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Abstract

Mit dem Konzept der Meta-Reflexivität ist das Ziel verbunden, dass unter Rekurs 
auf theoretische und empirische Zugänge angemessene situative Deutungen im 
Handlungsfeld Schule gewonnen werden können. Hierfür ergeben sich Überlap‐
pungen mit dem Thema Evidenzorientierung im Bildungswesen, wofür in dem 
Beitrag zwei Forschungsfelder in den Blick genommen werden, die den Umgang 
mit wissenschaftlich belastbaren Informationen und Daten aus unterschiedlichen 
Perspektiven adressieren. 

Aus Zielperspektive der Meta-Reflexivität (Cramer et al., 2019, 2023) sollen un‐
ter Rekurs auf theoretische und empirische Zugänge im Handlungsfeld Schule 
angemessene situative Deutungen gewonnen und schließlich Handlungsent‐
scheidungen getroffen werden. Hier ergeben sich Schnittmengen mit mindes‐
tens zwei weiteren, in Bildungsforschung und -administration weit verbreite‐
ten Forschungsfeldern, in denen der Umgang mit intersubjektiv validierten und 
wissenschaftlich belastbaren (im Sinne von gesättigten) Informationen und Da‐
ten als zentral für das Professionsverständnis von Lehrpersonen erachtet wird. 
Der erste dieser (in sich durchaus heterogenen) Ansätze lässt sich unter dem 
Begriff des Evidenzorientierten Denkens und Handelns von Lehrpersonen (EDHL; 
Bauer & Kollar, 2023) fassen, der zweite unter dem Begriff der Datenbasierten 
Schulentwicklung (DBSE; Schildkamp et al., 2013). Im Folgenden werden auf 
konzeptueller Ebene Schnittmengen mit dem Konzept der Meta-Reflexivität 
und Differenzierungen identifiziert. 

1. Verständnisse von Evidenz

Unter Bezug auf seinen etymologischen Ursprung ist Evidenz als „Qualitäts‐
merkmal von Aussagen und Darstellungen“ (Schratz et al., 2018, S. 404) zu ver‐
stehen. Evidenz bezieht sich demnach auf „Aussagen, die auf Daten, Informatio‐
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nen und Wissen basieren und diese Bestandteile in einer nachvollziehbaren Ar‐
gumentations- und Beweiskette [. . . ] darstellen“ (S. 405). Je nach Disziplin wird 
der Begriff jedoch unterschiedlich verwendet: Beispielsweise wird Evidenz in 
der Medizin als Beleg (im Sinne von ‚proof‘, vgl. z. B. Stark, 2017) interpretiert, 
dessen Aussagekraft in Hinsicht auf die Wahl der bestmöglichen Handlungs‐
option über forschungsmethodische Gütekriterien beurteilt werden kann. Evi‐
denz ermöglicht demnach, dass „Entwicklungsentscheidungen auf der Basis von 
geprüften Informationen [gefällt] und in ihrer Umsetzung empirisch evaluiert 
werden“ (Altrichter et al., 2016, S. 236 f.). Allerdings scheint dies nicht zwingend 
oder ausschließlich rational, also sach- oder problemorientiert stattzufinden 
(Dedering, 2016; Vanlommel & Schildkamp, 2019). Nach Dedering (2016) ist der 
Prozess des Sensemaking „von der Mehrdeutigkeit der Evidenz geprägt“ (S. 65) 
und beeinflusst Entscheidungen vor allem indirekt über das sogenannte Arbeits‐
wissen, welches auch Einstellungen, Erfahrungen und Hintergrundwissen zum 
Arbeitsumfeld integriert und vielfältig genutzt werden kann (Goffin et al., 2022). 

Wiesner und Schreiner (2019) klassifizieren die an Schulen verfügbaren Da‐
ten anhand zweier Evidenzpole: Evidenz im engeren Sinne zeichnet sich dadurch 
aus, dass Daten systematisch und i. d. R. unabhängig von der Schule erfasst 
und wissenschaftlich fundiert ausgewertet werden, wie z. B. Forschungsergeb‐
nisse, aber auch Referenzdaten aus Schulvergleichsstudien. Zu Evidenz im wei‐
teren Sinne zählen die Autor:innen unter anderem sogenannte informelle Daten, 
die typischerweise schulintern, ohne wissenschaftliche Fundierung oder Syste‐
matisierung vor Ort spontan „gesammelt“ werden (z. B. Gelegenheitsbeobach‐
tungen, Gespräche / Diskussionen) – mit dem Ziel individualisierter Förderung 
oder situationsspezifischer Anpassungen. Auch formale Daten (z. B. interne 
Schulevaluation) oder Registerdaten (z. B. Schulstatistiken, Verwaltungsdaten) 
zählen den Autor:innen zufolge zur Evidenz im weiteren Sinne. Diese werden 
zwar systematisch an der Schule gesammelt und es stehen wissenschaftliche 
Gütekriterien zur Verfügung, letztere aber spielen i. d. R. eine eher nachgeord‐
nete Rolle bei der Erhebung und Auswertung. 

