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Zusammenfassung
Eine stark heterogene Schülerschaft  gilt für Schulen als herausfordernd für das 
Erreichen leistungsbezogener Bildungsziele. Wir untersuchen, ob Lernen in über drei 
Jahrgangsstufen zusammengefassten Gruppen (Jahrgangsübergreifendes Lernen; JÜL-
3) die Leistungsentwicklung in Schulen mit einer ethnisch heterogenen Schüler schaft  
in besonderem Maße unterstützen kann. Die Ergebnisse zeigen, dass unter Kontrolle 
der Vorleistung JÜL-3-Schulen mit hohen Anteilen an Schüler*innen mit Migra-
tions hintergrund relativ zu vergleichbaren Schulen, die jahrgangsbezogen unterrich-
ten, einen Leistungsvorsprung in Deutsch (standardisierte Mittelwertdiff erenz [SMD]: 
SMD  =  0,19) und in Mathematik (SMD  =  0,16) erzielten. Es wird diskutiert, inwiefern 
eine Leistungsförderung durch JÜL insbesondere an Schulen erfolgreich ist, die durch 
eine heterogene Schülerschaft  herausgefordert sind.
Schlüsselwörter: Jahrgangsübergreifendes Lernen, VERA, Heterogenität, Schüler*innen 
mit Migrationshintergrund

Mixed-Age Learning: Eff ects on Student Achievement in German 
and Mathematics in Ethnically Heterogeneous Schools
Abstract
Th e achievement of high learning outcomes is challenged by a school’s highly heteroge-
neous student body. We investigate whether learning in groups comprising three age co-
horts (mixed-age learning; JÜL-3) can be particularly supportive of competence devel-
opment in schools with ethnically heterogeneous students. Results show that, controlling 
for prior achievement, JÜL-3 schools with a high proportion of students from an immi-
grant background achieved an average performance (measured in standardized mean 
diff erences [SMD]) in German that was SMD  =  0.19 better and an average performance 
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in mathematics that was SMD  =  0.16 better than in comparable schools teaching their 
students in groups separated by age. We discuss whether the promotion of learning out-
comes by JÜL is particularly successful in schools, which are challenged by a heteroge-
neous student population.
Keywords: mixed-age learning, standardized assessment, heterogeneity, students with an 
immigrant background

1. Einleitung

Jahrgangsübergreifendes Lernen (JÜL) bedeutet, dass Schüler*innen unterschiedlicher 
Jahrgangsstufen gemeinsam in einer Lerngruppe oder Klasse lernen. Ein wesentli-
ches Merkmal bei der jahrgangsübergreifenden Organisation ist die Fokussierung auf 
die Heterogenität innerhalb von Klassen, wobei der produktive Umgang mit dieser 
Heterogenität ein wichtiges Ziel von JÜL darstellt (siehe u. a. Carle & Metzen, 2014).

Mit JÜL verbindet sich die Idee, durch bewusste Vergrößerung der Altersheterogenität 
der Schüler*innen Lehrkräft en die Notwendigkeit der Individualisierung des Lern-
prozesses zu verdeutlichen sowie für die Kinder ein Lernumfeld zu schaff en, in dem 
sie in Abhängigkeit ihrer unterschiedlichen Lernstände jeweils geeignete Peers fi nden, 
die sie in ihrer weiteren Entwicklung optimal unterstützen können (ebd.; Roßbach 
& Wellenreuther, 2002). Durch die gezielte Erhöhung der Altersheterogenität sollte 
also beispielsweise ein Kind, das in seiner Lernentwicklung altersnormiert eher zu-
rückliegt, in gleicher Weise geeignete Interaktionspartner*innen unter seinen Mit-
schüler*innen fi nden wie ein Kind, das gemessen an seinem Alter schon sehr weit in 
seiner Lernentwicklung vorangeschritten ist.

Wir haben angenommen, dass Schulen mit einer heterogenen Schülerschaft  in beson-
derem Maße von JÜL profi tieren können. Denn diese Schulen haben es mit Kindern 
zu tun, die in ihren Lern- und Leistungsständen innerhalb einer Altersgruppe stark 
voneinander abweichen. Durch die Zusammenfassung in altersgemischten Gruppen 
kann diese Leistungsheterogenität kompensiert werden.

Wenn von Schulen mit einer heterogenen Schülerschaft  die Rede ist, so ist damit 
das Ausmaß der Verschiedenheit der Schüler*innen gemeint, die diese Schule be-
suchen. Die Verschiedenheit kann sich dabei auf verschiedene Merkmale beziehen: 
(a) auf kognitive Fähigkeiten, Vorwissen und Motivation, die unmittelbar für das in-
dividuelle Lernen und die Leistung relevant sind, sowie (b) auf Personenmerkmale 
(z. B. Alter, Geschlecht, Förderstatus) und Merkmale der Herkunft  (z. B. nicht deut-
sche Erstsprache), deren Relevanz für die individuelle Leistung sich indirekt, vermit-
telt über die mit ihnen einhergehenden Unterschiede in Lernvoraussetzungen und 
Lernbedingungen, zeigt (Baumert, Maaz, Stanat & Watermann, 2009; Scharenberg, 
2012; Zulliger & Tanner, 2013). Heterogenität kann dabei entweder durch Streuungs-
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maße (z. B. die Leistung in einer Klasse) oder den Anteil an Schüler*innen mit einem 
bestimmten Personen- oder Herkunft smerkmal innerhalb einer Klasse oder Schule 
bestimmt werden. Je stärker die Streuung bzw. je höher der Anteil der Lernenden, die 
eine vom Modus abweichende Ausprägung haben, desto größer ist die Heterogenität. 

