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Hintergrund

Fast jede*r Heranwachsende erlebt wäh-
rend der Schullaufbahn einen schuli-
schenÜbergang [2].Meist handelt es sich
um normative bzw. reguläre Übergänge
bspw. von der Grund- zur weiterfüh-
renden Schule. Weiterhin gibt es nicht-
normative bzw. irreguläre Übergänge
bspw. in Form einer Klassenwieder-
holung oder eines Schulformwechsels
zu einer Schulform mit niedrigerem
(Abwärtsmobilität) bzw. höherem Bil-
dungsabschluss (Aufwärtsmobilität).Seit
den 1980er-Jahren wird die Klassenwie-
derholung kritisch hinterfragt und die
damit einhergehenden, teils dramati-
schen Erfahrungen der Schulkinder
hervorgehoben [1]. Der Effekt der Klas-
senwiederholung auf das Wohlbefinden
der Schulkinder an weiterführenden
Schulen, differenziert nach der besuch-
ten Schulform oder bei Schulkindern,
die eine Ab- bzw. Aufwärtsmobilität
erleben, wurde kaum untersucht.

Trotz vieler Jahre Diskussion und Er-
forschung des Konstrukts Wohlbefinden
in unterschiedlichen Wissenschaftsdis-
ziplinen existiert keine einheitliche und
allgemeingültige Definition des Begriffs
Wohlbefinden. So besteht kein Konsens
darüber, aus welchen Komponenten sich
das Wohlbefinden zusammensetzt (für
eine ausführliche Diskussion und Her-
leitung des Konstrukts Wohlbefinden
s. insbesondere [19]). Allgemein wird
das Wohlbefinden als ein subjektives,
mehrdimensionales Konstrukt definiert
[19], welches positive Kognitionen, d.h.
Einstellungen, Haltungen, Meinungen
und Bewertungen (bspw. Zufriedenheit)
und Emotionen wie Gefühle und Emp-
findungen (bspw. Freude, Optimismus)
sowie die Abwesenheit von negativen
Kognitionen (bspw. sich Sorgen zu ma-
chen), Emotionen (bspw. Traurigkeit,
Ärger) und psychosomatischer und/
oder körperlicher Beschwerden (bspw.
Bauchschmerzen im Unterricht), um-
fasst [19, 21]. EinzelneKomponentendes
Wohlbefindens sind teilweise aber nicht
ausschließlich kognitiven bzw. affektiven
Anteilen des Wohlbefindens zuzuord-
nen. Dabei ist Wohlbefinden immer
kontextbezogen, different nach Lebens-
phasen, habituell sowie temporär [19].
Kontextbezogen bedeutet, dass je nach

Lebensbereich (bspw. Schule, Familie
oder Freunde) das Wohlbefinden unter-
schiedlich ausgeprägt sein kann, da die
eigene Erlebnisqualität in unterschied-
lichen Lebensbereichen variiert [19];
bspw. stellt die allgemeine Lebenszu-
friedenheit die kognitive Bewertung der
gesamten Lebensqualität dar und Schul-
zufriedenheit die kognitive Bewertung
der schulischen Situation.Das schulische
Wohlbefinden umfasst ebenso wie das
allgemeine Wohlbefinden sowohl posi-
tive, d.h. eine positive Gefühlshaltung
gegenüber der Schule, Empfinden von
Freude im Schulalltag und schulisches
Selbstbewusstsein der Schüler*innen,
als auch negative Komponenten, d.h.
Sorgen, physische Beschwerden und so-
ziale Probleme aufgrund bzw. in der
Schule [21]. Das Selbstkonzept ist eben-
falls ein multidimensionales Konstrukt,
welches kognitiv-evaluative sowie affek-
tive Aspekte (Selbstwertgefühl) umfasst
[37], und hinsichtlich einzelner Aspekte
Überschneidungspunkte zum Konstrukt
des Wohlbefindens aufweist [12]. Im
Allgemeinen bezieht sich das Selbstkon-
zept auf die individuelle Einschätzung
der eigenen Fähigkeiten, welche im We-
sentlichen durch einen Vergleich mit
anderen entwickelt wird [37]. Das aka-
demische Selbstkonzept wird insbeson-
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dere durch sog. Referenzgruppeneffekte
beeinflusst, bei welchen Schulkinder ih-
re selbst wahrgenommenen Leistungen
oder Schulnotenmit den Schulnotenund
wahrgenommenen Leistungen anderer
Schulkinder in einzelnen Leistungsbe-
reichen vergleichen [38]. Außerdem ist
es wahrscheinlich, dass soziale Verglei-
che Schulkinder dazu veranlassen, ihre
akademischen Kompetenzen in Frage zu
stellen, sich in ihrem Selbstwertgefühl
bedroht zu fühlen und ihre schulischen
Leistungen im Vergleich zu Schulleis-
tungen Gleichaltriger als weniger kom-
petent einzuschätzen [59]. Dieser Effekt,
dass Schulkinder – trotz ihrer gleichen
individuellen Leistungsfähigkeit – ein
geringeres akademisches Selbstkonzept
in Schulklassen haben, in denen das
durchschnittliche Leistungsniveau der
Klassenkamerad*innen hoch ist bzw. ein
höheres Selbstkonzept in Schulklassen
haben, in denen das durchschnittliche
Leistungsniveau niedriger ist, wird auch
als Big-fish-little-pond-Effekt bezeichnet
[37].

Klassenwiederholung als kritisches
Ereignis für das Wohlbefinden

In Deutschland geben 18,1% der 15-
jährigen Schulkinder an, eine Klasse
wiederholt zu haben [44]. Die Rate an
Klassenwiederholungen unterscheidet
sich zwischen den Schulformen deutlich
zuUngunsten vonHaupt- undRealschu-
len (2016/17: 4,7% Hauptschule, 4,3%
Realschule, 3,4% Schulen mit mehre-
ren Bildungsgängen, 2,1% Gymnasium
[57]).

EineKlassenwiederholungerfolgtu. a.
aufgrund einer Nichtversetzung wegen
des Nichterreichens der grundlegenden
Lernziele eines Jahrgangs in mehreren
Schulfächern [53] oder einer freiwilligen
Wiederholung[56].EineRückversetzung
ist das Jahr vor der eigentlichen Klassen-
wiederholung, inwelcher bspw. die Lern-
ziele nicht erreicht wurden und folglich
die Entscheidung der Klassenwiederho-
lunggetroffenwird.Weiterhinbestehtdie
Option eines Schulformwechsels in Form
einer Auf- oder Abwärtsmobilität, um
die früh getroffene Entscheidung über
die weiterführende Schulform am Ende
der Grundschule korrigieren zu können

undKindern bei verändertemLeistungs-
verhalten andere Bildungswege offen zu
halten [43].

