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Abstract

Unter dem Leitbegriff der Evidenzbasierung feiert der Behaviorismus gegenwärtig seine Wi-
derauferstehung in der Sonderpädagogik. Protegiert durch ein gesteigertes politisches Interes-
se an technologischem Wissen ist mittlerweile eine Forschungsindustrie entstanden, die sich 
auf einer fragwürdigen Taxonomie der wissenschaftlichen Methoden gründet. Die Hierarchi-
sierung nach unterschiedlichen Evidenzklassen, die auf einer Systematik nach dem Grad der 
methodischen Standardisierung von Forschungsdesigns aufbaut, führt zu dem szientistisch-
technologischen Fehlschluss, dass nur Maßnahmen und Interventionen als empirisch belast-
bar und wissenschaftlich empfehlenswert gelten sollen, die durch Methoden der Evidenzfor-
schung auf ihre Wirksamkeit geprüft wurden. In der Adaption auf die Pädagogik wird eine 
evidenzbasierte Erziehungspraxis nach den gleichen Parametern definiert: „gute“ Pädagogik 
müsse einen empirischen Evidenznachweis erbringen. Gerade in der Sonderpädagogik 
führt das Evidenzparadigma zu einer neuerlichen Stärkung empirischer Interventions- und 
Evaluationsforschung, die sich im Bereich der Pädagogik bei Verhaltensstörungen traditionell 
in der Form der verhaltenswissenschaftlichen Theoriebildung sowie behavioraler Program-
mentwicklung und Interventionsplanung niederschlägt. – Die vorgetragene Kritik am Evi-
denzparadigma wird überführt in ein Plädoyer zur Überwindung wissenschaftlicher Ortho-
doxien und mündet in der Forderung, die Vielfalt der Methoden in Forschung und Praxis zu 
wahren. Alternative Theorie- und Forschungsperspektiven werden aufgezeigt.
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1 „Evidenzbasierung“ in der Pädagogik bei Verhaltensstörungen

Im Fachgebiet der Pädagogik bei Verhaltensstörungen zeigt sich gegenwärtig eine Dominanz 
des empirisch-quantitativen Forschungsparadigmas: Nach dem Vorbild der nordamerikani-
schen Sonderpädagogik, wo die Interventions- und Evaluationsforschung das vorherrschen-
de Forschungsprogramm markiert (exemplarisch das Forschungshandbuch von Rutherford, 
Quinn & Mathur, 2007), wird die „Evidenzbasierung“ mittlerweile auch hierzulande gou-
tiert und dabei zugleich als Modell inklusiver Pädagogik verkauft (Huber & Grosche, 2012). 
Das weitgehend unkritische und geradezu euphorische Aufgreifen des Evidenzparadigmas 
(exemplarisch: Hillenbrand, 2015) führt gegenwärtig zu einem Re-Import des Systems be-
havioraler Föderpädagogik – und unter modernisierten Markennamen werden Konzepte des 
Classroom Management und Positive Behavior Support auch in der deutschen Fachöffentlich-
keit als Nonplusultra gepriesen (Hennemann, Hövel, Casale, Hagen & Fitting-Dahlmann, 
2015; Mahlau, Voß & Hartke, 2016; Blumenthal et al., 2020). 
