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Langfristige Wirkung
geringer Klassenfrequenzen

1. Zusammenfassung

Die Langsschnitt-Studie STARI!, bei der ca. 7000 Schuler im US-Bundes-
staat Tennessee Uber ihre gesamte Schulzeit hinweg beobachtet wurden,
hat ergeben, dass sich kleine Klassen in vielfdltiger Weise positiv aus-
wirken. Kinder, die kleinen Klassen mindestens drei Jahre hindurch
angehoren, werden langfristig wirksam geférdert. Dies gilt vor allem far
Kinder, denen es zu Hause an Unterstiitzung mangelt.

Beim Tennessee-STAR-Project wurden die Klassen nach Zufallsregeln und
damit heterogen in Bezug auf Leistungen und soziale Herkunft zusam-
mengestellt. In den kleinen, heterogen Gruppen haben die schwacheren
Schuler besonders profitiert, ohne dass die Leistungsstarkeren benach-
teiligt wurden.

Viele Klassenfrequenz-Studien haben bislang keinen Beleg dafiir erbracht,
dass kleine Gruppen zu besseren Ergebnissen fliihren. Diese Diskrepanz
zu den STAR-Ergebnissen hat vor allem folgende Ursachen: Man hat nicht
vorab reprasentative Gruppen gebildet und es wurden lediglich Quer-
schnittsdaten erhoben wurden. Bei solchen einmaligen Testaktionen wird
nicht erfasst, wie sich die Kinder im Laufe der Jahre in den grofden und in
den kleinen Klassen entwickelt haben.

In kleinen Klassen haben Schiiler eher die Gelegenheit, Beobachtungen
und Uberlegungen mit eigenen Worten zu beschreiben, was eine der wich-
tigsten Voraussetzungen fir sinnvolles und langfristig wirksames Lernen
ist. Dabei profitieren auch die Lehrer: Sie lernen in einer kleinen Klassen
die Vorkenntnisse und die intellektuellen Moéglichkeiten ihrer Schuler
besser kennen. So sind sie eher in der Lage, ihren Unterricht schtler-
gemafs zu gestalten.

Die fir Schuler und Lehrer fruchtbare Kommunikation, die sich in einer
kleinen Klasse langfristig entwickeln kann, durfte die entscheidende
Ursache dafiir sein, dass kleine Klassen, die einige Jahre hindurch
Bestand haben, helfen, soziale Ungleichheiten 2zu mildern. Die
Unterstlitzung, die Mittelschicht-Kinder durch ihre Eltern erfahren,
verliert fir den Erfolg in der Schule um so mehr an Bedeutung, je kleiner
die Klassen und umso besser die Kommunikation zwischen Lehrern und
Schullern ist. Durch grofSe Klassen werden dagegen ungleicher
Bildungschancen in der Regel stabilisiert.

1 STAR: Student Teacher Achievement Ratio
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2. Was folgt aus PISA zum Thema Klassenfrequenz?

Es wird immer wieder behauptet, bei PISA habe sich gezeigt, es kdme
nicht auf die Klassenfrequenz an. Sehr gute Leistungen kénne man genau
so gut in Klassen mit 40 oder mehr Kindern erzielen, was tiblicherweise
damit begriindet wird, dass bei PISA auch Staaten mit héchsten Klassen-
frequenzen zur Spitzengruppe gehoéren (Japan und KoreaZ2). - Bei dieser
Bewertung der PISA-Ergebnisse wird aufSer Acht gelassen, dass gerade in
Staaten, die bei PISA sehr gut abgeschnitten haben, intensive Férderung
in Kleingruppen neben dem Unterricht stattfindet:

In Finnland werden Schuler mit Lernschwierigkeiten durch ,Speziallehre-
rinnen“ in kleinen Gruppen von 2 bis 4 Kindern betreut. Speziallehre-
rinnen haben durch eine zusatzliche Ausbildung an einer Universitat
gelernt, Verstandnisschwierigkeiten zu diagnostizieren und sie kennen
Wege, um Schuilern mit Problemen angemessen zu helfen (von Freymann
2003).

