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Uberblick:

Dieser Aufsatz liefert eine Zusammenfassung von wesentlichen Aussagen der neuen Publika-
tion John Hatties ,, Visible Learning for Teachers — Maximizing Impact on Learning*“. Hierin
legt er eine praxisorientierte Anwendung der Befunde aus seiner viel beachteten Studie zu den
Wirkungen schulischer und unterrichtlicher Interventionen vor. Einleitend stellt er seine em-
pirisch fundierte padagogische Konzeption im Zusammenhang dar. Sodann erortert er auf
dieser Grundlage detailliert die einzelnen Schritte der Planung, Durchfihrung und Reflexion
des Unterrichts. Die Verankerung des Wissens in einem tiefen Verstehen und die konzeptuelle
Einbindung eines solchen nachhaltigen Lernens sind hierbei zentrale Grundlagen. Vielféltige
Formen von Feedback und Evaluation erlauben es den Lehrkraften im Zuge kollegialer Ko-
operationen, den Unterricht aus der Perspektive der Lernenden zu planen, zu gestalten und
zu reflektieren. AbschlieBend setzt sich Hattie mit den Gelingensbedingungen seiner padago-
gischen Konzeption und den hierzu erforderlichen Ressourcen auseinander.

1 John Hatties Konzeption

In seinem neuen Buch ,,Visible Learning for Teachers — Maximizing impact on learning*
(Hattie 2012) entwickelt John Hattie grundlegende Leitlinien fur ein konkretes praxisorien-
tiertes Lehrerhandeln auf der Grundlage seiner padagogischen Konzeption. Er entfaltet sei-
nen Ansatz vor dem Hintergrund der grundlegenden Einsichten (,,big ideas) aus seiner Studie
,,Visible Learning™ (Hattie 2009). In dieser untersucht er mit tiber 800 Meta-Analysen empi-
risch, mit welchen Formen des Lehrerhandelns und der schulischen Intervention sich welche
Wirkungen erzielen lassen. Er unterscheidet hinsichtlich besonders wirksamer Vorhaben vor
allem solche auf den Ebenen der Lernenden, der Lehrenden und des Unterrichts.

Standen in seiner ersten Studie vor allem Forschungsbefunde und ein hieran interessierter
Adressatenkreis von Wissenschaftlern im Mittelpunkt, so spricht John Hattie mit seinem neu-
en Werk vor allem Lehrkréfte, Schuleiterinnen und Schulleiter sowie Fachkréfte aus der Leh-
reraus- und -fortbildung an.

In seinem neuen Buch (Hattie 2012) rekonstruiert der Autor nach einem einleitenden Kapitel
zum Selbstverstindnis und zur Rolle der Lehrperson (,,The source of ideas and the role of
teachers®) in fiinf Kapiteln den gesamten Prozess der Planung, Durchfiihrung und Aus-
wertung des Unterrichts (,,The lessons®) im Lichte seiner Konzeption eines erkennba-
ren/sichtbareren Lernens (,,visible learning®). Den Abschluss bildet ein Teil, der sich mit
zentralen Aspekten des Bewusstseinsrahmens (,,Mind frames*) von Lehrpersonen, Schullei-
terinnen und Schulleitern sowie Verantwortlichen aus der Bildungsverwaltung beschéftigt.



Hierauf folgen neben einer Literaturliste (S. 171 ff.) verschiedene Anhénge. Eine Checkliste
ermoglicht es, den Stand des Vorankommens auf dem Weg zu einer Schule, in der nach Hat-
ties Grundsatzen unterrichtet wird, zu tberprifen (S. 183 ff.). Es findet sich auch eine Anlei-
tung, wie die besprochenen Effektmale berechnet und eingeschétzt werden kénnen (S. 257
ff.). SchlieBlich dokumentiert ein Datenanhang die Resultate von Hatties Metaanalysen (Hat-
tie 2009) in tabellarischer Form (S. 189 ff.); die urspringliche Liste ist um Uber 50 zusétzliche
Metaanalysen erweitert worden.

Auf Schulerseite steht fiir ihn eindeutig das Lernen im Mittelpunkt. Dabei geht es ihm um
einen systematischen und strukturierten Aufbau fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen.
Auf fachlicher Ebene kommt es darauf an, unter Verwendung geeigneter Lernstrategien In-
formationen zu erschlieBen und zu verstehen, diese problemorientiert zu verstehen, zu diffe-
renzieren und zu vernetzten, sie kritisch zu reflektieren und konzeptuell in komplexer wer-
dende Modelle und Weltbildzusammenhéange zu integrieren.

Hinsichtlich der tberfachlichen Kompetenzen geht es vor allem darum, das Selbstbewusst-
sein der Lernenden zu starken, ihre Selbstreflexion beim Lernen und realistische Selbstwirk-
samkeitserwartungen systematisch aufzubauen, um zunehmend ein selbststandiges, selbstge-
steuertes und eigenverantwortliches Lernen zu entwickeln. Von zentraler Bedeutung sind
hierbei Feedback- und Evaluationsergebnisse, die die Lernenden erhalten und geben, sowie
die hieraus erwachsenden Konsequenzen fiir ihre Lernprozesse.

Fur die Lehrkrafte ist es wichtig, Begeisterung fiir ihr Fach (,,passion®) zu zeigen und zu
vermitteln, den Schilern Motivation hierfir zu ermdglichen und Interesse daran zu wecken.
Von zentraler Bedeutung ist es fur die Lehrkrafte, ihren Unterricht in komplexer Weise aus
der (Lern-) Perspektive der Schilerinnen und Schuler heraus zu planen, dabei deren Bedurf-
nisse ernst zu nehmen und dies mit den fachlichen Erfordernissen zu verknipfen. Ein solches
Vorgehen erfordert seitens der Lehrkréfte die Kenntnis und Berlcksichtigung unterschiedli-
cher Lernausgangslagen in heterogenen Lerngruppen, die Verwendung aktivierender Lern-
strategien und auch ihrerseits die Bereitschaft, Feedback zu geben und nachzufragen.

Bei der Unterrichtsplanung geht es um ein ausgewogenes Verhéltnis von Informationsver-
mittlung (neues Fakten-Wissen — Oberflachenstrukturen), Verstehensprozesssen (Zusammen-
hénge, Begrindungen, Transfermdoglichkeiten — Tiefenstrukturen) und konzeptueller Einbin-
dung des Gelernten (Integration in Modelle, Konzeptionen und Theorien). Im Unterricht wird
eine kognitive Aktivierung durch herausfordernde Aufgabenstellungen und Materialien ange-
strebt. Die Klassenfiihrung wird durchdacht angelegt und konsequent umgesetzt, wobei auf
ein positives Unterrichtsklima Wert gelegt wird.

Auf Schulebene steht nach Hattie im Mittelpunkt, eine umfassende Evaluationskultur aufzu-
bauen, eine erweiterte Lehrerkooperation anzuregen und die Zusammenarbeit mit den Eltern
zu intensivieren. Auf der Systemebne rét er dazu, die mutmaRlich knappen Ressourcen in
jene Bereiche zu steuern, in denen auf Grund vorliegender empirischer Daten mit hoher
Wahrscheinlichkeit die gewiinschten Wirkungen auch wirklich erreicht werden kénnen. Hier
gilt es, die Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte auf diese Felder zu fokussieren und dabei
Methoden zu verwenden, deren Wirksamkeit ebenfalls empirisch belegbar ist.

Neben dieser eindeutig empirischen, zentral auf die Schiilerleistungen bezogenen Orientie-
rung betont Hattie in seinem neuen Buch, dass Schule noch weitere gesellschaftliche und
kulturelle Aufgaben und Ziele hat. Hierbei geht es beispielsweise um Aufgaben der Charak-
terbildung, um die Fahigkeit zur Kritik, zur historischen Reflexion, zur politischen Argumen-
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tation, zu Toleranz, Verantwortung, Kooperation sowie zum birgerschaftlichen Engagement
und zur Zivilcourage.

Mit grolRer Deutlichkeit nimmt Hattie auch dazu Stellung, was er fur eine positive Entwick-
lung des Bildungs- und Schulsystem nicht fiir entscheidend halt, obwohl gerade hieriiber in
vielen Staaten intensiv gestritten wird: Weder die duRere Differenzierung eines Schulsystems
noch die Fragen des Budgets oder der Gehalter, noch Geb&udefragen oder das staatliche Cur-
riculum, auch nicht KlassengroRen oder Bewertungsfragen sind nach Hattie — eine notwendi-
ge Grundversorgung und erforderliche Grundregelungen vorausgesetzt — entscheidend.

Worauf es vielmehr wirklich ankommt, ist die Qualitat und die Wirksamkeit des unterricht-
lichen Handelns der Lehrerinnen und Lehrer. Deren bewusstes Eingreifen in die Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler, deren Vermittlung geeigneter Lernstrategien, ihr ,,fehlerfreund-
liches“ — d. h. Fehler analysierendes und Fehler von innen heraus erklarendes — Unterrichten,
das ist Hattie zufolge von zentraler Bedeutung fir den Erfolg von Unterricht und Schule.

Die Lehrkrafte brauchen ein Selbstverstandnis, mit dem sie sich in erster Linie als Evaluie-
rende ihres eigenen Unterrichts sehen. Dabei sollen sie sich lésen von einem Defizit-
Denken (,,deficit thinking®), das fehlenden Unterrichtserfolg vor allem durch die Defizite der
Lernenden erklért: zu wenig Intelligenz, zu wenig Fleil3, zu wenig Engagement, zu wenig
elterliche Unterstitzung. Lehrkréafte verfligen nach Hattie oft Uber sehr stabile Annahmen
dazu, was Schilerleistungen verursache, die sie auf persdnliche Erfahrungen zurtckfthren.

Zu selten wird hierbei jedoch erkannt, dass es das Handeln der Lehrkrafte, ihr Unterricht ist,
der Schulerleistungen ermdglicht — oder eben nicht entstehen lasst. Feedback, Evaluation
und empirische Uberprifung sind daher die einzigen wirklich belastbaren Mdglichkeiten,
um unterrichtlichen Erfolg — oder eben auch Misserfolg — zu erkennen. Die empirischen Be-
funde ergeben nach Hattie zugleich die Grundlage fir die weitere, gegebenenfalls modifizier-
te Planung eines erfolgreichen Unterrichts.

