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Die Grundschule als einzige Schule fiir alle Kinder ist nicht nur der Ort der grundlegenden Bildung, sondern
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Kinderschule und muss spezifische, anthropologisch fundierte Konzepte entwickeln. Sie hat in ihrer langen
Geschichte bereits eine Vielzahl an Modellen, Methoden und padagogischen Ansdtzen hervorgebracht, die es
wissenschaftlich zu erforschen gilt.

Die Grundschulforschung ist noch eine junge Disziplin, die sich erst in den letzten Jahrzehnten aus der
schulpddagogischen Forschung herausdifferenziert hat. Hier kniipft die Reihe an: Alle Biicher orientieren
sich an einer zukunftsorientierten Grundschulpadagogik, die Kindern Wege in einer sich krisenhaft
entwickelnden Welt erdffnet.
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Vorwort der Reihenherausgeberinnen

Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule gilt als besonders
einschneidendes Ereignis und psychische Schwellensituation in der Bildungsbiografie
von Schiiler:innen. Einhergehend mit unterschiedlichsten Ubergangsregelungen in
den einzelnen Bundeslindern werden Fragen, welche Gewichtung und Verbindlich-
keit Schulleistungstests, Lehrer:innenempfehlung und Elternwunsch dabei zukom-
men, bildungspolitisch immer wieder kontrovers und heif diskutiert. Der Ubergang
geht fiir alle Beteiligten mit einer Vielzahl von Veridnderungen einher. Diese betreffen
beispielsweise die sozialen Kontakte (Mitschiiler:innen, Lehrer:innen u.a.), die for-
male Organisation des Schulalltags (Zeitstruktur, Fachlehrer:innenprinzip u. a.) sowie
die Orte/Riumlichkeiten mit u. a. verindertem Schulweg.

Aus dem Blickpunkt geraten in diesem Prozess leicht diejenigen, die es am meis-
ten betrifft: die Schiiler:innen selbst. Die hier vorliegende lingsschnittliche Studie
lenkt den Blick auf die Perspektiven der beteiligten Kinder, ihrem Erleben und ihrer
Bewiltigung des Ubergangs: 20 Viert- und dann Fiinftklissler:innen werden jeweils
vor und nach dem Schulwechsel mittels eines komplexen methodischen Designs in
der Triangulation zweier unterschiedlich stark strukturierter Interviewformen befragt.
Uber sog. ,Gedankenhéhlen-Monologe* (urspriinglich aus der Literaturdidaktik) so-
wie leitfadengestiitzte Interviews wird den Perspektiven der Kinder auf ihren erlebten
Schulwechsel nihergekommen und herausgearbeitet, welche Faktoren aus ihrer Sicht
als bedeutsam fiir einen gelingenden Ubergang angesehen werden.

Die Ergebnisse der falliibergreifenden Analyse in transitions- und stresstheoreti-
scher Rahmung zeigen insgesamt, dass die Kinder den schulischen Ubergang iiber-
wiegend positiv konnotieren. Die Untersuchung kann aber auch einige als ambivalent
erlebte Verinderungen (z. B. den Statuswechsel, Verlust von Freund:innen und Lehr-
kraften, verdnderte Leistungsanforderungen) und damit einhergehende Herausforde-
rungen fiur die Schiiler:innen ausmachen. Um mit diesen umgehen zu kénnen,
braucht es eine grundlegende Selbstsicherheit oder pidagogisch gewendet: eine Stir-
kung der Personlichkeit und damit Férderung der Selbstreflexion von Schiiler:innen.
Das in dieser Arbeit vorliegende komplexe qualitative Erhebungsdesign mit seiner
selbstreflexiven Ausrichtung ermdglicht nicht nur eine differenzierte Auseinanderset-
zung mit dem Erleben und der Bewiltigung des schulischen Ubergangs aus der Per-
spektive von Kindern, sondern stellt sogleich auch eine Moglichkeit des padagogischen
Umgangs mit Schiiler:innen in dieser bedeutsamen Transitionsphase dar.

So richtet sich diese Arbeit mit ihrer Intention einer kinderstirkenden und ent-
wicklungsorientierten Anniherung an die Perspektiven von Kindern und ihrem be-
sonderen qualitativ lingsschnittlichen Erhebungsdesign nicht nur an Wissenschaft-
ler:innen, sondern auch an (angehende) Lehrer:innen im Schnittfeld Grundschule
und weiterfithrende Schule. Die Untersuchung gibt wertvolle Hinweise fiir pidagogi-
sche Orientierungen, um die Strukturprobleme eines selektiven Schulsystems fiir die
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Kinder etwas abzufedern. So betrachtet ist dieses Buch nicht nur eine gelungene For-
schungsarbeit mit einer Perspektive ,vom Kinde aus*, sondern auch ein Beitrag, He-
rausforderungen des Ubergangs ,,zum Wohle der Kinder“ besser zu 16sen.

Ludwigsburg, September 2024

Im Namen der Mitherausgeberin
Stine Albers



1 Einleitung

Der schulische Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule wird als
bildungsbiografisch bedeutsame und zugleich institutionell vorgegebene Gelenkstelle
im deutschen Bildungswesen bezeichnet (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018,
S.13). Jahrlich stehen rund 785.700 Schiiler:innen vor diesem bedeutungsvollen Ent-
wicklungsschritt, im grofiten Bundesland Nordrhein-Westfalen sind es beispielsweise
151.747 Schiiler:innen zum Schuljahr 2019/2020' (MSB NRW 2020). Aufgrund des
mehrgliedrigen selektiven Schulsystems in Deutschland werden den Schiiler:innen
mit der Wahl der weiterfithrenden Schule unterschiedliche Bildungschancen zugewie-
sen und die gestellten Weichen am Ende der meist vierjahrigen Grundschulzeit erhal-
ten besonderen Bedeutungsgehalt fiir den weiteren Lebens- und Bildungsweg (vgl.
Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S.13; Seifert & Wiedenhorn 2018, S.131). Deutsch-
land unterscheidet sich im europiischen Lindervergleich aber nicht allein durch das
zeitlich frith angesetzte, vielgliedrige und stark selektiv ausgerichtete Schulsystem,
sondern insbesondere auch durch den nachgewiesenen Zusammenhang von dem so-
ziokonomischen Status der Eltern? und dem weiteren Schulerfolg ihrer Kinder. Er-
gebnisse der empirischen Bildungsforschung bestitigen immer wieder die Prekarisie-
rung von Bildungsungleichheiten am Grundschuliibergang und die Verstirkung so-
zialer Ungleichheiten (vgl. u. a. Maaz et al. 2010, 2020; Carle 2018). Nach Artikel 28 der
UN-KRK (1989) wird das Recht des Kindes als grundlegend von den Vereinten Natio-
nen anerkannt. Um die Verwirklichung dieses Rechts auf der Grundlage von Chancen-
gleichheit fortschreitend erreichen zu konnen, bediirfen die Ursachen dieser struktu-
rell verankerten Problemlagen im Zusammenhang zwischen Bildungshintergriinden
und dem Einfluss auf Bildungserfolg zwingend einer Beseitigung.

Da sich diese Ursachen nicht von heute auf morgen auflésen lassen, steigt die
Notwendigkeit, dass alle am Ubergangsprozess beteiligten Akteur:innen die Weichen-
stellung am Ende der Grundschulzeit als verantwortungsvolle Aufgabe fiir die weitere
Schullaufbahn der Kinder ernst nehmen und diesen Prozess innerhalb dieser struktu-
rellen Rahmenbedingungen bestmdglich im Sinne der Weiterentwicklung von Kin-
dern — aber vor allem gemeinsam mit ihnen — gestalten.

Vor dem Hintergrund dieses besonderen Bedeutungs- und Wirkungsgehaltes des
Ubergangs von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule fiir die Bildungsbio-
grafie von Schiiler:innen méchte auch die vorliegende Arbeit diesen gesellschaftlich,
kindheits- und (grund-)schulpidagogisch relevanten und weiter klirungsbediirftigen
Diskurs bearbeiten.

1 Eswird hier bewusst auf die Ubergangsquote vom Bundesland Nordrhein-Westfalen im Schuljahreswechsel 2019/20 Be-
zug genommen, da diese auch den Durchfiihrungsort und Erhebungszeitraum der spiter vorgestellten lingsschnittlichen
Kinderstudie rahmt.

2 Unter Eltern werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit stets die erziehungsberechtigte(n) Person(en) eines Kindes gefasst.
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Ausgehend von einer ressourcenorientierten Gestaltung des institutionalisierten
Ubergangs von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule miissen die Stirken
aller Kinder, die als kompetente Gestalter:innen ihrer Lebens- und Bildungsbiografie
angesehen werden, zur Entfaltung gebracht werden koénnen. Im besten Fall bieten
Uberginge fiir jedes Kind ein Vorankommen im Bildungsverlauf und fiihren zu einer
personlichen Weiterentwicklung. Fiir alle am Ubergangsprozess beteiligten Akteur:in-
nen bedeutet das, alles zu tun, damit die vorhandenen oder zu entwickelnden Poten-
ziale jedes Kindes in der neuen Lernumgebung bestméoglich zum Tragen kommen
konnen (vgl. Carle & Herding 2023).

Abbildung 1: Transition to School (ETC Research Group 2011)

Auch wenn einem systemtheoretischen Ansatz folgend (vgl. Bronfenbrenner 1986)
bestenfalls alle am Ubergang beteiligten Akteur:innen miteinbezogen werden und in
einen ko-konstruktiven Prozess miteinander treten (vgl. Griebel & Niesel 2020), soll
mit dieser aus der Entwicklungspsychologie stammenden Abbildung (Abbildung 1)
die Individualitit von Ubergingen in der Bewiltigung einleitend besonders in den Mit-
telpunkt gestellt werden. Der Fokus richtet sich dabei vorrangig auf das Individuum,
sodass die Komplexitit bzw. das komplexe Verstindnis des Ubergangsprozesses sowie
einhergehender Anforderungen fiir jeden Einzelnen erkennbar werden. Jedes Indivi-
duum erlebt und bewiltigt einen Ubergang auf seine ganz eigene Art und Weise. Ein
Ubergang ist alltagssprachlich eine Verbindung zwischen zwei Orten mit einem Hin-
dernis, welches tiberwunden werden muss (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018,
S.14). Aus Perspektive der obigen Abbildung ist das Hindernis fiir manche eine feste
Briicke und fiir andere ein hingendes Seil oder ein wackeliger Steg. Deutlich wird,
dass der Vorgang der Hindernisbewiltigung fiir einige Involvierte ein entspanntes
Hintiberspazieren oder sogar ein schwereloses Fliegen sein kann, andere im Gegen-
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satz hierzu Anlauf nehmen miissen oder sich miithsam dariiber ;hangeln’. So befindet
sich das Individuum im Ubergang in einer Phase zwischen zwei Zustinden, indem
eine Ablosung von Altem und ein Beginn von Neuem stattfindet (vgl. ebd.). Der all-
tagssprachlich verwendete Begriff des Ubergangs wird fachsprachlich im Rekurs auf
Griebel und Niesel (2020, S.37) als , Transition“ definiert und stellt Lebensereignisse
dar, die Bewiltigung von Diskontinuititen auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse
beschleunigen und intensiviertes Lernen anregen. In der Konzeption als kritisches,
stressauslosendes Lebensereignis (vgl. Filipp 1995; Lazarus 1995; Filipp & Aymanns
2018) sind Uberginge fiir Kinder ein emotionales Ereignis und stellen hohe Anforde-
rungen an sie, insbesondere an den Umgang mit Ungewissheiten bei der Bewiltigung
von Entwicklungsaufgaben auf der individuellen, interaktionalen und kontextuellen
Ebene (vgl. Griebel & Niesel 2004, 2020). Unter Riickgriff auf personale und soziale
Ressourcen wird das Gelingen des Ubergangs wahrscheinlicher (vgl. u.a. Niemack
2019; Munser-Kiefer & Martschinke 2018).

Aber ganz gleich wie diesem Prozess begegnet wird, wichtig ist, dass jeder Ein-
zelne sich in dieser Hindernisbewiltigung bzw. Ablésung und einem Neubeginn als
Akteur:in handlungswirksam erlebt und am Ende seinen eigenen Weg in der Bewailti-
gung findet. Folglich kénnen nur so Uberginge Entwicklungsprozesse anstofRen, keine
Briiche entstehen lassen und jedes Individuum persénlich in der eigenen Lebensbio-
grafie nicht zurtickwerfen.

Der aktuelle Forschungsstand zum Erleben und zur Entwicklung von Kindern im
Ubergang von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule zeigt, dass sich dieser
als eine tiberwiegend positiv wahrgenommene, subjektiv spannende und zu bewil-
tigende Phase ihrer Schulzeit darstellt (vgl. im Uberblick Porsch 2018) und keineswegs
mehr generell als Sekundarstufenschock (WeifSbach 1985) beschrieben werden kann.
Mit Blick auf die Altersgruppe von Kindern und Jugendlichen, die im Kontext des
Grundschuliibergangs im Fokus stehen, werden zentrale Bewiltigungsstrategien aus
der Stressbewiltigungsforschung resiimiert, auf die in der Bewiltigung von heraus-
fordernden Situationen zurtickgegriffen wird: Suche nach sozialer Unterstiitzung,
emotionsorientierte Bewiltigung, problemorientierte Bewiltigung und problemver-
meidende Bewiltigung (vgl. Lohaus et al. 2006; Kohlmann etal. 2021). So geben diese
vermehrt quantitativen Untersuchungen bereits Hinweise fiir die grundsitzliche Be-
deutsamkeit von einem breiten Bewiltigungsstrategiewissen, allerdings bleibt aus
Sicht der Forscherin der Spielraum fiir Kinder, ihre eigenen Perspektiven, Bewilti-
gungsmoglichkeiten und Erfahrungen — insbesondere im Sinne von Wirksamkeit —
mit eigenen Worten zum Ausdruck zu bringen, in der Auseinandersetzung mit Bewil-
tigungsstrategien in der Ubergangsforschung eher gering.

Wenngleich diesem durchaus herausfordernden Ubergang eine hohe Bedeutung
fir die weitere Entwicklung der Kinder beigemessen wird und zunehmend mehr For-
schungen in diesem Bereich entstehen, zeichnen sich insbesondere qualitativ lings-
schnittliche Studien weiterhin als ein Forschungsdesiderat ab, die den komplexen Erle-
bens- sowie gleichermaflen Bewiltigungsprozess des Ubergangs von der Grundschule
auf die weiterfithrende Schule authentisch und reflektiert aus der bedeutsamen Per-
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spektive der Schiiler:innen selbst darstellen (vgl. Beelmann 2006; Seifert & Wieden-
horn 2018; van Ophuysen 2018). Kindheitssoziologische (vgl. Biihler-Niederberger
2019) sowie kinderrechtebasierte Begriindungslinien (vgl. UN-KRK 1989) unterstrei-
chen allerdings die Bedeutung einer forschenden Annidherung an die Kinderperspek-
tive und den Einbezug ihrer Sichtweisen als ,Experten in eigener Sache“ (Biiker et al.
2018, S.109).

Daher méchte die vorliegende Studie genau an diesem Desiderat ansetzen.

11  Ziele und Erkenntnisinteressen der Arbeit

Eine soziologisch-anthropologisch definierte Gesamtphase des Ubergangs zugrunde
legend (vgl. van Gennep 2005; Turner 2005) betrachtet die vorliegende Kinderstudie
den normativ-institutionellen Grundschultibergang nicht nur an dem einen konkreten
Zeitpunkt des Schulwechsels nach den Sommerferien, sondern in einem lingerfristi-
gen Ubergangsprozess mit einem Vorher und Nachher.

Daher sollen sowohl die Perspektiven von Viertklissler:innen in der Orientie-
rungsphase vor dem bevorstehenden Ubergang in einer eher noch hypothetischen
Auseinandersetzung betrachtet werden — ausgehend von der Annahme, dass die Kin-
der diesem bevorstehenden Schulwechsel nicht neutral begegnen, sondern spezifische
Erwartungen und Vorstellungen gegeniiber der neuen Schule mitbringen. Weiterfiih-
rend werden diese dann mit ihren riickblickenden Perspektiven als erfahrene Finft-
klissler:innen in einem Ankommensprozess auf der weiterfithrenden Schule ver-
glichen. Ausgehend von der pidagogisch-psychologischen Konzeption des Ubergangs
als kritisches Lebensereignis (vgl. Filipp 1995; Filipp & Aymanns 2018; Lazarus 1995)
und als zentrale Entwicklungsaufgabe im Rahmen der transaktionalen Stresstheorie
(vgl. Lazarus & Folkman 1984) soll die lingsschnittliche Begleitung der Kinder zu einer
besseren Nachvollziehbarkeit ihrer Perspektiven und einem breiteren und tieferen
Verstindnis dieses komplexen Erlebens- und Bewiltigungsprozesses im Kontext der
Kindheits-, Ubergangs-, Bewiltigungs- und (Grund-)Schulforschung beitragen. Es sol-
len wirksame individuelle, soziale und institutionelle Bedingungen und daraus gezo-
gene Handlungsempfehlungen von den Fiinftklissler:innen herausgearbeitet werden,
um abzuleiten, was aus ihrer Sicht die gelingende Bewiltigung dieses Ubergangspro-
zesses sowohl in der Orientierungs- als auch Ankommensphase einerseits bestirkt,
andererseits auch hinderlich gewirkt hat.

Dabei geht es in dieser Arbeit nicht allein um das differenzierte Verstehen kind-
licher Bedtirfnisse und Handlungslogiken, sondern zudem um die Gewinnung einer
daraus folgenden Policy, in diesem Fall: um die Gewinnung von Implikationen fiir
eine kind- und stirkenorientierte Optimierung von Ubergingen in Familie und Schule.

Die zentrale ibergeordnete Forschungsfrage der Kinderstudie lautet:

Wie erleben und bewiltigen Kinder den Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiih-
rende Schule jeweils vor und nach dem Wechsel und welche Bedingungen reflektieren sie sub-
Jjektiv als bedeutsam fiir einen gelingenden Ubergang?
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Die weiterfithrenden Forschungsfragen fiir beide Erhebungsphasen werden im
weiteren Verlauf der Arbeit prizisiert und aus dem theoretischen und empirischen
Forschungsstand abgeleitet (vgl. Kapitel 6.3 und 6.4).

Als Grundlagenforschung ist diese Arbeit der laufenden Teilstudie Kinder aus der
perspektiven- und methodentriangulierten Ubergangsstudie SUrPriSe - Sichtweisen auf
den Ubergang reflektieren: von der Primarstufe zur Sekundarstufe zuzuordnen (zur Einord-
nung vgl. Kapitel 6.4).3

Ankniipfend u.a. an das Hagener Ubergangsprojekt (vgl. Mitzlaff & Widerhold
1989), das Marburger Ubergangsprojekt (vgl. Biichner & Koch 2001) sowie das Lings-
schnittprojekt PRISE (vgl. Roos & Scholer 2013) erfasst und vergleicht auch die per-
spektiven- und methodentriangulierte Ubergangsstudie SUrPriSe (angesiedelt im Ar-
beitsbereich Grundschulpidagogik und Frithe Bildung der Universitit Paderborn) die
Sichtweisen von Kindern, Eltern, Grund- und Sekundarstufenlehrkriften sowie Schul-
leitungen in Teilstudien im Rahmen quantitativer und qualitativer Erhebungen.

1.2 Leitbild der Arbeit

Gelingt es Kindern, sich aktiv mit kritischen Lebensereignissen und ihren Entwick-
lungsaufgaben auseinanderzusetzen, liegt darin aus Sicht der Forscherin die Chance,
sich als selbstwirksam zu erfahren, Handlungs- und Problemlésekompetenzen aufzu-
bauen und Selbstvertrauen zu gewinnen, um mit kiinftigen kritischen bzw. herausfor-
dernden Situationen gestirkter umzugehen (vgl. Kordulla 2017, S. 28). Die Sichtweise,
dass Uberginge in Lebens- und Bildungswegen vor allem Diskontinuititen mit sich
bringen und dass das Kontinuititsparadigma, nach dem Uberginge so flieRend wie
moglich gestaltet werden sollen, keinen Bestand mehr hat, untermauert die Bedeu-
tung einer aktiven Bewiltigung im Sinne einer Stirkung der Resilienz gegentiber kriti-
schen und herausfordernden Lebensereignissen (vgl. Prinz 2010). Das Paradigma des
kompetenten Kindes trigt in besonderer Weise zu einer grundsitzlich optimistischen
Betrachtung der Bewiltigbarkeit von Entwicklungsaufgaben bei (vgl. Biiker 2015,
S.23). Demzufolge miissen Kinder den Stressoren nicht passiv ausgeliefert sein, son-
dern kénnen tiber die Einschitzung der Anforderungssituationen und tiber das indivi-
duelle Coping auch Akteur:innen im Stressprozess sein (vgl. Wirtz 2021a).

Diesem ressourcenorientierten Ansatz folgend fokussiert die eigene Studie die
Bewiltigungsprozesse von Kindern insbesondere in entwicklungsorientierter Perspek-
tive und stellt Bedingungen fiir ein im positiven Sinne herausforderndes, aber zu be-
wiltigendes Lebensereignis aus Kindersicht heraus.

In einer kinderstirkenden Perspektive lisst sich die Forscherin der Studie dazu in
einem qualitativ langsschnittlichen Forschungsansatz unter Beriicksichtigung ethi-

3 Weiterfiihrende Informationen zum Projekt sind tiber die Homepage der AG Grundschulpédagogik und Friihe Bildung der
Universitit Paderborn unter der Leitung von Prof. Dr. Petra Biiker zu finden: https://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-
erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/grundschulpaedagogik-und-fruehe-bildung/forschung/forschungsprojekte-
prof-dr-petra-bueker


https://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/grundschulpaedagogik-und-fruehe-bildung/forschung/forschungsprojekte-prof-dr-petra-bueker
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scher Grundsitze von Anfang an offen auf die Perspektiven der Kinder ein, nimmt
diese ernst, schafft ihnen unterschiedliche methodische Ausdrucksformen und
kommt mit den Kindern entlang differenzierter Impulse innerhalb verschiedener me-
thodischer Zuginge iiber ihren individuellen Ubergangsprozess reflektiert ins Ge-
sprich.

Auf diese Weise werden das Wissen und die Erfahrungen von Kindern im Erle-
ben und der Bewiltigung des Grundschuliibergangs sichtbar gemacht und als Per-
spektiven in den Diskurs getragen, um diese fiir eine gelingende Bewiltigung von
Transitionsprozessen verfiigbar zu machen und daraus Implikationen fiir die Uber-
gangsgestaltung zu gewinnen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die Vielschichtigkeit des Forschungsgegenstandes verlangt eine interdisziplinire He-
rangehensweise, sodass Theorien aus Diskursen der entwicklungspsychologischen, er-
ziehungswissenschaftlichen und soziologischen Kindheitsforschung Einzug finden.
Ebenso werden soziologisch-anthropologische und entwicklungspsychologische An-
satze der Transitionsforschung als auch der stresstheoretischen Bewiltigungsfor-
schung mit Kindern aufgearbeitet. Auf Grundlage der in Kapitel 1 dargestellten Aus-
gangslage, den forschungsleitenden Zielen und dem zugrunde liegenden Leitbild der
qualitativ ldngsschnittlichen Forschung mit Kindern wird die Arbeit wie folgt struktu-
riert:

Basierend auf dem Paradigma des kompetenten Kindes verankert im Konzept des
Kindes als sozialer Akteur* ist in der Kindheitspidagogik ein Paradigmenwechsel zu ver-
zeichnen weg vom ausschliellichen Forschen iiber Kinder als Objekte hin zu einem
Forschen mit Kindern und durch Kinder als mitgestaltende Subjekte oder Co-For-
scher:innen (vgl. Heinzel 2012a; Biiker etal. 2018; Mey & Schwentesius 2019). Damit
geht auch ein neues sozial-konstruktivistisches Interesse an der Erforschung von Kin-
dern und Kindheit einher. In Kapitel 2 werden daher die zentralen Entwicklungen des
Kinder- und Kindheitsbegriffs innerhalb der beiden bedeutsamen Disziplinen der Ent-
wicklungspsychologie und der Soziologie sowie deren Einfliisse auf erziehungswissen-
schaftliche Settings skizziert, um Konsequenzen fiir die moderne Kindheitsforschung
darzustellen. Daraus folgend wird die kindheitstheoretische Fundierung fiir die eigene
Ubergangsstudie gewonnen.

Kapitel 3 und Kapitel 4 widmen sich der Frage, was den tibergeordneten inhalt-
lichen Kontext der Studie, den normativ-institutionellen Grundschuliibergang, sowohl
aus rechtlicher als auch (transitions-)theoretischer Sicht zu einer bedeutsamen Schnitt-
stelle in der Bildungsbiografie und im Alltag eines jeden Individuums macht und wel-
che Anforderungen diese an junge Akteur:innen stellt.

4 Bei sich seit mehreren Jahren bzw. Jahrzehnten fest etablierten Bezeichnungen fiir bestimmte Paradigmen, Forschungs-
richtungen, Diskurse, fiir die ausschlieRlich auf eine minnliche Form rekurriert wird, wird aus Griinden der inhaltlichen
Authentizitit dieselbe Genderschreibweise im Rahmen dieser Arbeit durchgesetzt.
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Kapitel 3 stellt zunichst wesentliche institutionelle Rahmenbedingungen und
Entwicklungstrends des Ubergangs von der Grundschule in die weiterfithrende
Schule im Bildungswesen dar, mit besonderem Fokus auf den Aufbau und die gesetz-
lichen Regelungen des Schulsystems im Bundesland Nordrhein-Westfalen als kontex-
tueller Rahmen der eigens durchgefithrten Studie. So wird auch die Bedeutung der
Ubergangsempfehlung in der Prekarisierung von Bildungsungleichheiten sowie den
Bruchstellen der inklusiven Schulentwicklung an diesem Ubergang angesprochen.

Kapitel 4 fokussiert daran ankniipfend stirker die individuellen Anforderungen
des Grundschulitbergangs und betrachtet allgemeine theoretische Kennzeichen von
Ubergiingen aus soziologisch-anthropologischer wie auch entwicklungspsychologi-
scher Perspektive. Diese werden im Speziellen auf den fiir die vorliegende Studie rele-
vanten Kontext des normativ-institutionell gerahmten Ubergangs von der Grundschule
in die weiterfithrende Schule iibertragen. Ausgehend von einer 6kosystemischen Per-
spektive (vgl. Bronfenbrenner 1986), demzufolge die Bewiltigung von Ubergiingen die
Transitionskompetenz des gesamten sozialen Systems fordert, wird die Gesamtphase
des Ubergangs (van Gennep 2005; Turner 2005) im Spannungsfeld aus Kontinuititen
und Diskontinuititen erdffnet. Eine fiir die spiter dargestellte Studie leitende theoreti-
sche Fundierung bildet dann die Betrachtung der mit dem Ubergang verbundenen
Verinderungs- und Entwicklungsprozesse auf den drei Ebenen des Transitionsmo-
dells nach Griebel & Niesel (2004; 2020). Der gesamte Ubergangsprozess stellt dem-
nach ein komplexes Anforderungsgefiige aus normativen Entwicklungsaufgaben dar
und erfordert Strukturierungsleistungen der Schiiler:innen auf der individuellen,
interaktionalen und kontextuellen Ebene. Als herausfordernder , Prozess mit offenem
Ausgang*“ (Koch 2015, S. 173) wird der Ubergang in einer pidagogisch-psychologischen
Konzeption als kritisches Lebensereignis (Filipp 1995; Filipp & Aymanns 2018) und als
zentrale zu bewiltigende Entwicklungsaufgabe im Rahmen der transaktionalen Stress-
theorie (Lazarus & Folkman 1984) konzipiert.

Zur Strukturierung und ErschlieBung dieses komplexen Bewiltigungsprozesses
konkretisiert Kapitel 5 den zentralen theoretischen Bezugsrahmen von Bewiiltigungs-
strategien im Transitionsprozess fiir die spiter dargestellte Ubergangsstudie. In diesem
Kapitel wird der transaktionale Stressansatz mit dem Modellierungsmodell von Bewal-
tigungskompetenzen (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018) verzahnt und durch
eine ressourcenorientierte Perspektive im Diskurs der Resilienzforschung verortet.
Mit Blick auf die Altersgruppe von Kindern und Jugendlichen, die im Kontext des
Grundschuliibergangs in dieser Arbeit im Fokus stehen, werden in diesem Kapitel
zentrale Bewiltigungsstrategien beschrieben, die in der Auseinandersetzung mit er-
warteten Anforderungen hiufig herangezogen werden (vgl. Lohaus etal. 2006; Kohl-
mann etal. 2021): Suche nach sozialer Unterstiitzung, emotionsorientierte Bewdltigung,
problemorientierte Bewiltigung und problemvermeidende Bewiltigung. Diese stellen neben
den drei einschligigen transitionstheoretischen Ebenen — der individuellen, interaktio-
nalen und kontextuellen Ebene — einen leitenden analytischen Rahmen fiir den spiteren
Auswertungsprozess des Datenmaterials dieser Studie dar.
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In Kapitel 6 wird dann der fiir die eigene Kinderstudie relevante bisherige empiri-
sche Forschungsstand im Kontext des Erlebens und der Bewiltigung des Ubergangs
auf die weiterfithrende Schule aufgearbeitet. Um das komplexe Forschungsfeld des
Grundschulitbergangs einzugrenzen, werden in diesem Kapitel entlang transparent
gemachter Kriterien empirische Studien aus der subjektorientierten Forschungsper-
spektive mit besonderem Fokus auf die Akteursebene Kinder fokussiert. In der Ver-
ortung in den wissenschaftlichen Disziplinen der Grundschulpiadagogik, padagogi-
schen Psychologie und Kindheitssoziologie, der Beriicksichtigung vergleichbarer
rechtlicher Rahmenbedingungen zum Bundesland Nordrhein-Westfalen sowie einer
gewissen Aktualitit werden ausgewihlte empirische Studien der letzten 20 Jahre zu
den Perspektiven von Kindern dargestellt. Kapitel 6.3 und 6.4 konkludieren dann kri-
tisch die bis dahin dargestellte interdisziplinire Theorie und Empirie im Diskurs von
Kindern und Kindheitsforschung sowie Transitions- und Bewiltigungsprozessen. Da-
raus wird das eigene Forschungsinteresse der qualitativ lingsschnittlichen Forschung
zum subjektiven Erleben und der Bewiltigung des Ubergangs aus der Perspektive von
Viert- und dann Fiinftklissler:innen hergeleitet.

Die differenzierte Darstellung dieser eigens durchgefithrten empirischen For-
schung wird gerahmt durch die Beriicksichtigung der forschungsmethodischen sowie
ethischen Besonderheiten beim Forschen mit Kindern aus Erwachsenensicht. In der
Aufarbeitung zentraler Vorbehalte und Herausforderungen in der Forschung mit Kin-
dern werden in Kapitel 7 zunichst methodische Gestaltungsimpulse herausgearbeitet,
die in die Konzeption eines moglichst kindgerechten Erhebungsdesigns einflief3en.
Das eigene Erhebungsdesign steht im Mittelpunkt von Kapitel 8. So wird die eigene
Studie zunichst als qualitativ lingsschnittliche, grundlagenwissenschaftliche Original-
studie charakterisiert, das Sampling der Kinderstudie aus 20 Viert- und dann Fiinft-
klissler:innen vorgestellt und wichtige Informationen zu zeitlichen und 6rtlichen Rah-
menbedingungen der lingsschnittlichen Durchfithrung gegeben. Um einen még-
lichst differenzierten Zugang zu den Perspektiven von Kindern auf ihr Erleben und die
Bewiltigung des Ubergangsprozesses zu erhalten, werden in den beiden Erhebungs-
phasen zwei qualitative Interviewformen triangulativ eingesetzt, zum einen sog. Ge-
dankenhdhlen (urspriinglich in der Literaturdidaktik nach Iris Kruse 2014 entwickelt,
angelehnt an die ,Methode des Lauten Denkens“ (Déring & Bortz 2016, S. 361) sowie
qualitative Leitfaden-Interviews (vgl. ebd.). Mit der Methodenwahl gehen die Ausfiih-
rungen zu den verwendeten Instrumenten einher, die auch in die ausfiihrliche Kon-
zeption der Leitfiden fiir beide Erhebungsphasen einfliefen. Ankniipfend daran er-
folgt eine Einordnung der durchgefiihrten Kinderstudie in Kapitel 9 im Kontext daten-
schutzrechtlicher sowie ethischer Grundsitze in der Forschung mit Kindern.

In Kapitel 10 wird neben der Datenaufbereitung und Transkription die Konkreti-
sierung der angewendeten Analysetechnik beschrieben. Leitend ist eine deduktiv-in-
duktive inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Ridi-
ker (2022), deren systematischer Ablauf als Analyseprozess detailliert in sieben Phasen
beschrieben wird. Fiir die Ergebnisaufbereitung wird die deduktive Auswahl und in-
duktive Herleitung der fuir die Forschungsfragen relevanten theoretischen, analyti-
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schen und thematischen Kategorien aus der Transitions- und Bewiltigungsforschung
begriindet.

Die differenzierte Darstellung der Ergebnisse erfolgt in Kapitel 11. Die Ergebnis-
darstellung gliedert sich in insgesamt sechs Kapitel, zum einen aufgrund des komple-
xen Forschungsinteresses in einem lingsschnittlichen Erhebungsdesign sowie zum
anderen aus den unterschiedlichen methodischen Zugingen aus Leitfaden-Interviews
und Gedankenhéhlen: Analysiert werden die (1) Erwartungen von Viertklassler:innen an
den Grundschulibergang entlang der Priinterviews. Daran ankniipfend werden (2) in
einer inhaltlichen Gegentiberstellung der beiden methodischen Zuginge die Kinder-
perspektiven aus den Pri-Gedankenhdhlen mit denen der Priinterviews verglichen.
Nachdem zentrale Erwartungshaltungen zum bevorstehenden Schulwechsel heraus-
gearbeitet wurden, wird in den Priinterviews der Frage nachgegangen, (3) was Kinder
in der Bewiltigung dieser Anforderungen in der bevorstehenden Ubergangssituation
stirken wiirde. Dem ldngsschnittlichen Erkenntnisinteresse folgend werden die vorhe-
rigen Erwartungen (4) den Erfahrungen von Fiinftklissler:innen im Grundschuliiber-
gang im Vergleich der Institutionen Grundschule und weiterfithrende Schule entlang
der Postinterviews gegeniibergestellt. Daran anschlieflend werden erneut (5) in einem
inhaltlichen Vergleich der beiden methodischen Zuginge die Kinderperspektiven aus
den Post-Gedankenhdohlen mit denen der Postinterviews verglichen. Den lingsschnitt-
lichen Erfahrungsprozess abschliefdend werden die (6) Bedingungen fiir eine gelin-
gende Ubergangsbewiltigung aus Sicht der iibergangserfahrenen Fiinftklissler:innen
resiimiert. Nach jedem der sechs Unterkapitel wird ein Zwischenfazit mit ersten inter-
pretativen Schlussfolgerungen gezogen.

Die Interpretationen werden in einer zusammenfassenden Darstellung und Dis-
kussion der Ergebnisse in Kapitel 12 unter Riickbezug auf den theoretischen und em-
pirischen Bezugsrahmen der Kindheits-, Transitions- und Bewiltigungsforschung an-
kniipfend an die Ergebnisdarstellung in drei wesentlichen Teilen vertieft: (1) das
Erleben des Ubergangs in die weiterfithrende Schule aus der Perspektive von Viert-
und dann Fiinftklissler:innen, (2) Empfehlungen von Fiinftklissler:innen fiir eine ge-
lingende Ubergangsbewiltigung sowie (3) Die Methode der Gedankenhdhlen: Ein trian-
gulativer (Mehr-)Wert fiir die Forschung mit Kindern?

Ankniipfend an 12.3 erfolgt in Kapitel 13 eine kritische Diskussion des methodo-
logischen Ansatzes der gesamten Arbeit und seiner Limitationen in der qualitativ
langsschnittlichen Forschung mit Kindern. Die Giitekriterien qualitativer Sozialfor-
schung von Steinke (2017) werden als grundlegende Struktur herangezogen und insbe-
sondere unter dem Kernkriterium der ,Reflektierten Subjektivitit“ weiterfithrende
(forschungsethische) Anschlussperspektiven unter besonderer Berticksichtigung von
Erwachsenbheit in der Forschung mit Kindern eréffnet (vgl. Velten & Hoéke 2021, 2023).

Abschlieffend erfolgt in Kapitel 14 ein Fazit und es werden Perspektiven fiir die
gegenwirtigen Diskurse der Kindheits-, Transitions-, Bewiltigungs- und (Grund-)
Schulforschung als auch fiir die Ubergangsgestaltung zusammengefasst. Ausblickhaft
darauf wird u. a. der Beitrag herausgestellt, inwieweit die bisherige, stirker quantitativ
ausgerichtete Bewiltigungsforschung um bedeutsame Erkenntnisse und Perspektiven



22 Einleitung

dieser qualitativen Langsschnittstudie mit Kindern erweitert wird. Auflerdem werden
durch das hier im Kontext der Transitionsforschung neuartig erprobte Format der Ge-
dankenhohlen weiterfiihrende interdisziplinire Forschungsperspektiven erdffnet, glei-
chermaflen aber auch Limitationen der (ethischen) Gegenstandsangemessenheit kri-
tisch diskutiert.



2 Kinder als kompetente Mitgestalter:innen
ihrer Lebens- und Bildungsbiografie —
Ein Paradigmenwechsel in der
Kindheitsforschung

Kindheit gilt im Kontext des Lebenslaufs als basale und determinierende Grundlage
fiir kiinftige Lebensphasen (vgl. Seifert & Wiedenhorn 2018, S.42). Basierend auf dem
Paradigma des kompetenten Kindes verankert im Konzept des Kindes als sozialer Akteur
ist insbesondere seit Anfang der 90er-Jahre in der Kindheitspidagogik ein Paradig-
menwechsel zu verzeichnen weg vom ausschliellichen Forschen iiber Kinder als
Objekte hin zu einem Forschen mit Kindern und durch Kinder als mitgestaltende Sub-
jekte oder Co-Forscher:innen (vgl. Heinzel 2012a; Biiker etal. 2018; Mey & Schwen-
tesius 2019). Damit geht auch ein neues sozial-konstruktivistisches Interesse an der
Erforschung von Kindern und Kindheit einher. Daher sprechen Begriindungslinien
unterschiedlicher Disziplinen zunehmend fiir eine Anniherung an die Kinderper-
spektiven. Fiir pidagogische Diskurse, welche auch den Kontext des Grundschuliiber-
gangs der vorliegenden Studie rahmen, waren insbesondere die Einfliisse aus der Ent-
wicklungspsychologie und Soziologie bedeutsam. Die zentralen Entwicklungen des
Kinder- und Kindheitsbegriffs innerhalb dieser beiden Disziplinen sowie ihre Ein-
fliisse auf erziehungswissenschaftliche Settings werden daher im Folgenden grob
skizziert, um Konsequenzen fiir die moderne Kindheitsforschung darzustellen und
daraus folgend Implikationen fiir die eigene Ubergangsstudie zu gewinnen.’

2.1 Entwicklungspsychologische Perspektiven

Die wichtigsten Beitrige zum Wandel des Bildes vom Kind in unserer heutigen west-
lichen Gesellschaft, welches ihm die angeborenen Potenziale zur Weltaneignung und
zur eigenen Handlungsfihigkeit zuschreibt, kommen aus der Entwicklungspsycholo-
gie, der Lernpsychologie, den Neurowissenschaften sowie der Siuglingsforschung.
Aus diesen Perspektiven bringt das Kind dafiir ausgesprochen gute Voraussetzungen
mit, denn der natiirliche Drang zur Weiterentwicklung iiber die Bewiltigung von Pro-
blemen und Herausforderungen scheint angeboren zu sein (vgl. Biiker 2015, S.22).
Eben dies bestitigen auch Befunde aus der seit den 1990er-Jahren expandierenden mo-

5 Inden vergangenen Jahrzehnten hat sich eine gewaltige Verdnderung von Kindheit vollzogen, nicht zuletzt bedingt durch
die rasante Entwicklung medialer und kommunikativer Technologien (vgl. Butschi & Hedderich 2021, S. 22). Eine ausfiihr-
liche Darstellung der historischen Entwicklung von Kindheit unter dem Paradigma ,Kindheit im Wandel“ soll an dieser
Stelle in der Arbeit ausgeklammert und nur wesentliche Eckpunkte dargestellt werden. Eine aktuelle differenziertere Dar-
stellung kann u. a. in Butschi & Hedderich 2021, S.19 ff. sowie in ,Geschichte der Kindheit* in Biihler-Niederberger 2022
nachgelesen werden.
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dernen Siuglingsforschung sowie neurobiologischen Kognitionsforschung und Lern-
psychologie, die belegt haben, dass Kinder von Geburt an mit (Kern-)Kompetenzen,
Neugier und Lernlust ausgestattet sind und sie zu aktiven Lerner:innen ausweisen
(vgl. Stern 2002; Sodian 2007; Hohl & Pauen 2020; Leuzinger-Bohleber 2020).

Bekannte Stufen- oder Stadientheorien, u.a. von Erikson (1988), beschreiben die
Identitits- und Personlichkeitsentwicklung in aufeinander aufbauenden Phasen, in
denen jeweils altersspezifische psychosoziale Krisen und Entwicklungsaufgaben be-
wiltigt werden miissen. Nach Erikson (1988) vollzieht sich der fiir die eigene Hand-
lungsmichtigkeit entscheidende Aufbau einer Ich-Identitit in der aktiven Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt. Dies ist auch in der Stadientheorie zur kognitiven
Entwicklung nach Piaget (1972) zentral, der davon ausgeht, dass menschliches Wissen
und Handlungsfihigkeit durch die Auseinandersetzung mit dem sozialen Umfeld
aktiv konstruiert wird — und zwar in Form von Assimilation, Akkommodation und
mentaler Neu-Organisation von Erfahrungen.

In der Konzeption eines daran ankniipfenden Bildungsbegriffs lassen sich in der
frithen Kindheit zwei Perspektiven erkennen (vgl. Vogt 2015, S.15): einerseits die
Selbstbildung, in dem sich das Kind einem subjektzentrierten Bildungsbegriff folgend
selbststeuernd mit der Umwelt auseinandersetzt (vgl. Schifer 2011), andererseits der
sozialkonstruktivistische Ansatz, in dem Kindheit als gesellschaftlicher Aushandlungs-
prozess verstanden wird, an dem sich Kinder ko-konstruktiv beteiligen bzw. beteiligen
sollen, wobei die Interaktion zwischen dem Kind und dem sozialen Umfeld entschei-
dend ist (vgl. Vogt 2015, S. 15).

Welche wesentlichen Einfliisse diese Perspektiven eines aktiv handelnden, lern-
und erfahrungsbegierigen Kindes als Akteur:in und Mitgestalter:in der eigenen Bil-
dungsprozesse auf die Kindheits- und Grundschulpidagogik genommen haben, soll
im Folgenden unter der erziehungswissenschaftlichen Perspektive der Kindheitsfor-
schung betrachtet werden.

2.2 Erziehungswissenschaftliche Perspektiven

Werden die Perspektiven, jene der subjektzentrierten Selbstbildung und solche des so-
zialkonstruktivistischen Ansatzes, nebeneinandergestellt, ergibt sich folgende leitende
erziehungswissenschaftliche Orientierung:

,Bildungsprozesse vollziehen sich im Individuum selbst. Kinder kénnen nicht von auflen
\<gebildet\> und mit Wissen \<gefiittert\> werden. Sie sind aktive Gestalter ihrer eigenen
Bildungsprozesse. Dabei sind sie jedoch auf die Unterstiitzung und die Reaktionen von
verldsslichen und aufmerksamen Erwachsenen angewiesen. Die Erwachsenen kénnen
die Aneignungstitigkeit des Kindes kompetent begleiten. Uber die Gestaltung der Lern-
umwelt des Kindes sowie iiber die Gestaltung von Interaktionen mit anderen ist es mog-
lich, die individuellen Bildungsprozesse des Kindes zu unterstiitzen“ (Wustmann Seiler &
Simoni 2012, S. 24).

Bildung wird dem sozialkonstruktivistischen Ansatz folgend als Konstruktions- und
Ko-Konstruktionsprozess verstanden (vgl. Bitker 2015, S.31). Diesem Ansatz folgend
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wird von einem individuellen Konstruktionsprozess von Wissen und Erkenntnis aus-
gegangen, in sog. Selbstbildungsprozessen des Kindes, welcher sich stets in sozialen
Kontexten vollzieht. Dafiir braucht es eine anregungsreiche Lernumgebung, die den
Kindern pidagogische Freirdume in der Auseinandersetzung schafft. Das soziale Um-
feld aus Familie, Peers, den pidagogischen Fach- und Lehrkriften, aber auch Medien,
werden zu Ko-Konstrukteuren, die die Bedeutung von Wissen und Erkenntnis mit
dem Kind gemeinsam konstruieren und aushandeln. Auch das Konzept der ,Zone der
nichsten Entwicklung“ des Soziologen Lew Semjonowitsch Wygotski (1978), welches
mafigebend wurde fiir die Elementar- und Grundschulpidagogik, greift diesen Kern-
gedanken auf, dass sich hohere Entwicklungsniveaus bei Kindern nur durch soziale
Interaktion mit ihrem umgebenden Umfeld aufbauen koénnen (vgl. Biiker 2015, S. 32).
,Dies fiihrte nicht allein in der Pidagogik, sondern gesamtgesellschaftlich zu einer vol-
lig neuen Wahrnehmung des Kindes, weg von der objektorientierten Defizit- hin zu
einer subjektorientierten Ressourcenperspektive” (ebd., S. 33).

Dieser Kompetenz-Ansatz, welcher pragmatisch auf Lernfihigkeit, Lernbereit-
schaft und problemlésendes Handeln ausgerichtet ist (maf3geblich von der OECD inter-
national initiiert), hat in den letzten Jahrzehnten breite Anwendung in der deutsch-
landweiten Bildungsforschung, -politik und -praxis gefunden (vgl. ebd., S. 35).

Wihrend unter psychologischen und erziehungswissenschaftlichen Gesichts-
punkten ein individuumsbezogener Zugang zu den Rahmenbedingungen kindlicher
Handlungsfihigkeiten und Selbstverwirklichungsmdoglichkeiten als aktive Mitgestal-
ter:innen ihrer Bildungsprozesse im Vordergrund steht (vgl. ebd., S.21), sollen nun in
soziologischen Diskursen verstirkt die sozialen Settings in der Erforschung der ,kind-
lichen Konnerschaft“ (ebd., S.20) im Zusammenhang generationaler Ordnungen in
den Blick genommen werden.

2.3 Soziologische Perspektiven

Soziologische Perspektiven auf Kinder und Kindheiten setzen an gesellschaftlichen
Diskursen an. Auch der normativ-soziale Grundschuliibergang, den Kinder bewilti-
gen miissen, ist derart gesellschaftlich determiniert (vgl. Kapitel 3). Seit der Einfiih-
rung der rechtlich verbindlichen Schulpflicht in der Weimarer Verfassung (1919) ist
die Institution Schule aus strukturfunktionaler Perspektive eine duflerst dominierende
Bildungs- und Sozialisationsinstanz fiir Kinder (vgl. Andresen & Hurrelmann 2010,
S.106). In ihrer gesellschaftlichen Funktion muss sie Normen und Wertvorstellungen
sowie Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten vermitteln, die aber gewissen Idealvorstel-
lungen von aktueller Erziehung und Bildung folgen.® Schulkinder miissen neben der

6 Andieser Stelle sei zum einen verwiesen auf die aktuellen Bildungsgrundsitze zur Bildungsférderung fiir Kinder von 0 bis
10 Jahren in Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen vom Ministerium fiir Kin-
der, Familie, Fliichtlinge und Integration sowie Ministerium fiir Schule und Bildungs des Landes Nordrhein-Westfalen
(2018): https://www.landesverband-kindertagespflege-nrw.de/media/20191217_big_pdf.pdf. Zum anderen sind im Lehr-
plannavigator auf den Seiten des QUA-LiS NRW die aktuellen Lehrpline fiir die Grundschule (zum 01.08.2021 neu in Kraft
getreten) sowie fiir die Sekundarstufen | und Il zu finden, die ausfiihrlich darlegen, welche Kompetenzen vermittelt wer-
den miissen: https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/.
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Rolle in der Familie somit auch die Rolle des Schiilers/der Schiilerin erlernen und fa-
milidre sowie auflerschulische Rollenbeziehungen kénnen sich hinsichtlich ihrer
grundlegenden Werteorientierungen und Verhaltensmdglichkeiten unterscheiden
(vgl. Folling-Albers & Heinzel 2007, S. 305).

In der klassischen Soziologie galten Kinder lange Zeit als defizitire, zu sozialisie-
rende Individuen, deren Auskunftsfihigkeit aufgrund ihrer (meta-)kognitiven sowie
sprachlichen Entwicklungen stark angezweifelt wurde. In der familidren und institu-
tionalisierten Padagogik wurde das Kind primadr als schutz- und erziehungsbediirftiges
Wesen betrachtet, welches auf das Erwachsenenleben vorzubereiten war und an gesell-
schaftliche Normen, Regeln und Erwartungen herangefithrt werden musste (vgl. And-
resen & Hurrelmann 2010). Dieses tradierte Bild vom Kind hat sich in westlichen Ge-
sellschaften durch die vergangenen Jahrhunderte stark gewandelt und das in jenen
Zeiten als richtig geltende Bild vom Kind wurde immer wieder durch herausragende
Denker:innen und Forscher:innen in Frage gestellt (vgl. Niesel & Griebel 2015, S. 36).
Zwar hat sich das schutzbediirftige Bild vom Kind nicht véllig abgel6st, aber mittler-
weile gilt Kindheit als eine eigenstindige Lebensphase.

Im aktuellen Diskurs um Kindheit riickt Bildung mehr und mehr ins Zentrum
und dadurch wird Kindheit von Beginn an stark unter Zukunfts-, Leistungs- und Zeit-
nutzungskriterien betrachtet (vgl. Goppel 2007; zit. n. Butschi & Hedderich 2021, S. 25).
Gegentiber frither als typisch aufgefiihrten Merkmalen von Kindheit, wie Spontanitit,
Leben im Hier und Jetzt, Trodeln, Zeitlosigkeit, zweckfreies Spielen, Kreativitit und
Unbeschwertheit (vgl. ebd.), tritt das Phinomen der vermeintlich verplanten Kindheit
verbunden mit Assoziationen wie rigide Strukturen, exakte Orte und Zeiten, Biirokra-
tie, Zwang und Unfreiheit (vgl. ebd.).

Dem Phinomen der verplanten Kindheit folgend wird in aktuellen Kindheitsdis-
kussionen daher zunehmend die These laut, dass es die heutigen Aufwachsensbedin-
gungen verunmoglichen wiirden, dass Kinder sich in ihrem eigenen Entwicklungs-
tempo und -rhythmus entwickeln und frei iiber ihre Zeit verfiigen kénnen (vgl. ebd.).
Stattdessen wiirden sie im Zuge der zunehmenden Institutionalisierung und Pidago-
gisierung, wodurch Kinder beispielsweise durch Ganztagseinrichtungen immer mehr
Zeit in Bildungsinstitutionen mit speziellen Férderungsangeboten verbringen, unter
stetigem (Leistungs-)Druck der Eltern stehen und seien sowohl schulisch als auch au-
Rerschulisch schon friih einer Vielzahl pidagogischer und organisierter Angebote aus-
gesetzt (vgl. ebd., S.26). Gleichzeitig fithren die Pluralisierung von Familienformen
und hiufigere Scheidungen zu einer Destabilisierung kindlicher Entwicklung und So-
zialisation im familidren Lebensumfeld.

Mit dem heutigen Anspruch einer Pidagogik vom Kinde aus (vgl. Biiker 2015) wer-
den den kindlichen Sichtweisen und ihren Bediirfnissen nach Autonomie und Partizi-
pation in der Gesellschaft mehr Beachtung geschenkt. Kinder werden nunmehr als
aktive Gestalter:innen ihrer Lebenswelt verstanden, als kompetente Akteur:innen mit
eigenen Rechten und spezifischen Bediirfnissen sowie Interessen als auch eigenen
Sichtweisen auf die Welt. Dieser ,Akteursansatz“ geht von der Annahme aus, ,dass
Umwelteinfliisse nicht einfach ungefiltert auf Kinder einwirken [...]* (Félling-Albers
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2010, S.11). Im konstruktivistischen Sinne definieren Kinder so wie wir alle ihre Um-
welt aktiv neu und verleihen ihr eine neue Bedeutung, ohne sich unreflektiert in die
von Erwachsenen vordefinierte und vorbestimmte Umwelt lediglich einzufiigen. Dem-
nach leisten Kinder durch ihre kindlichen Eigeninterpretationen und -konstruktionen
sowie Umdeutungen einen individuellen Anteil an der ,Selbst-Sozialisation® (ebd.,
S.14). Diese mitgebrachte Voraussetzung des kindlichen Eigenanteils an der indivi-
duellen Entwicklung bildet eine wesentliche Grundlage der modernen Kindheitsfor-
schung, im angloamerikanischen Raum auch bekannt unter den New-Childhood-Stu-
dies. Das zentrale Konzept des Kindes als sozialer Akteur ist in der neuen Kindheitsfor-
schung bekannt geworden unter dem Begriff Agency. Dieser vielschichtige Begriff
meint die ,Handlungsfihigkeit, ,Handlungsmichtigkeit“ oder auch ,Wirkmichtig-
keit“ (Helfferich 2012, S.10f.), die dem Kind als soziale:r Akteur:in zugesprochen wird.

Der Agency-Ansatz wird im Diskurs allerdings auch kritisch diskutiert, gar als
»Containerbegriff“ bezeichnet (Bollig & Kelle 2014, S.266). So wird darauf hingewie-
sen, dass Agency nicht naturalistisch vorausgesetzt werden kann, sondern selbst kon-
struiert und mit bestimmten Positionierungen verbunden ist (vgl. Baader 2018). Daher
bleibt dieser Ansatz verbunden mit offenen Fragen wie: Sind alle Kinder gleicherma-
Ren selbstwirksam und kompetent? Oder bedarf es bestimmter Bedingungen, damit
Kinder handlungsfihig sein kénnen? Welche Auswirkungen hat eine pauschale Vo-
raussetzung von Handlungsfihigkeit fiir alle Kinder? (vgl. u. a. ERer 2014).

Bedeutsam erscheint daher nach der international bekannten Schweizer Sozio-
login Biihler-Niederberger (2019, S.219{f.) gleichermaflen die Erforschung des Zu-
sammenhangs generationaler Ordnungen sowie kindlicher Handlungspraxen. Als
Kernelement zur Beschreibung gesellschaftlicher Strukturen weist das Konzept genera-
tionaler Ordnung darauf hin, dass Kindheit sich stets in Relation zur Erwachsenheit
konstituiert: Kinder befinden sich demnach immer in Abhingigkeitsverhiltnissen zu
Erwachsenen. Die durch Erwachsene dominierten und daher asymmetrischen Macht-
verhiltnisse generationaler Ordnungen koénnen den Grad der Akteurschaft von Kin-
dern mafigeblich beeinflussen. Je nach Kontext gewdhren Eltern sowie pidagogische
Fach- und Lehrkrifte unterschiedlich grofle Freiriume, innerhalb derer ein Kind
selbstbestimmt und sorgenfrei agieren darf. So konnte das Phinomen des ,Einfii-
gen[s] der Kinder in die jeweils herrschende soziale Ordnung* (Biiker 2015, S.18) be-
stitigt werden, indem sie vor dem Hintergrund eines von ihnen implizit oder explizit
erwlinschten Verhaltens agieren. Insbesondere in Orten inszenierter Sozialisation ver-
suchen Kinder durch ihr kompetentes und den jeweiligen Situationen flexibel ange-
passtes Verhalten die vorherrschenden Regeln abzuleiten, (divergente) Anforderungen
zu begreifen und zu beherrschen sowie die geschaffenen Ordnungen aufrechtzuerhal-
ten (vgl. Bithler-Niederberger 2011, S.225ft)). Dieses Phinomen beschreibt Biihler-
Niederberger (2019) als ,kompetente Gefligigkeit“ oder auch kooperative , Komplizen-
schaft“ (S.238), was nicht selten zur Annahme fiihrt, Kinder seien ,soziale Alleskon-
ner” (S. 256).
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Diese beiden grundlegenden Ansitze der kompetenten Akteurschaft und der ge-
nerationalen Ordnungen fiithrt Bithler-Niederberger (2019, S.261) in ihrem Modell
»Strukturen und Akteure der Kindheit“ zusammen (Abbildung 2):

Abbildung 2: Theoretisches Modell: Strukturen und Akteure der Kindheit (aus Buihler-Niederberger 2019,
S.261)

In generationaler Ordnung werden unterschiedliche Arten von Akteurschaft unter-
schieden (vgl. ebd., S. 250), wobei nach Emirbayer und Mische (1998) die drei Elemente
Imagination, Iteration und Evaluation von Agency kontrastiert werden. Diese sind zwar
alle im Handeln vorhanden, aber zu jeweils unterschiedlichen Anteilen:

,Dies entspricht der Annahme, dass Handeln immer ein zeitlich eingebetteter Prozess
sei: informiert durch Vergangenes und gleichzeitig auch orientiert auf die Zukunft, aus-
gelibt aber in der Gegenwart und also in den Mdoglichkeiten und Notwendigkeiten des
Moments kontextualisiert“ (Biihler-Niederberger 2019, S. 251).

In der Iteration ist die Vergangenheit handlungsleitend, sodass in der Reaktivierung
fritherer Handlungsmuster versucht wird, neue Struktur und Ordnung in der (hier
schulischen) neuen Umgebung zu finden (vgl. ebd., S.251). Biihler-Niederberger
(2019) beschreibt diese Agency als oben definierte kooperative kompetente Gefiigigkeit.
Wenngleich diese Form der Agency insbesondere eine Reaktivierung bekannter Re-
geln ist, kann diese nach Emirbayer & Mische (1998) duflerst kreativ sein, denn auch
reflektierte Routinehandlungen miissen den Erfordernissen der Situation immer wie-
der angepasst werden. In einer praktisch-evaluierenden Perspektive tritt der gegenwir-
tige Aspekt von Agency in den Vordergrund. Indem Kinder alternative Moglichkeiten
erproben, werden Alternativen abgewogen, um mit den Anforderungen der Situation
(noch) besser umgehen zu kénnen (vgl. Bithler-Niederberger 2019, S. 252). Imagination
ist der auf die Zukunft gerichtete Aspekt von Agency — oder das projektive Element der
Agency (vgl. ebd.). In einem Handeln und Denken, in dem Imagination stark préisent
ist, entwickeln die Akteur:innen Handlungsverliufe, in denen strukturelle Elemente
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entsprechend der Hoffnungen, Angste und Wiinsche fiir ihre (schulische) Zukunft
neu konfiguriert werden (vgl. ebd.).

Biihler-Niederberger (2019, S.257) zufolge schrinkt insbesondere die emotionale
Abhingigkeit der Kinder ihre volle Handlungsmichtigkeit in allen Arten der Akteur-
schaft ein, da sie bei Nicht-Erfiillen der Idealvorstellungen und Erwartungen befiirch-
ten miissen, dass Zuneigung und Anerkennung des Kollektivs verloren gehen kénnen.
Aus sozialokologischer Perspektive sitzt das Kind buchstiblich ,zwischen zwei Stith-
len“, wie es Nickel und Petzold (1997) bereits betonten, denn als Schiiler:in gehdért es
zum Subsystem Schule, als Sohn oder Tochter zum Subsystem Elternhaus und als
Gleichaltrige:r zum Subsystem Peers, wobei es allen Systemen in seiner Rolle gleicher-
mafien gerecht werden will (vgl. Folling-Albers & Heinzel 2007, S. 307).

Die Machtkonstellationen generationaler Ordnung haben sich allerdings in west-
lichen Gesellschaften in Ansitzen zugunsten der Kinder verschoben und die Um-
gangsformen zwischen Kindern und Erwachsenen haben sich veridndert: Im Zeitalter
der Individualisierung, Demokratisierung und Liberalisierung familidrer und institu-
tioneller Beziehungsverhiltnisse wirkt demnach das Kind mit seiner Agency auch auf
das Handeln der Erwachsenen ein: In neuen Familienmodellen, wie der der Verhand-
lungsfamilie, diirfen und sollen Kinder ihre eigenen Bediirfnisse darstellen, eigene Mei-
nungen entwickeln und nach Losungen suchen. Aus einer aktuell pidagogisch inter-
aktionistisch ko-konstruktivistischen Perspektive von Familie und Schule ,werden
dem Kind mehr Mitspracherecht, Partizipation und Autonomie zugestanden; zugleich
werden Verhandlungs- und Beteiligungskompetenz aber auch erwartet“ (Bliker 2015,
S.19). Somit bewegt sich das Kind zunehmend als , Akteur zwischen Bindungs- und
Autonomiewiinschen® (vgl. Folling-Albers & Heinzel 2007, S. 308).

Die Bedeutung von Kindheit wird somit nicht nur vom Zeitgeist und von verschie-
denen Entwicklungstrends beeinflusst, sondern auch durch jene Perspektiven kon-
struiert, die auf sie geworfen werden (vgl. Butschi & Hedderich 2021, S. 26). Demnach
ist der Anspruch, dass Kinder Akteur:innen sein diirfen sowie sein sollen, auch eine
Forderung an die Kinder selbst.

2.4 Entwicklungen in der Kindheitsforschung

Begleitend zur Entwicklung des kindheitstheoretischen Paradigmas von Kindern als
kompetente Akteur:innen, als Expert:innen und Mitgestalter:innen ihrer Lebenswirk-
lichkeiten in Psychologie, Padagogik und Soziologie ging auch ein Paradigmenwechsel
in der Kindheitsforschung einher. Im Schnittfeld von Kindheits- und Grundschulfor-
schung gewinnen partizipative Forschungen mit Kindern und der Einbezug ihrer Per-
spektiven in Forschungsprojekte national und international zunehmend an Bedeutung
(vgl. Hipping & Velten 2022). So zeigt sich eine Bewegung weg vom ausschliefRlichen
Forschen iiber Kinder als Objekte hin zu einem Forschen mit Kindern und durch Kin-
der als mitgestaltende Subjekte oder Co-Forscher:innen (vgl. Heinzel 2012a; Biiker
etal. 2018; Mey & Schwentesius 2019). Demnach werden Kinder nun nicht mehr als



30 Kinder als kompetente Mitgestalter:innen ihrer Lebens- und Bildungsbiographie

Datenlieferanten, sondern als Expert:innen ihrer Lebenswelt betrachtet und auch in
sozialwissenschaftliches Forschen und partizipative Aktionsforschung einbezogen
(vgl. Wohrer et al. 2016, 2017).

Einen mafdgeblichen Anstof fiir die Sicht auf Kinder als ,Experten in eigener Sa-
che“ (Biiker et al. 2018, S.109) setzte die 1989 verabschiedete Kinderrechtskonvention
(kurz KRK). Als volkerrechtliches Ubereinkommen méchte dieses in internationaler
Zusammenarbeit die Verbesserung der Lebensbedingungen von Kindern aller Linder
gewihrleisten. In 54 Artikeln zu ,, Uberleben, Schutz und Entwicklung“ riumt sie Kin-
dern ein ihrem Alter angemessenes Anhorungs- und Mitspracherecht ein, woraus sich
auch konkrete Teilhabe- und Beteiligungsrechte an den institutionalisierenden Uber-
gingen im Schulsystem ableiten.

Daher soll fiir den spiteren Kontext der Studie, dem Ubergangsprozess auf eine
weiterfithrende Schule, an dieser Stelle insbesondere auf Artikel 12 und 13 der KRK
verwiesen werden:

»Artikel 12: Berticksichtigung des Kindeswillens

(1) Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fihig ist, sich eine eigene Meinung
zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind berithrenden Angele-
genheiten frei zu dufern, und beriicksichtigen die Meinung des Kindes angemes-
sen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.

(2) Zu diesem Zweck wird dem Kind insbesondere Gelegenheit gegeben, in allen
das Kind beriithrenden ...-verfahren, [...] gehort zu werden.

Artikel 13: Meinungs- und Informationsfreiheit

(1) Das Kind hat das Recht auf freie Meinungsiuflerung. ...“ (UN-KRK 1989, S.17).

Dementsprechend wird mit dem Ziel der Erfassung von Kinderperspektiven ebenso
die Beriicksichtigung der Kinderrechte angestrebt (vgl. Mayne, Hobbit & Rennie 2018).
Kinder haben das Recht auf Information, Verstindnis, Stimme und Einflussnahme
(vgl. Lundy 2007). Vor diesem Hintergrund wird die politische Idee, Kindern eine
Stimme zu geben, verkniipft mit der Zielvorstellung, dass eine kinderfreundlichere
Gesellschaft nur dann entstehen kann, wenn eine an den Bediirfnissen der jlingeren
Generation orientierte ,Politik fiir Kinder*’ (vgl. Andresen, Hurrelmann & Schnee-
kloth 2013, S. 294) forciert wird.

Daraus etablierte sich seit den 1990er-Jahren eine zunehmende offentliche Kin-
derberichterstattung und in den letzten Jahrzehnten entstand eine grofle Anzahl von
Studien zu Lebenslagen und Lebensqualititen von Kindern. Da diese meistens in re-
gelmiRigen Abstinden durchgefiihrt werden, bilden sie auch den Wandel von Kind-

7 Eben dieses Themenfeld rund um die Bedingungen, Angebote und Prozesse sowie sich abzeichnenden Herausforderun-
gen politischer Bildung im Kindes-, Jugend- und jungen Erwachsenenalter stehen im Mittelpunkt des aktuellen 16. Kinder-
und Jugendberichts der Bundesregierung (BMFSF) 2020) — auch bereits unter besonderer Beriicksichtigung der Auswir-
kungen der Corona-Pandemie und ihrer kindlichen Bewiltigung.
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heit ab, sodass sich die Datenlage tiber Kinder insgesamt erheblich verbessert hat und
die Perspektive der Kinder zunehmend stirkere Beriicksichtigung findet. Zu nennen
seien hier u. a.: Kinder- und Jugendberichte der Bundesregierung, World-Vision-Kin-
derstudien von Andresen & Hurrelmann, das LBS-Kinderbarometer, das DJI-Kinder-
panel sowie UNICEF-Berichte zur Lage der Kinder in Deutschland. All diese Studien
zeigen eindriicklich, ,[...] dass Kinder kompetent und authentisch tiber ihre eigene Le-
benssituation Auskunft geben kénnen“ (Andresen & Hurrelmann 2013, S.1). Sie gel-
ten als Spezialist:innen ihrer eigenen Lebenswelt. Damit kann die noch in den 1980er-
Jahren vorherrschende Annahme, dass Kindern keine aussagekriftigen und zuverlis-
sigen Antworten zugetraut werden kénnen, entkriftet werden (vgl. Biker 2015, S.40).
Dennoch muss einschrinkend beriicksichtigt werden, dass auch o.g. Studien immer
aus Erwachsenensicht entworfen sind und sich entlang einer gesetzten ,Experten-
norm* orientieren (vgl. Bithler-Niederberger 2019, S. 206). Somit kann eine Forschung
aus der Perspektive von Kindern die Erwachsenensicht niemals véllig ausschlieffen
und es wird daher im besten Fall von einer Anniherung an die Sichtweisen von Kin-
dern gesprochen (vgl. Honig 2009). Entlang der Begriindungskontexte fiir eine zuneh-
mende Forschung mit Kindern wirft dies den Blick auf die Bedeutsambkeit inter-
aktionsethischer Beziehung und der anerkennungstheoretischen Forderung nach
ethischer Symmetrie (vgl. Velten & Hoke 2021). Dies fithrt zur wichtigen Frage der
forschungsmethodischen und forschungsethischen Qualititsstandards der Kinderfor-
schung, wozu bereits an dieser Stelle auf den von der Arbeitsgruppe der European
Early Childhood Education and Research Association (EECERA) Ethical Code fiir Early
Childhood Researchers hingewiesen wird (vgl. Bertram et al. 2015; vertiefend in Kapi-
tel 10 dieser Arbeit).

Von Beginn an wurde die Kindheitsforschung mit einer intensiven Methodendis-
kussion gefiihrt. Diese ist gekennzeichnet von zahlreichen beim Forschen mit Kin-
dern immer wieder auftretenden, vielfiltigen methodischen und methodologischen
Herausforderungen (vgl. Kapitel 8 zu den Besonderheiten beim Forschen mit Kin-
dern). Daher gilt es in diesem Diskurs stets zu hinterfragen, ,ob und inwiefern Kind-
heitsforschung als Forschung aus der Perspektive von Kindern konzipiert werden kann“
(Butschi & Hedderich 2021, S.34). Denn der Anspruch, die Perspektive der Kinder zu
erfassen, bedeutet ebenso anzuerkennen, ,dass zwischen Erwachsenen und Kindern
eine Perspektivdifferenz vorhanden ist, welche bestenfalls aus Handlungen rekonstru-
ierbar ist“ (Heinzel 2012a, S. 22).

Ausgehend davon wurden in der Vergangenheit zahlreiche Methoden erarbeitet,
die einen forschenden Zugang zur Kindperspektive erleichtern bzw. generell ermog-
lichen sollen. Dabei riicken Kinder zunehmend als selbststindige Akteur:innen in den
Mittelpunkt. Wie in jeder anderen Forschung auch muss mit Methoden der Kindheits-
forschung kritisch umgegangen werden, denn eine ausgewihlte Methode konstituiert
den beforschenden Gegenstand gleichzeitig mit — ein Sachverhalt, dessen es sich
Oswald (2012) zufolge kritisch bewusst zu machen gilt.

Wie ein bilanzierender Blick auf die Entwicklung der quantitativen sowie qualita-
tiven Zuginge in der Kindheitsforschung zeigt, verdndert sich das inhaltliche Interesse
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und der perspektivische Feldzugang in der Vergangenheit stetig (vgl. Butschi & Hed-
derich 2021, S. 36). Spitestens seit Aufkommen der neuen Kindheitsforschung ist eine
verstirkte Hinwendung zu und Untersuchung von Kinderkultur und Kinderalltag das
Ziel, sodass sich auch eine verinderte Einstellung in methodischer Hinsicht verzeich-
nen lisst — hin zu detaillierten und stirker fallbezogenen qualitativen Forschungs-
designs (vgl. Folling-Albers 1995; zit. n. Kriiger & Grunert 2010, S. 25).

2.5 Konsequenzen fiir die eigene Kinderstudie

Von den jeweiligen Kindheitsvorstellungen bzw. von der jeweiligen Theorie zur Erkla-
rung von Kindheit hingt es ab, wie diese erforscht werden kann (vgl. Seifert & Wieden-
horn 2018, S. 68).

Heinzel betont, dass der modernen sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung
(s. 0. New-Childhood-Studies) zwei grundlegende Konzepte zugrunde liegen, das Kon-
zept vom Kind als sozialer Akteur sowie das Konzept der generationalen Ordnung (vgl.
Heinzel 2012b).

Wie bereits oben dargestellt, vertritt ersteres eine konstruktivistische Sicht auf
Kinder und geht von der Annahme aus, dass Kinder im Sinne ihrer Agency an ihrer
eigenen Entwicklung sowie als aktive Mitglieder ebenfalls an der Ausgestaltung der
Gesellschaft mitwirken.

Demnach handelt es sich um ein interaktionistisches, konstruktivistisches Gesell-
schaftsverstindnis (vgl. Butschi & Hedderich 2021, S.37). Zweiteres stellt die soziale
Ordnung von Kindern und Erwachsenen sowie die machtbezogene Relation von ilte-
ren aufjiingere Generationen in den Vordergrund. Durch das Abhingigkeitsverhiltnis
zu Erwachsenen kann der Grad und die Arten der Akteurschaft von Kindern mafigeb-
lich beeinflusst werden.

Mit diesen zwei Konzepten sind gleichermaflen unterschiedliche methodische
Zuginge zur Erforschung von Kindheit verbunden. Akteurs- und subjektbezogene Zu-
ginge beziehen sich auf das theoretische Konzept der Akteurskindheit, wihrend struk-
tur- und kontextbezogene Ansitze mit dem Konzept generationaler Ordnung verbun-
den sind (vgl. Seifert & Wiedenhorn 2018, S. 63).

Biithler-Niederberger (2019, S. 260{.) fithrt diese beiden Konzepte in ihrem Modell
»Strukturen und Akteure der Kindheit“ zusammen (Abbildung 2), um derart das Kind-
heitsthema konsequent mit der Analyse von Gesellschaften zu verbinden. Beide
grundlegenden Konzepte sozialwissenschaftlicher Kindheitsforschung sollen in ihrer
Zusammenfihrung aus kindheitstheoretischer Perspektive als Programmatik die Fun-
dierung dieser Arbeit bilden: Das Verstindnis des Kindes als kompetenter sozialer Akteur
und Konstrukteur, der handelnd und eigenaktiv seine Umwelt und somit seinen eige-
nen Ubergangsprozess mitgestaltet, in dem er sich mit diesem bewusst und intensiv
auseinandersetzt und durch sein Handeln auf den Prozess einwirkt. Demnach wird
die von Kindern erwartete und tatsichlich erlebte Wirklichkeit in ihrem Ubergangspro-
zess zum konkreten Forschungsgegenstand gemacht, um ihre Handlungsfihigkeit im
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Sinne von Empowerment (von Unger 2014) zu unterstiitzen. Gleichermaflen bewegt
sich der institutionalisierte Grundschuliibergang im Kontext doppelter Fremdbestim-
mung durch die Empfehlung der Grundschule und die Wiinsche und Anspriiche der
Eltern sowie Lehrkrifte fiir die Kinder selbst in Abhingigkeitsverhiltnissen generatio-
naler Ordnungen, die ihren Grad und die Arten der Akteurschaft im eigenen Uber-
gangsprozess mafigeblich beeinflussen kénnen.

Die Frage, was den {ibergeordneten inhaltlichen Kontext der Studie, den Grund-
schultibergang, sowohl aus rechtlicher als auch theoretischer Sicht zu einer bedeut-
samen Schnittstelle in der Bildungsbiographie und im Alltag eines jeden Individuums
macht und welche Anforderungen diese an junge Akteur:innen stellt, soll im Vorder-
grund der beiden folgenden Kapitel stehen. Vor dem Hintergrund der oben aufgezeig-
ten kindheitstheoretischen Fundierung wird der Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe in seinen rechtlichen Rahmenbedingungen (vgl. Kapitel 3) sowie theo-
retischen Fundierungen aus soziologisch-anthropologischer wie auch entwicklungs-
psychologischer Perspektive (vgl. Kapitel 4) betrachtet.






3 Der Ubergang von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule — normativ-
institutionelle und rechtliche Rahmungen

Im Lebenslauf sind Ubergiinge grundsitzlich entscheidende Gelenkstellen in der Bio-
grafie, wobei verschiedene Arten von biografischen Ubergingen unterschieden werden:
individuelle, soziale, spezifische und normativ-institutionelle (vgl. Denner & Schuma-
cher 2014).

Individuelle Ubergiinge stellen sich jedem Individuum und umfassen Meilen-
steine in der kérperlichen, geistigen, sozialen und personalen Entwicklung, wie das
Laufenlernen oder der Erwerb von Bildung im Allgemeinen. Soziale Uberginge sind
stets mit einem Status- und Rollenwechsel verbunden, wie am Beispiel des Grund-
schuliibergangs Schiiler:in einer weiterfiihrenden Schule zu werden. Spezifische Uber-
ginge beziehen sich auf unerwartete Anderungen im Leben, beispielsweise durch
einen Umzug oder auch die jiingst pandemisch bedingt neuen Lebensumstinde.

Normativ-institutionelle Uberginge sind gesetzlich vorgeschriebene Uberginge
zwischen zwei Bildungssystemen, sodass auch der Ubergang von der Grundschule auf
die weiterfithrende Schule ibergeordnet als ein solcher definiert wird.

Dieser ist in bildungsorientierten und normierten Gesellschaften von aufien in
Zeit, Art und Raum festgelegt und betrifft zumeist die Altersgruppe der 10- bis 12-Jih-
rigen. Nach dem Ubergang in die Kindertageseinrichtung und danach in die Grund-
schule ist dieser in der Regel der dritte normativ-institutionelle Ubergang fiir Kinder,
gefolgt von weiteren mdglichen Ubergingen in die Ausbildung, die Oberstufe, die
Hochschule, ins Studium sowie in den Beruf.

Durch ihren Prozesscharakter haben all diese normativ-institutionellen Uber-
ginge zwar eine gemeinsame Struktur, dennoch bringt jeder Ubergang seine eigenen
Besonderheiten mit, die mit spezifischen Anforderungen einhergehen (vgl. Griebel
2004, S. 34).

Obwohl der Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule bereits
seit den Anfingen der Grundschule in der Weimarer Republik (1920) als Problem gilt,
riickte dieser erstmalig im Zuge der Bildungsexpansion der 1960er-Jahre ins Blickfeld
der Forschung (vgl. Koch 2008, S.579; Biichner & Koch 2001, S.27). Aber was macht
dieses biografische Ereignis gegeniiber anderen normativen Ubergingen so spezifisch
bzw. derart problembehaftet?

Der Ubergang nach der Grundschule gilt als ein herausfordernder Punkt der
Schullaufbahn eines Kindes, da sich hier sowohl individuelle als auch institutionelle
Prozesse verdichten (vgl. Koch 2015, S.167). Vor dem Hintergrund eines meritokrati-
schen Bildungssystems sowie eines segregierten Schulsystems in Deutschland stellt
das Ende der Grundschulzeit wichtige biografische Weichen, denn die Wahl der wei-
terfithrenden Schule hat einen groflen Einfluss auf den weiteren Verlauf und Erfolg
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des individuellen Bildungswegs. Die mit diesem Ubergang verbundenen institutionali-
sierten, bildungspolitischen und pidagogischen Abwigungs-, Auswahl-, Entschei-
dungs- und Realisierungsprozesse sind fur alle beteiligten Akteur:innen mit zukinf-
tigen Lebenschancen bzw. -risiken aufgeladen (vgl. Seifert & Wiedenhorn 2018, S.114;
vgl. Faust 2014, S.254f.). Der daraus resultierende Bedeutungsgehalt ist bereits in
einem Beschluss der KMK von 1960 herausgestellt worden:

,Der Ubergang von einer Schulart in die andere ist fiir die Entwicklung des jungen Men-
schen von so weittragender Bedeutung, dass er mit aller Behutsamkeit und Sorgfalt vorbe-
reitet und vollzogen werden muss. Die Entscheidung dariiber, ob ein Kind eine andere
Schulart besuchen soll, darf nicht ausschlieflich durch das Ergebnis einer Priifung von
wenigen Stunden oder Tagen bestimmt sein, sie kann auch nicht der abgebenden oder
weiterfithrenden Schule allein tiberlassen werden. [...]“ (Sekretariat der Stindigen Konfe-
renz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) (2015):
Auszug aus der Informationsschrift des Beschlusses von 1960, S. 5).

Im europiischen Lindervergleich findet dieser bedeutsame Grundschuliibergang mit
dem in den meisten Bundeslindern vorgeschriebenen Zeitpunkt nach Klasse 4 ver-
gleichsweise frith statt (Tabelle 1):

Tabelle 1: Zeitpunkt des Grundschuliibergangs im internationalen Landervergleich (vgl. Eurydice 2018, eigene
Darstellung)

Ubergang Ubergang Ubergang Ubergang Ubergang Ubergang Ubergang
nachKlasse4 | nachKlasse5 | nachKlasse6 | nachKlasse7 | nachKlasse8 | nachKlasse9 | nachKlasse10
Deutschland | Tschechien Luxemburg Lettland Belgien Irland Danemark
Ungarn Litauen Niederlande Bulgarien Frankreich Estland
Osterreich Slowakei Schweiz Tiirkei Kroatien Spanien
Lichtenstein Italien Zypern Malta
Griechenland | Ruminien Finnland
Slowenien Schweden
Montenegro England
Serbien Albanien
Portugal Bosnien Herze-
Polen gowina
Island
Norwegen
Mazedonien

Kennzeichnend fiir den Grundschuliibergang ist, dass dieser nicht frei entscheidbar
und durch relativ starre Vorgaben und institutionelle Setzungen markiert ist. Anders
als beim normativ-institutionellen Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule, bei dem lediglich die eine Schulform Grundschule zur Wahl steht, ha-
ben Eltern und Kinder in Deutschland beim Ubergang in die weiterfithrende Schule
die Wahl zwischen verschiedenen Schulformen.

In Deutschland umfasst das Schulsystem der allgemeinbildenden Schulen den
primiren und sekundiren Bildungsbereich und wird als formale Bildung bezeichnet,
welche auf Bildungsabschliisse abzielt (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
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Frauen und Jugend 2020, S.180). Zwar folgen die Schulsysteme in Deutschland bun-
desweit einem giiltigen strukturellen Grundgeriist und zunehmend auch gemeinsam
festgelegten Bildungsstandards®, aber durch die Kulturhoheit der Linder liegt die Zu-
stindigkeit fiir das Schulwesen bei den einzelnen Bundeslindern selbst. Daraus haben
sich jeweils unterschiedliche Bildungsstrukturen und Bildungssysteme entwickelt, so-
dass sich Schulformbezeichnungen, der Aufbau sowie die Regelungen innerhalb des
Schulwesens im deutschen Bundeslindervergleich unterscheiden (vgl. Carle & Her-
ding 2023; Kropf et al. 2010).

Da die spiter vorgestellte Kinderstudie kontextuell im Bundesland Nordrhein-
Westfalen® verortet ist, wird im Folgenden genauer auf die Strukturen und Trends die-
ses Bundeslandes eingegangen.

3.1 Das Schulsystem in Nordrhein-Westfalen
Die folgende Abbildung (Abbildung 3) zeigt den im Schulgesetz des Landes Nordrhein-

Westfalen gesetzlich vorgeschriebenen Aufbau und die vertikale und horizontale Glie-
derung des Schulwesens in diesem Bundesland im Jahr 2021 (vgl. SchulG NRW ab § 10).

Abbildung 3: Das Schulsystem in Nordrhein-Westfalen (vgl. Bildungsportal des Schulministeriums NRW
2021)

8 Eine Ubersicht des Bildungsraums Schule in seiner Grundstruktur ist im Bildungsbericht 2020 dargestellt (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. XX).
9  Wird im weiteren Verlauf auch abgekiirzt mit NRW.



Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule — normativ-institutionelle und
38 rechtliche Rahmungen

In Nordrhein-Westfalen ist das Schulwesen nach Schulstufen aufgebaut und gliedert
sich in Schulformen. Die verschiedenen Schulstufen sind die Primarstufe sowie die
Sekundarstufe I und II. Die in der Weimarer Verfassung beschlossene gemeinsame
Grundschule (Primarstufe), die grundsitzlich vier Schuljahre umfasst'?, wird von allen
Kindern besucht und ist die gemeinsame Grundstufe unseres Bildungswesens zur
Vermittlung grundlegender Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten. Zur Primar-
stufe gehort ebenso die Forderschule. Die Einfithrung der gemeinsamen Grundschule
sollte zunichst einen Schonraum fiir das gemeinsame Lernen schaffen, in dem sich
die Kinder bis zur Selektionsentscheidung am Ende der Grundschulzeit entwickeln
konnen (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S. 25). Die Schulformen der nachfol-
genden Sekundarstufe I (vgl. Abbildung Schulsystem NRW) umfasst die Klassen 5-10.
Diese sind gegliedert in die Haupt-, Real-, Sekundar-, Gesamt- und Férderschule sowie
das Gymnasium. In allen Schularten sind die Klassenstufen 5 und 6 als Erprobungs-
stufe konzipiert, um die Entscheidung tiber die Eignung des Kindes fiir den weiterfiih-
renden Bildungsweg sicherer zu gestalten. Demnach priift die Erprobungsstufenkon-
ferenz nach Abschluss der Erprobungsstufe unter Berticksichtigung des Leistungs-
standes und der zu erwartenden Entwicklung der Schiiler:innen, ob die gewihlte
Schulform weiterhin besucht oder gewechselt werden soll (vgl. Kropfet al. 2010, S. 411).
Die Bildungsginge der Sekundarstufel enden entweder mit einem Hauptschul-
abschluss oder dem mittleren Schulabschluss (auch Fachoberschulreife genannt).
Letzteres gibt den Schiiler:innen die Berechtigung, die gymnasiale Oberstufe oder ein
Berufskolleg zu besuchen (Sekundarstufe IT) und an Gymnasien oder Gesamtschulen
das Abitur (auch allgemeine Hochschulreife genannt) zu absolvieren (vgl. SchulG
NRW §18).

Die amtliche Schulstatistik des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung in
NRW (MSB NRW 2020) bestitigt fiir das Schuljahr 2019/20'" insgesamt 151.747 Uber-
ginger:innen in die weiterfithrende Schule. Davon wechselten rund 41 % auf das Gym-
nasium, 28 % auf die Gesamtschule, 5% auf die Sekundarschule, 21% auf die Real-
schule, 4% auf die Hauptschule sowie 0,8 % auf die Foérderschule. Den bundesweit
ansteigenden Trend derer, die auf ein Gymnasium tibergehen, bestitigt ebenfalls der
Bildungsbericht 2020, in dem bereits die kontinuierliche Steigerung dieses Anteils seit
dem 1. Bildungsbericht zu verzeichnen ist und sich demnach die Grundschuliiber-
ginge ans Gymnasium bei 42 bis 43 % konsolidiert haben (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020, S. 110).

10 In Deutschland bilden hier lediglich Berlin und Brandenburg mit sechsjahriger Grundschule eine Ausnahme.
11 Es wird hier bewusst auf die Ubergangsquoten von 2019/20 Bezug genommen, da diese auch den Erhebungszeitraum der
spiter vorgestellten lingsschnittlichen Kinderstudie rahmen.



Die Bedeutung der Ubergangsempfehlung in Nordrhein-Westfalen 39

3.2 Die Bedeutung der Ubergangsempfehlung in Nordrhein-
Westfalen

Vor Vergabe der Empfehlung werden Eltern von Viertklissler:innen im ersten Halb-
jahr des 4. Schuljahrs erstmalig im Rahmen einer Informationsveranstaltung an der
Grundschule tiber die méglichen Bildungsginge der weiterfithrenden Schulen infor-
miert, anschliefRend ist die Grundschule dazu verpflichtet, ein personliches Gesprich
zwischen der/dem Klassenlehrer:in und den Eltern anzubieten (vgl. Kropf et al. 2010,
S.412). Laut Informationsschrift der KMK (2015) erstellt die Grundschule mit dem
Halbjahreszeugnis der Klasse 4 auf Grundlage festgelegter Kriterien, wie dem Leis-
tungsstand, der individuellen Lernentwicklung sowie Fihigkeiten der Schiiler:innen,
eine zu begriindende Empfehlung fiir die am geeignetsten weiterfithrende Schulform.
Der Verbindlichkeitsgrad dieser Ubergangsempfehlung wird in den einzelnen Bun-
deslindern Deutschlands unterschiedlich gehandhabt, wobei sich grob drei Linder-
gruppen mit unterschiedlich stark geprigter schul- bzw. elternbezogener Entschei-
dungstrigerschaft unterscheiden lassen (vgl. Bellenberg 2018, S. 46 f.):

« Lindergruppen mit hoher Verbindlichkeit der Ubergangsempfehlung (fiinf Lin-
der: Bayern, Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiiringen),

« Lindergruppen mit niedriger Verbindlichkeit der Ubergangsempfehlung (acht
Linder: Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland) sowie

« Lindergruppen mit Verzicht auf eine konkrete Ubergangsempfehlung (drei Linder:
Bremen, Niedersachsen, Schleswig-Holstein).

Nordrhein-Westfalen ist somit der zweiten Lindergruppe mit einer unverbindlichen
Empfehlung zuzuordnen, durch die das Erziehungsrecht der Eltern nicht einge-
schrinkt wird. Damit liegt die letztliche Entscheidungsgewalt fiir eine weiterfithrende
Schule bei den Eltern (bestenfalls das Kind einbezogen) und die Grundschule nimmt
eine beratende Rolle fiir die Eltern ein. Dadurch ergibt sich im besten Fall ein Entschei-
dungsprozess aus Schiiler:innen-, Eltern- und Lehrer:innenseite (vgl. Seifert & Wie-
denhorn 2018, S.114). Die Schulformempfehlung dient somit als nicht bindende Hilfe-
stellung (KMK 2015, S.19), wenngleich die Ubergangsempfehlung fiir das tatsichliche
Ubergangsgeschehen von groRer Bedeutung ist. Eine Mehrheit der Eltern folgt der
Ubergangsempfehlung, insbesondere wenn es sich um eine Gymnasialempfehlung
handelt (vgl. Fiissel etal. 2010, S.96). Wenn die Empfehlung also dem Elternwunsch
entspricht, kann auf direktem Wege die Anmeldung auf der gewiinschten und zu-
gleich empfohlenen Schulform stattfinden. In Nordrhein-Westfalen kann fiir die Real-
schule und das Gymnasium zusitzlich auch eine eingeschrinkte Empfehlung ausge-
sprochen werden. Entspricht diese eingeschrinkte Empfehlung dem Elternwunsch,
muss vor der Anmeldung ein verpflichtendes Beratungsgesprich stattfinden. Kompli-
zierter wird der Ubergangsprozess vor allem dann, wenn die Empfehlung nicht dem
Elternwunsch entspricht, denn dann findet in den Lindern, die der zweiten Verbind-
lichkeits-Gruppe zugehérig sind, eine formelle Eignungsiiberpriifung in Form von
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Prognoseunterricht oder Tests statt, die bei Misserfolg zur Abweisung der Schii-
ler:innen fithren (vgl. Kropf etal. 2010, S.413). Der tatsichliche Ubergang und die ver-
bindliche Schulanmeldung hingen dariiber hinaus nicht nur von der Ubergangsemp-
fehlung und dem Elternwillen ab, sondern auch von weiteren Kontextbedingungen,
wie der Aufnahmekapazitit der jeweiligen Schule, des generellen wohnortnahen
Schulangebots sowie der Beliebtheit bestimmter Schulformen und konkreter Einzel-
schulen (vgl. Bellenberg 2018, S.52f.). Wie im Bildungsbericht 2020 dargelegt, lassen
sich in den vergangenen Jahren deutliche Verinderungen im Bereich der Schulstruk-
tur verzeichnen, sodass im Kontext des demografischen Wandels in unterschiedlichen
Regionen eine riickliufige Angebotsstruktur im Bereich der allgemeinbildenden
Schulen erkennbar ist (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 107 {f.).

3.21 Prekarisierung von Bildungsungleichheiten

Auf dieser sehr konkreten Ebene der Anmeldung an der Einzelschule kénnen somit
die mit der Ubergangsempfehlung verbundenen schulischen Kompetenzeinschitzun-
gen und damit einhergehende bestimmte Notenvoraussetzungen eine entscheidende
leistungsorientierte Bedeutung haben (vgl. Bellenberg 2018, S.53f.). Dies wird insbe-
sondere dann entscheidend, wenn Eltern unter juristischer Perspektive von der Emp-
fehlung ,nach oben“ abweichen wollen (vgl. ebd., S.43) und sich fiir eine leistungsan-
spruchsvollere Schule als von der Grundschule empfohlen entscheiden méchten.
Demnach korrigiert der Staat hier zum Zeitpunkt des Ubergangs die Elternentschei-
dung im Sinne der negativen Auslese (vgl. Fiissel etal. 2010, S.101). Deutschland un-
terscheidet sich im europdischen Lindervergleich somit nicht ausschlieflich durch das
zeitlich frith angesetzte aufgezeigte vielgliedrige und stark selektiv ausgerichtete Schul-
system, sondern insbesondere auch durch die nachgewiesene starke Kopplung von
sozioSkonomischem Status und Schulerfolg (vgl. Carle 2018, S.16; Eck 2017, S. 241t)).
Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung bestitigen immer wieder die Prekari-
sierung von Bildungsungleichheiten und dass dieser Ubergang soziale Ungleichheiten
verstirkt, zu ungleichen Bildungschancen und gesellschaftlichen Positionierungen
fithrt. Es sei in diesem Kontext beispielsweise auf die umfassende Lingsschnittstudie
UBERGANG verwiesen, durchgefithrt vom Berliner Max-Planck-Institut (Baumert
etal. 2010), die den Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule im
Kontext von Leistungsgerechtigkeit sowie regionalen, sozialen und ethisch-kulturellen
Disparititen differenziert betrachtet.

3.2.2 Der Grundschuliibergang fiir Kinder mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf'2

Seit Inkrafttreten des 9. Schulrechtsinderungsgesetzes haben auch Schiiler:innen mit

sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf in NRW ab dem Schuljahr 2014/15 das

Recht auf einen Platz an einer allgemeinen weiterfithrenden Schule. Mit dem Halbjah-

12 Da in dem spéter zugrunde gelegten Sampling der Kinderstudie zwei Midchen einen sonderpéddagogischen Unterstiit-
zungsbedarf im Bereich Lernen haben, wird fiir diesen Kontext eine kurze rechtliche und statistische Einordnung vorge-
nommen. Ein differenzierter Einzelfallvergleich des Ubergangsprozesses dieser beiden Midchen kann vertiefend in Carle
und Herding (2023) nachgelesen werden.
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reszeugnis der Klasse 4 erhalten somit Eltern von Kindern mit einem festgestellten
sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf die Empfehlung fiir mindestens eine all-
gemeine Schule, an der Gemeinsames Lernen eingerichtet ist:

,Ein Anspruch auf eine konkrete allgemeine Schule besteht nicht, auf eine be-
stimmte Schulform nur dann, wenn das Kind zielgleich — also nach den Lehrplinen
der allgemeinen Schulen — unterrichtet wird“ (KMK 2015, S.19). Alternativ konnen EI-
tern ihr Kind auch auf einer entsprechenden Férderschule anmelden. Wenn das Kind
letztlich in einer Schule aufgenommen wurde, ist es, so der Wortlaut in der Informati-
onsschrift der KMK, ,dort Schiilerin oder Schiiler mit allen Rechten und Pflichten®
(ebd., S.20). Ziel der Landesregierung ist es, ein gerechtes Bildungssystem zu schaf-
fen, welches mehr Chancen fiir alle Kinder und Jugendlichen bietet, diese individuell
fordert und zu bestméglichen Schulabschliissen fithrt (vgl. Bildungsportal NRW 2021).
Der aktuellste Bericht von Hollenbach-Biele und Klemm (2020) bestitigt von deutsch-
landweit insgesamt 544.640 Schiiler:innen mit einem sonderpidagogischen Forderbe-
darf einen Anteil von 134.714 Schiiler:innen in Nordrhein-Westfalen (vgl. Hollenbach-
Biele & Klemm 2020, S. 40). Von diesen werden 59.074 an allgemeinbildenden Schulen
unterrichtet und die weiteren 75.640 an Férderschulen (vgl. ebd., S.38f.). Die Vertei-
lungen auf die verschiedenen Schulformen variieren hier, denn einzelne Schulen der
Sekundarstufe beteiligen sich unterschiedlich stark am inklusiven Lernen (vgl. ebd.,
S.46). So kann der Grundschuliibergang zugespitzt nach Kottmann (2022, S.170) als
»(Soll-) Bruchstelle des Gemeinsamen Lernens“ bezeichnet werden und das Interesse
einer inklusiven Schulentwicklung miisse darin liegen, ,Kinder und deren Partizipa-
tion zu stirken, die negativen Auswirkungen des Ubergangs zu verringern bzw. ihn
ginzlich abzuschaffen® (vgl. ebd., S. 170).

3.3 Trends in der Entwicklung des deutschen
Bildungswesens

Der 8. Bericht zur ,Bildung in Deutschland 2020¢, verfasst von einer Autorengruppe
und ihren Mitarbeitenden aus verschiedenen wissenschaftlichen Einrichtungen und
Statistischen Amtern (vgl. Maaz etal. 2020), gibt eine umfassende empirische Be-
standsaufnahme fiir das deutsche Bildungswesen und berichtet tiber den Stand und
die Entwicklungsperspektiven in den verschiedenen Bereichen des deutschen Bil-
dungssystems.

Drei grundlegende Merkmale sind leitend fiir die Auswahl der Berichtsgegen-
stinde (vgl. ebd., S.1):

« Orientierung an einem Bildungsverstindnis, dessen Ziele in den Dimensionen
individuelle Regulationsfihigkeit, gesellschaftliche Teilhabe, Chancengleichheit
sowie Humanressourcen Ausdruck finden,

« Leitidee von Bildung im Lebenslauf unter Beriicksichtigung des Umfangs sowie
der Qualitit von institutionellen Angeboten sowie deren individueller Nutzung,

« Indikatorengestiitzte Bildungsberichterstattung durch regelmifig erhobene
Daten.
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Die zentralen Ergebnisse des Berichts resiimierend befindet sich Bildung aktuell im
Spannungsfeld veranderter Rahmenbedingungen (vgl. ebd., S. 5{f.): Mit der historisch
héchsten Einwohnerzahl von iiber 83 Millionen wird es zwangsldufig im Sekundarbe-
reich zu steigender Nachfrage nach Bildungsangeboten kommen. Daraus ergeben sich
regional betrachtet unterschiedliche Herausforderungen, auch zukiinftig ein bedarfs-
gerechtes Bildungsangebot fir alle zu gewihrleisten, verbunden mit den Bemithun-
gen, eine wohnortnahe Schulversorgung sicherzustellen — insbesondere in Bereichen
der weiterfilhrenden Schulen. Die Konsolidierung der landesspezifischen Schulstruk-
turen, die mehr und mehr Kindern ein lingeres gemeinsames Lernen erméglichen,
eroffnen flexiblere Bildungswege und entschirfen gleichzeitig die ehemals enge Kopp-
lung zwischen Schulart und Schulabschluss. Trotz der verzeichneten Anniherung im
Verlauf des Sekundarbereichs bleiben laut der Autorengruppe die sozialen Unter-
schiede in Schulbesuch und Kompetenzentwicklung grofs, sodass bei Grundschul-
uiberginger:innen auf weiterfithrende Schularten erhebliche soziale Disparititen auf-
treten.

Dabei lisst sich eine Stagnation am oberen Ende des schulischen Qualifikations-
spektrums erkennen und wachsende Probleme am unteren. So hat sich der iiber viele
Jahre zu beobachtende Trend zum Besuch von héher qualifizierenden Schularten und
zum Erwerb von hoher qualifizierenden Schulabschliissen aktuell nicht fortgesetzt —
neben stagnierenden deuten sich in einigen Lindern sogar riickldufige Ubergangsquo-
ten ans Gymnasium mit einer Konsolidierung bei 42 bis 43 % an (vgl. ebd., S.110). Wei-
ter gestiegen ist hingegen der Anteil an Jugendlichen, die von der Schule abgehen,
ohne mindestens den Hauptschulabschluss erreicht zu haben. Die entsprechende Ab-
gangsquote hat sich nach langjihrigem Riickgang seit ihrem Tiefststand im Jahr 2013
von 5,7 auf 6,8% im Bundesdurchschnitt stetig erhéht (vgl. ebd., S.9). Insgesamt
durchlaufen aber 81% der Schiiler:innen (im Schnitt 4 von 5 Schiiler:innen) den Se-
kundarbereich I geradlinig an der nach der Grundschule urspriinglich gewihlten
Schulform (vgl. ebd., S.114). Die Unterschiede eines kontinuierlichen vs. diskontinu-
ierlichen Verlaufs im Sekundarstufenbereich sind zwischen den Schularten hier aller-
dings betrichtlich. Demnach revidieren Kinder, die nach der Grundschule auf ein
Gymnasium oder eine Realschule tibergehen, deutlich seltener als an den iibrigen
Schularten (siehe ausfiihrlicher im Bildungsbericht ab S.114). Den Ungleichheiten
entgegenwirkend wird die Durchlissigkeit des Bildungssystems allerdings durch
Strukturreformen erhoht und wichtige Bildungsentscheidungen sind zwar immer
noch frith zu treffen, kénnen aber inzwischen leichter korrigiert werden. Daher wird
mit der Schulwahl am Ende der Grundschulzeit seltener als frither der gesamte Bil-
dungsweg vorherbestimmt und die bereits oben eingefiihrte wichtige biografische
Weichenstellung wird der Autorengruppe zufolge zumindest etwas entscharft (vgl.
ebd., S.21).
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Zwischenfazit

Wenngleich die Flexibilitit und Durchlissigkeit im deutschen Bildungssystem zu-
nimmt, haben die in diesem Kapitel dargestellten landesspezifischen Regelungen und
institutionellen Rahmenbedingungen den besonderen selektiv auslesenden und wei-
terhin chancenzuweisenden Charakter des Grundschuliibergangs gegeniiber anderen
biografischen Ubergingen bereits hervorgehoben. Diese strukturellen Rahmenbedin-
gungen sind bei jeglichen Forschungen in diesem Kontext unumginglich.

Die den Kindern zugestandenen rechtlichen Beeinflussungsmoéglichkeiten fallen
vergleichsweise gering aus, da beim normativ-institutionellen Ubergang von der Pri-
mar- in die Sekundarstufe vieles bereits strukturell vorgegeben ist. Im Idealfall passt
die Selbsteinschitzung des Kindes zu der schulischen und elterlichen Fremdeinschit-
zung und ihre Handlungsfihigkeit wird im Entwicklungsdenken nicht negativ beein-
flusst. Im Kontext doppelter Fremdbestimmung durch die Empfehlung der Grund-
schule und die Wiinsche der Eltern sowie Lehrkrifte wird infrage gestellt, inwieweit
die Perspektiven der Kinder in diesem Prozess iiberhaupt von Erwachsenen bertick-
sichtigt werden oder ohnehin als unnétig und unbedeutend interpretiert werden (vgl.
Wohlkinger 2014, S.43). Bei allen Fragen der Verantwortung darf allerdings nicht au-
Rer Acht gelassen werden, dass das Kind im Mittelpunkt steht, und dass Kinder das,
was ihnen zwischen Verabschiedung in der Grundschule und Start in der weiterfith-
renden Schule wichtig ist und wo sie Unterstiitzung bei der Bewiltigung ihrer Heraus-
forderungen brauchen, am besten selbst sagen konnen. Denn ungeachtet der gesell-
schaftlich festgelegten Strukturen und Rahmenbedingungen stellt der Ubergang von
der Grundschule in die Sekundarstufe insbesondere ein individuelles Erlebnis dar. Da-
her diirfen die Kinder als Hauptakteur:innen und , Experten in eigener Sache (Biiker
etal. 2018, S.109) in der Bewiltigung dieses Ubergangsprozesses aus Sicht der For-
scherin nicht unberiicksichtigt bleiben und riicken daher im Rahmen dieser Studie in
den Mittelpunkt. Um den Blick von den bisher ausgefiihrten institutionellen Rahmen-
bedingungen nun stirker auf die in dieser Arbeit im Fokus stehenden individuellen
Anforderungen des Grundschuliibergangs zu legen (vgl. Koch 2015, S. 171), werden im
folgenden Kapitel 4 iibergeordnete, allgemeine theoretische Kennzeichen von Uber-
gingen aus soziologisch-anthropologischer wie auch entwicklungspsychologischer
Perspektive in den Blick genommen. Diese werden im Speziellen auf den fiir die vor-
liegende Studie relevanten Kontext des normativ-institutionell gerahmten Ubergangs
von der Grundschule in die weiterfithrende Schule tibertragen.






4 Der Ubergang von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule — theoretische
Rahmungen

Bereits durch die Darstellung der rechtlichen Rahmenbedingungen verdeutlicht, ist
kindliche Entwicklung in der Lebensbiografie ohne Uberginge nicht denkbar (vgl.
Gutzmann 2018, S. 22). Der alltagssprachlich verwendete Begriff des Ubergangs wird
fachsprachlich im Rekurs auf Griebel & Niesel durch , Transition“ definiert:

,Transitionen sind Lebensereignisse, die Bewiltigung von Diskontinuititen auf mehreren
Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeut-
same biografische Erfahrungen von Wandel in der Identititsentwicklung wahrgenommen
werden” (Niesel & Griebel 2014; zit. n. Griebel & Niesel 2020, S. 37f.).

Die im Alltag synonym verwendeten Begriffe fiir Uberginge machen die Komplexitit
dieses Begriffs deutlich: Der Ubergang kann als eine Verbindung zwischen zwei Orten
mit Hindernis gefasst werden, verbunden mit dem Vorgang der Hindernisbewiltigung,
aber auch als eine Phase zwischen zwei Zustinden, einer allmdihlichen Anderung und so-
mit einer Ablosung und einem Neubeginn (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018,
S.14f).

Im Transitionsbegriff werden somit besondere Kennzeichen zusammengefasst,
die sich auf theoretische und empirische Grundlagen verschiedener Wissenschaftsdis-
ziplinen beziehen: Anthropologie, Soziologie, Padagogik und Psychologie. Die aktuelle
Ausrichtung der Transitionsforschung versucht, dieses komplexe heterogene wissen-
schaftliche Forschungsfeld aus einer kombiniert-ganzheitlich-systemtheoretischen
Perspektive zu betrachten, sowohl aus soziologisch-anthropologischen als auch ent-
wicklungspsychologischen Blickwinkeln, wie die Klassifikation von Seifert und Wie-
denhorn (2018) aufzeigt (Tabelle 2):

Tabelle 2: Klassifikation der wissenschaftlichen Ansitze der Transitionsforschung (vgl. Seifert & Wiedenhorn
2018,5.122)

Wissenschaftliche Ansitze zur Transitionsforschung (TF)

1. aktuelle

1. Anthropologie | 1. Soziologie 1. Pidagogik 1. Psychologie Ausrichtung

Perspektive auf Ubergénge =

Anlagen u. Voraus-
setzungen als
Perspektive

Aufgaben u.
Bedeutung als
Perspektive

kombiniert-ganz-
heitlich-system-
theoretisch

Einfluss Umwelt
und Individuum

Interaktion als
Perspektive
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Wissenschaftliche Ansitze zur Transitionsforschung (TF)

Ubergénge =

Statuspassagen,
Krisen, soziales u.
kulturelles Kapital

verindertes Bezie-
hungsgeflecht mit
gesellschaftlicher
Relevanz

Ko-Konstruktion u.
Entwicklungsauf-
gaben mit padago-
gischer Relevanz

Entscheidungstra-
ger, Professionelle,
Identititskrise

soziologisch-
anthropologisch,
entwicklungs-
psychologisch

Bildungsiiberginge als Integration
von 6kopsychologischen Systemen:
U. Bronfenbrenner

41 Ubergang aus dkosystemischer Perspektive:

Transitionskompetenz des sozialen Systems

Die Theorie des Entwicklungspsychologen Bronfenbrenner zur Okologie der mensch-
lichen Entwicklung (1986) lenkt zunichst den Blick auf die dynamischen, komplexen
Zusammenhinge zwischen der gesellschaftlich, institutionell und kulturell etablierten
Situation eines Ubergangs und den Méglichkeiten des Kindes, diese zu bewiltigen.

,Die Entwicklung des Einzelnen wird nur innerhalb des sozialen Kontextes verstehbar.
Kulturelle Anforderungen, Normen und Wiinsche von Bezugspersonen sowie materielle
Umgebungsbedingungen wirken als Entwicklungsanreize und Herausforderungen, die
die individuelle Entwicklung fordern oder behindern kénnen“ (Griebel & Niesel 2020,
S.37).

Nach Bronfenbrenner (1986) ist die Anpassung an eine Institution auflerhalb der Fa-
milie als ein 6kologischer Ubergang einzuordnen, der in der Interaktion zwischen dem
Einzelnen und seiner sozialen Umgebung mit einer Veranderung der Position in der
okologisch verstandenen Umwelt einhergeht. Indem das Kind von der Grundschule
auf eine weiterfithrende Schule wechselt, verindert es seine Position im Gefiige der
Mikrosysteme (Familie, Freund:innen, Klassengemeinschaft, Lehrpersonen der Grund-
schule), denen es angehort, und erschlieft sich neue Mikrosysteme (neue Freund:in-
nen, neue Klassengemeinschaft, neue Lehrpersonen) in einem neuen riumlichen
Umfeld und mit neuen charakteristischen Aktivititen.

Ein Blick auf die Systemebenen verdeutlicht die am Ubergang beteiligten Ebenen:
Das Kind in seinen verschiedenen Mikrosystemen, die wiederum untereinander in Be-
ziehung stehen und somit das Mesosystem bilden, das Makrosystem mit den gesell-
schaftlichen Normen in Form von Empfehlungen, Gesetzen, Ausfithrungsregeln und
tradierten Denkweisen sowie das Chronosystem, welches die zeitliche Dimension der
Entwicklung des gesamten Gefiiges darstellt und die Pfadabhingigkeit des Aktuellen
verdeutlicht (vgl. Carle & Herding 2023, S.91). Die Bewiltigung von Ubergingen for-
dert demnach die Transitionskompetenz als Kompetenz des gesamten sozialen Systems,
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hier ausgehend von der Kompetenz des Kindes auch die der Beteiligten aus Familie,
Grundschule sowie weiterfithrender Schule (Abbildung 4). Es wird unterschieden zwi-
schen Kindern, die diesen Ubergang allen voran bewiiltigen, sowie den Eltern, die den
Ubergang in einer Doppelrolle einerseits bewiltigen, aber gleichermafen ihre Kinder
auch begleiten. Dabei vollziehen die Grundschulkinder einen Statuswechsel vom
Grundschulkind zur Schiilerin/zum Schiiler einer weiterfithrenden Schule. Ebenfalls
werden Eltern eines Grundschulkindes zu Eltern eines Schulkindes der weiterfithren-
den Schule. Die Rolle der Lehrkrifte der abgebenden und aufnehmenden Schulen ist
es, diesen gesamten Prozess zu moderieren und zu beraten (vgl. Griebel & Niesel 2020,
S.211; vgl. Herding 2023). Die Chancen fiir gelingende Uberginge sind gréfer, wenn
alle Beteiligten in einen gemeinsamen Prozess eintreten und in diesem gleicherma-
Ren mitwirken und mitentscheiden konnen. Erwartungen, Bedeutungen und Zielset-
zungen gilt es zu kommunizieren und gemeinsam auszuhandeln (Ko-Konstruktion).

Transitionen im ko-konstruktiven Prozess gestalten

kommunizieren Lehrkréfte der
Kinder Eltern mitwirken abgebenden und

mitentscheiden aufnehmenden Schulen

bewiiltigen moderieren

bewiltigen begleiten beraten

Grundschulkinder werden Eltern eines Grundschulkindes
Schiiler:innen einer werden Eltern eines Schulkindes
weiterfiihrenden Schule der weiterfiihrenden Schule

Abbildung 4: Transition als ko-konstruktiver Prozess (orientiert an Griebel & Niesel 2020, S.116, und ur-
spriinglich entwickelt fiir den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule; in eigener Darstellung adap-
tiert fiir den Ubergang von der Grundschule zur weiterfihrenden Schule)

4.2 Gesamtphase des Ubergangs: Ein Spannungsfeld
zwischen Kontinuititen und Diskontinuititen

Aus soziologisch-anthropologischer Perspektive lassen sich die mit dem Ubergang ver-
bundenen Wechsel sozialer Gruppierungen innerhalb einer Gesellschaft nach dem
Ethnologen van Gennep (2005, urspr. 1909) und spater aufgegriffen durch den Ethno-
logen Turner (2005, urspr. 1969) in einer Gesamtphase des Ubergangs (,rites de passage)
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betrachten. Diese ist strukturiert in drei Riten und Phasen: den Trennungsriten (,rites
de séparation®) als Ablosungsphase, den Schwellen- und Umwandlungsriten (,rites de
marge*) als Zwischenphase und den Angliederungsriten (,rites d’agrégation®) als Inte-
grationsphase (vgl. van Gennep 2005, S. 21).

Ubergiinge werden in modernen Gesellschaften zunehmend differenzierter und
die einzelnen Ubergangsphasen zeichnen sich durch eine zunehmende Komplexitit
aus (vgl. Wiethoff 2011, S.49). Somit wird dieses klassische Modell der Gesamtphase
von Ubergingen nach van Gennep (2005) um das Konzept der Statuspassage von Gla-
ser und Strauss (1971) und spiter von Welzer (1993) um das Konzept der Transition
weiterentwickelt und erweitert.

Demnach bezeichnen Transitionen biografische Phasen, die fiir alle Beteiligten
bedeutsame Verinderungen in den Lebenserfahrungen mit sich bringen. Personen
wechseln dabei von einem Status in einen anderen. Im Rekurs auf Welzer (1993, S. 37)
werden Transitionen als ,komplexe, ineinander {ibergehende und sich tiberblendende
Wandlungsprozesse beschrieben. Dabei kommt es zu einer Kumulation unterschied-
licher Belastungsfaktoren, wodurch verdichtete Entwicklungsanforderungen entste-
hen*.

Ubergiinge kénnen somit nicht an einem spezifischen Zeitpunkt festgemacht
werden, sondern miissen prozesshaft in einer mehrgliedrigen Ubergangsphase be-
trachtet werden.

Der Blick auf den Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule
als konzeptioneller Rahmen dieser Studie erfordert die Erginzung einer vierten, vorge-
schalteten Phase in der Gesamtphase dieses Ubergangs: die Orientierungsphase ver-
bunden mit der Selektionsentscheidung (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018,
S.16).

