
ELKE INCKEMANN 

Wirken Individualisierung 
und Differenzierung! 
Interpretation ausgewählter Ergebnisse der Hattie-Studie 

"Individualized instruction","within-class grouping" "ability grouping"- Hatties 
Begrifflichkeiten von Individualisierung und Differenzierung decken sich nicht ganz 
mit der in Deutschland üblichen Einteilung. Doch wie wirksam sind diese Einfluss-
faktoren aufden Unterricht? 

Die Grundschule als erste gemeinsame Schule für alle Kin-
der muss sich besonders mit Heterogenität unter den 

Schüler(inne)n auseinandersetzen und diese im Unterricht auf-
greifen. Bis hierhin dürfte Einigkeit herrschen, doch welche Maß-
nahmen sind für den Umgang mit Heterogenität geeignet? In 
dieser Frage taucht rasch eine Vielzahl an Begriffen wie Indivi-
dualisierung, innere Differenzierung, Binnendifferenzierung, äu-
ßere Differenzierung, setting, Streaming, Förderbänder usw. auf, 
die in diesem Beitrag zunächst geklärt werden sollen - auch mit 
Blickauf englischsprachige Veröffentlichungen und insbesonde-
re aufdie Hattie-Studie (2009). Anschließend werden die Ergeb-
nisse der Hattie-Studie in zwei Schritten vorgestellt und schließ-
lich ein Fazit gezogen. 

Begriffsklärung 

Individualisierung hat das einzelne Kind im Blick, erhebt des-
sen Ausgangslage und stellt entsprechende, individuelle Lern-
angebote zur Verfügung (vgl. Bohl/Batzel/Richey 2012). Von 
Individualisierung kann also nur gesprochen werden, wenn die 
Erhebung der Lernvoraussetzungen eingeschlossen ist und u. U. 
jedes Kind ein spezifisches Lernangebot erhält. Für den Begriff 
der Individualisierung finden sich in der englischsprachigen Li-
teratur, so auch in der Hattie-Studie, Begriffe wie"individualized 
learning"oder"individualized instruction"(vgl. Hattie 2013). 

Bei der Differenzierung handelt es sich um eine merkmals-
bezogene Gruppierung. Es erfolgt also eine Zuordnung zu einer 
Gruppe nach Alter, Leistung, Interesse, Geschlecht etc. Die Aus-

richtung des Lernangebotes richtet sich nach der Gruppe, nicht 
nach dem einzelnen Kind. Bereits der Strukturplan 1970 (vgl. 
Deutscher Bildungsrat 1973, S. 70) ging ausführlich aufdie Not-
wendigkeit von Differenzierung ein und unterschied zwischen 
Formen der äußeren Differenzierung (nach Schularten, nach 
Schulzweigen, nach Klassen und Kursgruppen) und Formen der 
inneren Differenzierung (Differenzierung der Inhalte, Medien und 
Methoden des Unterrichts innerhalb einer Lerngruppe). Mit dem 
„Dimensionen- und Kriterienraster für Innere Differenzierung" 
wiesen Klafki und Stöcker bereits 1976 aufdie große Bandbrei-
te des Begriffs hin (vgl. Klafki 1994, S. 188 ff.). Danach kann in-
nere Differenzierung in den verschiedenen Unterrichtsphasen 
AufgabenstellungZ-entwicklung, Erarbeitung, Festigung, Anwen-
dung/Transfer stattfinden. Sie kann auf die Unterschiede unter 
den Schüler(inne)n eingehen durch die Differenzierungsaspekte 
- Stoffurnfang/Zeitaufwand, 
- Komplexitätsgrad, 
- Anzahl der notwendigen Durchgänge, 
- Notwendigkeit direkter Hilfe/Grad der Selbstständigkeit, 
- Art der inhaltlichen/methodischen Zugänge und 
- Kooperationsfähigkeit. 

Darüber hinaus kann die innere Differenzierung aufdie unter-
schiedlichen Aneignungs- bzw. Handlungsebenen konkret, ex-
plizit-sprachlich oder rein gedanklich abzielen. 

Nach einer Sichtung des damaligen Forschungsstands wur-
de im Strukturplan 1970 die Einschätzung festgehalten, dass 
im Primarbereich eine äußere Differenzierung nach Leistung 
zu vermeiden sei. Zur Begründung wurde angeführt, dass eine 

1 John Hattie fordert in seiner Studie die „Lehrperson als Regisseur" (activator). Bedeutet dies, es soll vom Ideal der Schüleraktivierung 
wieder abgerückt und zu einem eher lehrergelenkten Unterricht zurückgekehrt werden? Achtung: Fast-Food-Hattie! 

