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Zum erwachsenenpadagogischen Umgang mit
John Hatties Studie »Lernen sichtbar machen«

EIN DIDAKTISCHER WANDEL
MIT HATTIE??

Erik Haberzeth

Der Neuseelander John Hattie hat mit seiner Studie »Visible Learning«
einen Nerv getroffen. Uber ihn diskutieren nicht nur die Bildungs-
praktiker — allen voran die Lehrer -, sondern auch die Erziehungswis-
senschaftler. In diese Perspektive reiht sich der vorliegende Beitrag

ein. Er fragt: Welche Impulse halt Hattie fur die Weiterbildungsfor-
schung bereit? Was ist das Besondere an der Methodik der Meta-
Metastudie? Welche von Hatties Botschaften sind Common Sense fur
erwachsenenpadagogische Lehr-/Lernforschung? Welches sind neue
Aspekte oder Akzentsetzungen? Wo liegen die Grenzen der Ubertragbar-
keit zwischen Schule und Erwachsenenbildung?

In seiner Studie »Lernen sichtbar
machen« hat der neuseelandische, in
Australien arbeitende Schulforscher
John Hattie den Versuch unternommen,
Einflussfaktoren auf schulisches Ler-
nen nicht nur zu identifizieren, sondern
auch in ihrer Starke und praktischen
Bedeutsamkeit zu bewerten und in eine
Rangfolge zu bringen. So soll ein Modell
erfolgreichen Lehrens und Lernens in
der Schule herausgearbeitet werden -
also nicht nur das, »was funktionierts,
sondern das, »was am besten funktio-
niert« (Hattie 2013, S. 23). Dazu hat er
eine enorm umfangreiche quantitativ-
empirische Datenbasis in Form von
Uber 800 Metaanalysen ausgewertet.
Sein Ergebnis: Es kommt vor allem

auf das konkrete Unterrichtshandeln
der Lehrenden an. Diese mussen als
»Regisseure« (»activatorse) fur »sicht-
bares Lehren und Lernen« sorgen,

d.h. selbst explizit, intensiv steuernd
unterrichten und auf aktive, sich selbst
beobachtende Lernende hinwirken. Mit
Blick auf das Feld der Erwachsenenbil-
dung diskutiert der vorliegende Beitrag
diese Ergebnisse und einige Probleme
der Studie und warnt davor, vermeint-

lich gegenséatzliche Positionen in der
Didaktikdiskussion gegeneinander
auszuspielen - oder gar eine erneute
didaktische Wende auszurufen.

»Ein unerhortes Unterfangenc«

Bei aller Kritik an seiner Studie (lesens-
wert dazu: Terhart 2011) verneigt sich
die Scientific Community vor Hatties
Forschungsleistung: Ewald Terhart
spricht von einem »Meilenstein in der
Debatte um die Voraussetzungen und
Bedingungen erfolgreichen Lernens

in der Schule«, von einer Aufarbeitung
empirischer Forschung, die »es bislang
noch nicht gegeben« hat (ebd., S. 277),
resultierend in einer »wahren Fund-
grube« fir Forschung und Praxis (ebd.,
S. 287). Andreas Helmke sieht eine
»monumentale Leistung«und ein »uner-
hértes Unterfangen« (2013, S. 9). Ein
zentrales Referenzwerk sei entstanden.
Manche Kolleg/inn/en werden sich viel-
leicht gefragt haben, warum sie eigent-
lich nicht selbst auf die Idee gekommen
sind (oder die Ressourcen investiert
haben), vorhandene Metastudien selbst
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zum Forschungsgegenstand zu machen
und zu einer Meta-Metastudie zusam-
menzufigen. Seit Kurzem gibt es eine
deutschsprachige Ausgabe von »Visible
Learning«, die beim Internet-Versand-
haus Amazon beachtliche Verkaufs-
range erklimmt, so z.B. Ende September
2013 Platz 794 unter allen (!) Blichern.
Hattie legte nach seinem Bestseller
gleich nach: 2012 erschien sein Buch
»Visible Learning for Teachers: Maximi-
zing Impact on Learnings, in dem es jetzt
um die Implementierung der gewonne-
nen Ergebnisse geht.