Wahrend in Finnland das professionelle Férdern in kleinen Gruppen zum
Auftrag der staatlichen Schulen gehoért, wird in Japan am Nachmittag, am
Wochenende und in den Ferien in den privaten ,Jukus®“ Unterrichtsstoff
kleinschrittig und intensiv durchgearbeitet. In den 6ffentlichen Schulen
Japans sitzen zwar bis zu 40 Kinder in einer Klasse, daneben sind jedoch
in den japanischen Jukus die Gruppen um so kleiner, je hoher das Schul-
geld ist. 2 bis 4 Kinder werden an einer guten Juku von einem Lehrer
betreut.3

In den privaten Jukus wird ,getibt und wiederholt und auswendiggelernt
. mit einer Ausdauer und Intensitat, die ... deutsche Kinder aufier-
ordentlich befremden wtlirde.“ (Schimer 1998)

,Besonders ehrgeizige Eltern schicken ihre Babys bereits im Alter von 16
Monaten auf Kumon-Schulen, an denen die Kleinkinder Mathematik
lernen sollen. Viele japanische Familien scheuen keine Kosten. So stecken
sie umgerechnet bis zu 100.000 Euro in die Ausbildung eines Kindes vom
Kindergarten bis zum Erwerb der Universitatsreife.“ (WDR 2003, ZDF
2002)

Die PISA-Ergebnisse bestédtigen die Hypothese, dass professionelles
Fordern in kleinen Gruppen mit 2 bis 4 Schtlern sehr effektiv ist, denn
Finnland, Japan und Korea, wo diese Art des Foérderns systematisch
betrieben wird, erzielen immer wieder gute Ergebnisse bei PISA (Stanat
u. a 2001, Tabelle 1). Die Aussage hingegen, die Klassenfrequenz sei
unwichtig, ldsst sich mit den Ergebnissen des Staatenvergleichs bei PISA
nicht begrinden (unter anderem, weil in Japan und Korea mit durch-
schnittlich 39 bzw. 38 Kindern pro Klasse besonders intensiv neben der
Schule geférdert wird, vergl. Baumert u. a. 2001, Seite 417).

2 siehe hierzu unter http://volker.hagemeister.name im Ordner ,Daten aus den
PISA-Schulen® die Tabelle: ,PISA-2000: Klassenfrequenzen und die Gréfie von
Schulen in den Teilnehmerstaaten®

3 Siehe: hierzu unter http://volker.hagemeister.name im Ordner ,Schulen in
Japan“ die ,Stichworte zu japanischen Jukus und zur Kumon-Methode*
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3. Das Tennessee STAR-Project

3.1 Umfang und Dauer des STAR-Projects

Das STAR-Project begann im Jahre 1985 im US Bundesstaat Tennessee
mit gut 7000 Kindern. Es wurden im letzten Vorschuljahr und im 1. bis 3.
Schuljahr unterschiedlich grofie Gruppen zusammengestellt, die jeweils
eine nach Zufallsregeln ausgewédhlte Schuiler-Population enthielten (Heros
2003, Overview?). Dabei wurden einerseits Klassen mit 13 bis 17 Kindern
gebildet. Die Kontrollgruppen erhielten Unterricht in Klassen mit 22 bis
26 Schulern. Ab Klasse 4 wurden alle Teilnehmer an der Studie auf
normal-grofie Klassen verteilt. Es wurden aber weiterhin Leistungen
gemessen und Motivation, Arbeitshaltung und die Schulkarrieren erfasst.
Im Jahre 1999 wurde das Abschneiden der STAR-Gruppen in den Univer-
sitdtsaufnahmetests registriert.

3.2 Ergebnisse des STAR-Projects

Nicht nur in den Leistungen, sondern auch im sozialen Verhalten wurden
die Kinder, die kleine Klassen besucht hatten, besser bewertet als die
Kinder, die den normal-grofden Klassen zugeteilt worden waren:

Die Lehrer der 4. Klassen bewerteten die Kinder, die aus den kleinen
STAR-Klassen zu ihnen gekommen sind, sehr viel besser als die Klassen-
kameraden, die bis zur 3. Klasse bereits in normal-grofien Klassen waren.
Die Kinder aus den kleinen Klassen

- waren im Unterricht aufmerksamer,

- fahrten Arbeitsauftrage verlasslicher zu Ende,

- arbeiteten besser mit anderen Kindern zusammen,
- taten mehr als gerade gefordert wird,

- stellten haufiger von sich aus Fragen, um weitere Informationen zu
erhalten,

- verbreiteten wéhrend des Unterrichts seltener Unruhe und
- sie waren seltener passiv oder geistesabwesend (Robbie u.a. 19985)

Hoéhere Arbeitsbereitschaft und kooperatives Verhalten war auch in den
folgenden Jahren noch nachweisbar: Gegen die Schiiler, die in der Vor-
schule und in den ersten 3 Schuljahren den kleinen Gruppen angehort
hatten, wurden in der 8. und 9. Klasse signifikant seltener als ublich
Disziplinarstrafen verhangt und sie fehlten seltener in der Schule (Pate-
Bain u.a. 1997, Seite 21). Die im Mittel besseren Leistungen und das
diszipliniertere Verhalten hatten zur Folge, dass die Schtler aus den

4 Over 7,000 students in 79 schools were randomly assigned into ... small class
(13 to 17 students per teacher), regular class (22 to 25 students per teacher) ...
Classroom teachers were also randomly assigned to the classes they would teach.

