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Ulrich Steffens

Was ist das Wichtigste beim Lernen? -
Zu Ertrag und Grenzen der Hattie-Studie ,Visible Learning”

Der Neuseeldnder John Hattie, Professor fiir Erziehungswissenschaft und derzeit Di-
rektor des Educational Research Institute der Universitit Melbourne, hat die padago-
gischen Diskussionen in Wissenschaft und Praxis mafgeblich beeinflusst. Von man-
chen wird er gar als ,einflussreichster Bildungsforscher der Welt“ angesehen. Grund
dafiir ist vor allem seine Forschungsbilanz mit dem bezeichnenden Titel ,Visible Lear-
ning“ (Hattie, 2009; auf Deutsch: Hattie, 2013).

1. Anliegen und Anlage der Studie

Hattie geht es in seiner Forschungsarbeit um eine Identifizierung und Bilanzierung
der zentralen Einflussgroflen fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern. Da-
bei handelt es sich nicht um irgendeine Bilanz, vielmehr geht es um einen Uberblick
iiber die internationale Lehr- und Lernforschung. Vor allem aus zwei Griinden ist die-
se Studie einzigartig: Erstens wird in singuldrer Weise eine Forschungsarbeit tiber das
breite Spektrum von 138 Einflussfaktoren (bzw. Konzepte und Programme) zum Lern-
erfolg vorgelegt. Und zweitens wird zum ersten Mal der Versuch einer Gesamtschau
aller Studien unternommen, die zu diesen Einflussfaktoren (in englischer Sprache)
vorliegen. Mit 52.637 Studien (vgl. Hattie, 2013, S. 18) handelt es sich um die grofi-
te Datenbasis zur Unterrichtsforschung, die jemals in einer Arbeit ausgewertet wurde.

Obwohl Hattie an der Studie 15 Jahre gearbeitet hatte, wére fiir ihn eine Lekttire
aller dieser Studien und eine darauf basierende inhaltsanalytische Auswertung nicht
moglich gewesen. Vielmehr wurde ein statistisches Verfahren angewandt, bei dem die
zentralen Ergebnisse einzelner Studien zu einem Untersuchungsbereich erfasst und
miteinander in Beziehung gesetzt werden kénnen. Hattie konnte auf iiber 700 solcher
sogenannter ,Metaanalysen®, denen die erwdhnten ca. 50.000 Studien zugrunde liegen,
zuriickgreifen.' Hattie arbeitet nach wie vor an einer Fortfithrung der Synthese. Inzwi-

1 Hattie selbst gibt die Zahl der Metaanalysen meistens mit 815, manchmal auch mit 816 oder
mit ,,iiber 800“ an. Der akribische Leser kommt zu einem anderen Ergebnis. Die Ubersetzer
der Studie haben nochmals nachgerechnet und ermitteln 736 Metaanalysen (Beywl & Zierer,
2013, S. XI); Rolf Schulmeister und Jorn Loviscach, die sich mit der Hattie-Studie in erster Li-
nie methodenkritisch auseinandersetzen, identifizieren 724 verarbeitete Metaanalysen (Schul-
meister & Loviscach, 2104, S. 129). Der Grund fiir die Diskrepanzen diirfte v.a. darin zu sehen
sein, dass einige Metaanalysen fiir die Einflussgréflen mehrfach beriicksichtigt wurden. Trotz-
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schen (Stand: August 2017) betrigt die Grundlage der Auswertungen 1.400 Metaana-
lysen. Die Datenbasis betrdgt nunmehr ca. 80.000 Primarstudien. Dabei wurde auch
das Spektrum der Einflussfaktoren von 138 auf 250 erhoht.? Ein solch ambitioser Ver-
such ist nur durch ein methodisches Verfahren méglich, das es erlaubt, iiber ganz ver-
schiedene Studien hinweg Ergebnisse miteinander zu vergleichen.

Dazu bedient man sich sogenannter ,Effektmafle®, die etwas iiber die praktische
Wirksambkeit von Einflussfaktoren aussagen. Bei den Effektmaflen geht es um Zu-
sammenhénge zwischen zwei Variablen, im Regelfall auf der Basis von Mittelwerten.
Setzt man beispielsweise ein Programm zur Foérderung von Leseverstindnis ein und
will nach einem Jahr seine Wirkungen feststellen, so diirfte ein Lesetest zum Einsatz
kommen, bei dem die Programmgruppe mit einer Kontrollgruppe verglichen wird.
Fir den Lesetest werden Mittelwerte der beiden Gruppen berechnet und miteinan-
der verglichen. Das dabei ermittelte Differenzmafl gibt Auskunft iiber die Ahnlich-
keit der beiden Mittelwerte. Je mehr sich die Mittelwerte unterscheiden, umso grofler
fallt das Effektmaf$ aus (wobei auch die Standardabweichungen der Mittelwerte bei
den Berechnungen beriicksichtigt werden).> Als Effektstarkemafl wird oft ,,Cohens d“
verwendet, auch von Hattie. Mafle mit d < .20 gelten als unbedeutend; bei einem d >
.20 wird von geringen Effekten gesprochen, d > .40 gelten als moderate Effekte und d
> .60 werden als grofle Effekte gewertet. Um eine Vorstellung iiber die praktische Be-
deutung von Effektmaflen zu erhalten, wird gerne darauf hingewiesen, dass ein Effekt-
mafl von d = .30 bis d = .40, je nach Untersuchungsgegenstand, den durchschnittli-
chen Lernzuwachs von einem Schuljahr ausdriickt.

In den Metaanalysen werden die in den Primérstudien ermittelten Effektmafle in
einem Mittelwert iiber alle beriicksichtigten Studien eines Untersuchungsbereichs bzw.
eines Einflussfaktors zusammengefasst. Hatties ,,Synthese® stellt eine Zusammenfas-
sung aller Mittelwerte der Effektmafle d zu den einzelnen Metaanalysen eines Ein-
flussfaktors in Form eines weiteren Mittelwerts dar. Es handelt sich sozusagen um eine
Meta-Metaanalyse. Die so gebildeten Mittelwerte der 138 Einflussgrofien stellen das
Grundgerist seiner Analysen dar. Grundlage dafiir sind im Regelfall eine Reihe von
Metaanalysen (oftmals 5-10), die sich einem Faktor zurechnen lassen. Die Spannwei-
te reicht von einer Metaanalyse bei den Faktoren , Kognitive Entwicklungsstufen nach

dem tiberrascht die ungenaue Feststellung in einer Forschungsarbeit, in der Zahlen eine gro-
e Rolle spielen.

2 Leider werden die 112 neuen Faktoren nicht erldutert, so dass sich der bisherige Nutzen von
Hatties Ausweitung seiner Analysen fiir Auflenstehende in Grenzen halt.

3 Hattie hat die Effektstirke wie folgt berechnet: Mittelwert der Interventionsgruppe (,treat-
ment®) minus Mittelwert der Kontrollgruppe (,control®), geteilt durch die gemeinsame Stan-
dardabweichung der beiden Gruppen. Das Effektmafl kommt auch bei Vorher-Nachher-
Vergleichen zur Anwendung - bei folgender Berechnungsweise: Mittelwert am Ende der
Intervention minus Mittelwert zu Beginn einer Intervention, geteilt durch die gepoolte Stan-
dardabweichung der beiden Gruppen (Hattie 2009 S. 8). Statt der gemeinsamen Standardab-
weichung wird auch die Streuung der Kontrollgruppe verwendet. Bei ungleichen Gruppengro-
fen und unterschiedlichen Varianzen sowie bei der Berechnung von Effektstirken mehrerer
Studien kommen etwas abgewandelte Formeln zur Anwendung. ,Diese Mafle driicken hin-
sichtlich der abhéngigen Variablen (z.B. Lesekompetenz) den Verteilungsabstand von Inter-
ventions- und Kontrollgruppe (z.B. Teilnahme vs. Nichtteilnahme an einer Sprachférdermafi-
nahme) in Einheiten der Standardabweichung aus.“ (Pant, 2014, S. 84) Fiir eine genauere
Beschreibung des Effektmafles vgl. Koller, Moller & Moller, 2013, S. 18f.
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Piaget® (d = 1.28) und ,,Kreativitat“ (d = .37) bis hin zu 81 Metaanalysen beim Faktor
»Computerunterstittzung“ (d = .37). Auf diese Weise konnen die Effektmafle fir die
untersuchten Einflussfaktoren iiber viele Studien hinweg identifiziert und miteinander
verglichen werden.

So beeindruckend die Vielzahl der in seinen Analysen beriicksichtigten Studien
und Einflussfaktoren ist, so macht Hattie keine Angaben dariiber, welche Kriterien
bei der Auswahl der Metaanalysen und Faktoren fiir den Lernerfolg zugrunde lagen
— obwohl dies bei wissenschaftlichen Arbeiten eigentlich tiblich ist, sei es, um auf me-
thodenkritische Implikationen einzugehen oder um den theoretischen Zugang zu er-
lautern. Das gilt auch fiir die sechs Untersuchungsbereiche, denen die 138 Einflussfak-
toren zugeordnet werden. Es handelt sich dabei um folgende Bereiche:

o ,Die Beitrdge der Lernenden® (mit 7 Einflussfaktoren unter Beriicksichtigung von

35 Metaanalysen),

o ,Die Beitrdge des Elternhauses“ (19 Faktoren, 139 Metaanalysen),

o ,Die Beitridge der Schule® (28 Faktoren, 101 Metaanalysen),

o ,Die Beitrdge der Lehrperson® (10 Faktoren, 31 Metaanalysen),

o ,Die Beitrdge der Curricula® (25 Faktoren, 144 Metaanalysen),

o ,Die Beitrage des Unterrichtens” (49 Faktoren, 365 Metaanalysen) - in zwei Kapi-
teln unterteilt.

In Hatties Forschungsbilanz werden die 138 Einflussfaktoren im Regelfall nicht defi-
niert; oftmals sind entsprechende Anhaltspunkte aus der Darstellung der aufgefiithrten
Befunde zu erschlieflen. Insofern setzt die Lektiire Vorkenntnisse aus der Lehr- und
Lernforschung voraus. Fiir eine Bewertung der Ergebnisse gilt es zu beachten, dass
als Erfolgskriterium fiir Schiilerleistungen in erster Linie Fachleistungen herangezo-
gen werden, die vorrangig in Leistungstests in den klassischen Hauptfichern gewon-
nen wurden.

Die zugrundeliegenden Primérstudien bzw. Metaanalysen beziehen sich auf Lehr-
und Lernprozesse iiber die gesamte Lebensspanne, angefangen von frithkindlichen
Lernprozessen, iiber Bildungsprozesse in Hochschulen bis hin ins Seniorenalter. Da
oftmals nicht klar ersichtlich ist, auf welche Adressatengruppe bzw. Bildungsinstitu-
tion sich die vorgestellten Effekte beziehen, ist mit moglichen Missverstindnissen zu
rechnen. Beispielsweise beeindruckt das Effektmafl d = .49 fiir ,Lernen in Kleingrup-
pen® (vgl. Hattie, 2013, S. 113); allerdings sollte der Rezipient dabei beachten, dass
sich die betreffende Metaanalyse auf den Hochschulbereich bezieht.

