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Schulisches Wohlbefinden am Übergang in 
die Sekundarstufe. Vertiefende Analysen zu 
bildungsbenachteiligten Schüler:innen

Zusammenfassung
Schulisches Wohlbefinden dient als kognitive und emotionale Ressource, um schu-
lische Anforderungen erfolgreich bewältigen zu können, und rückt seit geraumer 
Zeit immer mehr in den Fokus. Am Übergang von der Primar- in die Sekundar-
stufe müssen sich Schüler:innen an die neue Lernumwelt anpassen und ihre so-
zialen Beziehungen zu Lehrkräften und Gleichaltrigen neu gestalten. Dies gelingt 
jedoch nicht allen Schüler:innen gleichermaßen. In der vorzustellenden Studie 
wurde basierend auf Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS, Startkohorte 
Kindergarten) die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens am Übergang in 
die Sekundarstufe (4. auf 5. Klasse) analysiert. Zusätzlich wurde untersucht, ob 
verschiedene Benachteiligungsmerkmale (z. B. Strukturmerkmal Bildungshinter-
grund, Prozessmerkmal elterliche Unterstützung) einen Effekt auf den Ausgangs-
wert und die Veränderung des schulischen Wohlbefindens aufweisen. Ergebnis-
se latenter Wachstumskurvenmodelle (N = 2737) zeigten im Mittel eine Zunahme 
des schulischen Wohlbefindens am Übergang. Zusätzlich konnte ein positiver Ef-
fekt der elterlichen Bildungsaspiration und des Bildungshintergrunds auf den Aus-
gangswert des schulischen Wohlbefindens beobachtet werden. Allerdings liefern 
die Befunde keine Hinweise auf systematische Unterschiede zwischen bildungsbe-
nachteiligten und nicht benachteiligten Kindern.
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Scholastic Well-Being at the Transition to Secondary 
School − In-Depth Analyses of Disadvantaged Students

Abstract
Scholastic well-being is a cognitive and an emotional resource for students in or-
der to cope with academic and social demands at school, and has become a re-
search interest in the past years. At the transition from primary to secondary 
school, students have to adapt themselves to a new learning environment, and 
form new relationships with teachers and peers. However, not all students succeed 
to adapt to this new environment. In this study, we analyzed the development of 
scholastic well-being at the transition from primary to secondary school in Ger-
many (fourth to fifth grade). A second focus was laid on variables characterizing 
a potential disadvantage like social background and parental support. We ana-
lyzed, whether family background characteristics have an effect on the initial le-
vel and rate of change of scholastic well-being. The study is based on data of the 
National Educational Panel Study (NEPS, starting cohort kindergarten, N = 2737). 
Latent growth curve models showed an increase of scholastic well-being at the 
transition from primary to secondary school. Further, a positive effect of higher 
educational aspiration and educational level of the parents on the initial level of 
scholastic well-being could be observed. The results showed no systematic disad-
vantage for at-risk students.

Keywords
scholastic well-being, transition to secondary school, disadvantaged students, Na-
tional Educational Panel Study (NEPS)

1. Einleitung

Schulisches Wohlbefinden tritt nicht zuletzt auch im Rahmen der Erhebungen des 
Programme for International Student Assessment (PISA) immer mehr in den Fokus 
des Forschungsinteresses (Organisation for Economic Co-operation and Develop-
ment [OECD], 2017, 2018). Es wird als eine notwendige Grundlage für erfolgreiches 
Lernen gesehen und daher bereits als eigenständiges pädagogisches Ziel definiert 
(Hascher, Morinaj & Waber, 2018). Schulisches Wohlbefinden steigert die Motivati-
on, Anstrengungsbereitschaft und das Selbstwertgefühl, fördert positive Verhaltens-
weisen und Schulleistungen (Abele, 1991; Putwain, Loderer, Gallard & Beaumont, 
2020; Yang, Tian, Huebner & Zhu, 2018).

Bezogen auf die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens sind Übergänge im 
Bildungssystem von Bedeutung, weil sie institutionelle, unterrichtsbezogene und 
soziale Änderungen mit sich bringen (Anderson, Jacobs, Schramm & Splittgerber, 
2000). Am Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe verändern sich durch 
neue Mitschüler:innen und Lehrkräfte die sozialen Beziehungen. Schüler:innen 
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müssen sich in eine neue Klasse integrieren, neue Freundschaften schließen und 
Beziehungen zu mehreren Fachlehrkräften aufbauen. Zudem sind Schüler:innen 
mit neuen schulischen Rahmen- und Unterrichtsbedingungen konfrontiert: z. B. 
einem i. d. R. weiteren Schulweg, einem größeren Schulgebäude, anderen Schul-
regeln, mehr Unterrichtsfächern und steigenden Leistungsanforderungen (Ander-
son et al., 2000; Symonds & Galton, 2014). Wie gut sich Schüler:innen an die neue 
Lernumwelt anpassen und den Übergang meistern, wird u. a. von ihrer familiären 
und sozialen Herkunft beeinflusst (Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010). 
Nach dem Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016) sind 
bildungsbenachteiligte Schüler:innen jene, die mindestens in einer bildungsbezo-
genen, sozialen oder finanziellen Risikolage aufwachsen (d. h., deren Eltern einen 
niedrigen Bildungshintergrund haben, erwerbslos oder mit geringem Einkommen 
sind). Bildungsbenachteiligte Schüler:innen, die über geringe soziale, kulturelle 
und/oder finanzielle Ressourcen verfügen (Bourdieu, 1983), haben im Vergleich 
zu Schüler:innen mit besseren Ressourcen schlechtere Bildungschancen und eine 
niedrigere Bildungsbeteiligung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). 
Zu Bildungsbenachteiligten zählen zum Beispiel Schüler:innen mit niedrigem sozio-
ökonomischen Status, da sie im Mittel geringere Leistungen erzielen und an Gym-
nasien unterrepräsentiert sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 
S. 116). Die fehlenden Ressourcen und Unterstützungsstrukturen können das schu-
lische Wohlbefinden direkt oder indirekt (z. B. über geringere Leistungen) nega-
tiv beeinflussen (Kapitel 2.2 und 2.3). Neben familiären Merkmalen können auch 
individuelle Merkmale (z. B. Geschlecht) oder schulische Strukturmerkmale (z. B. 
Sekundarschulform) einen Effekt auf das schulische Wohlbefinden haben (Kapi-
tel 2.4).

Bislang wurde kaum untersucht, wie sich das schulische Wohlbefinden am Se-
kundarschulübergang entwickelt und ob für bildungsbenachteiligte Schüler:innen – 
durch einen ungünstigeren Entwicklungsverlauf ihres schulischen Wohlbefindens – 
zusätzliche Nachteile entstehen. Anhand von Daten des Nationalen Bildungspanels 
(NEPS) wurde daher in der vorzustellenden Studie die Entwicklung des schulischen 
Wohlbefindens am Übergang in die Sekundarstufe (4. auf 5. Klasse) in Deutschland 
analysiert. Zusätzlich wurde untersucht, ob Benachteiligungsmerkmale einen Effekt 
auf die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens aufweisen.

2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Schulisches Wohlbefinden

In der Wohlbefindensforschung wird zwischen zwei Hauptperspektiven unterschie-
den. Das hedonische Wohlbefinden bezieht sich auf das Glücksempfinden (Lyubo-
mirsky, Sheldon & Schkade, 2005), Erleben von Genuss und Zufriedenheit. Es wird 
dann als hoch angenommen, wenn subjektiv mehr positive Emotionen, gleichzeitig 
weniger negative Emotionen und eine hohe Lebenszufriedenheit wahrgenommen 
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werden (z. B. subjektives Wohlbefinden; Diener, 1984). Das eudaimonische Wohl-
befinden basiert auf Verwirklichung der eigenen Potenziale, Identitätsbildung und 
dem Erleben von Sinn. Demnach fühlen sich Personen wohl, wenn sie autonom 
handeln und Umweltanforderungen meistern können, persönliches Wachstum erle-
ben, positive Beziehungen zu anderen Personen führen, Sinn in ihrem Leben emp-
finden und sich selbst akzeptieren (z. B. psychologisches Wohlbefinden; Ryff, 1989). 
In der Wohlbefindensforschung herrscht keine einheitliche Definition oder Opera-
tionalisierung für das Konstrukt (Tov, 2018), jedoch haben Definitionen basierend 
auf diesen beiden Perspektiven Gemeinsamkeiten: Wohlbefinden ist mehrdimen-
sional, beinhaltet kognitive und affektive Merkmale, basiert im Kern auf Freudeer-
leben und berücksichtigt neben psychologischen auch physische Dimensionen (Ha-
scher & Hagenauer, 2020).

