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1 Grundlagen der evidenzbasierten
Forderung bei Lernschwierigkeiten
in der inklusiven Schulpraxis

von Claudia Wittich & Jan Kuhl

Im Mittelpunkt inklusiven Unterrichts steht die Forderung aller Schiilerln-
nen, orientiert am jeweiligen individuellen Lernstand und den damit ver-
bundenen Lernbediirfnissen. Entsprechende Forderangebote im Unterricht
oder in kleineren, spezifischen Fordersettings anzubieten und zu gestalten,
stellt erhebliche Anforderungen an die Lehrkrifte (Kuhl/Wittich 2018). Da-
bei spielt es eine entscheidende Rolle, geeignete Diagnose- und Forderver-
fahren auszuwéhlen und hinsichtlich ihrer Evidenzbasierung zu priifen
(Kuhl/Euker 2016a; Wember 2017). Dies bedeutet zu hinterfragen, inwiefern
diese Instrumente theoretisch fundiert, praktisch erprobt und empirisch
gepriift wurden.

In diesem Kapitel werden zunidchst die Grundlagen der SchiilerInnen
im inklusiven Unterricht dargestellt (s. Kap. 1.1), insbesondere derer mit
Lernschwierigkeiten. Diese Einordnung legt den Grundstein fiir die damit
in Zusammenhang stehende Forderung und Evidenzbasierung (s. Kap. 1.3).
SchlieRlich wird beschrieben, in welchem Verhiltnis die Theoriebasierung,
Diagnostik und Férderung im Rahmen inklusiver Unterrichtsprozesse ste-
hen (s. Kap. 1.4), wie sie miteinander verkniipft sind und was dies fiir eine
evidenzbasierte Diagnostik und Férderung bedeutet.

1.1 Grundlagen und Personenkreis bei
Lernschwierigkeiten

Von 2009 bis 2018 stieg der Anteil der SchiilerInnen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in Regelschulen von 19,8% auf 42,3%, davon besuchten
39,5% die Grundschule. Der grofRte Anteil der SchiilerInnen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf in Regelschulen entféllt mit 45,6% auf den For-

inklusiver
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Forderbedarfe in
der Inklusion
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Begrifflichkeiten

Lernstérung

derschwerpunkt Lernen. Deutlich kleiner sind bspw. die Anteile weiterer
Foérderschwerpunkte emotionale und soziale Entwicklung (23,1%) und Spra-
che (1,8%) (KMK 2020). In dieser Schulstatistik sind nur die SchiilerInnen mit
einem diagnostizierten Forderbedarf enthalten. Ziel inklusiven Unterrichts
ist es aber, alle SchiilerInnen individuell zu férdern und besondere Lernbe-
diirfnisse zu berticksichtigen. Die SchiilerInnen in erschwerten Lernsituati-
onen werden mit verschiedenen Begriffen umschrieben (Lernbeeintrichti-
gung, Lernstérung, Lernbehinderung), die zu unterscheiden sind.

Die von Kanter (1977) verwendete Systematik differenziert die Begriffe
Lernbehinderungen und Lernstérungen und summiert sie unter dem Oberbe-
griff der Lernbeeintrdchtigung. Diese Systematik wurde im Rahmen der Fest-
stellung von Sonderschulbediirftigkeit herangezogen und galt damals als
definitorische Orientierung, um Lernbehinderungen von voriibergehenden
Lernschwierigkeiten abzugrenzen. Anhand der drei Auspragungsgrade Um-
fang, Schwere und Dauer wurde eine Lernstérung (nur in einem Schulfach
auftretend, durchschnittlicher IQ, innerhalb eines Schuljahres) von einer
Lernbehinderung (mehr als in einem Schulfach, IQ kleiner als 85, mehr als
ein Schuljahr andauernd) unterschieden. Trotz der theoretisch klaren Auf-
teilung zeigten sich in der Schulpraxis grofse Schwierigkeiten bei der dia-
gnostischen Unterscheidung von Lernstérungen und Lernbehinderungen.
Vielmehr wurden Uberlappungen festgestellt. Die Folgen fiir Schiilerlnnen
waren weitreichend, da diese begriffliche Einordnung und deren diagnos-
tischen Kriterien institutionelle Folgen nach sich zog (Gold 2018; Heimlich
2016). Fir die sonderpadagogische Forderung bleibt diese Klassifikation
ebenso wenig aufschlussreich, da es keine unterschiedlichen Forderansitze
fiir SchiilerInnen mit Lernstérungen und unterschiedlichen Intelligenzgra-
den gibt.