Die Aussage, dass es allgemein auf die Lehrkraft ankommt, ist deshalb dahingehend zu prézi-
sieren, dass es auf die besonders erfolgreiche Lehrkraft ankommt, wenn man beabsichtigt,
die Qualitat schulischer Bildung zu verbessern. Hierzu liefert er zu Beginn seines neuen Bu-
ches zentrale Merkmale, die aus seiner Sicht eine solche leidenschaftliche, inspirierte Lehr-
kraft (,,expert teacher) charakterisieren: (1) Sie ist in der Lage, die wichtigsten Wege zu
identifizieren, auf denen das jeweilige Fach unterrichtet werden kann (fachliche und fachdi-
daktische Kompetenz). (2) Sie versteht es, ein optimales Klassenklima herzustellen. (3) Sie
Uberwacht die Lernprozesse und stellt vielfaltiges Feedback zur Verfligung. (4) Sie glaubt
daran, dass alle Lernenden Leistungen erreichen kénnen, die den Erfolgskriterien entspre-
chen. (5) Sie ist in der Lage, die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler sowohl auf der
Oberflache (Faktenwissen) als auch im Bereich der Tiefenstrukturen (Verstandnis, Vernet-
zung) erfolgreich zu unterstitzen.

Das Lehrerbild und die Aufgabenbeschreibung fur eine erfolgreiche Lehrkraft, das Hattie
im Einleitungskapitel seines neuen Buches (Hattie 2012) entwickelt, stellt eine Zusammenfas-
sung dessen dar, was er als Fazit seiner vorherigen Verdffentlichung vorgestellt hatte (,,Brin-
ging it all together. Hattie 2009, S. 237 ff.). Uber zentrale Ergebnisse dieser Untersuchung,
Hatties konzeptionelle Grundlagen sowie seine Schlussfolgerungen haben wir bereits ausfihr-
lich berichtet (Steffens & Hofer 2011a, 2011 b und 2012).



Mit einem Originalzitat aus dem Einleitungskapitel seines neuen Buches l&sst sich Hatties
Auffassung von einer erfolgreichen Lehrkraft zusammenfassend ausdriicken: ,,Fundamen-
tally, the most powerful way of thinking about teacher’s role is for teachers to see themselves
as evaluators of their effects on students”. (Hattie 2012, S. 14)

2 Hattie fur Lehrkrafte

Nach dem einleitenden Kapitel zum Selbstverstandnis und zur Rolle der Lehrperson (,,The
source of ideas and the role of teachers*) rekonstruiert der Autor in fiinf Kapiteln den gesam-
ten Prozess der Planung, Durchfihrung und Auswertung des Unterrichts (,,The lessons*)
im Lichte seiner Konzeption eines erkennbaren/sichtbareren Lernens. Den Abschluss bildet
ein Teil, der sich mit zentralen Aspekten der Grundiberzeugungen (,,Mind frames®) von
Lehrpersonen, Schulleiterinnen und Schulleitern sowie Verantwortlichen aus der Bildungs-
verwaltung beschaftigt.

2.1  Die Vorbereitung des Unterrichts

In einem ersten Schritt (,,Preparing the lesson®) beschéftigt sich John Hattie mit all jenen Fak-
toren, die einer erfolgreichen Unterrichtsplanung zugrunde liegen. Die Grundlage hierzu
bildet eine mdglichst genaue Erfassung der bei den Schilerinnen und Schillern gegebenen
Lernausgangslagen.

Hierbei geht es einerseits um ihre die fachlichen Vorkenntnisse und andererseits um ihre
Uberfachlichen Lernvoraussetzungen. Nach Hatties Meta-Analysen bildet das vorherige
Leistungsniveau (,,prior achievement®) einen wesentlichen Faktor der Vorhersage des Leis-
tungszuwachses in Lernprozessen (d = 0.67).

Hinsichtlich der Beschreibung allgemeiner Grundlagen der kognitiven Entwicklung von Ler-
nenden orientiert sich Hattie an der Lerntheorie Jean Piagets. Entscheidend fir eine erfolg-
reiche Unterrichtsplanung ist fur ihn in diesem Zusammenhang, dass die Lehrkrafte genau
verstehen, wie die Lernenden denken und auf welcher Stufe der kognitiven Entwicklung
sich jeder einzelne befindet (S. 38 f.).

Neben der kognitiven Ausgangslage der Lernprozesse kommt den lernpsychologischen
Selbstzuschreibungen der Lernenden eine sehr bedeutende Wirkung auf die Resultate der
Lernprozesse zu. Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit, Selbstmotivierung und Zielorientierung,
aber auch Selbstiiberforderung, Wahrnehmungsverzerrung, Angst und Hoffnungslosigkeit
sind wirksame Faktoren bei der Entstehung solcher Selbstannahmen, die einen Lernprozess
entweder unterstiitzen oder behindern kdnnen (S. 40). Lehrkrafte, die ihre Schilerinnen und
Schuler wirksam unterstlitzen wollen, mussen daher bei der Planung ihres Unterrichts eine
zutreffende Vorstellung von deren lernbezogenen Selbstbildern haben.

Weiterhin weist Hattie darauf hin, dass das Lernen als dialogischer Prozess zu verstehen ist.
Deshalb miissen die Lernenden in ihren Interaktionen untereinander (,,peer to peer construc-
tion and mediation) beobachtet und unterstiitzt werden, wenn es darum geht, das Niveau ih-
rer Denkprozesse und die Auspragung ihrer Selbstwahrnehmungen zu erkennen (S. 39).

Ein entscheidendes Stadium erreichen die Planungsprozesse des Unterrichts, wenn es um eine
genaue Zielbestimmung des bevorstehenden Unterrichts geht (,,targeted learning®), indem
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Lernintentionen und Erfolgskriterien entwickelt werden. Bei der Festlegung der Ziele
(,,Jearning intentions*) greift Hattie auf jene Konzeption des Lernens zuriick, die er seinem
vorherigen Werk (Hattie 2009) dargestellt hatte.

Hiernach ist Lernen dann erfolgreich, wenn es dem Lernenden gelingt, Uber die Ebene neuer
Wissensinformationen (Oberflachenstruktur: ,,surface®) hinauszukommen und ein Ver-
stdndnis zugrunde liegender Zusammenhénge (Tiefenstruktur: ,,deep®) zu erreichen, das
seinerseits in bereits vorhandene Theoriekonzepte (Weltbildstruktur: ,,conceptual®) sinnvoll
integriert werden kann (S. 47).

Fur die Lehrkraft ist es von entscheidender Bedeutung, bezogen auf den geplanten Lernpro-
zess eine inhaltlich Gberzeugende und gut strukturierte Gliederung mit erkennbaren (Teil-)
Zielen (,,learning intentions*‘) zu entwickeln und diesen nachpriifbare Erfolgskriterien (,,suc-
cess criteria®) zuzuordnen. Beides soll sie gegenuber den Lernenden explizit offenlegen und
ihnen in verstandlicher Form erlautern (S. 51).

Hattie benennt funf Komponenten fur sein Programm von Lernintentionen und Erfolgskri-
terien: 1) Es muss eine angemessene Herausforderung angelegt sein und die Lernenden mus-
sen die Verpflichtung fur den Prozess des Lernens ubernehmen. 2) Die Lernenden missen
sich zutrauen, die gegebenen Ziele erreichen zu kénnen. 3) Den Lernprozessen liegen hohe
Erwartungen zugrunde. 4) Die Lehrenden fiihren die Lernenden dahin, sich selbst Ziele zu
setzen und diese zu erreichen. 5) Die Ziele des Unterrichts und die ihnen zugeordneten Er-
folgskriterien sind den Lernenden bekannt.

Bei der Planung von Lernprozessen ist es somit erforderlich, das angemessene Mal} der Her-
ausforderung (,,challange*) sorgfaltig und differenziert zu bestimmen. Hattie macht diesbe-
zuglich darauf aufmerksam, dass Lehrkréfte hdufig dazu neigen, diese Herausforderung in der
Konzipierung der Aufgabe selbst zu sehen, wéhrend die Lernenden dieselbe eher in der je-
weils flr sie bestehenden Schwierigkeit, diese Aufgabe zu l6sen, verankert sehen (S. 51 f.).
Fur viele Lehrkréfte sind Dissonanz, Zweifel und Verunsicherung in Lernprozessen entmuti-
gende Eindriicke, die es zu vermeiden gilt. Gerade bei herausfordernden Aufgabenstellungen
sind solche Erfahrungen jedoch nicht vollstandig zu vermeiden. Worum es dabei jedoch geht,
ist eine Verlagerung der Perspektive der Lernenden von personlichen Selbstzweifeln hin zu
einer hilfreich unterstiitzten Beschaftigung mit dem Inhalt der jeweiligen Aufgaben und
eines konstruktiven Umgangs mit gegebenenfalls auftretenden Fehlern (S. 52).

In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass die Lernenden eine (Selbst-) Verpflichtung
(,,commitment®) zum Erreichen ihrer Ziele aufbauen konnen. Hierbei kommt der Wahrneh-
mung und Beurteilung eines erfolgreichen Lernens unter den Klassenkameraden ein hoher
Stellenwert zu. Wenn es der Lehrkraft gelingt, das erfolgreiche Losen eines schwierigen Prob-
lems zu einem erstrebenswerten gemeinsamen Ziel zu machen, so hat sie ein wichtiges Unter-
richtsziel bereits erreicht. Dies ist bei der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen.

VVon gleicher Wichtigkeit ist es, den Schilerinnen und Schulern das Selbstvertrauen (,,con-
fidence®) zu ermoglichen, das sie bendtigen, um herausfordernde unterrichtliche Anforderun-
gen bewaéltigen zu kdnnen. Besondere Bedeutung kommt diesem Selbstvertrauen dann zu,
wenn sich im Verlauf eines Lernprozesses gravierende Schwierigkeiten ergeben, deren erfolg-
reiche Bearbeitung ein hohes Mal} an Selbstdisziplin und Konzentration erfordert (S. 53).

In Hatties Studien kommt der Erwartung der Lernenden hinsichtlich ihrer Selbsteinschatzung
eines der hochsten Effektmale tberhaupt zu (d = 1,44). Von zentraler Bedeutung ist es, dass
die Schiilerinnen und Schiler lernen kénnen, sich hinsichtlich ihrer Erwartungen zum erfolg-
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reichen Losen unterrichtlicher Aufgaben realistisch einzuschétzen (vgl. Hattie 2099, S. 43 1.).
Um dies den Lernenden immer wieder zu ermdglichen, missen die Lehrkréfte in ihrer Unter-
richtsplanung geeignete Feedback-Elemente systematisch verankern (S. 53).

