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Evidenzbasiertes Arbeiten im schulischen Kontext, bzw. evidenzbasiert zu unterrichten, bedeutet, 

„sich bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts auf Daten, als Beobachtungen und andere em-

pirisch feststellbare Indikatoren (z.B. Tests) zu stützen“ (Helmke et al., 2012). Das österreichische Qua-

litätsmanagementsystem für Schulen sowie Evaluation und Evidenzbasierung leisten einen großen Bei-

trag zur wirkungsorientierten Steuerung und Qualitätssicherung – auch oder vielleicht sogar gerade in 

der Sonderpädagogik. Dieser Beitrag beschäftigt sich mit dem Hintergrund einer Schulentwicklung, die 

sich zunehmend der empirischen Forschung (und damit der evidenzbasierten Unterrichtsentwicklung) 

in der Praxis zuwendet und vielleicht nicht immer mit „offenen Armen“ und einem „Platz im Herzen 

der Schulkultur“ begrüßt wird. Es wird der Versuch unternommen, einen ersten Überblick über die 

Literatur und die Möglichkeiten einer Umsetzung – speziell in der Sonderpädagogik – zu geben und 

Mut zu machen, sich mit den Möglichkeiten und Chancen der Unterrichtsdiagnostik auseinanderzu-

setzen. 

QMS, Sonderpädagogik, Qualitätssicherung, Evidenzorientierung 

 

Die Perspektive empirischer (Sonder)Pädagogik 

Der Qualitätsanspruch in der Schulpädagogik, verschiedene Perspektiven zur Betrachtung des 

(eigenen) Unterrichts einzunehmen, kann sich in unterschiedlichen Formen zeigen. Ziele sind 

neben der Reflexion meist die Evaluation und auf Basis dieser Beobachtungen, Erkenntnisse 

und Befunde, die Weiterentwicklung des pädagogischen Angebotes und der individuellen Un-

terrichtsplanung. So versteht sich beispielsweise die Resonanzpädagogik (Rosa et al., 2016) 

als ein primär beziehungsdynamischer und wirklichkeitsnaher Vertreter in und für Schulent-

wicklungsprozesse. Resonanz ist stets vom gegenseitigen Austausch geprägt, der Sichtwech-
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sel, das Lernen aus der Perspekive der Schüler*innen zu sehen, ist dabei ein zentrales Ele-

ment. Die Bedeutug des QMS-Modells und der ihm zugrundeliegenden empirischen Pädago-

gik von einem Ansatz, der sich primär auf die Beziehungsebene fokussiert herzuleiten, 

scheint manchen vielleicht fern, doch ist beiden Positionen zunächst der Stellenwert eines 

Perspektivenwechsels und die Notwendigkeit des Sammelns relevanter Informationen und 

Beobachtungen (aus Sicht der Schüler*innen) als Grundlage einer Datenerhebung und Mei-

nungsbildung zum Selbstzweck der Qualitätsentwicklung gemein. 

Das berufsimmanente Selbstverständnis reflexiven Denkens in der Sonderpädagogik und das 

Interesse an einer neuen – faktenbasierten – Perspektive ist eine gute Grundlage für die Im-

plementierung von QMS. Der Programmatik des evidenzbasierten Teils begegnet man an 

meinem Sonderschulstandort mit einer professionellen Umsetzungsbereitschaft. Die dafür 

notwendige Rationalität und die Sinnhaftigkeit des Faktenbasierten wird als Quintessenz 

nicht in Zweifel gezogen, dem damit einhergehenden Mehraufwand, der Methodik und dem 

Einsatz der Messinstrumente steht man jedoch mit einer zurückhaltenden Nüchternheit ge-

genüber. Es bleibt in der Autonomie und Zuständigkeit der Schulleitungen eine möglichst 

große Schnittmenge aus dem realen Nutzen (vgl. das „Kerngeschäft von Schule“ [Helmke & 

Weinert, 2017, S. 76], hier muss ein Novum im Erkenntnisgewinn über den Unterrichtserfolg 

der Schüler*innen erkennbar sein) und der inhaltlichen Auseinandersetzung (wissenschaft-

lich angeleitet zu agieren, das (Forschungs-)Interesse des Kollegiums für das Prinzip „verste-

hen – erklären – vorhersagen“ als Kern der evidenzbasierten Perspektive in Unterrichtsana-

lyse und -entwicklung) herzustellen. 