Berücksichtigt man die sehr einseitig empiristisch ausgerichtete Forschungskultur im nord-
amerikanischen Raum, so erscheint es nur konsequent, wenn der Ansatz der evidenzbasierten 
Sonderpädagogik in den USA seinen Ursprungsort findet. Vor dem Hintergrund multipler 
Forschungstraditionen allerdings, wie sie die Pädagogik in Europa prägen, erweisen sich die 
neuen „Standards“, die im Namen des Evidenzparadigmas den Fachdiskurs bestimmen (Yell, 
Shriner, Meadows & Drasgow, 2008; Walker & Gresham, 2014), eher als „alter Wein in 
neuen Schläuchen“. Unter dem Etikett der Evidenzbasierung werden aktuell die gleichen 
technologisch-verhaltenswissenschaftlichen Interventionskonzepte dargeboten, die seit der 
umfassenden Behaviorismuskritik (z.B. Taylor, 1975) als überwunden galten. – Wenn also 
Gulchak und Lopes (2007) in einer Reviewstudie zu dem Schluss kommen, dass die Do-
minanz lernpsychologischer Konzeptentwicklung in den USA vor allem auf eine andere 
Forschungstradition gegenüber der Vielfalt an Forschungsansätzen in vielen europäischen 
Ländern zurückzuführen ist, dann muss zugleich eingestanden werden, dass sich die Fachöf-
fentlichkeit hierzulande von den Effektivitätsversprechen einer oberflächenorientierten Pro-
grammentwicklung und Interventionsevaluation beeindruckt zeigt. Das erziehungstechno-
logische Modell findet in der evidenzbasierten Sonderpädagogik seine Fortschreibung und 
Ansätze wie Response-to-Intervention, Curriculumbasiertes Messen und Direkte Verhaltensbeur-
teilung werden nahezu unwidersprochen in den Fachdiskurs eingespeist (kritisch dazu: Will-
mann, 2018).
Die in der Sonderpädagogik hierzulande nur sehr zögerlich einsetzende kritische Diskussion 
(Schad, 2008; Ahrbeck, Ellinger, Hechler, Koch & Schad, 2016; Laubenstein & Scheer, 
2017) ist differenziert und vielschichtig, leidet aber zugleich auch an der Schwierigkeit, dass 
sich die Protagonistinnen und Protagonisten des Evidenzparadigmas bislang einer wissen-
schaftstheoretischen Diskussion weitgehend entziehen. Dabei sollte die Reduzierung son-
derpädagogischer Fragestellungen auf die what-works-Variablen, wie sie – nach Manier der 
Hattie-Studie – von Mitchell (2014) pointiert für die sonderpädagogische Forschung zu-
sammengetragen wurden, Anlass zur Sorge bereiten, denn hier wird die Komplexität sonder-
pädagogischer Förderung auf rein technologische Aspekte zurückgeführt. Hiermit ist nicht 
nur eine in der Sache völlig unangemessene Versimplifizierung der Problemlagen sowie eine 
Atomarisierung und Trivialisierung von Erziehung und Bildung impliziert. Es wird vielmehr 
zugleich auch die Idee einer Hierarchisierung von Forschungsmethoden – und damit auch 
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eine vermeintliche Überlegenheit der empirisch-positivistischen Wissenschaftsorientierung – 
fortgeschrieben (etwa das Manifest für evidenzbasierte Pädagogik von Coe, 1999).

2 Performative Effekte einer Politik der „evidenzbasierten“  
Bildungsforschung

Die zunehmende Diffusion von Bildungspolitik, Forschungsförderung und Forschungspra-
xis im Paradigma der Evidenzbasierung führt zu performativen Effekten, die auf ein „verän-
dertes Verhältnis von wissenschaftlichem Wissen und politischer Macht“ hinweisen (Bell-
mann, 2006, S. 499). Entsprechende Entwicklungen lassen sich exemplarisch anhand der 
aktuellen Strategien der Forschungsförderung aufzeigen, die wiederum nicht ohne Folgen 
für die Forschung zu sonderpädagogischen Fragestellungen bleiben und somit auch direkte 
Implikationen für die förderpädagogische Programmentwicklung und Handlungspraxis nach 
sich ziehen.