Ein bedeutsames Merkmal für Heterogenitätsunterschiede zwischen Schulen ist 
der Anteil von Lernenden mit nicht deutscher Erstsprache oder mit einem Migra-
tionshintergrund. In unserer Studie haben wir dieses Merkmal für die Be schreibung 
der Heterogenität einer Schule gewählt, da die Komposition einer Schul klasse hin-
sichtlich der Erstsprache der Kinder sich maßgeblich auf den mittleren Lernerfolg 
auswirkt (Decristan, Fauth, Kunter, Büttner & Klieme, 2017). Wir haben vermu-
tet, dass Primarschulen mit hohen Anteilen von Kindern mit nicht deutscher 
Erstsprache die damit verbundene starke Heterogenität durch das Angebot von 
JÜL in besonderem Maße kompensieren können und deshalb einen Vorteil in der 
Leistungsentwicklung ihrer Kinder im Vergleich zu Schulen mit ähnlicher Schüler-
schaft  aufweisen, die ihren Unterricht jahrgangsbezogen organisieren.

1.1 Kinder mit nicht deutscher Erstsprache und ihre Benachteiligung in 
der deutschen Bildungslandschaft 

Substanzielle individuelle Leistungsunterschiede zuungunsten von Kindern mit 
nicht deutscher Erstsprache konnten für die Grundschule (Bos, Tarelli, Bremerich-
Vos & Schwippert, 2012; Bos, Wendt, Köller & Selter, 2012; Kristen & Granato, 
2007; Schnepf, 2004), für die weiterführenden Schulen (OECD, 2006, 2010a, 2010b; 
Prenzel, Blum & Klieme, 2015) sowie in Bildungsabschlüssen zum Ende der Schulzeit 
(Diefenbach, 2009; Kristen & Granato, 2007) wiederholt nachgewiesen werden. Dies 
hängt u. a. damit zusammen, dass Kinder aus migrantischen Familien weniger häu-
fi g vorschulische Einrichtungen, wie einen Kindergarten, besuchen oder, wenn sie 
eine Kindertagesstätte besuchen, dies erst ab einem höheren Alter und somit zeit-
lich gesehen kürzer tun (Schober & Spieß, 2012; Schober & Stahl, 2014). Zudem be-
suchen Kinder mit nicht deutscher Erstsprache häufi ger Einrichtungen von niedriger 
Qualität (z. B. in Bezug auf Prozessqualität: Kuger & Kluczniok, 2009) im Vergleich 
zu Kindern mit deutscher Erstsprache (Stahl, 2015). Zusätzlich sind diese Kinder 
auch in ihren Familien häufi g mit einer vergleichsweise weniger anregenden häusli-
chen Lernumgebung konfrontiert (OECD, 2011).

Ähnliche Unterschiede gelten für Kinder und Jugendliche im Schulalter (z.B. OECD, 
2006, 2007, 2010b, 2010c, 2015): Schüler*innen mit nicht deutscher Erstsprache besu-
chen wahrscheinlicher eine Schule mit geringeren Ressourcen, wo sie gleichzeitig auf 
mehr Mitschüler*innen mit nicht deutscher Erstsprache treff en und die aus Familien 
mit niedrigerem sozioökonomischen Status kommen. Dass die Zusammensetzung der 
Schülerschaft  auf Klassen- und Schulebene Auswirkungen auf die Lern ergeb nisse von 
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Schüler*innen hat, konnte ebenfalls vielfach nachgewiesen werden (u. a. Decristan et 
al., 2017; Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013; van Ewijk & Sleegers, 2010). 
In vertiefenden Analysen der Daten aus PISA 2000 beziff erten Baumert, Stanat und 
Watermann (2006) den Beitrag der sozialen Herkunft  der Schüler*innen auf die inter-
schulischen Fähigkeitsunterschiede auf 70 Prozent.

