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Universität Siegen

.7  klare Anweisungen des Lehrers 
(»teacher clarity»)

.7  Schüler als Lehrer (»reciprocal 
teaching»)

.6 Fortbildung von Lehrer/inne/n

.5  Schüler als Tutor_inn_en (»peer 
tutoring»)

.0 Schülerkontrolle über Lernen

.0 offen vs. traditionell

.0 Altersmischung

.0 Fachwissen Lehrer 

.0  Förderung von Wahrnehmung 
und Motorik

Wie kompliziert das Bild tatsächlich 
ist, zeigen beispielhaft die Werte zum 
Faktor »Computereinsatz« im

Unterricht. Mit einer durchschnittli-
chen Effektstärke von. 39 ist sein 
Einfluss als mäßig positiv einzuschät-
zen. Wenn die Lernschritte durch das 
Programm vorgegeben werden, ver-
schwindet dieser sogar ganz (-.02). 
Andererseits steigt der Effekt, wenn 
die Schüler das Vorgehen im Pro-
gramm selbst steuern konnten, auf. 
49, und wenn sie mit einem Partner 
arbeiteten, sogar auf. 96.
Das heißt aber, dass nicht die Mittel-
werte das eigentlich interessante 
Datum sind, sondern eher die Ext-
remwerte und damit die Streuung. 
Diese verweisen darauf, dass es auf 
die Art des Computereinsatzes und 
auf die Bedingungen seiner Nutzung 
ankommt, ob er didaktisch produktiv 
wird oder nicht. Was aber nützt dann 
der Lehrperson das Wissen um einen 
Mittelwert von 0.39, wenn sie eine 
Form des Computereinsatzes wählt, 
die einen Wert von 0.0 erzielt? Wäh-
rend Hattie Abweichungen vom Mit-
telwert sozusagen als Messfehler 
betrachtet, verweisen sie aus meiner 
Sicht auf den Einfluss bedeutsamer 
Drittfaktoren.

� Vor kurzem ist ein Buch erschie-
nen, das die Times Educational Sup-
plement als »… heiligen Gral der 
Didaktik« gewürdigt hat, weil es in 
einem Band zusammenfasse, was man 
heute aus empirischen Studien über 
Bedingungen für einen erfolgreichen 
Unterricht wisse: »Visible Learning« 
von John Hattie (2009, dt. 2013): 
Daten zu mehr als 130 Merkmalen 
aus über 50.000 Basisstudien. Ist 
damit wirklich endgültig geklärt, was 
»guten Unterricht« ausmacht?

Die empirische Bildungsforschung – 
vor allem in den angelsächsischen 
Ländern – hat in den vergangenen 20, 
30 Jahren eine Unzahl von Befunden 
aus Einzelprojekten zu verzeichnen, 
die kaum jemand mehr überblicken 
kann. Angesichts dieser zunehmen-
den Fülle von Detailstudien hat die 
Bedeutung sog. Metaanalysen zuge-
nommen. Um zu sehen, ob es eine 
Beziehung zwischen Faktoren wie 
z.B. Fernsehkonsum von Kindern 
und ihrer Lesefähigkeit gibt und wie 
stark sie ausgeprägt ist, verrechnet 
man statistische Effekte über ver-
schiedene Studien hinweg. Man tut 
dies, obwohl die Daten unter ver-
schiedenen Bedingungen, in verschie-
denen Kontexten (Bildungssystemen, 
Sprachen, Kulturen…) und mit 
unterschiedlichen Instrumenten 
gewonnen worden sind. Auf diese 
Weise hofft man robustere Werte zu 
gewinnen und den Einfluss von Aus-
reißer-Befunden aus Einzelstudien 
zu minimieren. Auf den ersten Blick 
ein überzeugender Ansatz – und auf 
alle Fälle eine Hilfe, um einen groben 
Überblick zu gewinnen.

