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Angehende Lehrkrifte sollen bildungswissenschaftliche Evidenz kompetent be-
werten konnen, um der stetigen Lernaufgabe ihrer Profession nachkommen zu
konnen. Dafiir ist es notwendig, Ergebnisse der Bildungsforschung richtig inter-
pretieren und angemessen anwenden zu konnen. Die Bewertung bildungswissen-
schaftlicher Evidenz ist dafiir eine explizit geforderte Kompetenz sowie ein zent-
raler Handlungsschritt fiir evidenzbasiertes Handeln. Da gerade dieser Handlungs-
schritt fiir wissenschaftliche Novizen, wie dies auch Lehramtsstudierende vor al-
lem zu Beginn des Lehramtsstudiums sind, schwierig zu sein scheint, wird in die-
ser Arbeit auf die Bewertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz

bei Lehramtsstudierenden fokussiert.

Die vorliegende Arbeit beinhaltet drei tibergeordnete Fragestellungen. In der ers-
ten Fragestellung wird analysiert, ob und gegebenenfalls wie ausgeprégt im bil-
dungswissenschaftlichen Ausbildungsabschnitt des Lehramtsstudiums Lehrin-
halte zur kritischen Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz enthalten sind.
Die zweite Fragestellung fokussiert auf die Entwicklung eines Erhebungsverfah-
rens fiir Lehramtsstudierende zur Erfassung der Bewertungskompetenz fiir bil-
dungswissenschaftliche Evidenz und die Uberpriifung der theoretischen Konstruk-
tionsprinzipien. In der dritten Fragestellung wird untersucht, ob Lehramtsstudie-
rende bei der Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz unterschiedliche

Herausforderungen erleben.

Die Befunde zeigen, dass Lehramtsstudierende im bildungswissenschaftlichen
Ausbildungsabschnitt des Lehramtsstudiums durchaus Gelegenheiten zur Ausei-
nandersetzung mit bildungswissenschaftlicher Evidenz haben, wenngleich sich die

Ausprigung der entsprechenden Lehrinhalte an den verschiedenen Universitdten
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unterschiedlich darstellt. Die Uberpriifung der theoretischen Konstruktionsprinzi-
pien des Erhebungsinstrumentes zur Bewertung bildungswissenschaftlicher Evi-
denz zeigt, dass die Bewertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz
als eigenstindige Kompetenz gemessen werden konnte. Die Testkonzeption mit
Aufgabenvignetten, strukturierten Kurzfassungen und der Auswertung anhand
von Expertenurteilen scheint geeignet zu sein, um die Bewertungskompetenz fiir
bildungswissenschaftliche Evidenz bei Lehramtsstudierenden zu erfassen. Weiter-
hin zeigte sich, dass Lehramtsstudierende unterschiedlich kompetent zu sein schei-
nen, bildungswissenschaftliche Evidenz hinsichtlich der Qualitit zu bewerten und

auch unterschiedliche Schwierigkeiten bei der Bewertung erleben.
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1  Einleitung

International wie auch national gewinnt die Professionalisierung von Lehrperso-
nen immer stirker an Bedeutung (OECD, 2005; U.S. Department of Education,
2007; Weyand, Justus, & Schratz, 2012). Ziel dieser Professionalisierung ist es,
die Qualitdt des Lehrpersonals, und damit die Qualitit der Arbeit von Lehrperso-
nen, positiv zu beeinflussen (OECD, 2005; Weyand et al., 2012), da diese einen
entscheidenden Einfluss auf Schiilerleistungen, Bildungsprozesse und —ergeb-
nisse hat (Desimone, 2009; Hattie, 2009; OECD, 2005; Rockoff, 2004; Sliwka &
Klopsch, 2012).

Fiir Deutschland definierte die Kultusministerkonferenz im Jahr 2004 in den Stan-
dards fiir die Lehrerbildung Anforderungen an Lehrkrifte zur Sicherung der Qua-
litat schulischer Bildung. Die darin beschriebenen Kompetenzen gelten als Grund-
lage ,,zur Bewiltigung der beruflichen Anforderungen und sollen ,,Ziele des le-
benslangen Lernens im Lehrerberuf* darstellen (KMK, 2004, S.4). Aufgeteilt in
die vier Kompetenzbereiche Unferrichten — Erziehen — Beurteilen - Innovieren
werden zwolf Kompetenzen beschrieben, die als Basis fiir die grundlegenden ,,An-
forderungen an das Handeln von Lehrkraften® und als entscheidend fiir die Lehr-
profession als Téatigkeitsfeld mit standiger Lernaufgabe gelten (KMK, 2004). Im
Kompetenzbereich Innovieren werden ebenfalls explizit der professionelle Um-
gang mit Evidenz und die damit verbundene Nutzung bildungswissenschaftlicher
Erkenntnisse sowohl fiir das individuell-professionelle Handeln als auch fiir die
Beteiligung an der Schulentwicklung genannt. Die Bewertung der Qualitét bil-
dungswissenschaftlicher Evidenz gilt als wichtige Kompetenz fiir professionelle
Entscheidungsfindungen im Speziellen und das lebenslange Lernen im Lehrerbe-
ruf im Allgemeinen (KMK, 2004).