äußere Leistungsdifferenzierung zu einer Stigmatisierung und 
Resignation der schwächeren Schüler(innen) und zu einem 
Verlust an Anregungen in den schwächeren Gruppen führen 
könne (vgl. Deutscher Bildungsrat 1973, S. 72 f.). In aktuellen 
grundschulpädagogischen Lehrwerken wird ebenfalls die Be-
deutung von innerer Differenzierung (bzw. synonym Binnen-
differenzierung) betont, allerdings werden auch Möglichkeiten 
der äußeren Differenzierung thematisiert (vgl. Thomas 2011). 
Bei diesen Maßnahmen geht es jedoch nicht um die grund-
sätzliche Auflösung des heterogenen Klassenverbands, son-
dern um die Erweiterung des Pflichtstundenplans durch spe-
zifische Fördermaßnahmen (z.B. Sprachförderunterricht) oder 
durch interessenbezogene Neigungsgruppen. Eine besonde-
re Form der äußeren Differenzierung stellen Förderbänder dar, 
für die der Klassenverband stundenweise aufgelöst wird und 
klassenübergreifend Neigungs- oder Leistungsgruppen einge-
teilt werden. Der Auftrag der Grundschule als erste gemeinsa-
me Schule für alle Kinder sieht eine zeitlich weitreichende äu-
ßere Differenzierung in Leistungskursen, Leistungsklassen oder 
Bildungsgänge nicht vor. 

Der Begriff Binnendifferenzierung wird in der englischsprachi-
gen Literatur am ehesten mit dem Begriff „within-class grouping" 
wiedergegeben. In der Hattie-Studie wird dieser Begriff auf Bin-
nendifferenzierung nach Leistung mit einer relativ langfristigen, 
also mehrwöchigen Zuordnung zu einer Gruppe eingeschränkt 
(vgl. Hattie 2013, S. 112). Für die eher spontane Zuordnung zu 
einer Gruppe mit einer kürzeren Dauer wird in der Hattie-Studie 
ein eigener Begriff, das Lernen in Kleingruppen ("small-group-
learning"), verwendet (vgl. Hattie 2013, S. 113). 

Die Schaffung eines Förderbandes als zeitlich begrenzte Form 
der äußeren Differenzierung dürfte dem Begriff "between-class 
grouping" entsprechen. Die Einteilung in dauerhafte Fachleis-
tungskurse, wie es in der Konzeption der Gesamtschule vorge-
sehen ist, wird in der englischsprachigen Literatur als "setting" 
bezeichnet. Die Einteilung in leistungshomogene Klassen bzw. 
Bildungsgänge, wie es im gegliederten Schulsystem in Deutsch-
land üblich ist, wird als "tracking" bzw. "Streaming" bezeichnet. 
Der Begriff "ability grouping"1, wie er in der Hattie-Studie (vgl. 
Hattie 2009, S. 89 ff.) verwendet wird, umfasst sowohl Formen 
des"between-classgrouping"alsauch Formen des"setting""tra-
cking" und "Streaming", bezieht sich also auf verschiedene For-
men der äußeren Differenzierung nach Leistung. 

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Begrifflichkeit der Hat-
tie-Studie sich nicht mit der in Deutschland üblichen Einteilung 
deckt, aber auch die Vielschichtigkeit der englischen Begrifflich-
keit nur teilweise berücksichtigt. So werden aus dem breiten 
Spektrum des deutschen Begriffs Binnendifferenzierung in der 
Hattie-Studie zwei spezifische Umsetzungsformen herausgegrif-
fen, für den Bereich der äußeren Differenzierung wird mit dem 
Begriff "ability grouping" nicht zwischen den unterschiedlichen 
„Reichweiten" äußerer Differenzierungsformen unterschieden. 

Individualisierung und Differenzierung 

Erste Betrachtung der Ergebnisse der Hattie-Studie 
Für die Frage nach der Wirksamkeit von Individualisierung, Bin-
nendifferenzierung und zeitlich begrenzter äußerer Differenzie-
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IM FOKUS. DIE HATTIE-STUDIE 

2 Das Lernen in Kleingruppen hat 
eine förderliche Wirkung auf 
Schüler(innen), wenn man darauf 
achtet, wie man es umsetzt 

rung sind zunächst die Effektstärken von "individualized instruc-
tion", "within-class grouping", "small-group learning" und "ability 
grouping" relevant (vgl. Hattie 2013, S. 433 ff.): 

Verschiedene Formen der äußeren Differenzierung 
("ability grouping"): d = 0.12 
Binnendifferenzierung nach Leistung ("within-class 
grouping"): d = 0.16 
Individualisierung ("individualized instruction"): d= 0.23 

• Lernen in Kleingruppen ("small-group learning"): d = 0.49 
(s. Kasten) 

