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Einleitung

In der heutigen Erziehungspraxis bzw. im Alltag wird immer mehr von einem ,,Problem-
kind“ oder einem ,,verhaltensgestorten* Kind gesprochen. Damit wird dieses Phdnomen
auch im Rahmen der Veroffentlichungen immer wieder thematisiert. Das lasst den Ein-
druck entstehen, dass die Zahl der Kinder mit Verhaltensstérungen zunimmt. Dies kann
zum einen damit erklart werden, dass Kinder heutzutage mehr Risikofaktoren ausgesetzt
sind als friher, und dass diese die Entstehung von Verhaltensstérungen verstarken. Zum
anderen kann man auch davon ausgehen, dass nicht nur die Zahl solcher Kinder tatsach-
lich zunimmt, sondern dass auch die Wahrnehmung, die Erwartung, die Bewertungs-
kriterien, die Toleranzschwelle und das Verstdndnis von Mitmenschen in Bezug auf
Verhaltensweisen von Kindern zunehmend einem tiefgreifenden Wandel unterliegen.
Daraus folgt, dass die Anforderungen an Kinder immer komplexer werden und man von

ihnen bereits in friher Kindheit vielfaltige Kompetenzen erwartet.

Im Vergleich zu anderen Behinderungsarten, die organisch bedingt sind, wird Kindern mit
,»Verhaltensstérungen“ von den Mitmenschen wenig Sympathie und Beachtung bzw. sogar
Abneigung entgegengebracht. Der Grund hierflr liegt darin, dass es fur ihre Verhaltens-
weisen, die von den erwarteten Handlungsmustern abweichen, keine plausible, erkennbare
Erklarung gibt. Deshalb suchen Eltern, Lehrer und Erzieher eifrig nach Ursachen fur das
aufféllige Verhalten, auch weil sie eine fur das betroffene Kind sinnvolle Hilfestellung

anbieten mochten.

Verschiedene Untersuchungen geben als Ursachen fir Verhaltensstérungen biologische
bzw. genetische Einfllisse an. Eines der bekanntesten Beispiele daftr ist ADHS (Aufmerk-
samkeitsdefizit/Hyperaktivitatsstorung), die das soziale Umfeld erheblich belastet (vgl.
Holowenko 1999, 21). Trotz dieser weitgehenden Ubereinstimmung bei der Ursachenbe-
stimmung ist dennoch eine Einflussnahme der Umwelt bei der Betrachtung der
Verhaltensweisen eines Kindes nicht auszuschlieBen. Insgesamt gesehen wird davon
ausgegangen, dass die kindliche Entwicklung weder allein von der genetischen Disposi-
tion noch allein von der Umwelt determiniert wird. Viel wichtiger fur die positive
Entwicklung eines Kindes ist eine ,,Passung” zwischen ihm und der Umwelt, mit der es in
standiger Wechselbeziehung steht. Daflir wird vorausgesetzt, dass die Bezugspersonen im
engeren Sinne sowie die Gesellschaft im weiteren Sinne ein tieferes Verstandnis fir

Kinder mit ,,Verhaltensstorungen* haben. Dies hangt wiederum stark von den Perspek-
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tiven ab, aus denen diese Kinder betrachtet werden. Je nachdem, welche Bedeutungen
AuBRenbeobachter den Verhaltensweisen eines Kindes zuweisen, konnen diese unter-
schiedlich bewertet werden, was wiederum unterschiedliche Beurteilungen und Reaktio-
nen bei AuBenstehenden hervorruft. Dabei wird hdufig die subjektive Sinnhaftigkeit der
Verhaltensweisen eines Kindes auBer Acht gelassen. Vielmehr wirken die in der
Gesellschaft durchaus als ,,normal“ angesehenen Verhaltensmuster als ein ,,0bjektives*
Beurteilungskriterium. Das betroffene Kind wird der Fremdbeurteilung machtlos ausge-
liefert und internalisiert diese allmahlich in sein Selbstbild, was nicht seinem eigentlichen
»Wesen“ entspricht. Es kann eine verheerende Auswirkung auf seine Entwicklung haben,
wenn das Kind weiterhin Inkongruenz zwischen seinem Selbstbild und der Fremdbe-

urteilung erlebt.

Mit intensivem Engagement im Bereich von Diagnose und Therapie konnten bislang viele
Maoglichkeiten zu Verhaltensdnderungen erarbeitet werden. Man kann deren Verdienste
sicherlich nicht leugnen. Die dabei benutzten Bewertungskriterien und die dementspre-
chenden BehandlungsmalRnahmen erscheinen dennoch problematisch, da sie die
subjektive Wirklichkeit eines Kindes sowie deren Bedeutung flr dieses wenig beachten.
Daraus lasst sich erkléren, dass selbst die aus wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen
resultierenden konkreten Interventionsmethoden keine im vollen Umfang erwartete
Verénderung des Verhaltens bewirken konnten. Da jeder Mensch spezifische Konstrukte
hat, mit denen er seine eigene Erfahrungswelt aufbaut, erscheinen nur von auen geplante
und bestimmte Interventionsmalinahmen nicht vielversprechend fir eine Verhaltens-
anderung. ,,Was wir vor allem mit dem, was uns begegnet, machen, ist es zu organisieren**
(Kegan 1986, 31). Padagogisch sinnvoll erscheint es daher, eine Perspektive zu haben, die
die subjektive Wirklichkeitskonstruktion sowie die Selbstorganisationsfahigkeit eines
Kindes ein Stiick weit tiefer verstehen. Eine ,,verstehende” Haltung ist zwar kein einziges
padagogisches Handlungskonzept, aber das grundlegendste. Sie ermdglicht letztendlich
eine intakte Beziehung zwischen Kind und Umwelt. Erst dadurch kann jede padagogische

Handlung ihren Sinn finden. Diesbeziiglich formuliert Paul Moor:

,Wo0 aber mein Verstehen zum liebenden Ergriffensein wird, da wird mir das Dasein des Kindes
zum Wunder, und ich kann seine Wirklichkeit, sei sie, wie sie wolle, hinnehmen, annehmen und
finde darin Uberhaupt erst das Du, ohne welches mein eigenes Dasein gar nicht zum erfullten
Erzieher-Dasein werden konnte* (1999, 84f.).



Angesichts der oben beschriebenen Problemstellungen — die scheinbar zunehmende Zahl
von Verhaltensstorungen einerseits und die Perspektive von Aullenbeobachtern beziglich
Verhaltensstorungen andererseits - setzt sich die vorliegende Arbeit mit Zugangsweisen
zum tieferen Verstehen eines Kindes mit Verhaltensstérungen auseinander. Es werden
deshalb zum einen Entwicklungsbedingungen analysiert. Frihkindliche Erfahrungen sind
insofern von grof3er Bedeutung, als Kinder bereits in sehr friilhen Entwicklungsphasen ihre
»subjektiven Konstrukte* aufbauen, die die Grundlage fur weitere Konstruktionen ihrer
Welt darstellen. Zum anderen werden radikal- bzw. sozialkonstruktivistische Perspektiven
berticksichtigt, um das Phanomen ,,Verhaltensstérungen“ unter einem neuen Aspekt zu
betrachten, die subjektiven Konstrukte der davon betroffenen Kinder zu verstehen und
dadurch letztendlich Mdglichkeiten zur Selbstentfaltung der Kinder aufzuzeigen.

Im ersten Kapitel wird ein Uberblick tiber Verhaltensstérungen gegeben. Die dargestellten
Begriffsbestimmungen, Definitionen und Klassifikationen werden dennoch nicht dazu
verwendet, um die davon betroffenen Kinder und ihre individuellen Charaktereigen-
schaften im traditionellen Sinne zu definieren und zu klassifizieren. Sie dienen nur als

Mittel, um dieses Phdnomen zu verstehen.

Das zweite Kapitel beschéaftigt sich anhand von Forschungsergebnissen mit den
Entwicklungsrisiken bzw. -chancen, die mit dem Aufbau der Konstrukte eines Kindes in
engem Zusammenhang stehen. Die Wichtigkeit der in der frihen Kindheit gemachten
subjektiven Erfahrungen fir die weitere Entwicklung bleibt unumstritten. Elterliches
Bindungsverhalten, individuelles Temperament des Kindes und familidre Konstellationen
sind in der Erziehungspraxis nicht nur deswegen von groRer Bedeutung, weil diese
einzelnen Faktoren an sich die kindliche Entwicklung stark beeinflussen. Vielmehr ist
dabei zu bedenken, dass eine Ubereinstimmung zwischen individuellen Faktoren und
Umweltfaktoren die entscheidendste Rolle spielt. Dies steht wiederum in Verbindung mit
der sich anschlieBenden Analyse der Risiko- und Schutzfaktoren. Es gibt nicht a priori
vorgegebene Risiko- und Schutzfaktoren. Deren Wirkungen hdngen vielmehr davon ab,

wie das Individuum und die Umwelt gegenseitig aufeinander eingehen.

Im dritten Kapitel werde ich mich mit radikal-konstruktivistischen Ansatzen auseinander-
setzen. Deren Kerngedanke ist, dass der Mensch nach seiner inneren subjektiven Logik
seine Wirklichkeit konstruiert.

Auf dieser Erkenntnisbasis wird im vierten und fiinften Kapitel versucht, Kinder mit
»,Verhaltensstorungen® aus dieser Sichtweise zu betrachten und das Ph&nomen
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,»Verhaltensstérung“ neu zu definieren. Dabei wird vor allem der Frage nachgegangen, ob
»Verhaltensstérungen®, die von AuRRenbeobachtern so wahrgenommen werden, als solche
legitimiert werden kdénnen oder ob die Verhaltensweisen eines davon betroffenen Kindes

als subjektiv sinnvoll angenommen werden kénnen.

Da jeder Mensch ein autonomes, aber zugleich soziales Wesen ist, werden im sechsten
Kapitel sozialkonstruktivistische Ansédtze zu einem besseren Verstdndnis des Kindes
herangezogen. Hierbei wird der Schwerpunkt darauf gelegt, wie sich ein Kind als
autonomes Wesen mit seiner sozialen Umwelt koppelt und welche Bedeutung die soziale
Umwelt fiir die Wirklichkeitskonstruktion eines Kindes hat.

Zum Schluss werden aus radikal- bzw. sozialkonstruktivistischen Erkenntnissen sonder-

und heilpddagogische Konsequenzen gezogen.



1. Verhaltensstérung

1.1 Zum Begriff

In Bezug auf das Phanomen ,Verhaltensstorung“ wird eine Vielzahl von Begriffen
synonym zur Bezeichnung des damit Gemeinten verwendet. So werden wissenschaftlich
wie umgangssprachlich, unterschiedliche Erscheinungsformen ausgedriickt. Kinder, die
mit sich selbst bzw. mit der Umwelt Schwierigkeiten haben, werden h&ufig als verhaltens-
aufféllig, verhaltensbehindert, erziehungsschwierig, gemeinschaftsschwierig, emotional
gestort, personlichkeitsgestort, verwahrlost, dissozial, neurotisch, psychopathologisch
usw. bezeichnet (vgl. Bach 1993, 9; Goetze 2001, 12; Hillenbrand 1999, 26). Diese
Begriffe werden, je nach theoretisch-wissenschaftlichem Standpunkt des Autors, unter-
schiedlich akzentuiert und auch im Hinblick auf Entstehungsbedingungen und pédago-
gische bzw. therapeutische MafRnahmen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet.
AuBerdem beschrankt sich der Bedeutungsinhalt vieler Termini auf einen bestimmten
Bereich, d. h. er macht nicht ausreichend deutlich, was eigentlich damit gemeint ist. Diese
divergierenden Auffassungen kdénnen dann in Bezug auf Kinder mit Verhaltensproblemen
eine interdisziplindare Hilfestellung verhindern. Es besteht die Gefahr, dass divergierende
Auffassungen zu einseitigen - nur auf den eigenen Theorien basierenden - Arbeitsmetho-
den flahren und andere Perspektiven vernachldssigen oder nicht berlcksichtigen.
AuBRerdem fiihren einige Bezeichnungen zur Pathologisierung von Kindern und haben
somit eine stigmatisierende Wirkung, die die weitere Entwicklung von Kindern erheblich
beeintréachtigen kann. Angesichts dieser Problematik erscheint es notwendig, bei Kindern
mit Verhaltensproblemen zentrale Begriffe zu klaren, die mdglichst umfassend, wertneu-

tral und handlungsorientiert sind.

Zunéchst sollen im Zusammenhang mit Verhaltensproblemen die in der Fachliteratur hau-
fig verwendeten Begriffe ,Verhaltensauffalligkeit”, , Erziehungsschwierigkeit* und
»,Verhaltensstérung” in Bezug auf Bedeutungskomponenten sowie Angemessenheit

erlautert werden.

Die Bezeichnung Verhaltensauffalligkeit wird haufig als Oberbegriff verwendet und gilt
als wertneutral und wenig diffamierend (vgl. Hillenbrand 1999, 31). Mit dem Begriff Auf-
falligkeit sind personliche oder gesellschaftliche Vorstellungen Uber Normalitdt eng
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verbunden. Solche Orientierungsschemata spielen bei der Feststellung eines Problemver-
haltens eine entscheidende Rolle. Diese Bezeichnung kann einerseits aufgrund ihres
weiten Geltungsbereiches verschiedenste Verhaltenserscheinungen in unterschiedlichen
Bereichen, etwa in Motorik, Emotion, Kognition oder sozialem Verhalten, im Zusammen-
hang mit Verhaltensproblemen, erfassen. Andererseits vernachlassigt der Begriff diejeni-
gen Kinder, die unter einer starken inneren Spannung leiden, aber nicht aufféllig sind, wie
z. B. Kinder mit internalisierenden Stérungen oder auBerlich symptomarmen Schwierig-
keiten. Was des Weiteren nicht geniigend berticksichtigt wird, sind die inneren psychi-
schen Prozesse sowie die Bedingungen, die flir das Zustandekommen eines auffélligen
Verhaltens verantwortlich sind (vgl. Seitz 1980, 12; Stein & Faas 1999, 27). Hier liegt die
personorientierte Sichtweise zugrunde, und die somit &uRerlich sichtbare Auffalligkeit
einer Person wirkt als zentraler Bestimmungsfaktor. Dartiber hinaus bendtigt Auffalligkeit
an sich auch bestimmte Malistédbe, nach denen ein Verhalten als normal oder als abwei-
chend bewertet wird. Demzufolge lenkt sie ihr Augenmerk hauptséchlich auf diejenigen
Kinder, die in irgendeiner Weise von statistischen Normen bzw. subjektiver, wertbezoge-
ner Wahrnehmung abweichen. Deshalb richtet sich die Feststellung einer Verhaltens-
auffélligkeit danach, an welchen Normen sich Beurteilende orientieren. Die Problematik
dieser Bezeichnung wird also in Abhangigkeit von Normen bzw. Willkirlichkeit der
verwendeten Malstdbe im Hinblick auf die Beurteilung von Kindern gesehen, wobei
Durchschnittlichkeit nicht das erstrebenswerte padagogische Ziel sein darf. Daruber
hinaus impliziert diese Bezeichnung, dass die Probleme zwingend vom Kind ausgehen,
was zur Folge hat, dass die Ursachen beim Kind gesucht werden. Dabei wird jedoch
ubersehen, dass viele Probleme aus der Wechselbeziehung von mindestens zwei Personen
entstehen konnen. Die Bezeichnung Verhaltensaufféalligkeit weist sowohl positive als auch
negative Konnotationen auf. Ein Kind kann in seiner Einzigartigkeit in positiver Weise
auffallen. Positiv bewertete Auffalligkeiten wie z. B. ,hochbegabt‘, ,musikalisches Genie*
sind aber keine eigentlichen Gegenstandsbereiche der Sonderpddagogik im Zusammen-
hang mit Verhaltensproblemen. Vor allem entbehrt die Bezeichnung Verhaltensauffallig-
keit eines Hinweises auf eine vorliegende Problemlage (vgl. Bach 1993, 10). Insgesamt ist
die Bezeichnung Verhaltensaufféalligkeit zu unverbindlich und unscharf gefasst und

erscheint daher als Oberbegriff nicht gut geeignet.

Die Bezeichnung Erziehungsschwierigkeit erinnert daran, dass die Probleme eines Kindes
auch héufig im Kontext von Schule auftreten. Demzufolge werden Problembereiche auf

schulisches Verhalten beschrankt und andere Aspekte vernachléssigt. In der Regel werden
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nur solche Verhaltensweisen, die vom Lehrer als stérend und unangemessen wahrge-
nommen werden und die Unterrichtssituation belasten, negativ bewertet. Viele problema-
tische Verhaltensweisen treten jedoch nicht nur im Kontext von Schule, sondern auch in

aullerschulischen Bereichen auf.

Es zeigt sich inzwischen deutlich, dass auch auf diesem Gebiet der Sonderpadagogik die
interdisziplindre Zusammenarbeit mit den Nachbarwissenschaften notwendig ist. Aus
diesem Grund sind Begriffe fiur eine gemeinsame Kommunikation erforderlich. Die

Bezeichnung Verhaltensstorung wird daher hier flr geeignet gehalten.

Im Vergleich zu den oben genannten beiden Bezeichnungen - Verhaltensauffalligkeit und
Erziehungsschwierigkeit - findet die Bezeichnung Verhaltensstérung in der Alltags-
sprache sowie in den verschiedenen wissenschaftlichen Bereichen am haufigsten Verwen-
dung, da sie verstandlich ist und das Gemeinte relativ deutlich ausdriickt (vgl. Bach 1993,
5; Myschker 1999, 38). Mit dem Wort ,,Stérung“ werden nur Verhaltensweisen einge-
schlossen, die eigentlicher Gegenstand der Sonderpadagogik sind, d. h. die positiv auf-
fallenden Phanomene werden aus der zu behandelnden Thematik ausgeschlossen. In
Bezug auf interdisziplindre und internationale Verstdndigung hat diese Bezeichnung
Vorteile, da sie nicht nur in erzieherischen Bereichen, sondern auch in den Nachbar-
disziplinen, wie Psychologie, Soziologie und Psychiatrie, tragfahig ist und in andere
Sprachen leicht Gibersetzt werden kann, was sowohl der gemeinsamen Praxis als auch der
internationalen Kommunikation dient (vgl. Hillenbrand 1999, 29; Schlee 1993, 28). Im
Unterschied zur Bezeichnung Verhaltensaufféalligkeit liegt der Bezeichnung Verhaltens-
storung eine systemorientierte Sicht zugrunde. Dementsprechend werden nicht die
Abweichungen des Verhaltens einer Person von einer Normvorstellung, sondern eher die
Storung der Prozesse des Person-Umwelt-Bezugs in den Vordergrund gestellt (vgl. Seitz
1991, 7). Trotz solcher Vorteile weist die Bezeichnung auch Einschrankungen auf. Wie
andere Alternativbezeichnungen erinnert Verhaltensstérung an Ordnungswidrigkeit und
hat flr die davon betroffenen Menschen eine herabsetzende Wirkung, so dass auch fiir sie

sinnvolle Handlungen als gestort bzw. storend interpretiert werden kénnen.

Alle Begriffe zur Bezeichnung des in Frage stehenden Phanomens bertcksichtigen die
positiven Komponenten des betroffenen Kindes nicht. Sie l6sen damit mehr oder weniger
etwas Negatives bzw. Unverstdndnis in der Gesellschaft aus und implizieren die Gefahr
der Zuschreibung und Verfestigung von Phanomenen. Dies gilt auch fir die Bezeichnung

Verhaltensstorung.
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Aufgrund der erwédhnten Vorteile wird in der folgenden Arbeit Verhaltensstorung als
Bezeichnung flr die diskutierten Sachverhalte verwendet. Allerdings ist nicht zu
vergessen, dass die Bezeichnung nie das Ganze zu umfassen vermag. Sie ist nur dann
legitim, wenn sie sowohl im wissenschaftlichen Feld als auch in der Erziehungspraxis
dazu beitragt, durch gemeinsame Uberlegungen fiir die genannten Sachverhalte sinnvolle
Aufgaben zu konstituieren und helfende péadagogische Handlungen einzuleiten. Die
vorliegende Arbeit verwendet die Bezeichnung Verhaltensstérung keinesfalls zur Fest-
stellung von im Individuum liegenden Charaktereigenschaften und seiner Persdnlichkeit,

sondern nur als ein Mittel, um die gemeinten Sachverhalte zu beschreiben.

1.2 Definitionen von Verhaltensstérung

Im Allgemeinen werden unter Verhaltensstorung diejenigen Verhaltensweisen verstanden,
die negativ von den geltenden Normen und Erwartungen abweichen, wobei ein Verhalten
als normentsprechend bzw. als normabweichend beschrieben wird. Hier ist zuerst zu
hinterfragen, welche Normen als Bewertungsmalistdabe zur Feststellung von Verhaltens-
stérung angewendet werden, da sich Verhaltensstérungen nicht absolut bestimmen lassen,
sondern nur in Beziehung zu normativen Bezugssystemen und Beobachterpositionen. Der
Begriff ,Norm*, der haufig gleichbedeutend mit Regeln und Vorschriften fir das Handeln
verwendet wird, ist nicht a priori gegeben, sondern wird von menschlichen Gemein-
schaften mit ihrem jeweiligen situativen, historischen, religiosen und politischen

Hintergrund gestaltet.

Im Hinblick auf formale Vorstellungen von ,Norm* sind vier Formen zu nennen und zwar
die statistische Norm (Durchschnitt), die Ideal-Norm, die Minimal-Norm und die funktio-
nale Norm (vgl. Hillenbrand 1999, 31). Je nachdem, welche Form von Normen verletzt
wird, konnen die betroffenen Menschen unterschiedlich beurteilt und Sanktionen bzw.
Malnahmen unterschiedlich eingesetzt werden. Darlber hinaus wird Verhalten im
Verhaltnis zu Bezugssystemen unterschiedlich bewertet. In diesem Zusammenhang weist
Bach auf die Relativitdt von Verhaltensstérungen hin. Die Beurteilung eines Verhaltens

als gestort hangt von einer Vielzahl verschiedener Gegebenheiten ab (vgl. 1993, 11):

e dem situativen Kontext, in dem das Verhalten auftritt (situative Relativitat),
o der sozialen Stellung einer Person (soziale Relativitat),
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o dem jeweiligen historischen Hintergrund (epochale Relativitat),
e dem Alter der Person, die das Verhalten zeigt (altersméfige Relativitét),

e weltanschaulichen, religiosen oder volkstumsmaRigen Positionen (weltanschauliche und
ethnische Relativitét).

Da Normen, entsprechend den sich wandelnden sozialen Bezugssystemen, veranderbar
sind, sind Verhaltensweisen stets vor dem Hintergrund sozialer Rahmenbedingungen zu

sehen. Diese Perspektive spiegelt sich in den folgenden Beschreibungen deutlich wider:

,Verhaltensstorung ist das Ergebnis sozialer Festlegungs- und Zuschreibungsprozesse. Sie ist
keine Verhaltensqualitét an sich, sondern Ausdruck gesellschaftlicher Definitionen und unterliegt
wie andere soziale Phanomene historisch-kulturellen Verénderungen. Eine Definition von
Verhaltensstérung kann nur in Bezug zu geltenden Normen erfolgen* (Hensle & Vernooij 2000,
229).

,»,Vverhaltensstérungen an sich gibt es nicht, es gibt nur ein Verhalten, das in einem bestimmten
Zusammenhang von einer oder mehreren Personen nach bestimmten Wertvorstellungen als von
einer bestimmten Erwartung als negativ abweichend beurteilt wird. Ebensowenig gibt es
Verhaltensgestdrte an sich, sondern lediglich Menschen, die ein anderes als das von ihnen

erwartete Verhalten zeigen* (Bach 1993, 11).

Storungen werden zwar am Individuum beobachtet und beurteilt, sind im Grunde aber erst
durch eine Reflexion Uber die Gesellschaft im Ganzen in ihrer Bedeutung zu erfassen (vgl.
Kupffer & Ziethen 1992, 10). Wie die angefuhrten Zitate zeigen, ist die Definition von
Verhaltensstorungen abhdngig vom Zusammenwirken des zu beurteilenden Individuums
und des Beurteilers. Somit kann die Feststellung einer Verhaltensstorung auch auf
Beobachtungs- oder Beurteilungsfehler, wie etwa unangemessene Erwartung, inadaquate
Bewertung oder verzerrte Wahrnehmung von Beurteilern zurlickgefiihrt werden. Diese
Sichtweise verbindet sich mit dem Etikettierungsansatz, wonach eine Verhaltensstérung
als Ergebnis eines durch den Beurteilenden vorgenommenen Vergleichs mit bestimmten
normativen Mafstédben verstanden wird. Danach wird nicht die Verhaltensstérung als
solche, sondern das als gestort bewertete Verhalten in den Mittelpunkt gestellt. Folglich
geht es bei der Feststellung von Verhaltensstérungen nicht um eine objektive Beurteilung,
sondern eher um eine subjektive Wahrnehmung. In diesem Sinne sind Verhaltensweisen
in einem gesellschaftlichen und zwischenmenschlichen Zusammenhang zu sehen, weil sie
Phanomene der gesamten Gesellschaft darstellen und durch das Zusammenwirken einer
beurteilten und einer beurteilenden Person konstituiert werden (vgl. Bach 1993, 6).
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Handelt es sich bei der Feststellung von Verhaltensstérungen um bloRe Beurteilungs-
phanomene, muss beim Auftreten von Verhaltensproblemen der Blick nicht nur auf das
betreffende Individuum oder sein Verhalten gerichtet werden, sondern auch auf die dafur
relevanten Normen und Erwartungen, die Beobachter bei der Beurteilung verwenden.
Daruber hinaus sind subjektive MaRstédbe, mit denen ein Individuum seine Welt konstru-
iert, immer mit zu berucksichtigen. Ein auffalliges Verhalten kann fur das betroffene
Individuum als notwendige Strategie oder als personliche sinngerichtete Verarbeitung

verstanden werden, um aktuelle Konfliktsituationen passend zu bewaltigen.

1.3 Klassifikation

Der allgemeine Terminus Verhaltensstorung umfasst eine Vielzahl von Verhaltens-
erscheinungen, so dass man aufgrund ihrer Heterogenitat ohne Strukturierung kaum eine
Uberschaubarkeit erhalten kann. Die groRe Vielfalt von Verhaltensstérungen fihrt zur
Notwendigkeit von Kilassifikationen. In den letzten Jahrzehnten wurden zunehmend
Versuche unternommen, die verschiedenen Erscheinungsformen nach bestimmten
Kriterien in ein Ordnungssystem zu bringen. Dies ermdglicht es, durch Identifizierung und
Abgrenzung von anderen Stérungen, Erziehungsplédne bzw. padagogische MalRnahmen zu

konzipieren und zu praktizieren.

Grob gesehen konnen Verhaltensstorungen in zwei Dimensionen unterteilt werden,
namlich in phanomenologische und empirische Klassifikationen (vgl. Goetze 2001, 97ff.).
Die Ersteren gehen von der Erscheinungsweise aus. Verschiedene Erscheinungen werden
nicht wegen eines systematischen Verfahrens, sondern aufgrund innerer Logik in
bestimmte Klassen eingeteilt. Einer solchen Einteilung fehlt die empirische Basis, da sie
eher aus situativen Variablen heraus entwickelt wird (vgl. Hillenbrand 1999, 32).
Beispielsweise hat Havers - in Bezug auf schulische NormverstoRe - Verhaltensstérungen

in flnf Kategorien eingeteilt (vgl. 1981, 34):

e VerstolRe gegen Arbeitsanforderungen,

o VerstolRe gegen Interaktionsregeln fiir den Umgang mit Schulkameraden,
e VerstolRe gegen Interaktionsregeln fiir den Umgang mit Lehrern,

e Verstolle gegen die Normen von Schule,

o Verst6lRe gegen Residualregeln (psychische, nervise Stérungen u. a.).
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Auch Knoblock (1973) hat im Hinblick auf personale und soziale Probleme Schiler wie
folgt klassifiziert (vgl. Goetze 2001, 98):

Konflikt mit Autoritaten,

Vermeidungstendenzen, sich auf Personen, Probleme und die eigenen Potenziale einzulassen,

Probleme, vertrauensvolle Beziehungen zu Erwachsenen herzustellen,

Kontrollverlustgefiihle Uber das eigene Gefiihlsleben und die Lernumgebungen,

Negatives Selbstkonzept als Ergebnis tiefer Gefiihle von Unzulénglichkeit.

Da solche Einteilungen in Abhédngigkeit von den beurteilenden Personen und ihren
unterschiedlichen Perspektiven erfolgen, sind sie im Hinblick auf den eigentlichen Zweck
der Klassifizierung wenig nutzlich. Darlber hinaus fuhrt dies zu einer willkurlichen und
beliebigen Einteilung und Objektivitdt wird somit eingebufit. Aus diesem Grund wird
heute die Verwendung eines empirischen Klassifikationssystems bevorzugt (vgl. Hillen-
brand 1999, 32).

Beim empirischen Klassifikationssystem werden einzelne Verhaltensprobleme durch
statistische Verfahren in bestimmte Klassen eingeteilt, wobei die Korrelation zwischen
Einzelmerkmalen eine grofRe Rolle spielt. Deshalb fiihren sie zu Ubergeordneten,
intersubjektiv glltigen Kategorien (vgl. Goetze 2001, 99f.). Aufgrund empirischer
Forschungen lassen sich Verhaltensstorungen in der Regel in vier Klassen einteilen (vgl.
Hensle & Vernooij 2000, 233; Myschker 1999, 47):

o Externalisierende Verhaltensstorungen: Hyperaktivitat, Aggression, Aufmerksamkeitsstérung,

Negativismus, Tyrannei,

e Internalisierende Verhaltensstérungen: Uberéangstlichkeit, Gehemmtheit, Depressivitét,
sozialer Ruckzug, Minderwertigkeit, psychosomatische Stérungen,

e Soziale Unreife: Konzentrationsschwéche, altersunangemessenes Verhalten, Passivitét,
Lernschwierigkeit, Tagtrdumen,

e Sozialisierte Delinquenz: Gewalttatigkeit, Reizbarkeit, Verantwortungslosigkeit, niedrige
Hemmschwelle, Beziehungsstérungen, leichte Erregbarkeit und Frustration.

Wahrend die beiden erstgenannten Gruppen durch Nachuntersuchungen empirisch
weitestgehend gut belegt und abgrenzbar sind, scheinen die zwei anderen Gruppen
weniger gut belegt (vgl. Hillenbrand 1999, 32f.). Da Kinder, die externalisierende
Verhaltensprobleme zeigen, fur ihre Umwelt eine besondere Belastung darstellen und
schnell auffallen, stehen sie im Mittelpunkt des Interesses. Die in pdadagogischen
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Einrichtungen am hdufigsten auftretenden Verhaltensstérungen werden nach dem DSM-
IV mit den Begriffen ,,Stérung des Sozialverhaltens* und ,,Stérung mit oppositionellem
Trotzverhalten* erfasst (vgl. Myschker 1999, 53). Im Vergleich zu dieser Gruppe fallen
die Kinder mit internalisierenden Verhaltensproblemen zwar weniger auf, werden seltener
wahrgenommen und ihre Symptome werden als weniger gravierend eingeschétzt. Fir den
aktuellen personalen Werdeprozess sind sie jedoch nicht weniger belastet und gefahrdet
als Kinder mit ausagierendem Verhalten (vgl. a.a.0., 47f.). Trotz empirischer Belege
sagen derartige Klassifikationen nicht viel Uber das Wesen von Verhaltensstérungen aus.
Dies konnte zur Missachtung von diagnostischen Kategorien fiihren, wobei die Gefahr
besteht, dass die Komplexitdt menschlichen Verhaltens sowie dessen enorme Variation
innerhalb einer Gruppe unbericksichtigt bleiben. Klassifizierungen sind nur dann von
padagogischer Relevanz, wenn sie im Hinblick auf Férderung der kindlichen Entwicklung

handlungsorientiert sind.
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2. Verstehen von Verhaltensstorungen aus subjektiven Erfahrungen

Die Sonderpadagogik bzw. die in diesem Bereich tatigen Personen beschaftigen sich
intensiv mit den Entstehungsbedingungen von Verhaltensstorungen. Ziel ist, die Grundla-
ge fir sinnvolle pddagogische Handlungsansatze, etwa in Form von Prévention bzw. Inter-
vention, abzuleiten. Dabei beziehen sich pddagogische MalRnahmen nicht nur auf Kinder,
die bereits ausgeprégte Verhaltensprobleme aufweisen, sondern auch auf Kinder, die
Risikofaktoren ausgesetzt, von Stérungen bedroht sind und sinnvoller frihzeitiger

Pravention bedurfen.

In diesem Zusammenhang zeichnet sich die heutige Péadagogik bei Kindern mit
Verhaltensstorungen dadurch aus, dass die vielfaltigen Erklarungsansatze miteinander
konkurrieren und unterschiedliche Strategien zur Bewaéltigung von Verhaltensstérungen
sowie Handlungsansatze zur Forderung dieser Kinder entwickelt wurden. Menschliches
Verhalten kann sehr unterschiedlich gesehen werden. Je nach Sichtweise von Personen
bzw. glltigen gesellschaftlichen Normvorstellungen kann das gleiche Verhalten mal als

deviant, mal als tolerierbar bewertet werden.

Fruher dominierte die eher einseitige Auffassung, wonach die innewohnenden Eigen-
schaften einer Person fiir die Entstehung einer Verhaltensstorung verantwortlich sind, so
dass nur das Kind in padagogisch-therapeutische Uberlegungen einbezogen war. Dieser
Betrachtungsweise liegt vor allem der biophysische Ansatz zugrunde, wobei Verhaltens-
stérungen z. B. als Folge eines organischen Schadens gesehen werden. Dementsprechend
werden symptombezogene MalRnahmen zur Behandlung von Verhaltensstérungen einge-
setzt. Solche defekt- und individuumorientierte Sichtweisen, die die Ursache fur eine
Verhaltensstorung in abweichenden Personlichkeitseigenschaften suchen und diese als
uberdauernde Charakteristika und Reaktionstendenzen der Person betrachten, laufen
Gefahr, ein Kind als Urheber seiner Stérung zu betrachten und somit bloR als zu
behandelndes Objekt festzulegen. Unter diesem Aspekt werden padagogisch relevante

Handlungsalternativen kaum beriicksichtigt.

,Die Entstehung einer Verhaltensstorung laRt sich nur schwer feststellen, und sie ist fast in
keinem Fall allein auf eine Bedingung zurlckzufiihren. Sie ist als ein meist iber Jahre gehender
LernprozeR zu sehen, der durch eine Verflechtung sich wechselseitig beeinflussender Faktoren
gekennzeichnet ist* (Mutzeck 2000, 67).
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Heute werden Verhaltensstérungen aus transaktionaler Sicht betrachtet. Jedes Problem-
verhalten wird von Anlage- und Umweltfaktoren, die miteinander vernetzt sind, beein-
flusst. Demnach kommt den Interaktionsprozessen zwischen Individuum und Umwelt eine
groRe Bedeutung zu. Nach Seitz wird eine Verhaltensstdrung als ,,Storung eines
Funktionsgleichgewichts des Person-Umwelt-Bezugs® (1991, 7) verstanden. Dabei wird
von den Folgen der extrem komplexen Wechselwirkungen zwischen Person und Umwelt
ausgegangen. Dementsprechend kénnen weder Person noch Umwelt allein als Ursache fir
Verhaltensstorungen angesehen werden. Aufgrund der Annahme, dass der Mensch sich
nach seinen internen Regeln selbstorganisierend erhalte und verhalte, kann das umweltbe-
zogene Input-Output-Modell menschliches Verhalten kaum richtig erklaren. Die aus
diesem Modell abzuleitende Verhaltensmodifikation im Sinne einer dufleren Anpassung
stellt einen Ansatz dar, der die menschliche Autonomie wenig bertcksichtigt.

Angesichts pédagogischer Handlungsmoglichkeiten finden Umweltfaktoren wie Er-
ziehungseinflisse, zwischenmenschliche Beziehungen, gesellschaftliche und kulturelle
Bedingungen eine grolie Beachtung. Somit werden die ursdchlich zuzurechnenden Bedin-
gungen aus der Anlage in die Umfeldstruktur verlagert. Dabei werden die personinternen
Faktoren, die zur Entstehung von Verhaltensstérungen fiilhren konnen, nicht ausge-
klammert. Als wichtige Personvariable gelten z. B. Temperament, Motivation, Emotionen,
Werthaltungen, Interesse, Einstellungen, Selbstbild und Bedirfnisse einer Person. Dabei
stellt sich die Frage, wie sich solche personbezogenen Merkmale entwickeln und in
welcher Interdependenz sie zur Umwelt stehen. Es wird davon ausgegangen, dass
Verhaltensstérungen in ihrer ganzen Bandbreite aus reziproken Auswirkungen von Person

und Umwelt entstehen.

,,Bei der Entstehung von Verhaltensstérungen spielen zumeist mehrere Ursachen eine Rolle (...)
Verhaltensstérungen sind multifaktoriell bedingt. Diese Faktoren sind einerseits in den Anlagen
(...) sowie in den ubergeordneten soziokulturellen Gegebenheiten zu sehen wie andererseits in den
vielféltigen grolReren und Kkleineren sozialen Systemen zu suchen, die (...) auf die

heranwachsenden jungen Menschen einwirken* (Myschker 1999, 72).

Man kann davon ausgehen, dass verschiedene Komponenten in komplexer Weise an der
Entstehung eines Phdanomens bzw. Verhaltens beteiligt sind und aufeinander einwirken,
was wiederum ein neues Verhalten hervorruft. Dabei ist hervorzuheben, dass die Person
nicht passiv bestimmten Bedingungen ausgesetzt ist, sondern sich als Gestalter ihrer

Umwelt aktiv damit auseinandersetzt. Die Kausalbeziehungen sind also durch einen
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Rickkopplungsprozess der einwirkenden Umweltfaktoren und der handelnden Person
gekennzeichnet. Im Hinblick auf die kindliche Entwicklung ist anzumerken, dass
Umwelteinfliisse nicht nur nach auflen gerichtete Reaktionen wie etwa Entwicklungs-
fortschritte oder psychische Stérungen auslésen, sondern auch nach innen gerichtetes
biologisches Substrat verandern kénnen (vgl. Krause 1997, 27). Dabei werden Trans-

aktionen zwischen Anlage und Umwelt im Zeitverlauf in den Mittelpunkt geruckt.

Der Mensch konstruiert seine Welt nach seinen eigenen Konstrukten, aufgrund derer er
handelt, denkt und kommuniziert. Dies bedeutet jedoch hinsichtlich der Entstehung von
Verhaltensstorungen nicht, dass das Individuum die Ursache ist. Der Mensch entwickelt
und modifiziert seine Konstrukte in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt standig
neu. Der Umwelt kommt dabei eine grofRe Bedeutung zu. Nicht weil sie einfach auf das
Individuum einwirkt und damit sein Verhalten steuert, sondern weil sie dem Individuum
das ganze Leben lang Erfahrungsfelder zur Verfigung stellt, um seine Konstrukte zu
entwickeln, die sein Verhalten bestimmen und mit denen es seinem Verhalten subjektiven

Sinn zuweist.

Um den subjektiven Sinn eines Verhaltens anndherungsweise zu erschlielen, soll im
Folgenden auf theoretische Erkl&drungen von Verhaltensstorungen naher eingegangen
werden. Die theoretischen Ausfiihrungen versuchen, Verhaltensstérungen einerseits als
komplexes Interaktionsgefiige und andererseits als subjektiven, individuellen Erfahrungs-
prozess zu erklaren. Da jedes Kind Erlebnisse und Erfahrungen gemaR seiner vorhandenen
Konstrukte auf ideosynkratische Weise verarbeitet und sich dabei Bedeutung und
Funktion vergangener Erfahrungen und Einfllisse verandern, sollen die gesamten Bedin-
gungen, die fur die Entwicklung der Konstrukte eines Kindes bedeutend sind, berick-

sichtigt werden.

Die vorliegende Arbeit beabsichtigt somit nicht, mit einigen Erkl&rungsansitzen zu
Verhaltensstorungen Aussagen darliiber zu machen, welche Bedingungen zu welchen
Verhaltensstorungen fiihren. Sie halt keinesfalls am linearen Ursache-Wirkungs-Denken
fest, woraus konkrete InterventionsmaBnahmen abzuleiten wéren. Es wird vielmehr davon
ausgegangen, dass das Kind als autonomes Wesen in seiner Entwicklung Fahigkeiten zu
Selbstbestimmung, Selbstgestaltung und Selbstverwirklichung entfaltet. Sein Verhalten
wird so gesehen nicht von Umwelteinflissen, sondern primdr von seinen Konstrukten
bestimmt. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Umwelt keinen Einfluss auf das Indi-

viduum und sein Verhalten ausiiben kann, im Gegenteil. Die Umwelt ist insofern wichtig,
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als das Kind in der aktiven Auseinandersetzung mit ihr, die ihm passenden Konstrukte
entwickelt. Dabei ist zu bedenken, dass das Kind Herr seines Verhaltens und Konstrukteur
seiner Welt ist. Um aus dieser Sichtweise heraus Kinder mit Verhaltensstérungen einfiih-
lend verstehen zu kdnnen, ist es wichtig, auf mogliche Bedingungen einzugehen, welche
den Aufbau bestimmter Konstrukte eines Kindes negativ oder positiv beeinflussen
konnen, wobei ein Verhalten als Ausdruck der Lebensgeschichte des Kindes verstanden
wird. Daraus wird die Vermutung abgeleitet, dass Kinder mit Verhaltensstérungen andere
Erfahrungen mit der Umwelt gemacht und andere Konstrukte entwickelt haben, als
»,hormal“ entwickelte Kinder dies getan haben. Das ist eine wichtige Zugangsweise zum
Verstehen von Kindern mit Verhaltensstérungen. Erst aus dem verstehenden Zugang
heraus konnen konkrete Handlungsansatze zur Pravention bzw. Forderung sowie ein

Bezugsrahmen fur die Praxis geschaffen werden.

Im vorliegenden Kapitel werden einige mogliche Faktoren ausgewahlt, die im Zusammen-
hang mit der Entstehung von Verhaltensstdrungen eine bedeutende Rolle zu spielen
scheinen. Die vorliegende Arbeit erhebt daher keinen Anspruch auf eine vollstandige
Erfassung von Faktoren, die sich positiv bzw. negativ auf die kindliche Entwicklung
auswirken konnten. Das Wissen um individuelle Konstruktionen ist insofern notwendig,
als es hilft, die aus dem Umgang mit auffélligen Kindern entstehenden Vorurteile bzw.
negativen Einstellungen abzuschaffen, die zum Teufelskreis in der weiteren Interaktion
zwischen Kindern und Bezugspersonen fihren. In diesem Sinne sollten Pddagogen ihren
Blickwinkel nicht nur auf die Gegenwart ausrichten, sondern auch auf die Vergangenheit
eines Kindes ausweiten und so den Weg zur padagogischen Zukunft herstellen. Das
einfuhlende Verstehen eines Kindes als Ganzes, vor dem Hintergrund seiner Lebensge-
schichte, dient als Ausgangspunkt aller padagogischen Handlungen (Diagnose, Therapie,
Beratung etc.).

2.1. Bindung und Kindheit

2.1.1. Grundlagen der Bindungstheorie

Die von John Bowlby konzipierte Bindungstheorie entstand in ethologischen Uberlegun-
gen und wurde entwickelt, um die menschliche Neigung, enge emotionale Beziehungen zu

suchen und wie und warum emotionale- bzw. Personlichkeitsstorungen mit spezifischen
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Bindungserfahrungen zusammenhangen, zu erklaren (vgl. Grossmann et al. 1997, 52;
Spangler & Zimmermann 1999, 171). Demnach werden Mutter und Kind als Teilnehmer
in einem sich wechselseitig bedingenden System betrachtet, wobei Bindung lediglich als
ein Teil des komplexen Systems der Beziehung verstanden wird (vgl. Brisch 1999, 35).
Somit tragt die Bindungstheorie dazu bei, sensible Malke fur die sozial-emotionale
Entwicklung, vor allem fir die Qualitat der Mutter-Kind-Beziehung, bereitzustellen.

Nach Bowlby (1969) besitzen Menschen ein biologisch tief verankertes Verhaltenssystem,
das die Beziehung zwischen Kind und Eltern aufrechterhdlt. Aufgrund der genetischen
Verankerung wird angenommen, dass sich Bindung unabhéngig von anderen Verhaltens-
systemen bzw. Trieben entwickelt. Im Vergleich zu anderen Spezies ist der menschliche
Saugling mit komplementaren Systemen ausgestattet; einerseits mit einem Bedurfnis nach
Bindungsverhalten und andererseits mit einem Bedirfnis nach autonomem Explorations-
verhalten. Er wird immer bemiiht sein, eine Balance zwischen beiden Systemen herzu-
stellen (vgl. Gloger-Tippelt 2000, 52). Die durch normale Beziehung zur Bezugsperson
entstandene sichere Bindung stellt eine wichtige Entwicklungsgrundlage des Kindes fur
die weitere gesunde Entwicklung dar. Indem das Kind die Bezugspersonen als sichere
Basis benutzt, erforscht es effektiv seine Umwelt und setzt sich aktiv mit ihr auseinander,

was zu einer besseren Kompetenzentwicklung fuhrt.

2.1.1.1. Bindungsverhalten

Unter Bindung versteht man eine lang andauernde besondere Gefiihlsbeziehung zwischen
dem Kind und einer bestdandigen primaren Bezugsperson, die sich ab der Geburt beider-
seitig entwickelt. Sie ist eine angeborene Tendenz des Menschen, starke Gefihlsbande zu
bestimmten Personen auszubilden (vgl. Resch 1996, 60; Unzner 1999, 270). Nach diesem
Verstandnis ist das Kind bei der Geburt mit einem Verhaltensrepertoire ausgestattet, das
dazu dient, Nahe zu einer Bezugsperson zu suchen. Phylogenetisch lasst sich das Bedurf-
nis nach Bindung damit erklaren, dass dem Kind die Nahe zur Bezugsperson Schutz vor
Gefahren gewahrt und Moglichkeiten zum Lernen bietet (vgl. Fremmer-Bombik & Gross-
mann 1993, 85; Spangler 1999, 177). Bowlby beschreibt in Bezug auf den ethologischen
Ansatz, dass diese angeborene Neigung, starke emotionale Bindung zu einer bestimmten
Person aufzubauen, eine grundlegende Komponente der menschlichen Natur ist, die
bereits bei der Geburt vorhanden ist und Uber die ganze Lebensspanne hinweg bleibt,
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wobei Bindungen im Laufe der Entwicklung durch neue Bindungen erganzt werden (vgl.
2002, 20f.). Bindungsbeziehungen vermitteln Menschen ein Sicherheits- und Vertrauens-
gefuhl, durch das sie sowohl emotionale Unterstiitzung als auch Schutz und Geborgenheit
erhalten, besonders wenn sie emotional belastet und erschopft sind. Eine Unterbrechung
oder Beeintrachtigung dieser Bindung, die durch ungewollte Trennung und Verlust von
Bezugspersonen ausgeldst wird, kann zu massiven affektiven Storungen fiihren (vgl.
Bretherton 2001, 169; Grossmann et al. 1997, 57).

Unter Bindungsverhalten wird jede Form von Verhalten verstanden, welche zum Ziel hat,
die N&he zu einer spezifischen Bindungsperson herzustellen oder aufrechtzuerhalten.
Dieses Ziel kann durch kérperliche Nahe oder Kommunikation mit den Bindungspersonen
erreicht werden (vgl. Bowlby 1994, 57). Jeder Mensch ist mit mehreren Verhaltens-
systemen ausgestattet, die fiir das Uberleben der Spezies wichtig sind. Zu diesen gehort
beim Kind das System des Bindungsverhaltens (vgl. Rauh 2002, 199ff.). Die beim Kind
beobachtbaren Verhaltensweisen wie Weinen, Schreien, Anklammern, Nachfolgen,
Anschmiegen und Lé&cheln konnen diesem System dienen. Somit wird das Bindungs-
verhalten des Kindes als Ausdruck eines instinktgesicherten Verhaltenssystems betrachtet.
Deshalb entwickelt jedes Kind auf jeden Fall eine Bindung, sofern eine Bezugsperson
uberhaupt zur Verfigung steht (vgl. Goppel 1997, 153; Spangler 1999, 178). Bindungs-
verhalten wird nur in Alarmsituationen aktiviert, z. B. Fremdheit, Erschopfung, Furcht,
Hunger, Krankheit oder Unerreichbarkeit der Bezugsperson, und es wird durch bestimmte
andere Bedingungen beendet, z. B. die Verfligbarkeit und den Trost der Bezugsperson

oder vertraute Umgebung (vgl. Bowlby 1994, 58; Spangler & Zimmermann 1999, 172).

Das Bindungsverhalten korrespondiert mit dem ebenfalls instinktiv verankerten elterli-
chen Pflegeverhalten. Bezugspersonen sind mit einer Tendenz zur Flrsorge gegeniber
dem Kind ausgestattet, was ihnen den Umgang mit ihm erleichtert. Dieses Pflegeverhalten

von Eltern wird von Papousek (1987) als ,,intuitive parenting® bezeichnet.

Beide Systeme - das kindliche Bindungsverhaltenssystem und das elterliche Pflegever-
haltenssystem - bilden zusammen die Grundlage fur die sozio-emotionale Beziehung, was
weitreichende Folgen fir das innere Vertrauen des Kindes in sich und andere sowie fur
den Aufbau neuer Beziehungen hat (vgl. Unzner 1999, 272). Durch das Zusammenspiel
dieser beiden Systeme baut sich eine Bindung mehr oder weniger zwangslaufig auf. Fur
die Entwicklung individueller Unterschiede in der Bindungsqualitit spielt insbesondere

die mtterliche Feinfiihligkeit eine bedeutsame Rolle. Je nach seinen Erfahrungen mit der
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Bezugsperson und seinem Vertrauen in die Erreichbarkeit seiner Bezugsperson entwickelt
das Kind unterschiedliche Bindungsqualitat. Wahrend Bindung als solche aufgrund der
phylogenetischen Fundierung ein umweltstabiles Merkmal ist, stellt die Bindungsqualitat

ein umweltvariables Merkmal dar (vgl. Spangler 1999, 184).

2.1.1.2. Explorationsverhalten

Komplementar zum Bindungsverhalten ist das Explorationsverhalten eine weitere wesent-
liche Komponente fur eine gesunde Entwicklung des Kindes, da sich das Kind seine
Umwelt ohne Exploration nicht aneignen kann. Obwohl beide Systeme entgegengesetzten
Motivationen entspringen, stehen sie zueinander in Wechselwirkung und spielen fiir die
Anpassung an die Lebensgegebenheiten zusammen (vgl. Brisch 1999, 38; Grossmann &
Grossmann 2001, 148). Wenn sich das Kind im Laufe seines Explorierens unsicher fihit,
wird das Bindungsverhalten aktiviert, und wenn es sich etwa durch die Mutter wieder
sicher fuhlt, wird sein Explorationsverhalten von neuem aktiviert. Also werden beide
Verhaltenssysteme in Balance gehalten. Das Explorationsverhalten bendétigt eine
Einschéatzung der Situation als vertrauenswirdig. Bei kleineren Kindern wird diese Ein-
schatzung insbesondere durch die Anwesenheit einer Bezugsperson als ,secure base“

(Ainsworth et al. 1978; Bowlby 1988) oder ,,sichere Basis* gewahrleistet.

Die affektive Bindung zur Bezugsperson bietet dem Kind sowohl Schutz vor lebens-
bedrohlichen Beeintrdchtigungen und sonstigen Widrigkeiten als auch eine mdoglichst
sichere Basis fur die Erkundung der Welt. Damit werden zwei miteinander verschrankte
Verhaltenssysteme unterstellt, die einerseits einem Bedirfnis nach Bindung und anderer-
seits einem Bedurfnis nach Autonomie im Sinne einer eigenstdndigen Weltaneignung

entspringen (vgl. Schneewind 1999a, 110).

Fir das Kind fungiert die Bezugsperson als sichere Basis, von der aus es erkunden kann
und bei Unsicherheit und Angst Rickhalt erhalt. Bindungssicherheit fihrt zu erhohter
Erkundungsbereitschaft. Dadurch bekommt das Kind ,,Urvertrauen® im Sinne von Erikson
(1991), soziale Kompetenz und die innere Vorstellung, ein liebenswerter Mensch zu sein,

welche die Grundlage des positiven Selbstwertgefuhls bilden.
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2.1.1.3. Phasen der Bindungsentwicklung

Die Bindung entwickelt sich beim Kind in vier Phasen (vgl. Ainsworth et al. 1978, 23ff,;
Krause 1997, 27f.; Rauh 2002, 197; Schmidt-Denter 1996, 29f.; Spangler 1999, 177f.):

In der ersten Phase, die etwa bis zum zweiten Lebensmonat dauert, zeigt das Kind
ungerichtete Responsivitdt. Am Ende dieser Phase lernt das Kind durch Interaktion,

zwischen der vertrauten und fremden Person zu unterscheiden.

In der zweiten Phase, die etwa von dritten bis sechsten Lebensmonat dauert, unterscheidet
das Kind immer deutlicher zwischen verschiedenen Personen. Es richtet zunehmend seine
Aufmerksamkeit auf die vertraute Person und erweitert sein aktives soziales Verhaltens-

repertoire.

In der dritten Phase, die etwa vom siebten Lebensmonat bis zum zweiten Lebensjahr
dauert, zeigt das Kind zunehmend differenziertes bzw. zielorientiertes Verhalten im
Umgang mit anderen. Es benutzt die Bezugsperson als sichere Basis fiir seine Erkundung
der Umwelt. Sein Versuch, die Bezugsperson in die Nahe zu bringen, wird flexibel. Am
Ende dieser Phase entwickelt das Kind Personenpermanenz, so dass es das innere Abbild
der Bezugsperson auch in deren Abwesenheit giltig aufrechterhalt.

Die vierte Phase beginnt etwa im dritten Lebensjahr und ist mehr kognitiv-représentatio-
naler Natur. Das Kind ist immer mehr in der Lage, sich in die Rolle anderer hinein-
zuversetzen, so dass es Gefuhle, Handlungen und Motive der Bezugsperson versteht und
sie in seine Verhaltenssteuerung einbezieht. Mit diesen Fahigkeiten bildet sich eine neue
Bindungsqualitét, die als ,,zielkorrigierte Partnerschaft” (Ainsworth et al. 1978) bezeich-
net wird. Das Kind lernt, wie es das Verhalten der Bezugsperson beeinflussen kann.
Darliber hinaus bringen die beiden in die Beziehung ihre emotional wichtigen Ziele ein,
reflektieren die Interessen des Partners und korrigieren schlieBlich die gemeinsamen
Ziele. In dieser Phase wird der kindliche Egozentrismus uberwunden und zum reziproken
Weltbild entwickelt.
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2.1.2. Differenzielle Unterschiede von Bindungsqualitaten

2.1.2.1. Die Erfassung der Bindungsqualitat mit der Fremden Situation

In der L&ngsschnittstudie in Uganda in den 1950er Jahren beobachtete Ainsworth bei 28
Mutter-Kind-Paaren eine unterschiedliche Bindungsentwicklung. Dabei erkannte sie
deutlich unterschiedliche Bindungsqualitdten zwischen den Kindern und ihren Muttern
und im Zusammenhang damit unterschiedliche Bindungsstrategien der Kinder. Aus diesen
Beobachtungen entstand das Konzept lber die Bedeutung der mdtterlichen Feinflhligkeit
fur die Bindungsqualitdat zum Kind. Um dies systematisch zu untersuchen, entwickelte
Ainsworth testdhnliche standardisierte Situationen, die sogenannte ,,Fremde Situation®
(vgl. Ainsworth et al. 1978, 31ff.; Fremmer-Bombik & Grossmann 1993, 86; Goéppel
1997, 158; Grossmann & Grossmann 2001, 146). Die ,Fremde Situation* als eine
Methode zur Erfassung des Bindungsverhaltensmusters eines Kleinkindes umfasst acht
Episoden, in denen zweimal Trennung und Wiedervereinigung von Kind und Mutter
erfolgen. Dadurch wird geprift, wie stark das Bindungsverhalten des Kindes aktiviert ist
und wie das Kind bei der Mutter Beruhigung und Trost sucht. In den beiden Trennungs-

und Wiedervereinigungsepisoden zeigen die Kinder unterschiedliche Verhaltensmuster.

2.1.2.2. Bindungstypen

Ainsworth Klassifiziert aufgrund von Beobachtungen in der ,Fremden Situation* drei
Bindungsmuster (vgl. Brisch 1999, 46f.; Fremmer-Bombik & Grossmann 1993, 87;
Goppel 1997, 160; Grossmann & Grossmann 2001, 146; Resch 1996, 61; Spangler 1999,
185f.; Stephan 2002, 266):

Sichere Bindung (Typ B): Die sicher gebundenen Kinder zeigen in der Abwesenheit der
Mutter aktives Bindungsverhalten, indem sie die Ndhe zur Mutter durch Nachfolgen oder
Weinen wiederherzustellen versuchen. Bei der Ruckkehr der Mutter reagieren sie mit
Freude, suchen Néahe und korperlichen Kontakt zu ihr und lassen sich leicht beruhigen. Sie
zeigen bei Anwesenheit der Mutter eine ausgewogene Balance zwischen Bindungs- und
Explorationsverhalten. In der Abwesenheit der Mutter wird das Bindungsverhalten stark

aktiviert und das Explorationsverhalten deutlich eingeschrankt.
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Unsicher-vermeidende Bindung (Typ A): Die unsicher-vermeidenden Kinder zeigen
wéhrend der Trennung von ihrer Mutter nur geringe Irritation und kaum Anzeichen von
Kummer. Die Trennung ruft bei ihnen keine Beunruhigung bzw. keinen Stress hervor. Bei
der Wiedervereinigung ignorieren sie die Mutter oder vermeiden ihre Nahe. Die Kinder
zeigen unabh&ngig von der An- und Abwesenheit der Mutter ein gleichbleibendes

Explorationsverhalten.

Unsicher-ambivalente Bindung (Typ C): Die Kinder reagieren sehr heftig und &rgerlich
auf die Trennung von der Mutter. Die Trennung belastet die Kinder zwar extrem, aber sie
verhalten sich gegeniiber der zuriuckgekehrten Mutter ambivalent. Einerseits suchen sie
die N&he der Mutter, andererseits widerstreben sie auch ihren Kontaktversuchen und

lassen sich nur schwer beruhigen.

Main und Solomon (1990) haben diesen drei Bindungstypen spater noch einen vierten hin-
zugefgt, der als desorganisierte Bindung (Typ D) bezeichnet wird. Die Kinder, die keiner
der oben genannten Kategorien angehdren, zeigen bei der Wiedervereinigung mit der
Mutter nach einer emotional belastenden Trennung eine Vielzahl von Konfliktverhalten
wie z. B. plotzliche Stimmungsénderung, abrupter Abbruch von Ann&herungsverhalten,
Widerspruch zwischen Mimik und Korperbewegung. Im Gegensatz zu den Kindern mit
Bindungstyp A, B und C, die klare Bindungsstrategien verfolgen, zeigen die Kinder mit
Bindungstyp D keine eindeutigen Strategien (vgl. Scheuerer-Englisch 1999, 146f.).

Ainsworth stellte dartiber hinaus Ubereinstimmung der Bindungsmuster fest, die sich in
der ,,Fremden Situation* ergeben hatten und der Bindungsmuster, die in der natirlichen
h&uslichen Umgebung beobachtet wurden (vgl. Géppel 1997, 160). Im Labor als ,,sicher
gebunden* eingestufte Kinder waren auch im natirlichen Lebenskontext als sicher
gebunden beurteilt worden. Im Labor als ,,unsicher gebunden* eingestufte Kinder zeigten
hinsichtlich des Umgangs mit ihrer Mutter problematisches Verhalten.

2.1.2.3. Zusammenhange zwischen mutterlicher Feinfihligkeit und Bindungsqualitéten

In der Bindungstheorie nimmt die mitterliche Feinflihligkeit einen hohen Stellenwert ein,
da angenommen wird, dass sie eine wesentliche Grundlage fir die Bindungsqualitat bzw.
fur die gesunde seelische Entwicklung des Kindes bildet. Im Unterschied zur Empathie,

die sich hauptsachlich auf die psychische Funktion bezieht, umfasst Feinfiihligkeit
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dartber hinaus auch eine Handlungsebene, die aus einer empathischen Wahrnehmung und
Verarbeitung resultiert (vgl. Brisch 1999, 70). In diesem Kontext kann auch von
»Responsivitat“ gesprochen werden. Darunter versteht man eine Haltung, ,,sich auf die
Aktivitat des Kindes auszurichten, seine Anregungen zu befolgen, seinen Aktionen
zuzustimmen, es zu ermuntern und ermutigen, es zu verbalisieren, seine aktuelle

Befindlichkeit zu bertcksichtigen und es zu trdsten und beruhigen* (Krause 2000, 71).

Ainsworth charakterisiert mutterliche Feinfuhligkeit in vier Merkmalen (vgl. Brisch 1999,
41; Grossmann 1977, 96ff.; Grossmann et al. 1997, 62):

e Die Mutter muss in der Lage sein, die kindlichen Signale mit groRter Aufmerksamkeit
wahrzunehmen und darf keine zu hohe Wahrnehmungsschwelle haben.

e Sie muss die kindlichen Signale nicht nach ihren eigenen Bedirfnissen, sondern aus der
Perspektive des Kindes richtig interpretieren.

e Sie muss auf die kindlichen Signale prompt reagieren, damit das Kind sein Verhalten mit
einem spannungsmildernden Effekt der mitterlichen Haltung verbinden kann, die ein erstes
Gefuhl der eigenen Effektivitadt im Gegensatz zur Hilflosigkeit vermittelt.

e Sie muss angemessen auf die kindlichen Signale reagieren. Die Reaktion muss also richtig
dosiert werden, so dass Unter- oder Uberstimulation vermieden werden.

Somit bedeutet die miitterliche Feinfuihligkeit eine Abstimmung der elterlichen Reaktion
sowohl in der zeitlichen Folge als auch in der inhaltlichen Entsprechung.

Ainsworth (1978) konnte nachweisen, dass mdtterliche Feinfiihligkeit im ersten Lebens-
jahr mit den interindividuellen Unterschieden in der Bindungsqualitat beim Kind
zusammenhdngt, was auch in vielen weiteren Untersuchungen bestatigt wurde (vgl.
Zimmermann et al. 2002, 313).

Die Mutter der sicher gebundenen Kinder waren empfanglicher fur die kindlichen Signale,
unterstiitzender in Problemldsesituationen, verhielten sich emotional expressiver und
zeigten ofter positive Reaktionen als die Miutter der unsicher gebundenen Kinder. Die
Mutter der sicher gebundenen Kinder zeichneten sich durch ein hohes Mall an Zugéng-
lichkeit, Responsivitat und Warme aus und fungierten als Sicherheitsbasis, von der aus die

Kinder zuversichtlich die Umwelt erkunden.

Die Mutter der unsicher-vermeidend gebundenen Kinder verhielten sich abweisend, starr
und feindselig, zeigten eher konsequent nicht-feinfiihliges Verhalten, ignorierten den
Wunsch der Kinder nach Ndhe und Trost oder reagierten darauf sogar mit deutlicher

Zurlckweisung.
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Die Mitter der unsicher-ambivalent gebundenen Kinder waren wenig einfihlsam und
zugleich aufdringlich und inkonsistent in ihren Reaktionen. Sie interpretieren die Signale
des Kindes oft falsch. Somit sind ihre Reaktionen fur die Kinder schwer vorhersehbar und

wenig zuverlassig.

Die mutterliche Feinfiihligkeit erweist sich als ein entscheidender Faktor fir die individu-
ellen Unterschiede in der Bindungsqualitat. Wenn die Mutter sensitiv und angemessen auf
das kindliche Verhalten reagiert, bildet sich eine sichere Bindung aus. Reagiert sie
insensitiv oder unangemessen, unterdriickt das Kind seinen Wunsch nach N&he, was zur
vermeidenden Bindung flhrt, oder es ist in einem standigen Anndherungs- Vermeidungs-
konflikt befangen, was zur &angstlich-ambivalenten Bindung fuhrt (vgl. Asendorpf &
Banse 2000, 188). Hinsichtlich der desorganisierten Bindung liegen zwar keine direkten
empirischen Belege vor, aber es wurden in einer nichtklinischen Stichprobe (vgl. Carlson
et al. 1989; Lyons-Ruth et al. 1990) Zusammenhange zwischen traumatischen Situationen
in der Familie und dem desorganisierten Bindungstyp festgestellt. Main (Main & Solomon
1990) nimmt an, dass Mutter mit unbewaltigten traumatischen Erfahrungen wie z. B.
Misshandlung und Vernachlassigung in der eigenen Kindheit, in andauernder Furcht
leben. Dies schlagt sich in starken Affektschwankungen im Verhaltnis zum Kind nieder.
Das Kind Ubernimmt dann in der Beziehung zu ihr diese Furcht. Die Mutter wird zur
Quelle der Furcht und das Bindungsverhalten des Kindes desorganisiert, da es in einem
Annéherungs-/Vermeidungskonflikt befangen ist (vgl. Scheuerer-Englisch 1999, 146;
Spangler 1999, 187).

Durch die Erfahrungen mit der feinfihligen Mutter entwickeln die Kinder ein inneres Bild
von ihr als responsive und zuverldssige Bezugsperson. Die Vorhersagbarkeit der mditter-
lichen Reaktionen ermdglicht es dem Kind, Vertrauen in die mitterliche Verlasslichkeit
aufzubauen. Auf solcher Gefiihlsbasis kann das Kind seine Umwelt sicher erforschen. Im
Gegensatz zu den Kindern mit feinflhligen Mittern entwickeln Kinder mit nicht-
feinfuhligen Mdttern ein inneres Bild von der Mutter als zurtickweisende und unverfig-
bare oder inkonsistente Bezugsperson. Demzufolge haben diese Kinder kein Vertrauen in
die Verflgbarkeit der Mutter und zeigen als defensive Strategie vermeidendes bzw.
ambivalentes Verhalten (vgl. Grossmann & Grossmann 2001, 146; Spangler 1999, 186).

Die mutterliche Feinfuhligkeit spielt insbesondere in den ersten 18 Lebensmonaten des
Kindes eine bedeutende Rolle, da es in dieser Zeit aufgrund eingeschrénkter sprachlicher

Kommunikation meistens auf emotionale Austauschprozesse angewiesen ist (vgl. Resch
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1996, 57). Deshalb sind nicht nur die miteinander verbrachte Zeit, sondern auch die
Qualitat der mutterlichen Reaktionen auf Signale des Kindes malRgebend fir den Aufbau

einer sicheren Bindung.

2.1.3. Innere Arbeitsmodelle

Nach Auffassung der Bindungstheorie sind die Erfahrungen mit der Bezugsperson bereits
im ersten Lebensjahr tief emotional verankert und ein Kind baut auf der Basis solcher
Erfahrungen ein inneres Modell des Selbst und eines der sozialen Umwelt, d. h. der
Bezugspersonen, auf. Diese spezifischen Beziehungserfahrungen werden kognitiv
reprasentiert. Dementsprechend entwickelt das Kind eine mentale Représentation von
Bindung, sogenannte ,,innere Arbeitsmodelle*, die sowohl affektive als auch kognitive
Komponenten einschlieBen. Sie beinhalten generalisierte unbewusste Vorstellungen uber
die Verlisslichkeit der Bezugsperson und Uberzeugungen von der Vertrauens- und
Liebenswirdigkeit der eigenen Person sowie von der Fahigkeit, das Verhalten der Bezugs-
person zu beeinflussen (vgl. Goppel 1997, 154; Scheuerer-Englisch 1999, 144;
Schneewind 1999a, 110; Spangler 1999, 194). Auf der Basis des Vertrauens in die Ver-
flgbarkeit der Bezugsperson entwickelt sich ein Arbeitsmodell eines wertvollen und
kompetenten Selbst. Also haben innere Arbeitsmodelle eng mit der Wahrnehmung, Inter-
pretation und Ausbildung von Erwartungen, der Regulation der entstehenden Gefiihle und
des daraus resultierenden Verhaltens zu tun. Dies wirkt sich auf die Gestaltung von
Beziehungen bzw. auf die Ausbildung des Selbstwerts aus und tragt auch dazu bei, bei
emotionaler Belastung eigene Ziele verfolgen zu kdnnen, sich dabei als aktiv bewaltigend
und selbstwirksam zu erleben bzw. sich Hilfe holen zu kénnen (vgl. Zimmermann 2000,
121).

Durch innere Arbeitsmodelle entstehen Regelsysteme fur die Verhaltensausrichtung und
die Einschéatzung von Erfahrungen. Die Arbeitsmodelle als Resultat der Erfahrungen von
Handlungen und Planen haben die Funktion, Ereignisse der realen Welt bzw. das Verhal-
ten anderer vorwegzunehmen, so dass das Kind in die Lage versetzt wird, das eigene
Verhalten voraussehend zu organisieren und zu planen. Innere Arbeitsmodelle entwickeln
sich aus wiederholten Interaktionsmustern und mussen somit als Représentation der
wechselseitigen Beziehungen betrachtet werden. Aus den frihen Interaktionserfahrungen
bildet das Kind auf der kognitiven Ebene strukturierte Welterwartungen aus. Konsistenter
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emotionaler Austausch fuhrt zu einem ginstigen Weltbild in Form von Selbst- und
Objektreprasentanzen, inkonsistenter dagegen zu weniger vorhersagekréftigen inneren
Schemata der Welt. Die Fahigkeit zum Vorhersagen ist insofern fur die Weiterent-
wicklung bedeutend, als sie wichtige Grundlagen fir Lernen, Anpassung und eine
konsistente Selbstentwicklung ausbildet.

2.1.3.1. Entwicklung der inneren Arbeitsmodelle

Innere Arbeitsmodelle konnen bei Kleinkindern als die grundlegende Organisation von
Erwartungen und den damit verknlpften Gefuhlen betrachtet werden, die sie von einer
Situation zur anderen tragen und die grundsatzlich erhalten bleiben. Innere Arbeits-
modelle sind in der Anfangsphase zwar noch flexibel, werden aber im weiteren
Entwicklungsverlauf zunehmend stabiler und entwickeln sich zur sogenannten Bindungs-
représentation, die zur psychischen Stabilitat beitragt (vgl. Brisch 1999, 37). Auf dieser
Basis entstehen Erwartungen an andere Personen und Strategien fir eigenes Verhalten
gegeniiber neuen Umwelten, die fur das Vertrauen, die Sicherheit und das Wohlbefinden
wichtig sind (vgl. Gloger-Tippelt 2000, 53).

Fremmer-Bombik (2002) vertritt die Auffassung, dass eine Neustrukturierung der
Arbeitsmodelle sehr schwierig ist, weil einmal organisierte Modelle in der Regel
unbewusst wirken und dramatischen Verdnderungen widerstehen. Deshalb haben die
frihen Arbeitsmodelle maRgeblichen Einfluss, sowohl darauf wie das Kind spétere
Bindungserfahrung erlebt und diese verarbeitet, als auch wie es sich selbst darin verhalt.
Der Bindungsstil wird somit auch als ein Personlichkeitsmerkmal angesehen, das bis ins
Erwachsenenalter hinein einen starken Einfluss auf die Qualitat aller engen personlichen
Beziehungen ausuben kann. Dabei spielen die elterlichen Arbeitsmodelle eine bedeutsame
Rolle. Durch verbale und nonverbale Interaktionen zwischen Eltern und Kindern werden
die elterlichen Arbeitsmodelle an die Kinder weitergegeben. Die Art und Weise, mit der
Eltern auf das Kind reagieren, teilt ihm auch mit, dass es der Liebe und Unterstiitzung
wirdig ist. Mit der Zeit werden Bindungsbeziehungen immer mehr von inneren mentalen
Arbeitsmodellen beeinflusst, die sich ein Kind aufgrund wiederholter Interaktionen mit
seinen Bezugspersonen konstruiert (vgl. Bretherton 2001, 169). In diesem Kontext kénnte
inadaquate elterliche Kommunikation beim Kind zu Desorganisation in den Arbeitsmo-
dellen flhren. Eltern, die in der eigenen Kindheit eine feinfihlige Bindungsperson erlebt
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haben, verhalten sich normalerweise auch ihren Kindern gegenuber einfihlend und unter-
stutzend. Ihre Kinder fiihlen sich dadurch herzlich angenommen und kompetent, was zum

Aufbau gut funktionierender Arbeitsmodelle vom Selbst und der Bindungsperson beitragt.

Eine negativ erlebte Mutter-Kind-Beziehung wirkt sich insofern ungiinstig auf die weitere
Entwicklung aus, als sie auf andere persénliche Beziehungen generalisiert wird, was eine
schicksalhafte Bedeutung fiir das gesamte spatere Leben hat. Dennoch sind Kinder mit
zunehmender kognitiver Entwicklung - auf der Stufe der formalen Operationen, im Sinne
von Piaget - immer mehr dazu fahig, nachzudenken, wodurch friher entstandene Arbeits-
modelle Gber bestimmte Bindung bewusst verandert werden kénnen. Die individuellen
Unterschiede in der Bindungsbeziehung sind also von den sozio-emotionalen Erfahrungen
abhéngig (vgl. Goppel 1997, 154). Wahrend das Bindungsverhalten im friihen Alter noch
personspezifisch ist, wird fir die spéter entwickelten inneren Arbeitsmodelle eine
hierarchische Integration verschiedener Beziehungserfahrungen angenommen (vgl.
Gloger-Tippelt 2000, 120).

Es wird davon ausgegangen, dass die inneren Arbeitsmodelle keine passiven Introjektio-
nen von Objekten aus der Vergangenheit darstellen, sondern aktive Konstruktionen sind,
die prinzipiell jederzeit neu strukturiert werden kdnnen. Diesbeziglich betrachtet Sroufe
(1979) das Kind als Subjekt, das als aktiver Mitgestalter seiner eigenen Erfahrungen fir
Bindungsbeziehungen eine wichtige Rolle spielt. Demzufolge kdnnen die bisherigen
Erwartungen eines Kindes bestatigt oder auch korrigiert werden. In diesem Sinne werden
innere Arbeitsmodelle des Kindes, welche seine Haltungen, Gefiihle, Erwartungen und
Bedeutungen aktiv organisieren, nicht als festgelegte Struktur betrachtet, sondern als
solche, die trotz aller Stabilitatstendenz dem Verénderungsprozess unterliegt.

2.1.3.2. Unterschiede innerer Arbeitsmodelle

Je nach den frihen Bindungserfahrungen entwickelt das Kind unterschiedliche innere Ar-
beitsmodelle, aus denen Erwartungen uber das Verhalten anderer abgeleitet werden, was
schliellich zu unterschiedlichem Verhalten fihrt. Wenn das Kind mit der Bezugsperson
bisher positive Erfahrungen gemacht hat, erwartet es, auch zukinftig in emotional belas-
tenden Situationen Schutz bzw. Hilfe zu finden. Bei Kindern, die unginstige Erfahrungen

mit ihren Bezugspersonen gemacht haben, wirken sich die inneren Arbeitsmodelle dage-
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gen negativ aus (vgl. Asendorpf & Banse 2000, 185). Je nach den zugrunde liegenden Ar-
beitsmodellen entfaltet sich die Emotions- bzw. Verhaltensregulation des Kindes unter-
schiedlich.

Kinder mit einem ,sicheren Arbeitsmodell* empfinden in bedrohenden Situationen wenig
Bedrohung, weil sie ein positiv-realistisches Selbstkonzept entwickelt haben und damit
ein hohes Selbstwertgefiihl sowie grofles Selbstvertrauen besitzen. Deshalb haben sie die
Erwartung, Unterstiitzung von auBBen zu bekommen. Vertrauen in die Verflgbarkeit der
Mutter ermoglicht den Kindern, negative Gefuhle in insgesamt positive gefuhlsméfige
Erwartungen Uber einen guten Ausgang zu integrieren (vgl. Fremmer-Bombik &
Grossmann 1993, 93; Spangler & Zimmermann 1999, 190). Mit zunehmender kognitiver
Fahigkeit zur mentalen Reprasentation erleben die Kinder die Abwesenheit der Bezugs-

person nicht als bedrohlich, weil sie sie noch als verfugbar empfinden.

Kinder mit einem ,unsicher-vermeidenden Arbeitsmodell* empfinden ihre Mutter als
zurtickweisend. Sie haben die Einstellung, dass ihr Verhalten von der Mutter mit Zurlick-
weisung beantwortet wird und dies bei ihnen noch groRere Verunsicherung auslésen
konnte (vgl. Scheuerer-Englisch 1999, 144). Um solche schmerzhaften Begegnungen mit
der mitterlichen Zuruckweisung nicht zu erfahren, entwickeln sie die vermeidende Strate-
gie, d. h. sie unterdricken ihre verunsicherten Gefiihle und suchen keine Zuwendung
durch Trost und korperliche Nahe der Bezugsperson. Sie erwarten also von der Bezugs-
person keine Auflésung der verunsichernden Situationen. Dadurch entwickeln sich Miss-
trauen und Angst, sich auf jemanden zu verlassen. Es ist ihnen nicht moglich, negative
Gefuhle in eine positive Erwartung zu integrieren (vgl. Fremmer-Bombik 2002, 116ff.;
Fremmer-Bombik & Grossmann 1993, 93). Die vermeidende Verhaltensweise scheint also
fur diese Kinder eine geeignete Strategie zu sein, den durch Bindungsverhalten hervor-

gerufenen Stress abzumildern.

Kinder mit einem ,unsicher-ambivalenten Arbeitsmodell* bauen aufgrund bisheriger
Erfahrungen die Einstellung auf, dass das Verhalten ihrer Mutter nicht vorhersagbar ist.
Deshalb suchen sie die Nahe der Mutter schon vor der Trennung. lhr Bindungssystem ist
also immer bereit, sich zu aktivieren, wodurch ihr Erkundungsverhalten stark einge-
schrankt ist. Wegen des Mangels an Vertrauen in die Verfiigbarkeit der Mutter und der
Unberechenbarkeit ihres Verhaltens, kdnnen diese Kinder negative Geflhle nicht auf ein
positives Ziel hin integrieren (vgl. Fremmer-Bombik 2002, 114f.). Diese Arbeitsmodelle

schlagen sich in ihren ambivalenten Verhaltensweisen nieder.
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Kinder mit einem ,desorganisierten Arbeitsmodell* verfligen (ber keine passenden
adaquaten Strategien, so dass sie widersprichliche Verhaltensweisen zeigen, die an
Psychopathologie erinnern. Diese werden einerseits bei Friihgeborenen oder bei Kindern
mit traumatischen Erfahrungen sowie andererseits bei elterlichem Risiko, wie z. B.

ungelostes Trauma, deutlich hdufiger beobachtet (vgl. Brisch 1999, 78).

Kinder, die Uber ein positives Arbeitsmodell verfligen, zeigen die Tendenz, dies auf
andere Menschen zu Ubertragen und somit ein positives Arbeitsmodell von ihrem Selbst
und der allgemeinen Welt zu schaffen. Bei einem negativen Arbeitsmodell Iasst sich die
gleiche Art von Ubertragung beobachten. Bei solchen Kindern sind haufig entweder ein
starkes idealistisches oder starkes negatives Selbstbild zu beobachten (vgl. Minde 2002,
361; Spangler & Zimmermann 1999, 182).

2.1.4. Einfluss der frihkindlichen Bindungsbeziehung auf die weitere Entwicklung

Aus den bisherigen Ausfihrungen wird deutlich, dass die frihkindliche Bindungsqualitét
eine besondere Stellung in der Entwicklung eines Kindes einnimmt. Eine positive Bin-
dungsbeziehung stellt eine entwicklungsfordernde Bedingung dar und wirkt damit als pro-
tektiver Faktor oder Risikopuffer, so dass die potenzielle Entwicklung einer sonst zu er-
wartenden Verhaltensstérung abgeschirmt wird bzw. nicht zum Tragen kommt. Darlber
hinaus stellt eine sichere Bindung einen wichtigen Vorlaufer spéaterer flexibler und kom-
petenter Bewaltigungsfahigkeiten und positiver Selbstentwicklung dar. Dies tragt weiter-
hin dazu bei, mit widrigen Lebensumstanden konstruktiver umzugehen (vgl. Ziegenhain et
al. 1999, 142). Dagegen gilt eine unsichere Bindung als Risikofaktor, der die Wahrschein-
lichkeit fir die Entstehung von Verhaltensstorungen erhoht, weil die Arbeitsmodelle, die
auf unsicheren Bindungserfahrungen aufbauen, eher zu unangepasstem Verhalten gegen-

Uber anderen fuhren.

Es ist dennoch nicht zu bersehen, dass sichere Bindung keinen absoluten Schutz gegen
Lebensbelastungen darstellt und lebenslanges Wohlbefinden nicht gewahrleistet und dass
auch unsichere Bindung nicht zwangslaufig zu psychischen Stérungen fuhrt. Im Lauf des
Lebens kann sich die Bindungsrepréasentation noch durch bedeutungsvolle Bindungserfah-
rungen mit anderen oder durch einschneidende Erlebnisse in eine andere Richtung der

Bindung verandern.
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2.1.4.1. Emotionale und soziale Entwicklung

In den letzten Jahrzehnten wurde die emotionale und soziale Entwicklung im Zusammen-
hang mit fruhkindlichen Bindungsbeziehungen intensiv untersucht (vgl. Fremmer-Bombik
& Grossmann 1993, 96ff.). Beispielsweise wurden in einer der Regensburger L&ngs-
schnittstudien bei ein- und eineinhalbjahrigen Kindern friilhe Formen empathischen
Verhaltens untersucht (vgl. Fremmer-Bombik 1991). Dabei wurde beobachtet, dass sicher
gebundene Kinder einem weinenden Erwachsenen gegentiber mehr einfiihlsame Emotio-

nen zeigten als unsicher gebundene Kinder.

In der Studie von Sroufe et al. (Matas, Arend & Sroufe 1978) wurde herausgestellt, dass
sicher gebundene Kinder in der Problemldsesituation besseres Sozialverhalten zeigten als
unsicher gebundene Kinder, d. h. sie waren eher in der Lage, auf soziale Ressourcen, z. B.
die Unterstltzung der Mutter, zurtickzugreifen. Das Sozialverhalten im Kindergartenalter
wurde mehrfach untersucht und die engen Zusammenhénge mit den frihen Bindungs-
beziehungen festgestellt (vgl. Arend et al. 1979; Suess et al. 1992; Turner 1991). Sicher
gebundene Kinder zeigten dabei kaum auffalliges Verhalten, h&ufiger positive Spiel-
qualitat und kompetentere Probleml&sestrategien als unsicher gebundene Kinder. Daruber
hinaus zeigten sie einen besseren Umgang mit anderen Kindern und eine positivere Wahr-
nehmung von sozialen Konfliktsituationen. Sie wurden als flexibel, angepasst, kompetent
und resilient eingestuft. Im Gegensatz dazu zeigten unsicher gebundene Kinder anhang-

liches, aggressives, inkooperatives und feindseliges Verhalten sowie emotionale Isolation.

Bei einer Bielefelder Studie (vgl. Fremmer-Bombik & Grossmann 1993; Spangler &
Grossmann 2002; Zimmermann 2002) wurde das Verhalten zehnjahriger Kinder unter-
sucht. Dabei zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Bindungsqualitat der
Kinder und ihren Beziehungen mit anderen wie z. B. Geschwistern und Freunden. Auch
im Jugendalter zeichneten sich sicher gebundene Kinder durch positive soziale Wahrneh-
mung, hohe soziale Kompetenz, beziehungsorientiertes Verhalten und bessere Freund-
schafts-, Vertrauens- und Liebesbeziehungen aus. Aus den oben genannten empirischen
Befunden ergibt sich, dass die friihen Bindungserfahrungen eine wichtige Basis fur die
emotionale und soziale Entwicklung bilden, deren Einfluss nicht nur auf die frihe

Kindheit beschrankt ist, sondern sich auf den gesamten Lebenslauf erstreckt.

Sicher gebundene Kinder sind in Anforderungssituationen in der Lage, emotionale und
kognitive Bewertungsprozesse zu integrieren (vgl. Spangler 1999, 196). Bei Konflikt-
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situationen konnen sie damit verbundene Emotionen unverfalscht erleben und sie, im
Wissen um verfugbare soziale Unterstiitzungsmaéglichkeiten, in ihre Handlungsregulation
einbeziehen. Unterschiede in der Bindung kommen insbesondere in Situationen zum Aus-
druck, in denen emotionale und soziale Prozesse eine bedeutende Rolle spielen, z. B. beim
Eintritt in Kindergarten bzw. Schule, beim Aufbau neuer sozialer Beziehungen, bei der
Konfliktlosung und in emotional belastenden Situationen. Die in jeder Altersstufe
beobachtbare Bindungsqualitat ist mehr oder weniger mit den friihen Bindungserfah-
rungen verwurzelt. Dementsprechend kdnnte friih erlebte psychische Unzulanglichkeit der
Bezugsperson zu deutlichen Beeintrachtigungen in der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung des Kindes fiuhren. Aufgrund emotionaler und sozialer Erfahrungen bildet das
Individuum Erwartungshaltungen an seine Umwelt und diese Erfahrungen haben lang-
fristige Effekte fir die weiteren Beziehungen. So konnen die bereits ausgeformten
Arbeitsmodelle auch in Beziehungen wirken, die das Individuum im Erwachsenenalter zu
anderen aufbaut (vgl. Grossmann et al. 1997, 59). Wahrend die Eltern in den ersten
Lebensjahren als externale Regulatoren der Emotionen ihrer Kinder fungieren, regulieren
die Kinder mit zunehmendem Alter ihre Emotionen immer mehr selbststandig. Dabei be-
einflusst die frihe Bindungsqualitat die Entwicklung der spateren Kompetenzen wie z. B.

Autonomie, Impulskontrolle oder soziale Kompetenz (vgl. Zimmermann 2000, 122).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sichere Bindung mehr mit aktiven und weniger
mit vermeidenden Bewaéltigungsstrategien sowie weniger mit emotionaler Belastung in
kritischen Situationen im Zusammenhang steht. Die sichere Bindungsqualitat stellt damit

die maligebliche Grundlage des Gefiihls von Selbstachtung und Selbstwirksamkeit dar.

2.1.4.2. Zusammenhénge zwischen Bindungssicherheit und kognitiven Fahigkeiten

Wie bereits erwéhnt sind Bindungsqualitdat und Explorationsfahigkeit beim Kind eng
miteinander verbunden, wobei eine sichere Bindung das Explorationsverhalten des Kindes
fordert. Die Bindungssicherheit gilt also als Ausgangsbasis fiir die Entwicklung des
Explorationsverhaltens, welches wiederum eine wichtige Grundlage fur die kognitive
Entwicklung darstellt. Durch das Explorieren wird das Kind immer mehr in die Lage
versetzt, sich seine Umwelt anzueignen und sich an sie anzupassen. Daraus ergibt sich die

Auswirkung von Bindungssicherheit auf die kognitiv-intellektuelle Entwicklung. Die
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entsprechenden Zusammenhénge zwischen den beiden Komponenten sind insbesondere in
Problemldsesituationen des Kindes deutlich beobachtbar, wenn es an die Grenze seiner

eigenen kognitiven Fahigkeiten stofit.

Diesbeziglich konnte z. B. Schieche (1996) bei zweijédhrigen Kindern nachweisen, dass
sicher gebundene Kinder in einer Problemldsesituation eine bessere Bindungs-Explora-
tions-Balance aufweisen als unsicher gebundene Kinder. Bei Uberfordernden Situationen
orientieren sich sicher gebundene Kinder mehr an ihrer Mutter als unsicher gebundene
Kinder. Sie suchen somit mehr Unterstiitzung und nehmen die Vorschlége ihrer Mitter auf
(vgl. Matas et al. 1978). Es konnte auch herausgefunden werden, dass sicher gebundene
Kinder mehr Zutrauen, positive Affekte, Zielstrebigkeit und Flexibilitat in einer Problem-

situation haben als unsicher gebundene Kinder.

2.1.4.3. Bindungserfahrungen und Verhaltensstérungen

In der Bindungstheorie wird davon ausgegangen, dass frihe unsichere Bindung als ein
wichtiger Risikofaktor im spateren Leben zu Verhaltensproblemen fuhren koénnte. Dies
liegt daran, dass die auf unsicheren Bindungserfahrungen aufgebauten Arbeitsmodelle zu
Fehleinschatzungen, unangepasstem Verhalten gegeniiber anderen und zu einer mangeln-

den Integration der Gefihle fuhren.

Im strikten Sinne fihrt eine unsichere Bindung nicht zwangslaufig zu Bindungsstérungen;
die Kinder entwickeln Strategien und versuchen, sich an die Umwelt anzupassen. Mit
zunehmendem Alter werden allerdings ihre negativen inneren Arbeitsmodelle Gber sich
und ihre Umgebung fest verinnerlicht und wirken somit als Grundlage fir die Verhaltens-
und Emotionsregulation des Kindes, was sich auf die weitere Entwicklung unginstig

auswirken kann.

Bowlby (2002) betont im Zusammenhang mit der Entwicklung von Angststérungen zum
einen die Bedeutung tatséchlicher Beziehungserfahrungen mit den Bezugspersonen und
zum anderen den Aufbau von inneren Arbeitsmodellen, mit denen ein Kind die Wirklich-
keit konstruiert und interpretiert.

Bindungsstorungen stellen eine wichtige Ursache flr Verhaltensstérungen und somit
einen wesentlichen Vorhersagefaktor dar (vgl. Spangler & Zimmermann 1999, 191ff.).
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Nach neueren Untersuchungen ist dies jedoch nur dann der Fall, wenn die Familie mit
belastenden Situationen konfrontiert ist. So konnten Lyons-Ruth et al. (1993) in einer
Untersuchung nachweisen, dass Risikokinder, deren Miuitter psychische Probleme hatten
und damit abweisend oder insensitiv reagierten, ein feindliches aggressives Verhalten
zeigten. Da die affektiv-kognitive Beteiligung der Mutter an den friithen Interaktionen fir
die kindliche Entwicklung eine wesentliche Rolle spielt, konnen Beeintrachtigungen des
mutterlichen Verhaltens, welche durch ihre psychischen Probleme, wie z. B. Depression
oder Trauma, bedingt sind, einen ungunstigen Einfluss auf die Mutter-Kind-Interaktion

ausliben, was wiederum zu Verhaltensstérungen fiihren konnte.

In mehreren Studien (vgl. Lewis et al. 1984; Renken et al. 1989; Turner 1991) konnte
nachgewiesen werden, dass unsicher gebundene Kinder haufiger Verhaltensprobleme wie
z. B. Aggression, Feindseligkeit, Stereotypien, Hyperaktivitdt und Angst aufwiesen als
sicher gebundene Kinder. Sie waren auch im Sozialverhalten weniger kompetent. So
verwickelten sie sich haufiger in Konflikte und waren nicht in der Lage, diese auf
angemessene Weise zu bewadltigen. Dartber hinaus wurde auch festgestellt, dass
unangemessenes Elternverhalten und stressvolle Lebensumstdnde wesentlich fir

aggressives Verhalten des Kindes verantwortlich sind.

