing 2006, 79 zit.n. Metzler/Wacker, 2001).

Aufgrund der internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung
und Gesundheit (ICF), welche von der WHO im Jahr 2001 verabschiedet worden
ist, hat dieser Verstandniswandel noch mehr Offentlichkeitskraft erreicht. Die ICF
basiert auf einem biopsychosozialen Verstandnis von Behinderung, nachdem es
sich bei Behinderung um einen Oberbegriff fir Schadigung oder Beeintrachtigung
handelt. Wesentlich sind hier die Ebene (1) der Korperstrukturen, (2) der
Korperfunktionen, (3) der Aktivitaten und schlie3lich auch die Ebene der Teilhabe.
Diese Bereiche sind von gewissen Kontextfaktoren abhangig, die sich aus
Umweltfaktoren einerseits und aus personlichen Faktoren andererseits
zusammensetzen. ,Behinderung ist nach diesem Modell das Ergebnis der
negativen Wechselwirkung einer Person, ihrem Gesundheitsproblem und den
Umweltfaktoren: Behinderung entsteht folglich immer dann, wenn eine
unzureichende Passung zwischen der Person und den Umweltfaktoren vorliegt"
(Wansing 2006, 79).

Wansing hebt am biopsychosozialen Modell von Behinderung mit seiner zentralen
Dimension der Partizipation und seinem relationalen und dynamischen Blickwinkel
die zahlreichen Anknipfungspunkte zum sozialwissenschaftlichen Diskurs der
gesellschaftlichen Teilhabe und Ausgrenzung positiv hervor. Zur 6konomischen
Ausgrenzung halt Wansing fest, dass die Inklusion in das Wirtschaftssystem meist
uber die berufliche Leistungsrolle einer/eines Erwerbstatigen zum einen und zum
anderen Uber die Rolle der Konsumentinnen erfolgt. Erwerbstatigkeit wirde dabei
auch den Zugang zu sozialen Beziehungen schaffen und sozialen Status
vermitteln. Da Menschen mit Behinderung dkonomisch nur teilweise verwertbare
Leistungen erbringen, wird hier bereits ein Exklusionsmechanismus fur diese
Betroffenengruppe in Gang gesetzt (vgl. Wansing 2006, 83ff). Auch wirden
Menschen mit Behinderung haufig aus dem Bildungssystem ausgegrenzt werden,
denn gerade Kinder mit Behinderungen hatten ungleiche Bildungschancen, da sie
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haufig in ein spezialisiertes und separiertes Sonderschulsystem ausgegliedert
wirden (vgl. Wansing 2006, 89ff). Ein weiterer Bereich, wo Menschen mit
Behinderung Ausgrenzung erfahren, ist der der sozialen Beziehungen und
Netzwerke. Dabei waren genau diese eine wesentliche Voraussetzung flr
gesellschaftliche Inklusion. Gerade Menschen mit Behinderung sind in erhéhtem
MalR auf gut funktionierende soziale Netzwerke angewiesen, um so ihren
besonderen Unterstitzungsbedarf zu decken. In vielen Fallen sind es jedoch die
Verwandten, die hier die einzigen sozialen Beziehungen darstellen bzw. in
stationaren Einrichtungen die Mitbewohnerinnen (vgl. ebd., 92). Daruber hinaus
werden Menschen mit Behinderungen auch oft durch physische Barrieren im
offentlichen Verkehrssystem in ihrer Mobilitat eingeschrankt. Auch die Chance zur
Nutzung diverser Medien kann durch die verschiedensten Behinderungen stark

eingeschréankt sein.

Zusammenfassend konstatiert Wansing, dass nicht nur personliche
Voraussetzungen  bzw.  funktionelle  Beeintrachtigungen  der  Person
exklusionsfordernd sind, sondern es haufig gesellschaftliche Institutionen und
Organisationen sowie 0©kologische und soziale Umweltfaktoren sind, die als
Agenten der Ausgrenzung identifiziert werden koénnen. ,Architektonische wie
physikalische Barrieren sind hier ebenso zu nennen wie finanzielle und rechtliche
Hindernisse, soziale Einstellungen und Vorurteile sowie Schwellen der Information
und Kommunikation® (Wansing 2006, 98). In ihrem abschlieRenden Kapitel zum
zweiten Teil des Buches weist Wansing darauf hin, dass Behinderung oft eine
so genannte Exklusionskarriere nach sich zieht, da die Negativkarrieren der
Ausgrenzung kumulieren wirden. Es seien vor allem die biographischen und
okologischen Ubergange, das heif3t die Ubertritte von einem Gesellschaftsbereich
zum anderen (Nahtstelle Schule, Ausbildung, Erwerbstétigkeit und Rente,
Ubergang vom Elternhaus in selbststandige Wohnformen bzw. von der
Priméarfamilie in eine Partnerschaft), wo es zu einer Beschleunigung derartiger
Exklusionskarrieren kommen wiirde. Inwiefern diese Ubergange von einer
Lebensphase zur anderen bzw. die Lebensaufgaben an sich bewaltigt werden
kénnen, sei von den verfugbaren Kompetenzen und Ressourcen und dem
Gelingen ihrer Mobilisierung abhangig. Als Beispiel fur die kumulativen
Ausgrenzungsmechanismen nennt Wansing den oft nicht vorhandenen

Berufsabschluss bei Menschen mit Behinderung, der als Grundvoraussetzung fur
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die Teilhabe an der Erwerbstatigkeit auf dem ersten Arbeitsmarkt gilt. Ein nicht
vorhandener Abschluss mindet zwangslaufig wieder in institutionellen
Ausgrenzungen in SondermalRnahmen bzw. fuhrt zu Einkommensverhéltnissen,
die unabhangiges Wohnen nicht mdglich machen. Da Intimbeziehungen in
Wohnheimen (der Ort, an dem sehr viele Menschen mit Behinderung dann
schlie3lich ihren standigen Wohnort haben) h&ufig nicht toleriert werden, kommt
es hier zu einem weiteren Exklusionsmechanismus. Damit zeigt sich die
Relationalitéat von Exklusionsprozessen und es zeigen sich auch widersprtchliche
Verknupfungen von Teilhabe und Ausgrenzungen, denn im modernen 21.
Jahrhundert werden Menschen mit Behinderungen zwar in die gesellschatftlichen
Funktionssysteme (Schule, Berufsausbildung, Erwerbssystem) so weit wie
maoglich inkludiert, gleichzeitig wird durch die rehabilitativen Sondermalinahmen
jedoch Ausgrenzung produziert, ,weil sie nicht die relevanten (6konomischen,
sozialen und kulturellen) Ressourcen und Kompetenzen vermitteln, die fir eine an
der Normalbiographie orientierte Lebensfihrung und -bewaltigung bendtigt
werden“ (Wansing 2006, 101).

Insgesamt kommt Wansing in ihrem Werk zu dem Schluss, dass die
Gesellschaftstheorie Luhmanns ein sehr komplexes Analyseraster zur Verfigung
stellt, das zwar interdisziplindr anschlussfahig ist und dabei v. a. frei von
normativen Begriindungszwéangen und einer eindimensionalen Werteorientierung
sei, dennoch eigne sich die Luhmannsche Gesellschaftstheorie nicht zur
Erfassung von Exklusionsrisiken. ,Wahrend sich diese empirischen
Folgeprobleme [Kumulationseffekte in der Exklusionskarriere ,Behinderung“] im
Kontext der systemtheoretischen Gesellschaftstheorie nicht folgerichtig erfassen
lassen, zeigt sich der sozialwissenschaftliche/politische Ansatz der sozialen
Exklusion als weiterfihrend. Wansing begriindet dies wie folgt:
o Erstens lenkt das Exklusionskonzept die Aufmerksamkeit auf
die Mehrdimensionalitdt von gesellschaftlicher Teilhabe und
Ausgrenzung und thematisiert = dkonomisch-materielle

Bedurfnisse ebenso wie kulturelle, politische und soziale
Aspekte.

e Zweitens zeichnet es sich gegenuber distributionalen
Ansétzen, welche Lebenschancen vor allem im Hinblick auf
die Verteilung von Ressourcen betrachten, dadurch aus, dass
es Ursachen wie Folgen von Armut oder Behinderung von
vornherein relational, als sozialen Prozess von Teilhabe und
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Ausschluss bestimmt. Soziale Exklusion verweist dabei auf
gesellschaftliche Instanzen (Wirtschaftsstrategien,
institutionelle Regelungen und Verfahrensweisen, soziales
Verhalten), die als “Agenten der Ausgrenzung” wirksam
werden. Damit wird [sic]: eine individuelle Schuldzuschreibung
an die Ausgegrenzten (blaming the victim) verhindert und
Handlungsnotwendigkeiten seitens gesellschaftlicher Akteure
wie Politik und Wirtschaft aber auch im Hinblick auf
gesellschaftliche Solidaritat werden sichtbar.

e Drittens lenkt das Exklusionskonzept das Augenmerk auf die
Dynamik von Ausgrenzungsprozessen im Lebenslauf, auf die
Verkettung von strategischen Ressourcen und

organisatorischen  Entscheidungen zu  vorteil-  oder
nachteilhaften Inklusionschancen und —karrieren. Damit wird
bericksichtigt, dass Menschen unterschiedliche

Voraussetzungen mitbringen, die strukturell gegebenen
Teilhabechancen der modernen Gesellschaft zu nutzen.
Zudem wird auf die Notwendigkeit von Bemihungen
verwiesen, von Ausgrenzung betroffene oder bedrohte
Personen mit relevanten Ressourcen und Fahigkeiten
auszustatten“ (Wansing 2006, 192f).

Wansing kommt somit zu dem Schluss, dass sich der Ansatz der sozialen
Exklusion gleichermalRen zur Darstellung und Analyse von
Ausgrenzungsprozessen wie auch zur Entwicklung geeigneter
Bewaéltigungsstrategien eignet. Schlie3lich halt Wansing auch fest, dass soziale
Dienstleistungen sich starker an den Adressaten und ihrer Lebenswelt ausrichten

mussen, um gesellschaftliche Inklusionauftrage erfullen zu kénnen.

6.2.4 ,Die Beriicksichtigung der Systemtheorie” (n. Wevelsiep)

In seinem Werk ,Niklas Luhmanns Theorie sozialer Systeme und
sonderpadagogischer Schlisselprobleme — Grenzen und Perspektiven
systemtheoretischer Kommunikation“ (2000) versucht Christian Wevelsiep auf der
Basis der Systemtheorie von Luhmann die Frage zu beantworten, wie
KommunikationsspielrAume geschaffen werden konnen, mit Hilfe derer
kommunikative Hilflosigkeit und das blol3e Nebeneinander von Spezialdiskursen
Uberwunden werden kodnnen. Seine Wahl fur das Heranziehen der Theorie
sozialer Systeme begrindet der Autor damit, dass die Systemtheorie folgende

Vorzluge anzubieten habe:

.oie stellt ein gesellschaftliches Diaghoseinstrumentarium
zur Verfigung, das Gesellschaft in all ihrer Komplexitat
beschreiben kann
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- Sie ist in der Lage, gesellschaftliche Latenzen, blinde
Flecken und Reflexionsdefizite aufzudecken.

- Sie stellt alltagsweltliche und auch geisteswissenschaftliche
Denktraditionen in Frage und enthalt somit ein nicht zu
unterschatzendes  Kritik- und  Reflexionspotential®
(Wevelsiep 2000, 9).

Zunachst legt Wevelsiep die Grundbegriffe der Theorie sozialer Systeme dar,
wobei an dieser Stelle auf eine nochmalige Referenz derselben verzichtet wird
(vgl. dazu Abschnitte 5.1.2. bis 5.1.13.). Die wesentlichsten Aspekte, auf die
Wevelsiep in seiner Arbeit eingeht, sind (1) System und Umwelt als Leitdifferenz,
(2) Beobachtung erster und zweiter Ordnung, (3) Handlung und Kommunikation,
(4) Autopoiesis und Selbstreferenz und (5) Codierung und Programmierung. Das
Festmachen der Luhmannschen Systemtheorie erfolgt bei Wevelsiep anhand des
Beispiels der beruflichen Integration von Menschen mit Behinderung,
systemtheoretischer Aspekte der Lebensrechtsdebatte und Uberlegungen zur
Integrationsdebatte. Fur die Thematik der vorliegenden Arbeit sind v. a. die
berufliche Integration von Menschen mit Behinderung und Uberlegungen zur
Integrationsdebatte von Relevanz, da sich der Autor vor allem hier auf Luhmann
bezieht.

Auffallend in Wevelsieps Arbeit ist zunachst die Tatsache, dass er Integration,
Inklusion, Exklusion nicht nur aus rein systemtheoretischer Perspektive betrachtet,
sondern diese nur den diskursiven Rahmen fur die Behandlung konkreter der
Realitat entnommener Problemlagen bieten sollen. So stellt Wevelsiep in seinem
Kapitel Zur beruflichen Integration Behinderter bereits eingangs die Fragen
. Welche kommunikativen Barrieren tragen zur Desintegration Behinderter bei?,
Wie lassen sich Kommunikationsspielrdume zur beruflichen Integration
Behinderter schaffen und erweitern?¢, ,Wie konnen Bildungs- und
Beschéaftigungssystem dadurch zu Abstimmungs- und Steuerungsprozessen
gebracht werden?“ (Wevelsiep 2000, 59). Bereits diese auf reale Verhaltnisse
bezogenen Fragestellungen zeigen, dass sich der Autor mit einer rein
theoretischen Abhandlung der Problematik nicht zufrieden gibt, sondern den
Versuch unternimmt, festzustellen, inwieweit sich die Luhmannsche Systemtheorie
zur konkreten Problemidentifikationen und zur Erarbeitung der entsprechenden

sich daraus ableitenden Malinahmen eignet.
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Zur Beantwortung dieser Frage weist Wevelsiep zunachst auf die notwendige
Trennung von Codierung und Programmierung zum Beispiel im Bildungssystem
hin.
.lhre Trennung verselbststandigt gerade damit aber auch die
Funktion des Programmierens, revidierbare Kriterien richtigen
Verhaltens festzulegen: Unabhangig davon, ob durch Zensuren,
Versetzungen oder weitere Kontrollschemata Erziehungsziele
kontrolliert werden, sind Erziehungs- und Qualifizierungsprozesse im

Bildungssystem ohne padagogische Selektion nicht maoglich®
(Wevelsiep 2000, 61).

