Walter Spiess

«Nur sanft sein heisst nicht schon gut sein»
Zur (Meta-)Ethik professionellen Handelns

in der Heilpadagogik

1. Problemstellung

«Nur sanft sein heif3t nicht schon gut sein.» Ich habe diesen Satz von E. Bloch ge-
wahlt, weil er as gedanklicher AnstoR3 zu einer ethischen Reflexion Uber Heilpadago-
ginnen und Heilpadagogen und ihr berufliches Handeln dienen kann. E. Bloch mag mit
seiner Aussage so verstanden werden, dass «sanft sein» alein keine hinreichende Bedin-
gung sei fir «gut sein». Missen zu dem «sanft sein» noch andere Qualitdten oder Tu-
genden hinzukommen? Wenn ja, welche wéren das? Oder: Ist das «sanft sein» als unzu-
Ianglich zu betrachten, wenn es sich - alsinnere oder seelische Qualitét - nicht im Han-
deln manifestiert?

Wenn wir diese Fragen auf den zwischenmenschlichen Umgang in heilp&dagogi-
schen Handlungsfeldern beziehen, ist zusétzlich zu berticksichtigen, dass dann nicht nur
«Laien», sondern auch «Professiondlle» involviert sind. An Professionelle aber werden
andere Anspriiche gestellt als an Laien. Das zeigt ein Blick in die Geschichte: Wahrend
es in Zeiten karitativer und «laienhafter» Hilfe vermutlich als hinreichend erachtet wur-
de, dass es Uberhaupt jemanden gab, der sich um Hilflose und Bedirftige bekimmerte,
wird von Fachl euten erwartet, dass sie zugleich wirksam und moralisch gut handeln. Das
zeigen auch aktuelle Erfahrungen mit Eltern, welche die besten Hilfen fir ihr behinder-
tes Kind erwarten.

So will ich im Hinblick auf Fachleute in der Praxis fragen: Sollen wir sie an ihren in-
neren Qualitdten, an ihren Personlichkeitsmerkmalen, oder an ihrem Handeln und seinen
Wirkungen bemessen? Auf welcher Art von Kriterien soll eine moralisch-ethische Be-
wertung von Professionalitét griinden? Die Antwort auf diese Fragen konnte Fachleuten
in der Praxis eine Orientierung geben, worauf sie achten sollten, wenn sie sich um die
Weiterentwicklung ihrer Personlichkeit und die Gestaltung ihres beruflichen Handelns
unter moralischethischem Aspekt bemiihen, Sie kdnnte Fachleuten in der Forschung
Hinweise darauf geben, welche Art von Informationen Fachleuten in der Praxis verflig-
bar gemacht werden mussten. Sie kdnnte Fachleuten in der Lehre Anhaltspunkte daf ir

liefern, welche Art von Angeboten in Aus- und Fortbildung dementsprechend erforder-
lich wéren.

Problemstellungen, wie oben formuliert, wird im Rahmen der Ethik als der Wissen-
schaft vom moralischen Handeln nachgegangen. Die Ethik hat nach und nach verschie-
dene Denkmuster und Verfahren fur deren Klérung entwickelt. Einige davon sollen im
Folgenden herangezogen werden, um Uber professionelles Handeln von Heilpadagogin-
nen und Heilp&dagogen nachzudenken.

Wenn wir uns hier mit moglichen Modi der moralisch-ethischen Bewertung von
Heilpé&dagoginnen und Heilpadagogen und ihres Handelns befassen, bewegen wir uns
gedanklich auf einer relativ hohen Abstraktionsebene. Diese kann - Begriffsbestimmun-
gen von Hoerster (1987) folgend und in Analogie zur Metatheorie - als Metaethik be-
zeichnet werden. Die Metaethik befasst sich ganz algemein mit der Frage: «In welcher
Weise lassen sich Urteile Uber das moralisch Richtige oder moralisch Gute rechtferti-
gen? (S. 12). Auf die Heilpadagogik bezogen kann die Frage wie folgt umformuliert
werden: In welcher Welise lassen sich Urteile Uber das rechtfertigen, was eine «gute»
(oder auch «schlechte») Fachperson beziehungsweise ihr professionelles Handeln aus-
macht?

Wenn im weliteren von «Ethik» und «Moral» die Rede ist, dann haben diese Begriffe
eine Relation, wie sie fur «Erziehungstheorie» zu «Erziehungswirklichkeit» besteht.

Und as Modi oder Typen von Ethiken will ich - im Folgenden noch genauer ausge-
fahrt - eine Gesinnungsethik von einer Verantwortungs oder konsequentialistischen
Ethik unterscheiden.

2. (Meta-)Ethische Auffassungen tber professionelle Moralitat

Im Verlauf der Entwicklung der Heilpadagogik als Fachdisziplin sind eine ganze
Reihe verschiedener Auffassungen dariiber vertreten worden, was die Qualitét einer
Fachperson und ihres beruflichen Handelns ausmacht. Sie lassen sich in etwa wie folgt
typologisieren:

1. Anihrer Personlichkeit sollt Ihr sie erkennen!
2. Anihren Methoden sollt | hr sie erkennen!
3. Anihren «Frichten» sollt Ihr sie erkennen!

