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für eine stärkere empirische und vor allem experi-
mentelle Ausrichtung der pädagogischen Forschung 
(Slavin 2002).

Hieraus ergibt sich die Frage, wie die Wirk-
samkeit einer pädagogischen Handlung festgestellt 
werden kann bzw. welche Kriterien zur Beurteilung 
der Wirksamkeit einer pädagogischen Handlung 
herangezogen werden sollten. Gemäß dem obigen 
Zitat können mehrere Anforderungen an den wis-
senschaftlichen Wirksamkeitsnachweis gestellt 
werden: die Anzahl empirischer Studien (die eine 
Wirksamkeit nachweisen), die methodologische 
Qualität der Studien, die Angemessenheit der Stu-
diendesigns bezüglich der Aufklärung der Wirksam-
keit sowie die Stärke des Wirksamkeitsnachweises in 
Form von statistischen Effektstärken.

Eine häufig angewandte Evidenzbeurteilungs-
richtlinie, welche für den Einsatz in pädagogischen 
Handlungsfeldern entwickelt wurde, ist die Best Evi-
dence Encyclopedia (BEE). Hinsichtlich der Beurtei-
lung der empirischen Befunde weist die BEE-Richt-
linie eine klare hierarchische Ordnung auf (von 
höchste bis limitierte Evidenzgüte):
44 „Strong Evidence of Effectiveness: At least one 

large randomized or randomized quasi-experi-
mental study and one additional large quali-
fying study, or multiple smaller studies, with 
a combined sample size of 500 and an overall 
weighted mean effect size of at least +0.20.
44 Moderate Evidence of Effectiveness: Two large 

matched studies, or multiple smaller studies 
with a collective sample size of 500 students, 
with a weighted mean effect size of at least +0.20.
44 Limited Evidence of Effectiveness: Strong 

Evidence of Modest Effects: Studies meet the 
criteria for ‘Moderate Evidence of Effectiveness’ 
except that the weighted mean effect size is 
+0.10 to +0.19.
44 Limited Evidence of Effectiveness: Weak 

Evidence with Notable Effect: A weighted 
mean effect size of at least +0.20 based on 
one or more qualifying studies insufficient in 
number or sample size to meet the criteria for 
‘Moderate Evidence of Effectiveness’.” 
(Best Evidence Encyclopedia 2017)

Diese Hierarchie der Wirksamkeitsevidenz ergibt 
sich, wie auch schon teilweise im Eingangszitat 

2.1	 Evidenzbasierung in den 
Bildungswissenschaften

Der vorliegende Beitrag möchte ausgehend von der 
Darlegung zweier bildungswissenschaftlicher Evi-
denzbeurteilungsrichtlinien die aktuelle Diskus-
sion um den experimentellen Wirksamkeitsnach-
weis nachzeichnen. Dabei wird insbesondere auf die 
Bedeutung des Wirksamkeitsbegriffs eingegangen 
und verdeutlicht, dass mittels unterschiedlicher For-
schungsansätze auch unterschiedliche sowie kom-
plementäre Dimensionen (bzw. Qualitäten) der 
Wirksamkeit pädagogischer Handlungen erforscht 
werden können. Dabei kann aus pädagogischer Sicht 
der Begriff der evidenzbasierten Praxis wie folgt auf-
gefasst werden:

»	 The term evidence-based practices represents 
a systematic approach to determining which 
research-based practices are supported 
by a sufficient number of research studies 
that (a) are of high methodological quality, 
(b) use appropriate research designs that 
allow for assessment of effectiveness, and (c) 
demonstrate meaningful effect sizes such that 
they merit educators’ trust that the practice 
works.
(Cook et al. 2012, S. 495)

Der wissenschaftliche Nachweis über die Wirksam-
keit (Effektivität) einer pädagogischen Handlung 
stellt demnach eine zentrale Handlungsmaxime der 
Evidenzbasierung dar. Die effektive Förderung eines 
Kindes (z. B. beim Erwerb des Schreibens oder dem 
Erlernen sozialer Kompetenzen) ist daher das Ziel 
einer evidenzbasierten pädagogischen Maßnahme 
(z. B. die Anwendung einer Unterrichtsmethode oder 
die Durchführung einer Lerntherapie). Dabei wird 
seit über einer Dekade die Kritik geäußert, dass päda-
gogische Handlungen vielfach eben nicht auf wissen-
schaftlichen Wirksamkeitsnachweisen, sondern auf 
tradierten Praktiken sowie ideologischen Überzeu-
gungen basieren (Kavale und Mostert 2003; Slavin 
2002). Wie schon deutlich früher in anderen Diszi-
plinen (z. B. der Medizin), wurde daher auch in päd-
agogischen Handlungsfeldern der Ruf nach evidenz-
basierten Handlungsempfehlungen deutlich (Slavin 
2002). Befürworter der Evidenzbasierung plädieren 
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nicht-randomisierten Experimenten die Vergleich-
barkeit der Untersuchungsgruppen nicht gegeben ist, 
können diese Studien auch nicht zur Evidenzbeurtei-
lung herangezogen werden.

In der WWC-Richtlinie werden nebst der Ver-
gleichbarkeit der Untersuchungsgruppen und der 
Untersuchungsgruppenverzerrung aufgrund von 
systematischen Ausfällen auch weitere Evidenzbe-
urteilungskriterien berücksichtigt. Erhebliche Unter-
schiede zwischen den gruppenspezifischen Unter-
suchungsumständen („confounder“) sowie eine 
mangelnde Validität und Reliabilität hinsichtlich der 
Messung des Zielkriteriums können ebenfalls eine 
Herabstufung der Evidenzgüte nach sich ziehen. Erst 
die Gesamtschau aller Beurteilungskriterien ermög-
licht die Zuschreibung der Wirksamkeitsevidenz zu 
einem konkreten empirischen Befund:

»	 These ratings relate to the amount of 
confidence the WWC places in the ability of 
the study to generate an unbiased estimate 
of the causal relationship between the 
intervention and the outcomes of interest.
(Institute of Education Sciences 2014)

Auch mit dieser Aussage wird die Wirksamkeitsfrage 
bzw. die Frage nach dem Kausalzusammenhang zwi-
schen Intervention und Zielkriterium in den Fokus 
der Evidenzbasierung gerückt. Unter Berücksich-
tigung aller beurteilten Studien, der statistischen 
Signifikanz der Befunde sowie der Relevanz und 
Richtung (positiv/negativ) der Effektstärken wird 
die endgültige Wirksamkeitsbeurteilung der päda-
gogischen Maßnahme vorgenommen. Anhand der 

dargelegt, aus der Art des Studiendesigns (vom ran-
domisierten kontrollierten Experiment bis zum Qua-
siexperiment mit gematchten Untersuchungsgrup-
pen), aus der Anzahl der durchgeführten Studien 
sowie aus der Anzahl der untersuchten Studien-
teilnehmer (über alle Studien hinweg) und aus der 
Größe der vorgefundenen Effektstärke (ebenfalls 
über alle Studien hinweg).