2.1 Empirische Bildungsforschung unter politischem Protektorat
Auch die Bildungs- und Wissenschaftspolitik in Deutschland steht mittlerweile im Bann des 
Evidenzparadigmas und die pädagogische Forschung – zumindest soweit sich diese als empi-
rische Bildungsforschung versteht – wird hoch gehandelt. Seit rund zwanzig Jahren ist ein ri-
goroses politisches Bemühen erkennbar, die empirische Bildungsforschung systematisch auf- 
und auszubauen. Die Förderrichtlinien, die vom Wissenschaftsrat (2001) empfohlen und 
durch Förderinitiativen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG, 2002) sowie durch 
die bundesministeriellen Rahmenprogramme (BMBF, 2007; 2018) ausgestaltet wurden, stel-
len die Gewährung von Fördergeldern explizit ab auf eine empirische Bildungsforschung, die 
einen Praxistransfer zu leisten hat durch „grundlagenorientierte, anwendungsbezogene und 
technologische Forschungszugänge“ (DFG-Beirat, 2005, S. 147).
Nicht zuletzt aus erkenntnistheoretischer Perspektive erscheint die dem Evidenzparadigma 
zugrundeliegende Hierarchisierung der Forschungsmethoden nach unterschiedlichen Evi-
denzklassen, die sich nach dem Standardisierungsgrad der Forschungsdesigns richten, beson-
ders problematisch. Auch der Ansatz der sogenannten „evidenzbasierten“ Sonderpädagogik 
beruht auf dieser hierarchischen Taxonomie wissenschaftlicher Methoden, mit dem das Para-
digma der datengetriebenen Evaluations- und Wirksamkeitsforschung unkritisch importiert 
wird. Mit der axiomatischen Setzung von RCT als „Goldstandard“ wird die Deutungsmacht 
für die Kriterien hochwertiger Forschung als Grundlage für die Entwicklung von best practi-
ce-Modellen proklamiert (Odom et al., 2005; Cook et al., 2014; Blumenthal et al., 2020). 
Der Alleingültigkeitsanspruch erzeugt Exklusionslinien, die gekennzeichnet sind durch eine 
Differenzbildung zur Wertigkeit von Forschungsansätzen. Es droht ein Exklusionskampf um 
verknappte Forschungsmittel, der bei zunehmender Gleichschaltung der Forschungsmetho-
den zugleich auch eine Monokultur der Förderprogrammentwicklung bedingt. 
Im Sog der gegenwärtigen Politik der Evidenzbasierung wachsen indes die Begehrlichkei-
ten, diesen naiven Szientismus zur protegieren und empirische Forschung im Interesse bil-
dungspolitischer Steuerungslogiken zu instrumentalisieren. Die Lockmittel sind anscheinend 
hochattraktiv: Das Fördervolumen der beiden oben zitierten BMBF-Förderrichtlinien liegt 
bei für die pädagogische Forschung beachtlichen 140 Mio. Euro im ersten (Koch, Krüger & 
Reiss, 2012, S. 32) und 250 Mio. Euro im zweiten Rahmenprogramm (BMBF, 2018, S. 18), 
Mittel, die wohlgemerkt ausschließlich für die gezielte Förderung empirischer Bildungsfor-
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schung zwecks Generierung steuerungsrelevanter Ergebnisse ausgelobt werden. Derweil ver-
deckt der Ressourcenkampf in Wissenschaft und Forschung vordergründig eine sehr viel 
folgenreichere Gefahr: die Autonomie und die Freiheit der pädagogischen Forschung und 
Praxis stehen auf dem Spiel.

2.2 Die Politik der Evidenzbasierung als Entmächtigung und Exklusionsrisiko 
Die möglichen Langzeitfolgen einer Politik der Evidenzbasierung lassen sich in den USA 
beobachten, wo durch die Bundesgesetzgebung sowie durch Gründung von dem Bundesbil-
dungsministerium direkt unterstellten Forschungseinrichtungen Tatsachen geschaffen wur-
den. Bildungspolitische Steuerungsvorgaben für das Schulwesen sind hier parallel mit der 
empirischen Evaluationsforschung implementiert worden und längst wird in den USA poli-
tisch diktiert, was wissenschaftliche Forschung charakterisiert und gesetzlich ist festgeschrie-
ben, welche Art von Forschung staatlich subventioniert wird – mit dem Ergebnis, dass mehr 
als drei Viertel der Forschungsfördermittel der Bundesbildungsbehörde in Studien fließen, 
die nach RCT-Design konzipiert sind (Bellmann, 2006). 