Die Lebenslauf- und schulische Tran-
sitionsforschung bezeichnet normative
Übergänge als kritische Ereignisse [14,
15], an denen sich ge- oder misslin-
gende Schulkarrieren von Schulkindern
manifestieren können [17]. Als kritisch
werden solche Ereignisse bezeichnet,
welche durch Veränderungen der (so-
zialen) Lebenssituation gekennzeichnet
sind [15]. So stellt auch der Wechsel
von der Grund- zur weiterführenden
Schule eine Veränderung des (sozia-
len) schulischen Umfeldes dar, welches
bspw. durch neue Peers, Lehrpersonen
aber auch andere Lehr-Lern-Methoden
geprägt ist [41]. Die Bewältigung des
Ereignisses bedingt, ob der Übergang
zum kritischen Ereignis wird, d.h. wie
die PersondenAnforderungenbegegnet,
das Ereignis wahrnimmt, bewertet und
bewältigt [15]. Eine positive Affektivität
in der Auseinandersetzung mit kriti-
schen Ereignissen kann die Bewältigung
des Ereignisses erleichtern und auf der
anderen Seite kann negative Affektivität
als ein Risikofaktor bei der Bewältigung
wirken [15]. Kritische Ereignisse, wie
auch eine nicht-normative Transition,
gehen meist mit Anpassungsaufgaben1

[18, 55], aber auch Entwicklungs- und
Lernchancen2 einher [4, 36]. So kann

1 Diese Anpassungsaufgaben beziehen sich
auf soziale Aspekte (bspw. Verlust stabiler
Beziehungen mit bisherigen Klassenkame-
rad*innen und Lehrpersonal, Eingehen neuer
Sozialkontakte), Aspekte der Instruktion (bspw.
Leistungsanforderungen, andere Schulfächer),
sowie organisatorischeAspektewie etwaande-
re Zeit- und Unterrichtsstrukturen (siehe [4, 18,
61]).
2 Der Wechsel an eine neue Schule kann bspw.
die „angemessene Passung“ zwischen indivi-
duellem Bildungshabitus des Schulkindes und
der neuen Schule herstellen [23], wobei diese
bessere Passungauch zu einer leistungsgerech-
teren Passung zwischen Leistungsvermögen
undAnforderungen des Schulkindes zur Schule
verbessert [34]. Dies wiederum kann zu einer
höheren Zufriedenheit bei den Schulkindern
führen [4] und damit eine Entwicklungschan-
ce für das Schulkind darstellen. Denn eine
bessere Passung zwischen Leistungsvermögen
und Anforderungen kann zu einer höheren
Zufriedenheit bei den Schulkindern führen.
Außerdem erfolgt durch den Wechsel in eine

bspw. eine Schullaufbahnentscheidung,
eine Klassenwiederholung, eine Auf-
bzw. Abschulung und ein damit ein-
hergehender Wechsel des schulischen
Umfeldes einenKarrieresprung oderAb-
stieg markieren [10]. Es zeigt sich, dass
Schulkinder mit bestimmten vertikalen
und horizontalen Ungleichheitsmerk-
malen widerstandsfähiger (resilienter)3
oder verletzlicher (vulnerabler) hin-
sichtlich der Auseinandersetzung mit
potenziell entwicklungsprägenden, also
kritischen Ereignissen, sind [5, 35]. Die-
se (erfolgreichen) Adaptionsprozesse an
ein neues (soziales) schulisches Umfeld,
sind bedeutend für die individuelle Bil-
dungsbiografie von Schulkindern [15,
17]. Darüber hinaus kann der Übergang
auch langfristig (d.h. über die Schulzeit
hinweg) für das Wohlbefinden Heran-
wachsender von Bedeutung sein [51,
64].

Die Bedeutung des Übergangs für
das Wohlbefinden ist insofern relevant,
da neben der schulischen Leistung das
Wohlbefinden im Schulalter als eine
zentrale Einflussgröße für das Gelingen
in der Schule gilt [47]. So gehen positive
Emotionen häufig mit einer Leistungs-
steigerung sowie Aufgeschlossenheit
gegenüber neuen Informationen einher
und scheinen zu einer „Aufwärtsspirale
des Wohlbefindens“ beizutragen [15].

neue Lernumgebung die Aushandlung neuer
Peer-Beziehungen,GruppenstrukturenundVer-
gleichsmuster [41], was wiederum eine Chance
für den Aufbau neuer Freundschaften darstellt.
Wie Hattie und Kolleg*innen [22] feststellen
konnten, istdasFindenneuerFreunde innerhalb
der ersten Monate nach dem Wechsel an eine
neue Schule ein zentraler Prädiktor für einen
erfolgreichen Transitionsverlauf (siehe auch
[41]).
3 Bezogen auf die allgemeine Entwicklung
von Kindern meint Resilienz eine „psychische
Widerstandsfähigkeit von Heranwachsenden
gegenüber biologischen, psychologischenund
psychosozialen Entwicklungsrisiken“ [66]. Resi-
lienz wird jedoch nicht als eine zeitlich stabile
Eigenschaft angesehen, sondern als eine Art
Ressource oder Schutzfaktor, der sich inner-
halb und außerhalb einer Person entwickelt
[5]. Neben personalen und umweltbezogenen
Schutzfaktorenwerden im Zusammenhangmit
Heranwachsenden weiterhin familiäre Schutz-
faktoren diskutiert, die das Übergangsereignis
während der Schullaufbahn von Schulkindern
unterschiedlich – je nach Ressourcenausstat-
tung–bedingenkönnen[4,36].

