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Heiner Rindermann

Die Bedeutung der mittleren
Klassenfdhigkeit fiir das
Unterrichtsgeschehen und die Entwicklung
individueller Fihigkeiten

The Relevance of Class Ability for Teaching and Development of
Individual Competences

Das Fahigkeitsniveau der Klasse wurde in der Forschung primdr als nega-
tive Determinante der Selbstkonzeptentwicklung verstanden. Mittlere Klas-
senfdhigkeit steht aber auch in Beziehung zum Unterrichtsgeschehen und
hat iiber dessen Beeinflussung eine positive Wirkung auf die individuelle
kognitive Entwicklung. In einer 10-jdhrigen Léiingsschnittstudie mit Gymna-
siasten (N=527) in 22 Klassen zweier Gymnasialformen (G8 und G9) wur-
de der Zusammenhang der mittleren Klassenfihigkeit, gemessen mit dem
KFT, und Unterrichts- und Klassenmerkmalen wie Disziplinproblemen,
Leistungsstigmatisierung, ~Wahrnehmung von  Anforderungen und
kleinschrittigem Unterricht untersucht. Hohe mittlere Fiihigkeit einer Klas-
se senkt die individuelle Fihigkeitsentwicklung beeintrichtigende Unter-
richts- und Klassenmerkmale und hat iiber diese einen positiven Effekt. Ein
geringer direkt positiver Effekt auf individuelle Fdahigkeiten ist weiterhin
beobachtbar. Homogenitdt oder Heterogenitit der Fihigkeiten innerhalb
der Gymnasialklassen sind dagegen irrelevant. Das Fdhigkeitsniveau der
Klasse wiederum ist mittelfristig abhdngig vom Unterrichtsgeschehen sowie
von Erziehung durch und Auswahlentscheidungen von Eltern. So entstehen
positiv spiralformige Prozesse.

Class ability was seen in research primarily as negative factor of self con-
cept development. However, mean class ability is related to the instruction
process and shows a positive impact on individual cognitive development
by influencing teaching. In a longitudinal study with grammar school pupils
(N=527) in 22 classes of two forms of grammar schools the relationship be-
tween class ability, measured by the KFT (CogAT), instruction and class at-
tributes like discipline problems, negative attitudes towards good perform-
ance, perception of demand and step-by-step-teaching is researched. High
mean ability of a class decreases instruction and class attributes that dero-
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gate individual competence development and has by this an indirect posi-
tive effect. A small direct positive effect on individual competencies re-
mains. Homogeneity or heterogeneity of abilities in class are not important.
Class ability depends on instruction and on education and school selection
by parents. Positive feedback processes are initiated.

1. Klassenfihigkeit als Forschungsgegenstand

Die durchschnittliche Fihigkeit einer Klasse — gemessen iiber Schulleis-
tungstests bzw. Tests kognitiver Fahigkeiten — spielt in der Selbstkonzept-
forschung eine groBe Rolle. In einer Vielzahl von Studien in verschiedenen
Landern wurde nachgewiesen, dass ein hohes mittleres Fahigkeitsniveau
einer Klasse oder Schule einen das individuelle Fihigkeitsselbstkonzept ab-
senkenden Einfluss hat (z.B. Marsh & Hau, 2003; Marsh, Kong & Hau
2000; Koller, Schnabel & Baumert 2000). In der hichst redundanten For-
schung blieb jedoch aufien vor, ob der Besuch von Klassen und Schulen mit
hohem Fahigkeitsniveau einen positiven oder negativen Effekt auf die Fi-
higkeitsentwicklung hat. Zentrale Aufgabe der Schulbildung ist aber, Wis-
sen und Denken zu fordern, nicht ein glinstiges Fahigkeitskonzept. Zwar
hédngen von letzterem Bildungsaspirationen, Fachwahlen und Lernbereit-
schaft ab, somit auch Bildungswege und Berufswahlentscheidungen und
damit indirekt auch die Fihigkeitsentwicklung. Ist aber der positive Ge-
samteffekt mittlerer Klassenfiahigkeiten auf die individuelle Fihigkeitsent-
wicklung nicht groBer? Profitieren Kinder von hohen Fihigkeiten ihrer
Klassenkameraden?

In einem Kommentar zu den Arbeiten von Marsh (2005) haben Rindermann
und Heller (2005) wie andere Autoren auch belegt, dass hohe Klassenfi-
higkeit (Mittelwert aller Schiiler im KFT) eine beeintrichtigende Wirkung
auf das individuelle Fihigkeitsselbstkonzept eines Schiilers hat (hier
DPuxr—esk=--14, r=.05). Ein hohes individuelles Fihigkeitsselbstkonzept
weist einen positiven Einfluss auf die individuelle Fahigkeitsentwicklung
auf (gemessen mit dem KFT: feskomr=.13, r=.24). Der Effekt des Klas-
senniveaus iiber das Fahigkeitsselbstkonzept auf die Entwicklung individu-
eller Fihigkeiten war somit leicht negativ (Bvkr—Fsksmp=-.14X.13=-.02).
Der Gesamteffekt der mittleren Klassenfihigkeit auf die individuelle Fé-
higkeitsentwicklung verblieb aber positiv, weil die direkte, langsschnittlich
bestimmte Wirkung des Klassenniveaus auf die individuelle Fihigkeit
(Bvkr-mr2=-20) sehr stark war (Gesamteffekt somit (=.18). Addiert man
diese Wirkung mit dem ebenso positiven Effekt eines hohen Schulniveaus,
ergab sich ein Gesamteffekt des Niveaus von je nach Modellvariante zwi-
schen f=.23 und .29. Individuelle Fihigkeiten, hier gemessen mit dem
schulnahen Intelligenztest KFT, der von manchen Autoren wie Ditton und
Krecker (1995, S. 511) sogar als Schulleistungstest bezeichnet wird, sind
positiv abhéngig von hohen Féhigkeiten der Klassenkameraden.
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Dieses Ergebnis steht in Einklang mit anderen Studien, die beildufig oder
fokussiert die positive Wirkung von Klassenféhigkeit auf die individuelle
Fihigkeitsentwicklung untersuchten: In einer israelischen Studie von Dar
und Resh (1986) wies Klassenfdhigkeit mit 4,9% inkrementeller Varianz-
aufkldrung (entspricht etwa fr von .22x.22) eine deutlich erkennbare Be-
deutung fiir die individuelle Fahigkeitsentwicklung auf. Auch einer Studie
von Marsh ist nebenbei entnehmbar, dass in Hongkong das Fahigkeitsni-
veau einer Schule positiv fiir die individuelle Fahigkeitsentwicklung ist
(f=.10; Marsh et al. 2000), gleiches gilt fiir die BIJU-Studie (f=.13; Kéller
2004, S. 258). Tiedemann und Billmann-Mahecha (2004) bestitigen fiir
niedersdchsische Grundschiiler die giinstige Wirkung mittlerer Klassenfa-
higkeit. SchlieBlich zeigen auch PISA-Ergebnisse positive Umfeldeffekte
(OECD 2004, S. 216ff.), die je nach Land bis zu einer halben Standardab-
weichung reichen kénnen.