Aktuell erweist sich auch der schulrechtliche Definitionsansatz von Lern-
behinderung hinsichtlich der IQ-Diagnostik und der Etikettierung als pro-
blematisch und dariiber hinaus fiir priventive Fordermalinahmen hinder-
lich (Gold 2018; Heimlich et al. 2014; Schroéder 2005). Eine Lernstoérung als
Minderleistung im Lesen, Rechtschreiben und/oder Rechnen kann auch mit
einer durchschnittlichen Intelligenz einhergehen. Orientiert an der interna-
tionalen Klassifikation ICD 10 (Dilling/Freyberger 2012) wird eine Lernsto-
rung diagnostiziert, wenn die Diskrepanz zwischen den Schwierigkeiten und
der Intelligenzleistung besonders hoch ist. Es wird dann vom sogenannten
Diskrepanzkriterium gesprochen (Ehlert et al. 2012; Gold 2018). Es gibt auch
Ansitze, Lernstorungen klassifikatorisch nicht in den Zusammenhang mit
Intelligenzleistungen zu stellen. Sie werden als allgemeine (generelle) und
bereichsspezifische (partielle) Lernstérungen in den Auspriagungsgraden vo-
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riibergehend und tiberdauernd definiert (Klauer/Lauth 1997). Der Informa-
tionsgewinn dieser Definitionen ist die Einteilung in allgemeine (generelle)
und bereichspezifische Stdrungen — bereichspezifisch betreffen vor allem
die Lernbereiche Schriftsprache (s. Kap. 5) und Mathematik (s. Kap. 6).
Lernschwierigkeiten hingegen sprechen allgemein generelle oder lernbe- Lernschwierig-
reichsspezifische Minderleistungen unabhdngig von der Intelligenzleistung keiten
an. Sie kennzeichnen dabei besondere Schwierigkeiten in der Auseinander-
setzung mit jeglichen Lernanforderungen (Gold 2018). Nach dieser Auffas-
sung haben SchiilerInnen mit sonderpddagogischen Férderbedarf generelle
und tiberdauernde Lernschwierigkeiten (Heimlich 2016).
Der Begriff Lernschwierigkeiten wird auch im weiteren Verlauf fir die
angesprochene Zielgruppe verwendet. So wird neben den klassischen Be-
griffen, Klassifikationen und festgestellten Férderbedarfen der Fokus fiir die
Betrachtung inklusiver Lern- und Forderprozesse im Rahmen des RTI-Mo-
dells (s. Kap. 2) geweitet. Es geht in diesem Kontext um Lernschwierigkeiten,
die gezielte Forderung bediirfen (Heimlich et al. 2014). Gleichzeitig konnen
unter dieser Begrifflichkeit entwicklungslogische und inhaltspezifische
Schwierigkeiten in den einzelnen Lernbereichen (s. Kap. 5 und 6) betrachtet
werden ohne das Intelligenzniveau diagnostisch einzubeziehen (Gold 2018).
Heimlich (2016) hélt fest, dass in allen Lernprozessen fiir alle Lernenden Merkmale und
Schwierigkeiten auftreten konnen. Jedoch lassen sich fir Schiilerlnnen mit Ursachen
Lernschwierigkeiten in den jeweiligen Lernbereichen Probleme ausmachen,
die iiber die allgemeinen Herausforderungen oder entwicklungsbedingten
Hirden hinaus gehen. Sie weisen deutliche Leistungsriickstinde im Ver-
gleich zu ihrer Altersgruppe auf. Neben den lerngegenstandsspezifischen
Schwierigkeiten (s. Kap. 5 & 6) spielen kognitive Lernvoraussetzungen (z.B.
Aufmerksamkeit, Arbeitsgedidchtnis) eine erhebliche Rolle.
Die Ursachen fiir Lernschwierigkeiten werden aus verschiedenen Per-
spektiven und mit unterschiedlichen Erkldrungsmodellen beschrieben. Bei
den Bedingungsfaktoren kann zwischen individuellen Lernvoraussetzun-
gen (z.B. Intelligenz, Motivation), Kontextfaktoren (z.B. familidres Umfeld)
und unterrichtlichen Faktoren (z.B. eingesetzte Lehrmethode) unterschie-
den werden (Hasselhorn/Gold 2013; Heimlich 2016; Kretschmann 2007a;
Werning/Liitje-Klose 2006). Wissenschaftlicher Konsens ist, dass Lern-
schwierigkeiten nicht monokausal iiber einen Faktor erkldrt werden kon-
nen und dass eine Kumulation negativer Faktoren besonders problematisch
ist (Gold 2018). Fiir die schulische Lernférderung ist besonders bedeutsam,
dass Schulleistungen immer Leistungen von Schule und SchiilerIn sind
(Weinert 2001). Entscheidend ist daher die Passung von individuellen Lern-
voraussetzungen und unterrichtlichen Faktoren. Die Kontextfaktoren sind
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KMK Richtlinie
zur Forderung