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2019
S. K. Heininger, Die Qualitdt bildungswissenschaftlicher Evidenz erkennen,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24756-0_1
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In der Praxis bedeutet dies, dass Lehrkrifte professionelle Entscheidungen im
Schul- und Unterrichtsalltag moglichst auf wissenschaftliche Erkenntnisse stiitzen
und sich unter Verwendung wissenschaftlicher Methoden aktiv an der Weiterent-
wicklung der Institution Schule beteiligen sollen (KMK, 2004, 2014). Die Forde-
rungen nach mehr Evidenzbasierung beziehungsweise evidenzbasierter Praxis in
Schule und Unterricht scheinen die frithere Theorie-Praxis-Debatte im Bildungs-
bereich fortzufiithren. Vor allem Novizen einer Disziplin, wie Lehramtsstudierende
es sind, scheinen hiufig eine Diskrepanz zwischen dem verfligbaren (theoreti-
schen) Wissen und der Handlungspraxis wahrzunehmen (Bromme & Tillema,
1995). Fiir ein gutes Zusammenwirken ist eine koordinierte, fiir die Praxis rele-
vante Forschung notig (Hargreaves, 2000), sowie Lehrkréfte, die in der Lage sind,
bewihrte Vorgehensweisen und limitierte (individuelle) Beobachtungen gegebe-
nenfalls durch die beste verfiigbare Evidenz zu ersetzen (Davies, 1999; Ingram,
Seashore Louis, & Schroeder, 2004). Um aktuelle Evidenz in bewéhrte Strukturen
einzubinden oder diese gegebenenfalls sogar durch aktuelleres Wissen zu ersetzen,
sind neben praktischer Erfahrung, Intuition und Gespiir auch Wissen tiber die Qua-
litat (bildungs-) wissenschaftlicher Evidenz notig, um neue Erkenntnisse in bishe-
rige Prozesse implementieren zu konnen (Gage, 1978; Guyatt & Rennie, 2002;
Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes, & Richardson, 1996).

Die Forderung nach Evidenzbasierung im schulischen Umfeld impliziert, dass
Lehrkrifte in der Lage sein miissen, die Aussagekraft und Qualitit der verfiigbaren
bildungswissenschaftlichen Evidenz einschidtzen zu konnen. Lehrkrifte konnen
aktuelle (bildungs-) wissenschaftliche Erkenntnisse zur Beantwortung spezifi-
scher Fragestellungen und zur Unterstiitzung in professionellen Entscheidungssi-
tuationen heranziehen, wenn sie in der Lage sind, die verfiigbare Evidenz zu ver-
stehen (Wissen iiber Forschungsmethoden) und die Belastbarkeit der Ergebnisse
zu interpretieren (Wissen {iber Fragilitit und Konflikthaftigkeit in wissenschaftli-

chem Wissen). Eine spezifische Fragestellung einer Lehrkraft konnte zum Beispiel



die Frage nach der besten Unterrichtsform fiir die Einfithrung eines neuen The-
menbereiches im Fach Biologie sein. Eine hadufige professionelle Entscheidungs-
situation im Unterrichtsalltag resultiert beispielweise aus der Tradition der Haus-
aufgaben. In beiden Beispielen wird bildungswissenschaftliche Evidenz weniger
fiir eine akute Fragestellung (zum Beispiel Wie reagiere ich auf eine stérende
Schiilerin in meiner Unterrichtsstunde?), sondern vielmehr fiir generelle, also tiber
singuldre Situationen hinausreichende, Handlungsentscheidungen (Hausaufgaben,
Feedbackkultur, Unterrichtsmethoden, etc.) herangezogen. Da bildungswissen-
schaftliche Evidenz bislang wenig auf spezifische Situationen zugeschnitten ist,
sondern eher grundsitzliche, hdufig deskriptive Fragestellungen untersucht oder
kleinere Experimente durchgefithrt werden, wie zum Beispiel fiir Fragen nach
Korrelationen, (inter-) nationale Leistungsvergleiche oder die Wirksamkeit einzel-
ner Programme (Slavin, 2016), kénnen wissenschaftliche Erkenntnisse vor allem
zur Reflexion von Traditionen, wie zum Beispiel Hausaufgaben oder Unterrichts-

formen, herangezogen werden.