2. Zwei Forschungsstränge im Feld der 
Evidenzorientierung

Arbeiten im Bereich der Evidenzorientierung im Bildungswesen konzentrieren 
sich im Wesentlichen auf Evidenz im engeren Sinne, also auf die Beschäfti‐
gung mit Forschungs- bzw. Referenzdaten. In diesem Zusammenhang lassen 
sich weiterführend zwei Forschungsstränge identifizieren, die aus unterschied‐
lichen Forschungstraditionen hervorgegangen sind. Diese sind gemäß der Kon‐
zeption von Meta-Reflexivität kontextuell zu verorten in entweder (1) der uni‐
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versitären Lehrer:innenbildung oder (2) im pädagogischen Handlungsfeld (Cra‐
mer et al., 2023). In beiden Ansätzen lassen sich Prinzipien der Meta-Reflexivität 
wie z. B. Kontextgebundenheit wiederfinden, mit denen sowohl Unterschiede 
hinsichtlich der Schwerpunktsetzung und theoretischen Fundierung als auch 
hinsichtlich der Wahl empirischer Zugänge und Forschungsdesigns einherge‐
hen. Dies hat wiederum unmittelbar Konsequenzen dafür, welche Gemeinsam‐
keiten und Differenzen zum Konzept der Meta-Reflexivität hergestellt werden 
können. Deshalb werden im Folgenden zunächst beide Stränge voneinander 
abgegrenzt: 

Der Ansatz des EDHL befasst sich vornehmlich mit der Ausbildung (an‐
gehender) Lehrpersonen und ist damit kontextuell stärker in (1) der universi‐
tären Lehrer:innenbildung verankert. Insbesondere Praxisphasen stellen einen 
wesentlichen Kontext für Forschungsarbeiten in diesem Feld dar. Vereinzelt 
werden auch Vergleiche zu erfahrenen Lehrpersonen in der Schulpraxis ge‐
zogen, etwa in Anlehnung an die Expertiseforschung (Gruber, 2021). Im Mit‐
telpunkt steht die Beschäftigung mit Forschung(sliteratur) mit dem Ziel, dass 
diese Form von Evidenz im engeren Sinne Lehrpersonen bei Problemen „als 
Problembewusstsein, als Leitfaden und Hilfestellung, als Ergänzung und Kor‐
rektiv [. . . ] einen Qualitätsgewinn im professionellen Handeln verspricht und 
dieses rational begründen kann“ (Bauer et al., 2015). Bauer und Kollar (2023) ar‐
beiten zentrale Forschungslinien zum EDHL im deutschen Sprachraum heraus, 
in denen (kognitive und motivationale) Voraussetzungen, Prozesse, Ausmaß 
und Qualität der Nutzung wissenschaftlicher Wissensbestände sowie Fehlkon‐
zepte und Mechanismen der Ablehnung und Abwertung bildungswissenschaft‐
licher Evidenz adressiert werden. In der internationalen Literatur werden ähn‐
liche Schwerpunkte gesetzt, allerdings ist hier beispielsweise eine Erweiterung 
auf Fragen der professionellen Identität (angehender) Lehrpersonen erkennbar 
(Graus et al., 2022) sowie eine weniger starke Dichotomisierung von Erfah‐
rungswissen und wissenschaftlichen Wissensbeständen (Li & Guoyuan, 2023). 

Ein weiterer, stärker im angloamerikanischen Raum vertretener Zugang zu 
EDHL konzentriert sich vor allem auf die Umsetzung evidenzbasierter Empfeh‐
lungen zu Bedingungen effektiver Bildungsprozesse in der schulischen Praxis 
(bis hin zu sog. Interventionalisierung, z. B. Burnett & Coldwell, 2021). Dies 
erweitert somit die Studiendesigns auf Kontexte im (2) pädagogischen Hand‐
lungsfeld über die Ausbildungsphasen hinaus. Beispiel dafür ist Forschung im 
Feld der sog. Research-Informed Educational Practice (z. B. Brown, 2017), in der 
sich Lehrpersonen bzw. Schulleitungen mit Evidenz beschäftigen (Rickinson et 
al., 2020), und zwar entweder mit dem Ziel individuellen oder organisationalen 
Lernens (konzeptuelle Nutzung, vgl. Weiss, 1998), oder aber auch, um kon‐
krete Problemlösungen bzw. Entwicklungsmaßnahmen zu entwickeln und zu 
realisieren (instrumentelle Nutzung). Dies kann im Zusammenhang von Meta-
Reflexivität so aufgefasst werden, dass auf exemplarisch-typisierende Deutun‐
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gen des antizipierten Handlungsfeldes zurückgegriffen wird, denen in der Leh‐
rer:innenbildung begegnet wurde (1), um unter Bezugnahme auf diese oder in 
Abgrenzung zu diesen (2) im Handlungsfeld situationsspezifische Deutungen 
im Sinne von Interpretationen der Evidenz zu gewinnen, auf die wiederum 
bei Handlungsentscheidungen rekurriert werden kann. Das in diesem Pro‐
zess generierte professionelle Wissen kann der Wissensverwendungsforschung 
(Neuweg, 2022) zufolge als dritte Wissenskomponente beschrieben werden: In 
diesem Sinne geht es auch in der Evidenzorientierung nicht um den Transfer 
oder die Transformation von Evidenz. Vielmehr soll durch den Prozess der 
Distanzierung der Eigenlogik von wissenschaftlicher Evidenz einerseits und 
Praxiswissen als Erfahrungswissen andererseits Rechnung getragen werden. 
Dies wird als Relationierungsprozess beschrieben. 

