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Zusammenfassung: Die Nutzung von Evidenz ist eine Herausforderung für die 

Lehrkräftebildung. Studien und konzeptionelle Überlegungen zu diesem Thema 

zeichnen sich durch unterschiedliche Zugriffe auf Evidenz aus. Im vorliegenden 

Beitrag werden diese Zugriffe anhand von vier Fragen diskutiert: (1) Was ist Evi-

denz? (2) Wozu kann Evidenz genutzt werden? (3) Wo ist Evidenz zu finden? 

(4) Wie kann Evidenz kommuniziert werden? Abschließend schlagen wir eine Ta-

xonomie der Nutzung von Evidenz vor und diskutieren mögliche Implikationen für 

die Lehrkräftebildung. 
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Einleitung  

Aktuell erfährt die Nutzung von Evidenz zur Bewältigung der Schulpraxis vermehrt Auf-

merksamkeit (Siddiqui, 2020). Diese Entwicklung macht auch vor dem deutschen Bil-

dungssystem nicht Halt (Gogolin et al., 2020). Generell ist dies keine völlige Neuent-

wicklung, sondern kann als Teil der empirischen Wende im Bildungssystem verstanden 

werden. Im Rahmen der empirischen Wende zeichnet sich ab, dass Entscheidungen über 

pädagogische Sachverhalte unter Berücksichtigung von Evidenz getroffen werden sollen 

(Wilkes & Stark, 2022). Dies ist eine Herausforderung für die Lehrkräftebildung. Lehr-

kräfte sollen professionelle Entscheidungen in der Schule auf der Grundlage von Evi-

denz treffen. Lehramtsstudierende sind auf diese Art des Vorgehens vorzubereiten. 

Schweitzer (2021) merkt jedoch an, dass die Nutzung von Evidenz kein eindeutiges Kon-

zept ist, sondern mehrere teilweise konkurrierende Strömungen aufweist und nicht auf 

eine pädagogische Reprise der evidenzbasierten Medizin verengt werden kann. Dennoch 

ist die evidenzbasierte Medizin zumindest teilweise Patin einer Art und Weise, Evidenz 

im Bildungsbereich zu nutzen (vgl. Sackett et al., 1996; Trempler et al., 2015). Zuge-

spitzt bedeutet Evidenzbasierung, dass, wenn Lehrkräfte vor einem Problem stehen – 

beispielsweise unmotivierten Schüler*innen –, sie dann auf wissenschaftliches Wissen 

zugreifen – beispielsweise eine Studie zur Motivationsförderung –, um die Schüler*in-

nen zu motivieren. Dies geschieht unter Berücksichtigung von Erfahrung und Kontext 

(vgl. Shlonsky & Gibbs, 2004). Es geht bei der Nutzung von Evidenz demnach darum, 

drei Wissensbestände miteinander in Beziehung zu setzen: Erfahrung, Kontext und wis-

senschaftliches Wissen. Anzumerken ist, dass wissenschaftliches Wissen verschiedene 

Formen annehmen kann (siehe Kap. 1). Diese noch recht vage Konzeption lässt jedoch 

noch einige Fragen offen und bedarf daher der Konkretion. Mehrere Studien und kon-

zeptionelle Überlegungen haben sich dieser Herausforderung gestellt – jedoch auf recht 

unterschiedliche Weisen: Evidenz und ihre Nutzung werden unterschiedlich interpre-

tiert, sodass eine große Unübersichtlichkeit entsteht. 

Im vorliegenden theoretischen Beitrag ordnen wir unsere Überlegungen zur Nutzung 

von Evidenz im Bildungsbereich anhand von vier Fragen: (1) Was ist Evidenz? (2) Wozu 

kann Evidenz genutzt werden? (3) Wo ist Evidenz zu finden? (4) Wie kann Evidenz 

kommuniziert werden? Abschließend schlagen wir eine Taxonomie der Nutzung von 

Evidenz vor und geben Implikationen für die Lehrkräftebildung. 

