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Was ist das Wichtigste beim Lernen? Folgerungen aus der Hattie-Studie, Teil 1:
Die Lehrperson im Zentrum der Betrachtungen®

Vor ca. drei Jahren wurde eine Studie veroffentlicht, die inzwischen eine Popularitat erreicht
hat, die die grof3en internationalen und nationalen Vergleichsuntersuchungen (wie PISA,
TIMSS oder IGLU) in den Schatten stellen kénnte. Es handelt sich dabei um eine For-
schungsbilanz von John A. C. Hattie zur Wirksamkeit von Lehren und Lernen. Sie tragt den
Titel ,, Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement* und
ist 2009 in englischer Sprache bei Routledge (London & New York) erschienen. Zentrale Er-
gebnisse dieser Studie wurden von den Autoren bereits vorgestellt (siehe dazu Steffens & H6-
fer 2011 a und 2011 b). Vor diesem Hintergrund sollen nunmehr einige Handlungsperspekti-
ven in loser Folge in mehreren Beitragen aufgezeigt und zur Diskussion gestellt werden. Wir
beginnen diese Serie mit einem ersten Beitrag, in dem die Lehrperson im Zentrum der Be-
trachtungen steht.

Aufgrund der Komplexitat der Studie mit ihren umfangreichen Ergebnissen liefert sie zahlrei-
che Hinweise und Ansatzpunkte fur praktische Konsequenzen. Naturlich 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-
Zusammenhange darstellen lassen. Aber wenn beispielsweise ,,metakognitive Strategien oder
,,Problemlésen‘ hochwirksame unterrichtliche VVorgehensweisen sind (vgl. dazu unseren Bei-
trag in Heft 10/2011), dann ist es schon naheliegend, sie fur die weitere Unterrichtsentwick-
lung zu empfehlen. Dartiber hinaus bieten sich zahlreiche 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 Unter-
suchungsbereiche und den damit verbundenen Erkenntnissen. Ohne eine solche Einordnung
der einzelnen Befunde in den jeweiligen Erkenntniszusammenhang ist die Gefahr der Fehl-
deutungen allerdings grof3. So wirde sicherlich niemand auf die Idee kommen, beispielsweise
auf ein problemorientiertes VVorgehen oder auf aul3erschulisches Lernen ganzlich verzichten
zu wollen, nur weil die entsprechenden Kennwerte in Hatties Forschungssynopse keine Effek-
te bei den Fachleistungen anzeigen (d = .15 und .09), zumal es gute padagogische Griinde flr
solche Lernansatze gibt. Ahnliches lasst sich beispielsweise fiir konfessionelle Schulen sagen,
die im Hinblick auf Fachleistungen nur geringfiigige Wirkungen zeigen (d = .23).2 Die drei
Beispiele sollen deutlich machen, dass bei der Konsequenzenplanung das Zielkriterium mit-
bedacht werden muss. Die drei Beispiele machen deutlich, dass bei der Planung von Mal3-
nahmen immer auch die jeweilige spezifische Zielsetzung gesehen werden muss. Eine mess-
bare Verbesserung von Schilerleistungen ist dabei sicher eine wichtige, aber eben keineswegs
die einzige sinnvolle Zielsetzung.

! Das vorliegende Manuskript ist zwischenzeitlich erschienen in: SchulVerwaltung, Ausgabe Hessen/Rheinland-Pfalz, 17 (2012), Heft 11, S.
290-292.

2 Was die Effektmale anbelangt, so sei hier daran erinnert, dass ab dem Wert d > .20 von kleinen Effekten, ab d > .40 von moderaten und ab
d > .60 von grofien Effekten gesprochen wird. Um eine Vorstellung tiber die praktische Bedeutsamkeit zu bekommen, sei darauf verwiesen,
dass — je nach Lernbereich bzw. Lerngegenstand — Effektmale von d = .30 bis .40 einen Lernunterschied von einem Schuljahr anzeigen (fur
eine ausflihrlichere Beschreibung der EffektmaRe siehe unseren Beitrag in Heft 10/2011 dieser Zeitschrift).