Um sinnvoll planen zu kdnnen, missen die Lehrkrafte eine klare Vorstellung von der Struktur
des angestrebten Verstehens der Lernenden haben. In seinem bereits vorgestellten Lernmodell
unterscheidet Hattie hierbei die Ebenen der Kenntnisse auf der Oberflache und des Verstehens
im Bereich der Tiefenstrukturen. Nunmehr differenziert er in diesem Modell zwischen Ein-
zelstrukturen (,,unistructural®) und Mehrfachstrukturen (,,multistructural) auf der Ober-
flachenebene und des Verstehens von Zusammenhangen (,,relational*) und des erweiter-
ten abstrakten Verstehens (,,extended abstract™) auf der Ebene der Tiefenstrukturen. Ge-
lungene Unterrichtsplanung verbindet die Anbahnung entsprechender Wissens- und Verste-
hensprozesse der Schiilerinnen und Schiler auf allen diesen Ebenen (S. 54).

Eine Unterrichtsplanung nach diesem Lernmodell ist ein anspruchsvolles und komplexes
Vorhaben, da sie einerseits erhebliche fachliche und fachdidaktische Kompetenzen und
andererseits gute Kenntnisse der inhaltlichen, arbeitsmethodischen und psychologischen
Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schuler erfordert. Hattie empfiehlt hierzu, diese
Unterrichtsplanungen nicht individuell zu erarbeiten, sondern hierzu die Mdéglichkeiten der
kollegialen Kooperation zu nutzen.

John Hattie geht davon aus, dass es an jeder Schule ein klar definiertes Curriculum gibt, an
welchem sich alle unterrichtenden Lehrkréfte orientieren. Hinsichtlich dieses Curriculums
geht es dabei nicht ausschlielich um die Unterrichtsinhalte, sondern ebenfalls um die jeweils
angemessenen Schwierigkeitsgrade und die erwarteten Lernfortschritte der Schiilerinnen und
Schiler. Notwendig sind hierzu klare und verbindliche Absprachen unter den unterrichtenden
Lehrkraften (S. 56).

Ein Problem sieht Hattie in der Vielfalt unterschiedlicher Curricula — bundesweiten, landes-
weiten, regionalen und schulischen Curricula —, die zwar bei genauer Bertachtung eine Viel-
zahl Ubereinstimmender Aspekte enthalten, bei deren Zuordnung, Gruppierung und Gewich-
tung sich jedoch oft betréchtliche Unterschiede zeigen. Hier geht es nun darum, in der kolle-
gialen Diskussion zu sachgerechten, fur die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler sinnvollen
Entscheidungen zu kommen.

Hattie hebt in diesem Zusammenhang ausdricklich hervor, dass sich die Planungen nicht aus-
schliellich an den erwarteten fachlichen Lernergebnissen orientieren sollen, sondern auch
Vorstellungen dariiber, was als gesellschaftlich und kulturell sinnvolle sowie individuell
wiinschenswerte Lernertrdge angesehen und daher in einem komplex angelegten Curriculum
enthalten sein soll (S. 57).

Ein wichtiger Schritt im curricularen Planungsprozess ist die Auswahl der passenden Mate-
rialien (,,choice of ressources*) fiir den Unterricht. Hattie weist darauf hin, dass eine Vielzahl
geeigneter Materialien bereits vorliegt, sodass eigene zusatzliche Entwicklungen in vielen
Féllen gar nicht erforderlich sind. Er verweist in diesem Zusammenhang exemplarisch auf
vielfaltige von seinem Team in Neuseeland erarbeitete Internetangebote (S. 57).

Da er bei allen Themen hinsichtlich des Materials und / oder der Aufgabenstellungen von
einer Differenzierung in mindestens drei Schwierigkeitsgrade — sowie weiterfuhrender Mdg-
lichkeiten einer Individualisierung — ausgeht, sind entsprechende Internetportale mit diesen



differenzierten Angeboten flr alle Facher wohl eine Voraussetzung, von der in Deutschland
derzeit nicht unbedingt ausgegangen werden kann (S. 57 f.).

Hattie kritisiert, dass curriculare Entscheidungen tber den zu erwartenden Lernfortschritt
(,,progression®) vielfach in zentralen Lehrplankommissionen getroffen werden. Er schligt
dagegen vor, bei diesen Entscheidungen von zeitnahen konkreten Lernstandsanalysen fir die
einzelnen Lernenden auszugehen, was allerdings erfordert, dass diese fur alle Klassen und
Féacher immer wieder sachgerecht erhoben werden. Hatties curriculares Modell der Unter-
richtsplanung setzt somit eine umfangreiche, kontinuierliche und differenzierte Lerndiagnos-
tik voraus (S. 58 f.).

Immer wieder hebt Hattie die Bedeutung der kollegialen Kooperation der Lehrkrafte hervor.
Das vertrauensvolle Gesprach tiber die Erfahrung des Unterrichtens auf einer datenbasierten
empirischen Grundlage stellt den Rahmen bereit flr eine erfolgreiche, an den Erfordernissen
eines erfolgreichen Lernens ausgerichtete Unterrichtsplanung. Dabei erweist es sich als ent-
scheidender Erfolgsfaktor, dass sich die Lehrkrafte im Zuge gemeinsamer Diskussionen dar-
uber verstandigen kdnnen, was Fortschritt beim Lernen im Einzelnen ausmacht und wie dies
am besten erreicht werden kann (S. 60).

Hattie unterstreicht, dass die Aufgabe von Schulen darin bestehe, sicherzustellen, dass die
Schilerinnen und Schiler tatsachlich erfolgreich lernen. Sie lediglich in einem bestimmten
zeitlichen Umfang zu den im Curriculum definierten Themen zu unterrichten, ist daher nicht
ausreichend. Die Aussichten, den gewinschten Lernerfolg tatséchlich zu erreichen, nehmen
deutlich zu, wenn die Lehrkrafte sich regelméaRig diagnostischer Verfahren bedienen und mit-
einander Gber ihren Unterricht, dessen Planung und dessen Ergebnisse vertrauensvoll kom-
munizieren (S. 62).

Als besonders wirksam erweisen sich diese Prozesse des kollegialen Gesprachs im Zuge der
Unterrichtsplanung, wenn sie im Rahmen eines Coachings erfolgen. Dies hilft den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern einerseits bei ihrer systematischen Reflexion, aber auch beim Um-
setzen gewonnener Erkenntnisse in praktisches Unterrichtshandeln (S. 64).

2.2 Mit dem Unterricht beginnen

John Hattie geht in diesem Kapitel davon aus, dass ein fiirsorgliches und vertrauensvolles, auf
Fairness beruhendes und respektvolles Klassenklima eine der wichtigen VVoraussetzungen fur
ein erfolgreiches Lernen darstellt. Dies gilt sowohl fir den Unterricht in der gesamten Klasse
als auch fur alle Phasen der Gruppenarbeit. Entscheidend ist hierbei, dass ein solches positives
Klassenklima aus der Perspektive der Lernenden heraus ausdrucklich wahrgenommen und
bestéatigt wird.

All dies schlief3t fur ihn ein, dass die Lernenden den Eindruck haben, die Lehrkrafte horen
ihnen zu und nehmen ihre Aussagen ernst. VVor allem missen die Schilerinnen und Schiler
sich darauf verlassen konnen, dass Aussagen wie ,,das weil} ich nicht“, ,,das kann ich nicht*
oder ,,hierbei brauche ich Hilfe* den Lehrkraften willkommen sind (S. 69). Hattie geht hierbei
soweit, dass er ausdrucklich fordert, Fehler dirften nicht nur toleriert werden, sondern sie
mussten — im Verlauf des andauernden Lernprozesses — ausdrucklich begrifit und sodann
konstruktiv bearbeitet werden (fehlerfreundliches Unterrichten).



Hattie flhrt aus, dass ganz &hnliche Haltungen auch fir die Kooperation unter den Lehrkraf-
ten und die gemeinsame Qualitatsentwicklung der Kollegien von groRer Bedeutung sind.
Auch hier sind wechselseitiger Respekt und Rucksichtnahme, kollegiales Vertrauen und
wechselseitige Unterstiitzung sowie das Anerkennen besonderer Kompetenzen und eines be-
sonderen Engagements eine wichtige Gelingensbedingung (S. 70). Schwierigkeiten und Feh-
ler in einer vertrauensvollen kollegialen Umgebung zuzugeben und an einer Verbesserung der
Unterrichtsarbeit gemeinsam zu arbeiten, sind hierbei entscheidend (S. 71).

Guter Unterricht ist nach Hattie dadurch gekennzeichnet, dass der Dialog tber das zu Lernen-
de gegeniiber dem Monolog der Lehrkraft hiertiber deutlich im Vordergrund steht. Das inten-
sive Gesprach zwischen den am Lernprozess beteiligten Schulerinnen und Schilern unterei-
nander sowie mit der Lehrkraft macht ein aktives und erfolgreiches Lernen wahrscheinlicher
als ein Uber weite Teile eher passives Zuhoren der Lernenden (S. 72).

Hattie verweist auf Untersuchungen, in denen der Sprechanteil der Lehrkrafte im Unter-
richt mit 70 bis 80 % erfasst wurde. Wahrend dieser langen Instruktionsphasen ergab sich ein
stark reduziertes inneres Engagement der Lernenden. Auch konnten die Lehrpersonen nur
einen Ausschnitt dessen erfassen, womit sich die Schiilerinnen und Schiler in dieser Zeit tat-
séchlich beschaftigten. Diese waren zwar physisch anwesend, psychisch jedoch vielfach eher
abwesend (S. 72).

Laut Hattie lieben es die Lehrkréfte, im Unterricht selbst haufig und viel vorzutragen. Da-
bei erkléaren sie, fassen sie zusammen, reflektieren sie, bringen sie personliche Erfahrungen
ein; sie erklaren, korrigieren und wiederholen. Aber lediglich 5 bis 10 Prozent ihrer Aussagen
regen die Lernenden wirklich zu intensiven Diskussionen an. Hattie betont in diesem Zu-
sammenhang, dass es sich bei diesen Daten keineswegs um die Selbstwahrnehmung der Lehr-
krafte handelt, sondern vielmehr um die Auswertung von Unterrichtsbesuchen und Video-
Aufzeichnungen (S. 72).