200 Millionen Lernende,
138 Faktoren

Hattie hat fir diese Studie selbst nicht
im engeren Sinn empirisch geforscht,
also eine eigene Datenerhebung
durchgefuhrt, sondern zahlreiche vor-
handene Metaanalysen herangezogen
und ausgewertet. 15 Jahre hat er nach
eigener Auskunft daran gearbeitet. Ein-
bezogen wurden Uber 800 Metastudien
(also jeweils Synthetisierungen von
Einzelstudien), in die mehr als 50.000
Einzelstudien eingegangen sind und die
wiederum mehrere Millionen Lernende
berlcksichtigen (Hattie schatzt weit
Uber 200 Millionen). Herausgearbeitet
wurden 138 Faktoren, die mit schuli-
schem Lernen zusammenhangen sol-
len. Diese werden in sechs thematische
Gruppen sortiert: Lernende, Elternhaus,
Schule, Lehrpersonen, Curricula und
Unterricht. Alle Faktoren werden nach
der Starke ihres Effekts in eine Rang-
folge gebracht. Von den Faktorengrup-
pen ist »Lehrperson« am effektstarksten
(d=0,49), »Schule« mit d=0,23 am
schwéachsten (i.S.v. wirkungslos) (vgl.
Hattie 2013, S. 22). Hattie fiihrt seine
Arbeit weiter: Inzwischen sollen schon
960 Metastudien mit 260 Millionen
beteiligten Schiler/inne/n ausgewertet
sein, wobei sich die Kernergebnisse
nicht verandern wirden (Interview ZEIT
online vom 2. Mai 2013).

Als statistischer Kennwert bezogen auf
den Einfluss auf Lernen wird fur jeden
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der 138 Faktoren dessen Effektstarke
»d« berechnet. Ein anderer Kennwert,
die statistische Signifikanz, drickt
aus, dass ein Ergebnis nicht zufallig
zustande gekommen ist. Wie grof
dieser Effekt ist, weifl man hingegen
nicht. Die Effektstarke d liefert hier
zusatzliche Informationen, und zwar
die Starke eines Faktors und dessen
praktische Bedeutsamkeit (vgl. Terhart
2011, S. 279). Eine hohe Effektstarke
bedeutet, dass die durchschnittliche
Lernleistung der an einer Intervention
beteiligten Gruppe deutlich tGber der
einer Vergleichsgruppe liegt, die nicht
an der Intervention teilgenommen hat
(vgl. Hattie 2013, S. 9 f.). Immer wieder
zitiert wird folgende Analogie: Bezlg-
lich der Kérpergrofie eines Menschen
bedeutet d=1,0 einen erheblichen
Unterschied zwischen einer 160 Zen-
timeter und einer 183 Zentimeter gro-
en Person.

95 Prozent aller von Hattie berechne-
ten Effektstarken sind positiv - fast
alles wirkt also, manches nur starker
als anderes. Hattie betrachtet eine
Effektstarke von 0,2 als klein, von 0,4
als mittelmasig und von 0,6 als groR.
Um tatsachlich bedeutsame, erkenn-
bare Effekte auszuweisen, wird als
»Umschlagpunkt« d=0,4 festgelegt.
Erst ab diesem Wert spricht Hattie von
besonders wirksamen Faktoren.

Die Studie gilt vor allem wegen ihrer
»Evidenzbasierung« als besonders
wichtig. »Insofern richtet sich das Buch
in ganz besonderer Weise an die Ver-
antwortlichen in der Steuerung und
Finanzierung der Bildungspolitik und
zeigt Wege auf, wie Investitionen in
die Bildung - insbesondere die Lehr-
erfortbildung - zu hohen Renditen
flhren, bezogen auf den Lernerfolg”
(Helmke 2013, S. 9). Nichts ist dage-
gen zu sagen, dass bildungspolitische
Entscheidungen auf einer empirisch
moglichst gesicherten Informations-
grundlage gefallt werden sollten. Hat-
ties Studie kann hinsichtlich ihrer Gesi-
chertheit aber durchaus ambivalent
eingeschatzt werden: Zur Methode der
Meta-Metaanalyse dufiert sich Terhart