1 Was ist Evidenz?  

In der evidenzbasierten Medizin bilden randomisierte und kontrollierte Studien die hoch-

wertigste Evidenz (Bertelsmann et al., 2007). Anders als im Feld der Medizin ist der 

Evidenzbegriff im Bildungsbereich schillernd (Bellmann, 2016): Es existieren mehrere 

Evidenzverständnisse nebeneinander. Der Evidenzbegriff ist also weniger eindeutig, als 

im Rahmen der Diskussion um Evidenzbasierung suggeriert wird (Scharlau, 2019; 

Schweitzer, 2021). Im Sinne einer Arbeitsdefinition können in der Domäne der Bildung 

unter Evidenz aktuell drei Wissensbestände verstanden werden: empirische Befunde, 

wissenschaftliche Theorien und Daten (Stark, 2017; Thoren et al., 2020). Der Evidenz-

begriff im Bildungsbereich geht somit über (quasi-)experimentelle Befunde hinaus. Sol-

che Zugriffe sind in der Bildungsforschung, anders als beispielsweise in der Medizin, 

eher selten. Connolly et al. (2018) fanden für den Bildungsbereich circa 1.000 RCTs 

(randomized controlled trials). White (2020) spricht von etwa 1,5 Millionen in der Me-

dizin angesiedelten RCTs. Diese numerischen Angaben sind jedoch mit Vorsicht zu in-

terpretieren. Es ist schwer zu sagen, ab wann eine Studie zum Bildungsbereich gezählt 

werden kann. Beispielsweise führt Hattie in seinen Analysen weit mehr als 1.000 Ein-

zelstudien an. 
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Bilanzierend kann jedoch festgehalten werden: Lehramtsstudierende und Lehrkräfte 

können vermutlich demnach im Vergleich zu Ärzt*innen und Medizinstudierenden nur 

auf einen Bruchteil von deren RCTs zugreifen. Außerdem ist der Bildungsbereich ein 

soziales System, welches schwächere Validitäten als die Medizin aufweist (Ferguson, 

2009). Der Bildungsbereich muss sich bei seinem Weg zur Nutzung von Evidenz somit 

eher von der evidenzbasierten Medizin abgrenzen, statt sie als Blaupause zu verwenden. 

Stark (2017) prägte hierfür den Begriff der Evidenzorientierung als Abgrenzung vom 

engen Evidenzbegriff der Evidenzbasierung. Abbott et al. (2013) führten mit Evidenzin-

formiertheit eine weitere Begrifflichkeit ein. Dabei geht es weniger darum, ob Evidenz 

theoretischer oder empirischer Natur ist, sondern um die Rolle von Praktiker*innen. 

Ähnlich wie bei Stark (2017) wird in einer evidenzinformierten Praxis Evidenz nicht als 

Handlungsregel verstanden, sondern erfüllt lediglich eine handlungsleitende Funktion. 

Was diese handlungsleitende Funktion bedeutet, konkretisieren wir im nächsten Punkt 

anhand der Nutzung von Evidenz. Die Antwort auf die Frage, was Evidenz ist, lautet 

dabei weiterhin: Befunde, Theorien und Daten. Allerdings kommt folgende Überlegung 

hinzu: Daten bilden das Fundament von Befunden, und selbige werden erst durch theo-

riegeleitete Interpretation zu Evidenz (Bromme et al., 2014). Die Theorieanwendung 

wäre demzufolge das Kernelement der Evidenzorientierung (vgl. Renkl, 2022). Wir füh-

ren dies im folgenden Kapitel aus. 

2 Wozu kann Evidenz genutzt werden? 

Die handlungsleitende Funktion von Evidenz kann als eine Art oder auch ein Merkmal 

von Reflexion verstanden werden (vgl. Schön, 1983). Allerdings geht es weniger um die 

Reflexion von Erfahrung on oder in action, sondern um eine generelle evidenzorientiere 

Ausrichtung von Reflexion (Schellenbach-Zell, 2022). Darunter wird in der Lehrkräfte-

bildung verstanden, schulische Situationen anhand von Evidenz neu zu betrachten und 

dabei möglichst viele verschiedene Perspektiven zu erkennen und zu vergleichen (vgl. 

Metareflexivität bei Cramer et al., 2019). Das ALACT-Modell von Korthagen (2010) 

beispielsweise beschreibt Reflexion als einen Zyklus. Dabei werden Handlungen retro-

spektiv analysiert. Reflexion verfolgt in diesem Zyklus einen Nutzen, welcher an die 

Evidenzorientierung von Stark (2017) anschließt. Stark (2017) skizziert in unserem Ver-

ständnis Evidenz als ein Angebot, mit einer (neuen) wissenschaftlichen Perspektive auf 

pädagogische Phänomene zu schauen. Haberfellner und Fenzl (2017) verdeutlichen die-

sen Nutzen mit dem Begriff des konzeptuellen und wissenserweiternden Nutzwertes. 