Bei einem monologischen Unterrichtsstil steuert die Lehrkraft mit Hilfe sehr vieler eigener
Aussagen die inhaltliche Entwicklung des Unterrichts. Fragen zielen auf meist einfache
Sachinformationen, sodass die Schilerantworten hierauf aus kurzen, begrifflich eng gefassten
Nennungen bestehen; im Anschluss folgt haufig ein weiterer langerer Beitrag der Lehrkraft.
Dieser Unterrichtsstil ist laut Hattie sehr weit verbreitet. Anders angelegt ist dagegen der dia-
logische Unterrichtsstil. Hierbei sind die Lehrkréfte bestrebt, eine intensive Diskussion unter
den Schilerinnen und Schilern zu initiieren, gegebenenfalls zu strukturieren und zu moderie-
ren (S. 74).

Von zentraler Bedeutung fur die Qualitat solcher Diskussionen im Unterricht ist es, welche
Fragen hierbei erortert werden. Hattie fordert diesbeziiglich eine klares Ubergewicht jener
Fragen, die — themenbezogen — von den Lernenden eingebracht werden, gegeniiber jenen,
die von der Lehrkraft vorgegeben werden (S. 74 f.). Er berichtet von Forschungen, nach de-
nen 60 % der Lehrerfragen auf einfache Wiederholung von Fakten zielen, wahrend 20 % die
jeweilige Vorgehendweise thematisieren. Es sei daher sehr lohnend, als Lehrkraft vor allem
solche Fragen zu stellen, die sich als Denkanstol? fiir relevante, intensive und komplexe Dis-
kussionen unter den Schilerinnen und Schilern und als offene Hinfiihrung zu Wegen der
Problemldsung eignen (S. 75).

Lehrerinnen und Lehrer missen daher beim Unterrichten sowohl sprechen als auch zuhéren
und handeln. Dabei ist es ihre Aufgabe, zu erklaren, zu strukturieren, intellektuell herauszu-
fordern, auf die Lernenden mit ihren Fragen und Vorschldgen zu horen sowie diese zu moti-
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vieren und handlungsbezogen zu aktivieren. Wichtig ist es, eine Balance herzustellen zwi-
schen den Lerninhalten einerseits und den zur Problemldsung erforderlichen Fahigkeiten,
Strategien und Prozessen (S. 76).

Lehrerinnen und Lehrer bereiten ihren Unterricht vor, sie halten ihn und sie evaluieren ihn,
um auf dieser Grundlage neue Planungen entwickeln zu kénnen. In John Hatties Konzeption
des erkennbaren Lehrens und Lernens (,,visible teaching und learning*) spielt fiir jedes erfolg-
reiche und nachhaltige Lernen der Erkenntnisdreischritt zwischen erlerntem Faktenwissen
(,,surface®), dem Verstehen von Zusammenhéngen (,,deep*) und deren Einbindung in eine
Konzeption, eine Theorie oder ein Weltbild (,,conceptual®) eine entscheidende Rolle (S. 77).

Hattie kritisiert, dass die erforderliche Balance zwischen diesen drei Dimensionen des Ler-
nens im Unterricht oft hin zu einer Dominanz des Oberflachenwissens verschoben wird.
Diese Balance zwischen Oberflachen-Wissen, Prozessen im Bereich der Tiefenstrukturen, die
schlieBlich zu einem konzeptuellen Verstehen fiihren, ist jedoch fur erfolgreiches Lernen un-
verzichtbar. Sich hierliber vor Eintritt in konkrete Unterrichts- und Lernprozesse klar zu sein
und dann von Beginn jeder Unterrichtsstunde an sich konsequent an diesem komplexen Mo-
dell zu orientieren, ist fur Hattie unverzichtbar (S. 77 f.). Hattie rat den Lehrenden ausdriick-
lich, sich von Beginn ihres Unterrichtens zu einem bestimmten Thema an tber diese Balance
Klarheit zu verschaffen und sie im Lichte der Erfolgskriterien des Lernens hierzu zu reflektie-
ren und entsprechend zu berticksichtigen.

Als weitere Ziele eines erfolgreichen Lernens benennt er sodann den Erwerb einer gewissen
Flussigkeit und Routine in der Verwendung lernrelevanter Strategien und Techniken
(,,fluency*) sowie effizienter Vorgehensweisen (,,efficiency*) und der Kompetenz, erworbe-
ne Fahigkeiten erneut in eine sachgerechte Weiterfuhrung des Lernprozesses (,,reinvestment
in learning*) einzubringen (S. 77 f.).

Lehrerinnen und Lehrer — wie auch die Lernenden selbst — haben die Chance, die enormen
Mdoglichkeiten zu erkennen, die sich aus einem Lernen unter Gleichaltrigen ergeben. Ko-
operatives Lernen (,,cooperative learning®) ist besonders dann erfolgreich, wenn sichergestellt
ist, dass eine hinreichend groRe stoffbezogene Wissensbasis vorhanden ist, um in komplexe
Lern- und Diskussionsprozesse unter den Gleichaltrigen eintreten zu kénnen (S. 78).

Eine andere, ebenfalls erfolgreiche Form des Lernens unter Gleichaltrigen stellt die Anleitung
von Lernprozessen durch Mitschiilerinnen oder Mitschiiler dar (,,peer tutoring®). Die positi-
ven Effekte zeigen sich hierbei sowohl fir die Tutanden als auch fir die Tutoren, was zum
Kern eines selbstregulierten Lernens fiihrt. Wer dies erfolgreich praktizieren will, muss sich
die Kontrolle Uber sein eigenes Lernen erarbeiten, das heildt, er muss sich vom Lernenden
zum Lehrerenden seiner selbst — und maglicherweise von Gleichaltrigen — entwickeln (S. 79).

Im Folgenden spricht sich John Hattie entschieden gegen jede schematische Kennzeichnung
bestimmter Teile in Lerngruppen aus (,,labelling*) aus. So sieht er keine Anzeichen daftr,
dass Méadchen prinzipiell anders lernen als Jungen. Auch eine Einteilung in an Sinnesformen
orientierte Lerntypen (visuell, auditiv, taktil) oder an spezifischen Fahigkeiten ausgerichtete
Lernstile (musikalisch, sportlich) oder Intelligenzformen (verbal, mathematisch, rational,
emotional) erscheint Hattie wenig hilfreich. Die hierbei vorgenommen Gruppenbildungen
beruhten haufig eher auf Zuschreibungen als auf tatséchlichen strukturellen Lernunterschie-
den. Dies zeige sich beispielsweise daran, dass die Unterschiede innerhalb der jeweiligen Ty-
pengruppen haufig viel groRer seien als die durchschnittlichen Unterschiede zwischen diesen
Gruppen (S. 81).



Eine ganz andere Form der Kennzeichnung (,,labelling®) stellen hingegen diejenigen Erwar-
tungen dar, die die Lehrkraft hinsichtlich mdglicher Lernerfolge ihrer Schulerinnen und
Schiller dem Unterricht zugrunde legt. Diesbeziglich beflirwortet Hattie hohe Erwartungen
— auf realistischer, d. h. empirisch gesicherter Grundlage —, die in einem stdndigen Prozess der
Uberpriifung weiterentwickelt und werden sollen. Das Ziel ist es, dass alle Lernenden ihr Po-
tenzial umfassend nutzen koénnen (S. 81).

Als Hauptproblem hat sich hierbei nicht erwiesen, dass es aufgrund bestimmter Vorurteile
(soziale Herkunft, Vornoten, Geschlecht, Attraktivitat etc.) zu Fehleinschétzungen der jewei-
ligen Potenziale kommen kann, sondern dass Lehrkrafte das gesamte Ausgangsnhiveau ihrer
Schilerinnen und Schiler zu niedrig ansetzten oder ihren Planungen zu wenig herausfordern-
de Anforderungen zugrunde legen. Die Lehrkréfte sollten daher offen sein flr (iberraschende
Schilerleistungen und -entwicklungen (S. 82).

Spiegelbildlich hierzu erwartet Hattie auch von den Lernenden hohe Selbsterwartungen be-
zogen ihre jeweiligen Lernprozesse, da auch hiervon leistungsfordernde Wirkungen ausgehen.
Seine Forschungen zeigen bei den Lernenden eine sehr gut ausgepréagte Fahigkeit, nach einem
entsprechenden Unterricht die Ergebnisse ihrer Tests richtig vorherzusagen. In Lerngrup-
pen, in denen dies konstant der Fall ist, kann daher sogar mdglicherweise auf einen Teil der
Tests verzichtet werden, da die fiir den Schiler hierdurch wichtigen Riickmeldungen durch
gute Selbsteinschatzung ersetzt werden kdnnen (S. 82 f.).

Der letzte Schritt des Lehrers vor Beginn seines Unterrichtens besteht in der Auswahl der
hierbei zu verwendenden Methoden. Hattie meint, dass dieser Methodenauswahl hdufig zu
viel Bedeutung zugemessen wird. So habe es erbitterte Kontroversen ber sinnvolle und zu
vermeidende Methoden — direkte Instruktion, kooperative gegen individualistische Methoden,
Konstruktivismus — gegeben, ohne dass der tatsdchlichen Auswirkung des Einsatzes bestimm-
ter Methoden auf die Lernergebnisse der angemessene Rang zugeordnet worden sei. Haufig
sei es bei auftretenden Lernschwierigkeiten jedoch so, dass die Lernenden nicht ,,mehr®, son-
dern ,,anderes* benétigten (S. 83).

Unter den erfolgreichsten Methoden der Hattie-Studie befinden sich die ,,Beschleunigung*
(;acceleration®), das reziproke Unterrichten (,,reciprocal Teaching™) und des problem-lIdsende
Unterrichten (,,problem-solving teaching*). Hatties Grundaussage hierzu ist jedoch nicht, dass
die Lehrkraft ,,die* beste Methode auswéhlen soll, sondern dass sie eine der guten wihlen und
einsetzen soll, um sodann deren konkrete Auswirkung auf den Lernprozess zu erkunden (S.
84 ff.).

Lehrkréfte zu einem Wechsel ihrer Methoden zu bewegen, zahlt zu den schwierigen Aufga-
ben der Padagogik. Es geht nach Hattie auch weniger darum, ihnen eine bestimmte, bisher
nicht verwendete Methode zu empfehlen, sondern vielmehr darum, die Lehrkrafte zu motivie-
ren, die tatsdchlichen Wirkungen ihrer Methoden zu evaluieren und im Lichte dieser Er-
kenntnisse gegebenenfalls zu modifizieren (S. 84).