Im Folgenden will ich nun versuchen, jede dieser Auffassungen

- an ausgewdhlten Vertreterinnen und Vertretern unserer Disziplin festzumachen,
- inihrer Aussage kurz zu skizzieren und die Annahmen zu explizieren;

- gewissen Modi oder Typen von Ethiken zuzuordnen;

- deren Angemessenheit kritisch Gberprifen.

Schliefdlich will ich Schlussfolgerungen fir die Forschung und Lehre ziehen.



2. 1. Anihrer Personlichkeit sollt I hr sie erkennen!

Diese Auffassung bezeichne ich, well der Wirkung der Person in Gestalt von Grund-
haltungen, Einstellungsdispositionen, Werten, Menschenbildern und sonstigen Merkma-
len die vorrangige Rolle zugeschrieben wird, im Folgenden als personales Wirkungsmo-
dell.

Als Vertreter eines solchen Modells habe ich - aus verschiedenen Epochen und bei-
spielhaft - Steiner, Hanselmann und Haeberlin identifiziert:

In seinem 1924 abgehaltenen Vortragskursus Uber Heilpadagogik bringt Steiner zum
Ausdruck-, dass er den fundamentalen Aspekt heilpadagogischer Arbeit nicht im Han-
deln sieht; vielmehr erachtet er die Personlichkeit des Heilpadagogen oder der Heil pada-
gogin als die eigentlich wirksame Kraft: «Sie glauben gar nicht, wie gleichgiltig esim
Grunde genommen ist, was man as Erzieher oberfl&chlich redet oder nicht redet, und
wie stark esvon Belang ist, wie man als Erzieher selbst ist» (zit. nach Grimm 1991, 27).

In seiner «Einfihrung in die Heilpadagogik» formuliert Hanselmann (1962) «nicht
aushildbare Eigenschaften», welche ihrerseits gewisse Grundhaltungen beinhalten dirf-
ten: u.a. Lebensfreude, Freude am Technisch-Praktischen, Freude am Forschen, Entde-
cken, Erfinden und Konstruieren, Darstellungsfreude, keine Angst vor unerwarteten und
nicht vorbereitbaren Situationen (46 f.). Diese machen fir Hanselmann den «guten»
Heilpadagogen und die «gute» Heilpadagogin aus. Das «moderne» psychologische Wis-
sen und seine Verflgbarkeit wird von ihm as sekundér eingeschétzt. Es soll dazu die-
nen, Meinungen und Dogmen in der vorgefundenen Praxis als falsch zu ekennen und
zum Wohle des Kindes verdndern zu kénnen.

Haeberlin (1985) pladiert zunéchst einmal ganz allgemein dafir, dass Heilpédago-
ginnen und Heilpadagogen sich in ihrem beruflichen Handeln nicht von versteckten
Grundhaltungen oder «Wertentschedungen» (als Teile eines Menschenbildes) leiten
lassen. Vielmehr sollen sie sich immer wieder die Frage stellen, «welches allgemeine
Menschenbild und welches Bild von diesem oder jenem behinderten Kind das eigene
erzieherische Handeln beeinflussen» (S. 12). Personlich tritt er dann fir zwel Grundwer-
te ein, von welchen heilpadagogisches Handeln geleitet sein soll: fir den «Wert der
Gleichheit der Menschen» und fir den «Wert der Néchstenliebe zwischen den Men-
schen» (S. 69). In einem spéteren Aufsatz (1988) Uber die «Heilpadagogische Haltung»
fhrt er weiter aus: «Wer den Blick auf die sonderpddagogische Praxis richtet, kann den
Sachverhalt, den man mit «Heilpédagogischer Haltung», mit anderen Begriffen oder gar
nicht benennen kann, nicht ernsthaft leugnen. Ich bin zwar der Ansicht, dass der wesent-
liche und unverzichtbare Aspekt dieses Sachverhaltes im Diaogischen Prinzip liegt;
aber dies soll nicht heif3en, dass dazu nicht auch Merkmale wie Methodenkenntnisse,
Kritikfahigkeit, Normenreflexion u.am. gehdren (..). Vermutlich sind wir heute nicht
Uber die Auffassung von Hanselmann hinaus, dass der 'gute’ Heilpédagoge enerseits
bereits a's Basis eine bestimmte Personlichkeitsstruktur mitbringen und andererseits auf
dieser Basis durch Ausbildung mit Wissens- und Handlungskompetenzen ausgestattet
werden muss, damit sich seine Personlichkeitsstruktur zur Heilpadagogischen Haltung
weiterentwickeln kann.» (S. 131)

Wenn ich die Auffassungen dieser Vertreter vergleiche, erkenneich - bel alen Un-
terschieden - folgende Gemeinsamkeiten:

Die Fachperson wirkt in ihrem beruflichen Handeln hauptsachlich durch gewisse
Personlichkeitsmerkmale. Fachkenntnisse spielen eine noch ndher zu umschreibende,
aber sekundére Rolle. Demgemal3 ist eine Fachperson vorrangig anhand solcher Persdn-
lichkeitsmerkmale zu bewerten und zu erkennen. Sofern sich diese Personlichkeits-
merkmale auf Grundhaltungen, Einstellungen und Menschenbilder beziehen, kann man
diese Position dem Modus oder Typus einer Gesinnungsethik zuordnen.