Wohlbefinden ist kontextspezifisch und weist in verschiedenen Lebensbereichen 
unterschiedliche Ausprägungen auf. Entsprechend kann das allgemeine Wohlbe-
finden von Jugendlichen nicht mit ihrem schulischen Wohlbefinden gleichgesetzt 
werden (Hascher, Hagenauer & Schaffer, 2011). Schule ist ein formaler Bildungsort, 
an dem die Heranwachsenden viel Zeit verbringen, wo sie verschiedene soziale Be-
ziehungen eingehen (zu Mitschüler:innen und Lehrkräften) und wo sie emotional 
und motivational involviert sind. In diesem Zusammenhang ist der Schulalltag eng 
mit Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen (z. B. beim Lösen schwieriger Aufga-
ben), dem Erleben von Sinn (z. B. Interesse für ein Thema entwickeln) oder dem 
Zugehörigkeitsgefühl (z. B. Teil einer Klassengemeinschaft zu sein) verbunden, wes-
halb ein eudaimonisches Konzept für die Analyse von Wohlbefinden im Schulkon-
text eine adäquate theoretische Grundlage darstellt (Deci & Ryan, 2008; Hascher et 
al., 2018; Ryff, 1995). Das bedeutet jedoch nicht, die hedonische Perspektive gänz-
lich außer Acht zu lassen, da Teile beider Konzepte für das (schulische) Wohlbefin-
den als bedeutsam erachtet werden (Ryan & Deci, 2001). Im von Hascher (2004) 
vorgestellten Konstrukt können Indikatoren beider Perspektiven gefunden wer-
den. Demnach besteht schulisches Wohlbefinden aus sechs teils positiv, teils ne-
gativ formulierten Teilkomponenten und kann als hoch angesehen werden, wenn 
die Selbstevaluation seitens der Schüler:innen zugunsten der positiven Dimensio-
nen ausfällt. Dazu müssen Schüler:innen (a) eine positive Einstellung zur Schule 
haben, (b) Freude und Anerkennung erleben, (c) eine positive Selbstwirksamkeit 
aufweisen und gleichzeitig wenig (d) körperliche Beschwerden, (e) soziale Probleme 
in oder (f) Sorgen wegen der Schule haben. Die im Schulkontext erlebten Emotio-
nen wie Schul- oder Lernfreude stellen somit eine Teilkomponente des schulischen 
Wohlbefindens dar (Hascher et al., 2011). Diese Definition berücksichtigt kognitive, 
affektive, soziale und physiologische Komponenten und lässt sich dadurch von auf 
rein kognitiver Bewertung basierenden Konstrukten wie Zufriedenheit abgrenzen, 
das je nach Definition als Teilkomponente subjektiven Wohlbefindens in der Schule 
verwendet wird (Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999; Kleinkorres, Stang & McElvany, 
2020; Long, Huebner, Wedell & Hills, 2012).
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(Schulisches) Wohlbefinden und (schulische) Lebensqualität stammen aus un-
terschiedlichen Forschungstraditionen, stehen aber in engem Zusammenhang (Die-
ner & Suh, 1997). Die Lebensqualität umfasst neben objektiven Lebensbedingungen 
die subjektive Wahrnehmung verschiedener Lebensbereiche. Dazu zählen Kompo-
nenten des psychischen, sozialen und emotionalen Wohlbefindens sowie Zufrie-
denheit mit der (schulischen) Lebenssituation (Felce & Perry, 1995; Schumacher, 
Klaiberg & Brähler, 2003). Die gesundheitsbezogene Lebensqualität stammt ur-
sprünglich aus der Medizin (Schumacher et al., 2003) und stellt eine bereichsspe-
zifische Facette der Lebensqualität dar. Das Konstrukt beschreibt physische, sozia-
le, psychische und verhaltensbezogene Komponenten des Wohlbefindens sowie die 
Funktionsfähigkeit in verschiedenen Bereichen (z. B. Familie oder Schule bei Kin-
dern und Jugendlichen; Ravens-Sieberer, Ellert & Erhart, 2007).

Schulisches Wohlbefinden stellt eine notwendige kognitive und emotionale 
Grundlage dar, die erfolgreiches Lernen ermöglicht (Hascher & Hagenauer, 2011). 
Es fördert positive Verhaltensweisen (z. B. Einhaltung allgemeingültiger Regeln wie 
nicht schwänzen), die Anpassungsfähigkeit an eine neue Lernumgebung (Putwain 
et al., 2020) und dient als Ressource, um schulische Anforderungen erfolgreich be-
wältigen zu können (Hascher & Hagenauer, 2011). Zudem steht schulisches Wohl-
befinden in positivem Zusammenhang mit der Schulleistung (Bücker, Nuraydin, Si-
monsmeier, Schneider & Luhmann, 2018; Kleinkorres et al., 2020; Putwain et al., 
2020; Yang et al., 2018).

Die Entstehung und Aufrechterhaltung des schulischen Wohlbefindens wird von 
individuellen, unterrichtsbezogenen, schulischen sowie außerschulischen Faktoren 
beeinflusst (s. Hascher et al., 2018, für eine detaillierte Darstellung). Auf individu-
eller Ebene wirkt u. a. die aktuelle Kognition und Emotion auf die wahrgenomme-
ne schulische Situation und deren Bewertung. Zudem haben die wahrgenommene 
Unterrichtsqualität und Beziehung zu den Lehrkräften und Mitschüler:innen eine 
große Bedeutung. Ein positives Klassen- und Schulklima wirkt als Puffer gegenüber 
negativen Einstellungen zur Schule (Hoferichter, Hirvonen & Kiuru, 2021), wäh-
rend ein unterstützender und wertschätzender Unterricht das Selbstwertgefühl und 
die soziale Integration in der Klasse positiv beeinflusst. In Schulformen mit höhe-
ren Leistungsanforderungen wird mehr Leistungsdruck empfunden, was sich nega-
tiv auf das schulische Wohlbefinden auswirkt (Hascher et al., 2018).

Im Folgenden wird auf die Bedeutung von Übergängen für das schulische Wohl-
befinden eingegangen (Kapitel 2.2). Anschließend wird der Zusammenhang zwi-
schen der familiären Herkunft und dem schulischen Wohlbefinden erläutert (Ka-
pitel 2.3).

2.2 Schulisches Wohlbefinden im Kontext von Übergängen

Für Kinder und Jugendliche können Ereignisse wie der Umzug an einen neuen 
Wohnort, Änderungen in der Familienstruktur, Wechsel des Landes oder der Schu-
le ein kritisches Lebensereignis darstellen, das Auswirkungen auf ihr Wohlbefinden 
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haben kann (Montserrat, Dinisman, Bălţătescu, Grigoraş & Casas, 2015). In nahe-
zu allen Bildungssystemen wechseln Schüler:innen zu einem oder mehreren Zeit-
punkten die Schule (bzw. die Schulform). Mit dem Übergang in eine neue Schule 
wird die bisherige schulische Kontinuität unterbrochen (Rice, 2001), was eine hohe 
Anpassungsfähigkeit der Schüler:innen an ihre neue Umwelt erfordert. Die Ände-
rungen in den sozialen und schulischen Rahmenbedingungen sind mit Chancen, 
aber auch Risiken verbunden, weshalb diese Übergänge zu den kritischen Lebens-
ereignissen zählen (Filipp, 1995). Obwohl die meisten Schüler:innen dem Übergang 
in die Sekundarstufe positiv gegenüberstehen und diesen gut bewältigen können 
(Kurtz, Watermann, Klingebiel & Szczesny, 2010; Moore et al., 2021; van Ophuy-
sen, 2009; Waters, Lester & Cross, 2014), sind schulische Übergänge, zwar in un-
terschiedlichem Ausmaß und mit unterschiedlicher Dauer, für viele Schüler:in-
nen mit Angst und Stresserleben verbunden (Duchesne, Ratelle & Roy, 2012; Rice, 
Frederickson & Seymour, 2011). Gelingt die Bewältigung des Übergangs nicht gut, 
kann dies ungünstige Folgen haben. Zum Beispiel berichten Schüler:innen, die 
nach ihrer eigenen Wahrnehmung den Übergang in die Sekundarstufe (in Austra-
lien nach Klasse 7) nur schwer bewältigen konnten, in der 8. Klasse über höhere 
Ängstlichkeit und Depressivität (Waters, Lester, Wenden & Cross, 2012). Finden 
Schüler:innen gemessen an ihrem eigenen Entwicklungsstand keine entwicklungs-
förderliche schulische Lernumwelt vor, kann das zu einer Abnahme der Motivation 
und des Engagements führen (Symonds & Galton, 2014). Ein Misslingen der Adap-
tion an die Veränderungen nach dem Übergang bzw. dieser sogenannte Mismatch 
zwischen den Gegebenheiten der neuen Lernumwelt und den Bedürfnissen der 
Schüler:innen kann der Stage-Environment-Fit-Theorie zufolge (Eccles & Midgley, 
1989) zu akademischen, sozialen und emotionalen Problemen führen. Sind die Leis-
tungsanforderungen der Schule (Environment) gemessen am Entwicklungsstand 
des Schülers bzw. der Schülerin (Stage) zu hoch, kann diese Fehlpassung – bedingt 
durch schlechtere Leistungen – negative Emotionen und Einstellungen gegenüber 
der Schule begünstigen (Evans, Borriello & Field, 2018). Ebenfalls kann eine Unter-
forderung an der neuen Schule vermittelt über Langeweile (Götz & Frenzel, 2010) 
zu negativen Einstellungen führen. Daher kann der Übergang und damit einher-
gehende (Mal-)Adaption langfristig das schulische Wohlbefinden beeinflussen. Da 
Schüler:innen je nach familiärer Herkunft unterschiedliche Ressourcen und Bewäl-
tigungsstrategien zur Verfügung stehen (Baumert et al., 2010), können nicht alle 
die neuen Anforderungen erfolgreich bewältigen. Dieser Aspekt wird im folgenden 
Kapitel erläutert.