In dieser Perspektive sieht Hattie die Lehrkrafte in den grundlegenden Rollen des Auswerters
(,,evaluator) und des Aktivierers (,,activator). Der beste Weg, die richtige Unterrichtsme-
thode flr kinftige Vorhaben zu wéhlen, besteht darin, den Wirkungen des jeweiligen Unter-
richtens mehr Aufmerksamkeit zu widmen und diese heranzuziehen, wenn die Frage zu ent-
scheiden ist, ob die bestmdgliche Methode verwendet wurde (S. 86).
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Dieser zentralen F&higkeit, die Wirkung seines Unterrichtens zu evaluieren, sollte daher
auch in der Lehrerausbildung (und -fortbildung) grofReres Gewicht zukommen als dem An-
preisen immer neuer Lehrstrategien und einer Uberbetonung der Vielfalt von Lehrmethoden
(,,diversity) (S. 86).

AbschlieRend verweist Hattie erneut darauf, dass erfolgreiches Unterrichten in jedem Fall mit
qualifiziertem Feedback einhergeht. Haufiges und schnelles Feedback erweist sich als Kern-
stiick eines Unterrichtens, welches die Lehrkrafte vor allem als Evaluatoren und Aktivierer
sieht. Unter der VVoraussetzung, dass ein solches Feedback sowohl hinsichtlich der Inhalte, die
die Lernenden aufern, als auch mit Blick auf deren Denk- und Argumentationswege regelma-
Rig erfolgt, seien die einzelnen im Unterricht verwendeten Methoden fiir einen moglichen
Lernerfolg sogar weniger entscheidend (S. 88).

2.3 Der Verlauf der Unterrichtsstunde: das Lernen

Hattie sieht bei Lehrkraften vielfaltige Fahigkeiten zu verstehen und zu unterstilitzen, wie sich
ihre Schilerinnen und Schiler durch komplexer werdende Stadien ihrer Lernprozesse hin-
durch entwickeln. Dies vollzieht sich vor allem auf vier einander teilweise uberlagernden
Ebenen: Leistungsfahigkeit (,,capability), Aufnahmevermoégen (,capacity*), Lernbe-
schleunigung (,,catalyst*) und Kompetenz (,,competence®) (S. 93).

Bei der Entwicklung der Denkleistungen orientiert sich Hattie an den vier Grundstadien der
Denkentwicklung bei Jean Piaget: der sensomotorischen, der praoperationalen, der konkret
operationalen und der formal operationalen Phase. Bezogen auf unterrichtliche Interventi-
onsmoglichkeiten ergeben sich aus Piagets Konzeption vor allem drei wesentliche, den Ent-
wicklungsprozess des Denkens vorantreibende Elemente.

(1) Das Denken entwickelt sich als Antwort auf Herausforderungen (,,challenge) und Un-
gleichgewichte (,,disequilibrium®). Dies bedeutet, dass die Lernintervention einen kognitiven
Konflikt (,,cognitive conflict) auslésen muss, um erfolgreich zu sein. (2) Der Verstand zeigt
eine Fahigkeit, zu wachsen und dabei bewusst die Kontrolle iber die eigenen Denkprozesse
zu Ubernehmen. Dies bedeutet, dass die Lerninterventionen den Lernenden metakognitive
Reflexionen ermdglichen sollen. (3) Die kognitive Entwicklung ist zudem ein sozialer Pro-
zess, eine qualitativ hochwertige Diskussion unter Gleichaltrigen, moderiert von einer Lehr-
kraft. Das heil3t, dass die Lerninterventionen zum Aufbau sozialer Beziehungen beitragen
miussen (S. 94).

Von besonderer Wichtigkeit fur die Lehrkrafte ist es, dass sie ihren Schilerinnen und Schi-
lern vielfaltige Lernstrategien vermitteln kénnen, die es diesen ermdglichen, eine angemes-
sene Kenntnis des Wissens (,,surface”) und ein komplexes Verstandnis der Zusammen-
hange (,,deep®) aufzubauen (S. 95). Der hierbei zu gehende Weg fiihrt von einer Idee zu meh-
reren ldeen, dann zu einer Verbindung dieser Ideen und schliellich zu einem Verstehen der
erweiterten Zusammenhange zwischen den Ideen (S. 93).

Die Lernenden befinden sich wahrend einer Unterrichtsstunde nicht durchgehend in einem
hochmotivierten Zustand. Die Lehrkraft steht daher vor der Aufgabe, mit diesen Motivations-
schwankungen umgehen zu mussen. Hattie bezieht sich hierzu auf ein Motivationsmodell
(,,phases of motivation) in vier Phasen, wobei es sich eigentlich um ein gegliedertes Lern-
modell handelt.
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(1) Zuné&chst geht es darum, den Abstand zwischen dem Ort, an dem sich der Lernende gera-
de befindet, und dem, zu dem er sich im laufenden Lernprozess hin entwickeln soll, zu erken-
nen (,,see the gap“). (2) Wenn dem Lernenden geniigend Informationen vorliegen, geht es
darum, eine Zielsetzung zu definieren und einen moglichen Weg dorthin zu planen (,,goal-
setting”). (3) Wenn Ziel und Planung vorliegen, geht es darum, geeignete Strategien zur Zie-
lerreichung (,,strategies*) auszuwahlen sowie ihre Anwendung einzuleiten und auszufiihren.
(4) Nun sollte der im ersten Schritt erkannte Abstand zwischen der Lernausgangslage und der
im zweiten Schritt vorgenommenen Zielplanung nicht mehr bestehen (,,close the gap*). Wenn
der Lernende seine erfolgreiche Zielerreichung erkennt, ist er bereit fur weitere, sich an-
schlieende Lernprozesse und Entwicklungen (S. 95 f.).

Hattie weist darauf hin, dass die Lernenden haufig mit konkreten und oft weitreichenden
VVorannahmen dartiber (,,preconceptions®) in den Unterricht kommen, wie die Welt funktio-
niert und wie sich Grundaussagen zu bestimmten Themen hier einfligen. Flr die Lehrkréfte ist
es unverzichtbar, bei ihren thematischen Angeboten diese Zusammenhénge zu erkennen und
die Anschlussfahigkeit ihrer Anregungen zu ermdglichen. Die Lernenden bendtigen hierbei
eine tiefgehende Verankerung ihres Faktenwissens im Kontext eines differenzierten konzep-
tuellen Bezugsrahmens. Ein metakognitiver Zugang soll es ihnen ermdglichen, die Kontrolle
uber ihren Lernprozess zu bekommen und selbstgesteuert umzusetzen.

Hattie unterscheidet in diesen Prozessen drei sich in Teilen iberlagernde Phasen der Kompe-
tenzentwicklung: Anfanger (,,novice*), Fortgeschrittene (,,capable®) und umfassend Fach-
kundige (,,proficient”). Die geschilderten Entwicklungsschritte sind auf uberschaubare the-
matische Zusammenhange gerichtet, sodass sich nach der Erreichung der dritten und somit
hdchsten Entwicklungsstufe in einem Themenfeld ein neuer Lernprozess mit noch komplexe-
ren herausfordernden Aufgabenstellungen anschlieRen wird, der sich dann ebenfalls wieder in
den geschilderten Entwicklungsstufen entfalten wird S. 96 f.).

Lehrkrifte stellen differenzierte Lernangebote (,,differentiation®) zur Verfiigung, um es mog-
lichst Schilerinnen und Schilern nahezubringen, die Ziele der Unterrichtsstunde sinner-
schlieend und effizient zu erreichen. Die Heterogenitat in den Klassen erfordert solche
Formen der Differenzierung (S. 97).

Die Fragen, die es hierbei mit Blick auf die Lernenden zu beantworten gilt, lauten: Ist der
Schiler ein Anfanger, ein Fortgeschrittener oder ein Fachkundiger? Wo liegen seine Stérken,
um bestehende Liicken zu schlieRen und die Ziele zu erreichen? Uber welche Lernstrategien
verfiigt er bereits und welche zusétzlichen benétigt er jetzt? Je nach dem Stadium der Lern-
entwicklung ist es die Aufgabe der Lehrkraft, unterschiedliche Lernwege anzubieten, die es
den Lernenden ermdglichen, den Erfolgskriterien der jeweiligen Lernprozesse zu entsprechen
(S.98).

Lehrkrafte sind nach Hattie selbst lernféahige Experten (,,adaptive experts®), die wissen, wo
ihre Schilerinnen und Schler stehen, ob sie gerade lernen oder nicht, und die genau wissen,
wohin die Lernwege als Né&chstes fuihren sollen; dabei ermdglichen und fordern sie ein Klas-
senklima, das diese Lernprozesse unterstutzt (S. 99).

Als lernfahige Experten verfligen sie Gber ein hohes Mal} an Empathie; dabei sehen sie die
Lernprozesse aus der Perspektive der Lernenden (,to see learning processes through the
eyes of the students*). Hattie hebt hervor, dass es ihn nicht um routiniertes Fachwissen geht,
vielmehr fordert er eine an die jeweilige Handlungssituation angepasste Expertise (,,adap-
tive expertise*).
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Die Lehrkréfte sind in der Lage, (1) vielfaltige Wege des Verstehens und (2) vielfaltige
Formen des Interagierens zu vermitteln und dabei zugleich (3) vielfaltige Gelegenheiten
zum Handeln zu er6ffnen. Hinsichtlich der Verstehenswege erweist es sich als besonders
bedeutsam, dass die kognitive Flexibilitat — ein wesentliches Entwicklungsziel fiir guten Un-
terricht — mit der Vielfalt von Perspektiven, Fakten, Féhigkeiten, VVorgehensweisen und tief-
greifenden konzeptuellen Prinzipien erkennbar zunimmt (S. 101).

Bei den Interaktionswegen ist es von besonderer Bedeutung, dass die Lernenden explizit darin
unterrichtet werden, wie Lernprozesse strukturiert sind und erfolgreich vorangebracht werden
konnen. Komplexes Denken und Argumentieren wird durch Problemvorgaben stimuliert,
die kognitive Verunsicherungen, Hindernisse, Widerspriiche und Konflikte als normale Ele-
mente von Lernprozessen thematisieren (S. 101).

Zu einem erfolgreichen Lernen gehdren neben den Inhalten, Themen und Konzepten des Un-
terrichts immer auch die Veranschaulichung durch einpragsame Beispiele und vielfaltige Ge-
legenheiten zum Uben sowie das Behalten fordernde Paraphrasierungen und Wiederholun-
gen (S. 101). Beim jedem Lernen kommen auch Fehler vor. Wichtig ist es fur die Lernenden,
hierzu zeitnah ein konstruktives Feedback zu erhalten, um die Fehlerursache zu verstehen
und den Fehler selbst kiinftig zu vermeiden (S. 102).