Wesentlich ist hier, dass Wevelsiep Selektivitdt aus einem theorieimmanenten
Zusammenhang und nicht als normativen Begriff verstanden wissen will.
Zunachst, so Wevelsiep, wirde der Begriff ,nichts weiter als theoriegeleitete
Differenz von gut/schlecht und ihre Operationalisierung durch das
Systemprogramm® (ebd., 62) bedeuten. Wevelsiep weist darauf hin, dass in
diesem Zusammenhang meist ein Abbau von ungleichen Chancen im
Erziehungssystem keineswegs mit dem Abbau von Selektivitat einhergehe.
Vielmehr wirde die Option eines integrierten Systems ungleicher Individuen eine
hohere Selektivitat, so z. B. des Lernangebots der individuellen Forderung

erfordern.

Wevelsiep geht davon aus, dass die systeminternen Strukturen des
Bildungssystems von Code und Programm die operative Geschlossenheit bei
simultaner Offenheit fir Umweltereignisse steuern. Dabei wird péadagogische
Selektion in Erziehungs- und Qualifikationsprozessen durch die handlungsleitende
Differenz ,besser/schlechter durch das Bildungssystem codiert. Durch diese
qualifikationsbezogene Leitdifferenz wirden padagogische Selektion und
selbstreferentiell geschlossene Kommunikationskreise ermdéglicht. Wevelsiep geht
davon aus, dass das Bildungssystem nur unter diesem Kriterium Informationen
Uber Umweltereignisse und uber sich selbst gewinnen kdnne. Sodann postuliert
er, dass aus diesem Grund Ereignisse, ,die in der padagogischen Literatur gern
unter dem Etikett "verdnderte Lebensbedingungen” gehandhabt werden, als
solche flr das Bildungssystem irrelevant [sind]* (Wevelsiep 2000, 62). Den
Einfluss, den Aspekte wie die Verflussigung familialer Strukturen, strukturelle
Erwerbslosigkeit oder Medienvielfalt auf Systeme haben, bezeichnet Wevelsiep

,als bloRes Rauschen in der Umwelt des Systems® (ebd., 62f). Erst dann, wenn
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derartige Ereignisse ,in die zweiwertige Logik eines Systems gepresst werden
konnen®, sei sein Resonanzbereich davon betroffen (vgl. ebd., 63). Wevelsiep
geht sogar noch einen Schritt weiter und halt fest, dass die Diskrepanz zwischen
Anspruch und Realitdt ein Hinweis dafiir sei, dass sich das Bildungssystem als
selbstreferentielles Subsystem der Gesellschaft vorerst nicht an den Bedingungen
seiner Umwelt orientieren wirde, sondern dass es sich primér an sich selbst
ausrichten wirde. Durch diese selbsterzeugten Interdependenzen mit der Umwelt
sei das Bildungssystem nur begrenzt resonanzfahig. In dieser Tatsache sieht
Wevelsiep den Grund dafur, dass Wandlungsprozesse zwar erforderlich
erscheinen, gleichzeitig es aber in dieser Hinsicht zu einer Stagnation kommen
wirde (vgl. Wevelsiep 2000, 64).

Wevelsiep geht dann auf die doppelte Codierung des dualen Systems ein und
meint, dass in der beruflichen Bildung die dominante Entscheidungspramisse die
Okonomische Logik sei. Diese werde jedoch durch eine tiefer liegende
padagogische Logik durchkreuzt. So entstinde ein Spannungsverhaltnis von
okonomischer und padagogischer Rationalitdt, denn ©6konomische Rationalitat
wirde Belastungen fur padagogische Inhalte und umgekehrt erzeugen. Gerade
durch die Betonung auf dkonomische Aspekte im Hinblick auf die Berufsbildung
sei keine Verbesserung der Situation benachteiligter Jugendlicher in Sicht, da
Prozesse meist nach wirtschaftlichen MalRnahmen strukturiert werden miussten.
Gleichzeitig sei es jedoch undenkbar, soziale Ungleichheiten einfach ihren

,evolutionaren Entwicklungen® zu uberlassen (vgl. Wevelsiep 2000, 64f).

Wevelsiep nimmt sodann auf die Beziehung von Bildung und Beschaftigung
Bezug, da seiner Auffassung nach hier ein Kernpunkt mangelnder
Integrationserfolge von behinderten Menschen gesehen werden kann. Seine
Auswahl der Beleuchtung des Beschéftigungsbereiches begriindet Wevelsiep
damit, dass die Berufstatigkeit ,als wichtigster Faktor flr die soziale Bestimmung
angesehen werden [kann]* (Wevelsiep 2000, 65). Hier ist anzumerken, dass
Wevelsiep sich in seiner Interpretation der systemtheoretischen Annaherung an
soziale Fragen deutlich von Luhmann unterscheidet, da er bestimmten Systemen
eine hohere Wertigkeit zurechnet als anderen. Luhmann, so sei erinnert, stuft alle
Systeme als gleich wichtig oder gleich unwichtig ein. Wevelsiep rdumt dem
Berufsbereich v. a. deshalb einen hohen Stellenwert ein, weil tGber Arbeit auch

136



wesentliche Sozialkontakte geknupft werden und durch Arbeit unterschiedliche
Lebenschancen geschaffen werden. Im Hinblick auf die Integration behinderter
Menschen halt Wevelsiep fest, dass von erfolgloser Integration dann gesprochen
werden koénne, wenn diese in reduzierten sozialen Kontakten und niedrigerem
sozialen Status resultiert. Er lehnt Werkstatten fiur Menschen mit Behinderung ab
und halt fest, dass nur beim Zusammenarbeiten mit Menschen ohne Behinderung
soziale und emotionale Effekte hinsichtlich Identitatsbildung verbucht werden
konnten. Werkstatten fir Behinderte wuirden lediglich der dauerhaften
Ausgliederung von Menschen mit Behinderung aus dem Arbeitsmarkt dienen (vgl.
Wevelsiep 2000, 66). Durch diese normative Sichtweise vom Teilen des
Arbeitsmarktes kann hier bereits ein Unterschied zur Systemtheorie von Luhmann
ausgemacht werden. Fur Luhmann wirden Werkstatten fur Behinderte, wo
immerhin wirtschaftlich verwertbare Giter erzeugt werden bzw. Prozesse
ablaufen, zum System ,Arbeitsmarkt® zahlen. Obwohl Wevelsiep sich auf
Luhmanns Theorie bezieht, spricht er dennoch davon, dass Werkstatten flr

Menschen mit Behinderung zu einer Ausgliederung aus dem Arbeitsmarkt dienen.

Die kritische Phase des Berufsstartes von Menschen mit Behinderung und die
Zweiteilung des Arbeitsmarktes reflektiert Wevelsiep sodann ebenfalls vor dem
Hintergrund systemtheoretischer Uberlegungen. Die Berufsstartphase dieser
Menschen sei durch selektionsbeginstigte Faktoren gekennzeichnet, wobei die
schulische Segregation von Menschen mit Behinderung dann ihre Fortsetzung in
der Zweiteilung des Arbeitsmarktes finden wirde. Vor allem die Dualitat
Jleistungsfahig/beschrankt leistungsfahig“ kdme hier verstarkt zur Anwendung. Die
strukturelle Selektion von Menschen mit Behinderung im zweiteiligen
Ausbildungssystem werde durch zahlreiche Wettbewerbsfaktoren und
Einstellungskriterien wie Leistungsfahigkeit, Flexibilitdt und allgemeine Lohnkosten
vor dem Hintergrund des Uberangebots an Bewerberinnen noch verstarkt (vgl.
Wevelsiep 2000, 69). Gerade aufgrund fehlender Bildungsqualifikationen (siehe
auch wieder die Kumulation von Arbeitsrisiken, die zu einer ,behinderten Karriere®
(Wevelsiep 2000, 71) fuhren), wirden zur Folge haben, dass behinderte Personen
durch den zweigeteilten Arbeitsmarkt fallen.

Wevelsiep stellt sodann die Frage, wie der &ul3ere systemische Rahmen
beschaffen sein musste, damit die intersystemische Anschlussfahigkeit von

137



Bildungs- und Berufskarrieren verbessert werden konnte. In der Beantwortung
dieser Frage hebt Wevelsiep zunéchst hervor, dass sich Bildungs- und
Beschaftigungssysteme als strukturdeterminierte Systeme erweisen, die auf die
bereits angefihrten Problemlagen nur beschrénkt reagieren kénnen. Wevelsiep
stellt dann die Frage, ,warum das Bildungssystem Storungen intersystemischer
Anschlussfahigkeit ungenau, verlangsamt oder gar nicht wahrnimmt und
programmatisch bearbeitet* (Wevelsiep 2000, 63). In dieser Hinsicht, so
Wevelsiep, wirde sich das Bildungssystem als wenig stéranfallig erweisen, d. h.
auf Ungleiches werde haufig gleich reagiert. ,Ob sich der Qualifikationsbedarf
andert, Lernbedingungen variieren, ob sich ein Strukturwandel in Technik und
Beruf vollzieht: all dies betrifft die Struktur der Lehrpldne nicht unmittelbar,
sondern erst nach langwierigen Prozessen reflexiven Entscheidens® (Wevelsiep
2000, 73). D. h. Wevelsiep zeigt hier auf, dass das Bildungssystem relativ trage
reagiert, was maoglicherweise auch auf die Tatsache zurlckzufuhren ist, dass
zwischen der Phase der Ausbildung und der Phase der Anwendung der
erworbenen Kenntnisse im Berufsleben oft Jahrzehnte verstreichen, wodurch

Auswirkungen auch erst relativ spat erkannt werden kénnen.

Wevelsiep meint sogar, dass Bildungs- und Beschéftigungssysteme aufgrund der
mangelnden Umweltsensibilitét teilweise auch blind operieren wirden. Im Hinblick
auf die tragen strukturellen Anderungen halt Wevelsiep fest, dass es sich hierbei
um eine grundlegende strukturelle Eigenart selbstreferentieller Systeme handle. Er
meint, dass es aus systemtheoretischer Sicht nicht Uberraschen wirde, dass die
Sonderschule als  Tell des gesamten Schulsystems  faktischen
Umweltbedingungen gegeniber indifferent sei. ,Als ausdifferenziertes
Funktionssystem verfahrt es notwendigerweise selbstreferentiell, d. h. es handelt
stets unter Mal3gabe selbstgewahlter Optionen und Informationen® (Wevelsiep
2000, 75f).

Insgesamt konstatiert Wevelsiep, dass die derzeitige Praxis der Bildung und des
Ubergangs in die Erwerbswelt vielen Jugendlichen die entsprechende Hilfe und
Unterstiitzung nicht zur Verfugung stellt, die sie fur diesen Ubergang benétigen.
Dies sei v. a. auf die defizitdre Verzahnung von Bildung und Beruf zurlickzufiihren,
in der Wevelsiep ein ,integratives Problem der Koordination und Kooperation von
schulischer und beruflicher Bildung“ sieht (Wevelsiep 2000, 80). Der Autor sieht
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den Grund fur die problematische Situation von Schulerinnen und Jugendlichen
mit Behinderung somit in der mangelnden kommunikativen Anschlussfahigkeit von
Bildung und Beschéaftigung und in der unzureichenden Flexibilitat der

sonderpadagogischen Schulsysteme (vgl. ebd., 81).