Im Folgenden werden die Orientierungsphase, die Trennungsphase, die Schwel-
len- bzw. Umwandlungsphase sowie die Angliederungs- bzw. Anpassungsphase in
Kiirze am Beispiel des Ubergangs von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule in
Anlehnung an Munser-Kiefer und Martschinke (2018, S.16) sowie Turner (2005,
S.941t) verdeutlicht:

« Orientierungsphase: In dieser Phase findet der Entscheidungsprozess fiir eine
konkret ausgewihlte weiterfithrende Schule statt. Dazu werden potenziell in-
frage kommende Schulen beispielsweise an Tagen der Offenen Tur besucht. Ist
die Anmeldung an einer bestimmten Schule und somit die Selektionsentschei-
dung abgeschlossen, markiert sie den Wendepunkt fiur die folgenden Phasen
(vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S. 16).

« Trennungsphase: In dieser Phase findet die Loslosung einer einzelnen Person oder
einer Gruppe von einem fritheren fixierten Punkt der Sozialstruktur statt (vgl.
Turner 2005, S.94). Diese Phase ist hiufig gekennzeichnet durch sog. Tren-
nungsriten, also durch besondere Handlungen, die fiir die bewiltigende Person
nicht alltdglich sind und erst durch die Ablésung sichtbar werden. Die Viertklass-
ler:innen 16sen sich demnach vom bisherigen Status des Grundschulkindes. Der
Ritus konnte beispielsweise ein Abschlussfest sein.
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o Schwellen- bzw. Umwandlungsphase: Diese Zwischenphase kennzeichnet sich
durch eine Parallelitit von Altem und Neuem als eine Art Zwischenzustand —
hier zwischen der altbekannten Grundschule und der neuen weiterfithrenden
Schule. So befinden sich die Funftklissler:innen ,weder hier noch da“ (ebd.,
S.95) und das Alte muss geindert und mit Neuem kombiniert werden. Angliede-
rungsriten, wie beispielsweise eine feierliche Willkommensheiffung am ersten
Tag an der neuen weiterfithrenden Schule, kénnen aus Sicht der Forscherin auch
den Auftakt dieser Phase bilden (nicht wie urspriinglich der folgenden Phase zu-
geordnet).

« Angliederungs- bzw. Anpassungsphase: In dieser Phase vollziehen sich die Anpas-
sungsleistungen an gestellte Erwartungen und Herausforderungen (vgl. Munser-
Kiefer & Martschinke 2018, S. 16). Ziel ist die Integration der Funftklissler:innen
in das neue Umfeld, sodass sie sich nach Turner (2005, S.94f.) am Ende wieder
in einem relativ stabilen Zustand befinden und gegeniiber anderen klar defi-
nierte, sozialstrukturbedingte Rechte und Pflichten haben.

Die Frage, wie die Orientierungs- und Anpassungsphase gestaltet werden sollten, wird
im Spannungsfeld von Kontinuitit vs. Diskontinuitit sehr unterschiedlich diskutiert
(vgl. Griebel & Niesel 2020, S.177 ff.). Griebel und Niesel (2020) plidieren fiir eine Ba-
lance zwischen beiden Polen: Kontinuitit auf der einen und Diskontinuitit auf der an-
deren Seite, in der Kinder sowohl Vertrautes wiederfinden als auch neue Erfahrungen
sammeln kénnen.

Wenngleich es Befiirworter:innen fiir die Herstellung von Kontinuitdt in den Le-
bens- und Lernerfahrungen der Kinder gibt, indem Unterschiedlichkeiten reduziert
und nahtlos gleitende Uberginge sichergestellt werden, bezeichnete bereits Dollase
(2000) diese Forderung als Kontinuititsdoktrin, die nicht mehr haltbar sei. Die Bewilti-
gung von Diskontinuitit gilt als wesentlicher Impuls fiir die Entwicklung und als Aus-
16ser fiir Lernprozesse (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S.26). Uberginge im
Bildungswesen sind demnach zwangsliufig mit bestimmten Anderungen und Brii-
chen verbunden, die sich nicht vollkommen beseitigen lassen. Uberginge zu vermei-
den, wire padagogisch betrachtet nicht wiinschenswert, da sie Markierungen fiir ein
Vorankommen im Bildungsverlauf bieten (vgl. Carle 2018, S.14) und gewisse Spiel-
riume fur die individuelle Umsetzung und die Entwicklungsprozesse anstofden (vgl.
Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S. 24).

Akkerman und Bakker (2011) differenzieren in einer umfassenden Literatur- und
Studienanalyse vier Lernmechanismen aus, die im gesamten Ubergangsprozess zu
Anpassungen und Verinderungen fiihren (vgl. deutsche Ubersetzung: Munser-Kiefer
& Martschinke 2018, S.17):

« Identifikation (identification): Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden re-
konstruiert, indem die Kontinuititen erkannt und Diskontinuititen identifiziert
werden,

+ Koordination (coordination): entscheidender Schritt der Grenziiberschreitung
(boundary crossing), in dem das Urspriingliche mit dem Neuen verbunden wird
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und somit das Kontinuierliche beibehalten und das Neue routiniert wird, sodass
es keine besondere Anstrengung mehr erfordert,

« Reflexion (reflection): verschiedene Perspektiven werden eingenommen und es
formiert sich das Wissen iiber die eigene neue Identitit nach dem Ubergangspro-
zess,

« Transformation (transformation): entscheidender Schritt der Ablésung, in dem
das Kontinuierliche und das Diskontinuierliche in einem kreativen Prozess hy-
brid zusammengefiigt werden und etwas Neues entsteht, das sich verfestigt und
das Alte endgiiltig ablost.

4.3 Uberginge als Verinderungs- und Entwicklungsprozess
aufverschiedenen Ebenen: Das Transitionsmodell

Bei der Bewiltigung der Kontinuitits- und Diskontinuititserfahrungen handelt es sich
um komplexe biografische Strukturierungsleistungen, anhand derer sich das Kind
durch die (dialektische) Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlich auferlegten
Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule zunehmend gesellschaft-
lich verorten muss.

Um der Komplexitit des Ubergangsprozesses gerecht werden zu kénnen, entwi-
ckelten Griebel und Niesel (2004) ein Transitionsmodell, welches verschiedene psycho-
logisch orientierte Disziplinen auf Uberginge beriicksichtigt. Dieser Ansatz bildet seit-
dem die einflussreichste theoretische Grundlage im Kontext von Ubergingen und gilt
als aktuell dominierend und einschligig.

Die mit diesem Modell fokussierten Verinderungen, also Diskontinuititen, die
unweigerlich mit Transitionen in Bildungseinrichtungen und somit auch mit dem
Grundschuliibergang verbunden sind, lassen sich auf drei zentralen Ebenen, der Indi-
viduellen, der Interaktionalen sowie der Kontextuellen einordnen (vgl. Griebel & Niesel
2020, S. 208 ff.; van Ophuysen 2018, S. 118 ff.):

« Mit Fokus auf die einzelnen zentralen Akteur:innen im Grundschuliibergang, im
Rahmen dieser Arbeit die Kinder selbst, erfahren diese auf der individuellen Ebene
eine Statusverinderung von den ehemals Grofen bzw. Altesten an der Grund-
schule hin zu den Kleinen bzw. Jingsten an der neuen Schule. Daher muss ein
Rollenwechsel vom Grundschulkind hin zu einer:m Schiiler:in der weiterfithren-
den Schule vollzogen werden. Es gilt, eine Identitit als Schulkind der neuen ent-
sprechenden Schulform zu entwickeln und diesen Status zu verinnerlichen, um
wieder ein Zugehdorigkeitsgefithl zur neuen Schule und Schiiler:innenschaft zu
entwickeln. Dabei miissen vor allem grof3e emotionale Anforderungen bewiltigt
werden. Bestenfalls stellen sich die Kinder bereits in der Orientierungsphase auf
den Ubergang als kiinftiges Ereignis ein und gestalten diesen Prozess mit. Sie
miissen sich dessen bewusst sein, dass in vielerlei Hinsicht in einer neuen Um-
gebung und Klassengemeinschaft Neues auf sie zukommen wird und zuneh-
mend mehr von ihnen erwartet wird. Dies erfordert intrapersonal steigende Ei-
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genverantwortung und Selbststindigkeit im eigenen Handeln und Lernen, um
die Entwicklungsaufgaben der weiteren Ebenen bewiltigen zu kénnen.

o Auf der interaktionalen Ebene miissen sich die Kinder auf Verinderungen in Be-
ziehungen und Verabschiedungen einstellen, sowohl im Familien- und Freun-
deskreis als auch in der Schiiler:innenschaft und zu den Lehrkriften. Demnach
kénnen Freundschaftsbeziehungen abbrechen. Auf einer interpersonalen Ebene
miissen bestehende Freundschaften gepflegt, aber auch neue Freundschaften so-
wie Vertrauen zu neuen Lehrpersonen aufgebaut werden. Einhergehend mit der
zunehmenden Selbststindigkeit der Kinder verdndern sich auch die Eltern-Kind-
Beziehungen in der Familie. Autonomiebediirfnisse der Kinder im Verhiltnis zu
elterlichen Kontrollbediirfnissen miissen neu verhandelt werden und aufkom-
mende Konflikte, z. B. bei der Wahl der neuen Schule, ausgehandelt werden.
Auch ein leistungsbezogener sozialer Konkurrenzdruck in der neuen Klassenge-
meinschaft kann aufkommen.

« Auf der kontextuellen Ebene erfordert der Ubergang insbesondere eine Einstel-
lung auf verinderte Rahmenbedingungen in der Lebensumwelt, die mit dem
Schulwechsel verbunden sind, wie z. B. ein gréfleres Schulgebiude, eine deutlich
héhere Anzahl von Schiiler:innen, mehr Kinder und Jugendliche héheren Alters
oder auch ein anderer und meist weiter entfernter Schulweg. Des Weiteren tritt
anstelle des Klassenlehrer:innenprinzips nun das Fachlehrer:innenprinzip. Da-
her findet auch vermehrt Unterricht in Fachrdumen statt und der Wechsel zwi-
schen den Fichern ist strikt durch den Stundenplan geregelt. Die unterschied-
lichen Fachlehrer:innen arbeiten unter Umstinden alle nach einer anderen
Didaktik und meist wird stirker frontal unterrichtet, weniger binnendifferenziert
und alternative offene Lernformen wie Wochenplanarbeit oder Freiarbeitsphasen
finden seltener statt als noch in der Grundschule. Die Anforderungen und somit
auch die Bedeutung von Leistung und Benotung werden auf der weiterfithren-
den Schule zunehmend groéfer und alles erscheint stirker leistungsorientiert.
Als Kind gilt es, diese neuen Regeln und Anforderungen in den Bereichen Orga-
nisation, Soziales sowie Lernen und Leisten in der neuen Umgebung kennenzu-
lernen und fiir sich zu akzeptieren.

Wie die Darstellung der drei Ebenen zeigt, stehen diese in Wechselwirkung zueinan-
der und beeinflussen sich gegenseitig, um das komplexe Geschehen beim Ubergang
zu beschreiben.

Somit erméglicht das Transitionsmodell eine mehrdimensionale Betrachtung der
Veridnderungen auf verschiedenen Ebenen und berficksichtigt alle relevanten Ak-
teur:innen, die diesen Ubergangsprozess in gemeinsamen Aushandlungs- und Ab-
stimmungsprozessen ko-konstruieren (Abbildung 4). Die Eltern nehmen hier eine
Doppelrolle ein: Einerseits sollen sie ihr Kind unterstiitzen und begleiten, andererseits
durchleben sie den Ubergang selbst aktiv mit und bewiltigen Entwicklungsaufgaben
auf den oben genannten Ebenen (vgl. Griebel & Niesel 2020, S. 208). Entwicklungsauf-
gaben kénnen wie folgt definiert werden:
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,Entwicklungsaufgaben sind an das Lebensalter gebundene Anforderungen, die sich typi-
scherweise jedem Individuum im Laufe seines Lebens stellen. Sie ergeben sich durch das
Zusammenspiel biologischer Verinderungen des Organismus, Erwartungen und Anfor-
derungen, die aus dem sozialen Umfeld an das Individuum gestellt werden, sowie Erwar-
tungen und Wertvorstellungen seitens des Individuums selbst“ (Eschenbeck & Knauf
2018, S. 24).

Im Rekurs auf das Konzept der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst (1982) kénnen
die in Ubergingen verkniipften Anforderungen auf allen transitionstheoretischen Ebe-
nen auch als Entwicklungsaufgaben verstanden werden, die in Bildungsiibergingen
insbesondere vom Kind, als auch deren Eltern, aktiv bewiltigt werden miissen (Ta-
belle 3).

Tabelle 3: Auszug der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst (1982) fiir die Kindheit und Jugend'® (vgl. And-
resen & Hurrelmann 2010, S. 49)

Lebensphase | Entwicklungsaufgaben

spite Kindheit « Beziehungen mit Altersgleichen und Freundschaften aufbauen
(6-11 Jahre) . ménqliches oder weib!i.ches Rollenverhalten eintiben
Entwicklung von kognitiven Konzepten
Denkschemata einleiten
Grundlegende Fertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen entwickeln
mit dem sozialen System Schule umgehen lernen
Gewissen, Moral und Wertpriorititen aufbauen

friihes Jugendalter
(12-17 Jahre)

Bewiltigung der Geschlechtsreife

Veranderungen der kérperlichen Erscheinung akzeptieren

psychische und soziale |dentitit entwickeln

schulische Leistungsfahigkeit starken

innere Ablésung von den Eltern einleiten

Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts aufbauen
Ubernahme der ménnlichen oder weiblichen Geschlechtsrolle festigen

Aus diesen Quellen der kérperlichen Entwicklung, dem kulturellen Druck sowie indi-
vidueller Wiinsche und Werte heraus entstehen demnach Lernaufgaben des Individu-
ums, die sich tiber die gesamte Lebensspanne erstrecken, dabei nicht isoliert voneinan-
der zu betrachten sind und aufeinander aufbauen. Da Entwicklungsaufgaben aber
nicht nur individuell, sondern auch gesellschaftlich mitbedingt sind, miissen sie den
jeweils aktuellen Verhiltnissen angepasst und immer wieder kritisch hinterfragt wer-
den.

Daher sind die oben dargestellten Entwicklungsaufgaben, die nach Havighurst
(1982) dem Jugendalter zugeschrieben werden (Tabelle 3), mittlerweile bereits von 10-
bis 12-J4hrigen in der spiteren Kindheit zu bearbeiten und zu bewiltigen, wie es eine
Untersuchung von Seiffge-Krenke und Gelhaar (2008) feststellte. Ebenso sollte auch
beispielsweise der Aufbau und die Festigung von Geschlechterrollenidentitit in aus-

13 Es wurden hier bewusst nur die Lebensphasen und Entwicklungsaufgaben herausgegriffen, die altersbedingt auch in den
Rahmen der vorliegenden Studie einzuordnen sind (10- bis 12-Jihrige am Grundschuliibergang in die weiterfiihrende
Schule).
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schliefflich méinnlichem vs. weiblichem Rollenverhalten weitergedacht werden, da es
heute eine grofRere Diversitit von Lebensentwiirfen und sexueller Vielfalt anzuerken-
nen gilt (vgl. u. a. 16. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung 2020).

Des Weiteren miissen die bisherigen Entwicklungsaufgaben um die Anforderun-
gen im Zusammenhang mit dem Umgang mit vielfiltigen Konsumangeboten und
Freizeitaktivititen sowie der Nutzung von digitalen Medien erweitert werden (vgl.
Eschenbeck & Knauf 2018, S.26)'%. Mit zunehmender Autonomie, auch durch die
Moglichkeiten des digitalen Raums, vergroflert sich der Radius, den sich das Kind ei-
genverantwortlich erschlieflen kann und dahingehend auch der eigene Erfahrungs-
raum. Damit einhergehend steigt auch die Notwendigkeit zur Entwicklung eines eige-
nen Werte- und Normsystems, wie es bei Havighurst (1982) noch den Jugendlichen ab
14 Jahren zugeschrieben wurde (vgl. Carle & Herding 2023).

Weitere Zuginge (z.B. Grob & Jaschinski 2003) ordnen Entwicklungsaufgaben
der fiir den Grundschuliibergang relevanten Phase des Kindes- und Jugendalters in
drei grobe Bereiche ein:

« personliche (intrapersonale) Entwicklungsaufgaben (z. B. den eigenen Korper ak-
zeptieren, eigene Werte entwickeln),

« zwischenmenschliche (interpersonale) Entwicklungsaufgaben (z. B. Aufbau und
Gestaltung neuer Freundschaften, Umgestaltung der Beziehungen zu den El-
tern) und

« gesellschaftliche (soziokulturelle) Entwicklungsaufgaben (z.B. Unabhingigkeit
von den Eltern erlangen, einen Beruf wihlen) (vgl. Eschenbeck & Knauf 2018,
S.27).

Der gesamte Ubergangsprozess, als ein gesellschaftlich normativ geforderter und zeit-
lich festgelegter Entwicklungsschritt (vgl. Kapitel 3), welcher sich tiber einen lingeren
Zeitraum erstreckt, stellt somit ein komplexes Anforderungsgefiige aus normativen
Entwicklungsaufgaben dar und erfordert grofle Anpassungsleistungen der Schiiler:in-
nen auf verschiedenen Ebenen (vgl. Petersen 2016, S. 249; Beelmann 2006, S. 171). Rou-
tinen, Rhythmen, Strukturen und damit kontinuierliche Sicherheiten in bekannten Er-
fahrungsriumen brechen ein, sodass Angste und Unsicherheiten entstehen kénnen,
die vom Individuum als tiberfordernde Belastung erlebt werden. In derartigen Fillen
kann der Ubergang zu einer Entwicklungskrise fithren.

14 ..und auch um die durch die Corona-Pandemie herbeigefiihrte Ausnahmesituation, verbunden mit Lockdown, Schul-
schlieBungen und sozialer Isolation. Da die Datenerhebung der vorliegenden Studie aber vor der Pandemie stattgefunden
hat, werden die damit verbundenen neuen Entwicklungsaufgaben und Anforderungen im Rahmen dieser Arbeit nicht
weiter vertieft (vgl. dazu u. a. 16. Kinder- und Jugendbericht 2020).
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4.4 Ubergang als kritisches Lebensereignis: Ein
herausfordernder Prozess mit offenem Ausgang

Krise meint hier in seiner Wortbedeutung nicht zwangsliufig eine negative Wendung
der Umstinde, sondern stellt ganz allgemein einen Wendepunkt im Leben dar. Filipp
(1995; Filipp & Aymanns 2018) biindelt diese Ereignisse als nicht altersbedingte Krisen
der Entwicklung, genauer als kritische Lebensereignisse. Diese Ereignisse bedeuten
einen Eingriff in das zu diesem Zeitpunkt aufgebaute Passungsgefiige zwischen Per-
son und Umwelt.

,Das Ereignis bringt einen Widerspruch, einen Konflikt in der Beziehung zwischen Per-
son und Umwelt mit sich, der einer Losung bedarf und die Herstellung eines neuen
Gleichgewichts erfordert. [...] Kritisch sind Lebensereignisse als Wendepunkte in der Ent-
wicklung, weil sie einerseits Entwicklungschancen fiir persénliches Wachstum, anderer-
seits Risiken und negative Entwicklungen beinhalten, wenn Versuche, die emotionale Be-
lastung zu regulieren, nicht innerhalb einer angemessenen Zeit zu einer Losung und zu
einem neuen Gleichgewicht fithren“ (Griebel & Niesel 2020, S. 27).

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive wird in der Neuorganisation dieses
,Person-Umwelt-Passungsgefiiges“ besonderes Entwicklungspotential gesehen (vgl.
Filipp & Aymanns 2010, S.100). Wichtig fiir die Transitionsforschung im Bildungsbe-
reich ist die Unterscheidung zwischen nichtnormativen und normativ kritischen Le-
bensereignissen. Letztere betreffen alle Individuen, da sie von der Gesellschaft normativ
gesetzt sind. Somit wird der institutionell vorgegebene Ubergang in die weiterfiih-
rende Schule als normativ kritisches Lebensereignis definiert. Nichtnormative kritische
Lebensereignisse sind hingegen beispielsweise ein Umzug, ein Todesfall in der Fami-
lie, die Trennung der Eltern oder eine schwere Erkrankung. Hinzu kommen ebenso
Alltagsstressoren, die sich aus alltiglichen Spannungen und Problemen, in leistungs-
bezogenen Situationen (z. B. bei den Hausaufgaben oder Klassenarbeiten), sozialen
Situationen (z. B. Streit mit Freund:innen) und familidren Konfliktsituationen (Streit
mit Eltern oder Geschwistern) ergeben (vgl. Eschenbeck & Knauf 2018, S. 34).

Somit fillt der Grundschuliibergang in eine Lebensphase, in der aufler der schu-
lischen viele andere Entwicklungsaufgaben anstehen. Die meisten lassen sich nicht
vom Erfahrungsraum Schule trennen und bleiben dort fiir die Schiiler:innen gegen-
wirtig.

Denner und Schumacher (2014) gehen von dem Konzept der mehrfach ver-
schrinkten Uberginge aus (vgl. S.39). Dieses zeigt auf, ,dass mit einem offensicht-
lichen Ubergang weitere (ggf. auf den ersten Blick zunichst nicht erkennbare) parallel
ablaufende und sich gegenseitig verschrinkende Ubergangsprozesse korrespondieren
kénnen“ (ebd.). Genau genommen differenziert sich also aus individueller Perspektive
der iibergeordnet normativ-institutionelle Ubergang in eine Vielzahl kleinerer, auch
sozialer und spezifischer Uberginge (vgl. Kapitel 3).

All diese verschiedenen schulischen und auflerschulischen Entwicklungsaufga-
ben und Belastungen muss das Kind in seinem individuellen Ubergangsprozess auf



Ubergang aus Sicht der psychologischen Stresstheorie: Stressbewiltigung 55

die weiterfithrende Schule als neue Anforderungen annehmen und zu bewiltigen wis-
sen. Koch (2015) zufolge ist der Ubergang in die Sekundarstufe aus dieser Sichtweise
,ein Prozess mit offenem Ausgang* (S.173). Einerseits liegen Chancen in eben den
Impulsen, die produktive Entwicklungsprozesse einleiten, wenn die neuen Anforde-
rungen als Herausforderungen erlebt werden. Andererseits liegen Risiken in jenen
Anforderungen, die zu Uberforderung und somit zu Misstrauen gegeniiber den eige-
nen Fihigkeiten fithren konnen (vgl. Griebel & Niesel 2015, S.91; Koch 2015, S.173).

4.5 Ubergang aus Sicht der psychologischen Stresstheorie:
Stressbewiltigung

Wann und unter welchen Bedingungen kritische Lebensereignisse und Entwicklungs-
aufgaben zu belastenden Stressoren werden, fokussiert die transaktionale Stresstheo-
rie der Entwicklungspsychologen Lazarus & Folkman (1984) (Abbildung 5).

Personale und soziale Ressourcen

' '

Anforderungen Bewertung Bewiltigung Funktionsfahigkeit
Entwickiungsaufgaben Primar .Worin liegt das problemonientiert physisch
Kritische Lebensereignisse Problem?” (Ereignis) emotionsorientiert psychisch
Alitagsprobleme . * * — || sozal

Sekunddr Was kann ich
dagegen tun?" (Ressourcen,
Bewaltgungswege)

I I

Abbildung 5: Die Stresstheorie nach Lazarus (zit. n. Eschenbeck Knauf 2018, S. 38)

Psychologischer Stress wird nach Lazarus und Folkman (1986) als eine Beziehung mit
der Umwelt bezeichnet, ,die vom Individuum im Hinblick auf sein Wohlergehen als
bedeutsam bewertet wird, die aber zugleich Anforderungen an das Individuum stellt,
die dessen Bewiltigungsmdoglichkeiten beanspruchen oder iiberfordern® (S.63). Dies
kann somit zu einem Ungleichgewicht zwischen Anforderungen und Ressourcen fiih-
ren. Die Verbindung von objektiven Verinderungen, deren subjektive Bewertung so-
wie das dann folgende Bewiltigungsverhalten wird als transaktionaler Stressansatz
bezeichnet (vgl. Griebel & Niesel 2020, S. 28). Entscheidend fiir den Umgang mit An-
forderungen sind zunichst die kognitive Wahrnehmung und Bewertung (,appraisal®)
der stressbezogenen Person-Umwelt-Beziehung sowie die dann aus diesen Moglich-
keiten resultierende Stressbewiltigung (,coping®) (vgl. Eschenbeck & Knauf 2018, S. 37).
Bei der Bewertung wird zwischen primdrer und sekundirer Bewertung unterschieden,
wobei sich diese gegenseitig beeinflussen:
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,Primire Bewertungen bezeichnen Einschitzungen einer ,Person-Umwelt-Konstella-
tion“ im Hinblick auf das eigene Wohlergehen (,Worin liegt das Problem?“, z. B. Wahr-
nehmung von Herausforderung, Bedrohung oder Verlust).

Sekundire Bewertungen beziehen sich auf die Einschitzung der individuellen und sozia-
len Bewiltigungsressourcen (,Was kann ich dagegen tun?“)“ (ebd., S. 37).

OD sich jemand in einer als stressbezogen bewerteten Situation (z. B. Umgang mit ho-
heren schulischen Anforderungen als eine o. g. Entwicklungsaufgabe auf kontextueller
Ebene) gestresst oder im positiven Sinne herausgefordert fiihlt, hingt von seinen in
der sekundiren Bewertung abgewogenen individuellen und sozialen Bewiltigungs-
moglichkeiten ab. Die daraus resultierende Stressbewiltigung umfasst demnach ,ko-
gnitive und verhaltensbezogene Anstrengungen zur Handhabung externer und inter-
ner Anforderungen, die von der Person als die eigenen Ressourcen beanspruchend
oder iiberfordernd angesehen werden“ (Lazarus & Folkman 1984, S.141). Das Ziel der
Stressbewiltigung liegt darin, die herausfordernde Situation zu kontrollieren und den
ausgelosten emotionalen Zustand zu regulieren (vgl. Eschenbeck & Knauf 2018, S. 37).
Denn erst wenn eine Belastungssituation wahrgenommen wird, ohne dass dafiir Be-
wiltigungsmoglichkeiten verfugbar sind, kommt es zu einem tatsichlichen Stress-
empfinden oder einer Stressreaktion (vgl. Lohaus, Domsch & Fridrici 2007, S. 6).

Bei der Bewiltigung von kritischen Lebensereignissen und Entwicklungsaufga-
ben kommt der Umwelt des Kindes, der Familie, den Freund:innen sowie den abge-
benden und aufnehmenden Schulen eine besondere Bedeutung zu (vgl. Filipp & Ay-
manns 2010, S. 214).

Mogliche Strategien, mit belastenden Situationen umzugehen, kénnen sich ganz
unterschiedlich ausgestalten, wobei Lazarus und Folkman (1984) zwei zentrale Bewiilti-
gungsstrategien, sog. Coping-Strategien, unterscheiden: Das problemorientierte Copingrich-
tet sich vor allem auf eine aktive problemlésende Auseinandersetzung mit der stress-
auslosenden Situation, das emotionsorientierte Coping meint einen eher emotionalen
Umgang mit Belastungen durch starke Gefiihle (beispielsweise durch Distanzierung
vom Stress, Ablenkung oder Leugnen).

Die bis hierhin dargestellten theoretischen Ansitze der Transitionsforschung aus
soziologisch-anthropologischen sowie entwicklungspsychologischen Blickwinkeln re-
stimierend hingt es im Wesentlichen vom Hintergrund des jeweiligen Modells ab, ob
der Ubergang fiir jede einzelne Person im positiven Sinne als Herausforderung und
Entwicklungsprozess oder als Uberforderung und psychosoziale Krise charakterisiert
wird, wobei dies in sich keinen Widerspruch darstellt. Entscheidend fir den Erfolg ist
jedoch in beiden Richtungen, ob das Individuum die erwarteten Anforderungen an-
nimmt und mit Ruckgriff auf seine bisherigen Erfahrungen und seine Ressourcen im
individuellen und sozialen Umfeld zu bewiltigen versucht. Als zentraler theoretischer
und analytischer Bezugsrahmen der spiter dargestellten eigenen Ubergangsstudie
geht es im folgenden Kapitel 5 um die theoretische Fundierung des Konstrukts Bewiil-
tigung und der Ausdifferenzierung von Bewiltigungsstrategien im Transitionsprozess.



5 Konkretisierung des theoretischen
Bezugsrahmens: Bewiltigungsstrategien
im Transitionsprozess

Wird die urspriingliche Bedeutung des Wortes Bewiltigung niher betrachtet, driickt
dies eine Titigkeit aus: Bewiltigen meint etwas ,,in seine Gewalt bringen*, ,sich seiner
Sache gewaltig zeigen“ und ,mit etwas zurechtkommen* (Filipp 1997). Greve (1997)
sieht das Ziel einer Bewiltigung im Erzielen eines moglichst guten Ausgleichs bei der
Befriedigung zweier Anforderungen: den Erhalt der eigenen Handlungsfihigkeit ei-
nerseits sowie das personliche Empfinden von Zufriedenheit, Wohlfiihlen und einer
stabilen Identitit andererseits.

Der englischsprachige Begriff fiir Bewiltigung, Coping, stammt aus der Stressfor-
schung und wurde von dem amerikanischen Psychologen Lazarus (vgl. Lazarus &
Folkman 1984) in der psychologischen Stresstheorie gepragt (vgl. Kapitel 4). Seit jeher
wird dieser Begriff in diesem Kontext in Theorie und Forschung vielfach verwendet.
Durch Coping versuchen Menschen, den Anforderungen, Belastungen oder Heraus-
forderungen in ihrem Leben zu begegnen, insbesondere im Umgang mit kritischen
Lebensereignissen und Entwicklungsaufgaben, chronischen Stressoren in Form von
Dauerbelastungen oder Alltagsirgernissen.

Ausgehend von der Betrachtung des Grundschuliibergangs aus Sicht der psycho-
logischen Stresstheorie (ebd.) scheint es naheliegend, dass Stress negativ bzw. mit ne-
gativen Folgen konnotiert wird (vgl. Lohaus, Domsch & Fridrici 2007, S.11). Dennoch
konnen in einer positiven Sichtweise auch Aktivierungsfunktionen freigesetzt und
eine Leistungssteigerung erzielt werden, denn ein moderates Ausmaf} erlebten Stres-
ses, der vor allem nur kurzfristig anhilt, kann auch durchaus forderlich sein (vgl. ebd.,
S.11). Eine weitere, weitaus bedeutsamere positive Auswirkung in der Auseinanderset-
zung mit potenziellen Stressoren ist, dass Individuen gleichermafen aufgefordert wer-
den, sich mit diesen auseinanderzusetzen. Daraus wird erlernt, mit herausfordernden
Situationen umzugehen und aufkommenden Stress zu bewiltigen. Auf diese Weise
kann sich nach und nach ein Wissen um Bewiltigungsstrategien aufbauen, das in ver-
gleichbaren Situationen herangezogen werden kann, um Belastungssituationen — die
im positiven Sinne als Herausforderung betrachtet werden — zu bewiltigen (vgl. ebd.,
S.12). Als Konsequenz — auch fiir den Rahmen dieser Studie — folgt daraus, dass es
nicht zielfithrend wire, Kinder und Jugendliche vor jeglichen Situationen zu schiitzen,
die potenziell Stress verursachen konnten: ,Im Gegenteil: Es ist wichtig, dass sie Er-
fahrungen im Umgang mit stressauslésenden Situationen machen, damit sie ein Be-
wiltigungsrepertoire aufbauen kénnen“ (ebd., S.12). Aus entwicklungsorientierter
Perspektive bringt genau das die Kinder weiter und stirkt sie in ihrer eigenen Hand-
lungswirksambkeit.
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Demnach miissen Kinder den Stressoren nicht passiv ausgeliefert sein, sondern
kénnen tiber die eigene Einschitzung der Anforderungssituationen und tiber Coping
auch Akteur:innen im Stressprozess sein (vgl. Wirtz 2021a). Reimann und Pohl (2006)
sind der Uberzeugung, dass ein formaler Rahmen fiir Bewiltigungsmoglichkeiten ge-
funden werden kann, ausgehend von der Annahme, ,dass Belastung als eine Diskre-
panz zwischen dem momentanen Zustand eines Menschen und einem gewtiinschten,
vorgestellten Zustand zu sehen ist (ebd., S. 220).

Aber wie lassen sich solche derartigen Ist-Soll-Diskrepanzen bearbeiten, auflésen
und dauerhaft beseitigen — in dem Sinne also bewiltigen?

Das Konstrukt Bewiltigung lasst sich nur dann erschliefen, wenn verstanden wird,
was bewiltigt werden muss (vgl. ebd., S.217). Zur Strukturierung und Erschlieffung
dieses komplexen Bewiltigungsprozesses tiber die Schwellen- hin zur Anpassungs-
phase modellieren Munser-Kiefer und Martschinke (2018) zentrale Bewiltigungskom-
petenzen im Grundschuliibergang, welche eine analytische und/oder orientierende
Funktion erhalten. Dieses Modellierungsmodell (Abbildung 6) kann fiir die professio-
nelle Unterstiitzung im Ubergang genutzt werden, sodass Kinder die zu erwartenden
Herausforderungen als Entwicklungsaufgaben des Grundschulitbergangs aktiv und
erfolgreich bewiltigen kénnen.

Abbildung 6: Modell der Bewiltigungskompetenzen im Ubergang (Adaption von Munser-Kiefer 2014; zit.
n. Munser-Kiefer Martschinke 2018, S.19)

Munser-Kiefer und Martschinke stellen die Entwicklungsaufgaben zwischen der
Schwellen- und Anpassungsphase zentral, die durch den Ruckgriff auf weiter ausdiffe-
renzierte soziale und individuelle Ressourcen von einem Kind bewiltigt werden miis-
sen. Zur Eingrenzung des theoretischen Bezugsrahmens der vorliegenden Studie wird
im weiteren Verlauf dieses Kapitels der transaktionale Stressansatz (Lazarus 1984, vgl.
Kapitel 4.5) mit dem Modellierungsmodell von Munser-Kiefer und Martschinke ver-
zahnt und durch eine ressourcenorientierte Perspektive im Diskurs der Resilienzfor-
schung verortet.
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Im fir die vorliegende Studie relevanten Kontext des Grundschuliibergangs geht
es um die Bewiltigung von Verinderungssituationen, die sich durch den normativ-
institutionellen Ubergang von der vertrauten Grundschule in ein neues schulisches
Umlfeld einer noch unbekannten weiterfithrenden Schule ergeben. Im Rekurs auf das
einschligige Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2004; 2020) handelt es sich
dabei um die als zentral herausgearbeiteten Entwicklungsaufgaben als komplexes An-
forderungsgefiige auf der individuellen, interaktionalen und kontextuellen Ebene (vgl.
Kapitel 4.3). Diese bilden eine wesentliche theoretische Grundlage der eigenen Uber-
gangsstudie.

Ankniipfend an den transaktionalen Stressansatz ist in einer primdren Bewertung
fiir den weiteren Bewiltigungsprozess entscheidend, dass sich Kinder diesen als zen-
tral herausgearbeiteten Entwicklungsaufgaben als komplexes Anforderungsgefiige auf
individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene bewusst sind — im Modellie-
rungsmodell von Munser-Kiefer und Martschinke (2018) auch als sog. Anforderungswis-
sen bezeichnet.

Hier konnen insbesondere Erfahrungsberichte von dlteren Geschwistern,
Freund:innen oder auch Eltern helfen, aber auch im Unterricht kann der bevorste-
hende Grundschuliibergang zum Gegenstand gemacht werden. Ebenso kann dieses
Wissen einem Kind auch durch bereits gesammelte Erfahrungen mit Ubergingen im
Laufe seiner Lebensgeschichte — auch aus nichtschulischen Bereichen — vorliegen und
fur den Grundschuliibergang nutzbar gemacht werden (vgl. Carle & Herding 2023,
S.52).

Nach der bewussten Wahrnehmung der Anforderungssituation geht es nun — den
transaktionalen Stressansatz weiterfithrend — in einer sekunddren Bewertung um die
Einschitzung der eigenen Bewiltigungsmdoglichkeiten.

In Anlehnung an das o.g. Modell der Bewiltigungskompetenzen im Ubergang
(Abbildung 6) sind hier iibergeordnet die zur Verfiigung stehenden sozialen Ressourcen
(Familie, Lehrkrifte, padagogische Fachkrifte, Freunde) sowie individuellen Ressourcen
(allgemeine Fihigkeiten, Motivation, Bewiltigungswissen, Bewiltigungsverhalten)
entscheidend (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S.19). Diese stellte bereits Hur-
relmann in seinem Belastungs-Bewiltigungs-Modell (1994) als wesentlich fiir gelin-
gende Uberginge heraus (vgl. Andresen & Hurrelmann 2010, S. 145).

Die verstirkte Hinwendung zu ressourcenorientierten Ansitzen fithrt unweiger-
lich zum Diskurs der Resilienzforschung, denn fiir eine erfolgreiche Bewiltigung von
Entwicklungsaufgaben wird zwischen Schutzfaktoren, die diese wahrscheinlicher ma-
chen, sowie Risikofaktoren, die einen angemessenen Umgang mit Problemsituatio-
nen stéren oder gar verhindern, unterschieden (vgl. Bitker 2015, S. 24):

Wenngleich in der Forschung die Begriffe haufig synonym verwendet werden, bezeichnen
Schutzfaktoren ,Faktoren, die die Auftretenswahrscheinlichkeit von Stérungen beim Vor-
liegen von Belastungen vermindern, indem sie zur Entwicklung von Ressourcen beitra-
gen bzw. eine solche Entwicklung erleichtern. Wihrend Schutzfaktoren im Sinne eines
Puffereffekts konzipiert sind, bezeichnen Ressourcen alle Faktoren, die (auch unabhingig
von Belastung oder Risikopotential der Situation) positive Effekte auf die Entwicklung zei-
gen“ (s. Bengel et al. 2009; zit. n. Eschenbeck & Knauf 2018, S. 35).
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Die Identifikation von Risiko- und Schutzfaktoren ist zentrale Aufgabe der Resilienzfor-
schung, die inzwischen auf eine 50-jahrige Geschichte zuriickblicken kann (vgl. Ron-
nau-Bose & Frohlich-Gildhoff 2020, S.11). Als Pionierstudie gilt die Kauai-Lings-
schnittstudie von Werner und Smith (u.a. 1982). Mit Resilienz wird allgemein die
Fahigkeit bezeichnet, erfolgreich mit belastenden Situationen umzugehen und wird
definiert als die psychische Widerstandsfihigkeit von Kindern und Jugendlichen ge-
gentiber biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken (vgl.
Wustmann 2004, S.402). Als Gegenkonstrukt zur Resilienz steht das Konzept der Vul-
nerabilitit, wobei eine Person eine Verwundbarkeit bzw. Verletzlichkeit gegeniiber be-
stehenden Risiken aufzeigt (vgl. Gabriel 2005; Wustmann 2005). Aktuelleren Erkennt-
nissen der Forschung entsprechend ist im Zusammenhang mit Resilienz heute nicht
mehr von , Invulnerabilitit“ die Rede, also von Kindern mit ganz besonderen , magi-
schen” Personlichkeitseigenschaften, sondern nach Masten (2016), einer renommier-
ten Wissenschaftlerin auf dem Gebiet der Resilienzforschung, von , Ordinary Magic*
(S.13). Sie betont: ,Widerstandskraft geht aus den adaptiven Systemen hervor, wie sie
fiir die Kindesentwicklung gang und gebe [sic] sind“ (ebd., S.25). Wenngleich die Resi-
lienzforschung beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe noch ein
Desiderat bildet (vgl. Niemack 2019, S.78), so wurde in bisherigen Forschungen belegt,
dass resiliente Kinder Problemsituationen und kritische Lebensereignisse weniger als
Belastung, sondern vielmehr als Herausforderung wahrnehmen. Meistens verfiigen
sie iber individuelle Ressourcen, die sich neben dem bereits oben dargestellten Anfor-
derungswissen in Anlehnung an das Modell von Munser-Kiefer und Martschinke
(2018) (Abbildung 6) weiter ausdifferenzieren lassen. Dazu zihlen zunichst allgemeine
Fahigkeiten, wie kognitive Fahigkeiten durch eine mindestens durchschnittliche Intelli-
genz, individuelle Begabung und gute schulische Leistungen. Eine weitere individuelle
Ressource beschreibt die Motivation. Unter Motivation werden Zustinde bei Indivi-
duen verstanden, die Richtungen des Verhaltens im Allgemeinen sowie spezifische
Ausrichtungen auf Ziele im Speziellen betreffen, auch genannt als sog. Verhaltensbe-
reitschaften (vgl. hierzu Schiefele & Koller 2006). Im Wesentlichen werden bei Indivi-
duen intrinsische und extrinsische Motivation unterschieden. Intrinsische Motivation
(auch Lernmotivation) stellt Wiinsche bzw. Absichten dar, Handlungen durchzufiih-
ren, weil sie selbst als interessant oder herausfordernd empfunden werden. Im Sinne
der extrinsischen Motivation (auch Leistungsmotivation) werden demgegeniiber Hand-
lungen durchgefiithrt, um positive Folgen herbeizufiihren (z. B. Wettbewerbsmotiva-
tion, soziale Motivation) und negative Folgen (z. B. Kritik) zu vermeiden (vgl. Schiefele
& Koller 2006, S.303). In Anlehnung an das Selbstbewertungsmodell nach Heinz
Heckhausen (1972) werden zwei motivationale Orientierungen unterschieden: die er-
folgszuversichtliche und die misserfolgsmeidende (vgl. Valtin & Wagner 2002, S.125).
Furr die Entwicklung von Lern- und Leistungsmotivation spielen insbesondere Riick-
meldungen aus dem familidren und sozialen Umfeld eine bedeutende Rolle.

Die individuellen Ressourcen weiter ausgefiihrt verfligen resiliente Kinder eben-
falls insbesondere iiber eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung sowie ein positives
akademisches Selbstkonzept (vgl. u. a. van Ophuysen 2009) — im Modellierungsmodell
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von Munser-Kiefer und Martschinke (2018) auch als sog. Personenwissen gefasst (Abbil-
dung 6).

Selbstwirksamkeit meint im schulischen Kontext die persénliche Uberzeugung
oder das Vertrauen, ein gewiinschtes Handlungsergebnis (z. B. das Losen einer schwe-
ren Hausaufgabe) durch eigene Fahigkeiten erreichen zu kénnen (vgl. u.a. Thomsen
etal. 2018, S.104). Als wichtige motivationale Voraussetzung ist es daher anzustreben,
dass die Kinder mdoglichst viel Kontrolle {iber ihren Lernprozess erhalten. Im Sinne
internaler Kontrolliiberzeugung'® geht es darum, dass das Kind davon {iberzeugt ist,
dass es selbst die Kontrolle iiber sein eigenes Handeln haben kann und das Hand-
lungsergebnis als selbst herbeigefiithrt betrachtet. Eine externale Kontrolliiberzeugung
liegt hingegen dann vor, wenn das Kind glaubt, dass der Ubergang bzw. sein Handeln
im Ubergang grundsitzlich durch andere Personen oder Institutionen (z. B. durch El-
tern, Lehrpersonen oder gesetzliche Vorgaben) bestimmt wird und somit der eigene
Einfluss gering ist (vgl. Carle & Herding 2023, S. 99 ff.).

Das Selbstkonzept fasst das selbstbezogene Wissen tiber die eigene Person, somit
nicht nur Wissen um Eigenschaften und Fihigkeiten, sondern auch Fakten, Interes-
sen und Gewohnheiten (vgl. Thomsen et al. 2018, S.93). Das hierarchische Selbstkon-
zeptmodell nach Shavelson et al. (1976) ist eines der bekanntesten Strukturmodelle der
Selbstkonzeptforschung und versteht das Selbstkonzept als mehrdimensionale und
hierarchisch organisierte Wissensstruktur tiber die eigene Person. Das globale Selbst-
konzept gliedert sich demzufolge in ein akademisches und nichtakademisches Selbst-
konzept, wobei im schulischen Kontext insbesondere das akademische — auch schu-
lisches Fihigkeitsselbstkonzept genannt — zahlreiche Forschungen angestoflen hat
(vgl. ebd., S.94).

Unter dem schulischen Fihigkeitsselbstkonzept wird genauer das eigene mentale
Modell des Kindes seiner auf schulische Aufgaben gerichteten Fihigkeiten verstanden.
Findet ein Wechsel in eine andere Schulart statt, muss eine Neupositionierung in der
neuen Klassengemeinschaft stattfinden, in der auch die eigene Leistung sowie Noten
im Kontext der Leistung der neuen Lerngruppe ganz neu erlebt werden. Der Bezugs-
gruppeneffekt, auch ,Big-Fish-Little-Pond-Effekt“ genannt, beschreibt diese Abhingig-
keit der Selbsteinschitzung vom sozialen Bezugsfeld (vgl. van Ophuysen 2018, S.125).
Das Fihigkeitsselbstkonzept einer Person ist meist positiver ausgeprigt, wenn die Fi-
higkeiten der Menschen, mit denen jemand sich vergleicht, eher gering ausgeprigt
sind. In einer leistungsstirkeren Vergleichsgruppe, wie sie sich hdufig beim Wechsel
auf ein Gymnasium ergibt, kann sich das Fihigkeitsselbstkonzept negativ verindern,
denn dann kann die eigene Leistung im sozialen Vergleich mit der insgesamt leis-
tungsstarken Vergleichsgruppe niedriger eingeschitzt werden als die eigenen Leistun-
gen zuvor in der heterogenen Vergleichsgruppe in der Grundschule (vgl. Wirtz 2021b).

Uber diese individuellen Ressourcen hinaus bietet das familidre und soziale Um-
feld, bestehend aus Familie, Freund:innen sowie auch pidagogischen Fach- und Lehr-
kriften, entscheidende Schutzfaktoren fiir die Entwicklung kindlicher Resilienz — im
Modellierungsmodell von Munser-Kiefer und Martschinke (2014, 2018) als soziale Res-

15 Das Konzept der Kontrolliiberzeugung stammt aus der behavioristischen Psychologie und geht zuriick auf Rotter (1966).
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sourcen gefasst (Abbildung 6). Dafiir sind beispielsweise entgegengebrachte Aufmerk-
samkeit und Ermutigung, Unterstiitzung im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe, klare
Regeln sowie Freundschaften, positiv-modellhaftes Problemlsungsverhalten sowie
prosoziales Verhalten von zentraler Bedeutung (vgl. Wustmann 2004, S. 407).

Insbesondere ein autoritativer Erziehungsstil'® bewihrt sich als protektiv und
trigt dazu bei, dass Kinder sich zu emotional angepassten, eigenstindigen, leistungsfi-
higen und sozial kompetenten und kooperationsbereiten Personen entwickeln (vgl.
Baumrind 1991; zit. n. Niemack 2019, S. 80). Auflerdem fordert der Erziehungsstil ein
hohes Maf} an Selbstkontrolle sowie Ausdauer bei der Bewiltigung von Aufgaben (vgl.
Berk 2011).

Neben der Stirkung individueller und sozialer Ressourcen wird dariiber hinaus auch
zunehmend die Notwendigkeit gesehen, gleichermaflen auf politisch-struktureller
Ebene priventiv zu steuern und dafiir zu sorgen, dass bestimmte Belastungen erst gar
nicht entstehen. Hier sind auch erginzend dazu die Potenziale bedeutend, die sich
durch die Gestaltung der Ubergangssituation durch Eltern und Schiiler:innen sowie
das Schulsystem ergeben (vgl. Carle & Herding 2023, S. 52). Demnach sind im Rekurs
auf das Resilienzkonzept auch institutionelle Bedingungen auf Ebene der Bildungsinsti-
tutionen wichtig (vgl. Wustmann 2005), u. a. durch klare, transparente und anschluss-
fahige Regelungen und Strukturen, ein wertschitzendes Klima, kompetente piadagogi-
sche Fachkrifte sowie eine gute Zusammenarbeit mit Eltern und Kindern (vgl. Denner
& Schumacher 2014, S.32). Diese institutionellen Bedingungen werden derart im
Modellierungsmodell nach Munser-Kiefer und Martschinke (2018) nicht aufgegriffen
(Abbildung 6).

Die dargestellten Ressourcen und Bedingungen resiimierend hingt es nach der
primdren und sekunddren Bewertung von den eingeschitzten Bewiltigungsmdoglichkei-
ten eines jeden Individuums ab, ob eine Anforderung auf den transitionstheoretischen
Ebenen im Ubergangsprozess als Belastung wahrgenommen wird oder ob sich jeder
Einzelne im positiven Sinne herausgefordert fithlt (vgl. Eschenbeck & Knauf 2018,
S.35). Die daraus resultierende, den transaktionalen Stressansatz abschlieflende,
Stressbewiltigung umfasst dann ,kognitive und verhaltensbezogene Anstrengungen
zur Handhabung externer und interner Anforderungen, die von der Person als die
eigenen Ressourcen beanspruchend oder tiberfordernd angesehen werden“ (Lazarus
& Folkman 1984, S.141). Auf dieser konkreten Ebene des Bewiltigungsverhaltens sind
die vom Individuum herangezogenen Bewiltigungsstrategien zentral, wobei Munser-
Kiefer und Martschinke (2018) in ihrem Modellierungsmodell zwischen Bewiilti-
gungsstrategiewissen (neben dem oben dargestellten Anforderungs- und Personenwis-
sen auf Ebene des Bewiltigungswissens) sowie dem Bewiltigungsverhalten unter-
scheiden (Abbildung 6). Im Rahmen dieser Studie werden das Wissen um und Nutzen
von Bewiltigungsstrategien auf kognitiver und verhaltensbezogener Ebene eng ver-
zahnt gedacht und nicht getrennt voneinander in den Blick genommen, da sie im

16 Den Begriff ,autoritative Erziehung* hat die amerikanische Entwicklungspsychologin Diana Baumrind geprigt, die in den
1960er- und 1970er-Jahren Erziehungsstile klassifiziert und deren Auswirkungen untersucht hat. Baumrind konzipierte die
autoritative Erziehung als eine Art , gesundes MittelmaR“ zwischen autoritdrer und permissiver Erziehung, demnach
Vernunft und elterliche Macht hier zum Nutzen des Kindes ideal ausbalanciert seien (vgl. u. a. Baumrind 1991).
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Riickgrift auf individuelle und soziale Ressourcen im Folgenden in einem engen Zu-
sammenhang stehen.

Mogliche Strategien, mit belastenden Ereignissen umzugehen, werden in der Li-
teratur unter verschiedenen Aspekten eingeteilt und kénnen sich ganz unterschiedlich
ausgestalten.

Neben den urspriinglich nach Lazarus und Folkman (1984) zwei zentral zu unter-
scheidenden Coping-Strategien zur Stressbewiltigung, der problemzentrierten (Hand-
lungsebene) sowie emotionszentrierten (emotional-kognitiven Ebene), lassen sich aus
der aktuellen Stressforschung unterschiedliche Bezeichnungen, Formen und Dimen-
sionen klassifizieren.

In einer recht aktuellen Ubersichtsarbeit stellen Kohlmann et al. (2021, S. 65 f.) fol-
gende vier grundlegenden Konzeptionen und Strategien der Stressbewiltigung gegen-
uiber (Tabelle 4):

Tabelle 4: Strategien der Stressbewiltigung (vgl. Kohlmann et al. 2021, S. 65 in einer Darstellung nach Kohl-
mann & Eschenbeck 2018, S. 53)

Konzeption der

Stressbewaltiging Stressbewiltigungsstrategie

problemzentrierte versus emotionszentrierte Strategien

problemzentrierte Strategien Problemldsen, Suche nach instrumenteller Unterstiitzung

Entspannung, Suche nach emotionaler Unterstiitzung, Destruktive

emotionsorientierte Strategien Emotionsregulation (z. B. Arger, Selbstmitleid)

Anniherung und Vermeidung

Informationssuche, Bedrohungszuwendung, Erinnerung an dhnliche

Annherung Situationen
. Distanzierung, Abwendung von der Bedrohung, Flucht bzw. Vermei-
Vermeidung d . o )
ung, Bagatellisierung (kognitive Vermeidung)
Engagement versus Disengagement
Engagement Problemlésen, Emotionsregulation, Ausdruck negativer Gefiihle
Disengagement Wunschdenken, Leugnen, sozialer Riickzug, Substanzmittelkonsum

Primire und sekundire Kontrolle

primére Kontrolle

(Strategien der Assimilation) Problemlésen, Emotionsregulation

sekundire Kontrolle

(Strategien der Akkommodation) Alzeptanz, Neubewertung

All diese Bewiltigungsstrategien unterschiedlicher Konzeptionen variieren nicht voll-
stindig unabhingig voneinander. Unterscheiden lassen sich zum einen direkte Bewiil-
tigungsstrategien gegentiiber indirekten (vgl. Eschenbeck & Knauf 2018, S. 38f.), nach La-
zarus und Folkman (1987) auch urspriinglich differenziert zwischen funktionalem
vs. dysfunktionalem Coping.
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Die direkten bzw. funktionalen Strategien zielen stirker auf die aktive Verdnderung
der Belastungssituation ab und fokussieren Herausforderungen statt Belastungen, wie
die obigen Konzeptionen der problemzentrierten Strategien, der Anniherung, des
Engagements und der primiren Kontrolle (vgl. Eschenbeck & Knauf 2018, S. 38). Dem-
gegeniiber setzen die indirekten bzw. dysfunktionalen Bewidltigungsstrategien nicht un-
mittelbar an der Situation an, sondern zielen stirker auf die Regulation der Belastungs-
reaktion sowie die Anpassung an die Situation, wie die obigen Konzeptionen der
emotionszentrierten Strategien, der Vermeidung, des Disengagements und der sekun-
déren Kontrolle (vgl. ebd., S. 39).

Kohlmann etal. (2021) biindeln in ihrer Ubersichtsarbeit ausfiihrlich verschie-
denste Verfahren zur Diagnostik von Stressoren, Stressreaktionen, Stressbewiltigung
und Ressourcen fiir Kinder und Jugendliche sowie Erwachsene. Den Schwerpunkt die-
ser Verfahren bilden Selbst- und Fremdberichte tiber Fragebégen und Interviews. Die
folgende Tabelle (Tabelle 5) biindelt beispielhafte, zentrale ausgewihlte Verfahren zur
Diagnostik von Stressbewiltigung im Kindes- und Jugendalter:

Tabelle 5: Ausgewihlte Verfahren zur Diagnostik von Stressbewiltigung im Kindes- und Jugendalter (Kohl-
mann et al.2021, S.78)

Aufbau

gl Az (Subskalen, Itemanzahl, Antwortformat)

Fragebogen zur Erhebung von | 3.-8. Klasse 1. Suche nach sozialer Unterstiitzung
Stress und Stressbewiltigung

im Kindes- und Jugendalter 7-16 Jahre 2. problemorientierte Bewiltigung

(SSK) 3-8 R; Lohaus et. al., 3. vermeidende Bewiltigung

2018), Teil 2 Stressbewilti- 4. palliative Emotionsregulierung

un

gune 5. drgerbezogene Emotionsregulierung
Die Skalen bestehen aus je 6 Items (fiinfstufig) und sind
fiir zwei Situationen zu beantworten.

Stressverarbeitungsfragebo- | 3.-9.Klasse 1. Bagatellisierung

Eﬁ;::::_;{af?jlﬁ(?nr:jdefﬂ?ann 8-16 Jahre 2. Ablenkung/Erholung
Jugendliche (SVF-K]; Hampel 3. Situationskontrolle
& Petersmann, 2016) 4. positive Selbstinstruktionen

5. soziales Unterstiitzungsbediirfnis
6. passive Vermeidung

7. gedankliche Weiterbeschiftigung
8. Resignation

9. Aggression

Die Skalen bestehen aus je 4 Items (fiinfstufig) und sind
fir zwei Situationen zu beantworten.

Coping-Fragebogen fiir 12-19 Jahre 1. aktive Bewiltigung unter Nutzung sozialer Ressourcen
Jugendliche (Coping Across
Situations Questionnaire,

CASQ; Seiffge-Krenke, 1989) 3. problemmeidendes Verhalten

Die Skalen bestehen aus je 7 bzw. 6 Items und sind fuir
acht Situationen zu beantworten.

2. internale Bewiltigungsstrategien
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In der Bewiltigungsforschung stellen sich insbesondere unterschiedliche Formen der
Emotionsregulation als funktional fiir die Bewiltigung von Belastungen heraus, denn
auch der Grundschuliibergang kann als ein duflerst emotionales Ereignis charakteri-
siert werden. Menschen streben nach einem méglichst hiufigen und intensiven positi-
ven emotionalen Erleben. Emotionen sind innere, psychische Prozesse, wobei fiinf
Komponenten einer Emotion unterschieden werden kénnen (vgl. Frenzel, Gotz & Pe-
krun 2020, S.213). Die affektive Komponente (als Kern der Emotion) beschreibt das ge-
nerelle Erleben zwischen angenehm positiv bis hin zu unangenehm negativ. Die phy-
siologische Komponente umfasst das korperliche Empfinden einer Emotion und die
kognitive Komponente stellt die damit einhergehenden positiven bzw. negativen Gedan-
ken dar. Die expressive Komponente bringt die Emotion verbal oder nonverbal zum Aus-
druck und die motivationale Komponente beschreibt dann das mit der Emotion ausge-
l6ste einhergehende Verhalten.

Als sog. Basisemotionen, die ,universell auftreten“, werden , Freude, Uberraschung,
Trauer, Arger, Angst und Ekel“ (ebd., S.214) bezeichnet, wobei Emotionen nie losge-
16st vom situativen und sozio-kulturellen Kontext betrachtet werden kénnen. Insbeson-
dere im schulischen Kontext, der auch die vorliegende Studie rahmt, spielen ebenso
die sog. Leistungsemotionen eine zentrale Rolle. Als Leistungsemotionen (,achievement
emotions“) werden solche Emotionen verstanden, die in Bezug auf leistungsbezogene
Aktivititen und die daraus resultierenden Leistungsergebnisse dieser Aktivititen er-
lebt werden (vgl. ebd., S.217). Anders als bei generellen Emotionen kommen als Bewer-
tungsrahmen die eigenen Anstrengungen hinzu, sodass im Sinne der eigenen Tiich-
tigkeit ein Urteil gefillt wird — entweder jemand bewertet sich als erfolgreich oder
interpretiert die eigene Leistung als Misserfolg. Hierbei spielt insbesondere der abso-
lute Vergleichsmafistab von Schulnoten fiir die Schiiler:innen eine zentrale Rolle (vgl.
Baar 2018, S.122).

Entscheidend fiir eine erfolgreiche Bewiltigung ist nun, wie mit all diesen Emo-
tionen umgegangen werden kann, sprich, wie Emotionen reguliert werden kénnen. In
der Affektforschung ist die Emotionsregulation definiert als ,die gezielte Auflésung,
Verinderung und Beendigung von Emotionen zu verstehen (meist mit dem Ziel einer
Steigerung von positiven Emotionen oder einer Reduktion von negativen Emotionen)“
(Pekrun 2011, S.196). Die Regulation von Emotionen bedeutet aber nicht nur, wie Men-
schen reagieren, wenn sie eine Emotion verspiiren, sondern auch, dass sie in der Lage
sind, sich diesen emotionsinduzierenden Faktoren bewusst zu werden und sich ihnen
je nach Situation zur Optimierung des eigenen Empfindens zu entziehen oder auch
bewusst in diese zu begeben oder diese zu verindern (vgl. Frenzel, Gtz & Pekrun
2020, S. 215).

Fiir den Kontext des Grundschuliibergangs als Rahmen dieser Studie kann davon
ausgegangen werden, dass 10- bis 12-jihrige Kinder in der Regel bereits in der Lage
sind, eine breite Facette an Emotionen zu empfinden, diese situationsadiquat zuzu-
ordnen und zu regulieren (vgl. ebd.).

Dabei lisst sich die Vielzahl von Emotionsregulationsstrategien in folgende vier
Typen klassifizieren (vgl. Pekrun 2011): (1) emotionsorientiert zur Veranderung von
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Emotionen und Symptomen, z.B. Entspannung; (2) vermeidungsorientiert zur hand-
lungsbezogenen oder mentalen Flucht, z. B. Aufschieben; (3) appraisal-orientiert zur
Verinderung von Einschitzungen, z. B. kognitive Neubewertung; (4) kompetenzorien-
tiert zur Férderung des Kompetenzerwerbs, z. B. kognitive Lernstrategien.

Den Diskurs um das Wissen um Bewiltigungsstrategien restimierend werden
mit Blick auf die Altersgruppe von Kindern und Jugendlichen, die im Kontext des
Grundschuliibergangs in dieser Arbeit im Fokus stehen, in der Bewiltigungsfor-
schung und fiir den Umgang mit herausfordernden Situationen seit vielen Jahren ins-
besondere fiinf Bewiltigungsstrategien, die Emotionsregulationsstrategien mitein-
schliefen, hiufig unterschieden (vgl. Lohaus etal., 2006; Lohaus, Domsch & Fridrici
2007; Kohlmann et al. 2021):

« Suche nach sozialer Unterstiitzung

« konstruktiv-palliative Emotionsregulation

« destruktiv-drgerbezogene Emotionsregulation
« problemorientierte Bewiltigung

- vermeidende Bewiltigung

Nach Eschenbeck und Knauf (2018, S. 39) wird das Problemlosen als direkte Strategie
eingeordnet, kognitive und verhaltensmiflige Vermeidung und emotionsbezogene Re-
gulationen eher als indirekte Strategien. Die Suche nach sozialer Unterstiitzung lasst
sich weniger eindeutig einordnen, da sie sowohl informationell problembezogene Be-
wiltigungsvorginge einschliefden kann (z. B. sich von jemandem beim Lésen des Pro-
blems helfen lassen), als auch emotionsorientierte Vorginge (z. B. sich von jemandem
trosten lassen).

Im Folgenden wird auf die oben genannten zentralen Bewiltigungsstrategien
und ihre Bedeutung fiir das Bewiltigungsverhalten im Kindes- und Jugendalter kurz
niher eingegangen werden (vgl. Lohaus, Domsch & Fridrici 2007, S.561f.), da diese
einen leitenden analytischen Rahmen fiir den spiteren Auswertungsprozess des
Datenmaterials dieser Arbeit bieten.

Suche nach sozialer Unterstiitzung

Die soziale Unterstiitzung durch die Familie, die Freund:innen und die Schule gilt als
eine der wichtigsten Ressourcen in der Auseinandersetzung mit herausfordernden Si-
tuationen (vgl. ebd., S.56). Fiir Kinder und Jugendliche ist es bedeutsam zu wissen,
nicht alleingelassen zu sein, sodass sie Ansprechpartner:innen in ihrer sozialen Um-
gebung haben, die ihnen zuhoren, Unterstiitzungsbereitschaft zeigen und zum Bei-
spiel durch Beratung informationelle Unterstiitzung bieten. Gleichzeitig ist es auch
hilfreich, Verstindnis und Zuspruch zu erhalten und somit emotionale Unterstiitzung
zu bekommen.

Hiufig haben vor allem Eltern fiir ihre Kinder eine Modellfunktion fiir das Bewil-
tigungsverhalten sowie deren Einstellung fiir einen angemessenen (und auch unange-
messenen) Umgang mit Anforderungen. Kinder und Jugendliche schauen sich bei
Erwachsenen entsprechende Herangehensweisen an herausfordernde Situationen ab.
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Insbesondere bei der Schulwahl im Ubergang zur weiterfithrenden Schule, der
auch den Kontext dieser Arbeit rahmt, ist die Einflussnahme durch die soziale Umge-
bung — wie die der Eltern und Lehrkrifte — auf die Kinder hiufig grof (vgl. ebd., S. 56).
Gleichzeitig fillt in diese Phase auch die zentrale Entwicklungsaufgabe des Ubergangs
vom Kindes- zum Jugendalter (vgl. Kapitel 4.3), in dem die Akzeptanz von Hilfe Er-
wachsener hiufig den Bestrebungen nach Autonomie (insbesondere gegeniiber Er-
wachsenen) entgegenliuft. Einerseits wollen Kinder und Jugendliche selbstbestimmt
den eigenen Zielen und Bediirfnissen nachkommen, andererseits wird auch noch der
Rat und die Unterstiitzung Erwachsener eingeholt. Daher iibernehmen in diesem Al-
tersabschnitt auch hiufig Freund:innen und eher Gleichaltrige die Funktion der sozia-
len Unterstiitzung.

Emotionsorientierte Bewiltigung'’

Emotionsregulierende Strategien dienen dazu, Emotionen, die sich als Reaktionen auf
Belastungen einstellen kénnen, regulieren zu kénnen. Gemeint sind damit alle Strate-
gien, die eine indirekte Beeinflussung der emotionalen Stressreaktion erlauben, wobei
im Vergleich zur problemorientierten Bewiltigung keine direkte Situationsverinde-
rung stattfindet. Hierbei wird zwischen konstruktiv nach innen gerichteten und de-
struktiv nach auflen gerichteten Aktivititen unterschieden. Zu den nach innen gerich-
teten, konstruktiv-palliativ emotionsregulierenden Strategien zihlen beispielsweise die
Einplanung von Ruhepausen oder Entspannungsverfahren. Vor allem Kinder verfii-
gen (noch) tiber ein relativ breites Spektrum an Moglichkeiten, um einen entspannten
Zustand zu erreichen, zum Beispiel auch durch Spiel und Spafl. Diese sind Erwachse-
nen hiufig oftmals gar nicht bewusst. Aber auch das Herauslassen von Arger oder Ent-
tduschung gehort zu den emotionsregulierenden Strategien. Ein Wutanfall wire bei-
spielsweise eine nach aufsen gerichtete destruktiv-emotionsregulierende Strategie. Der
Einsatz solcher Strategien st6f3t hiufig an seine Grenzen und muss auf sozial akzepta-
blen Bahnen geschehen (z. B. durch Austoben im Spiel oder dem Boxen mit einem
Boxsack) (vgl. Lohaus, Domsch & Fridrici 2007, S. 59).

Problemorientierte Bewiltigung

Problemorientierte Bewiltigungsstrategien setzen unmittelbar an der Problemlésung
und somit der Veridnderung der stressauslosenden Situation an. Durch ein grundsitz-
lich positives Denken und eine selbstwirksame Uberzeugung, eine herausfordernde
Situation meistern zu kénnen, werden die Voraussetzungen fiir eine konstruktive Pro-
blemlosung geschaffen. Dazu zdhlt beispielsweise auch, iber die Situation nachzuden-
ken, nach Kompromissen zu suchen oder das eigene Verhalten sowie die eigene Situa-
tionsbewertung zu verandern. Problemorientierte Strategien werden vor allem dann
als wirkungsvoll erachtet, wenn die Belastungssituationen der eigenen Kontrolle unter-
liegen und somit persénlich als verdnderbar bewertet werden. Der Unterschied zu den

17 Unter der emotionsorientierten Bewiltigung werden die Strategien der konstruktiv-palliativen Emotionsregulation sowie
der destruktiv-drgerbezogenen Emotionsregulation an dieser Stelle zusammengefasst. Im Rahmen der eigenen Studie
werden aber keine derart destruktiven Umgangsweisen bei den hier befragten Kindern ausgemacht, sodass auf die Eroff-
nung einer solchen Kategorie im spiteren Auswertungsprozess verzichtet wird.
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emotionsregulierenden Strategien liegt darin, dass hier aktive Versuche zur Situations-
verinderung unternommen werden (direktes Bewiltigungsverhalten), wihrend bei
der emotionsorientierten Bewiltigung zwar der Umgang mit der Erwartung oder Er-
fahrung erleichtert wird, jedoch die Situation selbst nicht verindert wird (indirektes
Bewiltigungsverhalten). Beispielsweise sind Klassenarbeiten in der Schule nicht ver-
meidbar und weniger eigenkontrollierbar, sodass es hier auch sinnvoller sein kann,
emotionsregulierende Strategien einzusetzen (vgl. ebd., S.60). Emotionsorientierte
und problemorientierte Strategien der Stressbewiltigung sind daher nicht vollig unab-
hingig voneinander oder einander ausschliefend zu denken, sondern kénnen auch
sinnvolle einander erginzende Mafdnahmen sein. Der Entwicklungsverlauf zum Ein-
satz von problem- und emotionsorientierten Bewiltigungsstrategien zeigt, dass emo-
tionsregulierende Strategien mit zunehmendem Alter hiufiger genutzt werden und
Kinder und Jugendliche im Laufe ihrer Entwicklung in der Regel zunehmend in der
Lage sind, Bewiltigungsstrategien situationsangemessen einzusetzen (vgl. ebd.).

Problemvermeidende Bewiltigung
Eine weitere Moglichkeit besteht darin, einem Problem bewusst aus dem Weg zu ge-
hen oder sich von einem Problem abzulenken, um sich derart Riickzugsmdoglichkeiten
zu schaffen. Eigene Gedanken werden zumindest kurzfristig in andere Richtungen
gelenkt oder das Problem ginzlich ignoriert, um erst gar nicht eine Stressreaktion ent-
stehen zu lassen. Unterschieden werden bei den problemvermeidenden Bewiltigungs-
strategien demnach Ablenkungs- und Vermeidungsstrategien. Allerdings findet auch
hier keine aktive Situationsverinderung statt, wobei das Empfinden einer Entwick-
lungsaufgabe als herausfordernde Situation auf diese Weise ginzlich umgangen wer-
den kann. Die Bewiltigungsforschung bestitigt, dass von dieser Bewiltigungsstrategie
weniger hiufig Gebrauch gemacht wird, da Kinder in vielen Situationen einer ver-
gleichsweise groffen Kontrolle ausgesetzt sind und Ablenkungs- und Vermeidungs-
strategien oft von Erwachsenen missbilligt werden (z. B. Tagtriume im Unterricht
oder Leistungsbereitschaft einstellen) (vgl. Lohaus, Domsch & Fridrici 2007, S. 62).
Auch wenn ein Kind — den komplexen Bewiltigungsprozess weitergedacht — iiber
ein breites Bewiltigungsstrategiewissen verfiigen kann, ist eine erfolgreiche Bewilti-
gung der Entwicklungsaufgaben in der Anpassungsphase des Ubergangs vom bedarfs-
angepassten Bewiltigungsverhalten abhingig — eine weitere individuelle Ressource im
Modellierungsmodell nach Munser-Kiefer und Martschinke (2018) (Abbildung 6). Die
sozialen Ressourcen konnen in dieser gesamten Phase auf verschiedenen Ebenen un-
terstiitzen, indem sie Bewiltigungswissen bereitstellen bzw. stirken oder auch bei
einer problemangemessenen Strategieregulation zur Seite stehen (vgl. ebd., S.18).
Eine Ubersicht eindeutig effektiver bzw. ineffektiver Strategien aufstellen zu kon-
nen, fillt schwer, da deren Wirksambkeit bzw. Funktionalitit von unterschiedlichen
Faktoren abhingt, insbesondere dem Ausmafl der wahrgenommenen Kontrollierbar-
keit einer Situation als auch einer zeitlichen Perspektive (vgl. Beyer & Lohaus 2007,
S.18; Kohlmann et al. 2021, S. 66). Demnach erweisen sich problemorientierte Bewilti-
gungsstrategien insbesondere bei hoher Kontrollierbarkeit der Situation als effektiv,
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emotionsorientiertes Coping und problemvermeidende Bewiltigung sind dagegen in
Situationen wirksam, die als nicht kontrollierbar erlebt werden (vgl. Lazarus 1993). Un-
ter Berlicksichtigung einer zeitlichen Perspektive kénnen die sich vielfach als ineffek-
tiv erwiesenen Vermeidungsstrategien auch zumindest kurzfristig hilfreich sein, wenn
sie bei starker Belastung der Emotionsregulation dienen und auf diese Weise eine Aus-
gangslage fir eine problemorientierte Bewiltigung schaffen (vgl. ebd.). Die einge-
schrinkte Verallgemeinerbarkeit beriicksichtigend haben sich in einer Ubersichts-
arbeit nach Kaluza (2003) u.a. folgende Strategien als effektiv erwiesen: aktives Pro-
blemlosen, kognitive Umstrukturierung und Bemithen um sowie Inanspruchnahme
von sozialer Unterstiitzung. Eine das Befinden beeintrichtigende Wirkung haben Stra-
tegien der Selbstabwertung oder ein tiber lingere Zeit betriebenes Vermeiden des
Stressors. Auch in einer Ubersichtsarbeit von Compas et al. (2001, 2017), die insbeson-
dere Kinder und Jugendliche fokussiert, werden direkte Bewiltigungsstrategien eher
mit erfolgreicher Anpassung verbunden als indirekte, sodass positive Zusammen-
hinge zwischen problemorientiertem Coping und sozial unterstiitzenden Zuwen-
dungsstrategien fiir eine bessere psychologische Anpassung erkennbar werden. Letzt-
lich kénnen aber ,keine effektiven Standardstrategien postuliert werden“ (Beyer &
Lohaus 2007, S.19). Vielmehr verfiigen wirksame Stressbewiltiger:innen nach Lohaus
und Klein-Hef3ling (2006) {iber ein breites Spektrum an Bewiltigungsressourcen und
sind gleichermafien in der Lage, diese flexibel und situationsgerecht einzusetzen. Im
Idealfall herrscht eine Passung zwischen Strategie und der situationsspezifischen Ent-
wicklungsaufgabe: ,dazu ist es nétig, die Situation zu iiberwachen und zu bewerten
sowie bei Bedarf regulierend mit passenden Bewiltigungsstrategien einzugreifen®
(Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S. 18). Den Bewiltigungsprozess resiimierend de-
finieren Griebel und Niesel (2003, S.143) eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung des
Kindes hinsichtlich seiner Ich-Identitit dann als gelungen, ,wenn das Kind sich emo-
tional, psychisch, physisch und intellektuell priasentiert [...], wenn es sich in der Schule
wohlfiihlt, die gestellten Anforderungen bewiltigt und die Bildungsangebote optimal
fiir sich nutzt.“ (Tabelle 6).

Tabelle 6: Positive vs.negative Bewiltigung des Ubergangs (angelehnt an Griebel 2004, S. 39; eigene Darstel-
lung)

Positiv bewiltigter Ubergang Negativ bewiltigter Ubergang

« Wobhlftihlen und entspannt sein
« Anpassung an neue Schule Einschrinkung von Verhalten

Schulerfolg und Schulbereitschaft Verschlechterung von Beziehungen und Ver-
emotional, physisch, psychisch und intellektuell ringerung von sozialen Kontakten

gute Prasentation in der Schule Verringerung des Selbstwertgefiihls

gute Vorbereitung Verschlechterung der physischen und psychi-

Probleme bei der Bewiltigung und Anpassung

. guter Start schen Gesundheit
« Stirkung der Kompetenzen, des Selbstwert- (vgl. Griebel 2004, S. 39)
gefiihls

Erweiterung des sozialen Netzwerks
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Denner und Schuhmacher (2014) haben in Anbetracht der bis hierhin dargelegten
unterschiedlichen Blickwinkel eine Definition des Ubergangsbegriffs hervorgebracht,
die unabhingig der zugrunde liegenden Disziplin oder Theorie als ,eingingige allge-
meine Begriffsbestimmung” gelten kann:

,Der Begriff Uberginge (syn.) Transitionen bezeichnet die biografiespezifisch unter-
schiedlich hiufig auftretenden und verschiedenartig geprigten Verinderungsprozesse im
menschlichen Lebensverlauf. In Abhingigkeit von der Passung bzw. Nichtpassung der
sozialen und individuellen Erwartungen, Potenziale und Ressourcen bestimmt die Bewil-
tigungsqualitit das kiinftig folgende Ubergangserleben und Bewiltigungsverhalten magR-
geblich mit. Grundsitzlich konnen diese Prozesse erfolgreiche oder aber auch miss-
erfolgsorientierte Entwicklungen nach sich ziehen“ (ebd., S.16).

Abbildung 7: Strukturmerkmale von Ubergéngen (Denner & Schuhmacher 2014, S.15)

5.1 Konsequenzen fiir die eigene Kinderstudie nach
rechtlichen und theoretischen Betrachtungen

Die Abbildung zu Strukturmerkmalen von Ubergingen (Abbildung 7) verbildlicht die
Definition nach Denner und Schuhmacher (2014) und soll in ihrer Konsequenz im
Folgenden auf die eigene Studie iibertragen werden'®. Der Rahmen, der die vier Recht-
ecke zu personlichen, sozialen und institutionellen Erwartungen und Potenzialen um-
gibt, verdeutlicht, dass Ubergangsprozesse einem zeitlich determinierten Anfang und
Ende unterliegen und in spezifische Kontexte eingebunden sind (vgl. ebd., S.16). Die
wesentlichen institutionellen sowie theoretischen Rahmenbedingungen des normativ-

18 Es soll bereits an dieser Stelle transparent gemacht werden, dass in der folgenden Konsequenz der Anpassungsbegriff
bewusst vermieden und nicht aus den bisherigen Theorien und Definitionen tibernommen wird. Die Herleitung dieser
kritischen Distanzierung erfolgt nach der Darstellung des empirischen Forschungsstandes in Kapitel 6.3.
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institutionellen Grundschuliibergangs in seiner soziologisch-anthropologisch definier-
ten zeitlichen Gesamtphase von der Orientierungsphase vor dem Schulwechsel bis hin
zur Ankommensphase auf der weiterfithrenden Schule werden in Kapitel 3 und 4 die-
ser Arbeit dargestellt — mit besonderem Fokus auf das Bundesland Nordrhein-Westfa-
len als Durchfithrungsrahmen der eigenen Studie. Die Zeitachse (Abbildung 7) verbild-
licht, dass das menschliche Leben von unbestimmt vielen Ubergingen geprigt sein
kann, sodass neben den schulischen Entwicklungsaufgaben auch eine Vielzahl ande-
rer Anforderungen von den Kindern bewiltigt werden miissen, die sich ebenfalls aus
individuell bedingten sozialen und/oder spezifischen Ubergangssituationen ergeben
und sich nicht immer vom Erfahrungsraum Schule trennen lassen. Der auf der Zeit-
achse gelagerte schwarze dicke Punkt in der Mitte des Rechtecks symbolisiert die zen-
trale Bedeutung von Ubergingen und deren Bewiltigung im Laufe der Lebensgestal-
tung, denn in einem entwicklungsorientierten Denken sollten Uberginge als zentrale
Meilensteine im besten Fall eine stirkende Weiterentwicklung der Kinder ermog-
lichen. Durch die Unterteilung des Ubergangsfeldes in zwei Hilften soll die Schnittstel-
lenfunktion des Ubergangs visualisiert werden: Der Ubergang steht zwischen einer
zuriickliegenden und einer zu Teilen unvorhersehbaren kiinftigen Lebenswelt. Im
Spannungsfeld von Kontinuititen und Diskontinuititen miissen demnach Entwick-
lungsaufgaben auf den drei transitionstheoretischen Ebenen bewiltigt werden, die
sich im Rahmen dieser Studie durch den normativ-institutionellen Ubergang von der
vertrauten Grundschule in ein neues schulisches Umfeld einer noch unbekannten
weiterfithrenden Schule ergeben (vgl. Kapitel 4.3). Die groflen entgegengesetzten Pfeile
(Abbildung 7) offenbaren, dass Ubergéinge im Zusammenhang mit den eigenen Be-
wiltigungsmoglichkeiten und den jeweiligen individuellen, sozialen und institutionel-
len Erwartungen und Voraussetzungen einen Riickschritt oder einen Entwicklungs-
sprung hervorbringen kénnen.

Ausgehend von der pidagogisch-psychologischen Konzeption des Ubergangs als
kritisches Lebensereignis und als zentrale Entwicklungsaufgabe im Rahmen der
Stresstheorie fokussiert die eigene Studie den Bewiltigungsprozess von Kindern ins-
besondere in entwicklungsorientierter Perspektive und stellt Bedingungen fiir ein im
positiven Sinne herausforderndes, aber zu bewiltigendes Lebensereignis aus Kinder-
sicht heraus.

Gelingt es Kindern, sich aktiv mit kritischen Lebensereignissen und ihren Ent-
wicklungsaufgaben auseinanderzusetzen, liegt darin die Chance, sich als selbstwirk-
sam zu erfahren, Handlungs- und Problemlésekompetenzen aufzubauen und Selbst-
vertrauen zu gewinnen, um mit kiinftigen kritischen bzw. herausfordernden Situatio-
nen gestirkt umzugehen (vgl. Kordulla 2017, S. 28).

Die Sichtweise, dass Uberginge in Lebens- und Bildungswegen vor allem Diskon-
tinuititen mit sich bringen und dass das Kontinuititsparadigma, nach dem Uberginge
so flieRend wie moglich gestaltet werden sollen, keinen Bestand mehr hat, unter-
mauert die Bedeutung einer aktiven Bewiltigung im Sinne einer Stirkung der Re-
silienz gegeniiber kritischen und herausfordernden Lebensereignissen (vgl. Prinz
2010). Das Paradigma des kompetenten Kindes (vgl. Kapitel 2) hat in besonderer Weise
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zu einer grundsitzlich optimistischen Betrachtung der Bewiltbarkeit von Entwick-
lungsaufgaben beigetragen (vgl. Biiker 2015, S.23). Demzufolge miissen Kinder den
Stressoren nicht passiv ausgeliefert sein, sondern koénnen iiber die Einschitzung der
Anforderungssituationen und iiber das individuelle Coping auch Akteur:innen im
Stressprozess sein (vgl. Wirtz 2021a). Entscheidend fir den Erfolg in beiden Richtun-
gen ist demnach, ob das Individuum die erwarteten Anforderungen annimmt und mit
Riuickgriff auf seine bisherigen Erfahrungen, seine Ressourcen und damit Bewilti-
gungsmoglichkeiten im individuellen, sozialen und institutionellen Umfeld diese
aktiv zu bewiltigen versucht.

Mit Blick auf die Altersgruppe von Kindern und Jugendlichen, die im Kontext des
Grundschuliibergangs in dieser Arbeit im Fokus stehen, werden in diesem Kapitel
zentrale Bewiltigungsstrategien beschrieben, die in der Auseinandersetzung mit er-
warteten Anforderungen hiufig herangezogen werden: Suche nach sozialer Unterstiit-
zung, emotionsorientierte Bewdltigung, problemorientierte Bewdltigung und problemvermei-
dende Bewiltigung. Diese stellen neben den drei einschligigen transitionstheoretischen
Ebenen — der individuellen, interaktionalen und kontextuellen Ebene — einen leitenden
analytischen Rahmen fiir den spiteren Auswertungsprozess des Datenmaterials dieser
Studie dar (vgl. Kapitel 10). Die differenziert ausgefiihrten stirker problemorientierten
und/oder emotionsorientierten Bewiltigungsstrategien setzen Wissen der Kinder iiber
die Bedingungen des Ubergangs sowie der neuen weiterfiihrenden Schule voraus,
ebenso wie tiber die zu erwartenden Anforderungen, die sich einem Kind in der Orien-
tierungs- sowie Ankommensphase stellen werden. Von Bedeutung ist dabei eine
realistische Selbsteinschitzung iiber die persoénlichen Mdoglichkeiten, diese Anforde-
rungen bewiltigen zu kénnen. Kognitive Prozesse wie Antizipation, Planung und Re-
gulierung des Verhaltens spielen ebenso eine Rolle, wie auch unterschiedliche positive
sowie negative Grundhaltungen zum Ubergang.

Im Folgenden soll der fiir die eigene Kinderstudie relevante bisherige empirische
Forschungsstand (Kapitel 6) im Kontext des Erlebens und der Bewiltigung des Uber-
gangs in die weiterfithrende Schule vor dem Hintergrund der bis hierhin dargestellten
theoretischen Rahmungen aufgearbeitet werden.



6 Empirischer Forschungsstand zum
Grundschuliibergang

6.1 Bereiche der Ubergangsforschung: Einordnung in die
subjektorientierte Forschungsperspektive

Wird ausgehend von der Komplexitit der bereits dargestellten normativ-rechtlichen
Regelungen dieses Grundschuliibergangs (vgl. Kapitel 3) sowie der anthropologisch-
soziologischen und entwicklungspsychologischen Kennzeichen (vgl. Kapitel 4) die em-
pirische Ubergangsforschung betrachtet, lassen sich drei wesentliche Forschungsper-
spektiven mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen unterscheiden (vgl. Koch 2008,
2015):

- Die strukturbezogene Ebene fokussiert gesellschaftsorientierte Themen und recht-
liche Rahmenbedingungen des Ubergangs in Untersuchungen zur elterlichen
Bildungsbeteiligung und -aspiration, Auswirkungen von Ubergangsempfeh-
lung, Eignungsfeststellung und Leistungsbeurteilungen, Effekten von Bildungs-
ungleichheiten durch Selektionswirkung von inklusiven, kulturellen, staatlichen
und migrationsbedingten Normierungen und Steuerungsmechanismen (vgl.
u.a. Maaz et al. 2010; Ditton & Maaz 2011; Dumont 2016; Gehrmann 2019).

« Die subjektorientierte Ebene fokussiert Untersuchungen zum individuellen Erle-
ben des Ubergangs aus Sicht der jeweils beteiligten Akteur:innen, u.a. aus den
Perspektiven der Kinder, deren Eltern, aus den Perspektiven von Lehrkriften der
abgebenden bzw. aufnehmenden Schulen und sonstiger (auler-)schulisch rele-
vanter Akteur:innen. Betrachtet werden Prozesse der individuellen Ubergangs-
bewiltigung unter biografischen Gesichtspunkten im Passungsverhiltnis zwi-
schen Schule und Kind (vgl. u.a. van Ophuysen 2013; Koch 2015; Gutzmann &
Lassek 2018; Porsch 2018).

« Die schulpddagogische Ebene fokussiert Untersuchungen zur Wirkung und Quali-
tit von Formen der schultibergreifenden Zusammenarbeit, Kommunikation und
Kooperation mit Eltern sowie die Kooperation zwischen Lehrkriften der abge-
benden und annehmenden Schulen. Ziel ist das Herausarbeiten von praxis-
nahen Vorschligen zur pidagogischen Gestaltung und Verbesserung der schul-
pidagogischen und fachdidaktischen Ubergangspraxis, um strukturbezogene
Probleme, die sich aus dem Ubergang fiir Schiiler:innen, Eltern und Lehrkrifte
auf den anderen Ebenen ergeben, zu verbessern (vgl. u.a. Kunze 2016; Graal-
mann 2018; Jungermann, Pfinder & Berkemeyer 2018; van Ophuysen, Schiirer &
Bloh 2021).
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Aus den oben genannten Schwerpunktsetzungen ergibt sich somit ein komplexes em-
pirisches Forschungsfeld im Kontext des Grundschuliibergangs. Dieser wurde in der
Vergangenheit aus den Perspektiven verschiedenster {ibergangsbeteiligter Akteur:in-
nen und im Hinblick auf unterschiedlichste Fragestellungen, Facetten und Problem-
lagen — sowohl national als auch international — sowie in vergleichsweise groflen
Studien betrachtet (vgl. u.a. im Uberblick Porsch 2018; Liegmann, Mammes & Racher-
biaumer 2014). Um den fiir die vorliegende Studie relevanten Forschungsstand aufzu-
arbeiten, werden bestimmte Auswahlkriterien zugrunde gelegt, die dieses komplexe
empirische Forschungsfeld eingrenzen sollen.

Wie in Kapitel 2 bereits dargestellt, unterstreichen kindheitssoziologische (vgl.
Bithler-Niederberger 2019) sowie kinderrechtebasierte Begriindungslinien (Unicef
UN-KRK 1989) die Bedeutung einer forschenden Anniherung an die Kinderperspekti-
ven und den Einbezug ihrer Sichtweisen als ,Experten in eigener Sache“ (Biiker
etal. 2018, S.109). Demnach werden im Rahmen der vorliegenden Studie die subjekti-
ven Sichtweisen der Kinder in ihrem erlebten Grundschuliibergang fokussiert und
ihre Perspektiven als Hauptakteur:innen dieses Bewiltigungsprozesses in den Mittel-
punkt gestellt. Eingeordnet in die oben dargestellten Forschungsperspektiven wird so-
mit vordergriindig eine subjektorientierte Forschungsperspektive mit Fokus auf die Haupt-
akteur:innen Kinder verfolgt. Daher wird das bisherige empirische Forschungsfeld
zunichst anhand der Akteursebene selektiert, sprich es werden ausschliefllich Unter-
suchungen einbezogen, die auch und in erster Linie die Kinderperspektiven und ihr
Erleben sowie die Bewiltigung des Grundschuliibergangs fokussieren. Oben genannte
inhaltliche Studien, die andere iibergangsbeteiligte Akteur:innen berticksichtigen (wie
beispielsweise Eltern und Lehrkrifte), werden bewusst auf3en vorgelassen.

Wie in Kapitel 4 dargestellt, bezieht sich die heutige interdisziplinire Transitions-
forschung auf Erkenntnisse unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen (vgl.
Griebel & Niesel 2020, S.13). Um die inhaltliche Komplexitit dieses Ubergangs weiter
einzugrenzen, werden entlang der subjektorientierten Forschungsperspektive insbe-
sondere Studien herangezogen, die sich in den Disziplinen der Grundschulpiddagogik,
padagogischen Psychologie und Kindheitssoziologie verorten lassen. Da sich jeder
Ubergang als ein individueller Entwicklungsprozess mit verschiedenen Phasen gestal-
tet (vgl. van Gennep 2005; Turner 2005), den es fiir eine differenzierte Betrachtung
langfristig zu begleiten gilt, werden sowohl die Perspektiven von Viertklissler:innen
vor als auch von Fiinftklissler:innen nach ihrem erlebten Ubergang in quantitativen
sowie qualitativen (Lingsschnitt-) Studien beriicksichtigt.

Wie in Kapitel 3 dargestellt, miissen im Sinne einer Vergleichbarkeit gleicher-
mafien die rechtlichen Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden, die sich sowohl
national als auch international unterscheiden und diesen Ubergangskontext normativ
beeinflussen.

Somit wird ein differenzierter Blick auf den internationalen Forschungsstand, in
dem weiterfithrende regionale und rechtliche Unterschiede Berticksichtigung finden
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miissten, an dieser Stelle bewusst ausgeklarnn'lert.19 Ebenso werden auch Studien in
der folgenden Darstellung nicht vertieft, die den Ubergang im Rahmen alternativer,
reformpidagogischer Schulmodelle betrachten.?’ Des Weiteren werden Studien aus-
geklammert, die inhaltlich besonderen Fokus auf die Beteiligungsmdoglichkeiten von
Kindern im Entscheidungsprozess fiir die Wahl einer weiterfithrenden Schule legen,
aber in Bundeslindern mit einer hoheren Verbindlichkeit der Ubergangsempfehlung
durchgefiihrt wurden (vgl. Kapitel 3.2).%'

Zuletzt wird das Kriterium der Aktualitit angebracht, sodass ausschliefllich Stu-
dien in ihrer Ausfithrlichkeit dargestellt werden, die ab 2000 versffentlicht wurden.

Nach der Eingrenzung durch o.g. Kriterien werden im Folgenden ausgewihlte
Studien und deren zentrale Ergebnisse in zeitlicher Chronologie ab Anfang der
2000er-Jahre im Uberblick dargestellt, die das subjektive Erleben und die Bewiltigung
des Grundschuliibergangs aus Kinderperspektiven fokussieren. Es sei betont, dass die
Ubersicht des empirischen Forschungsstandes lediglich einen bewusst ausgewihlten
Ist-Stand abbildet, der keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erfiillt. Die Studien neh-
men einen exemplarischen Charakter ein und eignen sich in besonderer Weise fir die
Konzeption und Einordnung der eigenen empirischen Untersuchung mit Kindern.

6.2 Darstellung von Studien zum Erleben des
Grundschuliibergangs aus Kindersicht: Ein Abriss der
letzten 20 Jahre

Mit dem Marburger Ubergangsprojekt kniipfen der emeritierte Erziehungswissen-
schaftler Peter Biichner und Schulpadagogin Katja Koch (2001) an die Erfahrungen des
Hagener Ubergangsprojektes (Mitzlaff & Wiederhold 1989) an, in dem die Perspek-
tiven der drei am Ubergang beteiligten Akteur:innen von Schiiler:innen, Eltern und
Lehrer:innen gleichermaflen beriicksichtigt werden. Das Projekt versteht sich dabei
nicht im engeren Sinne als schulpidagogisches Projekt, da es keine unmittelbaren
schulpidagogischen Vorschlige zur besseren Gestaltung des Ubergangs vorlegen
kann und will. Vielmehr steht die Darstellung und Analyse von schulischen und
auflerschulischen Lernerfahrungen und Bildungsvorstellungen aus Kinder- und El-

19 Es sei hier beispielhaft verwiesen auf zwei Lingsschnittstudien aus Grofbritannien von Tobell (2014) und Jindal-Snape
und Hannah (2014), die die ,primary-secondary transition“ aus den Perspektiven verschiedener iibergangsbeteiligter
Akteur:innen, auch der Kinder, erfassen (vertiefend nachzulesen in Liegmann, Mammes & Racherbdumer 2014). Eine
internationale Studie von Mays et al. (2018) untersucht den Grundschuliibergang unter besonderer Beriicksichtigung von
Kindern mit einem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Emotional Soziale Entwicklung (vertiefend nachzulesen in Porsch
2018).

20 Hier sei beispielsweise verwiesen auf die Studie von Eck (2017), die die kindliche Perspektive beim Ubergang zur Sekun-
darstufe in Montessori-Schulen in leitfadengestiitzten Interviews sowie ethnographisch in teilnehmenden Beobachtun-
gen rekonstruiert. Ebenso nimmt die Studie von Leuthold-Wergin (2022) den Ubergang von der reformpadagogischen
Grundschule in die weiterfiihrende Regelschule aus Kindersicht in einer dokumentarischen qualitativen Langsschnittstu-
die in den Blick. Welche individuellen Chancen, aber auch Herausforderungen derartige alternative Ubergangspraxen
bieten, kann in diesen Studien in rekonstruktiven Fallkontrastierungen vertiefend nachgelesen werden.

21 Dazu sei beispielhaft verwiesen auf Wohlkinger (2014), der eine vergleichende Untersuchung von Grundschiiler:innen aus
Bayern und Sachsen zu ihrer Rolle bei der Wahl der weiterfithrenden Schule durchfiihrte. Auch Griese (2018) befragte
Viertkldssler:innen aus Thiiringen, wie sie die Entscheidungsfindung zur zukiinftigen Schule erleben und wahrnehmen.
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ternsicht im Mittelpunkt (vgl. Biichner & Koch 2001, S. 13). Diese werden am Ende der
Grundschulzeit (vierte Klasse) sowie zu Beginn der Sekundarschulzeit (sechste Klasse)
erhoben. Es interessiert vor allem die Entwicklung von Lern- und Bildungserfahrun-
gen im Ubergangsprozess, also die Frage, wie sich diese in den ersten beiden Jahren
nach dem Ubergang entwickeln und ggf. verindern. Ebenso soll der Frage nachgegan-
gen werden, welche bildungsbiografischen Leit- und Orientierungsnormen die Ent-
scheidung fiir eine bestimmte Bildungskarriere sowie deren weiteren Verlauf bestim-
men und welche (unterschiedlichen) soziokulturellen Rahmenbedingungen wie
Familie und Freizeit die Schullaufbahn in spezifischer Weise beeinflussen. In einem
zweiten Projektteil stehen die Sichtweisen der Lehrer:innen und deren Beurteilung des
Ubergangs im Forschungsinteresse von Biichner und Koch (2001). Da sich diese Ar-
beit mit den Kinderperspektiven auf den Ubergang beschiftigt, werden an dieser Stelle
lediglich die Aspekte der Studie von Biichner und Koch (2001) erldutert, die sich auf die
Kinderbefragung beziehen. Die erste Kinderfragebogenerhebung findet in 38 Grund-
schulklassen von 15 unterschiedlichen Grundschulen der Stadt Marburg sowie des
Landkreises Marburg in den Jahren 1996 und 1997 statt (vgl. ebd., S.39). Die zweite
Erhebung in der sechsten Klasse wird an zwei weiterfiihrenden Schulen, einem stidti-
schen Gymnasium und einer lindlich kooperierenden Gesamtschule, in den Jahren
1999 und 2000 durchgefiihrt (vgl. ebd., S. 39f.). Fiir die Auswertung werden insgesamt
462 Fragebogen der ersten Befragung und 333 Fragebdgen der zweiten Befragung he-
rangezogen (vgl. ebd., S.40, 42). Das Geschlechterverhiltnis ist dabei mit 54 % Maid-
chen und 46 % Jungen im Alter von zehn und elf Jahren (Grundschulstichprobe) bzw.
53% Maidchen und 47 % Jungen mit einem Durchschnittsalter von zwo6lf Jahren (Se-
kundarschulstichprobe) relativ ausgeglichen (vgl. ebd., S.42f)).

Biichner und Koch (2001) kénnen mithilfe ihrer quantitativen Lingsschnittstudie
feststellen, dass die Schiiler:innen am Ende der vierten Klasse iiberwiegend tiber posi-
tive Lernerfahrungen verfiigen und sich auf die neue Schule freuen (vgl. ebd., S.47f.).
Es stellte sich heraus, dass die Schulwahlentscheidung durch vielfiltige Uberlegungen
beeinflusst wird. Den Schiiler:innen ist es wichtig, in einer neuen Lernumgebung
mehr schiiler:innenorientiertes Verhalten vorzufinden und kein zu stark lehrer:innen-
zentriertes sowie fachorientiertes System durchlaufen zu miissen. Dennoch stellen
Biichner und Koch (2001) fest, dass die Schiiler:innen in der weiterfithrenden Schule
laut eigenen Angaben mehr lernen miissten und iiber grofere Schwierigkeiten beim
Lernen sowie schlechtere Noten berichten, weshalb von hoheren Leistungsanforderun-
gen an die Sechstklissler:innen ausgegangen wird (vgl. ebd., S.48). Des Weiteren stel-
len die Schiiler:innen auf der weiterfithrenden Schule eine Zunahme des Unterrichts-
tempos sowie des zeitlichen Aufwands fiir die Erledigung von Hausaufgaben heraus
(vgl. ebd., S.49). Im Gegensatz dazu sehen sie kaum Veridnderungen ihres individuel-
len Leistungsstands (vgl. ebd., S.55). In Bezug auf das Lehrer:innenbild stellen Biich-
ner und Koch (2001) heraus, dass die Grundschiiler:innen ihre Lehrkrifte am Ende der
vierten Klasse eher als empathisch und nur selten als distanziert beschreiben. Auch in
der Sekundarstufe beschreiben die Sechstklissler:innen ihre Lehrkrifte als eher empa-
thisch, jedoch nicht mehr so deutlich wie die Grundschiiler:innen. Gleichzeitig neh-
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men die Schiiler:innen der weiterfithrenden Schule ihre Lehrkrifte stirker distanziert
wahr (vgl. ebd., S.60f.). Ahnliche Ergebnisse finden sie auch in Bezug auf den Unter-
richtsstil. Viertklissler:innen beschreiben den Unterricht in der Grundschule eher als
schiiler:innenorientiert und wenig lehrer:innenzentriert, wohingegen die Sekundar-
stufenschiiler:innen den Unterricht im Vergleich zu den Viertklissler:innen als weni-
ger schiiler:innenorientiert und stirker lehrer:innenzentriert beschreiben (vgl. ebd.,
S.63). Des Weiteren wird durch die Studie herausgefunden, dass die Kinder mit dem
Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe bewusst die Verinderung der
riumlichen Lernumgebung wahrnehmen. Diese Beurteilung der Verinderung erfolgt
zu Ungunsten der weiterfithrenden Schulen (vgl. ebd., S.70). Hinsichtlich der Uber-
gangsvorfreude und den Ubergangsingsten ist laut Biichner und Koch (2001) festzu-
stellen, dass sich die Sechstklissler:innen riickblickend mehr an die Vorfreude, welche
sie beim Ubergang verspiirt haben, als an ihre Ubergangsingste erinnern. Aufgrund
der vergleichsweise wenigen Berichte von negativen Lernerfahrungen und den weni-
gen Schiiler:innen, die iiber Lernschwierigkeiten, Uberforderungen und Schulangst
auf der neuen Schule berichten, wird der Ubergang von den Schiiler:innen nicht als
Bedrohung erlebt (vgl. ebd., S.147).

Dass Kinder den Ubergang aber ,durchaus als belastend und angstauslésend* (Prinz
2010, S.218) erleben, steht im Mittelpunkt einer spiter durchgefithrten quantitativen
Studie mit Viertklissler:innen an Miinsteraner Grundschulen von Erziehungswissen-
schaftlerin Doreen Prinz (2010). So zeigt sich, dass die Kinder neben der auftretenden
Vorfreude und Neugier gleichermaflen Bedenken in Form von Unsicherheit und
Angst angeben, wobei sich sogar die Hilfte aller befragten Kinder gelegentlich bis 6fter
vor dem bevorstehenden Ubergang dngstigt. Die Angst bezieht sich differenzierter da-
rauf, sich nicht in die neue Klasse integrieren zu kénnen als auch den Leistungsanfor-
derungen nicht gentigen zu kénnen (vgl. ebd., S.171).

Mit Blick auf die Studie von Biichner und Koch (2001) kann ebenfalls die Bedeu-
tung von sozialen Kontakten zu Mitschiiler:innen und Lehrkriften bei gelingenden
Ubergiingen herausgestellt werden, was sich darin zeigt, dass die Sechstklissler:innen
ihre Grundschullehrkraft gerne mit in die neue Schule genommen hitten sowie darin,
dass die Viertklissler:innen gerne gemeinsam mit ihren Freund:innen in die neue
Klasse bzw. Schule wechseln méchten (vgl. ebd., S.102{.). Der Kontinuitit der sozialen
Beziehungen der Schiiler:innen beim Schulwechsel kommt daher eine grofle Bedeu-
tung zu (vgl. ebd., S.148). Insgesamt zeigt die Studie von Biichner und Koch (2001),
dass der Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule ein individuel-
les Erlebnis darstellt und sich jedes Kind in einer eigenen spezifischen Ubergangssitu-
ation befindet (vgl. ebd., S.147), bei der es auch auf die Schulkultur der aufnehmenden
Schule ankommt. Von dieser ist nicht zuletzt abhingig, wie die Kinder den Prozess des
Ubergangs erleben.

Zu den Effekten eines Schuliibergangs nach der vierten Klasse und dem Einfluss
des Schulwechsels auf die psychische Anpassung untersuchen Diplom-Psychologin
Cornelia Ev Elben, Entwicklungspsychologe Arnold Lohaus, Entwicklungspsychologin
Juliane Ball und Diplom-Psychologe Johannes Klein-Hefiling 370 Kinder und deren El-
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tern am Ende der Grundschulzeit und zu Beginn der weiterfithrenden Schule. Auch
hier soll der Fokus auf die Untersuchung der Kinderperspektiven zu ihrer physischen
und psychischen Symptomatik gelegt werden. An der quantitativen Studie nehmen
370 Viertklissler:innen (204 Midchen und 166 Jungen) aus 15 Grundschulen in Hes-
sen teil (vgl. Elben etal. 2003, S. 333). Von den 370 Schiiler:innen der Ursprungsstrich-
probe koénnen 353 (95,4 %) lingsschnittlich verglichen werden. Nach dem Schulwech-
sel besuchten die Kinder insgesamt 25 unterschiedliche Schulen der Schultypen
Hauptschule, Realschule, Gesamtschule und Gymnasium (vgl. ebd., S. 333).

Als abhingige Variablen, deren Verinderung iiber den Schulwechsel betrachtet
werden, kommen die Skalen des Youth Self Report (YSR)?? zum Einsatz, die die Erhe-
bung von somatischen und psychischen Symptomen erméglichen.?? In der vorliegen-
den Arbeit findet eine Konzentration auf den Summenscore fiir internalisierende
Symptome (u.a. bezogen auf Riickzugsverhalten, somatische Beschwerden, Angste
und Depressionssymptome), externalisierende Symptome (u. a. bezogen auf dissozia-
les und aggressives Verhalten) und den Gesamtauffilligkeits-Score statt.

Zur Vorhersage interindividueller Unterschiede werden weiterfithrend Variablen
des Stresserlebens und der effektiven Belastungsbewiltigung herangezogen, basie-
rend auf der Annahme, dass diese grundlegend fiir die erfolgreiche Anpassung an die
mit dem Schulwechsel verbundenen Anforderungen sind (vgl. ebd., S. 333). Da der Fo-
kus der Studie auf den Anforderungssymptomen liegt, die als Folge eines Belastungs-
erlebens auftreten kénnen, wird im Rahmen der Studie von Elben etal. (2003) davon
ausgegangen, dass gerade das Ausmafl des Stresserlebens und die Angemessenheit
des Bewiltigungsverhaltens zur Erklirung von Unterschieden beitragen kénnen. Da-
ritber hinaus werden auch ebenfalls das Geschlecht sowie der besuchte Schultyp
(Gymnasium vs. andere Schultypen) einbezogen. Zur Erhebung des Ausmafles des
Stresserlebens wird die Skala des Fragebogens zur Erhebung von Stresserleben und
Stresssymptomatik im Kindesalter (SSK) von Lohaus, Fleer, Freiytag und Klein-Hef3-
ling (1996) eingesetzt. Diese Skala enthilt acht Items, die auf potenziell stresserzeu-
gende Situationen bezogen sind (zum Beispiel einen Test mit einer schlechten Note
zuriickzubekommen). Die Situationen und das damit verbundene Ausmaf des Stress-
erlebens sollen von den Kindern mit einer vierstufigen Antwortskala eingeschitzt
werden. Zur Erhebung des Bewiltigungsverhaltens werden sechs Alltagssituationen
konstruiert (zum Beispiel ,,Ubermorgen schreibst Du einen schwierigen Test. Du
mdchtest unbedingt eine gute Note bekommen, aber Du weif3t noch nicht genug fiir
eine gute Note“ (Elben etal. 2003, S.334). Dazu werden 15 Bewiltigungsitems formu-
liert, die fiinf Bewiltigungsmodi reprisentieren, welche die bekannten Coping-Strate-
gien nach Lazarus weiter ausdifferenzieren: problemldsungsorientierte, sozial-unter-
stiitzungsorientierte, konstruktiv-emotionsregulierende, destruktiv-emotionsregulie-
rende und problemausweichende Bewiltigungsstrategien (vgl. ebd.). Wesentliche
Unterscheidungsmerkmale in den Situationen beziehen sich auf ihre Kontrollierbar-

22 Im Sinne der Angemessenheit fir Viertkldssler:innen werden insgesamt 41 inaddquate Items herausgenommen, die sich
beispielsweise auf sexistische oder schizoide Aspekte bezogen (vgl. Elben et al. 2003, S. 333).
23 Fuirden Vergleich zur elterlichen Fremdeinschitzung wird die Child Behaviour Check List (CBCL) eingesetzt.
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keit und die Verfiigbarkeit sozialer Unterstiitzung, sodass jeweils unterschiedliche Be-
wiltigungsstrategien adaptiv sind, z. B. problemldsungsorientierte Strategien in kon-
trollierbar erscheinenden Situationen, emotionsregulierende Strategien in unkontrol-
lierbar erscheinenden Situationen oder vermeidende Strategien in unkontrollierbaren
Situationen, in denen soziale Unterstiitzung nicht verfiigbar ist (vgl. ebd.). Zur Bewer-
tung der situationellen Angemessenheit bzw. Unangemessenheit des von den Schii-
ler:innen gewihlten Bewiltigungsverhaltens wird erginzend eine Skala eingesetzt
(vgl. Klein-HeRling & Lohaus 2002). Als Kriterium fiir die Festlegung einer Situations-
angemessenheit wird definiert, dass mindestens 80 % einer Gruppe erwachsener Be-
urteiler:innen (n = 54) in ihrer Einschitzung der situationellen Angemessenheit bzw.
Unangemessenheit zur Ubereinstimmung kommen miissen.

Die mithilfe einer mehrschrittigen multivariaten Varianzanalyse ausgewerteten
Ergebnisse dieser umfassenden quantitativen Studie zeigen insgesamt eine signi-
fikante Abnahme der internalisierenden und externalisierenden Symptomatik nach
dem Schulwechsel bei den Kindern (als auch den Eltern) (Interkorrelationen und Sta-
bilititen liegen in einem substanziellen Bereich, vgl. ebd., S. 335). Insgesamt ldsst sich
der Abfall der Symptomatik auch als Erholungseffekt interpretieren, der durch die
sechs- bzw. siebenwochigen Ferien im Sommer mit dem Schulwechsel einhergeht,
denn die Anforderungen vor dem Ubergang sind, verbunden mit der Schulempfeh-
lung und dem Schuljahresabschlusszeugnis, hoher (vgl. Elben etal. 2003, S. 339). Der
Abfall der Symptomatik lisst sich jedoch nicht fiir alle Schiiler:innen bestitigen. Ein
Teil dieser individuellen Unterschiede ist anhand ergéinzender hierarchischer Regres-
sionsanalysen durch das Geschlecht und einen gréfleren Abfall bei Midchen, das Aus-
mafd des Stresserlebens sowie das Bewiltigungsverhalten zu erkliren (vgl. ebd.,
S. 340). Es werden weiterhin auf Gesamtebene deutliche Beziige zwischen dem Aus-
maf des Stresserlebens und den Symptomangaben im Youth Self Report deutlich. So-
mit korreliert das Ausmaf des Stresserlebens signifikant mit der Nutzung angemesse-
ner wie unangemessener Bewiltigungsstrategien — ein Hinweis darauf, dass ein
erhohtes Stresserleben mit dem Einsatz eines breiteren Bewiltigungsspektrums ver-
kniipft ist, das aus Sicht der Beurteiler:innen sowohl angemessene als auch weniger
angemessene Strategien umfasst (vgl. ebd., S. 336).

Diplom-Psychologe Wolfgang Beelmann (2006) kommt vergleichbar mit den Er-
gebnissen zu Biichner und Koch (2001) in seiner Studie zu dem Ergebnis, dass das
Ausmaf der Belastungen fiir Kinder in den Ubergingen im Bildungsverlauf eher ge-
ring ist. Beelmann (2006) untersucht lingsschnittlich mit zwei Messzeitpunkten in
quantitativem Design den Prozessverlauf normativer Uberginge im Kindesalter.
Einen wesentlichen Schwerpunkt seiner Studie bildet die Analyse kindlicher Anpas-
sungsprozesse in der Auseinandersetzung mit den drei zentralen Entwicklungsereig-
nissen des Kindergarteneintritts, des Grundschuleintritts sowie des Eintritts in die
weiterfithrende Schule. Diese Ereignisse werden theoretisch als kritische Lebensereig-
nisse nach Filipp (1995) im Kontext des ckologisch-systemtheoretischen Ansatzes nach
Bronfenbrenner (1986) konzipiert. Die erste Erhebung findet etwa drei Monate vor
dem jeweiligen Ubergangsereignis statt, die zweite etwa drei Monate nach dem Eintritt
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in die entsprechende piadagogische Institution. Insgesamt werden n=180 Kinder
(Feldstichprobe) aus verschiedenen Regionen in Nordrhein-Westfalen untersucht (3 %
Stichprobenausfall bei der zweiten Erhebung). Neben den Kindern werden auch deren
Eltern sowie die jeweiligen Pidagog:innen des Kindes befragt (bei jedem untersuchten
Ubergangsereignis je ein n = 60, ebenfalls mit Stichprobenausfall von 3 %). In der wei-
teren Darstellung dieser Studie wird das Ubergangsereignis des Eintritts in die weiter-
fithrende Schule fokussiert. Beim Ubergang zur weiterfiihrenden Schule besteht die
entsprechende Teilstichprobe aus n=29 Midchen (48 %) und n =31 Jungen (52 %),
das Durchschnittsalter liegt bei 10,56 Jahren (vgl. Beelmann 2006, S. 80). Beim Wech-
sel zur weiterfithrenden Schule sind die Schulformen Haupt-, Real- und Gesamtschule
sowie das Gymnasium zu gleichen Teilen vertreten (jeweils n=15,25%) (vgl. ebd.,
S.86). Fur die Befragung der Kinder, Eltern und Pidagog:innen werden jeweils unter-
schiedliche Fragebogen- und Testverfahren eingesetzt (vgl. ebd., S.197f)), die in um-
fangreichen Voruntersuchungen entwickelt und erprobt werden (vgl. ebd., S.172). Fiir
die im Rahmen dieser Arbeit fokussierte Forschung mit Kindern sind folgende vier
methodische Instrumentarien von Relevanz, die Beelmann (2006) in den Befragungen
mit Kindern anwendet:

« der Family Relation Test (FRT) von Bene und Anthony (1957, 1985), in der deut-
schen Fassung nach Flimig und Worner (1977) (vgl. Beelmann 2006, S.102), zur
Erfassung des kindlichen Erlebens der sozial-emotionalen Beziehungen zu den
einzelnen Familienmitgliedern

« der Kaufman-Assessment Battery fiir Children (K-ABC) von Kaufman und Kauf-
man (1979), in der deutschsprachigen Fassung von Melchers und Preufd (1991),
zur Erfassung der intellektuellen Fihigkeiten mit den Untertests: Handbewegun-
gen, Gestaltschlieflen, Zahlennachsprechen, Dreiecke und Wortreihe (vgl. Beel-
mann 2006, S. 96)

« zur Erfassung des kindlichen Bewiltigungsverhaltens zum einen der Fragebogen
zur Erhebung von Stresserleben und Stressbewiltigung im Kindesalter (SSK)
von Lohaus etal. (1996) (hier nur der Teil zur Stressbewiltigung mit den Subska-
len: Suche nach sozialer Unterstiitzung, problemlésendes Handeln und emo-
tionsregulierende Aktivititen) (vgl. Beelmann 2006, S.99) sowie das Bildtafel-
Testverfahren zur Erfassung kindlicher Bewiltigungsstrategien (BKB) von
Beelmann (1997) mit den Bewiltigungskategorien: Suche nach sozialer Unter-
stiitzung, problemzentrierte Bewiltigung sowie emotionszentrierte Bewiltigung
(vgl. Beelmann 2006, S. 101, 241)%4.