Der Ansatz der DBSE (Schildkamp et al., 2013) widmet sich ebenfalls dem 
Prozess der Auseinandersetzung mit Evidenz, nimmt aber neben den individu‐
ellen Merkmalen der Akteur:innen auch Merkmale der Daten und des schuli‐
schen Handlungskontextes in den Blick und untersucht, wie diese den Schritt 
des Sensemaking oder der situativen Interpretation unterstützen oder behindern 
können (Dedering, 2016; Goffin et al., 2022). Die Forschung im Bereich der DBSE 
konzentrierte sich zunächst auf die Auseinandersetzung mit Referenzdaten als 
Grundlage für pädagogische Entscheidungen, wie z. B. Schüler:innenleistungen 
in standardisierten Tests oder zentralen Abschlussprüfungen sowie auf Ergeb‐
nisse aus der Schulinspektion. Mittlerweile hat sich das Verständnis von Daten 
in diesem Feld deutlich erweitert und umfasst auch Evidenz im weiteren Sinne 
(Schildkamp et al., 2018). Hierfür liegen z. T. schon umfassend evaluierte Pro‐
gramme zur professionellen Begleitung von datenbasierten Schulentwicklungs‐
prozessen vor (u. a. Keuning et al., 2017). In Abgrenzung zu dem weiter oben be‐
sprochenen EDHL fußen die konzeptionellen Modelle von DBSE in erster Linie 
auf einer „Theory of Action“ (Mandinach & Schildkamp, 2021), wonach der Pro‐
zess evidenzorientierter Entscheidungsfindung als Sammlung und handlungs‐
leitende Analyse verschiedener Formen von Daten beschrieben wird. Anders 
als bei EDHL steht also weniger die Genese wissenschaftlich valider Schluss‐
folgerungen im Vordergrund, sondern eher die gemeinschaftliche Aushandlung 
von lokalen Problemlösungen und der Prozess des Sensemaking – beides liegt 
zuvorderst in der Verantwortung der schulischen Akteure. 

3. Schnittmengen und Differenzierungen

Nachfolgend werden einige Prinzipien von Meta-Reflexivität zu den Konzep‐
ten des EDHL sowie der DBSE ins Verhältnis gesetzt. Dabei liegt der Fokus 
auf Mehrperspektivität (vgl. 3.1), Distanzierung (vgl. 3.2), Kontextgebundenheit 
(vgl. 3.3), Alternativität (vgl. 3.4) und Unabhängigkeit (vgl. 3.5). Basis dieser 
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Vergleiche sind unter anderem grundlegende theoretische Rahmungen der je‐
weiligen Forschungsansätze. Für die Evidenzorientierung in pädagogisch-psy‐
chologischer Lesart (EDHL) wird in der Regel die Arbeit von Sackett et al. (1996) 
als Ausgangspunkt der Debatten im Feld der evidenzbasierten Medizin heran‐
gezogen, die eher eine normative Setzung als eine wissenschaftstheoretische 
Fundierung des Konzeptes darstellt. Je nach Fokus der einzelnen Arbeiten wer‐
den weitere spezifische Theorien herangezogen, z. B. aus der Kognitionspsy‐
chologie (Chinn et al., 2014) oder Erziehungswissenschaft (Korthagen & Wub‐
bels, 1995). Für die DBSE wird u. a. auf Arbeiten von Ikemoto und Marsh (2007) 
und von Mandinach et al. (2008) rekurriert, die in das häufig zitierte Modell von 
Schildkamp et al. (2013) eingeflossen sind. Jedoch verdeutlichen Lai et al. (2023), 
dass in der Beschreibung von DBSE-Interventionen keine einheitliche Refe‐
renztheorie verwendet wird, sondern unterschiedliche, sich überschneidende 
Begründungslinien (u. a. Theorien / Konzepte zu Assessment, fachspezifischen 
Themen oder Professionalisierungsmaßnahmen) vorzufinden sind. 

3.1 Mehrperspektivität

Das Prinzip der Mehrperspektivität stellt nach Cramer et al. (2019) eine notwen‐
dige Voraussetzung für Meta-Reflexivität dar. Erst eine mehrperspektivische 
Betrachtung theoretischer und / oder empirischer Zugänge auf beispielsweise 
schulische Lernsituationen ermöglicht, Unterschiede im inhaltlichen Bezugs‐
rahmen oder in Terminologien und Theorien herauszuarbeiten, um sie nach‐
folgend unter ausgewählten Gesichtspunkten einordnen zu können und Limi‐
tationen eines jeden Zugangs zu erkennen. 