Die Grundintention der sonderpädgogischen Förderung lässt sich nämlich durchaus mit den 

proklamierten Zielbildern des QMS vergleichen: Das Lernen und die Schüler*innen werden 

konsequent in das Zentrum aller Bemühungen gestellt, der Fokus liegt darauf, Entwicklungs-

prozesse „zielgerichtet, systematisch und evidenzorientiert“ voranzubringen und einen „qua-

litätsvollen Unterricht“ (vgl. Ziele und Funktionen von QMS; BMBWF, 2020) sicherzustellen. 

Neu ist es freilich nicht, dass Lehrkräfte Fakten für ihre Einschätzungen vorlegen, Hinweise 

und Befunde für ihre pädagogisch motivierten Interventionen präsentieren und dass Schul-

leitungen für eine daten- bzw. evidenzbasierte Grundlage ihrer schulischen Qualitätsentwick-

lung sorgen. In der Fülle und vor allem in dieser Verbindlichkeit (vgl. QMS Aufgabenprofil, 

BMBWF, 2020), dass die Kollegien „einzeln und in Lehrenden-Teams daran arbeiten […], den 

Unterricht zu reflektieren, lernwirksam zu gestalten und auf Basis qualitativer und quantita-

tiver Daten weiterzuentwickeln“ sollen, hat das QMS-System doch Aufmerksamkeit erregt, 

sowohl durch die an Konstrukten reiche Sprache als auch die Legitimation allgemeingültiger 

Standards für alle Schulformen. 
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QMS Zielbild: Lernen und die Wirksamkeit der Interventionen sollen sichtbar bzw. 

nachvollziehbar somit beweisbar werden! 

QMS als neue Benchmark der (Schul-)Pädagogik: „Der Qualitätsrahmen für Schulen stellt jene 

Definition und Beschreibung von Schulqualität dar, die im §5 des Bildungsdirektionen-Einrich-

tungsgesetzes vorgesehen ist. Er ist Teil der Bildungscontrolling-Verordnung und bildet eine 

verbindliche, inhaltliche Grundlage für das an den Schulen und auf allen Ebenen der Schul-

verwaltung einzurichtende Qualitätsmanagementsystem.“ (BMBWF, 2020) In unserem Schul-

system bildeten sich zur Evidenzorientierung – d.h. dem Wunsch nach empirischen Befunden 

und dem Anspruch, dass ein nachgewiesener Zusammenhang zwischen schulischen Interven-

tionen und der (unmittelbar) folgenden Wirksamkeit vorliegt – nationale Standards, der Qua-

litätsrahmen fasst diese zur Normierung zusammen und vereint die beiden bis dato beste-

henden Qualitätsmanagementsysteme von SQA (Schulqualität Allgemeinbildung) und QIBB 

(Qualitätsinitiative Berufsbildung). 

Wir haben dadurch erstmals die Situation, dass sich HTL-Professor*innen, die sich in der 

Fachdidaktik vielleicht ebenso als – beispielsweise – Physiker*innen oder Informatiker*innen 

wie Pädagog*innen begreifen, und Lehrer*innen von (schwerstmehrfach) behinderten Kin-

dern, die einen permanenten Rollenwechsel von Lehrer*in, Betreuer*in und Pfleger*in be-

werkstelligen müssen, derselben Methoden des Qualitätskreislaufs bedienen. Die Auswahl 

der Test- und Evaluationsinstrumente sowie der pädagogischen Diagnosetools variiert, der 

Zugang zum evidenzbasierten Ansatz bleibt gleich. Jede Schule benötigt weiterhin ein au-

thentisches, standortbezogenes und an den prioritären Bedürfnissen der Schülerschaft ori-

entiertes Leitbild zur Identifikation. Dennoch sollte die künftige Schulkultur den Qualitätsan-

spruch in der Umsetzung des Bildungsauftrages sichtbar machen und prinzipiell von evidenz-

basierender und weniger von eminenzbasierender Ausrichtung sein. 