Durch die Verbindung von Evidenz mit der Schulpraxis entsteht konzeptuelles Wissen, 

welches ohne Evidenz nicht entstehen würde und für die Schulpraxis relevant ist. Die 

Kenntnis von Evidenz stellt dabei sicher, dass der Kern des Studiums – das Studieren 

wissenschaftlicher Erkenntnisse – erhalten bleibt und dies nicht in Reflexion aufgeht 

(vgl. Neuweg, 2021). Evidenz ist hierbei eine theoretische Brille. Wissenschaftliches 

Wissen hat hier die Funktion, Phänomene beobachtbar zu machen oder aus einer anderen 

Perspektive zu betrachten. Beispielsweise kann die Cognitive Load Theory dazu beitra-

gen, Studierenden die Funktionsweise des Arbeitsgedächtnisses beim Bewältigen von 

Aufgaben zu erläutern. Dies macht es erst möglich, die gestellten Aufgaben hinsichtlich 

unproduktiver kognitiver Belastung zu reflektieren. Hierbei leistet Evidenz einen indi-

rekten Beitrag für pädagogisches Handeln, indem sie das Verständnis von Phänomenen 

erweitert und neue Ideen anregen kann (Visscher & Coe, 2002). Parallel dazu ist diese 

Nutzung von Evidenz anschließbar an ein wenig erforschtes Feld der Lehrkräftebildung: 

Unterrichtsplanung (König et al., 2020). Unterrichtsplanung kann nach Tänzer (2017, 

S. 135) als eine „offene Lernaufgabe“ verstanden werden, die es Studierenden ermög-

licht, die Vielfalt der Möglichkeiten der Unterrichtsgestaltung, z.B. der Wahl von Auf-
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gaben oder Sozialformen, zu erkennen. Insbesondere im Praxissemester erhalten die Stu-

dierenden die Möglichkeit, Unterricht auf der Grundlage ihres bildungswissenschaftli-

chen Wissens zu planen. 

Als Zwischenbilanz kann festgehalten werden, dass die Nutzung von Evidenz das Ziel 

hat, durch Reflexion schulische Phänomene besser zu verstehen und zu gestalten. Verste-

hen und Gestalten von Schulpraxis kann jedoch Verschiedenes bedeuten – zentral ist, was 

konkret in der Schulpraxis erforderlich ist (Fischer, 2021). Empirische Studien haben 

hierzu ein breites Spektrum vorgelegt: Wenglein et al. (2015) sowie Trempler und Hart-

mann (2020) zeigen, dass die Argumentation mit Evidenz bestimmte pädagogische Hand-

lungen rechtfertigen oder delegitimieren kann. Dabei ist auch zu beachten, dass unter-

schiedliche Evidenzen sich vor allem in Bereichen mit schwächeren (nicht medizinisch-

naturwissenschaftlichen) Validitätskonzepten widersprechen können. Beim Argumentie-

ren mit Evidenz kommt es demnach auch darauf an, mit widersprüchlichen Rechtferti-

gungen beziehungsweise Delegitimationen von Evidenzen umzugehen. Hartmann et al. 

(2020) sprechen sich deswegen dafür aus, dass verschiedene Evidenzen (wenn möglich) 

zu einer Gesamtperspektive integriert werden sollen. Die Studien von Klein et al. (2015, 

2017) unterstreichen, dass durch die Korrektur fehlerhafter Erklärungen pädagogische Si-

tuationen besser verstanden werden können. Eine Studie von Gabriel-Busse et al. (2020) 

hat gezeigt, dass eine forschungsgestützte Reflexion von videografierten Unterrichtsse-

quenzen den Studierenden hilft, genauere Urteile zu fällen. Parallel dazu muss empirische 

Evidenz von Praktiker*innen hinsichtlich der Belastbarkeit und Passung bewertet werden 

(Heininger, 2019). All diese Ansätze zeichnen sich trotz ihrer Unterschiedlichkeit durch 

eine Gemeinsamkeit aus: die Notwendigkeit von Theorien als zentralem und wichtigem 

Kern von Evidenz. Empirische Befunde bzw. Daten können lediglich durch Theorien in-

terpretiert werden. Ohne Theorien kann Evidenz daher nicht genutzt werden (Bromme et 

al., 2014). Daten und empirische Befunde bedürfen der theoriegeleiteten Interpretation – 

ohne eine Theorie gibt es keine Idee, wie Daten und Befunde als Evidenz mit der Praxis 

verbunden werden können und Handlungsrelevanz entfalten können sollen. Patry (2014) 

prägte hierfür den Begriff der „Theorie2“, also eine Theorie, die den Transfer in die Praxis 

in den Fokus nimmt. Es geht im Grunde darum, dass Praktiker*innen möglichst elabo-

rierte Theorien nutzen oder entwickeln und die Praxis theoriegeleitet bewältigt wird (vgl. 

