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Eine Bilanz aus über 5o.ooo Studien

Die zentralen Einflussgrößen für den lernerfolg von Schlllerinnen

und Schülern bilanzÌeren - dies ist die Substanz der viel zitierten

Hattie-Studie (Hattie zoog). Dabei handelt es sich nicht um irgendelne

Bilanz, vielmehr geht es um einen elnzlgartlgen flberbtlck tiber dle

internationale Lehr- und Lernforschung.

U nterrichtsforsch u ng

Ulrich Steffens
Dieter Höfer

lnstltut fllr Qualitätsentwlcklung, !'lllesbaden

AnIage der Studie

Vor allem aus zwei G¡ii¡rden ist diese
Arbeit einzigartig: Erstens wird zum c¡s-
ten Mal e.ine Forschungsarbeit übe¡ clas

breite Spekrrum von 138 Einflussfakro-
ren aün Lemerfolg vorgelegt. Urrd zwei-
tens wird zum ersten Mal dcr Versuch

einer Gesamtschau ¿ller Stuclien unrer-
nornmcn, die zu diesen Einflussf,akto¡en
(in etglischer Sprache) vorliegen. Mir
iibe¡ 50.000 Studien habe n wir as mit der
größterr Datenbasis zur Unterichtsfor-
schung zu tun, die jemals zur Verfugung
sta¡rcl.

ObwohL Hattie - nach eigenem
Bekunden - an der Studic I 5 Jahrc gear-
beitet ha¡te, wdre eine Lektüre aller diese¡
Studien und einc darauf basierenclc
inhaltsanalytische Auswernrng nicht
möglich gewesen, Velmehr wurde ein
statistisches Verfahren angewandt, bei
dem die zentralen Ergebnisse einzelner
Studien zu einem llntersuchungsbereich
erfasst und mìteinander in Beziehung
gesetzt werden können. Hattie konnte
auf 800 solcher sogenannter ,Metaanaly-
sen<, denen die erwähnten 50,000 Sru-
dien zugrunde lìegen, zurücþreifen. Ein
solch ambitionierter Ve¡such ist nu¡
durch ein rnethodisches Verfaluen mög-
lich, das es erlaubt, über ganz verschie-
dene Studien hinweg Ergebnisse mitein-
a¡der zu vergleichen. Dazu bedient ma¡r
sich sogenannter >Effektmaßen, die erwas

über die praktische \Tirksamkeit von
Einfl ussfaf coren aussagen,

Eine Metaanalyse muss mal sich im
Prinzip wie folgt vorstellen: Es werden
alle Studien zu einem llntersuchungsbe-
reich registriett (beispielsweise zur Klas-

aus der und

senwiedcrlrolurrg oder zrr Lesefördcrpro-
grammen), sodann besrimmtc methodi-
sche Ansprüche defi¡ierc, denen diese
Scudien für cine úbcrgcordncte Auswcr-
tung zu genügen haben, uncl da¡n die
Ergebnisse dieser Srudicn zu.sammenge-
stellt. B cispielsweise wi¡cl bei LeseÍtirder-
programmcn cin Lcsetest cingesetzr, der
derr Teilnehmern des Prograrnms und
eíner Kontrollgruppe vorgelegt wird.
(Die Konrrollgruppe dürfte im vorliegen-
den Fall am ehesten aus Sd.ríile¡.innen

und Schrilern bestehen, clie an dem
zusätzlichen Programm nicht teil¡ehmen
oder die staftclessen ilren üblichen
Unterricht haben,) Nun wi¡d das Aus-
maß der Te¡runterschicde nwischen der
Programmgruppe und der Konrroll-
gruppc crmittclc (in der Rcgel als Mittel-
werte) r.urd durch ein statistisches Ver'-

fahren das sogenannte ,Effektmaßn
bcstimmt. Dieses Maß o¡ienticrt sich an
den Mittclwertditferenzen und wir'd
an-hand einer bestimmren Verrechnungs-
formel (u,a, unter Beriicksichtigung der
Mimelwe¡tscre uungen) ermittelt, In einer
Metae¡e-l)'se werden fur jede der berück-
sichtigten Studien diese Unterschiede in
Form des Effektmaßes zusammengestellt
und in eincr Bilanz festgehalten.

Bei dem Effektrnaß (in der vorliegen-
den Aaalyse odn) gilt es zu beachten, dass

der'Werr 0 einen Gleichstand der Mitrel-
werte anzeigt,'Werte über 0 (plus) zeigen

an, dass die Zielgruppe besser abschnei-

det (im vorgenannrelr Beispiel das Lese-

ffirderprogramm), bei 'W'erten unter 0
(minus) sch¡eidet die Kontrollgruppe
besser ab; man spricht hier auch von
einem reyersiven Effekr. Ein Pluswe¡¡
zwischen d > 0 und d < .20 weisr zwar'
darauf hin, dass der Mitcelwert der Ziel-
gruppe über dem der Kontrollgruppe
liegt, der Ver¡ weist jedoch auf einen yer-

nachlássigenswerren Unrerschied hiu

hátrfig winl lúer auch davon gesprochen,

drus rrr¡clr kcin Eflèkt vorliegt, Erst al.r

d - .20 (bis zrr rl < .40) wiLd von eirrern
,k|einen ElFektn gesprochen,'Werte zwi-
schcn .40 und .60 zeigcn umoderate