Statistische Teststärken und vor allem das Sichtbarmachen von Lernwirksamkeit anhand von 

Effektstärken ist seit J. Cohen (Kriwy & Gross, 2009) und kontextual im Schulsystem seit J. 

Hattie (Hattie, 2009) eine etablierte Forderung in der Unterrichtsentwicklung und Diagnostik. 

Datenbasierte Entscheidungen treffen zu wollen, ist ein legitimer Anspruch wissenschaftli-

chen Denkens und Handelns. Für Bildungs- und Prozessverantwortliche heißt das: Der dia-

gnostischen Kompetenz von Lehrkräften (in Abgrenzung und Wechselwirkung, in einer Syner-

gie zur Evidenzorientierung) kommt eine bedeutende Rolle zu: 

Diagnostische Aktivitäten beziehen sich auf die Gewinnung von Informationen […]. Sie können 

auf explizite, systematisch oder reflektiert gewonnene sowie methodisch abgesicherte Aussagen 

(formelle Diagnostik) abzielen oder in subjektiven Einschätzungen, die oft implizit bleiben (infor-

melle Diagnostik), resultieren. (Rost & Sparfeldt, 2018) 

Gerade informelle Diagnosen sind nicht durch formelle Diagnosen abgestützt (Schrader & 

Praetorius, 2018, S. 92) und bieten neben den bekannten Leistungsstanderhebungen und 

Kompetenzmessungen ein breit gestreutes Forschungs- und praktisches Anwendungsfeld für 

evidenzbasierte Dokumentation. 
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Braucht die (sonder)pädagogische Praxis einen fundierteren wissenschafts-theore-

tischen Unterbau? Ist die Evidenzorientierung der Weg zum reversiblen Wissen-

schafts-Praxis-Transfer und zur wirkungsorientierten Steuerung? 

Selbstverständlich haben auch die Pädagogik Anteile der Wissenschaftstheorie (Kron, 1999) 

und die Sonder- und Heilpädagogik einen breiten Zugang zu empirischen Forschungsmetho-

den (Brügelmann, 2002; Janz & Terfloth, 2009; Koch & Ellinger, 2015). Wüst stellt überdies in 

ihrem Beitrag „Über das Selbstverständnis der Pädagogik als Wissenschaft“ die kritische und 

polemische Frage: Braucht es die Pädagogik als Wissenschaft? „Eine der wichtigsten Fragen 

wissenschaftlicher Pädagogik ist die nach dem Wissenschaftscharakter und nach ihrem eige-

nen Selbstverständnis.“ (Wüst, 2011. S. 1) Wozu benötige es die Pädagogik als Wissenschaft, 

wenn die Psychologie, die Soziologie, die Neurowissenschaften und die Sozialwissenschaften 

alle Zusammenhänge erklären können – wie das Lernen in der menschlichen Entwicklung, das 

Verhalten im sozialen Kontext funktionieren und welche Einflüsse gesellschaftliche und insti-

tutionelle Rahmenbedingungen auf unsere Sozialisation haben (vgl. Mikhail, 2011, S. 2). Die 

Autorin wird hier mit einer sehr speziellen Wissenschaftssicht angeführt, weil dieses Wissen-

schaftsverstädnis kontextual zur aktuellen QMS-Pilotierung ein wiederkehrendes Argument 

(vgl. Empirieorientierung) in der Diskussion um die Legitimation der Pädagogik als Wissen-

schaft illustirert: 

Wie ist die Pädagogik als Wissenschaft zu rechtfertigen, wenn sie sich nicht an der empirischen 

Realität orientiert und stattdessen Bildungsideale und Prinzipien hochhält, die zu einem großen 