Welche Personlichkeitsmerkmale im einzelnen as «gut» definiert werden, darin un-
terscheiden sich die genannten Vertreter. Nachdem diese Unterschiede nicht auf der
Ebene der Metaethik, sondern auf der der Ethik liegen, werde ich sie hier nicht weiter
verfolgen.

Stattdessen will ich im Sinne einer Kritik fragen: Inwieweit entspricht dieses perso-
nale Wirkungsmodell dem Erkenntnisstand der Heilpadagogik as praxisorientierter
Wissenschaft? Wie plausibel sind die darin enthaltenen Annahmen? Wie angemessen ist
dieses Modell fur die Bewertung einer Fachperson und ihres beruflichen Handelns?

Die algemeine Vorstellung, dass Personlichkeitsmerkmale, insbesondere Grundhal-
tungen - auf die ich mich hier beschranken will - einen Zusammenhang mit dem profes-
sionellen Handeln haben und damit auch eine Wirkung auf die Klientel zeitigen, dirfte
eine gewisse Plausibilitdt besitzen. Genauer betrachtet sind zumindest zwei Modelle
dieses Zusammenhanges im Sinne eine «Wirkungsmechanismus» denkbar:

Modell 1:

Grundhaltungen > Handeln >  Verdnderung/Entwicklung der Klientel

Modell 2:

Grundhaltungen > Auswahl > Handeln >  Verdnderung/Entwicklung
der Klientel von Modellen

ZuMode€ll 1:

Wenn wir den Zusammenhang zwischen Grundhaltungen und Handeln anaysieren,
stolen wir auf ein Problem, das im Rahmen der Forschung zur «Einstel-
lungs-V erhaltens-K onsistenz» untersucht worden ist (z.B. Mummendey 1979): Die eige-
nen Grundhaltungen zu benennen ist das eine. Die Manifestation der eigenen Grundhal-
tungen im Handeln ist das andere. Grundhaltungen kénnen offenbar teilweise, ganz oder
Uberhaupt nicht mit dem tatséchlichen Verhalten Ubereinstimmen. (Historische) Beispie-




le fur eine mangelnde Konsistenz und die alfélligen schédi genden negativen Folgen fur
dieKlientel finden sich zuhauf in Rutschkys (1977) «Schwarzer Padagogik».

Aufgrund dieses Konsistenzproblems erscheint es mir im Hinblick auf eine zuverlés-
sige moralisch-ethi sche Bewertung von Fachpersonen und ihrem Handeln riskant, verbal
gedul3erte Grundhaltungen als Kriterium zugrunde zu legen.

Die vorgangige Argumentation macht keine Aussage tiber Nutzen und Frommen ge-
sinnungsethischer Reflexionen fir die eigene berufliche Weiterentwicklung im Rahmen
von Aus- und Fortbildung. Wie sowohl meine eigenen Erfahrungen als auch die Rick-
meldungen von Studierenden zu zeigen vermoégen, kann es durchaus anregend und be-
reichernd sein, wenn man sich - im Sinne Haeberlins (1985) - die eigenen Grundhaltun-
gen, Einstellungen, Werthaltungen, kurz: das eigene Menschenbild bewusst zu machen
versucht. Besonders dafir zu eignen scheinen sich verschiedene Konzepte der Supervi-
sion. So gibt es Berichte, dass die Bewusstmachung und Analyse von vorher nicht be-
wussten Einstellungen in der Beziehung zu einem bestimmten Menschen zu Einstel-
lungsverénderungen gefiihrt hat, die sich dann offenbar auch im Handeln manifestieren
(z.B. Spiess/Luban-Plozza 199 1).

Bleibt as Alternative, Grundhaltungen aus dem Handeln zu rekonstruieren. In die-
sem Sinne wohl hat Bach (1968, 58) eine Reihe von Eigenschaften benannt, welche eine
heilpédagogische Grundhaltung ausmachen: eine «seelischgeistige Gesamteinstellung
zum Kinde», eine «gelauterte Sichtweise und gereifte Gefihlsbezogenheit», ein «see-
lisch-geistiger Habitus, der lediglich sichtbar wird in &ulReren Verhaltenswei sen.