Eine zweite Evidenzbeurteilungsrichtlinie, welche 
ebenfalls für den Einsatz in pädagogischen Hand-
lungsfeldern entwickelt worden ist, wurde vom Ins-
titute of Education Sciences vorgelegt: das What 
Works Clearinghouse (WWC). Das WWC formu-
liert hinsichtlich der Evidenzbeurteilung empirischer 
Befunde folgende Zielsetzung: „to be a central and 
trusted source of scientific evidence for what works in 
education“ (Institute of Education Sciences 2014, S. 1).

Somit wird, ebenso wie bei der BEE, die Wirk-
samkeitsfrage („what works“) in den Mittelpunkt der 
Evidenzbasierung gerückt. Das WWC sieht für die 
Beurteilung der Evidenzgüte eines Wirksamkeitsbe-
fundes ebenfalls eine hierarchische Richtlinie vor. Im 
Fokus dieser Beurteilung steht unter anderem das 
Studiendesign (. Abb. 2.1). Auch hier wird dem ran-
domisierten kontrollierten Experiment die höchste 
Evidenzgüte zugeschrieben („without reservations“). 
Jedoch führt eine hohe Ausfallquote (z. B. aufgrund 
von systematischen Studienabbrüchen) zu einer 
Herabstufung der Evidenzgüte des randomisierten 
kontrollierten Experiments („with reservations“). 
Nicht-randomisierte Experimente mit vergleichba-
ren Untersuchungsgruppen (vergleichbar hinsicht-
lich der Baseline-Charakteristika) genießen eben-
falls diese eingeschränkte Evidenzgüte. Sofern in 

. Abb. 2.1  Studienbeurteilung 
des WWC. (Aus Institute of Education 
Sciences 2014 mit freundlicher 
Genehmigung)
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Regressions-Diskontinuitäts-Design (Shadish et al. 
2002) werden die Kinder nicht zufällig, sondern auf 
Basis eines Cutoff-Wertes (z. B. oberhalb/unterhalb 
der Durchschnittsleistung) den Interventionsgrup-
pen zugeteilt. Dies führt zwangsläufig zu sehr unter-
schiedlichen Untersuchungsgruppen (Unterschiede 
hinsichtlich der Baseline-Charakteristika). Jedoch 
kann mit den experimentellen Daten anhand eines 
Bruchs der Regressionsgeraden (um den Cutoff-Wert) 
auf die Wirksamkeit einer Intervention geschlossen 
werden. (II) Single-Case-Designs/Einzelfall-Designs 
(Wilbert and Grünke 2015) beruhen nicht auf expe-
rimentellen Vergleichsgruppen. Stattdessen steht die 
intraindividuelle Entwicklung einzelner Kinder im 
Fokus der Einzelfallforschung. Das Zielkriterium 
wird bei den Kindern über einen bestimmten Zeit-
raum wiederholt (sowie häufig) gemessen (z. B. int-
raindividuelle Lernverläufe über ein Schulhalbjahr). 
Eine Intervention teilt eine intraindividuelle Mess-
reihe in zwei oder mehrere Phasen (z. B. vor der Inter-
vention/nach der Intervention). Die Phasen können 
nun dahingehend miteinander verglichen werden, 
ob mit der Intervention eine Veränderung des Ziel-
kriteriums einhergehend ist. Anhand einer entspre-
chenden Veränderung kann auf die Wirksamkeit 
der Intervention geschlossen werden. Diesbezüglich 
empfiehlt die WWC-Richtlinie eine visuelle Inspek-
tion der experimentellen Verlaufsdaten (mindestens 
20 Einzelfälle über alle Studien hinweg).

Zwar wird innerhalb der deutschen Bildungswis-
senschaft das Paradigma der Evidenzbasierung kri-
tisch diskutiert (Jornitz 2009; Schrader 2014; Hart-
mann et al. 2016), jedoch haben sich für das deutsche 
Bildungssystem bisher keine etablierten Evidenzbe-
urteilungsrichtlinien herauskristallisiert.

2.2	 Experimentelle Forschung 
und Wirksamkeit

Gemäß den dargelegten Evidenzbeurteilungsricht-
linien ist die experimentelle Forschung (insbeson-
dere das randomisierte kontrollierte Experiment) 
Dreh- und Angelpunkt des empirischen Wirk-
samkeitsnachweises. Hinsichtlich der Erforschung 
der Wirksamkeit (bzw. der Erforschung kausaler 
Zusammenhänge) gilt das randomisierte kontrol-
lierte Experiment schließlich als der Goldstandard. 

hierarchischen WWC-Richtlinie kann die Wirksam-
keit einer pädagogischen Maßnahme nicht nur als 
positiv oder negativ (pädagogische Maßnahme ist 
der Vergleichsmaßnahme unterlegen), sondern auch 
als nicht erkennbar (weder positiv noch negativ) oder 
gemischt (sowohl positiv als auch negativ) bewertet 
werden. Die WWC-Richtlinie ist nachfolgend aus-
zugsweise wiedergegeben:
44 „Positive effects: Strong evidence of a positive 

effect with no overriding contrary evidence: 
Two or more studies show statistically significant 
positive effects, at least one of which meets WWC 
group design standards without reservations, 
AND no studies show statistically significant or 
substantively important negative effects.
44 Potentially positive effects: Evidence of a 

positive effect with no overriding contrary 
evidence: At least one study shows statistically 
significant or substantively important positive 
effects, AND fewer or the same number 
of studies show indeterminate effects than 
show statistically significant or substantively 
important positive effects, AND no studies 
show statistically significant or substantively 
important negative effects.
44 No discernible effects: No affirmative evidence 

of effects: None of the studies shows statis-
tically significant or substantively important 
effects, either positive or negative.
44 … “ 

(Institute of Education Sciences 2014, S. 29)

Das Ausmaß der Evidenz („extent of evidence“) wird 
in der WWC-Richtlinie zusätzlich durch die Gesamt-
zahl der Studien und die Gesamtzahl der untersuch-
ten Kinder (Quantität) sowie durch die Settingvaria-
tion (unterschiedliche Schulen oder Schulbezirke) 
über alle Studien hinweg festgelegt. Auch der Aspekt 
der Validität des Wirksamkeitsbefundes wird adres-
siert, wobei sowohl eine hohe interne als auch eine 
hohe externe Validität Indikatoren für eine hohe Evi-
denzgüte darstellen.

In der WWC-Richtlinie finden nebst den klas-
sischen experimentellen und quasiexperimentel-
len Designs aber auch zwei weitere Studiendesigns 
„pilotartig“ Beachtung. Die Befunde dieser Studien-
designs fließen zurzeit allerdings nicht in die end-
gültige Wirksamkeitsbeurteilung mit ein. (I) Beim 
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Forschung für die Wirksamkeitsbeurteilung päd-
agogischer Maßnahmen dargestellt werden. Als 
Ausgangspunkte dieser Darstellung sollen hier das 
randomisierte kontrollierte Experiment sowie das 
kontrafaktische Modell dienen.