Eft'ckteo an, ab .60 wird von großen
ìiffekten gesplochen. Das Effektrnaß ist
an dcr Standardabwcichun g ausgcrich tct:
Èil l.ffekLuraß vorL d = 1.0 betleutet, dass

bcispielsweise dtrrch das erwähnce Lese-

fürderprogramrn die gemessene Testleis-

tung unr einc Stanclardabwcichung steigt.
l) = .20 entsprichr einer fiin-ftel Srandard-
abweichung, d: .50 einer hnlben Stan-
dardabweichung. Um das Maß zu veran-
schaulicÍen, wi¡rl es härrfig rnit Lernjah-
ren vcrglichcn: Der Jahreszuwachs clrrrch

nonnalen Unterridrt entspricht einem
Effckcmaß von d = .20 bis .40, durch-
sclrnitdich betrachtet d= .35. T,lin weite-
res anscharrlichcs Beispìel für das EfIèkc-
maß liefeLt Lbrhart (lbrhart 201l,
5.279). Erwcisc darauFhin, das.s der\íe¡t
1.0 einem Körpergr'ößenunrerschied
zwischen 160 und 183 cm entspricht. [n
der Hatric-A¡alyse liegt das Spcktrum
dcr F,ffel<tmaße ftir clie 138 unrersuchten
Variablcn zwischcn d = +l ,44 bis d =
,0.34.

Bei der Untersuchungsmethode der

Metaanalyse clar'É nicht iibersehen wel-
cicn, dass ein Vergleidr von Daten ril¡e¡
viele Studien hinweg nicht unproblema-
tisch ist. Auch werur bei Meta-Anal¡nen
bei der Auswahl der auszuwertenden ein-
zelnen Studien besti¡mte rnedrodische
Standards gesetzt werden, so muss den-
noch darauf hingewiesen v/erden,
I dass die methodische und inhaltliche

Qualitat der in die Analyse einbezoge-

nen einzelnen Studien sehr unter-
schiedlich ist;

r dass über die jeweils untersrrchten
Maßnahmen und über die Gúte ihrer
empirischen Erfassung keine Auskunft
gegeben wird;

I dass die betücksichdgten Srudien über
einen b¡eiten Erfassungszeitraum von
mehteren Jahrzehnten streuen, dass

die meisten aus den 1980er und
1990er Jahren stammen und damit
rúdrt i-tnmer den alcuellen Erhennt-
nistand widerspiegeln;
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r class die von I{attie erfassten .Studicn

clas gesarnte Spektrum des Bilclungs-

wesens abdecken (Vorschrrle, Schule,

Hochschulc, Erwachsenenbildrrng)
und

I dass Aussagen über das Zusarn¡rrcu-
wirken der einzelnerr Faltoren (anch

in einem Gesamtzusammcnhang)
methocle¡ibedingr nicht mög[ch sinrl.

Das Verdienst solcher Analyscn liegc

darin, da.ss über viele Untersuchungen
hilweg zentrale Einflussgrößcn idcnti fi -
ziert werden k¡ilnen, wie sie ilr Alltag
überwiegend vorherrschen.

Auf der Basis von 815 Metaa-nalyscn

werden die 138 Einflussfaktoren von
Hactie nach zentralen lln tersuchungsbe-

reichen geordnet dargestellt:

I Elternhaus (19 Faktoren, 139 Mcta-
analysen);

I Iærnende (7 Faktoren, 35 Metaanaly-
sen);

r SchLrle (28 Faktoren, 101 Metaanaly-
sen);

¡ Curriculurn (25 Fal<toren, 144 Meta-
analysen);

I Lehrende (10 Faktoren,3l Metaanaly-
sen);

r Unte¡¡icht (49 !'aktoren, 365 Mca-
analysen).

I)ie meisten Analysen bezichen sich

somit aut den Bereich des Unte¡richm.
Bei der Bewertung der Ergebnisse ori-

entiert sich Ha¡tie arr den crwähntcn
Effektmaßen. Haccie geht es allerdings
nicht um die Frage >Vhat worlc?<, son-
dern um die Frage ,V'hat worl<s best?n.

Deshalb folgt er nicht de¡ Konvention
und beachtet Einflussfakto¡en ab einem
Maß von d > .20 (ab diesem'Wc¡¡ wird
von kleinen Effekten gesprochen), son-
dern erst ab einem W'ert von d ) ,40, weil
erst ab diesem Schwellenwert tnehr
er¡eichc wird als der durchschnitcliche
Zuwachs eines Lernjahrs durch normalen
Unterricht. Von den 138 Einflussfal<to-
ren befinden sich 66 Faktoren riber die-
sem Schwellenwert von d Þ .40; Hanie
nennt i-brr Dhinge-poinr(, Im Übrigen las-

sen sich 3 I Einflussgrößen identiûzieren,
die unterhalb des Schwellenwertes von
d = .20 bleiben, der arizeigt, dass prak-
cisch kein Effekc vorliegt.