Wevelsiep belasst es allerdings nicht bei einer reinen Kritik der momentanen
Zustande und einer systemtheoretischen Erklarung fur selbige, sondern versucht
auch der Frage nachzugehen, ,wie trotz Indifferenz, basaler Geschlossenheit und
weitgehender  Autonomie  Abstimmungs- und  Steuerungsprozesse  zur
Uberwindung [der genannten] Probleme anzuregen sind“ (Wevelsiep 2000, 81).
Sodann schlagt Wevelsiep mehrere praxisnahe ausbildungsbezogene und
berufshildbezogene Konzepte vor, die hier aufgrund der erforderlichen Kirze nicht
im Detail referiert werden kénnen®. Aus beobachtungstheoretischer Sicht ist zu
den von ihm vorgeschlagenen Konzepten festzuhalten, dass Bewertungen von
MalRnahmen bzw. Kommunikationen im Luhmannschen Sinne im Kontext
systemtheoretischer Grundannahmen sich nicht an der Differenz richtig/falsch,
besser/schlechter orientieren kdnnen, ,sie stellt vielmehr eine Beobachtung mittels
der Differenz "Resonanz/Rauschen’ dar® (Wevelsiep 2000, 86f). Auffallend ist hier,
dass die Codierung, die Wevelsiep hier vornimmt, nicht der Art von Codierung
entspricht, wie dies im Luhmannschen systemtheoretischen Konzept der Fall ist,
denn bei Luhmann kommen keine Graduierungen vor (vielmehr handelt es sich in
der Luhmannschen Systemtheorie um bindare Codierungen im Sinn von
gut/schlecht, richtig/falsch, zahlen/nicht zahlen etc.) Wevelsieps Differenz der
Resonanz bzw. des Rauschens erinnert dagegen mehr an ein Kontinuum an
Reaktionsweisen. Wevelsiep will hier der Frage nachgehen, ,ob diese
Kommunikationen in anderen Systemen als Informationen, als Unterschiede
entnommen werden kénnen oder ob sie lediglich einer Selbstbeobachtung des
Systems verhaftet bleiben“ (Wevelsiep 2000, 86f). Ein Teil der Antwort auf diese
Frage liegt fir Wevelsiep in der Tatsache, dass seiner Ansicht nach ein Bild, das
von einer grundsatzlich integrierten Gesellschaft ausgeht, hinderlich sei, denn vom
Erziehungssystem werde immer eingefordert, was positiv fur benachteiligte
Schilerinnen sei, wahrend in einem differenztheoretischem Ansatz nicht von einer
Orientierung auf Konsens ausgegangen werde, sondern von der Akzeptanz der
Tatsache, dass es unterschiedliche Logiken im Sinne unterschiedlicher

23 Stattdessen wird auf Wevelsiep (2000, 82 bis 86) hingewiesen.
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Funktionssysteme gebe. Im Hinblick auf ein besseres Zusammenwirken einer
starkeren Verzahnung von Bildung und Beruf missten Abstimmungsmoglichkeiten
trotz Differenz ermdglich werden. Wevelsiep ist auch der Ansicht, dass die
Forderung an die Wirtschatft, Ausbildungsplatzreserven und
Qualifizierungsmaoglichkeiten zu eroffnen, keine Resonanz innerhalb der Systeme
erzeugen konne. Stattdessen sei die Institutionalisierung von
Beobachtungskulturen nétig, aufgrund derer dann Forderungen in der Logik des
Systems formuliert werden kénnen. ,Entscheidend ist also, daf® die Forderung der
Bereitstellung von Ressourcen nicht "von oben”, sondern nur durch die Schaffung
intersystemischer Institutionen, die langfristig und kontinuierlich auf iterative
Selbst- und Fremdbeobachtung hin angelegt sind, zum Tragen kommen kann.
Erst und ausschlieBlich in diesem Rahmen kann die Information des
Erziehungssystems einen “Unterschied” fur die Wirtschaft machen® (Wevelsiep
2000, 88). Durch die Institutionalisierung von Beobachtungskulturen kénne das
Reflexionspotenzial des Erziehungssystems jenseits  selbstreferentieller
Operationen gesteigert werden. Hier verortet Wevelsiep einen Bedarf an
organisierten Subsystemen (vgl. ebd.), zum Beispiel ,in Form von speziellen
Abteilungen, Referaten oder spezifischen Rollen in den bestehenden
Verwaltungsstrukturen (ebd.). Wevelsiep verwirft hier somit vertikale
Integrationsmaflinahmen und fordert horizontale, wenn mdglich systemimmanente

MalRnahmen.

Diesem Postulat folgend fordert Wevelsiep als Anwendungsbeispiel systemischer
Diskurse die so genannte Verbundarbeit, worunter er eine Assoziation versteht,
bei der diverse Systeme wie die Schule, die Jugendhilfe, die Betriebe usw. unter
einen Hut gebracht werden. So konne es vor allem zu einer sinnvollen
Kombination von Finanzmitteln statt eines kostspieligen Nebeneinanders einzelner
Programme und Finanzierungsinstrumente kommen. In der Folge fihrt Wevelsiep
drei Verbundsysteme an, wobei er das qualitative Verbundsystem als den Idealfall
nennt. Es handelt sich dabei um einen kontinuierlichen Planungs- und
Handlungsprozess, ,der sich an den ortlichen Gegebenheiten und einer lokalen
Gesamtkonzeption fur die Jugendsozialarbeit orientiert® (Wevelsiep 2000, 91).
Fortlaufende Bedarfs- und Bestandsanalysen so wie Abstimmungen und
Koordinationen bzw. Neuentwicklungen von Mallnahmen seien Teil von

qualitativen Verbundsystemen. So kénnte die systemimmanente Sensibilitat fur
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Umweltereignisse gesteigert werden, wodurch die Dbeteiligten Systeme nicht
weiterhin selbstreferentiell blind operieren wirden, da sie v. a. auch durch zeitlich
kontinuierliche Beobachtungen mit eigenen Wirkungen in der Umwelt konfrontiert
wirden (vgl. Wevelsiep 2000, 91f).

Wevelsiep kommt sodann zu dem Schluss, dass durch die koordinierte
Identifikation von Defiziten und die Bestimmung des Handlungsbedarfes nicht nur
Informationen Uber Schuilerinnenkarrieren, sondern auch Uber intersystemische
Differenzen gewonnen werden koénnen. ,Die beteiligten Systeme von Schule,
Jugendhilfe, Sozialarbeit und Wirtschaft sind gezwungen, in diesem Prozel3 die
Beobachtungsweise anderer Systeme zu beobachten; blinde Flecken anderer
Systeme zu registrieren und so die Reflexionsfahigkeit zu erhéhen® (Wevelsiep
2000, 92). Auch hier unterscheidet sich Wevelsieps Ansatz von jenem Luhmanns,
der postuliert, dass Systeme autopoetisch seien und von Umwelteinfliissen
maximal irritiert werden kdnnen. Wevelsiep hingegen geht von einer tatsachlichen
gegenseitigen Beeinflussung der Systeme aus. Der Autor raumt allerdings
auch ein, dass Verbundarbeit grundsatzlich einem strukturellem Dilemma
ausgesetzt sei. ,Angesichts der Heterogenitat der einzelnen Handlungssphéaren
mit ihren selbstreferentiellen Logiken sind Verbundaktivitaten im Kontext von
Konsenszwang enge Grenzen gesetzt® (Wevelsiep 2000, 95). Diese Grenzen
seien im Konkurrenzverhalten vor allem zwischen freien Tragerlnnen aber auch in
Barrieren der Kooperation in vielfacher Form bei allen Akteurinnen festzustellen.
D. h. hier wére eine Steigerung von Resonanz und Selektivitat notwendig, die
allerdings nur von hoherer Ebene ausgehen konne. ,Durch die hierarchische
Regulierung der finanziellen NoOte der Kompetenzstreitigkeiten etc. sollte also
Entlastung geschaffen werden. Damit waren FreirAume geschaffen flr
symmetrische Beziehungen der unterschiedlichen Akteure® (Wevelsiep 2000, 96).
Trotz der zuvor geforderten Horizontalitat (vgl. weiter oben zur Institutionalisierung
von Beobachtungskulturen) schlagt Wevelsiep hier eine gewisse vertikale bzw.
hierarchische Wirkungsweise und Einflussnahme vor. Unter nochmaliger
Bezugnahme auf Bildung und Beruf halt Wevelsiep schlief3lich fest, dass sich mit
einer intensivierten Kooperation von der Jugendhilfe und der Schule seiner
Ansicht nach auch die Erfahrungen mit den Selbstbezogenheiten des
Schulsystems (berwinden lassen wiirden, ,denn durch die Offnung der Schule

gegenuber einer an der Lebenswelt der Schuler orientierten Padagogik“ wirde
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,die Moglichkeit fur eine kritische Auseinandersetzung der Schule mit sich selbst
entstehen® (Wevelsiep 2000, 98).

Ein weiterer Schwerpunkt, dem sich Wevelsiep in seinem Werk widmet, ist jener
der Integrationsdebatte. Zu dieser Thematik halt der Autor zunéachst fest, dass mit
den Forderungen nach Integration haufig die Abschaffung des Systems der
Sonderpadagogik  des ausdifferenzierenden Subsystems einhergeht.
Aussonderung und Selektion sollen vermieden werden. Wevelsiep schaltet sich in
die Integrationsdebatte jedoch nicht in dem Sinne ein, dass er versucht, die Vor-
und Nachteile der Integration versus Sonderpadagogik aufzuzeigen, sondern zeigt
vielmehr blinde Flecken und Reflexionsdefizite in der Debatte auf, wie sich diese
aus systemischer Sicht ableiten lassen. Um systemtheoretische Uberlegungen zu
Erziehung und Selektion anzustellen, halt Wevelsiep zunachst nochmals fest,
dass autopoetische Systeme die Tendenz haben, zwei Ebenen der
Verhaltenssteuerung (Codierung und Programmierung) zu differenzieren, wobei
Programme die Funktion Ubernehmen, Werte zuzuordnen. ,Dieser operative
Zusammenhang funktionsspezifischer Codes und codespezifischer Programme
steckt den aufRReren Rahmen flir strukturelle und semantische Eigenarten des
Erziehungssystems ab“ (Wevelsiep 2000, 160). Wevelsiep betont sodann, dass
das Erziehungssystem Einfluss auf die Umwelt und nicht umgekehrt ausiben
wirde und somit seine Funktion als Subsystem der Gesellschaft vollziehen wirde.
,Entscheidend ist also die Art und Weise, in der das Erziehungssystem die
Programmierung ins Verhaltnis zu ihrem Code setzt (ebd.). Dabei sei wichtig,
dass die Informationen des Erziehungsgeschehens selbstbestimmt verarbeitet
werden und das System selbst entscheidet, welche Informationen relevant sind
bzw. welche Mitteilungen verstanden werden. Zum Aspekt der Selektion meint
Wevelsiep, dass diese in padagogischen Zusammenhangen oft als Stérung des
Erziehungsgeschehens angesehen wird. Gerade hier bedirfe es gegenlaufiger
Bemuhungen und eines fundierten Verstandnisses fir die Zusammenhange von
Codierung und Programmierung. ,Der Code liefert (...) die Struktur fur die
Kontingenz des Systems; zu seinen Eigentimlichkeiten gehdort auch, dal3 positiver
und negativer Wert in einen engen Zusammenhang treten und jeder nur mit Blick
auf den anderen Wert seine Funktion erfullt. Das Erziehungssystem halt, ob es will
oder nicht, ein Stick Karriere in der Hand und ist dadurch codiert. Die

Koordination einer Vielzahl von Einzelentscheidungen (Selektionsentscheidungen
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von Lob/Tadel bis zu Nicht-Versetzung) erfordert eine binare Struktur, eine
deutliche Differenz von besser und schlechter im Hinblick auf die Forderung der
Karriere® (Wevelsiep 2000, 163).

Aus systemtheoretischer Sicht, so Wevelsiep, entfaltet der Zusammenhang von
Integration/Selektion auch noch andere Dimensionierungen. Padagogische
Selektion sei ein unvermeidbarer, grundlegender Vorgang im Erziehungssystem,
der Positionen und Symbole fir Erfolg bzw. Misserfolg fir gute bzw. schlechte
Leistungen zuschreibe. Wevelsiep widerspricht somit der Vorstellung, dass
integrativer Unterricht padagogische Selektion ~ vermeiden kdnne.
,Normalerwartungen der Schullaufbahn sind durch integrative Erziehung nicht
aufgehoben, sondern tauchen in den BeurteilungsmaRstdben und Zielerwartungen
der Lehrer wieder auf‘ (Wevelsiep 2000, 165). Die Idealvorstellung einer
Vermeidung padagogischer Selektion wirde auch ihre Grenzen in der
Notwendigkeit von Abschlissen und Zulassungen in den unterschiedlichen
Curricula und in der Zuerkennung sonderpadagogischer Forderbedurftigkeit
finden. Integration, so Wevelsiep, kdnne nur dann gelingen, wenn an gleichen
Zielen und Inhalten nicht mehr festgehalten werde, sondern wenn das Ziel
gemeinsamer Situationen formuliert werde. Selbst bei maximaler Ausweitung des
Prinzips ,Miteinander des Verschiedenen® wirde padagogische Selektion dem
Erziehungssystem immanent erhalten bleiben. Wevelsiep betont, dass, obwohl
sich die Systeme Uberschneiden wirden, die selbstreferentielle Orientierung des
allgemeinen Schulsystems bzw. des Sonderschulsystems klar voneinander
getrennt blieben. ,Auch wenn beide Systeme in gesamtgesellschaftlicher
Perspektive unter das Erziehungssystem subsummiert werden, lassen sich durch
Ausdifferenzierung unterschiedliche Leitdifferenzen und Systemreferenzen
konstruieren. Diese grundlegende Differenz fuhrt bei Integrationsversuchen auf
interaktioneller Ebene zu Reibungsverlusten und Inkompatibilitaten® (Wevelsiep
2000, 167). Auch punktuelle Ansatze, um diese beiden Systeme miteinander in
gewisser Weise zu verstricken, missten hier langfristig scheitern (z.B. die
Verpflichtung zur Teilnahme an sonderpadagogischen Veranstaltungen von
Lehrern fir die Grundschule oder aber auch Hospitationsphasen bei der
Referendarausbildung). Die SchlieBung der Systeme koénne nur aufgehoben
werden, wenn anstelle von punktuellen MalBhahmen kontinuierliche

Suprasysteme gebildet wirden. Diese wirden z. B. entstehen, wenn sich die
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Schulleitung der Grundschule und der Schule fur Lernhilfe einer Region
zusammensetzen und Uberlegen wirden, wie die Winsche ihrer Lehrer nach
Unterstitzung und Beratung fir die Arbeit mit leistungsschwachen Kindern
befriedigt werden kdénnten. Eine derartige Bildung eines Suprasystems wurde fur
die Eigenlogik der Systeme Sinn ergeben, da hier Informationen in Bezug auf
systemeigene Differenzen generiert werden kénnten (vgl. Wevelsiep 2000, 168).

