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Anlage der Studie

Vor allem aus zwei Griinden ist diese
Arbeit einzigartig: Erstens wird zum crs-
ten Mal eine Forschungsarbeit iiber das
breite Spektrum von 138 Einflussfakto-
ren zum Letnerfolg vorgelegt. Und zwei-
tens wird zum ersten Mal der Versuch
einer Gesamtschau aller Studien unter-
nommen, die zu diesen Einflussfaktoren
(in englischer Sprache) vorliegen. Mit
iber 50.000 Studien haben wir es mit der
grofiten Datenbasis zur Unterrichusfor-
schung zu tun, die jemals zur Verfiigung
stand.

Obwohl Hattie — nach eigenem
Bekunden — an der Studie 15 Jahre gear-
beitet hatte, wire eine Lektiire aller dieser
Studien und ecine darauf basierende
inhaltsanalytische  Auswertung niche
méglich gewesen. Vielmehr wurde ein
statistisches Verfahren angewandt, bei
dem die zentralen Ergebnisse einzelner
Studien zu einem Untersuchungsbereich
crfasst und miteinander in Beziehung
gesetzt werden konnen. Hattie konnte
auf 800 solcher sogenannter »Metaanaly-
senc, denen die erwihnten 50.000 Stu-
dien zugrunde liegen, zuriickgreifen. Ein
solch ambitionierter Versuch ist nur
durch ein methodisches Verfahren mog-
lich, das es erlaubt, iiber ganz verschie-
dene Studien hinweg Ergebnisse mitein-
ander zu vergleichen. Dazu bedient man
sich sogenannter »Effektmaflec, die etwas
iiber dic praktische Wirksamkeit von
Einflussfaktoren aussagen.

Eine Metaanalyse muss man sich im
Prinzip wie folgt vorstellen: Es werden
alle Studien zu einem Untersuchungsbe-
reich registriert (beispielsweise zur Klas-

senwiederholung oder zu Lesefdrderpro-
grammen), sodann bestimmte methodi-
sche Anspriiche definiert, denen diese
Studien fiir eine Gbergcordnete Auswer-
tung zu geniigen haben, und dann die
Ergebnisse dieser Studien zusammenge-
stellt. Beispielsweise wird bei Leseforder-
programmcn ein Lesetest eingesetzt, der
den Teilnehmern des Programms und
einer Kontrollgruppe vorgelegt wird.
(Die Kontrollgtuppe diirfte im vorliegen-
den Fall am chesten aus Schiilerinnen
und Schiilern bestehen, die an dem
zusitzlichen Programm nicht teilnehmen
oder die stattdessen ihren iiblichen
Unterricht haben,) Nun wird das Aus-
maf} der Testunterschicde zwischen der
Programmgruppe und der Kontroll-
gruppe ermittelt (in der Regel als Mittel-
werte) und durch ein statistisches Ver-
fahren das sogenannte »Effektmaf«
bestimmt. Dieses Maf} orientiert sich an
den Mictelwertdifferenzen und  wird
anhand einer bestimmten Verrechnungs-
formel (u.a. unter Beriicksichtigung der
Mittelwertstreuungen) ermittelt. In einer
Metaanalyse werden fiir jede der beriick-
sichtigten Studien diese Unterschiede in
Form des Effektmafles zusammengestellt
und in einer Bilanz festgehalten.

Bei dem EffektmaR (in der vorliegen-
den Analyse »d«) gilt es zu beachten, dass
der Wert 0 einen Gleichstand der Mittel-
werte anzeigt, Werte itber 0 (plus) zeigen
an, dass die Zielgruppe besser abschnei-
det (im vorgenannten Beispiel das Lese-
forderprogramm), bei Werten unter 0
(minus) schneidet die Kontrollgruppe
besser ab; man spricht hier auch von
einem reversiven Effeke. Ein Pluswert
zwischen d > 0 und d < .20 weist zwar
darauf hin, dass der Mittelwert der Ziel-
gruppe iiber dem der Kontrollgruppe
liegt, der Wert weist jedoch auf einen ver-
nachlissigenswerten Unterschied hin;

hiufig wird hier auch davon gesprochen,

dass noch kein Effekt vorliegt. Erst ab

d = .20 (bis zu d < .40) wird von einem

»kleinen Effeke« gesprochen, Werte zwi-

schen .40 und .60 zeigen »moderate

Eftekte« an, ab .60 wird von groRen

LEffekten gesprochen. Das Bffektmall ist

an der Standardabweichung ausgericheet:

Ein Effekiumaf? vor d = 1.0 bedeutet, dass

beispielsweise durch das erwihnte Lese-

forderprogramm die gemessene Testleis-
tung um eine Standardabweichung steigt.