Wie kann aber die kognitive Fihigkeit von Mitschiilern positiv auf die indi-
viduelle Fahigkeitsentwicklung eines Schiilers wirken? Gerade die Wirkung
der Klassenfahigkeit auf das Unterrichtsgeschehen und damit indirekt auf
die individuelle Fahigkeitsentwicklung wurden selten untersucht. Dies kon-
trastiert mit der Perspektive von Lehrern, die immer wieder berichten, wie
relevant fiir ihren Unterricht und den Unterrichtsfortschritt die ihrer Ein-
schitzung nach hohen oder geringen Vorfihigkeiten der Schiiler seien. In
Miinchner Studien an Hauptschulen (Helmke & Weinert, 1997, S. 144f;
Weinert, Schrader & Helmke, 1989) lieBen sich solche Lehrerannahmen
bestitigen: Ein hoheres Fahigkeitsniveau (,,Vorkenntnisse*) fiihrte aus Leh-
rersicht zu einem klareren Unterricht (#=.37) und einer effizienteren Zeit-
nutzung (f3=.40), die als Unterrichtsmerkmale positiv auf die Fihigkeits-
entwicklung wirken konnten (Helmke, 2003). Dazu passen die Ergebnisse
der Metaanalyse von Fraser et al. (1987, S. 157), die einen nicht niher be-
stimmten allgemeinen Effekt von Gleichaltrigen (d=0,24) auf die individu-
elle Fiahigkeitsentwicklung darstellten, auf die Klassenmoral sogar von
d=0,60, die wiederum auf die individuelle Entwicklung Einfluss nehmen
konnte. Konkreter berichten Renkl und Stern (1994) von der Verwendung
anspruchsvollerer und forderlicherer Aufgaben in Klassen mit hohem Fi-
higkeitsniveau. PISA-Forscher (OECD 2004, S. 218) gehen vor allem von
einem forderlicheren Disziplinklima aus.

Nicht untersucht wurden bislang in langsschnittlichen Designs die Wirkun-
gen von Klassenfihigkeit iiber spezifische Unterrichtsmerkmale auf die in-
dividuelle Entwicklung. Aufgabe dieser Studie soll nun sein, Wirkung und
Wirkungswege mittlerer Klassenfahigkeit zu bestimmen und diese von el-
terlichen Hintergrundmerkmalen zu separieren. Methodische Probleme und
Varianten ihrer Losung werden erortert.
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2. Methode

2.1 Stichprobe

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung eines Schulmodellversuchs
in Baden-Wiirttemberg (s. Heller 2002) wurde eine Langsschnittstudie an
sechs verschiedenen Gymnasien durchgefiihrt. Vier Gymnasien hatten ei-
nen Begabtenforderzug (G8, Gymnasium mit besonderen Anforderungen,
acht Jahre bis zum Abitur), zwei waren Regelgymnasien (G9). Fiinf Jahr-
ginge am G8 wurden langsschnittlich acht Jahre lang untersucht (Klassen-
stufe 5 bis 12, acht Messzeitpunkte). Vier Jahrginge wurden im G9 anderer
Schulen jeweils drei Jahre (5 bis 7, 7 bis 9, 9 bis 11 und 11 bis 13, drei
Messzeitpunkte) als Kontrollgruppe beriicksichtigt. Insgesamt liegen von
22 verschiedenen Klassen — 14 am G8 und 8 am G9 — Informationen aus
jahrlichen Untersuchungen vor (N=527 Schiiler). 66% der Viter und 46%
der Miitter der Schiiler wiesen einen akademischen Abschluss auf. Der Mit-
telwert kognitiver Fihigkeiten iiber verschiedene Klassen und Jahre betrug
in der Gymnasialnorm des KFT T=61 (Gymnasial-IQ=116,5) und in der Al-
tersnorm T=66 (Alters-1Q=124). Elterliche Hintergrundmerkmale und
Schiiler-Intelligenz waren im G8 giinstiger ausgepriigt als im G9.

2.2 Variablen und Instrumente

Die Schulform wurde dummykodiert: Der Begabtenforderzweig G8 wurde
mit 1 versehen, das Regelgymnasium G9 mit 0.

Zur Messung kognitiver Fihigkeiten wurde der KFT von Heller, Gaedike
und Weinlidder (1985) eingesetzt. Es werden hier primidr Ergebnisse des
Gesamtwertes aus den Untertests verbale, quantitative und nonverbale (fi-
gurale) Fihigkeiten dargestellt. Der KFT stellt ein schulnaher Test kogniti-
ver Fahigkeiten oder ein schulwissensnaher Intelligenztest dar. Verbal- und
Quantitativskalen wurden von anderen Autoren (Ditton & Krecker, 1995, S.
511) schon als Schulleistungstest bezeichnet. Intelligenz und Schulleistung
stellen schwierig abgrenzbare Konstrukte dar (vgl. Ceci, 1991; Rindermann
2006a). Besser wire, Denken und Wissen zu unterscheiden; Intelligenztests
und Schulleistungstests erheben je nach Test mit unterschiedlichem
Schwerpunkt immer beides. Zur Kontrolle werden Ergebnisse fiir die
schuldistantere Skala nonverbale (figurale) Fahigkeiten berichtet.

Noten in Verhalten und Mitarbeit wurden positiv gepolt (6=sehr gut) und
anschlieend gemittelt. Die Noten wurden von den Schulen iiber Kodes zu-
geordnet weitergegeben. Der Stichprobenumfang ist hier aufgrund fehlen-
der Werte kleiner.

Unterrichtseinschdtzungen wurden von Schiilern (S) und Lehrern (L) vor-
genommen und — wenn sie sich auf inhaltlich dhnliche Aspekte beziehen —
zusammengefasst. Die Items wurden in Miinchner Studien entwickelt (Au-
toren Hany, Heller, Neber, Perleth, Rindermann; s. Neber & Reimann
2002). Die Skalen werden kurz skizziert: Direkte Instruktion (Lehrer, z.B.:
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,JFrontalunterricht/Lehrervortrag.” ,Ziigiger Unterricht, schnelles Voran-
kommen.* ,,Unterrichtstechniken der direkten Instruktion.); Kleinschritti-
ger Unterricht (Lehrer: ,,Der Stoff wird Schritt fiir Schritt und mit genauen
Erklarungen dargeboten.” , Konkrete Beispiele werden detailliert erldutert.*
,Erst nachdem der Stoff von fast allen Schiilern verstanden worden ist,
werden Ubungsaufgaben zum selbstindigen Durcharbeiten gestellt.”); An-
forderung (Schiiler, z.B.: ,Beim Unterricht in diesem Fach wird zu schnell
vorgegangen‘ oder ,.Der Stoff in diesem Fach ist schwer zu verstehen®),
hohe Anforderungen gehen in Uberforderung iiber bzw. werden von Schii-
lern je nach Fihigkeitsniveau als noch angemessen oder schon als Uberfor-
derung wahrgenommen; Leistungsstigmatisierung (Schiiler, z.B.: ,,Die Bes-
ten werden bei uns oft abschitzig als ,Streber‘ bezeichnet.* ,,Wenn man gut
in der Schule ist, kann man von anderen schief angeschaut werden.*); Dis-
ziplinprobleme (Lehrer, z.B.: notwendige praktische ,Beschiftigung mit
Disziplinproblemen.*; Schiiler, z.B.: ,,Der Unterricht in diesem Bereich wird
oft gestort. Korrelation zwischen Schiiler- und Lehrereinschitzung r=.52);
Wissensiiberpriifung (Lehrer, z.B.: ,,Uberpriifen des Wissensstands.*).

Fiir eine gemeinsame Analyse mit Eltern-, Freizeit- und Personlichkeits-
merkmalen wurden fiir den Unterricht zur Komplexitétsreduktion inhaltlich
zueinander passende und empirisch korrelierende Dimensionen zusammen-
gefasst: kognitiv einfach-anspruchsloser Unterricht (Kleinschrittiger Unter-
richt aus Lehrersicht, niederkognitive Unterrichtsformen aus Schiilersicht,
d.h. Vorbereitung auf Klassenarbeiten und Uben und Wiederholen; Korrela-
tion zwischen Schiiler- und Lehrereinschitzung r=.40) und leistungsabweh-
rendes Unterrichtsverhalten der Schiiler (Disziplinprobleme im Unterricht,
Leistungsstigmatisierung; Korrelation zwischen Schiiler- und Lehrereinschit-
zung iiber diese verschiedenen Dimensionen r=.38).