Prävention und Gesundheitsförderung 4 · 2022 465



Ebenso kann bspw. eine hohe Lebens-
zufriedenheit, als Teil des allgemeinen
Wohlbefindens, als eineArtResilienzfak-
tor gegenüber auffälligem Verhalten des
Kindes dienen [45]. Schüler*innen, wel-
che die Schule mit positiven Emotionen
verbinden, können eher die schulischen
Anforderungen erfüllen [19]. Folglich
hat das Wohlbefinden aus einer saluto-
genetischer Perspektive heraus eine Prä-
ventionsfunktion, denn es kann als eine
Ressource für den Umgang mit Schule
verstanden werden [20]. Weiterhin ist
das Wohlbefinden ein Indikator für eine
positive Bewertung des schulischenUm-
felds [20]. Zwar ist das Wohlbefinden
keinPrädiktor für schulische Leistungen,
jedoch – im Sinne einer Bildungsfunk-
tion – eine notwendige kognitive und
emotionale Grundlage, durch welche
erfolgreiches Lernen möglich ist [20].

Für die schulischen Leistungen zeigte
sich, dass eine Klassenwiederholung nur
in geringem Maße und kurzfristig zu ei-
ner Verbesserung der Schulleistung des
Schulkindes führt [54, 65]. Andere Evi-
denz deutetet darauf hin, dass eine Klas-
senwiederholung keine oder sogar nega-
tive Effekte für die Leistungen der wie-
derholendenSchulkinderhat [13, 27, 29].
Des Weiteren kam eine Studie auf Basis
des Nationalen Bildungspanels (NEPS)
zu dem Schluss, dass Klassenwiederho-
lungen sich weder langfristig positiv auf
die Leistungsentwicklung, noch negativ
auf die weitere Schul- und Berufsbiogra-
fie auswirken [9].

Ergebnisse zur Bedeutung der Klas-
senwiederholung für das Wohlbefinden
sind heterogen [40, 65]. Für das allge-
meine Wohlbefinden von Schulkindern
zeigt sich ein Anstieg unmittelbar nach
dem Ereignis der Klassenwiederholung
[39, 65]. Für das schulische Engagement
und das Selbstwertgefühl der Schul-
kinder wurden negative Effekte nach
einer Klassenwiederholung in der Se-
kundarstufe I aufgezeigt [39, 40]. Erste
Längsschnittanalysen zur Veränderung
der Schul- und Lebenszufriedenheit um
Rückversetzung und Klassenwiederho-
lung verdeutlichen einen kurzfristigen
negativen Effekt im Jahr der Rückver-
setzung, jedoch wurde in den ersten
Jahren danach im Schnitt ein besseres
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Die Klassenwiederholung als kritisches Lebensereignis für das
Wohlbefinden von Schulkindern anweiterführenden Schulen?
Längsschnittliche Ergebnisse mit den Daten des Nationalen
Bildungspanels (NEPS)

Zusammenfassung
Hintergrund. In Deutschland erlebt knapp
ein Fünftel aller Schulkinder (18,1%) eine
Klassenwiederholung, die häufig als kritisches
Ereignis wahrgenommen wird. Der Effekt
auf das Wohlbefinden wurde bislang kaum
untersucht.
Fragestellung.Welche Bedeutung hat eine
Rückversetzung und Klassenwiederholung
für das Wohlbefinden von Schulkindern
an weiterführenden Schulen, differenziert
nach Schulform sowie Ab- und Aufwärts-
mobilität (Schulwechsel an eine Schule mit
niedrigerem beziehungsweise höherem
Bildungsabschluss)?
Material und Methode. Datenbasis bildet
die Startkohorte 3 ab Klasse 5 (Welle 1 bis 9,
n= 3738 aus 280 Schulen) des Nationalen
Bildungspanels (NEPS), welche mittels Fixed
Effects Regressionen ausgewertet werden.
Ergebnisse. Die Ergebnisse zeigen kurzfristig
negative und mittel- und langfristig

positive Effekte der Klassenwiederholung
auf das Wohlbefinden von Schulkindern
aller Schulformen, mit Ausnahme der
Hauptschule. Auch bei Schulkindern, die an
eine Schule mit niedrigerem Bildungsab-
schluss wechselten, zeigt sich eine positive
Entwicklung des Wohlbefindens nach einer
Klassenwiederholung.
Schlussfolgerungen. Die Studie weist
darauf hin, dass bei der Entwicklung von
Maßnahmen zur Förderung des Wohlbe-
findens von Klassenwiederholer*innen auf
unterschiedliche Schulformen und mögliche
Schulformwechsel eingegangen werden
sollte.

Schlüsselwörter
Resilienz · Schulische Übergänge · Ab-
wärtsmobilität · Aufwärtsmobilität ·
Panelstudie

Grade repetition as a critical life event for the well-being of
students in secondary schools? Longitudinal results based on the
German National Educational Panel Study (NEPS)

Abstract
Background. In Germany, almost one fifth of
all school-aged children (18.1%) experience
a grade repetition, which is often perceived as
a critical event. The effect on well-being has
been scarcely investigated so far.
Objective.What role does grade retention
and repetition play on the well-being of
students enrolled in secondary education,
differentiated based on school type as well
as downward and upward mobility (i.e.,
transferring to a school where a lower or
higher level of education can be attained)?
Materials and methods.We use data of
Starting Cohort 3 (SC3) – 5th grade and higher
(waves 1 to 9, N= 3738 from 280 schools)
of the National Education Panel (NEPS) and
apply fixed effects regressions as method of
analysis.

Results. The results reveal short-term
negative and middle and long-term positive
effects of grade repetition on the well-being
of students from all types of school, except
for general schools. Also those students
who transfer to a school with lower levels of
educational attainment can be attained show
a positive trajectory of well-being after grade
repetition.
Conclusions. This study indicates that when
developing interventions to promote well-
being of students who repeat a grade careful
attention should be given to the different
school types and potential downward or
upward transfers.

Keywords
Resilience · School transitions · Downward
mobility · Upwardmobility · Panel study
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Wohlbefinden als zuvor berichtet [50,
62].