Hattie bezieht in seine Forschungsbilanz nur Studien ein, die in englischer Sprache
verfasst wurden. Insofern ist davon auszugehen, dass die meisten Studien in Schul-
systemen des anglo-amerikanischen Raums durchgefiihrt wurden. Deshalb besteht bei
der Forschungsbilanz auch ein Interpretationsproblem, inwiefern sich die Ergebnisse
auf Schulsysteme in deutschsprachigen Raumen iibertragen lassen. Hier ist man sich
im Ubrigen in Fachkreisen weitgehend einig, dass sich die meisten Befunde, die sich
auf Lehr- und Lernprozesse beziehen, auch auf Schulsysteme des deutschsprachigen
Raums tibertragen lief3en.
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Durch die verwendeten Effektmafle erméglichen Metaanalysen Vergleiche tber
eine Vielzahl von Studien hinweg. Allerdings kann dabei immer nur eine Variable im
Fokus stehen, beispielsweise die Klassengrofie. Wie dabei in grofien und kleinen Klas-
sen unterrichtet wird, ob beispielsweise sehr effektiv oder beispielsweise sehr schiiler-
orientiert, wird nicht gleichzeitig mit untersucht. Insofern kénnen bei Metaanalysen
Merkmalskonfigurationen und wesentliche Wirkmechanismen nicht erhellt werden.
Methodenbedingt ist dies der Preis fiir die Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus ganz
verschiedenen Studien. Will man wissen, unter welchen Konfigurationen die Klassen-
grofle eine Rolle spielt, dann kénnen dafiir nicht Metaanalysen zu Rate gezogen wer-
den, vielmehr muss man sich auf entsprechende Primarstudien konzentrieren. Metho-
denbedingt haben Metaanalysen noch weitere Nachteile, insbesondere das hohe Alter
der ihnen zugrundeliegenden Primérstudien. Denn bevor eine Metaanalyse durchge-
fuhrt werden kann, muss erst eine bestimmte Anzahl an auswertbaren Studien vorlie-
gen. Insofern fithren Hatties Meta-Metaanalysen zu einem weiteren Zeitverzug. Zu-
dem sollte methodenbedingt beachtet werden, dass die bei Metaanalysen verwendeten
Effektmafle Zusammenhinge zwischen Variablen anzeigen, aber keine Hinweise auf
Kausalitdten liefern kénnen. (Denn die entsprechenden Mafle zeigen rein rechnerische
Zusammenhinge zwischen Variablen auf, ohne dass etwas {iber deren ursdchliche Va-
riationen bekannt ist.)

Bei der Bewertung der Ergebnisse orientiert sich Hattie an den erwédhnten Effekt-
maflen. Dabei geht es ihm in erster Linie um die Ergebnisse jener 138 Faktoren, die
besonders hohe Effektstirken erzielen. Mit anderen Worten: Thn interessiert weniger
die Frage: ,What works?® als vielmehr die Frage ,What works best?“. Deshalb schenkt
er in erster Linie nur solchen Einflussgrofien weitere Beachtung, die ein Effektmafd
von d 2.40 erzielen. Er nennt diesen Punkt ,hinge point“ (,Umschlagpunkt®) und er-
klart ihn zur ,Richtschnur® padagogischer MafSnahmen. Er begriindet dies damit, dass
die durchschnittliche Effektstirkte d = .40 betrigt: ,,Dieser Durchschnitt fasst den ty-
pischen Effekt aller denkbaren Einfliisse im Bildungsbereich zusammen und sollte als
Benchmark oder Referenzmaf3stab verwendet werden, um Effekte im Bildungsbereich
zu beurteilen.“ (vgl. Hattie, 2013, S. 20) An anderer Stelle weist Hattie darauf hin, dass
der Effekt eines Schulbesuchs zwischen d = .15 und d = .40 pro Schuljahr liegt. ,,Jeder
Einfluss in dieser Zone ist vergleichbar mit dem, was eine Lehrperson in einem typi-
schen Schuljahr erzielen kann.* Die Zone zwischen d = 0.0 und d = 0.15 entspricht
dem, was Lernende vermutlich erreichen konnten, wenn kein Schulbesuch stattfinden
wiirde [...] Allein schon aufgrund von Reifungsprozessen lésst sich ein Grofiteil der
Lernverbesserungen zuriickfiihren [...].“ (Hattie, 2013, S. 24). Nach John Hattie kon-
nen deshalb ,alle Effekte unterhalb von d = 0,15 als potenziell schidlich angesehen
werden und sollten nicht umgesetzt werden“ (ebd.).

Vor diesem Hintergrund identifiziert Hattie wirksame und weniger wirkungsméch-
tige Einflussfaktoren, wobei er sich, wie gesagt, auf die besonders positiven Effekte
konzentriert. Von den 138 Einflussfaktoren befinden sich in Hatties Forschungsbilanz
66 Faktoren iiber dem erwédhnten ,,Umschlagpunkt® von d >.40 und 18 Einflussgro-

4 An anderer Stelle prizisiert Hattie den ,,typischen Lehrpersoneneffekt’ mit d = 0,25 bis
d = 0,40 (Hattie, 2013, S. 215).
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en, die unterhalb des genannten Schwellenwertes von d > .15 liegen. Fiir diese Aus-
richtung ist laut John Hattie die Beobachtung leitend, dass die pddagogische Literatur
eine Vielzahl von Innovationen empfiehlt, jeweils mit der Erwartung, eine Verbesse-
rung des Lernens anzustoflen. All diese Ansétze berichten von positiven Erfahrungen
und gehen von der Wirksambkeit dieser Mafsnahmen aus. Offenbar ist hierbei fast al-
les wirksam, so Hattie. Wenn aber so Vieles und so Unterschiedliches positiv wirksam
ist, so stellt sich fiir ihn die Frage nach besonders nachhaltig wirksamen Mafinahmen.
Diese konnen - laut Hattie — jedoch nur durch eine entsprechende empirische For-
schung begriindet werden. Es bedarf hierzu einer plausiblen Erkldrung fiir die Schliis-
seleinfliisse eines erfolgreichen Unterrichtens und Lernens — und nicht nur immer
neuer Rezepte mit behaupteter Wirksamkeit (Hattie 2013, S. 6).

Mit diesem Anliegen verbindet sich auch der Buchtitel: Der Band ,Visible Lear-
ning“ ist der Versuch, anhand von Einflussgrofien die Wirksamkeit von Lernprozes-
sen ,sichtbar zu machen (und zwar im Sinne von erkennbar, thematisierbar, einseh-
bar, belegbar, einsichtig und verhandelbar) — im Interesse einer Empirie gestiitzten
Bildungsplanung und Schulentwicklung. Erkennbares Lehren und Lernen (,visible
teaching and learning®) finden - so Hatties Schlussfolgerungen aus den Studienergeb-
nissen - dann statt,

o wenn das aktive Lernen jedes einzelnen Lernenden das explizite Ziel ist,

o wenn es Schiilerinnen und Schiiler angemessen herausfordert,

o wenn Lehrende und Lernende (auf ihren unterschiedlichen Wegen) iiberpriifen, ob
und auf welchem Niveau die Ziele auch wirklich erreicht werden,

o wenn es eine bewusste Praxis gibt, die auf eine gute Qualitdt der Zielerreichung ge-
richtet ist,

» wenn Feedback gegeben und nachgefragt wird und

« wenn - wie sich Hattie nicht zu sagen scheut - aktive, leidenschaftliche und enga-
gierte Menschen am Akt des Lernens teilnehmen (vgl. Hattie, 2013, S. 27).

Fir Hattie ist erfolgreiches Lehren und Lernen im Klassenraum auch unmittelbar
sichtbar. Je mehr der Lernende dabei selbst zum Lehrenden und der Lehrende zum
Lernenden werden, desto erfolgreicher verlaufen - nach Hatties Uberzeugung - die
jeweiligen Lernprozesse (vgl. S. 26). Fiir Hattie steht hinter der Forschungsbilanz eine
klare ,,overall message® (S. 22): ,Wie bereits erwihnt, ist sichtbares Lehren und sicht-
bares Lernen entscheidend“ (Hattie, 2013, S. 45).

2. ,Hauptlinien’ der Ergebnisse

In Anbetracht der Ergebnisvielfalt und der umfangreichen, aber dennoch kompri-
mierten Berichterstattung der Forschungsbilanz lassen sich die Ergebnisse eigentlich
nicht in knapper Form zusammenfassen. Besondere Aufmerksamkeit miissten darii-
ber hinaus die Folgerungen erfahren, die aus den Forschungsergebnissen zu ziehen
wiren und die nachhaltige Auswirkungen fiir Handlungsperspektiven einzunehmen
hitten. Im Vorliegenden lassen sich deshalb nur einige ,Hauptlinien’ zu den Ergebnis-
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sen und zu den Handlungsperspektiven aufzeigen, und zwar solche, die eng mit Un-
terricht korrespondieren. (Fiir eine ausfithrlichere Darstellung der Hattie-Studie wird
verwiesen auf Steffens & Hofer, 2016).

2.1 Worauf es besonders ankommt

Betrachtet man die Faktoren iiber dem ,Schwellenwert von d >.40 (moderater Ef-
fekt), so zeigen sich gleich auf den ersten Blick zwei Auffilligkeiten. Erstens: Die wich-
tigsten Faktoren zur Vorhersage von Lernerfolg sind Vorwissen und kognitive Grund-
fahigkeiten, die in der Regel mit weiteren Faktoren wie soziookonomischer Status,
Anregungsgehalt und Engagement des Elternhauses verkniipft sind. Zweitens: Unter
den wirksamen Einflussfaktoren (,What works best?“) befinden sich viele Variablen,
die den Unterricht und das Lehrerverhalten betreffen, und nur wenige Faktoren, die
sich auf strukturelle und organisatorische Mafinahmen beziehen. Dieses Ergebnismus-
ter verweist auf die herausragende Bedeutung der Lehrperson fiir den Lernerfolg, und
zwar sowohl hinsichtlich personaler Merkmale (Einstellungen, Haltungen) als auch
hinsichtlich konkreter unterrichtlicher Verhaltensweisen (Unterrichtsskripte).

Dementsprechend ist es nicht tiberraschend, dass die strukturbezogenen Einfluss-
groflen tberwiegend niedrige Effektwerte erzielen. Klassenwiederholung (Sitzenblei-
ben) erzielt das Effektmaf d = -.16, die Klassengrofle ein d von .21. Merkmale, die
auf eine klassen-, schultyp- oder schulformbezogene Eingruppierung der Schiilerin-
nen und Schiiler nach Rasse, Geschlecht, Religion oder Leistungsfahigkeit verweisen,
liegen mit niedrigen Effektmaflen im unteren Quartil der Rangreihe und unterhalb
von d = .20.

Diesen Erkenntnisstand vor Augen kénnte man auch von einem Primat persona-
ler EinflussgrofSen vor strukturellen EinflussgrofSen sprechen. Fiir Hattie sind dabei zwei
Aspekte von entscheidender Bedeutung: Erstens wiinscht er sich eine Unterrichtsge-
staltung mit den Augen der Lernenden: ,Wenn man die Brille der Lehrperson so an-
dern kann, dass sie das Lernen mit den Augen der Lernenden sieht, wire dies schon
einmal ein exzellenter Anfang.“ (Hattie, 2013, S. 297f.) Zweitens haben fiir ihn eva-
luative Herangehensweisen beim Lehren und Lernen einen zentralen Stellenwert:
Alle Informationen, die Auskunft {iber Lernmoglichkeiten, Lernstand, Lernprozes-
se und Lernertrage der Schiilerinnen und Schiiler liefern, sind von besonderem In-
teresse. Folgende Feedback-Fragestellungen sind dabei fiir Hattie konstitutiv: ,,,Wohin
gehe ich?® (Lernintentionen/Ziele/Erfolgskriterien), ,Wie komme ich voran? (Selbst-
bewertung und Selbsteinschéitzung) und Wohin geht es danach?‘ (Fortschreiten, neue
Ziele).“ (Hattie, 2013, S. 210) Dabei hat er die Empirie auf seiner Seite: ,,Formative
Evaluation® und ,,Feedback® erzielen in Hatties ,,Synthese® der Metaanalysen hohe Ef-
fektmaf3e.®

5 In Hatties Forschungsbilanz von 2009 (vgl. Hattie, 2009 bzw. 2013) wird fiir ,Formative Eva-
luation® ein d-Wert von .90 und fiir ,Feedback® ein d-Wert von .73 genannt. Aufgrund me-
thodenkritischer Hinweise (vgl. u.a. Gold, 2015, S. 108), auch von den Ubersetzern der Studie,
Wolfgang Beywl und Klaus Zierer, wurde das Effektmaf fiir ,,Formative Evaluation® inzwi-
schen abgedandert: ,,Diese Effektstarke wird aufgrund von verdnderten Zuordnungen der Meta-
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Die herausgehobene Bedeutung von Lehrpersonen wird in der Rezeption der Hat-
tie-Befunde gerne zu der Aussage verdichtet ,,Auf den Lehrer kommt es an!® Viele
Rezipienten assoziieren damit, dass es die Lehrerpersonlichkeit ist, auf die es letztend-
lich ankommen wiirde. Das ist jedoch zu einfach. So spielen zwar die padagogisch-
professionellen Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern eine entscheidende Rol-
le fiir erfolgreiches Handeln im Beruf, allerdings sind diese professionellen Haltungen
nur so viel wert, wie sie im padagogischen Handeln auch einen praktischen Nieder-
schlag erfahren: Die den Lernenden zugewandten und unterstiitzenden Haltungen
miissen fiir die Schiilerinnen und Schiiler sichtbar werden, damit sie Wirkung erzielen
konnen. Es geht also nicht so sehr um die gutgemeinten erzieherischen Absichten von
Lehrpersonen, vielmehr geht es darum, wie sie mit den Lernenden arbeiten; es geht
um ihren Unterricht.