2.3 Schulisches Wohlbefinden von bildungsbenachteiligten 
Schüler:innen

Je nach betrachtetem Bildungsergebnis können verschiedene Merkmale wie das 
Geschlecht, der sozioökonomische Hintergrund oder die fehlende elterliche Un-
terstützung ein Benachteiligungsmerkmal darstellen. Eltern mit niedrigem Sozial-
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status und niedrigem Bildungshintergrund können ihre Kinder oft fachlich (z. B. 
Unterstützung bei den Hausaufgaben) oder finanziell (z. B. Investition in zusätzli-
che Lernmaterialien) weniger unterstützen als besser gestellte Eltern. In diesen Fa-
milien kann es auch an ideeller Unterstützung fehlen, welche sich im Führen von 
Gesprächen über die Schule oder Stellen von Nachfragen äußert (Anderson et al., 
2000). Solche fehlenden Unterstützungsstrukturen können sich an Übergängen in-
direkt über geringere Schulleistungen und nicht passende Schulwahlentscheidun-
gen negativ auf das Wohlbefinden der Schüler:innen auswirken. Zum Beispiel ha-
ben in Deutschland Familien mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Familien 
deutscher Herkunft eine höhere Bildungsaspiration und entscheiden sich bei ver-
gleichbar guten Schulleistungen ihrer Kinder eher für ein Gymnasium als für eine 
nicht gymnasiale Schulform (Becker & Gresch, 2016). Kann ein Kind mit Migrati-
onshintergrund im Gymnasium den im Vergleich zur nicht gymnasialen Schulform 
höheren Leistungsanforderungen nicht gerecht werden, kann sich dies über ein ge-
ringeres Selbstwertgefühl negativ auf das schulische Wohlbefinden auswirken. El-
tern mit einem höheren Sozialkapital (d. h., die über Netzwerke und Beziehungen 
verfügen, die Austausch und Unterstützung ermöglichen; Bourdieu, 1983) können 
sich eher Wissen aneignen und dieses in ihren sozialen Netzwerken durch gemein-
sames Handeln besser nutzen (Horvat, Weininger & Lareau, 2003), was bei Bewäl-
tigung von schulischen Problemen eine günstigere Voraussetzung darstellt. Eltern, 
die sich mit ihren Kindern regelmäßig über die Erfahrungen in der Schule austau-
schen, erkennen soziale Probleme (z. B. Mobbing) früher und suchen sich eher pro-
fessionelle Unterstützung (Zeedyk et al., 2003).

Im Folgenden werden Studien aus Deutschland zusammengefasst, die Zusam-
menhänge zwischen Herkunftsmerkmalen und dem Wohlbefinden von Schüler:in-
nen aufzeigen. In einer Studie zu Erfahrungen am Sekundarschulübergang konn-
te beobachtet werden, dass Kinder aus Familien mit niedrigem sozioökonomischen 
Status, niedrigem Bildungsabschluss der Eltern und Migrationshintergrund den 
Übergang eher als Bedrohung erlebten, das heißt, sich bezüglich sozialer Beziehun-
gen und Leistungsanforderungen an der Sekundarschule Sorgen machten (Kurtz et 
al., 2010). Sorgen wegen der Schule können als Teilkomponente des schulischen 
Wohlbefindens zur Abnahme des Wohlbefindens beitragen (Hascher & Hagenau-
er, 2011). Hofmann, Bonitz, Lippert und Gläser-Zikuda (2018) konnten zwischen 
Grundschulkindern mit und ohne Migrationshintergrund bzw. hoher und niedriger 
elterlicher Unterstützung keine systematischen Unterschiede im psychischen Wohl-
befinden beobachten. Ebenfalls hatten der sozioökonomische Status und der elter-
liche Bildungshintergrund keinen bedeutenden Effekt auf das Wohlbefinden von 
Schüler:innen nach dem Übergang in die Sekundarstufe (Knoppick, Dumont, Be-
cker, Neumann & Maaz, 2018). Jedoch konnte ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der gemeinsam verbrachten Zeit und dem Wohlbefinden beobachtet werden, 
während sich ein hohes elterliches Engagement in schulischen Belangen tendenziell 
negativ auf das Wohlbefinden auswirkte. Letzteres zeigt u. a., dass Bildungsbenach-
teiligung mehrere Facetten hat und neben Struktur- (z. B. Migration) auch Prozess-



Melike Ömeroğulları & Ramona Obermeier

32   JERO, Vol. 14, No. 2 (2022)

merkmale (z. B. elterliche Unterstützung) nicht außer Acht gelassen werden sollten 
(Baumert, Watermann & Schümer, 2003).

Über den Zusammenhang zwischen schulischem Wohlbefinden und Benachtei-
ligungsmerkmalen liegen auch internationale Befunde vor. In einer Schweizer Stu-
die wurde zu Beginn der Grundschule kein Effekt eines Migrationshintergrunds auf 
diverse Teilkomponenten des schulischen Wohlbefindens beobachtet (Wustmann 
Seiler, Herzog & Schüpbach, 2016). Hingegen berichteten Schweizer Sekundarschü-
ler:innen mit Migrationshintergrund über eine positivere Einstellung zur Schule 
und höhere Schulfreude, jedoch gleichzeitig auch über mehr Sorgen und körperli-
che Beschwerden (Hascher & Hagenauer, 2020). Hoferichter et al. (2021) beobach-
teten in einer finnischen Studie keinen Zusammenhang zwischen elterlichem Bil-
dungshintergrund und schulischem Wohlbefinden in der 9. Klassenstufe. Befunde 
zweier Studien aus Schottland zeigten lediglich einen geringen Zusammenhang zwi-
schen sozioökonomischem Status und dem schulischen Wohlbefinden (West, Swee-
ting & Young, 2010). Sweeting und Hunt (2014) beobachteten, dass der objektiv ge-
messene Sozialstatus eine geringere Bedeutung für das schulische Wohlbefinden hat 
als jener, der von den Jugendlichen subjektiv wahrgenommen wird. Schüler:innen, 
die ihren Sozialstatus im Vergleich zu Gleichaltrigen als gering wahrnehmen, be-
richteten über mehr körperliche Beschwerden als Schüler:innen, die eine positivere 
Einschätzung vornehmen. Neben diesen familiären Hintergrundmerkmalen haben 
auch soziale Beziehungen einen Effekt auf das schulische Wohlbefinden. Positive 
soziale Beziehungen zu Lehrkräften, Eltern und Freunden wirken am Übergang po-
sitiv auf das schulische Wohlbefinden (Evans et al., 2018; Kiuru et al., 2020). Dies 
wurde auch durch eine international vergleichende Studie bekräftigt, die zeigte, 
dass die mit der Familie und den Peers verbrachte Zeit für das Wohlbefinden von 
Jugendlichen ein signifikanter Prädiktor ist (Lee & Yoo, 2015).

2.4 Entwicklung von schulischem Wohlbefinden im Laufe der 
Schulzeit

Die ursprünglich recht hohen Ausgangswerte schulischen Wohlbefindens zu Beginn 
der Primarstufe nehmen im Laufe der Primar- sowie Sekundarschulzeit kontinuier-
lich ab (Hascher & Hagenauer, 2011; Hascher et al., 2011). Studien, die Teilkompo-
nenten des schulischen Wohlbefindens berücksichtigen, berichten differenziertere 
Verläufe der einzelnen Dimensionen. Bedeutsam für das schulische Wohlbefinden 
sind u. a. affektive Einstellungen der Schüler:innen gegenüber der Schule und dem 
Lernen. Helmke (1993) stellte von der 1. bis zur 5. Klasse eine kontinuierliche Ab-
nahme der Lernfreude fest. In einer weiteren Grundschulstudie konnte in den ers-
ten beiden Grundschuljahren eine leichte Abnahme der positiven Einstellung ge-
genüber der Schule und des schulischen Selbstwerts beobachtet werden, während 
körperliche Beschwerden, Sorgen und soziale Probleme von der 1. zur 2. Klasse 
ebenfalls abnahmen (Wustmann Seiler et al., 2016). Eine ähnliche Entwicklung 
konnte auch in der Sekundarstufe von der 6. zur 7. Klasse beobachtet werden: Die 
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Dimensionen positive Einstellung zur Schule, Freude in der Schule und schulischer 
Selbstwert sanken signifikant (Hascher & Hagenauer, 2011).