Dem Untersuchungskonzept entsprechend lassen sich die Vielzahl der Einzelergeb-
nisse den folgenden tibergeordneten Merkmalsbereichen zuordnen: Lebenssituation

24 Das BKB-Instrument wird in einer Vorstudie mit n =100 Kindern im Alter von 4 bis 11 Jahren getestet und in dieser lassen
sich die extrahierten Bewiltigungsreaktionen den folgenden sechs Kategorien zuordnen: Problemorientiertes Handeln,
Suche nach sozialer Unterstiitzung, Kognitive Verarbeitung, Emotionale Regulation, Distanzierung und Aktivititshem-
mung. Durch die Auswertung der Testprotokolle wird dieses Kategoriensystem allerdings als zu differenziert empfunden,
sodass aus diesem Grund unter Beriicksichtigung anderer Ansitze zur Klassifikation von Bewiltigungsverhalten eine
Reduzierung auf die drei oben genannten, aus der Bewiltigungsforschung etablierten, Kategorien vorgenommen wird
(vgl. Beelmann 2006, S.101).
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der Kinder im Kontext der jeweils drei Ubergangsereignisse, Anforderungscharakter
und Belastungen des Ubergangsereignisses sowie kindliche Anpassungsprozesse und
die ihnen zugrunde liegenden Determinanten (vgl. ebd., S.198). Wie die Ergebnisse
zeigen, lassen sich im Kontext der untersuchten Ubergiinge Gemeinsamkeiten, aber
auch Besonderheiten in der Lebenssituation der Kinder finden. Auf alle drei Uber-
ginge werden die Kinder in vielfiltiger Art und Weise vorbereitet, wobei ein wichtiger
Teilaspekt im Vorfeld des Ubergangs in die weiterfithrende Schule die Auswahl der
passenden Einrichtung darstellt. Weiterfithrend stehen die Anforderungen, die in der
neuen Schule an die Kinder gestellt werden, sowie die zunehmende auflerfamiliire
Orientierung der Eltern (u. a. verstirktes berufliches Engagement von Miittern und Vi-
tern) im Mittelpunkt des Verinderungsgeschehens. Die vermehrten Belastungen der
Schiiler:innen duflern sich in einem lingeren Schulweg, einer gréfleren Klassenstirke
und gestiegenen Leistungsanforderungen. Letzteres betrifft vor allem die Kinder, die
zum Gymnasium gewechselt sind: , Diese Gruppe erfihrt einen stirkeren Leistungs-
druck in der neuen Schule, der z.T. mit psychischen Belastungen einhergeht“ (ebd.,
S.199). Kinder, die zur Hauptschule gewechselt sind, erleben demgegeniiber eine
spiirbare Entlastung im schulischen Bereich nach dem Ubergang. Die vermehrte , In-
anspruchnahme* der Kinder durch die neue weiterfithrende Schule zeigt sich aufler-
dem in einer deutlichen Reduzierung der Teilnahme an Freizeitgruppen (z. B. Sport-
oder Musikvereine) (vgl. ebd., S.200). In allen untersuchten Lebensbereichen von
Familie, pidagogischer Betreuung und Gleichaltrigenbeziehungen bewegen sich die
Verinderungen, die sich infolge des Eintritts in die jeweilige Institution ergeben, in
ihrer Intensitit auf einem mittleren Niveau. Das mit diesen Verinderungen einher-
gehende Ausmaf der Belastung bleibt gering (vgl. ebd., S.188f.), der Ubergang in
die Sekundarstufe ist allerdings tendenziell mit mehr Belastungen verbunden als der
Eintritt in den Kindergarten oder der Wechsel von diesem in die Grundschule. Mit
Blick auf das Bewiltigungsverhalten erweist sich dieses im Kontext des Ubergangs zur
weiterfithrenden Schule als sehr stabil, sodass ,bei keiner der drei untersuchten Be-
wiltigungsstrategien , Suche nach sozialer Unterstiitzung®, , problemzentrierte Bewil-
tigung“ sowie ,emotionszentrierte Bewiltigung“ sich eine signifikante Verinderung
vom ersten zum zweiten Mefzeitpunkt [sic]“ zeigt (ebd., S. 161). Der theoretischen An-
nahme des kritischen Lebensereignisses folgend hitten hier nach Beelmann (2006)
deutlichere Kennzeichen einer destabilisierten Person-Umwelt-Passung erwartet wer-
den kénnen (vgl. ebd., S.200). Somit erweist das Ubergangsereignis zur weiterfithren-
den Schule eher den Charakter einer zu bewiltigenden Herausforderung als den einer
problematischen oder krisenhaften (vgl. Kapitel 4).

Erziehungswissenschaftlerin Stefanie van Ophuysen (2006, 2012) untersucht in der
lingsschnittlichen Dortmunder Ubergangsstudie mit Kolleg:innen die Erwartungen
und ihre tatsichliche Entwicklung im Ubergang. So werden zunichst 900 Schii-
ler:innen wenige Wochen vor Ende der vierten Klasse zu ihren Erwartungen an die
weiterfithrende Schule mittels eines standardisierten Fragebogens befragt (vgl. van
Ophuysen 2012, S.101). Aus den Daten wird jeweils ein Kennwert fiir die Vorfreude
sowie fiir die Besorgnis des Schulstufenwechsels berechnet, sodass das Instrument
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einer Erwartung-x-Wert-Uberlegung folgt (vgl. van Ophuysen 2006). Hohe Besorgnis-
werte resultieren, wenn viele der abgefragten tibergangsrelevanten Situationen als be-
sorgniserregend eingeschitzt werden und gleichzeitig davon ausgegangen wird, dass
diese auch tatsichlich eintreten werden. Hohe Vorfreudewerte entstehen, wenn viele
als wahrscheinlich angenommene Ubergangssituationen positiv bewertet werden (vgl.
van Ophuysen 2018, S. 120).

Die Ergebnisse zeigen, dass bei 90 % der Befragten Vorfreude iiberwiegt, wobei
ein Uberwiegen negativer Erwartungen bei immerhin rund 10% der Schiiler:innen
festgestellt werden kann. Nach van Ophuysen (2012) wire es allerdings eine Verkiir-
zung, davon auszugehen, dass entweder positive oder negative Erwartungen den Uber-
gang dominieren. So arbeitet sie heraus, dass es neben diesen beiden Typen auch
Schiiler:innen gibt, die insgesamt nur sehr schwach konnotierte Erwartungen mit dem
Ubergang assoziieren, also weder positive noch negative Erwartungen benennen (be-
zeichnet als ,indifferente Schiiler:innen®) sowie solche, die sowohl stark positive als
auch stark negative Erwartungen duflern (bezeichnet als ,ambivalente Schiiler:innen®)
(vgl. van Ophuysen 2012, S.102). Van Ophuysen (2012) zufolge kénnen sich gerade bei
Schiiler:innen mit derart gemischten Gefiihlen Probleme ergeben. So kénnen indiffe-
rente Schiiler:innen das schulische Leben nicht (mehr) an sich heranlassen, anderer-
seits konne gerade diese Indifferenz auch eine Art Schutzfunktion darstellen, durch
die negative Erfahrungen in ihrer Stirke abgemildert werden sollen. Ambivalente
Schiiler:innen kénnen als besonders emotional involviert gelten und somit ein hohes
schulisches Interesse aufweisen. Hier kénnen sich allerdings dann negative Konse-
quenzen ergeben, wenn aversive Erfahrungen gemacht werden (vgl. ebd., S.102).

Wenngleich die Dominanz positiver Erwartungen in den Ergebnissen ein erfreu-
licher Befund ist, wird in einer zweiten Befragung der Schiiler:innen aus dem Dort-
munder Ubergangsprojekt wenige Wochen nach ihrem Wechsel zur weiterfithrenden
Schule untersucht, inwieweit sich die Erwartungen als nachhaltig bzw. realistisch er-
weisen. So zeigten die Ergebnisse, dass in weiten Teilen die positiven Erwartungen in
Erfiillung gehen und dass positive Uberraschungen hiufiger auftreten als negative
(vgl. ebd.). Beispielsweise stimmen 96 % der Schiiler:innen der Aussage zu, dass sie
mit ihren neuen Lehrer:innen gut zurechtkommen. 86 % dieser Kinder haben eine
entsprechend positive Erwartung bereits am Ende der vierten Klasse geduflert, 10%
werden positiv iberrascht und nur 3 % sehen ihre Erwartung als nicht erfiillt (vgl. ebd.,
S.102). Insgesamt wird der Start an der weiterfithrenden Schule somit vergleichbar zu
den bisherigen Ergebnissen anderer Studien ausgesprochen positiv wahrgenom-
men.?

25 Es sei an dieser Stelle der Vollstandigkeit halber erginzt, dass die Dortmunder Ubergangsstudie bis zum Ubergang in
Klasse 7 fortgesetzt wurde, um somit tiber langfristig begleitete Entwicklungsverldufe die erfolgreiche Bewiltigung des
Ubergangs der Kinder beurteilen zu kénnen (vgl. ausfiihrlicher van Ophuysen 2012, S.103 ff.). Hierbei wurde im Besonde-
ren der Fokus auf die Entwicklung der Konstrukte Lernleistung und Schulfreude gelegt. So wurden die ca. 900 teilnehmen-
den Schiiler:innen vom Ende des vierten Schuljahrs bis zum Beginn der siebten Klasse begleitet und jeweils wenige Wo-
chen vor und nach den Sommerferien befragt. Somit lagen am Ende Daten von bis zu sechs Messzeitpunkten pro Kind
vor. Zusitzlich zu den standardisierten Fragebgen wurde jeweils vor den Sommerferien ein standardisierter Leistungs-
test durchgefiihrt, sodass neben den Fragebogendaten auch Testdaten zu drei Erhebungszeitpunkten vorlagen. Auf die
Frage nach dem gelungenen Ubergang wurde unter der Perspektive , Schulfreude ein anderes Fazit gezogen als unter der
Perspektive , Leistung“ (vgl. van Ophuysen 2012, S.105).
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Im Auftrag der Baden-Wiirttemberg Stiftung wird im Rahmen des Lingsschnitt-
projektes PRISE (Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich), vertreten durch die
Psycholog:innen Jeanette Roos und Hermann Schéler (2013), untersucht, wie Schii-
ler:iinnen aus Heidelberg auf die mit dem Ubergang in die Sekundarstufe I einher-
gehenden Verinderungen reagieren. Das Projekt kniipft an eine zum damaligen Zeit-
punkt abgeschlossene quantitative Lingsschnittstudie mit Kindern der Einschulungs-
jahrgiange 2001 und 2002 an, die vom 1. bis zum 4. Grundschuljahr in Heidelberg im
Projekt EVES begleitet werden (vgl. Roos & Schoéler 2009). Die bereits vorhandenen
Daten und Analysen zur schulischen Leistungsentwicklung aus der Grundschulzeit
bieten eine ideale Ausgangsbasis fiir weitere lingsschnittliche Betrachtungen der mit
dem Ubergang in die weiterfithrende Schule einhergehenden Entwicklungen. So kén-
nen die beiden Einschulungskohorten im Rahmen des PRISE-Projekts zwei weitere
Jahre begleitet und in der 5. bzw. 6. Klasse erneut befragt werden. Die Untersuchungs-
gruppe wird aber ebenso erginzt um weitere Schiiler:innen, die iiberwiegend aus den
umliegenden Gemeinden und somit erst nach Beendigung der ortsansissigen Grund-
schule auf eine Heidelberger weiterfithrende Schule gewechselt haben. Zu diesen Kin-
dern liegen keine lingsschnittlichen Informationen ab dem 1. Schuljahr vor.

Die inhaltlichen Schwerpunkte der PRISE-Studie liegen auf der Leistungsent-
wicklung, der Entwicklung von Motivation und dem Fahigkeitsselbstkonzept sowie
den subjektiven Einschitzungen des Ubergangs durch Schiiler:innen und Eltern. Die
Gesamt- und Teilergebnisse dieser Schwerpunkte sind im Herausgeberband von Roos
und Scholer (2013) dargestellt. Fir den Rahmen dieser Arbeit soll im Folgenden der
Fokus auf die Darstellung des Schwerpunkts zur subjektiven Einschitzung des Uber-
gangs aus Sicht der Schiiler:innen gelegt werden (vgl. Treutlein & Schéler 2013). Die
Schiiler:innen-Perspektiven werden mittels eines Fragebogens erhoben (vgl. Zoller
etal. 2013, S.33), mit Subskalen des FEESS 3—4 (Rauer & Schuck, 2003) sowie des
Angstfragebogens fiir Schiller:innen (AFS; Wieczerkowski et al. 1981). Insgesamt lie-
gen 627 Fragebogen von Schiiler:innen vor, davon 383 Gymnasialiiberginger:innen,
188 Realschuliiberginger:innen und 56 Hauptschuliiberginger:innen (vgl. Treutlein &
Scholer 2013, S.173).

Die Ergebnisse (ab S.173ff.) zeigen, dass iiber 80 % der Schiiler:innen mit ihrer
neuen Schule zufrieden bzw. sehr zufrieden sind — insgesamt deutlich héher als es
noch in der 4. Klasse ist. Besonders positiv heben die Schiiler:innen die Unterrichts-
ficher hervor, wobei es sich dabei nicht unbedingt um die neu hinzugekommenen
Ficher handelt, sondern auch um neue Unterrichtsinhalte in bereits bekannten Fi-
chern der Grundschule. Im Vergleich der Fuinft- und Sechstklissler:innen deutet sich
an, dass mit zunehmender GewShnung an das neue Umfeld die Ficher an Attraktivitit
verlieren und Mitschiiler:innen und Klassenlehrkrifte an Beliebtheit gewinnen (vgl.
ebd., S.174).

Als weitere Verbesserungen auf der neuen Schule nennen sowohl die Fiinft- als
auch Sechstklissler:innen Merkmale des Schulgelindes bzw. des Schulgebiudes. Posi-
tiv genannt werden hier die Anzahl der Schulgebdude, die Fachriume, die Toiletten,
der Schulhof (falls vorhanden mit Bdumen/Park) und der Sportplatz (vgl. ebd., S.176).
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Ebenso positiv fallen den Kindern Annehmlichkeiten wie eine Cafeteria, eine Bickerei
oder die Mensa (soweit vorhanden) auf. Verschlechterungen gegeniiber der Grund-
schule ergeben sich iiberwiegend durch zu hiufige Raumwechsel (jedes Fach in einem
anderen Raum), das erschwerte Zurechtfinden auf dem Gelinde, das wenig ,heim-
elige Klassenzimmer und die Toiletten. Einstimmig negativ bewertet werden von
Fiinft- sowie Sechstklissler:innen gleichermaflen die Leistungsanforderungen in der
neuen Schule (vgl. ebd.). Besonders hiufig wird tiber die vielen Klassenarbeiten und
Hausaufgaben geklagt sowie dartiber, dass viel gelernt werden muss und im Unter-
richt zu schnell zu viel Stoff bearbeitet wird. Insbesondere Gymnasialiibergin-
ger:innen machen hiufig die Erfahrung, dem Unterricht nicht mehr so gut folgen zu
kénnen (vgl. ebd., S.178). Der Aussage, sie miissten sich auf der neuen Schule viel
mehr anstrengen als in der Grundschule, um eine gute Note zu bekommen, stimmen
unabhingig von der Schulform 79 % der Fiinftklissler:innen und 82 % der Sechstklass-
ler:innen zu. So nehmen auch die Beschwerden tiber hohe Leistungsanforderungen
von der 5. Klasse (21% der Schiiler:innen) zur 6. Klasse (30 % der Schiiler:innen) zu
(vgl. ebd., S.176). Nach Angaben der Schiiler:innen wird mehr Hilfe bei den Hausauf-
gaben benétigt (vgl. ebd., S.178) und die Lernfreude fillt geringer aus (vgl. ebd., S.182).
Positive AuRerungen mit Blick auf die Leistungsanforderungen beziehen sich haupt-
sdchlich auf den Umgang mit guten Noten und das Erleben des nun weniger langweili-
gen Unterrichts. Insgesamt zeigt sich bei der Bewertung der Leistungsanforderungen
eine Abhingigkeit von der besuchten Schulart, sodass im Gymnasium und der Real-
schule negative Bewertungen dieses Merkmals tiberwiegen, wihrend diese bei Haupt-
schiiler:innen eher positiv ausfillt (vgl. ebd., S.176).

Mit Blick auf weitere Verbesserungen bzw. Verschlechterungen der neuen Schule
werden auch schulorganisatorische Merkmale eher negativ als positiv bewertet (vgl.
ebd., S.177). Besonders hiufig werden die zu wenigen und zu kurzen Pausen genannt,
in denen zwischen den Riumen gewechselt werden muss, sowie die langen Unter-
richtszeiten und die vielen Doppelstunden. Andererseits heben manche Kinder genau
diese Punkte als besonders positiv hervor. Bei den Fiinftklissler:innen findet aufler-
dem der Schulweg negative Kritik. Lange Anfahrten und frithes Aufstehen gehéren fur
einige Schiiler:innen nach dem Ubergang zum Schulalltag. Bei den Sechstkliss-
ler:innen wird deutlich, dass sie sich mit diesen Verinderungen vermutlich arrangiert
haben - sie nennen den Schulweg und die damit verbundenen Folgen seltener als Ver-
schlechterung (vgl. ebd.).

Als die zentralsten Wiinsche, die sich mit dem Ubergang auf die neue Schule
ergeben, lassen sich laut Treutlein und Schéler (2013) die folgenden bei den Kindern
btindeln: gute Noten (ca. 97 %), viele nette Lehrer:innen (ca. 98 %), schnell neue (ca.
96 %) Freund:innen, mehr Freund:innen (ca. 80 %), viele interessante neue Ficher
(ca. 90 %) und viele interessante Dinge lernen (ca. 90 %). Diese Wiinsche realisieren
sich tiberwiegend (+/- 80 %), aber nicht alle gleichermaflen positiv. Die grofite Enttiu-
schung erleben die Schiiler:innen hinsichtlich guter Noten (vgl. ebd., S. 180).

Die meisten Schiiler:innen kennen bereits ein paar Kinder auf der neuen Schule,
bevor sie dorthin wechseln, wobei knapp 22 % zu einer Schule wechseln, in der sie
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niemanden kennen (vgl. ebd., S.184). Von den Kindern, die jemanden auf der neuen
Schule kennen, wechselt ein Grofteil mit einem/einer Freund:in auf die neue Schule.
Knapp 89% aller Kinder geben laut Treutlein und Schéler (2013) an, dass sie sich
schnell mit den neuen Mitschiiler:innen angefreundet haben und 79 % fiihlen sich in
ihrer Klasse sofort wohl. Dies deckt sich auch mit dem positiven Gefiihl des Angenom-
menseins (vgl. ebd., S.182) sowie einer hohen sozialen Integration in der Klasse (vgl.
ebd.).

Restimierend weisen die Ergebnisse der PRISE-Studie im Hinblick auf die sub-
jektive Bewertung des Ubergangs aus Kindersicht darauf hin, dass durch den Uber-
gang zwar verinderte Anforderungen und Umstellungen von den Schiiler:innen ver-
langt werden, diese aber laut Treutlein und Schoéler (2013) keineswegs als Sekundarstu-
fenschock und als unbewiltigbar wahrgenommen werden (vgl. ebd., S. 207).

Erziehungswissenschaftler Julian Storck (2015) legt in seiner qualitativ lings-
schnittlichen Studie den Fokus auf die Entwicklungen des schulbezogenen Wohlbefin-
dens und Selbstkonzeptes wihrend des Schuliibergangs aus Kinderperspektiven. Die
Frage, wie sich diese beiden Faktoren wihrend des Schulwechsels im Zusammenhang
entwickeln und welche positiven und negativen Aspekte verzeichnet werden koénnen,
ist leitend (vgl. ebd., S.8). Mit acht moglichst heterogen ausgewihlten Kindern aus
einer nordhessischen Grof3stadt werden je zwei leitfadengestiitzte Interviews vor und
nach dem Schulwechsel durchgefiihrt (vgl. ebd.). Die ausgewihlten Schiiler:innen
streben unterschiedliche Abschlussziele und Schulformen an (vgl. ebd., S.49). Die
unterschiedlichen Ubergangserfahrungen der Kinder sollen die kindliche Bewiltigung
des Ubergangs nachvollziehbar machen und individuelle Besonderheiten abbilden.
Bei der Betrachtung der Auswirkungen von Wahrnehmungen und Emotionen auf die
Einschitzung der eigenen Person geht Storck (2015) von einer zeitweisen Belastung
wihrend des Ubergangs aus und stellt zwei Hypothesen auf: Erstens: ,Das Wohlbefin-
den wird durch den schulischen Ubergang belastet* (ebd., S.44) und zweitens: ,Das
Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern wird durch den schulischen Ubergang
teilweise infrage gestellt“ (ebd.). Als wesentliche Ergebnisse stellt Storck (2015) in Be-
zug auf das Selbstkonzept und die Gedanken vor dem Ubergang auf die weiterfith-
rende Schule heraus, dass vorhandene Freundschaften eine zentrale Rolle fiir die
Schiiler:innen einnehmen und einen Schutzfaktor fiir sie im Ubergang darstellen (vgl.
ebd., S.99). Aufgrund dessen hoffen die Kinder auf viele neue Bekanntschaften und
ein verbessertes Lehrer:innen-Schiiler:innen-Verhiltnis auf der neuen Schule (vgl.
ebd.). Dartiber hinaus dufern die Viertklissler:innen, Angst vor zu hohen Anforderun-
gen sowie vor strengen Lehrer:innen zu haben, was zu Unsicherheiten fiithrt (vgl.
ebd.). Nach dem Ubergang in die Sekundarstufe sehen die Fiinftklissler:innen die so-
zialen Beziehungen ebenfalls als bedeutsamsten Faktor. Ebenso bewerten sie den Un-
terricht auf der neuen Schule als positiv und das Verhiltnis zu neuen Lehrkriften als
optimistisch (vgl. ebd.). Dennoch kénnen auch Belastungen bei den Interviewkindern
nach dem Schulwechsel festgestellt werden, welche sich sowohl in der Ursache als
auch den Ausprigungen stark voneinander unterscheiden (vgl. ebd., S.107). Die meis-
ten der befragten Fiinftklissler:innen beschreiben das Verhalten der neuen Lehrkrifte
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als gewshnungsbediirftig. Dartiber hinaus bemerken sie, dass die Hausaufgaben sie
teilweise vor inhaltliche und zeitliche Probleme stellen. Auflerdem duflern einige Kin-
der, dass sie Angst vor dem ungewohnten Gebiude und den gréReren Schiiler:innen
haben (vgl. ebd., S.100). Demnach wird im Vergleich einzelner Fallinterpretationen
deutlich, dass der schulische Ubergang sowohl mit Blick auf das Selbstkonzept als
auch beziiglich des Wohlbefindens individuell erlebt wird und dieselben Umstinde zu
einem unterschiedlichen Bewiltigungsverhalten fithren kénnen. Daraus ergeben sich
nach Storck (2015) drei flieRend ineinander iibergehende Typen der Ubergangsbewl-
tigung: von einer positiven, iiber eine ausgeglichene bis hin zu einer negativen Ein-
schitzung des Ubergangs (vgl. ebd., S.103). Storck (2015) zieht als Resiimee, dass der
Schultibergang positive sowie negative Entwicklungen veranlasst: , Fiir viele Kinder ist
das Wohlbefinden im Anschluss an den Schuliibergang relativ gleichbleibend und Be-
lastungen sind vermutlich von eher kurzer Dauer” (ebd., S.109), sodass die Schii-
ler:innen es weiterhin schaffen, mit den Verinderungen umzugehen.

Auch die explorative Studie von Erziehungswissenschaftler Robert Baar (2018) un-
tersucht in einer schriftlichen Befragung zweier Grundschulklassen mit n = 35 Schii-
ler:innen aus Bremen die Erwartungen, Befiirchtungen und Hoffnungen, die sich aus
der Sicht von Viertklissler:innen beim Ubergang von der Grundschule in den Sekun-
darbereich ergeben. Dazu werden die Kinder kurz vor Ende des vierten Schuljahres
gebeten, die offen gehaltenen Satzanfinge: ,Ich hoffe, dass ...“, ,An meiner neuen
Schule ...“ und ,Meine alte Schule ...“ (ebd., S.39f.) mit ihren individuellen Sichtwei-
sen schriftlich zu erginzen. Als Kernergebnis der qualitativen Studie geht hervor, dass
die groRte Hoffnung, die die Viertklissler:innen vor dem Ubergang mit der weiterfiih-
renden Schule verbinden, in dem Aufbau neuer Freundschaften liegt (vgl. ebd., S. 39).
Sie erhoffen sich jedoch nicht nur den Aufbau neuer Freundschaften, sondern gleicher-
maflen, dass sie alte Freundschaften aufrechterhalten kénnen und die Freund:innen
aus der Grundschule nicht verlieren (vgl. ebd.). Auflerdem wiinschen sich die Viert-
klissler:innen ein gutes Miteinander auf der neuen Schule, welches mit dem Wunsch
nach Anerkennung, Respekt und Achtung verbunden ist (vgl. ebd., S.40). Schule wird
demnach nicht in erster Linie als Lernort definiert, sondern als sozialer Lebensort, an
dem Freund:innen getroffen und etwas gemeinsam erlebt wird (vgl. ebd., S. 39{f.). Die
Ergebnisse hinsichtlich der besonderen Bedeutung von Freundschaftsbeziehungen im
Ubergang stimmen mit den Ergebnissen aus anderen Studien iiberein, welche eben-
falls die Freundschaftsbeziehungen im Ubergang von der Grundschule in die weiter-
fithrende Schule hervorheben (z. B. Biichner & Koch 2001, S. 140 {f.; Kriiger et al. 2007,
S.509 ff.; Fritzsche, Kriiger & Pfaff 2009, S. 262 ff.; Oswald 2009; Storck 2015). Gerade
im Kontext der zunehmenden Autonomisierung und Loslosung vom Elternhaus
nimmt die Bedeutung von Freundschaft beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule
zu.

Dariiber hinaus legt die Studie von Baar (2018) offen, dass die Kinder auch Ver-
lustingste in Bezug auf die alte Schule sowie die Klasse, die Freund:innen und die
Lehrkrifte der alten Schulen duflern (vgl. ebd., S.41). Dabei sind negative Bewertungen
der alten Schule eher selten (vgl. ebd.). Trotz der von den Viertklissler:innen themati-
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sierten Angste in Bezug auf den Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende
Schule stehen diese dem Wechsel nicht nur kritisch gegentiber, sondern sehen ihn
gleichermafen auch als Chance, belastende Erfahrungen (beispielsweise von berichte-
tem Mobbing) zuriickzulassen und bessere Beziehungen aufzubauen (vgl. ebd., S.40).
All dies restimierend stellt Baar (2018) dem Sekundarstufenschock (WeifRbach 1985) wei-
tere empirische Ergebnisse von Biichner und Koch (2001), Beelmann (2006), Kramer
etal. (2009) und Storck (2015) gegeniiber und fasst zusammen, dass der Ubergang von
der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule fiir die meisten Schiiler:innen nicht
mit einem derartigen Schock verbunden ist (vgl. Baar 2018, S.43). Fiir die meisten
Schiiler:innen liegt im Ubergang laut Baar (2018) keine Bedrohung, sondern eine He-
rausforderung, die ohne Probleme bewiltigt werden kann.

Dennoch darf aus Sicht der Forscherin die kleine Gruppe von Schiiler:innen, fiir
die der Ubergang den Ergebnissen von Baar zufolge eine ernstzunehmende Belastung
darstellt (vgl. ebd., S.43), nicht in dieser Mehrheit untergehen und bedarf besonderer
pidagogischer Aufmerksamkeit.

Die ehemalige Pidagogin und Schulreformerin Anne-Marie von der Groeben (2018)
stellt in einer Studie die Sichtweisen von 19 Bielefelder Funftklissler:innen in den Fo-
kus und untersucht, wie diese den bereits erlebten Ubergang ein Jahr spiter betrach-
ten, wie sie ihre damalige und ihre aktuelle Schule beurteilen, was sie daran gut bezie-
hungsweise nicht so gut finden und was sich die Schiiler:innen in Bezug auf ihre
aktuelle Schule wiinschen. Eingebettet in einen iibergeordneten Projektkontext mit
dem erklirten Ziel, mehr Bildungsgerechtigkeit fiir alle Kinder zu erlangen, werden
dariiber hinaus auch die Sichtweisen der Lehrkrifte und Schulleitungsmitglieder in
Bezug auf die mit dem Ubergang verbundenen Probleme erfasst (vgl. ebd., S.47). Im
Folgenden werden fiir den Kontext dieser Arbeit die Schiiler:innenperspektiven fokus-
siert. Fiir die Erfassung der individuellen Sichtweisen der 19 Flinftkldssler:innen (je
fiinf Real- sowie Gymnasialkinder sowie neun Gesamtschiiler:innen) auf ihren erleb-
ten Grundschuliibergang werden diese mithilfe eines kurzen Fragebogens sowie in
Kleingruppen durchgefiihrten Leitfadeninterviews befragt.

Aus den Ergebnissen ist festzuhalten, dass die Fiinftklissler:innen ihre vorige und jet-
zige Schule individuell unterschiedlich beurteilen, wobei in vielen Bereichen keine
schulformspezifischen Unterschiede erkennbar sind, da die Aussagen der Kinder in
einigen Punkten weitestgehend iibereinstimmen (vgl. ebd., S.51). In Bezug auf die
Wiinsche der Kinder wird deutlich, dass sich der hiufigste Wunsch auf nette Leh-
rer:innen bezieht. Die sozialen Kontakte der Kinder sind fiir sie am bedeutsamsten
(vgl. ebd., S.52). Dartiber hinaus ist es fiir sie jedoch auch wichtig, was und wie sie in
der Schule lernen. So beschreiben sie ein schénes Gebiude, viele Spielgerite, moderne
Ausstattung, spaliges Lernen sowie ,coole“ Ficher als Aspekte ihrer Traumschule
(vgl. ebd., S.51f.). Hinsichtlich der Schulzufriedenheit ergeben sich jedoch schulart-
spezifische Unterschiede. Die befragten Gesamtschiiler:innen nennen das Geldnde,
die Mittagsangebote, die verschiedenen Klassen, die Cafeteria, den Fuflballplatz sowie
einige Lehrer:innen als positive Aspekte der neuen Schule. Negative Aspekte der
neuen Schule sind dagegen zu viele Stunden, strenge Lehrer:innen und freche Kinder
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(vgl. ebd., S.53). Bei den Realschiiler:innen und Gymnasiast:innen ist dies nicht der
Fall. Vielen Kindern der beiden befragten Gruppen gefillt alles an der neuen Schule
und sie haben kaum etwas zu bemingeln. Lediglich die weiten Wege, das Gedringe
am Kiosk und viele Hausaufgaben nennen sie als negative Aspekte der neuen Schule
(vgl. ebd.). Dartiber hinaus stellt von der Groeben (2018) heraus, dass die Frage zur
Bewertung der Uberginge nicht isoliert, sondern kontextbezogen betrachtet werden
muss (vgl. ebd., S.53). Es zeigt sich, dass die Gymnasialschiiler:innen nicht gerne lin-
ger auf der Grundschule geblieben wiren, obwohl sie diese sehr gerne besucht haben.
Auch bei den Realschtiler:innen zeigt sich diese Tendenz, allerdings nicht so deutlich
wie bei den Gymnasialschiiler:innen. Dagegen wire der Grofiteil der Gesamtschii-
ler:innen gerne linger in der Grundschule geblieben, was moglicherweise daran lie-
gen konne, dass die Gesamtschule nicht ihre erste Wahl gewesen sei (vgl. ebd., S.53f.).

In Bezug auf die Ubergangsbewiltigung vom Kindergarten in die Grundschule
arbeitet Beelmann (2006) vier Gruppen von Kindern heraus: die Geringbelasteten, die
Risikokinder, die Ubergangsgestressten und die Ubergangsgewinner. Diese iibertra-
gen die Grundschulpidagoginnen Meike Munser-Kiefer und Sabine Martschinke (2018,
S.19f.) auf den Kontext der Ubergangsbewiltigung von der Grundschule in die weiter-
fithrende Schule. Demnach kann die Bewiltigung der gestellten Herausforderungen
gelingen (Angepasste/Neutrale), Entwicklungsprozesse voranbringen (Ubergangsge-
winner:innen), aber auch misslingen (Ubergangsverlierer:innen). Munser-Kiefer und
Martschinke (2018) stellen vier Typen auf, die sie reprisentativ entlang des Ubergangs-
prozesses von vier Fallbeispielen tiber die Orientierungsphase, den Wendepunkt und
die Anpassungsphase orientiert an der Gesamtphase des Ubergangs (vgl. van Gennep
2005; Turner 2005) darstellen (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018, S. 20 {f.):

« Typ 1: ,Der Ubergangsgewinner“ (ohne Anpassungsschwierigkeiten in der weiter-
fithrenden Schule): Markus steht hier reprasentativ fiir ein Kind, dessen Schul-
laufbahn zunichst mit ungtinstigem Sozial- und Lernverhalten startet. Trotz der
intensiven Unterstiitzung durch die Eltern bleiben Markus’ Noten im mittleren
und unteren Bereich. Die erhaltene Hauptschulempfehlung enttiuscht daher zu-
nichst die Eltern und auch Markus, aber der Wechsel in die Hauptschule ermég-
licht ihm erst Erfolgserlebnisse. Der geringere Leistungsdruck und der damit fiir
Markus glinstigere Vergleich mit anderen Schiiler:innen (Big-Fish-Little-Pond-Ef-
fect (vgl. Kapitel 5)) erhchen sein Selbstkonzept als auch seine Leistungen. Infol-
gedessen verbessert sich auch die soziale Eingebundenheit in die neue Klasse
und der bewiltigte Ubergang macht Markus hier beispielhaft zum Ubergangsge-
winner (vgl. ebd., S. 20).

Typ 2: , Die Ubergangsgewinnerin“ (mit Anpassungsschwierigkeiten in der weiter-
fithrenden Schule): Auch Selina — aus einem bildungsfernen Elternhaus stam-
mend — steht bei Munser-Kiefer und Martschinke (2018) reprisentativ fiir eine
Ubergangsgewinnerin. Trotz ihres engagierten Lern- und Sozialverhaltens rei-
chen ihre Noten beim Ubergangszeugnis nicht fiir eine Realschulempfehlung,
aber durch die intensive Unterstiitzung ihres sozialen Umfelds schafft sie die
Aufnahmepriifung fiir die Realschule und kann bei ihrer Freundin bleiben. Zwar
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hat sie zunichst auf der neuen Schule mit gestiegenen Leistungsanforderungen
zu kimpfen, aber erneut kann sie durch die intensive Unterstiitzung ihrer Lehr-
krifte und Mitschiiler:innen leistungsbezogene Probleme immer besser iiber-
winden und eigene Entwicklungsprozesse voranbringen (vgl. ebd., S. 20).

« Typ 3: ,Der Angepasste“ (mit gleichbleibend niedrigen Anpassungsschwierigkei-
ten): Marian und sein Umfeld verfolgen erfolgreich das Ziel einer gymnasialen
Schullaufbahn. Erst nach seinem Wechsel entstehen Anpassungsprobleme durch
den lingeren Schulweg und Schulalltag durch den Ganztagsschulbetrieb. So
wird in der Schule zwar die Unterstiitzung beim Lernen sichergestellt, aber so-
ziale Kontakte und Freizeitaktivititen aufserhalb der Schule lassen die zuneh-
mende Belastung und Erschépfung durch den Schulalltag nicht mehr zu. Nach
kurzer Zeit findet Marian fiir sich eine Kompensationslésung, indem er die so-
zialen Kontakte durch das Smartphone aufrechterhilt und Verabredungen ver-
mehrt auf das Wochenende legt (vgl. ebd., S. 22).

« Typ 4: , Der Ubergangsverlierer (mit gleichbleibend hohen, sich im Ubergang ver-
festigenden Anpassungsschwierigkeiten): Steffen hat zwar in der Grundschule
trotz schwierigen familidren Hintergrunds keine Leistungsprobleme, aber He-
rausforderungen im sozialen Bereich und neigt zu Aggressivitit und unbere-
chenbarem Verhalten. Aufgrund seiner guten Leistungen und der Uberzeugung
seitens der Lehrkraft, dass das geringere Potenzial an Verhaltensschwierigkeiten
auf dem Gymnasium auf Steffen eine Modellwirkung haben kénnte, erhilt er
eine Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium. Steffens soziale Probleme wer-
den aber unter den steigenden Anforderungen auf dem Gymnasium noch gro-
Rer, fithren zu einem Leistungsabfall und verwehren ihm den Zugang zu sozia-
len Ressourcen. Dies fiihrt letztlich zu einer Abschulung in die Realschule (vgl.
ebd., S.22).

Die vier Fallbeispiele reprisentieren, wie unterschiedlich Uberginge vor dem Hinter-
grund individueller, sozialer und sozioSkonomischer Voraussetzungen verlaufen
kénnen. Typ 1 und Typ 2 illustrieren somit Ubergangsgewinner:innen, die die Ent-
wicklungsaufgaben beim Ubergang in die weiterfithrende Schule mit und ohne An-
passungsschwierigkeiten bewiltigen, Typ 3 und Typ 4 stehen demgegentiber fiir vorii-
bergehende oder bleibende sowie niedrige oder héhere Anpassungsprobleme. Die
bereits von Beelmann (2006) abgeleiteten und von Munser-Kiefer und Martschinke
(2018) aufgegriffenen Typen von Gewinner:innen und Verlierer:innen deuten einen
aus Sicht der Forscherin bereits kritisch anzumerkenden einseitigen Blick auf ange-
messene Anpassung im Ubergang an.

Padagogin Juliane Niemack (2019) untersucht in einer Querschnittstudie 596
Viertkldssler:innen aus Bayern (n =235) und Hessen (n = 361)?® vor dem Ubergang in

26 Bayern und Hessen werden in dieser Studie bewusst gewihlt, da sich die Ubergangsregelungen in diesen Bundesldndern
unterscheiden. In Bayern gibt es ein bindendes Ubertrittszeugnis fiir alle Schiiler:innen, in Hessen obliegt die Wahl der
weiterfiihrenden Schule den Eltern. Da zumindest eines der Bundesldnder mit Nordrhein-Westfalen vergleichbar ist, wird
diese Studie aufgrund der Thematik und Aktualitit in den in diesem Kapitel abgebildeten Forschungsstand aufgenom-
men.
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die Sekundarstufe im Rahmen einer quantitativen Fragebogenstudie (vgl. Niemack
2019, S.89). Theoretisch angelehnt ist die sog. STRESS-Studie?’ an die kognitiv-trans-
aktionale Theorie von Lazarus und Folkman (1984), aus der heraus der Grundschul-
itbergang als normativ kritisches Lebensereignis ein gravierender Stressor fur das
Kind darstellt und unterschiedlich bewiltigt und bewertet wird. Fiir die quantitative
Studie inhaltlich leitend ist die Frage nach Schutzfaktoren, welche dazu beitragen, dass
Kinder dem Ubergang mit Gefiithlen der Vorfreude begegnen und diesen problem-
orientiert bewiltigen kénnen (vgl. Niemack 2019, S.73). Als Vorannahme wird expli-
ziert, dass soziale und personale Ressourcen mit Vorfreude im Leistungsbereich und
problemorientiertem Coping positiv zusammenhingen (vgl. ebd., S.89). Als personale
Ressourcen werden das akademische Selbstkonzept ebenso wie die Selbstwirksamkeit
untersucht. Als soziale Ressourcen werden allgemein férderndes Elternverhalten und
hoher Familienzusammenhalt beleuchtet (vgl. ebd.). Die Viertklissler:innen werden
im Klassenverband anhand von Fragebdgen mit geschlossenen Indikatoren zu den
Themenfeldern Vorfreude im Leistungsbereich, Akademisches Selbstkonzept, Selbstwirk-
sambkeit, Allgemein férderndes Elternverhalten, Familienzusammenhalt und Problemorien-
tiertes Coping befragt und sollen skalenorientiert Einschitzungen zum Ubertritt sowie
Stressempfinden vornehmen (vgl. ebd., S. 82).

Die Ergebnisse der Untersuchung konnen die Vorannahmen verifizieren (vgl.
ebd., S.89). Mithilfe von Strukturgleichungsmodellen lassen sich Mediationseffekte
der Schutzfaktoren nachweisen. Kinder, die mehr Vorfreude im Leistungsbereich im
Zusammenhang mit der neuen Schule empfinden, haben gleichzeitig ein hohes aka-
demisches Selbstkonzept (vgl. ebd., S. 84). Weiterhin korreliert ein allgemein férdern-
des Elternverhalten mit einem stirker ausgeprigten Familienzusammenhalt (vgl.
ebd.). Auch erste Hinweise beziiglich der Bedeutung personaler und sozialer Schutz-
faktoren in Zusammenhang mit dem Bewiltigungsverhalten lassen sich verzeichnen
(vgl. ebd.). Sie verweisen darauf, dass sowohl personale als auch soziale Schutzfaktoren
eine entscheidende Rolle bei der positiven Bewertung und Bewiltigung des Ubergangs
spielen. Eine tragende Bedeutung haben das akademische Selbstkonzept der Schii-
ler:innen und ein férderliches Familienumfeld. Hier kann festgehalten werden, dass
das problemorientierte Coping stirker mit personalen und sozialen Schutzfaktoren zu-
sammenhingt als mit der Vorfreude im Leistungsbereich (vgl. ebd.). Es wird nachge-
wiesen, dass die personalen Ressourcen wesentlich stirker von empfundener Vor-
freude im Leistungsbereich beeinflusst werden als die sozialen Ressourcen (vgl. ebd.).
Das Gegenteil erweist sich fiir das problemorientierte Coping. Weiterhin kann gezeigt
werden, dass personale und soziale Faktoren auf den Zusammenhang von problem-
orientierter Bewiltigung des Grundschuliibergangs und dessen Bewertung einwirken
(vgl. ebd., S.85). Somit wird deutlich, dass Kinder, die den Leistungsanforderungen in
der neuen Schule mit Gefiihlen der Vorfreude begegnen und ihre eigenen schulischen
Fihigkeiten positiv einschitzen, den Ubergang eher problemorientiert bewiltigen,
wenn sie in einem forderlichen Familienumfeld bzw. in einer Familie mit hohem Fa-
milienzusammenhalt aufwachsen. Es zeigt sich, dass das akademische Selbstkonzept

27 Es wurde bereits eine vorherige STRESS-Pilotstudie mit einer Elternbefragung durchgefiihrt (vgl. Reinders et al. 2015).
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die grofte protektive Wirkung fiir Grundschulkinder im Stressprozess vor dem Uber-
gang in die Sekundarstufe hat (vgl. ebd., S. 88).

Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die gréfite vermittelnde
Rolle zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich und dem problemorientierten
Coping das akademische Selbstkonzept spielt, gefolgt von den sozialen Ressourcen
(Familienzusammenhalt, allgemeines férderndes Elternverhalten) und der Selbstwirk-
sambkeit.

Zwischenfazit

Aus den in diesem Kapitel einleitend dargestellten drei zentralen Forschungsperspekti-
ven, der strukturbezogenen, der subjektorientierten sowie der schulpidagogischen
Ebene, ergibt sich ein komplexes empirisches Forschungsfeld im Kontext des Grund-
schultibergangs. Dieser wird in der Vergangenheit aus den Perspektiven verschiedens-
ter iibergangsbeteiligter Akteur:innen und im Hinblick auf unterschiedlichste Frage-
stellungen, Facetten und Problemlagen — sowohl national als auch international — auch
in vergleichsweise groflen Studien betrachtet. Eine Besonderheit des Grundschuliiber-
gangs stellt die Kontextabhingigkeit dar, sodass im Sinne einer Vergleichbarkeit stets
die rechtlichen Rahmenbedingungen berticksichtigt werden miissen, die sich sowohl
national als auch international unterscheiden und diesen Ubergangskontext stark nor-
mativ beeinflussen (vgl. Kapitel 3).

Um dieses komplexe Forschungsfeld einzugrenzen, werden in diesem Kapitel
entlang transparenter Kriterien empirische Studien aus der subjektorientierten For-
schungsperspektive mit besonderem Fokus auf die Akteursebene Kinder ausgewihlt
und ausfiihrlich dargestellt. In der Verortung in den wissenschaftlichen Disziplinen
der Grundschulpidagogik, pidagogischen Psychologie und Kindheitssoziologie, der
Beriicksichtigung vergleichbarer rechtlicher Rahmenbedingungen zum Bundesland
Nordrhein-Westfalen sowie einer gewissen Aktualitit zeigt dieser ausgewihlte empiri-
sche Forschungsstand seit 2000, dass sich mittlerweile vermehrt Studien mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen im wissenschaftlichen Diskurs der Ubergangs-
forschung sowie dem Erleben und der Bewiltigung aus Kinderperspektiven verorten
lassen (vgl. u.a. Biichner & Koch 2001; Elben et al. 2003; Beelmann 2006; van Ophuy-
sen 2012; Storck 2015; Baar 2018; von der Groeben 2018; Niemack 2019).

So heben lange Zeit vor der Jahrtausendwende empirische Befunde zum Eintritt
in die weiterfithrende Schule recht einseitig die Risiken hervor, die mit dem Ubergang
verbunden sind, und stellen Probleme und Schwierigkeiten der betroffenen Kinder in
den Mittelpunkt (vgl. Weifsbach 1985; Mitzlaft & Wiederhold 1989). Als wegweisend
stellte sich hier insbesondere der durch Weifbach (1985) geprigte Begriff des Sekun-
darstufenschocks heraus. Wie die Darstellung der publizierten Studien seit 2000 und
auch der Blick auf die Bewiltigungsstrategien im Transitionsprozess (vgl. Kapitel 5)
aufgezeigt hat, fillt das Erleben des Ubergangs aus Kindersichtweisen deutlich positi-
ver aus, wird fiir die meisten Kinder als eine spannende, iberwiegend positiv wahrge-
nommene und zu bewiltigende Phase ihrer Schulzeit erlebt und wird durch die Litera-
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tur und bisherigen Forschungen vor der Jahrtausendwende bis dahin zu einseitig
abgebildet.

6.3 Konklusionen des empirischen Forschungsstandes und
Verortung des eigenen Forschungsinteresses

In einer Biindelung der zunichst wesentlichen Erkenntnisse der in diesem Kapitel dar-
gestellten Studien lisst sich fiir die Gesamtphase des Ubergangs Folgendes festhalten:
Insgesamt blicken Viertklissler:innen tiberwiegend mit Vorfreude auf die neue
Schule (vgl. u.a. Blichner & Koch 2001; van Ophuysen 2006, 2012; Storck 2015), wobei
sich positive Erwartungshaltungen insbesondere auf den Aufbau und das Beibehalten
von Freundschaften beziehen (vgl. u.a. Storck 2015; Baar 2018), die neuen Lehrkrifte
als auch die neuen Ficher und gute Noten (vgl. u.a. von der Groeben 2018; Roos &
Schaler 2013). Dennoch existieren vereinzelt auch Angste und negative Erwartungen,
u. a. mit Blick auf die Integration in eine neue Klasse und hinsichtlich strengerer Lehr-
krifte, sowie der Sorge, den zu erwartenden hoheren Leistungsanforderungen nicht
gerecht werden zu konnen oder auch Verlustingste von vertrauten Personen (vgl. u. a.
Prinz 2010; van Ophuysen 2006, 2012; Storck 2015; Baar 2018). Ebenso ambivalente
Erwartungshaltungen von stark positiven bis hin zu stark negativen emotionalen Er-
wartungen werden deutlich (vgl. u.a. van Ophuysen 2006, 2012; Roos & Schoéler 2013).
Riickblickend betrachtet bestitigt sich aus Perspektiven von Kindern ebenfalls ein
zunichst stirkerer Fokus auf die mit dem Ubergang verbundenen Vorfreuden als den
Angsten, sodass die Anfangszeit iiberwiegend positiv wahrgenommen wird, in lings-
schnittlichen Betrachtungen weitestgehend die positiven Erwartungen eingetreten
sind und Nicht-Erwartetes wenn auch hiufig im positiven Sinne bewertet wird (vgl.
u. a. Biichner & Koch 2001; van Ophuysen 2006, 2012; Roos & Schéler 2013).
Wenngleich das Ausmaf} der Belastungen und des Stresserlebens insgesamt ge-
ring ausfillt (vgl. u. a. Elben et al. 2003; Beelmann 2006), so erfahren die Schiiler:innen
nun beispielsweise verinderte Beziehungsgestaltungen zu erstmal gewshnungsbe-
durftigen Lehrkriften (vgl. u. a. Biichner & Koch 2001; Storck 2015), sind mit hoheren
Leistungsanforderungen konfrontiert (vgl. u. a. Biichner & Koch 2001; Beelmann 2006;
Roos & Scholer 2013; Storck 2015), und es werden vor allem Verinderungen der erst-
mal ungewohnten raumlichen (Lern-)Umgebung wahrgenommen (vgl. u. a. Biichner
& Koch 2001; Roos & Schéler 2013; Storck 2015; von der Groeben 2018). Insbesondere
auf dieser kontextuellen Ebene bestitigen sich in den Studien ambivalente Erfahrun-
gen zwischen wahrgenommenen Verbesserungen und Verschlechterungen durch die
neuen Méglichkeiten auf einer gréfleren Schule, dem Raumwechsel, der Pausengestal-
tung oder auch dem Doppelstunden-Prinzip (vgl. u.a. Roos & Schéler 2013; von der
Groeben 2018).
Wenn schulartenspezifische Unterschiede in den Blick genommen werden (vgl.
u.a. Beelmann 2006; Roos & Scholer 2013; von der Groeben 2018), werden diese vor
allem in Bezug auf Leistungsanforderungen wahrgenommen und einem hoheren
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Leistungsdruck bei Gymnasialiiberginger:innen gegeniiber anderen Schuliibergin-
ger:iinnen, insbesondere im Vergleich mit Hauptschiiler:innen. Aber auch in der
Betrachtung von Schulzufriedenheit arbeitet von der Groeben (2018) schulformspezifi-
sche Gegensitze zwischen Gymnasialschiiler:innen, Realschiiler:innen und Gesamt-
schiiler:innen heraus.

Insbesondere die Bedeutsamkeit von Kontinuitit ist fiir den gesamten Uber-
gangsprozess in vielen der oben dargestellten Studien hervorgehoben worden, vor al-
lem auch in der besonderen Bedeutung von Freundschaften (vgl. u. a. Biichner & Koch
2001; Storck 2015; Baar 2018). Wie Baar (2018, S. 39) es ausdriickt, wird Schule nicht in
erster Linie als Lernort, sondern auch als sozialer Lebensort definiert und somit der
Ubergang auch als soziale Chance gesehen. Riickblickend betrachtet kann iiberwie-
gend hohe soziale Kontinuitit gegeniiber der Grundschule beibehalten werden (vgl.
Biichner & Koch 2001; Roos & Schéler 2013; Storck 2015) und das soziale Umfeld stellt
sich neben den individuellen Ressourcen als bedeutsamer Schutzfaktor heraus (vgl.
u.a. Elben et al. 2003; Beelmann 2006; Storck 2015; Niemack 2019).

Ein weiterfithrendender Blick in die Bewiltigungsforschung zeigt (vgl. auch Kapi-
tel 5), dass die eigenen Bewiltigungsmoglichkeiten und Bewiltigungsstrategien beim
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe unter Einfluss so vieler Parame-
ter hochst unterschiedlich ausfallen kénnen. So werden auch unterschiedliche Uber-
gangstypen bzw. Bewiltigungsverliufe herausgearbeitet (vgl. u.a. Beelmann 2006;
Storck 2015; Munser-Kiefer & Martschinke 2018).

Mit Blick auf die Altersgruppe von Kindern und Jugendlichen, die im Kontext des
Grundschuliibergangs in dieser Arbeit im Fokus stehen, werden bereits in Kapitel 5
zentrale Bewiltigungsstrategien aus der Stressbewiltigungsforschung restimiert, auf
die in der Bewiltigung von herausfordernden Situationen zuriickgegriffen wird: Suche
nach sozialer Unterstiitzung, emotionsorientierte Bewiltigung, problemorientierte Be-
wiltigung und problemvermeidende Bewiltigung (vgl. Lohaus et al. 2006; Kohlmann
etal. 2021). Bislang zeigt die Bewiltigungsforschung eine stirker quantitative Ausrich-
tung, entlang standardisierter Diagnoseverfahren, die Kinder iiber Selbst- und Fremd-
berichte in tiberwiegend Fragebogen mit vermeintlich belastenden Stresssituationen
konfrontieren. Deren Bewiltigungsmoglichkeiten und Bewiltigungsverhalten werden
damit entlang der oben dargestellten zentralen Strategien skalenorientiert erfasst und
eine Beurteilung der situationellen Angemessenheit oder Unangemessenheit des Ver-
haltens aus Sicht der Forscher:innen legitimiert (vgl. u.a. Compas etal. 2001; Elben
etal. 2003; Beelmann 2006; Kohlmann et al. 2021). Zwar geben diese Untersuchungen
bereits wertvolle Hinweise fir die grundsitzliche Bedeutsamkeit von einem breiten
Bewiltigungsstrategiewissen unter Riickgriff auf individuelle und soziale Ressourcen
sowie der Effektivitit problemorientierter Strategien in kontrollierbaren Situationen.
Allerdings bleibt der Spielraum fiir Kinder, ihre eigenen Perspektiven, Bewiltigungs-
moglichkeiten und Erfahrungen — insbesondere im Sinne von Wirksamkeit — mit eige-
nen Worten zum Ausdruck zu bringen, in der Auseinandersetzung mit Bewiltigungs-
strategien in der Ubergangsforschung eher gering.
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Daher zeichnen sich insbesondere qualitativ lingsschnittliche Studien weiterhin als
ein Forschungsdesiderat ab, die den komplexen Erlebens- sowie gleichermafien Bewil-
tigungsprozess des Ubergangs von der Grundschule in die weiterfithrende Schule au-
thentisch und reflektiert aus der bedeutsamen Perspektive der Schiiler:innen selbst
darstellen (vgl. Beelmann 2006; Seifert & Wiedenhorn 2018; van Ophuysen 2018).
Kindheitssoziologische (vgl. Biihler-Niederberger 2019) sowie kinderrechtebasierte Be-
grindungslinien (UN-KRK 1989) unterstreichen allerdings die Bedeutung einer for-
schenden Anniherung an die Kinderperspektive und den Einbezug ihrer Sichtweisen
als , Experten in eigener Sache“ (Biiker u. a. 2018, S. 109).

Daher mdochte die vorliegende Studie genau an diesem Desiderat ansetzen, um in
einer kinderstirkenden Perspektive qualitativ herauszuarbeiten, wie Kinder in einer
bewussten Auseinandersetzung mit dem gesamten Ubergangsprozess von der Grund-
schule in die weiterfiihrende Schule ihre eigenen Bewiltigungsmoglichkeiten ein-
schitzen, wie sie ihr eigenes Bewiltigungsverhalten reflektieren und somit einen ge-
lingenden Ubergang aktiv und handlungswirksam mitgestalten kénnen.

Wird der Blick auf die Hauptakteur:innen und Expert:innen des Ubergangspro-
zesses — die Kinder selbst — gerichtet, kann den tradierten Ansitzen der bereits darge-
stellten Transitionsforschung sowie den dargelegten empirischen Forschungsergeb-
nissen durchaus als gemeinsame Kritik entgegengehalten werden, dass das Kind oft
nur eingeschrinkt als aktive:r Akteur:in im Ubergangsprozess gesehen wird. Dieses
hat hingegen vielmehr — im Kontext doppelter Fremdbestimmung innerhalb des Sys-
tems — allenfalls mitzulaufen, soll auf die mehr oder weniger gut gestalteten Angebote
reagieren, hat diese zu akzeptieren und nicht zu hinterfragen.

Somit erwecken insbesondere Begriffe aus der bereits dargestellten Theorie wie
Anpassung, Passung vs. Nichtpassung, Angliederungs- bzw. Anpassungsphase, bedarfsange-
passtes Verhalten, (An-) Passungsleistungen sowie Ergebnisse aus bisheriger Empirie wie
Anpasser, Ubergangsgewinner und Ubergangsverlierer mit Anpassungsschwierigkeiten, ,die
Vorstellung, ein gelingender Ubergang impliziere, dass sich das Kind den Bedingun-
gen und Anforderungen der schulischen Umwelt ,beuge“ (van Ophuysen 2018, S.118).
Ebenso scheint es, dass das Kind in Abhingigkeitsverhiltnissen generationaler Ord-
nungen immer vor dem Hintergrund eines von ihm implizit oder explizit erwiinsch-
ten Verhaltens agiert und sich bedarfsgerecht anpasst, um nicht als ein Verlierer mit
Anpassungsschwierigkeiten eingeordnet zu werden.

So definieren Griebel und Niesel (2003, S. 143) aus Sicht der Forscherin recht ein-
seitig eine Anpassung des Kindes an das System Schule als ,erfolgreichen Ubergang*,
wobei umgekehrt die Schulstrukturen stindig hinsichtlich der Bediirfnisse der Kinder
reifiziert werden miissten, um von einem erfolgreichen Ubergang zu sprechen.

Nach van Ophuysen (2018) muss daher in qualitativen Studien zurecht darauf auf-
merksam gemacht werden, ,dass das Kind in Auseinandersetzung mit seiner sozialen
Umwelt Strukturen und Prozesse der Schule (in gewissen Grenzen) mitformen und
gestalten kann“ (ebd., S.118).

Diesem Anspruch folgend ist es daher ein zentrales Anliegen dieser qualitativ
lingsschnittlichen Kinderstudie sich von dem Anpassungsbegriff in der weiteren theo-
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retischen Ausrichtung sowie methodischen Konzeption der eigens durchgefiihrten
Forschung kritisch zu distanzieren.

Ankniipfend an die bereits zum Ende von Kapitel 5 dargestellten Konsequenzen
folgt die eigene Studie daher folgender, bereits in der Einleitung erdffneten, leitenden
Uberzeugung:

Gelingt es Kindern, sich aktiv mit kritischen Lebensereignissen und ihren Ent-
wicklungsaufgaben auseinanderzusetzen, liegt darin auch aus Sicht der Forscherin die
Chance, sich als selbstwirksam zu erfahren, Handlungs- und Problemlésekompeten-
zen aufzubauen und Selbstvertrauen zu gewinnen, um mit kiinftigen kritischen bzw.
herausfordernden Situationen gestirkter umzugehen (vgl. Kordulla 2017, S.28). Die
Sichtweise, dass Ubergiinge in Lebens- und Bildungswegen vor allem Diskontinuiti-
ten mit sich bringen und dass das Kontinuititsparadigma, nach dem Uberginge so
flieRend wie moglich gestaltet werden sollen, keinen Bestand mehr hat, untermauert
die Bedeutung einer aktiven Bewiltigung im Sinne einer Stirkung von Resilienz ge-
gentiber kritischen und herausfordernden Lebensereignissen (vgl. Prinz 2010). Das Pa-
radigma des kompetenten Kindes (vgl. Kapitel 2) trigt in besonderer Weise zu einer
grundsitzlich optimistischen Betrachtung der Bewiltbarkeit von Entwicklungsaufga-
ben bei (vgl. Biiker 2015, S. 23). Demzufolge miissen Kinder den Stressoren nicht passiv
ausgeliefert sein, sondern konnen iiber die Einschitzung der Anforderungssituation
und tiber das individuelle Coping auch Akteur:innen im Stressprozess sein (vgl. Wirtz
2021a).

Diesem ressourcenorientierten Ansatz folgend fokussiert die eigene Studie die
Bewiltigungsprozesse von Kindern insbesondere in entwicklungsorientierter Perspek-
tive und stellt Bedingungen fiir ein im positiven Sinne herausforderndes, aber zu be-
wiltigendes Lebensereignis aus Kindersicht heraus.

Auf diese Weise sollen das Wissen und die Erfahrungen von Kindern im Erleben
und der Bewiltigung des Grundschuliibergangs sichtbar gemacht und als Perspek-
tiven in den Diskurs getragen werden, um diese fiir eine gelingende Bewiltigung von
Transitionsprozessen verfiigbar zu machen und daraus Implikationen fiir die Uber-
gangsgestaltung zu gewinnen.

Eine soziologisch-anthropologisch definierte Gesamtphase des Ubergangs zu-
grunde legend (van Gennep 2005; Turner 2005) betrachtet die vorliegende Kinderstu-
die dabei den normativ-institutionellen Ubergang nicht nur an dem einen konkreten
Zeitpunkt des Schulwechsels nach den Sommerferien, sondern in einem lingerfristi-
gen Ubergangsprozess mit einem Vorher und Nachher.

Daher sollen sowohl die Perspektiven von Viertklissler:innen in der Orientie-
rungsphase vor dem bevorstehenden Ubergang in einer eher noch hypothetischen
Auseinandersetzung betrachtet werden — ausgehend von der Annahme, dass die Kin-
der diesem bevorstehenden Schulwechsel nicht neutral begegnen, sondern spezifische
Erwartungen und Vorstellungen gegeniiber der neuen Schule mitbringen. Weiterfiih-
rend werden diese dann mit ihren riickblickenden Perspektiven als erfahrene Fiinfi-
klissler:innen in einem Ankommensprozess (bewusst nicht Anpassungsprozess) auf
der weiterfithrenden Schule verglichen.
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6.4 Prazisierung der zentralen Forschungsfragen

Abgeleitet daraus stellen sich offene Fragen, wie Viert- und dann Fiinftklissler:innen
den Ubergangsprozess erleben und bewiltigen: Welche Erwartungen verbinden Kin-
der in der Orientierungsphase mit ihrem Ubergang und was wiirden sie bzw. was tun
sie zielgerichtet, um diese Erwartungen erreichen oder verhindern zu kénnen? Welche
neuen situativen Erfahrungen machen Kinder auf der weiterfithrenden Schule — auch
im Vergleich zu ihren vorherigen Erwartungen? Wie zeigt sich ihre Mitgestaltung im
Kontext doppelter Fremdbestimmung und im Erfahrungsraum Schule in der gesam-
ten Ubergangsphase?

Bei der Auseinandersetzung mit eben solchen Fragen soll der oben dargestellten
leitenden Uberzeugung folgend nicht vorher aus Erwachsenensicht umfassend festge-
legt werden, was aus Kindersicht im individuellen Ubergangsprozess und fiir einen
gelingenden Ubergang bedeutsam ist und strategisch sinnvoll sein soll, sondern das
fokussiert werden, was von den Kindern selbst in der Orientierungsphase vor sowie
der Ankommensphase nach dem Ubergang zum Thema gemacht und somit im indi-
viduellen Ubergangsprozess subjektiv als relevant hervorgehoben wird. Daran an-
schlieflend gilt es dann gleichermafien herauszuarbeiten, wie sich die Kinder unter
Riickgriff auf individuelle und soziale Ressourcen und dem Einfluss institutioneller
Bedingungen mit den Erwartungen und tatsichlich eingetretenen Erfahrungen aus-
einandersetzen und diese zu bewiltigen versuchen.

Demnach mdochte sich die Forscherin der Studie in einer kinderstirkenden Per-
spektive in einem qualitativ lingsschnittlichen Forschungsansatz unter Berticksichti-
gung ethischer Grundsitze von Anfang an auf die Perspektiven der Kinder einlassen,
diese ernst nehmen, ihnen unterschiedliche methodische Ausdrucksformen schaffen
und mit den Kindern entlang differenzierter Impulse innerhalb verschiedener metho-
discher Zuginge iiber ihren individuellen Ubergangsprozess ins Gesprich kommen
(vgl. ausfithrlich Kapitel 8).

Das Forschungsinteresse dieser lingsschnittlichen Forschung mit Kindern expli-
ziert, liegt zunichst im Rekurs auf das einschligige Transitionsmodell nach Griebel
und Niesel (2004; 2020) auf der Identifikation von Erwartungen, die von den Kindern
selbst zum Thema gemacht und somit mit dem Grundschuliibergang auf individueller,
interaktionaler und kontextueller Ebene als subjektiv bedeutsames Anforderungswissen
hervorgebracht werden. In einem zweiten Schritt gilt es, die konkrete Auseinanderset-
zung mit eben diesen Erwartungen im individuellen Bewiltigungsprozess der einzel-
nen befragten Kinder im Rekurs auf die zentralen Bewiltigungsstrategien in der Suche
nach sozialer Unterstiitzung, einer emotionsorientierten, problemorientierten und problem-
vermeidenden Bewiltigung (vgl. Lohaus et al. 2006; Kohlmann et al. 2021) als herangezo-
gene individuelle und soziale Ressourcen differenzierter zu analysieren. Inwieweit
sich mit Fokus auf einen Entwicklungs- bzw. Verinderungsprozess in der Orientie-
rungs- und Ankommensphase subjektive Erwartungen als tatsichlich zu bewiltigende
Erfahrungen auf den drei transitionstheoretischen Ebenen herausstellen und welche
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auch iiber die eigenen Erwartungen hinaus hinzukommen, gilt es als Anforderungs-
wissen lingsschnittlich zu vergleichen.

Ausgehend von der pidagogisch-psychologischen Konzeption des Ubergangs als
kritisches Lebensereignis (vgl. Filipp 1995, 2018; Lazarus 1995) und als zentrale Ent-
wicklungsaufgabe im Rahmen der transaktionalen Stresstheorie (vgl. Lazarus & Folk-
mann 1984) soll die lingsschnittliche Begleitung der Kinder zu einer besseren Nach-
vollziehbarkeit kindlicher Perspektiven und einem breiteren und tieferen Verstindnis
dieses komplexen Erlebens- und Bewiltigungsprozesses fiir Kinder im Kontext der
Kindheits-, Transitions-, Bewiltigungs- und (Grund-)Schulforschung beitragen. Es sol-
len wirksame individuelle, soziale und institutionelle Bedingungen und daraus resul-
tierende Empfehlungen von den Flnftklissler:innen herausgearbeitet werden, um ab-
zuleiten, was aus ihrer Sicht in der eigenen Mitgestaltung die gelingende Bewiltigung
dieses Ubergangsprozesses sowohl in der Orientierungs- als auch Ankommensphase
einerseits bestirkt, andererseits aber auch hinderlich gewirkt hat.

Dabei geht es in dieser Arbeit tiber die subjektorientierte Forschungsperspektive
hinaus nicht allein um das differenzierte Verstehen kindlicher Bediirfnisse und Hand-
lungslogiken, sondern zudem um die Gewinnung einer daraus folgenden Policy, in
diesem Fall: um die Gewinnung von Implikationen fiir eine kind- und stirkenorien-
tierte Optimierung von Ubergingen in Familie und Schule.

Die zentrale ibergeordnete Forschungsfrage der Kinderstudie lautet:

Wie erleben und bewiiltigen Kinder den Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiih-
rende Schule jeweils vor und nach dem Wechsel und welche Bedingungen reflektieren sie sub-
jektiv als bedeutsam fiir einen gelingenden Ubergang?

Fiir die Orientierungsphase vor dem Ubergang stellen sich im Hinblick auf das {iberge-
ordnete Forschungsinteresse folgende vertiefende Forschungsfragen:
« Welche Erwartungen duflern Viertklissler:innen perspektivisch an den bevorste-
henden Schulwechsel und die neue weiterfithrende Schule?
« Welche Bedingungen dufern Viertklissleriinnen in der Bewiltigung des Uber-
gangs als hilfreich und stirkend, damit die bevorstehende Zeit bis zum Schul-
wechsel und das Ankommen auf der neuen Schule gelingen kann?

Fiir die Ankommensphase nach dem Ubergang stellen sich im Hinblick auf das {iberge-
ordnete Forschungsinteresse sowie ankniipfend an die Orientierungsphase folgende
vertiefende Forschungsfragen:

« Inwieweit stellen sich die subjektiven Erwartungen als tatsichliche Erfahrungen
des Grundschultibergangs dar und mit welchen weiteren Erfahrungen setzen
sich die Funftklissler:innen auseinander?

« Welche Faktoren, Akteur:innen und Gestaltungsmafinahmen reflektieren Kinder
riickblickend in der ihnen zugeschriebenen Rolle als Ubergangsexpert:innen in
der Bewiltigung des Schulwechsels als hilfreich bzw. verbesserungswiirdig und
welche Handlungsempfehlungen leiten sie daraus an andere Kinder in Uber-
gangssituationen ab?
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Einordnung der Forschung in die Ubergangsstudie SUrPRiSe

Entlang der in diesem Kapitel aufgezeigten verschiedenen Forschungsperspektiven in
der Transitionsforschung lassen sich in den letzten Jahren vermehrt Studien mit
unterschiedlichen strukturbezogenen, subjektorientierten sowie schulpidagogischen
Schwerpunktsetzungen zum Ubergang in die weiterfithrende Schule finden (Uber-
blick in Porsch 2018). Ein Forschungsdesiderat bleibt allerdings weiterhin die systema-
tisch vergleichende Erfassung dieses Ubergangs aus Sicht aller beteiligten relevanten
Akteur:innen. Dies ist jedoch — den oben aufgefiihrten Diskurslinien folgend — fiir eine
Verbesserung der Ubergangsgestaltung und der damit verbundenen ko-konstruktiven
Begleitung wie auch der institutioneniibergreifenden Kooperation von hoher Bedeu-
tung.

Ankniipfend u. a. an das Hagener Ubergangsprojekt (vgl. Mitzlaff & Wiederhold
1989), das Marburger Ubergangsprojekt (vgl. Biichner & Koch 2001) sowie das Lings-
schnittprojekt PRISE (vgl. Roos & Scholer 2013) erfasst und vergleicht auch die per-
spektiven- und methodentriangulierte Ubergangsstudie SUrPriSe (angesiedelt im Ar-
beitsbereich Grundschulpidagogik und Frithe Bildung der Universitit Paderborn) die
Sichtweisen von Kindern, Eltern, Grund- und Sekundarstufenlehrkriften sowie Schul-
leitungen in Teilstudien im Rahmen quantitativer und qualitativer Erhebungen?®. Das
Akronym SUrPriSe steht fiir Sichtweisen auf den Ubergang reflektieren: von der Primar-
stufe zur Sekundarstufe. Es sollen zum einen Erkenntnisse im Bereich von Grundlagen-
forschung gewonnen werden, zum anderen wird im Sinne von Handlungsforschung
ein Beitrag zur Qualititsentwicklung des Ubergangs angestrebt. Die in dieser Arbeit
vorgestellte Grundlagenforschung zur Perspektive von Kindern ist der laufenden Teil-
studie Kinder zuzuordnen.

Bevor nun im zweiten Teil der Arbeit die differenzierte Darstellung der eigens
durchgefiihrten empirischen Grundlagenforschung mit Viert- und Funftkliss-
ler:innen im Vordergrund stehen wird, soll zundchst auf die forschungsmethodischen
Besonderheiten (vgl. Kapitel 7) eingegangen werden sowie nach der ausfiihrlichen
Darstellung des eigenen Erhebungsdesigns (vgl. Kapitel 8) ebenso auf die datenschutz-
rechtlichen und ethischen Grundsitze (vgl. Kapitel 9) beim Forschen mit Kindern.
Denn es reicht nicht aus, Kinder ausschlieflich selbst zu Wort kommen zu lassen,

»es bedarf einer sorgfiltigen und reflektierten Herangehensweise, nicht zuletzt auch des-
halb, weil eine forschende Person stets durch eine gewisse Fachdisziplin einen perspekti-
visch verfassten Blick auf das Setting hat und es dadurch auch mitgestaltet und beein-
flusst“ (Butschi & Hedderich 2021, S. 37).

28 Weiterfiihrende Informationen zum Projekt sind tiber die Homepage der AG Grundschulpédagogik und Friihe Bildung der
Universitit Paderborn unter der Leitung von Prof. Dr. Petra Biiker zu finden: https://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-
erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/grundschulpaedagogik-und-fruehe-bildung/forschung/forschungsprojekte-
prof-dr-petra-bueker
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https://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/grundschulpaedagogik-und-fruehe-bildung/forschung/forschungsprojekte-prof-dr-petra-bueker
https://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/grundschulpaedagogik-und-fruehe-bildung/forschung/forschungsprojekte-prof-dr-petra-bueker

7 Besonderheiten beim Forschen mit Kindern

Den bereits in Kapitel 2 ausgefithrten Entwicklungen des Kinder- und Kindheitsbe-
griffs und der sich danach entwickelnden neuen sozialwissenschaftlichen Kindheits-
forschung folgend werden Kinder selbst als Gesprichs- und Interviewpartner:innen
sowohl in der quantitativen als auch qualitativen Forschung zunehmend einbezogen
(vgl. Fuhs 2012, S. 86). Das bedeutet, sie werden als soziale Akteur:innen wahrgenom-
men, die als Forschungssubjekte selbst interviewt, befragt und beobachtet werden (vgl.
Trautmann 2010, S. 46) oder als Co-Forscher:innen in eigener und gemeinsamer Sache
initiativ titig werden (vgl. u.a. Wohrer etal. 2016, 2017; Biiker & Hiipping 2022). Ob-
wohl Kindern und Jugendlichen seither im Rahmen von Untersuchungen bezogen auf
ihre Lebenswelten das Label der ,Expert:innen in eigener Sache“ (Biiker etal. 2018,
S.109) zugesprochen wird, geraten Studien, , die Kinder als Akteure mit ihren spezifi-
schen Sichtweisen und Meinungen in den Fokus ihrer Untersuchung stellen, nicht
selten in die Kritik“ (Kordulla 2017, S.102).

71 Zentrale Vorbehalte und Herausforderungen in der
Forschung mit Kindern

Butschi und Hedderich (2021) biindeln in Anlehnung an Riising (2006) eine Reihe aus
der Literatur zusammengetragener Herausforderungen, die mit dem Forschen mit
Kindern in Verbindung stehen (S.108f.). Diese in Anlehnung an die drei zentralen
Fihigkeitsebenen nach Vogl (2015) zusammengefasst, werden Forschungen mit Kin-
dern insbesondere Einschrinkungen auf verbaler und kommunikativer Ebene (u.a.
Ausdrucksformen, Wortwahl), auf interaktiver Ebene (u. a. Interaktionsformen, Kiinst-
lichkeit der Befragungssituation) sowie auf kognitiver Ebene (u.a. Erinnerungs- und
Konzentrationsvermogen) vorgehalten, die zwangslidufig beeinflusst sind durch die
Forscher:in-Kind-Beziehung und einer generationalen Differenz, die die Glaubwiirdig-
keit ihrer Aussagen vor dem Hintergrund sozial erwiinschtem Antwortverhaltens an-
zweifeln ldsst.

Als ein Prinzip wissenschaftstheoretischer qualitativer Sozialforschung im Allge-
meinen ist die theoriebildende Rekonstruktion lebensweltlicher Phinomene untrenn-
bar an die Subjektivitit der Forschenden gekntipft (vgl. Doring & Bortz 2016, S.70), was
in der Kindheitsforschung durch Erwachsene besonderen Bedeutungsgehalt erfihrt.

,Ein wichtiger Teil der Methodendiskussion miiféte [sic] demnach auch die Frage nach den
Erwartungen und Einstellungen der Forschenden gegeniiber den Kindern sein. Die Kind-
heitsforschung bewegt sich in dem Dilemma, daf [sic] jede Form der kindgerechten Me-
thode stets ein bestimmtes Kindheitsbild voraussetzt und damit in der Gefahr steht, eben
dieses Bild zu reproduzieren, wihrend eigentlich von den Grundsitzen der qualitativen
Forschung die unvoreingenommene Erforschung von Kindheit im Vordergrund stehen
sollte* (Fuhs 2012, S.90).
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Wird Kindheitsforschung von Erwachsenen durchgefiihrt, muss demnach unweiger-
lich beriicksichtigt werden, dass Erwachsene sich dem Forschungsgegenstand vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Erinnerung an Kindheit und ihrem jeweiligen Verstindnis
nihern — im Rahmen dieser Studie zwangslidufig auf Grundlage des selbst erlebten
Grundschuliibergangs.

Dieses erkenntnistheoretische Problem verschirft sich im Zuge der Modernisie-
rungstendenzen bereits seit 20 Jahren zunehmend, denn ,die Gegenwart der Kinder
ist nicht mehr die Vergangenheit der Erwachsenen und die Gegenwart der Erwachse-
nen nicht die Zukunft der Kinder“ (Honig, Lange & Leu 1999a, S. 19). Es wird somit zu
Recht kritisiert, dass Erwachsene die Kinder nicht umfassend verstehen kénnen, weil
sie eben keine Kinder mehr sind und sie sich nicht wirklich in ihre Wahrnehmungs-,
Verarbeitungs- und Handlungsmuster hineindenken kénnen (vgl. Hiilst 2000). Dies
fithrt unweigerlich zur wohl zentralsten Herausforderung in der Forschung mit Kin-
dern, das bereits oben angedeutete Generationenverhdiltnis.

Diese Grundproblematik ist in der Kindheits- und Jugendforschung vielfach auf-
gegriffen worden, als Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen (Honig, Lange &
Leu 1999b), als Generationenproblematik (Fuhs 1999) bzw. als Erwachsenenzentriert-
heit (Heinzel 2012a, S. 27; Fuhs 2012, S. 84). Aus einer solchen Erwachsenenzentriert-
heit heraus werden nach Fuhs (2012) Kinder durch Forschung ,zu einer Problem-
gruppe gemacht” (S. 84), die Heranwachsende vor allem ,in der Differenz“ (ebd.) zu
Erwachsenen definiert, beispielsweise durch eine defizitire Sicht auf das kindliche
Verhalten und dariiber hinaus auch generell mit einem besonderen Fokus auf Unter-
schiede.

Bedingt durch die generationale Ordnung werden Kinderstimmen meist erst tiber
eine stellvertretende Reprisentation durch Erwachsene gehort (vgl. Deckert-Peace-
man, Dietrich & Stenger 2010, S. 65). Dies fiangt bereits bei der Frage an, welche Kinder
iiberhaupt in Interviews einbezogen werden.

In Gefahr der Pidagogisierung meinen Erwachsene in Interviews mit Kindern
neben ihrer Rolle als Informationsermittler:innen auch eine weitere, nimlich die von
Erziehenden zu haben und Einfluss auf die Kinder nehmen zu miissen (vgl. Traut-
mann 2010, S.18). Durch eine vermeintliche , Allwissenheit iiber das, was in einem
Kind vor sich geht“ (Delfos 2004, S. 69), neigen Erwachsene leicht dazu, voreilig in Aus-
sagen von Kindern etwas hineinzuinterpretieren und zu erginzen (vgl. Vogl 2021,
S.151). Der zentrale Unterschied zwischen einem Erwachsenen- und einem Kinderin-
terview liegt darin, dass neben dem Informationsaustausch ein didaktisches Weltbild
(vgl. Klingberg 1987) verfolgt wird, demnach Erwachsene subjektive Theorien mitbrin-
gen, wie mit Kindern lehrend und lernend umzugehen sei und auch als Forschende
ein Selbstverstindnis mitbringen, eine Art Fiirsprecher:in der Kinder zu sein.

»Auch Kindern ist das Generationenverhiltnis durchaus bewusst. Sie haben gelernt, sich
gegeniiber Erwachsenen zu verhalten und sich entsprechend in Autorititsbeziehungen
einzufiigen. Der dadurch unterschwellig erzeugte Konformititsdruck gegeniiber Erwach-
senen kann erwiinschtes Antwortverhalten begtinstigen* (Kordulla 2017, S. 106).
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Hierbei sind Alterseffekte dahingehend zu erwarten, dass jiingere Kinder eher weniger
sozial erwiinscht antworten, dltere Kinder hingegen aber stirker daran interessiert
sind, ein bestimmtes Bild von sich zu vermitteln (vgl. Vogl 2012).

All dies kann im Forschungsprozess zu einem ,Verlust der Offenheit* (Fuhs
2012, S.83) und damit zu einer einseitigen, hegemonialen Konstruktion des For-
schungsgegenstandes fithren. Somit spiegeln die aufgezeigten Vorbehalte eine defizit-
orientierte Perspektive wider, in der die Fihigkeiten von Kindern an denen von Er-
wachsenen gemessen werden. Diese Vorbehalte fiihren zu einer eingeschrinkten
Sicht auf das zentrale Agency-Konzept in der Kindheitsforschung, wonach Kinder als
handlungsfihige, soziale Akteur:innen zu fassen sind. Moran-Ellis (2014) duflert Kritik
an einer zu einseitigen Anwendung des Entwicklungsdenkens, da daraus eine einsei-
tige Sichtweise auf Kinder resultiere. Diese Sichtweise vermoge es nicht, die Hand-
lungsfihigkeit von Kindern unter Beriicksichtigung aller relevanter Faktoren zu the-
matisieren und spreche den Kindern daher deren Handlungsfihigkeit in der Tendenz
ab (vgl. ebd.). Sie weist darauf hin, sich davon zu distanzieren, die kindlichen Ressour-
cen mit denen der Erwachsenen gleichzusetzen, da Kinder iber vielfiltige, teilweise
andere Ausdrucksweisen und Ressourcen verfiigen, an denen es sich zu orientieren
gilt. Im Sinne des Akteurparadigmas (vgl. Kapitel 2) sollte aus einer kind- und ressour-
cenorientierten Perspektive stirker der Blick darauf gerichtet werden, ,iiber welche
Stirken und Kompetenzen Kinder verfiigen, die sie zu auskunfisfihigen Akteuren
und Experten in eigener Sache machen” (Kordulla 2017, S.103).

Nach Vogl (2021) sind fiir das Durchfithren von Interviews mit Kindern vor allem
verbale, kognitive und interaktive Fihigkeiten entscheidend und ,determinieren die
Erkenntnismoglichkeiten, die Anwendbarkeit und Ausgestaltungsmoglichkeiten von
Befragungen® (ebd., S.143). Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick iiber die kindliche
Entwicklung und deren Stirken in den drei zentralen Fihigkeitsbereichen gegeben
werden, um daraus Impulse fiir die methodische Gestaltung von Interviews mit Kin-
dern herauszuarbeiten.

711 Sprachliche Fahigkeiten

Um Befragungen durchfiithren zu konnen, sind sprachliche Fihigkeiten — unterschie-
den in linguistische und pragmatische Kompetenz, also das Wissen um Wortschatz
und Satzstruktur sowie die kontextangepasste Verstindigungsfihigkeit, die wichtigste
Voraussetzung (vgl. Grimm & Weinert 2002; zit. n. Vogl 2021, S.144). Werden ver-
schiedene Erkenntnisse zusammengebracht, zeigt sich, dass sprachliche Fihigkeiten
kontext- und altersabhingig sind und individuell stark variieren (vgl. Fuhs 2000; Vogl
2017). Dennoch steht fest, dass die sprachlichen Fihigkeiten mit finf Jahren derart
ausgeprigt sind, dass (qualitative) Interviews gefiithrt werden kénnen. Ab neun Jahren
gilt erst die Erzahlfihigkeit im linguistischen Sinne als ausreichend ausgeprigt, sodass
Erzihlungen einem bestimmten Aufbau folgen (vgl. Schiitze 1976; zit. n. Vogl 2021,
S.144). Dann sind Kinder in der Lage, handlungslogisch strukturierte Darstellungen
von Ereignissen zu verbalisieren und geben auch nachvollziehbare Begriindungen
durch die zunehmende Berticksichtigung des Vorwissens der Zuhorer:innen (vgl.
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Vogl 2017). Diese kommunikative Kompetenz erweiternd begriinden Kinder bis zum
Alter von 12 Jahren zunehmend argumentativer mit Beispielen zur Illustration (vgl.
ebd.). Begleitend dazu wird in Erzdhlungen eine wachsende thematische Kohirenz er-
kennbar sowie auch ein flieRender Themenwechsel mdglich (vgl. ebd.). Im Alter von
10 bis 12 Jahren sind dann auch Erzihlungen mit relevanten Informationen und
»Schlusspunkt” moglich (vgl. ebd.).

Wie eingangs beschrieben, befinden sich Kinder im Grundschultibergang im Al-
ter von 10 bis 12 Jahren, sodass fiir die vorliegende Studie grundsitzlich von ausrei-
chend entwickelten sprachlichen Fihigkeiten und einer strukturierten Erzahlfihigkeit
ausgegangen werden kann.

71.2  Kognitive Fahigkeiten

Gedichtnisleistungen, Erinnerungsstrategien und das Abstraktionsniveau nehmen
wihrend der frithen Kindheit stetig zu. So bestitigten bereits linger zuriickliegende
Forschungsergebnisse von Schneider und Biittner (1995, S.667; zit. n. Fuhs 2012,
S.89), dass die Gedichtnisstirke ihren grofiten Zuwachs im Grundschulalter erhilt,
danach nur noch leicht ansteigt und sich im Alter von 14 bis 18 Jahren kaum noch
verbessert. Die Gedichtnisleistungen sind daher ab ca. 10 Jahren vergleichbar mit de-
nen von Erwachsenen (vgl. Vogl 2021, S.145). Auch die Entwicklung des Langzeitge-
dichtnisses istim Alter von 10 Jahren ausreichend entwickelt (vgl. Vogl 2017).

Somit werden autobiografische Erzdhlungen méglich und in diesem Alter auch
lingere freie Erzihlungen immer realistischer. Zeit- und Hiufigkeitsangaben sind
zwar unter sieben Jahren noch wenig reliabel, nach dem Schuleintritt wird das Zeitver-
stindnis aber zunehmend realistischer. Bei unter 10-Jahrigen sollten absolute Begriffe
(z. B. immer, nie oder alle) sowie relative Begriffe (z. B. oft oder manchmal) noch vor-
sichtig interpretiert werden (vgl. Vogl 2015).

Ab etwa sieben Jahren kann bereits logisches und schlussfolgerndes Denken er-
wartet werden, hypothetisches und abstraktes Denken zeigt den gréfiten Entwicklungs-
sprung im Alter zwischen neun und elf Jahren (vgl. Vogl 2017). Durch Fortschritte im
abstrakten und logischen Denken werden damit einhergehend auch Begriindungen
ab etwa neun Jahren immer besser, relevanter und zielgerichteter (vgl. Vogl 2021,
S.145f).

Auch wenn Gedichtnisleistungen mit Erwachsenen vergleichbar sind, haben Kin-
der andere Zeitvorstellungen und Erinnerungen als Erwachsene, sodass sich ihr Den-
ken in Erzihlungen nicht in objektiv messbarer Zeit, sondern in Einheiten subjektiv
erfiillter oder als erfiillt erwarteter Zeit vollzieht (vgl. Deckert-Peaceman etal. 2010,
S.68).

,Kinder ordnen die durchlebte Zeit in der Regel nicht nach einem chronologisch aufge-
bauten Zeitraster, sondern aufgrund von Erlebnis-Episoden, die sie weniger nach Reihen-
folge oder tatsichlicher Ausdehnung, sondern mehr nach subjektiver Bedeutsamkeit ge-
wichten® (Storch & Steinherr 2001; zit. nach Deckert-Peaceman et al. 2010, S. 69).
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Es kann dabei nicht ausgeschlossen werden, dass kindliche Erzahlungen fiktive Ele-
mente oder subjektive Wahrheiten enthalten (vgl. Kordulla 2017, S.105), wobei diese
meist zu erkennen sind. Die Glaubwiirdigkeit von Aussagen ist letztlich aber in jeder
empirischen Forschung infrage zu stellen und sollte nicht als einschrinkender Vorbe-
halt auf die Forschung mit Kindern reduziert werden:

,Die Glaubwiirdigkeit kindlicher Aussagen in qualitativen Interviews ist aber nicht nur
eine Frage der kindlichen Psychologie. Ein ebenso grofles Problem sind die Vorurteile und
Kindheitsbilder derjenigen Erwachsenen, die Kinder nicht als kompetente Interviewpart-
ner ernstnehmen® (Fuhs 2012, S. 90).

Letztlich sind die Gedachtnisfihigkeiten und Erinnerungsdauer von zeitlich zuriicklie-
genden Ereignissen nicht nur vom Alter oder Entwicklungsstand des Kindes abhingig,
sondern ebenso von der subjektiven Bedeutsamkeit des Geschehnisses und der (emo-
tionalen) Intensitit des Erlebens (vgl. Schneider & Lindenberger 2012, S. 418 f)).

Der in dieser Studie vorliegende Kontext des Grundschuliibergangs wird im Re-
kurs auf die bereits ausgefiihrte Theorie sowie Empirie als bedeutsam und emotional
intensiv eingestuft, sodass in Abhingigkeit von der individuellen Entwicklung sowie
den dargestellten kognitiven Fihigkeiten von einem guten Langzeitgedichtnis, einer
hohen Erinnerungsspanne und einem hohen Abstraktionsniveau bei den 10- bis 12-
jahrigen Kindern im Grundschuliibergang ausgegangen wird.

71.3 Interaktive Fahigkeiten

Fuir das Gelingen von Kommunikationssituationen sowie Interaktionen kann die Fi-
higkeit zum Perspektivwechsel als weitere zentrale Entwicklungsleistung gesehen wer-
den (vgl. Vogl 2012). Als Dezentriertheit des Denkens entsteht diese Fihigkeit zwar
schon im Vorschulalter, fiir komplexe, neuartige Situationen ist sie aber erst mit sie-
ben Jahren verfiigbar (vgl. Garbarino & Stott 1992; zit. n. Vogl 2021, S.146). Demnach
werden zunehmend Reflexionen iiber sich selbst, Andere und Beziehungen zu ande-
ren in der eigenen Weiterentwicklung moglich (vgl. Vogl 2017). Begleitend zu den
sprachlichen und kognitiven Entwicklungen bringen die Kinder daher ab dem Alter
von 8 Jahren somit auch zunehmend eigene Meinungsduflerungen in Interviewsitua-
tionen ein (vgl. ebd.). ,Generalisierte Andere“ (Vogl 2021, S. 146) kénnen Kinder ab ca.
10 Jahren in ihre Erzahlungen miteinbeziehen. Wie fir die Gedichtnisfihigkeiten und
Erinnerungsdauer ist auch insbesondere die Fihigkeit zum Perspektivwechsel stark
abhingig von der Sinnhaftigkeit und Alltagsnihe des Kontextes und sollte sich besten-
falls auf das Erfahrungswissen der Kinder beziehen (vgl. ebd.).

Da der normativ-institutionell gerahmte Grundschuliibergang fiir alle Kinder in
ihrem Bildungsweg erlebt wird, kann bei den 10- bis 12-Jihrigen von individuellem
Erfahrungswissen ausgegangen werden.

Wie ein stirkenorientierter Blick auf die Fahigkeiten von Kindern zeigt, werden
damit die genannten Vorbehaltsargumente gegen Kinderbefragungen bereits ein
Stiick weit entkriftet. Thre Fihigkeiten werden hiufig unterschitzt, weil sie ,andersar-
tig“ (Vogl 2021, S.147) sind. Wenngleich sich Befragungen von Kindern stets zwischen
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der Norm bewegen, Kinder einerseits zu Wort kommen zu lassen sowie andererseits
die kindlichen Aussagen und Kindheitsvorstellungen in einem entwicklungspsycholo-
gischen Kontext mit Vorbehalt zu sehen (vgl. Fuhs 2012, S.90), so bestitigen die meis-
ten Studien mit Kindern — unabhingig von der Erhebungsmethode —, dass diese
durchaus iiber Narrationskompetenzen verfiigen. Kinder konnen demnach als kompe-
tente Kommunikationspartner:innen betrachtet werden, wobei stets geschlechts-, kul-
tur- und milieuspezifische Unterschiede berticksichtigt werden miissen (vgl. Kordulla
2017, S.103). Neben den o.g. Fihigkeiten ist auch die generelle Erzihlfreudigkeit von
Kindern bedeutsam, die weniger altersbedingt ist, sondern vom Charakter, Tempera-
ment als auch sozialen und 6konomischen Hintergriinden abhingt (vgl. Vogl 2012;
Vogl 2021, S.147). Die Entfaltung der Erzihlfihigkeit sowie -freudigkeit der Kinder ist
jedoch immer auch von der Kompetenz der Forschenden abhingig, sich auf die eigen-
sinnigen Ausdrucksformen der Kinder einzulassen und sie zu motivieren (vgl. Nent-
wig-Gesemann 2013; Vogl 2021).

7.2 Methodische Gestaltung von Interviews mit Kindern

In der neuen Kindheitsforschung zeigt sich ein Streben danach, dem oben aufgezeig-
ten kritischen Diskurs um Kommunikations- und Interaktionsfihigkeiten sowie der
Generationendifferenz durch kindgerechte Formen der Datenerhebung zu begegnen.
Dieses stetig wachsende Interesse an Methodenfragen in der Kindheitsforschung ist
mit dem bereits in Kapitel 2 ausgefithrten Wandel des Bildes von Kindheit eng ver-
kniipft. Es braucht Methoden, um die Kinder ernstzunehmen und ithnen Kompetenz zu-
zugestehen (vgl. Honig, Lange & Leu 1999; zit. n. Butschi & Hedderich 2021, S.102).

Wie das folgende Zitat von Heinzel (2012a, S.22f)) zeigt, eignen sich qualitative
Zuginge dafiir im Besonderen:

»Untersuchungsgegenstand der qualitativen Kindheitsforschung ist das Handeln und In-
teragieren von Kindern in ihrem Alltag. Sie zielt darauf ab, die Wirklichkeit von Kindern
aus deren Sicht zu rekonstruieren. Durch den offenen Charakter der Datenerhebung und
das interpretative Vorgehen bei der Datenauswertung sollen Akteursperspektiven, Hand-
lungsorientierungen oder Deutungsmuster von Kindern erfasst werden®.

Neben teilnehmenden Beobachtungen, Videoaufzeichnungen, Einzel- oder Gruppen-
interviews finden auch zunehmend partizipative Ansitze Eingang in die Forschung
mit Kindern (u. a. Photovoice, Mosaic-Approach, Handpuppen) (vgl. Butschi & Hedde-
rich 2021, S. 111t)).

Vergleichbar zur sozialwissenschaftlichen empirischen Forschung im Allgemei-
nen (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 356) bilden qualitative Interviewverfahren den zentra-
len und am hiufigsten genutzten Zugang zu den Erfahrungsriumen und -qualititen
von Kindern und Jugendlichen (vgl. Grunert 2022, S. 328). So lassen sich verschiedene
Formen qualitativer Interviews — von offen bis zu stirker strukturierten Varianten —im
Methodenrepertoire der Kindheits- und Jugendforschung finden (vgl. ebd.). Inwieweit
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fiir eine stirker strukturierte Herangehensweise durch Leitfiden und thematische Fo-
kussierungen (vgl. ebd., S.329) oder eine mdoglichst offene unstrukturierte Heran-
gehensweise (vgl. Vogl 2021, S.143) plidiert werden sollte, wird im Diskurs uneinig
beantwortet.

Fir die methodische Gestaltung der Befragung von Kindern lassen sich u. a. nach
Heinzel (1997) und Fuhs (2000, 2012) systematisierte Interviewvarianten in der Kind-
heitsforschung finden. Dabei orientiert sich Heinzel an der formalen Struktur des In-
terviewverfahrens und dem Grad der Standardisierung, Fuhs hingegen mehr an der
Art des Erinnerns. Dabei geht er von der Annahme aus, dass alle qualitativen Inter-
views — auch jene mit Kindern — auf Erinnerungen basieren. In diesem Rahmen wird
die Erinnerungsleistung von drei Faktoren bestimmt: der erinnerten Zeitspanne, der
raumlichen sowie der zeitlichen Distanz zum Erinnerten (vgl. Fuhs 2012, S.93). Aus-
gehend davon unterscheidet Fuhs fiinf verschiedene Interviewformen, die strukturiert
sind nach eher leichten oder unmittelbar erlebten Erfahrungskontexten bis hin zu zu-
nehmend komplexeren Anforderungen an die Erinnerungsleistungen der Befragten
(vgl. ebd., S.94-99):

« Situationsnahe Interviewformen: Das unmittelbare Erinnern: Kinder werden zu di-
rekten singuliren Geschehnissen, Situationen und Handlungen befragt, die un-
mittelbar vergangen oder gerade noch im Vollzug sind. Das Interview findet in
der konkreten raumlichen und zeitlichen Lebenswelt statt, in der auch der Ge-
genstand des Interviews als konkret sichtbare Lebenswelt des Kindes angesiedelt
ist.

« Sequenz-Interview: Das Erinnern von Tagesabldufen: Kinder sollen sich an zusam-
menhingende Handlungsketten erinnern, wobei die erinnerten Orte dabei sehr
unterschiedlich sein kénnen. Eine hilfreiche Methode stellen Tagesprotokolle
dar, welche von Kindern schon gréflere Erinnerungsleistungen erfordern, da
komplexe Handlungen und Situationen in ihrem genauen zeitlichen Verlauf er-
innert werden miissen.

o Lebensweltliche Interviews: Erinnerungen an den gegenwirtigen Alltag: Anders als
beim situationsnahen Interview steht hier nicht eine singuldre Situation oder Si-
tuationssequenz im Vordergrund, sondern situationsuibergreifende Aspekte des
Kinderlebens und somit die von Kindern erinnerte Gegenwart ihres alltiglichen
Lebens. So kann sich nicht auf eine direkt beobachtbare Situation bezogen wer-
den, aber die aktuelle Lebenswelt der Kinder wird thematisiert. Die erinnerte
zeitliche Distanz ist auch hier gering, wenngleich sich die Kinder iiber den der-
zeitigen Tag hinaus erinnern miissen.

« Biografische Interviews: Kinder miissen sich an lingere Zeitriume zuriickerin-
nern, da die gesamte eigene Lebensgeschichte des Kindes fokussiert wird. Diese
Interviewform zihlt als anspruchsvollste Form des Kinderinterviews, da sie das
héchste Maf an Erinnerungsvermégen und Erzihlkompetenz erfordert.

o Symbolische Interviewformen: Ausgangspunkt dieser Interviews bilden zunichst
von Kindern geschaffene Produkte in Form einer nonverbalen Gestaltung der
eigenen Weltsicht. Die nichtsprachlichen Ausdrucksformen von Kindern gelten
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als Beziehung des Erinnerten zu symbolischen Reprisentationen (z.B. durch
Zeichnungen oder Rollenspiele mit Puppen), wobei im symbolischen Interview
die Problematik gesehen wird, dass der Bezug der Produkte des Kindes zur all-
tiglichen Lebenswelt nicht immer eindeutig nachvollziehbar ist.

Um die Erzihlpotenziale von Kindern und ihre Erinnerungsfihigkeiten in der Inter-
viewsituation noch besser zu aktivieren, die Motivation zu erhhen und dem vermeint-
lichen Kommunikationsproblem zu begegnen, kénnen nach Fuhs und Schneider
(2012) Interviews auch mit nonverbalen Methoden kombiniert oder auch durch den
erginzenden Einsatz von Mediatoren oder Spielhandlungen symbolisch begleitet wer-
den.

Dabei reicht das Spektrum der bereits erprobten Methoden zur Begleitung von
Interviews tiber , Fotos, Zeichnungen, Tageslauf- oder Mediennutzungsprotokolle, bis
hin zu vorgefundenen Selbstzeugnissen, wie Tagebiicher, Briefe oder Gedichte, mitt-
lerweile auch in ihren digitalen Varianten“ (Grunert 2022, S.327). Nach Vogl (2021,
S.151) kann dabei prinzipiell zwischen kommunikationsanregenden sowie kommunika-
tionsunterstiitzenden Medien unterschieden werden. Zur Kommunikationsunterstiit-
zung werden Handpuppen oder andere Figuren als Vermittler genutzt, wobei dies
insbesondere jiingere Kinder als vertraute Hilfe wahrnehmen (vgl. Vogl 2009). Kom-
munikationsanregende Funktionen kénnen vor allem visuelle Stimuli wie Bilder, Fotos
oder Erzihlgegenstinde haben, die riumlich und zeitlich eng an ein Thema gebunden
sein sollten. Auch Impulse zu Geschichtenerginzungen kénnen als Erzihlhilfe die-
nen, da Kinder auf ein Thema fokussiert ihre eigenen Erfahrungen und Sichtweisen
einbringen konnen (vgl. Vogl 2021, S.153). Zeichnungen kénnen im Rahmen von In-
terviews erginzend erstellt oder mitgebracht werden. Da Kinder mit unterschiedlichen
Fahigkeiten meist gern zeichnen und malen, gilt der Einsatz solcher Techniken als
besonders inklusive und partizipative Form der Datengewinnung (vgl. Mukherji &
Albon 2010; zit. n. Vogl 2021, S.153).

Insgesamt wird in solchen medial-kreativen Ansitzen grofles motivierendes
Potenzial gesehen, auch um die generationale Differenz zwischen Forschenden und
Beforschten zu iiberbriicken (vgl. Butschi & Hedderich 2021, S.107). Offenere qualita-
tive Methoden bieten die Moglichkeit, diese mit derart spielerischen Elementen zu er-
ginzen (vgl. Riising 2006; zit. n. Butschi & Hedderich 2021, S.117).

Aus den bereits entwicklungspsychologisch begriindeten Voraussetzungen miis-
sen weitere methodische Besonderheiten bei der Gestaltung von Kinderinterviews be-
riicksichtigt werden (vgl. Kordulla 2017, S.109; Vogl 2021, S.149{f.): In der Gesprichs-
fithrung ist seitens der Forscher:innen der Aufbau einer Vertrauensbasis und das
Schaffen von Zieltransparenz entscheidend, um eine Kommunikation auf Augenhdhe
mit den Kindern zu erreichen. Dafiir sollte in der Gesprichsfithrung das Interesse an
der kindlichen Perspektive und der Expert:innenstatus der Kinder verbal und nonver-
bal unterstrichen werden (u.a. aktives Zuhoren, direkter Augenkontakt). Ebenfalls
sollten eine verstindliche kindgerechte Sprache und prignante Fragen verwendet wet-
den, die die Kinder ernst nehmen und nicht verniedlichend wirken im Sinne eines
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»Babytalks“ (Vogl 2021, S.151). Aufserdem sollte geklirt sein, dass Schweigen und
Nichtwissen vollkommen akzeptabel sind (vgl. ebd., S.150). Weiterfithrend kann eine
vertraute Atmosphire im besten Fall in vertrauten Riumlichkeiten hergestellt werden,
wobei die zugeschriebene Funktionalitit der Riume reflektiert werden sollte: ,Bei der
Auswahl des Raumes sollte seine Funktion nicht aufler Acht gelassen werden: Kinder
verhalten sich in einem ,Traumzimmer* anders als im ,Turnzimmer*“ (Vogl 2012; Vogl
2021, S.149). Sollte sich dieser Raum im schulischen Kontext befinden, wie auch im
Rahmen dieser Studie, gilt es zu beriicksichtigen, dass sich iiber jedes Gesprich in der
Schule ein ,erzieherischer Rahmen“ spannt und sich Kinder dort in bestimmten Sta-
tusrollen bewegen (vgl. Trautmann 2010, S. 65). Ebenso muss ein angemessener Zeit-
rahmen beriicksichtigt werden, der durch die Kinder stark individuell beeinflusst wird
u.a. durch Erzihlbereitschaft, Motivation sowie Interesse fiir das Thema (vgl. Vogl
2021). Insbesondere durch eine anregende, spielerische und methodisch variationsrei-
che Befragungssituation, die die Kinder selbst mitgestalten, sollen diese Aspekte in der
vorliegenden Studie angeregt werden.

7.3 Konsequenzen fiir die eigene Kinderstudie

Die in diesem Kapitel dargestellten Besonderheiten und Voraussetzungen in der For-
schung mit Kindern resiimierend liegt der vorliegenden Studie — in Abgrenzung zum
Bild von Kindern als kleine Erwachsene — ein Grundverstindnis von Kindern als
Akteur:innen ihrer Lebenswelt, die ihre Welt auf ihre eigene Weise erfahren und ver-
stehen, zugrunde. Als erwachsene Forscherin kann diese Perspektive nur bedingt ein-
genommen werden (vgl. Vogl 2021, S. 148), aber eben diese Verschiedenartigkeit anzu-
nehmen und zu akzeptieren ist ein wesentlicher Ausgangspunkt dieser Arbeit.

Damit Forschung kindgerecht gelingt, miissen zum einen erfahrungsnahe The-
men ausgewihlt werden sowie zum anderen das Forschungssetting auf die Begeg-
nung und die Zusammenarbeit mit Kindern abgestimmt und bekannte Ausdrucksfor-
men ausgewihlt werden (vgl. Butschi & Hedderich 2021, S.118; Vogl 2021, S. 145). Wie
die bisherige Darstellung von Theorie und Empirie zum Ubergang darlegt, stellt der
inhaltliche Gegenstand des normativ-institutionellen Grundschuliibergangs ein derart
individuell erfahrungsnahes sowie emotionales Thema fiir die Kinder dar, sodass von
guten kognitiven und interaktiven Fihigkeitsvoraussetzungen ausgegangen wird. Aus
entwicklungspsychologischer Konsequenz wird weiterhin davon ausgegangen, dass
die an dieser Studie beteiligten Viert- und Fuinftklissler:innen im Alter von 10 bis
11 Jahren sich sprachlich — entsprechend ihrer individuellen Entwicklung — grundsitz-
lich ausdriicken kénnen. Der Individualitit und Prozesshaftigkeit des Forschungsthe-
mas gerecht werdend wird sich bewusst fiir ein qualitativ lingsschnittliches Vorgehen
entschieden, in dem den Kindern in der Triangulation zweier qualitativ unterschied-
lich stark strukturierter Interviewformen sowie durch kommunikationsanregende
Medien unterschiedliche interaktive Ausdrucksformen und Freiriume ermoglicht
werden. Diese kindgerechten Zuginge sollen mit Blick auf die oben ausgefiihrten
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Fahigkeitsbereiche u. a. strukturierte Erzihlfihigkeit mit einem hypothetischen Blick
voraus, abstraktes Denken sowie argumentatives Darstellen von Erinnerungs- und Er-
fahrungsprozessen im Riickgriff auf das Langzeitgedichtnis entgegen aller Vorbehalte
gewissermaflen herausfordern und zu einer hohen Erzihlfreudigkeit auf Augenhéhe
mit der Forscherin beitragen.

Inwieweit die in diesem Kapitel herausgearbeiteten methodischen Gestaltungsim-
pulse fiir das Forschen mit Kindern dabei mafigeblich in die derartige Konzeption des
qualitativ lingsschnittlichen Erhebungsdesigns grundgelegt werden, wird im folgen-
den Kapitel 8 differenziert dargestellt. Auf die besondere Beriicksichtigung daten-
schutzrechtlicher sowie forschungsethischer Grundsitze in der Forschung mit Kin-
dern wird in Kapitel 9 eingegangen. Wichtig einzuordnen ist, dass es sich bei der
vorliegenden Kinderstudie um eine von einer Erwachsenen initiierte, forschende An-
niherung an die Perspektiven von Viert- und Fiinftklissler:innen handelt. Subjektive
Kindheits- und Ubergangserfahrungen der Forscherin kénnen in der Durchfiihrung,
Auswertung und Interpretation dieser Forschung mit Kindern nicht ausgeklammert
werden, sodass die Studie hinsichtlich der Sichtweise der Forscherin, der generationa-
len Differenz sowie im Kontext des zugrunde gelegten theoretischen Begriffsrahmens
und des forschungsmethodischen Vorgehens (kritisch) zu reflektieren ist (vgl. Kapi-
tel 12.3 und 13).

Im Sinne des Giitekriteriums ,intersubjektiver Nachvollziehbarkeit“ qualitativer
Sozialforschung (vgl. Steinke 2017) wird im Folgenden die Dokumentation sowie Indi-
kation des initiierten Forschungsprozesses mit seinen methodischen Entscheidungen
transparent aufgezeigt — mafigeblich geprigt durch Riickmeldungen aus arbeitsbe-
reichsinternen, institutsweiten sowie universititstibergreifenden Forschungskollo-
quien (u.a. AG PriQua) (vgl. ausfiihrlicher Kapitel 13).
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Diese Studie fokussiert die Ebene des individuellen Erlebens und Bewiltigens und hier
speziell die Sichtweisen der Kinder selbst als Hauptakteur:innen ihres individuellen
Ubergangsprozesses. Wie bereits in Kapitel 2 dargestellt, unterstreichen kindheits-
soziologische (vgl. Biihler-Niederberger 2019) sowie kinderrechtebasierte Begriin-
dungslinien (vgl. Unicef UN-KRK 1989; Mayne, Hobbit & Rennie 2018) die Bedeutung
einer forschenden Anniherung an die Kinderperspektive und den Einbezug ihrer
Sichtweisen als , Experten in eigener Sache* (Biiker u. a. 2018, S.109). Als Grundlagen-
forschung (basic research) mochte sich die Studie dem thematischen Feld der Bewilti-
gung von erlebten Ubergangsprozessen moglichst explorativ widmen (vgl. Kuckartz &
Radiker 2022, S. 29).

Das Untersuchungsdesign, auch Forschungs- oder Erhebungsdesign genannt,
charakterisiert im Allgemeinen die methodische Herangehensweise einer Studie (vgl.
Déring & Bortz 2016, S. 182 ft.). Ein ausfiihrlicher Einblick in das Erhebungsdesign der
vorliegenden Kinderstudie soll im Folgenden gegeben werden.

8.1 Charakteristika der Studie

Grundsitzlich folgt die Studie einem qualitativen wissenschafistheoretischen Ansatz, da
sich diese Forschungszuginge vor allem dann anbieten, wenn die (subjektiven) ,Be-
deutungen [...] bestimmte[r] Phinomene* im Fokus stehen oder ,nach den Prozessen,
die den Umgang damit zeigen* (Flick 2009, S. 40) gefragt wird.

Diese Studie mochte Prozesse der sozialen Wirklichkeit im Grundschuliibergang
aus Sicht von Kindern moglichst authentisch erforschen. In einer qualitativ wissen-
schaftstheoretischen Herangehensweise, in der Forschung primir als kooperative
Kommunikation zwischen Forschenden und Beforschten in einem direkten Dialog
verstanden wird (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 68), wird der grofitmogliche Erkenntnis-
gewinn im Hinblick auf das leitende Forschungsinteresse gesehen. Dass sich insbe-
sondere qualitative Zuginge in der Forschung mit Kindern als besonders geeignet he-
rausstellen, haben bereits die Ausfiihrungen in Kapitel 7 dargelegt. Wie jede andere
Forschung ist auch qualitative Forschung eine , Abfolge von Entscheidungen® (Flick
1995, S.148), die beim wissenschaftlichen Arbeiten bewusst zu treffen sind. Im Sinne
des Giitekriteriums der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozes-
ses missen diese Entscheidungen offengelegt und das Vorgehen als dem Forschungs-
gegenstand angemessen begriindet werden (vgl. Helfferich 2011, S.167).

In Abgrenzung zur quantitativen Forschung, in der der kritische Rationalismus
den zentralen Bezugspunkt darstellt, steht das qualitative Paradigma in der Tradition
der Geisteswissenschaften und deren Erkenntnisse zielen primir auf eine verstehend-
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interpretative Rekonstruktion sozialer Phinomene in ihrem jeweiligen Kontext ab (vgl.
Déring & Bortz 2016, S. 63).

Da es sich beim Kontext des Ubergangs nicht um einen bestimmten Zeitpunkt,
sondern immer um einen lingerfristigen Prozess handelt (vgl. van Gennep 2005; Tur-
ner 2005), liegt es ebenso im Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, nicht nur einen be-
stimmten Ausschnitt oder Zeitpunkt in einem engen zeitlichen Rahmen in den Blick
zu nehmen, sondern einen lingerfristigen Gesamtprozess und somit einen Entwick-
lungsprozess der Kinder im Ubergang nachvollziehbar machen zu kénnen. Daher sol-
len in zwei Erhebungszeitriumen moglichst authentische Sichtweisen von Viertkliss-
ler:innen sowohl in der Orientierungsphase vor dem Schulwechsel als auch von
denselben Kindern als Fiinftklissler:innen in der Ankommensphase nach dem Wech-
sel eingefangen werden (Abbildung 8).

Den Schulwechsel Den Schulwechsel
perspektivisch betrachten: retroperspektivisch betrachten:
Erwartungen von Viertklassler:innen Erfahrungen von Fiinftklassler:innen

@ e >

Abbildung 8: Den Grundschuliibergang in einem langerfristigen Gesamtprozess betrachten (eigene Darstel-
lung)

Demnach wird zunichst von den Kindern ein eher hypothetischer Blick vorausgewor-
fen, auf etwas, was ihnen selber noch nicht vollumfinglich bekannt ist und daher Ver-
mutungen dariiber aufgestellt werden konnen, was sie dort erwartet. Danach wird ein
weitaus erfahrener Blick zurlickgeworfen, auf etwas, was nun bereits selbst miterlebt
und alltdglich geworden ist. Dadurch soll nachvollziehbar werden, was zunichst selbst
von den Kindern zum Thema und somit als subjektiv bedeutsam hervorgebracht wird
sowie folglich weiterfiihrend, wie sich die konkrete Auseinandersetzung mit eben des-
sen im individuellen Bewiltigungsprozess retrospektiv ausgestaltet. Derart soll ein
moglichst differenziertes Bild der zu erschlieflenden Wirklichkeitsausschnitte — in die-
sem Kontext der individuellen Ubergangsprozesse — erfasst werden.

Insbesondere in qualitativen Langsschnittstudien, deren stirkerer Einbezug in den
Sozialwissenschaften zunehmend gefordert wird, liegt ein grofles Potenzial darin,
eben diese individuellen Entwicklungs- und Wandlungsprozesse zu rekonstruieren
und kollektive Sichtweisen und Erfahrungszusammenhinge sowie organisationale
Praktiken und Strukturzusammenhinge in Beziehung zu setzen (vgl. Asbrand, Pfaff &
Bohnsack 2013, S.4). Im Verstindnis der Forscherin selbst als qualitative rekonstruk-
tive Lingsschnittforscherin wird demzufolge fuir die Kinderstudie ein lingsschnittliches
Erhebungsdesign mit zwei Erhebungsphasen gewidhlt (vgl. Abel 1998, S. 34). Diese rahmen
die im empirischen Forschungsprozess zu berticksichtigende ,zeitliche Dimension
der Erhebung“ (ebd.).