Hatties Zusammenschau wird auch in 
Deutschland immer häufiger zitiert, 
um bestimmte »Methoden« oder 
»Ansätze« als mehr oder weniger 
sinnvoll zu bewerten2. Denn Hattie ist 
noch einen Schritt weitergegangen als 
die Kolleg/inn/en vor ihm: Er hat die 
Werte aus über 800 Metaanalysen 
zum Schulerfolg unter verschiedenen 
Bedingungen in einer Meta-Meta-
Analyse auf einer noch höheren 
Ebene verdichtet und findet in der Tat 
einige beeindruckende Zusammen-
hänge. Hier die Plätze 1-10 der angeb-
lich einflussreichsten Faktoren3 (s. 
ergänzend unten die Auswahl-Über-
sicht auf Deutsch):
 

Die formal aufgelisteten Merkmale 
zeigen allerdings Spannungen auf, die 
den Sinn von Ranglisten, wie Hattie 
sie publiziert, in Frage stellen4. Zum 
Beispiel wirke positiv, wenn Lehrer/
innen klare Anweisungen bei der 
Aufgabenstellung geben – aber auch 
wenn Schüler/innen anderen Schüler/
innen etwas beibringen oder wenn sie 
sich gar selbst beurteilen dürfen. 
Auch die folgende Auswahl über das 
ganze Spektrum der Effektstärken 
zeigt, dass es darauf ankommt, was 
man jeweils unter den einzelnen Eti-
ketten konkret versteht – sowohl in 
den verschiedenen Studien, die als 
»gleich« miteinander verrechnet wer-
den, als auch bei der Übersetzung in 
andere Sprachen (s. die Originalbe-
griffe in Klammern) wie auch in jeder 
Auslegung der stark verknappten 
»Etiketten« durch einzelne Leser/
innen:

1.4 Selbstbeurteilung
1.3 Piaget-orientierte Programme 
.9 förderorientierte Beurteilungen
.9  Einüben von methodischen Fer-

tigkeiten (»micro teaching»)

Metaanalysen der 
Unterrichtsforschung 

Hat Hatties »Visible Learning«  
einen Nutzen für die  

pädagogische Arbeit vor Ort?
1

von Hans Brügelmann
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Diese Konzept- und Kontextabhän-
gigkeit von Wirkungen einer 
»Methode« zeigt sich auch bei ande-
ren Interventionen. So hat nach Hat-
tie ein auf Problem-Aufgaben fokus-
sierter Unterricht mit einer Effekt-
stärke von .15 insgesamt nur einen 
geringen positiven Effekt – mit .57 
aber eine hohe Wirksamkeit, wenn 
vorher Beispielaufgaben durchgear-
beitet worden sind. Dabei kommt es 
zusätzlich auf die angezielte Kompe-
tenzebene an: für die Sicherung von 
Prinzipien steigt der Effekt bis zu auf 
.75, für den Erwerb von Basiswissen 
ist die Beziehung dagegen sogar nega-
tiv, d. h. ein traditioneller Unterricht 
ist in dieser Hinsicht erfolgreicher.

Entsprechend relativieren Hattie 
selbst und auch seriöse Interpreten 
wie Terhart (2011), Helmke (2012) 
oder Meyer (2013) einzelne Aussagen 
bzw. ihren Geltungsbereich. Trotz-
dem operieren sie alle mit den Rang-
listen, als spiegelten sie aussagekräf-
tige Merkmale von Unterricht. Und 
die machen Furore. So wird vielerorts 
die Rückkehr zu traditionellen Lehr-
methoden gefordert, denn »offener 
Unterricht« sei nicht wirksamer (d = 
.01). Aber was bei Hattie bzw. in den 
von ihm zusammengefassten Meta-
studien konkret als »offen« erfasst 
worden ist, kann nicht mehr nach-
vollzogen werden. Aus anderen Ana-
lysen wissen wir, dass sich in diesem 
Topf ganz unterschiedliche Ansätze5 
befinden. Und so überrascht es nicht, 
dass – entgegen den verbreiteten Plä-
doyers für »mehr Frontalunterricht« 
(vgl. etwas Spiewak 2013) – bei Hat-
tie als »sehr wirksame« Faktoren u. a. 
auftauchen:
.90 »formative assessment« (inhalts-
bezogene Rückmeldungen)
.82 Diskussionen zwischen Schüler/
inn/en im Unterricht
.74 reziprokes Lernen (wechselseitige 
Unterstützung der Schüler/inn/en 
untereinander)
.69 »meta-cognitive strategies« (über 
das eigene Lernen nachdenken)
.54 kooperatives statt konkurrenzori-
entiertes Lernen
.47 Überzeugung der Schüler/inn/en 
von ihrer Selbstwirksamkeit 
- allesamt Merkmale eines Unter-
richts, der Schüler/inn/en Raum für 
eigene Lernwege gibt und ihnen Ver-
antwortung für das eigene Lernen 