In der vorliegenden Forschungsbilanz von Hattie standen Lernleistungen von Schilerinnen
und Schilern im Mittelpunkt, vorrangig fachliche Leistungen, wie sie in klassischen Wissens-
tests, im Regelfall fur die Hauptfacher, erfasst wurden. Trotz dieser recht eingegrenzten Er-
fassung des Leistungsspektrums von Schulen ist Uberraschend, welche pédagogisch ,fruchtba-
re’ und weitreichende Folgerungen impliziert sein konnen. Kaum vorzustellen, welcher Er-
kenntnisgewinn moglich ware, gabe es eine breitere schulische Wirkungsforschung.

Die hier zur Diskussion gestellten Handlungsperspektiven befassen sich zunéchst nur mit Fol-
gerungen, die Hattie selbst anspricht.

Hatties Forschungsbilanz in eigener Absicht

Hatties Buch ,,Visible Learning ...“ ist in seiner Darstellung zwiespéltig angelegt: Einerseits
ist es gekennzeichnet durch eine recht objektive, geradezu ,niichterne’ Beschreibung der Er-
gebnisse zu den 138 untersuchten Einflussgrofien, so dass es dem Leser nicht immer leicht
fallt, dem ,trockenen’ Text zu folgen. So wird ein Forschungsdetail ans ndchste gekn(pft und
noch eine Metaanalyse zitiert und auf ein weiteres Ergebnismuster verwiesen, so dass der
Leser bzw. die Leserin den Eindruck hat, die Ergebnisse aus iber 50.000 Studien bzw. 815
Metaanalysen so objektiv wie mdglich referiert zu bekommen. Andererseits ist Hatties Buch
immer dann, wenn es um praktische Konsequenzen geht, geprégt durch klare Botschaften und
durch eine emphatisch vorgetragene normative padagogische Ausrichtung. Dies wirkt ein-
dringlich und Gberzeugend, 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 leiten lasst als durch seine zusammengetragenen
empirischen Befunde. Insbesondere lasst sich das an seiner Kritik an konstruktivistischen An-
satzen zu Lehren und Lehren (siehe dazu z. B. S. 243f.%) sowie an seinem Pladoyer firr eine
Lehrperson als ,,activator” in Abgrenzung zu einer Lehrperson als ,,facilitator* (siehe dazu
nachstehenden entsprechenden Teil) ablesen.

, 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 beitréagt, die Wirksamkeit von Lernprozessen sichtbar zu machen, und zwar
sichtbar im Sinne von erkennbar, belegbar, einsehbar, aber auch thematisierbar und verhan-
delbar. Dementsprechend ist auch seine programmatische Aussage zu verstehen: ,,Feedback to
teachers helps make learing visible* (S. 173). Das Sichtbarmachen von Lehr- und Lernprozes-
sen (,,visible®) mit dem Ziel verbesserter Schulerleistungen bedeutet in einer praktischen Per-
spektive, Wirksamkeit von Unterricht aufzuzeigen. Insofern findet Hatties Idee des ,,Visible
teaching and learning* eine Entsprechung in Leitbegriffen wie ,,empirische Wende* oder
,,Outputorientierung®, von denen sich die aktuelle Bildungsplanung beeinflusst sieht.

,, Visible teaching and visible learning* bedeutet zunéchst einmal ,,sichtbares Lehren und Ler-
nen®, aber auch ,,erkennbares, erfahrbares Lehren und Lernen®. Ein solches ,,visible teaching
and learning* findet statt, wenn beispielsweise Lehrende darauf achten, wo Schilerinnen und
Schuler in ihren Lernprozessen stehen und sich vor Augen fiihren, wie sie lernen, wenn bei-

spielsweise Lehrpersonen erkennen kénnen, tiber welche Kompetenzen die Schilerinnen und

¥ im Folgenden beziehen sich Seitenangaben ohne Autorennennung immer auf Hattie 2009.



Schiler bereits verfiigen und auf welcher Stufe der Kompetenzentwicklung diese stehen:
»Wer in Kompetenzstufen denkt und wéahrend des Unterrichts gezielt beobachtet, wird nicht
starr, sondern flexibel. Er kann schneller und sicherer umsteuern, wenn er erkennt, dass ein-
zelne Schilerinnen und Schiler das bei der Planung zugrunde gelegte Kompetenzniveau noch
nicht erreicht oder schon lange tberschritten haben.* (Bauch et al. 2011)