2.2.1	 Kontrafaktisches Modell

Vier Studiendesignelemente bilden die Basis eines 
randomisierten kontrollierten Experiments (Bosch 
et al. 2016): Manipulation (Gestaltung von Unter-
suchungsbedingungen durch willentliche Verän-
derung der Untersuchungsumwelt; inkl. Interven-
tion), Randomisierung (Zufallszuteilung der Kinder 
zu den Untersuchungsbedingungen), Temporalität 
(wiederholte Messung des Zielkriteriums; vor sowie 
nach der Intervention) und Kontrolle (Vergleich 
von Untersuchungsgruppen). Mittels experimen-
teller Forschung kann die Wirksamkeit einer Inter-
vention auf Grundlage der Logik eines kontrafakti-
schen Schlusses nachgewiesen werden. Dabei werden 
die Messungen in der Interventionsgruppe und der 
Kontrollgruppe als alternative Wirklichkeiten aufei-
nander bezogen: Wenn die Kinder der Interventions-
gruppe statt der Lerntherapie keine Intervention 
erfahren hätten (Kontrollgruppe), dann hätte sich 
die Lesekompetenz dieser Kinder (Interventions-
gruppe) genauso entwickelt wie die Lesekompetenz 
der Kinder in der Kontrollgruppe (und vice versa).

Anhand dieser kontrafaktischen Aussage wird 
der Lesekompetenzunterschied zwischen der Inter-
ventionsgruppe und der Kontrollgruppe als ein auf 
die Lerntherapie zurückzuführender Kausaleffekt 
interpretiert. Bei einem vorliegenden Gruppenunter-
schied (zugunsten der Interventionsgruppe) ist die 
Lerntherapie demnach als wirksam zu erachten.

2.2.2	 Interne Validität

Die Validität einer Wirksamkeitsaussage wird 
maßgeblich von den einzelnen Studiendesignele-
menten des Experiments determiniert. So verfolgt 
man beispielsweise mittels Randomisierung das 
Ziel, dass beobachtete sowie unbeobachtete Stör-
variablen (also Variablen, die selbst in einer Kau-
salbeziehung zum Zielkriterium stehen) über die 

Die prominente Rolle des randomisierten kontrol-
lierten Experiments in der Wirksamkeitsforschung 
äußert sich auch im folgenden Lehrbuchzitat:

»	 Der einzige Weg, kausale Beziehungen 
aufzuzeigen, besteht in der experimentellen 
Methode, die sich definiert als eine Methode, 
in welcher der Forscher auf Zufallsbasis 
Teilnehmern Versuchsbedingungen zuteilt und 
sicherstellt, dass diese Situationen identisch 
sind außer der unabhängigen Variable (die 
Variable, von der angenommen wird, dass sie 
eine kausale Wirkung auf die Reaktionen der 
Menschen hat).1

(Aronson et al. 2004, S. 43).

Im obigen Zitat wird die Potenz, kausale Zusammen-
hänge aufzuzeigen, ausschließlich dem randomisier-
ten kontrollierten Experiment zugeschrieben. Ver-
schiedene Autoren widersprechen dieser strikten 
Sichtweise und schreiben auch anderen Forschungs-
designs eine Aussagekraft hinsichtlich der Wirksam-
keit einer pädagogischen Maßnahme zu (Berliner 
2002; Briggs 2008; Cook et al. 2009). Evidenzbeurtei-
lungsrichtlinien wie die zuvor dargestellte BEE bzw. 
das WWC sind dementsprechend mit Kritik behaf-
tet (Briggs 2008; Cook et al. 2012): Einerseits bieten 
solche Systeme klare Standards zur Beurteilung der 
Evidenzgüte von Forschungsergebnissen, anderer-
seits bilden sie ein striktes Regelwerk, das eine frag-
würdige Hierarchie der verschiedenen Forschungs-
designs aufstellt. Diese Hierarchie vernachlässigt die 
Möglichkeit, dass unterschiedliche Forschungsde-
signs komplementäre Informationen zur Generali-
sierbarkeit der Wirkung einer pädagogischen Maß-
nahme liefern können. Nachfolgend sollen daher 
die kontroverse Diskussion um den experimentel-
len Wirksamkeitsnachweis nachgezeichnet sowie 
die Vorzüge und Limitationen der experimentellen 

1	 In Erweiterung des bis hierhin vorrangig verwendeten 
Begriffs der Wirksamkeit verwendet das Zitat den Begriff 
„Kausalität“. Die Termini Wirksamkeit und Kausalität sind 
in gewisser Weise redundant. Eine wirksame (effektive) 
Intervention setzt voraus, dass das Interventionsergebnis 
ursächlich auf die Intervention zurückzuführen ist, d. h., 
dass es einen Kausalzusammenhang zwischen Interven-
tion (Ursache) und Interventionsergebnis (Wirkung) gibt.
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ökologische Systeme eingebettet. Unterrichtspro-
zesse können daher nicht losgelöst von Eigenschaf-
ten der Kinder und der Lehrkräfte sowie deren Inter-
aktionen untereinander betrachtet werden. Für die 
eigentliche Wirksamkeit einer pädagogischen Maß-
nahme kann daher eine nahezu unendliche Anzahl 
von Umweltfaktoren (z. B. Klassenkomposition, 
Lernmotivation, Verhaltensnormen, Einstellungen 
der Lehrkraft) eine Rolle spielen. Gerade aus diesem 
Grund ist man in einem Experiment darum bemüht, 
die Stör- und Umweltfaktoren auszuschalten oder 
konstant zu halten. Dies ermöglicht die Ableitung 
eines möglichst eindeutigen Kausalzusammenhangs.

Damit einhergehend stellt sich die Frage, ob 
ein aus der experimentellen Forschung hergelei-
teter Kausalzusammenhang auch auf Situationen 
außerhalb der experimentellen Untersuchungs-
umwelt generalisierbar ist. Es ist möglich, dass 
sich eine im experimentellen Setting erfolgreich 
erprobte Methode in der pädagogischen Praxis als 
weniger effektiv erweist. Dies kann daran liegen, 
dass die im Experiment untersuchten Kinder nicht 
die Zielpopulation repräsentieren, d. h., nicht oder 
nur in Teilen mit der Schülerschaft von bestimmten 
Schulen vergleichbar sind. Insbesondere inklusive 
Schulklassen weisen ein hohes Maß an Heterogeni-
tät auf. Hingegen werden die Teilnehmer an Expe-
rimenten oft so ausgewählt, dass sie sich in ihren 
Eigenschaften eher ähneln. Diese Art der Teilneh-
merauswahl kann den Einfluss von Störvariablen 
verringern. In solchen Fällen ist es möglich, dass die 
Effektivität (bzw. Ineffektivität) einer Intervention 
nur sehr eingeschränkt auf alle Schüler und Schü-
lerinnen der Grundpopulation übertragen werden 
kann. Beispielsweise schlägt ein Verhaltenstrai-
ning nur bei Kindern mit einer sehr niedrigen Ver-
haltenskontrolle an, allerdings sind aufgrund eines 
Selektionsmechanismus nur Kinder mit einer mitt-
leren bis hohen Verhaltenskontrolle in den Untersu-
chungsgruppen vertreten, und die Wirksamkeit des 
Trainings kann dementsprechend nicht aufgezeigt 
werden. Unter Beachtung dieser Aspekte sollte die 
bloße Wirksamkeitsfrage (Wirkt die Intervention?) 
erweitert werden (Kvernbekk 2016, S. 109): „What 
works for whom under what circumstances?“. Der 
Beantwortung dieser erweiterten Wirksamkeitsfrage 
sind unter der ausschließlichen Verwendung experi-
menteller Forschung Grenzen gesetzt.