In Bezug auf Stérungsbilder unterscheiden sich unsicher gebundene Kinder. Bei unsicher-
vermeidenden Kindern entwickeln sich eher Verhaltensstérungen wie Aggression bzw.
antisoziale Personlichkeitsziige, wahrend bei unsicher-ambivalenten Kindern Angst-
storungen bzw. Anhénglichkeit insbesondere bei M&dchen uberwiegen (vgl. Spangler &
Zimmermann 1999, 184). Nicht nur mangelnde Konstanz der Bezugsperson bzw. haufig
wechselnde Bezugspersonen, sondern auch fehlende emotionale Verfugbarkeit bzw.
unangemessenes Verhalten der Bezugsperson stehen mit der Entstehung von Bindungs-
stérungen und Verhaltensstérungen in engem Zusammenhang wie Spitz (1974) in seiner
Untersuchung bei Heimkindern nachweisen konnte. In dieser Untersuchung wurde festge-
stellt, dass allein verbesserte materielle Bedingungen fur die gesunde Entwicklung des
Kindes nicht ausreichen. Mangel an Bindungserfahrungen bzw. das Erleben unange-
messenen Verhaltens der Bezugsperson, wie z. B. ,,angstlich tbertriebene Besorgnis* oder
~Feindseligkeit in Form von Angstlichkeit®, erschwert beim Kind den Aufbau neuer
Beziehungen und hat somit einen langfristig andauernden Einfluss. Grob gesehen werden
bei sicherer Bindung ginstige, winschenswerte Verlaufe mit sozialen Kompetenzen und
hohen Selbstwertgefiihlen, bei unsicherer Bindung Verhaltens- oder Personlichkeits-

stérungen erwartet.
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Obwohl die Untersuchungsbefunde deutliche Zusammenhénge zwischen friher Bindungs-
qualitdt und spateren Verhaltensweisen belegen, ist es nicht mdglich, die weitere
Entwicklung nur anhand friher Bindungsqualitat vorherzusagen und zu erkléren,
Verhaltensstorungen hédngen meist mit mehreren Faktoren zusammen. Unsichere Bindung
wird nur als ein Risikofaktor fir das Zustandekommen von Verhaltensstérungen angese-
hen. Sie wird stark aktiviert, wenn andere Faktoren wie Temperamentseigenschaften,
familidre und soziale Einflussfaktoren hinzukommen, die sowohl auf der mentalen als
auch auf der Verhaltensebene von grofRer Bedeutung sind. Es wird heute angenommen,
dass die kindliche Entwicklung bzw. die Entstehung von Verhaltensstorungen von all
diesen Faktoren im reziproken Prozess vielféaltig beeinflusst werden. Im folgenden
Abschnitt soll deshalb auf Temperamentsfaktoren, als ein weiterer Risikofaktor, ndher

eingegangen werden.

2.2. Temperament

Im vorangegangenen Kapitel wurden, in Anlehnung an die Bindungstheorie, externe
Einflisse - insbesondere das Elternverhalten - auf die kindliche Entwicklung beschrieben.
Dabei wurde erklart, dass unangemessenes Elternverhalten gegenuber dem Kind die
Eltern-Kind-Interaktion beeintrachtigen kann und dadurch Verhaltensstorungen bei
Kindern hervorgerufen werden konnen. Durch eine derart einseitige Beeinflussung
wurden kindliche Faktoren, die moglicherweise mit der Entstehung von Verhaltens-
stérungen im engeren Zusammenhang stehen kdénnten, auBer Acht gelassen. Angesichts
des heutigen Standpunktes, dass Verhaltensstorungen sowohl durch externe und interne
Faktoren als auch durch deren Wechselwirkungen bedingt werden koénnen, soll im
Folgenden das Temperament als ein interner Faktor behandelt werden. Damit kann die
Entstehung von Verhaltensstdrungen aus mehrperspektifischer Sicht betrachtet werden.

2.2.1. Definition

Personlichkeitstheoretiker wie Catell & Allport betrachten ,Temperament® als eine
angeborene Charaktereigenschaft, die gegen Umwelteinfllisse mehr oder weniger resistent

ist, im Vergleich zur Personlichkeit, die eher durch Erfahrung mit der Umwelt bestimmt
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wird. Allport betont, dass die emotionale Qualitat auf Temperamentsfaktoren beruht,
wéhrend Catell Temperament meist auf physiologische Merkmale wie Reflexionsver-
maogen und Impulsivitat bezieht (vgl. Garrison & Earls 1987, 12). Je nach theoretischem
Hintergrund wird Temperament als angeborener Verhaltensstil, angeborene Personlich-
keitsmerkmale oder als individuelle Unterschiede in Reaktivitat oder in der emotionalen
Erregungsregulation verstanden (vgl. Papousek 1999, 158).

Unter Temperament als Sammelbegriff fur individuelle Besonderheiten in Formaspekten
des Verhaltens versteht man heute generell einen Verhaltensstil, der sich z. B. in der
Intensitat bzw. Schnelligkeit von Reaktionen, in der Empfanglichkeit gegenlber Reizen
oder in der Regulation interner Zustédnde unterscheidet (vgl. Asendorpf 1997, 455). Dabei
geht es nicht um das was oder warum des Verhaltens, sondern vielmehr um das wie des
Verhaltens, d. h. die Art des Verhaltens eines Individuums steht im Mittelpunkt (Chess &
Thomas 1980, 8). Dabei wird davon ausgegangen, dass Menschen eine konsistente,
vorhersehbare Reaktionsweise besitzen, die nicht auf gelernte Gewohnheiten
zurtickzufihren ist. Demzufolge unterscheidet sich Temperament von Fahigkeit und
Motivation (vgl. Garrison & Earls 1987, 12; Schneewind 1992a, 247).

Obwohl Temperament zundchst als biologisch determiniert und aufgrund seiner dispo-
sitionellen Tendenzen nur bedingt als veranderbar gilt, wurden durch verschiedene
empirische Studien bemerkenswerte Verdnderungen im Temperament gefunden (vgl.
Rollett & Werneck 2002, 100; Thomas & Chess 1989, 251). Heute ist die Auffassung
durchaus géngig, dass Temperament in der Interaktion mit der Umwelt dynamischen
Charakter hat.

2.2.2. Entwicklung des Konzepts ,Temperament*

Das Konzept ,Temperament’ wurde zuerst von Thomas & Chess entwickelt. Als die
beiden Autoren die New York Longitudinal Study (NYLS), die erste Studie zu Tempera-
mentsmerkmalen, starteten, postulierten sie, dass kindliche Merkmale die elterlichen
Einstellungen und das Verhalten gegentber ihren Kindern beeinflussen kdnnten. Dies
stand in scharfem Kontrast zu den in den 1950er Jahren dominierenden Entwicklungs-
theorien, die annahmen, dass Eltern die priméren Einflussfaktoren fir die kindliche
Entwicklung seien (vgl. Thomas & Chess 1989, 258). Die beiden Autoren fanden in
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Untersuchungen heraus, dass Sdauglinge bereits bei der Geburt charakteristische
individuelle Verhaltensmerkmale, die als Temperament bezeichnet werden, zeigten.
Sauglinge sind also mit Dispositionen ausgestattet, die sie auf individuell charakteris-
tische Weise auf ihre Umwelt, mit der sie interagieren, reagieren lassen. Des Weiteren
gehen die beiden Autoren davon aus, dass diese individuellen Reaktionsmuster aus
Interaktionen zwischen internen und externen Variablen hervorgehen. Thomas & Chess
zufolge spielt das Temperament eine primare Rolle bei der Determinierung von bestimm-
tem Verhalten, wobei die Motivation, als konsequenter Faktor, eher eine sekundére Rolle
spielt. Sie erfassten Temperament, im weiten Sinne, als eine vermittelnde Variable

zwischen externen Reizen und Gehirnreaktionen auf diese Reize (vgl. a.a.0., 252).

2.2.3. New York Longitudinal Study (NYLS)

Wie schon erwahnt, wurde die erste grof’e moderne Untersuchung zum Temperament von
Thomas & Chess 1956 in New York durchgefihrt und wird heute allgemein als klassische
Temperamentsforschung angesehen (vgl. Chess & Thomas 1980). Bei dieser Untersu-
chung stellten die Autoren die Hypothese auf, dass Sauglinge schon bei der Geburt mit
individuellen Differenzen ausgestattet seien, welche identifiziert, kategorisiert und einge-
schatzt werden konnten und dass diese Muster eine biologische Basis hatten. Ihr Ausdruck
und ihre Entwicklung konnten durch postnatale Einflusse abgemildert, modifiziert oder
veradndert werden (vgl. Chess & Thomas 1989, 378f). Angeborene Verhaltensweisen
wurden unter dem Begriff individual patterns of reaktivity* zusammengefasst, und
spater, auf Rat von M. Rutter, als Temperament bezeichnet (vgl. Zentner 1993a, 73). Jede
Temperamentskategorie oder -konstellation kann in den verschiedenen Umgebungen in

jedem Alter manifestiert werden.

In die Untersuchung von Thomas & Chess wurden 133 Kindern aus 84 Familien der New
Yorker Mittelschicht einbezogen und vom Sauglingsalter bis ins Erwachsenenalter for-
schend begleitet. Das Bildungsniveau der Eltern war relativ hoch. Ausgangspunkt fir
diese Untersuchung war, individuelle unterschiedliche Merkmale im Verhalten bzw. in
emotionalen Reaktionen, die sich schon im Sauglingsalter zeigen, zu identifizieren.
Thomas & Chess fiihrten zunédchst sehr ausfiihrliche Elterninterviews (iber das Verhalten
der Kinder in vielen alltaglichen Situationen durch. Um retrospektive Verzerrungen zu
vermeiden, wurden die Befragungen hdufig vorgenommen. Wéhrend der ersten 18 Monate
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alle 3 Monate, bis zum Alter von 5 Jahren alle 6 Monate und spater bis zum Alter von 7-8
Jahren jahrlich. Um die Temperament-Umwelt-Interaktion als Ganzes zu erfassen, wurde
bei den Elternbefragungen besonders darauf geachtet, wie die Eltern, im Kontext der
jeweiligen Situation, Verhaltensweisen ihres Kindes reflektierten. Die Autoren versuchten
so festzustellen, in welchen Verhaltensaspekten sich Sduglinge voneinander unterschieden
(vgl. GOppel 1997, 228ff.; Zentner 1999, 160f.).

Durch die inhaltsanalytische Auswertung umfangreicher Daten stellten die Autoren neun
grundlegende Temperamentsdimensionen heraus: Aktivitat, Tagesrhythmus, Annaherung/
Rickzug, Anpassungsféhigkeit, Reaktionsintensitat, sensorische Reizschwelle, Stim-
mungslage, Aufmerksamkeitsdauer, Ablenkbarkeit (vgl. Zentner 1993a, 92f.; Zinnecker &
Silbereisen 1996, 159). Aufgrund dieser neun Dimensionen konnten sie weiterhin drei
Temperamentskonstellationen feststellen: ,,easy* (einfache Kinder: 40 %), ,difficult”
(schwierige Kinder: 10 %), ,,slow-to-warm-up* (langsam auftauende Kinder: 15 %) (vgl.
Chess & Thomas 1980, 17ff.)

Einfache Kinder zeichneten sich durch einen regelméRigen Tagesrhythmus, Annéherungs-
reaktionen gegenlber unbekannten Menschen, gute Anpassungsféahigkeit an neue
Wendungen und Abldufe und eine geméligte positive Stimmungslage aus. Wegen dieser
Temperamentsmerkmale sind sie pflegeleicht fir ihre Bezugspersonen, weshalb man sie
hier als ,,easy“ bezeichnet. Insgesamt werden diese Kinder als umganglich beschrieben
und haben besonders glnstige Chancen, tendenziell positive Reaktionen in ihrer Umwelt
zu entwickeln. Dadurch erfahren sie ihrerseits die Umwelt als uberwiegend freundlich und

wohlmeinend.

Schwierige Kinder werden durch genau entgegengesetzte Temperamentsmerkmale
charakterisiert; UnregelmaRigkeit der biologischen Funktionen (Schlaf-Wach-Rhythmus,
Nahrungsaufnahme, Ausscheidung), Ruckzugsreaktionen gegeniiber unvertrauten Reizen
oder Personen, Mangel an Anpassungsfahigkeit, hohe Intensitdt von Reaktionen, geringe
Frustrationstoleranz und vorwiegend negative Stimmungslage. Diese Temperaments-
merkmale bedeuten fiir die Umwelt eine wesentlich groRere Belastung, angemessen mit
den Kindern umzugehen. Fur diese Eltern gestalten sich die Alltagsorganisation und die
Regeneration eigener Ressourcen wesentlich schwieriger. Hier besteht die Gefahr, dass
sich in der Interaktion Arger, Unverstindnis und Versagensgefiihle auf Seiten der Eltern
und Enttduschung und Trotz auf Seiten der Kinder wechselseitig hochschaukeln.
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Langsam auftauende Kinder zeigen Kombinationsformen der Temperamentsmerkmale
von einfachen und schwierigen Kindern. Sie sind zwar durch Ruckzugsreaktionen
gegenliber neuen Reizen charakterisiert, aber bei ihnen sind UnregelmaBigkeiten
biologischer Funktionen und negative Stimmungslage weniger ausgepragt als bei Kindern
mit schwierigem Temperament. Solche Kinder sind zwar in der Lage, sich an Verande-
rungen anzupassen, aber sie brauchen dafiir mehr Zeit als einfache Kinder. Diese Kinder
erscheinen in der Regel als gehemmt oder schiichtern, was sich auch in einem niedrigeren
motorischen Aktivitatsniveau zeigt (vgl. Goppel 1997, 232; Lerner 2002, 458; Zentner
1993b, 162).

Die aus dieser Untersuchung hervorgegangenen neun Dimensionen und drei Typen des
Temperaments wurden auch in verschiedenen Untersuchungen in den USA, Europa,
Kanada, Japan, Indien, Israel, Taiwan und Kenia bestétigt. Dies legt nahe, dass die
Temperamentsaspekte kulturibergreifend generalisiert werden koénnen (vgl. Zentner
1993a, 104).

2.2.4. Stabilitat friher Temperamentsmerkmale und ihre prognostische Bedeutung

Die Frage, ob friihe Temperamentsmerkmale uber die Zeit hinweg stabil bleiben, und ob
sie damit prognostische Bedeutung fir die weiteren Entwicklungsverldufe des Kindes und
fur die Personlichkeitsmerkmale der jungen Erwachsenen haben, wurde von vielen

Autoren untersucht. Diesbeziglich existieren mehr oder weniger heterogene Ergebnisse.

Zum einen wird angenommen, dass sich das Temperament, als genetisch bedingte Eigen-
schaft, standig auf das Verhalten auswirkt und somit schwer veranderbar ist. Dieser Stand-
punkt spricht fur Konsistenz in der Manifestation von Temperamentsmerkmalen, héhere
Kontinuitat im Entwicklungsverlauf und es kann eine relative VVorhersage Uber spétere
sozio-emotionale Fahigkeiten getroffen werden. Jerome Kagan (vgl. 1988; 1989) fihrte
L&ngsschnittstudien durch, um die Stabilitdt von Temperamentsmerkmalen einzuschatzen,
die von ihm als ,,behavioral inhibition“ (Tendenz zum Sich-Zuruckziehen von unvertrau-
ten Personen oder Situationen) genannt wurden. Dabei stellte sich heraus, dass Tempera-
mentsmerkmale derjenigen Kinder, die im Alter von 21 Monaten als gehemmt eingestuft
wurden, auch im Alter von 4, 5;5, 7;5 Jahren gehemmt waren. Diese Kinder waren

schichtern gegenlber Gleichaltrigen und vorsichtiger als andere Kinder in fremden
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ungewohnten Situationen oder beim Spiel, das mit Risiko verknipft war. Des Weiteren
ergab sich, dass Kinder auf neue Situationen mit erhdhter physiologischer Erregung (z. B.
hohe Herzfrequenz) reagierten. Der Autor folgerte, dass die Tendenz, sich gehemmt oder
frei zu entwickeln, eine angeborene Komponente enthélt. Abgesehen davon, ob genetische
Faktoren fiur gehemmtes Verhalten verantwortlich sind oder nicht, illustrierten die
Befunde von Kagan deutlich, dass frihe Temperamentseigenschaften tber die Zeit hinweg
ziemlich stabil bleiben (vgl. Shaffer 1993, 103f.).

Im Gegensatz dazu fanden sich in mehreren Studien, keine signifikanten Korrelationen
zwischen Temperamentsdimensionen und ihrer Stabilitat (vgl. Zentner 1993b, 165). Die
NYLS zeigt, dass Temperamentsmerkmale zwar in den meisten Dimensionen wéhrend der
ersten fUnf Jahren relativ stabil bleiben, dennoch l&sst sich insgesamt keine Stabilitét bzw.
keine prognostische Bedeutung flr die weitere Entwicklung nachweisen. Dies wurde in
Langzeitstudien uberprift (vgl. Goppel 1997, 236f.).

Diese divergierenden Ergebnisse konnten zunédchst auf methodologische Probleme
zurtickgefihrt werden. Dabei geht es um die Frage, ob ein Temperamentsmerkmal,
welches im Sduglingsalter gemessen wurde, im spateren Alter zur gleichen Ausprégung
kommt. Ein Temperamentsmerkmal kann sich beziiglich seiner Form, Intensitat und
Bedeutung auf verschiedenen Altersstufen unterschiedlich manifestieren. Aus diesem
Grund schlagt Kagan ,heterotype* Stabilitat statt ,homotyper® vor (vgl. Zentner 1993a,
112f.). Heterotype Stabilitat bedeutet, dass auf unterschiedlichen Altersstufen verschie-
dene Messverfahren als Indikator desselben Merkmals verwendet werden, wéhrend
homotype Stabilitat bedeutet, dass die Stabilitat eines Merkmals mit dem gleichen Mess-
verfahren auf verschiedenen Altersstufen erhoben wird. Wird die heterotype Stabilitat fir
Temperamentsforschungen herangezogen, kann die Stabilitdt von Temperament anders

interpretiert werden, als sie bis jetzt vorgenommen wurde.

»apparent instability as reflected by low levels of stability coefficients over long periods of time
may not necessarily reflect discontinuity. Instead, although changing at the behavioral level over
different ages, temperament may still keep its basic identity at the conceptual level, indicating
heterotypic continuity (...). An extension of this heterotypic continuity may be indicated when
conceptually similar behaviors are observed at different ages. For example, specific childhood
behavioral styles, e.g., inhibited or overcontrolled behavior, have been longitudinally linked with
conceptually corresponding but behaviorally different traits in adulthood, e.g., social withdrawal

or social potency* (Katainen 1999, 11).
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Heute gilt die dynamische Perspektive als gemeinhin akzeptiert, nach der Temperaments-

merkmale durch Umwelteinflisse modifiziert und verandert werden kénnen.

,»,even strong heritability does not imply lack of modifiability. A temperamental trait might be
highly heritable, but nevertheless modifiable by the environment, particularly by novel aspects of
the environment* (Goldsmith 1989, 114).

Der Temperamentscharakter steht somit in enger Verbindung mit Entwicklungsmustern.
Ihre Manifestation verandert sich abhéngig von der Entwicklung des Verhaltensrepertoires
sowie altersbezogener Verénderung in Bezug auf Umweltanforderungen. Deshalb kann
das Temperament in die eine oder andere Richtung gelenkt werden, je nachdem, was das

Kind erlebt und wie mit ihm umgegangen wird.

Heute ist es unumstritten, dass bei Kindern von Geburt an interindividuelle Unterschiede
in der Temperamentsdimension bestehen. Die verschiedenen Befunde, die aufgrund der
Stabilitdat von Temperamentsmerkmalen vorliegen, bestatigen dennoch, dass diese Merk-
male nicht statisch, sondern dynamisch zu sehen sind. Sie werden sowohl durch konstitu-
tionelle Gegebenheiten als auch durch Umwelteinflisse gepragt. Wie Thomas & Chess
feststellen, ist das Temperament im Entwicklungsprozess durch Flexibilitat, Verdnderung
und Offenheit charakterisiert. Bei ihrem Konzept handelt es sich also nicht um statische
Konstitutionstheorien, sondern um eine dynamische Temperamentstheorie (vgl. Goppel
1997, 237).

2.2.5. Das Konzept ,goodness of fit*

Das sogenannte ,Passungsmodell® geht davon aus, dass die kindliche Entwicklung weder
von Umwelteinflissen noch von der Anlage allein bestimmt wird, sondern von der
Ubereinstimmung zwischen Individuum und Umwelt. In der NYLS wurden auch positive
Entwicklungen bei Vorhandensein einer solchen Ubereinstimmung beobachtet. Dabei
wurde das Zusammenspiel zwischen Temperament und Reaktionen der Umwelt in den
Mittelpunkt gertckt (vgl. Thomas & Chess 1989, 379). Aufgrund seiner Individualitat ruft
jeder Mensch bei seiner Umwelt unterschiedliche Reaktionen hervor. Diese Reaktionen
konstituieren Feedback und beeinflussen weitere Interaktionen. Unter dem Konzept
,goodness of fit* versteht man die Balance von Feedback. Dabei spielen sowohl

individuelle Charakteristika als auch Anforderungen und Erwartungen der Umwelt
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gleichermallen eine wichtige Rolle. Wenn individuelle Temperamentsmerkmale den
Anforderungen der sozialen Umwelt entsprechen, ist eine positive Interaktion zu erwarten.
Besteht dagegen keine Ubereinstimmung zwischen dem Temperament des Kindes und den
Forderungen aus der Umwelt, ist als negative Folge eine gestorte Entwicklung zu erwarten
(vgl. Lerner et al. 1989, 510). Dies ist z. B. der Fall, wenn elterliche Erwartungen an ihre
Kinder auf einer Ebene und die Reaktionen der Kinder auf einer anderen Ebene liegen. In
diesem Zusammenhang konnte man vermuten, dass die meisten Eltern, deren Kinder
Verhaltensstérungen zeigen, im Grunde genommen zwar eine wohlwollende Einstellung
gegenuber ihren Kindern haben, jedoch Anforderungen stellen, die dem Temperament des
einzelnen Kindes nicht entsprechen. Aufgrund der daraus entstehenden Spannung wird die
Erziehung des Kindes als schwierig wahrgenommen. Bei Kindern mit mehreren extremen
Temperamentsmerkmalen ist eine solche Spannung insbesondere deshalb zu erwarten,
weil ein schwieriges Temperament den Umgang mit dem Kind erschwert und somit fur
Eltern eine Herausforderung darstellt. Aus dieser Perspektive lasst sich festhalten, dass
eine optimale Entwicklung erst dann maglich ist, wenn zwischen individuellen Mdglich-
keiten und dem Temperament des Kindes einerseits und Erwartungen sowie Anforderun-

gen der Umwelt andererseits eine Ubereinstimmung besteht.

Entgegen friiherer Annahmen geht dieses Konzept nicht mehr von einem direkten Zu-
sammenhang zwischen Temperament und Verhaltensstorungen aus (vgl. Zentner 1993b,
170). Bestimmte Temperamentsmerkmale spielen zwar bei der Entstehung von Verhal-
tensstorungen eine wichtige Rolle, aber das Temperament als solches hat keine determi-
nierende Wirkung. Es handelt sich eher um eine wechselseitige Beziehung zwischen Tem-
perament und Umwelt. Demzufolge beeinflusst das kindliche Temperament elterliche Ein-
stellungen bzw. Verhaltensweisen, die sich wiederum auf das psychische Funktionsniveau
des Kindes auswirken. Hieraus lasst sich ableiten, dass Temperament nur einen Risiko-
faktor darstellt. Deshalb kann eine Vielzahl von Verhaltensstérungen weder auf elterliches
Fehlverhalten noch auf das kindliche Temperament zurtickgefiihrt werden. Es handelt sich
dabei um eine Inkongruenz normaler Varianten von Verhalten. In diesem Kontext wird
Temperament als ein normaler Bestandteil der psychologischen Struktur des Kindes ange-

sehen, selbst bei Kindern mit Temperamentsmerkmalen extremer Ausprégung.

Hinzufliigen mdchte ich noch, dass ,goodness of fit* nicht ein Nichtvorhandensein von
Konflikten bedeutet. Belastungen und Konflikte sind unvermeidliche Begleiterscheinun-
gen des Entwicklungsprozesses. Mit der Zeit entstehen immer wieder neue Erwartungen

und Notwendigkeiten, sich den Verdnderungen anzupassen. Konflikte sind erst dann in
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ihren Folgen konstruktiv, wenn diese in Einklang mit dem Entwicklungspotenzial des
Kindes und seinen Bewadltigungsfahigkeiten stehen. Im Zusammenhang mit Verhaltens-
storungen liegt das Problem eher in einer auBerordentlichen Belastung, die durch einem
ausgepragten Mangel an Passung zwischen den Umweltanforderungen und den Fé&hig-
keiten des Kindes auf einem bestimmten Entwicklungsniveau begriindet liegt.

Wenn elterliche Haltung bzw. elterliches Erziehungsverhalten, kindliche Fahigkeiten und
Umweltanforderungen in Einklang gebracht werden, wird die weitere Entwicklung
reibungslos verlaufen. Dies fiihrt wiederum zu einer gesunden Personlichkeitsentwick-
lung. Im Gegensatz dazu, ist das Kind Gbermé&i3igem Stresserleben ausgesetzt, wenn die
genannten Faktoren nicht zusammenpassen. Das kann zu einer ungesunden Personlich-
keitsentwicklung oder sogar zu Personlichkeitsstorungen fiihren (vgl. Chess & Thomas
1989, 380; Thomas & Chess 1989, 257; Windle & Lerner 1986, 111). Insofern spielen
Erwartungen, Normen, Anspriiche und Einstellungen der Umwelt, insbesondere der
Eltern, fir die kindliche Entwicklung eine wichtige Rolle. Dies weist darauf hin, dass
dieselben Temperamentsmerkmale, abh&ngig vom soziokulturellen Hintergrund oder den
familidren Verhaltnissen unterschiedlich wahrgenommen und bewertet werden. Bezeich-
nungen wie ,,schwierig®, ,,langsam auftauend“ und ,,einfach“ kommt insofern eine relative
und keine absolute Bedeutung zu. Ein Temperamentsmerkmal, welches in einem Kultur-
kreis oder in einer Familie als problematisch wahrgenommen wird, kann z. B. vor einem
anderen sozio-kulturellen Hintergrund als ganz normal betrachtet werden. Deshalb dienen
die Temperamentskonstellationen lediglich als Orientierungshilfen, die zum Verstandnis

fur das Wesen und die Reaktionen des Kindes beitragen sollen.

Werden an das Kind immer wieder Anforderungen gestellt, die es aufgrund seines
Temperaments nicht erfullen kann, wird es immer wieder Scheitern und Gefiihle der
Unzulénglichkeit erleben, was den Aufbau eines positiven Selbstbildes verhindert. Das
Kind greift dann schnell zu Abwehrmechanismen, die auf die Vermeidung von Umwelt-
anforderungen anstatt auf die Bewaltigung derselben ausgerichtet sind (vgl. Zentner
1993a, 195). Die Diskrepanz zwischen dem Selbstbild eines Kindes und dem wahrge-
nommenen lIdeal kann das Selbstbild herabsetzen und zu einer gestorten Eltern-Kind-
Beziehung fiihren. Im Gegensatz dazu bildet jede Reaktion oder Einstellung der Eltern,
die mit den Bedurfnissen des Kindes lbereinstimmt, eine gute Basis fir ein positives

Selbstbild, was wiederum zu positiven Interaktionen fihrt.
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Aus den bisherigen Ausfiihrungen ergeben sich bereits padagogische Konsequenzen.
Kinder mit besonderen Bedirfnissen erfordern dementsprechend besonderen pédagogi-
schen Zugang. Beispielsweise unterscheiden sich gehdrlose Kinder in ihrer Reaktion auf
gesprochene Sprache deutlich von hoérenden Kindern. Gehérlose Kinder kommunizieren
besser durch Gestik und Mimik als durch Sprache. Dies kdnnte der Grund dafir sein, dass
gehorlose Kinder, die bei gehorlosen Eltern aufwachsen, positiver mit der Umwelt
umgehen als gehorlose Kinder, die bei hérenden Eltern aufwachsen. In dhnlicher Weise
bendtigen autistische Kinder, aufgrund ihrer Wahrnehmungsstérung, eine bessere Struktur
in ihrer sozialen Umwelt als nicht autistische Kinder (vgl. Rutter 1989a, 470). Fur Kinder
mit schwierigem Temperament waren Toleranz, Beachtung individueller Besonderheiten

und passende Anforderungen Elemente adaquaten padagogischen Handelns.

2.2.6. Temperament und Verhaltensstérungen

In vielen Studien konnten die Zusammenhange zwischen Temperamentsmerkmalen im
Sauglingsalter und spater beobachtbaren Verhaltensstérungen nachgewiesen werden. In
Bezug auf Zusammenhénge zwischen Temperament und spéter auftretenden Stérungen
wurde in der NYLS gezeigt, dass Kinder mit schwierigem Temperament stérker als andere
dazu neigen, psychische Storungen zu entwickeln. 71 % der Kinder, die in der Studie als
»Schwieriges” Kind eingestuft wurden, entwickelten psychische Stérungen, wobei eine
Vielzahl der Kinder bereits im Kleinkindalter erhebliche Schwierigkeiten aufwies.
Besonders niedriges Reizniveau, hohe Reaktionsintensitat und geringe Anpassungsféhig-
keit sind Temperamentsmerkmale, die mit Verhaltensstérungen in engem Zusammenhang
stehen (vgl. Garrison & Earls 1987, 54; Zentner 1993b, 166). Ungefahr 50 % der Kinder,
die als ,langsam auftauendes”“ Kind bezeichnet wurden, entwickelten Verhaltens-
storungen. lhr Verhalten wurde jedoch nicht im Kleinkindalter problematisch wahrge-
nommen, sondern erst im Schulalter, wo vom Kind schnelle Anpassung an neue
Situationen erwartet werden. Im Gegensatz zu den beiden Kindergruppen wurden bei den
meisten Kindern, die als ,einfaches” Kind bezeichnet wurden, fast keine psychischen
Storungen beobachtet. Stérungen, die bei den Kindern haufig auftraten, waren Stérung des
Sozialverhaltens, Angststérungen und Anpassungsstorungen. Weitere, unabhangig von der
NYLS durchgefiihrte Studien weisen auch auf Zusammenhénge zwischen bestimmten

Temperamentsmerkmalen und der Entwicklung spezifischer Stérungen hin.
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Maziade (1994) konnte auf der Grundlage epidemiologischer Untersuchungen an 4500
Kindern nachweisen, dass eine Kombination extremer Temperamentsmerkmale einen
Risikofaktor fir die Entwicklung von Verhaltensstérungen wie Hyperaktivitat und
Storungen des Sozialverhaltens darstellt. Earls (1981) konnte in der Untersuchung an 3-
bis 7jahrigen Kindern Zusammenhdange zwischen Temperament und Verhaltensstérungen
herausfinden. Er stellte in seiner Studie an 63 Kindern, die im Alter von drei Jahren und
gleich nach dem Schuleintritt untersucht wurden fest, dass hohe Reaktionsintensitat und
Starrheit spatere Fehlanpassung mehr oder weniger vorhersagen konnten. Webster-
Stratton & Eyberg (1982) belegten in ihrer Studie, dass kindliches Temperament sowohl
mit dem Auftreten von Verhaltensstérungen als auch mit der Qualitat der Mutter-Kind-
Interaktionen zu tun hat. Dabei waren Kinder mit hoher Aktivitdt und niedriger

Aufmerksamkeitsspanne besonders auffallend.

Aus diesen Untersuchungen sind die Zusammenhénge zwischen bestimmten Tempera-
mentsmerkmalen und Verhaltensstorungen zwar ersichtlich, aber man darf nicht davon
ausgehen, dass das Temperament ein direkter Ursachenfaktor fur Verhaltensstorungen ist.
Temperamentsmerkmalen kommt zunehmend prognostische Bedeutung zu, wenn sie
inkompatiblen Umwelteinfliissen begegnen. Dies weist darauf hin, dass andere Einfllisse
mit dem Temperament zusammenwirken muissen, damit es zu einer Stdrung kommt. So
wirken sich Temperamentsmerkmale in Zusammenhang mit dem elterlichen Erziehungs-
stil oder dem familidrem Umfeld unterschiedlich auf das Auftreten bzw. Nichtauftreten
zukinftiger Stérungen aus (vgl. Zentner 1999, 167). In der NYLS wurde gezeigt, dass es
Kinder mit schwierigem Temperament gibt, die keine Stérungen entwickeln, und dass
umgekehrt Kinder mit einfachem Temperament nicht unbedingt immun gegenuber
Storungen sind. Es drangt sich die Frage auf, ob bestimmte Familienkonstellationen
mdoglicherweise zur Entstehung von Verhaltensstorungen beitragen. Maziade stellte in
einer Studie fest, dass eine Vielzahl von Kindern mit schwierigem Temperament in
Familien mit dysfunktionaler Disziplin (Mangel an Ubereinstimmung tiber die zu
befolgenden Regeln, wenig Klarheit bzgl. solcher Regeln und Inkonsistenz im
Praktizieren von Regeln) aufwéchst (vgl. 1989, 431). Ungeklart ist, ob unglnstige
Familienverhaltnisse zur Entstehung von Verhaltensstorung fuhren oder ob sie, zumindest
zum Teil, aus einem schwierigen Temperament hervorgehen. Maziade schlie3t zwar
familiare Einflusse auf das Kind nicht ganz aus, kommt aber zur Auffassung, dass das
schwierige Temperament eine erhebliche Belastung fur das Familiensystem bedeutet und

es verandern kann. Damit stellt ein schwieriges Temperament nicht nur einen Risikofaktor
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fur die Entwicklung des Kindes selbst, sondern auch fur die Familie als ganzes System
dar. Temperament wird demzufolge nicht als determinierender Faktor fur Stérungen,
sondern als mitwirkender Faktor, der im engen Zusammenspiel mit der Umwelt steht,
betrachtet.

Neuere Untersuchungen zum Temperament ermdglichen, das Zusammenwirken verschie-
dener Faktoren differenziert zu erfassen und zu bearbeiten. Ursachliche Umweltfaktoren
wirken sich nicht nur einseitig auf das Individuum aus, sondern das Individuum beein-
flusst auch die Umwelt. Die Kausalbeziehung ist demnach interdependent. Dieser Ansatz
stellt mit seinem Verstandnis der Wechselwirkung von Individuum und Umwelt bei der
Entstehung von Verhaltensstérungen, einen Fortschritt dar, weil die betroffenen Kinder
wenigstens vor Stigmatisierung oder der sog. ,self-fulfilling prophecy* geschitzt werden
konnen. Insofern sollte das Temperament innerhalb eines systematischen Bezugsrahmens

interpretiert werden.

2.2.7. Temperament und Bindung

Mitte der 1980er Jahre gab es eine heftige Kontroverse zwischen den bindungstheoretisch-
und temperamentsorientierten Autoren (vgl. Goppel 1997, 195). Mit der Annahme der
Bindungstheorie, unangemessene Reaktionen der Mutter kdnnten zu einer unsicheren
Bindung fuhren, stimmt das Konzept ,goodness of fit* einigermalen (berein. Hinsichtlich
der Ursache fur dieses mitterliche Verhalten stehen Temperamentsforscher grundsatzlich

in einem gewissen Widerspruch zu Bindungstheoretikern.

Orientiert an Bowlby kann man annehmen, dass unterschiedliche Verhaltensweisen des
Kindes Ausdruck der jeweiligen kindlichen Bindung an seine Mutter darstellen und die
unzureichende Responsivitat der Mutter fiir die unsichere Bindung verantwortlich ist.
Somit wird die Mutter als Ursache fir die Probleme ihres Kindes, besonders im sozio-
emotionalen Bereich, angesehen. Hingegen vertreten Temperamentsforscher den Stand-
punkt, dass das Temperament des Kindes Elternverhalten und somit Bindungsqualitat
beeinflusst. Nach der Bindungstheorie steht Entwicklung in engem Zusammenhang von
emotionaler Regulation und sozialen Prozessen, Temperamentsforscher gehen von
gegebenen individuellen Unterschieden aus, die die soziale Umwelt beeinflussen (vgl.

Fremmer-Bombik & Grossmann 1993, 97; Spangler 1999, 184). Demzufolge kénnten sich
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positive Temperamentszlige des Kindes auf die miitterliche Feinflihligkeit auswirken, was
zur Entwicklung einer sicheren Bindung beitragen wirde. Im Gegensatz dazu erschwert
ein schwieriges Temperament eine positive Eltern-Kind-Interaktion und erhoht die
Ausbildung einer unsicheren Bindung (vgl. van den Boom 1989, 315). So wurden Kinder,
die als Sduglinge durch ein schwieriges Temperament auffielen, spater auch bei durch-
schnittlich feinfuhligen mdtterlichen Verhaltensweisen in der Fremden Situation als
unsicher gebunden eingestuft (vgl. Grossmann et al. 1985). Bei der Auswirkung von
Temperamentsfaktoren auf die Ausbildung von sicherer oder unsicherer Bindung ist zu
vermuten, dass direkte und indirekte Interaktionen sowohl vom Temperament des Kindes
als auch von den Verhaltensweisen der Eltern beeinflusst werden. Auch das Passungs-
konzept fihrt unsichere Bindung auf mangelnde elterliche Responsivitat zurick, wobei
dies jedoch eher als Resultat einer Fehlpassung zwischen dem Temperament des Kindes

und dem Elternverhalten anzusehen ist.

Obwohl soziale Prozesse offensichtlich fur die Ausbildung der Unterschiede in der
Bindungsqualitdt eine wichtige Rolle spielen, betrachten Temperamentsforscher die
Annahme eines alleinigen sozialen Determinismus als nicht gerechtfertigt. Sie begriinden
ihren Standpunkt damit, dass das schwierige Temperament des Kindes verstéarkte Pflege-
bemihungen seitens der Mutter erfordert und die Mutter somit in erheblichem Malie
belastet, so dass sie mit ihrem temperamentsmaRig schwierigen Kind nicht mehr addquat
umgehen kann. Dieses unangemessene Elternverhalten wird in entsprechenden Studien
dann als ,,insensitiv* oder ,,inaddaquat* bewertet (vgl. Asendorpf & Banse 2000, 190).
Dieser Punkt der Bindungstheorie wird von Temperamentsforschern kritisiert. Sie behaup-
ten, dass jene unterschiedlichen Reaktionsweisen der Kinder, die in der Fremden Situation
zu beobachten sind, weniger einen Bindungsaspekt oder die miutterliche Sensitivitat
widerspiegeln, sondern eher als Ausdruck unterschiedlicher Temperamentsmerkmale des
Kindes anzusehen sind. Nach Meinung von Kagan gehen die unterschiedlichen Reaktio-
nen des Kindes in der Fremden Situation eher auf anlagebedingte Unterschiede hinsicht-

lich des Temperamentsmerkmals ,,Angstlichkeit“ zuriick (vgl. 1984, 92).

Bindungstheoretiker erheben Einwande gegen diesen Gesichtspunkt der Temperaments-
forschung. Nach der Bindungstheorie haben die Bindungsmuster aus der Fremden
Situation prognostischen Wert nicht nur fir das spatere Verhalten des Kindes, sondern
auch fur den Interaktionsstil der Mutter mit den anderen Geschwistern. Aullerdem betonen
sie, dass die Skalen zur Einschatzung der mutterlichen Sensitivitat nicht nur einfach

mutterliches Verhalten als solches, sondern auch die Angemessenheit der mudtterliche
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Reaktionen auf die spezifischen Bedurfnisse ihres Kindes erfassen und Temperaments-
unterschiede des Kindes somit beruicksichtigt werden (vgl. Goppel 1997, 196). Einige
Bindungstheoretiker pladieren zwar fir die in der Fremden Situation erfassten Bindungs-
aspekte; sie schlieBen jedoch das Vorhandensein der Temperamentsunterschiede nicht aus.
Auch fiuhren sie sdmtliche Unterschiede der kindlichen Persdnlichkeitsentwicklung nicht
allein auf friihkindliche Bindungserfahrungen zuriick (vgl. a.a.0., 197). Sroufe betrachtet
Bindung und Temperament als zwei unabhdngige Konstrukte, wonach Temperament zwar
individuelle Unterschiede zwischen Untergruppen der sicher gebundenen oder unsicher
gebundenen Kinder beeinflussen, aber nicht die Bindungsqualitat als solche (vgl. Spangler
1999, 184).

Insgesamt betrachtet erscheint eine einseitige Sichtweise, die entweder das
Elternverhalten oder das Temperament des Kindes fir die Entwicklung unsicherer
Bindung verantwortlich macht, als irrefuhrende und unzuléssige Vereinfachung. Sowonhl
Temperament als auch Bindungsmuster sind als wichtiger Organisator sozio-emotionalen
Verhaltens anzusehen. Beide Faktoren beeinflussen also gleichzeitig spateres Sozialver-
halten, einschliellich Verhaltensstorungen. Es erscheint plausibel, dass die unterschied-

liche Entwicklung der Bindungsqualitét als wechselseitiger Prozess erfolgt.

“Bei sicherlich etwas unterschiedlicher Einschatzung der Anteile, die beiden Seiten fir das
Gelingen oder MiRlingen einer befriedigenden Beziehung und fir die letztendliche Auspragung
der kindlichen Persénlichkeit zukommen, berufen sich doch sowohl Vertreter der Bindungstheorie
als auch der Temperamentsforschung immer wieder auf ein transaktionales Modell der
Entwicklung” (Goppel 1997, 234).

Dariiber hinaus wird die Bindungsqualitat nicht nur von Temperamentsfaktoren, sondern
auch von der kognitiven Entwicklung, wie Fahigkeit zur Informationsverarbeitung,
Gedachtnisfahigkeit und Objektpermanenz, beeinflusst (vgl. Krause 1997, 29). Daraus
kann man folgern, dass jene frilhen Unterschiede Resultate von in einem Geflecht
wirkenden multiplen Faktoren darstellen. Individuelle Faktoren konnen Bindungs-
qualitaten ebenso bedingen, wie der dynamische Charakter der Eltern-Kind-Beziehung.
Auch bei schwierigem Temperament kann eine unglnstige Bindungsbeziehung durch
geeignete soziale Erfahrungen veréndert oder kompensiert werden. Zieht man beide
Betrachtungsweisen in Erwagung, kommt man unschwer zu der Erkenntnis, dass das
Temperamentskonzept keine grundsétzliche Gegenpositionen zur Bindungstheorie,

sondern eine erganzende Perspektive bildet.
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2.2.8. Elternverhalten und Interaktionen bei schwierigem Temperament des Kindes

Wie schon im Rahmen mutterlicher Feinfiihligkeit (vgl. Kap. 2.1.2.3.) ausgefiihrt, werden
Sensitivitdt und Responsivitat der Eltern bei einer harmonischen Eltern-Kind-Beziehung
als wichtige Elemente angesehen. Dariiber hinaus ist das Selbstwertgefihl bzw. selbst-
attribuierte Kompetenzgefuhl von Eltern zu erwahnen, das fir die Beziehung eine
bedeutende Rolle spielen kénnte. Eltern mit einem positiven Selbstbild kénnen ihre
Gefuhle gegentber dem Kind besser kontrollieren und sind somit in der Lage, das
schwierige Temperament des Kindes zu tolerieren (vgl. Thomas & Chess 1989, 258).
Einige Studien konnten zeigen, dass hohes Selbstwertgefuhl der Eltern mit systematischen
Verénderungen von negativem zu positivem Verhalten des Kindes einhergeht (vgl. Belsky
et al. 1991a, 428; Krause 1997, 67). Ob ein Kind noch schwieriger wird, hangt im
Allgemeinen davon ab, wie sensitiv die Mutter ihrem Kind gegenuber ist, wie zufrieden
Eltern mit ihrer Rolle sind (vgl. Fish et al. 1991, 1535; Lerner & Galambos 1985, 1157).
Das elterliche Kompetenzgefiihl nimmt Einfluss darauf, wie sie das schwierige Tempera-
ment ihres Kindes wahrnehmen, was wiederum das Erziehungsverhalten beeinflusst.
Insofern kann ein schwieriges Kind als nicht so belastend wahrgenommen werden, wenn
Mitter mit starkem Kompetenzgefuhl im Umgang mit ihrem Kind persdnliche Ressourcen
und verschiedene soziale Unterstlitzung nutzen konnen. In Bezug auf soziale Unter-
stutzung konnte Crockenberg (1981) in einer Studie nachweisen, dass schwieriges
Temperament nur dann prognostischen Wert flr die spatere unsichere Bindung hat, wenn
Mitter nicht gentigend soziale Unterstiitzung erhielten.

Als weiterer Einflussfaktor ist die Einstellung der Eltern gegenuber ihrem Kind zu
nennen. In einer Studie (vgl. Gretarsson & Gelfland 1988) korrelierte die optimistische
Einstellung der Eltern gegeniber ihrem Kind positiv mit glnstigen Entwicklungsver-
laufen. Dies liefert Hinweise darauf, wie die Uberzeugung der Eltern, dass sich ihr Kind
positiv entwickeln wird, erzieherisches Engagement verstarken kann. Wenn Eltern mehr
die positive Seite der Temperamentsmerkmale ihres Kindes vor Augen haben, kann eine

Verbesserung in der Eltern-Kind-Beziehung erwartet werden.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die Entwicklung des Kindes nicht unmittelbar
von seinem Temperament, sondern vielmehr von seiner Vertraglichkeit mit der Umwelt-
struktur abhangig ist, wobei sich diese auch durch das charakteristische Temperament des
Kindes veréndert. Das Wissen (ber solche Wechselwirkungsmechanismen zwischen kind-
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lichem Temperament und Elternverhalten wird v. a. auch im Rahmen der Friuhférderung

als bedeutsam angesehen.

2.2.9. Bedeutung des Temperaments fir die kindliche Entwicklung

Angesichts der Tatsache, dass sich Vertreter der Anlagetheorie einerseits und Vertreter
der Umwelttheorie andererseits gegenseitig hdufig ignorierten, kommt dem Tempera-
mentskonzept insofern eine Bedeutung zu, als es die beiden Aspekte einigermaRen Utber-
briicken kann. Insbesondere das von Thomas & Chess entwickelte Passungsmodell schafft
einen Rahmen fiir das Verstandnis tber Wechselwirkungen zwischen Anlage und Umwelt,
die jeweils fur sich genommen als durchaus in der normalen Variation liegend gesehen
werden kdnnen. Es betont zwar anlagebedingte individuelle Unterschiede im Verhalten
des Kindes, die nicht auf Umwelteinflusse zuriickgefuhrt werden kdnnen, dennoch wird
Kongruenz zwischen Individuum und Umwelt als entscheidender Faktor fir die gesunde
Personlichkeitsentwicklung betrachtet. Dabei werden unterschiedliche Bedirfnisse des
Kindes und dessen Ubereinstimmung mit angetroffenen Umwelten hervorgehoben. Daraus
ergeben sich neue Mdglichkeiten fiir die Erziehungspraxis. Mit dem Verstandnis des
Temperaments konnen Eltern eine Einsicht in die Einzigartigkeit ihres Kindes erhalten
und somit den entsprechenden padagogischen Zugang zum Kind finden. Dadurch kénnten
negative Folgen, die aus Unwissen Uber diese Individualitdt und Wirkungsmechanismen
zwischen derselben und der Umwelt entstehen, vermieden werden. Dies kann auch auf

systematische Weise in eine Elternberatung eingeschlossen werden.

2.3. Erfahrungen in der Familie

Im Kapitel 2.1. wurde die Bedeutung der Familie im Rahmen der frihkindlichen Eltern-
Kind-Beziehung bereits erlautert. Unabhdngig von empirischen Forschungsergebnissen,
die darauf hinweisen, dass fruhkindliche Beziehungserfahrungen zu primaren Bezugs-
personen die weitere Entwicklung eines Kindes beeinflussen, ist es unbestritten, dass der
Familie fur die kindliche Entwicklung in vieler Hinsicht grofle Bedeutung zukommt. Die
Bedeutung der Familie besteht insbesondere darin, dass das Kind erst in der Familie sein

Selbstbild bzw. Weltbild entwickelt, das den Grundstein fir seine weitere Entwicklung
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darstellt. Dieser Entwicklungsvorgang geschieht im intra- und interpersonalen Prozess,
wobei die anderen Familienmitglieder - besonders die Eltern - fir Ausbildung, Bewertung
und Aufrechterhaltung des Selbst mitverantwortlich sind. Die Familie stellt also den Ort
dar, der den Boden fir die Entwicklung und das Wachstum in der Kindheit bereitet und
die spateren Entwicklungen prégt.

Ein Kind tritt direkt nach der Geburt in den Sozialisationsprozess ein und unterliegt
lebenslang dessen Auswirkungen. Die Familie bedeutet fir das Neugeborene nicht nur
Befriedigungsort korperlicher Bedirfnisse, sondern spielt als primére Sozialisations-
instanz eine herausragende Rolle, welche auch die emotionale bzw. kognitive Ent-
wicklung des Kindes bestimmt. Die Familie sorgt zum einen fir den psychosozialen
Schutz der Familienmitglieder, zum anderen werden in ihr kulturelle und gesellschaftliche
Werte und Normen, die fur das Zusammenleben wesentlich sind, weitergegeben. Jede
Familie besteht aus vielen interagierenden Subsystemen und steht in fortwéhrendem Aus-
tausch mit anderen Systemen, von denen das Verhalten der daran Beteiligten gesteuert
wird. Alle Familienmitglieder beeinflussen sich als aktive Wesen gegenseitig. Deshalb
muss ein Kind immer unter Beriicksichtigung des Familiensystems als Ganzem und der

einzelnen Systeme betrachtet werden.

Der frihen Sozialisation in der Familie kommt insofern besondere Bedeutung zu, als jede
abgeschlossene Entwicklungsstufe die Basis fir die nachste darstellt. Mit der Sozialisation
des Menschen beschaftigten sich viele wissenschaftliche Richtungen. Die auf jeweils
eigenen Theorien basierenden Perspektiven fihrten zu unterschiedlichen Auffassungen.
Beispielsweise die psychoanalytische Theorie von Freud und Erikson, der klassische
Behaviorismus von Watson, die soziale Lerntheorie von Bandura, die Entwicklungs-
theorie von Piaget und die 0Okologische Theorie von Bronfenbrenner einerseits und
soziologische Theorien wie die Systemtheorie von Parson und Luhmann, die Handlungs-
und Kommunikationstheorie von Mead und die Gesellschaftstheorie von Habermas. Im
Folgenden soll Uber die Eltern-Kind-Beziehung hinaus auf weitere familidre Einfluss-
faktoren eingegangen werden, die sich auf die kindliche Entwicklung in den vernetzten

Systemen auswirken kdnnen.

55



2.3.1. Die Bedeutung der Familie fir die kindliche Entwicklung

Das Kind als Mangelwesen braucht zum Uberleben intensive Zuwendung, die sein
physisches und psychisches Wachstum fordert. Zunéchst bernimmt das Bezugssystem
Familie, welches auf Kontinuitat angelegt ist und sich durch ,,N&he* und ,,Intimitat* aus-
zeichnet, diese Aufgabe (vgl. Schneewind 1999a, 25). Es schafft somit die Voraussetzung
far die Entwicklung von ,,(Ur-)Vertrauen“ im Sinne von Erikson (1991), womit nicht nur
Vertrauen in Bezugspersonen, sondern auch Vertrauen in eigene Fahigkeiten und Ver-
trauenswirdigkeit des eigenen Selbst gemeint ist. In diesem Bezugssystem erlangt das
Kind durch standige Interaktion, vorwiegend mit seiner Mutter, eine Vorstellung tber
Beziehungen, sog. ,innere Arbeitsmodelle* (vgl. Kap. 2.1.3.) bzw. soziale Kompetenzen,
die als Ausgangspunkt die spateren sozialen Beziehungen pragen. Dabei ist vor allem die
Fahigkeit zur Perspektivibernahme wesentlich. Durch die Fahigkeit, sich in die dul3ere
und innere Situation einer anderen Person hineinzuversetzen, kann das Kind auf seine
soziale Umwelt angemessen reagieren und mit zunehmenden Anforderungen des sozialen
Umfeldes zurecht kommen, was wiederum die gesunde Personlichkeitsentwicklung
fordert. Die Unféhigkeit zur Perspektiviibernahme wird als kindlicher Egozentrismus im
Sinne von Piaget bezeichnet, der im Laufe des Vorschulalters tberwunden werden soll.
Das Verstandnis anderer ist nicht nur ein kognitiver Erkenntnisprozess, sondern wird auch

im Wesentlichen gefihlsmaRig vermittelt (vgl. Schmidt-Denter 1999, 126).

Die Ausdifferenzierung dieser Fahigkeiten steht in engem Zusammenhang mit der Ent-
wicklung des moralischen Urteilsvermdégens (vgl. Wild et al. 2001, 258). Damit verbindet
sich der Symbolische Interaktionismus im Sinne von Mead (vgl. Kap. 6.1.). Demzufolge
wird der Interaktionsprozess als Austausch von Symbolen aufgefasst. Menschen leben in
einer symbolischen Umwelt und lernen nicht nur die Bedeutung von Symbolen, sondern
auch deren Bewertung. Das Verhalten der Interaktionspartner wird durch symbolgeleitete
Interpretation gesteuert, was wiederum die Interaktion reguliert. Dadurch I6st sich ein
Kind von der symbiotischen Beziehung zur Mutter, lernt zwischen Ich und Nicht-Ich zu
unterscheiden, entwickelt ein Selbstkonzept und wird in seinen Sozialbeziehungen selbst-
standig (vgl. Hill & Kopp 1995, 88; Perres et al. 2001, 373). Das bedeutet aber nicht, dass
das Kind keine Bindung mehr zu den Eltern braucht, sondern es geht vielmehr darum,
dass es im Gleichgewicht von Bedirfnissen nach emotionaler Verbundenheit und nach in-
dividueller ,,Selbstdifferenzierung* (Mattejat 1993, 62) Selbst und Autonomie entwickelt.
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Neben der Vermittlung von sozialen Kompetenzen an die nachwachsende Generation
agiert die Familie auch als ,,sozialer Filter* (Hurrelmann 2001, 673) firr die Verarbeitung
von Umwelteinflissen sowie als ,,StoRdampfer der Gesellschaft* (Kuhnekath 1993, 984).
Das Kind ist stdndig einflieRenden Umweltreizen ausgesetzt und wird mit zunehmendem
Alter in mehrere Systeme eingebettet. Das Kind verarbeitet und strukturiert die Umwelt-
reize und konstruiert eine eigene Erfahrungswelt mit der Sichtweise, die es in der
familidren Interaktion erlangt. Diese familidre Funktion dient zur Handlungs- und Wert-
orientierung des Kindes und bietet somit emotionale Sicherheit und psychische Regenerie-
rung. Daraus entwickeln sich Eigeninitiative, Explorationsverhalten, Selbstvertrauen und
Kontaktfahigkeit des Kindes.

All diese oben genannten Prozesse finden direkt oder indirekt bzw. intendiert oder nicht
intendiert Uberwiegend im Rahmen der Erziehungsprozesse in der Familie statt. Obwohl
sich ein Kind mit zunehmendem Alter immer mehr vom System Familie ablést und in
verschiedene soziale Systeme eintritt, von denen seine weitere Entwicklung beeinflusst
wird, bleibt die Familie als wichtigste Sozialisationsinstanz fir die kindliche Entwicklung
bestehen. Nicht nur weil ihr Einfluss intensiver als der der anderen Systeme prégt,
sondern weil sie in den sogenannten ,sensiblen Phasen* fiir die Gesamtentwicklung des
Kindes einen entscheidenden Einfluss ausiibt. Dabei spielen die Qualitat der Familien-
beziehungen und der Umgang der Familie mit Verdnderung z. B. durch auftretende
Konflikte eine wesentliche Rolle.

In den vergangenen Jahren konnten zahlreiche Untersuchungen den positiven Zusammen-
hang zwischen der Entstehung von Verhaltensstdrungen und gestérten oder unvollstandi-
gen Familienverhéaltnissen nachweisen, wobei diese Kinder besonders wegen Aggressi-
vitdt und Delinquenz auffallig waren (vgl. Havers 1981, 141). Angesichts der heutigen
gesellschaftlichen Bedingungen, da Probleme der verwahrlosten Kinder bzw. Jugend-
lichen mehr und mehr zunehmen und bedrohlich werden, findet die Bedeutung der Familie
noch grofRere Beachtung. Es wird davon ausgegangen, dass die Hauptursache der Ver-
wahrlosung teilweise oder vollstandig in unginstigen familidren Bedingungen, wie z. B.
erzieherische Vernachlassigung, Fehlen einer stabilen Bezugsperson, schlechtes Vorbild
der Eltern und gestorter Familienzusammenhalt, liegt (vgl. Ortner & Ortner 1991, 168).
Unter diesen Bedingungen kann die Personlichkeitsentwicklung und die Entwicklung
sozialer Kompetenz des heranwachsenden Menschen erheblich beeintréachtigt werden.
Angesichts dieser Tatsache soll im Folgenden auf familidre Bedingungen eingegangen

werden, unter denen kindliche Entwicklung gehemmt bzw. gefordert wird.
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2.3.2. Familiare Einflussfaktoren

Familiensysteme bestehen aus sich gegenseitig beeinflussenden Subsystemen, die gleich-
zeitig mit verschiedenen auferfamilidren Systemen in engen Austauschprozessen inter-
agieren. Dies legt nahe, dass familiare Einflisse auf die kindliche Entwicklung aus mehr-
dimensionaler Richtung betrachtet werden missen. An der Gestaltung des gesamten fami-
lidren Klimas, das auf die Erziehung bzw. Sozialisation des Kindes Einfluss nimmt,
beteiligen sich viele Faktoren, deren Einflisse netzartig ineinander greifen. Handlungs-
raume in der Familie werden hauptsachlich durch 6kologische Faktoren wie finanzielle
Mittel, durch Personlichkeitseigenschaften der Familienmitglieder und durch Verénderun-
gen der Familienstruktur wie z. B. Scheidung oder Berufstatigkeit der Eltern bestimmt
(vgl. Gruber et al. 2001, 123). Dabei ist anzumerken, dass deren Einflisse nicht gleich

stark auf die kindliche Entwicklung wirken.

Cowan et al. (1994) klassifizieren Bedingungsfaktoren in Bezug auf elterliche Einflisse
wie folgt (vgl. Rheinberg et al. 2001, 280):

e Soziokultureller Hintergrund (Schulbildung, Einkommen, Beschéftigungsverhéltnis, ethnische
Zugehorigkeit)

e Familienstruktur (verheiratet oder geschieden, Kinderzahl)

e Funktionstiichtigkeit jedes einzelnen Elternteils (Personlichkeit, psychopathologische
Auffalligkeiten, 1Q)

e Kognitionen der Eltern (Werte, Uberzeugungen, Erwartungen, Anspruchsniveau)

e Verhalten der Eltern (als Sozialisationsagenten, indem sie den Kontakt des Kindes mit der
Welt aulRerhalb der Kernfamilie kontrollieren).

In Anlehnung daran werden im Folgenden die familidren Einflussfaktoren im Einzelnen

erlautert.

2.3.2.1. Elterneigenschaften

Im familidren Erziehungsprozess spiegeln sich unvermeidlich die Eigenschaften, Wert-
und Zielvorstellungen der Eltern. Wie in einer L&ngsschnittstudie nachgewiesen wurde,

stehen Personlichkeitseigenschaften der Eltern in deutlichem Zusammenhang mit ihrem
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Erziehungsverhalten (vgl. Gerris et al. 2000, 158ff.). Danach Uben elterliche Persénlich-
keitseigenschaften groRen Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung des Kindes aus. Es
besteht die allgemeinglltige Auffassung, dass gut angepasste, einfuhlsame, warmherzige
Eltern meist positiver mit ihren Kindern umgehen als schlecht angepasste, wenig einfuhl-
same Eltern. Erstere férdern damit die emotionale Sicherheit, Unabh&ngigkeit, soziale
Kompetenz und intellektuelle Leistung ihres Kindes.

In diesem Prozess spielen vor allem elterliches Selbstwertgefuhl bzw. Ich-Stérke, Vertrau-
en in die Mitmenschen sowie Selbstvertrauen, Akzeptanzfahigkeit, Wissen uber pada-
gogische Handlungsmdglichkeiten und deren Konsequenzen eine wichtige Rolle. Dabei ist
u. a. das Kompetenzgefiihl der Eltern im Umgang mit ihren Kindern hervorzuheben. Es
wurde gezeigt, dass die elterliche Wahrnehmung von schwierigem Temperament des
Kindes von deren Kompetenzgefuhl abhangig ist (vgl. Krause 1997, 68). Demzufolge
wirkt sich das Verhalten eines Kindes mit schwierigem Temperament nur insofern negativ
auf matterliches Verhalten aus, wie es bei ihr das Kompetenzgefiihl als Mutter tangiert.
Das bedeutet, dass Eltern mit starkem Kompetenzgefiihl das schwierige Temperament
ihres Kindes gut steuern und harmonische Beziehungen zu ihm aufbauen kdnnen. Diese
Eltern sind in der Lage, in schwierigen Situationen neben personlichen Ressourcen

effektiv wirkende soziale Ressourcen zu verwenden.

Belsky (1984) geht in seiner ,,Pufferhypothese” davon aus, dass sich eine ausgewogene
Elternpersonlichkeit starker auf die Erhaltung einer wachstumsférdernden Erziehung
auswirkt als andere Faktoren, wie unterstiitzende Rahmenbedingungen und die kindlichen
Personlichkeitsmerkmale. Demnach werden durch eine reife Erzieherpersonlichkeit der
Eltern negative Einfliisse der kindlichen Eigenschaften und der sozialen Rahmenbedin-

gungen abgepuffert. Dies verdeutlicht sich in der folgenden Beschreibung:

,»oind jedoch zwei von drei Determinanten von Erziehung geféhrdet, so wird vorgeschlagen, dass
das Gelingen der elterlichen Erziehung am ehesten gewahrleistet wird, wenn das personelle
Ressourcen-Subsystem noch funktioniert, um ein einflihlsames, verantwortliches Involviertsein zu
unterstiitzen, und am wenigsten, wenn nur das Subsystem des Kindes diese Funktion erflllt*
(Gerris et al. 2000, 152).
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2.3.2.2. Psychische Gesundheit der Eltern

Die korperliche und psychische Entwicklung des Kindes ist primar von der Versorgung
und Zuwendung durch seine Bezugspersonen, besonders seiner Mutter, abhangig. Es
bleibt daher festzuhalten, dass psychische Krankheit der Eltern als ein Risikofaktor die
gesunde Entwicklung des Kindes tiefgreifend beeinflusst. In vielen Studien wurde
versucht, die Auswirkungen psychischer Erkrankung der Eltern auf die Entwicklung ihrer

Kinder zu erfassen.

Nach Wiuthrich et al. (1997) unterscheiden sich Eltern mit psychischer Stérung in ihrem
Erziehungsverhalten von unauffalligen Eltern. Sie zeigen weniger Zuwendung und Unter-
stutzung gegeniiber dem Kind, sind h&ufiger inkonsequent, fuhlen sich mit der Erziehung

uberfordert und schétzen ihre Kinder als auffallig und schwierig ein.

Aufgrund der emotionalen und sozialen Einschrankungen sowie der hohen Prévalenz ist
mutterliche Depression Gegenstand einer Vielzahl von Studien. Depressionstypische
Symptome werden durch erhéhte Reizbarkeit bzw. Irritabilitat, Weinerlichkeit, Unglick-
lichsein, Verlangsamung, mangelnde Responsivitat, sozialen bzw. emotionalen Riickzug
und Versagensgefuhle charakterisiert, was sich deutlich auf die Mutter-Kind-Interaktion
auswirkt (vgl. Herpertz-Dahlmann 2000, 88). Mitterliche Depression ist insofern von
besonderem Interesse, als diese Storung in ihrer Wirkung nicht auf der individuellen
Ebene der davon betroffenen Person bleibt, sondern in besonderem Ausmal} durch ihre
Verhaltensweise bzw. Befindlichkeit auch die néhere soziale Umgebung betreffen kann
(vgl. Wolke & Kurstjens 2002, 204). Depressive Symptome der Mitter spiegeln sich in
ihrem Pflege- bzw. Erziehungsverhalten wider. Da die depressive Stimmung die
Sensitivitat fur kindliche Bedirfnisse abschwéchen und negativen Affektausdruck
gegenuber dem Kind erzeugen kann, wirkt sie sich insbesondere auf Sauglinge und Klein-
kinder, die den gréi3ten Teil ihres Alltags mit ihrer Mutter verbringen, unglnstig aus (vgl.
Petermann et al. 1998, 208).

In der Literatur wird haufig berichtet, dass depressive Mitter weniger einfihlsam und
warmherzig, und inkonsequent in ihrer Erziehung sind als gesunde Mitter. Dariiber hinaus
nehmen depressive Mitter gegeniber ihren Kindern hdufig eine negative, nicht unter-
stutzende Haltung ein, zeigen herabgesetzte Toleranz gegenlber negativem Verhalten

ihres Kindes, sind bei Ubertretung von Regeln mehr an Bestrafung orientiert und ziehen
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sich bei einer Konfrontation mit ihrem Kind eher zuriick (vgl. Gerris et al. 2000, 153;
Resch 1996, 214). Solches Elternverhalten kann beim Kind oft Verwirrung und
Angstlichkeit hervorrufen. Bei einem Vergleich zwischen Kindern von depressiven und
nicht depressiven Miuttern konnten massive Unterschiede nachgewiesen werden (vgl.
Herpertz-Dahlmann 2000, 89; Petermann & Petermann 2002, 56). Demnach wiesen
Kinder depressiver Mutter ein niedrigeres Aktivitatsniveau und eine verminderte Reak-
tionsféhigkeit auf soziale Stimuli auf. Dartiber hinaus zeigten diese Kinder, im Vergleich

zu unbelasteten Kindern, eine verzdgerte psychomotorische Entwicklung.

Da depressive Mutter wenig fahig sind, auf die friihen sozialen, emotionalen und pflegeri-
schen Bedirfnisse ihres Kindes adaquat einzugehen, wird die Mutter-Kind-Beziehung
bereits in den ersten Lebensjahren beeintrachtigt. Diese friihen Bindungsmuster verfesti-
gen sich und wirken sich nachteilig auf weitere Bindungsbeziehungen aus (vgl. Wolke &
Kurstjens 2002, 225). Wie die Bindungsforschung nachwies, erwdchst Individualitat und
Autonomie aus positiven Bindungserfahrungen, und Individualitdt und Autonomie bilden
die Grundlage fur interpersonelle Bindungsbeziehungen (vgl. Mattejat 1993, 62).
Gestortes Interaktionsverhalten depressiver Mutter kann das Auftreten von Verhaltens-
stoérungen der Kinder im hdheren Alter beglinstigen. Wie Harnish et al. (1995) berichten,
fahrt ein Mangel an positiven, responsiven und belohnenden Interaktionen zu mehr exter-
nalisierten Verhaltensstorungen; maoglicherweise weil Modelle fur adaquate interaktive
Fertigkeiten fehlen.

Wie bei depressiven Miuttern wird auch bei schizophrenen Mittern ungunstiges Er-
ziehungsverhalten beobachtet. Diese Miutter werden als weniger emotional und verbal
responsiv bezeichnet, d. h. sie sind wenig empfénglich gegentber den kindlichen emotio-
nalen Bedirfnissen und sprechen weniger mit ihren Kindern. In Bezug auf ihr Erziehungs-
verhalten sind sie eher zurtickweisend und autoritér. Sie geben ihren Kindern wenig Anre-
gungen zum Spielen bzw. Lernen und sind in der Gestaltung des Erfahrungsrahmens ihrer
Kinder eingeschrankt (vgl. Herpertz-Dahlmann 2000, 87f.; Resch 1996, 213). Die negati-
ven Auswirkungen von schizophrenen Mittern auf die kindliche Entwicklung konnten
z. B. im EMERY-Universitatsprojekt (Goodmann & Brumley 1990) nachgewiesen wer-
den, wonach die Kinder schizophrener Miitter, im Vergleich zu den Kindern depressiver

und gesunder Mtter, geringere kognitive und soziale Kompetenzen aufwiesen.

Als weitere elterliche Faktoren erweisen sich Drogenabhangigkeit und antisoziale

Storungen der Eltern als deutlich belastend fiir die Entwicklung der Kinder, fiihren zu
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mangelnden Erziehungskompetenzen und beglnstigen somit das Auftreten von Ver-
haltensproblemen beim Kind (vgl. Felder & Herzka 2001, 46; Petermann et al. 1998, 279).

Negative Auswirkungen von psychischen Stérungen der Eltern kénnen auch zeitverzdgert
einsetzen, was als sogenannter ,,sleeper-effect” bezeichnet wird (vgl. Petermann & Peter-
mann 2002, 56). Obwohl sich die Personlichkeitseigenschaften und das psychische
Wohlbefinden der Eltern verstarkt auf das Kind auswirken, darf die Entstehung von
Verhaltensstorungen jedoch nicht allein mit der Persénlichkeitsstruktur der Eltern erklart
werden. Elterliche Beeinflussung geschieht nicht im unidirektorialen, sondern vielmehr im
transaktionalen Prozess, wobei viele unterschiedliche Einflusse netzartig ineinander
greifen. So miussen elterliches Erziehungsverhalten und Persdnlichkeitsstrukturen im

Rahmen ihrer sozialen und kulturellen Netzwerke mitbedacht werden.

2.3.2.3. Erziehungsstile

,,Die Erfahrungswelt der Familie ist ein ausgezeichnetes Medium, um die motivationalen und
verhaltensmaRigen Bereitschaften als Teil des Autonomie-Verbundenheitssystems zu erwerben*
(Schneewind 1999b, 30).

In diesem Sinne kommt dem elterlichen Erziehungsstil fur die Personlichkeitsentwicklung
des Kindes eine grofRe Bedeutung zu. Die Eltern besitzen in Bezug auf den Erziehungsstil
mehr oder weniger bewusste ldealvorstellungen, nach denen sich ihre Kinder richten
sollen. Um ihre Erziehungsziele zu erreichen, praktizieren die Eltern bei ihren Kindern,
intendiert oder nicht intendiert, bestimmte Erziehungsmethoden, die im Allgemeinen als
Erziehungsstil bezeichnet werden. Unter Erziehungsstil versteht man in der Regel ein
Bilndel von erziehungsbezogenen Einstellungen und Verhaltensweisen von Eltern, die die
kindliche Entwicklung vorherzusagen erlauben (vgl. Papastefanou & Hofer 2002, 187;
Rheinberg et al. 2001, 288). Zur Beschreibung von Erziehungsstilen dienen Begriffe wie
Akzeptanz, Zuneigung, Kontrolle, Zuwendung und Liebe oder permissive, restriktive und
fordernde Einstellung (Mussen et al. 1999, 129).

Nach der von der Amerikanerin Baumrind (1971) vorgenommenen Klassifikation
unterscheiden sich vier Typen von Erziehungsstilen (vgl. Havers 1999, 15f.; Papastefanou
& Hofer 2002, 184):
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Der autoritative Erziehungsstil ist gekennzeichnet durch emotionale Warme, Akzeptanz,
Ermutigung und Kontrolle mit Einflihrung klarer und erklérbarer Regeln. Die Eltern
stellen ihren Kindern entwicklungsférdernde Anregungsbedingungen bereit, unterstiitzen
unabhdngiges und selbststandiges Verhalten ihrer Kinder und sind in offener Kommuni-
kation bereit, auch den Standpunkt ihrer Kinder einzunehmen.

Der autoritare Erziehungsstil ist charakterisiert durch einseitiges Durchsetzen in Form
von Zwang, Drohung und Strafe. In solchen Familien herrscht wenig reziproke Kommuni-
kation, Gehorsam bzw. Regelbefolgung dienen als Disziplin. Dabei wird das Leben des
Kindes in fast allen Bereichen vorwiegend von den Eltern bestimmt, womit der Freiraum

des Kindes erheblich eingeschrénkt ist.

Der permissive Erziehungsstil ist gekennzeichnet durch hohe Akzeptanz mit wenig
Kontrolle. Die Eltern nehmen im Wesentlichen eine tolerante Haltung gegentber Win-
schen und Anforderungen ihrer Kinder ein, stellen nur wenig Regeln und Forderungen auf
und wenden wenig Bestrafung an. Kinder, die bei solchen Eltern aufwachsen, fiihlen sich

bereits bei durchschnittlichen Anforderungen uberfordert.

Der vernachlassigende Erziehungsstil wird dadurch charakterisiert, dass Eltern ihren
Kindern weder Wéarme und Zuwendung noch Kontrolle geben. Hier sind die negativsten

Auswirkungen zu erwarten.

In mehren Studien wurde der Frage nachgegangen, wie sich die unterschiedlichen
Erziehungsstile auf die Entwicklung des Kindes auswirken. Sowohl bei Eltern als auch bei
Kindern lieRen sich deutliche Unterschiede nachweisen. Die Kinder autoritativ erziehen-
der Eltern zeigen insgesamt emotionale und soziale Kompetenz, d. h. sie sind unabhéngig,
leistungsfahig, selbstbewusst und selbstverantwortlich. Die Kinder autoritér erziehender
Eltern zeigen dagegen mangelnde emotionale Stabilitat, erhdhte Aggressionsbereitschaft,
wenig Initiative und Spontaneitat und haben oft ein niedriges Selbstwertgefihl. In diesem
Kontext konnte auch nachgewiesen werden, dass Kinder, die bei restriktiv-autoritaren
Eltern aufwachsen, sich in ihrer sozialkognitiven Entwicklung langsamer entwickeln als
Kinder von kommunikativ-unterstiitzenden Eltern (vgl. Grundmann 1999, 149f.). Die
Kinder vernachlassigender bzw. mit Gewalt erziehender Eltern bauen meist keine sichere
Bindung zu ihren Eltern auf und sind der Gefahr ausgesetzt, sich antisozial zu entwickeln.
Sie sind haufig impulsiver oder aggressiver als die anderen Kindergruppen. Dies lasst sich
damit erkléaren, dass Gewalt in der Familie vom Kind als Bewaltigungsstrategie wahrge-
nommen und auf andere Situationen Ubertragen werden kann. Dies fihrt auch zur
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Desensibilisierung des Kindes gegenuber schmerzvollen bzw. angstauslésenden Situatio-
nen und zu wenig einfihlsamem Verhalten gegentber anderen (vgl. Petermann et al. 1998,
279). Dauerhafte Gewalterfahrungen des Kindes l6sen Unsicherheitsgefiihle, Resignation,
Zweifel an den eigenen Fahigkeiten oder Distanz zu gestellten Aufgaben aus (vgl. Ortner
& Ortner 1991, 10). Insgesamt weisen vernachléssigte oder misshandelte Kinder bereits
im frihen Alter Defizite sowohl in prosozialem Verhalten als auch in kognitiven sowie
emotionalen Féhigkeiten auf (vgl. Bodenmann 2002, 255; Havers 1999, 16; Schneewind
19993, 139; Wild et al. 2001, 264).

In Studien (z. B. Baumrind 1991) konnten Uber alle Altersstufen hinweg Zusammenhange
zwischen Erziehungsstilen und kindlicher Personlichkeit wie sozialer Kompetenz, Selbst-
konzept, Moralentwicklung, Aggression und Verantwortlichkeit hergestellt werden, wobei
sich ein autoritativer Erziehungsstil durchweg als Uberlegen erwies (vgl. Hofer &
Pikowsky 2002, 259; Papastefanou & Hofer 2002, 185).

Dennoch ist anzumerken, dass sich Erziehungsstile bei Einzelstérungen von Kindern
unterschiedlich auswirken kénnen. Bei Autismus und Schizophrenie von Kindern konnte
ein Zusammenhang zwischen dem Auftreten und dem elterlichen Erziehungsstil nicht
nachgewiesen werden, wahrend Angstlichkeit haufig mit einem iberbehiitenden Eltern-
verhalten und Delinquenz mit einem gewaltsamen Erziehungsstil zusammenhangt. Ein
strenger, strafender Erziehungsstil fordert aggressives Verhalten bei Kindern (vgl.
Petermann et al. 1998, 278).

Auch wenn ein bestimmter Erziehungsstil nicht zwingend zu einem bestimmten Verhalten
des Kindes fuhrt, so besteht kein Zweifel, dass Eltern, die sich responsiv, kommunikativ
und akzeptierend mit ihren Kindern auseinandersetzen, die die Internalisierung von
sozialen Normen sowie die Herausbildung sozialer Kompetenzen des Kindes fordern,
insgesamt vorteilhafter auf die kindliche Entwicklung einwirken. Voraussetzung hierfir
ist die Vermeidung von Uber- und Unterforderung, angemessene Beziehungsfertigkeiten
wie aktives Zuhoren, Selbstoffnung und Konfliktregulierung auf Seiten der Eltern (vgl.
Schneewind 1999b, 30).

Werden die Auswirkungen der elterlichen Erziehung auf das Kind auch nicht in Frage

gestellt, so ist ihr direkter Einfluss doch nicht so prédgend, wie oft angenommen (vgl.

Havers 1999, 19). Da Eltern auch immer in andere Beziehungen verwickelt sind, deren

Einflisse auf das Erziehungsverhalten einwirken, betonen neuere Forschungen immer

mehr indirekte Einflussfaktoren, wobei die Partnerbeziehung in den Mittelpunkt gertckt
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wird. Dies weist darauf hin, dass nicht nur individuelle Eigenschaften der Eltern das
Erziehungsverhalten bestimmen, sondern dass auch die Partnerbeziehung in hohem Male
das elterliche Verhalten gegeniber ihren Kindern beeinflusst. Somit ist Erziehung im

gesamten System der Beziehungen innerhalb der Familie zu betrachten.

2.3.2.4. Partnerbeziehung

Nach neueren Erkenntnissen beglnstigen konfliktreiche Partnerbeziehungen und
mangelnde elterliche Ubereinstimmung in der Erziehungspraxis die Wahrscheinlichkeit
negativen Erziehungsverhaltens und somit das Auftreten von Verhaltensauffalligkeiten bei
Kindern (vgl. Bodenmann 2002, 255; Schneewind 1999a, 143).

Eine Vielzahl von Studien stellt einen Zusammenhang von Partnerqualitadt und Erziehung
fest, wobei hohe Werte positiver Partnerbeziehung mit positiver und verantwortlicher
Erziehung zusammenhéngen (vgl. Gerris et al. 2000, 156). Engfer (1988) berichtet
aufgrund einer L&ngsschnittstudie mit 36 Familien aus dem Minchener Raum, dass eine
harmonische Partnerbeziehung mit feinfihligem Verhalten der Miutter einhergeht.
Dagegen beeintrachtigen dauerhafte Partnerkonflikte den Umgang mit dem Kind. Hier
besteht die Gefahr, dass der Alltag des Kindes von solchen konflikthaften Situationen im
starkeren Ausmald gepragt wird. Auf Seiten der Eltern fuhren stresshafte Lebenssituatio-
nen zu einer reduzierten emotionalen Verflgbarkeit fur das Kind und zu einem
inkonsistenten Erziehungsstil (vgl. Sander 2002, 283). Erlebt das Kind standig Streit
zwischen den Eltern und somit eine angespannte Atmosphére in der Familie, erhalt es
unzureichende oder wenig Zuwendung und Aufmerksamkeit, so entwickelt sich keine
stabile Eltern-Kind-Beziehung. Im Zusammenhang mit disharmonischen Partnerbeziehun-
gen ist auch an Kindesmisshandlung zu denken, da Eltern haufig den aus einer unbefriedi-
genden Partnerschaft entstandenen Stress in gewaltsamer Weise am Kind abreagieren.

Diese Erfahrungen gefahrden die psychische Gesundheit des Kindes erheblich.

Belsky et al. (1991b) konnten Zusammenhénge zwischen der Veranderung der Partnerbe-
ziehung im Verlauf der ersten drei Jahre nach der Geburt des Kindes, der Eltern-Kind-
Beziehung sowie kindlichem Verhalten nachweisen. Negative Veranderungen der
Partnerbeziehung hingen mit der Zunahme kindlichen Problemverhaltens zusammen (vgl.
Papastefanou & Hofer 2002, 177; Petermann et al. 1998, 212; Resch 1996, 215).
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Demgegenutber fiihrt die harmonische Partnerbeziehung mit positivem, sensiblem
Elternverhalten zu einer sicheren Bindung zum Kind (vgl. Gerris et al. 2000, 156;
Petermann et al. 1998, 221). Aufgrund empirischer Forschungsergebnisse stellt der perma-
nente Partnerkonflikt einen pradikativen Belastungsfaktor fur kindliches Problemverhal-
ten, miutterliche Depression und ungtnstige Erziehungsstile dar (vgl. Bodenmann 2002,
254; Felder et al. 2001, 46; Fincham & Osborne 1993).

Im Zusammenhang mit einer belasteten Ehe und angesichts der hohen Scheidungsraten ist
auch die Frage berechtigt, wie sich eine Ehescheidung auf das Kind auswirkt. Die
verédnderte Lebenssituation bzw. Familienstruktur, die die Scheidung nach sich zieht,
erfordert vom Kind enorme psychische Kréfte. Die Scheidung bzw. Trennung der Eltern
fahrt zwar kurzfristig zu negativen Auswirkungen auf das Kind, etwa zu Unsicherheiten
und Orientierungslosigkeit, langfristig ist dennoch auch denkbar, dass sich das Kind an
die neuen Lebensverhdltnisse anpasst, wenn keine weiteren Belastungen hinzutreten (vgl.
Brunner 2001, 176; Goetze 2001, 88). Darliber hinaus verarbeitet jedes Kind solche
Krisensituationen sowohl emotional als auch organisatorisch unterschiedlich, wobei
Unterstltzung von auflen und die neue Gestaltung der Beziehungen eine grofie Rolle
spielen (vgl. Braches-Chyrek 2002, 29). So kann man vermuten, dass Verhaltensprobleme,
die nach der Scheidung bei Kindern auftreten, nicht direkte Folge vom Ereignis der
Scheidung an sich sind, sondern vielmehr mit den vor der Scheidung gemachten negativen
Erfahrungen und den Bewadltigungsressourcen des Kindes nach der Scheidung in engem
Zusammenhang stehen. Diesbeziiglich berichten Block et al. (1986), dass die nach der
Scheidung auftretenden kindlichen Verhaltensprobleme schon vor der Scheidung bestan-
den haben konnen und auf dem familidaren Stress vor der Scheidung beruhen. Diese
Erkenntnisse werden auch durch die Studie von Weindrich et al. (1992) unterstutzt. Aus
dieser Uberlegung lasst sich festhalten, dass konflikthafte Partnerbeziehungen vor der
Scheidung sowie die unglinstig veranderte soziale Lage nach der Scheidung die elterliche
Erziehungskompetenz beeintrachtigen und dadurch negativen Einfluss auf die kindliche

Entwicklung austiben kénnen.

2.3.2.5. Soziobkonomische familiare Rahmenbedingungen

Die Funktionsfahigkeit der Familie wird nicht nur durch individuelle Eigenschaften jedes
einzelnen Familienmitgliedes und die Beziehungen untereinander, sondern auch durch das
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soziale Umfeld, die 6konomische Situation wie durch soziokulturelle Bedingungen, denen

die Familie unvermeidlich ausgesetzt ist, bestimmt.

Unglinstige sozio6konomische Bedingungen wie z. B. Armut, Arbeitslosigkeit und soziale
Isolation haben zwar keinen direkten Einfluss auf das Kind im frihen Alter, dennoch wir-
ken sie sich vermittelt Gber elterliches Verhalten langfristig auf die Personlichkeitsent-
wicklung des Kindes aus. Dies bedeutet, dass 6konomische Belastungen die Wahrschein-
lichkeit eines inkompetenten elterlichen Erziehungsverhaltens, den Aufbau einer negati-
ven Eltern-Kind-Beziehung bzw. die Verdnderung einer positiven Beziehung zu einer ne-
gativen hin erhdhen. Da sich bei Kleinkindern unter dem Einfluss der elterlichen Erzie-
hung im Laufe der Entwicklung Gewissen, Moralitat, eigene ldentitdt und Autonomie he-
rausbilden, die flr spétere soziale Beziehungen wesentlich sind, kommt den soziodkono-
mischen Rahmenbedingungen groRe Bedeutung zu, da sie die elterliche Erziehungskom-
petenz abschwachen oder bekraftigen kénnen. Aus diesem Grund erweist es sich als wich-
tig, diesen Aspekt in die Uberlegung tiber die kindliche Entwicklung mit einzubeziehen.

Die Erkenntnisse aus mehreren Untersuchungen lassen sich dahingehend zusammen-
fassen, dass soziobkonomische Benachteiligung die psychische Belastung der Eltern ver-
andert und zu einer verringerten Zuwendung und Responsivitdt gegenuber kindlichen
Bedurfnissen und Interessen fuhrt (vgl. Wild et al. 2001, 263). Dies kann eine vorher

vorhandene Bindungssicherheit des Kindes belasten.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die kindliche Entwicklung nicht direkt vom
familidren soziookonomischen Status, sondern letztendlich von den elterlichen
Erziehungskompetenzen am starksten beeinflusst wird. Dies geschieht unabhéngig davon,
ob Eltern gestdrte Personlichkeitseigenschaften haben oder sozio6konomisch hochbelastet
sind. Im Rahmen der familidren Einflisse sind daher die auBerfamilidren Faktoren, die
sich in elterlichen Erziehungskompetenzen niederschlagen und somit einen reziproken

Einfluss auf das Kind haben, verstérkt zu berlcksichtigen.

2.3.2.6. Soziale Netzwerke der Familie

Beziglich der familidren Einflisse auf das Kind wurden bereits sowohl personale Féhig-
keiten wie z. B. Personlichkeit und Erziehungskompetenz der Eltern als auch familiare

Ressourcen wie z. B. Partnerbeziehung und sozio6konomische Verhaltnisse erlautert. Als
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weitere Faktoren, die bedeutenden Einfluss auf erziehungsbezogene Einstellungen und
somit auf das Erziehungsverhalten der Eltern haben, sind auRerfamilidre Einflusse, unter
denen im Allgemeinen soziale Netzwerke oder soziale Unterstlitzung verstanden werden,
hervorzuheben. Sie umfassen informelle, instrumentelle, aktive und materielle Unter-
stitzung (vgl. Schneewind 1999a, 102f.).

Die Nutzung verfligbarer Ressourcen beeinflusst insbesondere in belastenden Situationen
die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung und wirkt sich somit auf die Gestaltung des fir
das Kind fordernden Umfeldes aus. Eltern, die in ihrem sozialen Umfeld auf wenig Unter-
stutzungsmaoglichkeiten zurtickgreifen konnen, neigen dazu, im Umgang mit ihren
Kindern weniger sensibel und tolerant zu sein. Dartber hinaus sind die Eltern wenig uber-
zeugt davon, im positiven Sinne auf den Entwicklungsgang ihrer Kinder einwirken zu
konnen. Die Eltern, die Uber vielféltige soziale Netzwerke verfugen, praktizieren dagegen
h&ufig einen gelassenen und sicheren Umgang mit ihren Kindern (vgl. Schneewind 1999a,
143). Dies kann auch damit erklart werden, dass Eltern, die ihre sozialen Netzwerke als
unterstiitzende Mittel wahrnehmen, sich in der Erziehung weniger belastet fihlen, eine
positive Einstellung zu sich selbst und ihren Kindern haben und damit in der Lage sind,

den Beddrfnissen ihrer Kinder gerecht zu werden.

Dunst et al. (1985) konnten belegen, dass Kinder, deren Eltern sich zufrieden mit der
sozialen Unterstutzung zeigten, Gber breite soziale Netzwerke verfligten und héhere Werte
in Entwicklungsquoten aufwiesen. Daraus l&sst sich ableiten, dass das Stressbelastungs-
niveau der Eltern einen signifikanten Pradiktor fur die spatere Selbststdndigkeits-
entwicklung darstellt (vgl. Krause 1997, 45). In der Studie von Crockenberg (1981) wurde
ein positiver Zusammenhang zwischen sozialer Unterstiitzung der Mutter irritabler drei-
monatiger S&uglinge und deren Bindungssicherheit mit einem Jahr gefunden. Des
Weiteren wurde darauf hingewiesen, dass soziale Unterstiitzung die Auswirkungen wenig
sensiblen mdtterlichen Verhaltens kompensieren kann. Dies hdngt wieder mit dem durch
soziale Unterstitzung vermittelten, verbesserten Erziehungsverhalten der Eltern
zusammen. Es wurde belegt, dass informative soziale Unterstiitzung und Hilfeleistung bei
taglichen Haushaltsaufgaben mit erzieherischen Fertigkeiten positiv korrelierten (vgl.
Krause 1997, 42).

Besonders in Bezug auf alleinerziehende Eltern sowie Eltern mit behinderten Kindern
tragen soziale Netzwerke, d. h. die Einbettung in soziale Beziehungen, wesentlich zur

positiven Bewaltigung der belastenden Alltagswidrigkeiten bei, wahrend mangelnde
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soziale Beziehungen die erlebten Belastungen noch verstarken. Dabei wird haufig von
»sozialer Isolation* gesprochen (vgl. Erdmann 1999, 162). Zwischenmenschliche
Beziehungen und konkrete Hilfeleistungen reduzieren das Stressbelastungsniveau und

erhohen damit die Bereitschaft, sich auf das Kind einzustellen (vgl. Krause 1997, 42).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Schaffung sozialer Netzwerke, die Erweite-
rung von Handlungsspielraumen, die Starkung der elterlichen Kompetenz, die Ausbildung
der elterlichen F&higkeit, destruktive Handlungen zu vermeiden und hilfreiche soziale
Netzwerke zu nutzen, Voraussetzungen fir eine effektive Erziehung sind. Dadurch verfi-
gen Eltern tber mehr Bewadltigungsmoglichkeiten in Krisensituationen und sie kénnen
dem Auftreten einer gestorten familidren Interaktion und Verhaltensproblemen des Kindes

vorbeugen, die unangemessen bewaltigter Stress auslost.

2.3.2.7. Transaktionaler Familienprozess

In den vorangegangenen Abschnitten wurden einzelne Faktoren erértert, die im familidren
System die kindliche Entwicklung beeinflussen. Obwohl der Einfluss der elterlichen
Erziehung auf die Entwicklung ihrer Kinder nachgewiesen wurde, ist nicht zu tbersehen,
wie sich verschiedene Faktoren im reziproken Prozess gegenseitig beeinflussen bzw.
aufeinander rickkoppelnd die Erziehungsqualitat bestimmen. Es geht dabei nicht um eine
direkte Determiniertheit der kindlichen Entwicklung durch das Erziehungsverhalten der
Eltern oder durch dem Kind innewohnende Merkmale, sondern vielmehr um transaktio-

nale Wechselwirkungen.