Dementsprechend formuliert John Hattie: ,,Die zentrale Botschaft ist einfach: Was
Lehrpersonen tun, ist wichtig. Dies ist allerdings zu einem Klischee geworden, das die
Tatsache verdeckt, dass die grofite Quelle fiir die Varianz in unserem System bei den
Lehrpersonen liegt. Lehrerhandeln kann sich in ausschlaggebender Weise voneinander
unterscheiden. Es muss hier folgender Zusatz gemacht werden: Was ,einige‘ Lehrper-
sonen tun, ist wichtig — insbesondere was jene tun, die auf besonders iiberlegte und
sichtbare Weise lehren.“ (Hattie, 2013, S. 27f.; Hervorhebung durch den Autor) Hattie
verdeutlicht die grofien Unterschiede zwischen guten und ,,schwachen® Lehrpersonen
mit Bezug auf eine Studie von Sanders und Rivers aus dem Jahr 1996. ,,(Sie) kommen
zu dem Ergebnis, dass die am wenigsten effektiven Lehrpersonen fiir durchschnittli-
che Fortschritte der Lernenden in Héhe von rund 14 Prozentpunkten pro Jahr sor-
gen. Hingegen konnen die effektivsten Lehrpersonen durchschnittliche Fortschritte in
Hohe von 53 Prozentpunkten pro Jahr bewirken.“ (Hattie, 2013, S. 141) Das Bemer-
kenswerte im Zusammenhang dieser Befunde ist noch Folgendes: ,Ineffektive Lehr-
personen sind fiir alle Lernenden in der Klasse ineffektiv und es gibt ;wenig Hinweise
tiir einen kompensierenden Effekt durch effektivere Lehrpersonen in spiteren Klas-
sen’ (S. 6). Die Effekte einer schlechten Lehrerqualitit halten auch noch Jahre, nach-
dem Lernende diesen Unterricht besucht haben, an (Sanders & Rivers, 1996).“ (ebd.)

Auch wenn John Hattie immer wieder die Lehrperson in den Fokus seiner Be-
trachtungen riickt, so ist es letztendlich doch das unterrichtliche Handeln von Leh-
rerinnen und Lehrern, worauf es ankommt. Vor dem Hintergrund der geschilderten
Befunde wird verstindlich, warum Hilbert Meyer Hatties Formel ,,Auf den Lehrer
kommt es an!“ fiir zu kurz gegriffen halt. Er prazisiert treffend: ,,Auf den Unterricht
kommt es an!“ (Meyer, 2014, S. 117) Insgesamt gesehen, betont John Hattie die zen-
trale Bedeutung des Lehrerhandelns und des Unterrichts fiir den Lernerfolg der Schii-
lerinnen und Schiiler. In dieser Perspektive lassen sich aus der Vielzahl seiner Un-

analysen in der nichsten Auflage von John Hatties Visible Learning deutlich nach unten korri-
giert werden. (lernensichtbarmachen.ch, 2018) Auf personliche Nachfrage war von Wolfgang
Beywl zu erfahren, dass das korrigierte Effektmafd fir formative Evaluation nunmehr d = .48
betragt. Auch wenn das Effektmaf fiir ,Feedback® aufgrund inhaltlich unpassender Zuordnun-
gen ebenfalls deutlich niedriger ausfallen miisste (vgl. Gold, 2015, S. 109, sowie Schulmeister
& Loviscach, 2014, S. 128), so diirfte es trotzdem immer noch moderate mittlere Effekte an-
zeigen. Allerdings liegen bislang keine Hinweise dariiber vor, ob John Hattie eine Nachberech-
nung der Einflussgréfie Feedback vornehmen wird.
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tersuchungsergebnisse vor allem fiinf Felder hervorheben, denen eine entscheidende

Bedeutung zuzusprechen ist:

(1) den Aufbau einer Evaluations- und Feedbackkultur,

(2) die fachdidaktische Qualitdt unterrichtlicher Lehr-Lernstrategien in Lernprozes-
sen,

(3) der Primat der ,,Direkten Instruktion®

(4) ein lernforderliches Klassenklima,

(5) einen Blick der Lehrpersonen auf das Unterrichtsgeschehen aus der Perspektive
der Lernenden.

Im Folgenden werden diese Felder néher erldutert, wobei dabei zwar von den zentra-
len Befunden ausgegangen wird, allerdings Hatties Folgerungen aus den Befunden in
den Mittelpunkt geriickt werden.

2.2 Aufbau einer Evaluations- und Feedback-Kultur

Es sind zwei Einflussfaktoren, die in Hatties Forschungsbilanz eine ganz zentrale Rolle
spielen: Feedback und formative Evaluation.

Feedback in Lernprozessen wird verstanden als eine Information iiber Aspekte von
Leistung, und zwar in Ausrichtung auf den Lernstand einer Person, gemessen an ei-
nem zu erstrebenden Zielzustand (vgl. Hattie, 2013, S. 206). Im Wesentlichen geht
es dabei um eine bestindige Uberpriifung der Lernfortschritte von Schiilerinnen und
Schiilern. Hattie sieht den Hauptzweck von Feedback darin, ,,die Diskrepanzen zwi-
schen dem aktuellen Verstindnis und der Leistung auf der einen Seite und einer Lern-
intention oder einem Ziel auf der anderen Seite zu verringern® (Hattie, 2013, S. 210).
Es geht dabei um ,das Schlieflen der Liicke zwischen dem Ort, wo die Lernenden
stehen, und dem Ort, wo sie hinwollen, das zur Wirksamkeit des Feedbacks fithrt“
(a.a.0.).

Hattie verwendet ,,Feedback® in einer doppelten Perspektive: Zunéichst - und im
Schwerpunkt - geht es darum, dass Lehrpersonen ihren Schiilerinnen und Schiilern
regelmiflig Feedback zum Stand ihrer Lernentwicklung geben. Dieses Feedback soll
auf die aktuellen Unterrichtsinhalte und die dabei erfolgenden Lernprozesse direkt be-
zogen sein. Fir Hattie ist allerdings das Feedback, das die Lehrerinnen und Lehrer
den Lernenden geben, nicht die einzige Form relevanter Riickmeldungen im unter-
richtlichen Geschehen. Vielmehr tritt er entschieden dafiir ein, auch das Feedback,
welches die Lernenden ihren Lehrpersonen geben, als ein wertvolles Instrument der
Unterrichtsentwicklung zu nutzen. Bei Hattie steht Feedback in einer schiilerorientier-
ten Wirkungsperspektive. Dabei sollen die Lehrpersonen die Sicht der Lernenden ein-
nehmen, indem sie sich empathisch in die Schiilerinnen und Schiiler hineinversetzen
und ihren Unterricht mit den Augen der Kinder und Jugendlichen gestalten.

Beim Feedbackgeben geht es nach Hattie immer um sachbezogene Informationen
zum Lernprozess und seinen Resultaten; Sanktionen wie Lob und Tadel sind darun-
ter nicht zu verstehen. Feedback korrespondiert mit formativer Leistungsmessung, bei
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der es um die nichsten Schritte im weiteren Unterricht geht (Black & Wiliam, 2009,
S. 9; nach Maier, 2010, S. 299). Dem Aufbau einer umfassenden Feedback-Kultur
kommt in Hatties Vorstellung von einer guten Schule und einem erfolgreichen Unter-
richten eine zentrale Stellung zu. Im Feedback sieht er einen der wirkungsmachtigsten
Faktoren des schulischen Handelns iberhaupt.

Besonders hohe Wirkungsgrade hat Hattie bei seinen empirischen Untersuchungen
fir ein lernbegleitendes Feedback der Lehrpersonen an die Schiilerinnen und Schii-
ler gefunden (vgl. bereits Hattie & Timperley, 2007). Wichtig erscheint es hierbei, dass
die Riickmeldungen regelmiflig und individuell erfolgen. Die Grundlage dazu bil-
den Informationen im Sinne individueller Lerndiagnosen. Diese erfassen zunéchst
die Lernausgangslage, spiter auch wesentliche Schritte im Prozess der Zielerreichung.
Dazu muss fiir die Lernenden ein in seiner Struktur und in seinen Schritten erkenn-
barer Arbeitsplan mit Erfolgskriterien fiir die Zielerreichung vorliegen. Das diesbe-
ziigliche Feedback soll ebenfalls formativ - also im laufenden Prozess —, ausgerichtet
sein und sachliche Hinweise auf den Lernprozess enthalten - also keineswegs bewer-
tend im Sinne von Noten erfolgen.

Die zweite Dimension der angesprochenen Feedback-Kultur mit herausgehobener
Bedeutung besteht in der Riickmeldung der Lernenden an ihre Lehrerinnen und Leh-
rer. Lehrpersonen, die erfolgreich arbeiten wollen, miissen moglichst genau wissen, ob
und wie ihr Unterrichtshandeln die Lernenden erreicht. So haben sie bessere Mog-
lichkeiten, zeitnah auf die Lernprozesse und eventuelle Lernschwierigkeiten in ihren
Klassen und Kursen zu reagieren, ndotigenfalls das Lerntempo zu verdndern, innere
Differenzierungen vorzunehmen oder Erklarungsvarianten einzubringen und Wieder-
holungen einzuftigen. Lehrerinnen und Lehrer sollen - nach Hattie - fiir Hinweise,
auch fiir Kritik, offen sein und das Feedback ihrerseits aktiv nachfragen, da es ihnen
helfen kann, ihren Unterricht besser an den Bediirfnissen und Notwendigkeiten ihrer
Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren.

Feedback steht in einem engen Zusammenhang zur ,,Formativen Evaluation® Bei
ihr geht es um eine regelmiflige Uberpriifung von Lernprozessen und ihrer Wirk-
samkeit. Bei formativer Evaluation handelt es sich nach Fuchs & Fuchs (1986, S. 200)
um eine ,datenbasierte Riickmeldung, welche die Lehrperson zu ihrem Unterrichten
und ihrem Einfluss auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler erhilt. Solche Riick-
meldungen werden vorzugsweise durch die Lernenden gegeben, beispielsweise {iber
miindliches oder schriftliches Beantworten von auf das Unterrichten bezogenen Fra-
gen (= direkt) oder iiber Beobachtung von Lernaktivititen oder Auswertung von Klas-
sentests (= indirekt). Auf dieser Datenbasis bewertet die Lehrperson ihren eigenen
Unterricht und entwickelt ihn systematisch weiter, wenn méglich in Zusammenarbeit
mit anderen Lehrpersonen.“ (lernensichtbarmachen.ch, 2018)
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2.3 Die fachdidaktische Qualitat unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse

Unterrichtsanalysen haben nach Hattie hdufig gezeigt, dass Lernprozesse vor allem auf
die Vermittlung neuen Wissens hin angelegt sind. Er kritisiert diesbeziiglich, dass da-
bei zu oft lediglich die Oberflache der Sachinformationen (,surface®) angesprochen
wird, es sich somit auf Seiten der Lernenden lediglich um ein kurzfristiges Auswen-
diglernen handelt. Notwendig ist es jedoch, zu den diesen Informationen zugrundelie-
genden Tiefenstrukturen (,,deep”) vorzudringen. Dies bedeutet, dass die neu erlernten
Fakten nicht nur zutreffend wiedergegeben, sondern auch in ihren Zusammenhangen
und Begriindungen differenzierend verstanden werden sollen. Ein solches komplexes
Verstehen wiederum ist nur moéglich, wenn die neuen Lerninhalte an zuvor bereits
vorhandene Wissens- und Verstehensbestinde angeschlossen und mit schon bestehen-
den Konzepten — Theorien und Weltbildern - verbunden und in diese integriert wer-
den konnen (,,conceptual®). (Vgl. dazu ausfiihrlicher Hattie, 2013, S. 32ff., insbeson-
dere S. 34f.)