Schulkinder an Schulformen mit
niedrigerem Bildungsabschluss wie der
Hauptschule weisen – basierend auf
deskriptiven Ergebnissen – ein durch-
schnittlich schlechteres Wohlbefinden
auf als Gymnasiast*innen [25] und
wiederholen häufiger eine Klasse [57].
Jedoch ist bei Schulkindern nach dem
Übergang von der Grundschule an die
Hauptschule im Gegensatz zu Gymna-
siast*innen eine positive Veränderung
in der Schulfreude [61] und ein Anstieg
der Schulzufriedenheit zu beobachten
[60]. Die Unterschiede zwischen den
Schulformen verschwinden teilweise bei
dem Versuch sie mittels Kompositions-
und Institutionseffekten zu erklären
[2], unter Anwendung von Propensi-
ty-Score-Matching [30] oder auch bei
der längsschnittlichen Betrachtung mit
Wachstumskurven im Laufe der Sekun-
darstufe 1 [25]. Der Übergang an das
Gymnasium ist in Deutschland weiter-
hin an die soziale Herkunft der Eltern
geknüpft [48] und zudem zeigen sich
soziale Disparitäten in den schulischen
Leistungen sowie der Bildungsaspira-
tion [3]. So weisen Gymnasiast*innen
eine höhere Leistungsorientierung und
Bildungsansprüche auf als Schulkinder
anderer Schulformen [32]. Der Umgang
mit kritischen Ereignissen kann u. a.
mit der Unterstützung durch das häus-
liche Umfeld zusammenhängen [15].
So könnte die stärkere außerschulische
Unterstützung, wie sie insbesondere
an Realschulen, aber auch Gymnasien
zu finden ist [52], sich positiv auf die
Bewältigung des Ereignisses der Klas-
senwiederholung auswirken.

Für Schulkinder, die bereits von einer
weiterführenden Schule an eine ande-
re Schule mit niedrigerem Bildungsab-
schluss wechselten, kann vermutet wer-
den, dass diese weniger in der neuen
Klasse überfordert sind und sich weni-
ger mit Vergleichen sowie Konkurrenz
zu sog. Referenzgruppenkonfrontiert se-
hen [7]. Denn das Wohlbefinden wird
durch Faktoren des Umfelds, wie bspw.
Unter- und Überforderung der Schul-
kinder, bestimmt und wie bereits ausge-
führt, geht das Erleben von kritischen
Lebensereignissen mit Anpassungsleis-

tungen einher [15, 21]. Bei Schulkin-
dern, welche die Anpassungen an eine
neue Lernumgebung bereits erlebt ha-
ben, könnte sich folglich das Wohlbefin-
den nach der Klassenwiederholung ver-
bessern. In Bezug auf psychosomatische
Beschwerden (u. a. Kopf- und Magen-
schmerzen, Nervosität) konnte im Sinne
des Big-fish-little-pond-Effekts [37] ge-
zeigtwerden,dassSchulkindermit einem
durchschnittlich schlechteren akademi-
schen Selbstkonzept eine höhere Wahr-
scheinlichkeit für psychosomatische Be-
schwerdenaufweisen,wennsie eineKlas-
se mit einem höheren Anteil von Schul-
kindern mit einem guten bis sehr gu-
ten akademischen Selbstkonzept besu-
chen [46]. So könnte vermutet werden,
dass Schulkinder durch eine Klassenwie-
derholung ihr akademisches Selbstkon-
zept, als Teil desWohlbefindens, imUm-
feld der neuenKlasse besser einschätzen.
Es ist jedoch anzunehmen, dass eine Ab-
wärtsmobilität aufgrund oft langanhal-
tender Erfahrungen des Schulversagens
sich negativ auf das Wohlbefinden von
Schulkindern auswirken kann [26].

Ziel dieses Beitrags ist es, anhand der
Daten des NEPS längsschnittlich zu un-
tersuchen, ob das Ereignis der Klassen-
wiederholung mit einer Veränderung im
Wohlbefinden, differenziert nach Schul-
form sowie Ab- und Aufwärtsmobilität,
einhergeht.DabeiverfolgtderBeitrag fol-
gende Fragestellungen:
1. Wie verändert sich dasWohlbefinden

von Schulkindern vor, während
und nach der Klassenwiederholung
differenziert nach der besuchten
Schulform?

2. Wie verändert sich dasWohlbefinden
von Schulkindern mit einem zusätz-
lich erlebten Wechsel der Schulform
vor, während und nach der Klassen-
wiederholung?

Material undMethode

Datengrundlage und Stichprobe

Datengrundlage bildet das NEPS, wel-
ches vom Leibniz-Institut für Bildungs-
forschung (LIfBi) an der Universität
Bamberg durchgeführt wird, mit dem
Ziel, Bildungsprozesse in Deutschland
über den Lebensverlauf zu erforschen.

NEPS startete 2010 mit sechs Startko-
horten (SC) und bietet Informationen
zu Kompetenzentwicklung, Lernumge-
bung, Bildungsentscheidungen, Migra-
tionshintergrund und Bildungsrenditen
[6].

Für die Erforschung zeitlicher Dy-
namiken des Wohlbefindens von Schul-
kindern der Sekundarstufe I in Deutsch-
land (SC 3: ab Klasse 5, https://doi.
org/10.5157/NEPS:SC3:9.0.0.) wurden
neun NEPS-Wellen von 2010/2011 bis
2017/2018berücksichtigt.DieAusgangs-
stichprobe umfasste n= 8317 Schulkin-
der in Deutschland, die alle in Welle 1
(2010/2011) die Klasse 5 besuchten.
Die Selektion der analytischen Stich-
probe erfolgte in mehreren Schritten
(detailliert siehe [50]). Ausgeschlossen
wurden Schulkinder mit Migrations-
hintergrund erster und zweiter Gene-
ration aufgrund heterogener elterlicher
Bildungsaspirationen sowie Unterschie-
de im Bildungserfolg bestimmter Mi-
grant*innengruppen in Deutschland
[42]. Es ist davon auszugehen, dass
unterschiedliche Bildungsaspirationen
heterogene Effekte in der Bedeutung
der Klassenwiederholung für das Wohl-
befinden hervorrufen. Weiterhin wurde
die Stichprobe auf Schulkinder reduziert,
die folgende Kriterien erfüllten: 1) valide
Angaben zur Schulform- und Wohlbe-
finden, 2) (längsschnittlich) konsistente
Informationen zur Klassenwiederho-
lung sowie 3) sofern zurückversetzt, mit
mindestens zwei gültigen Messungen
des Wohlbefindens jeweils einmal vor
der Rückversetzung und einmal danach.
Wegen einer zu geringen Anzahl an
Rückversetzungen und Klassenwieder-
holungen wurden Gesamt- und För-
derschüler*innen (n= 307 bzw. n= 316)
ausgeschlossen. Es verblieben nur dieje-
nigen Schulkinder in der Stichprobe, die
in mindestens einem der Schulfächer
(Mathematik, Deutsch, Physik, Chemie,
Biologie oder Naturwissenschaften) je-
mals auf einer weiterführenden Schule
eine Note „4“, „5“ oder „6“ auf ihrem
Halbjahres- oder Jahreszeugnis hatten.
Dies führte zu einer Stichprobe von end-
gültig n= 3691 Schulkindern, die auf-
grund ihrer Schulleistungen einem rea-
listischen Risiko der Rückversetzung ab
der Klasse 6 ausgesetzt waren. Als Schul-
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formen vertreten waren Hauptschulen,
Schulen mit mehreren Bildungsgängen,
Realschulen und Gymnasien.