Patry, 2014). Zentraler Kern von Evidenz ist demnach der Beitrag zur Generierung von 

Theorien für, in und durch Praxis. Beck und Krapp (vgl. 2006, S. 39) unterscheiden vier 

Grundformen der Theorieanwendung: Zielerreichung, Prognose, Erklärung und Beschrei-

bung: 

(1) Zielerreichung: Theorien bieten Ansatzpunkte zur pädagogischen Intervention. 

Zum Beispiel skizziert Classroom Management, welches Verhalten Lehrkräften 

hilft, einen störungsarmen Unterricht zu erreichen. 

(2) Prognose: Mittels Theorien können Vorhersagen getroffen werden, wie bei-

spielsweise dass primäre und sekundäre Herkunftseffekte (wenn auch nicht im-

mer zutreffende) Ausblicke auf den Schulerfolg liefern. 

(3) Erklärung: Klein et al. (2015) verdeutlichen das Erklärungspotenzial von Theo-

rien, wie z.B. die Erklärung von Aggression mittels der Frustrations-Aggressi-

ons-Hypothese. 

(4) Beschreibung: Theorien ermöglichen Beobachtungen; beispielsweise kann un-

produktive kognitive Belastung mittels der Cognitive Load Theory identifiziert 

werden. Theorien leisten demnach einen Beitrag dazu, in der Schulpraxis rele-

vante Aspekte zu identifizieren. 

Diese Ausführungen verdeutlichen, dass die Nutzung von Evidenz mindestens in fünf 

Teilkompetenzen (vgl. Trempler et al., 2015) dekomponiert werden kann: (1) Evidenz 

auswählen, (2) Entscheidungen treffen, (3) Argumente für die Entscheidung kennen, 

(4) Fehler korrigieren und (5) Theorie anwenden. Verbindet man diese Kompetenzen mit 
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dem ALACT-Modell von Korthagen (2010) und den Überlegungen von Stark (2017) zur 

Evidenzorientierung, so kann Evidenz bereits Hinweise für die erste Handlung bieten. 

Die Handlung sollte Evidenz argumentativ berücksichtigen, auch wenn davon abgewi-

chen wird. Bei der Bewusstmachung entscheidender Aspekte spielen Theorien eine zent-

rale Rolle (vgl. Beschreibung als eine Grundform der Theorieanwendung bei Beck und 

Krapp, 2006). Bei der Entwicklung von Handlungsalternativen kann die evidenzge-

stützte Korrektur von Fehlern als Ressource dienen. Die in Studien beleuchteten Teil-

kompetenzen der Evidenznutzung sind in diesem Modell demnach als Konkretisierung 

von Reflexion zu verstehen. 

Neben Kompetenzen bedarf die Nutzung von Evidenz günstiger motivationaler Dis-

positionen (Bauer et al., 2017). Diese motivationale Disposition für die Nutzung von 

Evidenz variiert – wie empirische Studien zeigen – zwischen verschiedenen Quellen von 

Evidenz (Kiemer & Kollar 2021; Merk et al., 2017; Rochnia & Trempler, 2019; Zeeb et 

al., 2019). Evidenz, die praxisnah kommuniziert wird, hat bessere Chancen, rezipiert zu 

werden, als praxisferne Formate (vgl. Joram et al., 2020). Dies sehen wir als Anlass, in 

den beiden folgenden Kapiteln darüber nachzudenken wo Praktiker*innen Evidenz fin-

den können und wie die Kommunikation von Evidenz lanciert werden kann. Die Frage, 

wozu Evidenz in unserem Modell genutzt werden kann, soll somit wie folgt beantwortet 

werden: Evidenz dient der Reflexion. Dabei wird Evidenz ausgewählt, werden Argu-

mente abgewogen, Entscheidungen getroffen, Fehler korrigiert und Theorien angewen-

det. 