Im klassischen Zugang der evidenzbasierten Medizin (Sackett et al., 1996) 
ist Mehrperspektivität ebenfalls zentral, wird allerdings anders ausgelegt als im 
Modell von Cramer und Kollegen. Die Perspektiven, die in der evidenzbasierten 
Medizin parallel berücksichtigt werden, sind Practitioner’s Individual Expertise, 
Client Values and Expectations, sowie Best Evidence. Mehrperspektivität bezieht 
sich hier demnach weniger auf die Anerkennung unterschiedlicher theore‐
tischer oder wissenschaftlich-empirischer Betrachtungsweisen und Zugänge. 
Diese werden in der engen Lesart von Evidenzbasierung reduziert auf die beste 
verfügbare Evidenz, die in Entscheidungen einbezogen werden soll. Neben der 
wissenschaftlichen Evidenz sollen sowohl die Perspektive der individuellen Ex‐
pertise des handelnden Professionellen als auch Werte und Erwartungen der 
Patient:in berücksichtigt werden. 

Überträgt man dies auf den Lehrer:innenberuf – mit allen Einschränkungen, 
die dabei zu berücksichtigen sind (vgl. z. B. Stark, 2017) – kommt der indivi‐
duellen Lehrperson und den subjektiven Einschätzungen ihrer Schüler:innen 
Bedeutung zu (vgl. 2.3). In der empirischen Forschung zum EDHL wird Mehr‐
perspektivität jedoch vornehmlich auf die Integration mehrerer wissenschaft‐
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licher Perspektiven untersucht (also innerhalb des Bereichs der Best Evidence, 
z. B. Hartmann et al., 2021). Dabei wird als Ausgangspunkt für eine mehrper‐
spektivische Betrachtung unterschiedlicher Inhaltsbereiche, theoretischer Rah‐
mungen und Forschungszugänge die Taxonomie von Shulman (1987) heran‐
gezogen, in der, je nach Übersetzung, u. a. zwischen fachwissenschaftlichen, 
fachdidaktischen und pädagogisch-psychologischen Wissensbeständen unter‐
schieden wird. Mit Blick auf den erziehungswissenschaftlich geprägten Diskurs 
zum Professionsverständnis wird hierbei jedoch zuvorderst eine kompetenz‐
orientierte Perspektive eingenommen, wohingegen weitere Zugänge wie z. B. 
der strukturtheoretische, berufsbiografische wie eben auch der meta-reflexive 
nur vereinzelt adressiert werden. Das Konstatieren von Inkohärenz in der Leh‐
rer:innenbildung und die Frage nach Kohärenzsteigerung sind ebenfalls an das 
Prinzip der Mehrperspektivität anschlussfähig (Hellmann et al., 2019), aber um‐
fassender angelegt, wenn beispielsweise auch institutionelle (In-)Kohärenzen 
thematisiert werden. 

In der DBSE lassen sich ebenfalls Zugänge zur Mehrperspektivität erkennen: 
Beispielsweise ist es zentrales Element sogenannter Data Use-Interventionen, 
dass professionelle Lerngemeinschaften (Poortman et al., 2022) etabliert wer‐
den, in denen durch die verschiedenen beteiligten Akteure (ausgewählte Per‐
sonen aus dem schulischen Kollegium, Schulleitung, Wissenschaftler:innen als 
Berater:innen und Coaches) mehrere Perspektiven zusammengebracht werden. 
Grundlegend dafür, dass die angestrebten kooperativen Lerndialoge auf Basis 
von Daten, Evidenz und Forschung gelingen, ist die Ermöglichung eines mög‐
lichst offenen Austausches zwischen allen Beteiligten. Denn nur wenn unter‐
schiedliche Kenntnisstände und Perspektiven tatsächlich eingebracht werden, 
ist die Grundlage für die Entwicklung neuer Ideen gegeben (Brown et al., 2021). 
Hierzu zählen laut Bauer und Kollar (2023) in einem liberalen Verständnis von 
Evidenzorientierung auch Kontext- und Erfahrungswissen, wobei es derzeit 
insbesondere für letzteres an Gütekriterien mangelt. Als weitere Gelingensbe‐
dingungen für einen mehrperspektivischen Zusammenhang nennen Brown et 
al. (2021) in Weiterführung, dass (i) Daten bzw. Evidenz im Mittelpunkt der 
Auseinandersetzung stehen, (ii) die Beteiligten bereit zur Auseinandersetzung 
sind, sich mit Neuem, vielleicht aber auch Unerwartetem oder Unangenehmem 
zu beschäftigen und daraus zu lernen, (iii) „Außen“-Perspektiven (im Sinne von 
Evidenz) explizit berücksichtigt werden, und (iv) der Lerndialog systematisch, 
rigoros und diszipliniert stattfindet (ggf. unter Anleitung). 

In der Lesart der Evidenzorientierung lässt sich das Prinzip der Mehrper‐
spektivität zusammenfassend also so deuten, dass es für eine tiefergehend-
strukturierte Auseinandersetzung mit Daten und Evidenz (für eine Unterschei‐
dung vgl. 2.) grundlegend scheint, dass eine Zusammenschau von wissenschaft‐
lichen und praktischen Perspektiven zugelassen oder bestenfalls aktiv gesucht 
wird. Professionelles Lernen und Handeln sowohl im Bereich des EDHL als 
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auch der DBSE zeichnet sich demzufolge dadurch aus, dass verschiedene Deu‐
tungen und Widersprüche im Zusammenhang mit Problem- oder Fragestellun‐
gen erkannt und dadurch erst explizit adressiert werden können. 