Zusitzlich wurden Elternmerkmale erhoben und zusammengefasst (biogra-
phische Fragen und Fragen zu Einstellungen und Freizeit, selbst entwickelt,
Elterneinschitzung E: Alter, Hohe der formalen Schulbildung, Bildungs-
wertschitzung und Lesen bildungsbiirgerlicher Zeitungen), ebenso Schii-
lermerkmale: Freizeitverhalten, bildungsforderliches Verhalten (aus Schii-
ler- und Elternsicht, S und E: Lernen und Flei, denkendes Arbeiten und
Lernen, Pflege naturwissenschaftlicher Interessen, mittlere Korrelation zwi-
schen Schiilern und Eltern r=.73), denkferne Ablenkung (aus Schiiler- und
Elternsicht: Lernen mit Musik, Unterhaltungsfernsehen, mittlere Korrelati-
on zwischen Schiilern und Eltern r=.58) und Personlichkeit, hier Leistungs-
selbstvertrauen (bestehend aus hohem Fahigkeitsselbstkonzept im SBI-KJ,
Tanzer & Marsh, 1996, und niedriger Priifungséngstlichkeit im AFS, Wiec-
zerkowski et al., 1986).

Es wurden nur diejenigen Unterrichts-, Schiiler- und Elternmerkmale in ei-
ner gemeinsamen Analyse mit Klassenfihigkeit beriicksichtigt, die zuvor in
bivariaten kreuzverzdgerten Analysen (ohne Klassenfihigkeit) iiber ver-
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schiedene Klassenstufen hinweg einen Einfluss auf die individuelle Fahig-
keitsentwicklung zeigten (Kriterien: #>.10, Effekte in verschiedenen Klas-
senstufen, Wirkung in theoretisch begriindeter Richtung).

2.3 Bestimmung der mittleren Klassenfiihigkeit und der
Klassenheterogenitiit

Die Klassenfdhigkeit gibt den Mittelwert der Schiiler einer Klasse im KFT-
Gesamtwert wieder. Alternativ wire auch der Mittelwert nur der Mitschiiler
einer Klasse in Beziehung zum individuellen Fihigkeitswert zu setzen. Je
groBer die Klasse, desto geringer diirften die Differenzen sein. Der Klas-
senmittelwert ist relevant als Bedingungsfaktor fiir das Unterrichtsgesche-
hen; der Mittelwert aller Mitschiiler (in kleinen Klassen) wire geeigneter,
wenn man den Einfluss nur der Mitschiiler bestimmen méchte.

In Lingsschnittstudien ergibt sich das Problem, welcher Zeitpunkt fiir die
Bestimmung der Klassenfihigkeit zu wihlen ist: Bei einer Langsschnittstu-
die tiber acht Jahre ist der erste Messzeitpunkt (5. Klasse) wenig aussage-
kriftig, da die Klassenzusammensetzung im Laufe der Zeit stark variiert.
Dies trifft insbesondere auf den G8-Zug zu, da entweder nach Klasse 6
(Aufbaugymnasium: wenn Klassenstufe 5 und 6 am Standort nicht als G9
angeboten wurden, aber Klassenstufe 7) groere Wechsel ins G9 stattfan-
den oder im Verlauf der Unterstufe ein kontinuierlicher Abgang (aufgrund
personlicher Einschitzung von fehlender Passung) beobachtbar war. Es
wurde der jeweils erste und zweite Messzeitpunkt eines dreijdhrigen Unter-
suchungsintervalls genommen (fiir Klasse 5 bis 7 den der 5. und 6. Klasse,
fiir Klasse 7 bis 9 den der 7. und 8. Klasse, fiir Klasse 9 bis 11 den der 9.
und 10. Klasse, fiir Klasse 11 bis 12/13 den der 11. und 12. Klasse im Re-
gelgymnasium und den der 10. und 11. Klasse im achtjdhrigen Gymnasi-
um). Um zu priifen, ob die Wahl des Messzeitpunktes entscheidend ist,
wurden Analysen auch mit der Klassenfahigkeit nur zum jeweils ersten
Messzeitpunkt oder eines Gesamtwertes fiir die ganze Schulzeit (3. Mess-
zeitpunkt) vorgenommen. Die Unterschiede in Korrelationen mit Unter-
richtsmerkmalen waren gering, ebenso war die Gesamtvarianzaufklirung in
der abhidngigen Variable kognitive Fihigkeit zum dritten Messzeitpunkt
stabil, allerdings gab es eine Verschiebung zwischen direkten und indirek-
ten Effekten.

Die Klassenheterogenitit wurde analog zum ersten und zweiten Messzeit-
punkt eines dreijihrigen Unterrichtsintervalls bestimmt: Sie gibt die Vari-
anz innerhalb der Klasse im KFT wieder.

2.4 Berechnungsvarianten der Effekte und Interpretation

Es werden Regressionsanalyen (SPSS) und Pfadanalysen (LISREL) be-
rechnet und daraus standardisierte Koeffizienten dargestellt. Die Analysen
sind lingsschnittlich. Uberpriift wird, ob neben einer individuellen Selbstpri-
diktion (kognitive Fihigkeiten von Zeitpunkt 1 auf 2 im zweijdhrigen Ab-
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stand) Merkmale der Klasse und des Unterrichts bedeutsam die Entwick-
lung (Verdanderung interindividueller Unterschiede) erkldren konnen. Da
kognitive Fahigkeiten ein interindividuell stabiles Merkmal darstellen, sind
keine hohen Effekte von konkurrierenden Merkmalen erwartbar. Kleine Ef-
fektgroBen sind in der Unterrichtsforschung nicht uniiblich (Klieme et al.,
2006, S. 58). Uber die Jahre summiert wie im Bildungssystem konnen aber
kleine Effekte von groBer Bedeutung werden (vgi. Coleman, Hoffer & Kil-
gore, 1982; Rosenthal, 1994). Aufgrund wechselnder Stichprobengroéfien (je
nach Gymnasialform, Klassenstufe, Skalen, Datenkombination etc.) und
Mittelwertbildungen von Koeffizienten ist eine Interpretation von Signifi-
kanzen nicht sinnvoll. Ausgangspunkt der Arbeit war zudem nicht die Prii-
fung gegebener Hypothesen, sondern die Frage nach dem Wirkungsweg der
mittleren Klassenfiahigkeit. Generell ist bei Vergleichen und Mittelung von
Ergebnissen verschiedener Stichproben eine Interpretation von Effektstir-
ken aussagekriftiger (s. Cohen, 1994; Hunter, 1997; Nickerson 2000; Gige-
renzer 2004). Nach Empfehlung eines Gutachters werden die Schwellen, ab
denen Koeffizienten je nach N signifikant werden, angegeben (vgl. Howitt
& Cramer 2005, S. 455ff.). Mehrebenenanalysen erbringen ein nahezu
identisches Resultat fiir fund r, allerdings mit dem Problem, dass mit HLM
und MPLUS keine standardisierten Koeffizienten ausgegeben werden (vor-
her wire eine z-Standardisierung der Variablen notwendig). Mischungen
von standardisierten und unstandardisierten Koeffizienten sind aber schwie-
rig interpretierbar (vgl. Koller 2004, S. 258). Ditton (1998, S. 124f.) emp-
fiehlt fiir iibliche Mehrebenenanalysen mindestens 25 Aggregateinheiten,
,»verldsslich“ seien Resultate erst ab 100 bis 300. In dieser Studie liegt der
Stichprobenumfang fiir Klassen, Schulen und Schulformen deutlich darun-
ter. In den Abbildungen stehen standardisierte Pfadkoeffizienten an Pfeilen,
Korrelationen in Klammern, der nicht aufgeklirte Varianzanteil der Zielva-
riablen unten rechts. Korrelierte Fehler sind durch gebogene, wechselseitige
Pfeile gekennzeichnet. Korrelationen und Pfadkoeffizienten zugleich darge-
stellt lassen sofort erkennen, inwieweit durch zusétzliche Faktoren inkre-
mentelle oder nicht inkrementelle Varianz aufgeklért wird (R?=2r) und ob
Pfadkoeffizienten im Vergleich zu bivariaten Korrelationen absinken oder
gar Suppressoreffekte auftreten (I4>ir).