Im Rahmen des Familiensystems fasst Schneewind diese transaktionalen Prozesse wie

folgt zusammen:

,»Menschen entwickeln sich in Transaktion mit ihrer Umwelt (...). So wird etwa im Rahmen der
Analyse elterlicher Erziehung nicht mehr allein danach gefragt, wie Eltern die Entwicklung ihrer
Kinder beeinflussen, sondern umgekehrt auch, welche Auswirkungen Kinder auf das Erleben und
Verhalten ihrer Eltern haben. Familien qualifizieren sich entsprechend dieser Sichtweise als mehr
oder minder komplexe Beziehungssysteme, in denen alle Beteiligten agierend und reagierend sich
selbst in das Beziehungssystem einbringen und dadurch zu ihrer eigenen Entwicklung sowie zur
Entwicklung der anderen Beziehungspartner und des gesamten Familiensystems im Sinne eines

Ko-Konstruktionsprozesses beitragen* (1999a, 84).
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In diesem Sinne erweist sich Entwicklung als ein Prozess zwischen verschiedenen
Systemen, der durch die dynamische Interaktion vielfaltiger Faktoren charakterisiert ist.
Dementsprechend sind Verdnderungen auf einer Ebene reziprok verbunden mit Verande-
rungen auf anderen Ebenen, was wiederum zu weiteren reziproken Verénderungen fuhrt.
Durch Interaktionen zwischen den Personlichkeitsfaktoren des Kindes und seiner kogniti-
ven Entwicklung wird seine ldentitdt und Personlichkeit geprégt, die wiederum das elter-
liche Verhalten sowie das gesamte Familienklima beeinflussen (vgl. Scheithauer et al.
2000a, 17). Unter dieser Perspektive sei hier Belsky’s Prozessmodell erwéhnt, das die

dynamische Wechselwirkung des Familiensystems Ubersichtlich demonstriert.
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Abb. 1 : Prozessmodell der elterlichen Erziehung (Belsky 1984, 84)

Wie die Abbildung zeigt, beinhaltet das Prozessmodell drei Hauptdeterminanten elter-
licher Erziehung und zwar Elternpersonlichkeit, Merkmale des Kindes und soziale Netz-
werke, eingebettet in die individuelle Entwicklungsgeschichte und 6kologische Umge-
bung. An diesem Modell l&sst sich verdeutlichen, dass die individuelle Entwicklungs-
geschichte der Eltern, die Ehe, die Arbeitswelt sowie soziale Netzwerke Einfluss auf die
Elternpersonlichkeit haben. Auf dem Boden dieser Personlichkeit verwirklichen die Eltern
ihr eigenes Erziehungsverhalten, das wiederum durch die Partnerbeziehung, die Merkmale
des Kindes und das soziale Netzwerk beeinflusst wird und sich auf die Entwicklung des
Kindes auswirkt. Dabei geht Belsky davon aus, dass Erziehung vielfach determiniert ist,
die verschiedenen Komponenten aber nicht gleich stark die Erziehung beeinflussen und
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Entwicklungsgeschichte sowie Personlichkeit der Eltern indirekt die Erziehung gestalten,

indem sie zuerst die Eltern-Kind-Beziehung beeinflussen (vgl. Gerris et al. 2000, 152).

Insofern versteht sich Entwicklung als Folge, die aus hochstkomplexen Wechsel-
wirkungen zwischen verschiedenen Elementen resultiert und deren genaue Wege sich
nicht eindeutig erklaren lassen. So gesehen l6sen Verdnderungen der Familienstruktur
Verénderungen in den psychosozialen Prozessen des Individuums aus. Mit dieser trans-
aktionalen Perspektive kann die Unvollstdndigkeit der radikalen Theorien, die ausschlieR-
lich an einseitiger Betonung der frihkindlichen Eltern-Kind-Beziehung oder am kind-
lichen Temperament orientiert sind, uberwunden werden. Aus dem Prozessmodell von
Belsky ergibt sich die padagogische Aufgabe, nicht nur die Merkmale der einzelnen
Person, sondern auch die Zusammenschau der Beziehungen zwischen den Familien-
mitgliedern sowie den gesamten Kontext zu berlicksichtigen, in den jedes einzelne Indivi-

duum involviert ist. Nur so ist das Verhalten eines Kindes angemessen zu verstehen.

2.4. Risiko- und Schutzfaktoren

In den vorangegangenen Abschnitten wurden, im Hinblick auf die kindliche Entwicklung
und die Entstehung von Verhaltensstorungen, einzelne Aspekte (Eltern-Kind-Beziehung,
Temperament des Kindes und familidre Faktoren) dargestellt. Diese Aspekte kénnen nur
zum Teil die Entstehung von Verhaltensstorungen erklaren, beriicksichtigen sie doch die
»Ganzheitlichkeit* der kindlichen Entwicklung nicht. Die kindliche Entwicklung erfolgt
auf dem Kontinuum der Wechselwirkung zwischen Person und ihrer Umwelt; einzelne

Faktoren kénnen nicht isoliert von anderen betrachtet werden.

Forschungen zur kindlichen Entwicklung versuchten in der Vergangenheit, die Faktoren
herauszufinden, die eine abweichende Entwicklung hervorrufen bzw. eine gesunde
Entwicklung hemmen. So befasste sich die klassische Orientierung der psychiatrischen
Psychopathologie damit, negative Lebensumstdnde und traumatische Situationen zu
untersuchen, um auf diese Weise die Ursache von psychischen Stérungen aufkléren zu
konnen. Diese pathologiezentrierte Sichtweise wird als Ausdruck einer fragmentierenden
Betrachtung menschlicher Entwicklung und des Menschen insgesamt angesehen. Dabei
fehlt der folgende Gedanke, dass menschliche Entwicklung sowohl durch negative als

auch durch positive Faktoren sowie deren Zusammenwirken bestimmt werde.
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In den 1970ern erfolgte ein Paradigmawechsel. Das Forschungsinteresse der menschlichen
Entwicklung betonte mehr und mehr beispielsweise ressourcenorientierte und gesund-
heitsbezogene Modelle der Salutogenese, wie das von Antonovsky (1997). Besonderes
Augenmerk wird dabei auf vorhandene Kompetenzen des Individuums gelenkt, die seine
Entwicklung fordern bzw. es vor Gefahrdung der gesunden Entwicklung schitzen kdnnen.
Nach dieser Sichtweise wird die Frage nach unterstitzenden Faktoren wie ,,Was erhalt
Menschen gesund?*“ in den Vordergrund des Interesses gestellt (vgl. Laucht et al. 2000b,
104). Mit einem solchen Verstandnis der menschlichen Entwicklung wurde eine Vielzahl
von Studien unter dem Konzept ,,Vulnerabilitdt“ bzw. ,Resilienz* durchgefihrt, deren
Ziel darin liegt, Risiko- bzw. Schutzfaktoren und Wirkmechanismen zwischen diesen
herauszufinden. Die dadurch erlangten Erkenntnisse tragen in der Praxis zur Pravention

und Intervention von Stérungen im Kindes- und Jugendalter bei.

,,Die Resilienzforschung fragt nach den adaptiven Ressourcen, die ein Individuum zur
Bewaltigung von Lebensbelastungen beféhigen und sie beschéftigt sich mit den Prozessen des
Entstehens und Wirksamwerdens dieser Ressourcen im Rahmen von Lebensldufen. Schlief3lich
liegt ihr Augenmerk auch auf der Entwicklung und Evaluation von Praventions- und
InterventionsmalRnahmen, die dazu gedacht sind, zur Entwicklung oder Fdrderung von

psychischer Widerstandsféhigkeit beizutragen* (Fingerle 1999, 94).

Im Folgenden sollen konzeptuelle Perspektiven dieser Thematik und relevante For-
schungsergebnisse dargestellt werden, die sich mit Risiko- und Schutzfaktoren fur Fehl-

entwicklung bzw. gesunde Entwicklung aus mehrdimensionalen Perspektiven befassen.

2.4.1. Empirische Befunde zu Risiko- und Schutzfaktoren sowie deren Wirkung

In diesem Abschnitt werden in einem Uberblick wichtige Forschungen und deren
Ergebnisse zusammengestellt, die sich mit Risiko- und Schutzfaktoren im Kindesalter
befassen. Dies bietet die Moglichkeit, einerseits grundlegend tber die kindliche Entwick-
lung im Kontext von friihkindlichen Risikofaktoren nachzudenken und andererseits sie aus
der Perspektive von Schutzfaktoren zu betrachten, die im Rahmen der Entwicklung bisher
wenig bericksichtigt wurden. Die im Folgenden dargestellten Studien weisen Unter-
schiede im Hinblick auf Untersuchungskonzept und -verfahren auf, ihnen ist jedoch

gemeinsam, dass der Schwerpunkt der jeweiligen Studie hauptsachlich auf der frihen
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Kindheit und deren Bedeutung fur die weitere Entwicklung liegt. Dabei sind spezielle
kognitive Fahigkeiten von geringerem Interesse; vielmehr wird der gesamte

Entwicklungsprozess in den VVordergrund gestellt.

2.4.1.1. Die Kauai-Studie von E. E. Werner

Eine der bekanntesten und am h&ufigsten zitierten Untersuchungen zu Risiko- und
Schutzfaktoren stellt die Kauai-L&ngsschnittstudie von Emmy E. Werner dar (vgl. Werner
1989; 1990a/b; 1993; 1999; Werner & Schmidt 1982). In diese Studie wurden alle im Jahr
1955 auf Kauai geborenen 698 Kinder einbezogen, die sich aus verschiedenen ethnischen
Gruppen zusammensetzten und meistens aus Unter- oder Mittelschichtfamilien stammten.
Die Datenerhebung Uber die Familien und ihre Kinder begann bereits in der pranatalen
Phase mit Schwangerschafts- und Geburtsverlauf und fand weiter mit 1, 2, 10, 18, 32 und
40 Jahren statt, wobei die korperliche, kognitive, emotionale und soziale Entwicklung
eines jeden Teilnehmers systematisch untersucht wurde. Das Hauptziel dieser Studie
bestand darin, Langzeiteffekte wvon perinatalen Komplikationen und widrigen
Entwicklungsbedingungen auf den individuellen Entwicklungsgang und auf die
Anpassung an das Leben zu erforschen. Dabei wurde insbesondere der Frage nach Risiko-
und Schutzfaktoren sowie nach der Entwicklung von Vulnerabilitdt und Resilienz

nachgegangen.

Im Rahmen dieser Studie wurden 210 Kinder, d. h. etwa 30 % der gesamten Probanden als
Risikokinder eingestuft. Zu den Risikofaktoren zahlten z. B. perinatale Komplikationen,
geringes Geburtsgewicht, Abwesenheit des Vaters, disharmonisches Familienklima, elter-
liche Psychopathologie und langerfristige Trennungen von der Mutter im ersten Lebens-
jahr ohne stabile Ersatzbetreuung. Diese Kinder wurden als ,,verletzbar* oder ,,vulnerabel*
bezeichnet. Wéhrend zwei Drittel dieser Risikokinder bereits vor der Schulzeit
ausgepragte Verhaltensprobleme zeigten und auch im weiteren Alter diese Probleme
bestehen blieben, nahm dennoch etwa ein Drittel (72 Kinder) der Risikokinder trotz
widriger Lebensumsténde eine positive Entwicklung zu kompetenten, selbstbewussten und
zuversichtlichen Erwachsenen. Die meisten Risikokinder waren Mehrfachrisiken

ausgesetzt.

Werner (1982) bezeichnete die Kinder, die sich trotz belastender Lebensbedingungen
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positiv entwickelten, als ,,vulnerable but invincible*. Sie lenkte ihr Augenmerk auf diese
Gruppe und versuchte, die gemeinsamen Charakteristika in ihren Entwicklungsprofilen
bzw. Personlichkeitsmerkmalen sowie die Besonderheiten herauszufinden, die sie von
jenen unterschieden, die spater auffallig wurden. Diese resilienten Kinder waren durch

folgende Merkmale charakterisiert:

Im Sduglingsalter verfugten sie tiber ein einfaches Temperament, welches bei den Bezugs-
personen positive und firsorgliche Reaktionen ausldste. Sie zeigten ein hohes Aktivitats-
niveau, reagierten responsiv auf die Umweltreize und lieRen sich schnell beruhigen. Sie
wurden von ihren Bezugspersonen als besonders umgénglich, aktiv und ausgeglichen
beschrieben. Insgesamt waren sie gesundheitlich robust und litten weniger unter ernsthaf-

ten Erkrankungen.

Im Vorschulalter zeigten sie positive Umgangsweisen sowohl mit anderen Kindern als
auch mit Erwachsenen sowie ein effektives Problemldseverhalten bei schwierigen Aufga-
ben. Sie versuchten, Probleme selbst zu l6sen, konnten aber im Bedarfsfall auch

Erwachsene um Hilfe bitten.

In der mittleren Kindheit zeichneten sie sich durch ausgeprdgte Selbststandigkeit,
kommunikative Fahigkeiten und flexibles Bewéltigungsverhalten aus. Sie waren in ihren
Reaktionstendenzen in der Regel eher reflektierend als impulsiv. Darlber hinaus
verfugten sie tber ein berdurchschnittliches MalR an Ausdauer und Hartnackigkeit. Als
wichtige Personlichkeitsmerkmale wurde bei ihnen ein hohes MaR an Selbstwirksamkeits-

und Kompetenzgefihl festgestellt.

Im Jugendalter zeigten sie weiterhin ausgeprégte soziale Reife, einen hohen Grad von
Verantwortungsbewusstsein, ein Uberwiegend positiveres Selbstkonzept, eine starke
leistungsbezogene Einstellung, sowie ein hohes Malk an Verlésslichkeit und Anstren-
gungsbereitschaft und eine starke internale Kontrolliberzeugung im Vergleich zu ihren

auffélligen Altersgenossen.

Im Erwachsenenalter wurden sie wiederum durch ausfiihrliche Interviews untersucht. Die
Auswertung ergab, dass sie in den allermeisten Fallen ihre friheren Personlich-
keitseigenschaften beibehalten hatten. Sie waren gesellig und emotional ausgeglichen,
erreichten ein 0berdurchschnittliches Bildungsniveau und legten groRBen Wert auf
beruflichen Erfolg. Sie &uRerten Zufriedenheit mit ihrer gegenwartigen Lebenssituation
und verlieR3en sich in starkem Malie auf die eigenen Kompetenzen.
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Nach der letzten Erhebung im Jahr 1995 konnte Werner eine gewisse Kontinuitat in ihrem
Lebenslauf feststellen. Sie schrieb diese Befunde der individuellen Fahigkeit zu, immer
wieder Umwelten zu suchen oder zu schaffen, die ihre Kompetenzen verstérkten.
Zusammenfassend waren sie trotz einer erhohten Risikobelastung ohne schwere
psychische Probleme relativ gut durch Kindheit und Adoleszenz gekommen. Sie waren
sowohl in der Schule als auch im sozialen Leben kompetent, verfugten Uber starke
Kommunikations- und Bewéltigungsfahigkeiten und hatten realistische Vorstellungen

uber ihre Zukunft und Lebensplane.

Aus diesen Erkenntnissen ergab sich die Frage, welche Entwicklungsbedingungen die
resilienten Kinder von denjenigen unterschieden, die sich unter belastenden Lebensum-
standen eher problematisch entwickelten. Zunédchst waren die resilienten Kinder,
besonders die Jungen, Uberzufallig erstgeborene Kinder und wuchsen eher in Familien mit
geringer Personenzahl auf. Der Abstand zum né&chst nachfolgenden Geschwister betrug
mehr als zwei Jahre. Einer der bedeutendsten Schutzfaktoren bestand darin, dass die
resilienten Kinder in der frihen Kindheit in der Familie eine stabile verldssliche
Beziehung zu mindestens einer konstanten Bezugsperson aufbauten, die sie trotz
ungunstiger Lebensbedingungen liebevolle Zuwendung erfahren lie. Darlber hinaus
waren einige fruh zu beobachtende Personlichkeitsmerkmale der Kinder und die Einbin-
dung der Familie in soziale Netzwerke von grof3er prognostischer Bedeutung.

Fasst man die verschiedenen schitzenden Faktoren zusammen, lassen sie sich in drei Ka-
tegorien einteilen, und zwar a) personliche Eigenschaften (z. B. Temperament, Intelli-
genz), b) innerfamilidre Faktoren (z. B. Eltern-Kind-Beziehung, Erziehungsverhalten der
Eltern) und c) aulRerfamilidre Ressourcen (z. B. soziale Unterstlitzung). In dieser Studie
erbrachten die Unterschiede zwischen resilienten und nichtresilienten Kindern Auf-
schlisse Uber die besonderen Lebensbedingungen und Kompetenzen der ,,Unbesiegbaren*
(Werner & Smith 1982).

2.4.1.2. Die ,,Isle of Wight Study“ von M. Rutter

Die im Jahr 1964 auf der Isle of Wight sowie in innerstddtischen Bezirken Londons
begonnene ,,Isle of Wight Study* untersuchte 3500 Kinder im Alter zwischen 9 und 11
Jahren, die aus sozial benachteiligten Familien stammten (vgl. Rutter 1987; 1989b). Im
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Rahmen dieser Studie konnten sechs psychosoziale Faktoren identifiziert werden, die in
signifikantem Zusammenhang mit Stérungen bei den Kindern standen: a) niedriger sozio-
o6konomischer Status, b) schwere Eheprobleme der Eltern, c) beengte Wohnverhéltnisse
bei kinderreichen Familien, d) Kriminalitat der Eltern, e) psychische Stérungen der Mutter
und f) zeitweilige Heimunterbringung des Kindes (vgl. Goppel 1997, 268; Niebank &
Petermann 2000, 81). Fur Kinder, die keinem oder nur einem dieser Risikofaktoren ausge-
setzt waren, betrug die Auftrittsrate einer psychischen Stérung 2 %, bei zwei oder drei
Risikofaktoren 6 % und bei vier Risikofaktoren 20 % (vgl. Petermann et al. 1998, 219).

Neben Risikofaktoren setzte sich Rutter auch mit jenen Faktoren auseinander, die
ungunstigen Entwicklungsbedingungen entgegenwirken und denen somit Schutzfunktion
zukommt. Er ging davon aus, dass durch positive Temperamentseigenschaften die Wahr-
scheinlichkeit der Entwicklung psychischer Stérungen reduziert werden kann. In der
Studie konnte nachgewiesen werden, dass Kinder mit einfachem Temperament risiko-
geladene Lebensverhéltnisse zu einem erheblichen Anteil Uberstanden. Als weitere
wesentliche Schutzfaktoren wurden emotionale und dauerhaft unterstiitzende Beziehung
zu einer Bezugsperson und auferfamilidre Unterstitzung herausgefunden, wodurch

Defizite des familiaren Milieus kompensiert werden kénnen (vgl. Goppel 1997, 269).

2.4.1.3. Die Mannheimer Risikokinderstudie

Bei der Mannheimer Risikokinderstudie (vgl. Esser et al. 1993; 1995; Laucht et al. 1992;
1993; 1999) handelt es sich um eine auf acht Jahre angelegte Studie an 362 Kindern und
ihren Eltern. Das besondere Anliegen dieser Studie bestand darin, die frihe Eltern-Kind-
Interaktion und deren Wirkung auf die weitere Entwicklung des Kindes zu erforschen. Es
konnte nachgewiesen werden, dass ineffektives Elternverhalten mit der problematischen
Entwicklung des Kindes zusammenhing. Eine positive Eltern-Kind-Interaktion wirkte sich
hingegen glinstig auf die Entwicklung derjenigen Kinder aus, die einer hohen organischen
Risikobelastung ausgesetzt waren. In der Tat war die Wahrscheinlichkeit fur das
Fortbestehen einer Stoérung im Alter von zwei Jahren bei denjenigen Kindern, die mit drei
Lebensmonaten neuropsychiatrisch auffallig waren und jedoch zugleich eine besonders
positive Beziehung zu ihren Eltern erfuhren, um das 4,8-fache geringer als bei den
Kindern, die nicht in eine positive Eltern-Kind-Interaktion eingebunden waren. Daraus
lasst sich schlieRen, dass eine positive friihe Eltern-Kind-Beziehung als ein kompen-
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sierender Schutzfaktor das Risiko fur eine negative Entwicklung des Kindes abmildern
kann. Insgesamt bestétigte diese Studie, dass sich psychosoziale Risiken, wie z. B. das
Aufwachsen in einem widrigen familiaren Umfeld, besonders auf die kognitive und sozio-
emotionale Entwicklung des Kindes auswirkten. Organische Risiken waren zwar
verbunden mit motorischen Beeintrachtigungen, mit zunehmendem Alter kam ihnen
jedoch eine vergleichsweise geringere Bedeutung zu, wahrend psychosoziale Risiken an

Bedeutung zunahmen.

2.4.2. Das Konzept der Risikofaktoren

In Bezug auf Forschungen zu Risikofaktoren der kindlichen Entwicklung gibt es neben
den oben ausgefiihrten Studien zahlreiche weitere. Haufig genannt werden das ,,Project
Competence® (Garmezy et al. 1984) der Universitdt Minnesota, das ,,Rochester Child
Resilience Project” (Cowen et al. 1990), die ,,Bielefelder Invulnerabilitatsstudie® (Losel et
al. 1989; Losel & Bliesener 1990), die ,,Rostocker Studie” (Meyer-Probst & Reis 2000)
sowie das ,,St. Louis Risk Research Project” (Anthony 1987).

2.4.2.1. Risikofaktoren

Diese Studien identifizierten eine Vielzahl von Risikofaktoren, die mit der unglnstigen
Entwicklung eines Kindes eng verbunden sind. Sie setzen sich aus sehr heterogenen
Variablen zusammen. Sortiert man die Risikofaktoren, lassen sich zwei groRe Gruppen
unterscheiden. Zum einen sind dies individuelle bzw. endogene Faktoren, die sich auf
biologische oder psychologische Merkmale des Individuums beziehen, wie z. B. niedrige
Intelligenz, schwieriges Temperament und niedriges Geburtsgewicht, zum anderen
psychosoziale bzw. exogene Faktoren aus der Umwelt des Individuums. Dazu zéhlen
benachteiligte familidre Faktoren wie z. B. Kriminalitat oder psychische Erkrankung eines
Elternteils, beeintréchtigte Eltern-Kind-Interaktion, chronische Konflikte in der Familie,
negative Erziehungspraktiken (z. B. Gewalt, Misshandlung und Vernachlassigung) und
kritische familidre Ereignisse sowie soziale Faktoren wie z. B. beengte Wohnverhaltnisse,
ungunstige Wohnumgebung, niedriger sozio6konomischer Status, mangelnde soziale
Integration und Unterstltzung (vgl. Laucht et al. 2000b, 98; Petermann 2000, 12). Unter
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den umweltbezogenen Risikofaktoren lassen sich wiederum proximale und distale Fakto-
ren unterscheiden. Distale Faktoren wie z. B. soziokonomischer Status und Wohnum-
gebung, wobei es sich um grobe Kategorien handelt, wirken sich eher indirekt Uber
Mediatoren auf das Individuum aus, so dass sie Uber die genaue Verbindung mit einer
Storung nur wenig erkldaren konnen, wahrend proximale Faktoren wie z. B. Erziehungsstil

néher umschriebene Faktoren darstellen (vgl. Scheithauer et al. 2000b, 66ff.).

2.4.2.2. VVulnerabilitat

Im Zusammenhang mit individuellen Risikofaktoren wird h&ufig von ,,Vulnerabilitat”
oder ,,Verletztlichkeit* gesprochen, worunter man das AusmaR der Wirksamkeit von
Risikofaktoren versteht. Je hoher die Vulnerabilitat ist, desto eher und starker kénnen
Risikofaktoren einen ungunstigen Einfluss auf das Kind nehmen (vgl. Oerter 1999, 4).
Daruber hinaus kénnen Risikofaktoren in der frihkindlichen Entwicklung zur Heraus-
bildung der Vulnerabilitét fihren, die allerdings erst im weiteren Entwicklungsverlauf mit
Auffalligkeiten verknipft wird (vgl. Scheithauer & Petermann 1999, 9).

,»Die Vulnerabilitdt gibt an, wie stark die Entwicklung eines Kindes durch Risikofaktoren
ungunstig beeinflut werden kann. Sie auBert sich als besondere Empfindlichkeit gegeniber
Umweltbedingungen und ist dafiir verantwortlich, dafl Risiken nicht unmittelbar zu Erkrankungen
fihren* (Petermann et al. 1998, 222).

Die Vulnerabilitat lasst sich wiederum in die primére und sekundare Vulnerabilitat
unterscheiden. Primare Vulnerabilitdat ist durch ungunstige biologische Faktoren oder
durch pra- bzw. perinatale Schadigungen bedingt, wéhrend sekundére Vulnerabilitat durch
negative Umwelteinfllsse entsteht (vgl. Rollett 2002, 715; Scheithauer et al. 2000b, 67).
Dies besagt, dass die Vulnerabilitat nicht nur vorgegeben ist, sondern auch im Laufe der
Entwicklung durch die Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner Umwelt
erworben werden kann. Die Vulnerabilitat beeintrachtigt eine positive Anpassung an neue
Entwicklungsaufgaben und begilnstigt eine abweichende Entwicklung im emotionalen,

kognitiven und sozialen Bereich.
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2.4.2.3. Wirkung von Risikofaktoren

Risikofaktoren treten in der Regel selten isoliert auf. Sie kumulieren und sind somit als
Indikatoren fur Konstellationen von Auffalligkeiten zu begreifen. Dementsprechend
konnen zwar einschneidende Erlebnisse eine direkte Ursache fiir ernsthafte psychische
Storungen sein, jedoch kann auch die Kumulation weniger dramatischer, alltaglicher
Ereignisse zu Fehlanpassungen fiihren. Die Wahrscheinlichkeit fur das Auftreten einer
psychischen Stérung erhoht sich, wenn mehrere Risikofaktoren zusammen treffen. Dabei
wirken Risikofaktoren nicht nur additiv, sondern sie bedingen sich multiplikativ
gegenseitig, so dass ihre negativen Wirkungen verstarkt werden. Neben den Auswirkun-
gen des gemeinsamen Auftretens mehrerer Risikofaktoren stellen neuere Studien zur
Bedeutung von Risikofaktoren fest, dass weder eine spezifische noch eine lineare
Wirkung vorliegt (vgl. Scheithauer & Petermann 1999, 5f.).

In Bezug auf Risikofaktoren und deren Wirkung konzentrieren sich die Untersuchungs-
felder Gberwiegend auf die Auswirkung von Aggression und Gewalt in der Familie und
vom Verhalten depressiver Miitter auf die Entwicklung ihrer Kinder (vgl. Oerter 1999, 4).
Beispielsweise ist das erhohte Risiko von Kindern depressiver Miitter, selbst eine
Depression zu entwickeln, nicht nur mit einer direkten Kausalitat zu erklaren. Vielmehr ist
dies von weiteren, mit der mutterlichen Depression einhergehenden Faktoren, wie z. B.
einer unsicheren Bindung oder mangelnder sozialer Integration, abhangig. Diese aus einer
mutterlichen Depression resultierenden Risiken kénnen dann zu einer Stérung beim Kind
fahren (vgl. Groen & Petermann 1998, 347f.). Diesbeziiglich konnte z. B. in der
Mannheimer Risikokinderstudie nachgewiesen werden, dass Kinder depressiver Miutter
viel haufiger Auffélligkeiten, insbesondere hyperaktives, oppositionelles und aggressives
Verhalten, aufwiesen als die Vergleichsgruppe (vgl. Laucht et al. 2000b, 99f.). Im ,,St.
Louis Risk Reseach Project* von J. Anthony, das die Kinder von Eltern mit Schizophrenie
untersuchte, wurde festgestellt, dass psychische Erkrankungen eines Elternteils die
gesamte Familiensituation dramatisch verédndern konnen und Kinder langsam in die

Phantasiewelten ihrer Eltern hineingezogen werden (vgl. Goppel 1997, 248).

Im Zusammenhang mit der Wirkungsweise risikoerhthender Bedingungen wird flr die
Entwicklung aggressiven Verhaltens postuliert, dass pré- und perinatale Komplikationen
zu einer Schadigung des kindlichen Nervensystems fuhren, die in Form von schwierigem

Temperament, mangelnden kognitiven Féhigkeiten und Entwicklungsverzégerungen zum
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Ausdruck kommt. Diese Faktoren erhéhen das Risiko fir die Entwicklung aggressiven
Verhaltens direkt oder indirekt z. B. (Uber das Elternverhalten (vgl. Scheithauer &
Petermann 2000, 199f.).

Aus den Ergebnissen verschiedener L&ngsschnittstudien stellt sich die Frage nach den
Wirkmechanismen der risikoerhthenden Faktoren. Es bestatigte sich, dass die negativen
Folgen frihkindlicher Belastungen durch ungunstige Umwelteinfliisse verscharft und
durch gunstige Lebensumstdnde abgemildert oder ausgeglichen werden konnen (vgl.
Laucht et al. 1999, 73; 2000b, 100). Bei Kleinkindern wurde ein Zusammenhang zwischen
biologischen und psychosozialen Risiken gefunden, wobei die motorische Entwicklung
umso ungunstiger verlief, je belastender die psychosozialen Bedingungen waren (vgl.
Laucht et al. 1992). Beispielsweise erreichten diejenigen Kinder, die pra- und perinatale
Komplikationen hatten, aber psychosozial nicht belastet waren, im Alter von zwei Jahren
fast den entsprechenden kognitiven Entwicklungsstand der normalgeborenen Kinder.
Dartber hinaus wurde nachgewiesen, dass die motorische Entwicklung fast ausschlieBlich
durch organische Risiken beeinflusst wird, wéhrend psychosoziale Risiken einen groRen

Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung nehmen (vgl. Laucht et al. 2000a, 65).

In Bezug auf die Auswirkungen friher psychosozialer Belastungen auf die kindliche
Entwicklung wurde in einer Vielzahl von Studien gezeigt, dass eine Reihe belastender
Lebensumstande des Kindes, wie z. B. psychische Stérung und Kriminalitat der Eltern,
vernachlassigendes familidares Milieu, Ein-Eltern-Familie und Armut, mit einem erhéhten
Risiko fur eine spatere Verhaltensstorung verbunden sind. Dabei wurde den préa-, peri-
und postnatalen Risikobelastungen eine besondere Bedeutung zugeschrieben, weil der
Fotus schon wahrend der Schwangerschaft in der uterinen Umwelt vielfaltigen Einfllissen
ausgesetzt ist. Im S&uglings- bzw. Kleinkindalter sind Kinder besonders anfallig fur
Belastungen und verfiigen nur ber geringe Bewadltigungs- und Schutzmdglichkeiten (vgl.
Laucht et al. 1999, 71; 2000b, 98; Petermann et al. 1998, 204). So konnte in der
Mannheimer Risikokinderstudie die Spéatfolge von pré-, peri- und postnatalen Belastun-
gen, vor allem bei benachteiligten familidren Lebensverhéltnissen, bis ins Schulalter nach-
gewiesen werden (vgl. Laucht et al. 1999, 88f; 2000a, 65). Die Bedeutung von pré-, peri-
und postnatalen Risikofaktoren fir die spatere Entwicklung demonstrieren Scheithauer et
al. (2000b) und Siebenthal & Largo (2000) an vielen Beispielen ausfhrlich.

Wegen der Vielfalt interagierender Einflussfaktoren haben Risikofaktoren in den verschie-

denen Lebensabschnitten unterschiedliche Auswirkungen und kénnen in unterschied-
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lichem Ausmal’ zu einer Stérung fiihren. Die Auswirkungen von Risikofaktoren sind also
vom Entwicklungsstadium abhéangig. Diesbeziliglich wird von ,,Phasen erhéhter Vulnera-
bilitat“ gesprochen (vgl. Scheithauer & Petermann 1999, 7; Scheithauer et al. 2000b,
78ff.). Dabei handelt es sich um Entwicklungsphasen, in denen ein Individuum besonders
vulnerabel gegeniber Risikobelastungen ist. Die EinflussgroRe von Risikofaktoren wird
also durch die jeweiligen Entwicklungsphasen mitbedingt, wenn erhéhte Anforderungen
an die Anpassungsfahigkeiten des Individuums gestellt werden. Solche Phasen treten in
der Regel zu Zeitpunkten von Entwicklungsiibergangen auf, in denen von Kindern bzw.
Jugendlichen erwartet wird, neue Entwicklungsaufgaben wie z. B. die Ubernahme der
Geschlechtsrolle, Selbststandigkeit und Aufbau neuer Beziehungen zu bewaltigen. Diese
Entwicklungsubergange betreffen in besonderem Malie Schuleintritt und Pubertét, wobei
psychische Stérungen und Entwicklungsabweichungen vermehrt in Erscheinung treten.
Die erfolgreiche Bewadltigung hangt eng mit einem angepassten Entwicklungsverlauf
zusammen (vgl. Meyer-Probst & Reis 1999, 8). Ob ein Risikofaktor einen ungunstigen
Entwicklungsverlauf ausldst, hangt nicht allein vom Vorhandensein des Risikos, sondern

von der Risikobewadltigung, ab.

In Bezug auf die fruhkindliche neuronale Entwicklung wird vor allem auf die ,,sensiblen
Phasen* hingewiesen, in denen das Gehirn relativ empfénglich fur Umwelteinfllsse, aber
auch besonders anféllig fur Belastungen ist. Da sich Belastungen auch entscheidend auf
die Herausbildung synaptischer Verbindungen im S&uglingsalter und weiterhin im Klein-
kindalter auswirken, ist diese Phase durch Vulnerabilitat gekennzeichnet (vgl. Petermann
et al. 1998, 225). Dariiber hinaus wird davon ausgegangen, dass biologische Risiken mit
zunehmendem Alter an Bedeutung abnehmen, wogegen psychosoziale Risiken an Einfluss
gewinnen. Bestimmte risikoerh6hende Faktoren kénnen nur zu bestimmten Phasen in
verstarktem Male auf das Individuum einwirken (diskrete Faktoren wie z. B.
Lebensereignisse), andere beeinflussen den gesamten Entwicklungsverlauf (kontinuier-
liche Faktoren wie z. B. der sozio6konomische Status der Familie) (vgl. Scheithauer et al.
2000b, 67).

Neben der entwicklungsbedingten Vulnerabilitdt kommt den geschlechtsspezifischen
Auswirkungen der Risikofaktoren eine besondere Bedeutung zu (vgl. Laucht et al. 2000b,
101). Bei Jungen sind eine deutliche Zunahme von Verhaltensproblemen im Grundschul-
alter und antisoziale Verhaltensweisen in der Pubertdt zu beobachten, wahrend bei
Mé&dchen depressive Storungen in der Pubertdt zunehmen. Es konnte belegt werden, dass

Jungen in der Kindheit in verstarktem Malle anfélliger fur familidre Risikobelastungen
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wie z. B. Scheidung der Eltern sind, Madchen hingegen in der Pubertdt. Auch in der
Kauai-Studie wurde herausgefunden, dass Jungen generell in friher Kindheit vulnerabler
und anfalliger gegeniliber Risikobelastungen sind, wéahrend fiir Madchen die Pubertét eine

besonders vulnerable Phase darstellt.

Aus den ausgefuhrten Erkenntnissen lasst sich ableiten, dass Risikofaktoren nicht unbe-
dingt mit der Entwicklung psychischer Stérung verknipft sind, sondern in verschiedenen
Entwicklungsabschnitten in unterschiedlichem AusmaR auf den Entwicklungsverlauf eines
Individuums einwirken. Eine durch friihe Risikobelastung geprégte Vulnerabilitat fihrt
also in Phasen entwicklungsbedingter Belastungen in verstarktem MaRe zu einer Storung
(vgl. Laucht et al. 2000a, 61). Dabei spielt die erhohte Vulnerabilitat eines Individuums
eine bedeutende Rolle. Nach Steinberg & Avenevoli (2000) dben risikoerhdhende
Umweltbedingungen eine unspezifische Wirkung aus. Dies liegt an der menschlichen
Entwicklungseigenschaft, die unter den Begriffen ,Multifinalitait* und ,Aquifinalitat*
zusammengefasst wird. Demzufolge konnen dieselben Umweltbedingungen in ihrer
Interaktion mit der individuellen Vulnerabilitdt zu sehr unterschiedlichen Entwicklungs-
folgen und unterschiedliche Faktoren zum gleichen Ergebnis flihren. Daraus lasst sich
ableiten, dass der Entwicklungsverlauf eines Individuums durch das Zusammenspiel von
Umweltfaktoren und kindbezogenen Faktoren wie Vulnerabilitat bestimmt wird (vgl.
Scheithauer et al. 2000a, 19).

Die Heterogenitét der Risikoeffekte wurde durch zahlreiche Studien bestatigt, wobei nicht
alle Risikokinder unter den nachteiligen Folgen friher Belastungen leiden. Beispielsweise
widerstand ein Drittel der Risikokinder aus der Kauai-Studie unbeschadet widrigen
Lebensumstanden und es entwickelte sich bis zum Alter von 18 Jahren zu gesunden
Jugendlichen. Die grolRe Spannweite der Entwicklungsmdoglichkeiten von Risikokindern

wurde auch in der Mannheimer Risikokinderstudie repliziert.

In Bezug auf die unterschiedliche Wirkung von Risikofaktoren geht man von der
Annahme aus, dass sich individuelle Aspekte starker auspréagen als Umgebungsfaktoren.
Daraus ergeben sich einige Erklarungen fir unterschiedliche Folgen von Risikoeffekten
(vgl. Petermann et al. 1998, 224):

e Kinder nehmen ihre Umwelt unterschiedlich wahr, so dass nicht nur das gesamte Familien-

klima an sich, sondern auch die subjektive Bedeutsamkeit und Empfindung eines Kindes zu
berlicksichtigen ist.

e Kinder reagieren unterschiedlich auf ihre Umwelt und die Umwelt reagiert auch unter-
schiedlich auf das Verhalten von Risikokindern.
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e Frihe positive Zukunftserwartungen gehen mit internalen Kontrolliberzeugungen einher.

o Temperamentseigenschaften haben mit zunehmendem Alter unterschiedliche Bedeutsamkeit.
Im frahkindlichen Alter erweist sich ein hohes Aktivitdtsniveau als problematisch. Im
mittleren Alter werden mangelnde Beharrlichkeit, kurze Aufmerksamkeitsspanne und fehlen-
de Anpassungsfahigkeit an neue Umsténde wichtiger.

e Kinder verarbeiten dhnliche Risikobelastungen auf durchaus unterschiedliche Art und Weise.
Es wird angenommen, dass resiliente Kinder belastende Ereignisse eher internal verarbeiten
und dass diese somit eher in internalisierenden Symptomen wie Depression und Angst zum
Ausdruck kommen.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass Risikofaktoren an sich keine direkte Quelle fir
eine pathologische Entwicklung darstellen. Sie sind in ihren Wirkmechanismen sehr
variabel, so dass sie, bedingt durch individuelle Bewaltigungsfahigkeiten oder begunsti-
gende Umwelteinfliisse, nicht in jedem Fall zu negativen Auspragungen fihren. Aus
solchen Prozessen entstehen unter Umstanden resiliente Kinder, die Risikobelastungen
erfolgreich Uberstehen. Im folgenden Abschnitt soll im Zusammenhang mit den Schutz-

faktoren ndher darauf eingegangen werden.

2.4.3. Das Konzept der Schutzfaktoren

Kinder sind in ihrer Entwicklung einer Vielzahl von Risikobelastungen ausgesetzt.
Wahrend manche Kinder aus widrigen Lebensumstdnden psychische Probleme ent-
wickeln, gehen andere mit einer vergleichbaren Risikokonstellation bzw. Behinderung
relativ unbeschadet davon durchs Leben und entwickeln sogar eine stabile Personlichkeit.
Auch in zahlreichen Studien zu Risikobelastungen lasst sich immer wieder eine replizier-
bare Gruppe von Kindern finden, die trotz eines hohen Potenzials an Risikofaktoren
offenbar ohne erkennbare psychische Stérungen eine giinstige Entwicklung nehmen. Der
Anteil dieser robusten Kinder wird in den verschiedenen Studien mit jeweils etwa 30 %
angegeben (vgl. Speck 2001, 151). Kinder, die erfolgreich schwerwiegende Risikobe-
lastungen bewaltigen, wurden héufig als ,,Superkids* (Kaufmann et al. 1979) beschrieben.
Heute werden sie im Allgemeinen als ,resiliente Kinder bezeichnet, denen es gelingt,
Entwicklungsrisiken weitgehend zu verringern oder zu kompensieren, negative Einflisse
auszugleichen und sich gleichzeitig wachstumsférderliche Kompetenzen anzueignen.
Unter Berucksichtigung dieser Phdnomene stellt sich die Frage, welche Faktoren Kinder

unter belastenden Bedingungen vor der Gefahrdung ungunstiger Entwicklung schitzen,
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sie widerstandsfahig machen und letztendlich jenseits der Risikobelastungen zu einer
gunstigen Entwicklung fihren kénnen. Die Ergebnisse von Resilienzforschungen, die in
den letzten Jahrzehnten durchgefihrt wurden, geben Hoffnung, neue und moglicherweise
bessere Strategien zu entdecken, mit deren Hilfe Risikokindern ein neuer Entwicklungs-

weg erdffnet werden kann.

2.4.3.1. Das Konzept der Salutogenese

Im Zusammenhang mit dem Konzept ,,Resilienz* ist zundchst das Konzept ,,Saluto-
genese®, das in den 1970er Jahren von Antonovsky begriindet wurde, zu erwahnen. Es ist
ein sehr wichtiger Ansatz zur Erforschung der psychischen Gesundheit. Im Gegensatz
zum Konzept der ,,Pathologenese” geht er von einem positiven Gesundheitsverstandnis
aus, indem er sich mit der Frage auseinandersetzt, was Menschen auch unter unginstigen
Bedingungen gesund werden bzw. gesund bleiben ldsst. Er sieht damit zusammen-
hangende Kompetenzen als wichtig an. Antonovsky fiihrt an mehreren Punkten aus, was
unter der salutogenetischen Orientierung verstanden wird. Daraus werden hier einige
erlautert (vgl. Antonovsky 1997, 29f.):

e Sie verwirft die dichotome Kilassifizierung von Menschen als gesund oder krank und
lokalisiert diese auf einem multidimensionalen Gesundheits-Krankheits-Kontinuum.

e Sie verhindert, ausschlieBlich auf die Atiologie einer bestimmten Krankheit aufmerksam zu
machen, statt immer nach der gesamten Geschichte eines Menschen zu suchen.

e Sie sucht nach Faktoren, die zu einer Bewegung in Richtung auf die gesunden Pole des
Kontinuums beitragen, statt nach krankmachenden Faktoren. Dabei werden Coping-
Ressourcen hervorgehoben.

e Sie Dbetrachtet Stressoren nicht notwendigerweise als pathologisch, sondern auch als
maoglicherweise sehr wohl gesund.

Das Konzept der Salutogenese wirft dementsprechend den Blick auf Schutzfaktoren und
gibt Anlass, Uber das Risikokonzept hinaus zu schauen und erweiterte Perspektiven

aufzuzeigen.
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2.4.3.2. Definition von Resilienz und Schutzfaktoren

Eine Vielzahl von Begriffen aus unterschiedlichen empirischen Studien zeigt recht
differierende Definitionen von Schutzfaktoren oder protektiven Faktoren. Petzold

versucht, wie folgt, eine umfassende Definition zu bestimmen:

,.Protektive Faktoren sind einerseits -internal- Personlichkeitsmerkmale und verinnerlichte
positive Erfahrungen, andererseits -external- spezifische und unspezifische EinfluRgroRen des
sozio-6kologischen Mikrokontextes (Familie, Freunde, significant caring adults, Wohnung),
Mesokontextes (Subkultur, Schicht, Quartier, Region) und Makrokontextes (lbergreifende
politische und soziofkonomische Situation, Zeitgeist, Armuts- bzw. Krisenregion), die im Prozel
ihrer Interaktion miteinander und mit vorhandenen Risikofaktoren Entwicklungsrisiken fir das
Individuum und sein soziales Netzwerk weitgehend vermindern. Sie verringern Geflhle der
Ohnmacht und Wertlosigkeit und gleichen den Einflu adversiver Ereignisse und Ereignisketten
aus bzw. kompensieren ihn. Sie fordern und verstarken aber auch als salutogene EinflugroRen
die Selbstwert- und Kompetenzgefiihnle und -kognitionen sowie die Ressourcenlage und
»supportive Valenz** soziotkologischer Kontexte (Familie, Schule, Nachbarschaft, Arbeits-
situation), so daR personliche Gesundheit, Wohlbefinden und Entwicklungschancen uber ein
bloRes Uberleben hinaus gewéahrleistet werden* (Petzold et al. 1993, 366).

Die oben angefiihrte Definition von Schutzfaktoren lenkt die Aufmerksamkeit nicht nur
auf personinterne, sondern auch auf personexterne bzw. systembezogene Variablen im
Sinne von Bronfenbrenner (1981) und hebt dabei die Interaktion von Schutzfaktoren

untereinander bzw. von Schutz- und Risikofaktoren miteinander hervor.

Schutzfaktoren werden im Allgemeinen als solche verstanden, die die potenziell
gefédhrdenden Auswirkungen von Risikofaktoren auf unterschiedliche Art und Weise
verhindern oder abpuffern (vgl. Laucht et al. 2000b, 103). Damit tragen sie dazu bei, dass
bestimmte belastende Risikofaktoren nicht zu Stérungen fiihren. Eng damit verbunden ist
das Konzept der Resilienz, die hadufig als Widerstandsfahigkeit gegenuber massiven
Belastungen bezeichnet wird. Damit gemeint ist die F&higkeit, relativ unbeschadet mit den
nachteiligen Folgen belastender Lebensumstdnde umgehen und Bewaéltigungskompeten-
zen entwickeln zu koénnen; anders ausgedrickt die F&higkeit, internale und externale
Ressourcen erfolgreich zu nutzen, um Entwicklungsanliegen zu bewaéltigen (vgl. Oerter
1999, 4; Petermann 2000, 12). Auf diese Fahigkeit des Individuums kann das Phanomen
zum grol3en Teil zurtickgefihrt werden, dass sich Kinder angesichts herausfordernder oder
bedrohender Umstdnde ohne offensichtliche Verhaltensstdrungen oder psychische
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Storungen relativ gesund entwickeln. Resilienz ist also das Ergebnis erfolgreicher
Prozesse von Schutzfaktoren und ,,umfalt nicht nur ausschliellich die Abwesenheit
psychischer Stérungen, sondern das Erwerben altersangemessener Fahigkeiten
(Scheithauer et al. 2000b, 81).

Untersuchungen des Phanomens der Resilienz widmen sich vor allem der Frage, welche
Faktoren diesen konstruktiven Entwicklungsverlauf fordern, und worauf sich eine erfolg-
reiche Bewaéltigung widriger Lebensumstande zuriickfihren lasst. Dabei geht es nicht um
ein Aufzahlen von Einzelfaktoren, sondern um das Herausfinden der komplexen Prozesse
von Faktoren, die Schutz vor negativen Einflissen gewahrleisten und somit trotz insge-
samt hoher Belastungen die Wahrscheinlichkeit eines ginstigen Entwicklungsverlaufes
erhohen kdnnen. So betrachtet ist eine organbedingte Fehlentwicklung nicht allein durch
das Einwirken biologischer Risikofaktoren festzumachen. Die Resilienzforschung fiihrt
damit zu einer optimistischen Sicht der kindlichen Entwicklung und schafft ein veradnder-
tes Bild uber das kindliche Subjekt, wobei stirker die aktive Bewaéltigungs- bzw.
Widerstandsfahigkeit des Kindes im Mittelpunkt steht, als Aspekte der Hilflosigkeit und
Traumatisierung (vgl. Goppel 1997, 291).

2.4.3.3. Schutzfaktoren

In der Kauai-Studie konnten mehrere Gruppen von Schutzfaktoren, die unginstige
Auswirkungen von Lebensumstanden abpuffern und somit zur Unverwundbarkeit
beitragen, gefunden werden. Dazu zéhlen z. B. die Zahl der Kinder und der Altersabstand
zwischen den Kindern, Aufmerksamkeit und Zuwendung in der frihen Kindheit, intaktes
Familienklima, intakte soziale Netzwerke usw. (vgl. Werner 1985, 345f.). Fasst man die
verschiedenen Schutzfaktoren aus zahlreichen empirischen Befunden zusammen, lassen
sie sich grob in zwei Kategorien bundeln. Zum einen sind es Schutzfaktoren, welche im
Individuum selbst begriindet sind, also die personalen Ressourcen. Dazu zahlen beispiels-
weise positives Temperament, hohe Intelligenz, Geschlecht, Autonomie, soziale
Kompetenz, positives Selbstwertgefiihl sowie Selbsteinschatzung, internale Kontrolluber-
zeugung und Bewaéltigungsfahigkeit. Zum anderen sind dies Schutzfaktoren in der
sozialen Umwelt des Individuums, also soziale Ressourcen. Diese lassen sich wiederum in
zwei Gruppen unterteilen, namlich in familidre Einflussfaktoren und auBerfamilidre
Umweltbedingungen. Zu den ersteren zdhlen vor allem eine stabile emotionale Beziehung
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zu mindestens einer Bezugsperson, elterliche Wérme und Harmonie, familidrer
Zusammenhalt, Vorhandensein von Rollenvorbildern flr ein konstruktives Bewaltigungs-
verhalten, unterstiitzendes und strukturgebendes Erziehungsklima und hoher soziotkono-
mischer Status. Zu den letzteren zdhlen die Verflgbarkeit externer Ressourcen und
sozialer Unterstiitzung. Die soziale Unterstitzung aulRerhalb der eigenen Familie wirkt
insofern als wichtiger protektiver Faktor fir Kinder und Jugendliche aus unglnstigen
Familienverhaltnissen, als es ihnen durch soziale Unterstitzung gelingt, sich vom
negativen Familienklima konstruktiv zu distanzieren und fir sich selbst ein Stick
Optimismus und Zuversicht zu bewahren. Vor allem Schule bzw. engagierte Lehrer
konnen eine gewisse kompensatorische Funktion fur die Defizite des h&uslichen Milieus
ubernehmen, wenn sie betroffene Kinder Erfahrungen machen lassen, die ihr Kompetenz-
und Selbstwertgefiihl starken und eine gewisse Planung sowie Struktur in ihr Leben
bringen (vgl. Dornes 1999; Goppel 1997; Laucht et al. 2000b; Ldsel & Bender 1999;
Petermann et al. 1998; Petzold et al. 1993; Scheithauer et al. 2000b; Spangler &

Zimmermann 1999; Steiner 2002; Zimmermann 2000).

Beispielsweise wurde im ,,Project Competence” von Garmezy (vgl. Garmezy & Devine
1985), der den Entwicklungsverlauf von Kindern psychisch kranker Eltern (Schizophre-
nie, affektive Personlichkeitsstorungen) untersuchte, ein Zusammenhang zwischen
Schutzfaktoren und Kompetenz gefunden. In dieser Untersuchung stellte sich heraus, dass
das Geschlecht (Mé&dchen entwickeln sich insgesamt guinstiger als Jungen), eine hohe
Intelligenz, ein hoher sozio6konomischer Status, effektives Elternverhalten sowie die
Stabilitat und der Zusammenhalt der Familie als Schutzfaktor der moglichen Entstehung
psychischer Stérungen bei Kindern entgegenwirkten. Die resilienten Kinder dieser Studie
zeigten viele Gemeinsamkeiten mit ihren kompetenten Gleichaltrigen, die nicht unginsti-

gen Bedingungen ausgesetzt waren (vgl. Masten 2001, 210).

Dem Selbstkonzept, zu dem auch Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
zéhlen, kommt eine besondere Schutzfunktion zu. Indem Kinder entweder durch ihre
eigene Initiative oder mit Hilfe anderer schwierige Situationen bewaltigen, entwickeln sie
Selbstvertrauen, welches ein konstruktives Problemldseverhalten fordert. Eng verkniipft
mit der Entwicklung eines positiven Selbstbildes ist die Qualitat der emotionalen Bindung
des Kindes an seine Bezugspersonen. Erlebt das Kind schon in frihester Kindheit in der
Eltern-Kind-Interaktion Warme, Zuwendung, Geborgenheit, Wertschatzung und Verlass-
lichkeit, wird es sich selbst als wertvoll und kompetent erleben und somit ein positives

Selbstkonzept aufbauen und internalisieren. Mit diesem Schutzfaktor sind die Kinder in
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der weiteren Entwicklung in der Lage, positive Beziehungen zu anderen aufzubauen und
somit soziale Unterstiitzung durch andere zu erhalten, was wiederum zu Erfolgserleb-
nissen und der Erfahrung von Bestéatigung im sozialen Kontext fiihren kann (vgl. Laucht
et al. 2000b, 104). So ist bei Kindern, die in der frihen Kindheit trotz ungunstiger
Familienverhéltnisse eine stabile Beziehung zu einer Bezugsperson aufgebaut haben, die
Wabhrscheinlichkeit geringer, dass schwierige Situationen zu Verhaltensstorungen fihren.

Durch die Kumulation der Schutzfaktoren kann das Kind auf verschiedene Ressourcen
zuriickgreifen, die es bei erhéhten Risikobelastungen vor einer Fehlentwicklung schiitzen.
So verfugten die resilienten Kinder aus der Kauai-Studie Uber ein positives Selbstkonzept
bzw. Kontrolliiberzeugungen, also die Uberzeugung, ihr Schicksal und ihre Lebenswelt
selbst gestalten und durch eigene Handlungen positiv beeinflussen zu kdnnen (vgl.
Werner 1999, 28).

Aktives Bewaltigungsverhalten, die sog. Coping-Strategie, stellt eine wichtige Ressource
dar. Die Fahigkeit, mit den belastenden Herausforderungen zurechtzukommen und unver-
traute Situationen zu bewaltigen, ist ein wichtiges charakteristisches Merkmal, welches
resiliente Kinder von nichtresilienten Kindern unterscheidet. In Bezug auf Bewaéltigungs-
verhalten der resilienten Kinder geht Rutter (1985) von der F&higkeit aus, eine belastende
Situation wahrzunehmen, altersadéquat einzuschatzen und sich mit einer Gefahrdung oder

Stressoren auseinanderzusetzen und diese durchzuhalten.

In Studien wie z. B. das ,,Rochester Child Resilience Project” und die ,,Bielefelderstudie”,
deren Forschungsinteresse besonders in der Zusammenstellung einer resilienten Gruppe
lag, wurde belegt, dass Resiliente eher in der Lage waren, einerseits flexibel verschiedene
Bewaltigungsstrategien einzusetzen, und andererseits im Bedarfsfall andere Erwachsene
um Hilfe zu bitten, da sie stérkere Selbstwirksamkeitsuberzeugungen und eine positivere
Selbstbewertung hatten (vgl. Goppel 1997, 258f.; Scheithauer et al. 2000b, 82). In der
weiteren Entwicklung fordert das Bewaltigen von Problemsituationen das Selbstvertrauen
des Kindes, was wiederum zur erfolgreichen Anpassung im Erwachsenenalter fuhrt. Des
Weiteren lasst sich aus der Kauai-Studie ableiten, dass die Fahigkeit, Probleme adéquat zu
l6sen, und die damit verbundene Akzeptanz in der Gleichaltrigengruppe mit ginstigeren

Entwicklungen im spéteren Lebensalter verknipft sind (vgl. Goppel 1997, 246).

Im Gegensatz dazu stellen negative Ereignisse bzw. Nichtbewéltigung von Entwicklungs-

aufgaben ein mogliches Risiko fur Fehlanpassungen dar. Die positiven Erfahrungen,

unangenehme bzw. belastende Lebensereignisse erfolgreich bewadltigt zu haben, starken
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das Selbstvertrauen in die eigenen Handlungsféhigkeiten. In diesem Zusammenhang weist
Montada darauf hin, dass der Aufbau eines Repertoires verschiedener Bewaltigungs-
strategien im Sinne einer Stressimmunisierung wirkt (vgl. 2002, 47). Bei der Entwicklung
der Resilienz kommt also dem Einliben von Bewaltigungsstrategien und dem Zurlck-
greifen auf zur Verfligung stehende internale und externale Ressourcen eine wichtige
Bedeutung zu. Erfahrungen gelungener Bewaltigungen von negativen Ereignissen fordern
die Entstehung neuer Ressourcen wie z. B. differenzierte soziale Kompetenz, gesteigerte
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Stresstoleranz und neue Bewaltigungsstrategien, was

zukinftige erfolgreiche Bewaltigungskompetenzen beginstigt.

Eine wichtige Veradnderung im Verstandnis des Resilienzkonzepts liegt darin, dass
Resilienz in der Kindheit noch nicht vorliegt, sondern sich im Entwicklungsverlauf durch
die Auseinandersetzung mit der Umwelt allméhlich entwickelt. Sie ist also nicht absolut,
sondern vielmehr als kontext- und zeitgebunden anzusehen (vgl. Oerter 1999, 5). Da
Resilienz kein statischer Zustand ist, kann erworbene Resilienz wieder verloren gehen. So
kdnnen sich Kinder, die zu einem Zeitpunkt ihres Lebens resilient waren, angesichts
spaterer widriger Lebensumstédnde als weniger resilient oder vulnerabel erweisen (vgl.
Petermann et al. 1998, 223; Scheithauer & Petermann 1999, 9; Scheithauer et al. 2000b,
81). Dies konnte z. B. in der Langsschnittstudie von Farber & Egeland (1987) an benach-
teiligten Kindern bestatigt werden, in der sich die Zahl der zundchst als resilient
eingestuften Kinder mit zunehmendem Alter reduziert hatte. Resilienz ist kein stabiles
Personlichkeitsmerkmal, sondern von Zeit und situativen Bedingungen abhangig. Ihr
Ausmal stellt keine feste individuelle Qualitat dar. Aus diesem Grund Kkritisiert Rutter
(1985) den Begriff der Unverletzlichkeit und entwickelte den Begriff der Resilienz.
Resilienz wird als Prozess wie als Ergebnis eines dynamischen Zusammenspiels zwischen
den Schutzfaktoren im Kind, in der familidren Umgebung und dem sozialen Kontext
betrachtet. Diese Schutzfaktoren stehen wiederum in einer dynamischen Interaktion mit
Risikofaktoren. Ausgehend von dieser interaktionistischen Sicht bleiben die Faktoren
nicht von sich aus stabil, sondern erfahren in den taglichen Austauschprozessen eine
zunehmende Stabilisierung, Entfaltung und Differenzierung. Daher kann Entwicklung als
ein Kontinuum von Verénderungen verstanden werden. Es ist weniger von einer
allgemeinen Resilienz des Kindes, sondern vielmehr von einer situations- und

zeitgebundenen Resilienz auszugehen.
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2.4.3.4. Wirkmechanismen von Schutzfaktoren

Nachdem zundchst in der Forschung der Schwerpunkt auf der Identifizierung von
Schutzfaktoren lag, wandte man sich in den letzten Jahrzehnten zunehmend den
Wirkmechanismen und Prozessen derselben zu. Weniger die Frage ,,was wirkt?*“, sondern
vielmehr die Frage ,,wie wirken Schutzfaktoren?* wird betrachtet. Soziale Unterstiitzung
bewéhrt sich nicht durch das bloe Vorhandensein von sozialen Netzwerken, sondern
vielmehr entscheidet sowohl die Qualitat der Beziehungen als auch die individuelle
Fahigkeit, auf soziale Ressourcen effektiv zuriickzugreifen, dartiber, ob risikomildernde
Auswirkungen eintreten (vgl. Scheithauer & Petermann 1999, 10). Im Entwicklungs-
prozess bestehen Wechselwirkungen zwischen individuellen und Umweltfaktoren, die im
Einzelfall und situationsgebunden als Kompetenz des Kindes erscheinen koénnen,
belastende Lebensumstande zu bewaéltigen (vgl. Kihl 2003, 53f.). Dies wurde auch in der
Kauai-Studie bestatigt, wobei Kinder mit hoher Intelligenz und Leistungsfahigkeit
vermehrt Umwelten auswahlten, die sie schitzten und die ihre F&higkeiten und ihr
Selbstbewusstsein verstarkten. Dies war positiv mit der Unterstiitzung des sozialen
Umfelds in der Jugendzeit verkniipft und fihrte zu einem groéReren Selbstwertgefihl im

Erwachsenenalter (vgl. Werner 1999, 30).

Dass die Auswirkungen friher Risiken durch spéter auftretende Einfliisse gemildert oder
verstarkt werden konnen, wurde z. B. auch in der ,,Mannheimer Risikokinderstudie®
festgestellt. Dabei konnten nur héchstens 20 % der Varianz von Entwicklungsstérungen
auf die Wirkung von pra- und perinatalen Komplikationen zuriickgefuhrt werden, woge-
gen den frihen Bindungsbeziehungen eine besondere Bedeutung zugeschrieben wurde
(vgl. Niebank & Petermann 2000, 81). Ferner ist anzumerken, dass jedes Kind ber eine
bemerkenswerte Féahigkeit zur Reorganisation verfugt. Aufgrund dieser Féhigkeit ist es in
der Lage, auf Umwelteinflisse, aber auch auf Stérungen der normalen Entwicklung
flexibel zu reagieren. Schutzfaktoren sind abhangig von individuellen Féhigkeiten, die

sich bei jedem einzelnen Kind unterschiedlich auswirken.

Die oben ausgefiihrten Uberlegungen erkliren das erweiterte Arbeitskonzept in Bezug auf
Pravention bzw. Intervention fir gefahrdete Kinder, das sich mit den Wirkmechanismen
von Schutzfaktoren und deren Mobilisierung beschéftigt.
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2.4.4. Wechselwirkungsprozesse zwischen Risiko- und Schutzfaktoren

Die einzelnen Einflussfaktoren stehen in einem stdndigen wechselseitigen Prozess und
bedingen sich gegenseitig. Eine isolierte Betrachtung von einzelnen Risikofaktoren und
deren Wirkung reicht nicht aus, um das Entwicklungsrisiko eines Kindes einzuschatzen.
Schutzfaktoren, die die Wirkung negativer Einflussfaktoren abpuffern, und deren
Interaktion mit Risikofaktoren, missen mit berlcksichtigt werden. Dabei werden
komplexe Wechselwirkungsmodelle zugrunde gelegt. Aufgrund der Erkenntnisse, dass
Wechselwirkungen zwischen Kind- und Umweltfaktoren zu unterschiedlichen
Erfahrungen auf unterschiedlichen Entwicklungsstufen fuhren, die fir die weitere
Entwicklung des Kindes maRgeblich sind, wird darauf hingewiesen, dass Entwicklungs-
prognosen eines Kindes nur auf der Basis der Kenntnis der genauen Wirkmechanismen
von Kkind- und umweltbezogenen Risiko- und Schutz- sowie Resilienz- und Vulnerabi-

litdtsfaktoren gegeben werden kénnen (vgl. Scheithauer et al. 2000b, 86).

Darliber hinaus ist die Entstehung einer psychischen Stérung immer in multidimensiona-
lem Zusammenhang zu betrachten, weil ein Kind mit individuumsspezifischer biologi-
scher Ausstattung unter unterschiedlichen Umwelteinfliissen nicht nur passiv reagiert,
sondern an den Wirkprozessen aktiv Anteil nimmt und in seiner Entwicklung eigene Ent-
scheidungen trifft, die die Qualitat der weiteren Entwicklung malgeblich bestimmen kon-
nen. Das Kind ist also nicht nur Entwicklungseinflissen ausgeliefert, sondern es erhoht
durch eigene Aktivitat auch die Wahrscheinlichkeit, bestimmten Einflissen ausgesetzt zu
sein. Somit wird ein Kind als Ganzes, als System verstanden, welches verschiedene Fak-
toren je nach Konstellation unterschiedlich verarbeitet. Wie Risiko- bzw. Schutzfaktoren
bei Kindern wirken, wird im Laufe selbstorganisierender Prozesse zu einem Teil des
Systems, beispielsweise in Form von Handlungskonstruktion und von Veranderungen des
Selbstkonzepts. Auf diese Weise filhren Risiko- und Schutzfaktoren zu Vulnerabilitat
bzw. Resilienz (vgl. Oerter 1999, 4f.). Deshalb gilt ein lineares Ursache-Wirkungs-Modell
als untauglich, um Verhalten zu erkldren und vorherzusagen. Ein Schutzeffekt erfolgt nur
beim Vorliegen von Schutzfaktoren, das Fehlen derselben fuhrt dazu, dass Risikofaktoren
voll zum Tragen kommen (vgl. Scheithauer & Petermann 1999, 11). Schutzfaktoren wir-
ken moglichen negativen Auswirkungen von Risikofaktoren oder Beeintrachtigungen

entgegen, wirken kompensierend und tragen zur Entwicklung der Resilienz bei.
Aus Sicht der Resilienzforschung lassen sich fur Schutzfaktoren keine allgemeingltigen
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Regeln ableiten, denn ihr Wirkmechanismus ist kontextabhangig. So kann z. B. hohe In-
telligenz bei Médchen unter bestimmten Bedingungen eher die Entstehung internalisieren-
der Storungen begunstigen (vgl. Luthar 1991); ein negatives soziales Netzwerk verstérkt
maoglicherweise bei Jungen externalisierende Stérungen (vgl. Bender & Losel 1997; Losel
& Bender 1999). Schutzfaktoren erfullen nur dann ihre eigentliche Funktion, wenn sie
dem Kind bei der Problembewaltigung dienen. Rutter (1996) hebt Effekte von Schutzfak-
toren hervor, welche die Auswirkungen von Risikofaktoren ddmpfen, wie z. B. Bewalti-
gungsstrategien, die Unterbrechung negativer Ketten, die von einem Risikofaktor zum
néchsten flhren, und Wendepunkte, die neue Lebenswege erdffnen (vgl. Zimmermann
2000, 119f.).

Die komplexen Wechselwirkungen von Risiko- und Schutzfaktoren lassen sich wie folgt
zusammenfassen (vgl. Scheithauer et al. 2000b, 89):

e Unterschiedliche Risikobedingungen kdnnen zu gleichen Folgen fiihren; eine Risikobedin-
gung kann zu unterschiedlichen Folgen fiihren.

e Ein Risikofaktor erhdht nur die Auftretenswahrscheinlichkeit einer Stérung. Es liegt somit
keine notwendige und hinreichende kausale Verknipfung vor.

e Zwischen den Risikofaktoren und deren Auswirkungen liegen zumeist reziproke Beziehungen
vor.

e Ob und auf welche Art und Weise Wechselwirkungen zwischen Risiko- und Schutzfaktoren
vorliegen, hdngt von weiteren Einflussfaktoren, wie z. B. Dauer, Anzahl der Faktoren,
zeitliche Abfolge und Entwicklungsstand, ab.

e Ein Risikofaktor kann lediglich Ausdruck eines anderen, nicht berucksichtigten, Risikofaktors
sein.

Neben Wirkmechanismen von Risiko- und Schutzfaktoren ist die Frage nach deren
Langzeiteffekten von besonderem Interesse. Diesbeziiglich konnte in der Kauai-Studie
herausgefunden werden, dass belastende Lebensumstdnde der friihen oder friihesten
Kindheit mit negativen Folgen im Erwachsenenalter signifikant zusammenhangen (vgl.
Werner 1991). Die lberwiegende Zahl der Probanden wuchs in Armutsverhéltnissen auf,
erlebte Ofter den Familienzusammenbruch und in friher Kindheit haufig langerfristige
Trennungen von ihren primdren Bezugspersonen. Im Gegensatz zu dieser Teilgruppe
setzten diejenigen Personen, die schon als Kleinkinder resilienzspezifische Merkmale wie
z. B. ein positives Temperament und stabile emotionale Beziehung zu mindestens einer
Bezugsperson erlebten, ihren positiven Entwicklungsverlauf im spateren Lebensalter fort
(vgl. Goppel 1997, 245f.).
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Im Hinblick auf den dynamischen Wirkmechanismus der verschiedenen Einflussfaktoren
auf die individuelle Vulnerabilitdat und Resilienz schreibt Werner (1990b; 1999), dass
nicht einzelne Risikofaktoren, sondern die Balance zwischen biologischen bzw. psychoso-
zialen Risikofaktoren die Vulnerabilitat des Kindes erh6hen kann. Es gibt jedoch auch
Schutzfaktoren, die die Widerstandskraft starken und das jeweilige Entwicklungsergebnis
bestimmen. Diese Balance ist abhdngig von der Lebensphase, dem Geschlecht und dem
kulturellen Kontext. Unter den Risikokindern gibt es grof3e interindividuelle Unterschiede

in ihrer Reaktion auf negative bzw. positive Lebensumstande.

Die kindliche Entwicklung verlauft auf mehreren Ebenen (biologisch, psychisch, sozial).
Auf diesen verschiedenen Ebenen beeinflussen sich die Entwicklungen gegenseitig. Jeder
Lebensabschnitt stellt neue biologische und psychologische Anforderungen und der Ent-
wicklungsprozess kann an jedem Punkt des Lebens auf unterschiedliche Art eine Wende
nehmen. Deshalb missen auch bei einer Beurteilung der psychischen Funktionsféhigkeit
multidisziplindre, multikontextuelle und bereichsspezifische Erfassungsstrategien

einbezogen werden.

Aufgrund der Dynamik von Risiko- und Schutzfaktoren kann eine Aussage (lber die
Belastung des Kindes und eine Prognose tber die weitere Entwicklung erst durch eine
»gleichzeitige* Betrachtung von Risiko- und Schutzfaktoren getroffen werden. In der
folgenden Abbildung werden Risiko- und Schutzfaktoren veranschaulicht, die sowohl bei

der Préavention als auch bei der Intervention eine wichtige Rolle spielen.
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Risikofaktoren Schutzfaktoren
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Erkrankung(en)
eines Elternteils
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Abb. 2: Risiko- und Schutzfaktoren der kindlichen Entwicklung

2.4.5. Bedeutung von Risiko- und Schutzfaktoren

Wie die bisherigen Uberlegungen ergeben, ist ein bloRes Vorhandensein von Risiko-
faktoren an sich fur die weitere Entwicklung eines Kindes nicht entscheidend. Vielmehr
sind die wechselseitigen Wirkmechanismen von Risiko- und Schutzfaktoren dafiir von
grolRer Bedeutung. Dementsprechend haben bestimmte Faktoren zwar eine relativ breite
negative bzw. positive Wirkung, aber zugleich je nach Personen- und Kontextmerkmalen
unterschiedliche Auswirkungen. Es handelt sich dabei also um eine multifaktorielle bzw.
transaktionale Betrachtung. Es liegt nahe, dass nicht nur der Vermeidung oder Vermin-
derung von Risikofaktoren, sondern auch der Forderung von risikomildernden Schutz-

faktoren eine wichtige Bedeutung fir die weitere Entwicklung zukommt.

Die Betrachtung von Schutzfaktoren und angepasster Entwicklung unter widrigen Lebens-
umstanden, im Sinne eines an Ressourcen anstatt eines ausschlieflich am Defizit

orientierten Modells, bietet die Maoglichkeit, tUber das Bereitstellen entwicklungs-
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fordernder Bedingungen nachzudenken und weitere Entwicklungsziele in den Blick zu
nehmen. Eine solche Perspektive tragt zum grundlegenden Verstandnis der kindlichen

Entwicklung bei.

Die Konzepte von Risiko- und Schutzfaktoren sind zundchst eng mit dem Préventions-
und Interventionsgedanken verknupft. Die Ergebnisse der Risiko- bzw. Resilienz-
forschung sind insofern von groRer Bedeutung, als sie vor allem Ansatzpunkte flr
Pravention, Friherkennung und Frahférderung derjenigen Kinder, die ungtnstigen
Entwicklungsbedingungen ausgesetzt sind, erkennbar machen. Zum einen gibt die
Kenntnis von Risikofaktoren Hinweise auf Risikokinder und trdgt somit dazu bei,
entwicklungsgefahrdende Bedingungen zu vermeiden oder abzuschaffen. Zum anderen
lassen sich aus der Kenntnis von Schutzfaktoren wichtige Anhaltspunkte fir die
Forderung von Bewadltigungskompetenzen ableiten. Somit wird das Augenmerk auf eine
Interventionspraxis gelenkt, ,,deren Ziele zum einen darauf ausgerichtet sein sollten,
bereits im Vorfeld oder in der Frihphase Entwicklungsrisiken zu beseitigen oder in ihren
Wirkungen abzumildern, zum anderen aber auch, Entwicklungsbedingungen zu schaffen
und Kompetenzen zu fordern, mit denen es gefahrdeten Kindern, Jugendlichen und
Familien gelingt, belastende Erfahrungen zu bewaltigen* (Laucht et al. 2000b, 106f.).
Daraus stellen sich die konkreten Fragen, wie aktives Bewaéltigungsverhalten, ein
positives Selbstkonzept und Sozialverhalten eines Kindes einerseits, ein offenes und
unterstiitzendes Erziehungsklima in einer Familie andererseits ermdglicht werden. Jedoch
reicht ein sich nur an der Kompetenz orientierendes Foérderkonzept nicht aus. Vielmehr
werden Voraussetzungen und Bedingungen gesucht, unter denen eine positive
Entwicklung ermdglicht werden kann. Dies legt den Schluss nahe, dass bei der
Intervention fir entwicklungsgefdhrdete Kinder sowohl auf die Vermeidung von
Risikofaktoren als auch auf die Forderung von Schutzfaktoren, unter Einbeziehung ihres

Umfeldes, gezielt werden muss.
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3. Verstehen von Kindern mit Verhaltensstorungen aus konstruktivistischen
Perspektiven

Im vorausgegangenen Kapitel wurden anhand verschiedener empirischer Untersuchungs-
ergebnisse mogliche Bedingungen erldutert, unter denen Verhaltensstorungen zustande
kommen kdnnen. Das Wissen um solche Bedingungen ist ohne Zweifel fiir das Verstehen
eines Kindes mit Verhaltensproblemen unabdingbar, weil das aktuelle Verhalten immer
eng mit friheren Erfahrungen verbunden ist. Dies bedeutet aber nicht, dass problema-
tische Verhaltensweisen zwangslaufig auf unangemessene frithere Erfahrungen zuriickzu-
fahren sind. Fruhere Erfahrungen sind insofern bedeutsam, als ihre Einwirkungen auf das
sich entwickelnde Kind nachhaltige Spuren hinterlassen. Das Einbeziehen des biografi-
schen Hintergrunds eines Kindes in padagogisches Handeln (Frihforderung, Diagnose,
Therapie, Schulpraxis etc.) kann dazu beitragen, den subjektiven Sinn von auftretenden
problematischen Verhaltensweisen zu erfassen. Dennoch ist nicht zu vergessen, dass
padagogisches Handeln ,,Hier und Jetzt“ stattfindet, d. h. es muss dazu dienen, mit Kennt-
nissen, die aus der Vergangenheit bzw. aus der Biografie eines Kindes resultieren,
padagogisch sinnvoll umzugehen und dem Kind somit einen neuen Weg flr die weitere

Selbstentfaltung zu schaffen.

Im Vergleich zu anderen Behinderungsarten, wie z. B. koérperliche und geistige
,Behinderung®, kommen Kinder mit Verhaltensstérungen ihren Mitmenschen hé&ufig
ratselhaft vor, d. h. sie erhalten oft nur wenig Verstdndnis oder sogar Abneigung von
auBen. Dies kdnnte daran liegen, dass AulRenstehende keine eindeutig erklarbaren Grinde
fur das ihnen unverstandliche Verhalten des Kindes finden. Da Menschen in der Regel
dazu neigen, die komplexe Wahrnehmungsfille zu reduzieren, versuchen sie, das
Verhalten anderer Menschen nicht nur zu beschreiben, sondern auch scheinbar
»objektive” Erklarungen dafir aus ihrer Perspektive abzugeben. Demzufolge wird die
Ursache fir gestortes Verhalten meistens im Kind selbst gesucht, es wird einer
bestimmten Kategorie zugeordnet, ohne die dem Verhalten immanente Sinnhaftigkeit zu
berticksichtigen. Dies kann zu Stigmatisierung fihren und somit die weitere Entwicklung
verstarkt beeintrachtigen, weil die negative Beurteilung eines Kindes die Bildung des
negativen Gesamteindruckes von ihm beglnstigt. Gerade Kindern mit Verhaltens-
storungen werden Zuwendung, Interesse und Empathie aufgrund mangelnden Verstand-

nisses von AuRenstehenden zunehmend versagt. Die Gefahr liegt insbesondere darin, dass
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solche fremdbestimmten Charakteristika im Selbstbild des betroffenen Kindes verinner-

licht werden und in seinen Handlungen tatsachlich auftreten.

Geht man jedoch davon aus, dass jedes Individuum einzigartig ist und somit eigenspezi-
fisch empfindet, denkt, handelt und kommuniziert, dass das problematische Verhalten
eines Kindes aus seiner Wahrnehmungs- und Erlebenswelt entsteht und ihm als sinnvolles
und passendes Verhalten erscheint, erdffnet sich eine neue Mdoglichkeit zum Verstehen
solcher Kinder. Verhaltensstorung stellt dann keine Eigenschaft eines Kindes dar, sondern
lediglich eine Art von ,,Andersartigkeit. Daraus folgt, dass das Phdnomen Verhaltens-
storung eher Wahrnehmungsresultat von Aufienbeobachtern sein kdnnte, wodurch ein
individuell eigenartiges Verhalten zum Problemverhalten gemacht wird. Dies impliziert,
dass ein und dasselbe Verhalten je nach der jeweiligen Beobachtungsposition ganz
unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert wird und somit unterschiedliche
Einstellungen bzw. Reaktionen dem Kind gegentber hervorgerufen werden konnen. Dies
verneint allerdings nicht das Vorhandensein von ,Verhaltensstérungen®, von denen im
Alltag unreflektiert gesprochen wird, wie z. B. oppositionelles Verhalten, Aggressivitét,
Hyperaktivitat und Autismus. Problematisch erscheint dabei, der fir das Kind sinnvollen
Verhaltensweise einen unbegriindeten negativen Charakter zuzuschreiben, so dass es die
entsprechende Rolle Ubernehmen muss, was aber dem Wesen seines Soseins nicht
entspricht. Angesichts der Beobachtungs- und Deutungsproblematik eines Beobachters ist
es im padagogischen Handeln wichtig, Beschreibung und Erklarung in Bezug auf

beobachtete Verhaltensweisen auseinander zu halten.

Wahrend das vorherige Kapitel aus empirisch fundierten Untersuchungsergebnissen auf
mdogliche Bedingungen fiir Verhaltensstorungen zu schlieBen versucht, um problematische
Verhaltensweisen eines Kindes unter Beriicksichtigung seiner Biografie zu verstehen,
befassen sich die folgenden Kapitel hauptsachlich mit philosophisch-erkenntnistheore-
tischen Herangehensweisen zum Verstehen eines Kindes. Dabei wird davon ausgegangen,
dass das Kind nicht blol? den &uReren Einfliissen ausgeliefert ist, sondern als autonomes
Wesen seine Erfahrungswelt selbst bestimmt. Daraus l&sst sich folgern, dass es
letztendlich vom Kind bzw. seinen Konstrukten abhdngt, auf welche Weise und in
welchem Ausmal} sich friihere Erfahrungen auf das Kind auswirken. Die Konstrukte
wiederum haben sich in der Auseinandersetzung mit der Umwelt herausgebildet und

befinden sich weiter im Wandlungsprozess.
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Es gibt sicherlich Kinder, deren Verhaltensweisen von AuRenstehenden als stérend oder
aufféallig wahrgenommen werden. Daraus ergeben sich die Fragen, ob das so bezeichnete
Verhalten fir objektiv gehalten werden kann, ob es fiir die Beurteilung eines ,,normalen*
bzw. ,richtigen” und eines ,,abnormalen* bzw. ,falschen* Verhaltens zuverléssige Krite-
rien gibt und ob eine richtige Beurteilung berhaupt moglich ist. Die hier exemplarisch
gestellten Fragen sind insofern von grofRer Bedeutung, als das Ph&nomen oder die
Bezeichnung ,,Verhaltensstérungen® zundchst nicht vom Kind heraus, sondern aus dem
Erkennen, Beschreiben und Festschreiben des Kindes und seiner Verhaltensweisen aus
Sicht eines Aufenbeobachters entsteht. Wenn man akzeptiert, dass jedes Verhalten,
einschliel3lich problematisch erscheinender Verhaltensweisen, einen Grund bzw. Sinn hat,
und dass dieses Verhalten nicht ,,problematisch* ist, sondern eher ein Beobachtungs-
problem eines Beobachters darstellen kodnnte, scheinen sich die Zugangswege zum
Verstehen eines Kindes mit Verhaltensstorungen zu 6ffnen. Dabei kann auch der Raum
zur Selbstreflexion von auBenstehenden Péadagogen oder Bezugspersonen geschaffen
werden, wenn sie sich dariiber bewusst werden, dass sie selbst als erkennende Subjekte
mit ihren eigenen Konstrukten ihre Welt und die Welt der anderen beobachten und
beurteilen und dass sie daher auch Beobachtungsfehler machen kdnnen.

Diese Uberlegungen sollen in den folgenden Kapiteln mit den aufzuzeigenden
konstruktivistischen Gedanken verbunden werden. Dabei wird von der Uberzeugung
ausgegangen, dass sie eine neue Perspektive in Bezug auf das Verstehen von ,Verhaltens-
storungen® schaffen kénnen. Im Folgenden werden konstruktivistisch orientierte Positio-
nen dargestellt, um das Ph&nomen Verhaltensstorung aus einer anderen als der
herkémmlichen Perspektive zu betrachten und daraus sinnvolle padagogische Handlungs-

prinzipien abzuleiten.

3.1 Radikaler Konstruktivismus als grundlegender Zugang zum Verstehen von
Verhaltensstérungen

3.1.1. Einflihrung

In den letzten Jahren wurde der Konstruktivismus als erkenntnistheoretische Position
unter dem Einfluss von Kybernetik, Neurophysiologie, Biologie, vor allem Piagets
Entwicklungspsychologie und der Systemtheorie breit entfaltet. Er stellt die Objektivitat

bzw. Zuverléssigkeit unserer Wahrnehmung in Frage. Die heute vertretenen konstrukti-
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vistischen Positionen sind Resultate ganz unterschiedlicher Denkansatze. Dies verdeut-

licht sich in der Definition von Roth:

,,Der Konstruktivismus ist eine philosophische Theorie der Wahrnehmung und der Erkenntnis, die
fur sich in Anspruch nimmt, durch Resultate und Theorien aus den Einzelwissenschaften wie der
Neurobiologie, der Psychologie und der Kommunikationswissenschaft begrindet zu sein.
Gleichzeitig will der Konstruktivismus diesen und anderen Einzelwissenschaften ein erkenntnis-
theoretisches und wissenschaftstheoretisches Fundament liefern. Er will erklaren, wie Erkenntnis,
Wissen und Wissenschaft moéglich sind, was sie leisten, worin sich wissenschaftliche von

nichtwissenschaftlicher Erkenntnis unterscheidet usw.* (1992, 277).

Heute umfasst die Bezeichnung Konstruktivismus verschiedene Theorieansdtze und stellt
somit kein einheitliches Theoriegefuige dar, sondern ist ,,ein duBerst dynamischer interdis-
ziplindrer Diskussionszusammenhang® (Schmidt 2000, 7). Vertreter dieser Theorie, die
aber hinsichtlich der Erkenntnis mehr oder weniger unterschiedliche Auffassungen haben,
sind u. a. Heinz von Foerster, Ernst von Glasersfeld, Paul Watzlawick, Humberto R.
Maturana, Francisco J. Varela, Gerhard Roth, Niklas Luhmann und Siegfried J. Schmidt.
Sie haben den Konstruktivismus in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen
erfasst bzw. begriundet. Daraus entstand ein breites Spektrum. Dies reicht von dem an
kybernetischen und entwicklungspsychologischen Konzepten orientierten radikalen
Konstruktivismus Glasersfelds, tber den biologisch-evolutiondr ausgerichteten Ansatz
Maturanas bis hin zur Systemtheorie Luhmanns. Gemeinsam aber ist den verschiedenen
Theorieansdtzen die Auffassung, dass die Wirklichkeit keine Widerspiegelung der
ontologischen Realitat ,,da draulRen® ist, sondern nur unsere Konstruktion, und dass die
von uns konstruierte Welt keinen Anspruch auf Wahrheit im Sinne einer Uberein-
stimmung mit der realen Welt an sich erhebt. Es wird also von ,,der Nicht-Erkennbarkeit
der Welt und der Vorlaufigkeit und Begrenztheit unserer Deutung von dieser* (Arnold &
Siebert 1997, 13) ausgegangen. Diesbeziglich weist Watzlawick darauf hin, dass ,,wir es
nie mit der Wirklichkeit schlechthin zu tun (haben), sondern immer nur mit Bildern der
Wirklichkeit, also mit Deutungen* (1991b, 91).

Der philosophisch-erkenntnistheoretische Konstruktivismus, der fur die Unerkennbarkeit
der realen Welt pléadiert, wird durch neurophysiologische empirische Befunde von Roth
unterstitzt, was an anderer Stelle zu zeigen sein wird. Diese bestatigen, dass es nicht
mdoglich ist, eine eindeutige Relation zwischen der Wahrnehmung des Subjekts und
Umweltereignissen im Sinne der Reprédsentation herzustellen, und dass das Gehirn als

informationell geschlossenes System Sinnesinformationen von auRen nicht abbildet,
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sondern nach seinen internen Kriterien verarbeitet, indem es den an sich bedeutungsfreien

Umweltimpulsen Bedeutungen zuweist.

Der Ausdruck Radikaler Konstruktivismus, der in der Literatur gleichbedeutend mit
Konstruktivismus verwendet wird, wurde von Glasersfeld gepréagt, wobei die ,,Radikalitat”
dieses Ansatzes darin besteht, dass er sich hinsichtlich des Wissensbegriffes von der
traditionellen erkenntnistheoretischen Auffassung, nach der Wissen eine Reprasentation
der &uBeren Wirklichkeit ist, strikt unterscheidet. Glasersfelds Formulierung nach ist der
radikale Konstruktivismus vor allem deswegen radikal, ,,weil er mit der Konvention bricht
und eine Erkenntnistheorie entwickelt, in der die Erkenntnis nicht mehr eine objektive,
ontologische Wirklichkeit betrifft, sondern ausschlieBlich die Ordnung und Organisation
von Erfahrungen in der Welt unseres Erlebens® (1991, 23). Wahrend die herkémmlichen
Erkenntnistheorien das Verhaltnis von Wissen und Wirklichkeit als eine bildhafte Uber-
einstimmung sehen, wird im radikalen Konstruktivismus die Auffassung vertreten, dass
die Erkenntnis nicht mehr objektive Wirklichkeit im Sinne einer Représentation von
ontischer Realitét ist, sondern dass sie als Passung der Konstrukte in das Gesamtkonzept
von Erfahrungen in der Welt unseres Erlebens verstanden werden sollte (vgl. Fischer
1995, 20).

3.1.2. Erkenntnis und Wirklichkeit

Der Konstruktivismus als eine bestimmte Art von Erkenntnistheorie beschéaftigt sich in
erster Linie nicht mit den moéglichen Inhalten der Erkenntnis, sondern vielmehr mit der
Art und Weise, wie man zur Erkenntnis von der Wirklichkeit kommt. In diesem Sinne
unterscheidet er sich von der Ontologie, die sich mit der Frage nach dem Sein der Dinge
beschéftigt. Dementsprechend wird dabei der Erkenntnisvorgang in den Mittelpunkt der
Fragestellung gerlickt. Padagogisch gesehen ist es wichtig, ,,in Erfahrung zu bringen, wie
das Kind lernt, und wie es seine Umwelt und sich selbst wahrnimmt, und nicht so sehr auf
das Was der Erfahrung und des Lehrens und Lernens Bedacht zu haben* (Speck 2003,
115).

Zum Verstandnis der Begriffe Wirklichkeit und Realitdt, die im Rahmen des
Konstruktivismus eine zentrale Rolle spielen, wird hier Bezug auf Glasersfeld genommen.

Unter Wirklichkeit versteht er ,,ein Netzwerk von Begriffen, die sich in der bisherigen
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Erfahrung des Erlebenden als angemessen, brauchbar oder ,viabel* erwiesen haben, und
zwar dadurch, daB sie wiederholt zur erfolgreichen Uberwindung von Hindernissen oder
zur begrifflichen ,Assimilation* von Erfahrungskomplexen gedient haben* (1997, 47).
Demzufolge stellt Wirklichkeit ein subjektabhangiges Bild dar, welches ein Individuum in
der Auseinandersetzung mit seiner Welt konstruiert. Hingegen stellt Realitat eine
unabhéngig vom Subjekt existierende Welt dar, Uber die aus konstruktivistischer
Betrachtungsweise keine Aussage gemacht werden kann. Glasersfeld betrachtet Realitéat
als eine geféhrliche Fiktion in der konstruktivistischen Perspektive, weil sie von Rednern
zumeist dazu bendtzt wird, ihren Behauptungen den Anschein absoluter Giltigkeit zu

verleihen (vgl. ebd.).

Der radikale Konstruktivismus vertritt die Auffassung, dass Wahrnehmung, Denken und
Sprache nicht einfach die Realitat abbilden, sondern dass der Mensch aufgrund seiner
Subjektivitat seine eigene Wirklichkeit konstruiert (vgl. Spiess 1998, 210). Es wird zwar
die Existenz einer Welt ,da drauflen” nicht abgelehnt, im Grunde wird aber davon
ausgegangen, dass jegliche Erkenntnis an die subjektive Erfahrung gebunden und Realitat
grundsatzlich nur Uber Konstruktionsleistungen zuganglich ist. Daraus ergibt sich der
Standpunkt, dass es niemals eine objektive Wirklichkeit geben kann, die aufllerhalb
unserer selbst liegt. Da ,,Wirklichkeit* nichts weiter als das Resultat von Erlebtem ist,
konnen wir nichts dariiber aussagen, ob es fir unsere Konstruktion eine reale
Entsprechung gibt (vgl. Beck & Krapp 2001, 70). Hinsichtlich der Relativitat und
Individualitdt des Erkennens postuliert Foerster: ,,Die Umwelt, so wie wir sie wahr-
nehmen, ist unsere Erfindung (1991, 40), was den Eindruck entstehen lasst, dass unsere
Erlebenswelten grundsatzlich erfunden und nicht entdeckt werden. Erkenntnis ist nur ein
individuelles Phdnomen, das anderen gegenuber blind ist. Die von Maturana & Varela
bezeichnete ,,Einsamkeit* (1987, 20) des Individuums ist nur in einer Welt zu Uber-
winden, die es gemeinsam mit den anderen zu schaffen gilt. Dadurch entstehen wiederum

subjektive Weltbilder, die die Basis fur alltdgliches Denken und Handeln bilden.

3.1.3. Konstruktivistisches Menschenbild

Fir den Erziehungsprozess ist es insofern wichtig, sich mit einer méglichen Auswirkung

von Menschenbildern auf das Kind auseinanderzusetzen, weil sich daraus padagogische

Handlungen bzw. MaRnahmen ergeben, welche die Entwicklungsmdglichkeit eines
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Kindes erweitern oder einschréanken. Es ist offenkundig, dass Einstellungen von Erziehen-
den gegenlber dem Kind den Umgang mit ihm beeinflussen, was sich wiederum auf das
Verhalten des Kindes auswirkt. Darlber hinaus bedeutet dies, dass sich das den
Einstellungen von Erziehenden zugrunde liegende Menschenbild bewusst bzw. unbewusst
im Erziehungsprozess widerspiegelt. Je nachdem, aus welcher Perspektive Menschen
betrachtet werden, kann es zu unterschiedlichen Reaktionen auf dasselbe Verhalten
kommen. Im péadagogischen Feld scheint das Menschenbild von Lehrern besonders
wichtig zu sein, weil einseitig festgelegte Menschenbilder aufgrund unerklarbarer Ver-
haltensweisen eines Kindes schnell zu Urteilsbildung fihren und somit erhebliche nega-
tive Auswirkungen auf seine Entwicklungsprozesse haben kénnen. Es wird dabei zun&chst
versucht, eine Ursache zu finden und daraufthin entweder dem Kind oder seiner Umwelt

Schuld zuzuweisen. Dies entspricht keiner pddagogisch wertvollen Handlungsweise.

