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Was ist das Wichtigste beim Lernen? Folgerungen aus der Hattie-Studie, Teil 2:
,Basisdimensionen* des Unterrichtens’

Mit diesem Beitrag wird die Berichterstattung zur Hattie-Studie? fortgesetzt. Dabei wird an
den Aufsatz ,, Was ist das Wichtigste beim Lernen? Folgerungen aus der Hattie-Studie, Teil

1 angekniipft.* Wahrend es im vorangegangenen Aufsatz um Handlungsperspektiven ging,
die die Lehrperson in den Mittelpunkt der Betrachtungen riickte, befasst sich der vorliegende
Beitrag mit den ,, Basisdimensionen *“ des Unterrichtens. Fiir eine Lektiire zentraler Ergebnis-
se der Hattie-Studie verweisen wir auf unsere bereits vorliegenden Aufsatze (Steffens & Hofer
2011a und 2011b).

Wenn wir uns vor dem Hintergrund der Hattie-Studie mit praktischen Konsequenzen befas-
sen, so muss an unsere Ausfihrungen in der letzten Ausgabe erinnert werden, dass es natir-
lich erst einmal so ist, dass sich aus den Daten selbst keine direkten Schlussfolgerungen ablei-
ten lassen, zumal sich, durch die Untersuchungsmethode der ,,Metaanalyse bedingt, keine
Ursache-Wirkungs-Zusammenhange darstellen lassen.* Aber wenn beispielsweise ,,metakog-
nitive Strategien® oder ,,Problemlosen‘ hochwirksame unterrichtliche Vorgehensweisen sind
(vgl. dazu unseren Beitrag in Heft 10/2011), dann ist es schon naheliegend, sie fir die weitere
Unterrichtsentwicklung zu empfehlen. Darlber 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 Untersuchungsbereiche und den damit verbundenen Erkenntnissen. Ohne eine
solche Einordnung der einzelnen Befunde in den jeweiligen Erkenntniszusammenhang ist die
Gefahr der Fehldeutungen allerdings grof3. So wirde sicherlich niemand auf die Idee kom-
men, beispielsweise auf ein problemorientiertes VVorgehen oder auf auRerschulisches Lernen
ganzlich verzichten zu wollen, nur weil die entsprechenden Kennwerte in Hatties Forschungs-
synopse keine Effekte bei den Fachleistungen anzeigen (d = .15 und .09),> zumal es gute pa-
dagogische Griinde fiir solche Lernansatze gibt. Ahnliches lasst sich beispielsweise fiir kon-
fessionelle Schulen sagen, die im Hinblick auf Fachleistungen nur geringfiigige Wirkungen
zeigen (d = .23). Die drei Beispiele sollen deutlich machen, dass bei der Konsequenzenpla-
nung das Zielkriterium mitbedacht werden muss. In der vorliegenden Forschungsbilanz von
Hattie standen Lernleistungen von Schilerinnen und Schilern im Mittelpunkt, vorrangig fach-
liche Leistungen, wie sie in klassischen Wissenstests, im Regelfall fir die Hauptfécher, erfasst
wurden. Trotz dieser recht eingegrenzten Erfassung des Leistungsspektrums von Schulen ist
iiberraschend, welche padagogisch ,fruchtbare’ und weitreichende Folgerungen impliziert

! Das vorliegende Manuskript ist zwischenzeitlich erschienen in: SchulVerwaltung, Ausgabe Hessen/Rheinland-Pfalz, 17 (2012), Heft 12, S.
322-324.

2 John A. C. Hattie (2009): Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. London & New York: Rout-
ledge. Im Folgenden beziehen sich Seitenangaben ohne Autorennennung immer auf Hattie 2009.

® Siehe dazu das Manuskript von Ulrich Steffens & Dieter Hofer vom 20. August 2012 auf der Homepage des Instituts fiir Qualitatsentwick-
lung. Der Beitrag ist zwischenzeitlich erschienen in: SchulVerwaltung, Ausgabe Hessen/Rheinland-Pfalz, 17 (2012), Heft 11, S. 290-292.