D =.20 enespricht einer fiinftel Standard-

abweichung, d = .50 einer halben Stan-

dardabweichung. Um das Maf} zu veran-
schaulichen, wird es hiufig mit Lernjah-
ren verglichen: Der Jahreszuwachs durch
normalen Unterricht entspriche einem

Effckemafd von d = .20 bis .40, durch-

schnittlich betrachtet d = .35. Ein weite-

res anschauliches Beispiel fiir das Effekt-

mafl liefert ‘lerhart (Terhart 2011,

S.279). Er weist darauf hin, dass der Wert

1.0 einem Kérpergrofenunterschied

zwischen 160 und 183 cm entspricht. In

der Hattic-Analyse liegt das Spektrum
der Effekemale fiir die 138 untersuchten

Varjablen zwischea d = +1.44 bis d =

—0.34.

Bei der Untersuchungsmethode der
Metaanalyse darf nicht iibersehen wer-
den, dass ein Vergleich von Daten tiber
viele Studien hinweg nicht unproblema-
tisch ist. Auch wenn bei Meta-Analysen
bei der Auswahl! der auszuwertenden ein-
zelnen Studien bestimmte methodische
Standards gesetzt werden, so muss den-
noch darauf hingewiesen werden,

B dass die methodische und inhaltliche
Qualitit der in die Analyse einbezoge-
nen einzelnen Studien sehr unter-
schiedlich ist;

m dass dber die jeweils untersuchten
Mafnahmen und iiber die Giite ihrer
empirischen Erfassung keine Auskunft
gegeben wird;

B dass die beriicksichtigten Studien tiber
einen breiten Erfassungszeitraum von
mehreren Jahrzehnten streuen, dass
die meisten aus den 1980er und
1990er Jahren stammen und damit
nicht immer den aktuellen Erkennt-
nisstand widerspiegeln;
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B dass die von Hattie erfassten Studien
das gesamte Spektrum des Bildungs-
wesens abdecken (Vorschule, Schule,
Hochschule,  Erwachsenenbildung)
und

m dass Aussagen itber das Zusammeu-
wirken der einzelnen Faktoren (auch
in  einem Gesamtzusammenhang)
methodenbedingt nicht méglich sind.

Das Verdienst solcher Analysen liegt

darin, dass iiber viele Untersuchungen

hinweg zentrale Einflussgrofien identifi-
ziert werden kénnen, wie sie im Alltag
itberwiegend vorherrschen.

Auf der Basis von 815 Metaanalysen
werden die 138 Einflussfaktoren von
Hattie nach zentralen Untersuchungsbe-
reichen geordnet dargestellt:

m Elternhaus (19 Faktoren, 139 Meta-
analysen);

& Lernende (7 Faktoren, 35 Metaanaly-
sen);

m Schule (28 Faktoren, 101 Metaanaly-
sen);

®m Curriculum (25 Faktoren, 144 Meta-
analysen);

m Lchrende (10 Faktoren, 31 Metaanaly-
sen);

® Unrerricht (49 Fakroren, 365 Meta-
analysen).

Die meisten Analysen bezichen sich

somit auf den Bereich des Unterrichts.

Bei der Bewertung der Ergebnisse ori-
entiert sich Hattie an den erwihnten
Effektmaflen. Hattie gehe es allerdings
nicht um die Frage »What works?«, son-
dern um die Frage »What works best?«.
Deshalb folgt er nicht der Konvention
und beachtet Einflussfaktoren ab einem
Maf von d 2 .20 (ab diesem Wert wird
von kleinen Effekten gesprochen), son-
dern erst ab einem Wert von d = .40, weil
erst ab diesem  Schwellenwert mehr
erreicht wird als der durchschnirtcliche
Zuwachs eines Lernjahrs durch normalen
Unterricht. Von den 138 Einflussfakto-
ren befinden sich 66 Faktoren tiber die-
sem Schwellenwert von d 2 .40; Hatrie
nennt ihn »hinge-point«. Im Ubrigen las-
sen sich 31 Einflussgréfen identifizieren,
die unterhalb des Schwellenwertes von
d = .20 bleiben, der arizeigt, dass prak-
tisch kein Effekt vorliegt.

Vor diesem Hintergrund identifiziert
Hattie wirkungsmichtige und unwirk-
same Einflussfaktoren. Mit diesem Anlie-
gen verbindet sich auch der Buchtitel:
Der Band »Visible Learning« ist der Ver-
such, anhand von Einflussgréflen die
Wirksamkeit von Lernprozessen »sicht-
bar« zu machen (und zwar im Sinne von
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erkennbar, thematisicrbar, cinschbar,
belegbar, einsichtig und verhandelbar) -
im Interesse einer cmpiriepgestiitzten Bil-

dungsplanung und Schulemwicklung,

»Hauptlinien« der Ergebnisse

In Anbetracht der Ergebnisviclfalt und
der umfangreichen, aber dennoch kom-
primierten Berichrerstartung lassen sich
die Ergebnisse eigentlich nicht in knap-
per Form zusammenfassen. Besondere
Aufmerksamkeit iniissten dariiber hinaus
die Folgerungen erfahren, die aus den
Forschungsergebnissen zu zichen wiren
und die nachhaltige Auswirkungen fiir
Handlungsperspektiven  einzunchmen
hiitten. Im Vorliegenden lassen sich des-
halb nur die »Hauptlinicn« zu den Frgeb-
nissen und — dann im zweiten Teil im
Folgeheft der SchulVerwaltung — zu den
Handlungsperspektiven aufzeigen.