etwa wie folgt: »Zwar lassen sich vielfal-
tigste Geldbetrage und -stréme aus den
verschiedensten Quellen und in den
unterschiedlichsten Wahrungen ver-
lasslich addieren, mit Forschungsergeb-
nissen geht das jedoch so nicht. Und
wenn man trotzdem in analoger Weise
verfahrt: Ist das noch verlasslich - oder
wird Scheinverlasslichkeit erzeugt?
Sind die z.T. sehr geringen Unterschiede
zwischen Effektstarken von Faktoren-
gruppen (...) eigentlich noch sinnvoll zu
interpretieren, so dass man eindeutig
weif3, was nun zu tun ist?« (Terhardt
2011, S. 290).

»Relativierung der
Evidenzbasierung«

Hattie selbst liefert durchaus erstaun-
liche Relativierungen seiner Evidenz-
basierung: »Aber die aktuelle Fixierung
auf ,Evidenzbasierung’ Ubersieht allzu
oft, dass die Forschenden durch eine
Brille schauen, wenn sie entscheiden,
was sie (als empirische Belege) auf-
nehmen und was sie ausschliefen
und wie sie diese Belege ordnen, um
ihre Geschichte zu erzahlen, um ihre
Theorie zu entwickeln. Es ist diese
Geschichte oder Theorie, die den
ausschlaggebenden Beitrag leisten
soll - sie ist die Brille, durch die ich
die Belege betrachte« (Hattie 2013,

S. 279).

Zur Entwicklung dieser »Geschichte«
muss Hattie die Ebene hochabstrakter,

kompilierter Forschung und der 138
separaten Einzelfaktoren verlassen,
die Faktoren wenigsten zum Teil in
Beziehung zueinander bringen und
Ubergreifende Prinzipien formulieren. Er
nennt sein Vorgehen methodologisch
absichernd »abduktiv« (ebd., S. 280).
Zwischen der Empirie und seiner
Geschichte bzw. Unterrichtstheorie vom
»sichtbaren Lehren und Lernen« klafft
hier aber durchaus eine erhebliche
Liicke. Eine Riickbindung der weitrei-
chenden Aussagen an die empirischen
Daten findet kaum statt. Vielmehr ver-
weist Hattie hier auf eigene Erfahrung:
»Als ich mir die Videos von vielen der
besten Lehrpersonen der Vereinigten
Staaten angesehen habe (...) war es
erstaunlich, wie aktiv und wie beteiligt
die besten Lehrpersonen im Klassen-
zimmer waren. (...) Die Aktivitat war
sichtbar und ,lag in der Luft'« (ebd.,

S. 31). Grundlage fur diese These ist
also subjektive Erfahrung, keine statis-
tische Messung. Es ist ein grundlegen-
des Problem von Aligemeinmodellie-
rungen von Unterricht, dass die Gefahr
besteht, den Kern von Unterricht, also
was ihn gut und was ihn schlecht wer-
den lasst, letztlich nicht zu begreifen
(vgl. Gruschka 2007). Hattie hat dies
wohl so erfahren und musste sich von
seiner statistischen Evidenz I6sen.
Bezogen auf die konkreten Ergebnisse
halt die Studie vor allem zwei Provo-
kationen parat: zum einen eine Rela-
tivierung der Bedeutung (system- und
organisations-)struktureller Fragen flr

Tab. 1. Effekte des Unterrichtens und der Arbeitshedingungen

Unterrichten d

Qualitat der Lehrperson (aus Schiilersicht) 0,44
Reziprokes Lehren 0,74
Lehrer-Schiler-Beziehung 0,72
Feedback 0,73
Lautes Denken 0,64
Meta-kognitive Strategien 0,69
Direkte Instruktion 0,59
Mastery-Learning 0,58
Durchschnitt 0,65