Betrachtet man die inzwischen tiber zehn Jahre alte spezifische Forderung nach
Verwendung und kompetenter Bewertung bildungswissenschaftlicher Ergebnisse
(KMK, 2004), stellen sich die Fragen, inwieweit Lehramtsstudierende (1) im Rah-
men des Lehramtsstudiums explizit darauf vorbereitet werden und (2) tatsdchlich
in der Lage sind, die Qualitét bildungswissenschaftlicher Evidenz zu erkennen, um

Ergebnisse daraus im Weiteren fiir ihr Handeln nutzbar machen zu kénnen.

Eine Betrachtung der deutschen Lehramtscurricula zeigt, dass bildungswissen-
schaftliche Inhalte strukturell sowie inhaltlich sehr unterschiedlich gelehrt werden
(Bauer, Diercks, Rosler, Moller, & Prenzel, 2012; Hohenstein, Zimmermann,
Kleickmann, Koéller, & Moller, 2014; Terhart, Lohmann, & Seidel, 2010). Diese
Vielfalt bildungswissenschaftlicher Lehrinhalte wirft die Fragen auf, inwiefern (1)



die Auseinandersetzung mit bildungswissenschaftlicher Evidenz im Lehramtsstu-
dium stattfindet und (2) wie kompetent Lehramtsstudierende die Qualitét bil-
dungswissenschaftlicher Evidenz tatsdchlich bewerten kénnen, um Erkenntnisse
daraus fiir das eigene professionelle Handeln nutzbar machen zu konnen. Im Hin-
blick auf die expliziten nationalen wie internationalen Forderungen nach einem
kompetenten Umgang mit Evidenz auf der einen Seite (KMK, 2004; OECD, 2005;
Sliwka & Klopsch, 2012; U.S. Department of Education, 2007) und der unter-
schiedlichen Umsetzung entsprechender Standards in der universitidren Lehre auf
der anderen Seite (Bauer et al., 2012; Hohenstein et al., 2014; Terhart et al., 2010)
bedarf es der genaueren Betrachtung der aktuellen Ausbildungssituation sowie des
aktuellen Fahigkeitsstandes Lehramtsstudierender beziiglich der Bewertung bil-
dungswissenschaftlicher Evidenz. Die vorliegende Arbeit mochte diesen For-
schungsbereich um Erkenntnisse zur Bewertung bildungswissenschaftlicher Evi-

denz durch Lehramtsstudierende erweitern.

Einbettung der Arbeit in das DF G-Projekt E4teach

Die vorliegende Arbeit ist in das DFG-Projekt E4teach — Evidence for Teachers
(Laufzeit Januar 2012 — November 2015) (Prenzel & Bauer, 2011) eingebettet. Im
Rahmen des Projekts wurde sowohl ein Training zum Umgang mit Evidenz als
auch ein Messinstrument zur Erhebung der Kompetenz im Umgang mit Evidenz
entwickelt. Hierfir wurde ein einfaches Kompetenzmodell basierend auf dem
fiinfstufigen Evidence-based practice-Ansatz (Sackett et al., 1996) generiert, wel-
ches die Handlungsschritte ,,Bewerten von Evidenz* und ,,Nutzen von Evidenz*
als Kernelemente identifiziert. Das im Projektkontext konzipierte Trainingsver-
fahren fiir angehende Lehrkrifte (Wenglein, Bauer, Heininger, & Prenzel, 2015)
legt den Fokus auf Heuristiken zur Bewertung und Nutzung von Evidenz.



Das in der vorliegenden Arbeit entwickelte Messinstrument zur Erhebung der Be-
wertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz wurde in erster Linie
als Wirksamkeitspriifung des Trainingsverfahrens (Vergleich Experimentalgruppe
mit Kontrollgruppe) entwickelt. Damit gehen besondere Umsténde einher, fiir die
das Erhebungsinstrument entwickelt und unter denen das Erhebungsinstrument
eingesetzt werden sollte. Die Teilstudien untersuchen explorativ, wie qualitativ
hochwertige Kompetenzmessungen innerhalb des Projektkontextes umgesetzt
werden konnen. Die gewonnenen Erkenntnisse dieser Arbeit konnen fiir weitere
Instrumentenentwicklungen interessant sein und lassen sich zum Teil auch auf ei-
nen breiteren Kontext {ibertragen. In Kapitel 3.3 werden Herausforderungen be-
schrieben, die Lehramtsstudierende bei der Bewertung bildungswissenschaftlicher
Evidenz erfahren und wie diese Erkenntnisse in Ausbildungseinheiten zum Um-

gang mit bildungswissenschaftlicher Evidenz eingehen konnen.