Berechnungen fiir einfache Regressionen mit drei oder vier Variablen wur-
den zunichst je Klassenstufe vorgenommen (5-7, 7-9, 9-11, 11-12/13) und
anschlieBend wurden die Koeffizienten nach Gewichtung mit den Fallzah-
len gemittelt. Modelle mit komplexeren Beziehungen wurden entweder fiir
die Klassenstufe mit dem groBten Stichprobenumfang (7-9) oder fiir ver-
schiedene auf einmal berechnet. Nur in diesen Varianten sind Modelle
priifbar, bei klassenstufenspezifischer Berechnung und anschlieender Mit-
telung wiren sie nicht mehr priifbar.
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2.5 Datenaufbau

Die Klassen im Begabtenforderzug G8 wurden ununterbrochen bis Klas-
senstufe 12 untersucht, die Klassen am Regelgymnasium G9 nur jeweils
drei Jahre lang (Sequenzmodell). Fiir gemeinsame Lingsschnittanalysen
eignen sich deshalb nur Dreijahresintervalle. Die Unterscheidung zwischen
den Klassenstufen 5-7, 7-9, 9-11 und 11-12/13 ist bei robusten Ergebnissen
nicht von Belang. Deshalb wurden die vier Abschnitte zusammengefasst.
Schiiler des G9 kommen jeweils nur einmal vor, die des G8 kénnen mehr-
mals vorkommen (falls immer dabei: im 5-7, 7-9, 9-11 und 11-12). Signifi-
kanzen sind hierbei nicht mehr zu interpretieren, nur noch Effektstirken.
Zum Vergleich werden auch klassenstufenspezifische Ergebnisse referiert
(hier ist kein Schiiler doppelt). Der Zeitabstand zwischen zwei Messungen
betrégt bis auf eine Ausnahme zwei Jahre (Ausnahme: G8 11-12). Fehlende
Werte wurden durch jahrgangs-, schulort-, geschlechts- und schulformspe-
zifische Mittel ersetzt. In Detailanalysen erwiesen sich die Koeffizienten
trotz Mittelwertersetzung als stabil.

3. Ergebnisse

3.1 Klassenfihigkeitseffekt als solcher

Der Besuch eines achtjahrigen Gymnasiums und einer Klasse mit hohem
Fihigkeitsniveau fordert die kognitive Entwicklung (vgl. Abbildung 1). In
allen Klassenstufen zeigt sich ein positiver Effekt der Klassenfiahigkeit.

Gymnasial-
form

mittlere
Klassen-
fahigkeit

Klassen-
heterogenitat

KFT- .57 (.65) - KFT-
Gesamtwert-1 > Gesamtwert-2 | <—.53

Abb. 1: Effekte von Gymnasialform, mittlerer Klassenfahigkeit und Klassenbinnenvari-
anz auf schulnahe kognitive Fihigkeiten (klassenstufenspezifische Berechnung
mit anschliefender Mittelung der Koeffizienten, Gesamt-N=703, Koeffizienten
2.08 auf dem 5%-Niveau signifikant, Korrelationen in Klammern)
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Tab. 1: Effekte auf Entwicklung individueller Fahigkeiten

Einfluss von Gymnasialform, Klassenfdhigkeit, Klassenheterogenitiit und
individueller Fihigkeit auf spiitere individuelle Fiahigkeit (Zweijahresabstand)
nach Klassenstufe (Mittel dieser in Abbildung 1)
Fiir 5-7: ﬁGF—blnF2=-25 (7=37), ﬂMKF—)[nFZ‘:'OS (r=39), ﬁKH—-)InF2='-09 (l‘—‘03),
Binp1mp=-53 (r=.59), Restvarianz .56, N=242 (Signifikanz auf dem 5%-Niveau ab
Koeffizient 2.13).
Fiir 7-9: Bsromp=--03 (=41), Bukronr=-23 (r=.47), fxu_nr=-08 (r=-.06),
Bik1inp=.62 (r=.71), Restvarianz .47, N=205 (p<5% ab 2.14).
Fiir 9-11: )BC;F—)lnF2=-O4 (I=56), ﬂMKF—-)lnF2=~ 17 (I‘=60), A(H—HnFZz"Oz (I‘-=-42),
Buriosr=-38 (r=.72), Restvarianz 45, N=138 (p<5% ab 2.17).
Fiir 11-12/13: ﬂ'}F—)InF2="09 (7=32), ﬁMKF—)lnF2=-]9 ()=36), ﬂKH—)InF2=~O7 (’=-32),
Pis1ste2=.55 (r=.57), Restvarianz .67, N=118 (p<5% ab .19).
Korrelationen gemittelt (N gewichtet) zwischen den Pradiktoren: rgr.mir=.78, ror.xy=-
13, rukrxu=--40, Gesamt-N=703 (p<5% ab >.08).
Einfluss von Gymnasialform, Klassenfihigkeit, Klassenheterogenitiit und
individueller Fihigkeit auf spiitere individuelle Fihigkeit (Zweijahresabstand)
nach Klassenstufe (Berechnung mit HLM iiber alle Klassenstufen, konstante
mittlere Klassenfihigkeit)
,a’JF—)LnFZ=-08$ ﬁ/_lKF—)InFZ=-18v ﬁKH—tInFZz'-OO und énFl—)h‘lFZ='567 Gesamt-N=703.
Einfluss der Klassenfihigkeit, Klassenheterogenitiit und individuellen Fihigkeit
auf spitere individuelle Fihigkeit (Zweijahresabstand) nach Klassenstufe
Fiir 5-7: BuxFomr=-24 (r=.39), Bkaowr=--00 (=.03), By 51me=.53 (r=.59), Restvari-
anz .60, N=242 (p<5% ab 2.13).
Fiir 7-9: ﬁVIKF—ﬂan:-ZO ("'—'47), ﬂKH—)lnFZ='07 (r=-06), /3[,,}:|_,]np2=.62 (r=7l), Restvari-
anz .47, N=205 (p<5% ab 2.14).
Fiir 9-11: AAKF—)I.nFZ=~21 ("—'—'60), ﬂKH—)lnF2='-O2 (=-42), ﬂnpl_.,ln}Q:.SS (=72), Rest-
varianz .45, N=138 (p<5% ab 2.17).
Fiir 11-12/13: Bykrosimr=-12 (r=.36), Bitosinr2=.07 (r=-.32), Biur1smrr=.54 (r=.57),
Restvarianz .67, N=118 (p<5% ab >.19).
Im Mittel: Bukroinrz=-20 (r=45), Bcromr=-03 (r=-.14), Bir1mr=-57 (r=.65), Rest-
varianz .54, N=703 (p<5% ab >.08).