Kritiklos wird das Evidenzparadigma auch in die Special Education übertragen. So hat der 
einflussreiche Berufsverband Council for Exceptional Children unlängst neue Standards für die 
evidenzbasierte sonderpädagogische Förderung erlassen (CEC, 2014), die sich am „Goldstan-
dard“ der medizinischen Evidenzklassen orientieren (Odom et al., 2005; Cook et al., 2014). 
Dass hier zugleich auch knallharte ökonomische Interessen von Relevanz sind, zeigt sich mit 
Blick auf die „Vermarktung ‚evidenzbasierter Produkte‘ qua Gütesiegel einer Prüfstelle“ nach 
dem Vorbild des What Works Clearinghouse (Koch, 2016, S. 17). Wie bereits in der Mitte des 
letzten Jahrhunderts beim Aufstieg der psychologischen Testindustrie wird nunmehr auch 
die sonderpädagogische Programmentwicklung von Verlagen und Programmvertreibern als 
äußerst lukratives Marktsegment entdeckt.
Im Kontext sonderpädagogischer Förderung erweist sich die Doktrin der Evidenzbasierung 
in vielerlei Hinsicht als problematisch, nicht zuletzt gerade deswegen, weil sie das Konzept 
der Standardisierung vor das Prinzip der Individualisierung stellt (und so die Idee der Inklu-
sion unterläuft), aber auch, weil sie die Vielfalt der möglichen Pädagogiken auf ein Minimum 
reduziert: empfohlen werden nur solche Ansätze, deren Wirksamkeit nach den Kriterien der 
evidenzbasierten Messstandards empirisch belegbar sind – und dieses sind dem Wesen nach 
eben vor allem behaviorale Interventionskonzepte, da diese ja genau nach der technisch-
kausalen Logik der Verhaltenswissenschaft entwickelt worden sind. Es droht somit eine för-
derprogrammatische Monokultur.
Zugleich wohnt dem Evidenzparadigma aufgrund der immanenten Hierarchisierung der 
Forschungsmethoden die Gefahr einer forschungsmethodologischen Monokultivierung inne. 
Die Politik der Evidenzbasierung gründet sich – und hier liegt ein erster Skandal – in der 
Übergriffigkeit der Bildungs- und Forschungsadministration, deren Begehrlichkeiten in neu-
en Steuerungsmodellen verpackt zunehmend zu diktieren versuchen, was „gute“ Forschungs-
standards charakterisieren solle. Steuerungsphantasien mögen schon immer ein gewichtiges 
Movens in der Politik gewesen sein und insofern ist der zweite und eigentlich noch größere 
Skandal darin zu sehen, dass sich Teile der Wissenschaft hier prostituieren lassen und sich 
dem politisch-administrativ erwünschten Ziel der Generierung verwertbaren Steuerungswis-
sens zur technologischen Programmentwicklung – teilweise sogar in vorauseilendem Gehor-
sam – unterwerfen.
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Mit Blick auf die Wissenschaft der Erziehung und Bildung – und die Sonderpädagogik im 
Besonderen – liegt in der Diffusion von Politik und Wissenschaft ein bedrohliches Entmäch-
tigungspotential, das die vom Mainstream der Evidenzbasierung abweichenden Forschungs-
ansätze und Theoriezugänge wie auch das professionelle Erfahrungswissen der pädagogischen 
Praxis und nicht zuletzt die subjektiven Sichtweisen der Klientinnen und Klienten aus der 
Produktion wissenschaftlichen Wissens zu exkludieren droht. 

3 Gegenpositionen: Theorietraditionen und Forschungsperspektiven 
der Pädagogik bei Verhaltensstörungen 

Die Pädagogik bei Verhaltensstörungen ist geprägt durch eine Vielzahl unterschiedlicher the-
oretischer Perspektiven und Forschungszugänge (Überblick: Goetze & Neukäter, 1989; Cole, 
Daniels & Visser, 2012). Dem lernpsychologisch-verhaltenswissenschaftlichen Ansatz, der 
dem sonderpädagogischen Evidenzparadigma zugrunde liegt, werden drei alternative Theori-
erichtungen und Forschungstraditionen des Fachs entgegengestellt.