Vor diesem Hintergrund identifiziert
Hattie wi¡kungsmächtige und unwi¡k-
same Ein-flussF¿ktoren. Mit diesem Anlie-
gen verbindet sich auch der Buchtitel:
Der Band rVisible Learningo ist der Ver-
such, aniand von Einflussgrtißen die
'lØirl<samkeit 

von Lemprozessen osichc-

baro zu machen (und zwar im Sinne von
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erkennbar; then-ratisicrbar; cinschbar;

belegbar, einsidrtig uncl vcrh:urrlcllrar) -
im Interesse einel cmpiriegcstütztcn Ilil-
dung.splanung rrnd Sdlrlcrr twicl<hrrrg.

nHauptlinien< der Ergebnisse

In Anbetracht der Ergcbnisviclfìrlt r¡rrtl

der umfangreichen, al-rcr dcnnoch kom-
primierten Berichte¡startung lassen sich

die Ergebnisse eigentlich nichc in knap.
per Form zusammenfa.sscrr. lJc,sonclcrc

Aufiner{,aalnkeit rnüsscen dar'übcl hinaus
die Folgerungen erfahren, clie aus den

Forschungsergebnissen zu zicben wärcn
und die nachhaltige Auswirl<rrngerr fiir
Handlungsperspektiven cinzunchnrerr
hâtten. Im Vorliegenden lassen sich des-

halb nur die >Hâuptlinicn( zu den Ergeb-
nissen und - da¡rn im zweiten -ltil im
Folgeheft der SchulVelwaltun¡¡ z-u dcn

Handl ungsperspel<tiven aufzeìgen,

\íerden - in einem gcgcnübcrstcllcn-
den Vergleich - die lìaktoren über dcm
>Hrnie-Schwellcnwcrt( von d >,40
(moderater Effekt) betrachtet, so z,eigcn

sich gleich auf den e¡.sten Blick avci Âu-f-

filligkeiten.

Lehr- und Lernstrategicn

Erscens: Die wichdgstcn Faktorc¡r zur

Vorhersage von IÆrnerfolg sirrd Vorwis-
scn und kognitivc GrundFähigkeiten, die
in der Regel mit weiteren Fakto¡en wic
sozioökonomischem Status, -A'lregutrgs-

gehalt uncl Engagement des Elte¡nhauses

sowie mit schúlerbezogenclr Pc¡sönlich-
keitsme¡lcmalen (wie l(onzrntration,
Mocivation, Engagemeut, Selbstkonzept

oder Leistungsangsc) in Verbindung sce-

hcn. Zweitens: ljncer den wilksamen
Einflussfaktoren (o-Wllat works bestìn)

befinden sich viele Variablen, die Lehr-
Lernstrategien betreffen (siehe Abb. 1).

Aus derr aufgelisteten Komponenten
lässt sich ein Muster mit den folgenden
d¡ei Dimensionen erschließen:

1, Evaluative Vorgehensweisen (>Provi-

ding formative evaluation< uncl oFeed-

backo) - im Interesse einer VerÍì.igbar-

machung bzw Bereitstellung von
Informationen, die Auskunft tiber
Lernmöglichkeiten, Lernstald, Lern-
prozesse und Le¡nerträge der Schüle-

rinnen rurd Schüler liefe¡n;

2. Strukturierung, Regelklarheit, Klas-
senfülrung (direkte Inscruktion,
¡class¡oorn management<);

3. aktivierende Lernstrategien wie rezi-

prokes Lernen, rneta-kognitive Strate-

¡¡icn, rsdÊqu<xtioninB(, ploblcnrlii-
sendes Lenren, koopcrativcs Lcrncn
orler rpecr trrrcring<.

Abb,r: Effektmaße (>da) fUr wlrkungsmäch-
tlge Lehr- und Lernstrateglen - Aus-
wahl

Ül-rcr die gelarìnten Lelrr- uncl Leur-
komponenten hinaus erweisen sich Fak-

torclr als besonders wirksam, dic das

Uncerrichtsklirna sowie curriculare Pro-

grernme und Mate¡ialicn betreffen:

Unterrichtsl<lima und curriculare
Programme

IJntcr clcr BezeicÀnurrg Unterrichtsklima
können solche Faktoren subsumiert wcr'-

den, die die Qualiüt de¡ I-uteralrtionen

im I(assenzimmer betreffen. Das sind
zu m einen berußbezogene Auffassungen

und Halcungen rler Lehrpersonen irrr

Umgang mit Schülerinnen und SchúIem,

die ein Iærnklima im Sinne sozialer

Erwa.t'rungskontexce erzeugen. Dazu zäh-

len e twaZuwendulg, Ernpathie, Ermuti-
gung, Respekt, Engagement und Leis-
tungserwa¡trngen. Zum anderen geht es

um das soziale Miceinander im Klassen-

zimmer, um Zusammenhalc, Toleranz,

gegenseitige Hilfe und positive Schüler-
Lehrer-Beziehungen. Ein solches Unter-
¡ichtsklima beeinfhust den Lernerfolg

wirlaam. Die entsprechenden Effekc-
maße bewegen sich zwischen d = .72
'¡nd.43.