Teil mit den gesellschaftlichen, politischen und ökonomischen Forderungen an das heutige Bil-

dungssystem kaum vereinbar zu sein scheinen? (ebd., S. 2) 

Das QMS leistet daher mit seiner Orientierung an empirischen Belegen und dem immanenten 

Transparenzanspruch einen evidenten Beitrag zur Versachlichung und Objektivierung. An die-

ser Stelle wird auch eine der Schulpraxis zugeschriebene Diskrepanz angeführt, dass nämlich 

die Frage bestehen bleibt, welchen praktischen Mehrwert die Pädagogik – sofern sie sich im 

Gewand der empirischen Wissenschaft präsentiert – für die handelnden Pädagog*innen be-

reithält, wenn sie keine konkreten Handlungsanweisungen oder unmittelbar umsetzbaren 

Regeln bieten kann (ebd., S. 2f). 

Es scheint zunächst nicht konsequent möglich zu sein, ein Postulat wie die Wertneutralität 

der Wissenschaft (quasi als „Nordstern“ zur inhaltlichen Ausrichtung) und die Reduktion der 

Forschungsgrundlage auf Tatsachen und Empirie nach Max Weber mit dem pädagogischen 

Auftrag (unter Berücksichtigung deren Bezugnahme auf normative Aspekte und Einhaltung 

von Sollenssätzen der Normethik) zu vereinbaren. Der wissenschaftliche Anspruch und der 

Versuch, pädagogische Entscheidungen evidenzbasiert begründen zu können, darf in diesem 

Zusammenhang aber nicht missverstanden werden, „sie zielt nicht auf die Durchsetzung und 

Vermittlung bestimmter Normen und Werte, untersucht nicht nur das ‚Wie?‘ von Erziehung 

und Unterricht (Didaktik und Methodik), vielmehr unterzieht sie sowohl die in der Praxis auf-

tretenden Phänomene und deren Begründung als auch ihren eigenen Wissenschaftsanspruch 

und ihre Methoden fortwährend einer kritischen Prüfung.“ (Heitger, 1981, S. 39f., Wüst, 
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2011, S. 7) Die Pädagogik definiert sich also nicht vorrangig über die Beschreibung der Bil-

dungsprozesse und deren Zusammenhänge, sie entfaltet sich in der mehrdimensionalen, pä-

dagogischen Gestaltung des Schulalltages, der Planung und Evaluation des Unterrichts und 

auf dieser Basis in der Umsetzung lernförderlicher Interventionen. Alleine das Wissen und die 

Möglichkeit, ein Lerndefizit sichtbar zu machen, ist noch keine pädagogische Intervention, die 

evidenzbasierte Pädagogik hilft uns lediglich, einen breiten Kenntnisstand und eine erste Pro-

gnose für die Förderplanung zu haben. Gerade für Sonderpädagog*innen wird hier eine fun-

dierte Basis für die inhaltiche Ausrichtung der stark individualisierten Zielsetzungen der ein-

zelnen Schüler*innen geschaffen. 

Ebenso wird dieser (Qualitäts)Anspruch, eine „wissenschaftlich fundierte Rückbesinnung auf 

den Unterricht“ zuzulassen, bei Andreas Helmke deutlich: 

Nach dem „TIMSS-Schock“ und der „PISA-Katastrophe“ hat die Bildungspolitik eine folgenreiche 

empirische Wende vollzogen. Die damit verbundene Orientierung auf nachweisbare Wirkungen 

ist nicht mehr rückgängig zu machen. Schule und Unterricht müssen sich daran messen lassen, 

welchen nachweislichen Ertrag sie bei ihrer Klientel, den Schülerinnen und Schülern, erzielen. Da-

rüber sind sich Bildungspolitiker, maßgebliche Vertreter der Schulpraxis, Elternverbände und 

nicht zuletzt auch die Bildungsforschung einig. Mit den alten Parolen und Floskeln vom Typ „Die 

Sau wird vom Wiegen nicht fetter“ oder „Nicht vermessen, sondern entwickeln!“ lässt sich heut-

zutage nicht mehr punkten, weil eigentlich klar ist: Wir brauchen beides! (Helmke & Weinert, 