Im Gegensatz zur Klassenfdhigkeit ist die Klassenhomogenitit oder -hete-
rogenitit irrelevant, in fahigkeitshomogenen Klassen ist kein groerer Féhig-
keitsfortschritt bei Schiilern erkennbar. In einer Mehrebenenanalyse mit
HLM blieben die Koeffizienten nahezu unverindert (s. Tabelle 1). Geringe
Ergebnisidnderungen sind auf die gemeinsame Analyse iiber verschiedene
Klassenstufen, auf die Klassenfihigkeit in der Operationalisierung als Kon-
stante und womdglich auf das Problem der Vorstandardisierung dichotomer
Kategorialvariablen zuriickzufiihren. Trotz unterschiedlicher Klassenstufen
und Auswertungsformen ist in allen Varianten ein bedeutsamer positiver
Klassenfihigkeitseffekt auf die individuelle Fahigkeitsentwicklung zu beo-
bachten und dieser Effekt ist groBer als der Effekt der Gymnasialform.
Noch ungeklart bleibt aber die Frage, wie das Klassenfihigkeitsniveau
wirkt.
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3.2 Klassenfihigkeitseffekt auf Verhalten

Zwischen Gymnasialform und Noten in Verhalten und Mitarbeit besteht ei-
ne positive Korrelation, d.h. am G8 werden bessere Kopfnoten vergeben
(r=.22; s. Abbildung 2). Der Effekt der Gymnasialform ist aber negativ
(Bor—svmz=-.25), der der Klassenfihigkeit positiv (Buxr_vm2=-35; N=202,
gemittelt nach klassenstufenspezifischer Berechnung). Das mittlere Fihig-
keitsniveau scheint nicht nur die Entwicklung in schulnahen kognitiven
Kompetenzen, sondern auch in Verhalten und Mitarbeit der Schiiler positiv
zu beeinflussen! Hier wird auch ein méglicher Kausalweg deutlich, der die
Forderung kognitiver Kompetenzen erkliren konnte: Hohere Klassenfihig-
keiten fordern ein mit den Anforderungen der Schule konformes Verhalten
und erhohen dadurch die Nettolernzeit. Zudem ist auffillig, dass die Fahig-
keit der Klasse als Ganzes positiv auf individuelle Verhaltensnoten bzw.
Verhalten im Unterricht wirkt (5) und dass die Korrelation (r) deutlich ero-
Ber ist als die zwischen Verhalten und individuellen Fihigkeiten eines
Schiilers.

Gymnasial-
form

individuelle
Fahigkeit
(KFT-G)

mittlere
Klassen-
fahigkeit

Klassen-
heterogenitat

Note in 60 (.61) Note in
Verhalten und — | Verhaiten und | — .61
Mitarbeit 1 Mitarbeit 2

Abb. 2. Effekte von Gymnasialform, individueller Fihigkeit, mittlerer Klassenfihigkeit
und Klassenheterogenitit auf positiv gepolte Note in Verhalten und Mitarbeit
(klassenstufenspezifische Berechnung mit anschlieBender Mittelung der Koeffi-
zienten, Gesamt-N=202, Koeffizienten 2.14 auf dem 5%-Niveau signifikant,
Korrelationen in Klammern)

3.3 Klassenfihigkeitseffekt in Abhiingigkeit von individuellen
Fihigkeiten

Die Schiiler beider Gymnasien und aller Klassenstufen wurden gemiiB ihres
KFT-Wertes in zwei Gruppen eingeteilt, in Schiiler mit kognitiven Kompe-
tenzen unter 1Q=122,50 und iiber IQ=122,49. Die zweite Gruppe liegt da-
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mit nahe an der klassischen Hochbegabungsschwelle von 1Q>130. Der
Grenzwert wurde so gewihit, dass in beiden Gymnasialformen noch ausrei-
chend groBe Stichproben untersuchbar waren.

Gymnasiasten mit IQ<122,5 Gymnasiasten mit 1Q2122,5

Fahigkeitsnlveau Fahlgkeitsniveau
der Klasse der Klasse

l“" N ](m N

KFT- 34(39) KFT- KFT- 39(41) KFT-
Gesamtwert-1 — 2 [« 76 1|~ Gesamtwen.2 |* ®

Abb. 3: Effekte des Fahigkeitsniveaus der Klasse auf die Entwicklung schulnaher kog-
nitiver Fahigkeiten in Abhéngigkeit vom individuellen Niveau kognitiver Kom-
petenzen (klassenstufenspezifische Berechnung mit anschlieBender Mittelung
der Koeffizienten, links Gesamt-N=236, p<5% ab .13, rechts Gesamt-N=348,
p<5% ab 2.11, Korrelationen in Klammern)

Womoglich etwas durch statistische Effekte (Regression zur Mitte, De-
ckeneffekt) mitbedingt ist die unterschiedliche Wirkung des Fahigkeitsni-
veaus einer Klasse. Durchschnittlich befidhigte Schiiler profitieren noch
mehr als hoch befihigte Kinder von einem hohen Fahigkeitsniveau ihrer
Klasse: Buxromr=-31 vs. Bukromm=.09, dhnliches ist als Effekt des acht-
jahrigen Gymnasiums feststellbar, weniger intelligente profitieren mehr
(Botsmrp=-20, N=234, vs. Bsr—mr=-09, N=469; ohne Abbildung). Es schei-
nen ,.Zugeffekte* wirksam zu sein, d.h. die zuvor etwas schwicheren Schii-
ler profitieren besonders vom anregenden Umfeld ihrer Klasse und des Un-
terrichts. Allerdings sind stirkere Schiiler in grolerem AusmalB von negati-
ven Auswirkungen durch Leistungsstigmatisierung betroffen (BLs_mp=-
.01, N=74, vs. Bisimp=-.14, N=92; ohne Abbildung).

3.4 Folgen der Klassenfihigkeit auf das Unterrichtsgeschehen

Die Klassenfahigkeit nimmt Einfluss auf eine Reihe wichtiger Unterrichts-
und Klassenmerkmale, die wiederum fiir die individuelle Féhigkeitsent-
wicklung bedeutsam sind (s. Abbildungen 4 bis 7). Auf die Variable Gym-
nasialform wurde verzichtet, da Klassenfihigkeit und Gymnasialform hoch
korreliert sind (r=.78; s. Tabelle 1), Klassenfihigkeit die eher generalisier-
bare Variable ist (sie ist weniger abhingig von Besonderheiten eines
Schulmodellversuchs) und da sie hohere Effekte auf die individuelle Fahig-
keitsentwicklung aufweist; bei gemeinsamen Analysen traten Probleme in
Passungsindizes und Pfade kleiner -1 auf. Da es sich um testbare und zu
testende Modelle handelt, werden anders als in den vorherigen Analysen
nicht Mittel der fiir jede Klassenstufe separat berechneten Koeffizienten be-
richtet, sondern Ergebnisse gemeinsamer Analysen iiber verschiedene Klas-
senstufen und fiir die Klassenstufe mit dem groBten Stichprobenumfang
(Klassenstufe 7 bis 9) zur Kontrolle separat. Die Passung des Modells in
Abbildung 4 ist gut (Fitindizes: SRMR=0.02, GFI=.99, RMSEA=.06,
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CFI=.99; Schwellenwerte fiir guten Fit nach Hu & Bentler 1999,
SRMR<.08, GFI2.90, RMSEA<.06, CFI>.95, und fiir akzeptablen Fit nach
Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003, SRMR<.10, GFI>.90,
RMSEA<.08, CFI>.95).

Direkte
Instruktion (L)

l 48 (.44)

Kleinschrittiger
Unterricht (L) .
i .c,%\
8 T.21 (43)

Uber/Anforde-
rung (S)
(29

Leistungsstig-
matisierung (S)

(50

Disziplin-
probleme (S+L) |

Wissens-
{iberpriifung (L)

Fahigkeits-
Iniveau d. Klasse!

.07 (.05)

'06(.47)

KFT-Gesamtwert-1 -53 (.63) »| KFT-Gesamtwert-2 | «— .53

Abb. 4: Effekte des Fahigkeitsniveaus der Klasse und des Unterrichts auf die Entwick-
lung schulnaher kognitiver Fahigkeiten (N=419 iiber verschiedene Klassenstu-
fen, p<5% ab 2.10, Korrelationen in Klammern)

Ein hoheres mittleres Fihigkeitsniveau einer Klasse hat einen reduzieren-
den Effekt auf Merkmale des Unterrichts, die negative Folgen fiir die Ent-
wicklung kognitiver Fihigkeiten aufweisen: In intelligenteren Klassen gibt
es weniger kleinschrittiger Unterricht (Bukr_ksu=-.48), weniger Uberforde-
rung (Bukr-uan=--56), weniger Leistungsstigmatisierung (Buxr—rs=-.12)
und weniger Disziplinprobleme und Beschiiftigung des Lehrers mit ihnen
im Unterricht (Buxr—pp=-.30). Diese zeigen in geringer Hohe jeweils eine
negative Auswirkung auf die individuelle Fahigkeitsentwicklung (8-m=-
.03 bis -.15). Wissensiiberpriifung wirkt positiv iiber eine Reduktion von
Disziplinproblemen und von Leistungsstigmatisierung, negativ tiber die Er-
héhung der Anforderungen. Direkte Instruktion hilft, Anforderungen oder
die Wahrnehmung dieser zu reduzieren. Zwischen Leistungsstigmatisie-
rung, Disziplinproblemen und Uber/Anforderung wurden korrelierte Fehler
zugelassen, d.h. diese Unterrichtsmerkmale verbindet mehr als durch das
Fahigkeitsniveau der Klasse aufkldrbar ist. Dahinter konnte z.B. eine schul-
distante Abwehrhaltung der Schiiler stehen, die durch hohe Anforderungen
noch vergrofert werden kann. Die Wahrnehmung hoher Anforderungen, die
Stigmatisierung von Leistung und Verhaltensprobleme im Unterricht kon-
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nen einen wechselseitig abhingigen Komplex ungiinstiger Unterrichtsbe-
dingungen bilden.