Nur wenn es gelingt, die neu erlernten Inhalte in der beschriebenen Weise zu
vernetzen, kann die notwendige Nachhaltigkeit des Lernens gesichert werden. Dies
wiederum ist eine unverzichtbare Voraussetzung fiir eine erfolgreiche und flexible
Nutzung des Gelernten in unterschiedlichen Praxiszusammenhéngen. Auch eine re-
flektierte Verwendung in Transfersituationen zu einer weiterfithrenden Problemer-
schlieBung und Problemlésung in kiinftigen Lernfeldern ist hieran gebunden. Nach
Hattie kann somit ein erfolgreicher Aufbau relevanter Kompetenzen nur erfolgen,
wenn es den Lernenden moglich ist, komplexe Modelle aus Oberflichenwissen, Tie-
fenverstehen und konzeptueller Vernetzung zu entwickeln und eigenstindig zu nut-
zen.

Insgesamt betrachtet, kommt es auf folgende Kompetenzen von Lehrpersonen an
(vgl. Hattie, 2013, S. 238ft.):

o kompetentes Wissen und inhaltliches Verstindnis eines Faches besitzen,

o fachlich relevante Konzepte und Prinzipien vermitteln kdnnen,

o Lernintentionen und Erfolgskriterien fiir die einzelnen Lehrsequenzen kennen,

o Bescheid wissen, wie die Intentionen in den einzelnen Sequenzen alle Lernenden
erreichen konnen,

o stirkere Ausrichtung auf die ,Tiefenstrukturen” und die Konstruktion des Wissens
statt auf das ,Oberflichenwissen (vgl. dazu auch Messners Beitrag zur ,Tiefendi-
daktik® im vorliegenden Band).

2.4 Primat der, Direkten Instruktion”

Nach Hattie hat die ,,Direkte Instruktion® zu Unrecht einen schlechten Ruf, obwohl
doch alle Forschungsbefunde zeigen, wie wirksam sie ist. Ein Wesenszug der Direkten
Instruktion ist die lehrerzentrierte Lenkung des Unterrichtsgeschehens. Die Lehrper-
son ist in allen Lernprozessen prasent. Ein solcher Unterricht darf jedoch nicht mit ei-
nem lehrerzentrierten und fragengeleiteten Frontalunterricht verwechselt werden. Er
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ist vielmehr sehr anspruchsvoll und eroffnet den Schiilerinnen und Schiilern vielfal-

tige Lerngelegenheiten, iiber deren Nutzung und Nutzen die Lehrperson ,wacht’ Sie

iibernimmt sozusagen die Verantwortung dafiir, dass und wie gelernt wird. Die ,,Di-
rekte Instruktion® besteht nach Hattie aus sieben Schritten: aus

o Kklaren Zielsetzungen und Erfolgskriterien, die fiir die Lernenden transparent sind;

o der aktiven Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler in die Lernprozesse;

o einem genauen Verstindnis der Lehrperson, wie die Lerninhalte zu vermitteln und
zu erklaren sind;

« einer permanenten Uberpriifung im Unterrichtsprozess, ob die Kinder bzw. Ju-
gendlichen das Gelernte richtig verstanden haben, bevor im Lernprozess weiter vo-
rangegangen wird;

« einem angeleiteten Uben unter der Aufsicht der Lehrperson;

o einer Bilanzierung des Gelernten auf eine fiir die Lernenden verstindliche Weise,
bei der die wesentlichen Gedanken bzw. Schliisselbegriffe in einem gréfieren Zu-
sammenhang eingebunden werden;

o einer wiederkehrenden, gegebenenfalls modifizierten Anwendung des Gelernten in
verschiedenen Kontexten (vgl. Hattie, 2013, S. 243f.).

Aus diesen Schritten ldsst sich ein Unterrichtsarrangement herauslesen, das durch
Strukturierung, Regelklarheit und Klassenfithrung, durch eine kognitive Aktivierung
mit Blick auf die ,Tiefenstrukturen® beim Lernen, d. h. auf das Verstehen komplexer
Zusammenhinge sowie durch evaluative Lehr- und Lernhaltungen gekennzeichnet ist.
Werden die wirksamsten Einflussgrofien der Hattieschen Forschungsbilanz in Au-
genschein genommen, so ist auffallend, dass sich unter ihnen vor allem solche befin-
den, die sich auf die schulischen Primarprozesse, also auf die unterrichtlichen Lehr-
und Lernstrategien beziehen. Die betreffenden Einflussgroflen reihen sich ein in den
aktuellen Erkenntnisstand der Lehr-Lernforschung. So entsprechen diese unterrichtli-
chen Merkmale den von Eckhard Klieme et al. (2006, S. 131) in einer Forschungsbi-
lanz zusammengestellten ,,Basisdimensionen® des Unterrichtens:
o ,strukturierte, klare und stérungspraventive Unterrichtsfithrung®,
o ,unterstiitzendes, schiilerorientiertes Sozialklima®
o ,kognitive Aktivierung® (z.B. offene Aufgaben, diskursiver Umgang mit Fehlern).

Zu dhnlichen Bilanzierungen kommen auch Mareike Kunter und Jiirgen Baumert (sie-
he dazu Baumert & Kunter, 2006 bzw. Baumert & Kunter, 2011) sowie Lipowsky &
Bleck im vorliegenden Band.

Fir Hattie steht aufler Zweifel, dass die Forschungssynopse auf einen erfolgreichen
Unterricht verweist, bei dem die Lehrperson im Zentrum des Geschehens steht und
diese die Lernsequenzen initiiert und situiert. Dabei kommt es vor allem auf ange-
leitete Lernprozesse an, und zwar in Form von gut strukturierten Erklarungen mit
Losungsbeispielen sowie Ubungen — angepasst an das Vorwissen der Lernenden. Ein
solcher Unterricht der ,Direkten Instruktion® ist — wie den Ergebnissen der Hattie-
Studie zu entnehmen - offenen Lernmethoden wie einem entdeckenden, problemori-
entierten, induktiven, aulerschulischen, forschenden oder experimentierenden Lernen



262 | Ulrich Steffens

tiberlegen. Die Ergebnisse zeigen, dass aktiver und von Lehrpersonen gelenkter Un-
terricht effektiver ist als ein Unterricht, bei dem die Lehrenden als Lernbegleiter und
Lernunterstiitzer nur indirekt in das Geschehen eingreifen (vgl. Hattie, 2013, S. 286).
Und er spitzt zu: ,only minimal guidance during instruction does not work® (Hattie,
2009, S. 243).

Um diese Auffassung zu belegen, vergleicht er in einer Tabelle Einflussfaktoren, die
fir ihn zum einen fiir eine Lehrperson als ,,activator“(,,Regisseur) und zum anderen
fiir eine Lehrperson als ,.facilitator (, Moderator®) stehen (vgl. Hatties Tabelle 21):

Tabelle 21: Effekte der Lehrperson als Regisseur und Moderator® (Hattie, 2013, S. 287)

Lehrperson als Regisseur Effekt- |Lehrperson als Moderator Effekt-
(,Teacher as activator”) malld |(,Teacher as facilitator) mal3 d
Reziprokes Lehren .74 | Simulationen und Simulationsspiele 33

Feedback 73 Forschendes Lernen .31

Lautes Denken .64 Individualisierung 23
Metakognitive Strategien .69 Problembasiertes Lernen 15
Direkte Instruktion .59 Webbasiertes Lernen 18
Mastery-Learning .58 | Ganzheits-Methoden .06
Herausfordernde Ziele .56 Induktives Vorgehen 33
Taktung von Leistungstests .34

Verhaltensziele / Advance Organizers A1

Durchschnitt Lehrperson als .59 | Durchschnitt Lehrperson als .23
Regisseur Moderator

In dieser pointierten Gegeniiberstellung erscheinen die Faktoren eines lehrerzentrier-
ten Vorgehens denen eines lehrermoderierten Vorgehens deutlich iiberlegen. Mit die-
ser Auflistung bezieht Hattie zugleich eine klare Position zum Verhdltnis von Direkter
Instruktion und offenen Lernarrangements. Darauf wird in Kap. 3 noch néher einge-

gangen.
2.5 Lernforderliches Klassenklima
John Hattie geht davon aus, dass der Aufbau und die Entwicklung eines lernférder-

lichen Klassenklimas zu den zentralen Aufgaben jeder Lehrperson gehéren. Hier-
zu bedarf es bestimmter grundlegender Einstellungen und eines dementsprechenden

6 In der Originalausgabe der Forschungsbilanz sind einige Effektmafle falsch wiedergegeben (ge-
nauer gesagt: 10 der 20 Mafle; vgl. Hattie, 2009, S. 243, in drei Fillen in erheblichem Um-
fang. Diese Unstimmigkeiten wurden von den Ubersetzern in Absprache mit John Hattie in
der deutschsprachigen Ausgabe (Hattie, 2013, S. 287) bereinigt. Ferner wurde in der deutsch-
sprachigen Ubersetzung auf eine Zuordnung der urspriinglich dem Typus ,Teacher as facilta-
tor zugeordneten Variablen ,,Smaller class sizes und ,,Different teaching for boys and girls*
aus inhaltlichen Griinden verzichtet.
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Verhaltens und Handelns. Damit eine solche Atmosphire entstehen kann, hat er ins-
besondere drei Erwartungen an die Lehrperson.

Eine positive Beziehung zwischen Lehrende und Lernende ist eine unverzichtbare
Grundlage fiir ein erfolgreiches Lernen. Hattie erwartet deshalb erstens von den Leh-
rerinnen und Lehrern Warme, Einfiihlungsvermogen und die Bereitschaft zur Ermuti-
gung. Wichtig ist ihm hierbei, dass die Lernenden ein entsprechendes Lehrerverhalten
auch tatsdchlich wahrnehmen konnen. Aus diesem Grund gehort es zu den Aufgaben
der Lehrpersonen, sich ihrer tatsidchlichen Wirkungen durch das Einholen von Feed-
back zu vergewissern.

Hattie erwartet zweitens, dass die Lehrpersonen ihre Schiilerinnen und Schiiler
durchgehend mit Respekt behandeln; dieser Respekt darf nicht an Bedingungen ge-
kniipft sein. Er ist vielmehr die immer geltende Grundlage eines angemessenen Leh-
rerverhaltens, auch und gerade dann, wenn die Lernenden Fehler machen, Unzuldng-
lichkeiten erkennen lassen oder selbst ein unangemessenes Verhalten zeigen. Indem
die Lehrperson allen ihren Schiilerinnen und Schiilern vermittelt, dass sie sie fiir wert-
volle Personlichkeiten halt, legt sie die Grundlage fiir ein respektvolles Miteinander.

Die dritte Erwartung, die Hattie an Lehrpersonen richtet, ist die eines grundle-
genden Vertrauens in die Fahigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Die Lernenden
sollen deutlich erkennen konnen, dass die Lehrpersonen ihnen zutrauen, konstruktiv
miteinander kooperieren, anspruchsvolle Aufgaben l6sen und hohe Erwartungen er-
fillen zu koénnen. Der hierbei zugrundeliegende Optimismus soll fiir die Lernenden
klar erkennbar sein.

2.6 Lehrerhandeln aus der Perspektive der Lernenden

Lehrpersonen sind nach Hattie lernfihige Expertinnen und Experten (,adaptive ex-
perts®), die wissen, wo ihre Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Lernentwicklung ste-
hen. Sie wissen, ob sie gerade lernen oder nicht und wohin die Lernwege als Néchstes
fithren sollen. Lehrerinnen und Lehrer wirken zudem darauf hin, ein Klassenklima zu
erzeugen, das erfolgreiche Lernprozesse fordert und unterstiitzt. Als lernfahige Exper-
ten verfligen sie {iber ein hohes Maf an Empathie und sehen die Lernprozesse auch
aus der Perspektive der Lernenden. Hattie betont, dass es ihm nicht um routiniertes
Expertenwissen geht. Vielmehr fordert er eine pddagogische Expertise, die sich an die
jeweilige Handlungssituation anpasst (,,adaptive expertise®).