Wie aber gelangt man vom Handeln beziehungsweise den dul3eren Verhaltensweisen
zu einer Rekonstruktion von Grundhaltungen? Wir kdnnen eine

Fachperson in der Interaktion z.B. mit einem sehr angstlichen Kind beobachten und
zu dem Schluss kommen, sie als «sanft», as «einfihlsam» oder als «fordernd» zu ke-
zeichnen. Kriterium wére also, wie die Fachperson ihr Handeln auf die individuellen
Besonderheiten des Kindes abstimmt, mit anderen Worten: wie sie ihre Wirkung auf das
Kind «dosiert» und kontrolliert. Damit gehen wir aber genau genommen nicht allein von
auleren Verhaltensweisen aus, sondern von einem interaktiven Geschehen, insbesondere
auch von der Wirkung einer Fachperson und ihres Handelns in Abstimmung auf die
besonderen Bedirfnisse der anderen Person. Damit nghern wir uns der dritten Auffas-
sung, dieich erst spéter analysieren will.

ZuMode€ll 2:

Das zweite Modell enthalt die Vorstellung, dass es einen Zusammenhang gibt zwi-
schen den eigenen Grundhaltungen und der Auswahl bestimmter Ursachen-/Bedingungs-
und Handlungsmodelle zum Zwecke der Orientierung fur das e gene berufliche Handeln.

TatsAchlich deuten die (bislang unverdffentlichten) Ergebnisse voll schriftlichen Be-
fragungen, dieich im Rahmen von Seminaren und Fortbildungsveranstaltungen durchge-
fuhrt habe, auf folgendes hin: Studierende wie Fachleute in der Praxis stellen bei der
Auswahl von Ursachen- und Handlungsmodellen einen Vergleich an zwischen den eige-
nen Grundhaltungen und dem Menschenbild, welches sie mit dem interessierenden Mo-

dell in Verbindung bringen. Je gréRer die Ubereinstimmung, um so wahrscheinlicher
offenbar die Wahl des betreffenden Modells.

Mdoglicherweise ist die Konsistenz zwischen Grundhaltungen und der Auswahl von
Ursachen-/Bedingungs- und Handlungsmodellen entsprechend den zugrunde gelegten
Menschenbildern im algemeinen grof3er as die zwischen Grundhatungen und Verhal-
ten. Allerdings ergeben sich bei der Bezugnahme auf solche Modelle zusétzlich neue
Ungewissheiten. Eine davon ist die, ob diese in der Praxis auch «richtig» im Sinne von
«vorschriftsméaldig» angewandt werden.

Insofern erscheint es mir auch bel Bezugnahme auf Modell 2 als riskant, verbal ge-
aulerte Grundhaltungen als Mal3stab fur eine zuverl&ssige moralisch-ethische Bewertung
von Fachpersonen und ihrem Handeln heranzuziehen. Deshalb will ich im weiteren
untersuchen, ob andere Kriterien wie insbesondere die gewdhiten Methoden oder die
gezeitigten «Frichte» eine zuverldssigere und zugleich auch angemessenere moralisch-
ethische Bewertung ermdglichen.

2.2. Anihren Methoden sollt Thr sie erkennen!

Diese Auffassung bezeichne ich as technologisches Wirkungsmodell: Wer «gute»,
den. effektive/effiziente Methoden anwendet, handelt auch gut.

Sie wurde - in der deutschsprachigen Diskussion - ganz prononciert von Anstétz
(1986) vertreten. Er verwendet dabei folgende Argumentationsmuster, die ich hier stark
verkurzt und ohne kritische Stellungnahme wiedergebe:

Die «Giite» beruflicher Arbeit bemisst sich in verschiedenen Berufen nach unter-
schiedlichen Kriterien. Die «Glite» der Arbeit bei Berufen wie Manager oder Vertreter
kann anhand des erzielten Umsatzes gemessen werden. Das Kriterium ist rein ékonomi-
scher, nicht ethischer Art. Die «Glte» der beruflichen Arbeit von Sonderpédagogen -
hier der Geistigbehindertenpddagogen - dagegen kann nicht gemessen werden, «weil wir
fur geistighehinderte Kinder keine Durchschnittsnormen zur Entscheidung Uber Erfolg
oder Misserfolg haben und deshalb der Erzieher immer die Mdglichkeit hat, «das Schei-
tern anvisierter Ziele ursichlich in die geistige Behinderung zu verlegen» (597).

Anst6tz geht also von der Einschédtzung aus, dass in der altdglichen Praxis objektive
Erfolgskontrollen heil paddagogi schen Handelns unmdglich sind. Vielmehr handelt es sich
um Tétigkeiten, «die in eéinem Masse von ethischen Vorentscheidungen abhéngig sind,
wie (lasin den meisten anderen Berufen kaum der Fall sein durfte» (593).

Eine der ethischen Vorentscheidungen konnte darin liegen, dass Man sich an Metho-
den orientiert, deren Wirksamkeit empirisch experimentell Uberprift ist. «So wie manim
Falle des Managers von dem erzielten Umsatz, den Ergebnissen aso, auf die Qualitét
seiner Arbeit schlief3en kann, 1&sst sich beim Sonderpédagogen umgekehrt voll der Qua-
litét der Methoden auf optimal e padagogi sche Wirkungen schlief3en» (600).

Dem technologischen Wirkungsmodell, wie es von Anstttz vertreten wird, liegt die
Annahme zugrunde: Die Fachperson wirkt hauptsichlich durch die Methoden, die sie
anwendet. Also ist sie danach zu bewerten, inwieweit sie sich jewells Uber die effektivs-
ten Methoden kundig macht und diese anwendet.