Variablenbeschreibung

Abhängige Variable. Das Wohlbefinden
ist ein mehrdimensionales Konstrukt,
welches sich auf die Zufriedenheit mit
unterschiedlichen Lebensaspekten be-
zieht undmit einemSet vonFragen: „Wie
zufrieden sindSie gegenwärtigmit (. . . )?“
auf einer Skala von0 „ganzund gar unzu-
frieden“ bis 10 „ganz und gar zufrieden“
erhobenwurde. [8, 58]. Erstelltwurde ein
Mittelwertindex (Cronbachs α= 0,865),
der sich aus sechs folgenden Zufrie-
denheitsitems zusammensetzt: 1) Zu-
friedenheit mit dem Leben, 2) mit dem
Lebensstandard, 3) mit der Gesundheit,
4) mit dem Familienleben, 5) mit dem
Bekannten- und Freundeskreis sowie
6) mit der aktuellen schulischen Situati-
on. Die Skalierung des Mittelwertindex
entspricht der Skalierung der Einzel-
items (von 0 „ganz und gar unzufrieden“
bis 10 „ganz und gar zufrieden“, [50]).

Gruppenvariablen. Um gruppenspezifi-
sche Zufriedenheitsverläufe um das Er-
eignis der Klassenwiederholung zu ana-
lysieren, wurde nach zeitkonstanter ein-
deutig zuordenbarer Schulform differen-
ziert (ausführlich siehe [50]).

In der finalen Stichprobe, also von
leistungsschwächeren Schulkindern oh-
ne Migrationshintergrund, ergeben sich
folgende Rückversetzung- und Klassen-
wiederholungsraten:
4 Hauptschulen: 9,8% (46 Rückverset-

zungen von n= 470),
4 Schulen mit mehreren Bildungsgän-

gen: 9,1% (47 Rückversetzungen von
n= 518),

4 Realschulen: 17,2% (149 Rückverset-
zungen von n= 864),

4 Gymnasien: 12,8% (204 Rückverset-
zungen von n= 1589),

Schulwechsel: 28,0% (70Rückversetzun-
gen von n= 250).

Ereigniszeit-Dummies. Um Verände-
rungen desWohlbefindens um die Rück-
versetzung und Klassenwiederholung
zu quantifizieren, wurde ein Set von

ereigniszentrierten Dummy-Variablen
kreiert. Die erste Ereigniszeit-Dummy
(„davor“) stellt die Referenzkategorie
dar und umfasst Messungen des Wohl-
befindens aller n= 3691 Schulkinder aus
der Zeit vor der Rückversetzung (bis
maximal ein Jahr davor), unabhängig
davon, ob sie später eine Rückversetzung
erleben. Die fünf darauffolgenden Dum-
mies beziehen sich auf die intraindividu-
elle durchschnittliche Veränderung des
Wohlbefindens von n= 516 Klassenwie-
derholer*innen. Gemeint sind folgende
Dummies: eine Dummy für das Jahr
der Rückversetzung, eine Dummy für
das Jahr der Klassenwiederholung so-
wie drei jahresbezogene Dummies für
jeweils den kurzfristigen („+1“), mittel-
fristigen („+2“) und langfristigen Effekt
der Rückversetzung („später“, +3 bis
+5 Jahre).

Zeitveränderliche unabhängige Varia-
blen.Eswurden5 inhaltlichbedeutsame,
zeitveränderliche Kovariaten einbezo-
gen: 1) linearer, quadratischer und kubi-
scher mittelwertzentrierter Altersterm,
um die altersbedingte und nicht linea-
re Veränderung des Wohlbefindens zu
erfassen, 2) die selbstberichtete Gesund-
heit der Schulkinder (kodiert: 0 „sehr
schlecht“ bis 4 „sehr gut“), die sowohl
die schulischen Fehlzeiten als auch das
Wohlbefinden beeinflussen kann, 3) eine
Dummy-Variable ab dem Zeitpunkt an-
gefangenerAusbildung (kodiert: 0 „nicht
inAusbildung“, 1 „inAusbildung“), 4) ei-
ne Dummy-Variable ab dem Zeitpunkt
des Schulformwechsels (kodiert: 0 „kein
Wechsel“, 1 „Schulformwechsel“, wichtig
nur für die Teilstichprobe des Schulform-
wechsels) und 5) eine Dummy-Variable
für Paneldropout (kodiert: 0 „Verbleib
im Panel“, 1 „endgültiges Ausscheiden
aus dem Panel“).

Analysestrategie

Es wurden gruppenspezifische Fixed
Effects Dummy Regressionen [11] ge-
schätzt, welche die intraindividuelle
Veränderung des Wohlbefindens um die
Rückversetzung und Klassenwiederho-
lung im Vergleich zum Ausgangsniveau
(d.h. Zeit vor der Rückversetzung) in je-
der Ereigniszeit-Dummy jahresbezogen

erfassen. Die Methode bietet einen Spar-
samkeitsvorteil, eliminiert größtenteils
zeitkonstante unbeobachtete Hetero-
genität und reduziert Selbstselektion.
Sämtliche Regressionsmodelle wurden
mit dem xtreg-Befehl (unter Verwen-
dung panelrobuster Standardfehler) in
STATA (StataCorp LLC, College Stati-
on, TX, USA) Version 16.0 geschätzt
(für die analytische Gleichung und eine
umfassende Diskussion in Bezug auf die
genestete Datenstruktur von wiederhol-
tenMessungen genestet in Schulkindern
und Schulkindern genestet in Schulklas-
sen und Schulen siehe Rathmann et al.
[50]).

Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Statistiken zeigen, dass
die Vergleichsgruppe (n= 3175 Schul-
kinder ohne eine erlebte Rückverset-
zung)unddieKlassenwiederholer*innen
(n= 516) sich in der ersten Panelbeob-
achtung hinsichtlich des Alters und der
durchschnittlichen subjektiven Gesund-
heitseinschätzung ähnlich waren (vgl.
digitaler Anhang 1A). Das Wohlbefin-
den war jedoch bei den zurückversetzen
Schulkindern von Anfang an niedriger
(8,03 vs. 8,36 in der Vergleichsgruppe).