1.2 Jahrgangsübergreifendes Lernen an Berliner Schulen

In Berlin wurde JÜL in der Schulanfangsphase zum Schuljahr 2008/09 verpfl ich-
tend eingeführt. Die Verpfl ichtung wurde ab dem Schuljahr 2011/12 gelockert, 
und mit dem Schuljahr 2012/13 wurden sowohl die jahrgangsbezogene als auch 
die jahrgangsübergreifende Organisation der Schulanfangsphase rechtlich ermög-
licht (Abgeordnetenhaus Berlin, 2007a, 2012a, 2012b; SenBWF, 2010). Die Wieder-
aufh ebung der Verpfl ichtung war eine Reaktion auf kritische Stimmen, die davor 
warnten, dass JÜL zu einem erhöhten Arbeitsaufwand und angesichts fehlender Fort-
bildungsmaßnahmen und fehlenden Personals zu einer Überforderung der Lehr-
kräft e führen würde (Abgeordnetenhaus Berlin, 2007b), dass die Leistungen der 
Schüler*innen in JÜL-Lerngruppen abfallen könnten (ebd.) sowie die erforderlichen 
schulischen Strukturen fehlten (Abgeordnetenhaus Berlin, 2006a). Auch wurde dar-
auf reagiert, dass JÜL von verschiedenen Seiten als „Verordnung von oben“ (Abge-
ordneten haus Berlin, 2014; Klesmann, 2011) oder gar als „Experiment“ (Schneider, 
2013) gewertet worden war.

Schulen, die in Berlin JÜL implementieren, sind gehalten, mindestens zwei Jahrgangs-
stufen gemeinsam zu unterrichten (JÜL-2). Um einen produktiven Umgang mit 
Hetero  genität bestmöglich gewährleisten zu können, wird in der reformpädagogi-
schen Tradition, in der JÜL seine Ursprünge hat, jedoch die Zusammenfassung von 
drei Jahrgangsstufen (JÜL-3) favorisiert. In Berlin haben Schulen die Möglichkeit, 
auf einen Antrag hin auch JÜL-3 zu implementieren. Demnach haben Schulen in 
Berlin aktuell drei Möglichkeiten, ihren Schulanfang zu gestalten: (1) Klassen der 
Schul anfangsphase werden jahrgangsbezogen unterrichtet, (2) Klassen der Schul-
anfangsphase werden jahrgangsübergreifend unterrichtet (JÜL-2) oder (3) Klassen 
der Schulanfangsphase und der dritten Jahrgangsstufe werden jahrgangsübergreifend 
unter richtet (JÜL-3). 

1.3 Empirische Befunde zum Zusammenhang von JÜL mit der 
Leistungsentwicklung der Schüler*innen

Ob JÜL die erhofft  en Vorteile für die Entwicklung der Kinder mit sich bringt, ist ver-
schiedentlich empirisch untersucht worden. Tatsächlich zeigten sich dabei nur weni-
ge Belege für eine Überlegenheit jahrgangsübergreifenden Lernens. Vielmehr erga-
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ben die meisten Studien, in denen Leistungen oder sozio-emotionale Merkmale der 
Kinder aus jahrgangübergreifenden und anders organisierten Klassen (meist jahr-
gangsbezogen) verglichen wurden, keine Unterschiede (Gutierrez & Slavin, 1992; 
Hattie, 2009; Kucharz & Wagener, 2007; Kuhl, Felbrich, Richter, Stanat & Pant, 2013; 
Th oren, Bröder, Gelke & Brunner, 2016; Veenman, 1995, 1996). Die wenigen Studien, 
die positive Eff ekte nachweisen konnten, haben keine leistungsbezogenen Outcomes, 
sondern das psychosoziale Wohlbefi nden (Hattie, 2009), die Lernfreude und die 
Anstrengungsbereitschaft  (Kuhl et al., 2013) der Kinder untersucht.

Auch eigene Studien zur Wirkung von JÜL konnten für das Beispiel Berlin keine be-
deutsamen Leistungsvorteile oder -nachteile einer jahrgangsübergreifenden gegen-
über einer jahrgangsbezogenen Unterrichtsorganisation feststellen (Th oren, Bröder, 
Gelke & Brunner, 2016). Vor diesem Hintergrund prüfen wir in der vorliegenden 
Untersuchung, ob sich Leistungsvorteile von JÜL möglicherweise dann nachweisen 
lassen, wenn nur Schulen mit einer vergleichsweise stark heterogenen Schülerschaft  
einbezogen werden. 

2. Forschungsfragen

Die vorliegende Studie verfolgt zwei Ziele: Zunächst soll der Frage nachgegangen 
werden, ob Schulen mit einer besonders hohen Heterogenität auf die damit ver-
bundenen Herausforderungen bereits häufi ger mit einer jahrgangsübergreifenden 
Unterrichtsorganisation reagiert haben als Schulen mit einer vergleichsweise gerin-
gen Heterogenität ihrer Schülerschaft  (Forschungsfrage 1). Eine starke Heterogenität 
wird in unserer Studie über einen hohen Anteil von Kindern mit nicht deut-
scher Erstsprache operationalisiert. Als Cutoff  für eine stark heterogene Schule ha-
ben wir einen Anteil von mindestens 40 Prozent Schüler*innen mit nicht deutscher 
Erstsprache festgelegt. Diesen Wert haben wir gewählt, da Schulen ab einem sol-
chen Anteil in Berlin besondere Zuwendungen in Form von personellen und fi nan-
ziellen Ressourcen erhalten (Abgeordnetenhaus Berlin, 2006b; Verordnung über den 
Bildungsgang der Grundschule Berlin, 2005 i. d. F. v. 2012).