Im Hinblick auf Unterricht in den Schulen selbst halt Wevelsiep fest, dass es sich
dabei um keinen technokratisch zu planenden und zu steuernden Lehr-Lern-
Prozess handle, sondern es um Anregung und Forderung von Lern- und
Entwicklungspotenzialen von Kindern in ihren lebensweltlichen Kontexten gehe.
,2unterricht kann demnach Verhalten nicht beliebig steuern oder festlegen, da
jedes System nach eigenen Logiken und Regeln handelt und es insofern kein
input-output Verhaltnis gibt.” (Wevelsiep 2000, 169). Interaktionen, so Wevelsiep
in  Anlehnung an Reiser (1997), durften nicht von  kognitiven
Leistungsunterschieden dominiert werden. Genau hier kommt es zu einer
wesentlichen Erweiterung des Ansatzes von Luhmann/Schorr, die in ihrem
Versuch, eine gesellschaftstheoretisch angemessene Beschreibung des
Funktionssystems Schule zu erbringen, zu einem Begriff der padagogischen
Selektion gelangen, der auf die Steigerung kognitiver Leistung beschrankt ist.
,Diese in soziologischer Hinsicht akzeptable Definition intersystemischer
Leistungen kann jedoch nicht ohne weiteres auf die Ebene der Interaktion
transportiert werden, ohne den Verhaltnissen Gewalt anzutun“ (Wevelsiep 2000,
169). Wevelsiep fordert hier, dass die Zielsetzung und die Wirkung padagogischer
Interaktion um wesentliche Akzente bereichert werden missten. Auch
Fahigkeiten, die teilweise auf anderen Sektoren menschlichen Verhaltens liegen
und fur die Vorstellungen von Erfolg und Konkurrenz unerheblich seien, missten
mitberlcksichtigt werden. Genau dieses Beispiel, so Wevelsiep, wirde die Rolle
verdeutlichen, die er fur systemtheoretische Ansatze in sonderpadagogisch
relevanten Kontexten verstanden wissen wolle: ,Sie liefert einen Bezugsrahmen,;
eine Beschreibungsfolie, auf der Systemregeln und —logiken, Wechselwirkungen
und Ruckwirkungen, Strukturen und Prozesse verdeutlicht werden und
transportiert somit ein Verstandnis der Operationslogik sozialer Systeme, das
ganz unterschiedlichen Kontexten zugrunde gelegt werden kann. Dieser &ul3ere

Rahmen bedarf aber auch der inhaltlichen Fullung, muf3 durch wesentliche
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Dimensionen (z. B. wertbezogenen) bereichert und erganzt werden® (Wevelsiep
2000, 170).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Wevelsieps Arbeit zeigt, dass
systemtheoretisches Denken einen Beitrag zu der Erkenntnis geleistet hat,
,wie komplex und voraussetzungsvoll sich die Integration und Abstimmung
gesellschaftlicher Teilsysteme darstellt® (Wevelsiep 2000, 173). Sonderpadagogik
als Institution kénne durch spezifische Reflexionsprozesse ihr Reflexivitats- und
Rationalitatspotenzial steigern. Auch zeigte Wevelsieps Arbeit, dass der
ausschlie8lich klassische Zugang zur Systemtheorie im Sinne Luhmanns
bestimmte Perspektiven eher verschliel3t als diese 6ffnet.

6.2.5 ,Konstruktion und Kritik“ (n. Moser)

In ihrem Werk ,Konstruktion und Kritik“ (2003) geht Moser der Frage nach, ob die
Institutionalisierung des Fachgebietes Sonderpadagogik per se zu Exklusionen
fuhrt. Bereits in ihrer Einleitung héalt Moser fest, dass die Rezeption der
Systemtheorie innerhalb der Erziehungswissenschaften zu neuen Fragen in
Bezug auf die Selbstbeschreibung (die Moser mit Semantik bezeichnet) des
Systems und seiner Funktionslogik gefiihrt hat. Dies gelte auch im Hinblick auf
die anderen gesellschaftlichen Teilsysteme. Die sozialwissenschaftliche
Forschungsbezlge hatten in diesem Zusammenhang die
Erziehungswissenschaften ,um eine Beobachtung zweiter Ordnung erweitert, die
das System selbst mit Blick auf seine Selbstthematisierung und seine mdglichen
Interdependenzen mit anderen Systemen untersuchen® (Moser 2003, 7). Im
Hinblick auf die Systemtheorie, angewendet auf die Padagogik, merkt Moser
kritisch an, dass in der systemischen Kritik wenig Platz flr eine normative
Perspektive padagogischen Handelns gelassen wurde. In diesem Mangel an
Normativitat sieht Moser die Begrenztheit der Anwendbarkeit systemtheoretischer
Analysen des Padagogischen, ,denn die normative Grundlage padagogischen
Handelns ist ihr Signum, das zwar beobachtet und relativiert, aber aus Binnensicht

der Padagogik nicht aufgehoben werden kann“ (Moser 2003, 12).

Moser versucht sodann, einen eigenen Ansatz systemtheoretischen Denkens, der

auf die Sonderpadagogik anwendbar ist, zu entwerfen. Dazu thematisiert sie

zunachst den Behinderungsbegriff in der Sonderpadagogik. Sie sieht den

Behinderungsbegriff innerhalb der sonderpaddagogischen Theoriebildung als den
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Kern, von welchem aus institutionelle methodische und didaktische Ableitungen
erfolgen, mittels derer das sonderpadagogische Handeln Uberhaupt spezifiziert
werden kann (vgl. Moser 2003, 18). In der Folge geht Moser auf ein Dilemma im
Hinblick auf den Behinderungsbegriff im Erziehungssystem ein. Einerseits
scheine der Behinderungsbegriff als Semantik eines Teils des Erziehungssystems
zu fungieren und damit disziplinare Identitat zu erzeugen. Darin sieht Moser ,eine
Problembeschreibung auf der Ebene der Beobachtung zweiter Ordnung® (Moser
2003, 20). Andererseits werde der Behinderungsbegriff aufgrund ethischer und
wissenschaftlicher Uberlegungen problematisiert. ,Hier handelt es sich um eine
Perspektive auf die Stringenz und Uberzeugungskraft padagogischer Aussagen,
die oben als Semantik gekennzeichnet wurde und somit in der Selbstbeschreibung
der Disziplin zu verorten ware® (ebd.). Eine Analyse des Behinderungsbegriffes fur
die Konstitution der Sonderpadagogik hatte, so Moser, aber beide Ebenen zu
bertucksichtigen, d. h. die Entwicklung der Semantik der Disziplin mit Blick auf ihre
Kontingenz. Gleichzeitig muisste aber auch die Frage gestellt werden, ,ob
Sonderpadagogik unter Verzicht auf die paradigmatische Orientierung auf
Behinderung ausreichende Differenzsetzungen zu anderen
erziehungswissenschatftlichen Teildisziplinen markieren kann, wenn sich der
Behinderungsbegriff aus padagogischer Binnensicht als problematisch erweist*
(Moser 2003, 20). Moser stellt im Anschluss an diese Frage die These auf, dass
Sonderpadagogik als Disziplin von einem Objektfeld determiniert sei, das mit
spezifischen sonderpadagogischen Einzelfallinterventionen ,vor dem Hintergrund
eines postulierten erschwerten Erziehungsprozesses durch individuelle
Behinderung zu umrei3en ist* (ebd.). Luhmann folgend unterzieht Moser die
Konstituenten der Disziplin einer ,soziologischen Aufklarung, um so zu
vermeiden, in das Dilemma der zirkularen Selbstbeobachtung bzw.
Selbstreferentialitdt zu geraten, bei der die Aul3enperspektive unbericksichtigt
bleibt. Doch obwohl Moser hier einem Vorschlag Luhmanns folgt, stellt sie die
Vermutung an, dass Padagogik ,ohne ein normatives Konzept, welches implizit
anthropologische und explizit ethische Dimensionen enthalt® (Moser 2003, 21)
nicht auskomme. D. h. die padagogische Subjektperspektive ist nach Moser nicht
obsolet geworden, sondern es gehe lediglich darum, den ,Blick der Beobachtung
der Disziplin zu erweitern® (ebd.).
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In der Folge geht Moser auf die Semantik des Erziehungssystems ein und halt
fest, dass diese den Funktionsaspekt ,Selektion nicht zu erfassen vermag, weil
sie einer an der Person ausgerichteten Perspektive verhaftet bliebe und dadurch
in ein Bias gerate, ,indem funktionale gesellschaftliche Aufgaben als individuelle
Bedurfnisse im Sinne eines anthropologisierten Humanismus [...] formuliert
werden®. Luhmann und anderen Autorinnen folgend halt Moser zur Ebene der
Semantik fest, dass im Hinblick auf den Bildungsbegriff die Erzeugung von
Unbildung nicht als Systemeffekt gekennzeichnet sei, sondern auf Umstande, die
dem System vorgelagert sind, verschoben werde, so z. B. auf familiare Umsténde,
die Erziehung, die individuelle Entwicklung, die ethnische Herkunft, das
Geschlecht oder aber auch auf Behinderung. In systemtheoretischen Termini
wirde es sich hier um die Umwelt des Erziehungssystems handeln. Das
Erziehungssystem, so Moser, sei nicht imstande, die eigene selektive Produktion
von gebildet/ungebildet als funktionale Immanenz anzuerkennen, wodurch auch
die eigene Produktion von Behinderung fur die Sonderpadagogik aus dem Blick
gerate (vgl. Moser 2003, 23). Im Zusammenhang mit dem Behinderungsbegriff
halt Moser zum Thema Bildung fest, dass Menschen mit Behinderung immer als
eingeschrénkt bildsam angesehen wurden und Behinderung im Bezug auf Schule
und Lernen im Kontext von Unbildung, d. h. im Spannungsfeld der Selektion
zwischen Bildung und Unbildung anzusiedeln ware. Aus der Perspektive einer
Beobachtung zweiter Ordnung wirde es sich bei derartigen anthropologischen
Aussagen und den damit einhergehenden methodischen Ableitungen jedoch um
Kausalattribuierungen handeln, ,die die Komplexitdt des Systems nicht

angemessen beschreiben“ (Moser 2003, 25).

Anhand der Rekonstruktion historischer und aktueller Theoriebildung versucht
Moser sodann, den Zusammenhang zwischen der subjektiven Seite der
Desintegrationsursachen und der objektiven Seite der strukturellen
Inklusionsverweigerung zu beschreiben. Sie kommt in ihren Ausfiihrungen zu dem
Schluss, ,dass die historische Theorieentwicklung der Sonderpadagogik an einem
Objektzuschnitt orientiert ist: der besonderen Erziehungsbedurftigkeit aufgrund
moralischer Defizite (...) als Folge von Erscheinungen, die inzwischen unter dem
Begriff ‘Behinderung” firmieren® (Moser 2003, 38). Damit, so Moser, wurde die
Sonderpadagogik Uberwiegend bezogen auf die einzelne Person operieren und

,die spezifischen Kenntnisse lber mogliche Abweichungen psychischer,
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korperlicher und geistiger Art als medizinische wie als pédagogisch-
hermeneutische (...) als mogliche[n] Anknupfungspunkt professionseigener
Handlungsstrategien® (Moser 2003, 38) ausweisen. Mit ihrer Adressierung an die
einzelne Person sei sie prototypisch fur das Erziehungssystem. In Anlehnung an
Luhmann halt Moser dann fest, dass diese Betonung von Zuwendung und
Menschwerdung den gesellschaftlich funktionalen Auftrag ausblende. Die
Selektion, d. h. die Mithervorbringung von Behinderung oder Haltschwache bliebe
damit unbericksichtigt. Behinderung trete somit als dauerhafte Problemlage auf,
die z. B. durch Bildung nicht geldst werden kénne (vgl. Moser 2003, 38). Moser
nennt dann Speck, der als einer der ersten Uberlegungen zur Uberwindung dieses
Dilemmas angestellt hat (Speck versuchte durch semantische Konstrukte aus dem
Bereich der padagogischen Handlungsebene die anthropologische Konstitution
der Klientel als Grundfigur der Sonderpaddagogik zu ersetzen. Zu diesen
Konstrukten z&hlen beispielsweise besondere Erziehungserfordernisse oder
sonderpadagogischer Forderbedarf). Doch auch in Specks Ansatz stehe ein
besonderer Klientenzuschnitt im Vordergrund, wodurch die dominante
Personenorientiertheit erhalten bleibe. Weiters geht die Autorin auf Wolfgang
Jantzen (1995) ein, der versucht hat, im Bezug auf den Behinderungsbegriff den
gesellschaftlich funktionalen Effekt aufzuzeigen, wobei Moser festhalt, dass es
sich bei Jantzens Behinderungsbegriff um keinen padagogisch-anthropologischen,
sondern um einen vorwiegend biologischen und sozialwissenschaftlichen handelt.
Dennoch konstatiert Moser, ,das Erziehungskonzept (Jantzens) selbst basiert auf
einem tatigkeitstheoretischen Konzept und auf diese Weise verknipft Jantzen in
der Tat die Problemlage systemimmanenter Semantik (Erzeugung von Bildung
und Erziehung im Subjekt/Erzielung von gesellschaftlicher Humanitat) mit dem
Systemeffekt (psychische und soziale Isolation), welcher kontradiktorisch zum
selbst gesetzten Zieles (sic) padagogischen Handelns erscheint® (Moser 2003,
46).

Moser analysiert dann noch zwei weitere Konzeptionen, die versuchen, den
sonderanthropologisch  konnotierten disziplinaren  Behinderungsbegriff  zu
Uberwinden: eine sozialisationstheoretische und eine handlungsorientierte
Konzeption. Zur sozialisationstheoretischen Perspektive (zu deren wesentlichste
Vertreter Thimm (1975), Kobi (1993), Speck (1996a) und Haeberlin (1996) zahlen)

halt Moser fest, dass dieser Ansatz das Problem beinhaltet, dass soziale
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Exklusionsprozesse wiederum am Individuum padagogisch bearbeitet werden
sollen. ,Der individualtheoretische Blick auf die sonderpadagogische Klientel bleibt
somit auch in einem interaktionistisch modellierten Stigmakonzept erhalten®
(Moser 2003, 49). Zu den handlungsbezogenen Orientierungen, zu deren
wichtigster Vertreter Speck zu nennen ist, der als ,neuen heilpadagogischen
Leitbegriff, "spezielle Erziehungserfordernisse™ vorschlagt, halt Moser fest, dass
diese subjektive Bedirfnisse wie objektive Erfordernisse einschlie3en (vgl. Moser
2003, 50). Doch auch diese handlungsbezogene Perspektive wird von Moser
dahingehend kritisiert, dass diese auf anthropologische Deutungsmuster
angewiesen sei, da dabei besondere Erziehung an besonderen
Erziehungserschwernissen festgemacht werde, ,die schlussendlich doch auf
Seiten der Klientel begrindet liegen und eine besondere Berufsethik
herausfordern“ (Moser 2003, 52).