5 “In a STAR follow-up questionnaire, 4th grade teachers rated students from
small classes much higher than their large-class counterparts on effort (e.g.,
pays attention in class; completes assignments; works well with other children)
and initiative taking (e.g., does more than just the assigned work; asks questions
to get more information). Small-class students, they said, were far less apt to be
disruptive, passive, or withdrawn.”
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kleinen Anfangsklassen in der Schulmittelstufe seltener Kurse wieder-
holen mussten:

Prozentsatz der Schtler an der
Nashville Davidson County School in Tennessee,
die Kurse wiederholen muissen (Pate-Bain u.a. 1997, Seite 13)

Schiuiler aus | Schtler aus
kleinen normal-grofien
Klassen Klassen

8. Jahrgang 10.9%% 27.4%
Schuljahr 1993-94 (n=110) (n=73)
9. Jahrgang 22.6"% 37.7%
Schuljahr 1994-95 (n=110) (n=73)
10. Jahrgang 15.5% 19.7%
Schuljahr 1995-96 (n=97) (n=96)

* Signifikant auf dem 5% Niveau

In allen Kategorien erzielten die Schulerinnen und Schiler, die die kleinen
Klassen besucht hatten, im Mittel bessere Ergebnisse. - Die Férderung,
die Schuilern bis zur 3. Klasse in den kleinen Gruppen zuteil wurde, war
in der Schulmittelstufe von Klasse zu Klasse zunehmend wirksam:

Die Schiiler, die beim STAR-Project vier Jahre hindurch
vom Kindergarten bis einschlieflich 3. Klasse
den kleinen Gruppen angehort haben, sind der Kontrollgruppe
in folgendem Umfang voraus (Molnar 1999, Seite 319)

Klasse 4 Klasse 6 Klasse 8
Mathematik 5.9 Monate | 8.4 Monate | 13 Monate
Muttersprache | 9.1 Monate | 9.2 Monate | 14 Monate
Naturwissen- 7.6 Monate | 6.7 Monate | 13 Monate
schaften

Die Schiler, die in Tennessee in den ersten drei Schuljahren die kleinen
Klassen besucht haben, waren also sehr nachhaltig geférdert worden. Nur
wenige scheiterten in der Schule und sie bestanden héaufiger die Auf-
nahmetests der Hochschulen. Besonders wirksam waren kleine Klassen
fur sozial benachteiligte Schuler (Heros 2003, Recent Findings?).

6 “The Achievement Benefits in Grades 4, 6 and 8 of Having Spent Four Years in
Small K-3 Classes, Measured in Grade Equivalent Months of Schooling”

Ein “Grade Equivalent” (GE) von z. B. 13 Monaten besagt nicht, dass ein 8-
Klassler auch in der 9. Klasse mitkommen koénnte, vielmehr besagt der GE von
13 Monaten, dass eine reprasentative Schtulerstichprobe, die die Schule 13
Monate langer besucht hat, bei dem selben Test im Mittel die gleichen Ergebnisse
erzielt (Finn/Achilles 1999, Seite 101)

7 “STAR students who attended small classes ... were more likely to take the ACT
or SAT college entrance exams ... attendance in small classes appears to have
cut the black-white gap in the probability of taking a college-entrance exam by
more than half”
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3.2 Reaktionen auf das STAR-Project

Die Ergebnisse des STAR-Projects haben in den USA und in Kanada viele
Bildungspolitiker davon Uberzeugt, dass die Einrichtung kleiner Klassen
eine wirkungsvolle MafSnahme ist, um insbesondere benachteiligten
Kindern zu einer erfolgreichen Schulkarriere zu verhelfen. In Folge von
STAR haben inzwischen weitere Staaten der USA damit begonnen, Schul-
klassen zu verkleinern. So gibt es z. B. in Wisconsin seit 1996, 11 Jahre
nach dem STAR in Tennessee gestartet wurde, das Projekt SAGE. Der US-
Staat Wisconsin stellt Mittel fir die Reduktion von Schulklassen auf 12
bis 15 Schiuler bereit, wenn mindestens 30% der Kinder aus bedurftigen
Familien stammen. Aufierdem mussen die Schulen neue Curricula und
Forderplane entwickeln (Molnar 1999, Seite 33).