Werden — in einem gegeniiberstellen-
den Vergleich — die Faktoren iiber dem
»Hattie-Schwellenwert« von d > .40
(moderater Effekt) betrachtet, so zeigen
sich gleich auf den ersten Blick zwei Auf
filligkeiten.

Lehr- und Lernstrategicen

Erstens: Die wichedgsten Faktoren zur

Vorhersage von Lernetfolg sind Vorwis-

sen und kognitive Grundfihighkeiten, die

in der Regel mit weiteren Faktoren wic
sozioskonomischem Sratus, Anregungs-
gehale und Engagement des Elternhauses
sowic mit schiilerbezogenen Persdnlich-
keitsmerkmalen (wie Konzentration,

Motivation, Engagement, Selbstkonzept

oder Leistungsangst) in Verbindung ste-

hen. Zweitens: Unter den wirksamen

Einflussfaktoren (»What works best?«)

befinden sich viele Variablen, die Lehr-

Lernstrategien betreffen (siehe Abb. 1).
Aus den aufgelisteten Komponenten

lasst sich ein Muster mit den folgenden

drei Dimensionen erschlieffen:

1. Evaluative Vorgehensweisen (»Provi-
ding formative evaluations und »Feed-
backs) — im Interesse einer Verfiigbar-
machung bzw. Bereitstellung von
Informationen, die Auskunft {iber
Lernméglichkeiten, Lernstand, Lern-
prozesse und Lernertriige der Schiile-
rinnen und Schiiler liefern;

2. Strukturierung, Regelklatheit, Klas-
senfiihrung  (direkre  Inscruktion,
»classroom managementc);

3. akdvierende Lernstrategien wie rezi-
prokes Lernen, meta-kognitive Strate-

gicn, »sclf-questionings, problemli-
sendes Lernen, koopcratives Lernen
oder »peer tutaringe.

Providing formative evaluation .90
Teacher clarity 75
| Reciprocal teaching .74
Feedback - 73
[Meta-cognitive strategles | .69
Self-verbalization/self-questio- .64
ning L .
Problem-solving teaching .61
Teaching strategies ~ |.60
Direct Instruction .59
Kooperatives Lernen .59
Study skills (Lerntechniken) | .59
Mastery learning .58
Concept mapping 57
Goal challenging ) 56
Peer tutorlng o .55
Classroom management 52

Abb,1: Effektmafie (»d¢) fllr witkungsméch-
tige Lehr- und Lernstrategien — Aus-
wahl

Ober die genannten Lehr- und Lern-
komponenten hinaus erweisen sich Fak-
toten als besonders wirksam, dic das
Unterrichtsklima sowie curriculare Pro-
gramme und Materialicn betreffen:

Unterrichtsklima und curriculare
Programme

Unter der Bezeichnung Unterrichtsklima
kénnen solche Faktoren subsumiert wer-
den, die die Qualicit der Interaktionen
im Klassenzimmer betreffen. Das sind
zum einen berufsbezogene Auffassungen
und Haltungen der Lehrpersonen im
Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern,
die ein Lernklima im Sinne sozialer
Erwartungskontexte erzeugen. Dazu zzh-
len etwa Zuwendung, Empathie, Ermuti-
gung, Respekt, Engagement und Leis-
tungserwartungen. Zum andeten geht es
um das soziale Miteinander im Klassen-
zimmer, um Zusammenhalt, Toleranz,
gegenseitige Hilfe und positive Schiiler-
Lehrer-Bezichungen. Ein solches Untet-
richtsklima beeinflusst den Lernerfolg
wirksam. Die entsprechenden Effeke-
mafle bewegen sich zwischen d = .72
und .43.