3.2 Distanzierung

Das Prinzip der Distanzierung meint in der Meta-Reflexivität ein Erkennen und 
Vermitteln „des Mehrwerts kritisch-konstruktiver, d. h. distanzierter (zeitlich 
entlasteter) Betrachtungen“ (Cramer et al., 2019, S. 415). Diese lassen sich in 
der universitären Lehrer:innenbildung oder im Rahmen gezielter, reflexiv ge‐
stalteter Fortbildungsmaßnahmen anbahnen, wenn (angehende) Lehrpersonen 
eigene oder fremde Artefakte aus der schulischen Praxis (z. B. schriftliche / vi‐
deobasierte Aufzeichnungen) aus verschiedenen Perspektiven und außerhalb 
des für das Unterrichten konstitutiven Handlungsdrucks kritisch beleuchten 
(z. B. in Form von Noticing, vgl. König et al., 2022). Dies ermöglicht, über die 
Verbindung mit allgemeineren Prinzipien des Lehrens und Lernens angemes‐
sene situative Interpretationen zu entwickeln. Auch in der sogenannten Pä‐
dagogischen Kasuistik (Wittek et al., 2021) findet sich dieses Prinzip, wenn 
in Form hermeneutisch-fallrekonstruktiver Forschung einzelne Strukturen pä‐
dagogischen Handelns erkannt und kritisch-distanziert reflektiert werden. In‐
teressanterweise finden sich solche Arrangements auch im Ansatz des EDHL 
(Greisel et al., 2022). 

Zugänge im Feld der DBSE thematisieren nicht explizit das Prinzip der 
Distanzierung, da die konkrete Arbeit mit Daten und Evidenz (vgl. 2.) direkt 
an den Schulen im Vordergrund steht. Dennoch wird durch die kollaborative 
Bearbeitung von Frage- oder Problemstellungen in z. B. Data Teams (Schild‐
kamp et al., 2018) eine zeitliche Distanzierung im Sinne der Meta-Reflexivität 
institutionalisiert. In diesem Zusammenhang finden sich Befunde, die für die 
Effektivität dieser Interventionen hinsichtlich der Kompetenzentwicklung von 
Lehrpersonen und Schüler:innen sprechen (van Geel et al., 2016), wenngleich 
auch Probleme identifiziert werden (Keuning et al., 2017). Findet eine Beschäfti‐
gung mit bereitgestellten extern ermittelten Referenzdaten statt (z. B. aus Lern‐
standserhebungen, u. a. Groß Ophoff & Cramer, 2022), stellt auch dies eine Form 
der Distanzierung dar. 

Da sowohl Evidenzorientierung als auch Meta-Reflexivität als Zielperspek‐
tive das Treffen von situationsadäquaten Deutungen des Handlungsfeldes und 
schließlich von Handlungsentscheidungen haben, bleibt zu diskutieren, wie 
sich der Übergang von der kritisch-konstruktiven Beschäftigung mit vielfäl‐
tiger Evidenz zu individuell zu verantwortenden Entscheidungen und Unter‐
richtshandlungen gestaltet. Entgegen häufig anzutreffender Erwartungen aus 
der schulischen Praxis ist davon auszugehen, dass am Ende eines Rekurses auf 
Evidenz mehrere Handlungsmöglichkeiten stehen, die keine einfachen Rezepte 
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nahelegen (z. B. Wilkes & Stark, 2022). Gerade in diesem Zusammenhang iden‐
tifizieren Pieschl und Glumann (2022) einen zwar fortgeschrittenen, aber den‐
noch „naiven“ Relativismus (z. B. „Wissen ist immer unsicher, subjektiv und 
relativ“, S. 59) als anfällig für Wissenschaftsskepsis und -feindlichkeit. Da die 
Beschäftigung mit wissenschaftlichen Wissensbeständen und deren kritische 
Betrachtung aber immer nur einen Aspekt der Identität einer handlungsfä‐
higen Lehrperson darstellen kann, legen daher Professionalisierungstheorien 
eine Erweiterung nahe, z. B. in Richtung der Ausdifferenzierung einer profes‐
sionellen Identität mit der Zielperspektive von Ownership, Sensemaking und 
Agency (Graus et al., 2022). Dementsprechend fordern auch Pieschl und Glu‐
mann (2022) die „Förderung [eines] evaluativistischen Wissenschaftsverständ‐
nisses und eine entsprechende Wertschätzung hochqualitativer wissenschaftli‐
cher Evidenz“ (S. 63), z. B. im Rahmen der universitären Lehrer:innenbildung. 
Distanzierungen vom eigenen Handeln sowie von singulären Erklärungsan‐
sätzen sind also notwendige, aber noch nicht hinreichende Bedingungen für 
professionelle Entscheidungen in komplexen Unterrichtssituationen. 

3.3 Kontextgebundenheit

Kontextgebundenheit als Element von Meta-Reflexivität erfordert „eine spezifi‐
sche (z. B. theoretische) Betrachtung unter Rekurs auf die Herkunft, Axiomatik 
und exemplarische Bedeutung der Theorie für den Gegenstand“ (Cramer et 
al., 2019, S. 416). Dies impliziert ein Verständnis von Wissenschaftstheorie, das 
Radtke (1988) als notwendiges Element der Lehrpersonenbildung ansieht. 