Weiterfithrend ist die Kinderstudie als grundlagenwissenschaftliche Studie (basic re-
search study) einzuordnen mit dem Ziel eines wissenschaftlichen Erkenntnisfort-
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schritts (vgl. Déring & Bortz 2016, S.185), hier sowohl auf inhaltlicher als auch metho-
discher Ebene in der Forschung mit Kindern aus Erwachsenensicht.

Mit dem Fokus auf Theoriebildung im Entdeckungszusammenhang statt Theo-
riepriifung im Begriindungszusammenhang (vgl. ebd., S. 66) verfolgt die Kinderstudie
eine nach dem Prinzip der theoretischen Offenheit explorativ geprigte Anniherung an
den Forschungsgegenstand des Erlebens und der Bewiltigung des Grundschuliiber-
gangs. Eine ginzlich theoriefreie Herangehensweise im Sinne absoluter Offenheit
wire dabei unmoglich, angestrebt wird jedoch eine relative bzw. reflektierte Offenheit sei-
tens der Forscherin. Derart wird das notwendige iibergangstheoretische Vorwissen
und Vorverstindnis der Forscherin im Kontext der Kindheits-, Transitions- und Bewil-
tigungsforschung (als ,sensibilisierende Konzepte“ (ebd., S.66)) im gesamten For-
schungsprozess offengelegt und stets kritisch hinterfragt, sodass eine Offenheit fiir
Fille, Daten und Situationen gegeben ist, die den eigenen Vorannahmen ggf. wider-
sprechen. Auf diese Weise sollen iiber die bisherigen theoretischen Vorstellungen hi-
naus neue Erkenntnisse tiber den inhaltlichen Untersuchungsgegenstand der indivi-
duell erlebten und zu bewiltigenden Ubergangsprozesse in der Orientierungs- und
Ankommensphase von Kindern im Grundschuliibergang auf die weiterfithrende
Schule rekonstruiert werden. Qualitative Forschung zielt auf das Besondere, sodass
sich aus methodischer Sicht die Frage stellt, ob und wie das Allgemeine im Besonde-
ren zu fassen ist (vgl. Helfferich 2011, S.173). Parallel zur theoretischen Offenheit wird
demnach im qualitativen Paradigma ebenso eine methodische Offenheit verlangt, die
sich flexibel an den entfaltenden Erkenntnisprozess anpassen kann (vgl. Déring &
Bortz 2016, S. 67). Dem Prinzip der Prozessualitit folgend wird daher hier mit Viert- und
Funftklissler:innen eine empirische Originalstudie durchgefiihrt (vgl. ebd., S.188), denn
die Kinderstudie widmet sich der Losung eines eigens aufgestellten inhaltlichen For-
schungsproblems auf Basis systematischer eigener Datenerhebung und Datenanalyse
(vgl. Kapitel 10). Demnach werden die selbst erhobenen Daten mit Viert- und Funft-
klissler:innen erstmalig einer Primdranalyse unterzogen (vgl. ebd., S.191). Durch das
empirische Vorgehen kénnen seitens der Forscherin die Details des Forschungs-
designs im Hinblick auf die Auswahl der Stichprobe, der Erhebungsmethoden, der
Durchfithrung sowie der Auswertung selbst festgelegt und somit prozesshaft genau
auf das selbstgewihlte Forschungsproblem zugeschnitten werden.

Ein differenzierter Blick auf die Details der empirischen Originalstudie wird im
weiteren Verlauf geworfen, beginnend mit dem Sampling der Kinderstudie.

8.2 Sampling der Kinderstudie

Die meisten sozialwissenschaftlichen Forschungen untersuchen weder simtliche
potenzielle Personen (Vollerhebung) noch einen singuldren Einzelfall, sondern arbei-
ten mit Stichproben, sog. ,Samples” (vgl. ebd., S.292). In der qualitativen Forschung
wird im Zusammenhang der Bildung von Stichproben von Fallauswahl gesprochen
(vgl. ebd.). Da in dieser Kinderstudie die differenzierte interpretative Rekonstruktion
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der einzelnen Fille im Kontext ihrer Lebenswelt, genauer ihres individuellen Uber-
gangsprozesses von der Grundschule in die weiterfithrende Schule angestrebt wird,
greift die vorliegende Teilerhebung grundsitzlich auf eine absichtsvolle Sampling-
Strategie zuriick, nimlich die der gezielten Auswahl bestimmter Arten von Fillen (vgl.
u.a. Flick 2010, S.155ff). Fur das lingsschnittliche Forschungsinteresse im weiten
Sinne bilden fur diese Studie zum einen alle Schiiler:innen, die eine 4. Klasse besu-
chen und somit der Grundschuliibergang auf eine weiterfithrende Schule fiir sie be-
vorsteht, die potenzielle Grundgesamtheit der ersten Erhebungsphase. Alle Schii-
ler:innen, die eine 5. Klasse besuchen und somit auf ihren Schulwechsel auf die
weiterfithrende Schule zuriickblicken konnen, bilden die mégliche Grundgesamtheit
der zweiten Erhebungsphase. Im engeren Sinne liegt das Forschungsinteresse dieser
Arbeit darin, individuelle Ubergangsprozesse in ihrer Gesamtheit zu betrachten, so-
dass in der zweiten Erhebungsphase nur noch die Kinder infrage kommen, die auch
bereits an der ersten Erhebung teilgenommen haben.

Es handelt sich demnach um eine Gruppenstudie (vgl. Déring & Bortz 2016,
S.215), in der eine bestimmte Stichprobe ausgewihlter Viert- und dann Fiinftkliss-
ler:innen aus einer Grundgesamtheit untersucht werden. Die dieser Kinderstudie zu-
grunde gelegte Stichprobe ist der Variante ,heterogene gezielte Stichproben“ (ebd.,
S.304f.) zuzuordnen:

,Die Fille aus dem interessierenden Feld werden breit gestreut iiber unterschiedliche
Rekrutierungswege angesprochen und es wird ein relativ groles Sample zusammenge-
stellt. Auf diese Weise erhilt man eine Auswahl von Fillen, die sich zwar alle hinsichtlich
des Zielmerkmals dhneln [im Ubergangsprozess von der Grundschule in die weiterfiih-
rende Schule], deren sonstige interne Heterogenitit man jedoch im Vorfeld nicht genau
kennt und auch nicht bewusst steuert, im Nachhinein dann jedoch im Zuge der Datenana-
lyse niher untersuchen kann* (ebd.).

Der Zugang zu den Kindern dieser Studie wird nach Helfferich (2011) tiber sog. , Tiir-
wichter (Gatekeeper)“ (S.175) ermdglicht, denn insbesondere bei der Befragung von
Kindern ist die Kooperation mit verschiedenen Gatekeepern oftmals unerlisslich (vgl.
Vogl 2021, S.149). Aus beruflichen Kontexten bekannte Schliisselpersonen in Institu-
tionen der Grundschulpraxis, in diesem Fall vier aktive Grundschullehrerinnen an
nordrhein-westfilischen Grundschulen aus den Kreisen Unna, Paderborn, Héxter und
Soest, die zum Zeitpunkt der geplanten ersten Erhebung eine vierte Schulklasse leiten
bzw. in einer unterrichten, werden angesprochen, um dariiber einen Zugang zu den
Viertklissler:innen ihrer Klassen zu erhalten. Aus forschungsethischer Sicht wird so-
wohl fiir die Kinder als auch fiir die Eltern ein ausfiihrliches Informationsschreiben
sowie eine Einverstindniserklirung mitgegeben (vgl. Kapitel 9), die iiber die Lehr-
krifte an alle Kinder ihrer Klasse ausgeteilt und wieder eingesammelt werden. Die
Auswabhl der befragten Kinder erfolgt demnach absichtlich willkiirlich und nur im Ein-
verstindnis mit den bereitwilligen Kindern sowie deren Eltern.

Der Erhebungsraum ist auf das Bundesland Nordrhein-Westfalen beschrankt, so-
dass im Sinne der Vergleichbarkeit aber von grundsitzlich gleichen institutionellen
Rahmenbedingungen innerhalb dieses Bundeslandes und innerhalb der Stichprobe
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ausgegangen werden kann (vgl. Kapitel 3.2). Im Sinne der Reprisentativitit kann in-
nerhalb dieses Bundeslandes eine relativ weite geografische Streuung durch die o.g.
Kreise erreicht werden. Bei den vier Grundschulen handelt es sich um zwei Gemein-
schaftsgrundschulen, eine katholische Grundschule und einen Grundschulverbund.
Alle vier Grundschulen bieten die Klassen 1 bis 4 an, sind Schulen des gemeinsamen
Lernens und haben einen offenen Ganztag.

In der ersten Erhebungsphase kénnen insgesamt 36 Viertklissler:innen aus ins-
gesamt funf vierten Klassen (an der Grundschule im Kreis Unna waren zwei vierte
Klassen beteiligt) von den vier verschiedenen Grundschulen aus NRW fiir eine Befra-
gung gewonnen werden (18 Midchen und 18 Jungen, davon sechs mit einem sonder-
pidagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen und eines im Bereich Emo-
tionale Soziale Entwicklung).

Alle Kinder sowie Eltern der ersten Erhebungsphase werden bei der ersten Einver-
stindniserklirung gefragt, ob nach dem Schulwechsel des Kindes im Sommer 2019
erneut mit der Familie Kontakt aufgenommen werden darf fiir eine zweite retrospek-
tive Befragung im Herbst 2019. Hier haben insgesamt 27 der 36 Eltern zugestimmt
und entweder eine Mailadresse oder Telefonnummer hinterlassen. Ab Oktober 2019
beginnt die Forscherin mit der erneuten Kontaktaufnahme dieser Eltern, schriftlich
per Mail bzw. telefonisch. Gleichzeitig werden mit den noch bestehenden Kontakten
zu den Lehrkriften an den jeweiligen Grundschulen die organisatorischen Rahmen-
bedingungen fiir die zweiten Befragungen geschaffen. Termine fiir November und
Dezember 2019 werden vereinbart, an denen die Befragungen mit den Kindern in
einem vertrauten Klassenraum der ehemaligen Grundschule an einem Nachmittag
stattfinden konnen (siehe Ausnahmen zur zeitlichen und 6rtlichen Durchfithrung in
Kap.8.3).

Es kénnen nicht alle 27 potenziellen Kinder tatsichlich fiir eine zweite Befragung
gewonnen werden: zum einen aufgrund fehlgeschlagener Erreichbarkeit durch nicht
mehr aktuelle Nummern oder Mailadressen, ebenso durch mittlerweile nicht mehr be-
stehendes Interesse an einer zweiten Befragung sowie zum anderen aufgrund von Ter-
minproblemen. Auch der Alternativvorschlag eines flexibleren Interviewtermins per
Telefon stellt in diesen Fillen ebenfalls fiir Kinder und Eltern keine Option dar.

Somit wird in der zweiten Erhebungsphase mit insgesamt 20 Fiinftklissler:innen
der Ursprungsstichprobe der damals insgesamt fiinf vierten Klassen von vier verschie-
denen Grundschulen eine zweite Befragung durchgefiihrt.

Da es sich wie bereits oben ausgefiihrt um ein lingsschnittliches Forschungs-
design handelt und somit im Hinblick auf das leitende Forschungsinteresse auch ein
Vergleich im Entwicklungsprozess der erthobenen Kinderstimmen méglich sein muss,
werden in dieser Arbeit nun die 20 Viert- und dann Fiinfikldssler:innen als Sampling der
Studie zugrunde gelegt, mit denen sowohl vor als auch nach dem Ubergang eine Be-
fragung durchgefiihrt wurde.

Gemif des ,Saturierungsprinzips“ (Helfferich 2011, S.175f.) wird in dieser Stu-
die nicht vorab der Umfang der Stichprobe festgelegt, da insbesondere in einer lings-
schnittlichen Herangehensweise die Abhingigkeit von der Kooperationsbereitschaft
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der beteiligten Akteur:innen im Feld zu ungewiss erscheint. Wie die spdtere Darstel-
lung, Interpretation und Diskussion der Ergebnisse zeigen wird, kann mit den durch-
gefiihrten Erhebungen der Erkenntnisgewinn aber als vorerst abgesittigt gelten (vgl.
Bertaux 1981).

Die folgende Tabelle (Tabelle 7) soll nun fiir den Rahmen dieser Arbeit das Sam-
pling der Studie in einer Gesamtiibersicht darstellen. Es handelt sich dabei insgesamt
um 11 Midchen und 9 Jungen im Alter von 10-11 Jahren. Zwei der Mddchen weisen
einen sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen auf (in der Ta-
belle Martha aus H. und Lia aus L.).?°

Im Verlauf der Datenaufbereitung werden alle 20 befragten Kinder anonymisiert,
sodass der eigene Name sowie Namen von Lehrkriften und Freund:innen und weite-
rer identifizierbarer Merkmale (wie Orte und Schulnamen) nicht mehr rekonstruier-
bar sind. Als Modus der Anonymisierung werden von der Forscherin selbststindig
Pseudonyme fiir die Kinder ausgewihlt, zur besseren Einordnung und Vergleichbar-
keit der Standorte erginzt um aus [Ort abgekiirzt mit einem Anfangsbuchstaben], zum
Beispiel Rapha aus H.3°

Zur Verteilung auf die jeweiligen Schulformen lisst sich festhalten, dass 17 der 20
Kinder auf ein Gymnasium gewechselt sind, zwei auf die Realschule und eine auf die
Hauptschule. Bei 19 der 20 Kinder liegen die weiterfithrenden Schulen im Wohnort,
lediglich Tino aus H. wechselt auf ein Sport-Gymnasium in der nichstgelegenen Grof3-
stadt. Bis auf Martha aus H., die eigentlich auf eine Hauptschule will, sind alle aufihre
Wunsch-Schule gekommen. In ihrem Wohnort befindet sich allerdings nur ein Gym-
nasium mit inklusivem Profil.

Es sei bereits an dieser Stelle kritisch angemerkt, dass die Uberreprisentation von
Gymnasialiiberginger:innen in der Verteilung im Sinne der o. g. willkiirlich heterogen
ausgewdhlten Stichprobe seitens der Forscherin nicht beabsichtigt war und u.a. im
Rekurs auf das Gutekriterium der , Limitation“ nach Steinke (2017) zum Abschluss der
Arbeit vertiefend reflektiert wird.

29 Eine vergleichende Einzelfallbetrachtung des Ubergangsprozesses dieser beiden Madchen mit einem sonderpidagogi-
schen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen unter inklusionsorientierter Perspektive findet sich in Carle & Herding
2023 (Kap. 3.6, S.140ff.). Im Rahmen dieser Arbeit werden Martha aus H. und Lia aus L. als gleichwertiger Teil des Sam-
plings in die vergleichenden Analysen auf Gesamtebene einbezogen, eine weiterfiihrende inklusionsorientierte Perspek-
tive wird aufgrund der mangelnden Représentativitdt von n = 2 nicht weiter vertieft.

30 Eine ausfiihrliche Einordnung der durchgefithrten Kinderstudie im Kontext datenschutzrechtlicher sowie ethischer Ge-
sichtspunkte erfolgt in Kapitel 9.
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8.3 Zeitliche und 6rtliche Rahmenbedingungen zur
Durchfiihrung

Ausgehend von dem Konzept der alltdglichen Lebenswelt, welches als Zentrum des
menschlichen Erlebens und Handelns gesehen wird, geht diese Kinderstudie entlang
des qualitativen Paradigmas grundsitzlich davon aus, dass Kinder sich und ihre Um-
welt reflektieren, im Austausch miteinander Sinnzuschreibungen vornehmen und
sich selbst sowie ihr Umfeld durch ihre Handlungen zielgerichtet gestalten und ver-
indern konnen (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 64). Dabei ist die jeweilige Lebenswelt der
beteiligten Individuen von eigenen Besonderheiten geprigt, sodass eine ganzheitliche
Untersuchung lebensweltlicher Phinomene auf zeit- und orts- sowie personengebun-
dene Erkenntnisse begrenzt ist. In Bezug auf ihre alltigliche Lebenswelt im individuel-
len Ubergangsprozess wird den Viert- und Fiinftklissler:innen ein Expert:innenstatus
zugeschrieben und dieses Expert:innenwissen gilt es durch die Forscherin in direkter
Kommunikation mit den Beforschten zu erschliefRen.

Daher wird die Kinderstudie als Feldstudie durchgefithrt, um im natiirlichen schu-
lischen Umfeld der Schiiler:innen die Befragungssituation bestméglich den ihnen ver-
trauten Alltagsbedingungen anzupassen (vgl. ebd., S. 206).

Da die zeitlichen und &rtlichen Rahmenbedingungen zur Durchfithrung der Da-
tenerhebungen wesentlichen Einfluss auf die konkrete Ausgestaltung der Erhebungs-
methoden nehmen, sollen diese zunichst kurz eingeordnet werden, sodass darauf
dann in der anschliefenden Darstellung der Erhebungsmethoden Bezug genommen
werden kann. In der letzten Spalte der Ubersichtstabelle (Tab. 7) sind pro Standort Ort
und Zeitpunkt der Durchfithrung als Metadaten differenziert ausgefiihrt.

Die zeitliche Komponente im Forschungskontext von schulischen Ubergingen ist
im Wesentlichen durch die zeitlichen Strukturen und institutionellen Vorgaben des
aktuellen Schulsystems geprigt, wonach ein Klassen- bzw. Schulformwechsel in der
Regel immer im Sommer stattfindet.

Demnach liegt die erste prospektiv vorausschauende Studie (vgl. ebd., S.213) somit
in der Orientierungsphase, in der der Ubergang am Ende der Klasse 4 perspektivisch
bevorsteht, hier genauer im Zeitraum Dezember 2018 bis Marz 2019. In dieser Zeit
befinden sich die Kinder im Entscheidungsprozess fiir die Wahl einer weiterfithren-
den Schule. Nachdem der Schulwechsel im Sommer 2019 stattfindet, liegt die zweite
retrospektiv riickschauende Studie (vgl. ebd., S.213) dann in der Ankommensphase nach
dem bereits erlebten Ubergang auf die weiterfithrende Schule, genauer im Zeitraum
November bis Dezember 2019.

Sowohl in der ersten als auch in der zweiten Erhebungsphase werden die Befra-
gungen in der Regel in den Riumlichkeiten der jeweiligen Grundschulen der unter-
schiedlichen Standorte durchgefiihrt. Dies wird gemeinsam mit den bekannten Praxi-
sakteurinnen an den jeweiligen Grundschulen organisiert.

Aus bisherigen Erfahrungen der Forschung mit Kindern wird angenommen, dass
sich tiber Gespriche in der Schule direkt ein ,erzieherischer Rahmen“ (Trautmann
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2010, S.65) spannt. Daher wird eine kritische Reflexion des pidagogischen Settings

ebenfalls am Ende der Arbeit entlang der Giitekriterien (vgl. Steinke 2017) stattfinden.
Folgende Ausnahmen miissen im Hinblick auf die zeitlichen und 6rtlichen Rah-

menbedingungen im Kontext der Durchfithrung transparent gemacht werden:

« Die zeitliche und 6rtliche Durchfithrung der ersten Befragungen mit den Kin-
dern aus dem Kreis Unna (in der Ubersichtstabelle des Samplings sind damit die
erstgenannten Kinder aus H. gemeint) ist vom Setting einer Klassenfahrtim Sau-
erland gerahmt. Diese wird, initiiert vom Ditzesanverband Paderborn, an dieser
Grundschule erstmalig mit den vierten Klassen im Dezember 2018 bzw. Januar
2019 durchgefiihrt. Bezeichnet als Klasse(n)tage ist diese Klassenfahrt eine Ak-
tion, in der die Schiiler:innen einer vierten Klasse noch einmal in ihrem Klassen-
verbund gemeinsam auflerschulisch Zeit verbringen kénnen und sich spiele-
risch und ungezwungen mit ihrem Ubergang auf die weiterfiihrende Schule
beschiftigen.’! Fiir diese Kinderstudie wird das eher informelle Setting dieser
Klassenfahrt mit eindeutigem thematischem Bezug zum Grundschuliibergang
fuir die Durchfiihrung der Datenerhebung genutzt.

« Mit Lia aus L. aus dem Kreis Soest wird die zweite Befragung im familiiren Um-
feld bei ihr zu Hause durchgefiihrt, da die Kontaktperson zur damaligen Grund-
schule mittlerweile an einer anderen Schule arbeitet und sich die Grundschule
nicht mehr kooperationsbereit zeigt.

« Mit Leonie aus H., Maditha aus S. und Tobias aus B. wird die zweite Befragung
aus organisatorischen Griinden als Telefoninterview realisiert.

Bevor die ausfiihrliche Darstellung der Erhebungsmethoden fiir die Forschung mit
den Kindern folgt, wird das lingsschnittliche Erkenntnisinteresse und die leitenden
Forschungsfragen entlang der zeitlichen Rahmenbedingungen in der Orientierungs-
und Ankommensphase an dieser Stelle zur Transparenz noch einmal gebiindelt darge-
stellt (Abbildung 9):

31 Dieses Konzept der ,Klasse(n)tage‘ wird in dem Schuljahr 2018/19 erstmalig an dieser Grundschule erprobt. Daher kam
der Didzesanverband auf Petra Biiker, Professorin der Universitit Paderborn im Arbeitsbereich Grundschulpéddagogik
und Friihe Bildung, zu, um dieses Projekt einmalig wissenschaftlich zu begleiten. Es soll langfristig tiberpriift werden,
inwieweit dieses Projekt eine vorbereitende MaRRnahme fiir einen gelingenden Ubergang darstellt. Die Beantwortung
dieser Frage ist aber nicht Teil dieser Kinderbefragungsstudie, sondern wird in einer anderen Teilstudie der tibergeordne-
ten Ubergangsstudie SUrPriSe ersrtert werden. Fiir die vorliegende Arbeit wurde auf diese Anfrage hin lediglich der damit
entstandene Kontakt zu dieser Grundschule im Kreis Unna als ,,Gatekeeper* (Helfferich 2011, S.175) und somit als Zu-
gang zum Praxisfeld genutzt.
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SCHULWECHSEL PERSPEKTIVISCH SCHULWECHSEL RETROPERSPEKTIVISCH
Orientierungsphase SCSHULWEE;SQEL Ankommensphase
ommer

Pra-Befragungen von Dezember 2018 - Marz 2019 Post-Befragungen von November - Dezember 2019

Fiir die Orientierungsphase vor dem T Ankommensphase nach dem

Ubergang stellen sich im Hinblick auf das Ubergang stellen sich im Hinblick auf das
libergeordnete Forschungsinteresse Forschungsfrage (ibergeordnete Forschungsinteresse sowie
folgende weiterfilhrende Forschungsfragen: Wie erleben und anknipfend an die Orientierungsphase

bewaltigen Kinder folgende weiterfiihrende Forschungsfragen:

+Welche Erwartungen dufern Viertklasslerinnen
den Ubergang von der

perspektivisch an den bevorstehenden Schul- B e o + Inwisweit stellen sich die subjektiven Erwartungen
wechsel und die neue weiterfiihrende Schule? e als tatsachliche Erfahrungen des Grundschuliber-
weiterfilhrende Schule

+ Welche Bedingungen 4uBern Viertklassler:innen in gangs dar und mit weichen weiteren Erfahrungen
Ievelis vor und nach setzen sich die Flnftkldsslerinnen auseinander?

der Bewdltigung des Ubergangs als hilfreich und dem Wechsel und
starkend, damit die bevorstehende Zeit bis zum welche Bedingungen + Welche Faktoren, Akteur:innen und Gestaltungs-
Schulwechsel und das Ankommen auf der neuen reflektieren sie malnahmen reflektieren Kinder rickblickend in
Schule gelingen kann? subjektiv als der ihnen zugeschriebenen Rolle als Ubergangs-
bedeutsam fiir einen expertinnen in der Bewaltigung des Schulwech-
gelingenden sels als hilfreich bzw. verbesserungswiirdig und
Ubergang? welche Handlungsempfehlungen leiten sie daraus

an andere Kinder in Ubergangssituationen ab?

Abbildung 9: Lingsschnittliches Erkenntnisinteresse und leitende Forschungsfragen der Kinderstudie
(eigene Darstellung)

8.4 Erhebungsmethoden: Eine Triangulation zweier
qualitativer Interviewformen

Im Rekurs auf die in den Kapiteln zuvor dargestellten kindheits-, transitions- und
stressbewiltigungstheoretischen Begriindungslinien ist es das Ziel dieser Kinderstu-
die, die subjektive Perspektive der Kinder selbst auf ihren Wechsel von der Grund-
schule in die weiterfithrende Schule zu erfassen, denn sie werden als Hauptakteur:in-
nen und Expert:innen ihres individuellen Ubergangsprozesses gesehen. Die bereits
ausgefiithrten Grundsitze bedingen, auch im Sinne der Qualitit qualitativer Forschung
(vgl. u.a. Steinke 2017; Flick 2022), eine transparente Darstellung des methodischen
Vorgehens — verbunden mit der Frage der Passung der Forschungsmethoden zum lei-
tenden Erkenntnisinteresse sowie der durch die Auswahl spezifischer Methoden vor-
weggenommenen Perspektive auf den Untersuchungsgegenstand (vgl. Maschke &
Stecher 2022, S. 4).

Mit dem Ziel der besseren Nachvollziehbarkeit subjektiver Erlebens- und Bewilti-
gungsprozesse im Ubergang auf die weiterfithrende Schule handelt es sich hierbei um
einen durchaus komplexen und lingerfristigen Forschungsgegenstand. Dieser lasst
sich nur duferst aufwindig ethnographisch dauerhaft begleitend beobachten, ebenso
soll iiber die bisher stirker quantitativ standardisiert ausgerichtete Bewiltigungsfor-
schung entlang operationalisierter Konstrukte ein offenerer Zugang zu den verfiigba-
ren Bewiltigungsstrategien von Kindern gewihlt werden.

Im Rekurs auf Kapitel 7 zu den Besonderheiten des Forschens mit Kindern eig-
nen sich in der Befragung von Kindern in besonderer Weise Formen von Interviews.
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Nach Friedrichs (1990) wird ein wissenschaftliches Interview beschrieben als ein plan-
mifiges Vorgehen mit wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem die Befragten durch
eine Reihe gezielter Fragen oder mitgeteilter Stimuli zu verbalen Reaktionen veran-
lasst werden sollen.

Unter Beriicksichtigung der ausfiihrlich dargestellten Besonderheiten und Vo-
raussetzungen in der Forschung mit Kindern (vgl. Kapitel 7) mochte sich auch die vor-
liegende Kinderstudie entgegen der Normalititsunterstellungen von Erwachsenen, die
Kinder oftmals als noch nicht strukturiert erzihlkompetent klassifizieren, auf die kind-
lichen Ausdrucksformen einlassen und die Befragung in einem ko-konstruktiven In-
teraktionsprozess aus Forscherin-Kind gestalten. Damit dabei insbesondere im Hin-
blick auf die konkrete Prozessperspektive von Ubergingen dezidierte Perspektiven der
Kinder sowohl vor als auch nach dem Wechsel erfasst werden konnen, folgt die Studie
wie bereits oben dargestellt grundsitzlich einem lingsschnittlichen Forschungsansatz.
Um ebenso méglichst authentische und unterschiedliche Perspektiven der Kinder auf
ihre Erlebens- und Bewiltigungsprozesse zu erdffnen, macht eine Triangulation ver-
schiedener qualitativer Methoden Sinn (vgl. Flick 2011, S. 49).

Unter Triangulation im Allgemeinen wird im Kontext sozialwissenschaftlicher
und speziell qualitativer Forschung nach Flick (2011, S. 12) Folgendes verstanden:

,Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen unter-
suchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen.
Diese Perspektiven konnen sich in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden,
und/oder unterschiedlichen gewihlten theoretischen Zugingen konkretisieren, wobei
beides wiederum miteinander in Zusammenhang steht bzw. verkniipft werden sollte.
Weiterhin bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils vor
dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen theoretischen Perspektiven.
Diese Perspektiven sollten so weit als moglich gleichberechtigt und gleichermaflen kon-
sequent behandelt und umgesetzt werden. Durch die Triangulation (etwa verschiedener
Methoden oder verschiedener Datensorten) sollte ein prinzipieller Erkenntniszuwachs
moglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen wer-
den, die damit weiter reichen, als es mit einem Zugang moglich wire*.

Die Verbindung verschiedener Methoden ist grundsitzlich der Triangulations-Ansatz,
der in der qualitativen Forschung die hiufigste Anwendung erfihrt (vgl. ebd., S.46).

Bei einer Triangulation ist zu unterscheiden, ob sie der Erkenntniserweiterung
oder der ein- oder wechselseitigen Uberpriifung von Ergebnissen dienen soll. Weiter-
hin setzt die Triangulation verschiedener Methoden an unterschiedlichen Perspek-
tiven oder auf verschiedenen Ebenen an: ,What is important to choose at least one
method which is specifically suited to exploring the structural aspects of the problem
and at least one which can capture the essential elements of its meaning to those in-
volved (Fielding & Fielding 1986, S. 34).

Die in dieser Kinderstudie angewandte Triangulation bleibt auf Ebene der Daten-
erhebung bei der Einzelmethode und méchte demnach immer am Einzelfall in einer
Einzelbefragung ansetzen. Ziel soll sein, die Erkenntnisméglichkeiten von zwei Zu-
gingen jeweils systematisch zu nutzen und wechselseitig zu erginzen bzw. zu erwei-
tern (vgl. Flick 2011, S. 42).
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Dafiir werden die Kinder dieser Studie in den zwei Erhebungszeitriumen mittels
eines komplexen qualitativ 1ingsschnittlichen methodischen Designs befragt, indem
auf zwei unterschiedliche qualitative Interviewformen nach ihrem Grad der Strukturie-
rung zurtickgegriffen wird (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 361), die jeweils vor als auch
nach dem Ubergang durchgefiihrt werden:

1. Als Erstes werden in Anlehnung an die offene, unstrukturierte Interviewform
»Methode des Lauten Denkens“ (ebd., S. 361) sog. Gedankenhdhlen (urspriinglich
in der Literaturdidaktik nach Kruse (2014) entwickelt) von den Kindern sowohl
perspektivisch vor als auch retroperspektiv nach dem Ubergang aufgezeichnet.

2. Zum Zweiten werden perspektivisch sowie retroperspektive qualitative Leitfaden-
Interviews gefiithrt (vgl. ebd., S. 361), in denen begleitend perspektivische Wunsch-
Sonnen und Sorgen-Wolken fiir die weiterfithrende Schule als Dokumente ausge-
fullt und in der retroperspektiven Befragung vergleichend betrachtet werden.
Dartiber hinaus werden in den riickblickenden Postinterviews kommunikations-
anregende Themenkirtchen einbezogen.

Durch die damit einhergehende Eréffnung von unterschiedlich grofen (Frei-) Riumen
in einem medial-kreativen Ansatz sollen im Rahmen dieser intern kombinierten Zu-
ginge innerhalb derselben tibergeordneten qualitativen Methode Interview Perspek-
tiven erdffnet werden, die dariiber im besten Fall komplementire Ergebnisse erzielen,
»d. h. einander erginzende Ergebnisse, die ein breiteres, umfassenderes oder ggf. voll-
stindigeres Bild des untersuchten Gegenstandes liefern“ (Flick 2011, S. 49).

Gleichzeitig dient die durch die Gedankenhdhlen stirker explorative Herangehens-
weise an das Themenfeld in der ersten Erhebungsphase als wichtige Grundlage und
Anregung, um im lingsschnittlichen Interesse die weiterfithrenden Inhalte des zwei-
ten, riickblickenden Interviews ganz im Sinne der fiir die Kinder bedeutsamen The-
men vorzubereiten.

Neben dem bereits ausgefiihrten, verstirkt inhaltlichen Erkenntnisinteresse ist es
ebenso ein Anliegen der Forscherin, mit der Studie in methodischer Hinsicht einen
Beitrag zur Weiterentwicklung im Diskurs der Kindheitsforschung zu leisten — ent-
gegen der bereits zusammengetragenen Herausforderungen und Vorbehalte, die mit
dem Forschen mit Kindern in Verbindung gebracht werden (vgl. Kapitel 7; vgl. u. a. im
Uberblick Butschi & Hedderich 2021, S.108). Hierzu soll insbesondere die Erprobung
des im Kontext der Ubergangsforschung aus Kinderperspektive neuartigen offenen
und kreativen Ansatzes, die o.g. Gedankenhihlen (vgl. Kruse 2014) angelehnt an die
sozialwissenschaftliche Methode des Lauten Denkens, am Ende der Arbeit kritisch be-
zliglich seiner Gegenstandsangemessenheit beurteilt werden, um der Beantwortung
der Frage, wie Forschung kindgerecht gestaltet sein kann (vgl. Butschi & Hedderich 2021,
S.38), in grundschulpidagogischer Forschung ein Stiick niher zu kommen.

An dieser Stelle ist es bereits wichtig einzuordnen, dass die Erhebungsmethoden
mit Blick auf das oben dargestellte Sampling zweiteilig zu betrachten sind. Die Gedan-
kenhihlen werden aufgrund der angesprochenen Neuartigkeit in diesem Kontext aus-
schlief}lich mit einem Teil der oben dargestellten Stichprobe erprobt, ndmlich mit den



Erhebungsmethoden: Eine Triangulation zweier qualitativer Interviewformen 123

in der Ubersichtstabelle zuerst gelisteten 10 Kindern aus H. (wird im Kapitel Gedanken-
hohlen noch weiter begriindet). Diese besagten Kinder aus H. werden demnach zu-
nichst jeweils vor als auch nach dem Ubergang zum Lauten Denken in einer Gedan-
kenhihle eingeladen und mittelbar im Anschluss werden weiterfithrende leitfadenge-
stlitzte Interviews gefiihrt.

Mit der zweiten Hilfte des Samplings (alle Kinder aus S., B. und L.) werden aus-
schlieRlich leitfadengestiitzte Interviews jeweils vor und nach dem Ubergang gefiihrt,
von diesen Kindern liegen keine Gedankenhdhlen vor. Zusammengefasst werden also
in dieser Kinderstudie mit allen 20 Viert- und dann Fiinftklissler:innen leitfadenge-
stiitzte Interviews gefiihrt, aber nur mit 10 ausgewihlten Viert- und dann Funftklass-
ler:innen (aus H.) Gedankenhihlen aufgezeichnet. Dadurch, dass eines der Kinder aus
H., Leonie, in der zweiten Erhebungsphase aus organisatorischen Griinden nur telefo-
nisch befragt werden kann, liegt von ihr nur eine perspektivische Gedankenhéhle vor
dem Ubergang vor. Daraus ergibt sich in der Ubersicht folgendes qualitatives Daten-
material (Tabelle 8) aus Gedankenhohlen (angelehnt an die sozialwissenschaftliche Me-
thode des Lauten Denkens) sowie leitfadengestiitzten Interviews (in denen begleitend
Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken erstellt werden), die in der weiteren empirischen
Arbeit zugrunde gelegt und in einem lingsschnittlichen Vergleich betrachtet werden
kénnen (Tabelle 8).

Restimierend werden somit zunichst die Inhalte der mit allen Kindern durch-
gefithrten Leitfaden-Interviews den zentralen Ausgangspunkt der spiter folgenden
Auswertung und Ergebnisdarstellung bilden. Erst danach werden die Inhalte der von
ausgewihlten Kindern aufgenommenen Gedankenhéhlen hinzugezogen, um zu ver-
gleichen, inwiefern sich in diesem weitaus offeneren Format komplementire Erwar-
tungen, Erfahrungen und Bewiltigungsstrategien in der Orientierungs- und Ankom-
mensphase erkennen lassen, die im triangulativen Sinne einander erginzende Ergeb-
nisse darstellen und ein breiteres, umfassenderes oder ggf. vollstindigeres Bild des
untersuchten Gegenstandes liefern (vgl. Flick 2011, S. 49).

Inwieweit sich im Rahmen dieser Studie zum Ubergang und zur besseren Nach-
vollziehbarkeit subjektiver Erwartungen, Erfahrungen und individueller Bewiltigungs-
prozesse eine methodische Triangulation der beiden Interviewformen als (komple-
mentir) erkenntnisreich und insbesondere das neuartige Format der Gedankenhihlen
sich dahingehend als gegenstandsangemessen fiir einen kindgerechten und zugleich
motivierenden Zugang erweist, wird die dezidierte Auswertung, Darstellung und In-
terpretation der Ergebnisse im spiteren Verlauf der Arbeit zeigen und in einer ab-
schliefenden Bewertung der Studie kritisch betrachtet (vgl. Kapitel 11, 12.3 und 13).

Unter inhaltlicher Berticksichtigung der bereits in Kapitel 6.4. hergeleiteten iiber-
geordneten Forschungsfrage sowie den darin inbegriffenen weiterfithrenden For-
schungsfragen fiir die Orientierungs- und Ankommensphase im Ubergang, werden
im Folgenden die einzelnen Erhebungsmethoden der Gedankenhdhlen sowie der leit-
fadengestiitzten Interviews als zugrunde gelegte Formen wissenschaftlicher Inter-
views flir beide Erhebungsphasen dieser Kinderstudie theoretisch und konzeptionell
vorgestellt.
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Tabelle 8: Ubersicht des qualitativen Datenmaterials (eigene Darstellung)

Gedankenhéhlen (angelehnt an die Methode
des Lauten Denkens)

Leitfaden-Interviews mit begleitendem Ausfiillen
von Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken sowie
dem riickblickenden Einbezug von Themenkirt-
chen

"
N\

D

e o dene ren
Lewnggwne
S Levase

« durchgefiithrt nur mit den 10 Kindern aus H. der
oben dargestellten Stichprobe

« Ausnahme: von Leonie liegt nur eine perspektivi-
sche Gedankenhéhle vor, da die zweite Befragung
telefonisch durchgefuihrt wurde.

« durchgefiihrt mit allen 20 Kindern der oben
dargestellten Stichprobe

Insgesamt kénnen als Datensatz 10 perspektivische so-
wie neun retrospektive Gedankenhohlen zugrunde gelegt
und in einem langsschnittlichen Vergleich betrachtet
werden.

Insgesamt kénnen als Datensatz 20 perspektivi-
sche sowie 20 retrospektive Leitfaden-Interviews
sowie begleitend erstellte Wunsch-Sonnen und
Sorgen-Wolken zugrunde gelegt und in einem
langsschnittlichen Vergleich betrachtet werden.
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Um mogliche inhaltliche als auch methodische Probleme der Befragungspersonen in
der Auseinandersetzung mit den Interviewfragen bereits frithzeitig zu identifizieren,
werden fur beide Erhebungsmethoden in beiden Erhebungsphasen jeweils Pretests
durchgefiihrt (vgl. Déring & Bortz 2016, S.411). Die daraus resultierenden Verinde-
rungen flielen in die entsprechende Verbesserung des finalen Instruments ein und
werden im Sinne intersubjektiver Nachvollziehbarkeit (vgl. Steinke 2017) in der weite-
ren Beschreibung offengelegt.

8.41 Gedankenhéhlen (angelehnt an die Methode des Lauten Denkens)

Ausgehend von einer grundsitzlich reflexiven und offenen Forschungsperspektive soll
nicht vorher aus Forscherinnensicht ginzlich festgelegt werden, was aus Kindersicht
im individuellen Ubergangsprozess und fiir einen gelingenden Ubergang bedeutsam
ist und sein soll. Dementgegen soll vor allem auch das fokussiert werden, was zunichst
von den Kindern selbst vor und nach dem Ubergang zum Thema gemacht und somit
im individuellen Ubergangsprozess subjektiv als relevant hervorgehoben wird. Daran
anschliefend gilt es dann gleichermaflen herauszuarbeiten, wie sie sich zielgerichtet
mit den positiven und negativen Erwartungen und tatsichlich eingetretenen positiven
und negativen Erfahrungen auseinandersetzen und diese zu bewiltigen versuchen.

Forschungsergebnisse bestitigen, dass Kinder ihre eigenen sozialen Ordnungen
und Bedeutungszusammenhinge insbesondere dann herstellen, wenn sie auf sich al-
leine gestellt agieren kénnen, ihnen Raum gewihrt wird und sich keine erwachsene
Person einmischt (vgl. Danby & Baker 1998; zit. n. Butschi & Hedderich 2021, S.103).

Insbesondere Formen unstrukturierter Interviews, die Befragte nicht durch ein
Fragenkorsett in Form eines Wechselspiels aus Fragen und Antworten in ihren Aufle-
rungen einzuengen versuchen, geben ihnen solche Moglichkeiten, sich zu den fiir sie
wichtigen Inhalten des Gesprichsgegenstands vollig frei zu duflern. Das unstruktu-
rierte Interview basiert auf keinem vorher entwickelten Interviewinstrument und so-
mit keinem Interview-Leitfaden, sondern die Befragungspersonen dufern sich nach
einem Intervieweinstieg — hiufig als offener Erzihlimpuls gestaltet — vollig frei (vgl.
Déring & Bortz 2016, S. 358).

Die Methode des Lauten Denkens ist eine solche Form von unstrukturierten In-
terviews, in der die Befragten zur Verbalisierung handlungsbegleitender Denkpro-
zesse aufgefordert werden (vgl. ebd., S.369). Es werden somit miindliche verbale Da-
ten generiert, die ohne den Forschungsprozess nicht existieren wiirden. Anders als bei
anderen qualitativen Interviewvarianten findet hier keine direkte Interaktion zwischen
der Befragten und dem Interviewenden statt (vgl. ebd., S. 370f)). In der Literatur lassen
sich ganz unterschiedliche Einordnungen des Lauten Denkens finden, sodass eine me-
thodologische Einordnung erschwert wird. Laut Konrad (2010) ist sie theoretisch den
introspektiven Erhebungsmethoden zuzuordnen, bei denen Individuen oft in psycho-
logischen therapeutischen Kontexten dazu aufgefordert werden, ihre ,Gedanken,
Wahrnehmungen und Empfindungen“ (S.476) zu verbalisieren. Konrad (2010) selbst
unterscheidet drei Formen: die Introspektion (direkte Versprachlichung der Gedanken
in einer Situation), die unmittelbare Retrospektion (sich direkt an die Introspektion
anschliefSend) und die verzogerte Retrospektion (anschlieffend an die Bearbeitung von
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Problemen, sogar erst einige Tage spiter) (vgl. ebd.). Demnach handelt es sich bei den
durch das Laute Denken erhobenen Daten um eine Momentaufnahme von Gedanken
wihrend einer Handlung. Diese Methode kommt hiufig in der Psychologie, der Ko-
gnitionsforschung sowie auch der Produkt- und Usability-Forschung zum Einsatz.

In Abgrenzung zur urspriinglichen Methode, die normalerweise in einem For-
schungslabor oder Therapiekontext stattfindet und von einer konkreten Aktivitit be-
gleitet wird, dessen selbst absolvierter Handlungsablauf kommentiert werden soll,
steht im Kontext dieser Studie keine konkrete Handlung im Vordergrund, sondern ein
lebensnaher, weitaus abstrakterer Bewiltigungsprozess.

Demnach muss ein methodisches Setting ermdoglicht werden, in dem die Gedan-
ken zu eigenen Erwartungen und Erfahrungen wihrend des individuell erlebten Uber-
gangsprozesses (nicht begrenzt auf eine problemlsende Titigkeit) zum Ausdruck ge-
bracht werden kénnen.

Diesem Erkenntnisinteresse folgend kniipft der Grundgedanke des Lauten Den-
kens fiir den Erhebungskontext dieser Studie daher stirker an das in der Literaturdi-
daktik nach Iris Kruse (2014, 2020a, 2020b) entwickelte Verfahren, der sog. Gedanken-
hohlen, an.

,Die Gedankenhohle ist ein an umfassende Lehr-Lern-Szenarien anzubindendes Verfah-
ren (vgl. Kruse 2014), an dem ein einzelnes Kind beteiligt ist. Im Anschluss an eine litera-
rische Rezeption [...] bekommt der Lernende Gelegenheit, die Gedankenhdhle als Ort des
zurtickgezogenen Nachdenkens tiber das Gehorte und Gesehene aufzusuchen“ (Kruse
2020a, S.12).

Methodisch handelt es sich bei den Gedankenhohlen demnach um ein entwickeltes Un-
terrichtsverfahren (vgl. Kruse 2014, S.18), bei dem die Kinder im Anschluss an Rezep-
tionsphasen von Literatur in ein Diktiergerdt sprechen und dabei ihre Rezeptionsein-
driicke und weiterfithrenden Gedanken monologisch fixieren.

Fiir die Durchfithrung ist es bedeutsam, dass eine solche Héhle auch tatsichlich
gemitlich gestaltet wird (ggf. auch gemeinsam mit den Kindern), bestmoglich in
einem abgeschiedenen und gemiitlichen Raum, und sich die Kinder darin auch gerne
zurtickziehen wollen. Durch die laut ausgesprochenen Gedanken wird der innere Mo-
nolog hérbar gemacht und mit einem digitalen Aufnahmegerit aufgezeichnet. Der
Monologizitit dieser Sprechsituation kommt hierbei besondere Bedeutung zu, denn
sie befreit die Kinder von einem méglichen Anpassungsdruck in der Lerngruppe und
erméglicht ihnen gedankliches Verweilen im Gesprich mit sich selbst.

Die Kernidee der Methode wird hier auf die subjektive Auseinandersetzung mit
dem Ubergang iibertragen. Zwar findet in dieser Studie keine literarische Rezeption
statt, aber der Kontext des Grundschuliibergangs wird als ein derart intensives, indivi-
duelles emotionales Erlebnis interpretiert, iitber das es sich an einem zurtickgezogenen
Ort nachzudenken lohnt.

Daher wird der urspriinglich fiir literarische Kontexte entwickelte Erzihlimpuls
»Was geht dir durch den Kopf? Es ist alles wichtig, was du denkst. Sprich es aus!* (Kruse
2020a, S.12) fiir den vorliegenden pidagogisch-psychologischen Ubergangskontext
mit Blick auf die beiden Erhebungsphasen abgewandelt zu:
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o ,Wenn ich an meinen Wechsel auf die weiterfiihrende Schule im ndichsten Sommer
denke, dann ...“ als offener Gesprichsimpuls, um iiber den noch bevorstehenden
Ubergang in der Orientierungsphase nachzudenken, sowie zu

o, Wenn ich heute an den Wechsel von meiner Grundschule auf diese neue Schule zu-
riickdenke, dann ...“ als offener Gesprichsimpuls, um auf den mittlerweile zu-
riickliegenden Ubergang in der Ankommensphase zuriickzublicken.

Abbildung 11: Gedankenhéhle nach dem Ubergang (Raumlichkeiten der Grundschule) (eigenes Foto)

In Abgrenzung zu Kruse (2020a) wird in diesem Kontext auf eine konkrete Zeitbegren-
zung in der Hohle und fiir die Aufnahme verzichtet, um jedem Kind die Chance zu
geben, alle Gedanken zum aktuellen Erleben des Grundschuliibergangs in individuel-
ler Linge auszufiihren.
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Fiir die Umsetzung wird mit einigen Kindern in Vorbereitung wortwértlich eine
Hohle aus Decken und Kissen in einem ungestorten Raum aufgebaut (Abbildung 10),
in der es sich die Kinder dann nach einer kurzen Instruktion durch die Forscherin
einzeln, ohne Anwesenheit der Forscherin, mit dem o. g. Gesprichsimpuls als einla-
minierte Gedankenblase sowie einem Aufnahmegerit gemiitlich machen und dazu
eingeladen werden, diesen offenen Satzanfang als Erzahlimpuls ganz frei auszufithren
bzw. fortzusetzen.

Wie bereits oben beschrieben, werden die Kinder aus H., mit denen die Gedanken-
héohlen aufgezeichnet werden, in der ersten Erhebungsphase im Rahmen einer Klas-
senfahrt befragt. Demnach wird dieses im Kontext des Grundschuliibergangs durch-
aus neuartige Format der Gedankenhohlen mit diesen Viertkldssler:innen erstmalig in
einem Setting aulRerhalb der Riumlichkeiten der Grundschule erprobt.

Die retroperspektiven Gedankenhdohlen (dann konnte das Format fiir die Kinder als
bekannt vorausgesetzt werden) werden dann in denselben Riumlichkeiten der Grund-
schule umgesetzt, in denen auch die riickblickenden Interviews durchgefiihrt werden.
Anders als auf der Klassenfahrt wird hier aus organisatorischen Griinden ein Wurfzelt
fiir den Strand zweckentfremdet (Abbildung 11) und von der Forscherin im Vorfeld der
Erhebung selber aufgebaut. Dieses Zelt soll zumindest ansatzweise den Eindruck und
die Gemitlichkeit einer Hohle vermitteln. Auch in diesem Zelt machen es sich die
Funftklassler:innen jeweils einzeln (ohne die Forscherin) nach einer kurzen Instruk-
tion mit dem o. g. riickblickenden Gesprichsimpuls als einlaminierte Gedankenblase
und einem Aufnahmegerit gemiitlich, erneut mit der Einladung, diesen offenen Satz-
anfang als Erzahlimpuls ganz frei auszufithren bzw. fortzusetzen.

Die Durchfithrung des Pretests zeigt, dass diese methodische Herangehensweise
mit Kindern grundsitzlich umsetzbar ist. Es ist der Forscherin bewusst, dass sie durch
diese methodische Offenheit, aber auch durch die anspruchsvolle Thematik des Uber-
gangsprozesses, iiber welchen hier sowohl in die Zukunft blickend als auch zuriickbli-
ckend erzihlerisch ganz frei reflektiert werden soll, duferst hohe sprachliche sowie
kognitiv abstrakte Anforderungen an Kinder stellen kann. Gleichermaflen sollen die
Kinder aber in gewisser Hinsicht auch genau in dieser Offenheit dazu herausgefordert
werden, indem sie sich auf die Situation einlassen. Mit Bezug auf das oben beschrie-
bene weiterfithrende forschungsmethodische Erkenntnisinteresse dieser Arbeit wird
daher diese Erhebungsmethode in einer methodischen Diskussion im Hinblick auf
ihre Gegenstandsangemessenheit und Limitationen, auch unter ethischen Perspek-
tiven, in Kapitel 12.3. besonders vertieft. Eine kritische Bewertung der gesamten Arbeit
entlang Giitekriterien qualitativer Sozialforschung (vgl. u.a. Steinke 2017) erfolgt in
Kapitel 13.

Dem modglichen Entgegenwirken der bereits dargestellten Vorbehalte und He-
rausforderungen in der Forschung mit Kindern (vgl. Kapitel 7) wird gegeniiber ande-
ren Formen der Datenerhebung in dieser Methode der Gedankenhdhlen insbesondere
das Potenzial einer besonders spielerisch anregenden Befragungssituation fiir Kinder
gesehen, in denen das monologische Sprechen mit sich selbst Erzahlfreudigkeit anregt
und in einem anderen Raum authentische Einblicke in ihre inneren Prozesse und ak-
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tuellen Gedanken gewihrt — und das ohne die direkte Beeinflussung durch eine er-
wachsene Forscherin.

Unmittelbar nachdem die Kinder ihre Gedankenhihlen-Monologe gefiithrt haben,
wird im Kontext dieser Kinderstudie diese unstrukturierte Interviewform mit einer
weiterfithrenden, strukturierteren Interviewform, dem Leitfaden-Interview, kombi-
niert. Fiir die spatere Darstellung und Interpretation der Ergebnisse ist es daher wich-
tig, an dieser Stelle hervorzuheben, dass die jeweiligen Gedankenhihlen im Vorfeld der
Durchfithrung der direkt anschliefRenden Interviews von der Forscherin nicht ange-
hort werden kénnen.

Die (weiterfiihrenden) leitfadengestiitzten Interviews mit der Forscherin sind da-
nach durch bestimmte Thementeile und Fragestellungen gegeniiber den Gedanken-
héhlen-Erzidhlimpulsen deutlich vorstrukturierter. Durch die Triangulation dieser bei-
den Erhebungsformen kann erméglicht werden, das was und wie im Erleben und in
der Bewiltigung des Ubergangsprozesses auf unterschiedlich stark vorstrukturierte
und vorgegebene Weise nachvollziehbar machen zu kénnen.

Ein Versuch, die beiden in dieser Studie zugrunde gelegten Interviewformen den
funf Varianten nach Fuhs (2012) — situationsnahes Interview, Sequenz-Interview,
lebensweltliches Interview, biografisches Interview oder symbolisches Interview (vgl.
Kapitel 7) — zuzuordnen, wiren die Gedankenhohlen eher angelehnt an das lebenswelt-
liche Interview, welches stirker situationsiibergreifendes Erinnern erwartet. Die leit-
fadengestiitzten Interviews entsprechen eher einem situationsnahen Interview, da sie
durch die strukturierten Leitfragen zu direkten singuliren Aspekten oder Geschehnis-
sen befragen, wobei gleichzeitig Erinnerungsstiitzen gegeben werden.

Inwieweit diese Varianten moglichen Einfluss auf die sich konkret entfaltenden
Themen sowie die Auseinandersetzung damit nehmen, wird ebenfalls die spitere Dar-
stellung und Interpretation der Ergebnisse zeigen.

Im lingsschnittlichen Interesse dieser Arbeit dient die durch die Gedankenhohlen
stirker explorative Herangehensweise ans Themenfeld in der ersten Erhebungsphase
aber in jedem Fall als wichtige thematische Grundlage und Anregung, um die weiter-
fithrenden Inhalte des spiter folgenden zweiten, riickblickenden Interviews ganz im
Sinne der fiir die Kinder bedeutsamen Themen vorzubereiten.

Nach der Darstellung der Erhebungsmethode der Gedankenhéhlen, die wie oben
erldutert nur mit einem Teil des Samplings umgesetzt wird, folgt nun eine differen-
zierte methodische Darstellung der Leitfaden-Interviews fiir die erste und zweite Erhe-
bungsphase, die als Haupt-Erhebungsmethode mit allen Viert- und Finftklissler:innen
des Samplings durchgefiihrt wird.

8.4.2 Leitfadengestiitzte Interviews

Das Leitfaden-Interview hat sich als eine Methode fiir die Forschung mit Kindern eta-
bliert (vgl. Trautmann 2010, S.74), denn es impliziert dem zu Interviewenden grund-
sitzlich Erkenntnisinteresse an der Sache, hier am individuellen Ubergangsprozess.
Somit kann das Kind ,als partieller Experte unbeeinflusst Auskiinfte erteilen, seiner
Meinung Kontur verleihen und bei Nachfragen Vertiefungen anbieten (ebd., S.74).
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Ein halbstrukturiertes Leitfaden-Interview basiert auf einer geordneten Liste offener
Fragen (dem sog. Interview-Leitfaden) (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 372). Diese bietet
einen roten Faden und zugleich ein Grundgeriist, welches fiir eine Vergleichbarkeit
der Interviews sorgt. Im Vergleich zum halbstandardisierten Interview-Leitfaden, in
dem im Fragenkatalog keinerlei Antwortmaglichkeiten existieren, wird in dem in die-
ser Studie durchgefithrten Leitfaden-Interview mit den Viert- und Fiinftklissler:innen
stets mit unterstiitzenden beispielhaften Nachfragen gearbeitet. Die Erstellung der In-
terview-Leitfdden folgt dem Prinzip ,So offen wie méglich, so strukturierend wie no-
tig” (Helfferich 2022, S. 876). Denn bei aller grundsitzlichen Offenheit ist auch fiir das
hier vorliegende Forschungsinteresse und die leitenden Fragestellungen notwendig,
den Interviewablauf in einem gewissen Mafl zu steuern (vgl. ebd., S.876). Um die kon-
kreten Fragen fiir das perspektive als auch retrospektive Leitfaden-Interview zu entwi-
ckeln, wird auf die bekannten vier Schritte nach Cornelia Helfferich (2011, 2022) zu-
riickgegriffen, leicht zu merken mit der Formel SPSS:
1. Sammeln von Fragen (,S*): offenes Zusammentragen moglichst vieler Teilaspekte
des Forschungsinteresses als mogliche Fragen
2. Priifen der Fragen (,P“): kritische Uberpriifung der Fragensammlung unter Riick-
bezug auf das Forschungsinteresse und Reduzierung der Fragen
3. Sortieren (,S“): zeitliche und inhaltliche Sortierung und Biindelung der verblei-
benden Fragen
4. Subsumieren (,,S): Ein- und Unterordnung der relevanten Fragen in Leitfragen
und Nachfragen.

Gleichzeitig hat dieses Vorgehen einen wichtigen Nebeneffekt, denn es dient der Ver-
gegenwirtigung und dem Explizieren des eigenen theoretischen Vorwissens und der
impliziten Erwartungen an die von den Interviewten produzierten Erzihlungen (vgl.
Helfterich 2011, S.182). In einem ersten Schritt werden demnach zunichst alle Fragen
gesammelt, die im Zusammenhang mit dem bereits ausfithrlich dargestellten For-
schungsgegenstand von Interesse sind. Hierbei werden alle Bedenken bezogen auf die
Eignung der konkreten Formulierung sowie die inhaltliche Relevanz zunichst zurtick-
gestellt (vgl. ebd.). In einem zweiten Schritt wird diese Liste weiter bearbeitet und so-
mit reduziert. Dabei sind insbesondere vor dem Hintergrund einer Forschung mit
Kindern folgende Priiffragen leitend (vgl. ebd., S. 182 {f.; Trautmann 2010, S. 92):
« Istjede Frage erforderlich oder enthilt das Interview Wiederholungen?
« Handelt es sich ausschliefRlich um Faktenfragen zur Reproduktion und Abfrage
von Wissensbestinden?
- Sind es Fragen, die lediglich Ausdruck eigener impliziter Erwartungen sind und
daher nur der Bestitigung von Vorwissen dienen?
« Sind die Fragen eindeutig formuliert, sodass keine Beantwortung in unterschied-
liche Richtungen erfolgen kann?
« Sind die Fragen zu allgemein formuliert?
o Ist das Abstraktionsniveau der Frage angemessen und kindgerecht formuliert
und kniipft sie an die subjektive Welt der befragten Kinder an?
« Erleichtern Gedichtnisstiitzen oder andere Hilfsmittel die Durchfithrung?
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In einem dritten und vierten Schritt gilt es, die verbleibenden Fragen zu strukturieren
und in Leit- bzw. Hauptfragen und Nachfragen zu subsumieren. Da im lingsschnitt-
lichen Erkenntnisinteresse dieser Arbeit ein Ankniipfen bzw. Vergleich zwischen den
Ergebnissen der ersten sowie der zweiten Befragung moglich sein soll, ist der Leit-
faden der zweiten Erhebung stark an den Inhalten, Erfahrungen und Erkenntnissen
der ersten Phase orientiert und es werden Thementeile erneut wieder aufgegriffen.

Zunichst bieten die bereits dargestellten unumginglichen rechtlichen sowie
theoretischen Rahmenbedingungen von Ubergingen, die dem eigenen Forschungs-
interesse zugrunde liegen, eine zeitliche und inhaltliche Struktur fiir die Leitfiden.
Gleichermaflen soll, wie schon in der Herangehensweise bei den Gedankenhihlen,
auch in den Leitfaden-Interviews von einer grundsitzlich reflexiven und offenen For-
schungsperspektive ausgegangen und nicht ginzlich aus Forscherinnensicht festge-
legt werden, was aus Kindersicht im individuellen Ubergangsprozess und fiir einen
gelingenden Ubergang bedeutsam ist und strategisch sinnvoll sein soll. Dementgegen
wird fokussiert, was zunichst von den Kindern selbst vor und nach dem Ubergang
zum Thema gemacht und somit im individuellen Ubergangsprozess subjektiv als rele-
vant hervorgehoben wird. Daran anschlieflend gilt es dann gleichermaflen herauszuar-
beiten, wie sie sich zielgerichtet mit den positiven und negativen Erwartungen und tat-
sichlich eingetretenen positiven und negativen Erfahrungen auseinandersetzen und
diese zu bewiltigen versuchen.

Leitfaden-Interview der ersten Erhebungsphase

Fiir das Schaffen von Zieltransparenz und einer Vertrauensbasis wird zunichst allge-
mein durch die Forscherin detailliert iiber das Vorgehen, die Ziele der Befragung so-
wie tiber den sensiblen Umgang mit den von den Kindern gewonnenen Daten infor-
miert (vgl. dazu ausfithrlicher Kapitel 9 zu datenschutzrechtlichen und ethischen
Grundsitzen beim Forschen mit Kindern), denn die Forschung findet nicht ohne in-
formierte (schriftliche) Einwilligung durch die Kinder sowie deren Erziehungsberech-
tigten statt. Ebenso stellen sich Forscherin und Kind gegenseitig kurz personlich vor.
Wichtig ist es der Forscherin zu Beginn zu betonen, dass sie genau an dem interessiert
ist, was die Kinder zu sagen haben und dass es im weiteren Verlauf keine richtigen
oder falschen Antworten gibt. Erst nach diesem aufklirenden Einstieg und dem Ein-
verstindnis des Kindes wird der weitere Interviewverlauf mit zwei digitalen Audiogera-
ten aufgezeichnet.

In der Ausgangslage der ersten Erhebungsphase von Dezember 2018 bis Mirz
2019 steht der Ubergang den Kindern perspektivisch noch als durchaus unbekanntes
Ziel bevor und sie befinden sich in einer Orientierungsphase, gleichzeitig auch einer
Abschiedsphase in der Grundschule. Uber Erinnerungen an die bekannte und ver-
traute Grundschulzeit soll als Warm-up eine thematische Uberleitung zum bevorste-
henden Wechsel auf die neue Schule geschaffen werden. Demnach interessiert zu-
nichst, was die Kinder aus der Grundschulzeit in besonderer Erinnerung behalten haben,
was sie in dieser sich auf die weiterfiihrende Schule vorbereitenden Phase aktuell bewegt und
welche Gedanken und somit implizite Erwartungshaltungen sie an die neue Schule und
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den bevorstehenden Schulwechsel haben (sprachliche Formulierung angepasst an Erzihl-
impuls der Gedankenhdhle) (Tabelle 9, Teil 1). Flir das Schaffen einer Vertrauensbasis
und besonderen Nihe zum Forschungsfeld setzt die Forscherin urspriinglich die Idee
um, ein Foto der eigenen Einschulung als einleitenden Impuls mitzubringen, um
deutlich zu machen, dass selber der gleiche Schritt bereits erlebt wurde. In der Durch-
fithrung des Pretests zeigt sich allerdings, dass sich dieser Einstieg zu ausschweifend
und als nicht zielfithrend erwies und somit in der weiteren Durchfithrung darauf ver-
zichtet wird.

Dartiber hinaus liegt — strukturell bedingt vorgegeben — in dieser ersten Erhe-
bungsphase die zentrale und durchaus wegweisende Selektionsentscheidung, sprich
es muss eine weiterfithrende Schule ausgewihlt werden (vgl. Kapitel 3). Dabei interes-
siert, ob die Viertkldssler:innen bereits wissen, auf welche Schule sie gehen, ob sie eine persén-
liche Wunsch-Schule haben, wie sie diesen Entscheidungsprozess erleben und selber in Fami-
lie und Schule mitgestalten konnen und inwieweit sie sich ggf. stirker einbringen konnen
(Tabelle 9, Teil 2). Hier hat der Pretest lediglich zu einer Umstrukturierung der Leit-
und Nachfragen ergeben, es werden keine inhaltlichen Anderungen vorgenommen
(Tabelle 9 in Graustufen kenntlich gemacht). Wichtig ist fiir diesen Themenblock aber
zu berticksichtigen, dass sich die erste Erhebungsphase insgesamt iiber vier Monate
erstreckt hat und sich damit die Kinder in unterschiedlichen Phasen dieses Selektions-
prozesses befinden. So finden die Befragungen mit den Kindern aus S., B. und L. im
Februar bzw. Mirz statt, sodass zu diesem Zeitpunkt das Halbjahreszeugnis mit den
individuellen Schulempfehlungen bereits konkret vorliegt und eine Anmeldung bzw.
Bewerbung bei den entsprechenden Schulen bereits im Prozess ist. Bei den ersten Be-
fragungen der Kinder aus H. im Dezember bzw. Januar ist dies noch hypothetischer
zu betrachten und sie blicken der offiziellen Empfehlung noch entgegen. Daher wer-
den im Leitfaden bestimmte Nachfragen erginzt bzw. umformuliert und auch als
neue Leitfragen erginzt (Tabelle 9, Teil 2, in Graustufen kenntlich gemacht). Dieser
Blick auf den Entscheidungsprozess bzw. die Wahl der weiterfithrenden Schule hat
Einfluss darauf, wie konkret die Vorstellungen der Viertklissler:innen bereits von ihrer
neuen Schule sein kénnen.

Denn fiir eine erfolgreiche Ubergangsgestaltung geht es nun weiterfithrend im
folgenden Fragenblock ganz konkret um die Erwartungen, die die Viertklissler:innen
mit ihrer neuen Schule verkniipfen. Demnach stehen die Wiinsche, Sorgen und Bedin-
gungen im Mittelpunkt, die die Viertklissler:innen fiir das Ziel, die neue Schule, sowie den
Prozess, die bevorstehende Zeit bis zum Schulwechsel, dufSern (Tabelle 9, Teil 3). Da ein
Leitfaden keineswegs nur verbale Elemente enthalten muss, sondern auch der Einsatz
von ,,Stimuli“ als aktivierende Aufforderungen in einem Leitfaden eingebunden wer-
den kénnen (vgl. Helfferich 2022, S.881f.), wird fiir ein kommunikationsanregendes
(vgl. Vogl 2021) abwechslungsreiches Format fiir diesen Fragenblock ebenso mit bild-
lichen Anregungen gearbeitet. In den perspektivischen Interviews werden von der For-
scherin dazu Blanko-Vorlagen von Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken mitgebracht
(Abbildung 12), die somit anschaulich positive sowie negative Erwartungen reprisen-
tieren. Die Kinder sollen begriinden, wie es in der neuen Schule sein soll und was ihnen —
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im Sinne von stirkenden Bedingungen — in der bevorstehenden Zeit helfen wiirde, damit
der Wechsel ganz leicht fillt. Diese Ausfithrungen schreiben sie auf die Sonne. Manch-
mal kommit es allerdings auch anders, als man denkt, sodass die Kinder begriinden sollen, wie
die neue Schule genau nicht sein soll. Diese Ausfithrungen schreiben sie selbststindig in
die Wolke. Daran ankniipfend sollen sie erneut im Sinne von stirkenden Bedingun-
gen vorausschauend reflektieren, falls es ganz anders wird, als sie es sich heute vorstellen,
was sie personlich ganz stark machen wiirde, damit der Wechsel trotzdem leicht fillt und das
Ankommen auf der neuen Schule gelingen kann (hier hat der Pretest gezeigt, dass das
Wort Gegenteil vermieden werden sollte, denn dies ist irrefithrend).

Hier ist noch mit Blick auf das komplexe Sampling zu differenzieren, dass bei den
Kindern aus H., die in der ersten Erhebung im Rahmen der Klassenfahrt befragt wer-
den, die Nachfrage eingebaut wird, inwieweit diese Mafinahme ggf. hilft und stirkt
und was davon bisher in besonderer Erinnerung geblieben ist. Diese Nachfragen wer-
den bei den weiteren Kindern aus S., B. und L. nicht gestellt (Tabelle 9, Teil 3, in Grau-
stufen kenntlich gemacht).

o
a,cb( "{(
1__-‘

Abbildung 12: Beispielhafte Darstellung der perspektivischen Wunsch-Sonne und Sorgen-Wolke von Lena
aus B. in der Orientierungsphase (eigenes Foto)

Der Abschluss des Priinterviews und die letzte Frage erdffnet den Kindern abschlie-
Rend die Chance, noch weitere Aspekte anzusprechen oder danach zu fragen, fiir die bis
dahin im Interview noch kein Raum gegeben wurde.

Zusammengefasst ergibt sich aus den einzeln dargestellten Thementeilen und
den intersubjektiv nachvollziehbar aufgefithrten Verinderungen durch den durchge-
fithrten Pretest fur die Interviews der ersten Erhebungsphase folgend dargestellter Ge-
samtleitfaden (Tabelle 9):
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Exkurs: Reflexion iiber die Relevanz von Schulstrukturen und der Forderung nach
einem langer gemeinsamen Lernen (inhaltliche Einordnung des Thementeils 4 im
ersten Leitfaden sowie des Thementeils 3 im zweiten Leitfaden)

Alle Kinder dieses Samplings besuchen eine Schule, in der der Wechsel nach der vier-
ten Klasse auf eine neue weiterfithrende Schule im gegliederten deutschen Schulsys-
tem der vermeintlich selbstverstindliche Bildungsweg ist. Die aus bildungspolitischer
Perspektive kontrovers diskutierte Diskussion um den im internationalen Vergleich
sehr frithen Zeitpunkt der Selektion im deutschen Schulsystem wird bereits in Kapi-
tel 3 angerissen. Anlisslich des hundertjdhrigen Jubiliums der Grundschule im
Jahr 2019 wird diese Diskussion mitten in der Planung der ersten Erhebung wieder
besonders prominent. Der Grundschulverband tritt erneut fir ein linger gemeinsa-
mes Lernen aller Kinder ein, denn das tiberkommene gegliederte Schulsystem stiinde
im Widerspruch zu einem inklusiven Schulwesen und die frithe Auslese nach Klasse 4
wiirde die gesellschaftliche Spaltung festigen und Bildungsungerechtigkeiten ver-
schirfen (vgl. Grundschulverband e.V. 2019). Im Prozess der Ausgestaltung des Inter-
view-Leitfadens der ersten Erhebungsphase stellt sich daher fiir die Forscherin iiber
das leitende Forschungsinteresse hinaus die Frage, ob sich auch Kinder fiir eine sol-
che, durch Erwachsene geforderte, weitreichende schulstrukturelle Reform hin zum
linger gemeinsamen Lernen in allen Schulen aussprechen wiirden, die nicht ihrem
eigentlichen Erfahrungshorizont entsprechen.?? Daher werden die hier befragten
Viert- und dann Funftklissler:innen in beiden Erhebungsphasen in einem Themen-
block (Tabelle 9, Teil 4 im ersten Leitfaden sowie Tabelle 10, Teil 3 im zweiten Leit-
faden) dahingehend zur Reflexion angeregt, welche Relevanz sie dem Grundschuliiber-
gang (zunichst perspektivisch als auch dann riickblickend mit den bereits
gesammelten Erfahrungen) zuschreiben und welche Sichtweisen sie in der konkreten Aus-
differenzierung von Vor- und Nachteilen (diese Frage wurde nach dem Pretest erginzt)
auf alternative Schulstrukturen haben (hier am Beispiel des schwedischen Schulsystems,
in dem die Kinder 10 Schuljahre lang die gleiche Schule besuchen). Erginzend sollen
sich die Fuinftklassler:innen in der zweiten Befragung in einer Art informellen Abstim-
mung begriindet dazu positionieren, ob von heute an auch in jeder Schule Deutschlands von
Klasse 1-10 gemeinsam gelernt werden sollte. Da diese beiden Thementeile zu den Sicht-
weisen von Kindern auf die Relevanz von Schulstrukturen in den Interviews beider
Erhebungsphasen tiber das eigentliche Forschungsinteresse hinausgehen und von der
Forscherin selbst eingebracht und somit nicht subjektiv von den Kindern als bedeut-

32 Es gibt bereits langjihrige Modellschulen, in denen ein derart linger gemeinsames Lernen umgesetzt wird. Es handelt sich
dabei um vom Ministerium genehmigte, sog. Schulversuche oder Versuchsschulen, die dazu dienen sollen, das Schulwesen
weiterzuentwickeln, indem vom grundsitzlichen Aufbau und der Gliederung des eigentlichen Schulwesens abgewichen
werden darf (vgl. z. B. Schulministerium NRW 2020/21 §25). Zum Schuljahr 2013/2014 startete in Nordrhein-Westfalen
PRIMUS (vgl. Bildungsportal NRW 2022), ein Schulversuch zum linger gemeinsamen Lernen, in dem die Primar- und Sekun-
darstufe zusammengeschlossen werden — realisiert in Form durchgéngiger inklusiver Ganztagsschulen von Klasse 1 bis 10,
mit individualisierendem Unterricht in jahrgangsgemischten Lerngruppen. An diesem Schulversuch beteiligen sich die fiinf
Schulen in Minden, Miinster, Schalksmiihle, Viersen und Titz und erproben unter wissenschaftlicher Begleitung, in welcher
Weise die Arbeit der Grundschulen in die weiterfiihrenden Schulen einbezogen werden kann und ob Schiiler:innen im langer
gemeinsamen Lernen von Klasse 1 bis 10 ohne Schulwechsel zu besseren Abschliissen gefithrt werden kénnen (vgl. vertiefend
Carle et al. 2018; Huf et al. 2021). Auch die Laborschule in Bielefeld muss als besonderes Modellvorhaben im gemeinsamen
Lernenvon Klasse 1 bis 10 genannt werden, zshlt aber nicht offiziell zum Schulversuch PRIMUS.
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sam herausgearbeitet und infrage gestellt werden, werden sie im weiteren Verlauf der
Arbeit nicht in die differenzierte Analyse um das subjektive Erleben und die Bewilti-
gungsprozesse einbezogen. Ausblickhaft kann festgehalten werden, dass die Reflexio-
nen der Kinder zeigen, dass bereits Viert- und Fiinftklissler:innen durchaus eine kon-
krete Vorstellung tiber die Relevanz unseres Schulsystems fiir ihren kiinftigen
Bildungsweg haben und dezidiert dazu in der Lage sind, tiber Vor- und Nachteile
schulstruktureller Verinderungen zu reflektieren und eine Dekonstruktion der Nor-
malitit von Ubergingen anzustofen (vgl. Ogrodowski 2021, S.133 f.; Walther & Stau-
ber 2007). Eine differenzierte Betrachtung der lingsschnittlichen Perspektiven der Kin-
der unter bildungspolitischer Perspektive ist vertiefend in Carle & Herding 2023
(Kap.1.3, S.61ff) zu finden, sowie mit Blick auf die Perspektiven der Viertkliss-
ler:innen in Ogrodowski (2021).

Leitfaden-Interview der zweiten Erhebungsphase

In der Ausgangslage der zweiten Erhebungsphase von November bis Dezember 2019
befinden sich die nun mit dem Grundschuliibergang erfahrenen Kinder in der An-
kommensphase auf der weiterfithrenden Schule und sollen retrospektiv iiber ihren be-
reits erlebten Ubergang von der Institution Grundschule in die weiterfithrende Schule
berichten und reflektieren.

In einem erneuten, allgemeinen Einstieg informiert die Forscherin zunichst wie-
der fiir das Schaffen von Zieltransparenz tiber das Vorgehen, die Ziele der Befragung
sowie tiber den sensiblen Umgang mit den von ihnen gewonnenen Daten (vgl. dazu
ausfiihrlicher Kapitel 9 zu datenschutzrechtlichen und ethischen Grundsitzen beim
Forschen mit Kindern), denn die Forschung findet nicht ohne informierte Einwilli-
gung durch die Kinder sowie deren Erziehungsberechtigten statt. Gleichzeitig wird im
besonderen Mafle wertgeschitzt, das Kind personlich nach so langer Zeit wiedersehen
zu konnen und dass es sich erneut bereit erklirt, an einer Befragung teilzunehmen.
Auch hier ist es der Forscherin nochmals wichtig zu betonen, dass sie genau an dem
interessiert ist, was die Kinder — mittlerweile als Expert:innen des Grundschuliibergangs —
fiir Erfahrungen und Tipps mitbringen und dass es im weiteren Verlauf keine richti-
gen oder falschen Antworten gibt. Ebenso im zweiten riickblickenden Interview wird
erst nach diesem aufklirenden Einstieg und dem Einverstindnis des Kindes der wei-
tere Interviewverlauf mit zwei digitalen Audiogeriten aufgezeichnet.

Zunichst ist mit Blick auf das komplexe Sampling zu differenzieren, dass bei den
Kindern aus S., B. und L., mit denen keine Gedankenhihle aufgezeichnet wird, als erste
Einstiegsfrage und Warm-up der Erzahlimpuls der Gedankenhohle gestellt wird und die
einlaminierte Gedankenblase als kommunikationsanregender Stimulus vorliegt.

Fiir einen dann zunichst vertrauten inhaltlichen Einstieg werden die von den
Kindern erstellten Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken erneut von der Forscherin mit-
gebracht (Abbildung 13). Mit Blick auf die aktuelle Situation an der neuen Schule wird
vergleichend mit den Fiinftklissler:innen betrachtet, inwieweit sich die Erwartungen in
Form von Wiinschen und Sorgen erfiillt oder nicht erfiillt haben (Tabelle 10, Teil 1). Darii-
ber hinaus wird den Kindern die Méglichkeit gegeben, mittlerweile neu entstandene Er-
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wartungen in Form von Wiinschen oder neuen Sorgen an der neuen Schule in einer neuen
Wunsch-Sonne oder Sorgen-Wolke reprisentativ festzuhalten.
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Abbildung 13: Beispielhafte Darstellung der Wunsch-Sonne und Sorgen-Wolke von Lena aus B. in der Ankom-
mensphase auf der weiterfiihrenden Schule (eigenes Foto)

Diesen ersten Teil vertiefend stehen nun die Erfahrungen im Mittelpunkt der riickbli-
ckenden Interviews und wie sich diese gegeniiber den vor dem Ubergang als bedeut-
sam herausgearbeiteten Erwartungen tatsichlich im Lingsschnitt betrachtet ausgestal-
ten (Tabelle 10, Teil 2).

Dazu werden in der zweiten Befragung kommunikationsanregende Themenkirt-
chen von der Forscherin mitgebracht (Abbildung 14), die als zentrale Erwartungen
(u.a. Rekurs auf die Transitionstheorie nach Griebel & Niesel 2020) der ersten Erhe-
bungsphase bereits in einem ersten Analyseprozess herausgearbeitet werden?:

« deine alten und neuen Freunde

« deine neuen Lehrerinnen und Lehrer

« deine neue Klasse

« der neue Unterricht

« die neuen Ficher

« dein neuer Schulalltag

« Tests, Klassenarbeiten und Noten

« der neue Schulweg

« das neue Schulgebiude

« der erste Tag auf der neuen Schule (dieses wird durch den Pretest aufgenom-
men).

In der konkreten Interviewsituation werden die Kinder dazu eingeladen, sich nach-
einander ein Kirtchen auszusuchen und dazu ganz frei mehr zu berichten. Danach

33 Die transitionstheoretische Herleitung dieser Themenkirtchen wird in der differenzierten Darstellung des Auswertungs-
designs (Kapitel 10) verdeutlicht.
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wird die Chance gegeben, noch ein eigenes Kirtchen hinzuzufiigen, sofern es einen
Punkt gibt, {iber den noch nicht gesprochen wurde.3
Direkt an diesen thematisch vorstrukturierteren Themenkirtchen-Teil anschlie-

Rend werden die Funftklissler:innen in der Vervollstindigung von unterstiitzenden,
aber weitaus offeneren Satzanfingen (ebenfalls auf Kirtchen durch die Forscherin vor-
bereitet) (Abbildung 14) resiimierend dazu aufgefordert, nochmal deutlich freier aktuelle
subjektiv bedeutsame Erfahrungen auf den Punkt zu bringen, indem sie die Institutionen
Grundschule und weiterfiihrende Schule miteinander vergleichen. Als Fiuinftklissler:innen
konnen sie auf schulische Erfahrungen in beiden Institutionen zuriickgreifen und ein
Vergleich von Diskontinuititen und Kontinuititen sowie Verbesserungen und Ver-
schlechterungen beider erlebter Schulumgebungen ist realistisch und nicht nur hypo-
thetisch méglich (wie es noch bei den Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken in der ersten
Erhebungsphase durchaus der Fall ist):

« Das hat sich verindert ...

« Das st gleich geblieben ...

« Das ist besser als in der Grundschule ...

« Das ist schlechter als in der Grundschule ...

« Das vermisse ich am meisten ...

« Das gefillt mir an meiner neuen Schule am besten ...

/ deine alten Aein neuer
daén fﬂ';‘_ X und unu\-E SovaLweg Teer
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Abbildung 14: Kommunikationsanregende Themenkértchen in den riickblickenden Interviews (eigenes Foto)

34 Wie bereits oben dargestellt, haben in der zweiten Erhebungsphase drei Interviews aus organisatorischen Griinden telefo-
nisch stattfinden miissen. Das telefonische Leitfaden-Interview ist eine medienvermittelte Variante dieser Interviewform,
wobei der Interviewkontakt telefonisch stattfindet (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 374). Hier konnte das oben beschriebene
Vorgehen leider weniger selbstbestimmt durch die Kinder durchgefiihrt werden, sodass die damals selbst gefiillten
,\Wunsch-Sonnen‘ und ,Sorgen-Wolken‘ durch die Forscherin beschrieben werden mussten, um iiberhaupt dariiber erneut
in den Austausch kommen zu kénnen. Gleichzeitig musste bei den Themenkértchen die Reihenfolge der Thematisierung
durch die Forscherin vorgegeben werden und konnte nicht selber durch die Kinder bestimmt werden. Im Nachhinein
reflektiert hitte sich auch angeboten, die kommunikationsanregenden Dokumente in einer Kopie vorab per Mail oder
Post an die Befragten zu schicken, um die beschriebenen Einschriankungen zu umgehen.
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Da die Fiinftklissler:innen nun auf einen hinter sich liegenden erlebten Ubergangs-
prozess zuriickblicken kénnen, werden sie in der ihnen zugeschriebenen Rolle als
Ubergangsexpert:innen (hier zeigte der Pretest, dass nochmal eine prizisere Aus-
drucksweise der Forscherin erforderlich ist) im letzten Abschnitt der zweiten Inter-
views riickblickend dahingehend zur Reflexion angeregt, den gesamten Erfahrungs-
prozess nochmal resiimierend zu betrachten und Bedingungen zu reflektieren, wer
oder was ihnen fiir einen gelingenden Ubergang jeweils vor und nach dem eigentlichen Wech-
sel geholfen hat, was jeweils hinderlich erschien, welche konkreten Tipps sie an sich selber so-
wie an Eltern und Lehrkrifte fiir die Zeit vor und nach dem Wechsel weitergeben wiirden.
Aus dieser riickblickenden Reflexion von Faktoren, Akteur:innen und Gestaltungs-
mafinahmen sollen sie ableiten, welche Handlungsempfehlungen sie anderen Kindern in
derselben Ubergangssituation mitgeben wiirden, damit der Ubergang riickblickend reflektiert
gelingen kann (Tabelle 10, Teil 4, Pretest-Verdnderungen in Graustufen kenntlich ge-
macht).?

Der Abschluss des Postinterviews und die letzte Frage eroffnet den Kindern ab-
schliefend die Chance, noch weitere Aspekte anzusprechen oder danach zu fragen, fiir die
bis dahin im Interview noch kein Raum gegeben wurde.

Zusammengefasst ergibt sich aus den einzeln dargestellten Thementeilen und
den intersubjektiv nachvollziehbar aufgefiihrten Verinderungen durch den durchge-
fithrten Pretest fiir die Interviews der zweiten Erhebungsphase der folgend dargestellte
Gesamtleitfaden (Tabelle 10):

35 Es sei darauf hingewiesen, dass auf eine Einordnung des Teil 3 des zweiten Interviewleitfadens an dieser Stelle verzichtet
wird, da, wie bereits erldutert (s. Kapitel zum Leitfaden-Interview der ersten Erhebungsphase), die Reflexion mit den
Kindern tiber die Relevanz unserer Schulstrukturen in der weiteren Darstellung der Ergebnisse dieser Arbeit ausgeklam-
mert werden (siehe dazu ausfiihrlicher in Carle & Herding 2023 Kapitel 1.3, S. 61 ff.).
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9 Datenschutzrechtliche und ethische
Grundsitze beim Forschen mit Kindern

Bildungs-, Erziehungs-, Sozialisations-, Lern-, Lehr- und Entwicklungsprozesse kenn-
zeichnen vulnerable Prozesse, an deren Untersuchung sich besondere Herausforde-
rungen stellen (vgl. DGfE, GEBF & GFD 2020, S.2). So kann auch der Kontext des
Grundschuliibergangs dieser Studie als ein solcher Prozess eingeordnet werden. Kinder
bekommen seit dem Aufkommen der New Childhood Studies eine Stimme,

,werden von der (Forschungs-)Gesellschaft als kompetent bezeichnet, mit ihren Stirken
wahrgenommen und in ihnen herausgefordert. Diese Sichtweise darf aber nicht dartiber
hinwegtiuschen, dass Kinder auch vulnerabel, durch Erwachsene beeinflussbar und folg-
lich schutzbediirftig sind“ (Kordulla 2017, S. 110).

Demnach bilden Minderjihrige, wie auch die befragten Viert- und Fiinftkldssler:innen
dieser Kinderstudie, eine schiitzenswerte Gruppe, die gesetzlich bedingt noch nicht
alleine entscheiden darf, ob und inwieweit sie sich an Forschungsprozessen beteiligen
mochte. Dariiber hinaus erfolgt die Datenerhebung dieser Studie groftenteils im
schulischen und somit einem staatlich organisierten Kontext, sodass sich die Ak-
teur:innen in sozialen Rollen begegnen konnen (vgl. DG{E, GEBF & GFD 2020). All
diese genannten Aspekte stellen besondere Spezifika dieser Forschung dar, die einer
differenzierten Reflexion der datenschutzrechtlichen Bestimmungen als auch der for-
schungsethischen Grundsitze erfordern. Eben diesen soll im Sinne der wissenschaft-
lichen Qualitit empirischer Sozialforschung im Folgenden nachgegangen werden.

In unserer Gesellschaft besitzt das Streben nach wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen einen sehr hohen Stellenwert (vgl. Déring & Bortz 2016, S.122), sodass die Wissen-
schaftsfreiheit, konkretisiert als Freiheit von Forschung und Lehre, ein Grundrecht
gemif} Artikel 5 (Absatz 3) des Grundgesetzes3® bildet. Nichtsdestotrotz miissen wis-
senschaftliche Erkenntnisse auch mit anderen gesellschaftlichen Werten, Normen
und Gesetzen abgewogen werden. Daher ist in den letzten Jahrzehnten die Bedeutung
der Forschungs- und Wissenschafisethik stetig gewachsen (vgl. Doring & Bortz 2016,
S.122) und die wachsende Sensibilitit fiir ethische Fragen hat tiber die Jahre zur For-
mulierung zahlreicher Ethikkodizes und zur Etablierung von Ethikkommissionen® in

36 Bundesministerium der Justiz sowie Bundesamt fiir Justiz (1949): Das Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland.
Zuletzt gedndert durch Art. 1 G v. 28.6.2022. Online verfligbar unter: https://www.gesetze-im-internet.de/gg/BJNR000010
949.html

37 Die Genehmigung einer Untersuchung durch eine Ethikkommission ist insbesondere in medizinischen Forschungsberei-
chen der Normalfall, um etwaige Schidigungen oder Beeintrachtigungen durch Medikamententests zu vermeiden (vgl.
Arbeitskreis medizinischer Ethikkommissionen). An der Einrichtung der Universitit Paderborn, an der die Wissenschaft-
lerin dieser Studie titig ist, besteht keine Pflicht zur Antragstellung bei der Ethik-Kommission der Universitit (ein vom
Senat eingesetztes Gremium), sofern dies nicht beispielsweise durch Drittelmittelgeber:innen gefordert ist (ausfiihrlicher
im Leitfaden fiir Antragstellende der Universitit Paderborn: https://www.uni-paderborn.de/fileadmin/ethik-kommission/
Leitfaden-Ethikkommission-UPB-vs08_2023-02-06.pdf). Demnach sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die von


https://www.gesetze-im-internet.de/gg/BJNR000010949.html
https://www.gesetze-im-internet.de/gg/BJNR000010949.html
https://www.uni-paderborn.de/fileadmin/ethik-kommission/Leitfaden-Ethikkommission-UPB-vs08_2023-02-06.pdf
https://www.uni-paderborn.de/fileadmin/ethik-kommission/Leitfaden-Ethikkommission-UPB-vs08_2023-02-06.pdf
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vielen Bereichen gefiihrt. Diese bewegen sich jedoch immer in einem gewissen Span-
nungsverhiltnis zu den entsprechenden Prinzipien im Forschungsalltag im Feld und
im Prozess der Forschung selbst, sodass sich ethische Prinzipien entlang dieser Kodi-
zes nicht ohne Weiteres in eindeutige Lésungen und Klirungen umsetzen lassen (vgl.
Flick 2021, S. 57).

Forschungsethische Richtlinien sind ausschlief(lich bei Studien relevant, die Un-
tersuchungspersonen direkt involvieren (vgl. ebd., S.132), wie auch diese qualitativ
lingsschnittliche Kinderstudie als empirische Primirstudie eine solche darstellt. Die
Forschungsethik38 umfasst alle ethischen Richtlinien, an denen sich Forschende bei
ihrer Forschungstitigkeit in empirischen Studien, insbesondere bei der Datenerhe-
bung und -analyse, orientieren miissen (vgl. Déring & Bortz 2016, S.123). In der For-
schung mit Kindern tragen Forscher:innen dabei eine besonders grofle Verantwor-
tung sowohl gegeniiber den Kindern als auch ihren Familien: , Forschung tiber Kinder
und Kindheit erfordert, wie jedes Forschungsvorhaben, griindliche ethische Reflexio-
nen ebenso wie sie eine Haltung der Forschenden nétig macht, die durch Respekt,
Zugewandtheit und echtes Interesse geprigt ist“ (Andresen 2012, S.138). Um die
Wiirde von Menschen und ihr Recht auf Privatsphire und Datenschutz zu sichern,
sind verschiedene Gesetze und Richtlinien erstellt worden, insbesondere das Bundes-
datenschutzgesetz (BDSG)*® in Deutschland, welches zusammen mit den Daten-
schutzgesetzen der Linder und anderen bereichsspezifischen Regelungen den Um-
gang mit personenbezogenen Daten regelt. Die einzelnen Wissenschaftsdisziplinen
biindeln die je spezifischen Besonderheiten ihres Faches in sog. Ethikkodizes (vgl. D6-
ring & Bortz 2016, S.128). Fiir die Fachdisziplin dieser Arbeit sei hier u. a. auf die 2019
aktualisierten Leitlinien zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG) verwiesen. Anlass zur Uberarbeitung der
Denkschrift von 1998 ebenso wie der Verfahrensordnung zum Umgang mit wissen-
schaftlichem Fehlverhalten sind die erkennbaren vielfiltigen Verinderungen im wis-
senschaftlichen Arbeiten, ,bedingt durch den digitalen Wandel und durch Entwicklun-
gen sowohl im Publikationswesen als auch in den Strukturen der wissenschaftlichen
Einrichtungen und Kooperationsformen* (DFG 2019, S.3). Ebenso wegweisend fiir
diese Kinderstudie ist der 1999 verabschiedete Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)*°, welcher im November 2005 durch Empfehlun-
gen fur den Umgang mit und die Anonymisierung von qualitativen Daten erginzt

der Einzelforscherin selbst initiierte Kinderstudie nicht von der Ethik-Kommission offiziell gepriift wurde, aber die Daten-
schutzrichtlinien, Gesetze und ethischen Normen, die im Rahmen dieses Kapitels transparent gemacht werden, in beson-
derer Weise beachtet wurden.

38 Aufeine ausfiihrliche Analyse aus der Sicht der Wissenschaftsethik entlang der Regeln guter wissenschaftlicher Praxis soll
an dieser Stelle verzichtet werden, da eine differenzierte kritische Bewertung der eigenen Kinderstudie entlang grund-
legender wissenschaftlicher Standards (vgl. Déring & Bortz 2016) und Giitekriterien qualitativer Forschung (vgl. Steinke
2017) am Ende der Arbeit stattfinden wird.

39 Bundesministerium der Justiz sowie Bundesamt fiir Justiz (2017): Bundesdatenschutzgesetz (BDSG). Zuletzt gedndert
durch Art.10 G v. 23.6.2021. Online verfiigbar unter: https: //www.gesetze-im-internet.de/bdsg_2018/BDSG.pdf

40 Der Ethik-Kodex ist mit seiner Bekanntmachung in Heft 41 (Jahrgang 21, 2010) des DGfE-Mitteilungsheftes , Erziehungs-
wissenschaft® in Kraft getreten. Zuletzt wurde § 4 Abs. 5 des Ethik-Kodex in 2016 gedndert.

Die Anderung trat mit Bekanntmachung in Heft 53 (Jahrgang 27, 2016) des DGfE-Mitteilungsheftes , Erziehungswissen-
schaft“ in Kraft. Online verfiigbar unter: https://www.dgfe.de/dgfe-wir-ueber-uns/ethik-rat-ethikkodex


https://www.gesetze-im-internet.de/bdsg_2018/BDSG.pdf
https://www.dgfe.de/dgfe-wir-ueber-uns/ethik-rat-ethikkodex
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wurde und 2006 in Kraft getreten ist.#! Dahingehend lassen sich die zentral diskutier-
ten ethischen Gesichtspunkte in drei wesentliche Themenfelder einordnen: 1) infor-
mierte Einwilligung (informed consent), 2) Anonymisierung und 3) Publikation und Riick-
meldung.

In diesem Kontext diskutieren Murphy & Dingwall (2001) eine , ethische Theorie®,
die sich auf die folgenden vier Themen bezieht:

,Nichtschidigung — Forscher sollten eine Beschidigung der Teilnehmer vermeiden.
Nutzen — Forschung an menschlichen Subjekten sollte einen positiven und identifizierba-
ren Nutzen haben, anstatt nur um ihrer selbst willen durchgefiihrt zu werden.

Autonomie bzw. Selbstbestimmung — die Werte und Entscheidungen der an Forschung
Teilnehmenden sollten respektiert werden.

Gerechtigkeit — alle Menschen sollten gleich behandelt werden* (ebd., S. 339).

Eben diese oben genannten drei wesentlichen Themenfelder und vier Themen sind
auch fiir die vorliegende Kinderstudie aus ethischer Perspektive leitgebend.

Allerdings findet die Zielgruppe Kinder als Proband:innen von Untersuchungen
darin bisher keine explizite Beriicksichtigung. Auf internationaler Ebene ist die For-
schung mit Kindern und die Betrachtung ethischer Gesichtspunkte fiir das Forschen
mit Kindern weitaus verbreiteter als im deutschsprachigen Raum. So gibt es dort Gre-
mien und Kommissionen, die sich speziell der Sorge und Wahrung des Schutzes von
Kindern und ihren Familien verpflichten, wobei hier insbesondere die Arbeitsgruppe
der European Early Childhood Education and Research Association (EECERA) zu nen-
nen ist. In Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen der britischen, schottischen
sowie amerikanischen Nationen entwickelten sie den EECERA Ethical Code fuir Early
Childhood Researchers (vgl. Bertram et al. 2015). Dieser beruht auf acht zentralen Prin-
zipien, wonach Forscher:innen im Bereich frithkindlicher Entwicklung eine Ethik des
Respekts haben sollten fiir:

1. das Kind, die Familie, die Gemeinschaft und Gesellschaft (the child, family, com-
munity and society);
demokratische Werte (democratic values);
Gerechtigkeit und Gleichheit (justice and equity);
Wissen aus verschiedenen Perspektiven (knowing from multiple perspectives);
Integritit, Transparenz und einen respektvollen Umgang miteinander (integrity,
transparency and respectful interactions);
Qualitit und Genauigkeit (quality and rigour);
akademische Wissenschaft (academic scholarship);
8. einen sozialen Beitrag (social contribution) (vgl. ebd.).

vhwhin

N

Ubergeordnetes Ziel empirischer Sozialforschung ist es, wissenschaftliche Erkennt-
nisse tiber soziale Sachverhalte zu erlangen, sodass der Forschungsprozess mit seinen
verschiedenen Phasen den Mittelpunkt empirischer Forschung darstellt.

41 Download der Empfehlung online verfiigbar unter: https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/
2005.11_Anonymisierung_von_Daten.pdf


https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2005.11_Anonymisierung_von_Daten.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2005.11_Anonymisierung_von_Daten.pdf
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Northway (2002, S. 3) verdeutlicht die allumfassende Relevanz ethischer Fragen
fiir die Forschung: ,Jedoch haben alle Aspekte des Forschungsprozesses, von der Ent-
scheidung fiir ein Thema iiber die Festlegung eines Samples und die Durchfiihrung
der Forschung hin zur Verbreitung der Erkenntnisse, ethische Implikationen®.

Dahingehend mochte auch die vorliegende Kinderstudie den verantwortungsvol-
len Umgang mit den menschlichen Untersuchungsteilnehmenden sowie ihren
Schutz vor unnétigen oder unverhiltnismafligen Beeintrichtigungen, hier im Beson-
deren von Viert- und Finftklissler:innen, durch den gesamten Forschungsprozess
entlang der oben genannten Themenfelder, Themen und Prinzipien beherzigen.

Personenbezogene Daten diirfen gemifd der informierten Einwilligung (informed
consent) nur mit Einwilligung der Beforschten erhoben werden (DGfE 2006) und die
Forschungsteilnehmer:innen miissen angemessen iiber den Zweck der Erhebung in-
formiert werden (vgl. Flick 2021, S. 64).

Daher werden in dieser Studie sowohl die Kinder als auch deren Eltern vor der
Untersuchung detailliert tiber das Vorgehen, die Ziele der Befragung sowie iiber den
vertraulichen Umgang mit den von ihnen gewonnenen Daten sowohl mindlich als
auch in schriftlicher Form informiert. Dabei werden ebenso die Anonymisierung und
die datenschutzrechtliche Umgangsweise mit Blick auf die Datenspeicherung themati-
siert und zugesichert (vgl. Helfferich 2011, S.190; Déring, Bortz & Poschl 2016, S. 124).
Dies geschieht bei den befragten Kindern dieser Studie in besonders differenzierter
Weise, da sie die Reichweite von Untersuchungsergebnissen ggf. nicht derart adiquat
einschitzen konnen wie die Erwachsenen und ihre Zustimmung sonst leicht Gefahr
lduft, nur pro forma vorzuliegen, de facto aber weit entfernt ist von einem informed
consent (vgl. Miethe 2013, S.929).

Grundsitzlich erfolgt die Teilnahme an Befragungen auf freiwilliger Basis, denn
,die Einbeziehung von Probandinnen und Probanden in empirische Untersuchungen
setzt prinzipiell deren Einwilligung voraus (DG{E 2010 {4, Abs. 2). Dementsprechend
werden sowohl von den Kindern als auch deren Eltern schriftlich unterschriebene Ein-
willigungen eingeholt, die entlang der Vorgaben von Cornelia Helfferich (2011, S.191)
erstellt werden und gemifl dem Bundesdatenschutzgesetz den Zweck der Forschung,
die Benennung der Verantwortlichen, die Verwendung, Speicherung und Verarbei-
tung der Daten sowie den Verweis auf das Widerrufsrecht und die Loschungsfrist der
Daten abbilden (vgl. BDSG des Bundesministeriums der Justiz sowie Bundesamt fiir
Justiz 2017 § 51).

Im konkreten Schritt der Datenanalyse sowie bei der Darstellung der Ergebnisse
werden aus Sicht der Forscherin bestimmte Einschitzungen vorgenommen, etwa wer-
den hier den Kindern bestimmte Erwartungshaltungen sowie Bewiltigungsstrategien
zugeordnet, anderen Kindern hingegen andere.

,Jenseits solcher Diskrepanzen in der Einordnung des eigenen ,Falls‘ heifdt, den Teilneh-
mern in der Analyse der Daten gerecht zu werden, dass Interpretationen tatsichlich in
den Daten (Aussagen z.B.) begriindet sein miissen, dass sie keine Wertungen auf der
personlichen Ebene enthalten und dass die den Untersuchungsteilnehmer nicht zum Ge-
genstand einer psychologischen (etwa Personlichkeits-)Diagnostik machen* (Flick 2021,
S.65).
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Um eben dem von vornherein entgegenzuwirken, wird ausfiihrlich Transparenz ge-
geben iiber das zugrunde gelegte Auswertungsdesign sowie den Codierleitfaden (vgl.
Kapitel 10).

Eine weitere sich daraus ableitende zentrale Forderung ist die nach Anonymitit
der Untersuchten, resultiert aus dem Bemiihen, dass den Untersuchten keine Nach-
teile oder Schidigungen aus der Untersuchung entstehen sollen (vgl. Miethe 2013,
S.930). Demnach heifst es zur Umsetzung dieser Forderung beispielsweise im Ethik-
Kodex der DGIE (2010, §4 Abs. 3.): ,Grundsitzlich sollen solche Verfahren genutzt
werden, die eine Identifizierung der Untersuchten ausschliefen“. Demnach werden
alle Forschungsdaten im Verlauf der Datenaufbereitung anonymisiert, indem Namen
von Lehrkriften und Freund:innen und sonstige identifizierbare Merkmale (wie Orte
und Schulnamen) auf nicht zurtickverfolgbare Anfangsbuchstaben gekiirzt werden.
Als Modus der Anonymisierung der jeweiligen befragten Kinder wird sich fiir Pseudo-
nyme entschieden, die die Forscherin sich selbst ausdenkt (z. B. Rapha aus H.). Dies
kann zwar gegentiber Kiirzeln den Nachteil haben, dass echte Namen stets mit biogra-
fischen Erfahrungen verkniipft sind und somit von Leser:innen unterschiedlich gedeu-
tet werden konnen, aber auf diese Weise soll der individuelle Einzelfallcharakter der
befragten Kinder hervorgehoben werden (vgl. Cornel 2021, S.131). Fiir die Verschliisse-
lung der Klarnamen in dieser Arbeit wird eine Ubersichtstabelle erstellt. GemiR dem
Trennungsgebot wird diese getrennt sowie passwortgeschiitzt von den {ibrigen Roh-
dateien, Transkripten sowie Einverstindniserklirungen aufbewahrt (vgl. Déring &
Bortz 2016, S. 584). Insgesamt werden keine bis wenige personenbezogenen Daten er-
hoben und auch das Verhiltnis von minnlichen und weiblichen Probanden ist relativ
ausgeglichen, sodass auch dies eine Ruickfithrung verhindert.

Im forschungsethischen Diskurs wird die Forderung nach Anonymisierung aller-
dings auch kontrovers diskutiert. Eine Schwierigkeit der Anonymisierung ergibt sich
vor allem daraus, dass damit fiir den Inhalt wichtige Informationen zuriickgehalten
werden miussen (vgl. Miethe 2013, S.931) und eine konsequente Eliminierung oder
Verinderung aller Kontextinformationen kénnte die Aussagekraft des Datensatzes re-
duzieren (vgl. Déring & Bortz 2016, S.584). Gleichzeitig werden Anonymisierungen
auch als Krinkung/ eigene Wertminderung verstanden. Dies gilt insbesondere bei
Kindern, die hiufig stolz darauf sind, dass sich Forschende fiir ihr Leben und ihre Mei-
nungen interessieren und diese gerne vertreten (vgl. Miethe 2013, S.932). Auf der an-
deren Seite werden mit der De-Anonymisierung der einzelnen Personen auch immer
andere Personen und Institutionen mit de-anonymisiert, die aber keine direkte Einwil-
ligung gegeben haben.

Es bleibt schwer einzuschitzen, wo die Grenzen zwischen zu viel Anonymisie-
rung (und damit dem Verlust wichtiger Informationen) und zu wenig Anonymisie-
rung (und daher ungewollte Identifizierbarkeit der Interviewpartner:innen) liegen (vgl.
Déring & Bortz 2016, S. 584).

Spitestens beim Schritt der Publikation werden viele ethische Probleme, vor allem
die Frage der Anonymisierung, allerdings bedeutsam (vgl. Miethe 2013, S. 932). Ethik-
kodizes geben hier zwar Orientierung und wie die Vielzahl der Publikationen in den
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letzten Jahren gezeigt hat, haben diese in jedem Fall bewirkt, dass forschungsethische
Fragen stirker im Bewusstsein der scientific community verankert sind. Allerdings
stellen solche Regelungen insbesondere fiir qualitative Forschungsprozesse mit ihren
Unwigbarkeiten und Besonderheiten nur bedingt eine Losung dar.

Vielmehr geht es in der Forschungspraxis wohl eher darum, das wahrzunehmen, was
Guillemin und Gillam (2004, S.262) als ,ethically important moments‘ bezeichnet haben,
nimlich die Situationen, in denen die Forschenden zumeist spontan Stellung beziehen
und verantwortliche Entscheidungen treffen miissen. Fiir ein derartiges flexibles und
selbstreflexives Handeln ist es erforderlich, dass die Forschenden in sich selbst ethische
Grundwerte verinnerlicht haben, die es ihnen erméglichen, in schwierigen Situationen
situativ ethisch verantwortlich gegeniiber den Untersuchten und sich selbst zu handeln“
(Miethe 2013, S. 934).

Nachweislich werden erwachsene Forschende im Sinne guter Forschung in der For-
schung mit Kindern nach Spriggs & Gillam (2017) unweigerlich von zwei Schliisselmo-
tiven geleitet — einerseits unter dem Anspruch von Wissenschaftlichkeit transferfihige
Ergebnisse fiir das inhaltliche Forschungsziel zu gewinnen, andererseits die Perspek-
tiven der Kinder selbst in den Mittelpunkt zu stellen und ihnen daftir gentigend
(Frei-)Rdume und Ausdrucksmoglichkeiten zu gewdhren. Am Ende dieser Arbeit wird
in Kapitel 12.3 (mit besonderem Fokus auf die Methode der Gedankenhihlen) sowie in
Kapitel 13 (einer methodischen Gesamtreflexion in Anlehnung an die sieben Kernkrite-
rien qualitativer Forschung nach Steinke 2017) u. a. die wissenschaftliche Qualitit sowie
ethisch verantwortungsvolle Interaktion aus Forscherin-Kind eingeordnet und auf
mogliche forschungsethische Limitationen des eigenen Vorgehens eingegangen. Ins-
besondere unter dem Kernkriterium der ,Reflektierten Subjektivitit“ sollen weiterfiih-
rende (forschungsethische) Anschlussperspektiven unter besonderer Berticksichti-
gung von Erwachsenheit in der Forschung mit Kindern ersffnet werden (vgl. Velten &
Hoke 2021, 2023).



10 Auswertungsdesign

10.1 Datenaufbereitung

Die ausfiihrliche Darstellung des umfangreichen Erhebungsdesigns in Kapitel 9 zeigt,
dass {iber mehrere Wochen und Monate eine Fiille unterschiedlichen Datenmaterials
entstanden ist (aus Audiodateien der Gedankenhdhlen und Interviews sowie der doku-
mentarischen Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken). Dessen Zusammensetzung und
Menge ist im Vorfeld nicht exakt planbar.

In Summe werden ca. 67 Minuten Gedankenhohlen-Monologe (ca. 30 Minuten in
der ersten Erhebungsphase und ca. 37 Minuten in der zweiten Erhebungsphase), ca.
478 perspektivische Interviewminuten sowie ca. 852 retrospektive Interviewminuten
aufgezeichnet.

Diese Fiille des Datenmaterials gilt es nun fiir die spitere Auswertung aufzuberei-
ten. Dazu wird das gesammelte qualitative Rohmaterial vollstindig digitalisiert, Siche-
rungskopien angefertigt und nach Erhebungsorten in Ordnern sortiert.

Die Dokumente der Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken jedes Kindes werden zu-
nichst zusammengelegt, abfotografiert und digital gespeichert, aufgeteilt in prd und
post. Eine Transkription dieser Dokumente wird nicht zusitzlich durchgefiihrt, da
diese im jeweiligen Interviewverlauf ausfiithrlich thematisiert werden.

Die umfassenden Audioaufzeichnungen der Gedankenhohlen sowie Interviews je-
weils vor als auch nach dem Ubergang gilt es in einem nichsten Schritt zu transkribie-
ren. Die gesamte Transkription erfolgt mithilfe der technischen Unterstiitzung der
Transkriptionssoftware f4 und der passenden Fuflpedalen durch die Einzelforscherin
selbst. Wenngleich sich die Transkription bei der Fiille des Materials als duflerst zeit-
intensiv erweist, wird fuir die vorliegende Arbeit bewusst eine Volltranskription umge-
setzt, denn oft wird erst nach der Auswertung klar, ob eine Passage fiir die Forschungs-
frage ergiebig oder eher vernachlissigbar ist (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 583). Dem-
nach trigt vollstindig transkribiertes Material gegentiber einer Teiltranskription zur
Nachvollziehbarkeit der komplexen Zusammenhinge und der Interpretationen dieser
bei (vgl. Witzel 1996, S. 56). Auf diese Weise soll das Risiko einer voreiligen Interpreta-
tion ausgeschlossen werden, sodass sich beispielsweise fiir das Erkenntnisinteresse re-
levante Interviewabschnitte, deren Bedeutungen sich erst auf den zweiten Blick er-
schliefen, im Vorfeld der Analyse nicht ausgeschlossen werden (vgl. Cornel 2021,
S.134). Nicht auRer Acht zu lassen ist dennoch die Tatsache, dass bereits mit der Tran-
skription anhand ausgewihlter Regeln eine Datentransformation vollzogen wird, wel-
che je nach Regelsystem verschiedene Fokussierungen herausstellen oder ggf. ver-
nachlissigen (vgl. ebd.). Daher ist die Entscheidung fiir oder gegen ein bestimmites
Transkriptionssystem stets ,im Einklang mit den zur Verfiigung stehenden zeitlichen
und finanziellen Ressourcen zu treffen“ (Déring & Bortz 2016, S. 583). In der folgen-
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den Tabelle (Tabelle 11) sind die zugrunde gelegten Transkriptionsregeln fiir die Tran-
skription der ,Gedankenhohlen‘ sowie leitfadengestiitzten Interviews transparent ge-
macht:

Tabelle 11: Transkriptionsregeln in Anlehnung an Hoffmann-Riem (1984) und Kuckartz (2014) (eigene Darstel-
lung)

ausgewihlte Transkriptionsregeln fiir die computer-
gestiitzte Auswertung in Anlehnung an Kuckartz
(2014, S.136)

ausgewihlte Transkriptionsregeln in Anlehnung
an Hoffmann-Riem (1984):

Zeichen

Bedeutung

feh(m)/

Planungspausen;

Nebensatz einleitend

((Ereignis))

nicht sprachliche Hand-

lungen, z. B. ((schwei-
gen)), ((zeigt auf Bild)),
((lachend))

auffillige Betonung,

« Eswird wértlich transkribiert, also nicht laut-
sprachlich oder zusammenfassend. Vorhan-
dene Dialekte werden nicht mit transkribiert,
sondern méglichst genau in Hochdeutsch
libersetzt.

Deutlich, lingere Pausen werden durch in
Klammern gesetzte Auslassungspunkte [...]
markiert. Entsprechend der Linge der Pause in
Sekunden werden ein, zwei oder drei Punkte ge-
setzt.

Absitze der interviewenden Person werden

sicher auch Lautstirke durch ein ,I:“ die der befragten Person (en)
durch den anonymisierten Namen (z. B. HAN-
sicher gedehntes Sprechen NAH) gekennzeichnet.
- Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz
0 unverstindlich transkribiert. Sprecherwechsel werden durch

zweimaliges Driicken der Enter-Taste, also einer
Leerzeile zwischen den Sprecher:innen deutlich
gemacht, um so die Lesbarkeit zu erhchen.

Alle Angaben, die einen Riickschluss auf eine
befragte Person erlauben, werden anonymi-
siert.

nicht mehr genau ver-
stiandlich, vermuteter
Wortlaut

(so schrecklich?)

Die konsequente Anonymisierung des Datenmaterials wird in einem zweiten Schritt
im gesamten transkribierten Material von der Forscherin selbst umgesetzt. Wie bereits
in Kapitel 9 ausfiihrlich dargestellt, wird sich im Zuge des qualitativen Vorgehens, das
die Charakteristika jedes Einzelfalls verdeutlichen mdchte, bewusst fiir die Verwen-
dung von vollstindigen Namen entschieden, sodass sich Pseudonyme fiir jedes Kind
selbst ausgedacht werden (vgl. Cornel 2021, S.131). Weitere Namen von Lehrkriften
und Freund:innen und sonstige identifizierbare Merkmale (wie Orte und Schulna-
men), auf die die Kinder Bezug nehmen, werden auf nicht zuriickverfolgbare Anfangs-
buchstaben gekiirzt.

Am Ende der Datenaufbereitung liegt somit zusammenfassend zu jedem der 20
Kinder eine umfangreiche Fallmappe vor, iibergeordnet sortiert nach den vier Erhe-
bungsorten aus H., aus S., aus B. und aus L. In den einzelnen Fallmappen jedes Kindes
(beispielsweise bezeichnet mit Hannah_aus H.) befinden sich die digitalisierten
Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken (je pra und post), die Interviewtranskripte (je pra
und post) sowie in den Fallmappen der Kinder aus H. ebenfalls die Gedankenhdéhlen-
transkripte (je prd und post in einem Dokument).
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10.2 Festlegung der Auswertungsmethodik

Beim Finden einer angemessenen Auswertungsmethodik dieses umfassenden quali-
tativen Datenmaterials, womit zum einen die Komplexitit der gedanklichen Auseinan-
dersetzungen sowie zum anderen der individuellen Bewiltigungsstrategien und -pro-
zesse im lingsschnittlichen (Fall-)Vergleich abgebildet werden kénnen, liegt grund-
satzlich eine Vielfalt verschiedener qualitativer Datenanalyseverfahren vor. Diese
Auswahl unterschiedlicher Methoden differenzieren Déring und Bortz (2016, S. 601) in
spezialisierte sowie allgemeine Verfahren. Allgemeine Verfahren sind relativ breit ein-
setzbar fiir unterschiedliches qualitatives Datenmaterial sowie fiir unterschiedliche in-
haltliche Fragestellungen.