2017, S. 14) 

Ahrbeck und Koch nähern sich dem Thema hierbei für die Sonderpädagogik kritischer, zumin-

dest bezüglich der „Ankunft in der Praxis evidenzbasierten Arbeitens“ differenzierter. In „Evi-

denzbasierte Pädagogik – Sonderpädagogische Einwände“ wird das Verhältnis zwischen For-

schung und Praxis untersucht, Koch nimmt dies in ihrem Beitrag als Anlass zur Frage: „Die 

Evidenzbasierte Pädagogik ist in der Praxis der Sonderpädagogik angekommen – aber wie 

kommt sie dort an? 

Entscheidend für die Realisierung einer evidenzbasierten Praxis sind „Implementation und 

Transfer evidenzbasierten Wissens in die Praxis.“ (Ahrbeck et al., 2016, S. 29) In der Schluss-

betrachtung lässt die Autorin keine Zweifel, dass „die Notwendigkeit von sonderpädagogi-

scher Evidenzforschung schwerlich in Frage zu stellen“ (ebd, S. 37) ist, verweist aber auf die 

Problematik der Implementierung und der Interdependenzen von „Politik, Forschung und 

pädagogischer Praxis im Evidenzparadigma“ (ebd., S. 37). Einen guten Überblick und lösungs-

orientierte Einführung gibt der Beitrag „EMU: Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdia-

gnostik und -entwicklung“, indem die Unterrichtsdiagnostik den Unterricht „sichtbar“ macht. 

„Kern dieses Ansatzes ist es, Daten über den eigenen Unterricht zu gewinnen und diese Da-

ten zu nutzen, um den Unterricht zu verbessern.“ (Helmke et al., 2012) Die Unterrichtsdia-

gnostik wird dabei stets als Voraussetzung für die Unterrichtsentwicklung gesehen: „Wenn 

man Hatties Forderung, das Lernen sichtbar zu machen, auf den Prozess des Lehrens erwei-

tert, dann ergibt sich die Notwendigkeit einer empirischen Standortbestimmung des Unter-
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richts.“ (Helmke & Lenske, 2013, S. 214) Erneut geht es um die „datenbasierte und kriterien-

geleitete Beschreibung des Unterrichts und den Abgleich unterschiedlicher Perspektiven“ 

(ebd., S. 214), um eine Grundlage für die Selbsteinschätzung von Lehrer*innen zu schaffen. 

Die Expertenorganisation überzeugen, für die Umsetzung sorgen!  

Unsere Entscheidungen, unsere Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie die Planung, Durch-

führung und Evaluation der Lernangebote soll künftig also evidenzbasiert geleitet sein und 

nicht auf Basis unseres pädagogischen „Bauchgefühls“ erfolgen. Daher ist es wichtig, eine Be-

wusstseinsbildung und Akzeptanzschaffung im Kollegium für die Bedeutung und die Möglich-

keiten einer evidenzbasierten Haltung (durch eine transaktionale Führung, d.h. dem „mana-

gement by objectives”) zu schaffen. Es ist wichtig, die Expertenorganisation (Boenicke et al., 

2006) Schule zu überzeugen: Dies geschieht in erster Linie, indem man die Lehrerschaft und 

die Kollegien ins Boot holt und von den praktischen Anwendungsmöglichkeiten überzeugt – 

letztlich um sie für den pädagogischen Nutzen und Mehrwert evidenzbasierten Arbeitens zu 

„gewinnen“. Hauptausschlaggebend ist also die engagierte Mitarbeit und ein profunder 

Kenntnisstand von den wichtigsten Akteur*innen: den Bildungsdirektionen, der Schulauf-

sicht, den Schulleitungen und in der operativen Umsetzung der Kollegien. 