In der Literatur zum EDHL werden die hierfür erforderlichen Fähigkeiten 
thematisiert, allerdings weniger als in der Meta-Reflexivität in Bezug auf ein 
Verständnis der Genese von Theorien. Stattdessen liegt der Fokus auf Facetten 
der Forschungskompetenz, die Lehrpersonen möglichst während ihrer Ausbil‐
dung erwerben sollen, um empirische Studien auffinden und verstehen, sowie 
deren Ergebnisse interpretieren und nutzen zu können (Groß Ophoff et al., 
2017). Dies setzt bestenfalls wissenschaftstheoretische und forschungsmetho‐
dologische Grundkenntnisse voraus. In einem weiteren Verständnis von Evi‐
denzorientierung zählt dazu auch die Fähigkeit, die verwendeten Quellen (und 
damit die Qualität der aufgefundenen Informationen) beurteilen zu können 
(Kiemer & Kollar, 2021). 

Im Bereich der DBSE werden die für eine kontextualisierte Beschäftigung 
mit Evidenz erforderlichen Kompetenzen als Data Literacy (Beck & Nunnaley, 
2021) oder auch Assessment Literacy (Deluca et al., 2016) beschrieben. Einen 
kompetenten Umgang mit Daten bzw. Evidenz verorten Beck und Nunnaley 
(2021) in ihrem Modell der Data Literacy for Teaching dabei erst auf dem Ni‐
veau eines Developing Expert Users bzw. eines Expert Users. Während ers‐
tere kompetent eigene praxisrelevante (d. h. kontextgebundene) Problemstel‐
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lungen identifizieren, Daten sammeln, analysieren und synthetisieren können, 
sind letztere auf Grund ihrer profunden (d. h. für den Kontext relevanten) me‐
thodischen wie auch inhaltlichen Kompetenzen dazu befähigt, als Multiplika‐
tor:innen zu fungieren und professionelle Lern- oder Praxisgemeinschaften an‐
zuleiten. 

Mittlerweile liegen zur Debatte um Evidenzorientierung systematische 
Überblicksarbeiten vor (Prenger & Schildkamp, 2018), denen zufolge die Nütz‐
lichkeitseinschätzung eine bedeutsame Rolle für den Prozess der Auseinander‐
setzung mit Daten und Evidenz spielt – was also im Sinne der Meta-Reflexivität 
eine kontextgebundene Relationierung erfordert: Beispielsweise zeigen Joram 
et al. (2020) entsprechend auf, dass in empirischen Studien eine Ähnlichkeit der 
Kontextbedingungen von wissenschaftlichen Befunden zur eigenen Arbeitssi‐
tuation an der Schule, u. a. im Hinblick auf die untersuchten Klassenstufen und 
Schulformen, für Lehrkräfte bedeutsam ist, um den Rekurs auf wissenschaftli‐
che Erkenntnisse im Arbeitsalltag zu befördern. 

Allgemein zeigt sich sowohl für EDHL und DBSE, dass eine angemessene 
Beschäftigung mit Evidenz die Berücksichtigung des Entstehungskontextes 
erfordert, in dem entsprechend des jeweiligen Paradigmas Evidenz generiert 
wird. Eine evidenzorientierte Auslegung von Meta-Reflexivität bedeutet daher, 
dass eine professionelle Beschäftigung mit Evidenz z. B. innerparadigmatische 
Gütekriterien mitberücksichtigen muss. Für den Bildungsbereich fordert daher 
Stark (2017) einen interdisziplinären Diskurs, um „verbindliche methodische 
und theoretische Standards zu entwickeln, die eine verlässliche Grundlage für 
evidenzorientiertes pädagogisches Handeln bilden“ (S. 108). 

3.4 Alternativität

Mit dem Prinzip der Alternativität ist die Anforderung verbunden, in der Pro‐
fessionalisierung von Lehrer:innen die „Vorläufigkeit allen Erkennens“ (Cra‐
mer et al., 2019, S. 415) regelmäßig zu thematisieren. Es lässt sich an die For‐
schungstradition zu epistemologischen Überzeugungen anschließen, beispiels‐
weise bezüglich der Dimension (un)certainty of knowledge bei Hofer und Pin‐
trich (1997). 

Die Forschung zum EDHL greift auf ähnliche Konzepte, wie z. B. das der 
epistemischen Kognition (Chinn et al., 2014), zurück. Hier erscheinen die 
Schnittmengen zum Prinzip der Alternativität groß. So demonstrieren Studien 
im Bereich der Lehrer:innenbildungsforschung eine hoch ausgeprägte Varia‐
tion der Vorstellungen zur Natur von Wissen und Wissenserwerb (sogenannte 
epistemische Überzeugungen) bei (angehenden) Lehrer:innen in Abhängigkeit 
vom jeweiligen Gegenstand (Merk et al., 2016) sowie deren Bedeutung für den 
wahrgenommenen Nutzen bildungswissenschaftlicher Inhalte für das eigene 
professionelle Handeln (Guilfoyle et al., 2020). Weniger stark akzentuiert wird 



134 Jana Groß Ophoff und Ulrike Hartmann 

in dieser Forschungslinie bisher der Umgang mit sich verändernden wissen‐
schaftlichen Wissensbeständen, beispielsweise wenn neue Studienbefunde frü‐
here Erkenntnisse widerlegen und gegebenenfalls eine Änderung von Unter‐
richtsroutinen erfordern. Eine wichtige Rolle könnte in diesem Zusammenhang 
die Fort- und Weiterbildung einnehmen – wobei nach wie vor ungeklärt ist, wie 
(umfangreich) evidenzorientiert das entsprechende Angebot ist (Groß Ophoff & 
Cramer, 2022). 

