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Ich halte dafiir, daB das einzige Ziel der Wissenschaft darin besteht, die
Muhseligkeit der menschlichen Existenz zu erleichtern.
Bertolt Brecht

1. EINLEITUNG

Es stellt sich schnell heraus, daR gerade die Diskussion uber den Pro-
blemkreis KlassengroRe als Themenbereich eine der spannendsten ist: Die
Diskussion dartiber ist ndmlich einerseits durch die Betroffenen Lehrer, Eltern
und Schiiler emotional besetzt, andererseits ist der wissenschaftliche Beitrag
gerade im Sinne einer Politikberatung &ulerst unbefriedigend.

Eltern, Lehrer und Schiler sind sich offensichtlich ebenso wie die bil-
dungspolitisch interessierte Offentlichkeit iiber den padagogischen Nutzen
kleinerer Klassen einig. Die Senkung der KlassengréRen wird als wirkungs-
volle MalRnahme zur Verbesserung der Schulqualitit angesehen. Man erwar-
tet, dal sich die Schulleistungen verbessern, Disziplinprobleme verringern,
und dal die sozialen Kontakte sich intensivieren. Diese Ansicht Uber die
Wirkung kleiner Klassen ist dabei durchaus nicht nur auf die Bundesrepublik
beschrankt, sondern international festzustellen.

Die Lehrer sollen héher motiviert sein und Verfahren einzusetzen, die das
Lernen fordern. Sie sollen angemessenen auf die Leistungs- und Verhal-
tensbesonderheiten aller Schiler eingehen. Ihr Arbeit sei mit weniger StreR
und mehr Berufszufriedenheit verbunden. Generell werden mit kleinen
Klassen bessere Arbeitsbedingungen assoziiert. Bei Schiilern wird der Erwerb
von Sprach- und Sozialkompetenz begunstigt; sie erlernten mehr Ver-
antwortungsbewuBtsein und erhielten ein héheres "seelisches Wohlbefinden".
Weiterhin konnten sie in kleinen Klassen eher Leistungsschwéchen
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kompensieren. Generell wird eine optimale Forderung der Schiler durch
Differenzierung und Individualisierung mit kleinen Klassen verbunden. Auch
fiir die Schilergruppe ergaben sich Vorteile in kleinen Klassen: Weniger
AuBenseitertum sei ein wesentliches Kennzeichen kleiner Klassen, der
Unterricht sei, kein "Massenbetrieb”, sondern eher Uberschaubar. Es gabe
weniger Spannungen, ein ginstigeres Sozialklima, also generell ein besseres
Sozialverhalten in kleinen Klassen. Fiir die Eltern ergébe sich ein engerer
Kontakt zu den Lehrern und Lehrerinnen.

Zwar wird in einer Vielzahl von vorwiegend praxisbezogenen Veroffent-
lichungen auf die Bedeutung reduzierter KlassengréBen fir die Qualitat
schulischer Lehr- und Lernprozesse hingewiesen, die empirische For-
schungslage gibt aber nur selten Unterstiitzung fur einzelnen Annahmen.

1.1  Zur Rezeption der Forschung

An drei Entwicklungen wird deutlich, wie der Problemkreis KlassengroBe
aufgearbeitet wurde:

(1) Empirische Ergebnisse sind widerspriichlich
(2) Ergebnisse zur KlassengréBenforschung werden fehlerhaft rezipiert.

(3) Klassengrolie wird als Faktor in wissenschaftlichen Werken kaum beach-
tet.

(1) Nimmt man sich die vorliegenden empirischen Verdffentlichungen vor,
so findet man (vor allem im englischsprachigen Raum) eine Ansammlung von
Ergebnissen, deren Qualitat, Komplexitdt und Widersprichlichkeit nur
schwer zu bewadltigen ist. Die Folge dieser diffusen Situation ist
schwerwiegend: Politischen Fursprechern und Gegnern einer Reduzierung
von KlassengrofRen bieten sich ausreichend Gelegenheiten, passende empiri-
sche Befunde zu ermitteln oder heranzuziehen und in die Diskussion einzu-
beziehen. Eine der Hauptursachen fir diesen Zustand dirfte in der fehlenden
Theorienbildung in diesem Forschungsbereich liegen. Mit einigen wenigen
Ausnahmen (z.B. ANDERSON & WALBERG, 1972) werden weder Hypothesen
aus theoretischen Konzepten abgeleitet, noch erfolgt eine theoriengeleitete
Interpretation der vorliegenden Befunde. Unter diesem Defizit leiden
dementsprechend auch die Auswahl von Variablen und der Einsatz em-
pirischer Verfahren. Oft wird auch allzu schnell geschluRfolgert: Bereits 1927
schrieb DORING ohne einen Bezug auf wissenschaftliche Studien: "Dal} im
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allgemeinen die kleinere Klasse, d.h. diejenige mit einer kleineren Schi-
lerzahl, mehr Aussicht hat, sich zu beseelten Gemeinschaft zu entwickeln als
die groRere Klasse, wird nicht bestritten werden kénnen" (DORING, 1927, S.
196). Ein anderes Beispiel: GLASER, RESNICK & MCKEACHIE (1975, S. 108)
referieren die Ergebnisse von drei Studien zur Wirkung der KlassengrofRe
(eine davon aus dem universitaren Bereich) und kommen zu der folgenden
SchluRfolgerung: "Die Beweise, die fur kleine Klassen sprechen, haufen sich
also immer mehr".

(2) Die Diskussion tber die Wirkungen der KlassengréBe ist meist durch
Irrationalitat gekennzeichnet. Damit soll nicht behauptet werden, da manche
Forderungen unberechtigt sind, sondern nur, daf Forderungen auf fundierten
Analysen basieren sollten. Solche Analysen werden aber von den Betroffenen
kaum rezipiert, und wenn, dann verfalscht, zumindest aber verkiirzt. Der
Transfer wissenschaftlicher Ergebnisse in die Praxis ist allerdings auch
schwer genug. Dies entbindet aber nicht von der genauen Rezeption der
Literatur, auch wenn durch die Literaturlage dieser Sachverhalt geradezu
verstarkt wird: Die Uneinheitlichkeit der Ergebnisse zur Wirkung der
KlassengréfRe mull vom Praktiker hohe Frustrationstoleranz verlangen. Die
Lehrerin MOES (1986) hat dies in einem Artikel etwas sarkastisch formuliert:
"I went in search of proof, but turned up pudding” und weiter: "You can find
research data to support just about any hypothesis" (MOES, 1986, S. 37). Der
notwendige Transfer wird allerdings nicht nur seitens der Wissenschaftler
behindert, sondern verlauft auch durch unprazise Darlegungen ungliicklich.
BONSCH (1988) bspw. falit das Buch von INGENKAMP et al. (1985) in einem
Artikel zusammen, hélt dabei KARLHEINZ INGENKAMP flir eine Frau und weist
eine Arbeit v. SALDERNS PETILLON zu. Auch der letzte Punkt wére nicht
weiter tragisch, wirft aber doch ein bezeichnendes Licht auf die
Rezeptionspraxis praktisch orientierter, wissenschaftlicher Literatur. Ein
weiteres Beispiel ungenigender Rezeption der wissenschaftlichen Diskussion
liefert KLEK (1986). Er schreibt: "Schon langer liegen aufwendige
wissenschaftliche Untersuchungen mit dem Ergebnis vor, dal die GroRe der
Klasse allein nicht von Bedeutung fir den Lernerfolg ist. Wenn die Lehrme-
thoden die gleichen sind, unterscheiden sich die Lernergebnisse aus kleinen
Klassen nicht von denen aus groRen Klassen" (S. 64). KLEK beruft sich (siehe
Anmerkung 6 auf S. 71) auf zwei (1) Veroffentlichungen: In der einen Arbeit
sei Uber eine (welche?) schwedische Untersuchung berichtet, die andere ist
die von KrRAPP (1973).

(3) Breit angelegte wissenschaftliche Arbeiten vermeiden es wohl wegen
des ungeklarten Status der KlassengrdRRe, diese Uberhaupt als relevanten



14 Klassengrofie als Forschungsgegenstand

Faktor zu erwahnen. Einerseits mangelt es der Padagogik an Arbeiten zu
prazise umgrenzbaren Themenbereichen, andererseits gibt es Beispiele fiir
allgemein gehaltene Maximalforderungen zur Genlige, wie z.B. die Arbeit
von v. HENTIG (1986) mit dem Titel Was ist eine humane Schule? Diese
weitgreifende Frage umschlieBt nicht einmal das heildiskutierte Thema
Klassengrofe. Dazu gehort auch das Gutachten Begabung und Lernen, wo
FLECHSIG (1974) das Thema Klassengrofe auf 14 Zeilen abhandelt.

Der wissenschaftliche Stellenwert der KlassengrofRe aus der Sicht der
Psychologie wird in einem Einfiihrungsbuch von WAHL, WEINERT & HUBER
(1984) Psychologie fiir die Schulpraxis deutlich: Weder unter dem Aspekt
Padagogisch-psychologische Problemfelder im Klassenzimmer (S. 45) noch
in dem Kapitel Die Schulklasse als Gruppe (S. 142) ist die Klassengrofe
auch nur erwahnt. Ubersichtsartikel wie z.B. KRAPP (1976) enthalten diesen
Faktor auch nicht. Zu einem &hnlichen Urteil muR man kommen, wenn man
das Buch von GLASER, RESSNICK & MCKEACHIE: Unterrichtspsychologie
durchsieht. Auch WITTE (1979: Verhalten in Gruppensituationen) laRt
Aspekte der Wirkung der Gruppengréfe aufler acht. Selbst in thematisch
enger umgrenzten Arbeiten, in denen man eine Auseinandersetzung erwarten
wiirde (wie in HEIDE, 1973; Leistung und Unterrichtsorganisation) wird die
KlassengréfRe nicht erwahnt. Bei HELLER & NICKEL (1976, S. 129) wird
Klassengrofie als Merkmal der Klasse zwar erwahnt, aber im folgenden nicht
naher diskutiert. Auch in einem sehr praxisbezogenen und umfangreichen
Werk zur Schulleitung (Schulleitung - ein Lernsystem; BESSOTH & SCHMIDT,
1984f) ist die KlassengroBe bei Beriicksichtigung zahlreicher anderer
organisatorischer Faktoren nicht beriicksichtigt.

Ein weiterer verlaBlicher Indikator fur den Stellenwert der Klassengréfie in
der wissenschaftlichen Forschung ist eine Arbeit von HAERTEL, WALBERG &
WEINSTEIN (1983). Die Autoren beschrieben und verglichen verschiedene
psychologische Modelle, die das Leistungsverhalten von Schilern erkléaren
sollen. Die Modelle wurden beschrieben anhand von folgenden Kategorien:
Fahigkeit des Schiilers, Motivation, Qualitat und Quantitit des Unterrichts,
soziale Lernumwelt, familidre Lernumwelt, Bezugsgruppeneinflisse und
Massenmedien. Unter der Sparte Soziale Lernumwelt findet man nur den
Hinweis auf die Beriicksichtigung von attitudes toward school. Keines der
Modelle beriicksichtigt Aspekte der familidaren Umwelt. Bestandteile der
physikalischen Umwelt sind von den Autoren gar nicht in das Beschrei-
bungsraster mit aufgenommen worden. KlassengréBe fehlt ganzlich. Das
HESSISCHE INSTITUT FUR BILDUNGSPLANUNG UND SCHULENTWICKLUNG gab
mehrere Bande Beitrage aus dem Arbeitskreis Qualitat von Schule heraus. In
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dem ersten Band (Erkundungen zur Wirksamkeit und Qualitat von Schule)
(HESSISCHE INSTITUT FUR BILDUNGSPLANUNG UND SCHULENTWICKLUNG,
1987) sind mehrere Artikel zur Frage Was ist eine gute Schule? enthalten.
Gedanken zur Klassengrof3e fehlen.

Es lakt sich zusammenfassend festhalten, daf die KlassengroRe als pad-
agogisch relevanter Faktor in der Fachwelt eigentlich niemals eine zentrale
Rolle gespielt hat. Man kann es sogar noch scharfer formulieren: Klassen-
grole wird im Ensemble der Faktoren, die Schule ausmachen, von Seiten der
Wissenschaften eher ignoriert. Dem mag allein die Zahl der Untersuchungen,
die in Kapitel 5 und 6 vorgestellt werden, widersprechen. Dieser Schluf? ist
aber vorschnell, wie in Kapitel 8 deutlich werden wird.

Vielleicht mag diese in den vorgenannten Punkten (1) bis (3) charakteri-
sierte desolate Lage darauf zurlickzufiihren sein, daB dem Faktor Klassen-
groRe alleine keinerlei Bedeutung zugemessen wird. Der Faktor KlassengréRe
ist evtl. einfach falsch modelliert worden, d.h., daf die Modelle, die der
Forschung zugrundegelegt werden, und die darin enthalten Wirkmechanismen
unsachgemaR angelegt wurden. Deshalb werden in Kapitel 8 diverse Modelle
diskutiert.

Es gibt aber neben (1) bis (3) noch weitere Griinde fur die unbefriedigen-
den Lage: Ein vierter Grund konnte es die Einsicht sein, daB die Klassen-
meRzahlen oder Klassenteiler sowieso festgelegt werden und dal3 sich deshalb
Forschung nicht lohnt, weil sie nicht umsetzbar ist. Wenn auch diese Haltung
aus Forschersicht verstdndlich sein kann, mifBte zumindest aber die
Kultusadministration an empirischen Daten interessiert sein. Zwar gibt es
Befragungen von Lehrern, aber gréRere, wissenschaftlich fundierte Untersu-
chungen Uber den Zusammenhang z.B. zwischen Klassengrée und Schiiler-
leistung gibt es nicht, und das kann auch in der vorliegenden Arbeit nicht
geleistet werden.

Ein weiterer - flinfter - Grund kénnte darin liegen, dal die Breite der
maglichen Klassengréfen zu gering ist, um ihr Bedeutung zuzumessen. For-
schungspraktisch gesehen waren namlich die Varianzaufklarungen von vor-
neherein gering. Gerade in der Phase einer Reduktion von Klassengréfien
gruppierten sich weitaus die meisten Klassen um den Mittelwert. Dies mag
GLASS & SMITH in ihren Meta-Analysen dazu veranlat haben, sogar Ein-
zelunterricht mit einzubeziehen (s. Kapitel 5.2).

Ein sechster, wesentlicher Grund ist das vermeintliche Theoriedefizit.
Forschung ohne abgeleitete Hypothesen oder zumindest theoretische Vor-
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stellungen ist natirlich schwer durchzufiihren. Hier wird aber die Meinung
vertreten, da man sehr wohl theoretisch begriinden kann, welchen Stellen-
wert die KlassengroRe hat und inwieweit sie Lehrer- und Schilerverhalten zu
beeinflussen vermag. Diese Frage wird gesondert aufgegriffen (s. V.
SALDERN, 1993).

Soweit zu einer Skizze der Art und Weise, wie Uber Klassengrofe disku-
tiert wird. Es ist leicht zu sehen, dall nunmehr systematische Analysen dazu
dienen missen, die generelle Frage nach dem Stellenwert der KlassengréRe
naher zu beantworten.

1.2 Zum weiteren Vorgehen

Die skizzierten Probleme bzgl. der 6ffentlichen Diskussion sowie der wis-
senschaftlichen Auffassung von KlassengréRe machen eine eingehende Be-
leuchtung des Themas erforderlich. Dies geschieht in mehreren Schritten:

Ebene 1: Die Meinung der Betroffenen

In den folgenden drei Kapiteln werden unterschiedliche Zugange gewahilt,
um die Haltung der betroffenen Lehrer, Eltern und Schuler, sowie der
Kultusadministration zu erfahren.

Im zweiten Kapitel (Klassengréf3e im Meinungsbild der Betroffenen)
werden schriftliche Befragungen von Eltern- und Schilerverbédnden vorge-
stellt. Hinzu kommen Hinweise zur Haltung der Kultusadministration. Im
dritten Kapitel (Die Haltung der Lehrerverbande) wird nach einem kurzen
historischen Riickblick (iber eine umfangreiche Befragung der verschiedenen
Lehrer- und Fachverbande berichtet. Das vierte Kapitel schliellich stellt eine
umfangreiche Lehrerbefragung von Lehrern des traditionellen Schulsystems
(Sekundarstufe 1) dar.

Ebene 2: Methodische Fragen

Methodische Probleme der KlassengroRenforschung werden in Kapitel 5
(Methodische Fragen) behandelt. Es beginnt mit einer Zusammenstellung
der Probleme, wie sie in der géngigen Forschungsliteratur zu beobachten
sind. Das zentrale Thema dieser Ebene sind allerdings die vieldiskutierten
Meta-Analysen von GLASS und Mitarbeitern.

Ebene 3: Empirischer Zugang
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Den empirische Ergebnissen sind zwei Kapitel gewidmet: In Kapitel 6
(Zur Heterogenitat der Forschung) wird versucht, die diversifizierende Art
der vorgelegten Forschung zu charakterisieren. In Kapitel 7 (Empirische
Ergebnisse) folgt eine narrative, zusammenfassende Darstellung der
empirischen Ergebnisse. Es zeigen sich deutliche, wenn auch z.T. schwache
Effekte auf das Schiler- und Lehrerverhalten, die darauf hinwiesen, dai
Klassengréfe auch aus empirischer Sicht ihren Stellenwert hat, wobei zur
weiteren Stlitzung dieser These ergadnzende Untersuchungen notwendig sind.

Ebene 4: Konseguenzen

Vor dem Hintergrund der Diskussionen scheint es angebracht dariiber
nachzudenken, wie Forschung zu Klassengrofle aussehen miiite. Dazu wer-
den in Kapitel 8 (Modelle) zwei Modelle vorgestellt, die empirisch padago-
gischer Forschung im allgemeinen und der Klassengréenforschung im be-
sonderen zugrunde liegen oder liegen sollten.

In Kapitel 9 (Zusammenfassung) werden die SchluRfolgerungen aus den
vorangegangenen Kapiteln gezogen. Dabei zeigt sich, dal’ die KlassengréRe
alleine nicht Grundlage einer Veranderung des Schulwesens sein kann,
dennoch wird sie mit anderen Faktoren gemeinsam ihre Rolle weiterhin in-
nehaben, was aus der Sicht der Betroffenen, aus empirischer Sicht auch ge-
rechtfertigt erscheint. Die Rolle der KlassengroRe wird zukiinftig eine weni-
ger starke Rolle spielen, wenn aus organisatorischer Sicht Schule flexibler
gestaltet wird.



If children are not learning as much as they are exspected to,
class size is a convenient scapegoat.
INSEL & LINDGREN 1978

2. DIE KLASSENGROSSE IM MEINUNGSBILD DER
BETROFFENEN

Die wissenschaftliche Bedeutung einer Variable ist eine Frage, die gesell-
schaftliche eine andere. Dem letztgenannten Aspekt ist dieses Kapitel vor-
behalten. Es geht im weiteren um die Analyse der Bedeutung der Variablen
KlassengroRe fur die Betroffenen. Diese Gruppe gliedert sich in vier Unter-
gruppen: Zum ersten die Lehrer, die professionell zwangslaufig mit Klas-
sengrofle konfrontiert sind. Zum zweiten die Kultusadministration, die Bil-
dungsplanung zu verantworten hat, zum dritten die Gruppe, die sich um die
Ausbildung ihrer Kinder Gedanken macht, die Eltern, und zuletzt die un-
freiwillig Betroffenen, die Schiler.

Diese vier Gruppen werden im folgenden nur ungleichgewichtig behandelt
werden kdénnen, weil die Datenlage von sehr unterschiedlicher Qualitat und
Quantitat ist. Auf die Lehrer wird deshalb gesondert in den Kapitel 3 und 4
eingegangen.

2.1 Die Eltern

REUKAUF beschreibt die Beziehung zwischen Lehrer und Eltern in groRen
Klassen wie folgt: "Das Band zwischen Schule und Haus ist zerrissen, ja es ist
zumeist nie geknipft worden. Der Lehrer ist nie in Beziehung zu den Eltern
beider Schiler getreten, er kennt sie gar nicht. Jeder erzieherische Einflul}
wird somit verhindert. Und hier liegt das Grundibel, der Hauptschaden, der
Uberfiillung der Schulklassen” (REUKAUF, 1909, S. 328).

Durch die Schulpflicht einerseits und die Perspektive der Haupterzie-
hungsberechtigten andererseits ist es nicht verwunderlich, daR sich Eltern
auch um den schulischen ErziehungsprozeR kiimmern, so wie sie es vorher flr
den Kindergarten und spater auch fur eine evtl. Phase der weiteren Aus-
bildung tun. In diesem Abschnitt sollen die Aktivitdten von Eltern oder El-
ternverbanden dargestellt werden, soweit sie zum Problemkreis KlassengroRRe
gerechnet werden konnen. Bedauerlich ist, dafl die Dokumentation solcher
Aktivitaten nur in den allerseltensten Fallen stattgefunden hat. Damit sind die
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im folgenden genannten Beispiele mit Sicherheit nicht vollstandig oder gar
reprasentativ. Dennoch geben sie einen Eindruck dariiber, wie Eltern ihre
Interessen formulieren.

Der sozialdemokratische Lehrer SCHOENE sagte auf einem Vortrag 1919,
gerichtet an Eltern: "Dringt auf eine Herabsetzung der Schilerzahl im Inter-
esse Eurer Kinder!.... Eltern, Ihr seid eine Macht!" (WAGNER-WINTERHAGER,
1979, S. 78).

Zu Beginn der 30er Jahre gab es einen Schulstreik in Braunschweig, der
sich als erstes der Frage der KlassengréRe widmete. Ziel des damaligen Mi-
nisters Dr. Franzen waren die weltlichen Schulen, die von der Weimarer
Verfassung als religionsfreie ermdglicht waren. Die meisten von ihnen waren
Reformschulen und standen der Arbeiterbewegung nahe. Man kann in einem
Artikel aus der Zeitschrift "Der Volkslehrer" aus dem Jahre 1931 lesen: "Die
Klassenfrequenz ist erhéht. Das heillt einmal, da ein moderner und
fortschrittlicher Arbeitsunterricht fast unmdglich gemacht wird. Es hat zum
anderen zur Folge gehabt, dal3 eine grofle Anzahl von Klassen aufgeldst und
die meisten Klassengemeinschaften zerschlagen sind und neu gebildet werden
muften." (zit. n. SCHNORBACH, 1983, S. 65). Aber nicht nur die Vertreter
des Lehrerverbandes AFLD, sondern auch die Elternschaft hat sich massiv
gegen die Einwirkungen des Ministers gewandt. Allen am Schulstreik
beteiligten Eltern wurde eine Polizeistrafe von drei Tagen Geféngnis
auferlegt. Die Eltern erhoben Einspruch und verlangten 2.700 Mal die ge-
richtliche Entscheidung. Das Verfahren wurde daraufhin eingestellt. Aller-
dings erfolgte die endgultige Liquidierung der Braunschweiger weltlichen
Schulen ein Jahr spater. Dies geschah unter dem Nachfolger Franzens, dem
Volksbildungsminister Klages.

Im Jahre 1957 wurde der Bundeselternrat (KANz, 1987, S. 110f) gegrin-
det. Dies war eine Arbeitsgemeinschaft der Landeselternvertretungen in der
Bundesrepublik Deutschland. KANz (1987) betont, dall bedauerlicherweise
die Urspriinge der Elternarbeit in den Nachkriegsjahren nicht klar skizziert
werden konnen. Dies mag wohl daran gelegen haben, dal die engagierten
Eltern sich eher um die Sache gekiimmert haben und es nicht fir notwendig
erachteten, ihre Bemihungen niederzuschreiben. KANZ hat sich die Mihe
gemacht, die einzelnen Tagungen auch mit Titeln zu referieren (1987,
S. 111f). Aus den Titeln ergeben sich keine Hinweise, inwieweit sich der
Elternrat mit der Frage der KlassengréRe beschaftigt hat. Niederschriften zu
den einzelnen Sitzungen gibt es nicht oder sind nicht beschaffbar. Der Bun-
deselternrat stellte 1975 seine Arbeit ein.
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Zur Zeit der Bildungseuphorie (Beginn der 70er Jahre) haben sich viele
Elterninitiativen gebildet, die fiir eine Senkung der Klassenfrequenzen, ins-
besondere an den Grundschulen, eintraten (z.B. Aktion kleine Klasse, Not-
stand Grundschule). Meistens verliefen derartige Elterninitiativen im Sande.
Es gibt allerdings auch erfolgreiche Ansétze, hier sei auf ein Beispiel ver-
wiesen: In der Hansa-Grundschule (Berlin-Tiergarten) sollten vier Klassen
auf drei Klassen reduziert werden. Die vier Klassen hatten die KlassengréRe
28, 28, 28 und 29 Schiler. Eine Flugblattaktion und eine geplante Demon-
stration veranlaliten schlieflich die Verwaltung, die Klassenzusammenlegung
nicht durchzufiihren.

Tips fir Bildung von Eltern-Initiativen stellte die ELTERN-INITIATIVE
(1972) zusammen. Ein junges Beispiel soll zeigen, wie engagiert, aber auch
politisch wirkungslos solche Elterninitiativen verlaufen kénnen: Im Jahre
1990 wurde von der Initiative Grundschule Deidesheim (Rheinland-Pfalz)
eine Podiumsdiskussion veranstaltet. Die Elterninitiative hatte sich dazu
entschlossen, weil die Klassen 30 Schiler hatten und schriftlicher Kontakt mit
Bezirksregierung und Kultusministerium unbefriedigend verlief. Bei der
Podiumsdiskussion waren anwesend: Vertreter der im Landtag sitzenden
Parteien, VBE, GEW, Landeselterbeirat und der Autor als Vertreter der
Wissenschaft. Trotz der Muhe der Elterninitiative waren Verlauf und Er-
gebnis der Diskussion unbefriedigend. Die Politiker argumentierten z.T. mit
dem Hinweis auf die Umgehungsstrale, die die Deidesheimer ja wohl auch
wollten, VBE und GEW forderten eine humane Schule generell. Keiner der
Anwesenden war bereit Abstriche, zu machen. Zahlreiche Einzelbeispiele
nach dem Motto "Meine Kinder ..." wurden herangezogen, die zeigen sollten,
daf’ auch in groBen Klassen alles gut laufen kann.

DaR der Glaube an die positiven Effekte kleiner Klassen keineswegs ein
nur auf die Bundesrepublik beschrénktes Phanomen darstellt, belegen die
jahrlich vom Gallup-Institut in der amerikanischen Offentlichkeit durchge-
fiihrten Meinungsumfragen zu Problemen des Bildungswesens, in denen sich
immer wieder der Hinweis auf "zu groRe Klassen" findet. In der Umfrage von
1973 z.B. wurden von knapp 80% der Befragten (Gesamtsample)
Unterschiede in der Klassenfrequenz als auBerordentlich wichtig fur die Lei-
stung und schulische Entwicklung der Schiler eingestuft (vgl. ELAM, 1973,
S. 159). 1973 wurde folgende Rangfolge von den Eltern ermittelt: Disziplin,
Integration, Schulfinanzen, Curriculum, Drogen, Qualitat der Lehrer, Desin-
teresse anderer Eltern, Schul- bzw. KlassengréBRe, Administration und
Desinteresse der Schiiler (N=1549; GALLUP, 1986). Die KlassengroRe steht
hier also keineswegs an erster Stelle. Man muf3 bei solchen Rangfolgen al-
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lerdings berlicksichtigen, dal die genannten Faktoren nicht unabhéngig
voneinander sind: So kénnte das erstgenannte Problem (Disziplin) verringert
werden durch Senkung der Klassengrofe.

Es bot sich an, fiir den deutschsprachigen Raum eine Befragung der El-
ternverbande durchzufiihren. Dabei wurden nicht hypothesengeleitet vorge-
gangen, sondern es sollte hypothesengenerierend untersucht werden, welche
Elterninitiativen es bisher gab, die sich mit dem Problem der Klassengréfiie
beschaftigten. Die beiden Fragen in dem Anschreiben lauteten:

1. Welche Elterninitiativen gibt es, die sich der Klassengréiie
speziell unter anderem widmen oder gewidmet haben?

2. Inwieweit sind die Elternverbande in dieser Frage aktiv ge-
worden?

Im August 1990 wurden die Elternvertretungen in der Bundesrepublik
angeschrieben. Es gibt eine Bundesorganisation und je eine Organisation pro
Bundesland. Es wurde bewuft allgemein gefragt, da die meisten Eltern-
verbénde ehrenamtliche Mitarbeiter haben und die zeitliche Belastung darf
nicht unterschétzt werden. Es ist deshalb nicht verwunderlich, daf die Bun-
desorganisation sowie fast alle Landesorganisationen auf die Anfrage gar
nicht reagierten.

Der Landeselternbeirat Rheinland-Pfalz verwies auf zahlreiche Aktivitaten
auf Klassen- und Schulebene, die aber meist nicht dokumentiert sind. Dieser
Landesverband sandte umfangreiches Material zu Aktivitaten aus dem Jahre
1988 zu. Vom Zentralelternbeirat in Bremen (ZEB) ist nur durch die dortige
Schiilervertretung bekannt, dal diese sich an Aktionen mit der GEW zur
Reduzierung der KlassengroBe beteiligt hatten. Die Schilervertretung der
Gymnasien und Gesamtschulen in Schleswig-Holstein berichtete (ber
Aktionen von Eltern zur Einstellung von mehr Lehrern, um damit die
Klassengréfen zu senken. Im einzelnen ging aus dem Material hervor, dal
die Elterninitiativen vorwiegend regional oder sogar schulspezifisch vorge-
hen. Aus den Argumentationen der Eltern ergibt die Vermutung, daB es ein
Zusammenhang zwischen Neuschaffung von Lehrerstellen und KlassengréRen
gibt, der so nicht stimmt (s.u.).

Die Befragung hatte also keine differenzierten Ergebnisse erbracht. Auler
der zeitlichen Belastung und der stdndigen Rotation der Elternvertreter spielt
es sicher eine Rolle, dal Materialien nicht systematisch gesammelt wurden.
So bleibt es nur bei dem allgemeinen Eindruck, dafl es Elterninitiativen gibt,
die sich regional engagiert fur die Interessen ihrer Kinder einsetzen.
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2.2 Die Schiler

Ein Uberblick tber das vorherrschende Meinungsbild zur KlassengroRe
wadre unvollstandig, wenn auf die Einbeziehung von Schileraussagen ver-
zichtet wiirde. Die Meinung der Schiiler scheint die Wissenschaft bisher
wenig zu interessieren. Untersuchungen uber das vorherrschende Mei-
nungsbild zur KlassengréRe aus Schilersicht sind nicht zu finden. Lediglich
im Rahmen von Befragungen zur Schulzufriedenheit finden sich vereinzelte
Hinweise. So z.B. in einer Sinus-Reprasentativbefragung, die im Auftrag des
Familienministeriums durchgefiihrt wurde (Die Verunsicherte Generation,
1983). Aus dieser Studie geht hervor, dal’ von 42% der Jugendlichen im Alter
von 15 bis 20 Jahren (n = 874), die mit der Schule unzufrieden sind, 16% zu
grofe Klassen bemangeln. Es fallt insbesondere auf, daR die Altersgruppe der
15- bis 17jahrigen zu groRe Klassen an erster Stelle nennt, obwohl fur diese
Altersgruppe sich die Bedingungen in der Schule objektiv verbessert haben.
Nach einer Untersuchung von WULFF, NYQUIST & ABBOTT (1987) verbinden
Schiler mit groRBen Klassen folgende Vorteile: mehrere andere Gesichter,
weniger  Verhaltensdruck, Unabhéngigkeit, bessere  Steuerung der
Aufmerksamkeit. Die genannten Nachteile sind: wenig Individualisierung,
unpersonliche Atmosphére, L&rm und Stérungen.

Wie bei den Eltern erschien es auch hier angebracht, die Schilervertre-
tungen des Bundes und der Lénder anzuschreiben. Die Ausgangsfragen
wurden ebenso wie dort sehr allgemein gehalten:

1. Welche Schilerinitiativen gibt es, die sich der Klassengrofie
speziell unter anderem widmen oder gewidmet haben?

2. Inwieweit sind die Schulerverbdnde in dieser Frage aktiv
geworden?

Im November 1990 wurden die Bundesschilerinnenvertretung (BSV) und
die Landesschulerlnnenvertretungen angeschrieben. Die Adressen der Lan-
desverbénde teilte der Bundesverband mit, der inhaltlich zur Frage nicht
Stellung nahm. Offensichtlich sind nicht alle Schiler in allen Bundesléandern
organisiert: Berlin, Bremen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Hamburg,
Hessen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein konnten angeschrieben
werden.
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Die Landesschiilervertretung Bremen konnte keine Aktivitdten nachwei-
sen, berichtete aber von koordinierten Aktionen zur Reduzierung der Klas-
sengrofRe in Bremen (GEW, Eltern usw.).

Die Landesschilerinnenvertretung Rheinland-Pfalz machte den Vorschlag
einer Umfrage bei Schulen, die allerdings vom Verfasser finanziert werden
miiRte. Folgende Landesschilerinnenvertretungen meldeten Fehlanzeige:
Berlin, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen und
Schleswig-Holstein. Die anderen Vertretungen reagierten auf die Anfrage
nicht.

Die Ergebnisse sind hier sehr spérlich. Dies ist sicher auch darauf zu-
rickzufihren, dal3 die Funktiondre in relativen kurzen Zeitrdumen wechseln
und auch die Notwendigkeit einer Archivierung von Aktivitaten wohl nicht
gesehen wird. Weitere empirische Untersuchungen zur Einstellung der
Schiiler zu ihrer KlassengréRRe scheinen unumgénglich.

2.3  Kultusverwaltung

Der Kultusadministration wird oft vorgeworfen, den Kontakt zur Praxis
allzuleicht zu vernachléssigen: "lch winsche allen den hohen Schulvorge-
setzten, welche aus ihrer Studierstube den Lehrer durch enge disziplinarische
Vorschriften beschrénken, daf3 sie 8 Tage lange - denn 1 Tag beweist Nichts -
eine Klasse von 80 Knaben in der Blithe der Flegeljahre fihren muften..."
(CURTMANN, 1842, S. 85).

Angesichts dieser - durchaus plausiblen - Argumente erscheint es nur fol-
gerichtig, wenn der Verkleinerung der Schulklassen hdchste Prioritat zuer-
kannt wird. Auch auf seiten der Bildungspolitiker ist dies kaum umstritten,
zumal Verénderungen der Klassengrofe als ein augenfélliger, allseits aner-
kannter Erfolgsindikator bildungspolitischen Bemiihens gelten. Dies hat aber
offensichtlich bei Vertretern der Kultusverwaltung auch seine Grenzen. So
sagte z.B. Staatsminister Dr. Golter 1988 im rheinland-pfélzischen Landtag:
"Meine Damen und Herren, eine Klasse mit neun Kindern ist eine zutiefst
unpadagogische Veranstaltung. Da stimmen die P&dagogen heute (berein,
daf3 eine Klasse mit neun Kindern die Breite, die Spontanitit gar nicht mehr
aufbringt, die einer Klasse mit rund 20 Kindern gegeben ist. Das ist auch aus
padagogischen Griinden eine ganz sichere Geschichte" (Landtagsdebatte am
23. und 24.6.1988). Es wadre interessant zu wissen, wo es Hinweise zu dieser
Ubereinstimmung der Padagogen gibt. Aber auch, wenn die Pddagogen so
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denken wirden, dann wére dies noch kein objektiver Hinweis auf die
optimale GroRe, sondern nur eine (trotzdem durchaus legitime) subjektive
Meinung einer interessenorientierten Berufsgruppe.

GroRes Aufsehen erregte seinerzeit die in der Saarbriicker Zeitung zitierte
AuBerung eines Vertreters des saarlandischen Kultusministeriums, der zu
bedenken gab, daB in zu kleinen Klassen die Gefahr eines Stresses fur die
Schiiler bestehe, weil die Ausspannungspausen fehlten, die die groRere Ge-
meinschaft biete (Saarbriicker Zeitung vom 24.12.1975; s.a. KLEMM &
KOHLER, 1976). Als dann auch noch in einem die AuRerung erliuternden
Schreiben an den Landesverband der GEW Saarland von ihm gefordert
wurde, unter Sozialisationsaspekten zu priifen, ob die Zahl der Schiler in
einer Gruppe oder Klasse noch den Rahmen einer Gemeinschaft hergebe, in
der sinnvoller Unterricht noch méglich sei, und auBerdem nahegelegt wurde,
im Hinblick auf die Belastbarkeit der Schiiler die Auflésung zu kleiner
Klassen in Erwagung zu ziehen (zitiert nach PADAGOGISCHES ZENTRUM,
1976, S. 76), sah sich - vertreten durch das Padagogische Zentrum Berlin -
auch die Wissenschaft, die sich bis dahin kaum zu Wort gemeldet hatte, zu
einer Stellungnahme bemiRigt. Es wurde darin ebenfalls ein eindeutiges
Votum fiir kleine Klassen abgegeben, wobei zur Begrindung vor allem die
Befunde gruppendynamischer Experimente der Kleingruppenforschung her-
angezogen wurden (vgl. PADAGOGISCHES ZENTRUM, 1976). Eine Relativie-
rung der Ergebnisse aufgrund der véllig anders gelagerten Bedingungen un-
terrichtlicher Lehr-Lernsituationen fehlt in der Stellungnahme allerdings
ebenso wie ein Hinweis auf die zahlreichen empirischen Untersuchungen der
anglo-amerikanischen KlassengréfRen-Forschung (INGENKAMP ET AL., 1985).

Sieht man einmal von der Art der Diskussion nach der genannten Aufe-
rung ab und wendet sich inhaltlichen Aspekten zu, so mufl man feststellen,
dall auf dem Gebiet der KlassengréRendiskussion andere Schlachten ge-
schlagen werden: Wenn Schiler in kleinen Klassen tatsachlich mehr belastet
sind und sich nicht so gut 'verstecken' kénnen, dann spricht dies keineswegs
gegen Kkleine Klassen, sondern gegen den Leistungsdruck oder sozialen
Druck, der einzelne Schiler in kleinen Klassen tatsachlich harter trifft. Hier
ist aber doch die KlassengroRe eine moderierende Variable, der eigentlich
negative Effekt wird aber u.a. durch den Leistungsdruck verursacht.

Mitarbeiter der Kultusverwaltung schalten sich z.T. aktiv in die Diskussion
ein. Ein Beispiel sind die Publikationen von RAUSCHER (1986, 1987, 1988),
in denen der Autor die Diskussion Uber die KlassengroRe "differenzierter,
sachlicher und vor allem entspannter" (RAUSCHER, 1987, S. 257) fiihren will.
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Rauscher stellte 34 positive und 34 negative Punkte bzgl. kleiner Klassen
zusammen, wobei nicht geklart wird, was eine kleine Klasse ist:

Positive Aspekte Negative Aspekte
1. | Anteil an Frontalunter- | fehlende Vielfalt im Unterrichtsgespréch
richt geht zuriick und in der Aufsatzerziehung
2. | Sozialformen sind leich- | der einzelne Schiiler ist standig gefordert,
ter durchfthrbar er kann sich nicht mehr zurlickziehen
3. [ groRere Arbeitsruhe soziales Lernen durch eingeschrénkte In-
teraktion nur begrenzt moglich
4. | intensive Betreuung bei | Vielfaltigkeit der Schilerbeitrage wird
DifferenzierungsmaR- eingeschrankt
nahmen
5. [ bessere Forderung die starkere Forderung der Schuler kann
Uberforderung bedeuten
6. | Individualisierung im schwerer, Freundschaften zu schlieRen
Erstunterricht
7. | Arbeitstechniken besser | sehr starke Bindung (Abhangigkeit) an
einflihrbar die/von der Lehrkraft
8. [ groRere Vertrautheit hilft | weniger Anreize
zuriickhaltenden Kinder
9. [ geringe Auswahl an eingeschrankte Gruppenprozesse; L. wird
Partner fordert Aufein- | verstéarkt einbezogen, da die Kindergruppe
andereingehen, Akzep- | nicht alle Bedirfnisse abdeckt
tieren und Ausdiskutie-
ren
10. | Personliche Belange geistige Anregungen missen verstarkt vom
koénnen stéarker einge- L. kommen
bracht werden
11. | Verhaltensauffélligkei- | bei Gruppenarbeiten sind Schiler schwerer
ten lassen sich besser zu motivieren
auffangen durch person-
liche Zuwendung
12. | groRte Leistungsbereit- | bei Sport und Spiel ist die Mannschaftsbil-
schaft aufgrund person- | dung schwierig
licher Betreuung und
Wirdigung
13. | spontane Klassenveranstaltungen lassen sich we-
Gruppenbildung sentlich schwieriger durchfiihren
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14. | weniger Redehemmun- | geringe Motivation bei Gesprachen und
gen Diskussionen
15. | weniger Disziplinpro- Schwierigkeiten im sozialen Bereich
bleme
16. | intensivere Elternarbeit | geringe Bereitschaft, aufeinander zuzuge-
moglich hen
17. | weniger Sonderschu- grolere Aggressivitat
lUberweisungen
18. | Bearbeiten der Lernin- | im Musik ist kein mehrstimmiges Singen
halte ohne Zeitdruck moglich
19. | ruhiges Arbeiten im Theaterspiele sind kaum moglich
Klassenverband
20. | konzentrierteres Arbei- | Klassenfahrten sind kostenaufwendiger
ten
21. | Schiler helfen sich star- | Unterrichtsgesprache gestalten sich
ker schwierig
22. | ausgepragtes Gemein- ab Klasse 3 erscheint eine ergiebige Kom-
schaftsgefiihl munikation nicht mehr méglich
23. | mehr Ubungszeit Variationsbreite der Gespréche fehlt
24. | Zuwendungsdefizite in | lerneffektiver Unterricht bei hohem
der hduslichen Erzie- Sprechanteil der Schiler ist nur durch er-
hung kénnen besser fahrene und methodisch geschickt arbei-
ausgeglichen werden tende L. moglich
25. | flexible Organisations- | effektiver Gruppenunterricht ist nicht mehr
formen sparen Lehrer- | gewahrleistet, an die Stelle tritt vielfach die
stunden Gesprachsrunde
26. | Vertretungsunterricht Schiiler sitzen tiberwiegend in einer U-
wird eingeschrankt Form
durch Aufteilung einer
Klasse
27. | Lernausgangslage ist Schiler lernen fur bestimmte Unterrichts-
besser zu erkunden situationen kaum andere Organisations-
formen kennen
28. | Schiler sind besser zu der durch standige Zuwendung zwischen
beobachten L. und S. entstehende familidare Umgangs-
ton ist fur die Entwicklung kindlicher
Verhaltensweisen hin auf die heutige
pluralistische Gesellschaft ungiinstig
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29. | Lerndefizite werden Selbstandigkeit der Schiiler wird zuwenig
schneller festgestellt gepragt

30. | Arbeitsergebnisse lassen | Verhaltens- und Lernauffalligkeiten von
sich schneller tberblik- | L. werden leichter ertragen

ken
31. | sofortige Kontrollen Sch. sind starker auf einzelne und u.U. nur
helfen Fehler zu ver- auf einen Mitschiler angewiesen und da-
meiden durch in ihrer Entfaltungsmoglichkeit ein-
geengt
32. | Sprechanteil der Lehrer | Eine kleine Klasse ist eine kleine Gemein-
vermindert sich schaft von Einzelgangern, soziale Probleme
werden empfindsamer ausgetauscht
33. | intensive Interaktion verhaltensauffallige und lernschwache

Schuler stolRen auf die Reaktion der Gbri-
gen Schiiler. Die Dominanz dieser Schiiler
wirkt sich negativ auf das Unterrichtsge-
prach aus

34. | keine Cliquenbildung Leistungsgefalle ergibt haufig kein norma-
les Bild; Leistungs- und Aktivierungsreize
sind geringer

Offensichtlich halten sich genau 34 Punkte auf jeder Seite die Waage. Es
fallt auf, daB bei den 34 negativen Punkten zahlreiche Doppelnennungen
vorliegen. Zu den positiven und negativen Aspekten ist anzumerken, daR
nicht deutlich wird, woher diese Erkenntnisse stammen. Zudem sind Wer-
tungen enthalten (siehe 28, familidrer Umgangston ist negativ), die durchaus
fragwiirdig sind.

Bildungspolitisch werden "die durchschnittlichen Klassenfrequenzen als
Indikator fir die Qualitdt der unterrichtlichen Versorgung der einzelnen
Schularten gesehen™ (FUSSELL, 1987, S. 159). Aber wie wird dies umgesetzt?
Als Beispiel der Behandlung des Themas Klassengrofle sei aus einem
Vorwort zur einer Verwaltungsvorschrift des Kultusministeriums Rheinland-
Pfalz Senkung der Klassenmel3zahlen zum Beginn des Schuljahres 1988/89
zitiert: "In diesem Zusammenhang muR gesehen werden, dal} sehr kleine
Klassen auch negative Auswirkungen haben, wie z.B. die fehlende Vielfalt im
Unterrichtsgespréch, die Schwierigkeiten, bei Sport, Spiel, Musizieren und
Theaterspiel eine funktionsfahige Gruppe zu bilden, das Gefthl des Schilers,
stdndig vom Lehrer beobachtet zu werden usw." Untersuchungen zu diesen
Behauptungen werden nicht genannt. Das Argument spricht eigentlich nur
dafir, daf3 der Lehrer fiir Vielfalt sorgen mufl und daB die KlassengréfRie je
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nach Unterrichtsfach zu beurteilen ist. Die generelle Anhebung (bzw. Nicht-
Senkung) ist damit nicht begriindet. In diesem Vorwort, in dem vorher
besonderer Wert auf das soziale Lernen gelegt worden ist, wird weiter
ausgesagt: "Im tbrigen wird von den Waldorfschulen eine Klassengréfie von
30 bis 35 Schilern fir padagogisch wiinschenswert gehalten." Man ist
versucht zu sagen, dafl das Kultusministerium Rheinland-Pfalz nun auch
bereit sein miBte, andere padagogische Entscheidungen des Waldorf-Systems
zu Ubernehmen, denn nur in deren Zusammenhang ist der genannte Bereich
von KilassengréfRen verstandlich. Zudem wird in  Waldorfschulen in
bestimmten leistungshezogenen Féachern die Gruppe geteilt, es gilt dann die
Richtlinie 18 Schiler pro Klasse. Schon v. BORGERSRODE hat 1941 solches
Verhalten wie folgt interpretiert: "The dominating factors in class-sizes
changes appear to be enrollment and finances with research evidence the poor
third" (SMITH & McCLUSKY, 1976, S. 2).

Diese Taktik des Kultusministeriums ist nicht neu. Auch in den Vereinig-
ten Staaten wird gerne auf die groRen Zahlen hingewiesen, die in japanischen
Schulen beobachtet werden (gerade jetzt, wo das Wirtschaftswunder Japan in
aller Munde ist). Man vergif3t bei diesem reinen Zahlenvergleich, dal3 der
Schiiler in Japan von seiner Familie intensive Unterstlitzung erfahrt, so z.B.
durch Finanzierung von Paukschulen. Auf diesen groRen kulturellen
Unterschied hat SAVA (1986) hingewiesen (s.a. v. SALDERN, 1990). Das
japanische Bildungssystem ist aus europdischer Sicht schon als nicht mehr
kindgerecht zu bezeichnen. Man muR also solche Vergleiche als Argumente
mit schwacher Uberzeugungskraft ad acta legen.

Es kann leicht beobachtet werden, da Untersuchungen zur Wirkung zu
Klassengrolie staatlicher Stellen zum Ergebnis kommen, daB es keinen Effekt
gibt.

Insgesamt betrachtet ist die Haltung der Kultusadministration durchaus
verstandlich, wenn man zugesteht, dall bei der Finanzplanung Prioritaten
gesetzt werden missen. Einzig stort, dal verkirzte padagogische Argumente
fiir eine Begriindung finanzpolitischer Entscheidungen herhalten missen.

2.4  Zusammenfassung

Eltern gehen davon aus, daf kleinere Klassen zu einer besseren Unter-
richtsqualitat fiihren. Dies fihrt dazu, dafl Eltern, auch vertreten durch El-
ternsprecher usw. sich zusammentun, um regional und fallbezogen bil-



2. Die Klassengrdsse im Meinungsbild der Betroffenen 29

dungspolitisch aktiv zu werden. In der Bundesrepublik mag es zahlreiche
solcher Aktionen geben oder gegeben haben. Da diese meistens nicht doku-
mentiert werden, ist eine représentative Aussage aber nicht moglich.

Eltern muRten tber die tatséchlichen Zusammenhénge besser informiert
werden. lhre Ansprechpartner sind meist die Politiker oder Vertreter der
Exekutive, welche selbst keine Fachpéadagogen sind und ebenfalls unter In-
formationsdefizit leiden. Es ware eine ehrenvolle Aufgabe fir die Wissen-
schaft, ihre Ergebnisse verstandlich darzustellen und fiir eine publizistische
Verbreitung zu sorgen. So kénnten Forderungen praziser formuliert werden.

Untersuchungen zur Haltung der Schiiler zum Problemkreis Klassengréfie
liegen nicht vor. Es ware eigentlich ein leichtes, auch bei Befragungen, die
thematisch anders ausgerichtet sind, Fragen zur KlassengroRe zu erheben.
Insbesondere miiite das oft als Argument formulierte Ph&nomen der
Madglichkeit des 'Versteckens' in groRBen Klassen aus Sicht der Schiiler néher
untersucht werden.

Die Kultusadministration steht in dem Dilemma, innerhalb finanzieller
Grenzen padagogisch winschenswerte Entscheidungen treffen zu missen.
Um diese Lage wird sie nicht beneidet werden. Erstrebenswert wére eine Of-
fenlegung der Entscheidungsprozesse unter Weglassung der Strategie, bil-
dungspolitische Grundhaltungen oder finanzpolitische Zwéange mit ver-
meintlich richtigen padagogischen Argumenten zu verwischen.



Smaller classes produce conditions necessary, though not sufficient,
for successful teaching and learning
BENNETT 1987

3. DIE HALTUNG DER LEHRERVERBANDE

Lehrer sind mit Klassen beruflich konfrontiert. Sie mussen alltaglich in
Klassen unterrichten. Die GroRe der Klassen spielt als Belastungsfaktor eine
nicht unerhebliche Rolle. Insofern ist die Lehrerschaft innerhalb der Gruppe
der Betroffenen herausgehoben. Die besondere Situation der Lehrer in groRRen
Klassen wurde bereits von vor ca. 150 Jahren erkannt:

"Weill wohl Herr Mager (der Autor bezieht sich auf einen Artikel in der
Padagogischen Revue aus dem Jahre 1840; d. Verf.), was es heifit, eine
Klasse von 80 - 100 Schilern, schwachen und starken, aufmerksamen und
unaufmerksamen, ein Stylstiick von nur wenigen Satzen memoriren zu lassen,
abzuhoren, nachzuhelfen, zu repetiren, die nicht Hersagenden in Ordnung zu
halten, die beharrlich Faulen zu bestrafen?" (CURTMANN, 1842, S. 51). Die
Belastung selbst wird noch Gegenstand der theoretischen Diskussion sein.

In diesem Abschnitt sollen erst die Stellungnahmen der Lehrerverbande zu
dieser Frage diskutiert werden, sowohl aus historischer Sicht als auch aus der
Perspektive einer Befragung der Lehrerverbande, dann folgt eine Darstellung
einer Befragung von 1000 Lehrern der Sekundarstufe | zu diesem
Problemkreis.

Lehrerverbande vertreten die Interessen der Lehrer. Deshalb liegt es nahe,
ihre Haltung zur Frage der Klassengrdfle zu evaluieren. Die Grindung und
politische Entscheidungsfindung von Lehrerverbdnden ist besser doku-
mentiert als die der Elternverbé&nde, dennoch scheint es hier auch Lucken zu
geben.

3.1  Haltung der Lehrerverbande zur Klassengrof3e in
historischer Sicht

Lehrerverbdnde gibt es erst seit Ende des letzten Jahrhunderts. Es gab al-
lerdings vorher schon Versammlungen von Lehrern, deren Beschliisse do-
kumentiert sind (Zu den historischen Vorldufern der Lehrerverbénde siehe
SCHWARTZ, 1930, Band 3, S. 1075ff):
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Zur verfassungsmaligen Vorbereitung des allgemeinen Schulgesetzes
wurden 1848 in ganz PreuBen Kreis- bzw. Provinziallehrerkonferenzen ein-
berufen, auf denen die Lehrer ihre Vorstellungen und Wiinsche zur Reorga-
nisation des Volksschulwesens vortragen und beraten sollten. Unter den
zahlreichen Antragen finden sich folgende:

"15) Die Uberfillung der Schulklassen moge beseitigt werden
(Schlesien). Die héchste Zahl der von einem Lehrer zu unter-
richtenden Schiiler sei 80 (Brandenburg, Rheinprovinz, Preu-
Ren), 100, in den Oberkasten aber nur 80 (Westfalen), 100
(Posen).

16) Bei einer (bergroBen Anzahl von Schiilern sei es dem
Lehrer gestattet, die Halfte morgens und die Halfte nachmittags
zu unterrichten (Westfalen)" (Abgedruckt in BERG, 1980,
S. 122f).

1878 wurde auf dem I1. Deutschen Lehrertag festgehalten, dal3
die korperliche Ziichtigung seltener wiirde, wenn die Uberfiil-
lung der Klassen abgebaut wiirde.

Der VI. Deutsche Lehrertag zu Berlin kam 1890 u.a. zu fol-
gendem BeschluB: "Die Hindernisse, welche derzeit noch die
Volksschule hemmen, ihren segensreichen EinfluR auf die Ju-
gend voll und ganz auszulben, sind besonders: Uberfillte
Klassen, ..." (PRETZEL, 1921, S. 242). Sechs Jahre vorher
wurde die Anstellung von mehr Lehrern gefordert, um die
Uberschreitung der MeRzahlen abzubauen (S. 248). Noch 1908
wurde (ber die Nicht-Besetzung zahlreicher Lehrerstellen
geklagt, die dazu fiihre, daB viele Klassen nicht geteilt werden
kdnnten.

Die Lehrerverbénde waren sich in der Senkung der KlassengrofRe zur Zeit
der Weimarer Republik wohl einig (so berichtet es zumindest CLOER, 1975,
S. 152, S. 252), um eine individuelle Férderung mdglich zu machen (S. 190).
Fur die Nazizeit gibt es keine Hinweise zur Beschaftigung der gleich-
geschalteten Verbande zur Frage der Klassengrofe. Fir die Bundesrepublik
lassen sich folgende Aktivitaten nennen:

Der Allgemeine Deutsche Lehrerinnen und Lehrerverein
(ADLV) trat als Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
1949 dem deutschen Gewerkschaftsbund bei. Auf dem Griin-
dungskongre gab es eine EntschlieBung zu Fragen der
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Schulnot, darin heif3t es u.a., daf es ein Ziel sei, die Herabset-
zung der Klassenfrequenz auf hdchstens 40 Schiiler zu errei-
chen (KANZ, 1987, S. 126).

In dem Schulprogramm des Gesamtverbandes Deutscher Mit-
tel- und Realschullehrer aus dem Jahre 1951 (abgedruckt in
MAASSEN, 1958, S. 107f) heilt es: "Die Schilerzahl soll auf
der Unterstufe 40, auf der Mittelstufe 35 und auf der Oberstufe
30 nicht Gberschreiten.” Weiter heifldt es: "In allen Realschulen
ist Unterricht in Werken, Gartenbau, Kurzschrift und Maschi-
nenschreiben sowie Hauswirtschaft fiir Madchen einzurichten,
wobei anzustreben ist, dal die Arbeitsgruppen nicht mehr als
20 Schiiler oder Schiilerinnen fassen sollen.”

Die Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbande formulierte
1951 Leitsdtze und EntschlieBungen zum Thema 'Die Einheit
der deutschen Schule und die Kulturautonomie der Lander', dal
jedes deutsche Kind Anspruch auf Schulbildung habe, wobei
dieser Grundsatz nicht dadurch bedroht werden dirfe, daR
"Klassenfrequenz, Schulhduser” etc. vom Reichtum oder Armut
oder der Kulturfreudigkeit der Lander abhéngen dirfe
(MICHAEL & SCHEPP, 1974, S. 488).

Der Verband Bildung und Erziehung griindete sich 1952 durch
den ZusammenschluB mehrerer Lehrerverbande. Damals hiel3
dieser Zusammenschlul Gemeinschaft Deutscher Lehrerver-
bande. In der Grindungssitzung wurde eine Proklamation
verabschiedet, die u.a. eine Herabsetzung der KlassengréRen
fordert (KaNz, 1987, S. 127f).