* Dieser Absatz ist gleichlautend mit dem ersten Absatz des vorausgegangenen Beitrags.

® Was die EffektmaRe 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).



sein konnen. Kaum vorzustellen, welcher Erkenntnisgewinn mdglich ware, gébe es eine brei-
tere schulische Wirkungsforschung. Auch die in diesem Beitrag zur Diskussion gestellten
weiteren Handlungsperspektiven befassen sich zundchst nur mit Folgerungen, die Hattie
selbst anspricht.

»What works best?* — Die schulischen Primarprozesse im Fokus

Bei der Bewertung der Ergebnisse seiner Forschungsbilanz orientiert sich Hattie an den er-
wéhnten Effektmalen. Dabei geht er von der Beobachtung aus, dass die paddagogische Litera-
tur eine Vielzahl von Innovationen empfiehlt, jeweils mit der Erwartung, eine VVerbesserung
des Lernens anzustof3en. Alle diese Ansatze berichten von positiven Erfahrungen und gehen
von der Wirksamkeit dieser Malinahmen aus. Offenbar ist hierbei fast alles wirksam. Wenn
aber so Vieles und so Unterschiedliches positiv wirksam ist, so stellt sich flr Hattie die Frage
nach besonders nachhaltig wirksamen MalRnahmen. Diese kdnnen — laut Hattie — jedoch nur
durch eine entsprechende empirische Forschung begriindet werden. Es bedarf hierzu einer
plausiblen Erklarung fur die Schllsseleinfllsse eines erfolgreichen Unterrichtens und Lernens
— und nicht nur immer neuer Rezepte mit behaupteter Wirksamkeit (S. 6). Dementsprechend
fragt er nicht danach, welche Faktoren im Einzelnen eine Rolle fiir den Lernerfolg spielen
(denn daflir kommt, wie gesagt, ein groRes Spektrum in Frage), vielmehr interessiert ihn die
Frage ,,What works best?*“ Dazu beachtet er Einflussfaktoren nicht bereits ab einem Mal3
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 durchschnitt-
liche Zuwachs eines Lernjahres durch normalen Unterricht. Auf diese Weise unterscheidet er
einflussreichere und weniger einflussreiche Gelingensbedingungen fur erfolgreichen Unter-
richt. So gesehen, destilliert er also jene Variablen heraus, denen ein herausgehobener Stel-
lenwert zukommt.

Bei einer solchen Gegentiberstellung zeigen sich fir Hattie zwei Auffalligkeiten: Unter den
wirksameren Einflussfaktoren befinden sich einerseits viele Variablen, die den Unterricht und
das Lehrerverhalten betreffen, und andererseits wenige Variablen, die sich auf strukturelle
und organisatorische MafRnahmen beziehen (vgl. dazu unseren Beitrag in Heft 10/2011 dieser
Zeitschrift). Die betreffenden unterrichtsbezogenen EinflussgréRen reihen sich ein in den ak-
tuellen Erkenntnisstand der Lehr-Lernforschung. So entsprechen diese Merkmale den von
Klieme et al. in einer Forschungsbilanz zusammengestellten ,,Basisdimensionen* des Unter-
richtens (Klieme et al. 2006, S. 131):

»strukturierte, klare und stérungspraventive Unterrichtsfithrung®;
,unterstiitzendes, schiilerorientiertes Sozialklima“;
,kognitive Aktivierung® (z. B. offene Aufgaben, diskursiver Umgang mit Fehlern).

Anschlussfahigkeit und Tiefendimension des Verstehens

Folgt man im Weiteren dem Lernmodell von Hattie (siehe dazu unseren Beitrag in Heft
11/2011 dieser Zeitschrift), so sind insbesondere die Entwicklung eines tiefen Verstandnisses
von einer Sache einerseits und der Denk- und Lernweisen der Kinder und Jugendlichen ande-
rerseits in den Mittelpunkt der Lehr- und Lernaktivitaten zu riicken. Was die Sachkompetenz
anbelangt, so geht es um die Féhigkeiten, ,,(...) tiber unterschiedliche fachliche Sichtweisen
(...) des Lerngegenstandes zu verfiigen, (...) sich liber individuelle Zugdnge und Modellie-
rungsformen mit den Schiilerinnen und Schiilern zu verstindigen und (...) methodische Stra-



