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Liebe Kolleginnen, liebe Kollegen,

»Lehrer — noch nie waren sie so wertvoll wie
heute®, so der Titel der April-Ausgabe der
EuWiS. Die Zeitschrift des Philologenverban-
des titelt in ihrer letzten Ausgaben ,Auf den
Lehrer kommt es an®. Beide Aussagen sind fiir
sich betrachtet dazu angetan, ein wertschitzen-
des Licht auf unseren Berufsstand zu werfen -
ein wohltuender Kontrast zu manch anderer,
weniger freundlichen Wertung vergangener
Jahre, wie beispielsweise Gerhard Schroders
»faule Sicke”-Vorwurf.

Beide Aussagen beziehen sich auf die 2009
erschienene Studie ,,Visible Learning® des neu-
seeldndischen Bildungsforschers John Hattie
und versuchen, Hatties Untersuchungsergeb-
nisse in einen griffigen Slogan zu gieflen. Oft
fillt dabei auf, wie Freunde des traditionellen
Unterrichts dazu neigen, diese Studie in Form
von einseitigen Betrachtungsweisen oder unzu-
lidssigen Schlussfolgerungen freibeuterisch zu
gebrauchen. Hatties vermutlich meistzitierter
Befund stellt fest, dass die direkte Instruktion
offenen Lernarrangements tiberlegen sei. Da-
raus wird dann gefolgert, dass der traditionelle
Frontalunterricht mit seinem fragend-entwi-
ckelnden Vorgehen offenen Lernarrangements
klar tiberlegen ist. Fazit: Reformpidagogik ist
Quatsch! Wie Hattie direkte Instruktion defi-
niert wird nicht hinterfragt. Im Gegenzug wer-
den dafiir andere in Hatties Studie fur hoch
wirksam befundene Einflussgrofien, die ein-
deutig der Reformpidagogik zuzurechnen
sind, einfach ignoriert. Zu nennen sind hier
u.a. kooperative Lernformen, ein gutes soziales
Klima und eine ausgeprigte Feedback-Kultur —
womit Hattie nicht Ziffernnoten meint.

Ein zweiter, ebenfalls sehr hiufig zitierter
Befund der Studie ist der tiber den Einfluss der
Klassengrofle auf den Lernerfolg. Aus Hatties
Studie wird oft herausgelesen, dass es keinen
Unterschied mache, wie viele SchiilerInnen in
einer Lerngruppe sind. Gerade in Zeiten knap-

per Kassen besteht hier Gefahr, dass die Lan-
desregierung den Weg kleinere Klassen zu er-
moglichen wieder verlidsst, mit dem Hinweis
dies sei herausgeschmissenes Geld. Auch hier
lohnt es sich genau hinzusehen: Bei Hattie wer-
den Schiilergruppen von 25 Schiilern mit
Gruppen von 15 Schiilern verglichen. Die Zahl
von 25 wird aber in den meisten saarlindischen
Schulklassen im Sekundarbereich immer noch
erheblich tiberschritten.

Mit Ulrich Steffens (Landesschulamt und
Lehrerakademie des Landes Hessen, Abt. Qua-
litatsentwicklung und Evaluation) haben die
GEW, die GGG und die Arbeitskammer des
Saarlandes fiir Schulen des langen gemeinsa-
men Lernens einen Experten gewonnen, der
seit mehreren Jahren intensiv mit der bis vor
kurzem nur in englischer Sprache erhiltlichen
Studie befasst ist. Steffens zeigt in der vorlie-
genden Broschiire auf, wie Hatties Befunde
zustande gekommen sind und er beschreibt
diejenigen Einflussgroflen auf den Lernerfolg,
die besonders wirksam sind. Er macht aber
auch klar, welche von uns tiberschitzt werden.

Lehrer — noch nie waren sie so wertvoll wie
heute! Und fiir morgen kénnen wir von Hattie
lernen. @

Thomas Bock
GEW-Fachgruppenvorsitzender Gemeinschaftsschulen
und stellvertretender Vorsitzender der GGG-Saar
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I Anliegen und Anlage der Studie

Die Forschungsbilanz von John Hattie
,Visible Learning® (Hattie 2009) ist vor allem
aus zwei Grinden einzigartig: Erstens wird
zum ersten Mal eine Forschungsarbeit iiber das
breite Spektrum von 138 Einflussfaktoren zum
Lernerfolg vorgelegt. Und zweitens wird zum
ersten Mal der Versuch einer Gesamtschau aller
Studien unternommen, die zu diesen Einfluss-
faktoren (in englischer Sprache) vorliegen. Mit
tiber 50.000 Studien haben wir es mit der grofi-
ten Datenbasis zur Unterrichtsforschung zu
tun, die jemals zur Verfigung stand.

Obwohl Hattie — nach eigenem Bekunden —
an der Studie 15 Jahre gearbeitet hat, wire eine
Lektiire 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 mit-
einander in Beziehung gesetzt werden konnen.
Hattie konnte auf 800 solcher sogenannter
»Metaanalysen®, denen die erwihnten 50.000
Studien zugrunde liegen, zuriickgreifen. Ein
solch ambitionierter Versuch ist nur durch ein
methodisches Verfahren moglich, das es
erlaubt, tiber ganz verschiedene Studien hin-
weg Ergebnisse miteinander zu vergleichen.
Dazu bedient man sich sogenannter
,Effektmafle®, die etwas tber die praktische
Wirksambkeit von Einflussfaktoren aussagen.

Eine Metaanalyse muss man sich im Prinzip
wie folgt vorstellen: Es werden alle Studien zu
einem Untersuchungsbereich registriert (bei-
spielsweise zur Klassenwiederholung oder zu
Leseforderprogrammen), sodann bestimmte
methodische Anspriiche definiert, denen diese
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Studien fiir eine tibergeordnete Auswertung zu
gentigen haben, und dann die Ergebnisse dieser
Studien zusammengestellt. Beispielsweise wird
bei Leseforderprogrammen ein Lesetest einge-
setzt, der den Teilnehmern des Programms und
einer Kontrollgruppe vorgelegt wird. (Die
Kontrollgruppe diirfte im vorliegenden Fall
naheliegender Weise aus Schiilerinnen und
Schiilern bestehen, die an dem zusitzlichen
Programm nicht teilnehmen oder die stattdes-
sen ihren iiblichen Unterricht haben.) Nun
wird das Ausmafl der Testunterschiede zwi-
schen der Programmgruppe und der Kon-
trollgruppe ermittelt (in der Regel als Mittel-
werte) und durch ein statistisches Verfahren,
das sogenannte ,,Effektma3 bestimmt. Dieses
Maf3 orientiert sich an den Mittelwertdifferen-
zen und wird anhand einer bestimmten
Verrechnungsformel (u. a. unter Beriicksich-
tigung der Mittelwertstreuungen) ermittelt. In
einer Metaanalyse werden fiir jede der bertick-
sichtigten Studien diese Unterschiede in Form
des Effektmafles zusammengestellt und in
einer Bilanz festgehalten.

Bei dem Effektmafl (in der vorliegenden
Analyse ,,d“) gilt es zu beachten, dass der Wert
0 einen Gleichstand der Mittelwerte anzeigt.
Werte iiber 0 (plus) zeigen an, dass die
Zielgruppe besser abschneidet (im vorgenann-
ten Beispiel nach Teilnahme an einem
Leseforderprogramm), bei Werten unter 0
(minus) schneidet die Kontrollgruppe besser
ab. Ein Pluswert zwischen d > 0 und d < .20
weist zwar darauf hin, dass der Mittelwert der
Zielgruppe iiber dem der Kontrollgruppe liegt,
der Wert zeigt jedoch lediglich einen vernach-
lassigenswerten Unterschied; haufig wird hier
auch davon gesprochen, dass noch kein Effekt
vorliegt. Erst ab d > .20 (bis zu d < .40) wird

G

von einem ,kleinen Effekt“ gesprochen, Werte
zwischen .40 und .60 zeigen ,moderate
Effekte an, ab .60 wird von groflen Effekten
gesprochen. Das Effektmafd ist an der Stan-
dardabweichung ausgerichtet: Ein Effektmafd
von d = 1.0 bedeutet, dass beispielsweise durch
das erwihnte Leseforderprogramm die gemes-
sene Testleistung um eine Standardabweichung
steigt. Ein Wert von d = .20 entspricht einer
fiinftel Standardabweichung, d = .50 einer hal-
ben Standardabweichung. Um das Maf zu ver-
anschaulichen, wird es hiufig mit Lernjahren
verglichen: Der Jahreszuwachs durch normalen
Unterricht entspricht einem Effektmafd von d =
.20 bis .40, durchschnittlich betrachtet d = .35.
Ein weiteres anschauliches Beispiel liefert
Terhart (2011, S. 279). Er weist darauf hin, dass
der Wert 1.0 einem Korpergroflenunterschied
zwischen 160 und 183 cm entspricht. In der
Hattie-Analyse liegt das Spektrum der
Effektmaf3e fiir die 138 untersuchten Variablen
zwischen d = +1.44 bis d = -0.34.

Bei der Untersuchungsmethode der Meta-
analyse darf nicht tibersehen werden, dass ein
Vergleich von Daten iiber viele Studien hinweg
nicht unproblematisch ist. Auch wenn bei
Metaanalysen bei der Auswahl der auszuwer-
tenden einzelnen Studien bestimmte methodi-
sche Standards gesetzt werden, so muss den-
noch darauf hingewiesen werden,

dass die methodische und inhaltliche
Qualitit der in die Analyse einbezogenen ein-
zelnen Studien sehr unterschiedlich ist;

dass tber die jeweils untersuchten
Mafinahmen und iiber die Giite ihrer empiri-
schen Erfassung keine Auskunft gegeben wird;

dass die beriicksichtigten Studien tber
einen breiten Erfassungszeitraum von mehre-
ren Jahrzehnten streuen, dass die meisten aus
den 1980er und 1990er Jahren stammen und
damit nicht immer den aktuellen Erkenntnis-
stand widerspiegeln;
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dass die von Hattie erfassten Studien das
gesamte Spektrum des Bildungswesens abde-
cken (Vorschule, Schule, Hochschule, Erwa-
chsenenbildung) und

dass Aussagen tiber das Zusammenwirken
der einzelnen Faktoren (auch in einem
Gesamtzusammenhang) methodenbedingt
nicht moglich sind.

Das Verdienst solcher Analysen liegt darin,
dass tiber viele Untersuchungen hinweg zentra-
le Einflussgroflen identifiziert werden konnen,
wie sie im Alltag tiberwiegend vorherrschen.

Auf der Basis von 815 Metaanalysen werden
die 138 Einflussfaktoren von Hattie nach zen-
tralen Untersuchungsbereichen geordnet dar-
gestellt:

Elternhaus

(19 Faktoren, 139 Metaanalysen);
Lernende (7 Faktoren, 35 Metaanalysen);
Schule (28 Faktoren, 101 Metaanalysen);
Curriculum

(25 Faktoren, 144 Metaanalysen);
Lehrende (10 Faktoren, 31 Metaanalysen);
Unterricht

(49 Faktoren, 365 Metaanalysen).

Die meisten Analysen beziechen sich somit
auf den Bereich des Unterrichts.

Bei der Bewertung der Ergebnisse orientiert
sich Hattie an den erwihnten Effektmaflen.
Dabei geht er (im einleitenden Kapitel) von der
Beobachtung aus, dass die piddagogische Lite-
ratur eine Vielzahl von Innovationen emp-
fiehlt, jeweils mit der Erwartung, eine Verbes-
serung des Lernens anzustoflen. Alle diese
Ansitze berichten von positiven Erfahrungen
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und gehen von der Wirksamkeit dieser Maf3-
nahmen aus. Offenbar ist hierbei fast alles
wirksam. Wenn aber so Vieles und so Unter-
schiedliches positiv wirksam ist, so stellt sich
die Frage nach besonders nachhaltig wirk-
samen Mafinahmen. Diese konnen — laut
Hattie — jedoch nur durch eine entsprechende
empirische Forschung begriindet werden. Es
bedarf hierzu einer plausiblen Erklirung fiir
die Schliisseleinfliisse eines erfolgreichen
Unterrichtens und Lernens und nicht nur
immer neuer Rezepte mit behaupteter
Wirksamkeit (S. 6 [Seitenangaben ohne Au-
torenangaben beziehen sich immer auf Hattie
2009]). Dementsprechend fragt er nicht
danach, welche Faktoren im FEinzelnen eine
Rolle fiir den Lernerfolg spielen (denn dafiir
kommt ein grofles Spektrum in Frage), viel-
mehr interessiert ihn die Frage ,What works
best?*. Dazu beachtet er Einflussfaktoren nicht
bereits ab einem Maf3 von d .20 (ab diesem
Wert wird von kleinen Effekten gesprochen),
sondern erst ab einem Wert von d .40, weil erst
ab diesem Schwellenwert mehr erreicht wird als
der durchschnittliche Zuwachs eines Lernjah-
res durch normalen Unterricht. Er destilliert
also jene Variablen heraus, denen ein herausge-
hobener Stellenwert zukommt. So gesehen,
trennt er die Spreu vom Weizen.

Vor diesem Hintergrund identifiziert Hattie
wirkungsmichtige und unwirksame Einfluss-
faktoren. Mit diesem Anliegen verbindet sich
auch der Buchtitel: Der Band ,Visible Lear-
ning” ist der Versuch, anhand von Einflussgro-
en die Wirksambkeit von Lernprozessen ,,sicht-
bar“ zu machen (und zwar im Sinne von er-
kennbar, thematisierbar, einsehbar, belegbar,
einsichtig und verhandelbar) — im Interesse
einer empiriegestiitzten Bildungsplanung und
Schulentwicklung. B

2 Hatties pddagogisch-
konzeptionelle Grundlinien

2.1 Erkennbares Lernen - ,Visible
learning*

Hattie widmet seinem pidagogischen
Ansatz, der seine Forschungsbilanz leitet, ein
eigenes Kapitel. Darin entfaltet er seine
Uberlegungen inhaltlich und zeichnet in
Grundlinien und Zusammenhingen das Bild
eines Lehrerhandelns, wie es der Gesamtsicht
seiner pidagogischen Uberzeugungen und
Perspektiven zugrunde liegt: ,, The argument —
Visible teaching and visible learning® ,The
argument” lief3e sich hier tibersetzen mit ,,Das
Thema, der Gegenstand, der Hauptinhalt, aber
auch die Erorterung, die Debatte, die
Auseinandersetzung oder die Streitfrage®.
,» Visible teaching and visible learning® bedeutet
zundchst einmal ,sichtbares Lehren und
Lernen®, aber auch ,erkennbares, erfahrbares
Lehren und Lernen®. Hattie beginnt seine
Ausfihrungen mit einer grundlegenden pro-
grammatischen  Aussage:  Erkennbares
Unterrichten und Lernen (,visible teaching
and learning®) finden statt,

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

wenn es angemessen herausfordert,

wenn der Lehrer und der Schiiler (auf ihren
unterschiedlichen Wegen) tiberpriifen, ob und
auf welchem Niveau die Ziele auch wirklich

erreicht werden,

wenn es eine bewusste Praxis gibt, die auf

eine gute Qualitit der Zielerreichung gerichtet
ist,

wenn Feedback gegeben und nachgefragt
wird und

wenn aktive, leidenschaftliche und engagier-
te Menschen am Akt des Lernens teilnehmen.
(S.22)

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 verlau-
fen die jeweiligen Lernprozesse (vgl. S. 26). Fiir
Hattie steht hinter der Forschungsbilanz eine
klare ,,overall message (S.22): “It is essential to
have visible teaching and visible learning” (8.
37).