Solche einseitigen Perspektiven kdnnen grob gesehen mit zwei Metaphern beschrieben
werden: Menschen werden entweder als Maschinen, die Input-Output-Funktionen haben,
oder als Blumen, die in Bezug auf Richtungen und Phasen der Entwicklung im Voraus
intern festgelegt sind, aufgefasst. Dies wird in wissenschaftlichen Theorien jeweils als
mechanistisches und organismisches Modell bezeichnet. Beide Positionen trennen

grundsatzlich Organismus und Umwelt voneinander (vgl. Gergen 2002, 160).

Im mechanistischen Modell kommen auf der Suche nach Griinden fur menschliches
Verhalten, vereinfacht formuliert, zwei Ursachenkomplexe in Frage. Zum einen wird
davon ausgegangen, dass menschliches Verhalten &hnlich wie eine Input-Output-
Maschine erklart werden kann, dass die Umwelt vorgegeben ist und dass sie die Ursache
far menschliches Verhalten ist. Aus dieser Annahme wird menschliches Verhalten von
den Inputs, also von Umwelteinfliissen, bestimmt. Diese mechanistische Orientierung
wird auch als das Reiz-Reaktions-Modell (S-R) des Behaviorismus bezeichnet, wobei die
aktive Rolle eines Organismus in Bezug auf Handlungsreaktion aufier Acht gelassen wird
(Spéater wurde dieses Modell von Phillips und Kanfer durch Einfiihrung einer Organismus-
Variable (S-O-R) modifiziert: vgl. Schneewind 1992a, 139ff.). Nach diesem Modell ist es
mdoglich, menschliches Verhalten vollstandig zu erklaren, vorherzusagen und zu
kontrollieren. Daraus lasst sich die padagogisch oder therapeutisch induzierte Methode
ableiten. Zum anderen ist der psychoanalytische Ansatz im Freudschen Sinne zu nennen,
nach dem personinterne Variablen wie Triebe, Ursachen menschlicher Entwicklung sind,
wobei menschliches Verhalten lediglich die Folge personinterner Bedingungen ist und

weitgehend unbewusst bleibende Abldufe erfasst.
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Im Gegensatz dazu geht das organismische Modell davon aus, dass der Mensch nicht
maschinenhaft auf externe Reize reagiert, sondern dass die Impulse fur die menschliche
Entwicklung im Organismus liegen. Menschen verarbeiten also diese auReren Reiz-
gegebenheiten aufgrund ihrer inneren Zustdnde und organisieren diese zu bedeutungs-
vollen Strukturen des Erlebens. Piaget z. B. lenkt seine Aufmerksamkeit auf die natir-
lichen Wege kindlicher Entwicklung von den reflexiven Sinnesreaktionen bis hin zu den
hoheren kognitiven Féahigkeiten. Demnach folgt die Entwicklung sequenziell angeord-
neten Stufen, die sich aus sich selbst heraus entfalten, wobei die Umwelt auf das Tempo
der Abfolgeschritte einwirken kann. Das Entwicklungsziel ist hauptsachlich auf das
Erreichen der qualitativ hochsten Stufe gerichtet (vgl. Hurrelmann 2001, 21). Menschliche
Entwicklung wird somit als ein Prozess des Wachstums verstanden, der weitgehend nach
personimmanenten Entfaltungsgesetzen ablauft. Die dabei unterstellten Aspekte der
finalen oder teleologischen Kausalitat vertreten humanpsychologisch orientierte Autoren
wie Maslow und Rogers, wobei das Streben nach Selbstverwirklichung als ein dem
Menschen inhdrentes Wachstumsprinzip eine bedeutende Rolle spielt. Auch einige
»ADbtrinnige” der Psychoanalyse wie Jung und Adler gehoren zu den Vertretern einer
solchen Entwicklungsvorstellung (vgl. Schneewind 1992a, 83).

Konstruktivistische Ansdtze lehnen zunédchst Ursache-Wirkungs-Modelle wie den
orthodoxen Behaviorismus und die Psychoanalyse strikt ab und &hneln eher dem organis-
misch orientierten Menschenbild. Konstruktivistische Annahmen gehen zwar davon aus,
dass Menschen ihre Welt nach internen Kriterien konstruieren und dementsprechend
handeln, schlieRen aber auch die Wechselwirkung zwischen Organismus und Umwelt mit
ein. Menschliches Verhalten kann zwar von Umwelteinflissen gehemmt oder geférdert
werden, aber das Auftreten eines Verhaltens und dessen Intensitat bzw. Auspragung wird
letztendlich vom Subjekt bestimmt. Demnach ergeben sich die Impulse fur die mensch-
liche Entwicklung aus der wechselseitigen Anpassung und Durchdringung von Organis-
mus und Umwelt. Die beiden Variablen durchdringen sich gegenseitig und bewegen sich
standig zwischen Widerstand und Auflosung des Widerstandes, was zu relativen Gleich-
gewichtszustanden flhrt. Aus dieser Sicht besteht kein vollkommen zu erreichendes Ziel
der menschlichen Entwicklung, sondern der Mensch strebt stets nach einem Gleichge-
wichtszustand, was wiederum zu Ungleichgewicht fuhrt. Entwicklung ist also ein das
ganze Leben hindurch stattfindender zirkul&rer Prozess. Aus konstruktivistischer Sicht ist
der Mensch weder von externen noch von internen Faktoren a priori determiniert, sondern

konstruiert im Austauschprozess mit seiner Umwelt seine eigene Welt. Dabei sind
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Umwelteinflisse nicht als Determinanten, sondern als Ausléser von Verhaltens-

anderungen zu sehen.

In Bezug auf Verhaltensstorungen scheint diese konstruktivistische Menschenbildan-
nahme insofern pdadagogisch fruchtbar zu sein, als sie sich zundchst gegen das
mechanistische Menschenbild wendet. Betrachtet man Verhaltensstérungen aus der
mechanistischen Perspektive heraus, dann strebt man danach, standig nach Ursachen fir
Verhaltensstérungen und nach Ldésungen zu suchen, was zu fehlgeleiteten oder sogar
schadlichen InterventionsmalRnahmen fiihren konnte. Dabei wird der Aufbau eines
erwunschten bzw. der Abbau eines unerwinschten Verhaltens zum pédagogischen Ziel,
wobei die Aufmerksamkeit hauptsachlich auf die Effektivitdt einer zum Einsatz
kommenden Methode gerichtet ist. Ausgehend vom konstruktivistischen Menschenbild
stellt eine beobachtbare Verhaltensstérung nur eine von vielen moglichen Konstruktionen
dar. Daraus konnen pdadagogisch wertvolle Handlungsprinzipien abgeleitet werden,

worauf im Rahmen dieser Arbeit schrittweise eingegangen werden soll.

3.2. Die entwicklungspsychologische Erkenntnistheorie von Piaget

Piaget gilt ohne Zweifel als Pionier der konstruktivistisch orientierten Position (vgl.
Glasersfeld 1994, 18). Lange bevor sich der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie
bildete, hatte Piaget Wissen als Konstruktion gesehen und somit den Aufbau der
Erkenntnis als eine aktive Konstruktionsleistung des Subjekts herausgestellt. Aus diesem
Grund wird zum Verstéandnis des radikalen Konstruktivismus hdufig auf die entwicklungs-
psychologische Theorie Piagets, vor allem auf seine Einsicht in Entwicklungsvorgéange,
zuriickgegriffen. Sein Grundgedanke lautet, dass der Mensch als aktiver Gestalter niemals
die reale Welt im ontologischen Sinne abbildet, sondern dass er durch das Operieren des
Denkens das konstruiert, was als Wirklichkeit betrachtet wird. Piaget lehnt damit
offensichtlich eine abbildungstheoretische Erkenntnisauffassung ab, die Wissen und
Erkennen als Widerspiegelung einer duflerlichen Welt ansieht. Darin offenbart sich das
Verhaltnis zwischen ,Wirklichkeit* und ,,Realitdt“. Die Funktion der menschlichen
Vernunft besteht nicht darin, eine vom Erkennenden unabhangige Realitat darzustellen,
sondern vielmehr darin, Handlungsschemata und Begriffsstrukturen aufzubauen, die sich
im Laufe der kindlichen Entwicklung im Rahmen des Konstruktionsprozesses
herausbilden (vgl. Glasersfeld 1997, 166). Piaget schafft ein klares Bild der Entwicklung
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dieses Konstruktionsprozesses. Dabei geht es vor allem nicht um die Frage, was Wissen

ist, sondern vielmehr darum, wie Wissen zustande kommt.

Im Folgenden soll néher darauf eingegangen werden, wie Piagets Konzeption Uber die
menschliche Entwicklung in Bezug auf die Konstruktion der Wirklichkeit aussieht. Dies
soll dazu beitragen, einen Uberblick tber die Entwicklungsprozesse sowohl von unauf-
falligen als auch von ,verhaltensgestorten® Kindern zu schaffen um somit zu einem

besseren Verstandnis fur diese zu gelangen.

3.2.1. Menschliche Entwicklung

In Piagets Entwicklungstheorie wird der Mensch als aktives Wesen aufgefasst, welches in
seinen Entwicklungsprozessen durch eigene Aktivitat standig seine Wirklichkeit konstru-
iert. So wird Entwicklung als ein fortschreitender Prozess verstanden, in dem Menschen
uber individuelle Operationen in der aktiven Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt
Handlungsschemata und damit kognitive Strukturen aufbauen und erweitern. Dabei spielt
die Umwelt keine determinierende Rolle fir menschliche Entwicklung. Der Mensch
konstruiert sein Entwicklungsinstrumentarium aus sich selbst heraus und ndhert sich
dadurch schrittweise an eine vorfindbare Welt an, was sich von einem bloRen
Abbildungsprozess der Welt abhebt.

Unter Operation versteht Piaget eine komplexe kognitive Leistung, die das Resultat
begrifflicher Konstruktionen ist und die nicht von bestimmten sensorischen Signalen
abhéngt, sondern von dem, was das Individuum tut. Operation bezieht sich im Sinne von
Piaget also nicht auf ein Handhaben von Objekten oder irgendwelche anderen korper-
lichen Tatigkeiten, sondern auf Aktivitaten, die vom Subjekt im Kontext des Erkenntnis-
aufbaus ausgefuhrt werden. Bei der Operation spielt die Reversibilitat eine entscheidende
Rolle. Darunter versteht man die Moglichkeit, eine verinnerlichte Handlung auf bewusste
Weise wieder riickgangig zu machen. Durch diese Reversibilitdt werden verinnerlichte
Handlungen erst zu Operationen (vgl. Seiler 1994, 70), d. h. sie stellen ein verinnerlichtes,
reversibel gewordenes Handlungs- bzw. Vorstellungssystem dar. Erst mit Hilfe von
Vorstellungen bzw. Begriffen kann der Organismus die Realitat erfassen, sie in seinem
Denken berucksichtigen und zu logisch kohdrenten Operationen verbinden. Der Ansatz
Piagets richtet sich somit nicht auf empirische Abstraktionen, die aus sensomotorischen
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Reizen zusammengesetzt werden und in den Verhaltensweisen eines Organismus direkt
beobachtbar sind, sondern vielmehr auf reflektierende Abstraktionen, die als mentale
Operationen bezeichnet werden. Die abstrakten Strukturen werden vom operativen
begrifflichen Konstrukt des Organismus abgeleitet. Da diese Operationen als solche von
Aullenstehenden nicht direkt zu beobachten sind, kénnen sie nur aus Beobachtungen
erschlossen werden (vgl. Glasersfeld 1994, 37f.).

Im Zusammenhang mit Operationen konzipierte Piaget den Begriff Objektpermanenz. Die
Hauptfrage ist dabei, wie ein Kind mittels eigener Aktivitat den Objektbegriff erwirbt, der
trotz standig wechselnder Erfahrung konstant bleibt. Durch die Verinnerlichungsprozesse
wird das Kind allmahlich in die Lage versetzt, sich schrittweise unabhangig von einem
auBeren sensomotorischen Vollzug zu machen und sich somit eine nicht gegenwaértige
Wahrnehmung in inneren Handlungsablaufen vorzustellen. Mit Hilfe der so entstandenen
Objektpermanenz wird das Kind dazu befdhigt, Objekte in einen von der eigenen
Handlung unabhangigen Raum und in eine vom subjektiven Erlebnisfluss getrennte Zeit
zu stellen. Es ist nicht mehr an die aktuellen Wahrnehmungen in einer konkreten Situation
gebunden und konstruiert die Welt nun aufgrund seiner Vorstellungsstrukturen. Somit
wird Objektpermanenz nicht als eine Gegebenheit der objektiven Wirklichkeit, sondern
immer als das Ergebnis von einer vom erkennenden Subjekt ausgefiihrten Operation
betrachtet (vgl. Glasersfeld 1991, 32f.).

Das Kind verflgt in der frihkindlichen Phase zwar aufgrund seiner Gebundenheit an kon-
krete sensomotorische Handlungen noch nicht genugend tber Objektpermanenz; mit zu-
nehmenden Gleichgewichtsprozessen von Assimilation und Akkommodation bildet sich
aber allmahlich die Fahigkeit zur Objektpermanenz, so dass das Kind bei seiner Wirklich-
keitskonstruktion nicht mehr von aktuellen sensomotorischen Signalen abhéngig ist. Mit
Entwicklung der Objektpermanenz wird das Kind also in die Lage versetzt, sich auch in
Abwesenheit der physikalischen Welt ein Bild von der Wirklichkeit bzw. von einem Ob-
jekt zu machen. Wenn das Kind die Fahigkeit erwirbt, Invarianten in der mentalen Repré-
sentation zu bilden, dann werden Operationsprogramme im Gedachtnis gespeichert, die
relativ beliebig abgerufen werden kdnnen. Objektpermanenz gilt somit als grundlegend
fur die Konstruktion der Wirklichkeit und wird immer von der subjektiven Koordination
von Erfahrungen bedingt (vgl. Diesbergen 2000, 37ff.; Glasersfeld 1987, 103). Indem das
Subjekt vorhandene Strukturen innerlich koordiniert, stellt es neue Handlungs- und
Erkenntnisstrukturen bereit, was wiederum dazu dient, neue Ziele zu erreichen (vgl. Seiler

1994, 87). Dabei nimmt das Subjekt die Strukturen nicht blof3 passiv auf, sondern erwirbt
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sie in der Interaktion mit der Umwelt dadurch, dass es aktiv handelnd vorhandene Regeln

in neuen Situationen anwendet bzw. neue Regeln aufstellt (vgl. Stangl 1989, 260).

Diese Fahigkeit zu komplexen kognitiven Leistungen ist keineswegs - wie die ,,Katego-
rien” Kants - apriorisch angeboren, sondern wird vom Kind innerhalb der ersten zwei
Lebensjahre nach und nach aufgebaut, indem es Invarianten auf der Reprasentationsebene
bildet. Aus den reflexartigen Reaktionstatigkeiten, mit denen sich das Neugeborene seine
Umwelt aneignet, entwickelt es durch Integration sensomotorischer Handlungsschemata
immer neue Strukturen im Hinblick auf das Ziel méglichst hoherer kognitiver Operatio-
nen, die es dem Saugling ermdglichen, zunehmend auf seine Umwelt einzuwirken. Diese
Schemata liefern ihm die Ziele und die Mittel zu ihrer Erreichung. In weiteren Ent-
wicklungsprozessen verdndern sich die Erkenntnisstrukturen allmahlich in qualitativer
Weise und es entstehen immer wieder neuartige Erkenntnisweisen, die von Piaget

kognitive Strukturen genannt werden (vgl. Seiler 1994, 49f.).

Damit zusammenhéngend konzipiert Piaget die implizierten Regeln der erwachenden
logischen Intelligenz. Unter dem Begriff Intelligenz versteht Piaget die Gesamtheit
maoglicher Koordinationen, die das Verhalten im Kontext des Austausches zwischen
Organismus und Umwelt regulieren. Bei Piaget umfassen Intelligenz, Kognition und
Erkennen dasselbe Verhalten, das aus der konstruktiven Aktivitat eines Organismus
entsteht und dessen Aufgabe es ist, ein Gleichgewicht herzustellen. Die Intelligenz stellt
ein System zusammenwirkender Tatigkeiten dar, die stdndig aufeinander abgestimmt und
in ein Gleichgewicht gebracht werden missen. Sie entwickelt sich aufgrund einer inneren
Tendenz, die Gleichgewichtsbedingungen laufend zu verbessern. Diese Prozesse bezeich-
net Piaget als ,, Aquilibration“, worauf im Folgenden noch eingegangen wird. Damit deckt
sich der Intelligenzbegriff im weitesten Sinne mit dem Kognitionsbegriff im radikalen
Konstruktivismus. Piaget zufolge muss die Intelligenz vom Subjekt eingesetzt werden, um

sich an seine Umwelt anzupassen (vgl. Stangl 1989, 257ff.).

3.2.2. Aquilibration - grundlegender Faktor zum Erkenntnisaufbau

Alle Erkenntnisstrukturen bauen sich aufgrund der basalen sensomotorischen Auseinan-
dersetzung des Organismus auf, der sich als autonomes System passend zur gegebenen
Umwelt verhalt und auf sie einwirken will. Diese Konstruktionsprozesse erfolgen nach
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Piagets Auffassung grundséatzlich in zwei globalen Richtungen, ndmlich Assimilation und
Akkommodation, die als zwei Teilmechanismen der kognitiven Entwicklung bezeichnet
werden. Das Kind unterliegt schon ganz am Anfang seiner Entwicklung diesen beiden
Prozessen, wodurch zunehmend stabile Systeme entstehen, die letztendlich diese Prozesse
darstellen.

Unter Assimilation versteht man die Eingliederung von Umweltgegebenheiten in kognitive
Strukturen oder Schemata, die das erfahrende Subjekt bereits gebildet hat. So gesehen
handelt es sich dabei um ,,Anpassung des Neuen an das Alte** (Glasersfeld 1987, 110).
Das Neue wird nur in dem MaRe auf Bekanntes zuriickgefuhrt, in dem das erfahrende
Subjekt die Strukturen vom Neuen als solche wahrnimmt, die mit bereits bestehenden
Strukturen konsistent sind. Damit wird Assimilation als die innere Korrespondenz
zwischen der Umwelt und der Struktur eines Organismus verstanden, der eine nach innen
gerichtete Tendenz besitzt, Umweltereignisse an sich heranzuziehen (vgl. Stangl 1989,
259). Dadurch werden neue Erfahrungen immer auf die alten Strukturen reduziert. Nach
Piagets Formulierung ist Assimilation ,,Strukturierung durch Einverleibung der &uRReren
Wirklichkeit in die aus dem eigenen Tun herangewachsenen Formen* (1991, 17). ,,Die
Assimilation reduziert sich also nicht auf eine einfache ldentifikation, sondern besteht
sowohl in einer Konstruktion von Strukturen als auch in der Einverleibung von Dingen in
diese Struktur (1974, 418, zit. nach Osbahr 2000, 109).

Akkommodation hingegen bedeutet Veranderung bzw. Modifikation der alten Strukturen
sowie Bildung einer neuen Struktur. Dies geschieht, wenn ein Handlungsschema der
Erwartung des Subjekts nicht entspricht. Tauchen solche Kontraste zwischen der Realitét
und der Erwartung auf, so neigen kognitive Strukturen dazu, sich zu verdndern. Eine
Erfahrung, die in Bezug auf ein erwartetes Ergebnis eine Perturbation darstellt, fuhrt zu
einer Akkommodation und somit zur Erzeugung einer neuartigen Struktur, die ein erlebtes
Ungleichgewicht reduziert bzw. ein relatives Gleichgewicht wieder herstellt (vgl.
Glasersfeld 1991, 23). Es kommt bei der Akkommodation zu einer Anpassung von
Assimilationsschemata eines Subjekts an eine Umweltrealitat, indem diese Schemata
integriert, kombiniert und ergénzt werden. Dadurch wird ein Schema invariant und kann
somit fur weitere Assimilationen genitzt werden. Es ist dennoch zu friih zu sagen, dass
die Verwendung eines invarianten Schemas eine Manifestation der Objektpermanenz ist,
da Invarianz wiederholtes Erleben voraussetzt (vgl. Glasersfeld 1987, 159). Ereignisse,
die fir das Subjekt interessant sind, haben hohe Wahrscheinlichkeit, wiederholt zu

werden, weil es versucht, solche Ereignisse so hdufig wie moglich wieder herbeizufihren.
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Umgekehrt versucht das Subjekt, Ereignisse, die es nicht mag, zu vermeiden. Wieder-
holung verleiht somit seinen Strukturen relative Dauerhaftigkeit. Wenn ein Objekt entge-
gen der Erwartung des Subjekts auftritt, bewirkt dies eine Stérung, die den Anlass dafiir

gibt, andere Eigenschaften zu beriicksichtigen.

Daraus lasst sich schliefen, dass Akkommodation durch unbeobachtbare Erwartungen des
handelnden Subjekts bestimmt wird. Dies wiederum legt nahe, dass das Subjekt nicht nur
von auBen gesteuert wird, sondern sich selbst aktiv reguliert. Ein Organismus reagiert
nicht einfach auf externe Reize, sondern handelt aufgrund von Storeinflissen, die ihn zur
Strukturveranderung, also zum Lernen, anregen. Somit wird ersichtlich, wie in Piagets
Theorie Lernen verstanden wird, d. h. es ist ein konstruktiver Vorgang. Insofern grenzt
sich dieser Ansatz in Bezug auf den Lernprozess von einfachen reduktionistischen

Modellvorstellungen, vor allem von behavioristisch orientierten Theorien, ab.

Nach Piagets Modell tritt Lernen dann auf, wenn ein Handlungsschema auf Widerspruch
in der Realitat stoRt, welcher vom Subjekt als Stérung empfunden wird, da dem
erwarteten Ergebnis eines Handlungsschemas nicht entsprochen wird. Inkonsistente
Handlungsergebnisse oder soziale Interaktionen 16sen somit das Bedurfnis nach Wieder-
herstellung von Konsistenz aus, was einen Lernvorgang darstellt. Anders ausgedriickt: Die
Koordination und der Aufbau immer komplexer werdender Strukturen wird durch die
Erfahrung des Konfliktes zwischen den Strukturen, tber die ein Subjekt auf den jewei-
ligen Entwicklungsstufen verfiigt, und den Eindriicken aus der &uBeren Welt angeregt.
Wichtig ist dabei nicht der Widerspruch an sich, sondern die zur Uberwindung des
Widerspruches dienenden Strukturen. Durch Neukonstruktion von dementsprechenden
Strukturen wird ein Handlungsschema oder eine Verhaltensweise neu erworben, was als
Lernen im Sinne von Piaget verstanden wird. In der Auseinandersetzung mit der Realitét,
die die Quelle von Stérungen darstellt, reguliert das Subjekt Uber sehr spezifische
Prozesse der Akkommodation und die Herstellung eines neuen Aquilibriums sein
Verhalten (vgl. Glasersfeld 1994, 33; Seiler 1994, 65; Wagner 2000, 45).

Die einmal entstandenen Strukturen sind standig im Fluss und somit nie als voll erreichtes
Ziel zu betrachten. Sie unterliegen einem ununterbrochenen Prozess der konstruktiven
Erweiterung durch Differenzierung, Generalisierung, Koordination und Integration im
Rahmen von Assimilation und Akkommodation, was zu weiteren Veradnderungen fihrt. In
diesem genetischen Vorgang werden Strukturen aufgebaut, die die Welt umfassender

konstruieren, indem sie mehr Aspekte vielseitig erfassen (vgl. Seiler 1994, 58). Anders
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formuliert kann dieser Vorgang so beschrieben werden: Der Organismus assimiliert die
Umweltbedingungen, indem er vorhandene Konstrukte an die erfahrene Welt und die
Einordnung dieser Erfahrungen herantragt, und er akkommodiert, indem er eigene
Konstrukte an sonst nicht integrierbare Erfahrungen anpasst. Mit zunehmenden Prozessen
zwischen Assimilation und Akkommodation distanziert sich das Kind in seiner Entwick-
lung nach und nach von seiner Objektwelt. Im Sinne Piagets fuhrt dies von einer
Zentrierung zur Dezentrierung, d. h. das Kind l6st sich vom Egozentrismus und somit
entsteht die Fahigkeit zur Objektivitdt. Erst dann kann von einer Subjekt-Objekt-
Beziehung gesprochen werden. Mit Hilfe konstruktiver Aktivitadt, die von Piaget als
formale Operation konzipiert wird, kann das Kind seine Erlebenswelt zusammenstellen.
Die erworbenen Konstruktionen helfen ihm, weitere Konstruktionen aufzubauen. Dadurch

gelangt das Kind allmahlich zu héheren kognitiven Niveaus.

Je nach den vom Kind gemachten Umwelterfahrungen kann entweder Assimilation oder
Akkommodation eine dominierende Rolle spielen. Beide Prozesse scheinen also somit
eine gegenldufige Richtung zu besitzen, grundsatzlich aber wirken sie komplementér. Sie
sind so untrennbar miteinander verbunden, dass sie ohne die Ergédnzung durch die andere
Komponente nicht denkbar sind (vgl. Stangl 1989, 264). Gabe es nur einen Prozess, so
fahrte Assimilation ohne Akkommodation nur zum Egozentrismus, umgekehrt Akkommo-
dation ohne Assimilation nur zur Nachahmung. Den beiden Prozessen wird im Grunde
eine gleichartige Funktion zugeschrieben, die sich durch die spezifischen Strukturen
unterscheidt, die an diesen Prozessen beteiligt sind. Einzelne Handlungen verbinden sich
miteinander, erganzen, korrigieren und steuern sich gegenseitig (vgl. Seiler 1994, 66).
Aufgrund der funktionalen Bezogenheit von Assimilation und Akkommodation lasst sich
sagen, dass alle Aktivitdten in den Prozessen dem Zweck der Selbstregulierung und
Selbsterhaltung der organismischen Strukturen dienen. Die oben ausgefihrte gegenseitige
Erganzung, Korrektur und Kompensation von Assimilation und Akkommodation schlagt
sich in dem von Piaget konzipierten Begriff Aquilibration nieder. Entwicklung wird somit
als ein stetiger selbstregulativer Prozess eines Organismus aufgefasst, was als Aquilibra-
tionsprozess beschrieben wird. Das Ziel dieses Prozesses liegt somit grundsétzlich in der

Aufrechterhaltung von Gleichgewichtszustanden.

Assimilation und Akkommodation sind zwar unentbehrliche Prozesse fiir die kognitive
Entwicklung, sie sind aber als solche noch nicht hinreichend, um hochkomplexe mensch-
liche Entwicklungen zu erkldren. So muss es einen inneren Mechanismus der Selbst-

steuerung, der Aquilibration, geben. Assimilation und Akkommodation haben zunachst
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zum Ziel, Stérungen zu reduzieren bzw. zu beseitigen, was einen Gleichgewichtszustand
bewirkt. Durch solche standigen Aquilibrationsprozesse wird der Kontakt zur Wirklich-
keit gesichert und Realitatsverlust kann verhindert werden. So gesehen handelt es sich
dabei nicht um einen Zustand, den es einmal zu erreichen gilt, der dann unverandert bleibt
und somit die Entwicklung abschlielt, sondern um einen dynamischen, rekursiven
Prozess. Es liegt nahe, dass der Prozess zwischen Organismus und Umwelt nicht allein im
Sinne der Produktion bzw. Reproduktion eines Gleichgewichtszustandes stattfindet, son-
dern er zielt stets auf ein Gleichgewicht auf einem moglichst héheren kognitiven Niveau.
Das einmal erreichte Gleichgewicht wird wieder Anlass zu weiteren Aquilibrationen und
ist somit immer als vorldufig zu sehen. Diese sich wandelnde dynamische Aquilibration
drickt sich in spiralférmiger Entwicklung aus, die nach oben offen ist. In diesem Sinne
kann ein Organismus niemals ein vollendetes Gleichgewicht erreichen. ,,Jedes Gleich-
gewicht in einem organismischen System hat keine Permanenz, es ist stets FlieRgleich-
gewicht* (Stangl 1989, 266). So ist das Ziel der Aquilibration ein relatives Gleichgewicht.
Hinsichtlich der kognitiven Entwicklung geht Piaget von Anfang an davon aus, dass es
sich dabei nicht um die Aufrechterhaltung eines festen Wertes handelt, sondern vielmehr
um gleichmalRige Veranderungen von Funktionen. Bei der kognitiven Entwicklung handelt
es sich also um erweiternde Aquilibration (vgl. Glasersfeld 1994, 34). Daraus ergibt sich
die Bedeutung der Aquilibration in Piagets Entwicklungstheorie, wonach im Prinzip nicht
externe Einflisse, sondern interne Kognitionsvorgange der Selbstregulation als der grund-
legende Faktor fiir den Erkenntnisaufbau wirken. Aquilibration stellt komplexe Prozesse
dar, die durch zahlreiche Faktoren, wie z. B. Reifung, die Erfahrung des Einwirkens auf
die Umwelt sowie soziale Vermittlung, beeinflusst werden. Die Aquilibration ist also ein
alles Ubergreifender Faktor, der Einflisse von Anlage und Umwelterfahrungen koordiniert
und in einen strukturierten Rahmen bringt (vgl. Hurrelmann 2001, 31). Uber den
Aquilibrationsprozess, bei dem sich Erkenntnisstrukturen unter gegenseitiger Einwirkung
zu einem voribergehenden Gleichgewicht einpendeln, wird es ermdglicht, immer wieder
ein dynamisches Gleichgewicht herzustellen. Selbstregulation dient im Sinne von Piaget
dem Organismus zur Anpassung an Umweltbedingungen, die als permanenter konstruk-
tiver Strukturierungsprozess des Organismus gesehen wird. Mit Anpassung ist dabei aber
nicht so etwas wie Ubereinstimmung mit der Umwelt an sich gemeint, sondern vielmehr
die Verbesserung der Aquilibration. Durch die sich zu immer héherem Niveau
entwickelnde Aquilibration entstehen umfassendere Strukturen, die vielfaltigen Erfah-

rungen gerecht werden kdnnen.
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3.2.3. Konstruktiver Vorgang des Wissens

Das konstruktivistische Denken von Piaget zeigt sich deutlich in seiner Definition der
Erkenntnis, wonach Erkenntnis nicht als der Niederschlag eines passiven Empfangens,
sondern als Suche nach passenden Verhaltens- bzw. Denkstrukturen aufgefasst wird.
Davon ausgehend ist die Annahme, dass ein wahrgenommenes Objekt eine direkt von der
realen Welt abgeleitete Abbildung sein kdnnte, in der Erkenntnistheorie von Piaget nicht
haltbar. Die ,,Objektivitat* bzw. ,Wahrheit“ einer Erkenntnis wird demnach nicht von
aullen, sondern von der strukturierenden Aktivitdt des Subjekts im Rahmen seiner
kognitiven Entwicklung im Sinne einer Kohdrenz mit bereits von ihm konstruierten
Strukturen bestimmt (vgl. Wagner 2000, 48). Das Subjekt baut durch spontane und
konstruktive Aktivitdt Erkenntnis auf und es wirkt aktiv handelnd auf die Umwelt ein,
wobei das Subjekt Eigenschaften der Umwelt Rechnung trégt. Erkennen wurzelt im

Handeln, d. h. Erkennen und Handeln bilden eine untrennbare Einheit.

Mit dem Grundgedanken, dass Wissen mit Handeln verbunden ist, lasst sich die kognitive
Entwicklung des Kindes erklaren. Das Kind beginnt nicht mit einer klar definierten Welt,
sondern konstruiert seine Welt in seiner kognitiven Entwicklung dadurch, dass es den
Strukturen die Objektbegriffe aufpragt. Jede neue Struktur wurzelt in den biologischen
Anpassungstatigkeiten des Organismus, die zum Uberleben beitragen. Dabei geht Piaget
von der Annahme aus, dass Erkenntnis grundsatzlich auf allen Entwicklungsstufen mit der
biologischen Organisation verknipft sei, dass alle biologische Anpassungsféhigkeit eine
Grundbasis kognitiver Tatigkeit darstelle und dass sie gleichzeitig auf die Adaptivitat aller
hoheren Konstruktionen ziele (vgl. Seiler 1994, 56; Stangl 1989, 260). Auf dieser Basis
werden kognitive Strukturen durch aktives Handeln in einem spiralférmig verlaufenden
Entwicklungsprozess ausgebildet. Neue Strukturen entstehen dementsprechend aus
vorhandenen Strukturen durch deren gegenseitige Assimilation und Akkommodation. Die
aufgebauten kognitiven Strukturen als eine wichtige Grundlage fir die kognitive
Entwicklung haben dynamischen Charakter, indem sie immer wieder die Entwicklung
vorantreiben und neue Einsichten schaffen. Darum versteht sich die Entwicklungstheorie
Piagets als strukturgenetische Erkenntnistheorie (vgl. Seiler 1994, 43). Mit
»strukturgenetisch® ist gemeint, dass die Strukturen des Organismus durch seine
konstruktive Aktivitat hervorgebracht werden. In Interaktionen mit der Umwelt

transformiert der Organismus immer wieder einzelne Relationen in komplexe Abhéngig-
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keit. In diesem genetischen Prozess werden Strukturen erzeugt, die die Wirklichkeit um-
fassender konstruieren. Piaget postuliert, statt einer vom Subjekt unabhangigen
Wirklichkeit, ,,eine stufenweise artikulierte Wirklichkeit, die durch die Anwendung jener
kognitiven Invarianten geschaffen wird, welche dem Erleben des Subjekts die Struktur von

Gegenstanden, Ereignissen und Beziehungen aufpragen* (Glasersfeld 1987, 230).

Das Ziel aller Konstruktionen besteht in der Erreichung und Erhaltung eines inneren
Gleichgewichts (vgl. Glasersfeld 1997, 54). Der Organismus konstruiert aufgrund seiner
Handlungs- und Erkenntnisschemata eine mehr oder weniger verldssliche Welt. Die
Vorstellungen von sich selbst sowie der Welt, die als ,real* angenommen wird, wird
daher ausschliellich als das Ergebnis dessen verstanden, was ein handelnder Organismus
seinen eigenen internen Strukturen gemal aktiv konstruiert. Daraus lasst sich schlief3en,
dass der Organismus nicht auf der Grundlage dessen handelt, wie die Welt an sich
beschaffen ist, sondern gemaR den Regeln, die er selbst gefunden hat und denen er

vertraut.

Wissen als eine hohere Form von Anpassung kann dann als viabel gelten, wenn es in die
einschrankenden Bedingungen der Realitat passt. Ein Organismus erwirbt Wissen durch
Handeln und die ideale Beziehung zwischen Wissen und Realitat ist eine Anpassung.
Wissen als Instrument, das das Gleichgewicht des Subjekts herstellt und erhélt, dient also
der Aquilibration des sich entwickelnden kognitiven Subjekts. Aus konstruktivistischer
Sichtweise heraus kann die Anpassung als ein Zustand der Viabilitat innerhalb einschrén-

kender Bedingungen verstanden werden (vgl. Glasersfeld 1997, 192).

Die Viabilitat ist dabei auf zwei Ebenen zu betrachten. Die erste ist die biologische Ebene,
auf der ein Organismus mit den Hindernissen fertig wird, auf die er in Interaktion mit
seiner sensomotorischen Erfahrungswelt stoRt. Somit dient sie dem Uberleben eines
Organismus. Wenn er dazu fahig ist, sich im physischen Sinne zu aquilibrieren, erhoht
sich sein Uberlebenspotenzial in einer bestimmten Umwelt. Die Viabilitat auf der biologi-
schen Ebene bedeutet also die Fahigkeit, innerhalb der Einschrdnkungen seiner jeweiligen
Umweltsituationen sein sinnlich-kérperliches Gleichgewicht zu erhalten. Die zweite
Ebene umfasst hingegen das mentale Gleichgewicht im Bereich der Kognition, das auf der
Widerspruchslosigkeit im Hinblick auf subjektive Strukturen und der damit verbundenen
Wirklichkeit beruht. Dabei hat sie zwar nicht direkt mit dem Uberleben im biologischen
Sinne zu tun, bezieht sich aber auf Passen in der Erfahrungswelt und auf die wechselweise
Kompatibilitat der begrifflichen Strukturen des Organismus (vgl. a.a.O., 203). Obwohl die
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Koharenz auf den jeweiligen Ebenen unterschiedliche Formen annimmt, ist die Anpassung
in allen Féllen erst dann vollendet, wenn ein Gleichgewicht zwischen Assimilation und
Akkommodation besteht (vgl. Piaget 1991, 17).

Da Wissen nur in der Erfahrungswelt gepruft werden kann, kommt es dabei nicht auf die
Wahrheit des Wissens im ontologischen Sinne an, sondern auf seine Viabilitat, die als
eine Funktion des Passens in ein Schema gilt (vgl. Glasersfeld 1997, 166). Darin ist der
konstruktivistische Gedanke Piagets sichtbar. Auf den beiden Ebenen handelt es sich
nicht um Korrespondenz mit der ontologischen Wirklichkeit, sondern vielmehr darum,
dass die Welt fur den Organismus aufgrund seiner Erkenntnisschemata erfahrbar und
Wissen mehr oder weniger nutzlich ist, damit er auf verlassliche Weise erfolgreich zu
seinen Zielen gelangen kann. Die Funktion des Erkennens besteht somit nicht darin, eine
vom Subjekt unabhéngige Welt darzustellen, sondern Handlungsschemata und Begriffs-
strukturen aufzubauen, die sich im Laufe der Erfahrung als viabel erweisen. Da Wissen
nur von den eigenen Erfahrungen des Subjekts bestimmt ist, wird es somit als system-
spezifische interne Konstruktion viabler begrifflicher Strukturen verstanden (vgl.
Glasersfeld 1994, 22; 1997, 166). Piagets Erkenntnistheorie zufolge ist eine biologische
Organisation als offenes System zwar den Umweltveranderungen unterworfen, jedoch
strebt sie stets danach, die Stabilitat ihrer Struktur, letztendlich ihre Identitat zu bewahren,

um sich als Organismus zu erhalten (vgl. Stangl 1989, 262).

3.2.4. Die konstruktivistische Position in der Erkenntnistheorie von Piaget

Durch die bisherigen Ausfihrungen wurde bereits deutlich, dass die genetische
Erkenntnistheorie Piagets eine konstruktivistische Erkenntnistheorie darstellt, die sich
grundsatzlich mit dem Erkenntnisvorgang des Organismus beschéftigt. Der erkenntnis-
theoretische Ansatz Piagets besteht zunachst darin, dass er sich gegen eine bloRe
Abbildungstheorie wendet. Piaget geht grundsétzlich von Strukturen aus, die durch
konstruktive Aktivitaten des Organismus in Interaktionen mit der Umwelt hervorgebracht
werden. Durch zunehmende Integration kognitiver Strukturen werden immer wieder neue
Strukturen erzeugt, wobei das Ziel dieses Prozesses im Grunde in der Herstellung eines
wachsenden Gleichgewichtes zwischen Organismus und Umwelt besteht. Dabei werden
neue Strukturen aber nicht von einer subjektunabhangigen Wirklichkeit, sondern
ausschlieBlich aufgrund subjektiver Erkenntnis aufgebaut. Die Entwicklung von Vor-
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stellungen und logischen Operationen wird somit als ein konstruktiver Vorgang aufge-
fasst, der auf der Eigendynamik der vorhandenen Strukturen beruht (vgl. Seiler 1994, 44).
Nach Piagets Auffassung sind Operationen als solche keine dinglichen Objekte; sie sind
vielmehr das, wodurch der Organismus mit seiner Umwelt in Beziehung tritt, Ordnung

und Sinn in die Erlebenswelt bringt und sie fir sich selbst als Wirklichkeit konstruiert.

Bei dieser Konstruktion der Wirklichkeit stellt die Sinnhaftigkeit jeder Handlung den
wichtigsten Faktor dar. Im Rahmen der Erkenntnistheorie Piagets darf die Wirklichkeit
nicht ontologisch definiert werden, da Erkenntnis ausschliellich aus dem Operieren und
Strukturieren des Denkens erwachsen kann. Deshalb stellt die Welt, die als ,,Realitat*
angenommen wird, keine Abbildung der ontologischen Welt dar. Vielmehr verlangt die
Erkenntnistheorie Piagets in Bezug auf das Verhdltnis von Wissen und ontologischer
Realitat einen radikalen Paradigmenwechsel. Nach der piagetschen Erkenntnistheorie liegt
die Objektivitat von Wissen nicht in der objektiven Ubereinstimmung mit der dinglichen
Welt, sondern in der Widerspruchslosigkeit in dem Sinne, dass die vorhandenen subjekti-
ven Strukturen und die damit verbundene Strukturierung der Umwelt miteinander verein-
bar sind. Somit erhebt die Objektivitat keinen Anspruch auf eine absolute Realitatsange-
messenheit. Kognitive Konstrukte sind folglich das Ergebnis der aktiven kognitiven
Operationen eines Organismus. Der Organismus reguliert sich im Prinzip nicht aufgrund

externer Einfllsse, sondern aufgrund seiner internen Kognitionsvorgange.

Obwohl Piaget anstatt von ,,Konstruktion“ oder ,,Erzeugung* haufiger von ,, Transforma-
tion* der Wirklichkeit im Denken spricht, vertrdgt sich seine Annahme, dass
Aquilibrationsprozesse die Funktion haben, ein dynamisches Gleichgewicht durch
Assimilation und Akkommodation aufrechtzuerhalten, auch mit dem radikalen Konstrukti-
vismus. Wie bereits erlautert, dient die Aquilibration als ein dynamischer, rekursiver
Prozess der Selbstregulierung und Selbsterhaltung des Organismus. Auf der biologischen
Basis der Selbstregulierung werden eigene Strukturen aufgebaut, die sich wiederum im
aktiven Austauschprozess zwischen Organismus und Umwelt zu einer jeweils neuen
Struktur weiterentwickeln. So gesehen wird die Selbstregulierung als der entscheidende
Motor der eigentlichen Entwicklung aufgefasst, wobei auch der Begriff der Selbst-
referentialitat relevant ist (vgl. Kap. 3.4.2.3.). Damit ist ein unaufhorlicher Aquilibra-
tionsprozess gemeint, wobei vorhandene Strukturen hinsichtlich ihrer Bewahrung immer
wieder neu ausbalanciert werden. Daraus lasst sich schlieBen, dass jede Erkenntnis auf

komplexe, zirkuladre Weise aus eigenem aktivem Handeln entsteht.

115



Trotz der Konzeption des konstruktiven Austausches zwischen Organismus und Umwelt
wird aufgrund der biologisch-organismischen Grundvorstellung des Entwicklungskon-
zepts Piagets letztlich der Bedeutung von Sozialisationsprozessen und der konkreten
Gestaltung der sozialen Lebensbedingungen fur das sich entwickelnde Kind wenig
Beachtung geschenkt. Zusammenfassend liegt der groRe Verdienst Piagets darin, dass er
eigene Aktivitaten wie Wahrnehmen, Bewegen, Denken und Handeln eines Organismus
hervorhebt - welcher damit seine Welt konstruiert anstatt sie passiv abzubilden - und
somit zum Verstehen der kindlichen Entwicklung auf personimmanente Entwicklungs-
gesetze zuriickgreift, die fur alle Menschen gelten. Dies gilt auch fir Kinder, die von ihren
Mitmenschen als aufféllig oder gestort bezeichnet werden. Sie haben so gesehen ihre
eigenen Grunde fur ihr Verhalten, welches sich an ihre eigenen Strukturen anpasst, die
bereits im aktiven Austausch mit der Welt aufgebaut wurden. Dies stellt fir sie einen
viablen Weg dar. Daraus lassen sich padagogische Konsequenzen im Hinblick auf Kinder
mit Verhaltensstérungen ableiten. So ist davon auszugehen, dass jeder Mensch durch
aktive Auseinandersetzung mit seiner Umwelt sein eigenes Bild der Wirklichkeit

konstruiert, was Piaget mit dem Begriff ,,Aquilibration* konzipiert.

Daher kann eine misslingende Anpassung von eigenen Strukturen an die Umweltgegeben-
heiten im Kind Probleme hervorrufen. Dies besagt aber nicht, dass Konflikte immer
schadigend auf die kindliche Entwicklung wirken und somit mdglichst vom Kind
fernzuhalten sind. Konflikte und Krisen kdnnen im Gegenteil auch Chancen der Bewah-
rung sein. Sie sind insofern notwendig fir die menschliche Entwicklung, als sie ein
wichtiger AnstoR fiur die Herstellung von weiteren hoheren Gleichgewichtszustanden sind.
Die padagogische Aufmerksamkeit sollte darauf gerichtet sein, genau zu beobachten, auf
welche Weise das Kind seine Strukturen aufbaut. Pddagogen sollten versuchen, passende
Wirklichkeitskonstruktionen herauszubekommen und daraus padagogische Handlungs-
konsequenzen abzuleiten, die sich in der Praxis bewahren und die Anpassungsmaglich-
keiten eines Kindes fordern koénnen. Dabei ist unbedingt daran zu denken, dass
Entwicklung als lebenslanger Prozess nicht auf einzelne Lebensabschnitte beschrankt

werden kann.
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3.3. Die Konzeption von Glasersfeld

Glasersfeld wurde unter anderem von Piagets Erkenntnistheorie beeinflusst. In Anlehnung
daran geht er davon aus, dass Erkennen und Wissen nicht mehr mit dem Représentieren
einer objektiven ontologischen Realitdt zu tun hat, sondern, dass ein aktiv handelndes
Subjekt seine Erfahrungswelt selbst organisiert und dadurch Erkenntnis und Wissen
erlangt (vgl. Glasersfeld 1987, 203). Unsere Wirklichkeit ist also unsere subjektive
Konstruktion, die wir uns innerhalb des informationell geschlossenen Erkenntnissystems
aufbauen (vgl. Diesbergen 2000, 192). Entscheidend fir diese subjektabhangige
Konstruktion sind Prozesse des Unterscheidens. Diese fiihren laut Glasersfeld dadurch
zum Akt des Erkennens, dass Erfahrungen unterschieden werden und zwischen den
unterschiedlichen Erfahrungen dann Berechnungen hergestellt werden (vgl. 1987, 129).
Die F&higkeit zum Unterscheiden ermdglicht wiederum die Entwicklung der Externali-
sierung, die in direktem Zusammenhang mit dem Begriff der Objektpermanenz bei Piaget
steht. Nach Piaget wird das Kind allmahlich dazu befahigt, eine subjektunabhangige
Wirklichkeit zu konstruieren. Dafir ist es notwendig, Regularitaten innerhalb der eigenen
Konstruktion aufzubauen, indem das Kind der Umwelt bestdndige Strukturen zuschreibt.
Diese konstruierten Regularitaten sind der Ausdruck des Wissens uber seine Welt (vgl.
Wagner 2000, 62).

Piaget sah die Funktion der kognitiven F&higkeit als Instrument der Anpassung an die
Umwelt. Fir Glasersfeld bedeutet Anpassung, dass das Individuum Maglichkeiten findet,
zwischen den Hindernissen der erlebten Welt durchzukommen, was auch als gangbare
oder viable Handlungsweisen verstanden wird (vgl. 1995, 39). Dabei dient Erkenntnis als
Instrument erfolgreichen Handelns der Problemlésung. Dies verdeutlicht Glasersfeld in
seinem Begriff Viabilitat (1997, 50) und setzt ihn mit Maturanas ,operationaler
Effektivitat® (Maturana & Varela 1987, 35) gleich. Maturana & Varela weisen darauf hin,
dass Anpassung zwar eine notwendige Bedingung fir die Lebensfahigkeit eines
Organismus ist, die aber auf unterschiedlichste Weise erflllt werden kann und dass es
keinen besten Weg dafur gibt. Demzufolge gibt es viele strukturelle Wege der Verwirk-
lichung des Lebendigen, allerdings nicht die Optimierung eines Wertes (vgl. a.a.O., 125).
Die Welt, die durch ,strukturelle Koppelung®“ (vgl. Kap. 3.4.2.4.) entsteht, ist also nicht
die beste aller mdglichen Welten, sondern unter vielen Welten nur eine viable, d. h. eine
gangbare oder Uberlebensfahige. Da strukturelle Koppelung immer eine strukturelle
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Kongruenz zwischen dem Organismus und seiner Umwelt darstellt, ist sie folgerichtig
immer viabel und nie optimal. So wie ein Organismus Uberleben kann, indem er den
einschrankenden Bedingungen genigt, kann sich nach Glasersfeld auch ein kognitives
Konstrukt in Bezug auf das Erreichen eines angestrebten Zieles als viabel bzw. nutzlich
erweisen (vgl. Diesbergen 2000, 28). Dabei ist nicht die Umwelt, sondern das Individuum

fur seine Konstruktionen verantwortlich.

In Bezug auf das Prinzip des Gleichgewichts geht Glasersfeld von der Auffassung aus,
dass die Fé&higkeit, Storeinwirkungen entgegenzuwirken, ein typisches Merkmal
lebendiger Organismen ist. Dabei bezieht er sich auf das kybernetische Modell, tbertragt
dies auf die Organisation eines lebendigen Systems und entwickelt ein kybernetisches
Modell des Lernens als selbstgesteuerten Prozesses. Die Selbststeuerung eines
Organismus wird dabei mit der Funktionsweise des Thermostats verglichen (vgl.
Diesbergen 2000, 34; Glasersfeld 1987, 186). Damit soll ein Ruckkopplungseffekt
zwischen dem Kontrolleur (Thermostat) und dem Kontrollierten (Raumtemperatur)
verdeutlicht werden, d. h. indem das Kontrollierte immer wieder auf den Kontrolleur
zurickwirkt, finden stdndig Rickkopplungsprozesse statt, wobei sich die
unterschiedlichen Elemente wechselseitig kontrollieren. Diese Wechselseitigkeit der
Kontrolle kann also nicht mehr anhand der linearen Kausalitat erklart werden. Genau wie
ein Thermostat orientiert sich ein selbstorganisierendes System an sich selbst und erzeugt

damit die Umweltbedingungen selbst.

Solche sich selbst organisierenden Prozesse, die ihre jeweiligen Anfangsbedingungen
durch ihren Prozess selbst erzeugen, werden als rekursive Prozesse bezeichnet (vgl. Kneer
& Nassehi 1997, 23f.). Fir Glasersfeld ist Gleichgewicht also kein stabiler Zustand,
sondern die Regularitét rekursiver Prozesse (vgl. Portele 1994, 113). Jede Handlung eines
Organismus, die Irregularitdat bzw. Stéreinwirkungen ausschalten will, wird als Akt
verstanden, sein inneres Gleichgewicht herzustellen. Durch solche Selbststeuerung strebt

der Organismus immer danach, den homoostatischen Zustand zu erreichen.

Nach dem kybernetischen Modell, auf das Glasersfeld Bezug nimmt, sind lebendige
Organismen unter Storeinwirkungen selbststandig aktiv. Ein Gleichgewicht wird nur
solange aufrechterhalten, als die Storeinflisse durch GegenmalRinahmen kompensiert
werden. Aufgrund von Stéreinwirkungen handeln Organismen, wobei Storeinwirkungen
nicht einfach Inputs sind, sondern nur solche Inputs, die den Organismus aus seinem

Gleichgewicht bringen (vgl. Glasersfeld 1987, 186f.). Nur wenn ein Organismus sein
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Gleichgewicht herstellen kann, erweisen sich die Malinahmen als viabel. Dies umfasst in
einem dynamischen Prozess Assimilation, Akkommodation und Aquilibration. Uber diese
Prozesse konstruiert ein Organismus seine Wirklichkeit, ohne die ontologische Realitat zu

représentieren.

Eine Wirklichkeitskonstruktion ist solange viabel, als sie mit aktuellen Welterfahrungen
im Einklang steht. Mit Piagets Begrifflichkeit ausgedriickt bedeutet dies, dass Konstruk-
tionen dann viabel sind, wenn die gemachten Erfahrungen an sie assimiliert werden
konnen. Um unter den einschrédnkenden Bedingungen uberleben zu kdnnen, muss ein
Organismus mit solchen Bedingungen vereinbar sein. Im Sinne der Viabilitat ist es
dennoch sekundér, wie er sich selbst am Leben erhalt, wichtiger ist, dass er dies tut.
Gelingt dies einem Organismus, so ist er als viabel zu bezeichnen. Daflr fuhrt Glasersfeld
die Bezeichnung Passen bzw. Passung ein, die im Grunde mit Viabilitat gleichgesetzt
werden kann. Der Begriff des Passens steht zwar in direktem Zusammenhang mit dem der
Anpassung bei Piaget; Glasersfeld meint damit dennoch nicht, dass das Uberleben eines
Organismus ursachlich von seiner Anpassung an die Umwelt abhéngt, sondern dass sich
seine Wirklichkeitskonstruktionen als passend in Bezug auf die einschrankenden Umwelt-
bedingungen erweisen. Ein Organismus ist dann Uberlebensfahig, wenn seine Konstruktio-
nen viabel sind (vgl. Wagner 2000, 63f.).

Glasersfeld vertritt die Auffassung, dass Wissen nicht der Niederschlag eines passiven
Empfangens ist, sondern Ergebnis von aktiven Handlungen eines Subjekts (vgl. 1991, 30).
Somit geht es bei der Beurteilung von Wissen und Erkennen nicht um die Frage, ob sie
wahr ist, sondern darum, dass sie in die einschrankenden Bedingungen unserer
Erfahrungswirklichkeiten passt (vgl. Nisse 1995a, 174). Demzufolge ist eine Wirklich-
keitskonstruktion nicht das Ergebnis einer Beliebigkeit des Subjekts, sondern wird durch

die Viabilitat als Gutekriterium der Wirklichkeitskonstruktion erganzt.

3.4. Selbstorganisation als ,,Verhaltensregel” nach Maturana & Varela

Grundlegend fur den Konstruktivismus ist die Theorie autopoietischer Systeme, womit die
Abkehr vom linearen Ursache-Wirkungs-Denken zum zirkuldren bzw. rekursiven Denken
einhergeht. Nach der Kernthese des Konstruktivismus lebt jedes Lebewesen als informa-
tionell geschlossenes System aufgrund seiner sich selbstorganisierenden Beschaffenheit
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nur far sich selbst. Umweltreize werden daher nur als Impulse betrachtet, die eine Eigen-

dynamik in Gang setzen, was wiederum die Selbsterhaltung des Organismus ermdglicht.

In Bezug auf das Nervensystem besagt dies, dass der Mensch eine subjektive Konstruk-
tion mit Hilfe von Sinnesorganen bildet. Das Gehirn verarbeitet nur interne Erregungen
und erhélt keine Reize von auflen im Sinne von direkter Informationsaufnahme. Die
dadurch konstruierte Wirklichkeit ist nicht wahr im Sinne einer Représentation der
AuBenwelt, sondern sie wird beibehalten, solange sie nicht in Konflikt mit neuen
Erfahrungen oder anderen Konstruktionen gerét (vgl. Diesbergen 2000, 281). Dabei geht
es dann nicht mehr um ,Wahrheit*, sondern vielmehr um Niutzlichkeit von Wissen fir
Problemlésung bzw. Lebensbewadltigung. Diesbeziiglich weist Roth darauf hin, dass
Wahrnehmung so gestaltet wird, dass sie fiir das Lebewesen zweckmalig im Sinne des
Uberlebens funktioniert (vgl. Stein & Faas 1999, 15). Wissen ist also dann viabel, wenn es
zur Uberwindung von Hindernissen dient. Dieser konstruktivistische Gedanke fiihrt
folglich zu einer Relativierung des je eigenen Bezugssystems und des eigenen
Wahrheitsbegriffs. Damit stehen alle Erkenntnisse unter einem globalen erkenntnis-
theoretischen Vorbehalt (vgl. Hoops 2001, 50; Késel 2002, 78).

3.4.1. Die Grunderkenntnis der Theorie

Eine der bedeutendsten Positionen des radikalen Konstruktivismus geht auf den Ansatz
der chilenischen Neurobiologen Maturana & Varela zuriick, die von einer zirkuldren
Organisation lebender Systeme ausgehen und diese als Prozess verstehen. Diese Annahme
flhrt dazu, dass Maturana & Varela das reprdsentationale Funktionieren des Nerven-
systems in Frage stellten. Durch die Untersuchung der Prozesse des Nervensystems kamen
sie zur Einsicht, dass Erkennen einen Prozess darstellt, der stets eine ,.eigene” Welt
hervorbringt. Dies wird in ihrem Kerngedanken, ,,Jedes Tun ist Erkennen, und jedes
Erkennen ist Tun* (Maturana & Varela 1987, 31) zusammengefasst. Demnach werden
nicht Dinge da draufien, sondern erkennende Beobachter in den Mittelpunkt jeglichen
Verstehens und jeglicher Realitatsauffassung gestellt. Realitdt entsteht also aus dem
erkennenden Tun des Beobachters, der seinen Beobachtungen Existenz verleiht, indem er

Unterscheidungen trifft.

120



Jedes Erkennen ist nicht von den Eigenschaften des beobachteten Objekts abhéngig,
sondern von der Struktur des erkennenden Beobachters. Anders ausgedriickt, nicht irgend-
welche AuBenreize, sondern die subjektabhangige Struktur bestimmt das Verhalten eines
autopoietischen Organismus. Die Erfahrung eines jeden Objekts wird jeweils auf eine
ganz spezifische Weise durch die kognitive Struktur konfiguriert (vgl. ebd.). Dabei
werden die Informationen verarbeitet, die viabel sind und zum Erhalt der Organisation
dienen. Realitédt erweist sich somit als ein subjektives Konzept. In diesem Zusammenhang
kann man jede ldeologie, jede Beschreibung und jedes Wertesystem auch als eine
Operation eines erkennenden Subjekts verstehen. Dieser kognitive Prozess wird als
»,Ontieren“ - Daseinschaffen - einer Welt bezeichnet und ist im Ganzen des Lebewesens,
in seiner Organisation, verwurzelt (vgl. a.a.0. 13 bzw. 40).

Der groRe Verdienst der beiden Autoren ist, die Theorie der Organisation des lebendigen
Systems und die Theorie der Wahrnehmung sowie Erkenntnis zusammenzubringen. Als
Grundlage ihrer Theorie lebendiger Systeme entwickelten sie das Konzept der
»Autopoiese”, die bei allen Lebewesen, also auch bei Menschen, Gltigkeit findet. Damit
beschreiten sie neue Wege zur Erklérung lebendiger Systeme, statt sie durch die
Beziehungen zu ihrer Umwelt zu erkldren. Die grundlegenden Begriffe ihrer
Uberlegungen sind Selbstherstellung, Selbstorganisation, Selbsterhaltung, Strukturdeter-
miniertheit, Selbstreferentialitdt sowie Geschlossenheit lebendiger Systeme. Auf diese

Fachtermini soll zum besseren Verstéandnis im Folgenden naher eingegangen werden.

3.4.2. Das Konzept der Autopoiese lebendiger Systeme

Nach Maturana & Varela ist der Mensch wie jedes andere Lebewesen ein autonomes
Wesen, welches sich selbst organisiert und aufrechterhélt, was als , Autopoiese”
beschrieben wird. Der Begriff Autopoiese, der vom griechischen autos (= selbst) und
poiein (= machen) abgeleitet ist, wurde von Maturana & Varela gepréagt, um lebendige
Systeme zu charakterisieren. Autopoiese wird von den Evolutionstheoretikern als
Ausdruck des Bedurfnisses eines Lebewesens nach Selbstherstellung und Selbsterhaltung
beschrieben. Demzufolge dienen alle biologischen Prozesse und auch alle kognitiven
Operationen der Erhaltung eines lebendigen Systems. Damit wird die Autonomie als
Schltsselkriterium fir alle Lebewesen zum Ausdruck gebracht, was Lebewesen als

autopoietische Systeme definiert (vgl. Kosel 2002, 63f.).
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Die eigentliche Bedeutung des Wortes Autonomie kann mit ,,Selbst-Gesetz* beschrieben
werden, was die Fahigkeit eines Lebewesens meint, seine Eigengesetzlichkeit bzw. das
ihm Eigene zu bestimmen und Uber Bedeutungen von Selbststandigkeit und Unabhéngig-
keit hinausgeht. Auf der Grundlage der eigenen GesetzmaRigkeit baut jeder Organismus
mit Hilfe seines Nervensystems seine Wirklichkeit auf (vgl. Wansing 2000, 240). Dies
besagt, dass lebendige Systeme aufgrund ihrer operationalen Geschlossenheit ihrer
Umwelt gegeniliber im Prinzip autonom sind, und zwar sowohl in Bezug auf ihre Identitét
als auch in Bezug auf ihre Selbsterhaltung (vgl. Schmidt 2000, 25). In diesem Sinne wird
unter autonom ,von innen her bestimmt“ oder ,strukturdeterminiert* verstanden. Bei
strukturellen Veranderungen spielen nicht externe Umwelteinfllisse, sondern ihre eigene
Organisation eine entscheidende Rolle. Jedes organische System nimmt nur solche
Zustéande ein, die der Aufrechterhaltung des Systems dienen, und determiniert selbst seine
Zustandsfolge aufgrund seiner internen Struktur. Deshalb kommt es bei der Entscheidung
fur oder gegen Autonomie auf die Grenze von aufen und innen an, die autopoietische
Systeme aufgrund ihrer Operationen im Prozess ihrer Selbstorganisation selbst bestimmen
(vgl. Lenzen 1997, 959; Portele 1994, 105; Stangl 1989, 177).

Zusammenfassend sind lebendige Systeme dadurch charakterisiert, dass sie sich
andauernd selbst erzeugen, organisieren und erhalten. Diese Fahigkeiten sind allen
lebendigen Systemen eigen und sichern ihnen jene Autonomie, die dazu dient, ihren
komplexen Ordnungszustand gegen &uBere Storeinfliisse aufrechtzuerhalten. Zustédnde
werden also nicht von auflen aufgezwungen, sondern entstehen aus inneren Konstellatio-
nen. Dies wird wiederum durch die Eigenschaft der Selbstreferentialitét, der operationalen
Geschlossenheit und der Strukturdeterminiertheit gewéhrleistet, die einem Lebewesen

durchweg erhalten bleiben.

3.4.2.1. Geschlossenheit eines autopoietischen Systems

Operationale Geschlossenheit dient der Systemerhaltung in dem Sinne, dass lebendige

Systeme nach ihrer inneren Eigenlogik operieren, wobei sie sich gegen ihre Umwelt

abgrenzen. Dabei werden Informationen nicht von AuBen aufgenommen, sondern die

Informationen, die der Aufrechterhaltung eines autopoietischen Systems dienen, liegen in

der Organisation selbst (vgl. Schmidt 2000, 25). Allerdings besagt operationale

Geschlossenheit nicht, dass kein Austausch zwischen Organismus und Umwelt stattfindet.
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Autopoietische Systeme sind in dem Male offen, in dem die Produktion ihrer Bestandteile
einen Austausch mit ihrer Umwelt impliziert (vgl. Maturana 2000, 97). Geschlossenheit
wird dabei nicht als Gegensatz, sondern als Bedingung fir Offenheit aufgefasst.
Geschlossenheit bei gleichzeitiger Offenheit stellt also keinen Widerspruch dar. Die Frage
ist nun, wie es fir ein autopoietisches System trotz seiner operationalen Geschlossenheit
mdoglich ist, sowohl mit seiner Umwelt als auch mit anderen Organismen zu interagieren

bzw. sich auszutauschen.

Autopoietische Systeme sind zwar bezogen auf ein bestimmtes Individuum operational
geschlossen; sie sind aber zugleich in Bezug auf Energie und Materie offen gegentber der
Umwelt und stehen somit in standiger Wechselbeziehung mit ihrer Umwelt. Deshalb kann
auch von interdependenter Autonomie gesprochen werden (vgl. Speck 2003, 275). Da
kein Lebewesen von seiner Umwelt isoliert existieren kann, muss das System irgendwie
mit seiner Umwelt im Energie- und Materieaustausch stehen, z. B. bezlglich seiner
organischen Versorgung. ,,S0 nehmen Lebewesen in Form von Nahrungsmitteln standig
bestimmte Substanzen auf** (Kneer & Nassehi 1997, 50). Dennoch geschieht die Umwand-
lung von Energie und Materie nach selbstorganisierenden systeminternen Kriterien. Die
Umwelt wirkt nur als energisch-materielle Quelle, deren Wirkung von einem autopoieti-
schen System gesteuert wird. Das einzige Ziel eines autopoietischen Systems besteht in
der Selbsterhaltung. Alle daflr notwendigen Informationen sind in der einen oder anderen
Form im System selbst vorhanden bzw. von ihm selbst angeregt. Ein Organismus besitzt
also an sich geniigend Informationen sowohl Uber die Auflenwelt als auch Uber seine
Innenwelt, um seine eigenen Zustdnde so regeln zu koénnen, dass er nicht gestért zu
werden droht (vgl. Dettmann 1999, 92). Die Offenheit des Systems gegeniiber seiner
Umwelt wird nur durch die autopoietische Geschlossenheit ermdglicht. Die Einfllisse der
Umwelt sind also nur in dem Rahmen moglich, den ein System zur eigenen

Verwirklichung bendtigt.

Zwischen System und Umwelt liegt keine lineare Kausalitat vor, sondern es besteht ein
Zusammenhang in dem Sinne, dass ein bestimmter Umweltreiz zwar als Perturbation
wirkt die eine mogliche Reaktion des Systems ausldst, er bestimmt aber nicht, was in dem
System tatsachlich vor sich geht. Deshalb kdnnen je nach dem inneren Zustand des
Systems unterschiedliche Reaktionen auf denselben Reiz erwartet werden. Lebendige
Systeme stellen ihre interne Organisation bei Umweltveranderungen selbst um, da es sich
dabei stets um interne Operationen des Systems handelt (vgl. Kneer & Nassehi 1997, 23).

Diese operationale Geschlossenheit, die zur Aufrechterhaltung der Organisationsform
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eines Systems beitrdgt, macht seine Autonomie aus. Ein autopoietisches System ist also
sowohl organisationsinvariant als auch in seiner Struktur modifizierbar. So kann von
organisationeller Geschlossenheit und struktureller Plastizitat gleichzeitig gesprochen
werden (vgl. a.a.0., 50). Dies fiihrt uns zu einem weiteren Merkmal autopoietischer
Systeme der sog. Strukturdeterminiertheit.

3.4.2.2. Strukturdeterminiertheit

In Bezug auf die Eigenschaften der Autopoiese ist vor allem der Begriff Strukturdeter-
miniertheit hervorzuheben. Er verweist darauf, dass lebendige Systeme durch Umwelt-
reize zwar nur insofern beeinflussbar sind, als sie durch Umweltreize in ihrem Gleichge-
wicht gestort, aber nicht instruiert oder gesteuert werden kdnnen. Was (berhaupt eine
Storung fur das System ist und in welchem Bereich Storungen auftreten, héngt ausschliel3-
lich vom Strukturzustand des Systems ab. Dies bedeutet, dass die Umwelt keine direkte
Wirkung auf das Systemverhalten hat, sondern nur den Rahmen fur maogliche
Zustandsverdnderungen des Systems festlegt. ,, ... externe Ereignisse bestimmen nach
Maturana nur, wann bzw. ob Uberhaupt eine bestimmte Zustandsveranderung eintritt,
aber sie bestimmen nicht die Qualitat der Veranderung“ (Roth 2000b, 271). Die Umwelt
kann deshalb weder determinieren, welche Strukturverdnderungen in einem System
stattfinden, noch die Art und Weise spezifizieren, wie sich das System verhalt.

Umwelteinflusse wirken nur als Ausldser einer Strukturverdnderung.

Ein autopoietisches System ist zwar strukturdeterminiert, es vermag aber seine Struktur zu
verandern. Dabei handelt es sich dann um eine autopoietische Organisation, wobei die
Interaktionen mit einem anderen System bzw. der Umwelt Uber Stéreinwirkungen erfol-
gen. Informationen von auflen werden systemimmanent erzeugt und somit nur als Impuls

aufgefasst, der strukturelle Veranderungen auslésen kann.

,»Ein autopoietisches System als ein dynamisches System unterliegt sténdigem strukturellem
Wandel. Gleichwohl legt die jeweils gegenwdrtige Struktur zu jedem Zeitpunkt den Bereich
maoglicher struktureller Veranderungen eines autopoietischen Systems fest, und seine Organisa-
tion bestimmt die Grenzen, innerhalb derer diese Veranderungen tatsachlich stattfinden kénnen,
ohne daB das System seine Klassenidentitat verliert. Dementsprechend andert sich auch der Be-
reich moglicher Strukturveranderungen eines autopoietischen Systems ohne Verlust der Klassen-

identitat, weil seine Struktur sich wahrend seiner Autopoiese verandert* (Maturana 2000, 95).
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Die Verhaltensveranderungen eines Systems sind also ausschlieRBlich auf seine eigene
Dynamik und den jeweils inneren Zustand angewiesen. Diese Strukturdeterminiertheit des
Organismus spiegelt sich in Piagets Begriff der Aquilibration wider, durch die stabile
kognitive Strukturen aufgebaut werden. Dadurch kann die ldentitat eines autopoietischen
Systems garantiert werden. Ein weiterer wichtiger Begriff, gerade auch im Zusammen-
hang mit der Identitat eines autopoietischen Systems, ist die sog. Selbstreferentialitat.

3.4.2.3. Selbstreferentialitat

Unter Selbstreferentialitat wird die Eigenschaft eines autopoietischen Systems verstanden,
Zusténde rekursiv miteinander interagieren zu lassen, so dass jeder Zustand den jeweils
néchsten Zustand konstitutiv hervorbringt. Autopoietische Systeme als selbsterzeugende
und selbsterhaltende Systeme produzieren Bestandteile, aus denen sie bestehen, rekursiv
durch Bestandteile, aus denen sie bereits bestehen. In diesem Sinne werden autopoietische
Systeme als selbstreferentiell organisiert verstanden. Daraus folgt weiter, dass autopoieti-
sche Systeme weder Input noch Output kennen, da alles, was fir die Aufrechterhaltung
ihrer Organisation notwendig ist, von ihnen selbst produziert wird (vgl. Kneer & Nassehi
1997, 50).

In einem zirkuldren Prozess integrieren sich die einzelnen Bestandteile und dabei werden
wiederum fortlaufend weitere Bestandteile produziert, die zur Systemerhaltung notwendig
sind (vgl. a.a.0., 48f.). Das heifst, das erste sich selbstorganisierende System erzeugt
genau die Anfangsbedingungen flr das nachste System, welches wiederum die Anfangs-
bedingungen fiir ein weiteres System erzeugt usw., bis schlieBlich eines der Systeme die
Anfangsbedingungen fur ein System der Klasse des ersten Systems erzeugt und sich der
Zyklus schlieBt (vgl. Kdésel 2002, 64). So determiniert die Anfangsstruktur die Mdglich-
keit der Strukturverdnderungen, die wiederum durch zirkuldre Interaktionen im System
ausgelost werden. Im Rahmen des Konzepts der Autopoiese wird deshalb der Gedanke der

linearen Kausalitat ganzlich verworfen.

Selbstreferentielle Systeme sind also nach dem Prinzip der Ruckbezlglichkeit aufgebaut,
was sich wiederum mit der Eigenschaft der operationalen Geschlossenheit autopoietischer
Systeme verbindet (vgl. ebd.). Im zirkuldren Prozess werden somit Ergebnisse vorange-
gangener Operationen standig aufs Neue als Grundlage weiterer Operationen verwendet.
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Aufgrund dieser unendlichen rekursiven Selbstreferentialitat besitzt jedes Wissen immer

nur eine vorlaufige Gultigkeit.

Selbstreferentielle Systeme definieren selbst, wie sie mit Umwelteinflissen umgehen. Die
Wirkung der Umwelteinflisse wird vollstdndig von der Organisation bestimmt. Deshalb
sind selbstreferentielle Systeme nicht steuerbar. Daraus ergibt sich, dass die Entwicklung
autopoietischer Systeme nicht im Sinne von funktionaler Anpassung an Umweltstrukturen
erfolgt, sondern als Selektion fortsetzbarer Autopoiese (vgl. Arnold 1995, 606). Indem
autopoietische Systeme durch alle Produktionsprozesse hindurch ihre Organisation
aufrechterhalten, erwerben sie eine spezifische Identitat, die auch ihre Geschlossenheit
ausmacht (vgl. Kosel 2002, 57). Eine Verbindung autopoietischer Systeme mit ihrer
Umwelt erfolgt durch die sog. strukturelle Koppelung. Wie diese aussieht, wird im

Folgenden geklart.

3.4.2.4. Strukturelle Koppelung von Organismus und Umwelt

Autopoietische Systeme sind aufeinander angewiesen und wirken so zusammen, dass eine
wechselseitige Koppelung entsteht. Die Interaktionen zwischen einem autopoietischen
System und seinem Milieu nehmen einen rekursiven, also auf sich selbst zurlickwirkenden
Charakter an, wobei sie flreinander stdndige Quellen von Perturbationen bilden (vgl.
Maturana & Varela 1987, 196). Jede Strukturverdnderung eines Milieus wird vom
Organismus als Perturbation empfunden. Ein Organismus reagiert auf die Struktur des
Milieus bzw. die der anderen Organismen entsprechend seiner Struktur kompensatorisch
und umgekehrt, damit er mit dem neuen Zustand des Milieus seine Organisation aufrecht-
erhalten und letztendlich sein Uberleben sichern kann (vgl. Dettmann 1999, 78). Durch
einen Prozess der reziproken Perturbationen rufen Organismus und Milieu beim jeweils
anderen Strukturveranderungen hervor. Die wechselseitigen Strukturverdnderungen
zweier Organismen bzw. eines Organismus und seines Milieus werden als strukturelle
Koppelung bezeichnet. Dies geschieht im Sinne der autopoietischen Anpassung der beiden
Strukturen, wodurch sich ein Systemtyp hoherer Ordnung ausbildet.

,.Die Koppelung der sich verandernden Struktur einer autopoietischen Einheit an die sich
verandernde Struktur ihres Mediums ist ontogenetische Anpassung® (Maturana 1985,
145). Die ontogenetische Anpassung bedeutet hierbei nicht eine Anpassung an eine
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vorgegebene Realitdt, sondern vielmehr ein reziprokes Verhéltnis zwischen Organismus
und Milieu (vgl. Wagner 2000, 76). Eine solche gegenseitige Annéherung fiihrt zu
strukturellen Koppelungen, wobei alle Interaktionen mit dem Milieu nur Anstéle zu
Strukturverdnderungen im Organismus geben, die der Organismus seiner inneren Struktur
gemal vollzieht. Interaktionen mit dem Milieu kénnen somit keine Strukturveranderungen
des Organismus vorschreiben bzw. instruieren (vgl. Kdsel 2002, 58). In diesem reziproken
Prozess stehen Organismen und Milieu im Verhéltnis der dauernden strukturellen

Koppelung, bei der jeder Organismus seine Autopoiese erhalt.

3.4.3. Struktur und Organisation

In Bezug auf die Theorie der Autopoiese werden die Begriffe Struktur und Organisation
oft gleichbedeutend verwendet, da sich beide auf das relationale Verhéltnis zwischen den
Bestandteilen eines Systems beziehen. Dennoch liegt zwischen ihnen ein grundsétzlicher
Unterschied vor. Der Ubergeordnete Begriff ist der der Organisation, was nun

herausgearbeitet werden soll.

Ein Unterschied zwischen Struktur und Organisation kommt in der Definition von
Maturana zum Ausdruck. Struktur wird zur Kennzeichnung der tatsachlichen Bestandteile
und Relationen benutzt, die in konkreter Weise eine bestimmte Einheit konstituieren und
damit ihre Organisation verwirklichen. Organisation dagegen bezieht sich auf die
Relationen zwischen den Komponenten, die eine zusammengesetzte Einheit als Einheit
einer bestimmten Klasse definieren (vgl. 2000, 92). Am folgenden einfachen Beispiel
wird das Verhéltnis von Struktur und Organisation verdeutlicht.

,,S0 besteht die Organisation zur Steuerung des Wasserpegels in einem Spllkasten des
Wasserklosetts aus den Relationen zwischen einem Geréat, das fahig ist, den Wasserpegel
einzuschéatzen, und einem Gerét, das fahig ist, den WasserzufluR zu unterbinden. Im hauslichen
WC wird diese Gerateklasse heute mit einem System aus verschiedenen Materialien wie Kunststoff
und Metall verwirklicht, das aus einem Schwimmer und einem Durchfluventil besteht. Diese
besondere Struktur kdnnte aber dadurch verandert werden, daR der Kunststoff durch Holz ersetzt
wird, ohne daB damit die Organisation, die das Ding zu einem Spilkasten macht, betroffen ware*
(Maturana & Varela 1987, 54).
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Dies kann auch bezogen auf den Menschen am korperlichen Wachstum verdeutlicht
werden. Korperliches Wachstum und Alterwerden eines Menschen bedeutet in diesem
Zusammenhang Strukturverdnderung. Trotz struktureller Verdnderungen bleibt aber die
eigene Person, also die lUbergeordnete Organisation, lebenslang erhalten. Verédnderungen
werden als Ergebnis der inneren Dynamik oder durch Interaktionen mit der Umwelt

ausgelost (vgl. Hurrelmann 2001, 66).

Bei lebendigen Systemen &ndert sich die Struktur im fortlaufenden Prozess der Produktion
durch Perturbation von auflen und interne Prozesse, um ihre Organisation aufrechtzu-
erhalten. Ein autopoietisches System kann strukturelle Veranderungen ohne Verlust seiner
Klassenidentitdt durchmachen und deshalb strukturell plastisch sein (vgl. Maturana 2000,
93). Struktur determiniert den Lebensraum, in dem das System existiert, nicht jedoch
seine Eigenschaften als Einheit, wahrend Organisation ein lebendiges System als eine von
der Umwelt abgrenzbare Entitat konstituiert und seine Eigenschaft als Einheit determiniert
(vgl. Maturana 1985, 140). Daraus ergibt sich die folgende Konsequenz. ,,Verschiedene
Lebewesen unterscheiden sich durch verschiedene Strukturen, sie sind aber in bezug auf
ihre Organisation gleich* (Maturana & Varela 1987, 55). Erst durch diese Strukturunter-

schiede wird die Vielfalt lebendiger Organismen ermdglicht.

Bei aller strukturellen Vielfalt sind lebendige Systeme als Ubergeordnetes Prinzip mit der
Fahigkeit zur Selbsterzeugung und Selbsterhaltung ausgestattet, nur ihre konkrete
Systemstruktur ist ihrer autopoietischen Organisation untergeordnet. Solange autopoieti-
sche Systeme am Leben bleiben, sind sie organisationsinvariante und zugleich strukturver-
anderbare Systeme (vgl. Kneer & Nassehi 1997, 50). In Bezug auf den Unterschied
zwischen Struktur und Organismus formuliert Kosel folgendes:

,»Wahrend die Organisation das gesamte Leben lang erhalten bleibt, ist die Struktur eines
autopoietischen Systems offen flr Veranderung. Die jeweilige Struktur eines Individuums
verwirklicht in konkreter Weise seine Organisation. Eine gegebene Organisation kann durch
verschiedene Strukturen verwirklicht werden. Die jeweils individuelle Geschichte des
strukturellen Wandels einer Einheit ohne Verlust ihrer Organisation ist ihre Ontogenese* (2002,
57).

Die obigen Ausfiihrungen legen nahe, dass das einzige Ziel autopoietischer Systeme der
Fortbestand ihrer Organisation ist. Sie operieren nicht gemaR bestimmter Ziele und haben
keinen anderen Zweck, als sich selbst aufrechtzuerhalten. ,,Lebende Systeme sind als

physikalische autopoietische Maschinen zweckfreie Systeme* (Maturana 1985, 191).
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Evolution bedeutet, so Maturana & Varela, keinen Fortschritt im Sinne einer Optimierung
der Nutzung der Umwelt, sondern nur die Erhaltung der Autopoiese in einem Prozess, in

dem Organismus und Umwelt in dauernder Strukturkoppelung bleiben (vgl. 1987, 127).

3.4.4. Ko-Ontogenese und Kommunikation

Strukturelle Koppelung zwischen Organismen und dadurch bedingte wechselseitige
Strukturverdnderungen fuhren zu einem gemeinsamen strukturellen Driften dieser
Organismen, was als Ko-Ontogenese verstanden wird, wobei jeder seine Organisation
bewahrt. Die gemeinsam driftenden Organismen bringen also einen neuen phédnomenolo-
gischen Bereich hervor. Maturana & Varela schreiben hierzu: ,,Die Bildung eines
sozialen Systems beinhaltet die dauernde strukturelle Koppelung seiner Mitglieder, also
ihre Ko-Ontogenese. Und jeder einzelne Organismus ist nur so lange Teil einer sozialen
Einheit, wie er Teil jener reziproken strukturellen Koppelung ist* (1987, 210). Die
Phédnomene, die aus einer solchen strukturellen Koppelung dritter Ordnung entstehen, die
die Teilnahme von Organismen an der Bildung von Einheiten dritter Ordnung voraus-
setzen, bezeichnet man als soziale Phdnomene, wéhrend soziale Systeme die Einheiten

dritter Ordnung sind, die so entstehen (vgl. a.a.0., 209f.).

Wenn wir mit anderen zusammen existieren wollen, missen wir sehen, dass ihre Gewiss-
heit genauso legitim und wertvoll ist wie unsere. Die einzige Mdglichkeit fur das
Zusammenleben ist also die Suche nach einem Existenzbereich, in dem beide Organismen
in der Erzeugung einer gemeinsamen Welt zusammenfinden (vgl. a.a.0., 264). Dabei
spielt Sprache eine entscheidende Rolle, weil sie den einzelnen Organismen ermdglicht,
ihre Ontogenese miteinander zu koppeln.

Obwohl die Bestimmung eines autopoietischen Systems keine Aussagen Uber die
Eigenschaften seiner Umwelt erfordert, in der die Autopoiese verwirklicht wird, ist fur die
tatsdchliche Verwirklichung eines autopoietischen Systems im physikalischen Raum ein
Medium erforderlich. Dieses stellt die physikalischen Elemente bereit, die dem
Organismus die Herstellung seiner Bestandteile ermdglichen. Es ist daher eine Voraus-
setzung der Autopoiese, dass Organismen in einem Medium existieren (vgl. Maturana
1985, 143). Dieses Medium ist dennoch nicht fir alle Lebewesen gleich, sondern wird
bestimmt und begrenzt durch die jeweils spezifische Struktur. Es ist der Raum, in dem ein
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Lebewesen die Mdoglichkeit hat, seine Autopoiese aufrechtzuerhalten, was als Interak-
tionsbereich bezeichnet wird. Dies hat zur Konsequenz, dass ,,autopoietische Einheiten
mit unterschiedlichen Strukturen unterschiedliche Interaktionsbereiche haben* (a.a.O.,
221). Die Strukturveranderung und damit die Veranderung des Interaktionsbereiches stellt
einen Lernprozess dar. Lernen ist also das Ergebnis eines innerorganischen Prozesses und
somit eine Transformation des Verhaltens aufgrund eines systeminternen VVorganges (vgl.
Wagner 2000, 78). Durch die Interaktionen mit sich selbst und mit ihrem Milieu erhalten
Organismen die Fahigkeit, eine gemeinsame soziale Wirklichkeit zu schaffen, wodurch
lebendige Systeme ihre autopoietische Organisation verwirklichen und aufrechterhalten
(vgl. Kosel 2002, 67).

Durch wiederholte strukturelle Koppelung kommt es zur gegenseitigen Verhaltens-
annéherung, deren Ergebnis als konsensueller Bereich bezeichnet wird, innerhalb dessen
mehrere Organismen miteinander kommunizieren konnen. Interaktionen in diesem
konsensuellen Bereich kdnnen als kommunikative Interaktionen beschrieben werden; das
gegenseitige Auslosen von koordinierten Verhaltensweisen, die im Rahmen sozialer
Koppelung auftreten, als Kommunikation. ,,Damit verstehen wir unter Kommunikation
eine besondere Klasse von Verhaltensweisen, die mit oder ohne Anwesenheit eines
Nervensystems beim Operieren von Organismen in sozialen Systemen auftritt* (Maturana
& Varela 1987, 210). Kommunikative Interaktionen sind konsensuelle Interaktionen im
subjektabhé&ngigen kognitiven Bereich. Kommunikation ist also nicht durch einen objekti-
ven Informationsgehalt determiniert, sondern durch die Dynamik der strukturellen Koppe-
lung. Kommunikation wird somit nicht als ein Sich-Austauschen verstanden, sondern als
Anregung zur Konstruktion, als orientierende Interaktion (vgl. Gerstenmaier & Mandl
1995, 869).

Menschen gehen strukturelle Koppelungen zueinander ein und schaffen konsensuelle
Bereiche, in denen die intersubjektive Verstandigung ermdglicht wird. Dieser Vorgang
gilt als Grundlage von Sprache und Kommunikation. Der konsensuelle Bereich kommuni-
kativer Interaktionen ist der Sprachbereich; er beruht auf einer ontogenetischen struktu-
rellen Koppelung (vgl. Wagner 2000, 84). Sprache ist demnach nicht ein Zeichensystem,

sondern vielmehr ein Verhaltenssystem.

Nach Maturana & Varela wird unter dem sprachlichen Bereich eines Organismus der
Bereich all seiner sprachlichen Verhaltensweisen verstanden. Diese Verhaltensweisen

verandern sich im Laufe der Ontogenese der sie erzeugenden Organismen (vgl. 1987,
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224). Ein solcher konsensueller Bereich entsteht durch direkte (Mutter-Kind-Beziehung)
oder indirekte (Mitgliedschaft in derselben Gesellschaft) strukturelle Koppelung (vgl.
Maturana 1985, 153). Aus diesem Grund wird der Wert einer Verhaltensweise in einem
konsensuellen Bereich mit Bezug auf die an diesem Bereich Teilhabenden bestimmt,
wobei Wahrheit und Falschheit keine absoluten Werte sind. In diesem Sinne beinhaltet
das Verstandnis der operationalen Geschlossenheit eines autopoietischen Systems dessen
semantische Geschlossenheit. Statt objektiver Wahrheit konstruiert jedes Individuum
durch zwischenmenschliche Verstandigung eine intersubjektive Wirklichkeit (vgl. Osbahr
2000, 61). Der Mensch wird also nicht als absolute Entitdt, sondern als relationales
Individuum in einem von ihm selbst festgelegten Universum verstanden. Er kann nur tun,
was im Rahmen seiner existenziellen Situation mdglich ist. In dieser Hinsicht sollen alle
Menschen als gleichwertig gesehen werden, obschon sie aufgrund ihrer individuellen

Situation verschieden erscheinen (vgl. Maturana 1985, 30).

3.4.5. Kognition

Nach Maturana ist Kognition ein biologisches Phanomen. Ihre empirische Basis beruht
auf dem Gehirn als geschlossenem, autopoietischem System. Demnach entsteht Wissen
nicht durch Enkodierung, sondern im Augenblick des Erkennenden. Wissen kann somit
nicht objektiv sein, sondern wird immer aus der Sicht des Beobachters formuliert (vgl.
Gerstenmaier & Mandl 1995, 880). Die Welt des Beobachters ist sein kognitiver Bereich,
der sowohl begrenzt als auch unbeschréankt ist. Aufgrund der Geschlossenheit ist die Welt
des Organismus einerseits begrenzt, aufgrund der unendlichen Rekursivitdt von
Interaktionen mit seiner Umwelt andererseits unbeschrankt. Jedes erreichte kognitive
Niveau bildet die Basis fir weitere Interaktionen. Im Hinblick auf das Verhéltnis eines

autopoietischen Systems und seiner Kognition weist Maturana auf Folgendes hin:

,,Der Bereich all der Interaktionen, in die ein autopoietisches System eintreten kann, ohne seine
Identitat zu verlieren, ist sein kognitiver Bereich. (...) Die spezifische Art der Autopoiese eines
autopoietischen Systems bestimmt folglich dessen kognitiven Bereich und Verhaltensvielfalt.
Daraus folgt, dal der kognitive Bereich eines autopoietischen Systems im Laufe seiner
Ontogenese sich nur in dem MaRe verdndert, in dem auch die Art seiner Autopoiese sich wandelt**
(1985, 221f.).
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Kognition erfolgt demzufolge nach strukturdeterminierten Kriterien, die aus Interaktionen
des Organismus mit seinem Milieu resultieren, womit die strukturelle Koppelung gemeint
ist. Da vorhandene Strukturen nicht nur kognitive Anteile beinhalten, sondern die
Gesamtheit der Kognition mit einbeziehen, auch Wahrnehmung, Verhalten, Emotionen,
Korperempfindungen usw., geht Lernen stets in die gesamte Person integriert vonstatten
(vgl. Stein & Faas 1999, 16f.). Der Lernprozess ist also ein Prozess, der alle konstruktiven

Bestandteile des vollen Spektrums der lebendigen Kognition umfasst.

3.4.6. Der Stellenwert der ,Liebe*

Menschen koppeln sich stdndig mit anderen Menschen bzw. sozialen Systemen
zusammen. Maturana & Varela sehen die biologische Grundlage sozialer Phanomene in
der Liebe und haben sich somit immer wieder dem Thema Liebe zugewandt, auf die sie
ihre Ethik letztlich grinden. Liebe wird dabei als die biologische Grundlage sozialer
Ph&nomene beschrieben. ,,Ohne Liebe, ohne dalR wir andere annehmen und neben uns
leben lassen, gibt es keinen sozialen Prozel, keine Sozialisation und damit keine
Menschlichkeit* (1987, 266). Sie definieren Liebe als ,,eine biologische Dynamik mit
tiefreichenden Wurzeln* (a.a.O., 266f.). Dabei ist offenkundig, dass das Akzeptieren
anderer unabdingbar fur Sozialisation und Menschlichkeit ist. Da Liebe und gegenseitiges
Vertrauen durch die Schaffung zwischenmenschlicher Sicherheit zu individueller
existenzieller Harmonie fuhren, werden sie als die elementaren Bindemittel menschlicher
sozialer Systeme betrachtet (vgl. Maturana 1985, 30). Liebe hat mit unseren Emotionen zu
tun, die ein strukturelles Muster in uns definieren. ,,Das menschliche Bedirfnis nach
gegenseitigem Respekt und Vertrauen ist nicht auf eine Ideologie gegrundet, die sich aus
irgendeinem System angeblich absoluter Werte ergibt. Dieses Bedirfnis ist ein biolo-
gisches Bedirfnis, das fiir die menschliche Situation konstitutiv ist und das befriedigt

werden muf3, wenn der Mensch Mensch bleiben soll* (a.a.0., 31).