tegien und didaktische Ansatze zu realisieren, die ein vertieftes Verstehen bei einzelnen Schu-
lerinnen und Schiilern (...) fordern® (Bérner et al. 2012). Was die Diagnosekompetenz anbe-
langt, so kann ebenfalls auf Hartmut Borner Bezug genommen werden: ,,L.ehrer miissen sich
stets bewusst machen, was jeder einzelne Schiler denkt und weil3, um Bedeutung und bedeu-
tungsvolle Lernaufgaben auf der Basis dieses Wissens zu konstruieren und ein fundiertes
Wissen und Verstandnis in Bezug auf den Lerngegenstand zu haben, so dass sich jeder Schi-
ler mit Hilfe von angemessenem Feedback Uber die verschiedenen Niveaustufen des Lernens
entwickelt.* (Bérner 2012)

Padagogisches Ethos und Lernklima

Bei den angesprochenen ,,Basisdimensionen® darf nicht tibersehen werden, dass das Lernkli-
ma, sozusagen das padagogische Ethos, zu einem der drei zentralen Unterrichtsfaktoren zu
zéhlen ist. Seine Bedeutung wird h&ufig von solchen Anhédngern leistungsorientierter Unter-
richtsmilieus unterschatzt, die eine Betonung des Beziehungsaspekts gelegentlich, vor allem
im Grundschulbereich, mit einer Charakterisierung als ,,Kuschelpddagogik generell in Frage
zu stellen versuchten. So wichtig Strukturierung, Regelklarheit, Klassenfiihrung und kognitive
Aktivierung auch immer sein mogen, sie bediirfen der ,Flankierung’ durch eine positive Be-
ziehung zwischen Lehrenden und Lernenden. Aus der Hattie-Studie geht der Aufbau und die
Pflege einer personlichen Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern als ein ganz entscheiden-
der Einflussbereich des Lernerfolgs hervor. Man kénnte hier von Lernklima sprechen, das die
Qualitat der Interaktion im Klassenzimmer betrifft. Das sind zum einen berufsbezogene Auf-
fassungen und Haltungen der Lehrpersonen im Umgang mit Schilerinnen und Schilern, die
ein Lernklima im Sinne sozialer Erwartungskontexte erzeugen. Dazu zahlen etwa Zuwen-
dung, Empathie, Ermutigung, Respekt, Engagement und Leistungserwartungen. Zum anderen
geht es um das soziale Miteinander im Klassenzimmer, um Zusammenhalt, Toleranz, gegen-
seitige Hilfe und positive Schiler-Lehrer-Beziehungen. Ein solches Unterrichtsklima beein-
flusst den Lernerfolg wirksam. Dabei stellen insbesondere Empathie und ,,Wéarme*, ein nicht-
direktiver Umgang sowie Ermutigung zum Lernen und zu ,,higher order thinking* wichtige
Klimavariablen dar. Kinder und Jugendliche missen sich angenommen fiihlen und mussen
spiren, dass ihnen etwas zugetraut wird. In Klassen mit personenzentrierten Lehrpersonen
gibt es mehr Engagement, mehr Respekt gegentiber sich selbst und anderen, weniger abwei-
chendes Verhalten, mehr schilerinitiierte und selbstregulierte Aktivitaten und mehr fachliche
Lernerfolge. Als Konsequenz aus den Forschungsbefunden fordert Hattie von Lehrerinnen
und Lehrern, dass sie sich um die Lernprozesse jeden einzelnen Lernenden als Person sorgen
sollten: ,,See their perspective, communicate it back to them so that they have valuable fed-
back to self-assessment, feel safe, and learn to understand others and the content with the sa-
me interest and concern.” (S. 119) Auch zum Lernklima kann eine Befragung der Schilerin-
nen und Schuler hilfreiche Orientierungen geben, wie es die ,,Fragebogen zum Klassenklima*
des Instituts fur Qualitatsentwicklung vorsehen (wie die Fragebdgen zur Unterrichtsqualitét
enthélt auch das vorliegende Instrumentarium ein einfaches Auswertungsprogramm und Hin-
weise zum Einsatz der Fragebdgen einschlieBlich Anregungen zu einem gemeinsamen Aus-
wertungsgesprach mit den Schilerinnen und Schiilern; siehe dazu www.ig.hessen.de, zu fin-
den unter Referenzrahmen, interne Evaluation).