Neben clen unterrichtsbezogenen Ein-
flussfrkloren erweisen sich auch curri-
cula¡e Materialien und Programme als

wirksam, insbesondere solche ftir leis-

tungsschwächere SchÍ.ilerinnen und
Schüler (,Interventions for learning dis-

abled studens", d = .77; oRepeated rea-

Provldlng fornratlve evaluation .9o

Ieacher clarity 74

Reciorocal teachine -74

Feedbacl<

Meta-cogrtitive strategles

.73

.69

Sclf-verbatization/self-questio-
n ing

64

Problem-solvl ns teachl ns (tL

Teaching strategies .6o

Direct lnstruction .59

l(oooeratives Lernen .59

Studv skitts (Lerntechn il<en) \o
Masterv learnlns .S8

Concept maDping ,\7
GoaI challenslns .56

Peer tutor¡ns .55

Classroom management .\2



ding programsn, d = ,67), aber auch

\forrchaøptogramme (ct : .67) und
fachspezifische Programme (r.8. für
Mathematik, A = ,45). Solche cu¡ricula-
ren Programme uncl Materialien nehmen
in de n Schuls¡stemen der deutschen Lin-
der bislarg kcinen sehr großen Stellen-

wert ein. Die hohen Effektmaße lassen

cs ralsam erschei-nen, dcn curricularcn
Maßnahrnen fü¡ dic Ilnter¡ichrsentw-iclc-
lrrng mehr Aufmerlaamkeit als bisher zu

widmcn. Insbesondele Macerialien lcön-

nen konkret aufzeigen, wie bestimmte -
geradc anspruchwollere - Konzcpte reaJi-

siert werden kön¡ren, Der große F,rfolg
entsprechender Materialien zum kornpe-
telzorientierten Unterrichten in Schwe-

den, Australien odcr Neruseeland bestä¡kc

diese Sichcweise. Beispielsweise wird
ein umfrssendes untl flächendeckerrcle.s

Mathematikprogramm als entscheidcnd
ftir Neuseelands F,rfolg bei PISA ange-

seheu.

In eine¡ ersten Zwischenbilanz gilt es
: fesr¿uhalten, dass zu den wirkungsmäch-
rigsten Faktoren besdmmte Lehr-Le¡n-
suategien, das Urrterrichtsklima sowie

curriculare Ptogramme und Materialien
zu zählen sind.

Stellenwert von
Strulcturmerkmalen

Dementsprechend ist es nicht ûberra-
schend, dass strukmrbezogcne Einfluss-
größen úberwiegend am Errde der Hat-
tie-Rangreihe von 138 Variablen liegen.

Klassenwiederholung befin<let sich auf
dem drittletzten R-g (Effektmaß

d = -.16), Sitzenbleiben isr nach diesen

Daten nicht nur nicht nüu,lich, sondern
ft.ir den Lernerfolg in gewisser \Øeise

sogar schâdlich. Die Klassengröße hat
einen garz bescheidenen Einfluss aufden
Lernerfolg und erreicht mit d = ,21 nur
den 106, Rang.-Wie auch Untersuchurr-
gen zur Klassengröße zeigen, kommt es

offenba¡ nicht allein auf die A¡zahl der
Lernenden an, sondern vielmehr cla¡auf

wie die Moglichkeiten, die sich durch
kleinere Lerngruppen ergebcn, genutzt
werden. Sofern die Vorgêhensweisen die
gleichen bleiben wie bei größeren KIas-

sen, ist auch kaum damic zu rechnen, dass

es zu besseren Lernleistungen kommen
wi¡d. Merkmale, die sich auf eine klas-
sen-, schultyp- oder schulformbg¿ogene

Eingruppierung der Schülerinnen und
Schiiler nach Rasse, Geschlecht, Religion
oder LeiscungsÊihigkeit beziehen, liegen

mit nìedrigen Effcktmaßcn in'r trntererr

Quartil der Rangreifie und u¡¡tclhalb dcs

.20-Grenzwertes, ab clern lccin Ellèkc
erkennbãt ist. So bcträgt da.s Lfì?:ktmaß
für eine leistungshotnogerrc liintcilrng
der Schülerinnen und Schiilel in Kkssen
und Kursen nur .12 (Datcngruldlage:

500 Studicn). Dje 18 Untcrsrrchulgcn z.r'

r>Charrer Schools<, die einen plonritrcrr-
ten Typus selbststÌindiger Schrrlen in den

US,A. darstellen, förclern nur eilr Effekt-
maß von d = ,20 zutage. Auswirkungen
aufden Lenrerfolg von Schülerirurerr rur¡l

Schülem sind hier also nicht fi:sc¿ustel-

Ien, was im Übrigen auch Bcfrrndcn aus

andererr Studien zur vcrstärktcn Selbst-

snärrdigkeitvon Schulen crrtsplicht, Âuclr
dcn fi¡anziellen Investirionen lcann nach

den Hactie-Daten (Effel<tmaß d- .23 uÍ
der Basis von 189 Studierr) ¡ru¡ eine

geringe Bedeutung für den Lernerfolg
zugesprochen we¡den. Sicht rna¡ cinmal
von Entwicklu.ngslândcrn ab, in derren

sich jeder invcstierte Dollar lohnt - wie
errtsprecheÁde bildungsökonomische
Analysen zeigen -, darrn scheint es uach

Hattie (S. 75) nicht auf rìcn Bctrag sclbst

a¡rzukomtnen als vielmehr darau-C wie
das Geld ausgegeben wird.

In einer weiteren Zwischenbila¡z könnre
man mic diesem E¡kenntnisstand auch

von einetn Primat personaler. Einfluss-
gtößen vor strutturellen Einflussgrößen
sPrechen.

Insofcrn stellt sich die Fragc, ob sich

überhaupt wirkungsmächtige Sttuft tur-
variablen unte¡ dcn 66 -raktoren, clie ein
Effektmaß von d > ,40 auÂveisen, be-

finclen.