Arbeitsbhedingungen d
Interne Differenzierung 0,16
Finanzielle Ausstattung 0,23
Klassengréfen 0,21
Leistungshomogene Klassenbildung 0,12
Jahrgangsiibergreifende Klassen 0,04
Offene Klassenzimmer/Lehr- und Lernformen 0,01
Dauer der Sommerferien -0,09
Nicht-Versetzung -0,16
0,07
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Lernerfolg (z.B. Finanzierung, Struktur),
zum anderen eine kritische Beurteilung
der Wirksamkeit konstruktivistisch
inspirierter, »offener« Unterrichtsme-
thoden. Bezogen auf Ersteres weisen
die Faktoren, die das unmittelbare
Unterrichtshandeln betreffen, ein d
von 0,65 aus, wahrend die Faktoren,
die Arbeitsplatz- und Schulstrukturen
betreffen, lediglich auf 0,07 kommen
(s. Tabelle 1).

«Der Erwachsenenbildung stellen
sich Strukturfragen«

Hattie selbst relativiert die vermeint-
liche Eindeutigkeit der Ergebnisse,
indem er den strukturellen Faktoren
»indirekte« Effekte zuschreibt; sie kdn-
nen die Wahrscheinlichkeit verandern
oder erhéhen, dass die Lernumgebung
so strukturiert wird, dass z.B. gewisse
Unterrichtsprozesse besser zur Geltung
kommen (vgl. Hattie 2013, S. 287).
Bezogen auf die Erwachsenenbildung
stellt sich die Strukturfrage allerdings
umfassender und dréngender: In der
Erwachsenenbildung, die in weiten Tei-
len gepragt ist durch eine bedingte Frei-
willigkeit der Teilnahme und durch ein
vielfaltiges, nicht immer transparentes
Angebot, geht es auch um die Frage,
wie es Uberhaupt zu einer Teilnahme
kommt und welche Bedingungen hier
forderlich oder hinderlich sind. Verlassli-
che Systemstrukturen (Recht, Finanzen
etc.) und Supportstrukturen (Informa-
tion, Beratung etc.) sind gerade im Feld
der Erwachsenenbildung wesentlich,
um Teilnahme erst moglich zu machen.
Dies bedeutet naturlich nicht, dass die
Frage nach den Wirkungen des kon-
kreten Unterrichtshandelns auf Lernen
weniger wichtig ware.

Die Studie von Hattie darf deshalb
nicht als Begrindung hergenommen
werden, in der Erwachsenenbildung
Strukturfragen als nachrangig zu
betrachten und die Qualifizierung von
Lehrenden stattdessen als kosten-
gunstige Losung flr Qualitatsprobleme
zu propagieren. So ware gerade eine

angemessene Bezahlung und sichere
Beschaftigung des Lehrpersonals not-
wendig, um Freiheiten zu schaffen, die
eigene Professionalitat zu entwickeln.
Es genugt nicht, prekar beschéaftigten
Lehrenden eine Kurzzeit-Qualifizierung
zu gewahren in der Hoffnung, dadurch
weitreichende Probleme zu I6sen. Auch
waére es ein Missverstandnis, bei Hattie
ein Pladoyer dafir zu finden, Ausgaben
flr Strukturen zu kirzen. Stattdessen
spricht er davon, »Strukturdebatten [zu]
vermeiden« (Interview Spiegel online
vom 22. April 2013) oder »keine gro-
Ben Strukturreformen [zu] beginnen«
(Interview ZEIT online vom 2. Mai 2013)
und sich starker auf das unmittelbare
Handeln der Lehrenden zu konzentrie-
ren. Dass die Lehrenden auch in der
Erwachsenenbildung eine wesentliche
Rolle fur guten Unterricht spielen, steht
aufer Frage, dennoch ist die Erwachse-
nenbildung in einer vollig anderen Lage
- hier gilt es, dauerhafte, verlassliche
Strukturen aufzubauen, die gute Lehre
und Teilnahme ermdéglichen, ohne die
Qualifizierung der Lehrenden dabei
gering zu schéatzen.