Das Handeln der Lehrperson ist entscheidend

Das Ergebnismuster zu den drei ,,Basisdimensionen® verweist auf die herausragende Bedeu-
tung der Lehrperson fur den Lernerfolg, und zwar sowohl hinsichtlich personaler Merkma-


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

le (wie padagogischen Uberzeugungen bzw. Einstellungen) als auch hinsichtlich konkreter
unterrichtlicher Verhaltensweisen (Unterrichtsskripte). Bei einer Gegeniiberstellung von

Lehr- und Lernstrategien einerseits und strukturell-organisatorischen MalRnahmen andererseits
ermitteln wir in einer kleinen Nachberechnung das bemerkenswerte Ergebnis, dass Erstere
fast doppelt so wirksam sind wie Letztere. Fir die unterrichtsbezogenen Variablen wird das
Effektmal d = .45 ermittelt (das damit Giber dem von Hattie empfohlenen Schwellenwert von
d = .40 liegt) und fur die strukturell-organisatorischen Malinahmen das EffektmaR d = .24
(das damit knapp Uber der Nachweisgrenze von d = .20 liegt, ab der iberhaupt von praktisch
relevanten Effekten gesprochen wird) .

Hattie &ulRert sich an mehreren Stellen seines Buches Uber diese Diskrepanz und hélt der Bil-
dungspolitik vor, dass sie sich auf strukturell-organisatorische Manahmen konzentriere, ob-
wohl diese nahezu unwirksam seien (S. 257). Demgegeniiber kdmen die wirksamen Einfluss-
faktoren, die sich auf Unterricht (auf Lehrstrategien und Lernkonzepte) beziehen, zu kurz (S.
255). Hattie empfiehlt, verstérkt in die Professionalisierung des padagogischen Personals zu
investieren. Das sei zwar aufwéndig 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 gélte es, in der Bildungsplanung, Schulentwick-
lung und Lehrerbildung die Primarprozesse zu fokussieren. Prifstein fur die seit Jahren (im
Zuge der ,,empirischen Wende* in der Bildungspolitik und Bildungsplanung) proklamierte
»evidence based policy* konnte die Realisierung entsprechender Maf3nahmen sein.

In dieser Konsequenz wéren das Lehrerhandeln und die Voraussetzungen dazu in den Mit-
telpunkt aller Anstrengungen zu stellen. Dementsprechend sollte alles andere von nachgeord-
neter Bedeutung sein. Sowohl die Schulebene mit ihren Sekundarprozessen (vorrangig die
Organisation der unterrichtlichen Prozesse) als auch die Schulsystemebene mit ihren Tertidr-
prozessen (vorrangig die Sicherung schulischer Rahmenbedingungen durch Kultusministe-
rien, Staatliche und Stadtische Schuldmter sowie weitere Einrichtungen der Schulverwaltung
wie etwa Landesinstitute) mussten sich dazu in eine dienende Funktion fir gelingenden Un-
terricht und fur erfolgreiche Lernprozesse begeben. In Anbetracht des erheblichen Aufwan-
des, den Schulsysteme hadufig in die makroorganisatorische Verwaltung investieren, und in
Anbetracht der politischen Dominanz von Schule und Unterricht kann nicht deutlich genug
herausgestrichen werden, dass die Anstrengungen aller Gliederungen der Schulverwaltung,
auch der Kultusministerien einschlie3lich ihrer politischen Fiihrungen, letztendlich nur einem
Zweck zu dienen haben, namlich der Erméglichung und Sicherung von Bildung und Erzie-
hung.