Hattie hebt drei Grundsétze besonders hervor: 1) Zum Lernen neuer Inhalte muss die Bedeu-
tung des vorherigen Wissens erkannt werden. 2) Das Neue muss mit dem Vorhandenen
stabil verbunden werde, sodass konzeptuelles Verstehen entsteht. 3) Es geht darum, ein
Denken Uber das Denken zu verankern und zu nutzen: Solche Formen der metakognitiven
Reflexion bilden die Grundlage einer gelingenden Selbstregulation im Zuge von Lernprozes-
sen (S. 102).

Die Lehrkrafte und die Lernenden verfligen beide Uber vielféaltige Strategien des Lernens.
Zielsetzung und Zweckbestimmung fir das Lernen haben sich nach Hattie als wirkungsméch-
tige Faktoren eines erfolgreichen Lernens erwiesen. Als besonders wirksame metakognitive
Strategien nennt Hattie (1) das Reorganisieren des Instruktionsmaterials (d = 0.85), (2) die
Arbeit mit Selbstkonsequenzen bei Erfolgen und Misserfolgen (d=0.70) und (3) Selbst-
Instruktion sowie Selbst-Evaluation (jeweils d = 0.62). In manchen Féllen kann es dabei er-
forderlich sein, dass die Lernenden, um neue und komplexe Lernstrategien anwenden zu kon-
nen, bislang verwendete, aber weniger wirksame Verfahren ,,verlernen® (,,unlearning®) mus-
sen (S. 104 ff.).

Die Lehrkrafte legen ihren Planungen eine Art ,,Umkehr-Design® (,,backward design®) zu-
grunde, indem sie von den gewinschten Ergebnissen her einen Lernprozess rekonstruieren
und mit Materialien und Zwischenschritten hinterlegen, die ein Erreichen der definierten Er-
folgskriterien ermdglichen (S. 107).

Erfolgreiches Lernen erfordert nach Hattie vor allem zwei Fahigkeiten: 1) bewusste Lern-
praxis und 2) Konzentration. Er macht nachdriicklich darauf aufmerksam, dass Lernen nicht
ununterbrochen SpalR machen kann. Vielmehr ergeben sich fur jeden Lerner auch langere
Phasen einer notwendigen, aber eben nicht immer angenehmen harten Arbeit, bis es gelingt,
eine bestimmte F&higkeit mit hinreichender Geschwindigkeit, Sicherheit und Effektivitét aus-
zufiihren. Erfolgreiches Lernen in diesem Sinne erfordert Selbstbeobachtung, Selbstbeurtei-
lung und entsprechende sachgerechte Reaktionen (S. 108).
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Hattie verweist in diesem Zusammenhang auf die h&ufig unterschétzte Bedeutung von Kon-
zentration (,,concentration*) und Beharrlichkeit (,,persistence). Gerade fur Anfanger ist es
von entscheidender Bedeutung, dass es wahrend des aktiven Lernprozesses wenig Ablenkung
von den Inhalten und den ErschlieBungsmethoden gibt. Dies sicherzustellen, ist daher eine der
fortlaufenden Aufgaben der unterrichtenden Lehrkrafte (S. 110).

Zusammenfassend unterstreicht Hattie, dass erfolgreiche Lehrkréfte die Lernprozesse in ihrer
Klasse in der Perspektive ihrer Schilerinnen und Schiler sehen (,,to see learning through
the eyes of students®). Dabei gilt es, in einem dialogischen Prozess sicherzustellen, dass die
Lernenden ihre Lehrkréfte mit all jenen Informationen versorgen, die diese bendtigen, um den
Unterricht sachgerecht planen und durchfuihren zu kénnen (S. 112).

2.4 Der Verlauf der Unterrichtsstunde: das Feedback

In seinen Publikationen geht John Hattie immer wieder auf die herausragende Bedeutung ein,
die einem lernerbezogenen, sachbezogenen, haufigen Feedback zukommt. Diese Feed-
back-Form dient dem Zweck, die Liicke zwischen der Lernausgangslage und dem jeweiligen
Ziel eines Lernprozesses zu schlieBen. Die Evidenz der Wirksamkeit hat Hattie in seiner Stu-
die ,,Visible Learning* eindrucksvoll herausgearbeitet, wo ein durchschnittliches Effektmal3
von d = 0.79 berichtet wird. Damit zahlt das hier angesprochene formative Feedback zu den
in ganz besonderem Mafe wirksamen Interventionen beim Unterrichten (S. 116).

Hattie schlagt vor, dieses Feedback im Unterricht als Antwort auf drei Fragengruppen zu ver-
stehen: (1) Wohin bewege ich mich in meinem Lernprozess? (,,Where am I going?*) Was sind
dabei meine Ziele? (2) Wie komme ich voran? (,,How am I going?*) Welchen Fortschritt
kann ich hinsichtlich meiner Ziele erkennen? (3) Wohin bewegt sich mein Lernprozess im
néchstfolgenden Teilschritt? (,,Where to go next?*) Was ist zu veranlassen, damit sich ein
noch besseres VVorankommen ergeben kann?

Die Schlisselkomponenten der ersten Frage hangen eng zusammen mit den Lernintentionen
der Unterrichtseinheit, ihren Zielen, der Klarheit der Wegbeschreibung zu diesen Zielen, der
Herausforderung und der Motivation der Aufgaben sowie dem Engagement und der Leis-
tungsbereitschaft der Lernenden. Der Schlissel liegt somit nicht allein bei der Lehrkraft, son-
dern auch darin, dass die Lernenden mit dem angestrebten Lernprozess einverstanden und
motiviert sind, ihn mitzugestalten (S. 117).

Hinsichtlich der zweiten Frage geht es darum, die Schilerinnen und Schtler zu motivieren,
an der Klarung und der Ubernahme der Lernintentionen und der Erfolgskriterien aktiv mitzu-
wirken, die Diskussionen in der Klasse voranzubringen und ein Feedback zu geben, das die
Lernenden auf ihrem Weg voranbringt, indem es sie aktiviert (S. 118).

Die Bestimmung des nachsten konkreten Lernschritts zielt auf die Fahigkeit, die jeweils
richtigen Lernstrategien auszuwaéhlen — oder sie gegebenenfalls neu zu erlernen —, um zu ei-
nem tieferen, komplexeren Verstdndnis des gerade zu bearbeitenden Problems zu kommen.
Hierbei sollen die Schulerinnen und Schiler dazu ermutigt werden, ihre eigenen Fragen und
Antworten einzubringen, zu diskutieren und kritisch zu reflektieren (S. 118).

Die Lehrkrafte sehen eine ihrer zentralen Aufgaben darin, ihren Schilerinnen und Schilern
regelmaflig Feedback zu geben. Die dabei zu berticksichtigenden Ebenen sind (1) die Auf-
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gabe (,,task — where am I going?*), (2) der Prozess (,,process — how am I going?*) und (3) die
Selbstregulierung und Weiterarbeit (,,self-regulation — where to go next?*) (S. 116 ff.).

Auf der Ebene der Aufgabe und des Produktes geht es um eine informative inhaltliche
Ruckmeldung, oft mit einer Aussage dazu, ob ein Produkt als falsch oder als richtig einge-
stuft wird und woran sich dies zeigt. Auf der Prozess-Ebene handelt es sich um die Einschat-
zung der Vorgehensweise und der dabei verwendeten Verfahren. Auf der Ebene der Selbst-
Regulierung erfolgt die Uberwachung der eigenen Lernschritte und -prozesse (S. 118 ff.).

Als vierte, bislang noch nicht angesprochene Ebene macht Hattie darauf aufmerksam, dass
Feedback-Aussagen des Lobes, gerichtet an die Personlichkeit der Lernenden, durchaus ihre
Bedeutung fur die Motivation haben, aber von den zuvor angesprochenen Ebenen eines for-
mativen Feedbacks unterschieden und auch getrennt davon verwendet werden sollten (S. 120
f.).

Von besonderer Bedeutung ist es, dass Feedback-AuRerungen auch tatsachlich den einzelnen
Schiler oder die einzelne Schilerin erreichen. Bei Formen eher an die ganze Klasse gerich-
teter Rickmeldungen ist es jedoch keineswegs sicher, ob die einzelnen Lernenden dies auch
tatséchlich auf sich selbst und ihren Lernprozess beziehen kénnen. Entscheidend sind daher
die Haufigkeit und die Qualitit des Feedbacks, das den einzelnen Lernenden konkret weiter-
hilft, indem es ihnen Orientierung und Unterstltzung bietet (S. 122).

Ein ,fehlerfreundliches Unterrichten* ist im Zusammenhang der hier dargestellten Feed-
back-Kultur von groRer Bedeutung. Fehler sollen dabei als Lerngelegenheiten gesehen wer-
den, Formen der Beschdmung oder BloRstellung sind auf jeden Fall zu vermeiden. Was fur
den Umgang zwischen Lehrkréaften und Lernenden gilt, sollte gleichermalien auch fir offene
kollegiale Diskussionen gelten. Auch hier sind Fehler, die beim Unterrichten stattfinden,
Gelegenheiten zum Lernen und zur Fehlervermeidung bei der Weiterarbeit (S. 124 f.).

Die Lernenden werden dahingehend unterrichtet, dass es ihnen zunehmend mdglich wird,
formative Einschatzungen ihrer Leistungen, die sie im Zuge des unterrichtlichen Feedbacks
erhalten, dahingehend zu nutzen, dass sie ihre Lernprozesse selbststandig weiterfiihren, bei
Bedarf korrigieren und somit ihre Lernergebnisse verbessern konnen. Feedback als haufige
und schnelle Riickmeldung (,,rapid formative assessment*) zum Lernverlauf zéhlt nach Hattie
zu den wirkungsvollsten Verfahren zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat und einer damit
angestrebten Verbesserung von Schilerleistungen (S. 126).

Als Schlusselelemente in diesem Prozess nennt Hattie finf Faktoren: (1) Effektives Feedback
wird allen Lernenden regelmafiig gegeben, (2) die Schilerinnen und Schiiler sind aktiv in
ihren eigenen Lernprozess eingebunden, (3) die Unterrichtsaktivitaten stellen Antworten auf
die Einschéatzungen der individuellen Lernprozesse dar, (4) die Lernenden sind in der Lage,
sachgerechte Selbsteinschétzungen zu entwickeln und (5) der Einfluss des Feedbacks auf die
Motivation und die Selbsteinschatzung der Lernenden findet angemessene Berticksichtigung
(S. 127).