Sowohl verschiedene Formen der äußeren Differenzierung als 
auch Binnendifferenzierung nach Leistung haben nach der Hat-
tie-Studie aufden ersten Blick weder eine förderliche, noch eine 
schädliche Wirkung. Für die Individualisierung ergibt sich ein et-
was positiverer Effekt, sie„hilft ein wenig", wie es Olaf Koller zu-
sammenfasst (vgl. Koller 2012, S. 75). Von den vier genannten 
Einflussfaktoren schneidet das Lernen in Kleingruppen noch am 
besten ab, es„hilft schon mehr" (Koller 2012, S. 76). Wird nur die 
Effektstärke d betrachtet, scheint sich der Aufwand für Binnen-
differenzierung nach Leistung, aber auch für Förderbänder als 
eine zeitlich begrenzte Form der äußeren Differenzierung nicht 
zu lohnen. Die Individualisierung erreicht zwar einen etwas hö-
heren Effekt, doch in der Aufwand-Ertrag-Gegenüberstellung 
wird Individualisierung als „pädagogisch aufwendig, im Erfolg 

aber bescheiden" (Koller 2012, S. 75) eingeschätzt. Lediglich das 
Lernen in Kleingruppen schneidet im Vergleich zu den anderen 
drei Merkmalen etwas besser ab. Wirksamer als diese vier Ein-
flussmerkmale ist in der Hattie-Studie jedoch die Direkte Instruk-
tion ("direct instruction", d = 0.59). Unter anderem dieses Ergeb-
nis führt Hattie dazu, die „Lehrperson als Regisseur" (activator) 
zu fordern und die„Lehrperson als Moderator" (facilitator) abzu-
lehnen. Er kommt zu der Auffassung,"active and guided instruc-
tion is much more effective than unguided, facilitative instruc-
tion" (Hattie 2009, S. 243, s. Abb. 1, S. 21). 

Was ist daraus zu schlussfolgern? Dass die Bemühungen um 
einen individualisierten und binnendifferenzierten Unterricht 
nicht nur für die Lehrperson aufwendig, sondern sogar tenden-
ziell lernunwirksam bleiben? Dass vom Ideal der Schülerakti-
vierung wieder abgerückt und zu einem eher lehrergelenkten 
Unterricht zurückgekehrt werden sollte? Eine solche Schlussfol-
gerung hieße nach meiner Einschätzung, auf dem Niveau eines 
„Fast-Food-Hattie" zu bleiben,„der nur aufdas, was schnell und 
einfach zugänglich ist, fokussiert" (Beywl/Zierer 2013, S. X). Aber 
die Hattie-Studie weist (wieder) eindrücklich darauf hin, dass 
die Veränderung von Rahmenbedingungen allein, wie die Ein-
führung von Förderbändern oder von binnendifferenzierenden 
Maßnahmen, den Lernerfolg der Schüler(innen) noch nicht auto-
matisch verbessert. Vor diesem Hintergrund betont Koller (2012, 
S. 75), dass„sogenannte Sicht- bzw. Oberflächenstrukturen (sol-

Daumenregel Effektstärken 

Folgende„Daumenregel" ist für die Interpretation der Effektstärke d zur Wirksamkeit der Einflussfaktoren hilfreich (vgl. Koller 2012, S. 74): 

d < 0: eine pädagogische Maßnahme schadet; 
0 < d < 0.20: eine pädagogische Maßnahme schadet nicht, aber hilft auch nicht; 
0.20 < d < 0.40: eine pädagogische Maßnahme ist erfolgreich (d. h. ein Wissenszuwachs, der in etwa dem Zuwachs in einem halben Schuljahr entspricht); 
0.40 < d < 0.60: eine pädagogische Maßnahme ist sehr erfolgreich (d. h. ein Wissenszuwachs, der in etwa dem Zuwachs in einem Schuljahr entspricht); 

d < 0.60: eine pädagogische Maßnahme ist äußerst erfolgreich (d. h. ein Wissenszuwachs, der über dem Zuwachs liegt, 

der im Mittel in einem Schuljahr erreicht wird). 
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che also, die sich einfach und objekt iv beobachten lassen) of t -

mals ungeeignet sind, u m Lernerfolg vorherzusagen. Vielmehr 

scheinen es die (aufwendiger zu beurte i lenden) Tiefenstruktu-

ren (z. B. wie kogni t iv akt iv ierend ist der Unterricht?) zu sein, die 

prädikt iv für Lernen sind". 