Zentrale Aspekte der Arbeit

In dieser Arbeit sollen drei zentrale Aspekte zur Bewertungskompetenz von Lehr-
amtsstudierenden fiir bildungswissenschaftliche Evidenz betrachtet werden. Ers-
tens soll die aktuelle Ausbildungssituation fiir Lehramtsstudierende analysiert
werden. Dabei sollen Lehrinhalte im bildungswissenschaftlichen Studienabschnitt
identifiziert werden, die Lehramtsstudierenden Moglichkeiten bieten, sich mit der
Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz auseinanderzusetzen. Zweitens
sollen Erhebungsmaterialien entwickelt werden, die es ermdglichen, die Bewer-
tungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz bei Lehramtsstudierenden
zu erfassen. Auf Basis bestehender Instrumente zur Bewertung (natur-)wissen-
schaftlicher Evidenz fiir (medizinische) Praktiker sowie bestehender Instrumente
zur Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz fiir wissenschaftlich Tétige
werden Anforderungen an ein Erhebungsinstrument zur Bewertung bildungswis-

senschaftlicher Evidenz explizit fir Lehramtsstudierende erarbeitet und in einem



Erhebungsinstrument umgesetzt. Die Entwicklung des Erhebungsinstrumentes
dient dem Ziel, angemessene Aufgabenstellungen, Arbeitsmaterialien sowie Aus-
wertungsverfahren zu generieren, die addquate testtheoretische Eigenschaften auf-
weisen. Drittens sollen mit Hilfe des entwickelten Erhebungsinstrumentes erste
Erkenntnisse iiber die aktuelle Bewertungskompetenz fiir bildungswissenschaftli-
che Evidenz bei Lehramtsstudierenden erhoben werden. Dabei ist von Interesse,
wie sich die Bewertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz bei
Lehramtsstudierenden von Bewertungsurteilen bildungswissenschaftlicher Exper-
ten unterscheidet. Weiterhin soll analysiert werden, ob Lehramtsstudierende mog-
licherweise unterschiedliche Schwierigkeiten haben, bildungswissenschaftliche
Evidenz zu bewerten. Auch dieses Wissen kann in Empfehlungen zur Gestaltung
von Ausbildungseinheiten zur Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz
einfliefen.

Aufbau der Arbeit

Der theoretische Rahmen dieser Arbeit besteht aus drei iibergeordneten Inhaltsbe-
reichen. Im ersten Teil (Kapitel 2.1) wird erldutert, wie die Theorie-Praxis-Debatte
im Bildungskontext zur Forderung nach evidenzbasiertem Handeln fiir Lehrkrdfte
fithrt. Damit soll die Frage beantwortet werden, wie evidenzbasierte Praxis die
Maoglichkeit bietet, Ergebnisse aus der Forschung fiir die Praxis nutzbar zu machen
und damit positiv auf die Theorie-Praxis-Diskrepanz einzuwirken. Diese Darstel-
lung dient der Verankerung und Erlduterung des Konzepts ,,Evidenzbasierte Pra-
xis “ im Allgemeinen sowie dem Verstidndnis der Besonderheiten evidenzbasierter

Praxis im Bildungskontext.

Als ein entscheidender Handlungsschritt evidenzbasierter Praxis gilt die Bewer-

tung wissenschaftlicher Evidenz. Daher wird im zweiten Teil (Kapitel 2.2) die Be-



wertung bildungswissenschaftlicher Evidenz als Teilkompetenz fiir evidenzba-
sierte Praxis im Lehrerhandeln erdrtert. Nach einer Definition von Qualitétskrite-
rien bildungswissenschaftlicher Evidenz wird ein Uberblick iiber bestehende Ska-
len zur kritischen Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz gegeben. Dar-
aus wird im Anschluss die Notwendigkeit fiir die Entwicklung einer speziell fiir
(angehende) Lehrkrifte geeigneten Skala zur Bewertung bildungswissenschaftli-

cher Evidenz deutlich gemacht.

Im dritten Teil (Kapitel 2.3) wird der Frage nachgegangen, welche Anforderungen
ein Erhebungsinstrument zur Erfassung der Bewertungskompetenz fiir bildungs-
wissenschaftliche Evidenz erfiillen sollte. Nach einer kurzen Definition des Kom-
petenzbegriffs mit Anwendung auf den spezifischen Kontext Schule und Unter-
richt werden verschiedene Ansitze zur Kompetenzerfassung dargestellt. Anschlie-
Bend wird erldutert, welche Erhebungsverfahren aktuell zur Erfassung der Bewer-
tungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz verfiigbar sind und wo-
raus sich die Notwendigkeit zur Erweiterung des bisher Verfiigbaren ableiten ldsst.
Ein neu zu entwickelndes Erhebungsinstrument unterliegt demnach spezifischen
Anforderungen, wie zum Beispiel Anforderungen durch geeignete Aufgabenkon-
zeptionen (Textvignetten) und durch geeignete Arbeitsmaterialien (strukturierte
Kurzfassungen, Expertenratings) zur Erfassung der Bewertungskompetenz fiir bil-

dungswissenschaftliche Evidenz.