Hattie fuhrt aus, dass es fur die Lernenden notwendig sein kann, in bestimmten Phasen des
Lernprozesses diesen durch den Einsatz unterstitzender ,,Leitplanken* zu orientieren und
zu stabilisieren (,,scaffolding®). Ebenso wichtig ist es jedoch, diese rechtzeitig wieder aus dem
Prozess herauszunehmen, wenn ihre Aufgabe erfillt ist und ihre weitere Verwendung somit
nicht mehr erforderlich erscheint (S. 129).
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Hattie schléagt vor, die Lernenden nach den Wirkungen des gegebenen Feedbacks zu fragen.
Interessant erscheint hierbei, dass bis zu 80 % des gesamten Feedbacks in Lerngruppen durch
die Schilerinnen und Schiiler (,,peer feedback*)untereinander gegeben wird. Daher ist es
eine besonders wichtige Aufgabe, an der Qualitat und Akzeptanz dieser Riickmeldungen aktiv
zu arbeiten (S. 131 1.).

Hattie unterscheidet mit Blick auf das angesprochene Peer-Freedback drei Ebenen solcher
Rickmeldungen: 1) Feedback auf der Aufgabenebene (Was war falsch / richtig? Was wurde
gut gemacht / falsch gemacht? Wie lautet die richtige Antwort?), (2) Feedback auf der Pro-
zessebene (Welche Strategien wurden verwendet? Wie wird eine richtige / falsche Antwort
erklart? (3) Feedback auf der Ebene der Selbstregulierung (Wie kann die Arbeit durch den
Lernenden selbst kontrolliert werden? Wie konnen die vorliegenden Informationen ausgewer-
tet werden? Wie kann das Lernen reflektiert werden?) (S.133).

Lehrkréfte, die mit dem hier entwickelten Feedback-Modell unterrichten, achten dabei auf
folgende Aspekte: (1) Ihnen ist es ein Anliegen, wie die Lernenden Feedback aufnehmen und
verarbeiten. (2) Sie wissen, dass die Lernenden ein Feedback zu ihrem Vorankommen einem
korrigierenden Feedback vorziehen. (3) Sie wissen, dass die Lernenden mehr auf Feedback
achten, wenn sie an herausfordernden Zielen arbeiten. (4) Sie unterrichten bewusst die Ler-
nenden dahingehend, Feedback nachzufragen und zu verstehen. (5) Sie kennen den Wert des
Peer-Feedbacks und zeigen den Lernenden bewusst, wie sie ihren Mitschulerinnen und Mit-
schulern ein angemessenes Feedback geben konnen (S. 134). Das Feedback soll in erster Li-
nie auf die Aufgabe, nicht auf den Lernenden bezogen sein. Es soll dabei focussiert, spezi-
fisch und klar sein (S. 135 f.).

25 Das Ende der Unterrichtsstunde

John Hattie weist nachdriicklich darauf hin, dass der Unterricht mit dem Stundenende keines-
wegs bereits abschlossen ist. Vielmehr kommt es nun darauf an, die Lernprozesse dieser
Stunde zu reflektieren, ohne dabei jedoch in nachtragliche Rechtfertigungen zu verfallen, wie
er dies oft beobachtet habe. Gegenstand der Reflexion soll es vielmehr sein zu analysieren,
wie die Lernprozesse der Schilerinnen und Schuler vorangekommen sind, oder aber — mit
Blick auf die Lehrkraft —, welche Wirkungen ihr Unterrichtshandeln konkret auf die Lernen-
den gehabt hat (S. 138).

Von besonderer Bedeutung erscheint ihm hierbei, dass alle Lernenden sich eingeladen fiihlen
koénnen, an Lernprozessen auf der Grundlage von Respekt, Vertrauen und Optimismus teil-
zunehmen. Hinzu kommt die Kontrollfrage, ob wirklich die Anlage der Unterrichtsstunde so
konzipiert war, dass alle Lernenden zu effizientem Lernen eingeladen wurden (S. 140).

Die hier beschriebene Lehrkraft verfugt iber Wéarme, Vertrauen, Empathie und die Fahig-
keit, positive menschliche Beziehungen aufbauen zu kénnen. Den Lernenden gegenuber zeigt
sie Offenheit und Fairness sowie die Fahigkeit zum Dialog und zur Zusammenarbeit (S.
140 1.).

Die Lehrkréfte holen sich aktiv RUckmeldungen dazu, inwieweit es ihnen gelungen ist, als
Vertreter eines Wandels hin zu einem besseren Lernen zu wirken, welches Mal} an Inspiration
sie vermitteln konnten und ob sie ihre Leidenschaft fur ihr Fach an die Lernenden weiterge-
ben konnten (S. 141).
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Die Lehrenden diskutieren untereinander das beabsichtigte Lernen und die ihm zugeordne-
ten Erfolgskriterien. Dabei Uberprifen sie, ob die Lernenden in der Lage sind, diese Lernziele
und Erfolgskriterien angemessen zu formulieren, ob sie die Erfolgskriterien erflllen konnen
und diese fur hinreichend herausfordernd halten. SchlieBlich geht es ihm darum, dass die
Lehrkréfte genau diese Informationen verwenden, wenn sie daran gehen, die nichste Lehr-
/Lerneinheit zu konzipieren (S. 143).

SchlielRlich schaffen die Lehrkrafte Gelegenheiten fur ein formatives und ein summatives
Verstandnis des Lernens ihrer Schulerinnen und Schiiler und nutzen diese Analysen zur Pla-
nung ihrer Entscheidungen zum kiinftigen Lernen und Unterrichten in der jeweiligen Klasse
(S. 144). Auch hier wieder unterstreicht Hattie sein generelles Anliegen: Der Unterricht endet
damit, dass die Lehrkrafte ihn aus der (Lern-)Perspektive ihrer Schilerinnen und Schiler im
Horizont der vorliegenden Lernintentionen reflektieren und hieraus Schlussfolgerungen fur
ihr weiteres Unterrichten ableiten (S. 145).

3 Grundlegende Modelle und Denkweisen (,,Mind frames)

Im dritten Teil seines Buches fasst John Hattie seine Aussagen zu einem guten Unterricht in
einer guten Schule noch einmal unter dem Gesichtspunkt der zentralen Grundlagen seiner
Konzeption zusammen. Dabei geht er zundchst auf die Aspekte des Systems (,,model for
system®), der Schulleiter (model for school leaders*) ein und konzipiert dann sein generelles
Modell eines Wandels (,,model for change®).

3.1  Modellvorstellungen im Reformprozess

Bezogen auf die Systemebene hebt er — unter Verwendung weiterfihrender Literatur —
folgende Merkmale als entscheidend flr eine Verbesserung der Lernertrdge hervor: (1) Hohe
Erwartungen an die Lernenden, (2) enge personliche Beziehungen zwischen Lernenden und
Lehrenden, (3) groRes Engagement und hohe Motivation der Schilerinnen und Schler, (4)
reiches formales und informelles Curriculum, (5) effektives Unterrichten im Alltag, (6) effek-
tive Datennutzung und Feedback, (7) friihzeitige Unterstitzung der Lernenden, wenig Ablen-
kungen, (8) starke positive Verbindungen zu den Eltern und (9) wirksames Engagement in der
Kommune (S. 151).

Entscheidend fur die Qualitatsentwicklung der Schulen ist nach Hattie, die Lehrkrafte da-
hingehend zu qualifizieren, dass sie ihre Wirkung auf die Schiler — und somit deren Lerner-
folge — besser verstehen konnen. Hierzu hat Hattie fir Schulen in Neuseeland umfangreiche
evaluative Materialien entwickelt, die dort erfolgreich eingesetzt werden. Er betont, dass die
hierauf bezogene Entwicklungsarbeit und die entsprechenden Qualifizierungen sicher nicht
billig seien. Genau hierfur die erforderlichen Ressourcen bereitzustellen, ist seiner Meinung
nach jedoch sinnvoll, da in diesen Bereichen sehr erhebliche Wirkungserfolge zu erwarten
sind (S. 152).

Den Schulleitern kommt im Prozess der Schulentwicklung eine entscheidende Bedeutung zu.
Hattie beflirwortet ein engagiertes, im Kern auf die Qualitadt des Unterrichts zielendes Han-
deln. Fur ein erfolgreiches Handeln konzipiert er im Anschluss an Helen Timperley einen
funfstufigen Prozess: (1) Welche Erkenntnis und welche Fertigkeiten benétigen die Lernen-
den? (2) Welche Erkenntnisse und welche Fertigkeiten bendtigen die Lehrenden? (3) Wie
kann das professionelle Wissen vertieft werden? (4) Wie kénnen den Lernenden neue Lerner-
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fahrungen ermdglicht werden? (5) Worin besteht die Wirkung unserer veranderten Handlun-
gen? (Timperley 2012, Hattie 2012, S. 154 f.).

Sodann fasst Hattie seine Grundvorstellungen fur ein Modell des Wandels (,,model for chan-
ge®) in fiinf Schritten zusammen. Von zentraler Bedeutung ist dabei, wie immer bei Hattie,
die Zielerreichung, d. h. der Erfolg der geplanten Reform- und Umbauprozesse — ein Denken
vom Ende her (S. 156 ff.).

(1) Der erste Schritt in dem beschriebenen Reformprozess besteht darin, grundlegende Gelin-
gensbedingungen zu entwickeln. Hierbei ist zundchst eine Anspruchs- und Zielbeschreibung
erforderlich, sodann geht es um eine Einschétzung des derzeitigen Standes der Entwicklung.
Hierauf aufbauend soll an der Schule eine Arbeitseinheit (,,delivery unit®) gebildet werden,
deren Aufgabe darin besteht, die gewiinschte Zielerreichung zu garantieren; diese sollte au-
Rerhalb der bestehenden Schulhierarchie angesiedelt sein und mit den erforderlichen Ressour-
cen ausgestattet sein. SchlieBlich gibt es eine Lenkungsgruppe, die im Bedarfsfall die Aktivi-
taten der Arbeitseinheit unterstlitzen und mit ihrem Einfluss auftretende Hindernisse aus dem
Weg rdumen kann (S. 157).

(2) Es geht dabei darum, den Prozess der Zielerreichung und seiner Erfolgskriterien um-
fassend zu verstehen. Dabei kommt der Evaluation vergangener und gegenwartiger Hand-
lungsweisen besondere Bedeutung zu, insbesondere muss jede Reformschule verstehen, wie
die Lernprozesse in dieser Schule verlaufen (S. 157 f.).