Die Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbande (GEW und
Bayerischer Lehrer- und Lehrerinnenverein) haben am 11. und
12. Juni 1954 in Bielefeld die "Programmatischen Grundsétze
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft zum
Schulwesen™" beschlossen (abgedruckt in MAASSEN, 1958,
S. 99f). In diesem Beschluf® heit es: "Die Klassenstarke ist
nach den padagogischen Aufgaben so abzustufen, daB sich ein
Gemeinschaftsleben entfalten kann und eine hinreichende
Forderung des einzelnen Kindes gesichert ist. Nach den Er-
fahrungen darf die Zahl 25 nicht Giberschritten werden."
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Der Gesamtverband deutscher Mittel- und Realschullehrer und
Lehrerinnen hat 1954 "Leitsatze, Voraussetzungen und
Forderungen fir die Gestaltung des mittleren Schulwesens"
aufgestellt (abgedruckt in MAASSEN, 1958, S. 129f). In diesen
Leitsatzen heilt es: "Die Klassen der Realschulen
(Mittelschulen) sind in der Regel Uberfullt. Die Schulerzahl
darf auf der Unterstufe 40, auf der Mittelstufe 35 und auf der
Oberstufe 30 nicht Uberschreiten.” In den gleichen Leitsatzen
heil’t es: "In allen Realschulen ist Unterricht in Werken, Gar-
tenbau, Kurzschrift und Maschinenschreiben sowie Hauswirt-
schaft fiir Madchen einzurichten, wobei anzustreben ist, dal3 die
Arbeitsgruppe wie im Nadelarbeitsunterricht nicht mehr als 20
Schiler oder Schillerinnen umfaft"”.

Der Deutsche Philologenverband schreibt in seinen Grundsat-
zen und Voraussetzungen fir eine Neugestaltung des Hoheren
Schulwesens aus dem Jahre 1954: "Der péadagogisch nicht zu
verantwortenden Uberfiillung der Klassen muf begegnet wer-
den. Die Schilerzahl darf auf der Unterstufe hdchstens 40, auf
der Mittelstufe hochstens 30, auf der Oberstufe hdchstens 20
betragen" (MICHAEL & SCHEPP, 1974, S. 500).

In dem Manifest der deutschen Lehrerverbande (Pfingsten
1958) findet man folgenden Gedanken: "Wir leben in einer
Zeit, in der der Mensch in seinem humanen Kern gefahrdet ist,
ertragen aber Klassenfrequenzen, die der Vermassung
Vorschub leisten und eine menschliche Begegnung zwischen
Lehrer und Einzelschiiller unméglich machen™ (abgedruckt in:
GIESE, 1961, S. 331).

Vor dem Hintergrund des sich schon Mitte der 70er Jahre abzeichnenden
Uberangebots an Lehrern sahen sich vor allem die Lehrerverbande veranlaft,
auf die ihres Erachtens nach wie vor unzureichende padagogische Versorgung
an den Schulen aufgrund Uberhohter Klassenfrequenzen aufmerksam zu
machen. Nach Ansicht einer der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW) nahestehenden Autorengruppe hat sich auch zu Beginn der 80er Jahre
an der Situation nichts geandert: "Im Prinzip gilt auch heute noch, dal? Kinder
und Jugendliche in zu grofRen Klassen ... nicht die Schule erleben, auf die sie
als Vorbereitung auf ihre Berufsausbildung, auf ihre Berufstatigkeit und auf
ein von ihnen selbst bestimmtes Leben einen Anspruch haben™ (EIGLER et al.,
1982, S. 55).
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Diese kurzgefaRte Zusammenstellung ist eher sporadischer Art. Man kann
annehmen, daB es noch zahlreiche Aktivitdten gab, die nicht archiviert sind
bzw. nicht durch Arbeiten zu diesem Thema erfalit wurden. So lag es nahe,
aktuelle Aktivitaten der Lehrerverbénde zu erfassen.

3.2. Befragung der Lehrerverbande

Die Fragen an die Lehrerverbénde entsprechen denen, die den Eltern- und
Schulerverbénden gestellt wurden:

1. Welche Lehrerinitiativen gibt es, die sich der Klassengrofiie
speziell unter anderem widmen oder gewidmet haben?

2. Inwieweit sind die Lehrerverbdnde in dieser Frage aktiv
geworden?

Auch hier gab es also keine Hypothesen, sondern es sollte durch die all-
gemeinen Fragen ermittelt werden, welche Aktivitdten die Lehrerverbénde
heute im Problembereich Klassengréfe durchfiinren. Es wurde keine Stich-
probe gezogen, sondern eine Totalerhebung im August 1990 durchgefiihrt
(N=249). Basis waren die Adressen der Lehrer- und Fachverbande im Leh-
rerkalender der Sparkassen. Ob die dort erfaBten Adressen vollstandig sind,
konnte nicht Uberpriift werden, da es keine Ubergreifende Institution gibt, die
man hétte bitten kdnnen, Adressen zur Verfiigung zu stellen. Reprasentativitat
wird daher nicht beansprucht. Aber dies erscheint auch nicht notwendig, weil
es in erster Linie um die Qualitdt der Argumente geht, die im Bereich
KlassengrofRe diskutiert werden. Eine solche Befragung ist bisher in der
Bundesrepublik noch nicht durchgefuhrt worden, was den eher hypothe-
sengenerierenden Charakter rechtfertigt.

Die Ricklaufquote war fir die einzelnen Verbande sehr unterschiedlich
(s.u.). Generell gilt es zu bedenken, daR die meisten Lehrerverbdnde ehren-
amtliche Mitarbeiter haben, die zum Zeitpunkt der Befragung stark belastet
waren, weil es galt, ihre Organisationen auf das Gebiet der ehemaligen DDR
auszuweiten. Dennoch ergaben sich substantielle Hinweise.

Die zugesandten Reaktionen bestanden meistens aus Antwortbriefen,
groftenteils versehen mit umfangreichen Belegmaterial fir die Verbandsak-
tivitdten (Resolutionen, Zeitungsausschnitte etc.). Im folgenden sollen die
Reaktionen summarisch dokumentiert werden, obwohl die Einzelangaben
zwar durchaus einen Eindruck dariiber vermitteln kdnnen, welchen Stelle-
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nwert diese Forschungsfrage fiir die Lehrerschaft bzw. ihre Interessenvertre-
tungen hat, aber eine solche Darstellung wirde ins Uferlose filhren. Inshe-
sondere werden keine Briefe etc. vollstdndig dargestellt. Zwar werden die
Argumente und bildungspolitischen Ziele in die folgende Darstellung einge-
bracht, aber aus Datenschutz-, aber auch Vertrauensgriinden Einzelangaben
vermieden.

Die angefragten Lehrerverbande und Interessenvertretungen sind im fol-
genden grob gegliedert. Es ist nicht zu verhindern, daf bei der folgenden
Gliederung Uberschneidungen vorkommen. So sind z.B. bestimmte Facher
(z.B. Wirtschaftskunde) an bestimmte Schultypen gebunden (hier: Berufs-
schule oder Realschule).

a) Seminar- und Fachleiter

Die Seminar- und Fachleiter sind mit der Ausbildung von Lehrern be-
schaftigt. Man kann vermuten, da Mitglieder dieser Gruppe in ihrer Ausb-
ildungsfunktion die Frage der KlassengréRe diskutiert haben, evtl. im Zu-
sammenhang mit verkleinerten Klassen fiir die Ausbildung. Die Antworten
waren erniichternd, weil sich die meisten Verbande mit der KlassengroRe
nicht beschaftigt haben.

b) Schulleiter

Schulleiter werden besonders bei der Planung fiir ein Schuljahr mit Fragen
der Klassengrée konfrontiert. Die Hoffnung auf das Hinzukommen eines
weiteren Schilers, um eine Klasse teilen zu konnen, wird nicht selten
formuliert. Im folgenden werden die Verbande angesprochen, die die Schul-
leiterinteressen vertreten, unabhangig von dem Schultyp, dem die Leiter
vorstehen. Die angeschriebenen Verbande sind alle noch recht jung, was dazu
fiihrt, dal altere Aktivitdten noch gar nicht vorliegen kénnen. Leider haben
nicht alle Verbande reagiert. Es gab keine auRergewdhnlichen Aktivitaten
auBer der Ankindigung einer Assessorenarbeit Uber das Thema Klas-
sengrolie.

¢) Schulréate

Die Schulréte gelten als die Gruppe, die in einem Rollenkonflikt steht: auf
der einen Seite die eigene padagogische Ausbildung, auf der anderen die eher
birokratische Tatigkeit als Schulrat. Drei Verbande wurden angeschrieben:
der Landesverband der bayerischen Schulrdte (hat keine Unterlagen), die
Konferenz der Schulréte in der Bundesrepublik Deutschland (keine Reaktion)
und der Arbeitskreis Schulaufsicht Nordrhein-Westfalen (keine Reaktion).
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d) Schularten

Es gibt zahlreiche schulartspezifische Interessenverbénde. Die Schularten
sind zwar alle von der Frage der KlassengroRRe betroffen, interessant schien
die Anfrage an diese Verbande, weil vielleicht die Frage der KlassengréRe
sehr unterschiedlich bewertet wird. Die Reaktion in Qualitat und Haufigkeit
war sehr unterschiedlich. Generell wird eine Senkung befiirwortet. Dies ist
aber teilweise von anderen Faktoren abhangig wie z.B. von péadagogischen
Theorien wie bei den Waldorfschulen. Im einzelnen ergibt sich aufgrund der
Anfrage folgende Situation:

Grundschule: Der Arbeitskreis Grundschule reagierte nicht.

Hauptschule: Die desolate Lage der Hauptschule ist allgemein bekannt. Sie
haben deshalb wohl primér andere Sorgen als die Verringerung der
KlassengrofRe. So erstaunen die Antworten der beiden angeschrieben Ver-
bédnde auch nicht: Der Arbeitskreis Hauptschule (Bundesorganisation)
schrieb: Der Arbeitskreis Hauptschule hat sich seit seiner Grindung im
Jahre 1976 nie ausdriicklich mit dem Problem der Klassengrofe befalit.
Vermutlich liegen die Probleme woanders. Der Hauptschullehrerverband
Nordrhein-Westfalen ist seit Bestehen (1986) immer wieder aktiv geworden;
sein Ziel ist aber nicht eine fixe GréRe, sondern die flexible Gestaltung - si-
cher auch eine fir diese Schulart typische Antwort.

Realschule: Vier Verbande reagierten nicht. Es ergaben sich meistens
Fehlanzeige oder der Verweis auf Gesprache mit dem Kultusminister.

Gymnasium (Philologen): Diejenigen Philologenverbande, die reagiert
haben, haben dies sehr ausfiihrlich getan. Es ergaben sich meist sehr diffe-
renzierte Hinweise auf Aktivitaten, aber auch Argumente. Klassengrofie sei
nur eine Variable unter vielen.

Sonderschule: Unter dieser Schulart, die generell kleinere Klassengréfien
aufweist, sind mehrere Organisationstypen erfal3t: der Verband Deutscher
Sonderschulen, der Verband der Blinden- und Sehbehindertenpadagogen, der
Bund Deutscher Taubstummenlehrer und die Deutsche Gesellschaft fiir
Sprachheilpadagogik. Die Bundesverbdnde konnten keine Aktivitaten
nachweisen, was sicher auch an der Kulturhoheit der Lander liegt. Auch in
den Landern wurde nur wenig getan, entweder, weil KlassengréRRe einfach
kein Thema der Meinungsbildung war, oder weil vordringlicher Probleme
anlagen. Vereinzelt gibt es aber auch 'Erfolgsmeldungen’ tiber eine durchge-
setzte Reduzierung der KlassengréRen.
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Berufsschulen: Unter diesem Schultyp wurden nicht nur die schultypischen
Lehrerverbande gefalt, sondern auch die fir diese Schulart typischen Facher.
Die Féacher des allgemeinbildenden Schulsystems sind gesondert
ausgewiesen.

Gesamtschule: Die Gesamtschulvertretungen sind meist durch die Ge-
meinnitzige Gesellschaft Gesamtschule (GGG) reprasentiert. Die Antworten
wiesen groBtenteils darauf hin, da KlassengréfRe nur im Zusammenhang mit
anderen Organisationsformen behandelt wird.

Freie Tréger: Es gibt funf Privatschulverbande (evangelische; katholische;
Waldorfschulen; die Landerziehungsheime; den Verband der Privatschulen),
die einen gemeinsamen Dachverband haben. Die Klassengrofen sind nach
Angaben der Verbande durchschnittlich kleiner als in den 6ffentlichen
Schulen (dies wird durch die hier nicht referierten Bildungsstatistiken
bestatigt). Hier scheint sich das Prinzip durchgesetzt zu haben, Klassen nicht
zu grofl werden zu lasen. Dennoch beschéftigen sich die Verbande der
Privatschulen kaum mit dem Thema: Viele Verbande antworteten mit Fehl-
anzeige.

Ein spezieller Punkt sei hier aufgegriffen: Die Klassengréfen in den
Waldorfschulen. Das bereits erwéhnte Vorwort des Rheinland-Pfalzischen
Kultusministeriums hob ja auf die angeblich groBen Klassen in den Wal-
dorfschulen ab.

Der Bund der Freien Waldorfschulen (Bundesorganisation) schrieb: Wohl
nach wie vor wird fiir den sog. Hauptunterricht, der wochentlich 6 Doppel-
stunden umfalit und Unterrichtsgebiete in 3- bis 4-wdchigen Epochen ab-
handelt, eine im Vergleich an Verhaltnissen an staatlichen Schulen groRe
Anzahl von Schiler, etwa 32 bis 38, als normal und wiinschenswert angese-
hen, da sowohl eine geschlechtliche, als auch soziale, emotionale und intel-
lektuelle Koeducation erst dann fruchtbar wird, wenn alle Farben aus der
Palette menschlicher Eigenschaften und Begabungen zusammen sind. Ziel
dieser Form der Koeducation ist eine wechselseitige Begabungsférderung. In
den sog. Fachstunden jedoch, in denen Unterrichtsstoff von den einzelnen
Schilern einzeln erlibt werden muR, ist die GréRe der Gruppe auf ca. 18
Schiler begrenzt. Von den Ublichen Begriff der Klassengréfie her kénnten die
Verhdltnisse an den Waldorfschulen wohl am besten dadurch beschrieben
werden, dall man die im Hauptunterricht geflihrte Schilergruppe als zwei
zusammengelegte Klassen bezeichnet. Die Waldschulen kommen also ihren
theoretischen Vorgaben durchaus nach: "Fur Steiner war die geschlossene
Klasse die gultige Form fur den Unterricht und zwar auffallenderweise die
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grofe Klasse von etwa 30 bis 40 Kindern; bei aller Individualisierung der
Erziehungs- und Unterrichtsarbeit sei eine Gemeinschaftserziehung mit der
Ein- und Unterordnung des einzelnen in ein groReres Ganzes schon friih
notig" (SCHEIBE, 1969, S. 304). Dabei gilt aber das oben beschriebene Prin-
zip der Gruppenteilung zu beriicksichtigen: Im Jahre 1985 schrieb das Bun-
desvorstandsmitglied Georg Kniebe Zur Geschichte und Gegenwart der
Stuttgarter 'Freien Waldorfschule': "Wir miten jedenfalls gegenwartig
eingestehen, dal die Klassen mit 40 Schilern genug Probleme stellen, und in
der Mehrzahl der Stunden geteilt werden missen™ (zitiert nach Kanz, 1987,
S. 455).

e) Facher

Hinter den in der folgenden Aufzéhlungen aufgefilhrten Féchern stehen
meist Fachverbénde, die sich in erster Linie um fachdidaktische Inhalte
kiimmern. AuBerhalb dieses Themenbereiches wird eher weniger Aktivitaten
nachgegangen. Es ergaben sich folgende Riickmeldungen:

Naturwissenschaftliche und technische Facher: Es gab einige Aktivitaten,
aber die wenigen Verbande, die geantwortet haben, meldeten Uberwiegend
Fehlanzeige.

Kunst: Durch die sehr aufwendigen Arbeitsformen wird eine Teilung der
Klassen angestrebt. Teilweise ist dies auch schon durchgesetzt worden.

Sport: Bis auf den Deutschen Sportlehrerverband (Landesverband Hessen),
die Gesprache beim Kultusminister nannten, gab es nur Fehlanzeigen.
Niedersachsen betonte besonders die Notwendigkeit kleiner Gruppen beim
Schwimmen und Kanu.

Deutsch (Germanisten): Der Deutscher Germanistenverband und seine
Landesorganisationen haben inhaltlich nicht Stellung gezogen, sondern die
Anfrage weitergeleitet, Fehlanzeige gemeldet oder nicht geantwortet.

Politische Bildung: Die Vereinigungen fir Politische Bildung meldeten
ausnahmslos Fehlanzeige.

Musik: Nur die Bundesorganisation des Verbandes Deutscher Schulmusi-
kerzieher &ulRerten sich dahingehend, daB der Kampf fiir die kleinere Klassen
seit Jahrzehnten ihr Anliegen sei. Die anderen Verbande meldeten Fehl-
anzeige oder reagierten auf die Anfrage nicht.

Geographie: Hier erreichten den Verfasser nur Fehlanzeigen.
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Altphilologen: Die Thema Klassengrofe spielt eine eher untergeordnete
Rolle. Problem gibt es bei zu kleinen Gruppen fiir z.B. Griechisch, denn
solche Kurse werden nicht durchgefiihrt (Schleswig-Holstein). Niedersachsen
halten 26 Schler fiir angemessen, zu volle Klassen gabe es nicht.

Philosophie: Hier besteht ebenfalls das Problem der zu kleinen Gruppen,
weil ab einer bestimmten Grenze Kurse nicht durchgefiihrt werden dirfen.

Religion: Fir dieses Fach gibt es zahlreiche Fachverbdnde. Im folgenden
wird unabhéngig von der Religionszugehdrigkeit berichtet. Die meisten
Verbande meldeten Fehlanzeige. An den anderen Reaktionen wurde deutlich,
dal Religion meist in speziell fiir dieses Fach zusammengesetzten Gruppen
unterrichtet wird. Klassen in dem Sinne gibt es nicht. Die Verbande selbst
treten mit den Kultusministerien wegen dieser Frage nicht in Kontakt, dies sei
Aufgabe der Kirchen selbst.

Geschichte: Die Historiker machten leider keinerlei inhaltlichen Angaben.

Fremdsprachen: Viele Verbande haben nicht reagiert. Es deutet sich an,
das die Franzdésischlehrer kleinere Klassen wiinschen. Die Russischlehrer
haben dagegen eher das Problem, dal die Gruppen zu klein sind, um den
Unterricht durchfiihren zu kénnen.

Biologie: Der Bundesverband Deutscher Biologen filhrt eine anonyme
Umfrage durch, darin ist auch die Frage nach der KlassengréRe enthalten. Die
Ergebnisse liegen noch nicht vor.

Sonstige Fécher: In diese Kategorie wurden Facher wie Padagogik, Psy-
chologie und Rechtskunde erfalt. Es gab nur Fehlanzeigen bzw. wurde nicht
reagiert.

f) Lehrerverbande

Die Lehrerverbande vertreten eher die standespolitischen Interessen ihrer
Mitglieder. Es sind deshalb mehr Aktivitaten bzgl. der Frage der Klassen-
grolRe zu erwarten als bei den anderen Verbanden. Es ergaben sich folgende
Ruckmeldungen:

Deutscher Lehrerverband: Der Bundesverband des Deutschen Lehrerver-
bandes sowie die angeschriebenen Landesverbande Baden-Wirttemberg,
Hessen und Niedersachsen haben nicht reagiert.

Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft: Die GEW hat landesbezogen
Aktionen durchgefiihrt. Zu nahezu jeder Regelung der KlassenmeRzah-
len/Klassenteiler lassen sich Reaktionen der GEW finden, die meist eine
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Reduktion der MeRzahlen fordern. Einzelheiten kdnnen wegen der Fille des
Materials hier nicht wiedergegeben werden. Allerdings liegen nicht von je-
dem Landesverband Riickmeldungen vor. Die GEW-Landesverbande waren
nicht sehr reaktionsfreundlich.

Verband Bildung und Erziehung: Die VBE-Landesverbénde haben nahezu
alle geantwortet. Auch hier gab es eine Fiille von Aktivitaten fur die Re-
duzierung der Klassen, die hier nicht alle aufgefiihrt werden kénnen.

Fir GEW und VBE laRt sich zusammenfassen festhalten, dal beide Ver-
bénde in der Frage der KlassengroRe sehr aktiv sind. Es werden vorwiegend
lineare Verkleinerungen der Klassen gefordert, wobei dies haufig im Zu-
sammenhang mit anderen Verbesserungsvorschlagen geschieht. Es ware nicht
nur historisch interessant, die Archive der Verbdnde systematisch
durchzusehen. Dies konnte fiir die vorliegende Arbeit allerdings nicht reali-
siert werden.

Fazit

Bewertet man die Relevanz des Problems Klassengréfie an der Antwort-
freudigkeit der angeschriebenen Lehrer- und Fachverbénde, dann wird man
zum Schluf kommen missen, dal’ diese schulische Variable zumindest nicht
an erster Stelle der Verbandsinteressen steht. Die teilweise zu beobachtende
Antwortverweigerung mag sicher auch daran gelegen haben, daf viele Ver-
bande Aufbauarbeit in den neuen Bundeslandern leisten missen. Es kann
allerdings auch sein, dafl die Notwendigkeit einer Antwort und der Stelle-
nwert der Untersuchung nicht deutlich geworden ist.

Dennoch: Die mangelnde Relevanz der KlassengréfRe fiir die Verbande
kénnte man auch aus der Tatsache schlieen, daB sehr viele Verbande Fehl-
anzeige gemeldet haben.

Dies kénnte daran liegen, daf in vielen Verbanden die Problematik der
Klassengrdfe nicht erkannt wurde, oder nur in Verbindung mit zahlreichen
anderen Problemen betrachtet wird. Dies ergibt sich aus zahlreichen Bemer-
kungen, dall KlassengrolRe eine Variable unter anderen ist. Dies mindert nicht
den Stellenwert der Variable, zeigt aber, daB einige Verbande durchaus den
theoretischen Stellenwert der KlassengroRe erkannt haben mégen. Es zeigte
sich ndmlich auf der anderen Seite, dall Klassengréfie durchaus wichtig genug
ist, dal Verbdnde oder ihre Mitglieder aktiv werden. Nur sind diese
Aktivitdten kaum dokumentiert, oder zumindest ist eine solche Doku-
mentationen nicht kurzfristig greifbar.



3. Die Haltung der Lehrerverbande 41

Viele Fachverbande begriindeten ihre Fehlanzeige damit, dal sie Fach-
und keine Interessenverbénde seien. Diese Antwort muf} verwundern. Man
stelle sich vor, dal3 ein Bundesland einen Erlal herausgibt, dal jeweils zwei
Klassen fiir den Deutschunterricht zusammengelegt werden miften. Es wére
kaum vorstellbar, da die Germanisten auf diese Umfrage so antworten
wiirden, wie sie es getan haben: ndmlich zu keiner inhaltlichen Aussage zu
kommen.

Fassen wie die inhaltlichen Ergebnisse noch einmal zusammen:

a) Die Seminar- und Fachleiter haben sich erstaunlicherweise mit der Frage
der KlassengréBe noch nicht beschaftigt.

b) Die Schulleiterverbande zeigten ebenfalls kein groRes Interesse.
¢) Auch fir die Verbande der Schulrate ist Klassengrofie kein Thema.

d) Unterschiede ergaben sich hinsichtlich der Schularten: Besonders in der
Hauptschule und im Gymnasium wird dieses Thema aufgegriffen. Aber bei
den Reaktionen wird auch deutlich, dafl Klassengréfe eine Variable unter
vielen fiir die Schulqualitat ist.

e) Viele Fachverbande haben nicht reagiert, weil sie Fach- und nicht Lehre-
rverbande seien. Vereinzelt wird dennoch deutlich, daf das Fach eine
moderierende Variable fur die KlassengréfRe ist. Fur die Oberstufe des
Gymnasiums ergab sich das Problem, daf in einigen Fachern offenbar zu
wenig Schuler vorhanden sind, um Gruppen bilden zu kénnen.

f) Einzig die Lehrerverbande sind einmtig in ihrer Forderung nach klei-
neren Klassen. Es gibt zahlreiche Aktivitaten, die dieses belegen.

Betrachtet man diese kurze Ergebnisskizze, dann fallt auf, da Klassen-
grofe dort zum Thema wird, wo anderweitige Probleme und Kriterien vor-
handen sind, z.B.: soziale Probleme (Hauptschule), didaktische Belange
(Kunstunterricht) usw. Eine generelle Reduzierung der KlassengréRe wird nur
von den Lehrerverbanden gefordert. Es darf vermutet werden, daf Klas-
sengrofRe objektiv gesehen in bestimmten Fallen einen entscheidenden Effekt
auf Schul- und Unterrichtsqualitat hat. Um diese Frage etwas naher zu be-
leuchten und um weitere Argumente von Lehrerseite zu erhalten, wurde eine
Lehrerbefragung durchgefihrt, Gber die im nachsten Abschnitt berichtet wird.
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3.3 Zusammenfassung

Die Lehrerverbénde sind haufig bezlglich der Frage der Klassengrofie ak-
tiv geworden. Auch fir sie sind kleinere Klassen meRbares Qualitdtsmerkmal
fir unser Schulsystem. Die Variable Klassengrdfle spielt aber nicht die
erwartete Rolle, sie wird vielmehr eingebettet in einen ganzen Komplex von
Fragen zur Verbesserung der Schulqualitét im allgemeinen.

Interessant ist die Abstinenz der sog. Fachverbénde gegeniber der Frage
der KlassengroBe. Bei ihnen spielt diese Variable so gut wie keine Rolle,
sicher aus Grunden der fehlenden Betroffenheit heraus. Ausnahmen bilden
die Facher, bei denen eine Mindestschillerzahl notwendig ist, um guten Un-
terricht moglich zum machen (Religion, Russisch) und die Vertretungen der
Berufsschullehrer, die fur ganz spezifische Facher Reduzierungen verlangen
(z.B. EDV-Unterricht etc.).



While researchers continue their endless debate about the effects of class
size, teachers across the country continue to spend day after day
in overcrowded classrooms.
PERRIMAN et al. 1976

4. KLASSENGROSSE IM URTEIL DER LEHRER

In dem vorliegenden Kapitel soll Uber eine Untersuchung berichtet werden,
die die Erfassung der Meinungen und Einstellungen der Lehrer zum Ziele
hatte. Lehrer sind diejenigen professionellen padagogischen Praktiker, die
ungeachtet ihrer Verbandevertreter direkt Auskunft geben miften (ber die
Wirkung von Klassengréen.

Auch die folgenden Studie hat hypothesengenerierenden Charakter. Die
Ausgangsfrage lautete: Welchen Effekt hat die KlassengrdRe auf Merkmale
des Unterrichts aus der Sicht der Lehrer?

Hypothesen kann man zu diesem Zeitpunkt noch nicht formulieren. Den-
noch ergeben sich einige Hinweise darauf, warum die KlassengroRe relevant
ist oder werden konnte: Die Veranderungen in der Schulerschaft (z.B. groRere
Heterogenitat der Lernvoraussetzungen und -fahigkeiten), die als Gro-
Renbelastung perzipiert werden, sind als aktueller EinfluRfaktor auf die Hal-
tung der Lehrer ebenso denkbar wie Anderungen in den Unterrichtsmethoden,
die rapide angewachsene Stoffulle und ein Anstieg des Erwartungs- und
Anspruchsniveaus der Lehrer hinsichtlich ihrer beruflichen Tétigkeit sowie
der schulischen Arbeitsbedingungen. Eine andere Erkl&rungshypothese ist
von KRAFT (1974a, b) im Rahmen einer empirischen Untersuchung zu
Professionalisierungstendenzen und Storfaktoren im Lehrerberuf formuliert
worden. Die anhaltende Klage Uber zu grofle Klassen ist seines Erachtens ein
Indiz fiir den geringen Professionalisierungsgrad vieler Lehrer, denen es an
der Fahigkeit und Bereitschaft zu einer flexiblen Unterrichtsgestaltung fehle.
DaR diese These auf massive Kritik der Lehrerverbénde stie} (vgl. FRISTER,
1974), Uberrascht nicht. Eine gewisse Plausibilitdt kann ihr jedoch nicht
abgesprochen werden. Auch im Grundschul-Report des Max-Planck-Instituts
fur Bildungsforschung (vgl. HopPF et al., 1980, S. 1113ff) wird festgestelit,
"dall die Uberwiegende Zahl der Lehrerinnen (ber ein enges methodisches
Repertoire verflgt und den Ublichen frontalen Unterricht abhélt, selbst wenn
die Lerngruppe Klein ist ..." (S.1134) und "daf} viele Lehrerinnen um so
entschiedener eine Verkleinerung der Schulklassen fordern, je weniger sie
eine methodische Alternative zum Frontalunterricht kennen™ (S. 1135).



44 Klassengrofie als Forschungsgegenstand

4.1  Fragestellungen der Untersuchung

Es wird aufgrund der oben dargestellten vereinzelt vorliegenden Ergeb-
nisse vermutet, dal die Variable zwar eine wichtige Determinante der Lehrer-
und der Schulerzufriedenheit sowie fur effektiveren Unterricht ist, jedoch
muf sie immer in Zusammenhang mit weiteren wichtigen Variablen gesehen
werden. Z.B. scheinen soziale Probleme in der Hauptschule weitaus groRer zu
sein als im Gymnasium, was bedeuten konnte, daR daher die GroRe einer
Klasse hier eine wichtigere Rolle spielt, da Hauptschiler oft individuelle
Betreuung nicht nur in schulischer Hinsicht vom Lehrer brauchen
(Verhaltensauffélligkeiten, familidre Probleme, hoher Auslanderanteil).

Einer der grundlegendsten Ausgangspunkte der Untersuchung stellt die
Frage dar, was Uberhaupt unter einer kleinen bzw. groRBen Klasse zu verstehen
ist. Wahrscheinlich werden von einem Lehrer Klassenstarken als zu grof3
eingestuft, die fiir einen anderen noch als (zu) klein eingeschétzt werden
(siehe Kapitel 5.1).

Maglicherweise nutzen Lehrer auch nicht das breitere Repertoire an Me-
thodik und Didaktik, das in Kkleineren Klassen mdglich ist, bleiben beim
Frontalunterricht, wenden weiterhin viel Zeit fur Hausaufgabenkontrollen etc.
auf, so dal} daher das Unterrichten in kleineren Klassen auch nicht effektiver
als in groReren ist, obwohl gefordert wird: "Neuer Unterrichtsstil notig"”
(ECKER, 1990, S. 167).

Dariber hinaus stellen sich in kleinen Klassen méglicherweise Probleme
ganz anderer Art, z.B. daB der Lehrer personlich zu sehr beansprucht wird
durch die individuelle Betreuung jedes einzelnen Schilers und seiner Pro-
bleme schulischer, familidrer oder sozialer Art (JOHNS, 1978).

Interessant und wichtig scheint im Zusammenhang mit der Analyse der
Bedeutung der Variablen Klassengréfie ferner zu sein, ob Lehrer kleinerer
Klassen ihre Schiiler, deren Verhalten und Leistungen anders einschatzen als
Lehrer grofRer Klassen. Setzen sie andere, unter Umstdnden effizientere
Unterrichtsmethoden ein? Sind andere Unterrichtsziele fur sie wichtiger?
Haben sie ein anderes Verhéltnis zu Kollegen, Eltern, der Schulleitung in
Bezug auf Héufigkeit und Qualitdt der Kontakte? Oder hangen diese Ein-
schétzungen von anderen Variablen ab, wie z.B. der Schulart, dem Auslan-
deranteil, als mangelhaft eingeschétzte Arbeitsbedingungen, dem Geschlecht
des Lehrers? Gibt es vom unterrichteten Fach abhéngige Einschétzungen,
oder von der Hohe des Dienstalters, oder von der Alters- und Sta-
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tushomogenitat der Schiler in der Klasse? Diese Fragen liegen auf der Hand,
Untersuchungen gibt es dazu erstaunlicherweise noch nicht.

Die Auswirkungen Kleinerer Klassen kdnnen sich fir die Schiler in meh-
rerer Hinsicht zeigen. Es stellt sich beispielsweise die Frage, ob es in kleinen
Klassen weniger Cliquen (LINDSAY, 1976; MAMALI & PAUN, 1982), ein
anderes Aggressivitatspotential, ein anderer Anteil an Aulenseitern gibt.
Dazu sollen die Lehrer befragt werden. Aber auch die vom Lehrer einge-
schatzte Verteilung des Redeanteils oder der Leistungszuwachs eines Schi-
lers mag hoher sein. Auch Sitzordnungen kdnnen gunstiger gestaltet werden,
Unterrichtsmittel sind in ausreichender Menge vorhanden, es gibt vielleicht
weniger Raumprobleme, etc.

Bisher wurde héaufig implizit unterstellt, dal kleine Klassen - was immer
man darunter versteht - letztendlich wohl mehr Vorteile als Nachteile haben
und unbedingt groReren Klassen vorgezogen werden miiten. Dies soll jedoch
zunéchst einmal untersucht werden. Werden also grof3e Klassen tatséchlich
von Lehrern als negativ bewertet? Wenn ja, gilt diese Bewertung global oder
nur eingeschrankt unter bestimmten Bedingungen? Sind kleine Klassen
wirklich besser als groe? Wenn ja, immer oder nur in bestimmten
Situationen?

Es mul noch einmal betont werden, daf die eben gemachten Anmerkungen
keineswegs systematisch in der Literatur auftauchen. Die Vermutungen sind
Ergebnisse von Diskussion, die bei der Konstruktion des Fragebogens
auftauchten. Erst mit der Konstruktion ergab sich eine inhaltliche Gliederung
der vielfaltigen Fragen (s.u.).

4.2  Entwicklung und Inhalte des Fragebogens

Im folgenden wird die stufenweise Entwicklung des Lehrerfragebogens
und sein daraus folgenden Aufbau beschrieben.

Eine erste wichtige Aufgabe stellte sich mit der Konstruktion eines ge-
eigneten Instruments zur Erfassung aller Variablen, die vermutlich in einem
Zusammenhang mit dem Thema der Untersuchung stehen. Es sollte ein
Fragebogen konstruiert werden, dessen Gultigkeit in mehreren Schritten
Uberpruft werden sollte. Hypothesen wurde nicht aufgestellt. Die Fragen er-
gaben sich im Diskurs mit Fachleuten, wie aus den einzelnen Phasen der
Konstruktion zu ersehen ist:



46 Klassengrofie als Forschungsgegenstand

1. Phase: Basierend auf Literaturstudien und Gesprachen mit Padagogen
und Lehrern Uber deren Annahmen zum Thema KlassengroRe, determinie-
rende, moderierende Variablen, Erfahrungen, Kenntnisse wurde eine erste
Vorform des Fragebogens erstellt.

2. Phase: Es wurden die Themenbereiche gegliedert:

- deskriptive Variablen (z.B. Schulart, Dienstalter, etc.)

- Variablen der Methodik und Didaktik des Unterrichtens (z.B. Wertigkeit
von Unterrichtszielen, Aktionsformen, etc.)

- subjektive Einschdtzungen von Schilerverhalten, Schilerleistungen, Kon-
takten zu Kollegen, Eltern, Schulleitung, Umweltmerkmale wie Hilfsmittel,
Raumsituation, etc., sowie die Frage, was der Lehrer unter kleinen bzw.
grofRen Klassen versteht,

- Fragen zum Thema KlassengroRe, Einstellung des Lehrers zu Vor- und
Nachteilen, Problemen, etc. bei groRen und kleinen Klassen,

- Frage mit offener Antwortmaoglichkeit zum Fragebogen selbst
und zur KlassengrofRe

3. Phase: Die nun vorliegende Fassung des sehr umfangreichen Fragebo-
gens wurde zusammen mit Fachleuten des Padagogischen Zentrums Rhe-
inland-Pfalz in Bad Kreuznach (PZ) einer kritischen Revision unterzogen.
Folgende Aspekte wurden verbessert:

- Erganzung der schriftlichen Instruktion um den Hinweis auf die Beachtung
datenschutzrechtlicher Bestimmungen,

- Verbesserung des Methodik- und Didaktik-Teils

- Ausbau des Teils zur Erfassung von Einstellungen zur KlassengréRRe

- Ferner wurden moglicherweise ungebrduchliche oder
miRverstandliche Begriffe und Konzepte ersetzt durch bei
Lehrern eindeutige Termini.

4. Phase: Im nun anschlieBenden vierten Schritt wurde die Version empi-
risch Uberprift. Eine kleine Stichprobe von Lehrern (N=22) der Sekundar-
stufe I, die die Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium vertraten,
wurde gebeten, zu einem bestimmten Termin ins PZ zu kommen, um den
Fragebogen anonym zu bearbeiten und kritisch dazu Stellung zu nehmen.

5. Phase: Die so gewonnenen Daten und Informationen wurden einer qua-
litativen Analyse unterzogen. Die Ergebnisse dienten als Grundlage zur
Erstellung der Endversion des Verfahrens.

Der Fragebogen ist wie folgt aufgebaut:
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a) Soziodemographische Variablen

In diesem ersten Teil des Fragebogens wurden folgende demographische
Variablen Uber Lehrer und Schule erfaf3t:

- Geschlecht des Lehrers

- Schulart

- Anzahl der Schiiler in der Schule

- Fécher des Lehrers allgemein

- Unterrichtete Facher in dieser Klasse
- Dienstalter

b) Beschreibung der Klasse

In diesem Teil des Fragebogens sollte der Lehrer seine Klasse néher be-
schreiben. Dazu gehéren folgende Variablen:

- GroRe der unterrichteten Klasse

- Klassenzusammensetzung nach Geschlecht
- Klassenzusammensetzung nach Status

- Anteil der Auslénder in der Klasse

- Integration der Auslander in die Klasse

- Larmpegel in der Klasse

- Anzahl der Cliquen in der Klasse

- Verteilung des Redeanteils der Schiiler

- Lernzuwachs

Nicht alle dabei erfaBten Variablen werden mit der objektiven Realitat
Uibereinstimmen, so ist z.B. die Zahl der Cliquen schwer zu schatzen.

¢) Der Didaktik- und Methodik-Teil

Dieser Teil des Fragebogens umfal3t die didaktischen und methodischen
Inhalte. Ihm wird im folgenden mehr Aufmerksamkeit geschenkt, weil naher
begriindet werden muR, wie im vorliegenden Fragebogen Didaktik und
Methodik aus Sicht der Lehrer erfat wurden. Die vom Lehrer benutzten
Methoden scheinen die Wirkung der Klassengroe zu moderieren.
MCKEACHIE driickt es optimistisch aus: "It is a common place that the effect
of class size depends upon the method used" (MCKEACHIE, 1980, S. 27).

Basierend auf Informationen aus Gesprachen mit Padagogen und Lehrern
sowie aus einschldgigen Fachbiichern (ASCHERSLEBEN, 1983; GUDJONS,
TESKE & WINKEL, 1982; SCHLOMERKEMPER, 1987), die in der Lehrerausbil-
dung im Bereich von Methodik und Didaktik verwendet werden, wurde fol-
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gende methodische Grobeinteilung aufgestellt, die eine Analyse des Unter-
richts erméglichen soll:

- Unterrichtselemente

- Unterrichtsziele

- Aktionsformen

- Selbsttatigkeit des Schiilers
- Sozialformen

Dabei wird Didaktik aufgefal3t als Theorie des Lehrens und Lernens sowie
der Unterrichtslehre. Gegenstand ist der Unterricht im umfassenden Sinn mit
seinen Voraussetzungen, Strukturmomenten und Ergebnissen. Die Didaktik
ist im engeren Sinne eine Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans (was
wird unterrichtet, Ziel/Inhalt), wobei sie der Methode (wie wird unterrichtet)
gegentbergestellt wird. In der Erziehungswissenschaft bezieht sich der
Begriff der Didaktik auf ganz heterogene Konzepte. Hier sollen jedoch
lediglich die fur die Studie relevanten Konzepte umrissen werden (vgl.
PETERSSEN, 1983).

Zur Analyse des Unterrichts eignet sich im vorliegenden Fall am besten
der unterrichts-/lerntheoretische Ansatz, der finf Entscheidungsfelder auf-
weist: Intentionen, Inhalte, Methoden, Medien und Schiiler-Lehrer-Interak-
tion.

Dem Unterrichtsgeschehen angemessenere Konzepte sind sicherlich die
informations- und kommunikationstheoretischen Ansatze bzw. deren kyber-
netische Weiterentwicklungen. Sie brauchen hier jedoch nicht beriicksichtigt
werden, da sie zur Beantwortung der zugrundeliegenden Fragestellungen
nicht unbedingt notwendig sind. Auch ist es schwer, die Unterschiede zwi-
schen Didaktik und Methodik trennscharf zu bestimmen. Es folgt deshalb an
dieser Stelle eine Begriffsbestimmung fir die Unterrichtsmethodik und -me-
thoden nach ASCHERSLEBEN (1983, S. 20):

- Alle Unterrichtsmethoden zusammen bilden die Unterrichtsmethodik, die
der Erreichung eines Lernziels dienen soll.

- Eine Methode soll dem Schiler ermdglichen, das Lernziel schnell und
vollstandig zu erreichen. Dabei wird der LernprozeR in Einzelschritte auf-
geteilt, wobei diese Teilschritte wiederum mit Hilfe bestimmter Methoden
bewaéltigt werden sollen.

- Eine Methode ist eine Lernhilfe fir den Schiler und umfai3t
alle Aspekte, in denen es um die Frage nach dem optimalen
Verfahren zur Erreichung eines Lernzieles geht. Da sie geplant



4. Klassengrosse im Urteil der Lehrer 49

werden muassen, bedeutet das, daf3 der Unterricht inhaltlich
und methodisch vorbereitet werden muf3.

ASCHERSLEBEN (1983) folgt KLAFKIS Systematisierungsversuch der Un-
terrichtsmethoden, dem wir uns im wesentlichen anschlieen. Einteilungs-
kriterien sind danach:

a) die Aktivitat des Lehrers und des Schiilers,

b) der Anteil sozialer Voraussetzungen im Lernprozef3,

c) der Einsatz von Lernhilfen (auRer Lehrer und Schiiler).
Daraus kann man nun folgende Einteilung ableiten:

- Bei den Aktionsformen des Lehrens berwiegt die Aktivitat des Lehrers.
Der Schiiler bleibt rezeptiv oder reaktiv. Hierunter werden z.B. der Lehrer-
vortrag oder die Demonstration subsumiert.

- Bei den Lernakten der Schiler Uberwiegt die Aktivitat des Schilers. Der
Lehrer hélt sich zuriick, der Unterricht ist nun mittelbar eine Lernhilfe fir
den Schuler. Hierzu gehoren beispielsweise der Schiilervortrag, aber auch
Hausaufgaben.

- Sozialformen des Unterrichts kommen im Klassenunterricht
mit dem Frontalunterricht und dem Unterrichtsgesprach zum
Ausdruck sowie in der Differenzierung mit dem
Gruppenunterricht, dem Programmierten Unterricht und dem
Einzelunterricht.

Unter Einbeziehung neuerer methodischer Ansétze, wie sie z.B. im Team-
Kleingruppen-Modell (SCHLOMERKEMPER, 1987) zum Ausdruck kommen,
resultierte  folgende Systematisierung, die der Studie dann auch
zugrundegelegt wurde:

a) Unterrichtselemente
EinfUhrung
Kontrolle
Wiederholung
Anwendung
Ubung

b) Unterrichtsziele
Wissenserwerb
Intellektuelle Fahigkeiten
Werthaltungen
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Soziale Verhaltensweisen
Psychomotorische Fahigkeiten (z.B. musische,
handwerkliche Fertigkeiten)

c) Aktionsformen
Stillarbeit
Schulervortrag
Lehrervortrag
Unterrichtsgespréach
Diskussion
Demonstration
betreute Schulertatigkeit

d) Selbsttatigkeit des Schilers
Aufnehmen
Wiedergeben
Produzieren
Psychomotorische Produktion (Handlungsorientierung)

e) Sozialformen
Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit arbeitsgleich
Gruppenarbeit arbeitsteilig
Team-Kleingruppen-Modell
Team-Teaching (GroRRgruppenunterricht)

d) Umweltmerkmale

Unter Umweltmerkmalen versteht man in dieser Untersuchung die physi-
kalischen Merkmale der Umwelt Schulklasse und der Schule. Dazu gehdren:

- RaumgroiRe der Klasse

- Bellftung der Klasse

- Lichtverhéltnisse in der Klasse

- Larmdammung

- Zustand des Klassenraumes im allgemeinen
- Einschatzung der Sitzordnung

- Form der Sitzordnung

- Hilfsmittel

- subjektive Klassengrofie
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- subjektive SchulgréRe

- subjektive GréRe aller Schulklassen
- Haufigkeit der Elternkontakte

- Qualitat der Elternkontakte

- Haufigkeit der Kollegenkontakte

- Qualitat der Kollegenkontakte

- Privater Kontakt zu Kollegen

- Zusammenarbeit Lehrer-Schiiler

- Zusammenarbeit Lehrer-Lehrer

- Zusammenarbeit Lehrer-Eltern

- Zusammenarbeit Lehrer-Schulleitung
- Schiileranzahl in groRen Klassen

- Schileranzahl in kleinen Klassen

e) Einstellung der Schiiler

Unter diese Rubrik fielen Fragen, die etwas Uber das Verhalten und die
Einstellung der Schiller aussagen sollten. Die Fragen werden nicht an dieser
Stelle, sondern im Ergebnisteil im einzelnen vorgestellt.

f) Einstellungen des Lehrers

Unter diese Rubrik fielen Fragen, die etwas tber die Einstellung der Lehrer
zu Ergebnissen der KlassengréRenforschung aussagen sollten. Die Fragen
werden ebenfalls im Ergebnisteil vorgestellt.

h) Offener Teil

Ein Fragebogen mit fest umrissenen Fragen kann trotz guter VVorbereitung
Gefahr laufen, an der eigentlichen Problematik vorbeizuzielen. Aus diesem
Grunde war es den Lehrern freigestellt, auf leeren, weillen Blattern ihre
Gedanken zum Themenbereich Klassengréfe niederzuschreiben.

Die Menge dieser schriftlich gedufRerten Meinungen ist betréchtlich. Die
Texte wurde auf PC erfa3t und nach bestimmten Kategorien codiert. Interes-
sant sind die Ergebnisse auf die letzte, offene Frage des eingesetzten Frage-
bogens (Stellungnahme, Erganzungen, Kritiken).

4.3  Design und Durchfiihrung der Untersuchung

Aufgrund der Untersuchung sollten fiir das Bundesland Rheinland-Pfalz
gultige Informationen (ber die Einstellung der Lehrer zu Bedeutung, Pro-
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blemen, Schwierigkeiten unterschiedlicher KlassengroRen in der Sekundar-
stufe | gewonnen werden. Angestrebt wurde daher eine mdglichst zufallige
und breite Stichprobe von Lehrern. Um die Anonymitat der Lehrer zu ge-
wahrleisten, wurde vom Statistischen Landesamt Rheinland-Pfalz eine
Adressenliste aller Schulen mit einer Sekundarstufe | sowie Statistiken Uber
die Entwicklung der Schilerzahlen und KlassengroRen in den letzten 20
Jahren angefordert. An jede Schulleitung dieser Schulen wurden je 3 bis 4
Fragebdgen und eine entsprechende Anzahl adressierter Riickumschlage ge-
schickt mit der Bitte, die Fragebégen an Lehrer der Sekundarstufe 1 zum
Bearbeiten weiterzugeben. Die Teilnahme an der Untersuchung war selbst-
verstandlich freiwillig und anonym. Diese MalRnahmen sollten dariiber hinaus
die Ricklaufquote maximieren. Angestrebt wurde eine Mindestanzahl von
bearbeiteten Fragebogen von 500. Da die Riicklaufquoten bei postalischen,
freiwilligen und anonymen Befragungen in der Regel erfahrungsgemal selten
30% (berschreiten, wurden insgesamt 2000 Fragebogen an {ber 550
Adressen versandt.

Geplant war die Durchfiihrung der Befragung bereits fir Juni 1989. Durch
zeitliche Verzdgerungen bei Konstruktion und Druck des MeRinstruments
mufite sie allerdings auf den Zeitraum nach den Sommerferien verschoben
werden. Der Zeitraum der Datenerhebung umfalite den September 1989. Die
Rucklaufquote lag bei ca. 50% (N=1002). Davon waren 998 Fragebdgen
auswertbar.

4.4  Beschreibung der Stichprobe und Bezlige zur Klas-
sengrofe

In diesem Abschnitt werden die Antworten der Lehrer auf die einzelnen
Fragen beschrieben. Dabei werden die Ergebnisse berichtet, die sich auf die
Beziehung der einzelnen Variablen zur Klassengrofie beziehen.

Die Darstellung gliedert sich wie folgt:

- Soziodemographische Variablen

- Beschreibung der Klasse

- Didaktische Elemente

- Umweltmerkmale

- Einstellungen der Schiiler

- Einstellung des Lehrers zur Klassengrél3e
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In den der Befragung zugrundeliegenden Klassen variiert die Anzahl der
Schiiler pro Klasse von 11 bis 35. Die am hdufigsten genannte KlassengréRe
liegt bei 25 Schilern pro Klasse. Die Halfte aller Klassen hat jedoch 23 oder
weniger Schiler. Die KlassengréfRen wurden in Finfergruppen eingeteilt. Es
ergibt sich folgende Verteilung:

Tabelle 4.1
Die Verteilung der KlassengréRengruppen

Anzahl Prozent Mittel

1-15 Schuler 43 4.3 13,8

16-20 Schuler 210 21.0 18,5

21-25 Schuler 416 41.7 23,1

26-30 Schuler 295 29.6 27,7

mehr als 30 22 2.2 32,3
Schiler

fehlende 12 1.2
Angaben
998 100.0

Bei dieser Variable muf? man sich daruber im klaren sein, daR keine Zu-
fallsverteilung vorliegen kann: Die KlassengréRRen sind weitestgehend durch
die KlassenmeRzahlen bestimmt. Aus diesem Grunde konnen die 43 Klassen
mit 11-15 Schilern keine Klassen im herkdmmlichen Sinne sein. Es sind
vorwiegend fur bestimmte Facher (Religion, Physik/Chemie, Arbeitslehre
usw.) geteilte Klassen, die man treffender als Lerngruppen bezeichnen miifite.

Es sind allerdings nicht nur die Beziehungen der tatséchlichen Klassen-
grofRe zu anderen Fragen relevant, sondern auch die Beziehungen der sub-
jektiv wahrgenommenen KlassengréRRe, also die Frage nach der psychologi-
schen GroRe. In Tabelle 4.2 sind die Verteilungen zwischen der objektiven
und der subjektiven Klassengrdfle enthalten. Es zeigt sich, dal 2/3 der Lehrer
ihre KlassengroRe als gut kennzeichnen, dies gilt allerdings sehr viel weniger
fur die Klassengrofle ab 26 Schilern aufwérts. Hier (iberwiegt die Meinung
der Lehrer, dafl diese KlassengroRe zu grof3 ist. Der Unterschied ist
signifikant (x2=444, df=8).
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Tabelle 4.2
Kreuztabelle: subjektive KlassengréRe und KlassengroRe

Schiiler 11-15  16-20 21-25 26-30 >30

zu grof 1 5 66 211 19 N=2 (30,9%)
zu klein 6 4 2 4 N=16 (1,6%)
gut 36 200 342 80 2 N=660 (63,5%)

Die GroRe der unterrichteten Klasse beeinflut das Urteil dariiber, wann
eine Klasse als zu grof3, zu klein oder angemessen bezeichnet wird. Lehrer
nehmen durchschnittlich eine Klasse als zu groR wahr, wenn sie 27 Schiiler
hat, als zu klein, wenn sie 18 Schiler hat. Als gut oder angemessen gilt eine
Klasse mit 21,6 Schilern im Durchschnitt (F=262, p<0,05). Dabei gilt es zu
beriicksichtigen, dal nur 16 Lehrer ihre Klasse als zu klein bezeichneten. Nun
muR man sich dartiber im Kklaren sein, daf} dies Durchschnittswerte uber alle
besonderen  sonstigen  Bestimmungsfaktoren  wie  Schulart, Fach,
Lehrerpersonlichkeit, Klassenzusammensetzung usw. sind. Deshalb muR
diese generelle Aussage daraufhin berprift werden, inwieweit sie sich durch
andere Faktoren dndert. Trotzdem mag es erstaunen, daf} als "gute" Klasse
gerade die Klassen mit 21,6 Schiilern (errechneter Durchschnittswert, nicht in
der Tabelle) genannt werden.

Es besteht also ein Zusammenhang zwischen der objektiven Klassengrofie
und der subjektiven Klassengrofie, so dalR im folgenden nicht nur die objek-
tive KlassengroRe, sondern auch die subjektive Klassengréfie in die Analysen
mit einbezogen werden muf. Die folgende Darstellung erfolgt in der
Reihenfolge der Fragen im Fragebogen.

4.4.1  Soziodemographische Variablen und Klassengrofe

Im folgenden werden die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen den
soziodemographischen Variablen und der KlassengroRe berichtet.

Geschlecht der Lehrer und KlassengréRe: An der Untersuchung haben 392
Lehrerinnen (39,2%) und 599 Lehrer (60,0%) teilggnommen. Die un-
terschiedlichen Klassengréfen verteilen sich gleichméaBig auf die Lehrer und
Lehrerinnen. Auch in der Beurteilung der Klassengréfie als zu grof oder zu
klein unterscheiden sich die Geschlechter nicht (x2=3,4, df=4, p>0,05).
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Schulart und KlassengréfRe: Von den Lehrern unterrichteten zum Zeitpunkt
der Befragung 50,4% an Hauptschulen, 21,0% an Realschulen und 27,0% an
Gymnasien. Ein Vergleich zur Statistik des Statistischen Landesamtes
Rheinland-Pfalz hat gezeigt, dal es keine bedeutsamen Unterschiede
zwischen Population und Stichprobe gibt.

Die zu je 5 Schiilern gruppierten KlassengroRen verteilen sich zwischen
den drei Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium ungleichmaRig
(x2=74,8, df=8, p=0). Die Hauptschule ist bei den kleinen Lerngruppen (11-
15 Schiler) Uberreprésentiert, die Realschule stark unterrepréasentiert. Die
Gruppe mit mehr als 31 Schiilern ist in den genannten Schularten auch sehr
gering vertreten, im Gymnasium Uberzufallig haufig zu beobachten.

Die durchschnittlichen Klassengréfien betragen (der Unterschied ist nicht
signifikant) flr die Stichprobe und fir die Population (hier alle Klassenstufen
enthalten; beim Gymnasium Sekundarstufe Il nicht berlicksichtigt):

Tabelle 4.3
Durchschnittliche KlassengrofRen in den drei Schularten fiir die Stichprobe
und fir Rheinland-Pfalz.

Schulart Stichprobe Rheinland-Pfalz
Hauptschule 22,2 21,9
Realschule 24,5 24,7
Gymnasium 24,5 25,4

Diese Zahlen der untersuchten Stichprobe entsprechen also weitgehend
denen des Statistischen Landesamtes fiir das Jahr 1990.

Lehrer unterschiedlicher Schularten unterscheiden sich in der Beurteilung
der Klassengréfle nicht, auch wenn man die Schulart und das Geschlecht
beriicksichtigt.

SchulgréRe und KlassengréRe: Die Groflen der Schulen, an der die Be-
fragten beschaftigt sind, variiert von 30 Schilern bis zu 1400 Schulern. Der
Mittelwert liegt bei 473 Schilern (Tab. 4.4).

Mit steigender SchulgréfRe kann man auch grofRere Klassen beobachten: Je
grolRer eine Schule ist, desto grofRer sind auch die Klassen in dieser Schule
(F=23,9; p< 0,05).1 Eine Folge davon ist, daR die Gruppe mit 16-20 Schiilern

1) Wenn ein F-Wert berichtet wird, dann ist dies immer ein Test auf Mittelwertsunterschiede
(Varianzanalyse)
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an den kleineren Schulen haufiger vorzukommen scheint. Es ist deshalb nicht
verwunderlich, dal Lehrer, die ihre Klassen fir zu grofRl halten, in groRRen
Schulen unterrichten, und Lehrer, die ihre Klassen fur zu klein halten, in
kleinen. Dieses Ergebnis ist darauf zuriickzufiihren, dall grofle Schulen mit

mehreren Klassen auf einer Stufe die Klassen eher bis zur KlassenmeRzahl
auffiillen kénnen.