Betrachtet man gezielt die Zeitspanne des Übertritts von der Primar- in die Se-
kundarstufe, lässt sich eine positive Entwicklung beobachten, die vor allem durch 
die Zunahme der Lern- und Schulfreude am Übergang gekennzeichnet ist (Hage-
nauer, Reitbauer & Hascher, 2013; Harazd & Schürer, 2006; van Ophuysen, 2008). 
Dies lässt sich auch an Befunden einer finnischen Studie bestätigen: Im Rahmen 
einer Profilanalyse zeigte sich, dass Schüler:innen mit hohem Wohlbefinden ten-
denziell an dem Übergang (in Finnland zwischen 6. und 7. Klasse) in dieser Grup-
pe verbleiben und ein Wechsel von Schüler:innen mit niedrigerem Wohlbefinden 
in die Gruppe der Schüler:innen mit hohem Wohlbefinden deutlich häufiger statt-
findet (Virtanen, Vasalampi, Torppa, Lerkkanen & Nurmi, 2019). Allerdings liegen 
auch Befunde vor, die keine Veränderung im schulischen Wohlbefinden am Über-
gang in die Sekundarstufe (in Australien ebenfalls zwischen 6. und 7. Klasse) be-
richten und lediglich eine geringfügige Abnahme im Laufe der 7. Klasse aufzeigen 
(McLellan & Galton, 2015).

Der Übergang in verschiedene Sekundarschulformen kann einen Effekt auf das 
schulische Wohlbefinden ausüben. Zwar verlassen alle Schüler:innen ihre gewohn-
te Lernumwelt der Grundschule, aber sie werden in den verschiedenen Schulfor-
men der Sekundarstufe mit unterschiedlichen Leistungs- und Anforderungsniveaus 
sowie Klassenzusammensetzungen konfrontiert (Baumert, Maaz, Stanat & Water-
mann, 2009). Nehmen Schüler:innen z. B. am Gymnasium einen höheren Leis-
tungsdruck im Vergleich zu jenen an Hauptschulen wahr (Eder, 2007, S. 110), kann 
dies zu Sorgen wegen der Schule oder zu körperlichen Beschwerden führen und sich 
somit negativ auf das schulische Wohlbefinden auswirken. Zudem können Refe-
renzgruppeneffekte auf das schulische Wohlbefinden auftreten (big-fish-little-pond 
effect, BFLPE; Marsh, 2005). Darunter werden Vergleichsprozesse verstanden, die 
z. B. beim Wechsel in eine leistungsstarke Klasse zuungunsten der Einschätzung 
der eigenen Fähigkeiten ausfallen und das Selbstkonzept reduzieren. Im Rahmen 
einer Übergangsstudie entwickelte sich das schulische Wohlbefinden von Gymnasi-
ast:innen im Durchschnitt aufgrund der leistungsstarken und homogeneren Lern-
umgebung ungünstiger als das von Schüler:innen der Integrierten Sekundarschulen 
(Knoppick, Becker, Neumann, Maaz & Baumert, 2015).

Neben dem Effekt der Sekundarschulform werden Unterschiede im schulischen 
Wohlbefinden nach Geschlecht beobachtet. Studien zu Geschlechterunterschieden 
zeigten, dass Mädchen positivere Einstellungen und Emotionen gegenüber und in 
der Schule aufweisen als Jungen, jedoch über mehr körperliche und psychische Be-
schwerden berichten. Im allgemeinen Entwicklungsverlauf des globalen Wohlbe-
findens in der Schule konnten jedoch keine Unterschiede zwischen Mädchen und 
Jungen beobachtet werden (Hascher & Hagenauer, 2011; Wustmann Seiler et al., 
2016). Für diese Geschlechterunterschiede werden verschiedene Ursachen aufge-
führt: Zum einen wird angenommen, dass Schulen die Bedürfnisse von Mädchen 
besser erfüllen und diese sich gleichzeitig besser an die Schulerfordernisse anpas-



Melike Ömeroğulları & Ramona Obermeier

34   JERO, Vol. 14, No. 2 (2022)

sen können (Eccles & Midgley, 1989; Lupatsch & Hadjar, 2011). Mädchen zeigen 
eine höhere Anstrengungsbereitschaft (Helmke & Weinert, 1997), seltener deviantes 
Verhalten (Lupatsch & Hadjar, 2011) und erzielen im Schnitt bessere Leistungen 
(Voyer & Voyer, 2014), die im Allgemeinen positive Einstellungen und Emotionen 
und somit das Wohlbefinden in der Schule begünstigen können. Allerdings neigen 
Mädchen auch dazu, Misserfolge auf den Mangel an eigenen Fähigkeiten zu attri-
buieren und gelten deshalb als stressanfälliger als Jungen (Chaplin & Aldao, 2013; 
Napp & Breda, 2022). Daher sind geschlechterspezifische Unterschiede im schuli-
schen Wohlbefinden zu erwarten.

Die bisher dargestellten Studien machen deutlich, dass die Befundlage zur Ent-
wicklung des schulischen Wohlbefindens heterogen ist. Es sind weitere Untersu-
chungen notwendig, um den gesamten Entwicklungsverlauf sowie die Auswirkung 
verschiedener Merkmale auf das schulische Wohlbefinden zu verstehen.

3. Forschungsfragen und Hypothesen

Schulische Übergänge wurden vor allem bezogen auf Bildungsungleichheiten inten-
siv untersucht (Maaz & Dumont, 2019). Insbesondere liegen Erkenntnisse zu Ef-
fekten des Geschlechts, Migrationshintergrunds und des sozioökonomischen Status 
am Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe vor. Der Entwicklung des schu-
lischen Wohlbefindens, vor allem in Zusammenhang mit potenziellen Benachteili-
gungsmerkmalen, wurde bisher hingegen kaum Aufmerksamkeit geschenkt. Diese 
Studie soll einen Beitrag dazu leisten, die genannte Forschungslücke zu schließen. 
Wie bereits dargestellt, ist der Übergang in die Sekundarstufe mit vielen Ände-
rungen verbunden, die herausfordernd oder überfordernd wirken können (Filipp, 
1995). Die Mehrheit der Schüler:innen nimmt den Übergang in die neue Schulum-
welt als Chance wahr und kann den Übergang gut bewältigen (Kurtz et al., 2010; 
Waters et al., 2014). Daher wird angenommen, dass im Mittel eine Zunahme des 
Wohlbefindens zu beobachten sein wird.

Frage 1. Wie entwickelt sich das schulische Wohlbefinden von Schüler:innen am 
Übergang in die Sekundarstufe?

Hypothese 1. Schüler:innen berichten in der 5. Klasse im Mittel ein höheres schuli-
sches Wohlbefinden als in der 4. Klasse.

Bildungsbenachteiligte Schüler:innen können sich aufgrund mangelnder Ressour-
cen und Bewältigungsstrategien an die Schulumwelt im Vergleich zu nicht benach-
teiligten Kindern schlechter anpassen. Dadurch wird ein größeres Ungleichgewicht 
in der Schüler:in-Umwelt-Passung erwartet (Filipp, 1995). Dieser Zustand wird 
bereits in der Grundschule zu beobachten sein (Ausgangswert), sich jedoch am 
Übergang verstärken (Änderungsrate). Es wird angenommen, dass sich nicht be-
nachteiligte Kinder aufgrund des familiären Hintergrunds und der elterlichen Un-
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terstützung besser an die veränderten Bedingungen anpassen können, weniger Pro-
bleme haben und sich daher in der Schule wohler fühlen.

Frage 2. Unterscheiden sich bildungsbenachteiligte und nicht benachteiligte Schü-
ler:innen in der Entwicklung ihres schulischen Wohlbefindens am Übergang in die 
Sekundarstufe?

Hypothese 2. Bildungsbenachteiligte Schüler:innen (a) berichten im Vergleich zu 
ihren nicht benachteiligten Mitschüler:innen geringere Ausgangswerte in ihrem 
schulischen Wohlbefinden und (b) verzeichnen am Übergang diesbezüglich einen 
ungünstigeren Verlauf.

Um einen möglichen Effekt des Geschlechts, der Schulform und Leistungen auf das 
schulische Wohlbefinden berücksichtigen zu können, werden diese Aspekte als Ko-
variaten in die Modelle aufgenommen. Damit wird der Frage nachgegangen, ob die 
zu erwartenden Effekte der Benachteiligungsmerkmale sich nach Aufnahme dieser 
Kovariaten bedeutsam verändern.