3 Wo ist Evidenz zu finden?  

White (2019) konstatiert, dass Evidenz über eine Evidenzarchitektur verteilt ist (s. Abb. 1). 

Anders als in der Evidenzhierarchie in der Medizin (Bertelsmann et al., 2007) geht es 

bei der Evidenzarchitektur weniger um die Belastbarkeit der Evidenz als um den Aufar-

beitungsgrad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Modell der Evidenzarchitektur (White, 2019) 
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Diese Bausteine sind insofern relevant, als sie Evidenz so aufbereiten, dass von Prakti-

ker*innen keine originale Forschungsliteratur mehr rezipiert werden muss. Ein erster 

Schritt in diese Richtung ist mit dem Clearing House Unterricht (Seidel et al., 2017) und 

den Systematic Reviews des DIPF jedoch bereits getan. Aktuell ist allerdings zu befürch-

ten, dass angehende und im Dienst stehende Lehrkräfte Evidenz in eher wissenschafts-

orientierten Formaten finden könnten – beispielsweise in Datenbanken wie ERIC. Über-

sichtsarbeiten stehen im Bildungsbereich im Vergleich zur Medizin auch eher erst am 

Anfang. Etwa 5.000 sind über ERIC zu finden, in der Medizin-Datenbank Epistimonikos 

circa 380.000 (White, 2020). Evidenzkarten (vgl. https://www.3ieimpact.org/what-we-of-

fer/evidence-mapping) sind im Bildungsbereich auch ein relativ neues Phänomen. Inwie-

fern bildungswissenschaftliche Evidenz in Checklisten oder Leitlinien vereinfacht wer-

den kann, ist jedoch nicht nur mit Blick auf das im Vergleich mit der Medizin anders 

gelagerte Validitätsphänomen von Evidenz fraglich. Pädagogische Phänomene sind 

komplex (Berliner, 2002) und vermutlich nicht auf Checklisten oder Leitlinien reduzier-

bar. White (2020) ist diesbezüglich aber vorsichtig optimistisch. Instrumente zur Erfas-

sung von Unterrichtsfeedback wie SEfU oder EMU können eventuell als eine Art Check-

liste interpretiert werden. Letztlich geben die Items Hinweise darauf, worauf Lehrkräfte 

beim Unterricht achten sollten. Zusammenfassend lautet die Antwort auf die Frage, wo 

Evidenz gefunden werden kann: An vielen Stellen, jedoch sind diese primär in der Do-

mäne der Wissenschaft angesiedelt. Spezielle praxisnahe Formate stehen eher erst am 

Anfang. Eine Möglichkeit könnten Core Practices sein. Core Practices beschreiben indi-

viduell entwickelte Handlungsmuster für typische und häufig auftretende Herausforde-

rungen im Berufsalltag von Lehrkräften (Grossman, Hammerness et al., 2009). Ein pra-

xisnahes Format könnte Core Practices mit für diese Herausforderungen als wichtig 

erachteten Theorien verbinden und auf diese Weise die Übertragung und Anwendung 

der Cora Practices evidenzinformiert unterstützen. 

4 Wie kann Evidenz kommuniziert werden? 

Damit die Nutzung von Evidenz wahrscheinlicher wird, ist zu überlegen, wie Evidenz 

an Praktiker*innen kommuniziert werden kann. Bei Gorard et al. (2020) ist eine Über-

sicht zum Implementationserfolg von Evidenz in die Praxis zu finden. Die Autor*innen 

nennen folgende Strategien: Zugänglichkeit von Formaten, aktiver Austausch zwischen 

Forschung und Praxis, spezielle Individuen die für Forschung sensibilisieren (research 

champions), forschendes Lernen und politische Forcierung. Die Bilanzierung dieser 

Maßnahmen durch Gorad et al. (2020) verdeutlicht zwei Aspekte: Potenziell können alle 

Ansätze für sich genommen wirksam sein; lediglich die alleinige Zugänglichkeit von 

Evidenz genügt nicht für eine Förderung ihrer Nutzung. Die alleinige Existenz, Bereit-

stellung und (niedrigschwellige) Verfügbarkeit von aufbereiteter Evidenz reicht für sich 

genommen also nicht. 