Neben den unterrichisbezogenen Ein-
flussfaktoren erweisen sich auch curri-
culate Materialien und Programme als
wirksam, insbesondere solche fiir leis-
tungsschwichere  Schiilerinnen  und
Schiiler {(»Interventions for learning dis-
abled students«, d = .77; »Repeated rea-
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ding programse, d = .67), aber auch
Wortschatzptogramme (d = .67) und
fachspezifische Programme (z.B. fiir
Mathematik, d = .45). Solche curricula-
ren Programme und Materialien nehmen
in den Schulsystemen der deutschen Lin-
der bislang keinen selir groflen Stellen-
wert ein. Die hohen Effekemafle [assen
es ratsam erscheinen, den curricularen
MalBnahmen fiir diec Unterrichtsentwick-
lung mehr Aufmerksamkeit als bisher zu
widmen. Insbesondere Materialien kin-
nen konkret aufzeigen, wie bestimmte —
gerade anspruchsvollere — Konzcpte reali-
siert werden konnen. Der grofle Erfolg
entsprechender Matetialien zum kompe-
tenzotientierten Unterrichten in Schwe-
den, Australien oder Neuseeland bestirke
diese Sichcweise. Beispielsweise wird
ein umfassendes und flichendeckendes
Mathematikprogramm als entscheidend
fiir Neuseelands Erfolg bei PISA ange-
sehen.

In einer ersten Zwischenbilanz gile es
 festzuhalten, dass zu den wirkungsmiich-
tigsten Faktoren bestimmte Lehr-Lern-
 strategien, das Unterrichtsklima sowie
curriculare Programme und Materialien
zu zihlen sind.

Stellenwert von
Strukturmerkmalen

Dementsprechend ist es nicht iiberra-
schend, dass strukturbezogene Einfluss-
groflen iiberwiegend am Ende der Hat-
tie-Rangreihe von 138 Vardablen liegen.
Klassenwiederholung befindet sich auf
dem drittletzten Rang (EffektmaR
d = —.16). Sitzenbleiben ist nach diesen
Daten nicht nur nicht ntitzlich, sondern
fiir den Lernerfolg in gewisser Weise
sogar schidlich. Die Klassengréfe hat
cinen ganz bescheidenen Einfluss auf den
Letnerfolg und etreicht mit d = .21 nur
den 106, Rang, Wie auch Untersuchun-
gen zur Klassengrofle zeigen, kommt es
offenbar nicht allein auf die Anzahl der
Lernenden an, sondern vielmehr darauf,
wie die Méglichkeiten, die sich durch
kleinere Lerngruppen ergeben, genutzt
werden. Sofern die Vorgehensweisen die
gleichen bleiben wie bel gréferen Klas-
sen, ist auch kaum damit zu rechnen, dass
es zu besseren Lernleistungen kommen
wird. Merkmale, die sich auf eine klas-
sen-, schultyp- oder schulformbezogene
Eingruppierung der Schiilerinnen und
Schiiler nach Rasse, Geschlechr, Religion
oder Leistungsfihigkeit beziehen, liegen

mit niedrigen Effektmaflen im unteren
Quartil der Rangreihe und untechalb des
.20-Grenzwertes, ab dem kein Fffeke
erkennbar ist. So betrigt das Effcktmall
fiir eine leistungshomogene Einteilung
der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen
und Kursen nur .12 (Datengrundlage:
500 Studicn). Die 18 Untersuchungen zu
»Charter Schools«, die einen prominen-
ten Typus selbststindiger Schulen in den
USA darstellen, fordern nur ein Effeke-
maf3 von d =-20 zutage. Auswirkungen
auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern sind hier also nicht festzustel-
len, was im Ubrigen auch Befunden aus
anderen Studien zur verstirkten Selbst-
stindigkeit von Schalen entspricht, Auch
den finanziellen Investitionen kann nach
den Hattie-Daten (Effelctmafl d = .23 auf
der Basis von 189 Studien) nur eine
geringe Bedeutung flir den Lernerfolg
zugesprochen werden. Sicht man einmal
von Entwicklungslindern ab, in denen
sich jeder investierte Dollar lohnt — wie
entsprechende  bildungsékonomische
Analysen zeigen — , dann scheint es nach
Hattie {S.75) nicht auf den Betrag sclbst
anzukommen als vielmehr darauf, wie
das Geld ausgegeben wird.

In einer weiteren Zwischenbilanz kénnte

man mit diesem Erkenntnisstand auch
von einem Primat personaler Einfluss-
groen vor strukturellen Einflussgrofien
sprechen.

Insofern stelle sich die Frage, ob sich
tibethaupt wirkungsmichtige Strukeur-
variablen unter den 66 Faktoren, die ein
Effekemall von d 2 .40 aufweisen, be-
finden,

Mit Verwels auf vier Konzepte ldsst
sich die Frage bejahen: Erstens erwelsen
sich Maflnahmen als sehr wirksam, bei
denen besonders leistungsstarke Kinder
und Jugendliche die angestrebten Kom-
petenzen in einer kiirzeren Zeit als vor-
geschen erwerben, und zwar durch einen
komprimierten bzw. beschleunigten Bil-
dungsverlauf bzw. durch ein Ubersprin-
gen eines Jahrgangs (vAcceleration,
d = .88). Zweitens sind Konzepte zu
nennen, bei denen nicht so sehr auf die
Menge als vielmehr auf die Rhythmisie-
rung der Lernzeit in einem Curriculum
bzw. Schuljahr abgehoben wird (»Spaced
practice, d = .71), Es kommt offenbar
niche so sehr auf den Gesamtumfang der
zur Verfugung gestellten Zeit an, son-
dern mehr auf ihre intervallartige
Sequenzierung,

Des Weiteren geht es um »Early inter-
ventions« (d = .47) und »Preschool pro-
grams« (d = 45). Beide Ansiitze verweisen
auf den Sinn friihkindlicher buw. vor-
schulischer Maflnahmen, sei es zur For-
derung allgemeiner kognitiver, sozialer
und motorischer Fihigkeiten oder sci es
in kompensatorischer Forderabsich.