3.1 Verstehende Ansätze
Konstitutiv für das Fach ist der verstehende Zugang, der darauf zielt, die latenten subjek-
tiven Bedeutungsstrukturen zu rekonstruieren, die menschliches Verhalten als sinnvollen 
Handlungsbezug in einer sozialen Welt beschreibbar werden lassen. Die Gründe und Moti-
ve von Verhaltensweisen sind demnach nicht ohne Berücksichtigung der Innenperspektive 
erkennbar. Dabei werden Sinn und Bedeutung durch qualitativ-hermeneutische Verfahren 
erschlossen.
Gerade im deutschsprachigen Raum entwickelte sich die traditionsreiche Linie einer psycho-
analytischen Pädagogik, die in ihren Anfängen geprägt wurde durch das frühe Wirken von 
August Aichhorn, Siegfried Bernfeld, Bruno Bettelheim, Erik Homburger Erikson, Fritz Redl und 
Hans Zulliger und die eine Fortschreibung findet durch Fachvertreterinnen und -vertreter 
in den Nachfolgegenerationen – um nur einige zu nennen: Günther Bittner, Wilfried Datler, 
Manfred Gerspach, Rolf Göppel, Reinhard Fatke, Evelyn Heinemann, Aloys Leber, Burkhard 
Müller, Helmut Reiser, Magdalena Stemmer-Lück und Hans-Georg Trescher.
Das gemeinsame Anliegen der verschiedenen psychodynamischen Richtungen in der Pädago-
gik liegt in dem Versuch, einen verstehenden Zugang zur emotionalen Innenwelt zu finden, 
um den Einfluss unbewusster Dynamiken auf den Erziehungsprozess zu reflektieren. Die 
Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gefühlen und Emotionen steht dabei im Mittelpunkt. 
Die Theoriebildung nimmt ihren Ausgangspunkt in der Reflexion der Erziehungspraxis und 
ihrer Irritationen. Dabei wird das (anfängliche) Nichtverstehen als ein möglicher Ausgangs-
punkt postuliert, der sich bei dem Versuch einstellt, den subjektiven Sinn von emotionalen 
Verstörungen und sozial auffälligen Verhaltensweisen zu ergründen. Der Einzelfallforschung 
kommt in den psychodynamischen Ansätzen ein großer Stellenwert zu, deren pädagogischer 
Ertrag sich in Fallstudien erweist (Freyberg & Wolff, 2005; 2006: Salmon & Dover, 2011). 
Im verstehenden Zugang liegt eine gemeinsame Schnittmenge psychodynamisch-orientierter 
Konzepte mit anderen qualitativen Forschungsansätzen, die durch ethnographische, biogra-
phisch-narrative und rekonstruktive Methoden unter anderem darauf zielen, den Betroffenen 
eine Stimme zu geben und zugleich Zugänge zu einem „Fremdverstehen“ zu ermöglichen 
(Eberwein, 1987; Budde, Dlugosch & Sturm, 2017). 
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Die Zielsetzung, den gesellschaftlich marginalisierten Randgruppen ein Gehör zu verschaf-
fen, hat im Forschungsfeld der Pädagogik bei Verhaltensstörungen eine ausgeprägte Tradi-
tion, die international unter dem Stichwort „Voice“ firmiert (Lloyd-Smith & Davies, 1995; 
Wise, 2000; Cefai & Cooper, 2010; Sellmann, 2009; Tellis-James & Fox, 2016). Durch diese 
Forschungsarbeiten wird es möglich, eine Innensicht auf schulische Inklusion und Exklusion 
aufzuspannen, indem das subjektive Erleben von Inklusions- und Exklusionserfahrungen 
rekonstruiert wird (internationale Studien etwa von O’Connor, Hodkinson, Burton & Tors-
tensson, 2011; Flynn, 2014; Leeuw, Boer & Minnaert, 2018; Studien aus Deutschland z.B. 
von Marx, 1992; Bernhardt, 2010; Holaschke, 2015; Herz & Haertel, 2016). 