Eine umfassendere Betrachtung 
der Ergebnisse 

Es ist also notwendig, an der Hattie-Studie nicht allein die Effekt-
stärken - insbesondere die Visualisierungen durch die Barome-
ter - zu beachten, sondern die genauere Analyse der einzelnen 
Einflussmerkmale einzubeziehen und auch mögliche Wechsel-
wirkungen zwischen den verschiedenen Einflussmerkmalen in 
den Blick zu nehmen. 

Die Meta-Analysen zur Individualisierung, die von Hattie he-
rangezogen wurden, betonen, wie wichtig die Anpassung der 
Lernprogramme an die Bedarfe der Lernenden ist (vgl. Hattie 
2013, S. 234 f.). So müssen 

Materialien und Verfahren auf das Tempo der Lernenden 
abgestimmt werden, 
die Lernenden Rückmeldungen über ihren Lernfortschritt 
erhalten, 
die Lernenden dazu aufgefordert werden, sich selbst Ziele 
zu stecken, sich beim Verfolgen der Ziele gegenseitig zu 
unterstützen und ihre Leistungen selbst einzuschätzen. 

Auch zur Binnendifferenzierung nach Leistung ergeben die 
Ausführungen Hatties ein vielschichtigeres Bild (vgl. Hattie 
2013, S.l 12 f.). So scheinen leistungsstärkere Schüler(innen) 
in einem höheren Maße von Binnendifferenzierung nach Leis-
tung zu profitieren als mittlere und leistungsschwächere Kin-
der. Außerdem scheint von weiteren Einflussfaktoren wie Klas-
sengröße oder dem Einsatz kooperativer Lernformen abhängig 
zu sein, ob sich Binnendifferenzierung positiv aufden Lerner-
folg auswirkt. 

Beim Lernen in der Kleingruppe kommt es nach Hattie eben-
falls vor allem darauf an, wie es umgesetzt wird. "Simply placing 
students in small or more homogenous groups is not enough" 
(vgl. Hattie 2009, S. 95). Um die Chancen des Lernens in Klein-
gruppen zu nutzen, muss aufdie Gruppengröße geachtet, müs-
sen die Lernenden in Gruppenarbeit angeleitet, müssen Materi-
al und Lernstil an die Bedarfe der Lernenden angepasst werden 
(vgl. Hattie 2013, S. 113, s. Abb. 2). 

Die Ausführungen Hatties zu "ability grouping" (vgl. Hattie 
2013, S. 106 f.) bestätigen die Vorbehalte, wie sie schon im Struk-
turplan 1970 gegen äußere Differenzierung geäußert wurden. 
Die Effekte der Leistungsgruppierung auf Lernleistungen und 
Einstellungen gegenüber dem Stoff sind minimal, der Effekt auf 
das Selbstkonzept ist nahezu null. Die Gerechtigkeitseffekte sind 
sogar deutlich negativ, d. h. die Vor- und Nachteile der leistungs-
differenzierten Klassenbildung verteilen sich nicht gleichmäßig 
über alle Untergruppen (vgl. Hattie 2013, S. 107). 
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Fazit 

Die Meta-Analyse von Hattie verweist insgesamt aufdie Bedeu-
tung der Tiefenmerkmale von Unterricht wie Unterrichtsqua-
lität, kognitive Aktivierung, herausfordernde Ziele, kooperati-
ve Lernformen, Feedback, Lehrer-Schüler-Beziehung etc. Diese 
haben insgesamt einen deutlich höheren Einfluss auf Lerner-
folge als Rahmenbedingungen wie finanzielle Ausstattung, Klas-
sengröße, Binnendifferenzierung oder äußere Differenzierung 
- also als die Oberflächenmerkmale von Unterricht (vgl. Hattie 
2013, S.287f.; Koller 2012, S. 77). Aber Rahmenbedingungen kön-
nen die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass positive Unterrichts-
merkmale umgesetzt werden. Darin liegt m. E. der Wert der Hat-
tie-Studie auch aus grundschulpädagogischer Sicht. Sie macht 
darauf aufmerksam, dass differenzierende und individualisieren-
de Maßnahmen erst im Zusammenhang mit weiteren Merkma-
len wie herausfordernde Ziele, kooperative Lernformen, Feed-
back,Peer-Tutoring etc. eine positive Wirkung entfalten. Insofern 
sollten Grundschullehrkräfte die Hattie-Studie zum Anlass neh-
men, ihre Bemühungen für einen qualitativ hochwertigen indi-
vidualisierenden und differenzierenden Unterricht für eine he-
terogene Schülerschaft fortzusetzen. 

Anmerkung 
1 Beywl und Zierer wählen für "ability grouping"die deutsche Übersetzung 

„leistungshomogene Klassenbildung" (vgl. Hattie 2013, S. 106), Olaf Koller 
wählt die Bezeichnung„Leistungsgruppierung" (vgl. Koller 2012, S. 74). 
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