Seit 1999 gibt es das ,Federal Class-Size Reduction (CSR) Program®, ein
Vorhaben der Regierung der Vereinigten Staaten zur Reduktion der
Klassenstidrke (U.S. Department of Education 2004). Uber das CSR-
Programm wurden allein im Haushaltsjahr 2001 mehr als 1,6 Milliarden
Dollar landesweit fiir die Einstellung und Schulung von Lehrern bereit-
gestellt. Schwerpunkt des Programms sind die Vorschule und die Klassen
1 bis 3, in Anlehnung an das Tennessee-STAR-Project.

3.3 Kritik am STAR-Project

Wenn heute die Einrichtung kleiner Klassen von vielen Bildungspolitikern
und Erziehungswissenschaftlern in den angelsdchsischen Landern befiir-
wortet wird, so wohl vor allem deshalb, weil die Féorderung, die die Schuiler
beim STAR-Project in den kleinen Klassen zu Beginn der Schulzeit erfah-
ren haben, die ganze Schulzeit hindurch nachweisbar wirksam war.
Trotzdem wird am Tennessee-STAR-Project auch Kritik getibt:

1 Bessere Testergebnisse hatten die kleinen STAR-Klassen vor allem im
ersten Schuljahr erzielt. In den zwei folgenden Schuljahren habe sich
der Vorsprung nicht weiter vergréfiert, das heifdt, in der 2. und der 3.
Klasse seien demnach in den kleinen und in den grofien Klassen in
etwa die gleichen Lernzuwachse erzielt worden. Der insgesamt getes-
tete Vorsprung der Schitler aus den kleinen Klassen sei am Ende der
3. Klasse relativ klein. Deshalb seien die Ergebnisse des STAR-Projects
bildungspolitisch bedeutungslos (Hanushek/Krueger 2000, Seite 39).

2 Die Lehrer wurden zwar per Zufallsverfahren auf die verschiedenen
Klassen verteilt, aber die Lehrer wussten alle, dass die Ergebnisse
dieser Studie ihre zukuUnftigen Arbeitsbedingungen beeinflussen
konnen (Hanushek/Krueger 2000, Seite 40).
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Argumente zu Kritikpunkt 1:

Hanushek und Krueger (2000) befassen sich nur mit den Testergeb-
nissen, die in den ersten 3 Schuljahren bei STAR ermittelt wurden.
Sehr viel bedeutsamer ist jedoch, was die Beobachtung der Schul-
karieren in den nachfolgenden Jahren zu Tage gefordert hat. Dagegen
sind die bei STAR in den ersten drei Jahren gemessenen Leistungs-
unterschiede (die Hanushek und Krueger ausschliefSlich diskutieren)
relativ unwichtig. Langfristig wirksam ist dagegen, dass in den kleinen
Klassen Motivation und Arbeitshaltung in besonderem Mafie geférdert
wurden (siehe Abschnitt 3.4).

Argumente zu Kritikpunkt 2:

Hanushek und Krueger (2000) unterstellen den am STAR-Project
beteiligten Lehrern, sie hatten in den kleinen Klassen bewusst effek-
tivere Methoden eingesetzt. Diese Hypothese ist nicht empirisch
fundiert, denn als STAR gestartet wurde, hatte man offenbar keine
zutreffenden Vorstellungen davon, wie Unterricht zu gestalten ist,
damit er zu besseren Testergebnissen fuhrt. Zu Beginn des STAR-
Projects hatte ein Teil der Lehrer ein besonderes Methodentraining
erhalten, das von den Teilnehmern als sehr nutzlich eingestuft wurde.
Trotzdem waren die Testergebnisse der Schuler unabhéngig davon, ob
sie trainierte oder untrainierte Lehrer hatten (Nicholls 2002, Appendix
D, S. 1048 und Cuttance/Stokes 1997, S. 309). Die Lehrer der kleinen
Klassen konnten also — anders als Hanushek und Krueger (2000)
vermuten — effektivere Unterrichtsmethoden nicht gezielt zum Einsatz
bringen, da selbst Methodentraining nicht zu messbaren Effekten
gefiihrt hatte.

Bei Klassenfrequenzstudien wurde bislang immer wieder die Beobachtung
gemacht, dass die Verkleinerung der Klassen nicht dazu fihrt, dass nun
z. B. haufiger Gruppenarbeit praktiziert wird (siehe z. B. Cuttance/Stokes
1997, S. 1410; Wright u.a. 1977, S. 11911; im Brahm 2006a und 2006b).

In deutschen Veréffentlichungen wird in neuerer Zeit die These vertreten,
dass die Einrichtung kleiner Klassen sich nur dann lohne, wenn die
Lehrer vorher ein entsprechendes Methodentraining absolviert hétten

8 Evertson and Randolph (1989) observed Project STAR teachers who did and did
not receive training (classroom management, individualized instruction, higher
order thinking skills), as well as their counterparts in the normal size classes.
They indicated that class size made no difference in the amount of time spent or
instructional methods used in reading and mathematics instruction.