Maturana & Varela weisen weiterhin auf einen wesentlichen Aspekt der conditio humana

hin: ,,Wir haben nur die Welt, die wir zusammen mit anderen hervorbringen, und nur

Liebe ermdglicht uns, diese Welt hervorzubringen® (1987, 267f.). Damit wird die Wich-

tigkeit einer sozialen Strukturkoppelung betont. Durch diesen Prozess werden sowohl die

RegelmaRigkeiten wie z. B. individuelle ldentitdt und Selbstbewusstsein als auch die

rekursive soziale Dynamik wie z. B. Reflexion hergestellt (vgl. a.a.0., 265). In diesem
132



Zusammenhang betont Maturana die bedeutende Rolle der Liebe fir die Entwicklung des
Kindes. In den Interaktionen mit Bezugspersonen erwirbt das Kind durch das véllige
Angenommensein soziales, individuelles und Weltbewusstsein. Dieser sehr philosophisch
begriindete Ansatz von Maturana & Varela wird im Folgenden vom neurophysiologischen
Ansatz nach Roth ergénzt.

3.5. Neurophysiologische Aspekte des Konstruktivismus nach G. Roth

In den vorangegangenen Ausfiihrungen wurden verschiedene konstruktivistische Ansétze,
denen philosophische Erkenntnistheorien zugrunde liegen, erldutert. Sie bleiben dennoch
keine rein spekulativen Theorien, da sie von empirischen Untersuchungsergebnissen ins-
besondere aus der Hirnforschung unterstiitzt bzw. gerechtfertigt werden. Besonders her-
vorzuheben sind die Erkenntnisse von Roth, da sich aus den neurophysiologischen For-
schungsergebnissen lber die Konstruktivitat des Gehirns die notwendigen erkenntnistheo-
retischen Schliisse ziehen lassen. In Anlehnung an Maturana versucht Roth, das Grund-
problem des radikalen Konstruktivismus, und zwar das des Verhéltnisses des erkennenden
Subjekts zur von ihm erkannten Welt, zu erhellen und die vorliegenden Befunde erkennt-
nistheoretisch auszubauen. Eine Grundaussage von Roth ist dabei: ,,Kein verninftiger

Mensch wird sich voll und ganz auf seine sinnliche Wahrnehmung verlassen* (1992, 278).

Lange Zeit wurde angenommen, dass Lebewesen mit Hilfe ihrer Sinnesorgane direkten
Zugang zur Welt hétten. Obwohl bekannt war, dass Sinne Tauschungen unterliegen,
glaubte man an die grundsatzliche Erkennbarkeit der Welt (vgl. Késel 2002, 75). Gegen
diese Annahme wendet sich Roth und widerlegt dies anhand seiner neurophysiologischen
Forschungsergebnisse (vgl. 1992; 1995; 1997; 2000).

Eine der zentralen Aussagen von Roth besteht darin, dass das Gehirn als ein informatio-
nell geschlossenes System keinen direkten physikalischen Kontakt mit der AulRenwelt hat
und somit von Umweltereignissen nicht direkt erregt werden kann (vgl. 1992, 285). Indem
jeder neuronale Aktivitatszustand in unendlich zirkularer Weise zu weiteren neuronalen
Aktivitatszustanden fihrt, ist die tatsachliche Realitat dem Gehirn verschlossen (vgl. Roth
2000b, 259). Fur das Gehirn gibt es daher weder Input noch Output. Insofern ist das
Gehirn ein geschlossenes Netzwerk interagierender Neuronen, wobei jede Zustands-

anderung einer Nervenzelle stets Zustandsédnderungen anderer Nervenzellen hervorruft.
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,,Dem Gehirn steht nur das zur Verfugung, was ihm die Sinnesorgane anliefern, und nicht etwa
die Umwelt als solche* (Roth 1995, 48).

Roth betrachtet das Gehirn als ein funktional und semantisch selbstreferentielles System.
,Funktional selbstreferentiell* verweist darauf, dass das Gehirn in sich abgeschlossen ist
und nur mit seinen eigenen Zustanden rekursiv interagiert. Demzufolge ist jeder Zustand
das Ergebnis der Interaktionen friherer Zustande. ,Semantisch selbstreferentiell* bedeutet,
dass das Gehirn seinen eigenen Zustdnden Bedeutungen zuweist, die nur aus ihm selbst
kommen (vgl. 2000a, 240f.). Das Gehirn ist somit nicht starr an seine Umwelteinwirkun-
gen gebunden. Umwelteinflisse sind zwar mdglich, deren Wirkungen sind jedoch aus-
schliellich vom Gehirn bestimmt. Dies bringt folgende Vorteile:

,Externe Komplexitat wird durch intern generierte Komplexitét reduziert. Ware das menschliche
Gehirn, so wie immer behauptet, wirklich ein ,offenes*, d. h. auf genaue Erfassung der Welt
ausgerichtetes System, so ware es haufig von der Flut der Umweltereignisse tberwaltigt und zur

Steuerung sinnvollen Handelns gar nicht fahig* (Roth 2000a, 247).

Aus dieser Sichtweise ergibt sich die Frage, wie wir berhaupt die Welt wahrnehmen
konnen. Obwohl das Gehirn in sich geschlossen ist, kann es jedoch Uber die Sinnesorgane
von der Umwelt in vielfaltiger Weise gereizt und beeinflusst werden. Die Sinnesorgane
als Schnittstellen zwischen Umwelt und Gehirn stehen mit der AuBenwelt in direktem
Kontakt. Die Sinnesrezeptoren kénnen nur auf bestimmte physikalische und chemische
Signale reagieren, die zu nachgeschalteten Nervenzellen weitergeleitet werden. Diese
werden in ihrer Aktivitat erregt oder gehemmt. Die Sinnesorgane kdnnen dennoch mit
ihren Rezeptoren die Umwelt in ihrer natlrlichen und fir das Verhalten relevanten
Komplexitat erfassen (vgl. Roth 1992, 285 bzw. 318; 1997, 114). Sie liefern zwar die zur

Wahrnehmung notwendigen Impulse, geben aber diesen keine inhaltliche Bedeutung.

Auf der Ebene der Sinnesrezeptoren bestehen weder Objekte noch gestalthafte Prozesse.
Es gibt nur primére physiologische Reaktionen. Umweltereignisse werden in Elementar-
ereignisse zerlegt, die auf spaterem Niveau zu einfachen und schlieBlich zu komplexen
Wahrnehmungsinhalten zusammengefiigt werden. Die erlebte Wahrnehmung ist jedoch
nicht das Ergebnis der blof3en Zerlegung und Kombination von Elementarereignissen. Sie
werden vielmehr weiterverarbeitet, indem sie nach teils stammesgeschichtlich erworbenen
und teils erfahrungsbedingten Regeln zu bedeutungshaften Wahrnehmungsinhalten neu
zusammengesetzt werden. Die Wahrnehmung eines Gegenstandes besteht zum einen aus

dem Erfassen einer groflen Anzahl von Elementarmerkmalen und zum anderen aus der

134



Zusammenfassung solcher Elementarmerkmale zu bedeutungsvollen Einheiten und
schliellich zu Gegenstidnden. Da die Komplexitat der Umweltereignisse durch Zerlegung
in Erregungszustdnde - die bedeutungsfrei sind - vernichtet wird, muss das Gehirn
wiederum die Komplexitat der Umweltereignisse und deren Herkunft erschliel3en, solange
sie Uberlebensrelevant sind. Durch Kombination auf den verschiedenen Stufen des
Sinnessystems werden jeweils neue Bedeutungen hergestellt (vgl. Roth 1997, 250ff.). Die
von den Sinnesorganen im Gehirn eintreffenden Reize sind hdufig zusammenhangslos und
vieldeutig. Sie missen nach internen Prinzipien von Kohérenz, Konsistenz, Plausibilitat
und der Ubereinstimmung mit friiheren Erfahrungen interpretiert werden (vgl. Roth 1992,
317; 2000a, 252; 2000c, 156). In diesem Sinne wird die Wahrnehmungswelt konstruiert.

Die Sinnesorgane transformieren Umweltereignisse in neuronale Erregungsimpulse, die
dann zum Gehirn weitergeleitet werden. Dabei verlieren die Einwirkungen der Umwelt-
ereignisse ihre spezifische Bedeutung, denn Nervenimpulse, die in den verschiedenen
Sinnesorganen entstehen, sind nicht modalitatsspezifisch voneinander zu unterscheiden
(vgl. Roth 1997, 249). Die Vielfalt der Umweltereignisse wird in den Sinnesorganen in
die Sprache des Gehirns, d. h. in neuroelektrische Erregungszustande Ubersetzt, weil das
Gehirn nur diese Sprache verstehen kann. Das Gehirn erfahrt aufgrund seiner
Geschlossenheit nur das, was ihm die Sinnesorgane in neuronaler Sprache, welche keine
priméren Bedeutungen enthélt, mitteilen. Roth bezeichnet dies als ,,neuronale Einheits-
sprache* (2000a, 233) der bioelektrischen Ereignisse, die keine Spezifitdt von Umwelter-
eignissen aufweisen. Diese Neutralitdt des neuronalen Codes wird als Prinzip der
unspezifischen oder undifferenzierten Codierung bezeichnet (vgl. Diesbergen 2000, 42).
Dieser Umstand ist die Grundlage fur die im Gehirn notwendige Integrationsleistung,
damit verschiedene Systeme und Verarbeitungsbahnen innerhalb eines Sinnessystems
uberhaupt miteinander kommunizieren konnen (vgl. Roth 1997, 249). Dieses Prinzip
besagt, dass Wahrnehmung nicht in den Sinnesorganen stattfindet, sondern ausschlief3lich

an spezifische funktionale Operationen des Gehirns gebunden ist.

Roth fuhrt einen Beweis fir die Unspezifitdt der Nervenimpulse an, welcher die
Maoglichkeit zeigt, mit ein und demselben kunstlichen elektrischen Reiz in unterschied-
lichen Gehirnregionen ganz unterschiedliche Sinneserlebnisse hervorzurufen (vgl. 2000a,
233). Die Modalitat des Sinnesorgans, von dem die Erregung kommt, wird nicht tber den
neuronalen Code reprasentiert, sondern vom Gehirn interpretiert. Die eigentliche Wahr-
nehmung, die mit den Sinnesorganen verbunden ist, findet im Gehirn statt. Das Gehirn

bewertet dabei die neuronalen Erregungen nach dem strikten Ortsprinzip (topologisches
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Prinzip), wonach die Modalitat (Sehen, Horen usw.) und die Qualitat (bestimmte Farbe,
Klang, Geschmack, Form usw.) eines Reizes durch den Ort des Eintreffens einer Erregung
im Gehirn bestimmt werden (vgl. Roth 1997, 249). Alles, was in den Hinterhauptscortex
gelangt, wird als Seheindruck interpretiert. Alles, was in den oberen Rand des Schl&-
fenlappens gelangt, als Horeindruck, und zwar unabhdngig von der tatséchlichen Herkunft
der Erregungszustdnde (vgl. Roth 2000a, 234; 2000c, 155). Aus diesen Ausfiihrungen
folgt, dass alle Eigenschaftsunterschiede der Wahrnehmungsinhalte (Modalitat, Qualitét,
Intensitét) nicht direkt mit den Eigenschaften der Umweltereignisse zu tun haben, sondern

dass die von uns erlebten Wahrnehmungsinhalte ein Konstrukt unseres Gehirns sind.

Da die eintreffenden Nervenerregungen an sich bedeutungsfrei sind, muss das Gehirn
diese Erregungen nach seinen eigenen Bedurfnissen und seinen eigenen internen Kriterien
deuten und bewerten, indem die Erregungen mit Bedeutungen belegt werden. Jedes
Gehirn muss sich selbst Bedeutungen konstruieren (vgl. Roth 1997, 334). Dies erlebt man
in der alltdglichen Kommunikation. Die Bedeutung von ein und demselben Gegenstand
oder der gleichen Situation kann von verschiedenen Individuen (individuellen Gehirnen)
je nach den jeweiligen Konstrukten - Gber die sie verfligen - und den Kontexten - unter
denen sie sich befinden - individuell ganz unterschiedlich konstruiert werden. Das Gehirn
als in sich geschlossenes System weist den bedeutungsfreien Umweltereignissen nach
seinen eigenen Zustdnden Bedeutungen zu, wobei es darauf angewiesen ist, eine
entsprechende Eigenkomplexitdt auszubilden, um die Informationen von aufen
auszuwerten (vgl. Kneer & Nassehi 1997, 53). Dadurch wird die Art der Sinnesempfin-
dung und deren Qualitat erst im Gehirn bestimmt. Wahrnehmung als Interpretation von
Umweltimpulsen ist eine Bedeutungszuweisung und somit Wirklichkeitskonstruktion.
Dies wird dadurch ermdglicht, dass das Gehirn seine Wahrnehmung Uberprift und
auswabhlt, indem es fir seine Konstruktion auf in seiner Struktur geschaffene eigene

Prinzipien zurtickgreift. Diesbeziiglich formuliert Roth folgendes:

,,Die Umgebung eines Organismus ist prinzipiell vieldeutig in Hinblick auf ihre Gegenstand-
lichkeit, ihre GesetzméalRigkeit und ihre Bedeutung. Entsprechend ist das, was auf die sensorischen
Oberflachen des Nervensystems aus der Umgebung auftrifft, im wahren Sinn des Wortes
vieldeutig. Jedes Gehirn muB diese Vieldeutigkeit in einem fiir sein Uberleben notwendigen
Ausmal reduzieren, und es tut dies anhand intern existierender Prinzipien, seien diese angeboren
oder erlernt. Dieser Umstand bedingt die grundsatzliche Konstruktivitat aller Nervensysteme

unabhéngig von ihrer Komplexitat* (1992, 284).
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Das Gehirn kann nicht alle von den Sinnesorganen weitergeleiteten Umweltereignisse in
gleicher Weise berlcksichtigen. Wenn es dies tate, dann wirde daraus Kkein
uberlebensforderndes Verhalten moglich. Deshalb muss es selektiv mit den Umweltereig-
nissen umgehen. Umgekehrt nimmt das Gehirn sehr vieles wahr, was keine Entsprechung
in der AuBenwelt hat. Dazu gehodren einfache Wahrnehmungsinhalte wie Raumwahr-
nehmung (z. B. entfernte Objekte sind nicht wirklich so klein, wie man sie wahrnimmt)
bis hin zu allen Begriffen, mit deren Hilfe man die Welt ordnet. Obwohl man diese
Wahrnehmungskonstrukte auf die Welt anwendet, sind sie dennoch nicht aus ihr
entnommen (vgl. Roth 1997, 253). Dies ist auch eine Konstruktion des Gehirns, welche
die Welt fur sich auswéhlt und bewertet. Die Konstruktivitat des Gehirns beruht aber nicht
auf Willkurlichkeit, sondern vollzieht sich nach Kriterien, die teils angeboren, teils
frihkindlich erworben wurden oder auf spatere Erfahrungen zurtickgreifen. Darlber
hinaus sind die Konstruktionen nicht dem subjektiven Willen des Organismus unterwor-

fen, was zu verlésslichen Konstrukten im Umgang mit der Umwelt fuhrt (vgl. a.a.O., 125).

Roth geht davon aus, dass sich Wahrnehmung stets aufgrund der friiheren Erfahrungen
gestaltet, indem das Erlebte standig auf die Konsistenz mit friheren Erlebnissen gepruft
wird (2000a, 242f.). Diese Konsistenzprifung entspricht der Auffassung, dass die
Konstruktionen nicht der Beliebigkeit unterworfen sind und findet sich bei Glasersfeld im
Begriff ,Viabilitat* (1997, 50). Maturana & Varela beschreiben dies mit ,operationaler
Effektivitat® (1987, 35). Dabei spielt das Gedachtnis eine wesentliche Rolle, weil die von
den Sinnesorganen im Gehirn eintreffenden Impulse haufig nicht zusammenhéangen. Sie
missen in einen Zusammenhang gebracht werden. Das Geddachtnis aktiviert hierzu die mit
den friiheren Erfahrungen verbundenen Bewertungssysteme. Dies dient aber nicht nur dem
Zweck, die Vergangenheit so zu speichern, wie sie wirklich war, sondern die Orientierung
in der Gegenwart zu erleichtern. Damit stellt das Gedachtnis keinen bloRen Datenspeicher,
sondern eine ,,viable*, d. h. nltzliche Konstruktion der Biografie eines Individuums dar
(vgl. Arnold & Siebert 1997, 46). Da der Mensch mit zunehmendem Umgang mit der
Umwelt immer mehr Erfahrungen gewinnt, neigt er dazu, moglichst schnell verlasslichere
und stabilere Einschatzungen von neuen Wahrnehmungsinhalten zu erreichen, wobei das
Gedachtnis eine bedeutende Rolle spielt. In diesem Sinne bezeichnet Roth das Gedé&chtnis
als unser wichtigstes Sinnesorgan. ,,Wir nehmen stets durch die ,Brille* unseres Gedé&cht-
nisses wahr, denn das, was wir wahrnehmen, ist durch friihere Wahrnehmung entschei-
dend mitbestimmt* (1992, 317). Da das Gedé&chtnis Bewertungen friiherer Erfahrungen

mit der Umwelt und die daraus resultierenden Verhaltensweisen enthalt, nimmt man alles
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im Lichte vergangener Erfahrungen wahr. Im Allgemeinen wird die Welt so gesehen, wie
sie den friheren Erfahrungen entsprechend aussehen misste. Nur wenn die aktuell
wahrgenommenen Ereignisse von diesen Vorerfahrungen stark abweichen, kommt es zu
einer Neueinstellung der Konstruktionskriterien, die zu neuer Wahrnehmung benutzt wird.
In diesem Sinne ist Wahrnehmung nicht nur stets konstruktiv, sondern auch selbststabili-
sierend (vgl. Roth 2000c, 156).

,,Keine Wahrnehmung ist an sich geordnet und gestaltet. Die von den Sinnesorganen kommenden
Rohdaten sind Uberlappend, vieldeutig, nur implizit informativ. Sie missen stets nach internen
Kriterien gestaltet werden, das hei3t, ihre Information muf3 im Licht vergangener Erfahrung
explizit gemacht werden. Deshalb ist Wahrnehmung niemals eine Abbildung von Sinnesdaten,
sondern stets eine Konstruktion* (Roth 1995, 60).

Das Verhaltnis zwischen Gehirn und Umwelt lasst sich durch Umweltabhangigkeit und
Autonomie charakterisieren. Das Gehirn ist insofern energetisch offen, als es den Vorrat
der in der Umwelt verfiigbaren Energien optimal ausnutzt. Allerdings besitzen die
Umweltereignisse keinen determinierenden Einfluss auf das Gehirn. Dies besagt jedoch
nicht, dass das Gehirn mit der Umwelt in keiner Interaktion steht und somit durch sie
nicht angeregt werden kann. Umwelteinflisse sind zwar unspezifisch, dennoch ist es
maoglich, dass sie sich auf das Gehirn auswirken. Umwelteinwirkungen sind ausschliefRlich
auf die Prinzipien der Selbstreferentialitit des Gehirns angewiesen, d. h. allein die
systemeigenen Operationen des Gehirns legen fest, welche Aktivitaten durch welche
Perturbation ausgeldst werden. Daraus folgt, dass das Gehirn selbstdeterminiert ist und
somit seine eigene Wirklichkeit konstruiert.

Die Perturbation stellt eine Stérung des homdostatischen Zustandes dar und kommt in
einer relativen Aktivitatsverdnderung des Gehirns zum Ausdruck, wobei eine Verande-
rung von Aktivitatsrelationen jeweils weitere relationale Verdnderungen bewirkt (vgl.
Diesbergen 2000, 48f.; Wagner 2000, 75). Da das Gehirn als ein autopoietisches System
die Fahigkeit hat, seine Organisation aufrechtzuerhalten, halt es gegen auere Storeinwir-
kungen diese Relationen invariant, was wiederum durch die Homdostase ermdglicht wird.
Diese Fahigkeit wird durch den Ausdruck Autonomie beschrieben. Das Gehirn ist der
Umwelt gegeniiber insofern autonom, als es die Einwirkung von Umweltereignissen durch
seine eigene interne Struktur bestimmt. Somit trdgt es zur Erhaltung der autonomen
Einheit in einem bestimmten Milieu bei. Daher ist das Verhaltnis von Sinnesreizen und

Wahrnehmung niemals ein Abbildungsverhaltnis (vgl. Roth 1995, 53). Da die Umwelt-
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ereignisse notwendigerweise der konstruierenden Wahrnehmung unterliegen, wird die
qualitative Beschaffenheit der Umwelt subjektabhéngig unterschiedlich bestimmt. Des-
halb kann die vom Subjekt erlebte Welt nicht mit der Realitat Ubereinstimmen. Daraus
ergibt sich die Erkenntnis, dass eine ,,objektive* Wahrnehmung kaum mdoglich ist und
somit keinerlei gesichertes Verhéltnis der Konstruktionen des Gehirns zu Umweltereig-
nissen besteht. Es gibt also nichts absolut Verlassliches, was eine zentrale Aussage des

radikalen Konstruktivismus ist.

In Bezug auf die Individualitat von kognitiven Leistungen des Gehirns weist Roth darauf
hin, dass das menschliche Gehirn in seinem Grundaufbau sowie in seiner funktionalen
Lokalisation zwar Gemeinsamkeiten mit anderen menschlichen Gehirnen aufweist, dass es
aber durchaus starkere Abweichungen geben kann, ohne dass dies schwerwiegende oder
uberhaupt feststellbare funktionale Auswirkungen hat (vgl. 1997, 333). Individuelle
Unterschiede kénnen auch auf verschiedene Faktoren zuriickgefuhrt werden. Roth hélt
besonders frihkindliche Umwelteinflusse fir wichtig, weil diese ,,pragend auf unseren
Charakter wirken und den Rahmen bilden, in dem spatere Erfahrungen verarbeitet
werden* (1997, 334). Dieser Aspekt wird vom allgemeingultigen Prinzip der ,,Kompen-
sationsfahigkeit* oder ,Plastizitat“ des Gehirns unterstiitzt. Das Gehirn ist einerseits in
seiner Funktion sowie in seiner Lokalisation in frihen Entwicklungsstadien nicht vollig
festlegt, andererseits sind seine Leistungen auch das Produkt von individuellen Selbst-
organisationsprozessen, die sich im Laufe der Entwicklung fortlaufend vollziehen.
Hinsichtlich der Wirklichkeitskonstruktion ist die soziale Umwelt, in der das Individuum
Erfahrungen macht, von besonderer Bedeutung. Die internen Kriterien, nach denen das
Gehirn die Welt konstruiert, bleiben immer deswegen interne Kriterien, weil sie sich
durch vielfache erfolgreiche Anwendung in der Interaktion mit der Umwelt hochgradig
bewdéhren (vgl. Roth 1995, 60f.).

Aus konstruktivistischer Perspektive kann abschliefend festgehalten werden, dass die
Welt, die sich uns zeigt, das Produkt konstruktiver Leistungen des Gehirns ist, die mit
Erfahrungsprozessen zusammenhéngen. Deshalb besteht die Aufgabe des Gehirns nicht
darin, die objektive Welt exakt - wie sie ist - abzubilden, sondern vielmehr darin, die Welt
angemessen in dem Male zu erkennen, in dem der Organismus sich zum Zweck des

Uberlebens an der Umwelt orientiert.

Fir das Uberleben braucht der Organismus eine sinnvolle Sicht der Umwelt. Da die Um-

welt an sich bedeutungsfrei ist, muss jedes Gehirn nach seinen internen Kriterien die
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Umwelt stets tberprifen und selektieren. Dadurch konstruiert es sich Bedeutung. In die-
sem Sinne ist Wahrnehmung niemals Erkennen objektiver Realitat, sondern ein Prozess
von Auswahl und Bewertung. Aus dem Umstand, dass alles, was wir wahrzunehmen glau-
ben, ein Konstrukt des Gehirns ist, ergibt sich die konstruktivistische Schlussfolgerung,
dass es keine absolute Wahrheit und somit kein gesichertes Verhaltnis zwischen diesen
Konstrukten und der auerhalb von unserem Bewusstsein existierenden Welt gibt. Des-
halb ist die Frage, ob Umweltereignisse ,richtig” erkannt werden, sinnlos. Wahre Er-
kenntnis ist nur im Sinne von konsensuellen Bereichen bedeutsam, in denen eine Aussage
ein HochstmaB an Glaubhaftigkeit und Plausibilitat hat. Uber diese konsensuellen Berei-
che bildet sich interindividuelle Wirklichkeit durch Interaktion. Diese Interaktionen zwi-
schen Menschen hat Luhmann aus konstruktivistischer Perspektive in seiner System-
theorie genauer analysiert.

3.6. Die Systemtheorie nach Luhmann

Luhmann knupft unmittelbar an das von Maturana & Varela formulierte Autopoiese-
Konzept an und ubertragt dies auf soziale Systeme (vgl. Luhmann 1987). Fir ihn ist der
Konstruktivismus die Erkenntnistheorie fir eine Gesellschaft mit ausdifferenziertem Sys-
tem, deren Reflexionsprobleme nur konstruktivistisch zu 16sen sind (vgl. Gerstenmaier &
Mandl 1995, 869). Die Ubertragung des biologisch begriindeten Autopoiesebegriffs auf
den sozialen Bereich hat zur Folge, dass soziale Systeme auch als selbstreferentiell-
geschlossene, autopoietische Systeme betrachtet werden, deren Elemente sich mittels der
rekursiven Prozesse selbst produzieren und erhalten. Durch seine Aufnahme der Theorie
von Maturana & Varela in soziologischen Fragestellungen hat Luhmann bedeutenden

Einfluss auf die sozialwissenschaftliche Systemtheorie ausgelibt.

Luhmann versteht, &hnlich wie andere radikal-konstruktivistisch orientierte Autoren, auto-
poietische Systeme als jene, die ihre eigenen Strukturen selbst produzieren und zugleich
nur durch eigene Struktur ihre eigenen Operationen spezifizieren konnen (vgl. 2002, 301).
Trotz der Selbstorganisation eines Systems schlieft Luhmann Umwelteinflisse auf das
System dennoch nicht aus und weist darauf hin, dass Systeme ohne jeden Umweltbeitrag
nicht existieren kénnen. Sie stehen mit ihrer Umwelt tber ihre Grenzen hinweg immer in
bestimmten Beziehungen. Autopoiese bedeutet in der Systemtheorie Luhmanns, dass jedes

Element des Systems nur in Referenz auf vorher produzierte Elemente des Systems entste-
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hen kann, dass dazu aber die Umwelt in Form eines materiellen Unterbaus unabdingbar

ist.

3.6.1. Soziale Systeme

Luhmann versteht soziale Systeme als Sinnzusammenhange von aufeinander verweisen-
den sozialen Handlungen, die sich gegen eine Umwelt von nicht dazugehdrigen Handlun-
gen abgrenzen (vgl. Weber 1999, 138). Indem mehrere Personen Beziehungen zueinander
herstellen, entsteht ein soziales System oder auch ein Handlungssystem. Soziale Systeme
besitzen die F&higkeit, Beziehungen zu sich selbst, gegeniber Beziehungen zu ihrer
Umwelt, zu differenzieren (vgl. Késel 2002, 88). Alle Handlungen, die sinnhaft in Form
eines geschlossenen Zusammenhanges operieren, gehoren zu dem jeweiligen sozialen
System, alle Ubrigen zur Umwelt des Systems. Die Vorstellung einer Grenze, die eine
Differenzierung von System und Umwelt ermdglicht, ist grundlegend fir den
Systembegriff Luhmanns. Ein wesentliches Merkmal eines autopoietischen Systems liegt
in der Fahigkeit zwischen System und Umwelt unterscheiden zu kdnnen. Zur Umwelt
gehort alles, was jeweils kein Systemelement ist, bzw. was sich aulRerhalb der System-
grenze befindet. Daraus folgt, dass etwas entweder zum System oder zur Umwelt gehdren
muss (vgl. Esser 1993, 494; Kneer & Nassehi 1997, 38). Da die Komplexitat innerhalb des
Systems gleichzeitig die seiner Umwelt bestimmt, kann die Umwelt nur so viel Komplexi-
tat aufweisen wie das betreffende System selbst. Dennoch I&sst sich der Komplexitatsgrad
eines Systems sowie seiner Umwelt aufgrund der Verschiebbarkeit seiner Grenze

verandern. Systeme unterliegen somit Veranderungen.

Wichtig fir diese systemtheoretische Sichtweise sind die Aspekte von Differenz und
Beobachtung. Mit Hilfe eines jeweils spezifischen Differenzschemas grenzen sich einzel-
ne Systeme, die unterschiedliche Ordnungen bilden und die fureinander Umwelt bleiben,
ihrer Umwelt gegeniiber ab. Nach Luhmann kann es ein System aus der Beobachterper-
spektive nur geben, indem der Beobachter die Beschreibung einer Differenz vornimmt.
Dies bedeutet, dass eine Unterscheidung an die Beobachtung eines Beobachters gebunden
ist (vgl. Arnold 1995, 600f.). Darin besteht in Bezug auf Erkennen ein Unterschied zu Ma-
turana & Varela, die Erkennen als ein rein biologisches Phanomen betrachten. Nach Luh-
mann gibt es Erkenntnis, wenn es eine Unterscheidung gibt, d. h. jede Erkenntnis entsteht

uber eine Beobachtung und somit wird jede Beobachtung als eine Erkenntnis verstanden.
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3.6.2. Kommunikation und Sinnhaftigkeit

In der Systemtheorie Luhmanns wird Kommunikation nicht als Ubertragung von Informa-
tionen bzw. als Verstdndigung zwischen Menschen, sondern als eine Selektion betrachtet.
Das heil3t, sie ist ,,durchdrungen von einem aktiven und eigen-sinnigen Beitrag auf seiten
der kommunizierenden psychischen Systeme* (Esser 1993, 520). Somit ist soziales
Geschehen nicht das Ergebnis menschlichen Handelns, sondern Aneinanderreihung von
Kommunikationen, die wiederum auf bereits vorangegangene Kommunikationen Bezug
nehmen. Soziale Systeme entstehen also dadurch, dass sich Kommunikationen fortlaufend
an Nachfolgekommunikationen anschlielen. Es wird von der Annahme ausgegangen, dass
nicht Menschen kommunizieren, sondern dass die Kommunikation kommuniziert. Damit
weist Luhmann darauf hin, dass Kommunikationsprozesse ihren eigenen Gesetzen

unterliegen, die nicht auf das Bewusstseinssystem des anderen reduzierbar sind.

Autopoietische soziale Systeme erzeugen und erhalten sich selbst, indem sie Kommuni-
kationen in einem rekursiven Prozess selbst produzieren. Obwohl Kommunikation ein
selbstreferentiell-geschlossenes System darstellt, ist sie ihrer Umwelt gegentber dadurch
offen, dass sie in thren kommunikationseigenen Operationen stdndig durch die Umwelt
perturbiert wird. Wie alle anderen autopoietischen Systeme sind auch fir die Selbstorgani-
sation eines sozialen Systems entsprechende organische, neuronale und psychische
Umweltbedingungen notwendig. Soziales Geschehen ist auf Menschen angewiesen, da
Menschen und ihre Systeme fiir Kommunikationsprozesse unerhebliche Beitrége leisten,

wobei diese aber nur Umweltbeitrdge bleiben (vgl. Kneer & Nassehi 1997, 66ff.).

Luhmann unterscheidet organische, psychische und soziale Systeme (vgl. a.a.0., 75).
Demnach operiert das psychische System, die Person, auf der Basis eines Bewusstseins-
zusammenhanges. Es steht im fortlaufenden Prozess von Gedankenketten, wahrend
soziale Systeme in Form von Kommunikationszusammenhéngen operieren. Die beiden
Systeme entstehen aber immer im Rahmen der Ko-Evolution, wobei jeweils eine

Systemart die unerléassliche Umwelt der jeweils anderen darstellt.

,,Personen kénnen nicht ohne soziale Systeme entstehen und bestehen, und das gleiche gilt umge-
kehrt. Die Co-evolution hat zu einer gemeinsamen Errungenschaft gefiihrt, die sowohl von psychi-
schen als auch von sozialen Systemen benutzt wird. Beide Systemarten sind auf sie angewiesen,
und far beide ist sie bindend als unerlaRliche, unabweisbare Form ihrer Komplexitat und ihrer

Selbstreferenz. Wir nennen diese evolutionare Errungenschaft ,Sinn‘* (Luhmann 1987, 92).

142



Luhmann ist der Auffassung, dass Systembildung und dessen Erhaltung eine grundlegende
Strategie fur lebendige Organismen ist und Ubertragt dies auf sinnproduzierende Systeme
(vgl. Schéfers 2001, 347). Dabei werden die Vorgange der Sinngebung, der Sinnfestle-
gung und des Sinngebrauchs in den Vordergrund des Interesses gestellt. Sinn erscheint in
zwei Formen und zwar als Kommunikation und als Bewusstsein. Uber diese beiden Arten
von Sinn lassen sich folglich zwei Arten von Sinnsystemen, namlich psychische und
soziale Systeme, unterscheiden. Nach Luhmann scheint zwar das System von der Umwelt
zu Operationen angeregt zu werden und deren Einwirkung Zustdnde des Systems zu
determinieren, letztendlich aber bestimmt das System sich selbst nur Uber seine
Autopoiese. Sinn als Steuerungskriterium ist nur als eine besondere Form von Autopoiese
anzusehen. Kommunikation dient zur Erzeugung bzw. Veranderung von Sinn (vgl. Esser
1993, 533ff.).

Das Bewusstsein der psychischen Systeme und die Kommunikation der sozialen Systeme
operieren zwar grundsatzlich nach ihren jeweils eigenen Gesetzen, aber die beiden
Systeme sind flreinander unverzichtbar, wobei sie durch die wechselseitige Anregung
bzw. Perturbation ihren jeweils typischen Eigen-Sinn behalten (vgl. a.a.O., 503). In

diesem Zusammenhang findet wieder der Begriff strukturelle Koppelung Verwendung.

Auch Luhmann geht davon aus, dass es sich bei strukturellen Veranderungen im System
um strukturelle Koppelung handelt, die zu einer Kongruenz zwischen System und Umwelt
fahrt. In diesem Zusammenhang weist er auf das spezifische Verhaltnis von Bewusstsein
und Gehirn hin, in dem Bewusstsein und Gehirn vollstdndig getrennt operieren. Bewusst-
sein bildet dem Gehirn gegenuber eine emergente Ordnungsebene (vgl. Kneer & Nassehi
1997, 62f.). Der Begriff Emergenz bezeichnet das pl6tzliche Auftreten einer neuen Quali-
tat, die nicht erklart werden kann aus der Eigenschaft oder Relation der beteiligten
Elemente, sondern aus einer besonderen selbstorganisierenden Prozessdynamik (vgl.
Kippers & Krohn 1992, 7ff.).

Systeme sind eng aufeinander angewiesen und ohne ihre wechselseitige Anregung nicht
maoglich. Sie bleiben dennoch zugleich fiireinander notwendige Umwelt. Dies gilt auch fir
das Verhaltnis von psychischen und sozialen Systemen. Dieser Vorgang der wechselseiti-
gen Anregung wird von Luhmann (1987) als ,Interpenetration” bezeichnet. Durch die
gegenseitige Durchdringung konstituieren sich psychische und soziale Systeme, wobei das
Prinzip der Selbstreferentialitat entscheidend ist. Mit dem Begriff der Interpenetration

lasst sich die Beziehung von psychischen und sozialen Systemen unter zwei Aspekten
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verstehen. Der eine betrifft die Herstellung psychischer Systeme und Menschen
insgesamt, was unter dem Begriff Sozialisation zusammengefasst wird, wéhrend der
andere die Erzeugung eines sozialen Systems selbst betrifft, was als Autopoiese sozialer
Systeme verstanden wird (vgl. Hurrelmann 2001, 47f.). Gerade hier ist die strukturelle
Koppelung deutlich, denn: ,,Ohne BewuRtsein keine Kommunikation und ohne Kommuni-
kation kein Bewuf3tsein* (Luhmann 1990, 38). Das bedeutet aber nicht, dass Bewusst-
seinsprozesse als solche, Elemente eines Kommunikationsprozesses sein kénnten und
umgekehrt. Die strukturelle Koppelung der Kommunikationssysteme auf Bewusstseins-
systeme ist beschrénkt. Da das Bewusstsein im Wahrnehmen bzw. in der Vorstellung eine
far Kommunikation unerreichbare Eigenart besitzt (vgl. a.a.0., 20), kann man nicht ins
Bewusstsein des Kommunikationspartners hineinsehen. Das heilst Menschen kénnen zwar
an Kommunikationen teilnehmen und dadurch Informationen, Gedanken, Vorstellungen
etc. mit ihren jeweiligen Kommunikationspartnern austauschen, aber nicht vollstdndig
erfahren, was der Kommunikationspartner genau denkt. Die Annahme, in Kommunika-
tionsvorgangen die Gedanken des anderen verstanden zu haben, ist nach Luhmann nichts
anderes als eine blofRe Operation unseres Bewusstseinssystems (vgl. Kneer & Nassehi
1997, 71ff.). Kommunikation als eine eigenstdndige soziale Tatsache ist ohne Ruckgriff
auf ein Wissen tber das Bewusstsein und die Absichten des Kommunikationspartners zu
analysieren. Bei Kommunikationsprozessen kommt es nicht darauf an, dass eine Person
ihre Gespréchspartner vollstandig versteht, sondern vielmehr darauf, dass sich Kommuni-
kation fortlaufend an weitere Kommunikationen anknipft, was von Luhmann (1987
1990) als ,,AnschlulRfahigkeit* bezeichnet wird.

Im Zusammenhang mit Systemen betont Luhmann dartber hinaus den Aspekt der
Problemlésung. Seiner Auffassung nach besteht die Aufgabe eines Systems darin, Strate-
gien zu entwickeln, die durch Komplexitétsreduzierung der Problemldsung dienen, ohne
dabei die Eigenexistenz und deren Kontinuitat zu verlieren. Da das System in seiner
Komplexitat der Umwelt nicht entspricht, muss es sich eine eigene Welt schaffen, die ihm
in Bezug auf den Komplexitatsgrad angemessen ist. Als wichtiges Mittel fungiert dabei
die Féhigkeit, Sinn zu produzieren. Sinn wird zur Schaffung von Zusammenhangen
verwendet (vgl. Schafers 2001, 348ff.). Nur so kann das System seiner Aufgabe der
Problemldsung gerecht werden. Systeme werden somit nicht als Zustdnde betrachtet, die
von auflen mechanistisch verursacht werden, vielmehr dienen sie dem Zweck der
Sinngebung fur sich selbst und damit der eigenen Aufrechterhaltung. Neben der

Kommunikation kommt dabei auch der Sozialisation entscheidende Bedeutung zu.
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3.6.3. Sozialisation

Wie zuvor erwahnt, versteht Luhmann unter struktureller Koppelung den Kontakt eines
Systems mit seiner Umwelt und bezeichnet dies auch als Interpenetration. Demnach lernt
ein System nicht durch Ubernahme von Informationen aus der Umwelt, sondern vielmehr
dadurch, dass es die an es gestellten Anforderungen mit eigenen Mitteln aufgreift und
bewidltigt. Das wird mit dem Begriff der Sozialisation umschrieben, die in diesem Sinne
kein fremdgesteuerter, sondern ein selbstgesteuerter und selbstbezogener Prozess ist (vgl.

Luhmann 1985, 427). Genauer driickt Luhmann dies folgendermafen aus:

,.Sozialisation ist immer Selbstsozialisation: Sie erfolgt nicht durch ,Ubertragung‘ eines
Sinnmusters von einem System auf andere, sondern ihr Grundvorgang ist die selbstreferentielle

Reproduktion des Systems, das die Sozialisation an sich selbst bewirkt und erféahrt* (1987, 327).

Dabei ist es auch selbstverstandlich, dass die Umwelt bei der Selbstsozialisation eine
entscheidende Rolle spielt, und es hat wenig Sinn zu fragen, ob das System oder die
Umwelt fir die Sozialisation bedeutender ist. Viel wichtiger erscheint, ob es Differenz-
schemata gibt, die das System der Umwelt zuordnen und auf sich beziehen kann. Obwohl
der Mensch eng auf ein soziales System angewiesen ist, kann er durch Sozialisation

keineswegs ein Teil dessen werden.

,,Die Gesellschaft kann Angebote machen und Wirkungen in ihrer Umwelt ausldsen, sie kann
entsprechende Funktionssysteme ausdifferenzieren, deren Wirkungen aber doch nicht
kontrollieren, weil sie eben nicht im sozialen System, sondern im psychischen System des
Menschen stattfinden* (Gilgemann 1986, 72, zit. nach Hurrelmann 2001, 47).

Daraus ergibt sich die Mdglichkeit, Sozialisation aus der Differenz zwischen dem
psychischen und dem sozialen System oder zwischen der Person und deren Umwelt zu
betrachten (vgl. Hurrelmann 2001, 47). Die gemeinsamen Interaktionen im System
werden durch verinnerlichte Konventionen gesteuert und so zur sozialen Realitdt im
System konstruiert (vgl. Kosel 2002, 88).

3.6.4. Reslimee

Die Bedeutung der Systemtheorie Luhmanns im Hinblick auf padagogische Uberlegungen

kann in erster Linie darin gesehen werden, dass sie durch Schaffung eines Begriffssystems
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neue Sichtweisen padagogischer Prozesse ermdglicht. Insofern gilt die Systemtheorie zu-
néchst als ein Instrumentarium, das neue Wege zur Gewinnung von Erkenntnissen

eroffnet.

Dennoch gibt es eine Reihe von Einwanden gegenliber der Systemtheorie. Die
schwerwiegende Kritik an der Theorie Luhmanns richtet sich insbesondere gegen sein
Menschenbild. Er bestimmt als Elemente sozialer Systeme nicht Personen, sondern deren
Kommunikation, wobei die Gefahr besteht, Individuen zu vernachldssigen. Die Theorie
konzentriert sich somit hauptsachlich auf die Analyse der Funktion von Systemen. Gerade
an diesem Punkt kritisiert Speck folgendes:

»Wenn sie etwas als System beschreibt, so beschreibt sie nicht dessen ,Wesen‘ oder Inhalt
sondern einen bestimmten Zusammenhang, um dessen Funktionieren zu erklaren und zu
verbessern. (...) Der Schwerpunkt der Reflexion liegt nicht auf ,dem Ganzen‘, sondern auf der
Autopoiese der Teilsysteme* (2003, 119).

Darliber hinaus stoRt die Systemtheorie Luhmanns auf Kritik, da sie keine Normen und
Werte aufstellt, die fur padagogisches Handeln eigentlich als unentbehrlich gelten, und
somit in Bezug auf paddagogische Praxis weder Orientierungshilfe noch Zukunftsperspek-
tiven vorlegt (vgl. Konig & Zedler 1998, 188f.; Speck 2003, 119). Auf die p&dagogische
Praxis bezogen wird die Systemtheorie Luhmanns insgesamt als wenig einflussreich
beurteilt. Dies kann auch daran liegen, dass sie eine hochst anspruchsvolle, abstrakte

Theorie darstellt.

Trotz der dargelegten Einwdnde kommt der Systemtheorie Luhmanns m. E. doch eine
padagogische Bedeutung zu, insbesondere der Konzeption der ,Selbstreferentialitat”,
»Selbstorganisation” bzw. ,,Selbstsozialisation®. Danach organisiert ein autopoietisches
System, ein Lernender, sich selbst sowie seine Umwelt aufgrund eigener Strukturen.
Dieser Vorgang scheint fur padagogisches Denken bzw. Handeln wichtig zu sein.
Luhmann erhebt fir seine Konzeption keinen Absolutheitsanspruch, sodass absolute
Richtigkeit oder Wahrheit nicht thematisiert wird.

In Bezug auf die Komplexitatsreduzierung, die fir die Autopoiese eines Systems absolut
notwendig ist, gewinnt die Pddagogik an Bedeutung. Damit einzelne Systeme mit einer
teilweise verwirrenden bzw. unuberschaubaren Umwelt zurecht kommen kdnnen, muss

die Komplexitat reduziert werden, indem Funktionssysteme ausdifferenziert werden. In
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padagogischen Bereichen kann Komplexitatsreduzierung in unterschiedlichen Formen

erfolgen. Im Zusammenhang mit padagogischem Handeln formuliert Luhmann:

»Man muf sich vielmehr vorstellen, dal an Hand von padagogisch intentionalisierten und ver-
standenen Handlungen ein Funktionssystem besonderer Art ausdifferenziert wird, das Sozialisa-
tionseffekte eigener Art produziert. In dieses System mul} dann padagogisches Handeln und ent-
sprechende Kommunikation laufend wieder eingebracht werden als Beitrag zur Selbstbeobach-

tung des Systems und als laufende Korrektur einer selbstgeschaffenen Wirklichkeit* (1987, 331).

Aufgrund der Nichtsteuerbarkeit eines autopoietischen Systems wird Lernen nicht von
auBBen aufgezwungen, sondern von dem jeweiligen Subjekt - vom System selbst - gesteuert
bzw. bestimmt. Daraus ergibt sich die Frage nach Interventionschancen. Die Systemtheo-
rie beurteilt eine padagogische Intervention weder als gutes noch als schlechtes Handeln,
was wiederum zu Kritik flhren kénnte, da sie keinen Ansatzpunkt fir eine paddagogische
Intervention gibt. Mit dem Konzept ,Nichtsteuerbarkeit“ oder ,Selbstorganisation®
konnten padagogische Interventionen als tberflussig beurteilt werden. Dennoch kann man
sich auf entwicklungsforderndes Lernen konzentrieren, indem man mit den Kraften des
Systems arbeitet. Padagogische Professionalitat liegt aus dieser Sichtweise nicht in
Intervention im Sinne direkten Einwirkens, sondern vielmehr darin, die aus der
Lebensgeschichte des Einzelnen stammende biografische Struktur und Dynamik zu

erkennen, zu verstehen und zu akzeptieren.

Nicht nur fir die Systemtheorie Luhmanns, sondern fir den Ansatz des radikalen
Konstruktivismus insgesamt muss allerdings kritisch hinterfragt werden, ob diese
Schlussfolgerung sich auf die padagogische Handlungsfahigkeit positiv auswirken kann
und inwiefern die konstruktivistischen Theorien haltbar sind, um padagogisches Handeln

daraus ableiten zu kdnnen.

3.7. Kritik am radikalen Konstruktivismus

Abgesehen davon, dass die vorgestellten konstruktivistischen Erkenntnisse hauptsachlich
mit ithrem Konzept ,Selbstorganisation” zum Verstehen von Menschen und ihren
Konstrukten einen erheblichen Beitrag leisten, sei darauf hingewiesen, dass in wissen-
schaftlichen Diskussionen heftige Kritik am radikalen Konstruktivismus getibt wurde (vgl.

Groeben 1995; Nise 1995a;b). Die Argumente gegen den radikalen Konstruktivismus
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richten sich insbesondere auf die konstruktivistischen Thesen von der Subjektabhangig-
keit, der Unmdglichkeit des Zugangs zur Welt bzw. der Nichtfeststellbarkeit der Wahr-

heit. Zentrale Kritikpunkte kénnen plakativ folgendermafRen ausgedriickt werden:

»Wenn der Mensch keinen Zugang zur Wirklichkeit bzw. zur Welt hat, dann kann er auch nicht

erkennen, dal’ er diesen Zugang nicht hat* (Groeben 1995, 155).

»Wenn der Radikale Konstruktivismus wahr ware, dann ware er widersprichlich, also falsch*
(Nuse 1995a, 262).

Hieraus erscheint der Konstruktivismus in Selbstwiderlegungsgefahr zu geraten. Damit
wird auch die Wahrheit der konstruktivistischen These in Frage gestellt. Denn wenn alles
menschliche Denken eine theoretische Konstruktion ist, dem nichts in der Wirklichkeit
entspricht - wie der Konstruktivismus behauptet - dann ist das konstruktivistische Argu-
ment auch eine solche Konstruktion, dem nichts in der Wirklichkeit entspricht. Daruber
hinaus wird der radikale Konstruktivismus insofern als destruktiv betrachtet, als er, wie
der naive Realismus, die Mdglichkeiten und Grenzen der menschlichen Erkenntnis zu
schwarz-weif3 sieht (vgl. Groeben 1995, 158). In diesem Zusammenhang wird auch der
zentrale Begriff des radikalen Konstruktivismus, also das Konzept der Autopoiese,

kritisiert.

»Wenn aus dem Radikalen Konstruktivismus folgen sollte, dal unsere Theorien und Ansichten
keine Entsprechungen in der Wirklichkeit haben, dann gibt es auch keine Entsprechung zur
Theorie autopoietischer Systeme. Wenn die Theorie autopoietischer Systeme aber nur eine
Konstruktion, eine Erfindung von uns ist, dann entfallt auch jeglicher Grund fur die Annahme,
daB alles Konstruktion sei. Denn die Ansicht, daR alles Konstruktion sei, legitimiert sich mit

bezug auf die Theorie autopoietischer Systeme* (Nlse 1995a, 258).

Ein weiterer Kritikpunkt liegt in der Uberbetonung der Selbstorganisation des Organis-
mus, weil damit die Gefahr besteht, in eine untersozialisierte Sicht vom Menschen
abzugleiten (vgl. Arnold & Siebert 1997, 40). Diesbeziiglich bleibt die Frage offen,
inwieweit sich die Entstehung und Entwicklung menschlicher Sozialitdt durch diese

Theorie erklaren lasst, wobei z. B. die Theorie Luhmanns einen solchen Versuch darstellt.

Kritisiert werden nicht nur die erkenntnistheoretischen Grundlagen, sondern auch die

bruchlose Ubertragung konstruktivistischen Denkens auf andere Bereiche, insbesondere

auf psychische und kulturelle Systeme. Allerdings wird hierbei eine spezialisierte Theorie

mit hoher theoretischer Legitimation nicht gebildet. Aufgrund der Spezifik ihrer Perspek-

tive vernachlassigen die konstruktivistischen Ansétze kulturelle Verhaltnisse von vorne-
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herein. In der Lebenspraxis allerdings holt uns die Kultur stets ein, weil wir nicht nur
biologisch-kognitiv  funktionieren, sondern als menschliche Wesen immer auch
Kulturwesen sind (vgl. Reich 1996, VIII).

In Bezug auf die padagogische Praxis stoRt der radikale Konstruktivismus auf Kritik, weil
er zundchst eine Metatheorie ist und somit auf dieser Ebene keine Aussage uber die
padagogische Praxis, sondern nur Aussagen uber verschiedene Wissenschaftskonzepte
gemacht werden (vgl. Konig & Zedler 1998, 232). Das Problem liegt darin, dass sich
Anweisungen fur die padagogische Praxis daraus nicht einfach ableiten lassen.

Trotz der oben genannten Kritikpunkte am radikalen Konstruktivismus, insbesondere im
Hinblick auf die mangelnde Verwendbarkeit fur die P&adagogik, bedarf es einer
Erkenntnistheorie, innerhalb derer ein fur die Padagogik relevanter Erkenntnisbegriff
formuliert wird. In der vorliegenden Arbeit sollen wichtige Uberlegungen auf der Grund-
lage konstruktivistischer Theorien im Kontext des pddagogischen Handelns vorgenommen
werden, da der radikale Konstruktivismus im Hinblick auf das Verstehen des Individuums

meiner Meinung nach Anregung zum Umdenken fiir das padagogische Handeln gibt.
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4. Lernen als konstruktiver Vorgang

Im Zusammenhang mit der pddagogischen Relevanz der vorliegenden Theorien stellt sich
zunédchst die Frage, ob Uberhaupt und inwieweit der radikale Konstruktivismus als
Grundlagentheorie fur die Padagogik etwas erbringt und in welcher Weise die Erkennt-
nisse des Konstruktivismus im Hinblick auf pddagogische Zielsetzung Anwendung finden.
So rickt der Begriff des Lernens in den Mittelpunkt des Interesses, womit die
padagogische Relevanz zugrunde gelegt wird. In diesem Zusammenhang kommt dem
Autonomieverstandnis im Sinne der Autopoiese eine besondere Bedeutung zu. Der
Ansicht des Konstruktivismus nach sei jedes Kind Konstrukteur seiner Wirklichkeit mit
eigenen Losungswegen. Dadurch tritt das lernende Subjekt ins Zentrum des Lehr-Lern-
Verhaltnisses. Es wird dabei davon ausgegangen, dass es zwischen Umweltereignissen

und der Wahrnehmung eines Subjekts kein verlassliches Verhaltnis gibt.

4.1. Lernen aus konstruktivistischer Sicht

Nach Kanter ist Lernen fir den Menschen der entscheidende Prozessfaktor der
Existenzsicherung sowohl fur die Ausformung seiner Individualitdt als auch fir die
biologische und gesellschaftliche Evolution der Menschheit (vgl. 1996, 284). Die
verschiedenen konstruktivistischen Ansétze gehen im Hinblick auf die Funktion des
Lernens im Grunde auch von der Existenzsicherung aus, wobei der jeweilige Ansatz

eigene Begriffe verwendet.

Maturana & Varela definieren Lernen als Veranderungen der Strukturen eines Organis-
mus unter der Aufrechterhaltung der ,,Vertraglichkeit zwischen der Arbeitsweise des
Organismus und des Milieus* (1987, 188). In diesem Sinne ist Lernen als strukturelle
Koppelung zwischen dem Organismus und seinem Milieu anzusehen, wobei der
Organismus im Einklang mit den strukturellen Veranderungen des Milieus im Sinne einer
optimalen Anpassung steht. So gesehen ist die strukturelle Verdnderung an ein wechsel-
seitiges Geschehen gebunden. Aus der Beobachterperspektive heraus stellt es sich so dar,
dass sich das Milieu veréndert, worauf der Organismus mit einem adaquaten Verhalten
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reagiert. Jeder Organismus reagiert auf Umwelteinfliisse in der einzig méglichen Weise,
in der er reagieren kann und vollbringt dabei kompetente Leistungen, indem er die
gegebenen Umweltbedingungen standig in seine autopoietische Operationsweise integriert
(vgl. Osbahr 2000, 92). Somit l&sst sich Lernen als effektive Verhaltensweise eines

selbstorganisierten Organismus mit Entwicklung umschreiben.

Im Sinne Piagets erfolgt Lernen einerseits als Assimilation an vorhandene Strukturen und
andererseits als Akkommodation, in der Strukturen verandert und neu konstruiert werden.
Im fortwdahrenden Prozess von Assimilation und Akkommodation gelangt der Lernende
immer wieder zu einem Gleichgewicht, was unter Lernen verstanden wird. Vorhandene
Strukturen werden immer neu ausbalanciert, wie es Piaget in seinem Prinzip der
,majorisierenden Aquilibration* beschreibt: ,,Es besagt, daf das Individuum in jedem
Anpassungsmoment nach einem Gleichgewicht ringt, wobei der Impuls zur inneren
Koordination und zum Aufbau immer komplexerer Strukturen aus der Erfahrung des
Ungleichgewichts, des Widerspruchs oder des kognitiven Konfliktes resultiert” (Resch
1996, 11).

Glasersfeld versteht unter Lernen eine konstruktive Tatigkeit eines Organismus, dessen
Wahrnehmungen und kognitive Strukturen ihm kausal nicht von der AuBenwelt aufge-
zwungen werden. Dabei wird der Organismus als ein ,,schopferisch tatiges Subjekt*
angesehen (vgl. 1987, 134). Ihm zufolge beginnt ein Organismus einen Lernprozess,

indem er mit Versuch und Irrtum auf erfolgreiche Art Stéreinwirkungen reduziert:

,»Der LernprozelR beginnt notwendigerweise mit der zufélligen Auswahl einer Tétigkeit als
Reaktion auf ein Stérungssignal. Reduziert diese Aktivitat die Fehlermeldung nicht, dann wird
eine andere versuchsweise eingesetzt, und so weiter, bis eine gefunden ist, die tatsachlich zur
Reduktion der ,,Stérung* fuhrt. Dieses Vorgehen nach Versuch und Irrtum endet, wenn ein
Versuch Erfolg bringt. Die Verbindung zwischen erfolgreicher Téatigkeit und Stérungssignal wird
sodann aufgezeichnet, und die Fehlermeldung wird von da an ,,automatisch* die Aktivitat

ausloésen, die erfolgreich war* (a.a.0., 147).

Daraus ergibt sich, dass Storeinwirkungen fur das Lernen unabdingbar sind. Dabei werden
Storeinwirkungen jedoch nur zu einem Anlass zum Lernen, weil es der Organismus ist,
der Lernen bestimmt. Die Strukturen, die der Organismus aufgrund von Stéreinwirkungen
entwickelt hat, werden nur dann aufgegeben oder modifiziert, wenn sie wiederum zu
Storeinwirkungen fihren. Diese Funktionsweise entspricht der soeben dargestellten Kon-

zeption Piagets von den komplementédren Prozessen der Assimilation und Akkommoda-

151



tion. Dadurch erweitert der Organismus seine subjektiven Erfahrungsbereiche zur Bewal-
tigung der aus seiner Sicht zunédchst sehr widerspruchlichen Situationen, wobei friihere
Erfahrungen durch konsistente Verknipfungen mit neuen Erfahrungen umorganisiert wer-
den. Somit wird Lernen als Entwicklung subjektiver Erfahrungsbereiche verstanden, wo-
bei es darum geht, Konstruktionen fur viables Handeln in der jeweils gegebenen Umwelt
herzustellen. Lernen als Ausbildung viabler Verhaltensweisen ist ein Ausdruck

kongruenter Zustandsveranderungen zwischen dem lernenden Subjekt und seinem Milieu.

Im Unterschied zur repréasentalistischen Sichtweise ist Lernen aus konstruktivistischer
Sicht nicht vorrangig fir die Einpragung von objektiven Gegenstanden ins Verhaltens-
repertoire des Individuums. Dessen Kern besteht vielmehr im aktiven Auswéhlen und
Gestalten von Welt durch ein sich selbst steuerndes Individuum in sozialer Koppelung

uber Erfahrungen.

,.Lernen beruht nicht auf der Einschleusung von Fremdwissen in ein System, sondern auf der
Mobilisierung von Prozessen, die dem lernenden System selbst inhdrent sind, zu seinem eigenen
kognitiven Bereich gehdren. (...) Lernen kann allgemein als die Koevolution von erfahrungs-
bildenden Systemen bezeichnet werden* (Jantsch 1992, 269).

Daraus ergibt sich, dass Lernen nicht als passive Wissensaufnahme sondern als
selbstorganisierende Tatigkeit zu verstehen ist. Da der Mensch als autopoietisches System
im Austausch mit seiner Umwelt fortwahrend immer wieder neue Strukturkoppelungen

eingeht, stellt Lernen einen lebenslangen Prozess dar.

4.2. Lernen als Selbstorganisation

Im Sinne des skizzierten Verstandnisses von Lernprozessen sind Eigenaktivitat und
Rickkoppelung die entscheidenden Merkmale des Lernens, das standig Interaktion mit der
Umwelt erfordert. Diese Interaktion kann zwar von auflen angeregt und begleitet, aber
niemals durch &uRere Storeinwirkungen instruiert und kontrolliert werden. Der Lernende
selbst determiniert als selbstregulierendes System, was ihn perturbiert und welche
Zustandsverdnderungen durch diese Perturbationen ausgeldst und folglich in das kognitive
System integriert werden. Wie und in welchem AusmaR dies geschieht, hangt also nur von
den Mdoglichkeiten des Lernenden ab, die durch seine Strukturdeterminiertheit vorgegeben

sind, d. h. von der kognitiven Struktur des jeweiligen Individuums.
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Der Organismus verfiigt Uber eigene Mechanismen, die bewirken, dass Stéreinwirkungen
entweder ignoriert oder integriert werden. Die Aktivitat des erkennenden Subjekts ist also
die Determinante des Lernens. Daraus lasst sich schlieRen, dass der Lernende Uber sich
selbst am besten Bescheid weill und er sich somit die seiner Selbsterhaltung dienlichen
Voraussetzungen schafft. Aus diesem Grund sind Lernprozesse als selbststeuernde

dynamische Prozesse anzusehen.

Die Annahme, dass jeder Mensch aufgrund seiner Eigenstrukturen unterschiedlich
wahrnimmt, denkt, fuhlt, handelt und lernt, orientiert sich am Prinzip der Autonomie bzw.
Selbstorganisation. Eine Input-Output-Konzeption ist dabei kaum denkbar. Lernen voll-
zieht sich in subjektiv sinnvollen Handlungssituationen, in denen der Mensch selbsttétig
subjektive Erfahrungsbereiche aufbaut und erweitert (vgl. Osbahr 2000, 90). Versteht man
Lernen auf diese Art und Weise, so liegt darin eine konstruktivistische Begriindung dafir,
dass es keine absolute Wahrheit gibt. Es kann auch vom Beobachter nicht sicher fest-
gestellt werden, ob und welche Lernprozesse beim Individuum stattgefunden haben.

Indem sich der Mensch das innere Ordnungsgeflige, nach dem er sein Leben ausrichtet,
bewusst macht, wird er zum Autor seiner Handlungen. Auf diesem Weg kann er sich
selbst wieder fir sein Handeln verantwortlich machen und gelangt so zur personalen
Autonomie. Dies gibt ihm einen Schlissel in die Hand, sich selbst nicht mehr als hilfloses
Opfer von schicksalhaften Ereignissen, sondern sich als handelndes und kreatives Subjekt
zu erleben (vgl. Késel 2002, 79f.). Daraus kann die Konsequenz gezogen werden, dass es
unter allen Umstdnden nur das lernende Subjekt selbst ist, das seine Begriffsstrukturen
aufbaut (vgl. Glasersfeld 1997, 170). Demzufolge wird das jeweilige Verhalten eines
Subjekts als Ergebnis seines Selbstorganisationsprozesses, der auf seiner internen
Selbstbeobachtung beruht und somit als Ausgangspunkt fir die Initiierung von

Lernprozessen verstanden (vgl. Lumpe 1995, 140).

Aus der Tatsache, dass der Mensch aufgrund seiner bisherigen Erfahrungen bewusst oder
unbewusst eigene implizierte Kriterien aufbaut, mit deren Hilfe er seine Welt wahrnimmt
und interpretiert, ergibt sich, dass Wahrnehmung sehr verschieden sein kann; je nachdem,
auf welche Art von Erfahrung man zurtickgreift. Dieser Prozess ist stets integriert in die
gesamte Person, da vorhandene Strukturen nicht nur kognitive Anteile besitzen, sondern
immer mit emotionalen und korperlichen Momenten zusammenflieBen. Gerade bei
Kindern spielt die emotionale Komponente eine bedeutende Rolle (vgl. Stein & Faas
1999, 16f.).
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Nach den Untersuchungen von Ciompi besteht die Psyche aus hierarchisch organisierten
affektlogischen Bezugssystemen, wobei jedes Bezugssystem ,,ein aus dem jeweiligen
Erleben im Austausch mit einer ganz bestimmten Umwelt organisch gewachsenes und
allmahlich in ein subtiles Gleichgewicht gebrachtes Gefiige von internalisierten Fihl-,
Denk- und Handlungsanweisungen* (1992, 199) darstellt. Diese affektlogischen Systeme
bestimmen ,,als Raster unser ganzes Fuhlen, Denken, Wahrnehmen, Verhalten, indem sie
es entsprechend der in ihnen gespeicherten Erfahrung immer wieder in ganz bestimmte
Relationen und Zusammenhange bringen* (a.a.0., 94). Aufgrund der durch die Erfahrung
gebildeten affektiv-kognitiven Bezugssysteme konstruiert der Mensch seine eigene
Wirklichkeit, so dass jeder Einzelne seine eigene Wahrheit besitzt. Aus diesem Grund ist

ein Individuum kaum jemals ohne Berlcksichtigung seiner Bezugssysteme zu verstehen.

4.3. Verhéltnis zwischen Lernenden und Lehrenden

Aus den vorangegangenen Darlegungen stellt sich die Frage, wie man mit der
Selbstregulation des Lernenden in der Erziehungswirklichkeit umgehen kann. Wenn ein
Kind nicht an eine Reiz-Reaktions-Kette im Sinne des Behaviorismus gebunden ist, oder
nicht nur auf Umwelteinflisse im Sinne der Milieutheorie mechanistisch angewiesen ist,
dann muss sich pddagogisches Handeln auch nach diesem Sachverhalt ausrichten. Dabei
stehen Veranderungen kognitiv-affektiver Strukturen des zu Erziehenden im Mittelpunkt
des pédagogischen Zieles. Durch den Lernprozess, in den Wahrnehmung, Erinnern,
Denken und Beurteilen einflieRen, erwirbt das Kind Wissen sowohl von seiner Umwelt als
auch von sich selbst. Diese Erkenntnis kann es in seine allgemeinen Lebenszusammen-
hédnge einordnen und verdndern, da das Kind ein erkenntnisgeleitetes Subjekt ist (vgl.
Mutzeck 1998, 182). Der beschriebene metakognitive Prozess versetzt das Kind in die
Lage, seine kognitiv-affektiven Konstrukte zu modifizieren.

Aus konstruktivistischer Sicht ist der Mensch aufgrund seiner operationalen Geschlossen-
heit, d. h. seiner Selbstreferentialitdt im Prinzip von der Umwelt nicht steuerbar. Fir den
Padagogen bedeutet dies, dass er durch sein Tun keinen planbaren, zielorientierten
Einfluss auf das Kind austben kann. Folgerichtig kénnen Padagogen keine vorher-
sagbaren Reaktionen bzw. Verdnderungen des Kindes hervorrufen, die nicht durch die

kognitive Struktur des Kindes mdglich sind.
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Das System selbst, also das Kind, bestimmt die Mdglichkeit der Verédnderungen seiner
Struktur. Sowohl die materielle als auch die soziale Umwelt hat somit ausschlieRlich den
Charakter von Perturbation. Welche Konsequenzen sich aus den Perturbationen ergeben,
liegt ganz in der Hand eines Kindes. Eine Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden
weist somit kein direktes Einwirken auf den anderen auf. Daraus folgt, dass es fur
Padagogen nicht mdoglich ist, einen instruktiven Einfluss auf das Kind zu nehmen und

somit seine Entwicklung von auf3en zielgerichtet zu steuern.

Aus der oben beschriebenen Auffassung uber Lernen kann Erziehung bzw. Lehren aus
konstruktivistischer Sichtweise nicht mit dem Input-Output-Modell definiert werden.
Lehren stellt damit keine Wissensvermittlung im klassischen Sinne dar, da eine linear-
kausale Einwirkung padagogischen Handelns sowie eine unmittelbare Steuerung durch
Padagogen undenkbar sind. In diesem Verstdndnis ist Lehren als Instruieren zum

Scheitern verurteilt.

GemaR der konstruktivistischen Auffassung, wonach jedes Individuum aufgrund seiner
eigenen Strukturen individuelle Lernwege konstruiert - die von auffen kaum eindeutig
erfasst werden - folgt, dass es fir Pddagogen grundsétzlich nicht moglich ist, das Kind
genau so wahrzunehmen, wie es wirklich ist, und seine Bedurfnisse genau so zu erleben,
wie es sie selbst erlebt. Was das Kind tut, kann von auf3en sicher nicht eindeutig erfasst,
sondern vom Beobachter nur im Rahmen eines hypothetischen Modells interpretiert
werden. Pdadagogen bauen aufgrund ihrer Eigenstrukturen ihre Wirklichkeit auf und ihre
Wahrnehmung entspricht immer einer subjektiven Wirklichkeit. Hiermit und mit den im
Hinblick auf das Kind vorhandenen Erwartungen, sind die daraus abgeleiteten
Einschitzungen, Beurteilungen und Uberzeugungen wiederum als Ausdruck einer
subjektiven Konstruktion anzusehen, auf deren Wahrheit kein Anspruch erhoben werden
kann. Damit wird Lehren und Lernen als konstruierende Aktivitdt von miteinander
interagierenden Systemen verstanden, wobei kognitive, emotionale und korperliche
Komponenten ineinander flieBen. Welche Bedeutung diese Auffassung von Einwirkung,
Lernen und Lehren fur die Padagogik bei Verhaltensstérungen hat, soll nun
herausgearbeitet werden.
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5. ,,Verhaltensstorungen* aus konstruktivistischer Sicht

5.1. ,,Verhaltensstdrung“ - eine Beobachtungskonstruktion

Die aus den konstruktivistischen Positionen sowie der Systemtheorie entstehenden
Erkenntnisse machen uns darauf aufmerksam, dass die Wirklichkeit nicht etwas
»Wahres“, sondern unsere Konstruktion ist. Diese Konstruktion ,,beginnt und endet
kognitionstheoretisch gesehen mit dem Beobachter in der Gesellschaft, soziologisch
gesehen mit dem Beobachten* (Schmidt 1992, 9).

Konstruktivistische Erkenntnistheorien erklaren keine Wirklichkeit ,da draulRen®, sondern
enthillen, dass es kein Innen und AuBen gibt, keine Welt der dem Subjekt gegentiber-
stehenden Objekte (vgl. Watzlawick 1991, 314). Im Hinblick auf Verhaltensstérungen
muss aus dieser Position heraus die Frage gestellt werden, ob eine von uns bezeichnete
Verhaltensstérung ,an sich® Uberhaupt existiert, die objektiv wahrgenommen und von
anderen Beobachtern in derselben Weise beschrieben werden kann. Aus einer konstrukti-
vistischen Betrachtungsweise heraus ist es eigentlich unmdglich, , Verhaltensstérungen*
objektiv zu erfassen und zutreffend zu beschreiben. Ein von uns als ,gestort* wahrge-

nommenes Verhalten stellt so betrachtet, lediglich unsere Konstruktion dar.

Was wir beobachten und beschreiben, bleibt subjektspezifisches Konstrukt. Kinder mit
»Verhaltensstorungen® gehen in ihrer Lebenswirklichkeit mit der Umwelt in einer
selbstorganisierten Weise um. Dieser Umgang ist fir auBenstehende Beobachter
manchmal unverstandlich. Dies liegt daran, dass der Beobachter den ungewdhnlich
erscheinenden Verhaltensweisen eines Kindes aufgrund seiner Konstruktionen keinen
vertrauten Sinn abgewinnen kann. Diese subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen eines
Beobachters machen Beurteilungen, die unabhéngig vom Beobachter sind, unmaoglich.
Alle im erkennenden Prozess vorgenommenen Beobachtungen und Beschreibungen
werden je nach dem Beobachter sowie seinen Standpunkten unterschiedlich bewertet.
,Welches kindliche Verhalten Eltern, Lehrern, Erziehungsberatern oder Arzten als
auffallig erscheint, hangt maRgeblich von ihren jeweiligen Werthaltungen, ihren
Einstellungen gegenliiber dem Kind, ihrer eigenen psychischen Disposition, ihrer
sachbezogenen Beurteilungsfahigkeit (und damit auch ihrem beruflichen Ausbildungs-
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hintergrund) sowie ihrer institutionellen Eingebundenheit ab* (Hurrelmann 2001, 180).
Da sie vom Kind und seinen Verhaltensweisen aufgrund ihrer subjektiven Konstrukte in
unterschiedlicher Weise betroffen sind, kénnen ihre Einschatzungen dessen, was als

»gestort” oder ,,abnormal® bewertet wird, stark voneinander abweichen.

Dies gilt fur alle Aussagen oder Definitionen, die wir machen. Damit kénnen wir nur
Aussagen Uber unsere Welt machen, welche sich als subjektiv passend oder viabel
erweisen. Deshalb kénnen Definitionen niemals als ,,richtig* oder als ,,falsch® eingestuft
werden. Sie konnen passende oder unpassende Beschreibungen sein, mit denen
Beobachter in ihrem komplexen und dynamischen Wirklichkeitsbereich sprachlich und
sozial operieren (vgl. Osbahr 2000, 104). In diesem Sinne kann eine Definition Gber
Verhaltensstorungen nicht sicherstellen, ob die davon betroffenen Menschen wirklich
gestort sind, und wie sie wirklich sind. Da wir als Beobachter nur die fiir uns relevanten
Verhaltensweisen beobachten und aus diesen Beobachtungen Rickschliisse ziehen,
konnen andere Aspekte, die eigentlich zum Wesen des beobachteten Menschen gehoren,

nicht wahrgenommen werden.

,,Jede Person sagt, was sie sagt, und hort, was sie hort, gemaRl ihrer eigenen Struktur-
determiniertheit; daB etwas gesagt wird, garantiert nicht, daR es auch gehort wird*“ (Maturana &
Varela 1987, 212).

Aus dieser Perspektive kdnnen wir sagen, dass Verhaltensaufféalligkeiten gemal unserer
Strukturen von uns beobachtet werden. Wenn jede Erkenntnis und somit jedes Verstehen
Uber interne Prozesse eines Beobachters erzeugt wird, ist er auch auf sich selbst
zurtickzuverweisen. Weil wir nicht den auBerhalb unseres Bewusstseins Existierenden an
sich, sondern nur aufgrund unserer Beobachtungen die Welt erschlielRen, ist das Bild, das

wir uns von ,,verhaltensgestérten* Kindern machen, letztendlich selbstreferentiell.

Ausgehend davon, dass Erkennen ein ,,Beobachten-und-Bezeichnen von Unterschei-
dungen aufgrund bestimmter, passender Annahmen eines beobachtenden Systems**
(Osbahr 2000, 51) ist, kann man sagen, dass das von einem Beobachter als
»Verhaltensstérung®“ Erkannte und Bezeichnete niemals als etwas real EXxistierendes
gesehen werden kann, vielmehr als ,,eine Kategorie des Beobachters* (Palmowski 1997,
147). Diese entsteht erst durch schopferisch-konstruktive Wahrnehmungs- und
Interpretationsprozesse, in die bestimmte Einstellungen, Weltanschauungen, Menschen-
bildannahmen und Eigenerfahrungen eines Beobachters mit einflielen. Wenn von einem

»verhaltensgestorten* Kind gesprochen wird, ist diese Aussage keine Beschreibung
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dartber, wie es wirklich ist, sondern eine vom Beobachter getroffene Unterscheidung.
Damit ist ,,Verhaltensstérung“ nicht als ein objektiv bestimmbarer Sachverhalt anzusehen.
Solche Bezeichnungen verweisen nur auf die Art und Weise, wie ein Beobachter
Unterscheidungen trifft und beschreibt. Dabei bringt ein Beobachter nur eine Relation
hervor zwischen seiner Wahrnehmung von der beobachteten Person und der Ordnung
seiner bisherigen Beobachtungen (vgl. Osbahr 2000, 84). Dies kann an folgendem

Beispiel verdeutlicht werden:

,»otellen wir uns jemanden vor, der sein ganzes Leben in einem Unterseeboot verbracht hat, ohne
es je zu verlassen, und der in dem Umgang damit ausgebildet wurde. Nun sind wir am Strand und
sehen, daR das Unterseeboot sich nahert und sanft an der Oberflache auftaucht. Uber Funk sagen
wir dann dem Steuermann: ,,Gliickwunsch, du hast alle Riffe vermieden und bist elegant
aufgetaucht; du hast das Unterseeboot perfekt mandvriert. Der Steuermann im Inneren des
Boots ist jedoch erstaunt: ,,Was heifst denn ,Riffe* und ,Auftauchen‘ Alles, was ich getan habe,
war, Hebel zu betétigen und Knépfe zu drehen und bestimmte Relationen zwischen den Anzeigen
der Geréate beim Betatigen der Hebel und Kndpfe herzustellen. (...) Fir den Fahrer im Inneren des
Unterseeboots gibt es nur die Anzeigen der Instrumente, ihre Ubergange und die Art, wie
zwischen ihnen bestimmte Relationen hergestellt werden kénnen. Nur flir uns drauen, die wir
sehen, wie sich die Relationen zwischen dem Unterseeboot und seiner Umgebung verandern, gibt
es das ,,Verhalten* des Unterseebootes, ein Verhalten, das je nach seinen Konsequenzen mehr

oder weniger angemessen erscheint* (Maturana & Varela 1987, 149f.).

Es ist ganz allein der Beobachter, der, von seinem distanzierten Standpunkt aus, die
jeweiligen Beziehungen herstellt. Da beide Systeme, die flreinander Umwelt sind, fur
sich autonome Systeme sind, richten sie ihr Leben nach ihren Konstrukten aus. Sie kénnen
nur Ausschnitte von Wirklichkeit abbilden, aber nicht die gesamte Wirklichkeit. Deshalb
ist ein System dem anderen gegeniber in seinen Erfahrungen und deren Bedeutungen
blind. Im Beispiel gibt es fur den Steuermann nur die Korrelationen zwischen Anzeigen,

fur den Strandganger das Unterseeboot, Riffe und Strénde:

»Entitaten wie Strande, Riffe oder Oberflache sind einzig fir einen AulRenbeobachter giiltig, aber
nicht fur das Unterseeboot oder fiir den Steuermann, der als dessen Bestandteil operiert. Was flr

das Unterseeboot in dieser Analogie gilt, ist auch fiir alle lebenden Systeme gultig* (a.a.O., 150).

Wenn ein Kind in unerwunschter Weise oder vollig anders denkt, kommuniziert und
handelt wie wir dies tun, bezeichnen wir es haufig unreflektiert als ,,verhaltensgestort*.
Bei dieser Bezeichnung geht es nicht um das Phdnomen ,,da drauf3en in der Welt“, sondern

vielmehr um eine Beobachtungssache.
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»Was wir beim Beobachten der Zustandsverénderungen eines Organismus in seinem Milieu als
Verhalten bezeichnen, entspricht der Beschreibung, die wir von den Bewegungen eines
Organismus in einem von uns benannten Milieu machen. Da in einem Lebewesen nur innere
Zustandsveranderungen auftreten, ist Verhalten nicht etwas, das das Lebewesen an sich tut,
sondern etwas, worauf wir hinweisen. (...) Erfolg oder Milerfolg einer Verhaltensweise sind

immer durch die Erwartungen definiert, die der Beobachter bestimmt* (a.a.O., 151).

Aus dieser Sichtweise ist ,,Verhaltensstérung* als ein beobachtungsabhangiges Phanomen
zu verstehen. Ob ein Kind ,verhaltensgestort” ist, ist so gesehen nicht von seinen
Verhaltensweisen an sich, sondern vom Beobachter abhé&ngig, der es von anderen

unterscheidet.

Die bisherigen Uberlegungen verdeutlichen, dass alles Erkennen mit unserer Beobachtung
beginnt. Beobachtungen gehen aus einer Unterscheidung hervor und werden somit als
Feststellungen von fir einen Beobachter bedeutsamen Unterscheidungen gesehen. Ein
Gegenstandsbereich kann erst dann beschrieben werden, wenn ein Beobachter ihn von
anderen Bereichen unterscheiden kann. Diese Unterscheidung erfolgt zunéchst, indem
man sich selbst von der Aulienwelt abgrenzt, was in der Systemtheorie Luhmanns als die
,Differenz zwischen System und Umwelt* begriffen werden kann (vgl. 1986, 80).
Unterscheidung kann hier als ein Prozess gesehen werden, wo man etwas einschlieft,

indem man anderes ausschliefit.

,,Als Beobachter kdnnen wir eine Einheit namlich in verschiedenen Bereichen betrachten, und

zwar je nach den Unterscheidungen, die wir machen* (Maturana & Varela 1987, 148).

Diese Aussage impliziert, dass die Wirklichkeit im Prozess des Erkennens eines
Beobachters entsteht, der unterscheidet und somit den Einheiten seiner Beobachtung
Existenz verleiht. Nach Glasersfeld geschieht dies durch die ,,Erfahrung Unterscheidun-
gen vorzunehmen und sodann zwischen den Teilen der Erfahrung, die unterschieden
worden sind, Beziehungen herzustellen* (1987, 129). Es kann davon ausgegangen werden,
dass jeder von einem Beobachter vorgenommenen Unterscheidung immer subjektive
Wertsysteme, Weltanschauungen, Lebenseinstellungen etc. zugrunde liegen, welche die
Anwendung der gewahlten Unterscheidung passend erscheinen lassen. Daher wird die
Wirklichkeit, die aufgrund von Beobachtungen konstruiert wird, fortwéhrend neu
geschaffen und gemaél den aktuellen eigenen Strukturen des Beobachters verandert.

Wirklichkeitskonstruktion ist also eine beobachtungsabhdngige Folge. Damit ist
Erkenntnis die ,,Konstruktion eines Unterschiedes, wobei das, was den Unterschied aus-
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macht, in der Realitat keine Entsprechung hat* (Luhmann 1990, 698). In diesem Sinne
bezeichnet der Begriff ,,Verhaltensstorung“ keine Realitdt, die man ohne Miteinbeziehen
des Beobachters beschreiben koénnte. Vertritt man diese Position, so bildet eine solche
Beschreibung nicht die ,Seinsweise‘ eines Kindes ab. Sie macht ausschlieBlich eine Aus-
sage Uber die Beobachtungskonstruktion, also ber den Beobachter, der das Kind
aufgrund seiner Unterscheidung und Beobachtung als ,,verhaltensgestort“ bezeichnet.
Somit stellt der Begriff ,,Verhaltensstorung® ein Erklarungsprinzip dar. Es bildet keinerlei
an sich gultige Wirklichkeit und somit auch nicht den objektiv gegebenen Tatbestand
»Verhaltensstérung“ ab, sondern weist auf, durch den Beobachter konstruierte,
Unterschiede hin. Es ist also notwendig, den jeweiligen Beobachtungsstandpunkt in die
padagogischen Uberlegungen mit einzubeziehen.

5.2. Fremd- und Selbstbeobachtung

In der alltdglichen Erziehungspraxis erfolgen unsere Handlungen hauptsachlich aufgrund
von Fremdbeobachtungen, indem wir unser Augenmerk nur auf die beobachtbaren
Verhaltensweisen eines Kindes richten. Dies konnte ein Grund dafir sein, dass wir uns
hadufig mit Kindern konfrontiert sehen, bei denen wir Probleme und Unvermdgen
feststellen. Begegnen wir dem Kind mit Verhaltensstérungen denn so, wie es wirklich ist?
Erscheint es unabhéngig von uns immer dasselbe? Dies wirft die Frage nach
Beobachtungsstandpunkten auf. Je nach der Position, aus der heraus man ein Kind

betrachtet, kann derselbe Sachverhalt anders wahrgenommen und interpretiert werden.

Besonders in Bezug auf ,,Verhaltensstorungen* erscheint die Auseinandersetzung mit den
Beobachtungsstandpunkten sehr wichtig zu sein. Denn manche Verhaltensweisen, die als
»gestort” bezeichnet werden, sind eng an unsere subjektiven Konstrukte und dementspre-
chende Zuschreibungen gebunden. Dies steuert wiederum unser Handeln dem Kind

gegenuber.

Konstruktivistisch gesehen bezieht sich ein Beobachter in Beobachtungsprozessen nicht
nur auf die von ihm abgegrenzte Welt, sondern auch auf sich selbst. Der Mensch, der
fortwéhrend Unterscheidungen trifft, beobachtet nicht nur die AuBenwelt (Beobachtungen
erster Ordnung), sondern auch andere Beobachter (Beobachtungen zweiter Ordnung).

,»oein Erkennen ist ohne diese Selbstreferenz und diese zirkulare Denkbewegung gar nicht

160



zu begreifen* (Osbahr 2000, 24f.). Durch Grenzziehung zwischen Subjekt und Objekt,
systemtheoretisch formuliert zwischen System und Umwelt, gewinnt das beobachtende

Subjekt Fremdreferenz und gleichzeitig Selbstreferenz.

Beobachtungen kénnen also auf zwei Ebenen betrachtet werden. Auf einer ersten Ebene
erfolgt die Fremdbeobachtung, wodurch scheinbar ,objektive* Beschreibungen gemacht
werden. Der Beobachter wird als ,,externer Beobachter” (Schmidt 2000, 19) begriffen. Er
beobachtet Organismen und deren Umwelt und versucht, GesetzméaRigkeiten zwischen
deren Interaktionen festzustellen und somit kausal-defizitdre Beschreibungen zu machen.
Dabei befindet sich ein Beobachter gegentiber dem zu beobachtenden Gegenstand in einer
uberlegenen Position. IThm ist nur die Oberflaiche des Gegenstandes zuganglich, wobei
keine zuverldssige Aussage uber innere Zustande getroffen werden kann. Da er eine
Aussage Uber den von ihm beobachteten Gegenstand macht, werden Motive fir das

Verhalten immer nur von ihm unterstellt.

Dies ist ein in heutigen Schul- oder Diagnosesituationen Ubliches Phdnomen. Péddagogen
und Therapeuten beobachten und beurteilen ein Kind mit mdglichst ,,zuverlassigen*
Mitteln (wie z. B. traditionellen Diagnosemethoden). Sie schreiben ihm bzw. seinen
Verhaltensweisen bestimmte Eigenschaften zu und setzen somit eine Behandlungs-
methode fest. In diesem Prozess kommen nicht Aspekte, die fiir das Kind bedeutsam sind,

sondern Aspekte, die flr Eltern, Lehrer und Fachleute relevant sind, ins Blickfeld.

Die ,Ubermdchtigen‘ Personen gehen von der ,,Normalitat” ihrer eigenen Handlungen aus
und richten ihre Aufmerksamkeit zunéchst auf die Fragen: was und wo sind Defizite,
worauf sind sie zuriickzufuhren, wie kdnnen diese behoben werden. Sie folgen damit den
linearen Denkmodellen, die das Kind zum zu behandelnden Objekt machen. Folgerichtig
kommen behavioristisch oder medizinisch orientierte Behandlungsmethoden mit dem Ziel
der Abschaffung des beobachteten unerwiinschten abnormalen Verhaltens zum Einsatz.

Dabei stellt sich die Frage, von wem das Verhalten nicht erwinscht ist, und was
,abnormal® ist. Wenn man im Beobachtungs- und Beurteilungsprozess vollstdndig von
sich absieht, erfasst man nur eine Seite einer Beobachtung (Fremdbeobachtung Beobach-
ten erster Ordnung), wobei die andere Seite (Selbstbeobachtung, Beobachten zweiter
Ordnung) unberihrt bleibt. Wenn ein Péddagoge die andere Seite einer Beobachtung nicht
kennt, erscheint ihm ein von ihm als ,,gestort* bezeichnetes Kind immer als proble-
matisch, weil er davon ausgeht, dass das ,Problemverhalten unabhédngig von seiner
Beobachtung ,da draufRen existiert. Was dabei nicht beobachtet werden kann, ist der Akt
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des beobachtenden Systems an sich. Solche blinden Flecken kénnen nur durch Selbst-
beobachtung des Beobachters zugénglich gemacht werden, indem er seine Beobachtungen

mit anderen Unterscheidungen und Bezeichnungen unterlegt (vgl. Osbahr 2000, 40).

Diese Beobachtung erfolgt auf einer zweiten Ebene, also auf einem héheren Beobach-
tungsniveau. In diesem Fall Gbernimmt ein Beobachter die Rolle des metatheoretischen
Beobachters und die Rollen vom Subjekt und Objekt einer Beobachtung fallen zusammen.
Dabei macht der Beobachter sich selbst zum zu beobachtenden Objekt und sieht, was der
andere Beobachter nicht sehen kann. Damit trifft er metatheoretische Aussagen Uber sich
selbst, die sich nicht auf einen von ihm beobachteten Gegenstand, sondern auf sich selbst
als Beobachter beziehen (vgl. a.a.0., 31). Somit zeigt sich die selbstreferentielle Wirklich-
keitskonstruktion. Auf dieser Ebene vollzieht man als Selbstbeobachter, was Luhmann als
Beobachten zweiter Ordnung bezeichnet (vgl. 1990 97f.). Der Beobachter ist nun in der
Lage, sich selbst abgegrenzt von seiner Umwelt zu beobachten. Aus dieser Abgrenzung
heraus l&sst sich unterscheiden, was zum beobachtenden System gehdrt und was zur
Umwelt des beobachtenden Systems gehort.

Diese Beobachtungen eigener Unterscheidungen fuhren nun zur Selbstreflexion. So
gesehen stellt Selbstreflexion eine hohere Form der Selbstreferenz dar, bei welcher ein
Beobachter eigene Einheiten intern repréasentiert (vgl. Osbahr 2000, 29). Bei der
selbstreflexiven Beobachtung geht es darum, eigene Unterscheidungen zu reflektieren. So
kénnen Beobachtungen héherer Ordnung gewonnen werden, indem man in Bezug auf sich
selbst und seine Umwelt bisherige Konstrukte hinterfragt. Dies bietet eine Gelegenheit
zum Perspektivenwechsel und somit zu eigener Verdnderung. Zimpel bezeichnet diese
Selbstreflexivitat als ,,Reinterpretation der eigenen Wahrnehmung* (1994, 9). Erst durch

diese hohere Form kann verstehende Beobachtung entstehen.

Verstehen ist eine spezielle Form der Beobachtungsoperation selbstreferentieller, sinnver-
arbeitender Systeme. Der Mensch als eine in sich geschlossene Einheit fihlt, denkt und
handelt dementsprechend. Ein solches autopoietisch-selbstreferentielles System ist fir
andere Systeme nicht zugénglich. Im Luhmannschen Sinne haben Systeme keinen direkten
Kontakt miteinander und sie sind fureinander intransparent. Diese Intransparenz kann
zwar auch durch Verstehensoperationen nicht geldst werden, jedoch ermdoglicht Verstehen
einen operativen und damit strukturbildenden Umgang mit eben dieser Intransparenz.
Dabei ist es wichtig, dass ein verstehendes System beobachtet, mit welchen Unter-

scheidungen das andere System seine Umwelt beobachtet. In diesem Sinne bedeutet
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Verstehen eines anderen Systems die Beobachtung seiner Unterscheidung bzw. die
Beobachtung seiner Unterscheidungsanwendung. Demzufolge orientiert sich eine Beo-
bachtung an der ,,System/Umwelt-Differenz* (Luhmann 1986, 80), um deren beobach-
tungsleitende Unterscheidungen erkennen zu kénnen. Damit ist Verstehen eine besondere,
anspruchsvolle ,,Art der Beobachtung* (a.a.O., 79), denn sie verlangt vom verstehenden
System eine eigentimliche Reflexivitat von System/Umwelt-Differenz.

Allgemein gesehen konnen verschiedene Faktoren an der Entstehung einer ,,Verhaltens-
storung” beteiligt sein. Dabei muss beachtet werden, dass der Festlegung der Verhaltens-
weisen eines Kindes, die von einem Beobachter als ,,abnormal* bezeichnet werden, eine
entscheidende Rolle zukommt. Denn die Bezeichnung kommt durch Feststellungen von
fir den Beobachter - nicht fir das Kind - bedeutsamen Unterscheidungen zustande. Wenn
von einem ,,verhaltensgestorten” Kind die Rede ist, muss man sich fragen, wer sich dabei
gestort fuhlt. Man kann davon ausgehen, dass jedes Verhalten eines Kindes dazu dient,
einen Weg viabel zu konstruieren, um sein Leben sinnvoll zu gestalten. Obwohl gerade
dieses Verhalten fir AulRenstehende als gestort erscheinen mag, ist festzustellen, dass es
immer ein Beobachter ist, der sich dabei gestért fuhlt. Eine Unterscheidung von
»,hormalen“ und ,,abnormalen” bzw. ,auffalligen*“ Kindern ist demnach davon abhéngig,
welche Sichtweise bezlglich ,,gestorten Verhaltens®“ bzw. welche Erwartungen eine
erziehende Person an das beobachtete Kind hat, und ob sie als AulRenbeobachter
ausschlieBlich dem Kind die Ursache fir sein unangemessen erscheinendes Verhalten
zuschreibt. Wenn sie nicht in der Lage ist, Uber ihr eigenes Verhalten zu reflektieren, geht
sie immer davon aus, dass das eigene Denken und Handeln zur ,,Normalitat* und das von
ihrem Mafstab abweichende zur ,,Abnormalitat“ oder ,Auffalligkeit” gehdrt. Daraus
ergibt sich, dass ,,Verhaltensstorung* dadurch entsteht, dass Auenstehende ohne weiteres
bei der Beurteilung anderer Menschen ihren Mal3stab von Normalitat anwenden. So ist ein
Kind nicht wegen irgendeiner Fehlfunktion von Anfang an gestort, sondern wird wegen
der Erwartungen von Aulenbeobachtern zum ,verhaltensgestorten” Kind. Durch das
daraus resultierende und vom betroffenen Kind internalisierte negative Selbstbild kann
sein Selbstvertrauen erschuttert werden, welches eine der wichtigsten Entwicklungskréfte
darstellt.