2.2 Hatties Lernmodell

Hattie entwickelt seine pddagogische Kon-
zeption unter Bezugnahme auf die Theorien
von Bereiter und Popper (S. 26 ff.). Er kritisiert
ein Gibermafliges Vertrauen von Padagogen in
die Bedeutung der Informationen auf der
Faktenoberfliche sowie eine weitgehende
Beschriankung auf Denkfertigkeiten statt diffe-
renzierter Formen eines Tiefenverstehens.
Demgegeniiber fordert er ein ausgewogenes
Verhiltnis von Lernaktivititen auf diesen Ebe-
nen der Oberflichen- und Tiefenstrukturen
einerseits und eine intensivierte Ausrichtung
auf die Fahigkeiten zum erfolgreichen Kons-
truieren von Theorien des Wissens und der
Realitdt andererseits (vgl. S. 28).
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Gerade diese Ebene der konzeptuellen Ein-
bindung wird beim Unterrichten infolge einer
tiberstarken Bezugnahme auf Faktenwissen
sowie Lern- und Verstehensstrategien oft zu
wenig bertcksichtigt. Die Schilerinnen und
Schiiler kommen jedoch mit einer Vielzahl sol-
cher Wissenskonstruktionen und Weltbilder,
natiirlich auch mit Fehlbildern oder stark
unvollstindigen Konzeptvorstellungen in den
Unterricht. Wenn aufgrund unzureichender
Beachtung der Bedeutung von Wissenskon-
struktion hieran nicht angeschlossen werden
kann, wenn Re-Konstruktionen und Ko-
Konstruktionen somit nicht moglich sind, so
ist kein zufriedenstellender Lernerfolg maoglich.
Fakten, Verstehensmodelle und Denkstrategien
in dieser Welt der Wissenskonstruktion zu ver-
ankern, ist daher eine grofle Herausforderung
und zugleich eine noch zu hiufig vernachlis-
sigte Hauptaufgabe fiir ein erfolgreiches pida-
gogisches Handeln (vgl. S. 26).

Hierbei geht es darum, konzeptuelle
Artefakte als Modelle zu verstehen, die es auf-
zubauen bzw. zu verbessern gilt, deren Kennt-
nis ein wirkliches tiefes Verstehen von
Sachverhalten und Zusammenhingen erst er-
moglicht. Dabei handelt es sich um den
Wissens- und Verstehensaufbau in einer
(Gedanken-)Welt von Vermutungen, Erkld-
rungen, Beweisen, Argumenten und Evalua-
tionen. Dies schliefdt ein Denken in Alternati-
ven, ein Denken als Kritik, das Vorschlagen von
Experimenten und Losungen und das kritische
Infragestellen von Losungen ausdriicklich ein
(vgl. S.27).

Fiir Hattie ist das Lernmodell der Autoren

Biggs und Collins (1982) leitend, das vier
Ebenen des Lernens unterschiedet:
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1. Faktenwissen (mit der Disziplin vertraut
werden und in ihr Probleme losen),

2. konzeptuelles Wissen (Zusammenhinge
zwischen Elementen in einer groflen
Struktur erkennen),

3. prozedurales Wissen (Methoden kennen
und anwenden koénnen) und

4. meta-kognitives Wissen (Wissen tiber das
Verstehen selbstreflexiv anwenden koénnen).

Abschliefiend stellt er fest: ,The process of
learning is a journey from ideas to understan-
ding to constructing and onwards. It is a jour-
ney of learning, unlearning, and overlearning.*
(S.29)

2.3 Hatties Lehrerbild

Hattie entwickelt vor dem skizzierten theore-
tischen Hintergrund sein Bild eines erfolgrei-
chen, das heifSt nachweislich wirksamen Leh-
rers. Dabei fillt auf, dass er mit dieser sehr
anspruchsvoll angelegten theoretischen Rah-
menkonzeption ein Lehrerbild entwickelt, das
den deutschen Leser durch ungewohnlich star-
ke Betonung auch emotionaler Qualititen
tiberrascht. So spricht er beispielsweise nicht
nur vom Engagement, sondern auch von der
Notwendigkeit eines leidenschaftlichen Han-
delns in der Pidagogik mit einer ansteckenden
Wirkung (vgl. S. 23). Leidenschaftliches
Unterrichten erfordert mehr als inhaltliches
Wissen und handwerklich erfolgreiches Han-
deln. Es bedarf vielmehr einer Liebe zum fach-
lichen Inhalt, einer Haltung der ethischen
Fiirsorge und des Wunsches, andere mit der

Goy

&

Goy

Liebe zum jeweils unterrichteten Fach zu erfiil-
len (vgl. S. 24).

Einem solchen Lehrerhandeln liegt immer
die Verantwortung daftir zugrunde, wie die
Schiilerinnen und Schiiler behandelt werden
und was sie im jeweiligen Unterricht erlernen
konnen. Hierzu ist eine explizite Ethik des
Unterrichtens erforderlich (vgl. S. 255). Die
Lehrperson muss ihr Unterrichtshandeln
immer wieder selbstkritisch iiberpriifen; empi-
riegestiitzte Ziele und Feedback sind dabei
wesentlicher als subjektive Annahmen und
Wahrnehmungen (vgl. S. 251). Eine gute
Lehrperson muss tiber das, was in ihrer Klasse
wirklich geschieht, Bescheid wissen. Dies
bezieht sich nicht nur auf die geplanten und
erwiinschten Anteile des Unterrichts, sondern
ebenfalls auf die nicht geplanten oder uner-
wiinschten Anteile auf mogliche
Nebenwirkungen des Geschehens (vgl. S. 241).

sowie

Die Schiilerinnen und Schiiler sind sehr
unterschiedlich. Das Lernen ist daher — nach
Hattie — sowohl fiir den Schiiler als auch fiir
den Lehrer eine sehr individuelle Reise (vgl. S.
23). Dennoch gibt es dabei erkennbare wieder-
kehrende Merkmale. Es erfordert grofles
Geschick der Lehrperson, ihren Schiilerinnen
und Schiilern zu zeigen, dass sie in der Lage ist,
den Lernprozess durch die Perspektiven aller
Lernenden wahrzunehmen. Es geht um eine
bewusste Praxis des Lehrerhandelns. Dabei
sind es entscheidende Grundlagen eines erfolg-
reichen Lernens, dem Unterricht eine Wahr-
nehmung der individuellen Lernentwicklun-
gen zugrunde zu legen, angemessene Heraus-
forderungen vorzugeben und das Vertrauen in
deren Erreichbarkeit zu vermitteln sowie Riick-
meldungen zum Lern- und Lehrprozess syste-

W]

matisch zu geben und einzuholen (vgl. S. 24).

Schliefllich geht es Hattie vor allem darum,
offen zu zeigen, dass Lehrerinnen und Lehrer
nicht ausschliefflich Lehrende, sondern selbst
Lernende sind; letzteres insbesondere mit Blick
auf den Lernprozess und die Lernerfolge der
Lernenden (vgl. S. 24). Hattie schliefSt diesen
einleitenden Teil seiner konzeptionellen Dar-
stellung dessen, was fiir das Lehrerhandeln am
wichtigsten ist, mit folgendem Fazit ab: ,It is
critical that teachers learn about success or
otherwise of their interventions: those teachers
who are students of their own effects are the
teachers who are the most influential in raising
students’ achievement.* (S. 24)

2.4 Die zentrale Bedeutung der
Lehrperson fiir den Lernerfolg - ,,What
teachers do matters*

Fir Hattie steht die Lehrperson im
Mittelpunkt der Wirksamkeit von Unterricht.
Strukturelle MafSnahmen, nach Hattie beliebte
Handlungsfelder der Bildungspolitik und Bil-
dungsplanung, nehmen in seiner Forschungs-
synopse demgegeniiber nur einen untergeord-
neten Stellenwert ein, weil sie hiufig gar nicht
oder nur schwach wirksam sind. Er plidiert
deshalb — teilweise in vehementer Weise — da-
tiir, lehrerbezogene und nicht strukturbezoge-
ne Mafinahmen in den Mittelpunkt von
Schulentwicklung zu rtcken. Wirft man einen
genaueren Blick auf die wirkungsmichtigen
unterrichtsbezogenen Faktoren in den Meta-
analysen, so wird ein Unterricht erkennbar, bei
dem Lehrende eine sehr aktive Rolle spielen.
Die dabei erkennbaren zentralen Faktoren gel-
ten in der Lehr- und Lernforschung als ,,unver-
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zichtbare Grundbedingungen schulisch orga-
nisierten Lernens®, die nach Klieme et al. als
»Basisdimensionen“ des Lehrerhandelns be-
zeichnet werden kénnen:

1. strukturierte, klare und stérungspraventive
Unterrichtsfithrung,

2. unterstiitzendes, schiilerorientiertes
Sozialklima,

3. kognitive Aktivierung, zu der je nach fachli-
chem Kontext z. B. die Qualitit der Nutzung
von Experimenten im Physikunterricht,
herausfordernde, offene Aufgaben in der
Mathematik und generell ein diskursiver
Umgang mit Fehlern gehéren kann.®
(Klieme et al. 2006, S. 131)

Fir Klieme et al. korrespondieren diese drei
Basisdimensionen mit ,dem Konzept der
direkten Instruktion, der Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan (1985) sowie dem
Konzept der ,kognitiven Aktivitit, wie es Mayer
(2004) in Auseinandersetzung mit konstrukti-
vistischen Unterrichtskonzeptionen entwi-
ckelt“ (a.a. O.).

Eine gute Lehrperson hat die Aufgabe, ihren
Schiilerinnen und Schiilern vielfiltige Lern-
strategien zu vermitteln (vgl. S. 22). Insbeson-
dere dann, wenn sie bemerkt, dass ein
Lernender etwas nicht versteht, bedarf es der
aktiven und gezielten Intervention, um das
gewiinschte Lernen zu ermoglichen. Diese
Intervention muss jedoch ,fehlerfreundlich’
erfolgen, d. h. etwaige Fehler miissen als
Lernanlass wahrgenommen und von innen, aus
ihren Ursachen heraus reflektiert werden.
Zugleich jedoch soll der Lehrer sich dann wie-
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der zuriickziehen und dem Schiiler ein selbst-
gesteuertes Lernen ermoglichen, wenn das
erkannte und bearbeitete Lernproblem beho-
ben ist.

Ein sinnvolles Ziel besteht jeweils in der
sicheren Beherrschung der Verfahren (vgl. S.
29). Damit werden kognitive Ressourcen frei
fiir die jeweils nichste Phase des Lernens. Wenn
die Aufgaben fiir den Lernenden ein hohes
Maf3 an Komplexitit erfordern, dann sind nach
Hattie die meta-kognitiven Fihigkeiten fiir die
Problemlosung sogar entscheidender als die
kognitiven Grundfihigkeiten. Anfinger ver-
wenden hiufiger Verfahren von Versuch und
Irrtum, Fortgeschrittene hingegen bevorzugen
eher systematische Strategien der Problem-
losung (vgl. S. 30).

Nimmt man die zentralen Befunde von
Hattie zu den Lehr- und Lernstrategien niher
in Augenschein, so schilt sich — neben den drei
genannten Basisdimensionen — eine weitere
Dimension heraus, die man evaluationsorien-
tiertes Handeln nennen konnte. (Die Bedeu-
tung der entsprechenden gemessenen Variab-
len ist daran abzulesen, dass die Effektmafle
den ersten und siebten Platz der beeinflussba-
ren Faktoren in Hatties Rangreihe einnehmen;
Hformative evaluation“: .90, ,,Feedback®: .73.).
Ein solches Handeln ist darauf ausgerichtet,
alle verfiigbaren Informationen, die Auskunft
iiber Lernmoglichkeiten, Lernstand, Lernpro-
zesse und Lernertriage der Schiilerinnen und
Schiiler liefern, in diagnostizierender Absicht
in Hinblick auf ein forderliches Lehrerverhal-
ten zu nutzen. Folgende Fragestellungen sind
dabei fur Hattie konstitutiv: ,Where are you
going?“, ,How are you going?“, ,Where to
next?

Hattie kommt zu der Schlussfolgerung, dass
es weniger um die Aussage geht, dass mit Blick
auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler ,,der Lehrer zahlt“ — ,the teacher mat-
ters®. Vielmehr ist dies dahingehend zu prizi-
sieren: ,What teachers do matters“. Auf den
ersten Blick erscheinen beide Aussagen recht
dhnlich. Hattie macht jedoch deutlich, dass es
ihm hierbei um wesentlich mehr geht als nur
um eine leichte Akzentverschiebung. Der
Schwerpunkt seiner Aussage liegt namlich auf
dem Lehrerhandeln, weniger auf der
Lehrerpersonlichkeit (vgl. S. 22). Es geht hier
eben nicht um den ,geborenen Lehrer als
Ausnahmetalent. Die Lehrperson wirkt nicht
durch ihre blofle Anwesenheit oder durch
irgendein Tun, sondern durch ein bestimmtes
Handeln. Es kommt also auf die Qualitit
unterrichtlichen Handelns an. Diese Qualitiit
gilt es nach Hattie zu beschreiben, um sie dann
im Interesse der Lehrerbildung auch ausbilden
zu konnen.

Mit Blick auf verbesserte Schiilerleistungen
hebt Hattie in einem weiteren Schritt der
Differenzierung hervor, dass vor allem das
zahlt, was ,einige” Lehrkrifte leisten — ,what
,some’ teachers do matters“ (S. 22). Hiermit
macht er deutlich, dass nicht jegliches
Lehrerhandeln wirklich Erfolge bringt, sondern
dass besondere Formen desselben zu den
gewiinschten Schiilerleistungen fithren.

Dieser Hinweis ist folgenreich fur die
Einschitzung unterschiedlicher Schiilerleis-
tungen. Denn die Unterschiede sind in erster
Linie auf die Lehrpersonen, von denen die
Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet werden,
zuriickzufiihren und nicht auf die Schulen, die
diese Schiilerinnen und Schiiler besuchen.

Insofern spielt es fiir den Lernerfolg eine ganz
entscheidende Rolle, von wem Lernende unter-
richtet werden und ob die betreffende Lehr-
person einen guten Unterricht macht oder
nicht. Erfolgreiche Lernprozesse sind namlich
davon abhingig, ob geordnete und stérungsar-
me Verhiltnisse vorherrschen, ob gut erklart
werden kann, ob klare inhaltliche Ordnungs-
strukturen angebahnt werden, ob ein heraus-

forderndes Lernen mit vielseitigen Anregungen
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ermoglicht wird und ob diese Prozesse von
einem schiilerzugewandten Klima umgeben
sind.