Mit Verweis auf vier Konzepte lässt

sich die Frage bejahen: Etstens erweisen

sich Maßnahrnen als seh¡ wirksam, bei

denen besonders lciscungsstarke Kinder
und Jugenclliche die angestrebten Kom-
petenzen in einer lcützeren Zeit als vor-
gesehen erwerben, und zwar durch einen
komprirnierten bzw. beschleunigten Bil-
dungwerlauf bzw. durch ein Ûbersprìn-
gen eines Jahrgangs (,,Accelerationn,

d = .88). Zweitens sind Konzepte zu
Dennen) bei denen nicht so sehr aufdie
Menge als vielmeh¡ auf die Rhythrnisie-
rung der Le¡nzeit in eiuern Cu¡riculum
bzw. Schuljahr abgehoben wird (rSpaced

pracdce, d = .71), Es kommt oftenba¡
nichc so sehr auf den Gesamtumfang der
zur Verfi.igung gesrellten Zeit an, son-
dern mehr auf ihre intervallardge
Sequenzierung.
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l)es \X/eitclel gclÌ! Ls ulr >liarly inter-
ventions( (¿ - ,47) urrd ,Prcsch<>ol pro-
glarnso (d: ,/t5). Ilt;i<lc Âns;it:¡c v<:rwciserr

auf dcn Sinn friihl<indlichcl bzw. vor-

scLulischcr Maf(nahrncn, sci cs zur Iìör-
derung allgerneincr kognitivcri sozialcr

und nrotorischcr Fiihig,kcirclr <rdcr sci cs

in kompensatorisdrer Fördc¡absicht.

Entttiuschte Erwartungen

Die Arralyse von Hattie crrthiilt auch

Befunde, die mit e nttäuschtcn Iirwat tun-
gen verbrurdcn sincl (siche Alrb.2),

Offener Unterricht .o1

I ah rgan gsü be rgreifend er U nter-
rícht

.o4

nductive teaching .o6

Auße rschulisches Lernen .og

Problemorientiertes Lernon .1ç

Team Teaching 1A

Ind ivid ualisierune ,21

lnoulrv based teachine ]7
Simulations 13

Abb,z: Effektmaße (rdrr) fUr reformpädago-
gfsche Konzopte

Aus pädagogischer Sicht übcrrasdrt

bcispielsweise, wie wenig wirksam offene

Lernformen (d = .01), jalugangsübcrgrei-

fendcr Urrterricht (d = .04), außerschuli-

sches Lerncn Gt = .09), problcmoricntier-
tes Unterrichten (d = .15) urrd Team
'feadrirg (d = ,19) aus diesen Studien her-

vorgehen,'W'as ofFenc Lertrformcn anbe-

Iangt, so vermutct Frkhard Klieinc im
A¡schluss an Hattie, dass sie Iìir den Auf-
bau rintelligenten \Tissensu nur ¡elevant

sin{ ,(,..) wenn sie mit lda¡er Struktu-
rierung uncl herausforderndcn, kognitiv
aktivierenden Inhalten einhergehen<
(Klieme 2010, Folie 30). In Anbetradrt
de¡ hohen Erwarn¡ngen an einc Individu-
alisierung untet¡ichtlicher Prozesse gilt es,

k¡idsch aufdas geringe Effekrmaß von d =

.23 hinzuwei¡en, das auch aufgrund det

großen Datenbasis von 600 Studien unbe-

dingt ernst zu nehmen ist. Dezu Eckhard

Klie¡ne: rEmpirisch gibc es nur geringe

Bestärigung für die Lernwirksarnkeit von
rindividuellem Unter¡icht( per se, abet

starke Belege für bestimmte wohlstnrktu-
rie¡te Maßnahmen.u (Klieme 2010, Folie

3l) Individualisierung wie auch andere

r¡offene¡eu Lehr- und Lernformen bedür-

fen offenbar der struktutgebenden Ein-
betcung und einer Ausbalancierung mit
anderen Lelu, Lrnd Lernstrategien. Sie

sind folglich in ein Gesamtkonzept zu

integrieren, damit sie ihre \ìfirkungen
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überhaupt entfalten können. Die bil-
dungspolirische und pädago gsche Ziel-
setzung einer Individualisìerung sollte
deshalb i¡ eirrem Gesamtzus¿mmenhang

verankert werden, der auch die entspre-
chenden ermöglichenden Bedingungen
mitbeinhaltet. Dabei ist darauf zu achren,

dass mit clem Ánspruch die Lehrerschaft
bzw der Schulalltag nicht úberforde¡t
werden. Ln Übrigen versteht Hatrie unter
Individualisie¡ung kein individual isierres

IJnterrichtetr, slso keirren auf einzelne
Lernende zent¡ierrcn lJnrerricht, sondern
vieLneh¡ eine achtsa.me evaluative Ars-
dchtung auf die Le¡¡forrschritte und auf
die Versteherxprozesse eines jeden einzel-
nen Lernenden (S.241).

Überraschende Befunde
.Wird 

nach weitercn úber¡aschenden
Ergebnissen in cle¡ Hattie-studie gefragr,

so könnte beispielsweise das geringe
Effektmaß von d= .29 Êr Hausaufgaben
genanntwerden, das deutlich unter dem
Sdrwellenwert von d = .40 bleibt. Das

geringe Maß verweist da¡auf, dass Hans-
aufgaben nicht per se wilksam sind und
dass es vielmehr auf ilue didakdsche Ein-
bettung anlommt.