Tabelle 4.4
Zum Zusammenhang von Schulgréfie und subjektiver KlassengroRe.

Subjektive Schul-
Klassengrol3e grofe

Gesamt 475,37

Zu grof3 527,23

zu klein 370,73

gut 453,65

Facher. In der folgenden Ubersicht (Tab. 4.5) sind die generell unterrich-
teten und im Schuljahr der Erhebung in der speziellen Klasse unterrichteten

Féacher aufgelistet. Zusatzlich wurde noch ermittelt, welche Féacher fachfremd
unterrichtet wurden.
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Tabelle 4.5
Facher mit Lehrbefahigung, unterrichtete Facher und fachfremd unterrich-
tete Facher

Facher mit  unterrichte fachfremd
Lehrbefahigu te Facher unterrichtete
ng Facher
Arbeitslehre 89 54 4
Biologie 202 182 16
Chemie 58 47 7
Deutsch 497 475 22
Englisch 301 277 11
Erdkunde 326 266 16
Franzoésisch 64 25 3
Andere Fremd- 8
sprache
Geschichte. 245 152 14
Sozialkunde 275 191 12
Textiles 12 8
Gestalten
Hauswirtschaft 5 2
Bildende 106 89 9
Kunst
Latein 23 12
Mathematik 401 373 20
Musik 81 65 6
Physik 151 101 6
Religion 203 157 12
Sport 169 143 12
Werken 29 20 3

Der Zusammenhang zwischen Fach und KlassengréRe ist schwer zu be-
schreiben, weil ein Lehrer mehrere Facher unterrichtet und somit nicht einem
Fach eindeutig zugewiesen werden kann. Die Fécher sind somit nicht
unabhéngig voneinander. Dies trifft auf bestimmte Fé&cherkombinationen
besonders zu. Hier die haufigsten Facherkombinationen der Lehrer (die Zah-
len davor sind die Haufigkeiten):
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Tabelle 4.6
Die haufigsten Facherkombinationen
An- Facherkombination
zahl
45 Mathemati Physik
k

27 Englisch Franzoésisc
h

27 Englisch Erdkunde

22 Deutsch Sozialkun Geschicht
de e

14 Deutsch Religion

13 Deutsch Englisch

12 Englisch Geschicht Sozialkun
e de

11 Deutsch Erdkunde

11 Deutsch Franzosisc
h

11 Deutsch Geschicht
e

11 Englisch Geschicht
e

Die Haufigkeiten scheinen auf den ersten Blick im Vergleich zu der Zahl
der befragten Lehrer zu gering zu sein. Sie sind trotzdem richtig, weil nicht
nur nach Zweierkombinationen ausgezéahlt wurde, sondern alle Kombinatio-
nen Grundlage der Ausz&hlung waren. Beispiel: Mathematik und Physik
kommen als Kombination noch haufiger vor, aber mit noch einem dritten oder
sogar vierten Fach.

Zur subjektiven KlassengroRe: Es kann von grofRer Bedeutung sein, ob
Lehrer, die bestimmte Facher unterrichten, ihre Klasse als zu grof? oder zu
klein ansehen (Tab. 4.7). Uber alle Facher gesehen bezeichnen ca. ein Drittel
der Lehrer ihre Klassen als zu groR und zwei Drittel als gut. Der Anteil der
Lehrer, die ihre Klassen als zu klein spezifizieren, ist mit ca. 4% zu ver-
nachlassigen. Es stellt sich zwangslaufig die Frage, warum es diese Unter-
schiede gibt. Vielleicht gibt es Unterschiede zwischen den Fachern.

Zu den Héufigkeiten wurden die Prozentwerte pro Fach ermittelt. Es stellt
sich die Frage, bei welchen Fachern eine Abweichung zu dem generellen
Ergebnis beobachtet werden kann. Dabei missen die Facher mit geringen
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Gesamthaufigkeiten (unter 50 Gesamt) unberiicksichtigt bleiben. Auffallig
weichen ab:

- Franzosisch: nur 14% zu grof, aber 36% zu Kklein
- Geschichte: zufriedener mit KlassengréRe als der Trend
- Musik: zufriedener mit Klassengrof3e als der Trend

Diese Hinweise sind mit Vorsicht zu interpretieren, weil - wie bereits be-
tont - Lehrer mehrere Facher haben. Dennoch ist das Ergebnis unerwartet,
weil es nur geringe Einschatzungsunterschiede zwischen den subjektiven
Einschéatzungen seitens der Lehrer gibt. Das Fach kann also nicht klaren,
warum ein Drittel der Lehrer mit der KlassengréBe unzufrieden ist.

Tabelle 4.7
Subjektive Klassengréfle und Fach (in Klammern gerundete Prozente pro
Fach)

Subjektive Klassengrol3e >
Zu grof3 zu klein gut

Arbeitslehre 13 (29) 1 (2 31 (69) 45
Biologie 58 (32) 4 (2 121 (66) 183
Chemie 18 (38) 1 (2 29 (60) 48
Deutsch 145  (31) 11 (2 315 (67) 471
Englisch 99 (36) 8 (3) 167 (61) 274
Erdkunde 87 (33) 6 (2) 170 (65) 263
Franzoésisch 7 (14) 18 (36) 25 (50) 50
Geschichte 35 (23) 3 (2 113 (7v5) 151
Gesellschaft 51 (27) 3 (2 136 (72) 190
s_
kunde
Handarbeite 5 (63) 1 (a3) 2 (25) 8
n
Hauswirtsch 2 (50) 2 (50) 4
aft
ITG 1 (10) 4 (40) 5 (50) 10
Informatik 3 (50) 3 (50) 6
Kunst 33 (37) 4 4) 52 (58) 89
Latein 2 (8) 10 (42) 12 (50) 24
Mathematik | 119 (32) 11 (3) 243 (65) 373
Musik 17 (26) 2 (3) 46 (71) 65
Physik 38 (37) 3 (3) 61 (60) 102
Religion 52 (34) 4 (3) 98 (64) 154
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Sport 43 (30) 2 (1) 96 (68) 141
Werken 4 (10) 16 (40) 20 (50) 40
Wirtschafts- 4 (22) 5 (28) 9 (50) 18
lehre

Gesamt 833 (31) 120 (4) 1756 (65) 270
9

Dienstalter und KlassengréfRe: Das Dienstalter der Lehrer reicht von we-
niger als einem Jahr bis zu 45 Jahren. Der Mittelwert liegt hier bei 18 Jahren
Berufserfahrung.

Das Dienstalter unterscheidet sich nicht zwischen verschieden groRRen
Klassen. Lehrer bekommen also nicht aufgrund ihres Alters unterschiedlich
groRe Klassen zugewiesen (F=1,7; p> 0,05). Dies im Gegensatz zur subjek-
tiven KlassengrofRe: Lehrer mit einem Dienstalter von durchschnittlich 17,8
Jahren halten ihre Klassen fiir eher zu groR, dienstéltere Lehrer mit 18,5
Jahren fur gut. Dieser Unterschied ist zwar statistisch signifikant, praktisch
aber nicht bedeutsam). Lehrer mit durchschnittlich 24,8 Jahren Dienstalter
halten ihre Klassen fiir eher zu klein. Diese Ergebnisse gelten unabhéngig
vom Geschlecht des Lehrers und der Schulart, an der der Lehrer unterrichtet
(F=6,3, p>0,05).

Halten wir fest:
a) Es gibt keinen Bezug zwischen Klassengrofie und Alter der Lehrer

b) Die KlassengréRen in den verschiedenen Schularten der vorliegenden
Stichprobe entsprechen denen der offiziellen Angaben des rheinland-pfal-
zischen Kultusministeriums. Es liegt diesbeziiglich keine Verzerrung der
Stichprobe vor.

c) Je groRer die Schule, desto groRer die Klassen. Dies hangt mit der Mdg-
lichkeit groRerer Schulen zusammen, an den Klassenteiler n&her heran-
zukommen.

d) Es gibt in drei F&chern augenscheinliche, statistisch aber nicht (berprif-
bare Unterschiede bzgl. der KlassengrdfRe: Ein Drittel der Franzgsischleh-
rer empfinden ihre Klassen als zu klein, Musik- und Geschichtslehrer sind
mit der GroRe ihrer Klassen zufriedener als ihre Kollegen. Diese Er-
gebnisse sind mit VVorbehalt zu betrachten, da die Facher in der Person des
Lehrers konfundiert sind.

e) Dienstjiungere Lehrer empfinden die Klassen eher als zu groR im Vergleich
zu ihren dienstélteren Kollegen.
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4.4.2  Beschreibung der Klasse und Klassengroile

Im folgenden werden die Zusammenhange zwischen der KlassengréRRe und
einigen Merkmalen der Schulklasse beschrieben.

Zusammensetzung nach Geschlecht: Es zeigen sich keine auffélligen Un-
terschiede in der Zusammensetzung der Klassen nach Geschlecht: fiir 39,2%
der Klassen geben die Lehrer einen groReren Anteil an Jungen an, mehr
Médchen gibt es in 29,4% der Klassen und bei 30% sind es etwa gleich viele
Médchen und Jungen, die die Klasse bilden.

Die Frage, ob es in der Klasse mehr Jungen oder mehr Mé&dchen gibt oder
ob die Geschlechter gleichmé&Rig verteilt sind, ist abhdngig von der Klassen-
grolRe: In kleineren Klassen (20-25 Schiler) gibt es mehr Jungen. Auch zur
subjektiven KlassengroRe ergaben sich Hinweise: Lehrer, die ihre Klassen-
grole als gut bezeichnen, unterrichten (iberzuféllig oft in Klassen, in denen es
mehr Médchen gibt (x2=11,8; p<0,05).

Zusammensetzung nach Alter: Das Alter der Schiler reicht von 10 bis 18
Jahren, wobei auf die Altersgruppe 11 bis 16 Jahre anndhernd 90% entfallen.
Das entspricht der Untersuchungsplanung, Lehrer der Sekundarstufe | zu
befragen. Die hoheren Alterswerte der Schiler ergeben sich aus einem
geringen Teil Wiederholer.

Zusammensetzung nach Sozialstatus: Bei der Frage nach der Statusho-
mogenitat der jeweiligen Klasse gibt ein Drittel der Lehrer an, daf ihre
Schuler hierin stark streuen. Zwei Drittel schatzen ihre Klasse dagegen als
homogen ein in Bezug auf deren sozialen Status.

Auslénder: Anteil und Integration: AufschluBreich konnten die Angaben
zum Anteil der Auslédnder in den Klassen sein, sowie die Einschatzung der
Gute ihrer Integration in den Klassenverband. In 42,9% der Klassen gibt es
keine auslandischen Kinder, in weiteren 31,7% gibt es einen oder zwei aus-
landische Schiler. Bemerkenswert ist hier dariiber hinaus, daB es einige
Klassen mit bis zu 15 Kindern ausléndischer Nationalitat gibt! Da die abso-
lute Zahl von Auslanderkindern alleine zur Interpretation der Daten nicht
ausreicht, wurde der prozentuale Anteil errechnet. Durchschnittlich gibt es
7% Auslanderkinder in den Schulklassen, bei einem Minimum von 0 und
einem Maximum vom 72%.

90% aller Lehrer mit ausldndischen Kindern in ihrer Klasse geben an, daf}
diese Schiler sehr gut oder zumindest gut integriert sind. In nur 8,6% der
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Félle geben Lehrer eine schlechte bis sehr schlechte Integration in die
Gemeinschaft der Klasse an.

Es stellt sich deutlich heraus, daB sich in der Gruppe mit den kleinsten
Lerngruppen (10-15 Schiiler) und in denen mit den groBten Klassen (tiber 30
Schiiler) die wenigsten Auslander befinden (3,9% bzw. 4,6%). In den ubrigen
Gruppen (16-20, 21-25 und 26-30 Schiler) liegt der Ausléanderanteil
durchschnittlich zwischen 6,0% und 7,7% (F=2,49; p<0,05).

Die Frage nach der Integration der Auslanderkinder konnte von ca. der
Haélfte der befragten Lehrer nicht beantwortet werden, weil ihre Klassen keine
Auslénder haben. Es ergeben sich bei den restlichen 537 antwortenden
Lehrern Unterschiede zwischen den KlassengréRen: Schlecht oder sehr
schlecht integrierte Schiller scheint es in den kleinsten (16-20 Schiiler) und
groften Klassen (Uber 30 Schiiler) nach Angaben der Lehrer nicht zu geben
(x2=21,8, df=12, p>0,05).

Larmpegel: Nur etwas Uber ein Drittel der Lehrer gibt an, daf es in ihren
Klassen tiberwiegend ruhig ist. Bei der Interpretation dieses Sachverhaltes ist
zu beriicksichtigen, dall die Unruhe in einer Klasse nicht in jedem Falle
negativ zu bewerten ist (produktive Unruhe). Die unterschiedlichen Klas-
sengrofRengruppen unterscheiden sich hinsichtlich der Beurteilung des
Larmpegels durch den Lehrer. Es ist offensichtlich so, daf in den kleineren
Klassen (10-20 Schiler) nach Ansicht der Lehrer mehr Ruhe herrscht als in
den grofRen (26-30 Schiler). (Diese Aussage bestatigte sich durch die Kom-
mentare der Lehrer; s. Kap. 4.7). Eine Ausnahme bildet diesbeziglich die
groRte Klassengruppe von iber 30 Schiilern (x2=33,2, df=12, p>0,05).

Lehrer, die in Klassen unterrichten, deren KlassengréBe sie als gut be-
zeichnen, geben an, daB ihre Klassen ruhiger sind als Lehrer, die ihre Klassen
als zu groR kennzeichnen (x2=16,8; p<0,05).

Cliquen und KlassengrdéRe: Etwa ein Drittel der Lehrer gibt an, daB es in
ihrer Klassen fast keine Cliquen gibt. In 61% der Klassen scheint es einige, in
knapp 3% viele Cliquen zu geben.

Es ergeben sich Unterschiede hinsichtlich der KlassengréfRe und der Ein-
schatzung der Lehrer Gber die Zahl der Cliquen in ihrer Klasse: Mit stei-
gender KlassengrofRe (Ausnahme: Klassen>30 Schiiler) steigt nach Angaben
der Lehrer auch die Zahl der Cliquen. Insgesamt aber haben nur 26 Lehrer
erklart, daf in ihren Klassen viele Cliquen sind. Es fallt auf, daB3 in den
Klassengruppen von 10-20 Schilern tberzufallig oft von den Lehrern erklart



4. Klassengrosse im Urteil der Lehrer 63

worden ist, daR in diesen Klassen keine Cliquen existieren (x2=32,6, df=8,
p>0,05).

Verteilung des Redeanteils von Schiilern und KlassengréRe: Abgesehen
von nur 65 Lehrern nehmen die Befragten zumindest Gleichverteilung der
Redeanteile an. Es gibt Unterschiede beziliglich des Redeanteils von Schiilern
in unterschiedlichen KlassengroRen (x2=16,8, df=8, p<0,05). Erwar-
tungsgemaR schneiden die groReren Klassen (liber 25 Schiiler) beziiglich des
Redeanteils nach Ansicht der Lehrer schlechter ab. Lehrer, die aus ihrer An-
sicht nach in groBen Klassen unterrichten, sehen eine negativere Redevertei-
lung der Schiiler ihrer Klasse (x2=20,8; p<0,05). Die Lehrer bestitigen damit
empirische Analysen wie z.B. BOWLES (1969).

Subjektiver Lernzuwachs und KlassengréRRe: Bei ca. Dreiviertel der Klas-
sen ist der Lernzuwachs nach Angaben der Lehrer durchschnittlich groR. 17%
der Lehrer halten den Lernzuwachs ihrer Schiler fur eher hoch, knapp 9% fir
eher gering. Die Einschatzung der Lehrer (iber den Lernzuwachs ihrer Schiler
ist unabhéngig von der KlassengréRe (x2=11,6, df=8).

Halten wir fest:

a) Bei einem héheren Anteil von Médchen in der Klasse sind Lehrer mit der
GroRe eher zufrieden.

b) Es gibt keinen Bezug zwischen der Klassengréfle und den Variablen Al-
terszusammensetzung der Klasse, Status der Schiler und subjektiven
Lernzuwachs.

¢) Auslander werden in kleinen Lerngruppen und grofRen Klassen nach Auf-
fassung der Lehrer schlechter integriert.

d) Mit der GroRe der Klassen wéchst die Zahl der Cliquen.
e) Kleine Klassen sind ruhiger.

f) Es gibt eine ungleichmaRige Verteilung der Redeanteile der Schiler in
grof3en Klassen.

4.4.3 Didaktische Elemente und KlassengrifRe

Die Fragen nach dem Zeitaufwand (und damit der Relevanz) einzelner
didaktischer Elemente wurde im Fragebogen wie folgt gestelit:
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Welche der folgenden didaktischen Elemente pragen Ihren Unterricht in
dieser Klasse? Bringen Sie die Elemente bitte in eine Reihenfolge, und ver-
geben Sie Rangplatze von 1 bis 5, wobei 1="daflir ist der gréBte Zeitaufwand
notwendig” und 5="daflir ist am wenigsten Zeitaufwand notwendig"
bedeutet!
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a) Unterrichtselemente

Tabelle 4.8
Range fiir den Zeitaufwand fiir die Unterrichtselemente
Unterrichtselem Rangplatz Zeitaufwand
ent
1 2 3 4 5 Mittel

EinfUhrung 246 196 172 175 198 29
Wiederholung 73 230 292 291 101 3,1

Kontrolle 45 73 137 242 485 4,1
Anwendung 130 280 258 186 129 2,9
Ubung 489 230 159 74 34 1,9

Man kann aufgrund der Lehrereinschatzung tber den Zeitaufwand der
verschiedenen Unterrichtselemente folgende Reihenfolge angeben (erste
Nennung: groBter Zeitaufwand):

Ubung - Anwendung - Einfiihrung - Wiederholung -Kontrolle

Einfiihrung und KlassengréRe. Es besteht kein Zusammenhang zwischen
der KlassengrofRe und dem vom Lehrer eingeschétzten Zeitaufwand fir das
Unterrichtselement Einflihrung (F=1,0, p>0,05), wohl aber besteht eine Be-
ziehung zur subjektiven KlassengroRe: Der Zeitaufwand fur das Unterrichts-
element Einflhrung wird von Lehrern, die ihre Klasse als zu groR empfinden,
als zeitaufwendiger betrachtet, als in Klassen, die Lehrer als zu klein angeben
(F=5,0; p<0,05).

Tabelle 4.9
Zum Zusammenhang von Einfiihrung und subjektiver KlassengroRe

Subjektive Rangplatz
Klassengrof3 | Zeitaufwand
e
Gesamt 2.9
zu grof3 2.9
zu klein 4.0
gut 2.8

Wiederholung und KlassengrdRe. Es 1&Rt sich klar zeigen, dal’ die Bedeu-
tung des Unterrichtselementes Wiederholung mit abnehmender Schiilerzahl
steigt (F=2,7, p< 0,05). Offenbar wenden Lehrer in kleineren Klassen mehr
Zeit fir die Wiederholung des Unterrichtsstoffes auf. Lehrer, die ihre Klasse
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als zu klein bezeichnen, sehen das Unterrichtselement Wiederholung als
zeitaufwendiger an als Lehrer, die ihre Klasse als zu groR bezeichnen (F=3,2;
p<0,05).

Tabelle 4.10
Zusammenhang zwischen Wiederholung und subjektiver KlassengrofRe

Subjektive Rangplatz
Klassengroéf3 || Zeitaufwand
e
Gesamt 3.1
Zu grof3 3.2
zu klein 2.4
gut 3.1

Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Klassengrofie
und dem Zeitaufwand fir die Unterrichtselemente Ubung, Kontrolle und
Anwendung (Varianzanalyse).

b) Unterrichtsziele

Tabelle 4.11
Range fur den Zeitaufwand fur die Unterrichtsziele

Unterrichtsziel Rangplatz Zeitaufwand
1 2 3 4 5 Mitte
|
Wissenserwerb 546 187 118 88 46 1,9
Intellektuelle Fahigkeiten | 168 312 193 191 118 2,8
Werthaltungen 108 168 285 332 87 3,1
Soziale Verhaltensweisen || 128 277 309 211 57 2,8
Psychomotorische 41 58 103 138 623 4,3
Fahigkeiten

Man kann aufgrund der Lehrereinschatzung Uber den Zeitaufwand der
verschiedenen Unterrichtsziele folgende Reihenfolge angeben (erste Nen-
nung: grofter Zeitaufwand):

- Wissenserwerb

- Intellektuelle Fahigkeiten

- Soziale Verhaltensweisen

- Werthaltungen

- Psychomotorische Fahigkeiten
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Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Klassengréfe und den Un-
terrichtszielen Werthaltung, Psychomotorische Fahigkeiten und Soziales
Verhalten. Die Ergebnisse zu den anderen Unterrichtszielen sehen wie folgt
aus:

Wissenserwerb und KlassengréBe: Der Zeitaufwand des Unterrichtsziels
Wissenserwerb wird von Lehrern, die aus ihrer Sicht in zu grofen Klassen
unterrichten, héher angesetzt, als von Lehrern, die in aus ihrer Sicht zu
kleinen Klassen unterrichten. Lehrer, die ihre Klassengréfe als angemessen
bezeichnen, setzen den Stellenwert auch hoch an (durchschnittlicher Rang-
platz: 1,86; F=4,3; p<0,05).

Tabelle 4.12
Zum Zusammenhang von Wissenserwerb und subjektiver Klassengréfe.

Subjektive Rangplatz
Klassengrofi3 | Zeitaufwand
e
Gesamt 1.9
zu grof3 1.9
zu klein 2.8
gut 1.9

Psychomotorische Fahigkeiten und KlassengréBe. Lehrer, die ihre Klasse
als zu groB bezeichnen, legen den Zeitaufwand flr das Unterrichtsziel Psy-
chomotorische Fahigkeiten nicht so hoch an, wie Lehrer, die in als zu klein
empfundenen Klassen unterrichten (F=3,2; p<0,05).

Tabelle 4.13
Zum Zusammenhang von Psychomotorischen Fahigkeiten und subjektive
KlassengroRe.

Subjektive Rangplatz
KlassengroRe Zeitaufwand
Gesamt 4.3
zu grof 4.4
zu klein 3.7
gut 4.3

Intellektuelle Féhigkeiten und KlassengréfRe. Der Zeitaufwand fiir das
Unterrichtsziel Intellektuelle Fahigkeiten nimmt mit steigender Klassengrofe
zu, fallt allerdings fir die GroRe 16-20 Schiiler leicht ab; F=2,3, p<0,05).
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c) Aktionsformen (AF)

Tabelle 4.14
Range fiir den Zeitaufwand fiir die Aktionsformen

Aktionsform Rangplatz Zeitaufwand

1 2 3 4 5 6 7 O
Stillarbeit 27 96 196 204 164 141 151 4,4
Schilervortrag || 20 43 113 136 215 260 191 5,1
Lehrervortrag (103 216 180 183 117 87 97 3,6
Unterrichtsgespr |596 194 81 39 31 19 21 1,8
ach
Diskussion 81 178 188 161 146 120 106 3,9
Demonstration || 33 83 109 109 149 194 281 5,0
betreute 124 188 165 138 139 128 92 3,6
Schulertatigkeit

Man kann aufgrund der Lehrereinschatzung tber den Zeitaufwand der
verschiedenen Aktionsformen folgende Reihenfolge angeben (erste Nennung:
grofter Zeitaufwand):

- Unterrichtsgesprach

- Lehrervortrag / betreute Schilertétigkeit
- Diskussion

- Demonstration

- Schulervortrag

Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Klassengréfle und dem un-
terschiedlichen Aktionsformen, allerdings mit einer Ausnahme.

Unterrichtsgesprdch und KlassengréRe: Es bestehen deutliche Unter-
schiede zwischen der gréRten (liber 30 Schiler) und kleinsten Gruppe (10-15
Schiler): Lehrer in Klassen Gber 30 Schiiler betonen den hohen Zeitaufwand
fir das Unterrichtsgesprach mit einem durchschnittlichen Rangplatz von 1,2
(F=1,2, p>0,05).
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d) Selbsttatigkeit des Schilers (ST)

Tabelle 4.15
Range fiir den Zeitaufwand fiir die Selbsttatigkeit des Schiilers

Selbsttatigkeit Rangplatz Zeitaufwand
1 2 3 4 Mittel
Aufnehmen 483 241 170 80 1,8
Produzieren 225 310 342 94 2,3

Wiedergeben 127 340 329 173 2,6
Psychomotorisc | 123 110 138 573 3,2
he Produktion

Man kann aufgrund der Lehrereinschatzung Uber den Zeitaufwand der
verschiedenen Selbsttatigkeiten folgende Reihenfolge angeben (erste Nen-
nung: grofter Zeitaufwand):

- Aufnehmen

- Produzieren

- Wiedergeben

- Psychomotorische Produktion

Es besteht kein Zusammenhang zwischen der KlassengroBe und den
Selbsttatigkeiten Aufnehmen und Wiedergeben.

Produzieren und KlassengroRe: Lehrer, die in aus ihrer Sicht zu groRen
Klassen unterrichten, setzen den Zeitaufwand fiir die Selbsttatigkeit des
Schulers Produzieren hoher an, als Lehrer, die aus ihrer Sicht in zu kleinen
Klassen arbeiten (F=3,5; p<0,05).

Tabelle 4.16
Zum Zusammenhang von Produzieren und subjektiver Klassengrofe.

Subjektive Rangplatz
Klassengrof3 | Zeitaufwand
e
Gesamt 2.3
zu grof3 2.3
zu klein 2.9
gut 2.3

Wiedergeben und KlassengréBe: Lehrer, die in aus ihrer Sicht zu grofen
Klassen arbeiten, setzen den Zeitaufwand fiir die Selbsttétigkeit des Schilers
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Wiedergeben nicht so hoch an als Lehrer, die in einer Klasse arbeiten, die sie
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selbst als zu klein kennzeichnen (F=4,5; p<0,05).

Tabelle 4.17
Zum Zusammenhang von Wiedergeben und subjektiver KlassengroRe.
Subjektive Rangplatz
KlassengroRe Zeitaufwand
Gesamt 2.6
zu grof 2.6
zu klein 1.9
gut 2.6

Psychomotorische Produktion und KlassengréRe: Es deutet sich ein leich-
ter - allerdings nicht-signifikanter - kurvilinearer Effekt an: In kleinen (10-15
Schler) und in groRen Klassen (liber 30 Schiiler) scheint der Zeitaufwand
geringer als in den Klassen mittlerer Grof3e (15-30 Schler).

e) Sozialformen (SF)

Tabelle 4.18
Range fir den Zeitaufwand flr die Sozialform
Sozialform Rangplatz Zeitaufwand

1 2 3 4 5 6 O
Einzelarbeit 461 183 100 87 51 77 2,3
Partnerarbeit 142 370 204 128 74 32 2,7
Gruppenarbeit arbeitsgleich || 86 209 324 206 87 30 3,1
Gruppenarbeit arbeitsteilig || 66 91 194 320 174 81 3,7
Team-Kleingruppen-Modell | 22 67 86 129 389 192 4,5
Team-Teaching 184 41 46 54 84 465 4,4

Man kommt aufgrund der Lehrereinschatzung Uber den Zeitaufwand der
verschiedenen Selbsttétigkeiten folgende Reihenfolge (erste Nennung: grofter
Zeitaufwand):

- Einzelarbeit

- Partnerarbeit

- Gruppenarbeit
- Team-Teaching
- TKM

Es konnten keinerlei Beziehungen zwischen den einzelnen Sozialformen
und der objektiven KlassengrofRe bzw. subjektiven KlassengréRe festgestellt
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werden (Varianzanalyse). Dies Uberrascht, denn nach Ansicht der Lehrer, die
Kommentare niedergeschrieben haben, sei z.B. Gruppenarbeit in groRRen
Klassen schlechter méglich. Dies steht wiederum ganz im Widerspruch zu
WALz (1972), die der Meinung ist, dafl der demokratische Fihrungsstil in
Klassen mit tiber 30 Schiilern Gberhaupt nur Uber die Gruppenarbeit zu rea-
lisieren sei (s.a. SUSTECK, 1976; WEAVER, 1983).

SUSTECK (1976) stellt eine Untersuchung vor, nach der immerhin 23% der
befragten Lehrer (N=679) der Ansicht waren, die Lernziele am besten durch
Frontalunterricht erreichen zu konnen, dies trotz der Forderung: "Kleine
Klassen verlangen eine entschiedene Abkehr von der Vorherrschaft des
lehrerzentrierten Frontal-Unterrichts" (KRUGER, 1981, S. 727). SUSTECK kam
aufgrund seiner Untersuchung zu dem paradoxen Ergebnis, dafl nach Ansicht
der Lehrer in groRen Klassen Gruppenarbeit wegen der Storanfalligkeit nicht
maglich sei (wo sie doch gerade da Verwendung finden sollte) und in kleinen
Klassen Gruppenarbeit nicht notwendig sei. Die KlassengroRe - so SUSTECK
zusammenfassend - ist nur einer der Faktoren fiir das Gelingen von
Gruppenarbeit.

Man kommt auf der Basis der referierten Ergebnisse - unabhéngig von der
Klassengroe - zu folgender Zusammenfassung Uber das didaktische
Verhalten der Lehrer: Im Vordergrund steht als Unterrichtselement die
Ubung, das vorrangige Ziel ist der Wissenserwerb, die haufigste Aktionsform
das Unterrichtsgesprach, als intensivste Schiilertatigkeit das Aufnehmen und
als haufigste Sozialform die Einzelarbeit.

Unterricht heute:

Unterrichtselement = Ubung
Unterrichtsziel = Wissenserwerb
Aktionsformen = Unterrichtsgespréch
Selbsttatigkeit des Schilers &  Aufnehmen
Sozialformen = Einzelarbeit

Bezuglich der KlassengroRe halten wir fest:

a) In subjektiv groRen Klassen ist der Zeitaufwand fir die Einfihrung und fir
das Produzieren sowie Wiedergeben hoher, fur die Schulung psycho-
motorischer Fahigkeiten geringer.

b) In kleinen Klassen wird mehr wiederholt.
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c) In groRBen Klassen wird mehr Zeit aufgewendet fur den Wissenserwerb und
fiir das Unterrichtsgespréch und weniger fur die Vermittlung intellektueller
Fahigkeiten.

4.4.4  Umweltmerkmale und Klassengrof3e

Die GroRRe des Unterrichtsraums lag im Durchschnitt bei 57,5qm, bei ei-
nem Minimum von 15gm und einem Maximum von 300gm. Sportlehrer
haben die Schulturnhalle hier mit einbezogen, deshalb der groRe Maximal-
wert, der kleinste Wert ergab sich durch Fachiibungsrdume (Musik). 77% der
Lehrer halten die GroRRe fur gerade richtig, 13% fir zu klein, knapp 5% fur zu
groB. Hier ergeben sich Unterschiede zwischen den verschiedenen
KlassengroRengruppen (x2=52,05, df=8, p<0,05). Es laRt sich beobachten,
daf’ Lehrer in Klassen mit tGber 25 Schilern den Raum als zu klein empfin-
den, im Gegensatz zu Lehrern mit Klassen unter 16 Schulern, die den Raum
als zu grol} empfinden.

Tabelle 4.19
Kreuztabelle Raumgréfe und KlassengroRRe

11-15 16-20 21-25 26-30 >30
zu klein 15 50 61 3 N=129 (13.6%)
gut 33 171 330 219 16 N=769 (81.2%)
zu groB 6 20 18 3 2 N=49 (5.2%)
39 206 398 283 21 947
4.1 21.8 42.0 29.9 2.2 100.0%

Lehrer, die die Schilerzahlen ihrer Klasse subjektiv als zu groR kenn-
zeichnen, kennzeichnen auch den Raum ihrer Klasse als zu klein (x2=62,6;
p<0,05).
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Tabelle 4.20
Kreuztabelle Subjektive Klassengréfie und RaumgroRe
RAUMGR zu klein gut zu groB Gesamt
zu grof 71 210 9 N=290 (30.7%)
zu klein 6 6 3 N=15 (1.6%)
gut 53 551 36 N=640(63.7%)
Gesamt 130 767 48 N=945
13.8% 81.2% 51% 100.0%

Beliftung: Nur knapp die Hélfte der befragten Lehrer hélt die Bellftung
des Klassenraumes fiir gut (eher schlecht: 136 Lehrer, mittelmaRig: 373
Lehrer). Nach Angaben der Lehrer héngt die Belliftung nicht mit der Klas-
sengroRe zusammen (x2=8,5, df=8). Lehrer, die ihre Klasse als zu groR be-
zeichnen, geben allerdings haufiger an, daB ihr Klassenzimmer zu schlecht
beliiftet ist (x2=25,0; p<0,05).

ReEUKAUF kommt zu folgender Aussage: "Ist es da ein Wunder, wenn
mancher vor der Zeit alt wird, wenn er den durch die Uberfiillung bedingten
Schéadigungen im Uberheizten, mit verdorbener Luft gefullten und staubigen
Raum nicht mehr gewachsen ist und der Schwindsucht anheim fallt!"
(REUKAUF 1909, S.329). "Einmal verlangt die Schulhygiene fiir jedes
Schulkind einen Luftraum von ca. 4cbm, so daR schon dadurch der in einem
Schulzimmer untergebrachten Zahl von Schulkindern eine obere Grenze ge-
setzt werden sollte. Steht weniger Raum zur Verfiigung, dann tritt im Laufe
einer Unterrichtsstunde eine derartige Verschlechterung der Luft ein
(ausgeatmetes Kohlenoxyd), das Gesundheitsschadigungen eintreten kénnen'.
(KLEINERT et al., 1951, S. 54).

Lichtverhaltnisse: 64% der Lehrer halten die Lichtverhaltnisse fir eher
gut, 6% fir eher schlecht und 27% flr mittelméRig. Die Meinung Uber die
Lichtverhéltnisse sind von der KlassengréBe nicht abhangig (x2=5,1, df=8).
Lehrer, die aus ihrer Sicht in zu groRen Klassen unterrichten, geben allerdings
schlechtere Lichtverhiltnisse an als ihre Kollegen (x2=14,7; p<0,05).

Larmddmmung: Nur etwas uber einem Drittel der Lehrer ist mit der
Larmdammung des Raumes zufrieden. 196 halten sie fur eher schlecht, 395
fir mittelmé&Big. Diese Unterschiede lassen sich nicht auf die KlassengroRe
zuriickfithren (x2=0,49; df=8). Lehrer, die in Klassen unterrichten, deren
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KlassengrofRe sie als gut bezeichnen, bezeichnen auch die Larmddmmung
ihrer Klasse, im Gegensatz zu ihren Kollegen, als gut (x2=13,3; p<0,05).

Zustand des Klassenraumes: Der Zustand des Klassenraumes (z.B. Farbe,
Vorhénge) wird von (ber der Hélfte der Lehrer als mittelmaRig oder eher
schlecht bewertet. Zur Klassengrofle konnte kein Zusammenhang festgestellt
werden (x2=11,8, df=8).

Sitzordnung: Die Frontalanordnung (auch kombiniert mit U-Form) ist die
haufigste Sitzordnung.

Tabelle 4.21
Die Sitzordnung

Art der Sitzordnung Anzahl
Frontal-Form 394
U-Form 145
Frontal- und U-Form 339
kombiniert
Gruppenform 59
sonstige 37

Es sei auf JoHN DEWEY verwiesen, der um die Jahrhundertwende von
KERSCHENSTEINER herangezogen wurde, um den typischen Schulsaal zu be-
schreiben. Dieser sei "mit seinen 6den, in gerader Linie aufgestellten Bank-
reihen, die kaum Platz zur Bewegung lassen, auler um Bucher, Bleistift und
Papier zu halten, mit seinen Schultafeln, einigen Stuhlen, den vier nackten
Waénden, an denen gunstigenfalls Bilder hangen ... ganz aufs 'Horen' einge-
richtet" (DEWEY, 1905, zit. n. KERSCHENSTEINER, 1954, S. 100).

Die Sitzordnung andert sich mit den verschiedenen KlassengréRen. Wah-
rend in den groRten Klassen (iiber 30 Schiler) die Frontalform uberwiegt,
kann man in den kleineren Klassen (unter 21 Schiiler) die U-Form oder die
Gruppenform beobachten. Die Kombination von Frontal- und U-Form ist
entsprechend in den mittelgroBen Klassen (21-30 Schiler) zu beobachten
(F=20,4; p<0,05). Dies deckt sich mit den Kommentaren der Lehrer, die
darauf hinweisen, daB in groReren Klassen mehr Frontalunterricht durchge-
fiihrt wird (s. Kap. 4.7).

Es wird deutlich, dal? die frontale Sitzordnung bzw. die frontale Sitzord-
nung einschlielich U-Form auch heute noch die bevorzugte Sitzordnung in
Schulklassen ist. Es féllt auf, daB mit zunehmender KlassengroRe diese bei-
den Sitzordnungen bevorzugt werden, wobei in Klassen mit Uber 26 Schiilern
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die Form frontal + U-Form zugunsten reiner Frontalform wieder abnimmt.
Die Unterschiede sind auf dem 5%-Niveau signifikant (x2=81,5, df=16).

188 Lehrer bezeichnen die Sitzordnung als unglnstig, 692 als ginstig.
Lehrer, die in einer Klasse unterrichten, die sie als zu grof3 bezeichnen,
empfinden auch die Sitzordnung als ungiinstig, ganz im Gegensatz zu ihren
Kollegen (x2=43,6; df=8).

Lehrer, die ihre Klasse als zu groB bezeichnen, unterrichten in Klassen, die
Uberzufallig haufig frontal aufgebaut sind. Lehrer, die die KlassengréRRe ihrer
Klasse als gut bezeichnen, haben Uberzuféllig oft die Sitzordnung U-Form
(X2=50,7; p<0,05).

Die Sitzordnung wird in unterschiedlich groRRen Klassen anders beurteilt:
Es ergibt sich, da mit zunehmender Klassengrofle die Sitzordnung zuneh-
mend als ungiinstig beurteilt wird (x2=80,0; p<0,05).

Hilfsmittel: Zu den Hilfsmitteln gehéren z.B. Projektoren etc. Die Mehr-
zahl der befragten Lehrer ist mit dem Zustand der Hilfsmittel zufrieden.

Tabelle 4.22
Die Einschatzung der Hilfsmittel

Beurteilung der Hilfsmittel Anzahl
sehr gut, guter Zustand 317
ausreichend, akzeptabler 510
Zustand
ausreichend, aber schlechter 39
Zustand
ungenugend vorhanden 112

Insgesamt werden die den Lehrern und Schilern zur Verfligung stehenden
Hilfsmittel Gberwiegend als sehr gut und akzeptabel bezeichnet. Es fallt
allerdings auf, daBR die Kategorie sehr schlecht von Lehrern groRer Klassen
(Uber 30 Schiller) Uiberzufallig haufig genannt wird (x2=25,6, df=12).

Wenn man die Bedeutung der Umweltmerkmale zusammenfaft, dann er-
gibt sich folgendes Bild:
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Subjektiv groBe Klasse heif3t:
Unterrichtsraum zu klein
schlechte Beliiftung
schlechte Larmddammung
Frontalanordnung

zu wenig Hilfsmittel

Es bestehen also bedeutsame Zusammenhange zwischen der subjektiven
Klassengréfe und anderen physikalischen Umweltmerkmalen. Zu den wei-
teren Merkmalen der Klasse liegen die folgenden Ergebnisse vor:

Subjektive SchulgréRe und KlassengréRRe: 84% der Lehrer kennzeichnen
die GroRe ihrer Schule als gut, 11% als zu grof3, 0,5% als zu klein. Das Urteil
der Lehrer scheint abhéngig davon zu sein, wie groB die Klasse ist, in der der
Lehrer unterrichtet: Lehrer in gréBeren Klassen (liber 25 Schiiler) neigen
dazu, die Schule als zu groR zu kennzeichnen (x2=42,4, df=8).

Subjektive GroRe aller Schulklassen und KlassengroRe: 67% der Lehrer
kennzeichnen die KlassengroRen der anderen Schulklassen generell als gut,
27% als zu grof® und der Rest als zu klein. Dabei zeigt sich wiederholt, dal}
dieses Urteil davon abhangig ist, wie grof3 die Klasse ist, in der ein Lehrer
unterrichtet. In diesem Falle kennzeichnen Lehrer, die selbst in gréReren
Klassen unterrichten, die SchulklassengroBe generell auch als zu hoch
(x2=84,2, df=8).

Die Einschatzung der GrolRRe aller Schulklassen in der Schule hangt mit der
Einschatzung der KlassengrolRe der selbst unterrichteten Klasse ab: Lehrer,
die die anderen Klassen der Schule als zu groR beschreiben, unterrichten
selbst in groBen Klassen (F=41,3; p< 0,05).

Tabelle 4.23
Zum Zusammenhang von GroRe der unterrichteten Klasse und subjektiver
GroRe aller Schulklassen

Einschatzu Eigene Klassengrof3e
ng
Klassengro
Re
aller

Klassen

Gesamt 23.2

Zu grof3 25.1

zu klein 20.3
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| gut | 22.6 |

Elternkontakte und KlassengréRe: Die Zahl der Elternkontakte ist in gro-
Reren Klassen hoher (x2=22,6, df=8). Es gibt keinen nachweisbaren Zu-
sammenhang zwischen der Qualitat der Elternkontakte und der KlassengréRe
(x%=7,2, df=8).

Kollegenkontakte und KlassengréRe: Es gibt keinen Zusammenhang zwi-
schen der Haufigkeit der Kollegenkontakte bzw. Qualitat der Kollegenkon-
takte und der KlassengroRe (x2=12,8, df=8; V2=2,6, df=8). Dies gilt auch fiir
den privaten Kontakt, der sich wie folgt verteilt: viel Kontakt:, 194 Lehrer,
manchmal Kontakt: 557 Lehrer, selten Kontakt: 234 Lehrer

Privater Kontakt zu Kollegen und KassengroRe: Vielleicht reduzieren sich
die Kontakte zu den Kollegen, wenn man allgemein durch zu groRe Klassen
belastet ist. Zwischen diesen beiden Variablen konnte aber kein Zu-
sammenhang festgestellt werden (x2=5,9, df=8). Allgemein ergab sich fol-
gendes Ergebnis:

Tabelle 4.24
Treffen und Gespréche privater Natur

Treffen und
Gesprache privater
Natur
viel 194
manchmal 557
selten 234

Zusammenarbeit in der Schule. Die Antworten verteilen sich wie folgt:

Tabelle 4.25
Zusammenarbeit in der Schule

sehr eher Durch- eher schlec
gut gut  schnitt schlec ht
ht
Lehrer-Schuler 114 821 47 1 2,0
Lehrer-Lehrer 200 622 122 5 1,9
Lehrer-Eltern 65 653 242 11 2,2
Lehrer- 205 608 135 24 2,0
Schulleitung
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Bei diesen vier Bereichen konnte kein Zusammenhang mit der Klassen-
groRe festgestellt werden.

Nun zur Definition von groRen und kleinen Klassen. Es ergaben sich fol-
gende, interessante Beziehungen:

Was ist eine groRe Klasse aus der Sicht der Lehrer? Eine grofle Klasse ist
aus der Sicht der Lehrer eine Klasse mit durchschnittlich 26 Schilern. Es
ergeben sich aber grofRe Streuungen: Minimalwert; 12 Schiler, Maximalwert:
40 Schiler. Lehrer, die selbst in groBen Klassen unterrichten, geben hier
einen hdheren Wert an. Lehrer, die selbst in kleinen Klassen unterrichten,
geben einen niedrigeren Wert an (F= 5,4; p<0,05).

Was ist eine kleine Klasse aus der Sicht der Lehrer? Eine kleine Klasse
liegt nach Angaben der Lehrer bei durchschnittlich 19 Schiilern (auch hier
groRe Spannweite: Minimalwert 4 Schiiler, Maximalwert 30 Schiiler).2

Die letzten beiden Ergebnisse werden moderiert durch die GroRe der
Klasse, in der der Lehrer selbst unterrichtet: Je groRer die Klasse, desto héher
der Wert, der eine kleine Klasse bzw. grof3e Klasse charakterisiert.

4.45 Einschatzung von Schulermerkmalen und Klassengrofie

Formulierung im Fragebogen:

Bitte schatzen Sie nun Verhalten/Einstellungen der Schiller der betref-
fenden Klasse ein! Dabei bedeutet:

1: stimme sehr zu

2: stimme zu

3: stimme eher
nicht zu

4: stimme nicht zu

Die folgenden unterstrichenen Aussagen sind die Originalaussagen aus
dem Fragebogen.

2) RYAN & GREENFIELD (1976) haben zu dieser Frage ebenfalls Daten einer Lehrerbefragung
vorgelegt. Die Lehrer teilten KlassengroRen wie folgt ein: gro3: 28 Schiler / optimal: 22 Schuler
/ klein: 16 Schiiler / zu klein: 10 Schuler
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Die meisten Schuler dieser Klasse gehen gerne zur Schule. Die Lehrer
stimmen dieser Aussage eher zu (M=2,0). Es kann kein Unterschied zwischen
den KlassengroBen bzgl. dieser Aussage festgestellt werden (F=1,6; p>0,05).

Die meisten Schiler arbeiten regelméaRig mit. Die Lehrer stimmen dieser
Aussage eher zu (M=2,2). Es kann kein Unterschied zwischen den Klassen-
grolRen bzgl. dieser Aussage festgestellt werden (F=1,6; p>0,05).

Die meisten Schiler sind im Unterricht motiviert / engagiert / interessiert.
Die Lehrer stimmen dieser Aussage eher zu (M=2,2). Je groRer die Klasse,
desto mehr stimmen die Lehrer dieser Aussage zu (F= 2,9; p<0,05).

Die meisten Schiller arbeiten sehr gut zusammen. Hierzu sind die Aussa-
gen geteilt (M=2,5). Es kann kein Unterschied zwischen den KlassengréRen
bzgl. dieser Aussage festgestellt werden (F=2,2; p>0,05). Lehrer von Schul-
klassen, die ihre Klasse als angemessen oder zu grof3 kennzeichnen, stimmen
dieser Aussage eher zu; Lehrer, die in aus ihrer Sicht zu kleinen Klassen
arbeiten, lehnen diese Aussage eher ab (F=3,9; p<0,05).

"Gute" Schiler helfen meist "Schwachen". Auch zu dieser Aussage sind
die Meinungen der Lehrer geteilt (M=2,5). Es kann kein Unterschied zwi-
schen den KlassengroRen bzgl. dieser Aussage festgestellt werden (F=2,1
p>0,05).

"Schwache" Schiler lassen sich gern von "Guten" helfen. Zu dieser Aus-
sage sind die Meinungen geteilt bis positiv (M=2,4). Es kann kein Unter-
schied zwischen den KlassengréRen bzgl. dieser Aussage festgestellt werden
(F=0,4; p>0,05).

In dieser Klasse sind zur Zeit auffallend viele...

Die befragten Lehrer sollte angeben, inwieweit bestimmte Schiilertypen in
der Klassen anzutreffen sind. Folgende Schiilertypen kommen eher nicht vor:

- ruhige Schiler (M=2,8). Lehrer in subjektiv kleinen Klassen stimmen dieser
Aussage eher zu (F=4,5; p<0,05).

- &ngstliche Schiler (M=3,4)

- aggressive Schiler (M=3,2)

- unsichere Schiiler (M=2,8)

- ehrgeizige Schiler (M=2,7)

Folgende Schilertypen sind eher anzutreffen:

- selbstbewulte Schiler (M=2,3)
- hilfsbereite Schiler (M=2,2)
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Es konnte bei all diesen Schilertypen keine Beziehung zur Klassengrofie
festgestellt werden. Bei dieser Frage mufl man bedenken, ob die Lehrer sie
valide beantworten konnten. Den Kommentaren zufolge ist das Untertauchen
in groBen Klassen eher moglich. Wenn diese Annahme stimmt, dann waren
die Antworten der Lehrer groBer Klassen nicht valide. Uberpriifbar ist dies
allerdings mit den vorliegenden Daten nicht.

Fast alle werden das Klassenziel erreichen. Dieser Aussage wird eher ent-
sprochen (M=1,8). Mit steigender Klassengrofle wird dieser Aussage eher
zugestimmt (F= 2,88; p< 0,05).

Fast alle werden den angestrebten AbschluR erreichen. Dieser Aussage
wird eher zugestimmt (M=2,0). Alle KlassengréRen liegen hier gleichauf, bis
auf die Gruppe mit 16-20 Schilern. Lehrer dieser Gruppe stimmen dieser
Aussage starker zu als die Lehrer der anderen Gruppen (F=2,7; p<0,05).

Der Notendurchschnitt ist in dieser Klasse.... 70% der Lehrer geben mittel
an, der Rest teilt sich in eher hoch und eher niedrig. Nach Ansicht der Lehrer
ist der Notendurchschnitt in Klassen mit unter 21 Schilern etwas niedriger.
Dies bestatigte sich auch in den Kommentaren der Lehrer (x2=18,3, df=8).

Ich glaube, viele Schiiler dieser Klasse fiihlen sich durch den Leistungs-
anspruch / tberfordert / unterfordert / angemessen gefordert. 82% der Lehrer
geben hier angemessen an, 13% uberfordert. Zur Klassengréfe konnte kein
Zusammenhang festgestellt werden (x2=9,6, df=8).

Halten wir fest:

a) Schiiler in grofRen Klassen scheinen nach Ansicht der Lehrer motivierter
und engagierter zu sein, sie arbeiten besser zusammen und erreichen das
Klassenziel.

b) Schiler in kleinen Klassen haben einen geringeren Notendurchschnitt und
erreichen das AbschluB3ziel dennoch (Lerngruppe: 16-20 Schiiler).

c) In subjektiv kleinen Klassen sind die Schiler eher ruhig.

4.4.6 Einstellungen der Lehrer zu Ergebnissen der
KlassengroRenforschung

Der Fragebogen enthielt u.a. mehrere Behauptungen zur Wirkung von
KlassengréRen. Die Befragten sollten dazu Stellung nehmen.



4. Klassengrosse im Urteil der Lehrer 81

Formulierung im Fragebogen:

Zum Schlull méchten wir noch gerne Ihre Einstellung zu haufig gedulRer-
ten Meinungen erfahren. Antworten Sie wieder, indem Sie auf der vierstufi-
gen Skala die Zahl ankreuzen, die am ehesten lhrer Meinung entspricht.
Dabei bedeuten 1=stimme sehr zu bis 4=stimme berhaupt nicht zu.

Im folgenden werden die statistischen Kennzahlen weggelassen, weil die
Ubersichtlichkeit darunter leiden wiirde. Die Ergebnisse werden tabellarisch
dargestellt.

Da die im folgenden referierten Aussagen und Ergebnisse einzeln wie-
dergegeben werden, stellt sich die Frage, warum kein Reduktionsverfahren
wie z.B. die Faktorenanalyse eingesetzt wurde. Dies hangt damit zusammen,
daf3 die Aussagen nicht theoriegeleitet entwickelt wurden, sondern einfach der
Literatur entnommen worden sind. Jede Faktorenanalyse bringt immer
irgendwie geartete Biindelungen. Aber auch dieses exploratorische Vorgehen
ist im vorliegenden Falle nicht gerechtfertigt.

Zu folgenden Aussagen wurde keine Beziehung zur objektiven bzw. sub-
jektiven KlassengréRe festgestellt. Die Einstellung der Lehrer zu den Aussa-
gen ist also unabhéngig von der GroRe der Klasse, in der sie unterrichten:

Folgenden Aussagen stimmten die Befragten unabhédngig von der GroRe
ihrer Klasse zu:

GrolRe Klassen begunstigen Anonymitét unter Schiilern.

Das bloRBe Verkleinern der Klassen schafft die Probleme der
Schulversager noch lange nicht aus der Welt.

In groBen Klassen nehmen resignative Haltungen bei Schilern
zu.

In kleinen Klassen haben Schiiler bessere Mdglichkeiten zur
sozialen Interaktion untereinander.

In kleinen Klassen haben Schiiler bessere Mdglichkeiten zur
sozialen Interaktion mit dem Lehrer.

Lehrer tadeln in kleinen Klassen weniger.

Lehrer machen sich in kleinen Klassen mehr Gedanken (ber die
persénlichen Probleme ihrer Schiler.
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In grofRen Klassen nimmt unpersénliches Verhalten von Schi-
lern zu.

In groRen Klassen besteht fir den einzelnen Schiler eher die
Madglichkeit, sich unangenehmen Verpflichtungen und
"peinlichen” Situationen zu entziehen.

Bei kleinen Klassen ist die Anzahl der Kontakte zu den ein-
zelnen Eltern gréRer.

GrofRRe Klassen werden von Lehrern belastender erlebt als klei-
ne.

Mit zunehmender Schiillerzahl nimmt die Bildung von
"Cliquen" zu.

Soziales Lernen ist in kleinen Klassen haufiger anzutreffen.

In groRen Klassen zeigen die einzelnen Schiler fiireinander
immer weniger Verstandnis.

In kleinen Gruppen kann sich der einzelne Schiler mehr mit
den Zielen identifizieren.

Die KlassengroRe sollte je nach didaktischen Bedingungen va-
riieren, &hnlich der Wochenstundenzahl und der didaktischen
Materialien fur verschiedene Facher (flexible Gruppen).

In kleinen Klassen kénnen sich leistungsschwachere Schiler
besser entfalten.

Mit zunehmender KlassengrofRe steigt die Aggressivitat der
Schiiler gegen den Lehrer.

Schiiler in kleinen Klassen sind mit dem Unterricht und dem
Lehrer zufriedener als Schiler in groBen Klassen.

Halten wir fest:
Lehrer weisen grof3en Klassen folgenden Merkmale zu:

- Anonymitat

- Resignation

- geringere soziale Interaktion zwischen Schiilern und Lehrer

- geringere soziale Interaktion zwischen Schiilern untereinander
- mehr Tadel

- weniger Gedanken Uber persénliche Probleme der Schiiler
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- unpersonliches Verhalten der Schiiler

- Zahl der Kontakte zu einzelnen Eltern groRer

- Zunahme von Cliquen

- weniger soziales Lernen

- weniger Verstandnis zwischen den Schilern

- geringere Zielidentifikation der Schiler

- leistungsschwache Schiiler kdnnen sich nicht so gut entfalten

- hohere Aggressivitat

- Schuler unzufriedener mit Unterricht

- Schuler kann sich peinlichen Situationen entziehen

AuBer dem letztgenannten Punkt ergibt sich also ein eindeutig negatives
Bild Uber groRe Klassen. Dieses Bild wird bestatigt durch die folgende Auf-
listung der Aussagen, die die Lehrer ablehnten:

Meiner Meinung nach gibt es keinen groen Unterschied in der
Uberlegenheit zwischen groRen und kleinen Klassen.

In groRen Klassen wird der Lehrer in seinen Urteilen milder, da
die miindliche Beteiligung des einzelnen Schiilers geringer ist.

In groBen Klassen besteht fur den Lehrer die Gefahr, einige
Schiiler zu bevorzugen.

GrolRe Klassen werden komplexer wahrgenommen als kleine.
Deshalb besteht die Gefahr der Typisierung des Schiilers.

Lehrer neigen dazu, in kleinen Gruppen dieselben padagogi-
schen MaBRnahmen anzuwenden wie in grof3en.

In groRen Klassen kann sich der einzelne Schiler sicherer fiih-
len, da Formen des sozialen Umgangs durch Spielregeln
festgelegt sind.

In groBen Gruppen ist der Anpassungsdruck geringer.
Bei folgender Aussagen waren die Antworten der Lehrer nicht eindeutig:

In grofRen Klassen ist der Zwang zu individuellem Engagement
fiir den Lehrer geringer.

Bis jetzt wurden nur diejenigen Aussagen zusammengefalit, die die Lehrer
unabhangig von der GroRe ihrer Klasse ablehnten oder zu denen sie zu-
gestimmt haben. Im folgenden sollen die Ergebnisse zu den Aussagen be-
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richtet werden, die Bezlige zur objektiven und subjektiven KlassengroRe
aufweisen.