Friihere individuelle Fahigkeiten bleiben wie zu erwarten weiterhin der bes-
te Pradiktor fiir spatere individuelle Fahigkeiten. Unabhingig vom Klassen-
fahigkeitsniveau und die einzigen in dieser Studie sonst sich positiv erwei-
senden Unterrichtsfaktoren sind regelmiBige Wissens- und Leistungsiiber-
priifung (Bwip—simr2=-07) und direkte Instruktion (fpi—mrp=-06). Die Effekte
auf interindividuelle Differenzen bleiben erwartungsgemal klein.

Kleinschrittiger
_6”“ Unterricht (L)
,."Ob‘\ Wissens-
Fahigkeits- ~30 (-.59) Uber/Anforde- Gberprifung (L)
niveau d. Kiasse e tung (S)
"5
o C'?B -39 (.57) .09 (-.24)
. X [Leistungsstig-
s 2 matisierung (S)
\ (22 .
Disziplin-
probleme (S+L) [~
22 43) 4
KFT-Gesamtwert-14] 63 (.70) »| KFT-Gesamtwert2 | «— .47

Abb. 5: Effekte des Fihigkeitsniveaus der Klasse und des Unterrichts auf die Entwick-
lung schulnaher kognitiver Fihigkeiten (N=184, Klassenstufen 7-9, p<5% ab
2.15, Korrelationen in Kiammern)

Das Modell in Abbildung 4 wurde iiber verschiedene Klassenstufen be-
rechnet. Dieses ist insofern suboptimal, da Varianzen eines Schiilers und
einer Klasse iiber verschiedene Klassenstufen miteinflieBen. In Abbildung 5
mit ausschlieBlicher Analyse der Entwicklung zwischen Klassenstufen 7
und 9 ist dieses vermieden, allerdings ist hier der Stichprobenumfang auch
geringer. Direkte Instruktion wurde wegen instabiler Koeffizienten wegge-
lassen. Die Passung ist gut (Fitindizes fiir Abbildung 5: SRMR=0.03,
GFI=.98, RMSEA=.04, CFI=1.00). Wissenspriifung behilt seinen positiven
Koeffizienten (als Gesamtwert nur: Bwup—r2=.09+(.51%-.07)+(.51x.39x-
.11)=.03). Uberforderungsgefiihle vermehren Disziplinprobleme und diese
werden durch kleinschrittigen Unterricht reduziert. Die Pfade verlieren an
Stabilitdt, d.h. bei kleineren Anderungen im Modell gibt es groBere
Schwankungen in der Hohe der Koeffizienten. Der Stichprobenumfang
wird auf Klassenebene zu klein und homogen (13 Klassen des G8, zwei des
G9). Fiir eine addquate Priifung wiren weit groBere Stichproben mit ca. 100
Klassen und aus moglichst unterschiedlichen Schulformen (von Hauptschu-
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le bis Gymnasium) notwendig. Weiterhin bleibt aber festzuhalten: 1. Das
mittlere Fiahigkeitsniveau der Klasse nimmt Einfluss auf das Unterrichtsge-
schehen, alle negativ auf die Fihigkeitsentwicklung wirkenden Unterrichts-
phinomene werden reduziert. 2. Das mittlere Fahigkeitsniveau {ibt einen
gering positiven direkten Effekt auf die individuelle Entwicklung aus. (Ge-
samt  Bukroinp=-02+(-.64%-.12)+(-.64x-.38%-.11)+(-.30%-.07)+(-.30%x.39x%-
A1)4+(-.22%-.03)+(-.55%-.11)=.17). Die indirekten Effekte der Klassenfi-
higkeit (Bukr—mr=-15) sind hoher als die direkten (Bukr_mr=-02). Der po-
sitive Klassenfédhigkeitseffekt ist robust.

Nicht vollig anders, aber erkennbar kleiner sind die Unterrichtseffekte in
der schuldistanten Dimension des KFT, in KFT-figural-nonverbal (ohne
Abbildung). Der direkte Effekt der Klassenfahigkeit ist deutlich groBer
(BrkF—sinr2=-24). Die Entwicklung in der schulfernen Skala des KFT ist we-
niger durch Unterricht beeinflussbar als die Entwicklung im Gesamtwert,
der aus den sprachlichen, mathematischen und figuralen Skalen besteht.
Unterricht kann weniger an Anderungen in der schuldistanten Dimension
des KFT erklédren (1,47%, R=.12; zum Vergleich mit KFT-Gesamt: 10,68%
und R=.33).

Erstaunlich sind im Ubrigen die hohen Zusammenhiinge zwischen mittlerer
Klassenfihigkeit und Unterrichtsmerkmalen (r=-.59/-.64 mit kleinschritti-
gem Unterricht, r=-.58/-.59 mit Uberforderung/Anforderung, r=-.27/-.54
mit Disziplinproblemen). Einschdtzungen von Schiilern und Lehrern kénn-
ten Unterrichtsgeschehen vermutlich erstaunlich valide wiedergeben.

3.5 Klassenfihigkeitseffekt im Kontext von Unterrichtsgeschehen und
Familie

Fiir die letzten Analysen wurden neben Unterrichtsmerkmalen auch Merk-
male der Eltern, des Freizeitverhaltens der Schiiler und der Schiilerperson-
lichkeit beriicksichtigt (s. Abbildungen 6 und 7). ,,.S* steht fiir Schiileranga-
ben, ,L* fiir die von Lehrern, ,,E* fiir die von Eltern. Die Passung ist gut
(Fitindizes fiir Abbildung 6: SRMR=0.03, GFI=99, RMSEA=.05,
CFI=.98).

Elternmerkmale stehen in positiver Beziehung zum Féhigkeitsniveau
(Bensmxr=-11, r=.21): Eltern entscheiden mit iiber die Schullaufbahn (An-
meldung an das achtjihrige Gymnasium), bzw. ihre schulische Bildung, ih-
re Bildungswertschitzung, ihr Alter und ihre allgemeine bildungsbiirgerli-
che Orientierung (als Indikator hierfiir die Zeitungslektiire) nehmen Ein-
fluss auf ihre Schullaufbahnentscheidungen.

Je hoher das Fihigkeitsniveau der Klasse, desto kognitionsforderlichere
Unterrichtsformen konnen Lehrer praktizieren und desto seltener finden
Disziplinprobleme und Leistungsstigmatisierung statt (leistungsabwehren-
des Unterrichtsverhalten), das Klima in der Klasse ist fahigkeits- und bil-
dungsaffirmativer (fukr-=1.33| und [.52l).

Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 1 81



Kognitiv
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Abb. 6: Effekte von Elternmerkmalen, der Schiilerpersonlichkeit und des Schulunter-
richts auf die Entwicklung schulnaher kognitiver Fahigkeiten Fihigkeiten
(N=548 iiber verschiedene Klassenstufen, p<5% ab 2.09, Korrelationen in
Klammern)

Aber nicht nur der Unterricht ist fiir die Fahigkeitsentwicklung relevant, son-
dern auch die Personlichkeit der Schiiler und das, was sie auerhalb des Un-
terrichts tun. Beides ist abhéngig vom Erziehungsverhalten der Eltern und
den kognitiven Fahigkeiten der Schiiler, die wiederum mittelfristig durch Per-
sonlichkeit und Verhalten beeinflusst werden. Kognitive Fihigkeiten haben
keinen direkten Effekt auf denkferne Ablenkung (Lernen mit Musik und Un-
terhaltungsfernsehen), der Effekt lauft indirekt {iber bildungsforderliches
Verhalten (indirekt: Biri—aon=.23%-.25=-.06). Kausalrichtungen der Kon-
strukte innerhalb der Person des Schiilers wiren auch anders herum denkbar.
Hier wurde angenommen, dass bildungsforderliches Verhalten zu weniger
unterhaltungsorientierter Ablenkung fiihre, dies allein schon aufgrund von
Zeitkonkurrenz unterschiedlicher Freizeittitigkeiten, und dass es das Leis-
tungsselbstvertrauen (geringere Schulangst und hohers Fahigkeitsselbstkon-
zept) erhohe; ebenso konnte aber Leistungsselbstvertrauen positiv auf bil-
dungsforderliches Verhalten wirken.

Bei zusitzlicher Beriicksichtigung von Priifungen haben Priifungen einen po-
sitiven direkten und einen positiven indirekten Effekt auf die Fahigkeitsent-
wicklung (Boesamprifi—ime2=-00; ohne Abbildung). Nimmt man die Wahrneh-
mung der Anforderungen ebenso mit ins Modell auf (ohne Abbildung), fiihrt
ein hohes Fihigkeitsniveau der Klasse zu einer geringeren Wahrnehmung
von Anforderung/Uberforderung im Unterricht durch die Schiiler
(BukF—ansor=--28, r=-.31). Individuelle denkferne Ablenkung in der Freizeit
steht in positiver Beziehung mit klassenbezogener Anforderung/UJberforde-
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rung (Bosa—santir=-13, r=.16). Die Wahmehmung von Anforderungen und
eine tatsichliche Uberforderung stellen stark schiilerbezogene Unterrichts-
merkmale dar, weniger lehrerbezogene — aber nicht ausschlieBlich, denn Prii-
fungen, die Lehrer einsetzen, erhohen die Anforderungen, und direkte In-
struktion wiirde Anforderungen reduzieren (Bo1_,uanr=-.11, ohne Abbildung).

Kognitiv
.19\ |einfacher
y Unterricht (S+L)
Fahigkelts-
niveau d. Kiasse| _- 5 (('«14)
w‘
Leistungsabw.

Unterrichtsverh.,|
(S+L)

Bildungsforder-
fiches Verhaiten)
S+E

i-.za (-.28)

11 (.15)

Denkferne
Ablenkung(S+E

|Leistungsselbst-{
|vertrauen (S)

58 (.71) KFT- t2 |- 45

Abb. 7: Effekte von Elternmerkmalen, der Schiilerpersonlichkeit und des Schulunter-
richts auf die Entwicklung schulnaher kognitiver Fihigkeiten (N=192, Klassen-
stufen 7-9, p<5% ab >.14, Korrelationen in Klammern)

Das Modell in Abbildung 6 wurde iiber verschiedene Klassenstufen be-
rechnet. In Abbildung 7 mit ausschlieBlicher Analyse der Entwicklung zwi-
schen Klassenstufen 7 und 9 (keine sich iiberlagernden Varianzen) ist die
Passung akzeptabel (Fitindizes fiir Abbildung 7: SRMR=0.06, GFI=.98,
RMSEA=.03, CFI=.99). Bei bloBer Betrachtung der Entwicklung in Klas-
senstufe 7 bis 9 sinkt der direkte Effekt auf Byxrmr=.02. Die indirekten
Effekte sind relevanter: SBgesamMkr-sinp2=-02+(-.75%-.07)+(-.52%x-.11)=.13,
Klassenfihigkeit behilt ihre Relevanz als Determinante des Unterrichtsge-
schehens.

Die Ergebnisse fiir die schuldistante Skala des KFT (figural-nonverbal,
KFT-N) sind zu denjenigen mit KFT-Gesamt dhnlich. Die Gesamtvarianz-
aufklirung durch Unterrichtsmerkmale ist etwas geringer (R2=3,91%,
R=.20) als beim KFT-Gesamtwert (R?=5,31%, R=.23) — wie aufgrund der
Schulnihe der sprachlichen und mathematischen Subskalen anzunehmen.
Der direkte Effekt der mittleren Klassenfihigkeit steigt (von Suxr—ir=.05
auf .09).

Bei all diesen Effekten muss bedacht werden, dass es sich um verzogerte
Effekte auf kognitive Fihigkeiten handelt — um Erkldrungen der Verdnde-
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rungen in schulnaher Intelligenz —, also um denjenigen relativen Anteil, den
frithere Kompetenzen nicht an spéteren Kompetenzen erklédren konnen.

Eltern haben zudem indirekt iiber die Erziehung ihrer Kinder Einfluss auf
das Unterrichtsgeschehen, dies zeigt sich an der indirekten Wirkung auf die
Fihigkeitsentwicklung (spétere Fihigkeit ist dann wieder Voraussetzung
fiir Personlichkeit, Verhalten im Unterricht usw.), an der Wirkung auf die
Schullaufbahnentscheidung und an der Wirkung auf bildungsforderliches
Verhalten.

4. Diskussion

Die hier vorgestellten Ergebnisse bezogen sich nur auf das Gymnasium in
einem deutschen Bundesland. Es wiren zur Absicherung Studien an ande-
ren Schulen und mit groBeren Stichproben notwendig, fiir klassische infe-
renzstatische Priifungen (Signifikanzen, Standardfehler) ist die Klassen-
stichprobe zu klein. Die mit der hier vorgestellten Studie in wesentlichen
Aspekten iibereinstimmenden Klassenfiahigkeits-Ergebnisse von Tiedemann
und Billmann-Mahecha (2004), Koller (2004), Marsh et al. (2000) sowie
Dar und Resh (1986) in jeweils groferen Stichproben, anderen Schulfor-
men, Lindern und Staaten und mit anderer statistischer Auswertung stiitzen
die hier vorgestellten Resultate. Es scheint sich nicht um ein lokal- und
schulformspezifisches oder methodenabhingiges Phdnomen zu handeln.
Eventuell sind die Effekte sogar noch unterschitzt worden, da es sich in
Baden-Wiirttemberg um vorselegierte Stichproben handelt (nur Gymna-
sien). Arbeiten von Helmke und Weinert (1997), Weinert, Schrader und
Helmke (1989) sowie von Renkl und Stern (1994) unterstiitzen die hier
vorgestellten Zusammenhinge zwischen Klassenfahigkeit und Unterricht;
negative Folgen von Uberforderung (als zu hohes Unterrichtstempo) finden
sich auch in der DESI-Studie (Klieme et al. 2006, S. 35).