Untersuchungsgruppen hinweg annähernd identisch 
verteilt sind. Zudem ist man bei der Durchführung 
eines Experiments um die Gestaltung standardisier-
ter Untersuchungsbedingungen bemüht, z. B. durch 
einheitliche Instruktion, Ausschaltung oder Kons-
tanthaltung von Störfaktoren.

Eine Gewissheit darüber, dass die Veränderung 
im Zielkriterium tatsächlich die Folge der Interven-
tion ist, wird als interne Validität bezeichnet. Können 
einzelne Elemente des Designs eines Experimentes 
nicht berücksichtigt werden (z. B. die Randomisie-
rung), geht dies mit einer verringerten internen Vali-
dität und somit mit einer geringeren Sicherheit bzgl. 
der Wirksamkeitsaussage einher.

2.2.3	 Vorzüge und Limitationen der 
experimentellen Forschung

Randomisierte kontrollierte Experimente adressie-
ren vielfach die Wirksamkeit einiger weniger Fakto-
ren. In solchen Fällen werden zumeist simple und 
präzise Fragestellungen untersucht (Cook 2002), 
z. B.: Begünstigt Kaugummikauen die kognitive 
Leistungsfähigkeit? (Rost et al. 2010). Ein entspre-
chendes Experiment lässt sich verhältnismäßig leicht 
implementieren. Die Studienteilnehmer bearbeiten 
einen kognitiven Leistungsfähigkeitstest, wobei die 
Hälfte der Personen dabei Kaugummi kaut. Dem 
aus der experimentellen Untersuchung abgeleiteten 
Kausalzusammenhang kann aufgrund der Rando-
misierung, der Eindeutigkeit der Intervention, der 
Durchführung von Einzeltestungen in einer standar-
disierten Untersuchungsumgebung (in Form eines 
störungsarmen Untersuchungsraums) eine hohe 
interne Validität zugesprochen werden.

Die Studiendesignelemente des randomisierten 
kontrollierten Experiments können eine im hohen 
Maße standardisierte und somit artifizielle Unter-
suchungsumwelt erzeugen, die nicht zwangsläufig 
reale pädagogische Situationen widerspiegelt. Im 
realen Schulalltag befinden sich die Schüler und 
Schülerinnen stets in ökologischen Systemen (Schul-
klasse, Unterricht, Peergruppe) und interagieren 
mit diesen Systemen (Kind-Lehrkraft-Interaktion, 
Kind-Kind-Interaktion, Lehrkraft-Peergruppe-In-
teraktion) (Bronfenbrenner 1976). Auch die eigent-
lichen Lehr- und Lernprozesse sind in komplexe 
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inklusiven Schulklassen darauf angewiesen, binnen-
differenziert zu unterrichten. Der standardisierten 
Umsetzung von Unterrichtseinheiten unter der Vor-
aussetzung der Zufallszuteilung der Schulkinder zu 
Interventionsgruppen sind dadurch Grenzen gesetzt.

2.2.5	 Erforschung des 
Wirkmechanismus

Neben der hohen internen und externen Validität 
des Wirksamkeitsbefundes ist ebenso relevant, dass 
eine Untersuchung zum Verständnis des zugrunde 
liegenden Mechanismus der Wirksamkeit bei-
trägt. Viele pädagogische Maßnahmen (z. B. eine 
bestimmte Unterrichtsmethode) setzen sich aus 
verschiedenen kleineren, oft miteinander verwo-
benen Elementen zusammen (z. B. Instruktionen, 
Art der sozialen Lernform, Aufgabenmaterial, 
Feedback). Mehrere Ursachen können demnach 
die gewünschte Wirkung herbeirufen. Die experi-
mentelle Logik macht jedoch zunächst lediglich eine 
Aussage darüber, ob die Gesamtheit der Intervention 
eine Wirkung zeigt oder nicht. So ist anhand einer 
experimentellen Versuchsanordnung nur durch sehr 
komplexe mehrfaktorielle Designs differenzierbar, 
welche Elemente einer mehrdimensionalen Inter-
vention die Wirkung tatsächlich hervorgerufen 
haben (einzelne Elemente, die Kombination einzel-
ner Elemente oder die Wechselwirkung mehrerer 
Elemente). Dementsprechend ist ein der experimen-
tellen Forschung anhaftender Kritikpunkt, dass sie 
lediglich Blackbox-Ergebnisse liefert (Howe 2004; 
Kvernbekk 2016; Morrison 2001), d. h., ausschließ-
lich Input (Ursache) und Output (Wirkung) werden 
mittels einer experimentellen Versuchsanordnung 
beschrieben.

Die Wirksamkeitsbeurteilung kann dement-
sprechend nicht nur unter dem Aspekt der bloßen 
Wirksamkeitsfrage (Wirkt die Intervention?), 
sondern auch unter dem Aspekt der Frage nach dem 
zugrunde liegenden Wirkmechanismus (Wie wirkt 
die Intervention?) gesehen werden. Hinsichtlich der 
Einsicht in den Wirkmechanismus bietet jegliche 
empirische Untersuchung, nicht nur die experimen-
telle, immer nur einen bestimmten Grad der Auflö-
sung. Der geringste Auflösungsgrad zeigt lediglich 
einen Zusammenhang zwischen Intervention und 

2.2.4	 Externe Validität

Die Aspekte der Generalisierbarkeit des Wirksam-
keitsbefundes wird unter dem Konzept der externen 
Validität diskutiert (Shadish et al. 2002). Eine hohe 
externe Validität spricht dafür, dass ein vorgefunde-
ner Kausalzusammenhang auch auf Gegebenheiten 
außerhalb der Untersuchung übertragbar ist, also 
auf andere Personen (anderes Alter, andere Lernvo-
raussetzungen) und andere Settings (andere Lehr-
kräfte, andere Unterrichtsformen, andere Schulfä-
cher). So ist beispielsweise nicht eindeutig klar, dass 
eine bestimmte Feedbackmethode die Leistungsmo-
tivation fächerübergreifend bzw. aufgabenformatü-
bergreifend steigern wird. Möglicherweise kommt 
die erhöhte Leistungsmotivation infolge sozialer Ver-
gleichsprozesse lediglich bei einem bestimmten Auf-
gabenformat sowie nur bei Kindern mit einer hohen 
Leistungszielorientierung zum Vorschein. Je stärker 
die Untersuchungsumwelt sowie die Untersuchungs-
stichprobe der tatsächlichen pädagogischen Reali-
tät entspricht, desto höher ist auch die externe Vali-
dität der Wirksamkeitsaussage, d. h., es besteht ein 
höheres Maß an Sicherheit darüber, dass der vorge-
fundene Kausalzusammenhang auch außerhalb der 
Untersuchungsumwelt Gültigkeit besitzt.