Eine Zuordnung dieses Modells zu eénem der beiden Typen von Ethik ist nicht ein-
deutig méglich. Bewertet wird die Fachperson anhand der Methode, welche sie - wie
man so sagt - «anwendet». Die Methode selbst wiederum wird danach bewertet, ob siein
Evaluationsstudien als effektiv befunden wurde. Insofern ist ein Element konsequentia-
listischer bzw. Verantwortungsethik vorhanden. Allerdings ist es nicht der tatséchliche
Effekt, welcher in Zusammenhang mit der aktuellen Anwendung der Methode durch die
betreffende Fachperson festzustellen ist.

Im Sinne einer Kritik kann man fragen: Inwieweit entspricht dieses technologische
Wirkungsmodell dem Erkenntnisstand der Hellpadagogik as praxisorientierter Wissen-
schaft? Wie plausibel sind die darin enthaltenen Annahmen? Wie angemessen ist dieses
Modell fir die Bewertung einer Fachperson und ihres beruflichen Handelns?

Das technologische Wirkungsmodell enthélt eine ganze Reihe von Annahmen, die
mir - zumindest in der Heilpadagogik - zum einen derzeit nicht erfullt und zum anderen
prinzipiell nicht erfillbar erscheinen. Um nur einige davon zu nennen:

- Esist fur mich schwerlich vorstellbar, dass das gesamte Handeln in heilpadagogi-
schen Handlungsfeldern in der Form von «Methoden» rekonstruiert werden, eforscht
und reproduziert werden kann.

- Wissenschaftliche Evaluationen von Methoden im Sinne von Handlungskonzepten
produzieren Effektivitétswerte, die zundchst einmal nur fir den Untersuchungskontext
Glltigkeit haben. Die Generdlisierung auf einen neuen Anwendungskontext kann nach
dem Prinzip der Ahnlichkeit («stickiness» Campbell/Stanley 1963) erfolgen. Eine siche-
re Prognose ist jedoch nicht méglich. Insbesondere bei der Auswahl und Anwendung
einer Methode in einem neuen «Fal» (= n+1) oder in eéinem neuen Kontext kommen,
wie ich andernorts versucht habe, plausbel zu machen (Spiess 19914), immer auch sub-
jektive Entscheidungsfaktoren ins Spiel.

- Eine Methode stellt die verbale Abstraktion eines komplexen Geschehens dar. Bei
der schriftlichen Fixierung missen notwendigerweise gewisse Aspekte abstrahiert wer-
den. Esist von daher ungewiss, ob wirklich alle wesentlichen lind fir die VVerdnderungen
relevanten Faktoren erfasst werden. Offenkundig Wurde dieser Sachverhalt bei der sys-
tematischen Erforschung der Phosphatdiét nach Feingold oder Hafer: Zunéchst war man
davon ausgegangen, dass der wirksame Faktor in der chemischen Beschaffenheit der
konsumierten Nahrungsmittel liegt, némlich in einer Elimination oder Reduktion von
Phosphaten. Erst durch systematische Doppelblindversuche stellte sich heraus, dass der
wirksame Faktor offenbar psychologischer und nicht chemischer Natur ist (Walther
1982). Noch nicht weiter erforscht, aber nicht auszuschlief3en ist dieser Sachverhalt z.B.
bei Kounin (1976) und seinem Handlungskonzept fir eine wirksame Klassenfiihrung.
Aufgrund beruflicher Erfahrungen kann vermutet werden, dass er einen, moglicherweise
sehr wirksamen Faktor unberiicksichtigt gelassen hat: die Freude der Lehrperson am
Unterrichten und das eigene I nteresse an gewissen L ehrinhalten.

Immerhin geben Evaluationsstudien und ihre Ergebnisse - soweit vorhanden - gewis-
se Schétzwerte daf r ab, wel che Entwicklungstendenzen man in Orientierung an welcher
«Methode» bei welcher Klientel und in welchem Kontext mit Uberzufdliger Wahr-
scheinlichkeit erwarten darf. Insofern kann die Bezugnahme auf die Ergebnisse von
Evaluationsstudien zu einem wirksameren und besser verantworteten Handeln beitragen.

Mdoglicherweise kann die (Heil-)Padagogik dadurch zumindest ein Stiick weit dem
Zufal entrissen und damit dem Anspruch gerecht werden, welcher seit den Anfangen
der Padagogik, wie z.B. von Herbart, gehegt wird: «Der Zweck der Erziehung ist, mei-
ner Meinung nach, die Kinder dem Spiele des Zufalls zu entreif3en. Wére es nicht die
Ungewissheit, der man nicht Raum geben darf, so sollte man lieber an gar keine absicht-
liche Bildung junger Leute denken; denn oft erzieht der Zufall viel besser als die grofite
Sorgfalt der Eltern und Lehrer. Der Erziehung gibt also die Zuverlassigkeit ihres Plans
ihren Wert; immer muss sie ihren Erfolg, wo nicht mit Gewissheit, doch mit hoher
Wahrscheinlichkeit vorhersehen; gibt sie sich ohne die dul3erste Not blofRen Méglichkel -
ten preis, so hort sie auf, Erziehung zu sein.» (zit. nach Oelkers 1989, 17)