Eine wichtige Maßnahme, die aus Autorensicht auf den Weg gebracht werden müsste, ist, 

einen landesweiten Überblick (unter wissenschaftlicher Aufsicht/Begleitung) über die infrage 

kommenden Testinstrumente zu gewinnen und diesen Wissenstransfer in die praktischen 

Handlungsfelder zu sichern. Die zentrale Frage ist, für welche Verfahren, Methoden und In-

strumente (Frage- und Beobachtungsbögen, Tests, Screenings usw.) die Zielgruppe der Schü-

ler*innen mit SPF de facto mitgedacht wurde. Konkreter, bei welchen Tests wurden im Refe-

renzrahmen Kinder mit einer Lernbehinderung mitberücksichtigt, miteinberechnet und ist fi-

nal dieDarstellung der Mittelwerte, Prozentränge, z-Werte und der idiografischen Beschrei-

bung daher korrekt. 

Der nächste Schritt auf der Mikro- und Mesoebene wäre, wie eingangs erwähnt, die Über-

zeugung der „Expertenkommission“, sprich der Kollegien in der Sonderpädagogik. Die anlass-

bezogene Schulung des Prozessverantwortlichen greift hier meines Erachtens zu kurz, allen 

voran die Schulleitungen und die Schulaufsicht müssen von der Sinnhaftigkeit und der Praxis-

tauglichkeit überzeugt sein. Mit diesem Paradigmenwechsel geht auch eine kritische Ausein-

andersetzung mit den Qualitätsmerkmalen der empirischen Unterrichtsforschung einher, 

„das Sammeln von Daten ist noch nicht mit evidenzbasiertem Arbeiten gleichzusetzen“ (Mar-

tina Diedrich, BildungsTV, 2019), es bedarf auch einer Schulung bzgl. der Methoden und des 

Forschungsdesigns ensprechender Erhebungen. 

Auf der Makroebene muss genau darauf geachtet werden, welche Inhalte und Prioritäten im 

Zuge der QMS-Qualitätssicherung und Steuerungsprozesse in der Praxis „ankommen“. Hier 

wird insbesondere die Entwicklung der Implementationsforschung als eines der wichtigsten 
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Forschungsfelder genannt. Die Bildungswissenschaft kann entsprechend auf die Fragestel-

lung, welche „Befunde wir für wirkungsorientierte Schulentwicklung“ benötigen, reagieren 

und die Evidenzbasierung als Regulativ implementieren. 

Bestehen diese positiven Erfahrungen einen Übertrag auf die Sonderpädagogik? 

Als Ausgangsbasis kann auch hier wieder – wie eingangs in Bezug zur Resonanzpädagogik er-

wähnt – festgehalten werden, dass eine grundlegende Basis für die Weiterentwicklung der 

eigenen Person und des Unterrichts die Selbstreflexion und die Weiterentwicklung der „Per-

sönlichkeitsstruktur als Grundlage für die Beziehungsebene“ (Damm, 2018, S. 7) ist, auch o-

der sogar vor allem für die verschiedenen Fachbereiche der Sonderpädagogik. Auch in einem 

sehr praxisnahen Feld wie dem der Schemapädagogik wird die Bedeutung einer Ist-Standana-

lyse in der Klasse beschrieben, wenn auch in Hinblick auf die tief in der (Sonder)Pädagogik 

verwurzelten informellen Anteile der Beziehungsqualität (im Umgang mit z.B. verhaltensauf-

fälligen Schüler*innen) und weniger hinsichtlich einer differenzierten Betrachtung, Abgren-

zung und Entwicklung evidenzbasierter Leistungsbeurteilung. „Warum gibt es aber offen-

sichtlich nur wenige Methoden und Instrumente, um diese Prozesse [„Beziehungs- und Un-

terrichtsgestaltung“ – Anm. d. Verf.] zu erfassen und mit der Klasse zu reflektieren bzw. spo-

radisch zu bearbeiten?“ (Ebd., S. 7f.) Eine mögliche Antwort kann hier ebenfalls in der evi-

denzorientierten Situationsanalyse liegen, gerade wenn Annahmen zu einzelnen Schüler*in-

nen und dem sozialen Klassengefüge professionell überprüft und bestätigt werden sollen. 