zugesteht/abverlangt. Das Bild ist 
also viel komplizierter, als herausge-
griffene Einzelmerkmale vermuten 
lassen – gerade im Hinblick auf die 
Diskussion über lehrerzentrierten vs. 
offenen Unterricht. 

Schon die SCHOLASTIK-Studie 
von Weinert/Helmke (1997) ope-
rierte mit Merkmalen wie »Struktu-
riertheit«, die – ohne Kenntnis der 
Originalskalen – ganz Unterschiedli-
ches bedeuten können und entspre-
chend unterschiedlich gedeutet wer-
den: inhaltliche Systematik, methodi-
sche Kleinschrittigkeit, soziale 
Regelungen. Zudem können »Struk-
turen« von der Lehrperson vorgege-
ben oder mit den Schüler/inn/en aus-
gehandelt werden: Regeln für 
Arbeits- und Verkehrsformen, 
gemeinsame Projektplanung, indivi-
duelle Lernverträge …6 In der didak-
tischen Diskussion werden Vorteile 
von »Strukturiertheit« aber ohne 
Umstände als Argumente für Lehrer-
zentrierung verbucht, ohne dass – 
erst recht in Metastudien wie der von 
Hattie – klar ist, wie der Gegenpol in 
den einzelnen Basis-Studien aussah.

Für die Einschätzung des Erfolgs 
einer Methode kommt es also erstens 
darauf an, an welchem Kriterium 
man diesen misst. Dann ist zu prüfen, 
in welcher Form unter welchen 
Bedingungen sie umgesetzt wird. Die 
für einen Überblick über die For-
schung und für bildungspolitische 
Entscheidungen verdienstvolle Ver-
dichtung der Daten in Hatties 
Meta-Meta-Analyse bedeutet also, 
dass diese genau durch die Ablösung 
von den konkreten Kontexten für 
Praxis weitgehend ihre Bedeutung 
verlieren. Denn die Zahlen sind 
mehrdeutig7. Was bedeutet zum Bei-
spiel eine mittlere Korrelation oder 
Effektstärke im konkreten Fall8: 
leicht positiver Einfluss in allen Fäl-
len ODER starker in einigen und gar 
keiner in anderen ODER hoher im 
Zusammenwirken mit Faktor X, aber 
niedriger im Zusammenwirken mit 
Variable Y?

Das heißt aber: Selbst wenn 99 von 
100 Studien eine Überlegenheit der 
Methode B zeigen, dürfte das kein 
Grund sein, einer Lehrerin, die mit 
Methode A erfolgreich arbeitet, deren 

Nutzung zu untersagen (vgl. wieder 
das Beispiel der Computernutzung: 
einige »Ausreißer« unter den Meta-
anlysen weisen besonders positive 
Effekte auf). Es wäre auch kein 
Grund, weiteren Lehrer/inne/n, die 
Methode A ausprobieren wollen, dies 
zu verbieten. Allenfalls könnte man 
eine besondere Begründung verlan-
gen, warum jemand von einer weithin 
bewährten Praxis abweichen will. 
Juristisch gesprochen, erzeugen sta-
tistische Befunde aus großen Stich-
proben dann eine »Beweislast«, d. h. 
eine Begründungspflicht für Abwei-
chungen – sie können diese aber nicht 
abwerten oder gar ausschließen. 
Schon Weinert/Helmke (1997, 472) 
fanden unter ihren erfolgreichsten 
Lehrer/innen »bizarre Merkmalspro-
file« in den untersuchten Dimensio-
nen, also auf dieser abstrakten Ebene 
gerade nicht eine Idealform.