Das Fihigkeitsniveau hat trotz aller Zusatzvariablen einen geringen positi-
ven direkten Effekt auf die kognitive Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen. Es miisste noch Faktoren geben, die nicht untersucht wurden,
die zwischen dem Fihigkeitsniveau und der Fihigkeitsentwicklung stehen.
Sie konnten z.B. im Interaktionsverhalten zwischen den Schiilern liegen, in
der Sprache, die sie sprechen, im Niveau dieser, ihrer Fehlerlosigkeit, ihrer
inhaltlichen und grammatischen Komplexitit (wie Richtigkeit, der Schwie-
rigkeit und Seltenheit des verwendeten Wortschatzes, im Abstraktionsgrad
und in der flexiblen Verwendung der Begriffe), in der Existenz und Kohda-
renz von Argumentationen, in der Qualitit gegenseitiger Anregungen im
Unterricht, im Spiel, in der Freizeit, beim gemeinsamen Lernen und Vorbe-
reiten von Unterricht und Klassenarbeiten, in der Qualitdt der Unterrichts-
beitrige, reichend von miindlichen Einwiirfen bis zu ausgearbeiteten Refe-
raten (vgl. Bishop 2004; Hanushek et al. 2003). Mit Klassenfiahigkeit ver-
bundene Faktoren anderer Kinder, wie Merkmale ihrer Persénlichkeit und
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ihrer Eltern, konnen zusiatzlich positiv auf die Fahigkeitsentwicklung von
Klassenkameraden wirken. Sogar die Art der Erziehung von Klassenkame-
raden zuhause durch ihre Eltern konnte fiir Schulleistungen anderer Kinder
einer Klasse relevant sein (Steinberg 2001). Ammermiiller und Pischke
(2006) haben als Elternmerkmal die Biicherzahl zu Hause genommen und
fanden fiir IGLU positive Peereffekte (eine Standardabweichung in Peer-
Biicherzahl fiihrte zu d=0,11 in Fahigkeiten).

Allgemein gehen Dickens und Flynn (2001, S. 347) und vor allem wirt-
schaftswissenschaftliche Forscher wie Bishop (2004) davon aus, dass die
Intelligenz der anderen die Umwelt in einer die Entwicklung der Intelligenz
forderlichen Weise beeinflusst. Auf dem Hintergrund dieser Studien und
der Studie hier konnte man die Ergebnisse prignant zusammenfassen: Die
Intelligenz der anderen macht klug.

Die Gymnasialform ist im Vergleich zur mittleren Klassenfahigkeit weniger
wichtig, allerdings hat sie entscheidende Wirkung auf die mittlere Klassen-
fahigkeit (im G8 sind die Klassen mit den kognitiv fahigeren Schiilern).
Nur relativ gering sind die Wirkungen des G8 neben der mittleren Klassen-
fahigkeit. Hier sind Varianten der Operationalisierung und der Modellwahli
bedeutsam. Diese durch Schulformen verursachten Unterschiede in mittle-
ren Fihigkeiten, ihre Determinanten und Folgen, konnten auch hinter den je
nach Schulform unterschiedlichen Fihigkeitszuwéchsen stehen, vermutlich
weniger dagegen Unterschiede in Qualititsmerkmalen der Schulen und ih-
rer Lehrer (Hauptschule, Gesamtschule, Realschule vs. Gymnasium; s. Kol-
ler & Baumert 2002).

Die Fihigkeitshomogenitiit einer Klasse ist innerhalb der vorselegierten
Gymnasien irrelevant, was identisch ist mit weitaus groBeren und nicht vor-
selegierten Stichproben (Dar & Resh 1986; nur gering positiv: Hanushek et
al., 2003). Dieses ist, am Rande bemerkt, ein sehr wichtiges und dazu kon-
stantes Ergebnis: Es scheint keine genuinen Effekte der Fahigkeitsdifferen-
zierung zu geben, also keine durch Erhdhung der klasseninternen (oder
schulinternen) Fihigkeitshomogenitit, was sich (zumindest vorldufig) auch
auf internationaler Ebene bestiitigen lisst: Die Varianz zwischen Schulen
(PISA 03) korreliert auf Staatenebene (N=41) mit einem Schulleistungsmit-
tel zu r=-.08 (mit PISA-2003-Gesamt r=-.12, N=40), die innerhalb von
Schulen zu r=.34 (mit PISA-2003-Gesamt r=.40; Rindermann 2006b). Er-
wartbar gewesen wiren dagegen bei einem positiven Homogenisierungsef-
fekt umgekehrte Korrelationen (positiv mit schulexterner Varianz, negativ
mit schulinterner Varianz). Die hier vorgestellte Studie kann aber nicht die
Frage beantworten, ob Gliederung auf Schulsystemebene insgesamt fahig-
keitsforderlich ist, dies kénnen nur Studien auf Ebene von Schulsystemen
oder Staaten (Rindermann 2006b). Und es ist nicht auszuschlieBen, dass bei
niedrigen Fahigkeitsniveaus Heterogenitit eventuell problematischer ist
(Fertig 2002).
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Priifungen scheinen leistungsabwehrendes Unterrichtsverhalten wie Diszip-
linprobleme und Stigmatisierung von Leistung zu reduzieren. Lehrer haben
so ein von den Schiilerfihigkeiten unabhingiges Mittel zur Férderung un-
terrichtsorientierten Verhaltens. Priifungen zeigen einen direkt positiven Ef-
fekt und einen indirekt positiven Effekt liber die Reduktion von Disziplin-
problemen und Leistungsstigmatisierung auf die kognitive Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen. Dieser positive Gesamteffekt wird etwas ge-
schmilert durch die Erh6hung der Anforderungen, was zu negativ wirken-
der Uberforderung fiihren kénnte.

SchlieBlich sollte auf ein weiteres wichtiges Ergebnis hingewiesen werden:
Ein niedriges Fahigkeitsniveau der Klasse beeintrichtigt stirker die Fihig-
keitsentwicklung von schwiécheren Schiilern, nicht der stirkeren (vgl. dhn-
lich Dar & Resh 1986; Hanushek et al. 2003). Intelligente konnen gewisse
Defizite der Unterrichtsumwelt vermutlich noch eher kompensieren, da sie
iiber giinstigere Personlichkeitsmerkmale verfiigen, anderes Lern- und Frei-
zeitverhalten praktizieren und ein forderlicheres Elternhaus haben.

Das Fihigkeitsniveau der Klasse wiederum ist abhiingig vom Unterrichts-
geschehen und von Auswahlentscheidungen der Eltern. So entstehen positiv
spiralformige Prozesse. Unterrichtsgeschehen, Interaktion zwischen Persén-
lichkeit und Unterricht, Féhigkeit und Unterricht und Entwicklung selbst
stellen hochst komplexe Prozesse dar. Selbst die dargestellten Modelle un-
terschiitzen noch die Komplexitit dieses Geschehens. Schiiler sind auf viel-
fache Weise in ihrer Entwicklung abhéngig von ihren Mitschiilern.

Eine sorgfiltige Entscheidung an den Gelenkstellen im Bildungslauf ist
deshalb von hoher Bedeutung. Eine Empfehlung fiir Eltern hingt auch ab
von Merkmalen der Notengebung: Sind die Noten klassen-, schul- und
schulformspezifisch, dann wire es besser, um gute Noten zu erzielen, wenn
das Kind Schulen mit kognitiv weniger starken Mitschiilern besucht (Refe-
renzrahmeneffekte). Ist man aber an der Forderung der Fihigkeiten selbst
interessiert, wiren starke Mitschiiler forderlich und dies wiirde sich bei
Zentralpriifungen auch in den Noten niederschlagen. Der Besuch starker
Klassen wire um so wichtiger, je relativ schwicher das eigene Kind ist.
Bishop (2004, S. 17) nennt es ,,to improve the quality of one’s peers®. Auf
Schulsystemebene sind Empfehlungen schwierig: Schwache Schiiler profi-
tieren mehr von starken Schiilern als vermutlich starke durch schwache ge-
bremst werden. Fiir Gesamteffekte ganzer Schiilerjahrginge wiren Analy-
sen auf Schulsystemebene notwendig.

Fiir kognitive Fahigkeiten sollte festgehalten werden: Kognitive Fihigkei-
ten sind eine durch Unterricht, Schiilerverhalten und Eltern beeinflussbare
Eigenschaft (Armor 2003). Je schul- und wissensniher verwendete Skalen
sind, desto eher zeigt sich eine Unterrichtsabhingigkeit. Doch auch schul-
distante Skalen sind nicht unterrichts- und umweltunabhingig. Kognitive
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Fahigkeiten sind nicht eine nur individuell oder biologisch verstehbare
GroBe. Die Schul- und Klassenumwelt ist von entscheidender Bedeutung.
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