Feedback in den Mittelpunkt riicken

,,Sichtbar werden Lehr- und Lernprozesse fiir Hattie 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 entsprechendes
Feedback Uber seinen Unterricht bzw. sein unterrichtliches Verhalten. Auch ,,formative
,Evaluation* bietet die Moglichkeit, Lehrprozesse sichtbar zu machen. Unter formativer Eva-
luation verstehen wir eine systematische Nutzung aller zugénglicher Informationen, die Aus-
kunft Gber Lernmdglichkeiten, Lernstand, Lernprozesse und Lernertrége der Schilerinnen und
Schiler liefern. Das kénnen ganz kleine Informationsbestandteile sein, z. B. hinsichtlich noch
bestehender Schwachen und Stérken in einer Lernsequenz, oder Ergebnisse aus Lernstandsge-
sprachen mit Kindern und Jugendlichen, kleine Leistungstests oder Klassenarbeiten, aber
auch systematisch generierte Daten im Rahmen standardisierter Lernstandserhebungen im
Sinne von Vera 3 oder Vera 8. Folgende Fragentrias ist dabei fur Hattie konstitutiv: ,,Were 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 Effektmal} betrdgt d = .90). Auch ,,Feedback* nimmt (mit
dem EffektmaR d = .74) einen herausgehobenen Platz ein. Entsprechend den drei Leitfragen,
geht es um ein Feedback zur Aufgabe (,,Was ist mein Ziel?*), um ein Feedback zum Lernpro-
zess (,, Wie erreiche ich mein Ziel?*) und um ein Feedback zur Steuerung des eigenen Ar-
beitsprozesses (,,Was kommt als néchstes?*).

Unterrichtsgestaltung mit den Augen der Lernenden

Hattie erwartet von Lehrerinnen und Lehrern, Unterricht mit den Augen der Lernenden zu
gestalten. Damit meint er, dass Lehrpersonen sich dartber im Klaren sind, was einzelne Schi-
lerinnen und Schiler denken und wissen (S. 36) und dass Lehrpersonen sich in die Lernpro-
zesse hineinversetzen und diese in der Perspektive der Schilerinnen und Schiiller 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®. Fiir Hattie ist es demzufolge wichtig,
dass Lehrpersonen die Wirkungen ihres Tuns in den Blick nehmen. Dazu fiihrt er aus: Solche
Lehrer, die sich als Lernende ihrer eigenen Wirkungen verstehen, sind hinsichtlich der Lern-
prozesse und Lernerfolge von Schilerinnen und Schiiler die einflussreichsten (S. 24). Diese
evaluative Orientierung — die bestdndige Beobachtung des eigenen Handelns im Sinne einer
Selbstwirksamkeitspriifung — scheint der zentrale Eingangsschlissel zu Hatties ,Haus der Pa-
dagogik® zu sein.

Ein entsprechendes VVorgehen ist nicht voraussetzungsreich. Hattie rat Lehrerinnen und Leh-
rern: ,,Fangen Sie an, sich Riickmeldung tiber ihre eigene Wirksamkeit geben zu lassen. Sagen



Sie: ,Ich will herausfinden, wie gut ich unterrichte.® Wer hat was gelernt, was nicht, woriiber;
ist es wirksam; wohin geht es als néichstes. ... Dies ist ein hervorragender Ausgangspunkt
(...).”“ (Berger 2012)

Entsprechende Ruckmeldemdglichkeiten werden inzwischen in einigen Bundeslandern von
den Landesinstituten angeboten. Beispielsweise hat das Institut fir Qualitatsentwicklung in
Wiesbaden ein Instrumentarium auf der Grundlage aktueller Erkenntnisse aus der Lehr-
Lernforschung und in Orientierung am ,,Hessischen Referenzrahmen Schulqualitit® entwi-
ckelt (siehe dazu Steffens et al. 2011), mit dem sich Lehrerinnen und Lehrer ein Feedback von
ihren Schulerinnen und Schillern tber ihren Unterricht geben lassen kénnen. Das Instrumenta-
rium ,,Fragebogen zur Unterrichtsqualitit sowie ein einfaches Auswertungsprogramm
und Hinweise zum Einsatz der Fragebdgen (einschlielflich Anregungen zu einem gemeinsa-
men Auswertungsgesprach mit den Schilerinnen und Schiilern) kénnen von der Homepage
des Instituts heruntergeladen werden (www.ig.hessen.de, zu finden unter Referenrahmen, in-
terne Evaluation). So wichtig dabei die Ergebnisse der Klasse bzw. Lerngruppe sind, das Ent-
scheidende dabei ist es, mit den Schilerinnen und Schiilern ins Gespréach zu kommen, um
Verbesserungsmoglichkeiten diskutieren und verabreden zu kdnnen. 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 Lehrkréfte mehr Feedback tiber die eigene Wirksamkeit erhal-
ten, dann sind die Schiiler die groBten NutznieBer.“ (Berger 2012). Feedback darf allerdings
nicht mit Lob und Tadel verwechselt werden. Denn Lob und Tadel sind demgegeniiber weit-
gehend wirkungslos. Entscheidend ist nach Hattie, dass Feedback Informationen zu den
néchsten Lernschritten enthalten muss, ansonsten neigen Schiilerinnen und Schiiler dazu,
Feedback nicht zu nutzen (siehe Berger 2012).