Da die Nutzung von Evidenz im Bildungsbereich eher ein Novum darstellt, kann die 

Evidenzorientierung von Unterricht als Innovation verstanden werden. Generell erfolgt 

der Transfer von Innovationen ins Bildungssystem seit jeher eher langsam (Gräsel, 2010; 

Rogers & Shoemaker, 1971). Selbige Autor*innen merken hierzu an, dass im Bildungs-

bereich Beharrungskräfte besonders stark sind. Das bedeutet, dass etablierte und tradierte 

Praktiken sich im Bildungsbereich im Vergleich zu anderen Domänen besonders hartnä-

ckig halten (Spiel et al., 2009). Ungeachtet dieser potenziellen Schwierigkeit, den Bil-

dungsbereich zu innovieren, richtet Gräsel (2010) den Blick auf Merkmale erfolgreich 

transferierter Innovationen. Laut Rogers (2003) sind vier Gruppen von Einflussfaktoren 

für den Transfererfolg im Bildungsbereich zentral: (1) Merkmale der Lehrkräfte, 

(2) Merkmale der Innovation, (3) Merkmale der Einzelschule und (4) Merkmale des Um-

feldes und der Transferunterstützung. Demnach greift auch die alleinige Förderung von 

relevanten Kompetenzen und motivationalen Dispositionen bei den Lehrkräften für die 
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Nutzung von Evidenz – verstanden als Innovation im Bildungssystem – deutlich zu kurz 

(siehe Kap. 2). Dies ist vermutlich wenig überraschend – es wäre naiv zu glauben, Evi-

denznutzung sei einfach implementierbar. Dennoch vertreten wir den Standpunkt, dass 

es eines Modells zur Verwendung von Evidenz im Bildungsbereich bedarf. Wir schlagen 

daher im abschließenden Punkt eine Taxonomie der Nutzung von Evidenz vor. 

5 Vorschlag für eine Taxonomie der Nutzung von Evidenz 

Unser Papier hat vier Fragen aufgeworfen: (1) Was ist Evidenz? (2) Wozu kann diese 

genutzt werden? (3) Wo ist Evidenz zu finden? (4) Wie kann Evidenz kommuniziert 

werden? Anhand dieser vier Fragen konstruieren wir unseren Vorschlag für eine Taxo-

nomie der Nutzung von Evidenz (siehe Abb. 2 auf der folgenden Seite). Zentrale Säulen 

sind die Evidenzarchitektur (White, 2019) und die Konzeption von Schulpraxis (Haber-

fellner & Fenzl, 2017). Die Evidenzarchitektur kann als Angebot von Befunden, Theo-

rien und Daten verstanden werden. In Summe bildet die Theorieanwendung den zentra-

len Baustein, um Evidenz handlungs- und reflexionsrelevant werden zu lassen. Die 

zentrale Herausforderung der Lehrkräftebildung ist es, die Nutzung dieses Angebots zur 

Bewältigung der Praxisanforderungen anzubahnen (vgl. Vieluf et al., 2020). Zwischen 

den Säulen Evidenzarchitektur und Konzeption von Schulpraxis läuft die Nutzung von 

Evidenz ab. Studierende müssen letztlich eine Idee entwickeln, wie sie in der Praxis han-

deln wollen – im Sinne von Evidenzinformiertheit basierend auf einer Theorie, die ent-

sprechende Befunde und Daten zur Handlungsentscheidung heranziehen lässt. Man kann 

das als eine zumindest implizite Konzeption interpretieren – dies kann eine Unterrichts-

stunde, ein Feedbackgespräch oder eine Leistungsbeurteilung sein. Evidenz kommt die 

Aufgabe zu, diese Konzeption zu elaborieren. Dies geschieht durch Auswahl, Bewer-

tung, Argumentation, Korrektur und Theorieanwendung. 

Im Folgenden skizzieren wir ein Beispiel, wie sich mit der Taxonomie die Nutzung 

von Evidenz beschreiben lässt. Dabei gehen wir grundlegend davon aus, dass es zunächst 