Moser widmet ethischen Argumentationen sodann ihr drittes Kapitel, wobei sie
festhalt, dass ethische Dimensionierung padagogischen Handelns eine
erziehungswissenschaftliche Grundorientierung sei. Dies habe sich auch vor dem
Hintergrund der Alleinzustandigkeit von Ethik als Fundierung der padagogischen
Disziplin und Profession nicht gedndert (vgl. Moser 2003, 59). Ethik, so Moser, sei
an zwei spezifischen Orten innerhalb der Erziehungswissenschaft anzusiedeln:
,Erstens als Teildisziplin, die sich auch reflexiv mit normativen Fragen der
Padagogik zu beschéaftigen hat, aber damit keinen globalen Referenzrahmen fir
die gesamte Disziplin herstellen kann, sowie zweitens im Bereich der Profession
im Kontext auch berufsethischer Problematiken“ (Moser 2003, 64). Beide Felder,
so Moser, seien allerdings nicht notwendigerweise kongruent aufeinander

bezogen.

Zur Gegenuberstellung normativer Padagogik einerseits und Professionsethik
andererseits halt Moser fest, dass der Versuch, Ethik als gemeinsames
Fundament von Gesellschaftstheorie, Erziehungswissenschaft, padagogischer
Handlung und padagogischer Anthropologie zu verankern, letztendlich gescheitert
sei. Vielmehr wirden sich aktuelle ethische Rahmungen padagogischer Handlung
,an der Verfasstheit des Sozialen als Anerkennungsverhaltnis (...), an der
Vermittlung von subjektivem und objektivem Sinn (...) bzw. an der Problematik
von Selbstachtung und Gerechtigkeit (...)* (Moser 2003, 69) orientieren. Somit
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beziehe sich der Reflexionshorizont auf padagogisches Handeln als
Vermittlungstatigkeit, ,welche ethisch gerahmt wird durch eine spezifische Idee
des Sozialen“ (ebd.). Vor dem Hintergrund dieser Tatsache habe sich auch eine
Uberwiegend anthropologische Bezugnahme fir den Entwurf einer Ethik

padagogischen Handelns als zu kleine Grol3e erwiesen (vgl. ebd.).

Ein wesentlicher Kernpunkt in Mosers (2003) Arbeit ist die Gegeniberstellung des
Erziehungsbegriffes einerseits und des Bildungsbegriffes andererseits in der
sonderpadagogischen Theorie. Zu Beginn dieses Diskurses stellt die Autorin die
These auf, dass der Erziehungsbegriff gegenuber dem Bildungsbegriff innerhalb
der sonderpadagogischen Theoriebildung der dominante sei (vgl. Moser 2003,
100). Um diese These zu Uberprifen, skizziert Moser zunachst die Rolle der
Erziehung innerhalb der Sonderpadagogik und halt fest, dass sich im aktuellen
Erziehungsdiskurs zwei Perspektiven herauskristallisiert hatten: ,Erstens die der
wissenschaftlichen Selbstreflexion und zweitens die der Beobachtung der
Semantik des Erziehungssystems® (vgl. Moser 2003, 100f). Zur Ebene der
Selbstreflexion halt Moser fest, dass es sich bei der Diskussion des
Erziehungsbegriffes innerhalb der Erziehungswissenschaften um ein eher
stiefmitterliches Dasein handle, da derzeit der Bildungsdiskurs einen
konjunkturellen Aufschwung erlebe. Im Zusammenhang mit dem Erziehungsbegriff
werde heute eher der Lernbegriff favorisiert, ,um die autonome Seite des
Subjektes zu sichern® (Moser 2003, 101f). Moser fuhrt dann Giesecke (1996) an,
der den normativen Zuschnitt von Erziehung kritisiert. Als zweiten Aspekt des
Erziehungsbegriffes nennt Moser unter Bezugnahme auf Weber (1994) das
Postulat der Mundigkeit, das das Endziel von Erziehung sein sollte und betont,
dass Mundigkeit auch eine optimale Voraussetzung fir lebenslange Selbstbildung
sei (vgl. ebd., 103). Somit sei im Erziehungsbegriff eine anthropologische
Komponente enthalten (vgl. ebd., 104).

Fur die Untersuchung der Sonderpadagogik im Hinblick auf ihre disziplinare
Orientierung auf den Erziehungsbegriff hin halt Moser fest, ,dass dieser offenbar
kaum in einer qualitativen Differenz zum Bildungsbegriff formuliert sein kann*
(Moser 2003, 104f). Dennoch spiele Mundigkeit eine relativ gro3e Rolle, denn
dauerhafte Erziehungsbedurftigkeit im Sinne dauerhafter Unmundigkeit sei nicht
das Ziel von Erziehung. Insgesamt sei der sonderpadagogische Erziehungsbegriff
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nicht prinzipiell von einem allgemeinen Erziehungsbegriff zu unterscheiden. Moser
raumt allerdings ein, dass das Erziehungsziel in der allgemeinen Padagogik haufig
mit Erziehung zur Selbstbestimmung bzw. Mundigkeit postuliert sei, wahrend in
der Sonderpadagogik Sinnstiftung und Sinnvermittlung im Mittelpunkt stinden.
Genau dieses Phanomen kritisiert Moser aber und halt fest, dass die Entwicklung
eines Bildungsbegriffes innerhalb der Sonderpadagogik unverzichtbar sei, da an
dem Begriff ,traditionell Konnotationen von Selbstbestimmtheit, Autonomie und
Muandigkeit geknupft sind“ (Moser 2003, 109). Sie betont, dass in der
Unterentwicklung des Bildungsbegriffes eine besondere Schwache der
sonderpadagogischen Theoriebildung liege und kritisiert dariiber hinaus, dass
aufgrund der Schaffung eines speziellen sonderpadagogischen Forderbegriffes
inzwischen sogar der Erziehungsbegriff in Frage gestellt werde und somit eine
besondere Situation der Menschen mit Behinderung im Erziehungssystem
diskursiv zementiert werde (vgl. Moser 2003, 109). Das Konzept von Erziehung
innerhalb der Sonderpadagogik sei v. a. im Hinblick auf die Erziehung von
Menschen mit Behinderung so ausgelegt, dass sich der Status der Unmundigkeit
fortschreiben wuirde (vgl. Moser 2003, 111). Ein Festhalten an der
eingeschréankten Erzieh- und Bildbarkeit von Menschen mit Behinderung habe fur

die sonderpadagogische Klientel eher negative Folgen (vgl. Moser 2003, 112).

In der Folge geht Moser auf den Bildungsbegriff innerhalb der Sonderpadagogik
ein. Nach einem kurzen historischen Abriss der Entwicklung des Bildungsbegriffes
geht Moser sodann auf gegenwartige Entwirfe von Bildung innerhalb der
allgemeinen Padagogik ein. Auf eine Zusammenfassung wird an dieser Stelle
jedoch verzichtet, da fir die vorliegende Arbeit von grol3erem Interesse ist, welche
Bedeutung Moser unter Bezugnahme auf andere Autorlnnen dem
sonderpadagogischen Bildungsbegriff bzw. dem Bezug der sonderpéadagogischen
Theorie auf Bildung zumisst. Es sei v. a. die Perspektivitdt auf Autonomie und
Mindigkeit, die sich beim Bildungsbegriff innerhalb eines sonderpadagogischen
Rahmens als Problem zeigen wirden (vgl. Moser 2003, 122). Haeberlin, so
Moser, fordere daher die Teilhabe an Kultur und Bildung der
sonderpadagogischen Klientel und erklart dieses Postulat zum ,berufsethischen
Auftrag der (sic) Heilpadagogik® (Moser 2003, 123 zit.n. Haeberlin 1996). Ein
Ausschluss bestimmter Personengruppen aus dem Bildungssystem wirden die

betreffenden Menschen dann auch aus der Kultur und damit aus der
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Menschengemeinschaft ausschlieBen (vgl. Moser 2003, 123f, in Anlehnung an
Speck, 1996). Moser stimmt Specks Forderung nach Teilhabe an Bildung in
funktional differenzierten Gesellschaften (=Inklusion in das Erziehungssystem) zu.
L2Aufgrund dieses Zusammenhangs ist in der Tat der sonderpadagogische Bezug
zum Bildungsbegriff unverzichtbar® (Moser 2003, 124). Dann greift Moser auf
Theunissen zurtick, der fur die personale und soziale Integration aller Menschen
mit  geistiger Behinderung eine Bildung fordert, ,die sowohl zur
Personlichkeitsentfaltung, zur héchstmdoglichen Individuation im Sinne “personaler
Integration” als auch zu einem sinnvollen Zusammenleben mit anderen beitragen
kann“ (Moser 2003, 125 zit.n. Theunissen, 1993). Moser halt hier allerdings
kritisch fest, dass dieses Konzept von Bildung zu offen und unbestimmt sei und
dass es in erster Linie als organisierte Lern- und Lebenshilfe fur geistig behinderte
Menschen verstanden werden konnte. Sie meint sodann, dass sich hier das
Problem eines spezifischen sonderpadagogischen Bildungsbegriffes offenbare, da
eine derartige sonderpadagogische Konzeption von Bildung zur Zementierung von
Andersheit fihren wirde. ,Bildung ist dann nicht mehr Ermdglichung von
Selbstentfaltung, sondern dauerhafte Lebens- und Lernhilfe“ (Moser 2003, 125).
Moser kommt sodann zu dem Schluss, dass die sonderpadagogische
Theorieentwicklung beziglich des Bildungsbegriffes als marginal beschrieben
werden kann, da zwar einerseits ein allgemeines Bildungsrecht auf
Organisationsebene eingefordert werde, dieses jedoch auf padagogisch-
anthropologischer Ebene wieder ausdifferenziert werde, ,um schlieRlich
Sonderpadagogik eher als "dauerhafte Lern- und Lebenshilfe” (vgl. Theunissen)
beschreiben zu kénnen“ (Moser 2003, 126). Gleichzeitig damit werde Bildung auf
Seiten der Heilpadagoginnen platziert, die die Aufgabe haben, Sinn zu entfalten
und zu stiften. Das dauerhafte Dilemma der Unmundigkeit bleibe bei diesem
Bildungsbegriff jedoch unterbelichtet.

In Bezug auf Luhmann/Schorr (1986) halt Moser hier fest, dass es ja gerade das
zentrale Argument der beiden Autoren gewesen sei, ,dass die Semantik des
Erziehungssystems ihre — auf der Programmebene — unerwiinschten Effekte nicht
in den Blick bekommt. Insofern tragt die weitgehende Ausblendung des
Bildungsbegriffes innerhalb der Sonderpadagogik hierzu bei“ (Moser 2003, 126).
Luhmann/Schorr  wirden  aufzeigen, dass die Semantik an die

Systemdifferenzierung gekoppelt sei und dass der Gewinn der neuen
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Systembildungen der Moderne gerade darin bestand, neue, allgemeine
Inklusionen fir jedes Mitglied der Gesellschaft zu schaffen. In der Systemtheorie
werde fur jeden die Option der Teilnahme geschaffen. Um diese Teilnahme zu
ermdglichen, um hier Inklusion zu verwirklichen, erweise sich die Betonung des
Bildungsrechts fir geistig behinderte Personen als eine auf der Ebene der
Semantik entfaltete Bedingung, so Moser. Insofern sei an der Einforderung eines
Bildungsbegriffes innerhalb der Sonderpadagogik festzuhalten (vgl. Moser 2003,
128).

Wenn nun die Betonung des Bildungsbegriffes innerhalb der Sonderp&dagogik
dazu beitragen soll, Exklusionsrisiken zu minimieren, so musste inhaltlich eine
Bestimmung dessen, was Bildung sein kann, von der Produktion Gebildeter hin
zur Bewerkstelligung von Inklusion als gesellschaftliche Aufgabe abgeldst werden
(vgl. Moser 2003, 148f). Bildung wirde dann zur dauerhaften Bearbeitung von
Inklusion dienen. D.h. Bildung musste jenseits der klassisch-anthropologischen
und modernen interaktionistischen Konzeptionen formuliert werden (vgl. ebd.,
149).