Die grofe Bedeutung, die dem Unterrichts-
verhalten von Lehrpersonen zukommt, wird
auch daran ersichtlich, dass erhebliche Teile der
Unterschiede zwischen Schiilerleistungen auf
unterschiedliche Lehrpersonen bzw. Klassen
zuriickzufiihren sind (Hattie 2009, S. 72 — mit
Bezug auf Alton-Lee 2003); Harker & Nasch
(1996) beispielsweise ermitteln einen durch-
schnittlichen Wert von 42 % (nach Hattie 2009,
S. 73). Den Unterschieden zwischen Schulen
wird demgegeniiber nur eine Leistungsvarianz
von 0 bis 20 % zugesprochen (Alton-Lee 2003);
in der internationalen Forschungsbilanz bei-
spielsweise von Scheerens & Bosker (1997)
wird sogar nur von 8 % ausgegangen. Schulen
sind folglich hauptsichlich dadurch wirksam,
dass an ihnen erfolgreiche Lehrpersonen unter-
richten. ,, The message is (...) that some
teachers matter more than others!” (Hattie
2009, S. 72) Man konnte auch zugespitzt sagen:
Ohne gute Lehrpersonen keine guten Schulen.

Die Unterschiedlichkeit der Qualitiit einzel-
ner Lehrpersonen geht auch aus der Studie von
Sanders & Rivers (1996) hervor. Dort konnte
belegt werden, dass sich die Schiilerleistungen
bei Lehrpersonen mit niedrigen Kompetenzen
nur um 14 %, bei Lehrpersonen mit hohen
Kompetenzen demgegentiber aber um 52 %
verbessert hatten (nach Terhart 2011, S. 285).
Damit wird zwar erkennbar, dass auch weniger
erfolgreiche Lehrpersonen eine Lernentwick-
lung bei den Schiilerinnen und Schiilern auslo-
sen. Diese Entwicklung liegt aber im vorliegen-
den Beispiel um fast das Vierfache unter dem
Wert von erfolgreichen Lehrpersonen.
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Ein anschauliches Beispiel dafiir, wie wirk-
sam erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer sein
konnen, liefert ein (in der Zeitschrift ,,GEO“
berichtetes) Experiment in Schweden, das auch
vom Fernsehen begleitet wurde und grofie
offentliche Beachtung fand. Hier versuchten
gezielt ausgewihlte, als erfolgreich angesehene
Lehrpersonen unter schwierigen Bedingungen
Schiilerinnen und Schiiler zu unterrichten, die
bei Leistungstests als besonders schwach erfasst
worden waren. Die Schiilerinnen und Schiiler
dieser Lehrpersonen erzielten bereits nach
einem Lernjahr unerwartete Leistungserfolge
(siehe dazu Kucklick 2011).

Die grofien Unterschiede im Lehrerhandeln
finden in der Schulpraxis und Schulverwaltung
weitgehend keine Beachtung hinsichtlich even-
tueller aufsichtlicher bzw. fortbildnerischer
Konsequenzen. Nach wie vor herrscht vielmehr
eine Auffassung vor, die davon ausgeht, dass die
Qualitit des Lehrerhandelns bei allen Lehrper-
sonen dhnlich sei, wie dies bereits 1975 von
Lortie als ,,Autonomie-Gleichheits-Syndrom*®
beschrieben wurde (Lortie 1975).

Im Wissen um die Unterschiede in der
Qualitit einzelner Lehrpersonen ist es Hatties
Anliegen, erfolgreiches Lehrerverhalten — wie
tiberhaupt wirksame Faktoren des Lernerfolgs
— zu identifizieren. Dabei begntigt sich Hattie
nicht mit Wirkungen, die bei einem durch-
schnittlichen Lehrerverhalten auftreten, viel-
mehr interessieren ihn nur besonders wir-
kungsmichtige Verhaltensweisen, Komponen-
ten und Konzepte. Um welche Formen es sich
hierbei insbesondere handelt, ist der Unter-
suchungsgegenstand seiner Studie. B
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3 Hauptlinien der empirischen
Ergebnisse

In Anbetracht der Ergebnisvielfalt und der
umfangreichen, aber dennoch komprimierten
Berichterstattung lassen sich die Ergebnisse
eigentlich nicht in knapper Form zusammen-
fassen. Besondere Aufmerksamkeit miissten
dariiber hinaus die Folgerungen erfahren, die
aus den Forschungsergebnissen zu ziehen
wiren und die nachhaltige Auswirkungen fir
Handlungsperspektiven einzunehmen hitten.
Im Vorliegenden lassen sich deshalb nur die
,Hauptlinien’ zu den Ergebnissen aufzeigen.

3.1 Zentrale Befunde

Werden — in einem gegeniiberstellenden
Vergleich — die Faktoren tiber dem ,Hattie-
Schwellenwert’ von d > .40 (moderater Effekt)
betrachtet, so zeigen sich gleich auf den ersten
Blick zwei Auffilligkeiten. Erstens: auch in
Hatties Forschungsbilanz erweisen sich das
Vorwissen und die kognitiven Grundfihigkei-
ten der Lernenden als die wichtigsten Faktoren
zur Vorhersage des Lernerfolgs. Sie stehen in
der Regel mit weiteren Faktoren wie dem sozio-
okonomischen Status, dem Anregungsgehalt
und dem Engagement des Elternhauses sowie
mit schiilerbezogenen Personlichkeitsmerk-
malen (wie Konzentration, Motivation,
Engagement, Selbstkonzept oder Leistungs-
angst) in Verbindung. Zweitens: unter den
wirksamen Einflussfaktoren (,What works
best?“) befinden sich viele Variablen, die Lehr-
Lernstrategien betreffen (siche nachstehende
Tab. 1).

Aus den aufgelisteten Komponenten lisst
sich ein Muster mit den folgenden drei
Dimensionen erschlieflen:

W]

(1) Evaluative Vorgehensweisen (,,Providing
formative evaluation“ und ,,Feedback®) — im
Interesse einer Verfuigbarmachung bzw.
Bereitstellung von Informationen, die Auskunft
tiber Lernmoglichkeiten, Lernstand, Lernpro-
zesse und Lernertriage der Schiilerinnen und
Schiiler liefern;

(2) Strukturierung, Regelklarheit, Klassenfiih-
rung (direkte Instruktion, ,,classroom manage-
ment®);

(3) aktivierende Lernstrategien wie reziprokes
Lernen, meta-kognitive Strategien, ,self-ques-
tioning®, problemldsendes Lernen, kooperati-
ves Lernen oder ,,peer tutoring".

Tabelle 1:

EffektmaBe (,,d**) fiir besonders effektive
Lehr- und Lernstrategien — Auswahl*

Providing formative .90 Direct Instruction .59
evaluation

Teacher clarity .75| Kooperatives Lernen .59
Reciprocal teaching| .74 Study skills .59

(Lerntechniken)

Feedback .73| Mastery learning .58
Meta-cognigive )

strategies .69| Concept mapping .57
Self-verbalization / .64| Goal challenging .56
self-questioning

Problgm-SoIving .61 | Peer tutoring .55
teaching

Teaching strategies | .60 g::;;z;rznt .52

* Erlauterungen: Beim ,reziproken Lernen” wechseln Schiilerinnen und
Schiiler die Rolle von Lernenden und Lehrenden je nach ihrem
Wissensstand. ,Metakognitive Strategien“ sind Vorgehensweisen zur
bewussten Regulation bzw. aktiven Kontrolle des eigenen
Lernprozesses. ,Selbstverbalisierung" stellt eine kognitive Modellierung
dar und ist eine Methode zur Rekonstruktion eigener Lernprozesse, z. B.
bei der Suche nach fehlerhaften Lésungswegen oder im Interesse einer
besseren Selbstwahrnehmung. ,Problem-solving teaching” ist eine
Lernform, bei der zunichst ein Problem im Vordergrund steht, fiir das
die Lernenden weitgehend selbststindig eine Lésung finden sollen.
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»Mastery learning" beabsichtigt ein zielerreichendes Lernen durch eine
individuumbezogene Abstimmung von Lernzielen mit den Vorkenntnis-
sen des Lernenden. ,,Concept mapping" ist eine Methode zur grafischen
Darstellung von Wissen im Interesse einer Ordnungsstruktur zu erler-
nender Inhalte. Mit ,Goal challenging” sind herausfordernde Zielsetzun-
gen gemeint.

Uber die genannten Lehr- und Lernkom-
ponenten hinaus erweisen sich Faktoren als
besonders wirksam, die das Unterrichtsklima
sowie curriculare Programme und Materialien
betreffen:

Unter der Bezeichnung Unterrichtsklima
konnen solche Faktoren subsumiert werden,
die die Qualitit der Interaktionen im Klassen-
zimmer betreffen. Das sind zum einen berufs-
bezogene Auffassungen und Haltungen der
Lehrpersonen im Umgang mit Schilerinnen
und Schilern, die ein Lernklima im Sinne
sozialer Erwartungskontexte erzeugen. Dazu
zdhlen etwa Zuwendung, Empathie, Ermuti-
gung, Respekt, Engagement und Leistungser-
wartungen. Zum anderen geht es um das sozia-
le Miteinander im Klassenzimmer, um Zusam-
menbhalt, Toleranz, gegenseitige Hilfe und posi-
tive Schiiler-Lehrer-Beziehungen. Ein solches
Unterrichtsklima beeinflusst den Lernerfolg
wirksam. Die entsprechenden Effektmafle
bewegen sich zwischen d = .72 und .43.

Neben den unterrichtsbezogenen Einfluss-
faktoren erweisen sich auch curriculare Mate-
rialien und Programme als wirksam, insbeson-
dere solche fiir leistungsschwichere Schiilerin-
nen und Schiiler (,Interventions for learning
disabled students®, d = .77; ,Repeated reading
programs*, d = .67), aber auch Wortschatzpro-
gramme (d = .67) und fachspezifische
Programme (z. B. fir Mathematik, d = .45).
Solche curricularen Programme und Materia-
lien nehmen in den Schulsystemen der deut-
schen Linder bislang keinen sehr groflen
Stellenwert ein (Beispielsweise konnen Materi-
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alien im Zusammenhang des SINUS-Projekts
genannt werden, ferner Forderprogramme fiir
Teilleistungsschwichen (z.B. Fordermateri-
alien der ,Hamburger Schreibprobe®),
Ubungsmaterialien zum sinnerfassenden Le-
sen, Methodentraining fiir Schiilerinnen und
Schiiler, Materialien fiir Deutsch als Zweit-
sprache oder bestimmte Programme zur For-
derung von Kompetenzen im iiberfachlichen
Bereich.). Die hohen Effektmafle lassen es rat-
sam erscheinen, den curricularen MafSnahmen
fir die Unterrichtsentwicklung mehr Auf-
merksamkeit als bisher zu widmen. Insbeson-
dere Materialien konnen konkret aufzeigen,
wie bestimmte — gerade anspruchsvollere —
Konzepte realisiert werden konnen. Der grofie
Erfolg entsprechender Materialien zum kom-
petenzorientierten Unterrichten in Schwe-den,
Australien oder Neuseeland bestirkt diese
Sichtweise. Beispielsweise wird ein umfassen-
des und flichendeckendes Mathematikpro-
gramm als entscheidend fiir Neuseelands
Erfolg bei PISA angesehen (siche dazu
Katzenbach 2011).

In einer ersten Zwischenbilanz gilt es festzu-
halten, dass zu den wirkungsmichtigsten
Faktoren bestimmte Lehr-Lernstrategien, das
Unterrichtsklima sowie curriculare Program-
me und Materialien zu zihlen sind.

Dementsprechend ist es nicht tiberraschend,
dass strukturbezogene Einflussgroflen iiber-
wiegend am Ende der Hattie-Rangreihe von
138 Variablen liegen. Klassenwiederholung
befindet sich auf dem drittletzten Rang
(Effektmafd d = -.16). Sitzenbleiben ist nach
diesen Daten nicht nur nicht niitzlich, sondern
fur den Lernerfolg in gewisser Weise sogar
schidlich. Die Klassengrofle hat einen ganz

bescheidenen Einfluss auf den Lernerfolg und
erreicht mit d = .21 nur den 106. Rang.

Wie auch Untersuchungen zur Klassengrofie
zeigen, kommt es offenbar nicht allein auf die
Anzahl der Lernenden an, sondern vielmehr
darauf, wie die Moglichkeiten, die sich durch
kleinere Lerngruppen ergeben, genutzt werden.
Sofern die Vorgehensweisen die gleichen blei-
ben wie bei grofleren Klassen, ist auch kaum
damit zu rechnen, dass es zu besseren
Lernleistungen kommen wird.

Merkmale, die sich auf eine klassen-, schul-
typ- oder schulformbezogene Eingruppierung
der Schiilerinnen und Schiiler nach Rasse,
Geschlecht, Religion oder Leistungsfihigkeit
beziehen, liegen mit niedrigen Effektmafen im
unteren Quartil der Rangreihe und unterhalb
des .20-Grenzwertes, ab dem kein Effekt
erkennbar ist. So betrigt das Effektmaf fiir eine
leistungshomogene Einteilung der Schiilerin-
nen und Schiiler in Klassen und Kursen nur
.12. Die 18 Untersuchungen zu ,Charter
Schools*, die einen prominenten Typus selbst-
standiger Schulen in den USA darstellen, for-
dern nur ein Effektmafl von d = .20 zu Tage
(»Charter schools“ sind Schulen in privater
Tragerschaft, die offentlich finanziert werden.
Trager sind haufig Lehrer- oder Elterninitiati-
ven oder Unternehmen; kirchliche Einrich-
tungen dirfen nicht Schultriger sein. Charter
schools genieflen grofle Freiheiten, miissen
jedoch — anders als die tiblichen Privatschulen
— staatlich genehmigt werden und sich in be-
stimmten Intervallen tberpriifen lassen.).
Hattie kommentiert diesen Befund so: ,, The
hype and promise is much greater than the
effects on student achievement.“ (S. 76)
Auswirkungen auf den Lernerfolg von

Schiilerinnen und Schiilern sind hier also nicht
festzustellen, was im Ubrigen auch Befunden
aus anderen Studien zur verstirkten Selbst-
standigkeit von Schulen entspricht. Den finan-
ziellen Investitionen kann nach den Hattie-
Daten (Effektmafd d = .23 auf der Basis von 189
Studien) ebenfalls nur eine geringe Bedeutung
fur den Lernerfolg zugesprochen werden. Sieht
man einmal von Entwicklungslindern ab, in
denen sich jeder investierte Dollar zu lohnen
scheint — wie entsprechende bildungsoko-
nomische Analysen zeigen (siche z. B. Weifs
2011) —, dann scheint es nach Hattie (vgl. S.
75) nicht auf den Betrag selbst anzukommen
als vielmehr darauf, wie das Geld ausgegeben
wird.

In einer weiteren Zwischenbilanz konnte
man mit diesem Erkenntnisstand auch von
einem Primat personaler Einflussgrofien vor
strukturellen Einflussgrofien sprechen.