Es gibt in der folgenden Ubersicht drei Spalten: In der ersten wird die
Aussage angegeben und wie die Lehrer unabhéngig von der KlassengroRe
geantwortet haben, in der zweiten und dritten wird der Bezug zur objektiven
bzw. subjektiven KlassengroRe hergestellt.
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Aussage

objektive
Klassengrofle

subjektive Klassen-
grofiie

Lehrer beurteilen
Schiilerleistungen in
kleineren Lerngruppen
nicht anders als in
grof3en Klassen.
(Ablehnung)

Muit steigender Klas-
sengrolRe erhdht sich
die Zustimmung zu
dieser Aussage.

Lehrer, die ihre Klasse
als grof3 kennzeichnen,
stimmen zu.

Uberhohte Klassengro-
Ben bringen fir die
Schiiler Benachteili-
gungen mit sich hin-
sichtlich der Chancen
fiir den Besuch weiter-
fiihrender Schulen.
(Zustimmung)

Lehrer in den kleinen
Lerngruppen und in
Klassen tiber 30 Schi-
ler stimmen dieser
Aussage eher nicht zu.

In groRen Klassen gibt
es eine groéRere Mei-
nungsvielfalt.

Lehrer in subjektiv
grofRen Klassen lehnen
diese Aussage eher ab.

GrofRe Klassen begiin-
stigen autoritares Leh-
rerverhalten.
(Zustimmung)

Lehrer in Klassen tber
30 Schuler lehnen diese
Aussage eher ab.

Lehrer in subjektiv
grof3en Klassen stim-
men dieser Aussage
eher zu.

In groRen Klassen wird
die Notwendigkeit, sich
einzuordnen, vom
Schiiler eher eingese-
hen. (Ablehnung)

Lehrer in subjektiv
grofRen Klassen lehnen
diese Aussage eher ab.

In einigen Féachern sind
kleine Klassen
vorteilhafter.
(Zustimmung)

Lehrer in Klassen tber
30 Schiler lehnen eher
ab.

Das Leistungshiveau
kleiner Klassen ist ho-
her als das grofer
Klassen. (Zustimmung)

Lehrer in subjektiv
grofen Klassen stim-
men stark zu.




86

Klassengrofie als Forschungsgegenstand

Untersuchungen zur
KlassengrdlRe werden
nur selten durchgefihrt,
sind meist mangelhaft
und daher nicht
aussagekraftig.
(Zustimmung)

Lehrer in Klassen tber
30 Schuler stimmen
stark zu.

Nur eine Verkleinerung
der Klassen im
Zusammenhang mit
Anderungen der pad-
agogischen Mal3nah-
men fiihrt zum Erfolg.
(Zustimmung)

Lehrer in subjektiv
grofen Klassen stim-
men stark zu

Die Verkleinerung der
Klassen fiihrt zu einer
Verbesserung der Un-
terrichtsqualitat.
(Zustimmung)

Lehrer in subjektiv
grof3en Klassen stim-
men stark zu.

In groBen Klassen er-
hoéhen sich fir den ein-
zelnen Schiler die
Kontaktmdglichkeiten.

Mit zunehmender
KlassengréRe nimmt
auch die Bejahung die-
ser Aussage zu.

Lehrer in subjektiv zu
grof3en oder zu kleinen
Klassen stimmen dieser
Aussage eher zu.

Schuler fuhlen sich in
kleinen Klassen
wohler. (Zustimmung)

Lehrer mit mittelgrolen
Klassen (21-25
Schiiler) stimmen die-
ser Aussage eher zu.

In groBen Klassen kann
der einzelne Schiler
viele andersartige
Sichtweisen und
Handlungen erfahren.
(Ablehnung)

Lehrer in subjektiv
grofRen Klassen lehnen
diese Aussage ab.

Lehrer brauchen in
kleinen Klassen die
Zugel nicht so straff
anzuziehen wie in gro-
Ben. (Zustimmung)

Lehrer in subjektiv zu
grofen Klassen stim-
men dieser Aussage
eher zu als ihre Kolle-
gen.
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In groRen Klassen
steigt flir einen Schiler
die Mdglichkeit, ver-
schiedenen Teilgruppen
anzugehdren.

Lehrer in subjektiv zu
grofRen Klassen lehnen
diese Aussage eher ab
als ihre Kollegen.

Lehrer kleiner Klassen
sind gelassener und
weniger angstlich als
Lehrer grofer Klassen.
(Zustimmung)

Lehrer in kleinen und
in groRen Klassen leh-
nen diese Aussage eher
ab.

Lehrer in subjektiv
grofen Klassen stim-
men dieser Aussage
besonders stark zu.

Aggression gegen Mit-
schiler spielt in grof3en
Klassen eine viel ge-
ringere Rolle als in
kleinen. (Ablehnung)

Lehrer in grof3en und
kleinen Klassen stim-
men dieser Aussage
eher zu.

Lehrer in subjektiv zu
grofRen Klassen lehnen
diese Aussage eher ab.

In groRen Klassen
nimmt der Zusammen-
halt der Schilergruppe
zu. (Ablehnung)

Lehrer in Klassen tber
30 Schiler sehen dies
nicht ganz so negativ.

In groRen Klassen
nehmen Spannungen
zwischen Schilern und
Lehrern zu.
(Zustimmung)

Lehrer in mittelgroRen
Klassen stimmen dieser
Aussage eher zu als
ihre Kollegen in den
grofRen und kleinen
Klassen.

In groRen Klassen sa-
gen immer weniger
immer mehr.
(Zustimmung).

Lehrer in kleinen
Lerngruppen (10-15
Schiiler) und grof3en
Klassen stimmen we-
niger zu als ihre Kol-
legen in mittelgroRen
Klassen (21-25 Schi-
ler).
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In groRen Klassen gibt
es mehr Moglichkeiten
der Anregungen, da die
Wahrscheinlichkeit flr
das Auftreten un-
terschiedlicher Bega-
bungen und Auffas-
sungen zunimmt.
(Ablehnung)

Lehrer in subjektiv zu
grofRen Klassen lehnen
diese Aussage eher ab.

In groRen Klassen wird
vom einzelnen Schiler
weniger Verantwortung
entwickelt, er kann sich
mehr verstecken.
(Zustimmung)

Lehrer in grof3en oder
kleinen Klassen
stimmen weniger zu

Lehrer in subjektiv zu
kleinen Klassen stim-
men eher zu.

In groRen Klassen
werden einzelne Mit-
schiler haufiger dis-
kriminiert als in klei-
nen. (Zustimmung).

Lehrer kleiner Lern-
gruppen (10-15 Schi-
ler) und Lehrer in
Klassen mit tiber 25
Schiilern stimmen mit

dieser Aussage weniger
uberein.

Betrachten wir zunachst die Ergebnisse nach genereller Zustimmung und
Ablehnung: Das bereits oben sich abzeichnende Bild der Nachteile grofer
Klassen wird hier bestétigt. Differenziert man die Ergebnisse nach objektiver
und subjektiver Klassengrofie, so zeigen sich einige interessante Beziehungen
(Einzelergebnisse siehe Ubersicht). Lehrer, die in groRen Klassen mit tiber 30
Schiilern unterrichten, lehnen einige negative Aspekte grofler Klassen ab,
wohl aus ihrer Verantwortung heraus, diese negativen Dinge nicht zum
Tragen kommen zu lassen. Dieselben Lehrer wiinschen deshalb wohl bessere
Untersuchungen zum Bereich Klassengréfe. Lehrer in subjektiv groRen
Klassen stimmen den negativen Aspekten dagegen immer zu bzw. haben ein
glnstigeres Bild von kleinen Klassen.
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4.5  Ergebnisse zum Zusammenhang der didaktischen
Variablen zu anderen Faktoren

Bis zu dieser Stelle in der Darstellung der Ergebnisse wurden nur die Be-
ziehungen zur KlassengroBe referiert. Der methodisch-didaktischen Bereich
ist allerdings fiir die Praxis des Lehrens besonders bedeutsam, weshalb die
Beziehungen zu diesem Bereich im folgenden zusammengefal3t werden.

45.1 Soziodemographische Variablen

Im folgenden werden die Ergebnisse zwischen den soziodemographischen
Variablen und den didaktischen Variablen referiert. Es sei noch einmal darauf
hingewiesen, dal es sich hier um Ergebnisse und Einschdtzungen aus
Lehrersicht handelt.

Geschlecht der Lehrer: Die Lehrer und Lehrerinnen unterscheiden sich
hinsichtlich der in der folgenden Tabelle enthaltenen didaktischen Elemente.

Wie die Ergebnisse in Tabelle 4.26 zeigen, gibt es abhéngig vom Ge-
schlecht des Lehrers Unterschiede hinsichtlich der Wahl von Unterrichtsme-
thoden. Lehrerinnen wenden weniger Zeit fir Einfihrungen und Lehrervor-
trage auf als ihre ménnliche Kollegen. Dagegen setzten sie mehr Methoden
der Kontrolle, Anwendung, betreuten Schiilertatigkeit, Schilervortrdge und
arbeitsteiligen Gruppenarbeit ein. Sie legen dariiberhinaus auch mehr Wert
auf das Erlernen sozialer Verhaltensweisen und psychomotorische Produk-
tionen im Unterricht als méannliche Lehrer.

Die didaktischen Elemente des Unterrichts weisen nur unter Beruicksich-
tigung des Lehrergeschlechtes keine weiteren Unterschiede auf. Zieht man
allerdings zusétzlich die KlassengréRe heran, so zeigt es sich, dal Lehrerin-
nen in Lerngruppen mit 11-15 Schulern und Klassen mit tber 30 Schilern
(also den beiden Extremgruppen) langer wiederholen als ihre maénnlichen
Kollegen. Weitere Beziehungen zwischen den didaktischen Elementen des
Unterrichts, Lehrergeschlecht und KlassengroRRe sind nicht nachweisbar.
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Tabelle 4.26
Beziehungen zwischen didaktischen Variablen zum Geschlecht des Lehrers
Didaktik/Meth Geschlecht Rang
odik
Unterrichts- Einfihrung Gesamt 2.9
elemente weiblich 3.0
mannlich 2.8
Kontrolle Gesamt 4.1
weiblich 3.9
mannlich 4.1
Anwendung Gesamt 2.9
weiblich 2.8
mannlich 2.9
Unterrichts- Soziale Gesamt 2.8
zZiele Verhaltensweis weiblich 2.7
en
mannlich 2.9
Aktionsformen | Lehrervortrag Gesamt 3.6
weiblich 3.9
mannlich 3.5
Betreute Gesamt 3.8
Schulertatigkeit  weiblich 3.5
mannlich 3.9
Selbsttatigkeit | Schulervortrag Gesamt 51
des Schulers weiblich 4.9
mannlich 5.2
Psychomotorisc Gesamt 3.2
he
Produktion weiblich 3.1
mannlich 3.3
Sozialform arbeitsteilige Gesamt 3.7
Gruppenarbeit weiblich 3.6
mannlich 3.8

Schulart: Der Einsatz verschiedener Methoden ist aber auch von der
Schulart abhédngig, an der der Lehrer unterrichtet: So werden beispielsweise
in Hauptschulen Ubungen, Kontrollen und Stillarbeiten signifikant haufiger
durchgefihrt als an Gymnasien. Die Schulertédtigkeiten Aufnehmen und
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Wiedergeben haben dagegen im Gymnasium eine wichtigere Funktion im
Unterricht als in Haupt- und Realschulen.
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Tabelle 4.27
Beziehungen zwischen didaktischen Variablen zur Schulart
Didaktik/Metho Schulart Rang
dik
Unterrichts- Ubung Gesamt 1.9
elemente Hauptschule 1.8
Realschule 1.9
Gymnasium 2.1
Kontrolle Gesamt 4.1
Hauptschule 3.9
Realschule 4.0
Gymnasium 4.2
Aktionsform Stillarbeit Gesamt 4.4
Hauptschule 4.3
Realschule 4.4
Gymnasium 4.7
Betreute Gesamt 3.7
Schulertatig. Hauptschule 3.6
Realschule 3.8
Gymnasium 3.9
Selbsttatigkeit Aufnehmen Gesamt 1.8
des Schulers Hauptschule 1.9
Realschule 1.8
Gymnasium 1.7
Wiedergeben Gesamt 2.6
Hauptschule 2.6
Realschule 2.5
Gymnasium 2.5

SchulgréRe. Es konnten folgende Zusammenhadnge zur Schulgréle festge-
stellt werden:

- Mit zunehmender Schulgréfie nimmt auch der Zeitaufwand zu, der fiir das
Unterrichtselement Einfiihrung bendétigt wird.

- Beim Unterrichtselement Wiederholung zeigt sich ein negativer Zusam-
menhang mit der SchulgrofRe: Je gréfRer die Schule ist, an der die Lehrer
unterrichten, desto weniger Zeit wenden sie fir Wiederholungen auf.

- Je groRer eine Schule ist, desto weniger Zeit wird vom Lehrer fir das Un-
terrichten psychomotorischer Féhigkeiten aufgewendet.
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- Je groRer eine Schule ist, desto mehr Zeit wird fur das Lehren intellektueller
Féahigkeiten aufgewendet.

- Lehrer an groRen Schulen wenden weniger Zeit fiir ein Unterrichtsziel, das
den Erwerb sozialer Verhaltensweisen zum Inhalt hat, auf.

- Die Variable Psychomotorischen Produktion zeigt einen
Zusammenhang mit der Schulgréfe: In gréReren Schulen
wenden Lehrer weniger Zeit fur diese Schiulertatigkeit auf.

Facher: Hier zeigt sich wieder das Problem, dal3 das Fach nicht von der
Person und damit von den anderen Fachern dieser Person getrennt werden
kann.

Dienstalter: Nach Ansicht der befragten Lehrer zeigt sich:

- Jingere Lehrer bringen mehr Zeit flir Anwendungen im Unterricht auf als
dienstaltere.

- Partnerarbeit findet im Unterricht seltener statt, wenn der Lehrer bereits
langere Zeit im Schuldienst ist.

- Je langer ein Lehrer im Schuldienst ist, desto haufiger greift er auf ein
Team-Teaching zuriick.

- Es zeigt sich, dal3 Lehrer mit zunehmend héherem Dienstalter
immer weniger Unterrichtszeit far Stillarbeiten aufwenden.

45.2 Merkmale der Klasse

Im folgenden werden die Beziehungen zwischen den Merkmalen der
Klasse und den didaktischen Variablen dargestellt.

Zusammensetzung nach Geschlecht: Einige Unterschiede in der Bedeutung
einzelner Methoden fir den Unterricht ergeben sich auch aufgrund der
Klassenzusammensetzung nach Geschlecht der Schiiler. Schilervortrage und
psychomotorische Produktionen nehmen in Klassen mit einem hoheren Anteil
an Jungen einen breiteren Raum ein als bei Klassen, in denen die Madchen in
der Mehrzahl sind oder Gleichverteilung zu beobachten ist.




94 Klassengrofie als Forschungsgegenstand

Tabelle 4.28
Beziehungen zwischen den didaktischen Variablen und Klassenzusammen-
setzung nach Geschlecht

Geschlecht Rang
Schulervortr Gesamt 5.0
ag
mehr 4.9
Jungen
mehr 5.2
Madchen
gleich 51
Psychomotor Gesamt 3.2
Produktion mehr 3.1
Jungen
mehr 3.3
Madchen
gleich 3.1

Klassenzusammensetzung nach Status: Wird der Sozialstatus der Schiler
einer Klasse als homogen von ihrem Lehrer eingeschétzt, wendet er weniger
Zeit auf fir Einfihrungen. In seinem Unterricht setzt er hiufiger Ubungen
und Stillarbeiten ein, als in einer Klasse, deren Schiler ihrem Sozialstatus
nach Einschétzung ihres Lehrers stark streuen.

Tabelle 4.29
Beziehungen zwischen den didaktischen Variablen zum Status der Schiler

Status Rang

Einfuhrung Gesamt 2.8
streut 2.7

homogen 2.9

Ubung Gesamt 1.9
streut 2.0

homogen 1.8

Stillarbeit Gesamt 4.4
streut 4.6

homogen 4.3
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Integration der Auslander: Zu diesem Bereich konnte keine Beziehung
festgestellt werden.

Larmpegel: Fiur Anwendungen wenden Lehrer dann mehr Zeit in ihrem
Unterricht auf, wenn es sich um eine eher ruhige Klasse handelt.

Cliquen: Die Anzahl der Cliquen hat Auswirkungen auf Lehrer- und
Schiilervortrage: Nimmt der Lehrer viele Cliquen in seiner Klasse wahr,
wendet er deutlich weniger Zeit fir diese beiden Aktionsformen auf, als wenn
es keine oder nur wenige Cliquen seiner Meinung nach gibt.

Redeanteil: Der Redeanteil des Schiilers im Unterricht bestimmt ebenfalls
den Einsatz von Methoden. Je geringer der Redeanteil des Schilers ist, desto
weniger Zeit wendet ein Lehrer fir Anwendungen, Diskussionen und Schi-
lervortrage auf. Bei als hoch eingeschatztem Redeanteil gewinnen diese Me-
thoden zunehmend an Bedeutung fiir die Unterrichtsgestaltung. Dieses Er-
gebnis scheint logisch zu sein. Dennoch ist es hier berichtet worden, weil es
ein Hinweis fur die Validitat der Lehrerantworten ist.

Tabelle 4.30
Redeanteil der Schiiler und didaktische Elemente des Unterrichts

Redeanteil Rang
Anwendung Gesamt 2.9
hoch 2.8
gering 2.9
sehr schlecht 3.2
Diskussion Gesamt 3.9
hoch 3.7
gering 4.1
sehr schlecht 3.9
Schulervortrag Gesamt 51
hoch 4.9
gering 5.2
sehr schlecht 5.4

Subjektiver Lernzuwachs: Ferner erweist sich der vom Lehrer einge-
schétzte Lernzuwachs bei seinen Schilern als bedeutsam fur Einfilhrungen
und das Team-Teaching: Gibt der Lehrer den Lernzuwachs in seiner Klasse
als gering an, nehmen Einfuhrungen in seinem Unterricht weniger Zeit ein als
bei als hoch eingeschatztem Zuwachs.




96 Klassengrofie als Forschungsgegenstand

Tabelle 4.31
Durch den Lehrer eingeschétzter Lernzuwachs der Schiiler und didaktische
Elemente des Unterrichts

Lernzuwachs Rang

Einfhrung Gesamt 2.8
hoch 2.6

gering 3.1

mittel 2.9

Team-Teaching Gesamt 4.3
hoch 4.4

gering 3.7

mittel 4.4

453 Umweltmerkmale

RaumgréRe: Mit der GréRe des Unterrichtsraums ergibt sich ein Zusam-
menhang zu Unterrichtsziel Psychomotorische Féahigkeiten: Je groRer der ihm
zur Verfugung stehende Unterrichtsraum, desto mehr unterrichtet der Lehrer
psychomotorische Fahigkeiten. Dieser Zusammenhang ist vermutlich stark
abhangig vom unterrichteten Fach: Sportlehrer oder Lehrer, die Werken,
Handarbeiten, Kunst oder ahnliches unterrichten, benétigen dafir auch
grolRere Raume. Hier liegt also ein Spezialfall vor.

Die GrofRe des Unterrichtsraumes bestimmt auch mit, welche Bedeutung
das Unterrichtsziel Wissenserwerb und die Schillertatigkeit Wiedergeben
haben: Beides wird von Lehrer dann als deutlich weniger wichtig angegeben,
wenn sie ihren Unterrichtsraum als zu klein einschatzen. Ist der Raum von der
GroRe her gerade gut oder gar zu groB, wendet er mehr Zeit fir
Wissenserwerb und Wiedergeben auf.

Larmddmmung: Die Einschatzung der Larmdammung des Unterrichts-
raumes hat einen EinfluR auf den Zeitaufwand flr Einzelarbeiten in der
Klasse: Wird die Larmdammung des Raumes vom Lehrer als schlecht ange-
geben, wendet er weniger Einzelarbeit an, als wenn er die Raumdammung als
eher gut beurteilt. Dies kann daran liegen, dafl es in Klassen lauter ist, in
denen ein Lehrer weniger Einzel-, dafiir aber z.B. mehr Gruppenarbeit macht.
Deshalb das Urteil tber die schlechte La&rmdammung.
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Sitzordnung: Bedeutsam fur einzelne Methoden und Inhalte des Unter-
richts ist die Sitzordnung in der Klasse: Ist die Sitzordnung in einer Klasse
frontal, wendet der Lehrer deutlich weniger Zeit fir das Lehren sozialer
Verhaltensweisen auf als bei Gruppenformen. Das gleiche gilt fiir Diskus-
sionen: Sie finden am haufigsten in Klassen mit der Sitzordnung in Grup-
penform statt, am seltensten bei frontaler Sitzordnung. Gibt es eine U-Form
oder eine kombinierte Form aus frontaler Sitzordnung und U-Form oder
handelt es sich um andere als die (blichen Sitzordnungen, so finden ebenfalls
wesentlich mehr Diskussionen im Unterricht statt als bei der reinen frontalen
Form. Dagegen wird fur Einzelarbeit bei der frontalen Sitzordnung signifikant
mehr Zeit aufgewendet als bei der Gruppenform. Wichtiger als bei der
Gruppenform ist Einzelarbeit aber auch bei U-Form und der Kombination aus
frontaler Form und U-Form. Sonstige nicht naher spezifizierte Formen der
Sitzordnung filhren zu einer geringeren Bedeutung der Einzelarbeit fur den
Unterricht.

Hilfsmittel: Die Menge und Gute der dem Lehrer flir seinen Unterricht zur
Verfigung stehenden Hilfsmittel fihrt zu einem Unterschied in dem
Zeitaufwand fur Schilervortrdge: Je weniger Hilfsmittel dem Lehrer zur
Verfiigung stehen und je mangelhafter deren Zustand ist, desto weniger fin-
den Schiilervortrége statt.

Elternkontakte: Ist die Haufigkeit von Kontakten zwischen Eltern der
Schuler und deren Lehrer hoch, so finden in seinem Unterricht in der Klasse
wesentlich mehr Unterrichtsgesprache statt als wenn sie gering ist.

Der Zeitaufwand fiir Kontrollen und Anwendungen héangt aber auch von
der Qualitat der Elternkontakte ab: Je hilfreicher diese Kontakte vom Lehrer
eingeschatzt werden, desto weniger Zeit wendet er fiir Kontrollen in seinem
Unterricht auf. Anwendungen nehmen dann dagegen an Bedeutung zu.

Kollegengespréche: Lehrer, die die Qualitat der Kollegengesprache selten
als hilfreich empfinden, kontrollieren im Unterricht mehr.

Privater Kontakt zu Kollegen: Lehrer, die einen seltenen privaten Kontakt
zu den Kollegen haben, machen seltener Diskussionen oder Partnerarbeit im
Unterricht. Hier konnten sich Personlichkeitsfaktoren als moderierende
Variablen herausstellen.

Zusammenarbeit Lehrer-Schulleitung: Die vom Lehrer eingeschatzte Giite
dieser Zusammenarbeit hat Auswirkungen auf die Durchfiihrung von
Wiederholungen im Unterricht: Wiederholungen nehmen zunehmend mehr
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Zeit in Anspruch, je besser die Zusammenarbeit Lehrer-Schulleitung einge-
schatzt wird. Dieses Ergebnis ist aber kaum zu interpretieren.

Schiilerzahl in groBen Klassen: Interessant ist auch der Zusammenhang mit
der Antwort des Lehrers auf die Frage, wieviele Schiiler in einer Klasse sein
miiten, bevor er von einer groBen Klasse spricht: Je groRer die Schi-
leranzahl ist, die er hier nennt, desto mehr Zeit wendet er auch fiir das Lehren
intellektueller Fahigkeiten auf.

Zu folgenden Variablen konnte kein Zusammenhang festgestellt werden:
subjektive SchulgréRe, Zustand des Raumes, Beliiftung, Licht und subjektive
GroRe aller Schulklassen.

45.4  Beziehungen zwischen Einstellung zu den Schiilern und den
didaktischen Elementen

Kontrolle: Lehrer wenden desto weniger Zeit fir Kontrollen auf, je re-
gelmaRiger die Schiler mitarbeiten, je engagierter sie sind und wenn sie
glauben, dal3 fast alle Schiiler das Klassenziel und den angestrebten Abschluf}
erreichen werden. Kontrollen setzen Lehrer auch dann stérker ein, wenn in
ihrer Klasse ihrer Meinung nach auffallend viele aggressive Schiiler sind.

Intellektuelle Fahigkeiten: Die Bedeutung des Unterrichtszieles Intellek-
tuellen Fahigkeiten héngt dariiberhinaus mit der vom Lehrer eingeschatzten
Schiilerpersénlichkeiten zusammen. Er wendet dann mehr Zeit fir diese Un-
terrichtsziel auf, wenn er seine Schiiler als wenig aggressiv, dafir starker
ehrgeizig wahrnimmt. Auferdem ist er davon mehr berzeugt, daB fast alle
seine Schiler auch das Klassenziel erreichen werden.

Soziale Verhaltensweisen: Lehrer, die dem Unterrichtsziel Soziale Ver-
haltensweisen weniger Zeitaufwand zumessen, nehmen ihre Schiler als eher
aggressiv wahr.

Schiilervortrag: AuBerdem finden haufiger Schilervortrdge im Unterricht
statt bei den Lehrern, die glauben, daf ihre Schiiler meist sehr gut zusam-
menarbeiten.

Lehrervortrag: Es zeigt sich auch ein negativer Zusammenhang mit ver-
schiedenen vom Lehrer eingeschatzten Personlichkeitsmerkmalen seiner
Schiiler: Je mehr er glaubt, dal seine Schiler gerne zur Schule gehen und im
Unterricht motiviert mitarbeiten oder "Gute" Schiler "Schwécheren" oft
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helfen, desto weniger Lehrervortrage finden in seinem Unterricht nach eige-
nen Angaben statt.

Aufnehmen: Lehrer, die mehr Zeit fur die Schiilertatigkeiten des Auf-
nehmens einrdumen, glauben von ihren Schilern dartiber hinaus, dal es eher
selten vorkommt, dafl "gute™ Schiiler den "Schlechteren™ helfen.

Einzelarbeit: Lehrer, die ihre Schiler fiir wenig hilfsbereit halten oder
glauben, dal’ die guten Schiler der Klasse nur selten den schwacheren helfen,
greifen ebenfalls haufiger auf die Sozialform Einzelarbeit zuriick.

TKM: AuBerdem zeigt sich auch hier ein Zusammenhang mit vom Lehrer
vorgenommenen Personlichkeitseinschatzungen seiner Schiler der Klasse,
auf die er sich bei der Beantwortung bezogen hat: Je mehr Zeit er aufwendet
fiir Formen des TKM, desto mehr glaubt er auch von seinen Schiilern, dal
sowohl gute Schiiler oft schwacheren helfen als auch umgekehrt sich
schwachere gern von den guten Schiilern helfen lassen.

Notendurchschnitt. Auch vom geschatzten Notendurchschnitt in der Klasse
macht der Lehrer die Wahl seine: didaktischen Elemente abhéngig. Wird der
Notendurchschnitt als hoch eingeschétzt, finden Wiederholungen deutlich
weniger statt, als wenn der Durchschnitt mittel oder gering ausfallt.
Einfiihrungen treten dagegen in den Vordergrund. Bei hohem Notendurch-
schnitt wendet der Lehrer wesentlich mehr Zeit fir Einfiihrungen auf als bei
Klassen mit niedrigem Notendurchschnitt.

4.6  Zusammenfassung und Schluf3folgerungen zu der
gquantitativen Studie

Die vorliegenden Ergebnisse werden in diesem Kapitel zusammengefalt
und einige SchluBfolgerungen gezogen.

4.6.1 Zusammenfassung zum Bereich objektive KlassengréfRe und
subjektive Klassengrofie

Im folgenden sollen Uberblicksartig die Ergebnisse (iber die Beziehungen
zwischen den einzelnen Bereichen und der objektiven bzw. subjektiven
KlassengroRe berichtet werden. Dabei werden auch die Variablen beriick-
sichtigt, zu denen kein Zusammenhang festgestellt werden konnte.
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a. Uberblick: Soziodemographische Variablen

Die Beziehungen zwischen der KlassengréBe und den soziodemographi-
schen Variablen sind in Tabelle 4.32 zusammengefalit.

Tabelle 4.32

Zusammenfassende Darstellung der Beziehungen von soziodemographischen
Variablen zur objektiven Klassengrée und subjektiven Klassengréfie
(X=Beziehung vorhanden)

KlassengroBe
objektiv subjektiv Seite

Geschlecht des 54
Lehrers

Schulart X 55
Schulgroie X X 55
Fach X 56
Dienstalter X 60

Von den soziodemographischen Variablen haben nur die Schulart und die
SchulgréRRe einen EinfluR auf die objektive KlassengréRe. Dieses Ergebnis
war vor dem Hintergrund der Organisation unseres Schulsystems zu erwarten.
Letztere sowie das Fach und das Dienstalter wirken sich auf das subjektive
Empfinden lber die Klassengrofiie aus.

Die praktischen Auswirkungen dieser Ergebnisse sind nicht sehr weitrei-
chend: Einzig beim Dienstalter mute man tberlegen, ob nicht jiingere Lehrer
generell kleinere Klassen tGbernehmen sollten, da diese grof3e als Belastung
empfinden. Dies kdnnte selbstverstdndlich auch in der ersten und zweiten
Ausbildungsphase berlcksichtigt werden.

b. Uberblick: Beschreibung der Klasse

Die Beziehungen zwischen der Klassengréfle und den Klassenbeschrei-
bungen sind in Tabelle 4.33 zusammengefalt.
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Tabelle 4.33

Zusammenfassende Darstellung der Beziehungen von Variablen der Schul-
klasse zur objektiven Klassengrole und subjektiven KlassengroRe
(X=Beziehung vorhanden

KlassengroBe

objektiv subjektiv Seite
Zusammensetzung X X 61
nach Geschlecht
Zusammensetzung 61
nach Status
Auslanderanteil X 61
Auslanderintegration X 61
Larmpegel X X 62
Cliquen X 62
Redeanteil eines X X 63
Schilers
Subjektiver Lernzu- 63
wachs

Die Beschreibung der Schulklasse héngt offensichtlich prégnant mit der
Klassengrofie zusammen. Man muf} dabei erneut beachten, daR die Angaben
Uber die Schulklasse nicht direkt, sondern Uber die befragten Lehrer erfafit
worden sind. Aber auch wenn es hier subjektive Einfllisse geben sollte: Es ist
festzuhalten, dafl KlassengroRe andere Variablen zu moderieren scheint.
Einzig beim Auslanderanteil konnte die Wirkung der Moderation auch in
anderer Richtung verlaufen, weil in den Richtlinien einzelner Bundesléander
der Anteil der Auslander in einer Klassen deren GroéRe mitbestimmt.

Aber auch die subjektive Einschdtzung h&ngt mit einigen Beschrei-
bungsmerkmalen der Klasse zusammen: Ein héherer Anteil von Madchen
wirkt sich positiv aus, der Larmpegel scheint in subjektiv kleinen Klassen
geringer und der Redeanteil der Schuler héher zu sein.

Praktische Implikationen aus diesen Ergebnissen sind schwer zu ziehen,
weil die Richtung des Einflusses durch eine Querschnittuntersuchung nicht
bestimmt werden kann. Der Auslédnderanteil sollte auf jeden Fall bei den
Regelungen der Bundesléander zur Klassenbildung herangezogen werden, wo
dies noch nicht der Fall ist. Der EinfluR des L&rmpegels und seine Urspriinge
miften ebenso thematisiert werden, wie die Zusammenhénge zwischen der
Klassengrofie und der Anzahl der Cliquen in der Schulklasse. Auch ist es fir
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die Lehrerausbildung wichtig, auf die Verteilung der Redeanteile einzugehen,
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waobei wieder das 0.g. Konzept der target students angesprochen ist.

c. Uberblick: Didaktische Elemente

Tabelle 4.34

Zusammenfassende Darstellung der Beziehungen von Unterrichtselementen
zur objektiven KlassengrofRe und subjektiven KlassengréBe (X=Beziehung

vorhanden)
KlassengroRe
objektiv  subjektiv Seite
Einflihrung X 65
Wiederholung X X 65
Ubung 66
Kontrolle 66
Anwendung 66
Unterrichtsziele
Wissenserwerb X 67
Werthaltung 67
Psychomotorische Fahigkeiten X 67
Intellektuelle Fahigkeiten X 67
Soziales Verhalten 67
Aktionsformen
Stillarbeit 68
Schiilervortrag 68
Lehrervortrag 68
Unterrichtsgesprach X 68
Diskussion 68
Demonstration 68
betreute Schulertatigkeit 68
Selbsttéatigkeit des Schulers
Aufnehmen 69
Produzieren X 69
Wiedergeben X 69
Psychomotorische Produktion 70
Sozialformen
Einzelarbeit 70

Partnerarbeit

Gruppenarbeit arbeitsgleich
Gruppenarbeit arbeitsteilig
Team-Kleingruppen-Modell
Team-Teaching




4. Klassengrosse im Urteil der Lehrer 103

Lehrer in kleinen Klassen kénnen den Stoff langer wiederholen und
brauchen weniger Zeit flr Einflhrungen. Sie brauchen weniger Zeitanteil fir
den Wissenserwerb und fir die Vermittlung psychomotorischer sowie
intellektueller Fahigkeiten. Auch ist ihr Zeitaufwand fir das Unterrichtsge-
sprach geringer als in groRen Klassen. Schiiler in groRen Klassen produzieren
langer, die Lehrer bendtigen mehr Zeit die Wiedergabe. Die Sozialformen
haben aus der Sicht der Lehrer keine Beziehung zur Klassengréfe. Insgesamt
fallt auf, daB es nur wenige statistisch signifikante Beziehungen zur
subjektiven KlassengroRe gibt.

GrofRe Klassen determinieren also das didaktische Verhalten des Lehrers,
aus fortschrittlicher Sicht zum Nachteil der Kinder. Es taucht damit die Frage
auf, ob dies nicht eine Schutzbehauptung der Lehrer sein kénnte. Es gibt aber
einige Hinweise darauf, daf dies nicht so sein mu3. Die Antworten kénnen als
valide angesehen werden, weil hier nicht nach der Einstellung der Lehrer
gefragt worden ist, sondern das tatsachliche Verhalten in einer spezifischen
Klasse erfragt wurde. Es kann deshalb angenommen werden, daR die
Antworten einen hohen Realitatshezug haben.

Die wichtigste Konsequenzen aus den Ergebnissen liegen auf zwei Ebenen:
In der Lehrerausbildung muR® die determinierende Rolle der KlassengréRe
thematisiert werden. Auf bildungspolitischer Ebene mull man zur Kenntnis
nehmen, dal’ eine Reduzierung der Klassengréen aus padagogischer Sicht
wiunschenswert ist.
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d. Uberblick: Externe und interne Merkmale

Tabelle 4.35

Zusammenfassende Darstellung der Beziehungen von Umweltmerkmalen zur
objektiven KlassengréBe und subjektiven Klassengréfle (X=Beziehung vor-
handen)

KlassengroBe
objektiv  subjektiv Seite

Raumgrofiie X X 72
Bellftung X 73
Lichtverhaltnisse 73
Larmdammung X 73
Zustand des Raumes 74
Sitzordnung X X 74
Hilfsmittel X 75
Schulgroéiie X 76
GroRRe aller Klassen X 76
Elternkontakte Haufigkeit X

Elternkontakte Qualitat
Kollegenkontakte
Haufigkeit
Kollegenkontakte Qualitat
Zusammenarbeit in der
Schule

Bei diesen Zusammenhangen féllt auf, daf die Beziehungen zur objektiven
KlassengrofRe durch die Rahmenbedingungen bestimmt sind: Dies gilt fir die
RaumgroRe ebenso wie fir die GroRe der anderen Klassen und die
SchulgréRRe. Einzig die Sitzordnung scheint von der objektiven KlassengroRe
weitgehend bestimmt.

Ein interessantes Ergebnis im Zusammenhang mit den Umweltmerkmalen
ist deren Beziehung zur subjektiven KlassengroRe: Ein Klasse ist dann
subjektiv groR, wenn folgende Auspragungen der Umweltmerkmale zutreffen:
Unterrichtsraum zu klein, Bellftung und Larmd&mmung schlecht,
Frontalanordnung und fehlende Hilfsmittel. Nun stellt sich hier erneut die
Frage der Wirkungsrichtung. Fuhren diese Beurteilungen des Lehrers Uber
seine Klasse zur Aussage, sie sei zu gro3? Oder kdnnte es vielmehr so sein,
dafl3 hier ein genereller Beurteilungsfaktor vorliegt, der alle diese negativen
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Merkmale gewissermalen bindelt? Vieles spricht dafir, dal letzteres vor-
liegt.

e. Uberblick: Definition groRe/kleine Klasse (Seite 78)

Lehrer definieren eine grole bzw. kleine Klasse in Abhangigkeit von der
objektiven KlassengroRe und subjektiven KlassengroRe der Klasse, in der sie
unterrichten: Je groRRer die Klasse, desto groRer der Wert, ab der eine Klasse
als groR bezeichnet wird. Der interne Beurteilungswert, der die subjektive
GrolRe der Klasse fixiert, ist abhéngig von der GroRRe der Klasse, in der der
Lehrer unterrichtet.

f. Uberblick: Einstellungen zu Schiilern der eigenen Klasse

Von den Beschreibungsmerkmalen der Schiler in der Klasse gab es Be-
ziehungen zur objektiven KlassengroRe: Lehrer in groRen Klassen nehmen
ihre Schiiler als engagiert und motiviert war. Hier spiegelt sich wohl das
Phéanomen der target students wieder: Lehrer beurteilen die Schiler ihrer
Klasse aufgrund einiger weniger Zielschiler. Auch geben Lehrer groRer
Klassen eher an, daB fast alle das Klassenziel erreichen werden. Dieses Er-
gebnis ist wahrscheinlich darauf zuriickzufiihren, dafl die Zahl der Sitzen-
bleiber in grofen Klassen bei solche einem Urteil eher in den Hintergrund
tritt. Lehrer in kleineren Klassen behaupten, dal die Zusammenarbeit in ihrer
Klasse nicht so gut sei, und daR auch der Notendurchschnitt schlechter sei.
Das erste Urteil konnte wieder auf die target students zuriickgefuhrt werden,
so dafl Lehrer in groRen Klassen die Zusammenarbeit giinstiger beurteilen als
sie tatsachlich ist. Auch der schlechtere Notendurchschnitt liegt argumentativ
auf der Ebene des bereits genannten Arguments der Lehrer groRer Klassen,
daR ihre Schiller alle das Klassenziel erreichen werden.

g. Uberblick: Einstellung der Lehrer zu Ergebnissen der KlassengroRen-
forschung

Die Auswertung der Aussagen zeigte, dafl Lehrer ein negatives Bild von
groflen Klassen haben. Dieses Ergebnis ist aber teilweise abhangig von der
objektiven und subjektiven KlassengroBRe. Generell gilt, da Lehrer, die in
subjektiv grolen Klassen unterrichten, die negativen Merkmale einer grofRen
Klasse besonders betonen. Dies tun zwar auch Lehrer in objektiv groRen
Klassen, aber diese fligen hinzu, daB sie wissenschaftliche Untersuchungen
Uber diese Problematik wiinschen. Gerade der letzte Punkt muRte Aufforde-
rung an die Kultusadministration und die Drittmittelgeber sein.
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4.6.2 Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem didaktischen Bereich

Ein erstes interessantes Ergebnis zeigt sich, wenn man die Lehrer ganz
global nach dem Zeitaufwand in ihrem Unterricht fur bestimmte didaktische
Elemente fragt, unabhéngig vom unterrichteten Fach, der Schulart oder an-
deren mdglicherweise moderierenden Variablen. In Tabelle 4.36 sind noch
einmal die Elemente aufgefihrt, fir die die Lehrer den hichsten Zeitaufwand
angeben, und die, fir die am wenigsten Zeit bendtigt wird.

Tabelle 4.36
Didaktische Elemente mit héchstem und geringstem Zeitaufwand

didaktisches hoéchster niedrigster
Element Zeitaufwand Zeitaufwand
Unterrichtsele Einfuhrung Kontrolle
ment
Unterrichtsziel | Wissenserwerb psychomotorische
Fahigkeiten
Aktionsform || Unterrichtsgespr Schilervortrag
ach
Schulertatigkeit Aufnehmen psychomotorische
Produktion
Sozialform Einzelarbeit TKM

Allerdings zeigen sich wichtige Unterschiede im Zeitaufwand, den die
Lehrer beschreiben, wenn man verschiedene soziodemographische Variablen
beriicksichtigt:

Mannliche Lehrer zum Beispiel geben einen héheren Zeitaufwand fir
Einfiihrungen und Lehrervortrage an als ihre Kolleginnen. Sie kontrollieren
nach eigenen Angaben weniger, greifen weniger auf Anwendungen, betreute
Schilertatigkeiten, Schilervortrage und arbeitsteilige Gruppenarbeiten zu-
riick. Dem Erlernen sozialer Verhaltensweisen und psychomotorischen Pro-
duktionen rdaumen sie ebenfalls weniger Zeit in ihrem Unterricht ein.

Der Einsatz didaktischer Elemente scheint dariiber hinaus nach Ansicht der
Lehrer stark abhéngig von der Schulart zu sein, an der der befragte Lehrer
unterrichtet. Hauptschullehrer tiben und kontrollieren nach eigenen Angaben
haufiger als Gymnasiallehrer. Schiiler der Hauptschule arbeiten nach
Angaben der Hauptschullehrer 6fter still fiir sich, wogegen Gymnasiallehrer



4. Klassengrosse im Urteil der Lehrer 107

angeben, dal ihre Schiler deutlich mehr Wissen aufnehmen und wiedergeben
mussen.

Auch mit der SchulgroRe ergeben sich bedeutsame Zusammenhénge. Je
grolRer eine Schule ist, desto hoher ist der von den Lehrern beschriebene
Zeitaufwand fur Einfuhrungen und das Lehren intellektueller Fahigkeiten in
ihrem Unterricht. Wiederholungen und psychomotorische Produktionen, der
Erwerb sozialer Verhaltensweisen und psychomotorischer Verhaltensweisen
bendtigen dagegen weniger Zeit.

Sehr stark hangt der Zeitaufwand fir verschiedene didaktische Elemente
des Unterrichts nach Angaben der Lehrer vom unterrichteten Fach ab. Die
Anforderungen der Facher sind extrem unterschiedlich, sowohl was die In-
halte betrifft, die unterrichtet werden, als auch in Bezug auf die angewendeten
Methoden.

Auch das Dienstalter der Lehrer weist einige Zusammenhénge mit dem
angegebenen Aufwand firr einzelne Elemente des Unterrichts auf: Je langer
die befragten Lehrer im Dienst sind, desto geringer ist der angegebene Zeit-
aufwand fir Anwendungen, Partnerarbeiten und Stillarbeiten. Jedoch greifen
sie mit zunehmendem Dienstalter nach eigenen Angaben immer haufiger auf
Frontalunterricht zuriick.

Einige Merkmale der unterrichteten Klasse scheinen ebenfalls einen Ein-
flul auf die Wahl einzelner didaktischer Elemente zu haben. Offensichtlich
gestalten Lehrer ihren Unterricht je nach der Klassenzusammensetzung. So
greifen Lehrer nach eigenen Angaben beispielsweise mehr auf Schilervor-
trage und psychomotorische Produktionen zuriick, wenn der gréRere Teil der
Schiiler Jungen sind. In Klassen, deren Schiiler nach Meinung des Lehrers im
Sozialstatus sehr streuen, wird weniger Zeit aufgewendet fir Ubungen und
Stillarbeiten, Einflhrungen finden dagegen verstarkt statt. Anwendungen
kommen haufiger in Klassen vor, die der Lehrer als eher ruhig erlebt. Lehrer-
und Schilervortrage nehmen einen breiteren Raum im Unterrichten von
Klassen ein, in denen der Lehrer wenige Cliquen wahrnimmt. Auch mit dem
eingeschatzten Redeanteil des einzelnen Schilers zeigen sich erwar-
tungsgemaR Zusammenhange. Je héher dieser nach Ansicht des Lehrers liegt,
desto mehr finden Anwendungen, Diskussionen und Schilervortrage im
Unterricht statt. Ein weiterer Unterschied zeigt sich aufgrund des vom Lehrer
eingeschatzten durchschnittlichen Lernzuwachses bei seinen Schilern. Je
héher dieser angegeben wird, desto mehr Zeit nehmen Einflihrungen im
Unterricht in Anspruch. Frontalunterricht wendet der Lehrer dagegen dann
verstarkt an, wenn der Lernzuwachs als eher gering beurteilt wird.
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Lehrer machen wohl die Wahl einiger ihrer didaktischen Unterrichtsele-
mente unter anderem auch von bestimmten externen Merkmalen abhéngig,
z.B. der RaumgréRe, der Larmddmmung des Unterrichtsraumes, den zur
Verfiigung stehenden Hilfsmitteln oder der Sitzordnung in der Klasse. Dies
ist ein verniinftiges Vorgehen, sich an die Gegebenheiten der Klasse anzu-
passen.

Die Haufigkeit der Elternkontakte geht bei Lehrern einher mit einem
zunehmenden Aufwand an Unterrichtszeit fur Schiler-Lehrer-Gesprache.
Dies scheint davon abzuhéngen, wie kontaktfreudig Lehrer sind. Dieses Per-
sonlichkeitsmerkmal wirkt sich in beiden Situationen aus.

Lehrer, die diese Kontakte daruber hinaus als hilfreich einschatzen, kon-
trollieren im Unterricht weniger und messen Anwendungen eine gréRere
Bedeutung bei. Der offen eingestellte Lehrer, der auch bereit ist, sich kriti-
sieren zu lassen, scheint einen offeneren und anwendungsorientierteren Un-
terricht durchzufiihren.

Im Gegensatz dazu steht das Ergebnis, dal Lehrer, die befriedigende oder
auch private Kontakte zu Kollegen beschreiben, verstérkt in ihrem Unter-
richt kontrollieren, Partnerarbeiten und Diskussionen weniger durchfihren.
Eine gute Zusammenarbeit von Lehrer und Schulleitung wird von Lehrern
angegeben, die vermehrt in ihrem Unterricht wiederholen. Diese Ergebnisse
lassen sich dahingehend erklaren, dafl angepafite Lehrer einen besseren
Kontakt zu ebenso angepafiten Kollegen haben. Die wenigen engagierten
Lehrer zéhlen nicht dazu. Der gute Kontakt zur Schulleitung (ein eher
birokratische Institution) steht damit auch nicht im Widerspruch zum stark
strukturierten Unterricht.

Die zuletzt genannten Ergebnisse deuten darauf hin, daB zahlreiche Zu-
sammenhénge im Verhalten des Lehrers auf Persdnlichkeitsmerkmale hin-
deuten, die in unterschiedlichen Situationen zum Tragen kommen. Dies be-
deutet, dal der Einflul der Lehrerpersdnlichkeit auch im Forschungsbereich
Klassengrdle genauester Untersuchungen bedarf.

AbschlieBend bleiben die Zusammenhange der didaktischen Elemente mit
Einschéatzungen von Verhaltensweisen und Charakteristika der Schiler durch
den Lehrer zu nennen. Die Ergebnisse sind Uberblicksartig in Tabelle 4.37
aufgelistet.
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Tabelle 4.37
Zusammenhange der didaktischen Elemente mit Einschatzungen von Verhal-
tensweisen und Charakteristika der Schiler durch den Lehrer

Der Lehrer glaubt, Zeitaufwand Zeitaufwand
seine Schiuler geringer groler
gehen gern zur Schule Lehrervortrag
arbeiten gut mit Kontrolle
sind engagiert Kontrolle
arbeiten gut zusammen Schlervortra
g
"Gute" helfen Aufnehmen TKM
"Schlechten"
"Schwéchere" lassen Einzelarbeit
sich
von "Guten" helfen TKM
sind aggressiv intellektuelle Kontrolle
Fahigkeiten
soziale

sind ehrgeizig

Fahigkeiten
sind hilfsbereit Einzelarbeit
erreichen das Kontrolle intellektuelle
Klassenziel
Fahigkeiten
erreichen den Kontrolle
angestrebten
Abschlul3

haben eine hohen

Notendurchschnitt

Verhaltensweisen
intellektuelle

Wiederholungen

EinfUhrunge
n

Diese Gegentuberstellung zeigt deutlich, wie Lehrer ihr didaktisch-metho-

disches Handeln auf die Zusammensetzung der Schilergruppe abzielen. Man
mufl3 allerdings noch einmal darauf hinweisen, dafl alle Befunde auf
LehrerduRerungen beruhen. Ergénzende Studien, die zu objektiven Daten
flihren, sind sicher notwendig.

Die Konsequenzen aus den Einzelergebnissen sollen hier nicht diskutiert
werden, da es nicht zentrales Thema dieser Arbeit ist, alle Abh&ngigkeiten zu
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didaktisch-methodischen  Handlungsweisen aufzuzeigen. Warum dies
teilweise trotzdem gemacht werden muBte, hatte folgenden Grund: Bei der
Darstellung der Zusammenhange von zahlreichen Variablen zur Klassengrof3e
konnte der Gedanke verlorengehen, daR schulische Realitdt durch die
Wirkung vieler Variablen beschrieben werden mul3. Es sollte hier an den be-
sonders wichtigen didaktisch-methodischen Variablen gezeigt werden, daf
diese natiirlich auch noch von anderen Faktoren abhangig sind wie den der
Klassengrofe. Dies schmélert zwar die vorhergehenden Aussagen nicht, stellt
sie aber in einen gréReren Zusammenhang.

4.7  Ergebnisse der qualitativen Textanalyse

Es wurde bereits einleitend erwahnt, dal ein Fragebogen mit geschlosse-
nen Fragen an der Thematik vorbeizielen kénnte. Es stellte sich zwar durch
die eben referierten Ergebnisse heraus, daf? dies eher nicht der Fall zu sein
scheint, trotzdem sollten die befragten Lehrer Gelegenheit haben, unabhéngig
von spezifischen Fragen bzw. Antwortvorgaben, ihre Meinung zum Thema
KlassengroRe zu formulieren. Insbesondere wurden Angaben zu Vor- und
Nachteilen kleiner und groBer Klassen erwartet (vgl. RAUSCHER, 1987).

Das Ziel der offenen Frage war es, den Lehrern Gelegenheit zu geben, ei-
gene Gedanken zum Problemkreis Klassengrofle zu formulieren. Die Aus-
wertung konzentrierte sich auf eine Zusammenfassung der Ergebnisse durch
Héufigkeitsauszahlungen.

4.7.1 Zur praktischen Durchfiihrung der Inhaltsanalyse

Inhaltsanalysen kann man manuell oder auch mit PC-Unterstiitzung
durchfithren. Es wurde aus 6konomischen Griinden der letzte Weg gewahit.
Es gibt inzwischen zahlreiche Computerprogramme zur Inhaltsanalyse, es
wurde hier AQUAD (HUBER, 1990) gewahlt, weil es schnell erlernbar ist und
fiir die angestrebten Haufigkeitsauszdhlungen denkbar einfach zu bedienen
ist.

Die Inhaltsanalyse erfolgt in folgenden Schritten:

a) Erfassung der Texte
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Die freien AuBerungen der Lehrer wurden auf PC erfalt. Das Programm
erlaubt nur eine Datei mit maximal 40 Spalten. In dem folgenden Beispiel
handelt es sich um die AuRerungen des Lehrers Nr. 6.
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Tabelle 4.38
Originaltext Lehrer Nr. 6

#6

Klassengrof3e von 20-24 Schulern haben sich
bewahrt, da der Lehrer gezielter auf
Einzelprobleme eingehen kann.

Es kommt eine bessere Interaktion zustande.
Differenzierung wird somit begunstigt.

Der Lernerfolg nimmt meiner Meinung nach
zu, auch entwickelt sich ein

vertrauensvolles Lehrer-Schuler-Verhaltnis.
Nicht zu vergessen: Zeitaufwand fur
Korrekturen in Hauptfachern.

b) Kodierung

Der erste inhaltliche Schritt besteht darin, Kategorien zu spezifizieren und
den Text mit den festgelegten Codes zu markieren. Es wurden dafiir folgende
Codes festgelegt:

Tabelle 4.40
Die Codes und ihre Erklarung

Code ||Abkurzung fur

nkk | Nachteile von kleinen Klassen bzw. Argumente gegen
kleine Klassen

vkk | Vorteile von kleinen Klassen bzw. Argumente fur
kleine Klassen

ngk | Nachteile von grof3en Klassen bzw. Argumente gegen
groRRen Klassen

vgk | Vorteile von grofRen Klassen bzw. Argumente fir grof3e
Klassen

ilg Ideale Lerngruppengrof3e (Zahl)

ail Argumente flr ideale Lerngruppengrof3e

ava [ Andere Variablen sind wichtiger als Klassengrof3e oder
auch wichtig

wva | Die Lerngruppengroéf3e ist eine wichtige Variable und
warum.

fra Kritik, Anmerkungen zum Fragebogen
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kum | Kritik, Anmerkungen zum Kumi (Kultusministerium)
und Verwaltung

Fraher war alles anders/besser

frh

Diese Festlegung ist nicht theoretisch abgeleitet, sondern ist pragmatisch
auf die generelle Fragestellung gerichtet. Die Definitionsbereite der Codes ist
sehr weit und eher formaler begriindet. Eine Ausdifferenzierung erfolgte
spater (s.u.).

Diese Codes mufiten in den Text jeweils an das Ende einer Zeile einge-
tragen werden. Dabei wurde der Code und die Zeilenzahl vermerkt, wo der
Text zu diesem Code endet. In dem folgenden Beispiel des Lehrers Nr. 6 wird
in der Zeile 9 eine ideale Klassengréfie genannt (“ilg-9: Code ilg nur auf
Zeile 9) und eine Argument fur die genannte Klassengréfie von Zeile 9 bis
Zeile 11 gegeben ("ail-11).

Tabelle 4.41
Text des Lehrers Nr. 6 nach der Vercodung

8 #6

9 KlassengréBe von 20-24 Schilern haben sich ™ ilg-9 ™ qil-11
10 bewdhrt, da der Lehrer gezielter auf
11 Einzelprobleme eingehen kann.
12 Es kommt eine bessere Interaktion zustande. ™ ail-13
13 Differenzierung wird somit begtinstigt.
14 Der Lernerfolg nimmt meiner Meinung nach * ail-16
15 zu, auch entwickelt sich ein
16  vertrauensvolles Lehrer-Schiiler-Verhdltnis.
17 Nicht zu vergessen: Zeitaufwand fir ™ ail-18
18 Korrekturen in Hauptfdchern.

Die Phase ist wegen der sehr langen Arbeit am PC sehr anstrengend.
¢) Verortung der Codes

AQUAD kann dem Nutzer des Programms eine Liste ausgeben, wo ein-
zelne Codes verortet wurden.

Tabelle 4.42
Verortung der Codes im Text des Lehrer Nr. 6

Lehrer Zeilenanfang Zeilenende Code
6 9 9 ilg
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6 9 11 ail
6 12 13 ail
6 14 16 ail
6 17 18 ail

d) Zusammenfassen der Texte mit gleichen Codes

Das Programm kann dem Benutzer eine Datei ausgeben, in der alle Texte
hintereinanderstehen, die einen Code betreffen.

4.7.2

Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse

a) Zahl der genannten Codes

Die Zahl der genannten Codes kann einen Hinweis darauf geben, wie re-
levant den befragten Lehrern bestimmte Argumente oder Angaben waren. In
der folgenden Tabelle 4.43 wird die Anzahl der Codes sortiert nach ihrer
genannten Héhe angegeben.

Tabelle 4.43
Zahl der genannten Codes

Zahl Code
437 Vorteile von kleinen Klassen bzw. Argumente fur kleine
Klassen
237 Andere Variablen sind wichtiger als Klassengrof3e oder
auch wichtig
165 Nachteile von grof3en Klassen bzw. Argumente gegen
groRRen Klassen
143 Ideale Lerngruppengrof3e (Zahl)
106 Kritik, Anmerkungen zum Kumi (Kultusministerium)
und Verwaltung
61 Nachteile von kleinen Klassen bzw. Argumente gegen
kleine Klassen
56 Kritik, Anmerkungen zum Fragebogen
39 Argumente flr ideale Lerngruppengrof3e
30 Die Lerngruppengrof3e ist eine wichtige Variable und
warum.
22 Friuher war alles anders/besser
10 Vorteile von groRRen Klassen bzw. Argumente far grof3e
Klassen
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Die Ubersicht macht deutlich, daB am haufigsten Argumente fir kleine
bzw. Argumente gegen grofle Klassen genannt wurden (zusammen 602
Nennungen). Die Vorteile von grolRen Klassen stehen an letzter Stelle. Dieses
Ergebnis ist vor dem Hintergrund der Literaturlage tber Einstellungen der
Lehrer zu diesem Themenbereich sicher nicht verwunderlich. Erstaunlich
hoch ist aber die Zahl der Nennungen von anderen wichtigen Variablen (237
Nennungen), was darauf hinweist, dal auch der Lehrerschaft klar ist, daR die
KlassengroRie alleine nicht die Rolle spielt, die sie nach Angaben der Lehrer
innezuhaben scheint.