Von allen untersuchten Schulformen
wurde das Gymnasium am häufigsten
besucht (43% inderVergleichsgruppe vs.
39% bei Klassenwiederholer*innen), ge-
folgt vonRealschulen (22%vs. 29%).Die
restlichen ein Drittel verteilten sich auf
Schulen mit mehreren Bildungsgängen,
Hauptschulen und die Gruppe derjeni-
gen, die von einem Schulformwechsel
betroffen waren, sei es vonAb- oder Auf-
wärtsmobilität. Das höchste Wohlbefin-
den berichteten in der Vergleichsgruppe
die Gymnasiast*innen (8,67), das nied-
rigste Hauptschüler*innen sowie Kinder
an Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen (jeweils 8,06 und 8,09). In der
Gruppe der Klassenwiederholer*innen
lagenGymnasiast*innen ebenfalls vorne,
verzeichneten jedoch einenwesentlichen
Rückgang des Wohlbefindens im Zeit-
raum vor der Rückversetzung (von 8,24
auf 7,62).
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Abb. 18 Fixed Effects Regressionen für dasWohlbefinden, differenziert nach Schulform. KI Konfidenzintervall

Schulkinder, die in der Sekundarstu-
fe I eine Klassenwiederholung erlebten
und die Schulform wechselten, verdie-
nen eine gesonderte Betrachtung, unter-
teilt 1) inaufwärtsmobile Schulkinder so-
wie 2) abwärtsmobile Schulkinder. Beim
Wechsel auf eine Schulform mit höhe-
rem Bildungsabschluss blieb das durch-
schnittliche Wohlbefinden im Zeitraum
vorderRückversetzungbeinahekonstant
(von 7,90 auf 7,95). Im Falle von Ab-
wärtsmobilität verschlechterte sich das
Wohlbefinden vor der Rückversetzung
deutlich (von 8,07 auf 7,02). Der Schul-

formwechsel fand für 43% aller Fälle vor
einerKlassenwiederholung statt. ImEin-
zelnen erlebten 40% der abwärts mobi-
len Schulkinder zuerst eine Abschulung
und dann eine Klassenwiederholung, bei
60% war die Reihenfolge andersherum.
Die Aufwärtsmobilität erfolgte in 50%
der Fälle vor einer Klassenwiederholung
und in 50% danach.

Ergebnisse aus Fixed Effects
Regressionen

Die Ergebnisse aus Fixed Effects Regres-
sionen für Schulkinder unterschiedli-
cher Schulformen sowie der Auf- und
Abwärtsmobilität werden in . Abb. 1
präsentiert (für Ergebnisse aus Fixed Ef-
fects Regression siehe digitaler Anhang
Tab. 3A). Die X-Achse korrespondiert
mit den Ereigniszeit-Dummies und ent-
spricht der Zeit vor, während und nach
der Rückversetzung bzw. Klassenwie-
derholung. Die Y-Achse zeigt wiederum
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die Veränderung des durchschnittlichen
Wohlbefindens (in Skalenpunkten), ver-
glichenmit demAusgangsniveau vor der
Rückversetzung.Dazuwerden 95%- und
99%-Konfidenzintervalle abgebildet.

Die Verläufe desWohlbefindens erge-
ben für Hauptschulen und Schulen mit
mehreren Bildungsgängen ein insgesamt
homogenes Bild. Diese Schulkinder er-
fahren aufgrund einer Rückversetzung
und darauffolgender Klassenwieder-
holung im Schnitt keine signifikante
Veränderung des Wohlbefindens, weder
unmittelbar noch kurz- oder mittelfris-
tig. Einzige Ausnahme stellt der positive
langfristige Effekt für Schüler*innen auf
Schulen mit mehreren Bildungsgän-
gen dar (p< 0,05). Im Kontrast dazu
stehen Realschüler*innen und Gymna-
siast*innen. Ihr Wohlbefinden profitiert
von einer Rückversetzung und Klassen-
wiederholung, was sich im signifikanten
Anstieg (mind. p<0,01) des mittleren
Wohlbefindens ab dem ersten Jahr nach
einer Klassenwiederholung und des-
sen kontinuierlichen Verbleib über dem
Ausgangsniveau äußert.

Schulkinder, die von einer Klassen-
wiederholung und zusätzlich einem
Wechsel der Schulform an weiterfüh-
renden Schulen betroffen waren, lassen
sich in zwei Gruppen unterteilen. Ab-
wärtsmobile Schulkinder berichteten
keine Veränderung des Wohlbefindens
in den Jahren der Rückversetzung und
Klassenwiederholung, dafür aber eine
signifikante Verbesserung in den Jah-
ren danach (p<0,01). Aufwärtsmobile
Schulkinder, berichteten einen signifi-
kanten Rückgang des Wohlbefindens im
Jahr der Rückversetzung (p<0,01) und
eine Erholung ein Jahr später, in der
neuen Klasse.

DieEffektederzeitveränderlichenKo-
variaten ergeben, einen L-förmigen Ver-
lauf des Wohlbefindens über die Sekun-
darstufe I,mitAusnahmederHauptschü-
ler*innen und aufwärtsmobilen Schul-
kindern. Weiterhin wird ersichtlich, dass
eine bessere subjektive Gesundheit sowie
eine angefangene Ausbildung zum signi-
fikanten Anstieg desWohlbefindens bei-
tragen, mit Ausnahme der abwärtsmo-
bilen Schulkinder für den Ausbildungs-
effekt.

Diskussion

Dieser Beitrag untersucht den Effekt der
Klassenwiederholung auf das Wohlbe-
finden von Schulkindern der Sekundar-
stufe I aus längsschnittlicher Perspek-
tive. Ziel war es mittels Fixed Effects
Modellen zu untersuchen, wie sich das
Wohlbefinden vor, während und nach ei-
nerKlassenwiederholung 1) differenziert
nach Schulformund 2) imFalle einerAb-
bzw. Aufwärtsmobilität verändert.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die
Klassenwiederholung keinen langfristig
negativen Effekt auf das Wohlbefinden
der Schulkinder hat. Im Gegenteil: Wäh-
rend Hauptschüler*innen weder Nach-
teile noch Vorteile einer Rückversetzung
für ihr mittleres Wohlbefinden vorwei-
sen, zeigen sich für die anderen Schulfor-
mennur positive Effekte: für Schulenmit
mehrerenBildungsgängenlangfristig, für
Realschulen und Gymnasien kurz-, mit-
tel- und langfristig.