(3) Nun gilt es, eine Reformstrategie festzulegen. Dabei ist zu berticksichtigen, dass es um
die Formulierung anspruchsvoller und herausfordernder Ziele geht und dass es nicht aus-
reicht, die Lernerwartungen an Durchschnittsergebnissen fir die gesamte Schule zu orientie-
ren, sondern es notwendig ist, differenzierte Lernwege fir unterschiedliche Lernende zu ent-
wickeln. Am Ende dieses Teilprozesses sollte ein ausgearbeiteter Plan zur Zielerreichung ste-
hen (S. 158).

(4) Fir die geplante Reform sind Routinen und Instrumente zur Uberwachung des Prozes-
ses zu entwickeln. Da in jeder Entwicklung Probleme auftreten, gilt es, diese frihzeitig und
nachhaltig zu I6sen. Das Ziel muss es sein, den Reformprozess aufrecht zu erhalten und seine
Dynamik kontinuierlich zu starken. Dabei ist es notwendig, sich einerseits mit denjenigen
auseinanderzusetzen, die den Prozess behindern, andererseits besonders erfolgreiche Aktivita-
ten durch positive Darstellung hervorzuheben (S. 158 f.).

(5) Da das zentrale Ziel aller Reformvorhaben darin besteht, messbare positive Wirkungen zu
erbringen, empfiehlt es sich, im Jahresverlauf Zeitpunkte fiir Zwischenbilanzen festzulegen,
zu denen festgestellt werden soll, bis zu welchem Punkt die angestrebte Entwicklung der Ler-
nenden und Lehrenden sowie der Schulleitung bereits gekommen ist. An die Erhebung der
jeweiligen Befunde soll sich eine Reflexion anschlieRen, aus der bei Bedarf Modifikationen
der VVorgehensweise hervorgehen kdnnen (S. 159).

3.2  Grundlegende Einstellungen und Denkweisen im Reformprozess
Hattie geht davon aus, dass Lehrkrafte mehr oder weniger explizite Konzeptvorstellungen

davon haben, wie Lernprozesse verlaufen, was ihnen dient und was sie behindert. Das Prob-
lem besteht allerdings darin, dass diese ,,Praxis-Theorien“ oft auf Interpretationen von Erfah-
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rungen beruhen, die einer empirischen Uberpriifung nicht — oder nur teilweise — standhalten
konnen (S. 159).

Diese tief verankerten Vorstellungen in Frage zu stellen oder zu veréndern, erweist sich als
sehr schwierige Aufgabe. Voraussetzung flr ein Gelingen ist es daher in jedem Fall, die am
Wandlungsprozess beteiligten Lehrkréfte davon zu Uberzeugen, dass eine Orientierung an
einem anderen, auf validen empirischen Befunden gegriindeten Selbstverstandnis und einem
andern, am Lernerfolg der Schulerinnen und Schiiler ausgerichteten Unterrichtsmodell zu
besseren Erfolgen und letztlich auch zu mehr beruflicher Zufriedenheit fiihren kann (S. 159).
Die fir einen solchen Bewusstseinswandel entscheidenden grundlegenden Denkweisen
(,,mind frames®) fasst Hattie abschlie8end in acht Thesen zusammen:

(1) Lehrpersonen und Fihrungskrafte glauben daran, dass ihre grundlegende Aufgabe da-
rin besteht, die Wirkung ihres Unterrichtens auf das Lernen ihrer Schilerinnen und
Schiler und deren Leistungen zu evaluieren (S. 160 f.).

(2) Lehrpersonen und Fuhrungskrafte glauben daran, dass Erfolg und Misserfolg im
Lernen der Lernenden davon abhéngen, was sie als Lehrkrafte und Schulleiter ge-
tan oder nicht getan haben (161 f.).

(3) Lehrpersonen und Fuhrungskrafte wollen mehr Gber das Lernen sprechen als tber das
Lehren (S. 162 f.).

(4) Lehrpersonen und Flhrungskréfte sehen in Beurteilung und Bewertung von Lernen-
den eine Ruckmeldung tber die Wirkung ihres Unterrichts (S. 163).

(5) Lehrpersonen und Fuhrungskrafte bringen sich mehr in Dialogen als in Monologen
ein (S. 163 f.).

(6) Lehrpersonen und Fihrungskrafte sind froh Gber Herausforderungen und versuchen,
Lernprozesse in gutem Unterricht zu ermdglichen (S. 164 f.).

(7) Lehrpersonen und Fuhrungskrafte glauben, dass es ihre Aufgabe ist, positive zwi-
schenmenschliche Beziehungen in ihren Klassen und im Lehrerkollegium zu entwi-
ckeln (S. 165).

(8) Lehrpersonen und Fuhrungskrafte informieren alle Beteiligten — besonders die Eltern
— Uber die ,,Fachsprache des Lernens*, d. h. vor allem darlber, was beim Lernen
wichtig ist (S. 165 f.).

Hattie macht darauf aufmerksam, dass der hier konzipierte Reformprozess eine grindliche
Vorbereitung erfordert und nicht zu schnell angegangen werden darf. Ebenfalls entscheidend
ist die Unterstitzung durch einen erweiterten Kreis angesehener Leitungspersonen (,,senior
management®), die sich im Zuge der Entwicklung zu einer lernenden Schule nicht in Recht-
fertigungszwénge gedrangt fihlen dirfen (S. 166).

Bei der erforderlichen Erhebung der Daten ist es wichtig, diese nicht zu breit angelegt zu er-
fassen, aber auch den Fehler zu vermeiden, Daten ausschlieRlich auf der Oberflache schuli-
scher und unterrichtlicher Prozesse zu erheben (S. 166).

So kommt Hattie zu der zentralen Aussage, dass es ihm nicht darum geht, ein neues Pro-
gramm des fundamentalen Wandels zu implementieren, sondern vielmehr einen neuen Be-

zugsrahmen (,,frame of reference®) fir das Nachdenken tber die Wirkungen des Lehrerhan-
delns in den Schulen zu entwickeln (S. 167).

3.3  Gelingensbedingungen und zeitliche Erfordernisse
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John Hattie betont in seinen Publikationen immer wieder die Notwendigkeit, dass die Lehr-
krafte einen sehr groRen Schwerpunkt ihrer Unterrichtsplanung, -durchfihrung und -reflexion
darauf legen sollen, die genaue Wirkung ihres Handelns im Unterricht zu erkennen.

Hierbei kommt den Formen des Feedbacks und der formativen Evaluation eine herausra-
gende Bedeutung zu. Insbesondere in seiner neuen Publikation ,,Visible Learning for teachers
— Maximizing impact on learning” (Hattie 2012) arbeitet er genau heraus, wie Lehrkréfte ih-
ren Unterricht nach seiner Konzeption planen, durchfuhren und reflektieren kénnen.

Planung und Reflexion sind hierbei als kollektive Phasen der Vor- und Nachbereitung von
Unterricht angelegt, wobei die kooperierenden Lehrergruppen auf vorliegende Instrumente
zur Evaluation sowie curriculare Materialien zurlickgreifen konnen. Hierbei geht Hattie vor
allem von seinen Erfahrungen in Neuseeland aus, wo ein von ihm geleitetes Institut solche
Instrumente und Materialien erarbeitet hat.

Dem deutschen Leser wird dabei eindrucksvoll deutlich, wie vielféltig und zielgenau die vor-
gestellten VVorgehensweisen, Arbeitsverfahren und Materialverwendungen angelegt sind. Al-
lerdings wird ebenso klar erkennbar, dass sie Arbeitszeit in einem sehr erheblichen Umfang
erforderlich machen.

Hierauf geht Hattie in seinem Werk ,,Visible Learning for Teachers™ (Hattie 2012) explizit
ein. Er nimmt Bezug auf eine Untersuchung, wonach den groRten Lernfortschritt bei Schiile-
rinnen und Schilern solche Lehrkréfte erreichten, die zwischen 15 und 25 Stunden pro Wo-
che nach diesem Konzept arbeiteten (Hattie 2012, S. 168).

Das aber bedeutet, dass etwa die Halfte der wochentlichen Gesamtarbeitszeit von Lehrkréf-
ten durch die von Hattie vorgeschlagenen Arbeitsformen in Anspruch genommen werden soll-
te. Und genau das ist derzeit in den deutschen Bundeslandern mit den dort bestehenden Unter-
richts- und Korrekturzeiten sowie den Zeiterfordernissen aus anderen dienstlichen Verpflich-
tungen (Konferenzen, Aufsichten, Elternarbeit, Verwaltungstatigkeit, Fortbildung etc.) nicht
maoglich.

Hattie sieht dieses Problem in allgemeiner Form und macht darauf aufmerksam, dass es welt-
weit sehr grol3e Unterschiede allein hinsichtlich der Zeit gebe, die Lehrkrafte — mit voller
Stelle — im Unterricht (,,in front of students*) zu arbeiten héatten. In einigen Staaten der west-
lichen Welt handele es hierbei um ca. 1100 Stunden jahrlich, in Japan dagegen seien es nur
500 (Hattie 2012, S. 168). In den deutschen Bundeslandern geht es je nach Schulform und
Alter um ca. 1000 Unterrichtsstunden.

Es liegt auf der Hand, dass zusétzlich ca. 20 Wochenstunden kooperativer evaluativ gesteuer-
ter Unterrichtsplanung und -reflexion in Staaten wie Deutschland nicht realisierbar sein durf-
ten. Auch eine Verdoppelung der bestehenden Planstellen fir Lehrkréfte erscheint unrealis-
tisch. Hattie schlagt dennoch vor, wegen der nachweisbar groRen positiven Wirkungen hier
dennoch auf eine konzeptionelle Umsteuerung hinzuwirken und den Lehrkréften die Zeit fur
diese in seiner Sicht wichtigste Veranderung schulischer Arbeit zu geben und das schulische
Zeitgeflige entsprechend umzustrukturieren (S. 168). Dies sei zwar sicher nicht einfach
und auch nicht billig, aber es zahle sich auf jeden Fall aus.

Angesichts der in den deutschen Bundeslandern dennoch auch bei Umstrukturierungen mit
deutlich geringeren Zeitanteilen zu erwartenden Schwierigkeiten stellt sich die Frage, ob Hat-
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ties Erkenntnisse dennoch genutzt werden kénnen und ob seine VVorschlédge zur Reform der
Unterrichtskultur dennoch — zumindest in Teilen — umgesetzt werden kénnen.
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