»Der Lehrer ist als
,Regisseur’ gefragt«

Die zweite Provokation Hatties steckt in
dem Ergebnis, dass aktiver, geflhrter
Unterricht mit konkreten Aufgaben und
eindeutigen Anforderungen, direktivem
Handeln und bestandiger Kontrolle und
Rickmeldung (v.a. von den Schilern an
die Lehrer) effektiver ist als ungeflihr-
ter, moderierender Unterricht, der z.B.
ein induktives Vorgehen und starker
eigene Problemldsungen zulasst (vgl.
Hattie 2013, S. 286 f.). Der Lehrer als
»Regisseur« (»activator«) kommt dem-
nach auf d=0,59, der Lehrer als »Mode-
rator« (»facilitator«) nur auf d=0,23.

Die Erwachsenenbildung hat sich schon
friher als die Schule intensiv mit kon-
struktivistisch inspiriertem, »offenems,
auf Selbststeuerung setzendem Unter-
richt auseinandergesetzt. Fruh wurde
hervorgehoben (etwa von Siebert und
Reischmann), dass »offenes« Lernen
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nicht weniger, sondern sogar mehr an
didaktischer Gestaltung notwendig
macht und nicht mit Strukturlosigkeit
und Beliebigkeit verwechselt werden
darf. Auch die Anforderungen an die
Lehrenden kénnen durchaus vielfal-
tiger werden und z.B. Beratung mit
einschlieRen. Ob bei einer solch profes-
sionellen Gestaltung offener Unterricht
tatsachlich wirkungsschwacher ist,
kann bezweifelt und musste Uberprift
werden.

An dieser Stelle muss auferdem Hat-
ties Behauptung hinterfragt werden,
was am besten funktioniere, scheine
»in ahnlicher Weise flr alle Themen,
Altersklassen und Kontexte zu gelten«
(ebd., S. 38). Warum ist es moglich,
sich selbstgesteuert die nachste Ver-
sion von Word relativ problemlos anzu-
eignen, aber fUr die meisten unglaub-
lich schwierig, ohne professionelle
Unterstutzung Gitarre spielen zu lernen
(Uber ein paar Akkorde hinaus) oder
sich eine Fremdsprache anzueignen?
Notwendig ist es, sich Uber die konkre-
ten Themen und Kontexte (EDV-Kurs,
Familienbildung, religioser Gesprachs-
kreis, Englischkurs etc.) Gedanken

zu machen und von dort ausgehend
immer wieder zu Uberlegen, wie Lehre
angemessen gestaltet werden kann.

Leitend kann dabei ein reflexives Lehr-
verstandnis sein, das vom »menschli-
chen Lernen« (Faulstich 2013) ausgeht
und Lehre als Lernvermitteln begreift.
Damit sind keine Methodenfestlegun-
gen verbunden, sondern eine Vergewis-
serung dessen, welches Hauptaufga-
ben von Lehre sind. Im Grund versucht
auch Hattie dies, indem er »sechs Weg-
weiser flr Exzellenz« nennt (ebd.,
S. 280-281, leicht gekiirzt durch E.H.):
»e Lehrpersonen gehdren zu den wir-
kungsvollsten Einflissen beim Ler-
nen.
¢ Lehrpersonen muissen direktiv, ein-
flussreich, flrsorglich und aktiv in
der Leidenschaft des Lehrens und
Lernens engagiert sein.
¢ Lehrpersonen missen wahrnehmen,
was Lernende denken und wissen,
um Bedeutung und sinnstiftende
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Erfahrungen im Lichte dieses Wis-
sens zu konstruieren. Zudem mus-
sen sie ein kompetentes Wissen
und Verstandnis vom Stoff ihres
Fachs besitzen, um sinnvolles und
angemessenes Feedback geben zu
kénnen. (...)

e Lehrpersonen muissen die Lernin-
tentionen und Erfolgskriterien ihrer
Lehrsequenzen kennen und wissen,
wie gut sie diese Kritierienpunkte
fur alle Lernenden erreichen. Sie
mussen die nachsten Schritte
identifizieren - im Lichte der Lucke
zwischen dem aktuellen Wissen und
den Erkenntnissen der Lernenden
sowie im Lichte der Erfolgskriterien
des ,Wohin gehst du?’, Wie kommst
du voran?‘ und ,Wohin geht es
danach?’