In zyklischen Modellen der DBSE, die mit dynamischeren Evidenzquellen 
operieren (z. B. jährliche Lernstandserhebungen oder Inspektionsdaten), ist die 
Veränderbarkeit der Wissens- bzw. Datenbasis als inhärenter Bestandteil ange‐
legt. So sieht die Data Team-Prozedur explizit vor (Schildkamp et al., 2018), dass 
der Rezeptions- und Nutzungsprozess insbesondere dann nochmals durchlau‐
fen werden kann, wenn ursprüngliche Annahmen auf Grund der Daten- und 
Evidenzlage nicht gehalten werden können, sondern auf Grund des zu lösen‐
den Problems alternative Annahmen und Maßnahmen in den Blick genommen 
werden müssen. Auch in Modellen der reflexiven Lehrer:innenbildung wie dem 
ALACT Modell (Korthagen & Wubbels, 1995) ist ein zyklischer Ablauf abgebil‐
det und jeder Durchlauf impliziert auch die Möglichkeit, sich neue ‚wesentliche 
Aspekte‘ bewusst zu machen und damit auch veränderte Informationslagen 
einzubeziehen. 

In Abgrenzung zu Meta-Reflexivität ist es also für Evidenzorientierung maß‐
geblich, dass es trotz der Vorläufigkeit von Wissen einen kontinuierlichen Dis‐
kurs und aktuellen Entwicklungen anzupassenden Konsens innerhalb der Wis‐
senschaft braucht, der eine Beurteilung der Aussagekraft verfügbarer Daten, 
Evidenz(en) oder Theorien ermöglicht (s. o.). Dies bietet aus der Perspektive 
der Evidenzorientierung die Grundlage für eine der Alternativen gewahren evi‐
denzorientierten Professionalisierung – auch wenn dies nicht ignorieren kann, 
dass Handeln von Lehrperson immer unter Unsicherheit vollzogen wird und es 
sowohl im Bereich EDHL als auch DBSE neben besagten professionellen Kom‐
petenzen (vgl. 3.3) auch eine zu erlernende Toleranz gegenüber Unsicherheit 
braucht (Wessels et al., 2019). Es wäre hier beispielsweise zu prüfen, inwiefern 
eine meta-reflexive Lehrer:innenbildung die Veränderbarkeit von professionel‐
len Werthaltungen, Überzeugungen oder Zielorientierungen begünstigen kann 
und wie das Prinzip der Alternativität vermittelt werden kann, um entspre‐
chend flexible Denk- und Handlungsmöglichkeiten zu unterstützen. Ansätze 
zur Entwicklung einer Forschenden Haltung bzw. eines Forschenden Habitus 
könnten hier weiterführen (Brown & Malin, 2017). Weitere Ansatzpunkte zur 
Veränderung „unprofessioneller“ Überzeugungen (belief revision) finden sich 
bei Thomm et al. (2021). 
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3.5 Unabhängigkeit

Für das Prinzip der Unabhängigkeit ergeben sich auf den ersten Blick Unter‐
schiede zwischen den Konzepten der Meta-Reflexivität und der Evidenzorien‐
tierung. Nach Cramer et al. (2019) stehen verschiedene Betrachtungsweisen 
auf Lehr- und Lernsituationen (z. B. Theorien oder Paradigmen) in einem nicht 
hierarchischen Verhältnis zueinander. Demgegenüber operiert das Konzept der 
Evidenzorientierung in seinen Ursprüngen aus der Medizin explizit mit Evi‐
denzhierarchien (Sackett et al., 1996), die Metaanalysen und RCTs (randomi‐
zed controlled trials) auf Grund ihrer hohen internen Validität für Ursache-
Wirkung-Aussagen als den Goldstandard darstellen, und somit explizit höher 
gewichten als andere Formen der Evidenz. 

Dennoch finden sich sowohl im Konzept des EDHL als auch der DBSE 
Bezüge zum Prinzip der Unabhängigkeit. So gilt es z. B. zu Beginn des Aus‐
einandersetzungsprozesses die ermittelten (Roh-)Daten oder Informationen zu 
systematisieren und auszuwerten. Hierbei können auch verschiedene Formen 
von Evidenz (und damit auch verschiedene Theorien) zunächst unabhängig 
voneinander vorliegen und es obliegt den beteiligten Akteuren, diese zu ana‐
lysieren und hinsichtlich ihrer Geltungsansprüche und verschiedener weiterer 
Qualitätskriterien gegeneinander abzuwägen (Renkl, 2023). Speziell der Zugriff 
auf extern ermittelte Daten oder Evidenz kann dazu beitragen (so die Idee), 
dass im Sinne von Schön (1983) konkrete Situationen oder Problemstellungen 
nicht ausschließlich während des Handelns (reflection in action), sondern auch 
nachträglich (reflection on action) aus einer kritisch-reflexiven Haltung und 
damit „handlungsentlastet“ (und damit ein Stück weit unabhängig, aber auch 
distanziert, vgl. S. 131) analysiert werden können. Hierin bestehen auch Bezüge 
zur Distanzierung. 