Der empirische Teil der Arbeit beginnt mit einer Beschreibung der systematischen
Datenerhebung der vorliegenden Dissertation (Kapitel 3). In Kapitel 3.1 werden
bildungswissenschaftliche Ausbildungsinhalte hinsichtlich geplanter Lerngele-
genheiten zur Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz analysiert. Ergeb-
nisse daraus geben einen Einblick in das intendierte Curriculum deutscher Lehr-
amtsstudienginge zur Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz. Darauf

aufbauend konnen erste Vermutungen formuliert werden, wie erfahren angehende



Lehrkréfte in der Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz sein kénnten.
Um diese Vermutungen empirisch zu untersuchen wird in Kapitel 3.2 die Entwick-
lung notwendiger Materialien fiir ein Instrument zur Erfassung der Bewertungs-
kompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz beschrieben. Erst durch die
kompetenzorientierte Leistungserfassung konnen erste Aussagen zur tatséchlichen
Bewertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Literatur formuliert werden.
Hierfiir wird die Entwicklung von vier Erhebungsbausteinen beschrieben: (1) Die
Entwicklung von Textvignetten als problemorientierte Aufgabenstellung (Kapitel
3.2.1), (2) die Entwicklung strukturierter Kurzfassungen als der Leselast ange-
passte Evidenzquellen (Kapitel 3.2.2), (3) die Entwicklung einer Bewertungsskala
fiir bildungswissenschaftliche Evidenz speziell fiir (angehende) Lehrkrifte (Kapi-
tel 3.2.3) sowie (4) die Entwicklung einer Expertennorm als Qualititskriterium
(,,Musterlosung®) fiir die Studierendenleistungen im Messinstrument (Kapitel
3.2.4). Die Beschreibung dieser Entwicklungsschritte soll deutlich machen, wel-
chen Einfluss diese vier Elemente (Vignetten als Aufgabenstellung, strukturierte
Kurzfassungen, Bewertungsskala, Expertennorm) auf das Erhebungsinstrument
zur Erfassung der Bewertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz
haben. Die Entwicklungsschritte werden in der Diskussion der jeweiligen Kapitel
kritisch betrachtet. Das vollstindige Erhebungsinstrument wird auf Eindimensio-
nalitidt und Rasch-Skalierbarkeit gepriift, um sichtbar zu machen, ob mit einer stei-
genden Personenfihigkeit auch eine hohere Losungswahrscheinlichkeit der Items
einhergeht (Kapitel 3.2.5). In Kapitel 3.3 werden innerhalb der Lehramtsstudie-
renden Klassen generiert, um zu tiberpriifen, ob es in den Antworten der Studie-
renden Muster gibt, die darauf hinweisen, dass die Studierenden unterschiedliche
Schwierigkeiten bei der kritischen Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz
haben. Die Ergebnisse dieser Teilstudie sollen eine Briicke schlagen zwischen den

Erkenntnissen aus der Entwicklung eines Messinstrumentes zur Erhebung der Be-



wertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz und fundierten praxis-
nahen Empfehlungen fiir die Gestaltung von Lehrinhalten in der Ausbildung von

Lehramtsstudierenden.

In der Gesamtdiskussion (Kapitel 4) werden die zentralen Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit zusammengefasst und reflektiert. Die Entwicklung der Erhebungs-
elemente sowie die gewonnenen Erkenntnisse zur Bewertungskompetenz fiir bil-
dungswissenschaftliche Evidenz bei angehenden Lehrkriften werden kritisch dis-
kutiert. Aus dieser Diskussion werden praktische Implikationen fiir die Gestaltung
von Lehrinhalten fiir Lehramtsstudierende abgeleitet. Diese praktischen Implika-
tionen sollen als Anregung fiir Dozierende dienen, die bildungswissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen fiir Lehramtsstudierende, entsprechend den aktuellen Anfor-
derungen an den Lehrberuf und den damit verbundenen erforderlichen Kompeten-

zen, weiterzuentwickeln.
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2 Theoretischer Hintergrund

In den folgenden Kapiteln wird erarbeitet, welche Bedeutung die aktive Auseinan-
dersetzung mit bildungswissenschaftlicher Evidenz fiir das berufspraktische Han-
deln von Lehrkréften und deren Profession haben kann.