9 One hundred and fourteen teachers were provided with a three day training
course on teaching in whatever type of class they were assigned to. Despite
rating the training as very good, there were no significant differences in student
achievement between those with a ‘trained’ teacher and those without. Participa-
tion in the training course did not improve student achievement.

10 “ the smaller classes did not lead to any substantial increase in individuali-
sation of instruction or curriculum. Classroom teaching strategies and curricu-
lum remained the same.”

11 Class size did not affect the amount of time teachers spent talking about
course content or classroom routines; it did not affect the amount of time they
spent lecturing; it did not affect their choice of audience for what they said”
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(siehe z. B im Brahm 2006b, S. 19 und 20). Durch die Ergebnisse des
STAR-Projects wird diese Hypothese nicht unterstiitzt, denn bei STAR war
der Aufenthalt in den kleinen Klassen auch dann langfristig wirksam,
wenn untrainierte Lehrer dort unterrichtet hatten.12

3.4 Warum waren beim STAR-Project die kleinen Klassen langfristig
wirksam?

Auch beim STAR-Project nahm weder der Einsatz von Gruppenarbeit noch
die Anwendung individualisierter Curricula signifikant zu, wenn die
Klassen kleiner wurden. Trotzdem war die Foérderung, die die Kinder zu
Beginn ihrer Schulzeit 4 Jahre hindurch in den kleinen Klassen erfahren
haben, bis zum Ende der Schulzeit nachweisbar. Offenbar wurde die
padagogisch vorteilhafte Wirkung der kleinen Klassen beim STAR-Project
nicht durch substantielle Umgestaltungen der Unterrichtsmethoden,
sondern eher durch kleine, vielfach fir bedeutungslos gehaltene und
deshalb oft tibersehene Verdnderungen im Unterrichtsgeschehen hervor-
gerufen. Glucklicherweise wurden bei einigen Klassenfrequenz-Projekten
detaillierte Unterrichts-Protokolle erstellt, aus denen eine Reihe subtiler,
langfristig moglicherweise wirkungsvoller Unterschiede zwischen grofsen
und kleinen Klassen ablesbar sind:

e Die Auswertung detaillierter Aufzeichnungen von Unterrichtsverlaufen
in Grundschulklassen Kaliforniens und Virginias hat (zu Beginn der
80-er Jahre) ergeben, dass einzelne Schuler in kleinen Klassen
haufiger Ruckmeldungen, Hilfen oder Ermunterungen vom Lehrer
erhalten. Die Kenntnisse der Lehrer Uber einzelne Schuler waren
besser. Lehrer und Schiiler fihlten sich in kleinen Klassen wohler und
sie waren produktiver (Cahen u. a. 198313):

e Unterrichtsbeobachtungen in 52 STAR Klassen des 2. Jahrgang haben
gezeigt, dass die Lehrer die Fortschritte der Schiiler beim Lesen besser
einschatzen konnten und dass sie konsequenter darin waren, das
Verhalten der Schitler zu steuern (Evertson/Folger 1989[14)).

e In den kleinen Klassen, die beim SAGE-Projekt im US-Staat Wisconsin
eingerichtet worden waren, hatten die Lehrer bessere Kenntnisse tiber
den Leistungsstand jedes einzelnen Schilers, sie mussten weniger Zeit

12 Das heifst nicht, dass es nicht doch ein Methodentraining geben kénnte, durch
das die Vorteile kleiner Klassen (Uiber die STAR-Ergebnisse hinausgehend)
verstarkt werden kénnten, z. B. in dem die Lehrer mit Videounterstiitzung darin
trainiert werden, sich im Unterricht so weit wie moéglich zurtickzuhalten, damit
die Schuler haufiger Fragen, Vermutungen und Antworten formulieren kénnen
(siehe hier Abschnitt 3.4, letzter Absatz).

13 “What was different (in smaller classes) was that teachers were able to provide
students with more feedback, help and encouragement and were able to find out
more about individual students ... Teachers and students were generally happier
and more productive in the smaller classes.”