4. Methode

4.1 Stichprobe

In der durchgeführten Studie wurden Daten der Startkohorte 2 (Kindergarten) des 
Nationalen Bildungspanels (NEPS) verwendet (Blossfeld & Roßbach, 2019). Die 
Stichprobe basiert auf Schüler:innen, die im Jahr 2012 regulär eingeschult wur-
den, keine Unterbrechung in ihrem Grundschulverlauf aufwiesen, nach vier Jah-
ren in die Sekundarstufe übergingen und nach dem Übergang weiterhin am NEPS 
teilnahmen (NEPS-Netzwerk, 2020). Aufgrund der sechsjährigen Grundschule wur-
den Daten von Schüler:innen aus Berlin und Brandenburg und jene ohne Bundes-
landinformation nicht berücksichtigt. Die Analysen basieren auf einer Stichprobe 
von N = 2737 Schüler:innen (52% weiblich). In der 5. Klasse besuchten ca. 2% der 
Schüler:innen eine Hauptschule (HS), ca. 14% eine Realschule (RS), ca. 67% ein 
Gymnasium und ca. 17% eine Gesamtschule (GES). Die Schüler:innen nahmen im 
Schuljahr 2015/16 (Klasse 4) mittels papierbasierter Fragebögen (PAPI) und im 
Schuljahr 2016/17 (Klasse 5) papier- oder onlinebasiert (CAWI) am NEPS teil. Die 
Erhebungen fanden jeweils im ersten Schulhalbjahr statt (K4: November–Januar, 
K5: Oktober–Januar). Die Eltern wurden mittels computergestützter Telefoninter-
views (CATI) befragt. Weitere Stichprobeneigenschaften können aus den Tabellen 
A1 und A2 (Anhang) entnommen werden.
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4.2 Instrumente

Schulisches Wohlbefinden wurde in der 4. und 5. Klasse im Längsschnitt anhand 
von sieben Items (Tabelle 1) mittels einer 5-stufigen Likert-Skala erfasst (1 = nie bis 
5 = immer). Die Items stammen aus dem Fragebogen zur Erfassung der gesund-
heitsbezogenen Lebensqualität bei Kindern und Jugendlichen (Kid-KINDLR, insge-
samt 6 Dimensionen mit je 4 Items). Im ursprünglichen Konstrukt sind die Items in 
den Dimensionen körperliches Wohlbefinden (3 Items), psychisches Wohlbefinden 
(2 Items) und Funktionalität im Schulalltag verortet (2 Items; Ravens-Sieberer & 
Bullinger, 1998). Neben den gesundheitsbezogenen Items (körperliche Beschwer-
den nach Hascher, 2004) bilden die weiteren Indikatoren die Aspekte (negative) 
Einstellung zu Schule, soziale Probleme, schulischer Selbstwert und Erleben von 
Freude des schulischen Wohlbefindens nach Hascher (2004) ab. Negative Items 
wurden rekodiert, sodass hohe Werte ein höheres Wohlbefinden abbilden (d. h. 
Fehlen von Beschwerden und Problemen). Die mittlere Itemkorrelation der Skala 
beträgt in der 4./5. Klasse r = .26/.25. Schulisches Wohlbefinden wurde als mehrdi-
mensionales Konstrukt zweiter Ordnung mit drei Subskalen modelliert. Die Skalen-
reliabilität wurde mittels Omega-Koeffizienten bestimmt (Revelle & Zinbarg, 2008). 
Omega total (ωt) gibt den Anteil der gesamten wahren Varianz an der Gesamtva-
rianz der Testwerte eines mehrdimensionalen Konstrukts an (Moosbrugger & Ke-
lava, 2020, S. 352). Bei Omega total wird der Anteil der wahren Varianz durch den 
gemeinsamen Faktor zweiter Ordnung (schulisches Wohlbefinden) und die spezifi-
schen Anteile (Residuen) der Faktoren erster Ordnung (Subskalen) erklärt (Moos-
brugger & Kelava, 2020, S. 360). Omega hierarchisch (ωh) gibt den Anteil der wah-
ren Varianz an der Gesamtvarianz, der nur auf den gemeinsamen übergeordneten 
Faktor zurückgeführt wird (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 360; Reliabilität schu-
lischen Wohlbefindens in K4/K5: ωh = .45/.44; ωt = .80/.80).

Tabelle 1: Skala schulisches Wohlbefinden

Nr. Item

In meiner letzten Schulwoche …

1 … habe ich mich krank gefühlt.

2 … hatte ich Bauchschmerzen oder Kopfschmerzen.

3 … war ich müde und schlapp.

4 … war mir langweilig.

5 … habe ich mich allein gefühlt.

6 … habe ich die Aufgaben in der Schule gut geschafft.

7 … hat mir der Unterricht Spaß gemacht.

Als Kovariaten wurden das Geschlecht (0 = Jungen, 1 = Mädchen), die Sekundar-
schulform der 5. Klasse (Haupt,- Real,- Gesamtschule und Gymnasium) und die 
Endjahresnoten in den Fächern Mathematik und Deutsch am Ende der 4. und 5. 
Klasse verwendet (rekodiert: 1 = ungenügend, 6 = sehr gut). Die Schulformen wur-
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den Dummy-kodiert (Referenzgruppe: Gymnasium). Unter Gesamtschulen wurden 
alle integrierten und kooperativen Schulformen der Bundesländer zusammenge-
fasst. Die Noten basieren auf Angaben der Schüler:innen.

Benachteiligte Schüler:innen wurden mittels vier Indikatoren abgebildet: (a) so-
zioökonomischer und soziokultureller Hintergrund der Eltern als Indikatoren für 
den Sozialstatus, (b) Bildungshintergrund der Eltern, (c) Migrationshintergrund 
des Kindes und (d) elterliche Unterstützung. Der sozioökonomische Status wurde 
anhand des höchsten ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational 
Status, HISEI; Ganzeboom, Graaf & Treiman, 1992) der Eltern gemessen. Elterli-
che Partizipation an kulturellen Veranstaltungen in den letzten 12 Monaten wurde 
mittels fünf Items erhoben (z. B. Theater; 1 = nie bis 5 = mehr als 5-mal) und bil-
det den soziokulturellen Hintergrund ab. Der höchste Bildungsabschluss der Eltern 
wurde anhand des ISCED (International Standard Classification of Education, HI-
SCED; Ehmke & Siegle, 2005) abgebildet (0 = kein Abschluss bis 10 = Promotion). 
Zudem wurde die idealistische Bildungsaspiration des befragten Elternteils erfasst, 
die angibt, welchen Schulabschluss sich die Eltern, unabhängig von den bisheri-
gen Schulleistungen, für ihr Kind wünschen (0 = keinen Abschluss bis 4 = Abitur). 
Die idealistische Bildungsaspiration wurde Dummy-kodiert (0 = Haupt- oder Re-
alschulabschluss, 1 = Abitur). Der Migrationshintergrund wurde anhand des Gene-
rationenstatus der Schüler:innen operationalisiert (Olczyk, Will & Kristen, 2014). 
Generation 1.5 wurde zur 1. Generation und Generation 2.25 zur 2. Generation zu-
sammengefasst. Kinder ab der 2.5. Generation wurden zur Gruppe ohne Migrati-
onshintergrund aggregiert. Die Generationen wurden Dummy-kodiert (Referenz-
gruppe: ohne Migrationshintergrund). Zwei Konstrukte werden als Proxy-Variablen 
für elterliche Unterstützung in schulischen Belangen genutzt. Parental Monitoring 
wurde in der 3. Klasse mittels fünf Items erhoben (z. B. „Wie häufig fragen Sie Ihr 
Kind, wie es in der Schule war?“; 1 = nie bis 5 = immer; Cronbachs alpha = .76). Wie 
oft Eltern Kontakt zur Schule haben, wurde in der 2. Klasse anhand von vier Items 
erfasst (z. B. „Wie oft besuchen Sie die Elternabende?“; 1 = nie bis 5 = sehr oft; Cron-
bachs α = .56; vgl. Tabelle A5). Kulturelle Aktivitäten der Eltern, Parental Monito-
ring und Elternkontakt zur Schule wurden nach Bildung des Skalenmittelwertes, 
wie der HISEI und HISCED, als metrische Variablen behandelt und z-standardis-
iert.

4.3 Statistisches Vorgehen

Zunächst wurden die Itemschwierigkeiten und Itemtrennschärfen überprüft, die 
den Anteil der Personen angeben, die dem Item zustimmen, und wie gut ein Item 
zwischen Personen mit verschiedenen Merkmalsausprägungen differenzieren kann 
(Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 149ff.). Aufgrund befriedigender Ergebnisse wur-
den alle Items beibehalten (mittlere Itemschwierigkeit Pi = .77/.83 und mittlere 
Trennschärfe r = .42/.41 jeweils in K4/K5). Kennwerte der einzelnen Items kön-
nen dem Anhang entnommen werden (Tabelle A3). Ergebnisse der konfirmato-
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rischen Faktorenanalyse (CFA) deuten auf einen ausreichend guten Modellfit der 
dreidimensionalen Skalenstruktur mit übergeordnetem Faktor zweiter Ordnung hin 
(Hair, Black, Babin & Anderson, 2014): Comparative Fit Index (CFI) = .941, Root 
Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = .076 [.070, .082; 90-%-Konfi-
denzintervall], Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) = .041. Anschlie-
ßend wurde die Messinvarianz über zwei Messzeitpunkte für Faktoren zweiter 
Ordnung (Chen, Sousa & West, 2005) mit dem R-Paket lavaan überprüft (Version 
0.6–7; 2012). Dadurch wurde ermittelt, ob die im Längsschnitt erhobene mehrdi-
mensionale Variable schulisches Wohlbefinden zu den beiden Messzeitpunkten das-
selbe Konstrukt mit derselben Metrik abbildet. Die konfigurale Messinvarianz so-
wie die metrische, skalare und strikte Messinvarianz erster und zweiter Ordnung 
wurden anhand der Änderungen des CFI und RMSEA beurteilt und die von Chen 
(2007) vorgeschlagenen Cut-Off-Kriterien ΔCFI ≤ .010 und ΔRMSEA ≤ .015 berück-
sichtigt. Strikte Messinvarianz erster Ordnung ist gegeben (Tabelle 2), was den Ver-
gleich von Änderungen des latenten Merkmals über die Zeit ermöglicht (Meredith, 
1993).