Die Forderungen nach evidenzbasiertem Handeln fiir Lehrkréfte scheinen eine
Weiterfithrung der Theorie-Praxis-Debatte im Bildungskontext zu sein. Im ersten
Abschnitt (Kapitel 2.1) wird zu Beginn ein Uberblick iiber die Theorie-Praxis-
Debatte gegeben und die Verbindung zum Konzept der evidenzbasierten Praxis
(EBP) verdeutlicht. An dieser Stelle soll der Frage nachgegangen werden, welche
positiven Auswirkungen professionelles Handeln von Lehrkréften im Sinne einer
evidenzbasierten Praxis auf die Theorie-Praxis-Liicke erzielen konnte. Als positi-
ves Entwicklungsbeispiel wird die evidenzbasierte Medizin kurz beschrieben.
Dieses Beispiel soll verdeutlichen, wie praktisch Tétige einer Profession von den
Vorteilen evidenzbasierten Handelns profitieren konnen. Zur Darstellung der ak-
tuellen Umsetzung evidenzbasierter Praxis im Bildungskontext werden verschie-
dene Positionen zum Thema ,,Evidenzbasierte Praxis im Bildungskontext* kon-
trastiert und diskutiert. Der Diskurs miindet in der Darstellung besonderer Heraus-
forderungen im Umgang mit bildungswissenschaftlicher Evidenz. Es wird erértert,
fiir welche Handlungsbereiche beziehungsweise fiir welche Entscheidungssituati-
onen bildungswissenschaftliche Evidenz zur objektiven Entscheidungsfindung

herangezogen werden kann.

Innerhalb der evidenzbasierten Praxis (EBP) gilt die Bewertung wissenschaftli-
cher Evidenz als ein Kernelement des EBP-Prozesses (Davies, 1999; Guyatt
& Rennie, 2002; Kunz, Ollenschliger, Raspe, Jonitz, & Kolkmann, 2000; Ramos,
Schafer, & Tracz, 2003; Sackett et al., 1996; Shaneyfelt et al., 2006) und scheint
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vor allem fiir wissenschaftliche Novizen als Herausforderung wahrgenommen zu
werden (Brand-Gruwel & Stadtler, 2011; Johnston, Schooling, & Leung, 2009;
Meagher-Stewart et al., 2012).

Die vorliegende Arbeit baut auf diesen zentralen Annahmen auf und versucht, ei-
nen Einblick zu geben, wie gut Lehramtsstudierende die Aussagekraft und Quali-
tat bildungswissenschaftlicher Evidenz bewerten kénnen. Am Ende dieses Kapi-
tels (Kapitel 2.1) wird ein Uberblick iiber Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium
gegeben, innerhalb derer angehende Lehrkrifte die Moglichkeit haben, sich mit
bildungswissenschaftlicher Evidenz auseinanderzusetzen und die qualitative Be-
wertung bildungswissenschaftlicher Evidenz zu erlernen. Daraus wird die Rele-
vanz fiir Empfehlungen fiir Seminarinhalte zur Bewertung bildungswissenschaft-

licher Evidenz abgeleitet.

Im zweiten Abschnitt (Kapitel 2.2) wird die Bedeutung des Evidence Based Prac-
tice-Kernelements Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz erortert. Als
Basis hierfiir werden Qualitétskriterien fiir bildungswissenschaftliche Evidenz be-
nannt. Es folgt ein Uberblick iiber bisherige Verfahren und verfiigbare Skalen zur
Bewertung bildungswissenschaftlicher Evidenz. Diese werden auf ihre Eignung
gepriift, von angehenden wie auch aktiven Lehrkriften zur Bewertung bildungs-
wissenschaftlicher Evidenz eingesetzt zu werden. Darauf aufbauend wird die Not-
wendigkeit zur Adaptierung bestehender Skalen an die speziellen Anforderungen

fiir (angehende) Lehrkrifte aufgezeigt.

Im dritten Teil (Kapitel 2.3) soll Wissen dariiber generiert werden, inwiefern Lehr-
amtsstudierende tatséchlich in der Lage sind, die Qualitit bildungswissenschaftli-
cher Evidenz zu bewerten. Aufgrund der mangelnden Informationslage hierzu
wird die Entwicklung eines Erhebungsinstruments angestrebt. Dafiir werden Me-
thoden der Kompetenzmessung beschrieben und flir den Einsatz zur Erfassung der
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Bewertungskompetenz fiir bildungswissenschaftliche Evidenz gepriift. Die Ergeb-
nisse dieser Uberpriifung in Verbindung mit der fragilen Erkenntnislage zur Kom-
petenz von angehenden Lehrkriften beziiglich der Bewertung bildungswissen-
schaftlicher Evidenz, macht die Notwendigkeit der Entwicklung passgenauer Er-
hebungsmethoden deutlich. AbschlieBend werden die Besonderheiten von not-
wendigen Testmaterialien zur Erfassung der Bewertungskompetenz fiir bildungs-
wissenschaftliche Evidenz diskutiert. Hierbei wird besondere Aufmerksamkeit auf
(1) Textvignetten als Aufgabenstellungen, (2) strukturierte Kurzfassungen von bil-
dungswissenschaftlichen Artikeln als bildungswissenschaftliche Evidenzquellen
und (3) eine Bewertungsskala fiir bildungswissenschaftliche Evidenz speziell fiir
Lehrkrifte gelegt.