14 “observations of 52 of STAR's 2nd grade classrooms showed that teachers
could better monitor student reading progress and were more consistent in
managing behavior”
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darauf verwenden, Abldufe in der Klasse zu managen und sie hatten
mehr Zeit zu unterrichten (Molnar 1999, S. 3515)

e Die systematische Beobachtung von Unterricht (bei Klassenfrequenz-
projekten in GrofSbritannien) hat einerseits bestatigt, dass sowohl in
grofSen wie auch in kleinen Klassen Frontalunterricht die dominie-
rende Unterrichtsform ist, andererseits sprechen die Lehrer in kleinen
Klassen haufiger iber substantielle Unterrichtinhalte (Blatchford u. a.
2006, S. 216 und 417)

e In kleinen Klassen kénnen die Lehrer eher einzelnen Schiilern Ruck-
meldungen geben und es ist leichter, den Unterricht an Bedurfnissen
von Schilern auszurichten (Blatchford u. a. 2006, S. 4).

e In grofSeren Klasse haben Schiler eher eine passive Rolle. Hier kommt
es haufiger vor, dass Schiler einfach nur zuhéren. Im Gegensatz dazu
ist in kleinen Klassen die Wahrscheinlichkeit grofier, dass die Schuler
Fragen stellen oder dem Lehrer von sich aus antworten und mit ihm
Kontakt halten (Blatchford u. a. 2006, S. 5).

Verbale und non-verbale Interaktionen wurden bei einer Klassenfrequenz-
studie in Grundschulen Louisianas aufgezeichnet (Krieger 200318). Diese
Studie bereichert die Klassenfrequenz-Diskussion um einige interessante
Aspekte:

e Die Lehrer in kleinen Klassen kommunizieren haufiger non-verbal
durch Minenspiel und Augenkontakt. In kleinen Klassen gehen die
Lehrer haufiger im Klassenraum herum. In grofien Klassen kommt es
hingegen wiederholt vor, dass der Lehrer mit lauter Stimme durch den
ganzen Raum hindurch zu einem Schiiler etwas sagt, was in keiner
kleinen Klasse beobachtet wurde (Krieger 2003, S. 4).

e In einigen normal-grofien Klassen wurden laute, sarkastische Bemer-
kungen der Lehrer protokolliert (Krieger 2003, S. 5).

e In grofSen Klassen wird hdufiger negatives Verhalten der Schiler regis-
triert (Krieger 2003, S. 5).

e In kleinen Klassen kommentieren die Lehrer Aussagen ihrer Schiler
eher zustimmend und anerkennend (Krieger 2003, S. 7 und 9).

Ein Vorteil kleiner Klassen ist ohne Zweifel, dass die einzelnen Schiler
haufiger und in entspannterer Atmosphéare mit ihren Lehrern kommuni-
zieren kénnen. Deshalb ist es in kleinen Klassen wahrscheinlicher, das die

15 “Analyses ... suggest that teachers in SAGE classrooms have greater
knowledge of each of their students, spend less time managing their classes,
have more time for instruction”

16 “The systematic observation study involved a sub sample of 10/11 year old
children in 16 small (25 or under) and 26 large (31 and over) classes.”

17 ... sessions for maths and English ... were dominated by whole class teaching,
in both small and large classes ... there was more teacher talk in smaller classes
directly concerned with the substantive content of subject knowledge.”

18 “A study was designed to discover the nature of interactions between effective
teachers in regular-size classes with 25 or more students and small-size classes
with fewer than 18 students. Eleven public school primary classrooms were
observed and the interactions between the teacher and students were studied.
Verbal and nonverbal interactions were recorded and categorized ...”
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Schiler von sich aus Fragen stellen oder Antworten formulieren, was eine
der wichtigsten Voraussetzungen fliir sinnvolles und langfristig wirksames
Lernen ist (Ausubel u. a. 1980, Seite 90, 91, 152, 153). Dabei profitieren
auch die Lehrer: Weil sie ihre Schuler besser kennen lernen, kénnen sie
ihren Unterricht gezielter an den Interessen und den intellektuellen
Moglichkeiten ihrer Schuiler ausrichten.

4. Klassenfrequenz-Studien, die im deutschsprachigen Raum
durchgefihrt wurden

Die Resultate deutscher Studien zum Thema ,Klassenfrequenz® werden
bei Grit im Brahm (2006b) wie folgt zusammengefasst:

~Jede Studie, die sich mit den ... subjektiven Theorien“ der Lehrer
sbezuglich der Klassengrofie befasst, kommt zu dem Ergebnis, dass
mit einer kleinen Klasse nahezu ausschliefSlich positive Wirkungen
antizipiert werden. ... Im Gegensatz dazu bestatigt allerdings keine
empirische deutsche Studie eindeutige Effekte der Klassengrofde;
weder bezogen auf die Schulleistung ... noch bezogen auf das soziale
Klima in der Klasse ...“ (im Brahm 2006b, Seite 2)

In einigen deutschen Studien wurde sogar festgestellt, dass das soziale
Klima in kleinen Klassen schlechter sei als in grofSen (Eder 2002,
Abschnitt 6.1.1; Kihn 1986), was nicht Uberraschend ist, denn die
Schulerschaft kleiner Klassen ist in der Regel nicht reprasentativ zusam-
mengesetzt:

»,Da sozial benachteiligte oder lernschwache Schtiilerinnen und Schtler
in kleinen Lerngruppen leichter unterrichtet und besser gefordert
werden kénnen ..., ist man in vielen LAndern dazu Ubergegangen, in
Schulen oder Schulzweigen mit verhaltnismafdiig vielen leistungs-
schwachen Schtlerinnen und Schillern die Lerngruppen kleiner als
sonst zu halten“ (Baumert u. a. 2001, Seite 423, 424).