Moser pladiert somit fur eine Orientierung der sonderpadagogischen Disziplin am
Bildungsbegriff und unternimmt in der Folge den Versuch, statt der vorwiegenden
Ausdifferenzierung  der  sonderpadagogischen  Disziplin  entlang  der
Klientelbestimmung diese zum einen entlang der Semantik ,Bildung“ und zum
anderen entlang einer funktionalen und aufgabenbezogenen Bestimmung
sonderpadagogischen Handelns neu zu entfalten. ,Ein solcher Vorschlag verfolgt
die ldee, sonderpadagogische Theoriebildung mittels einer Verschrankung von
disziplinarer Selbstbeschreibung mit der Hereinnahme professionstheoretischer
Aufgabenbestimmungen sonderpadagogischen Handelns weiter zu entwickeln®
(Moser 2003, 131). Ein derartiger Bildungsbegriff misse dann nicht mehr
vorwiegend anthropologisch bestimmt sein, sondern koénne sich an ,der
soziologischen Einsicht in die Notwendigkeit einer Bereitstellung und Sicherung
von Inklusion innerhalb des Erziehungssystems® (ebd.) orientieren. Aus einer
derartigen  Funktionsanalyse @ des Systems sei eine  Prazisierung
sonderpadagogischer Handlungsorientierung zu gewinnen. Gleichzeitig, so Moser,
wurde ihr eigener Ansatz eine normative Perspektive enthalten, ,ohne die sich
padagogisches Handeln nicht denken Iasst® (Moser 2003, 131). Mit
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systemtheoretischem Material alleine sei diese nicht mehr zu gewinnen, sondern
misse ,dem padagogischen Selbstverstandnis, bestimmte — gleichermalR3en auf
das Individuum und die Gesellschaft bezogene — Ziele verfolgen zu wollen,
entnommen  werden“ (ebd.). Eine handlungstheoretische  Verortung
padagogischen Handelns wiirde tber eine rein systemtheoretische Betrachtung
hinausgehen, wenn diese mit den Begriffen ,Lernen® als neue padagogische
Semantik und ,Selektion” im Sinne der Funktionsseite des Erziehungssystems
oder aber auch ,Hilfe“ mit Blick auf die soziale Arbeit operieren wiirde. Wesentlich
sei allerdings, so Moser, dass eine derartige handlungstheoretische Perspektive,
,die von Seiten der Systemtheorie zu beschreibenden Funktionslogiken in die
Selbstbeschreibung ihrer theoretischen Explikation padagogischen Handelns mit
aufnehmen koénnen“ (Moser 2003, 133). Dabei geht Moser davon aus, dass
innerhalb eines handlungstheoretischen Entwurfs mit dem Fokus auf Behinderung
ein Perspektivenwechsel hin zu von Seiten der Gesellschaft formulierten
Handlungsproblemen vorgenommen werden solle. ,Damit wirde sich die
Problemsicht eher als systembezogene Inklusionsproblematik, denn als

Defektologie eines Einzelnen darstellen lassen (ebd.).

Moser weist dann darauf hin, dass innerhalb der Theorieentwicklung der Sozialen
Arbeit eine strukturtheoretische Perspektive bereits weitgehend angedacht sei, da
auch hier nicht mehr alle Klientinnen, die aufgrund von Exklusionsbedingungen
sozialpddagogische Hilfe in Anspruch nehmen, als deviant oder verwahrlost
bezeichnet werden. In der Sonderpadagogik kdonnten ebenfalls nicht mehr alle
Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen mit Lern- und Verhaltensproblematiken
als behindert beschrieben werden. Unter Ruckgriff auf die Systemtheorie meint
Moser sodann, dass analog dazu auch die Sonderpadagogik ,vom Code
normal/anormal bzw. behindert/nicht behindert auf Exklusion/Inklusion im Sinne
eines Wechsels von einer personalen hin zu einer strukturbezogenen Perspektive
umstellen® konnte (Moser 2003, 134). Auf der Theorieebene stellt Moser jedoch
das Problem fest, dass das Verstandnis von Exklusion als notwendige
Systemstruktur und Exklusion aus einer Gesamtgesellschaft ein Problem darstelle,
das auch bei Luhmann nachlesbar sei. Beide Exklusionskonzepte wirden die in
der Sonderpadagogik vorherrschende Blickrichtung auf personale Problematiken
vermeiden (vgl. Moser 2003, 134f).
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Zur Sonderpadagogik auf institutioneller Ebene halt Moser fest, dass vor allem
institutionelle Homogenisierungsbestrebungen tendenziell zur Exklusion fihren
wulrden. ,Dies entspricht auch neueren systemtheoretischen Beobachtungen,
wonach die These, funktionale Differenzierung ermdgliche unproblematische
Inklusion auf der Kundenseite, inzwischen als zweifelhaft gilt* (Moser 2003, 143).
Exklusion sei nicht lediglich als Systemeffekt zu beobachten, sondern misse mit
Blick auf Ausschlussfolgen fir das Subjekt neu bewertet werden. Selbst Luhmann
(1998) wiuirde darauf hinweisen, dass sich an den Randern der Systeme
Exklusionseffekte bilden wirden, die zu einer negativen Integration der
Gesellschaft fuhren. Fur die Sonderpadagogik wirde dies bedeuten, dass sie die
Folgen der funktionalen Differenzierung bezogen auf das Erziehungssystem in die
Selbstbeschreibung ihrer Handlungen aufnimmt, ,um das Exklusionsphanomen
(...) nicht als Stérung des Systems selbst nach aulen abgeben zu muissen”
(Moser 2003, 145). Insofern, so Moser, wirde sich die Vermeidung von Exklusion
aus dem Erziehungssystem als die systembezogene Aufgabenstellung der
Sonderpadagogik  formulieren lassen. ,Die funktionale Codierung
sonderpadagogischen Handelns koénnte also mit dem “Exklusion/Inklusion
beschrieben werden und wirde damit an den Funktionsaspekt "Selektion” des
Erziehungssystems zunachst anschlielen“ (ebd.). Auf der Ebene der Handlung
misste jedoch die Heterogenitatsperspektive als Zielstellung verankert bleiben. In
diesem Zusammenhang blieben die Fragen nach konkreten Handlungsmodellen

aber vorerst noch unbeantwortet.

Moser stellt sodann Strukturiberlegungen hinsichtlich der Subsidiaritat
sonderpadagogischen Handelns an und meint, dass dieses in allen
padagogischen Situationen eintreten konne und daher keine spezifische
institutionelle Verankerung nétig sei. ,Sonderpadagogisches Handeln ware damit
weder durch eine eigene Institution, noch durch eine eigene Handlungsspezifitat
im Sinne einer Sonderform von Vermittlung/Aneignung und Lernen mit
spezifischem Bildungsauftrag gekennzeichnet, sondern lediglich durch eine eigene
Perspektivitdt, sowie durch einen eigenen theoretischen Referenzbereich
bestimmt® (Moser 2003, 145). Moser bezeichnet subsidiare Sonderpadagogik im
Sinne einer Subsystemausformung entlang verschiedener gesellschaftlicher
Teilsysteme sogar als Missverstandnis. ,Solange (...) Sonderpadagogik in den

zentralen Einrichtungen des Erziehungssystem aufgehoben bleibt, wirde sie sich
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(...) nicht als sekundare Hilfe oder Kommunikationsform im Sinne stellvertretender

Inklusionsleistung entwerfen® (Moser 2003, 147).

Zusammenfassend hélt Moser fest, dass aus systemtheoretischer Perspektive die
Sonderpadagogik dem Erziehungssystem zuzuordnen sei, da ,sie an seiner
Funktionsseite, der Herstellung von Heterogenitat der Schuilerinnenschaft zur
Ermoglichung von Selektion, zentral beteiligt ist® (Moser 2003, 157). Zur
Perspektive der Ethik betont Moser nochmals, dass sich diese als gemeinsame
Orientierung der Disziplin wie auch der Profession erwiesen habe, stellt dann aber
die Frage, ob ein normatives Modell als grundlegende Leitidee einer Disziplin und
Profession zugleich fungieren koénne. ,Vielmehr wird innerhalb moderner
erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung aufgezeigt, dass Ethik als
Teildisziplin zu entfalten und in ein Professionskonzept einzubinden ist, um von
hier aus Handlung zu orientieren und reflexiv werden lassen kann“ (Moser 2003,
159). Die vorwiegende Orientierung der Sonderpéadagogik am Erziehungsbegriff
anstatt am Bildungsbegriff habe die Konsequenz, dass damit eine relative
Unmindigkeit der Klientinnen postuliert werde, da damit vor allem die Seite der
Autonomie nicht ausreichend thematisiert werde. Moser schlagt sodann einen
neuen Bildungsbegriff vor, der die soziale Problembeschreibung Exklusion in den
Blick nimmt, wodurch die inzwischen innerhalb der Systemtheorie
vorgeschlagenen Neukontingenzformel des Erziehungssystems ,Lernen“ aus
bildungstheoretischer Perspektive und dem Aspekt der Sozialitat erganz wirde.
Insgesamt, so Moser, ware dann aber ,eine solche sonderpadagogische
Verortung auf eine umfassende neue funktionale Bestimmung des
Erziehungssystems verwiesen, dessen dominantes Merkmal nicht mehr mit
Selektion, sondern mit Exklusionsvermeidung/-bearbeitung zu bezeichnen ware,
die sich auf die Folgen funktional differenzierter Gesellschaften (...) einstellt*
(Moser 2003, 161). Um zu vermeiden, dass Sonderpadagogik nicht sozusagen
selbst die Systemrander erzeugt, schlagt Moser vor, diese subsidiar in den
zentralen Organisationsformen des Erziehungssystems zu platzieren (vgl. Moser
2003, 162).

Im folgenden Abschnitt werden — anhand der ausgewahlten Autorinnen - die
wesentlichen Aspekte der Rezeption der system-soziologischen Sichtweise noch

einmal herausgearbeitet.
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6.2.6 System-soziologische Sichtweise - eine Zusammenfassung der

Rezeption

Systeme Ubernehmen in der soziologischen Systemtheorie nach Luhmann
zentrale Funktionen in der Gesellschaft. Unterschieden werden sie von anderen
Systemen, da sie durch die Bearbeitung eigener Aufgaben daraus resultierende
eigene Kommunikation erzeugen. Wie man diese Unterschiede deutlich erkennt,
beantwortet Luhmann damit, dass sich diese Systeme selber kodiert haben, um so
die eigenen Operationen kenntlich zu machen. Teilsysteme, wie das
Erziehungssystem, das Wirtschaftssystem oder das Gesundheitssystem mit den
jeweiligen Codes kénnen in ihrer Funktion von auf3en beobachtet werden — darauf
zielt die soziologische Systemtheorie auch ab (vgl. Moser 2008, 394). Ein
Charakteristikum dieser Theorie ist, dass sie ohne Akteursperspektive auskommt,
weshalb sie, so Moser (2008, 394) ,fir die Erziehungswissenschaften besonders
sperrig“ ist. Grund dafir ist, dass nach dieser Theorie die Systeme deshalb
existieren, weil sie eine Eigenlogik haben und eine Funktionalitdt fur andere
Systeme. ,Das Erziehungssystem beispielsweise existiert demnach nicht, weil
beriihmte und gebildete Personen daflr gestritten haben, also Akteure, sondern
weil es Funktionen fir die Gesellschaft erflllt (Moser 2008, 394). Die Funktionen
erstrecken sich anhand der Selektionen ,besser-schlechter, wodurch
Differenzierungen fiir den weiteren Karriereweg vorgenommen werden. Wie schon
erwahnt ist es in der Systemtheorie nach Luhmann so, dass Systeme ihre
Existenz durch ihr selbstreferentielles Eigenleben organisieren, das heif3t es
existieren eigene Begriffe und eigene Logiken der Funktionen (Codes). ,Das
Erziehungssystem beispielsweise kommuniziert Uber die Begriffe Lernen,
Erziehung und Bildung, aber auch Behinderung, mit sich selbst und es setzt
entlang dieses Selbstverstidndnisses bestimmte Mechanismen fir seine Funktion
in Gang, die der Bewertung "besser-schlechter” dienen® (Moser 2008, 394). Fir
diese verwendet die Systemtheorie nach Luhmann die Idee der Gleichbehandlung
aller Schulerinnen, beispielsweise durch gleiches Schuleingangsalter oder
homogene Klassen. In diesen finden dann Selektionen statt, beispielsweise durch
Notenvergabe, die dann jedem Einzelnen zugerechnet werden. ,Ein System
existiert so lange, wie es Funktionen fur die anderen gesellschaftlichen Systeme
erfillt; Systeme verandern sich insofern auch nur unter den Bedingungen der

Eigenlogik und nicht etwa, wie sie politisch oder moralisch erkampft werden®
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(ebd.). Mit der funktionalen Gesellschaft wird eben davon ausgegangen, dass im
Prinzip alle an allen Kommunikationsformen teilnehmen kénnen, das heilt es
konnen alle erzogen werden, oder alle kénnen eine Familie grinden. Jedes
Teilsystem schlie3t also im Prinzip alle ein, erst die formalen Organisationen
schlieRen die Personen nur im begrenzten Umfang ein: ,Exklusionen vollziehen
sich hingegen dadurch, dass Mitgliedschaften aufgrund fehlender Passungen nicht
mdglich sind“ (Moser 2008, 395). Es kénnen also nicht alle Personen zum Mitglied
einer formalen Organisation gemacht werden. Beispielsweise kann man ohne das
Kommunikationsmittel Geld nicht am Wirtschaftssystem teilnehmen. Wird einem
die Bildsamkeit abgesprochen, so kann man nicht am Erziehungssystem
teiinehmen. Nach Luhmann gilt auch, dass die Inklusion in ein Teilsystem noch

nichts tber die Inklusion in ein anderes Teilsystem aussagt.

Bei der Analyse der system-soziologischen Sichtweise in Hinblick auf Inklusion
bzw. Exklusion konnte eine mechanische Betrachtung der Teilhabechancen in
bzw. der Ausgrenzungsprozesse aus verschiedenen Teilsystemen der
Gesellschaft erkannt werden. Inklusion bezeichnet die Bertcksichtigung der
Personen, wéahrend Exklusion die Bezeichnung fir das Ausgeschlossensein
darstellt. ,Inklusionen und Exklusionen regeln die Systeme dadurch, dass sie
durch die eigenen Kommunikationen (z.B. Erziehung/Bildung) ihre Teilnehmer und
ihre Operationen bestimmen — und damit ein- bzw. ausschlieflen“ (Moser 2008,
395). Grundsatzlich koénnen alle Individuen an allen Teilsystemen teilnehmen.
Auffallig in Luhmanns Schriften ist, dass die Interdependenzunterbrechungen
zwischen den Teilsystemen sehr strikt angesetzt sind. Luhmann behandelt die
Frage, ob beispielsweise der Ausschluss aus einem Teilsystem zum Ausschluss

aus einem anderen Teilsystem flihren kann, nur an wenigen Stellen.