Aus den Ergebnissen wird ersichtlich,
dass die Abwärtsmobilität mit einem
wesentlichen Anstieg des Wohlbefin-
dens verbunden war, anders als bei einer
Aufwärtsmobilität.

Diese Ergebnisse stehen im Gegen-
satz zu früheren Studien, die eine nega-
tiveBedeutungderKlassenwiederholung
für einzelne Aspekte des Wohlbefindens
der Schulkinder mittels Wachstumskur-
venundPropensity-Score-Matchingher-
ausstellten [33, 40, 65]. Die vorliegenden
längsschnittlichen Ergebnisse deuten da-
rauf hin, dass eine Klassenwiederholung
zwar anfangs von den Schulkindern als
ein einschneidendes (negatives) Ereignis
erlebtwird, imNachhinein allerdingsmit
großen Entwicklungschancen einherge-
hen kann. Wie die Formulierung „the
positive lessons of loss“ [15] ausdrückt,
können durch kritische Ereignisse auch
wichtigeEntwicklungenangestoßenwer-
den, die eine zweite Chance im Leben der
Schulkinderbieten.DieDivergenzzubis-
herigen Befunden lässt sich auf unter-
schiedliche Gründe zurückführen. Ers-
tens basieren bisherigen Studien auf Da-
ten aus unterschiedlichen Ländern und
somit unterschiedlichen Schulsystemen,
zudemwurden verschiedeneAltersgrup-
pen sowohl in der Grund- als auch wei-
terführenden Schule in die Analysen ein-

bezogen[39, 40, 65].EmpirischeBefunde
weisenauf eineAbnahmedesWohlbefin-
dens mit steigender Klassenstufe und so
auch mit zunehmendem Alter hin [20].
Zweitenswerden in denUntersuchungen
unterschiedlicheAspekte desWohlbefin-
dens betrachtet. So untersucht Martin
[39] sowohl schulische (u. a. akademi-
sches Selbstkonzept, Vollständigkeit der
Hausaufgaben, Abwesenheit von Schule)
als auchaußerschulischeAspekte (Selbst-
wertgefühl und Verhältnis zu Peers) und
verdeutlicht die positiven (u. a. Abwe-
senheit von Schule) wie auch negativen
Aspekte (u. a. Selbstwertgefühl) nach ei-
ner Klassenwiederholung. Drittens han-
delt es sich um eine Längsschnittsstu-
die mit je bis zu neun aufeinanderfol-
genden Messungen des Wohlbefindens
um das Ereignis der Klassenwiederho-
lung herum. Die verwendete Analyse-
methode der intraindividuellen Verglei-
che über die Zeit (Fixed Effects Modelle)
eliminiert – anders als indenmeistenbis-
herigen Studien, die überwiegend quer-
schnittlicher Natur waren – die perso-
nenbezogene zeitinvariante unbeobach-
tete Heterogenität als potenzielle Verzer-
rungsquelle.

Das Wohlbefinden vor,
während und nach der
Klassenwiederholung

Hinsichtlich Fragestellung 1, der Bedeu-
tung der Klassenwiederholung differen-
ziert nach der Schulform, zeigte sich
für Realschüler*innen bereits im Jahr
der Klassenwiederholung ein anhaltend
positiver Effekt auf das Wohlbefinden.
Hauptschüler*innen nahmen eine Klas-
senwiederholung kaum als ein kritisches
Ereignis war, zumindest ohne Auswir-
kungen auf deren Wohlbefinden. Dies
könnte darin begründet sein, dass Schul-
kinder an Schulformen niedrigerem
Bildungsziel – zu denen die Haupt-
schule zweifelsohne zählt – sich nicht
selten als „Abgehängte“ und „Misserfolg
erprobte“ fühlen [16, 32], da Klassenwie-
derholungen häufiger an Schulformen
mit niedrigerem Bildungsziel vorliegen
[57]. Daher könnte es sein, dass Haupt-
schüler*innen bereits negative, mit der
Schule assoziierte Erfahrungen erlebten
und an solche Erlebnisse gewöhnt sind,

470 Prävention und Gesundheitsförderung 4 · 2022



sodass diese keine Bedeutung für das
Wohlbefinden der Schulkinder haben.
Denn ein zentraler Aspekt beim Erle-
ben von kritischen Ereignissen ist, dass
die Schulkinder Anpassungsleistungen
aufgrund der Unterbrechung von bis-
her habitualisierten Handlungsabläufen
vornehmen müssen [15].

In Gymnasien und Realschulen zeig-
te sich ein vernachlässigbarer Rückgang
des Wohlbefindens im Jahr der Rückver-
setzung, danach wurde eine kontinuier-
liche Verbesserung des Wohlbefindens
über die Zeit deutlich. Der Unterschied
zurHauptschulekönntemitdemhöheren
Lern- und Leistungsanspruch an ande-
ren Schulformen zusammenhängen, der
oft von Schulkindern insbesondere an
Gymnasien inkorporiert wird [24]. In ei-
ner qualitativen Studie zuBildungsorien-
tierungen von Schulkindern im „exklu-
siven“ Bildungssetting des Gymnasiums
konnte bspw. gezeigt werden, dass diese
sichdurch ihre –wennauchnicht in allen
Fällen – starke Orientierung an Leistun-
gen auszeichnen [24]. Auch wenn anzu-
nehmen ist, dass durch höhere Aspirati-
on für schulischen Erfolg an Gymnasien
[24, 32] einRückgangdesWohlbefindens
während des Jahres der Rückversetzung
und Klassenwiederholung zu erwarten
ist, findet sich in den vorliegenden Ana-
lysen keine Evidenz dafür, dass Gymna-
sien mehr von diesem Problem betroffen
sein sollten als andere Schulformen. Ob
das Ereignis hier als nachhaltig kritisch
wahrgenommenwird, könnte aber durch
die Unterstützung des Umfelds (u. a. der
Familie, des Lehrpersonals) beeinflusst
werden, wie sich für den normativen
Übergang zeigte [28, 63].