Lehrpersonen sind in der Lage, vielfiltige Wege des Verstehens und differenzierte
Formen des Interagierens zu vermitteln, wobei sie zugleich unterschiedliche Gelegen-
heiten zum Handeln eroffnen. Eine ,kognitive Flexibilitat“ der Lehrerinnen und Leh-
rer ist bei der Ausgestaltung unterschiedlicher Verstehenswege in hohem Maf} erfor-
derlich. Sie stellt ein wesentliches Kriterium fiir guten Unterricht dar und nimmt mit
der Anzahl der gewihlten Perspektiven, Fakten, zu beriicksichtigenden Féhigkeiten,
Vorgehensweisen und tiefgreifenden konzeptuellen Prinzipien zu.

Bei den Interaktionswegen ist zu beachten, dass die Lernenden auch darin un-
terrichtet werden, wie Lernprozesse strukturiert sind und erfolgreich vorangebracht
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werden konnen. Komplexes Denken und Argumentieren wird im Unterricht bei-
spielsweise dadurch gefordert, dass durch herausfordernde Problemvorgaben eine Ver-
unsicherung tber das bisher Gelernte bei den Schiilerinnen und Schiilern ausgelést
wird. Das bewusste Hervorrufen von Hindernissen, Widerspriichen und Konflikten
sollte als grundlegendes Gestaltungsprinzip von Lernprozessen gesehen und demen-
sprechend von den Lehrpersonen thematisiert werden.

John Hattie empfiehlt Lehrerinnen und Lehrern, die Lernprozesse in ihrer Klasse
stets aus der Perspektive der Lernenden zu sehen (,,to see learning through the eyes of
students®). Dabei gilt es, in einem dialogischen Prozess sicherzustellen, dass auch die
Lernenden ihre Lehrpersonen mit all jenen Informationen versorgen, die diese beno-
tigen, um den Unterricht sachgerecht planen und durchfithren zu konnen.

2.7 Fazit: Kernpunkte professionellen Handelns
von Lehrerinnen und Lehrern

o Das konkrete Handeln der Lehrpersonen ist entscheidend fiir den Erfolg des Un-
terrichts und den individuellen Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler.

o Lehrerinnen und Lehrer sind aktive Gestalter unterrichtlicher Prozesse; wesentlich
tiir den Erfolg sind die didaktische Qualitat des Unterrichts und der Aufbau eines
lernférderlichen Klassenklimas.

o Lernen ist ein individueller Prozess der Schilerinnen und Schiiler; dessen Stand
und Verlauf miissen Lehrpersonen moglichst genau kennen.

o Lehrerinnen und Lehrer miissen lernen, den Unterricht ,mit den Augen der Ler-
nenden® zu sehen und ihn entsprechend zu gestalten; dazu bedarf es der Entwick-
lung einer umfassenden Feedback-Kultur.

o Alle Formen des Unterrichts und alle Programme der Unterrichtsentwicklung miis-
sen sich an ihrer Wirksamkeit messen lassen.

o Um diese Ziele erreichen zu konnen, bedarf es einer sachgerechten Lehrerausbil-
dung und einer praxisnahen Lehrerfortbildung.

Diese Perspektiven erfordern eine wirksame Professionalisierung des Lehrpersonals.
Die Forschungsbilanz verweist auf den aulerordentlichen Ertrag kompetenten Perso-
nals (s.0.) und zeigt, wie wirksam Lehrerfortbildung dabei sein kann (d = .62).

Aus Platzgriinden musste eine Auswahl getroffen werden, wobei vor allem solche
Ergebnisse im Mittelpunkt standen, die sich auf den Unterricht beziehen und denen
Hattie selbst immer wieder eine herausgehobene Bedeutung zugesprochen hat.

Gerade mit Blick auf praktische Konsequenzen wiirde es sich lohnen, weitere un-
terrichtsbezogene Ergebnisse zur Kenntnis zu nehmen, z.B. das Potenzial der Gleich-
altrigen fiir Lernprozesse bzw. Befunde zum kooperativen Lernen (d = .59), die hohe
Wirksambkeit curricularer Programme (z.B. Leseforderprogramme: d = .67), die je-
doch in deutschsprachigen Schulsystemen bislang kaum eine Anwendung finden, fer-
ner vorschulische Mafinahmen (d = .45), gar Erlebnispadagogik (d = .52) oder die re-
lative Bedeutung von computergestiitztem Unterricht (d = .37).
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Auch Faktoren, die die Schulsystemsteuerung betreffen, wiirden eine gesonderte
Abhandlung und Auseinandersetzung lohnen, beispielsweise die mafligen Effekte fiir
schulweite Reformvorgaben ,,von oben (d = .22) oder die Ergebnisse zu Privatschulen
in verschiedenen Varianten (d = .23 bzw. .20). Auch zu Schulstrukturfragen liefert die
Forschungsbilanz aufschlussreiche Ergebnisse, sei es im Hinblick auf Schullautbahnen
(Sitzenbleiben: d = -.16; Schulwechsel: d = -.34)” oder zur Einteilung von Schiilerin-
nen und Schiilern in leistungshomogene Klassen (,,ability grouping“ bzw. ,tracking®,
in Deutschland mit Schulformen vergleichbar, d = .12). Grofle Diskussionen haben
in Hatties Forschungsbilanz immer wieder die Ergebnisse zur Klassengréfle (d = .21)
ausgelost, die leicht falsch interpretiert werden kénnten.®

3. Hatties,Visible Learning” in der Diskussion
3.1 Zur Resonanz der Studie

Noch nie hat eine Untersuchung aus der Lehr- und Lernforschung eine solche breite
Resonanz ausgelost, mit der selbst die Diskussionen um die PISA-Studie kaum mithal-
ten konnen. So schaffte es die Hattie-Verdftentlichung kurzzeitlich sogar, in den ,,Top
Ten® der Spiegel-Sachbuchliste gefithrt zu werden (vgl. Beywl, 2015, S. 14) - einma-
lig fiir eine Studie aus der Bildungsforschung. Von Kritikern wird weitgehend tiber-
einstimmend der besondere Wert von Hatties Forschungsbilanz in der einmaligen
Ubersicht gesehen, selbst dann, wenn man mit den Ergebnissen im Einzelnen nicht
tibereinstimmen mag oder von der Art der Ergebnisaufbereitung nicht tiberzeugt zu
sein scheint. Denn noch nie wurden Forschungsergebnisse zu den Lernleistungen von
Schiilerinnen und Schiilern in diesem Umfang bilanziert. Offenbar sind viele Rezipi-
enten allein schon von den Zahlen beeindruckt: 138 Einflussfaktoren, 816 Metaana-
lysen, 52.649 Studien, 146.626 Effekte, 83.033.433 Untersuchungsbeteiligte (vgl. Hat-

7  Die Minuszeichen sind so zu lesen, dass die Zusammenhinge negativ ausfallen; bei Nichtver-
setzungen bedeutet dies, dass die Fachleistungen bei Klassenwiederholern schlechter ausfallen
als bei vergleichbaren Lernenden, die nicht wiederholen. Zu beachten ist hier, dass es in Ein-
zelfallen sehr sinnvoll sein kann, dass ein Schiiler bzw. eine Schiilerin eine Klasse wiederholt
(z.B. bei lingerfristiger Erkrankung); die Ergebnisse sind — wie bei allen Effektmafen — Durch-
schnittswerte, die natiirlich Einzelféllen nicht gerecht werden kénnen.

8 Bei einer Rezeption wird unwillkiirlich unterstellt, dass mit kleinen Klassen in systematischer
Weise ein anderer Unterricht einhergeht, etwa durch mehr Aufmerksamkeit fiir den Einzelnen
bzw. durch mehr Schiilerorientierung oder durch effektivere Methoden. Das muss aber in den
zugrundeliegenden Studien gar nicht der Fall sein. Oftmals handelt es sich bei solchen Un-
tersuchungen nicht um eine systematische Variation unterrichtlicher Settings (also um guten
Unterricht in kleinen Klassen), vielmehr kénnen die Griinde fiir die in einer Studie gegebe-
nen kleinen und grofien Klassen ganz unterschiedlich sein. Sofern es sich bei der Klassengro-
Be nicht um eine piddagogisch-konzeptionelle Mafinahme handelt, ist davon auszugehen, dass
Lehrpersonen in kleinen Klassen ihr unterrichtliches Vorgehen beibehalten und den gleichen
Unterricht durchfiithren wie in groflen Klassen. Die entsprechenden Verhaltensweisen (wie leh-
rerzentrierter Frontalunterricht) sind offenbar dermaflen stark ausgeprdgt, dass es schwierig
ist, selbst unter giinstigen Umstanden andere Wege zu beschreiten.
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tie, 2013, S. 22)° — so etwas gab es noch nie. Insofern konnte damit die Wahrnehmung
verbunden sein, dass solche Ergebnisse nicht einfach ignoriert werden kénnen.

Seit Hatties Studie werden sowohl in Wissenschaft als auch Praxis Stellungnahmen
zu Schule und Unterricht oftmals mit Bezug auf die Forschungsbilanz begriindet. Es
ist deshalb zu vermuten, dass mit dieser Studie auch in Praxiskreisen die Bedeutung
empirischer Schul- und Unterrichtsforschung inzwischen an erheblicher Akzeptanz
gewonnen hat (vgl. Steffens & Hofer, 2016, Kap. 7.3). Immer mehr scheint die Einsicht
Raum zu ergreifen, dass empirische Forschung auch fiir padagogische Arbeitszusam-
menhiénge hilfreich sein kann und dass sich selbst padagogische Prozesse messen las-
sen und etwas mit Wirksamkeit zu tun haben. Vielleicht ist das sogar der wichtigste
Effekt dieser Studie.

Ewald Terhart, einer der ersten deutschen Erziehungswissenschaftler, der sich mit
der Forschungsbilanz von Hattie eingehend befasst hat (vgl. Terhart, 2011; s.a. Terhart,
2014), begreift die Hattie-Studie als ,einen Meilenstein in der Debatte um die Vor-
aussetzungen und Bedingungen erfolgreichen Lernens in der Schule® (Terhart, 2014,
S. 10). Er wiirdigt Hatties Gesamtschau von Forschungsbefunden als ,einzigartige
Leistung® (S. 11). Das besondere Verdienst sieht er darin, dass Hattie die Flut an Ef-
fektstirken in ,pragnanten Quintessenzen® zu biindeln vermag und damit eine ,wah-
re Fundgrube® fiir interessierte Forschende bietet sowie ,wichtige empirische Resulta-
te und weiterfithrende Anregungen® vermittelt (S. 20). Auch Andreas Gold betrachtet
Hatties Analysen als ,Meilensteine der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung®
und stellt fest, dass seit Erscheinen der Hattie-Studie ,intensiv wie schon lange nicht
mehr {ber die Bedeutsamkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse fiir die Unterricht-
spraxis und die Lehrerbildung diskutiert (wird)“ (Gold, 2014, S. 332). Auch Andre-
as Helmke findet keine treffendere auszeichnende Charakterisierung als ,Meilenstein®
Er sieht den Vorteil solcher Forschungsbilanzen darin, dass sie ,,den gesamten empi-
rischen Forschungsstand zu einer Fragestellung tibersichtlich zusammen(fassen)“ und
dabei einer ,hermeneutischen, notwendigerweise stark subjektiven Berichterstattung
klar iberlegen® sind (S. 11).

Olaf Koller, Johanna Moller und Jens Moller sehen als grofites Verdienst der Stu-
die, dass sie ,die Schulwirklichkeitsforschung enorm belebt hat“ (Koller, Moller &
Moller, 2013, S. 46) und dass nunmehr die Befunde der empirischen Bildungsfor-
schung in der Praxis mehr wahrgenommen werden (S. 47). Bei der Wiirdigung der
Forschungsarbeit heben sie Hatties ,,Machbarkeitsvorstellungen® hervor: ,,Sein Credo
ist, dass Schule Vieles schaffen kann [...]“ (S. 46). Schule ist folglich dann wirksam,
wenn Lehrpersonen guten Unterricht machen. Hatties Anliegen ist es dabei, einen sol-
chen Unterricht mit Bezugnahme auf die Forschungsergebnisse zu beschreiben.