In Berlin findet man in den Hauptschulen der Problembezirke 15 bis 20
Schiler in einer Klasse, die Gymnasien haben dagegen Klassenfrequenzen
im Bereich von 29 bis 34. Deshalb wtiirde eine Klassenfrequenzstudie, bei
der nicht vorab reprasentative Klassen zusammengestellt wurden, in
Berlin zu dem Ergebnisse fihren, dass in kleinen Klassen die Leistungen
schlechter und die Aggressivitat hoher ist als in grofsen Klassen.

In den durch Zufallsauswahl heterogen zusammengesetzten kleinen
Klassen des STAR-Projects wurden insbesondere sozial benachteiligte
Kinder geférdert. Wenn also die meisten deutsche Studien ,eindeutige
Effekte der Klassengréfde“ nicht bestatigt, so wird damit indirekt der
starke kompensatorische Einfluss des Elternhauses dokumentiert, denn
die geringere Effektivitdt des Unterrichts in einer grofSen Klasse wird
durch die intensivere Unterstiitzung, die den Mittelschicht-Kindern im
Elternhaus zuteil wird, kompensiert. Welch bedeutenden Einfluss das
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Elternhaus auf den Schulerfolg hat, lasst sich z. B. aus den PISA-
Ergebnissen ablesen.!9

5. Klassenfrequenzstudien erfordern reprasentative Gruppen
und Langzeituntersuchungen

Beim Tennessee-STAR-Project hatte sich gezeigt, dass nicht nur in den
Sprachen, sondern auch im Fach Mathematik die Schuler aus kleinen
Klassen langfristig signifikant bessere Ergebnisse erzielen.

Im Widerspruch zu diesen Resultaten scheinen die Ergebnisse zu stehen,
die bei der Mathematik-Gesamterhebung, der MARKUS-Studie in
Rheinland-Pfalz ermittelt wurden. Bei MARKUS hatte die Gruppengroéfie in
keiner Schulart signifikanten Einfluss auf den Lernerfolg im Fach Mathe-
matik. Hierbei muss man allerdings einschranken, dass bei MARKUS in
Rheinland-Pfalz nur Querschnittdaten erfasst wurden. Solche einmalig
erhobenen Leistungsdaten lassen z. B. keine Aussage dariiber zu, ob die
Schuler, die in kleinen Gruppen unterrichtet wurden, moéglicherweise
besonders viel hinzugelernt hatten. Falls sich die urspriinglich schwéche-
ren Schuler vor allem in den kleineren Lerngruppen befunden haben
sollten, so mussten sie dort sehr effektiv geférdert worden sein, denn bei
der MARKUS-Studie, deren Tests in 9. Klassen eingesetzt wurden, haben
die unterschiedlich grofSen Schulergruppen im Mittel nahezu gleichgut
abgeschnitten (MARKUS 2000, Seite 14, Abbildung 5). Die zunachst
schwacheren Schiuler aus den kleinen Klassen hatten demnach also die
ursprunglich Besseren, die in den gréfSeren Lerngruppen unterrichtet
wurden, eingeholt. - Diese Betrachtungen zeigen, dass aus Querschnitts-
daten keine wissenschaftlich fundierten Aussagen Uber die Wirkung der
Klassenfrequenz gewonnen werden kénnen.

Bei STAR wurden am Ende des 3. Schuljahres in den kleinen Klassen
keine bedeutenden Leistungsvorspriinge gemessen (Hanushek und
Krueger 2000). Langfristig bedeutsam war dagegen, dass in den kleinen

19 Die bei PISA-2000 und PISA-2003 gemessenen Testergebnisse werden durch

Elternhaus-Variablen sehr viel starker beeinflusst als durch Schul-Variablen

(siehe die Varianzanalysen in: OECD 2004, Tabelle 5.7, 5.13 und 5.20 auf den

Seiten 466, 480 und 488). Was hier fir Variablen-Gruppen berechnet wurde, gilt

auch fur die Wirkung einzelner Variablen: Keine Schulvariable hat einen so

grofSen und konsistent positiven Einfluss auf die PISA-Ergebnisse wie z. B. die

Zahl der Blicher im Elternhaus oder die Zahl der Gesprache mit den Eltern tiber

politische und soziale Themen.