In einem zweiten Schritt haben wir untersucht, ob stark heterogene Schulen stär-
ker von einer jahrgangsübergreifenden Organisation ihrer Klassen profi tieren als 
Schulen mit ähnlicher Schülerschaft  und jahrgangsbezogener Unterrichtsorganisation 
(Forschungsfrage 2). Dazu werden die Kinder der stark heterogenen Schulen in ih-
ren mittleren Leistungen in den VERA-Tests in Deutsch und Mathematik verglichen. 
Der Annahme folgend, dass insbesondere mit einer drei Jahrgänge umfassenden 
Umsetzung von JÜL der Heterogenität der Schülerschaft  erfolgreich begegnet wer-
den kann, wird weitergehend zwischen Schulen unterschieden, die ihre ersten beiden 
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(JÜL-2) bzw. die ersten drei (JÜL-3) Jahrgänge jahrgangsübergreifend organisiert ha-
ben. 

3. Datengrundlage und Methode

Die Datengrundlage der vorliegenden Studie umfasst auf Schul- und Jahrgangsebene 
aggregierte Datensätze aus den Schuljahren 2007/08 (vor der JÜL-Reform), 2012/13 
(zum Ende der JÜL-Reform) sowie 2015/16 (nach der JÜL-Reform). Die einzelnen 
Datensätze wurden zu einem Längsschnitt zusammengefasst und setzen sich aus den 
folgenden Quellen zusammen:

1) Daten der amtlichen Schulstatistik des Landes Berlin (SenBJW, 2016)
 Diese Daten enthalten Informationen zu Klassenarten, Anzahl der Schüler*innen 

und Klassen sowie zu den Anteilen von Kindern mit nicht deutscher Erstsprache. 
In die Analysen gingen 348 Schulen ein, für die zu allen drei Messzeitpunkten 
Informationen aus der Schulstatistik vorlagen. Da es sich um Pfl ichtangaben der 
Schulen handelt, bedeuten fehlende Werte, dass es zu diesem Zeitpunkt die rele-
vanten Jahrgangsstufen (Schulanfangsphase und 3. Jahrgangsstufe) an der jewei-
ligen Schule nicht gab. Im Hinblick auf die untersuchten drei Schuljahre wur-
den maximal 10  Prozent der Schulen aus den Analysen ausgeschlossen. Eine 
Verzerrung der Ergebnisse aufgrund von Selektionsprozessen ist für die in dieser 
Studie relevanten Merkmale nicht zu befürchten (vgl. Tab. 1).

2) Die Ergebnisse der jährlich bundesweit durchgeführten standardisierten Verfahren 
zur Leistungsmessung (Vergleichsarbeiten, kurz VERA: ISQ, 2017)

 Die Vergleichsarbeiten werden unter Federführung des Instituts zur Qualitäts-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) von Lehrkräft en auf Basis der Bildungs-
standards entwickelt. Aufgrund der Variation der untersuchten Teilkompetenzen 
zwischen den Schuljahren (vgl. Tab.  1) wurde für die Analysen ein globaler 
Leistungswert jeweils für die Kompetenzbereiche Deutsch und Mathematik ge-
bildet. Um die Ergebnisse über die Domänen und über die Zeit besser verglei-
chen zu können, wurden die globalen Leistungswerte jeweils pro Schuljahr und 
Kompetenzbereich über alle Schulen, die an VERA 3 teilgenommen haben, z-stan-
dardisiert (mit einem Mittelwert von M  =  0 und einer Standardabweichung von 
SD  =  1). Bis auf wenige Ausnahmen waren alle Kinder der jeweiligen Schulen zur 
Teilnahme an den VERA-Tests verpfl ichtet. Fehlende Werte traten nur unsystema-
tisch (z. B. aufgrund von Krankheit am Testtag) und in geringer Anzahl (5–7 %) 
auf, sodass vor der Aggregation auf Schulebene auf multiples Imputieren ver-
zichtet werden konnte. Nach Aggregation lagen für alle Schulen gültige mittlere 
Leistungswerte auf Schulebene vor. Eine Übersicht über die zugrundeliegenden 
Daten ist in Tabelle 1 dargestellt. 
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Tab. 1: Übersicht der Datengrundlage

 Schuljahr 2007/2008 2012/2013 2015/2016

Schulstatistik

Anzahl Schulen 348

Anteil Schüler*innen mit nicht  deutscher Erstsprache 33,2% 39,1% 42,1%

VERA 3    

Reliabilitäten der getesteten Teilkompetenzen1

Deutsch / Lesen 0,82 0,81 0,77

Deutsch / Sprache und 
Sprachgebrauch untersuchen 0,91 - -

Deutsch / Zuhören - 0,81 0,76

Mathematik / Zahlen und Operationen 0,77 - 0,76

Mathematik / Muster und Strukturen 0,83 - 0,69

Mathematik / Raum und Form 0,74 0,88 -

Mathematik / Größen und Messen - 0,87 -

Anm.: 1 Für das Schuljahr 2007/08 wird die Reliabilität als Cronbach’s Alpha angegeben (Cronbach, 
1951); für die Jahre 2012/13 und 2015/16 wurden die Daten IRT-skaliert. Als Reliabilitätsmaß 
wird daher die EAP/PV-Reliabilität angegeben, die wie Cronbach’s Alpha interpretiert werden 
kann (Jude, 2006; Rost, 1996).