praventive
vs.remediale
Forderung

auch wirkmadchtig, konnen aber von der Schule nur in sehr geringem Grad
beeinflusst werden. Welche individuellen Lernvoraussetzungen besonders
wichtig sind und wie diese bei Unterricht und Férderungen berticksichtigt
werden konnen, wird in Kapitel 4, 5 und 6 dargestellt.

1.2 Praventive und remediale Forderung in
der inklusiven Schule

Die Richtlinie zur Férderung leistungsschwicherer SchiilerInnen der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) hat seit 2010 das Ziel, dass mehr SchiilerIn-
nen das Mindestniveau in ihrem Bildungsgang erreichen und die Zahl der
HauptschulabsolventInnen steigt (KMK 2020a). Dadurch sollen die Chancen
an der gesellschaftlichen und beruflichen Teilhabe erhoht werden. In den
IQB-Bildungstrends von 2018 (Stanat et al. 2019) zeigt sich deutlich, dass im
Lernbereich Deutsch im Lesen 9%, Zuhoren 7,3% und Orthographie 3,5% al-
ler NeuntkldsslerInnen das Mindestniveau des Hauptschulabschlusses nicht
erfiillen. Im Lernbereich Mathematik sind es 5,9%.

Um die Forderstrategie umzusetzen, wurden fiir alle Linder zentrale
MalRnahmen verankert, wie z.B. individuelle Férderung im Unterricht, ge-
zielte Unterstiitzung zur Erhohung der Lernzeit und Evaluation.

Individuelles Fordern ist immer Teil der Sonderpddagogik gewesen
und gehort zu den wesentlichen Grundiiberzeugungen der sonderpadago-
gischen Lehrerlnnen (Kuhl et al. 2013). Individuelle Férderung verfolgt u. a.
eine prdventive Zielstellung, indem moglichst frithzeitig z.B. bestimmte
Vorlduferfertigkeiten, wie phonologische Bewusstheit oder prinumerische
Kompetenzen, berticksichtigt werden (Kuhl/Hecht 2014). Screeningverfahren
bieten hier bspw. die Moglichkeit, frithe Kompetenzentwicklungen und erste
Schwierigkeiten zu erfassen (s. Kap. 3). Inklusiver Unterricht sollte individu-
ell abgestimmte und priventive Férderung enthalten (s. Kap. 2, RTI-Modell,
Forderstufe 1) und gleichzeitig gezielte Forderung (Forderstufe 2 und 3) be-
reithalten. Huber und Grosche (2012) weisen in diesem Zusammenhang auf
die Problematik hin, dass aufgrund der Feststellungsverfahren und Diagnos-
tik erst interveniert wird, wenn die Schwierigkeiten bereits aufgetreten sind
(Wait-to-fail-Ansatz, s. Kap. 2). Studien belegen, dass frithzeitige bzw. praventi-
ve Forderung u.a. auch bei Lernschwierigkeiten effektiver sind als remediale
Mafinahmen (Huber et al. 2013).