2.1 [Evidenzbasierte Praxis — Ein Konzept zur Reduzierung

der Theorie-Praxis-Liicke?

Das folgende Kapitel stellt eine Verbindung zwischen der Theorie-Praxis-Debatte
und der evidenzbasierten Praxis im Bildungskontext her. Die Diskussion um Evi-
denzbasierung kann als Fortfithrung der Theorie-Praxis-Debatte betrachtet wer-
den, denn auch evidenzbasierte Praxis beschéftigt sich mit dem Verhéltnis von
forschungsbasierter Theorie und rationaler, professioneller Praxis. Zur Verdeutli-
chung dieser Annahme werden die wichtigsten Argumente der Theorie-Praxis-De-
batte mit den Zielen der evidenzbasierten Praxis in Verbindung gebracht. Im An-
schluss daran wird die Entstehung und Entwicklung der evidenzbasierten Praxis
ausgehend von der Medizin bis in den Bildungskontext beschrieben. Dieser kurze
geschichtliche Uberblick soll auf die eher junge Tradition evidenzbasierter Praxis
und die dennoch beachtlichen Erfolge vor allem im medizinisch-gesundheitswis-

senschaftlichen Kontext aufmerksam machen. Diese Erfolgsbeispiele sollen die
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moglichen positiven Einfliisse von evidenzbasierter Praxis im Bildungskontext
verdeutlichen. Darauf aufbauend wird ein Uberblick iiber die Diskussion um evi-
denzbasierte Praxis im Allgemeinen sowie iiber die Besonderheiten im Bildungs-
wesen gegeben. Diese Darstellung soll, vor allem auf Basis der Kritik von Prakti-
kern an evidenzbasierter Praxis, hdufige Fehlinterpretationen der berufsalltigli-
chen Umsetzung evidenzbasierter Praxis im Bildungskontext beschreiben, sowie
mogliche Kompetenzdefizite im Umgang mit Evidenz identifizieren. Diese Iden-
tifikation ist fiir die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung. Aufgrund vorlie-
gender Evidenz (Brand-Gruwel & Stadtler, 2011; Johnston et al., 2009; Meagher-
Stewart et al., 2012) kann vermutet werden, dass angehende Lehrkrifte Kompe-
tenzdefizite im Umgang mit Evidenz, insbesondere beztiglich der Bewertung bil-
dungswissenschaftlicher Evidenz, haben. Diese Vermutung soll in der vorliegen-
den Arbeit untersucht werden. Hierfir wird der aktuelle Stand evidenzbasierter
Praxis im deutschen Bildungskontext sowie die zugrundeliegenden Ausbildungs-
strukturen fiir evidenzbasierte Praxis mit dem Schwerpunkt der Bewertung von
Evidenz im Lehramtsstudium beschrieben. Diese Darstellung soll die vermutete
heterogene Auseinandersetzung mit bildungswissenschaftlichen Inhalten im Lehr-
amtsstudium tiberpriifen. Auf Basis dieser Darstellung wird die Notwendigkeit zur
Uberpriifung der tatsichlichen Kompetenz von Lehrkriften beziiglich der Bewer-
tung bildungswissenschaftlicher Evidenz verdeutlicht. Erkenntnisse daraus kon-
nen zu Anregungen fiir Seminar- beziehungsweise Trainingsinhalte zum Umgang

mit Evidenz fithren.

Die folgenden Unterkapitel sollen demnach die Fragen erortern, (1) ob lehrerpro-
fessionelles Handeln nach den Grundsétzen der evidenzbasierten Praxis die The-
orie-Praxis-Liicke im Bildungskontext positiv beeinflussen kann und (2) inwiefern
Lehrkriéfte durch die Lehramtsausbildung auf evidenzbasiertes Handeln vorberei-
tet werden. Dabei kommt einem grundlegenden Handlungsschritt der evidenzba-

sierten Praxis, der Bewertung von Evidenz, aufgrund der zentralen Bedeutung
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(Davies, 1999; Guyatt & Rennie, 2002; Kunz et al., 2000; Ramos et al., 2003; Sa-
ckett et al., 1996; Shaneyfelt et al., 2006) besondere Aufmerksamkeit zu.