Die funktionelle Einschrankung existiert in diesem Fall zunédchst nur fur auBenstehende
Beobachter, aber nicht zwangslaufig fir die betreffende Person selbst (vgl. Lindemann &
Vossler 1999, 108). Das Etikett ,verhaltensgestort” wird der betreffenden Person also

zugeschrieben, indem der Beobachter sein Gegenuber als jemanden betrachtet, der sich im
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Vergleich zu ihm in bestimmten F&higkeiten und Merkmalen unterscheidet. Aus dieser
Sichtweise heraus sind Menschen nicht aufgrund einer Schadigung eingeschrankt, sondern

erscheinen aufgrund der Erwartungen an ihr ,,normales“ Funktionieren als behindert.

Wenn Erziehende als selbstreflexive Beobachter mit Kindern umgehen, die bisher fiir sie
abnormal oder ungewdhnlich erschienen, kénnte dieselbe Situation ganz anders wahrge-
nommen werden. Erzieherpersonen sollten sich dessen bewusst werden, dass die Verhal-
tensweisen, die von ihnen als ,,fehlerhaft®, ,widersinnig®, ,verrtckt“, ,,normwidrig“ oder
sogar ,,pathologisch®* empfunden und bezeichnet werden, das Resultat ihrer eigenen
Beobachtungsoperation und somit eine eigene Zuschreibung ohne selbstkritische Refle-
xion sein konnten. Beachtet man, dass solche Kinder genauso wie andere durch
Unterscheidungen sich selbst und ihre Umwelt beobachten und dementsprechend handeln,
so konnen daraus padagogische Konsequenzen gezogen werden. Das pédagogische
Augenmerk sollte nicht ausschliellich auf die unmittelbar beobachtbaren Verhaltens-
weisen eines Kindes ausgerichtet sein, sondern vielmehr darauf, wie es in Bezug auf seine
Umwelt Unterscheidungen anwendet. Somit kann das Kind in seiner eigenen Umwelt
beobachtet und aus diesen Umweltbeziigen heraus verstanden werden. Dariber hinaus ist
es erforderlich, Pramissen aufzugeben, die objektive Beobachtungen und Beschreibungen
far moglich halten. Stattdessen sollte man mdglichst selbstreflexiv mit den eigenen
Bewertungsmalstdben umgehen und sich der Relativitat der Beobachtung und Bewertung
bewusst bleiben. Durch den Verzicht auf ,,Objektivitat* bei der Beobachtung des Soseins
eines Menschen kann zumindest die Gefahr eines mechanistischen Ursache-Wirkungs-
Denkens vermieden werden. Diese Schlussfolgerungen aus der konstruktivistischen

Sichtweise konnen eine Orientierung zum konstruktiven Umgang mit Kindern geben.

5.3. Ursache-Wirkungs-Denken als Problem

In den vorangegangen Ausfihrungen wurde verdeutlicht, dass die Bezeichnung
»Verhaltensstorung® keine Eigenschaft der davon betroffenen Menschen ist, sondern
vielmehr ein Resultat einer Beobachtungsoperation von Aufllenstehenden. Diese weisen
ein Ursache-Wirkungs-Denken auf und interpretieren in die Beobachtungsprozesse hinein.
In gleicher Weise ist die Aufteilung der Welt in isolierte Segmente - Ereignisse,
Reizbedingungen, Handlungen - keine Eigenschaft der Welt, wie sie ist, sondern eine
interpretative Vorstrukturierung des Verstehens (vgl. Gergen 2002, 119). Wenn wir an
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einem bestimmten Ursache-Wirkungs-Denken festhalten, so kann der Aspekt mensch-
licher Handlungsfreiheit stark vernachlassigt werden. Wenn man von ,,Verhaltensstorung“

spricht, so tut man dies als AulRenbeobachter, der bestimmte Erklarungen dafir gibt.

Konstruktivistisch gesehen kénnen empirisch fundierte Daten in Bezug auf Ursachen fir
bestimmte Verhaltensweisen keinesfalls einen Anspruch auf Wahrheit erheben, denn sie
stutzen sich auch auf subjektive Interpretationen von Beobachtern. So gesehen kann z. B.
ein Verhalten je nach interpretativer Position als aggressiv oder nichtaggressiv konstruiert
werden. Die Gefahr von Beobachtungen liegt auch darin, dass sich z. B. die Aussage: ,,Er
ist aggressiv* auf vielfaltige Ebenen des Verhaltens der beschriebenen Person bezieht, als
wirde sie die Eigenschaft eines Individuums umfassen. Somit entsteht ein verallgemeiner-

ter Eindruck von der Person, was die ,,wirkliche* Identitat erheblich einschrankt.

Wird ein Verhalten als abnormal bewertet, dann versucht man, seinen Ursprung zu
verfolgen. Dabei ist es jedoch unangebracht, dieses Verhalten auf einen bestimmten
Faktor zuruckzufuhren, weil dabei viele individuelle, zwischenmenschliche und soziale
Faktoren, die nicht bestimmt und deshalb nicht kontrolliert werden kénnen, zusammen-
wirken. Kann eine beobachtbare Aggressivitdt z. B. allein mit der Frustrations-
Aggressions-Theorie erklart werden? Sicher kdnnte Frustration ein Faktor von vielen sein,

welche an der Entstehung dieses Verhaltens beteiligt sind, aber nicht der einzige.

Wir sehen h&ufig, dass viele wissenschaftliche Theorien in Bezug auf ,,Fehlverhalten
einen einzigen Faktor fir dessen Entstehung verantwortlich gemacht haben. Zu nennen
sind z. B. die Tiefen des Unbewussten in der Psychoanalyse Freuds, unangemessene Reiz-
Reaktions-Ketten im klassischen Behaviorismus, mangelnde organische Funktion in der
Medizin oder inkongruentes Selbst in der Humanpsychologie von Rogers. All diese
Theorien gehen von einer Erklarungshypothese aus, wobei ein Beobachter anhand &ufRerer
Ereignisse oder Vermutungen tiber innere Prozesse eine Kausalitat konstruiert. Ausgehend
davon, dass sich jeder Mensch als autopoietisches System mit seiner Umwelt im
rekursiven Prozess stédndig koppelt, ist eine solche einseitige kausale Einflussnahme
(sowohl von der Umwelt auf das System als auch vom System auf die Umwelt) allerdings

unmdglich.

Darliber hinaus bergen solche monokausalen Erklarungsmodelle die Gefahr, den Ursprung

fir Fehlverhalten beim Individuum zu suchen. Durch die Annahme, das Individuum habe

physische oder psychische Eigenschaften, die zur Verhaltensstorung fihren, wird ein fir

AuBenstehende unverstandliches Verhalten hdufig einfach als ,krankhaftes* Symptom
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aufgefasst und eine dementsprechende Intervention am Individuum angesetzt. Solche
defektorientierten Vorstellungen finden sich z. B. beim Konzept der ,,Minimalen Cerebra-
len Dysfunktion“ (MCD).

,,Die Suche nach einer Schadigung als Ursache fiir abweichendes Verhalten beginnt dann, wenn
von einem Beobachter keine Erklarung fur dieses Verhalten im Umfeld des Menschen gefunden
werden kann. Die Grundlage einer darauffolgenden Untersuchung, die feststellen soll, ob eine
Schadigung als Ursache fiir die Abweichungen vorliegt, ist nicht nur der Verdacht auf eine
Behinderung, sondern auch die Uberzeugung, daB eine Verhaltensauffalligkeit, die nicht aufgrund
beobachteter Méngel in der Sozialisation erklart werden kann, eine organische Ursache haben
muR“ (Lindemann & Vossler 1999, 109).

Die linear-kausale Beschreibung stellt eine Konstruktion dar, die beobachtetes Verhalten
mit einer nichtbeobachtbaren Hypothese verknipft. So gesehen ist die Bezeichnung
»MCD* eine Unterstellung, die vom Beobachter abgeleitet wird, da ein direkter
Zusammenhang zwischen organischen Schadigungen und d&uferem Verhalten nicht

beobachtet werden kann.

Eine solche Kausalitat, die physische Merkmale mit Verhaltensweisen und Entwicklungs-
prognosen verbindet, entspricht einer mechanistischen Annahme. Diese Annahme geht
davon aus, dass gleiche Schadigung zu gleichem oder ahnlichem Entwicklungsprofil bei
verschiedenen Menschen fihrt. Das hier festgelegte Menschenbild ist aus konstruktivisti-
scher Sichtweise nicht haltbar. Auch wenn eine eindeutige Schadigung wirklich
vorhanden ist, ist es also dennoch nicht méglich, einen kausalen Zusammenhang zwischen
der Schadigung und dem beobachtbaren Verhalten festzustellen. Es gibt keine Ausgangs-
bedingungen, die linear-kausal die offenbleibenden Entwicklungsmdglichkeiten eines
autopoietischen Systems bestimmen kdnnen. Deshalb kann man auch nicht sagen, wie und
in welchem Umfang diese Schadigung am Auftreten des Verhaltens eines Individuums
und an seiner weiteren Entwicklung beteiligt ist. Das Verhalten eines Menschen mit
Schadigung ist anhand biologischer oder psychologischer GesetzmaRigkeiten nicht linear
zu erklaren und vorherzusagen, da deren Auswirkungen nicht ,,vom Vorhandensein oder
Fehlen bestimmter organischer Merkmale gesteuert werden, sondern durch die Weise, in
der er seine Erlebniswelt aufgrund der vorhandenen Struktur gestaltet (a.a.O., 116).
Zweifellos kénnte es organische Ursachen fir Verhaltensstorungen geben. Die Gefahr des
uberwiegend medizinisch orientierten Ursache-Wirkungs-Modells liegt jedoch darin, das
Individuum als seiner organischen Funktion ausgeliefert zu sehen, es zu entmiindigen und
somit auf die Stufe eines Behandlungsobjekts herabzusetzen. Da jedes Kind - wie jeder
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andere (Erwachsene) - selbst schon eine Person ist, wéhlt auch ein Kind, das als

»verhaltensgestort” bezeichnet wird, einen fir es selbst viablen Weg der Erkenntnis.

Da Aulenstehende nur die Interaktion eines Systems mit seiner Umwelt beobachten
konnen, stellt die Bezeichnung ,Verhaltensstérung® eine Definition dar, die in der
Beobachtung innere Zustédnde wie z. B. organische Schadigungen mit &uReren beobacht-
baren Ereignissen in Zusammenhang bringt. Diese mussen aber nicht unbedingt Ausdruck
tatsachlicher Gegebenheiten sein. So gesehen stellt der Begriff ,,Verhaltensstérung® ein
Erklarungsprinzip dar, das vom Beobachter hergestellt wird, um von ihm beobachtete

Zusammenhange zu benennen.

Genauso wie die personbezogene defektorientierte Vorstellung ist auch die Annahme, die
Umwelt allein sei fur Verhaltensstérungen verantwortlich, problematisch. Diese Auf-
fassung geht davon aus, dass negative Umwelteinfllsse als krankmachende Storfaktoren
abgeschafft werden sollen, um eine ,,normale* Entwicklung zu erzielen. Hier stellt sich
nun die Frage, was eigentlich ,negative Umwelteinflisse” sind. Konstruktivistisch
gesehen sind Umwelteinflisse lediglich Anreger (Perturbationen) fir Verhaltens-
anderungen, die eine mogliche Reaktion des Individuums hervorrufen kénnen. Sie sind
aber nicht der Antrieb, der determiniert, was im Individuum tatsachlich vor sich geht.
Verhaltensdnderungen werden also nicht von auBen aufgezwungen, sondern von einem
lebenden System gemadR seiner inneren Struktur vollzogen, was bereits als ,,Struktur-

determiniertheit” definiert wurde.

Die oben ausgefiihrten linear-kausalen Beschreibungen sind aus konstruktivistischer
Sichtweise nicht akzeptabel, da jedes Individuum im reziproken Verhaltnis sowohl zu sich
selbst als auch zu seiner Umwelt steht. Maturana geht davon aus, ,,daR es so etwas wie
eine ,genetische Determination® nicht gibt. Um (berhaupt irgendwelche Eigenschaften
ausbilden zu konnen, ist der Organismus auf seine individuelle Lebensgeschichte
angewiesen (...)* (Maturana 1996, 83f., zit. nach Lindemann & Vossler 1999, 116).

Die Frage, ob die Ursachen fiir Fehlentwicklungen im Individuum oder in seiner Umwelt
liegen, fuhrt zu Zuschreibungen und somit Schuldzuweisungen, die zu einseitigen
InterventionsmalRnahmen fiihren. Diese erschliefen aber das Wesen der Probleme nicht
unbedingt. Es muss deshalb die kritische Frage gestellt werden, ob eine Diagnose von
AuBenbeobachtern und die darauf folgende Intervention nicht eher die Grenze der
Entwicklung eines Individuums bestimmt und somit eine ,,Verhaltensstorung“ verfestigt,
die doch bekampft werden soll. Daraus ergibt sich, dass die pddagogische Aufgabe nicht
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im einseitigen Fest-Stellen liegt, sondern in der Bereitschaft, die Struktur eines Individu-
ums so anzunehmen, wie sie ist, in wachsender Verstdndigung und wechselseitigem
Bezug. Auf jeden Fall ist eine Verabsolutierung der Sichtweise zu vermeiden, die die

menschliche Handlungsfreiheit nicht berticksichtigt.

Gerade monokausale Erklarungs- und Behandlungsmodelle vernachlassigen dies, denn sie
versuchen, den Ursprung fir beobachtete Probleme zu beseitigen. Doch gerade
medizinisch orientierte Modelle beeinflussen die meisten traditionellen Interventions-
methoden stark, wobei die Aufmerksamkeit auf die Behebung der Defekte eines
Individuums gerichtet ist. Medizinische Interventionen konnen durchaus auch zur
Verbesserung eines Symptomverhaltens beitragen, dennoch sind ebenso deren negative

Auswirkung im Auge zu behalten.

Bei einer mechanistischen Behandlung wird zundchst von der Annahme ausgegangen,
dass gestorte Verhaltensweisen auf die im Kind zu lokalisierenden Defekte zuriickgehen
und diese zu beseitigen sind. Deshalb wird das Kind nicht als Person gesehen, sondern als
ein zu behandelndes Objekt. Das Ziel dieser Behandlung ist letztendlich eine Verdanderung
im Kind. Wichtig ist dabei zu bemerken, dass das betroffene Kind im Diagnose- und
Behandlungsprozess erlebt, dass es anders ist als ,,normale* Kinder und sich somit im
Sinne selbsterfullender Prophezeiungen auch so verhalten wird, wie man es von ihm
erwartet. Die negativen Folgen solcher Zuschreibungen wurden gut untersucht (vgl.
Watzlawick 1991a, 97ff.). Das Kind internalisiert die Zuschreibung Dritter in sein
Selbstbild. Wenn ein Kind stdndig mit einem negativen Selbstbild konfrontiert ist, wird
dadurch das Selbstvertrauen erschittert, was wiederum Auswirkungen auf die
Entwicklung des Kindes haben kann.

Konstruktivistisch gesehen ist externe Steuerbarkeit unmdglich, so dass Verdnderungen
im System von der Umwelt nicht direkt hervorgebracht werden kdnnen. Da Individuum
und Umwelt in Form eines zirkuldren Kausalnetzes zueinander stehen, kann man nicht
feststellen, wo sich Anfang und Ende der Interaktionen befinden, was Watzlawick in einer
»Interpunktion von Ereignisfolgen* darstellt (vgl. a.a.O., 93f.; Watzlawick et al. 2000,
57ff.). In diesem Sinne kann eine gegenseitige Einflussnahme beschrieben, aber nicht im

linearen Kausalmodell erklart werden.

Um im Umgang mit Kindern sinnvoll handeln zu kdénnen, sollte zunédchst auf linear-

kausale Beschreibungen verzichtet und die Annahme verworfen werden, das Kind sei

wegen seiner Defizite behandlungsbediirftig. Diese Defizitorientierung sollte von einer
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Sichtweise abgeldst werden, die sich an den Kompetenzen eines Individuums und am
ganzen Menschen orientiert. So konnte ein konstruktiver Umgang mit dem Kind
vollzogen werden. Dieser wird an anderer Stelle im Rahmen des ,konsensuellen

Bereiches* und der ,,Ko-Konstruktion“ noch genau beschrieben.

5.4. Wahrnehmung als subjektabhéngiger Prozess

Bevor der oben beschriebene konstruktivistische Umgang vollzogen werden kann, ist es
notwendig, genaueres Wissen darlber zu erlangen, wie Wahrnehmungsprozesse subjektiv
gestaltet werden. Aus diesem Wissen kann dann der Umgang mit Kindern mit

Verhaltensstorungen konstruktiv gestaltet werden.

Gerade im alltaglichen und erzieherischen Umgang mit auffalligen Kindern stellen sich
h&ufig Fragen wie: Warum verhélt sich ein Kind so aufféllig, dass man kaum Versténdnis
dafur aufbringen kann? Warum weichen Kinder in ihrem Verhalten und Benehmen

erheblich voneinander ab? Liegt ein Unterschied im Intelligenzniveau vor?

Die Annahme, abnormale oder aufféallige Verhaltensweisen seien durch das Intelligenz-
niveau zu erkléren, ist kaum akzeptabel und eher geféhrlich. Wenn es wirklich so ware,
wirden sich z. B. alle Kinder, die wegen ihrer schwachen kognitiven Leistungen in der
Regel als ,geistigbehindert® oder als ,lernbehindert* bezeichnet werden, aufféllig
verhalten mussen, was aber in der Tat nicht so ist. Vielmehr muss betont werden, dass
sich nicht nur bestimmte Kinder, sondern alle Kinder (Menschen) unterschiedlich
verhalten, weil jedes Individuum sein eigenes Gehirn besitzt, welches nach eigenen
internen Kriterien in eigener Weise die Welt konstruiert (vgl. Kap. 3.5.). Diese internen
Kriterien bestimmen nicht nur das individuelle Verhalten, sondern sind fir die

Wahrnehmung des Menschen entscheidend.

Wenn man diejenigen Kinder, die als ,verhaltensgestort bezeichnet werden, verstehen
will, sollte man von der Individualitdt der Wahrnehmungsprozesse ausgehen. Das heifit,
dass jeder Wahrnehmungsprozess zwar nach der gleichen Reihenfolge ablauft, aber dass
auf jeder Stufe dieses Prozesses verschiedene Komponenten ablaufen, die individuell un-
terschiedlich sind. Daraus lasst sich schlieRen, dass diejenigen Kinder, die in ihrem Ver-
halten auffallen, die Welt nur anders wahrnehmen, wie dies die tGbrigen Kinder tun. Dies

fahrt nicht zwangslaufig dazu, dass ihre Wahrnehmungsvorgange falsch ablaufen,
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vielmehr ergibt sich nun die Frage, was diese Unterschiede in Wahrnehmungsprozessen

ausmacht.

Durch die Ausfihrungen im Kapitel 3.5. kann man zu der Erkenntnis kommen, dass
Wahrnehmung kein passiver Abbildungs-, sondern ein konstruktiver Prozess eines
Individuums ist, an dem verschiedene Vorgéange beteiligt sind. Durch diese aktiven
Vorgénge werden die aufgenommenen Reize zu einem Gesamtbild zusammengefiigt und
in das eigene Verhalten integriert, wodurch Menschen in der Lage sind, unterschiedliche
Dinge wieder zu erkennen und Beziehungen zueinander zu bilden. Somit besteht das
Wesen der Wahrnehmung nicht nur in der bloRen Reizaufnahme, sondern im Erfassen der

Bedeutungsziige des Aufgenommenen und ihrer Einordnung in eigene Konstrukte.

In welcher Beziehung stehen die Wahrnehmungskonstruktionen eines Kindes zu seiner
realen Welt? Wie erhalt die Umwelt subjektive Bedeutung? Wie geht das Kind mit seiner
Umwelt um? Diese Fragen haben entscheidenden Einfluss auf das Verhalten eines Kindes.
Obwohl sich Kinder an gleichen Orten bzw. in gleichen Situationen befinden, wird die
vorgegebene Umwelt grundsétzlich in jedem Augenblick von jedem Kind eigenstédndig
wahrgenommen. Die situativen Kontexte sind nicht objektiv gegeben. Nicht alles, was
man in der Welt vorfinden kann, ist fur jedes Kind gleichermal’en wichtig. Manches, was
nicht in unmittelbarer Beziehung zu einem Kind steht, wird von ihm gar nicht
wahrgenommen. Diese individuelle Wahrnehmung erfolgt dennoch nicht beliebig. Sie
unterliegt stets der Konsistenzprifung, wobei das soeben Erlebte auf der Grundlage
bisheriger subjektiver Erfahrungen in vergleichbaren Kontexten bewertet wird (vgl. Roth
2000a, 242f.).

Der Mensch ,,wéhlt aus der Fulle der Einwirkungen aus und zwar nach eigenen Maligaben. Er
wertet unablassig, was er aufnehmen oder ablehnen soll. Er kann nicht nicht werten! Alles
Wahrgenommene hat stets einen bestimmten Wert. Ohne Bewertung ist Information sinnlos.
Dieses Werten ist ein aktiver Vorgang im einzelnen Menschen, der also selber die Verédnderungen

bewirkt, die von aul3en angestof3en werden* (Speck 2003, 276).

Wahrnehmung wird somit immer vor dem Hintergrund der Konstrukte, die in der Vergan-
genheit im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Umwelt erworben wurden, subjektiv
von jedem Individuum vorgenommen. Die schon entwickelten subjektiven Erfahrungsbe-
reiche eines Individuums sind insofern bedeutsam, als sie nicht abgeschlossen sind, son-
dern sich zukinftig durch weitere Auseinandersetzung mit der Umwelt stdndig weiterent-

wickeln und wiederum in neuen Wahrnehmungsprozessen benutzt und verandert werden.
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,»Dabei hilft uns sehr, daR uns viele unterschiedliche subjektive Erfahrungsbereiche zur
Verfugung stehen, wir also die uns umgebende Welt auf sehr verschiedene Weise widerspruchs-

arm konstruieren konnen“ (Aufschnaiter et al. 1992, 392f.).

Wendet man diese Sichtweise auf Kinder an, die aufgrund ihres Verhaltens auffallen, so
heilt das, dass sie die ihnen vorgegebenen Umweltreize nur nach eigenen Konstrukten
interpretieren und ihre Handlungen dementsprechend gestalten. Diese mdgen zwar fir
AuBenstehende ungewdéhnlich erscheinen, sind aber aus der Sicht des Kindes in dieser
Situation die sinnvollsten oder die effektivsten. Die Konstrukte stellen dabei Ergebnisse

ihrer friheren Erfahrungen in Ausschnitten der von ihnen erlebten Welt dar.

Angesichts dessen, dass jedes Kind aufgrund seiner eigenen Konstruktionen mit seiner
Umwelt umgeht, ist es selbstverstandlich, dass einige Kinder fiir bestimmte Beobachter
aufféllig oder unverstandlich erscheinen, weil die Konstruktionen von den beiden (Kind
und Beobachter) auf je unterschiedlicher Basis entwickelt worden sind. Folgerichtig
weichen die daraus resultierenden Wahrnehmungsvorgange voneinander ab. Wenn die
Abweichung die Grenze (iberschreitet, die der Beobachter tolerieren kann, dann schreibt
er dem Kind bzw. dessen Verhaltensweise negative Eigenschaften zu, und bezeichnet es in

der Regel als ,,auffélliges”, ,,komisches* oder ,,gestortes” Kind.

Dabei ist zu beachten, dass Wahrnehmung insofern selektiv ist, als man sich dabei nur auf
bestimmte Aspekte oder Ausschnitte bezieht. Diese mdgen wenig oder viel aussagen, eng
oder breit sein. Es ist jedenfalls weder mdglich noch nitzlich, alle Aspekte und Aus-
schnitte zu erfassen. Der Mensch erfasst nur das, was in irgendeiner Weise fur ihn
bedeutsam, d. h. verhaltensrelevant ist. Diese Selektivitdt der Wahrnehmung von Indivi-
duen ist unterschiedlich. Deshalb zeigen einige Menschen in Bezug auf bestimmte
Umweltereignisse sehr empfindliche Reaktionen, deren Grund andere nicht direkt erfahren
konnen. Umgekehrt reagieren einige Menschen darauf gar nicht. Die Welt kann nur in
dem MalRe erfasst werden, in dem Bedeutungen fir das Individuum im Hinblick auf sein
Handeln und Uberleben bestehen. Wahrnehmungsprozesse werden also von der Auf-
merksamkeit sowie vom Interesse des jeweiligen Individuums beeinflusst. Deshalb
kdénnen z. B. Hinweise oder Aufforderungen von Erzieherpersonen an das Kind von
diesem kaum so interpretiert werden, wie sie gemeint oder beabsichtigt sind. Woran sich
Kinder bei der Konstruktion der Wahrnehmung orientieren, héngt grundsatzlich nicht von
AuRenstehenden, sondern entscheidend vom Individuum bzw. seiner ,,semantischen

Geschlossenheit” ab (vgl. Kap. 3.5.).
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Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass aus konstruktivistischer Sicht das Gehirn in
sich semantisch geschlossen ist. Die Umwelt gibt fir sich keine bedeutungshaften und
verlasslichen Informationen. Diese missen vom Individuum subjektiv erschlossen
werden. Diesbezuglich unterscheidet Roth streng zwischen Informationen und Signalen
(vgl. 1997, 105ff.). Ihm zufolge hat jede Information Bedeutungsgehalt, wahrend ein
Signal vom anderen blof3 abgesendet wird und dessen Bedeutung erst in den Wahrneh-
mungsprozessen individuell zugewiesen wird. Die Bedeutungen von Signalen werden
unabhéngig von deren Beschaffenheit durch Konstrukte bestimmt, die bei verschiedenen
Empfangern unterschiedlich sind. Deshalb kann ein und dasselbe Signal bei jedem
Individuum unterschiedliche Bedeutungen haben, und umgekehrt kann dieselbe Bedeu-
tung durch ganz verschiedene Signale erzeugt werden. Es ist also das Individuum,
welches Bedeutungen fir sich konstruiert. Deshalb kann der Signalsender nicht direkt die
Bedeutungszuweisungen im Empfanger und das intendierte Verstehen regulieren. Streng
genommen besteht keine bloRBe Bedeutungsibertragung, d. h. die Bedeutungen, die
Signale fiir den Sender haben, koénnen nicht direkt in den Kopf des Empféangers
transportiert werden. Sie mussen erst vom Individuum im Rahmen seiner Konstrukte

konstruiert werden.

So kann z. B. stereotypes, aggressives oder hyperaktives Verhalten an sich folgerichtig als
Verhalten angesehen werden, welchem das betroffene Kind Bedeutung zuweist.
Diejenigen Kinder, die z. B. im Unterricht zappelig sind und somit andere (Mitschuler
sowie Lehrer) storen, geben ihrem Verhalten vermutlich eigene Bedeutung, die von
anderen gar nicht berucksichtigt wird. Im Umgang mit solchen Kindern ist es daher
wichtig, nicht nur vordergrindig erscheinende Verhaltensweisen an sich zu beriicksichti-
gen. Vielmehr sind die Bedeutungen, die dieses Verhalten fir das Kind haben kdnnte, von
Interesse. Daraus folgt, dass jedes Individuum seinen eigenen Zustdnden Bedeutungen
zuweist, die nur aus ihm selbst entnommen und somit nur im Hinblick auf eigenes
Verhalten passend sind. Die Bedeutungen werden wie Wahrnehmungsvorgange durch
Vergleichen, Bewerten und Speichern von Umweltereignissen erzeugt. Das Individuum

uberprift dabei diese Bedeutungen gemal seiner Konstruktionen.

Durch diese sinngebenden Verarbeitungsprozesse entsteht erst der Bezug zur Realitat. Um
die Wirklichkeit zu erfassen, muss der Mensch zu den aufgenommenen Reizen innerlich
aktiv etwas hinzufligen. Um eine passende Handlung vornehmen zu kdnnen, muss das
Kind neue Konstruktionen der sich im stdandigen Wandel befindenden Umwelt entwickeln

oder bereits vorhandene Konstrukte modifizieren. Damit kann Wahrnehmung als ein
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aktiver konstruktiver Vorgang angesehen werden, wobei die Interaktion zwischen
Individuum und Umwelt eine bedeutende Rolle spielt. Dieser Aspekt der Wahrnehmung

wird durch folgende Aussage verdeutlicht:

»opricht man von Wahrnehmung im weiteren Sinne, dann meint man damit das Aufnehmen von
Reizen Uber die verschiedenen Sinnesbereiche, die uns mit der Umwelt verbinden. Umwelt ist aber
noch nicht Wirklichkeit. Damit die Umwelt zur Wirklichkeit wird, muss ich mich mit Ursachen und
Wirkungen auseinandersetzen. (...) Damit dies moglich wird, bendtige ich Wahr-Nehmung im
engeren Sinn. Wirken kann ich nur, indem ich etwas nehmen kann. Indem ich die Umwelt nehme

und damit etwas bewirke, kann ich mich auf sie richten** (Affolter 1987, 17f.).

Daraus lasst sich erkennen, dass die gegenseitige Wirksamkeit bzw. der Austausch
zwischen Individuum und Umwelt fir die Entwicklung wesentlich ist. Bei der Wahr-
nehmungsverarbeitung handelt es sich also um einen ganzheitlichen Prozess. Ebenso ist
die Emotionalitat eines Menschen mitbeteiligt, die wesentlich zum subjektiven Wohlbe-
finden beitrdgt. Der Wahrnehmungsprozess stellt somit eine wechselseitige Beziehung
zwischen Einstellungen, Interessen und Erfahrungen her, wobei hier sinngebender
Verarbeitung eine groRe Bedeutung zukommt. Die Wahrnehmung der Umwelt beeinflusst
menschliche Handlungen, und diese Handlungen kénnen ihrerseits zu Erweiterungen und
Veranderungen in der Wahrnehmung fuhren. Wahrnehmung und Handlung sind also im
zirkuldren Prozess eng aufeinander bezogen. Da sich Wahrnehmungsverarbeitung immer
im Erfahrungs- und Erkenntnisprozess befindet, sollte man Kinder, die sich aufféllig

verhalten, in ihrem sich immer wandelnden Prozess ganzheitlich verstehen.

Aus dieser Sicht kann festgestellt werden, dass die Andersartigkeit eines Verhaltens in der
Andersartigkeit der ablaufenden Wahrnehmungsprozesse besteht. Nehmen wir beispiels-
weise autistische Kinder an: Sie sind aufgrund ihrer Verhaltensweisen (mangelnde sozial-
emotionale Interaktion, stereotypes Verhalten, beschrankte Kommunikation) auffallig
(vgl. Dilling et al. 1997, 282ff.; Henning et al. 1996, 102ff.). Es gibt verschiedenste Erkla-
rungen fur diese Verhaltensweisen. Eine weit verbreitete Annahme ist, dass ihre
Wahrnehmung gestort sei. Sie wirken sicherlich anders als ,,normale” Kinder, wenn
angenommen wird, dass ,,Normalitat* nicht objektiv existiert, sondern ein mit den meisten
Leuten geteilter Konsens ist. Wenn man autistische Kinder aus der oben angefuhrten
Sichtweise heraus betrachtet, so kdnnen ihre Verhaltensweisen als flr sie sinnvoll ange-
nommen werden. Sie verfligen Uiber ganz eigene Konstrukte, mit denen sie sich die Welt
aufbauen, unabhangig davon, ob diese Konstrukte angeboren oder erworben sind. Obwohl

ihre Wahrnehmung aus der Sicht von Aullenbeobachtern ratselhaft erscheint, kann sie aus
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Sicht autistischer Kinder vollig normal oder viabel sein. Jedes von ihnen gezeigte
Verhalten enthalt Bedeutungen, weil diese von ihnen selbst zugewiesen sind. Daraus kann
man die Vermutung aufstellen, dass sie sich in ihrer eigenen Welt, die von ihren
Konstruktionen aufgebaut ist, wohl fuhlen. Aus diesem Grund scheinen m. E. Methoden,
welche die Wahrnehmung autistischer Kinder durch gezieltes Training zu verandern oder
zu normalisieren versuchen, eher sinnlos. Viel wichtiger ist dabei, ihre auffélligen
Verhaltensweisen als das zu akzeptieren, was aus den Konstruktionen ihrer Wahrnehmung
notwendigerweise resultiert. Thre Umgebungen waren so zu gestalten, dass von ihnen
selbst angemessenere Bedeutungen zugewiesen werden kdnnten. Um die Entwicklung von
Kindern mit Problemen positiv beeinflussen zu koénnen, bedarf es also konsensueller

Bereiche.

5.5. Konsensuelle Bereiche und Interaktion mit Kindern

Die operationale Geschlossenheit des lebenden Systems und umweltbezogenes Handeln
stellen keine Widerspriche dar, weil Selbstreferentialitat und operationale Geschlossen-
heit Voraussetzungen fur autonome Umweltbeziige sind. ,,Das Verhalten eines Organis-
mus bildet eine Storeinwirkung fir einen anderen und l6st in diesem ein besonderes
Verhalten aus, das seinerseits den ersten Organismus beeinflult und in diesem ein neues
Verhalten auslost, das wiederum den zweiten Organismus beeinflu3t ... usw.* (Maturana
1985, 290). Menschen als interagierende Systeme koppeln sich unabldssig an andere
Systeme bzw. Milieus. Wenn ein System ein Organismus ist, stellt das andere sein Milieu
dar, wobei die beiden Systeme sich gegenseitig den Anlass zur Strukturverédnderung

geben:

,»Wenn zwei strukturell plastische zusammengesetzte Einheiten miteinander interagieren und so
als Selektoren ihrer jeweiligen Wege struktureller Verdnderungen wirken, dann findet gegen-
seitige strukturelle Koppelung statt. Das fiihrt dazu, daR die Zustandsverédnderungen des einen
Systems rekursiv die Zustandsverdnderungen des anderen auslésen und dall so ein Bereich
koordinierten Verhaltens zwischen den gegenseitig angepaflten Systemen konstituiert wird“
(Maturana 2000, 108f.).

Strukturelle Koppelung wird somit als das Ergebnis der Herstellung einer dynamischen

Strukturiibereinstimmung verstanden, wobei Zustandsveranderungen des Systems den

Zustandsverdnderungen des anderen Systems entsprechen. Aus der strukturellen Koppe-
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lung zwischen Systemen entsteht wechselseitige Anpassung, ohne dass die einzelnen
Systeme dabei ihre Identitdt (Organisation) verlieren. Ebenso entstehen Strukturen, die
einen geschlossenen Verhaltensbereich bilden. Ein solcher geschlossener Bereich ineinan-
der greifender Interaktionen zwischen Systemen, die durch strukturelle Koppelung
strukturell isomorph geworden sind, wird von Maturana als ,konsensueller Bereich® oder
,Bereich der Ubereinstimmung*‘ bezeichnet (vgl. 1985, 290; 2000, 109).

Ubertragen auf soziale Interaktionen konstruieren Menschen kommunikativ soziale
Wirklichkeitsmodelle auf der Basis ihrer biologischen und psychischen Operationsmdg-
lichkeiten im Rahmen ihrer Kultur (vgl. Schmidt 1992, 11). Sie treten in soziale Struktur-
koppelung zueinander ein und bauen dabei konsensuelle Bereiche auf. Dadurch wird
intersubjektive Verstandigung ermoglicht. Die Ausbildung sprachlicher Fahigkeiten kann
auch im Rahmen konsensueller Bereiche aufgefasst werden. Dabei wird Sprache nicht als
Bezeichnung objektiver Gegebenheiten verstanden, sondern als das ,,ko-ontogenetische
strukturelle Driften* (Maturana & Varela 1987, 226). Sie entsteht also durch gemeinsame
Hervorbringung zusammenlebender Individuen und dient dabei der Verhaltenskoordina-
tion. Daraus ergibt sich, dass die Wirklichkeitskonstruktion ein subjektabhangiger Prozess

ist, der jedoch konsensueller Abstimmung im Sprachbereich zugénglich ist.

Konsensuelle Bereiche bilden also die Grundlage von Sprache und Kommunikation. ,,Die
basale Funktion der Sprache als eines Systems des Orientierungsverhaltens besteht nicht
in der Ubermittlung von Information oder in der Beschreibung einer unabhangigen
AulRenwelt, tber die wir sprechen kdnnen, sondern in der Erzeugung eines konsensuellen
Verhaltensbereiches zwischen sprachlich interagierenden Systemen im Zuge der
Entwicklung eines kooperativen Interaktionsbereiches* (Maturana 1985, 73). Dabei wird
Sprache nicht als ein Zeichensystem, sondern vielmehr als Verhaltenssystem verstanden.
Die interagierenden Systeme kdnnen somit die Zustdnde des jeweils anderen durch die
sprachliche Informationsubertragung nicht bestimmen. Der Kommunikationsgehalt ist
nicht an sich vorgegeben, sondern wird von interagierenden Systemen durch Ausbildung
konsensueller Bereiche geschaffen. Wenn fur einen bestimmten kommunikativen Kontext

ein spezifischer konsensueller Bereich besteht, dann ist Verstehen moglich.

,»verstehen im engeren Sinne hangt von spezifischeren konsensuellen Bereichen ab, namlich von
der Erziehung, die ich genossen und mit der ich mir Stiicke von Weltbildern angeeignet habe, und
schlielich von den individuellen Erfahrungen, die ich gemacht habe. In dem MaRe, in dem ich

diese immer spezifischer werdenden konsensuellen Bereiche mit anderen Menschen teile, verstehe
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ich mich mit ihnen, d. h. ich ordne bestimmten Signalen (meist Worte, aber auch Mimik und
Gesten sowie Gebrduche) dieselben Bedeutungen zu. Milverstehen ist das Fehlen solcher
gemeinsamer Bedeutungszuordnungen. Verstehen und Milverstehen hangen also nur wenig von
unserem guten Willen ab, sondern vor allem davon, wie viel oder wie wenig wir an gemeinsamem

Vorwissen und gemeinsamer Vorerfahrung mitbringen* (Roth 1997, 336).

Die bisherigen Ausfiihrungen kénnen den pessimistischen Eindruck entstehen lassen, dass
Padagogen fir Kinder mit Verhaltensproblemen gar nichts tun koénnen, weil sie als
autonome Wesen ihr Denken und Verhalten selbst bestimmen. Dies ist aber ein Missver-
standnis. Zweifel an padagogischen Einfllissen hangen mit den gestellten padagogischen
Aufgaben zusammen. Sie zwingen uns bewusst bzw. unbewusst dazu, auf Kinder mit
Verhaltensproblemen irgendwie einzuwirken und sie bzw. ihre Verhaltensweise in eine
von auBen gewunschte Richtung gezielt zu verandern. Aus einer solchen Perspektive wird
der Erfolg nur aufgrund der sich nach einer Behandlung zeigenden Ergebnisse beurteilt,
wobei innere Zusténde eines Kindes wenig berucksichtigt werden.

Kinder und Bezugspersonen (Lehrer, Eltern, Therapeuten) bleiben prinzipiell fireinander
so intransparent, dass keiner in das Innere des anderen genau hineinsehen und beobachten
kann, wie der Gedankenprozess des anderen ablduft und ob man seine Umwelt sinnhaft
konstruiert. Dies bedeutet aber nicht, dass durch ihre Interaktion gar nichts passiert. Wie
schon dargestellt, verandert ein Individuum durch strukturelle Koppelung mit anderen
seine eigene Struktur. Strukturell gekoppelte Individuen erzeugen dabei eine gemeinsame
Wirklichkeit, indem sie wahrend der Interaktion einen neuen gemeinsamen Bereich
aufbauen, der die jeweiligen bisherigen Bereiche von ihnen zum Teil einschliellen kann,

ohne Identitat oder Organisation der jeweiligen zu verlieren.

Kinder werden hdufig aufgrund ihrer auffalligen Verhaltensweisen in der Interaktion
wenig Verstdndnis von Mitmenschen erhalten. Dies liegt nicht unbedingt an fehlenden
Fahigkeiten der Kinder, sondern auch am Scheitern des Aufbaus konsensueller Bereiche,
innerhalb derer Interaktionspartner sich aufeinander beziehen und der Interaktion
sinnhafte Bedeutungen entnehmen kdénnen. Sinn entsteht aus dem Konsens mit anderen.
Diese sinngebenden Interaktionen erfolgen nicht in asymmetrischer Weise, sondern
vielmehr durch gegenseitige Bestatigung und Vertrauen in symmetrischer Weise. Durch
einen solchen Dialog kann eine passende Interaktion zwischen Systemen hergestellt
werden, die so gestaltet ist, als ob der eine Einblick in das Innere des anderen hatte. In der

Interaktion kann ein Kommunikationspartner zwar nicht ganz in die innere Welt des
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anderen hineinsehen, es besteht jedoch die Mdéglichkeit der dialogischen Begegnung mit
dem Anderen im Sinne von Buber. Dadurch, dass man die subjektive Perspektive oder
Lebensaulerung des Anderen anerkennt und einfiihlend versteht, kommt es zum Aufbau

konsensueller Bereiche.

Um konsensuelle Bereiche aufzubauen, wird eine sensible Beobachtungskompetenz der
Bezugspersonen gefordert. Die dabei beobachteten Verhaltensweisen sind nur als
vorlaufige Konstruktionen anzusehen, weil das Kind und seine Bezugspersonen standig
dem gemeinsamen Strukturwandel unterliegen. Die Aufgaben von Padagogen, Diagnosti-
kern und Therapeuten bestehen nicht darin, eine ,0bjektive”“ Wahrheit ausfindig zu
machen und damit gezielte und kontrollierte Verédnderungen hervorzurufen. Sie liegen
vielmehr darin, konsensuelle Bereiche zu schaffen und zu modifizieren. Wenn man jede
Verhaltensweise als sinnvollen Ausdruck des jeweiligen Kindes ansieht, mit dem es sich
in seiner Welt zurechtfindet, kann sich die Madoglichkeit des Aufbaus konsensueller
Bereiche erweitern und somit auch zusammen mit Kindern mit Verhaltensstérungen eine

gemeinsame Wirklichkeit konstruiert werden.

5.6. Konstruktion gemeinsamer ,,Wirklichkeit*

Da Menschen aus konstruktivistischer Perspektive als autonome und somit sich
selbstorganisierende Systeme betrachtet werden, stellt sich die Frage der Sozialisation:
Wie treten zwei oder mehrere geschlossene Individuen in Austausch zueinander? Wie
kann aus gegenseitiger Intransparenz Verstandnis zwischen ihnen entstehen? Diese Fragen

kdnnen mit dem Konzept der Ko-Konstruktion oder Ko-Evolution beantwortet werden.

Menschen kdnnen sich nicht aus sich selbst heraus am Leben erhalten, sondern sind auf
strukturelle Koppelung mit anderen (Individuen bzw. der Umwelt) angewiesen.
Lebewesen brauchen zum Uberleben, also zur Bewahrung ihrer biologischen
Organisation, Materie- und Energieaustausch mit der Umgebung. Dies gilt auch fur
menschliche Existenz im Sinne von sozialem Leben. Dabei ist dennoch die Umwelt
gegenuber dem Individuum nicht grundsatzlich existent. Ihr kommt erst dann Bedeutung

zu, wenn sich das Individuum mit ihr in Beziehung setzt.

Menschen, in ihren biologischen Strukturen verwurzelt, erfahren Umwelt in sehr

persénlicher Weise, wobei jede Erfahrung ein individuelles Phdnomen darstellt, welches
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gegenuber anderen blind ist. Diese Einsamkeit, so Maturana & Varela (1987, 20), ist nur
in einer Welt zu Gberwinden, die Menschen gemeinsam mit anderen hervorbringen. Trotz
der Subjektivitat der Konstruktion entsteht individuelle Wirklichkeit in der Interaktion mit
der Umwelt, wobei Menschen mit je eigenen Erfahrungen in einer Umwelt mit ganz
bestimmten kulturellen VVorgaben leben. Da Menschen ihr Verhalten prinzipiell nach ihrer
internen Struktur selbst determinieren, kdnnen die Interaktionen mit der Umwelt kein
direkter Anlass zur Verhaltensdnderung sein. Menschen als flureinander bedeutsame
Umwelten vermitteln dennoch Anst6Re dafur. Dabei bilden die Interaktionen zwischen
einem Individuum und seiner Umwelt gegenseitig reziproke Stoéreinwirkungen. Es
entstehen also rekursive Perturbationen, wobei die Umwelt im Individuum lediglich
Strukturveranderungen auslost. Individuum und Umwelt perturbieren sich zwar jeweils
gegenseitig, doch weder determinieren sie, noch instruieren sie sich gegenseitig. Wenn die
jeweiligen Perturbationen zueinander passen, kommt es zu gemeinsamen Struktur-

veranderungen.

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ist ersichtlich, dass die Entwicklung eines Individuums
durch gegenseitige Perturbationen mit seiner Umwelt moglich ist, was mit ,,Interpenetra-
tion* (gegenseitige Eindringung) in Luhmanns Konzept vergleichbar ist. Interpenetration
beschreibt also eine Beziehung zwischen Systemen. Dabei handelt es sich auch um
zirkulére Prozesse zwischen verschiedenen Systemen. Verschiedene Verdnderungen
kommen auf beiden Seiten zustande, ohne dass ein System seine eigene Identitét verliert.
Luhmann spricht von Penetration, ,,wenn ein System die eigene Komplexitat (und damit:
Unbestimmtheit, Kontingenz und Selektionszwang) zum Aufbau eines anderen Systems zur
Verfiigung stellt* (1987, 290). Interpenetration liegt vor, wenn dies wechselseitig
zwischen zwei oder mehreren Systemen geschieht, ,,wenn also beide Systeme sich
wechselseitig dadurch ermdglichen, dal3 sie in das jeweils andere ihre vorkonstituierte
Eigenkomplexitat einbringen* (ebd.). Daher liegt es nahe, dass weder soziale noch

psychische Systeme (Individuen) ohne Interpenetrationsverhaltnis denkbar sind.

Uber die Beziehung zu anderen - im Sinne von gegenseitiger Perturbation und
Interpenetration - erfahrt jedes Individuum erst die Welt der anderen. Durch den Interak-
tionsprozess entsteht eine gemeinsame soziale Wirklichkeit. Dies kann man sich am
Beispiel des Unterseebootfahrers und des Strandgéngers vorstellen (vgl. Maturana &
Varela 1987, 149f.). Wenn der Unterseebootfahrer, dessen Umwelt nur aus Instrumenten
besteht, nicht am Strand aufgetaucht wdare und somit keinen Kontakt mit dem

Strandgénger aufgenommen hétte - der von ,Riffen”“ und ,Unterseebooten* spricht,
178



welche dem Unterseebootfahrer véllig unvertraut sind - hétte er keine Chance zu wissen,
dass es auBerhalb seiner eigenen Welt noch eine andere Welt gibt. Unterseebootfahrer und
Strandganger konnen durch strukturelle Koppelung gegenseitige Strukturverédnderungen
hervorrufen. Damit haben beide die Chance, ihre eigene Welt und deren Bedeutungen zu
modifizieren, zu erganzen und dadurch eine andere und somit gemeinsame Wirklichkeit

aufzubauen.

Aus dieser Uberlegung ergibt sich, dass die individuelle Wirklichkeitskonstruktion zwar
vom Individuum determiniert wird, aber sich nicht beliebig veréndert, weil jedes
Individuum stets durch strukturelle Koppelung mit anderen seine Konstruktion veréndert
und erweitert. Dadurch sind die Mitglieder einer sozialen Einheit miteinander verbunden.
In diesem Sinne ist jegliche individuelle Entwicklung nur in der sozialen Koppelung
denkbar. ,,Der Mensch ist auf soziale Koppelung angelegt und angewiesen. Dadurch
erhalt er seine Integritat und die Moglichkeit, sich zu vervollkommnen. Durch sie wachst
er z. B. in eine bestimmte Kultur hinein, in der er freilich von Anfang an bereits
eingebettet ist* (Speck 2003, 276). Dieser Prozess kann mit dem Begriff Sozialisation
bezeichnet werden. Die Auffassung, der Mensch sei als soziales Wesen den sozialen,
kulturellen und gesellschaftlichen Einflissen unterworfen, ist als solche altbekannt.

Wichtig ist dabei, wie sich ein Individuum und seine Umwelt gegenseitig koppeln.

Menschen konnen im Wesentlichen ,,ihre individuellen Ontogenesen als Teil eines
Netzwerkes von Ko-Ontogenesen verwirklichen* (Maturana & Varela 1987, 209), die sie
selber hervorbringen. Jedes Individuum ist nur so lange Teil einer sozialen Einheit, wie es
Teil jener reziproken strukturellen Koppelung ist. Dabei kommt der sprachlichen
Kommunikation fiur die soziale Koppelung eine groBe Bedeutung zu: ,,Unter
Kommunikation verstehen wir dabei das gegenseitige Auslésen von koordinierten
Verhaltensweisen unter den Mitgliedern einer sozialen Einheit* (a.a.O., 210). ,,Das
Phanomen der Kommunikation hangt nicht von dem ab, was tbermittelt wird, sondern von
dem, was im Empfanger geschieht (a.a.0., 212). Uber Kommunikation erlangt das
Individuum Vorstellungen von der Welt sowie von seinem Selbst. In diesem Sinne ist
seine Ontogenese nur durch dauernde strukturelle Koppelung mit seinen Mitmenschen,
also als Ko-Ontogenese, mdglich. Menschen unterliegen stets reziproken strukturellen
Koppelungen héherer Ordnung mit anderen, wodurch soziale Phdnomene bzw. Systeme

entstehen.
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Wendet man diese Uberlegungen auf die Erziehungspraxis an, stellt sich die Frage, wie
aus der strukturellen Koppelung zwischen Erziehern und Kindern Verstandnis und
Transparenz entstehen kénnen. Es wird zunachst davon ausgegangen, dass sich die beiden
zu Beginn ihrer Interaktion unter der Bedingung wechselseitiger Intransparenz
gegenubertreten. Erzieher und Kinder stellen jeweils selbstreferentielle black-boxes dar.
Deshalb kann angezweifelt werden, ob die vom Erzieher konstruierte Bedeutung eines
Sachverhaltes auf das Kind identisch Ubertragen werden kann. Durch Interpenetration
haben beide ,black-boxes‘ die Mdglichkeit, aus ihrer Interaktion neue ,white boxes‘ zum
Leuchten zu bringen (vgl. Schiepek 1991, 156). Daraus ergibt sich, dass nicht nur
Erzieher auf das Kind einwirken, auch wenn es dem Beobachter so erscheint, sondern dass
sich Erzieher und Kinder gegenseitig interpenetrieren und somit wechselseitig die
jeweiligen Verhaltensdnderungen bewirken. Dabei findet pddagogische Begegnung statt.
Erzieher und Kinder gelangen zu mehr oder weniger deutlicher Transparenz fir sich selbst
und fur die anderen. Dabei ist vorauszusetzen, dass Erzieher und Kinder eine gewisse
Parallelitat ihrer momentanen Systemzustande, d. h. rekursive Konstruktionen herstellen
konnen (vgl. Osbahr 2000, 50).

Es kann also nahegelegt werden, dass es bei einer Interaktion nicht nur um eine
individuelle Konstruktion eines Kindes geht, sondern auch um eine Ko-Konstruktion bzw.
Ko-Evolution zwischen Kindern und Erziehern, wobei gemeinsame Wirklichkeit entsteht.
Speck sieht gerade darin die Aufgaben von Erziehung: ,,In dem Male, in dem der
Eigenanteil einer aktiven Beteiligung an der gemeinsamen Lebensbewaltigung moglich
und bewusst geachtet und unterstitzt wird, und in dem die soziokulturelle Umwelt als ein
System erfahrbar wird, in dem Gemeinsamkeit als gegenseitige Akzeptanz und verbinden-
des Interesse und Bemiihen um das Wohlergehen aller bestimmend sind, werden die
Aufgaben von Erziehung erfullbar* (2003, 116). In diesem Sinne hat padagogisches
Handeln eine Chance. Im Zusammenhang mit Sonderp&dagogik weist er weiterhin auf
eine besondere Aufgabe hin, den Prozess der Ko-Konstruktion einer fur Kind und
Bezugspersonen passenderen Wirklichkeit zu unterstiitzen und zu begleiten. Der Prozess
,,durfte in dem MaRe gelingen, in dem nicht nur die Selbstbestimmung (Autonomie) und
Selbstverantwortung einbezogen wird, sondern auch die erzieherisch Handelnden sich
einem Prozess der Selbstverdnderung stellen, sich also selber auch (liber eigene

Neukonstruktionen) verwandeln lassen* (ebd.).

Wenn im Prozess der Ko-Konstruktion, vor allem in Eltern-Kind-Interaktionen oder

Lehrer-Schiler-Interaktionen, keine gemeinsame Konstruktion, also keine Verhaltensab-
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stimmung und Kkeine gegenseitige Verstdndigung geschaffen wird, dann wird die
Wahrscheinlichkeit fur Verhaltensstérungen grof3. Der Grund hierflr liegt darin, dass
individuelle Konstruktionen, nach denen Verhalten gesteuert wird, im zirkuldren Prozess
mit anderen stdndig modifiziert, vernichtet und neu aufgebaut werden. Ein Individuum
allein kann daher keinesfalls seine Verhaltensstérung nur selbst verursachen. Dabei fehlen
meist Intersubjektivitat, gegenseitige Verstandigung und zwischenmenschliche Sicherheit,

die zur Konstruktion einer gemeinsamen Wirklichkeit fihren.
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6. ,,Verhaltensstorungen* aus sozialkonstruktivistischer Sicht

Bis jetzt wurde im Rahmen des radikalen Konstruktivismus mit Konstruktionsprozessen
der Wirklichkeit vorwiegend die Individualebene behandelt. Dies erdffnet zwar neue
Wege fir das Verstandnis des Individuums, dennoch ist es sehr einseitig. Der radikale
Konstruktivismus setzt sich hauptsédchlich mit der individuellen Konstruktion der Welt
auseinander, und macht somit in der Theorie autopoietischer Systeme das Individuum und
seine Weise, eine Welt zu konstruieren, zum Ausgangspunkt der Beobachtung. Folglich
finden dabei die sozialen und gesellschaftlichen Ebenen, auf denen menschliche

Entwicklung erst ermdglicht wird, wenig Berticksichtigung.

Der Mensch als autopoietisches System ist zwar operational geschlossen, seine
Organisation kann aber durch eine Interaktion mit der Umwelt gewahrt bleiben, die
ihrerseits gesellschaftlich geformt ist. Somit ist die individuelle Konstruktion im Rahmen
gesellschaftlicher Strukturen bzw. spezifischer Beziehungszusammenhénge mdoglich. Da
individuelle Konstruktionen auch nur in sozialen, geschichtlichen, kulturellen und
institutionellen Kontexten erfolgen und die menschliche Entwicklung durch das soziale
Umfeld beeinflusst wird, erscheint es als kaum vorstellbar, die Handlungen eines
Individuums unabhangig von allen Rahmenbedingungen zu betrachten. Jede individuelle
Wirklichkeitskonstruktion ist durch die bereits vorstrukturierten familiaren und
gesellschaftlichen Sinnmuster begrenzt. Aus dieser Sicht kdnnte Foersters Postulat: ,,Die
Umwelt, so wie wir sie wahrnehmen, ist unsere Erfindung* (1991, 40) durch die eben
genannte Annahme ergénzt werden: ,,Die Welt, wie sie sich im Individuum ontogenetisch

auspragt, ist immer auch eine soziokulturell mitbestimmte* (Speck 2003, 115).

Dariiber hinaus lasst die individuumbezogene Annahme des radikalen Konstruktivismus
den Eindruck entstehen, dass der Mensch als vollig selbststandiges Wesen nur von sich
selbst aus handelt und der Ursprung seiner Handlungen somit nur in ihm selbst gesucht
werden muss. Diese Unzulanglichkeit des individualistischen Konstruktivismus kann mit

Hilfe sozialkonstruktivistischer Ansétze ergénzt werden.

Im Hinblick auf das Ph&nomen ,Verhaltensstorungen® ist diese Sichtweise fir das
Verstandnis und die Forderung der damit belasteten Kinder hilfreich, da Verhaltens-
storungen sowie deren Entwicklungsbedingungen nur im Person-Umwelt-Bezug gesehen
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werden koénnen. Da sich Identitdt und Personlichkeit eines Individuums nur im inter-
subjektiven Prozess entwickeln, kommt den Mitmenschen, die mit ihm interagieren
insofern groBe Bedeutung zu, als sie an seinem Personlichkeitswerdegang teilnehmen und

ihn somit mitgestalten.

Als wichtige Ansatze sind hierbei der Sozialkonstruktivismus (Berger/Luckmann), der
Symbolische Interaktionismus (G. H. Mead), die Soziokulturelle Theorie (Wygotski) und
der soziale Konstruktionismus (Gergen) zu nennen. Gemeinsam ist diesen sozialkonstruk-
tivistischen Anséatzen, dass sie sich hinsichtlich der Wirklichkeitskonstruktion im
Gegensatz zum radikalen Konstruktivismus mit phd&nomenaler Analyse beschaftigen. Das
Hauptinteresse der oben genannten Autoren liegt vor allem darin, ,,wie die sozial
konstruierte Realitat objektive Faktizitat erhalt, also als wirklich und objektiv giltig
akzeptiert wird* (Oerter & Noam 1999, 46). Hier steht nicht die Frage nach der von
Individuum und Gesellschaft losgeldsten objektiven Realitat im VVordergrund, sondern die
Frage nach dem Zustandekommen von Bedeutungen, die als sozial konstruiert beschrieben

werden und zum Einfluss sozialer Konstruktion auf die individuelle Entwicklung.

Der Ausgangspunkt des sozialen Konstruktivismus liegt zundchst darin, dass individuelle
Wirklichkeitskonstruktionen zu einem groflen Teil im Diskurs gemeinsam konstruierte
Wirklichkeiten sind und historisch weiter im sozialen System erhalten bleiben (vgl. Kosel
2002, 82). Aus diesem Grund kdnnen Menschen trotz operationaler Geschlossenheit im
Sinne des radikalen Konstruktivismus Ahnlichkeiten in der Wirklichkeitskonstruktion
besitzen. Menschen konstruieren im intersubjektiven Prozess nicht nur eine individuelle,
sondern auch eine uberindividuelle Wirklichkeit, wobei Konstruktionen Uber Prozesse
wechselseitiger Verstandigung zwischen Menschen entstehen und verandert werden. In
diesem Zusammenhang sieht Gergen den Menschen ,,als soziale Konstruktion, dessen
Handeln in einer komplizierten Weise mit den gesellschaftlichen Prozessen verwoben ist*
(1990, 191). Im Gegensatz zu modernistischen Vorstellungen, die Menschen als
Maschinen sehen, stellt er den postmodernen Menschen nicht mehr als ,,faktische Entitat*
(a.a.0., 197), die von Umwelteinflissen bestimmt wird, sondern als ,eine Art sozialer
Konstruktion* (ebd.) dar. ,,Er ist so, wie die anderen - und er selbst- ihn sich vorstellen*
(ebd.). Individualitdt ist in soziale Prozesse eingebunden und somit als Produkt
gemeinsamer Konstruktionen der Gesellschaftsmitglieder anzusehen. Soziale Beziehungen
konnen somit als interindividuell Gbereinstimmende kognitive Zustande der Kommunika-
tionspartner betrachtet werden. Demnach wird Wirklichkeit individuell und zugleich mit

anderen gemeinsam sozial konstruiert.
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Ahnlich wie beim radikalen Konstruktivismus gehen sozialkonstruktivistische Ansatze
zwar von der prinzipiellen Unerkennbarkeit ,,objektiver Realitat“ aus, weisen aber
zugleich auf die Mdglichkeit hin, dass der Mensch durch Interaktionen und Kommunika-
tionen soziale Artefakte und Produkte zu schaffen vermag, die gegenlber den
individuellen Konstruktionen als selbststandige soziale Entitaten fungieren (vgl. Frindte
1995, 109ff.). Nach dieser Auffassung erkennt der Mensch die Welt durch die Begriffe,
die er im sozialen Austausch mit anderen konstruiert, mithin durch soziale Definitions-
prozesse. Dabei wird der Sprache eine besondere Bedeutung zugemessen. Sie ist ,,sowohl
Produkt als auch Produzent menschlicher Wirklichkeit* (Luckmann 1990, 204).
Bestimmte Konstruktionen werden also als etwas gesehen, das im sozialen Prozess durch
Sprache vermittelt wird. Die Bedeutungen menschlicher Phdnomene kdnnen somit in
einem Beziehungskontext besser verstanden werden. Bedeutungen entstehen aus
Beziehungen. Handlungen werden erst durch Beziehungen verninftig oder wiinschenswert
(vgl. Gergen 2002, 212f.). Folglich erlangt der Ausdruck eines Individuums nur in der

Erganzung durch andere seine Bedeutung (vgl. a.a.0O., 200).

Im folgenden Kapitel soll auf sozialkonstruktivistische Aspekte eingegangen werden, die
im Hinblick auf Kinder mit Verhaltensstérungen zum Verstédndnis beitragen. Dabei wird
der Fokus auf den Zusammenhang der individuellen und sozialen Konstruktion, also der
Ko-Konstruktion, gelegt.

6.1. Symbolischer Interaktionismus

Die handlungsorientierte Konzeption der Sozialisation von Mead, der Symbolische
Interaktionismus, hat den radikalen Konstruktivismus auf soziale Realitatskonstruktion
ausgeweitet, indem er den strukturgenetischen Ansatz Piagets auf sozial-kognitive
Phdnomene (bertragt. Einen wesentlichen Unterschied zwischen dem Symbolischen
Interaktionismus und dem radikalen Konstruktivismus kann man darin sehen, dass ersterer
sich als eine Theorie des sozialen Handelns entwickelt hat, wahrend letzterer von den
biologischen und erkenntnistheoretischen Ansétzen ausgeht und sich somit zu wenig dem

gesellschaftlichen Aspekt von Handeln und Denken widmet.

Mead (1973) geht in Bezug auf ein zu formendes Menschenbild zundchst davon aus, dass
der Mensch als schopferischer Interpret und Konstrukteur seiner sozialen Umwelt diese
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kreativ und produktiv verarbeitet, gestaltet und aktiv darauf einwirkt. Mit dieser
Grundannahme konzentriert er sich auf Fragestellungen, wie sich menschliche
Subjektivitat vor dem Hintergrund von Interaktionsprozessen mit der nattrlichen und
sozialen Umwelt herausbildet. Er analysiert dabei vorwiegend die subjektive und
intersubjektive Interpretation und Bedeutung von Gegenstdnden und Handlungen anderer
Menschen (vgl. Hurrelmann 2001, 48ff.). Dabei hat er die soziale Realitat als gemeinsame
Konstruktionsleistung, also als Produkt der symbolischen Interaktionen der Gesellschafts-
mitglieder, aufgefasst und somit die individuellen Erkenntnisleistungen in die ko-
konstruktive Erkenntnisaktivitdt der Gesellschaft eingebettet. Sowohl die Welt der
Gegenstande als auch die Welt der handelnden Subjekte werden immer als sozial
konstruiert verstanden (vgl. Oerter & Noam 1999, 56). Demzufolge haben jegliches
Denken, alle psychischen Vorgénge und die Selbsterkenntnis ihren Ursprung in sozialen
Interaktionen (vgl. Gergen 2002, 159).

Die Hauptthese des Symbolischen Interaktionismus ist, dass menschliche Tatigkeit weder
das Produkt einer immanent abgelegten Stufenfolge kognitiver Operationen ist, noch auf
der Basis des Prinzips ,,Reiz-Reaktion* verlauft, sondern Gber Symbole (Gesten, Sprache)
im Interaktionsprozess vermittelt wird, ohne jedoch einen tatsachlichen kommunikativen
Austausch vorauszusetzen (vgl. Mertens 1997, 83). Damit stellt Meads Konzeption eine
bewusste Antithese zum Behaviorismus im Sinne von Watson und Skinner dar, der von
den inneren Handlungen vollig abstrahierte. Menschen sind zwar rudimentar mit der
Fahigkeit geboren, sich auf andere einzustellen, dennoch werden sie in der sozialen
Interaktion Uber den Austausch von Symbolen allméhlich in die Lage versetzt, sich

gemeinsam zu orientieren.

In der Meadschen Konzeption wird die Entstehung von Identitat Uber symbolvermittelte
Interaktion erfasst. Das handlungsanleitende ldentitdtskonzept wird dabei als Produkt
zweier Faktoren betrachtet: der eher sozialen Komponente des ,,ICH“ und der eher
psychischen Komponente des ,,Ich* (vgl. Mead 1973, 216ff.. Hier wird Meads Ausdruck
»1“ als ,Ich* und ,,me* als ,,ICH* wiedergegeben. Mit ,,ICH“ meint er das sich selbst als
Objekt erfahrende Ich). Das ,,ICH* als soziales Selbst représentiert jene Vorstellungen,
nach denen andere Menschen ein Individuum sehen, was sie von ihm erwarten und wie es
sich nach den interpretativ erfassten Erwartungen zu verhalten hat. Es speichert
gewissermalien die intersubjektiv ausgehandelten Erwartungen und stellt handlungs-
leitende Strukturen zur Verfugung, was mit der Freudschen Konzeption des Zusammen-

spiels zwischen Uber-Ich und Ich vergleichbar ist. Mead verwendet selbst den Freudschen
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Begriff des ,,Zensors* fir das ,,ICH*, welches das ,,Ich* kontrolliert (vgl. 1973, 254).
,ICH* ist ein Sinnbild fur den Menschen als Gesellschaftsmitglied. Im ,,ICH* sind von
daher die gesellschaftlichen Forderungen an das Individuum als signifikante Symbole
enthalten, die eine Anpassungsreaktion verlangen. Im Gegensatz dazu stellt das ,,Ich* ein
Subjekt dar, welches mit biologischen Trieben ausgestattet ist. Das ,,Ich“ besitzt einen
physisch-naturhaften Charakter und ist somit impulsiv und spontan, was in der
Freudschen Konzeption des Zusammenspiels von Es und Ich zu erkennen ist. Demnach
wird das menschliche Verhalten als Resultat der Dialektik von ,Ich“ und ,ICH“
verstanden. ,,Ich* und ,,ICH" bedingen sich zwar gegenseitig, haben aber unterschiedliche
Funktionen. Dabei kommt es zu stdndigen Dominanzverhéltnissen zwischen den beiden.
Individuen mit einem dominierenden ,,ICH* kdnnen als konformistisch, Individuen mit
einem dominierenden ,,Ich* als ,,Aussteiger* erscheinen (vgl. Moosecker 2003, 106). Die
Fahigkeit, die beiden aufeinander abzustimmen, entsteht aus einem langwierigen

Sozialisationsprozess.

Nach Mead ergibt sich Identitdt als individual-soziales Selbst aus dem interaktiven
Zusammenspiel und Ausbalancieren zwischen dem ,,Ich* (personliche Freiheit) und dem
,ICH" (soziale Anpassung). Das heif3t aus der Balance der individuellen und der sozialen
Identitat, wobei letztere erstere begrindet. Das ,ICH* strukturiert die affektive und
impulshafte Aktivitat eines Individuums und konstituiert sein Selbst. Indem das ,,Selbst*
(Identitat) bzw. der ,,Geist* (im Original: ,,mind“, damit ist die Fahigkeit gemeint, zu
denken und zu fihlen) zum Objekt wird, erlangt das Individuum die Fahigkeit zur
Selbstreflexion. Daraus ergibt sich, dass die menschliche Personlichkeit erst aus dem
komplexen Zusammenspiel von Ich, ICH, Selbst und Geist, also von Individuum und
Gesellschaft entsteht. Damit kann der Mensch als ein individuelles und zugleich soziales
Subjekt verstanden werden. Aus dieser Sichtweise wird die soziale Rolle bzw.
Verhaltensnorm nicht als weitgehend extern und kollektiv festgelegt bzw. antrainiert
angesehen. Vielmehr gehen auch eigene Identitatsentwirfe in die soziale Rollendefinition
ein, die mit den Interaktionspartnern ausgehandelt werden, wozu eine Verstdndigung
zwischen ihnen notwendig ist. In diesem theoretischen Ansatz stellen Sozialisation und
Individuation zwei aufeinander bezogene Dimensionen eines komplexen Gesamtzu-
sammenhanges dar, die in der Dialektik von kommunizierendem Individuum und
gesellschaftlichen Verhaltenserwartungen die Entstehung des menschlichen Subjekts
ermoglichen (vgl. Kénig & Zedler 1998, 141; Weber 1999, 140).
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So muss soziales Handeln als ein Prozess symbolisch vermittelter Interaktionen auf der
Basis wechselseitiger Interpretationsleistungen gesehen werden, die je nach Situation
immer wieder erneut als gemeinsames Produkt der Interaktionspartner hergestellt werden
(vgl. Mertens 1997, 82). Demnach werden Bedeutungen im Handeln anderer Menschen
nur als vorlaufige Interpretationen angesehen, die standig einer Uberpriifung durch
nachfolgende Ereignisse im Handlungsprozess unterliegen. In diesem Zusammenhang
konnen gesellschaftliche Wertorientierungen niemals fir alle Situationen ausreichende
Verhaltensorientierungen bieten. Vielmehr mussen Sinnstrukturen und Verhaltensorien-
tierungen durch die gemeinsame Interpretationsleistung der betroffenen Subjekte

geschaffen werden (vgl. Hurrelmann 2001, 51).

Mead versteht individuelles Verhalten und menschliches Bewusstsein nur im Zusammen-
hang mit Interaktionsprozessen. Die informationsvermittelnde symbolische Interaktion
wird in dieser Hinsicht als ,,Kommunikation“ bezeichnet (vgl. Weber 1999, 141).
Weiterhin bestimmt die symbolische Kommunikation die wesentliche Qualitat, die den
Menschen von den Determinierungen der sozialen und materiellen Welt befreit.
Gesellschaftliche Bedingungen beeinflussen zwar individuelle Bewusstseins- und
Handlungsstrukturen, determinieren sie aber nicht. Der Mensch entwickelt seine
Bewusstseins- und Handlungsstrukturen sowie sein Selbstbild, indem er seiner Umwelt
und seinen eigenen Handlungen in ihr, Bedeutungen zuweist. Da der Mensch aufgrund der
Bedeutungen, die er einer Situation beimisst, handelt, &ndert er sein Verhalten, je
nachdem, welche Bedeutung er einer bestimmten Situation oder einem bestimmten
Verhalten zuweist oder wie er dies deutet. Die Bedeutung einer Situation fir ein
Individuum ergibt sich aus der Art und Weise, wie andere Mitglieder seiner Gruppe ihm
gegenuber bezuglich dieser Situation handeln. Nach dieser Theorie sind Bedeutungen
soziale Produkte, die durch die definierenden Aktivitdten miteinander interagierender
Personen hervorgebracht werden, die fur den Aufbau der menschlichen Handlung von
entscheidender Relevanz sind (vgl. Konig & Zedler 1998, 143). Dabei werden die sozialen
Strukturen wiederum als Produkt der sich aus den wechselseitigen Beziehungen der
Menschen untereinander ausgebildeten Interpretation angesehen. Damit lasst sich sagen,
dass Bedeutungen in der Interaktion einen doppelten konstruktivistischen Prozess
implizieren. Zum einen macht man sich in einem inneren Dialog selbst auf die
Bedeutungen aufmerksam, d. h. es geschieht in Interaktion mit sich selbst. Zum anderen
werden die Bedeutungen entsprechend den jeweiligen Erwartungen, mit denen man in

einer Situation konfrontiert wird, rekonstruiert und reinterpretiert (vgl. Arnold & Siebert
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1997, 56). Zusammenfassend sind in der Konzeption Meads individuelle Handlungen als

ein Teil eines Ubergreifenden, gesellschaftlichen Handlungszusammenhangs aufzufassen.

Als eine wichtige Voraussetzung fir soziales Handeln nennt Mead die Fahigkeit zur
»Rollentbernahme*. Sie wird auch als ,,Perspektiveniibernahme* oder ,taking the role of
the other” bezeichnet (vgl. Mertens 1997, 83). Dieser Prozess vollzieht sich (ber
wechselseitige Interpretationen sozialer Situationen. Die oben aufgefiihrte Identitdt, das
»oelbst”, entwickelt ein Kind, indem andere auf seine Gesten bzw. Handlungen reagieren
und es diese Reaktionen der anderen erfahrt: ,,Durch die Ubernahme oder das Erfiihlen
der Haltung des anderen gegeniber sich selbst entsteht Selbst-Bewuf3tsein, nicht lediglich
durch die organischen Empfindungen, deren sich der Einzelne bewuf3t ist und die in seine
Erfahrung eintreten* (Mead 1973, 214f.). Die Féhigkeit zur Perspektivenibernahme
ermoglicht die wechselseitige Einsicht in die jeweiligen Intentionen der Interaktions-
partner und gestattet ihnen, ihr subjektiv sinnvolles Handeln aufeinander zu beziehen und
sich abzustimmen. Dazu ist es notwendig, Handlungen der anderen als subjektiv sinn-
gerichtet anzunehmen. Die Entwicklung der Subjektivitat vollzieht sich also in intersub-
jektiver Anerkennung, die auf der Einfiihlung in fremde Bewusstseinszustédnde beruht. Um
die Rolle der anderen Ubernehmen zu koénnen und auf diese Weise hohere kognitive
Fahigkeiten zu entwickeln, muss ein Individuum das andere als personliches Subjekt
erfahren (vgl. Gergen 2002, 159). Durch ein Wechselverhéltnis zwischen verschiedenen
Individuen und durch die Teilhabe an gemeinsamen Symbolsystemen ist das Kind in der
Lage, sich in die Rolle seiner Interaktionspartner zu begeben und sich selbst aus der
Perspektive mehrerer anderer Personen heraus zu betrachten, also die eigene zu

vollziehende Handlung in ihrer Bedeutung fiir den anderen einzuschéatzen.

Um gemeinsam und abgestimmt handeln zu kénnen, muss jeder Mensch also Handlungen
des anderen quasi als eigene vorwegnehmen und aufgrund dieser sein eigenes Handeln
orientieren. Dabei wird davon ausgegangen, dass der Mensch in seiner Entwicklung all-
méhlich lernt, sich aus einer Perspektive zu betrachten, die allen Teilnehmern gemeinsam
ist. Diese bezeichnet Mead als das ,,verallgemeinerte Andere* (1973, 194). Es stellt eine
Perspektive dar, die die Individualsicht der Teilnehmer transzendiert. Dies bedeutet, dass
der ,konkrete Andere‘ mit zunehmender Entwicklung zum ,verallgemeinerten Anderen®
wird (vgl. Jakobs 1997, 166), indem er alle Reaktionen anderer auf sich situations-
ubergreifend zusammenfasst. Der Mensch ist in der Lage, soziale Situationen zu definie-
ren und sich gemaR den attribuierten Bedeutungen und Erwartungen zu verhalten. Daraus

entsteht ein Gefuhl seines Selbst. Nicht der einzelne Andere ist Bezugspunkt der Identi-
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tatsentwicklung, sondern die gesellschaftliche Gruppe stellt sich als imaginérer Interak-
tionspartner dar. Die organisierte Gemeinschaft oder gesellschaftliche Gruppe gibt dem
einzelnen seine einheitliche Identitat. Damit beeinflusst der gesellschaftliche Prozess der
verallgemeinerten Individuen das Verhalten der ihn abwickelnden Individuen (vgl. Mead
1973, 198). Das Selbst entwickelt sich also nur verbunden mit dem des anderen und sei-
nen Reaktionen: ,,Es kann keine scharfe Trennungslinie zwischen unserer eigenen lden-
titat und der Identitat anderer Menschen gezogen werden, da unsere eigene ldentitat nur
soweit existiert und als solche in unsere Erfahrung eintritt, wie die Identitaten anderer

Menschen existieren und als solche ebenfalls in unsere Erfahrung eintreten* (a.a.O., 206).

Indem das Individuum die Haltung des verallgemeinerten Anderen einnimmt, ordnet es
seine ldentitat der Gesellschaft und ihren Zielen unter: ,,Insoweit das Kind die Haltungen
anderer einnimmt und diesen Haltungen erlaubt, seine Tatigkeit im Hinblick auf das
gemeinsame Ziel zu bestimmen, wird es zu einem organischen Glied der Gesellschaft. Es
ubernimmt die Moral dieser Gesellschaft und wird zu ihrem Mitglied* (a.a.O., 202). Der
verallgemeinerte Andere verkorpert die Gesamtheit der moralischen Grundsétze der
Gesellschaft (vgl. Moosecker 2003, 104).

Es stellt sich nun die Frage, warum die Identitatsentwicklung aller Mitglieder der Gesell-
schaft nicht gleichférmig verldauft. Dies liegt daran, dass die Reaktion des Individuums
keine unmittelbare, sondern eine reflektierte ist. Nach Mead ist die Reflexivitat (vgl. 1973,
175) Voraussetzung fur Identitat. Dies verbindet sich mit der Rolle des Ich. Das Ich ist
eine ,,Aktion gegeniber dieser gesellschaftlichen Situation innerhalb seines eigenen Ver-
haltens, und es tritt in seine Erfahrung erst ein, nachdem die Handlung verwirklicht
wurde* (a.a.0., 219). Der Mensch wird zwar durch die Umwelt beeinflusst, entscheidet
aber letztendlich selbst Uber sein Leben. In diesem Sinne stellen Sozialisation und Indivi-
duation zwei Seiten eines Prozesses dar. Vertreter des Symbolischen Interaktionismus
legen vor allem auf signifikante Symbole im Handlungsprozess groen Wert. Bedeutun-
gen in Form von signifikanten Symbolen kénnen die Handlungen des anderen identifizie-
ren und Beziehungen zwischen den Handlungslinien von Kommunikationspartnern her-
stellen. Damit wird Handeln als eine durch Beziehungen zwischen Interaktionspartnern
geregelte Folge von Aktionen verstanden. Der Mensch erlangt dadurch intersubjektive Be-
deutungen und internalisiert gesellschaftliche Werte und Normen, was wiederum soziales
Handeln ermdglicht. Daraus ergibt sich die Meadsche Konzeption der Personlichkeitsbil-
dung, wonach sich die Personlichkeit durch gemeinsames Handeln mit anderen Menschen

in einem Prozess des Austausches mit der &uReren und der inneren Realitat ausbildet.
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Im Hinblick auf Kinder mit Verhaltensstérungen bieten die Annahmen gemaR des
Symbolischen Interaktionismus Meads die Madoglichkeit zum Verstdndnis sowohl der
Entstehungsbedingungen von Verhaltensstorungen als auch der davon betroffenen Kinder.
Nach dieser Sichtweise ist individuelle Wirklichkeitskonstruktion von ko-konstruktiver
Erkenntnisaktivitat abhangig und vollzieht sich nur im gemeinsamen Handeln mit ande-
ren, in dem sich ein Selbstbild herausbildet. Folglich ist bei Kindern mit Verhaltens-
stoérungen die Gefahr, ein negatives Selbstbild zu entwickeln, grof3, da ihre Verhaltenswei-
sen bei anderen hdufig negative Reaktionen auslésen und sie wenig Anerkennung
bekommen. Wenn ein Kind stdndig negative Reaktionen seines Interaktionspartners auf
sein Verhalten erlebt, dann wird dieses ,konkrete* Erlebnis allm&hlich zum ,Verallge-
meinerten‘, was die ldentitdtsentwicklung erheblich belastet. Dabei wird entweder das
»lch®, das ,,ICH* oder das Gleichgewicht zwischen beiden gestort.

Darliber hinaus sind sie hdufig nicht in der Lage, soziale Situationen angemessen zu
deuten und darauf zu reagieren, was wiederum bei anderen einen negativen Eindruck
entstehen l&sst. Daraus ergibt sich die padagogische Aufgabe, ihre Fahigkeit zu Rollen-
ubernahme und Interpretation sozialer Situationen zu stérken. Paddagogen mdissen den
Kindern dabei helfen, die Vielfalt moglicher Perspektiven zu erkennen. Da sie wenig Uber
diese Fahigkeit verfugen, werden ihre Verhaltensweisen und Reaktionen als unange-
messen beurteilt. Dabei liegt dennoch das Problem nicht nur im Kind selbst, sondern

vielmehr in unzulénglicher Abstimmung zwischen Kindern und Paddagogen.

Wie oben dargestellt, wird das Verhalten eines Kindes dadurch beeinflusst, wie andere
Personen auf seine Handlungen reagieren und was sie von ihm erwarten. Da die
Bedeutung einer Situation fur Kinder im Handeln miteinander, als interagierende
Kommunikationspartner, hergestellt wird, ist eine gegenseitige Verstandigung zwischen
den Kommunikationspartnern notwendig. Dies wird erst dadurch ermdéglicht, dass sie die

Handlungen der anderen als subjektiv sinnhaft annehmen.

Ubertragen auf Alltags- oder Erziehungssituationen ist die padagogische Kompetenz
erforderlich, sich in Bewusstseinszustdnde von Kindern mit Verhaltensstérungen hinein-
zuversetzen und einfiihlendes Verstandnis aufzubringen, da die Kinder, als sich im
Werdegang befindende Wesen, fir ihre weitere Entwicklung mehr Akzeptanz und
Anerkennung von anderen bendtigen. Dadurch kommt es zu intersubjektiven Bedeutun-
gen, mit denen Kinder und Padagogen im harmonischen bzw. ausgeglichenen Verhaltnis

weiter interagieren kénnen.
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6.2. Soziokulturelle Theorie Wygotskis

Als ein weiterer, insbesondere fur die Sonderpddagogik relevanter sozialkonstruktivisti-
scher Ansatz ist die Soziokulturelle Theorie von Wygotski zu nennen, die auf einem
soziokulturellen Entwicklungsverstédndnis basiert. Zeitgleich mit Piaget entwarf Wygotski
eine Psychologie, die nach der dialektischen Uberwindung des Gegensatzes von
Individuellem und Sozialem strebt (vgl. Diesbergen 2000, 179). Beide Autoren heben
zwar die Bedeutung von Interaktionen hervor, konzentrieren sich jedoch auf unterschied-
liche Schwerpunkte. Wéhrend Piaget betont, dass ein Kind durch seine motorischen
Interaktionen mit der physikalischen Welt RegelmaRigkeiten internalisiert, weist Wygotski
auf die soziale Interaktion hin. Bei Wygotski ist die interindividuelle Aktivitat vorrangig,
wobei die intraindividuelle Aktivitat aus ersterer abgeleitet wird und somit eine unterge-
ordnete Rolle spielt. In diesem Sinne grenzt sich Wygotskis Theorie vom radikalen
Konstruktivismus ab, der die Aktivitdt innerhalb eines autopoietischen Organismus
hervorhebt. In Bezug auf Realitdt geht er zundchst von gemeinsamer Konstruktion aus.
Dabei werden individuelle Realitdtskonstruktionen als etwas verstanden, das aus interakti-
ven Konstruktionen, also aus Ko-Konstruktionen und gesellschaftlich-kulturellen
Konstruktionen mit hergeleitet werden kann (vgl. Oerter & Noam 1999, 47). Da
Individuen untrennbar miteinander und eng mit ihrer Umwelt verbunden sind, ist es kaum

maoglich, sie von ihrem Umfeld getrennt zu betrachten.

Zunéachst liegt seinem Konzept die Annahme zugrunde, dass kognitive Prozesse wesent-
lich in kulturelle, historische und institutionelle Kontexte eingebunden sind und die
hoheren kognitiven Funktionen wie logisches Denken, Planen, Aufmerksamkeit und
Erinnerung ihren Ursprung in sozialen Prozessen haben. In diesem Theorieansatz stellt die
soziale Interaktion eine grundlegende Voraussetzung flr die kognitive Entwicklung dar,
weswegen von ,,Ko-Konstruktion® gesprochen wird. Wahrend traditionelle Psychologen
ihr Forschungsinteresse auf Kognition im Allgemeinen ausrichten und somit Kognition
innerhalb unterschiedlicher kultureller Rahmenbedingungen vernachldssigen, betrachtet
Wygotski kognitive Prozesse im Zusammenhang mit sozialen Beziehungen (vgl. Gergen
2002, 161).

Wesentliches Element von Wygotskis Theorie ist sein Konzept von der ,,Zone néchster
Entwicklung®: Die Zone, in der ein sich im Entwicklungsvorgang befindendes Individuum
mit Hilfe sozialer Partner Aufgaben bewaltigt, die es allein noch nicht meistert, wird als
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Zone néchster Entwicklung definiert (vgl. Oerter & Noam 1999, 69). Dabei wird im
Prinzip davon ausgegangen, dass die menschliche Entwicklung ein aktiver Gestaltungs-
prozess eines Individuums ist, wobei soziale Partner nur als Ko-Konstrukteure fungieren.
Dies bedeutet, dass jedes Individuum aktiv am Prozess teilnimmt, in dem es die Zone
nachster Entwicklung durchlauft. Es wahlt fir sich selbst einen bestimmten sozialen
Kontext aus, bittet seine sozialen Partner in diesem Kontext um Hilfe und Gbernimmt in
den jeweiligen Lebensbereichen immer mehr Verantwortung (vgl. Miller 1993, 351).
Somit kann die zentrale Aufgabe sozialer Partner darin gesehen werden, dem Individuum
bei seinem Versuch zu helfen, die Distanz zwischen dem aktuellen und dem néchsten zu
erreichenden Entwicklungsniveau des Individuums zu reduzieren. Nach Wygotski wird
jede Entwicklung zum einen als Ko-Konstruktion durch die gemeinsamen Bemiihungen
eines Individuums und seiner sozialen Partner und zum anderen als interne Konstruktion
aufgefasst. Dabei nimmt Sprache einen besonderen Stellenwert ein. Die Sprache als das
wichtigste psychologische Werkzeug beeinflusst bzw. verandert den Denkprozess und
somit die gesamte Struktur geistiger Funktionen. Hierbei werden Denken und Sprechen
als dynamisch miteinander zusammenh&ngende Dimensionen angesehen. So wie
Menschen miteinander kommunizieren, kommuniziert ein Individuum beim Denken mit
sich selbst. Das Individuum internalisiert die Interaktion mit anderen auf der inter-
psychischen Ebene und integriert sie in seine intrapsychische Ebene. Auf diese Weise
fahrt der Internalisierungsprozess von sozialen Interaktionen im Laufe der Entwicklung

uber interpsychische zu intrapsychischen Prozessen (vgl. a.a.O., 353ff.).

Aus den oben ausgefiihrten Annahmen kdénnen (sonder-)padagogisch relevante Konse-
guenzen gezogen werden. Zunachst halt Wygotski den ,,Prozess* fir wichtiger als dessen
»Ergebnis®. Er legt den Fokus eher auf die Frage, was ein Kind im zeitlichen Ablauf tut,
statt zu fragen, was es bereits erarbeitet hat. Daraus ergibt sich ein pddagogisch wertvolles
Handlungskonzept: Pddagogen missen den Handlungs- und Denkprozess eines Kindes mit
hoher Aufmerksamkeit beobachten, wenn es im Problemléseprozess sein Denken voran-
treibt. Hierbei erweist sich Instruktion als tberfllssig, d. h. jede verbale Erklarung voll-
zieht sich nicht als Unterweisung, sondern ergibt sich auf ganz natirliche Weise aus der
Interaktion. Dies ist zwar eher eine auf die Mikroebene bezogene pédagogische Aufgabe,
sie erweitert sich aber auf die Makroebene. Wie schon der Name von Wygotskis Theorie
andeutet, orientiert sie sich an den soziokulturellen Einflussen auf die Personlichkeitsent-
wicklung eines Individuums. Demnach definiert und formt der soziokulturell-historische

Kontext jedes einzelne Kind und dessen Erfahrung (vgl. Miller 1993, 344). In diesem
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Verstandnis muss der Versuch unternommen werden, die sozialen Rahmenbedingungen
des Lernens eines Individuums so zu gestalten, dass es in ko-konstruktivistischen
Prozessen moglichst reibungsfrei die jeweils nadchste Zone erreichen kann. Dabei wird es
als wertvoll erachtet, dass sich das Verhalten eines Individuums durch Veradnderungen
sozialer Interaktionen sowie der Rahmenbedingungen beeinflussen lasst. Daflr sollten
Padagogen folgende Kompetenzen besitzen: Sie mussten genau wissen, in welchen Phasen
bzw. Bereichen der Entwicklung sich das Kind befindet und worauf das padagogische Ziel
im Hinblick auf die Erreichung der nachsten Zone der Entwicklung des Kindes gesetzt
werden sollte. Die Aufgabe eines Padagogen liegt darin, die Fahigkeiten, Uber die das
Kind bereits verfugt, zu fordern, und es zu Aktivitaten anzuregen, die etwas Uber dem
aktuellen Entwicklungsniveau des Kindes liegen. Daruber hinaus muss reflektiert werden,
ob die gemeinsamen Konstruktionsbemiuhungen auf der Zone der n&chsten Entwicklung
adaquat erfolgen. Eine unangemessene Entwicklung auf einem bestimmten Entwicklungs-
niveau konnte auf Defizite konstruktiver Aktivitat bezlglich der Zone der néachsten
Entwicklung zurlickgefuhrt werden. Besonders hilfreich fir den Bereich Sonderpédagogik
ist die Annahme, dass es kein universelles Entwicklungsprinzip gibt. Je nach den
kulturellen Bedingungen und Umstidnden eines Individuums konnte es somit vielfaltige
Entwicklungsverldufe geben, um ein bestimmtes Niveau im Sinne der Zone der nachsten
Entwicklung zu erreichen. Gerade an diesem Punkt muss das padagogische Wirken im
Hinblick auf diejenigen Kinder gerichtet werden, die aufgrund ihrer eingeschréankten
motorischen bzw. kognitiven Fahigkeiten dem ,,universellen® Entwicklungsschritt nicht
folgen konnen.