9  Zur Anzahl der beriicksichtigten Metaanalysen siehe auch Fufinote 1. Auch iiber die weiteren
Zahlen werden von Hattie unterschiedliche Angaben gemacht, z.B. auf S. 18: Beriicksichtigte
Studien: 52.637, festgestellte Effekte: 146.142, Anzahl Lernende: ca. 236 Millionen (geschitzt).
Die grofie Differenz bei den Lernenden (zwischen 83 und 236 Millionen) erklért sich dadurch,
dass sich die Angaben auf S. 22 auf ermittelbare Zahlen auf der Basis von 286 Metaanalysen
beziehen; da zu den {ibrigen Analysen keine Zahlen bekannt sind, wurden sie auf der Grund-
lage vorliegender Daten auf 236.000.000 geschitzt.
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Moglicherweise ist die positive Resonanz, die die Studie sowohl in Wissenschafts-
als auch Praxiskreisen ausgelost hat, auch darauf zurtickzufithren, dass die Befunde
- neben ihrer auflergewohnlichen Bilanz - zugleich in ungewéhnlicher Eintracht ei-
nerseits der empirischen Forschung in padagogischen Handlungszusammenhéngen zu
einer grofSeren Verbreitung verholfen haben und andererseits ,viele altbekannte An-
satze in der Pddagogik bestitigen® (Nix & Wollmann, 2015, S. 138).

Dennoch scheiden sich an der Hattie-Studie die Geister. Wahrend die einen von
der Ergebnisfiille und Differenziertheit der Befunde oder von den klaren Ergebnislini-
en mit eindeutigen Effektmafien und Rangreihen und darauf bezugnehmenden prag-
nanten Aussagen beeindruckt sind, betonen die anderen den fehlenden seriésen und
differenzierenden Umgang mit den Daten sowie die isolierte Darstellung einzelner Va-
riablen und die fehlenden Zusammenhangsanalysen - insbesondere in Anbetracht
des Wissens dartiber, dass guter Unterricht eine wohlkonfigurierte Prozessgestaltung
durch verschiedene Komponenten (Faktorenbiindel) voraussetzt. Der kritische Leser
bzw. die kritische Leserin gewinnt den Eindruck, dass Hattie die Ergebnisse aus den
Metaanalysen ganz bewusst pointiert-pragnant darstellt, in dem er die Effektmafle zur
nahezu alleinigen Richtschnur erklart und auf dieser Grundlage Rangplétze verteilt.
Die damit verbundenen apodiktischen Aussagen - im Sinne von ,Was hilft richtig?“
»Was schadet wirklich?“ - wirken dann doch in ihrer verbreiteten Anwendung effekt-
hascherisch.'

Insofern verwundert es nicht, dass die Ubersetzer der Hattie-Studie ins Deutsche,
Wolfgang Beywl und Klaus Zierer, eine verkiirzte, an den Rangplitzen orientierte Les-
art als ,Fast-Food-Hattie“ wahrnehmen (Beywl & Zierer, 2013, S. X), die der Kom-
plexitit der Materie nicht gerecht wird. Deshalb ist es nachvollziehbar, dass Wolfgang
Beywl und Klaus Zierer in dem groflen Wert der Studie gleichzeitig auch ihre grof3-
te Gefahr sehen: ,Der Versuch, Komplexitit zu reduzieren.” (Beywl & Zierer, 2014,
S. 155) Dazu haben auch die Ranglisten der Einflussfaktoren beigetragen, wie sie mit
Verweis auf Hatties eigene Worte ausfithren: Die Ranglisten seien ,eine der grofi-
ten Quellen fiir die Ablenkung von der eigentlichen Aufgabe (vgl. Zeit-Interview mit
John Hattie, 02.05.2013): der Suche nach besseren, nach optimalen Kombinationen
von Einflussméglichkeiten [...]“ (ebd., S. 161). An dieser Stelle ist ein Hattie zu er-
kennen, dem die Resonanz auf den von ihm selbst initiierten ,,Hitlistenfetisch“ nicht
mehr ganz geheuer ist. Demgegeniiber scheint eine ,Lesart’ von Wolfgang Beywl und
Klaus Zierer ein erfreulich angemessener Umgang mit den Forschungsergebnissen zu
sein: ,Vielfach liegt der Schliissel fir den Erfolg nicht in der Auswahl weniger ,star-
ker* Faktoren, sondern in einer wohliiberlegten, auf den jeweiligen schulischen Kon-
text abgestimmten Kombination, auch mit schwiacheren Faktoren“ (Beywl & Zierer,
2014, S. 154). (Fur eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit der Hattie-Studie wird
verwiesen auf Steffens & Hofer, 2016).

10 Aufgrund vielfacher Kritik verzichtet John Hattie inzwischen bei der Weiterfithrung seiner Ar-
beiten auf sein umstrittenes Ranking der Einflussfaktoren (vgl. Beywl & Strasser, 2017).
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3.2 Hatties Vorgehen in der Kritik
Zum methodischen Vorgehen Hatties

Ein weiteres Manko in Hatties Berichterstattung iiber die Forschungsbefunde besteht
darin, dass die 138 Einflussfaktoren im Regelfall nicht definiert und erldutert werden.
Das begiinstigt immer dann Missverstindnisse, wenn es fiir eine bestimmte Bezeich-
nung verbreitete Bedeutungshofe gibt, die jedoch mit dem, was Hattie darunter ver-
steht, wenig zu tun haben. Ein Beispiel dafiir ist der Faktor ,Individualisierung® (im
Original: ,Individualized Instruction®) mit dem Effektmafl d = .22. Hierunter sind
auch Metaanalysen zum programmierten Unterricht subsumiert, die insofern nur
teilweise das erfassen, was unter individueller Férderung gerade im deutschsprachi-
gen Raum verstanden wird. Ein anderes Beispiel ist offener Unterricht (im Original:
,Open vs. Traditional®) (d = .01), der auch Metaanalysen zur ,Open education® be-
riicksichtigt. Bei diesem Konzept werden mehrere Lerngruppen bzw. Klassen in einem
Grofiraum unterrichtet, wie es in Deutschland wohl nur noch an der Laborschule Bie-
lefeld iiblich ist. In der deutschen Ubersetzung wurde deshalb der Faktor mit ,Offe-
ne Klassenzimmer / Lehr- und Lernformen® bezeichnet. Um das geschilderte Problem
zu entschirfen, besteht in Verbindung mit den deutschsprachigen Hattie-Ubersetzun-
gen ein Glossar auf der Homepage www.lernensichtbarmachen.ch. Dieses Portal bietet
zahlreiche Hilfen fiir eine Auseinandersetzung mit Hatties Forschungsarbeiten und fiir
entsprechende praktische Konsequenzen an."

Sehr umstritten in Hatties Forschungsbilanz ist seine Eingrenzung der Metaanaly-
sen auf solche, in denen es um die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern im fach-
lichen Bereich geht. Hans Giinter Rolff kritisiert an der Hattie-Studie u.a. diese ein-
seitige Ausrichtung auf den Wissenserwerb in einigen Hauptfichern. Sehr wichtige
Felder, beispielsweise der Aufbau von Sozialkompetenzen und moralischen Orientie-
rungen, geraten dabei nicht in den Blick, so Rolff. Und so ergibt sich ein Gesamtbild,
das Hans Giinter Rolff zu der zugespitzten Aussage fiihrt: ,,Bildung ist kein Thema,
bestenfalls ein sehr einseitiges Verstdndnis davon® (Rolff 2013, S. 49). Und das ist, ge-
rade in Deutschland - anders als im angelsachsischen Raum -, sicher ein gravierender
Einwand gegen die von John Hattie praktizierte Form einer Bildungsforschung.

11 Dies betriftt insbesondere eine Darstellung der untersuchten Einflussgrofien und ihre jewei-
ligen Definitionen, ein Glossar zu zentralen Fachbegriffen, die Moglichkeit, Fragen im Zu-
sammenhang der Hattie-Studie zu stellen und beantwortet zu bekommen, eine Sammlung an
Antworten auf relevante und hiufig gestellte Fragen, eine Auseinandersetzung mit herausgeho-
benen Themen- und Problemstellungen zu Hatties Forschungsarbeiten. Dariiber hinaus wer-
den von dem Autorenteam seit 2012 jihrlich mehrere ,Newsletter herausgegeben, die sich mit
zentralen Aspekten der Hattieschen Konzeption und ihrer Realisierung befassen. Von beson-
derer Relevanz in dem Portal sind die ,,Praxisberichte” von Lehrpersonen tiber ihre Erfahrun-
gen mit praktischen MafSnahmen im Anschluss an Hattie.
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Das Besondere an Metaanalysen und Hatties Umgang damit

Eine Forschungsbilanz der geschilderten Groflenordnung ist, wie bereits ausgefiihrt
wurde, nicht in Form einer inhaltsanalytischen Auswertung méglich, sondern nur mit
Hilfe eines statistischen Verfahrens, bei dem sich iiber verschiedene Studien hinweg
die Daten erfassen und vergleichen lassen. In den betreffenden Metaanalysen werden
Ergebnisse zu einem Einflussfaktor, z.B. zur Leseverstindnisforderung oder zum Sit-
zenbleiben, tiber viele diesbeziigliche Studien hinweg zu einem einzigen durchschnitt-
lichen Gesamtwert ,verdichtet. Auf diese Weise bieten Metaanalysen die Moglich-
keit, auf einen Blick zu erfahren, was sich tber viele Studien hinweg immer wieder als
wirksam herausgestellt hat und fiir die grofie Masse Durchschlagskraft besitzt. Sie zei-
gen damit die groflen Linien bzw. Trends iiber viele einzelne Studien hinweg. Hans
Briigelmann schreibt dazu: ,Die Stirke von statistischen Metaanalysen ist zugleich
ihre Schwiche - wie beim Einsatz des Zoomens in der Fotografie, also der Entschei-
dung fiir Wald oder Biume: Entweder gewinnt man einen guten Uberblick, vernach-
lassigt dafiir aber bedeutsame Details — oder es gelingt, einzelne Aspekte genauer in
den Blick zu nehmen.“ (Briigelmann, 2014, S. 40) Und an anderer Stelle schreibt er:
»Hatties Uberblick ist dhnlich hilfreich wie die Weitwinkelaufnahme einer Stadt aus
der Luft - fiir Planer, die die Infrastruktur einer Stadt gestalten wollen. Wer dagegen
ein einzelnes Haus bauen oder kaufen will, braucht Detailinformationen, die in der
Vogelperspektive verlorengehen.“ (Briigelmann, 2014, S. 48) Dieses Bild beschreibt
sehr schon die Grenzen und Méglichkeiten von Metaanalysen.

Die Ermittlung von Durchschnittswerten {iber viele Studien hinweg fithrt aller-
dings zu einer Nivellierung von Ergebnisdifferenzen. Gerade aber solche Differenzen
koénnten von besonderem Forschungsinteresse sein. So wiirde man im vorliegenden
Beispiel der Leseforderung danach fragen, was Programme auszeichnet, die beson-
ders hohe bzw. besonders geringe Effektmafle erzielen. Gerade fiir die Bildungspla-
nung und Schulentwicklung diirfte es darum gehen, in Erfahrung zu bringen, welche
Programme besonders wirksam sind und welche Programmkomponenten im Einzel-
nen dazu besonders beitragen.