2.1.1 Evidenzbasierung verbindet Theorie und Praxis

Im Folgenden wird das Konzept der evidenzbasierten Praxis mit der langjéhrigen
Theorie-Praxis-Debatte im Bildungskontext in Verbindung gebracht. Dies dient
der Verortung des fiir den Bildungskontext relativ jungen Konzepts, berufsprakti-
sche Entscheidungen auf empirische bildungswissenschaftliche Erkenntnisse zu
stiitzen, in die Entwicklung der Erziehungs- und Bildungswissenschaften.

Lehrkrifte gelten auf der Schulseite als ein zentraler Faktor in der Unterrichtsfor-
schung (Brunner et al., 2006; Hattie, 2009; OECD, 2005; Terhart, Bennewitz, &
Rothland, 2011a). Denn Lehrkréfte gestalten die Schule als Lernort ebenso wie
den Unterricht mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen (Terhart, Bennewitz,
& Rothland, 2011b). Dabei ziehen Lehrkrifte fiir Handlungsentscheidungen ver-
schiedene Bezugsquellen heran, wie zum Beispiel im Studium gelernte fachspezi-
fische und padagogisch-psychologische Inhalte, aber auch eigene Erfahrungen im
Laufe der beruflichen Téatigkeit, eigene Beobachtungen, Informationen aus Doku-
menten, Erfahrungen und Ratschlégen anderer, wie zum Beispiel des umgebenden
Lehrerkollegiums, und im besten Fall auch aktuelle wissenschaftliche Erkennt-
nisse (Thomas, 2004). Allerdings verwenden Lehrkrifte hiufig nicht das beste
verfiigbare bildungswissenschaftliche Wissen zur Unterstiitzung fiir methodische
Handlungsentscheidungen ( Hetmanek, Wecker, Kiesewetter, et al., 2015), son-
dern orientieren sich vor allem an dem Prinzip einer common practice (Davies,
1999; Hargreaves, 2000). Demnach beeinflussen Traditionen und individuelle Er-

fahrungen das professionelle Handeln von Lehrkriften stirker als aktuelle Er-
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kenntnisse der Bildungsforschung. Durch dieses traditionsorientierte Handeln ent-
steht eine Liicke zwischen aktuellen empirisch gestiitzten Erkenntnissen aus der
Bildungsforschung und der erfahrungsbedingten Handlungspraxis der Lehrkrifte

an Schulen.

Aus der Forschungsperspektive werden angehende Lehrkrifte als wissenschaftli-
che Novizen im Umgang mit bildungswissenschaftlicher Evidenz betrachtet. Vor
allem Novizen einer Disziplin empfinden hdufig eine Diskrepanz zwischen dem
verfigbaren forschungstheoretischen Wissen und ihrer Handlungspraxis
(Bromme & Tillema, 1995), da wissenschaftliche Theorien in erster Linie nicht
vor allem dafiir geeignet sind, um unmittelbare Handlungsanregungen zu geben
(Bromme & Tillema, 1995). Dabei konnen Lehrkrifte diejenigen sein, die das
»was wir wissen® in das ,,was wir tun‘ tiberfithren und damit die Handlungsergeb-
nisse in der Schule optimieren (Cheek, Corlis, & Radoslovich, 2009) sowie dem
aktuellen Stand der Forschung niher bringen. Die Theorie-Praxis-Liicke im Bil-
dungswesen wird seit inzwischen iiber 100 Jahren diskutiert (Korthagen, 2007).
Grundlegende Annahme dabei scheint zu sein, dass ,,[...] Theorie und Praxis [ei-
ner Disziplin] unabhédngig voneinander existieren” (Heid, 2015, S. 1). Dies gilt
jedoch als zu wenig differenziert, da die Praxis nicht theorielos ist und Wissen-
schaft wiederum die Praxis realisiert (Heid, 2015). Praktisches Handeln geht im-
mer auch mit Routinen einher. Die Theorie bezichungsweise die dazugehorige
Forschung strebt hingegen stetig nach Fortschritt und Verdnderung. Die Praxis
stellt an die Forschung den Anspruch, gut integrierbare Forschungsergebnisse zu
gewinnen (Prenzel, 2010).

Um bildungswissenschaftliche Theorie und Praxis enger zu verkniipfen, wurden
bislang bereits sowohl der Zugang von Seiten der Praxis durch stirkere Anbindun-
gen an Forschungsergebnisse als auch der Zugang von Seiten der Forschung durch

eine engere thematische Fokussierung auf die Praxis empfohlen (Korthagen,
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