Die Lehrperson als aktive Gestalterin oder als Begleiterin von Lernprozesen? Hatties
Primat der ,,Direkten Instruktion*

Fur Hattie steht aul’er Zweifel, dass die Forschungssynopse auf einen erfolgreichen Unterricht
verweist, bei dem die Lehrperson im Zentrum des Geschehens steht und diese die Lernse-
quenzen initiiert und situiert. Ganz allgemein gesprochen, sorgen die Lehrenden fir eine ef-
fektive und storungsarme Klassenfiihrung, fiir ein anregungsreiches Lernklima und fir kogni-
tiv aktivierende Lernauftrédge, Aufgabenstellungen und Erklarungen. Dabei kommt es vor
allem auf angeleitete Lernprozesse an, und zwar in Form von gut strukturierten Erklarungen,
anschlieRenden Verdeutlichungen und Losungsbeispielen sowie Ubungen — angepasst an das
Vorwissen der Lernenden. Ein solcher Unterricht wird mit ,,Direkter Instruktion® umschrie-
ben und ist — wie den Ergebnissen der Hattie-Studie zu entnehmen — offenen Lernmethoden
wie entdeckendes, problemorientiertes, induktives, aulerschulisches, forschendes oder expe-
rimentierendes Lernen im Hinblick auf Fachleistungen tiberlegen. Die Ergebnisse zeigen, so
Hattie (S. 243), dass aktiver und von Lehrpersonen gelenkter Unterricht effektiver ist als ein
Unterricht, bei dem die Lehrenden als Lernbegleiter und Lernunterstitzer nur indirekt in das
Geschehen eingreifen: ,,(...) only minimal guidance (...) does not work*. Mit dieser pointier-
ten Folgerung bezieht Hattie eine klare Position zum Verhéltnis von ,,Direkter Instruktion®
und offenen Lernarrangements.

,, Direkte Instruktion “ besser als ihr Ruf


http://www.iq.hessen.de/

In einer Gegeniiberstellung von aktivierendem und ermdglichendem Lehrerverhalten (,,tea-
cher as activator und ,teacher as faciliator; 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 wirkungs-
méchtigen Faktoren, die Hattie dem Lehrertypus des ,,activators zurechnet, konnten genauso
gut dem Lehrertypus des ,,facilitators zugerechnet werden. Beispielsweise enthalten die
Konzepte ,,Reciprocal Teaching®, ,,Meta-cognition strategies” und ,,Mastery learning* auch
typische Komponenten eines lernbegleitenden Unterrichtskonzepts. Um seine Sichtweise zu
untermauern, geht Hattie hier recht freiztigig mit den empirischen Daten um. Zugleich wird
bei Hatties Gegenuberstellung deutlich, dass eine pauschale Bilanzierung zu Fehldeutungen
fiihren kann und dass eine differenziertere Betrachtungsweise erforderlich ist als jene, die
Hattie im vorliegenden Sachverhalt einnimmt.

Demgegenuber ist Hattie unbedingt zuzustimmen, wenn er meint, dass die ,,Direkte Instrukti-
on“ 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 Instruk-
tion ist die lehrerzentrierte Lenkung des Unterrichtsgeschehens. Die Lehrperson ist in allen
Lernprozessen prasent; man kénnte auch sagen, dass sie die Klasse und den Unterricht im
Griff hat. Ein solcher Unterricht darf nicht mit einem fragengeleiteten Frontalunterricht ver-
wechselt werden. Er ist vielmehr sehr anspruchsvoll und eréffnet den Schilerinnen und Schi-
lern vielfiltige Lerngelegenheiten, {iber deren Nutzung und Nutzen die Lehrperson ,wacht’.
Sie Ubernimmt sozusagen Verantwortung dafur, 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 fir die Lernenden transparent sind;