3.2 Uberraschungen und Enttéduschungen

Insofern stellt sich die Frage, ob sich tiber-
haupt wirkungsmichtige Strukturvariablen
unter den 66 Faktoren, die ein Effektmafi von
d >.40 aufweisen, befinden. Mit Verweis auf
vier Konzepte lisst sich die Frage bejahen:
Erstens erweisen sich Maflnahmen als sehr
wirksam, bei denen besonders leistungsstarke
Kinder und Jugendliche die angestrebten
Kompeten-zen in einer kiirzeren Zeit als vorge-
sehen erwerben, und zwar durch einen kom-
primierten bzw. beschleunigten Bildungsver-
lauf bzw. durch ein Uberspringen eines
Jahrgangs (,Acceleration®, d = .88). Zweitens
sind Konzepte zu nennen, bei denen nicht so
sehr auf die Menge als vielmehr auf die
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Rhythmisierung der Lernzeit in einem
Curriculum bzw. Schuljahr abgehoben wird
(»Spaced practice®, d = .71). Es kommt offen-
bar nicht so sehr auf den Gesamtumfang der
zur Verfiigung gestellten Zeit an, sondern mehr
auf ihre intervallartige Sequenzierung. Des
Weiteren geht es um ,,Early interventions® (d =
.47) und ,,Preschool programs“ (d = .45). Beide
Ansitze verweisen auf den Sinn frihkindlicher
bzw. vorschulischer Mafinahmen, sei es zur
Forderung allgemeiner kognitiver, sozialer und
motorischer Fihigkeiten oder sei es in kom-

pensatorischer Forderabsicht.

Die Analyse von Hattie enthalt auch einige
tiberraschende Befunde. So bleibt eine in der
Lehr-Lernforschung immer wieder als zentral
ausgewiesene Variable unter dem Hattieschen
Schwellenwert von .40, nimlich ,,Time on task“
(d = .38). Es geht hier um die Unterrichtszeit,
die Schiilerinnen und Schiiler konzentriert mit
Lernen verbringen, also nicht um die angebote-
ne Unterrichtszeit, sondern um die tatsichlich
auch genutzte Lernzeit. Hier bedarf es zur Er-
hellung des Ergebnisses weiterer Nachfor-
schungen. Ferner fillt das geringe Effektmaf
von d = .29 fiir Hausaufgaben auf, das deutlich
unter dem Schwellenwert von d = .40 bleibt.
Das geringe Mafs verweist darauf, dass
Hausaufgaben nicht per se wirksam sind und
dass es vielmehr auf ihre didaktische Einbet-
tung ankommt.

Einen besonders iiberraschenden Befund
stellt der Zusammenhang zwischen Schulgréfie
und Leistungserfolg dar. Das Effektmafi, das
auf der Basis von High School-Studien ermit-
telt wurde, liegt mit d = .43 tiber dem Hattie-
Schwellenwert und ist insofern recht beach-
tenswert. Der Zusammenhang darf allerdings
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nicht linear in dem Sinne verstanden werden,
dass die Leistungen umso besser werden, je
grofler eine Schule oder je kleiner eine Schule
ist. Vielmehr zeigt sich nach den Hattie-Daten,
dass die Lernleistungen an Schulen in einem
mittleren Bereich (600-900 Schiiler) besser sind
als die Leistungen an kleinen oder groflen
Schulen. Dieses Ergebnis bedarf sicherlich
noch weiterer Recherchen.

Ein weitgehend “brachliegendes” Feld im
deutschen Schulwesen stellt eine systematische
Elternarbeit dar, die laut Hattie sehr einfluss-
reich sein kann (d = .51). Sie konnte insbeson-
dere fiir die ,bildungsfernen® Elternhduser
hilfreich sein und zwar im Hinblick auf elterli-
ches Unterstiitzungsverhalten, was Lerneinstel-
lungen und Lernverhalten ihrer Kinder anbe-
langt.

Noch iiberraschender sind die Ergebnisse fiir
die Lehrerausbildung (an den Hochschulen)
und fiir das Fachwissen von Lehrpersonen. Die
entsprechenden Effektmafle (d = .11 bzw. .09)
zeigen keine Wirkungen auf den Lernerfolg an.
Bei diesen beiden Variablen erweist es sich in
besonderer Weise als Nachteil, dass viele der
ausgewerteten Metaanalysen bereits dlteren
Datums sind (meistens aus den 1980er und
1990er Jahren). Die entsprechende Forschung
hat namlich gerade in den letzten Jahren grofie
Fortschritte gemacht, auch in der deutschen
Professionsforschung, die die groe Bedeutung
fachdidaktischer Kompetenz von Lehrperso-
nen fiir den Lernerfolg aufzeigt (siche vor allem
Kunter et al. 2011). Dennoch ist zu fragen, wie
es zu den geringen Effektmaflen kommen
konnte. Hier muss auf methodische Probleme
vieler Studien und auf die fritheren besonderen
Bedingungen angloamerikanischer Schulsys-
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teme (insbesondere in den USA) hingewiesen
werden. Ob allerdings die Lehrerausbildung an
deutschen Hochschulen ginzlich andere
Ergebnisse zu Tage fordern wiirde, wire schon
eine Untersuchung wert. Sieht man einmal von
besonderen Lehrerbildungskonzepten (wie
beispielsweise an der Universitit Kassel) ab, so
diirfte eine gewisse Skepsis nicht unangebracht
sein.

Aus pidagogischer Sicht konnte enttdu-
schen, wie wenig wirksam offene Lernformen
(d = .01), jahrgangsiibergreifender Unterricht
(d = .04), aulerschulisches Lernen (d = .09),
problemorientiertes Unterrichten (d = .15)
oder eine Individualisierung unterrichtlicher
Vorgehensweisen (d = .23) aus diesen Studien
hervorgehen. Was offene Lernformen anbe-
langt, so vermutet Eckhard Klieme im
Anschluss an Hattie, dass sie fiir den Aufbau
yintelligenten Wissens® nur relevant sind, ,(...)
wenn sie mit klarer Strukturierung und heraus-
fordernden, kognitiv aktivierenden Inhalten
einhergehen.“ (Klieme 2010, Folie 30) In
Anbetracht der hohen Erwartungen an eine
Individualisierung unterrichtlicher Prozesse
gilt es, kritisch auf das geringe Effektmafl von
d = .23 hinzuweisen. Dazu Eckhard Klieme:
»Empirisch gibt es nur geringe Bestitigung fiir
die Lernwirksamkeit von individuellem
Unterricht’ per se, aber starke Belege fiir
bestimmte wohlstrukturierte Mafinahmen.“
(Klieme 2010, Folie 31) Fur Frank Lipowsky
macht die Studie deutlich, ,,dass nicht alles, an
was wir glauben, tatsichlich wirkt. Es gibt
bestimmte Mythen, die durch die Studie von
Hattie entzaubert werden.“ (Lipowsky 2011, S.
10) Individualisierung wie auch andere “offe-
nere” Lehr- und Lernformen bediirfen offen-
bar der strukturgebenden Einbettung und
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einer Ausbalancierung mit anderen Lehr- und
Lern-strategien. Sie sind folglich in ein
Gesamtkonzept zu integrieren, damit sie ihre
Wirkungen tberhaupt entfalten konnen. Die
bildungspolitische und pidagogische Zielset-
zung einer Individualisierung sollte deshalb in
einem Gesamtzusammenhang verankert wer-
den, der auch die entsprechenden ermagli-
chenden Bedingungen mitbeinhaltet. Dabei ist
darauf zu achten, dass mit dem Anspruch die
Lehrerschaft bzw. der Schulalltag nicht tiberfor-
dert werden. Im Ubrigen versteht Hattie unter
Individualisierung kein individualisiertes Un-
terrichten, also keinen auf einzelne Lernende
zentrierten Unterricht, sondern vielmehr eine
achtsame evaluative Ausrichtung auf die Lern-
fortschritte und auf die Verstehensprozesse
eines jeden einzelnen Lernenden (vgl. S. 241).

3.3 Lehrpersonen als aktivierende
Gestalter unterrichtlicher Prozesse

Fir Hattie steht auler Zweifel, dass die
Forschungssynopse auf einen erfolgreichen
Unterricht verweist, bei dem die Lehrperson im
Zentrum des Geschehens steht und die
Lernsequenzen initiiert und situiert. Ganz all-
gemein gesprochen, sorgen die Lehrenden fiir
eine effektive und storungsarme Klassenfiih-
rung, fir ein anregungsreiches Lernklima und
fiir kognitiv  aktivierende Lernauftrige,
Aufgabenstellungen und Erkldrungen. Dabei
kommt es vor allem auf angeleitete Lernpro-
zesse an, und zwar in Form von gut struktu-
rierten Erklarungen, anschliefenden Verdeut-
lichungen und Losungsbeispielen
Ubungen angepasst an das Vorwissen der
Lernenden. Ein solcher Unterricht wird mit
»Direkter Instruktion® umschrieben und ist —

sowie
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wie den Ergebnissen der Hattie-Studie zu ent-
nehmen — offenen Lernmethoden wie einem
entdeckenden, problemorientierten, forschen-
den, experimentierenden und konstruktivisti-
schen Lernen tiberlegen. Die Ergebnisse zeigen,
so Hattie (vgl. S. 243), dass aktiver und von
Lehrpersonen gelenkter Unterricht effektiver
ist als ein Unterricht, bei dem die Lehrenden als
Lernbegleiter und Lernunterstiitzer nur indi-
rekt in das Geschehen eingreifen: ,(...) only
minimal guidance (...) does not work®.

Mit dieser pointierten Folgerung bezieht
Hattie eine klare Position zum Verhiltnis von
»Direkter Instruktion“ und offenen Lernarran-
gements. In einer Gegentiberstellung von akti-
vierendem und ermdglichendem Lehrerverhal-
ten (,,teacher as activator® und ,,teacher as faci-
liator®; vgl. S. 243; sieche nachstehende Tab. 2)
versucht Hattie die Uberlegenheit der
»Direkten Instruktion® zu untermauern.
Allerdings ist seine Zuordnung der Konzepte
nicht immer nachvollziehbar, wie aus der nach-
stehenden Tabelle zu ersehen ist. Einige der
wirkungsmichtigen Faktoren zu ,Teacher as
activator konnten genauso gut den offenen
Lernformen zugerechnet werden. Beispiels-
weise enthalten die Konzepte ,Reciprocal
Teaching®, ,Meta-cognition strategies® und
»Mastery learning“ auch typische Komponen-
ten offener Lernformen. Ferner kann gefragt
werden, warum die Faktoren ,Smaller class
sizes“ und ,Different teaching for boys and
girls“ dem ,, Teacher as facilitator zugeschlagen
werden. Bei dieser Gegeniiberstellung wird
deutlich, dass eine pauschale Bilanzierung zu
Fehldeutungen fihren kann und dass eine dif-
ferenziertere Betrachtungsweise erforderlich
ist.
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Tabelle 2:
Effect sizes for teacher as activator and
teacher as facilitator (S. 243)*
Teacher as d Teacher as d
activator facilitator
Recip!‘ocal 074 Siml._llations and 0.32
teaching gaming
Inquiry-based
Feedback 0,72 teaching 0,31
Teaching students | g 7 | sroaler class size | 0,21
self-verbalization
Meta-cognition 0,67 !ndividu.alized 0.20
strategies instruction
Direct Instruction | 0,59 IProbI_em-based 0,15
earning
. Different teaching
Mastery learning 0,57 for boys and girls 0,12
Goals-challenging | 0,56 | fveb-based 0,09
earning
Freguent/effect of 0,46 thle language - 0.06
testing reading
Behavioral organi- 0,41 |Inductive teaching | 0,06
zers
Average activator | 0,60 Average facilitator | 0,17

* Erlauterungen: Goals-challenging: Herausfordernde Ziele setzen.
Frequent/effects of testing: RegelmiBige Leistungstests. Behavioral
organizers (Advanced organizers): Abstract (ber einen Text; das
Abstract soll das Erfassen des Inhalts erleichtern, und zwar durch
Bereitstellung von kognitiven Geriisten (Ordnungsstrukturen). Die von
Hattie in der Tabelle auf S. 243 in einer Gesamtschau aufgefiihrten
EffektmaBe stimmen in einigen Punkten nicht mit denen in den einzelnen
Ergebniskapiteln (iberein; Abweichungen bestehen vor allem bei
Frequent/effects of testing: .34; Web based learning: .18 und Inductive
teaching: .33.

Trotz der methodenkritischen Einwinde
sind die klaren Ergebnisse zur geringen
Wirksamkeit offener Lernformen, deren
hiufig in reformpidagogischen
Ansitzen propagiert wird, nicht zu tibersehen.
Das Problem dieser Konzepte liegt in der
Gefahr, dass Schiilerinnen und Schiilern zu
wenig Ordnungsstrukturen und Orientierun-

Einsatz

gen in Lernprozessen zur Verfiigung gestellt
werden und sie deshalb neues Wissen nicht
effektiv verarbeiten konnen. Dies gilt insbeson-
dere, wenn erforderliches Vorwissen fehlt, was

Goy

» 2

meistens bei der Einfiihrung in ein neues
Themenfeld der Fall ist. Gerade schwichere
Schiilerinnen und Schiilern kommen mit offe-
neren Lernkontexten weniger klar, weil ihnen
dazu die kognitiven ,Landkarten’ zur Selbst-
organisation der Lernprozesse fehlen, weil sie
zu sehr auf sich allein gestellt sind und zu weni-
ge orientierende Hilfestellungen erhalten. Sie
benotigen vielmehr eine engere ,Fithrung’ mit
kiirzeren Anleitungsintervallen, mit klaren
Ordnungsstrukturen  bzw. kognitiven
Leitplanken, innerhalb derer sie dann selbst-
stindig lernen konnen. Vor diesem
Hintergrund wird deutlich, dass offene
Lernarrangements, in denen die Lernenden
sehr auf sich gestellt sind, als voraussetzungs-
reich gelten und allein schon deshalb sicherlich
»Konigsweg“ unterrichtlicher
Prozesse angesechen werden konnen. Vielmehr

nicht als

sind sie auf ihre jeweiligen Zielsetzungen hin zu
befragen, zieladdquat einzusetzen und konfigu-
rierend anzuwenden.

Im Ubrigen konnte bei den offeneren
Lernformen (z. B. ,Freie Arbeit“) auch ein
motivationales Problem dergestalt bestehen,
dass die zur Verfiigung gestellte Zeit von den
Schiilerinnen und Schiilern nicht zum themen-
bezogenen Arbeiten, sondern fiir unterrichts-
ferne andere Aktivitdten genutzt wird.

Obwohl offene Lernarrangements nach
Hattie nur in einem geringen Zusammenhang
mit dem Lernerfolg von Schilerinnen und
Schiilern stehen, folgt daraus allerdings nicht,
dass auf solche Ansitze in Zukunft einfach ver-
zichtet werden kann. Insbesondere drei Be-
griindungsstrange sind dabei von Bedeutung:
Erstens spielen sie fiir andere pidagogische
Ziele, wie Interessen- und Selbststindigkeits-

&

forderung, Kooperation und soziales Lernen
sowie Verantwortungstibernahme, eine wichti-
ge Rolle.