Beispielsweise mit Instrumenten zur Erfassung des Selbstkonzeptes, des sozialen, emotiona-

len und leistungsmotivationalen Gefühls des Integriertseins der Schüler*innen im Klassenver-

band (vgl. Arens et al., 2011; Ehm, 2014; Gerlach, 2006; Greve, 2000; Mummendey, 2006). 

Es gibt sehr gute Literatur explizit für die Sonderpädagogik, welche einen praktikablen Über-

blick über die weitreichenden Möglichkeiten schulischer Diagnostik gibt. Zimmermann 

schreibt eingangs: „Diagnostisches Handeln ist Bestandteil professionellen Handelns im schu-

lischen Alltag von Sonderpädagog(inn)en, (Schul-)Psycholog(inn)en und auch von Lehrkräften 

selbst.“ (Zimmermann et al., 2019, S. 10) Der Autor legt dar, dass unter Diagnostik im schu-

lischen Umfeld oft etwas anderes, das „Feststellen einer Krankheit“ verstanden wird und es 

Lehrkräfte nach wie vor verwundern mag, dass „diagnostisches Handeln als Teil ihrer beruf-

lichen Tätigkeit angesehen wird“ (ebd., S. 11). Dabei wird bezüglich der Beurteilungsaufga-

ben, Leistungsfeststellungen und der Pädagnostik differenziert unterschieden: In „Basiswis-

sen Lehrerinnenbildung: Schulische Leistungsbeurteilung“ finden sich Fachbeiträge zur Dia-

gnostik von Schulleistungen (z.B. zur diagnostischen Kompetenz und Urteilsgenauigkeit, 

Zeugnisformaten und Lehrer*innenbeurteilungen), Fachspezifische Diagnostik und Instru-

mente der formativen und summativen Diagnostik, Diagnostizieren in natur- und gesell-

schaftswissenschaftlichen Fächern, Diagnostik motivationaler Lernvoraussetzungen, exter-

nalisierenden Verhaltens, bei Hochbegabung und bei sonderpädagogischem Förderbedarf, 

bei Lernstörungen, beim beruflichen Wohlbefinden von Lehrkräften und letztlich der allge-

meinen Unterrichtsqualität. Das hier angegebene Spektrum (zusammen mit der Fachliteratur 

„Sonderpädagogik und Bildungsforschung – fremde Schwester“ (Grosche et al., 2020) und 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 # schuleverantworten 2021_2 | Seite 96 

 

„Sonderpädagogik zwischen Wirksamkeitsforschung und Gesellschaftskritik“ (Laubenstein, 

2017), „Evidenz-basierte Diagnostik und Förderung von Kindern und Jugendlichen mit intel-

lektueller Beeinträchtigung“ (Kuhl, 2016)) bildet eine solide Grundlage für die Umsetzung der 

QMS-Zielbilder in der schulischen Sonderpädagogik.  

Fazit 

Die empirische Wende der Erziehungswissenschaften liegt nun ca. zwei Jahrzehnte zurück, 

mittlerweile ist der evidenzbasierte Ansatz aber auch in allen Teilen des Schulsystems ange-

kommen. Eine rechtzeitige und professionelle Auseinandersetzung ist daher also unerlässlich 

und bietet – den Veränderungs- und Gestaltungswillen vorausgesetzt – eine große Chance für 

Evidenzbasierung. Wir müssen uns nicht von unserem „pädagogischen Bauchgefühl“ abwen-

den, es ist keine Frage von Rationalität und Irrationalität, Vernunft und Intuition – es ist die 

Hinzunahme von Evidenzen mit dem Ziel einer internen Evaluation für die Schulentwicklung 

und selbstverantwortlich durchgeführten „Visitation“ des eigenen unterrichtlichen Handelns. 

Auch, oder vielleicht insbesondere, die Sonderpädagogik muss hier in der Bildungsforschung 

einen Beitrag zum evidenzbasierten Arbeiten leisten, weil es in der Sonderpädagogik immer 

einen gewissen Pioniergeist gab. 
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