Da dieses Ergebnis sehr allgemein ist, wurde eine Feinanalyse
der AulBerungen der Lehrer vorgenommen.

b) Ergebnisse zu der weiteren Codierung

Die Feincodierung wurde auf der Basis der zu einer Kategorie gehérenden
Texte vorgenommen. Dabei wurden sog. Leitfragen gestellt, die sich auf die
einzelnen Kategorien beziehen. Die Antworten wurden dann erneut gruppiert.
Es wurden nur Antworten beriicksichtigt, auf die mindestens funf Nennungen
entfielen. Es ergaben sich die folgenden Ergebnisse (Hinter der Antwort steht
die Haufigkeit der Nennungen):

1. Welche Vorteile haben kleine Klassen?

Klima

- Klima besser/familiarer 31

- Lehrer-Schuler-Verhaltnis besser 26
- Strel3 geringer/mehr Spal3 19
Didaktik/Methodik

- Gruppenarbeit effektiver 9

- Didaktisch flexibler 9

- weniger Korrekturen 6
Individualisierung

- Unterricht allgemein individueller 54
- Férderung Benachteiligter besser 29
Leistung

- Arbeiten effektiver 35

- Beteiligung héher 17

- Kontrolle besser 13

- Aufgaben anspruchsvoller 11

- Leistungsmotivation héher 10
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Schilerverhalten

- Sozialverhalten besser 29

- Disziplin besser 11

Schulart

- Kleine Klassen besonders in Hauptschule wichtig 10
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AuBerschulischer Aspekt
- Lehrer-Eltern-Verhaltnis 8
- aulRerschulisch besser 6

Sonstiges
- Probleme schneller erkennbar/lésbar 10

Facher und raumliche Aspekte wurden nicht tber dreimal
genannt.

2. Welche Nachteile haben kleine Klassen?

Anforderungen an Lehrer und Schuler

- Schuler mehr gefordert 28

- Lehrer mehr gefordert 7

Vielfalt

- Meinungs- und Begabungsvielfalt geringer 11

Uber Leistungs- und Sozialverhalten wurde nichts geschrieben.
3. Welche Vorteile haben groR3e Klassen?
Jeweils nur eine Nennung:

- Sport besser moglich

- mehr begabte Schiuler

- Cliguen als Integrationshilfe
- Verstecken moglich

- Didaktisch alles moglich

- alle Sozialformen maoglich

- Leistungsniveau héher

- Mitarbeit besser

4. Welche Nachteile haben grof3e Klassen?

Klima

- mehr Belastung/Verschleil3 20

- L-S-Verhaltnis schlechter 5
Didaktik/Methodik

- Gruppenarbeit schlecht mdéglich 10
- mehr Organisationszeit 10
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- mehr Frontalunterricht 8

- autoritares Verhalten 7

- Kontrolle nimmt mehr Zeit in Anspruch 6
- Didaktisch unflexibel 7
Individualisierung

- Individualisierung weniger moéglich 20

- Betreuung besonderer Schiiler schlechter 11
Leistung

- Kommunikationsfahigkeit sinkt 5
Schuilerverhalten

- mehr Disziplinprobleme 13

- Untertauchen maoglich 7

- schlechteres Sozialverhalten 5

Fallt man die Haufigkeitsauflistungen zusammen, dann wird das bereits im
ersten Teil der Untersuchung skizzierte positive Bild der Lehrer von kleinen
Klassen eindrucksvoll bestétigt: In kleinen Klassen ist Individualisierung
maglich, das Klima ist besser, es kann mehr Sozialverhalten gelernt werden
und der Lehrer nimmt eine geringere Belastung war. Die Vorteile groRRer
Klassen verschwinden geradezu in dieser eindeutigen Stellungnahme.

5. Wie grof3 ist die ideale Klasse?

150 Lehrer haben in ihren Anmerkungen Aussagen zur idealen Klassen-
grolRe gemacht. Dabei féllt zweierlei auf: Einmal hat die ideale Klasse im
Durchschnitt 20 Schiler, zum anderen differenzieren die Lehrer vereinzelt
diese Zahl je nach Lage (Fach, Schulart, Klassenstufe). Diese Durch-
schnittsangabe wurde bereits von WEISS (1970) genannt.

Nur 30 Lehrer haben unspezifische Angaben zur idealen KlassengroRe
gemacht, die von 10 bis maximal 26 Schilern reichen. Solche Angaben sind
natirlich wenig hilfreich. Die einzelnen Vorschlage der Lehrer zur idealen
Klassengrofle wurden an den Stellen dieses Kapitels referiert, an denen die
von den Lehrern malgeblich EinfluBvariablen genannt sind (Schulart und
Fach). Zu der dritten EinfluBgrée Klassenstufe ist deutlich, daf mit wach-
sender Klassenstufe die Zahl der Schiler sinken sollte. Wéhrend die Angaben
zur Unterstufe nicht sehr homogen sind, zeigt sich, daf in der Mittelstufe 20-
25 Schiiler (ein Lehrer: 28 Schiiler) als angemessen gelten. In der Oberstufe
werden 16-20 Schiler gewiinscht (von einigen Ausnahmen abgesehen, deren
Zahlen geringer liegen).
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Die offenen Angaben der Lehrer zur idealen Klassengrofe in verschiede-
nen Schularten waren nicht sehr ergiebig. Nur zur Hauptschule lagen mehrere
Stellungnahmen vor, die vor allem auf fur diese Schulart wichtige kleine
Klassengrdfen hinwiesen. Die Zahlen schwankten zwischen 15 und maximal
25 Schilern.

6. Was ist heute anders als friher?

- Zunahme psychischer und Verhaltensstérungen 15
- friher intakte Elternhéuser 7
- fraher lernwilliger 5

Dazu ein Auszug aus dem Schreiben des Vorsitzenden des Deutschen
Altphilologenverbandes aus dem Jahre 1990: "Im Ubrigen habe ich keinen
Zweifel, dal’ unter Altphilologen unstrittig ist, dal in einer Zeit der Ein-Kind-
Familie, der Zunahme der Zahl der Alleinerziehenden, in einer Zeit der
Reizlberflutung in der auferschulischen Umwelt, der starkeren Inhomo-
genitét der gymnasialen Schiilerschaft, der Abnahme der Frustrationstoleranz,
des Rickganges der Akzeptanz der Pflichtwerte, des entdeckenden Un-
terrichts und der Mitbeteiligung der Schiler am Unterrichtsfortschritt die
maglichst niedrige Klassenfrequenz als padagogische Reaktion notwendig
ist." (Brief vom 19.8.1990)

Die KlassengréBe - und dies wird hier erneut bestatigt - moderiert andere
Variablen. Da die Verhaltensauffalligkeiten und die anderen genannten
Verhaltensweisen und Anforderungen friher nicht vorhanden waren, war
Klassengrofie kein starker Einflufaktor. Heute aber ist sie zu einem gewor-
den. Man wird auf diesen Faktor auch in der politischen Diskussion stof3en,
wenn sich durchsetzt, da das Abitur nach 12 Jahren erreicht werden kann:
Falls nicht der Lehrplan erheblich abgespeckt wird, werden die Klassen ver-
kleinert werden miissen, sonst wird der Leistungsdruck nicht mehr zu ver-
antworten sein.

7. Welche Variablen sind wichtiger als die Klassengrof3e?

Es stellt sich hier erneut die Frage, warum das Erkenntnisinteresse sich
gerade auf die Klassengrofle konzentriert. Dies ist zwar anfangs eingehend
begriindet worden, aber nach Durchsicht der Lehrerkommentare mull man
wieder nachdenklich werden. Zahlreiche Lehrer haben sich dazu geduBert,
daf3 es eine Reihe von Variablen gibt, die wichtiger als die KlassengroRe sind.
Das waren in der Reihenfolge ihrer Nennung:
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- Klassenzusammensetzung 50

- Fach 27
- Lehrerpersdnlichkeit 21
- Soziales Umfeld des Schulers 16

- Soziales Umfeld der Schule 11
- Lehrerprofessionalisierung 11

- Leistungsmotivation 10
- Lehrer-Schuler-Verhaltnis 10
- Klassenstufe 8

Klassenzusammensetzung, Fach und Lehrerpersonlichkeit scheinen die
Variablen zu sein, die das Klasseninterne Geschehen stark beeinflussen.
Immerhin erstaunlich, dal Lehrer ihre eigene Personlichkeit bereits an dritter
Stelle nennen, und sich damit ihrer eigenen Verantwortlichkeit bewul3t zu sein
scheinen.

8. Welche Anmerkungen méchten Sie zum Fragebogen
machen?

- Generalisierung verlangt 18
- Umfrage zu frih im Schuljahr 5

4.8  Fazit der Untersuchung

Die vorliegende Befragung einer der Gruppen von Betroffenen war uber-
fallig. Sie ist sicher als Zugang zum Problem der Wirkung von KlassengréRen
nicht hinreichend. Es steht aber auller Frage, dal? die Meinung der Lehrer als
jener Personengruppe, die taglich mit Klassen arbeiten muR, entscheidend zur
Erhellung der Fragestellung beitragen kann.

Sicher sind die Ergebnisse subjektiv, und nicht jede Aussage stellt die tat-
séchlichen Beziehungen zwischen Klassengréfie und anderen Variablen her.
Aber die geschilderten Beziehungen sind diejenigen, die auch fur den Unter-
richt als handlungsleitend gesehen werden mussen. Insofern kommt den Er-
gebnissen zentrale psychologische Bedeutung zu.

Die Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dalR die KlassengrofRe keine
Oberflachenvariable ist, die iber die eigentlichen Probleme (bis auf objektive
Faktoren wie die Zahl der zu korrigierenden Arbeiten etc.) wenig auszusagen
in der Lage ist. Entscheidend ist aber die Erkenntnis, dal ein Drittel der
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Lehrer ihre Klasse als zu grof3 bezeichnen, und zwar nur z.T. abhéngig von
der tatsachlichen KlassengroRe. Damit wird die psychologische Dimension
dieser Variablen betont.

Das Unterrichten stellt sich erneut als komplexer ProzeR heraus, der nicht
einfach durch einen der vielen externen Faktoren erklart werden kann. Die
vorliegenden Ergebnisse bestédtigen zahlreiche praktische Erfahrungen (was
fiir die Genauigkeit spricht, die die Lehrer dem Ausfillen des Fragebogens
gewidmet haben) und auch wissenschaftlich fundierte Aussagen. Zusatzlich
konnten neue konkrete Ergebnisse gefunden werden.

Dabei war es nicht méglich, die befragten Lehrer so fein zu gruppieren,
dal Einzelaussagen flr bestimmte Unterrichtssituationen méglich waren. Es
ware einer zukinftigen Untersuchung vorbehalten, ganz bestimmte proble-
matische Sachverhalte naher zu analysieren. Ein néchster Schritt bestiinde in
dem Versuch, mit der Klassengrofle zufriedene und unzufriedene Lehrer zu
charakterisieren. Dazu reichte der vorliegende Variablensatz bei weitem nicht
aus.

Es soll noch einmal darauf hingewiesen werden, dal3 diese Untersuchung
nicht die schulische Realitat im allgemeinen und im besonderen die Proble-
matik um die Klassengréfle zum Gegenstand hatte, sondern die Meinungen
der Lehrerinnen und Lehrer, die taglich mit dieser Realitat umgehen missen.

AbschlieBend sei auf eine Untersuchung verwiesen, die zeigt, dafl die Be-
rufsgruppe der Lehrer ihre Einstellungen zur Frage der KlassengréBRe kaum
geandert hat - seit nahezu 60 Jahren: DAviIS hat im Jahre 1923 in den USA
eine Untersuchung verdffentlicht, bei der er u.a. Uber eine Befragung von
Lehrern zur Wirkung der KlassengroRe berichtet. Zu den offenen Fragen er-
gaben sich folgende Antworten:

- Schiler bevorzugen kleinere Klassen, weil Schiler ofters aufgerufen wer-
den.

- GroRere Klassen sind interessanter flr die Lehrer, schwieriger allerdings fir
benachteiligte Schiiler.

- Kleinere oder mittlere Klassengréfien sind zu bevorzugen, weil der einzelne
Schiiler 6fter sprechen kann.

- In einer groRen Klasse kann der faule Schiiler besser "uberleben”.

- GroRere Klasse sind gut fiir intelligente Kinder, kleine fir dumme.

- Kleineren Klassen fehlt es an Inspiration, gréBere kénnen langweilig wer-
den.

- GroRere Klassen bedirfen einer strengeren Hand.
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- KlassengroRe hat keinen Einflul, es kommt ganz auf die Persdnlichkeit
einer Klasse an.

- In groReren Klassen mul? der Lehrer &fter stehen oder gehen, um die ganze
Klasse zu Uiberblicken.

- In groBeren Klassen ist die Zahl langsamerer Schiler groRer, aus diesem
Grunde kann mit gréeren Klassen nicht so schnell lernen wie in kleineren.

- Die Individualisierung in kleinen Klassen ist groRer.

- Die Freude am Lehren kommt durch die Antworten der Schiiler, deshalb
sind groRe Klassen zu bevorzugen.

- In kleineren Klassen kommt man zu einem persénlicheren Kontakt zu den
Schulern.

- Wenn alle Klassen, die ein Lehrer unterrichten soll, gro3 sind,
ist die Belastung auf3erordentlich hoch, wenn dagegen einige
Klassen groR3 sind, dann wirkt das eher stimulierend.

Die Parallelitdten zwischen in den Ergebnissen der Befragungen aus den
Jahren 1926 und 1989 sind schon erstaunlich.

4.9  Zusammenfassung

Lehrer haben ihre ganz eigene Auffassung zur KlassengrofRe. Reduktion ist
zwar gewinscht, wird aber argumentativ eingebettet in andere Variablen wie
Fach, Klassenstufe etc. Zudem ricken fiir viele Lehrer (zumindest der
Sekundarstufe 1) andere Variablen in den Vordergrund wie Klassenzusam-
mensetzung, Heterogenitat der Klasse etc. Der Wunsch nach Reduktion der
KlassengroRe wird gerade mit der Anderung gesellschaftlicher Verhaltnisse
verbunden. Deutlich wird, daR KlassengroRe auch als subjektiv wahrge-
nommenes Ph&dnomen Lehrereinstellung und -verhalten mit bestimmt.

Insgesamt betrachtet ergibt sich die Notwendigkeit, fundierte empirische
Ergebnisse zur Verfligung zu stellen, um die betroffenen Gruppen naher zu
informieren. Dabei kann die Wirkung von KlassengréRe nur im Verbund mit
anderen Variablen sinnvoll untersucht werden. Ein erster Schritt in diese
Richtung ist die Beschaftigung mit relevanten Theorien, die eine Wirkung
erklaren konnten. Diese sind in V. SALDERN (1993) aufgearbeitet.



Aufgabe des Forschers ist es, die Unvollkommenheit
so gering wie mdglich zu halten
CoOK & CAMPBELL 1976

5. METHODISCHE FRAGEN

Methodologie und Methoden sind ein wichtiger Bestandteil der Diskussion
um die KlassengrofRe. Es soll damit zwar keine "Dominanz der Methoden™
(HERZOG, 1984, S. 2) propagiert werden, denn sonst besteht die Gefahr, daf3
die padagogisch relevante Frage hinter der Methodologie verschwindet, aber
es zeigt sich deutlich, daB die Reduzierung einer Frage auf die Wirkung einer
Variable fur die Methodik Konsequenzen hat, aber auch Probleme aufwirft.
Diese sollen im ersten Schritt besprochen werden (Kap. 5.1).

Im zweiten Schritt werden die Arbeiten von Glass und Smith, die durch
zwei Meta-Analysen bekannt geworden waren, und die 6ffentliche Diskussion
angeregt haben, diskutiert (Kap. 5.2). lhre Arbeiten werden in Kirze
dargestellt und besonders aus methodischer Sicht einer kritischen Wiirdigung
unterzogen. Es folgt eine Analyse der Publikationspolitik der beiden Autoren,
weil diese Aufschlul dariiber gibt, warum sich die Diskussion (ber die
Wirkung von Klassengréfen so verschérft hat.

5.1  Allgemeine methodische Fragen

5.1.1 Operationalisierung von Klassengrofie

Definition von KlassengréBe. Die Definition der Klassengrofie ist nicht
einheitlich, SHAPSON (1973) spricht sogar von einem "lack of consistent
definition™. Denn bei der Definition der Klassengréfe wird oft die GréRe des
Raumes mit der Zahl der Schiler in einem Raum verwechselt. Gump (1987,
S. 704) gibt ein schones Beispiel: "Ist New York oder Los Angeles grofier?
Allgemein ist bekannt, daB New York grofer ist, weil es 7 Mio. Einwohner
hat und Los Angeles hat nur 3 Mio. Aber die rdumliche Ausdehnung von Los
Angeles ist 1 1/2 mal groRer als New York." Im folgenden interessiert nur die
Zahl der Schuler einer Klasse und nicht die Grole des Raumes. Es gibt aber
zahlreiche Begriffe, die dem der Klassengrofie inhaltlich sehr nahe stehen,
aber dennoch keineswegs mit ihm identisch sind. GUPTA (1979) stellt fest,
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dal die Begriffe oft verwechselt bzw. synonym gebraucht werden. Es gilt
deshalb, die folgenden Begriffe auseinanderzuhalten:

- durchschnittliche KlassengrofBe pro  Schule
(LANDLER, 1977).

- teacher load (ANDERSON, 1950; taglich zu
unterrichtende Zahl von Schilern)

- Lehrer-Schuler-Verhaltnis (REISERT, 1971; HAUG,
1983; KLITGAARD & HALL, 1973: teacher-pupil ratio;
Zahl der Schiler pro Lehrer in einer Schule;
TURNER ET AL., 1986)

- Class Size (NEW YORK STATE TEACHER ASSOCIATION,
1959; Gesamtschilerzahl geteilt durch Zahl der
Klassen; s.a. LANDLER, 1977)

- KlassenmefRzahl ist der von den Kultusbehoérden
vorgegebene Richtwert, der je nach Bundesland
unterschiedlich interpretiert ist.

-Class Load: (NEwW YORK STATE TEACHER
ASSOCIATION, 1959; Zahl der Schiler, die ein
Lehrer pro Tag unterrichtet; gré3er als Class Size,
wenn der Lehrer mehr als eine Klasse pro Tag
unterrichtet)

- Klassenfrequenz: Dieser Begriff wird haufig mit
KlassengréfRe synonym verwendet, ist aber
ungeeignet, da Frequenz eine Bewegung impliziert.
Nur SCHORB (0.J., S. 131) bezeichnet die
Klassenmef3zahl als Klassenfrequenz.

Hier sei folgende Definition von KlassengréfRe vorgeschlagen: Klassen-
groRe ist die Anzahl von Schiilern in einer fiir einen langeren Zeitraum zu-
sammengefaliten Gruppe von Schiilern, die unter Anleitung lernen.

KlassengrdRe ist damit sehr einfach zu messen. Es gibt aber auch Beispiele
fiir umstandliche, ja fast kuriose Indexbildung: Offensichtlich wird es dabei
mit der Wahl eines geeigneten Index fur die KlassengroRe manchmal nicht
sehr genau genommen. KATZMANN (1971) untersuchte beispielsweise
Bostoner Schulen und benétigte einen Index fiir die durchschnittliche Klas-
sengrofle pro Schule. Er entschied sich fiir den Quotient Lehrer/Schiiler,
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obwohl ihn der Median der KlassengroRe pro Schule vorlag. Seine Begriin-
dung lautete schlicht, daR das Lehrer-Schiler-Verhaltnis eine gute Schatzung
(r = .55) fur die KlassengroRe sei (KATZMANN, 1971, S. 50, Fulnote). Aber
warum nimmt man eine Schatzung, wenn man den wahren Wert hat? Zudem
ist eine Korrelation von r=.55 nicht gerade eine gute Schatzung. Eine sehr
praktische Operationalisierung von KlassengréfRe stellte SOLOMON (1966)
vor: Er nahm die Zahl der pro Klasse zurlickgelaufenen Fragebogen, ohne zu
wissen, ob diese der Zahl der Schiler entspricht.

Definition von groBen und kleinen Klassen. Eine weiteres Problem taucht
durch die Verwendung der Attribute groR und klein auf. Wann ist eine
Schulklasse klein? GESER geht von der Gruppe als kleinsten Sozialsystem
aus, weil die GroRe hier existenzbegrenzende Funktion hat: fallt die GroRe
unter 2 Mitglieder, so hort die Gruppe auf zu existieren. Klein ist demnach
hier nach unten hin klar definiert. Die Grenze nach oben hin ist unklar ge-
zogen: GroBRe Gruppen werden ab einer bestimmten GroRe auch als Menge
oder Masse bezeichnet. Fur den GroBRenbereich in der Schule tritt dieser Fall
nicht ein. In der KlassengréBenforschung gibt es durchaus unterschiedliche
Vorstellungen von klein und groB. Diese Frage ist nicht unerheblich, weil sich
diese beiden Begriffe auf einer Skala bewegen, die relativ ist (FOULKES,
1977, S. 44): "Es liegt auf der Hand, daB die Begriffe: groRer und kleiner
Kreis von auRerordentlicher wissenschaftlicher Roheit sind, durchaus unbe-
stimmt und verschwimmend..." (SIMMEL, 1968, S. 45). Dies wird deutlich,
wenn man Uber einige Studien hinweg vergleicht, wie ein Autor die beiden
Begriffe verwendet hat. Dies sei beispielhaft gezeigt anhand einiger Studien,
die von RYAN & GREENFIELD in deren Literaturiiberblick einbezogen waren
(s. Abb. 5.1). Eine ahnliche Gegenliberstellung leistete bereits INGENKAMP
(1969, S. 247).
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Abbildung 5.1
Gegeniberstellung der Schiilerzahlen von sog. kleinen (schwarze Balken)
und grof3en (graue Balken) Klassen in diversen empirischen Studien.
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Legende: In der Abbildung liegen die Zahlen fur die innerhalb einer Studie als
klein bzw. gro3 bezeichneten Klassen als Balken direkt nebeneinander. Die
Zahlen sind den Studien entnommen, auf die in Kapitel 6 diskutiert wurden.

Aus der Abbildung ist ersichtlich, daB es bei einigen Autoren kleine Klas-
sen gibt, die bei anderen als grof3 bezeichnet werden. Es deshalb scheint
notwendig zu sein, nicht mehr die relativen Begriffe zu verwenden, sondern
prazise die Zahl der Schiler in den Klassen anzugeben.
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Die hier vorgenommene Beschrankung auf die Schulklasse fiihrt dazu, dal
in der vorliegenden Arbeit Studien Uber die Wirkung von Klassen oder
Gruppen an Universitaten ausgeschlossen werden.3

5.1.2 Klassengrofie als alleinige Variable

In zahlreichen (wenn auch meist methodisch unzulénglichen; vgl. Kap. 6)
Arbeiten wurde die KlassengroRe in den Mittelpunkt des Interesses gestellt,
weitgehend so, daR andere Variablen unberiicksichtigt blieben. Denn
Untersuchungen zur KlassengrofRe gehen meist davon aus, dalR gerade diese
Variable einen massiven EinfluR auf irgendwelche Variablen hat, der so stark
ist, dal sich diese Beschrdnkung in der Wahl der exogenen Variablen
(REISERT, 1971: Single variable approach) rechtfertigen 14Rt.4

Dieser Glaube an die Wirkung der KlassengroRe ist manchmal eklatant
verschieden von allgemein zugénglichen wissenschaftlichen Kriterien. So
fiihrte beispielsweise ARIMOTO (1976) eine Studie in Japan durch, wobei er
ein Verfahren programmierten Unterrichts in funf verschiedenen Klassen
untersuchte. Das Verfahren und die Ergebnisse interessieren hier im einzelnen
nicht. Interessant sind aber die Interpretationen, warum in einer der Klassen
die Ergebnisse besser lagen als in den anderen Klassen. ARIMOTO flhrte dies
auf die unterschiedliche KlassengroRe zuriick. Die finf Klassen hatten
folgende Stéarke:

Klasse a 37 Schiuler
Klasse b 42 Schuler
Klasse ¢ 43 Schuler
Klasse d 42 Schuler
Klasse e 40 Schuler

Klasse a fiel bei den Ergebnissen aus der Reihe, weil sie die "smallest
number" hatte und der Lehrer unter mehr "favourite conditions" arbeiten

3) Darauf mul} deshalb besonders hingewiesen werden, weil in den USA zahlreiche Arbeiten zu
diesem Bereich vorliegen (s. zfd. SIMONS, 1971). Weitere Sonderfalle werden ebenfalls nicht
berlicksichtigt wie SEDLACEK (1977; US-Medizinschulen), PREUSS-LAUSNITZ (1982;
Sonderschulen) usw. Auch wurde die Wirkung der SchulgréRe ausgeschlossen (z.B. BAIRD,
1969; KASARDA, 1974; KNAPP, 1985).

4) Der Glaube an die Wirkung der KlassengroRRe als extensive GroRe allein wird deutlich in
einem Titel von SHAVE (1961) Class-Size and Human Development.
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konnte. Bei der Hohe der funf Klassenstarken erscheint diese Interpretation
doch als leichtfertig: Machen 37 im Gegensatz zu 43 Schilern, zudem noch
bei programmiertem Unterricht, wirklich so einen starken Unterschied? Wohl
kaum.

5.1.3 Moderierende Variablen

KAY (1980) hat auf eine moderierende Variable hingewiesen, die fir die
unterschiedlichen Ergebnisse der KlassengréRenforschung mit verantwortlich
gewesen sein konnten. KAy geht davon aus, dal die Untersuchung von
Klassen mit unterschiedlichen Gréflen zu einem Zeitpunkt (oder sogar zu
mehreren Zeitpunkten innerhalb eines Schuljahres) unsinnig ist, weil dabei
die Schulkarriere des einzelnen Schilers nicht berlcksichtigt wird. Er ver-
deutlicht dies an einem Beispiel unter dem Einbezug von vier Schilerkarrie-
ren. Nehmen wir fiktiv an, dafl eine Untersuchung in vier 12. Klassen
durchgefihrt wurde. Die Klassen haben die GroRen 25, 28, 28 und 29, also
GroRen, die nicht sehr unterschiedlich zueinander sind. Die Schiler A bis D
aus diesen Klassen haben allerdings die Jahre zuvor in Klassen gearbeitet, die
durchaus andere GréRenzahlen innehatten (s. Tab. 5.1).

Tabelle 5.1
Die 'Klassengréfien-Karriere' von vier Schiilern (iber 12 Jahre

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

25 32 30 31 33 35 35 32 31 32 30 25
24 31 28 30 34 35 34 31 30 24 27 28
12 14 15 21 19 20 22 27 26 28 28 28
24 30 33 40 42 34 33 30 28 30 28 29

oOoOw>»

Der Verlauf der Karrieren ist in Abbildung 5.2 graphisch dargestelit.
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Abbildung 5.2
Verlauf der Karrieren
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Es zeigt sich, dall Schiler A in einer Klasse mit Gber die Jahre hinweg fast
konstanten Schlerzahlen arbeitete, fur Schiler B gilt nahezu dasselbe.
Schuler C lebte in einer Klasse, die erst in den letzten Jahren anwuchs,
Schiler D hat schon Erfahrungen in sehr grof3en Klassen machen miissen. Vor
diesem Hintergrund ist es verstandlich, dal Schiler mit unterschiedlichen
"GroRenkarrieren" auf die aktuelle Situation (=aktuelle Schilerzahl in der
Klasse) verschieden reagieren.

Ein weiteres Beispiel fir die Moderierung der Ergebnisse durch vorerst
nicht beachtete Variablen bringen BINIAMINOV & GLASMAN (1982). In ihren
Studien, die in Israel durchgefiihrt wurden, stellte sich heraus, dal groRere
Klassen keineswegs schlechter abschnitten als kleinere. In Israel konnen
Schiler die Schule wéhlen. Als gut bekannte Schulen sind besonders attraktiv
und haben wegen der groReren Schilerzahlen auch gréfiere Klassen. Grofe
Klassen kamen in der Studie an bekannt guten Schulen vor. Dies war nach
Meinung der Autoren die Erklarung fiir das flr sie unerwartete Ergebnis.

Es muf3 also darauf geachtet werden, dafl nicht bewulRte Selektionen oder
Schulerzuweisungen erfolgt sind. Dies kann dann geschehen, wenn Schuler
mit bestimmten Merkmalen, vom Schulleiter unterschiedliche groRen Klassen
zugeordnet werden. So berichten WRIGHT ET AL. (1978) (iber eine Studie, die
Uber Klassen berichtete, ohne daf3 die Autoren wul3ten, dal} der Schulleiter die
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guten Schiiler zu groRen Klassen zusammenfafite, die weniger guten aber zu
kleinen, um eine bessere Forderung zu erzielen. Uber weitere Beispiele von
Selektion berichtet SHAPSON (1973): Unerfahrene Lehrer erhalten oft kleine
Klassen, kleine Klassen tauchen viel hdufiger in Landschulen auf.

5.1.4 Zur Verwendung des naturlichen Logarithmus

Um die Stérke des Effektes zwischen KlassengréRe und anderen Variablen
zu ermitteln, haben einige Autoren Modelle herangezogen, die nicht die
KlassengrofRe als Intervallskala (gleich Abstdnde zwischen den Werten)
enthalten, sondern den Logarithmus der Klassengréfie (CRITTENDEN, NORR &
LEBAILLEY, 1975; PRATHER & SMITH, 1976; MEREDITH, 1982; YETTEN &
BOTTGER, 1983). Beim Logarithmus verkirzt sich der Abstand der Werte in
dem Mabk, in dem sie zunehmen.

Die Begrindung zur Ablehnung der Intervallskala ist einleuchtend: Ob
eine Klasse 10 oder 20 Schiller hat (Abstand: 10 Schiler) beeinflut mit ho-
her Wahrscheinlichkeit die interessierenden Variablen. Geringer hingegen
wird der psychologische Effekt sein, wenn die GroRe von 60 auf 70 steigt
(identischer Abstand: 10 Schiiler). Aus diesem Grunde wird eine Skala ge-
wahlt, deren Absténde die Unterschiede hinsichtlich der Hohe der absoluten
Werte relativiert. Da die typische Schulklasse in der Bundesrepublik aber
nicht 60-70 Schuler aufweist, stellt sich die Frage, ob dieses VVorgehen sinn-
voll ist.

In einer in Kapitel 4 beschriebenen Untersuchung wurden 1000 Klassen-
grofRen der Sekundarstufe | des traditionellen Schulsystems erhoben. Zur
Kl&rung der Frage nach dem Wert der Bildung des Logarithmus wurde der
natirliche Logarithmus der KlassengréfRe berechnet. Tatsdchliche Klassen-
grofRe und logarithmisierte KlassengroRe korrelieren mit r= 0,99, also fast
perfekt. Es zeigt sich also, dal die Spanne der Klassengréfien in unserem
Schulsystem fiir ein derartiges Modell doch zu schmal ist und deshalb nicht
notwendig ist.

Am héufigsten wurde deshalb auch der Logarithmus bei Studien verwen-
det, die nicht in der Schule, sondern in der Universitit bzw. im College an-
zusiedeln sind. Dies ist darauf zurlckzufthren, daf an diesen Institutionen die
Gruppengrofien eine sehr viel groRere Spannweite aufweisen als in den
Schulen (s.z.B. ToBY, 1988). Dennoch ist die Frage nach dem Logarithmus
wichtig, weil auch in Studien zur Wirkung der KlassengréRe auf ihn zu-
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rickgegriffen wurde. Dies in amerikanischen Studien, in denen sehr grofRe
'Schulklassen' einbezogen wurden: In der Analyse von GLASS & SMITH
(1979) bspw. wurde auch ein dreiparametriges Modell verwendet, in der
spateren Analyse von SMITH & GLASS (1980a,b) ein einparametriges, log-
arithmisches Modell.

Das dreiparametrige Modell sieht wie folgt aus:
d(k-g) = B + BK + RK2 + R(G-K) + e

GLASS & SMITH (1979) wollten nicht die Rohwerte der Variablen Klas-
sengrofRe einbeziehen, da sie vermuteten, daB die Effekte abhdngig von den
Differenzen der KlassengroRe sind. Deswegen gehen in diesem Modell zur
Erklarung der Lernleistung mit ein:

- der generelle Effekt 3

- der Effekt der kleinen Klassen Rk

- der quadrierte Effekt der kleinen Klassen Rk2

- der Effekt der Differenz zwischen kleinen und gro3en Klassen
3(G-K)

Dieses Modell erfiillte wohl seinen Zweck, konnte aber durch ein einfa-
cheres, logarithmisches Modell ersetzt werden:

z=a+ BlogC + e

Dabei bedeuten:

z = abhéngige Variable

a = Effekt fur eine Klasse mit einem Schuler
B3 = Regressiongewicht

C = Klassengrol3e

e = Fehlerterm

Daraus folgt fur die Effektgrof3e

di =2zK - Zg
= (a- BlogCyk + €) -(a- BlogCg +e)
= Rlog Cg - BlogC + e

= BIog(Cg/Ck) +e
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B wird also bestimmt durch die Regression der EffektgréRe auf den Bruch
der beiden KlassengréBen. Die Beziehung zwischen Klassengréfe und ab-
hangiger Variable lautet:

z™ = 3" logC

Die graphische Darstellung dieser Beziehung wird erleichtert bei einer
Standardisierung. SMITH & GLASS wahlen dazu die KlassengréBRe von 30
Schuler:

z™ = -BlogC + Rlog30

Diese Verkirzung der Abstande mit steigender GréBRe kann - graphisch
umgesetzt - bei ungenauem Hinsehen allerdings zu Fehlinterpretationen
fiihren. So haben WooD, LINSKY & STRAUS (1974) ein Histogramm publi-
ziert, welches Zahl der Klassen und KlassengréRe gegeniberstellt (s. Abb.
5.3). Nimmt man dagegen fir die Klassengroe gleiche Abstande, dann
werden Lucken offensichtlich.
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Abbildung 5.3.
Die Originalabbildung und Modifikation bei Wood et al. (1974)
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5.1.5 Zur Grenzwertproblematik

In den Studien von GLASS ET AL. hat es sich gezeigt, dafl die Beziehung
zwischen der KlassengréRe und anderen Variablen nicht linear ist. Bei Glass
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waren beachtenswerte Anderungen erst ab 20 Schiilern abwiérts zu beobach-
ten. Es deutet sich die Mdglichkeit an, daf erst ein bestimmter Schwellenwert
erreicht sein mul3, bevor von praxisrelevanten Effekten gesprochen werden
kann. Bereits SIMMEL (1968, S. 32) hat darauf hingewiesen, daR es eine
doppelte Bedeutung der quantitativen Bestimmtheit der Gruppe gibt. Einmal
die rein quantitative Modifikation (heute wirde man von linearen
Verhaltnissen sprechen) und zum anderen, dafl sich bestimmte Formungen
"eben nur diesseits oder jenseits einer numerischen Grenze der Elemente
verwirklichen konnen"..

Diesen Gedanken nahm ubrigens aus ganz anderer Perspektive auch
COLEMAN (1971) auf. Er diskutierte, ab wann Bildungspolitiker berhaupt
Anderungen herbeifiihren sollen (falls sie es wollen). Gerade am Beispiel der
KlassengrofRe zeigt er, dal kleine Modifikationen am Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis wenig Effekte bringen. Sein SchluB ist, daB man, wenn man An-
derungen will, diese auch massiv genug durchfiihrt, da sonst Aufwand und
Ertrag in einem unginstigen Verhéltnis stehen.

5.1.6 Die Einteilung von Klassengréf3en in Kategorien

Oft werden, besonders bei varianzanalytisch orientierten Studien, die
KlassengrofRenwerte in Kategorien zusammengefal3t. Diese Zusammenfassung
ist keineswegs einheitlich. Dies gilt besonders fiir experimentelle Studien, bei
denen Klassen neu zusammengestellt werden. Die Begriindungen fiir eine
bestimmte VVorgehensweise sind dabei manchmal undurchsichtig. WRIGHT ET
AL. (1978) bildeten z.B. in ihrer Studie bspw. vier Kategorien: 16, 23, 30 und
37 Schiller pro Klasse. Die Begrindung lautete wie folgt: 40 Schiler seien fir
alle Beteiligten nicht zumutbar. Klassen mit um die 37 Schuler wirde man in
der Realitat bereits finden, obwohl diese auch noch zu grol? seien. Gréen um
30 Schiler seien gerade noch akzeptabel, die um die 23 kdmen dem lIdeal
schon nahe. 16 Schiiler pro Klasse wiirde man zwar nicht finden, aber eine
solche Extremgruppe musse man eben berlcksichtigen. Tragféhig scheint
eine Einteilung in Funfergruppen zu sein.

5.1.7 Das Ausreil3erproblem

Sind innerhalb der Stichprobe Klassengroen vorhanden, die weit vom
Mittelwert entfernt liegen, dann spricht man von Ausreifern. Diese kénnen



5. Methodische Fragen 135

dazu fiihren, daB man ein gewahlte Modell als brauchbar akzeptiert. Ein
solche Studie stellten MARSH, OVERALL & KESLER (1979) vor. Die Autoren
glaubten, einen Effekt zwischen KlassengréRe und einer anderen Variablen
durch ein kurvilineares Modell beschreiben zu kénnen (s. Abb. 5.4). Man
sieht sehr deutlich, daB dieses Modell nur deshalb paft, weil zwei der Klassen
sehr weit ab liegen.

5.1.8 Die Einbeziehung mehrerer Variablen

Es ware unfair zu behaupten, dal es nicht erkannt worden wére, dal3 die
Beschréankung auf die Klassengrofie alleine unsinnig ist, auch wenn immer
wieder Argumente dafir aufkommen (wie z.B.: "First we have to speak about
class size" (MAXWELL, 1987; STENNET, 1973). Es gibt aber auch jiingere
Autoren, die die Klassengrofle nicht so hervorgehoben wissen wollen:
PICHLER (1982) stellt in seiner Untersuchung lber die Wirkung von Klas-
sengréflen noch folgende Variablenliste auf, die eigentlich zusétzlich Be-
ricksichtigung finden miRte: Klassenstufe, Lehrermerkmale, Unterrichts-
gegenstand, Unterrichtsmethode, Schillermerkmale (Motivation, Intelligenz,
Sozialisation etc.), Umweltmerkmale (Lage der Schule, duRere Organisation,
Klassenzusammensetzung etc.) (s.a. THOMAS & FINK, 1963).

LiNDBLOOM (1970, S. 7) ergéanzend dazu: "It would be very difficult to
argue that additional subjekt-matter specialists, supervisors, administrators,
guidance councelors, and other such personnel have no effect on educational
output”. Diese Liste lieRe sich sicher fortsetzen. BURSTALL (1979, S. 33)
stellte verallgemeinernd fest: "size cannot be divorced from context").

Eines wird dabei allerdings deutlich: So sehr auch ein Einbezug aller die-
ser Variablengruppen wiinschenswert fur eine bessere Theoriebildung und
Praxisverbesserung wére. Eine solche Untersuchung ist praktisch undurch-
fuhrbar.



136 Klassengrofie als Forschungsgegenstand

Abbildung 5.4
Kurvilinearer Effekt
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Denn neben 6konomischen Griinden einer solchen Grof3untersuchung
treten noch andere: Die Interpretation der Ergebnisse zur Klassengréie
scheint auch beim Heranziehen mehrerer Variablen &hnlich der zu liegen, wie
sie FENGLER (1979) einmal sehr prégnant fiir die Forschungslage zur
Kohésion charakterisierte: "Die Ergebnisse weisen allerdings nur selten
eindeutige Wenn-Dann-Beziehungen oder gar Kausalitdten nach. Sehr viel
haufiger finden sich Darstellungsfiguren der folgenden Art: Kohéasion I0st
Merkmal X aus, aber nur bei Konstanthaltung von Merkmal Y; oder:
Kohésion tritt ein, wenn Merkmal X gegeben ist, aber nur, wenn zusétzlich
Merkmal Y erfiillt ist; oder: die Gruppen A und B unterscheiden sich
hinsichtlich ihrer Kohésion, aber auch in X und Y; oder: Kohdsion korreliert
mit X, X korreliert aber auch mit Y und Y mit Kohdsion." Die hier
angesprochene Mdglichkeit des Einflusses von intervenierenden Variablen
wurde sehr anschaulich von RUTTER ET AL. (1980, S.31) wie folgt
verdeutlicht: "Wir mdchten wissen, ob die mit einem bestimmten Auto
erreichbare Spitzengeschwindigkeit in erster Linie von der Starke des Motors
oder hauptséchlich von der Kunst des Fahrers abhéngt. Falls wir zur Lésung
des Problems die Siegerlisten der von Berufsfahrern mit Wagen derselben
Hubraumklasse bestrittenen Rennen heranziehen, werden wir wahrscheinlich
feststellen, daB die erreichbare Hochstgeschwindigkeit vor allem eine Frage
des Fahrers ist - ganz einfach deshalb, weil alle Wagen mit annéhernd gleich
starken Motoren ausgerlstet waren. Falls wir jedoch samtliche
Hubraumklassen zwischen 650 ccm und 4 Litern in unsere Untersuchung
einbeziehen, dirfte das Ergebnis genau entgegengesetzt ausfallen. Die
Entscheidung héngt also nicht zuletzt davon ab, ob die Differenz zwischen
dem "besten" und dem "schlechtesten” Fahrer groBRer oder kleiner ist als die
Differenz zwischen dem starksten und dem schwéchsten Motor".

Damit wird ein Dilemma deutlich: Die forschungspraktisch einfache Be-
schrankung auf die KlassengréRe ist theoretisch zwar nicht zu halten, eine
Einbeziehung vieler weiterer Variablen aber forschungspraktisch kaum
durchfiihrbar.

5.2 Die Meta-Analysen von Glass et al.

Die empirischen Ergebnisse zur KlassengréRenforschung sind vielfaltig. In
diesem Kapitel soll eine Zusammenfassung versucht werden mit einer
Methode, die die ublichen Sammelberichte (z.B. SOUTH CAROLINA STATE
DEPARTMENT, 1980; VARNER, 1968) zwar nicht abgel6st hat, aber doch zu
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einer nennenswerten Alternative wurde: die Meta-Analyse. Die Methode
selbst wird hier nicht mehr dargestellt, es sei auf BANGERT-DROWNS & V.
SALDERN (1986) sowie auf die Kritik von RAUDENBUSH (1991) verwiesen.

Die Meta-Analysen tber Wirkungen der KlassengréRRe sind Klassiker von
Versuchen, Forschung zu integrieren.> Sie waren notwendig geworden, weil
Literaturiiberblicke teilweise doch sehr mager und wenige aussagekraftig
waren (so z.B. GLASMAN & BINIAMINOV, 1981). Diese Meta-Analysen von
GLAss durchlaufen drei Schritte:

- Im ersten werden alle Einzelstudien gesammelt, die relevant fir die formu-
lierte Fragestellung sind. GLASS selbst verwandte sehr liberale Kriterien fur
das Einbeziehen von Einzelstudien, insbesondere wurden Studien mit sehr
unterschiedlicher methodischer Qualitat herangezogen.

- Im zweiten Schritt werden die Ergebnisse von jeder Einzelstudie durch ei-
nen Parameter gefalst, um Vergleiche zwischen den verschiedenen Studien
zu ermdglichen. Die von GLASs definierte Effektstarke (ES) ist eine modi-
fizierte Form von COHENS d, wobei die Differenz zwischen den Mittelwer-
ten der Experimental- und Kontrollgruppe durch die Standardabweichung
der Kontrollgruppe geteilt wird. Die Erhebungseinheit in den Studien von
GLASS ist das Einzelergebnis. Es kénnen auch mehrere Einzelergebnisse
innerhalb einer Einzelstudie vorkommen. Jedes Einzelergebnis wird durch
einen separaten Wert der EffektgroRe reprasentiert. Um so mehr abhangige
MeRwerte eine Einzelstudie hat, um so starker wird sie also in die Meta-
Analyse eingehen.

- Nach diesen ersten beiden Schritten kann man das
durchschnittliche Ergebnis einer Gruppe von Studien
beschreiben und die Varianz dieser Ergebnisse festhalten.
GLAss wollte allerdings zusatzlich eine bedeutsame Beziehung
zwischen  bestimmten  unabhéngigen Variablen und
abhangigen MeRwerten suchen. So wurde jede Studie auf
einer Reihe von quantitativen Dimensionen (z.B. Anzahl der
Sitzungen in der Psychiatrie) und kategorialen Variablen (z.B.
Zufallszuweisung der Subjekte versus nicht-zufallige
Zuteilung) kodiert. SMITH & GLASS (1977) kodierten so die
Studien letztlich mit 16 Variablen. Diese Variablen sollten
Aufschlul3 dariber geben, warum es zu Unterschieden in den

5) SMITH, GLASS & MILLER, 1980; GLASS, COHEN, SMITH & FILBY, 1982. Aber auch andere
Forscher folgten diesem Ziel (z.B. HARTLEY, 1977, 1978; HANSFORD & HATTIE, 1982; WHITE,
1982).
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Ergebnissen kommt. Sie reprasentieren Unterschiede im
Treatment, methodologische Differenzen, Kontrolle der
Validitat sowie Unterschiede im  Untersuchungsfeld.
SchlieBlich werden parametrische Tests durchgefihrt, um
Beziehungen zwischen den Ergebnissen der Einzelstudien und
deren Beschreibungsmerkmalen herauszufinden.

Im folgenden sollen die Meta-Analysen von GLASS und SMITH kritisiert
werden, da sie zu einer scharfen Kontroverse nicht nur ber die Methode,
sondern (ber die Frage der Wirkung der KlassengréRRe gefiihrt haben. Zuerst
werden aber die Ergebnisse der Meta-Analysen noch einmal kurz skizziert,
damit die inhaltliche Kritik verstandlich wird (s. dazu auch INGENKAMP ET
AL. 1986).

5.2.1 Ergebnisse der Meta-Analysen

Die Ergebnisse von GLASS & SMITH widersprechen mit ihren Metaanaly-
sen der Behauptung, dal es hinsichtlich der Wirkung der KlassengroRe keine
eindeutigen Aussagen gibt. Gegen die bisherigen vorliegenden For-
schungsansatzen wenden die Autoren ein, dal diese méngelbehaftet sind:

- Die Literaturauswahl sei zuféllig und oftmals zu selektiv;

- Die Vielzahl von Einzelergebnissen kénnte durch narrative Darstellungs-
weisen und den Verzicht auf quantitative Methoden nicht angemessen
verarbeitet werden;

- Es wiirden zu grobe Klassifikationen der Klassengrofie verwendet werden,
und
- die statistische Signifikanz von Unterschiede wuirde
Uberbewertet.

Die Auswertungen von GLASS & SMITH waren von der Absicht geleitet,
unter Berucksichtigung der gesamten Variationsbreite der KlassengroBe zu
generalisierbaren Aussagen Uber Klassengrolieneffekte zu gelangen. Zu die-
sem Zweck wurde KlassengrofRe von den Autoren als Verhdltnis von Ler-
nenden und Lehrenden definiert, was unsinnigerweise die Einbeziehung von
Klassen mit nur einem Schiiler, d.h. Individualunterricht, ermdglichte.

GLASS & SMITH kamen auf tber 300 Untersuchungen (seit der Jahrhun-
dertwende publiziert), von denen 77 als relevant und fur die Metaanalyse als
geeignet geachteten Studien aus mehr als 12 L&ndern berlcksichtigt wurden.
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Die ausgewahlten Arbeiten umfaliten 725 Vergleiche kleiner mit groReren
Klassen. Die einzelnen Untersuchungen wurden nach folgenden Merkmalen
codiert, um sie gruppieren zu kénnen:
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- Jahr der Veroffentlichung

- Veroffentlichungsquelle

- Unterrichtsfach

- Erteilte Stundenzahl

- Alter der Schiler

- Intelligenz der Schiler

- Art der Zuweisung der Schiler zu kleinen und groRen Klassen
- Verwendetes Instrument zur Leistungsmessung

- Quantifizierung der Ergebnisse.

Diese Merkmale wurden herangezogen, um ihren moderierenden EinfluR
auf die Ergebnisse untersuchen zu kénnen.

Tabelle 5.2 gibt einen Uberblick (iber die 725 Vergleiche hinsichtlich der
gegeniibergestellten KlassengréRen.

Die Differenzen zwischen grofen und kleinen Klassen ergaben im
Durchschnitt eine Uberlegenheit kleinerer Klassen (ein Zehntel der Stan-
dardabweichungen). Dabei mul man allerdings berticksichtigen, daf nur 60%
der Leistungsvergleiche zu Gunsten Kkleinerer Klassen sprechen, 40% weisen
einen negativen Differenzwert auf. Dies entspricht ironischerweise in etwa
der Relation, die man bisher aus herkémmlichen Forschungsibersichten
kannte. Die Wahrscheinlichkeit, einen positiven Differenzwert innerhalb des
am haufigsten untersuchten GrolRenbereiches von 15 bis 40 Schilern an-
zutreffen, ist sogar noch geringer und liegt nach Ansicht der Autoren bei
durchschnittlich 50% (GLASS & SMITH, 1978, S. 32). Eine differenziertere
Auswertung zeigte, dal3

-in 111 von 160 Féllen (= 69%), in denen Klassen von 18 und 28 Schiilern
verglichen wurden, die kleineren Klassen den groReren leistungsmaRig
tiberlegen sind;

-in 45 von 46 Vergleichen von Klassen mit 2 und 28 Schilern das Lei-
stungsniveau in kleineren Klassen hoher ist als in groeren;

- die Wahrscheinlichkeit, dal3 eine Klasse mit mehr als 30
Schilern ein héheres Leistungsniveau aufweist als eine mit
Uber 60 Schiulern, betragt 50%.
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Tabelle 5.2
Verteilung von kleineren und gréReren Klassen in den Vergleich von GLASS
etal. (1982, S. 43)

grof3ere Klassen

12 3 45 6- 11- 17- 24-34 >35

10 16 23
1 - 16 1 3 7 1 34 0
2 -0 1 0 0 1 0 0
3 - 0 0 0 0 6 0
kleinere| 4-5 - 0 0 1 2 0
Klassen | 6-10 - 8 0 5 2
11-16 - 19 44 27
17-23 - 78 106
24-34 - 197
>35 -

Zur Abbildung des Zusammenhanges zwischen Klassengréfie und Schi-
lerleistung wurde eine logarithmische Funktion zugrundegelegt. Nach dieser
Funktion nimmt die durchschnittliche Schilerleistung mit steigender Klas-
sengrofRe degressiv ab. Es wurde bereits oben erwahnt, dal GLASS & SMITH
die einzelnen Studien nach bestimmten Merkmalen codierten. Es zeigte sich,
daR nur in zwei Fallen moderierende Effekte nachzuweisen waren:

- Kleine Klassen, in denen Schiiler langer als 100 Stunden unterrichtet wur-
den, sind kleinen Klassen, in denen Schiler weniger als 100 Stunden un-
terrichtet wurden, deutlich unterlegen;

- Es ergab sich ein starkerer Zusammenhang zwischen
KlassengréfRe und Schilerleistung in den Studien, in denen
Schiler nach Zufall kleinen bzw. groRen Klassen zugewiesen
wurden (well control studies vs. poorly control studies).

Soweit zu den Ergebnissen der ersten Studie von GLASS & SMITH Uber die
Schiilerleistung. Es gibt eine zweite Metaanalyse, die nicht-leistungsbezogene
Variablen einbezogen hat. Die Ergebnisse dieser zweiten Metaanalyse sind
ahnlich der der ersten. Sie soll aus diesem Grunde hier nicht naher dargestellt
werden, es sei auf die Beitrage in INGENKAMP et al. (1985, S. 81f) verwiesen.
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5.2.2 Kritik an den Glass-Studien

Im folgenden werden die wesentlichen Kritikpunkte an den GLASs-Studien
zusammenfassend dargestellt. Einige wesentliche Punkte sind bereits bei
INGENKAMP ET AL. (1986) aufgefihrt. Bei der nun folgenden Zusammen-
stellung von kritischen Merkmalen der GLAss-Studien wird das Gewicht auf
die Meta-Analyse als Methode gelegt.

5.2.2.1 Zur AuReren Validitat der Glass-Studien

Eine der zentralen Gultigkeitskriterien ist die duRere Validitat: "AuRere
Gultigkeit wird ... zur Achillesferse der Verhaltenswissenschaften" (Cook &
CAMPBELL, 1976).

Wenn die Stichprobe von Studien nicht der Fragestellung angemessen ist,
dann spricht man von der Inkommensurabilitat einer Stichprobe. Diese Un-
vereinbarkeit von Studienstichprobe und Fragestellung wurde auch in den
GLASS-Studien ausgemacht. Die bereits vom EDUCATIONAL RESEARCH
SERVICE (1980; im folgenden: ERS) geduBerte Kritik an der Zusammense-
tzung der Stichprobe bestand darin, daB die drei héchsten in die Metaanalyse
einbezogenen EffektgroRen aus der N=1-Studie (Tennisunterricht) stammen,
worauf auch INGENKAMP ET AL. (1986) hinwiesen. In diesem Falle ist die
Populationsvaliditat (N=1) genauso vernachlassigt wie die Situationsvaliditat
(Tennis-Unterricht).

GLASS hat 1980 reagiert: Die Ergebnisse von eigenen unverdffentlichten
Meta-Analysen mit Studien, deren Klassen mehr als vier Schiiler haben, seien
nicht anders als die referierten. Dazu ist zu bemerken, daR einmal eine Klasse
mit funf Schilern auch nicht gerade typisch erscheint. Die Reaktion von
GLASS ET AL. ist auch nicht ganz verstandlich vor dem Hintergrund, daB z.B.
SMITH & GLASS (1979, S. 23) den Begriff class in Anfiihrungszeichen gesetzt
haben, als sie auf die N=1-Klassen hinwiesen.

GLAsS ignoriert zudem den Vorwurf, dal er nur 14 Studien in die Meta-
analyse einbezog. Er (bersieht weiterhin die Kritik des ERS, dall 73% der in
die Metaanalyse einbezogenen Vergleiche aus nur vier Studien stammen

6) Zur Meta-Analyse generell: BANGERT-DROWNS & V. SALDERN (1986) und LOSEL & BREUER-
KREUZER (1990)
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(Leistungs-Studie), bei der zweiten Studie (affektive Variablen) basieren 43%
der 371 Vergleiche aus nur sechs von 37 Untersuchungen.

Ein weiterer Kritikpunkt seitens des ERS beziiglich der Stichprobe: GLASS
begann mit 76 Studien, wahlte 14 aus, wovon nur sechs typische Schulklassen
sind. Auch hier konterte GLASS: Die Reduktion der Zahl der Studien sei aus
methodischen Griinden notwendig gewesen. Fraglich bleibe, was typische
Schulklassen seien. Eine typische Schulklasse kann man - zumindest grob -
beschreiben. Ein Individual-Tennisunterricht gehort sicherlich nicht dazu.

Eine massive Kritik an dem Gebrauch von Meta-Analysen in der Erzie-
hungswissenschaft im allgemeinen wurde von SLAVIN (1984a) formuliert.
SLAVIN war keineswegs grundsatzlich gegen Meta-Analysen, ihm ging es
vielmehr um die Frage, wie dieses Instrument gebraucht wird. Die Kritik von
SLAVIN war auch nicht generell konzipiert, sondern er nahm sich ver-
schiedene, bereits publizierte Meta-Analysen vor und analysierte diese hin-
sichtlich verschiedener Kriterien. Schwerpunkt war dabei die Darstellung von
Beispielen zur Inkommensurabilitats-Kritik. Unter diesen Beispielen waren
auch die Studien von GLASS & SMITH (1978, 1979). SLAVIN bemangelt, dal
in diesen Studien nicht nur normal groBe Klassen (max. 10-60 Schiiler)
einbezogen wurden, sondern auch Individualunterricht (Lehrer-Schiiler-
Verhdltnis: 1:1; s.0.). SLAVIN kann zeigen, daB die Hohe des relativ hohen
Effektes auf diese sehr spezifischen Unterrichtssituationen zurtickzufiihren ist.
Betrachtet man Tab. 6.3 (Tab. Al in GLASS ET AL., 1982, S. 141), so gibt es
nur drei unterscheidbare Gruppen innerhalb der 30 Vergleiche.