Tabelle 2: Messinvarianz schulischen Wohlbefindens mit drei Subskalen

Invarianzlevel Modellfit Differenzwerte

χ2 df p CFI RMSEA ∆CFI ∆RMSEA

Konfigural 1055.38 63 .000 .972 .063 – –

Metrisch (1. Ordnung) 1074.16 67 .000 .972 .062 .000 .001

Metrisch (1. & 2. Ordnung) 1367.58 69 .000 .964 .069 .008 .007

Skalar (1. Ordnung) 1379.05 73 .000 .964 .068 .000 .001

Skalar (1. & 2. Ordnung) 1393.63 75 .000 .963 .067 .001 .001

Strikt (1. Ordnung) 1589.97 78 .000 .958 .070 .005 .003

Strikt (1. & 2. Ordnung) 8603.57 85 .160 .762 .160 .196 .090

Anmerkungen. df = Freiheitsgrade; CFI = Comparative Fit Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Ap-
proximation. Überprüfung der Messinvarianz für Faktoren zweiter Ordnung nach Chen et al. (2005).

Latente Wachstumskurvenmodelle (LGCM) ermöglichen, den mittleren Ausgangs-
wert (Intercept) eines latenten Merkmals sowie die Form und Stärke der mittleren 
Veränderung (Slope) über die Zeit zu ermitteln. Zudem lassen sich interindividu-
elle Unterschiede im Intercept und im Slope sowie deren Abhängigkeit von Kova-
riaten analysieren (Geiser, 2010, S. 168). Da in dieser Studie zwei Messzeitpunkte 
untersucht werden (Klasse 4 und 5) kann die Form der Veränderung nicht analy-
siert werden und wird als linear angenommen. Es wurden LGCM zweiter Ordnung 
(Geiser, 2010, S. 187ff.) mit random effects berechnet (lavaan; Rosseel, 2012). Die 
Mittelwertstruktur wurde mittels der marker-variable-Methode spezifiziert (Little, 
Card, Slegers & Ledford, 2007). Parameterschätzung der Variablen mit fehlenden 
Werten erfolgte mittels Full Information Maximum Likelihood (FIML; Enders & 
Bandalos, 2001). Der Anteil fehlender Werte variierte zwischen 0.1–24% (s. Tabelle 
A1 im Anhang).
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Es wurden drei hierarchische Modelle gebildet: Zunächst wurde ein Baseline- 
Modell ohne Slope berechnet (wird nicht gezeigt). Anschließend wurde ein Modell 
(Modell 1) ohne Kovariaten gebildet, in dem lediglich der Intercept- und Slope-Fak-
tor geschätzt wurden. In Modell 2 wurden die Benachteiligungsmerkmale aufge-
nommen. Das vollständig konditionale Modell 3 beinhaltete zusätzlich die Kovaria-
ten Geschlecht, Schulform und Noten. Die Noten wurden als zeitlich variierende 
Kovariaten direkt auf das schulische Wohlbefinden der Klasse 4 bzw. 5 gerichtet. 
Residualkorrelationen innerhalb eines Messzeitpunktes und die der gleichen Items 
im Längsschnitt wurden zugelassen, sind aber zwecks besserer Anschaulichkeit in 
Abbildung 1 nicht enthalten.

Der Modellfit wurde anhand der Fitindizes χ2-Statistik, RMSEA [mit Konfi-
denzintervall], CFI und SRMR, die Informationen über den Grad der Misspezifi-
kation eines Modells geben, dargestellt (Kline, 2016). Aufgrund der großen Stich-
probe und hohen Anzahl an Variablen im Modell wird ein akzeptabler Modellfit 
folgenden Werte-Kombinationen zugrunde gelegt: two-index strategy RMSEA ≤ .06 
und SRMR ≤ .09 (Hu & Bentler, 1999); CFI > .92 und SRMR ≤ .08; CFI ≥ .92 und 
RMSEA < .07 (Hair et al., 2014, S. 584). Dieses Vorgehen ist zu vertreten, da die 
strikte Anwendung der von Hu und Bentler (1999) vorgeschlagenen Cut-Off-Werte 
als zu unspezifisch und unzureichend kritisiert werden (Hair et al., 2014, S. 581ff.).

Abbildung 1: Latentes Wachstumskurvenmodell schulisches Wohlbefinden (Modell 3)  

1 1

01

1 1

Intercept Slope

Geschlecht, Schulform, HISEI, kulturelle Aktivitäten der 
Eltern, HISCED, idealistische Bildungsaspiration der 
Eltern, Generation, Parental Monitoring K3 & 
Elternkontakt zur Schule K2
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Anmerkungen. Fixierte Ladungen werden gezeigt (0 & 1). Items im Längsschnitt sind nummeriert (1–7). 
HISEI = höchster International Socio- Economic Index of Occupational Status; HISCED = höchste Interna-
tional Standard Classification of Education; K = Klassenstufe.
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5. Ergebnisse

Latente Wachstumskurvenmodelle für das schulische Wohlbefinden am Übergang 
in die Sekundarstufe werden in Tabelle 3 dargestellt. Modell 1, das keine Kovaria-
ten enthält, zeigt den mittleren Ausgangswert des schulischen Wohlbefindens der 
Schüler:innen in der 4. Klasse (M = 4.08, SE = 0.02, p < .001). Der signifikant positi-
ve Slope zeigt, dass im Mittel das schulische Wohlbefinden am Übergang zunimmt 
(M = 0.34, SE = 0.03, p < .001), während die signifikanten Varianzen des Intercepts 
(V = 0.18, SE = 0.01, p < .001) und des Slopes (V = 0.11, SE = 0.01, p < .001) darauf 
hindeuten, dass interindividuelle Unterschiede im Ausgangswert sowie in der Stär-
ke der Veränderung bestehen.

Das konditionale Modell 2 beinhaltet ergänzend Variablen, die eine potenzielle 
Bildungsbenachteiligung charakterisieren. Der Ausgangswert (Intercept: M = 3.90, 
SE = 0.03, p < .001) und die Änderung (Slope: M = 0.45, SE = 0.04, p < .001) des 
schulischen Wohlbefindens bilden die Werte von Schüler:innen ohne Migrati-
onshintergrund ab, deren Eltern eine niedrigere Bildungsaspiration als das Abi-
tur haben, eine mittlere elterliche Unterstützung sowie mittlere Ausprägung in 
ihrem  HISEI, HISCED und soziokulturellem Hintergrund aufweisen (da alle Ko-
variaten den Wert Null aufweisen). Das Modell zeigt einen guten Fit (CFI = .95, 
RMSEA = .028). Es kann ein positiv signifikanter Effekt des HISCED (β = .04, 
SE = .02, p = .005) und der elterlichen Bildungsaspiration (β = .22, SE = .03, p < .001) 
auf den Ausgangswert des schulischen Wohlbefindens beobachtet werden. Die Bil-
dungsaspiration zeigt einen negativen Effekt (β = –.14, SE = .04, p < .001) auf den 
Slope.