Einschränkend ist zu bedenken, dass in der Diskussion um Unabhängig‐
keit und Nicht-Hierarchisierung von Evidenz sowohl die Verfügbarkeit und 
Zugänglichkeit als auch individuelle Präferenzen zu berücksichtigen sind – 
auf Seiten der Lehrer:innen (z. B. Hinzke et al., 2020) als auch auf Seiten der 
Institutionen und Dozierenden in der Lehrer:innenbildung (Brew & Saunders, 
2020). Diese Parameter stellen Bedingungen dafür dar, welche exemplarisch-
typisierenden Deutungen überhaupt vorliegen, auf die im Handeln rekurriert 
werden kann. Das verdeutlicht weiterführend auch das Erfordernis einer meta-
reflexiven Haltung von Lehrer:innenbildner:innen. 

3.6 Weitere Prinzipien

Auch die weiteren Prinzipien meta-reflexiver Lehrer:innenbildung (Transpa‐
renz, Meta-Kommunikation, Begründungspflicht sowie Dynamik) zeigen Be‐
züge zu EDHL und DBSE. Sie legen den Fokus eher auf die operative Gestal‐
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tung von Lerngelegenheiten in der Lehrer:innenbildung. Beispielsweise kann 
das Prinzip der Meta-Kommunikation durch die Auseinandersetzung mit ex‐
emplarischen Forschungsdesigns und durch eine kritische Reflexion der Stufen 
der Evidenzpyramide erreicht werden (Forschungsorientiertes Lernen, Huber 
& Reinmann, 2019). Analog könnten im Ansatz der DBSE Data Teams auf den 
Umgang mit Meinungsverschiedenheiten und konfligierenden Interpretationen 
von Schulleistungsdaten vorbereitet werden. Das Prinzip der Dynamik (im 
Sinne einer zunehmenden Komplexität des Umgangs mit wissenschaftlichen 
Zugängen) kann allgemein aufgegriffen werden und findet sich beispielsweise 
im Core-Practices-Ansatzes wieder (Grossman & Pupik Dean, 2019). 

4. Fazit

Trotz der Bezüge des Evidenzbegriffs zur evidenzbasierten Medizin (Sackett et 
al., 1996) besteht für den Bildungsbereich weitgehend Einigkeit darüber, dass 
der Evidenzbegriff weiter als in der Medizin ausgelegt werden muss, um an‐
gesichts von Komplexität und Ungewissheit im pädagogischen Feld tragfähig 
zu sein (Hartmann et al., 2017; Pant, 2014). Insbesondere wird die Übertrag‐
barkeit von hochaggregierten und damit dekontextualisierten Überblicksarbei‐
ten (z. B. in Form von Metaanalysen) auf die pädagogische Praxis grundlegend 
hinterfragt (Pant, 2014; Renkl, 2022; Stark, 2017). Stattdessen wird in diesem 
Feld Evidenz eher als Orientierungswissen zur Ergänzung oder als Korrektiv 
individueller Erfahrungen und Expertise von Lehrpersonen aufgefasst (Davies, 
1999). In diesem Sinne plädiert beispielsweise auch Renkl (2022) für eine stär‐
kere Gewichtung von Theorien als wissenschaftliche Informationsquellen für 
Lehrpersonen. Ähnlich argumentiert White (2020), der die Evidenzpyramide 
aus der Medizin zu einer Wissensübersetzungspyramide erweitert, z. B. in Form 
von Evidenzportalen, Richtlinien oder sogar Checklisten. 

Außerdem braucht es eine systematische Erstqualifikation und eine berufs‐
begleitende Fortbildung, um im Sinne der Meta-Reflexivität die Voraussetzun‐
gen für eine kritisch-distanzierte Auseinandersetzung mit Daten und Evidenz 
anzubahnen. So plädieren beispielsweise Beck und Nunnaley (2021) für die Ver‐
mittlung von Data Literacy, u. a. in Form schulpraktischer, durch Mentor:innen 
unterstützte Lerngelegenheiten für Lehramtsstudierende sowie durch länger‐
fristig angelegte Fortbildungen, Coachings oder professionelle Lerngemein‐
schaften. Über diese eher methodisch-didaktischen Überlegungen hinaus ist das 
Konzept der Meta-Reflexivität als konstitutives Merkmal von Professionalität 
vielversprechend in der Hinsicht, dass Prinzipien der Lehrer:innenbildung for‐
muliert sind, die angesichts der vorherrschenden Kompetenzorientierung eine 
Perspektivenerweiterung und damit eine kritisch-konstruktive Weiterentwick‐
lung des Feldes der Evidenzorientierung anregen und unterstützen. 
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