Diese fehlende notwendige Differenzierung der Befunde kritisiert auch Andreas
Gold an der Hattie-Studie: ,Wo es vornehmlich auf 6ffentlichkeitswirksame Tops und
Flops und auf das Erreichen des magischen Umschlagpunkts (d > 0.40) einer Effekt-
stairke ankommt, wird namlich glattgebtigelt, was wir iber Bedingungen (Moderato-
ren) der Wirksamkeit von Einflussfaktoren wissen [...]“ (Gold, 2014, S. 333) Und er
fithrt weiter aus: Dabei kénnen wir aus den Studien von Andreas Helmke, Eckhard
Klieme, Jiirgen Baumert und Mareike Kunter sehr viel mehr tiber guten Unterricht er-
fahren als aus Hatties Rangliste. (S. 332). Diese Liste wiirde mehr verdecken, als sie
enthiillt. So vermisst er auch ,einen seriésen Umgang mit uneinheitlichen Studien-
ergebnissen” (S. 333) und merkt an, ,dass Aussagen iiber die Wirksamkeit von Ein-
zelfaktoren stets etwas ,Kiinstliches anhaftet, weil es in der Realitdt stets eines Zu-
sammenspiels der wichtigsten Qualitdtsdimensionen des Unterrichts bedarf, um die
intendierten Lernprozesse auszuldsen und zu beférdern (Gold 2015, S. 165).
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Nach all den Ausfithrungen ist offensichtlich, dass Metaanalysen — neben ihren
Moglichkeiten — auch mit einigen methodenbedingten Einschrankungen behaftet sind
(vgl. dazu auch Terhart, 2011; Briigelmann, 2014; Rolft, 2014; fiir eine ausfiihrlichere
Methodenkritik vgl. Pant, 2014; Schulmeister & Loviscach, 2014 und Steffens & Ho-
fer, 2016, Kap. 6).

Neben diesen allgemeinen Einschriankungen beziiglich Metaanalysen muss auch
auf Besonderheiten in Hatties Umgang mit seinen Auswertungen von Metaanalysen
hingewiesen werden. So nennt Hattie keine Auswahlkriterien bzw. Qualitdtsstandards
bei den von ihm beriicksichtigten Metaanalysen - was bei Auswertungen im Zusam-
menhang mit Metaanalysen uniiblich ist. Ferner bewertet er in seinen Bilanzierungen
alle Metaanalysen gleichgewichtig, unbeschadet der Tatsache, wie viele Primérstudien
einer Metaanalyse zugrunde liegen. Auch unterscheidet er in seinen Ergebniszusam-
menstellungen nicht zwischen unterschiedlichen Adressaten von Bildungsmafinah-
men; vielmehr werden die Ergebnisse von Kleinkindern, Jugendlichen und Erwach-
senen undifferenziert zu einem Gesamtwert verrechnet. Dariiber hinaus ordnet er die
Ergebnisse fiir die 138 Einflussfaktoren nach sechs Untersuchungsbereichen (wie wei-
ter oben benannt) und bildet fir diese Bereiche nochmals Mittelwerte der Mittelwerte
von Metaanalysen und interpretiert diese Ergebnisse.

Unterrichts- und schultheoretischer Stellenwert in Hatties Forschungsbilanz

Andreas Gold thematisiert diese Art und Weise der Ergebnisdarstellung und kritisiert
dabei das ,ungeordnete Nebeneinander von Lehrmethoden, unterrichtlichen Sozial-
formen, inhaltlichen Forderprogrammen, didaktischen Prinzipien und personlichen
Merkmalen der Lehrenden® (Gold, 2014, S. 334). Hierbei dringt sich der Eindruck
einer fehlenden analytischen Ordnungsstruktur auf. In diese Richtung geht auch Hil-
bert Meyers Kritik an John Hattie: So wiirdigt er zwar Hatties empirische Basis einer-
seits (s.0.), kritisiert aber andererseits die fehlende theoretische Unterfiitterung: ,,In
meinen Augen ist er ein pragmatisch orientierter Reformpadagoge, dessen Stirke da-
rin besteht, dass er das, was er normativ einklagt, empirisch absichern kann, und des-
sen Schwiiche darin besteht, dass sein bildungstheoretischer Uberbau nur angedeutet
wird.“ (Meyer, 2014, S. 118) Insofern ist es konsequent, wenn Meyer an anderer Stel-
le kritisiert: ,,Es fehlt an einer allgemein- und ebenso an einer fachdidaktischen Rah-
mung [...]“ (S. 128). Und er fahrt fort: ,Mit ein wenig ,mehr Klafki‘ hitte Hattie die-
ses Defizit beheben konnen. Dann hitte der im Visible Learning for Teachers® (2012,
S. 35f.) enthaltene und einseitig auf die Zielanalyse fixierte ,Leitfaden’ zur Vorberei-
tung, Durchfithrung und Auswertung von Unterrichtsstunden wohl deutlich anders
ausgesehen. Selbst die schlichten Fragen aus Klafkis Didaktischer Analyse von 1959
hitten gut in seinen Fragenkatalog hineingepasst: Was ist die Struktur des vorgesehe-
nen Unterrichtsinhalts? Wofiir steht er exemplarisch? Hat er fiir die Schiilerinnen und
Schiiler einen Gegenwarts- und Zukunftsbezug?“ (Meyer, 2014, S. 128). Meyer wiir-
digt folglich Hattie als Empiriker, aber beméangelt ihn als Theoretiker: ,,Jeder Versuch,
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eine Didaktik nur auf Grundlage der Analyse von Unterrichtseffekten zu zimmern,
muss scheitern. Das sieht man an den Defiziten von Visible Learning.“ (S. 128)

Insofern ist auch Hatties Ordnungsstruktur der eingangs dargelegten sechs Unter-
suchungsbereiche (Elternhaus, Lernende, Schule, Curriculum, Lehrende, Unterricht)
zu hinterfragen. Ein diesbeziigliches theoretisches Referenzsystem ist dabei nicht zu
erkennen. Solange hierfiir kein Begriindungszusammenhang geliefert wird, besteht
der Verdacht eines vorrangig empiristischen Vorgehens. Insofern ist zu konstatieren,
dass Hatties Forschungsbilanz statt einer pragmatischen Ordnungsstruktur mehr The-
orie der Schule verdient gehabt hitte. Im gleichen Mafle, wie sich Hilbert Meyer bei
Hattie ,,mehr Klafki“ gewiinscht hitte (s.0.), wire im vorliegenden Zusammenhang
auch ,,mehr Fend“ wiinschenswert gewesen.

Hatties pragmatisches Vorgehen kommt auch in der Untergliederung des Unter-
suchungsbereichs ,,das Unterrichten® zum Ausdruck, den er in zwei Teile aufteilt, und
zwar in ,Die Beitrige des Unterrichtens - Teil I“ und in ,Die Beitrige des Unter-
richtens — Teil II*. Dazu erldutert er lapidar: ,Um die Behandlung der verschiedenen
Unterrichtsansétze in einem verniinftigen Umfang zu halten, werden diese Beitrige,
etwas willkiirlich, auf zwei Kapitel aufgeteilt. (Hattie 2013, S. 192) Den Umfang als
Grund anzugeben, ist insofern nicht nachvollziehbar, weil es im Bereich Unterrich-
ten insgesamt dennoch bei derselben Anzahl an Einflussfaktoren und dem gleichen
Textumfang bleibt. Im Ubrigen fithrt Hattie bei seinen Bilanzierungen beide Teile zu-
sammen und vergleicht den Bereich Unterrichten mit den anderen Untersuchungsbe-
reichen. Dabei ermittelt er Durchschnittswerte fiir die Anzahl an Metaanalysen und
beriicksichtigten Studien, fiir die Anzahl der Probanden und ermittelten Effekte sowie
fiir die Effektmafle des Untersuchungsbereichs Unterrichten. Insofern macht die von
ihm vorgenommene pragmatische Aufteilung in zwei Teile keinen Sinn. Auch hier
wird deshalb ein theorieorientiertes Vorgehen vermisst."

So gesehen, scheint Hatties Werk vorrangig aus zwei Herangehensweisen zu beste-
hen - einer empirischen Forschungsbilanz zum einen und einer Art pragmatischen
»Erziehungslehre“ zum anderen. Dementsprechend monieren Frank Nix und Jens
Wollmann: ,Hattie geht von einem didaktischen Modell aus, das er mit seiner Studie
zu belegen versucht. Die Ergebnisse werden zielgerichtet ausgewdhlt und présentiert,
um dieses Modell zu stiitzen. Dies muss bei der Interpretation der Ergebnisse beriick-
sichtigt werden.“ (Nix & Wollmann, 2015, S. 139) Insofern ist Hatties Werk ,Visible
Learning® in seiner Darstellung zwiespaltig angelegt:

Einerseits ist es gekennzeichnet durch eine recht objektive, geradezu ,niichter-
ne’ Beschreibung der Ergebnisse zu den 138 untersuchten Einflussgrofien, so dass
es dem Leser bzw. der Leserin nicht immer leicht fallt, dem ,trockenen’ Text zu fol-

12 Inzwischen hat John Hattie seine sechs Untersuchungsbereiche (,Doménen® genannt) auf neun
ausgeweitet. Und zwar wurden die klassenbezogenen Faktoren aus dem Untersuchungsbereich
»Schule® herausgenommen und werden jetzt in einem eigenen Bereich ,,Klasse® gefiihrt. Eine
Aufficherung erfuhr auch der Untersuchungsbereich ,,Unterricht Die darin versammelten
Faktoren werden nunmehr unterteilt in ,Lernstrategien®, ,Lehrstrategien“ und ,Lehr-Lernar-
rangements®. (Zu den Aktualisierungen vgl. Beywl & Strasser, 2017) Trotz dieser Fortschrit-
te in Hatties Forschungsbilanzierungen schreiben Beywl & Strasser (2017): ,,Die in zahlreichen
Veroffentlichungen und teils schon in den Vorworten zu den deutschsprachigen Ausgaben ge-
nannten Schwichen bestehen wohl zumindest teilweise fort.”
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gen. So wird ein Forschungsdetail ans néchste gekniipft und noch eine Metaanaly-
se zitiert und auf ein weiteres Ergebnismuster verwiesen, so dass man den Eindruck
gewinnt, die Ergebnisse aus iiber 50.000 Studien bzw. tiber 700 Metaanalysen so ob-
jektiv wie moglich referiert zu bekommen. Andererseits sind Hatties Ausfithrungen
immer dann, wenn es um praktische Konsequenzen geht (insbesondere in Kapitel 11,
S. 279fL.), geprigt durch klare Botschaften und durch eine emphatisch vorgetrage-
ne normative padagogische Ausrichtung. Dies wirkt eindringlich und tiberzeugend,
wenngleich der Eindruck entsteht, dass Hattie, sobald es um seine Erziehungslehre
geht, sich teilweise mehr durch sein eigenes Anliegen leiten ldsst als durch seine zu-
sammengetragenen empirischen Befunde. Insbesondere ldsst sich das an seiner Kritik
an konstruktivistischen Ansitzen zu Lehren und Lernen (siehe dazu z.B. Hattie, 2013,
S. 31f.) sowie an seinem Plddoyer fiir eine Lehrperson als ,activator® in Abgrenzung
zu einer Lehrperson als ,facilitator ablesen (siehe dazu v.a. Hattie, 2013, S. 286ft.).

wDirekte Instruktion” und Offener Unterricht im Widerstreit?

John Hattie macht in seinen Publikationen unmissverstandlich klar, dass er die aktiv
steuernde Lehrperson dem weitgehend zuriickhaltend agierenden, auf Selbststeuerung
der Lernenden setzenden ,,Moderators® vorzieht. So kritisiert er deutlich ein zuriick-
genommenes Lehrerhandeln, das im Wesentlichen der Eigeninitiative der Lernenden
Raum gibt. Ein solches Vorgehen verbindet er mit radikal-konstruktivistischen Kon-
zeptionen, die er fir nicht zielfiihrend halt: , Konstruktivismus wird zu oft im Sinne
eines schiilerzentrierten, forschenden problem- und aufgabenbasierten Lernens gese-
hen und dann in der Fachwelt mit Begriffen wie ,authentisches’ ,entdeckendes’ und
,intrinsisch motiviertes Lernen® belegt. Es wird gesagt, dass die Rolle der konstruk-
tivistischen Lehrperson vor allem darin liege, Gelegenheiten fiir einzelne Lernende
zu schaffen, dass diese durch eigene Aktivitdt und durch Diskussion, Reflexion und
Austausch von Einféllen mit anderen Lernenden Wissen erwerben und Bedeutung
konstruieren konnen, und dass all dies mit minimaler korrigierender Intervention
verbunden ist. [...] Solche Aussagen sind aber fast das genaue Gegenteil eines erfolg-
reichen Rezepts fiir Lehren und Lernen [...].“ (Hattie, 2013, S. 32) Mit dem ,,Rezept®
meint Hattie das Konzept der ,Direkten Instruktion®, die ,filschlicherweise einen
schlechten Ruf (hat), insbesondere dann, wenn es mit Frontalunterricht verwechselt
wird“ (Hattie, 2013, S. 242).