Aufgrund der standardisierten Umgebung 
innerhalb eines Experimentes ist die externe Vali-
dität der hier gefundenen Befunde bedroht. Interne 
und externe Validität stehen dabei in einem gegen-
läufigen Verhältnis zueinander. Maßnahmen, die die 
externe Validität einer Wirksamkeitsaussage stei-
gern (Randomisierung, Standardisierung), können 
zu einer artifiziellen Untersuchungsumwelt und zu 
einer Minderung der externen Validität der Wirk-
samkeitsaussage führen. Wenn die Untersuchungs-
umwelt wiederum in einem hohen Maße einem 
realen pädagogischen Setting gleicht, dann besteht 
ein hohes Maß an Sicherheit darüber, dass der Kau-
salzusammenhang auf vergleichbare pädagogische 
Situationen übertragbar ist (hohe externe Validität), 
aber ein geringes Maß an Sicherheit darüber, dass 
der Kausalzusammenhang tatsächlich auf die Mani-
pulation und nicht auf Umwelt- oder Störbedingun-
gen zurückzuführen ist (geringe interne Validität).

Beide Validitätskriterien (intern und extern) 
lassen sich in einer individuellen Studie nur schwer 
maximieren. So sind beispielsweise die Lehrkräfte in 
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2.3	 Komplementäre 
Forschungsdesigns zur 
Wirksamkeitsforschung

Wie oben dargelegt, wird dem randomisierten kon-
trollierten Experiment innerhalb der bildungswis-
senschaftlichen Evidenzbeurteilungsrichtlinien BEE 
und WWC die höchste Evidenzgüte zugeschrieben. 
Diese Zuschreibung findet ihre begründete Berech-
tigung in der hohen internen Validität der experi-
mentellen Wirksamkeitsaussage. Jedoch konnten 
wir auch Probleme der Generalisierbarkeit der 
experimentellen Wirksamkeitsaussage diskutieren. 
Das Genrealisierbarkeitsproblem ist auf die geringe 
externe Validität des experimentellen Wirksamkeits-
befundes zurückzuführen. Gemäß den Evidenzbe-
urteilungsrichtlinien ist eine Reduktion des ran-
domisierten kontrollierten Experiments mit einer 
Herabstufung der Wirksamkeitsevidenz einherge-
hend. Ein reduziertes experimentelles Forschungs-
design (z. B. Verzicht auf Randomisierung) wird als 
Quasiexperiment bezeichnet. Die Herabstufung der 
Wirksamkeitsevidenz rührt von der geringen inter-
nen Validität der Wirksamkeitsaussage des quasiex-
perimentellen Designs her. Analog zu dieser Her-
abstufung der Wirksamkeitsevidenz müsste eine 
weitere Reduktion des Quasiexperiments (z. B. Ver-
zicht auf aktive Manipulation oder Kontrolle) eine 
weitere Herabstufung der Wirksamkeitsevidenz nach 
sich ziehen.

Entsprechende nicht-experimentelle Studien-
designs (z. B. Kohortenstudien, Panelstudien, Fall-
Kontroll-Studien, Korrelationsstudien) werden in 
den Evidenzbeurteilungsrichtlinien der medizi-
nischen Forschung berücksichtigt und genießen 
dort eine eingeschränkte Evidenzgüte (Burns et al. 
2011). Allerdings finden diese nicht-experimentel-
len Designs („observational studies“) keine Beach-
tung innerhalb der bildungswissenschaftlichen Evi-
denzbeurteilungsrichtlinien bzw. sind sogar explizit 
von diesen ausgeschlossen. Auch Experimental-
designs, die nicht auf dem Gruppenvergleichs-
paradigma beruhen (Single-Case-Designs), oder 
Quasiexperimentaldesigns, die entgegen der expe-
rimentellen Idee Unterschiede zwischen den Unter-
suchungsgruppen forcieren (Regressions-Diskon-
tinuitäts-Designs), werden in der BEE-Richtlinie 
gar nicht und in der WWC-Richtlinie nur peripher 
berücksichtigt.

Zielkriterium. Dies kann zu erheblichen Fehlinter-
pretationen des Kausalzusammenhangs führen.

Dies lässt sich auch am Beispiel des weiter oben 
erwähnten Kaugummi-Experiments erläutern. Dabei 
sollte die Verbesserung der kognitiven Leistun-
gen aufgrund des Kaugummikauens nachgewiesen 
werden. Als Wirkmechanismus ließe sich annehmen, 
dass die gleichmäßige Kaubewegung eine Steigerung 
der Funktion des Arbeitsgedächtnisses bewirkt und 
dadurch die Aufmerksamkeitsfähigkeit erhöht. Diese 
Aufmerksamkeitssteigerung soll wiederrum die Leis-
tung im kognitiven Test fördern (vgl. hierzu Rost et al. 
2010). Die experimentelle Versuchsanordnung per 
se macht jedoch noch keine Aussage darüber, ob der 
Wirkmechanismus tatsächlich in der hypothetisier-
ten Form zum Tragen gekommen ist. In Wirklichkeit 
kann ein ganz anderer Mechanismus die Wirkung 
herbeigerufen haben: So könnte beispielsweise der in 
vielen Kaugummis enthaltene Zucker die Konzent-
rationsleistung steigern. Erst eine differenziertere 
experimentelle Versuchsanordnung kann den Auflö-
sungsgrad erhöhen und somit auch eine differenzier-
tere Einsicht in den eigentlichen Wirkmechanismus 
bieten. Die Differenzierung der Versuchsanordnung 
kann unter anderem mittels einer Erweiterung der 
Untersuchungsbedingungen vollzogen werden, z. B. 
indem neben der Kontrollgruppe zwei Interventions-
gruppen (Kaugummi mit und ohne Zuckergehalt) 
aufgestellt werden.

Ein Wirkmechanismus kann ein mentaler, kog-
nitiver, sozialer, physischer, biochemischer Prozess 
oder auch eine Kombination mehrerer Prozesse sein. 
Dieser Wirkprozess bzw. Teilaspekte des Prozesses 
sind mittels empirischer Forschung immer nur zu 
einem bestimmten Auflösungsgrad erfahrbar. Ein 
tiefgründiges Verständnis für den eigentlichen Wirk-
prozess kann aber die Basis für die Entwicklung noch 
wirksamerer bzw. adressatenorientierterer pädago-
gischer Maßnahmen darstellen. So stellt sich bei-
spielsweise die pädagogisch relevante Frage, wie ein 
bestimmtes Training die Problemlösungsfähigkeit 
eines Kindes (z. B. bei Matrizenaufgaben) verbessern 
kann: Hat das Kind gelernt, falsche Antwortoptio-
nen durch den Vergleich mit dem Matrizenmuster 
zu eliminieren, oder leitet sich das Kind die richtige 
Antwort aus dem Matrizenmuster her und wählt 
dann die richtige Antwortoption? (vgl. Börnert und 
Wilbert 2015, 2016). Beide Lösungsstrategien führen 
auf unterschiedliche Weise zur richtigen Lösung.
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und kann somit einen ganzheitlichen bzw. umfäng-
lichen Wirksamkeitsnachweis bieten.