Professionalisierung durch Fortbildung

Folgt man Hatties Forschungsbilanz, so héatten sich die Anstrengungen vor allem auf eine wei-
tere Professionalisierung des Lehrpersonals zu konzentrieren. Wie sehr es auf die Qualitat
des Lehrpersonals ankommt, geht aus einer Studie von Sanders & Rivers (1996) hervor. Dort
konnte belegt werden, dass sich die Schiilerleistungen bei Lehrpersonen mit niedrigen Kom-
petenzen nur um 14 Prozent, bei Lehrpersonen mit hohen Kompetenzen demgegentber aber
um 52 Prozent verbessert hatten (nach Terhart 2011, S. 285). Der Unterschied zwischen den
gut- und schlechtqualifizierten Lehrpersonen betragt das Drei- bis Vierfache und kann damit
nicht als trivial angesehen werden. Gute Lehrpersonen sind also flir guten Unterricht wichtig.
Insofern ware es wiinschenswert, wenn sich insbesondere schwéchere Lehrpersonen auf sys-
tematische Qualifizierungsmalinahmen einlassen wirden bzw. missten.



Die Metaanalysen zu ,,professional development® liefern anschauliche Belege dafiir, wie
wirksam FortbildungsmaRnahmen flr Lehrerinnen und Lehrer sein kdnnen. Hattie referiert
auf der Basis von flinf Metaanalysen mit 537 Studien ein durchschnittliches EffektmaR3 von d
= .62, das damit zu den starksten EinflussgroRen der Hattie-Studie zu z&hlen ist (s. S. 120).
Bei einer genaueren Betrachtung der Ergebnisse lasst sich feststellen, dass die durch Fortbil-
dung erzielten Verhaltensanderungen bei Lehrerinnen und Lehrern betrachtlich sind (d = .60)
und sich auch — allerdings in abgeschwéchter Weise — auf die Lernleistungen ihrer Schilerin-
nen und Schuler auswirken (d = .37). In einer neueren Metaanalyse von Timperley et al.
(2007) auf der Basis von 72 Untersuchungen wurde sogar ein deutlich héherer Zusammen-
hang zwischen Lehrerfortbildung und Fachleistungen bei Schilerinnen und Schulern ermittelt
(d = .66), wie Hattie berichtet (S. 120).

Die Einlibung von Lehrstrategien geht allerdings nicht in einer einmaligen Informationsver-
anstaltung oder in einem einzigen Nachmittagsseminar. Als besonders effektiv haben sich
nach Hattie (S. 120) erwiesen: die Auseinandersetzung mit neuen Unterrichtsmethoden,
Micro-teaching, Video- und Audio-Feedbacks und praktische Ubungen; Vortrage, Diskussio-
nen, Rollenspiele und geflihrte Exkursionen waren weniger wirksam. Timperley et al. haben
auf der Basis ihrer Metaanalyse zur Lehrerfortbildung (Timperley et al. 2007) sieben Ele-
mente fur erfolgreiche Lehrerfortbildung identifiziert (siehe Hattie, S. 121): (1) Die Fortbil-
dung war uber einen l&ngeren Zeitraum angelegt, (2) die Fortbildung mit externen Experten
war erfolgreicher als schulinterne Initiativen, (3) die Fortbildungsarbeit war hinlanglich da-
rauf hin ausgerichtet, solches Wissen und solche F&higkeiten zu erweitern, die bei Kinder und
Jugendliche zu einem nachweislichen Lernerfolg fihrten. (4) Wirkungen aus Fortbildungen
auf Schilerleistungen zeigten eine starke Abhéngigkeit davon, inwiefern hierbei vorherr-
schende Konzepte des Lernens infrage gestellt und effektives Unterrichten spezifischer Inhal-
te thematisiert wurden. (5) Fortbildungen waren dann besonders erfolgreich, wenn Lehrkréfte
sich intensiv untereinander tber ihr Unterrichten austauschten. (6) Das professionelle VVoran-
kommen im Zuge von Fortbildungen zeigte bessere Erfolge, wenn die Schulleitungen die ent-
sprechenden Entwicklungsmafnahmen unterstitzten. (7) Dagegen konnten fir die Finanzie-
rung der Malinahmen, eventuelle Freistellungen und Modelle verpflichtender oder freiwilliger
Teilnahme keine Einflusse auf die sich ergebenden Schulerleistungen gefunden werden.