Aus der oben abgebildeten ,Tabelle 21 Effekte der Lehrperson als Regisseur und
Moderator® (Hattie, 2013, S. 287) ist der Gegeniiberstellung ein klares Muster zu ent-
nehmen, dass zunichst einmal fiir Hatties Argumentation spricht, namentlich die
,Direkte Instruktion® und damit verbundene Konzepte. Auffallend sind demgegen-
iiber die recht geringen Effektmafle fiir die im Vorliegenden aufgelisteten Variablen zur
»Lehrperson als Moderator®, die einer reformpéddagogisch ausgerichteten Konzeption
zuzurechnen sind und hdufig im Zusammenhang mit der Forderung selbststindigen
und sozialen Lernens praktiziert werden.
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Wie Hatties Forschungsbilanz zu entnehmen ist, besteht offenbar bei diesen Kon-
zepten die Gefahr, dass Schiilerinnen und Schiilern hierbei zu wenig Ordnungsstruk-
turen und Orientierungen in Lernprozessen zur Verfiigung gestellt werden und sie
deshalb neues Wissen nicht effektiv verarbeiten und angemessen anwenden kénnen.
Dies gilt vor allem dann, wenn erforderliches Vorwissen fehlt, was insbesondere bei
der Einfithrung in ein neues Themenfeld der Fall ist. Gerade schwiéchere Schiilerinnen
und Schiiler kommen mit offeneren Lernkontexten weniger gut klar, weil ihnen dazu
die ,kognitiven Landkarten® zur Selbstorganisation der Lernprozesse fehlen. Fiir sie
ist eine engere Fithrung mit kiirzeren Anleitungsintervallen umso wichtiger. Deshalb
gelten offene Lernarrangements, in denen die Lernenden auf sich gestellt sind, als vo-
raussetzungsreich und konnen sicherlich nicht als ,,Konigsweg® unterrichtlicher Pro-
zesse angesehen werden.

Insofern sollte der Hattie-Befund auf offene Lernkontexte hinweisen und zumin-
dest eine Warnung sein, die Voraussetzungen eines offenen Unterrichts nicht zu un-
terschitzen. So ist sich Andreas Gold mit Hattie dariiber einig, dass ,,die Wirksam-
keit der offenen, problemorientierten Methoden teilweise deutlich tiberschatzt (wird)“
(Gold, 2015, S. 149f.). ,Wahrscheinlich muss man sich dieses ,Zerrbild® tiber die rela-
tive Wirksamkeit der Unterrichtsmethoden vor Augen halten, um John Hatties vehe-
mentes Pladoyer fiir ein stirker lehrergelenktes Vorgehen besser verstehen zu kénnen.
Hattie sieht sich hier als ,Aufklirer (Gold 2015, S. 150).

Ist deshalb davon auszugehen, dass ,offene“ Lernarrangements wirklich wirkungs-
los sind? Um Missverstandnisse zu vermeiden, ist auf Folgendes hinzuweisen: Auch
wenn die Effektmafle dieser Herangehensweisen nahe null liegen, so folgt daraus
nicht, dass diese nicht wirksam oder schlechter als der traditionelle Unterricht sind,
sondern nur, dass das Effektmaf} im Vergleich zum vorherrschenden iiblichen Un-
terricht keinen Unterschied anzeigt - denn damit wurden die reformpadagogischen
Konzepte verglichen. Dabei gilt es zu betonen, dass das Leistungskriterium sich auf
fachliches Lernen bezieht. Das ist auch ein Grund fiir Andreas Helmke, dass die Kon-
zepte einer Lernbegleitung nach wie vor ihre Berechtigung haben, ndmlich mit Blick
auf eine Forderung tiberfachlicher Kompetenzen. Im Ubrigen geht es fiir ihn nicht um
eine ,Verabsolutierung eines Unterrichtsstils“ (vgl. Helmke, 2013, S. 12). Zur Frage of-
fener Unterrichtsformen macht Helmke deutlich, dass diese genauso lernwirksam sein
kénnen wie traditioneller Unterricht (vgl. S. 13): ,,Offener Unterricht kann — wenn ge-
koppelt mit fachiibergreifenden Qualitétskriterien wie kognitiver Aktivierung, heraus-
fordernden und passenden Aufgaben, lernforderlichem fehlerfreundlichen Klima und
(mit) vielem Feedback - sehr lernwirksam sein® (S. 13). Fiir wichtig halt er dabei, dass
die Kinder und Jugendlichen dem selbststandigen Lernen gewachsen sein miissen und
dass Lehrpersonen die Phasen offenen Unterrichts , griindlich vorbereiten und tiber
seinen Verlauf wachen, anstatt sich zuriickzuziehen® (S. 13). Dabei betont er, dass Hat-
ties Prinzipien fiir Lernwirksamkeit ,,unabhingig von der jeweils gewihlten Methode
gelten® (S. 13).

Dennoch gilt es, die geringen Effekte zur Lehrperson als Moderator genauer in
Augenschein zu nehmen: Wofiir sind die referierten Daten ein Beleg? Was bringen
sie zum Ausdruck? So erscheint Hatties Zuordnung der Konzepte nicht zwingend, im
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Einzelnen sogar willkiirlich, zumal diese nicht niher begriindet wird und eine the-
oretische Konzeptualisierung zu fehlen scheint. Warum gerade diese Auswahl? Wie-
so wird , Freiarbeit (d = .04) nicht berticksichtigt, da sie doch eine recht ,klassische’
Vorgehensweise offenen Unterrichts darzustellen scheint. Warum hat Hattie beispiels-
weise ,,Peer-Tutoring (d = .55) und ,reziprokes Lehren“ (d = .74) nicht dem Typus
der moderierenden Lehrperson zugerechnet? Einige der wirkungsmachtigen Fakto-
ren zu ,Lehrperson als Regisseur® konnten genauso gut den offenen Lernformen zu-
geschlagen werden. Beispielsweise enthalten die Konzepte ,Reziprokes Lehren® (d =
.74), ,Metakognitive Strategien” (d = .69) und ,,Mastery-Learning“ (d = .58) auch ty-
pische Komponenten offener Lernformen. In der Originalausgabe von 2009 wurden
dem Moderator-Typus (dort: ,Teacher as facilitator) gar noch Faktoren zugerechnet,
fir die es keinen erkennbaren inhaltlichen Bezug gibt, ndmlich ,Smaller class sizes”
(d = .21) und ,Different teaching for boys and girls“ (d = .12). Bei dieser Gegeniiber-
stellung wird deutlich, dass eine pauschale Bilanzierung zu Fehldeutungen fithren
kann und dass eine differenziertere Betrachtungsweise erforderlich ist (vgl. dazu aus-
fithrlicher Steffens & Hofer, 2016, Kap. 5.2 und 6.2).

Schaut man sich die Variablen, die Hattie dem Moderatoren-Typus zurechnet, na-
her an, dann fillt auf, dass sie iiberwiegend die Sichtstrukturen von Unterricht er-
fassen und weniger die Tiefendimensionen von Lehr- und Lernprozessen betreffen.
Insofern macht es Sinn, die reformpédagogischen Ansétze dementsprechend zu unter-
scheiden. In der folgenden Tabelle sind nun solche Konzepte aufgelistet, die etwas mit
»konstruktiver Unterstiitzung® zu tun haben.” Fiir sie zeigt sich ein ganzlich anderes

Ergebnismuster.

Reformpadagogische Konzepte mit aktivierenden Vorgehensweisen Effekt ma3 d
Concept Mapping .57
Mastery learning (zielerreichendes Lernen) .58
Probleml6sen (problemsolving teaching) 61
Lautes Denken (self-verbalisation / self-questioning) .64
Metakognitive Strategien .69
Durchschnitt .62

13 Gold merkt an, dass eine entscheidende Qualititsdimension, die konstruktive Unterstiitzung,
in Hatties Forschungsbilanz gar nicht vorkommt. Man muss sie aufgrund des ,Fehlens einer
ordnenden Struktur® in ihren einzelnen Facetten herausfiltern: ,Fiir einige der einflussreichs-
ten Hattie-Faktoren, wie z.B. die ,Reaktion auf Interventionen' (Rangplatz 3), die ,formative
Evaluation® (Rangplatz 4), die ,Interventionen bei Lernenden mit besonderem Forderbedarf*
(Rangplatz 8), die ,Klarheit der Lehrpersonen’ (Rangplatz 9) oder das ,reziproke Lehren'
(Rangplatz 11) ist es naheliegend zu vermuten, dass eine schiilerorientiert-unterstiitzende
Grundhaltung eine Gelingensbedingung ihrer Wirksamkeit ist“ (Gold, 2015, S. 91).
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Synthese von direktivem und selbststindigkeitsforderndem Unterricht

Offenbar konnen die erwihnten offenen Konzepte nicht ,im Selbstlauf® wirksame
Lernprozesse auslosen, vor allem dann nicht, wenn sie in einem reformpéadagogisch
naiven ,Laissez-faire“-Modus praktiziert werden und nicht die Synthese direktiver
und selbststandigkeitsfordernder Unterrichtsmomente betonen (vgl. z.B. den Beitrag
von Messner & Blum im vorliegenden Band). Um die erforderlichen Tiefenstruktu-
ren zu erreichen, benétigen sie dariiber hinaus Lehr- und Lernstrategien, die mit kog-
nitiven Aktivierungen einhergehen (vgl. dazu auch Messners Beitrag ,,Bausteine eines
kognitiv aktivierenden Fachunterrichts® in diesem Band). Die Scheidelinie zwischen
wirksamen und weniger wirksamen Faktoren liegt demzufolge nicht so sehr in der
vermeintlich richtigen oder falschen Unterrichtsmethode, sondern vielmehr in mehr
oder weniger kognitiv herausfordernden Lehr-Lernsequenzen. Dementsprechend
kommt es Andreas Gold darauf an, ,auf die eigentlichen Dimensionen der Unter-
richtsqualitdt zu schauen, statt auf die leicht sichtbaren Methoden und Sozialformen
des Unterrichts®. ,Wenn John Hattie vom ,aktivierenden’ Lehrer spricht, scheint eine
solche Tiefendimension der Unterrichtsqualitdt immerhin durch.“ (Gold, 2015, S. 165)

Bei den gegentiberstellenden Vergleichen entsteht hdufig der Eindruck, als ob es
um ein Entweder-oder verschiedener Unterrichtsmethoden gehe. Ein solcher aus-
schlieflender Vergleich ist allenfalls von allgemeinem Erkenntnisinteresse, aber letzt-
endlich ohne praktische Konsequenzen, weil angeleitete und offene Unterrichtsarran-
gements nie in Reinform den Unterrichtsalltag bestimmen diirften. Insofern geht es
nicht darum, die verschiedenen Unterrichtsformen gegeneinander auszuspielen, weil
sie — je nach Zielsetzung - ihre jeweilige Berechtigung haben. Worauf es vielmehr an-
kommt, ist ihr angemessenes Verhiltnis zueinander. Deshalb geht es bei der Steige-
rung von Unterrichtsqualitdt nicht um ein Entweder-oder der verschiedenen Metho-
den, sondern um ein Sowohl-als auch und um eine angemessene Balance. So schreibt
auch Hattie: ,,Das Modell des sichtbaren Lehrens und Lernens kombiniert lehrerzen-
triertes Lehren und schiilerzentriertes Lernen, statt beide gegeneinander auszuspielen®
(Hattie, 2013, S. 31; Hervorhebung: US). Und noch etwas diirfte in der vorstehenden
Auseinandersetzung mit Hatties Befunden deutlich geworden sein: ,,Das Ranking der
Methoden hilft nicht wirklich. Im Prinzip ldsst sich mit allen Unterrichtsmethoden
guter Unterricht machen, soweit es den Lehrern dabei gelingt, die Schiiler zum Den-
ken herauszufordern und ihre individuellen Lernprozesse konstruktiv zu unterstiitzen®
(Gold, 2015, S. 148).
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