Fir Schiilerlnnen mit Lernschwierigkeiten (s. Kap. 1.1) und auftretenden
Lernriickstinden kann neben prdventiven Ansdtzen vermehrt remediale
Férderung im Fokus stehen. Wember und Prdndl (2009, 94) sprechen von
einer remedialen Strategie, wenn versucht wird ,eine Lernerschwernis zu
beheben, indem fehlende oder unzureichend ausgebildete Kenntnisse und
Fertigkeiten direkt gefordert werden®.

Bereits auf der Ebene des Klassenunterrichts konnen LehrerInnen adaptiv
vorgehen und remediale MaBnahmen ergreifen (s. Kap. 2, Férderebene 1)
(Wember 2001). Forderprogramme und -ansdtze im Rahmen von Kleingrup-
penforderung oder gezielter Einzelforderung werden in der Mehrzahl re-
medial eingesetzt. Fiir die individuelle Forderung kénnen bestimmte Prin-
zipien und Qualititskriterien identifiziert werden, unabhingig vom Grad
der individuellen Lernschwierigkeiten (Kuhl/Wittich 2018). Darunter kon-
nen sich eine diagnosegeleitete Forderung, der Gegenstandsbezug, Entwick-
lungsorientierung und Ressourcenorientierung (s. Kap. 4) sowie Evidenzba-
sierung (s. Kap. 1.3) fassen lassen.

1.3 Evidenzbasierung

Die Evidenzbasierte Praxis (EbP) ist eine Adaption des Konzepts der Evidence-
based Medicine fiir pddagogische Handlungsfelder. Die Grundannahme der
EDP ist es, bei pddagogischen Handlungsentscheidungen immer die aktuell
besten Erkenntnisse aus wissenschaftlichen Studien zu beriicksichtigen.
Um die optimale Forderung eines Kindes zu gewdhrleisten, miissen dann
die Befunde aus hochwertiger, systematischer Forschung (sogenannte exter-
ne Evidenz) mit der individuellen Expertise der PraktikerInnen (sogenannte
interne Evidenz) verbunden werden (Sackett et al. 1996).

Die empirische Priifung von Unterrichts- und Férdermethoden ist damit
zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir eine EbP.
In paddagogischen Handlungsfeldern kdnnen die Befunde von Studien nicht
eins-zu-eins auf den Einzelfall angewendet werden, vielmehr bedarf es ei-
ner individuellen Anpassung, die nur durch die Kompetenz der PraktikerIn-
nen moglich ist. Nur das Zusammenspiel von interner und externer Evidenz
kann die bestmogliche Auswahl und Gestaltung von Interventionsmalinah-
men gewdhrleisten (Kuhl 2018; Kuhl/Euker 2016b; Wember 2017).

Es geht also nicht um ein blindes Vertrauen auf die Befunde aus wissen-
schaftlichen Studien, sondern um die Beachtung bestimmter Grundsitze,

Evidenzbasierung 11
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Ubersicht zu
Studien-
ergebnissen

die PraktikerInnen bei der Auswahl geeigneter padagogischer Mallnahmen
unterstiitzen. Die Notwendigkeit der Unterstiitzung hat Nulbeck (2007)
bereits mit dem Hinweis auf einen uniibersichtlichen Markt an Férderpro-
grammen fir Kinder mit Lernschwierigkeiten sowie anderen Beeintrachti-
gungen und Behinderungen beschrieben. Fiir eine Reihe dieser Programme
werden teilweise spektakuldre Erfolge propagiert, ohne dass echte Wirk-
samkeitsbelege vorhanden sind (Hartmann 2013; Kuhl 2018; Nuf3beck 2007).
An die PraktikerInnen wird folglich die hohe Herausforderung gestellt, aus
diesem uniibersichtlichen Angebot eine wirksame und passende Mafinah-
me fir den Einzelfall auszuwéhlen (Kuhl 2018).