Fortbildungsmalnahmen, die diesen Anspriichen geniigen, gibt es in Deutschland kaum, zu-
mal Lehrerfortbildung und Schulberatung in einigen Bundesl&dndern in den letzten Jahren ab-
gebaut wurden. Dieser Abbau verlauft ziemlich parallel zum Aufbau sogenannter selbststan-
diger Schulen, teilweise damit begriindet, dass diese Schulen flr Fortbildung, externe Unter-
stutzung und Beratung nunmehr selbst verantwortlich seien. Solche Umstrukturierungen im
Schulwesen sind allerdings voraussetzungsreich. Neben dem Aufbau eines entsprechenden
Marktes bedarf es schulischer Ressourcen, um Beratung uberhaupt einkaufen zu kénnen, so-
wie entsprechender Kompetenzen im Schulmanagement. Solange aber ein solches Marktsys-
tem nicht funktioniert, kann die Schulverwaltung nicht von der Verpflichtung, ein entspre-
chendes Unterstiitzungssystem vorzuhalten, entbunden werden.

Curriculare Programme und Materialien

Ein weiterer wirksamer Ansatzpunkt, um die Lehrerprofessionalitat und die Unterrichtsquali-
tat sowie letztendlich die Lernleistungen der Kinder und Jugendlichen zu verbessern, sind
nach Hattie curriculare Programme und Materialien, die in Deutschland allerdings bislang
kaum eine Verbreitung gefunden haben. Wie die vorliegenden Metaanalysen zeigen, sind sol-



che Programme und Materialien recht erfolgreich, insbesondere solche fir leistungsschwéche-
re Schiilerinnen und Schiiler (,,Interventions for learning disabled students®, d =.77; ,,Repea-
ted reading programs®, d = .67); aber auch Wortschatzprogramme (d = .67) und fachspezifi-
sche Programme (z. B. fir Mathematik, d = .45) erweisen sich als wirksam. Die hohen Ef-
fektmaRe lassen es ratsam erscheinen, den curricularen MalRnahmen fur die Unterrichtsent-
wicklung mehr Aufmerksamkeit als bisher zu widmen. Insbesondere kdnnten sie gerade den
erwéhnten schwécheren Lehrerinnen und Lehrern Orientierung und Handlungsmuster bieten,
damit diese bestimmte Mindeststandards in der Lehrqualitdt nicht unterschreiten. So kdnnte
mit den Materialien konkret aufgezeigt werden, wie bestimmte — gerade anspruchsvollere —
Konzepte realisiert werden kdnnen. Der groRe Erfolg entsprechender Materialien zum kom-
petenzorientierten Unterrichten in Schweden, Australien oder Neuseeland bestarkt diese
Sichtweise. Beispielsweise wird ein umfassendes und flachendeckendes Mathematikpro-
gramm als entscheidend fir Neuseelands Erfolg bei PISA angesehen (siehe dazu Katzenbach
2011).

Insgesamt betrachtet, diirfte die Forschungsbilanz von Hattie die Bildungspolitik und Bil-
dungsplanung darin bestétigen,

- alle Anstrengungen auf die schulischen Priméarprozesse, also auf Lehren und Lernen,
zu richten und die Kompetenzen des Lehrpersonals in den Mittelpunkt der weiteren
MafRnahmen zu riicken,

- die Kompetenzen durch Lehrerfortbildung sowie fachliche Unterstiitzung und Praxis-
beratung zu sichern und

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

Ausblick

Es ist geplant, die Folgerungen aus der Hattie-Studie fortzufiihren. Dabei soll auf aktuelle
bildungspolitische MaRnahmen Bezug genommen werden und Hatties Forschungsbilanz hin-
sichtlich oft in der Bildungsplanung und Schulentwicklung ausgeklammerter Themen disku-
tiert werden.
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