Enttduschte Erwartungen

Die Analyse von Hattie enthiilt auch
Befunde, die mit enttauschten Erwartun-

gen verbunden sind (siche Abb. 2},

Offener Unterricnt | o1
JahrgangsUbergreifender Unter- .04
rieht |
Inductive teaching - .06 |
| AuBerschulisches Lernen |09
| Problemorientiertes Lernen A5 |
Team Teaching |19
Individualisierung .23 |
Inqulry based teaching | .31
|Simulations —- 33 ]

Abb,2: EffektmaBe (»d«) flir reformpddago-
gische Konzepte

Aus pidagogischer Sicht iiberraschi
beispielsweise, wie wenig wirksam offene
Lernformen (d = .01), jahrgangsiibergrei-
fender Unterricht (d = .04), aulerschuli-
sches Lernen (d = .09), problemoricntier-
tes Unterrichten (d = .15) und Team
Teaching (d = .19) aus diesen Studien her-
vorgehen. Was offenc Lernformen anbe-
langt, so vermutet Eckhard Klieme im
Anschluss an Hattie, dass sie fiir den Auf-
bau »intelligenten Wissens« nur relevant
sind, »(...) wenn sie mit klarer Struktu-
rierung und herausfordernden, kognitiv
aktivierenden  Inhalten einhergehend
(Klieme 2010, Folie 30). In Anbetracht
der hohen Erwartungen an eine Individu-
alisierung unterrichtlicher Prozesse gilt es,
kritisch auf das geringe Effektmafl vond =
.23 hinzuweisen, das auch aufgrund der
groflen Datenbasis von 600 Studien unbe-
dingt ernst zu nehmen ist. Dazu Eckhard
Klieme: »Empirisch gibc es nur geringe
Bestitigung fiir die Lernwirksamkeit von
sindividuellem Unterrichte per se, aher
starke Belege fiir bestimmte wohlstruktu-
rierte Mafinahmen.« (Klieme 2010, Folie
31) Individualisierung wie auch andere
»offenere« Lehr- und Lernformen bediir-
fen offenbar der scrukturgebenden Ein-
bettung und einer Ausbalancierung mit
anderen Lehr- und Lernstrategien. Sie
sind folglich in ein Gesamtkonzept zun
integrieren, damit sie ihre Wirkungen
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iiberhaupt entfalten konnen. Die bil-
dungspolitische und pidagogische Ziel-
setzung einer Individualisicrung sollte
deshalb in einem Gesamtzusammenhang
verankert werden, der auch die entspre-
chenden erméglichenden Bedingungen
mitbeinhaltet. Dabei ist darauf zu achren,
dass mit dem Anspruch die Lehrerschaft
bzw. der Schulalltag nicht tberfordere
werden. Im Ubrigen verstehr Hattie unter
Individualisierung kein individualisiertes
Unterrichten, also keinen auf einzelne
Lernende zentrierten Unterricht, sondern
vielmehr cine achtsame evaluative Aus-
richtung auf die Lernforeschritte und auf
die Verstehensprozesse eines jeden einzel-
nen Lernenden (S.241).

Uberraschende Befunde

Wird nach weiteren iiberraschenden
Ergebnissen in der Hattie-Studie gefragt,
so konnte beispielsweise das geringe
Effektmafl von d = .29 fiir Hausaufgaben
genannt werden, das deutlich unter dem
Schwellenwert von d = .40 bleibt. Das
geringe Mafl verweist darauf, dass Haus-
aufgaben nicht per se wirksam sind und
dass es vielmehr auf ihre didaktische Fin-
bettung ankommt.

Ein besonders iiberraschender Befund
stelle  der Zusammenhang zwischen
SchulgriRe und Leistungserfolg dar. Das
Effektmal, das auf der Basis von High
School-Studien ermittelt wurde, liege mic
d = .43 iiber dem Hattie-Schwellenwert
und ist insofern recht beachtenswert. Der
Zusammenhang darf allerdings nicht
linear in dem Sinne verstanden werden,
dass die Leistungen umso besser werden,
je grofer eine Schule oder je kleiner eine
Schule ist. Vielmehr zeigt sich nach den
Hattie-Daren, dass die Lernleistungen an
Schulen in einem mittleren Bereich
(600-900 Schiiler) besser sind als die
Leistungen an kleinen oder grofien Schu-
len. Dieses Ergebnis bedarf sicherlich
noch weiterer Recherchen.