In Bezug auf Beeintrdchtigungen des Lernens ist Evidenzbasierung daher
vor allem als Gegenentwurf zu einer Verwendung von fragwiirdigen Inter-
ventionsmafinahmen ohne Wirksamkeitsnachweis zu sehen (Kuhl 2018;
Kuhl et al. 2017). Eine Studie von Stough und Palmer (2003) konnte zeigen,
dass die Auswahl von Interventionsmafnahmen anhand wissenschaftli-
cher Befunde einer Auswahl auf Grundlage von personlicher Meinung und
Erfahrung iiberlegen ist. Ein Problem bei der Umsetzung von EDbP ist, dass
PraktikerInnen immer noch unzureichend iiber den Forschungsstand zur
Wirksamkeit von FordermafRnahmen informiert sind (Hintz/Griinke 2009;
Runow/Borchert 2003). Dies mag auch der Grund sein, warum die Verbrei-
tung von FordermaRnahmen in der Praxis in keinem Zusammenhang zur
nachgewiesenen Wirksamkeit steht und immer noch zu hédufig nachweis-
lich unwirksame oder sogar kontraindizierte MaRnahmen Verwendung fin-
den (Griinke 2006; Heward 2003; Mitchell 2008; Runow/Borchert 2003).

Im englischsprachigen Raum haben sich Websites etabliert, auf denen
Studienergebnisse aus dem pddagogischen Feld aufgearbeitet und zuging-
lich gemacht werden. Das WWC — What Works Clearinghouse (https:/fies.
ed.gov/) wird vom Institute of Education Sciences (IES 2002) des U.S. Depart-
ment of Education betrieben. Fiir die Best Evidence Encyclopedia (http://beste-
vidence.org/) ist das Center for Data-Driven Reform in Education (CDDRE o.].)
der Johns Hopkins University verantwortlich. Im deutschsprachigen Raum
gibt es die vom Landesprdventionsrat Niedersachsens (2014) verantwortete
Griine Liste Prdvention (www.gruene-liste-praevention.de/nano.cms/daten-
bank/information) und die Tool-Dokumentation der bundesweiten Initiative
zum Transfer von Sprachbildung, Lese- und Schreibférderung in Schulen
und Kitas (BiSS-Transfer o.]J.; www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-
praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foer-
derinstrumente/) als vergleichbare Portale. Die Griine Liste fiihrt viele fiir
die Schule konzipierte Programme in den Bereichen Verhalten, Emotion,
Motivation und Gesundheitsforderung, die Forderung schulischer Fertigkei-
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ten bleibt aber ausgeklammert. Die Tool-Dokumentation von BISS-Transfer
bezieht sich ausschlief3lich auf Mafinahmen zur Férderung von Sprache und
Schriftsprache. Weiterhin gibt es eine Reihe von deutschsprachigen Buch-
herausgaben, die tiber schulische Forderprogramme informieren. Zu nen-
nen sind hier u.a. ,Interventionen bei Lernstorungen“ (Lauth et al. 2014),
sIrainingsprogramme zur Forderung von Kindern und Jugendlichen” (Lang-
feldt/Biittner 2009) und ,Sonderpddagogische Férderprogramme im Ver-
gleich” (Fingerle/Ellinger 2008).