Zweitens sind sie in einem indirekten
Zusammenhang mit Lernprozessen und Lern-
ertrdgen zu sehen (als ,intervenierende Varia-
blen®), beispielsweise im Interesse einer An-
kntipfung an individuelle Vorerfahrungen in
motivationsfordernder Weise. Solche indirek-
ten Wirkungen lassen sich in Metaanalysen
nicht nachweisen, weil die Faktoren dort im-
mer nur einzeln in ihrem Einfluss auf das
Lernen behandelt und nicht in Interaktion mit
anderen Faktoren gesehen werden.

Drittens gilt es hervorzuheben, dass reform-
pidagogische Konzepte nach wie vor ein
Schattendasein im Unterrichtsalltag fiihren.
Aktuelle Daten — beispielsweise aus der Schul-
inspektion in Hessen (Nieder et al. 2011) — zei-
gen, dass der lehrerzentrierte Frontal-unter-
richt nach wie vor die vorherrschende
Unterrichtsform darstellt, und zwar in einem
Ausmaf3, das nicht grundsitzlich von
Schulverhiltnissen der 1980er Jahre abweicht
(vgl. Hage et al. 1985). Allein schon aus diesem
Grunde wire eine Ausweitung reformpidago-
gischer Elemente angeraten, um der unterricht-
lichen ,Monokultur® etwas entgegenzuwirken.

Bei den gegeniiberstellenden Vergleichen
entsteht der Eindruck, als ob es um ein
Entweder-oder verschiedener Unterrichts-
methoden geht. Ein solcher ausschliefender
Vergleich ist allenfalls von allgemeinem
Interesse, aber letztendlich ohne praktische
Konsequenzen, weil angeleitete und offene
Unterrichtsarrangements im Schulalltag nie in
,Reinform’ auftreten dirften. Insofern geht es
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nicht darum, die verschiedenen Unterrichts-
formen gegeneinander auszuspielen, weil sie —
je nach Zielsetzung — ihre jeweilige Berech-
tigung haben. Worauf es vielmehr ankommt,
ist ihr angemessenes Verhiltnis zueinander.
Dabei konnen die vorliegenden Befunde hel-
fen, auf mogliche Gefahren offener Lernkon-
texte aufmerksam zu machen. Worauf es wohl
entscheidend ankommen diirfte, ist eine gelun-
gene Balance der verschiedenen unterrichtli-
chen Herangehensweisen. Letztendlich geht es
nicht um ein Entweder-oder, sondern um ein
Sowohl-als-auch. Auch im Konzept des sicht-
baren Lernens von Hattie werden lehrerzen-

trierte und schiilerzentrierte Phasen kombi-
niert. So argumentiert Hattie, dass die
Methoden einer direkten Instruktion und die
eines konstruktivistisch angelegten Unterrich-
tens zu hdufig als einander ausschlieSend
gegeniibergestellt und als positiv (konstrukti-

20 | Impulse - Die Hattie-Studie

vistisches Unterrichten) bzw. negativ (direkte
Instruktion) charakterisiert werden. Die hier-
bei zugrundeliegende Ausschliefllichkeit und
Einseitigkeit widerspricht jedoch klar dem von
Hattie propagierten Konzept des sichtbaren
Lernens (vgl. S. 26).

3.4 Zwischenfazit: Hatties Anliegen —
»Bringing it all together

Hattie verfolgt mit seiner Forschungssynopse
das besondere Anliegen, aus der Fiille an
Variablen bzw. Faktoren, die fiir den Lernerfolg
eine Rolle spielen, jene herauszudestilieren, die
einen herausgehobenen Stellenwert einnehmen
(»What works best?“). Dieses Anliegen diirfte
in einer gestalterischen Perspektive unmittelbar
einleuchten, denn Bildungsplanung und Schul-
entwicklung lassen sich nicht unter gleichzeiti-

Goy

ger Kontrolle dutzender Planungsparameter
realisieren. Auch unter Kostengesichtspunkten
scheint es ratsam zu sein, sich auf die wir-
kungsmaichtigsten Gesichtspunkte zu konzen-
trieren. Selbst wenn man nur jene Variablen in
den Blick nimmt, die tiber dem von Hattie defi-
nierten ,hinge point von d> .40 liegen, so ver-
bleiben immer noch 66 Variablen, die eine be-
sondere Wirkungskraft anzeigen. Selbst diese
Eingrenzung stellt durch die Vielzahl und Viel-
falt an Einflussgroflen fiir eine systematisch
vorgehende evidenzbasierte Bildungspolitik
und Bildungsplanung noch eine Uberfor-
derung dar. Bemerkenswert ist zudem, dass von
den 138 Faktoren immerhin 31 unter der
Wirksamkeitsgrenze von d .20 liegen. So oder
so ist eine Auswahl erforderlich, fiir die die vor-
liegende Studie eine Entscheidungshilfe sein
kann. Dabei darf die herausragende Rolle der
Lehrperson fiir den Lernerfolg nicht tibersehen
werden, und zwar sowohl hinsichtlich der per-
sonalen Merkmale (Einstellungen, Haltungen)
als auch hinsichtlich konkreter unterrichtlicher
Verhaltensweisen (Unterrichtsskripte).

Hattie wiinscht sich eine Unterrichtsgestal-
tung ,mit den Augen der Lernenden®. Dabei
fordert er von den Lehrpersonen die Kom-
petenz, sich in die Lernprozesse hineinverset-
zen zu konnen, Lernprozesse aus der Perspek-
tive der Lernenden wahrnehmen zu konnen
und vor diesem Hintergrund unterrichtliche
Prozesse aktiv gestalten zu konnen: ,If the
teacher’s lens can be changed to seeing learning
through the eyes of students, this would be an
excellent beginning.“ (S. 252) Auf diese Weise
werden nach Hattie die Lernprozesse der
Schiiler fur die Lehrenden ,,sichtbar®.

Ferner haben fiir ihn evaluative Orientie-
rungen beim Lehren und Lernen einen zentra-
len Stellenwert: Alle Informationen, die

&

Auskunft tber Lernméglichkeiten, Lernstand,
Lernprozesse und Lernertrige der Schiilerin-
nen und Schiiler liefern, sind von besonderem
Interesse. Folgende Fragestellungen sind dabei
fur ihn konstitutiv: ,Where are you going?“
»~How are you going?“ ,,Where to next?“. Dabei
hat er die Empirie auf seiner Seite: , Formative
Evaluation® steht an erster Stelle der beeinfluss-
baren Einflussfaktoren (Effektmafl d = .90);
mit einem Wert von d = .74 nimmt ,,Feedback®
ebenfalls einen herausgehobenen Platz ein.

Fiir Hattie ist es demzufolge wichtig, dass
Lehrpersonen die Wirkungen ihres Tuns in den
Blick nehmen. Dazu fithrt er aus: Solche
Lehrer, die sich als Lernende ihrer eigenen
Wirkungen verstehen, sind hinsichtlich der
Lernprozesse  und  Lernerfolge  von
Schiilerinnen und Schiiler die einflussreichsten
(vgl. S. 24). Diese evaluative Orientierung — die
bestindige Beobachtung des eigenen Handelns
im Sinne einer Selbstwirksamkeitsprifung —
scheint der zentrale Eingangsschliissel zu
Hatties Haus der Padagogik zu sein.

An Hattie fasziniert die Gleichzeitigkeit einer
schonungslosen empirischen Ausrichtung
einerseits und eines emphatisch vorgetragenen
normativen Zielhorizonts andererseits. Hattie
erwartet von Lehrerinnen und Lehrern ein lei-
denschaftliches Handeln, eine Liebe zu ihrem
Beruf und ein geradezu fursorglich geleitetes
Engagement. Fur ihn ist selbstverstindlich,
dass  Lehrerinnen und  Lehrer die
Lernvoraussetzungen und Lernmdglichkeiten
ihrer Schiilerinnen und Schiiler kennen. Dazu
holen sie sich Riickmeldungen tber ihren
Unterricht und die dabei ausgelosten Prozesse
bei den Lernenden. Gleichzeitig geben die
Lehrpersonen auch den Schiilerinnen und
Schilern bestindig Rickmeldungen tiber
deren Lernprozesse — mit Hinweisen, wo die
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Lernenden stehen, wie sie vorankommen und
wie die nichsten 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
Unterrichtsgestalter (,activator®), wie sie im
Unterrichtsansatz der ,,Direkten Instruktion®
tiblich ist. Dieser Ansatz ist nicht gleichzuset-
zen mit dem haufig kritisierten lehrerzentrier-
ten Frontalunterricht. Fiir Hattie ist mit dem
Ansatz ein breites Verhaltensrepertoire verbun-
den — unter Einsatz vielfiltiger Lernstrategien,
mit hohen Erwartungen an die Lernenden, mit
Zutrauen in die Fahigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler, mit einer hohen Verantwortung
fiir die Verstehens- und Lernprozesse, mit einer
Jfehlerfreundlichen’ Ausrichtung, die zugleich
Anlass fir eine Ursachensuche ist, sowie mit
einer positiven Beziehungspflege zwischen
Lernenden und Lehrenden (siche dazu v. a. S.
22).

Dartiber hinaus geht Hattie in seinem pada-
gogischen Konzept von einer aktiven Schiiler-
rolle aus. Dabei wird erwartet, dass die Ler-
nenden selbst zunehmend Verantwortung fiir
ihre Lernprozesse tbernehmen, gleichsam
selbst in die Lehrerrolle schliipfen und dabei
selbstregulative Strategien einsetzen.

Auffallend ist in der Hattie-Zusammenstel-
lung, dass Elemente der Direkten Instruktion
in einer Balance zu schiilerorientierten
Lernstrategien und Lernprozessen stehen, ins-
besondere sind hier zu nennen: metakognitive
Strategien, Selbstverbalisierung, ,,Mastery lear-
ning®, ,,Concept mapping® und reziprokes
Lernen. Feedback und formative Evaluation
konnen dabei als Bindeglieder gesehen werden.
So kritisiert auch Hattie, dass die Methoden
einer Direkten Instruktion und die eines kon-
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struktivistisch angelegten Unterrichtens zu
haufig als einander ausschliefend gegentiber-
gestellt und als positiv (konstruktivisitisches
Unterrichten) bzw. negativ (Direkte Instruk-
tion) charakterisiert werden. Die hierbei
zugrundeliegende  AusschliefSlichkeit und
Einseitigkeit widerspricht jedoch klar dem von
Hattie propagierten Konzept des sichtbaren
Lernens.

Voraussetzung fiir die Wirksamkeit dieser
Lehr- und Lernstrategien ist ihre Anwendung
in der Praxis. Denn die vorherrschenden pida-
gogischen Haltungen und Unterrichtsskripte
stehen dem hiufig entgegen. Folglich stellt sich
die Frage nach einer Mafnahmenplanung, wie
sich die entsprechenden Gestaltungsfaktoren
beeinflussen lassen. Hatties Forschungsbilanz
liefert auch fiir diese Frage wichtige
Anhaltspunkte. Insbesondere erweisen sich
Lehrerfortbildungsmafinahmen als sehr wirk-
sam (,,Professional development®, d = .62)
Dartber hinaus ist eine bestimmte
Vorgehensweise hoch effektiv, die vorrangig in
der Lehrerausbildung zum Einsatz kommt
(aber in Deutschland nur einen marginalen
Stellenwert ~ einnimmt);  gemeint  ist
»Mikroteaching®, das in der Hattie-Synopse
den zweithochsten Wert der beeinflussbaren
Variablen einnimmt (d = .88). Allerdings sind
Verinderungen in den padagogischen
Haltungen und Verhaltensweisen (beliefs und
scrips) nicht einfach herbeizufithren und
zudem kostenintensiv. Hatties Empfehlung fallt
dennoch eindeutig aus: ,, The costs to make the
implementations recommended in this book
are among the more expensive, but the claim is
that they are the right ones on which to spend
our ressources.” (S.257) &

4 Folgerungen aus der Hattie-
Studie

Aufgrund der Komplexitit der Studie mit
ihren umfangreichen Ergebnissen liefert sie
zahlreiche Hinweise und Ansatzpunkte fiir
praktische Konsequenzen. Natiirlich ist es erst
einmal so, dass sich aus den Daten selbst keine
direkten Schlussfolgerungen ableiten lassen,
zumal sich, durch die Untersuchungsmethode
der ,Metaanalyse“ bedingt, keine Ursache-
Wirkungs-Zusammenhinge darstellen lassen.
Aber wenn beispielsweise ,metakognitive
Strategien® oder ,,Problemlosen hochwirksa-
me unterrichtliche Vorgehensweisen sind (vgl.
dazu Teil 3), dann ist es schon naheliegend, sie
fiir die weitere Unterrichtsentwicklung zu
empfehlen. Dariiber hinaus bieten sich zahlrei-
che Konsequenzen an, sei es durch die
Schlussfolgerungen, die Hattie selbst auf der
Grundlage der Ergebnisse vornimmt oder sei es
durch eine Einbettung der Ergebnisse in den
jeweiligen Forschungsstand der einzelnen
Untersuchungsbereiche und den damit ver-
bundenen Erkenntnissen. Ohne eine solche
Einordnung der einzelnen Befunde in den
jeweiligen Erkenntniszusammenhang ist die
Gefahr der Fehldeutungen allerdings grof. So
wiirde sicherlich niemand auf die Idee kom-
men, beispielsweise auf ein problemorientier-
tes Vorgehen oder auf auflerschulisches Lernen
ginzlich verzichten zu wollen, nur weil die ent-
sprechenden Kennwerte in Hatties Forschungs-
synopse keine Effekte bei den Fachleistungen
anzeigen (d = .15 und .09), zumal es gute pada-
gogische Grinde fur solche Lernansitze gibt.
Ahnliches lisst sich beispielsweise fiir konfes-
sionelle Schulen sagen, die im Hinblick auf
Fachleistungen nur geringfiigige Wirkungen
zeigen (d = .23). Die drei Beispiele machen

deutlich, dass bei der Planung von Maf3nah-
men immer auch die jeweilige spezifische
Zielsetzung gesehen werden muss. Eine mess-
bare Verbesserung von Schiilerleistungen ist
dabei sicher eine wichtige, aber eben keines-
wegs die einzige sinnvolle Zielsetzung.

In der vorliegenden Forschungsbilanz von
Hattie stehen Lernleistungen von Schiilerin-
nen und Schiilern im Mittelpunkt, vorrangig
fachliche Leistungen, wie sie in klassischen
Wissenstests, im Regelfall fiir die Hauptficher,
erfasst wurden. Trotz dieser recht eingegrenz-
ten Erfassung des Leistungsspektrums von
Schulen ist tiberraschend, welche pidagogisch
Jfruchtbare’ und weitreichende Folgerungen
impliziert sein konnen. Kaum vorzustellen,
welcher Erkenntnisgewinn moglich wire, gibe
es eine breitere schulische Wirkungsforschung.

Die hier zur Diskussion gestellten Hand-
lungsperspektiven befassen sich zunichst nur
mit Folgerungen, die Hattie selbst anspricht.