Eine in der Lehr-Lernforschung immer
wieder als zentral ausgewiesene Variable
bleibt iiberraschenderweise unter dem
Hattieschen Schwellenwert von .40, nim-
lich »Time on task« (d = .38). Es geht hier
um die Unterrichtszeit, die Schiilerinnen
und Schiiler konzentriert mit Lernen ver-
bringen, also nicht um die angebotene
Unterrichtszeit, sondern um die tatsich-
lich auch genutzte Lernzeit. Auch hier
bedatf es zur Erhellung des Ergebnisses
weiterer Nachforschungen bzw. Prii-
fungen.
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Noch itberraschender sind die Ergeb-
nisse fiir die Lehrerausbildung (an den
Hochschulen) und fiir das Fachwissen
von Lehrpersonen. Die entsprechenden
EffektmaRe (d = .11 bzw. .09) zeigen
keine Wirkungen fiir den Lernerfolg an.
Bei diesen beiden Variablen crweist es
sich in besonderer Weise als Nachteil,
dass viele der ausgewerteten Metaanaly-
sen bereits #lteren Datums sind (meistens
aus den 1980er und 1990er Jahren). Die
entsprechende Forschung hat nimlich
gerade in den letzten Jahren groRe Fort-
schritte gemacht, auch in der deutschen
Professionsforschmlg, die die groﬁc
Bedeutung fachdidaktischer Kompetenz
von Lebrpersonen fiir den Lernerfolg auf-
zeigt (s.v.a. Kunter ecal. 2011). Dennoch
ist zu fragen, wie es zu den getingen
Effektmaflen kommen konnte. Hier
muss auf methodische Probleme vieler
Studien und auf dic frithcren besonde-
ren Bedingungen angloamerikanischer
Schulsysteme (insbesondere in den USA)
hingewiesen werden. Ob allerdings die
Lehrerausbildung an deutschen Hoch-
schulen ginzlich andere Ergebnisse zu
Tage fordern wiirde, wire schon eine
Untersuchung wert. Sicht man einmal
von bESondCl‘cn Lellrerbﬂdungskonch-
ten (wie beispielsweise an der Universitit
Kassel) ab, so diitfte eine gewisse Skepsis
nicht unangebracht sein,

Ein weitgehend »brachliegendes« Feld
im deutschen Schulwesen stellt eine sys-
tematische Elternarbeit dar, die laut Hat-
tie schr einflussreich sein kann (d = .51).
Sie kénnte insbesondere fiir die »bil-
dungsfernen« Elternhiuser hilfreich sein,
und zwar im Hinblick auf elterliches
Unterstiitzungsverhalten, was Lernein-
stellungen und Lernverhalten ihrer Kin-
der anbelangt.

Hattles Anliegen

Hattie verfolgt mit seiner Forschungssy-
nopse das besondere Anliegen, aus der
Fiille an Variablen bzw. Faktoten, die fiir
den Lernerfolg eine Rolle spielen, jene
herauszudestillieren, die einen herausge-
hobenen Stellenwert einnehmen (»What
works best?«), Dieses Anliegen diirfte in
einer gestalterischen Perspektive unmit-
telbar einleuchten, denn Bildungspla-
nung und Schulentwicklung lassen sich
nicht unter gleichzeitiger Kontrolle dut-
zender Planungsparameter realisieren.
Auch unter  Kostengesichtspunkten
scheint es ratsam zu sein, sich auf die wir-
kungsmiichtigsten Gesichtspunkte zu

konzentricren. Selbst wenn mao nur jene
Variablen in den Blick nimmt, die iiber
dem von Hattie definierten »hinge point«
von d 2 .40 liegen, so verbleiben immer
noch 66 Variablen, die cine besondere
Wickungskraft anzeigen. Selbst  dicse
Eingrenzung stellt durch dic Viclzahl und
Vielfalt an L‘inﬂussgrﬁ&:n fiir eine syste-
matisch vorgehende evidenzbasierte Bil-
dungspolitik und Bildungsplanung noch
eine chrfordcrung dar. Bemerkenswert
ist zudem, dass von den 138 Yakeoren
immerhin 31 unter der Wicksamkeits-
grenze von d < .20 liegen. So oder so ist
cine Auswahl etforderlich, fiir die dic vor-
liegende Studie eine Entscheidungshille
sein kann. Dabei darf die herausragende
Rolle der Lehrperson fiir den Letnerfolg
nicht iiberschen werden, und zwar
sowohl hinsichtlich detr personalen
Merkmale (Einstellungen, Haltungen)
als auch hinsichtlich konkreter untee-
richtlicher Verhaltensweisen  (Unter-
richusskripte).