Das vollständig konditionale Modell 3 mit allen Kovariaten weist insgesamt 
einen akzeptablen Modellfit auf (RMSEA = .031, SRMR = .032). Der mittlere Aus-
gangswert (M = 3.70, SE = 0.08, p < .001) und die Änderung (M = 0.47, SE = 0.09, 
p < .001) ist analog zu Modell 2 für Schüler:innen, die in allen Werten der Kova-
riaten eine Null aufweisen, zu interpretieren. Mit Aufnahme der Kovariaten ver-
zeichnet nur noch der HISCED einen geringen positiven Effekt auf dem Intercept 
(β = .03, SE = .02, p = .048). Es bestehen weder geschlechtsspezifische Unterschie-
de im Ausgangswert noch in der Änderungsrate des schulischen Wohlbefindens. 
Schulformeffekte können hingegen beobachtet werden: Zukünftige Haupt-, Real- 
und Gesamtschüler:innen berichten in der 4. Klasse niedrigere Ausgangswerte (HS: 
β = –.33, SE = .10, p = .002; RS: β = –.20, SE = .05, p < .001; GES: β = –.20, SE = .04, 
p < .001), verzeichnen jedoch am Übergang, mit Ausnahme von Hauptschüler:in-
nen, eine stärkere Zunahme in ihrem schulischen Wohlbefinden als Gymnasi-
ast:innen (RS: β = .10, SE = .05, p = .045; GES: β = .13, SE = .04, p = .003). Die Ma-
thematik- und Deutschnoten haben einen geringen, aber positiven Effekt auf das 
schulische Wohlbefinden in der 4. und 5. Klasse (in Tabelle 3 nicht enthalten; Ma-
thematik K4: β = .04, SE = .02, p = .062; Deutsch K4: β = .09, SE = .02, p < .001; Ma-
thematik K5: β = .03, SE = .01, p = .022; Deutsch K5: β = .07, SE = .02, p < .001). Die 
Koeffizienten der berechneten Modelle sind Tabelle 3 zu entnehmen.
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6. Diskussion

In diesem Beitrag wurde die Veränderung des schulischen Wohlbefindens am Über-
gang in die Sekundarstufe in Deutschland im Sinne eines kritischen Lebensereig-
nisses untersucht. Zudem wurde der Frage nachgegangen, ob Benachteiligungs-
merkmale wie z. B. Sozialstatus und Migrationshintergrund der Schüler:innen einen 
Effekt auf das schulische Wohlbefinden am Übergang aufweisen. Es wurde postu-
liert, dass das schulische Wohlbefinden im Mittel zunehmen wird (Hypothese 1). 
Diese Hypothese konnte bestätigt werden. Dieser Befund stützt die Annahme, dass 
die Mehrheit der Schüler:innen den Übergang als positive Herausforderung er-
lebt (Kurtz et al., 2010), und ist im Einklang mit Studien, die ebenfalls eine Zunah-
me des Wohlbefindens bzw. der Schulfreude als Teilkomponente des schulischen 
Wohlbefindens zeigen (Hagenauer et al., 2013; van Ophuysen, 2008; Virtanen et 
al., 2019). Es ist jedoch anzunehmen, dass es sich beim beobachteten kurzfristigen 
Anstieg des schulischen Wohlbefindens um eine Momentaufnahme im Rahmen des 
bisher mehrfach berichteten Abwärtstrends im Laufe der Schulzeit handelt (Ha-
scher & Hagenauer, 2011; Hascher et al., 2011; McLellan & Galton, 2015). Für die 
Abnahme des schulischen Wohlbefindens werden zunehmende Leistungsanforde-
rungen, steigender Leistungsdruck, Lehrkräftewechsel, Mobbing und mit Beginn 
der Pubertät einhergehende Veränderungen aufgeführt (Fend, 1997). Am Über-
gang in die Sekundarstufe hat dabei die Schulform einen bedeutenden Effekt auf 
das schulische Wohlbefinden. Im Vergleich zu Gymnasiast:innen verzeichnen Schü-
ler:innen der Real- und Gesamtschulen einen stärkeren Anstieg des Wohlbefindens. 
Dies kann auf höhere Leistungsanforderungen und den stärker wahrgenommenen 
Leistungsdruck am Gymnasium zurückzuführen sein (Knoppick et al., 2015). Zu-
dem könnte mit dem Übergang von der leistungsheterogeneren Grundschule in das 
leistungshomogenere Gymnasium die Wahrnehmung der eigenen Leistung (im Ver-
gleich zur mittleren Klassenleistung, BFLPE; Marsh, 2005) und vermittelt über ein 
geringeres Selbstkonzept das schulische Wohlbefinden negativ beeinflusst werden. 
Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass es sich hierbei um einen metho-
dischen Effekt handelt, da die Schüler:innen der Real- und Gesamtschulen niedri-
gere Ausgangswerte aufweisen und diese vergleichsweise einen stärkeren Anstieg 
begünstigen.

In einem zweiten Schritt wurde der Zusammenhang zwischen schulischem 
Wohlbefinden und Benachteiligungsmerkmalen untersucht. Es wurde angenom-
men, dass bildungsbenachteiligte Schüler:innen im Vergleich zu ihren nicht be-
nachteiligten Mitschüler:innen geringere Ausgangswerte (Hypothese 2a) in ihrem 
schulischen Wohlbefinden und am Übergang einen ungünstigeren Verlauf (Hypo-
these 2b) aufweisen. Ein Zusammenhang von möglichen Benachteiligungsmerkma-
len und dem schulischen Wohlbefinden konnte jedoch nicht bestätigt werden. Es 
besteht zwar ein geringer positiver Effekt des elterlichen Bildungshintergrunds und 
ein mittlerer Effekt höherer Bildungsaspiration auf den Ausgangswert des schuli-
schen Wohlbefindens, der jedoch nicht als Evidenz für systematische Unterschie-
de zwischen benachteiligten und nicht benachteiligten Schüler:innen am Übergang 
gewertet werden kann. Die in früheren Studien berichteten Effekte des Sozialsta-
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tus und Migrationshintergrunds (Hascher & Hagenauer, 2020; Kurtz et al., 2010; 
West et al., 2010) können nicht beobachtet werden. Somit reiht sich diese Studie 
in jene ein, die keine Effekte des Sozialstatus, Migrationshintergrunds oder der el-
terlichen Unterstützung berichteten (Hofmann et al., 2018; Knoppick et al., 2018; 
Wustmann Seiler et al., 2016) und entsprechend von einem marginalen bzw. indi-
rekten Effekt der Strukturmerkmale im Elternhaus ausgehen (Lee & Yoo, 2015). Es 
ist jedoch anzumerken, dass zum Effekt von familiären Hintergrundmerkmalen auf 
die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens bislang nur wenige Befunde vorlie-
gen (Kapitel 2.3). Diese Befunde können auch nicht unmittelbar miteinander ver-
glichen werden, da sowohl schulisches Wohlbefinden als Konstrukt (z. B. ein- vs. 
mehrdimensional oder unterschiedliche Subskalen) als auch verschiedene Benach-
teiligungsmerkmale (z. B. Migrationshintergrund gemessen am Generationenstatus 
oder familiären Sprachgebrauch) meist unterschiedlich operationalisiert wurden. 
Zudem beziehen sich die Stichproben vorhandener Studien auf verschiedene Jahr-
gangsstufen (z. B. 1.–2. Klasse vs. 6.–7. Klasse). Da sich die Befragten in sehr unter-
schiedlichen Entwicklungsstadien befinden, wird ein direkter Vergleich erschwert. 
Darüber hinaus wurden sie in Ländern mit unterschiedlichen Schulsystemen und 
-kulturen durchgeführt (z. B. Finnland vs. Schweiz), die sich auf die Einschätzung 
und Wahrnehmung des schulischen Wohlbefindens unterschiedlich auswirken kön-
nen. Dazu zählt z. B. die Bedeutung von Schulnoten und deren mögliche Auswir-
kungen (z. B. Klassenwiederholung). Zudem finden in gegliederten Schulsystemen 
Selektionsprozesse statt, die in Systemen mit einheitlichen Gesamtschulen (z. B. in 
Finnland bis 9. Klasse) keine Rolle spielen.