Quelle: eigene Berechnungen

Für die Unterscheidung der Schulen, je nachdem, ob sie ihren Schulanfang jahrgangs-
bezogen oder -übergreifend organisiert haben, wurde das Schuljahr 2015/16 als 
Kriterium herangezogen:1 Alle Schulen der Stichprobe, die ihre ersten drei Jahr-
gangs stufen zu diesem Zeitpunkt getrennt voneinander unterrichteten, wurden der 
Kategorie „jahrgangsbezogen“ zugeordnet; Schulen, die ihre ersten beiden Jahr gangs-
stufen – die sogenannte Schulanfangsphase – übergreifend organisierten, wurden der 
Kategorie „JÜL-2“, und Schulen, die zu ihrer Schulanfangsphase zusätzlich die drit-
te Jahrgangsstufe hinzunahmen, der Kategorie „JÜL-3“ zugeordnet. Von allen 348 
Berliner Primarschulen, für die zu allen drei Messzeitpunkten Daten vorlagen, hat-
ten 177 Schulen Anteile von Schüler*innen mit nicht deutscher Erstsprache von 40 
Prozent und mehr. 

Um unsere Hypothese zu prüfen, dass sich die 177 Schulen mit stark heterogener 
Schüler schaft  entsprechend der Form ihrer Unterrichtsorganisation (jahrgangsbe-
zogen, JÜL-2, JÜL-3) hinsichtlich der Leistungsentwicklung ihrer Schüler*innen 
unter scheiden (Forschungsfrage 2), wurden zu drei Zeitpunkten mehrere  lineare 
Re gressionsmodelle berechnet: in dem Schuljahr, bevor JÜL verpfl ichtend wurde 

1 Wir entschieden uns für dieses Schuljahr als Kriterium, da zu diesem Zeitpunkt die Ver-
pfl ichtung zu JÜL bereits seit drei Schuljahren aufgehoben war und somit nur noch solche 
Schulen JÜL realisierten, die von dieser Form der Unterrichtsorganisation selbst überzeugt 
waren.



Jahrgangsübergreifendes Lernen (JÜL): Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung

147Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im Vergleich DDS, 14. Beiheft  (2019)

(Schul jahr 2007/08), in dem Schuljahr, als die Verpfl ichtung zu JÜL aufgehoben wur-
de (Schul jahr 2012/13), und drei Jahre nach Ende der JÜL-Verpfl ichtung (Schuljahr 
2015/16). Als abhängige Variable diente dabei jeweils die Leistung der Kinder bei den 
Ver gleichs arbeiten der dritten Jahrgangsstufe (VERA 3) für die Kompetenzbereiche 
Deutsch und Mathematik. 

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1, ob Schulen auf einen hohen Anteil von Kindern 
mit nicht deutscher Erstsprache bereits häufi ger mit einer jahrgangsübergreifenden 
Unterrichtsorganisation reagiert haben, sind in Tabelle 2 dargestellt. Zunächst ist fest-
zuhalten, dass im Schuljahr 2015/16 etwas mehr als die Hälft e der insgesamt 348 
Schulen (56,8 %) ihren Schulanfang jahrgangsübergreifend organisierten. Knapp 40 
Prozent aller Schulen praktizierten dabei JÜL-2 und eine Minderheit von knapp 20 
Prozent (18,6 %) JÜL-3. Unter den 177 Schulen mit stark heterogener Schülerschaft  
war der Anteil mit jahrgangsübergreifender Unterrichtsorganisation mit 60,4 Prozent 
etwas höher als unter den Schulen mit wenig heterogener Schülerschaft  (53,2 %) im 
Vergleich zur Gesamtstichprobe. Dieser Unterschied geht vor allem darauf zurück, 
dass die stark heterogenen Schulen häufi ger JÜL-3 praktizierten (22,6 %) als die we-
nig heterogenen Schulen (14,6 %). Ein Chi-Quadrat-Test zum Vergleich der Anteile 
der Schulen je nachdem, ob sie ihren Schulanfang jahrgangsbezogen oder jahrgangs-
übergreifend mit JÜL-2 oder JÜL-3 organisierten, zeigt, dass die Verteilungen sich 
in Abhängigkeit einer niedrigen oder hohen Heterogenität der Schülerschaft  nicht 
statistisch bedeutsam voneinander unterschieden (χ²  =  4,03, df  =  2, p  =  0,13). Die 
Annahme, dass Schulen mit hoher Heterogenität hinsichtlich der Erstsprache der 
Kinder ihren Schulanfang häufi ger jahrgangsübergreifend organisieren, lässt sich so-
mit nicht bestätigen.