Für die Fragestellung 2, der Bedeu-
tung der Klassenwiederholung für das
Wohlbefinden für Schulkinder, die einen
Schulwechsel vollzogen, zeigt sich für ab-
wärtsmobile Schulkinder, dass die Klas-
senwiederholung einenmittel- und lang-
fristigen positiven Effekt auf das Wohl-
befinden hat. Die fehlenden negativen
Effekte können darauf zurückzuführen
sein, dass die Anpassungsleistungen, die
mit einer Klassenwiederholung einher-
gehen, für diese Gruppe von Schulkin-
dern vertraut sind. Für aufwärtsmobile
Schulkinder zeigt sich dagegen ein kurz-
fristigerRückgangdesWohlbefindens im

Jahr der Rückversetzung. Eine mögliche
Erklärung dafür könnte sein, dass die-
seSchulkinderhöhereBildungsaspiratio-
nen aufweisen; denn höhere Bildungsa-
spirationen könnten ihrerseits Grund für
den Wechsel sein. Die Klassenwieder-
holung in Kombination mit dem Schul-
wechsel können imFall von aufwärtsmo-
bilen Schulkindern als Chance zur Errei-
chung des gesetzten Bildungsabschlusses
wahrgenommen werden.

Da kaum Maßnahmen zur Förde-
rung des Wohlbefindens während einer
Klassenwiederholung vorliegen, gilt es,
diese in Zukunft zu entwickeln und zu
erproben. Bisherige Studien zeigen beim
normativen Übergang, dass eine soziale
Unterstützung durch Gleichaltrige und
Erziehungsberechtigte [28, 63] oder die
fachliche Vor- und Nachbereitung des
Übergangs durch das Lehrpersonal [17]
vorteilhaft für die positive Bewältigung
des Übergangs ist. Diese Maßnahmen
zur fachlichen Vor- und Nachbereitung
könnten auf den Übergang der Klassen-
wiederholung übertragen werden und
sich positiv auf das Wohlbefinden der
Schulkinder auswirken. Denn eine po-
sitive Bewertung des bevorstehenden
Übergangs geht häufig mit einer posi-
tiven Entwicklung des Wohlbefindens
nach einem Übergang einher [31].

Limitationen

Eineder Stärkendieser Studie ist dieNut-
zung repräsentativer längsschnittlicher
Paneldaten des NEPS für Deutschland.
Die verwendete Analysemethode lässt
für Deutschland erste kausal geprägte
Rückschlüsse für den Effekt der Klas-
senwiederholung für das Wohlbefinden
von Schulkindern im Zeitverlauf zu. Die
deutsche Schullandschaft kann aufgrund
der stratifizierten Clusterstichprobe von
NEPS bestmöglich und unverzerrt über
Schultypen, Bundesländer undRegionen
hinweg dargestellt werden [6]. Eine nach
Bundesländern differenzierte Betrach-
tung gestattet NEPS nur unter bestimm-
ten Voraussetzungen. Deswegen und
aufgrund hierfür nicht ausreichender
Fallzahlen werden mögliche Einflüsse
länderspezifischer Gestaltung des Schul-
systems nicht berücksichtigt. Im NEPS
wird das Wohlbefinden über eine Ad-

aption des „Personal Wellbeing Index“
[8] operationalisiert. Diese Operationa-
lisierung hat sich bereits in mehreren
Publikationen bewährt [25, 49, 50], je-
doch ist eine dezidierte Untersuchung
der affektiven und kognitiven Kompo-
nenten des Wohlbefindens mittels der
NEPS-Daten nicht möglich. So wurden
bspw. das Selbstwertgefühl nicht über
alle Wellen hinweg und Sorgen oder
körperliche Beschwerden aufgrund von
Schule gar nicht erfasst. Die verwende-
ten Wohlbefindenitems wurden in jeder
Welle erhoben und ermöglich Analysen
von temporäremCharakter im Sinne der
Operationalisierung des „Personal Well-
being Index“ [8]. In den vorliegenden
Analysen wurden Kinder mit Migra-
tionshintergrund nicht berücksichtigt,
da u. a. die durch den Migrationshin-
tergrund bedingte Heterogenität der
Bildungsverläufe und -aspirationen ei-
ner genaueren Berücksichtigung bedarf
(für eine ausführliche Begründung siehe
AbschnittDatengrundlage und Stichpro-
be). In zusätzlichen Robustheitsanalysen
unter Einbezug von Schulkindern mit
Migrationshintergrund (nicht gezeigt)
blieben die Ergebnisse größtenteils un-
verändert, mit Ausnahme zwei kleiner
Abweichungen: 1) An Realschulen und
Gymnasien fiel der temporäre Rückgang
desWohlbefindens im Jahr der Rückver-
setzung deutlicher aus als in Analysen
ohne Kinder mit Migrationshintergrund
und 2) an Schulen mit mehreren Bil-
dungsgängenwarderpositive langfristige
Effekt der Klassenwiederholung präg-
nanter. Zukünftige Studien sind dazu
aufgefordert die Bedeutung der Klas-
senwiederholung für das Wohlbefinden
von Schulkindern mit Migrationshin-
tergrund differenziert nach Herkunft zu
untersuchen. Weiterhin ist anzumerken,
dass in den Analysen nicht für familiäre
Ereignisse wie bspw. Scheidung oder
Todesfälle kontrolliert werden konnte,
da diese ebenso wie eine etwaige Frei-
willigkeit der Klassenwiederholung bei
NEPS nicht erfasst wurden. Da Studien
bereits zeigten, dass sich die Bedeutung
der Klassenwiederholung für das Wohl-
befinden unterscheiden kann, wenn eine
Wiederholung freiwillig oder in der
Sekundarstufe II stattfand, gilt es dies
weiter zu untersuchen.
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Fazit für die Praxis

4 Kritische Stimmen, die sich gegen
eine Klassenwiederholung ausspre-
chen, sollten positive Auswirkun-
gen der Klassenwiederholung für
das Wohlbefinden von Realschü-
ler*innen, Gymnasiast*innen und
abwärtsmobilen Schulkindern be-
rücksichtigen.

4 Maßnahmenzur FörderungdesWohl-
befindens im Zuge einer Rückverset-
zung und Klassenwiederholung
erfordern eine zielgruppenspezifi-
sche Unterstützung, bspw. für Kinder
unterschiedlicher Schulformen oder
Altersgruppen und Kinder, die eine
Ab- bzw. Aufwärtsmobilität erleben.

4 Lehrpersonal und Eltern können den
Prozess der Klassenwiederholung
durch eine fachliche und allgemeine
Vorbereitung auf den Übergang
positiv unterstützen.
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