(2)  der aktiven Einbeziehung der Schilerinnen und Schiler in die Lernprozesse;

(3)  einem genauen Verstandnis der Lehrperson, wie die Lerninhalte zu vermitteln und
zu erkl&ren sind;

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

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

(6)  einer Bilanzierung des Gelernten auf eine flr die Lernenden verstandliche Weise,
bei der die wesentlichen Gedanken bzw. Schlusselbegriffe in einem grof3eren Zu-
sammenhang eingebunden werden;

(7)  einer wiederkehrenden praktischen Anwendung des Gelernten in verschiedenen
Kontexten.

Aus diesen Schritten l&sst sich ein Unterrichtsarrangement herauslesen, das durch Strukturie-
rung, Regelklarheit und Klassenfiihrung, durch eine kognitive Aktivierung mit Blick auf die
,, Tefenstrukturen beim Lernen sowie durch evaluative Lehr- und Lernhaltungen gekenn-
zeichnet ist. Lernen in diesem Sinne ist dann erfolgreich, wenn es dem Lernenden gelingt,
iber die Ebene neuer Wissensinformationen (Oberflachenstruktur: ,,surface*) hinauszukom-
men und ein Verstindnis zugrunde liegender Zusammenhinge (Tiefenstruktur: ,,deep) zu
erreichen, das seinerseits in bereits vorhandene Theoriekonzepte (Weltbildstruktur: ,,concep-
tual®) sinnvoll integriert werden kann.

Die dargestellten Schritte folgen einer Art Regelablauf unterrichtlicher Prozesse, wie er auch
in reformpédagogischen Konzeptualisierungen vorzufinden ist, beispielsweise in dem ,,Pro-



zessmodell“ des Amts fiir Lehrerbildung (AfL), das sich an dem ,,Férderkreislauf* des
Schweizer Lehrerfortbildners und Schulberaters Fritz Zaugg orientiert (Bauch et al. 2011).

Kein Entweder-oder

Bei den gegeniiberstellenden Vergleichen entsteht der Eindruck, als ob es um ein Entweder-
oder verschiedener Unterrichtsmethoden geht. Ein solcher ausschlieender Vergleich ist al-
lenfalls von allgemeinem Erkenntnisinteresse, aber letztendlich ohne praktische Konsequen-
zen, weil angeleitete und offene Unterrichtsarrangements im Schulalltag nie in ,Reinform’
den Unterrichtsalltag bestimmen. Insofern geht es nicht darum, die verschiedenen Unterrichts-
formen gegeneinander auszuspielen, weil sie — je nach Zielsetzung — ihre jeweilige Berechti-
gung haben. Worauf es vielmehr ankommt, ist ihr angemessenes Verhéltnis zueinander. Da-
rauf macht auch Hattie in seinem Konzept des sichtbaren Lernens aufmerksam, in dem lehrer-
zentrierte und schulerzentrierte Phasen kombiniert werden. Hattie kritisiert auch, dass zu hau-
fig die Methoden einer direkten Instruktion und die eines konstruktivistisch angelegten Unter-
richtens als einander ausschlieRend gegentbergestellt und als positiv (konstruktivistisches
Unterrichten) bzw. negativ (Direkte Instruktion) charakterisiert werden. Die hierbei zugrunde-
liegende AusschlieRlichkeit und Einseitigkeit widerspricht jedoch klar dem von Hattie propa-
gierten Konzept des sichtbaren Lernens (S. 26). Insofern geht es bei der Steigerung von Un-
terrichtsqualitat nicht um ein Entweder-oder der verschiedenen Methoden, sondern um ein
Sowohl-als auch und um eine angemessene Balance, einschliel3lich der reformpadagogischen
Konzepte.

Ausblick

Es ist geplant, die Folgerungen aus der Hattie-Studie fortzufiihren. Im nachsten Beitrag wer-
den die ,,Basisdimensionen* des Unterrichtens in den Blick genommen.* Weitere Beitrage
werden sich mit aktuellen bildungspolitischen MalRnahmen befassen und Hatties Forschungs-
bilanz hinsichtlich oft in der Bildungsplanung und Schulentwicklung ausgeklammerter The-
men diskutiert werden.
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