Bei den Werken, die zur Darstellung der Rezeption herangezogen wurden, war
auffallig, dass die Autorinnen systemtheoretische Uberlegungen als ein
komplexes Analysemuster zur Beschreibung von Problemen bzw. fir das
Verhéltnis Mensch und Gesellschaft heranziehen. Speck (2008), Wansing
(2006), Wevelsiep (2000) und Moser (2003) erkennen in Luhmanns Systemtheorie
eine funktionalistische Theorie, mit deren Hilfe sich formale Strukturen und
Zusammenhange, funktionale Mechanismen und Schwierigkeiten aufzeigen

lassen. Von Fuchs (2002) und Wetzel (2007) wurde dargestellt, inwiefern in
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systemtheoretischem Verstandnis Behinderung entsteht. Auch zeigen sie auf,
dass die Systemtheorie eine Erklarung fur die Ausdifferenzierung der
Teilsysteme wie beispielsweise die sonderpaddagogischen Mal3nahmen, liefert.
Durch diese Ausdifferenzierung von Einrichtungen werden Exklusionsbereiche
aufgespannt und abweichende Karrieren produziert. Vor allem Moser (2003)
thematisiert Fragen in Bezug auf die Selbstbeschreibung der Systeme
beziehungsweise bezlglich deren Funktionslogik und arbeitet die negativen
Folgen der Ausdifferenzierung der Teilsysteme heraus. Zu erkennen war auch,
dass die von Luhmann postulierten autopoietisch organisierten Teilsysteme und
den Interdependenzunterbrechungen zwischen diesen Systemen als zu strikt
angesetzt angesehen werden. Ein weiterer Punkt, den alle Autorlnnen, die

herangezogen wurden, betonen, ist die fehlende normative Komponente.

Vergleicht man nun die Applikation von Luhmanns Systemtheorie auf
padagogische Belange seitens der diskutierten Autorlnnen, so ist festzuhalten,
dass sich die Ansatze in den Arbeiten zum Teil &hnlich sind, zum Teil aber auch
voneinander unterscheiden. Alle drei Autoren nehmen den Behinderungsbegriff in

den Blick, néhern sich diesem aber aus unterschiedlichen Perspektiven.

Wansing (2006) diskutiert Behinderung aus exklusionstheoretischer Perspektive,
wobei sie an Luhmanns Systemtheorie kritisiert, dass diese blind fur soziale Krisen
und Stérungen sei, da der Mensch in dieser Theorie nicht vorgesehen sei. Auch
sei der Exklusionsbegriff in Luhmanns Theorie unprazise. Sozial benachteiligte
Lebenslagen kdnnten nicht in systematischer Weise aufgegriffen werden. Wansing
(2006)  fordert daher den  Wechsel der  Systemreferenz und
Beobachtungsperspektive von einem ,Gesellschaftssystem“ hin zu ,individuellen
Lebenslagen®, da so Inklusionsprofile im Kontext einer funktional differenzierten
Gesellschaft abgebildet werden kdnnen. In Wansings (2006) Exklusionskonzept
werden im Gegensatz zu Luhmanns Systemtheorie Art und Ausmald von
Ausgrenzung, so auch von Behinderung, in den Mittelpunkt geriickt. Diese
Unterscheidung von verschiedenen Grade und Formen der Exklusion sind
hilfreich, damit soziale Inklusionsprobleme bzw. Exklusionsrisiken beobachtet

werden konnen.

Wevelsiep (2000) nimmt neben dem Behinderungsbegriff auch die Konzepte von
Bildung und Beschéaftigung/Beruf in den Blick, da er Arbeit als wichtigen
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Lebensbereich ansieht, welcher soziale Kontakte erméglicht und so
exklusionsvermeidend wirken kann. Integration und Exklusion sieht Wevelsiep
(2000) nicht aus rein systemtheoretischer Sicht, sondern er halt fest, dass die
Systemtheorie seiner Ansicht nach nur den diskursiven Rahmen zur Verfliigung
stellen kénne, innerhalb dessen dann Problemlagen identifiziert und Mal3nahmen
entwickelt werden koénnen. Allerdings halt Wevelsiep (2000) im Hinblick auf
Selektion an der systemtheoretischen Perspektive fest und will sich diesem
Phanomen nicht normativ n&hern. Hier bleibt er dem Luhmannschen
gesellschaftstheoretischen Ansatz treu und unterscheidet sich somit deutlich von
Wansing (2006) und Moser (2003). Zum Bildungssystem merkte er kritisch an,
dass dieses selbstreferentiell und daher gegen aufRere Einfliisse relativ resistent
sei, das heil3t das Bildungssystem reagiere kaum auf Umwelteinflisse. Die typisch
O0konomisch ausgerichteten Gegebenheiten der Arbeitswelt kénnen das System
,Bildung“ maximal irritieren. Er fordert somit eine bessere Verzahnung von Bildung
und Beruf. Im Hinblick auf die Integration von Menschen mit Behinderung regt er
Suprasysteme an, das heil3t einen sogenannten Zusammenschluss von
Systemen, wodurch eine bessere gegenseitige Beeinflussbarkeit moéglich wirde.
So konnte Luhmanns postulierte Autopoesie/Autopoiesis der Systeme

Uberwunden werden.

Auch Moser (2003) widmet sich in ihrer Arbeit neben dem Behinderungsbegriff
dem Bildungsbegriff und stellt diesem den Erziehungsbegriff gegeniber. Zu
Luhmanns Systemtheorie merkt Moser (2003) an, dass diese nur wenig Platz fur
Normatives lasse und kritisiert die Begrenztheit der Theorie, denn die
Subjektperspektive sei in der Padagogik nach wie vor wichtig. Hier stimmt auch
Speck (2008) uberein, der kritisiert, dass der Mensch in der Systemtheorie
vernachlassigt wird. Moser (2003) halt jedoch fest, dass diese Subjektperspektive
durch die Uberbetonung des Individuums in der Sonderpadagogik zu stark zum
Tragen komme, zu einer Ausblendung der Gesellschaftsperspektive fuhre, doch
auch Gesellschaft wirde Selektion mit verursachen. Darlber hinaus Kkritisiert
Moser (2003), dass in der Sonderpadagogik der Erziehungsbegriff bei
gleichzeitiger Vernachlassigung des Bildungsbegriffs sehr betont werde. Erziehen,
so Moser (2003), wirde vor allem im sonderpadagogischen Rahmen zu einer
lebenslangen Aufgabe, da Erziehung im Gegensatz zu Bildung nicht auf

Mundigkeit ausgerichtet sei. Das Zielklientel der Sonderpadagogik, so auch
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Menschen mit Behinderung, wirde sich daher in einem dauerhaften Dilemma der
Unmundigkeit befinden. Als Losung pladiert Moser (2003) fur eine Abkehr der
Sonderpadagogik von einer stark individuumbezogenen Sicht aber auch fur eine

Abkehr von der institutionellen Verankerung der Sonderpadagogik.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass Bezlige zur
Luhmannschen Systemtheorie dort identifiziert werden konnten, wo
Exklusionsprozesse bzw. Fragen der Unvereinbarkeit von Systemen
thematisiert und analysiert werden. Aufféllig war bei allen Autorinnen, die zur
Rezeption herangezogen wurden, die Erganzung der Luhmannschen
Systemtheorie um normative und moralische Aspekte. Wansing (2006) und
Moser (2003) fordern somit die Anreicherung der Luhmannschen Systemtheorie
um eine normative Perspektive, wobei Wansing (2006) vor allem im Hinblick auf
den Exklusionsbegriff ihren Ansatz um das Konzept der Lebenslagen bereichert,
wahrend Moser (2003) eine starkere Betonung der Gesellschaftsperspektive in der
Sonderpadagogik aber auch eine starkere Orientierung am Bildungsbegriff bei
gleichzeitiger teilweiser Abkehr vom Erziehungsbegriff fordert. Wevelsiep (2000)
ist derjenige der drei Autorlnnen, der der Luhmannschen Theorie in seinen
Ausfihrungen noch am ehesten treu bleibt, wobei er stark praxisbezogen
argumentiert und die Luhmannsche Systemtheorie flr seine praxisorientierten

Uberlegungen den diskursiven Rahmen zur Verfiigung stellt.
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7 Zusammenfassung

Die Feststellung, dass systemische Ansatze im Kontext der Psychotherapie, der
Beratung, der Supervision, aber auch der Padagogik erarbeitet worden sind und
an Bedeutung gewonnen haben, galt als Anlass, in der Diplomarbeit diese
Thematik naher zu beleuchten. Das Wort ,systemisch® ist in den verschiedensten
psychosozialen Professionen auf3erst popular geworden, da man mehr und mehr
begann, Dinge als Systeme zu betrachten und zu analysieren. Es zeigen sich aber
verschiedene Auffassungen des Begriffs, weswegen eine genauere Betrachtung
hinsichtlich der Bedeutung notwendig war. So musste zunachst der Frage
nachgegangen werden, wie systemisches Denken Uberhaupt definiert werden
kann. Die Urspringe, auf die sich systemische Betrachtungsweisen stitzen,
konnten in der Systemtheorie verortet werden. Aufgrund der zahlreichen
Varianten, die nach Uber vier Jahrzehnten der Entwicklung der
systemtheoretischen Ansatze vorliegen, bietet das Kapitel 2 zunachst eine
Einfuhrung in die Systemtheorie und eine historische Darstellung des
Systemdenkens. Nach einer Klarung des Systembegriffs ermdglicht die
Unterscheidung von Kybernetik erster Ordnung, bei der es um die Untersuchung
von Systemen von auflen geht, und der Kybernetik zweiter Ordnung, die
charakterisiert ist durch die Erganzung des Beobachters und eine
konstruktivistische Sichtweise, eine Einfuhrung in die Entwicklung der
Systemtheorie. Nach der Annaherung an Erklarungen der Entwicklung der
Systemtheorie folgte die Darstellung jener Ansatze, die fur die inklusive Padagogik
wichtig geworden sind. Es ist anhand dieser exemplarischen Darstellung zu
erkennen, dass die verschiedensten systemtheoretischen Ansétze an Bedeutung

gewonnen haben.

Da im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit die Frage ,Wie kann die Rezeption der
Systemtheorie in der inklusiven Padagogik beschrieben werden?“ stand, wurde im
Anschluss an die Einfihrung in die Systemtheorie dargestellt, dass innerhalb der
Sonderpadagogik beziehungsweise inklusiven Padagogik von keiner einheitlichen
Rezeption gesprochen werden kann. Die Rezeption kann in zwei Phasen unterteilt
werden. In der ersten Phase gibt es vorwiegend Bezlige zu der
systemokologischen Perspektive nach Bronfenbrenner und zur biologisch-

konstruktivistischen Perspektive nach Maturana/Varela. In der zweiten Phase
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dominieren Bezlige zur system-soziologischen Sichtweise nach Luhmann. Es
ergab sich die Subfragestellung Wie konnen die beiden
(systemdkologische/biologisch-konstruktivistische & system-soziologische)
Stromungen erlautert werden?“, die im Vorfeld der Bearbeitung der
Hauptfragstellung beantwortet werden musste. So folgte zunachst ein Abriss der
Perspektiven nach Bronfenbrenner, Maturana/Varela und Luhmann.

Die system-6kologische Perspektive (vgl. Kapitel 3) nach Bronfenbrenner, der mit
seinem 0©kosystemischen Ansatz ein Modell der menschlichen Entwicklung
vorlegte, dient zur Beschreibung von komplexen Beziehungen zwischen der sich
entwickelnden Person und den Wechselwirkungen mit der Umwelt. In seinem
okologischen Denken erachtet er es als zentral, dass die sich entwickelnde
Person nicht als tabula rasa betrachtet wird, sondern als wachsende dynamische
Einheit, die sich aktiv mit der Umwelt auseinandersetzt. Die Umwelt hat Einfluss
auf die Menschen, aber die Interaktion zwischen der sich entwickelnden Personen
und ihrer Umwelt verlauft reziprok, das heif3t in beide Richtungen. Die Umwelt, die
als relevant fir die Entwicklung betrachtet wird, umfasst alle Lebensbereiche. Es
herrscht somit eine breitere und auch differenziertere Vorstellung der Umwelt vor,
denn es wird die gesamte materielle und soziale Umwelt des Menschen mit
eingeschlossen. Im Mittelpunkt der 6kosystemischen Betrachtungen steht ein
Subjekt, das sich in materiellen, natirlichen und sozialen Bezligen befindet, die
Bronfenbrenner in Mikro-, Meso-, Exo-, Makro- und Chronosysteme teilt und die
erst in ihrem Zusammenspiel an Bedeutung gewinnen. Mit seiner Vorstellung der
verschiedenen Systemebenen und der wechselseitigen Beeinflussung zwischen
Person und Umwelt soll betont werden, dass das Kind in der Entwicklung nicht
mehr als Einheit gesehen wird, die Umwelteinwirkungen ausgeliefert ist, sondern

sich aktiv am eigenen Entwicklungsprozess beteiligen kann.