Im Rahmen der vorgestellten Studie konnte eine große Anzahl an zentralen Ko-
variaten, die eine potenzielle Benachteiligung charakterisieren, an einer umfang-
reichen Stichprobe, die aus den bundesweit erhobenen NEPS-Daten stammt, ana-
lysiert werden. Zusätzlich konnte das schulische Wohlbefinden vor und nach dem 
Übergang (4. und 5. Klasse) im Längsschnitt untersucht werden. Dennoch sind 
auch einige Limitationen zu erwähnen. Zunächst muss beachtet werden, dass das 
verwendete Konstrukt schulischen Wohlbefindens schwerpunktmäßig die Teilkom-
ponente körperliche Beschwerden erfasst und die weiteren Dimensionen (negati-
ve) Einstellung zu Schule, soziale Probleme, schulischer Selbstwert und Erleben von 
Freude jeweils nur mit einem Item abgebildet werden. Weil mit einzelnen Items 
keine Subskalen abgebildet werden können, wurde in der eigenen Studie schuli-
sches Wohlbefinden mittels drei Subskalen (mit 3 bzw. 2 Items) als Faktor zweiter 
Ordnung modelliert (vgl. Abbildung 1 und Tabelle 1). Daher muss das verwende-
te Konstrukt von elaborierten Skalen, die alle Teilkomponenten detailliert erfassen 
(Hascher, 2004), klar abgegrenzt werden. Werden mehr Indikatoren pro Subskala 
erfasst, ist anzunehmen, dass die Varianzaufklärung des Gesamtfaktors schulischen 
Wohlbefindens dadurch auch erhöht werden könnte (vgl. ωh). Außerdem konnten 
individuelle und schulische Einflussmerkmale auf das schulische Wohlbefinden wie 
das schulische Selbstkonzept und interpersonelle Beziehungen in der Schule nicht 
berücksichtigt werden, da diese am Übergang im Längsschnitt im NEPS-Datensatz 
nicht vorlagen. West et al. (2010) konnten in ihrer Studie feststellen, dass indivi-
duelle Merkmale für die Bewältigung des Übergangs von größerer Bedeutung sind 
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als soziodemografische oder familiäre Merkmale. Daher ist anzunehmen, dass diese 
Merkmale einen weiteren Varianzanteil im Intercept und Slope aufklären würden. 
Eine weitere Limitation ist die positiv selektierte Gruppe der NEPS-Teilnehmenden. 
Formal gering qualifizierte Eltern und jene aus sozial schwachen Verhältnissen neh-
men seltener an Panelstudien teil und sind somit auch hier unterrepräsentiert. Zu-
dem sind Gymnasiast:innen in den Daten etwas überrepräsentiert und Haupt- und 
Gesamtschüler:innen unterrepräsentiert. Die Stichprobe ist somit nicht repräsenta-
tiv für Deutschland, was die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse einschränkt. Aus 
methodischer Perspektive ist anzumerken, dass eine Konfundierung der Benachtei-
ligungsvariable Bildungsaspiration mit der Schulform nicht auszuschließen ist. Dar-
auf deutet das Verschwinden des Effekts der Bildungsaspiration nach Aufnahme der 
Schulformvariablen hin (Modelle 2 und 3). Im Hinblick auf die verschiedenen Leis-
tungsanforderungen und Lernmilieus ist es dennoch von Bedeutung, vor allem die 
Schulform und die Noten im Kontext des schulischen Wohlbefindens zu berücksich-
tigen. Das Konstrukt Elternkontakt zur Schule wies eine niedrige Reliabilität auf, 
die auf die geringe Anzahl an Items und niedrige bis moderate Interitemkorrelation 
zurückgeführt werden kann (Cortina, 1993). Daher sind die nicht signifikanten Er-
gebnisse dieser Variable mit der Einschränkung zu interpretieren, dass möglicher-
weise ein umfangreicheres Instrument mit besseren Skalenwerten andere Effekte 
aufzeigen könnte. Zuletzt ist darauf hinzuweisen, dass die signifikanten Koeffizien-
ten keine kausalen Beziehungen bestätigen, sondern eher die Plausibilität der Kau-
salhypothese überprüft wird (Schmiedek & Wolff, 2010).

Künftige Studien sollten die Entwicklung des schulischen Wohlbefindens über 
einen längeren Zeitraum, und zwar vor sowie nach dem Sekundarschulübergang, 
in den Fokus nehmen. Somit könnten langfristige Entwicklungsverläufe untersucht 
und Schwankungen an Übergängen genauer interpretiert werden. Um das schuli-
sche Wohlbefinden von Schüler:innen nach dem Sekundarschulübergang langfristig 
aufrechtzuerhalten bzw. zu erhöhen, können gezielt Maßnahmen ergriffen werden. 
Die Reduzierung von Leistungsdruck, das Erleben von Freude, Anerkennung und 
Unterstützung fördert u. a. eine gute Beziehung zu den Lehrkräften sowie die Zu-
gehörigkeit zur Schule, was sich wiederum positiv auf das schulische Wohlbefinden 
auswirkt (OECD, 2018). Lehrkräfte können geschult werden, damit sie Unterrichts-
konzepte und -methoden zur Förderung positiver und Reduktion negativer Lern-
emotionen einsetzen (Gläser-Zikuda, Fuß, Laukenmann, Metz & Randler, 2005; 
Hagenauer, Strahl, Kriegseisen & Riffert, 2018), die wiederum Schulfreude und po-
sitive Einstellungen gegenüber der Schule begünstigen können. Die Erkenntnisse 
aus unserer Studie sowie die pädagogischen Implikationen knüpfen somit an den 
bestehenden Forschungsstand an und ergänzen diesen um einen weiteren Aspekt 
der Bildungsbenachteiligung am Übergang in die Sekundarstufe.
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Hinweise

Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS; vgl. Blossfeld & 
Roßbach, 2019). Das NEPS wird vom Leibniz-Institut für Bildungsverläufe (LIfBi, 
Bamberg) in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk durchgeführt.
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Tabelle A2: Weitere deskriptive Statistik und Stichprobeneigenschaften 

N %

Bundesland

Schleswig-Holstein 119 4.3

Hamburg 48 1.7

Niedersachsen 349 12.7

Bremen 29 1.1

Nordrhein-Westfalen 722 26.4

Hessen 163 6.0

Rheinland-Pfalz 174 6.3

Baden-Württemberg 331 12.1

Bayern 575 21.0

Saarland 5 0.2

Berlin 0 0

Brandenburg 0 0

Mecklenburg-Vorpommern 13 0.5

Sachsen 115 4.2

Sachsen-Anhalt 40 1.5

Thüringen 54 2.0

HISCED

[0A/1A] kein Abschluss 1 0.0

[2B] Haupt-, Volksschulabschluss, Berufsvorbereitende Maßnahme 12 0.4

[2A] Mittlere Reife, Realschulabschluss 27 1.0

[3A] Fachhochschulreife, Hochschulreife 65 2.4

[3B] Lehre, Berufsfachschule, Fachschule des Gesundheitswesens (weniger als 
zwei Jahre), Beamter einfacher Dienst, berufliche Grundkenntnisse

516 18.9

[3C] Beamter mittlerer Dienst 28 1.0

[4A] Fachhochschulreife, Hochschulreife (second cycle) 247 9.0

[5B] Fach- und Berufsakademie Abschluss, Verwaltungsfachhochschule, Fach-
schule des Gesundheitswesens (mind. zwei Jahre), Meister/Techniker, anderer 
Fachschulabschluss, Beamter gehobener Dienst

592 21.7

[5A] Bachelor, Master, Diplom, Magister, Staatsexamen, Beamter höherer Dienst 1049 38.4

[6] Promotion, Habilitation 197 7.2

NA 3 0.0
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N %

Migration

Kein Zuwanderungshintergrund 2160 78.9

1. Generation 2 0.0

1.5. Generation 49 1.8

2. Generation 166 6.1

2.25. Generation 32 1.2

2.5. Generation 24 0.9

2.75. Generation 227 8.3

3. Generation 10 0.4

3.25. Generation 5 0.2

3.5. Generation 61 2.2

Bildungsaspiration

Hauptschulabschluss 10 0.4

Realschulabschluss 532 20.3

Abitur 2079 79.3

HISEI-Quartil Wert

0% 11.56 (Min.)

25% 48.10

50% 62.13

75% 75.50

100% 88.96 (Max.)

Anmerkungen. Aufgrund der 6-jährgen Primarstufe wurden Schüler:innen aus den Bundesländern Berlin 
und Brandenburg ausgeschlossen. Generation 1.5 wurde zur 1. Generation und Generation 2.25 zur 2. 
Generation zusammengefasst. Kinder ab der 2.5. Generation wurden zur Gruppe ohne Migrationshinter-
grund gezählt. Bildungsaspiration Hauptschul- und Realschulabschluss wurde aggregiert. HISCED (höchs-
te International Standard Classification of Education) und HISEI (höchster International Socio-Economic 
Index of Occupational Status) wurden als metrische Variablen behandelt.

Fortsetzung Tabelle A2
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Tabelle A3: Itemschwierigkeit und Itemtrennschärfe für schulisches Wohlbefinden

Itemschwierigkeit 
(K4/K5)

Itemtrennschärfe 
(K4/K5)

Item 1 … habe ich mich krank gefühlt. .81/.88 .47/.46

Item 2 … hatte ich Bauchschmerzen oder Kopfschmerzen. .80/.86 .44/.41

Item 3 … war ich müde und schlapp. .71/.76 .48/.46

Item 4 … war mir langweilig. .71/.76 .44/.42

Item 5 … habe ich mich allein gefühlt. .85/.92 .37/.34

Item 6 … habe ich die Aufgaben in der Schule gut geschafft. .79/.84 .32/.32

Item 7 … hat mir der Unterricht Spaß gemacht. .70/.78 .39/.43

Tabelle A4: Interkorrelationen der Items für schulisches Wohlbefinden in K4 und K5

K4 Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 6 Item 7

Item 1 −

Item 2 .54 −

Item 3 .38 .35 −

Item 4 .21 .22 .33 −

Item 5 .28 .27 .23 .30 −

Item 6 .17 .15 .21 .17 .15 −

Item 7 .17 .13 .28 .38 .14 .37 −

K5 Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 6 Item 7

Item 1 −

Item 2 .53 −

Item 3 .32 .29 −

Item 4 .19 .16 .33 −

Item 5 .25 .21 .22 .23 −

Item 6 .18 .16 .19 .16 .19 −

Item 7 .17 .16 .26 .44 .17 .34 −

Anmerkung. K = Klassenstufe .

Tabelle A5: Interkorrelationen der Items für Elternkontakt zur Schule

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4

Item 1 − Besuch von Elternabenden

Item 2 .02 − Gespräche mit Lehrkräften außerhalb der 
Elternabende und Elternsprechtage

Item 3 .23 .18 − Aktiv im Elternbeirat/Elternvertretung

Item 4 .30 .09 .57 − Hilfe bei Organisation von Veranstaltungen