Tab. 2: Verteilung der verschiedenen Formen der Klassenorganisation

 Klassen-
organisation

Gesamtstichprobe
Schulen mit einem Anteil von Schüler*innen mit 

nicht deutscher Erstsprache von

≥ 40 % < 40 %

N % N % N %

jahrgangsbezogen 150 43,1 % 70 36,7 % 80 46,8 %

JÜL-2 133 38,2 % 67 37,8 % 66 38,6 %

JÜL-3 65 18,6 % 40 22,6 % 25 14,6 %

Quelle: eigene Berechnungen

In einem nächsten Schritt wurde untersucht, ob unter den 177 Schulen, deren Migra-
tions anteil 40 Prozent und mehr beträgt, diejenigen mit jahrgangsübergreifen-
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der Klassen organisation sich hinsichtlich der mittleren Leistungen der Kinder in 
Deutsch und Mathematik über die Zeit am stärksten verbesserten. Der Th eorie fol-
gend sollte sich hierbei JÜL-3 als besonders produktiv zeigen (Forschungsfrage 2). 
Die Ergeb nisse der Regressionsanalysen sind in Tabelle 3 dargestellt. In Modell 1 
(M1) wurden als unabhängige Variablen Schulen entsprechend der Form ihrer Unter-
richts organisation (als Dummy-Variablen mit der jahrgangsbezogenen Orga ni sation 
als Referenz) aufgenommen. In Modell 2 wurde zusätzlich die domänenspezi fi sche 
Aus gangs leistung zu Beginn der Reform (im Schuljahr 2007/08) als weitere Kovariate 
spezifi ziert. (Folglich konnte Modell 2 nicht für das Schuljahr 2007/2008 berechnet 
werden.)

Tab. 3: Unterschiede der mittleren Leistung zwischen den Formen der Klassenorganisation 
in Deutsch und Mathematik in den Schuljahren 2007/08, 2012/13 und 2015/16; 
Ergebnisse der Regressionsanalysen

Schulen mit hohem 
Anteil SuS mit nicht 
deutscher Erstsprache

Deutsch Mathematik

M1 M2 M1 M2

ß SE ß SE ß SE ß SE

2007/08         

Intercept -0,2*** 0,06 -0,15** 0,05

JÜL-2 -0,07 0,09 -0,06 0,08

JÜL-3 -0,08 0,10 -0,05 0,09

R² 0,01    0,00    

2012/13         

Intercept -0,33*** 0,05 -0,2*** 0,04 -0,34*** 0,06 -0,23*** 0,05

JÜL-2 -0,01 0,08 0,03 0,06 -0,01 0,08 0,04 0,07

JÜL-3 0,10 0,09 0,16* 0,07 0,15 0,10 0,19* 0,08

Ausgangsleistung 0,63*** 0,05 0,68*** 0,07

R² 0,01  0,49  0,02  0,37  

2015/16         

Intercept -0,29*** 0,05 -0,18*** 0,04 -0,22*** 0,05 -0,14*** 0,04

JÜL-2 -0,03 0,07 0,00 0,06 -0,06 0,07 -0,02 0,06

JÜL-3 0,15° 0,08 0,19** 0,06 0,13 0,08 0,16* 0,07

Ausgangs leistung 0,55*** 0,05 0,57*** 0,06

R² 0,03  0,45  0,03  0,38  

Quelle: eigene Berechnungen

Wie in Modell 1 sichtbar, waren die Leistungen der Kinder in den Domänen Deutsch 
und Mathematik in stark heterogenen Schulen im Vergleich zum Leistungs mittel-
wert der VERA3-Ergebnisse aller Berliner Schulen signifi kant niedriger. Diese Be-
nach teiligung kann in Form von standardisierten Mittelwertdiff erenzen (SMD) 
aus gedrückt werden. Die SMD entspricht hierbei den standardisierten Regressions-
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koeffi  zienten β und kann analog zu Cohen’s d (Cohen, 1988) interpretiert werden, da 
die SMD die Mittelwertdiff erenz an der Gesamtstandardabweichung der abhängigen 
Variablen relativiert und so die Mittelwertdiff erenz in Standardabweichungseinheiten 
abbildet. Die Werte der SMDs bewegten sich zwischen SMD  =  -0,20 (2007/08) 
bis SMD  =  -0,33 (2012/13) für die Leistungen in Deutsch und von SMD  =  -0,15 
(2007/08) bis SMD  =  -0,34 (2012/13) für die Leistungen in Mathematik.

Der Vergleich der 177 heterogenen Schulen in Abhängigkeit von der Art ihrer Unter -
richts organisation ergab für den ersten Messzeitpunkt keine Unterschiede in den 
Domänen Deutsch und Mathematik. Für die folgenden zwei Messzeitpunkte (Schul-
jahre 2012/13 und 2015/16) wiederholte sich dieses Befundmuster. Ein leistungsbe-
zogener Vorteil von SMD  =  0,15 zugunsten von JÜL-3 im Vergleich zur jahr gangs-
bezogenen Organisation wurde für das Schuljahr 2015/16 knapp nicht statistisch 
bedeutsam. Insgesamt erklärte die Form der Unterrichtsorganisation (jahrgangsbezo-
gen, JÜL-2, JÜL-3) maximal R²  =  3 % der Varianz zwischen den Schulen bezüglich 
der VERA3-Ergebnisse in Deutsch und Mathematik.