Um der Komplexitit des oben aufgezeigten qualitativen Datenmaterials dieser
Studie und den differenzierten Zugingen zur Kindperspektive in angemessener und
strukturierter Weise als Einzelforscherin gerecht werden zu konnen, wird in dieser Ar-
beit die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (schwerpunktmiflig ori-
entiert an Kuckartz & Radiker 2022) als sinnvoll erachtetes und leistbares Priméarver-
fahren zugrunde gelegt und dessen Entscheidung im weiteren Verlauf dieses Kapitels
verdeutlicht.

10.3 Begriffsbestimmung der ,Qualitativen Inhaltsanalyse“

Thren Ursprung hat die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse aus der klassisch,
quantitativ orientierten Inhaltsanalyse heraus entwickelt (vgl. Kuckartz & Ridiker
2022, S.33).

Zu einer bisher sich kontrastierenden grofien Definitionsvielfalt der qualitativen
Inhaltsanalyse stellen Kuckartz und Ridiker (2022) folgende ausfiihrliche Definition
auf, die mit bewussten Prizisierungen und Abgrenzungen den Ausgangspunkt fiir
eine Begriffsbestimmung sowie kritische Diskurseinordnung der qualitativen Inhalts-
analyse geben soll:

»Unter qualitativer Inhaltsanalyse wird die systematische und methodisch kontrollierte
wissenschaftliche Analyse von Texten, Bildern, Filmen und anderen Inhalten von Kom-
munikation verstanden. Es werden nicht nur manifeste, sondern auch latente Inhalte ana-
lysiert. Im Zentrum der qualitativen Analyse stehen Kategorien, mit denen das gesamte
fiir die Forschungsfrage(n) bedeutsame Material codiert wird. Die Kategorienbildung
kann deduktiv, induktiv oder deduktiv-induktiv erfolgen. Die Analyse geschieht primar
qualitativ, kann aber auch quantitativ-statistische Auswertungen integrieren; sie kann so-
wohl kategorienorientiert als auch fallorientiert erfolgen* (ebd., S. 39).

In Abgrenzung zu einer Definition nach Stamann, Janssen und Schreier (2016) seien
in dieser Definition folgende Prizisierungen bedeutsam hervorzuheben: konkreter Be-
zug auf die moglichen Arten der Kategorienbildung; die primir qualitative Analyse
ebenso wie die mégliche Integration quantitativ-statistischer Auswertungen; sowie die
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nicht nur kategorienorientierte, sondern auch mégliche fallorientierte Analyse (vgl.
Kuckartz & Ridiker 2022, S.39). In Abgrenzung zu einer Definition nach Schreier
(2012) betonen Kuckartz und Ridiker (2022), dass die qualitative Inhaltsanalyse weit-
aus mehr leiste als nur die Beschreibung, sodass auch Zusammenhinge entdeckt und
Hypothesen bzw. Theorien tiberpriift werden kénnen. Auflerdem fehle ihnen in ihrer
Definition der Entdeckungsvorgang, ,dass nidmlich durch das Codieren am Material,
das induktive Codieren, Kategorien erst entdeckt und im Verlauf der Analyse weiter-
entwickelt werden kénnen“ (ebd., S. 40).

Auch Mayring und Fenzl (2022, S. 692) greifen in ihrem Diskurs um die Begriffs-
bestimmung der qualitativen Inhaltsanalyse die Suggestion auf, dass die Inhaltsana-
lyse impliziere, ,dass es bei dieser Art von Textanalyse nur um ,Inhalte” ginge“. In
einem erweiterten Begriffsverstindnis betonen sie, dass aber auch latente Sinngehalte
und subjektive Bedeutungen zum Ziel der Analyse gemacht werden kénnen, auch im
Sinne einer Erweiterung in Richtung formaler Textcharakteristika. Weitfithrend wiirde
qualitative Inhaltsanalyse suggerieren, dass ausschliefRlich qualitativ-interpretatives
Vorgehen zulissig wire, aber ebenso wie Kuckartz und Ridiker (2022) betonen May-
ring und Fenzl (2022) die Integration quantitativ-statistischer Auswertungen.

Aus diesen Griinden wire aus Sicht von Mayring und Fenzl (2022, S.692) auch
die Bezeichnung ,qualitativ orientierte kategoriengeleitete Textanalyse“ ein besserer
Begriff.

Das Merkmal der ,Kategoriengeleitetheit” ist gegentiber anderen Textanalysean-
sitzen das zentrale Unterscheidungskriterium (vgl. ebd.). ,Kategorien“ stellen dabei
Analyseaspekte als Kurzformulierungen dar und das ,Kategoriensystem (als Zusam-
menstellung aller Kategorien)“ bildet das eigentliche Instrumentarium der Analyse
(vgl. ebd., S.692f).

Insbesondere in der Soziologie wurde stets behauptet, dass die qualitative Inhalts-
analyse ,kein elaboriertes oder anspruchsvolles Verfahren sei, da ihre Verfahrenswei-
sen zu wenig theoretisch begriindet seien® (ebd., S.698). Demnach werfen Stamann,
Janssen und Schreier (2016) die Frage nach der methodologischen Positionierung auf
und kritisieren das Fehlen einer Verortung in einer Hintergrundtheorie. Im Rekurs
auf Kuckartz und Ridiker (2022, S.46) wird die qualitative Inhaltsanalyse als Methode
eingeordnet, die keine Methodologie als Hintergrundfolie besitzt, da sie in der Bedeu-
tung von Offenheit keine explizite Zugangsweise zu dieser Welt und ihrer sozialen
Probleme voraussetzen mochte. Dies sei aber keineswegs als Mingel aufzufassen. Ein
wichtiger Orientierungspunkt fiir die Auswertung qualitativer Daten sind generelle
Uberlegungen zum Verstehen und insbesondere zum Verstehen und Interpretieren
von Texten. Dies wird im deutschsprachigen Raum hiufig unter dem Begriff der Her-
meneutik gefasst (vgl. ebd., S.24). Vier Kernpunkte der Hermeneutik kénnen fiir die
inhaltsanalytische Auswertung von qualitativen Forschungsdaten eine Orientierung
bieten (vgl. ebd., S.25f)):

1. Beachtung der Entstehungsbedingungen (u.a. wer kommuniziert hier mit wem un-
ter welchen Bedingungen?; Interaktion zwischen Forschenden und Feld?; gegen-
seitige Erwartungen und Bedeutsamkeit sozialer Erwiinschtheit?)
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2. Hermeneutischer Zirkel (Verstehen eines Textes als Ganzes aus dem Einzelnen
sowie das Verstehen des Einzelnen aus dem Ganzen; mit Vorverstindnis an den
Text herangehen und dieses Weiterentwickeln durch Offenheit im Sinnverste-
hen)

3. Hermeneutische Differenz (zwischen Fremdheit und Vertrautheit: alles, was gedeu-
tet wird, ist zunichst fremd und wird erst durch den Deutungsprozess verstind-
lich vertrauter)

4. Angemessenheit und Richtigkeit (es gibt keine richtige oder falsche, sondern nur
mehr oder weniger angemessene Interpretationen des Textes).

Mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ist aber kein Modell des Verstehens
im Sinne der Hermeneutik zwingend vorgegeben, denn dariiber hinaus ist die Syste-
matik der regelgeleiteten Vorgehensweise sowie die Orientierung an methodologi-
schen Giitekriterien zentral (vgl. Schreier 2014). Andere bekannte Methodologien (wie
die Objektive Hermeneutik, die Dokumentarische Methode oder die Grounded Theory
(vgl. Déring & Bortz 2016, S. 601) fokussieren ein sequenzanalytisches Vorgehen, de-
ren zyklische Auseinandersetzung mit dem Material sukzessive zur Theoriegenerie-
rung fithren soll.

Demgegentiber verlangt die qualitative Inhaltsanalyse eine exakte Definition der
Auswertungsaspekte und -regeln in einem Codierleitfaden, sodass ein systematisches,
intersubjektiv tiberpriifbares Durcharbeiten des Materials im Sinne der Reliabilitit
mdglich wird.

Fiir die qualitative Inhaltsanalyse charakteristisch ist somit gerade einerseits die
Kombination vorab spezifizierter Schritte, die aber andererseits in ganz vielfiltigen
Realisierungsmoglichkeiten umgesetzt werden kénnen. So gewihrleistet das Durch-
laufen einer festgelegten Abfolge von Schritten nach Schreier (2014, S.56) ,die Syste-
matik, wihrend die unterschiedlichen Mdéglichkeiten, diese Schritte konkret zu reali-
sieren, die Gegenstandsangemessenheit des Verfahrens sichern. Genau diese Kombi-
nation von Systematik und Gegenstandsangemessenheit macht das Verfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse aus®.

In der Praxis der Sozialforschung existiert eine Vielzahl von ausdifferenzierten
Methoden und Techniken qualitativer Inhaltsanalyse. Demnach unterscheidet bereits
Mayring (2010) drei Hauptformen bzw. Techniken qualitativer Inhaltsanalyse: die zu-
sammenfassende, die strukturierende und die explikative Inhaltsanalyse. Kuckartz
(2012) differenziert drei Varianten qualitativer Inhaltsanalyse: die inhaltlich-strukturie-
rende, die evaluative und die typenbildende. Weitere Ausdifferenzierungen gibt es
auch u. a. nach Steigleder (2008) oder Glaser und Laudel (2009). In einem Aufsatz biin-
delt Schreier (2014) die verschiedenen Varianten qualitativer Inhaltsanalyse und ver-
sucht, Gemeinsamkeiten und Abgrenzungen dieser herauszustellen. Denn bei aller
Verschiedenheit dieser einzelnen Verfahren und ihrer Abhandlungsschritte weisen sie
dennoch einen gemeinsamen Kern auf, sodass es sich lediglich um Unterschiede hin-
sichtlich der Umsetzungsstrategien handelt, u. a. mit Blick auf die Art der gebildeten
Kategorien, die Strategie und Fundierung der Kategorienbildung, die Art und Aufbe-
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reitung des Kategoriensystems oder auch zusitzlicher Ablaufschritte (vgl. Schreier
2014; Stamann et al. 2016; Cornel 2021). All dies sind aber nicht grundsitzliche Diffe-
renzen in der Methodologie, sodass Schreier (2014, S. 58) auf Basis der strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse ,das Konzept eines Werkzeugkastens“ vorschligt.

Auch Kuckartz und Ridiker (2022, S.111f.) restimieren noch mal als Gemeinsam-
keiten ihrer Varianten, dass es sich immer um Methoden handelt, die kategorien-
basiert arbeiten. Das heif3t, im Zentrum des Auswertungsprozesses stehen die Katego-
rien, wobei die Art und Weise der Kategorienbildung unterschiedlich sein kann
(deduktiv, induktiv oder kombiniert deduktiv-induktiv). Es handelt sich weiterfithrend
um Auswertungsverfahren, die keine bestimmte Art der Datenerhebung vorschreiben.
Es sind primir Methoden, die komprimierend und restimierend arbeiten, die also
nicht in sequenzanalytischer Vorgehensweise das Datenmaterial vermehren und die-
ses in exegetischer Absicht interpretieren, sondern insbesondere mit der Interpreta-
tion der Zusammenfassung angewendet werden — vor allem im Sinne von Reduktion
von Komplexitit. Insgesamt handelt es sich also immer um systematische, regelgelei-
tete Verfahren, denen Giitekriterien zugrunde gelegt werden kénnen (vgl. ebd., S.112).

In der umfassenden Literatur zur qualitativen Inhaltsanalyse besteht letztlich Ei-
nigkeit dariiber, dass die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse das inhaltsanalytische
Kernverfahren ist (vgl. Mayring 2015; Schreier 2014; Steigleder 2008), sodass auch in
der vorliegenden Studie dieses Auswertungsverfahren als grundlegende Methode lei-
tend ist. Fiir eine prizise Aufklirung des eigenen Vorgehens wird sich im weiteren
Verlauf schwerpunktmifRig an der Kernmethode der inhaltlich-strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Ridiker (2022), ihrer oben genannten Defini-
tion und im weiteren folgenden Umsetzungsstrategien orientiert.

10.4 Inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse als
Kernverfahren

Kern der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist es, am Material kate-
gorienbasiert ausgewihlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren
und das Material im Hinblick auf solche Aspekte entlang der zentralen Kategorien sys-
tematisch zu beschreiben (vgl. Schreier 2014). Typischerweise wird das Material in
mehreren Codierdurchldufen mit deduktiv und/oder induktiv gebildeten Kategorien
codiert (vgl. Kuckartz & Radiker 2022, S.104). ,Die Inhaltsanalyse steht und fillt mit
ihren Kategorien, da die Kategorien die Substanz der Forschung enthalten, kann eine
Inhaltsanalyse nicht besser sein als ihr Kategoriensystem“ (ebd., S. 53).

Das Spektrum dessen, was unter ,Kategorie“ verstanden wird, ist sehr weit. Ku-
ckartz und Ridiker (2022, S. 56 f.) unterscheiden beispielsweise in Fakten-Kategorien,
thematische Kategorien, evaluativ skalierende Kategorien, analytische Kategorien,
theoretische Kategorien, natiirliche und formale Kategorien. Die Bedeutung der Unter-
scheidung solcher Kategoriearten sehen die Autoren vor allem darin, ,dass hierdurch
die analytische Sensibilitit bei einer qualitativen Inhaltsanalyse geférdert wird“ (vgl.
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ebd., S.57) und somit im Sinne intersubjektiver Nachvollziehbarkeit auch ein priifen-
des und vergleichendes Nachdenken tiber die Angemessenheit von Kategoriearten fiir
das jeweilige Erkenntnisinteresse angeregt wird.

Fiir den Rahmen dieser Studie werden folgende Arten von Kategorien verwendet,
die weiter unten in der differenzierten Beschreibung des siebenphasigen Ablaufs der
inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse genauer herausgearbeitet und
definiert werden:

« Theoretische Kategorien, die sich auf bereits vorhandene (in dieser Studie transi-
tionstheoretische) Theorien beziehen,

- analytische Kategorien, die orientiert an der Bewiltigungsforschung das Resultat
der intensiven Auseinandersetzung der Forscherin mit den Daten sind,

- thematische Kategorien, die ein bestimmtes Thema bezeichnen und nah ans Ma-
terial gebunden sind.

10.4.1 Strategie der Kategorienbildung
Bei der in dieser Arbeit zugrunde gelegten inhaltlich strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse handelt es sich zunichst um deduktive Kategorienanwendungen, bei de-
nen ein Kategoriensystem vorab theoriegeleitet aus der Transitionsforschung sowie
den leitenden Forschungsfragen und somit Erhebungsmethoden entwickelt und an
den Text herangetragen wird (vgl. Mayring & Fenzl 2022, S. 696). Die vorab definierten
theoretischen und thematischen Kategorien werden durch die Arbeit am Material in-
duktiv analytisch und thematisch ausgebaut, sodass fiir die vorliegende Studie ein
kombiniert deduktiv-induktives Verfahren der Kategorienbildung angewendet wird.
Im Zentrum dieses Prozesses steht der tabellarisch zusammengefasste Codierleit-
faden, der jede einzelne Kategorie in drei Schritten festlegt: Kategoriendefinition, typi-
sche Textpassagen als Ankerbeispiele sowie Codierregeln zur Abgrenzung zwischen
den Kategorien.

10.4.2 Art des erstellten Kategoriensystems

Die Gesamtheit aller Kategorien wird iiblicherweise als Kategoriensystem in einer
Ubersicht dargestellt. Dieses kann als lineare Liste, als Hierarchie oder als Netzwerk
strukturiert werden (vgl. Kuckartz & Radiker 2022, S.61). Eine lineare Liste ist eine
Aufreihung von Kategorien, die sich alle auf einer Ebene befinden. Ein hierarchisches
Kategoriensystem besteht hingegen aus verschiedenen iiber- und untergeordneten
Ebenen, die sich u.a. als Baumstrukturen abbilden lassen. Die Zahl der Ebenen und
Veridstelungen ist dabei unendlich. Terminologisch spricht man bei hierarchischen
Kategoriensystemen von Haupt- bzw. Oberkategorien und von Sub- bzw. Unterkatego-
rien, ebenso kann es auf einer weiteren Ebene auch Subkategorien von Subkategorien
geben (vgl. ebd., S.62). Der dritte Typ, die Netzwerkstruktur, ist dadurch charakteri-
siert, dass die Elemente (Knoten) des Netzwerks auf vielfiltige Art miteinander verbun-
den sein konnen, und nicht nur hierarchisch. Dabei werden die Netzwerke meist als
Graphen mit Knoten und Kanten dargestellt, sodass unterschiedliche Verbindungs-
wege moglich sind (vgl. ebd.).
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In der vorliegenden Kinderstudie wird ein hierarchisches Kategoriensystem auf-
gebaut, welches sich in der weiteren Darstellung im Rahmen dieses Kapitels in be-
stimmte tiber- und untergeordnete Ebenen aus der deduktiv-induktiven Strategiebil-
dung ausdifferenzieren wird.

Hierarchische Kategoriensysteme besitzen den Vorteil, dass sie hervorragend
strukturiert werden konnen. Dies kommt vor allem der mehrstufigen Arbeitsweise im
Rahmen dieser lingsschnittlichen Kinderstudie entgegen, die ins Detail gehen und die
Analyse lingsschnittlicher Prozesse in den Blick nehmen will. Gegeniiber netzwerk-
artigen Kategoriensystemen sind diese weitaus tibersichtlicher und erméglichen es,
nach Zusammenhingen auf verschiedenen Ebenen zu suchen (vgl. ebd., S.621.).

Das Kategoriensystem (als Zusammenstellung aller Kategorien) ist nun das In-
strumentarium der Analyse: den inhaltsanalytischen Zuordnungsregeln folgend be-
steht der Grundvorgang in der regelgeleiteten Zuordnung von den deduktiv aufgestell-
ten sowie induktiv entwickelten Kategorien zu konkreten Textstellen, die sich auf die
Kategorien beziehen (vgl. Mayring & Fenzl 2022, S. 694).

Mittlerweile zeigen neuere Entwicklungen in der Kategorisierungsforschung,
auch gestiitzt durch neurowissenschaftliche Studien, dass mehrere Kategorisierungs-
prozesse gleichzeitig laufen (, Theorie multipler Systeme*), sodass sich die qualitative
Inhaltsanalyse in ihren Regeln auf psychologische und linguistische Konzepte alltig-
licher Textverarbeitung berufen kann (vgl. ebd., S. 698).

10.4.3 Unterstiitzung der Analyse mittels QDA-Software

Qualitative Daten sind meist sehr umfangreich und so umfasst auch das qualitative
Datenmaterial dieser Studie hunderte transkribierte Textseiten. Die computergestiitzte
QDA-Software (hier MAXQDA 18 sowie spiter 22) soll daher die Einzelforscherin dabei
unterstiitzen, eine sinnvolle Organisation und Strukturierung der erhobenen Daten
fur die Analyse zu finden, aufzubauen und durchzufiihren (vgl. Kuckartz & Ridiker
2022, S.196). Mithilfe des Programms lassen sich Codes iibersichtlich strukturieren
und mit Absitzen nummerieren, Textpassagen farblich markieren, Codiertes flexibel
im mehrphasigen Codierprozess neuordnen oder durch die Memo-Funktion direkte
Notizen und Definitionen an einzelne Codes heften (vgl. Cornel 2021, S.150). Auf
diese Weise wird das Vorgehen der Einzelforscherin fiir Auenstehende intersubjektiv
nachvollziehbarer und schafft eine Transparenz tiber die Beschaffenheit des gesamten
Datenmaterials (vgl. ebd., S.151).

Das fuir die Analyse ausdifferenzierte hierarchische Kategoriensystem wird durch
einen Codebaum in MAXQDA abgebildet und die deduktiv gebildeten Haupt- und
Subkategorien werden vor Beginn des Codierungsprozesses angelegt (vgl. Kuckartz &
Ridiker 2022, S.209).

Auch die induktiv am Material entwickelte Kategorienbildung kann sehr wirksam
mit Unterstiitzung von QDA-Software geschehen. So werden Codes und Konzepte di-
rekt am Text festgehalten, das Transkript wird Zeile fiir Zeile durchgegangen, Textstel-
len werden — dhnlich wie bei der Arbeit mit Papier und Stift — mit unterschiedlichen
Farben markiert, sodass einer Textstelle ein neuer oder bereits definierter Code zuge-
ordnet werden kann (vgl. ebd., S.210). Der grofle Vorteil von QDA-Software dabei ist,
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dass die so generierten Codes nicht nur neben dem Text stehen, sondern automatisch
in einem gesonderten Codesystem festgehalten werden. ,Die Codes bleiben wie durch
ein unsichtbares Band mit den jeweiligen Textstellen verbunden, sodass man gewisser-
maflen mit einem Klick zwischen der analytischen Ebene der Codes und den Daten,
auf denen sie basieren, hin- und herspringen kann“ (ebd.).

Denn wie bereits zuvor herausgearbeitet, ist ein wichtiges Charakteristikum quali-
tativer Methoden der Anspruch darauf, die Forschungsteilnehmenden selbst zu Wort
kommen zu lassen, ihnen die Gelegenheit zu geben, Antworten in eigenen Worten zu
formulieren und dabei nicht lediglich aus einer Anzahl vorformulierter Antworten
auszuwihlen (vgl. ebd., S.211). Eben deshalb kommt auch den einzelnen Worten und
der Ausdrucksweise der Befragten eine hohe Bedeutungskraft zu. Um eben diesem
Anspruch gerecht werden zu kénnen, unterstiitzt die QDA-Software durch ,das soge-
nannte In-vivo-Codieren, bei dem AuRerungen der Forschungsteilnehmenden mar-
kiert und codiert werden und gleichzeitig in das Kategoriensystem als Codes tibernom-
men werden“ (ebd.).

Die groflen Vorteile beim Einsatz von QDA-Software gegeniiber manuellen Me-
thoden der Kategorienbildung mit Schere, Papier und Bleistift liegen zusammenge-
fasst darin, dass jederzeit eine Verbindung mit den Originaldaten besteht und es daher
nicht mehr nétig ist, in den Hunderten von Transkript-Seiten handisch nach einschla-
gigen Textstellen zu suchen. Gleichzeitig erhalten Forscher:innen computerunter-
stiitzt einen schnellen Uberblick, wie hiufig bestimmte Kategorien in den Daten vor-
kommen, kénnen Ahnliches leichter finden und zusammenfassen und mit Blick auf
eine inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse voneinander trennscharfe Kategorien
bilden. Im Sinne intersubjektiver Nachvollziehbarkeit und Transparenz kénnen Kate-
goriendefinitionen inklusive Zitate als illustrative Beispiele gleich bei den betreffenden
Kategorien festgehalten werden (vgl. ebd., S. 213).

Insgesamt ist die Unterstiitzung, die durch QDA-Software bei der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse geleistet werden kann, mannigfaltig und
in jeder der im Folgenden vorgestellten sieben Phasen des Analyseprozesses niitzlich
(vgl. ebd., S.214). Besonders hilfreich hervorzuheben ist fiir Analyse und Ergebnisdar-
stellung die Funktion des ,Text-Retrieval®, bei der alle mit der gleichen Kategorie co-
dierten Textstellen mit einem Klick zusammengestellt werden, der Ursprung zum
Herkunfts-Transkript und somit zum Einzelfall aber erhalten bleibt.

10.5 Detaillierte Beschreibung des Analyseprozesses

Kuckartz und Ridiker (2022) merken an, dass die Vorstellung, eine Analyse qualitati-
ver Daten beginne erst mit der Phase des Codierens, eindeutig zu kurz greift.

,Begreift man die Forscherinnen und Forscher als aktiv handelnde Subjekte und nicht
lediglich als Datenerhebungsagenten, so lisst sich der gesamte qualitative Forschungs-
prozess als ein Prozess der Datenanalyse begreifen, in dem es keine derart strikte Tren-
nung zwischen Erhebung und Auswertung gibt, wie dies etwa bei der Surveyforschung
der Fallist“ (ebd., S. 208).
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Fithren Forscher:innen selbst die Interviews durch — wie auch im Rahmen dieser Kin-
derstudie — so werden automatisch schon wihrend des Interviews bestimmte Aussa-
gen auf dem Hintergrund des eigenen theoretischen und persénlichen Vorwissens
und der Forschungsfrage bewertet. Dies gilt es beim weiteren Verlauf der Analyse zu
beherzigen.

Die Systematik der Inhaltsanalyse zeigt sich ebenfalls darin, dass vor der Durch-
fuhrung der Analyse und der Codierprozesse Analyseeinheiten definiert werden (vgl.
Mayring & Fenzl 2022, S. 694 {t.):

- die Codiereinheit legt den minimalsten Textbestandteil fest, der ausgewertet wer-
den darf: In dieser Studie ist es fiir das gesamte Datenmaterial ein semantisches
Wort, sofern es inhaltlich fiir sich selbst stehend bedeutungsvoll ist und zur Be-
antwortung der Frage ausreichend ist.

« die Kontexteinheit bestimmt die grofte codierbare Einheit, sprich den gréfiten in
eine Kategorie fallenden Textbestandteil. Diese rahmt somit, welche Informatio-
nen fiir die einzelne Kategorisierung herangezogen werden diirfen: Fir das
Datenmaterial aus den leitfadengestiitzten Interviews dieser Studie ist dies eine
vollstindige Antwort auf eine Interviewfrage, sodass es sich in MAXQDA um
Absitze mit mehreren Sprecher:innenwechseln handeln kann. Fiir das Material
der Gedankenhohlen definiert die Kontexteinheit einen vollstindigen Absatz in
MAXQDA, wobei es sich hierbei aufgrund der monologisierenden Einzelspre-
chersituation um das gesamte Material/ganze Interview eines Kindes in dieser
Erhebungsphase handeln kann.

- die Auswertungseinheit definiert, welche Texte nacheinander ausgewertet werden:
Dem lingsschnittlichen Erkenntnisinteresse dieser Studie zugrunde liegend
wird zunichst das ganze Material aus Gedankenhihlen und leitfadengestiitzten
Interviews der ersten Erhebungsphase ausgewertet (die Wunsch-Sonnen und Sor-
gen-Wolken inbegriffen) und daran ankniipfend das ganze Material der zweiten
Erhebungsphase.

Bei der Durchfithrung der Analyse sind Mehrfachzuordnungen von Materialbestandtei-
len, welche unterschiedliche Aspekte aufzeigen und somit unterschiedlichen Katego-
rien durch Mehrfachkategorisierungen zuzuordnen sind, zuldssig (vgl. ebd., S.702).

Das folgende Schaubild (Abbildung 15) zeigt, ausgehend von den Forschungsfra-
gen, den Ablauf der inhaltlich strukturierenden Analyse nach Kuckartz und Ridiker
(2022) in sieben Phasen:
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Abbildung 15: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in 7 Phasen (Kuckartz &
Radiker 2022, S.132)

Der Ablauf der sieben Phasen im Rahmen dieser lingsschnittlichen Studie soll nun in
einer detaillierten Beschreibung des umgesetzten Analyseprozesses unter besonderer
Berticksichtigung der einzelnen Erhebungsphasen sowie unterschiedlichen qualitati-
ven Erhebungsmethoden dargestellt werden.

Phase 1: Initiierende Textarbeit, Memos, Fallzusammenfassungen

Bevor mit der eigentlichen qualitativen Inhaltsanalyse begonnen wird, sollte sich noch
einmal bewusst der Ziele und des Kontextes der eigenen empirischen Untersuchung
bewusst gemacht werden (vgl. ebd., S.118). Vor diesem Hintergrund wird das gesamte
Datenmaterial vollstindig und intensiv durchgelesen, um ein erstes Gesamtverstind-
nis auf Basis der Forschungsfragen zu entwickeln. Es werden zentrale Begriffe mar-
kiert, wichtige Abschnitte und irritierende Passagen in Memos gekennzeichnet, die
formale Struktur (u. a. Lingen) betrachtet und versucht, erste inhaltliche Strukturen zu
identifizieren. Nach Abschluss dieser initiierenden Textarbeit liegt eine grundlegende
Vertrautheit mit dem gesamten Datenmaterial vor und es werden wertvolle Erkennt-
nisse fiir die weitere Gestaltung des Kategoriensystems und der Codierprozesse entwi-
ckelt. Auf eine systematisch ordnende, zusammenfassende Darstellung der Charakte-
ristika eines Einzelfalls wird aufgrund der vorhandenen Datenmenge verzichtet, da im
weiteren Verlauf eine Betrachtung auf Gesamtebene und im Gesamtvergleich ange-



164 Auswertungsdesign

strebt wird und sich somit Fallzusammenfassungen im Rahmen dieser Studie als
nicht zielfithrend erweisen. Lingsschnittliche Einzelfallanalysen wird es daher nicht
geben.

Phase 2: Hauptkategorien entwickeln

Um mit Blick auf die leitende tibergeordnete Forschungsfrage sowohl das Erleben und
die Bewiltigung von Viert- und dann Fiinftklissler:innen in ihrem Ubergangsprozess
nachvollziehen als auch riickblickend die Bedingungen fiir einen gelingenden Uber-
gang aus Sicht der Funftklissler:innen herausarbeiten zu kénnen, werden fiir die Aus-
wertung der perspektivischen sowie retrospektiven Leitfaden-Interviews (als Haupt-
Erhebungsmethode) sowie der Gedankenhihlen (die mit ausgewihlten Kindern des
Samplings durchgefiihrt wird) zentrale materialunabhingige deduktive Hauptkatego-
rien aus der dargestellten theoretischen sowie empirischen Transitionsforschung als
Ausgangspunkt fiir die Analyse herangezogen (vgl. Griebel & Niesel 2004, 2020).

Die leitende deduktive tibergeordnete Auswertungsebene bilden demnach zu-
nichst die individuelle, interaktionale sowie kontextuelle Ebene als die drei zentralen
Ebenen der Verinderungen des Transitionsmodells. Ankniipfend an den transaktiona-
len Stressansatz (Lazarus & Folkman 1984) ist in einer primdren Bewertung fiir den wei-
teren Bewiltigungsprozess entscheidend, dass sich Kinder den Entwicklungsaufgaben
auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene als sog. Anforderungswissen
bewusst sind (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018):

« Auf individueller Ebene*? werden im Analyseprozess alle AuRerungen der Kin-
der eingeordnet, die sich auf den Einzelnen als Individuum selbst beziehen.
« Auf interaktionaler Ebene werden all die Aspekte eingeordnet, die sich auf (au-

Rer-)schulische und familiire soziale Beziehungen beziehen.

« Auf kontextueller Ebene werden all die von den Viert- und Funftklissler:innen
angesprochenen Aspekte eingeordnet, die sich auf die (aufer-)schulischen Rah-
menbedingungen beziehen.

In der Orientierungsphase der ersten Erhebung werden all diese Aspekte auf den einzel-
nen transitionstheoretischen Ebenen thematisch als Subkategorie Erwartungen ge-
fasst:

« Erwartungen implizieren, dass sich hier mit etwas auseinandergesetzt wird, was
perspektivisch noch bevorsteht und somit hypothetisch (im Sinne von ,was wire,
wenn“) betrachtet wird. In der Ankommensphase der zweiten Erhebung werden
diese hypothetischen Erwartungen dann thematisch als Subkategorie Erfahrun-
gen jeweils auf den drei Ebenen gebiindelt:

« Erfahrungen implizieren, dass nun auf etwas tatsichlich Erlebtes Bezug genom-
men werden kann, das nun reflektiert eingeordnet und vergleichend zu den vor-
her hypothetischen Erwartungen ins Verhiltnis gesetzt werden kann.

42 Eine differenziertere Beschreibung der Entwicklungsaufgaben auf den einzelnen drei transitionstheoretischen Ebenen ist
bereits ausfiihrlich in Kapitel 4.3 erfolgt.
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Phase 3: Daten mit Hauptkategorien codieren (1. Codierprozess)
Die ersten beiden Phasen restimierend, bilden folgende deduktive Kategorien die zen-
tralen theoretischen und thematischen Hauptkategorien der Auswertung, die sowohl in
beiden Erhebungsphasen als auch mit Blick auf beide Interview-Methoden (Gedanken-
hohlen und Leitfaden-Interviews) im Sinne einer lingsschnittlich methodischen Ver-
gleichbarkeit als deduktives Kategorie-Grundgeriist zugrunde gelegt werden:
« kontextuelle Ebene, interaktionale Ebene und individuelle Ebene als theoretische
Hauptkategorien (nach Griebel & Niesel 2004, 2020)
« Erwartungen und dann Erfahrungen als thematische Hauptkategorien (orientiert
an den leitenden Forschungsfragen und dem Erhebungsdesign).

Entlang dieser Hauptkategorien werden nun in einem 1. Codierprozess zunichst alle
Priinterviews der ersten Erhebungsphase codiert sowie das gesamte Datenmaterial der
Gedankenhéhlen beider Erhebungsphasen.*3

Dem lingsschnittlichen Erkenntnisinteresse folgend, werden die Interviews der
zweiten Erhebungsphase erst nach dem vollstindigen Abschluss des Codierprozesses
der ersten Interviews einbezogen (siehe ab Phase 5), da diese in der konzeptionellen
Planung und Durchfithrung und somit auch im Auswertungsprozess durch die erste
Erhebungsphase thematisch vorstrukturiert sind (vgl. Kapitel 8).

Der methodischen Offenheit der Gedankenhohlen folgend und dem Entgegenwir-
ken eines zu vorstrukturierten Blicks auf die offenen Gedanken der zweiten Erhebungs-
phase wird bei den Gedankenhdhlen direkt das gesamte Datenmaterial beider Erhe-
bungsphasen beriicksichtigt und codiert.

Um dabei als Einzelforscherin (auch im noch weiter folgenden Auswertungspro-
zess) bei der Fiille an Daten den Uberblick zu behalten, werden fiir jeden dieser Aus-
wertungsprozesse eigenstindige MAXQDA-Dateien angelegt und das entsprechende
Datenmaterial importiert:

« eine MAXQDA-Datei ,Interviews_pri“ mit dem gesamten Datenmaterial aller

Interviews in der Orientierungsphase

. eine MAXQDA-Datei ,Gedankenhéhlen_pri_post“ mit dem gesamten Daten-
material aller Gedankenhdohlen beider Erhebungsphasen
- eine MAXQDA-Datei ,Interviews_post“ mit dem gesamten Datenmaterial aller

Interviews in der Ankommensphase (erst ab Phase 5 des Analyseprozesses rele-

vant).

Phase 4: Induktiv Subkategorien bilden

Durch den ersten Codierprozess wird deutlich, dass es zunichst einer weiteren Ausdif-
ferenzierung der theoretischen Hauptkategorie individuelle Ebene bedarf, denn diese
Ebene schlieft gleichermaflen die individuell herangezogenen Bewiltigungsmdoglich-
keiten unter Riickgriff auf individuelle sowie soziale Ressourcen mit ein. Denn nach

43 Es sei an dieser Stelle transparent gemacht, dass damit auch die Auswertungen der auf den Wunsch-Sonnen und Sorgen-
Wolken festgehaltenen Wiinsche und Sorgen der Kinder inbegriffen sind, da diese durch die erklarenden Ausfiihrungen in
der Interviewsituation in den Interviewtranskripten schriftlich festgehalten sind. Auf eine dariiber hinausgehende reine
Dokumentenanalyse wird im Rahmen dieser Arbeit verzichtet.
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der bewussten Wahrnehmung der Anforderungssituation geht es nun — den trans-
aktionalen Stressansatz weiterfiihrend — in einer sekundiren Bewertung um die Ein-
schitzung der eigenen Bewiltigungsmoglichkeiten (vgl. Lazarus & Folkman 1984).

Im Rekurs auf Lohaus et al. (2006) und Kohlmann etal. (2021) lassen sich in der
Stressbewiltigungsforschung fiinf Bewiltigungsstrategien im Kindes- und Jugend-
alter verstirkt wiederfinden (vgl. Kapitel 5). Durch die vorab geleistete initiierende
Textarbeit und den ersten Codierprozess im Rahmen dieser Studie erweisen sich fol-
gende vier Bewiltigungsstrategien als zentrale analytische Subkategorien auf indivi-
dueller Ebene: emotionsorientierte Bewiltigung, problemorientierte Bewiltigung,
Suche nach sozialer Unterstiitzung sowie problemvermeidende Bewiltigung.*

Welches Verstindnis im Rahmen dieser Studie hinter den einzelnen Strategien
zugrunde gelegt wird, soll im Folgenden deutlich gemacht werden:

« In der emotionsorientierten Bewiltigung streben Individuen danach, sich auf die
Emotionen, die als Reaktion auf die Erwartung und/oder Erfahrung zum Aus-
druck gebracht werden, einzustellen und diese regulieren und beeinflussen zu
kénnen, um wieder moglichst ein positives emotionales Erleben herbeizufiihren.
Die affektive Komponente, als Kern von Emotionen, beschreibt das generelle Er-
leben zwischen angenehm positiv bis hin zu unangenehm negativ. Im Rahmen dieser
Studie werden daher unter der Kategorie der emotionsorientierten Bewiltigung
alle von den Kindern explizit ausgedriickten (Basis-)Emotionen von ausschlief3-
lich positiven Gefiihlen (u.a. (Vor-)Freude, Spafl), iiber ausschliellich negative Ge-
fiihle (u.a. Trauer, Angst) bis hin zu emotional ambivalenten Gefiihlen (u.a. Span-
nung, Nervositit) unterkategorisiert. Wichtig einzuordnen ist, dass der Ausdruck
von Emotionen keine explizite emotionsorientierte Bewiltigungsstrategie dar-
stellt, von der Forscherin im Rahmen dieser Arbeit alle Emotionen aber unter
dieser Kategorie gefasst werden. Als eine Strategie der emotionsorientierten Be-
wiltigung wird die Unterkategorie emotionsregulierende Aktivititen erdfinet,
unter die nach innen gerichtete Entspannungsverfahren eingeordnet werden auf
der Suche nach Ruhe und Entspannung, auch durch Spiel- und Erholungspha-
sen. Demgegeniiber wiirden nach aufen gerichtete spannungslésende Aktivita-
ten stehen, die eher einen destruktiven Charakter haben und der urspriinglich
funften Bewiltigungsstrategie, der ,destruktiv-irgerbezogenen Emotionsregula-
tion“, zuzuordnen wiren (vgl. Lohaus, Domsch & Fridrici 2007, S.56). Im Rah-
men dieser Kinderstudie werden aber keine derart destruktiven Umgangsweisen
ausgemacht, sodass auf die Er6ffnung einer solchen Kategorie im weiteren Ver-
lauf der Arbeit verzichtet wird.

In der problemorientierten Bewiltigung streben Individuen danach, auf direktem
Wege in die zu erwartende und/oder erfahrene Situation einzugreifen und diese
losungsorientiert verindern zu wollen. Dazu werden die weiteren Unterkategorien
er6ffnet, wie problemlésendes Handeln, mit einer grundsitzlich positiven Grundhal-

44 Es sei bereits an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Strategien der , problemvermeidenden Bewiltigung* in den Ge-
dankenhéhlen der Kinder nicht zum Ausdruck gebracht werden und somit im Kategoriensystem der Gedankenhéhlen nicht
als Kategorie eréffnet wird.
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tung iiber die Situation nachzudenken, die mentale Vorbereitung auf das Bevorste-
hende offen zu legen, eigene Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft zu zeigen
oder die kognitive Umbewertung des eigenen Verhaltens oder der eigenen Situa-
tion zur Kompromissfindung anzustreben. Der Unterschied zu den emotions-
regulierenden Strategien liegt darin, dass hier aktive Versuche zur Situationsver-
dnderung unternommen werden (direktes Bewiltigungsverhalten), wihrend bei
der emotionsorientierten Bewiltigung zwar der Umgang mit der Erwartung oder
Erfahrung erleichtert wird, jedoch die Situation selbst nicht verdndert wird (indi-
rektes Bewiltigungsverhalten).

« Die Suche nach sozialer Unterstiitzung dufiert sich in der expliziten Hinwendung
zu anderen Personen bzw. dem geduflerten Wissen und Bewusstsein dariiber,
dass Personen aus dem sozialen Umfeld als soziale Ressource unterstiitzend zur
Seite stehen konnen und kein Gefiihl des Alleinseins entsteht. Diese Unterstiit-
zung kann einerseits informationell und/oder emotional sein — als die zwei analy-
tisch weiter ausdifferenzierten Unterkategorien dieser Subkategorie. Zum sozial
unterstiitzenden Umfeld zihlen beispielsweise Eltern, Geschwister, Freund:in-
nen, die fiir einen da sein kénnen, einem bei Problemen, Fragen oder beim Ler-
nen unterstiitzend mit Ratschligen zur Seite stehen oder die einem emotionales
Verstindnis zeigen und emotionalen Zuspruch und Mut geben kénnen.

« In der problemvermeidenden Bewiltigung streben Individuen danach, sich von
einer Erwartung und/oder Erfahrung abzulenken oder dieser priventiv aus dem
Weg zu gehen. Dies biindelt sich in den Unterkategorien Ablenkungsstrategien
und Vermeidungsstrategien. Ablenkung erdffnen sich die Kinder insbesondere
durch ablenkende Gedanken an mogliche gemeinsame Zeit mit Freunden und Fa-
milie oder die Erinnerung an gemeinsame Erlebnisse. Vermeidungsstrategien zeigen
sich in dem Streben danach, selber vorbildlich zu handeln und dem sich aus dem
Weg zu gehen. Auch in dieser Herangehensweise findet keine aktive Situations-
verinderung statt, aber das Aufkommen einer herausfordernden Situation kann
derart ginzlich umgangen werden.

Weiterfithrend wird durch den ersten Codierprozess deutlich, dass sich die zentralen
thematischen Subkategorien der Erwartungen (in der Orientierungsphase) und dann Er-
fahrungen (in der Ankommensphase) auf jeder der drei transitionstheoretischen Ebe-
nen in Bezug auf die jeweiligen Ausprigungen in differenziertere Subkategorien und
folglich auch Unterkategorien ausdifferenzieren lassen. Zentralen Ausgangspunkt
dieser weiteren Ausdifferenzierung bildet ebenfalls die Bewiltigungsforschung, hier
leitend die emotionsorientierte Bewiltigung.

Orientiert an allen in der emotionsorientierten Bewiltigung zum Ausdruck ge-
brachten Emotionen, die wie oben erliutert im Rahmen dieser Studie entweder positiv,
negativ oder emotional ambivalent konnotiert sein konnen, lassen sich auf allen drei
transitionstheoretischen Ebenen die hypothetischen Erwartungen und dann tatsich-
lich reflektierten Erfahrungen in die emotional ausdifferenzierten analytischen Sub-
kategorien positive Erwartung/positive Erfahrung, negative Erwartung/negative Erfah-
rung und ambivalente Erwartung/ambivalente Erfahrung einordnen:
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« Als positive Erwartungen und dann Erfahrungen werden die thematischen As-
pekte zugeordnet, die explizit mit einer ausschliefllich positiven Emotion zum
Ausdruck gebracht werden (u. a. Vorfreude und Spafl) bzw. aus dem Interviewge-
sprich heraus eindeutig positiv gedeutet werden kénnen.

« Negative Erwartungen und dann Erfahrungen werden thematisch explizit mit
ausschlieflich negativen Emotionen zum Ausdruck gebracht (u. a. Trauer, Angst,
Vermissen, Ungliick, Ekel) bzw. kénnen aus dem Interviewgesprich heraus ein-
deutig negativ gedeutet werden.

« Als ambivalent werden dann Erfahrungen thematisch eingeordnet, wenn sie mit
Emotionen konnotiert werden, die sowohl positiv als auch negativ ausgeprigt
sein konnen (u.a. Spannung, Nervositit, Aufregung), wenn positive und negative
Aspekte direkt in einer Kontexteinheit gegeniibergestellt werden oder wenn
keine explizite Emotion mit der Erwartung oder Erfahrung zum Ausdruck ge-
bracht wird und der Aspekt somit aus dem Interviewgesprich heraus nicht ein-
deutig positiv oder negativ zuzuordnen ist.

Phase 5: Daten mit Subkategorien codieren (2. Codierprozess)

Nach der Bildung der weiterfithrenden analytischen sowie thematischen induktiven
Kategorien wird das Datenmaterial der Interviews der ersten Erhebungsphase sowie
das gesamte Datenmaterial der Gedankenhdhlen beider Erhebungsphasen erneut in
einem zweiten Codierprozess codiert, dieses Mal entlang des hier beispielhaft resii-
mierten ausdifferenzierten Kategoriensystems mit folgenden Haupt- und Subkatego-
rien (Tabelle 12):

Tabelle 12: Tabellarischer Auszug des hierarchischen Kategoriensystems mit den zentralen Haupt- und Sub-
kategorien aus MAXQDA (ohne weiter ausdifferenzierte thematische Unterkategorien der Erwartungen/
Erfahrungen und Bewiltigungsstrategien) (eigene Darstellung)

individuelle Ebene interaktionale Ebene
- positive Erwartungen/Erfahrungen « positive Erwartungen/Erfahrungen
- negative Erwartungen/Erfahrungen + negative Erwartungen/Erfahrungen

- ambivalente Erwartungen/Erfahrungen

ambivalente Erwartungen/Erfahrungen

Suche nach sozialer Unterstiitzung kontextuelle Ebene

problemorientierte Bewiltigung « positive Erwartungen/Erfahrungen

emotionsorientierte Bewiltigung - negative Erwartungen/Erfahrungen

problemvermeidende Bewiltigung - ambivalente Erwartungen/Erfahrungen

Im Durchlaufen des zweiten Codierprozesses gestaltet sich die hierarchische Ausdiffe-
renzierung der zunichst zentralen theoretischen und thematischen Hauptkategorien in
weiterfiihrende analytisch differenziertere Subkategorien und dann auf einer nichsten
Ebene in thematische Unterkategorien jeweils in den beiden Erhebungsphasen der Ori-
entierungs- und Ankommensphase durch den unterschiedlichen Grad der Struktu-
riertheit der beiden qualitativen Interview-Methoden aus Leitfaden-Interviews und Ge-
dankenhohlen unterschiedlich vielschichtig aus.
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Auf eine detaillierte Gegentiberstellung der Sub- und Unterkategorien in die emo-
tional ausgeprigten Erwartungen/Erfahrungen auf jeder der transitionstheoretischen
Ebene mit Blick auf beide Erhebungsphasen sowie in beiden Erhebungsmethoden
wird an dieser Stelle verzichtet. Diese qualitativen Ausdifferenzierungen fliefen in die
im nichsten Kapitel folgende detaillierte Ergebnisdarstellung ein.

Zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit soll bereits eingeordnet werden, dass
insbesondere die in der Durchfithrung der Postinterviews in der zweiten Erhebungs-
phase mitgebrachten Themenkdrichen ein wichtiges Grundgeriist der weiter herausge-
arbeiteten thematischen Unterkategorien bildet und die Darstellung der Erwartungen
und Erfahrungen auf der interaktionalen und kontextuellen Ebene fiir beide Erhe-
bungsphasen und beide Erhebungsmethoden leitet:

« deine alten und neuen Lehrkrifte, deine alten und neuen Freunde und deine
neue Klasse (als zentrale Themenkirtchen/Kategorien auf interaktionaler Ebene)

« dein neuer Schulalltag, das neue Schulgebiude, die neue Schule, der neue Unter-
richt, die neuen Ficher und Leistungsanforderungen® (als zentrale Themenkirt-
chen/Kategorien auf kontextueller Ebene).

Aufgrund der bereits im Theorieteil beschriebenen Individualitit von Ubergangspro-
zessen wird bewusst kein vorbereitetes Kirtchen fiir die individuelle Ebene mitge-
bracht, um diese Ebene induktiv mit Blick auf den Einzelnen entfalten zu lassen. Hier
kann aber bereits an dieser Stelle der individuelle Statuswechsel als zentrale Kategorie
der Erwartungen/Erfahrungen transparent gemacht werden.

Um dem besonderen lgngsschnittlichen Erkenntnisinteresse der Arbeit gerecht wer-
den zu konnen, wird erst an dieser Stelle im Auswertungsprozess das Interviewmate-
rial der zweiten Erhebungsphase in den Analyseprozess einbezogen und ein neuer Co-
dierprozess mit demselben kategorischen Grundgeriist beginnt — nun zunichst mit
einem Blick auf die tatsichlichen Erfahrungen im Ubergangsprozess.

Durch den thematisch insgesamt umfangreicheren Interviewleitfaden der zwei-
ten Erhebungsphase muss das Kategoriensystem fiir die Auswertung der ,Inter-
views_post“ auf den einzelnen transitionstheoretischen Ebenen noch induktiv um the-
matische Unterkategorien erweitert werden.

So wird das Grundgeriist der oben genannten Themenkirtchen um die Unterka-
tegorie des Themenkirtchens der erste Tag auf der neuen Schule als Erfahrung erwei-
tert, da es wie bereits in Kapitel 8 erldutert erst durch die Durchfithrung des Pretests
im Interviewleitfaden aufgenommen wird.

Wie der weitere Analyseprozess zeigt, wird diese Kategorie auf der individuellen
und kontextuellen der transitionstheoretischen Ebenen ersffnet.

Um den offeneren Themenkirtchen-Teil mit den Satzanfingen zum restimieren-
den Vergleich der Institutionen Grundschule und weiterfithrende Schule, indem die
Funftklissler:innen ihre Erfahrungen nochmal ,auf den Punkt bringen“ (vgl. 8.4.2),

45 Fur die Kategorie Leistungsanforderungen wird im Durchfiihrungsrahmen der Interviews mit den Kindern stattdessen das
Themenkirtchen Tests, Klassenarbeiten und Noten verwendet, da sich die Kinder darunter vermeintlich eher etwas vor-
stellen kénnen.
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kategorisch angemessen erfassen zu konnen, werden orientiert am Interviewleitfaden
folgende thematische Unterkategorien auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen
erginzt, die sich je nach emotionaler Erfahrungsausprigung differenzieren:
« Diskontinuititen und Kontinuititen sowohl in positiver, negativer als auch ambi-
valenter Erfahrungsausprigung auf allen drei Ebenen
« Verbesserungen und das Beste an der neuen Schule als positive Erfahrungsaus-
pragung auf allen drei Ebenen sowie
« Verschlechterungen und Vermissen als negative Erfahrungsausprigung auf allen
drei Ebenen.

Erst mit den Inhalten der riickblickenden Interviews kann nun auch der zweite Teil
der iibergeordneten Forschungsfrage fiir den Auswertungsprozess einbezogen wer-
den.

Um die riickblickend reflektierten hilfreichen Faktoren, Akteur:innen und Gestal-
tungsmafinahmen sowie Handlungsempfehlungen als Bedingungen fiir einen gelin-
genden Ubergang aus Sicht der Fiinftklissler:innen herauszuarbeiten, muss auch eine
kategorisch angemessene Auswertung des letzten Abschnitts der riickblickenden In-
terviews ermoglicht werden. Orientiert am Interviewleitfaden werden auf den drei
transitionstheoretischen Ebenen als positive bzw. negative Erfahrungen folgende the-
matische Unterkategorien induktiv erginzt, um die von den Fuinftklissler:innen dar-
gestellten hilfreichen oder verbesserungswiirdigen Faktoren sowie deren individuellen
Handlungsempfehlungen differenzierter einzuordnen:

« Auf individueller Ebene mit Blick auf sich selbst: Hilfreiche Faktoren als positive
Erfahrung, verbesserungswiirdige Faktoren als negative Erfahrung und Hand-
lungsempfehlungen als positive Erfahrung.

« Auf interaktionaler Ebene mit Blick auf das soziale Umfeld: Hilfreiche Ak-
teur:innen als positive Erfahrung und hinderliche Akteur:innen als negative Erfah-
rung.

« Auf kontextueller Ebene mit Blick auf innerschulische Prozesse: Hilfreiche Ge-
staltungsmaflnahmen als positive Erfahrung und hinderliche Gestaltungsmaf-
nahmen als negative Erfahrung.

Dariiber hinaus sind die bereits aufgestellten Kategorien der vier oben genannten Be-
wiltigungsstrategien fiir diesen Interviewabschnitt leitend und werden ebenfalls kate-
gorisch mit den reflektierten Faktoren, Akteur:innen, Gestaltungsmafinahmen sowie
Handlungsempfehlungen verkniipft. Um als qualitative Einzelforscherin im gesamten
Auswertungsprozess eine eindeutige Zuordnung der Textbestandteile zu diesen ein-
zelnen Kategorien trennscharf umsetzen zu kénnen, miissen diese eindeutig definiert
werden (vgl. Mayring & Fenzl 2022, S. 696). Daher steht im Zentrum dieses gesamten
Prozesses das Erstellen eines ausdifferenzierten Codierleitfadens. In diesen bindeln
sich jeweils die oben ausgefiihrten prizisen Definitionen aller Kategorien, zudem wer-
den sog. Ankerbeispiele angefiihrt. Diese Ankerbeispiele enthalten konkrete Textstel-

46 Hier kann bereits transparent gemacht werden, dass die Fiinftklassler:innen beim Vermissen nichts nennen, was sich der
individuellen Ebene zuordnen ldsst, sodass diese Kategorie nur aufinteraktionaler und kontextueller Ebene ersffnet wird.
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len, welche als Beispiele fiir die jeweiligen Kategorien gelten. Um den Analyseprozess
im Sinne intersubjektiver Nachvollziehbarkeit fiir Aulenstehende transparent zu hal-
ten und der Komplexitit des Datenmaterials aus beiden Erhebungsphasen sowie bei-
der Erhebungsmethoden angemessen gerecht zu werden, werden fiir diese Studie drei
Codierleitfiiden erstellt: einer fur die Interviews in der Orientierungsphase (Tabelle 13),
ein daran angelehnter fiir die Interviews in der Ankommensphase sowie einer fur die
Gedankenhdohlen beider Erhebungsphasen. Falls Abgrenzungsprobleme zwischen den
einzelnen Kategorien bestehen, werden zur Eindeutigkeit der Kategorien normaler-
weise Codierregeln formuliert (vgl. Mayring 2015, S. 97). Aufgrund der eindeutigen De-
finitionen der einzelnen Kategorien sowie dem Erstellen von drei differenzierten Co-
dierleitfiden wird in dieser Arbeit auf die Formulierung der Codierregeln verzichtet.

Tabelle 13: Auszug aus dem Codierleitfaden fiir die Interviews in der Orientierungsphase (eigene Darstellung)

Hauptkategorie Subkategorie Unterkategorie Ankerbeispiel

individuelle Ebene positive Erwartungen Statuswechsel

Alle Auferungen, die
sich auf den Einzelnen
als Individuum selbst
beziehen.

Alle Auferungen, die expli-

zit mit einer ausschliefllich
positiven Emotion zum
Ausdruck gebracht werden
(u. a. Vorfreude und Spafd)
bzw. aus dem Interviewge-
sprich heraus eindeutig
positiv gedeutet werden

Alle Auferungen, die sich
auf den mit dem Schul-
wechsel verbundenen indi-
viduellen Statuswechsel in
positiver Erwartungshal-
tung beziehen.

,Und das ist auch eine
Schule, wo nicht sozu-
sagen jeder drauf
kommt. So das ist ein
Gymnasium und dann
kommen da nicht so
viele drauf.“ Rapha aus
H., kiinftiger Schiiler

kénnen.

eines Gymnasiums

Phase 6: Einfache und komplexe Analysen

An den zweiten Codierprozess schliefit sich nun die Phase der einfachen und komple-
xen Analysen an, mit der die Ergebnisprisentation vorbereitet wird. Die folgende Ab-
bildung (Abbildung 16) zeigt verschiedene Formen der Auswertung, wobei es sich
hierbei um Méglichkeiten der Analyse handelt und es ist weder notwendig noch vorge-
schrieben, in einer Studie alle Auswertungsformen einzusetzen (vgl. Kuckartz & Ridi-
ker 2022, S.1471)).

Abbildung 16: verschiedene Formen einfacher und komplexer Analyse nach Abschluss des Codierens
(Phase 6) (vgl. Kuckartz & Radiker 2022, S.147)
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Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse stehen die Themen und
Subthemen im Mittelpunkt des Auswertungsprozesses, sodass die kategorienbasierte
Analyse entlang der Hauptkategorien in fast allen Studien den Auftakt der Analyse bildet
— so auch fiir diese Arbeit. Demnach werden auch in der folgenden Ergebnisdarstel-
lung zunichst die zentralen Ergebnisse fiir jede transitionstheoretische Hauptkatego-
rie zusammenfassend dargestellt. Es werden aber ebenso Zusammenhinge zwischen
den Subkategorien einer Kategorie als auch paarweise Zusammenhinge zwischen Kate-
gorien sowie Gruppenvergleiche in qualitativer und quantifizierender Weise herausgear-
beitet. Fiir die Hervorhebung ausgewihlter Zitate und Stimmen der Kinder wird auch
mit Visualisierungen in Form von grauen Kistchen gearbeitet.

Folgende Analysefragen sind dabei orientiert an den inhaltlichen sowie methodi-
schen Forschungsfragen u. a. leitend:

+ Welche Erwartungen/Erfahrungen dominieren auf den einzelnen Ebenen? Wel-
che Ebene dominiert insgesamt? Auch im Vergleich der beiden Erhebungsme-
thoden? (eher quantitative Gruppenvergleiche; kategorienbasierte Analyse)

« Gibt es hier eine lingsschnittliche Verschiebung? (lingsschnittliche Gruppenver-
gleiche quantitativ)

« Wie gestalten sich thematische Erwartungen/Erfahrungen konkreter aus? (Was
steckt in den Beschreibungen dahinter?) (qualitative Gruppenvergleiche; katego-
rienbasierte Analyse)

« Welche Erwartungen werden dann tatsichliche Erfahrungen? Besonderer Bedeu-
tungsgehalt? Auch im Vergleich der beiden Erhebungsmethoden? (Zusammen-
hinge zwischen Kategorien; lingsschnittliche Vergleiche; auch thematische Aus-
differenzierung)

Bleiben die Konnotativen positiv, negativ, ambivalent gleich? Verschiebt sich da
etwas? Auch im Vergleich der Methoden? (Zusammenhinge; Vergleiche)

« Welche Bewiltigungsstrategien dominieren insgesamt und auf den einzelnen
transitionstheoretischen Ebenen sowie in der Orientierungs- und in der Ankom-
mensphase? Auch im Vergleich der beiden Erhebungsmethoden? (quantitative
Gruppenvergleiche; kategorienbasiert)

« Welche Vielfalt an Bewiltigungsstrategien wird deutlich? Auch in allen Phasen
und mit Blick auf die Erhebungsmethoden? (kategorienbasiert)

« Lisst sich ein Muster in den zugrunde gelegten Strategien erkennen? Zum Bei-
spiel: Gibt es eine bestimmte Strategie, die immer fiir eine bestimmte Situation
gern genutzt wird? (z.B.: bei Streit immer Suche nach sozialer Unterstiitzung?
(Zusammenhinge zwischen Subkategorien)

« Wo liegen Unterschiede in den Bewiltigungsstrategien? (Gruppenvergleiche
qualitativ; Zusammenhinge zwischen Subkategorien)

Phase 7: Ergebnisse verschriftlichen, Vorgehen dokumentieren

Die letzte Phase des Ablaufs der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsana-
lyse stellt nun die detaillierte Ergebnisdarstellung dar, die sich dem Erkenntnisinte-
resse dieser Arbeit folgend in insgesamt sechs Teile gliedern wird. Diese ergeben sich
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zum einen aus dem komplexen Forschungsinteresse in einem lingsschnittlichen Er-
hebungsdesign sowie zum anderen aus den unterschiedlichen methodischen Zugin-
gen aus Leitfaden-Interviews und Gedankenhdhlen. Die Beschreibung des Vorgehens
und die differenzierte Darstellung der Ergebnisse schlieflen in Kapitel 11 an.






11 Darstellung der Ergebnisse

Die folgende Ergebnisdarstellung wird sich in insgesamt sechs Kapitel gliedern (Abbil-
dung 17), die sich zum einen aus dem komplexen Forschungsinteresse in einem lings-
schnittlichen Erhebungsdesign ergeben sowie zum anderen aus den unterschied-
lichen methodischen Zugingen aus Leitfaden-Interviews und Gedankenhdhlen (vgl.
ausfiihrlich Kapitel 8 zum Erhebungsdesign). Die Inhalte der Leitfaden-Interviews, die
als Haupt-Erhebungsmethode mit allen 20 Viert- und dann Funftklissler:innen des Sam-
plings in beiden Erhebungsphasen durchgefithrt worden sind, bilden den Ausgangs-
punkt der Darstellung. Die Perspektiven der Kinder aus den Gedankenhihlen, die mit
10 ausgewihlten Kindern des Samplings (den Kindern aus H.) erginzend zu den Pri-
und Postinterviews in beiden Erhebungsphasen durchgefithrt und als neuartiges For-
mat in diesem Kontext der Transitionsforschung erprobt werden, werden den Ergeb-
nissen vergleichend gegentibergestellt.

Abbildung 17: Die sechs Kapitel der inhaltlichen Ergebnisdarstellung im Uberblick (eigene Darstellung)

Leitende Orientierung in der gesamten Ergebnisdarstellung bilden die fiir die Auswer-
tung zugrunde gelegten Haupt- und Subkategorien der Transitions- und Bewidltigungs-
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forschung sowie die weiterfithrenden thematischen Unterkategorien, u. a. orientiert an
den Interviewleitfiden (vgl. ausfiihrlich Kapitel 10 zum Auswertungsdesign). Um im
weiteren Verlauf insbesondere die Perspektiven der Kinder und ihre Aussagen in den
Mittelpunkt zu riicken, werden reprisentativ ausgewihlte Stimmen der Kinder die ge-
samte Ergebnisdarstellung rahmen und durch Visualisierungen hervorgehoben.

Mit Bezug auf den ersten Teil der iibergeordneten Forschungsfrage, wie Kinder
den Ubergang jeweils vor und nach dem Wechsel erleben und bewiltigen, beginnt die
Ergebnisdarstellung im ersten Kapitel zunichst auf Grundlage der leitfadengestiitzten
Priinterviews mit der Beschreibung der herausgearbeiteten Erwartungen als Anforde-
rungswissen in der Orientierungsphase entlang der drei transitionstheoretischen Ebe-
nen, der individuellen, dann der interaktionalen sowie zuletzt der kontextuellen Ebene
(11.1). Da insbesondere in der emotionsorientierten Bewiltigung der Ausdruck vielfil-
tiger Gefithle mafdgebend fiir die positive, negative bzw. emotional ambivalente Auspra-
gung der Erwartungen und spiter auch Erfahrungen ist, flieflen diese ausgedriickten
Emotionen implizit in die Darstellung aller drei transitionstheoretischen Ebenen in
allen weiteren Ergebniskapiteln ein.

Inwieweit in dem weitaus offeneren methodischen Zugang der Gedankenhdéhlen
einander erginzende thematische Erwartungen entlang der drei transitionstheoreti-
schen Ebenen von den Kindern in den Pri-Gedankenhshlenmonologen reflektiert
werden, wird im zweiten Kapitel der Ergebnisdarstellung gegentiber den Ergebnissen
der Priinterviews verglichen (11.2).

In einem erneuten Durchlaufen der drei Ebenen werden daran anschlieffend im
dritten Kapitel die prospektiven Bewiltigungsstrategien prisentiert, die in den leit-
fadengestiitzten Priinterviews von den Viertkldssler:innen in der Auseinandersetzung
mit den jeweils herausgearbeiteten Erwartungen in Erwigung gezogen werden und
die Kinder in der bevorstehenden Ubergangssituation stirken wiirden (11.3). Fiir den
Rahmen dieser Studie haben sich als individuelle Bewiltigungsmoglichkeiten die fol-
genden vier Bewiltigungsstrategien im qualitativ inhaltsanalytischen Analyseprozess
als zentral erwiesen: emotionsorientierte Bewiltigung, problemorientierte Bewilti-
gung, Suche nach sozialer Unterstiitzung und problemvermeidende Bewiltigung (vgl.
10.5)%. Welche vereinzelten Bewiltigungsstrategien auch in den offenen Gedanken-
hoéhlenmonologen erkennbar werden, wird vergleichend in einem Unterkapitel be-
schrieben (11.3.4).

Dem lingsschnittlichen Erkenntnisinteresse der Arbeit folgend werden im vier-
ten Kapitel der Ergebnisdarstellung die dargestellten Erwartungen der Priinterviews
den tatsichlichen Erfahrungen der 20 Funftklisser:innen aus den leitfadengestiitzten
Postinterviews als Anforderungswissen in der Ankommensphase vergleichend gegen-
utbergestellt und hinsichtlich der drei transitionstheoretischen Ebenen kategorisiert
(11.4).

47 Die urspriinglich aus der Bewiltigungsforschung fiinfte zentrale Bewiltigungsstrategie, die , destruktiv-drgerbezogene
Emotionsregulation (vgl. Lohaus et al. 2007, S.56) wird im Rahmen dieser Studie bei keinem der Kinder als mégliche
Umgangsweise ausgemacht, sodass auf diese ohnehin sozial oftmals grenzwertig angesehene Strategie als inhaltsanaly-
tische Kategorie verzichtet werden kann (vgl. Kapitel 5).
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Auch diese Erfahrungen werden im dann folgenden fiinften Kapitel der Ergebnis-
darstellung mit den erkennbaren Erfahrungen aus den Post-Gedankenhshlenmonolo-
gen entlang der drei transitionstheoretischen Ebenen verglichen, inwieweit in dem
weitaus offeneren Zugang einander erginzende thematische Erfahrungen reflektiert
werden (11.5).

Mit dem sechsten und letzten Kapitel der Ergebnisdarstellung riickt auch der
zweite Teil der iibergeordneten Forschungsfrage in den Fokus, welche Bedingungen
riickblickend als subjektiv bedeutsam fiir einen gelingenden Ubergang von den Fiinft-
klassler:innen reflektiert werden (11.6). Dazu wird gemeinsam mit den Kindern nach
der Auseinandersetzung mit den oben beschriebenen Erwartungen und Erfahrungen
im letzten Interviewteil der leitfadengestiitzten Postinterviews ein reflektierter Blick
zuriick auf die gesamten letzten Monate des Ubergangsprozesses geworfen. Aus der
riickblickenden Reflexion subjektiv bedeutsamer hilfreicher als auch hinderlicher Fakto-
ren, Akteur:innen und Gestaltungsmafinahmen (11.6.1-3) in der den Fiinftklissler:innen
zugeschriebenen Rolle der Ubergangsexpertiinnen sowie dem Aussprechen von Hand-
lungsempfehlungen fiir andere Kinder in vergleichbaren Ubergangssituationen (11.6.5) wer-
den demnach die retrospektiv herangezogenen Bewiltigungsstrategien zur Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Erfahrungen fiir einen gelingenden Ubergang auf allen
drei transitionstheoretischen Ebenen in einem kategorischen Zusammenhang heraus-
gearbeitet. Welche vereinzelten Bewiltigungsstrategien auch in den offenen Gedan-
kenhshlenmonologen erkennbar werden, wird vergleichend beschrieben (11.6.4).

Die restimierenden Handlungsempfehlungen der Flinftklissler:innen fiir andere
Kinder in vergleichbaren Ubergangssituationen aus den Postinterviews runden letzt-
lich die Ergebnisdarstellung dieses Kapitels ab (11.6.5).

Nach jedem der sechs Ergebniskapitel wird ein Zwischenfazit mit ersten interpre-
tativen Schlussfolgerungen gezogen. Diese werden in Kapitel 12 vertieft und in den
Gesamtdiskurs eingeordnet.

11.1 Erwartungen von Viertkldssler:innen an den
Grundschuliibergang

In den leitfadengestiitzten Interviews der ersten Erhebungsphase, in denen mit den
Viertklassler:innen ein perspektivischer Blick auf den bevorstehenden Schulwechsel
geworfen wird, werden sie dazu eingeladen, auf mitgebrachten Blanko-Vorlagen von
Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken ihre Erwartungen an die neue weiterfiihrende
Schule zu konkretisieren. Diese werden nun entlang der drei transitionstheoretischen
Ebenen als Anforderungswissen der Orientierungsphase gebiindelt dargestellt.

1111 Aufindividueller Ebene

Werden zunichst die Ausdriicke vielfiltiger Gefiihle betrachtet, die mit Bezug auf die
emotionsorientierte Bewiltigung mafigebend fiir die weitere Darstellung der Erwar-
tungen auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen sind, so itberwiegen in der indi-
viduellen Auseinandersetzung mit dem bevorstehenden Ubergang bei den Viertkliss-
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ler:innen eindeutig die positiven Gefiihle, ausgedriickt durch Vorfreude auf die neue
Schule und der Uberzeugung, dort viel Spaf zu haben. Demgegeniiber werden aber
auch negative Gefiihle geduRert, insbesondere Angste und Trauer, wobei sich die Angste
in Leistungsangst und soziale Angste ausdifferenzieren. Vereinzelt wird auch von Un-
gliick und Ekel gesprochen, eingeordnet als sonstige negative Gefiihle. Ebenso be-
schreiben die Viertklissler:innen ambivalente Gefiihle, wie Spannung, Nervositit und
Aufregung.

Mit welcher konkreten Erwartung diese Emotionen im Einzelnen thematisch in
einem kategorischen Zusammenhang stehen, was inhaltlich also beispielsweise mit
Vorfreude erwartet und als positive Erwartung eingeordnet wird bzw. wovor hingegen
Angste geiduRert werden und somit eine negative Erwartung impliziert, wird die wei-
tere qualitative Darstellung der Erwartungen auf den einzelnen Ebenen zeigen.

Werden zunichst die Erwartungen der Viertkldssler:innen betrachtet, die sich auf
individueller Ebene somit ganz konkret auf den Einzelnen selbst beziehen, konnen
folgende zentrale thematische Unterkategorien der Erwartungen auf individueller
Ebene festgehalten werden: Statuswechsel, Selbstwirksamkeit und Sonstige person-
liche Ziele.

Zunichst wird dem mit dem Schulwechsel verbundenen individuellen Status-
wechsel einerseits positiv mit Vorfreude entgegengeblickt, aber andererseits auch ver-
mehrt emotional ambivalent gegentibergestanden. Rapha wirkt fast ein wenig stolz,
auf das Gymnasium wechseln zu kénnen, da das ja eine Schule sei, wo nicht ,sozusa-
gen jeder drauf kommt“ (Z. 37).

Ron freut sich auf die Chance, auf einer weiterfithrenden Schule mehr lernen zu
kénnen, ist aber gleichzeitig ,ein bisschen aufgeregt. Also eigentlich immer, wenn ich
die Schule wechsel, bin ich aufgeregt — wenn ich was Neues mache“ (Z.17). So wiirde
Emilia zwar gerne auf der Grundschule bleiben, ,aber dann wiirde es auch langweilig
und deshalb will ich auch irgendwie wechseln“ (Z. 34). Ruven zeigt der Forscherin in
der Interviewsituation als Antwort auf die Frage, ob er sich auf die neue Schule freue,
einen mittleren Daumen, weil er vor allem Sorge davor habe, wieder ,der Zwerg der
Schule“ zu sein (Z.40). Auch Lisa driickt einerseits Vorfreude aus, weil sie dann in der
funften Klasse sei, hat aber ,auch irgendwie ein bisschen Angst, dass die anderen
Schiiler ein bisschen besser sind und ich noch nicht so richtig mitkomme*“ (Z.17) - ein
erstes Beispiel fiir eine negative Erwartung mit Blick auf die Kategorie der eigenen
Selbstwirksamkeit, die von weiteren Kindern sowohl negativ als auch positiv einge-
schitzt wird. Neben Lisa duRern auch Maditha*® und Ruven Zweifel am eigenen Selbst-
vertrauen. Bei Ruven komme manchmal , kein Mucks raus®, weil er nicht ,kriftig“ ge-

48 Maditha soll zu Beginn der Ergebnisdarstellung als Einzelfall einmal besonders hervorgehoben werden, denn ihr steht
verbunden mit dem Schulwechsel, wie auch schon beim Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule, gleichzeitig ein
Umzug in eine weiter entfernte Stadt bevor. So beschreibt sie eine besondere ambivalente Aufgeregtheit und teilweise
auch Traurigkeit, durch die zusitzlichen Ungewissheiten, die einerseits mit dem Umzug iiber das neue Zuhause und
andererseits mit der neuen Klasse und dem Verlust sowie Aufbau von Freundschaften verbunden sind. Das zweite Inter-
view sowie die differenzierte, inhaltsanalytische Auswertung zeigt allerdings, dass sie diese ,doppelte Transition* riickbli-
ckend im Gesamtvergleich aller Kinder vor keine auffilligen Herausforderungen stellt. Da im Rahmen dieser Studie be-
wusst keine lingsschnittlichen Einzelfallanalysen stattfinden, sondern eine Betrachtung auf Gesamtebene, soll auf die
Charakteristika von Maditha im weiteren Verlauf nicht mehr gesondert eingegangen werden.
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nug sein kénne (Z. 98). Maditha fuihlt sich unsicher und habe Angst, etwas Falsches zu
sagen, wenn sie aufzeige und dann von ihren Mitschiiler:innen ausgelacht zu werden.
Daher wiinsche sie sich mehr ,Vertrauen* in sich selber (Z. 377). Demgegentiber wir-
ken Lena, Pia und Ron sehr von ihren eigenen Fihigkeiten {iberzeugt. Lena glaubt,
»,dass ich schon ein bisschen besser bin als die Hilfte und dass ich das schon schaffe”
(Z.53). Pia zufolge wird es daher so langsam ,langweilig“ (Z. 104) und auch Ron fordert
die Grundschule nicht mehr heraus, ,weil wenn wir zum Beispiel einen Test schrei-
ben, dann lerne ich gar nicht dafiir, weil ich alles schon weif3“ (Z. 228).

Als letzte Kategorie auf individueller Ebene mochte Pia durch den Schulwechsel
demnach weiterhin ganz personliche Ziele verfolgen und erachtet das eigene Lernen
bei der Wahl der weiterfithrenden Schule als wichtiger gegentiber dem Erhalt von
Freund:innen, ,denn nur weil alle anderen auf Sekundar oder Real gehen, wiirde ich
trotzdem aufs Gymi gehen, weil da sind mir die Freunde doch unwichtiger als mein
Lernen“ (Z.115). Hannah freut sich ebenfalls aufs Lernen, ,obwohl ich Schule eigent-
lich nicht so gerne mag* (Z.338). Auch Leonie und Merle stecken sich mit Vorfreude
neue Ziele fiir die neue Schule. Leonie freut sich auf die Moglichkeiten, ,dass ich etwas
Neues ausprobieren kann* (Z.25) und Merle hofft darauf, ,dass es viele Vortrige gibt,
weil ich mochte das erst gar nicht, aber seitdem ich mich getraut habe, einen zu ma-
chen, mochte ich immer wieder einen machen* (Z. 411).

11.1.2 Aufinteraktionaler Ebene

Weiterfithrend werden die Erwartungen der Viertklissler:innen betrachtet, die sich auf
interaktionaler Ebene einordnen und somit auf (aufler-)schulische und familiire Be-
ziehungen beziehen. Auf dieser Ebene konnen folgende zentrale thematische Unter-
kategorien der Erwartungen festgehalten werden: Deine alten und neuen Lehrkrifte,
deine alten und neuen Freunde, deine neue Klasse, Streitsituationen und soziale Aus-
grenzung sowie Sonstige Bekannte.

Viele Erwartungen auf interaktionaler Ebene beziehen sich insbesondere auf die
Kategorie der alten und neuen Lehrkrifte, wobei sich diese sowohl positiv, negativ als
auch ambivalent gestalten.

So wird zunichst dem Verlust von alten Lehrkriften von einigen Kindern mit
Traurigkeit entgegengeblickt, sodass beispielsweise Leonie ihre alte Lehrkraft am liebs-
ten gleich mitnehmen wiirde, ,aber das geht nicht“ (Z.339). Mit Blick auf die neuen
Lehrkrifte beschreibt Ron das Gefiithl von Aufregung ,auf meinen neuen Klassenleh-
rer oder Klassenlehrerin“ (Z. 31) und auch Lena ist ,gespannt, ob unsere Lehrerin — wie
nett die jetzt ist“ (Z. 36). Mehrheitlich wiinschen sich die befragten Viertkldssler:innen
nette neue Lehrer:innen (Leonie, Z. 268), aber es werden sich auch jene gewiinscht, die
Justig® sind (Maja, Z.252), ,gut erkliren kénnen“ (Lisa, Z.60) sowie ,respektvoll”
(Lisa, Z.147) und ,hilfsbereit* auftreten (Merle, Z.283). Im Gegenzug werden aber
auch verschiedene negative Eigenschaften mit Blick auf die Lehrkrifte von den Kin-
dern befiirchtet, wie dass sie ,streng” (Lena, Z.243), ,bose” (Ron, Z.263), ,langweilig”
(Moritz, Z.272) und ,anstrengend (Tristan, Z.302) sind oder ,unfair“ auftreten (Ru-
ven, Z.204).
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Letztlich scheint ein Zusammenspiel aus positiven und negativen Eigenschaften
eine gute Lehrkraft fiir die Viertklissler:innen auszumachen, denn ,ein bisschen
streng miissen die immer sein“ (Tino, Z.153), sollen die Kinder aber nicht wegen jeder
Kleinigkeit sofort anschreien und daher Ron zufolge auch einen langen ,Geduldsfa-
den” haben (Z.199).

Des Weiteren erwarten viele Viertklissler:innen auf interaktionaler Ebene mit
Vorfreude insbesondere viele alte Freund:innen auf der neuen Schule behalten zu kon-
nen, da diese mit auf die neue Schule bzw. in die gleiche Klasse wechseln, gleichzeitig
aber auch (viele) neue Freund:innen zu finden. Daher fiihlt sich Leonie ,gut, weil ich
kann neue Freunde finden. Ich hoffe, ich kann auch viele, die ich friither hatte, noch
behalten“ (Z.24). Auch Merle glaubt, ,ich werde ja mit vielen Freunden aus meiner
Klasse jetzt auch in eine Klasse wahrscheinlich wieder kommen, weil viele auf die
Schule gehen, wo ich auch hingehe* (Z. 35).

Im Gegenzug wird aber auch mit Blick auf die alten Freund:innen gleichermafien
deren Verlust mit Traurigkeit und Angsten befiirchtet, von Maja sogar als , Ungliick*
bezeichnet, sodass sie ohne ihre Freundinnen eigentlich auch gar nicht auf die neue
Schule wechseln mochte (Z.296). Auch sorgen sich mehrere der befragten Kinder
moglicherweise nur wenige Freund:innen oder gar keine zu finden und somit ganz al-
lein auf der neuen Schule zu sein. Denn bei Moritz beispielsweise ,geht halt keiner von
meinen Freunden auf die grofRe Schule — also aufs Gymnasium. Die gehen alle auf die
Sekundarschule. Und dann hab ich halt Angst, dass ich keine neuen Freunde finde“
(Z.27). Oder wie Tristan es beschreibt: , Dass, wenn ich zum Beispiel — wenn jetzt mein
erster Schultag ist — dass ich keine Freunde hab“ (Z. 271).

Die dargestellte Sorge vor dem Alleinsein und der Méglichkeit, keine Freund:in-
nen zu finden, ist gleichermafien mit sozialen Angsten und der Sorge vor sozialer Aus-
grenzung und Streitsituationen verbunden — als weitere Kategorie auf interaktionaler
Ebene. Demnach mdchte Lena auf keinen Fall, dass ihre beste Freundin eine ,viel bes-
sere beste Freundin kriegt und dass wir uns mal ganz doll streiten. Und dass wir dann
keine Freunde mehr sind“ (Z. 245). Auch Ron befiirchtet, dass er da ,verpriigelt werde
vielleicht, weil das halt direkt neben der Hauptschule ist“ (Z. 268). Auch Emilia sorge
sich davor, von anderen Kindern gedrgert zu werden (Z. 29).

Merle wiinscht sich nicht, ,dass meine Freundinnen — weil sie andere Freundin-
nen finden — mich vielleicht ausschliefRen“ (Z. 419) oder wie Leonie es beschreibt, ,dann
ist es auf einmal da ganz anders und alle ignorieren dich da einfach — ist doch ein
neuer, ist doch egal, die haben doch ihre eigenen Freunde“ (Z.346). Maja hofft auch
nicht, dass sie eine ,Mutprobe bestehen“ muss, ,wenn man in einem Team sein will
(Z.319).

Moritz fiirchtet Mobbing, denn

»es gibt dann hohere Schiiler und dann bist du halt ganz alleine und wenn die dich dann
irgern, dann bist du nur ganz alleine und kannst dann alleine gar nix gegen sie machen....
Also wenn es halt mit den Freunden nicht klappt — dass ich dann ganz alleine bin und
dann die ganze Zeit von denen geirgert werde“ (Z. 287).
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Auch Martha dufert diese Angst, ,dass ich wieder gemobbt werde“ (Z. 32).

Weiterfithrend schildern die Viertklassler:innen ebenfalls positive, negative und
emotional ambivalente Erwartungen im Hinblick auf die Kategorie der neuen Klasse
und die kiinftigen (Mit-)Schiiler:innen. So wiinschen sich die Kinder vor allem eine
nette neue Klasse mit neuen Klassenkamerad:innen, ,die dann auch nett zu mir sind“
(Moritz, Z.180). Gleichzeitig hoften die Kinder, dass keine oben genannten Streitsitua-
tionen entstehen, weil die Mitschiiler:innen méglicherweise ,fies“ (Ron, Z.263) oder
yunnett“ (Tobias, Z.202) sind oder einen ,drgern“ (Ruven, Z.194). Linus fragt sich
ebenso ambivalent, ,mit wem ich iiberhaupt in die Klasse komme?*“ (Z.26) und auch
Ron ist aufgeregt ,auf meinen neuen Klassenlehrer oder Klassenlehrerin, auf die neue
Sitzordnung, auf die neuen Mitschiiler und auf die neuen Paten” (Z. 31).

Zuletzt werden auf der interaktionalen Ebene ebenfalls Sonstige Bekannte aus
dem (aufer-)schulischen und familidren Umfeld als Kategorie erdffnet und es wird
positiv mit perspektivischer Sicherheit erwartet, dass sie auch weitere Personen auf der
neuen Schule kennen werden. Zu diesen zihlen insbesondere iltere Geschwister (Mo-
ritz, Z.74), aber auch Cousinen und Cousins (Tobias, Z.126), Nachbarskinder oder Be-
kannte aus der Sportmannschaft (Linus, Z. 24).

11.1.3 Aufkontextueller Ebene

Zuletzt werden die Erwartungen der Viertklissler:innen betrachtet, die sich auf kontex-
tueller Ebene einordnen lassen und sich somit auf (aufler-)schulische Rahmenbedin-
gungen beziehen. Auf dieser Ebene konnen folgende zentrale, thematische Unterkate-
gorien der Erwartungen festgehalten werden: Das neue Schulgebiude, der neue
Schulalltag, der neue Schulweg, der neue Unterricht, die neuen Ficher, die Leistungs-
anforderungen.

So beziehen sich positive wie auch negative Erwartungen vor allem auf die Kate-
gorie des neuen Schulgebiudes. Tristan erhoftt sich beispielsweise insbesondere eine
Umgebung, in der er ,gut lernen kann“ (Z.214). Auch Hannah umschreibt das neue
Schulgebiude mit vielen Gegensitzen: ,Ja also sie soll nicht hisslich sein — also nicht
unschon sein. Sie soll ordentlich sein. Und sie soll nicht unlustig sein — also nicht un-
frohlich. Also sie soll hell sein — nicht dunkel“ (Z. 350). Des Weiteren muss innerhalb
des neuen Schulgebiudes insbesondere auch der neue Klassenraum eine gute, grof3zii-
gige, schone und strukturierte (Lern-)Umgebung bieten. So ist es beispielsweise Madi-
tha wichtig, ,dass wir auch einen guten Raum haben, dass es nicht so klein ist, weil
dann brauchen wir viel Platz. Und dass es auch Fenster gibt, dass man auch ausliiften
kann“ (Z.365). Auch Ruven ist ein schoner Klassenraum bedeutsam, ,dass jetzt nicht
da so Spinnennetze oder so sind [...]. Ja und dass jedes Kind seine Ordnung hat — also
nicht, dass die Stifte auf dem Boden liegen lassen® (Z. 215).

Gleichzeitig wird aber auch die Sorge vor einem zu grofien Schulgebiude ausge-
driickt, sodass beispielsweise Hannah beschreibt: ,Ja, darin hab ich mich wirklich
schon mal verirrt und ich glaub, ich werd mich da sehr wahrscheinlich auch weiter
nochmal verirren ... Ja, weil sonst kénnte ich auch zu spidt zum Unterricht kommen*“
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(Z.38). Ebenso sorgt sich Merle vor einer gréfleren Schiilerschaft und dass dadurch
beispielsweise an den Treppen noch mehr Gedringel entstehen kénnte (Z.404).

In einer weiteren Ausdifferenzierung der Erwartungen an das neue Schulgebiude
— verkniipft mit der Kategorie des neuen Schulalltags — sind auch insbesondere Spiel-
und Sportmdglichkeiten fiir viele Kinder bedeutsam, um ausreichend Spafs und Aus-
gleich im Schulalltag zu haben. So differenzieren sich die Vorstellungen in der Ver-
kniipfung dieser beiden Kategorien thematisch dufderst vielfiltig aus.

Viele der Viertklissler:innen wiinschen sich einen grofien Schulhof, denn , da kon-
nen wir dann immer spielen und da kann man auch bessere Dinge machen. Und dass
wir uns dann auch viel mehr verstecken kénnen und so“ (Maja, Z.265). Auch ,Sport-
stunden“ (Ruven, Z.227) und vor allem lange Pausen im Schulalltag sind den Kindern
wichtig, um viel Raum und Zeit fur Spiel- und Bewegungsmoglichkeiten, wie zum
Beispiel Fuf3ball, Basketball, Fangen und Verstecken spielen, zu bekommen: ,Lange
Pausen... . Dann hat man mehr Zeit zum Spielen... . Und eine grofee Schule. Ich hoffe,
die ist grof}, damit viel Platz zum Spielen ist“ (Malte, Z.209). Sogar an eine ,Pausen-
halle“ wird von Ron gedacht:

,Eine eigene Sporthalle, einen sehr grofRen Pausenhof, weil wenn ich nicht gerade Basket-
ball oder Fuball spiele, spiele ich gerne Fangen mit meinen Freunden. Ein — wie heifdt
nochmal dieses, wenn man vorne reingeht? Wenn man vorne reingeht — ach Pausenhalle
—achso eine Pausenhalle — ne grof3e” (Z.183).

Denn Ruvens Worten zufolge braucht es auch Pausen, um sich im neuen Schulalltag
wieder ,motivieren“ zu kénnen (Z.222). Demgegeniiber wird auch gleichermaflen die
Sorge davor geiuflert, dass es eben all diese Moglichkeiten nicht geben konnte, da die
Schule bzw. der Schulhof zu klein ist: , Dass die Schule grofS sein soll. Weil ich da viele
Spiele spielen kann. Nicht, dass das jetzt nur eine kleine Schule ist. Wo man vielleicht
nur Schnick Schnack Schnuck spielen kann* (Tristan, Z. 243).

Dartiiber hinaus erwarten die Viertkldssler:innen auf kontextueller Ebene auch
weitere (raumliche) schulische Angebote im neuen Schulalltag und im neuen Schulge-
baude in positiver Erwartungshaltung, wie die verschiedenen Angebote von AGs (Emi-
lia, Z.69), einer Cafeteria (Pia, Z.75) oder Mensa (Tobias, Z.228). Ebenso werden auch
(auler-)schulische Veranstaltungen gewiinscht, denn ,die Schule hat auch ne Aula,
worauf so Konzerte und Vorstellungen [stattfinden] — so Lesungen und sowas alles”
(Pia, Z.73). Dies steht ebenfalls im engen Zusammenhang mit besonderen (Jah-
res-)Zeiten wie Weihnachten oder Karneval: ,Hmm, und dass wir auch viele Auftritte
machen. Also wie hier — also wie Karneval zum Beispiel, da machen wir auch ganz viel
und sind auch auf den Bithnen“ (Maditha, Z.358). Des Weiteren werden auch ,viele
Ausflige* erhoftt (Malte, Z.237).

Als weitere auflerschulische Rahmenbedingung auf kontextueller Ebene wird
auch von einigen Kindern die Kategorie des neuen Schulwegs angesprochen, wobei
oftmals die naheliegende Entfernung der neuen Schule ein wichtiges Kriterium fiir die
Wabhl der Schule gewesen zu sein scheint: ,Ja, auf das Gymnasium, weil das ist am
nichsten dran. Und wenn ich jetzt auf die Realschule oder Gesamtschule gehen muss,
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dann muss ich immer mit dem Zug nach U. oder M. fahren“ (Maja, Z.62). Auch Ron
freut sich, ,weil das einfach nah liegt und ich auch einfach gerne mit dem Fahrrad zur
Schule fahre“ (Z.50). Auch Hannah sind die Vor- und Nachteile ihres neuen Schul-
wegs bereits sehr bewusst: ,Und ich weifs ja meinen Schulweg. Da geht es immer so
einen groflen Berg hoch — das ist immer bléd. Aber dafiir kann ich dann zuriick runter-
rollen“ (Z. 309).

Weitere vermehrt positive Erwartungen der Kinder beziehen sich auf dieser
Ebene auf die Kategorie des neuen Unterrichts. Daher hofft beispielsweise Malte, ,dass
wir dem Unterricht wieder direkt loslegen“ (Z. 34) und auch Lisa wiinscht sich, dass sie
im neuen Unterricht ,auch Spafd beim Lernen haben und nicht, dass es immer so ganz
langweilig wird“ (Z.144). Denn viele der Viertklissler:innen berichten in diesem Zu-
sammenhang davon, an den besuchten Tagen der Offenen Tiir spannenden Unter-
richt miterlebt zu haben: , Also da haben wir mal geguckt, wie Schiiler aus der sechsten
Klasse ein Herz aufschneiden” (Lena, Z.108) und auch Hannah ,war da eben bei so
einem Probetag, da war meine Mutter auch da. Da habe ich die Schule erkundet. Und
da gab es auch so verschiedene Ficher und ich habe alle gemacht“ (Z.144). Somit wird
deutlich, dass der neue Unterricht in engem Zusammenhang mit der Kategorie der
verschiedenen neuen Ficher steht, denn darauf blicken sehr viele der Viertkliss-
ler:innen auf dieser Ebene ausschliefllich mit Vorfreude und freudiger Spannung und
es werden keine negativen Erwartungen geduflert. Zum einen freuen sie sich auf den
neuen Unterricht in den bereits bekannten Fachern wie Deutsch, Mathe und Englisch
(Ron, Z.209), aber auch auf viele verschiedene neue Ficher und die damit verbunde-
nen neuen fachbezogenen Themen, durch die sie wieder viel Neues lernen kénnen.
Tobias findet es ,,cool“, dass aus Sachunterricht, was in der Grundschule nur ein Fach
ist, ,nun 5 Ficher oder so“ werden (Z.69) und auch Ron freut sich auf Erdkunde, ,weil
man hat ja kein Sachunterricht mehr da aufm Gymnasium*“ (Z.210). Ron und Pia
freuen sich ebenfalls auf neue Themen im Fach Mathematik, wie , Balkendiagramme*
(Ron, Z.207) oder ,wenn es dann so mit Buchstaben auch so ans Rechnen geht, das
wird dann glaub ich schon schon spannend” (Pia, Z.72). Maja freut sich vor allem auf
Biologie, ,weil in Biologie machen wir bestimmt viel {iber Pflanzen und tiber Tiere*
(Z.283). Tobias freut sich auf Chemie, weil er ,wollte halt immer schon mal gut experi-
mentieren” (Z.35). Auch Hannah berichtet mit Freude davon, dass sie am Tag der Of-
fenen Tiir in einem ,Experimente-Raum Salzsiure und Waschmittel zusammenge-
mischt“ hat (Z.153). Pia freut sich auferdem auf ,andere Sprachen“ und ,nicht nur
Englisch“ wie in der Grundschule (Z.236). Einige Kinder heben auch bestimmte
Schwerpunkte der neuen weiterfithrenden Schule positiv hervor, wie dass diese bei-
spielsweise besonders musikalisch (Maditha, Z.19), kiinstlerisch (Rapha, Z.77) oder als
»Sport-Gymnasium® (Tino, Z. 38) ausgerichtet sein werden.

Im thematischen Zusammenhang mit den Kategorien des neuen Unterrichts und
den neuen Fichern stehen auf kontextueller Ebene abschliefend die Erwartungen
rund um die Kategorie der neuen Leistungsanforderungen, denen die Viertkliss-
ler:innen hingegen iiberwiegend mit Angsten und Sorgen entgegenblicken. Dabei
sind sich die Kinder durchaus bewusst, dass das Anspruchsniveau auf der neuen
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Schule in den Fichern steigen wird, ,weil alles wird kompliziert... . Also alles, was wir
lernen, wird noch schwieriger. So Mathe wird schwieriger und so“ (Ruven, Z.40). Da-
her drehen sich besorgte und nervise Leistungsingste einerseits um ,schlechte Noten*
(Moritz, Z.255), ,Strafarbeit“ (Lia, Z.208) und um persénliche Uberforderung ,ob ich
dann halt nicht die Arbeiten schaffe” (Moritz, Z.26) und ,dass ich da nicht so bin, dass
ich gar nix verstehe“ (Maditha, Z.466). Emilia hoftt auch nicht, dass es zu viele Haus-
aufgaben gibt, die die Zeit fiir Freizeit einschrinken kénnen: ,Dass es auch nicht zu
viel Hausaufgaben gibt, weil sonst kann ich nicht mehr lesen oder mich mit Freunden
verabreden® (Z.172). Gleichzeitig wird auch bei einigen Kindern ein sozialer Leistungs-
druck erkennbar und die Sorge, im Vergleich zu besseren Mitschiiler:innen nicht rich-
tig mitzukommen, denn wie Moritz es in seinen Worten ausdriickt, dann sind ,die
anderen schon weiter, schreiben bessere Noten ... und du musst immer von hinten
dann nach vorne kommen und das ist dann halt auch schwer mitzukommen* (Z. 258).

11.1.4 Zwischenfazit nach dem ersten Kapitel der Ergebnisdarstellung

Die Darstellung der Erwartungen auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen des
ersten Ergebnisteils resiimierend, wird aus den perspektivischen Leitfaden-Interviews
mit den Kindern eine grundsitzlich positive Erwartungshaltung auf die neue weiter-
fithrende Schule sptirbar. Auf allen Ebenen tiberwiegen in der Tendenz die positiven
Gefiihle durch ausgedriickte Vorfreude und dem Erhoffen von Spafl. Demnach wird
dem mit dem Schulwechsel zu erwartenden Statuswechsel, bald Schiiler:in einer wei-
terfithrenden Schule, mit Stolz entgegengeblickt, gleichermafen wird das Bewusst-
sein, wieder der ,Zwerg der Schule“ (Ruven, Z.40) zu sein, auch emotional ambivalent
verarbeitet. Im Gesamtvergleich der drei transitionstheoretischen Ebenen beziehen
sich die meisten geduflerten Erwartungen der Viertklissler:innen in den Priinterviews
recht iibereinstimmend auf Aspekte der interaktionalen Ebene, insbesondere auf das
Beibehalten alter Freundschaften sowie dem Finden und Aufbau von neuen Freund-
schaften, als auch der positiven Erwartungshaltung, wieder viele nette Lehrkrifte zu
haben. Somit scheint das soziale Umfeld fiir die Viertklissler:innen besonderen Be-
deutungsgehalt zu haben. Denn wenn negative Erwartungen zum Ausdruck gebracht
werden, beziehen sich diese oftmals auf den Verlust von Freund:innen und Lehrkrif-
ten, dem mit Trauer entgegengeblickt wird, sowie auch mit weiteren sozialen Angsten
vor dem Alleinsein und Streitsituationen, wenn sie keine oder wenig neue Freund:in-
nen finden. Aber auch die schwierigeren Leistungsanforderungen, denen sie sich auf
kontextueller Ebene auf der neuen Schule sehr bewusst sind, bereiten den Viertkliss-
ler:innen in den Priinterviews zunehmend leistungsbezogene Angste. So sind den Viert-
klissler:innen als spafliger Ausgleich insbesondere auch die Spiel- und Sportmaoglichkei-
ten im Schulalltag und auf einem grofen Schulhof sehr wichtig. Daher werden auch
viele weitere Angebote und Moglichkeiten mit Blick auf die neuen schulischen Rahmen-
bedingungen positiv erwartet, insbesondere im Hinblick auf das neue grofle Schulge-
biude, den neuen Schulalltag mit neuen Fichern und spannenden Themen in einem
neuen Unterricht. Um es mit der in der Interviewsituation angeregten Ausdrucksform
tiber die Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken zusammenzufassen, sind im Folgenden
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die zentralsten Erwartungen der Priinterviews als Wiinsche und Sorgen der Viertklass-
ler:innen visualisiert dargestellt:

Abbildung 18: Darstellung der zentralsten Erwartungen der Préinterviews angelehnt an die Erhebungsme-
thode der Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken (eigene Darstellung)

11.2 ,Wenn ich an meinen Wechsel auf die weiterfiihrende
Schule im nichsten Sommer denke, dann ...“ — Die
Erwartungen der Kinder aus Gedankenhéhlen und
Interviews im Vergleich

Neben den leitfadengestiitzten Priinterviews werden mit zehn ausgewihlten Viert-
und spiter Flinftklissler:innen des Samplings (den Kindern aus H.) sog. Gedankenhih-
len aufgezeichnet, die sie jeweils mittelbar vor dem Fithren der Priinterviews sowie
Postinterviews ganz fiir sich allein in ein Diktiergerit gesprochen haben (vgl. ausfiihr-
lich Kapitel 8 zum Erhebungsdesign). Das urspriinglich in der Literaturdidaktik entwi-
ckelte Unterrichts- und Erhebungsverfahren (vgl. Kruse 2014, S.18) wird in seiner
Kernidee in dieser Studie auf den Kontext des Grundschuliibergangs iibertragen. In
der subjektiven Auseinandersetzung mit dem eigenen Schulwechsel werden die aus-
gewihlten Kinder in dieser weitaus offeneren Interviewsituation dazu eingeladen,
einen Erzihlimpuls in Form eines Satzanfangs auf sich allein gestellt weiterzudenken
—ohne Anwesenheit der Forscherin.

Inwieweit in dem weitaus offeneren Zugang der Gedankenhihlen einander ergin-
zende thematische Erwartungen (und spiter Erfahrungen, vgl. Kapitel 11.5) entlang
der drei transitionstheoretischen Ebenen von den Kindern reflektiert werden, wird in
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diesem Kapitel zunichst in einem Vergleich der Erwartungen aus den Pri-Gedanken-
hohlenmonologen und Priinterviews herausgearbeitet. Aufgrund der Neuartigkeit die-
ser methodischen Herangehensweise im Kontext der Transitionsforschung und einer
lebendigeren Nachvollziehbarkeit dessen, wie die Kinder ihre Gedanken innerhalb
einer Gedankenhdohle zum Ausdruck gebracht haben, sollen lingere Ausziige aus repri-
sentativ ausgewihlten Gedankenhshlenmonologen die Ergebnisdarstellung rahmen*°.
Dariiber hinaus werden aber auch andere Perspektiven aus weiteren Gedankenhdhlen

erginzend eingebracht.

Reprisentative Ausziige aus den Gedanken der Viertklassler:innen

... denke ich auch oft daran, dass es auch anders werden wird, weil ich dann auch
vielleicht meine Freunde verliere und das will ich halt nicht. Aber es ist auch schén,
wenn man sagt — oh ich komme jetzt auf die und die Schule. Das find ich jetzt schon.
Und ich finde das auch schon, dass von meinen Freunden auch viele auf das Gym-
nasium gehen. Aber es gibt auch eine schlechte Seite. Zum Beispiel wenn ich an
meine Lehrerin denke — die werd ich dann nicht mehr so oft sehen. Oder an die
Freunde, die nicht dahin gehen. Die werde ich auch nicht mehr so oft sehen. Das ist
schon doof. Aber, ich glaube, dass wird auch ein schénes neues Erlebnis — mal so
auf eine andere Schule zu gehen, wo du dann auch bleibst. Und die letzte Schule
wird das dann hoffentlich. Also die letzte Schule, wo ich richtig lerne. Und da
kommt ja was weif} ich noch fiir Schulen. Und da freue ich mich schon drauf aber.
Ich freue mich auch drauf, wenn ich dann — ja viel niher bin, weil jetzt muss ich
immer 10 Minuten dahinfahren. Und wenn ich auf die neue Schule gehe, muss ich
da nur 2 Minuten dahin fahren mit dem Fahrrad. Und das find ich richtig schon.
Und am liebsten wiirde ich dann mit all denen, die ich in meiner Klasse gekannt
habe, dahin gehen. Und am liebsten wiirde ich alles, was ich in der Schule gelernt
habe, da zu Hilfe benétigen oder benutzen, weil ich weifd ja nicht, ob mir das da viel
hilft oder nicht so viel hilft. Aber ich glaube Frau C. hat uns so viele gute Sachen
beigebracht, die hilft uns schon — also die Sachen, die wir da gelernt haben. Ja —
Sachen, die wir da gelernt haben.“ Leonie

»... wiinsche ich mir, dass ich neue Freunde finde. Also mehr neue Freunde finde.
Und dass ich auch gute Freunde finde. Puh, ja und damit ich auf eine schone
Schule komme, will ich auch, dass ich gesund bleibe und auf der weiterfithrenden
Schule auch Einsen schreibe. Und nicht sitzen bleibe. Und ich wiinsche mir eine
gute, gute weiterfithrende Schule fiir mich. Und ja dann wiinsche ich mir auch,
dass ich meinen Bruder noch sehe, wenn der Abi macht. Dass ich dann in S. auf die
Schule gehe, weil da meine Briider sind. Und joa, das wirs eigentlich.“ Tino

... bin ich froh, weil ich dann auch an die weiterfithrende Schule kann. Und weil ich
dann wahrscheinlich meine Freunde wiedersehen werde. Aber das ist ja auch nicht

49 Fur eine leichtere inhaltliche Vergleichbarkeit der Kinderperspektiven zu den bereits an den Leitfaden-Interviews orientier-
ten Ergebnissen aller Kinder sind wichtige Worter oder Teilsitze in diesen Gedankenhéhlen-Ausziigen fett durch die Auto-
rin hervorgehoben.
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schlimm, wenn ich andere nicht mehr sehe. Weil ich kann ja trotzdem mit denen
noch spielen. Mich verabreden. Und ich bin auch noch froh, weil ich dann die vier
Grundschuljahre tiberstanden habe. Und dass ich dann auch noch Herausforderun-
gen kriege.“ Ron

» ...freue ich mich sehr dolle und ja ich hoffe ich hab viel SpaR darauf. Und ich
werde auch ganz viele neue Freunde finden. Das Essen wird bestimmt lecker
schmecken. Und ich hoffe, ich bin gut in allem Unterricht. Und weifs auch immer
wo ich hingehen muss. In die Pause, in die Klasse und so. Und ich hoffe, es gibt da
auch Spiele, die man spielen kann. Und Pausen — lange. Ja und — das wars.“ Malte

11.2. Aufindividueller Ebene

Werden zunichst die Ausdriicke vielfiltiger Gefiihle in den Gedankenmonologen be-
trachtet, die mit Bezug auf die emotionsorientierte Bewiltigung fiir die weitere Einord-
nung der Erwartungen der Kinder auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen maf2-
gebend sind, so tiberwiegt bei den 10 Viertklissler:innen aus H. in der individuellen
monologischen Auseinandersetzung mit dem Ubergang eindeutig die positive Emo-
tion der Vorfreude auf die neue weiterfithrende Schule. Neben den oben reprisentativ
ausgewihlten Ausziigen beschreiben auch die weiteren Kinder mehrheitlich, dass sie
sich auf die neue Schule freuen (Leonie oben, Z.19), froh seien (Ron, Z.6) und viele
positiv konnotierte Wiinsche mit dem Schulwechsel verbinden (Tino, Z.6). Auch Spaf
wird beispielsweise von Malte oben positiv erwartet (Z. 6). Vereinzelt werden aber auch
negative Gefithle durch Arger (Ruven, Z.12) und Vermissen (Martha, Z. 37) ausgedriickt.
Auch eine ambivalente Gefiihlslage, indem positive und negative Konnotationen einan-
der direkt gegeniibergestellt werden, wie dass es anders, aber auch schon werde (Leonie
oben, Z.9), finden sich vereinzelt in den Gedankenmonologen.

Die tiberwiegend spiirbare positive Erwartungshaltung setzt sich, wie bereits in den
dargestellten Erwartungen der Priinterviews mit allen 20 Kindern des Samplings, fort
(vgl. 11.1). Mit welcher inhaltlichen Erwartungen diese Emotionen im Einzelnen the-
matisch in einem kategorischen Zusammenhang stehen, was genau also beispiels-
weise mit Vorfreude erwartet und als positive Erwartung eingeordnet wird bzw. wovor
hingegen Angste gedufert werden und somit eine negative Erwartung impliziert, wird
die weitere qualitative Darstellung der Gedanken auf den einzelnen Ebenen zeigen.

Mit Blick auf die individuelle Ebene beschiftigen sich einige Viertklissler:innen
gedanklich tiberwiegend positiv mit ihrem individuellen Statuswechsel. Ron wirkt froh
und schon fast erleichtert, dass er die vier Jahre Grundschule iiberstanden und es aufs
Gymnasium geschafft habe, denn er freut sich darauf ,dann auch noch Herausforde-
rungen“ zu kriegen (Ron oben, Z.11). Fiir Leonie ist es ein ,schénes neues Erlebnis —
mal so auf eine andere Schule zu gehen, wo du dann auch bleibst (Leonie oben, Z.16).
Hannah duflert positive Gedanken, die mit einem Gefiihl von Stolz durch den Status-
wechsel verbunden scheinen: ,Ja und ich finds eigentlich gut auf die weiterfithrende
Schule zu kommen, weil man damit dann noch so ein bisschen angeben kann“ (Han-
nah, Z.17). Tino winscht sich vor allem eine ,gute weiterfithrende Schule fiir mich
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selber” (Tino oben, Z.9). Ein Gedanke, den auch Martha teilt, wobei sie dem Wechsel
auf eine neue Schule auch ambivalent entgegenblickt: ,Und wenn die Schule, wo ich
hinkomme, eine gute Schule ist, dann freu ich mich. Wenn die schlecht fiir mich ist,
dann freu ich mich halt nicht* (Martha, Z.15). Der tiberwiegende spiirbare Stolz und
die mit dem Schulwechsel verbundenen positiven, aber gleichermaflen ambivalent zu
betrachtenden Mdoglichkeiten werden auch in den ausgewerteten perspektivischen In-
terviews deutlich. Ebenso lassen sich vergleichend zu den Interviews auch bereits in
den Gedankenmonologen auf individueller Ebene Auferungen zur eigenen Selbst-
wirksamkeit erkennen. Ron beispielsweise scheint in einer von sich positiv iiberzeug-
ten Erwartungshaltung sicher, die neuen Herausforderungen auch meistern zu kon-
nen: ,,Und dass ich dann auch noch Herausforderungen kriege. Weil ich hab ja hier in
der Grundschule auch Herausforderungen gekriegt, aber das war ja jetzt erst Grund-
schule“ (Ron oben, Z.11). Demgegeniiber bringt Tristan zum Ausdruck, dass er sich ,in
der Schule ein bisschen mehr verbessern méchte (Tristan, Z.13). Am Beispiel von
Tino werden mit Blick auf den Einzelnen auch wieder ganz eigene Ziele und Wiinsche
mit dem Schulwechsel verbunden, beispielsweise der nach persénlicher Gesundheit
und Erfolg auf der neuen Schule (Tino oben, Z.8).

11.2.2 Aufinteraktionaler Ebene

In einem weiterfithrenden Blick auf die interaktionale Ebene drehen sich viele positive
Gedanken der Viertklissler:innen insbesondere um Freund:innen, die sich auch in
den Interviewgesprichen als sehr bedeutsam herausstellen. Neben den oben reprisen-
tativ ausgewihlten Zitaten aus einigen Gedankenhéhlen wird auch in den weiteren Ge-
dankenhohlenmonologen vermehrt der Wunsch danach deutlich, einerseits viele neue
Freund:innen zu finden (Malte oben, Z.7), aber auch méglichst viele alte Freund:innen
zu behalten (Leonie oben, Z.12) oder wiederzusehen (Ron oben, Z.8). Die kontinuier-
liche Perspektive darauf, dass Freund:innen mit in die neue Klasse kommen, scheint
fuir viele der Kinder gedanklich bedeutsam zu sein: , Und ich finde das auch schon,
dass von meinen Freunden auch viele auf das Gymnasium gehen* (Leonie oben, Z.12).
Neben den Freund:innen hoffen die Kinder aber auch in positiver Erwartungshaltung
viele Bekannte auf der neuen Schule wiederzusehen, zum Beispiel aus der FufRball-
mannschaft (Tristan, Z.8). Vor allem Geschwister, die bereits auf der neuen Schule
sind, spielen in den Gedanken der Kinder einerseits fiir die letztliche Wahl der Schule
eine bedeutsame Rolle: ,Und ja dann wiinsche ich mir auch, dass ich meinen Bruder
noch sehe, wenn der Abi macht. Dass ich dann in S. auf die Schule gehe, weil da meine
Briider sind“ (Tino oben, Z.10). Andererseits geben Geschwister die mentale Sicher-
heit, in moglichen Streitsituationen von ihnen beschiitzt zu werden: ,Und ja, das
macht mich auch gliicklich, wenn ich bei meinen Schwestern bin. Und ja ich méchte
auch, dass sie mich beschiitzen — dass sie mich auch beschiitzen, wenn mich jemand
drgert oder so“ (Ruven, Z.8). Dartiber hinaus kreisen vereinzelte positive Gedanken der
Viertklissler:innen auch um die neuen Lehrkrifte, die da bestimmt ,auch nett sind“
(Maja, Z.20). Ebenso nette Mitschiiler:innen wurden bereits kennengelernt: ,Und da
gibt es auch viele nette Schiiler. Hab ich auch kennengelernt” (Hannah, Z.10). All dies
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sind zentrale positive Erwartungen auf der interaktionalen Ebene, die nicht nur in den
Gedankenhdhlen, sondern auch in den perspektivischen Interviews mit allen 20 Kin-
dern vergleichend thematisiert wurden (vgl. Ergebniskapitel 11.1).

Vereinzelt werden aber auch negative Gefiihle und Erwartungshaltungen auf der
Ebene von Beziehungen zum Ausdruck gebracht. Leonie beginnt ihren Monolog direkt
mit der negativen Erwartungshaltung vor dem Verlust von Freund:innen — eine Verin-
derung, die sie nicht will: ,Also ich denke auch oft daran, dass es auch anders werden
wird, weil ich dann auch vielleicht meine Freunde verliere und das will ich halt nicht“
(Leonie oben, Z.9). Neben Freund:innen gibt es aber auch eine weitere ,schlechte Seite“
mit Blick auf die alten Lehrkrifte, wie Leonie es weiterfiihrend ausdriickt: , Aber es gibt
auch eine schlechte Seite. Zum Beispiel wenn ich an meine Lehrerin denke — die werd
ich dann nicht mehr so oft sehen“ (Leonie oben Z.13). Aus weiteren Gedanken von
Tristan wird beispielsweise ein Erwartungsdruck seiner Eltern in negativer Hinsicht
spurbar, sodass er hofft, dass sich dieser nicht auf der weiterfiihrenden Schule fort-
setzt: ,Was ich mir aber wiinsche, ist, dass ich noch, wenn ich bei der weiterfithrenden
Schule bin, meine Eltern mich — wie soll ich sagen — hmm, nicht nerven, was sie vorha-
ben“ (Tristan, Z.10). Ein Aspekt, der so in den weiterfithrenden Interviews nicht mehr
erkennbar wird. Des Weiteren beschreibt beispielsweise Ruven seinen Arger dariiber,
dass es auf der neuen Schule auch schwierige Schiiler:innen geben kénne: ,Und ja, ich
glaube die Leute werden da so voll assozial sein. Und dariiber drgere ich mich“ (Ruven,
Z.11). Daher wiinscht er sich auch abschlieflend in seinem Monolog ,dass alles gut
lduft. Keine Priigeleien und so. Keine schlimmen Sachen® (Ruven, Z.21). Auch Maja
teilt diese Sorge vor moglichen Streitsituationen, sodass es ,erstmal auch schwierig
wird, weil es konnte sein, dass die ersten Male dich jemand irgert oder so“ (Maja, Z.7).
Im weiteren Verlauf ihres Monologs wird daher auch der grofle Wunsch erkennbar,
dass sie unbedingt mit ihrer besten Freundin in eine Klasse kommen mdchte, sodass
sie ,dann alles gemeinsam zusammen unternehmen (Z.16). Ebenso wird auch Martha
manche Kinder ,sehr sehr doll vermissen® (Z. 37).

Die daraus insgesamt erkennbaren sozialen Angste im méglichen Verlust von
Freund:innen und Lehrkriften und méglichen aufkommenden Konfliktsituationen, in
die sie selber involviert sein konnten, werden auch in den vertiefenden Priinterviews
weiterfithrend verhandelt.