Eine der grofiten Herausforderungen im Zusammenhang mit EbP ist
die Beurteilung der externen Evidenz einer Malinahme. Wissen iiber die
Wirksamkeit von Unterricht und Férderung kann nicht durch korrelative
Studien (wie z.B. die PISA-Studie) erbracht werden. Vielmehr bedarf es Inter-
ventionsstudien (Coe 1999). Dabei sind zwei Arten von Interventionsstudien
zu unterscheiden. Bei Gruppenstudien werden zwei oder mehr Gruppen in
ihrer Entwicklung (z.B. der Mathematikleistung) miteinander verglichen.
Eine der Gruppen erhilt dabei die MaRnahme (z.B. ein spezielles Mathema-
tiktraining), deren Wirksamkeit nachgewiesen werden soll. Die andere(n)
Gruppe(n) (z.B. Kontrollgruppe(n)) erhalten keine oder alternative Malinah-
men. Durch den Vergleich mit den Kontrollgruppen wird sichergestellt, dass
eine evtl. Verbesserung nicht auf einem normalen Entwicklungsprozess be-
ruht, der auch ohne die MaRnahme eingetreten wire (Klauer 2001; Kuhl
2011; Langfeldt 2009).

Die zweite Art von Interventionsstudien sind kontrollierte Einzelfallstu-
dien. Hier werden keine Gruppen miteinander verglichen, sondern Phasen
mit und ohne Intervention bei einer Person. Diese dient sich selbst als Kon-
trollgruppe (Kazdin 2011; Kulawiak/Wilbert 2018).

Als ,Goldstandard” der Wirksamkeitspriifungen gelten allgemein rando-
misierte und kontrollierte Studien (RCT — randomized controlled trials) mit
groRen Stichproben (N > 250). Noch hoher angesehen sind lediglich Meta-
analysen, d.h. zusammenfassende Analysen von mehreren Studien (Kuhl et
al. 2017; Kuhl/Euker 2016b; Slavin 2008). Allerdings weisen eine Reihe von
Wissenschaftlerlnnen darauf hin, dass randomisierte Studien nicht unbe-
dingt als hochste und schon gar nicht als einzige Evidenzquelle angesehen
werden sollten (Berliner 2002; Coe et al. 2000; Kuhl et al. 2017).

In schulischen und vor allem in sonderpiddagogischen Kontexten ist eine
zufillige Zuweisung der Versuchspersonen zu verschiedenen Gruppen hiu-
fig aus organisatorischen oder ethischen Griinden nicht umsetzbar und die
Durchfiihrung solcher Studien schwierig bis unmoglich (Casale et al. 2015;
Knigge 2015). Auch aus diesen Griinden gibt es inzwischen vor allem in der
Sonderpadagogik die Auffassung, dass Gruppenstudien, bei denen die Ver-
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suchsgruppen durch eine Matching-Prozedur vergleichbar gehalten werden,
und kontrollierte Einzelfallstudien als gleichrangige Evidenzquelle anzuse-
hen sind (Council for Exceptionel Children 2014).

Autorlnnen und Organisationen, die Empfehlungen zu evidenzbasierten
Programmen und Maf3nahmen aussprechen, tun dies meist auf Grundlage
von Evidenzhierarchien. In diesen Evidenzhierarchien stehen RCT-Studien
und Metaanalyse an der Spitze, die darunter stehenden Stufen werden aber
teilweise sehr unterschiedlich eingeteilt (Council for Exceptionel Children
2014; Odom et al. 2005).

Im vorliegenden Buch wird ein Stufenmodell der Evidenzbasierung ver-
wendet, das auf Vorschldgen von Euker et al. (2012) und Kuhl und Euker
(2016b) beruht. Das Stufenmodell soll fiir PraktikerInnen einfach zu hand-
haben sein und berticksichtigen, dass die theoretische Fundierung von Maf3-
nahmen die Grundlage von Evidenzbasierung ist. Auch werden Einzelfall-
studien und kleine Gruppenstudien als wichtige Evidenzquellen angesehen.