Die Evidenz über die Wirksamkeit einer päda-
gogischen Maßnahme ist dann umso höher, je mehr 
Studien mit den aufgeführten unterschiedlichen 
Designs eine Wirksamkeit nachweisen konnten. 
Zusätzlich bildet die Replikation von Studien die 
Konsistenz des Kausalzusammenhangs über unter-
schiedliche Settings (z. B. unterschiedliche Schulen 
in unterschiedlichen Sozialmilieus) ab und kann 
somit Aufschluss über die externe Validität der Wirk-
samkeitsaussage geben.

Zum Abschluss dieses Beitrags möchten wir auf 
zwei im komplementären Modell der Evidenzbasie-
rung verankerte Studiendesigntypen sowie auf ihre 
Bedeutung für die Erforschung der Wirksamkeit 
pädagogischer Maßnahmen eingehen: Single-Case-
Designs (Einzelfallforschung) und nicht-experimen-
telle Designs.

2.3.1	 Single-Case-Designs 
(Einzelfallforschung)

Bei der Einzelfallforschung werden wiederholt Daten 
an einer einzelnen Person erhoben. In der medizi-
nischen Forschung wird von N-of-1 Trials gespro-
chen. Im Kern werden dabei während der Daten-
erhebung zwei Phasen unterschieden: das Merkmal 

Auch qualitative Forschungsansätze und Mixed-
Methods-Studien stehen für die Wirksamkeitsbe-
urteilung einer pädagogischen Maßnahme zur Dis-
kussion (Cook 2002; Cook et al. 2012; Howe 2004). 
Innerhalb der bildungswissenschaftlichen Evidenz-
beurteilungsrichtlinien finden diese qualitativen 
Forschungsansätze jedoch keine Berücksichtigung. 
Dabei könnten beispielsweise „intensive qualita-
tive case studies“ (Cook 2002) und „think-aloud 
studies“ (Börnert et al. 2016) einen substanziellen 
Beitrag zur explorativen Ergründung des eigentli-
chen Wirkmechanismus leisten. Diese qualitativen 
Forschungsansätze können Hinweise auf Imple-
mentationshürden, unerwünschte Nebenwirkun-
gen sowie positive/negative Subgruppeneffekte der 
pädagogischen Maßnahme liefern und somit weite-
ren Aufschluss über die externe Validität der Wirk-
samkeitsaussage geben.

Die bildungswissenschaftlichen Evidenzbeurtei-
lungsrichtlinien (BEE und WWC) bieten eine top-
down-orientierte Evidenzhierarchie (von höchster 
bis niedrigster bzw. limitierter Evidenzgüte). Diese 
Hierarchie wird maßgeblich von der internen Vali-
dität der empirischen Wirksamkeitsaussage deter-
miniert und demnach vom randomisierten kontrol-
lierten Experiment angeführt. Die externe Validität 
der Wirksamkeitsaussage und das Wissen um den 
eigentlichen Wirkmechanismus sind jedoch nicht zu 
vernachlässigende Dimensionen eines umfänglichen 
Wirksamkeitsnachweises.

Allerdings lassen sich interne und externe Vali-
dität sowie die Einsicht in den eigentlichen Wirkme-
chanismus anhand eines einzigen Forschungsdesign-
typs (z. B. Experiment) nur schwer maximieren. Dies 
kann auch als ein Argument für einen forschungs-
methodischen Pluralismus, der die ganzheitliche 
Erforschung der Wirksamkeit anvisiert, verstanden 
werden. Die Evidenzbasierung in den Bildungswis-
senschaften kann dementsprechend auch als ein 
komplementäres System gedacht werden (. Abb. 2.2). 
Die unterschiedlichen Forschungsdesigns stehen 
dabei nicht in einem Top-down-Hierarchieverhält-
nis zueinander, sondern fokussieren die unterschied-
lichen Wirksamkeitsaspekte (interne und externe 
Validität sowie Einsicht in den Wirkmechanismus) 
aus sich ergänzenden Blickwinkeln. Erst die Gesamt-
schau dieser komplementären Forschungsbefunde 
beleuchtet die unterschiedlichen Facetten (bzw. Qua-
litäten) der Wirksamkeit pädagogischer Maßnahmen 

. Abb. 2.2  Evidenzbasierung als komplementäre 
Wirksamkeitsforschung
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behielten Einzelfallstudien hingegen eine gewisse 
Bedeutung bei, was sich aufgrund des spezifischen 
Interesses dieser Disziplinen an dem Wirksamkeits-
nachweis einer Intervention bei einem einzelnen 
Individuum erklären lässt.

Mit der Weiterentwicklung statistischer Verfah-
ren gewann die Einzelfallforschung wieder zuneh-
mend an Prominenz. Insbesondere wurden drei 
zentrale methodische Probleme überwunden oder 
zumindest methodisch adressiert.

Das erste dieser Probleme ist statistischer Natur 
und besteht in der fehlenden Unabhängigkeit der 
Messungen im Fall der wiederholten Messung an 
einer Person. Diese Abhängigkeit wird als Autokor-
relation der Messwerte bezeichnet und verletzt eine 
wichtige Voraussetzung für die statistischen Ana-
lyseverfahren, die bei Gruppendesigns angewandt 
werden (z. B. T-Test und Varianzanalyse) (Huitema 
und McKean 1991). Durch die Anwendung allgemei-
ner linearer Schätzmodelle und die sich hierbei erge-
benen Möglichkeiten, Autokorrelationen zu berück-
sichtigen, kann dieses Problem gelindert oder sogar 
aufgehoben werden (Huitema und McKean 2007).

Das zweite Problem entsteht aus der mangelnden 
Möglichkeit zur Kontrolle konfundierender Variab-
len, die parallel zum Beginn einer Intervention auftre-
ten. So ist es möglich, dass mit dem Beginn einer Inter-
vention zugleich auch zufällig ein weiteres Ereignis 
auftritt, das einen Einfluss auf die Zielvariable (abhän-
gige Variable) hat (z. B. eine neue Klassenlehrerin; 

von Interesse vor dem Beginn einer Intervention 
(A-Phase) und die Messungen mit Beginn der Inter-
vention (B-Phase) (. Abb. 2.3). Die beiden Phasen 
lassen sich vereinfacht analog der Kontrollgruppe 
(A-Phase) und der Interventionsgruppe (B-Phase) 
aus der Gruppenstudie verstehen. Jede dieser Phasen 
hat demnach mehrere mögliche Messungen. Vergli-
chen werden nun statistische Kennwerte der Daten 
der A- und der B-Phase, um daraus Rückschlüsse auf 
die Veränderung durch die Intervention zu ziehen. 
Zumeist wird der Mittelwert der A- und B-Phase ver-
glichen, aber auch andere Werte, z. B. Steigungspara-
meter, Median oder Varianz, können sinnvoll heran-
gezogen werden (für einen vertiefenden Überblick 
siehe Jain und Spieß 2012).