Kontexte verändern Beziehungen – 
das gilt selbst in den Naturwissen-
schaften, wenn wir an die Gesetze der 
Mechanik im Mikrobereich der 
Atome denken. In den Sozialwissen-
schaften wiederum lassen sich 
Befunde aus kontrollierten Experi-
menten nicht einfach auf Alltagssitu-
ationen übertragen, Befunde aus 
einem (schul)kulturellen Kontext 
nicht unbesehen auf einen anderen.

Insofern gerät die vertraute Grundfi-
gur der Forschung und ihres Verhält-
nisses zur Praxis ins Wanken: 
zunächst Ableitung allgemeiner 
Regeln aus der Häufigkeit von Bezie-
hungen bei einer großen Zahl von 
Fällen und dann deduktive Ableitung 
einer Handlungsanweisung für den 
Einzelfall aus diesen Regeln. Für 
Lehrer/innen bedeutet das: Jede Situ-
ation ist ein neuer Fall und bedarf 
einer eigenen Einschätzung. Die 
Durchschnittsbefunde aus (Meta-)
Metanalysen können dafür hilfreiche 
Hypothesen liefern – aber keine Vor-
schriften9.

(Fußnoten auf der übernächsten Seite 15. 

Das Literaturverzeichnis kann auf der 

Homepage der BLZ nachgelesen werden.)
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Metaanalysen der Unterrichtsforschung 

1  Nachdruck der für »Lehren und Lernen« 

überarb. und erw. Fassung meines Bei-

trags Die Hattie-Studie: Der heilige Gral 

der Didaktik? In: Grundschule aktuell, 

H. 121 (2013), 25-26. Wir danken dem 

Grundschulverband und »Lehren und 

Lernen« für die freundliche Genehmigung 

zum Abdruck.

2  Vgl. etwa Köller (2012), Spiewak (2013); 

differenzierte Auseinandersetzungen mit 

Hatties inhaltlichen Aussagen finden sich 

bei: Terhart (2011), Meyer (2013).

3  ES = Effektstärke; ab 0,5 gilt ein Effekt 

gemeinhin als beachtenswert – der 

Anschaulichkeit halber oft gleichgesetzt 

mit dem Vorsprung von etwa einem 

Schuljahr.

4  Vgl. zu weiteren Kritikpunkten, z. B. 

der Beschränkung der Erfolgsmaße für 

»erfolgreichen Unterricht« auf Aus-

schnitte aus (nur) den Fächern Mathema-

tik und Sprache, aber auch zu forschungs-

methodischen Bedenken Lind (2011), 

Brügelmann (2013), Rolff (2013).

5  Vgl. etwa meine Übersicht (1998, insbe-

sondere 14-19).

6  Vgl. zu diesen und weiteren Einschrän-

kungen der SCHOLASTIK-Befunde meine 

Kritik (2005, 43-44).

7  Rolff (2013) vergleicht die Hattie-Studie 

und ihre Rezeption sogar mit einem 

»Rorschach-Test«.

8  Ganz abgesehen von dem häufig über-

sehenen Problem, dass ein gleichzeiti-

ges Auftreten von zwei Faktoren nicht 

gleichbedeutend ist mit einer inhaltlichen 

Beziehung: Korrelation bedeutet nicht 

Kausalität. Ein hoher TV-Konsum geht 

häufig einher mit schwacher Leseleistung 

– aber ist sie die Ursache? Oder kann 

nicht auch eine schwache Lesekompetenz 

verhindern, dass Kinder zum Buch greifen 

(und damit ihre Lesefähigkeit verbessern) 

und stattdessen lieber fern sehen? Oder 

ist gar ein Drittfaktor (z. B. Vernachläs-

sigung durch die Eltern) möglicherweise 

Ursache für beide Verhaltensweisen?

9  Vgl. ausführlicher zum Status statistischer 

Befunde und zu den Anforderungen an 

eine für die Praxis nützliche Forschung: 

Brügelmann (2011), Rolff (2013).