Ei¡ besonders über¡aschende¡ Befund
scellt der Zusammenhang zwischen
Schulgröße r.rnd Leistungserfolg dar. Das
Effektmaß, das auf de¡ Basis von High
Sdrool-Srudien elmirtelt wurde, liegt mic
d = .43 übe¡ dem Hattie-Sdrwellerrwert
und isr insofern recht beachtenswert. Der
Zusa¡nmenha¡g darf allerdings nicht
linear in dem Sinne verstanden werden,
dass die Leisrungen umso besser werden,
je größer eine Schulc oderje ldeiner eine
Schtúe ist. Viei¡neh¿ zeigt sich nach den
Hattie-Daten, dass die Lernleistr.rngen an

Schulen in einem mittleren Bereich
(600-900 Schiiler) besse¡ sind als die
Leistungen an kleinen oder großen Schu-
len. Dieses Ergebnis bedarf sicherlich
noch weicerer Recherchen.

Eine in der Lehr-Lernforschung immer
wieder als zentral ausgewiesene Variable
bleibt i,ibe¡raschenderweise unrer dem
llattieschen Schwellenwe¡tvon .40, näm-
lich rÏme on taskn (d = .38). Es geht hier
um die Ulterrichtszeit, die Schülerìnnen
und Schüler konzentriert mit Iætnen ve¡-
bringen, also nicht um die angebotene

Unterrichtszeit, sondern um die teßäch-
Iich auch gerurzre Lernzeit, A.uch hier
bedarf es zLrr Erhellung des Ergebnisses

weiterer Nachforschungen bzw. Prü-
fungen.

SchVw BW :.lzorz

Noch überraschcrdct sirrl die Èrgeb-
nisse ftir die Lehrerausbildung (an den

Hochschulcn) uncl fiir clas liachwissen

von Lehrpersoncn. f)ie cntsprechenden

Effektmaße (d - .11 bzw .09) zeigen

keine lWirkungen für den Lernerfolg an,

Bei diesen bcidcn Variablcn crweist es

sìch in besonclerel Wcisc ¿ls Nachteil,
dass viele der ar.rsgewerteten Metaanaly-
sen bereits áIteren Datums sind (meistens

aus den 1980er rrncl I 990er Jahren). Dìe
entsprechencle F'orschung hat nämlich
gerade in den leøten Jalu'en gloße Fort-
sch¡ite gemecht, auch in der deutschen
P¡ofessionsforschrurg, die die große

Bedeutung fachdidaktischcr Kompecenz

rron Lehrpersonen für den Lernerfolg auÊ
zeigt (s.v.a. Krrntcr ct al. 201 l). Dennoch
ist zu fragen, wie es zu den geringetr

Effektmaßen kommen konnte. Hier
muss auF mechodische Probleme vieler
Smdien und auF dic Frúhcrcn bcsonde-

ren Bedinguugetr algloarnetikanischer
Schulsystemc (insbesondcre in den USA)
hingewiesen werden. Ob alleldings die
Lehrcrausbildung an dcutschen Hoch-
schuien gänzlidr arrdere Èrgebnisse zu

Täge fördern würde, wdre schon eine

IJntersuchung wert. Sicht man einmal
von besonderen Lehrerbildungskonzep-
ten (wie beispielsweise an der Universitäc
Kassel) ab, so dürfte eine gewìsse Skepsis

nicht unangebracht sein,

Ein weitgeherrd >brachliegendes< Feld
im deutschen Schulwesen stellt eine sys-

tematische Elrcrnarbeit dar, die laut Har-
tie sehr einflussreich sein ka¡rn (d = .51).
Sie könnte insbesondcrc ftÌr die ,bil-
dungsfernenn Elternhäuser hilfreich sein,

und zwar im Hinbliclc auf eherliches
fJtrterstützungwerhalten, wâs Lernein-
stellungen und Le¡nverhalten ihre¡ ICn-
der anbelangc.

Hattles Anllegen

Hatde verfolgt mit seine¡ Forschungss¡
nopse das besondere AnJiegen, aus der
Fülle an Variablen bzrv. Faktoren, die fi.ir
den Lerne¡folg eine Rolle spielen, jene

he¡auszudestillieren, die einer herausge-

hobenen Stellenwe¡t einnehmen (n'!7hac

works bescl.), Dieses Anliegen dtirfte jn
einer gescalterischen Perspektive un¡nit-
telbar einleuchten, de¡rn Bildungspla-
nung und Schulennvicklung lassen sich

nicht unter gleichzeitiger Kont¡olle dut-
zender PlanunBspa¡:rmetü ¡ealìsieren.

Auch unter Kostengesichtspunkren
scheint es ratsam zu sein, sich aufdie wir-
kungsmächtigscen Gesichtspu-nkte zu

konzencricrcn. Sclbst wc¡ln tnau nurjcnc
Va¡iablen in dcrr Blicl< rtitrunt, clic übct
dcm von Hattic dcfìnicrtcn olrinBc pointr
von cl ) .4() licgen, so vcrl¡lciben itrrtncr'

noch 66 Variablcu, dic cinc bcsonclcrc
'Wirlrungskraft alzci¡¡or. Selbst rlicsc

Eingrcnzung stcllt durch dic Viclzahl und
Vielfalt al llinflussgrößcn fiir eine systc-

marisch vorgchclìde cvidcnzb¿sicrcc llil-
dLrngspolitik urrd Ilillurrgspliurung rroch
eine llbcrfo¡derung dar. Bcmcrkcnswcrt

ist zudem, dass votr dclr 138 lhktolen
immerhin 3l unce¡ dcr \üíirksamkeim-

grenze von d < .20 licgen. So oclet so ist
eine Auswall erforclerlich, fi.ìr dic clic vor-
Iiegende Studic cìrrc Errtsdrciclurrgshilfc

sein kann. Dabci darfdie hcrausragcndc

Rolle der Leluperson Íì.ir clen Letnetfolg
nicht riberschen wcrdcn, und 'z¡var

sowohl hinsidrt[.ich der personalen

Merkmale (Einstcllungcn, Haltungcn)
als auch hinsichdich konla'cter untcr-
richtlichel Velhaltensweisen (Unter-
richtsskripte).