6.3. Feldtheorie von K. Lewin

Im Zusammenhang mit sozialer Konstruktion ist besonders die Feldtheorie von Lewin
hervorzuheben, da sie im sonderpddagogischen Bereich ein fruchtbares Instrumentarium
im Hinblick auf Verhaltensbeschreibung und -analyse und eine ganzheitliche Sichtweise
aufweist. Sie stellt ein sozial-psychologisches Konzept zur Erklarung und zum Verstand-
nis der psychischen Dynamik dar. Die Feldtheorie ,,stellt in sich selbst keine spezifische
Theorie dar, sondern muf3 vielmehr als eine allgemeine Anndherungsmethode betrachtet
werden, die spezifischen Theorien als Grundlage dient* (Lewin 1982, 91).
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Lewin gehort zwar zu den Gestaltpsychologen, l6st sich jedoch mit seiner Feldtheorie von
der wahrnehmungspsychologischen Ausrichtung der Gestaltpsychologie. Er dehnt somit
seine Perspektive explizit auch auf andere innerpsychische VVorgange aus, wobei motiva-
tionale Aspekte eine besondere Beachtung finden (vgl. Stangl 1989, 252f.). Mit den
Gestalttheoretikern teilt er eine phdnomenologische Auffassung, indem er bei der Betrach-
tung eines Verhaltens im Hinblick auf Vorhersage und Erklarung den Gesamtzusammen-
hang berucksichtigt. Er geht von der Vorstellung aus, dass das Verhalten von einer Viel-
zahl gleichzeitig vorliegender Faktoren abhéngt, die in ihrer Gesamtheit und in ihrem
Zusammenwirken das psychologische Feld ausmachen. Dabei enthdlt das ,,Feld”“ solche
Tatsachen, ,,wie etwa die Bedurfnisse der handelnden Person, die Ziele und Winsche des
Individuums; die Art und Weise, wie das Individuum Vergangenheit und Zukunft sieht
(Lewin 1982, 25).

Die Hauptaussagen der Feldtheorie heil}en: ,,a) Das Verhalten muf aus einer Gesamtheit
der zugleich gegebenen Tatsachen abgeleitet werden; b) diese zugleich gegebenen
Tatsachen sind insofern als ein ,dynamisches Feld‘ aufzufassen, als der Zustand jedes
Teils dieses Feldes von jedem anderen Teil abhangt*“ (a.a.O., 65). ,,Feld” bedeutet hier
nicht nur die physikalische, sondern auch die psychologische Welt. Lewin betont zudem,
dass Verhalten nicht aufgrund der bloBen Kenntnis externer Stimuli vorhergesagt und
erklart werden kann. Vielmehr sei das Wissen um die jeweils individuelle Perzeption der
Umwelt von groRer Bedeutung (vgl. Frey 1997, 61). So definiert Lewin Verhalten (V) als
eine Funktion der Person (P) und der Umwelt (U): V = F (P, U). Er verweist somit auf
Interdependenzen zwischen ihnen. Er geht davon aus, dass P und U in dieser Formel
wechselseitig abhangige GroRen sind (vgl. Lewin 1982, 66). Dies steht wiederum mit
»,wechselseitiger Strukturkoppelung von Organismus und Umwelt“ geméall dem Konzept
Maturanas im Zusammenhang (vgl. Kap. 3.4.2.4.). Diese wechselseitige Interaktion
zwischen Individuum und Umwelt bezeichnet Lewin als ,,Lebensraum*, wobei die Umwelt
immer psychologisch zu sehen ist (vgl. 1982, 14f.). Dies bedeutet, dass die Umwelt nicht
objektiv, sondern immer nur durch Eigenschaften und Aktivitat des in ihr lebenden
Individuums wahrgenommen wird. Auf diese subjektive Weise erlebt jedes Individuum in
einem bestimmten Bedeutungszusammenhang die Welt, in der es lebt. Deshalb erleben
verschiedene Individuen die Umwelt aufgrund ihres Bedeutungszusammenhangs ganz
unterschiedlich, auch wenn sie sich ortlich im gleichen Umfeld befinden. In diesem Sinne

ist die phdnomenale Welt fur das Verhalten eines Individuums wesentlicher als die reale.
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Das Individuum konstruiert seine Wirklichkeit aufgrund seiner sozialen Umwelt, mit der
es interagiert. Somit wird ,Wirklichkeit® in der Feldtheorie als sozial angesehen. Lewin
schreibt dazu, dass ,,das, was fur das Individuum als ,Wirklichkeit® existiert, in einem
hohen Grad davon abhangt, was in der Gesellschaft als Wirklichkeit gilt* (1953, 94, zit.
nach Portele 1994, 127f.). Daraus ergibt sich, dass Wirklichkeit nichts Absolutes ist,
sondern dass sie sich mit der sozialen Gruppe andert, zu der das Individuum gehort. In
diesem Verstdndnis ist die Umwelt im weiteren Sinne eine aus der Interaktion von
Individuum und physikalischer Umwelt entstandene psychologische Welt, also ein
Lebensraum. Dieser Lebensraum umfasst als ganzheitliches Konzept somit sowohl die
physikalische Umwelt als auch das Individuum. Zu diesem gehoéren wiederum
verschiedene Komponenten wie z. B. Motivation, Interesse, Zielvorstellung, Kognition
usw. Dabei ist die Art und Weise, wie die Umwelt vom Individuum wahrgenommen wird

und wie es mit ihr interagiert, von besonderer Bedeutung.

Lewin konzipiert sein Konzept Lebensraum als Analogie zu einem physikalischen
Kraftefeld (vgl. 1982, 82f.). Demnach bemiiht sich das Individuum darum, das in seinem
Lebensraum auftretende Spannungsfeld zu reduzieren und damit den durch die Spannung
gestorten Gleichgewichtszustand wiederherzustellen. Diese Spannungen im Lebensraum
entstehen als Begleiterscheinungen von Bedurfnissen. Wenn ein bestimmtes Verhalten ein
Bedurfnis befriedigt, indem es zu einer Anndherung der Person an ein von ihr positiv
bewertetes Objekt oder zur Vermeidung eines von ihr negativ bewerteten Objekts fihrt,
dann wird die Spannung reduziert und ein Gleichgewichtszustand wiederhergestellt (vgl.
Frey 1997, 62).

Daraus ergibt sich im Hinblick auf Verhaltensstérungen, dass die damit belasteten Kinder
in ihrem Verhaltensrepertoire den Anforderungen in den jeweiligen Lebenssituationen,
sowohl im kognitiven als auch im sozialen Bereich, nicht in vollem Umfang entsprechen
konnen. Sie werden damit als ,,Versager” oder als ,,Aullenseiter” abgestempelt. Dies ruft
bei ihnen das Gefihl der Untauglichkeit bzw. Minderwertigkeit hervor und letztendlich
belastet dies zwischenmenschliche Beziehungen. Dadurch entstehen Spannungen bzw.
Konflikte in ihrem psychologischen Feld. Insofern entsteht ein existenzieller Konflikt, da
diese Spannungssituation die Lebensgrundstimmung grundsétzlich beeinflusst und
belastet (vgl. Barsch 1994, 199).

Im Hinblick auf Kinder mit Verhaltensstérungen hat die Feldtheorie Vorteile. Zunéchst

16st sie sich vom Maschinenmodell des Menschen im Sinne vom klassischen Behavioris-

195



mus sowie von psychodiagnostischen Einengungen und Stigmatisierungen (vgl. Jakobs
1997, 261). Sie sucht damit nicht nach KausalgesetzméRigkeiten und orientiert sich weder
an statistischen Gruppenvergleichen, noch an einer begrifflichen Klassifizierung und
Verallgemeinerung. Die Feldtheorie ist vielmehr am ,,Einzelfall“, also an individuellen
Besonderheiten, interessiert. Damit liegt ihr Ziel und Anspruch darin, die GesetzmaRigkeit

des einzelnen individuellen Falles zu erfassen und zu beschreiben.

»Was in der Feldtheorie wichtig ist, ist die Art und Weise des analystischen Vorgehens. Anstatt
das eine oder andere isolierte Element einer Situation, dessen Bedeutung ohne Berlicksichtigung
der Gesamtsituation nicht beurteilt werden kann, herauszugreifen, findet es die Feldtheorie in der
Regel vorteilhafter, mit einer Charakterisierung der Gesamtsituation zu beginnen. Nach dieser
ersten Approximation werden die verschiedenen Aspekte und Teile der Situation nach und nach

einer spezifischeren und eingehenderen Analyse unterzogen* (Lewin 1982, 160).

Insgesamt betrachtet beschreibt und analysiert die Feldtheorie sowohl individuelle und
subjektive, als auch soziale und intersubjektive Dimensionen. So kénnte es mit Hilfe einer
feldtheoretischen Betrachtung die Mdéglichkeit geben, das Phdnomen ,,Verhaltensstérung*
sowie die damit belasteten Kinder in ihrem Lebensraum besser zu verstehen. Gerade
Kinder mit Verhaltensstdrungen scheitern aufgrund eines mangelnden Selbstwertgefiihls
h&ufig daran, Spannungen und Konflikte fir sich subjektiv zu reduzieren. Sie verlieren
dadurch das psychische Gleichgewicht und die innere Harmonie. Auch ihre Handlungs-
freiheit wird in Konflikt- und Spannungssituationen eingeengt. Daraus ergibt sich die
padagogische Aufgabe, den existenziellen Konflikt eines Kindes zu erkennen, ihm die
angemessene Losung finden zu helfen, wenn es dies allein nicht leisten kann. Darlber
hinaus soll die emotionale Beziehung zum Kind bertcksichtigt werden. Da Kinder mit
Verhaltensstorungen haufig sich selbst emotional als von der Gruppe bzw. Gemeinschaft
abgelehnt erleben, fehlen ihnen ein Zugehorigkeitsgefiihl und somit ein Geborgenheits-
gefuhl. Sie verlieren Geltung und Anerkennung, was wiederum das Selbstwertgefihl
erheblich belastet. Dies wird dann zu ihrem psychologischen Feld, welches alle weiteren
Prozesse determiniert. Ausgehend davon, dass jedes einzelne Individuum, auch wenn es
mit anderen die gleiche physische und soziale Umwelt teilt, in seinem ,eigenen‘ Lebens-
raum lebt, ist im padagogischen Feld immer der Gesamtzusammenhang des Lebensraums
des einzelnen Kindes zu berucksichtigen. Daraus kann ein (sonder-)padagogischen

Handlungen zugrunde liegender Denkansatz, namlich Ganzheitlichkeit, gezogen werden.
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6.4. Ko-Konstruktionsprozesse in der Familie

Aus der sozialkonstruktivistischen Perspektive heraus kommt fiir die Entwicklung eines
Individuums insbesondere der Ko-Konstruktion in der Familie eine wesentliche Bedeu-
tung zu. Hier liegt die generelle Annahme zugrunde, dass die Familie die erste und
wichtigste Sozialisationsinstanz ist. Das Kind lernt erst in Interaktionen mit Familienmit-
gliedern, vor allem mit der Mutter, die dort vorherrschenden gemeinsamen Wertvor-
stellungen, Weltanschauungen, Normen usw. kennen und internalisiert sie im Laufe seiner
Entwicklung. Durch fortlaufende ko-konstruktive Aktivitaten der Familienmitglieder
entstehen ein kollektives gemeinsames Wissen, familieninterne Problembewaéltigungsstra-

tegien und familientypische Beziehungsmuster, die das Zusammenleben determinieren.

Besonders wichtig daran ist, dass ein Kind von Geburt an ein bestimmtes Bindungsmuster
mit seinen Bezugspersonen aufbaut, aufgrund dessen es sowohl Verbundenheit als auch
Autonomie entwickelt. Unter diesem Aspekt erweist sich die Bindungsqualitat als
wesentlich fur die Personlichkeitsentwicklung. Es wurde bereits eine Vielzahl von
Untersuchungen durchgefiihrt, die ein recht gutes Verstdndnis der ko-konstruktiven
Leistungen von Interaktionspartnern, vor allem der Mutter-Kind-Beziehung, ermdglichen.
Wie bereits im Kapitel 2.1. ausgefuhrt, wird davon ausgegangen, dass Bindungsmuster
zwar mit der biologischen Ausstattung zu tun haben, aber nicht biologisch determiniert
sind. Vielmehr unterliegen sie Veranderungen uber die Lebensspanne hinweg. Daraus
ergibt sich die besondere Bedeutung der ko-konstruktiven Aktivitaten zwischen Kind und
Mutter. Ob sich eine sichere oder unsichere Bindung entwickelt, ob sich eine unsichere
Bindung in eine sichere verandern lasst oder umgekehrt, hangt also von den Leistungen
der Ko-Konstruktionen der Interaktionspartner ab. In diesem Verstandnis kann eine
unsichere Bindung als Resultat des Zusammenwirkens von unangemessenem
Elternverhalten und ungtinstigen Temperamentsmerkmalen eines Kindes gesehen werden.
Diese Faktoren bestimmen die konstruktive Aktivitat und das Ergebnis von Konstruk-
tionen mit. Bindung ist somit ein Konzept, das die Schnittstelle von biologischen
Bedingungen und konstruktivistischen Leistungen paradigmatisch belegt (vgl. Oerter &
Noam 1999, 52 bzw. 71).

Aus dieser sozialkonstruktivistischen Sichtweise kann die Familienaufgabe darin gesehen
werden, ein Familienklima zu schaffen, in dem das Kind eine sichere Bindung entwickeln

und so ein ausgewogenes Verhaltnis von Verbundenheit und Autonomie durch ange-
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messene ko-konstruktive Aktivitaten aufbauen kann. Diese ko-konstruktiven Aktivitaten
muissen immer auf das jeweilige Entwicklungsniveau und die innere Befindlichkeit eines
Individuums gerichtet sein. Denn jedes Individuum besitzt je nach seinen jeweiligen
Entwicklungs- und Lebensumstanden unterschiedliche Wirklichkeitskonstruktionen und

somit auch unterschiedliche Entwicklungsbedirfnisse.

6.5. Restimee

Die oben beschriebenen sozialkonstruktivistischen Sichtweisen verdeutlichen den
Unterschied zwischen radikalem und sozialem Konstruktivismus. Wéhrend radikal
konstruktivistische Ansédtze von einer jeweils individuellen Welt ausgehen und somit
sinnvolle Griinde fir das individuelle Handeln ausschliellich im einzelnen Individuum
sehen, gehen sozialkonstruktivistische Ansédtze davon aus, dass individuelle Konstruktio-
nen nur im sozialen Interaktionsprozess geschaffen und auf ihre Passféhigkeit geprift
werden. Hierbei liegen die Grunde fur das individuelle Handeln in der Kommunikation
mit der Umwelt (vgl. Frindte 1995, 113). Sozialkonstruktivistische Ansatze haben ihren
besonderen Stellenwert dadurch, dass sie die Unzuléanglichkeit des radikalen Konstrukti-
vismus, der soziale, kulturelle und historische Dimensionen vernachlassigt, besonders im
Hinblick auf die padagogische Praxis zu einem grofen Teil durch die Einbeziehung
sozialer bzw. kultureller Aspekte erganzen. Somit ist eine Mdoglichkeit gegeben, das
Individuum aus ganzheitlicher Perspektive zu betrachten und zu verstehen. Aus dieser
Sicht ist es fur das Verstehen eines Kindes sinnvoll, sein Beziehungsnetzwerk und die
Beziehungsdynamik zu berlicksichtigen. Daher nimmt der soziale Konstruktivismus fir
sich in Anspruch, nicht nur Erkenntnistheorie, sondern auch sozialpsychologische Theorie

Zu sein.

Aus sozialkonstruktivistischer Sicht lassen sich im Hinblick auf Verhaltensstérungen
folgende Uberlegungen ableiten. Verhaltensstorungen entstehen in diesem Verstandnis im
Prozess der intersubjektiven Wirklichkeitskonstruktion tUber Beziehungen, in denen die
Kommunikationspartner keine abgestimmte Bedeutung hinsichtlich eines Verhaltens
finden. Wenn keine Verhaltensabstimmung zwischen einem Kind und seinen Interaktions-
partnern und damit keine plausible Erklarung fur problematisches Verhalten gefunden
wird, kann sein Verhalten als Problemkonstellation bezeichnet werden. Um das von ihm
Gesagte und Gezeigte anzuerkennen, mdissen seine Interaktionspartner in seinem
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Ausdruck etwas finden, dem sie zustimmen oder das sie unterstiitzen wollen. Im
Gegensatz zu organisch bedingten Behinderungen werden ,,Verhaltensstérungen*
aufgrund undefinierbarer Ursachen und damit vermuteter Einschrankungen der Funktio-
nen, die in der Gesellschaft als wesentlich angesehen werden, gesellschaftlich zuge-
schrieben. In diesem Sinne kann die Bezeichnung ,Verhaltensstorung“ als sozial
konstruierte Wirklichkeit begriffen werden.
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7. Sonderpédagogische Uberlegungen

Aus den bisher im Zusammenhang mit konstruktivistischen Erkenntnissen ausgefiihrten
Uberlegungen wurde das Verhaltnis zwischen wahrgenommener Wirklichkeit und objekti-
ver Realitat erldutert. Dies fuhrt letztendlich dazu, das Verhéltnis zwischen Kindern als zu
Erziehende und Padagogen neu zu erfassen. Die konstruktivistische Auffassung, ein Kind
als Gestalter seiner Welt mit eigenen Ldsungswegen sei von auflen nicht bestimmbar,
kann den Eindruck erwecken, dass jegliche Erziehung bzw. Foérderung sinnlos sei, da sie

im Hinblick auf die kindliche Entwicklung nichts bewirken kénne.

Herkdémmliche Annahmen wie z. B. die Abbildungstheorie (vgl. Wagner 2000, 19ff.), wo-
nach der Mensch in der Lage ist, die reale Welt adaquat zu rekonstruieren und objektiv zu
erkennen, kénnen der Annédherung an die wahre Welt von Kindern nicht gerecht werden,
denn Kinder weisen aufgrund ihrer organischen bzw. psychischen Beeintrachtigung be-
grenzte Mdglichkeiten auf, ihre Umwelt adéquat - aus der Beobachterposition heraus - zu
erschliefen und sich differenziert auszudriicken. Die Abbildungstheorie reduziert das
Kind somit auf eine reproduzierende Funktion. Dies birgt die Gefahr, die ganze Person-
lichkeit negativ zu stigmatisieren, weil die fiir das betroffene Kind sinnvollen Konstruk-
tionsprozesse als inadaquat oder abnormal wahrgenommen werden. Demnach kann das
Kind niemals seinem ,,Schicksal“ entkommen, was fur seine ganze Entwicklung fatale
Folgen haben kann. Um diesen Beobachterfehler zu vermeiden und damit padagogisch

sinnvolle Angebote fir das Kind hervorzubringen, bedarf es einer anderen Perspektive.

Auf der Basis der konstruktivistischen Annahme ist davon auszugehen, dass die der Kon-
struktion zugrunde liegenden funktionalen Grundstrukturen des Nervensystems bei aller
Schadigung erhalten bleiben. Somit steht auch Kindern mit schwersten Beeintrachtigun-
gen die Mdglichkeit der Konstruktion im Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozess zur Ver-
fagung (vgl. a.a.0., 132). Hier erdffnet sich ein neuer Ausgangspunkt zum Verstandnis
von Autonomie, die fur alle Kinder unabhéngig von der Art und Auspragung ihrer Behin-
derung gilt. Grundsatzlich konstruiert sich jeder Mensch aufgrund seiner Autonomie seine
Wirklichkeit nach denselben Prinzipien. Dies legt nahe, dass eine organische Schéadigung
in keinem direkten Zusammenhang mit der Maoglichkeit der Wirklichkeitskonstruktion
steht. Folglich kommt im Rahmen p&dagogischer Bemihungen der Autonomiefdrderung

von Kindern mit Behinderungen groRRe Bedeutung zu.
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Aus diesem Verstandnis heraus entsteht die Notwendigkeit, diejenigen Kinder, die wegen
ihrer auffalligen Verhaltensweisen als ,,abnormal* oder ,,gestért” bezeichnet und dement-
sprechend behandelt werden, aus einer neuen Perspektive zu betrachten. Die Gefahr
solcher negativen Bezeichnungen liegt nicht nur in der Stigmatisierung, sondern vielmehr
in ihrer diffamierenden Wirkung. Diese negative Wirkung auf das betroffene Kind kommt
im Kontext der ,selbsterflllenden Prophezeiung” zum Ausdruck. Wenn Kinder standig
durch Vorurteile ihrer Mitmenschen in Bezug auf ihr Verhalten bzw. ihre Eigenschaften
negative Rickmeldungen erleben, Ubernehmen sie das von auBen auferlegte Bild in ihr
Selbstbild. Somit stigmatisieren sie sich selbst. Dies kann letztendlich zu einer

Identitatsstorung fihren und verhdngnisvoll fir das Leben eines Kindes sein.

Da Bezeichnungen, die im Hinblick auf ungewo6hnliche Erscheinungsbilder einer
bestimmten Person bzw. Gruppe zugeschrieben werden, grundsétzlich auf der subjektiven
Konstruktion und den eigenen Zustandsveranderungen eines Beobachters beruhen, erhe-
ben sie keinen Anspruch auf Wahrheit. Dies impliziert, dass es zwischen der Bezeichnung
und dem ,,Bezeichnungstrager* keinen Zusammenhang geben muss. Maturana formuliert

dies in seinen ethischen Uberlegungen wie folgt:

,»,Da wir aber Lebewesen mit Sprache sind, erzeugen wir Beschreibungen unserer Handlungen
und legen damit MaRstabe fest, nach denen wir diese Handlungen betrachten, und wir tun dies in
rekursiver Weise und erzeugen so durch die Verwirklichung unserer Biologie schlieBlich unsere
(jeweilige) Rationalitat. (...) Was ist Wahrheit? Als autopoietische, geschlossene, strukturdeter-
minierte Systeme haben wir keinerlei Moglichkeit, irgendeine kognitive Aussage Uber eine
absolute Realitat zu machen. Jede Aussage, die wir machen, ist eine Aussage mit Hilfe unserer
Sprache und gehoért somit zu einem konsensuellen Bereich. Jedes Wertesystem, jede Ideologie,
jede Beschreibung ist eine Operation in einem Konsensbereich, deren Gultigkeit nur durch jene

hergestellt wird, die sie durch ihr konsensuelles Verhalten validieren* (1985, 29f.).

In Bezug auf die Bezeichnung ,geistigbehindert® formuliert Feuser: ,,Es gibt Menschen,
die wir aufgrund unserer Wahrnehmung ihrer menschlichen Tatigkeit, im Spiegel der Nor-
men, in dem wir sie sehen, einem Personenkreis zuordnen, den wir als ,geistigbehindert’
bezeichnen* (1996, 18). Diese Formulierung bringt deutlich zum Ausdruck, dass die
bezeichneten Merkmale einer bestimmten Person bzw. Gruppe ausschlieBlich eine
subjektive Bedeutungszuschreibung eines Beobachters darstellen und auf dessen

Konstruktion beruhen.
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Ebenfalls gehort das Verstandnis dessen, was unter einer Verhaltensstérung verstanden
wird, zu den subjektiven Konstruktionen eines Beobachters. Allerdings vergroRert sich
dabei die Gefahr, einem Kind mit Verhaltensproblemen eine negative Bedeutung
zuzuschreiben. Dies kdnnte daran liegen, dass es AulRenbeobachtern immer noch schwer
fallt, im Vergleich zu Kindern mit erkennbaren organischen Beeintréachtigungen, bei
Kindern mit Verhaltensstorungen plausible bzw. nachvollziehbare Ursachenerklérungen
far deren Problemverhalten zu finden. Die Ursache kann darin gesehen werden, dass sie
sich weder vom Aussehen noch von organischen Befunden her von ,,normalen* Kindern
unterscheiden. Je nachdem, mit welcher Konstruktion der Beobachter eine
Verhaltensweise wahrnimmt, kann sie zum Problem erhoben oder aber als normal
angenommen werden. Somit kann das Phdnomen des ,,Andersseins* eines Kindes nicht als
Eigenschaft, die in ihm vorgegeben ist, sondern als das angesehen werden, was ihm im
konstruierenden Wahrnehmungsprozess eines Beobachters zugeschrieben wird. Wichtig
daran ist, dass die sich aus der eigenen Wahrnehmung ergebende Reaktion eines
Padagogen auf das Kind, die Qualitat der Beziehung zwischen den beiden bestimmen
kann. Nur in einem gunstigen Verhéltnis fuhlt das Kind die eigene Welt mit der erlebten
Welt harmonisch verbunden.

Wenn man Kinder mit Problemen aus konstruktivistischer Sicht ernsthaft verstehen
mochte, konnen Verhaltensweisen, die bisher als abweichend angesehen wurden, anders
interpretiert werden. Diese kdnnen, egal ob sie leicht oder schwer gestort sind, als ein fir
das jeweilige Kind sinnvoller oder subjektiv notwendiger Ausdruck verstanden werden,
also als selbsterhaltendes Verhalten. Damit verdndert sich die Problemdefinition: Es
werden dementsprechend auch die in hohem Male befremdlichen Verhaltensweisen, wie
z. B. autistisches, angsthaftes, stereotypes und aggressives Verhalten, weder als Defizite
eines Kindes noch als Abweichung vom Normalverhalten, sondern als fir das Kind
sinnvolle Ausdrucksform betrachtet. Es gilt dabei zu berticksichtigen, dass jedes Kind
unterschiedliche Organisationsbedirfnisse hat, die auf seine eigene Weise erfillt werden
und nach denen sich sein Verhalten richtet. Wenn man sich dessen bewusst ist, werden die
Handlungen des Kindes leichter verstehbar. Daftir bedarf es auf Seiten der Padagogen der
Kompetenz, Hinweise auf die subjektive Befindlichkeit eines Kindes herauszufinden und
sich anndherungsweise in seine Innenwelt hineinzuversetzen. Es ist dennoch nicht einfach,
sich in die Innenwelt eines Kindes mit Problemen hineinzudenken und Intentionen oder
Bedeutungen seines Verhaltens zu erkennen, da auch der Padagoge aufgrund seiner

Struktur in seiner Wirklichkeit den anderen wahrnimmt und beurteilt. Daraus ergibt sich
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die padagogische Herausforderung, sich darum zu bemihen, Verhaltensweisen von Kin-
dern verschiedene mogliche Bedeutungen zuzuschreiben. Die Frage, ob die Zuschreibung

wirklich mit der ,,Realitat” Gbereinstimmt, soll hier allerdings beiseite gelassen werden.

Aus dem Beziehungsaspekt heraus betrachtet, wirkt sich die Bedeutungszuschreibung
sowohl auf das Kind als auch auf den Padagogen positiv aus. Wenn ein Kind erlebt, dass
es sich in seiner Wirklichkeit akzeptiert fuhlt, fuhrt dies zur Verstarkung seines
Selbstbewusstseins. Es kann weiterhin aufgrund seiner Autonomie seine Personlichkeit
entfalten, ohne dabei sein Selbst zu verdrangen. Darlber hinaus kann das Kind eine
vertrauensvolle Beziehung zum P&dagogen aufbauen, von dem es Wertschéatzung erfahrt.
Auch auf Seiten des Pddagogen kommt es zu einer positiven Veradnderung. Wie in der
»sich selbsterfullenden Prophezeiung” (vgl. Watzlawick 1991a, 97f.; Watzlawick et al.
2000, 95f.) gezeigt wird, und auch wie Watzlawick in seiner , Anleitung zum
Unglucklichsein®* (2003) darlegt, werden Verhaltensweisen eines Individuums stark von
der Erwartung und der dementsprechenden Haltung des anderen ihm gegeniber
beeinflusst. Aus p&dagogischer Sicht legt dies nahe, dass je nachdem, welche Bedeutung
bzw. welchen Charakter ein Padagoge einem Kind zuschreibt, er in der Deutung von
Verhaltensweisen bzw. Leistungen zu unterschiedlichen Ergebnissen kommt. Der Pdadago-
ge bestatigt also durch sein Verhalten die eigenen urspriinglichen Erwartungen Uber das
Verhalten des Kindes. Aus konstruktivistischer Sicht kann man dieselbe Situation aus
einer anderen Perspektive wahrnehmen. Wenn ein Padagoge den Verhaltensweisen eines
Kindes, die fiir ihn bedeutungslos bzw. unvorstellbar erscheinen, eine positive Bedeutung
zuschreibt, &ndert sich seine Einstellung gegenliber dem Kind. Diese veranderte Ein-
stellung wirkt sich positiv auf die Beziehung zum Kind aus. Es kommt somit zu einer sich
stabilisierenden Beziehung. Eine Grundvoraussetzung fiir eine solche Ann&herung besteht
zunéchst in der Akzeptanz der Sinnhaftigkeit jedes Verhaltens. Das Konzept jeder Mensch
ist ,,Gestalter seiner Welt* (Wagner 1995) verdeutlicht, dass auch Kinder mit schwersten
Behinderungen aufgrund ihrer Selbstorganisation ihre eigene und fir sie sinnvolle Welt
aufbauen koénnen. Dies erfordert von Padagogen im Sinne der Selbstreflexion, das eigene
Verhalten und dessen moégliche Bedeutungen ausdifferenziert wahrzunehmen. In diesem
Zusammenhang sei darauf hingewiesen: ,,Je differenzierter und intensiver sich der
Padagoge mit den moglichen und durchaus unterschiedlichen Bedeutungen seines eigenen
Verhaltens und den Zusammenhangen, Strukturen und Prinzipien seiner Lebenswelt
auseinandersetzt, desto leichter kann es ihm gelingen, befremdlichen Verhaltensweisen

anderer eine Bedeutung zuzuschreiben* (Wagner 2000, 149). Eine wesentliche
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Voraussetzung fur das Verstdndnis besteht somit darin, sich mit den eigenen Konstruk-
tionen und denen des anderen auseinander zu setzen. Dies ermdglicht ein reflektiertes und

begriindetes Vorgehen beim Umgang mit Kindern mit speziellen Bedurfnissen.

Aus den dargestellten Sichtweisen sind die sonderpédagogischen Aufgaben mehr oder
weniger deutlich erkennbar. Zunéchst ist eine erweiterte Perspektive im Hinblick auf
Kinder mit Problemen erforderlich. Dies bedeutet, dass jedes Verhalten als Ausdruck
einer viablen Wirklichkeit fir das jeweilige Kind prinzipiell eine subjektive Sinnhaftigkeit
hat, obwohl es fiir den AuBenstehenden ungewdhnlich sein mag. Wie schon erldutert, wird
die durch strukturelle Koppelung entstehende Welt als eine viable, d. h. eine tragfahige,
verstanden. Die strukturelle Koppelung impliziert immer eine strukturelle Uberein-
stimmung zwischen dem Kind und seiner Umwelt. Dazu kommt, dass nicht der padagogi-
sche Inhalt im Mittelpunkt der padagogischen Fragestellung steht, sondern vielmehr die
Haltung und das Selbstverstdndnis des P&ddagogen. Kobi bringt dies in seiner Formulie-
rung: ,,Was ich mit, vor einem oder fur ein Kind ,mache’, ist von untergeordneter Bedeu-
tung gegenlber der Art, wie ich dem Kind begegne* (1993, 73) deutlich zum Ausdruck.
Die Unterstitzung und Forderung der subjektiven Wahrnehmung und Autonomie eines
Kindes mit Problemen wird die wichtige Aufgabe der Sonderpddagogik sein mussen.
Insofern finden die Umwelt- bzw. p&dagogischen Einfllsse hinsichtlich der Verhaltens-
anderungen eines Kindes aus konstruktivistischer Sicht ihren bedeutsamen Stellenwert.

Aus dem bisher ausgefiihrten Verstandnis von subjektivem Erkennen und intersubjektiver
Wirklichkeitskonstruktion kénnen weitreichende sonderpadagogische Konsequenzen fur
die Handlungsperspektiven im Hinblick auf den Umgang mit Verhaltensstorungen sowie
Perspektiven der padagogischen Forderung gezogen werden. Im Folgenden soll schwer-
punktmélig auf die Fragen eingegangen werden: Welche pédagogisch wertvollen
Schlisse konnen aus konstruktivistischem Denken fir die Sonderpadagogik gezogen
werden? Welche padagogischen Handlungswege kdnnen insbesondere fur das Verstandnis

eines schwer verstehbaren Kindes herangezogen werden?

7.1. Unterstitzung beim Aufbau kognitiver Prozesse eines Kindes

Wie schon bei der Analyse der Entwicklungstheorie Piagets erldutert, distanziert sich das

Kind mit zunehmenden Prozessen zwischen Assimilation und Akkommodation von seiner
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Objektwelt, wobei es sich um den Ubergang von einer Zentrierung zur Dezentrierung
handelt. Durch die Loslésung vom Egozentrismus versetzt es sich in die Lage, immer
umfassendere kognitive Strukturen aufzubauen. Dies ermdglicht ihm Erkenntnis, wobei
der Erkenntnisvorgang von der vorhandenen kognitiven Struktur eines Kindes abhéngig
ist. Dabei spielt sein subjektives Interesse als Grundlage eine bedeutende Rolle. Gerade
hinsichtlich der padagogischen Aufgabe ist dies von grofier Wichtigkeit, da Pddagogen im
effizienten Umgang mit dem Kind Interesse bei ihm wecken kénnen. Das Ziel der
kognitiven Prozesse eines Kindes besteht in der Herstellung eines wachsenden Gleichge-
wichts in den Interaktionen mit der Umwelt. Dies erfordert eine standige Auseinander-
setzung mit seiner Umwelt, d. h. das Kind bendtigt die Objektwelt zu seiner kognitiven
Entwicklung bzw. zur Konstruktion seiner Wirklichkeit.

Im Laufe der kognitiven Entwicklung eignet sich das Kind allm&hlich metakognitive
Fahigkeiten an. Diese spielen angesichts wachsender sozialer Beziehungen eine wesent-
liche Rolle. Wenn ein Individuum seine eigene Prozessdynamik besser durchschaut, kann
es leicht verstehen, welche internen oder externen Stimuli sein Problemverhalten
aktivieren und welche es hemmen (vgl. Oerter & Noam 1999, 55). Durch solche meta-
kognitiven Prozesse kann es dann in die Lage versetzt werden, seine kognitiv-affektiven
Konstrukte zu andern. Dies ist besonders dann erforderlich, wenn es mit auferen
Situationen nicht zurechtkommt und es zugleich diese hemmende Situation selbst nicht
verandern kann. Dann muss das Umdeuten bzw. die Veradnderung der kognitiven Struk-

turen, die das Problemverhalten herbeigefiihrt haben, in Gang gesetzt werden.

Aus dieser Uberlegung heraus ergibt sich eine besondere padagogische Herausforderung:
Padagogen sollten die Individualitdt der (meta-)kognitiven Prozesse bzw. die Subjekt-
abhéngigkeit der Wirklichkeitskonstruktion berticksichtigen und gleichzeitig versuchen,
das Kind unter unginstigen Bedingungen beim Aufbau dieser Prozesse gemal seines
Entwicklungsstandes und seiner Bedirfnisse zu unterstltzen. Jedes Kind passt je nach
Entwicklungsstand die Umwelt an seine eigene Struktur an (Assimilation) bzw. gleicht
diese an die Umweltgegebenheiten an und entwickelt sie weiter (Akkommodation), wenn
es Uber geniigend Erfahrungen auf der jeweiligen Entwicklungsstufe verfugt. Daher bedarf
es nicht direkter Intervention, sondern vielmehr einer Unterstiitzung, die auf seinen
Entwicklungsstand abgestimmt ist. Was die Unterstitzung angeht, so sollten gute
Padagogen immer Uber geeignete Mittel und Wege verfligen, denn ,,sie haben bewuft
oder unbewuf3t erkannt, daR man mit Wortern und Symbolen zwar den Weg weisen kann,

dall es aber der Schuler sein muf}, der die Begriffsbildung und die Operationen
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auszufihren hat* (Glasersfeld 1987, 291). Dafur muissen Pdadagogen genau wissen, in
welchen Entwicklungsphasen sich das Kind befindet und wo seine ,,Zone der néchsten
Entwicklung“ (Wygotski) liegt. Da es im Grunde genommen kein universelles
Entwicklungsprinzip gibt, ist dieser Vorgang je nach den Bedingungen und Umstanden
eines Kindes individuell unterschiedlich. P&dagogische Bemihungen orientieren sich
somit am einzelnen Kind. Da Verénderungen beim Kind grundsétzlich tiber seine kogniti-
ven Strukturen erfolgen, sollten P4dagogen eine Umwelt schaffen, in der das Kind seine
kognitiven Strukturen in Gang setzen, sie im Bedarfsfall modifizieren und somit

maoglichst viable Strukturen aufbauen kann.

7.2. Von Instruktionsbemuhungen zum Verstehen

Aus dem konstruktivistischen Lernverstandnis folgt unmittelbar, dass auch ein Kind als
operational und semantisch geschlossenes System keine Informationen im Sinne von
Bedeutungsiibertragung aufnehmen kann. Da es aber fiir sein Uberleben eine strukturierte
und sinnvolle Sicht der AuRenwelt braucht, konstruiert es seine Wirklichkeit, indem es
einer an sich bedeutungsfreien Welt eine Bedeutung zuschreibt. Alles, was von auf3en
kommt, hat fir das Kind nur den Charakter von Stoéreinwirkungen, die seinen
Organisationsprozess in Gang setzen. Diese kdnnen aber nur vom Kind selbst bewaltigt

werden, was letztendlich zu spezifischen Verhaltensweisen fihrt.

Bedeutungen konnen also weder direkt durch die Umwelt noch durch andere Systeme
gestiftet werden. Wenn einmal Bedeutungen gestiftet sind, die vom Kind als wahr erlebt
werden, werden diese so lange beibehalten, bis die Konstruktionen an der Realitét
scheitern. Die kognitiven Prozesse fuhren zu einer subjektiv konstruierten Wirklichkeit,
auf deren Grundlage das Kind eine Handlung ausfiihrt. Diese Wirklichkeit lasst keinen
Rickschluss auf die Realitdt zu. Das Kind kann also nur dem, das in seine Strukturen
passt, eine Bedeutung zuschreiben. Lernen wird somit ausschliefflich Uber Bedeutung
vermittelt, wobei sich Bedeutungszuweisungen je nach den individuellen Strukturzu-
stdnden ganz subjektiv vollziehen. Daraus ergibt sich die unmittelbare Relevanz fur das
padagogische Denken und Handeln: P&dagogen sollten auf die Vorstellung verzichten,
dem Kind sagen zu kénnen, was es tun soll, und beim Kind durch erzwingende Instruktion
viel bewirken zu koénnen. Da jedes Kind nach seiner eigenen Logik und durch eigene
Vorerfahrung seine individuelle Welt konstruiert, konnen Padagogen die Entwicklungs-
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prozesse nicht durch irgendeine von ihnen selbst ausgedachte Intervention direkt

bestimmen.

Aus dieser Uberlegung ergibt sich, dass Lernen eine Bedeutungszuweisung durch interne
Prozesse darstellt. Die Umwelt kann nicht direkt auf das Kind einwirken und ihm nichts
instruktiv beibringen, da Lernen im Prinzip ein subjektiv konstruierender Vorgang ist. Die
Uberlegungen zur Unmdglichkeit der Instruktion von auBen haben padagogische Folgen
in der Interaktion mit Kindern, die aufgrund ihrer ,widrigen® bzw. ,auffalligen
Verhaltensweisen von ihren Bezugspersonen als behandlungsbedirftig angesehen werden.
Zundchst ist es aus dieser Sicht sinnlos, zu versuchen, solche Kinder und ihre
Verhaltensweisen in linearen Kausalbeziehungen im Sinne von Umweltdeterminismus zu
verandern. Dies wird damit begriindet, dass jedes Kind als autonomes System von anderen
Systemen grundsétzlich nicht kontrolliert und gesteuert werden kann. Somit ist eine

einseitige Bestimmung durch die Umwelt prinzipiell unmdglich.

In diesem Zusammenhang werden die heute weit verbreitet eingesetzten Therapieformen,
z. B. Verhaltenstherapie, die sogenannte Verhaltensmodifikation, besonders im Hinblick
auf Kinder mit Verhaltensstérungen, in Frage gestellt. Diese Therapien erscheinen
insofern wirksam, als sie relativ schnell zu beobachtbaren Verhaltensanderungen eines
Kindes in Richtung eines von Auflienstehenden erwinschten Verhaltens fiihren kdnnen.
Das therapeutische Anliegen besteht hierbei jedoch nicht in den Interessen und Winschen
eines betroffenen Kindes, sondern hauptsachlich in der Veranderung &ulRerer Verhaltens-
weisen. Dabei wird die Fragestellung, ob die verdnderten Verhaltensweisen den inneren
Zustéanden bzw. Strukturen des betroffenen Kindes entsprechen, zu wenig berucksichtigt.
Wenn sich therapeutische bzw. padagogische Bemihungen nicht gemé&l den inneren
Strukturen eines Kindes vollziehen, dann koénnen weder kurzfristige noch langfristige
Effekte erwartet werden. Der Grund hierfir liegt darin, dass das Kind die angebotene
Intervention nach seinen inneren Strukturen, Vorerfahrungen und im Kontext seiner
individuellen Lebenswelt deutet. In diesem Sinne werden Verhaltensdnderungen eines
Kindes nur dann mdglich sein, wenn Interventionsangebote zu seinen Strukturen passen.
Dementsprechend wird die pé&dagogische Aufgabe darin gesehen, diese Strukturen zu

erfassen und Anregungen zur Veranderung zu geben.

Ausgehend von der Annahme, dass nicht die Umweltreize, sondern die innere Logik eines
Kindes sein Verhalten determiniert und die Umwelt nur als Anreger fungiert, ergeben sich

padagogische Handlungsprinzipien. Pddagogen sollten davon ausgehen, dass Interven-
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tionsversuche auf der Basis von Selbstorganisationsprozessen eines Kindes nur (ber
Kommunikation wirksam werden. Es erweist sich als sinnvoll, sich in kommunikativen
Beziehungen gegenseitig anzuregen, weil eine subjektive Wirklichkeitskonstruktion eng
mit den Interaktionspartnern verbunden erfolgt. Fir P&4dagogen ist es somit erforderlich,
von problembezogenen Veranderungsbemihungen zum personbezogenen Verstehen uber-
zugehen, was die Wahrscheinlichkeit von kooperativem Handeln zwischen Kindern und
Padagogen erhdht. Ausgehend davon, dass es keine objektiven ,,Wahrheiten* gibt, sollten
Padagogen ihre Rolle nicht in der Vermittlung von ,,Wahrheiten* sehen, sondern in der
Unterstltzung und Forderung eines Kindes bei der Gestaltung seiner Wirklichkeit bzw.
beim sinnstiftenden Lernen, auch wenn die beobachtbaren Verhaltensweisen fir sie
zunachst befremdlich und ungewdhnlich erscheinen und ihnen somit nicht gefallen. Dies
gilt auch fir Normordnungen bei den Kindern, die aufgrund ihrer ,,normwidrigen*
Verhaltensweisen auffallen. Kinder erfahren Normordnungen und -prioritaten fir sich
selbst als verbindlich. Dabei kénnen Péadagogen im Kind nur etwas anklingen lassen,
worauf es ihnen im Leben besonders ankommt und nicht mehr. Aus dieser Sichtweise
kann jedes ,,abnormal erscheinende Verhalten eines Kindes als sein subjektiv sinnvolles

Anpassungsverhalten im Sinne von Selbstorganisation betrachtet werden.

7.3. Ricksicht auf subjektive Wahrnehmung und Ausdrucksweisen eines Kindes

Wenn man im Hinblick auf menschliches Verhalten Bezug auf die Begriffe ,Viabilitat”
von Glasersfeld (1997, 50) und ,,operationale Effektivitat“ von Maturana & Varela (1987,
35) nimmt, wird deutlich, dass jedes Kind sich unter seinen individuellen Bedingungen in
einer fir es passenden und effektiven Weise verhdlt und sein Verhalten somit als
Ausdruck subjektiver Wirklichkeit eine Sinnhaftigkeit besitzt. Dies impliziert weiterhin,
dass viable Konstruktionen und die subjektive Wirklichkeit aufgrund eigener Erfahrungen
gemal aktueller innerer Strukturen Veranderungen unterliegen, weil die inneren Struktu-
ren in Auseinandersetzung mit der Umwelt verandert werden kénnen. Wichtig daran ist,
dass jedes Kind als Gestalter seiner Wirklichkeit die Welt aufbaut. Da jede individuelle
Wirklichkeit auf einer subjektiv passenden Konstruktion beruht, ist sie ,,Ausdruck vollen
Menschseins* (Wansing 2000, 243). Aus dieser Sichtweise ist jedes individuelle
Verhalten als eine subjektiv sinnvolle LebensdulRerung zu begreifen. So gesehen sind jene

Verhaltensweisen, welche fiir andere schwer verstehbar erscheinen, im Lichte der
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Selbstorganisation die jeweils mogliche Form, in welcher das betroffene Kind nach seiner
eigenen Struktur sein Leben gestaltet und sich mit anderen Systemen strukturell koppelt
(vgl. Osbahr 2000, 89). Anders ausgedrickt stellen sie die Fahigkeit eines autopoietischen
Systems dar, unter seinen vorgefundenen Bedingungen effektiv zu leben. Jedes Kind
verfugt Uber einzigartige Fahigkeiten, spezifische Ausgangs- und Randbedingungen in die
eigenen Lebensvollziige und Interaktionsprozesse zu integrieren. Aus einer solchen Sicht
kann jedes ,,gestorte* Verhalten auch als ,,Ausdruck einer Kompetenz* (Feuser 1996, 23)

eines Kindes betrachtet werden.

Verhaltensweisen eines Kindes sind zwar beobachtbar, sie erheben jedoch nicht den
Anspruch, Wirklichkeit an sich zu erklaren. In dieser Hinsicht erweist es sich in der
Erziehungswirklichkeit als wesentlich, den der subjektiven Wahrnehmung eines Kindes
innewohnenden Sinn anndherungsweise zu erschlielen, dessen eigenen Sinn bzw.
Situationsdefinition ernst zu nehmen und verstandlich zu machen. Wenn man jedes
Verhalten eines Kindes als subjektlogische Antwort auf von ihm wahrgenommene und
individuell interpretierte Lebensbedingungen und als ,sinnhafte Téatigkeit zur
Wiederherstellung von Subjektivitat® (Zimpel 1994, 9) begreift, kann z. B. auch
aggressives, oppositionelles, asoziales oder autistisches Verhalten als Bestandteil der
Selbstorganisation verstanden werden. Kinder, die solche Verhaltensweisen zeigen, haben
andere Erfahrungen mit der Umwelt und verfligen somit Uber andere Verarbeitungs-
strategien. Sie antworten fur sich sinnvoll auf spezifische Handlungserfordernisse. Fur
Padagogen dient diese Betrachtungsweise dazu, mit problematisch erscheinendem Verhal-

ten zu rechnen und sich darauf einzustellen.

Nur wenn Padagogen Ricksicht auf die Ausdrucks- bzw. Verhaltensweisen und die
Bedurfnisse eines Kindes nehmen, koénnen sie Anknupfungspunkte fir Lernprozesse
bieten. Dazu missen sich Padagogen mit einer erhéhten Sensibilitdt dem annédhern, was
jedes Kind im Prozess seiner Selbstorganisation sagt und tut, weil die hinter der
jeweiligen Verhaltensweise eines Kindes steckenden Bedeutungen fir AulRenstehende im
Prinzip nicht direkt erkennbar sind. Es ist nochmals zu betonen, dass das Phdnomen der
subjektiven Wahrnehmung in die pidagogischen Uberlegungen einbezogen werden muss,

um den Ausgangspunkt fir das Initiieren von Lernprozessen beim Kind zu finden.
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7.4. Verstehen aus der Perspektive eines Kindes

Da jedes Verhalten eines Kindes von seinen subjektiven Bildern, die es sich von sich
selbst und von seiner Umwelt macht, abhangig ist, besteht der Ausgangspunkt fir das
Verstehen eines Kindes in seiner Ganzheit in der Anerkennung der subjektiven Sinn-
haftigkeit jedes Verhaltens. Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass weder VVorhersagbarkeit
seines Verhaltens noch lineare Kausalitatsbeziehungen zwischen dem Verhalten und der
Einwirkung von aulRen bestehen. Aufgrund der hohen Komplexitat des Systems sowie des
Menschen kann die Wechselwirkung zwischen Systemen nicht berechnet werden. Dies
wird im Luhmannschen Begriff ,Kontingenz‘ verdeutlicht (vgl. Luhmann 1987, 148ff.):
Der Mensch ist insofern kontingent, als er in seiner Wahrnehmung und Handlung aus zu
vielen Mdoglichkeiten eine auswahlt und damit andere ausschlieft. Dies bedeutet
wiederum, dass er auch anders auswéhlen und sich anders hatte verhalten kdénnen.
Kontingenz verweist somit auf eine Vielzahl von Mdglichkeiten eines Systems, also auf
die Vorstellung, dass alles auch anders sein kdnnte. Kontingent ist ,,etwas, was weder
notwendig ist noch unmaoglich ist; was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber
auch anders moglich ist* (a.a.0., 152). Zusammenh&ngend damit steht in der
Terminologie Luhmanns ein weiterer padagogisch relevanter Begriff, ndmlich ,doppelte
Kontingenz*‘. Dies verweist darauf, dass ein System selbst, ebenso wie das andere System
auch, anders gekonnt hatte, sich also die beiden Systeme mit véllig offenem Ergebnis
begegnen kdnnen. So gesehen ist der Mensch als psychisches System nicht nur fur andere,
sondern auch fir sich selbst weitgehend unzuganglich (vgl. Bose & Schiepek 1994, 37;
Speck 2003, 104). Damit kénnen auch zwischenmenschliche Beziehungen erklart werden.
Die Wechselwirkungen zwischen Interaktionspartnern sind im Prinzip nicht kalkulierbar
und das Ergebnis von Verénderungen im System ist somit vollig offen.

Im Hinblick auf den Umgang mit Kindern gibt das Konzept der doppelten Kontingenz fur
den P&dagogen Anlass zum Nachdenken daruber, ob er ihre problematisch erscheinenden
Verhaltensweisen und deren Bedeutung auch anders hétte beobachten und beurteilen
kénnen. Wenn sich Padagogen dieser Problemstellung bewusst sind, sind sie in der Lage,
die ,,Andersartigkeit” eines Kindes und dessen subjektive Bedeutung anzuerkennen.
Dementsprechend kann jedes Verhalten vom Standpunkt des Kindes aus gesehen werden.
Es geht dabei darum, die aus der individuellen Lebensgeschichte stammende biografische

Entwicklung und Dynamik zu erkennen und zu beriicksichtigen. Damit wird es moglich,
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die subjektive Perspektive ernst zu nehmen. Somit richtet sich padagogisches Handeln auf

die Suche nach Wegen, das Kind und den Sinn seines Verhaltens anzuerkennen.

Die Anerkennung eines Kindes in seiner individuellen Konstruktion bedeutet Respekt vor
seiner Subjektivitat. Erziehung hat in diesem Sinne mit ,,einmaligen Individuen zu tun, die
ein Anrecht auf ein selbstbestimmtes Leben und Respektierung ihres Eigenwertes haben**
(Bleidick 1997, 158). Wenn sich ein Kind von anderen akzeptiert fuhlt, erwdachst daraus
Selbstvertrauen, welches gerade Kindern mit Verhaltensstérungen fehlt und daher zu
verstarken ist. Dies kann normalerweise im Kommunikationsprozess vollzogen werden.
Aufmerksames Zuhoren ist dabei von besonderer Bedeutung. Es charakterisiert sich durch
Offenheit gegentber dem, wie sich das Kind ausdriickt und wie es handelt. Wenn das
Kind fihlt, dass ihm zugehort wird, ist es auch eher bereit, anderen zuzuhéren. Daraus
ergibt sich eine Verstandigung, die durch gegenseitige Bemihungen erzielt wird.
Verstdndigung beginnt also mit Horen auf den Gegenuber, mit dem Eingehen auf sein
Interesse und mit der Akzeptanz seiner Andersartigkeit. Dies stellt eine ausgepragte Form
von Respekt der eigenen Aktivitat und des eigenen Willens dar. Dadurch erlebt das Kind,
dass es nicht ein zu behandelndes Objekt, sondern dass es wert ist, als ein Subjekt von

anderen geliebt zu werden.

Dies verbindet sich mit dem Kerngedanken Maturanas im Hinblick auf Ethik und
Erziehung (vgl. 1997, 218ff.). Aus seiner Sicht realisiert sich ethische Padagogik durch
jene Verhaltensweisen, durch die ein anderer unter allen Umsténden in Koexistenz mit
sich selbst als legitimer anderer angenommen und respektiert wird. Maturana zufolge
entsteht ethisches Denken durch die Reflexion tiber Auswirkungen des eigenen Handelns
auf das Wohlergehen anderer. Als Voraussetzung, den anderen als legitim annehmen zu
kodnnen, nennt er an erster Stelle die Liebe. Wenn ein Padagoge ein Kind, auch wenn es
sich entgegen seiner Erwartung bzw. entgegen gangiger Normen verhélt oder soziale und
emotionale Zuruckweisung zeigt, im totalen gegenseitigen Vertrauen in seiner eigenen
Legitimation annimmt, wird das Kind auch in die Lage versetzt, seinen Interaktionspartner
zu achten. Dies fihrt wiederum zu Selbstachtung und Selbstrespekt. Gegenseitige
Negation und Ablehnung stellt dagegen die Quelle eines Konfliktes dar. Dieser kann
wiederum nur durch gegenseitige Annahme und Achtung geldst werden. Wenn sich das
Kind von anderen vorbehaltlos geliebt und angenommen fihlt, wird es in seinem Leben
als verantwortungsbewusstes soziales Wesen ethisches Verhalten leben und bewahren.
Wenn nicht, wird es in seinen zwischenmenschlichen Beziehungen beschéadigt und weder

sein Selbstbewusstsein noch sein soziales Bewusstsein werden sich weiter entwickeln. In
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diesem Sinne ist die Wichtigkeit der frihkindlichen Mutter-Kind-Beziehung hervorzuhe-
ben. Frihkindliche Beziehungen sind insofern von grofRer Bedeutung, als ihre Qualitét fur
das Leben eines Kindes in Bezug auf sein soziales Leben nachhaltige Spuren hinterlasst.
Daraus lasst sich schlielen, dass sowohl das individuelle als auch das soziale Leben auf
Liebe basiert. Wenn ein Kind in gegenseitiger Annahme und Achtung heranwdachst und
somit sein Selbstbewusstsein zunimmt, wird es nicht von den Anspriichen anderer
bestimmt, sondern aus sich selbst heraus handeln. Es wird als autonomes Individuum zum
sozialen Wesen. ,,Es gibt keinen Widerspruch zwischen individueller und sozialer
Existenz, denn die soziale Existenz ruht auf der Biologie der Liebe, und die Biologie der
Liebe wird durch Individuen verwirklicht* (Maturana 1997, 220f.).

Wie kann dieses ethische Denken in der padagogischen Praxis verwirklicht werden? Wenn
Padagogen das Kind als ein selbst seine Welt konstruierendes Subjekt in sozialen
Beziehungen ernst nehmen, sehen sie ihre Aufgabe darin, das Kind als legitimen anderen
und Mitgestalter ihrer Welt anzunehmen. Sie fiihren mit ihm gemeinsam Handlungen aus,
ohne den Willen und die Interessen des Kindes zu verleugnen. Dabei sollten sie dem Kind
Anforderungen bzw. Normen, welche von ihnen bzw. von der Gesellschaft als wesentlich
angesehen werden, nicht aufzwingen. In diesem Zusammenhang unterscheidet Maturana
ethische von moralischer Erziehung, welche sich um die Bewahrung relationaler Formen
und Normen sorgt und somit einen Bereich der Anspriche an sich selbst und an den
anderen darstellt. Es wird davon ausgegangen, dass jedes Individuum ein einmaliges Uni-
versum in sich tragt, sich die Welt gemaR seinen Strukturen aneignen und aus sich selbst
heraus handeln kann. Daraus wird deutlich, dass Padagogen das Verhalten eines Kindes in
seiner Bedeutung und Legitimitdt annehmen und eine wertschatzende einfuhlsame
Haltung ihm gegeniber einnehmen missen. Diese Haltung bedeutet aber weder Gleich-
gultigkeit noch eine Nachgiebigkeit, bei der Andersartigkeit bloR toleriert wird. Vielmehr
sollte es bei einer einfuhlsamen Haltung darum gehen, zur Interaktion bereit zu sein und

das Kind sowie seine Eigenartigkeit bzw. Andersartigkeit mit Liebe zu akzeptieren.

7.5. Der Padagoge als Beobachter

Wie schon dargestellt, wird Wirklichkeit nicht abgebildet, sondern von jedem Subjekt

individuell konstruiert. Aufgrund der operationalen Geschlossenheit und der wechselseiti-

gen Intransparenz ist es unmaglich, in die innere Welt des Gegenibers hineinzusehen. Da
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jedes System sein eigenes Verhalten durch selbstreferentielle Operationen innerhalb
seiner Grenzen bestimmt, kann sein Erkenntnisvorgang von aufien nicht genau beobachtet
werden. In diesem Sinne erscheint es unmdglich, objektive Aussagen Uber den anderen zu
treffen, da jede Aussage vom Beobachter abhangig ist, der wiederum mit seinen eigenen
Strukturen operiert. Wenn ein Beobachter immer von seinen Teilsystemen ausgeht und
nicht zugleich den Beobachter in seine Umwelt einbezieht, haben seine Beobachtungen
und Bewertungen nur begrenzte Gultigkeit (vgl. Speck 2003, 103).

Ubertragen auf Kinder mit Verhaltensstérungen bedeutet dies, dass die Bezeichnung
»Verhaltensstorung® als Beobachtungskonstruktion nichts tber das Wesen des beobachte-
ten Kindes oder seines Verhaltens, sondern nur dartber, was der Beobachter aufgrund
seiner eigenen Strukturen in Bezug auf das Kind wahrnimmt, beurteilt und beschreibt,
aussagt. Eine ,,Verhaltensstérung* kann somit nicht als objektiv bestimmbarer Sachverhalt
angesehen werden, sondern als Resultat dessen, was der Beobachter im Interaktions-
prozess mit dem Kind beobachtet und als Hypothese tiber seine Art und Weise, wie er sich
an dieser Interaktion beteiligt hat. In diesem Verstdndnis kann es kein ,richtiges* oder
»falsches” Verhalten geben. Da ein Ph&dnomen aus jeder Beobachterperspektive immer
kontingent ist, hatte das Phanomen ,,Verhaltensstérung® immer auch anders beurteilt und
bezeichnet werden kdnnen. Dies bedeutet, dass andere Beobachtungen, Erklarungen und

Beurteilungen derselben Verhaltensweisen auch maoglich sein kdnnten.

Wenn dieser Gedanke P&dagogen oder Mitmenschen jedoch nicht bewusst ist, wird ein
Verhalten entweder als ,,normal”“ oder als ,,abnormal® beurteilt werden. Problematisch
scheint dabei, dass die Beobachtung und die Beurteilung von Normen, Erfahrungen,
Erwartungen und Bewertungsmafstdaben von den jeweiligen Beobachtern oder von der
Mehrheit der Beobachter abhéngig sind, welche dann intersubjektiv passende Aussagen
uber beobachtete Verhaltensweisen machen. Das birgt die Gefahr der Stigmatisierung
eines Kindes, dessen Prozesse weitgehend unbewusst bzw. unreflektiert ablaufen. Da das
betroffene Kind Verhaltensweisen zeigt, welche von dem durchgéngig erwarteten und
positiv bewerteten Bild abweichen oder die das in der Gesellschaft als ,,gewo6hnlich*
angenommene Verhaltensspektrum tberschreiten, wird seinem Verhalten von Beobach-
tern ein negativer Charakter zugeschrieben, obwohl es aus Sicht des Kindes angemessen
und sinnvoll ist. Das Kind, welches als ,,Problemkind“ bezeichnet wird, kann somit als
Opfer von Bedeutungs- bzw. Schuldzuschreibung von auflen angesehen werden. Es
kommt in der Schulpraxis haufig vor, dass einem Kind die Ursache fir sein auffalliges

Verhalten zugeschrieben und es somit mit negativen Etiketten wie z. B. abartig, bizarr,
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gestort, behindert oder gar pathologisch behaftet wird, wenn Padagogen am Verstandnis
des gezeigten Verhaltens scheitern. Dabei geht es also nicht um einzelne ,,gestorte”
Verhaltensweisen, sondern vielmehr um ein gestortes Interaktionsgeschehen. So gesehen
kann ein Kind, dessen Verhaltensweisen fur einen Beobachter problematisch erscheinen,
nicht unbedingt als ,,wirklich“ problematisch angesehen werden. Vielmehr wird es durch
die Art und Weise, wie der Beobachter seine Wirklichkeit konstruiert, tatsachlich zum

Problemkind gemacht.

In diesem Zusammenhang mussen sich Padagogen dessen bewusst sein, dass ein flr sie
schwer verstehbares Verhalten eines Kindes eine flr dieses, sinnvolle LebensduRerung
darstellen kann, die aus seiner subjektiven Wahrnehmung in der Auseinandersetzung mit
seiner Umwelt resultiert. Da Padagogen als Beobachter Verhalten nur nach ihren eigenen
Erklarungsmustern beurteilen, kénnen sie dabei die Frage nicht bewusst bertcksichtigen,
welche subjektiven Bedeutungen, Bedirfnisse und Motive hinter dem Verhalten des
Kindes stecken oder ob sich hinter all dem Beobachteten nicht doch mehr verbirgt.

Um die subjektive Wahrnehmung eines Kindes akzeptieren zu konnen, muss
vorausgesetzt werden, dass P&dagogen als Beobachter sich als selbstorganisierende
Systeme verstehen, die nach eigenen Strukturen ihre Wirklichkeit konstruieren und
gegebenenfalls ihre Beobachtungsbereiche modifizieren und erweitern. Alles, was in
ihnen geschieht, ist als strukturelle Veranderung anzusehen, die entweder durch ihre
innere Struktur oder durch die dufReren Umstdnde ihrer Interaktion mit dem Kind
hervorgerufen wird. Daraus folgt, dass das, was sie beim Kind beobachten, nichts anderes
ist als ihre subjektive Operation.

Padagogen als Beobachter kénnen im Prinzip nicht erklaren bzw. diagnostizieren, was
sich auRerhalb ihrer kognitiven Operationen ereignet. Ausgangspunkt ihrer Wahrnehmung
ist die ,,lokale Realitat” (Jensen 1999, 161), in der sie sich befinden. Sie kdnnen nur das
erkennen, was sich ihnen im Zuge ihrer kognitiven Operationen, von denen ein spezieller
Beobachtungsraum erzeugt wird, zeigt. Das Wissen eines Beobachters tber ein Kind ist
somit kein Wissen Uber eine objektive Wahrheit, sondern nur Resultat seiner Operation.
Hierbei spielen Erwartungen eine bedeutende Rolle, da die Beurteilung einer Verhaltens-
weise, ob erwiinscht oder unerwiinscht, vom Beobachter anhand seiner auf Erwartungen
basierenden Erklarungsprinzipien bestimmt wird. Damit versucht er all das Beobachtete
zu erkldren, was seiner Erwartung nicht entspricht. Das Problem entsteht zuné&chst allein

durch die Beobachtung des auftretenden Verhaltens und durch die Erklarung der vom
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Beobachter abgeleiteten Interventionen. Dabei ist die Wahrscheinlichkeit groR, dass
symptombezogene InterventionsmalRnahmen eingesetzt werden, die hauptséchlich auf die
Verhaltenskorrektur oder die Kompensation der Schéadigung eines Kindes abzielen, ohne
dabei seine innere Passung bzw. innere Zustande zu berlicksichtigen. Aus diesem Grund
mussen sich P&dagogen ihrer Beobachterposition bzw. ihrer Rolle in der erzieherischen
Beziehung bewusst sein und ihre Grenze als Beobachter sowie die Mdglichkeit des

Beobachtungsirrtums einsehen.

Was ein Beobachter in Bezug auf das Kind als Erkenntnis bezeichnet, bezieht sich nicht
auf die Wirklichkeit des Kindes, sondern nur auf die besondere Realitét, die im Beobach-
tungsraum zustande kommt. Diese stellt nur Beobachtungsunterscheidungen dar. Somit
enthélt eine Beobachtung immer die Beschreibung des Beobachters, der nach eigenen
Kriterien vorgeht. Dabei ist zu bemerken, dass konstruktivistische Annahmen jegliches
padagogische Bemihen niemals als sinnlos betrachten, sondern den Pdadagogen
Selbstvertrauen fur die eigene konstruktive Erkenntnisféahigkeit geben wollen. Um immer
wieder eine sinnvolle Wirklichkeit in der Beziehung zu Kindern aufbauen zu konnen, ist
eine einflhlsame und reflexive Haltung erforderlich. Die Rollendefinition als Padagoge

sollte demnach auch in der Interaktion ausgehandelt werden.

7.6. Dialogische Begegnung

Die zentrale Annahme des radikalen Konstruktivismus ist, dass jegliche Wahrnehmung
das Ergebnis einer subjektiven Konstruktion sei, die auf der selbstorganisierenden Tétig-
keit eines Systems beruht. Sie impliziert niemals, dass Interaktionen eines Systems mit
seiner Umwelt abgelehnt wurden, ganz im Gegenteil. Dies wird auch im sozialkonstrukti-
vistischen Konzept betont. Das Individuum konstruiert im Prinzip zwar aufgrund seiner
inneren Logik die Welt; die individuelle Wirklichkeitskonstruktion erfolgt in Interaktion
mit seiner sozialen Umwelt. Wie schon bezlglich der Feldtheorie Lewins erlautert wurde,
wird Wirklichkeit individuell und zugleich sozial konstruiert. Lebende Systeme existieren
in einem ununterbrochenen Prozess struktureller Verdnderungen, die sich einerseits aus
ihrer autonomen internen Dynamik ergeben, andererseits aus den strukturellen Verénde-
rungen, die durch ihre Begegnungen ausgelost werden (vgl. Maturana 1997, 207).
Demnach kann die subjektive Wirklichkeitskonstruktion eines Kindes als System ohne
gemeinsames Handeln mit anderen Systemen (Umwelt) nicht zustande kommen. Dabei ist
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die Umwelt jedoch nicht vorgegeben, sondern entsteht und verandert sich vielmehr mit
ihm durch fortwahrende strukturelle Ubereinstimmung. Indem sich das Kind und die
Umwelt mit ihren jeweils eigenen Strukturen in einer dynamischen Beziehung befinden
und verandern, gelangen sie zunehmend zu einer gemeinsamen Wirklichkeitskonstruktion,
wenn beide zueinander passen. Dadurch ermdglicht jede Konstruktion weiteres Konstruie-
ren, das durch jegliche Art der Interaktion zwischen Kind und Umwelt geschieht. Dies
stellt einen Sozialisationsprozess dar. In diesem Sinne bedeutet Sozialisation sukzessives
Hineinwachsen in immer gréfRere Beziehungskreise. Aus einem solchen Sozialisations-
verstandnis heraus kommt der ersten Beziehung, die der Saugling und das Kleinkind mit
der Mutter eingehen, eine grof3e Bedeutung zu. Begrundet wird dies dadurch, dass die fir
das Zusammenleben notwendigen Fahigkeiten wie z. B. Einflihlen und Gewissensbildung
ohne diese Beziehung nicht entstehen kénnen.

Wie in Kapitel 2 ausgefihrt, werden als Einflussfaktoren auf die kindliche Entwicklung
vor allem personenbezogene Komponenten (z. B. Temperament) und die damit
verbundene Passung zwischen ihnen und ihrer Umwelt (z. B. elterliches Verhalten,
familidre Bedingungen) genannt. Diese wechselseitige Verbundenheit muss zum
Verstandnis von Verhaltensstorungen betrachtet werden, weil es sich dabei meistens nicht
um eine Storung handelt, sondern um das Kind, welches in seinen Beziehungen zur
Umwelt steht. So gesehen hangt die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind von seinen
Erziehern etwas annimmt, besonders von der Qualitdt der Kommunikation, von der
Beziehung, Echtheit, Uberzeugungskraft und Glaubwirdigkeit ab, mit der Prinzipien,
Normen und Lebensmuster gelebt und vertreten werden (vgl. Speck 2003, 279). Aus
dieser Sicht entstehen Verhaltensstérungen erst in der Kommunikation und kénnen somit
nur im Kontext der Kommunikation erfahren werden. In diesem Sinne kdnnen Verhaltens-
storungen als fehlende Passung zwischen dem Kind mit seinen eigenen Komponenten und
seiner Umwelt verstanden werden. Das Problem liegt also nicht im Phanomen
»Verhaltensstérung® an sich, sondern in der fehlenden Passung der Beteiligten innerhalb
des Kommunikationsprozesses. Wenn man mit einem ,,Problemkind“ nicht verstandlich
umgehen kann, liegt es nicht daran, dass es gestort oder eingeschrankt ist. Es liegt
vielmehr daran, dass die Kommunikation zwischen Kind und P&dagoge nicht stimmig ist.
Speck sieht die sonderpadagogische Aufgabe vor allem darin, einerseits Kommunikations-
hindernisse auszurdumen bzw. (berwinden zu helfen und andererseits soziale

Anndherungs- und Bindungsprozesse zu unterstiitzen (vgl. 2003, 280).
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Die allgemeingultige Auffassung, dass die grundlegende Basis fiir das Verstandnis eines
Kindes in der Kommunikation besteht, entspricht auch der konstruktivistischen Orientie-
rung. Hierzu schreibt Varela: ,,Das grundlegende Paradigma unserer Interaktionen mit
einem autonomen System ist ein Gesprach, und die unerwiinschten Ergebnisse sind
Verstehensabbriiche* (2000, 129). Was Kommunikation angeht, liegt das Kernstiick in
der Unterscheidung zwischen Inhalts- und Beziehungsebene, wie Watzlawick beschreibt
(vgl. 2000, 53ff.). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, padagogisches Handeln immer
auf der Beziehungsebene zu reflektieren. Dabei ist zu berlcksichtigen, dass jede
Kommunikation je nach den Bedingungen eines daran beteiligten Kindes andere
Voraussetzungen erfordert. Kommunikation mit Kindern, die z. B. in der Kindheit keine
sichere Bindungsbeziehung aufgebaut haben oder durch einschneidende Erfahrungen
verlassliches Vertrauen anderen gegeniber nicht entwickelt haben, erfolgt anders als mit
Kindern, die in familidrer Geborgenheit und auf einer sicheren Basis aufgewachsen sind.
Damit erscheint es als nicht sinnvoll, ein Kind allein aufgrund seiner beobachtbaren
Verhaltensweisen einer bestimmten Kategorie zuzuordnen und gemaR dieser Zuordnung
zu behandeln, ohne die Interindividualitdt und den Beziehungskontext zu hinterfragen.
Aus diesem Verstandnis heraus muss in allem p&dagogischen Handeln auf das
mechanistische Ursache-Wirkungs-Denken verzichtet werden, da es aus dem jeweiligen
Beziehungskontext herausgerissen ist und somit versucht, direkt auf das Kind bzw. das
Symptom einzuwirken. Eher sollte der pdadagogische Blick auf die zirkuldren
Beziehungsmuster im Kontext der Lebenswelt eines Kindes bzw. das Beziehungs-

netzwerk, in das es eingebunden ist, gerichtet werden.

Menschen konnen aufgrund operationaler Geschlossenheit im Prinzip nicht direkt
gegenseitig in ihre Gedanken oder Gefiihle hineinsehen. Trotz aller Bemihungen bleiben
Systeme wie Menschen fireinander Umwelt und somit intransparent. Deshalb wirde jeder
Versuch, den anderen zu berechnen, zwangsldufig scheitern (vgl. Luhmann 1987, 156).
Was bleibt, ist nur die Mdglichkeit, sich wechselseitig Erkenntnisse zu unterstellen, sich
zu beobachten und zu kommunizieren (vgl. Bose & Schiepek 1994, 37). Padagogisches
Handeln ist daher nicht der Umgang mit Geflhlen des Kindes, sondern der Umgang mit
Kommunikation tber Gefiihle, da Gefiihle keine Tatsachen sind, welche einer Befragung
unterzogen werden konnten. So gesehen konnen P&dagogen mit dem Kind nur
kommunizieren und ihm helfen, bedeutsame Erfahrungen selbst hervorzubringen und sich
fir eine bestimmte Form der Konstruktion zu entscheiden. Deshalb kann davon

ausgegangen werden, dass Padagogen aus der Beobachtung eines Kindes heraus nicht
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verlasslich auf die Bedeutung seines Verhaltens schlief3en, sondern nur erkunden kdénnen,
was es sagen will, wobei Kommunikation das Kind zur GeflhlsauBerung anregt und in
Bewegung bringt. Gefordert ist dabei eine dialogische und offene Haltung von Padagogen.
Dies kann in einem Klima erfolgen, auf welches Rogers in Bezug auf seine klienten-
zentrierte Therapie hinweist: in einem Klima von Offenheit, Echtheit (Selbstkongruenz),
von Empathie und emotionaler Wérme (positive Wertschatzung des Partners) (vgl. 1991,
84ff.; 1994, 476). In einem solchen offenen Klima erhélt das Kind viel Freiraum, seine
Probleme auszudriicken und seine bevorzugten Konstruktionen offen zu legen. Die
padagogische Herausforderung besteht folglich darin, ber Kommunikation mit den
vorliegenden Konstruktionen auf Veranderungen hinzuarbeiten. Dadurch vergréfRern sich
die Moglichkeiten der Interaktionspartner, ihre Wirklichkeiten abzustimmen und zum
konsensuellen Bereich zu gelangen. Kommunikation gibt dabei Mdoglichkeiten der
Perspektivitat, der Antizipation und der Reflexivitat. Die Bedeutung entsteht aus der
Koexistenz mit anderen und aus dem Konsens mit ihnen (vgl. Hagmann 1990, 30). Die
padagogischen Beziehungen kénnen damit nichts anderes leisten als ein gemeinsames
Herstellen von Bedeutungen, welches die Mdglichkeit eines gemeinsamen strukturellen
Wandels bereitstellt. Dies verbindet sich wiederum mit ,,wechselseitiger Strukturkoppe-

lung von Organismus und Umwelt“ nach dem Konzept Maturanas (vgl. Kap. 3.4.2.4.).

Im Sinne einer strukturellen Koppelung sind in der Interaktion wechselseitige Bedeu-
tungszuschreibungen notwendig, um einen konsensuellen Bereich auszubilden. Es handelt
sich dabei um die Koppelung zwischen den Konstruktionen des Kindes und jenen des
Padagogen, was mit Lewins Begriff ,Lebensraum*® vergleichbar ist. Dabei spielt wechsel-
seitige Perturbierung eine entscheidende Rolle. Dadurch kommt es zu einer Wechselbe-
ziehung im eigentlichen Sinne. In einem solchen wechselseitigen Verhéltnis kann der
jeweilige Interaktionspartner die dort erlebte Welt in seine eigene Struktur ohne Konflikt
integrieren. Dies ist eine VVoraussetzung fir ein gemeinsames Leben, auf das Maturana &

Varela wie folgt hinweisen:

,,Die einzige Chance fur die Koexistenz ist also die Suche nach einer umfassenderen Perspektive,
einem Existenzbereich, in dem beide Parteien in der Hervorbringung einer gemeinsamen Welt
zusammenfinden. Ein Konflikt ist immer eine gegenseitige Negation. Er 1&Rt sich niemals in dem
Bereich 16sen, in dem er stattfindet, wenn die beiden Parteien sich ihrer Sache ,sicher® sind. Ein
Konflikt ist nur zu 0Oberwinden, wenn wir uns in einen anderen Bereich bewegen, in dem
Koexistenz stattfindet* (1987, 264f.).
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In diesem Versténdnis ist Erziehung nichts anderes als das miteinander Leben in einer
Welt, die Kinder, Eltern, Lehrer usw. gemeinsam hervorbringen. Erst in der daraus
hervorgehenden Ko-Ontogenese kdnnen sich Kind und Umwelt gegenseitig anregen und
orientieren. Dabei kommt der gegenseitigen Achtung und Anerkennung grof3e Bedeutung
zu. Es entsteht eine neue Erfahrung, die ,,durch die Begegnung mit einem Fremden als
einem Gleichen oder, noch unmittelbarer, durch das Erleben einer biologischen
interpersonellen Kongruenz, die uns den anderen sehen laRt und dazu fihrt, da wir far
sie oder fur ihn einen Daseinsraum neben uns 6ffnen* (a.a.0., 265f.). Dieser Akt wird von

Maturana & Varela als Liebe bezeichnet.

Durch gegenseitig gekoppeltes Verhalten kann es zur Annédherung subjektiver Bedeu-
tungszuschreibungen kommen. Somit entsteht ein gemeinsames Gefuihl, das als gute Basis
flr gegenseitige Verstandigung gilt. Verbunden damit ist die dialogische Begegnung mit
anderen im Sinne von Buber, wo gemeinsame Bedeutungen geschaffen werden. Erst
indem P&dagogen dem Kind mit Vertrauen und Achtung begegnen, erlebt es, von anderen
akzeptiert und gewdirdigt zu werden, was die Grundlage fiir weitere Begegnungen
darstellt. Ubertragen auf Kommunikation mit Kindern, die Probleme in der Interaktion
haben, mlssen Padagogen versuchen, dem Kind zuzuhéren und in seinem Ausdruck etwas
zu finden, dem sie zustimmen und das sie unterstiitzen wollen. Dies stellt die Wert-
schétzung der Bedeutsamkeit seiner Subjektivitat dar. Mit diesen Bemihungen ndhern sie
sich ein Stuck weiter der subjektiven Perspektive eines Kindes an. Dies verstarkt
letztendlich sein Selbstvertrauen, bei seinen Mitmenschen etwas zu bewirken, Kommuni-
kation mitzugestalten und somit etwas mit anderen teilen zu kénnen. Im Hinblick auf das
Verstandnis von und den Umgang mit Verhaltensstérungen wird daher die padagogische
Aufgabe darin gesehen, durch das Verhandeln im Dialog einen konsensuellen Bereich
auszubilden, in dem das Kind mit seinen Mitmenschen eine gemeinsame Welt aufbauen
kann und eine Entwicklungsmdoglichkeit in seiner Lebenswelt eroffnet werden kann. Dafir
ist eine Sowohl-als-auch-Orientierung erforderlich, wogegen auf Entweder-oder-Denken
verzichtet wird. Die Forderung von Kindern mit Verhaltensstérungen bedeutet somit Ko-

Konstruktion zwischen Kindern und ihren Kommunikationspartnern.
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7.7. Padagogische Angebote

Aus der Uberlegung, dass jedes Kind auf der Basis seiner eigenen Struktur individuelle
Entwicklungswege konstruiert, ergibt sich, dass diese von auBen kaum eindeutig zu
erfassen und schon gar nicht vorab zu bestimmen sind. Aus diesem Grund kdénnen
Padagogen die Entwicklung eines Kindes niemals bewirken oder instruktiv lenken. Sie
konnen durch gezielte Interventionen nicht direkt auf das Kind einwirken. Daraus folgt
ein neues Rollenverstandnis fir Padagogen: Sie konnen dem Kind nur passende
unterschiedliche Angebote im Sinne einer Entwicklungsbegleitung vorschlagen, die im
Hinblick auf eine gelungene Entwicklung zu relevanten Einflussen flr dieses werden
konnen. Dabei sind individuelle Ausgangsbedingungen sowie umweltbezogene
Gegebenheiten eines Kindes zu berlcksichtigen, aufgrund derer es seine sinnhafte
Wirklichkeit aufbauen kann. Somit kénnen zur individuellen Lage passende p&dagogische
Unterstlitzungen angeboten werden. Durch solche passenden Angebote kann der Wert der
Autonomie des Kindes verwirklicht werden, was die Moglichkeitsbereiche seiner Selbst-

gestaltungskraft ausweitet.

Aus konstruktivistischer Sicht erweist sich Instruktion von auBen als ein grundlegender
Irrtum, da immer das Kind selbst, also die im Organismus aufgebaute Eigenstruktur,
dartber entscheidet, welche Verédnderungen sich in seiner Entwicklung ergeben. In Bezug
auf pédagogische Angebote entscheidet das Kind selbst darlber, ob es sie annimmt und
somit in seine Struktur integriert oder ablehnt. ,,Der erzieherische Respekt vor diesen
kindlichen Entscheidungen basiert auf einem Gefuhl der Wertschatzung und der
Akzeptanz von Entscheidungen. Erst auf dieser Basis kann ein Kind dazu gelangen, selbst
zu bestimmen, welche Schwerpunkte es in seiner aktuellen Entwicklung setzt* (Frohlich
1996, 337). Dies impliziert auch, dass Padagogen durch ihre zielorientierten Handlungen
ein Kind nicht in eine vorbestimmte Richtung steuern kénnen. Padagogen kénnen nur
versuchen, sich den Konstruktionen eines Kindes anzunahern und damit Angebote zu
deren Verdnderung und Erweiterung zu schaffen. Dazu mdissen sie immer wieder
versuchen, Anknupfungspunkte zu finden, was letztendlich zu struktureller Koppelung

zwischen den Konstruktionen des Kindes und jenen der Pddagogen flhrt.

Wie schon dargelegt, ist es grundsatzlich nicht mdglich, einen anderen Menschen so
wahrzunehmen, wie er wirklich ist. Folglich missen Pddagogen Kindern eine Wirklichkeit

zuschreiben, nach der sich pddagogische Angebote richten. Dabei ist es erforderlich, dass
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diese Zuschreibung die Notwendigkeit der Entwicklung und Veranderungen impliziert
(vgl. Wagner 1995, 175). Es ist zu Uberlegen, welche Angebote der Eigenstruktur des
Kindes entsprechen und somit die Madglichkeit einer dem Kind angemessenen
Entwicklung geben kdnnten. Wird eine geeignete Unterstlitzung angeboten, wird das Kind
beféhigt, diese Mdglichkeit zu seiner Entwicklung zu nutzen. In diesem Kontext wird
darauf hingewiesen, dass sich Padagogen in der Beobachterposition befinden. Sie
schreiben dem Kind auf der Grundlage der eigenen, konstruierten Wahrnehmungen
Bedeutungen zu, und missen aufgrund ihrer padagogischen Intentionen Angebote im
Hinblick auf das Kind auswéhlen (vgl. Wagner 2000, 155). Padagogische Gestaltung
bedeutet daher die Schaffung von Mdglichkeiten, in denen das Kind seinen ihm ange-
messenen Weg suchen kann und die Unterstitzung des von ihm gewahlten Weges. Aus
diesem Grund erweist sich der Eindruck der Beliebigkeit von padagogischen Angeboten
als Uberflussig. Dies kdnnte durch die Auffassung entstehen, dass das Kind als selbst-
referentielles System seine Verdnderungen alleine bewirkt. Pd4dagogen missen sich dessen
bewusst sein, dass das Kind der Koordinator seiner Entwicklung ist und diese dennoch
von aufien im Sinne von Perturbation angeregt wird. Paddagogisches Handeln muss daher
nicht direkt auf das Kind, sondern auf die Quelle der Perturbationen einwirken.

Mit den vorangegangenen Ausfiihrungen lasst sich zusammenfassend feststellen, dass sich
die konstruktivistische Orientierung in der Erziehungswirklichkeit bei aller operationalen
Geschlossenheit eines Kindes dann als fruchtbar erweist, wenn Padagogen die Autonomie
des Kindes ernst nehmen und dem Kind vielféltige Mdglichkeiten anbieten, aus denen es
entsprechend seiner Struktur selbstbestimmt auswahlen kann. Dementsprechend soll der
padagogische Handlungsschwerpunkt darauf gesetzt werden, ,,einem Kind oder einem
Jugendlichen den Status eines autonom handlungsfahigen und mit sich selbst identischen
Subjekts zu sichern, ohne die Autonomie der alltédglichen Lebenspraxis zu verformen*
(Hurrelmann 2001, 206). Padagogisches Handeln stellt somit eine vorubergehende Hilfe
beim Aufschliefen und Verarbeiten der Realitat dar, solange sie nicht voll die Kapazitat
der Interpretation ihres eigenen Handelns besitzt. Damit kann ein immer breiterer
Spielraum geschaffen werden, in dem sich Autonomie und Selbstgestaltungskraft eines

Kindes entfalten kdnnen.
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7.8. Diagnostik und Forderung aus konstruktivistischer Sicht

Aufgrund der Autonomie des Kindes und der Nichtsteuerbarkeit seiner Entwicklung
werden hier die traditionelle Diagnostik und die daran orientierten Férdermalinahmen in
Frage gestellt. Dabei wird und wurde das Kind bzw. seine ,,Fehlentwicklung“ oder
,Defizite” als deren Objekt in den Mittelpunkt gestellt. Friher (und auch heute noch)
orientierte man sich an Modellen, die stark medizinisch oder psychologisch gepragt waren
(vgl. Bundschuh 1994, 30ff.; Suhrweier & Hetzner 1993, 81ff.). Medizinisch orientierte
Modelle versuchen hauptséchlich Defizite, Mangel und Schwéachen eines Kindes
herauszufinden und zu Klassifizieren. Beispielsweise wurde das Kind mit schwierigen
Verhaltensproblemen einfach als ,,das MCD (Minimale Cerebrale Dysfunktion)-Kind*
diagnostiziert, obwohl eine solche Hirnschédigung gar nicht eindeutig festgestellt wurde.
Auf dhnliche Weise befassen sich persdnlichkeitsorientierte psychologische Modelle mit
der Erfassung der Personlichkeitsmerkmale eines Kindes. Dabei werden diese als seine
relativ stabil bleibenden Konstrukte betrachtet. Diese Modelle versuchen damit, indivi-
duelle Eigenschaften zur Klarung von Verhaltensproblemen zu erschlieBen. Darlber
hinaus beriicksichtigen die genannten Diagnosemodelle kaum Umfeldbedingungen und
entwicklungspsychologische Aspekte im Sinne einer Veranderungsmaoglichkeit eines
Kindes im Laufe seiner Entwicklung. Als Konsequenz wird ein Kind unangemessen mit
einer bestimmten Bezeichnung etikettiert, wodurch es wichtige Entwicklungschancen fur
sein weiteres Leben verliert. Aus solchen Diagnosemethoden scheint eine sinnvolle Forde-

rung eines Kindes im Kontext von Verhaltensstérungen nur schwer ableitbar zu sein.

Vor dem Hintergrund der konstruktivistischen Annahme, der Mensch als autopoietisches
System organisiere sich selbst, wird auch das verhaltensdiagnostische Modell in Frage
gestellt. Dies geht von der Annahme aus, dass bestimmte Ursachen zu bestimmten
Wirkungen fiihren, was in dieser Arbeit des Ofteren angegriffen wurde. Da menschliches
Verhalten ein kontingentes Ereignis ist, kann Lebenswirklichkeit nicht einfach anhand von
Ursache-Wirkungs-Modellen erkléart werden. Darlber hinaus stitzt sich dieses Modell
hauptséachlich auf Verhaltensbeobachtungen von Aulenbeobachtern, welche einen Sach-
verhalt nur aufgrund ihrer Wahrnehmungskonstrukte interpretieren. Nicht abgesichert ist
daher, dass ihre Beobachtungen mit der Wirklichkeit eines beobachteten Kindes uberein-
stimmen. Eine Erklarung fir abweichendes Verhalten kann als eine Mdglichkeit unter

vielen betrachtet werden, aber nicht mehr. Aus diesem Grund ist ein neues Konzept
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erforderlich, welches der Komplexitat und Kontingenz menschlichen Verhaltens gerecht

zu werden vermag.

Wenn man bei einem Kind eine Verhaltensstérung als eine im Voraus feststehende
Tatsache diagnostiziert, stellt dies eine fast unmerkliche Prasenz von Macht derjenigen
dar, welche ein Phdnomen mit ihren eigenen Prinzipien beschreiben und erkléren. Sie
Klassifizieren ein Kind als ,,normal“ oder ,,abnormal®“ und erkl&ren, warum es so ist,
anstatt zu fragen, was aus ihm werden kann. Sie unterziehen das Kind verschiedensten
Testverfahren, um es einer bestimmten Kategorie zuzuordnen und verschreiben ihm dann
eine mit dieser Kategorie verbundene Behandlungsmalinahme. Durch ein solches Verfah-
ren ist das Kind diesen disziplindren Ordnungen machtlos ausgeliefert. Dies stellt nur ein
die Subjektivitat und Komplexitat des Menschen verachtendes Selektionsverfahren dar.
Ein Kind als ,,abnormal* zu diagnostizieren, stellt auf Seiten der Diagnostizierenden zwar
das Erfillen ihrer Aufgaben dar, hinterldsst aber fir das betroffene Kind schwer zu
beseitigende negative Spuren. Die groRte Gefahr einer solchen bestimmenden Diagnose
liegt darin, dass die daraus resultierende negative Beschreibung des Kindes auf seine
gesamte Personlichkeit verallgemeinert werden kann. Dies verbindet sich mit dem
sogenannten ,,Halo-Effekt* (vgl. Zimbardo & Gerrig 1999, 565), wobei einzelne Merkma-
le eines Individuums die Bildung seines gesamten Eindrucks erheblich beeinflussen, was

zu Vorurteilen ihm gegentber fihren konnte.

Angesichts der Probleme traditioneller Diagnostik ist eine neue Perspektive zu fordern.
Da Veranderungen der diagnostischen Mdoglichkeiten nicht zuféllig stattfinden, sondern
allgemeinen Veranderungen in der Denkweise gegeniuber den Menschen folgen, soll zu-
néchst das entsprechende Menschenbild mit einer sonderpadagogischen Betrachtungs-
weise in Verbindung gebracht werden. Jeder Mensch besitzt Fahigkeiten und tendiert
dazu, sie zu aktivieren und zu entwickeln, was in Rogers Begriff der ,Selbst-
aktualisierungstendenz* (1994, 491) zum Ausdruck kommt. Jeder Mensch wird dabei als
Ganzes, d. h. als ganzheitlich handelndes anstatt als elementarisches Wesen betrachtet.
Nach seiner Annahme ist der beste Ausgangspunkt zum Verstandnis des Verhaltens, das
innere Bezugssystem des Kindes selbst, welches sich aus seinen Erfahrungen zusammen-
setzt. Das Erfahrungsfeld stellt fur es eine einzigartige und reale Einheit dar. Das
subjektive Erfahrungsfeld ist insofern real, als es von der betroffenen Person als real
erlebt wird, und es somit auch ihr Verhalten beeinflusst (vgl. Schneewind 1992b, 47f.).
Vor dem Hintergrund des jeweiligen subjektiven Erfahrungsfeldes konstruiert das Kind

selbst seine eigene Welt. Es besteht somit keine objektive, sondern nur eine subjektive
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Wirklichkeit, auf die die Handlung ausgerichtet ist. Aus dieser Sichtweise heraus hat jedes
Verhalten eines Kindes fur sich selbst Sinn und Bedeutung, was auch von anderen
respektiert werden sollte. Dies impliziert im Hinblick auf das Kind mit Verhaltens-
storungen, dass der diagnostische Blick vielmehr auf die von ihm konstruierten
Bedeutungen und seine potenziellen Fahigkeiten gerichtet sein muss, als darauf, was
wirklich passiert. Daraus ergibt sich der Wandel der diagnostischen Zielsetzung, und zwar
von einer ,,0bjektiven* Beschreibung einer beobachtbaren problematischen Verhaltens-
weise und bloBer Bestimmung von Therapiebedurftigkeit hin zum Herausfinden von
individueller Kompetenz und einem Erfassen subjektiver Sinnhaftigkeit eines in Frage
gestellten Verhaltens. Dieses Konzept kommt in der ,,Férderdiagnostik® (vgl. Bundschuh
1994; Mutzeck 1998; Strasser 1997; Suhrweier & Hetzner 1993) zum Ausdruck. Diese
betont vor allem die Kompetenzen von Kindern mit Problemen, anstatt ihre Defizite.
Ausgehend von den Stérken des einzelnen Kindes sollte versucht werden, dessen Person-
lichkeit zu verstehen, zu akzeptieren und zu fordern, so dass es seine Madglichkeiten
erkennen und entfalten kann. In diesem Zusammenhang sollte auch die Differenzangabe
zur ,,Normalitadt”“ und die normative Bewertung aufgegeben werden, welche aufgrund des
Vergleichs mit ,,normaler* Mehrheit ein Kind ,,abnormaler* Minderheit zuordnet. Dies
kann keinen sinnvollen Beitrag zur Forderung eines in Not geratenen Kindes leisten.
Wenn man dagegen das Kind von seiner individuellen Eigenartigkeit und Andersartigkeit
ausgehend betrachtet, kann es vollig neu wahrgenommen und ihm ein neuer Weg zur
Personlichkeitsentfaltung eroffnet werden. Gefordert sind dabei Diagnose- und
Handlungskonzepte, welche Kinder mit Problemen als selbstorganisierend und in ihrer
Lebenswirklichkeit sinnhaft handelnd begreifen. Die pddagogische Aufgabe besteht somit

darin, die selbststandige Gestaltung ihrer Lebenswirklichkeit zu unterstltzen.