Unterricht mit den Augen der
Lernenden

Fiir Hattie sind dabei zwei Haltungen
von entscheidender Bedeutung: Erstens
wiinscht er sich eine Unterrichesgestal-
tung »mit den Augen der Lernenden,
Hattie fordert dabei von den Lehrperso-
nen die Kompetenz, sich in die Lernpro-
zesse hineinversetzen zu kénnen, Lern-
prozesse aus der Perspektive der Lernen-
den wahrnehmen zu kénnen und vor
diesem Hintergrund unterrichdiche Pro-
zesse aktiv gestalten zu konnen: »If the
teacher’s lens can be changed to seeing
learning through the cyes of students, this
would be an excellent beginning.« (FHat-
tie 2009, S.252) Auf diese Weise werden
nach Hattie die Lernprozesse der Schiiler
fiir die Lehrenden »sichtbare.

Evaluative Orientierung

Zweitens haben fiir ihn evaluative Orien-
tierungen beim Lehren und Lernen einen
zentralen Stellenwert: Alle Informatio-
nen, die Auskunft iiber Lernméglichkei-
ten, Lernstand, Lernprozesse und Lern-
ertrige der Schiilerinnen und Schiiler
liefern, sind von besonderem Interesse,
Bolgende Fragestellungen sind dabei fiir
ihn konstitutiv: »Where are you going?«
»How ate you going?l« »Where to next?«.
Dabei hat er die Empirie auf seiner Seite:
»Pormative Evaluation« steht an erster

Stelle der beeinflussbaren Einflussfakeo-
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ren (Effekemafl d = .90); mit einem Wert
von d = .74 nimmt sFeedback« ebenfalls
einen herausgehobenen Plarz ein.

Fiir Hartie ist es demzufolge wichtig,
dass Lehrpersonen die Wirkungen ihres
Tuns in den Blick nehmen. Dazu fihre er
aus: Solche Lehrer, die sich als Lernende
ihrer eigenen Wirkungen verstehen, sind
hinsichtlich der Lernprozesse und Lern-
erfolge von Schiilerinnen und Schiiler die
einflussreichsten (8. 24). Diese evaluative
Orientierung ~ die bestindige Beabach-
tung des eigenen Handelns im Sinne
einer Sclbstwirksa.mkcitspriiﬁmg -
scheint der zentrale Eingangsschliissel fiir
Hatties Haus der Pédagogik zu sein.

An Hattie fasziniert die Gleichzeitig-
keit einer schonungslosen empirischen
Ausrichtung einerseits und eines empha-
tisch vorgetragenen normativen Zielhori-
zonts andererseits. Hattie erwartet von
Lehrerinnen und Lehrern ein leiden-
schaftliches Handeln, eine Licbe zu
ihrem Beruf und ein geradezu fiirsorglich
geleitetes Engagement. Fiir ihn ist selbst-
verstindlich, dass Lehrerinnen und Leh-
rer die Lernvorausserzungen und Lern-
méglichkeiten ihrer Schiilerinnen und
Schiiler kennen. Dazu holen sie sich
Riickmeldungen {iber ihren Unterricht
und dic dabei ausgelosten Prozesse bei
den Lernenden. Gleichzeitig geben die
Lehrpersonen auch den Schiilerinnen
und Schiilern bestindig Riickmeldungen
iiber deren Lernprozesse — mit Hinwei-
sen, wo die Lernenden stehen, wie sie
vorankommen und wie die niichsten
Lernschritte aussehen,

Mit Bezug auf die Ergebnisse spricht
sich Hattie gegen Lehrpersonen in der
Rolle als Lernbegleiter (»faciliator«) aus
und plidiert fiir Lehrpersonen in einer
aktiven Rolle als Unterrichesgestaleer
(»activator«), wie sie im Unterrichrsan-
satz der »Direkten Instruktion« iiblich
ist. Dieser Ansatz ist nicht gleichzuset-
zen mit dem hiufig kritisierren lehret-
zentrierten Frontalunterriche, Fiir Hat-
tie ist mit dem Ansatz ein breites Ver-
haltensrepertoire verbunden — unter
Einsatz. vielfiltiger Lernstrategien, mit
hohen Erwartungen an die Lernenden,
mit Zutrauen in die Fihigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler, mic einer
hohen Verantwortung fir die Verste-
hens- und Lernprozesse, mit einer »feh-
lerfreundlichenc Ausrichtung, die zu-
gleich Anlass fiir eine Ursachensuche ist,
sowie mit einer positiven Bezichungs-
pllege zwischen Lernenden und Lehren-
den (siehe dazu v. a. §.22).

Dariiber hinaus geht Hattie in seinem
pidagogischen Konzept von einer akti-
ven Schiilerrolle aus, von der erwartet
wird, dass die T.ernenden sclbst zunch-
mend Verantwortung fiir ihre Lernpro-
zesse libernehmen, gleichsam selbst in die
Lehrerrolle schliipfen und dabei selbstre-
gulative Lehr- und Lernstrategien ein-
selzen.