Unterricht m¡t den Augen der
Lernenden

Für Hactie sind dabei zwei Haltungen
von entscheidender Bcdcutung: Erstcns

wü¡scht er sich eirre Urrtcrrichtsgesral-

tung r¡¡i¡ dcn Augen der Lernendenu,

Hattie fordert dabei von den Lehrrpelso-

ncn die l(ompetcnz., sich in die Lcrnpro-
zesse hineinversetzen zu können, Lern-
prozesse aus der Perspektive der Lernen-

den wahrnehmcn zu können und vor'

diesem l lintergrun<l unterrichdiche Pro-

zesse aktiv gestalten zu können: rlf the

teacher's lens carr be changed to seeing

learning through the eycs oFstudents, this

woulcl be an excellent beginning.o (FIat-

tie2OO9, S.252) Auf diese'Sl'eise we rden

nach Hatcie die Lernprozesse der Sch(iler
fur die Leh¡enden osichtbarn,

Evaluative 0ríentierung

Zweitens haben ftir ihn evaluative Orien-
tierungen beim khren und Lernen e ioe¡r

zentralen Scellenwert: Alle Info¡matio-
nen, die Ausku¡ft über Lernmöglichkei-
ten, Lernstand, Lernprozesse und Lern-
erträge der Schiilerinnel und Schiiler
Iiefern, sind von besonderem Interesse,

Folgende Fragestellungen sind dabei fur
ihn konstitutiv: ,Whe¡e are you going?<

rHow a¡e you going?< r'Where to next?(.

Dabei hat er die Empirie auf seiner Seite:

¡¡Formative Evaluationo steht an erster

Stelle der beeinflussbaren Einâussåkto-
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ren (EfFekrmaß cl: .90); mit eincm\Øert
von d = .74 nimrnt >Itedb¿ck<r ebenfalls
einen herausgehobenen Platz ein.

Für Hanie isr es dernzufolge wichrig,
dass Lehrpcrsonen die lØirkungen ilrres
Tu¡s in den Blicknehrnen. Dazu Íìihrr er
aus: Solche lrhre¡, die sich als Lernerrde
ihrer eigenen 

-Wirkungen 
verstehen, sind

hinsichtlich der Lernprozesse und Lern-
erfolge von Schiileri¡nen und S chüler dìe
einfluss¡eichsten (S. 24). Diese evaluative
Orientienrng - die besËndige Beobach-
tung des eigenen Hanclelns im Sinne
einer Sellxn¡'irksamkeimprti,fung
scheint der zentrale Eingarrgsschlüssel für
Hatties Haus der ?ä.dagogik zu .sein.

-An Hattie åsziniert die Gleichzeirig-
kcit einer schonungsloscn empirischen
Ausrichtung einerseits und eines empha-
tisch vorgetragenen noffnetivefl Zielhori-
zonts andererseits. Hattie erwattet von
Lehre¡ilnen und lehrern ein leiden-
schafcliches Handeln, eine Liebe zu
ihrem Beruf und ein geradezu fürsorglich
geleitetes Engag€menr. Ftu ihn isr selbst-
verständlich, dass Lehrerinnen und Lch-
rtr die Lcrnvoraussetzungen und lern-
möglichkeiten ihre¡ Schülerirrnen und
Schiile¡ kennen. Dazu holen sic sich
Rückmeldungen über ihren Unterricht
und die dabei ausgelösten Prozesse bei
den Lernenden. Gleichzeirig geben die
Lehrpersonen auch den Schülerinnen
und Schülern besrândig Rtickmeldungen
übe¡ deren Lernprozesse - mit Hinwei-
se.o, wo die Le¡nenden stehen, wie sie
vorankormnen und wie die nâchscen
Iærnschritte aussehen.

Mic Bezug auf die Ergebnisse spricht
sich Hattie gegen Iæhrpersonen in der
Rolle als Lernbegleiter (>faciliacor") aus
und plädiert fiir Lehrpersonen in eine¡
aktiven Rolle als IJnterrichtsgestalrer
(uactivatoru), wie sie im Llnte¡richrsan-
satz der rDirekten Inst¡uktiono úblich
ist, Dieser A-rrsatz ist nicht gleichzuset-
zen mir dem haufig kritisie¡ten lehrer-
zentrie¡ten Ftontalunte¡richt. Für Hat-
tie ist mit dem Ansatz ein b¡eites Ver-
haltensrepertoire verbunden - urìrer
Einsatz vielfältiger Lernstrategien, mir
hohen Erwarrutrgen an die Iærnenden,
mir Zutrauen in die F:ihigkeiten der
Sch(ilerinnen und Schuler, mic einer
hohen Verantvrortung Êir die Verste-
hens- und Lernprozesse, mic eine¡ >feh-
lerfreundlichen< Ausr.ichtung die zu-
gleich AnIass ftir eine {Jrsachensuche ist,
sowie rnit einer positiven Beziehungs-
pflege zrvischen Iærnenden und Lehren-
den (siehe dazuv. a. S.22).