Der erste Grundsatz ist, dass keine nachweislich unwirksamen Mafinah-
men verwendet werden sollten und auch nicht solche, die keine oder eine
pseudowissenschaftliche theoretische Fundierung haben (Hartmann 2013;
Kuhl/Euker 2016Db). Allerdings bedeutet das Fehlen eines empirischen Nach-
weises nicht zwangsldufig, dass ein Unterrichtskonzept unwirksam ist (Vo
et al. 2015). Daher ist die theoretische Fundierung wichtig, um die Qualitit
eines Konzepts oder eines Programms zu beurteilen. Entsprechend sollte
diese als erste Stufe der Evidenzbasierung betrachtet werden (Euker et al.
2012; Kuhl/Euker 2016b).

1. Stufe: Theoretische Fundierung
Die MaBnahme basiert auf anerkannten wissenschaftlichen Theorien
und wurde aus einem empirisch gesicherten Entwicklungsmodell abge-
leitet. Die Wirksamkeit der verwendeten Methoden ist grundsatzlich
belegt (z.B. verwendet ein Lerntraining die bereits empirisch gepriifte
Methode der Direkten Instruktion).

2. Stufe: Erste praktische Erprobung
Die MaBnahme wurde bereits praktisch erprobt und es gibt positive Be-
richte Uber die Wirksamkeit. Meist liegen qualitative Berichte liber den
Lernfortschritt einzelner Kinder vor. Evtl. gibt es auch schon Einzelfall-
studien ohne experimentellen Anspruch oder Gruppenuntersuchungen
ohne Kontrollgruppen.



3. Stufe: Empirische Evaluation

a) Erste empirische Evidenz: Das Material ist in einer Kontrollgruppen-
studie oder einer Einzelfallstudie guter Qualitdt positiv evaluiert
worden.

b) Gute empirische Evidenz: Die positive Evaluation der MaBnahme ist
in mehreren Gruppenstudien oder mehreren Einzelfallstudien guter
Qualitat repliziert worden. Evtl. liegen RCT-Studien oder Metaanaly-
sen vor.

Neben vielen BefiirworterInnen gibt es zum Konzept der Evidenzbasierung
auch kritische Stimmen. Fir diese ist die Herausgabe von Ahrbeck et al.
(2016) prototypisch. Hier wird argumentiert, dass die Praxis durch Evi-
denzbasierung nicht verbessert werde und die Sonderpadagogik durch die
Ubernahme dieses Konzepts ihren pidagogischen Anspruch aufgebe. Auch
in anderen Publikationen wird die Gefahr eines unterkomplexen Verstand-
nisses von padagogischer Forschung sowie einer einseitigen methodischen
Ausrichtung auf experimentell-quantitativer Methoden gesehen (Schrader
2014).

Diese Einwdnde sind berechtigt, wenn Evidenzbasierung als einziges Ziel
erziehungswissenschaftlicher Forschung gesehen wird und die Grenzen des
Konzepts nicht erkannt werden. Dies ist aber nicht das Verstdndnis von Evi-
denzbasierung, welches in diesem Buch vertreten wird.

Um die bestmogliche Bildung fiir alle SchiilerInnen zu gewéhrleisten, ist
eine empirische Wirkungspriifung von FordermafRnahmen und Unterrichts-
konzepten unverzichtbar. In Bezug auf diese Wirkungspriifung sind expe-
rimentelle und quasi-experimentelle Designs anderen Forschungsansitzen
tiberlegen. Dies bedeutet aber nicht, dass andere Ansitze weniger wertvoll
wadren. Sie kldren einfach nur andere Fragen (Kuhl 2019; Kuhl 2018).

Die Ziele von pddagogischem Handeln kénnen nur theoretisch-norma-
tiv bestimmt werden. Quantitative Wirksamkeitsforschung kann die Ziele
nicht bestimmen, aber sie kann helfen zu priifen, mit welchen Methoden
normativ bestimmte Ziele erreicht werden kénnen (Kuhl 2019).

Es ist nicht moglich, jegliches padagogisches Handeln auf Wirksamkeits-
nachweise zu stiitzen. Der Versuch dies zu tun, wiirde zu Handlungsunfa-
higkeit fiihren (Kuhl 2011). Es ist aber moglich, die Wirksamkeit von pdda-
gogischem Handeln auf der Grundlage von wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen zu verbessern.
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