Schliefdlich wére noch zu bedenken, dass eine (schriftlich fixierte) Methode immer
nur in der Form wirksam wird, wie sie von einer Fachperson - auf dem Hintergrund ihrer
Grundhaltungen - in der Interaktion mit und Beziehung zum anderen realisiert wird, was
der folgenden dritten Auffassung entspricht:

2.3. Anihren «Frichten» sollt I hr sie erkennen

Entsprechend dieser dritten Auffassung ist eine Fachperson daran zu bemessen, wel-
che Veranderungen und Entwicklungen sie bei der Klientel kurz-, mittel- oder langfristig
bewirkt. Dabei bleibt auf metaethischer Ebene noch offen, welche Verdnderungen und
Entwicklungen als positiv oder als negativ definiert werden sollen und wer die Kompe-
tenz zu einer solchen Definition haben soll.

Diese dritte Auffassung bezeichne ich, weil sie ausschliefdich auf Verénderungen
und Entwicklungen der Klientel abstellt und in Ermangelung eines besseren Begriffs als
Effektmodell. Grundhaltungen oder die Orientierung an Methoden werden dabei insoweit
miterfasst, als sie - via Gestaltung des Handelns (vgl. auch Modell 1) - bestimmte Effek-
te mitbedingen.

Wil dieses Effektmodell auf die Wirkungen professionellen Handelns abstellt, ent-
spricht es der Logik einer konsequentialistischen bzw. Verantwortungsethik.

Eine Vertreterin oder einen Vertreter, welche sich dieser Position eindeutig zuordnen
liefRen, habe ich nicht finden konnen. Gréschke vertritt insofern eine Verantwortungs-
ethik, as er schreibt: «Handeln ist zu einem gewissen Teil aso auch erfolgsorientiert.
Die Handlungsfolgen - und -Ergebnisse - die unmittelbar intendierten wie die unbesb-
sichtigten Nebenfolgen - sind fur das weitere Handeln vom Akteur in Rechnung zu stel-
len. Er tragt die personliche Verantwortung mindestens fir die unmittelbaren Konse-
guenzen seines Handelns.»(69) Daneben hélt er zugleich an einer Gesinnungsethik fest:
«( ... ): eskommt auch auf die gute «Gesinnung» an, die Hilfe- oder FOrderabsicht, diese
geniigt jedoch nicht, sondern sie muss sich auch in ihren Uberschaubaren guten Folgen
und Ergebnissen bewahren, fir die der Heilpédagoge - so oder so - die Verantwortung
trégt.»(69) Gesinnungs- und Verantwortungsethik erachtet er als komplementére Per-
Spektiven.

Im Sinne einer Kritik kann man fragen: Inwieweit entspricht dieses Modell den, Er-
kenntnisstand der Heilp&dagogik als praxisorientierter Wissenschaft? wie plausbel sind



die Annahmen, die darin enthalten sind? Wie angemessen ist es fr die Bewertung einer
Fachperson und ihres professionellen Handelns?

Dem Effektmodell liegen zwei Annahmen zugrunde.

1. Die Fachperson wirkt durch das beobachtbare verbale und nichtverbale Verhalten /
Handeln.

Damit soll ausgesagt werden, dass eine Fachperson nur wirksam werden kann durch
das, was fur die bedlrftige Person unmittelbar wahrnehmbar ist oder durch das, was
mittelbar Uber die Gestaltung des settings oder Uber die Einflussnahme auf Dritte auf die
bedirftige Person zurtickwirkt.

2. Die Wirkung (= «die Friichte») einer Fachperson und ihres Handelns I&sst sich fest-
stellen.

Um die Plausibilitét dieser Annahmen zu Uberprifen: Wie kénnen und sollen Han-
deln und Wirkung einer Fachperson festgestellt werden?

Nehmen wir das Beispiel eines Schillers, der das Unterrichtsgeschehen so haufig und
massiv stort, dass es fur die Lehrperson zu einem Problem wird, fur das sie eine gezielte
Losung sucht. Sie gelangt aufgrund ihrer Analyse, unter Bezugnahme auf wissenschaft-
lich begriindete Ursachen- und Handlungsmodelle sowie auf ihre personlichen Erfah-
rungswerte, zu der Entscheidung, dass sie ihr Handeln in gewissen Aspekten andert.
Diese Verdnderungen im Handeln der Fachperson sind beobachtbar, ggf. auch messbar.
Im Gefolge nimmt die Haufigkeit an Unterrichtsstorungen ab, die aktive Teilnahme am
Unterrichtsgeschehen zu. Aufgrund dieser zeitlichen, raumlichen und sachlogischen
Zusammenhéange zwischen den Verdnderungen im Handeln der Fachperson und den
Verénderungen beim Schiiler geht die Lehrperson davon aus, dass das eine (gewisser-
mal3en a's Ursache) das andere (gewissermal3en a's Auswirkung) bedingt hat.