11.2.3 Auf kontextueller Ebene

Ebenso werden in den Gedankenmonologen Erwartungen auf kontextueller Ebene mit
Blick auf verschiedene (aufler-)schulische Rahmenbedingungen gedufiert. So kreisen
positive Erwartungen vor allem rund um einen neuen Schulalltag, indem es viel Zeit
und Moglichkeiten zum Spielen mit Freund:innen geben soll (Ron, Z.18). Dazu
braucht es auch lange Pausen (Malte, Z.11). Vereinzelt wird ebenfalls an gemeinsame
Ausfluge (Maja, Z.27) sowie leckeres Essen (Malte, Z. 8) gedacht. Ebenso wird im Ein-
zelnen tiber weitere organisatorische Regelungen des Schulalltags positiv nachge-
dacht, wie die zu erwartende kurze Linge des Schultags (Tristan, Z.9), oder vermeint-
lich nicht zu strenge Konsequenzen bei eigenem Fehlverhalten: ,Und, wenn man was
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anstellt, wird man bestimmt nicht so dolle bestraft, dass man von der Schule fliegt oder
so. Aufler wenn man natiirlich was ganz schlimmes gemacht hat* (Hannah, Z.20).

Des Weiteren freut sich Leonie in ihren Gedanken als einzige der befragten Kinder
dartiber, dass ihr neuer Schulweg viel niher sein wird, was auch in positiver Hinsicht
zu einem zwangsliufig kiirzeren Schultag fiihrt: , Ich freue mich auch drauf, wenn ich
dann - ja viel ndher bin, weil jetzt muss ich immer 10 Minuten dahin fahren. Und
wenn ich auf die neue Schule gehe, muss ich da nur 2 Minuten dahin fahren mit dem
Fahrrad. Und das find ich richtig schén“ (Leonie oben, Z.19).

Weitere Gedanken machen sich einige Viertklissler:innen rund um das neue
Schulgebiude. Rapha freut sich auf das Gebiude der neuen Schule, ,weil sie sehr grofd
ist“ (Z.7). Hannah erwartet einerseits eine gute Lernumgebung: ,Und ich schitze auch
das wo man lernt gut ein“ (Z.9). Andererseits weifs sie durch ihren Besuch der Schule
auch von nicht so schénen Sachen in den Riumlichkeiten: , Also ich schitze noch ein,
dass es da bestimmt auch nicht so schéne Sachen gibt. Zum Beispiel, ich war auch
schon mal dort in den Toiletten. Da waren die ziemlich dreckig. Manchmal wurde
auch etwas beschmiert” (Hannah, Z.12). Dartiber hinaus wird bei Hannah auch auf-
grund der zu erwartenden Gréfle der neuen Schule die Sorge vor einem Verirren er-
kennbar: ,Ich hoffe nur, dass ich mich nicht in den grofen Géngen der Schule verirre,
und immer piinktlich zum Unterricht kommen kann“ (Hannah, Z.24). Auch Malte
hofft, dass er immer weif3, wo er hingehen miisse (Malte oben, Z.9).

Des Weiteren kreisen Gedanken der Viertklissler:innen um die zu erwarteten
Leistungsanforderungen. Hannah ist in positiver Hinsicht iiberzeugt, ,dass die Haus-
aufgaben nicht so schwer werden“ (Hannah, Z.30). Ruven kann sich hingegen ,gut
vorstellen, dass die Sachen schwieriger werden und so“ (Ruven, Z.14). Daher hoffen
die Viertklissler:innen dennoch weiterhin ,gute Noten“ zu schreiben (Ruven, Z.20)
und dass sie ,gut in allem Unterricht“ sind (Malte, Z. 8). Leonie ist aber durchaus davon
iiberzeugt, dass ihnen ihre Lehrkraft viele gute Sachen beigebracht hat und sie viel
Wissen aus der Grundschule nutzen kann:

"Und am liebsten wiirde ich alles, was ich in der Schule gelernt habe da zu Hilfe benétigen
und benutzen, weil ich weif} ja nicht, ob mir das da viel hilft oder nicht so viel hilft. Aber
ich glaube Frau C. hat uns so viele gute Sachen beigebracht, die hilft uns schon — also die
Sachen, die wir da gelernt haben“ (Leonie, Z.22).

Viele dieser von den Kindern in den Gedankenmonologen angesprochenen (aufier-)
schulischen Rahmenbedingungen werden auch in den Priinterviews mit allen 20 Kin-
dern weiter thematisiert, wie das erste Ergebniskapitel zeigt (vgl. 11.1).

11.2.4 Zwischenfazit nach dem zweiten Kapitel der Ergebnisdarstellung

Die Darstellung der Erwartungen auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen resii-
mierend, wird aus den Pri-Gedankenhéhlenmonologen, vergleichbar zu den Priinter-
views vor dem Schulwechsel, die grundsitzlich positive Erwartungshaltung auf die
neue weiterfithrende Schule in besonderer Deutlichkeit bestitigt (vgl. 11.1). Auf allen
Ebenen iiberwiegen in einer eindeutigen Tendenz die positiven Gefiihle durch ausge-
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driickte Vorfreude und das Erhoffen von Spafs. Im Gesamtvergleich der drei transi-
tionstheoretischen Ebenen beziehen sich, wie auch in den Priinterviews, die meisten
gedullerten Erwartungen der Viertklissler:innen recht tibereinstimmend auf Aspekte
der interaktionalen Ebene, insbesondere auf das Beibehalten alter Freundschaften
sowie das Finden und den Aufbau von neuen Freundschaften, das Wiedersehen von
Bekannten sowie die positive Erwartungshaltung, wieder nette Lehrkrifte zu haben.
Negative Erwartungen werden in den freien Pri-Gedankenmonologen im Gesamtver-
gleich auf allen Ebenen insgesamt wenig geiuflert. Wenn vereinzelt negative Erwartun-
gen zum Ausdruck gebracht werden, beziehen sich diese, vergleichbar zu den Priinter-
views, iberwiegend auf den Verlust von Freund:innen und Lehrkriften, dem mit
Trauer entgegengeblickt wird, sowie der Sorge vor Streitsituationen. Somit wird der
besondere Bedeutungsgehalt des sozialen Umfelds fiir die Viertklissler:innen in der
individuellen Selbstreflexion bestitigt. Gleichermaflen werden im Vergleich der transi-
tionstheoretischen Ebenen auch vergleichsweise viele positive Erwartungen auf kon-
textueller Ebene geduflert, insbesondere mit Blick auf den neuen Schulalltag, aber
auch zum neuen Schulgebiude, dem neuen Schulweg sowie den Leistungsanforde-
rungen. Im Vergleich zu den Priinterviews fillt auf, dass der neue Unterricht, verbun-
den mit vielen spannenden neu zu erwartenden Fichern, kaum in den Gedanken der
Kinder aufkommt. In den perspektivischen Interviewgesprichen tiber deren Wiinsche
und Sorgen wird mit den Kindern aber tiber diese Themen mehrfach gesprochen.
Somit scheinen in den Pri-Gedankenhohlenmonologen stirker auflerunterrichtliche
schulische Rahmenbedingungen prisenter. Insgesamt erscheinen die Viertklissler:in-
nen aber auch auf kontextueller Ebene in den freien Gedankenhdhlen iiberwiegend
positiver gestimmt als in den Priinterviews. Im Vergleich der beiden methodischen
Zuginge muss bedacht werden, dass in den Interviews bewusst durch die Sorgen-Wol-
ken zusitzlich zu positiven Assoziationen in Form der Wunsch-Sonnen auch der Blick
auf negative Erwartungen herausgefordert und damit auch mehr von den Kindern mit-
gedacht werden musste.

1.3 Was Kinder in der bevorstehenden Ubergangssituation
stirken wiirde — Bewiltigungsstrategien im
Transitionsprozess

Nachdem die Viertklissler:innen ihre Erwartungen in Form von Wiinschen und Sor-
gen im Priinterview ausgefiihrt haben (vgl. 11.1), das als Anforderungswissen in der
Orientierungsphase auf der individuellen, interaktionalen und kontextuellen Ebene
eingeordnet wurde, werden die Kinder im leitfadengestiitzten Priinterview gebeten zu
uberlegen, was ihnen personlich in der Zeit bis zum Schulwechsel helfen wiirde, damit der
Ubergang gelingen kann sowie dariiber hinaus was sie in der Auseinandersetzung mit den
geduflerten negativen Erwartungen stirken wiirde.

Aus diesen Fragen nach den Bedingungen lassen sich im folgenden dritten Kapi-
tel der Ergebnisdarstellung die herangezogenen Bewiltigungsstrategien zur Auseinan-
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dersetzung mit den dargestellten Erwartungen zum bevorstehenden Schulwechsel aus
den Priinterviews herausarbeiten.

Fiir den Rahmen dieser Studie haben sich die folgenden vier Bewiltigungsstrate-
gien im qualitativ inhaltsanalytischen Analyseprozess als zentral erwiesen: Suche nach
sozialer Unterstiitzung, problemorientierte Bewiltigung, problemvermeidende Bew:l-
tigung sowie emotionsorientierte Bewiltigung (vgl. ausfithrlich Kapitel 10 zum Aus-
wertungsdesign).

Welche Strategien nun auf welcher Ebene und in Bezug auf welche Erwartungen
von den Viertklissler:innen als hilfreiche und stirkende Bedingungen in Erwigung
gezogen werden, soll im Folgenden hinsichtlich der drei transitionstheoretischen Ebe-
nen dargestellt werden.

11.3.1 Aufindividueller Ebene

In der Auseinandersetzung mit den Erwartungen auf der individuellen Ebene werden
insbesondere Strategien aus der Kategorie der problemorientierten Bewiltigung in die-
sem Zusammenhang von den Viertklissler:innen in den Priinterviews herangezogen,
aber auch Strategien in der Suche nach sozialer Unterstiitzung.

Zunichst der problemorientierten Bewiltigung zugeordnet, mochten die Viert-
klissler:innen in einer grundsitzlich positiven Grundhaltung und selbstiiberzeugt auf
sich und den bevorstehenden (Status-) Wechsel blicken, ,also dass ich mich einfach
auf die weiterfithrende Schule freue“ (Hannah, Z.441) und ,dass ich an mich glauben
muss“ (Tristan, Z.376). Hilfreich erscheint es Pia zufolge auch, wenn sie sich in der
bevorstehenden Zeit bereits mental auf das Neue vorbereiten:

»Schon mal so ein bisschen so iiberlegen, was so auf dich zukommen kénnte. So dass man
dann auch so ne gewisse Vorstellung dann auch hat ... auch schon so ein bisschen so —
weiterdenkt sozusagen* (Pia, Z. 287).

Um selbstiiberzeugt und ohne Sorgen den Schulwechsel meistern zu kénnen und
auch das Ankommen auf der neuen Schule zu erleichtern, ist auch die weitere eigene
Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft wichtig. So hat beispielsweise Ron ,keine Sorge
davor, dass ich das nicht schaffe. Wenn ich genug lerne, dann schaff ich das“ (Z.283).
Auch Lena mochte sich ,viel Mithe fiir das Gymnasium* geben (Z.229) und Tino sich
ymehr auf die Schule konzentrieren (Z.174).

Gestirkter wiren die Viertkldssler:innen dariiber hinaus auch in der Suche nach
sozialer Unterstiitzung, einer weiteren Strategie der Bewiltigung, die auf dieser Ebene
in Erwigung gezogen wird. So wiirden sich die Kinder durch den emotionalen Zuspruch
aus ihrem sozialen Umfeld unterstiitzt fithlen, wenn diese sie zukiinftig in ihrem Sta-
tuswechsel und ihrer Selbstwirksamkeit bestirken, ihnen Mut fiir diesen Schritt zu-
sprechen und somit der Schulwechsel leichter fallen wiirde.

So hat Lisa ,schon ganz oft gehort, dass ich da wahrscheinlich Spafl haben werde. Und
wurde auch — sag ich mal — ermutigt, dass ich dahingehen kann. Und das hat mir schon
leicht gefallen — also fillt mir jetzt schon leicht. Also ich glaube, mir fillt es jetzt schon
sehr leicht auf die neue Schule zu gehen* (Z.165).
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Fiir Pia ist insbesondere auch der Austausch unter Freund:innen wichtig, denn ,man
kann einfach so driiber reden fiir sich so. Austauschen dariiber so, was die anderen so
denken. Sich gegenseitig auch so ein bisschen Mut zu wiinschen und sowas alles”
(Z.319).

11.3.2 Aufinteraktionaler Ebene

In der Auseinandersetzung mit den Erwartungen auf der interaktionalen Ebene wird
ebenfalls vor allem die Strategie der Suche nach sozialer Unterstiitzung in diesem Zu-
sammenhang besonders hiufig von den Viertklissler:innen in Erwigung gezogen,
aber auch Formen aller drei weiteren Bewiltigungsstrategien.

Im moglichen Umgang mit dem Verlust von Freund:innen und Lehrkriften, aber
auch mit Streitsituationen wiirden sich die Viertklissler:innen zunichst vor allem so-
ziale Unterstiitzung suchen. Dies konnte einerseits durch positiven emotionalen Zu-
spruch erfolgen:

»Also, dass sie [die Lehrkraft] mir irgendwie Gliick bringt oder so. Dass sie mir, ja dass sie
mich froh macht, dass sie mich — dass sie mir irgendwas so richtig Frohes sagt, dass ich
mir merken kann und mir so — dass es mir so Mut gibt“ (Maditha, Z. 441).

Andererseits kénnte die Unterstiitzung aber auch informationell sein, denn Pia hat bei-
spielsweise einen Tipp einer Lehrkraft erhalten, wie sie den Kontakt zu alten
Freund:innen halten kénnte: ,Da meinte Frau W. auch noch, dass wir halt — ja auch —
uns ja so schreiben kénnen, oder verabreden kénnen“ (Z. 211). Insbesondere in Streit-
situationen oder Mobbing wiirden die Kinder ihre Eltern, Lehrkrifte oder auch weitere
Personen aus dem sozialen Umfeld aufsuchen, um einerseits einfach ,mit jemandem
dariiber reden“ zu kénnen (Linus, Z.159), aber auch damit diese einem bei der Losung
der Situation helfen oder diese kliaren: ,,dann konnte ich halt auch, wenn ich da — wenn
mich da einer drgert, dann konnte ich dann auch zum Lehrer gehen und sagen, die
drgern mich und dann wird das glaub ich auch geklart dann“ (Moritz, Z. 318).

Dariiber hinaus werden auch weitere Formen der Bewiltigung von den Kindern
auf interaktionaler Ebene bedacht.

In einer problemorientierten Bewiltigung wiirden sich die Viertklissler:innen in
moglichen auftretenden Streitsituationen gleichzeitig auch selber ldsungsorientiert zei-
gen wollen und versuchen, Konflikte eigenstindig zu 16sen:

,Oder wenn ich mitbekommen wiirde, dass man unfair behandelt wird — dass — wenn ich
es gesehen habe — dass ich Lehrern sage, wie es war. Und dass der, der eigentlich beschul-
digt wird, dann nichts sagt, dann — ja — dann sag ich halt, wie es wirklich war und wenn die
Lehrer mir nicht glauben, dann glauben sie mir nicht, aber ich versuchs halt“ (Lisa,
Z.223).

Auch Pia beschreibt 16sungsorientiert, ,dann streitet man sich lieber und klirt es
dann, statt dann am Ende so einen richtigen Krieg draus zu machen* (Z. 371).

Dem Verlust von Freund:innen konnte sie auch problemorientiert in positiver
Weise entgegenblicken, indem sie versuchen wiirde, derartige Situationen kognitiv um-
zuwerten:



194 Darstellung der Ergebnisse

»So0 weil uns — weif} nicht — viele Wege auch trennen so, weil viele gute Freunde riiberge-
hen und die sind dann da. Und dann haben wir halt driiber gesprochen, dass wir uns in
den Pausen da halt wiedersehen. Und dann wars dann doch nochmal — so da hatten wir
dann doch alle so ein Licheln im Gesicht, weil alle erst so ein bisschen betriibt waren — so,
dann trennen wir uns und och n66 und 6h — und dann meinte ich halt, dass Sekundar und
Gymi auch auf die anderen beiden Schulhéfe diirfen und dann waren die Gesichter nicht
mehr ganz so betriibt“ (Pia, Z. 200).

Demnach stirkt der Gedanke daran, dass selbst wenn Freund:innen verloren werden
bzw. nicht auf dieselbe Schule kommen, trotzdem die Moglichkeit besteht, sich auf
den angrenzenden Schulhéfen zu sehen und miteinander zu spielen, oder wie Lena es
beschreibt, auch auRerhalb der Schule mit alten Freund:innen verabreden kann:

,Also ich finde es ein bisschen schade, dass meine beste Freundin L. auf die Sekundar
kommt, weil ich komme ja aufs Gymnasium - dass wir dann nicht mehr die besten
Freunde sind. Aber ich finds auch nicht so schlimm, weil wir uns ja auch verabreden kén-
nen und auf dem Schulhof kénnen wir ja auch immer zusammen spielen” (Lena, Z. 27).

Um oben beschriebene Streitsituationen zu umgehen oder moglichst erst gar nicht
aufkommen zu lassen, bedenken einige Kinder auch problemvermeidende Strategien
der Bewiltigung.

Daher streben sie an, sich fiir eine (priventive) Problemvermeidung selber sozial
vorbildlich zu verhalten:

,Und also das heif3tja auch — was du mochtest, das tu auch anderen das irgendwie nicht zu
oder so. Also dass du halt nicht gedrgert werden willst, aber dann darfst du auch nicht
andere drgern“ (Moritz, Z.181). Oder auch nicht selbst, beispielsweise durch zickiges Ver-
halten, der Streitausloser sein: ,Ja, dass ich nicht méchte, dass ich immer beschimpfe und
dass ich nicht zickig bin“ (Maja, Z. 381).

Ebenso bedenken auch einige Kinder, dass es sinnvoll ist, den Personen, mit denen sie
sich streiten, bewusst aus dem Weg zu gehen: ,Dass ich zum Beispiel, wenn ich Streit
habe, dass ich dem dann aus dem Weg gehe — dem — mit dem ich Streit habe“ (Ron,
Z.334). Oder am Beispiel von Emilia sich in einer Verkniipfung auch gleichzeitig an-
dere soziale Unterstiitzung suchen: ,Dann konnte ich vielleicht auch zu mir selbst sa-
gen — dann geh denen aus dem Weg und geh halt zu anderen Kindern. Und frage, ob
die mich mitspielen lassen“ (Z. 240).

Um in der bevorstehenden Zeit bestmdglich mit dem Verlust von Freund:innen
und Lehrkriften umgehen zu kénnen, erwigen die Viertklissler:innen in einer pro-
blemvermeidenden Bewiltigung auch Ablenkungsstrategien. Demnach mochten sie
noch moglichst viel Zeit mit alten Freund:innen verbringen, ,sich verabreden und spie-
len zusammen* (Tobias, Z.182) und sich auch an schone gemeinsame Erlebnisse zuriick-
erinnern kénnen:

,Dass ich noch viele tolle Sachen in meiner Schule erlebe, in der ich jetzt noch bin und
dass ich noch gute Erinnerungen habe ... dass ich mich noch ganz oft mit meinen Freunde
verabrede, die auf die andere Schule kommen, weil die haben dann ja linger Schule und
dann wiirde ich noch viel Zeit mit denen verbringen“ (Lena, Z. 208).
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Auch Maditha stirkt eine Erinnerung im Umgang mit dem bevorstehenden Verlust
von alten Freund:innen und ihrer alten Klasse:

»Also dass ich irgendwie so — also ich hab auch so einen Zettel, wo alle unterschrieben
haben von meiner Klasse und dass ich das irgendwie so mache, dass ich das irgendwie so
— also irgendwie so mitnehme, dass es mich so erinnert und — und mich dann so frohlich
macht sozusagen“ (Maditha, Z. 410).

Des Weiteren werden auf dieser Ebene vereinzelt in einer emotionsorientierten Bewil-
tigung auch emotionsregulierende Aktivititen als Strategie bedacht, um insbesondere
nach emotional aufwiihlenden Streitsituationen eine Form der Emotionsregulation zu
finden. So wire fiir Martha und Ruven in solchen Fillen ein sportlicher Ausgleich
wichtig, in dem sie ,zum Judo“ gehen (Martha, Z.333) oder, um sich ,zusammenrei-
Ren“ zu konnen: ,,Also wenn ich von der Schule nach Hause komme, dass ich dann
auch drauflen jogge“ (Ruven, Z.305). Pia wiirde letztlich in einer solchen Streitsitua-
tion, wenn gerade keine andere Moglichkeit da ist, zum Beispiel bis 10 zihlen, ,dass
ich nicht mehr so aufgewiihlt bin“ (Z. 362).

11.3.3 Auf kontextueller Ebene

In der Auseinandersetzung mit den Erwartungen auf der kontextuellen Ebene wird vor
allem die Strategie der Suche nach sozialer Unterstiitzung in diesem Zusammenhang
besonders hiufig von den Viertklissler:innen in Erwidgung gezogen, aber auch For-
men der problemorientierten Bewiltigung.

Um sich in der neuen schulischen Umgebung gut zurechtzufinden, wiirden sich
die Viertklissler:innen insbesondere soziale Unterstiitzung suchen, denn ,der [Cou-
sin] kann mir dann alles zeigen. Der ist schon etwas ilter” (Tobias, Z.130) und Maja
wiirde es helfen, ,wenn meine Freunde mich unterstiitzen wiirden ... und dass die
neuen Kinder mich auch herumfithren® (Z. 339). Hannah hofft auch durch ihre Eltern
begleitet zu werden, wenn sie auf die weiterfithrende Schule wechselt: ,Ja, ich glaube
die [Eltern] wollen mich auch erstmal zur Schule bringen, und auch mitkommen wenn
ich auf die Weiterfithrende wechsele“ (Z.400). Vor allem auch im Umgang mit den zu
erwartenden schwierigeren Leistungsanforderungen erhoffen sich die Kinder informa-
tionelle Unterstiitzung durch ihr soziales Umfeld, sodass einerseits Eltern beim Uben
helfen kénnen:

,Also helfen wiirde mir, wenn halt meine Mutter dann auch mit mir iibt, dass ich das dann
nicht alleine mache, weil alleine iiben ist immer sehr schwer, weil du weif3t dann nicht
wirklich richtig, was du jetzt da {iben solltest. Aufer jetzt in Deutsch die Worter aufzu-
schreiben. Weil wenn ich das dann nicht hinbekomme, dann weiff ich halt auch nicht
richtig, ob das richtig ist. Und dann kann ich auch nicht verbessern, weil ichs ja dann nicht
weil“ (Moritz, Z.235).

Andererseits konnen auch Freund:innen und Geschwister den Kindern bei Schwierig-
keiten mit Aufgaben unterstiitzen: ,Meine Freunde kénnen mir manchmal helfen,
wenn ich eine Aufgabe nicht kapiere (Malte, Z.284) und ,Weil meine Schwester hat
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so welche Aufgaben, die kann mir halt ein paar in den Heft schreiben und dann kann
ich die ausrechnen. Und meine Schwester kann mir dann auch sagen, wie und so*
(Lia, Z.268). Ebenso wire auch der generelle emotionale Zuspruch und das ,Mut geben”
(Emilia, Z.216) im Umgang mit den Erwartungen auf kontextueller Ebene aus Per-
spektiven der Kinder hilfreich: ,Also wenn die [Eltern] mich immer ermutigen wiir-
den, und ja dass die mir auch immer beistehen“ (Hannah, Z.410).

In einer problemorientierten Bewiltigung fiir den Umgang mit den zu erwarten-
den schwierigeren Leistungsanforderungen in der noch bevorstehenden Zeit als auch
in der Ankommenszeit auf der neuen Schule explizieren die Viertklissler:innen,
eigene Anstrengungs- und Lernbereitschaft zu zeigen und mehr bzw. besser zu lernen:
»Also mir wiirde helfen, dass ich in den letzten Monaten lerne“ (Tristan, Z.337) und
gegen ,schlechte Noten — dadran kann man ja machen, dass man dann besser lernt.
Dann wiirde ich halt mehr lernen“ (Moritz, Z. 309).

Letztlich kann es aus den Perspektiven der Kinder in einer problemorientierten
Herangehensweise auch hilfreich sein, sich auf kontextueller Ebene mental auf das
Neue vorzubereiten. Demnach ist es Pia zufolge moglich ,ja auch eigentlich alles auf der
Homepage [zu] lesen, wie der Unterricht aufgebaut ist, worauf sie hinausgehen wollen
und sowas alles“ (Z. 310).

Merle ,wiirde ganz gerne mal eine Unterrichtsstunde oder so haben, die dann so ist, wie
sie auf der weiterfithrenden Schule ist... . Und da wiirde ich ganz gerne mal eine Unter-
richtsstunde so miterleben, wie die ist. Oder auch mal einmal so Hausaufgaben so aufbe-
kommen wie die. Oder mal so viele Biicher schleppen, wie die auch miissen (Z. 343).

11.3.4 Bewiltigungsstrategien in den Gedankenhohlenmonologen im Vergleich
Auch wenn die Kinder im Weiterdenken des offenen Erzihlimpulses innerhalb der
Gedankenhdhlen (vgl. 11.2) nicht explizit dazu aufgefordert werden, tiber mogliche Um-
gangsweisen mit bestimmten Erwartungen nachzudenken, soll auch ein Blick auf die
aus den Gedankenhohlenmonologen implizit erkennbaren Bewiltigungsstrategien
und perspektivisch stirkenden Bedingungen geworfen werden. Vergleichend zu den
leitfadengestiitzten Priinterviews bestitigt sich, dass auch in den freien monologi-
schen Auferungen bei allen Kindern vor allem eine emotionsorientierte Bewiltigung
durch die Beschreibung vielfiltiger Gefithle zum Ausdruck gebracht wird. Weitere For-
men von Bewiltigungsstrategien werden bei ausgewihlten Einzelfillen in den Gedan-
kenhshlenmonologen erkennbar, hier bestitigend zu den Ergebnissen aus den leit-
fadengestiitzten Priinterviews insbesondere in der problemorientierten Bewiltigung
sowie der Suche nach sozialer Unterstiitzung.

So monologisieren die Viertklissler:innen in den Pri-Gedankenhshlenmonolo-
gen in einer tiberzeugend positiven Erwartungshaltung mit Blick voraus auf die neue
weiterfithrende Schule auch in einer tiberwiegend positiven Grundhaltung und selbst-
iiberzeugten Vorfreude auf die neue Schule (Malte oben, Z.6). Vereinzelt driicken Kin-
der auch eine erkennbare Anstrengungs- und Lernbereitschaft aus, dass sie viel Englisch
lernen méchten (Martha, Z.23) und sich neuen Herausforderungen stellen wollen
(Ron oben, Z.12). Eben dieses Zeigen von Anstrengungs- und Lernbereitschaft wird
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auch von vielen Kindern in den Priinterviews als bedeutsam angesprochen. Hannah
avisiert als Viertklisslerin in der Auseinandersetzung mit den auf der neuen Schule zu
erwartenden schmutzigen Toiletten (einem Detail, das so in ihrem Priinterview nicht
mehr zur Sprache kommt) ein problemorientiertes Handeln und zeigt sich losungsorien-
tiert:

»Zum Beispiel, ich war auch schon mal dort in den Toiletten. Da waren die ziem-
lich dreckig. Manchmal wurde auch etwas beschmiert. Aber ich wiirde mich dann
sogar vielleicht bereit erkliren, das wegzumachen“ (Hannah, Z.13). Dariiber hinaus
versucht Ron als Viertklissler den moglichen Verlust von Freund:innen direkt pro-
blemorientiert kognitiv umzuwerten: ,Aber das ist ja auch nicht schlimm, wenn ich
andere nicht mehr sehe. Weil ich kann ja trotzdem mit denen noch spielen. Mich ver-
abreden“ (Ron, Z.8). Eine dargelegte soziale Sorge und herangezogene mogliche pro-
blemorientierte Strategie der Bewiltigung, die so auch in der Frage nach hilfreichen
Bedingungen oben herausgearbeitet wird.

Insgesamt wird in vielen Pri-Gedankenhohlenmonologen auch die Suche nach
sozialer Unterstiitzung durch die generelle Aussicht auf und Gewissheit tiber sozialen
Riickhalt bei Freund:innen und Geschwistern in den Gedanken der Viertkliss-
ler:innen erkennbar. Ruven mochte demnach durch seine Schwestern in Streitsituatio-
nen kiinftig auf der neuen Schule beschiitzt werden (Ruven, Z.9) und Hannah hoftt,
dass ihre neuen Freund:innen ihr dann auch mal bei was helfen kénnen (Hannah,
Z.30).

Strategien der problemvermeidenden Bewiltigung werden in Abgrenzung zu den
Priinterviews in den Pri-Gedankenhohlenmonologen nicht herangezogen.

11.3.5 Zwischenfazit nach dem dritten Kapitel der Ergebnisdarstellung

In der Frage nach hilfreichen und stirkenden Bedingungen lisst sich im Hinblick auf
die dargestellten Bewiltigungsstrategien im dritten Ergebniskapitel aus den Priinter-
views insgesamt festhalten, dass die Suche nach sozialer Unterstiitzung in Form von
informationeller und emotionaler Unterstiitzung sowie die problemorientierte Bew:lti-
gung, unterkategorisiert durch eine grundsitzlich positive Grundhaltung, problemldsen-
des Handeln, eigene Anstrengungs- und Lernbereitschaft, mentale Vorbereitung und kogni-
tive Umbewertung, in den herangezogenen Strategien bei den Viertklissler:innen
eindeutig als stirkende Bedingungen im Transitionsprozess tiberwiegen.

Problemvermeidende Bewiltigung durch Vermeidungs- und Ablenkungsstrategien
sowie emotionsregulierende Aktivititen als Strategie der emotionsorientierten Bewilti-
gung werden nur vereinzelt in den Priinterviews eingebracht, und zwar ausschliefllich
in der méglichen Auseinandersetzung mit Streitsituationen.

Somit zeigen die Kinder in den Priinterviews und der initiierten individuellen
Reflexion tiiber hilfreiche Bedingungen fiir einen perspektivisch gelingenden Uber-
gang bereits ein komplexes Repertoire um vielfiltige Bewiltigungsstrategien, die sie in
der Auseinandersetzung mit den herausgearbeiteten Erwartungen als stirkende Res-
sourcen in Erwigung ziehen wiirden. So werden auf der thematisch als besonders
bedeutsam herausgearbeiteten interaktionalen Ebene auch alle vier Formen der Bewiil-
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tigungsstrategien in der Gesamtbetrachtung aller 20 Viertklissler:innen fiir die Uber-
gangsbewiltigung in den Priinterviews herangezogen.

Pia bezieht sich, die Vielfalt der Bewiltigungsstrategien auf dieser Ebene restimie-
rend, in ihrer folgenden beschriebenen Losungssuche im Umgang mit einer Streitsitu-
ation gleich auf alle vier Herangehensweisen in einer Aussage:

»Also ich wiirde erstmal, also von den Kindern weggehen. Und die nicht drgern oder so-
was. Erstmal weggehen — entweder zum Lehrer gehen und mit dem zu reden. Aber wenn
ich keinen Lehrer zu der Zeit sehe, dann zihle ich einfach bis 10, drgere mich gar nicht
mebhr driiber. Oder zihle bis 10, dass ich nicht mehr so aufgewiihlt bin. Und dann wiirde
ich versuchen, den Streit méglichst bald zu klaren* (Pia, Z. 359).

Zunichst wiirde sie einer solchen Situation problemvermeidend sofort aus dem Weg
gehen, sich gleichzeitig aber auch informationelle soziale Unterstiitzung bei Lehrkrif-
ten suchen - sollte das aber in dem Moment nicht moglich sein, wiirde sie versuchen,
sich zunichst emotional zu regulieren ,,und bis 10 zihlen“, um sich dann letztlich pro-
blemorientiert zu zeigen und den Streit bald losungsorientiert selber kliren zu kénnen.

Uber alle drei Ebenen hinweg scheint durchweg die Suche nach sozialer Unter-
stiitzung und somit Gewissheit tiber ein stirkendes soziales Umfeld am bedeutsams-
ten fur die Viertklissler:innen zu sein, ebenso wie direkte Losungsansitze in einer
problemorientierten Bewiltigung. Mit diesem Wissen scheinen die Kinder davon
uiberzeugt, sich dem mit dem Schulwechsel bevorstehenden individuellen Statuswech-
sel, dem damit einhergehenden méglichen Verlust von Freund:innen und Lehrkrif-
ten, moglichen Streitsituationen und auch steigenden Leistungsanforderungen in
einer positiven Grundhaltung und mit eigener Anstrengungs- und Lernbereitschaft sowie
dem informationellen und emotionalen Zuspruch durch das soziale Umfeld stellen zu
koénnen. Eben diese Bedingungen deuten sich zumindest in ausgewihlten Einzelfillen
auch als Bewiltigungsstrategiewissen in den freien Pri-Gedankenmonologen an.

11.4 Erfahrungen von Fiinftkldssler:innen im
Grundschuliibergang im Vergleich der Institutionen
Grundschule und weiterfiihrende Schule

Im vierten Kapitel der Ergebnisdarstellung stehen nun ankniipfend an die Darstellung
der Erwartungen der Priinterviews (vgl. 11.1) die zentralen Erfahrungen der Postinter-
views im Mittelpunkt, die die Kinder als Funftklissler:innen der neuen weiterfithren-
den Schule als Anforderungswissen in der Ankommensphase tatsichlich erleben. Die
retrospektiv herangezogenen Bewiltigungsstrategien fiir einen gelingenden Uber-
gangsprozess werden im sechsten Kapitel der Ergebnisdarstellung aufgearbeitet.

In den Postinterviews, in denen mit den 20 Fiinftklissler:innen ein differenzierter
Riickblick auf den gesamten Ubergangsprozess geworfen wird, stehen nun zunichst
die Erfahrungen im Mittelpunkt und wie sich diese gegeniiber den vor dem Ubergang



Erfahrungen von Fiinftklissler:innen im Grundschuliibergang im Vergleich der Institutionen
Grundschule und weiterfiihrende Schule 199

als bedeutsam herausgearbeiteten Erwartungen tatsichlich in lingsschnittlicher Be-
trachtung ausgestalten (vgl. 11.1). Unterstiitzt durch kommunikationsanregende The-
menkirtchen werden die Kinder in der Interviewsituation u.a. dazu eingeladen, sich
nacheinander ein Kirtchen auszusuchen und dazu ganz frei mehr zu berichten. Des Weite-
ren sollen sie in der Vervollstindigung von offenen Satzanfingen — ebenfalls auf Kirt-
chen vorbereitet — im Vergleich ihrer schulischen Erfahrungen in den beiden Institu-
tionen Grundschule und weiterfithrende Schule die wesentlichen Diskontinuitditen,
Kontinuitditen, Verbesserungen, Verschlechterungen, das, was sie am meisten vermissen bzw.
was sie an der neuen Schule am besten finden auf den Punkt bringen.

Welche zentralen Erfahrungen sich in der Auseinandersetzung mit diesen The-
menkirtchen konkretisieren, wird — einer lingsschnittlichen Vergleichbarkeit folgend
—entlang der drei transitionstheoretischen Ebenen gebiindelt dargestellt.

11.4.1 Aufindividueller Ebene

Werden zunichst riickblickend wieder die Ausdriicke vielfiltiger Gefiihle betrachtet,
die mit Bezug auf die emotionsorientierte Bewiltigung mafigebend fiir die weitere
Darstellung der Erfahrungen auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen sind, so
iiberwiegen bei den Fiinftklissler:innen in der individuellen Auseinandersetzung mit
dem erlebten Ubergang im lingsschnittlichen Vergleich nicht mehr derart eindeutig
die positiven Gefithle wie noch vor dem Schulwechsel, sondern nun eher ambivalente
Gefiihle. Hiufig werden innerhalb einer Kontexteinheit positive und negative Konnota-
tionen einer Erfahrung einander direkt gegeniibergestellt und auch die eigene positive
Uberzeugung bestimmter Erfahrungen sprachlich relativiert mit Ausdriicken wie ,,it-
gendwie cool” (Pia, Z.337) oder ,eigentlich ganz ok“ (Moritz, Z.7).

So ist die Ankommenszeit auf der neuen Schule fiir einige Kinder auch vor allem
mit Gefithlen der Aufregung und Nervositit verkniipft, weil alles ,ein bisschen
komisch® (Pia, Z.477), ,komplett anders® (Lisa, Z.415) und ,alles so neu und fremd
irgendwie“ (Leonie, Z.200) erscheint und sie sich erstmal ,eingewShnen“ mussten
(Pia, Z.275).

Es werden aber auch viele eindeutig positive Gefiihle zum Ausdruck gebracht, da-
durch dass das bereits erwartete hiufige Erleben von Spafl und Freude expliziert wird
(Lisa, Z.34) und das ,alles gut (Malte, Z.409) und sie ,gliicklich“ (Tino, Z. 330) auf der
neuen Schule seien.

Deutlich seltener gegeniiber den ambivalenten und positiven Gefithlen werden
vereinzelt auch eindeutig negative Gefiihle zum Ausdruck gebracht, insbesondere
~Angst vor der Schule“ (Malte, Z.683) und Traurigkeit durch das Verlassen von alten
Freund:innen und Lehrkriften (Martha, Z. 395).

Diese Gefiihle beziehen sich somit stirker an die zuriickerinnerte Zeit vor dem
tatsichlichen Schulwechsel und weniger auf das aktuelle Erleben.

Mit was diese Emotionen im Einzelnen expliziter thematisch in einem kategori-
schen Zusammenhang stehen, was genau beispielsweise mit Spaf erlebt und als posi-
tive Erfahrung eingeordnet wird bzw. wovor hingegen ambivalente Gefiihle geiduflert
werden und somit eine ambivalente Erfahrung impliziert, wird, wie auch schon im
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ersten Kapitel der Ergebnisdarstellung, die weitere qualitative Darstellung der Erfah-
rungen aus den Postinterviews auf den einzelnen Ebenen zeigen.

Werden riickblickend die Erfahrungen der Finftklissler:innen betrachtet, die
sich auf individueller Ebene ganz konkret auf den Einzelnen selbst beziehen und als
Kategorien er6ffnet werden, setzen sich die Kinder wie auch im Vorhinein (vgl. 11.1)
mit dem individuellen Statuswechsel auseinander, verbunden mit der neuen Erfah-
rung von Selbststindigkeit. Orientiert an den Themenkirtchen des Interviewleitfadens
der zweiten Erhebungsphase werden auch Erfahrungen zum ersten Tag auf der neuen
Schule ganz individuell erlebt.

So wird sich im lingsschnittlichen Vergleich auch riickblickend mit dem Schul-
wechsel verbundenen Statuswechsel von einzelnen Kindern emotional ambivalent aus-
einandergesetzt, denn auch zum Ende der Grundschulzeit, als sie eigentlich die GroR-
ten waren, ,hat es sich immer noch klein angefiihlt, weil ich wusste, wenn ich in die
Realschule komme, bin ich wieder sozusagen die Kleine. Also die 5. Klasslerin“ (Madi-
tha, Z.604). Dieser Statuswechsel scheint sich auch nach einigen Wochen immer noch
komisch anzufiihlen, ,dass die Oberstufenschiiler jetzt wieder die Groflen sind und
wir wieder die Kleinen“ (Emilia, Z.37). Maditha beschreibt dartiber hinaus, dass der
Wechsel und der durch ihren Umzug einhergehende erneute Verlust von Freund:in-
nen schon ,hart“ fiir sie war, ,aber das Tolle ist, ich hab hier am ersten Tag auch schon
ganz viele Freunde gefunden. Und fiithl mich schon wohl schon am ersten Tag gleich“
(Z.9).

Moritz nimmt die Verinderung im Statuswechsel eindeutig als Verschlechterung
wahr und muss sich wohl erst mal damit abfinden, denn ,auf der groflen Schule bleibt
man jetzt erst mal linger die Kleinen“ (Z. 370). Tino hingegen beschreibt direkt zu Be-
ginn des Interviews, dass er generell gerne von seinem Schulwechsel erzihlen will,
denn der war — wie auch das weitere Interview zeigt — in positiver Uberzeugung ,sehr
gut. Also ich bin auf eine komplett neue Schule gegangen. Also nicht da, wo meine
ehemaligen Klassenkameraden hingegangen sind“ (Z.10). Mit Spaf ist auch Maja nun
in die neue Rolle der Klassensprecherin gewechselt (Z.12).

Ebenso individuell positiv als Verbesserung hervorgehoben wird von Maditha und
Lisa die mit dem Wechsel verbundene hohere Selbststindigkeit — als weitere Kategorie
auf individueller Ebene — und die damit einhergehende Moglichkeit, sich selber besser
organisieren zu kénnen, indem sich beispielsweise das Erledigen von Hausaufgaben
ficherbedingt aufteilen l4sst:

,Und in der neuen Schule ist es so — du kriegst halt die Hausaufgaben auf und morgen
hast du aber nicht das Fach, und deswegen kriegst du die erst fiir tibermorgen auf. Deswe-
gen kann ich mich da auch so ein bisschen organisieren. Und in der Schule denke ich
dann schon driiber nach — okay heute mache ich Mathe, Deutsch, und morgen mach ich
dann nach Biologie und meinetwegen Erdkunde. Und ja, dann kann ich mich besser orga-
nisieren. Also was heifdt besser organisieren — ich kann mich gut organisieren“ (Lisa,
Z.420).

Durch diese gewonnene Selbststindigkeit wiirde es sich Maditha zufolge auch ,nicht
so gestresst“ anfithlen wie noch in der Grundschule (Z. 639).
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Die beschriebenen Erfahrungen rund um die Kategorie des ersten Tages auf der
neuen Schule bestitigen die bereits oben dargestellte einerseits emotional ambivalente,
aber auch positive Gefiihlslage in der Ankommensphase. So wird gerade an diesem
ersten Tag erst mal alles als ,,ganz komisch. Alles ist neu. Das war alles nur so neu und
fremd irgendwie“ (Leonie, Z.199) beschrieben und daher seien sie ,einfach aufgeregt
auf den ersten Schultag” gewesen (Merle, Z.11). So hat sich Lia selber an diesem Tag
setwas schiichtern benommen* (Z.457) und auch Merle hat sich erst mal , eher zuriick-
gehalten” (Z.478). Gleichzeitig haben einige Kinder den ersten Tag direkt positiv erlebt,
denn ,wir haben viel gemacht“ (Linus, Z.257) und ,ich hab mich sofort eigentlich gut
verstanden® (Moritz, Z.221). Auch Maditha hat sofort ihr Lieblingsfach Biologie ge-
macht und , dann hab ich gleich beim ersten Tag bei Bio gesagt, jetzt hab ich ne neue
beste Freundin gefunden (Z.382) und hat sich, wie oben bereits beschrieben, daher
direkt vom ersten Tag an wohl gefiihlt (Z.9).

11.4.2 Aufinteraktionaler Ebene

Werden weiterfithrend die riickblickenden Erfahrungen der Fiinftklissler:innen be-
trachtet, die sich auf interaktionaler Ebene auf das (aufler-)schulische soziale Umfeld
beziehen, lassen sich diese orientiert an den Themenkirtchen des Interviewleitfadens
der zweiten Erhebungsphase innerhalb der folgenden thematischen Kategorien biin-
deln: Deine neuen Lehrkrifte, deine alten und neuen Freunde und deine neue
Klasse™.

Insgesamt berichten die befragten Funftklissler:innen in Bezug auf die Kategorie
der alten und neuen Lehrkrifte tiberwiegend tiber vergleichbar nette Lehrer:innen
(Tino, Z.261), aber auch hilfsbereite (Tristan, Z.233) und respektvolle Lehrkrifte (Lisa,
Z.25). Insbesondere die Klassenlehrerin wird in den Aussagen oftmals besonders her-
vorgehoben: ,Unsere Klassenlehrerin ist mega nett“ (Pia, Z.51). Demnach sind im
Vergleich zu den Erwartungen viele der zuvor erhofften Eigenschaften mit Blick auf
die neuen Lehrkrifte eingetreten (vgl. 11.1). Weiter wird die neue Erfahrung gemacht,
dass es auf der neuen Schule deutlich mehr Lehrkrifte gibt und somit die Anzahl an
Lehrer:innen gegentiber der Grundschule gestiegen ist: ,Und man hat natiirlich fur
jedes Fach einen anderen Lehrer — das ist auch ziemlich neu. Also nur ein Lehrer hat
bei uns zwei Facher“ (Pia, Z.61). Daher werden auch grofe Unterschiede zwischen
den nun neuen einzelnen Fachlehrkrifien wahrgenommen und diese ambivalent be-
schrieben: denn es gibt ,nette und nicht so nette Lehrer“ (Leonie, Z. 60), ,strenge Leh-
rer und manche nicht so strenge Lehrer” (Moritz, Z.86) oder wie Ron es darlegt: ,Ja es
gibt auf jeden Fall nette Lehrerinnen, aber es gibt halt auch strenge Lehrerinnen“
(2.137). Weiterfithrend beschreibt Ron, dass es auch einige bése Lehrer:innen gibt,
,2und mit unserem Deutschlehrer haben wir sogar noch Gliick, weil es gibt noch
miesere Deutschlehrer und noch miesere Biologielehrer (Z.218). Manche Lehrkrifte
werden von einer Vielzahl der Kinder auch als strenger im Vergleich zur Grundschule

50 Zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit sei an dieser Stelle transparent gemacht, dass im Vergleich zur Analyse der
Prainterviews, in der sich induktiv die Unterkategorie der sozialen Ausgrenzung und Streitsituationen als sinnvoll gezeigt
hat, diese in den Postinterviews als Unterunterkategorie der neuen Klasse eréffnet wird, da sie fiir die Kinder von weniger
subjektiver Relevanz war als zuvor erwartet.
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beschrieben (Lena, Z.5), sodass die Lehrkrifte vereinzelt auch als Verschlechterung an-
gefithrt werden (Lisa, Z.502). Letztlich erleben die Kinder durchaus die Mischung an
positiven und negativen Eigenschaften, die sie auch zuvor als Viertklissler:innen er-
wartet haben.

Weiterfithrend beschreiben einige Kinder als wesentliche Verdnderung, die derart
in den Erwartungen im Priinterview nicht explizit zum Ausdruck gebracht wurde,
dass sie auf der weiterfithrenden Schule fiir fast jedes Unterrichtsfach eine spezielle
Fachlehrkraft haben und die sind ja auch alle ,,anders“ (Lisa, Z. 278).

Dieser Aspekt ist mit Blick auf eine vertrauensvolle Beziehungsgestaltung fiir Pia
beispielsweise erst mal

ein bisschen komisch, weil man muss zu fast allen Lehrern so ein bestimmtes Vertrau-
ensverhiltnis bauen und das ist nicht ganz so leicht. Weil an der Grundschule hatten wir
so 5 verschiedene Lehrer und jetzt haben wir 7 Das ist halt schon so — ja da fehlt einem
schon so nen bisschen das Vertrauen in manche Lehrer so“ (Pia, Z.477).

Daher ist Lisa insbesondere zu Beginn auch noch dngstlich gegeniiber ihrem Mathe-
lehrer gewesen, aber das hat sich mittlerweile gebessert: ,Ich glaub, ich bin mit ihm —
also seit Neuestem komme ich irgendwie besser mit dem klar und traue mich irgend-
wie mehr Dinge zu fragen, die ich nicht verstehe. Frither — also frither — also vor zwei
Monaten habe ich mich das noch nicht getraut (Z.287). Auch Merle beschreibt, dass
sie zu Beginn noch ,ziemlich Respekt vor den Lehrern [hatte]... . Und dann hatte ich
meine erste Unterrichtsstunde und ich hab mich kaum getraut aufzuzeigen, weil ich
nicht wusste, wie die Lehrer darauf reagieren” (Z.5). Eine weitere Verinderung in der
Beziehungsgestaltung, die derart vorher nicht erwartet wurde, aber von mehreren Kin-
dern eher ambivalent beschrieben wird, ist die Tatsache, dass Lehrkrifte nun gesiezt
werden miissen: ,,Und es war auch ne total grofRe Umstellung, die Lehrer zu Siezen,
weil hier hat man immer Du gesagt. Ja und ich verspreche mich auch jetzt noch
manchmal“ (Merle, Z.9). Etwas, was auch Hannah schwierig findet, ,weil in der
Grundschule wir das halt nicht machen mussten. Wir miissen immer — uns immer
richtig ausdriicken. Wir diirfen keine Umgangssprache benutzen“ (Z.519). Aber bei
dem Siezen kime es Merle zufolge auch ganz auf die Lehrperson an, denn ,manche
sagen, sie wollen gesiezt werden. Manche sagen gar nix. Und manche schimpfen, dass
man nicht Sie sagt” (Z.19). Ein weiterer Aspekt, der in den Erwartungen der Kinder
mit Blick auf die Lehrkrifte zuvor keine Rolle gespielt hat, ist die verdnderte Geschlech-
terverteilung. So berichtet beispielsweise Rapha, dass es auf der weiterfithrenden Schule
,viel mehr Lehrerinnen“ gibt (Z.287). Von Leonie werden die minnlichen Lehrkrifte
,viel strenger und grober” (Z. 384) wahrgenommen, wobei sie es im positiven Gegen-
zug schon findet, wieder eine Frau als Klassenlehrerin zu haben, ,weil ich finde — also
ich kann mit denen offener reden als mit Midnnern*“ (Z. 373).

Insgesamt erwecken die Auerungen, in denen die Fiinftklissler:innen ihre Be-
ziehung zu den neuen Lehrkriften zum Ausdruck bringen, den Eindruck, dass sich
der Grofteil der Kinder zwar erst an die neuen Lehrkrifte und ihre Personlichkeiten
gewdhnen mussten, nun mit den neuen Lehrkriften an der neuen Schule aber grof-
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tenteils gut zurechtkommen und auch nicht durch die hohe Anzahl an Fachlehrkraf-
ten tiberfordert sind. Tristan zufolge konnen sie im Vergleich zu den alten Lehrkriften
besser erkliren (Z.239). Auf die Nachfrage, was die Kinder am meisten gegeniiber der
Grundschule vermissen, werden auf interaktionaler Ebene allerdings von vielen Fiinft-
klissler:innen neben Freund:innen vor allem die alten Lehrkrifte genannt: ,Meine al-
ten Lehrer — also meine Klassenlehrerin Frau C. Die mochte ich sehr, die mochte auch
mich. Und generell die Lehrer vermisse ich hier auch“ (Tino, Z. 636). Daher werden die
Lehrkrifte vor allem in der Reflexion iiber riickblickend hilfreiche Akteur:innen im
sechsten Kapitel der Ergebnisdarstellung erneut in den Mittelpunkt riicken (vgl. 11.6.2).

Mit Blick auf die Kategorie der alten und neuen Freunde berichten die Fuinftklass-
ler:innen recht tibereinstimmend mit positiver Freude, dass, wie zuvor erhofft, viele
alte Freund:innen und somit bestehende Freundschafien beibehalten werden kénnen, denn
viele ihrer alten Freund:innen seien mit in die neue Schule bzw. Klasse gekommen:
»Also meine Freundinnen. Also ich hab fast alle mitgenommen in die neue Klasse“
(Emilia, Z.176).

Diese hohe soziale Kontinuitit scheint auch insgesamt das Ankommen auf der
neuen Schule erleichtert zu haben:

,Ja und zum Punkt neue Freunde ist es aufjeden Fall so — also bei uns in der neuen Klasse
ist das so — wir sind Hilfte Hilfte — Hilfte aus der alten Klasse und die Hilfte von der
neuen. Und da haben wir es schon sehr gut, weil da hatten wir so ein bisschen bessere
Chancen, uns einzugewhnen — weil wir halt so viele waren. Eine aus ,ner anderen Grund-
schule, die sind nur mit drei Kindern gekommen — ein Midchen, zwei Jungs. Die hatten
es schon ein bisschen schwieriger” (Pia, Z. 32).

So wird der zuvor negativ erwartete Verlust oder Abbruch von Freundschafien kaum er-
lebt und nur vereinzelt werden alte Freund:innen vermisst: ,Also vermissen tue ich
meine Freunde“ (Maditha, Z.661). Dartiber hinaus beschreibt beispielsweise Emilia,
dass sie mit einer Freundin aus der Grundschule weiterhin Kontakt hat, obwohl sie
nach dem Schulwechsel nicht mehr die gleiche Schule besucht, ,weil sie meine Nach-
barin ist“ (Z.190). Aus Leonies Erfahrung wird ersichtlich, dass zwar alte Freund:in-
nen geblieben sind, aber der Kontakt zu den neuen Freund:innen bei den Fiinftkliss-
ler:innen generell bedeutender ist: ,Meine alten Freunde, mit denen verstehe ich mich
jetzt immer noch gut, aber nicht so gut wie mit meinen neuen Freunden, weil ich mit
meinen neuen Freunden jetzt mehr zu tun hab“ (Z. 217).

So berichten viele der Fiinftklissler:innen, dass sie auf der weiterfithrenden
Schule bereits neue Freund:innen kennengelernt und neue Freundschaften aufgebaut
haben und somit dieser Wunsch bei vielen Kindern in Erfiilllung gegangen ist (Tobias,
Z.63). Einige haben durch den Schulwechsel auch Freund:innen wiedergefunden, mit
denen sie vor der Grundschule befreundet waren und die sie beispielsweise noch aus
dem Kindergarten (Rapha, Z.15) oder von auflerschulischen Freizeitaktivititen wie
Ballett (Merle, Z.544) kannten. Obwohl viele der befragten Fiinftklissler:innen bereits
neue Freundschaften auf der neuen Schule geschlossen haben, gibt es auch vereinzelt
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Kinder, die — wie zuvor befiirchtet — bisher noch nicht viele neue Freund:innen gefunden
haben. Lisa zufolge braucht sie das aber auch gar nicht:

,Und so richtig neue Freunde gefunden hab ich eigentlich nicht, weil ich hab ja schon
meine zwei besten Freundinnen. Und ich mach mit denen was und das mag ich halt. Ich
brauch nicht so viele Freunde — ich brauch nur Freunde, die mich wirklich mégen“ (Lisa,
Z.230).

Tino nimmt es auf die Nachfrage, was gegeniiber der Grundschule gleich geblieben
sei, auch als Kontinuitit wahr, dass er allgemein wieder Freund:innen auf der neuen
Schule hat: , Also ich hatte hier auch Freunde und jetzt habe ich auch wieder Freunde.
Das ist also gleichgeblieben (Tino, Z. 587).

Ebenso zur Kategorie der neuen Klasse lassen sich in den Aussagen der Fiinft-
klissler:innen zunichst viele positive Aspekte finden. Ankniipfend an die bereits darge-
stellte Kategorie der neuen und alten Freund:innen erleben es die Kinder als positive
Kontinuitit, dass in ihrer neuen Klasse viele bekannte Schiiler:innen aus ihrer alten
Klasse sind. Diese soziale Kontinuitit hat Pia, wie oben bereits beschrieben, auch das
Ankommen in der neuen Schule erleichtert (Z. 32). Viele der Kinder beschreiben ihre
Klasse bzw. die Klassenkameraden demnach als ,nett“ (Linus, Z.187), aber auch ,wit-
zig“ (Tobias, Z.145) oder ,verriickt“ (Leonie, Z.232). Demnach sei Leonie zufolge die
neue Klasse ,ein Team* (Z.76) und auch Tino freut sich dariiber: ,Also die ganze
Klasse ist so mein Freund“ (Z.18). Daran ankniipfend schildert auch Moritz den im
Vergleich zur Grundschule nun besseren Klassenzusammenhalt der Kinder untereinan-
der und dass sich auch das Verhiltnis zwischen Jungen und Midchen verbessert habe:

»Also meine neue Klasse ist an sich sehr gut. Mit denen versteht man sich auch gut. Und
esistauch so, Jungs und Midchen verstehen sich jetzt auch besser. In unserer alten Klasse
war das eher so — da hatten die Jungs mit den Midchen etwas mehr Streit und in der
neuen Klasse geht das eigentlich auch sehr gut. Und das war dann irgendwie nicht so,
dass einer aus der Klasse jetzt ganz ausgeschieden ist und dann da in die Ecke gestellt
wird. Also es bleiben alle eigentlich zusammen. Und wir waren ja auch schon auf Klassen-
fahrt. Und da war es halt auch gut, weil die Jungs sich mit den Midchen auch sehr gut
verstanden haben“ (Moritz, Z.123).

Emilia zufolge ist ihre Klasse auch ,viel ruhiger” als die in der Grundschule ,und ich
find sie auch ein bisschen besser als die alte” (Z.169). Demgegentiber beschreiben an-
dere Kinder ihre neue Klasse aber auch negativer und beispielsweise als ,ziemlich laut”
(Malte, Z.217) oder ,da sind auch so ein paar Krawallmacher dabei, und dann sind die
haltlaut“ (Ron, Z.12). So fithrt Ron in der weiterfithrenden Beschreibung seiner Klasse
aus:

»Unsere neue Klasse — ist weitaus tibergehend eine Randale-Klasse, weil halt eigentlich
Leute — wie gesagt — Randale machen. Und die ganze Zeit quatschen, laut sind, reinrufen,
und das macht dann halt nicht so viel Spafl, weil man dann die Sachen fiir den Test nicht
mitbekommt, was man dann lernen muss“ (Ron, Z. 384).
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Diese Beispiele zeigen auf, dass die zuvor herausgearbeiteten Erwartungen an eine
gute Lernumgebung in der eigenen Klasse bei den Fiinftklissler:innen nicht immer
gegeben sind.

Demnach iuflern sich vereinzelt auch Kinder ambivalent, dass sie einige der
neuen Mitschiiler:innen in der Klasse nicht mégen: , Also meine neue Klasse. Die ist
geht so — weil manche nerven und manche auch nicht. Manche mégen mich auch
nicht. Aber ich die auch nicht“ (Malte, Z.215). Daher versucht Lisa, diesen Mitschii-
ler:innen aus dem Weg zu gehen: ,Manche mag ich jetzt nicht so. Aber die — denen
versuche ich halt aus dem Weg zu gehen und nicht so viel mit denen zu machen* (Lisa,
Z.210).

So machen einige Fuinftklissler:innen zwar mit der zuvor befiirchteten sozialen
Ausgrenzung und Streitsituationen Erfahrung, scheinen aber selber nicht direkt invol-
viert bzw. davon betroffen oder personlich Streitausldser:in zu sein.

Denn es werden insbesondere einzelne Klassenkamerad:innen von anderen oder
ilteren Schiiler:innen der Schule gedrgert:

»Also ein Junge aus der Klasse wird — aber nicht von uns aus der Klasse, sondern von
grofleren Schiilern — wird der manchmal immer ein bisschen geirgert. Weil der hat halt so
lange Haare, da drgern die den manchmal. Aber untereinander machen wir das nicht... .
Und vor allem die Jungs helfen ihm* (Pia, Z. 82).

Ron zufolge klappt es auch nicht immer, ,wenn man versucht, den Streit zu umgehen*
(Z.186). Lisa berichtet aber beispielsweise, dass sie in der Unterstiitzung mit ihrer
Klassenlehrerin derartige Streitsituationen auch in einer ,Klassenleiter-Stunde“ be-
sprechen (Z.70).

Zuletzt werden mit Blick auf die neue Klasse auch weitere Diskontinuititen von
den Fiinftklissler:innen angesprochen, die in der Weise vorher nicht in den Erwartun-
gen thematisiert wurden. So stellen viele Kinder als Verdnderung gegentiber der
Grundschule fest, dass es in der neuen Schule mehr Klassen in einem Jahrgang gibt
(Ron, Z.402) und dass sich die Bezeichnung ihrer Klasse gedndert habe (Lia, Z. 365). In
Bezug auf die Zusammensetzung der jeweiligen Klasse erldutern einige der Kinder, dass
,viel mehr Kinder in der neuen Klasse“ sind (Hannah, Z.249). Auerdem seien, bezo-
gen auf ihre Schulform, in der jeweiligen neuen Klasse auch teilweise sportlichere Kin-
der (Tino, Z. 332) oder mehr leistungsstirkere Kinder gegentiber der alten Klasse:

,Die [Klasse] ist eigentlich sehr nett, und da das ja ein Gymnasium ist, ist das auch - ja
sind das halt mehr die Guten aus der alten Schule, die da drauf sind. Die sind jetzt viel-
leicht gerade nicht mehr die besten in der neuen, weil da ist das natiirlich auch mehr, was
man lernen muss — auf einmal, sag ich mal. Und eigentlich ist die sehr nett und lustig*
(Lisa, Z.206).

11.4.3 Auf kontextueller Ebene

Werden riickblickend die Erfahrungen der Fiinftklissler:innen betrachtet, die sich auf
kontextueller Ebene auf die (aufler-)schulischen Rahmenbedingungen beziehen, las-
sen sich diese orientiert an den Themenkirtchen des Interviewleitfadens der zweiten
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Erhebungsphase innerhalb der folgenden thematischen Kategorien biindeln: Der erste
Tag auf der neuen Schule, das neue Schulgebiude, dein neuer Schulalltag, der neue
Unterricht, die neuen Ficher, Leistungsanforderungen®' und dein neuer Schulweg.

Wie bereits auf individueller Ebene beschrieben, wird der erste Tag auf der neuen
Schule emotional ambivalent, aber auch durchaus sehr positiv erlebt, wobei sich viele
der Beschreibungen auf kontextuelle Aspekte beziehen. So wird gerade in Retrospek-
tive des ersten Tages alles als ,ganz schon grof“ (Lena, Z.187) und ,ganz anders”
(Leonie, Z.170) und ,so neu und fremd irgendwie“ (Leonie, Z.200) beschrieben. Maja
hat sich daher auch am ersten Tag aufgeregte Fragen gestellt, ,ob die Lehrer da nett
sind und ob ich mich in der Schule zurechtfinde“ (Z. 344), konnte es aber auch gleich-
zeitig nicht erwarten, dass es endlich losgeht (Z.352). Demnach steht tibereinstim-
mend an diesem Tag in den Erzihlungen der Kinder das feierliche Begriifsen, Kennenler-
nen der Klasse und Zurechtfinden in der Schule im Vordergrund. Einige Fuinftklass-
ler:innen berichten in diesem Zusammenhang von einem Begriifungsgottesdienst in
der Kirche (Emilia, Z.335), andere von einem Begriiungsprogramm in der Aula:
,Also erst waren wir in der Aula, dann sind wir mit unserer Klassenlehrerin in den
Klassenraum. Dann gabs ne Sitzordnung. Haben uns dann besser kennengelernt.
Also sowas wie Kennlernspiele gemacht, gespielt (Linus, Z.262). Das Kennenlernen
der Klasse und der neuen Mitschiiler:innen erfolgt auch bei vielen weiteren Kindern
gemeinsam mit der Klassenlehrerin z.B. durch Kennlernspiele (Hannah, Z.448).
Gleichzeitig werden am ersten Tag bzw. in den ersten Tagen auch viele organisatorische
Dinge geregelt, sodass einige Kinder davon berichten, neue Schulmaterialien erhalten
zu haben:

»Also wir mussten halt diese ganzen Biicher holen — Erdkunde Biicher, Mathe, Deutsch,
Biologie, Atlas — und alles mussten wir holen. Da war halt der erste Schultag ziemlich
schwer, weil wir das alles nach Hause schleppen mussten. Weil wir haben halt alles be-
kommen* (Tino, Z.516).

Neben dem Organisatorischen steht auch das Kennenlernen des Schulgebdudes im Mit-
telpunkt, was bei mehreren Kindern in Form einer Schulrallye organisiert wurde:
,Sonst haben wir an dem Tag die Schule kennengelernt, eine Erkundungstour ge-
macht —also so wie heif$t das? Wenn man die Schule erkundet? Also so ne Ralley durch
die Schule gemacht“ (Ron, Z.346) und das hat Tobias zufolge ,auch sehr viel Spaf ge-
macht“ (Z.207). ,Richtig Unterricht“ (Ron, Z.352) hat an dem ersten Schultag auf der
neuen weiterfithrenden Schule demnach keines der befragten Kinder erlebt.

Die bereits beschriebene emotionale Ambivalenz des ersten Schultags zieht sich
auch in den weiteren Erzihlungen der Kinder rund um die nichste Kategorie des
neuen Schulgebiudes auf dieser Ebene fort. Wie bereits im Vorfeld erwartet, beschrei-
ben alle befragten Fiinftklissler:innen tibereinstimmend, dass das Gebdude der weiter-

51 Fur die Kategorie , Leistungsanforderungen® wird im Durchfithrungsrahmen der Interviews mit den Kindern stattdessen
das Themenkirtchen , Tests, Klassenarbeiten und Noten“ verwendet, da sich die Kinder darunter vermeintlich eher etwas
vorstellen kénnen.
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fithrenden Schule viel gréfier gegeniiber der Grundschule ist und vor allem tiber viel
mehr Etagen verfugt:

,Unser neuer Schulgebiude ist groRer. Viel viel grofRer. Und hat glaub ich drei Etagen —
dieser hat nur zwei. Und der andere hat drei. Und der ist halt ganz grof3. Halt die erste
Etage ist riesig. Also stellen Sie sich vor, das ist jetzt die erste Etage, die geht halt so lang —
das gleiche mit der zweiten Etage — aber die geht ein bisschen schriger rum. Und ja das
gleiche mit der dritten Etage“ (Ruven, Z. 348).

Auch mit ganz anderen Raumbezeichnungen miissen sich einige Kinder als Verdnderung
auseinandersetzen:

,Und da steht dann immer drauf N.201 und N bedeutet Neubau und A bedeutet Altbau.
Also der neue ist halt neugebaut worden. Und dann N.201 und dann muss man haltin den
Neubau schauen und dann Nr. 201. Und 2 bedeutet 2. Etage und die Nr. 1ist dann der erste
Raum sofort. Und so ist das aufgebaut in die vielen Rium* (Tino, Z. 288).

Ebenso werden sich den Erzihlungen mancher Kinder zufolge Teile des Schulgebiu-
des mit angrenzenden Schulen geteilt (Maditha, Z.279). Daher ist das Zurechitfinden
bzw. Finden von Riumen — als bereits vor dem Schulwechsel geiuferte Sorge — einigen
der Kinder zunichst auch schwer gefallen.

,Also das Schulgebiude ist wesentlich grofer. Es gibt zwei Teile von der Schule — also hier
eine Hilfte und da eine Hilfte. Und das ist auch schwer sich darin zurechtzufinden, aber
wenn man da erstmal so ein paar Monate lang drin ist, dann kennt man sich auch schon
sehr gut aus“ (Maja, Z. 289).

Lena hat sich mittlerweile an die Gré8e gewohnt: ,Und am ersten Tag fand ich alles
ganz schon grof3, aber ich hab mich jetzt auch schon dran gewshnt“ (Z.187). Dabei
scheinen insbesondere die bereits oben beschriebene Schulrallye zum Kennenlernen
des Gebiudes (Ron, Z.426), aber auch das Herumfiihren und die Erklirungen durch
beispielsweise Paten einigen Kindern geholfen zu haben (Emilia, Z.238) — ein Aus-
blick auf hilfreiche Akteur:innen und schulische Gestaltungsmafinahmen in 11.6 der
Ergebnisdarstellung. Mit dem Zurechifinden im neuen Schulgebiude geht auch die
neue Herausforderung des Raumwechsels einher, welche einige Flinftklassler:innen als
neue und nicht zuvor erwartete Besonderheit der neuen Schule nennen und dieser
insgesamt ambivalent begegnen. Leonie beschreibt den Raumwechsel als ,komisch“:

,Und dann haben wir — also das heif3t, wir haben dann 5 Minuten Zeit, um unseren Raum
zu wechseln mit allen Sachen. Und dann miissen wir sofort wieder den neuen Raum fin-
den. Und dann auch wieder unsere Sachen nehmen und so. Und das klappt halt nicht
immer so gut. Das find ich ein bisschen komisch*“ (Leonie, Z. 250).

Auch Malte weifs noch nicht, wofiir die ganzen unterschiedlichen Riume sind und er-
lebt diese Verdnderung als Verschlechterung: ,Das ist halt doof, die Riume zu finden.
Weil hier hat man halt nen Raum, wo man immer drin ist. Und das ist kompliziert und
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das nervt halt, da die ganze Zeit rumzulaufen in der Schule und so. Das ist halt alles
doof* (Malte, Z.532). Demgegeniiber wird der Raumwechsel von anderen Kindern in
einer kategorischen Verkniipfung zum noch folgenden neuen Schulalltag auch als be-
reichernde Abwechslung im Schultag beschrieben:

,Also besser ist noch, man hat halt in verschiedenen Klassenrdumen, dass man dann von
diesem einen zum anderen gehen kann — dass man nicht immer nur im gleichen Klassen-
raum sitzt. Das war jetzt in der Grundschule immer so, dass man jetzt immer im gleichen
Klassenraum war“ (Moritz, Z. 349).

Des Weiteren werden — wie vor dem Schulwechsel positiv erwartet — die neuen raum-
lichen Angebote mit einer Cafeteria bzw. der Mensa sowie einer grofleren Sporthalle
von vielen Kindern positiv wahrgenommen und auch als eine Verbesserung in Bezug auf
das neue Schulgebiude auf der weiterfithrenden Schule gefasst: , Also besser finde ich
die Cafeteria“ (Lena, Z. 310).

Vereinzelt berichten Kinder auch von der Besonderheit, dass die Toiletten nun
eingeschrinkter zuginglich sind — eine Verdnderung, die jedoch aus Lias Sicht sinnvoll
ist, damit iltere Schiiler:innen keinen ,Quatsch“ machen kénnen:

Wir haben das nicht so mit den Toiletten, dass man die aufdriicken kann, sondern miis-
sen erst ins Sekretariat, den Schliissel abholen, und dann miissen wir das aufschliefRen,
dann rein und dann wieder abschlieflen... . Aber das ist auch richtig so. Weil dann kom-
men welche 10. Klissler und machen irgendwas darin — Quatsch oder so. Und sind am
Handy. Und miissen den Handy im Sekretariat abgeben* (Lia, Z. 306).

Viele weitere, sowohl positive, negative als auch ambivalente AuRerungen der Kinder be-
ziehen sich mit Bezug auf das Schulgelinde vor allem auf den neuen Schulhof, welcher
bereits im Vorfeld eine bedeutsame Erwartung in dieser Kategorie dargestellt hat. Da-
bei nehmen die Fiinftklissler:innen gegeniiber der Grundschule viele Verinderungen
wahr. So wird der Schulhof von vielen Fiinftklisslser:innen als grofer beschrieben:
»Wir haben auch einen ganz grofen Schulhof schon. Mit so einem Wald und dann so
richtig viel — und ich glaub der ist auch grofler als der bei der Grundschule“ (Maditha,
Z.39). Leonie hat den Schulhof zunichst als komisch empfunden und ihr erster Ge-
danke sei direkt gewesen, ,ist das der Schulhof?“ (Z.175). Daher werden fehlende
Spielméglichkeiten wie ein Fuflballplatz (Ron, Z.193), eine Rutsche oder ein Kletterge-
riist von den Kindern bedauert (Linus, Z. 286), sodass die langweiligere Gestaltung des
Pausenhofs sowie fehlenden Spielgerite gegeniiber der Grundschule vereinzelt auch
als Verschlechterung genannt werden. Andere Kinder hingegen heben positiv hervor,
dass ebenso wie der alte auch der neue Schulhof viele verschiedene Spiel- und Sport-
maglichkeiten bietet: , Wir haben einen Schulhof mit vielen Spielgeriten — also mit Stei-
nen und einer — einem Basketballkorb, Tischtennisplatten, und — Buischen“ (Maja,
Z.16).

Bezogen auf die Kategorie des neuen Schulalltags zeigt sich, dass sich die be-
schriebene Veranderung des Schulhofes auch in der Verinderung der Pausengestaltung
niederschligt, was so in den Erwartungen der Kinder als Viertklissler:innen vorher
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nicht angesprochen wurde. Diese Verdnderung wird ambivalent beschrieben. In der
Grundschule haben viele der Kinder in den Pausen noch viel gespielt, was jetzt jedoch
von einigen durch ,quatschen” (Leonie, Z.188) ersetzt wurde und von Pia auch durch-
aus als ,langweilig” empfunden wird: ,Weil in der zweiten Pause — also im Moment
noch in der 20 Minuten Pause — miissen wir rausgehen und dann laufen wir iiber den
Schulhof und reden. Und das ist noch ein bisschen langweilig“ (Z. 532). Ron berichtet
demgegeniiber positiv von neuem ,Pausensport“, dass von den ilteren Mitschii-
ler:innen organisiert wird (Z.41). Wie bereits vor dem Wechsel als bedeutsam heraus-
gearbeitet, werden auch im neuen Schulalltag die Angebote von verschiedenen AGs
einerseits positiv wahrgenommen, denn diese machen Lisa zufolge auch ,viel Spaf3“
(Z.432). Ron duflert demgegeniiber negativ, dass es an seiner Schule im Vergleich zur
Grundschule keine AGs gibt und somit der Schulalltag bei ihm sehr lang und wenig
abwechslungsreich erscheint:

»Mein neuer Schulalltag geht jetzt jeden Tag 6 Stunden. Weil hier — am Donnerstag hatte
ich halt nur 4 Stunden, wenn die AG ausgefallen ist. Und es gibt halt bei uns an der Schule
keine AG. Und dann muss man sich halt 6 Stunden da so hinsetzen, damit man nicht
einschlift. Weil das so langweilig ist“ (Ron, Z.499).

Auch andere Kinder duflern negativ, dass sich der Schultag geftihlt ,sehr lang zieht*
(Maja, Z.324) und ,man hat weniger Freizeit, weil man vielleicht noch Englischvoka-
beln auswendig lernen muss“ (Lisa, Z.417). Diese Sorge der moglichen Einschrinkung
von Freizeit wurde bereits als negative Erwartung von den Viertklissler:innen befiirch-
tet.

Weitere Erfahrungen der Fiinftklissler:innen im neuen Schulalltag — die so nicht
im Detail expliziert wurden — beziehen sich vor allem auf die neuen Unterrichtszeiten
sowie die neuen unterrichtsorganisatorischen Regelungen, was gleichermaflen zur nichs-
ten Kategorie des neuen Unterrichts auf kontextueller Ebene tiberleitet. Bei den Unter-
richtszeiten beschreiben viele der befragten Fiinftklissler:innen Kontinuititen, zum
Beispiel dass die alltigliche Schulzeit insgesamt nicht wesentlich linger ist als in der
Grundschule (Linus, Z.212). Auch haben sie, wie schon in der Grundschule ,halt nor-
mal Unterricht“ (Leonie, Z.414) und auch so etwas wie ,Mappenfarben* (Tobias, Z.429)
sind gleichgeblieben. Demgegeniiber werden bei den Unterrichtszeiten auch Verdnde-
rungen wahrgenommen. ,Sehr verindert. Also es ist halt so — du hast frither Unterricht
— also du hast nicht von 8 Uhr, sondern du hast schon um 7:50 Uhr Unterricht. Und du
hast halt linger Schule dann glaub ich auch (Tino, Z. 547).

Des Weiteren beschreiben die Fiinftklissler:innen hinsichtlich der Unterrichtsor-
ganisation ambivalent, dass sie beispielsweise ,viel mehr Sachen mitnehmen* (Linus,
Z.211) miissen. Einige von ihnen hingegen berichten, aufgrund von Doppelstunden
weniger Material tiglich zu benétigen: ,Das ist irgendwie cool, weil man nur Sachen
fiir drei Ficher mitnehmen muss. Aber irgendwie auch doof, weil das ist halt auch so
anstrengend, wenn man immer das Gleiche macht (Pia, Z. 337). Dariiber hinaus fith-
ren einige der Funftklissler:innen auch eine eher negative Verinderung in der Begrii-
Sungsform im Unterricht an, sodass sie nun beispielsweise immer aufstehen und ,Gu-
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ten Morgen Herr oder Frau“ (Merle, Z.459) sagen miissen — etwas, was auch Hannah
eher als ,langweilig” empfindet (Z.434). Des Weiteren gehoren auch Hausaufgaben,
wie schon in der Grundschule, weiterhin zum tiglichen Schulalltag im Unterricht als
Kontinuitdgt dazu: ,Also es ist auch noch gleichgeblieben, dass alle Lehrer einem Haus-
aufgaben aufgegeben haben“ (Hannah, Z.496). Letztlich beschreiben einige der Kin-
der aber die positive Verinderung in der Hausaufgabenorganisation, denn die Hausauf-
gaben miissen nun nicht mehr zwingend zum nichsten Tag gemacht werden,
sondern bis zu dem Tag, wenn das Fach wieder ansteht — was bereits durch die auf
individueller Ebene beschriebene zunehmende Selbststindigkeit als hilfreich und daher
auch als Verbesserung mit Blick auf die Hausaufgaben empfunden wird (Lisa, Z.420).

Auch die weiteren Erfahrungen rund um die Kategorie des neuen Unterrichts ge-
stalten sich gegeniiber den vorherigen Erwartungen deutlich differenzierter und
durchaus ambivalent aus, sodass der Unterricht, wie zuvor erhofft, den meisten Kin-
dern Spafd macht (Linus, Z. 250) bzw. ,eigentlich auch ganz ok* ist (Lena, Z.193). Denn
gerade in den ersten Wochen sind einigen Kindern zufolge erstmal viele Sachen aus
der Grundschule in den Fichern wiederholt worden (Linus, Z. 251), aber jetzt haben sie
laut Moritz ,einen riesen Schritt“ gemacht:

»Also an sich macht der Unterricht mir Spafl. Man lernt halt auch viel mehr sozusagen
wie in der Grundschule jetzt. Und man macht auch einen riesen Schritt jetzt, weil es ist
halt — am Anfang haben wir jetzt noch die Sachen gemacht — also aus der Grundschule so
Wiederholungssachen. Und dann nachher wurde es halt schon etwas schwerer und joa —
aber sonst ist es eigentlich ganz gut —also der Unterricht“ (Moritz, Z. 237).

Positiv heben daher auch einige Fiinftklissler:innen die intensivere Behandlung von
Themen im Unterricht hervor (Pia, Z.395), denn durch die tiefergehende Bearbeitung
wiirde man auch mehr lernen:

»Man lernt schon — also wir hatten jetzt letztens das Thema Berichten — das hatten wir in
der 4. Klasse auch. Aber man hat halt mehr gelernt. Zum Beispiel haben wir — also ich
wusste ja was Priteritum ist, aber ich wusste nicht so —also dann ist mir das wieder in den
Kopf so gegangen, als sie uns das nochmal erklirt hat, wie man das alles einsetzt und wie
das geht. Und entweder ist das wieder neu gekommen oder man hat was Neues gelernt*
(Lisa, Z. 315).

Andere Kinder hingegen nehmen den neuen Unterricht eher als Verschlechterung
wahr: ,Find ich — irgendwie ein bisschen schlechter als frither. Frither hatten wir nim-
lich — da war alles viel leichter” (Leonie, Z.276). Auch weitere Kinder beschreiben den
neuen Unterricht als anspruchsvoller und nehmen teilweise entgegen der geduferten
Erwartung einer intensiveren Behandlung hiufigere Themenwechsel wahr:

,Es ist — der Unterricht ist sehr anspruchsvoll. Also man soll halt — man kriegt halt auch
mehr Hausaufgaben auf und so. Und man hat immer neue Sachen zu lernen. Man kriegt
Sfter Themawechsel. Zum Beispiel in Deutsch haben wir momentan das Thema Mirchen,
obwohl wir vor 3 Tagen noch das Thema Standpunkte vertreten hatten ... und man muss
sich viel merken“ (Hannah, Z. 395).
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Erginzend dazu wird der Unterricht von einigen Schiiler:innen, wie durchaus bereits
zuvor erwartet, als ,ein bisschen schwieriger” (Emilia, Z.371) und ,kompliziert* (Ru-
ven, Z.295) erlebt. Den damit verbundenen hoheren Stoffumfang und die groflere
Menge an Hausaufgaben, demnach es Pia zufolge ,schon einen Unterschied von der
Grundschule zur groflen Schule“ (Z.25) gibt, leitet zur nichsten Kategorie der Leis-
tungsanforderungen auf kontextueller Ebene iiber. Diese Kategorie, die in der Inter-
viewsituation als Themenkirtchen ,Test, Klassenarbeiten und Noten“ gefasst wird,
nehmen die Funftklissler:innen sowohl positiv, negativ als auch ambivalent wahr. So
wird vor allem eine zunehmende Hdufigkeit an Tests und Klassenarbeiten als negative
Verinderung dargestellt (Moritz, Z.264). Ankniipfend an den bereits oben beschriebe-
nen anspruchsvolleren Unterricht, werden auch die Klassenarbeiten gegeniiber der
Grundschule von vielen der Kinder als ,schwerer“ beschrieben (Moritz, Z.262). Die
Funftklissler:innen kommen aber dennoch entgegen der zuvor ausgedriickten Sorge
von Uberforderung iiberwiegend gut mit den Anforderungen zurecht: ,Also es ist auf
jeden Fall schwerer als in der Grundschule. Aber es ist nicht zu schwer. Also es geht, es
ist schaftbar” (Hannah, Z.296). Daher haben sich die Noten einiger Kinder im Ver-
gleich zur Grundschule ihrer Meinung nach nicht grolartig verschlechtert, was sie fol-
gendermafien beschreiben: ,Also ich hatte noch nichts, was schlechter war als eine 2-“
(Linus, Z.158) und ,Meine Noten, die haben sich nicht so verindert von der Grund-
schule“ (Rapha, Z.363). Es gibt auch Kinder, die von einer Verbesserung ihrer Leistun-
gen sprechen (Lia, Z.209), ,Die Tests, Klassenarbeiten und Noten sind bei mir jetzt
sehr gut” (Maja, Z.235) und es daher auf der neuen Schule einfacher finden als in der
Grundschule: , Also ich glaub es ist fiir mich sogar hier einfacher als bei der Grund-
schule“ (Maditha, Z.77). Demgegentiber beschreiben aber andere Kinder ihre Noten
eher als ,mittelmifig” (Moritz, Z.28) und auch Martha spricht eher von Problemen:
,1ch glaub, ich hab ein paar Probleme... . Ich mach bei manchen Fach nicht mit. Also
ich weif? nicht, wie ich das machen soll... . Manchmal sind die Dinge echt schwer und
dann kann ich manchmal nicht mitmachen* (Martha, Z.69). Demnach ist die zuvor
ausgedriickte Sorge rund um schlechte Noten bei vereinzelten Kindern teilweise einge-
treten. Letztlich stellen einige der Fiinftklissler:innen aber fest, dass die Anforderun-
gen und Noten durchaus vom jeweiligen Fach, der Lehrkraft und auch der eigenen
Leistung abhingig sein konnen: ,Es kommt drauf an, wie intensiv ich das im Unter-
richt — wie intensiv wir das im Unterricht gemacht haben. Und wie gut ich das verstan-
den habe. Das kommt drauf an. Und auf die Ficher kommt es auch an manchmal®
(Pia, Z.420). Auf die Nachfrage hin, was sich gegentiber der Grundschule verschlechtert
hat, werden iiberwiegend die gestiegenen Anforderungen und der Lernaufwand von
den Funftklissler:innen restimiert (Emilia, Z.401).

Die bereits angesprochene Kategorie der neuen Ficher vertiefend beziehen sich
die Fuinftklissler:innen ankniipfend an ihre vorherigen Erwartungen insbesondere auf
die Anzahl der neuen Ficher und darauf, welche Ficher explizit neu dazugekommen
sind. Wie bereits zuvor erwartet, gibt es nun Ficher, die in der Grundschule noch in
dem Fach Sachunterricht gebiindelt waren:
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,Wir haben jetzt ziemlich viele neue Ficher, wir haben jetzt auch Politik. Und Erdkunde.
Dann haben wir noch Biologie, das ist jetzt auch neu. Also Erdkunde, Biologie und Physik
und sowas kommt spiter. Also das ist jetzt all das, was wir in Sachunterricht frither nicht
so ganz genau hatten” (Pia, Z.21).

Auch weitere neue Ficher wie Informatik bzw. informatische Grundbildung, soziales
Lernen, Chemie, Politik, Praktische Philosophie und Physik werden von den Kindern
genannt (Leonie, Z.345; Maja, Z.305). Insgesamt ist in Bezug auf die neuen Ficher
festzustellen, dass sie vielen Kindern, wie bereits zuvor erhoftt, iberwiegend Spaf} ma-
chen, was durch AuRerungen wie , Physik, das ist sehr cool fiir mich“ (Lia, Z.217), ,Bio
macht SpaR“ (Linus, Z.141), ,Erdkunde find ich super. Ist fast mein Lieblingsfach*
(Merle, Z.436) und ,Die neuen Facher — die sind ganz cool” (Tristan, Z.287) bekriftigt
wird. Dabei wird die Freude an den neuen Fichern insbesondere auch mit netten und
guten Lehrkriften in Zusammenhang gebracht: ,und in allen Fichern sind gute Leh-
rer, nette Lehrer” (Tino, Z.405), aber auch mit dem individuellen Interesse: ,ich inte-
ressiere mich irgendwie dafiir” (Tristan, Z.289). Lediglich vereinzelten Fiinftkliss-
ler:innen gefallen einzelne neue Unterrichtsficher nicht, was sie damit begriinden,
dass sie einerseits das Fach ,ein bisschen langweilig“ (Lena, Z.202) finden oder bei-
spielsweise die Lehrkrifte, die das Fach unterrichten, zu streng sind (Lia, Z.233). Auf
die Nachfrage hin, was gegentiber der Grundschule gleich geblieben sei, stellen einige
Funftklissler:innen aber auch fest, dass es auf der weiterfithrenden Schule sehr viele
gleiche Facher wie in der Grundschule gibt (Tobias, Z.435) und die Menge der Facher
auch dhnlich geblieben ist (Ron, Z.589). So beschreibt Moritz die Kategorie der Facher
resiimierend, dass Deutsch und Mathe seiner Meinung nach immer noch die wichtigs-
ten Hauptficher geblieben sind:

,Gleichgeblieben ist, dass man auch in Deutsch und in Mathe — also dass es immer noch
Hauptficher geblieben sind. Englisch ist jetzt ein neues Hauptfach, also das ist nicht
gleichgeblieben. Aber ... es ist so, dass man irgendwie halt — also das Deutsch und Mathe
irgendwie immer noch die wichtigsten Ficher irgendwie sind. Und dass man da fur sich
irgendwie immer noch am meisten interessiert, also am meisten kénnen muss, weil man
da eigentlich auch viel mehr macht. Und dass man auch vom Stundenplan her von den
Hauptfichern viel mehr hat als jetzt irgendwie Nebenficher (Moritz, Z. 325).

Als letzte auflerschulische Rahmenbedingungen wird zum Abschluss dieser Ebene
auf die Kategorie des neuen Schulwegs eingegangen. Mit diesem setzen sich die Fiinft-
klissler:innen sehr ambivalent und gegeniiber den vorherigen Erwartungen thema-
tisch deutlich vielfiltiger auseinander. So ist die bereits vor dem Ubergang erwartete
Linge des Schulwegs bei vielen Kindern kiirzer geworden (Linus, Z.82), andere hin-
gegen beschreiben, dass ihr Schulweg dhnlich lang (Lena, Z.239) oder linger gewor-
den ist (Martha, Z.483). Ein kiirzerer Schulweg wird nicht immer als Verbesserung
wahrgenommen, denn beispielsweise Moritz hat auf seinem lingeren Schulweg zur
Grundschule damals mehr erleben kénnen: ,Und aus der Grundschule hat man auch
noch viel mehr auf dem Weg dort gesehen, weil der halt linger war“ (Moritz, Z.200).
Von der Linge des Schulwegs ist es gleichermaflen abhingig, wie die Fiinftkliss-
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ler:innen zu ihrer neuen Schule kommen. Wie bereits in der Grundschule fahren viele
mit dem Fahrrad (Ron, Z.360) oder gehen zu Fufl zur Schule (Tristan, Z.326). Im Ge-
gensatz zur Grundschule gelangen andere Kinder nun aber auch mit dem Bus (Emilia,
Z.283) oder mit dem Zug zur Schule (Tino, Z.351). Die Verinderung im Nutzen des
neuen Verkehrsmittels Bus empfindet Emilia erstmal als ungewohnt, da dieser deutlich
umstindlicher und linger zu sein scheint und sie auch frither aufstehen miisse:

»Mein neuer Schulweg — also das ist ein bisschen ungewohnt. Weil friiher, als ich hierhin
gefahren bin, bin ich halt mit dem Fahrrad gefahren und manchmal auch zu FuR gegan-
gen. Auch mit meiner Schwester. Und jetzt bin ich halt auf der weiterfithrenden Schule
und jetzt muss ich erstmal mit dem Fahrrad zur Bushaltestelle fahren und dann noch mit
dem Bus dahinfahren. Und das halt auch schon um 7 Uhr, weil der Bus schon um 7 Uhr
fahrt. Und dann muss ich ein bisschen frither aufstehen“ (Emilia, Z. 279).

Malte hingegen empfindet den neuen Schulweg mit dem Bus sogar als Verbesserung:
»Also mein neuer Schulweg, der ist gut. Ich mag die Busfahrt zur Schule. Auch die
Riickfahrt“ (Z.407). Auch fiir Tino stellt der Schulweg mit dem Zug keine Uberforde-
rung dar, denn mit der Unterstiitzung seiner Mutter und dem Bruder, die ihn zu-
nichst beim Kennenlernen und Ausprobieren der Strecke begleitet haben, klappt jetzt
alles super:

,Ja, also einmal hab ich das mit meiner Mutter gemacht — so zum Ausprobieren. Da hatten
wir so einen freien Tag. Und da sind wir halt einmal Zug gefahren, haben unsere Fahrkar-
ten abgestempelt — und dann haben wir den Schulweg mal durchgegangen. Dann bin ich
halt immer die ersten Tage mit meinem Bruder gegangen und dann hatte ich den irgend-
wann drin“ (Tino, Z. 366).

Des Weiteren berichten die meisten Kinder davon, dass sie ihren neuen Schulweg mit
jemandem zusammen bestreiten, meistens mit Freund:innen (Lisa, Z.351) oder Ge-
schwistern (Lia, Z.252). So geht dabei beispielsweise aus Tobias Auerung hervor,
dass das gemeinsame Bestreiten des Schulwegs ein weiterer wesentlicher Faktor ist,
warum die Kinder ihren neuen Schulweg durchaus mégen: ,Ja und das coole ist, ich
treffe direkt auf dem Schulweg, da hab ich schon Freunde und dann kénnen wir uns
immer schon unterhalten® (Z. 345). Insgesamt restimieren die meisten der befragten
Funftklissler:innen ihren neuen Schulweg tiberwiegend positiv als ,gut“ (Malte,
Z.407), ,cool“ (Lisa, Z.350) und zugleich auch ,aufregend” (Lisa, Z. 358) und scheinen
ihren neuen Schulweg gut zu meistern. Wie bereits durch das Beispiel von Tino oben
deutlich geworden, duflern weitere der Kinder, dass es ihnen geholfen hat, den neuen
Schulweg einmal mit den Eltern gemeinsam zu bestreiten oder in der ersten Woche
von den Geschwistern begleitet zu werden (Lisa, Z. 393).

11.4.4 Zwischenfazit nach dem vierten Kapitel der Ergebnisdarstellung

Die dargestellten Erfahrungen im vierten Ergebniskapitel restimierend wird deutlich,
dass viele der bereits zuvor als zentral aufgestellten Erwartungen aus den Priinter-
views eingetreten sind (vgl. 11.1). In der Beschreibung ihrer Erfahrungen wird aber
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auch vieles von den Fiinftklissler:innnen in den Postinterviews erlebt, was so im Detail
als Viertklissler:innen noch nicht als Anforderungswissen vorausgesehen wurde und
somit im tatsichlichen Erleben mittlerweile eine differenziertere Vorstellung von den
einzelnen zentralen Erwartungen existiert.

Demnach kommt dem mit dem Schulwechsel verbundenen Statuswechsel, mit
dem sich sowohl vor als auch nach dem Ubergang gleichermafen ambivalent aus-
einandergesetzt wird, insbesondere die gewonnene Selbststindigkeit als neue positive
Erfahrung in den Postinterviews auf individueller Ebene hinzu. Des Weiteren werden
insbesondere mit Blick auf die neuen Lehrkrifte viele Aspekte angesprochen, die der-
art nicht zuvor in den Erwartungen auf interaktionaler Ebene in den Priinterviews
zum Ausdruck gebracht wurden. Demnach sind die neuen Lehrkrifte aus den Per-
spektiven der Finftklissler:innen wie erwartet tiberwiegend nett und teilweise auch
durchaus streng, aber die gréflere Anzahl von und Unterschiede bei den Fachlehrkrif-
ten, die Beziehungsgestaltung zu jedem einzelnen sowie andere Geschlechterverteilungen
sind erstmal ginzlich neue Erfahrungen fiir die Fiinftklissler:innen, die ambivalent
wahrgenommen werden. Mit Blick auf die alten und neuen Freund:innen wird das
Beibehalten bestehender sowie der Aufbau neuer Freundschafien wie erhofft positiv erlebt,
der erwartete Verlust und Abbruch von Freundschaften hingegen nur vereinzelt sptirbar.
Das tragt auch zum Wohlbefinden in der neuen Klasse bei, in der von einigen Fiinft-
klissler:innen ein unerwartet guter Klassenzusammenhalt in den Postinterviews be-
schrieben wird. Demgegeniiber machen andere Kinder aber auch schlechtere Erfah-
rungen und beschweren sich iiber das Verhalten von Mitschiiler:innen, sodass die
zuvor erhoffte Erwartung an eine gute Lernumgebung in der eigenen Klasse nicht im-
mer gegeben ist. Auch mit zuvor befiirchteten Streitsituationen machen die Fiinftkliss-
ler:innen Erfahrung, aber nicht derart, dass sie selber direkt involviert oder persénlich
Streitausléser:in sind, sondern dass Klassenkamerad:innen von Alteren geirgert wer-
den. Weitere nicht zuvor erwartete Verdnderungen, die die Kinder im Hinblick auf die
neue Klasse in den Postinterviews beschreiben, sind wie schon bei den Lehrkriften die
hohere Anzahl an Klassen sowie Schiiler:innen innerhalb einer Klasse sowie auch eine
verinderte Bezeichnung von Klassen. Mit Erfahrungen auf kontextueller Ebene fortge-
setzt, wird das neue Schulgebiude zwar wie bereits zuvor positiv erwartet als grofler
beschrieben, nun wissen die Fiinftklissler:innen aber, dass damit mehr Etagen, andere
Raumbezeichnungen und auch ein Raumwechsel einhergehen. All dies sind erlebte Ver-
inderungen in den Postinterviews, die das Zurechifinden erstmal schwerer machen
und demnach die zuvor geduflerte Sorge vor einem moglichen Verirren anfangs einge-
treten ist — mittlerweile finden sich die Kinder aber {iberwiegend gut zurecht. Wie im
Vorfeld positiv erwartet, bietet die neue weiterfithrende Schule fiir die Finftkliss-
ler:innen nun vielfiltige Angebote, wie eine Cafeteria und Mensa und neue AGs. Auch
der Schulhofhat wie erhofft viele (neue) Spiel- und Sportmdoglichkeiten. Gleichzeitig wird
der Pausenhof aber von einigen Kindern auch schlechter als in der Grundschule wahr-
genommen, denn es fehlen Spielgerite und sie nehmen daher auch eine unverhoffte
Veridnderung in der Pausengestaltung und dem eigenen Spielverhalten wahr. Weitere
zuvor nicht erwartete, nun in den Postinterviews ambivalent erlebte Verinderungen
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beziehen sich im neuen Schulalltag insbesondere auf Unterrichtszeiten und unterrichts-
organisatorische Regelungen, wie das neue Doppelstundenprinzip oder auch eine neue,
erstmal ungewohnliche BegriiSungsform der Lehrkrifte. Der neue Unterricht macht,
wie von den meisten befragten Kindern erwartet, Spal — vor allem durch eine neue
tiefergehende Bearbeitung von Themen in wie erhofft vielen spannenden neuen Fi-
chern. Zwar schien den Kindern im Vorfeld bewusst zu sein, dass der Unterricht
schwerer und Leistungsanforderungen steigen koénnten, aber in den Postinterviews er-
leben die meisten Fuinftklissler:innen doch einen unerwartet groRen Unterschied von
der Grundschule zur weiterfithrenden Schule, insbesondere durch den héheren Stoff-
umfang und Lernaufwand im Unterricht und bei Hausaufgaben und der Haufigkeit von
Klassenarbeiten. Demnach ist die zuvor ausgedriickte Sorge rund um schlechte Noten
teilweise eingetreten, iiberwiegend kommen die Fiinftklasser:innen aber mit den An-
forderungen zurecht. Einer weiteren kontextuellen Rahmenbedingung, dem mit dem
Schulwechsel einhergehenden neuen Schulweg, sind sich die meisten Kinder bereits
im Vorfeld bewusst und die erwartete gute Erreichbarkeit bestitigt sich fiir viele Fiinft-
klissler:innen in den riickblickenden Interviews. Vereinzelt bestreiten Kinder nun
einen lingeren Schulweg mit neuen Verkehrsmitteln wie Bus und Bahn, insgesamt
wird aber das gemeinsame Bestreiten des Schulwegs mit Freund:innen oder Ge-
schwistern und der Méglichkeit, auf lingeren Schulwegen mehr zu erleben, positiv
erlebt. Zuletzt sind auch alle Erfahrungen rund um den ersten Tag auf der neuen
Schule gegeniiber den vorherigen Erwartungen neu hinzugekommen, da sich mit die-
sem einzelnen konkreten Tag zuvor in den Priinterviews nicht auseinandergesetzt
wird, sondern ein weiter gefasster Blick auf den bevorstehenden Schulwechsel voraus-
geworfen wird. Letztlich spiegeln die Erfahrungen des ersten Schultages auf der wei-
terfiihrenden Schule die emotionale Ambivalenz im Erleben des Ubergangs in den Post-
interviews wider. Es zeigt sich, dass alle Kinder nach einer feierlichen Begriifung erst
einmal die aufregend ungewohnte neue soziale und schulische Umgebung kennenler-
nen und sich in dieser zurechtfinden lernen miissen.

Das Erleben des Ubergangs aus den leitfadengestiitzten Pri- und Postinterviews
restimierend begegnen die Fuinftklissler:innen den als zentral herausgearbeiteten Er-
wartungen auf den einzelnen transitionstheoretischen Ebenen nicht mehr in einer der-
art positiven Uberzeugung wie noch als Viertklissler:innen, sondern erleben diese in
einer iberwiegend emotionalen Ambivalenz ganz unterschiedlich. So werden Aspekte
einerseits als positive Verinderungen und Verbesserungen gegeniiber der Grund-
schule beschrieben, von anderen Kindern aber vereinzelt gleichermaflen als negative
Verinderung und gar Verschlechterung wahrgenommen. Diese individuell ambi-
valente Wahrnehmung vom oben beschriebenen individuellen Statuswechsel wieder
die ,Kleinen“ zu sein, das Kennenlernen neuer Lehrkrifte im Vergleich zu den alten,
das Beibehalten aber auch Finden neuer Freundschaften in einer neuen Klasse ist in
der differenzierten Darstellung der Erfahrungen aus den Postinterviews auf den ein-
zelnen transitionstheoretischen Ebenen herausgearbeitet worden — und das alles in
einem groflen neuen Schulgebidude, in dem die Kinder sich an einen neuen Schulall-
tag mit neuem Schulweg, anderen Unterrichtszeiten und -regelungen in den damit
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verbundenen altbekannten und neuen Fichern und den gestiegenen Leistungsanfor-
derungen gewShnen miissen.

Wie bereits durch die Darstellung auffillig geworden, iiberwiegen in der Beschrei-
bung von Erfahrungen im Postinterview fiir die Kinder zunichst die Diskontinuititen
im Erleben und Kontinuititen werden erst durch das gezielte Nachfragen herausge-
stellt.

So stellen die Finftklissler:innen beispielsweise in der bewussten Auseinander-
setzung mit Kontinuititen im Postinterview fest, dass sie auch auf der neuen weiter-
fithrenden Schule immer noch bzw. wieder nette Freund:innen und Lehrkrifte haben,
dass viele Ficher auch gleichgeblieben sind — insbesondere die Hauptficher — und
dass es auch weiterhin dieses gleichbleibende schulorganisatorische Prinzip von
Schule mit Unterricht, Fichern und Hausaufgaben gibt.

In der Betrachtung von Hiufigkeiten ldsst sich festhalten, dass riickblickend die
meisten Diskontinuititen als auch Kontinuititen auf der kontextuellen Ebene erlebt
werden und sich somit auf die (auler-)schulischen Rahmenbedingungen der oben ge-
nannten Kategorien beziehen. Daher werden auf dieser Ebene einerseits auch die
meisten Verschlechterungen restimiert, hier tiberwiegend im Hinblick auf die gestie-
genen Leistungsanforderungen. Andererseits heben die Kinder auch viele Verbesse-
rungen hervor, die sich insbesondere durch die vielen neuen Méglichkeiten, Angebote
und Ficher im tiglichen Schulalltag und in einer neuen Umgebung ergeben — hiufig
auch als das Beste an der neuen Schule von den Kindern restimiert. Am meisten ver-
missen hingegen tun die Funftklissler:innen insbesondere die alte Klassenlehrerin
und auch vereinzelt alte Freund:innen, sodass hier die Aussagen auf interaktionaler
Ebene tiberwiegen. Auch insgesamt macht die konstant gebliebene grofe Hiufigkeit
von geteilten Erfahrungen rund um die Freund:innen, Lehrkrifte und die neue Klasse
den weiterhin besonderen Bedeutungsgehalt des sozialen Umfelds deutlich — wenn-
gleich diese Ebene in den Postinterviews nicht mehr wie noch vor dem Ubergang der-
art itberwiegt.

11.5 ,Wenn ich heute an den Wechsel von meiner
Grundschule auf diese neue Schule zuriickdenke,
dann ...“ — Die Erfahrungen der Kinder aus
Gedankenhdéhlen und Interviews im Vergleich

Neben den leitfadengestiitzten Postinterviews werden, wie bereits in der ersten Erhe-
bungsphase (vgl. 11.2) erneut mit denselben zehn ausgewihlten Fiinftklissler:innen
des Samplings (den Kindern aus H.) sog. Gedankenhdhlen aufgezeichnet, die sie mittel-
bar vor dem Fiihren der Postinterviews ganz fiir sich allein in ein Diktiergerit gespro-
chen haben (vgl. ausfiihrlich Kapitel 8 zum Erhebungsdesign). In der riickblickenden
Auseinandersetzung mit dem eigenen Schulwechsel werden die ausgewihlten Kinder
in dieser weitaus offeneren Interviewsituation dazu eingeladen, einen Erzihlimpuls in
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Form eines Satzanfangs auf sich allein gestellt weiterzudenken — ohne Anwesenheit
der Forscherin.

Inwieweit in dem weitaus offeneren Zugang der Gedankenhihlen einander ergin-
zende thematische Erfahrungen entlang der drei transitionstheoretischen Ebenen von
den Kindern reflektiert, wird in diesem Kapitel in einem Vergleich der Erfahrungen
aus den Post-Gedankenhshlenmonologen und Postinterviews herausgearbeitet. Auf-
grund der Neuartigkeit dieser methodischen Herangehensweise im Kontext der Tran-
sitionsforschung und einer lebendigeren Nachvollziehbarkeit dessen, wie die Kinder
ihre Gedanken innerhalb einer Gedankenhéhle zum Ausdruck gebracht haben, sollen
auch in diesem Kapitel lingere Ausziige aus reprisentativ ausgewihlten Gedanken-
héhlenmonologen die Ergebnisdarstellung rahmen®2. Dariiber hinaus werden aber
auch andere Perspektiven aus weiteren Gedankenhdhlen erginzend eingebracht.

In den bereits aus den leitfadengestiitzten Postinterviews dargestellten Erfahrun-
gen begegnen die Fiinftklissler:innen den als zentral herausgearbeiteten Erwartungen
auf den einzelnen transitionstheoretischen Ebenen nicht mehr in einer derart positi-
ven Uberzeugung, sondern erleben diese in einer {iberwiegend emotionalen Ambi-
valenz. Inwieweit sich diese Tendenz auch in den offenen Gedankenhdhlen bestitigt,
sollen nun die riickblickenden monologischen Selbstreflexionen zeigen.

Reprisentative Ausziige aus den Gedanken der Fiinftklissler:innen

... finde ich die neue Schule cool, aber ich vermisse auch die alte Schule. An der
neuen Schule hat man halt sehr viel schwierigere Hausaufgaben auf und die Lehrer
sind auch deutlich — naja strenger. Man konnte es auch — ja streng. Man muss auch
immer aufstehen, wenn der Lehrer in den Klassenraum kommt. Das find ich auch
manchmal nervig. Es gibt viel mehr Ficher als in der alten Schule. Das ist komisch,
weil wir manchmal die Riume wechseln miissen. Aber es macht auch Spal mehr
Ficher zu haben, in denen man mehr lernen kann. Joa. Es ist auch sehr spafig, weil
wir haben ja jetzt einen ganz anderen Schulhof. Und in den Pausen kann man halt
ganz andere Spiele spielen als auf dem alten Schulhof. Weil man mehr Moglichkei-
ten hat. Ja gut, bei uns auf dem Schulhof vom C.-Gymnasium ist halt nicht so viel
Spielzeug wie auf unserem alten Schulhof. Aber es ist halt viel mehr Platz... . Joa
fertig.“ Hannah

»-.. war ich sehr traurig, aber auch ein bisschen gliicklich. Ja, puh, es war sehr schon
fiir mich, weil man ist halt so — du hast eine ganz neue Schule, und ich bin halt nicht
dahin gegangen, wo meine Freunde waren, sondern auf eine ganz neue Schule. Da
hatte ich auch keine Freunde und so. Aber die habe ich gefunden. Es war sehr
schoén, als ich auf die neue Schule gegangen bin. Ich fithle mich auch sehr gliicklich
auf dieser Schule. Aber ich war auch gleichzeitig ein bisschen traurig, dass ich
meine Freunde verlassen habe. Und meine Lehrerin. Und die Lehrer mochte ich
hier alle sehr gerne. Aber auf der neuen Schule ist es halt so — es ist genauso wie

52 Fiir eine leichtere inhaltliche Vergleichbarkeit der Kinderperspektiven zu den bereits dargestellten Ergebnissen aller Kin-
der, orientiert an den Leitfaden-Interviews, sind wichtige Wérter oder Teilsitze in diesen Gedankenhihlen-Ausziigen fett
durch die Autorin hervorgehoben.
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hier. Ich habe nette Lehrer, mir gefillt es da sehr gut. Ich hab viele Freunde gefun-
den. Ja und das finde ich toll an meiner Schule. Joa. Die Lehrer vermisse ich natiir-
lich alle, aber es geht eigentlich jetzt.“ Tino

., ... war ich halt nervos. Und ich wusste nicht, wie meine Klasse ist. Also ich kannte
meine Klasse noch nicht so, auler ein paar — die kannte ich schon... . Wir habe uns
halt die Schule angeguckt und ja. Und dann, als ich schon ein paar Tage auf der
Schule war, habe ich halt die ganzen Ridume noch nicht so richtig gefunden und so.
Musste erstmal halt die anderen fragen, was wir jetzt haben und in welchem Raum.
Und ja das mit den Pausen, das ist auch — geht eigentlich so... . Man kann da aber
auch in die Mensa gehen, sich was kaufen, was essen, reden und so. Und man kann
halt auch spielen und so. Wir haben auch wieder zwei verschiedene Pausen wie hier
auf der Schule — also grof3e — also eine grofle Pause, die geht linger als die zweite
Pause. Und ja. Dann haben wir auch, als wir in der Klasse waren, ein paar Spiele
gespielt — haben uns vorgestellt... . Und dann haben wir halt noch den Stundenplan
bekommen und dann sind wir halt in der Schule herumgegangen noch ein biss-
chen. Und dann haben die Lehrer sich auch erst vorgestellt. Dann haben wir noch
nicht so einen richtigen Unterricht gemacht — weil es war unser erster Tag. Und ja
nach ein paar Wochen habe ich mich auch daran gew6hnt. Meine Lehrerin ist gut.
Wir haben guten Unterricht. Und meine Klasse ist geht so, weil ein paar Kinder, die
nerven ein bisschen, manche aber auch nicht...“ Malte

11.5.1 Aufindividueller Ebene

Werden riickblickend zunichst die Ausdriicke vielfiltiger Gefiihle betrachtet, die mit
Bezug auf die emotionsorientierte Bewiltigung fiir die weitere Darstellung der Erfah-
rungen mafigebend sind, werden von den Finfiklissler:innen in ihren Gedanken
iiberwiegend ambivalente Gefiihle erkennbar.

So werden positive und negative Gefiihle in vielen Aussagen direkt einander gegen-
ubergestellt und eine grundsitzliche Gefiihlsambivalenz beschrieben zwischen Traurig-
keit und Glucklichsein (Tino oben, Z.20), Traurigkeit und Frohlichkeit (Ruven, Z. 35)
sowie Freude und Angst (Maja, Z. 50). Auch eindeutig ambivalente Gefiihle von Nervo-
sitdt (Malte oben, Z.19) und Aufregung (Maja, Z. 38) begleiten die riickblickenden Ge-
danken der Funftklissler:innen, sodass vieles erst mal ,komisch“ (Hannah oben, Z.44)
und ,gewshnungsbediirftig” (Ron, Z.27) empfunden wird. Im Gesamtvergleich von
eindeutig positiven und negativen Gefiihlen tiberwiegen riickblickend die negativen Ge-
fithle von Trauer, Vermissen und Wut gegeniiber positiven Gefiithlen von Freude und
Spaf in den Gedankenmonologen.

Demnach ist die bereits oben angedeutete Tendenz zu einer emotionalen Ambi-
valenz und nicht mehr derart positiven Erwartungshaltung im Vergleich zu den Post-
interviews auch unverkennbar in den riickblickenden Gedankenhshlenmonologen
splirbar. Mit was diese positiven, negativen als auch ambivalenten Emotionen im Ein-
zelnen thematisch in einem kategorischen Zusammenhang stehen, wird die weitere
qualitative Darstellung der Gedanken auf den einzelnen Ebenen zeigen.
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Im Vergleich zu den Befragungen vor dem Ubergang wird sich demnach auch in
den Post-Gedankenhéhlenmonologen mit dem auf individueller Ebene einhergehen-
den Statuswechsel ambivalent und nicht mehr nur voller Stolz und Vorfreude aus-
einandergesetzt. Ruven verkniipft dies direkt mit nervésen Erinnerungen an den ers-
ten Tag auf der neuen Schule und berichtet von ,Lampenfieber” und dass er sich so
komisch gefiihlt habe:

»Da war ich ein bisschen nervés. Halt ja — ja Lampenfieber. Das war halt mein erster
Schultag in einer komplett anderen Schule. Und da sind auch viele iltere Leute aus der Q1
oder Q2 und diese Oberstufenschiiler. Ja und ich so endlich auf einem College oder so. Ja
ich war — ich hab mich halt so — so komisch gefiihlt. Halt ich hab mich — also ich fiihlte
alles halt. Traurigkeit wegen, weil ich die Grundschule verlassen habe — also dann war ich
auch noch frohlich, dass ich weiter bin und in einer komplett anderen Schule bin“ (Ruven,
Z.31).

Martha empfindet diesen verinderten Rollenwechsel von den Grofiten auf der alten
Schule zu den Kleinsten bzw. den Neuen auf der neuen Schule auch ein bisschen lus-
tig:

,Also wir sind im Moment die Neuen — wir sind im Moment die Kleinsten. Nee, und nach

dem Sommer waren wir die Gré8ten und jetzt sind wir halt wieder die Kleinsten. Deswe-

gen ist das ein bisschen lustig, dass wir die Kleinsten sind und vorher waren wir die Grof3-
ten. Also schon was anderes“ (Martha, Z.70).

Insgesamt erwecken die riickblickenden Gedankenh6hlenmonologe auf individueller
Ebene den Eindruck, dass sie sich ,eigentlich schon wohl* fithlen (Ruven, Z.51) und es
schon sei, auf einer ganz neuen Schule zu sein (Tino oben, Z. 21). Lediglich im Einzel-
fall von Ruven beeintrichtigt ihn eine individuell negative, personliche kérperliche Ein-
schrinkung aufgrund einer Verletzung, denn es mache ihn manchmal traurig und ar-
gerlich auf der neuen Schule, dass er keinen Sportunterricht mitmachen kénne: ,Nur
ich kann kein Sport machen. Also ich darf nicht beim Sportunterricht mitmachen.
Also ich darf gar kein Sport machen. Also das drgert mich ein bisschen. Halt wenn ich
so sehe, wie die Leute Sport machen. Also da werd ich manchmal traurig“ (Ruven,
Z.58).

11.5.2 Aufinteraktionaler Ebene
Auf interaktionaler Ebene kreisen gleichermaflen zu den riickblickenden Interviews
auch in den freien Post-Gedankenmonologen die Gedanken gefithlsambivalent insbe-
sondere um die alten und neuen Freund:innen sowie Lehrkrifte als auch um Erfah-
rungen in der neuen Klasse. Neben den oben reprisentativ ausgewihlten Ausziigen
vermissen viele Fiinftklissler:innen einerseits ihre alten Freund:innen, haben aber
auch neue Freund:innen gefunden (Tino oben, Z.24). Des Weiteren sind bei vielen
auch alte Freund:innen mit in die gleiche Klasse gekommen (Ron, Z. 62).
Weiterfiihrend mit Blick auf die neue Klasse beschreibt Maja eine anfingliche
Aufregung: ,Ich war auch aufgeregt, welche Klassenkameraden ich bekomme, und in
welche Klasse ich komme*“ (Maja, Z. 39). Auch Malte beschreibt eine anfingliche Ner-
vositit vor der zunichst unbekannten neuen Klasse, kannte dann aber doch einige
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(Malte oben, Z.19). Dennoch begleiten Malte weiterhin ambivalente Gedanken rund
um seine Klasse: ,Und meine Klasse ist geht so, weil ein paar Kinder, die nerven ein
bisschen, manche aber auch nicht“ (Malte oben, Z.40). Ebenfalls Ron beschreibt seine
neue Klasse negativ als sehr laut, sodass die Lehrkrifte dann auch immer sehr streng
seien und daher beispielsweise wichtige Inhalte fiir einen bevorstehenden Test nicht
gesagt hitten (Ron, Z. 51).