Einzelfallforschung hat eine lange Tradition in 
der psychologischen und pädagogischen Forschung. 
Tatsächlich stellt die Einzelfallforschung zu Beginn 
der experimentellen psychologischen Forschung im 
19. und 20. Jahrhundert die vorherrschende Methode 
zur Gewinnung von Erkenntnissen dar. So geht ein 
Großteil der Theorien und deren Evidenzen von 
Wundt, Ebbinghaus, Pavlov und Skinner auf Unter-
suchungen mittels wiederholter Messung an einzel-
nen Fällen zurück (vgl. Grünke 2012). Seit der Mitte 
des 20. Jahrhunderts gewann die gruppenbasierte 
experimentelle Forschung an Bedeutung und ent-
wickelte sich zum praktischen Standard in der Inter-
ventionsforschung. Im Bereich der klinisch-psycho-
logischen und der sonderpädagogischen Forschung 

. Abb. 2.3  Visualisierung der Daten 
einer Einzelfallstudie im AB-Design
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in allen drei Fällen mit erhöhter Sicherheit ursächlich 
auf die Intervention zurückgeführt werden, was einer 
erhöhten internen Validität entspricht.

Eine weitere Möglichkeit, der Bedrohung der 
internen Validität entgegenzuwirken, besteht darin, 
innerhalb eines untersuchten Falls mehrere Phasen 
mit und ohne Intervention aneinanderzureihen 
(AB-AB-Design). Untersucht wird dann, ob sich die 
anhängige Variable mit jedem Übergang von A nach 
B in die erwartete Richtung verändert bzw. mit jedem 
Übergang von B nach A wieder zurück verändert. 
Diese Art des Designs ist für die meisten pädagogi-
schen Kontexte nicht geeignet, da die Veränderungen 
hier zumeist auf Lernprozessen (akademisch, emo-
tional oder auch sozial) beruhen und damit dauer-
haft und nicht direkt reversibel sind.

Das dritte Problem der Einzelfallstudien betrifft 
das Studiendesign und ergibt sich aus der fehlen-
den Generalisierbarkeit eines einzelnen Falls auf 
die Grundpopulation. Es betrifft also die externe 

Veränderungen im familiären oder sozialen Umfeld 
des Kindes). Dieses Problem kommt dadurch 
zustande, dass die Messungen bei einem Einzelfall, 
anders als bei einem Gruppendesign, zeitlich geord-
net sind. Bedroht ist hierdurch die interne Validität 
der Studie: Es ist nicht mehr eindeutig schließbar, dass 
eine Veränderung in dem Zielmerkmal das Ergebnis 
der Intervention ist. Um diesem Problem entgegen-
zuwirken, werden Multiple-Baseline-Designs ange-
wandt (Jain und Spieß 2012). Bei diesen werden 
mehrere Einzelfälle zugleich in eine Studie imple-
mentiert. Zumeist ist dies die gleiche Intervention bei 
mehreren Personen. Möglich ist aber auch, die gleiche 
Person in drei verschiedenen Situationen zu untersu-
chen (z. B. könnte die Auswirkung eines verstärker-
basierten Verhaltenstrainings in drei Unterrichtsfä-
chern erhoben werden). Wichtig ist hierbei, dass der 
Beginn der Intervention in den verschiedenen Fällen 
jeweils zufällig festgelegt wird (. Abb. 2.4). Nun kann 
eine mit der Intervention nachweisbare Veränderung 

. Abb. 2.4  Multiple-Baseline-
Design zur Steigerung der internen 
Validität einer Einzelfallstudie
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Evidenzbasierungsmodell neben dem randomisier-
ten Kontrollgruppendesign eine notwendige metho-
dische Position bzw. Relevanz ein.

2.3.2	 Nicht-experimentelle 
Forschungsdesigns

Das Experimentieren, also die willentliche Manipu-
lation (Veränderung) der Untersuchungsumwelt, 
ist ein notwendiger Bestandteil der experimentel-
len Forschung sowie ein zentrales Moment für die 
Ableitung einer Wirksamkeitsaussage. Eine experi-
mentelle Manipulation der Untersuchungsumwelt 
ist aus ethischen, ökonomischen bzw. ökologischen 
Gründen nicht immer in das Forschungsdesign 
implementierbar. Diese Kontraindikationen der 
experimentellen Forschung und somit das Prinzip 
der nicht-experimentellen Forschung sollen exem-
plarisch an folgender Forschungsfrage erläutert 
werden (Kocaj et al. 2014): Hat die inklusive Regel-
beschulung im Vergleich zur selektiven Beschulung 
einen positiven Effekt auf die Entwicklung der Schul-
kompetenzen von Kindern mit einem sonderpäda-
gogischen Förderbedarf (SFB)?

Validität der gefundenen Ergebnisse. Die einzige 
Möglichkeit, diesem Problem entgegenzuwirken, 
besteht darin, mehrere Einzelfälle in ein Studien-
design aufzunehmen oder alternativ mehrere Rep-
likationsstudien mit der gleichen abhängigen und 
unabhängigen Variablen integriert zu analysieren. 
Erst in den vergangenen Jahren sind hierzu statisti-
sche Verfahren entwickelt worden, die dies ermögli-
chen. Besonders bewährt hat sich die Verknüpfung 
der Einzelfalldaten in Mehrebenenanalysen (Moe-
yaert et al. 2014; Van den Noortgate und Onghena 
2008). Dabei werden die Messungen als genestete 
Daten betrachtet. D. h., wiederholte Messungen auf 
der Ebene 1 sind eindeutig Personen auf der Ebene 
2 zugeordnet (. Abb. 2.5). Dies erlaubt, die Wirkung 
einer Intervention auf Einzelfallniveau zu betrachten 
und dennoch zugleich auch die Verallgemeinerung 
(„fixed effects“) und die Variabilität der Wirksamkeit 
(„random effects“) zu analysieren.

Mit diesen Erweiterungen des Einzelfalldesigns 
und der damit einhergehenden erhöhten inter-
nen und externen Validität der hieraus gewonne-
nen Befunde eignen sich diese besonders für den 
Wirksamkeitsnachweis in pädagogischen Kontex-
ten. Sie nehmen daher in einem komplementären 

. Abb. 2.5  Analyse von Einzelfällen im Mehrebenenmodell
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ökonomische und ökologische Grenzen gesetzt. 
Dennoch ist die Ergründung des Kausalzusammen-
hangs zwischen der inklusiven Schulpraxis und der 
akademischen Entwicklung der Kinder mit einem 
SFB auch unter Verzicht auf die experimentellen 
Forschungsdesignelemente (Manipulation, Ran-
domisierung, Standardisierung) möglich. Entspre-
chende nicht-experimentelle Studiendesigns werden 
gemeinhin als Beobachtungsstudien („observatio-
nal studies“) bezeichnet (Rosenbaum 2010). Beob-
achtungsstudien sind in dem Sinne beobachtend, 
weil ausschließlich natürliche (nicht manipulierte) 
Gegebenheiten in der Schulumwelt beobachtet bzw. 
erfasst werden. Bezüglich der oben genannten For-
schungsfrage stellen die Schultypen (allgemeine 
Schule vs. Förderschule) die natürlichen Unter-
suchungsbedingungen dar. In einer longitudinal 
angelegten Beobachtungsstudie werden die Zielkri-
terien (z. B. Schulkompetenzen wie das Lese- oder 
das Mengenverständnis) vor sowie nach der natür-
lichen Intervention gemessen (Temporalität), d. h., 
Datenerhebungen finden vor dem Eintritt in die all-
gemeine Schule/Förderschule sowie während der 
eigentlichen Schullaufbahn statt. Die Logik des kon-
trafaktischen Denkmodells ist auch im Falle einer 
longitudinalen Beobachtungsstudie anwendbar: 
Wenn die Kinder mit einem SFB statt einer inklu-
siven Schule die Förderschule besucht hätten, dann 
hätten sich die Schulkompetenzen dieser Kinder 
genauso entwickelt wie die Schulkompetenzen der 
Förderschulkinder.