� Bereits zum siebten Mal jährt sich 
der Bremer Friedenslauf in der letzten 
Schulwoche vor den Sommerferien. 
Damit ist die Veranstaltung mitten auf 
dem Marktplatz bereits eine feste Ins-
titution an vielen Bremer Schulen 
geworden. Das Prinzip des Friedens-
laufes setzt auf die Eigeninitiative der 
Bremer Schülerinnen und Schüler. 
Vor dem Lauf suchen sich die Kinder 
Sponsoren und verhandeln selbstän-
dig den Betrag, den sie für jede gelau-
fene Runde bekommen. Im letzten 
Jahr liefen so 1300 Schülerinnen und 
Schüler von 10 Bremer Schulen bei 
bester Laune für den Frieden.
Die erlaufenen Spenden kommen der 
Friedensarbeit des Zivilen Friedens-
dienstes weltweit und in Deutschland 
zu Gute. In diesem Jahr gehen die 
Spenden an das Bremer Projekt »Alle 
Kinder wollen schwimmen«, dass 
Schwimmunterricht für Kinder aus 
einkommensarmen Familien ermög-
licht. Außerdem werden die Frie-
densprojekte des Forums Ziviler Frie-
densdienst im Libanon gefördert, die 
Jugendliche bei der Aufarbeitung des 

Bürgerkriegs und bei der Versöh-
nungsarbeit unterstützen. 
Die Schulen, die am Friedenslauf teil-
nehmen, haben auch die Möglichkeit 
ein kostenfreies Bildungsprogramm 
des Forums Zivilen Friedensdienst 
(forum ZFD), zu nutzen. Hier geht es 
konkret um Themen wie zivile Kon-
fliktbearbeitung, Gewaltprävention 
und interkultureller Dialog. Die Schü-
lerinnen und Schüler können die kon-
krete Arbeit der Friedens- und Kon-
fliktberater aus dem Libanon oder 
Palästina kennenlernen oder sich im 
Rahmen von Projekttagen mit den 
Themen (un)fairer Handel, Migration 
und Friedensarbeit in Zusammenhang 
mit Sport auseinandersetzen.
Auch in diesem Jahr hat Willi Lemke, 
Sonderberater des Generalsekretärs 
der Vereinten Nationen für Sport im 

Dienst von Entwicklung und Frieden 
die Schirmherrschaft für den Lauf 
übernommen. Ermöglicht wird die 
Veranstaltung durch die Träger 
Forum Ziviler Friedensdienst e.V., 
der Landessportbundes Bremen e.V., 
das LicideHaus und  den Bremer 
Jugendring.

Anmeldungen für den 7. Bremer Frie-
denslauf sind bis zum 11. Juni 2013 
möglich. 

7. Bremer Friedens-
lauf am 25. Juni 2013
Schüler engagieren sich

Bis zum 4. Juni wählen!
Bremischer Gewerkschaftstag  
der GEW:
Noch bis Dienstag, den 4. Juni 2013, 
können Mitglieder über die Zusam-
mensetzung des Bremischen 
Gewerkschaftstages entscheiden. 
Gewählt wird in den Stadtverbän-
den Bremen und Bremerhaven 
jeweils getrennt in den Wahlberei-
chen Schule, Hochschule und For-
schung, Sozialarbeit und Jugend-

hilfe, Erwachsenen- und Weiterbil-
dung und SeniorInnen. Alle 
Mitglieder in Bremen sollten per Post 
Briefwahlunterlagen, Mitglieder in 
Bremerhaven sollten Wahlausweise 
erhalten haben. Insgesamt können bis 
zu 86 Vertreterinnen und Vertreter 
für das höchste Gremium des GEW-
Landesverbandes bestimmt werden. 
Sie entscheiden über die grundlegen-
den Fragen der Politik unserer 
Gewerkschaft und wählen u.a. die 

Mitglieder des Landesvorstandes. 
Erfolge bei der Durchsetzung unse-
rer gewerkschaftlichen Ziele können 
wir nur erreichen, wenn die Mitglie-
der die Politik bestimmen. Um den 
zu wählenden Delegierten dabei den 
Rücken zu stärken, ist eine hohe 
Wahlbeteiligung notwendig.
Die Stimmabgabe muss bis spätes-
tens 4. Juni 2013 erfolgt sein – Wahl-
briefe müssen bis dahin beim Wahl-
ausschuss eingegangen sein.