Auffallend ist in der Hattie-Zusam-
menstellung, dass Elemente der direkten
Instrukeion in einer Balance zu schiiler-
orientierten Lernstrategien und Lernpro-
zessen stehen, insbesondere sind hier
zu nenncn: metakognitive Strategien,
Selbstverbalisierung, »mastery learnings,
»concept mapping« und reziprokes Ler-
nen. Feedback und formative Evaluation
kénnen dabei als Bindeglieder geschen
werden. So kritisiert auch Hattie, dass die
Methoden einer direkten Instruktion
und die eines konstruktivistisch angeleg-
ten Unterrichtens zu hiufig als einander
ausschliefend gegeniibergestelle und als
positiv (konstruktivisitisches Unterrich-
ten) bzw. negativ (direkte Instruktion)
charakterisicrt werden. Die  hierbei
zugrundeliegende Ausschliefllichkeit und
Einseitigkeit widerspricht jedoch klar
dem von Hattie progagierten Konzept
des sichtbaren Letnens,

Umsetzung der Erkenntnisse in der
Praxis

Voraussetzung fiir die Wirksamkeit dieser
Lehr- und Lernstrategien ist ihre Anwen-
dung in der Praxis. Denn die vorherr-
schenden pidagogischen Haltungen und
Unterrichtsskripte stchen dem hiufig
entgegen. Folglich stellt sich die Frage
nach einer Mafinahmenplanung, wie sich
die entsprechenden Gestaltungsfakroren
beeinflussen lassen. Hatties Forschungs-
bilanz lieferc auch fiir diese Frage wich-
tige Anhaltspunkte. Insbesondere erwei-
sen sich LehrerfortbildungsmaRnahmen
als sehr wirksam (»Professional develop-
ments, d = ,62) Dariiber hinaus ist eine
bestimmte Vorgehensweise hoch wirk-
sam, die vorrangig in der Lehrerausbil-
dung zum Einsatz kommt (aber in
Deutschland nur einen marginalen Stel-
lenwert einnimme); gemeint ist »Mikro-
teachinge, das in der Hattie-Synopse den
zweithdchsten Wert der beeinflussbaren
Variablen cinnimmt (d = .88). Allerdings
sind Verinderungen in den pidagogi-
schen Haltungen und Verhaltensweisen
(beliefs und scrips) nicht einfach herbei-

zafithren und zudem kostenintensiv.

Hatties Emplehlung fille dennoch ein-
deutig aus: »I'he costs to make the imple-
mentations recommended in this book
are among the more expensive, but the
claim is that they are the right oncs on
which to spend our ressources.« (8. 257)

Ausblick

Geplant ist, den Beitrag in cinem Fol-
geheft fortzusetzen. Darin sollen die
pidagogisch-konzeptionellen Grundli-
nien von Hattie dargestellt und vor
dem Hintergrund der vorliegenden
Forschungsbilanz Handlungsperspek-

tiven skizziert werden.
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Hinweise

Bceim sreziproken Lernenas wechseln Schiilerinnen
und Schiiler die Rolle von Lernende und Lch-
rende — je nach ihrem Wissensstand. »Metakogni-
tive Strategien« sind Vorgehensweiscn zur bewuss-
ten Regulation bzw. aktiven Kontrolle des eigenen
Lernprozesses. nSelbstverbalisierunge stellt eine
kognitive Madelliccung dar und ist eine Mechode
zur Rekonstruktion von eigenen Lernprozessen,
2.B. bei der Suche nach fehlerhaften Lsungswegen
oder im Interessc ciner besseren Selbstwahrneh-
mung, +Problem-salving teachings ist cine Lern-
form, bei der zuniichst ein Problem im Vordergrund
steh, fiir das die Lernenden weirgehend selbststiin-
dig eine Lasung finden sollen, sMastery learninge
beabsichtigt cin ziclerreichendes Lernen durch eine
individuumsbezogene Abstimmung von Lernzielen
mit den Vorkennuissen des Lernenden. sConcept
mappings ist cine Methode zur grafischen Darstel-
lung von Wissen im Tnteresse einer Ordnungsstruk-
turvon zu erdernenden Inhalten, Mit »Goal challen-
ginge sind herausfordernde Zielsetzungen gemeint.

Beispielsweise kéinnen Materialicn im Zusammen-
hang des SINUS-Projekts genannc werden, ferner
Fdrderprogramme fiir Teilleistungsschwiichen (z.B.
Férdermaterialien der »Hamburger Schreibprobes),
ungsmaterialien zum sinnerfassenden Lesen,
Methodentraining fir Schitlerinnen und Schiiler,
Marerialien fir Deutsch als Zweiwsprache oder
bestimmee Programme zur Forderung von Kompe-

tenzen im {tberfachlichen Bereich.
L
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