Anhand eines Gruppenunterschieds in der 
Schulkompetenzentwicklung kann geschlussfolgert 
werden, dass beispielsweise die inklusive Beschu-
lung für die Kinder mit einem SFB profitabler ist 
als die Förderbeschulung, d. h., dass hinsichtlich 
der akademischen Förderung der Kinder mit einem 
SFB die inklusive Schulpraxis wirksamer ist als die 
eigentliche Förderschulpraxis. Dieser Wirksam-
keitsaussage kann nur dann eine hohe interne Vali-
dität zugesprochen werden, wenn die Kinder in den 
Untersuchungsgruppen mit Bezug auf möglichst 
viele Eigenschaften (potenzielle Störvariablen) ein-
ander ähnlich sind. Dies ist jedoch aufgrund des 
nicht-randomisierten Zuteilungsprinzips zu den 
Schultypen nicht der Fall, und die Kinder in den all-
gemeinen Schulen und Förderschulen unterscheiden 
sich somit bereits vor Schulantritt hinsichtlich ihrer 
Schulkompetenzen.

Die Wirksamkeit der inklusiven Regelbeschu-
lung und somit die Frage, ob Kinder mit einem SFB 
hinsichtlich ihrer akademischen Entwicklung eher 
von einer inklusiven Regelbeschulung als von einer 
selektiven Beschulung (Förderschule) profitieren, 
stehen aktuell im Fokus des Forschungsinteres-
ses. Die unterschiedlichen Schultypen (allgemeine 
Schule vs. Förderschule) können dabei als Untersu-
chungsbedingungen gedacht werden. Da die Ent-
scheidungsgewalt bezüglich der Beschulungsart 
den Erziehungsberechtigten und/oder dem Schul-
amt obliegt, können die Kinder mit einem SFB den 
Untersuchungsbedingungen nicht per Zufall zuge-
teilt werden (ethische Kontraindikation). Die elter-
liche Entscheidung für eine Beschulungsart folgt 
bestimmten Gesetzmäßigkeiten. So kann beispiels-
weise angenommen werden, dass Eltern aufgrund 
der bisherigen Entwicklung ihrer Kinder entschei-
den, ob sie ihren Kindern den Besuch einer inklu-
siven Schule zutrauen oder doch eher einen Förder-
schulbesuch für sinnvoller erachten. Ein derartiges 
Zuteilungsprinzip führt zwangsläufig zu sehr unter-
schiedlichen Untersuchungsgruppen, d. h., die 
Kinder in den allgemeinen Schulen und Förderschu-
len unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Schulkom-
petenzen bereits vor Schulantritt.

Des Weiteren sind der experimentellen Umset-
zung eines standardisierten inklusiven Schulunter-
richts Grenzen gesetzt. Der Grad und die Art des 
inklusiven Unterrichts werden von Schule zu Schule 
und sogar von Klasse zu Klasse variieren. Dies liegt 
daran, dass es unterschiedliche Auffassungen und 
Konzepte von inklusiver Schulpraxis gibt (Grosche 
2015). Um im Sinne einer experimentellen Manipu-
lation den Grad und die Art des inklusiven Unter-
richts zu steuern, wären regelmäßige und unter 
Umständen sehr ressourcenaufwändige (Geld, 
Zeit, Personal) Fortbildungen für die Lehrerkolle-
gien notwendig (ökonomische Kontraindikation). 
Auch die Vermittlung der Fortbildungsinhalte 
ist keine Garantie dafür, dass die Lehrkräfte ihren 
Unterricht gänzlich an das vermittelte Inklusions-
konzept anpassen. Jede Schule ist somit ein ökolo-
gisches System (Bronfenbrenner 1976) mit einem 
mehr oder weniger stark limitierten Zugang zur 
experimentellen Steuerung dieses Systems (ökolo-
gische Kontraindikation).

Der experimentellen Erforschung der Wirksam-
keit inklusiver Schulpraxis sind demnach ethische, 
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Cook BG, Tankersley M, Landrum TJ (2009) Determin-
ing Evidence-Based Practices in Special Education. 
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Cook TD (2002) Randomized Experiments in Educational 
Policy Research: A Critical Examination of the Rea-
sons the Educational Evaluation Community has 
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Grosche M (2015) Was ist Inklusion? In: Kuhl P, Stanat P, Lütje-
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Förderbedarf in Schulleistungserhebungen. Springer 
Fachmedien Wiesbaden, Wiesbaden, S 17–39
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207–209

Hartmann U, Decristan J, Klieme E (2016) Unterricht als Feld 
evidenzbasierter Bildungspraxis?: Herausforderungen 

In der beobachtenden Forschung kann die 
Anwendung methodischer sowie statistischer Abhil-
femaßnahmen die Untersuchungsanordnung eines 
Experiments imitieren und somit die Validität der 
Wirksamkeitsaussage steigern. Eine Alternative zur 
Randomisierung bilden z. B. Matchingverfahren 
(Rubin 2006): Förderschulkinder und Kinder mit 
einem SFB, die eine allgemeine Schule besuchen, 
werden hinsichtlich ihrer akademischen Entwick-
lung nur dann miteinander verglichen, wenn sie mit 
Bezug auf relevante Störvariablen (kognitive Grund-
fähigkeiten, sozioökonomischer Status, Bildungshin-
tergrund der Eltern etc.) ein hohes Maß an Ähnlich-
keit aufweisen.

Trotz der Anwendung eines Matchingverfahrens 
können jedoch unberücksichtigte Merkmale weitere 
Störvariablen darstellen. Das Matching bildet daher 
nur eine Annäherung an das Ziel der Randomisie-
rung, also die annähernd identische Verteilung der 
erfassten sowie nicht erfassten Störvariablen in den 
beiden Untersuchungsgruppen. Zwar kann auf diese 
Weise eine Wirksamkeit der inklusiven Schulpraxis 
nachgewiesen werden, jedoch besteht aufgrund der 
mangelnden Standardisierung der inklusiven Schul-
praxis keine präzise Erkenntnis darüber, welche 
inklusionspädagogischen Maßnahmen nutzbrin-
gend für die Kinder mit einem SFB sind. Sofern aber 
die inklusiven Unterrichtsmethoden erfasst worden 
sind (z. B. durch Lehrerbefragungen oder Unter-
richtsbeobachtungen), können die Determinanten 
eines effektiven bzw. ineffektiven inklusiven Unter-
richts im Rahmen einer longitudinalen Beobach-
tungsstudie genauer identifiziert werden.

Insbesondere aufgrund der Verankerung der 
nicht-experimentellen Studiendesigns in realen 
pädagogischen Settings genießen diese Designs eine 
hohe externe Validität und nehmen daher in einem 
komplementären Evidenzbasierungsmodell neben 
dem randomisierten Kontrollgruppendesign eine 
notwendige methodische Position bzw. Relevanz ein.
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