4.1 Hatties Forschungsbilanz in eigener
Absicht

Hatties Buch ,,Visible Learning ...“ ist in sei-
ner Darstellung zwiespiltig angelegt: einerseits
ist es gekennzeichnet durch eine recht objekti-
ve, geradezu ,niichterne’ Beschreibung der
Ergebnisse zu den 138 untersuchten Einfluss-
groflen, so dass es dem Leser nicht immer leicht
fallt, dem ,trockenen” Text zu folgen. So wird
ein Forschungsdetail ans nichste gekniipft und
noch eine Metaanalyse zitiert und auf ein wei-
teres Ergebnismuster verwiesen, so dass der
Leser bzw. die Leserin den Eindruck hat, die

Ergebnisse aus tiber 50.000 Studien bzw. 815
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Metaanalysen so objektiv wie moglich referiert
zu bekommen. Andererseits ist Hatties Buch
immer dann, wenn es um praktische Konse-
quenzen geht, geprigt durch klare Botschaften
und durch eine emphatisch vorgetragene nor-
mative pidagogische Ausrichtung. Dies wirkt
eindringlich und iiberzeugend, wenngleich die
Leserin bzw. der Leser um den Eindruck nicht
umhin kommt wahrzunehmen, dass Hattie,
sobald es um seine Erziehungslehre geht, sich
teilweise mehr durch sein eigenes Anliegen lei-
ten ldsst als durch seine zusammengetragenen
empirischen Befunde. Insbesondere lisst sich
das an seiner Kritik an konstruktivistischen
Ansitzen zu Lehren und Lehren (sieche dazu
2.B. S. 243f.) sowie an seinem Pladoyer fiir eine
Lehrperson als ,activator® in Abgrenzung zu
einer Lehrperson als ,facilitator (siehe dazu
nachstehenden entsprechenden Teil) ablesen.

4.2 ,Visible Learning* — Die Wirkungen
des Lehrerhandelns in den Blick nehmen

Der Titel des Buches ,,Visible Learning“ ist
fiir Hattie Programm. Mit ,visible® meint
Hattie alles, was dazu beitragt, die Wirksamkeit
von Lernprozessen sichtbar zu machen, und
zwar sichtbar im Sinne von erkennbar, beleg-
bar, einsehbar, aber auch thematisierbar und
verhandelbar.

Dementsprechend ist auch seine programm-
atische Aussage zu verstehen: ,Feedback to
teachers helps make learning visible® (S. 173).
Das Sichtbarmachen von Lehr- und Lernpro-
zessen (,,visible®) mit dem Ziel verbesserter
Schiilerleistungen bedeutet in einer prakti-
schen Perspektive, Wirksamkeit von Unterricht
aufzuzeigen. Insofern findet Hatties Idee des
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»Visible teaching and learning® eine
Entsprechung in Leitbegriffen wie ,,empirische
Wende“ oder ,Outputorientie-rung®, von
denen sich die aktuelle Bildungs-planung
beeinflusst sieht.

»Visible teaching and visible learning®
bedeutet zunichst einmal ,sichtbares Lehren
und Lernen®, aber auch ,erkennbares, erfahr-
bares Lehren und Lernen® Ein solches ,visible
teaching and learning® findet statt, wenn bei-
spielsweise Lehrende darauf achten, wo
Schiilerinnen und  Schiiller in  ihren
Lernprozessen stehen und sich vor Augen fiih-
ren, wie sie lernen, wenn beispielsweise
Lehrpersonen erkennen konnen, tiber welche
Kompetenzen die Schiilerinnen und Schiiler
bereits verfigen und auf welcher Stufe der
Kompetenzentwicklung diese stehen: ,Wer in
Kompetenzstufen denkt und wihrend des
Unterrichts gezielt beobachtet, wird nicht starr,
sondern flexibel. Er kann schneller und sicherer
umsteuern, wenn er erkennt, dass einzelne
Schiilerinnen und Schiiler das bei der Planung
zugrunde gelegte Kompetenzniveau noch nicht
erreicht oder schon lange iiberschritten
haben.“ (Bauch et al. 2011)

Feedback in den Mittelpunkt riicken
,Sichtbar werden Lehr- und Lernprozesse
fiir Hattie vor allem dann, wenn Schiilerinnen
und Schiiler ihren Lehrpersonen ein Feedback
geben, aber auch umgekehrt. Feedback ist also
in doppelter Weise zu verstehen: einerseits
erhalten die Lernenden vom Lehrenden ein
Feedback tiber ihren Lernstand, andererseits
geben sie als Lernende dem Lehrenden ein ent-
sprechendes Feedback tiber seinen Unterricht
bzw. sein unterrichtliches Verhalten. Auch ,,for-
mative Evaluation® bietet die Moglichkeit,
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Lehrprozesse sichtbar zu machen. Unter for-
mativer Evaluation verstehen wir eine systema-
tische Nutzung aller zugénglicher Informatio-
nen, die Auskunft iiber Lernmoglichkeiten,
Lernstand, Lernprozesse und Lernertrige der
Schiilerinnen und Schiiler liefern. Das konnen
ganz kleine Informationsbestandteile sein, z. B.
hinsichtlich noch bestehender Schwichen und
Stirken in einer Lernsequenz oder Ergebnisse
aus Lernstandsgespriachen mit Kindern und
Jugendlichen, kleine Leistungstests oder
Klassenarbeiten, aber auch systematisch gene-
rierte Daten im Rahmen standardisierter
Lernstandserhebungen im Sinne von Vera 3
oder Vera 8. Folgende Fragentrias ist dabei fiir
Hattie konstitutiv: ,Where are you going?“
»How are you going?“ und ,,Where to next?*

Dabei hat Hattie die Empirie auf seiner Seite:
,Formative Evaluation“ steht an erster Stelle
der beeinflussbaren Faktoren (das Effektmaifd
betrigt d = .90). Auch ,,Feedback® nimmt (mit
dem Effektmaf3 d = .74) einen herausgehobe-
nen Platz ein. Entsprechend den drei Leitfra-
gen, geht es um ein Feedback zur Aufgabe
(,Was ist mein Ziel?“), um ein Feedback zum
Lernprozess (,,Wie erreiche ich mein Ziel?)
und um ein Feedback zur Steuerung des eige-
nen Arbeitsprozesses (,,Was kommt als nichs-
tes?®).

Unterrichtsgestaltung mit den Augen
der Lernenden

Hattie erwartet von Lehrerinnen und Leh-
rern, Unterricht mit den Augen der Lernenden
zu gestalten. Damit meint er, dass Lehrper-
sonen sich dariiber im Klaren sind, was einzel-
ne Schiilerinnen und Schiiler denken und wis-
sen (S. 36) und dass Lehrpersonen sich in die

&

Lernprozesse hineinversetzen und diese in der
Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
wahrnehmen konnen sollen, um vor diesem
Hintergrund Lernprozesse aktiv gestalten zu
konnen: , If the teacher’s lens can be changed to
seeing learning through the eyes of students,
this would be an excellent beginning.” (S. 252)
Auf diese Weise werden nach Hattie die
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler fiir
die Lehrenden ,,sichtbar*

Ein entsprechendes Vorgehen ist von seinem
Grundgedanken her nicht voraussetzungsreich.
Hattie rit Lehrerinnen und Lehrern: ,,Fangen
Sie an, sich Riickmeldung iiber ihre eigene
Wirksamkeit geben zu lassen. Sagen Sie: ,Ich
will herausfinden, wie gut ich unterrichte.® Wer
hat was gelernt, was nicht, woriiber; ist es wirk-
sam; wohin geht es als nichstes. ... Dies ist ein
hervorragender Ausgangspunkt (...).“ (Berger
2012)

Entsprechende Riickmeldemoglichkeiten
werden inzwischen in einigen Bundeslindern
von den Landesinstituten angeboten. Beispiels-
weise hat das Institut fiir Qualitdtsentwicklung
in Wiesbaden ein Instrumentarium auf der
Grundlage aktueller Erkenntnisse aus der Lehr-
Lernforschung und in Orientierung am
»Hessischen Referenzrahmen Schulqualitat®
entwickelt (siche dazu Steffens et al. 2011), mit
dem sich Lehrerinnen und Lehrer ein Feedback
von ihren Schiilerinnen und Schiilern tiber
ihren Unterricht geben lassen konnen. Das
Instrumentarium ,Fragebogen zur Unter-
richtsqualitit® sowie ein einfaches Auswer-
tungsprogramm und Hinweise zum Einsatz
der Fragebogen (einschliefllich Anregungen zu
einem gemeinsamen Auswertungsgesprich mit
den Schiilerinnen und Schiilern) kénnen von
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der Homepage des Instituts heruntergeladen
werden (www.iq.hessen.de, zu finden unter
Referenzrahmen, interne Evaluation).

So wichtig dabei die Ergebnisse der Klasse
bzw. Lerngruppe sind, das Entscheidende dabei
ist es, mit den Schiilerinnen und Schiilern ins
Gesprich zu kommen, um Verbesserungsmaog-
lichkeiten diskutieren und verabreden zu kon-
nen. Man kénnte mit Hattie argumentieren,
dass bei formativer Evaluation nicht so sehr die
Daten selbst entscheidend sind, sondern ,,die
Geschichte, die den Daten zugrunde liegt®
(Berger 2012) Unter dem Strich geht es Hattie
darum: ,,Wenn Lehrkrifte mehr Feedback tiber
die eigene Wirksambkeit erhalten, dann sind die
Schiiller die grofiten Nutzniefler.“ (Berger
2012). Feedback darf allerdings nicht mit Lob
und Tadel verwechselt werden. Denn Lob und
Tadel sind demgegeniiber weitgehend wir-
kungslos. Entscheidend ist nach Hattie, dass
Feedback Informationen zu den nichsten
Lernschritten enthalten muss, ansonsten nei-
gen Schiilerinnen und Schiiler dazu, Feedback
nicht zu nutzen (siche Berger 2012).

4.3 ,,What works best?** — Die schulischen
Primdrprozesse im Fokus

Besonders positiv wirkende Mafinahmen
koénnen — laut Hattie — jedoch nur durch eine
entsprechende empirische Forschung begriin-
det werden. Es bedarf hierzu einer plausiblen
Erklarung fiir die Schlisseleinfliisse eines
erfolgreichen Unterrichtens und Lernens und
nicht nur immer neuer Rezepte mit behaupte-
ter Wirksambkeit (S. 6). Dementsprechend fragt
er nicht danach, welche Faktoren im Einzelnen
eine Rolle fiir den Lernerfolg spielen (denn
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dafiir kommt, wie gesagt, ein grofles Spektrum
in Frage), vielmehr interessiert ihn die Frage
»What works best? Dazu beachtet er
Einflussfaktoren nicht bereits ab einem Mafd
von d > .20 (ab diesem Wert wird von kleinen
Effekten gesprochen), sondern erst ab einem
Wert von d > .40, weil erst ab diesem
Schwellenwert mehr erreicht wird als der
durchschnittliche Zuwachs eines Lernjahres
durch normalen Unterricht.

Anschlussfahigkeit und Tiefendimension
des Verstehens

Folgt man im Weiteren dem Lernmodell von
Hattie (siehe dazu Teil 2.2), so sind insbeson-
Entwicklung  eines  tiefen
Verstindnisses von einer Sache einerseits und
der Denk- und Lernweisen der Kinder und
Jugendlichen andererseits in den Mittelpunkt
der Lehr- und Lernaktivititen zu riicken. Was
die Sachkompetenz anbelangt, so geht es um
die Fihigkeiten, ,,(...) iiber unterschiedliche
fachliche Sichtweisen (...) des Lerngegenstan-
des zu verfiigen, (...) sich iiber individuelle
Zuginge und Modellierungsformen mit den
Schiilerinnen und Schilern zu verstindigen
und (...) methodische Strategien und didakti-
sche Ansiitze zu realisieren, die ein vertieftes
Verstehen bei einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern (...) fordern® (Borner et al. 2012).
Was die Diagnosekompetenz anbelangt, so
kann ebenfalls auf Hartmut Borner Bezug
genommen werden: ,,Lehrer miissen sich stets

dere die

bewusst machen, was jeder einzelne Schiiler
denkt und weif3, um Bedeutung und bedeu-
tungsvolle Lernaufgaben auf der Basis dieses
Wissens zu konstruieren und ein fundiertes
Wissen und Verstindnis in Bezug auf den
Lerngegenstand zu haben, so dass sich jeder

Schiiler mit Hilfe von angemessenem Feedback
iiber die verschiedenen Niveaustufen des
Lernens entwickelt.“ (Borner 2012)

Padagogisches Ethos und Lernklima

Bei den angesprochenen ,Basisdimensio-
nen“ darf nicht tbersehen werden, dass das
Lernklima, sozusagen das padagogische Ethos,
zu einem der drei zentralen Unterrichtsfakto-
ren zu zihlen ist. Seine Bedeutung wird hiufig
von solchen Anhingern leistungsorientierter
Unterrichtsmilieus unterschitzt, die eine Beto-
nung des Bezichungsaspekts gelegentlich, vor
allem im Grundschulbereich, mit einer
Charakterisierung als ,,Kuschelpidagogik®
generell in Frage zu stellen versuchen. So wich-
tig Strukturierung, Regelklarheit, Klassenfiih-
rung und kognitive Aktivierung auch immer
sein mogen, sie bediirfen der ,Flankierung’
durch eine positive Beziechung zwischen
Lehrenden und Lernenden. Aus der Hattie-
Studie geht der Aufbau und die Pflege einer
personlichen Beziehung zu Schiilerinnen und
Schiilern als ein ganz entscheidender Einfluss-
bereich des Lernerfolgs hervor. Man konnte
hier von Lernklima sprechen, das die Qualitit
der Interaktion im Klassenzimmer betrifft. Das
sind zum einen berufsbezogene Auffassungen
und Haltungen der Lehrpersonen im Umgang
mit Schiilerinnen und Schilern, die ein
Lernklima im Sinne sozialer Erwartungskon-
texte erzeugen. Dazu zdhlen etwa Zuwendung,
Empathie, Ermutigung, Respekt, Engagement
und Leistungserwartungen. Zum anderen geht
es um das soziale Miteinander im Klassenzim-
mer, um Zusammenbhalt, Toleranz, gegenseitige
Hilfe und positive Schiiler-Lehrer-Beziehun-
gen. Ein solches Unterrichtsklima beeinflusst
den Lernerfolg wirksam. Dabei stellen insbe-
sondere Empathie und ,Warme* ein nichtdi-

rektiver Umgang sowie Ermutigung zum
Lernen und zu ,higher order thinking® wichti-
ge Klimavariablen dar. Kinder und Jugendliche
miissen sich angenommen fiihlen und miissen
spiiren, dass ihnen etwas zugetraut wird. In
Klassen mit personenzentrierten Lehrpersonen
gibt es mehr Engagement, mehr Respekt
gegeniiber sich selbst und anderen, weniger
abweichendes Verhalten, mehr schiilerinitiierte
und selbstregulierte Aktivititen und mehr
fachliche Lernerfolge. Zum Lernklima kann
auch eine Befragung der Schiilerinnen und
Schiiler hilfreiche Orientierungen geben, wie es
die ,Fragebogen zum Klassenklima® des
Instituts fiir Qualititsentwicklung vorsehen
(wie die Fragebogen zur Unterrichtsqualitit
enthilt auch das vorliegende Instrumentarium
ein einfaches Auswertungsprogramm und
Hinweise zum Einsatz der Fragebogen ein-
schliefflich Anregungen zu einem gemeinsa-
men Auswertungsgesprach mit den Schiilerin-
nen und Schiilern; sieche dazu www.iq.hessen.
de, zu finden unter Referenzrahmen, interne
Evaluation).