Folgt man diesem diagnostischen Konzept, wird das Ziel paddagogischer Forderung klar.
Jedes Kind ist als autopoietisches System Trdger seines Malistabes, nimmt dement-
sprechend seine Welt wahr und fuhrt sein Leben in der ihm angemessenen Weise. Da aus
dieser Sicht der Antrieb fur jegliche Verdnderung des Verhaltens im Kind selbst liegt,
muss die subjektive Bedeutung bzw. Sinnhaftigkeit der eigentliche Ausgangspunkt fir die
Forderung sein. Anstatt interindividuelle Unterschiede zu vergleichen und daraus eine
konkrete Fordermalinahme abzuleiten, die auf ,,Normalisierung* zielt, muss das Forderziel
vielmehr daraufhin ausgelegt werden, intraindividuelle Unterschiede im Hinblick auf das
Entwicklungsniveau eines Kindes aufzuspiiren, wie Wygotski in seinem Konzept der

»Zone der nachsten Entwicklung* beschreibt. Diese beruht auf der Vorstellung, dass die
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spezifischen Interaktionen zwischen dem Kind und seiner spezifischen Lebenswelt zu sehr
individuellen Entwicklungsverldufen fuhren. Dabei ist also zu fragen, welche Anschluss-
maoglichkeiten an die ,,Zone der néachsten Entwicklung“ ein Kind im Rahmen eines
autopoietischen Systems hat. Seine Entwicklung ist vor dem jeweiligen Hintergrund des
gesamten Lebens und Erlebens zu verstehen. Der Schwerpunkt padagogischer Forderung
liegt aus dieser Sicht nicht darin, ein Kind instrumentell an das von aufen bestimmte Ziel
zu bringen. Er sollte eher darin liegen, dem Kind dabei zu helfen, seine Ressourcen besser
zu nitzen und gemaR seiner biografischen Entwicklung und seiner Erfahrung zu neuen
Entwicklungsebenen zu gelangen. Auf dieser Basis sollte das Kind befahigt werden,
weitere neue Ebenen aufbauen zu konnen. In diesem Verstdndnis konnen die
gesellschaftlichen und institutionellen Normen, an die das Kind angepasst werden soll,
nicht mehr als ,,richtiger” Malstab fiir die Entwicklung eines Kindes wirken. Damit gibt
es keine ,,objektiven” und ,richtigen* FordermalRnahmen. Wichtig ist, jedes Verhalten
eines Kindes als subjektiv sinnvollen Lebensausdruck zu begreifen; es als Subjekt zu

respektieren und es aus seiner Sicht zu verstehen.

Wenn ein Kind mit einer diagnostizierten ,,Verhaltensstorung* als Person bezeichnet wird,
welche diese Eigenschaft in sich tragt, richtet sich das Férderkonzept auf das Beseitigen
oder Kompensieren dieser. Es wird dabei jedoch nicht gefragt, welche Veranderungen in
seinen inneren Zustanden entstehen konnen. Die padagogische Férderung zielt aber aus
einer neuen Sicht nicht vorrangig auf das Unterlassen eines unerwinschten Verhaltens,
sondern auf die Anregung und Forderung der Kompetenzen und Ressourcen eines Kindes.
Jedes Kind, ob ,,normal®“ oder ,,abnormal®, besitzt eigene Kompetenzen und Ressourcen
oder kann sich diese verfugbar machen. Fir Kinder, denen die Charakterziige ,,abnormal*
oder ,,Versager*“ zugeschrieben wurde, besteht besondere Gefahr, dass ihre potenziellen
Kompetenzen unerkannt bleiben. Dies kann zunehmend zu ,.erlernter Hilflosigkeit* (vgl.
Seligman 1995) beim Kind fuhren, wobei seine ,,Selbstwirksamkeit” (Self-Efficacy) (vgl.
Bandura 1982) und ,,internale Kontrolliberzeugung* (vgl. Rotter 1982) verhaltnisméaliig
stark reduziert werden. Die reduzierte Selbstwirksamkeit fiihrt zu einer Einschrankung des
Selbstkonzepts und somit zur ineffektiven Handlungsausfuhrung. Diesbeziiglich weist
Bandura darauf hin, dass Personen mit reduzierter Selbstwirksamkeit nutzbringende
Umgebungen und Aktivitaten vermeiden, die ihre personlichen Entfaltungsmoglichkeiten
kultivieren (vgl. 1981, 202). In dhnlicher Weise entsteht erlernte Hilflosigkeit, wenn ein
Individuum seinen Handlungsmisserfolg standig auf eigene Unfahigkeit bzw. Unzuléng-

lichkeit zuriickfiihrt. Dies fiihrt folglich zur Uberzeugung der eigenen Nutzlosigkeit und
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somit zu einem geringen Selbstwertgefiihl. Wenn ein Kind der Uberzeugung ist, seine
Handlungsfolge selbst nicht kontrollieren zu kénnen, ist die Wahrscheinlichkeit grof3, in
Selbstverzweiflung zu geraten. Die padagogische Herausforderung besteht damit in der
Wiederbelebung der Selbstwirksamkeit, des Selbstwertgefuhls und der internalen Kon-

trolliberzeugung eines Kindes, welche auf verschiedenen Ebenen gestarkt werden kdnnen.

Eine weitere wichtige Diagnose- und FoOrderperspektive im Hinblick auf die
Entwicklungschance eines Kindes mit Verhaltensstorungen ist die Einbeziehung der
sozialen Lebensbezilige. Das Kind ist zwar als autonomes aktives Wesen von der Umwelt
nicht direkt steuerbar, aber durch soziale Strukturkoppelung zwischen Systemen indirekt
beeinflussbar und wirkt gleichzeitig auf seine Umwelt ein. Dies stellt einen zirkuldren
Rickkoppelungsprozess dar. Daraus werden die Umweltbedingungen einer entwicklungs-
hemmenden und -férdernden Konstruktion und die Wechselwirkung zwischen Kind und
Umfeld in den Mittelpunkt des diagnostischen Interesses gestellt. Dabei gilt es zu
bertcksichtigen, dass nicht nur die physikalische, sondern auch die psychologische
Umwelt mitbedacht werden muss, die mit ,Lebensraum® im Lewinschen Begriff gemeint
ist. Aus der Tatsache, dass sich die kindliche Entwicklung im Kontext verschiedener
Lebensraume und sozialer Bezlige vollzieht, ist es klar, dass auch Kinder mit Verhaltens-
problemen im Rahmen der sozialen Gegebenheiten und Verédnderungen zu sehen sind.
Dabei werden Verhaltensstorungen als Produkt des Wechselspiels zwischen dem Kind und
den einzelnen Systemen betrachtet, an die es direkt oder indirekt gekoppelt ist.
Verhaltensstérungen sind daher niemals als stabile und unveranderliche Eigenschaften
eines Kindes anzusehen. Eine Verhaltensstérung entfaltet sich in der konkreten
Beziehungswirklichkeit und ist daher als Prozess zu verstehen, in dem Individuen in
sozialen Koppelungen rekursive Wirklichkeitsbedeutung schaffen (vgl. Osbahr 2000, 87).
Deshalb kénnen Verhaltensstérungen nicht losgeldst von den Umweltbedingungen eines
Kindes gesehen werden. Daraus folgt, dass nicht das Kind mit Problemen, sondern eine
Wechselbeziehung zwischen Systemen in den Mittelpunkt der Diagnose bzw. Férderung
gestellt wird. Dieser Gedanke verbindet sich mit dem systemischen Ansatz Bronfen-
brenners, der Systeme je nach Art und GroRRe in Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosysteme
einteilt (vgl. 1981, 199ff.). Er schreibt unter anderem dem Mesosystem, d. h. der
Beziehung der einzelnen Systeme untereinander, besondere Bedeutung zu, weil es
entwicklungsfordernde Teilhabe und Erschliefung von Lebensrdumen unterstutzen kann.
Damit zusammenhangend kommt der Passung bzw. Kongruenz zwischen Kind und Eltern

bzw. Erzieherpersonen besondere Bedeutung zu, da die Beziehungen zwischen ihnen
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besonders eng miteinander verbunden und somit ausschlaggebend fir die kindliche
Entwicklung sind. Infolge dessen, dass Stérungen durch Inkongruenz bzw. fehlende
Passung zwischen Systemen hervorgerufen werden, sollte das Blickfeld der Diagnose und
Forderung nicht auf einzelne Verhaltensweisen eines Kindes, sondern vielmehr auf die
Beziehungsebene und ihre Dynamik gerichtet sein. Bei dieser VVorgehensweise werden
Verénderungsmaoglichkeiten nicht im Kind, sondern vielmehr in den Bedingungsgefiigen
wie z. B. Einstellung, Erwartung und Anforderungen der Bezugspersonen bericksichtigt,
damit im familidaren und schulischen Bereich eine entwicklungsfordernde Konstruktion

der Wirklichkeit erzeugt wird.

Der Mensch verfugt 0ber ,,zwar endliche, aber in Abhangigkeit von seinen
Randbedingungen eine im Ergebnis nicht bestimmbare Anzahl von Entwicklungs-
moglichkeiten* (Feuser 1995, 120 zit. nach Osbahr 2000, 89). Folglich besitzen auch
Kinder mit Verhaltensproblemen Entwicklungsmoglichkeiten, die von auflen nicht
bestimmbar sind. In diesem Verstandnis wird der Schwerpunkt padagogischer Férderung
nur noch auf das Schaffen von Bedingungen gelegt, in denen das Kind seine
Randbedingungen entsprechend seiner Struktur und seinem Entwicklungsniveau
modifizieren kann. Unter diesen Bedingungen wird das Kind allmahlich in die Lage
versetzt, einerseits seine Wertigkeit vermehrt wahrzunehmen und im personlichen Leben
Sinn zu erkennen und andererseits aber auch seine Wahrnehmungs- und Interpretations-
maoglichkeit fir soziale Situationen und somit die Moglichkeit der sozialen Struktur-
koppelung zu erweitern. Dies erhoht wiederum die Mdglichkeit zur Konstruktion

gemeinsamer Wirklichkeit.

Die Bedingungen und Einflussfaktoren, die mit den Verhaltensstérungen eines Kindes
zusammenhangen, bleiben nicht konstant. Die Umwelt, an die sich das Kind gemél seiner
Struktur stadndig anpasst, verdndert sich, was wiederum weitere Verhaltensdnderungen
beim Kind zur Folge hat. Daher ist eine einmalige Diagnostik ohne kontinuierliche
Uberpriifung der Hypothesen an den entstandenen Veranderungen unzureichend, um das
Kind entsprechend seiner jeweiligen Struktur zu fordern. Mit Diagnose ist hier keinesfalls
die Feststellung einer mangelhaften Verhaltensweise gemeint, sondern nur eine Hypo-
thesenbildung, die sich wiederum an weitere Hypothesen anschlief3t. Aus diesem Grund
bedarf es nach der Eingangsdiagnose einer Begleitdiagnose, die anféngliche Unter-
stellungen modifiziert oder verwirft, neuere Entwicklungen aufnimmt und damit aktuelle
Informationen fir die weitere Forderung erbringen kann (vgl. Bach 1998, 231). Im

konstruktivistischen Verstandnis konnen weder objektive Aussagen Uber den genauen
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Anfangs- und Zielpunkt, noch tber den ,richtigen* Entwicklungsweg gemacht werden.
Entwicklungsférderung versteht sich dann als die Begleitung eines Prozesses, der an
keinem bestimmten Punkt als abgeschlossen betrachtet werden kann (vgl. Lindemann &
Vossler 1999, 134). P&dagogische Beobachtung, Hypothesenbildung und Foérderung
stehen somit stets in einem zirkul&ren Verhaltnis zueinander und bilden eine Einheit in
einem gemeinsamen Prozess. Die daran orientierte systemisch-konstruktivistische
Perspektive kann einen wichtigen Beitrag zum Verstdndnis und zur Forderung eines

Kindes mit Verhaltensproblemen leisten.

7.9. Selbstreflexion

An dieser Stelle ist an die zentralen Merkmale eines lebendigen Systems zu erinnern.
Aufgrund seiner operationalen Geschlossenheit kennt der Mensch weder Innen noch
AuBen und daher auch keine Ziele und macht aus demselben Grund in seinem Operieren
keine Fehler. In dieser Hinsicht kommen Fehler nur in Beschreibungen von Padagogen als
Beobachter, der keinen Zugang zu internen Prozessen des von ihm beobachteten Kind hat,
zum Ausdruck. Die Maoglichkeiten, in diese Prozesse hineinzusehen (sie aber nicht genau
zu erfassen) bereitet nur die Fahigkeit zur Selbstreflexion. In diesem Zusammenhang
verweist Luhmann auf das Beobachten des Beobachters, was auch als ,,Beobachtung
zweiter Ordnung® bezeichnet wird (vgl. 1990, 86f.). Aus dieser Sichtweise missen
Padagogen erst in der Lage sein, sich als distanziert von der Umwelt zu beobachten und

damit auf sich selbst aus der Perspektive eines anderen zuriickzublicken.

Das Kind als strukturdeterminiertes System operiert fehlerfrei und reagiert auf Umwelter-
eignisse in der fiir es einzig moglichen Weise. Ubertragen auf die Erziehungspraxis ereig-
nen sich Fehler nur flr jene Padagogen, die aufgrund ihrer Eigenstruktur auf jene des Kin-
des schlieBen. Fehler kommen mit hoher Wahrscheinlichkeit vor, wenn das Verhalten
eines Kindes der Erwartung des Padagogen nicht entspricht. Fehler haben also mit dem
Operieren eines Kindes nichts zu tun. Padagogen finden als Beobachter dennoch sténdig
Fehler oder Verhaltensabweichungen beim Kind, wéhrend ihre eigenen Fehler und Unzu-
langlichkeiten in Bezug auf das Verstandnis und eine sinnvolle padagogische Haltung un-
beachtet bleiben. Dies verhindert eine ausbalancierte Beziehung zwischen Kind und Péada-
gogen, weil Padagogen eine Barriere zwischen dem Kind und sich selbst bauen kdnnen,

indem sie deren Fehler hervorheben, wahrend sie sich selbst als allwissend und recht-
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schaffen darstellen. Auf diese Weise besteht die Gefahr, sich voneinander zu entfremden.

In einem aufgeschlossenen Verstandnis sehen P&dagogen ihre Kompetenz nicht darin,
Fehler eines Kindes zu erkennen und es so zu beschreiben, wie sie es beobachten. Sie
sehen sie vielmehr darin, sich der Subjektivitat der Wirklichkeitskonstruktion und damit
ihrer Unzulanglichkeit im Hinblick auf Beobachten und Beurteilen eines anderen bewusst
zu sein und ihre Erkenntnisse immer wieder kritisch zu reflektieren. Die pédagogische
Herausforderung besteht somit in der Reflexion Uber die eigene Position und in der
Fahigkeit, auch die Sichtweise der anderen zuzulassen. Diskrepanzen und Uneinigkeiten
zwischen dem Kind und sich selbst sollten Pddagogen als Chance und zum Anlass fir
Selbstreflexion wahrnehmen. Dadurch haben Péddagogen die Mdéglichkeit, von der eigenen
Position, in der sie ihre Uberzeugung verteidigen, in die Rolle einer anderen zu wechseln.
Sie sind dann in der Lage, einen Sachverhalt oder Konflikt aus einer anderen Perspektive
zu betrachten. Die sich daraus ergebende Erkenntnis gibt Paddagogen die Mdglichkeit, ihre
Wahrnehmung, die dabei benutzten Bewertungsmalistdbe und die daraus folgende Haltung
dem Kind gegenuber kritisch zu hinterfragen und nach einer Position zu suchen, die von
jener des Kindes nicht allzu weit entfernt ist, was zum neuen Ausgangspunkt

padagogischen Handelns flhrt.

Dies ist besonders im Umgang mit Kindern zu fordern, die aufgrund ihrer abweichenden
Verhaltensweisen auffallen, da es bei der Feststellung eines Kindes als ,,abnormal* auf die
Bewertungsmalstédbe des Padagogen ankommt. Aus diesem Grund ist es fir Padagogen
erforderlich, selbstreflexiv mit ihren eigenen Bewertungsmalstdben umzugehen und sich
die Relativitat ihrer Bewertung bewusst zu machen. Durch reflexive Beobachtung kénnen
sie einsehen, in welcher Weise sie und das Kind zueinander stehen und strukturell
gekoppelt sind. Dies ist ein Annaherungsweg zum Kind und ein Weg zum einfuhlenden

Verstehen.
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Schlussbetrachtung

In der vorliegenden Arbeit wurden Zugangsweisen zum Verstehen eines Kindes mit
»Verhaltensstorungen dargelegt. Dabei halte ich zundchst das Wissen um Entwicklungs-
bedingungen in der Kindheit fiir grundlegend, weil das Individuum bereits in der friihen
Kindheit eigene Konstrukte ausbildet, auf denen weitere Entwicklungen aufbauen.
Beispielsweise stellen ,Innere Arbeitsmodelle®, die das Kind in den Bindungserfahrungen
entwickelt, ein wichtiges Konstrukt dar. Die Art und Weise, wie das Kind seine
Konstrukte entwickelt, hangt nicht von der Beschaffenheit der vorgegebenen Faktoren ab,
sondern vielmehr davon, inwiefern die Strukturen eines Kindes und seiner Umwelt
zusammenpassen. Aus diesem Grund fihrt z. B. ein negatives Temperamentsmerkmal
eines Kindes nicht zwangslaufig zu einer negativen Entwicklung. In diesem Zusammen-
hang wirkt ein negatives Temperament nur dann als Risikofaktor, wenn die Umwelt das
Wesen des Kindes nicht genligend versteht und somit nicht entsprechend reagiert. Aus der
Erkenntnis, dass jedes Kind die ihm gegebenen Faktoren nach seinen eigenen Konstrukten
verarbeitet, lasst sich feststellen, dass es a priori weder ,,schlechte” noch ,,gute” Anlagen
fur die Entwicklung gibt. Bei gelungener Entwicklung geht es nur um die Passung
zwischen Kind und Umwelt. Deshalb stellt sich die vorgegebene Umwelt allein niemals
als Bestimmungsmerkmal fir die kindliche Entwicklung dar. Da jedes Individuum vor
dem Hintergrund z. B. eigener Bindungserfahrungen, Temperamentsmerkmale und
familidrer Konstellationen auf ideosynkratische Weise seine eigene Welt konstruiert,
sollten diese Erkenntnisse in das padagogische Verstandnis in vollem Umfang mit

einbezogen werden.

Zum Verstehen eines Kindes mit ,,Verhaltensstorungen®“ wurden konstruktivistische
Erkenntnisse dargelegt. Welche Beitrdge konnte eine solche Sichtweise im Bereich der
Sonderpddagogik leisten? Vorab gesagt, sind konstruktivistische Erkenntnisse weder
Losungsansatze, noch liefern sie eine konkrete padagogische Methode. Dennoch wecken
sie unser Bewusstsein, indem sie uns Anregungen zum Umdenken im Hinblick auf Kinder
mit ,,Eigenartigkeiten” geben. Diese Sichtweise bietet einen effizienten theoretischen
Rahmen, ein sinnvolles und erfulltes Leben eines Kindes ernst zu nehmen.
Konstruktivistische Erkenntnisse verschaffen uns zunéchst die Moglichkeit, das Verhélt-
nis zwischen wahrgenommener Wirklichkeit und objektiver Realitat neu zu erfassen. Mit

Hilfe dieses Konzepts konnten diejenigen Kinder, die bisher wegen ihrer ,problemati-
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schen* Verhaltensweisen wenig Verstdndnis von auflen erhalten haben, aus einer neuen
Perspektive heraus betrachtet werden. Aus dieser Sicht erhalten sie die Legitimation der
subjektiven Sinnhaftigkeit ihrer Verhaltensweisen, die von niemandem bestimmt werden
kann. Daraus ergibt sich die Erkenntnis, dass eine Verhaltensstérung keine ,,Fehlent-
wicklung® darstellt, sondern vielmehr eine Inkongruenz zwischen der Konstruktion des
Kindes und der Umwelt. Diese Unstimmigkeit wird letztendlich auf mangelnde Bereit-
schaft von auflen zum Verstehen bzw. Annehmen eines Kindes zurtickgefihrt. Jedes Kind
hat potenzielle Fahigkeiten, mit seinen Schwéachen umzugehen und die eigenen Probleme
zu lésen. Zudem hat es auch die Bedurfnisse, mit anderen zu kommunizieren, von ihnen
akzeptiert und wertgeschatzt zu werden. Kinder mit ,,Verhaltensstérungen sind nur in der
Art und Weise, wie sie mit anderen und mit sich selbst umgehen, anders als ,,normale”
Kinder. Wenn Aullenstehende diese ,,Andersartigkeit” nicht ernst nehmen, sondern gemaf
ihrer ,,objektiven® Kriterien als ,,abnormal® bewerten, kénnen die Kinder in ihrer Person-
lichkeitsentwicklung eingeschréankt werden. Dann wiirde jedes padagogische Handeln
einschlieflich jeder Form von Therapie nur eine Sisyphusarbeit bleiben. Aus diesem
Grund ist das padagogische Handeln dann besonders sinnvoll, wenn es die Verstandnis-
maoglichkeit bezlglich des darunter leidenden Kindes in seinem Wesen und im Ganzen
erweitert und ihm einen Rahmen l&sst, seine Personlichkeit zu entfalten. Der Schwerpunkt
sollte darauf gelegt werden, dass sich das Kind von Herzen angenommen fuhlt. Dies

konnte m. E. ein bestmdgliches padagogisches Ziel sein.

Um das Kind so anzunehmen, wie es jetzt ist, scheint mir die eifrige Suche nach den Ursa-
chen fir eine auftretende , Verhaltensstorung“ nebenséchlich. Dies ist gegebenenfalls
sogar geféahrlich, wenn sie Schuldzuweisungen impliziert. Nicht eine ,,Verhaltensstérung*
an sich, sondern eine dies feststellende bzw. bestatigende Diagnose belastet die betroffe-
nen Eltern erheblich. Die daraus resultierende elterliche Frustration, Hilflosigkeit und
Verunsicherung spiegelt sich im Erziehungsalltag wider, was das Kind miterleben muss.
Nun beginnt ein Teufelskreis. Die Suche nach moéglichen Ursachen sollte vielmehr nur
zum Zweck der Pravention oder Kompensation fir jene Kinder dienen, die Risikofaktoren
ausgesetzt sind. In diesem Sinne sollte sich padagogisch professionelle Hilfe nicht darauf
ausrichten, den Eltern Schwéchen oder Mangel ihres Kindes bewusst zu machen. Viel-
mehr ist es wichtig, ihnen die Erkenntnisse zum besseren Versténdnis ihres Kindes zu lie-
fern, dass es als autonomes Subjekt fiir sich selbst die eigene Entwicklung konstruiert und
auch Starken wie jedes andere Kind besitzt. Diese Starken herauszufinden und zu férdern,

stellt sowohl fur Eltern als auch fur Erzieher und Fachleute eine padagogische Herausfor-
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derung dar. Darauf bezieht sich das Konzept Moors. Fir ihn ist es nicht wichtig, die Feh-
ler eines Kindes anzugehen und zu fragen, ,,was tut man dagegen?* (1999, 85). Viel
wichtiger erscheint ihm, ,,das Kind mit seiner Schwache und Unart, mit seinem Versagen
und Vergehen ganz einfach hinzunehmen, zu tragen, zu erdulden* (ebd.). Man darf nicht
ubersehen, dass Kinder mit ,,Verhaltensstorungen® auch ganz wunderbare Eigenschaften
besitzen, die aber nicht verdeckt bleiben dirfen. Nur bei entsprechender Forderung kon-
nen ihre Schwachen kompensiert und ihre Kompetenzen wieder anerkannt werden. Dies
stellt eine fortschrittliche Erziehung dar, die von ,vom Kind ausgehenden‘ Téatigkeiten

spricht, im Gegensatz zu solchen, wozu das Kind gezwungen wird (vgl. Lewin 1982, 175).

»Verhaltensstorungen® konnen aus mehreren Perspektiven betrachtet und interpretiert
werden. Die Komplexitat des Phdnomens ,,Verhaltensstérungen* wie jedes menschlichen
Verhaltens kann nicht einfach geklart werden. Was bleibt im Hinblick auf padagogisch
sinnvolles Handeln tbrig? Wenn alle Bemiihungen letztendlich auf das Wohlbefinden und
die gesunde Entwicklung eines Kindes abzielen, bleibt nichts anderes, als dass
Erwachsene das Sosein und die Fahigkeit zur Selbstorganisation des Kindes akzeptieren
und verstehen. Kinder mit , Verhaltensstérungen“ fihlen sich haufig abgelehnt und
werden emotional vernachlassigt. Daraus resultiert ein mangelndes Selbstwertgefiihl und
Selbstvertrauen. Ist ein solch grundlegender Antrieb fir die Entwicklung nicht gewahr-
leistet, so kann das Selbstkonzept weiter verkimmern. Hierfur sind zundchst Beurteilun-
gen zu vermeiden, die die Gesamtpersonlichkeit des Kindes herabsetzen und negativ
verfestigen. Keiner hat das Recht, seine eigenen Vorstellungen anderen aufzudréngen.
Erlebnisverarbeitung, Handlungsausfiihrung und Verédnderung des Selbstkonzepts kénnen
nicht auf ein anderes Subjekt Ubertragen werden, sondern sind reine Konstruktionsleistung
eines Subjekts. AuBenstehende konnen im Interaktionsprozess nur zu einer Struktur-
veranderung anregen, die letztendlich vom Kind selbst entschieden werden muss. In
diesem Sinne sollten Eltern, Lehrer und Erzieher die Einstellung aufgeben, dass sie mit
ihren Mitteln Kinder mit , Verhaltensstérungen® andern kénnen. Damit ein Kind sich
selbst andert, bedarf es ausschliellich einer Atmosphére, in der sein Sosein voll akzeptiert
wird. Wenn sich das Kind einerseits akzeptiert fuhlt, Geborgenheit und Zugehdorigkeit
erfahrt und andererseits seine Schwachen nicht kritisiert und seine Starken gelobt werden,
kann es sich zu einem aktiven Subjekt entwickeln. Es bedarf also der Bereitschaft der
Erwachsenen, die Autonomie eines Kindes zu akzeptieren. Die Akzeptanz darf nicht mit
bloRem Nachgeben oder bloRer Verliebtheit verwechselt werden, sondern bedeutet das

»liebende Verstehen, fur das Moor pladiert:
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,,Das tiefste Verstehen aber entspringt aus derjenigen Liebe, die nicht blofRes Begehren und auch
nicht nur sittliche Selbstiiberwindung ist, sondern Ergriffenheit des Herzens durch das Wunder
der Begegnung mit dem anderen Menschen. Solches liebende Verstehen vermag anzunehmen, was
ihm begegnet, so wie es ist, wie immer es sei. (...) Das tiefste Verstehen ist ein Lieben unter
gleichzeitiger Anerkennung des Negativen; oder: Das liebende Verstehen sieht das Positive noch
durch das Negative hindurch* (1999, 67).

Gegen die oben beschriebenen Ausfuhrungen konnte argumentiert werden: ,,Das ist
schwer realisierbar®. Es ist sicherlich nicht einfach, bestimmte Konzepte oder Vorstellun-
gen in die Praxis umzusetzen. Dennoch ist zu bedenken, dass es keine ,,absolut umsetz-
bare Realitat” gibt. Eine Realitét findet nur innerhalb eines Subjekts ihre Bedeutung. Die
in der Praxis tatigen Personen sollten sich daher dessen bewusst werden, dass ihre
Beobachtungen, Beurteilungen und Handlungen auf ihrer Subjektivitait und ihren
Konstrukten beruhen. Wenn man seine Subjektivitat legitimieren mochte, muss man auch
die von anderen so akzeptieren, wie man es sich fir sich selbst wiinschen wirde. Daftr
sind Bemiihungen um das Einfthlen in andere erforderlich. Wenn P&dagogen und Erzieher
bereit sind, die fur sie unverstdndlichen Verhaltensweisen eines Kindes als das anzuneh-

men, was aus dessen Perspektive legitim ist, kdnnen diese anders wahrgenommen werden.

In der Erziehung geht es somit um einen grundlegenden Perspektivenwechsel. In diesem
Sinne erweisen sich die in der vorliegenden Arbeit dargelegten konstruktivistischen
Annahmen fur einen Perspektivenwechsel als fruchtbar. Gerade im Bereich der Sonder-
padagogik bedarf es solcher Ansétze, die ,,problematisch* erscheinende Kinder aus einer
anderen Perspektive heraus betrachten, um ihnen eine neue Entwicklungschance zu bieten.
Wenn Eltern, Lehrer und Erzieher dazu bereit sind, nicht nur die Kinder, sondern auch
sich selbst als Objekt zu beobachten, kommt es zur Selbstreflexion. Dies begiinstigt Ko-

Konstruktion, in der das Kind seine Konstruktion in die soziale Welt integrieren kann.

233



Literaturverzeichnis

Affolter, F. (1987): Wahrnehmung, Wirklichkeit und Sprache. Villingen Schwenningen.

Ainsworth, M. D. S., Blehar, M. C., Walters, E. & Wall, S. (1978): Patterns of attachment.

New York u. a.

Anthony, E. J. (1987): Children at risk for psychosis growing up successfully. In:
Anthony & Cohler, (1987), 3-48.

Anthony, E. J. & Cohler, B. (Hrsg.) (1987): The invulnerable child. New York/London.
Antonovsky, A. (1997): Salutogenese. Tubingen.

Arend, R., Gove, F. L. & Sroufe, L. A. (1979): Continuity of individual adaptation from
infancy to kindergarten. A predictive study of ego-resiliencey and curiosity of
preschoolers. In: Child Development (1979), 50, 950-959.

Arnold, R. (1995): Luhmann und die Folgen. In: Zeitschrift fur Padagogik (1995), 41,
599-614.

Arnold, R. & Siebert, H. (°1997): Konstruktivistische Erwachsenenbildung. Von der

Deutung zur Konstruktion von Wirklichkeit. Baltmannsweiler.
Asendorpf, J. (1997): Temperament. In: Keller (1997), 455-482.
Asendorpf, J. & Banse, R. (2000): Psychologie der Beziehung. Bern u. a.

Aufschnaiter S. von, Fischer, H. E. & Schwedes, H. (1992): Kinder konstruieren Welten.
In: Schmidt (1992), 380-424.

Bach, H. (1993): Verhaltensstérungen und ihr Umfeld. In: Goetze & Neukater (1993), 3-
35.

Bach, H. (1998): Diagnostik von Verhaltensauffélligkeiten unter pddagogischem Aspekt.
In: Mutzeck (1998), 227-242.

Bandura, A. (1981): Self-referent thought: a developmental analysis of self-efficacy. In:
Flavell, J. H. & Ross, L. D. (Hrsg.): Social cognitive development: frontiers and
possible futures. Cambridge, 200-239.

234



Bandura, A. (1982): Self-efficacy mechanisms in human agency. In: American
Psychologist (1982), 37, 122-147.

Barsch, W. (1994): Psychologie der Verhaltensauffalligen. In: Fengler & Jansen (1994),
189-211.

Baumrind, D. (1971): Current patterns of parental authority. In: Developmental
Psychology (1971), 4, 1-101.

Baumrind, D. (1991): The influence of parenting style on adolescent competence and
substance use. In: Journal of Early Adolescence (1991), 11, 56-95.

Beck, K. & Krapp, A. (2001): Wissenschaftstheoretische Grundfragen der padagogischen
Psychologie. In: Krapp & Weidenmann (2001), 31-74.

Belsky, J. (1984): The determinants of parenting. A process Model. In: Child
Development (1984), 55, 83-96.

Belsky, J., Fish, M. & Isabella, R. (1991a): Continuity and discontinuity in infant negative
and positive emotionality: family antecedents and attachment consequences. In:
Developmental Psychology (1991), 27, 421-431.

Belsky, J., Youngblade, L., Rovine, M. & Volling, B. (1991b): Patterns of marital change
and parent-child interaction. In: Journal of Marriage and the Family (1991), 53, 487-
498.

Bender, D. & Losel, F. (1997): Protective and risk effects of peer relations and social
support on antisocial behaviour in adolescents from multiproblem milieus. In:
Journal of Adolescence (1997), 20, 661-678.

Bleidick, U. (1997): Nachdenken (ber Heilpadagogik - Ein Pladoyer fir Kontingenz. In:
Zs. VHN 66 (1997), 2, 140-162.

Block, J. H., Block, J. & Gjerde, P. F. (1986): The personality of children prior to divorce:
A prospective study. In: Child Development (1986), 57, 827-840.

Bodenmann, G. (2002): Die Bedeutung von Stress fiir die Familienentwicklung. In:
Rollett & Werneck (2002), 243-265.

Bose, R. & Schiepek, G. (?1994): Systemische Theorie und Therapie. Ein Handworter-
buch. Heidelberg.

235



Bowlby. J. (1969): Attachment and loss. VVol. 1: Attachment. New York.
Bowlby, J. (1988): A secure base. Clinical applications of attachment theory. London.
Bowlby, J. (1994): Verlust, Trauer und Depression. Frankfurt a. M.

Bowlby, J. (2002): Historische Wurzeln, theoretische Konzepte und klinische Relevanz.
In: Spangler & Zimmermann (2002), 17-26.

Braches-Chyrek, R. (2002): Zur Lebenslage von Kindern in Ein-Eltern-Familien. Opladen.

Brambring, M., Losel, F. & Skowronek, H. (Hrsg.) (1989): Children at risk. Assessment,

longitudinal research, and intervention. Berlin u. a.

Bretherton, 1. (2001): Innere Arbeitsmodelle von Bindungsbeziehungen als Vorldaufer von
Resilienz. In: Roper et al. (2001), 169-191.

Brisch, K. H. (?1999): Bindungsstdrungen. Von der Bindungstheorie zur Therapie.
Stuttgart.

Bronfenbrenner, U. (1981): Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Stuttgart.
Brunner, E. J. (2001): Familieninteraktion/Familienerziehung. In: Rost (2001), 172-178.

Bundschuh, K. (%1994): Praxiskonzepte der Férderdiagnostik. Maoglichkeiten der
Anwendung in der sonder- oder heilpadagogischen Praxis. Bad Heilbrunn.

Bundschuh, K. (Hrsg.) (2000): Wahrnehmen-Verstehen-Handeln. Perspektiven fur die
Sonder- und Heilp&dagogik im 21. Jahrhundert. Bad Heilbrunn.

Busch, F. W., Nauck, B. & Nave-Herz, R. (Hrsg.) (1999): Aktuelle Forschungsfelder der

Familienwissenschaft. Familie und Gesellschaft Bd 1. Wiirzburg.

Carlson, V., Cicchetti, D., Barnett, D. & Braunwald, K. (1989): Disorganized/disoriented
attachment relationships in maltreated infants. In: Developmental Psychology
(1989), 25, 525-531.

Chess, S. & Thomas, A. (1980): Temperament und Entwicklung. Uber die Entstehung des
Individuellen. Stuttgart.

Chess, S. & Thomas, A. (1989): Issues in the clinical application of temperament. In:
Kohnstamm (1989), 377-386.

236



Chess, S. & Thomas, A. (Hrsg.) (1991): Annual progress in child psychiatry and child

development. New York.

Ciompi, L. (31992): Affektlogik. Uber die Struktur der Psyche und ihre Entwicklung.
Stuttgart.

Cowan, P. A., Cowan, C. P., Schulz, M. & Heming, G. (1994): Prebirth to preschool fami-
ly factors in children’s adaptation to kindergarten. In: Parke, R. D., Kellam, S. G.

(Hrsg.): Exploring family relationships with other social contexts. Hilsdale, 75-114.

Cowen, E. L., Wyman, P. A., Work, W. C. & Parker, G. R. (1990): The Rochester Child
Resilience Project. Overview and summary of first year finding. In: Development
and Psychopathology (1990), 2, 193-212.

Crockenberg, S. B. (1981): Infant irritability, mother responsiveness, and social support
influences on the security of infant-mother attachment. In: Child Development
(1981), 52, 857-865.

Dettmann, U. (1999): Der radikale Konstruktivismus. Anspruch und Wirklichkeit einer
Theorie. Tlbingen.

Diesbergen, C. (°2000): Radikal-konstruktivistische Padagogik als problematische
Konstruktion. Eine Studie zum radikalen Konstruktivismus und seiner Anwendung

in der Padagogik. Bern u. a.

Dilling, H., Mombour, W. & Schmidt, M. H. (Hrsg.) (?1997): Internationale Klassifikation
psychischer Storungen. ICD-10 Kapitel V (F). Klinische Leitlinien. Bern u. a.

Dornes, M. (1999): Die Entstehung seelischer Erkrankungen: Risiko- und Schutzfaktoren.
In: Suess & Pfeifer (1999), 25-64.

Dunst, C. J., Trivette, C. M. & Cross, A. H. (1985): Mediating influences of social
support: personal, family, and child outcomes. In: American Journal of Mental
Deficiency (1985), 90, 403-417.

Earls, F. (1981): Temperament characteristics and behavior problems in three-year-old
children. In: Journal of Nervous and Mental Disorders (1981), 169, 367-373.

Engfer, A. (1988): The interrelatedness of marriage and the mother-child relationship. In:
Hinde, R. A. & Stevenson-Hinde, J. (Hrsg.) (1988): Relationships within families.
Matual influences. Oxford, 104-118.

237



Erdmann, R. I. (1999): Soziale Netzwerke und institutionelle Unterstiitzung alleinerzie-
hender Mitter. In: Busch et al. (1999), 161-184.

Erikson, E. H. (**1991): Identitat und Lebenszyklus. Frankfurt a. M.
Esser, H. (1993): Soziologie. Allgemeine Grundlagen. Frankfurt a. M. u. a.

Esser, G., Dinter, R., Jorg, M., Rose, F., Villalba, P., Laucht, M. & Schmidt, M. H.
(1993): Bedeutung und Determinanten der friihen Mutter-Kind-Beziehung. In:
Zeitschrift fir Psychosomatische Medizin (1993), 39, 246-264.

Esser, G., Laucht, M. & Schmidt, M. H. (1995): Der EinfluB von Risikofaktoren und der
Mutter-Kind-Interaktion im S&uglingsalter auf die seelische Gesundheit des
Vorschulkindes. In: Kindheit und Entwicklung (1995), 4, 33-42.

Farber, E. A. & Egeland, B. (1987): Invulnerability among abused and neglected children.
In: Anthony & Cohler (1987), 253-288.

Felder, W. & Herzka, H. S. (*2001): Kinderpsychopathologie. Basel.

Fengler, J. & Jansen, G. (Hrsg.) (?1994): Handbuch der heilpadagogischen Psychologie.
Stuttgart u. a.

Feuser, G. (1995): Behinderte Kinder und Jugendliche. Zwischen Integration und
Aussonderung. Darmstadt.

Feuser, G: (1996): ,,Geistigbehinderte gibt es nicht!* In: Geistige Behinderung (1996), 18-
25.

Fincham, F. D. & Osborne, L. N. (1993): Marital conflict and children: Retrospect and
prospect. In: Clinical Psychology Review (1993), 13, 75-88.

Fingerle, M. (1999): Resilienz - Vorhersage und Forderung. In: Opp et al. (1999), 94-98.
Fischer, H. R. (1995): Abschied von der Hinterwelt? In: Fischer (1995), 11-34.

Fischer, H. R. (Hrsg.) (1995): Die Wirklichkeit des Konstruktivsmus. Zur Auseinander-
setzung um ein neues Paradigma. Heidelberg.

Fish, M., Stifter, C. & Belsky, J. (1991): Conditions of continuity and discontinuity in
infant negative emotionality: newborn to five months. In: Child Development
(1991), 62, 1525-1537.

238



Foerster, H. von (1991): Das Konstruieren einer Wirklichkeit. In: Watzlawick (1991), 39-
60.

Fremmer-Bombik, E. (2002): Innere Arbeitsmodelle von Bindung. In: Spangler &
Zimmermann (2002), 109-119.

Fremmer-Bombik, E. & Grossmann, K. E. (1991): Frihe Formen empathischen
Verhaltens. In: Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und péadagogische
Psychologie (1991), 23, 299-317.

Fremmer-Bombik, E. & Grossmann, K. E. (1993): Uber die lebenslange Bedeutung friiher
Bindungserfahrungen. In: Petzold (1993), 83-110.

Frey, D. (1997): Kognitive Theorien in der Sozialpsychologie. In: Frey & Greif (1997),
50-67.

Frey, D. & Greif, S. (Hrsg.) (*1997): Sozialpsychologie. Weinheim.

Friedlmeier, W. & Holodynski, M. (Hrsg.) (1999): Emotionale Entwicklung. Heidelberg

u. a.

Frindte, W. (1995): Radikaler Konstruktivismus und Social constructionism -
sozialpsychologische Folgen und die empirische Rekonstruktion eines Gespenstes.
In: Fischer (1995), 103-129.

Frohlich, A. (1996): Selbstbestimmt Leben - Selbstbestimmt Lernen. In: Zwierlein (1996),
331-339.

Garmezy, N., Masten, A. S. & Tellegen, A. (1984): The study of stress and competence in
children: A building block for developmental psychopathology. Child Development
(1984), 55, 97-111.

Garmezy, N. & Devine, V. (1985): Project Competence: The Minnesota studies of
children vulnerable to psychopathology. In: Watt, N., Anthony, E. J., Wynne, L. C.
& Rolf, J. E. (Hrsg.): Children at risk for schizophrenia. Cambridge, 289-332.

Garrison, W. T. & Earls, F. J. (1987): Temperament and child psychopathology. Newbury

Park u. a.

Gergen, K. J. (1990): Die Konstruktion des Selbst im Zeitalter der Postmoderne. In:
Psychologische Rundschau (1990), 41, 191-199.

239



Gergen, K. J. (2002): Konstruierte Wirklichkeiten. Eine Hinfuhrung zum sozialen

Konstruktionismus. Stuttgart.

Gerris, J. R. M., Dubas, J. S., Jannsens, J. M. A. M. & Vermulst, A. A. (2000):
Dynamische Beziehungen zwischen der Personlichkeit von Eltern und Jugendlichen

und ihren Familiensubsystemen. In: Schneewind (2000), 151-173.

Gerstenmaier, J. & Mandl, H. (1995): W.issenserwerb unter konstruktivstischer
Perspektive. In: Zeitschrift fir Padagogik (1995), 41, 867-888.

Gilgemann, K. (1986): Autopoiesis und Selbstsozialisation. In: Zeitschrift fir
Sozialisationsforschung und Erziehungspsychologie (1986), 6, 71-90.

Glasersfeld, E. von (1987): Wissen, Sprache und Wirklichkeit. Arbeiten zum radikalen

Konstruktivismus. Braunschweig u. a.

Glasersfeld, E. von (1991): Einfuhrung in den radikalen Konstruktivismus. In:
Watzlawick (1991), 16-38.

Glasersfeld, E. von (1994): Piagets konstruktivistisches Modell. Wissen und Lernen. In:
Rusch & Schmidt (1994), 16-42.

Glasersfeld, E. von (1995): Die Wurzeln des ,Radikalen* am Konstruktivismus. In:
Fischer (1995), 35-45.

Glasersfeld, E. von (1997): Wege des Wissens. Konstruktivistische Erkundungen durch

unser Denken. Heidelberg.

Gloger-Tippelt, G. (2000): Familienbeziehungen und Bindungstheorie. In: Schneewind
(2000), 49-63.

Goetze, H. (2001): Grundril} der Verhaltensgestortenpadagogik. Berlin.

Goetze, H. & Neukater, H. (Hrsg.) (°1993): Handbuch der Sonderpadagogik, Bd. 6.
Padagogik bei Verhaltensstérungen. Berlin.

Goldsmith, H. H. (1989): Behavior-genetic approaches to temperament. In: Kohnstamm et
al. (1989), 111-132.

Goodman, S. H. & Brumley, H. E. (1990): Schizophrenic and depressed mothers:
Relational deficits in parenting. In: Developmental Psychology (1990), 26, 31-39.

240



Goppel, R. (1997): Urspriinge der seelischen Gesundheit. Risiko- und Schutzfaktoren in
der kindlichen Entwicklung. Wirzburg.

Gretarsson, S. J. & Gelfland, D. M. (1988): Mothers’ attributions regarding their
children’s social behavior and personality characteristics. In: Developmental
Psychology (1988), 24, 264-269.

Groeben, N. (1995): Zur Kiritik einer unnétigen, widersinnigen und destruktiven
Radikalitat. In: Fischer (1995), 149-159.

Groen, G. & Petermann, F. (1998): Depression. In: Petermann et al. (1998), 327-361.

Grossmann, K. E. (1977): Skalen zur Erfassung mitterlichen Verhaltens von Mary D.
Ainsworth. In: Grossmann, K. E. (Hrsg.): Entwicklung der Lernfahigkeit in der
sozialen Umwelt. Minchen, 96-107.

Grossmann, K., Grossmann, K. E., Spangler, G., Suess, G. & Unzner, L. (1985): Maternal
sensitivity and newborns’ orientation responses as related to quality of attachment in
Northern Germany. In: Bretherton, I. & Waters, E. (Hrsg.): Growing points of
attachment theory and research. Monograghs of the Society for Reseach in Child
Develpment , 50, 233-256.

Grossmann, K., Becker-Stoll, F., Grossmann, K. E., Kindler, H., Schieche, M., Spangler,
G., Wensauer, M. & Zimmermann, P. (1997): Die Bindungstheorie. In: Keller
(1997), 51- 95.

Grossmann, K. & Grossmann K. E. (2001): Bindungsqualitdt und Bindungsreprasentation
uber den Lebenslauf. In: Roper et al. (2001), 143-168.

Gruber, H., Prenzel, M. & Schiefele, H. (2001): Spielrdume fir Veranderung durch
Erziehung. In: Krapp & Weidenmann (2001), 99-135.

Grundmann, M. (1999): Familiale Lebensfiihrung und die soziale Integration
Heranwachsender. In: Busch et al. (1999), 139-160.

Hagmann, Th. (1990): Systemisches Denken und die Heilpaddagogik. In: Hagmann, Th. &
Simmen, R. (Hrsg.): Systemisches Denken und die Heilpddagogik. Luzern, 11-69.

241



Harnish, J. D., Dodge, K. A. & Valente, E. (1995): Mother-child interaction quality as a
partial mediator of the roles of maternal depressive symptomatology and
socioeconomic status in the development of child behavior problems. In: Child
Development (1995), 66, 739-753.

Havers, N. (31981):Erziehungsschwierigkeiten in der Schule. Weinheim u. a.
Havers, N. (1999): Erziehung. In: Perleth & Ziegler (1999), 13-20.

Hensle, U. & Vernooij, M. A. (°2000): Einfihrung in die Arbeit mit behinderten

Menschen. Wiebelsheim.

Herpertz-Dahlmann, B. (2000): Diagnostik und Forderung von S&uglingen und
Kleinkindern psychisch kranken Eltern. In: Kihl (2000), 86-91.

Hill, P. B. & Kopp, J. (1995): Familienpsychologie. Stuttgart.
Hillenbrand, C. (1999): Einfihrung in die Verhaltensgestortenpadagogik. Miinchen u. a.

Hofer, M. & Pikowsky, B. (2002): Familien mit Jugendlichen. In: Hofer et al. (2002),
241-264.

Hofer, M., Wild, E. & Noack, P. (Hrsg.) (*2002): Lehrbuch Familienbeziehungen. Eltern

und Kinder in der Entwicklung. Géttingen u. a.
Holowenko, H. (1999): Das Aufmerksamkeits-Defizit-Syndrom (ADS). Weinheim.

Hoops, W. (2001): Welche Doménen sind die Doméne des ,,Konstruktivismus®“?. In:
Meixner, J. & Miller, K. (Hrsg.): Konstruktivistische Schulpraxis. Neuwied u. a.,
49-72.

Hurrelmann, K. (2001): Einfiihrung in die Sozialisationstheorie. Weinheim u. a.
Hurrelmann, K. & Loésel, F. (Hrsg.) (1990): Health hazards in adolescence. Berlin u. a.
Jakobs, H. (1997): Heilpaddagogik zwischen Anthropologie und Ethik. Bern u. a.

Jantsch, E. (1992): Die Selbstorganisation des Universums. Vom Urknall zum mensch-

lichen Geist. Minchen u. a.
Jensen, S. (1999): Erkenntnis-Konstruktivismus-Systemtheorie. Opladen/Wiesbaden.

Kagan, J. (1984): Die Natur des Kindes. Minchen/Zurich.

242



Kagan, J. (1989): Temperamental contributions to social behavior. In: American
Psychologist (1989), 44, 668-674.

Kagan, J., Reznick, J. S., Snidman, N., Gibbons, J. & Johnson, M. O. (1988): Childhood
derivatives of inhibition and lack of inhibition to the unfamiliar. In: Child
Development (1988), 59, 1580-1589.

Kegan, R. (1986): Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im mensch-

lichen Leben. Minchen.

Kanter, G. (1996): Padagogik der Lernhilfe/Lernférderung unter systemisch-konstrukti-
vistischen Aspekten. In: Opp & Peterander (1996), 280-293.

Katainen, S. (1999): Temperament and development. Helsinki.

Kaufmann, C., Grunebaum, L., Cohler, B. & Gamer, E. (1979): Superkids: Competent
children of psychotic mothers. American Journal of Psychiatry (1979), 136, 1398-
1402.

Keller, H. (Hrsg.) (31997): Handbuch der Kleinkindforschung. Bern u. a.
Kneer, G. (1997): Beobachten, Verstehen und Verstdndigung. In: Sutter (1997), 50-69.
Kneer, G. & Nassehi, A. (*1997): Niklas Luhmanns Theorie sozialer Systeme. Miinchen.

Kobi, E. E. (°1993): Grundfragen der Heilpadagogik. Eine Einfiihrung in heilpadagogi-
sches Denken. Bern u. a.

Kohnstamm, G. A., Bates, J. E. & Rothbart, M. K. (Hrsg.) (1989): Temperament in
Childhood. Chichester u. a.

Konig, E. & Zedler, P. (1998): Theorien der Erziehungswissenschaft. Weinheim.
Kdosel, E. (*2002): Die Theorie der Subjektiven Didaktik. Elztal-Dallau.
Krapp, A. & Weidenmann, B. (Hrsg.) (*2001): Padagogische Psychologie. Weinheim.

Krause, M. P. (1997): Elterliche Bewaéltigung und Entwicklung des behinderten Kindes.
Frankfurt a. M.

Krause, M. P. (2000): Entwicklungsauffalligkeiten und Autonomie. In: Kihl (2000), 59-
74.

243



Kahl, J. (Hrsg.) (2000): Die Autonomie des jungen Kindes in der Frihférderung.
Wirzburg.

Kahl, J. (2003): Kann das Konzept der ,Resilienz” die Handlungsperspektiven in der
Frahférderung erweitern? In: Frihforderung interdisziplinar (2003), 22, 51-60.

Kuhnekath, K. D. (1993): Soziologische Aspekte der Verhaltensstorung. In: Goetze &
Neukater (1993), 967-1006.

Kupffer, H. & Ziethen, U. (Hrsg.) (?1992): Erziehung verhaltensgestérter Kinder und
Jugendlicher. Heidelberg u. a.

Kuppers, G. & Krohn, W. (1992). Selbstorganisation. Zum Stand einer Theorie in den
Wissenschaften. In: Krohn, W. & Kippers, G. (Hrsg.): Emergenz. Die Entstehung
von Ordnung, Organisation und Bedeutung. Frankfurt a. M., 7-26.

Laucht, M., Esser, G., Schmidt, M. H., lhle, W., Loffler, W., Stéhr, R. M., Weindrich, D.
& Weinel, H. (1992): ,,Risikokinder*: Zur Bedeutung biologischer und psychoso-
zialer Risiken fur die frihkindliche Entwicklung in den beiden ersten Lebensjahren.
In: Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie (1992), 41, 274-285.

Laucht, M., Esser, G. & Schmidt, M. H. (1993): Psychische Auffalligkeiten im Kleinkind-
und Vorschulalter. In: Kindheit und Entwicklung (1993), 2, 143-149.

Laucht, M., Esser, G. & Schmidt, M. H. (1997): Wovor schutzen Schutzfaktoren. In:
Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und P&dagogische Psychologie (1997), 29
(3), 260-270.

Laucht, M., Esser, G. & Schmidt, M. H. (1999): Was wird aus Risikokindern? Ergebnisse
der Mannheimer Léangsschnittstudie im Uberblick. In: Opp et al. (1999), 71-98.

Laucht, M., Esser, G. & Schmidt, M. H. (2000a): Entwicklung von Risikokindern im
Schulalter: Die langfristigen Folgen frihkindlicher Belastungen. In: Zeitschrift fur
Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie (2000), 32 (2), 59-69.

Laucht, M., Schmidt, M. H. & Esser, G. (2000b): Risiko- und Schutzfaktoren in der
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. In: Friihforderung Interdisziplinér
(2000), 19, 97-108.

Lenzen, D. (1997): Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und Emergenz den
Bildungsbegriff ab? In: Zeitschrift fur Padagogik (1997), 43 (6), 949-968.
244



Lerner, J. V. & Galambos, N. L. (1985): Maternal role satisfaction, mother-child
interaction, and child temperament: A process model. In: Developmental Psychology
(1985), 21, 1157-1164.

Lerner, J. V. & Lerner, R. M. (Hrsg.) (1986): Temperament and social interaction in

infants and children. San Francisco u. a.

Lerner, J. V., Nitz, K, Talwar, R. & Lerner, R. M. (1989): On the functional significance
of temperamental individuality: A developmental contextual view of the concept of
goodness of fit. In: Kohnstamm et al. (1989), 509-522.

Lerner, R. M. (°2002): Concepts and theories of human development. New Jersey u. a.
Lewin, K. (1982): Feldtheorie. Kurt-Lewin-Werkausgabe 4. Bern/Stuttgart.

Lewis, M., Feiring, C., McGuffog, C. & Jaskir, J. (1984): Predicting psychpathology in
six-year-olds from early social relations. In: Child Development (1984), 55, 123-
136.

Lindemann, H. & Vossler, N. (1999): Die Behinderung liegt im Auge des Betrachters.

Konstruktivistisches Denken fir die padagogische Praxis. Neuwied u. a.

Losel, F., Bliesener, T. & Koferl, P. (1989): On the concept of ,,invulnerability*: Evalua-
tion and first results of the Bielefeld Project. In: Brambring et al. (1989), 187-227.

Losel, F. & Bliesener, T. (1990): Resilience in adolescence: A study on the

generalizability of protective factors. In: Hurrelmann & Losel (1990), 299-320.

Losel, F. & Bender, D. (1999): Von generellen Schutzfaktoren zu differentiellen
protektiven Prozessen: Ergebnisse und Probleme der Resilienzforschung. In: Opp et
al. (1999), 37-58.

Luckmann, Th. (1990): Eine verfuhrte Beerdigung des Selbst. In: Psychologische
Rundschau, 41, 203-205.

Luhmann, N. (1985) Die Autopoiesis des BewuRtseins. In: Soziale Welt (1985), 36, 402-
446.

Luhmann, N. (1986): System verstehen Systeme. In: Luhmann, N. & Schor, K. E. (Hrsg.):
Zwischen Intransparenz und Verstehen. Fragen an die Paddagogik. Frankfurt a. M.,
72-117.

245



Luhmann, N. (1987): Soziale Systeme. Grundrif3 einer allgemeinen Theorie. Frankfurt a.
M.

Luhmann, N. (1990): Die Wissenschaft der Gesellschaft. Frankfurt a. M.
Luhmann, N. (2002): Die Kunst der Gesellschaft. Frankfurt a. M.

Lumpe, A. (1995): Padagogik als Wahrnehmung von Wirklichkeit - Lernorganisation als

Entwicklung der Selbstorganisation. Frankfurt a. M.

Luthar, S. S. (1991): Vulnerability and resilience: A study of high risk adolescents. In:
Child Development (1991), 62, 600-616.

Lyons-Ruth, K., Connell, D. B. & Grunebaum, H. U. (1990): Infants at social risk:
Maternal depression and familiy support services as mediators of infant develop-
ment and security of attachment. In: Child Development (1990), 61, 85-98.

Lyons-Ruth, K., Alpern, L. & Repacholi, B. (1993): Disorganized infant attchment
classification and maternal psychosocial problems as predictors of hostile-aggressive
behavior in the preschool classrom. In: Child Development (1993), 64, 572-585.

Main, M. & Solomon, J. (1990): Procedures for identifying infants as disorganized/
disoriented during the Ainsworth Strange Situation. In: Greenberg, M. T., Cicchethi,
D. & Cummings, M. (Hrsg.): Attachment in the preschool years. Chicago, 121-160.

Masten, A. S. (2001): Resilienz in der Entwicklung: Wunder des Alltags. In: Rdper et al.
(2001), 192-2109.

Matas, L., Arend, R. & Sroufe, L. A. (1978): Continuity of adaptation in the second year:
The relationship between quality of attachment and later competence. In: Child
Development (1978), 49, 547-556.

Mattejat, F. (1993): Subjektive Familienstrukturen. Gottingen.

Maturana, H. R. (?1985): Erkennen: Die Organisation und Verkdrperung von
Wirklichkeit. Braunschweig u. a.

Maturana, H. R. (1996): Was ist erkennen? Munchen.

Maturana, H. R. (1997): Biologische Grundlagen von Moral und Ethik in der Erziehung.
In: Zs. VHN 66 (1997), 2, 206-224.

246



Maturana, H. R. (2000): Kognition. In: Schmidt (2000), 89-118.
Maturana, H. R. & Varela F. J. (1987): Der Baum der Erkenntnis. Bern u. a.

Maziade, M. (1989): Should adverse temperament matter to the clinician? An empirically
based answer. In: Kohnstamm et al. (1989), 422-435.

Maziade, M. (1994): Temperament research and practical implications for clinicians. In:
Carey, W. B. & McDevitt, S. C. (Hrsg.): Prevention and early intervention. Indivi-

dual differences as risk factors for the mental health of children. New York, 69-80.
Mead, G. H. (1973): Geist, Identitadt und Gesellschaft. Frankfurt a. M.
Mertens, W. (1997): Symbolischer Interaktionismus. In: Frey & Greif (1997), 81-87.

Meyer-Probst, B. & Reis, O. (2000): Risikofaktoren und Risikobewaligung im Kontext -
SchluRfolgerungen aus der Rostocker Lé&ngsschnittstudie nach 25 Jahren. In:
Fruhforderung Interdisziplinar, 19, 109-118.

Miller, P. (1993): Theorien der Entwicklungspsychologie. Heidelberg u. a.

Minde, K. (2002): Bindung und emotionale Probleme bei Kleinkindern: Diagnose und
Therapie. In: Spangler & Zimmermann (2002), 361-374.

Montada, L. (2002): Fragen, Konzepte, Perspektiven. In: Oerter & Montada (2002), 3-53.
Moor, P. (1999): Heilpadagogik. Ein pddagogisches Lehrbuch. Luzern.

Moosecker, J. (2003): ,Entstellter Korper - gefédhrdete ldentitdt? Reflexionen zum
Bedingungsverhéltnis  von  Normaddquanz des Korpers und  sozialer
Abwertungsprozesse und deren Auswirkung auf die Identitatsgenese. In:
Behindertenpédagogik (2003), 42, 102-126.

Mussen, P. H., Conger, J. J., Kagan, J. & Huston, A. C. (1999): Lehrbuch der Kinder-
psychologie. Bd 2. Stuttgart.

Mutzeck, W. (Hrsg.) (1998): Forderdiagnostik bei Lern- und Verhaltensstérungen.
Weinheim.

Mutzeck, W. (1998): Handlungstheoretischer Ansatz zur Explikation, Erkléarung,
Diagnose und Intervention bei Verhaltensstérungen. In: Wittrock (1998), 177-207.

Mutzeck, W. (2000): Verhaltensgestértenpadagogik und Erziehungshilfe. Bad Heilbrunn.
247



Myschker, N. (31999): Verhaltensstorungen bei Kindern und Jugendlichen. Stuttgart u. a.

Niebank, K. & Petermann, F. (*2000): Grundlagen und Ergebnisse der Entwicklungs-
psychopathologie. In: Petermann (2000), 57-94.

Nise, R. (1995a): Uber die Erfindungen des radikalen Konstruktivismus. Kritische
Gegenargumente aus psychologischer Sicht. Weinheim.

Nise, R. (1995b): Und es funktioniert doch: Der Zugang des Gehirns zur Welt und die
Kausaltheorie der Wahrnehmung. In: Fischer (1995), 177-194.

Oerter, R. (1999): Klinische Entwicklungspsychologie: zur notwendigen Integration
zweier Facher. In: Oerter et al. (1999), 1-10.

Oerter, R. & Noam, G. (1999): Der Konstruktivistische Ansatz. In: Oerter et al. (1999),
45-78.

Oerter, R., Hagan, C. von, Roper, G. & Noam, G. (Hrsg.) (1999): Klinische

Entwicklungspsychologie. Weinheim.
Oerter, R. & Montada, L. (Hrsg.) (°2002): Entwicklungspsychologie. Weinheim u. a.
Opp, G. & Peterander, F. (Hrsg.) (1996): Focus Heilpadagogik. Miinchen u. a.

Opp, G. & Peterander, F. (1997): Gesellschaft im Umbruch. Die Heilpddagogik vor neuen
Herausforderungen. Zs. VHN 66 (1997), 2, 135-139.

Opp, G., Fingerle, M. & Freytag, A. (Hrsg.) (1999): Was Kinder starkt. Erziehung

zwischen Risiko und Resilienz. Minchen u. a.
Ortner, A. & Ortner, R. (1991): Verhaltens- und Lernschwierigkeiten. Weinheim u. a.

Osbahr, S. (2000): Selbstbestimmtes Leben von Menschen mit einer geistigen
Behinderung. Beitrag zu einer systemtheoretisch-konstruktivistischen Sonder-
padagogik. Luzern.

Osofsky, J. D. (Hrsg.) (1987): Handbook of infant development. New York u. a.

Palmowski, W. (1997): Behinderung ist eine Kategorie des Beobachters. In:
Sonderpéadagogik (1997), 27 (3), 147-157.

Papastefanou, Ch. & Hofer, M. (2002): Familienbildung und elterliche Kompetenzen. In:
Hofer et al. (2002), 168-191.

248



Papousek, H. & Papousek, M. (1987): Intuitive parenting: A dialectic counterpart to the
infant’s integrative competence. In: Osofsky (1987), 669-720.

Papousek, M. (1999): Regulationsstérungen der frithen Kindheit: Entstehungsbedingungen
im Kontext der Eltern-Kind-Beziehungen. In: Oerter et al. (1999), 148-169.

Perleth, Ch. & Ziegler, A. (Hrsg.) (1999): Padagogische Psychologie. Bern u. a.

Perrez, M., Huber, G. L. & Geildler, K. A. (2001): Psychologie der p&dagogischen
Interaktion. In: Krapp & Weidenmann (2001), 357-413.

Petermann, F. (2000): Grundbegriffe und Trends der klinischen Kinderpsychologie und
Kinderpsychotherapie. In: Petermann (2000), 9-26.

Petermann, F. (Hrsg.) (*2000): Lehrbuch der klinischen Kinderpsychologie und -

psychotherapie. Gottingen u. a.

Petermann, F., Kusch, M. & Niebank, K. (1998): Entwicklungspsychopathologie.

Weinheim.

Petermann, F., Niebank, K. & Scheithauer, H. (Hrsg.) (2000): Risiken in der
fruhkindlichen Entwicklung. Gottingen.

Petermann, U. & Petermann, F. (2002): Biopsychosoziale Perspektiven der
Entwicklungspsychopathologie. In: Rollett & Werneck (2002), 46-68.

Petzold, H. G. (Hrsg.) (1993): Friihe Schadigungen - spate Folgen? Paderborn.

Petzold, H. G., Goffin, J. J. M. & Oudhof, J. (1993): Protektive Faktoren und Prozesse -
die ,,positive* Perspektive in der longitudinalen, ,klinischen Entwicklungspsycholo-
gie“ und ihre Umsetzung in die Praxis der Integrativen Therapie. In: Petzold (1993),
345-497.

Piaget, J. (1974): Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde. Stuttgart.
Piaget, J. (*1991): Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. Stuttgart.

Portele, G. (1994): Die ontogenetische Entwicklung und die soziale Konstruktion der
Wirklichkeit. In: Rusch & Schmidt (1994), 103-138.

Rauh, H. (2002): Vorgeburtliche Entwicklung und Friuhe Kindheit. In: Oerter & Montada
(2002), 131-208.

249



Reich, K. (1996): Systemisch-konstruktivistische Padagogik. Einflihrung in Grundlagen

einer interaktionistisch-konstruktivistischen Padagogik. Neuwied u. a.

Renken, B., Egeland, B., Marvinney, D., Mangelsdorf, S. & Sroufe, L. A. (1989): Early
Childhood Antecendents of Aggression and Passive-Withdrawal in Early Elementary
School. In: Journal of Personality (1989), 57, 257-281.

Resch, F. (1996): Entwicklungspsychopathologie des Kindes- und Jugendalters.

Weinheim.

Rheinberg, F., Bromme, R., Minsel, B., Winteler, A. & Weidenmann, B. (2001): Die
Erziehenden und Lernenden. In: Krapp & Weidenmann (2001), 271-355.

Rogers, C. R. (°1991): Die nicht-direktive Beratung. Counseling and psychotherapy.
Frankfurt a. M.

Rogers, C. R. (*1994): Klientenzentrierte Therapie. In: Corsini, R. J. (Hrsg.): Handbuch
der Psychotherapie. Bd. 1. Weinheim, 471-512.

Rollett, B. (2002): Frihe Kindheit, Stérungen, Entwicklungsrisiken, Férderungsmdglich-
keiten. In: Oerter & Montada (2002), 713-739.

Rollett, B. & Werneck, H. (2002): Die Rolle der kindlichen Temperamentsentwicklung fir
die Familienentwicklung nach dem Ubergang zur Elternschaft. In: Rollett &
Werneck (2002), 98-117.

Rollett, B. & Werneck, H. (Hrsg.) (2002): Klinische Entwicklungspsychologie der

Familie. Gottingen u. a.

Roper, G., Hagen, C. von & Noam, G. (Hrsg.) (2001): Entwicklung und Risiko.

Perspektiven einer klinischen Entwicklungspsychologie. Stuttgart u. a.
Rost, D. H. (Hrsg.) (22001): Handwérterbuch padagogische Psychologie. Weinheim.

Roth, G. (1992): Das konstruktive Gehirn: Neurobiologische Grundlagen von
Wahrnehmung und Erkenntnis. In: Schmidt (1992), 277-336.

Roth, G. (1995): Die Konstruktivitat des Gehirns: Der Kenntnisstand der Hirnforschung.
In: Fischer (1995), 47-61.

Roth, G. (1997): Das Gehirn und seine Wirklichkeit. Kognitive Neurobiologie und ihre

philosophischen Konsequenzen. Frankfurt a. M.

250



Roth, G. (2000a): Erkenntnis und Realitdt: Das reale Gehirn und seine Wirklichkeit. In:
Schmidt (2000), 229-255.

Roth, G. (2000b): Autopoiese und Kognition: Die Theorie H. R. Maturanas und die
Notwendigkeit ihrer Weiterentwicklung. In: Schmidt (2000), 256-286.

Roth G. (2000c): Das Verhéltnis von Wahrnehmen, Denken und Handeln. In: Bundschuh
(2000), 153-167.

Rotter, J. B. (1982): The development and applications of social learning theory. New
York.

Rusch, G. & Schmidt, S. J. (Hrsg.) (1994): Piaget und der Radikale Konstruktivismus.
Frankfurt a. M.

Rutter, M. (1987): Psychosocial resilience and protective mechanisms. In: American
Journal of Orthopsychiatry (1987), 57, 316-331.

Rutter, M. (1989a): Temperament: Conceptual issues and clinical implications. In:
Kohnstamm et al. (1989), 463-479.

Rutter, M. (1989b): Isle of Wight revisited: Twenty-five years of child psychiatric
epidemiology. In: Journal of the American Academy of Child and Adolescent
Psychiatry (1989), 28, 633-653.

Rutter, M. (1996): Transitions and turning points in developmental psychopathology: As
applied to the age span between childhood and mid-adulthood. In: International
Journal of Behavioral Development (1996), 19, 603-626.

Sander, E. (2002): Scheidungsforschung im  Rahmen einer  Klinischen
Entwicklungspsychologie der Familie. In: Rollett & Werneck (2002), 266-296.

Sal, H., Wittchen, H.-U. & Zaudig, M. (Hrsg.) (1996): Diagnostisches und Statistisches
Manual Psychischer Stérungen. DSM-1V. Géttingen u. a.

Schafers, B. von (Hrsg.) ('2001): Grundbegriffe der Soziologie. Opladen.

Scheithauer, H. & Petermann, F. (1999): Zur Wirkungsweise von Risiko- und
Schutzfaktoren in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. In: Kindheit und
Entwicklung (1999), 8, 3-14.

Scheithauer, H. & Petermann, F. (2000): Aggression. In: Petermann (2000), 187-226.
251



Scheithauer, H., Petermann, F. & Niebank, K. (2000a): Frihkindliche Entwicklung und
Entwicklungsrisiken. In: Petermann et al. (2000), 17-38.

Scheithauer, H., Niebank, K. & Petermann, F. (2000b): Biopsychosoziale Risiken in der
fruhkindlichen Entwicklung: Das Risiko- und Schutzfaktorenkonzept aus

entwicklungspsychopathologischer Sicht. In: Petermann et al. (2000), 65-97.

Scheuerer-Englisch, H. (1999): Bindungsdynamik im Familiensystem und familienthera-
peutische Praxis. In: Suess & Pfeifer (1999), 141-164.

Schieche, M. (1996): Exploration und physiologische Reaktion bei zweijdhrigen Kindern
mit unterschiedlichen Bindungserfahrungen. Regensburg.

Schiepek, G. (1991): Systemtheorie der klinischen Psychologie. Braunschweig u. a.

Schlee, J. (1993): Zur Problematik der Terminologie in der Padagogik bei Verhaltens-
storungen. In: Goetze & Neukater (1993), 36-49.

Schmidt, S. J. (Hrsg.) (1992): Kognition und Gesellschaft. Der Diskurs des Radikalen

Konstruktivismus 2. Frankfurt a. M.

Schmidt, S. J. (2000): Der Radikale Konstruktivismus: Ein neues Paradigma im
interdisziplindren Diskurs. In: Schmidt (2000), 11-88.

Schmidt, S. J. (Hrsg.) (2000): Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus. Frankfurt a.
M.

Schmidt-Denter, U. (®1996): Soziale Entwicklung. Ein Lehrbuch iiber soziale
Beziehungen im Laufe des menschlichen Lebens. Weinheim.

Schneewind, K. A. (31992a): Personlichkeitstheorien I. Alltagspsychologie und mecha-
nistische Ansatze. Darmstadt.

Schneewind, K. A. (%1992b): Persénlichkeitstheorien Il. Organismische und dialektische
Ansétze. Darmstadt.

Schneewind, K. A. (*1999a): Familienpsychologie. Stuttgart u. a.
Schneewind, K. A. (1999b): Familie. In: Perleth & Ziegler (1999), 21-31.

Schneewind, K. A. (Hrsg.) (2000): Familienpsychologie im Aufwind. Goéttingen u. a.

252



Seiler, T. B. (1994): Ist Jean Piagets strukturgenetische Erklarung des Denkens eine
konstruktivistische Theorie? In: Rusch & Schmidt (1994), 43-102.

Seitz, W. (1980): Verhaltensstérungen und Erziehungsschwierigkeiten im Schulalter. In:
Rost, D. H. (Hrsg.): Erziehungspsychologie fir die Grundschule. Bad Heilbrunn, 11-
43.

Seitz, W. (1991): Erscheinungsweise und Prozesse der Entwicklung von
Verhaltensstérungen. In: Hansen, G. & Seitz, W.: Entstehung und Behandlung von

Verhaltensstorungen im Kindes- und Jugendalter. Pfaffenweiler.
Seligmann, M. E. P. (°1995): Erlernte Hilflosigkeit. Weinheim.
Shaffer, D. R. (31993): Developmental psychology. Child and adolescence. California.

Siebenthal, K. von & Largo, R. H. (2000): Fruhkindliche Risikofaktoren: Prognostische
Bedeutung flr die postnatale Entwicklung. In: Petermann et al. (2000), 139-155.

Spangler, G. (1999): Frihkindliche Bindungserfahrungen und Emotionsregulation. In:
Friedlmeier & Holodynski (1999), 176-196.

Spangler, G. & Zimmermann, P. (1999): Bindung und Anpassung im Lebenslauf:
Erklarungsansdtze und empirische Grundlagen fur Entwicklungsprognosen. In:
Oerter et al. (1999), 170-194.

Spangler, G. & Grossmann, K (2002): Zwanzig Jahre Bindungsforschung in Bielefeld und
Regensburg. In: Spangler & Zimmermann (2002), 50-63.

Spangler, G. & Schieche, M. (2002): Psychobiologie der Bindung. In: Spangler &
Zimmermann (2002), 297-310.

Spangler, G. & Zimmermann, P. (Hrsg.) (*2002): Die Bindungstheorie. Grundlagen,
Forschung und Anwendung. Stuttgart.

Speck, O. (2001): Kinder- und Elternprobleme in einer risikoreichen Lebenswelt. In:
Fruhforderung Interdisziplinar (2001), 20, 145-156.

Speck, O. (°2003): System Heilpadagogik. Eine 6kologisch reflexive Grundlegung.

Miinchen. u. a.

Spiess, W. (1998): Handlungsmodell. In: Wittrock (1998), 208-222.

253



Spitz, R. A. (“1974): Vom Séugling zum Kleinkind. Naturgeschichte der Mutter-Kind-

Beziehungen im ersten Lebensjahr. Stuttgart.

Sroufe, L. A. (1979): The coherence of individual development. Early care, attachment,
and subsequent developmental issues. In: American Psychologist (1979), 34, 834-
841.

Stangl, W. (1989): Das neue Paradigma der Psychologie. Die Psychologie im Diskurs des

radikalen Konstruktivismus. Braunschweig/Wiesbaden.

Stein, R. & Faas, A. (1999): Unterricht bei Verhaltensstérungen. Ein integratives
didaktisches Modell. Neuwied u. a.

Steinberg, L. & Avenevoli, S. (2000): The role of context in the development of
psychopathology: A conceptual framework and some speculative propositions. In:
Child Development (2000), 71, 66-74.

Steiner, S. (2002): Das Resilienzparadigma als handlungsleitender Gedanke der
Zusammenarbeit mit den Eltern, und die ,,Orientierungshilfe zur Planung der
Frahforderung“ als Handlungsinstrument fir die Praxis. In: Frihforderung
Interdisziplinar (2002), 21, 130-139.

Stephan, Ch. (2002): Bindungsbeziehung - Spielbeziehung - Kompetenzentwicklung. In:
Spangler & Zimmermann (2002), 265-280.

Strasser, U. (1997): Wahrnehmen, Verstehen, Handeln. Forderdiagnostik fur Menschen

mit einer geistigen Behinderung. Luzern.

Suhrweier, H. & Hetzner, R. (1993): Forderdiagnostik fur Kinder mit Behinderungen.
Neuwied.

Suess, G. J., Grossmann, K. E. & Sroufe, L. A. (1992): Effects of infant attachment to
mother and father on quality of adaptation in preschool: From dyadic to individual
organisation of self. In: International Journal of Behavioral Development (1992), 15,
43-65.

Suess, G. J. & Pfeifer, W-K. P. (Hrsg.) (1999): Friihe Hilfe. Anwendung von Bindungs-
und Kleinkindforschung in Erziehung, Beratung, Therapie und Vorbeugung. Giel3en.

Sutter, T. (Hrsg.) (1997): Beobachtung verstehen, Verstehen beobachten. Perspektiven
einer konstruktivistischen Hermeneutik. Opladen.
254



Thomas, A. & Chess, S. (1989): Temperament and personality. In: Kohnstamm et al.
(1989), 249-261.

Turner, P. J. (1991): Relations between attachment, gender, and behavior with peers in
preeschool. In: Child Development (1991), 62, 1475-1488.

Unzner, L. (1999): Bindungstheorie und Fremdunterbringung. In: Suess & Pfeifer (1999),
268-288.

van den Boom, D. C. (1989): Neonatal irritability and the development of attachment. In:
Kohnstamm et al. (1989), 299-318.

Varela, F. J. (2000): Autonomie und Autopoiese. In: Schmidt (2000), 119-132.

Wagner, M. (1995): Menschen mit geistiger Behinderung - Gestalter ihrer Welt. Bad

Heilbrunn.

Wagner, M. (°2000): Menschen mit geistiger Behinderung und ihre Lebenswelten. Ein
evolutiondr-konstruktivistischer Versuch und seine Bedeutung fir die Padagogik.
Bad Heilbrunn.

Wansing, G. (2000): Autonomie und schwerste Behinderung - ein Widerspruch?
Anforderungen an die Frihférderung. In: Kihl (2000), 234-246.

Watzlawick, P. ("1991a): Selbsterfiillende Prophezeiungen. In: Watzlawick (1991), 91-
110.

Watzlawick, P. (*1991b): Die Méglichkeit des Andersseins. Zur Technik der therapeu-

tischen Kommunikation. Bern u. a.
Watzlawick, P. (Hrsg.) ("1991): Die erfundene Wirklichkeit. Miinchen/Ziirich.

Watzlawick, P., Beavin, J. H. & Jackson, D. D. (*°2000): Menschliche Kommunikation.

Bern u. a.
Watzlawick, P. (2003): Anleitung zum Unglucklichsein. Minchen.

Weber, E. (21999): Grundfragen und Grundbegriffe. Padagogische Grundvorgange und
Zielvorstellungen - Erziehung und Gesellschaft/Politik. Donauwdorth.

255



Webster-Stratton, C. & Eyberg, S. (1982): Child temperament: Relationship with child
behavior problems and parent-child interactions. In: Journal of Clinical Child
Psychology (1982), 11, 123-129.

Weindrich, D., Laucht, M., Esser, G. & Schmidt, M. H. (1992): Disharmonische
Partnerbeziehung der Eltern und Kkindliche Entwicklung im S&uglings- und
Kleinkindalter. In: Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie (1992), 41,
114-118.

Werner, E. E. (1990a): Protective factors and individual resilience. In: Meisels, S.J. &
Shonkoff, J. P. (Hrsg.): Handbook of early childhood intervention. Cambridge, 97-
116.

Werner, E. E. (1990b): Antecendents and consequences of deviant behavior. In:
Hurrelmann & Losel (1990), 219-231.

Werner, E. E. (1991): High-risk children in young adulthood: A longitudinal study from
birth to 32 years. In: Chess & Thomas (1991), 180-193.

Werner, E. E. (1993): Risk, resilience, and recovery: Perspectives from the Kauai

longitudinal study. In: Development and Psychopathology (1993), 5, 503-515.

Werner, E. E. (1999): Entwicklung zwischen Risiko und Resilienz. In: Opp et al. (1999),
25-35.

Werner, E. E. & Smith, R. S. (1982): Vulnerable but invincible: A longitudinal study of
resilient children and youth. New York.

Werner, E. E. & Smith, R. S. (1992): Overcoming the odds: High-risk children from birth
to adulthood. New York.

Wild, E., Hofer, M. & Pekrun, R. (2001): Psychologie des Lerners. In: Krapp &
Weidenmann (2001), 207-270.

Windle, M. & Lerner, R. M. (1986): The ,,Goodness of Fit“ model of temperament-

context relations: Interaction or correlation? In: Lerner & Lerner (1986), 109-119.

Wittrock, M. (Hrsg.): Verhaltensstérungen als Herausforderung: Padagogisch-

therapeutische Erklarungs- und Handlungsansatze. Oldenburg.

256



Wolke, D. & Kurstjens, S. (2002): Miitterliche Depression und ihre Auswirkung auf die
Entwicklung des Kindes. In: Rollett & Werneck (2002), 220-242.

Withrich, C., Mattejat, F. & Remschmidt, H. (1997): Kinder depressiver Eltern. In:
Kindheit und Entwicklung (1997), 6, 141-146.

Zentner, M. R. (1993a): Wiederentdeckung des Temperaments. Die Entwicklung des
Kindes im Licht moderner Temperamentsforschung und ihre Anwendungen.

Paderborn.

Zentner, M. R. (1993b): Passung: Eine neue Sichtweise psychischer Entwicklung. In:
Petzold (1993), 157-193.

Zentner, M. R. (1999): Temperament und emotionale Entwicklung. In: Friedlmeier &
Holodynski (1999), 156-175.

Ziegenhain, U., Wijnroks, L., Derksen, B. & Dreisérner, R. (1999): Entwicklungs-
psychologische Beratung bei jugendlichen Miuttern und ihren S&uglingen: Chancen
friher FOorderung der Resilienz. In: Opp et al. (1999), 142-165.

Zimbardo, P. G. & Gerrig, R. J. ("1999): Psychologie. Berlin u. a.

Zimmermann, P. (2000): Bindung, internale Arbeitsmodelle und Emotionsregulation: Die
Rolle von Bindungserfahrungen im Risiko-Schutz-Modell. In: Frihférderung
Interdisziplinar (2000), 19, 119-129.

Zimmermann, P. (2002): Bindungsentwicklung von der frihen Kindheit bis zum Jugend-
alter und ihre Bedeutung fir den Umgang mit Freundschaftsbeziehungen. In:
Spangler & Zimmermann (2002), 203-231.

Zimmermann, P., Spangler G., Schieche, M. & Becker-Stoll, F. (2002): Bindung im
Lebenslauf: Determinanten, Kontinuitat, Konsequenzen und kinftige Perspektiven.
In: Spangler & Zimmermann (2002), 311-332.

Zimpel, A. (1994): Entwicklung und Diagnostik. Diagnostische Grundlage der

Behindertenpédagogik. Minster u. a.
Zinnecker, J. & Silbereisen, R. K. (1996): Kindheit in Deutschland. Weinheim/M{inchen.

Zwierlein, E. (Hrsg.) (1996): Handbuch Integration und Ausgrenzung. Behinderte
Mitmenschen in der Gesellschaft. Neuwied u. a.

257



Lebenslauf

Name: Eun-Suk Hong
Am 1 April 1970 in Cheju (Sudkorea) geboren

Familienstand: Verheiratet, 1 Sohn

1977-1982: Cheju Grundschule in Cheju

1983-1988: Shin-Sung High School in Cheju

1989-1993: Hankuk University of Foreign Studies (Abschluss mit B.A.) in Seoul
Facher: Germanistik und Pddagogik

1994-1995: Berufstétig bei Dae-Han Investment Trust Corporation in Seoul

WS 1996: Beginn des Studiums im Fach Verhaltensgestértenpadagogik an der LMU

Februar 2001: Magister Abschluss
Hauptfach: Verhaltensgestortenpéddagogik
Nebenfach: Personlichkeitspsychologie

Kinder- und Jugendpsychiatrie

Nov. 2001 — Juni 2003: Wissenschaftliche Hilfskraft am Institut fiir Sonderpadagogik an
der LMU

Juli 2004: Doktor Abschluss
Hauptfach : Verhaltensgestortenpéddagogik
Nebenfach: Personlichkeitspsychologie
Kinder- und Jugendpsychiatrie

Mérz 2005 - : Research-Professor in Kong-ju National University

Adresse: Remian Apt. 317-1101 Sangdo-Dong Dongjak-gu Seoul Southkorea
Tel: 0082 2 6413 9800
Mob: 0082 10 3012 9800

E-Mail: tonarvik@hanmail.net / eunsook70@hotmail.com
258



mailto:tonarvik@hanmail.net

	Einleitung
	1. Verhaltensstörung
	1.1 Zum Begriff
	1.2 Definitionen von Verhaltensstörung
	1.3 Klassifikation

	2. Verstehen von Verhaltensstörungen aus subjektiven Erfahru
	2.1. Bindung und Kindheit
	2.1.1. Grundlagen der Bindungstheorie
	2.1.1.1. Bindungsverhalten
	2.1.1.2. Explorationsverhalten
	2.1.1.3. Phasen der Bindungsentwicklung
	2.1.2.1. Die Erfassung der Bindungsqualität mit der Fremden 
	2.1.2.2. Bindungstypen
	2.1.2.3. Zusammenhänge zwischen mütterlicher Feinfühligkeit 

	2.1.3. Innere Arbeitsmodelle
	2.1.3.1. Entwicklung der inneren Arbeitsmodelle
	2.1.3.2. Unterschiede innerer Arbeitsmodelle

	2.1.4. Einfluss der frühkindlichen Bindungsbeziehung auf die
	2.1.4.1. Emotionale und soziale Entwicklung
	2.1.4.2. Zusammenhänge zwischen Bindungssicherheit und kogni
	2.1.4.3. Bindungserfahrungen und Verhaltensstörungen


	2.2. Temperament
	2.2.1. Definition
	2.2.2. Entwicklung des Konzepts ‚Temperament‘
	2.2.3. New York Longitudinal Study (NYLS)
	2.2.4. Stabilität früher Temperamentsmerkmale und ihre progn
	2.2.5. Das Konzept ‚goodness of fit‘
	2.2.6. Temperament und Verhaltensstörungen
	2.2.7. Temperament und Bindung
	2.2.8. Elternverhalten und Interaktionen bei schwierigem Tem
	2.2.9. Bedeutung des Temperaments für die kindliche Entwickl

	2.3. Erfahrungen in der Familie
	2.3.1. Die Bedeutung der Familie für die kindliche Entwicklu
	2.3.2. Familiäre Einflussfaktoren
	2.3.2.1. Elterneigenschaften
	2.3.2.3. Erziehungsstile
	2.3.2.4. Partnerbeziehung
	2.3.2.5. Sozioökonomische familiäre Rahmenbedingungen
	2.3.2.6. Soziale Netzwerke der Familie
	2.3.2.7. Transaktionaler Familienprozess


	2.4. Risiko- und Schutzfaktoren
	2.4.1. Empirische Befunde zu Risiko- und Schutzfaktoren sowi
	2.4.1.1. Die Kauai-Studie von E. E. Werner
	2.4.1.2. Die „Isle of Wight Study“ von M. Rutter
	2.4.1.3. Die Mannheimer Risikokinderstudie

	2.4.2. Das Konzept der Risikofaktoren
	2.4.2.1. Risikofaktoren
	2.4.2.2. Vulnerabilität
	2.4.2.3. Wirkung von Risikofaktoren

	2.4.3. Das Konzept der Schutzfaktoren
	2.4.3.1. Das Konzept der Salutogenese
	2.4.3.2. Definition von Resilienz und Schutzfaktoren
	2.4.3.3. Schutzfaktoren
	2.4.3.4. Wirkmechanismen von Schutzfaktoren

	2.4.4. Wechselwirkungsprozesse zwischen Risiko- und Schutzfa
	Risikofaktoren
	Schutzfaktoren


	2.4.5. Bedeutung von Risiko- und Schutzfaktoren


	3. Verstehen von Kindern mit Verhaltensstörungen aus konstru
	3.1 Radikaler Konstruktivismus als grundlegender Zugang zum 
	3.1.1. Einführung
	3.1.2. Erkenntnis und Wirklichkeit
	3.1.3. Konstruktivistisches Menschenbild

	3.2. Die entwicklungspsychologische Erkenntnistheorie von Pi
	3.2.1. Menschliche Entwicklung
	3.2.2. Äquilibration - grundlegender Faktor zum Erkenntnisau
	3.2.3. Konstruktiver Vorgang des Wissens
	3.2.4. Die konstruktivistische Position in der Erkenntnisthe

	3.3. Die Konzeption von Glasersfeld
	3.4. Selbstorganisation als „Verhaltensregel“ nach Maturana 
	3.4.1. Die Grunderkenntnis der Theorie
	3.4.2. Das Konzept der Autopoiese lebendiger Systeme
	3.4.2.1. Geschlossenheit eines autopoietischen Systems
	3.4.2.2. Strukturdeterminiertheit
	3.4.2.3. Selbstreferentialität
	3.4.2.4. Strukturelle Koppelung von Organismus und Umwelt

	3.4.3. Struktur und Organisation
	3.4.4. Ko-Ontogenese und Kommunikation
	3.4.5. Kognition
	3.4.6. Der Stellenwert der ‚Liebe‘

	3.5. Neurophysiologische Aspekte des Konstruktivismus nach G
	3.6. Die Systemtheorie nach Luhmann
	3.6.1. Soziale Systeme
	3.6.2. Kommunikation und Sinnhaftigkeit
	3.6.3. Sozialisation
	3.6.4. Resümee

	3.7. Kritik am radikalen Konstruktivismus

	4. Lernen als konstruktiver Vorgang
	4.1. Lernen aus konstruktivistischer Sicht
	4.2. Lernen als Selbstorganisation
	4.3. Verhältnis zwischen Lernenden und Lehrenden

	5. „Verhaltensstörungen“ aus konstruktivistischer Sicht
	5.1. „Verhaltensstörung“ - eine Beobachtungskonstruktion
	5.2. Fremd- und Selbstbeobachtung
	5.3. Ursache-Wirkungs-Denken als Problem
	5.4. Wahrnehmung als subjektabhängiger Prozess
	5.5. Konsensuelle Bereiche und Interaktion mit Kindern
	5.6. Konstruktion gemeinsamer „Wirklichkeit“

	6. „Verhaltensstörungen“ aus sozialkonstruktivistischer Sich
	6.1. Symbolischer Interaktionismus
	6.3. Feldtheorie von K. Lewin
	6.4. Ko-Konstruktionsprozesse in der Familie
	6.5. Resümee

	7. Sonderpädagogische Überlegungen
	7.1. Unterstützung beim Aufbau kognitiver Prozesse eines Kin
	7.2. Von Instruktionsbemühungen zum Verstehen
	7.3. Rücksicht auf subjektive Wahrnehmung und Ausdrucksweise
	7.4. Verstehen aus der Perspektive eines Kindes
	7.6. Dialogische Begegnung
	7.7. Pädagogische Angebote
	7.8. Diagnostik und Förderung aus konstruktivistischer Sicht
	7.9. Selbstreflexion


	Schlussbetrachtung
	Literaturverzeichnis