Solche Zuschreibungsprozesse werden im Rahmen der Forschung zur «Kausalwahr-
nehmung» und zur «Kausalattribution» (z.B. Foersterling 1986) untersucht. Die entspre-
chenden Erkenntnisse legen es nahe, dass es sich hierbei um subjektive Rekonstruktio-
nen handelt. Diese dirften unterschiedlich ausfallen, je nachdem, ob sie aus der Perspek-
tive der Lehrperson, des besagten Schillers, der Mitschiilerinnen und Mitschiler oder aus
der Perspektive von Vertreterinnen und Vertretern z.B. einer Wissenschaftlichen Beglei-
tung erfolgen.

Wenn man gleichwohl die Idee einer Wirkungskette zwischen dem professionellen
Handeln und Verdnderungen der Klientel beibehélt, muss man zugleich Moderatorvari-
ablen annehmen, welche die Richtung und Stdrke des professionellen Handelns beein-
flussen bzw. begrenzen. Die Faktoren kdnnen im Klientel selber liegen: in organisch-
physiologische Faktoren, wie z.B. einer (degenerativen) Stoffwechselerkankung; in der
Beziehung zwischen Fachperson und Klient: z.B. als Ubertragung oder Gegeniibertra-
gung beschreibbar und interpretierbar; oder im sozialen Umfeld: z.B. in psychosozialen
Faktoren wie dem Geschehen in einer Familie, in der sich die Eltern gerade im Prozess
der Scheidung befinden. Wie stark aber im konkreten Handlungskontext jeder dieser
Faktoren ist und inwieweit es Interaktionen zwischen diesen Faktoren und dem Handeln

der Fachperson gibt, dartiber 18sst sich nur theoretisieren. Ob im konkreten Kontext eine
intersubjektive Ubereinstimmung erreicht werden kann, dirfte mehr von der (gemein-
samen) beruflichen Sozialisation as von den in der Erziehungswirklichkeit stattgefunde-
nen Prozessen abhangen.

Diese Uberlegungen konnen as die Fortsetzung einer Diskussion zum sog. «Wir-
kungsproblem» gesehen werden, die aus den Anfangen der Padagogik datiert. In jingster
Zeit hat sich u.a. Oelkers (1989) daran beteiligt. Nachdem er die Auffassungen von Pes-
talozzi, Rousseau, Herbart und Schleier-Macher kurz dargestellt hat, macht er einen
eigenen Vorschlag zur Konzeptuaisierung dieses Wirkungsproblems. Er spricht von
einem Hiatus zwischen Intention und Wirkung und meint damit insbesondere, dass der
Zusammenhang zwischen Intention und Wirkung richt im Sinne einer linearen Kausali-
tét zu denken ist.

Zusammenfassend stelle ich fest: Fir mich ist es plausibel anzunehmen, dass wir
durch die Gestaltung unseres Handelns gewisse intendierte Verénderungen bewirken
konnen. Unsere Wirkung ist jedoch offenbar begrenzt durch Faktoren, Uber die wir keine
oder nur sehr wenig Kontrolle haben. Aussagen Uber einen Kausalzusammenhang zwi-
schen konkreten Entwicklungen unserer Klientel und unserem personlichen Wirken
erscheinen umso unsicherer, je mehr Personen (die Klientel wie die Professionals) in-
volviert sind und je grofRer der zeitliche und raumliche Abstand ist.

Angesichts dieser Unschérfenrelation erscheint es mir allerdings nur sehr bedingt
vertretbar, eine Fachperson an ihren «Frichten» zu bemessen. Verénderungen und Ent-
wicklungen (zum «Guten» wie zum «Schlechten») kdnnen durch Einfliisse bedingt sein,
die fir eine Fachperson nicht vorhersehbar oder nicht kontrollierbar sind. VVon daher
waére es sachlogisch nicht zu rechtfertigen, eine Fachperson voll daflr verantwortlich zu
machen.

Immerhin wére zu diskutieren, ob wir von einer Fachperson verlangen kénnen und
wollen, dass sie - soweit es ihr im Rahmen rationaler Planung ihres Unterrichts oder
anderer professioneller Aktivitdten mdglich ist - eine Folgenabschatzung beziiglich der
zu erwartenden Effekte ihres Handelns vornimmt. Dadurch kénnte der «Hiatus zwischen
Intention und Wirkung» meiner Vorstellung nach zumindest teilweise tberbriickt wer-
den.