Aufgabe von Lehrkräften ist, die Schulpraxis zu bewältigen. Dabei stehen sie vor Prob-

lemen und Unsicherheiten. Die Tätigkeit einer Lehrkraft ist dabei komplex; sie ist täglich 

mit zahlreichen, auch widersprüchlichen Anforderungen und Unsicherheiten konfron-

tiert. Dabei ist stets unklar, ob pädagogische Entscheidungen tatsächlich ihr Ziel errei-

chen (Hetmanek et al., 2015). Das bedeutet beispielsweise, dass eine Lehrkraft sich nie 

völlig sicher sein kann, ob die von ihr angebotenen Lösungsbeispiele für die Schüler*in-

nen tatsächlich hilfreich sind. Der Nutzung von Evidenz kommt aus dieser Perspektive 

die Funktion zu, die Wahrscheinlichkeit der Wirksamkeit pädagogischer Entscheidun-

gen zu steigern. Damit diese Funktion realisiert werden kann, muss eine Evidenzarchi-

tektur existieren, welche an die Praktiker*innen als Grundprinzip transparent kommuni-

ziert wird. Im Rahmen der Reflexion sind dann zahlreiche Operationen mit Evidenz 

denkbar, wobei der Kern der Evidenzarchitektur die Theorieanwendung bleibt: Empiri-

sche Befunde basieren auf Daten und werden erst durch theoriegeleitete Interpretation 

zu Evidenz. So kann beispielsweise basierend auf experimentellen Daten die Effekt-

stärke eines Treatments berechnet werden. Daraus resultierende empirische Befunde 

sprechen für oder gegen die Wirksamkeit des Treatments (Bromme et al., 2014). Aussa-

gen über das Treatment sind in der Regel in größere Kontexte – Theorien – eingebunden 

(Bromme et al., 2014). Der empirische Befund kann theoriekonform sein oder der The-

orie widersprechen. Bei Ersterem sind das Treatment bzw. seine Wirksamkeit begründet 

und damit evident. Für den zweiten Fall gilt, dass, wenn mehrere (wiederholte) Befunde 

der Theorie widersprechen, die Theorie reformuliert werden kann – und muss (vgl. 

Kuhn, 1962 Paradigmenwechsel). Für beide Fälle gilt, dass in der empirischen Bildungs-

forschung gängige Theorien in der Regel empirisch fundiert sind. Die Evidenz eines 

Treatments liegt demnach nicht nur auf Ebene der Daten oder Befunde, sondern letztlich 

auf der Ebene der Theorie. Trempler et al. (2015) haben eine ähnliche Argumentation 
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vorgelegt. Eine Lehrkraft soll eine Unterrichtsstunde planen und will beispielsweise die 

Schüler*innen kooperativ lernen lassen. Sie hat vermutlich bereits eine Idee, wie dies 

ablaufen könnte. An dieser Stelle wird die Reflexion anhand von Evidenz relevant, wel-

che sich zwischen der Evidenzarchitektur, den Kommunikationsstrategien und der Pra-

xis entfaltet. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Vorschlag für eine Taxonomie der Nutzung von Evidenz 

Dies kann und sollte also durch verschiedene Arten der Kommunikation (siehe Kap. 4) 

gefördert werden. Die Nutzung von Evidenz ist daher keine Aufgabe, welche Prakti-

ker*innen alleine bewältigen können. Vielmehr geht es um eine Arbeit an mehreren 

Punkten: (1) die Qualifikation von Lehramtsstudierenden zum kompetenten Umgang mit 

Evidenz, (2) die Bereitstellung einer Evidenzarchitektur und (3) die Etablierung von 

Kommunikationswegen zwischen Forschung und Praxis. Ziel unserer vorgeschlagenen 

Taxonomie ist es, aufzuzeigen, dass die Nutzung von Evidenz verschiedene Formen an-

nehmen kann und zusammen mit der Reflexion eine kollektive Herausforderung für die 

Lehrkräftebildung ist. 

6 Fazit 

Das vorliegende theoretische Papier votiert zusammenfassend für folgende Punkte: 

(1) Evidenzorientierung kann primär als die reflektierte Anwendung von Theorien ver-

standen werden (vgl. Renkl, 2022). (2) Bildungsforschung und Lehrkräftebildung 

kommt die Funktion zu, Theorien empirisch zu fundieren, diese zu einer Evidenzarchi-

tektur zu aggregieren und selbige transferorientiert zu kommunizieren. Theorieanwen-

dung im Bildungsbereich erfolgt demnach als eine Art Arbeitsteilung. Praktiker*innen 

sind gefordert, zur Beschreibung und Erklärung, Zielformulierung und Prognose von 

Praxis auf (empirisch fundierte) Theorien zurückzugreifen (vgl. Beck & Krapp, 2006). 

Die Lehrkräftebildung ist aufgefordert, dafür den Grundstein zu legen, notwendige Kom-

petenzen auszubilden und ihre Anwendung anzubahnen. 
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