Dariiber hirraus gehr Harrie in seinem
pädagogischen l(onzepr von einer alrri-
ven Sdrülerlolle aus, volr der erwartet
wird, dass clic Lernenden sdbst zuneh-
mencl Veranrwortung Íiir ihre Lenrpro-
zesse libenre]rmen, gleichsam selbst in dic
Lelu'errollc schliipfen und dabei selbstre-
gulative Lehr- und Lernsrraregien ein-
setzelr.

Auffallend ist in der Harie-Zusam-
menstellung, dass Elemcnre de¡ direkten
Instrukrion in eiuer Balance zu schüler-
orientie rten Lernstrategien und Lernpro-
zessen stehen, irr.sbcsondere sind hier
zu nenncn: metakogoicive Srrategien,
Sel['¡scverbalisierurrB, )masrerT lear:ning<,
))concept mappingrr und rcziptolces Ler-
nen. Feeclback und formative Evaluation
können dabei als Bincleglieder gesehen
we rdcn. So kririsiert auch Hattie, dass die
Methoden ei¡er direkren Insuril<tion
und die eirres konsr¡ulcivisúsch angeleg-
cen Unterrichtens zu häu_fig als eina¡rder
arrsschließend gegenübergestellt und als
positiv (konstruktivisicisches Unter:rich,
ten) bzw. negariv (direkte InstrLrtdon)
charakterisicrt werdcn. Die hierbei
zugrundeliegendc Aussdrließlichkeir und
Einseitigkeit widerspricht jedoch ldar
dem von Hattie progagierten Konzept
des sichtbaren læ¡nens,

Umsetzung der Erkenntnisse in der
PraxÍs

Vorausserzung fti,¡ die !Øirlaamkeit dieser
Lehr- un<I Lernstlaregien ist ih¡e A¡rwen-
dung in der P¡axis, Denn die vorherr-
schenden pädagogischen Haltungen und
Unrerrichtssk¡ipte stehen clem häufig
entgegen. Folglich stellt sich die Frage
nach einer Maßnahmenplanung, wie sich
die entsprechenden Gestalungsfakcoren
beeinfl ussen lassen, Har¡ies Forschungs-
bilaru lieferc audr ftir diese Frage wich-
tige Anhaltspunkte. Insbesondere elwei-
sen sich Lehrerfo¡rbildungsmaßnahmen
als sehr wirlaam (rProfessional develop-
ment(, d = .62) Da¡über hinaus ist eine
bestimmte Vorgehensweise hoch wi¡k-
sam, die vorrengig in der Lehrerausbil-
dung zum Einsarz kommr (aber in
Deutschland nur einen marginalen Srel-
lcnwert einnimmt); gemeinr isr >Mil<¡o-
ceachingu, das in der Hattie-Synopse den
zweithöchsten IVert der beeinflussbaren
Variablen einnimmt (d = .88). Allerdings
sind Veränderungen in den pädagogi-
schen Haitungen Lrnd Verhahensweisen
(beließ und scrips) nicht einfach he¡bei-
zufi.ihren und zudem kostenintensiv.

Hatties Iìmplclrlung Fállr <Iennoch ein-
deutig aLrs: r'l'hc cosrs ro makc rhe irnplc-
mcntatiorì.s lccorrrrrrc¡ldcd in tllis book
arc âulong du: rnore cxpensive, but ¡}le
clairn is that they arc rhc righr onqs on
which ¡o spen<l our ressorrrces.( (5.257)

Ausblick

Gcplant isr, dcn Ileitrag in cinem Fol-
gehefr forøuselz¡n. I)arin sollen die
pädagogisch-konzeptionellcn Glurclli-
niel von Hattie dargestellr und vo¡
dem Hintergrund der vorliegenden
Forschungsbi.lanz. Han<llungspcrspek-
tivcn sl<izziert weltl.n.
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Hlnwelse

Bcim oreziprokcn Iærneno wcchseln Schülcrinnen
und Schüler <tic Rolle von Iæ¡ncnde und I¡h-
rendc - je nach ihrcm llissens¡tmd, ,Metakotni-
tivc Strategien< sind Vorgehensrvcircn zu¡ l¡erus-
ren Regulation bzw. aktivcn Kontrollc des eigenen
Iærnprozcssa. nSelbswcrbalísierung< srclI eine
kognitive Morlellierung dæ urd ist einc Mechode
zu fukonsnuktion von eigcncn lrrnprozessetr,
z,B, bci de¡ Suchc nach fehlc¡ha-ften Lósungsvcgen
odec im Interessc ciner besscrcn Selbstwaluneh-

individuumsbcægene Abstimmung von Lc¡nzielen

gingo sind herausforderndc Zielsetzungo gemeint.

Bcispiclsweise kömen Materialicn im Zus¿mmen-
hang dcs SINUS-?roje.krs genaarr werden, Êrnu
Förderprograrnrne ftir Thilleisrungsschwlichen (2,8.
Fördermatsielien der,Hmburger Schrcibprobe<),
Ubungsmatcrialien zum siuneråsscndcn Lesen,
Medrodentraini¡g ftlr Schiilcrinnen und Schtlel

apmche oder
g von lGmpe-
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