Betrachtet man diese Analyse von SLAVIN, sind die Interpretationen von
GLASS ET AL. nicht mehr aufrechtzuerhalten. Die EffektgroRe von .04 ware
bspw. signifikant bei einer StichprobengréRe von N = 9600. SLAVIN folgert,
dal’ die GLASs-Studien nicht in der Lage sind, die Behauptung zu widerlegen,
daf3 kleine Klassen keinen Leistungszuwachs bringen.
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Tabelle 5.3

Drei unterscheidbare Gruppen von Vergleichen in den Glass-Studien (n.
Slavin, 1984a)

Zahl der Median Bereich/Med Median
ian
Vergleiche grofl3e kleine Klasse Effektgrofle
Klassen

14 23 Schiler 1-5 Schiler .545

(10 davon
N=1!)

9 35 Schiler 14-17 .08
Schiler

7 37 Schiler 26 Schiler .04

In ihrer Replik in dem gleichen Heft des Educational Researcher hatten
die angegriffenen Autoren die Gelegenheit, auf die Kritik von SLAVIN zu
reagieren (CARLBERG ET AL., 1984). Auch GLASS, COHEN, SMITH & FIELBY
reagierten innerhalb der Sammel-Replik auf die folgenschweren Schluf3fol-
gerungen von SLAVIN, allerdings in einer sarkastischen, die Argumente kei-
neswegs entkréftenden Weise, die keiner weiteren Wurdigung bedarf. Darauf
durfte wiederum SLAVIN (1984b) reagieren: In seiner Antwort differenziert
SLAVIN noch einmal seine Kritik: Er stellte die EffektgroRen zusammen, die
bei GLASS & SMITH Datengrundlage waren (s. Tab. 6.4; Tennis-Studie nicht
mehr beriicksichtigt).

Tabelle 5.4
EffektgrofRen fur Klassengrofle und Leistung, aufgeteilt nach KlassengroRen
(nach Slavin, 1984b; geklammert: verglichene Klassengréfien)

N=1 N=2-5 N=14-17  N=20-30
65 (1-32) .57 (2-23) .17 (14- .15 (20-28)
30)
.78 (1-30) .22 (2-5) .07 (15- .04 (23-37)
45)
32 (1-25) 1.22 (3- .17 (15- .04 (23-30)
25) 30)
1.52 (1- .31 (5-23) .08 (16- .29 (26-50)
25) 37)
.83 (1-23) .04 (16-  -.03 (28-
30) 112)
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.72 (1-14) .05 (16- .00 (30-
23) 37)
.30 (1-8) -.29 (17-
35)
.52 (1-5)
.22 (1-3)
.36 (1-2)
.62 .58 .04 .08 Mittelwert
.59 .28 .07 .04 Median

Diese Ubersicht zeigt sehr deutlich, daB in den géngigen KlassengroRen-
bereichen die EffektgroRen fur die Leistung erstaunlich gering sind.

5.2.2.2 Kiritik zur Statistischen Validitat

HEDGES & STOCK (1983) haben die GLASS-Studien unter methodischen
Aspekten kritisiert. Dabei geht es vor allem um die bekannte "GLASS-Kurve",
die die Verteilung der EffektgroBen d bei unterschiedlichen KlassengréfRen
zeigt. Wie bekannt (s. FRICKE & TREINIES, 1985, S. 72ff) wird die
EffektgréRe der Population d als standardisierte Mittelwertdifferenz aufge-
faldt:

s=H K oy ok
o)

Da die Population nicht bekannt ist, muB dj geschéatzt werden mit Hilfe der
Stichprobenparameter:

¢=ﬁd=id=—f;f,si=s

E_ K
;= Si

Anmerkung: dj entspricht gj (HEDGES & STOCK) entspricht Dj (GLASS)

GLASS & SMITH (1979 bzw. 1980) wollten durch eine Regression den Zu-
sammenhang zwischen der EffektgroRe und der KlassengroRe darstellen:
dj=X;R'. Dabei ergeben sich aber zwei Probleme:

Problem 1: Das Problem bei diesem Regressionsmodell liegt in der Schét-
zung von B auf der KlassengroRe X; und der Effektstarken dj. Die Ef-
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fektstérken dj sind selber Schatzungen von der Populationseffektstéarke d;. dj
Uberschatzt dj. Der Schétzfehler ist abhéngig von der StichprobengréBe (zu
weiteren Verteilungsannahmen s. FRICKE & TREINIES, 1985, S. 76f). Da die
GLAss-Studien verschiedene StichprobengroBen erfassen (sehr groBe bzw.
sehr kleine Klassen kommen selten vor), ist die Schatzung von dj fehlerbe-
haftet (und damit die Kurve falsch).

Problem 2: Die Varianzen von d sind ebenfalls abhangig von der Stich-
probengroBe. Die Losung des Problems liegt in einem Korrekturfaktor fir d;
(s. dazu HEDGES & STOCK, 1983 und FRICKE & TREINIES, 1985, S. 76)

Um zu zeigen, wie stark fehlerbehaftet die Analysen von GLASS & SMITH
sind, fiihrten HEDGES & STOCK eine Reanalyse der Daten durch. Dazu war es
notwendig, einen neuen Schatzer fur das Regressionsmodell zu finden.
Ordinary Least Squares (OLS) eignete sich nicht. Die Autoren préferierten
einen Schatzer flr B, der dem Generalized Least Squares (GLS)-Schatzer
ahnlich ist. HEDGES & STOCK reanalysierten die Daten mit dj und djkorr mit
den beiden Schatzern OLS und GLS, so daB schlieflich vier der typischen
GLAss-Kurven berechnet werden konnten. Dabei zeigte es sich, daf8 sich die
Kurven von dj und djkorr nicht unterschieden, die StichprobengrofRe der
GLAsS-Studien ist demnach hoch genug. Unterschiede ergaben sich aber
zwischen den GLS- und OLS-Schatzungen, und zwar derart, dal die GLS-
Kurven etwas flacher waren. HEDGES & STOCK restimieren trotzdem, dal} sie
inhaltlich zu keinen anderen Ergebnissen gekommen waren als GLASS &
SMITH in ihren beiden Studien.

5.2.2.3 Zur Interpretation der Befunde durch Glass et al.

Die Interpretationen der Befunde der GLAss-Studien durch die Autoren
selbst ist keineswegs unumstritten. Einige Diskrepanzen zwischen Befunden
und Interpretationen werden im folgenden diskutiert anhand der Kritik durch
das ERS (1980).

a) Fur die Leistungsstudien ist interessant, daR nahezu kein Unterschied
zwischen Klassen von 20 oder 40 Schilern beobachtet wird (s. ERS,
1980). GLAss konterte: Der Verlauf der Kurve sei teilweise auf den Ver-
such zurlckzufuhren, eine quadratische Gleichung an die Daten anzupas-
sen. Die in diesem Falle bessere Logarithmuskurve sei im Bereich zwisc-
hen 20 und 30 Schilern nicht so flach. Fir die Studie Il trifft die ERS-
Kritik nicht zu. GLAsS diskutiert in dem Buch (GLASS ET AL., 1982) den
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methodischen Aspekt nicht mehr, Mr. ERS hatte Ergebnisse der Studie II
Ubersehen, wo die Kurve anders verlauft. Besonders der bildungspraktisch
wichtige Gedanke (kein Unterschied zwischen Klassen mit 20 bzw. 40
Schiilern) in der ERS-KTritik bleibt unbeantwortet.

b) Die Interpretation der Kurve ist nicht differenziert nach 1Q, Fach und Art
der gemessenen Leistung. Die Folge ist Ubergeneralisierung. GLASS ET AL.
dazu: Die Kurven seien auch fiir Untergruppen berechnet worden. Die
geringen Unterschiede erlaubten allerdings keine gesonderte Interpretation.
Leider fehlen dem Leser diese Ergebnisse fiir spezifische Teilstichproben.
Zudem erscheint es doch fragwirdig, eine Stichprobe von 14 Studien noch
nach den genannten Variablen zu unterteilen.

¢) Nur 60% der Vergleiche favorisieren kleinere Klassen. GLASS dazu: Diese
Zahl ignoriere die absolute GrofRe der zu vergleichenden Klassen. Offen-
sichtlich habe eine Klasse mit 28 Schiilern eine 50%ige Chance besser oder
schlechter zu sein als eine Klasse mit 29 Schilern. Es konnte festgestellt
werden: Um so groRer die Spannweite der Klassenfrequenzgruppen, desto
hoher die Prozentzahl der Studien, die die kleineren Klassen favorisieren.
GLASS "60% Aussage™ ist zumindest milverstandlich. Er ignoriert ein Zitat
aus seiner eigenen Studie. Danach liegt die Zahl der Studien, die kleinere
Klassen favorisieren, bei 45-55% flir den Bereich 15 bis 40 Schiler, also
eine durchaus bildungspraktische Spannweite. SIMPSON (1980) konnte auf
der Basis des von GLASS ET AL. formulierten Regressionsmodells zeigen,
daB einige Vergleiche die groBeren Klassen praferieren. Dies gilt fur
folgende Vergleiche:

Tabelle 5.5
Vergleiche der Glass-Analysen, bei denen die groRen Klassen besser ab-
schnitten

Grol3e Kleine
Klasse Klasse
35 24-31
30 21-29
25 20-24
20 18-19
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Bereits 1980 wies das ERS darauf hin, dal3 die Interpretationen in den
Forschungsberichten und in den Zeitschriftenartikeln widerspriichlich und
inkonsistent sind (Indizien: ERS, 1980, 240f):

a) Effekte der Klassengrofle auf die Leistung. SMITH & GLASS (1979, S. 39,
S. 44) referieren Effekte zu Nicht-Leistungsvariablen als "small but consi-
stent”. Diese Effekte seien gréRer als die auf die Leistung, jene kénnen also
nur Kleiner als "small" sein (ERS: "very small"). In ihrer Einleitung zu
dieser Studie Il sprechen sie aber von "substantial relationship between
class size and achievement".

b) EinfluB der Klassenstufe. GLASS & SMITH (1978) referieren, dal kein Ef-
fekt ermittelt werden konnte. GLASS & SMITH (1978, S. 40) dagegen be-
richten, daR der Effekt in der Sekundarstufe groRer sei als in der Primar-
stufe (s.a. CAHEN & FIELBY, 1979, S. 493). GLASS (1980) konterte nach
der Aufdeckung dieses offensichtlichen Widerspruchs, dal} der Leser sich
auf die Abbildungen konzentrieren solle und nicht auf Verbalisierung der
Effekte.

Es fallt auf, daB GLASS ET AL. diesen Punkt der ERS Kritik nicht mehr in
ihrem Buch von 1982 veroffentlichen. CACHA (1982) konnte zu diesem Kri-
tikpunkt noch etwas erganzen: GLASS & SMITH diskutieren den Effekt einer
Reduzierung der KlassengroRe von 40 auf 20 Schiiler. Es ergeben sich (bei
gleichen Daten!) folgende Aussagen:

Die Leistung steigt um

- GLASS & SMITH (1978): 6 Perzentile
- SMITH & GLASS (1979): 10 Perzentile
- GLASS ET AL. (1979): 5 Perzentile

5.2.2.4 Zur Qualitat der herangezogenen Studien

GLASS ET AL. verhalten sich ebenfalls inkonsistent zu der Frage des Ein-
bezugs von schlecht durchgefiihrten Primérstudien:

- GLASs (1976): Alle Studien in die Meta-Analyse einbeziehen, da sonst
Daten verschwendet werden.

- GLASS & SMITH (1978): Methodisch unzuléngliche Studien nicht einbezie-
hen.

-SMITH & GLASS (1979): Hervorhebung der schlecht
kontrollierten Studien bei den Ergebnissen.
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GLAss antwortete auf die Kritik: Es gabe kein generelles Prinzip, ob
schlechte Studien eingeschlossen werden oder nicht. Unterschieden sich die
Ergebnisse nicht, kdnne man die Studien zusammenfassen. GLASS reagiert auf
die aufgezeigten Widerspriiche zwischen den drei Veroffentlichungen nicht.
GLASS' Antwort ist unbefriedigend: Es kann doch nicht richtig sein, dem
Faktor Methode nur dann Gewicht beizumessen, wenn sich die Ergebnisse
unterscheiden. Gleichen sich die Ergebnisse, sollte man nach GLASS
zusammenfassen. Dies fihrt zu einer nicht gerechtfertigten Aufblahung der
Datengrundlage einer Metaanalyse.

Aber es gibt noch einen zweiten kritischen Punkt: Die Einteilung der
Studien in well controlled und poorly controlled. Eine mdgliche Erklarung
fiir die Unterschiede zwischen den Ergebnissen zur KlassengroRenforschung
liegt in dem Vorwurf, da3 zu wenig der relevanten Variablen, die einen Ein-
fluB auf die Beziehung zwischen Klassengrofe und anderen Variablen haben,
kontrolliert worden waren. Solche - nach GLASS & SMITH poorly controlled -
Studien entfernten sich zusehends vom Experiment. Dadurch kénne man die
Ergebnisunterschiede erklaren. Im folgenden soll dieser Kritikpunkt diskutiert
werden.

Hypothesen, Theorien und schlieBlich Gesetze lassen sich nicht nur in-
haltlich klassifizieren, sondern auch nach ihrem Geltungsbereich. Der Gel-
tungsbereich eines Satzes steigt in dem MaRe, in dem einschrankende Kon-
textbedingungen weggelassen werden. Man kann sich die Klassifikation von
Aussagen hierarchisch vorstellen, aufgebaut wie ein Dreieck. Die Spitze des
Dreiecks wird von einer Aussage Uber alles erdenkliche gebildet. Wird diese
Aussage nach Kontextbedingungen differenziert, so befinden sich die -
nunmehr mindestens zwei - Aussagen eine Stufe der Hierarchie tiefer. Der
Geltungsbereich einer dieser Aussagen ist notwendigerweise geringer als die
der Aussage der dariiberliegenden Stufe.

Ein Beispiel:

Allgemeine Aussage: Die KlassengroRe korreliert mit Schilerleistung
negativ.

Weniger allgemein: Die KlassengrofRe korreliert mit Schilerleistung ne-
gativ bei

- mannlichen Lehrern
- Uber 40 Jahre.
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Die letzte Aussage ist offensichtlich weniger allgemein, da sie zwei ein-
schrankende Bedingungen enthalt.

Eigentlich gibt es keine poorly controlled studies. Solche Studien nehmen
offensichtlich an, da Aussagen uber die Wirklichkeit ohne bestimmte
einschrankende Bedingungen mdglich sind. Dies kann eine durchaus ge-
rechtfertigte Annahme sein. Man sollte Autoren also erst einmal zugute hal-
ten, daB die Vernachl&ssigung von Variablen beabsichtigt war.

Es gibt noch ein zweites Argument fir diese Sichtweise: Wenn GLASS &
SMITH bestimmte Studien als well controlled klassifizieren, dann ist dies erst
einmal rein subjektiv. Wer kann sagen, daB auch bei diesen well controlled -
Studien nicht bestimmte Bedingungen unbeachtet bleiben, die die beriihmte
GLAss-Kurve wieder vollends verandert hatten?

5.2.2.5 Auswabhl der Studien

Analysiert man die einzelnen von GLASS ET AL. herangezogenen Studien
zur Wirkung der KlassengroRe im einzelnen, so fallt auf, daR sich eine Reihe
unter ihnen der Untersuchung von Effektes des tutoring verschrieben haben.
Hier geht es nicht um Schulklassen, die im Felde so vorgefunden werden,
sondern meist um experimentell gebildete Gruppen, die ein ganz bestimmtes
Treatment erhalten, daB in der Realitdt so nicht zu finden ist. Dazu gehéren
z.B. die Arbeiten von ELLSON ET AL. (1965) und SHAVER & NUHN (1971).
Die erste der genannten Arbeiten ist ibrigens ein Beispiel, wie heterogen die
Stichproben waren, die in die Meta-Analyse der GLAss-Studien fielen:
"retarded children”.

5.2.2.6 Zur bildungspolitischen Relevanz der Untersuchungen

Die Studien machen - so das ERS (1980) - keinerlei praktische Aussagen.
Als Grundlage fur bildungspolitische Entscheidungen sind sie ungeeignet.
GLASS dazu: Der Sammelbericht des ERS (1978) sei "in fact a dog's breakfast
of pleonasms, confusion, and obfuscation" (GLASS, 1980, S. 244). GLASS
weicht also einer direkten Antwort aus und kritisiert scharf den Literatur-
Uberblick des ERS zum Thema Klassengrofle aus dem Jahre 1978: Dieser
kdme zum Ergebnis, dal die Ergebnisse vorliegender Untersuchungen wi-



152 Klassengrofie als Forschungsgegenstand

derspriichlich seien. Bildungspolitische Entscheidungen kénnten auch darauf
nicht basieren.

Es IaBt sich zusammenfassend festhalten, daR GLASS einige Kritikpunkte
gar nicht entscharfen kann. Wohl aus diesem Grunde ist die ERS-Kritik in
spateren Veroffentlichungen teilweise unvollstandig wiedergegeben (1980),
spater (1982) gar nicht mehr berlicksichtigt worden.

5.2.3 Publikationspolitik und Resonanz in Literatur und
Offentlichkeit

Die zwei bekannten Meta-Analysen von GLASS und SMITH sind nicht nur
inhaltlich beachtenswert. Wie bekannt, waren sie Basis zahlreicher Verof-
fentlichungen. Auch dies wére an sich kein Thema, wenn die Verdffentli-
chungen nicht ein Paradebeispiel fehlgeleiteter wissenschaftlicher Publikati-
onspolitik waren, und das vor dem Hintergrund der erwéhnten Kritik. Im
folgenden soll gezeigt werden, daB diese zwei Meta-Analysen eine Resonanz
erfuhren, die ihnen eigentlich nicht hatte zukommen dirfen.

Tabelle 5.6 gibt einen Uberblick tiber Primar- und Sekundérpublikationen
zu dem Bereich der Studien von GLASS und seinen Mitarbeitern. Die Ver6f-
fentlichungen lassen sich mit ein wenig Phantasie in finf Phasen unterteilen.
Phase 1 umfal3t die Studien selbst und die darauf folgenden Kritik. Phase 2
besteht aus Artikeln, in denen Ergebnisse der Studien referiert werden. Die
dritte Phase enthélt die scharfe Kritik des ERS und die Gegenkritik dazu. Das
Buch von GLASS & SMITH (1980) sowie die Reaktionen darauf bilden Phase
4, Phase 5 schlief3lich sind neue Primarstudien zur KlassengroRe.

Die erste der beiden Studien von GLASS & SMITH umfalite Leistungsva-
riablen, die zweite nicht-leistungsbezogene Konzepte wie affektives Schi-
lerverhalten und Lehrer-Zufriedenheit. Beide Studien wurden vom Far West
Laboratory for Educational Research and Development (Boulder, Colorado)
als graue Literatur verdffentlicht.

- Eine schnelle und unreflektierte Zusammenfassung von RICE (1979) popu-
larisiert in Today's Education die Ergebnisse dieser Studien. Ubertreibendes
Vokabular (900,000 pupils") und fehlende kritische Auseinandersetzung
kennzeichnen diesen Artikel.
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Tabelle 5.6
Chronologie der Studien um Glass et al. mit Besprechungen und Reaktionen
(Spiegelstrich)
Phasen Berichte Reaktionen
Phase 1: Glass & Smith Rice (1979)
Forschungsberichte (1979)
Smith & Glass Choppin
(1980) (1980)
Gibson (1980)
McGraw
(1980)
Stones (1980)
Simpson
(1980)

Phase 2: Die
Zeitschriftenartikel

Glass et al. (1979)

Glass & Smith
(1979)
Smith & Glass
(1980)

Phase 3: Die Kritik des
ERS

Educational

Research Service

(1980)
Glass (1980)

Cacha (1982)

Phase 4: Das Buch

Glass et al. (1982)

Jackson
(1982)
Kemmerer
(1983)
McKenzie
(1983)
Slavin
(1984a)

Phase 5: Neue
Priméarstudien

Cahen & Fielby
(1979)

Cahen et al.,
1983

Steller, 1985

Phase 1: Die beiden Forschungsberichte
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Angesichts dieser Publikationsform erscheint es verwunderlich, welche
starke Resonanz auf die beiden Studien beobachtet werden kann: Eine Viel-
zahl von Besprechungen setzten sich mehr oder minder kritisch mit den
Studien auseinander. Im folgenden werden diese Besprechungen kurz disku-
tiert.

- Sehr pointiert formuliert STONES (1980) seine Zusammenfassung: Die
GLASS & SMITH-Studien seien "dynamite". Der Gebrauch der Metaanalyse
sei "impressive and imaginative". Solche Uberschwenglichen Worte kénnen
seine unkritische Auseinandersetzung mit den GLASS-Studien nicht ver-
decken.

- Ahnlich enttauschend liest sich eine Besprechung von MCGRAW (1980). Die
durch die Studien ermittelten Ergebnisse seien zum ersten Male konsistent
und "a direct product of their research methodology". Letzteres ist durchaus
als eine positive Beurteilung der Anwendung der Metaanalyse gemeint. Der
Autor diskutiert insbesondere den geringen Effekt, der bei einer
Reduzierung von 40 auf 20 Schilern auftritt, wohingegen starke Effekte bei
einer weiteren Reduzierung beobachtet worden seien: Dieses Ergebnis
kénnten Lehrerverbande nutzen, um Reduzierungen unter 20 Schiilern
durchzusetzen.

- CHOPPIN (1980) laRkt erste Ansétze einer fundierten Kritik erkennen: Er
diskutiert insbesondere den Gebrauch der Metaanalyse. Diese sei deshalb
sehr grob, weil der Forscher zwangslaufig Studien verschiedener Qualitat
einbeziehen misse. Des weiteren hatten die Forscher den skeptischen Lesern
besser die Qualitdt des Verfahrens und die Giltigkeit ihrer SchluBfol-
gerungen aufzeigen kénnen: Sie hatten die 80 Studien per Zufall halbieren
sollen und fir beide Hélften getrennt Meta-Analysen berechnen kdnnen.
Dies hatte zu gleichen Ergebnissen flihren missen.

- GIBSON (1980) muf3 verargert gewesen sein: Abgesehen vom
unkomfortablen Titel ("meta-analyses”) seien Kkeinerlei
kritische Studien in die Analysen mit einbezogen worden. Den
Kritiker stort eine Aussage aber ganz besonders: "There ist
little doubt that, other things equal, more is learned in smaller
classes". So einfach kénne es doch wohl nicht sein. Der Autor
schliel3t sarkastisch: "SMITH and GLASS are to be congratulated
in confirming what all teachers know, out of their daily
experience in classrooms, to be true: smaller classes are better
classes"” (1980, S. 272).

Damit war die erste Reaktion auf die GLASS & SMITH-Studien abge-
schlossen: Uberwiegend unkritisch verlief also die Auseinandersetzung auf
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die beiden Forschungsberichte. Dies sollte anders werden, nachdem erste
Ergebnisse in Zeitschriften erschienen (Es gab auBerdem schon damals eine
breite Reaktion in der Tagespresse.)

Phase 2: Die Zeitschriftenartikel

GLASS ET AL. (1979) lauteten die zweite Runde mit einem popularwissen-
schaftlichen Artikel in Todays Education ein, in dem die Meta-Analysen zur
Leistung abrifartig dargestellt wurden. Ein wissenschaftlicher Artikel von
GLASS & SMITH folgte noch 1979. Dieser Artikel umfaldt inhaltlich den ersten
Forschungsbericht (Leistungsvariablen) von 1978 und wurde - leicht gekirzt -
als zweites Kapitel in GLASS ET AL. (1982) noch einmal vermarktet. Der
Forschungsbericht aus dem Jahre 1979 wurde von SMITH & GLASS 1980 als
Zeitschriftenartikel veroffentlicht. Er findet sich in modifizierter Form im
dritten Kapitel des bereits erwédhnten Buches von 1982. Diese Pu-
blikationsphase brachte inhaltlich also nichts Neues.

Phase 3: Die Kritik durch das Educational Research Service

Eine spannende und interessante Diskussion um die Meta-Analysen von
GLASS & SMITH begann mit einer scharfen, allerdings anonymen Kritik durch
Mitarbeiter des Educational Research Service (ERS, 1980). GLASS
antwortete noch in dem selben Jahr (1980) in einem Aufsatz, der erneut in
Kap. 5 des Buches von GLASS ET AL. (1982) verdffentlicht wurde. GLASS'
Gegenkritik spricht wegen der Anonymitat der ERS-Vorwiirfe von "Dr. ERS"
(im Artikel, 1980) bzw. "Mr. ERS" (im Buch, 1982). Die 1982er Version der
Gegenkritik unterscheidet sich aber nicht nur hierin, sondern es werden in der
spateren Version einige Argumente des ERS nicht mehr referiert (Die
Argumente selbst wurden bereits im vorigen Abschnitt diskutiert.)

Phase 4: Das Buch

Das Buch von GLASS ET AL. (1982) setzt sich - wie bereits des 6fteren an-
geklungen - aus modifizierten, bereits veroffentlichten Bestandteilen zu-
sammen. Erganzt sind die bekannten Inhalte durch kleine Stellungnahmen
von Vertretern aus Schule, Politik und Bildungsékonomie. Die Inhalte des
Buches missen hier nicht mehr referiert werden, interessant erscheinen die
Reaktionen daraufhin. Dies deshalb, weil die Buchbesprechungen unkritischer
sind, als sie nach der Kritik durch das ERS (1980, also zwei Jahre vor dem
Buch veroffentlicht) sein sollten. Ganz im Gegenteil: JACKSON (1982) wirft
dem ERS vor: "It is too early and too difficult to tell whether the ERS report
enables its sponsor, to increase class size where they would not have been
able to do so previously, but the way the report was produced and dis-
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seminated clearly had such potential™ (1982, S. 77). JACKSON spielt darauf an,
dal das ERS Untersuchungen fir Schulbezirke macht und von deren
Auftragen lebt. Das ERS ist allerdings eine non-profit organization. Mit der
Anmerkung JACKSONS sind die Argumente des ERS zudem nicht entkréftet.

Auch MCKENzIE (1983, S. 198) aulert sich unkritisch tber die beiden
Meta-Analysen der "top experts on class size". Die Studien hatten Klarheit
geschaffen: "Very small classes are much better than small classes, small
classes are better than large classes, and large classes are a little better than
very large classes...".

KEMMERER (1983) kann sich ebenfalls der Bewunderung nicht entziehen.
Stutzig wird er nur bei der offensichtlichen Vereinfachung, dal Lehrer kleine
Klassen wollen, Bildungsadministratoren groe. Etwas komplexer sei die
Angelegenheit schon.

Phase 5: Neue Primarstudien

An dem Buch von GLASS ET AL. (1982) wirken aufer der aus den For-
schungsberichten bekannten Mitautorin M.L. SMITH noch L.S. CAHEN und
N.N. FIELBY mit. Die beiden letzten veroffentlichten (neben G. Mc-
CuTCHEON und D.W. KYLE) ein Buch, welches ein Forschungsprojekt be-
schreibt, das wenig mit Metaanalyse gemein hat. Das Forschungsprojekt
wiirde bereits angekiindigt (CAHEN & FIELBY, 1979). Gegeniiber dem Da-
tenwust der Metaanalyse liest sich das Buch angenehm: Es enthalt ein Pro-
jekt, welches stark an das Paradigma Handlungsforschung erinnert. Es handelt
sich dabei um einen Langsschnitt Gber vier Klassen, wobei diese Klassen in
der Mitte des Langsschnitts stark verkleinert wurden. Dies geschah, um
herauszufinden, ob und wie Lehrer ihr Verhalten an der neuen Situation
ausrichten. Den Autoren ging es nicht um statistische Absicherung ihrer Be-
funde, vielmehr sollte ermittelt werden, wie sich vor allem das Lehrerverhal-
ten andert, wenn die Klassengrofie nach einer bestimmten Zeit stark verringert
wird. Eine Besprechung des Buches ist bei STELLER (1985) zu finden.

5.2.4 Ausblick

Nimmt man an, daB die Meta-Analyse von GLASS ET AL. valide ist, so stellt
sich immer noch die Frage nach der Relevanz der Ergebnisse. Wenn man die
Leistungskurve genau betrachtet, fallt auf, dai die Effektunterschiede erst ca.
ab 20 Schulern abwaérts beachtenswert sind. HiLL (1981) errechnete, dal? der
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Effektunterschied zwischen 1 und 20 Schilern acht mal so grof ist wie der
Unterschied zwischen 20 und 40 Schilern. Fir die Bundesrepublik hatte
dieses Ergebnis kaum Konsequenzen, eher fiir andere Léander mit im
Vergleich zur BRD groRen Klassen wie z.B. England. Schon erstaunlich, dal
noch jlingste Publikationen die Studien von GLASS ET AL. positiv beurteilen:
So schreibt Gump (1987, S. 708), dal "die Ergebnisse von GLASS und seinen
Kollegen als die besten Zusammenfassung von erreichbaren Studien
akzeptiert wird und intensiv genutzt wird".

Es laRt sich zusammenfassend festhalten, dal die Studien um GLASS gro-
Res Aufsehen erregten, gezielt geférdert durch eine ausschweifende Publika-
tionspolitik. Es ist beachtenswert, daB GLASS und SMITH nicht nur auf dem
Gebiet der Klassengrélle Meta-Analysen durchgefiihrt haben, sondern auch
tber die Wirkungen von verschiedenen Formen der Psychotherapie (SMITH &
GLASS, 1977). Auch diese Analyse wurde massiv kritisiert: Erst von
LANDMAN & DAWES (1982), schlieBlich von mehreren Autoren in dem Band
51 (1983) des Journal of Consulting and Clinical Psychology.

53  Zusammenfassung

Im ersten Teil dieses Kapitels wurden allgemeine, vorweigend bisher in
der Literatur aufgefundene methodische Probleme erdrtert. In einem zweiten
Schritt wurden die Meta-Analysen von Glass und Smith dargestellt und aus
methodischer Sicht kritisch gewdrdigt. Diese Meta-Analysen sind derart
fehlerbehaftet, da? man zum SchluB kommen muf3, daB allein die geschickte
Publikationspolitik ihre starke 6ffentliche Wirkung erkl&ren kann.



The findings on achievement are very mixed.
WILLIAMS et al. 1985

6. ZUR HETEROGENITAT DER FORSCHUNG

Die Meta-Analysen von GLASS ET AL. sind mangelbehaftet. Aus diesem
Grunde wurde eine erneute Meta-Analyse zur Frage der Wirkung der Klas-
sengrofRe geplant. Getragen war diese von dem Optimismus, aus den Fehlern
von GLASS & SMITH gelernt zu haben. Es stand die inhaltliche Frage im
Vordergrund, ob sich Effekte der KlassengroRe nachweisen lassen.”

Wie beginnt man eine Meta-Analyse? Als Hilfe bieten sich zwei Raster an:
Zum einen hat WoLF (1986, S.56) Richtlinien flr die praktische Durch-
fihrung von Meta-Analysen aufgestellt:

- Definiere Kriterien, anhand derer Studien einbezogen bzw. ausgeschlossen
werden!

- Beziehe auch nicht-publizierte Studien ein, um den publication bias zu
umgehen!

- Lege ein moglichst breites Kodierschema an!

- Halte alle méglichen Moderatorvariablen fest!

- Suche AusreiBBer in den Ergebnissen!

- Uberpriife die Koder-Reliabilitat!

- Berechne die Signifikanz der EffektgroRen!

- Beriicksichtige dabei die unterschiedlichen Stichprobengréfien!

- Beriicksichtige bei der EffektgroRenschatzung parametrische und non-pa-
rametrische Verfahren!

- Sieh, wie andere Forscher Meta-Analysen durchgefiihrt haben!

- Vergil} nicht die qualitativen Aspekte der Meta-Analyse!

- Beschreibe die Reichweite der durchgefiihrten Analyse!

- Erinnere: Datenanalyse ist eine Hilfe zum Denken, nicht
deren Ersatz!

FRICKE & TREINIES (1985, S. 155) heben fir die Publikation von Meta-
Analysen zum anderen folgende Angaben hervor, die ihrer Meinung nach
unbedingt referiert werden missen:

- genaue Formulierung und Begriindung der Forschungsfrage
- Angabe der Suchstrategien und Datenquellen

7) Die Meta-Analyse wurde dankenswerterweise von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
unter dem Kennzeichen Sa 403/2-1 geférdert.
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- Angabe zur Validitat der gefundenen Primaranalysen

- Angabe von eventuellen Selektionskriterien

- Angabe der verwendeten Integrationsverfahren

- Angabe aller fiir die Integrationsverfahren notwendigen Eingabedaten
- Angabe zum Stichprobenfehler

- Angaben zum Meffehler

Im folgenden wird die durchgefilhrte Meta-Analyse mit Hilfe dieses
zweiten Schemas dargestellt, wobei die Reihenfolge der Darstellung aus
praktischen Griinden verandert ist.

6.1 Formulierung und Begriindung der Forschungsfrage

Die Forschungsfrage lautete: Gibt es Hinweise fir die Wirkung von Klas-
sengrofen auf das Schuler- und Lehrerverhalten? Zu dieser Frage lassen sich
wie in der Einleitung bereits erwdhnt zwei Begriindungsebenen anfiihren:
Zum einen die politische Diskussion, die vorwiegend von Sparsamkeit auf der
einen und Lehrerbelastung auf der anderen Seite charakterisiert werden kann.
Es besteht insofern Handlungsbedarf, als dafl diese Diskussion durch
wissenschaftlich fundierte Fakten versachlicht werden muf. Zum anderen
besteht insbesondere nach den Meta-Analysen von GLASS ET AL. und der
darauf basierenden Kritik an der Methode auch ein methodisches Interesse.

6.2  Suchstrategien und Datenquellen

Die Literatursuche wurde so angelegt, dal méglichst alle bekannten Quel-
len fur sozialwissenschaftliche Literatur genutzt wurden. Dazu gehdérten
vorwiegend die verschiedenen psychologischen, padagogischen und so-
ziologischen Bibliographien, ob auf Papier- (z.B. Bibliographie Padagogik)
oder auf Computerbasis (z.B. Datenbanken der Zentralstelle fir Psychologi-
sche Information und Dokumentation in Trier). Es ist zu vermuten, dal3 ins-
besondere nicht alle unverdffentlichten Prifungsarbeiten ermittelt werden
konnten, so daf diesbeziglich ein Selektionsfehler aufgetreten ist. Diese
Strategie setzt auch voraus, da Arbeiten mit dem Schlagwort KlassengréRe
versehen sind. Dies ist sicher nicht in allen Féllen der Fall.
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Es wurden nicht ausschlieflich deutsche Arbeiten aufgenommen, ganz im
Gegenteil stellt sich spater heraus, dall die meisten Arbeiten aus den USA
stammen.

6.3  Selektionskriterien

In den ersten Pool wurden alle Studien (N=164) einbezogen. Die Aussage
von FRICKE & TREINIES (1985, S. 36), da man in dieser Phase nicht sele-
gieren durfe, war handlungsleitend. Trotzdem ergab sich eine Selektion von
Studien, vorwiegend aus funf Griinden:

Hochschulstudien. Zahlreiche Arbeiten sind nicht im Schulbereich, son-
dern im Hochschulbereich angesiedelt. Speziell in den USA scheint die Eva-
luation von Hochschulveranstaltungen Tradition zu haben. In diesen Studien
ist nahezu immer die GruppengroBRe ein Faktor der Erklarung der unter-
schiedlichen Bewertung von Seminaren etc. Diese Studien wurden ausge-
schlossen.

Curriculare Validitat. Ein wesentlicher Aspekt fur den Ausschlul einer
Studie ist die Frage, ob die curriculare Validitdt eines Instrumentes zur Lei-
stungsmessung vorliegt oder nicht. Zwei Studien (JENSEN, 1974 und BOHNEN,
1976) haben Leistungsmessungen mit dem AST4 durchgefiihrt und
verglichen, ob die Klassengrofe einen EinfluR hat. Beide Untersuchungen
bezogen sich auf vierte Klassen der Grundschule. BOHNEN (1976, S. 70f) hat
sich intensiv mit der Frage der Ubereinstimmung von Lehrplan und Inhalten
des AST4 auseinandergesetzt. Sie kam zum Schluf, dal der AST4 fir ihre
Stichprobe curricular nicht valide ist. Da die Untersuchung von JENSEN im
gleichen Bundesland (Schleswig-Holstein) und in der gleichen Klassenstufe
sowie Schulart durchgefiihrt wurde, mufSten beide Studien ausgeschlossen
werden. Bedauerlich ist, dal beide Autoren nicht vorher die curriculare
Validitat Gberprift haben, denn in einem solchen Falle hétten sie sich evtl. fur
ein alternatives Verfahren entscheiden kdnnen. An diesen beiden Fallen wird
aber auch deutlich, wie wichtig es ist, die curriculare Validitat zu tberprufen.
Bei weitaus den meisten vorliegenden Untersuchungen gibt es keinerlei
Angaben dazu.

Stichprobe in der Primérstudie. Die Suchstrategien basierten meist auf
Schlagworten. Das Schlagwort Class size fihrte neben Studien Gber normale
Schulklassen auch zu Studien Uber LerngruppengréRen in anderen Bereichen.
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Die Untersuchung von HORNE (1970) beispielsweise wurde bei Erwachsenen
in der Armee durchgefiihrt. Solche Studien wurden ausgeschlossen.

Definition Klasse. Zu aus der Sicht eines Erziehungswissenschaftlers ku-
riosen Fundstellen fihrte das Stichwort Klasse. Dadurch wurden ndmlich
auch Arbeiten gefunden, die dem mathematischen Klassen-Begriff gewidmet
sind. Insbesondere Arbeiten ({ber B. RUSSELLS Typentheorie wurden
getroffen. Arbeiten dieser Art wurden ausgeschlossen.

Zu viele Tests (a-Inflation). Ein Beispiel fur den Ausschluf aus der Meta-
Analyse wegen der offensichtlichen Alpha-Inflationierung ist die Studie von
FURNO & COLLINS (1967), die Uber eine Studie Uber den Zusammenhang
zwischen KlassengroBe und Lernen berichtet (von 1959 bis 1964). Die Au-
toren sprechen selber in ihrer Zusammenfassung von "extensive compa-
risons", die sie darstellen wollten.

Multivariate/multifaktorielle Studien. Meta-Analysen arbeiten mit Ef-
fektgroRen, die sich aus einfachen Korrelationen oder Mittelwertunterschie-
den herleiten. Es gab aber eine Reihe von Untersuchungen, die multivariate
Designs umsetzten. Schon altere Arbeiten (z.B. INGENKAMP, 1969) arbeiteten
z.B: mit Kovarianzanalysen, die dadurch keinen Eingang in eine Meta-
Analyse sein kénnen. Da Arbeiten dieser Art aber auch Berlicksichtigung
finden missen, werden sie in Kap. 7 gesondert besprochen. So blieben fiir die
Meta-Analyse 59 Studien Ubrig.

6.4  Praktische Erfahrungen aus der Durchfihrung

Zeitaufwand. Der Zeitaufwand der hier dargestellten Meta-Analyse war
enorm und wurde anfangs erheblich unterschatzt, besonders die Codierphase
verlangte Geduld mit sich selbst und den Autoren der Studien.

Unklare Angaben. Die Beurteilung der Einzelstudien wurde dadurch er-
schwert, dalR die aus heutiger Sicht notwendigen Angaben in einer empiri-
schen Untersuchung héufig versteckt oder gar nicht vorhanden waren. Teil-
weise waren die Angaben auch widerspriichlich und als Basis einer moglich
Rekonstruktion wichtiger Indizes ungeeignet.

Doppelpublikationen. Zahlreiche Publikationen wurden anfangs doppelt
erfallt. Dies liegt daran, dall eine Reihe von Untersuchungen zwei- oder
mehrfach publiziert worden sind. Besonders bei den amerikanischen Studien
fiel auf, daf sie zuerst als Microfiche und dann als Zeitschriftenartikel verof-
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fentlicht wurden. Wenn dann noch eine Zusammenfassung derselben Studie
im Rahmen einer im Titel anders lautenden Publikation erfolgt, ist die Gefahr
der Mehrfacherfassung groR.

6.5 Kriterienkatalog: Konstruktion und Benutzung

Die weiteren Entscheidungen hinsichtlich der Durchfihrung der Meta-
Analyse sind in den Kriterienkatalog eingeflossen. Um eine Doppel-Darstel-
lung zwischen inhaltlicher Entscheidung und Konstruktion des Kataloges zu
vermeiden, wird im folgenden gleich der Katalog besprochen.

Der Kriterienkatalog wurde abgeleitet aus den allgemeinen Forderungen
zur Durchfiihrung von Meta-Analysen. Diese beziehen sich aber fast tber-
wiegend auf methodische Bereiche. Deshalb wurde der Kriterienkatalog er-
weitert auf andere, inhaltliche Bereiche. Diese sollten zwar nicht direkt in die
Analyse eingehen, konnten aber bei der Interpretation helfen. Drei Pro-
blemkreise taten sich auf:

Quellen von Kriterien. Neben den Studien von GLASS ET AL. liegen noch
eine Reihe weiterer (inzwischen fast ungezahlter Meta-Analysen) vor, die
erste Hinweise auf den Aufbau des Kriterienkataloges geben kénnen. Dazu
gehérten die Arbeiten von HUBBELL Uber die Head-Start-Untersuchungen
(Reanalyse) oder die von GLASS & KLIEGL (1983, S. 30) uber Wirkungen
unterschiedlicher Psychotherapieformen. Trotz dieser Hinweise und Starthil-
fen muBten zahlreiche Kriterien hinzugenommen werden, die auf den vor-
liegenden Kritiken an Meta-Analysen basieren.

Beobachterschulung. Nach FRICKE & TREINIES (1985) ist eine intensive
Beobachter- bzw. Beurteilerschulung unumgénglich. Bei der vorliegenden
Untersuchung wurde versucht, die fehlende Ubereinstimmung von Beurteilern
dadurch zu umgehen, daf3 nur ein Beurteiler geschult und eingesetzt wurde.
Der Grund lag vorwiegend in den von FRICKE & TREINIES gemachten
Erfahrungen, dal eine befriedigende Beobachterlibereinstimmung auch bei
intensiver Schulung kaum zu erreichen ist (1985, S.53). Dies ist aber
notwendig, besonders im Hinblick auf die Frage, ob es Zusammenhénge
zwischen der methodischen Qualitat und den EffektgréRen gibt. Der Beob-
achter hatte aber die Mdglichkeit, auftretende Probleme im gréfieren Rahmen
zu diskutieren.
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Durchfiihrung der Codierung. Die technische Erfassung einer Primarstudie
fiir eine Meta-Analyse geschieht normalerweise (ber ein Kodierschema. Mit
einem Kodierschema werden Gblicherweise folgende Bereiche erfaf3t:

- bibliografische Angaben (ber die Studie (Autor, Titel, Jahr etc.,)
- Angaben zum Design und der Durchfiihrung einer Studie
- Angaben zu den Ergebnissen der Studie.

Bei der Durchfiihrung der Codierung zeigte sich ein Problem: Mit zu-
nehmender Erfahrung im Umgang mit dem Codierschema traten immer
wieder neue Fragen auf. Diese Beobachtung konnte auch darauf zuriickge-
fuhrt werden, da mit zunehmender Zahl beurteilter Studien die Sensibilitat
bzgl. Validitatsfragen immer hoher wurde. Man konnte das Problem nur so
l6sen, dall neue Kategorien in das Codierschema aufgenommen wurden und
alle bisher codierten Studien noch einmal daraufhin durchgesehen werden
muften. Der Kriterienkatalog ist also wéhrend des Codierungsprozesses
mehrfach gedndert, dabei vorwiegend erweitert worden.

6.6  Aufbau des Kriterienkataloges

Die Einzelangaben wurden in drei Datenbank-Dateien erfafit. Die erste
Datei (LIT) beinhaltete die bibliographischen Angaben zu den Studien. Die
zweite (META) umfaRte die allgemeinen Angaben uber die Studie, die dritte
schlieBlich (ERG) enthielt die Ergebnisse:

Datei 1: LIT (Literaturangaben)

Die folgende Aufstellung erklart sich weitestgehend selbst.

Name Bedeutung

CODE zur Kennzeichnung

NAME1-NAMES Autoren-Namen

TITEL Titel der Studie

TYP Art der Publikation (Buch, Artikel
etc.)

IN Quelle (Sammelband, Zeitschrift,
etc.)

JAHR Jahr der Publikation

BAND, SEITEN  fur Zeitschriftenartikel

STANDORT Ort der Lagerung der Quelle
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Im folgenden werden die beiden anderen Dateien dargestellt, wobei eine
Kurzbegrindung dafir geliefert wird, warum die einzelnen Variablen erfaf3t
worden sind. Die erfaBten Auspragungen werden an dieser Stelle der Uber-
sicht halber weggelassen, sie erscheinen dann bei der Darstellung der des-
kriptiven Ergebnisse.

Die Variablen wurden neben anderen Angaben gebindelt nach verschie-
denen Kategorien, die sich vorwiegend auf die Validitat der Studien beziehen:

Datei 2: META (Angaben zur Studie)

A Allgemeine Kriterien

B Kriterien zur Inneren Validitat

C Kriterien zur AuReren Validitat

C-1 Populationsvaliditat

C-2 Situationsvaliditat

D Kriterien zur Statistischen Validitat

E Teststarke

F Allgemeine Qualitat der Studie

G Allgemeine Bemerkungen

H Kriterien zur Variablenvaliditat (in ERG)

Im einzelnen:

A. Allgemeine Kriterien

CODE Code-Nummer der Studie
ART_PUBLIK Art der Verdéffentlichung

JAHR Jahr der Durchfihrung der Studie
KLGR KlassengroéfRen/-stufen

KLGR_ZAHL Zahl der Klassen pro Stufe
N_SCHULER Zahl der Schler

N_LEHRER Zahl der Lehrer

N_SCHULEN Zahl der Schulen

N_KASSEN Gesamtzahl der Klassen

ALTER Alter der Vpn (bei Langsschnitt im 1.
Jahr)

KL_STUFE Klassenstufe

DAUER_MON  Dauer des Langsschnitts

El Erkenntnisleitendes Interesse des
Forschers

BEZUG Bezug auf Theorie oder technolog.

INnteresse
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| GRUND Grund der Studie [

B. Kriterien zur Inneren Validitat
ZUWEISUNG Zusammenstellung der Gruppen/Klassen

C. Kriterien zur AuReren Validitat
C-1 Populationsvaliditat

SCHULART Art der Institution

LAND Land
ZIEHUNG Stichprobenziehung aus
Population

POP_BESCHR Beschreibung der Population

SELEKTION Selektionsfehler

STUDIENART  Art der Studie/Design

MORTALITAT  Experimentelle Mortalitat
(Langsschnitt)

SEX_ANTEIL Geschlechteranteil in den Klassen

ANG_SCHUL Angaben Uber die Schule

C-2 Situationsvaliditat

TREATMENT Art des Treatments/Lehrmethoden

DIDAKTIK Sonstige Angaben zum didaktischen
Vorgehen

SYSTEM Schulsystem

FACH Unterrichtsfach

LEHRER Sonstige Angaben Uber Lehrer

SONST Sonstige Angaben Uber Schiler

D. Kriterien zur Statistischen Validitat

N_MESSUNG Zahl der Messung uUber die
Zeit
REGR _MITTE Regression zur Mitte

E. Teststarke (N oben erfasst)
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ALPHA Alpha-Niveau (a, oder p; p+a=1)
EINSEITIG Einseitig/zweiseitig
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F. Allgemeine Qualitat der Studie

IMPLEMETAT  Treatment-Implementation

HETERO Heterogenitét der Personen in
Moderatorvariablen

AUFNAHME Fehlerhafte Aufnahme der
Rohwerte?

VORAUSSETZ Voraussetzungsprufung der stat.
Verfahren

QUALITAT Quialitat der Studie generell
(subjektiv)

G. Allgemeine Bemerkungen

BEMERKUNG Allgemeine Bemerkungen zur Studie

Datei 3: ERG (Ergebnisse)

(Die folgenden Kriterien werden nicht pro Studie, sondern pro
Test/Variable erfal3t)

H. Kriterien zur Variablenvaliditat

VARIABLE
OPERATION
INSTRUMEN

CURR_VAL
STUFEN
RELIABILIT
KENNWERT
INTERPRETAT
ERGEBNIS
RICHTUNG

BEMERKUNGO

Verwendeter Begriff fur Variable
Operationalisierung durch

Name des Erhebungsinstrumentes, falls
standardisiert

Curriculare Validitat
Auspragungsstufen des Instrumentes
Reliabilitat des Instruments/Skala
Kennwert (F,t,p,a,Mittelwerte,r,b, etc)
Interpretation des Effektes (gro3-mittel-klein)
Kennwertgrol3e

Richtung des Effektes (pro kleine/grof3e
Klassen)

Bemerkungen
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6.7  Deskriptive Ergebnisse

Vor der eigentlichen Meta-Analyse wurden die einzelnen Kriterien rein
deskriptiv dargestellt. Ziel war es zu Uberpriifen, ob eine Meta-Analyse
Uberhaupt durchgefiihrt werden konnte, denn die Voraussetzung dazu ist die
Madglichkeit, mehrere Studien der insgesamt 59 Arbeiten zusammenzufassen.

Art der Publikation: Die weitaus haufigste Publikationsform ist in der
vorliegenden Stichprobe die Zeitschrift (79%), gefolgt von Microfiche (16%)
und dem Buch (5%).

Jahr der Durchfilhrung: Nicht jeder Autor gab das Jahr der Durchfiihrung
seiner Studie an (59%). Die alteste Studie war aus dem Jahre 1913, vor dem
Hintergrund der Validitat sicher fragwirdig. Es gibt allerdings noch keine
Hinweise darauf oder Theorien dariiber, ob die Wirkungen der Klassengrofie
Uber die Jahrzehnte hinweg unterschiedlich sind (Kohorteneffekt).

KlassengréRen: Die verglichenen bzw. zur Korrelation herangezogen
Klassengrofen/-gruppen sind sehr heterogen. Es gab Gruppenbildungen un-
terschiedlichster Art, Angaben nur (ber den Mittelwert, Angabe anderer
Verteilungsparameter, Ober- und Untergrenzen usw. Die Gruppierung der
Klassengrofien wurde nach keinem durchgéngigen Verfahren vorgenommen.

Zahl der Schiler: Die Angabe uber die Zahl der Schiler sollte selbstver-
standlich sein, bei fast 30% der Studien gab es keine oder unklare Angaben.
Am erstaunlichsten war die Beobachtung, daR Autoren in einem Text wider-
spriichliche Angaben machten, wobei bei bestem Willen nicht herauszufinden
war, woran dies lag (vielleicht waren es Druckfehler - bei fast 4% der
Quellen!).

Zahl der Lehrer: Die Zahl der Lehrer ist nicht unerheblich, kdnnte man
doch vermuten, dafl Lehrer ein grofReren Gewicht fur die Erklarung klassen-
interner Prozesse haben als die GroRe der Klassen. Um so erstaunlicher, dal
Uber 60% keine Angabe zu dieser Variable machen. Meistens war es nur ein
Lehrer (17%). Der Rest verteilt sich recht gleichmaRig.

Zahl der Schulen: Dort, wo es angegeben war, handelte es sich meist um
Studien, die an einer Schule stattgefunden haben (25%). Bemerkenswert auch
hier die groBe Zahl der Studien, die keinen Hinweis Ober die Zahl der
einbezogenen Schulen enthalt (knapp 50%).
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Zahl der Klassen: Knapp ein Viertel der Stichprobe enthielt keine Angaben
Uber die Zahl der untersuchten Klassen.

Alter der Versuchspersonen: Das Alter der Schiler korreliert naturgeman
hoch mit der Klassenstufe. Oft wurden nur Bereiche angegeben, weshalb ein
Mittelwert nicht berechnet werden konnte. Das Alter streute (iber die gesamte
Lebenszeit, die man in der Schule verbringen kann (5-18 Jahre).

Klassenstufe: Bei der Erfassung der Klassenstufe gab es Probleme wegen
der in verschiedenen Landern unterschiedlichen Schulsysteme. Es waren nach
unserem Verstandnis alle Klassenstufen vertreten.

Dauer des Langsschnittes: Bei Langsschnitt-Untersuchungen erwartet man
eine prazise Angabe Uber die Dauer des Langsschnittes, 14% der Studien
blieben uns diesbeziiglich verschlossen.

Erwartungshaltung: Selten wird in Meta-Analysen die Erwartungshaltung
des Forschers erfa3t, noch seltener allerdings ist die Offenbarung eigener
Interessen in den Primérstudien (74%). Fir kleine Klassen sprachen sich vor
der Untersuchung 12%, fiir grof3e 9% aus. Ca. 5% blieben neutral.

Bezug auf Theorie oder technologisches Interesse: Grundlagenforschung
ist kaum gefragt: Nur 9% leiten ihre Studie aus einer Theorie ab, 66% dage-
gen hatten nach eigenen Angaben ein rein technologisches Interesse. Der Rest
machte keine Angabe.

Grund fiir die Studie: Die weitaus meisten Autoren machten hierzu keine
naheren Angaben (90%), selten lag rein wissenschaftliches Interesse oder ein
staatlicher Auftrag vor (je 4%). Die Restkategorie bildeten die Qualifika-
tionsarbeiten.

Art der Studie: Schwierig war die Klassifizierung der Studien nach ihrem
Design. Erst wurde daran gedacht, Design-Typen in Anlehnung an CAMPBELL
& STANLEY zu entwickeln. Eine erste Durchsicht der Studien ergab aber, dal
- bei feiner Analyse - es fast so viele Design-Typen wie Studien gegeben
hatte. Es blieb eine Grobkategorisierung: Nahezu 45% konnte man bei gutem
Willen als Experiment ansehen, der Rest waren Feldstudien (50%) und
Arbeiten ohne Angabe.

Zusammenstellung der Gruppen: Sehr selten gab es Experimente im klas-
sischen Sinne, die meisten Untersuchungen zogen normale Schulklassen in
die Studie mit ein. Die Zusammenstellung der verglichenen Gruppen ergab
folgendes Bild:
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Tabelle 6.1

Zusammenstellung der Gruppen
Zusammenstellung der Gruppen  n %
nicht verandert 32 54,2
Zuweisung durch Zufall 7 11,8
Matching durch Versuchsleiter 5 8,5
Matching durch ... 1 1,7
keine Angabe 14 23,7

Summe 59 100

Institution. Ahnlich wie bei der Klassenstufe ergaben sich auch bei der
untersuchten Institution Probleme wegen der Besonderheiten der verschie-
denen staatlichen Schulsysteme. Es schien nicht angeraten, tiber die Lander
zusammenzufassen.

Land: Bedauerlich fiir die Bundesrepublik und ein Zeichen fur das Mif-
verhaltnis zwischen politischer Diskussion und wissenschaftlicher Fundie-
rung: die Verteilung der Lander. Die weitaus meisten Studien wurden in den
USA durchgefiihrt. Es fragt sich, ob die dort gewonnenen Ergebnisse ohne
weiteres auf das deutsche Schulsystem {bertragbar sind. Dieser Zweifel muR
aber im einzelnen begriindet werden. Sofern es Unterschiede hinsichtlich der
Architektur, der Curricula und des spezifischen Unterrichts gibt, mégen diese
Bedenken berechtigt sein. Das allgemeine Problem des Verhaltens von
Menschen in der Umwelt scheint allerdings tber die Kulturen hinweg zu-
mindest methodisch dhnlich umrissen werden zu koénnen (vgl. HOLAHAN,
1982, 1986). Schulen sind in den USA allerdings unabhéngiger vom Staat,
die relevante administrative Ebene ist die Kommune oder der District. Und
dieser Sachverhalt pragt Schulen sehr, so z.B. die Prosperitét der Distrikte die
KlassengroRRe stark schwanken [&Rt, einfach, weil reichere Gemeinden mehr
Geld fur Lehrerstellen zur Verfligung stellen kénnen (s. TURNER ET AL.,
1986).

Selektionsfehler: Beim Selektionsfehler geht es um die Frage, inwieweit
sich die Stichprobe von der Population unterscheidet. Immerhin zwei Autoren
gaben zu, daf ihnen ein Selektionsfehler unterlaufen war.