3.2 Emanzipatorische Ansätze
Das Forschungsprogramm im Rahmen des partizipatorischen Paradigmas geht noch weit 
über die Zielsetzung von Voice im Forschungsprozess hinaus. In der Traditionslinie der Ak-
tions-, Handlungs- und Praxisforschung (Moser, 1995; Unger, 2014) führen Ansätze von 
partizipativer und inklusiver Forschung (Walmsley & Johnson, 2003; Buchner, Koenig & 
Schuppener, 2016) den Gedanken der Beteiligung und Mitbestimmung radikal weiter: in 
bewusster Abgrenzung zu den traditionellen Forschungsansätzen, die eine „Außensicht von 
Behinderung“ einnehmen, indem sie durch die „Nicht-Annäherung des Forschers an den 
Untersuchungsgegenstand“ letzteren zu einem Objekt machen (Schönwiese, 1998, S. 1), 
zielen partizipative Ansätze auf eine Überwindung der Subjekt-Objekt-Trennung. 
In der durch Partizipation angestrebten Mit- und Selbstbestimmung liegt zugleich eine große 
Gemeinsamkeit zu den Zielsetzungen Kritischer Theorie: beide Forschungsrichtungen stre-
ben nach Idealen wie Demokratisierung, Emanzipation, Autonomisierung und Mündigkeit. 
In einem integrativen Modell betrachten Goeke und Kubanski (2012) die Nuancierungen 
zwischen emanzipatorischer, partizipatorischer, inklusiver und transdisziplinärer Forschung, 
deren gemeinsames Ziel es ist, den „Ausschluss behinderter Menschen aus dem akademi-
schen Raum“ (Goeke & Kubanski, 2012, S. 1) zu überwinden, in dem diese als entschei-
dungsmächtige Partnerinnen und Partner an Forschungsprozessen beteiligt sind. Die unter-
schiedlichen Formen der Betroffenenbeteiligung und -einbindung werden von Unger (2014) 
in einem Stufenmodell der Partizipation abgebildet. Selbstorganisierte Betroffenenforschung 
indes geht noch einen Schritt weiter, da an die Stelle einer Beteiligung die Eigenverantwor-
tung für autonome Forschungsprozesse tritt. Prominente Beispiele einer solchen „Selbstbe-
troffenheitsforschung“ sind die feministische Forschung durch weibliche Forscherinnen und 
die durch die Disability Studies gegründete Tradition der Forschung zum Phänomen Behin-
derung durch „behinderte“ Forscherinnen und Forscher. Inclusive Research kann insofern als 
eine Zuspitzung des emanzipatorisch-partizipatorischen Forschungsprogramms in der Adap-
tion auf das sonderpädagogische Forschungsfeld verstanden werden.
Es ist offenkundig, dass hiermit auch die etablierten Forschungstraditionen der Sonderpäd-
agogik hinterfragt werden. Weniger klar sind bislang allerdings die Implikationen, die sich 
aus diesem Forschungsparadigma insbesondere auch für die Theoriebildung einstellen. Auch 
wenn in partizipatorischen Forschungsberichten mitunter praktische Umsetzungen als Ant-
wort auf diese Herausforderungen geschildert werden (Wöhrer, Arztmann, Wintersteller, 
Harrasser & Schneider, 2017), so kann mit Unger (2014, S. 96) dennoch konstatiert werden, 
dass die „Entwicklung von Theorie in den meisten Ansätzen der partizipativen Forschung 
[…] nicht das oberste Anliegen [ist], und sie kommt in der Umsetzung häufig zu kurz.“
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3.3 Kritische Theorie und Diskursforschung
Eine dritte wichtige Theorie- und Forschungstradition des Fachs liegt in der Ideologiekritik 
und kritischen Analyse. Gerade im Feld der Pädagogik manifestieren sich gesellschaftliche 
Normalisierungspraktiken und Disziplinierungstechniken und das macht die Erziehung und 
Bildung besonders ideologieanfällig. Bereits die gesellschaftliche Konstruktion von Kindheit 
und von Erziehung und Bildung unterliegt einem zeithistorischen Wandel – und das gleiche 
gilt für die gesellschaftliche Konstruktion von Normalität und Anormalität, die gerade für die 
Pädagogik bei Verhaltensstörungen grundlegend ist (Stechow, 2004; Göppel, 2010; Volkers, 
2010). 