Siehe hierzu unter http://www.pisa-kritik.de im Ordner ,Elternhaus-

Variablen in Tabellen zu PISA“ z. B. die Tabellen:

- PISA-2000, Textverstandnistest: Die Abhangigkeit der Testergebnisse von der
Zahl der Blicher im Elternhaus,

- PISA-2000, Textverstandnistest: Die Abhédngigkeit der Testergebnisse davon,
ob zu Hause Uber politische und soziale Themen diskutiert wird

und im Ordner ,Schul-Variablen in Tabellen zu PISA“ z. B. die Tabellen:

- PISA-2000, Textverstandnis-Test: Die Abhangigkeit der Testergebnisse davon,
ob in der Schule Uiberregionale Leistungsvergleiche zum Einsatz kommen,
PISA-2000, Mathematik-Test: Die Abhangigkeit der Testergebnisse von der
Computer-Nutzung in der Schule.


http://www.pisa-kritik.de/
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Klassen Motivation und Arbeitshaltung in besonderem Mafse geférdert
wurden (Heros 2003, Recent Findings??). Man muss deshalb damit
rechnen, dass in der Anfangsphase einer Klassenfrequenzstudie die
Ergebnisse von Tests, die Motivation und Arbeitshaltung erfassen,
aufschlussreicher sind als die Resultate eines Tests, der in erster Linie
schulibliche Leistungen pruft. Solche Aspekte konnte man bislang bei
den deutschen Klassenfrequenzstudien nicht berticksichtigen, da nicht
erfasst wurde, wie lange kleine Klassen jeweils bestanden hatten.

6. Ist der finanzielle Aufwand fiir kleine Klassen vertretbar?

Aus den Ergebnissen der bei TIMSS eingesetzten Mathematik-Tests leitet
Wofimann (2005, S. 13) folgende Aussage ab: ,Verkleinerungen der
Klassen fihren in Deutschland kaum zu nennenswerten Verbesserungen
der mathematischen Leistungen der Schitiler, so dass eine solche
Mafinahme weit von jeglicher Kosteneffizienz entfernt ware.“ Da auch bei
TIMSS nur Querschnittsdaten erhoben wurden, kann mit Hilfe der TIMSS-
Tests nicht beurteilt werden, ob moglicherweise in den kleinen Gruppen
besonders grofSe Lernfortschritte erzielt wurden.

Das Problem, dass in den kleineren Klassen in der Regel die sozial
benachteiligte oder weniger leistungsfdhigen Schuler Uberreprasentiert
sind, versucht Woéfimann u. a. auf folgendem Wege zu umgehen: Er
bezieht in seinen Vergleich nur solche kleinen und grofien Klassen ein, die
Aufgrund ,nattrlicher Schwankungen der Jahrgangsgrofien entstanden
sind. Wéfdimann nimmt an, dass die Zusammensetzung dieser unter-
schiedlich grofsen Klassen nicht von padagogisch motivierten Mafinahmen
abhangt (W6fdmann 2005, S. 13). Diese Annahme ist jedoch falsch. Allein
durch den padagogischen Spielraum, der bei Entscheidungen Uber das
»Sitzenbleiben“ besteht, haben Schulleitungen und Lehrer erheblichen
Einfluss auf die Grofie von Schuljahrgdngen, auf die sich daraus ergeben-
den Klassenfrequenzen und auf die Zusammensetzung einzelner
Schulklassen. — Fur wissenschaftlich fundierte Klassenfrequenz-Studien
ist es deshalb unverzichtbar, dass zunichst reprasentative Schiler-
Gruppen gebildet werden (“more random-assignment experimentation is
desperately needed in schools”, Hanushek/Krueger 2000, Seite 40).

Die Folgerung Wéfdmanns, dass es ineffektiv sei, Geld fur die Einrichtung
kleiner Klassen aufzubringen, muss man als unzureichend begriindet
zuruckgewiesen. Beim Tennessee-STAR-Project hatte sich gezeigt, dass die
Schuiler aus den kleinen Klassen seltener in der Schule scheitern und
dass sie nach der Schule im Mittel qualifiziertere Ausbildungswege
erreichen, wobei insbesondere sozial benachteiligte Kinder profitieren.
Allein diese Effekte, die sich Betrachtungen der Kosteneffizienz weitgehend
entziehen, rechtfertigen die Einrichtung kleiner Klassen.

20 “Our analyses show that at least three years in a small class are necessary in
order for the benefits to be sustained through later grades”
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