Wurden in Modell 2 die Leistungen der Schulen zum ersten Messzeitpunkt (2007/08) 
als Kontrollvariable in die Regressionsmodelle aufgenommen, waren sowohl zum 
zweiten (2012/2013) als auch zum dritten Messzeitpunkt (2015/16) bedeutsame Leis-
tungsvorteile der stark heterogenen Schulen festzustellen, die die ersten drei Jahr-
gänge ihres Schulanfangs übergreifend organisierten (JÜL-3). Dies galt sowohl für die 
Deutschleistungen (2012/13: SMD  =  0,16, p  <  0,05; 2015/16: SMD  =  0,19, p  <  0,01) 
als auch für die Mathematikleistungen (2012/13: SMD  =  0,19, p  <  0,05; 2015/16: 
SMD  =  0,16, p  <  0,05). 

5. Diskussion

Ausgehend von der Befundlage einer systematischen Benachteiligung von Schüle-
r*innen mit nicht deutscher Erstsprache im deutschen Bildungssystem (u.a. Bos, 
Tarelli et al., 2012; Kristen &  Granato, 2007; OECD, 2006) sowie den Erkennt nissen 
über die besonderen Herausforderungen von Schulen mit heterogener Schüler-
schaft  (Baumert et al., 2006; van Ewijk &  Sleegers, 2010) haben wir mit der vorlie-
genden Studie untersucht, inwieweit Schulen mit einer vergleichsweise hohen Hetero -
genität ihrer Schülerschaft  durch einen hohen Anteil an Kindern mit nicht deutscher 
Erstsprache von einer jahrgangsübergreifenden Unterrichtsorganisation besonders 
profi tieren können.

Zunächst wurde geprüft , ob Schulen mit starker Heterogenität den Unterricht ih-
res Schulanfangs häufi ger jahrgangsübergreifend organisieren als Schulen, deren 
Schülerschaft  weniger heterogen zusammengesetzt ist. Der Vergleich der Anteile zeig-
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te zwar, dass JÜL in der Stichprobe der Schulen, deren Anteil an Schüler*innen mit 
nicht deutscher Erstsprache bei 40 Prozent und mehr lag, häufi ger vorkam als in der 
Vergleichsstichprobe der Schulen, die geringere Anteile solcher Kinder aufwiesen. 
Allerdings ließ sich dieser Unterschied statistisch nicht gegen den Zufall absichern.

Wenn auch stark heterogene Schulen JÜL nicht häufi ger realisieren als Schulen mit 
geringerer Heterogenität, sollte in einem zweiten Schritt dennoch untersucht wer-
den, ob diese Schulen von JÜL hinsichtlich der Leistungen der Kinder bei den 
Vergleichsarbeiten der dritten Jahrgangsstufe (VERA3) besonders profi tieren. Leitend 
war dabei die Annahme, dass eine jahrgangsübergreifende Organisation für den pro-
duktiven Umgang mit einer heterogenen Schülerschaft  besonders geeignet ist (Carle 
&  Metzen, 2014). Die Ergebnisse bestätigten diese Annahme zum Teil: Wurden die 
Leistungen bei VERA3, ohne Berücksichtigung weiterer Kontrollvariablen, zwischen 
Schulen mit einer jahrgangsbezogenen Organisation, JÜL-2 und JÜL-3 miteinan-
der verglichen, zeigten sich weder im Schuljahr 2007/2008 noch in den Schuljahren 
2012/2013 und 2015/2016 Unterschiede in den Deutsch- und Matheleistungen der 
Kinder. Die vielfach nachgewiesene leistungsbezogene Benachteiligung von Schulen 
mit hohen Anteilen an Schüler*innen mit nicht deutscher Erstsprache (Baumert et 
al., 2006; Bos, Tarelli et al., 2012; OECD, 2006) hingegen zeigte sich auch hier zu al-
len drei Messzeitpunkten. Wurde jedoch die Leistung der Schülerschaft  im Schuljahr 
2007/2008 als Kontrollvariable in die Berechnungen aufgenommen, konnten für 
die Schuljahre 2012/2013 und 2015/2016 statistisch bedeutsame Leistungsvorteile 
der JÜL-3-Schulen im Vergleich zu den Schulen mit einer jahrgangsbezogenen 
Organisation festgestellt werden. Das bedeutet, dass bei gleicher Leistung im Schul-
jahr 2007/2008 diejenigen Schulen in den Schuljahren 2012/2013 und 2015/2016 eine 
bessere Leistung erzielen konnten, die ihre ersten drei Jahrgänge gemeinsam unter-
richteten (JÜL-3).