Das Handeln der Lehrperson ist
entscheidend

Das Ergebnismuster zu den drei ,Basis-
dimensionen verweist auf die herausragende
Bedeutung der Lehrperson fiir den Lernerfolg
und zwar sowohl hinsichtlich personaler
Merkmale (wie pidagogischen Uberzeugungen
bzw. Einstellungen) als auch hinsichtlich kon-
kreter unterrichtlicher Verhaltensweisen (Un-
terrichtsskripte). Bei einer Gegentiberstellung
von Lehr- und Lernstrategien einerseits und
strukturell-organisatorischen Mafinahmen an-
dererseits ermitteln wir in einer kleinen Nach-
berechnung das bemerkenswerte Ergebnis, dass
Erstere fast doppelt so wirksam sind wie Letz-
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tere. Fuir die unterrichtsbezogenen Variablen
wird das Effektmafd d = .45 ermittelt (das damit
tiber dem von Hattie empfohlenen Schwellen-
wert von d = .40 liegt) und fiir die strukturell-
organisatorischen MafSnahmen das Effektmaf
d = .24 (das damit knapp tiber der Nachweis-
grenze von d = .20 liegt, ab der tiberhaupt von
praktisch relevanten Effekten gesprochen
wird).

Hattie duflert sich an mehreren Stellen seines
Buches tber diese Diskrepanz und hilt der
Bildungspolitik vor, dass sie sich auf struktu-
rell-organisatorische Mafinahmen konzentrie-
re, obwohl diese nahezu unwirksam seien
(S.257). Demgegentiber kimen die wirksamen
Einflussfaktoren, die sich auf Unterricht (auf
Lehrstrategien und Lernkonzepte) beziehen, zu
kurz (S. 255). Hattie empfiehlt, verstirkt in die
Professionalisierung des padagogischen Perso-
nals zu investieren. Das sei zwar aufwindig und
teuer, “(...) but the claim is that they are the
right ones on which to spend our resources”
(S.257).

Folgt man diesen Schlussfolgerungen, dann
gilte es, in der Bildungsplanung, Schulent-
wicklung und Lehrerbildung die Priméarpro-
zesse zu fokussieren. Priifstein fir die seit
Jahren (im Zuge der ,empirischen Wende“ in
der Bildungspolitik und Bildungsplanung)
proklamierte ,.evidence based policy* konnte
die Realisierung entsprechender Mafinahmen
sein.

In dieser Konsequenz wiren das Lehrerhan-
deln und die Voraussetzungen dazu in den
Mittelpunkt aller Anstrengungen zu stellen.
Dementsprechend sollte alles andere von nach-
geordneter Bedeutung sein. Sowohl die
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Schulebene mit ihren Sekundirprozessen (vor-
rangig die Organisation der unterrichtlichen
Prozesse) als auch die Schulsystemebene mit
ihren Tertidrprozessen (vorrangig die Siche-
rung schulischer Rahmenbedingungen durch
Kultusministerien, Staatliche und Stidtische
Schulimter sowie weitere Einrichtungen der
Schulverwaltung wie etwa Landesinstitute)
miissten sich dazu in eine dienende Funktion
fur gelingenden Unterricht und fiir erfolgreiche
Lernprozesse begeben. In Anbetracht des
erheblichen Aufwandes, den Schulsysteme
haufig in die makroorganisatorische Verwal-
tung investieren, und in Anbetracht der politi-
schen Dominanz von Schule und Unterricht
kann nicht deutlich genug herausgestrichen
werden, dass die Anstrengungen aller Glie-
derungen der Schulverwaltung, auch der
Kultusministerien einschliellich ihrer politi-
schen Fihrungen, letztendlich nur einem
Zweck zu dienen haben, niamlich der Ermog-
lichung und Sicherung von Bildung und
Erziehung.

Professionalisierung durch Fortbildung
Folgt man Hatties Forschungsbilanz, so hit-
ten sich die Anstrengungen vor allem auf eine
weitere Professionalisierung des Lehrpersonals
zu konzentrieren. Wie sehr es auf die Qualitit
des Lehrpersonals ankommt, geht aus einer
Studie von Sanders & Rivers (1996) hervor.
Dort konnte belegt werden, dass sich die
Schiilerleistungen bei Lehrpersonen mit nied-
rigen Kompetenzen nur um 14 Prozent, bei
Lehrpersonen mit hohen Kompetenzen dem-
gegeniiber aber um 52 Prozent verbessert hat-
ten (nach Terhart 2011, S. 285). Der Unter-
schied zwischen den gut- und schlechtqualifi-
zierten Lehrpersonen betragt das Drei- bis
Vierfache und kann damit nicht als trivial
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angesehen werden. Gute Lehrpersonen sind
also fur guten Unterricht wichtig.

Insofern wire es wiinschenswert, wenn sich
insbesondere schwichere Lehrpersonen auf
systematische Qualifizierungsmafinahmen ein-
lassen wiirden bzw. miissten.

Die Metaanalysen zu ,,professional develop-
ment“ liefern anschauliche Belege dafiir, wie
wirksam  Fortbildungsmafinahmen  fur
Lehrerinnen und Lehrer sein konnen. Hattie
referiert auf der Basis von fiinf Metaanalysen
mit 537 Studien ein durchschnittliches
Effektmafl von d = .62, das damit zu den
starksten EinflussgrofSen der Hattie-Studie zu
zihlen ist (s. S. 120). Bei einer genaueren
Betrachtung der Ergebnisse lisst sich feststel-
len, dass die durch Fortbildung erzielten
Verhaltensinderungen bei Lehrerinnen und
Lehrern betrichtlich sind (d = .60) und sich
auch — allerdings in abgeschwichter Weise —
auf die Lernleistungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler auswirken (d = .37). In einer neueren
Metaanalyse von Timperley et al. (2007) auf
der Basis von 72 Untersuchungen wurde sogar
ein deutlich hoherer Zusammenhang zwischen
Lehrerfortbildung und Fachleistungen bei
Schiilerinnen und Schiilern ermittelt (d = .66),
wie Hattie berichtet (S. 120).

Die Einiibung von Lehrstrategien geht aller-
dings nicht in einer einmaligen Informations-
veranstaltung oder in einem einzigen Nachmit-
tagsseminar. Als besonders effektiv haben sich
nach Hattie (S. 120) erwiesen: die Auseinan-
dersetzung mit neuen Unterrichtsmethoden,
Microteaching, Video- und Audio-Feedbacks
und praktische Ubungen; Vortrige, Diskus-
sionen, Rollenspiele und gefiihrte Exkursionen

&

waren weniger wirksam. Timperley et al. haben
auf der Basis ihrer Metaanalyse zur Lehrerfort-
bildung (Timperley et al. 2007) sieben
Elemente fiir erfolgreiche Lehrerfortbildung
identifiziert (siche Hattie, S. 121): (1) Die
Fortbildung war tiber einen lingeren Zeitraum
angelegt, (2) die Fortbildung mit externen
Experten war erfolgreicher als schulinterne
Initiativen, (3) die Fortbildungsarbeit war hin-
linglich darauf hin ausgerichtet, solches
Wissen und solche Fahigkeiten zu erweitern,
die bei Kinder und Jugendliche zu einem nach-
weislichen Lernerfolg fithrten. (4) Wirkungen
aus Fortbildungen auf Schiilerleistungen zeig-
ten eine starke Abhingigkeit davon, inwiefern
hierbei vorherrschende Konzepte des Lernens
infrage gestellt und effektives Unterrichten spe-
zifischer  Inhalte thematisiert
(5) Fortbildungen waren dann besonders
erfolgreich, wenn Lehrkrifte sich intensiv
untereinander tber ihr Unterrichten aus-
tauschten. (6) Das professionelle Vorankom-
men im Zuge von Fortbildungen zeigte bessere
Erfolge, wenn die Schulleitungen die entspre-
chenden Entwick-lungsmafinahmen unter-
stitzten. (7) Dagegen konnten fiir die Finan-
zierung der Mafinahmen, eventuelle Freistel-
lungen und Modelle verpflichtender oder frei-
williger Teilnahme keine Einfliisse auf die sich
ergebenden Schilerleistungen gefunden wer-
den.

wurden.

Fortbildungsmafinahmen, die diesen An-
spriichen gentigen, gibt es in Deutschland
kaum, zumal Lehrerfortbildung und Schul-
beratung in einigen Bundeslindern in den letz-
ten Jahren abgebaut wurden. Dieser Abbau ver-
lduft ziemlich parallel zum Autbau sogenannter
selbststindiger Schulen, teilweise damit be-
griindet, dass diese Schulen fiir Fortbildung,
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externe Unterstiitzung und Beratung nunmehr
selbst verantwortlich seien. Solche Umstruk-
turierungen im Schulwesen sind allerdings
voraussetzungsreich. Neben dem Aufbau eines
entsprechenden Marktes bedarf es schulischer
Ressourcen, um Beratung tiberhaupt einkaufen
zu konnen, sowie entsprechender Kompeten-
zen im Schulmanagement. Solange aber ein
solches Marktsystem nicht funktioniert, kann
die Schulverwaltung nicht von der Verpflich-
tung, ein entsprechendes Unterstiitzungssys-
tem vorzuhalten, entbunden werden.

Curriculare Programme und Materialien

Ein weiterer wirksamer Ansatzpunkt, um die
Lehrerprofessionalitit und die Unterrichts-
qualitit sowie letztendlich die Lernleistungen
der Kinder und Jugendlichen zu verbessern,
sind nach Hattie curriculare Programme und
Materialien, die in Deutschland allerdings bis-
lang kaum eine Verbreitung gefunden haben.
Wie die vorliegenden Metaanalysen zeigen,
sind solche Programme und Materialien recht
erfolgreich, insbesondere solche fiir leistungs-
schwichere Schiilerinnen und Schiiler (,,Inter-
ventions for learning disabled students®, d =
.77; ,Repeated reading programs, d = .67);
aber auch Wortschatzprogramme (d = .67) und
fachspezifische Programme (z. B. fiir Mathe-
matik, d = .45) erweisen sich als wirksam. Die
hohen Effektmafle lassen es ratsam erscheinen,
den curricularen Mafinahmen fiir die Unter-
richtsentwicklung mehr Aufmerksambkeit als
bisher zu widmen. Insbesondere konnten sie
gerade den erwihnten schwicheren Lehrerin-
nen und Lehrern Orientierung und Hand-
lungsmuster bieten, damit diese bestimmte
Mindeststandards in der Lehrqualitit nicht
unterschreiten. So konnte mit den Materialien
konkret aufgezeigt werden, wie bestimmte —
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gerade anspruchsvollere — Konzepte realisiert
werden konnen. Der grof3e Erfolg entsprechen-
der Materialien zum kompetenzorientierten
Unterrichten in Schweden, Australien oder
Neuseeland ~ bestirkt  diese  Sichtweise.
Beispielsweise wird ein umfassendes und fli-
chendeckendes Mathematikprogramm als ent-
scheidend fir Neuseelands Erfolg bei PISA
angesehen (siche dazu Katzenbach 2011).

Insgesamt betrachtet, diirfte die Forschungs-
bilanz von Hattie die Bildungspolitik und
Bildungsplanung darin bestitigen,

alle Anstrengungen auf die schulischen
Primérprozesse, also auf Lehren und Lernen,
zu richten und die Kompetenzen des Lehrper-
sonals in den Mittelpunkt der weiteren
MafSnahmen zu riicken,

die Kompetenzen durch Lehrerfortbildung
sowie fachliche Unterstitzung und Praxisbe-
ratung zu sichern und

die Lehrpersonen durch curriculare Pro-
gramme und Materialien im Sinne von Hand-
lungsmustern dergestalt zu unterstiitzen, dass
keine Lehrperson bestimmte piadagogische und
fachliche Mindeststandards unterschreitet.

4.4 Die Lehrperson als aktive Gestalterin
oder als Begleiterin von Lernprozessen?
Hatties Primat der ,,Direkten Instruktion

Fiir Hattie steht auler 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. Ganz all-
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gemein gesprochen, sorgen die Lehrenden fur
eine effektive und storungsarme Klassenfiih-
rung, fiir ein anregungsreiches Lernklima und
fir kognitiv aktivierende Lernauftrige,

Aufgabenstellungen und Erklidrungen. Dabei
kommt es vor allem auf angeleitete Lernpro-

zesse an, und zwar in Form von gut struktu-
rierten Erklirungen, anschlieSenden Verdeut-
lichungen und Losungsbeispielen
Ubungen — angepasst an das Vorwissen der
Lernenden. Ein solcher Unterricht wird mit
»Direkter Instruktion umschrieben und ist —
wie den Ergebnissen der Hattie-Studie zu ent-
nehmen — offenen Lernmethoden wie entde-
ckendes, problemorientiertes, induktives,
auflerschulisches, forschendes oder experimen-
tierendes Lernen im Hinblick auf Fachleistun-
gen tberlegen. Die Ergebnisse zeigen, so Hattie
(S. 243), dass aktiver und von Lehrpersonen
gelenkter Unterricht effektiver ist als ein Unter-
richt, bei dem die Lehrenden als Lernbegleiter

&

sowie

und Lernunterstiitzer nur indirekt in das
Geschehen eingreifen: ,(...) only minimal gui-
dance (...) does not work®. Mit dieser pointier-
ten Folgerung bezieht Hattie eine klare Position
zum Verhiltnis von ,, Direkter Instruktion® und
offenen Lernarrangements.

,,Direkte Instruktion‘ besser als ihr Ruf
In einer Gegeniiberstellung von aktivieren-
dem und ermdoglichendem Lehrerverhalten
(,teacher as activator und ,teacher as facilia-
tor*; S. 243) versucht Hattie die Uberlegenheit
der ,Direkten Instruktion zu untermauern.
Allerdings ist seine Zuordnung der Konzepte
nicht immer nachvollziehbar, wie der Tabelle
auf S. 243 zu entnehmen ist. Einige der wir-
kungsmichtigen Faktoren, die Hattie dem
Lehrertypus des ,activators® zurechnet, konn-
ten genauso gut dem Lehrertypus des , facilita-
tors® zugerechnet werden. Beispielsweise ent-
halten die Konzepte ,Reciprocal Teaching®,
»Meta-cognition strategies“ und ,Mastery lear-
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ning“ auch typische Komponenten eines lern-
begleitenden Unterrichtskonzepts. Um seine
Sichtweise zu untermauern, geht Hattie hier
recht freiziigig mit den empirischen Daten um.
Zugleich wird bei Hatties Gegeniiberstellung
deutlich, dass eine pauschale Bilanzierung zu
Fehldeutungen fithren kann und dass eine dif-
ferenziertere Betrachtungsweise erforderlich ist
als jene, die Hattie im vorliegenden Sachverhalt
einnimmt.