Stichprobenziehung aus Population: Es gab verschiedene Wege der
Stichprobenziehung, alarmierend die Zahl der Studien, in denen (ber dieses
wichtigen ProzeR keine Angaben vorhanden sind:

Beschreibung der Population: Ein &uRerst heterogenes Bild ergab sich
durch die Beschreibungen der ausgewahlten Populationen. Sie offenbaren
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auch innerhalb des gleichen Landes und Schulsystems groRe Unterschiede:8
Hier einige wenige Beschreibungen:

- je 6 Schiiler aus 22 Klassen: Stichprobenziehung unklar

- keine Angaben zur Stichprobe

- Zwei Klassen aus zwei Schulen. Keine Angaben zur Auswahl

- Alle Inner London Education Authority junior and junior infant schools
- etc.

Tabelle 6.2

Stichprobenziehung aus Population
Stichprobenziehung aus Population n %
zufdllige Klumpenstichprobe von Schulen 3 5,1
zufdllige Klumpenstichprobe von Klassen 3 5,1
eigene Schiiler 1 1,7
vollsténdige Erhebung 10 17
Auswahl nach Kriterium 10 17
nicht-zufdllige Klumpenstichprobe 12 20,3
keine Angabe 20 34

Summe 59 100

Experimentelle Mortalitdt: Bei den relativ wenigen L&ngsschnitt-Studien
(19 von 59) fehlten fast durchgéngig Angaben zur experimentellen Mortalitét.
Bei einem Sechstel war sie vorhanden, aber nicht néher erlautert.

Geschlechteranteil in den Klassen: Die Variable konnte wegen unklarer
Angaben (79%) nicht n&her spezifiziert werden. Nur bei 7% wurden das Ge-
schlechterverhdltnis berlicksichtigt, bei 9% lag ein unausgewogenes Ver-
haltnis vor.

Angaben Uber die Schule: Sehr selten gab es Angaben Uber die Schu-
le/Schulen, die Hinweise zur duBeren Validitat hatten sein kénnen (bei 14%).

Art des Treatments/Lehrmethoden: Nach allen Erkenntnissen ist die Di-
daktik als Erklarungsvariable fur Schilerleistungen weit gewichtiger als die
Klassengrofie, deshalb war die Erfassung der Lehrmethoden so wichtig. Na-

8) Hier sei ein Hinweis gestattet: Die Ergebnisdarstellung ist aus Platzgriinden sehr gekiirzt. Es
liegt ein differenzierter AbschluBbericht vor. Nur an drei Stellen der Ergebnisdarstellung werden
differenzierte Ergebnisse berichtet, um die Heterogenitét der Stichprobe zu verdeutlichen.
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hezu 60% war traditioneller Frontalunterricht, 18% machten keine Angaben.
Der Rest waren Sondermodelle/Modellversuche etc.

Hinweise zum didaktischen Vorgehen: Weil viele Informationen nicht zu
kategorisieren waren, gab es eine offene Kategorie, die hier auszugsweise,
aber unverandert wiedergegeben wird. Viele Angaben lieen Fragen offen,
hier einige Beispiele:

- didaktische Variablen erfaB3t, aber nicht korreliert

- groBe Klassen: two student assistants

- groBe Klassen: 30 hours of reader time per week (assistent?)

- The teacher-pupil-ratio was held constant by placing a second teacher in
large classes

- pro Tag 15min Sprachférderung

- Kleingruppenunterricht

- etc.

Schulsystem: Auch diese Variable war abhéngig von der Nation. Bei 75%
der Stichprobe lagen allerdings Jahrgangsklassen vor, beim Rest auf Ni-
veaukurse, Sondermodelle etc.

Unterrichtsfach: Fast erschreckend, daB die Halfte der Studien keine An-
gabe zum Unterrichtsfach machten;

Tabelle 6.3
Verteilung Unterrichtsfach

Unterrichtsfach n %
Englisch 10 17
Psychologie 3 5,1
Mathematik 8 13,5
Tennis 1 1,7
Physik 2 3,4
Geschichte 3 5,1
Biologie 1 1,7
Chemie 1 1,7
keine Angabe 30 50,8
Summe 59 100

Beschreibung der Lehrer: Neben dem didaktischen Vorgehen schien uns
die Beschreibung des Lehrers eine zentrale EinfluRvariable, die bei Fragen
der KlassengroRe kontrolliert werden muf. Hier gab es selten Angaben, und
wenn, dann sehr heterogene:
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- 'Two teachers of closely matched and teaching effektiveness were selected '

- Berufserfahrung: small: 1-16, large: 5-32 Jahre

- Lehrervariablen erfaBt, aber nicht in Abhédngigkeit von class size

- Lehreralter ist weitere UV

- Mindestens 2 Jahre Lehrerfahrung.'Participating on the Basis of informed
consent'.70% women, consistent with teacher population

- VL unterrichtet kleine Gruppe! 6 Jahre Erfahrung

- Lehrervariablen erfaBt, aber nicht in Zussammenhang mit class size

- Instructors for large: experience in teaching large classes

- fur Alter, Erfahrung und Sex b mit achievement ermittelt

- GroBe Gruppe hatte department chairman in Mathematics and Reading

- etc.

Zahl der Messungen dber die Zeit: Meist lag nur ein MeRzeitpunkt vor
(65%), Langsschnitte gab es selten tiber zwei MeRzeitpunkte hinaus.

Regression zur Mitte: Bei den L&ngsschnittuntersuchungen wurde dieses
Problemfeld nicht angeschnitten.

Alpha-Niveau: Die meisten Arbeiten verwenden Ubliche Grenzwerte wie
.05 bzw. .01. Allerdings zeigen sich auch ungewdhnliche Werte wie .20, was
vor dem Hintergrund eines drohenden Alpha-Fehlers einer intensiven
Rechtfertigung bedarf, die aber nicht gegeben wurde.

Einseitig/zweiseitige Testung: 68% machten darliber keine Angabe!

Treatment-Implementation: In wenigen Fallen, wurde ein Lehrer mehreren
Gruppen zugeordnet (17%), oft verschiedene Lehrer verschiedenen Gruppen
(68%), beim Rest gab es keine Angaben.

Heterogenitét der Personen in Moderatorvariablen: 62% machten dazu
keine Angaben, der Rest verteilte sich auf 1Q, Schulleistung, soziokonomi-
sche und geographische Variablen. Bei einigen L&ngsschnitten wurden Pre-
test-Unterschiede beriicksichtigt.

Fehlerhafte Aufnahme der Rohwerte: 93% machten dazu keine Angabe,
7% waren diesbeziglich ehrlich.

Voraussetzungsprifung fiir statistische Tests: Nur knapp 9% der Studien
weisen die entsprechenden Voraussetzungstests nach.

Kumulierung von Fehlerwahrscheinlichkeiten: Dieses Kriterium ist leicht
Uber die Zahl der Tests zu messen, die Uber einen Datensatz gerechnet wur-
den. Eine Kumulierung kommt meist dann vor, wenn viele univariate Ver-
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fahren anstelle eines multivariaten/-faktoriellen Verfahrens gewahlt wird. Die
Arbeiten streuten in der Zahl der Tests von einem bis 281 Tests, was ein
bezeichnendes Licht auf die Sensibilitat bezilglich dieses Methodenproblems
wirft.

Qualitat der Studie generell: Der Codierer war angeleitet, nach der Co-
dierung der Studie ein subjektives Urteil Uber die Studie abzugeben. Dieses
zugegebenermalien sehr grobe Kriterium sollte nach intensiver Bearbeitung
erfait werden. Durchschnittlich betrachtet, schnitten die Studien nicht so gut
ab, es gab wenige, die als empirische Untersuchung ernsthaft beriicksichtigt
werden konnten.

Bemerkungen zu den Studien: Allgemeine Bemerkungen zu den Studien
enthalten die Informationen, die durch das Kategorien-Schema nicht erfafit
werden konnten, wohl aber Aussagekraft fiir die Qualitat der Studie haben
kénnen. Die Zahl der Informationen, die uns auferhalb des Kategorien-
schemas wichtig erschienen, war immens. Es trat das Problem hinzu, daf3 eine
wie auch immer geartete Zusammenfassung der Zusatzinformation nicht
maoglich war.

ErfalRte Variablen: Die Variablen wurden wie folgt grob gebiindelt, um die
Ubersichtlichkeit zu erhalten (in Klammern die Zahl der Variablen pro
Kategorie):

L: Leistung (44)

V: Verhalten (ohne Leistung) (60)
D: Demographische Variablen (7)
K: Soziales Klima (17)

E: Einstellungen (3)

W: Wertungen (ohne Klima) (19)

Die Variablen kdnnen hier aus Platzgriinden nicht aufgefiihrt werden. Die
eben vorgenommene Kategorisierung war problematisch, weil Variablen
unterschiedlicher inhaltlicher Weite getrennt betrachtet werden miissen: (z.B.
Mathematik:allgemein vs. Mathematik:Problemlésen). Ein weiteres Problem
trat auf: Die Zahl der Studien, die dieselbe Variable einbezogen hatten, war
sehr klein.

Operationalisierung der Variable
Hinzu kam, daB Variablen teilweise unterschiedlich operationalisiert
worden waren.

Tabelle 6.4
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Operationalisierung der Variable

Operationalisierung der Variable durch: n %
Standardisierter Test 3 1,4
Selbstgemachter Test 147 61,8
Systematische Beobachtung 20 8,6
Traditionelle schriftliche Prifung 38 16,2
Noten 2 0,8
Sonstiges 8 3,2
Beobachterbewertung 16 6,4
Schiilerbewertung 2 0,8
Verschiedene Zugénge 2 0,8
Summe 238 100

Instrument: Die Herkunft der standardisierten Tests wurde auch erfaft,
kann hier aber aus Griinden der Heterogenitat nicht referiert werden.

Angaben zur Curricularen Validitat: Die Ubereinstimmung von Testin-
halten zu Inhalten in der Lehre ist eine zentrale Voraussetzung fiir die Qua-
litat einer Studie: Nur 12% der Autoren bezogen diesen Punkt in ihre Uber-
legungen mit ein.

Kennwerte: Die Kennwerte beziehen sich auf die verwendeten Tests.
Wurde kein Test durchgefiihrt, sondern z.B. nur auf der Basis der Mittelwerte
interpretiert, dann ist dieser Parameter vermerkt worden.

Tabelle 6.5
Verteilung der Kennwerte bzw. Parameter

Kennwerte n %
X< 1 0,4
F 66 27,2
Mw 19 7,8
Md 6 2,5
z 13 5,3
b 19 15,6
Quartile 3 1,2
r 64 26,3
t 13,1
Sextile 1 0,4
Summe 243 100

Reliabilitat des Instrumentes: Die Reliabilitdten von selbst entwickelten
Instrumenten wurden nur im Einzelfall angegeben. Bei der Verwendung pu-
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blizierter Tests, wurden teilweise die Reliabilitditen im Testmanual referiert,
teilweise die Reliabilitaten neu berechnet. Letzteres war aber selten zu beob-
achten.

Richtung des Ergebnisses: Fiir die Ergebnisse, die man einfach nach "Wer
ist besser?' klassifizieren konnte, ergibt sich folgendes Bild (vote-counting):
75% der Studien wiesen einen Vorteil kleinerer Klassen aus, wobei Mittel-
wertunterschiede nicht immer auf statistische Signifikanz Uberprift wurden.
Auf die inhaltliche Dimension dieses Ergebnisses wird spater eingegangen.

6.8  Folgerungen aus den deskriptiven Ergebnissen

Ziel des Projektes war es, eine Meta-Analyse durchzufiihren. Die Durch-
sicht der deskriptiven Ergebnisse brachte diesbezuglich groRe Erniichterung:
Eine Meta-Analyse ist wegen der Heterogenitat der Daten nicht vertretbar.
Denn man miiite Gruppen von Studien finden, die sich in den wichtigsten
Variablen und im Design nicht unterscheiden. Dies ist nicht mdglich, weil die
Zahl der Variablen so immens hoch ist. Diese Entwicklung ist bedauerlich
gerade vor dem Hintergrund, dafll es zwei leicht zugéngliche Computer-
Programme zur Meta-Analyse gibt (von FRICKE und von SCHWARZER), SO
dafl3 der letzte Schritt im Grunde ein Leichtes ware. Man darf sich allerdings
nicht von der Mode hinreiflen lassen, Studien zusammenzufassen, die nicht
zusammengehdren.

Sicherlich liegt dieses unerwartete Ergebnis auch daran, dafl das Katego-
rienschema sehr differenziert war. Dies flihrt geradezu zwangsléufig zu he-
terogenen Ergebnissen. Aber darf man Kategorien vergrébern, nur um Cluster
von Studien bilden zu kénnen? Sicher nicht, auch nicht vor dem Hintergrund,
dafl Datenreduktion eine der zentralen Aufgaben wissenschaftlichen
Arbeitens (berhaupt ist. Es gibt im Ubrigen Argumente fiir noch differen-
ziertere Kategorienschemata besonders hinsichtlich der Validitatsdimensio-
nen (so z.B. bei LOSEL & KOFERL, 1989).

Dennoch kann die Entscheidung, keine Meta-Analyse durchzufthren, zur
Vermutung filhren, da man das Kategorienschema eben hétte vergrdbern
mussen. Unter rein statistischen Gesichtspunkten koénnte man diese Ent-
scheidung durchaus vertreten. Beispielsweise hétte man alle Leistungstest
zusammenfassen kodnnen unter dem allgemeinen Begriff der Schulleistung.
Dieses Vorgehen hétte zwar zu eindeutigen Ergebnissen uber die Schullei-
stung fuhren kénnen, ware aber fur die Bildungsberatung unsinnig: Es wiirde
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jeder Spezifizierung bzgl. des Faches zuwiderlaufen. Ein generelles Ergebnis,
dal3 z.B. die Leistung mit Verkleinerung der Klassen steigt, mifte sicher nach
Fach gegliedert werden. Aber gerade dies filhrt wieder zu dem differenzierten
Kategorienschema, wie es hier verwendet wurde.

BURSTALL (1979, S. 28) weist mit Recht darauf hin, daf’ die Giberwiegende
Zahl der Studien zur KlassengrolRe beschrieben werden kénnten durch "poor
experimental control and faulty design”. Selten findet man so ehrliche
Aussagen wie die folgende: "The experiment is, of course, not a controlled
one, but we in Flint (Flint liegt im US-Staat Michigan, d. Verf.) feel that the
evidence that is still accumulating has demonstrated to teachers and parents
alike that the elementary school will do a better job with smaller classes and
that smaller classes must be the rule if the important social, emotional, aca-
demic and physical needs of school children are to be met adequately”
(LUNDBERG, 1947, S. 22).

Es ist zu vermuten, dal eine Reihe von bereits publizierten Meta-Analysen
einer Sekundar-Meta-Analyse sicher nicht standhalten wiirde. Ubersichten
von Meta-Analysen zu einem bestimmten Thema (wie von WALBERG, 1986)
erscheinen vor dem Hintergrund der vorliegenden Ergebnisse fragwiirdig.
Dies ist aber eine Hypothese, die es prifen gilt. Es scheint fiir die Anwendung
der Meta-Analyse etwas zu gelten, was KAPLAN wie folgt ausdriickte: "The
law of the instrument: give a small boy a hammer, and he will find that
everything he encounters needs pounding” (zit. n. MAHONY, 1977). So
gesehen ergibt sich ein neues Argument gegen die Durchfiihrung der Meta-
Analysen von GLASS und SMITH.

Dennoch scheint es notwendig zu sein, die Ergebnisse der Einzelstudien in
irgendeiner Art und Weise der Analyse wieder zuzufiihren. Die fehlende
Eignung der Gesamtheit der Studien fiir eine Meta-Analyse spricht ja nicht
generell gegen den Wert einer einzelnen Studie. Zudem ist noch die ange-
kiindigte Frage offen, welche Ergebnisse zur KlassengréfRe in den Arbeiten
mit multivariaten Designs vorliegen. Beide Fragen werden im nachsten Ab-
schnitt behandelt.

6.9 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde der Versuch einer Meta-Analyse vorgestellt. Die
fehlende, aber dennoch dringend notwendige Vergleichbarkeit der Studien hat
dazu gefiihrt, daB die Meta-Analyse in ihrem letzten Schritt (der statistischen
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Zusammenfassung der Ergebnisse der Einzelstudien) nicht durchgefiihrt
werden konnte. Dies ist aber keineswegs als Fehlschlag zu bewerten, vielmehr
zeigt sich darin, daf die einbezogenen Studien zur KlassengroRe methodisch
véllig unzulanglich sind und wegen Anlage und Auswahl der Effektvariablen
auch nicht vergleichbar sind.



The great tragedy of science is the slaying of a beautiful hypothesis
by an ugly fact.
THOMAS H. HUXLEY

7. EMPIRISCHE ERGEBNISSE ZUR KLASSEN-
GROSSE

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Studien zur
Wirkung der KlassengroRe zusammengefa3t. Wenn auch die Meta-Analyse in
Kapitel 6 auf der Basis der vorliegenden Untersuchungen nicht durchgefiihrt
werden konnte, so hei3t dies nicht, daR die Ergebnisse der Einzelstudien fir
die weitere Diskussion unbrauchbar sind. Auferdem liegen zahlreiche
Untersuchungen vor, die in der Meta-Analyse nicht berlicksichtigt werden
konnten, weil sie Prinzip nur auf univariate Studien angewendet werden kann
(Mittelwertvergleich oder Korrelation).®

Die folgende Ubersicht ist in Variablengruppen eingeteilt. Dabei werden
die Ergebnisse der Studien der Meta-Analyse Uberwiegend in Tabellenform
dargestellt. Im einzelnen wird nicht mehr darauf eingegangen, auf welcher
Studie die einzelnen Variablen basieren, dies wiirde zu einer Uberlange in der
Darstellung fiihren, die letztendlich keinen zusatzlichen Erkenntnisgewinn
bringen kann. Zu dieser Darstellung kommt eine narrative Ubersicht (ber
weitere Studien, die z.T. auch schon in INGENKAMP et al. (1985, S. 39f)
dargestellt worden sind, so daf3 dies hier nicht mehr im gleichen Umfang
notwendig erscheint, weil dies zu einer unnétig breiten Darstellung flhrt.

7.1  Friuhe Forschungen Uber KlassengrofRe

Die Forschungen zur KlassengréRe haben bereits ihre eigene Geschichte
(zur Entwicklung der Klassengrofien selbst siehe den ersten Band dieser
Reihe).

Das Interesse an der Variable Klassengrofie war keineswegs immer gleich
grof3. Stellt man einmal die Publikationszahlen der Jahre nach der Jahrhun-
dertwende gegenuber, dann ergibt sich folgendes Bild: Es fallt auf, daf es
bereits vor dem Zweiten Weltkrieg Studien zur Klassengréfie gab. Mit Beginn

9) Der Ubersicht halber wurde auf die zahlreichen Beziige zur herangezogenen Literatur
verzichtet. Die Originalliteratur ist der im AbschluBbericht nachgewiesen.
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der 60er Jahre setzt ein regelrechter Boom ein, der bis Mitte der 80er Jahre
anhélt. Die Zahl der Publikationen nimmt danach ab. Diese Verteilung der
Publikationszahlen ist fiir die Forschung nicht untypisch. Man kann durchaus
vermuten, daf alle wissenschaftlichen Publikationen im padagogischen
Bereich einen derartigen Verlauf zeigen. Der Bildungsoptimismus hat die
Publikationszahlen genauso ungerechtfertigt emporschnellen lassen, wie
derzeit die Publikationszahlen durch eine (Ubertriebene Erniichterung
gedampft worden sind.10

Es ergibt sich bei genauerer Betrachtung der Daten noch ein interessanter
Hinweis Uber die Herkunft der Publikationen: Es wurde zwischen englisch-
und deutschsprachigen Verdffentlichungen unterschieden. Es zeigt sich, dal}
vor dem Zweiten Weltkrieg nennenswerte Zahlen eigentlich nur im engli-
schen Sprachraum zu beobachten sind. Der fiir die empirisch-padagogische
Forschung ausgemachte time lag zu den USA ist also auch hier zu beobach-
ten.

Nun unterscheiden sich die Publikationen zur Klassengréfie aber nicht nur
aufgrund der Verdffentlichungszahlen tber die Zeit, sondern auch in ihren
verschiedenen Schwerpunkten. Zweifelsohne mifte der wissenschaftliche
Fortschritt - wenn es denn einer war - auch hier abzulesen sein. Im folgenden
soll deshalb eine Charakterisierung der Studien (ber die Zeit erfolgen.

Man kann funf Stadien der KlassengréRenforschung bis ca. 1950 unter-
scheiden (OTTO & v. BORGERSRODE, 1950):

- die Pionierzeit. Es liegen im Bereich der KlassengroRenforschung schon
altere Studien vor, die um die Jahrhundertwende oder kurz danach vorge-
stellt wurden. Hierzu gehdren Arbeiten z.B. wie die von RICE aus dem Jahre
1902. Dazu gehért auch eine Untersuchung von CORNMAN aus dem Jahre
1909 oder die Studie der Autoren BREED & MCCARTHY (1916). Diese
Phase ist dadurch gekennzeichnet, daB noch keine objektiven Tests
eingesetzt wurden; die Verwendung statistischer Tests war ebenfalls noch
nicht dblich. Hinzu kommt die fehlende Kontrolle anderer Faktoren, die die
Schiilerleistungen auch noch hatten beeinflussen koénnen. Es wurden
vorwiegend Klassen unterschiedlicher GroRe hinsichtlich irgendeines
Merkmals gegeniibergestellt und diskutiert.

- frihe experimentelle Forschung. Im ersten Weltkrieg wurden bereits Studien
vorgestellt, bei denen versucht wurde, objektive Tests einzusetzen.

10) Zur Datenbasis noch ein Hinweis: Die Darstellung basiert auf den seit 5 Jahren gesammelten
Publikationen fir die vorliegende Arbeit. Es wird kein Anspruch auf Vollstdndigkeit erhoben.
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- die Phase kontrollierter Experimente. In dieser Phase (ab 1920) wurden als
Variablen bzw. Kontrollvariablen, insbesondere die Intelligenz, die Lei-
stungen und das Unterrichtsverhalten beriicksichtigt (EDMUNSON &
MULDER, 1924).

- Hinwendung zum Unterrichtsverhalten. Ab 1925 rickte die KlassengréRe
weitgehend zu Gunsten der Variablen Unterrichtsverhalten in den Hinter-
grund.

- Phase bis 2. Weltkrieg. Ab 1926 wurden schliel3lich auch
affektive Variablen ebenso wie Fahigkeitsniveaus in die
Forschung mit einbezogen. Zunehmend werden neuere
Designs und statistische Verfahren verwendet (HOLLAND, 1928;
STARRAK, 1934). In dieser Zeit entstehen auch Handbuch- oder
Ubersichtsartikel (BAGLEY, 1945; DAvVIS, 1923; EASTBURN,
1937a; IRWIN, 1937; JAMISON, 1943)

Tabelle 7.1 gibt AufschluB dartiber, was in den fiir den Verfasser erreich-
baren Studien bis zum 2. Weltkrieg ber die KlassengroRe geforscht worden
ist. Die weitaus meisten Studien haben Leistungseffekte untersucht. Aus
heutiger Sicht dirfen viele Ergebnisse, die in der Interpretation des jeweiligen
Verfassers fur kleinere Klassen spricht, nicht interpretiert werden, weil kein
statistischer Test durchgefiihrt wurde. Deshalb wurden die Ergebnisse in die
Tabelle nicht aufgenommen. Die einzigen F-Tests von BOYER (1914) waren
nicht signifikant.

Die Frage ist, ob sich die KlassengroRenforschung nach 1945 qualitativ
noch wesentlich verdndert hat. Sicher kann man eine zunehmende Anwen-
dung verfeinerter statistischer Verfahren und Designs feststellen, die sich in
der Unterrichtsforschung entwickelt haben. Es wird aber noch im folgenden
deutlich werden, daB es weitgehend bei einer einfachen Gegeniiberstellung
von kleinen und groRen Klassen geblieben ist. Dies ist erstaunlich vor dem
Hintergrund der Analysen von v. BORGERSRODE, denn offensichtlich gab es
schon differenziertere Designs zur Uberpriifung der Wirkung der Klassen-
grolle nach dem ersten Weltkrieg. Sollte die oft polemische Diskussion ein
simplifizierenden Einfluf auf die Umsetzung der Frage in empirische Studien
gehabt haben? Dies 14t sich nicht mehr feststellen.
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Tabelle 7.1
Altere Studien zur KlassengroBe und ihre Ergebnisse fiir die Zeit vor 1945
Name Jahr Variable Kennwert
Averill & 1925 Leseleistung Mittelwertvergleich ohne
Mueller Test
Bjarnson, L. 1925 Aufmerksamkeit Mittelwertvergleich ohne
Test
Boyer, P.A. 1914 Selbstkonzept F-Test F=1.38
Fach: Kunst F-Test F=1.29
gemischt F-Test F=0.88
Leistung: Prozentvergleich
Abschlul3rate
Mueller, A.D. 1924 Leistung: Mittelwertvergleich ohne
Psychologie Test
Miller, P.S. 1929 Leistung: Physik Mittelwertvergleich ohne
Test
Cornman, O.P. 1909 Leistung: Mittelwertvergleich ohne
Abschlul3rate Test
Dauvis, E. et al. 1930 Leistung: Medianvergleich ohne Test
Geschichte
Dawe, H.C. 1934 Verhalten: Diskus- Korrelation
sion:Anzahl
Eastburn, L.A. 1937 Leistung: Englisch  ‘Mean of Diff.
Leistung: Englisch  'Mean of Diff.
Leistung: Englisch  ‘Mean of Diff.
Leistung: 'Mean of Diff.
Zweitseme-
sterprifungen
Leistung: 'Mean of Diff.
Erstseme-
sterprufungen
Haertter, L.D. 1928 Leistung: Medianvergleich ohne Test
Geometrie
Leistung: Eng- Mittelwertvergleich ohne
lisch:Wortschatz/  Test
Rechtschreibung
Heilman & Arm- 1936 Einstellung:
trout Evaluation des
Lehrerverhaltens
Kirk, J.R. 1929 Leistung: Mittelwertvergleich ohne
Psychologie Test
Metzner & Berry 1926 Leistung: Le- Mittelwertvergleich ohne
sen:Schullaufbahn  Test
Leistung: Mittelwertvergleich ohne
Schullaufbahn Test
Leistung: Mittelwertvergleich ohne

Handschrift:

Test
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Verhalten: Mittelwertvergleich ohne
motorische Test
Leistung: Mittelwertvergleich ohne
Handschrift Test

Moss, F.A. etal. 1929 Leistung: Chemie Medianvergleich ohne Test
Tope, R.E. etal. 1924 Leistung: Englisch  Sextile
Leistung: Eng- Medianvergleich ohne Test,
lisch:Grammatik Quartile
Leistung: Englisch  Medianvergleich ohne Test,

Quartile
1924 Leistung: Englisch  Medianvergleich ohne Test,
Quartile
Wetzel, W.A. 1930 Leistung: Mittelwertvergleich ohne
Mathematik Test
Starrak, J.A. 1934 Einstellung: Mittelwertvergleich ohne
Lehrerverhalten Test

7.2 KlassengrofRe und demographische Variablen

In Tabelle 7.2 sind die demographischen Variablen der vorliegenden Un-
tersuchungen aus der Meta-Analyse herausgezogen, die alle eine schwache
Korrelation zur Klassengrofe und damit auch geringe praktische Signifikanz
haben.11 Aus dieser Ubersicht geht hervor, daR groRere Klassen in solchen
Schulen zu finden sind, die sich durch einen langeren Schulweg und eine
groere Zahl von Klassen auszeichnen. Zudem liegen solche Schulen in
grofReren Stadten. Interessant ist das Ergebnis, daB die GroRe der Schule nach
den vorliegenden Untersuchungen keine Rolle zu spielen scheint. Auf
deutsche Verhaltnisse dirfte dies kaum zutreffen, denn in groBen Schulen
kann sich eine einzelne Klasse naher an die Mel3zahl "heranarbeiten"”, so daf}
eigentlich auch hier ein positiver Zusammenhang zwischen Klassengréf3e und
der SchulgroRe vorliegen miite (dieser Zusammenhang gilt zumindest fir
das Bundesland Rheinland-Pfalz im Jahre 1990).

Tabelle 7.2
Zum Zusammenhang zwischen Klassengrofle und demographischen Varia-
blen

[ Variable Beziehung |

11) Es fallt in der Tabelle auf, daR geringere Korrelationen signifikant sind, groRere nicht
signifikant. Es sei daran erinnert, dafl die Ergebnisse aus verschiedenen Studien stammen, in
denen die StichprobengréfRe unterschiedlich war. BekanntermalRen ist die Signifikanzgrenze
abhéngig von der StichprobengroRe.
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Schulweg r=.07s
Stadtgroiie r=-.12's
Zahl der Klassen r=-.07 s
Absentismus r=.00 ns
GrolRe der r=.01 ns
Schule

Zahl der Lehrer r=-.03 ns

ns=nicht signifikant, s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau

Zu den Studien, die nicht in die Meta-Analyse einbezogen wurden, gehort
u.a. diejenige von SCHORB & SCHMIDBAUER (1973). Die Autoren stellten fest,
daR die Ubertrittshaufigkeit zu weiterfilhnrenden Schulen in kleinen Klassen
hoher sei. Es liegt allerdings kein Signifikanztest der Autoren vor. Die
nachtrégliche Berechnung (in INGENKAMP ET AL., 1985, S. 49f) zeigt, dal} die
Autoren ihren Befund Uberinterpretiert haben. HAARMANN (1975) untersuchte
den Zusammenhang zwischen Klassengrofle und Repetentenanteil, ihre
Korrelationen waren nicht signifikant. Der Repetentenanteil schwankt
ohnedies stark zwischen den Bundeslandern, wie im Gutachten Nr. 47 des
Deutschen Bildungsrates gezeigt werden konnte, so dal keine generellen
Effekte zu erwarten sind (S. INGENKAMP et al., 1985, S. 56f).

Eine erwdhnenswerte deutsche Untersuchung wurde von ROSSBACH (1984)
vorgelegt. Seine zentrale These war, daR eine erfolgreiche Schiilerkarriere in
der Grundschule nicht nur von individuellen Voraussetzungen eines einzelnen
Schilers abhéngt. Man miiRte zusatzlich bestimmte Hintergrundfaktoren wie
Soziotop, Konfessionsschule, Schilerzuwachs etc. bericksichtigen. Seine
Untersuchung umfaft die Klassen 1 bis 4 der Grundschule, wobei die ersten
beiden Klassen als Eingangsphase, die letzten beiden als Leistungsphase
bezeichnet werden. Die Untersuchung zielt darauf ab, die Faktoren zu
ermitteln, die zu einer internen bzw. externen Selektion fuhren. Interne
Selektion ist dabei der Anteil der Kinder, die in der Klasse 1 und 2
sitzengeblieben sind, unter externer Selektion versteht ROSSBACH (1984,
S. 209) "die Quote der Kinder, die bis zum Ende der Eingangsphase auf eine
Sonderschule uberwiesen wurden".

RossBACH zieht - und das ist hier von Interesse - die Grofe der Klasse in
der Eingangs- bzw. in der Leistungsphase in ein pfadanalytisches Modell mit
ein. Es zeigte sich, daB in der Eingangsphase die GroRe der Klasse immerhin
einen Pfadkoeffizienten von b = .18 auf die interne Selektion hat und einen
Pfadkoeffizienten von b = .10 auf die interne Selektion in der 3. und 4.
Klasse. In der 3. und 4. Klasse hat die GriRe der Klasse allerdings keinen
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EinfluR mehr auf das Sitzenbleiben in diesen Klassen. Ein Ausschnitt aus
seinem Strukturmodell ist in Abbildung 7.1 zu finden.

Abbildung 7.1
Die Effekte der KlassengréBe auf die interne Selektion (RoRRbach, 1984)

Eingangsphase (1. und 2. Klasse) Leistungsphase (3. und 4. Klasse)

GroRe der Klasse GroRe der Klasse

18

interne Selektion interne Selektion

RossBacH kommt zu dem Ergebnis, daf} sich mit zunehmendem Zeitver-
lauf in der Grundschule die Effekte von Hintergrundfaktoren abschwéchen:
"Je groRer die Klasse, desto mehr Schiler bleiben sitzen. Dieser Effekt
pflanzt sich bis zum Ende der Grundschule fort (b=.10). Demgegeniiber
scheint die KlassengroRRe in der Leistungsphase keinen Effekt auf das Sit-
zenbleiben zu haben. Nach der sozialen Anpassung an das Schulsystem
Grundschule in der Eingangsphase spielt somit im weiteren Verlauf der
Grundschule die KlassengroRe - in der in diesem Jahr vorliegenden Spann-
breite - keine Rolle" (ROSSBACH, 1984, S. 217, Anm. 4).

Es 188t sich zusammenfassend festhalten, dal es zwei Arten demographi-
scher Variablen gibt, die mit der Klassengrélie in Zusammenhang stehen: Die
eine Gruppe ist an die Klassengrofie gebunden (SchulgroRe etc.). Deshalb ist
die Beziehung dieser Variablen zur KlassengroRe leicht zu erklaren. Die
andere Gruppe reprasentiert eigentlich mehr als nur eine demographisches
Datum, da hinter Variablen wie Absentismus und Ubertrittshaufigkeit
vermutlich andere strukturelle Variablen stehen. Insbesondere der Repen-
tenanteil ist Indikator nicht nur flr Leistung des Schilers, sondern auch fur
bildungspolitische Maligaben.

Allgemein steht fest, dal’ es erstaunlich wenig Untersuchungen zum Ver-
héltnis von KlassengréRe und solchen demographischen Variablen gibt. Die
wenigsten sind La&ngsschnittuntersuchungen (so wie bei Rossbach) oder gar
theoriegeleitet. Hier besteht eindeutig Nachholbedarf.
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7.3 KlassengroRe und Einstellungsvariablen

Sofern Beziehungen zwischen Klassengréfle und Einstellungsvariablen
berechnet wurden, sind sie in Tabelle 7.3 referiert. Die wenigen Beziehungen
zwischen KlassengroRe und diversen Einstellungsvariablen sind alle nicht
signifikant.

Tabelle 7.3
Zum Zusammenhang zwischen Klassengréfe und Einstellungsvariablen

Variable Beziehung Ergebnis
Angstlichkeit (F fehlt weil 0

ns)
Allg. Einstellung zur r=-.02 ns 0
Schule
Einstellung zur Lehrer- r=-.05ns 0
Schuler-Interaktion
Allgemeines F=1.38 ns 0
Selbstkonzept
Motivation r=-.01 ns 0

LIEPMANN & HOLLING (1979) untersuchten an 1554 mannlichen Berufs-
schiilern u.a. die Beziehungen zwischen KlassengréfRe und folgenden Varia-
blen: schulische Testangst,_schulische Leistungsmotivation, Einstellung zur
Lehrer-Schiler-Interaktion und allgemeine Einstellung zur Schule. Die Re-
gressionskoeffizienten von KlassengroRe auf die Variablen betrugen (alle
Werte signifikant auf 1%-Niveau): Motivation (b=.18), Angst (b=.18), All-
gemeine Einstellung zur Schule (b=.29) und Einstellung zur Interaktion
(b=.06). Die Regressionswerte sagen etwas Uber die Beziehung aus, unter
Ausschaltung des Einflusses der anderen Variablen. Die (hier nicht referier-
ten) Korrelationen dieser vier Variablen mit der KlassengréBe sind gering.
Zudem sind die Regressionswerte zwar signifikant, aber die praktische Si-
gnifikanz liegt selbst bei Motivation und Angst bei unter 4%, nur bei der
allgemeinen Einstellung zur Schule liegt der Wert bei knapp 9%, dennoch
kein gentigend grofRer Nachweis firr die Wirkung der KlassengroRe.

Man muf3 fiir diese Variablengruppe &hnliches festhalten wie fir die de-
mographischen Variablen: Es liegen zu wenig Untersuchungen vor. Das
ganze so wichtige Gebiet des sozialen Lernens (z.B. die Einstellungen der
Schiiler zu anderen Schiilern) und des Sozialverhalten ist in der Klassengro-
Renforschung ausgeschaltet. Auch fehlen Untersuchungen Uber die Einstel-
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lungen der Schiler zu unterschiedlichen Klassengréfen. Eine solches Defizit
ist eigentlich schon nicht mehr zu verstehen.

7.4 KlassengrofRe und Klimavariablen

In der Tabelle 7.4 sind die Beziehungen zu den Klimavariablen aus den
Studien der Meta-Analyse berichtet. Es handelt sich um zwei Studien, in
denen dasselbe Erhebungsinstrumentarium verwendet wurde. Deshalb
kommen in der Tabelle viele Skalen doppelt vor. Es zeigt sich, daf§ in klei-
neren Klassen Intimitat und Kohé&sion stérker wahrgenommen wird, in gro-
Reren dagegen Vielgestaltigkeit, Schwierigkeit und Formlichkeit. Dieses Er-
gebnis erscheint durchaus plausibel. Man beachte auch die nicht-signifikanten
Beziehungen, so z.B. das wahrgenommene AusmaR der Cliquenbildung. In
grolReren Klassen kommen nachweislich mehr Cliquen vor, Schiler scheinen
dies aber so nicht wahrzunehmen.
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Tabelle 7.4
Zum Zusammenhang zwischen Klassengroile und
Klimavariablen

Variable Beziehung Ergebni
s
wahrgenommene Angst r=.04 ns 0
Cliquenbildung r=.06 ns 0
Cliquenbildung r=.08 0
Formlichkeit r=.24s +
Formlichkeit r=.13 ns 0
Geschwindigkeit r=.08 ns 0
Geschwindigkeit r=-.07 ns 0
Gleichgultigkeit r=.07 ns 0
Gleichgultigkeit r=.23 ns 0
Gunstlingswirtschaft r=.02 ns 0
Gunstlingswirtschaft r=.20 ns 0
Friktion r=.23 0
Friktion r=.11 ns 0
Intimacy r=-.39s +
Kohasion r=-.26 s +
Umgebung r=.00 ns 0
Umgebung r=.00 ns 0
Unordnung r=.12 ns 0
Unordnung r=.20 ns 0
Vielgestaltigkeit r=.17 s -
Vielgestaltigkeit r=-.19 ns 0
Zielgerichtetheit r=.09 ns 0
Zielgerichtetheit r=-.24 ns 0
Zufriedenheit Schuler r=-.04 ns 0
demokratisch r=.09 ns 0
demokratisch r=-.19 ns 0
wahrgenommene r=-21s -
Schwierigkeit
wahrgenommene r=-.33s -
Schwierigkeit

Legende: O = kein Effekt, + = Effekt spricht fur kleine Klassen, - = Effekt
spricht fur groRe Klassen; Klein und grof3 jeweils im Sinne des Autors der
Studie; ns=nicht signifikant, s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau
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In einer Sekunddranalyse konnte v. SALDERN (1985) mit Daten aus 7.
Hauptschulklassen zeigen, dafl Gberwiegend nicht-lineare Beziehungen zwi-
schen Klimavariablen und der KlassengréfRe vorliegen. Die Klassen in der
kleinsten Gruppe von 15-20 Schilern kénnen allerdings keine normalen
Schulklassen sein, sondern flir spezielle Facher wie Religion etc. zusam-
mengestellte Lerngruppen. Dies ist der Grund dafiir, daB diese Gruppe nicht
immer am besten abschneidet. Nimmt man diese Gruppe allerdings heraus
und betrachtet regulare Klassenverbénde, dann sind die Beziehungen linear
zugunsten kleinerer Klassen, abgesehen von der Skala 'wahrgenommene
Aggression'.

Weitere Hinweise zum Einflul der GruppengroRe auf klimatische Aspekte
lassen sich wie folgt darstellen:

- MAMALIN & PAUN (1982) vermuten, dal3 negative Effekte groRerer Grup-
pen u.a. bedingt sind durch die reduzierte Kapazitat zur Kontrolle gerechter
Verteilung von Befriedigungen; gleichzeitig reduziert sich die Ahnlichkeit
von Bedurfnisstrukturen und erschwert damit Gefiihle der Zufriedenheit
einzelner.

- Zahlreiche Untersuchungen weisen darauf hin, dafl in kleinen Gruppen
durch erhthte Kontaktdichte auch die Kommunikationsrate erhéht wird; dies
flihrt zu einem Anstieg interpersoneller Attraktivitat der Gruppenmitglieder
(vgl. SEIFFGE-KRENKE, 1981, S.313); daraus lakt sich auch auf ein
verbessertes Sozialklima schlieRen.

- Demgegeniiber vermuten BALES & BORGATTA (1966) aufgrund erhéhter
Erwartungsdichte mehr Spannungen in kleineren Gruppen.

- GESER (1980, S. 222) nimmt an, dal3 es in kleinen Gruppen
seltener zu Konflikten kommt, weil die Gruppenmitglieder hier
eher davon ausgehen missen, daR sie bei einem
Gruppenkonflikt "teuer mit der Verschlechterung ihrer
personlichen Beziehungen bezahlen mussen®.

Die Analysen zum Zusammenhang von Klassengréfle und Sozialklima
geben Hinweise daflir, dal3 es tatsachlich Zusammenhénge zwischen diesen
Variablen gibt. Generell sprechen die Ergebnisse fir einen glinstigeren Ein-
fluB Kkleinerer Klassen, abgesehen von einer Ausnahme: der wahrgenomme-
nen Aggression. Man ist erinnert an die AuBerung des saarlidndischen Kul-
tusbeamten Uber die fehlende Mdglichkeit des Sich-Verstecken-Kénnens in
kleineren Klassen. Diese Vermutung scheint richtig zu sein. Dies muB3 Ver-
anlassung dazu geben, dafl Lehrer diesem negativen Aspekt in Kkleineren
Klassen entgegenwirken. Aber um es noch einmal zu betonen: Diese Aussa-
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gen missen mit Vorsicht gesehen werden, denn auch zu diesem Bereich gibt
es zu wenig Studien, als daf eine Generalisierung moglich ware.

7.5  KlassengrofRe und Leistungsvariablen

Die Beziehung zwischen KlassengréBe und Schilerleistung ist eines der
meist diskutierten Probleme. "Volle, lberbesetzte Klassen lassen sich zwar
disziplinieren, bezlglich der Leistung aber nicht im erforderlichen MaRe
kontrollieren. Der einzelne kann leichter unaufmerksam und teilnahmslos sein
als in kleinen Klassen ... Je héher die Anforderungen der Lehraufgabe sind,
desto kleiner muR die Klasse sein" (ROLOFF, 1913, S. 1289).

Zu diesem Bereich liegen die meisten Untersuchungen vor. Aber gerade
bei dieser Variablengruppe schlagt das schlechte Design der meisten alteren
(vor allem US-amerikanischen Studien) durch. Deshalb sind die Ergebnisse
mit Vorsicht zu interpretieren. Es fallt auf, daf die Variablen Mathematik und
Lesen (im globalen Sinne) am hé&ufigsten untersucht worden sind. Bei
Mittelwertunterschieden wurde sehr oft der t- bzw. F-Wert nicht referiert, so
dal auch kein Rickschluf auf die praktische Signifikanz mdglich ist. Die
Darstellung leistungsbezogener Aspekte wurde gruppiert in Sprach- und Le-
seleistung, Mathematikleistung, Leistung in naturwissenschaftlichen Fachern
und in die Leistung sonstiger Facher. Unter Vorbehalt darf man anmerken,
dal insbesondere beim Lesen (in der Muttersprache Englisch) kleinere
Klassen héufig nach Ansicht der Autoren besser abschneiden, wobei (wie
bereits betont) nicht deutlich ist, ob dieser Unterschied auch wirklich
praktisch relevant ist.

Betrachtet man als erstes die Beziehung zwischen Sprach- bzw. Leselei-
stung und KlassengréRe (s. Tab. 7.5), dann fallt auf, daR bei ca. der Halfte der
Ergebnisse ein Effekt nachgewiesen werden konnte. Die weitaus meisten
positiven Effekte fur kleine Klassen beziehen sich vorwiegend auf die Lese-
leistung. "Unsicherheit in der Orthographie, im schriftlichen Rechnen,
schlechte Handschrift, Unsauberkeit im Zeichnen sind fast unabénderlich mit
Uberfiillung der Schulklassen verbunden” - so stellt schon REUKAUF (1909,
S. 328) fest. "Und was in der Rechtschreibung in den ersten Jahren verdorben
wird, das I&Bt sich in der ganzen Schulzeit kaum wieder gutmachen"
(REUKAUF, 1909, S. 327).
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Tabelle 7.5
Zum Zusammenhang zwischen Klassengréf3e und Sprach- bzw. Leseleistung
Variable Beziehung Ergebni
s
Grundkenntnisse allgemein r=0 0
Buchstabieren:Leistungsverander F=0.29 0
ungen
Englisch sig., kein -
Testwert
Englisch 0 0
Englisch 0 0
Passiver Wortschatz F=11,2s +
Englisch (Outside reading) 0 0
Englisch:A-level Grades r=.69s -
Englisch:Lesen t fehlt +
Englisch:Schreiben t fehlt +
Englisch:Schreiben t fehlt +
Englisch:Veranderungen 0.01s 0
Englisch:Veranderungen F=1.54ns 0
Englisch:Veranderungen F=1.29ns 0
Englisch:Veranderungen t fehlt -
Englisch:Veranderungen t fehlt 0
Englisch:Veranderungen t fehlt 0
Englisch:Veranderungen t fehlt 0
Englisch:Zuhdren t fehlt +
Englisch:amerikanische Literatur t fehlt +
Englisch:gesamt t fehlt +
Handschrift:Qualitdtszunahme (keine 0
Unterschiede)
Handschrift:Zunahme der (keine 0
Buchstabenmenge Unterschiede)
Lesen (kein Test) +
Lesen t=3.40s +
Lesen t fehlt s +
Lesen t fehlt s +
Lesen t fehlt ns 0
Lesen t fehlt ns 0
Lesen t fehlt ns 0
Lesen t fehlt ns 0
Lesen f fehit s +
Lesen f fehlt ns 0
Lesen f fehlt ns 0
Lesen f fehit s +
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Lesen f fehlt ns 0
Lesen f fehlt ns 0
Lesen (positive +
Beziehung)
Lesen F=2.95s +
Lesen t=0.16ns 0
Lesen und Mathematik b=-.003ns 0
Lesen und Mathematik b=-.056s +
Lesen:Leistung im 3.Jahr 0 0
Lesen:Leistungsveranderungen 0.47s 0
Lesen -.21s +
Lesen -.19s +
Lesen:Schullaufbahn 0
Lesen:Schullaufbahn 0
Lesen:Verstandnis tfehlt s +
Noten(D,E,M,Bildungswille) Chi2 fehlt ns 0
Rechtschreibung F=1.94ns 0
Schreiben (positive +
Beziehung)
Englisch:Vokabular tfehlt s +
Englisch:Vokabular 0.71ns 0

Legende: O = kein Effekt, + = Effekt spricht fur kleine Klassen, - = Effekt
spricht fur groRe Klassen; Klein und grof3 jeweils im Sinne des Autors der
Studie; ns=nicht signifikant, s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau

Weitere Hinweise zum Zusammenhang von Leistungsvariablen und Klas-
sengrofle ergeben sich aus den rheinland-pfélzischen Gesamtschuluntersu-
chungen (KRECKER et al., 1983). KReCKER war auf Anfrage des Verfassers
freundlicherweise bereit zu Uberpriifen, ob es Beziehungen des KFT und der
Englischleistung zur Klassengréfie gibt. Dazu wurden die Klassen aus 19
Schulen bericksichtigt. Wegen der nachgewiesenen Stérke des Schulfaktors
wurden jeweils nur Klassen aus derselben Schule einander gegeniibergestellt.
In die Auswahl kamen nur Klassen, deren Schulerzahl um mindestens 5
Schuler differierte. KRECKER schloR zudem die Klassenpaare aus, deren
Teilnehmerquote um mehr als 20% differierte, da Schulen mit niedriger
Teilnahmequote - wie in seinen Untersuchungen vorher nachgewiesen wurde
- im Leistungsvergleich benachteiligt gewesen seien. Von den 300
Leistungsvergleichen (die hier im einzelnen natirlich dargestellt werden
kdnnen) sind 42 signifikant, wobei sich Vorteile fiir groRe und kleine Klassen
die Waage halten. Leider wurde dem Verfasser der Datensatz nicht zur
Verfiigung gestellt, so daR weitere Analysen ausgeschlossen waren. Es wére
nédmlich interessant gewesen herauszufinden, in welchen anderen Merkmalen
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sich die drei Gruppen (kein signifikanter Unterschied, groRe Klassen besser,
kleine Klassen besser) unterschieden hatten; dann ware man zu pra-
xisrelevanten Aussagen gekommen.

Die Ergebnisse der Studien aus der Meta-Analyse zur Mathematikleistung

sind in der folgenden Tabelle zusammengefalt.

Tabelle 7.6

Zum Zusammenhang zwischen Klassengréfie und Mathematikleistung

Variable

ungen

Geometrie

Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik

Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik
Mathematik

Mathematik:Leistungsverander

Mathematik:Residuen der Korr.

Mathematik:A-level Grades
Mathematik:Begriffe
Mathematik:Begriffsvermogen
Mathematik:Problemltsen
Mathematik:Veradnderungen
Mathematik:Veradnderungen
Mathematik:geom. Zeichnen

Beziehung
F=6.65

0]

(keine Diff.)
F=9,82s
F=6.5s

F=8.39 (p< .05)

(keine
Unterschiede)

t fehlt (sig .05)

t fehlt s

t fehlt ns
t fehlt ns
t fehlt ns
t fehlt ns
ffehlt s

f fehlt ns
f fehlt ns
f fehlt s

f fehlt ns

f fehlt (sig.0001)

r=.03ns
F=4.11s
4.11s
2.57ns
F=2.99ns
F=1.99ns
F=5.1s.

Ergebni

O+ + +00 ow

+ 000+ +0+0000+0000 + +

Legende: O = kein Effekt, + = Effekt spricht fur kleine Klassen, - = Effekt
spricht fur groRRe Klassen; Klein und grof3 jeweils im Sinne des Autors der

Studie; ns=nicht signifikant, s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau
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Weniger als die Halfte der Studien kommt zum Ergebnis, dal3 in kleineren
Klassen héhere Mathematikleistungen beobachtet werden kénnen. Allerdings
sind zumindest in den Studien, in denen die Testwerte angegeben wurden, die
Varianzaufklarungen sehr gering. Man kann nur unter Vorbehalt vermuten,
dalt die KlassengrolRe einen Effekt auf die Mathematikleistung hat, besonders
vor dem Hintergrund der im folgenden darzustellenden Studien.

Nach SuULLwoLD (1960) ist die Rechenleistung bei Jungen in groRen
Klassen schlechter. Es bestehen keine linearen Beziehungen, die praktische
Signifikanz sehr gering (siehe im einzelnen INGENKAMP et al., 1985, S. 39f).
Dieses Ergebnis bestatigt sich auch durch die Untersuchung von INGENKAMP
(1969).

Die Minchner Langsschnittstudie (HELMKE, 1988) untersuchte die Ma-
thematikleistung in 39 Hauptschulklassen. Kernfrage war die Leistungsstei-
gerung und der Ausgleich von Leistungsunterschieden. Unter zahlreichen
anderen Variablen wurde auch die KlassengroBe herangezogen (M=22
Schiiler; SD=6,5; Min=9; Max=35). Zu den umfangreichen Ergebnissen
gehort, dal die Optimalklassen (hohe Leistungsentwicklung, Verringerung
von Leistungsunterschieden) in den Klassengréfen eine "unaufféllige Mit-
telposition" einnehmen (HELMKE, 1988, S. 63), ein Ergebnis, welches auch
fiir die anderen Rahmenvariablen gelte.

Es gibt in den Studien der Meta-Analyse nur drei Ergebnisse bzgl. der
Leistung in naturwissenschaftlichen Fachern (Biologie, Chemie und Physik).
Alle Ergebnisse sind nicht signifikant. Dies gilt auch fiir die Fécher
Geschichte und Kunst (s. Tab. 7.7).

Tabelle 7.7
Zum Zusammenhang zwischen Klassengréfe und Leistung in sonstigen Fa-
chern

Variable Beziehung Ergebnis
Geschichte (keine Unterschiede) 0
Kunst t fehlt s +
Kunst F=1.29ns 0
Biologie 0 0
Chemie (ab n>40 deutlicher +
Abfall)
Physik t=.52ns 0

Legende: O = kein Effekt, + = Effekt spricht fur kleine Klassen, - = Effekt
spricht fur groRe Klassen
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Klein und grof jeweils im Sinne des Autors der Studie; ns=nicht signifikant,
s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau

KRrAPP (1973) konnte keinen Zusammenhang zwischen allgemeiner
Schulleistung und KlassengroRe feststellen, seine Auswertung ist aber eher
oberflachlich (siehe im einzelnen INGENKAMP et al., 1985, S. 47f).

Zum Abschluf3 soll hier die Beziehung der Notengebung zur KlassengréRe
angesprochen werden. Note wird hier als subjektives Urteil gewertet, welches
sehr bedingt etwas Uber die tatsachliche Leistung der Schiler aussagen kann:
"Schon das Zensieren der Kenntnisse und Fertigkeiten des einzelnen ist vollig
unsicher" (REUKAUF, 1909, S. 328). Schon friih gibt es gerade unter diesem
Aspekt extreme Forderungen: "Die einzelnen Classen, eigens fur den
mathematischen Unterricht gebildet, sollten die Schiilerzahl von zwdIf nicht
Ubersteigen. Nur dann ist der Lehrer im Stande, zu beurtheilen, ob ein Jeder
ihn verstanden hat" (GUSSFELD, 1890, S. 110). Nach INGENKAMP (1969)
unterscheiden sich Lehrerbeurteilungen Uber die Leistung der Schiiler in
unterschiedlich  groBen  Klassen  nicht. Eine  Reanalyse  des
Normierungsdatensatzes des Frankfurter Analogietests (FAT) bei 483
Schulklassen und 12723 Schiilern zeigte allerdings, daB Lehrer in gréeren
Klassen zumindest in den Fachern Deutsch, Mathematik, Physik und Biologie
milder urteilen (s. INGENKAMP et al., 1985, S. 107ff). Dabei ergaben sich
Unterschiede zwischen den Fachern: In Deutsch ist dieser Effekt sehr viel
starker als in Mathematik.

Vorbehaltlich der z.T. geringen Qualitat der Studien kann man festhalten,
dall es zum Leistungsverhalten im sprachlichen Bereich Beziehungen zur
Klassengrofe zu geben scheint. Ganz schwache Beziehungen zeigten sich im
Bereich der Mathematikleistung.

7.6 KlassengrofRe und Verhaltensvariablen

Die folgenden Tabellen enthalten die Ergebnisse zu verschiedenen Ver-
haltensvariablen des Lehrers, des Schilers und der Interaktion zwischen
beiden.

(a) Die meisten der hier angesprochenen Verhaltensvariablen beziehen sich
auf das Lehrerverhalten in unterschiedlich grofien Klassen (Tabelle 7.8). Rein
zahlenmdRig Uberwiegen die Ergebnisse, die fur kleinere Klassen sprechen.
Nur wenige Verhaltensvariablen nehmen mit steigender Klassengréfle zu wie
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die Beaufsichtigung und der Lehrervortrag (wenn man dies als negativ
ansieht, miRte in der letzten Spalte auch ein "+" stehen!).
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Tabelle 7.8
Zum Zusammenhang zwischen Klassengréfie und Lehrerverhalten
Variable Beziehung Ergebni
S

Verwendung schriftlicher Hilfen F=4.50s +
Verwendung schriftlicher Hilfen F=4.61s -
Verwendung schriftlicher Hilfen 4.71s -
Anteil individuell angesprochener F=12.96s +
Schiler

Aufsicht des Lehrers wahrend Schiuler F=3.38s +
arbeiten

Vortrag des Lehrers F=4.06s +

Lehrer beaufsichtigt die Schiler beim F=3.63s -
Arbeiten

Instruktionsmethode:Vortrag F=3.63s +
Lehrerantwort r=-.06ns 0
Ruckzug (F fehlt weil 0
ns)

Anzahl von verwendeten Gruppen in B=.33s -
der Klasse

Beurteilung Hausarbeit und Beitrage B=-.28s +
Lehrer beaufsichtigt Arbeit der Schiler B=-.27s +
Lehrer geht auf Fragen ein B=-.25s +
Lehrer interagiert direkt mit Schulern B=-.27s +
Lehrer tragt vor oder erklart B=.39s -
Lehrer wartet auf Antwort B=-.20s +
Unterweisung der ganzen Klasse B=-.24s +
Verwendung mundlicher Tests zur B=-.28s +
Beurteilung

nicht-akademische Fuhrung B=.29s -
positive Lehrerantwort auf Schilerfrage B=-.22s +
tolerierter Larmpegel in der Klasse B=.34s -
Schlereinbeziehung r fehlt ns 0
motorische Kontrolle:Veranderungen n.s. 0
physische Merkmale:larmend F=3.01s +
physische Merkmale:ruhig F=2.66s +

Legende: O = kein Effekt; + = Effekt spricht fur kleine Klassen; - = Effekt
spricht fur groRe Klassen; Klein und grof3 jeweils im Sinne des Autors der
Studie; ns=nicht signifikant, s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau
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Nach WINNEFELD (1957; s.a. WIESENHUTTER, 1961) liegt eine Beziehung
zwischen KlassengroBe und Bevorzugung durch den Lehrer vor. WIE-
SENHUTTER (1961) kam zum Ergebnis, daf in gréBeren Klassen weniger
Schiiler weniger haufig drankommen und einzelne Schiiler bevorzugt werden.
Nach TAuscH (1973) ist die Anzahl der Kinderfragen in groReren Klassen
geringer (s. INGENKAMP et al. 1985, S. 53).