Wenn die VERA-Ergebnisse aus dem Schuljahr 2007/08 kontrolliert wurden, waren 
die Leistungsvorteile der JÜL-3-Schulen so groß, dass ihre Ergebnisse der Ver gleichs-
arbeiten dem Berliner Durchschnitt entsprachen, während die übrigen stark heteroge-
nen Schulen (jahrgangsbezogene Organisation und JÜL-2) weiterhin bedeutsam unter 
dem Berliner Durchschnitt lagen. Diese Ergebnisse werden von uns als Hinweis dar-
auf gewertet, dass Schulen mit einer vergleichsweise stark heterogenen Schülerschaft  
JÜL-3 dafür nutzen können, den Herausforderungen produktiver zu begegnen, als 
dies mit einer jahrgangsbezogenen Organisation oder JÜL-2 der Fall ist.

5.1 Limitationen

Für die vorliegende Studie konnten wir auf eine umfangreiche Datenbasis zurückgrei-
fen, die alle öff entlichen allgemeinbildenden Schulen eines Bundeslandes, hier Berlin, 
und mindestens 93 Prozent der Schüler*innen in den dritten Jahrgangsstufen umfasst. 



Jahrgangsübergreifendes Lernen (JÜL): Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung

151Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im Vergleich DDS, 14. Beiheft  (2019)

Eine solche, einer Vollerhebung nahekommende, Datengrundlage kann in der Regel 
nur unter Rückgriff  auf offi  zielle Statistiken sowie auf die für alle öff entlichen Schulen 
und den weitaus größten Teil ihrer Schüler*innen verpfl ichtenden Vergleichsarbeiten 
(VERA) erreicht werden. Die Verwendung einer solchen Datenbasis bringt jedoch 
auch Einschränkungen mit sich, die bei der Ergebnisinterpretation berücksichtigt 
werden müssen:

1) Die Zuweisung der einzelnen Klassen entsprechend der Form ihrer Unter-
richts organisation erfolgt in der Bildungsstatistik entlang der Verteilung der 
Schüler*innen aus den Jahrgangsstufen. So bedeutet eine jahrgangsübergreifende 
Organisation, dass mindestens ein Drittel der Schüler*innen einer Klasse in der 
Schulanfangsphase der ersten oder zweiten Jahrgangsstufe zugewiesen sein muss, 
während die übrigen Kinder dann jeweils Jahrgangsstufe 2 oder 1 angehören (JÜL-
2). Bei JÜL-3 gehören der Klasse, neben Schüler*innen der Schulanfangsphase, zu 
mindestens einem Drittel Kinder der dritten Jahrgangsstufe an. Es handelt sich 
hierbei also um ein rein quantitativ defi niertes Merkmal. Über die Qualität der 
Umsetzung von JÜL und des Unterrichts allgemein sind mit dieser Datenbasis kei-
ne Aussagen möglich.

2) Neben der Qualität der JÜL-Umsetzung enthalten weder die Daten der Schul-
statistik noch die der Vergleichsarbeiten Informationen über wichtige Hinter-
grundmerkmale, wie solche zur Lehrperson, zu den kognitiven Fähigkeiten der 
Schülerschaft  oder zu den der Schule zur Verfügung stehenden materiellen und 
immateriellen Ressourcen (z. B. Engagement der Eltern, Schulkultur, Schul-
kooperationen). Auch die für eine erfolgreiche Umsetzung von Reformen wesent-
lichen Einstellungen der beteiligten Akteur*innen (z. B. Eltern, Lehrpersonen, 
Schul leitung) werden nicht erfasst.

3) Die Varianzaufk lärung von maximal R²  =  3 % verdeutlicht, dass Unterschiede in 
den VERA3-Ergebnissen nur zu einem sehr geringen Anteil über die Form der 
Unter  richtsorganisation erklärt werden können. 

5.2 Ausblick

Trotz dieser Limitationen gibt der vorliegende Beitrag erstmalig Hinweise auf diff e-
renzielle Eff ekte einer jahrgangsübergreifenden Organisation des Unterrichts an stark 
heterogenen Schulen. Zur weiteren Prüfung sollten für Berlin auch die nachfolgenden 
Schuljahre in den Blick genommen werden. Denn nur wenn sich die Leistungsvorteile 
von JÜL-3 noch deutlicher herausprägen, kann von einem wirklichen Vorteil von 
JÜL-3 gegenüber anderen Formen der Unterrichtsorganisation bei Schulen mit 
stark heterogener Schülerschaft  ausgegangen werden. Weitere Forschungen zu die-
sem Th ema sollten ebenfalls die Übertragbarkeit der Ergebnisse auf andere (Bundes-)
Länder untersuchen.
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Für die pädagogische Praxis können die Ergebnisse dieser Studie dahingehend in-
terpretiert werden, dass jahrgangsübergreifendes Lernen eine Möglichkeit sein kann, 
mit einer heterogenen Schülerschaft  produktiv umzugehen. Mit Blick auf die Heraus-
forderungen in Zusammenhang mit der Implementation von JÜL (z. B. belastete 
Lehrkräft e, mangelnde Fortbildungen, fehlende Strukturen, Umdenken von allen be-
teiligten Akteur*innen) sollte sichergestellt werden, dass Schulen die Einführung von 
JÜL mitgestalten können, dabei die Eltern einbeziehen und ihr Personal ausreichend 
fortgebildet ist. 
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