¢ Lehrpersonen mussen von der ein-
zelnen Idee zu vielfaltigen Ideen
schreiten und diese ldeen so mitei-
nander verknUpfen und erweitern,
dass die Lernenden Wissen und
Ideen konstruieren und rekonstruie-
ren. (...)

¢ Schulleitende und Lehrpersonen
mussen Schulen, Lehrerzimmer und
Klassenzimmer schaffen, in denen
Fehler als Lerngelegenheiten will-
kommen sind, (...) und in denen sich
die Teilnehmenden sicher fuhlen
kénnen, um zu lernen (...)«.

Versucht wird, Leitlinien angemessenen
Lehrhandelns aufzustellen, die - viel-
leicht auch in anderen Worten - wohl
durchaus breite Zustimmung finden
durften (und ja auch schon vor Hattie
durchaus bekannt waren). Diese Leit-
linien sind aber so eingangig wie kom-
plex - sowohl im Einzelnen als auch in
ihrer Interaktion. Wie in deren Zusam-
menspiel gute Lehre gelingt oder eben
auch misslingt, ist weitgehend noch
nicht begriffen.

Hier werden verstarkt auch rekonstruk-
tive Forschungsverfahren zum Einsatz
kommen muissen, um das Wie von
gutem Unterricht zu verstehen. Dabei
kommt es auch darauf an, die Inhalt-
lichkeit von Lehre starker einzubezie-

hen (vgl. Haberzeth 2011). Bei Hattie
bleibt - wie so oft in der didaktischen
Diskussion - die Sache selbst, der
Inhalt, vollig unthematisiert (vgl. Ter-
hart 2011, S. 282 f.). Es gibt keinerlei
Aussagen zur Bedeutsamkeit, Auswahl,
Legitimation etc. von Inhalten. In der
wenig curricularisierten Erwachsenen-
bildung ist die Frage der Inhaltlichkeit
aber eine entscheidende. Gute Lehre
erweist sich gerade auch darin, dass
signifikante Wissensbestande aneig-
nungsfahig gemacht werden. Die Aus-
rufung einer didaktischen Wende in der
Erwachsenenbildung auf der Grundlage
von Hatties Studie wirde den aktuellen
Diskussionsstand unterschreiten. Als
Anlass fur erneutes Nachdenken und
fortwahrende Reflexion didaktischen
Handelns kann sie aber durchaus
fruchtbar genutzt werden.
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Abstract

Hatties Studie »Visible Learning« ist
kein Anlass, eine didaktische Wende in
der Erwachsenenbildung auszurufen.
Zu diesem Urteil kommt der vorlie-
gende Beitrag in einer Wiirdigung der
Meta-Metastudie des Neuseeldnders
aus Sicht der Weiterbildungsforschung.
Gleichwohl halte Hattie wichtige Anre-
gungen fur die didaktische Diskussion
bereit. Dazu zéhlten die Leitlinien ange-
messenen Lehrhandelns sowie seine
durchaus provokanten Ergebnisse zu
den positiven Effekten aktiv geflihrten
Unterrichts, die indes erwachsenen-
padagogischen Erwdgungen zu den
Herausforderungen padagogischer
Rahmung selbstgesteuerten Lernens
nicht widersprachen. Der Beitrag
widmet sich auch der Frage nach der
Ubertragbarkeit der Befunde von der
Schule auf die Erwachsenenbildung.
Wenn Hattie zeige, dass schulische
Strukturreformen nur einen geringen
Einfluss auf Lernen haben, so dlirfe
daraus nicht gefolgert werden, dass
Strukturfragen in der Erwachsenenbil-
dung als weniger bedeutsam anzuse-
hen seien.
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