In Folge wurden die biologisch-konstruktivistischen Annahmen und Uberlegungen
von Maturana und Varela (vgl. Kapitel 4) dargestellt. Das Konzept der beiden
Neurobiologen basiert auf der Vorstellung der inneren Selbststeuerungsfahigkeit
lebender Systeme. In der Auseinandersetzung mit den Grundbegriffen konnte
herausgearbeitet werden, dass lebende Systeme die Umwelteinfliisse von aul3en
nach Maligabe eigener Kriterien sortieren. Es kann von keiner objektiven
Wahrnehmung beziehungsweise Welt ausgegangen werden, da das System nach
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Mal3gabe der Selbstorganisation entscheidet, ob und inwieweit Informationen von
aullen das eigene System beeinflussen. Da menschliches Erkennen vom
einzelnen Subjekt aufgrund der eigenen individuellen Erfahrung und
Wahrnehmung gewonnen und nicht durch Objekte der AuRRenwelt determiniert
wird, bleibt Erkenntnis subjektiv. Der Mensch gestaltet demnach sein Leben nach
subjektiver Erkenntnis, aber in Ko-Ontogenese mit anderen Menschen in einer
gemeinsamen Welt. Ein Zusammenleben in einer Welt, die gemeinsam
hervorgebracht wird, ist aber nur durch Akzeptanz und Toleranz den anderen
gegenuber mdoglich. Eine Koexistenz mit anderen wird ermdglicht, wenn die
Gewissheit anderer als genauso legitim und giltig erachtet wird wie die eigene.
Somit wurde ersichtlich, dass von Maturana und Varela auch der Aspekt der Ethik

stark betont wird.

Im Anschluss folgte eine Klarung der systemtheoretischen Uberlegungen nach
Luhmann (vgl. Kapitel 5), einem der einflussreichsten Soziologen des
20.Jahrhunderts, der die soziologische Systemtheorie als ein Begriffssystem zur
Beschreibung sozialer Situationen entwickelte. Luhmann definierte die Begriffe der
Systemtheorie nicht nur fir Organismen wie Maturana und Varela dies tun,
sondern auch fur psychische und soziale Systeme. Mit der Luhmannschen
Systemtheorie liegt eine konstruktivistische Erkenntnistheorie vor, da der Mensch
durch Beobachtung und Unterscheidung erkennt und der Beobachter somit im Akt
der Beobachtung selbst ein konstruierender Teil des Erkenntnisvorganges ist. Mit
der Darstellung der Grundbegriffe konnte veranschaulicht werden, dass Systeme
als eine Reduktion — ein durch Sinn charakterisiertes Geschehen - von
Komplexitdt entstehen und immer in Differenz zur Umwelt bestehen. Diese
System-Umwelt-Differenz qilt als eine der grundlegendsten Positionen in der
Systemtheorie nach Luhmann. Die Autopoiesis stellt ein weiteres Charakteristikum
dar — Systeme sind operational geschlossene Gebilde, die sich anhand
selbstreferentieller Vorgange selbst erzeugen wund erhalten. Folge der
autopoietischen Organisation ist, dass Systeme in Beziehung zu ihrer Umwelt
treten kdnnen, die Umwelt aber Veranderungen im System nicht determinieren
kann, denn inwieweit auf Verstdrungen aus der Umwelt reagiert wird, erfolgt

ausschlief3lich nach einer inneren Logik des Systems.
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Die Elemente sozialer Systeme, so ein weiterer zentraler Gedanke Luhmanns,
sind nicht Menschen, sondern Kommunikationen, weswegen der
Kommunikationsbegriff mit Bezug auf den Sinnbegriff und der Selektion auf den
Ebenen der Information, der Mitteilung und des Verstehens, eine wesentliche
Stellung innerhalb der Theorie sozialer Systeme einnimmt. Mit dieser Auffassung
hat sich Luhmann von der traditionellen Vorstellung der Gesellschaft als
Gesamtheit aller Mitglieder verabschiedet und einen radikal konstruktivistischen
Ansatz entworfen. Die Gesellschaft ist weiters charakterisiert durch eine
funktionale Differenzierung. Die verschiedenen Gesellschaftssysteme sind nicht
hierarchisch angeordnet, sondern im Prinzip alle gleich wichtig bzw. unwichtig.
Diese Teilsysteme sind eigenstandig, operativ geschlossen, autonom und erfillen
unterschiedliche gesellschaftliche Funktionen. Die Ausdifferenzierung und die
Entscheidung, wer oder was einem Funktionssystem angehdrt, wird durch binare
Codes und spezifische Programmstrukturen festgelegt. Die Einbindung der
Individuen in die Teilsysteme erfolgt daher situationsweise, da unterschiedliche
Funktionssysteme unterschiedliche Bedingungen fir die Inklusion formulieren.
Luhmann knipft die personale Teilhabe an der Gesellschaft an die Bedingungen,
die die jeweiligen Funktionssysteme formulieren, und erganzt den Begriff der
Inklusion um den der Exklusion. Mit dieser Leitunterscheidung wird kein positives
gesellschaftliches Ziel formuliert, sondern eine mechanische Beschreibung des
Einbezogen/Ausgeschlossenseins infaus Leistungen und Prozessen der
Funktionssysteme.

Nach dieser Darstellung der Ansatze von Bronfenbrenner, Maturana/Varela und
Luhmann wurde analysiert, inwiefern diese Ansatze in der inklusiven Padagogik
rezipiert wurden (vgl. Kapitel 6). Eine exemplarische Darstellung einiger jener
Rezipientinnen, bei denen Bezige zur system-6kologischen, biologisch-
konstruktivistischen und system-soziologischen Perspektive identifiziert werden
konnten, wurde anschlieRend erganzt durch eine detailliertere Analyse von

Ansatzen ausgewahlter Autorinnen.

Bei der Analyse der Beziige zur systemokologischen Perspektive (vgl. Kapitel
6.1.) konnte eine veranderte Sicht von Behinderung erkannt werden. Die
Behinderung wird nicht mehr dem Individuum allein zugeschrieben, sondern ist

auch von Gegebenheiten auf3erhalb des Individuums abhéngig. Da aus
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Okosystemischer Sichtweise das System nicht mehr alleine wirksam ist und auch
nicht als alleiniges Zielsystem der Veranderung gemacht werden kann, andern
sich die Ausgangspunkte von padagogischen Bemiuhungen. Bei Behinderungen
muss folglich einerseits der Lebenswelt des Menschen, aber auch dem Umfeld
Aufmerksamkeit geschenkt werden, sodass alle Beteiligten einbezogen werden. In
inklusiven Kontexten, in denen nicht mehr von einer Zwei-Gruppen-Theorie
ausgegangen wird und der einzelne sich nicht anpassen muss, sondern das
System Rahmenbedingungen fur eine aktive Teilhabe aller Menschen schaffen

muss, kann dieser 0kosystemische Ansatz wieder gefunden werden.

Ein wesentlicher Aspekt, der bei der Analyse der Bezugnahmen zur biologisch-
konstruktivistischen Sicht (vgl. Kapitel 6.1.) herausgearbeitet wurde, war die
Uberwindung des defektorientierten Behinderungsbegriffs. Mit der Annahme einer
nicht - trivialen Sicht des Menschen und der damit einhergehenden
Gleichwertigkeit verschiedener Wirklichkeitskonstrukte und Handlungen wird
vermieden, dass Menschen unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden.
Weiters besteht eine Bezugnahme zum Autopoiesekonzept, aus dem die
Autonomie des Menschen abgeleitet bzw. betont wird. Da aus der Autonomie die
Gleichwertigkeit aller Subjekte und die Verantwortung fir die eigenen
Wirklichkeitskonstruktionen abgeleitet werden, werden folglich auch die
Wirklichkeitskonstruktionen von Menschen mit einer Behinderung nicht
unvollstandig oder falsch bewertet. Es verandern sich dadurch die
Ausgangspositionen fur p&adagogisches Handeln, da nun die Subjektivitat und
nicht mehr die Ziele und Methoden in den Vordergrund gertickt werden. Durch
diese Betonung der Autonomie und der Subjektivitdit werden die individuellen
Interessen und Ziele zu den Ausgangspunkten padagogischen Handelns gemacht.
Es ergibt sich folglich keine Aussonderung bzw. Behebung der Mangel, sondern
eine  Forderung der Fahigkeiten. Die Kritk am  defektorientierten
Behinderungsbegriff und die Betonung der Gleichwertigkeit, Autonomie und
Subjektivitat konnte als theoretische Grundlage fur ein inklusives Weltbild

identifiziert werden.

Bei der Analyse der Bezlige zur system-soziologischen Perspektive (vgl. Kapitel
6.2.) konnte festgestellt werden, dass sich der Inklusionsbegriff mit einem anderen
Bedeutungsgehalt wiederfand. Anhand der Werke, die zur Darstellung der
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Rezeption herangezogen wurden, war zu erkennen, dass die Autorinnen
systemtheoretische Uberlegungen als ein komplexes Analysemuster zur
Beschreibung von Problemen bzw. vom Verhéltnis Mensch und Gesellschaft
heranziehen. Luhmanns Systemtheorie wird als funktionalistische Theorie erkannt,
mit deren Hilfe sich sowohl formale Strukturen und Zusammenhange, funktionale
Mechanismen als auch Schwierigkeiten aufzeigen lassen. Aus der Analyse der
diskutierten Autorinnen konnte ein Verstandnis von Behinderung vor
systemtheoretischem Hintergrund aufgezeigt werden. Die Systemtheorie, so
zeigten die Autorlnnen auf, liefert eine Erklarung fur die Ausdifferenzierung der
Teilsysteme wie beispielsweise sonderpaddagogische Malinahmen, wodurch
Exklusionsbereiche aufgespannt und abweichende Karrieren produziert werden.
Es wurden Fragen in Bezug auf die Selbstbeschreibung der Systeme und deren
Funktionslogik thematisiert und in Folge Uberlegungen zu den negativen Folgen
der Ausdifferenzierung angestellt. Kritisch betrachtet wurde die Luhmannsche
Systemtheorie  vor allem hinsichtlich der zu strikt  angesetzten
Interdependenzunterbrechungen  zwischen den  Teilsystemen und der
antihumanistischen Annahme der Gesellschaft und der daraus resultierenden
fehlenden normativen Komponente. Folglich war bei den Autorinnen, die zur
Rezeption herangezogen wurden, eine Erganzung der Luhmannschen

Systemtheorie um normative bzw. moralische Aspekte auffallig.

Die Frage nach der Rezeption der Systemtheorie in der inklusiven Padagogik
konnte somit anhand einer Unterteilung in zwei Phasen beantwortet werden. In
der ersten Phase wurden Ansatze jener Autorinnen diskutiert, die sich auf
Erkenntnisse und Uberlegungen der system-0kologischen bzw. biologisch-
konstruktivistischen Perspektiven beziehen und vorwiegend Fragen der
Vernetzung und der Inklusion thematisieren. Die zweite Phase umfasste eine
Darstellung jener Autorinnen, bei denen Beziige zur system-tkologischen
Perspektive identifiziert wurden und die Fragen der Unvereinbarkeit von Systemen

und der Exklusionsprozesse analysieren.

Obgleich in dieser Diplomarbeit — einer Rezeption der Systemtheorie in der
inklusiven Padagogik - einige zentrale Rezipientinnen der system-tkologischen,
biologisch-konstruktivistischen bzw. system-soziologischen Perspektive

identifiziert und benannt werden konnten, konnten diese nur exemplarisch
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veranschaulicht werden. Im Mittelpunkt der Diplomarbeit stand das Interesse,
warum und inwiefern systemtheoretische Ansétze in der inklusiven Padagogik
rezipiert wurden, weswegen einige dieser Rezipientinnen ausgewahlt werden
mussten. In Hinblick auf weitere Untersuchungen in diesem Themenbereich lasst
sich ein Ausblick dahingehend formulieren, zukinftig den Schwerpunkt auf eine
quantitative Forschung zu legen. Eine detaillierte quantitative Untersuchung und
Dokumentation (unter Berucksichtigung der Zeitpunkte, Haufigkeiten und
Publikationsarten) all jener Rezipientinnen, die systemtheoretische Beziige im
Bereich der inklusiven P&dagogik vorweisen, ware fiur zukunftige

wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit dieser Thematik von Interesse.
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9 Anhang

9.1 Kurzusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit méchte einen Beitrag zur Analyse der Rezeption der
Systemtheorie in der inklusiven P&adagogik leisten. Eine Unterteilung der
systemtheoretischen Ansatze in den system-0kologischen Ansatz nach
Bronfenbrenner, in  den  biologisch-konstruktivistischen  Ansatz  nach
Maturana/Varela und den system-soziologischen Ansatz nach Luhmann und
Darstellung dieser gewéhrt einen Einblick in die - fir die Diplomarbeit —
grundlegenden systemtheoretischen Anséatze. Bei der daran anschliel3enden
Analyse der Rezeption der Systemtheorie in der inklusiven Padagogik wird
ebenfalls in zwei Phasen unterteilt: wéhrend in der ersten Phase jene
ausgewahlten Rezipientinnen dargestellt werden, die sich — im Zusammenhang
mit Fragen der Vernetzung und der Inklusion - auf system-oOkologische bzw.
biologisch-konstruktivistische Perspektiven beziehen, werden in der zweiten
Phase ausgewahlte Uberlegungen jener Rezipientinnen naher betrachtet, die - in
Hinblick auf Fragen von Exklusionsprozessen - Bezlige zur system-soziologischen
Perspektive aufzeigen.

9.2 Abstract

The present diploma thesis aims at contributing to the analysis of the reception of
system theory in inclusive pedagogics. The division into the system-ecological
approach after Bronfenbrenner, the biological-constructivist approach after
Maturana/Varela and the system-sociological approach after Luhmann, as well as
the depiction of these, shall provide an insight into — for the purpose of this thesis
— most basic approaches of system theory. The subsequent analysis of the
reception of system theory in inclusive pedagogics will then be further divided into
two phases: it will be the focus of the first phase to present some of those
recipients that are — in connection with questions of cross-linking and inclusion —
referring to system-ecological and biological-constructivist perspectives
respectively. The purpose of the second period is to look at some selected
considerations of those recipients that are — with regard to questions of exclusion
— referring to the system-sociological perspective.
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