Demgegeniiber ist Hattie unbedingt zuzu-
stimmen, wenn er meint, dass die ,Direkte
Instruktion® zu Unrecht einen schlechten Ruf
hat. Denn alle Forschungsbefunde zeigen, wie
wirksam sie ist (vgl. hierzu auch Wellenreuther
2010, S. 331 ff.). Ein Wesenszug der Direkten
Instruktion ist die lehrerzentrierte Lenkung des
Unterrichtsgeschehens. Die Lehrperson ist in
allen Lernprozessen prisent; man konnte auch
sagen, dass sie die Klasse und den Unterricht
im Griff hat. Ein solcher Unterricht darf nicht
mit einem fragengeleiteten Frontalunterricht
verwechselt werden. Er ist vielmehr sehr
anspruchsvoll und eroffnet den Schiilerinnen
und Schilern vielfiltige Lerngelegenheiten,
tber deren Nutzung und Nutzen die
Lehrperson ,wacht’ Sie iibernimmt sozusagen
Verantwortung dafiir, dass und wie gelernt
wird.

Die ,Direkte Instruktion“ besteht nach
Hattie aus sieben Schritten (S. 205 f.), und zwar

aus

(1) klaren Zielsetzungen und Erfolgskriterien,
die fiir die Lernenden transparent sind;

(2) der aktiven Einbeziehung der Schiilerinnen
und Schiiler in die Lernprozesse;
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(3) einem genauen Verstindnis der Lehrper-
son, wie die Lerninhalte zu vermitteln und zu
erkliren sind;

(4) einer permanenten Uberpriifung im
Unterrichtsprozess, ob die Kinder bzw. Jugend-
lichen das Gelernte richtig verstanden haben,
bevor im Lernprozess weiter vorangegangen
wird;

(5) einem angeleiteten Uben unter der Aufsicht
der Lehrperson;

(6) einer Bilanzierung des Gelernten auf eine
fiir die Lernenden verstindliche Weise, bei der
die wesentlichen Gedanken bzw. Schliissel-
begriffe in einem grofleren Zusammenhang
eingebunden werden;

(7) einer wiederkehrenden praktischen An-
wendung des Gelernten in verschiedenen
Kontexten.

Aus diesen Schritten lésst sich ein Unter-
richtsarrangement herauslesen, das durch
Strukturierung, Regelklarheit und Klassenfiih-
rung, durch eine kognitive Aktivierung mit
Blick auf die , Tiefenstrukturen® beim Lernen
sowie durch evaluative Lehr- und Lernhaltun-
gen gekennzeichnet ist. Lernen in diesem Sinne
ist dann erfolgreich, wenn es dem Lernenden
gelingt, tiber die Ebene neuer Wissensinfor-
mationen (Oberflichenstruktur: ,surface®)
hinauszukommen und ein Verstindnis zugrun-
de liegender Zusammenhinge (Tiefenstruktur:
»deep®) zu erreichen, das seinerseits in bereits
vorhandene Theoriekonzepte (Weltbildstruk-
tur: ,,conceptual®) sinnvoll integriert werden
kann.

Die dargestellten Schritte folgen einer Art
Regelablauf unterrichtlicher Prozesse, wie er

Goy

» 2

auch in reformpidagogischen Konzeptualisie-
rungen vorzufinden ist, beispielsweise in dem
»Prozessmodell“ des Amts fiir Lehrerbildung
(AfL), das sich an dem ,,Forderkreislauf* des
Schweizer Lehrerfortbildners und Schulbe-
raters Fritz Zaugg orientiert (Bauch etal. 2011).

Kein Entweder-oder

Bei den gegeniiberstellenden Vergleichen
entsteht der Eindruck, als ob es um ein
Entweder-oder verschiedener Unterrichts-
methoden geht. Ein solcher ausschlieSender
Vergleich ist allenfalls von allgemeinem
Erkenntnisinteresse, aber letztendlich ohne
praktische Konsequenzen, weil angeleitete und
offene Unterrichtsarrangements im Schulalltag
nie in “Reinform” den Unterrichtsalltag be-
stimmen. Insofern geht es nicht darum, die ver-
schiedenen Unterrichtsformen gegeneinander
auszuspielen, weil sie — je nach Zielsetzung —
ihre jeweilige Berechtigung haben. Worauf es
vielmehr ankommt, ist ihr angemessenes
Verhiltnis zueinander. Darauf macht auch
Hattie in seinem Konzept des sichtbaren
Lernens aufmerksam, in dem lehrerzentrierte
und schiilerzentrierte Phasen kombiniert wer-
den. Hattie kritisiert auch, dass zu haufig die
Methoden einer direkten Instruktion und die
eines konstruktivistisch angelegten Unterrich-
tens als einander ausschlieffend gegeniiberge-
stellt und als positiv (konstruktivistisches
Unterrichten) bzw. negativ (Direkte Instruk-
tion) charakterisiert werden. Die hierbei zu-
grundeliegende AusschlieSlichkeit und Einsei-
tigkeit widerspricht jedoch klar dem von Hattie
propagierten Konzept des sichtbaren Lernens
(S.26). Insofern geht es bei der Steigerung von
Unterrichtsqualitit nicht um ein Entweder-
oder der verschiedenen Methoden, sondern

&

um ein Sowohl-als auch und um eine angemes-
sene Balance, einschlieSlich der reformpadago-
gischen Konzepte.

4.5 Zur Ubertragbarkeit der Hattie-
Konzeption auf Deutschland

John Hattie hat inzwischen ein zweites Buch
zum Themenfeld ,,Visible Learning“ verottent-
licht: ,,Visible Learning for Teachers“ (Hattie
2012). In diesem legt er — auf der Grundlage
seiner Forschungsbilanz (Hattie 2009) — ein
eigenes pidagogisches Unterrichtskonzept vor.
Dabei geht er auch auf die institutionellen
Rahmenbedingungen der Arbeit von Lehrkrif-
ten ein, die nach seiner Konzeption unterrich-
ten wollen; er setzt sich mit der Frage auseinan-
der, welche zeitlichen und materiellen
Ressourcen hierzu erforderlich sind.

Wirksame Unterrichtsentwicklung ist
voraussetzungsreich und erfordert
Ressourcen

Mit Blick auf die vielfiltigen Materialien zur
Unterrichtsplanung und -evaluation nimmt er
Bezug auf die Ausgangslage in Neuseeland, wo
hochspezialisierte Institute eine Vielzahl von
Materialien und Instrumenten erarbeitet
haben, die von den Lehrpersonen im Unter-
richt unterschiedlicher Facher und Jahrgangs-
stufen direkt verwendet werden konnen. Eine
solche Materialsituation ist derzeit in
Deutschland nicht gegeben. Zwar gibt es auch
hier vielfiltige Materialien, doch ist deren
unterrichtliche Wirksamkeit hinsichtlich der
Schiilerleistungen meist nicht in dem von
Hattie geforderten Mafle empirisch belegt.
Hinzu kommt, dass vorhandene Materialien
aufgrund des ausgeprigt foderalen deutschen
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Bildungssystems oft nicht nach einer einheitli-
chen Systematik zuginglich sind oder Fragen
hinsichtlich ihrer Lehrplanvaliditit in den ein-
zelnen Bundeslidndern aufwerfen.

Dartiber hinaus wird in Hatties neuer
Publikation deutlich, dass der zeitliche Umfang
zur Realisierung des Gesamtpakets der von
Hattie vorgeschlagenen Evaluationen, Diag-
nosemafSnahmen und Feedback-Elemente zwi-
schen 15 und 25 Stunden pro Woche liegen
wiirde. Es handelt sich somit um etwa die
Hilfte der beruflichen Arbeitszeit von
Lehrpersonen mit einer vollen Stelle. Selbst
wenn man berticksichtigt, dass ein Teil dieser
Aktivititen im laufenden Unterricht erfolgen
kann, bleibt angesichts der hohen Unterrichts-
verpflichtung von Lehrerinnen und Lehrern in
Deutschland, den zeitaufwindigen Korrektu-
ren sowie weiterer Dienstpflichten derzeit
kaum gentigend Zeit, um die von Hattie vorge-
sehenen Aktivititen im vollen Umfang realisie-
ren zu kénnen.

Chancen einer Unterrichtsentwicklung
nach Hattie in Deutschland

Dies heif$t nun freilich nicht, dass die Lehr-
Lern-Konzeption John Hatties in Deutschland
gar nicht zur Anwendung kommen kann. So
besteht nach Hattie ein wesentlicher Teil des
Selbstverstandnisses von Lehrpersonen in der
grundlegenden Haltung gegeniiber den
Lernenden und deren Lernprozessen: Die
Lehrkraft hat die Verantwortung fiir eine
anspruchsvolle und herausfordernde Planung
und eine aktive Gestaltung ihres Unterrichts.
Sie entwickelt ihre Planungen aus der
Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
heraus, deren Feedback zum Unterrichts- und
Lernprozess sie aktiv nachfragt. Zugleich unter-
stiitzt sie die Lernprozesse der Schiilerinnen
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und Schiiler auch ihrerseits durch formatives
Feedback. Es ist sicher auch in Deutschland
moglich, der Unterrichtsplanung und
Unterrichtsgestaltung eine solche schiiler- und
feedbackorientierte Haltung zugrunde zu
legen.

Auch die bewusste Beriicksichtigung von
Hatties Drei-Ebenen-Modell einer fachwissen-
schaftlich und fachdidaktisch reflektierten
Unterrichtsplanung (Oberflidchen- und Tiefen-
struktur, konzeptuelle Vernetzung) ist ohne
erheblichen zusitzlichen Zeitaufwand moglich
— und wird ja auch von einem Teil der
Lehrerschaft bereits mit Erfolg praktiziert.
Worum es hier also geht, ist die Ausweitung
und Systematisierung einer solchen Planung
und eines solchen Unterrichtens.

Jede Unterrichtsplanung entwirft eine
Zuordnung von Inhalten und Methoden. Was
Hattie nun fordert, ist diesbeziiglich eine
Passung, die auf der Basis empirisch tiberpriif-
ter Wirksamkeit beruht. Methoden mssen zu
den Inhalten passen. Letztere miissen komplex
und strukturiert sowie herausfordernd gestaltet
sein - und die dem zugeordneten Methoden
miissen ebenfalls auf einem hohem Niveau
umgesetzt werden. All dies ist jedoch eine
Frage der fachdidaktischen Qualitit des
Unterrichts, es erfordert zunichst einmal kei-
nen stark erhohten zeitlichen Aufwand.

Hat der Unterricht dann aber stattgefunden,
so soll nach Hatties Vorstellung tiberpraft wer-
den, ob und in welchem Umfang die geplanten
Zielsetzungen auch wirklich erreicht worden
sind. Hierzu bedarf es sowohl geeigneter Test-
instrumente als auch der zu einer regelmafligen
Umsetzung erforderlichen Zeit. Die Testins-
trumente liegen in Neuseeland in umfangrei-
chen Sammlungen fur unterschiedliche Ficher
und Jahrgangsstufen vor. In Deutschland ist

dies derzeit nur in Ansitzen und nicht in einer
systematisierten Form der Fall. Wenn daher ein
an Hattie orientierter Weg der Unterrichts-
gestaltung gewiinscht wird, so miissten hierzu
auch institutionell die erforderlichen Entwick-
lungsarbeiten durch Fachleute vorangebracht
werden. Die einzelnen Lehrpersonen sind
weder fachlich noch zeitlich hierzu in der Lage.

Hinzu kommt, dass Hattie mit starken kon-
zeptionellen und empirischen Argumenten die
grofle Bedeutung einer intensiven kollegialen
Kooperation fiir eine hochwertige Unterrichts-
planung sowie die Reflexion der Unterrichts-
prozesse hervorhebt, belegt durch Beobach-
tungen aus wechselseitigen Hospitationen und
sich aus Tests ergebenden Leistungswerten.
Solche kollektiven Planungs- und Reflexions-
prozesse bieten groflie Chancen fiir eine
Qualititsentwicklung des Unterrichts, aber sie
erfordern eben auch die planerischen und res-
sourcenbezogenen Voraussetzungen, ohne die
die allseits gewtinschten Verbesserungen wohl
kaum zu erreichen sein werden. Anders als bei
der Material- und Testherstellung sind die
Lehrpersonen zu dieser erweiterten Koope-
ration fraglos in der Lage; was sie aber benoti-
gen, ist eine angemessene zeitliche Beriicksich-
tigung der zusitzlichen Titigkeiten in Rahmen
ihrer allgemeinen Dienstplichten.

John Hattie hat in seinen beiden Publikatio-
nen zur Konzeption des ,Visible Learning®
immer wieder zwei Dinge deutlich gemacht:
Zum einen sieht er erhebliche Einsparungs-
potenziale mit Blick auf institutionelle Vor-
gehensweisen oder pidagogische Programme,
die vorwiegend aus gewachsenen Traditionen
oder unbewiesenen Zukunftserwartungen,
nicht aber auf der Grundlage empirischer
Evidenz beruhten. Beispiele hierftir sind nach
Hattie etwa die hohen Kosten durch

Klassenwiederholungen in Folge von Nicht-
Versetzungen oder eine generelle Einrichtung
kleinerer Lerngruppen. Auch fir einige
Programme des Einsatzes Neuer Medien oder
eines webbasierten Lernens kann trotz hoher
Kosten keine gesicherte Wirkung nachgewiesen
werden.

Eine Unterrichtsentwicklung nach Hatties
Vorstellungen ermoglicht somit einerseits
Einsparungen, erfordert aber andererseits
gezielte Investitionen und die Bereitstellung
angemessener Ressourcen in genau den
Bereichen, fiir welche seine Studien ein hohes
Maf an Wirksamkeit klar nachweisen konnen.
Letzteres bezieht sich vor allen auf drei
Kernbereiche: 1) Die Bereitstellung der erfor-
derlichen Mittel, um die Materialien und
Instrumente fir eine komplex strukturierte
Unterrichtsarbeit und deren evaluative
Begleitung umsetzen zu koénnen. 2) Die
Anrechnung jener Zeitkontingente auf die
Lehrerarbeitszeit, die durch Lehrerkooperation
und Durchfithrung der Planungs- und
Evaluationsschritte in Hatties Unterrichts-
modell erforderlich sind. 3) Eine angemessene
Investitionen in den Bereich der Lehreraus-
und -fortbildung, um die Lehrkrifte bei der
Vorbereitung bzw. der Verbesserung ihrer
Unterrichtsarbeit gezielt zu unterstitzen.

Hattie raumt ein, dass die Realisierung seiner
Konzeption erhebliche Mittel erfordere, die
sich jedoch andererseits zumindest teilweise
durch vorgeschlagene Einsparungen gegenfi-
nanzieren lieflen und vor allem — anderes als
vielfach bei ebenfalls teuren Mafinahmen in
der Vergangenheit — eine deutlich hohere
Gewihr daftr bieten, auch tatsichlich die
Wirkungen zu erzielen, die zu den gewiinsch-
ten Verbesserungen des Unterrichts und der
Schiilerleistungen fithren. B
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