Um zu umreil3en, wie eine solche Folgenabschdtzung in Bezug zum beruflichen
Handeln aussehen konnte, will ich im folgenden drei Beispiele anfihren:

Beispiel 1: Eine Lehrperson plant fir die néchste Mathematikstunde, mit dem 1 x 1
weiterzumachen. Sie hat die Vorentscheidung getroffen, dass alle Schilerinnen und
Schiller der Klasse zugleich daran arbeiten. Sie plant unter anderem eine Runde «Kopf-
rechnen», wie es in der Schulpédagogik Tradition hat: Sie wiirde mundliche Aufgaben
zum 1 x 1 stellen. Wer glaubt, das richtige Ergebnis zu haben, sollte sich melden. Thre
jungsten Erfahrungen damit machen sie nachdenklich: Es melden sich immer alle. Eini-
ge melden sich besonders aufdringlich. Einzelne platzen ungefragt mit ihrem Ergebnis
heraus. Einige nennen, wenn sie aufgerufen werden, irgendeine Zahl, offenbar nur, damit
sie nicht ohne Antwort sind. Andere wiederum scheinen sich vor der Klasse zu schémen,
wenn sie eine falsche Antwort geben. Diese «Nebeneffekte» erachtet die Lehrerin as fir



alle Betelligte unginstig. Deshab sucht sie danach, welche anderen didak-
tisch-methodischen Ansétze es gibt, den Kinder das 1 x 1 beizubringen - ohne diese
offenbar schédliche Wettbewerbssituation.

Beispiel 2: Im Rahmen eines Gesprachs von Lehrerin, Sonderschullehrerin und B-
tern geht es um die Entscheidungsfindung, welche von zwel verfligbaren Alternativen
fur die betreffende Schilerin die bessere sei: Aufnahme in eine Sonderschule oder in
eine sog. Integrationsklasse? Ein sonderpadagogisches Gutachten liegt vor. Im Sinne
einer Veranwortungsethik versuchen die anwesenden Fachleute zur Beratung der Eltern
eine Folgenabschétzung. Sie beziehen sich dabel nicht nur auf ihr personlichen Erfah-
rungen und Uberzeugungen und auf das Wissen um die konkreten Gegebenheiten, son-
dern auch auf die Ergebnisse von systematischen Evaluationsstudien Uber die Wirkun-
gen separierender und integrativer Beschulung (z.B. Haeberlin et al. 1991). Dementspre-
chend skizzieren sie fur die Eltern, wie das Kind sich wahrscheinlich entwickeln wird,
wenn es die Sonderschule bzw. wenn es die Integrationsklasse besuchen wiirde...

Beispiel 3: Eine Lehrperson stellt mit Besorgnis fest, dass sie eine grof3ere Anzahl
von Schilerinnen und Schiilern in der Klasse hat, die sich ihren Aufgabenstellungen
haufig zumindest verbal widersetzen. Sie kommt zu der Vermutung, dass es mit ihrer
Person und mit der Art und Weise, wie sie Aufgaben stellt, zusammenhéngen konnte.
Um Genaueres darliber herauszufinden, nimmt sie an Gruppensupervision nach der Ba-
lint-Methode (vgl. Spiess/Luban-Plozza 1991 fir den Kontext der (Heil-)Padagogik) teil.
Durch die in der Gruppe ablaufenden Spiegelungsphdnomene erhélt sie - im Sinne einer
«Beziehungsdiagnostik» - Hinweise darauf, was die Schilerinnen und Schiiler bei ihr
auslosen und weiche Wirkung sie moéglicherweise auf jene hat. Dadurch kann Nie ihr
eigenes Handeln und ihre Wirkung besser verstehen und besser «steuerns lernen.

Mit der in einem engem sachlogischen Zusammenhang kann die Definition der (Er-
ziehungs-)Ziele gesehen werden. Diesbeziiglich kdnnte und sollte aus (meta-)ethischer
Perspektive gefragt werden: Auf welche Art und Weise begriinden Heilpédagoginnen
und Hellpadagogen intendierte (Erziehungs-)Ziele?

3. Schlussfolgerungen fir die L ehre und Forschung

Aus den vorgangigen Uberlegungen leite ich insbesondere diese Schlussfolgerungen
fur die Lehre und Forschung ab:
Lehre
1. Studierende werden, z.B. im Rahmen einer Lehrveranstaltung zur Ethik, dazu angelei-

tet Uber die moralisch-ethische Dimension ihres beruflichen Handelns zu reflektieren,
um so ihr professionelles V erantwortungsbewusstsein weiterzuentwickeln.

2. Studierende werden im Rahmen geeigneter Lehrveranstaltungen dazu angeleitet, wie
sie sich Rickmeldung Uber das eigene professionelle Handeln beschaffen und dessen
Wirkung einschétzen konnen. Besonders zu eignen scheinen sich dafiir unter anderem
verschiedene Konzepte der Praxisanleitung und Supervision (z.B. Spiess 1991b; Spiess
1995)

3. Praktische Prifungen werden so gestaltet, dass eine Einschétzung der Wirkung der
Kandidatin oder des Kandidaten méglich ist. Zusétzlich wird bewertet, inwieweit er oder
sie fur das geplante Handeln eine Folgenabschdtzung vorgenommen hat.

Forschung

Im Rahmen der Forschung werden systematische Evaluationsstudien von Hand-
lungskonzepten durchgefihrt. Die Ergebnisse werden Fachleuten in der Praxis zur Pla-
nung fir das eigene Handeln und die dazugehdrige Folgenabschétzung verflgbar ge-
macht.
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