Ein abschliefender Blick auf die Gedanken der interaktionalen Ebene widmet
sich den alten und neuen Lehrkriften. Neben den reprisentativ ausgewihlten Zitaten
von Kindern berichten viele der Kinder in ihren Gedankenmonologen von netten
neuen (Klassen-)Lehrkriften (Tino, Z.29), vermissen aber auch gleichermafien ihre
alten Lehrkrifte (Maja, Z.46). Des Weiteren beschreiben einige ihre neuen Lehrkrifte
auch als deutlich strenger (Hannah oben, Z.41) — insgesamt eine erkennbare Mischung
an Eigenschaften, die auch aus den riickblickenden Interviews deutlich wird.

11.5.3 Auf kontextueller Ebene

Neben diesen vielen Erfahrungen auf interaktionaler Ebene kreisen gleichermafien
vergleichbar viele Gedanken der Fiinftklissler:innen um Aspekte auf kontextueller
Ebene.

Am oben bereits als ambivalent wahrgenommenen ersten Tag auf der neuen
Schule steht erst mal die Begriifung und Zuteilung sowie das Kennenlernen der
Klasse im Mittelpunkt, weniger der Unterricht (Malte oben, Z. 31). Danach miissen sie
sich auf der neuen Schule erst mal an einen neuen Schulalltag gewhnen, ,wie die
Schule ist, was die Regeln sind, wie das Ganze so funktioniert” (Ron, Z.28). Insbeson-
dere die verinderte Pausengestaltung auf einem neuen Schulhof mit anderen (Spiel-)
Moglichkeiten und Regelungen beschiftigt Fiinftklissler:innen in ihren Gedanken-
monologen:

,Es ist auch sehr spaRig, weil wir haben ja jetzt einen ganz anderen Schulhof. Und in den
Pausen kann man halt ganz andere Spiele spielen als auf dem alten Schulhof. Weil man
mehr Moglichkeiten hat. Ja gut, bei uns auf dem Schulhof vom C.-Gymnasium ist halt
nicht so viel Spielzeug wie auf unserem alten Schulhof. Aber es ist halt viel mehr Platz*
(Hannah oben, Z.45).

Weiterfithrend wird das neue Schulgebidude positiv als ,viel grofler beschrieben (Ra-
pha, Z.21), demgegeniiber habe vor allem genau das Malte anfangs nervés gemacht,
weil ,ich halt die ganzen Riume noch nicht so richtig gefunden [habe]“ (Malte oben,
Z.24). Dies zeigt Erwartungshaltungen mit Blick auf das neue Schulgebdude, die be-
reits vor dem Ubergang in den Gedankenmonologen und in den Interviews themati-
siert wurden. In diesem Zusammenhang kreisen riickblickend auch ambivalente Ge-
danken einiger Kinder um die neuen Ficher: ,Es gibt viel mehr Ficher als in der alten
Schule. Das ist komisch, weil wir manchmal die Riume wechseln miissen. Aber es
macht auch Spafl mehr Ficher zu haben, in denen man mehr lernen kann“ (Hannah
oben, Z.43). Daher musste sich auch Malte erst mal ein paar Wochen an alles gewth-
nen, aber mittlerweile findet er auch den Unterricht gut (Malte oben, Z. 38).
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Weitere Gedanken der Fiinftklissler:innen kreisen auch riickblickend um die
neuen Leistungsanforderungen, die wie bereits vor dem Ubergang erwartet als schwe-
rer beschrieben werden: ,An der neuen Schule hat man halt sehr viel schwierigere
Hausaufgaben auf* (Hannah oben, Z. 39).

Dennoch erscheinen Ron das Lernen und gute Noten auch wichtig, denn wenn er
durch die stérende Klasse ,eine schlechte Note kriege, hitte sich das alles gar nicht
gelohnt“ (Ron, Z.76). Bisher seien die geschriebenen Tests fiir ihn aber gut ausgegan-
gen (Ron, Z.29).

Tristan beschreibt eine Leistungsverbesserung gegeniiber der Grundschule: ,Und
auf der neuen Schule bin ich sogar besser geworden als hier. Und wenn — also auf der
neuen Schule melde ich mich auch sehr viel“ (Tristan, Z. 34).

11.5.4 Zwischenfazit nach dem fiinften Kapitel der Ergebnisdarstellung

Die Darstellung der Erfahrungen auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen resti-
mierend wird aus den riickblickenden Gedankenhdhlenmonologen vergleichend zu
den Postinterviews die ambivalente Gefiihlslage in der Ankommensphase nach dem
erlebten Schulwechsel bestitigt (vgl. 11.4). Es werden in der Gesamtheit aller Gedan-
kenmonologe verschiedene Erfahrungen auf allen drei Ebenen eroftnet, die von den
Kindern auch in den darauf folgenden Postinterviews als zentrale Kategorien vertieft
werden: Statuswechsel, alte und neue Freund:innen, alte und neue Lehrkrifte, die
neue Klasse, der neue Schulalltag, das neue Schulgebiude, die neuen Ficher, der neue
Unterricht, die Leistungsanforderungen und Gedanken rund um den ersten Tag auf
der neuen Schule. Im Vergleich zu den Postinterviews wird lediglich der neue Schul-
weg in den riickblickenden Gedankenmonologen nicht angesprochen. Ausdifferen-
zierte Erfahrungen von beispielsweise zunehmender Selbststindigkeit, verinderter
Begriilungsformen von Lehrkriften oder anderer Etagen- und Raumbezeichnungen
im neuen Schulgebiude werden im Vergleich zu den Postinterviews in den riickbli-
ckenden Gedankenmonologen nicht vertiefend thematisiert. Demgegeniiber werden
andere individuelle Erfahrungen von beispielsweise personlich eingeschrinkter Ge-
sundheit und dem eigenen Wohlergehen in den Post-Gedankenhohlenmonologen
deutlich.

Insgesamt tiberwiegen aber auch in den individuellen riickblickenden Gedanken-
monologen grundsitzlich Erfahrungen, die sich vermehrt der interaktionalen und
kontextuellen Ebene zuordnen lassen — auch ohne kommunikationsanregende The-
menkirtchen, die die Inhalte der Postinterviews mafigeblich gerahmt und vorstruktu-
riert haben.

Mit Bezug auf die methodisch tibergeordnete Frage, inwieweit in dem weitaus
offeneren Zugang der Gedankenhdhlen einander erginzende thematische Erwartungen
und Erfahrungen entlang der drei transitionstheoretischen Ebenen von den Kindern
reflektiert werden, kann folgendes Zwischenfazit gezogen werden: Alle dargestellten
monologischen Selbstreflexionen in den Gedankenhohlen im Gesamtvergleich des
zweiten und fiinften Ergebniskapitels resiimierend, bestitigen, dass sich die ausge-
wihlten zehn Viert- und Fiinftklissler:innen auch in ihren freien Gedankenhgéhlenmo-
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nologen duflerst emotional und in einer thematischen Vielschichtigkeit mit ihrem
Ubergangsprozess auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen auseinandersetzen.
So werden auch ohne das gezielte Nachfragen einer vorstrukturierteren Interviewsitua-
tion in einem sich frei entfaltenden individuellen Gedankenmonolog von den Kindern
zunichst bestimmte Wiinsche und Sorgen mit dem bevorstehenden Ubergang ver-
kniipft und sich riickblickend mit erfahrenen Diskontinuititen und Kontinuititen im
Ankommensprozess auf der weiterfithrenden Schule als Anforderungswissen aus-
einandergesetzt. In einem freieren Zugang iiber die Gedankenmonologe tiberwiegen
in der Tendenz die positiven Emotionen und Vorfreuden mit Blick auf den bevorste-
henden Grundschuliibergang. Riickblickend bestitigt sich innerhalb beider methodi-
schen Zuginge die Dominanz emotionaler Ambivalenz. Im detaillierten Vergleich zu
den Kapiteln der Ergebnisdarstellung basierend auf den Erwartungen und Erfahrun-
gen der leitfadengestiitzten Interviews (vgl. 11.1. und 11.4) werden die oben tibergeord-
net als zentral herausgearbeiteten thematischen Kategorien in den Gedankenhdhlen
nicht in einer derartigen Hiufigkeit angesprochen und in verschiedenen Perspektiven
der Kinder thematisch weiter ausdifferenziert, sondern teilweise nur von Einzelperso-
nen angesprochen. Somit ergibt sich erst in der Verkniipfung beider Erhebungsmetho-
den aus Gedankenhéhlen und Leitfaden-Interviews ein differenziertes und komplexes
Gesamtbild im Erleben des gesamten Ubergangsprozesses. Dennoch muss dabei aus
methodischer Sicht beriicksichtigt werden, dass die Gedankenhdhlen gegeniiber den
Leitfaden-Interviews lediglich mit der Hilfte des Samplings der Kinder aus H. umge-
setzt wurden und rein von ihrer zeitlichen Linge wesentlich kiirzer als die leitfaden-
gestiitzten Interviews sind. Dariiber hinaus sind die sich ginzlich frei entfaltenden
Monologe in der individuellen Ausgestaltung ohne weiterfithrende vorstrukturierte In-
terviewleitfragen bzw. vertiefende Nachfragen und mitgebrachten Blanko-Vorlagen
und Themenkirtchen seitens der Forscherin beeinflusst worden. Somit ist gleicherma-
en positiv hervorzuheben, was fiir eine Vielzahl an Themen seitens der ausgewihlten
Kinder angesprochen werden, die gerade in der Kiirze der Monologe gegeniiber den
leitfadengestiitzten Interviews eine beeindruckende thematische Vielschichtigkeit in
eigener Gedankenstruktur abbilden und von einer besonderen thematischen Relevanz
fiir die Kinder ausgegangen werden kann. Die Gedankenhihlen jeweils vor und nach
dem Ubergang in ihrer Gesamtheit resiimierend geben auch diese einen bemerkens-
werten Einblick in das (aktuelle) komplexe Erleben des Ubergangs und vor allem in die
ambivalente Emotionalitit und Individualitdt von verschiedenen Erwartungen und Er-
fahrungen der Viert- und Funftklissler:innen. Diese werden dann in den leitfadenge-
stiitzten Interviews erneut aufgegriffen und differenzierter vertieft.

Bei aller Individualitit im emotionalen Erleben des Grundschuliibergangs er-
wecken die Viert- und Fuinftklassler:innen mit Bezug auf den ersten Teil der tiberge-
ordneten Forschungsfrage, wie Kinder den Ubergang jeweils vor und nach dem Wech-
sel erleben und bewiltigen, innerhalb beider methodischen Zuginge tiberwiegend den
Eindruck, den Ubergang in einer emotionalen Ambivalenz, aber mit eindeutig positi-
ver Tendenz zu erleben. Das Ankommen auf der weiterfithrenden Schule gelingt den
Kindern nach einer gewissen Zeit der Eingewdhnung recht gut, sie fithlen sich dort
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wohl und erleben auch viel SpaR>3. Welche Faktoren, Akteur:innen und Gestaltungs-
mafinahmen eben dazu aus Sicht der Fiinftklassler:innen riickblickend beigetragen
haben sowie welche Handlungsempfehlungen sie daher gezielt fiir andere Kinder in
vergleichbaren Ubergangssituationen aussprechen wiirden, steht nun mit Bezug auf
den zweiten Teil der iibergeordneten Forschungsfrage und der Frage nach riickbli-
ckend subjektiv als bedeutsam reflektierten Bedingungen fiir einen gelingenden Uber-
gang im Mittelpunkt des sechsten und letzten Kapitels der Ergebnisdarstellung.

1.6 Bedingungen fiir einen gelingenden Ubergang aus Sicht
der Fiinftklissler:innen — Bewiltigungsstrategien im
Transitionsprozess

Im letzten Abschnitt der leitfadengestiitzten Postinterviews wird gemeinsam mit den
Kindern nach der Auseinandersetzung mit den oben beschriebenen Erwartungen und
Erfahrungen ein reflektierter Blick zuriick auf die gesamten letzten Monate des Uber-
gangsprozesses geworfen. Da die Fuinftklissler:innen bereits auf einen hinter sich lie-
genden erlebten Schulwechsel zuriickblicken kénnen, sollen sie sich in der ihnen
zugeschriebenen Rolle als Ubergangsexpert:innen reflektiert mit der Frage auseinander-
setzen, was sie riickblickend in der gesamten Gestaltung des Ubergangs als hilfreich
bzw. verbesserungswiirdig wahrgenommen haben. Abschliefend ziehen sie daraus
eine individuelle Handlungsempfehlung, die sie riickblickend an andere Kinder in
einer vergleichbaren Ubergangssituation weitergeben wiirden, um den Ubergang aus
ihrer Sicht erfolgreich bewiltigen zu kénnen.

Um dem transitionstheoretischen Aufbau der bisherigen Ergebnisdarstellung
kohirent zu bleiben, wird im Folgenden zunichst auf individueller Ebene dargestellt,
was die Funftklissler:innen aus ihrer Sicht sowohl in der Orientierungs- als auch
Ankommensphase selbst dazu beigetragen haben, den Ubergang erfolgreich bewiltigt
zu haben und was sie ggf. riickblickend strategisch anders machen wiirden. Des Weite-
ren beurteilen die Fiinftklissler:innen auf interaktionaler Ebene, welche Akteur:innen
in ithrem sozialen Umfeld (hier insbesondere mit Blick auf Eltern, Geschwister und
Lehrkrifte der abgebenden und aufnehmenden Schulen) bewusst vorteilhaft unterstiit-
zend oder hinderlich im gesamten Ubergangsprozess auf sie eingewirkt haben. Zum

53 An dieser Stelle muss — dieses Resiimee einschréankend — der Einzelfall Martha aus H., die unabhingig von ihrem sonder-
padagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen als gleichwertiger Teil des gesamten Samplings in die Analyse
miteinbezogen wird, herausgegriffen werden. Inwiefern sich ihr Schulwechsel auf das értlich inklusive Gymnasium — und
nicht wie empfohlen auf eine Hauptschule — durchaus zu einer emotional herausfordernden und stresshaften Belastungs-
probe entwickelt, die sie auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen emotional als auch leistungsbezogen teilweise
uberfordert, kann in einer differenzierten Einzelfallbetrachtung unter inklusionsorientierter Perspektive in Carle & Her-
ding 2023 (Kap. 3.6, S.140T.) nachgelesen werden. Auch in 11.2 und 11.5 der Ergebnisdarstellung, wenn die Gedankenhéh-
len miteinbezogen werden, gibt Martha in ihrem Gedankenmonolog im Vergleich zu anderen Kindern auffillig intime
Einblicke in ihre Gefiihlswelt und persénliche Lebenslage. Im Rahmen dieser Studie findet bewusst keine lingsschnitt-
lichen Einzelfallanalysen statt, sondern eine Betrachtung auf Gesamtebene, sodass auf die Charakteristika von Martha im
Verlauf der inhaltlichen Ergebnisdarstellung nicht gesondert eingegangen wird. Diese Studie verfolgt neben dem inhalt-
lichen Erkenntnisinteresse auch ein methodisches, sodass in der methodischen Reflexion der Gedankenhéhlen dieser
Einzelfall insbesondere vor dem Hintergrund ethischer Perspektiven aufgegriffen wird (vgl. 12.3).
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anderen wird auf kontextueller Ebene eingeschitzt, welche erlebten tibergangsvorbe-
reitenden und nachbereitenden Gestaltungsmafinahmen in der Grundschule und der
weiterfithrenden Schule férderlich oder hinderlich gewirkt haben. Aufjeder der einzel-
nen Ebenen werden diese als hilfreich bzw. hinderlich reflektierten Faktoren, Ak-
teur:innen und Gestaltungsmafinahmen direkt mit den herangezogenen Bewilti-
gungsstrategien als individuelle und soziale Ressourcen kategorisch verkniipft sowie
institutionelle Bedingungen herausgearbeitet. Welche individuellen Handlungsemp-
fehlungen sie schlussendlich daraus fiir Kinder in vergleichbaren Ubergangssituatio-
nen weitergeben wiirden, restimieren die bisherigen Darstellungen. Welche prospekti-
ven und retrospektiven Bewiltigungsstrategien auch in den offenen Gedankenhdhlen-
monologen vergleichend dazu erkennbar werden, schlieflt die Ergebnisdarstellung
dieses sechsten Kapitels ab.

11.6.1 Aufindividueller Ebene

Auf'individueller Ebene haben sich die Fiinftklissler:innen riickblickend insbesondere
in einer problemorientierten Bewiltigung mit dem eigenen Schulwechsel auseinan-
dergesetzt. In einer positiven Grundhaltung ist es demnach in der Zeit vor dem Schul-
wechsel aus ihrer Sicht besonders hilfreich gewesen, sich bewusst mit Vorfreude auf
die neue Schulzeit zu freuen, denn mit einer positiven Einstellung scheint das Ab-
schiednehmen und der Start auf der neuen Schule auch nicht so schwer zu fallen:
»Also ich fand das nicht so schwer. Wie soll ich sagen — also ich hab nicht so — diese
Schule so vermisst so — dass ich so Hilfe brauchte. Ich bin gut damit klarkommen. Also
alleine gut... . Ja, weil ich hab mich auch so gefreut auf eine neue Schule zu kommen*“
(Rapha, Z.615).

Dabher ist es aus Sicht vieler der Finftklassler:innen auch in einer Verkniipfung
zur emotionsorientierten Bewiltigung hilfreich, verstirkt an das Positive auf der
neuen Schule zu denken und nicht mit negativen Gedanken und Gefiihlen in die Si-
tuation hineinzugehen, denn es wird dort genauso viel Spaff machen wie in der
Grundschule:

,Und dass man auch auf der gréferen Schule — dass es halt auch Spaf macht. Genauso
wie auch in der Grundschule. Dass sie jetzt nicht irgendwie denken, oh auf der groflen
Schule, da wird es viel zu schwer und so und da hab ich gar keine Lust drauf. Und dass die
schon was Schlechtes haben, wenn die tiberhaupt auf diese grofle Schule kommen*“ (Mo-
ritz, Z.465).

Riickblickend reflektiert Emilia, dass sie selber noch positiver hitte an sich glauben
kénnen: ,Dass ich das kann, sollte ich vielleicht zu mir sagen“ (Z. 606). Auch Leonie ist
mittlerweile Folgendes bewusst:

Also erstmal sich selber auch nicht so viel Stress machen — weil das niitzt am Ende so-
wieso nichts... . Weil man hat sich dann selber nur unter Druck gesetzt und dann war man
genauso gut oder vielleicht sogar ein bisschen schlechter (Leonie, Z. 534).
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Um dem bevorstehenden Ubergang somit bestméglich positiv entgegenzublicken, ist
es aus Sicht einiger Fiinftkldssler:innen hilfreich, sich, wenn méglich, bereits in einer
problemorientierten Bewiltigung mental auf das Neue vorzubereiten. So hat es einigen
Kindern beispielsweise in der mentalen Vorbereitung geholfen, dass sie durch Erzih-
lungen bereits erfahren haben, dass viele Bekannte mit auf die neue Schule kommen
und sie dort nicht alleine sind (Tobias, Z.536) und dass sie sich zwar auf schwerere
Sachen, aber auch coole Sachen einstellen kénnen (Moritz, Z.479). Auch Lena habe
sich vorher gut tiberlegt, auf welche Schule sie geht (Z. 566).

Insbesondere in diesem Entscheidungsprozess fiir die Wahl einer weiterfithren-
den Schule heben einige Fiinftklissler:innen die individuelle Mitbestimmung als wich-
tigen hilfreichen Faktor hervor, dass sie selber entscheiden konnten, auf welche Schule
sie kiinftig gehen: ,Ich konnte mir wiinschen, auf welche Schule ich gehen durfte“
(Hannah, Z.632). Auch Tino hat letztlich diese Wahl ganz individuell und selbstbe-
wusst fir sich getroffen: ,Aber dann habe ich mich am Ende fiir die fremde Schule
entschieden, weil ich finde ganz schnell neue Freunde und frag sofort jeden an, ob die
mal Zeit haben so zum Spielen oder so“ (Tino, Z.734).

Des Weiteren wird in einer problemorientierten Herangehensweise von den
Fiinftklissler:innen die eigene Anstrengungs- und Lernbereitschaft im gesamten Uber-
gangsprozess als individuell bedeutsam reflektiert. Viele der Kinder sind mit ihrem
bisherigen Arbeits- und Lernverhalten zunichst in positiver Hinsicht zufrieden und
schreiben beispielsweise gute Noten (Malte, Z.754). Auch Pia glaubt, ,dass es gut war,
dass ich mir halt schon vorgenommen habe nicht mehr so ganz lustlos auf Aufgaben
zu sein, sondern ein bisschen mehr Lust zu zeigen* (Z. 818).

Wenn Faktoren genannt werden, die sie riickblickend individuell hitten besser
machen konnen, beziehen sich diese allerdings iiberwiegend auf die eigene Anstren-
gungs- und Lernbereitschaft. So ist Maja mit ihrem bisherigen Lernverhalten zwar zufrie-
den, wiirde sich aber kiinftig noch mehr Miihe geben wollen: , Also ich wiirde — das
Lernen so lassen. Also ich lerne sehr viel, nur eben — verbessern wiirde ich das mir
eben in der Schule ab und zu etwas mehr Miihe gebe, weil ich wusste ja nicht, dass das
so ein richtiger Test war“ (Maja, Z.626). Auch Ron hat die Anforderungen am Anfang
unterschitzt:

»Schlecht hab ich gemacht, dass ich am Anfang so ein bisschen die Hausaufgaben ver-
nachlissigt habe und dann so dachte — ach das schaffe ich locker. Und die dann halt einen
Tag erst vorher gemacht hab und dann war es halt doch doof* (Ron, Z. 826).

Pia hitte in der Anfangszeit noch interessierter fiir neue Lerninhalte und Ficher wir-
ken kénnen und sich ,noch ein bisschen mehr drauf einlassen kénnen*“ (Z.823). Auch
andere Kinder mochten ihr Arbeits- und Lernverhalten kiinftig verbessern, indem sie
beispielsweise besser iiben (Maditha, Z.998), 6fter an die Hausaufgaben denken (Han-
nah, Z.761), besser vorarbeiten (Moritz, Z.497) oder auch besser zuhéren (Malte,
2.760).

In einer problemorientierten, aber auch zugleich problemvermeidenden Bewilti-
gung sind einige Kinder vor allem zufrieden mit dem eigenen sozialen, pflichtbewuss-
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ten und vorbildlichen (Lern-) Verhalten im neuen Klassenverbund sowie auch gegeniiber
den Lehrkriften, denn so kénnen mégliche Konfliktsituationen priventiv vermieden
werden:

,1ch hab das gut gemacht, dass ich in der Klasse halt ganz viel aufgepasst habe — nicht so
wie die anderen, die halt nicht so aufgepasst haben. Und dass ich halt immer héflich den
Lehrern entgegen war. Und respektvoll. Was einige auch nicht gemacht haben“ (Ron,
Z7.818).

Andere reflektieren ihr sozial eingestelltes Verhalten gegeniiber Mitschiiler:innen be-
sonders positiv: ,Also ich hab gut gemacht, dass ich nett zu meinen Mitschiilern bin.
Und immer sehr hilfsbereit“ (Tobias, Z.637) oder wie Moritz es beschreibt: ,Dass ich
mich auch mit meinen Freunden vertragen habe. Und dass ich nicht irgendwie so
ganz runtergedriickt habe — also mit dem irgendwie gesagt habe, der wire ganz blod
und so“ (Z. 567).

Ebenso in einer problemvermeidenden Ablenkungsstrategie hat es anderen wiede-
rum geholfen, sich bewusst vom bevorstehenden Schulwechsel mit schénen Erlebnis-
sen abzulenken und sich somit keine Gedanken tiber die Schule zu machen:

»Aber ich fand — aber ich hab mich auch sehr auf den Sommer gefreut. Sozusagen hab ich
mir nicht so wirklich driiber Gedanken gemacht. Nur eben als die Sommerferien rum
waren, hab ich mir wieder Gedanken driibergemacht. Weil in den Sommerferien war ich
erstmal an der Nordsee und dann war ich in Bulgarien. Und das war auch sehr schén, weil
dann musste ich mir iiber Schule auch wirklich keine Gedanken machen* (Maja, Z. 531).

Die als individuell reflektierten hilfreichen Faktoren mit Blick auf sich selbst erwecken
insgesamt den Eindruck, dass die Fiinftklissler:innen riickblickend einschitzen, sel-
ber vieles gut gemacht zu haben und nur wenig am eigenen Verhalten verbessern wiir-
den. Die individuelle Ebene in positiver und selbstiiberzeugter Grundhaltung restimie-
rend, antwortet auch Leonie auf die Frage, ob sie selber Dinge anders machen wollen
wiirde: ,Nein... Ich bin nidmlich so positiv wie ich bin. Und hitte ich was falsch ge-
macht, hitte ich jetzt nicht mal einen Nachteil“ (Z. 657).

11.6.2 Aufinteraktionaler Ebene
Die riickblickend als hilfreich reflektierten Akteur:innen im sozialen Umfeld zeigen,
dass insbesondere die Familie aus Eltern>* und Geschwistern eine sehr bedeutsame
Rolle aus Sicht der Fiinftklisslser:innen im gesamten Ubergangsprozess einnehmen.
So wird in der Suche nach sozialer Unterstiitzung deren informationelle und emotionale
Hilfe zunichst in der Begleitung vor dem Schulwechsel riickblickend positiv hervorge-
hoben, vor allem im Entscheidungsprozess fiir eine weiterfithrende Schule.

Viele der Kinder berichten dabei von unterstiitzenden Gesprichen mit Eltern, in
denen sie von ihnen hilfreiche Tipps bekommen haben (Hannah, Z.634) oder dass

54 Fir die besondere Rolle von Eltern, die den Ubergang maRgeblich beeinflussen, siehe vertiefend Carle & Herding (2023,
Kapitel 4.4, S.184 ff.) sowie Herding (2023)
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gemeinsam mdogliche Vor- und Nachteile der zur Auswahl stehenden Schulen von-
einander abgewogen wurden (Tino, Z.751). Auch der Erfahrungsaustausch mit Ge-
schwistern, die bereits auf einer weiterfithrenden Schule sind und die sie daher vieles
fragen konnten, hat bei der Entscheidung geholfen: ,Aufjeden Fall hab ich — bevor ich
auf die weiterfithrende Schule gekommen bin — mit meinem Bruder alles ausdisku-
tiert* (Merle, Z.644). Letztlich heben einige der Fuinftklissler:innen positiv hervor, wie
bedeutsam es in diesem Prozess gewesen ist, dass ihre Eltern ihnen trotz Zuspruch
und Unterstiitzung am Ende die Moglichkeit gegeben haben, die Entscheidung fiir die
neue Schule schlieRRlich ganz fiir sich selbst zu treffen:

,Meine Eltern haben das nicht fiir mich entschieden — das durfte ich frei entschei-
den... . Also ich konnte frei wihlen — konnte mich erkundigen. Hatte Zeit zum Nach-
denken — zum Uberlegen. Niemand hat mich gedringt“ (Hannah, Z.632). Oder wie
Tino es beschreibt: ,Also ich hab das mit meiner Mutter besprochen. Und sie hat mir
gesagt — du darfst entscheiden, wohin du gehen willst. Ich sag da nix zu, du sagst mir
einfach, wohin du gehen willst“ (Tino, Z.743). So wird die Bedeutsamkeit von Mitbe-
stimmung in diesem wichtigen Entscheidungsprozess auch durch Lisas Aussage be-
kriftigt, denn sie hat sich dabei riickblickend von ihren Eltern nicht ausreichend einbe-
zogen gefithlt und wiirde sich wiinschen, dass sie das kiinftig verbessern: ,,Und ich
glaube, wir hitten noch ein bisschen mehr dariiber nachdenken sollen. Also ich glaube
meine Eltern haben das gemacht, aber dann mehr so ohne mich. Und ja vielleicht hit-
ten die mich da mehr so dazuholen miissen (Lisa, Z.721).

Nach der Orientierungsphase wird aber auch in den ersten Tagen und der weite-
ren Ankommensphase auf der neuen Schule die emotionale und informationelle Un-
terstiitzung und Begleitung der Eltern und Geschwister von den Fiinftklissler:innen
als hilfreich reflektiert, zum Beispiel durch die gemeinsame Fahrt bzw. das Kennenler-
nen des neuen Schulwegs oder dem Zurechtfinden in der neuen Umgebung. So hat es
beispielsweise Malte am Anfang Sicherheit gegeben, dass seine Eltern und er einen
Platz festgelegt haben, ,wo wir uns treffen. Weil sonst hitten wir uns nicht wiederge-
funden. Ich kannte die Schule noch nicht so gut. Deswegen hitte ich mich bestimmt
da verlaufen oder so“ (Malte, Z.724).

Dariiber hinaus sind vor allem auch der offene Erfahrungsaustausch und die
emotionale Aufmunterung durch das stetige Zusprechen von Mut eine wichtige Be-
stirkung in der Anfangszeit fiir einige Kinder gewesen:

,Abends — an den ersten Tagen — hab ich immer mit meiner Mama geredet. Alles was ich
erlebt habe, hab ich gesagt. Und die hat mir dann manchmal auch Tipps gegeben — wie du
darfst aber nicht aufgeben. Und das sind jetzt die ersten Tage, das ist noch nicht so
schlimm. Und das ist normal, dass man das nicht findet. Und dass man Fehler macht, ist
auch vollig ok. — So Tipps gab es* (Merle, Z. 644).

Im weiteren Gesprich hebt Merle insbesondere die Offenheit ihrer Mutter positiv her-
vor, da sie vor allem auch schlechte Erfahrungen mit ihr geteilt hat. Dies hat Merle
bestirkt: , Also gut fand ich, dass sie so offen mit mir dartiber geredet hat. Weil sie hat
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auch wirklich mal erzihlt, was bei ihr so Schlechtes passiert ist in der Schule manch-
mal. Weil auch bei denen nicht immer alles ganz toll gewesen ist“ (Merle, Z. 684).

Des Weiteren wird insbesondere auch die stetige Unterstiitzung bei den Hausauf-
gaben und beim Lernen durch Eltern und Geschwister von vielen Fiinftklisslser:innen
in der Ankommensphase als hilfreich reflektiert. So bezieht beispielsweise Tristan fur
die Vorbereitung auf Tests und Klassenarbeiten gleich die ganze Familie ein, die ihn
sowohl emotional als auch informationell unterstiitzt:

»,Hmm, also die haben mich so aufgemuntert. Die haben mir — also mein Vater und ich —
wir lernen halt immer bei Mathearbeiten, meine Schwester und ich lernen bei Deutsch-
arbeiten und meine Mutter und ich lernen bei Erdkunde... . Und falls wir es nicht wissen —
falls ich es nicht weif}, hilft mir meine Familie immer. Und wir bekommen irgendwie
dann immer ne Lésung* (Tristan, Z. 685).

Auch Moritz betont, wie wichtig eine begleitende emotionale Bestirkung beim ge-
meinsamen Uben ist, um auch an sich selber zu glauben:

»Also dass meine Eltern mich auch unterstiitzt haben bei den Arbeiten jetzt zu tiben. Und
das halt nicht irgendwie war, dass meine Eltern gesagt haben, ja das schaffst du jetzt ir-
gendwie nicht oder so. Also dass sie auch wirklich gesagt haben, dass du es hinbekommst
und so. Und das hat mir halt auch sehr geholfen“ (Moritz, Z. 507).

Ebenso scheint es fiir einige Kinder bedeutsam, sich in der Unterstiitzung beim Ler-
nen nicht von ihren Eltern negativ unter Druck gesetzt gefiihlt zu haben:

,Und wenn ich mal etwas nicht so verstehe, dann erkliren sie es mir. Und wenn ich zum
Beispiel jetzt — also ich hab zwar nur ne 4, aber wenn ich jetzt zum Beispiel ne schlechte
Note habe, dann schimpfen die mich auch nicht so richtig an, dass ich besser sein muss“
(Lena, Z.503).

Neben den Eltern und Geschwistern werden insbesondere auch Freund:innen als be-
deutsame Akteur:innen im gesamten Ubergangsprozess von vielen der Fiinftkliss-
ler:innen positiv hervorgehoben.

In einer zugleich problemvermeidenden Bewiltigung hat die gemeinsame Zeit
mit Freund:innen sowohl in der Zeit vor dem Schulwechsel, in den Sommerferien,
aber auch in der Ankommenszeit auf der neuen Schule dabei geholfen, sich von der
Schule abzulenken und sich nicht so viele negative Gedanken zu machen (Maja,
Z.531). Das hat Malte beispielsweise auch darin bestirkt, nicht so viel Angst zu haben:
»Also damals hat mir geholfen — also dass A. schon in meiner Klasse ist. Und dass ich
mich mit ihm ein bisschen ablenken konnte. Dass — also dass ich halt nicht so — nicht
so viel Angst vor der Schule habe“ (Malte, Z. 681).

Generell scheinen den Kindern soziale Kontinuititen bedeutsam zu sein und Si-
cherheit im Ubergangsprozess zu geben: einerseits, wie auch bereits auf individueller
Ebene beschrieben, in einer mentalen Vorbereitung durch das Wissen darum, dass
Freund:innen und Bekannte in der neuen Klasse sein werden (Tobias, Z.536). Ande-
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rerseits sollte diese soziale Kontinuitit aus Sicht einiger Kinder auch bewusst bei der
Wahl der weiterfithrenden Schule mitbedacht werden:

,Ja, fur andere Kinder hitte ich Tipps, dass man am besten versucht, mit seinen Freunden
auf eine Schule zu gehen, damit man halt schon mal in der Klasse, oder wenigstens auf
der Schule Leute hat, die man schon kennt und man halt nicht komplett alleine ist auf der
Schule“ (Ron, Z.701).

Insbesondere in der Anfangszeit auf der neuen Schule haben sich manche daher unter
Freund:innen gegenseitig unterstiitzt (Maditha, Z.773), zusammen die neue Schulum-
gebung und den Schulhof erkundet (Maja, Z.575) und sich somit im Zusammenbhalt
auch weniger einsam gefiihlt: ,Wegen der neuen Schule, da hab ich mich so einsam
gefithlt, aber dann mit meinen alten Freunden hab ich mich besser gefiihlt auf der
Schule. Und dann haben sie mir gesagt, dass wir das zusammen schaffen” (Lia, Z.716).
Gerade dhnliche Erfahrungen verbinden Pia zufolge:

,Also auf jeden Fall Freunde, weil es war halt so — am Anfang war es fiir alle neu. Dann
haben halt alle die gleichen, dhnliche Erfahrungen gemacht. Und dann konnte man auch
— wenn man gut zusammengehalten hat — wars halt auch so, dass man das zusammen
durchgestanden hat“ (Pia, Z.702).

So wird in bestimmten Situationen auch gerade der Austausch mit Freund:innen ge-
geniiber dem mit Eltern bewusst bevorzugt, denn manchmal kénnen gleichaltrige
Freund:innen einen besser verstehen:

,Die kennen das, weil die das ja auch selbst manchmal haben. Das finde ich, kann man
dann besser mit Freunden besprechen als mit der Mama oder dem Papa, weil die sich ja
nicht mehr so daran erinnern kénnen, weils ja schon sehr lange weg ist (Merle, Z. 662)“

Insgesamt scheinen vor allem gute und ehrliche Freund:innen bzw. Freundschaften
sehr beim Ankommen und zum Wohlbefinden auf der neuen Schule beizutragen:
,Und umso mehr Freunde man hat, desto besser kommt man in der Schule an“ (To-
bias, Z.526) oder wie Tino es beschreibt:

,Also ich konnte immer mit meinen Freunden dariiber reden, was sie schlecht fand und
so. Und deswegen — ich fand es einfach toll, weil die Freunde, die ich habe, die sind halt
ehrlich und die liigen nicht so viel. Und es ist halt so, wenn du nette Freunde hast, dann
macht die Schule auch viel mehr Spafk. Wir lachen zusammen, wir machen Quatsch zu-
sammen. Ja das finde ich einfach toll“ (Tino, Z.771).

Neben der Familie und den Freund:innen stellen auch die Lehrkrifte wichtige unter-
stiitzende Akteur:innen im gesamten Ubergangsprozess dar. Demnach wird den alten
Grundschullehrkriften von vielen Kindern insbesondere die gute inhaltliche Vorberei-
tung und emotionale Begleitung fiir den Wechsel auf eine weiterfithrende Schule
nachgesagt:
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,Die auf der alten Schule, die haben uns halt gut begleitet und so vier Jahre lang haben die
uns begleitet. Oder zwei. Und die haben uns auch geholfen, dass wir was gelernt haben.
Und so dass wir den Stoff am Anfang — also dass wir den Stoff in der 5., dass wir das halt
auch schaffen und nicht sitzenbleiben“ (Ron, Z.788).

Das hat Tobias zufolge auch dabei geholfen, einen schon mal auf ,Gymnasium-Ni-
veau“ hochzustufen (Z.594). Ebenso hat beispielsweise Ron insbesondere das perspek-
tivische Schaffen einer vertrauten sozialen Gewissheit in der Orientierungsphase vor
dem Schulwechsel beruhigt, dass er den Grundschullehrkriften zufolge kiinftig im-
mer wieder die alte Schule besuchen kommen kénne (Z.714).

Des Weiteren wird auch der sanfte Einstieg in der Ankommensphase auf der
neuen Schule, der erstmal von den neuen Klassenlehrer:innen verstirkt sozial- und
weniger leistungsorientiert gestaltet wurde, von vielen der Kinder als hilfreich be-
schrieben. Somit stand auf interaktionaler Ebene der Beziehungen vor allem das Zu-
sammenfinden in einer Klassengemeinschaft im Vordergrund, es wurde nicht direkt
»losgepowert“, sondern erstmal Zeit gegeben, sich, wie Hannah es metaphorisch um-
schreibt, in einem , Schwarm Hornissen* zusammenzufinden:

»Die Lehrer haben halt noch nicht so richtig losgepowert direkt mit Aufgaben und so. Die
haben uns erstmal zusammenfinden lassen — Kennenlernspiele mit uns gemacht und
waren auch nett und haben dann halt uns viel Zeit gelassen uns zusammenfinden. Drei
Wochen lang haben wir keinen richtigen Unterricht gemacht und dann haben wir richtig
losgelegt, bis wir uns alle so eingewhnt hatten... . Uns wurde halt viel Platz gelassen, uns
zusammenzufiigen, und nicht direkt — genau, das ist wie so ein Schwarm Hornissen — die
miissen auch erst alle so zusammenfinden, bis die dann ein richtiger Club werden kén-
nen“ (Hannah, Z.669).

Auf diese gleichermaflen als hilfreich zu interpretierenden unterrichtlichen Gestal-
tungsmafinahmen seitens der Lehrkrifte, die das EingewShnen und Ankommen of-
fensichtlich erleichtert haben, wird erneut auf kontextueller Ebene eingegangen.

Des Weiteren berichten die Fiinftklassler:innen mit Blick auf ihre Lehrkrifte posi-
tiv, dass die neuen Lehrer:innen alles sehr ausfiithrlich erkliren, ,dass du es wirklich
verstehst” (Tino, Z.825). Auch Moritz scheint von seinen neuen Lehrkriften fachlich
sehr Giberzeugt, sodass er viel lernen wiirde: , Also ich hab ja schon gesagt, dass wir
eine gute Klassenlehrerin haben. Und die Lehrer, die die Ficher machen, die kénnen
das auch wirklich. Und bei denen lernt man dann halt auch sehr viel“ (Moritz, Z.532).
Auch emotionaler Zuspruch wie ,Du schaffst das“, hat Lia zufolge sehr unterstiitzt, um
anfingliche Angste zu iiberwinden (Lia, Z. 812).

Gegeniiber diesen positiven Erfahrungen, die sich verstirkt auf die Klassenleh-
rer:iinnen beziehen, beschreiben einige Fiinftklissler:innen, dass sich insbesondere
einzelne Fachlehrkrifte auf der neuen weiterfithrenden Schule noch verbessern kon-
nen. So kénnten sie einerseits an einem verstindlicheren und langsameren Erkliren
der Inhalte arbeiten (Lisa, Z.748). Andererseits scheint es einigen Kindern zufolge aber
vor allem an einer fairen Beziehungsgestaltung auf Augenhohe zu fehlen. So betont
Hannah dazu erneut, dass ihr riickblickend das ,Duzen“ von Lehrern gefehlt hat
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(Z.683). Am Beispiel von Ruven wird deutlich, dass er sich von einzelnen Fachleh-
rer:innen nicht ausreichend respektiert fiihlt, da sie sich scheinbar fiir etwas Besseres
halten und Kindern aus deren Sicht nicht geglaubt werden solle:

»Aber die einzelnen Fachlehrer, halt die denken sich, als wiren die so ganz hoch halt so...
Und er sagt halt so, das sind eh nur Kinder, glaubt ihnen nicht, wenn wir was behaupten
sollten. Halt zum Beispiel, der Lehrer hat mich zu Unrecht beschuldigt, dann sagt der
Lehrer zu nem anderen Lehrer — zum Beispiel zu der Klassenlehrerin — ach das sind nur
Kinder. Den muss man nicht glauben und so“ (Ruven, Z. 645).

Insgesamt scheint auf interaktionaler Ebene das soziale Umfeld aus Eltern, Geschwis-
tern, Freund:innen und Lehrkriften eine bedeutsame Unterstiitzung fiir die Kinder
gewesen zu sein, die aus Sicht der befragten Fuinftklissler:innen tiberwiegend vieles
gut gemacht haben in der emotionalen und informationellen Begleitung im Ubergangs-
prozess — auch um sich vom Schulwechsel abzulenken und wenig negative Gefiihle
zuzulassen. Sollten Akteur:innen aus dem sozialen Umfeld kiinftig etwas verbessern,
sind von den Kindern iiberwiegend in Bezug auf die Fachlehrkrifte Verbesserungsvor-
schlige zum Ausdruck gebracht worden.

11.6.3 Auf kontextueller Ebene

In der riickblickenden Reflexion hilfreicher institutioneller Rahmenbedingungen be-
schreiben die Funftklissler:innen fiir die Orientierungsphase vor dem Schulwechsel,
hier vor allem fiir den Entscheidungsprozess der Wahl einer weiterfithrenden Schule,
uibergangsvorbereitende Gestaltungsmafinahmen als bedeutsame informationelle Un-
terstiitzung. So berichten viele Kinder vom hilfreichen Besuch des Tages der offenen
Tiir, der einem viele neue Sachen gezeigt hat (Ruven, Z. 590), an dem sie vieles auspro-
bieren durften und bereits Unterricht erlebt haben (Tobias, Z.551) und somit Leonie
zufolge besser wussten, worauf sie sich da einlassen (Z. 576). Auch die dariiber hinaus-
gehende Teilnahme an Kennenlernnachmittagen oder gemeinsame Aktionen wie
Spielfeste werden positiv reflektiert, denn das hat bereits das Kennenlernen der neuen
Lehrer:innen und Mitschiiler:innen aus der neuen Klasse ermdglicht:

,Also vor der Schule — also vor den Sommerferien auch — war da so ein Kennlernnachmit-
tag. Da hat man seine Lehrerinnen und Lehrer kennengelernt und auch die Mitschiiler —
also die aus der Klasse. Das hat geholfen. Und dann gab’s auch Aktionen, wie zum Bei-
spiel ein Spielfest oder so. Und auch ein Fuflballturnier” (Emilia, Z.535).

Dennoch kann die Gestaltung des Tages der offenen Tiir aus Sicht einiger Fiinftkliss-
ler:innen auch durchaus noch verbessert werden. So hat beispielsweise Lisa riickbli-
ckend den Eindruck, sie habe gar nicht den richtigen Unterricht gezeigt bekommen
und als sie den Tag der offenen Tiir nun als Fiinftklisslerin selber mitgestalten konnte,
war es so, ,wie ich es mir vorgestellt habe“ (Z. 651). Rapha wiirde es riickblickend fiir
einen genaueren Einblick in die neue Schule besser finden, wenn sie an diesem Tag
auch schon wiissten, mit wem sie in eine Klasse kommen und dann gemeinsam mit
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der kiinftigen Lehrkraft den Rundgang erleben (Z.658). Auch Leonie beschreibt, dass
sie sich an dem Tag nicht ausreichend einbezogen gefiihlt hat (Z. 587).

Die bereits auf interaktionaler Ebene beschriebene gute inhaltliche Vorbereitung
durch die Grundschullehrkrifte sowie die dann sanfte stirker sozialorientierte Gestal-
tung des Ankommens der Lehrkrifte auf der weiterfithrenden Schule kénnen gleicher-
maflen auch als von den Funftklissler:innen hilfreich reflektierte Gestaltungsmafinah-
men auf der kontextuellen Ebene des Unterrichts eingeordnet werden. Ebenso hitten
im neuen Schulalltag auch vergleichbare organisatorisch-didaktische Rahmenbedin-
gungen wie eine dhnliche Sitzordnung (Tristan, Z.621) und wiederkehrende Lernme-
thoden wie eine Lerntheke beim Ankommen in der neuen Schul- und Lernumgebung
geholfen:

»Also auf der Grundschule war’s halt richtig toll, dass Frau W. uns gut vorbereitet hat. So
auch was Hausaufgaben angeht... . Und die ganze Zeit haben wir auch so eine Art Lern-
theke gemacht. Da stand, bis zu einem bestimmten Datum mussten wir die Blitter fertig
haben. Das haben wir jetzt halt in Deutsch bei den Mirchen jetzt genauso... . Und auf der
neuen Schule — also aufjeden Fall gut war, dass wir am Anfang ganz viele Kennlernsachen
gemacht haben. Weil schlecht wir’s gewesen, wenn wir sofort richtig Unterricht gehabt
hitten. Und die Lehrer haben auch die ersten Stunden erstmal gesagt — ja was kénnt ihr
denn schon so ungefihr, konnt ihr das und das schon. Ja um sich erstmal so kennenzuler-
nen“ (Pia, Z.784).

Des Weiteren kann auch in der Anfangszeit das Schaffen einer vertrauten sozialen
Gewissheit zur Grundschule als entlastende kontextuelle Gestaltungsmafinahme ein-
geordnet werden, dass sie beispielsweise auch noch als Fiinftklissler:innen auf Ver-
anstaltungen dort eingeladen wurden: , Also wir waren immer noch auf Feste eingela-
den, die die Grundschule gemacht hat, damit die uns auch nochmal wiedersehen,
wenn wir etwas grofler sind“ (Maja, Z.525). Diese durch die Grundschullehrkrifte ge-
schaffene soziale Gewissheit wird, wie bereits auf interaktionaler Ebene beschrieben,
auch in der Orientierungsphase vor dem Schulwechsel als hilfreiche und beruhigende
Gestaltungsmafinahme von den Grundschullehrkriften hervorgehoben (Ron, Z.714).

Gegeniiber diesen positiv erlebten GestaltungsmafRnahmen duflern vereinzelte
Kinder auch Verbesserungsvorschlige, die sich in einer Verkniipfung zu den Ak-
teur:innen der Lehrkrifte vor allem auf deren Unterrichtsgestaltung beziehen. So hit-
ten einen die Grundschullehrkrifte Moritz zufolge noch besser vorbereiten konnen,
indem sie beispielsweise in der Grundschule einen stirkeren Fokus auf die Hauptfi-
cher gelegt hitten (Z. 545).

Aus Pias Sicht konnte die Klassengemeinschaft auf der weiterfithrenden Schule
am Anfang auch noch gezielter durch auerschulische MaRnahmen gestirkt werden:

»Also auf der groflen Schule kénnte man schon noch so ein bisschen gezielter die Klassen-
gemeinschaft stirken. Aber das war so auch schon gut. Zum Beispiel jetzt mit anderen
Sachen. Also dass man am Anfang zusammen Ausfliige macht, irgendwie wohin, wo man
was zusammen machen muss. Also dass man am Anfang ein bisschen gestirkt war“ (Pia,
Z7.726).
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Insgesamt sind auf kontextueller Ebene verschiedene Gestaltungsmaftnahmen seitens
der Kinder resiimiert worden, die aus ihrer Sicht im gesamten Ubergangsprozess als
hilfreich reflektiert werden. Auch wenn die Unterrichtsgestaltung in vielerlei Hinsicht
positiv beschrieben wird, sehen die Fiinftkldssler:innen hier unter Einbezug der betei-
ligten Lehrkrifte noch die grofiten Verbesserungspotenziale.

11.6.4 Bewiltigungsstrategien in den Gedankenhdhlenmonologen im Vergleich
Auch wenn die Kinder im Weiterdenken des offenen Erzihlimpulses innerhalb der
Gedankenhohlen (vgl. 11.5) nicht explizit dazu aufgefordert werden, iiber riickblickend
stirkende Bedingungen nachzudenken, soll auch ein Blick auf die aus den Post-Ge-
dankenhohlenmonologen implizit erkennbaren Bewiltigungsstrategien geworfen wer-
den. Vergleichend zu den leitfadengestiitzten Postinterviews bestitigt sich, dass auch
in den freien monologischen Auferungen bei allen Kindern vor allem eine emotions-
orientierte Bewiltigung durch die Beschreibung vielfiltiger Gefiithle zum Ausdruck ge-
bracht wird. Weitere Formen von Bewiltigungsstrategien werden bei drei ausgewihl-
ten Einzelfillen in den Post-Gedankenhshlenmonologen erkennbar, hier bestitigend
zu den Ergebnissen aus den leitfadengestiitzten Postinterviews insbesondere in der
problemorientierten Bewiltigung sowie der Suche nach sozialer Unterstiitzung.

In der riickblickenden Gedankenhdhle wird in einer problemorientierten Bewilti-
gung vom Einzelfall Ruven in einer positiven Grundhaltung beschrieben, dass er glaube,
dass die neue Schule auch weiterhin gut sein wird (Z. 55). Weitere Unterkategorien der
problemorientierten Bewiltigung werden in den Post-Gedankenmonologen nicht er-
kennbar.

In einer Suche nach sozialer Unterstiitzung reflektiert Tristan in seinen riickbli-
ckenden Gedanken, dass viele Freund:innen sowie die Schwester ihm auf der neuen
Schule helfen und er auch viel Unterstiitzung durch die gesamte Familie erfihrt:

,Und also ich habe noch viele Freunde und mein bester Freund ist auch auf meiner neuen
Schule. Meine Schwester ist auch auf der neuen Schule und die helfen mir halt viel... .
Und wenn — also auf der neuen Schule melde ich mich auch sehr viel und bekomme halt
viel Unterstiitzung von meiner Oma und meinem Opa. Und meiner Familie“ (Tristan,
Z.35).

Auch Malte teilt den Gedanken, dass er sich fiir das anfingliche Zurechtfinden in der
neuen Umgebung informationelle Hilfe gesucht hat: ,Und dann, als ich schon ein paar
Tage auf der Schule war, habe ich halt die ganzen Riume noch nicht so richtig gefun-
den und so. Musste erstmal halt die anderen fragen, was wir jetzt haben und in wel-
chem Raum* (Malte, Z. 23). Dies zeigt informationelle Unterstiitzungsmafinahmen, die
auch oben in den Postinterviews mit allen Kindern des Samplings aufgegriffen und
riickblickend als hilfreich bestitigt werden. Strategien der problemvermeidenden Be-
wiltigung werden auch in der Ankommensphase in den Post-Gedankenmonologen
nicht in Erwigung gezogen.
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Insgesamt deuten sich demnach in den riickblickenden Gedankenhohlen lediglich
ganz vereinzelt herangezogene Bewiltigungsstrategien an, die als stirkende Bedin-
gungen fiir einen gelingenden Ubergang interpretiert werden kénnen.

Ein resiimierender Blick auf die Handlungsempfehlungen, die die Fiinftkliss-
ler:innen schlussendlich in den leitfadengestiitzten Postinterviews riickblickend an an-
dere Kinder in vergleichbaren Ubergangssituationen weitergeben wiirden und somit
als subjektiv bedeutsamste Gelingensbedingung aus den zuvor umfassend reflektier-
ten hilfreichen Faktoren, Akteur:innen und Gestaltungsmafnahmen restimieren (vgl.
11.6.1-3), rundet daher die Ergebnisdarstellung des sechsten Teils aus den Perspek-
tiven der Kinder ab.

11.6.5 Resiimee: Handlungsempfehlungen von Fiinftklassler:innen an andere
Kinder in Ubergangssituationen

Mit der letzten Interviewfrage der Postinterviews werden die Fuinftklissler:innen in
der ihnen zugeschriebenen Rolle als Ubergangsexpert:innen abschlieRend gebeten, eine
individuelle Handlungsempfehlung auszusprechen, die sie anderen Kindern in dersel-
ben Ubergangssituation mitgeben wiirden, damit der Ubergang riickblickend reflek-
tiert gelingen kann. Reprisentativ ausgewihlte Handlungsempfehlungen aus den
Postinterviews werden in diesem Kapitel visualisiert herausgestellt und gebiindelt dar-
gestellt, um die abschliefenden Konsequenzen der Kinder fiir einen gelingenden
Ubergang bewusst hervorzuheben.

,Also lass dich nicht so schnell nieder — also verzweifel nicht so schnell. Und du
wirst es schon schaffen — irgendwann.“ Tobias (Z. 654)

,Dass sie keine Angst haben soll... Weil dann sag ich, dass die neue Schule sehr
lustig sein kann. Neue Freundinnen konntest du haben.“ Lia (Z. 849)

»Dass er oder sie auf jeden Fall keine Angst haben soll. Weil am Ende findet sich
immer wer, der das gleiche hat wie du. Also der sich irgendwie noch nicht so ganz
traut, aber niemals Angst haben. Weil dann macht man das Ganze nicht so sicher,
weil es ist halt schon wichtig, dass man von Anfang an halt so — so ein bisschen
mutig in das Ganze reingeht. Weil wenn man immer so 4ngstlich oder Angst hat,
dann ist das nicht so vorteilhaft... . Ja und halt auch - so gut wie méglich — wenn
man weifd, mit wem man auf eine Schule kommt, mit denen nochmal in der letzten
Zeit ein bisschen mehr was machen, weil dann hast du zu denen auch ne bisschen
festere Verbindung. Das kann sich auf der etwas hoheren Schule — da hat man dann
schon jemanden, dem man vertraut und mit dem man dann immer reden kann.”
Pia, (Z.835)

»Also nicht so an dieser Schule hingen sozusagen — also nicht die ganze Zeit so
vermissen. Sondern — also wenn man frei hat, die besuchen oder so.“ Rapha (Z. 840)

,1ch dachte, das wird ne riesen Umstellung und ich will mir dariiber keine Sorgen
machen. Eigentlich sollte man sich dariiber auch keine Sorgen machen, weil so ein
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grofler Unterschied ist es nicht. Und man sollte schon ein bisschen darauf vorberei-
tet sein. Lisa (Z.765)

,Halt dass er sich gut vorbereitet. Und dass er nicht denkt, das wird so wie in der
Grundschule sein, weil das nicht so ist. Weil ich dachte das — und ja.“ Ruven (Z. 671)

In Anlehnung an die bereits oben als individuell hilfreich reflektierten Faktoren resti-
mieren fast alle Kinder auch in ihren abschlieRenden Handlungsempfehlungen in
einer problemorientierten Bewiltigung die Bedeutsamkeit einer grundsitzlich positi-
ven Grundhaltung. Sie empfehlen anderen Kindern daher, in der gesamten Ubergangs-
zeit keine Angst zu haben (vgl. Pia und Lia oben) und sich keine Sorgen zu machen
(vgl. Lisa oben und Malte weiter unten). Auch der Glaube an sich selber und immer mu-
tig zu bleiben, wird abschliefend empfohlen (vgl. Tobias oben und Tino und Tristan
weiter unten). Vor allem in der Ankommenszeit auf der neuen Schule sollten sie Rapha
(oben) zufolge auch nicht zu sehr an der alten Schule hingen und keine negativen
Gefiihle wie Vermissen zulassen. Dennoch sei auch eine in der Zeit vor dem Schul-
wechsel problemorientierte mentale Vorbereitung wichtig (vgl. Lisa und Ruven oben),
denn Ruven zufolge sollen andere Kinder nicht denken, das wird wie in der Grund-
schule, ,weil das nicht so ist“ (Z. 671).

,Der wiirde ich sagen, dass sie sich ruhig Zeit mit der Schulauswahl lassen soll.
Dass sie vielleicht dahingehen soll, wo sie auch noch Freunde von frither hatte. Und
dass sie sich nicht bedringen lassen soll.“ Hannah (Z.771)

,Also, dass er entscheiden soll, wohin er will. Also ob er zu seinen Freunden will,
oder auch dahin will, wo er neue Freunde finden will. Und dass er halt mutig bleibt
— also dass er nicht jetzt so traurig ist, wenn er die falsche Entscheidung trifft. Weil
es ist seine Entscheidung und er darf halt entscheiden, wohin er gehen will.“ Tino
(Z.865)

,Ich wiird mich freuen, wenn der dann zu mir auf die Schule kommt. Aber der kann
es halt selbst entscheiden, weil wenn er schlecht ist, dann muss er auch nicht aufs
Gymnasium kommen. Und joa. Wenn er jetzt zum Beispiel wenige Freunde hat,
dann soll er auch neue Freunde suchen. Und ich unterstiitze den dann ein bisschen
wenn. Und der soll auch gut fiir Arbeiten lernen, damit er gute Noten schreibt und
da auf der Schule bleiben kann.“ Lena (Z. 593)

,Nicht aufgeben. Ich musste es ganz oft machen. Ich musste tausend Mal nach der
Schule mit den Lehrern reden, weil die manche Fragen von mir einfach nicht ver-
standen haben. Und man sollte dann nicht einfach aufgeben, und sagen — gut hat er
nicht verstanden, ist halt so — sondern weitermachen und es versuchen. Auch wenn
der Lehrer nachher total genervt ist. Man muss es einfach weiterversuchen.“ Merle
(2.719)
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Des Weiteren betonen die Fiinftklissler:innen auch in ihren abschliefenden Hand-
lungsempfehlungen erneut die Bedeutsamkeit von individueller Mitbestimmung, vor
allem in der wichtigen Entscheidung dartiber, auf welche weiterfithrende Schule ge-
wechselt wird. Demnach sollen auch andere Kinder selber entscheiden, auf welche
weiterfithrende Schule sie gehen mochten (vgl. Tino, Hannah und Lena oben). Dabei
sollen sie sich Hannah zufolge nicht bedringen lassen und Tino betont, wie wichtig es
sei, in diesem ganzen Prozess mutig zu bleiben, selbst wenn sie merken, dass es eine
Fehlentscheidung gewesen sei. Einzig wichtig sei, dass es die eigene Entscheidung ist.
Uber die Wahl der weiterfithrenden Schule hinaus wird auch im weiteren normalen
Schulalltag das selbstbestimmite Aufireten in der Ankommenszeit auf der weiterfithren-
den Schule in der abschliefenden Handlungsempfehlung bestirkt, sodass auch an-
dere Kinder niemals aufgeben sollen (vgl. Merle oben) und selbstbewusst sein sollen,
um neue Freund:innen zu finden (vgl. Maja unten).

,Dass er selber an sich glaubt. Nicht, dass er die ganze Zeit sagt — also dass er Lust
hat. Nicht, dass er die ganze Zeit sagt — oh ich will das nicht machen. Dass er seine
Hausaufgaben macht. Und viel lernt.“ Tristan (Z.798)

,Dass er sich auch wirklich anstrengt. Dass er auch sehr piinktlich ist. Und dass er
sehr viele Freunde findet und nicht so schiichtern ist.“ Maja (Z. 639)

,Halt wie gesagt, ich wiird ihm raten, das gut zu machen, die Hausaufgaben nicht
zu vernachlissigen, immer aufpassen, den Lehrern respektvoll gegeniiber sein, den
zuhoren und halt mit einem Freund auf die Schule zu gehen.“ Ron (Z. 857)

,Die sollte am Anfang probieren nicht so extrem aufzufallen. Weil wenn du auffillst
— also einer aus meiner Klasse — ein Neuer — ist sehr extrem aufgefallen und jetzt
wird der immer gedrgert. Also gemobbt.“ Linus (Z. 531)

»Dass er halt auch genug lernen sollte, weils schwerer wird. Und dass — wenn es
jetzt bei ihm auch so ist wie bei mir — dass er keinen halt richtig runterdriicken soll
und dass er sich dann irgendwie auch — weil dann bei der Klassenfahrt das so ist,
und dass man sich bei den Lehrern etwas besser benehmen muss, weil sonst steht
man ganz unten in der Schublade bei denen. Und dann kommt man da auch nicht
wirklich wieder raus.“ Moritz (Z. 578)

Des Weiteren wird in den abschliefenden Handlungsempfehlungen fiir andere Kin-
der in der gesamten Ubergangszeit auch die eigene Anstrengungs- und Lernbereitschaft
durch die steigenden Anforderungen von den Fiinftklissler:innen betont. Demnach
sei es fiir einen erfolgreichen Schulwechsel wichtig, sich selber anzustrengen, viel zu
lernen und seine Hausaufgaben zu machen (vgl. Tristan, Maja und Moritz oben und
Lena weiter oben).

In einer problemorientierten Anstrengungs- und Lernbereitschaft, aber auch zu-
gleich in einer erkennbar problemvermeidenden Bewiltigung empfehlen Linus, Mo-
ritz und Ron (oben) auch als abschlieRende Handlungsempfehlung insbesondere in
der Anfangszeit auf der weiterfiihrenden Schule ein vorbildliches Verhalten zu zeigen
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und daher am Anfang nicht so extrem aufzufallen, sich gut zu benehmen, die Haus-
aufgaben nicht zu vernachlissigen, immer aufzupassen und sich den Lehrkriften ge-
geniiber respektvoll zu verhalten. Denn wenn sie sich gut benehmen, wiirden sie Mo-
ritz zufolge auch nicht in eine ,Schublade“ gesteckt (Z. 577).

In einer ebenfalls problemvermeidenden Bewiltigung empfiehlt Malte (unten) als
Ablenkungsstrategie abschlieflend, sich in der Anfangszeit, wenn moglich, mit jemand
Bekanntem aus dem sozialen Umfeld zu beschiftigen, denn so kénnen sie sich von
der Schule ablenken und empfinden daher weniger Angste.

In der Verkniipfung zur Bewiltigungsstrategie der Suche nach sozialer Unterstiit-
zung empfiehlt auch Pia (weiter oben) anderen Kindern fiir die Zeit in der Orientie-
rungsphase vor dem Schulwechsel, dass sie insbesondere mit den Freund:innen, von
denen sie wissen, dass sie mit auf die neue Schule kommen, mehr Zeit verbringen. So
kann eine ,festere Verbindung” zu denen aufgebaut werden und es gibt auch fiir die
Ankommensphase ,schon jemanden, dem man vertraut und mit dem man dann im-
mer reden kann“ (Pia Z.847). Die besondere Bedeutung von Freund:innen — sowohl
im Beibehalten als auch im Aufbau neuer Freundschaften — wird in weiteren Hand-
lungsempfehlungen fiir einen gelingenden Ubergang von den Fiinftklissler:innen
hervorgehoben. Hannah und Ron (weiter oben) empfehlen, mit alten Freund:innen auf
die neue Schule zu gehen. Lia, Tino, Lena und Maja (weiter oben) hingegen heben vor
allem die Chance hervor, neue Freund:innen finden zu konnen, wobei auch dafiir eine
positive und mutige Grundhaltung wichtig sei.

Letztlich werden erneut die informationellen UnterstiitzungsmafRnahmen mit El-
tern, wie die gemeinsame Fahrt des neuen Schulwegs oder die Vereinbarung von ge-
nauen Treffpunkten, fiir die Anfangszeit auf der neuen weiterfithrenden Schule ab-
schlieRend empfohlen (vgl. Emilia und Malte unten).

,Hm, wenn es diese Tickets wieder gibt, und die vor dem Busfahren Angst haben,
dass die das vielleicht auch mit den Eltern machen. Halt zu dem Tag der Offenen
Tiir gehen. Und mehr weif ich grad nicht.“ Emilia (Z. 616)

»Also dass er sich keine Sorgen machen soll. Dass er mit seinen Eltern einen Platz
festlegen kann, wo die sich treffen, wenn man die Schule noch nicht so richtig
kennt. Und wenn man schon jemanden kennt, sich mit dem beschiftigen. Und sich
ein bisschen von der Schule ablenken, damit man nicht so viel Angst hat und so.“
Malte (Z.769)

11.6.6 Fazit nach dem sechsten Kapitel der Ergebnisdarstellung

Die hilfreichen Faktoren, Akteur:innen und Gestaltungsmafinahmen sowie daraus ab-
geleiteten Handlungsempfehlungen aus den Postinterviews restimierend wird eine
Vielfalt an retrospektiv herangezogenen Bewaltigungsstrategien unter Riickgriff auf
individuelle und soziale Ressourcen sowie dariiber hinaus institutioneller Bedingun-
gen seitens der Fiinftklissler:innen in den Postinterviews beschrieben, die einen gelin-
genden Ubergang in den verschiedenen Phasen des Ubergangsprozesses erleichtern.
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In einem Vergleich zu den bereits perspektivisch vor dem Ubergang herausgear-
beiteten Bewiltigungsstrategien und daraus abgeleiteten stirkenden Bedingungen mit
Blick auf den bevorstehenden Schulwechsel in den Priinterviews der Orientierungs-
phase (vgl. 11.3) lisst sich festhalten, dass sowohl vor und nach dem Ubergang Strate-
gien der problemorientierten Bewiltigung als auch der Suche nach sozialer Unterstiit-
zung als perspektivische sowie riickblickend hilfreiche und stirkende Bedingungen im
gesamten Ubergangsprozess eindeutig itberwiegen.

Demnach restimieren die Kinder insbesondere in der Orientierungsphase vor
dem Schulwechsel in einer problemorientiert positiven und selbstiiberzeugten Grundhal-
tung und einer bewussten mentalen Vorbereitung und Auseinandersetzung mit dem bevor-
stehenden Ubergangsprozess mafgeblich an einem gelingenden Ubergang mitge-
wirkt zu haben. Gleichermafien hat aus ihrer Sicht auch das stetige motivierte Zeigen
eigener Anstrengungs- und Lernbereitschaft in der gesamten Ubergangsphase, also so-
wohl in der Zeit vor dem Schulwechsel als auch in der Ankommensphase auf der wei-
terfiihrenden Schule, zu einem gelingenden Ubergang beigetragen. Dabei ist insbe-
sondere auch der Riickhalt und die Gewissheit iiber ein stirkendes soziales Umfeld
aus Eltern, Geschwistern, alten und neuen Freund:innen sowie alten und neuen Lehr-
kriften in der gesamten Ubergangsphase fiir ein Gelingen bedeutsam — sowohl in
informationeller als auch emotionaler Hinsicht. Vor allem die Bedeutsamkeit von
Freund:innen ist deutlich geworden — einerseits im Schaffen sozialer Kontinuitit durch
das Beibehalten alter Freund:innen und andererseits auch durch die Moglichkeit des
Aufbaus neuer Freundschaften durch die Offenheit fiir soziale Diskontinuitditen.

Gleichermaflen konnen auch innerschulische Prozesse durch tbergangsvorberei-
tende MaRnahmen sowie die Gestaltung eines unterrichtlich sanften, sozialorientier-
ten und vertrauten Einstiegs den Abschied auf der Grundschule sowie ebenfalls das
Ankommen auf der weiterfithrenden Schule als institutionell kontinuierliche Bedin-
gungen den Ubergang aus den Perspektiven der Kinder erleichtern.

Riickblickend neu hinzugekommen ist der als bedeutsam reflektierte Faktor und
eingeforderte Anspruch auf das Recht von individueller Mitbestimmung, insbesondere
im zuriickliegenden Entscheidungsprozess zur Wahl der weiterfithrenden Schule in
der Orientierungsphase. Aber auch weiterhin im Schulalltag auf der weiterfithrenden
Schule selbstbestimmt aufzutreten und fiir seine Fragen und Belange einzustehen, wird
als bedeutsam von den meisten Fiinftklissler:innen hervorgehoben. In den von den
Kindern zum Zeitpunkt der Priinterviews vorausschauend als stirkend reflektierten
Bedingungen auf die damals noch bevorstehende Zeit bis zum Schulwechsel wurde
dieser Aspekt von individueller Mitbestimmung nicht genannt. Grund dafiir kann
sein, dass die Priinterviews gezeigt haben, dass die Wahl fir die weiterfiihrende
Schule bei allen Kindern zum Zeitpunkt des ersten Interviews bereits im gemeinsa-
men Entscheidungsprozess mit den Eltern getroffen war (vgl. Thementeil 1 der ersten
Interviews in Kapitel 8). Somit stand diese Wahl perspektivisch auch nicht mehr bevor,
galt fiir die Kinder gedanklich zu diesem Zeitpunkt eventuell als abgeschlossen und
war daher durch die implizierte Zukunftsperspektive in der durch die Forscherin ge-
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wihlten Fragestellungen moglicherweise nicht mehr als naheliegende wichtige und
stirkende Bedingung prisent.

Strategien einer problemvermeidenden Bewiltigung in einer kategorischen Ver-
kniipfung zur problemorientierten Anstrengungs- und Lernbereitschaft werden riick-
blickend ebenfalls empfohlen, indem sie gegeniiber von Lehrkriften und im Klassen-
verbund sowohl sozial als auch leistungsorientiert vorbildliches Verhalten zeigen, um
gegeniiber Lehrkriften nicht negativ aufzufallen und Konfliktsituationen mit Mitschii-
ler:innen praventiv zu vermeiden. Das eigene sozial vorbildliche Verhalten wurde auch
bereits fiir ein mogliches Umgehen von Streitsituationen mit Mitschiiler:innen und
Freund:innen in dem perspektivisch vorausschauenden Blick auf den Schulwechsel
als stirkende Bedingung hervorgehoben.

Problemvermeidende Ablenkungsstrategien werden, wie bereits schon perspekti-
visch fur die bevorstehende Zeit bis zum Schulwechsel, vereinzelt als hilfreich emp-
fohlen, um sich insbesondere vom Schulwechsel bzw. generell von der Schule mit
Freund:innen abzulenken. Emotionsregulierende Aktivititen als Strategie der emotions-
orientierten Bewiltigung werden riickblickend von niemandem mehr angesprochen.
Perspektivisch vor dem Schulwechsel werden diese aber von Einzelfillen in der mog-
lichen Auseinandersetzung mit Streitsituationen als Form der Emotionsregulation he-
rangezogen, beispielsweise durch sportlichen Ausgleich. Da Streitsituationen in den
riickblickenden Erfahrungen der Kinder aber nicht personlich involviert erlebt wur-
den, sind derartige Strategien zur Auseinandersetzung mit Streitsituationen mog-
licherweise nicht mehr derart prisent bzw. subjektiv notwendig gewesen.

Die Bedeutung von Emotionen beeinflusst — wie schon in der Beschreibung von
Erwartungen und Erfahrungen in den anderen Ergebniskapiteln — auch implizit die
riickblickende Reflexion von hilfreichen Faktoren, Akteur:innen und Bedingungen,
denn in einem Streben nach vermehrt positivem emotionalen Erleben im gesamten Uber-
gangsprozess wird das Umgehen bzw. Nichtzulassen von zu starken negativen Gefiih-
len wie Angst und Vermissen mehrfach von den Kindern empfohlen.

Die gesamte Ergebnisdarstellung aller Kapitel resiimierend werden somit in der
Verkniipfung der beiden Erhebungsmethoden Gedankenhiohlen und Leitfaden-Inter-
views zunichst einander erginzende zentrale Erwartungshaltungen und tatsichliche Er-
fahrungen der 20 Viert- und dann Finftklissler:innen aus vier verschiedenen nord-
rhein-westfilischen Stidten auf den drei transitionstheoretischen Ebenen erkennbar,
die in einer theoretischen Sittigung zu einem differenzierten und komplexen Gesamt-
bild im Erleben des gesamten Ubergangsprozesses fiihren. Somit liefern beide methodischen
Zugiinge fiir den ersten Teil der iibergeordneten Forschungsfrage grundlegende einander
komplementire Ergebnisse — rund um die bereits als zentral herausgearbeiteten erwarte-
ten Wiinsche und Sorgen sowie Diskontinuititen und Kontinuititen des individuellen
Statuswechsels, der alten und neuen Freund:innen und Lehrkrifte, der neuen Klasse
sowie auf kontextueller Ebene des neuen Schulgebdudes, des neuen Schulalltags mit
neuem Unterricht, neuen Fichern, neuen Leistungsanforderungen und einem neuen
Schulweg sowie zuletzt den Erfahrungen rund um den ersten Tag auf der neuen
Schule.



240 Darstellung der Ergebnisse

Eine zusammenfassende Darstellung des Erlebens vom Ubergang in die weiter-
fithrende Schule aus den Perspektiven von Viert- und Fiinftkldssler:innen in einer Dis-
kurseinordnung innerhalb der Kindheits-, Transitions- und Bewiltigungsforschung
wird in Kapitel 12.1 stattfinden.

Die Vielfalt an Bewiltigungsstrategien resiimierend fillt auf, dass in den Gedan-
kenhdohlen bei den zehn Kindern vor allem eine emotionsorientierte Bewiltigung durch
den Ausdruck vielfiltiger Gefiihle in beiden Erhebungsphasen tiberwiegt, weitere For-
men von Bewiltigungsstrategien werden lediglich bei Einzelfillen erkennbar, hier
insbesondere in der problemorientierten Bewiltigung sowie der Suche nach sozialer
Unterstiitzung — wobei sich diese tiberwiegend in den Gedanken in der Orientierungs-
phase vor dem Schulwechsel offenlegen.

Insbesondere die herangezogenen Bewiltigungsstrategien im Riickgriff auf indi-
viduelle und soziale Ressourcen sind fiir die Beantwortung des zweiten Teils der tiber-
geordneten Forschungsfrage zentral, um riickblickend hilfreiche Bedingungen fur
einen gelingenden Ubergang herausarbeiten zu kénnen. So deuten sich zwar auch in
den Gedankenhdhlen bereits an die Leitfaden-Interviews ankniipfende individuelle Be-
wiltigungsmoglichkeiten an, lediglich die Perspektiven aus den Gedankenhdhlen wiir-
den aber zur differenzierten Beantwortung von bedeutsamen Bedingungen fiir einen
gelingenden Ubergang aus Kindersicht nicht ausreichen. Es ist aber bereits betont
worden, dass der weiterzudenkende Satzanfang in den Gedankenhdhlen auch nicht ex-
plizit zu konkreten Umgangsweisen bzw. der Herausarbeitung von stirkenden Bedin-
gungen fiir einen gelingenden Ubergang in der Auseinandersetzung auffordert.

Um somit im triangulativen Sinne (vgl. Flick 2011, S.49) ein breiteres, umfassen-
deres oder ggf. vollstindigeres Bild von Bewiltigungsstrategien im Transitionsprozess
zu erhalten, sind die im Anschluss an die Gedankenhohlen vertiefend durchgefithrten
Leitfaden-Interviews im Rahmen dieser Studie bedeutsam. Aus den leitfadengestiitz-
ten Pra- und Postinterviews wird eine Vielfalt an Bewiltigungsstrategien in der gelin-
genden Auseinandersetzung mit den Erwartungen und Erfahrungen auf allen drei
transitionstheoretischen Ebenen und der vorausschauenden und riickblickenden Re-
flexion von hilfreichen individuellen, sozialen und institutionellen Bedingungen ge-
meinsam mit den Kindern herausgestellt.

Der Gesamtvergleich aller 20 Viert- und Funftklissler:innen in den Leitfaden-In-
terviews trigt daher erst zu einem breiteren und vollstindigeren Bild der einzelnen
Bewiltigungsstrategien als Ressourcen bei. Welche Empfehlungen sich daraus fiir
eine gelingende Ubergangsbewiltigung aus Kindersicht ableiten lassen, wird in einer
zusammenfassenden Darstellung und Diskussion im Diskurs der Kindheits-, Transi-
tionsforschung und Bewiltigungsforschung in Kapitel 12.2 aufgegriffen.

In der Einladung zum gedanklichen Verweilen und dem Weiterdenken der offe-
nen Satzanfinge in einer Gedankenhihle entsteht dennoch eine besondere Sprechsitu-
ation, die sowohl durch diese methodische Offenheit als auch durch die anspruchs-
volle Thematik des mehrphasigen Ubergangsprozesses, iiber welchen hier sowohl in
die Zukunft blickend als auch zuriickblickend ganz frei reflektiert wird, duf3erst hohe
sprachliche sowie kognitive Anforderungen an die Kinder stellt.
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Wie es die oben dargestellten Beispiele verdeutlichen (vgl. 11.2 und 11.5), folgen
die zehn Viert- und Funftklissler:innen dieser Einladung, lassen sich auf diese beson-
dere Sprechsituation ein und nehmen sich dieser Herausforderung — auch in interakti-
ver Form — ganz unterschiedlich an. Auf diese Weise entfalten sich in ihrer Emotionali-
tat, Thematik und Linge individuell vielschichtige Monologe. Insgesamt scheinen die
Kinder aus H. dementsprechend durch diesen Auftakt gedanklich und emotional auf
die anschlieffenden Interviews eingestimmt zu sein.

Mit Bezug auf das weiterfithrende forschungsmethodische Erkenntnisinteresse dieser
Arbeit, inwieweit durch die triangulative Erprobung des im Kontext der Transitionsfor-
schung aus Kinderperspektiven neuartigen offenen und kreativen Zugangs der mono-
logischen Gedankenhdohlen auch Impulse zur Weiterentwicklung im Diskurs der Kind-
heitsforschung geleistet werden kénnen, wird in Kapitel 12.3 nachgegangen. Dazu wird
diese Erhebungsmethode in einer methodischen Diskussion im Hinblick auf den tri-
angulativen Mehrwert sowie auf die implizierte Gegenstandsangemessenheit und
deren Limitationen, auch unter ethischen Perspektiven, besonders reflektiert. Eine kri-
tische Diskussion der gesamten Arbeit entlang zentraler Giitekriterien qualitativer So-
zialforschung nach Steinke (2017) — unter besonderer Berticksichtigung von Erwach-
senheit in der Forschung mit Kindern (vgl. u. a. Velten & Hoke 2021, 2023) — schliefit
in Kapitel 13 an.






12 Zusammenfassende Darstellung und
Diskussion der Ergebnisse

Im vorangegangenen Kapitel sind die Ergebnisse dieser qualitativ lingsschnittlichen
Studie mit 20 Viert- und dann Fiinftklissler:innen innerhalb eines triangulativen me-
thodischen Designs konzipiert aus offenen monologischen Gedankenhéhlen und leit-
fadengestiitzten Interviews, unterstiitzt durch kommunikationsanregende Blanko-
Vorlagen von Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken sowie Themenkirtchen (vgl. ausfiihr-
lich Kapitel 8 zum Erhebungsdesign), differenziert in sechs Unterkapiteln dargestellt
worden.

Im Folgenden werden die wesentlichen inhaltlichen sowie methodischen Er-
kenntnisse der vorliegenden Arbeit in den theoretischen und empirischen Bezugsrah-
men aus der Kindheits-, Transitions- und Bewiltigungsforschung eingeordnet. Ent-
lang der uibergeordneten Forschungsfrage sowie der vertiefenden Forschungsfragen
gliedert sich die zusammenfassende Darstellung und Diskussion in drei Kapitel:
(1) Das Erleben des Ubergangs in die weiterfithrende Schule aus der Perspektive von
Viert- und dann Finftklissler:innen, (2) Empfehlungen von Fiinftklissler:innen fiir
eine gelingende Ubergangsbewiltigung sowie (3) Die Methode der Gedankenhdohlen:
ein triangulativer (Mehr-)Wert fiir die Forschung mit Kindern?>>

12.1 Das Erleben des Grundschuliibergangs aus der
Perspektive von Viert- und dann Fiinftkldssler:innen

Die Gesamtheit der Ergebnisse dieser Forschung, eingeordnet in den bisherigen empi-
rischen Forschungsstand zum Erleben des Grundschuliibergangs (vgl. Kapitel 6), be-
stitigen, dass sich dieser Ubergang auch fiir die Viert- und Fiinftklissler:innen dieser
Studie nicht als Sekundarstufenschock erweist (Weiflbach 1985). Sie wird von den Kin-
dern als eine tiberwiegend positive, aber auch spannende und letztlich zu bewiltigende
Phase ihrer Schulzeit erlebt. Schlussendlich braucht es, wie es die Erfahrungen aller
befragten Kinder zeigen, im Rahmen der theoretischen Betrachtung des Ubergangs in
einer lingerfristigen Gesamtphase allerdings eine gewisse Zeit des Ankommens und
der Eingewdhnung in die neue soziale und schulische Umgebung (vgl. van Gennep
2005; Turner 2005).

55 Zur weiteren inhaltlichen und methodischen Nachvollziehbarkeit sei an dieser Stelle transparent gemacht, dass in 12.1 die
Ergebnisse aller methodischen Zuginge in ihrer Gesamtheit betrachtet werden. Die Ergebnisse aus 12.2 resultieren
grundlegend aus den leitfadengestiitzten Interviews. Die Frage nach dem triangulativen (Mehr-)Wert der beiden gewihl-
ten methodischen Zuginge aus Gedankenhéhlen und Leitfaden-Interviews in einem qualitativ lingsschnittlichen Design
sowie die fiir eine Forschung mit Kindern implizierte inhaltliche und ethische Gegenstandsangemessenheit der Erhe-
bungsmethode Gedankenhdhle werden in Kapitel 12.3 sowie Kapitel 13 weiter vertieft.
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Vergleichbar zu bisherigen empirischen Ergebnissen der Transitionsforschung
blicken zunichst auch die Viertklissler:innen dieser Studie {iberwiegend mit Vor-
freude auf die neue Schule (vgl. u.a. Biichner & Koch 2001; van Ophuysen 2006, 2012;
Storck 2015).

Im Gesamtvergleich der drei transitionstheoretischen Ebenen beziehen sich die
meisten geduflerten Erwartungen der befragten Viertklissler:innen (vgl. 11.1, 11.2)
recht tibereinstimmend auf Aspekte der interaktionalen Ebene, insbesondere auf das
Beibehalten alter Freundschaften sowie dem Finden und Aufbau von neuen Freund-
schaften, als auch der positiven Erwartungshaltung, wieder viele nette Lehrkrifte zu
haben. Bisherige Studien haben diese positiven Erwartungshaltungen im Aufbau und
Beibehalten von Freundschaften sowie den neuen Lehrkriften bereits mehrfach aufge-
zeigt (vgl. u. a. Storck 2015; Baar 2018; von der Groeben 2018). Somit scheint das soziale
Umfeld fiir die befragten Viertklissler:innen ebenfalls im Rahmen dieser Studie be-
sonderen Bedeutungsgehalt zu haben.

Denn wenn negative Erwartungen zum Ausdruck gebracht werden, beziehen sich
diese oftmals auf den Verlust von Freund:innen und Lehrkriften, dem mit Trauer ent-
gegengeblickt wird. Auch weitere soziale Angste vor dem Alleinsein und Streitsituatio-
nen, wenn keine oder wenig neue Freund:innen gefunden werden, beschiftigen die
Kinder. Aber ebenso die schwierigeren Leistungsanforderungen, denen sie sich auf
kontextueller Ebene auf der neuen Schule sehr bewusst sind, bereiten den befragten
Viertklissler:innen zunehmend leistungsbezogene Angste. Diese zentralen Sorgen, den
zu erwartenden héheren Leistungsanforderungen nicht gerecht werden zu kénnen,
aber gleichermaflen Verlustingste von vertrauten Personen werden ebenfalls in der
Darstellung des bisherigen empirischen Forschungsstandes offengelegt (vgl. u.a.
Prinz 2010; van Ophuysen 2006, 2012; Storck 2015; Baar 2018). So sind den Viertkliss-
ler:innen dieser Studie als spafliger Ausgleich insbesondere auch die Spiel- und Sport-
moglichkeiten im Schulalltag und auf einem groflen Schulhof sehr wichtig. Daher wer-
den viele weitere Angebote und Mdglichkeiten mit Blick auf die neuen schulischen
Rahmenbedingungen insbesondere positiv erwartet, vor allem im Hinblick auf das
neue grofRe Schulgebiude, den neuen Schulalltag mit neuen Fichern und spannenden
Themen in einem neuen Unterricht.

Riickblickend betrachtet bestitigt sich aus den Perspektiven der befragten Fiinft-
klassler:innen, dass viele dieser zuvor als zentral aufgestellten Erwartungen eingetre-
ten sind (vgl. 11.4, 11.5). In der ausfiithrlichen Beschreibung ihrer tatsichlichen Erfah-
rungen nach dem Schulwechsel auf die neue weiterfiihrende Schule wird aber ebenso
vieles von den Fiinftklissler:innnen erlebt, was derart im Detail als Viertklissler:innen
noch nicht als Anforderungswissen vorausgesehen wurde und somit im tatsichlichen
Erleben mittlerweile eine differenziertere Vorstellung von den einzelnen zentralen Er-
wartungen existiert. Dieses Nicht-Erwartete wird entgegen bisherigen empirischen Er-
gebnissen (vgl. u.a. Biichner & Koch 2001; van Ophuysen 2006, 2012; Roos & Scholer
2013) von den Kindern dieser Studie aber nicht immer im positiven Sinne bewertet.

Das gesamte Erleben des Ubergangs resiimierend begegnen die Fiinftkliss-
ler:innen dieser Studie den als zentral herausgearbeiteten Erwartungen auf den einzel-
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nen transitionstheoretischen Ebenen nicht mehr in einer derart positiven Uberzeu-
gung wie noch als Viertklissler:innen, sondern erleben diese in einer iiberwiegend
emotionalen Ambivalenz ganz unterschiedlich.

So werden Aspekte einerseits von den Kindern als positive Verdnderungen und
Verbesserungen gegeniiber der Grundschule beschrieben, von anderen hingegen glei-
chermaflen als negative Verinderung und gar Verschlechterung wahrgenommen.
Diese ambivalenten Diskontinuititserfahrungen werden auch bereits durch andere
(langsschnittliche) Studien bestitigt (vgl. u. a. van Ophuysen 2006, 2012; Roos & Scho-
ler 2013; von der Groeben 2018).

Zunichst erweist sich der erste Tag auf der neuen Schule als eine zentrale riickbli-
ckende Erfahrung fiir die Fuinftklissler:innen dieser Studie, die derart in den Erwar-
tungshaltungen vor dem Ubergang fiir die Kinder nicht zum Ausdruck gebracht wurde.
Dieser Tag stellt in einer feierlichen Willkommensheiffung einen bedeutsamen ,An-
gliederungsriten“ in der Gesamtphase des Ubergangs dar (vgl. van Gennep 2005; Tur-
ner 2005). Die aus den Beschreibungen dieses Tages insgesamt deutlich gewordene
emotionale Ambivalenz bestitigt, dass mit diesem Tag fiir die Kinder der Auftakt in
eine Schwellen- bzw. Umwandlungsphase beginnt, sodass nun zunichst eine Parallelitit
zwischen altbekannter Grundschule und der neuen weiterfiihrenden Schule als Zwi-
schenzustand existiert und ein Ablésungsprozess vollzogen werden muss (vgl. Turner
2005; Munser-Kiefer & Martschinke 2018). So erscheint fiir die Funfiklissler:innen im
Vergleich zur Grundschule alles zunichst ganz komisch, neu und fremd — mit den
Worten von Ron auch als ,gewShnungsbediirftig” (Z.27) bezeichnet — sodass diese
neue soziale als auch schulische Umgebung erst einmal von den Kindern kennenge-
lernt werden muss, um sich in dieser wieder zurechtzufinden.

Im weiteren zusammengefassten lingsschnittlichen Vergleich der vorherigen Er-
wartungen gegeniiber den erlebten Erfahrungen als zentrale transitionstheoretische
Entwicklungsaufgaben beschiftigen sich die Kinder auf individueller Ebene mit dem
mit dem Schulwechsel einhergehenden Statuswechsel, nun Schiiler:in einer weiter-
fithrenden Schule zu sein. Mit diesem setzen sich die befragten Viert- und dann Fiinft-
klissler:innen sowohl vor als auch nach dem Ubergang gleichermafen ambivalent aus-
einander, denn es muss ein Rollenwechsel von den ehemals Grofen wieder zu den
Kleinen vollzogen werden. In den Postinterviews wird riickblickend insbesondere die
gewonnene Selbststindigkeit als neue positive Erfahrung beschrieben. Demnach kann
beispielsweise das Erledigen von Hausaufgaben auf der neuen weiterfithrenden
Schule nun selbststindig freier fiir sich selber eingeteilt werden. Des Weiteren werden
insbesondere mit Blick auf die neuen Lehrkrifte viele Aspekte angesprochen, die der-
art nicht zuvor in den Erwartungen auf interaktionaler Ebene zum Ausdruck gebracht
wurden. Demnach sind die neuen Lehrkrifte zwar wie erwartet tiberwiegend nett und
auch durchaus streng, aber die grofere Anzahl von Fachlehrkrifien und die Unter-
schiede in den einzelnen Eigenschaften der Fachlehrkrifte sind erstmal génzlich neue
ambivalente Erfahrungen fiir die Funftklissler:innen, an die sie sich gegeniiber der
altbekannten Grundschullehrer:innen gew6hnen miissen. Demnach wird insbeson-
dere auch eine vertrauensvolle Beziehungsgestaltung zu jeder einzelnen Lehrkraft zu-
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nichst herausfordernder wahrgenommen, u.a. auch bedingt durch die ungewohnte
Verwendung der Hoflichkeitsform, sodass Lehrkrifte nun nicht mehr geduzt, sondern
gesiezt werden wollen, aber auch durch andere Geschlechterverteilungen mit mittler-
weile gleichermaflen vielen méinnlichen Lehrkriften, die vereinzelt als gréber und
strenger beschrieben werden.

Mit weiterfihrendem Blick auf die alten und neuen Freund:innen wird die zuvor
als zentral herausgearbeitete Erwartungshaltung im Beibehalten bestehender sowie im
Aufbau neuer Freundschaften wie erhofft von den Finftklissler:innen positiv erlebt. Der
negativ erwartete Verlust und Abbruch von Freundschaften hingegen wird nur vereinzelt
splrbar. Somit kann auch im Rahmen dieser Studie eine hohe soziale Kontinuitit ge-
geniiber der Grundschule beibehalten werden, was sich mit weiteren bisherigen For-
schungsergebnissen deckt (vgl. u.a. Biichner & Koch 2001; Roos & Schéler 2013; Storck
2015).

Diese hohe soziale Kontinuitit trigt gleichermaflen zum Wohlbefinden in der
neuen Klasse bei, in der von einigen Fiinftklissler:innen ein ihrerseits unerwartet gu-
ter Klassenzusammenhalt auf der weiterfithrenden Schule beschrieben wird. Dem-
gegeniiber machen andere Kinder aber auch schlechtere Erfahrungen und beschweren
sich tiber das Verhalten von Mitschiiler:innen, sodass die zuvor erhoffte Erwartung an
eine gute Lernumgebung in der eigenen Klasse nicht immer gegeben ist. Ebenso mit
zuvor befiirchteten Streitsituationen machen die Flunftklissler:innen Erfahrung, aber
nicht derart, dass sie selber direkt involviert oder persénlich Streitausloser:in sind, son-
dern dass Klassenkamerad:innen von Alteren geidrgert werden. Insgesamt sind somit
zuvor befiirchtete soziale Angste bei den befragten Kindern dieser Studie kaum einge-
treten. Weitere nicht zuvor erwartete Verinderungen, die die Kinder im Hinblick auf
die neue Klasse beschreiben, sind wie schon bei den Lehrkriften die hohere Anzahl an
Klassen sowie Schiiler:innen innerhalb einer Klasse sowie auch einer verinderten Be-
zeichnung von Klassen.

Mit zentralen Erfahrungen auf kontextueller Ebene zusammenfassend fortge-
setzt, wird das neue Schulgebiude zwar wie bereits zuvor positiv erwartet als grofler
beschrieben, nun wissen die erfahrenen Fiinftklissler:innen aber, dass damit mehr
Etagen, andere Raumbezeichnungen und auch ein Raumwechsel einhergehen. All dies
sind erlebte Verinderungen, die das Zurechifinden in der neuen Umgebung zunichst
schwerer machen und demnach die zuvor geiuflerte Sorge vor einem mdoglichen Verir-
ren anfangs durchaus eingetreten ist. Mittlerweile finden sich die Kinder ihren Aussa-
gen zufolge aber tiberwiegend gut zurecht. Wie im Vorfeld positiv erwartet, bietet die
neue weiterfihrende Schule fiir die Fuinftklassler:innen nun vielfiltige Angebote, wie
eine Cafeteria und Mensa sowie neue AGs. Auch der Schulhof hat wie erhofft viele
(neue) Spiel- und Sportmdaglichkeiten. Gleichzeitig wird der Pausenhof aber von einigen
Kindern ebenso schlechter und langweiliger als in der Grundschule wahrgenommen.
Denn es fehlen Spielgerite und sie nehmen daher auch eine unverhoffte Verinderung
in der Pausengestaltung und dem eigenen Spielverhalten wahr, sodass mittlerweile we-
niger gespielt, sondern sich mehr unterhalten wird. Weitere zuvor nicht erwartete, nun
ambivalent erlebte Verdnderungen beziehen sich im neuen Schulalltag insbesondere
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auf Unterrichtszeiten und unterrichtsorganisatorische Regelungen, wie das neue Doppel-
stundenprinzip und zunichst ungewohnliche Begriiffungsformen der Lehrkrifte. Der
neue Unterricht macht dennoch wie erwartet Spaf, vor allem durch eine tiefergehende
Bearbeitung von Themen in wie erhofft vielen spannenden neuen Fichern. Zwar ist
den Kindern im Vorfeld bewusst, dass der Unterricht schwerer und Leistungsanforde-
rungen steigen werden, aber nun erleben sie doch einen unerwartet groflen Unter-
schied von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule, insbesondere durch den
héheren Stoffumfang und Lernaufwand im Unterricht und fiir Hausaufgaben sowie
der Hiufigkeit von Tests und Klassenarbeiten. Demnach sind die zuvor befiirchteten
Leistungsdngste und die ausgedriickte Sorge rund um schlechte Noten teilweise einge-
treten, tiberwiegend kommen die Fiinftklasser:innen aber mit den Anforderungen
zurecht. Einer weiteren kontextuellen Rahmenbedingung, dem mit dem Schulwech-
sel einhergehenden neuen Schulweg, sind sich die Kinder bereits im Vorfeld bewusst
und die erwartete gute Erreichbarkeit bestitigt sich fiir viele Flinftklassler:innen. Ver-
einzelt bestreiten Kinder nun einen lingeren Schulweg mit neuen Verkehrsmitteln
wie Bus und Bahn. Insgesamt wird aber das gemeinsame Bestreiten des Schulwegs
mit Freund:innen oder Geschwistern und der Moglichkeit, auf lingeren Schulwegen
mehr erleben zu kénnen, positiv von einigen Fuinftklissler:innen dieser Studie wahr-
genommen.

Im Gesamten iiberwiegen in der Beschreibung von riickblickenden Erfahrungen
fiir die Kinder die Diskontinuititen im Erleben und Ankommen in der neuen Schul-
umgebung. Dieser erstmal stirkere Fokus auf Verinderungen innerhalb der zunichst
ungewohnten riumlichen (Lern-)Umgebung deckt sich mit bisherigen empirischen
Forschungsergebnissen (vgl. u.a. Biichner & Koch 2001; Roos & Schéler 2013; Storck
2015; von der Groeben 2018).

Kontinuititen werden vermehrt erst durch das gezielte Nachfragen von den Kin-
dern in den Postinterviews erkannt. So stellen die Fiinftklissler:innen beispielsweise
in der bewussten Auseinandersetzung mit Gemeinsamkeiten zur Grundschule (initi-
iert durch das Themenkirtchen ,Das ist gleichgeblieben ...“, vgl. Kapitel 8.4.2) fest,
dass es auch auf der neuen weiterfithrenden Schule immer noch bzw. wieder nette
Freund:innen und Lehrkrifte gibt. Auflerdem sind viele Ficher auch gleichgeblieben,
insbesondere die Hauptficher. Demnach arbeiten sie fiir sich heraus, dass es auch
weiterhin ein gleichbleibendes schulorganisatorisches Prinzip von Schule mit Unterricht,
Fichern und Hausaufgaben gibt.

Im Postinterview werden die Kinder in der Vervollstindigung von weiteren offe-
nen Satzanfingen auf mitgebrachten Themenkirtchen (vgl. Kapitel 8.4.2) dazu einge-
laden, im Vergleich ihrer schulischen Erfahrungen in den beiden Institutionen Grund-
schule und weiterfithrende Schule neben den oben genannten Kontinuititen die
wesentlichen Diskontinuititen (,Das hat sich veridndert ...“, Verbesserungen (,Das ist
besser als in der Grundschule ...“, Verschlechterungen (,Das ist schlechter als in der
Grundschule ...“, das, was sie am meisten vermissen (,Das vermisse ich am meis-
ten ...“ bzw. was sie an der neuen Schule am besten finden (, Das gefillt mir an meiner
neuen Schule am besten ...“) selber restimierend aufden Punkt zu bringen.
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Im Vergleich der transitionstheoretischen Ebenen lisst sich festhalten, dass riick-
blickend von den Fiinftklissler:innen die meisten Diskontinuititen als auch Kontinui-
titen auf der kontextuellen Ebene resiimiert werden und sich somit auf die (au-
Rer-)schulischen Rahmenbedingungen der oben genannten Kategorien beziehen.
Daher werden auf dieser Ebene einerseits auch die meisten Verschlechterungen resii-
miert, hier {iberwiegend im Hinblick auf die gestiegenen Leistungsanforderungen.
Andererseits heben die Kinder auch viele Verbesserungen hervor, die sich insbeson-
dere durch die vielen neuen Moglichkeiten, Angebote und Ficher im tiglichen Schul-
alltag und in einer neuen Umgebung ergeben. Daher werden diese Aspekte hiufig
gleichermafen als das Beste an der neuen Schule von den Kindern resiimiert. Am
meisten vermissen die Fiinftklissler:innen hingegen insbesondere die alte Klassenleh-
rerin und ebenso vereinzelt alte Freund:innen, sodass hier die Aussagen auf interaktio-
naler Ebene iiberwiegen. Auch insgesamt macht die konstant gebliebene grofle Hiu-
figkeit von geteilten Erfahrungen rund um die Freund:innen, Lehrkrifte und die neue
Klasse den weiterhin besonderen Bedeutungsgehalt des sozialen Umfelds deutlich —
wenngleich diese Ebene nicht mehr wie noch vor dem Ubergang derart {iberwiegt. Die
grundsitzliche Bedeutsambkeit des sozialen Umfelds als zentraler Schutzfaktor und die
mit dem Ubergang einhergehenden sozialen Chancen decken sich mit den Ergebnis-
sen vieler weiterer Studien (vgl. u.a. Biichner & Koch 2001; Elben et al. 2003; Beelman
2006; Storck 2015; Baar 2018; Niemack 2019).

Alles in allem zeigt die vorangegangene differenzierte Darstellung und Zusam-
menfassung der Ergebnisse aus beiden Erhebungsphasen sowie beider Erhebungsme-
thoden, wie thematisch differenziert und vielfiltig sich die 20 Viert- und Fiinftkliss-
ler:innen dieser Studie mit ihrem eigenen Ubergangsprozess auseinandersetzen und
ihre subjektiven Erwartungen-, Erinnerungs- und Erfahrungsprozesse kognitiv verar-
beiten und sprachlich argumentativ in Interaktion mit der Forscherin darlegen kénnen
(vgl. Vogl 2017).

Zentrale Entwicklungsaufgaben des Grundschulitbergangs in der Orientierungs-
als auch Ankommensphase werden in dieser qualitativ lingsschnittlichen Studie ge-
meinsam mit den Kindern als komplexes Anforderungsgefiige im individuellen Erle-
ben des Ubergangs herausgearbeitet. Ankniipfend an den transaktionalen
Stressansatz (Lazarus & Folkman 1984) als ein zentraler theoretischer Bezugsrahmen
dieser Studie (vgl. Kapitel 5) ist in einer primdren Bewertung fur den weiteren Bewilti-
gungsprozess entscheidend, dass sich Kinder diesen als zentral herausgearbeiteten
Entwicklungsaufgaben als komplexes Anforderungsgefiige auf transitionstheoretisch
individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene bewusst sind (vgl. Griebel & Nie-
sel 2004, 2020). Im Modellierungsmodell der Bewiltigungskompetenzen von Munser-
Kiefer & Martschinke (2018, vgl. Kapitel 5) wird dies auch als sog. Anforderungswissen
bezeichnet, welches im Rahmen dieser Studie gemeinsam mit den Kindern in unter-
schiedlichen methodischen Zugingen eigenstindig hervorgebracht wird.

In den methodisch angewandten offenen monologischen Gedankenhéhlen und/
oder perspektivischen Leitfaden-Interviews mit kommunikationsanregenden Wunsch-
Sonnen und Sorgen-Wolken (vgl. Kapitel 8.4) blicken die Viertklissler:innen zunichst
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mehrere Monate vor dem Wechsel in der Orientierungsphase hypothetisch in die Zu-
kunft und stellen ihre positiven, negativen bzw. ambivalenten Erwartungen an den
Ubergang heraus. Es bestitigt sich die eigene Annahme, dass die Kinder diesem bevor-
stehenden Ubergang nicht neutral begegnen, sondern spezifische Erwartungen und
Vorstellungen gegeniiber der neuen Schule mitbringen.

Mehrere Monate nach dem erlebten Schulwechsel erinnern sie sich als tibergangs-
erfahrene Funftklissler:innen in Gedankenhohlen und/oder retrospektiven Leitfaden-In-
terviews mit kommunikationsanregenden Themenkirtchen an die Grundschulzeit so-
wie die Ankommensphase auf der weiterfithrenden Schule zuriick und beschreiben
ihre tatsichlichen positiven, negativen bzw. ambivalenten Erfahrungen in einem Ver-
gleich zu ihren vorherigen Erwartungshaltungen. Daraus werden hilfreiche und hin-
derliche Bedingungen fiir einen gelingenden Ubergang aus Sicht der Kinder in den
Postinterviews reflektiert.

Die wesentlichen inhaltlichen Erkenntnisse dieser Studie restimierend haben
sich die individuelle, interaktionale und kontextuelle Ebene der Transitionstheorie
nach Griebel & Niesel (2004, 2020) bei aller Komplexitit der beschriebenen Erwartun-
gen und Erfahrungen aus beiden Erhebungsmethoden als zentraler analytischer Be-
zugsrahmen dieser Studie als einschldgig erwiesen, um das subjektive Erleben der
Viert- und Fiinftklissler:innen transitionstheoretisch einzuordnen. Dies gilt es bereits
an dieser Stelle insbesondere fiir das im Kontext der Ubergangsforschung neuartige
Erhebungsformat der Gedankenhohlen hervorzuheben (vgl. ausfiihrlicher Kapitel 12.3).

Insgesamt ist es eine grofle Strukturierungsleistung, wie diese 20 Viert- und dann
Funftklissler:innen in der Auseinandersetzung mit den Kontinuitits- und Diskonti-
nuititserfahrungen ihre eigenen erfolgreichen Wege in die weiterfithrende Schule fin-
den. Zum Zeitpunkt der Befragung einige Monate nach dem Schulwechsel erwecken
die befragten Funftklissler:innen tiberwiegend den Eindruck, die Schwellenphase in
einer Parallelitit von Neuem und Alten iiberwunden zu haben. Das Ziel der Ablésung
und der erfolgreichen Integration (vgl. Turner 2005) in das neue Umfeld scheint ge-
meistert und die Mehrheit der Fiinftklissler:innen iiberzeugt, in einem Streben nach
vermehrt positivem emotionalen Erleben gut angekommen zu sein.>®

Wenngleich das Ausmafl der Belastungen sowie der Stresserlebnisse vergleichbar
zu bisherigen Forschungsergebnissen im Grundschulitbergang (vgl. u.a. Elben
etal. 2003; Beelmann 2006) demnach auch bei den Kindern dieser Studie tiberwiegend
gering ausfillt, kennzeichnet die in der Ergebnisdarstellung deutlich gewordene inten-
siv ausgeprigte Emotionalitit zwischen grofler (Vor-)Freude und Traurigkeit im ge-
samten Ubergangsprozess, der perspektivische Umgang mit Ungewissheiten und ne-
gativen Erwartungen sowie die dann zunichst ambivalent erlebten Diskontinuititen
und Kontinuititen auf allen transitionstheoretischen Ebenen diesen Ubergang durch-
aus als ein kritisches, stressauslosendes Lebensereignis (vgl. Filipp 1995; Filipp & Ay-

56 Dazu sei an dieser Stelle erneut darauf hingewiesen, dass eine Uberreprisentation von Gymnasialiiberginger:innen im
Sampling der Kinderstudie vorliegt, die in der urspriinglich willkiirlich heterogen ausgewihlten Stichprobe seitens der
Forscherin nicht beabsichtigt war (vgl. Kapitel 8). Eine dahingehend mégliche eingeschrinkte Reprisentativitit der Er-
gebnisse wird daher im Rekurs auf das Giitekriterium , Limitation“ nach Steinke (2017) in Kapitel 13 vertieft. Auch auf den
dieses Resiimee einschrankenden Einzelfall Martha aus H. des Samplings wird bereits in Kapitel 11.5 hingewiesen.
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manns 2018; Lazarus 1995). Nach der bewussten Wahrnehmung der Anforderungs-
situation geht es daher — den transaktionalen Stressansatz als theoretischen
Bezugsrahmen dieser Studie weiterfithrend (vgl. Lazarus & Folkman 1984, vgl. Kapi-
tel 5) — in einer sekundiren Bewertung um die Einschitzung der eigenen Bewiltigungs-
moglichkeiten.

Daher liegt es weiterfithrend im Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, gemeinsam
mit den Kindern herauszuarbeiten, wie mit den generellen Anforderungen des Schul-
wechsels in gelingender Weise umgegangen werden kann, um sich erfolgreich im
neuen schulischen Umfeld integrieren zu konnen. Die daraus resultierende, den
transaktionalen Stressansatz abschlieRende, Stressbewiltigung umfasst demnach ,ko-
gnitive und verhaltensbezogene Anstrengungen zur Handhabung externer und inter-
ner Anforderungen, die von der Person als die eigenen Ressourcen beanspruchend
oder tiberfordernd angesehen werden® (Lazarus und Folkman 1984, S. 141).

So entwickeln die Viert- und Fiinftklissler:innen dieser Studie jeweils vor und
nach dem Schulwechsel in einer beeindruckenden Komplexitit und einem auffallen-
den kognitiven Abstraktionsniveau (vgl. Vogl 2017, 2021) eigenstindig Losungsansitze
und Empfehlungen fiir einen gelingenden Ubergangsprozess, um diesen im positiven
Sinne als Herausforderung anzunehmen. Eine Zusammenfassung dieser — eingeord-
net in den Diskurs der Transitions- und Bewiltigungsforschung sowie dem kindheits-
theoretischen Ansatz der kindlichen Agency — steht im Mittelpunkt des folgenden Ka-
pitels und gibt wichtige Implikationen fiir eine gelingende Ubergangsgestaltung, die
im abschlieRenden Fazit der Arbeit in Kapitel 14 vertieft werden.

12.2 Empfehlungen von Fiinftklissler:innen fiir eine
gelingende Ubergangsbewiltigung

Gelingt es Kindern, sich aktiv mit kritischen Lebensereignissen und ihren Entwick-
lungsaufgaben auseinanderzusetzen, liegt darin aus Sicht der Forscherin die Chance,
sich als selbstwirksam zu erfahren, Handlungs- und Problemlésekompetenzen aufzu-
bauen und Selbstvertrauen zu gewinnen, um mit kiinftigen kritischen bzw. herausfor-
dernden Situationen gestirkter umzugehen (vgl. Kordulla 2017, S. 28). Ausgehend von
dieser leitenden Uberzeugung miissen Kinder Stressoren nicht passiv ausgeliefert sein,
sondern koénnen tiber die Einschitzung der Anforderungssituation und iiber das indi-
viduelle Coping auch Akteur:innen im Bewiltigungsprozess sein (vgl. Wirtz 2021a).

Bislang ist die Bewiltigungsforschung (vgl. Kapitel 5, 6) stirker quantitativ ausge-
richtet und gibt Kindern tiberwiegend in standardisierten Diagnoseverfahren skalen-
orientierte Stresssituationen und mégliche Verhaltensweisen vor (vgl. Kohlmann
etal. 2021). Dass Viert- und Fiinftklissler:innen in der aktiven Auseinandersetzung
mit subjektiven Erwartungen und Erfahrungen des Ubergangs auch selbststindig in
der Lage sind, Bewiltigungsstrategiewissen qualitativ in einer Gesprichssituation he-
rauszuarbeiten, zeigt die in dieser Forschung zusammengetragene lingsschnittlich
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herausgearbeitete Vielfalt an stirkenden, hilfreichen und hinderlichen Bedingungen
fiir einen gelingenden Transitionsprozess (vgl. 11.3 und 11.6).

Fiur die Bewiltigung des Grundschultibergangs greifen dazu die Kinder dieser
Studie auf die aus der langjihrigen Bewiltigungsforschung als zentral erwiesenen Be-
wiltigungsstrategien Suche nach sozialer Unterstiitzung, problemorientierte Bewilti-
gung, emotionsorientierte Bewiltigung sowie problemvermeidende Bewiltigung (vgl.
Lohaus et al. 2006; Kohlmann et al. 2021) zuriick®’. Auch in der Offenheit der monolo-
gischen Gedankenhohlen deutet sich bereits ein solches Bewiltigungsstrategiewissen>®
an (vgl. 11.6.4, spiter 12.3). Dieses Wissen wird in den leitfadengestiitzten Interviews
mit der Forscherin ausdifferenziert und das eigene Bewiltigungsverhalten im Sinne
von Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Ubergang reflektiert.

Dazu werden die Kinder in den Priinterviews, ankniipfend an ihr eigenes heraus-
gearbeitetes Anforderungswissen auf individueller, interaktionaler und kontextueller
Ebene, zunichst in der Orientierungsphase nach Bedingungen gefragt, die sie in der
konkreten Auseinandersetzung mit den subjektiven Erwartungen und Ungewisshei-
ten bis zum Schulwechsel stirken wiirden (vgl. 11.3). Riickblickend reflektieren sie im
letzten Teil der Postinterviews als iibergangserfahrene Expert:innen den gesamten eige-
nen Erfahrungsprozess restimierend subjektiv bedeutsame hilfreiche und hinderliche
Faktoren, Akteur:innen und Gestaltungsmafnahmen im erlebten Ubergang und im
eigenen Bewiltigungsverhalten (vgl. 11.6.1-3).

In einem interaktiven Perspektivwechsel werden die Fiinftklissler:innen daran
ankntipfend als letzte Interviewfrage dazu aufgefordert, eine abschlieRende Hand-
lungsempfehlung an andere Kinder in vergleichbaren Ubergangssituationen auszu-
sprechen (vgl. 11.6.5).

In einer Biindelung dieser stirkenden Bedingungen fiir die Zeit bis zum Schul-
wechsel sowie den riickblickend reflektierten hilfreichen bzw. hinderlichen Faktoren,
Akteur:innen und Gestaltungsmafinahmen sowie daraus resultierenden Handlungs-
empfehlungen wird im Rekurs auf die theoretischen Betrachtungen von Transitionen
(vgl. Kapitel 4.1) deutlich, dass es fiir eine gelingende Ubergangsbewiltigung die Tran-
sitionskompetenz des gesamten sozialen Systems braucht, hier insbesondere der Kin-
der selbst, deren Eltern bzw. der Familien sowie der abgebenden und aufnehmenden
Lehrkrifte der Grund- und weiterfithrenden Schulen (vgl. Griebel & Niesel 2020,
S.116).

Im Mittelpunkt stehen in diesem gesamten Transitionsprozess auch in den Per-
spektiven der Kinder an erster Stelle sie selbst, denn sie resiimieren, insbesondere
durch ihre eigene grundsitzlich positive Grundhaltung in einem problemorientierten
Bewiltigungsverhalten, maRgeblich zum Gelingen des Ubergangs beigetragen zu ha-
ben. In der Nihe zur emotionsorientierten Bewiltigung empfehlen die Kinder daher
gleichermafen das Streben nach vermehrt positivem emotionalen Erleben durch die Fo-

57 Es sei erneut darauf hingewiesen, dass die urspriinglich fiinfte zentrale Bewiltigungsstrategie, die ,,destruktiv-argerbezo-
gene Emotionsregulation (vgl. Lohaus et al. 2007, S. 56) im Rahmen dieser Studie bei keinem der Kinder als mégliche
Umgangsweise ausgemacht wird, sodass auf diese ohnehin sozial oftmals grenzwertig angesehene Strategie als inhalts-
analytische Kategorie verzichtet werden kann.

58 die problemvermeidende Bewiltigung ausgenommen
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kussierung von (Vor-)Freuden im gesamten Ubergangsprozess und dem bestmog-
lichen Umgehen bzw. Nichtzulassen von zu starken negativen Gefiithlen wie Angst
und Vermissen.

In Anlehnung an das bekannte Selbstbewertungsmodell nach Heinz Heckhausen
(1972) lasst sich hier eine grundsitzlich erfolgszuversichtliche motivationale Orientie-
rung erkennen (vgl. Valtin & Wagner 2002, S.125), die von den Kindern zur Bewilti-
gung des Ubergangs empfohlen wird. Die Kinder scheinen von ihrer eigenen problem-
orientierten Verhaltensbereitschaft im gesamten Ubergangsprozess duflerst {iberzeugt
und versuchen, sich ihrer eigenen mitgebrachten Stirken als individuelle Ressourcen
im rickblickenden Erfahrungsprozess bewusst zu werden.