Auch die für die Sonderpädagogik konstitutive enge Verwobenheit zwischen Disziplin, Ins-
titution und Profession steht unter Ideologieverdacht. Beispielhaft ist auf Versuche der Ent-
wicklung behinderungsspezifischer „Sonderschuldidaktiken“ zu verweisen (Kluge, 1976). – 
Die kritische Analyse des Sonderschulsystems (Jantzen, 1972; 1974; Aab, Pfeifer, Reiser & 
Rockemer, 1974) und der Sonderpädagogik als fachwissenschaftliches Diskursfeld (Pfahl, 
2011; Willmann, 2012) führt zu der Einsicht, dass auch und gerade die sonderpädagogischen 
Praktiken als Formen sozialer Kontrolle bewertet werden können (Ford, Mongon & Whelan, 
1982; Tomlinson, 1988).
Der ausgesprochene Hang zu einer „Kontrollpädagogik“ (Hügli, 1999) spiegelt sich über-
deutlich in der ausgeprägten Interventionsmentalität, die sich unter der Deutungshoheit 
eines behavioralen Forschungsregimes gerade in der Pädagogik bei Verhaltensstörungen zu 
verbreiten droht und die den Erfolg pädagogischer Maßnahmen in erster Linie über den 
Grad der Verhaltensanpassung zu definieren sucht.

4 Plädoyer für eine Methodenvielfalt in Forschung und Praxis

Unter dem Label sogenannter „Evidenzbasierung“ beansprucht ein Teil der wissenschaftli-
chen Gemeinschaft derzeit die Deutungshoheit für gute wissenschaftliche Forschungspraxis. 
Im Schlepptau einer empirisch-quantitativen Interventions-, Effektivitäts-, Evaluations- und 
Wirksamkeitsforschung wird ein Wissenschaftsideal (re)inthronisiert, das sich einem positi-
vistisch-technologischen Weltbild unterwirft, so als hätte es eine Methodendebatte im Kon-
text des Werturteilsstreits in den Sozialwissenschaften niemals gegeben. Aus erkenntnisphilo-
sophischer Perspektive ist der damit proklamierte Alleingültigkeitsanspruch – und die damit 
einhergehende Abwertung anderer Forschungsmethoden – nichts Anderes als pure Ideologie. 
Die axiomatische Setzung des Szientismus grenzt an eine wissenschaftstheoretische Diskurs-
verweigerung. Die Tendenz zu einer Entmächtigung kritischer wissenschaftlicher Positionen 
und vom Mainstream abweichender Forschungstraditionen verstärkt den Eindruck einer to-
talen Ohnmacht in der Praxis. 
Dabei hat die Pädagogik bei Verhaltensstörungen in Forschung und Theorie weit mehr zu 
bieten als eine bloße Reduktion der Erziehung und Bildung auf Wirksamkeitsfragen im 
Dienste einer kruden und tumben Dressur- und Kontrollpädagogik. Die Perspektive einer 
kritisch-reflexiven Sonderpädagogik kann sich jedenfalls nicht identifizieren mit einem er-
ziehungstechnologischen Modell, bei dem Verhaltensanpassung und Responsivität als die 
zentralen Erfolgskriterien gelten und das sich einer bildungstheoretischen und gesellschafts-
kritischen Diskussion kategorisch verschließt.
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