(b) Die Beziehungen zwischen der KlassengrofRe und einzelnen Aspekten
des Schiilerverhaltens sind in der Tab. 7.9 dargestellt. Dabei fallt auf, dal
Schiiler in gréReren Klassen haufiger reden, in kleineren Klassen aber besser
diskutieren und mehr zum Unterricht von sich aus beitragen kdnnen. Dieses
Ergebnis der Studien aus der Meta-Analyse deckt sich mit den Ergebnissen
der Lehrerbefragung in Kap. 4: Dort erwarten Lehrer von gréBReren Klassen
auch mehr Anregungen, aber offensichtlich sind diese vom Lehrer thematisch
starker eingegrenzt, wohingegen in kleineren Klassen eher die Mdglichkeit
besteht, dall der Lehrer mehr Heterogenitat im Schiilerverhalten akzeptieren
kann, weil er nicht viel steuern muR.

Tabelle 7.9
Zum Zusammenhang zwischen Klassengréfe und Schilerverhalten

Variable Beziehung Ergeb-
nis

Abweichendes Schulerverhalten r=.14ns 0

Anzahl beantworteter Fragen (10min) F=60.53s -

Anzahl von Fragen zu F=6.89s +

widersprichlichen Ereignissen

(10min)

Anzahl von unterschiedlichen Fragen F=4.14s +

(10min)

Diskussion:Anzahl AuRerungen pro -.57 +

Kind

Hilfeleistung (F fehlt weil 0

ns)

Mitarbeit:Haufigkeit insgesamt r=.31 -

Schilerteilnahme:gesamte verbale F=2.31s +

Teilnahme

Stérung:Haufigkeit r=-.22ns 0

Schilerfragen B=.32s +

Legende: 0 = kein Effekt; + = Effekt spricht fur kleine Klassen; - = Effekt

spricht fur groRe Klassen
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Klein und groR3 jeweils im Sinne des Autors der Studie; ns=nicht signifikant,
s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau

Auf der Basis der Kounischen Kategorisierung von Lehrerverhalten un-
tersuchten RHEINBERG & Hoss (1979) Stérungen und Mitarbeitshaufigkeit
der Schiler in 22 Hauptschulklassen. Als eine von drei Strukturvariablen
wurde die Klassengrofie herangezogen. Die Spannweite reichte von 16 bis 32
Schiler. Die Korrelation zwischen der KlassengréBe und den auf Klas-
senebene aggregierten Schilervariablen Stérungshaufigkeit betrug r=.22 und
zur Mitarbeitshédufigkeit r=.31. Die Korrelationen sind nicht signifikant, was
bei einem N=22 auch nicht zu erwarten war.

RUTTER et al. (1980) beziehen in ihrer bekannt gewordenen Untersuchung
10.000 Stunden auch die Klassengréfle mit ein. Die Effektvariablen waren
Anwesenheit im Unterricht, Verhalten, Lernerfolg und Delinquenz und sind
durch eine Lehrerbefragung erhoben worden. Die Stichprobe waren Schiler
des 3. Schuljahres. RUTTER et al. konnten keine signifikante Beziehung
zwischen Klassengréfle und den vier genannten Variablen ermitteln (1980,
S. 132f). Dieses Ergebnis mag erstaunen, denn man kénnte gerade bei diesen
Effektvariablen Beziehungen zur KlassengréRe vermuten. Denn, auch wenn
es tatsachlich keine Beziehungen zwischen den genannten Variablen und der
KlassengrofRe gibt, so schliet dies nicht aus, da Lehrer in Kenntnis der
Klassengréfe unterschiedliche Urteile abgeben. Da die Spannweite der
untersuchten Klassen von 22 bis 30 Schilern variierte, scheint die Datenbasis
zu schwach zu sein, um eine Beziehung zwischen Klassengrofe und
Schulerverhalten zu ermitteln.

In ihrer Untersuchung in rheinland-pfélzischen Schulen (auler Oberstufe
Gymnasium) haben BACH et al. (1984) geprift, ob es einen Zusammenhang
zwischen KlassengréBBe und Verhaltensauffalligkeiten gibt. Diese Studie er-
falite Uber den Lehrer zahlreiche Verhaltensauffalligkeiten der Schiler wie
Faulheit, motorische Unruhe etc. (siehe Liste S. 39 bei BACH et al.). Es wurde
u.a. untersucht, ob es eine Beziehung zwischen der Klassengréf3e und den von
den Lehrern gemachten Angaben gibt. Erstaunlicherweise gab es keinen
relevanten Zusammenhang zwischen KlassengroBe und Verhaltens-
auffalligkeiten. Es stellt sich die Frage, wie es zu diesem unerwartetem Er-
gebnis kommen konnte: Einmal liegt es wohl daran, daB die Stichprobe nach
Angaben der Autoren bzgl. der KlassengroRe fir Rheinland-Pfalz nicht
reprasentativ war, zum anderen "dirfte die Ubersichtlichkeit kleinerer Klas-
sen dazu fahren, dal eventuelle Symptom'trager' unter den Schiilern von den
Lehrern vollstandiger bemerkt und auch - beim Ausfiillen der Fragebogen -
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vollstandiger erinnert werden als in groRen Klassen" (1984, S. 147). So kann
diese Untersuchung ebenso wie die von RUTTER et al. nichts zur Frage Uber
den objektiven Zusammenhang zwischen Klassengrole und Ver-
haltensauffalligkeiten, wohl aber etwas zur entsprechenden Lehrersicht bei-
tragen.

(c) Die Beziehungen zwischen der KlassengroBe und Merkmalen der
Lehrer-Schiiler-Interaktion aus den Studien der Meta-Analyse sind in Tab.
7.10 aufgelistet. Schiler in groBen Klassen scheinen unaufmerksamer als in
kleinen Klassen zu sein. In Kleineren Klassen ist die Kommunikationssitua-
tion glnstiger, die Ergebnisse zu Stérungen im Unterricht sind unterschied-
lich.

Tabelle 7.10
Zum Zusammenhang zwischen KlassengroBe und der Lehrer-Schiler-In-
teraktion

Variable Beziehung Ergebn
is

alle Verbalisationen Uber F=-2.63s +

Schiulerverhalten

Anteil individuell angesprochener F=14.43s +

Schiler

neutrale Verbalisationen tber F=-2.90s +

Schiulerverhalten

Interaktionen insgesamt negativer +
Zus.

jede L/S-Interaktion B=.31s -

Schulergesprach r fehlt ns 0

Schulerteilnahme r=-.26s +

aufmerksam r=.18s -

aufmerksame Teilnahme (F fehlt weil 0
ns)

kommunikativ r=-.37s +

unaufmerksam r=-.29s -

zersetzendes Verhalten r=.07ns 0

zersetzendes Verhalten (F fehlt weil 0
ns)

Legende: 0 = kein Effekt; + = Effekt spricht fur kleine Klassen; - = Effekt

spricht fur gro3e Klassen; Klein und grof3 jeweils im Sinne des Autors der
Studie; ns=nicht signifikant, s=signifikant mindestens auf 5%-Niveau
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Es ist erstaunlich, wie haufig Verhaltensvariablen in Abhéngigkeit von der
KlassengrdRe zu stehen scheinen. Nicht-signifikante Beziehungen gibt es sehr
selten, die meisten Beziehungen lassen eindeutig erkennen, daB in kleinen
Klassen ein anderes Verhalten von seiten der Lehrer und Schiler gezeigt wird
als in groBen. Lehrer sind in kleinen Klassen schilerzentrierter und
kontrollieren in groRen Klassen mehr. Schiler geben in groBen Klassen mehr
Anregungen, aber nicht in der inhaltlichen Breite wie in kleinen Klassen, in
denen der Lehrer mehr Heterogenitat zulassen kann. Die Lehrer-Schiiler-
Interaktion ist in kleinen Klassen individueller. So eindeutig diese Ergebnisse
zu sein scheinen, es muB erneut darauf hingewiesen werden, da3 die meisten
dieser Untersuchungen aus heutiger Sicht methodische Mangel haben.

7.7  Zusammenfassung

In einem ersten Schritt wurde analysiert, zu welcher Zeit deutsch- und
englischsprachige Publikationen auftraten. Es konnte rein zahlenmdRig ein
Boom seit Beginn der 60er Jahre festgehalten werden, wobei eine fir empi-
risch padagogische Forschung typische Zeitverschiebung zwischen den USA
und Deutschland festgestellt werden konnte. Im weiteren wurden inhaltliche
Schwerpunkte festgehalten, die es erlauben, die Forschung zur KlassengroRe
aus methodischer Sicht in Phasen einzuteilen. Das gréte Manko der Studien
vor dem 2. Weltkrieg ist die noch fehlende Verwendung von statistischen
Tests, so dall die meisten Untersuchungen aus heutiger Perspektive nicht
wertvoll sind.

In diesem Kapitel wurden weiterhin die Ergebnisse der Studien der ge-
planten Meta-Analyse und weiterer Untersuchungen nach Variablengruppen
sortiert zusammengefalit. Insgesamt betrachtet liegen nur in Teilbereichen
verlaBliche Daten vor. Man kann man mit gréfiter Vorsicht behaupten:

- KlassengroRe hat keine oder eine geringe Beziehung zu Einstellungsvaria-
blen der Schiler.

- KlassengroRe hat einen Effekt auf das Klima in der Gruppe.

- KlassengroRe hat einen Effekt fiir die Sprachleistung.

- KlassengroRe hat einen sehr kleinen Effekt fiir die Mathematikleistung.

- Klassengréf3e hat einen Effekt auf das sonstige Lehrer- und
Schulerverhalten.

Von wenigen Ausnahmen abgesehen scheinen kleinere Klassen glnstiger
zu sein. Die hier referierten Einzelergebnisse sind aber nicht als fundierte
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Endprodukte theoriegeleiteter Untersuchungen zu betrachten, sondern sie
kénnen eher als Ausgangspunkt weiterer Untersuchungen gesehen werden.
Insofern mul? man nachtraglich den Studien den Status der Hypothesengene-
rierung und nicht -testung zuweisen.

Zukinftige Aufgabe ware es weiterhin zu priifen, in welchen Fallen die
Schulerzahl einen direkten Effekt hat und in welchen Féllen der beobachtete
Effekt durch andere Faktoren (eingeschlossen die Einstellung gegeniber der
Variablen KlassengroRe selbst) moderiert wird.



Not to be absolutely certain is, I think,
one of the essential things of rationality.
BERTRAND RUSSELL

8. MODELLE ZUR WIRKUNG DER KLASSEN-
GROSSE

RYAN & GREENFELD haben 1976 zwei Modelle vorgestellt, die als Leitli-
nie fur die KlassengréfRenforschung dienlich sein sollten. Es handelt sich
dabei zum einen um das sog. Production Model und um das Service Model.
Das erste Modell betrachtet Schule als Konglomerat von Ressourcen, die zur
Verfiigung gestellt werden, um bestimmte Erziehungsziele durchzusetzen.
Das allgemeine Ziel dieses Modells ist die Maximierung des Outputs. Das
Service Model betrachtet Schule als 6ffentliche Einrichtung, die gewissen
Qualitatsstandards geniigen und fir alle Beteiligten zufriedenstellend struk-
turiert sein muB. Im folgenden werden beide Modelle diskutiert.

8.1 Das Production Model

In Abbildung 8.1 ist das Production Model dargestellt. Aufgabe der Schule
(Element 2) ist es, Erziehungsziele (Element 1) mit Hilfe bestimmter
Ressourcen durchzusetzen, so daR erzieherische Produkte (Element 3) gelie-
fert werden konnen.

Abbildung 8.1
Allgemeines Production Model nach Ryan & Greenfield

Erziehungs-

ergebnisse

- Schiler

Feedback/Evaluation

Dieses Modell kann man als System betrachten. D.h., daB eine Anderung
eines Elementes direkte Auswirkungen auf ein nachfolgendes Element hat.
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Werden die Erziehungsziele geandert, so bekommt die Schule andere Auf-
gaben, die wiederum zu anderen Resultaten filhren sollten. Andert man Fak-
toren des Elementes Schule (z.B. Weiterbildung der Lehrer, Anderung der
KlassengroRen), so filhrt dies ebenfalls zu einer Anderung der Ergebnisse.
Genau unter diesem Aspekt hat man dieses Modell der bisherigen Klassen-
groenforschung zumindest implizit zugrundegelegt (s. Abbildung 8.2).

Abbildung 8.2
Production Model fir die Klassengréf3e nach Ryan & Greenfield

Erziehungs-
Schulprozel ergebnisse

- KlassengroRe Leistung
- Klassenraume Einstellung

Erziehungsziele

Feedback/Evaluation

Schon auf den ersten Blick verrdt dieses Modell aber erhebliche Ein-
schrankungen, allem voran fallt die radikale Vereinfachung erzieherischer
Wirklichkeit auf. Will man aber durch das Production Model schulische
Realitat auch nur anndhernd erfassen, miiRten innerhalb der drei Elemente des
Production Model sehr viel mehr Facetten auftreten, als in Abbildung 8.2
gezeigt. Aber auch mit einem noch weiter ausdifferenzierten Production
Model ergeben sich dennoch drei Fragen:

- Welche Relevanz haben einzelne Faktoren innerhalb der drei Elemente des
gesamten Modells?

- Durch welche Faktoren innerhalb der Elemente werden die Beziehungen
zwischen den drei Elementen definiert?

- Welche der Faktoren innerhalb der Elemente haben direkte
Kausalbeziehungen zu den nachfolgenden Elementen, und
welche  Faktoren sind nur als Mediatoren bzw.
intermittierende Variablen zu betrachten?

Diese drei Fragen sind sicherlich nicht neu, sie zeigen aber, dal mit zu-
nehmender Komplexitat der drei Hauptelemente des Modells die Beziehun-
gen sich exponentiell steigern. Es ist schwer zu sagen, welcher ProzeR in
Element 2 (Schule) mit welchem Erziehungsziel korrespondiert. Ebenso ist es
sehr schwierig festzustellen, welches Ergebnis (Element 3) aus welchem
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besonderen Prozel’ in Element 2 (Schule) resultiert. Es schliefit sich die Frage
an, wie man Uberhaupt die Ergebnisse dieses Prozesses evaluieren kann. Die
Beantwortung dieser Frage fiihrt an dieser Stelle allerdings zu weit, da nur
das grundlegende Modell, welches bisher in der Klassengréenforschung
verwandt wurde, skizziert werden sollte.

Aus dem Production Model ergeben sich folgende Folgerungen fir die

Forschung:

1.

Forschungsprojekte, die sich ausschlieBlich auf die Klassengréfle be-
schranken, also andere wichtige Prozesse innerhalb der Schule vernach-
lassigen, sind mit hoher Wahrscheinlichkeit keine Abbildung der Realitét.
Die Zugrundelegung eines solchen Ubersimplifizierten Modells ist zu
vermeiden.

. Wenn das Production Model gewahlt wird, missen die Beziehungen in-

nerhalb und zwischen den Elementen richtig evaluiert werden. Dabei ein-
gesetzte Instrumente missen so sensibel sein, daf der ErziehungsprozeR
erfaldt wird.

. Die Beziehungen zwischen den drei Elementen des Modells

(Erziehungsziele, Prozesse in der Schule und Ergebnisse) missen prazise
bestimmt werden kdnnen, denn sonst ist eine Evaluation nicht durchfihr-
bar. Der valide Riickbezug der Ergebnisse auf die Erziehungsziele setzt
natdrlich voraus, daf die Evaluationsinstrumente selbst valide sind. Wenn
die Evaluation nicht angemessen durchgefiihrt werden kann, miRte ent-
weder das Modell gedndert oder gar ganz verworfen werden.

. Im Modell muB beriicksichtigt werden, dal der ErziehungsprozeRl auch

durch schwer objektivierbare Prozesse beeinflut wird. Diese human
factors gilt es zu beriicksichtigen, und zwar zusétzlich zur KlassengréRe.

. Das Production Model ist ein mechanisches Modell. Damit ist nicht nur

eine Vereinfachung umschrieben, sondern auch - paradoxerweise - ein
hoher Anspruch verbunden: Die Beziehungen der einzelnen Faktoren in-
nerhalb der Elemente und die Beziehungen der Faktoren zwischen den
Elementen miissen eindeutig beschrieben sein. In unserem Zusammenhang
ist es wichtig zu fragen, inwieweit die KlassengréRRe einen Effekt auf das
Lernen hat. Wenn es einen solchen Effekt gibt, dann sollte man feststellen,
welchen Rangplatz die Klassengroe in der Vielzahl der anderen
EinfluRfaktoren innehat.
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6. Die vorstehende Folgerung setzt voraus, dal die Prozesse in der Schule
exakt beschrieben werden. In diesem Zusammenhang ist zu fragen, ob
Forschungsarbeiten, die auf dem Production Model basieren, auf dem Ge-
biet der KlassengréRe zur Beschreibung der Schulwirklichkeit tatsachlich
etwas beigetragen haben.

7. Ein Problem des Production Model liegt in der Beziehung zwischen den
Erziehungszielen und den Prozessen in der Schule. Erziehungsziele sind oft
sehr vage und allgemein definiert. Die formellen Ziele (z.B. Lehrpléane)
kénnen das Biindel der Erziehungsziele nicht exakt beschreiben. Hinzu
kommt das, was man allgemein als heimlichen Lehrplan bezeichnet. Es ist
also kaum zu uberprifen, inwieweit die Prozesse innerhalb einer Schule
den gesteckten Erziehungszielen entsprechen.

Zusammenfassend I&Bt sich festhalten: Es ist fraglich, ob das Production
Model Grundlage von erziehungswissenschaftlicher Forschung unter beson-
derer Beriicksichtigung der Klassengrée sein kann. In seiner einfachen
Version ist dieses Modell leicht eingangig. Will es aber schulische Realitat
erfassen, so mul’ es sehr stark ausdifferenziert werden. Der mechanistische
Charakter dieses Modells setzt dann aber voraus, dal die Beziehungen zwi-
schen den einzelnen Faktoren innerhalb und zwischen den Elementen exakt
bestimmt werden kénnen. Andererseits: Will man die Wirkung objektiv mo-
derierender Faktoren wie Fach, Lehrerverhalten usw. beriicksichtigten (was
nicht mehr fraglich scheint), dann wird man um dieses Modell nicht herum-
kommen. Ein weiteres Erschwernis liegt natlrlich in der herausgearbeiteten
Annahme, daB KlassengroRe objektiv nur tiber andere Variablen wirkt, wobei
diese wiederum nicht nur abhéngig von der Klassengréfe sein missen. Diese
schwierige Umsetzung ist es wohl, da dieses Modell nur in seiner
primitivsten Form Grundlage der Forschung war (vgl. Kap. 6 und 7).

8.2 Das Service Model

Das Service Model beschrankt sich ausschlielflich auf das zweite Element
des Production Model (schulische Prozesse). Begrindet wird diese - ober-
flachlich betrachtet - Reduktion auf das Element 2 des Production Model
damit, daB - wie erwéhnt - die Beziehungen zwischen Element 1 und Element
2 sowie zwischen diesem und Element 3 nicht klar bestimmt werden kénnen.

Erziehungsziele und die Produkte der Erziehung werden in dem Service
Model Teile des Prozesses. Das Service Model berticksichtigt, dal alle am
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ErziehungsprozeR Beteiligten ihre eigenen Einstellungen und Erziehungsziele
miteinbringen. Folglich sind auch die Ergebnisse der Erziehung weitgehend
abhéngig von den Beteiligten. RYAN & GREENFELD (1976) vergleichen dieses
Modell mit der Einrichtung einer Telefongesellschaft. Diese sei vorhanden.
Wie man sie nutzt, bliebe jedem selbst Uberlassen. Dieses Modell
beriicksichtigt also nicht nur die Erziehungsziele (Element 1 im Production
Model), sondern die Vorstellungen von Lehrern, Schulleitung, Eltern, Schiler
etc. Uber die Nutzung der Dienstleistungseinrichtung Schule. Dies hat zur
Folge, dafl auch durchaus kontroverse Meinungen auftreten kénnen. Ein
zentraler Gegenstand der Diskussion ist, wieviel Schiler in eine Klasse ge-
hoéren. Die unterschiedlichen Vorstellungen werden von den Interessengrup-
pen diesbeziglich durch Macht durchzusetzen versucht, nicht aber auf der
Basis von Forschungsergebnissen.

Es stellt sich heraus, dal sich also das Service Model ziemlich exakt auf
das Element 2 (Prozesse in der Schule) des Production Model bezieht. Dabei
wird allerdings angenommen, daB3 Erziehungsziele und Erziehungsergebnisse
Schule als solche nicht repréasentieren. Das Production Model scheint eine
bessere Grundlage fiir Untersuchungen zu sein, die umfassend Variablen des
Schulsystems einbeziehen. Das Service Model ist offensichtlich geeigneter,
Grundlage fur unmittelbare Studien zur Klassengrofle zu sein. Das Pro-
duction Model betrachtet die Prozesse in der Schule nur als Mediator zwi-
schen Erziehungszielen und -ergebnissen. In der damit verbundenen Kom-
plexitat der Faktoren verschwindet die KlassengroRe geradezu in der Vielzahl
von Variablen. Es kann sogar sein, dal die KlassengroBe in dem Ge-
samtmodell eine eher periphere Rolle spielt. Auf der anderen Seite ist das
Service Model frei von der Anforderung, eine bestimmte ProzeRvariable auf
ein bestimmtes Erziehungsziel riickbeziehen zu missen und den EinfluR
dieser Variable auf bestimmte Erziehungsergebnisse zu klaren. Das Service
Model ist frei von diesen Bindungen und kann deshalb der Variable Klas-
sengrolRe eine starkere Aufmerksamkeit schenken. Menschen, die in und an
der Schule arbeiten, glauben zu erkennen, daB die Klassengrofie eine wichtige
Rolle spielt. Es geht sogar soweit, da man kaum einen Schulbeamten, einen
Schulleiter, einen Lehrer, Schiler oder sogar Eltern findet, die - wie mehrfach
gezeigt - diese Variable nicht fur wichtig erachten.

Das Service Model beschéftigt sich also direkt mit den Meinungen, Inter-
essen und Problemen der Menschen, die in den Prozessen an der Schule in-
volviert sind. KlassengréRe wird in diesem Modell ein zentraler Gegenstand.
Schule ist mehr als nur eine Lehrmaschine. Die in dem Production Model als
Mediatorvariablen bezeichneten Parameter werden in dem Service Model
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zentraler Gegenstand der Untersuchung. Und damit ist auch die Konzentra-
tion auf und die Hervorhebung der KlassengroRe als alleinige Variable ge-
rechtfertigt, trotz der unter dem Production Model gemachten Annahmen (s.
dazu HADDAD, 1978, S. 12).

Betrachtet man beide Modelle, so haben beide ihre Funktion: Das Pro-
duction Model kann Grundlage dafiir sein, Klassengrofie als objektiv wir-
kende Umweltvariable zu spezifizieren, die Service Model dagegen ist dazu
geeignet, KlassengrolRe als subjektiv relevanten Verhaltensfaktor zu model-
lieren.

In diesen Modellen und in der bisherigen Forschung (das hat Kapitel 7
gezeigt) wurde die KlassengréRRe als eine zentrale Variable hervorgehoben
und modelliert. Mit gleichem Recht kénnte man aber auch von der Lernzeit
oder anderen singuldren Variablen isoliert eindeutige Effekte erwarten. Auch
die Lernzeit ist nur eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fir
Lernerfolg. lhre Vermehrung garantiert keinen linearen Anstieg des
Lernerfolgs. Auch hier hangt es von der Wechselwirkung mit anderen
Bedingungen ab, ob z.B. Ubersittigung, Motivations- und LeistungseinbuBe
vermieden werden.

In diesem Kapitel wurden unter Mithilfe von zwei Modellen
(gewissermalen als "Gerlst") die theoretischen Anforderungen an die zu-
kiinftige Forschung, soweit sie die KlassengroBe betrifft, skizziert. Verein-
facht betrachtet, trennen diese Modelle den subjektiven und den objektiven
Zugang zu dem genannten Themenbereich, so, wie es sich aus den vorherigen
Kapiteln als notwendig erwiesen hat. Dies ist ein heuristischen Vorgehen,
welches erforderlich erscheint vor dem Hintergrund der Komplexitat des
Untersuchungsgegenstandes. Beide Modelle haben ihre Existenzberechtigung
und werden nicht vollig voneinander getrennt betrachtet werden kdnnen.

Zusammenfassend lassen sich fur die Erforschung von KlassengréRenef-
fekten folgende Punkte benennen:

- Es miRte tberpruft werden, in welcher Weise die Groe der Schulklasse
objektive Handlungsméglichkeiten fur die beteiligten Personen vorstruktu-
riert.

- Teilprozesse der Wahrnehmung und Verarbeitung dieser Mdglichkeiten
waren zu erforschen. Besondere Beachtung sollte dabei der Rekonstruktion
der Perspektive der Betroffenen zukommen.
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- Die Aspekte Kompetenz, Handlungsorientierung und gruppenbezogene
Handlung bei Lehrern und Schilern sollten analysiert und auf ihre Ver-
knipfungen hin Gberprift werden.

- In die Uberpriifung von KlassengréReneffekten miiRten neben der Grup-
pengrofie weitere wichtige Umweltdeterminanten einbezogen werden. Eine
Analyse des "Handlungsfeldes Schulklasse" ware dazu eine wichtige Vor-
aussetzung.

- Gruppenmerkmale miBten in Felduntersuchungen in "echten" Schulklassen
ermittelt werden, um so dem Dilemma unzulédssiger Transfers aus der
Kleingruppenforschung zu entgehen.

- Dies schlieB3t nicht aus, ja es ist sogar notwendig, auch experimentelle Un-
tersuchungen durchzufiihren. Dies aus zwei Griinden: Einmal gibt es in der
schulischen Wirklichkeit bestimmte Klassengréfen gar nicht, die Varianz
ware zu gering, und deshalb wére es schon aus rein methodischen Griinden
unmdoglich, Effekte zu evaluieren. Zum anderen kommen bestimmte Varia-
blenkombinationen in der Realitat nicht vor. Dazu gehdren insbesondere
zahlreiche didaktische Vorgehensweisen. Auch wird man die Frage, ob be-
stimmte Lehrer- oder Schillerpersonlichkeiten bestimmte Klassengréfien
praferieren, nicht systematisch untersuchen kénnen.

- KlassengréfReneffekte kdénnten nur dann angemessen
interpretiert werden, wenn auf seiten der unabhangigen
Variablen die wechselseitigen Bezlige innerhalb des Systems
Schulklasse berucksichtigt werden.

Eine Beschrankung auf Input - Output - Analysen mit einigen wenigen
Effektkoeffizienten als Hinweise auf einen in seiner inneren Struktur véllig
ungeklarten Variablenkomplex fuhrt eher zu einem weiteren Datensammeln
ohne erkennbaren Nutzen. Dem Abstreiten der Notwendigkeit weiterer em-
pirischer Forschung Uber die Wirkung der KlassengroBe als
"Oberflachenvariable" ist mit diesen dargestellten Modellen aber ebenfalls
der Boden entzogen.



Fir den Wollenden gibt es kein Unméglich.
KERSCHENSTEINER 1954

9. ZUSAMMENFASSUNG UND PADAGOGISCHE
IMPLIKATIONEN

Thema des abschlieRenden Kapitels ist noch einmal die riickblickende
Frage, welchen Stellenwert die KlassengréfRe unter forschungsmethodischen
Gesichtspunkt hat. Im weiteren werden deshalb zunéchst die wichtigsten Be-
funde systematisch dargestellt und im Zusammenhang mit Uberlegungen zu
padagogischen Maglichkeiten diskutiert.

9.1 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurde versucht, eine Analyse des Problem-
kreises KlassengroRe aus verschiedenen forschungsrelevante Perspektiven
durchzufihren. Die Analyse gliedert sich neben der Einleitung in acht weitere
Kapitel.

Nach der Einleitung folgte eine Darstellung der Haltung der Schiler und
Eltern sowie der Kultusadministration auf der Grundlage von vorliegenden
Publikationen. Zuséatzlich wurden die Eltern- und Schilerverbéande befragt. Es
zeigte sich vom Ricklauf her eher ein Desinteresse, was vorwiegend aber auf
die fehlenden Dokumentationen seitens dieser Verbénde zurtickgefihrt wird.

Die Haltung der Lehrerverbidnde wurde empirisch zu fassen gesucht. In
Kapitel 3 zeigt sich, daB das Interesse an der Frage der Klassengréfie durch-
aus unterschiedlich ist.

Im vierten Kapitel deutete sich an, daR die Meinung der betroffenen Lehrer
in der ganzen Diskussion eine betrachtliche Rolle spielt: "Apparently the
important variable operating was the attitude of the instructor toward the size
of class in which he was teaching and the teaching skills he had for handling
large and small sections" (ROHRER, 1957, S. 278; s.a. CULLEN, 1979). Dabei
wird das Problem von den Lehrern und Lehrerinnen sehr viel differenzierter
gesehen, als gemeinhin angenommen wird. Zumindest die Lehrerverbande
stiitzen im Gegensatz zu den Fachverbanden, die eher zuriickhaltend auf die
Umfrage reagierten, diese These. Was bisher jedoch noch fehlt, ist die
Erhebung der Einstellungen der Schiler uber ihre KlassengroRe.
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AnschlieRend (Kapitel 5) wurde versucht, einen Uberblick (iber die Rolle
der Klassengrof3e in der Forschung zu geben. Dazu gehorte eine kurze Skizze
ber die methodischen Probleme der Forschung in diesem Bereich. Es folgte
eine Kritik der Meta-Analysen von Glass und Smith.

In Kapitel 6 wurde der Versuch einer eigenen Meta-Analyse vorgestellt.
Dieser scheiterte aber an der Heterogenitat der einbezogenen Variablen und
zugrunde Designs. Dieser Versuch zeigte aber deutlich Art und Qualitat bis-
heriger Forschung.

Dies bedeutete aber nicht, dall die herangezogenen Arbeiten nicht narrativ
auswertbar gewesen waren. Deshalb wurden im siebten Kapitel diese und
weitere Arbeiten auf Effekte der KlassengrdRRe hin untersucht. Es zeigte sich,
dal3 es Bereiche zu geben scheint, in denen man tatsachlich davon ausgehen
kann, daR substantielle Effekte auf Schiilerseite vorliegen (vor allem:
Leistung in sprachlichen Féachern und beobachtbare verschiedene Verhal-
tensweisen und Lehrern und Schilern). Die Ergebnisdarstellung zeigte aber
auch die offenen Forschungsfragen. Es fehlen bessere Analysen zum Zu-
sammenhang zwischen Schiilerverhalten und KlassengréBRe ebenso wie Ana-
lysen zum Lehrerverhalten. Es deutete sich auch hier schon an, daR3 die Un-
tersuchung von KlassengréRe ohne die Beriicksichtigung von moderierenden
Faktoren nicht mehr sinnvoll erscheint.

Die trotz allen Hinweisen im Kapitel 7 unbefriedigende Forschungslage
fiihrten zu der Annahme, daB zukinftige Forschung gerade im scharf disku-
tierten Problembereich Klassengréfie streng modellorientiert verlaufen muR.
Im Kapitel 8 wurden zwei Modelle vorgelegt, die eine solche Grundlage be-
reitstellen kdnnen. Obwohl sie Vereinfachungen sind, lassen sich aus den
beiden Modellen Perspektiven fiir Bildungsplanung und -forschung erkennen.

Insgesamt betrachtet ist durchaus ein allgemeines Fazit zur bisherigen
Klassengréenforschung erlaubt: Aus welchen Griinden auch immer sind die
meisten bisherigen Studien in Anlage und Durchfiihrung mit anderen Studien
aus der empirisch-padagogischen Forschung nicht vergleichbar. Man darf
sich bei diesem Urteil von der Zahl der Studien nicht beeindrucken lassen. Es
deutet sich an, daB eine genereller Vergleich zwischen Klassen
unterschiedlicher GroRRe allein und ohne Beriicksichtigung moderierender
Variablen dem Gegenstande nicht angemessen ist. Diese letzte Erkenntnis ist
S0 neu nicht, sie steht aber auf einem besseren Fundament als bisherige
Bekenntnisse.
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Wer auf die Frage "Sind kleine Klassen besser?" eine Antwort fordert,
dem wird man beim jetzigen Wissensstand sagen miissen: Jawohl, je kleiner
die Klasse, desto besser kann der Lernerfolg sowohl im kognitiven als auch
im sozial-emotionalen Bereich sein. Aber dieser positive Effekt der geringe-
ren Klassengrofe stellt sich nicht automatisch ein und gilt nicht fir alle
Schiiler, Lernbereiche und -phasen gleichermafien. Wenn man sich vor Augen
flihrt, dal gerade die letzten beiden Jahrzehnte deutliche VVerminderungen der
Klassengréen gebracht haben, dann mufl man fragen, ob sich daraus die
padagogisch erwiinschten und erwarteten Erfolge ergeben haben.12 Nach dem
gegenwartigen Forschungsstand zeigen sich ja nur fur Teilbereiche Effekte.
Das heil’t aber auch, dal3 in anderen Teilbereichen kein Effekt eingetreten ist
(bei Beriicksichtigung der geringen Qualitét einzelner Studien). Die durch die
zeitweise abnehmende Geburtenrate verkleinerten Klassen hétten fur
padagogische Verbesserungen genutzt werden kénnen. Die Frage ist aber, ob
sich die Méglichkeiten tatsachlich verbessert haben. Vielleicht - und dies
ware eine zu prifende These - fing die Verkleinerung der Klassen nur
negative Effekte auf, die in der gleichen Zeit immer relevanter wurden wie
z.B. zunehmender Leistungsdruck, Reiziberflutung usw. Bei Richtigkeit
dieser Vermutung muRten sowohl auf der Ebene der Verwaltung als auch in
der Forschung Konsequenzen gezogen werden.

9.2 Konsequenzen

Fur die deutsche erziehungswissenschaftliche Forschung gilt, dal das
Thema (berhaupt immerhin zur Kenntnis genommen wird. INGENKAMP
(1969, S. 40) restimiert Uber das staatliche Interesse an der Klassenorganisa-
tion, hier an der Jahrgangsklasse, "dall kaum ein fuhrender Pddagoge aus den
letzten 100 Jahren das Jahrgangsklassensystem mit péadagogischen Ar-
gumenten zu rechtfertigen sucht, sondern dal3 es fast nur mit organisatorisch-
technischen Argumenten verteidigt wird". Offenbar hat sich die deutsche
Padagogik schon zu sehr an unser - durchaus modifizierbares- Schulsystem
gewohnt.

12) Regierungsschuldirektor Rauscher schrieb dazu: "Bei ricklaufigen Groen wird allerdings
derjenige beim Wort genommen, der individuelle Férderung und schilerorientiertern Unterricht
flr moglich hélt, sobald die KlassengroRen kleiner werden (RAUSCHER, 1988, S. 498).
RAUSCHER ist zuzustimmen. Leider fehlt aber von seiten der Kultusadministration der Beweis,
daf das Lernen in Grundschulklassen mit 30 Kindern so gut ist, wie das Lernen in denselben
Klassen mit 20 Kindern - man kann also mit Leichtigkeit den Spie? umdrehen.
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Dies bedeutet aber nicht, da weiter nach der optimalen KlassengréRe
generell gesucht werden soll, sondern vielmehr nach den Konstellationen von
diversen Organisationsvariablen unter Beriicksichtigung von Lerninhalten
usw. Dies bedeutet eine notwendige Erweiterung der Fragestellung tber das
der Klassengrdfe hinaus. Dies gezeigt zu haben, bei gleichzeitigem Nachweis
der wichtigen Rolle der KlassengréRe selbst, ist das Hauptergebnis der
vorliegenden Analyse. Dies erfordert Untersuchungen dariiber, welche
Rahmenbedingungen unter welchen Voraussetzungen Effekte bewirken. Dies
darf aber nicht wiederum dazu fiihren, dal? die KlassengréfRe nunmehr wieder
vollig vernachlassigt wird. KlassengréfRe hat ihren Stellenwert im Rahmen
anderen schulrelevanter Variablen, sie ist keine Oberflachenvariable.

Es ist gezeigt worden, wie wichtig flir die optimale Nutzung der Rah-
menbedingungen der Lehrer und die Schilergruppe sowie Interaktion beider
sind. Hier soll deutlicher als bisher auch auf die Lerninhalte hingewiesen
werden. Die Struktur des Unterrichtsgebietes, die Lernziele, das bereits er-
reichte Lernniveau und die aktuelle Lernphase determinieren in gewissem
Sinne die optimale Gestaltung der Rahmenbedingungen und sind nattrlich
nicht ohne Einfluf auf Lehrer und Schilergruppe.

Wenige Beispiele kénnen das veranschaulichen. Ein begrenzter Lernbe-
reich mit einfachen Lernzielen erfordert - soweit Lehrer- und Schiilerfaktoren
konstant sind - geringere Lernzeit. Ein physikalisches Experiment erfordert
ein anderes didaktisches Material als die Lektire einer Kurzgeschichte. Das
alles wird in unserem Schulsystem auch weitgehend zugestanden. Ver-
schiedene Facher haben verschiedene Wochenstundenzahlen und unter-
schiedliche didaktische Materialien. Nur die KlassengréfRe variiert nicht je
nach didaktischen Bedingungen - abgesehen von Reformschulen und -stufen.

Dabei ist nicht weniger evident, dal3 Intonation und Aussprache beim Er-
lernen einer Fremdsprache eine wesentlich kleinere Gruppe erfordert als die
Filmvorfiihrung eines Dramas von Shakespeare. Das Studium von Texten,
Karten usw. zur Geschichte der Revolution von 1848 erfordert kleine Grup-
pen, die Berichterstattung Uber die Arbeitserfolge kann vor einer gréReren
Gruppe erfolgen. INGENKAMP hat bereits auf der Basis sehr viel weniger Li-
teratur (denn KlassengrofRe war nicht seine Hauptfragestellung) folgendes
restimiert: "Die zukinftige Forschung tber den EinfluR der Klassenfrequenz
wird wesentlich mehr Variablen kontrollieren und Ergebnisse registrieren
missen. Frihere Lerngewohnheiten, benutzte Instruktionsmethoden, Unter-
richtsgebiete, Lehrerverhalten, die soziale Integration innerhalb der Klassen
u.a.m. missen erfalt und neben der differenzierteren Diagnose der Leistun-
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gen auch die Interaktion wahrend des Unterrichts, die Einstellung zur neuen
Anforderung, die Entwicklung der Motivation und der sozialen Beziehung
ermittelt werden" (INGENKAMP, 1969, S. 248). Dieses Fazit ist Uber zwanzig
Jahre alt - was hat sich getan?

Eine inhaltliche Ausdifferenzierung der 0.g. Modelle ist derzeit noch nicht
maglich, dazu liegen noch zu wenig Studien vor. Aber auch sehr einfache
Untersuchungen hatten schon ihren Wert, wie bereits INGENKAMP her-
ausarbeitete: Wie verhalten sich z.B. Lehrer mit &hnlichen Personlichkeits-
merkmalen in groRen und kleinen Klassen? Andern die Lehrer ihr Verhalten
bei anderen Lernbereichen und -phasen oder bei einem Wechsel der
Gruppengrdfle? Wie laBt sich das Lehrerverhalten durch auf Kleingruppen-
arbeit abgestimmtes didaktisches Material beeinflussen? Welche Themen
wiirden Lehrer lieber in kleinen und welche in groRen Gruppen behandeln?
Und wie denken die Schiiler dartber, und wie nehmen sie bestimmte Ande-
rungen wahr? Selbstverstandlich wird man schrittweise zu immer komplexe-
ren quasi-experimentellen Versuchspldnen kommen. Aber eine Forschung,
die nicht mindestens die hier angedeuteten Wirkungszusammenhange be-
achtet, kann uns zur Frage der optimalen Lerngrofie keine hilfreiche Antwort
geben und ware blofRe Datenvermehrung (INGENKAMP et al., 1985).

Damit man dort, wo es nétig ist, mit entscheidend verkleinerten Gruppen
arbeiten kann, wird man dort, wo es mdglich ist, auch zeitweilig GroRgruppen
zusammenfassen missen. Die flexible Anpassung erdffnet die Mdglichkeit
einer padagogisch wesentlich besseren Nutzung der weiterhin zu erwartenden
schrittweisen Senkung fester Richtwerte. Aber das erfordert gleichzeitig
vermehrte Anstrengung in Forschung und auch Fortbildung. Dieser letzte
Aspekt weist auf eine wichtige "Variable™ hin - den Lehrer oder die Lehrerin.

Nach einer Untersuchung von WULFF, NYQUIST & ABBOTT (1987) be-
schreiben Schiiler den Lehrer, der mit Klassen gut umgehen kann, durch be-
stimmte Eigenschaften.13 Zusammenfassend soll ein Lehrer bzw. eine Leh-
rerin

- fachlich kompetent und erfahren sein,
- freundlich, persdnlich und interessiert sein,
- dynamisch und energiegeladen und

13) Es gibt zudem eine Reihe von Artikeln und Buchern, die praktische Hinweise dafiir geben,
wie Lehrer in groBen Klassen unterrichten sollten (ARONSON, 1987; BROOKS, 1987; FREDERICK,
1987; GLEASON, 1986; KNAPPER, 1987; LOWMAN, 1987; MAYER, 1967; MCKEACHIE, 1978,
MURRAY, 1987; WEAVER & COTRELL, 1987; WALES & NARDI, 1981).
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- redegewandt sein,

- unerschrocken sein,

- gut vorbereitet sein,

- natlirliches Verhalten zeigen

- persdnliches Verhalten zeigen

- Verhalten vermeiden, dal3 die Anonymitat steigern kdnnte.

Es mag sein, dafl angesichts solcher Kriterien die Wirkung der Klassen-
grolRe in den Hintergrund tritt - dies gilt es aber zu untersuchen, denn die
Anforderungen an die Lehrerschaft sind unwidersprochen in den letzten
Jahrzehnten stark gestiegen, ohne daB sich die Ausbildung und die Qualifi-
kationsanforderungen dieser neuen Lage angepafit hatten. Schlagworte wie
"Hauptschule=Restschule"”, "Reiziberflutung”, "Kinder mit dem Terminplan
eines Managers" usw. mdgen undifferenziert sein: sie problematisieren den-
noch die Lebenswelt der heutigen Jugend. Die Frage ist z.B., ob ein Lehrer in
einer Klasse mit bestimmter GréBe bei der derzeitigen gesellschaftlichen
Situation seiner Aufgabe noch gerecht werden kann. Lehrer und Lehrerinnen
missen heute Allround-Kénner sein. Warum wird nicht nach einer optimalen
Passung Lehrer-KlassengroBe gesucht? Dazu eine Antwort aus dem Jahre
1851: In der padagogischen Realenzyklopadie von wird die Beziehung
zwischen Lehrer und KlassengrofRe so beschrieben, "daB in der Kraft und in
dem Willen der Lehrer, nachst dem ortlichen Raume, der einzige sichere
MaRstab fur das Urtheil liege, ob eine Classe zu viele Schiiler habe oder
nicht. Denn fir den einen Lehrer sind zehn Schiler schon zu viel, wéhrend
wir einen anderen 50 bis 60 zu gleicher Zeit leicht und mit bestem Erfolge fur
Erziehung und Unterricht beschaftigen sehen" (HERGANG, 1851, Band 1,
S. 409). In demselben Handbuchartikel wird Diesterweg zitiert, der in den
Rheinischen Blattern folgendes schrieb: "Im allgemeinen lait sich schwer
festsetzen, wo das Bedurfnis eines zweiten Lehrers (also auch das Bedurfnis
einer Classentheilung) eintritt. Denn Einer kann nicht 60 vielleicht nicht 40
Kinder gut zugleich unterrichten, und ein anderer wird mit der doppelten
Anzahl gut fertig. Wenn irgend wo, so kann hier auf die Individualitat der
Lehrer und die besondern Bedurfnisse und Wiinsche der Bewohner einzelner
Orte Ricksicht genommen werden" (DIESTERWEG, zit. nach HERGANG, 1851,
S. 409).

Wenn man die Frage nach der Lehrperson stellt, so wird man nicht umhin
kommen dartber zu reflektieren, inwieweit Lehrer und Lehrerinnen in einem
bestimmten gesellschaftlichen Umfeld den hohen Anforderungen berhaupt
nachkommen koénnen. Die Schule an gesellschaftlich bedingte Wandlungen
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anzupassen und nicht alles dem Lehrer zu Uberlassen - das ist Aufgabe der
Bildungspolitiker.

Es ist also nicht nur eine Frage flir die Wissenschaft, wie das Thema
KlassengréRe (auch in seiner erweiterten Themenstellung, wie oben ange-
deutet) behandelt wird. Auch die Bildungspolitik und Politik im allgemeinen
darf das Thema Schule nicht vernachldssigen. Dazu bedarf sie natiirlich einer
fundierten Politikberatung. Man muR dabei bei aller Kritik an der oft
fehlenden wissenschaftlichen Begriindung von bildungspolitischen MaR-
nahmen auch sehen, dall die Wissenschaft haufig kaum Daten und Empfeh-
lungen zu stellen in der Lage ist. Fur Bildungspolitiker gilt deshalb haufig
eine mittelalterliche Weisheit: Wer nit kalck hat, der musz mit dreck mauren.
Woran liegt das? Man konnte sich zwei Griinde vorstellen: (1) Forschung ist
nicht erwiinscht und wird deshalb auch nicht finanziert, weil die Grundlage
politischer Entscheidungen nicht Fakten, sondern die politische Einstellung,
das Menschen- und Welthild ist. (2) Die gefragte Wissenschaft gibt
widerspriichliche oder nicht eindeutige Empfehlungen (was natirlich auch mit
dem erkenntnisleitenden Interesse der Forscher oder mit schlecht
durchgefiihrten Untersuchungen zusammenhéngt).

In welche Richtung miften Bildungspolitiker denken? Worin kénnte sich
eine Losung andeuten? Ein Hinweis dazu ergibt sich aus der immer wieder
erhobenen Forderung der Wirtschaftsverbande, dall Schul- oder Universi-
tatsabgéanger flexibel sein missen: Auch das Schulsystem kénnte flexibler
sein, wobei die richtigen Entscheidungen nur auf Ergebnissen einer perma-
nenten Evaluation beruhen sollten. Die Flexibilitat griindet sich theoretisch
schon auf die bereits oben erwédhnte Darstellung, dal mehrere Faktoren
(darunter die KlassengréRe) simultan wirken.

Die Diskussion tber die Wirkung einer konstanten Variablen wie der
Klassengrofe ist namlich vom padagogischen Aspekt her verkirzt und un-
fruchtbar. In Abhangigkeit von Unterrichtsinhalten, Lernzielen und -phasen,
von der Klassenzusammensetzung (z.B. Auslanderanteil), von den
Lernerfahrungen und -kompetenzen der Schiiler, von der verfiigbaren Lern-
zeit und den didaktischen Materialien und schlieflich auch von den Einstel-
lungen und Kompetenzen des Lehrers her kdnnen unterschiedliche Grup-
pengrélien angebracht und optimal sein.

Auf der Verwaltungsebene ware es erforderlich, auf eine relativ starre
KlassengrofRe fiir alle Facher zu verzichten und sowohl in der Ausstattung als
auch in der Delegierung von Verfligungskompetenz fiir die einzelnen Schulen
die Mdglichkeiten fur flexible Gruppenbildungen zu schaffen.
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In einigen Bundeslandern wird schon in diese Richtung gedacht: So wer-
den die Regelungen fiir die Klassenbildung modifiziert, wenn es um den
Anteil der Auslanderkinder in der Klasse geht. Wirde man noch mehr Kri-
terien fiir die Klassenbildung einbeziehen, dann wére dies ein weiterer Schritt
in die richtige Richtung, die vielleicht nicht vom griinen Tisch des
Kultusministeriums, sondern vom Schulleiter vor Ort vollzogen werden
muRte.

Natiirlich gehért dazu auch eine vermehrte Beratungs- und Fortbildungs-
kapazitat in der Schule, damit die Lehrer lernen, in flexiblen Gruppen un-
terschiedliche Vorgehensweisen angemessen einzusetzen. Das erfordert
wahrscheinlich einen Finanzbedarf, der dem bei einer linearen Senkung der
fixierten KlassengréfRen durchaus vergleichbar ist - nur ist aus der Sicht der
Administration die Handhabbarkeit naturlich schlechter: Ebenso wie das
Jahrgangsklassensystem leicht durch birokratische Mittel zu steuern ist, sind
auch Finanzberechnungen ber die Schiler-Lehrer-Relation (und damit Gber
die Klassengrofie) sehr viel leichter zu handhaben, als wenn man ein flexibles
System einsetzen wirde. Es mufl betont werden, daB flexible Orga-
nisationsformen Schule sicher kindgerechter und vermutlich erfolgreicher
werden 1aRt, als sie es bisher ist. Dies bedeutet aber, daB die Entscheidungs-
trager flr eine Flexibilisierung unterhalb der jetzigen entscheidenden Insti-
tution (meist Landeskultusministerium) angesiedelt sein missen. Diese Ver-
starkung des Subsidiaritatsprinzips verlangt also eine héhere Professionali-
sierung von Schulleitern und Lehrern.

Man kénnte diese Vorschlage angesichts unserer meist architektonisch
starr gestalteten Schulrdume und unserer eingeschliffenen Gewohnheiten fir
eine unrealistische Utopie halten. Dies aber kann und darf nicht MafRstab des
Handelns werden. Jedes Wirtschaftsunternehmen muR hoch flexibel sein, um
auf dem Markt zu bestehen.

"Es ist doch kein Naturgesetz" - so INGENKAMP et al. (1985, S. 201) -",
dall von den Rahmenbedingungen fast nur Flexibilitat bei der didaktischen
Ausstattung im Gesprach ist, wie gestern die Programmierte Instruktion” und
heute z.B. die Informationstechnische Grundbildung oder Informatik. Warum
nur eine schnelle Reaktion in den Inhalten, und nicht in den Orga-
nisationsformen? Flexiblere Systeme mit dem Wechsel von Grof3- und
Kleingruppen, mit Team-teaching, Niveau- und Foérderkursen hatten in der
padagogischen und bildungspolitischen Diskussion noch nicht den Stellen-
wert, der eine Zielerreichung auf diesem Wege erlaubt héatte. Die Didaktik
stellt genligend Unterrichtsmodelle bereit, und sie kénnte auch angemessenes
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Lernmaterial konstruieren, um padagogisch den Effekt der Gruppengréfie zu
optimieren.

Es wurde bereits an anderer Stelle betont, dal ein groRes Problem fiir die
Lehrer die Heterogenitat der Schulklassen ist. Dies ist wohl auch erkannt
worden, denn sonst waére bildungs- und auch forschungspolitisch z.B. das
Thema Hochbegabungsférderung gar nicht auf den Tisch gekommen. Vor-
schlage wie eine verkirzte Schulzeit fiir Hochbegabte zeigen, daf auch die
Administration in der Lage ist, flexibel zu handeln. Warum aber eine spezi-
elle Forderung nur der Hochbegabten? Koénnte man sich nicht generell eine
derartige Flexibilisierung fir alle Schilergruppen, aber auch Facher etc.
vorstellen?

INGENKAMP (1969, S. 298f) hat bereits darauf hingewiesen, wie ein hoch
flexibles und kindgerechtes Schulsystem geschaffen werden kénnte:

- Abschaffung der starren Altersgrenzen bei der Einschulung

- Abschaffung der zu friihen Selektion

- Gruppierung der Schiiler in leistungshomogene Gruppen

- Madglichkeit fir Schiiler, in verschiedenen Fachern in unterschiedlichen
Niveaukursen zu lernen

- damit verbunden: variable Lerndauer bis hin zur Priifung

- variable Gruppengrolie je nach Alter, Leistungsniveau und Unterrichtsgebiet

- Einsatz diagnostischer Hilfsmittel zur Unterstitzung des
Lehrers/der Lehrerin.

Nach INGENKAMP konnen nur die integrierten Gesamtschulen diese
Merkmale aufweisen. Aus dem damaligen Erkenntnisstand heraus war dieser
Schluf naheliegend. Aber auch wenn sich die bisher vorliegenden
Schulvergleichsuntersuchungen in ihren Ergebnissen teilweise widersprechen,
so kann doch gesagt werden, dall Qualitat schulischen Unterrichts nicht auf
der Schulsystemebene determiniert wird, sondern auf der Schul- oder gar
Klassenebene.l4 Zudem muB man beriicksichtigen, daB die heutigen
Gesamtschulen teilweise diesselben Organisationsmerkmale aufweisen wie
das sog. traditionelle Schulsystem mit seinem Prinzip der Jahrgangs-
klassensystem.

14) Unberiihrt von diesem Schluf® ist naturlich die immer noch die wichtige Frage, ob es im
Sinne der Chancengleichheit sinnvoll ist, Kinder nach der 4. Klasse in drei bzw. 2
Leistungsgruppen einzuteilen.
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INGENKAMP resumiert, dal das verwaltungstechnische Denken unsere
schulpadagogischen Vorstellungen vereinfacht und schematisiert hat, "so dal
wir die notwendige Intensitat individueller Férderung, spezialisierte Be-
treuung, erzieherischen Engagements und erziehungswissenschaftlichen
Aufwandes nur schwer einsehen kénnen" (1969, S. 302). Diese Aussage hat
nichts von ihrer Aktualitat eingebuBt. Dal sie organisatorisch bisher auch
nicht im geringsten umgesetzt wurde, darf keinesfalls entmutigend wirken,
zeigt aber, wie wenig die Gedanken der Reformpédagogik Einzug in das
staatliche Schulsystem gehalten haben.

Die flexible Schule gibt es nicht. Sie wird auch kaum mehr gefordert. Die
deutsche Padagogik redet und schreibt im Zuge ihrer Abkehr von Losungs-
versuchen aktueller Probleme und Hinwendung zu historischen Fragen (ber
die Reformpadagogik immer haufiger, fordert aber seltsamerweise nicht die
Umsetzung ihrer Prinzipien - vielleicht, weil diese Umsetzung auch mehr
Arbeit fur Lehrer und Lehrerinnen bedeuten kdnnte? WINKEL hat das theore-
tische Defizit treffend charakterisiert; "So gesehen sind wir dort, wo Georg
Kerschensteiner Schluf machte (bei der Verwirklichung des geistigen und
manuellen Tuns der 'Arbeitsschule’), wo Peter Petersen aufhéren muite (bei
der Ausbreitung des Gespréachs, des Spiels, der Arbeit und der Feier in
jahrgangstbergreifenden 'Schulen des Schweigens und der Stille"), wo Maria
Montessori miBverstanden wurde (bei der Propagierung der Methode in den
'Kinderhéusern') oder wo Paul Oesterreich sich dreist mibrauchen lieR (bei
der Umwandlung der ‘elastischen Einheitsschule' in die polytechnische
Oberschule & la SED-Konzept) ... So gesehen hat Alexander Kluge recht:
Unser Jahrhundert muf} nachsitzen!" (WINKEL, 1986, S. 56).

Gut Ding will Weile haben. Dies gilt auch fiir Bildungsreform. Halten wir
es abschliefend mit COMENIUS: "Schwierigkeiten vorhanden; - Antwort: Also
sind Erleichterungen zu suchen™.
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