Dazu zihlt aus Sicht der Kinder ebenso die in einer problemorientierten Heran-
gehensweise aktive Auseinandersetzung mit dem bevorstehenden Schulwechsel. Daher
empfehlen sie, sich bewusst auf mogliche Veranderungen im sozialen als auch schu-
lischen Umfeld einzustellen und sich mental darauf vorzubereiten. Eine solche aktive,
mentale und absichtliche Vorbereitung und Auseinandersetzung mit dem Schulwech-
sel erleichtert aus ihrer Sicht riickblickend den Umgang mit den iiberwiegend erfahre-
nen Diskontinuititen.

Dariiber hinaus wird im eigenen problemorientierten Bewiltigungsverhalten
riickblickend vor allem auch das motivierte Zeigen eigener Anstrengungs- und Lernbe-
reitschaft sowohl in der Orientierungsphase vor dem Schulwechsel als auch in der An-
kommensphase auf der weiterfithrenden Schule als entscheidend erachtet. Dabei
duflern die Kinder einerseits in einer intrinsischen Motiviertheit die Relevanz eigener
Lernmotivation, sich immer verbessern zu wollen, inhaltlich gut vorbereitet zu sein
sowie einer inneren Uberzeugung, sich neuen schulischen Herausforderungen zu
stellen. Andererseits beschreiben die Kinder auch aus einer extrinsisch motivierten
Leistungsmotivation heraus die Bedeutsamkeit, den schulischen Leistungsanforderun-
gen entsprechend gerecht zu werden, gute Noten zu schreiben, die Hausaufgaben
nicht zu vernachlissigen und immer interessiert zu wirken.

In einer misserfolgsmeidenden motivationalen Orientierung (vgl. Valtin & Wagner
2002, S.125) und priventiven Konfliktvermeidung empfehlen daher einige Fiinftkliss-
ler:innen in einem ebenso erkennbaren problemvermeidenden Bewiltigungsverhal-
ten, dass es insbesondere in der Anfangszeit auf der weiterfithrenden Schule fiir eine
erfolgreiche Integration in die neuen sozialen und schulischen Rahmenbedingungen
bedeutsam ist, selber ein sozial, aber vor allem auch leistungsorientiert vorbildliches Ver-
halten zu zeigen und daher am Anfang nicht so extrem aufzufallen, sich gut zu beneh-
men, die Hausaufgaben nicht zu vernachlissigen, immer aufzupassen und sich den
Lehrkriften und Mitschiiler:innen gegentiber respektvoll zu verhalten.

Vor allem in Orten inszenierter Sozialisation versuchen Kinder durch ihr kompe-
tentes und den jeweiligen Situationen flexibel angepasstes Verhalten die vorherrschen-
den Regeln abzuleiten (divergente) Anforderungen zu begreifen und zu beherrschen
sowie die geschaffenen Ordnungen aufrechtzuerhalten (vgl. Bithler-Niederberger 2011,
S.225ff)). Dieses hier im empfohlenen problemvermeidenden Bewiltigungsverhalten
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erkennbare Phinomen beschreibt Biihler-Niederberger (2019, S.238) als ,kompetente
Gefugigkeit” oder auch kooperative , Komplizenschaft“.

In schulischem Kontext, der auch die vorliegende Studie rahmt, sind neben den
inhaltsanalytisch zugrunde gelegten Basisemotionen (wie Freude, Angst und Trauer)
ebenso die sog. Leistungsemotionen (,achievement emotions“) in einem sozialen Klas-
senvergleich oftmals handlungsleitend (vgl. Frenzel, G6tz & Pekrun 2020, S.217).
Anders als bei generellen Emotionen kommen als Bewertungsrahmen die eigenen An-
strengungen hinzu, sodass auch die Kinder dieser Studie im Sinne der eigenen Ttich-
tigkeit das Urteil fillen, die eigenen (sozialen als auch schulischen) Leistungen grund-
sitzlich als erfolgreich zu interpretieren (vgl. ebd.).

Gleichzeitig reflektieren die Fuinftklissler:innen riickblickend aber auch Fakto-
ren, die sie als individuell verbesserungswiirdig im eigenen Verhalten erachten. Im
Rekurs auf die individuellen Ressourcen des eigenen Personenwissens im Modellie-
rungsmodell der Bewiltigungskompetenzen (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018)
werden demnach als Empfehlungen der noch stirkere Glaube an die eigene Selbst-
wirksamkeit ausgesprochen, verbunden mit der stetigen persénlichen Uberzeugung,
den Schulwechsel meistern zu kénnen. Vor allem in der Anfangszeit auf der neuen
weiterfithrenden Schule ist aus Sicht der Fuinftklissler:inenn ebenso die beschriebene
Anstrengungs- und Lernbereitschaft noch verbesserungswiirdig. Hier wirken die Kin-
der erneut einerseits intrinsisch motiviert und zeigen aus Eigeninteresse die Lernmoti-
vation, sich weiterhin verbessern zu wollen. Andererseits tragen auch beispielsweise
bevorstehende Tests und die Erledigung von Hausaufgaben zu eher extrinsisch moti-
vierter verbesserungswiirdiger Leistungsmotivation bei und im Sinne von oben be-
schriebener kooperativ kompetenter Gefiigigkeit gegentiber den Lehrkriften immer
interessiert zu wirken.

Die perspektivisch stirkenden sowie riickblickend hilfreichen bzw. hinderlichen
Bedingungen aus Sicht der Kinder weiterfithrend zeigt sich, dass es neben den indivi-
duellen Ressourcen gleichermafen soziale Ressourcen fiir eine gelingende Uber-
gangsbewiltigung braucht — ein Ergebnis, das auch weitere Studien bereits aufzeigen
(vgl. Munser-Kiefer & Martschinke 2018; Niemack 2019). Daher werden im gesamten
Ubergangsprozess auch der Riickhalt und die Gewissheit iiber ein stirkendes soziales
Umfeld aus Geschwistern, aber vor allem Eltern und Freund:innen als bedeutsame
Hilfe in der Bewiltigungsstrategie der Suche nach sozialer Unterstiitzung beschrie-
ben, die einem einerseits informationelle Unterstiitzung bieten, aber auch emotionales
Vertrauen und Zutrauen entgegenbringen.

Insbesondere Eltern nehmen in ihrer Rolle als Begleiter:innen im Transitionspro-
zess eine entscheidende Funktion fiir die Kinder ein (vgl. Griebel & Niesel 2020, S. 211;
vgl. Herding 2023, i. E.). So unterstiitzen Eltern beispielsweise im gemeinsamen Ken-
nenlernen des neuen Schulwegs, aber auch beim Zurechtfinden in der neuen schu-
lischen Umgebung. Vor allem der offene Erfahrungsaustausch und das Teilen von
sowohl positiven als auch negativen Erfahrungen in eigens erlebten Ubergangssitua-
tionen bestirkt die Kinder, um durch ein hier erkennbares positiv-modellhaftes Pro-
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blemlosungsverhalten der Eltern (vgl. Wustmann 2004, S. 407) mégliche Umgangswei-
sen fiir die eigene Bewiltigung der Anforderungen zu erfahren.

Dariiber hinaus wird insbesondere die stetige Unterstiitzung von Eltern, aber
auch Geschwistern beim Lernen und den Vorbereitungen fiir Tests und Klassenarbei-
ten sowie beim Erledigen von Hausaufgaben als wichtige hilfreiche Bedingung hervor-
gehoben.

Wesentlich erscheint dabei aus Sicht der befragten Kinder in der begleitenden
Rolle der Eltern, dass sie keinen (leistungs-)emotionalen Handlungsdruck aufbauen,
sondern emotional bestirkendes Zutrauen in die Leistungen der Kinder aussprechen
und in der entgegengebrachten Ermutigung eher Unterstiitzung im Sinne einer Hilfe
zur Selbsthilfe leisten (vgl. ebd.).

Dieses Rollenverstindnis bekommt im Entscheidungsprozess fiir die Wahl einer
weiterfithrenden Schule in der Orientierungsphase besondere Bedeutung, denn in die-
sem Prozess wird insbesondere der Aspekt von individueller Mitbestimmung riickbli-
ckend als zentrale Gelingensbedingung seitens vieler Fiinftklissler:innen hervorgeho-
ben. So betonen die Fiinftklissler:innen, wie wichtig die informationelle Unterstiitzung
als auch das emotionale Zutrauen seitens der Eltern bzw. der Familie in diesem Ent-
scheidungsprozess ist. Dazu werden beispielsweise das Teilen von Erfahrungen (auch
mit dlteren Geschwistern), das Geben von Tipps und das gemeinsame Erstellen von
Pro- und Contra-Listen riickblickend als hilfreiche Unterstiitzungsmafinahmen fiir die
Schulauswahl reflektiert.

In einer sich hier — im aktuellen Kindheitsdiskurs verorteten (vgl. Kapitel 2) — an-
deutenden Verhandlungsfamilie diirfen und sollen viele der befragten Kinder demnach
ihre eigenen Bediirfnisse im Ubergangsprozess darstellen und eine eigene Meinung
fur die letztliche Schulwahl entwickeln. Aus einer aktuell pidagogisch interaktionis-
tisch ko-konstruktivistischen Perspektive von Familie und Schule werden den Kindern
somit mehr Mitspracherecht, Partizipation und Autonomie zugestanden, zugleich zei-
gen die Erfahrungen der Kinder aber auch, dass Verhandlungs- und Beteiligungskom-
petenz im gemeinsamen Abwigen von Vor- und Nachteilen und einer Beteiligung an
der letztlichen Schulwahl von vielen Eltern gleichermaflen erwartet werden (vgl. Bitker
2015, S.19).

Letztlich sollte aber auch aus Sicht der befragten Fuinftklissler:innen die endgtil-
tige Entscheidung fiir eine bestimmte Schule den Kindern selbst tiberlassen werden.
Bezugnehmend auf die Artikel 12 und 13 der UN-KRK (1989, S. 17) machen folglich die
Funftklissler:innen implizit auf ihr Recht von Mitbestimmung und die Beriicksichti-
gung des Kindeswillens aufmerksam, demnach es gilt, Kinder in allen sie bertihren-
den Angelegenheiten einzubeziehen, Moglichkeiten der freien Meinungsiuflerungen
zu schaffen und deren Meinung auch angemessen zu beriicksichtigen. Dass sich nicht
alle Kinder dieser Studie immer ausreichend einbezogen gefiihlt haben und in dieser
Gestaltung des gemeinsamen Entscheidungsprozesses noch Verbesserungspotenzial
gesehen wird, zeigen ausgewihlte Ergebnisse (vgl. 11.6.2).

Uber den Prozess der weiterfithrenden Schulwahl in der Orientierungsphase vor
dem Schulwechsel hinaus wird von einigen Fiinftklissler:innen auch das selbstbe-
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stimmte Aufireten in der Ankommenszeit auf der weiterfithrenden Schule als bedeut-
sam hervorgehoben. Insofern empfehlen sie ein selbstbewusstes Auftreten gegeniiber
Lehrkriften und Mitschiiler:innen in der neuen Klasse und beispielsweise das Recht
auf Nachfragen bei nicht verstandenen Unterrichtsinhalten auch einzufordern, um so-
mit fiir seine Fragen und Belange einzustehen und sich nicht unterkriegen zu lassen.

Im Rekurs auf das Konzept der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst (1982)
fallen als zentrale Anforderungen in das Alter der hier befragten Fiinftklissler:innen
vor allem Bestrebungen nach vermehrter Autonomie und Selbststindigkeit in zuneh-
menden inneren Loslosungsprozessen von den Erwachsenen (vgl. Lohaus, Domsch &
Fririci 2007, S.56). Somit bewegt sich das Kind vermehrt als ,Akteur zwischen Bin-
dungs- und Autonomiewiinschen“ (vgl. F6lling-Albers & Heinzel 2007, S. 308).

Zwar wird auch fur diese Kinder der elterliche Rat und deren Unterstiitzung
weiterhin als bedeutsam angesehen, aber in diesem Altersabschnitt iibernehmen
auch hiufig Freund:innen und Gleichaltrige die Funktion der sozialen Unterstiitzung.
Denn wie es auch die befragten Fiinftklissler:innen dieser Studie beschreiben, teilen
Freund:innen 3hnliche Erwartungen und Erfahrungen und eine gegenseitige Unter-
stiitzung sowie emotionale Bestirkung im gesamten Ubergangsprozess fillt durch
eine nihere subjektive Involviertheit untereinander oftmals leichter.

Daher wird ebenso die Bedeutsamkeit eines Aufrechterhaltens sozialer Kontinuitit
auf der Ebene von Freundschaften seitens der Kinder fiir eine gelingende Ubergangs-
bewiltigung besonders hervorgehoben. Dies gilt es vor allem auch im Entscheidungs-
prozess bei der Schulwahl zu beriicksichtigen, sodass viele der Fuinftklissler:innen
empfehlen, mit altbekannten Freund:innen auf die neue Schule zu wechseln. Denn
neben der gegenseitigen Unterstiitzung beim Ankommen und Zurechtfinden in der
neuen sozialen und schulischen Umgebung werden auferdem in einem problemver-
meidenden Ablenkungsverhalten das Verbringen gemeinsamer Zeit mit Freund:in-
nen als stirkend empfohlen, sich sowohl vor dem bevorstehenden Schulwechsel als
auch in der Ankommensphase zusammen abzulenken und somit im gemeinsamen
Zusammenhalten weniger Angste zuzulassen.

Neben den bis hierhin beschriebenen individuellen sowie sozialen Ressourcen
kénnen dariiber hinaus auch die den Ubergangsprozess moderierenden Fach- und
Lehrkrifte der abgebenden und aufnehmenden Schulen seitens der Bildungsinstitutio-
nen einen gelingenden Ubergang aus Sicht der Kinder erleichtern. Um auf schulstruk-
tureller Ebene praventiv dafiir zu sorgen, dass bestimmte Belastungen erst gar nicht
entstehen, sind demnach bezugnehmend auf das Resilienzkonzept auch institutio-
nelle Bedingungen auf Ebene der Bildungsinstitutionen wichtig (vgl. Wustmann
2005), u. a. durch klare, transparente und anschlussfihige Regelungen und Struktu-
ren, ein wertschitzendes Klima, kompetente pidagogische Fach- und Lehrkrifte sowie
eine gute Zusammenarbeit mit Eltern und Kindern (vgl. Denner & Schumacher 2014,
S.32).

So geben auch die Kinder dieser Studie Impulse fiir hilfreiche iibergangsvorberei-
tende Gestaltungsmafinahmen. Dazu zihlen aus ihrer Sicht sowohl die gute inhaltliche
Vorbereitung seitens der Grundschullehrkrifte als auch wiederkehrende didaktische
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Gestaltungsmafinahmen, wie beispielsweise eine dhnliche Sitzordnung und sich wie-
derholende Lernmethoden. Dadurch wird bereits eine fachliche und didaktische An-
schlussfihigkeit geschaffen, die das Ankommen in der neuen Lernumgebung aus
ihrer Sicht erleichtert. Aber auch schuliibergreifende Mafinahmen, wie die Besuche
von Tagen der offenen Tiir und Kennenlernnachmittagen, geben Sicherheit, sich
schneller in der sozialen und kontextuellen Umgebung zurechtzufinden, da bereits
wichtige Akteur:innen und Raumlichkeiten kennengelernt werden kénnen.

Dartiber hinaus wird das perspektivische Schaffen einer vertrauten sozialen Ge-
wissheit in der Orientierungsphase vor dem Schulwechsel riickblickend als bedeutsam
aus der Perspektive einiger Fiinftklissler:innen hervorgehoben, demnach Grundschul-
lehrkrifte die soziale Sicherheit schaffen, die alte Schule auch kinftig immer besu-
chen zu kénnen.

Weiterfithrend wird ebenso ein sanfter Einstieg in der Ankommensphase auf der
neuen Schule, der erst mal von den neuen Klassenlehrer:innen verstirkt sozial- und
weniger leistungsorientiert gestaltet wird, von vielen der Kinder als hilfreiche Gestal-
tungsmafinahme beschrieben, um die neue Klassengemeinschaft zu stirken und da-
mit die Integration in ein neues soziales und schulisches Umfeld zu erleichtern. Fir
eine noch bessere Stirkung der Klassengemeinschaft werden auch verbesserungswiir-
dige Impulse, beispielsweise die Durchfiithrung einer gemeinsamen Klassenfahrt, als
erginzende auflerschulische Maftnahmen eingebracht.

Aus weiteren riickblickend als verbesserungswiirdig reflektierten Gestaltungs-
maflnahmen lisst sich ableiten, dass insbesondere die verschiedenen Fachlehrkrifte
der weiterfithrenden Schulen einer fairen und respektvollen Beziehungsgestaltung auf
Augenhohe allen Schiiler:innen gegeniiber mehr bedacht sein kénnen. Des Weiteren
kann bei der Gestaltung von Tagen der offenen Tiir aus Sicht der Kinder auf eine noch
bessere Transparenz und Anschlussfihigkeit geachtet werden, an einem solchen Tag
wirklich den alltiglichen Schulalltag zu zeigen. Dariiber hinaus haben sich die im Rah-
men dieser Studie befragten Kinder teilweise nicht ausreichend eingebunden gefiihlt
in die Inhalte dieses Tages. Dazu wiirde es ebenfalls helfen, wenn aus organisatori-
scher Sicht an einem solchen Tag bereits transparenter feststeht, wer die neue Klassen-
lehrkraft und neue Klasse tatsdchlich sein wird.

In einer Bliindelung dieser als hilfreich bzw. verbesserungswiirdig reflektierten
Bedingungen aller 20 Viert- und Fiinftklissler:innen wird aus einer ressourcenorien-
tierten Perspektive deutlich, dass erst das Zusammenwirken individueller, sozialer als
auch institutioneller Potenziale zu einer kinderstirkenden Bewiltigung des Uber-
gangs beitrigt (vgl. Denner & Schuhmacher 2014, S. 32).

Fiir die Bewiltigung des Ubergangs in die weiterfithrende Schule werden aus den
zusammengetragenen Perspektiven der Kinder gewisse Bediirfnisse und Kontextfakto-
ren als Gelingensbedingungen erkennbar, die sich an die Taxonomie menschlicher
Motivation (nach Ryan & Deci 2000) anlehnen und sich den drei psychologischen
Grundbediirfnissen nach Kompetenzerleben, sozialer Eingebundenheit und Autonomie
zuordnen lassen. Diese bilden die gemeinsame Grundlage fiir das Auftreten (intrin-
sisch) motivierten Verhaltens und gelten gewissermaflen als ,Ndhrstoffe” fiir eine ge-
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sunde Entwicklung (vgl. Deci & Moller 2005). Dem Streben nach Kompetenzerleben
lisst sich die Bedeutsamkeit von eigener Selbstwirksambkeitsiiberzeugung und indivi-
dueller Anstrengungs- und Lernbereitschaft im gesamten Transitionsprozess als Ge-
lingensbedingungen seitens der Fiinftklissler:innen zuordnen. Das Bediirfnis nach
Autonomie wird durch Mitbestimmungsmoglichkeiten, insbesondere in der wichtigen
Entscheidung fiir die Wahl einer weiterfiihrenden Schule und dem Schaffen von Frei-
raumen fiir selbstbestimmtes Handeln im neuen Schulalltag als Gelingensbedingung
stark gemacht. Zuletzt wird durch den Wunsch nach Zugehérigkeit, sowohl zur alten
als auch zur Klassengemeinschaft in der neuen Schule, ebenso wie der erkennbaren
besonderen Bedeutsamkeit von Freundschaften und dem méglichen Aufrechterhalten
sozialer Kontinuititen das grofe Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit im gesam-
ten Ubergangsprozess zum Ausdruck gebracht.

Fur die Erfillung dieser Grundbediirfnisse unterstreichen der lingsschnittliche
Vergleich der perspektivisch stirkenden Bedingungen vor dem eigentlichen Schul-
wechsel sowie der dann riickblickend reflektierten hilfreichen bzw. hinderlichen Be-
dingungen nach dem erlebten Schulwechsel, dass sowohl bei den Viert- als auch Funft-
klissler:innen oben genannte Strategien der problemorientierten Bewiltigung (u. a.
positive Grundhaltung, mentale Vorbereitung und eigene Anstrengungs- und Lernbe-
reitschaft) als auch die Suche nach sozialer Unterstiitzung (sowohl informationell als
auch emotional) im Bewiltigungsverhalten gleichbleibend bedeutsam sind. Somit
uberwiegen derartige Formen der Bewiltigung im Rahmen dieser Studie eindeutig als
gelingende individuelle und soziale Ressourcen in der Betrachtung des gesamten
Ubergangsprozesses auf allen transitionstheoretischen Ebenen. Eingeordnet in die
bisherige Bewiltigungsforschung eine Bestitigung dessen, dass insbesondere direkte
Strategien der Bewiltigung — wie es die problemorientierten Strategien sowie die Suche
nach informationeller sozialer Unterstiitzung darstellen —auch in der Bewiltigung des
Grundschuliibergangs besonders mit Erfolg verbunden werden (vgl. Eschenbeck &
Knauf 2018). Eine Ubersichtsarbeit von Compas etal. (2001, 2017), die insbesondere
Kinder und Jugendliche fokussiert, stellt diese positiven Zusammenhinge zwischen
problemorientiertem Coping und sozial unterstiitzenden Zuwendungsstrategien fiir
eine erfolgreiche Auseinandersetzung mit Anforderungssituationen heraus. Indirekte
Bewiltigungsstrategien, wie es die emotionsorientierte als auch problemvermeidende
Bewiltigung darstellen, werden weniger mit Erfolg verbunden (vgl. ebd.).

Dass insbesondere die emotionale Unterstiitzung des sozialen Umfelds in der
Nihe zur emotionsorientierten Bewiltigung, aber auch die problemvermeidende Ab-
lenkungsstrategie im Verbringen gemeinsamer Zeit mit Freund:innen ebenso ent-
scheidend fiir eine erfolgreiche Bewiltigung sind, haben die Ergebnisse dieser Studie
bereits offengelegt (vgl. 11.3. und 11.6).

Nachweislich legen auch weitere Ergebnisse der Bewiltigungsforschung ent-
gegen den oben als vermeintlich erfolgversprechenderen direkten Strategien gleicher-
mafien nahe, dass es schwerfillt, effektive Standardstrategien festlegen zu kénnen, da
deren Wirksambkeit bzw. Funktionalitit von unterschiedlichen Faktoren abhingt, ins-
besondere dem Ausmafd der wahrgenommenen Kontrollierbarkeit einer Situation als
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auch einer zeitlichen Perspektive (vgl. Beyer & Lohaus 2007, S. 18; Kohlmann et al. 2021,
S. 66).

Dass es unter dem Faktor einer zeitlichen Perspektive auch auf die konkrete Situa-
tion bzw. Phase im Rahmen des gesamten Ubergangsprozesses ankommt, wann wel-
che eher direkte oder indirekte Strategie im eigenen Bewiltigungsverhalten von den
Kindern als besonders wirksam empfohlen wird, legt die Vielfalt der resiimierenden
Handlungsempfehlungen dar (vgl. 11.6.5).

Wirksame Stressbewiltiger:innen verfiigen nach Lohaus & Klein-Hefling (2006)
uber ein breites Spektrum an Bewiltigungsressourcen und sind gleichermafen in der
Lage, diese flexibel und situationsgerecht einzusetzen. Im Idealfall herrscht eine Pas-
sung zwischen Strategie und der situationsspezifischen Entwicklungsaufgabe: ,dazu
ist es nétig, die Situation zu iiberwachen und zu bewerten sowie bei Bedarf regulierend
mit passenden Bewiltigungsstrategien einzugreifen” (Munser-Kiefer & Martschinke
2018, S.18). Dieses Spektrum deutet sich bei den Fiinftklissler:innen im Rahmen die-
ser Studie in besonderer Weise in der Gegeniiberstellung der unterschiedlicher Arten
der Akteurschaft zwischen problemorientiertem und problemvermeidendem Bewilti-
gungsverhalten an, die sich auf unterschiedliche Phasen im Ubergangsprozess bezie-
hen:

Demzufolge erleben sich einige der befragten Fiinftklissler:innen vor allem in au-
tonomieorientiertem Bewiltigungsverhalten und der Bestirkung von aktiver Mitbe-
stimmung im eigenen Ubergangshandeln als subjektiv wirksam. Dies bezieht sich aus
zeitlicher Perspektive insbesondere auf den in der Orientierungsphase liegenden Ent-
scheidungsprozess fiir eine weiterfiihrende Schule, aber durchaus auch auf die An-
fangszeit nach dem erlebten Schulwechsel.

In der Ankommensphase auf der neuen weiterfithrenden Schule erleben sich an-
dere Funftklissler:innen vorwiegend im Sinne ,kompetenter Geftigigkeit“ oder auch
»kooperativer Komplizenschaft“ (vgl. Bithler-Niederberger 2019, S.238) als subjektiv
wirksam und versuchen wiederum durch ihr kompetentes Verhalten die vorherrschen-
den Regeln in der neuen Klasse und bei den neuen Lehrkriften zu ermitteln, den Sinn
fiir die neue Sozialstruktur in der neuen Umgebung zu begreifen und somit die gene-
rationalen Ordnungen aufrechtzuerhalten (vgl. ebd.). Wenngleich Zweiteres, als itera-
tive Form der Agency, insbesondere eine Reaktivierung aus der Vergangenheit be-
kannter Regeln und Handlungsmuster in der Suche nach neuer schulischer Struktur
und Ordnung ist, kann diese nach Emirbayer und Mische (1998) duflerst kreativ sein
und soll hier nicht vorurteilend als weniger selbstbestimmt und effektiv wirksam inter-
pretiert werden. Denn auch reflektierte Routinehandlungen miissen den Erfordernis-
sen der Situation immer wieder angepasst werden und lassen die Fiinftklissler:innen
utber das individuelle Coping zu aktiven Akteur:innen im Integrationsprozess werden
(vgl. Wirtz 2021a). Deci & Ryan (1993) gehen in ihrer psychologisch begriindeten
Selbstbestimmungstheorie davon aus, dass der Mensch die angeborene motivationale
Tendenz hat, Regulationsmechanismen der sozialen Umwelt zu internalisieren, um
sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fithlen und ein Teil
der neuen sozialen Umwelt (hier dem neuen Schulumfeld) zu werden.
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,Durch die Integration dieser sozial vermittelten Verhaltensweisen in das individuelle
Selbst schaftt die Person zugleich die Moglichkeit, das eigene Handeln als selbstbestimmt
[und effektiv wirksam] zu erfahren. Im Bemiihen, sich mit anderen Personen verbunden
zu fithlen und gleichzeitig die eigenen Handlungen autonom zu bestimmen, iibernimmt
und integriert die Person also Ziele und Verhaltensnormen in das eigene Selbstkonzept®
(ebd., S.227).

Alles in allem wiirde es aus dem Rahmen dieser Studie und der Befragung von (aus-
schlieflich) 20 Viert- und dann Funftklissler:innen mit iiberwiegend Gymnasialiiber-
ginger:innen heraus zu weit greifen, bestimmte Arten der beschriebenen Akteurschaft
im Ruckgriff auch zentrale Bewiltigungsstrategien als effektive, allgemeingiiltige
Standardstrategien in der gelingenden Ubergangsbewiltigung zu definieren. Insge-
samt erweist sich der erlebte Grundschuliibergang in seiner zeitlichen Gesamtphase
fiir die hier befragten Kinder vor allem unter Riickgriff auf die oben als dominierend
beschriebenen Bewiltigungsstrategien der problemorientierten Bewiltigung (u.a.
positive Grundhaltung, mentale Vorbereitung und eigene Anstrengungs- und Lern-
bereitschaft) als auch der informationellen Suche nach sozialer Unterstiitzung als
weitestgehend kontrollierbares und zu bewiltigendes Lebensereignis. In bestimmten
Phasen des Prozesses werden aber auch weitere Verhaltensweisen als wirksam hervor-
gehoben, einerseits der Aspekt von autonomieorientierter Mitbestimmung insbeson-
dere im Entscheidungsprozess fiir die Wahl einer weiterfithrenden Schule sowie auch
in der Anfangszeit nach dem Schulwechsel. Andererseits wird auch in einem erkenn-
bar problemvermeidenden Bewiltigungsverhalten das sozial als auch leistungsorien-
tiert vorbildliche Verhalten im Sinne ,kompetenter Gefiigigkeit“ (Biihler-Niederberger
2019, S. 238) fir eine erfolgreiche Integration in die neuen schulischen Strukturen und
Ordnungen empfohlen. Schlussendlich macht die aus den Empfehlungen erkennbare
Vielfalt der herangezogenen Bewiltigungsstrategien deutlich, dass es letztlich fiir eine
gelingende Ubergangsbewiltigung bedeutsam ist, das eigene Handeln als selbstbe-
stimmt und effektiv wirksam zu erfahren, unabhingig von Art und Grad der jewei-
ligen Akteurschaft.

Nachdem in Kapitel 12.1 und 12.2 die wesentlichen inhaltlichen Erkenntnisse der
vorliegenden Arbeit fokussiert und in den theoretischen und empirischen Bezugs-
rahmen aus der Kindheits-, Transitions- und Bewiltigungsforschung eingeordnet
wurden, sollen nun im folgenden Kapitel stirker die methodischen Erkenntnisse im
Mittelpunkt stehen. In Kapitel 12.3 wird demnach der Frage nach dem triangulativen
(Mehr-)Wert der beiden gewihlten methodischen Zuginge aus Gedankenhiohlen und
Leitfaden-Interviews in einem qualitativ lingsschnittlichen Design nachgegangen, so-
wie die fiir eine Forschung mit Kindern implizierte inhaltliche und ethische Gegen-
standsangemessenheit der Erhebungsmethode Gedankenhohle kritisch reflektiert.
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12.3 Die Methode der Gedankenhdéhlen: Ein triangulativer
(Mehr-)Wert fiir die Forschung mit Kindern?

Neben den leitfadengestiitzten Interviews werden mit zehn ausgewihlten Viert- und
Funftklassler:innen des Samplings sog. Gedankenhdhlen aufgezeichnet, angelehnt an
die sozialwissenschaftliche Methode des Lauten Denkens (vgl. Déring & Bortz 2016,
S.361). Diese sprechen sie jeweils mittelbar vor dem Fiihren der Pri- sowie Postinter-
views ganz fiir sich allein in ein Diktiergerit (vgl. ausfithrlich Kapitel 8). Das urspriing-
lich in der Literaturdidaktik entwickelte Unterrichts- und Erhebungsverfahren (vgl.
Kruse 2014, S.18) wird in seiner Kernidee in dieser Studie erstmalig auf den Kontext
des Grundschuliibergangs tibertragen und aufgrund der angesprochenen Neuartigkeit
im Kontext der Transitionsforschung ausschliefSlich mit einem Teil der Stichprobe
(den Kindern aus H.) erprobt.

Das forschungsmethodische Erkenntnisinteresse dieser Arbeit aufgreifend wird
daher in diesem Kapitel das neuartige Format der Gedankenhdhlen insbesondere hin-
sichtlich seiner Potenziale und Grenzen sowie inhaltlich methodischen Gegenstands-
angemessenheit und Limitationen — auch unter ethischer Perspektive — fiir eine (Tran-
sitions-)Forschung mit Kindern im Grundschulalter reflektiert und daraus mégliche
Impulse fiir eine Weiterentwicklung im Diskurs der Kindheitsforschung herausgear-
beitet (vgl. Herding 2024).

Einem moglichen Entgegenwirken der in Kapitel 7 dargestellten einschrinken-
den Vorbehalte und Herausforderungen in der Forschung mit Kindern (vgl. u.a. im
Uberblick Butschi & Hedderich 2021) werden aus Sicht der Forscherin im Vorfeld der
Durchfiihrung gegeniiber anderen Formen der Datenerhebung in der Methode der
Gedankenhohlen insbesondere das Potenzial einer spielerisch anregenden Befragungs-
situation fiir Kinder gesehen, in denen das monologische Sprechen mit sich selbst
Erzihlfreudigkeit anregt und in einem anderen Raum authentische Einblicke in ihre
inneren Prozesse und aktuellen Gedanken gewihrt — und das ohne die direkte Beein-
flussung durch eine erwachsene Forscherin. Gleichermaflen soll es die Kinder ent-
gegen aller in Kapitel 7 zusammengetragenen Vorbehalte in sprachlichen, kognitiven
und interaktiven Fihigkeiten im positiven Sinne herausfordern (vgl. Vogl 2017; 2021),
u.a. zu strukturierter Erzdhlfihigkeit mit einem hypothetischen Blick voraus, zu ab-
straktem Denken sowie argumentativem Darstellen von Erinnerungs- und Erfah-
rungsprozessen im Riickgriff auf das Langzeitgedichtnis.

Die Erfahrungen dieser Studie legen riickblickend betrachtet nahe, dass das For-
mat der Gedankenhdhlen im Weiterdenken der offenen Erzihlimpulse , Wenn ich an
meinen Wechsel auf die weiterfiihrende Schule im nichsten Sommer denke, dann ...« (vgl.
Kapitel 11.2) bzw. ,, Wenn ich heute an den Wechsel von meiner Grundschule auf diese neue
Schule zuriickdenke, dann ...« (vgl. Kapitel 11.5) die Kinder zum Erzihlen ermutigt und
zur subjektiven Auseinandersetzung mit dem eigenen Ubergang motiviert hat. Alle
zehn Kinder haben sich sowohl vor als auch nach dem Ubergang als Viert- und dann
Funftklissler:innen auf diese Form der Befragungssituation interaktiv eingelassen
und im Durchschnitt bis zu 3 Minuten (vor) bzw. 4 Minuten (nach) in der Héhle ge-
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danklich verweilt. Demnach zeigen die Kinder auf verbaler Ebene eine vergleichsweise
hohe Erzihlfreudigkeit in diesem sie individuell emotional betreffenden aktuellen
Lebensereignis und scheinen sich dabei innerhalb des Raums der Héhle in beiden Er-
hebungsphasen gleichermafRen wohlgefiihlt zu haben, ihre méglichen dazu aufkom-
menden Gedanken in der Fortfithrung der offenen Erzihlimpulse zum Ausdruck zu
bringen. Die unterschiedlichen riumlichen Ausgestaltungen in der Durchfithrung —
einerseits auf einer Klassenfahrt auflerhalb der Raumlichkeiten der Grundschule in
einer selbst aufgebauten Hohle aus Decken und Kissen in der ersten Erhebung, gegen-
tiber andererseits in den Rdumlichkeiten der Grundschule in einem Wurfzelt in der
zweiten Erhebung — scheinen demnach keinen nennenswerten Einfluss auf die Ge-
dankenentfaltung der Kinder gehabt zu haben. So setzen sich im Vergleich zu den
Leitfaden-Interviews auch die zehn Viert- und Finftklissler:innen in ihren freien Ge-
dankenhshlenmonologen duflerst emotional und in einer thematischen Vielschichtig-
keit mit ihrem Ubergangsprozess auf allen drei transitionstheoretischen Ebenen aus-
einander (vgl. Kapitel 11.2, 11.5 und 12.1). Gleichzeitig gelingt es den Kindern innerhalb
ihrer Gedankenmonologe ebenfalls in interaktiver Weise einerseits tiber sich selbst zu
reflektieren, aber ebenso iiber andere Personen und interaktionale Beziehungen aus
ihrem sozialen und schulischen Umfeld (vgl. Vogl 2017).

Demnach werden auch ohne das gezielte Nachfragen einer vorstrukturierteren
Interviewsituation in einem sich frei entfaltenden individuellen Pri-Gedankenmono-
log von den Kindern zunichst bestimmte Wiinsche und Sorgen mit dem bevorstehen-
den Ubergang auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene verkniipft
und riickblickend erfahrenen Diskontinuititen und Kontinuititen im Ankommens-
prozess auf der weiterfiihrenden Schule als Anforderungswissen im Post-Gedanken-
monolog auf den drei Ebenen reflektiert.

Die Methoden vergleichend, werden gegentiber den Priinterviews in den Pri-Ge-
dankenmonologen die positiven Emotionen und Vorfreuden in der Tendenz deut-
licher spiirbar. Dabei ist wichtig hervorzuheben, dass in den Priinterviews durch die
von der Forscherin mitgebrachten Blanko-Vorlagen von Wunsch-Sonnen, aber auch
Sorgen-Wolken der Blick auf negative Erwartungen bewusst herausgefordert und damit
auch mehr von den Kindern mitgedacht wurde (vgl. Kapitel 8.4.2). In einem freieren
Zugang scheinen somit positive Emotionen mit Blick auf den bevorstehenden Grund-
schultibergang in der Tendenz bei diesen Viertklissler:innen zu iberwiegen. Riickbli-
ckend bestitigt sich innerhalb beider methodischen Zuginge gleichermaflen die Do-
minanz emotionaler Ambivalenz bei den befragten Fuinftklissler:innen.

Im weiteren direkten inhaltlichen Vergleich zwischen Pri-Gedankenhshlenmo-
nologen und Priinterviews fillt auf, dass die Kategorien des neuen Unterrichts, ver-
bunden mit vielen spannenden zu erwartenden neuen Fichern, kaum in den Monolo-
gen der Kinder aufkommen. In den perspektivischen Interviewgesprichen iiber deren
Wiinsche und Sorgen wird mit den Kindern aber iiber diese Themen mehrfach gespro-
chen. Somit scheinen in den Pri-Gedankenhohlenmonologen insgesamt stirker
auflerunterrichtliche schulische Rahmenbedingungen prisenter.
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Weitere von den Fiinftklissler:innen in den Postinterviews beschriebene Erfah-
rungen von beispielsweise zunehmender Selbststindigkeit, verinderter Begriifdungs-
formen von Lehrkriften oder anderer Etagen- und Raumbezeichnungen im neuen
Schulgebiude werden im Vergleich dazu in den riickblickenden Gedankenmonologen
nicht vertiefend thematisiert. Demgegeniiber werden andere individuelle Erfahrungen
von beispielsweise persénlich eingeschrinkter Gesundheit und dem eigenen Wohl-
ergehen in den Post-Gedankenhéhlenmonologen deutlich.

Auch die Kategorie des neuen Schulwegs wird in den riickblickenden Gedanken-
monologen nicht auf kontextueller Ebene angesprochen — ein méglicher Hinweis da-
rauf, dass dieses Thema fiir die Kinder ohne ein impulsgebendes Themenkartchen
riickblickend keine besondere Relevanz zu haben scheint. Insgesamt {iberwiegen aber
auch in den riickblickenden Gedankenmonologen grundsitzlich Erfahrungen, die sich
vermehrt der interaktionalen und kontextuellen Ebene zuordnen lassen — und das vor
allem auch ohne die kommunikationsanregenden Themenkirtchen, die die Inhalte
der Postinterviews auf diesen Ebenen gerahmt und gewissermafien vorstrukturiert ha-
ben (vgl. Kapitel 8.4.2).

Im resiimierenden Vergleich der dargestellten Erwartungen und Erfahrungen,
basierend auf den leitfadengestiitzten Interviews (vgl. Kapitel 11.1. und 11.4), werden
demnach die fiir den Auswertungsprozess als zentral herausgearbeiteten themati-
schen Kategorien (vgl. Kapitel 10.5) auch in den offenen Gedankenhéhlen von den Kin-
dern inhaltsanalytisch leitend. Zwar werden nicht alle Kategorien in einer derartigen
Hiufigkeit angesprochen und in verschiedenen Perspektiven der Kinder thematisch
weiter ausdifferenziert, sondern teilweise nur von einzelnen Personen angesprochen.
Dennoch muss aus methodischer Sicht dazu erneut betont werden, dass die Gedanken-
hohlen gegentiber den Leitfaden-Interviews lediglich mit der Hilfte des Samplings, den
zehn Kindern aus H., umgesetzt werden und rein von ihrer zeitlichen Linge wesent-
lich kiirzer als die leitfadengestiitzten Interviews sind.

Dariiber hinaus sind die sich thematisch ginzlich frei entfaltenden Monologe in
der individuellen Ausgestaltung ohne weiterfithrende vorstrukturierte Interviewleitfra-
gen bzw. vertiefende Nachfragen und mitgebrachten Blanko-Vorlagen und Themen-
kirtchen seitens der Forscherin beeinflusst worden. Somit ist gleichermafien positiv
hervorzuheben, was fiir eine thematisch vergleichbare Vielzahl an Themen seitens der
ausgewihlten Kinder angesprochen werden, die gerade in der Kiirze der sich frei ent-
faltenden Monologe gegeniiber den leitfadengestiitzten Interviews eine beeindru-
ckende thematische Vielschichtigkeit in eigener Gedankenstruktur abbilden und zu-
sitzlich von einer besonderen thematischen Relevanz fiir die Kinder ausgegangen
werden kann.

In einem konkreten inhaltlichen Vergleich der Gedankenhohlen untereinander
wird deutlich, dass sich die Kinder zeitlich in ihren Gedankenmonologen stets zwi-
schen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft bewegen. Dies wird mdglicherweise
impliziert durch die Erzdhlimpulse, sodass die meisten Kinder versuchen, moglichst
viele Themen in jhrem Monolog hintereinander zu er6ffnen.
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In Einzelfillen dominiert demgegeniiber aber auch eine ganz bestimmte Erinne-
rung oder tagesaktuelle, gegenwirtige Erfahrung am Tag der Erhebung den subjekti-
ven Gedankenprozess. So iiberwiegen am Beispiel von Ron in seinem Post-Gedanken-
monolog die schlechten Erfahrungen in der lauten Klasse, sodass er dadurch die An-
forderungen fuir den Test nicht mitbekommen hat. Diese Erfahrung hat er am Tag der
Aufnahme seiner Gedankenhdhle gemacht, was durch seine erklirenden Worte ,heute
zum Beispiel“ (Z.71) erkennbar wird. Diese negative Erfahrung scheint bei ihm in Ver-
bindung mit seinen spiirbar eigenen hohen Leistungserwartungen in der Situation der
Erhebung besonders priasent und bedeutsam, weshalb dieses Thema ausfiihrlich in
seinem Gedankenmonolog ausgefithrt wird. Ruven hingegen schildert in Ausfiihrlich-
keit seine ambivalenten Gefithle und Erlebnisse rund um den ,ersten Schultag”
(Z.30), der somit scheinbar in ganz besonderer Erinnerung geblieben ist, wenn er
riickblickend an seinen Schulwechsel zuriickdenkt. Die besondere Bedeutsambkeit die-
ses Tages als Auftakt in eine neue Phase wurde bereits in Kapitel 12.1. theoretisch be-
griindet, wird aber an dieser Stelle durch den sich frei entfaltenden Monolog in den
Gedankenhdohlen nochmal in besonderer Weise unterstrichen. Denn mit diesem Tag
setzen sich auch weitere Kinder in den Post-Gedankenmonologen auseinander — und
das vor dem Durchfiihren der Postinterviews, in dem die Thematisierung dieses Tages
entlang vorstrukturierter Themenkirtchen seitens der Forscherin eingebracht wird.

Die Inhalte der Gedankenhéhlen jeweils vor und nach dem Ubergang in ihrer Ge-
samtheit betrachtend (vgl. Kapitel 11.2 und 11.5) wird somit eine beeindruckende Viel-
falt an Themen deutlich. Diese lassen sich im Kontext der Ubergangsforschung auf
den einschligigen transitionstheoretischen Ebenen und demnach innerhalb der Er-
zihlungen als ,relevante Informationen® (Vogl 2017) fiir den vorliegenden Forschungs-
kontext einordnen. Somit trigt der im Kontext der Transitionsforschung neuartige
methodische Zugang tber die offenen monologischen Gedankenhdhlen zu einer
grundsitzlich inhaltlich komplementiren Nachvollziehbarkeit des Erlebens vom
Grundschuliibergang aus der Perspektive von Viert- und Fiinftklissler:innen bei.

Es werden entgegen der vergleichsweise geringeren Anzahl von Gedankenmono-
logen bemerkenswerte Einblicke in das (aktuelle) komplexe Erleben des Ubergangs und
vor allem in die ambivalente Emotionalitit und Individualitit von verschiedenen Erwar-
tungen und Erfahrungen der Viert- und Fiinftklissler:innen gegeben. Diese werden
dann in den leitfadengestiitzten Interviews mit allen 20 Kindern erneut aufgegriffen
und differenzierter vertieft, sodass sich in der methodisch triangulativen Verkniipfung
beider Erhebungsmethoden aus Gedankenhihlen und Leitfaden-Interviews ein diffe-
renziertes und komplexes Gesamtbild im Erleben des gesamten Ubergangsprozesses
ergibt (vgl. Kapitel 12.1).

Aus methodischer Perspektive fordert demnach die im Rahmen dieser Studie ini-
tilerte Auseinandersetzung mit dem eigenen lingerfristigen Ubergangsprozess die
Kinder innerhalb aller gewihlten methodischen Zuginge, aber im Besonderen inner-
halb der Gedankenhihlen, kognitiv einerseits zu hypothetischem und abstraktem Den-
ken heraus (vgl. Vogl 2017), wenn sie im Sinne von was, wire wenn auf den bevorste-
henden Ubergang vorausblicken. Andererseits miissen beim Blick zuriick auf den
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erlebten Ubergangsprozess auch Erinnerungsprozesse im Langzeitgedichtnis akti-
viert werden (vgl. ebd.).

Insgesamt eine hohe kognitive Reflexionsleistung, die die Kinder im Rahmen die-
ser Arbeit leisten und dabei inhaltlich nicht den thematischen Bezug zum Ubergangs-
erleben verlieren. Dies muss in den rdumlich auf sich allein gestellten Gedankenhdohlen
in besonderer Weise hervorgehoben werden, denn hier haben die Kinder keine leit-
fadengestiitzten Nachfragen oder kommunikationsanregenden Mittel wie Wunsch-
Sonnen, Sorgen-Wolken oder Themenkdrtchen erhalten, die dieses abstrakte Denken bzw.
ihre Erinnerungsprozesse unterstiitzen und sie inhaltlich fokussierend begleiten.

Lediglich in einem Einzelfall wird innerhalb des Monologs vom eigentlichen
Thema nach einer Gedankenpause kurzzeitig abgeschweift, aber hier gelingt es Han-
nah nach der persénlichen Auseinandersetzung mit ihrem , Pickel“ dann wieder zu-
riick zum urspriinglichen Erzihlauftrag zuriickzukehren und die Gedanken erneut
auf den Kontext des individuellen Ubergangserlebens zu fokussieren:

».. Und ich freue mich, dass ich dahinkommen kann. Ja. Das finde ich gut. Und sonst —[.]
ich hoffe nur, dass ich mich nicht in den groflen Gingen der Schule verirre, und immer
puinktlich zum Unterricht kommen kann. [..] Ich hab vorhin Zahnpasta auf meinen Pickel
geschmiert — ziemlich scharf — weil die auch ein bisschen brennt, aber ja. Ja /ehm/ [..] Ich
glaube, ich kann jetzt — ich weifl gar nicht. Soll ich mich vielleicht fiir noch etwas entschei-
den? Hmm, ich wiirde mich auch freuen, wenn ich — ja neue Freunde finde und dass ja —
und dass die mir dann vielleicht auch mal bei etwas helfen konnen. Ich glaube, dass die
Hausaufgaben nicht so schwer sein werden, wie ja — ja, das finde ich gut. Also, ich wir
jetzt fertig” (Hannah, Z. 23).

Wird ausgehend von dieser und den bereits dargestellten Gedankenhohlenausziigen
in Kapitel 11.2 und 11.5 ausblickhaft auf weitere verbale Textstrukturen geblickt, so lasst
sich innerhalb der Monologe ein sprachlich flieRender Themenwechsel zwischen den
transitionstheoretischen Ebenen erkennen, von der Groéf3e des neuen Schulgebiudes
hin zum Unterricht oder von Freund:innen zu den Hausaufgaben (vgl. Hannah oben).
Diese werden von den Kindern meist strukturiert verkniipft durch argumentative Be-
griindungen, eingeleitet durch Konjunktionen wie weil, dass oder aber, als untermau-
ernde Beispiele zur Illustration, worauf sie denn genau mit Vorfreude bzw. Sorgen
blicken.

So entsteht in der Einladung zum gedanklichen Verweilen und dem Weiterden-
ken der offenen Satzanfinge in einer Gedankenhihle eine besondere Form des Spre-
chens mit sich selbst (vgl. Fiehler 1994). Diese wird von Martha selbst dem Ursprung
des Begriffs Monologs folgend mit eigenen Worten in der Situation als ,Rede“ defi-
niert: ,Ich bin fertig mit meiner Rede“ (Z.53). Auch weitere Kinder schliefen ihren
Monolog mit Schlusssignalen bzw. einem Schlusspunkt als strukturierende Auferun-
gen ab (vgl. Fiehler 1994; Vogl 2017) und betonen, mit ihrem Gedankenmonolog nun
Lfertig” zu sein (vgl. Hannah oben, Z. 31) oder wie Maja abschlieit: ,Ich wiirde sagen,
das war’s“ (Z. 52).

In transkribierter Form entstehen somit aus den Gedankenhséhlenmonologen ge-
gentiiber den dialogischen Interviewtranskripten eine andere Sorte von Text (vgl. Brin-
ker et al. 2018).
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In welches Verhiltnis sprachliche, kognitive und interaktive Beziige in der text-
immanenten Argumentationsstruktur dieser besonderen Form der Rede — dem Mono-
log — weiterfithrend gesetzt werden, kann mithilfe textlinguistischer Analysen vertieft
werden (vgl. ebd.).

Diese wiirden den Rahmen dieser Arbeit tiberschreiten, bieten aber insbesondere
auch vor dem Hintergrund der bis hierhin bereits angedeuteten Erzihlfihigkeiten der
Kinder spannende analytische Anschlussperspektiven in der Auseinandersetzung mit
den Gedankenhshlenmonologen, um insbesondere den inhaltlichen und auch metho-
dischen Eigenwert dieser Methode stirker herauszuarbeiten. Derartige weiterfithrende
Perspektiven konnten beispielsweise durch formale Inhaltsanalysen (u. a. Kuckartz &
Rédiker 2022) oder auch sequenzanalytische Verfahren wie der dokumentarischen Me-
thode (u.a. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl 2007) nachgegangen werden. Den
Erfahrungen dieser Studie folgend wiirden sich dann insbesondere lingsschnittliche
Einzelfallanalysen anbieten. Wie die obigen Anstof3e auf sprachlicher, kognitiver und
interaktiver Ebene gezeigt haben, erdftnet sich in den Gedankenhohlen als Textsorte des
Monologs ein weiteres komplexes Forschungsfeld, das es in interdisziplindrer Per-
spektive mit dem Ursprung der Methode in der Literaturdidaktik (Kruse 2014) als auch
der linguistischen Sprachwissenschaften zu vertiefen gilt.

Bei aller Fokussierung der herausgearbeiteten inhaltlichen und methodischen
Chancen und Moglichkeiten dieser Methode miissen allerdings auch Limitationen
und Herausforderungen bedacht werden. Dabei schrinkt zunichst die bereits transpa-
rent gemachte Erprobung mit ausschliefllich 10 Kindern und iberwiegend Gymnasial-
uberginger:innen deren Reprisentativitit ein.

Demnach haben sich zwar die Kinder dieser Studie alle auf die Einladung zum
Weiterdenken eingelassen, aber es mag auch Kinder geben, die von dem hohen me-
thodologischen Anspruch dieser offenen miindlichen Erzdhlaufforderung in den be-
reits beschriebenen sprachlichen, interaktiven und kognitiven Fihigkeitsbereichen
uiberfordert sind. Ebenso muss auch respektiert werden, wenn Gedanken zu einem
derart emotionalen und individuellen Erlebnis des eigenen Schulwechsels nicht auf
diese durchaus intime Weise geteilt werden méchten. Am Einzelfall von Martha wird
beispielsweise deutlich, dass der geschiitzte Raum der Gedankenhdhle gleichzeitig auch
zu emotionalen (Uber-)Dramatisierungen fithren kann, wobei Nentwig-Gesemann
(2002) diesen durchaus performativen Aspekt als Begriff der Fokussierungsakte prigt.
Sie meint damit korperlich-performative Handlungspassagen mit hoher interaktiver
Dichte, die dariiber hinaus stark mimetischen Charakter aufweisen (vgl. ebd. S.47).
Gleichermaflen zeichnen sich die Fokussierungsakte auch durch ,eine gewisse ‘dra-
matische Ubersteigerung’, Verzerrung oder Uberpointierung der Darstellung.” (ebd.,
S.54). So schwanken in der Gedankenhdohle von Martha ihre Emotionen zwischen ech-
ter Traurigkeit iber den Abschied aus der Grundschule sowie unmittelbar spiter dem
Gefiihl eines neugeboren Seins auf der neuen Schule und sie fingt zum Ende der
rlickblickenden Gedankenhdhle sogar an zu weinen (Martha, Z. 99). Den Einzelfall Mar-
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tha an dieser Stelle nicht weiter vertiefend®?, fithrt dies dennoch insbesondere auch zu
kritischen Anfragen der Methode vor dem Hintergrund ethischer Perspektiven. Denn
die Gedankenhihlen erwecken fiir die Kinder zunichst einen vertrauenerweckenden,
geschiitzten Raum, den sie sicherlich ebenso aus kindlichen Spielsituationen kennen.
Aber letztlich bleiben die Offenbarungen der Kinder nicht in diesem geschiitzten
Raum der Hohle, sondern sie werden von der Forscherin in den wissenschaftlichen
Diskurs herausgetragen. Die Kinder haben zwar ihre informierte Einwilligung ge-
geben, aber es bleibt offen, inwieweit sie sich dieser Tatsache tatsichlich bewusst sind
und daher kindliche Naivitit moglicherweise ausgenutzt wird (vgl. Kapitel 10).

Im Ursprung der Methode (Kruse 2014) sind die Gedankenhihlen als Einstim-
mung auf ein anschlieRendes literarisches Gesprich gedacht, werden dann sogar ge-
meinsam mit den Kindern im Sinne von ,Gesprochenes wiederholbar machen”
(Kruse 2020b, S.37) angehért und vertieft. Kruse zufolge (2020b, S. 37) materialisiert
sich dadurch das Gesprochene, wird fiir die Kinder , greif- und auch wiederholbar*.
Einerseits eine anregende Idee, die sich auch als alternative Durchfithrung im Rah-
men dieser Studie anbieten wiirde, indem zu Beginn des mittelbar anschlieflenden
Leitfaden-Interviews zunichst mit dem gemeinsamen Anhéren der Gedankenmono-
loge in das Gesprich iiber das eigene Erleben des Ubergangsprozesses eingestiegen
werden kann. Andererseits stellt sich auch hier die ethisch kritische Anfrage, inwiefern
jedes Kind die intimen Gedanken wiederholbar machen und gemeinsam mit anderen
erneut anhoren méchte, wenn es doch zuvor in einem geschiitzt geglaubten Raum fiir
sich alleine eben diese Gedanken aufgesprochen hat. Denn im Unterschied zum me-
thodischen Ursprung, indem die Eindriicke und Empfindungen zu einem literari-
schen Text in einer Perspektiviibernahme eines Charakters der literarischen Text-
grundlage laut ausgesprochen werden sollen (vgl. ebd.), ist der hier vorliegende Kon-
text des Grundschuliibergangs ein ganz individuelles und emotional auf sich selbst
bezogenes Lebensereignis. Daher kénnen die Kinder in der methodischen Umsetzung
dieser Studie aus ethischer Perspektive frei entscheiden, welche Aspekte aus der Ge-
dankenhdhle sie auch erneut mit in die Interviewsituation und in das anschlieflende
direkte Gesprich mit der Forscherin nehmen und als intime Gedanken mit ihr teilen
mochten.

Als resiimierende Antwort auf die diesem Kapitel {ibergeordnete Frage nach dem
triangulativen (Mehr-)wert haben die fiir den Rahmen dieser Studie methodisch adap-
tierten Gedankenhihlen neben den leitfadengestiitzten Interviews letztlich zu einem
komplementiren Gesamtbild des Erlebens von Ubergangsprozessen beigetragen. Ins-
besondere durch, aber vor allem auch in der Offenheit werden Formen strukturierter
Erzihlfihigkeit in den Besonderheiten der Textstruktur eines Monologs bei den Viert-
und Funftklissler:innen angeregt. Gleichermaflen werden durch die ginzlich freie
Fortfithrung eines offenen Erzihlimpulses abstraktes (Weiter-)Denken und ein hypo-
thetischer Blick voraus auf den bevorstehenden Schulwechsel angestoflen. Dariiber

59 Wie bereits in Kapitel 11.5 transparent gemacht, erwecken die gesamten intensiven Gespriche mit Martha, einem Mid-
chen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen, bei ihr den Anschein einer Entwicklungsverzo-
gerung im Bereich der Sprache und Emotionalitit (vgl. MSB 2016). Eine differenziertere Einzelfallbetrachtung kann aus-
fiihrlicher in Carle & Herding (2023, S.140 ff.) nachgelesen werden.
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hinaus wird ein argumentativer Erinnerungs- und Erfahrungsprozess des gesamten
subjektiv erlebten Grundschuliibergangs im Riickgriff auf das Langzeitgedichtnis in
seiner Darstellung begonnen und erméglicht den ausgewihlten Kindern in jedem Fall
einen transitionstheoretisch einschligigen, emotionsorientierten und individualisier-
ten Zugang zu ihren Erwartungen und Erfahrungen.

Dem Ursprung der Gedankenhéhlen als offene unstrukturierte qualitative ,Me-
thode des Lauten Denkens“ (Déring & Bortz 2016, S.361) folgend hat sich dann ein
anschliefendes weiterfiihrendes Gesprich in der Triangulation mit leitfadengestiitz-
ten Interviews und dem Hinzuziehen von kommunikationsanregenden Mitteln wie
Wunsch-Sonnen, Sorgen-Wolken und Themenkdrtchen fiir den inhaltlichen Kontext die-
ser Studie mit Kindern als duf3erst sinnvoll erwiesen.

Die argumentative Darstellung von Erwartungs-, Erinnerungs- und Erfahrungs-
prozessen sowie die gelingende Bewiltigung des Grundschuliibergangs in seiner
Komplexitit und Vielschichtigkeit kann im an die Gedankenhdhlen anschlieRenden
strukturierten Dialog mit den Kindern noch auf allen transitionstheoretischen Ebenen
in den Leitfaden-Interviews vertieft werden und fiihrt letztlich mittels qualitativ struk-
turierender Inhaltsanalyse zu einem komplementiren Gesamtbild im Erleben und der
Bewiltigung des Grundschuliibergangs.

Insbesondere fiir die differenzierte Auseinandersetzung mit einem derart kom-
plexen abstrakten Konstrukt wie der eigenen Bewiiltigung und herangezogener Bewilti-
gungsstrategien hat es den Erfahrungen dieser Studie folgend kognitiv und interaktiv
impulsgebende Fragestellungen seitens der Forscherin gebraucht. Zwar deutet sich
auch in der Offenheit der Gedankenhihlen bereits ein Bewiltigungsstrategiewissen der
Viert- und Fiinftklissler:innen an (vgl. Kapitel 11.6.4), aber die Empfehlungen fiir einen
gelingenden Ubergang aus Kindersicht werden letztlich umfassend aus den gemeinsa-
men leitfadengestiitzten Interviewgesprichen inhaltsanalytisch herausgearbeitet (vgl.
Kapitel 12.2.).

Alles in allem legen die hiesigen Erfahrungen mit der Erprobung von Gedanken-
héhlen offen, dass in diesem Format fiir Viert- und Fiinftklissler:innen im Alter von
10 bis 11 Jahren ein kindgerechter, motivierender und Erzihlfreudigkeit anregender
Raum geschaffen werden kann, der zu besonderen sprachlichen, kognitiven und inter-
aktiven Fihigkeiten herausfordert. Gleichzeitig wird auch die inhaltliche Gegenstands-
angemessenheit bestitigt, dadurch, dass die Kinder (fast) alle beim thematischen
Gegenstand des Ubergangserlebens bleiben und sich dabei auf den einschligigen tran-
sitionstheoretischen Ebenen bewegen.

In der Einschrinkung der oben beschriebenen Limitationen stellen sich im Rah-
men kiinftiger inklusiver und partizipativer Forschungen mit Kindern die Fragen, ab
und bis zu welchem Alter, mit welcher breiten Zielgruppe und mit Blick auf welche
weiteren inhaltlichen Kontexte die Methode eine kindgerechte inhaltliche und vor al-
lem ethische Gegenstandsangemessenheit behalten kann — oder eben gerade auch
einen alternativen (riumlichen) Zugang gegeniiber anderen Formen der Datenerhe-
bung schaffen kann. Eben diesen Fragen gilt es in der Erprobung dieser Methode in
weiteren interdisziplinidren (Anschluss-)Forschungen nachzugehen (vgl. Herding
2024).






13 Diskussion der Arbeit, Limitationen und
Giitekriterien qualitativer Sozialforschung

Die Diskussion um Giitekriterien qualitativer Forschung wird bereits seit den 1980er-
Jahren sehr kontrovers diskutiert, wobei die klassischen Giitekriterien mit ihren Ziel-
groflen der Standardisierung, Messbarkeit, Genauigkeit und Reproduzierbarkeit den
Bezugspunkt dieser Debatte darstellen (vgl. Kuckartz & Radiker 2022, S.234f.). Diese
vielschichtige und vielstimmige Diskussion iiber Giitekriterien in der qualitativen For-
schung soll im Rahmen dieser Arbeit nicht erneut ausgearbeitet werden, ,da die
,Augenhohe‘ von qualitativer und quantitativer Forschung keiner Legitimation mehr
bediirfen sollte“ (Cornel 2021, S. 253). Hervorzuheben ist aber vor allem die Vielschich-
tigkeit an existierenden Auflistungen, denn allein Déring und Bortz gehen von iiber
100 Kriterienkatalogen aus (vgl. Déring & Bortz 2016, S.106-114). Resiimierend haben
sich in der Diskussion um Giitekriterien qualitativer Forschung drei grundsitzliche
Positionen herauskristallisiert: von einer Universalitit von Giitekriterien (gleiche Kri-
terien fiir qualitative und quantitative Forschung), iiber eine Spezifitit von Giitekrite-
rien fur die qualitative Forschung bis hin zur Ablehnung von Giitekriterien fiir die
qualitative Forschung (vgl. Kuckartz & Ridiker 2022, S. 235). Um die aus letzterer Posi-
tion resultierende Gefahr der Beliebigkeit und Willkiirlichkeit qualitativer Forschung
zu vermeiden, wird diese Forschung in Anlehnung an die sieben Kernkriterien qualitati-
ver Forschung nach Steinke (2017) diskutiert, in der nachfolgenden Tabelle (Tabelle 14)
konzeptionell eingeordnet in die vier grundlegenden Standards der Wissenschafilichkeit
und der dazugehorigen vier Kriterien der wissenschaftlichen Qualitdt empirischer Sozial-
forschung (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 114):

Tabelle 14: Zugrunde gelegte Kriterien wissenschaftlicher Qualitit im qualitativen Paradigma fiir den Rahmen
dieser Studie (eigene Darstellung angelehnt an die Darstellung von Déring & Bortz 2016, S.114)

sieben Kernkriterien zur Bewer-

Standards der Kriterien der tung qualitativer Forschung
Wissenschaftlichkeit wissenschaftlichen Qualitit (Steinke 2017)
1. wissenschaftliches inhaltliche Relevanz Relevanz

Forschungsproblem

reflektierte Subjektivitit

Indikation
2. wissenschaftlicher methodische Strenge empirische Verankerung
Forschungsprozess
Kohirenz

Limitation
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(Fortsetzung Tabelle 14)

sieben Kernkriterien zur Bewer-
tung qualitativer Forschung
(Steinke 2017)

Standards der Kriterien der
Wissenschaftlichkeit wissenschaftlichen Qualitit

3. Wissenschafts- und

Forschungsethik ethische Strenge -

4. Dokumentation des
Forschungsprojekts

intersubjektive

Prasentationsqualitat Nachvollziehbarkeit

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Studie mit Kindern bedarf in Abhingig-
keitsverhiltnissen generationaler Ordnungen und der Grundproblematik des Genera-
tionenverhiltnisses in der Forschung mit Kindern (vgl. Kapitel 2.3, 7.1) einer besonde-
ren forschungsmethodischen sowie datenschutzrechtlichen und ethischen Diskussion.
Ankniipfend an die bereits in Kapitel 12.3 begonnene methodologische Diskussion mit
besonderem Fokus auf die Erhebungsmethode der Gedankenhihlen wird in diesem Ka-
pitel die wissenschaftliche Qualitit sowie ethisch verantwortungsvolle Interaktion aus
Forscherin-Kind mit Blick auf das qualitativ lingsschnittliche, triangulative Vorgehen
in seiner Gesamtheit fortgesetzt. Dazu werden insbesondere unter dem Kernkriterium
der ,Reflektierten Subjektivitit® weiterfithrende (forschungsethische) Anschlussper-
spektiven unter besonderer Beriicksichtigung von Erwachsenheit in der Forschung
mit Kindern eréffnet (vgl. Velten & Hoke 2021; 2023).

13.1 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Unter dem Kernkriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit gilt es der Frage
nachzugehen, wie gut Auflenstehende den gesamten qualitativen Forschungsprozess
der Studie anhand der Dokumentation im Detail nachvollziehen und somit auch be-
werten konnen (vgl. Déring & Bortz 2016, S.112). Auch wenn oder gerade weil qualita-
tive Arbeiten keiner methodischen Standardisierung unterliegen (sollen), erhilt die
Transparenz und Explizitheit fiir die Bewertung des Vorgehens eine entscheidende
Bedeutung (vgl. Steinke 2017, S. 324; Cornel 2021, S. 253).

Dem Kriterium wird im Rahmen dieser Arbeit insofern nachgegangen, als dass
das qualitativ lingsschnittliche Erhebungsdesign in der Triangulation unterschied-
licher methodischer Zuginge — inklusive transparent gemachter Verinderungen
durch den Pretest — differenziert fuir alle unterschiedlichen Erhebungsmethoden und
Erhebungsphasen beschrieben wird (vgl. Kapitel 8). Das Sampling der Kinderstudie
als auch zeitliche und ortliche Rahmenbedingungen der lingsschnittlichen Untersu-
chung werden offengelegt. Fiir die nach der Erhebung anschlieRende Auswertung
werden die Transkriptionsregeln transparent dargelegt und die qualitativ strukturie-
rende Inhaltsanalyse als festgelegte Auswertungsmethodik begriindet (vgl. Kapitel 10).
Die auszuwertenden Daten werden exakt durch die Bestimmung der Analyseeinheiten
im Hinblick auf die unterschiedlichen Methoden und Erhebungsphasen der lings-
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schnittlichen Forschung festgelegt und das eigene Vorgehen im Auswertungsprozess
differenziert in sieben Phasen beschrieben. Die deduktiv-induktiv hergeleiteten theo-
retischen, analytischen und thematischen Kategorien der Transitions- und Bewilti-
gungsforschung werden eindeutig definiert und mit Ankerbeispielen versehen. Um
den Analyseprozess fiir Auflenstehende transparent zu halten und der Komplexitit des
Datenmaterials aus beiden Erhebungsphasen sowie beider Erhebungsmethoden als
qualitative Einzelforscherin angemessen gerecht zu werden, werden fiir diese Studie
drei Codierleitfiden erstellt: Einer fuir die Interviews in der Orientierungsphase, ein da-
ran angelehnter fiir die Interviews in der Ankommensphase sowie einer fiir die Gedan-
kenhihlen beider Erhebungsphasen.

Eine Einschrinkung der Arbeit liegt unverkennbar in der Durchfithrung der Er-
hebung und Interpretation der Daten durch ausschliellich eine Einzelforscherin.
Einer dahin moglicherweise eingeschrinkten Giiltigkeit der Ergebnisse entgegenwir-
kend, empfehlen Kuckartz & Ridiker (2022, S.151) die Diskussion mit Expert:innen in
regelmifligen Treffen und Austauschformaten auflerhalb des Forschungsprojekts. So
sind sowohl das Erhebungsdesign als auch Teile der Ergebnisse im fortlaufenden Pro-
zess auf wissenschaftlichen (Nachwuchs-)Tagungen prisentiert und in arbeitsinternen
Forschungskolloquien des eigenen Arbeitsbereichs Grundschulpidagogik und Frithe
Bildung der Universitit Paderborn sowie institutsweiter Interpretationswerkstitten
eingebracht worden. Dariiber hinaus ist das eigene Vorhaben im landesweiten For-
schungskolloquium der AG PriQua (Primarschulforschende in der Qualifikations-
phase) der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft®® zur Diskussion ge-
stellt worden. Alle Anregungen und kritischen Riickmeldungen sind in die
Darstellung und Auswertung des Materials eingeflossen.

13.2 Indikation

Fur die Indikation des Forschungsprozesses gilt es die einzelnen methodischen Ent-
scheidungen im qualitativen Erhebungs- und Auswertungsprozess hinsichtlich ihrer
Angemessenbheit fiir das Forschungsproblem bzw. den Forschungsgegenstand zu be-
grinden (vgl. Déring & Bortz 2016, S.112). Dabei geht das Kernkriterium der Indika-
tion uiber die reine Gegenstandsangemessenheit hinaus, indem der gesamte For-
schungsprozess in den Blick genommen wird.

Die Angemessenheit der methodischen Entscheidungen wird in Kapitel 8 zum
Erhebungsdesign dargestellt: Ausgehend vom leitenden Erkenntnisinteresse der Ar-
beit erfolgt eine differenzierte Begriindung fiir die Wahl des qualitativ lingsschnitt-
lichen Paradigmas und der Entscheidung fiir die Triangulation zweier Interviewfor-
men nach ihrem Grad der Strukturierung. Auf diese Weise werden den befragten
Viert- und Fiinftklissler:innen dieser Studie unterschiedliche Ausdrucksformen in der
authentischen Darstellung ihrer subjektiven Erlebens- und Bewiltigungsprozesse in

60 https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-5-schulpaedagogik/kommission-grundschulforschung-und-
paedagogik-der-primarstufe/ag-priqua
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der aktiven Auseinandersetzung mit dem eigenen Grundschuliibergang geschaffen.
Das Sampling besteht aus einer zufriedenstellenden und fiir qualitative Arbeiten tib-
lichen Anzahl von 20 Viert- und Fiinftklissler:innen, denn die durchschnittliche Pro-
band:innenanzahl in qualitativer Forschung liegt meist zwischen 20 und 30 Personen
(vgl. Doring, Bortz & Poschl 2016, S. 302). Obwohl in der ersten Erhebungsphase eine
grofRere Stichprobe vorliegt, werden dem lingsschnittlichen Erkenntnisinteresse fol-
gend bewusst letztlich die 20 Viert- und Fiinftkldssler:innen als Sampling zugrunde
gelegt, mit denen sowohl vor als auch nach dem Ubergang eine Befragung durchge-
fithrt wurde, um den erlebten Schulwechsel in einem lingerfristigen Entwicklungspro-
zess betrachten zu konnen.

Wie bereits in Kapitel 12.3 dargestellt, haben sich alle gewihlten Methoden fiir die
Forschung mit Kindern als inhaltlich durchaus gegenstandsangemessen erwiesen und
haben diese auf unterschiedliche sprachliche, kognitive und interaktive Weise zur sub-
jektiven Auseinandersetzung mit eigenen Erwartungen, Erfahrungen und Bewilti-
gungsstrategien im gesamten Transitionsprozess aufgefordert.

Dass insbesondere der rdumliche Zugang tiber die Gedankenhdhlen vor dem Hin-
tergrund ethischer Perspektiven hinsichtlich seiner methodischen Gegenstandsange-
messenheit auch kritisch betrachtet werden muss, wurde bereits in 12.3 dargelegt und
wird unter dem Kriterium der ,Reflektierten Subjektivitit“ und der besonderen Be-
riicksichtigung von Erwachsenheit in der Forschung mit Kindern erneut aufgegriffen
(vgl. 13.6).

Die Fiille der Ergebnisse im gesamten Forschungsprozess betrachtend haben sich
auch die gewihlten Befragungszeitpunkte in der Orientierungsphase vor dem Schul-
wechsel als auch einige Wochen nach dem Schulwechsel in der Ankommensphase auf
der weiterfiihrenden Schule als offensichtlich angemessen erwiesen, um mit den Kin-
dern iiber ihre Erwartungshaltungen und Erfahrungen ausfiihrlich ins Gesprich zu
kommen. Lediglich ein Proband bringt ein, dass sich eine zweite Befragung auch zu
einem noch spiteren Zeitpunkt angeboten hitte, denn dann wire er noch linger auf
der Schule und kénnte von noch mehr Erfahrungen berichten:

»Ja wir sind ja noch nicht so lange auf dieser Schule, wir haben ja noch nicht so viel ge-
macht.... Wenn man ein ganzes Jahr da ist oder so, dann hat man schon mehr gemacht....
Und dann kann man das auch noch erzihlen“ (Malte, Z. 786).

Diese Anregung aufgreifend hitte sich die lingsschnittliche Forschungsperspektive
fortsetzend auch eine dritte Erhebungsphase nach etwa einem Jahr auf der neuen
Schule angeboten — ein Impuls, der in weiteren qualitativ lingsschnittlichen Forschun-
gen in Ubergangskontexten aufgegriffen werden kann.

Die aus der Gesamtbetrachtung der Ergebnisse zweifelsfrei deutlich gewordene
Individualitit von Erlebens- und Bewiltigungsprozessen im Ubergang erdffnet als
weitere Anschlussperspektive die differenzierte Analyse auf der Ebene von Einzelfall-
betrachtungen, beispielsweise durch sequenzanalytische Verfahren wie der dokumen-
tarischen Methode (vgl. u. a. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl 2007). Auf diese
Weise konnen die individuellen Perspektiven und Entwicklungsprozesse jedes Einzel-
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nen in den unterschiedlichen methodischen Zugingen stirker herausgestellt werden.
Auf eine Typenbildung (vgl. u.a. Kelle & Kluge 2010) wird im Rahmen dieser Arbeit
bewusst verzichtet, wenngleich insbesondere aus der bisherigen Bewiltigungsfor-
schung heraus bereits mehrfach bestimmte Ubergangstypen herausgearbeitet wurden
(vgl. u.a. Beelmann 2006; Storck 2015; Munser-Kiefer & Martschinke 2018). Die Pau-
schalisierung von Ubergangsgewinner:innen gegeniiber Verlierer:innen widerspricht
der eigenen leitenden Uberzeugung, dass jedes Kind sich auf seine eigene Art und
Weise als handlungswirksam in der Bewiltigung des Grundschuliibergangs erleben
muss. Insgesamt haben sich fiir das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, aber auch aus
forschungspragmatischer Perspektive (u. a. zeitlicher Ressourcen) (vgl. Déring & Bortz
2016, S.112) im geleisteten Aufwand einer Einzelforscherin die grundgelegte katego-
rienbasierte qualitativ strukturierende Inhaltsanalyse fiir die Vielfalt und Komplexitit
des gesamten vorliegenden Datenmaterials als gegenstandsangemessen erwiesen.

13.3 Empirische Verankerung

Die Vielschichtigkeit des Forschungsgegenstandes verlangt eine interdisziplinire He-
rangehensweise, sodass Theorien aus Diskursen der entwicklungspsychologischen, er-
ziehungswissenschaftlichen und soziologischen Kindheitsforschung Einzug finden.
Ebenso werden soziologisch-anthropologische und entwicklungspsychologische An-
sitze der Transitionsforschung als auch der stresstheoretischen Bewiltigungsfor-
schung mit Kindern zu Beginn der Arbeit aufgearbeitet.

Die Erwartungen und dann tatsdchlich erlebten Erfahrungen sowie die aus dem
Material herausgearbeiteten Bewiltigungsstrategien im Transitionsprozess der befrag-
ten 20 Viert- und Funftklissler:innen dieser Studie werden durch die differenzierte
Darstellung der Ergebnisse eindeutig nachvollziehbar beschrieben (vgl. Kapitel 11),
sind durch geniigend Textbelege theoretisch und empirisch gestiitzt und in die oben
genannten Diskurse eingeordnet (vgl. Kapitel 12). Der vorliegenden Arbeit kann zum
Nachteil ausgelegt werden, dass die abgeleiteten Schlussfolgerungen nicht den An-
spriichen an aufgestellten Hypothesen und neuen Theorien — im Sinne logischer Ge-
setzmifligkeiten — entsprechen (vgl. Cornel 2021, S.256). Fiir den Zweck der Theorie-
generierung wire ein Forscher:innenteam sinnvoll, welches die Theorie am Daten-
material verifiziert und eine erneute Phase der kommunikativen Validierung mit den
Befragten iiber die Theorie durchliuft. Demnach wird zwar keine neue Theorie gene-
riert, jedoch kann der theoretische und empirische Forschungsstand zur Transitions-
und Bewiltigungsforschung durch eigene Daten auf der Basis einer systematischen
Primiranalyse einerseits durch weitere Forschungsergebnisse bestitigt, aber auch um
neue Perspektiven erweitert werden. Bei aller Komplexitit der dargestellten Erwartun-
gen und Erfahrungen aus beiden Erhebungsmethoden und -phasen haben sich die in-
dividuelle, interaktionale und kontextuelle Ebene der Transitionstheorie nach Griebel
& Niesel (2004, 2020) als zentraler analytischer Bezugsrahmen dieser Studie als ein-
schligig erwiesen, um das subjektive Erleben der Viert- und Fiinftklissler:innen tran-
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sitionstheoretisch einzuordnen. Dies gilt es insbesondere fiir das im Kontext der Uber-
gangsforschung neuartige qualitative Erhebungsformat der monologisch unstruktu-
rierten Gedankenhdhlen hervorzuheben (vgl. 12.3). Auch die aus der langjihrigen,
stirker quantitativ ausgerichteten Bewiltigungsforschung als zentral erwiesenen Be-
wiltigungsstrategien Suche nach sozialer Unterstiitzung, problemorientierte Bewiiltigung,
emotionsorientierte Bewdltigung sowie problemvermeidende Bewdltigung (vgl. Lohaus
etal. 2006; Kohlmann etal. 2021) werden vor allem in methodisch qualitativer Aus-
einandersetzung aus den Perspektiven der Kinder vielfiltig ausdifferenziert.

13.4 Kohirenz

Unter dem Kriterium der Kohirenz gilt es der Frage nachzugehen, wie stimmig und
widerspruchsfrei die Theorie bzw. die Interpretationen auf Basis der Daten sind (vgl.
Déring & Bortz 2016, S. 113).

Der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Studie kann dafiir insbesondere
der ausgedehnte Aufenthalt im Feld entgegengehalten werden (vgl. Kuckartz & Ridi-
ker 2022, S.251), sodass durch das qualitativ lingsschnittliche Design mit zwei Erhe-
bungsphasen eine Riickkehr ins Feld stattgefunden hat. Die Kinder werden somit er-
neut gesehen und mehrfach interviewt, sodass voreilige Diagnosen und Fehlschliisse
bei der Analyse des Materials im Prozess vermieden werden kénnen. Gleichermafien
werden auch durch die unterschiedlichen methodischen Zuginge in einem qualitativ
triangulativen Design vorschnelle Interpretationen verringert und sich ein komplexes
kohirentes Gesamtbild der Befragten geschaffen. Des Weiteren haben, wie bereits in
Kapitel 13.1 beschrieben, Diskussionen mit Expert:innen in regelmifiigen Treffen und
Austauschformaten auflerhalb des Forschungsprojekts stattgefunden, die mogliche
Widerspriichlichkeiten in den Daten und bei den Interpretationen frithzeitig aufge-
deckt haben. Diese werden fur die Gewihrleistung der Giiltigkeit der Ergebnisse mit-
telbar in den weiteren Analyseprozess einbezogen.

13.5 Limitationen

Unter dem Kernkriterium der Limitationen wird der Frage nachgegangen, auf welche
weiteren Bedingungen und Kontexte sich die Forschungsergebnisse verallgemeinern
lassen bzw. inwiefern die Verallgemeinerbarkeit limitiert ist (vgl. Déring & Bortz 2016,
S.113).

Ausgehend von den bereits in Kapitel 3 dargestellten rechtlichen Rahmenbedin-
gungen, kennzeichnet sich der Ubergang von der Grundschule auf die weiterfithrende
Schule in besonderer Weise durch relativ starre Vorgaben und institutionelle Setzun-
gen, die sich national als auch international durchaus unterscheiden. Diese gilt es bei
jeglichen Forschungen in diesem Kontext einschrinkend zu berticksichtigen, sind al-
lerdings aus subjektorientierter Forschungsperspektive im Rahmen dieser Studie fiir
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das leitende Erkenntnisinteresse weniger vordergriindig. Auf die Uberreprisentation
von Gymnasialiiberginger:innen im Sampling der Kinderstudie, die derart in der ur-
springlich willkiirlich heterogen ausgewihlten Stichprobe seitens der Forscherin
nicht beabsichtigt war (vgl. Kapitel 8.2), wurde bereits in der Arbeit hingewiesen. Dass
dadurch ein wesentlicher Teil von Schiiler:innen, der auf andere Schulformen gewech-
selt ist (vgl. MSB NRW 2020), nicht erreicht wird, ist mit Blick auf die Verallgemeiner-
barkeit der Ergebnisse nicht von der Hand zu weisen. Eine dahingehend mégliche
eingeschrinkte Reprisentativitit der Ergebnisse hinsichtlich schulformspezifischer
Unterschiede kann daher nicht ausgeschlossen werden. So wird der Ubergang von den
hier befragten Kindern zwar riickblickend in emotionaler Ambivalenz, aber mit ein-
deutig positiver Tendenz erlebt und der Mehrheit der Fuinftklissler:innen ist die Be-
wiltigung der iiberwiegenden Diskontinuititserfahrungen im Ruckgriff auf vielfiltige
Bewiltigungsstrategien wirksam gelungen. Dass sich der Schulwechsel aber dem ent-
gegen durchaus zu einer emotional herausfordernden und stresshaften Belastungs-
probe entwickeln kann, ist bereits im Hinweis auf den Einzelfall Martha aus H. des
Samplings, die einen sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen
hat, als Einschrinkung der eigenen Ergebnisse transparent gemacht worden (vgl. dazu
vertiefend Carle & Herding 2023, S.140ff.). Somit ist sicherlich auch aus bildungs-
empirischer Perspektive nicht auszuschlieflen, dass es unter den 151.747 Schiiler:innen
in NRW, die zum Schuljahr 2019/2020' diesen Schulwechsel vergleichbar zu den hier
befragten Kindern erlebt haben, auch weitere derartige stirker belastende Fille gibt
(MSB NRW 2020).

Der Umstand, dass der Grundschuliibergang zugespitzt nach Kottmann (2022,
S.170) als ,, (Soll-) Bruchstelle des Gemeinsamen Lernens“ bezeichnet werden kann und
bereits andere Studien von u. a. Roos und Schéler (2013) oder von der Groeben (2018)
schulartenspezifische Unterschiede im Hinblick auf die Wahrnehmung von Leis-
tungsanforderungen und Schulzufriedenheit aufgezeigt haben, stirkt die weiterfiih-
rende Forschungsperspektive, das eigene Sampling, um weitere Schulformen zu er-
weitern. Im Sinne einer Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit denen der vorliegenden
Arbeit sollte derselbe inhaltliche Fokus auf Bewiltigungsstrategien im Transitionspro-
zess beibehalten werden.

Dass die zuvor herausgearbeitete Gegenstandsangemessenheit der unterschied-
lichen methodischen Zuginge in einer solchen Erweiterung der Stichprobe neu ge-
stellt werden muss, ist unabdingbar. Gleichzeitig kann, wie bereits in Kapitel 12.3 per-
spektivisch aufgeworfen, das in diesem Ubergangskontext neuartig erprobte Format
der Gedankenhihlen eben auch einen alternativen (riumlichen) Zugang gegentiber an-
deren Formen der Datenerhebung im Sinne inklusiver und partizipativer Forschung
fiir alle Kinder schaffen. Wenngleich die durchgefiihrte Forschung den Kindern viel-
faltige Zuginge und Ausdrucksformen eréffnet hat, muss — wie in jeder anderen For-
schung auch — mit Methoden der Kindheitsforschung kritisch umgegangen werden,

61 Es wird hier bewusst auf die Ubergangsquote vom Bundesland Nordrhein-Westfalen im Schuljahreswechsel 2019/20 Be-
zug genommen, da diese auch den Durchfiihrungsort und Erhebungszeitraum der vorgestellten lingsschnittlichen Kin-
derstudie rahmt.
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denn eine ausgewihlte Methode konstituiert den beforschenden Gegenstand gleich-
zeitig mit (vgl. Oswald 2012).

Ankniipfend daran muss einschrinkend gesagt werden, dass die Kinder ihre Per-
spektiven innerhalb des gegebenen Forschungssettings dargelegt haben. Ob bei einem
verinderten methodischen als auch rdiumlichen Setting weitere oder andere Aspekte
der Kinder sichtbar geworden wiren, bleibt offen und muss in weiterfithrenden Stu-
dien untersucht werden (vgl. 13.6).

Des Weiteren muss auch aus kindheitstheoretischer Perspektive das Leitbild des
Kindes als kompetente:r soziale:r Akteur:in, dem Handlungsfihigkeit zugesprochen
wird, gleichermaflen limitierend betrachtet werden. Denn dieser Anspruch, dass Kin-
der Akteur:innen sein diirfen sowie sein sollen, ist auch eine Forderung an die Kinder
selbst. Die im Rahmen dieser Studie befragten iiberwiegend Gymnasialitbergin-
ger:innen entsprechen weitestgehend diesem Bild, dennoch kann diese leitende Pro-
grammatik andere Kinder auch tiberfordern und ist nicht verallgemeinerbar.

13.6 Reflektierte Subjektivitit unter besonderer
Beriicksichtigung von Erwachsenheit in der Forschung
mit Kindern

Unter dem Kriterium der ,Reflektierten Subjektivitit“ gilt es der Frage nachzugehen,
wie umfassend und tiberzeugend die Forschenden ihre eigenen subjektiven Positio-
nen und Rollen im Verhiltnis zum Untersuchungsfeld reflektieren (vgl. Déring &
Bortz 2016, S.113). Fiir Forschungen mit Kindern im Kontext von Erwachsenheit und
Generationszugehorigkeiten erhilt dies nach Velten und Hoke (2023, S. 15) sowohl vor
und nach der Durchfithrung von Interviews mit Kindern als auch wihrend der Analyse
besonderen Bedeutungsgehalt, dem es in professionell reflektierender Weise nachzu-
gehen gilt.

Im Rahmen dieser Arbeit werden wesentliche Vorverstindnisse und theoretische
Grundlagen der Kindheits-, Transitions- und Bewiltigungsforschung fiir die Konzep-
tion, Durchfiihrung und Interpretation der eigenen Studie von Beginn an in der leiten-
den Uberzeugung offengelegt. Des Weiteren ist transparent reflektiert worden, dass es
sich bei der vorliegenden Kinderstudie um eine von einer Erwachsenen initiierte, for-
schende Anniherung an die Perspektiven von Viert- und Flinfikldssler:innen handelt.
Dabei muss unweigerlich berticksichtigt werden, dass in der Durchfithrung einer For-
schung mit Kindern durch Erwachsene, sich erwachsene Forschende dem For-
schungsgegenstand vor dem Hintergrund ihrer eigenen Erinnerung an Kindheit ni-
hern. Subjektive Kindheits- und Ubergangserfahrungen der Forscherin kénnen in
dieser Forschung mit Kindern nicht ausgeklammert werden. Die Einzelforscherin die-
ser Studie bleibt unweigerlich eine erwachsene Forschende in der initiierten Befra-
gung selbst und konzipiert den hier befragten Kindern ein bestimmtes Forschungsset-
ting. Nach Spriggs und Gillam (2017, S.5) werden fiir eine gute Forschung in der
Forschung mit Kindern zwei Schliisselmotive handlungsleitend. In einer Ubertragung
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dieser auf den eigenen Forschungskontext ist demnach auch die erwachsene Forsche-
rin dieser Kinderstudie zum einen geleitet von dem inhaltlichen Forschungsziel, subjek-
tive Erlebens- und Bewiltigungsprozesse von Kindern im Grundschuliibergang besser
nachvollziehbar zu machen und Implikationen fiir eine gelingende Ubergangsbewilti-
gung zu gewinnen. Dazu gilt es unter dem Anspruch von Wissenschaftlichkeit trans-
ferfihige Ergebnisse zu erzielen. Zum anderen setzt die Studie an den aktuellen Be-
griindungslinien der Kindheitsforschung (vgl. Kapitel 2) mit dem leitenden Ziel an, in
einer Forschung mit Kindern die Perspektiven der Kinder selbst auf ihren Wechsel von
der Grundschule auf die weiterfithrende Schule zu erfassen, denn sie werden als
Hauptakteur:innen und Expert:innen ihres individuellen Ubergangsprozesses gese-
hen. Diese beiden Schliisselmotive zusammenfiihrend ist es ein Anliegen der Forsche-
rin, ein methodisch qualitativ triangulatives Setting zu schaffen, innerhalb dessen die
Kinder eingeladen werden, ihre subjektiven Perspektiven authentisch zum Ausdruck
zu bringen und dafiir ausreichend (Frei-)Rdume zu schaffen (vgl. ausfiihrlich Kapitel 8
zum Erhebungsdesign). Dabei wird insbesondere in der Offenheit der monologischen
Gedankenhohlen und der explorativen Herangehensweise an die Perspektiven der Kin-
der grofles Potenzial gesehen. Aber auch innerhalb der leitfadengestiitzten Interviews
werden die Kinder kooperativ in den Gesprichsprozess einbezogen, um den Interview-
verlauf bestmoglich im Interesse der Kinder zu gestalten. Dazu werden ihnen u.a.
Freiheiten in der Ausgestaltung ihrer eigenen Wunsch-Sonnen und Sorgen-Wolken ge-
lassen, um zu fokussieren, was aus ihrer Sicht subjektiv als relevant herausgearbeitet
wird. Sowohl die Pri-Gedankenhohlenmonologe als auch die zusammengetragenen
Wiinsche und Sorgen der Kinder stellen eine wichtige Grundlage und Anregung fiir
die inhaltliche Konzeption der zweiten, riickblickenden Postinterviews an, um diese
ganz im Sinne der fiir die Kinder bedeutsamen Themen im eigenen Ubergangspro-
zess vorzubereiten. Daraus werden zentrale Themenkirtchen fiir die riickblickende Er-
hebung gestaltet, die sie in selbst gewihlter Reihenfolge thematisieren, aber gleicher-
maflen um weitere eigene Themen erginzen kénnen (vgl. Kapitel 8). Im Sinne
kollaborativer Partizipation nach Lansdown (2018) werden die Kinder auf diese Weise
einerseits ermutigt, den Prozess der Forschung mitzugestalten, andererseits ebenfalls
an Implikationen einer verbesserten Gestaltung von Ubergingen mitzuwirken, indem
sie schlussendlich Empfehlungen fiir eine gelingende Ubergangsbewiltigung heraus-
arbeiten — wenn doch Mitbestimmung auch gleichermafen von den Kindern selbst in
diesem Ubergangsprozess eingefordert und als eine wesentliche Gelingensbedingung
fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung reflektiert wird (vgl. 11.6., 12.2).

In einer professionell reflektierten Ausgestaltung der Forscher:innen-Rolle und
des eigenen Designs (vgl. Velten & Hoke 2021, 2023) muss dennoch gleichermafien
kritisch infrage gestellt werden, inwieweit Art und Grad der Akteurschaft der Kinder
durch das beschriebene Setting selbst eingeschrankt bzw. implizit beeinflusst wurde.
Ankniipfend an Reflexionsimpulse nach Velten und Hoke (2023, S.15) stellen sich
demnach nach der Durchfithrung der Interviews u. a. folgende Fragen, denen in einer
forschungsethischen Re-Analyse der Interviewsequenzen nachgegangen werden
kann: Welche von den Kindern eingebrachten Themen, Interessen und Aktivititen
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habe ich aufgegriffen, welche habe ich beiseitegelassen? Wo, wie und warum habe ich
die Kinder in ihren Handlungen und Aktivititen bestirkt (oder nicht bestirkt)? Wie
haben die Kinder die Erwachsenen-Kind-Beziehung in der Forschungssituation defi-
niert und gestaltet? (vgl. ebd., S.15; vom Englischen tibersetzt ins Deutsche).

Denn auch in der vermeintlichen Offenheit der Gedankenhdhlen, die die Kinder
unbeeinflusster, ohne direkte Involviertheit der Forscherin, sprechen lassen und mehr
(Frei-)Rdume eréffnen soll, agieren die Kinder in einer erkennbaren Inszeniertheit
und vergleichen das monologische Setting mit einer Rede (vgl. Kapitel 12.3).

Fiir das Rollenverhiltnis Forscher:innen-Kind gilt es an dieser Stelle ebenso den
Befragungsort in einem institutionalisierten Setting kritisch anzufithren, denn die
Kinder werden in den Rdumlichkeiten der eigenen (ehemaligen) Grundschule befragt.
Demnach befinden sich die Kinder moglicherweise in einer konfligierenden Doppel-
rolle (vgl. ERer & Sitter 2018), einerseits in der Rolle der Schiiler:innen, andererseits in
der Rolle als eingeladene tibergangserfahrene Expert:innen im Mittelpunkt einer Befra-
gung. Auch die Erfahrung, dass die Forscherin von einigen Fuinftklissler:innen im
riickblickenden Interview gesiezt wird, unterstreicht dieses Rollenverhiltnis im Kon-
text generationaler Unterschiede, denen sich die hier befragten Kinder durchaus be-
wusst zu sein scheinen. So stellt beispielsweise Tobias die Riickfrage ,Was meinen Sie
damit?“ (Z.140) oder Ruven leitet eine Beschreibung wie folgt ein , Also stellen Sie sich
vor, ...“ (Z.351).

Alles in allem bleibt es demnach ethisch fraglich, ob das Forschungssetting bei
aller methodischen Vielfalt und Mitbestimmungsméglichkeiten aus Forscherin-Kind-
Interaktion ein pidagogisches Setting fiir die Kinder bleibt. Honig et al. (1999a) beto-
nen bereits seit Jahrzehnten, dass die in der Erforschung von Kinderperspektiven her-
gestellte Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen ebenso ein Konstrukt ist, das
kritisch reflektiert werden muss (vgl. Velten & Hoke 2021, S.424). In methodologi-
schen Ansitzen der Kindheitsforschung sollten die Kinder als Expert:innen ihrer Le-
benswelt anerkannt werden. Um dies zu erreichen, muss im Forschungsprozess die
zugrunde liegende Machtposition in Abhingigkeitsverhiltnissen generationaler Ord-
nungen relativiert und deren Nicht-Uberwindung reflektiert werden (vgl. Fangmeyer
& Mierendorff 2017, S.10).

13.7 Relevanz

Abschlieflend stellt sich unter dem Kernkriterium der Relevanz die Frage danach, wel-
chen Beitrag die grundlagenwissenschaftliche Studie fiir den wissenschaftlichen Er-
kenntnisfortschritt leistet (vgl. Déring & Bortz 2016, S.113). Vor dem Hintergrund des
bereits in der Einleitung sowie anschliefend rechtlich, (transitions-)theoretisch und
empirisch dargelegten Bedeutungs- und Wirkungsgehaltes des Ubergangs von der
Grundschule auf die weiterfithrende Schule fur die Bildungsbiografie und Entwick-
lungsprozesse von Schiiler:innen, bearbeitet auch die vorliegende Arbeit diesen gesell-
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schaftlich, kindheits- und (grund-)schulpidagogisch relevanten und weiter kldrungsbe-
diirftigen Diskurs.

Die qualitativ langsschnittliche Begleitung der Viert- und dann Fiinftklissler:in-
nen in ihrem Grundschuliibergang hat zu einer besseren Nachvollziehbarkeit ihrer
Perspektiven und einem breiteren und tieferen Verstindnis dieses komplexen Erle-
bens- und Bewiltigungsprozesses in seiner zeitlichen Gesamtheit beigetragen. Der dif-
ferenzierte Einblick in ihre Gedanken, Wiinsche und Sorgen als subjektive Erwar-
tungshaltungen an den bevorstehenden Schulwechsel in der Orientierungsphase und
die dann riickblickend tatsichlich erlebten und reflektierten Erfahrungen in der An-
kommensphase auf der neuen weiterfithrenden Schule haben aus der Perspektive der
Kinder selbst deutlich werden lassen, welchen Anforderungen sie sich in diesem Pro-
zess in den unterschiedlichen Phasen gegeniibergestellt sehen. Aus ressourcenorien-
tierter Perspektive zeigt diese Arbeit eindriicklich, dass Kinder diesen mit dem Schul-
wechsel verbundenen Anforderungen, die sie innerhalb verschiedener methodischer
Zuginge eigenstindig fiir sich herausarbeiten, nicht passiv ausgeliefert sein miissen.
Die Kinder bleiben in der gelingenden Bewiltigung ihres Ubergangsprozesses dann
handlungsfihig, wenn es ihnen erméglicht wird, sich mit den eigenen, aber auch so-
zialen und institutionellen Erwartungen, Ressourcen und Potenzialen bewusst aus-
einanderzusetzen und die eigenen Uberginge dahingehend aktiv und eigenverant-
wortlich mitzugestalten.

So untermauert diese Studie zum einen die Einschligigkeit der Transitionstheo-
rie von Griebel und Niesel (2004, 2020) fiir die theoretische und empirische Einord-
nung des komplexen Erlebens auf individueller, interaktionaler und kontextueller
Ebene im Ubergang auf die weiterfithrende Schule. Sie leistet zum anderen aber
ebenso einen wertvollen erweiternden Beitrag zur bisher stirker quantitativ ausgerich-
teten stresstheoretischen Bewiltigungsforschung. Dazu eréffnet sie Kindern in unter-
schiedlichen methodischen Zugingen die Méglichkeit, ihre eigenen Perspektiven, Be-
wiltigungsmoglichkeiten und Erfahrungen — insbesondere im Sinne von Wirksamkeit
— in der Auseinandersetzung mit Bewiltigungsstrategien im erlebten Transitionspro-
zess mit eigenen Worten zum Ausdruck zu bringen. Dieses wertvolle Wissen und die
Erfahrungen von Kindern im Erleben und der Bewiltigung des Grundschultibergangs
werden im Rahmen dieser Arbeit sichtbar gemacht und Empfehlungen fiir eine gelin-
gende Ubergangsbewiltigung aus der Perspektive der Hauptakteur:innen selbst fiir
den Diskurs verfiigbar gemacht.

Welche Beitrige und Perspektiven sich daraus fiir die leitenden Diskurse der
Kindheits-, Transitions-, Bewiltigungs- und (Grund-)Schulforschung sowie fiir die
Ubergangsgestaltung ergeben, sollen im abschlieRenden Fazit zusammengefasst wer-
den.






14 Fazit und Perspektiven fiir die Diskurse der
Kindheits-, Transitions-, Bewiltigungs- und
(Grund-)Schulforschung sowie fiir die
Ubergangsgestaltung

Der Vielschichtigkeit des Forschungsgegenstandes gerecht werdend, fithrt die Arbeit
in interdisziplinirer Herangehensweise die aktuellen Diskurse der Kindheits-, Transi-
tions-, Bewiltigungs- und (Grund-)Schulforschung zusammen: Die Biindelung der
Perspektiven aus der lingsschnittlichen Begleitung von 20 Viert- und dann Fiinftkliss-
ler:iinnen im Ubergang von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule trigt zu
einer besseren Nachvollziehbarkeit und einem breiteren sowie tieferen Verstindnis
des komplexen Transitionsprozesses aus den Sichtweisen der Kinder bei.

Gleichwohl dem Grundschuliibergang eine hohe Bedeutsambkeit fiir die weitere
Entwicklung der Kinder beigemessen wird und zunehmend mehr Forschungen in die-
sem Bereich entstehen, zeichnen sich vor allem qualitativ lingsschnittliche Studien als
ein Forschungsdesiderat ab, die den komplexen Erlebens- sowie gleichermaflen Bewil-
tigungsprozess des Ubergangs von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule
authentisch und reflektiert aus der Perspektive von Kindern selbst darstellen (vgl. u. a.
Seifert & Wiedenhorn 2018; van Ophuysen 2018). Aktuelle u. a. kindheitssoziologische
(vgl. Bithler-Niederberger 2019) sowie kinderrechtebasierte Begriindungslinien (vgl.
UN-KRK 1989) unterstreichen allerdings die Bedeutung einer forschenden Annihe-
rung an die Kinderperspektive und den Einbezug ihrer Sichtweisen als ,Experten in
eigener Sache“ (Biiker et al. 2018, S.109).

Genau an diesem Desiderat setzt die vorliegende Studie an und stellt die Kinder in
der kindheitstheoretisch leitenden Uberzeugung als kompetente Akteur:innen und
Mitgestalter:innen ihrer eigenen Bildungsbiografie in den Mittelpunkt, um im lings-
schnittlichen Erkenntnisinteresse der tibergeordneten Forschungsfrage nachzugehen,
wie Kinder den Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule jeweils vor und
nach dem Wechsel erleben und bewiltigen und welche Bedingungen sie subjektiv als bedeut-
sam fiir einen gelingenden Ubergang reflektieren.

Zur Untersuchung dessen werden 20 Viert- und dann Fiinftklissler:innen aus
vier verschiedenen Kreisen des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen innerhalb eines
qualitativ lingsschnittlichen, triangulativen methodischen Designs, das aus offenen
monologischen Gedankenhohlen sowie leitfadengestiitzten Interviews konzipiert ist,
unterstiitzt durch kommunikationsanregende Blanko-Vorlagen von Wunsch-Sonnen
und Sorgen-Wolken sowie Themenkdrtchen, interviewt.

Die inhaltliche Darstellung und Zusammenfassung der qualitativ strukturiert, in-
haltsanalytisch ausgewerteten Ergebnisse aus beiden Erhebungsphasen sowie beider
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Erhebungsmethoden in ihrer Gesamtheit zeigen, wie thematisch differenziert und
vielfiltig sich die 20 Viert- und Fiinftklissler:innen mit ihrem eigenen Ubergangspro-
zess auseinandersetzen und ihre subjektiven Erwartungen-, Erinnerungs- und Erfah-
rungsprozesse herausstellen und riickblickend reflektieren.

Die Komplexitit im Erleben des gesamten Schulwechsels restimierend, blicken
die Viertklissler:innen perspektivisch grofitenteils mit Vorfreude und in positiver Er-
wartungshaltung auf die neue Schule. Riickblickend tiberwiegt in den Erfahrungen
der Fiinftklissler:innen eine emotionale Ambivalenz, sodass Erfahrungen einerseits als
Verbesserung, andererseits als Verschlechterung wahrgenommen werden. Weitest-
gehend gelingt den Kindern das Ankommen auf der weiterfithrenden Schule nach
einer gewissen Zeit der Eingewthnung recht gut. Sie fithlen sich dort wohl und erle-
ben viel Spaf. Zentrale Erwartungen und Erfahrungen, die im lingsschnittlichen Ver-
gleich in beiden Erhebungsmethoden und Erhebungsphasen herausgearbeitet und
einander gegeniibergestellt werden, lassen sich innerhalb der drei transitionstheoreti-
schen Ebenen kategorisch wie folgt resiimieren: Auf individueller Ebene beschiftigt die
Kinder insbesondere der mit dem Schulwechsel verbundene Statuswechsel von den
ehemals GroRRen zu den Kleinen. Auf interaktionaler Ebene dominieren die Themen
rund um die alten und neuen Lehrkrifte, die alten und neuen Freund:innen sowie die
neue Klasse. Auf kontextueller Ebene kreisen Gedanken um das neue grofle Schulge-
biude, den neuen Schulalltag, den neuen Schulweg und den neuen Unterricht, ver-
bunden mit neuen Fichern und gestiegenen Leistungsanforderungen. Retrospektiv
wird sich vor allem auch an die Erlebnisse am ersten Tag auf der neuen Schule zuriick-
erinnert. Bei aller Individualitit im emotionalen Erleben iiberwiegen in den Gespri-
chen mit den Kindern vor allem Diskontinuititserfahrungen in der zunichst ungewohn-
ten sozialen und rjumlichen (Lern-)Umgebung, wobei sich die Themen schwerpunkt-
mifig auf o. g. interaktionaler und kontextueller Ebene einordnen lassen. Am meisten
vermisst werden demnach alte Freund:innen und Lehrkrifte. Als das Beste an der
neuen Schule werden grofitenteils die neuen kontextuellen Moglichkeiten und Ange-
bote wie eine Cafeteria, neue AGs und Ficher beschrieben. Als grofite Verschlechte-
rung werden hingegen die gestiegenen Leistungsanforderungen resiimiert.

Insgesamt fillt das Ausmaf der Belastungen sowie der Stresserlebnisse vergleich-
bar zu bisherigen Forschungsergebnissen im Grundschuliibergang (vgl. u.a. Elben
etal. 2003; Beelmann 2006) auch bei den Kindern dieser Studie zwar tiberwiegend
gering aus, dennoch kennzeichnet sich der erlebte Schulwechsel durchaus als ein kri-
tisches, stressauslosendes Lebensereignis (vgl. Filipp 1995; Filipp & Aymanns 2018;
Lazarus 1995): So wird in der ausfithrlichen Ergebnisdarstellung eine intensiv ausge-
prigte Emotionalitit zwischen grofler (Vor-)Freude und Traurigkeit im gesamten
Ubergangsprozess deutlich. GleichermafRen muss vor dem Schulwechsel mit perspek-
tivischen Ungewissheiten und negativen Erwartungen — insbesondere im Zusammen-
hang mit tiberfordernden emotionalen Leistungsingsten sowie sozialen Angsten im
moglichen Verlust von Freund:innen und Lehrkriften — umgegangen und riickbli-
ckend ambivalent erlebte Diskontinuititen als auch Kontinuititen auf allen transitions-
theoretischen Ebenen bewiltigt werden.
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Die dargestellten Perspektiven der Kinder zeigen allerdings eindriicklich, dass sie
diesen Anforderungen des Grundschuliibergangs nicht passiv ausgeliefert sein miis-
sen: Die Viert- und Flinftkldssler:innen bleiben in der gelingenden Bewiltigung ihres
Ubergangsprozesses dann handlungsfihig, wenn es ihnen erméglicht wird, sich mit
den eigenen, aber auch sozialen und institutionellen Erwartungen, Ressourcen und
Potenzialen bewusst auseinanderzusetzen und die eigenen Uberginge dahingehend
aktiv und eigenverantwortlich mitzugestalten. Dazu fordert die durch diese Grund-
lagenforschung initiierte reflektierte Auseinandersetzung mit dem eigenen Uber-
gangsprozess zweifelsfrei heraus.

Der theoretische und empirische Forschungsstand zur Kindheits-, Transitions-
und Bewiltigungsforschung wird durch eigene Daten auf der Basis einer systemati-
schen Primiranalyse umfassend erweitert. Die Arbeit leistet einen grundlegenden Bei-
trag zur theoretischen Ubergangsforschung, denn es werden einerseits wesentliche
normativ-institutionelle und rechtliche Rahmungen und aktuelle Trends des Uber-
gangs im Spannungsfeld von Bildungsungleichheiten dargelegt. Andererseits wird
auch die aktuelle Ausrichtung der Transitionsforschung als komplexes heterogenes
wissenschaftliches Forschungsfeld aus einer kombiniert-ganzheitlich-systemtheoreti-
schen Perspektive betrachtet — sowohl aus soziologisch-anthropologischen als auch
entwicklungspsychologischen Blickwinkeln. Diese allgemein theoretischen Kenn-
zeichen von Ubergingen werden im Speziellen auf den fiir die vorliegende Studie
relevanten Kontext des normativ-institutionell gerahmten Ubergangs von der Grund-
schule auf die weiterfithrende Schule iibertragen und erweitern das transitionstheo-
retische Schnittfeld von Grundschul- und Schulforschung der Sekundarstufen. So be-
stitigt diese Studie auch fiir den vorliegenden Kontext des Ubergangs von der Grund-
schule auf die weiterfiihrende Schule die Einschligigkeit der Transitionstheorie nach
Griebel und Niesel (2004, 2020), um die Vielfalt an herausgestellten Gedanken, Wiin-
schen und Sorgen als Erwartungshaltungen an den Ubergang von Viertkldssler:innen
sowie die riickblickend erlebten Diskontinuitits- und Kontinuititserfahrungen nach
dem Schulwechsel aus der Perspektive von Fiinftklissler:innen thematisch differen-
ziert einzuordnen.

Dartiber hinaus leistet die Studie einen qualitativen Beitrag zur stresstheoreti-
schen Bewiltigungsforschung im vorliegenden Kontext des Grundschuliibergangs.
Dazu werden zunichst das zentrale Konstrukt der ,Bewiltigung‘ (Coping) erarbeitet
und unterschiedliche Bezeichnungen, Formen und Dimensionen der aktuellen Stress-
bewiltigungsforschung klassifiziert. Mit besonderem Fokus auf die Altersgruppe der
Kinder und Jugendlichen werden die zentralen Bewiltigungsstrategien aus der Bewil-
tigungsforschung resiimiert: Suche nach sozialer Unterstiitzung, problemorientierte Be-
wiltigung, emotionsorientierte Bewiltigung und problemvermeidende Bewidltigung. Im
Schnittfeld der Diskurse werden als zugrunde gelegter theoretischer und analytischer
Bezugsrahmen der Studie die Bewiltigungsstrategien im Transitionsprozess eigenstindig
verzahnt.

Um ankniipfend daran das komplexe Forschungsfeld der bisherigen Ubergangs-
forschung einzugrenzen, werden entlang transparenter Kriterien empirische Studien
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aus der subjektorientierten Forschungsperspektive mit besonderem Fokus auf die Ak-
teursebene Kinder ausgewihlt und ausfiihrlich dargestellt. In der Verortung in den
wissenschaftlichen Disziplinen der Grundschulpidagogik, pidagogischen Psychologie
und Kindheitssoziologie, der Beriicksichtigung vergleichbarer rechtlicher Rahmen-
bedingungen zum Bundesland Nordrhein-Westfalen sowie einer gewissen Aktualitit
werden zentrale Ergebnisse im Erleben und der Bewiltigung des Ubergangs aus der
Perspektive von Kindern ab den 2000er-Jahren gebtindelt (vgl. u.a. Biichner & Koch
2001; Elben etal. 2003; Beelmann 2006; van Ophuysen 2012; Storck 2015; Baar 2018;
von der Groeben 2018; Niemack 2019).

Mit Blick auf das komplexe Erleben des Grundschulitbergangs kniipfen die im
Rahmen dieser Arbeit gewonnenen Ergebnisse in der Beschreibung zentraler Erwar-
tungen und Erfahrungen der Viert- und Fuinftklissler:innen in vielerlei Hinsicht an
bisherige Forschungsergebnisse o.g. Untersuchungen an und untermauern deren
Aussagekraft aus Sicht weiterer 20 Viert- und dann Fiinftkldssler:innen aus insgesamt
vier Kreisen des Bundeslands Nordrhein-Westfalen. Demnach schlieflen sich auch die
Erkenntnisse dieser Studie den Ergebnissen an, dass die Einordnung des Grundschul-
uibergangs als Sekundarstufenschock (nach Weifbach 1985) eindeutig tiberholt und zu
einseitig bleibt.

Die bisherige Bewiltigungsforschung wird demgegeniiber um bedeutsame Er-
kenntnisse und Perspektiven durch die ausfiihrlichen Ergebnisse dieser qualitativen
Lingsschnittstudie mit Kindern erweitert. Die Viert- und Fiinftklissler:innen dieser
Studie zeigen eindriicklich, dass sie in der Lage sind, aktiv Wissen tiber Bewiltigungs-
strategien heranzuziehen. Sie sind aber gleichermaflen imstande, sich diesem konkre-
ten Wissen im eigenen Bewiltigungsverhalten bewusst zu werden und es selbstbe-
stimmt in einer reflektierten Anwendung als gelingende und wirksame Bedingung im
eigenen Ubergangsprozess fiir AuRenstehende herauszustellen. Dabei beziehen sie
dieses vielfiltige Bewiltigungsstrategiewissen in ihrem eigens reflektierten Bewilti-
gungsverhalten als individuelle und soziale Ressourcen sowie institutionelle Bedin-
gungen selbststindig auf ganz unterschiedliche (zeitliche) Herausforderungen der ver-
schiedenen transitionstheoretischen Ebenen.

Auch fiir den vorliegenden Kontext des Grundschuliibergangs kénnen somit die
sich oben als zentral erwiesenen Bewiltigungsstrategien der bislang stirker quantitativ
ausgelegten stresstheoretischen Bewiltigungsforschung mit Kindern und Jugend-
lichen als einschligig betrachtet werden®? (vgl. Kohlmann et al. 2021).

Aus forschungsmethodologischer Perspektive hat das komplexe qualitativ trian-
gulative Forschungsdesign den Kindern unverkennbar unterschiedliche Zuginge und
Ausdrucksformen zu ihrem individuellen Erleben und Bewiltigungsprozess eréffnet,
sodass sie erkenntnisrelevante Perspektiven innerhalb des gegebenen Forschungsset-
tings als kompetente Gesprichs- bzw. Interviewpartner:innen zum Ausdruck bringen

62 Es sei erneut darauf hingewiesen, dass hier die urspriinglich fiinfte zentrale Bewiltigungsstrategie, die , destruktiv-arger-
bezogene Emotionsregulation“ (vgl. Lohaus et al. 2007, S.56) ausgenommen ist. Im Rahmen dieser Studie werden bei
keinem der Kinder derartige Umgangsweisen ausgemacht, sodass auf diese ohnehin sozial oftmals grenzwertig angese-
hene Strategie in der Bewiltigung des Grundschuliibergangs den Ergebnissen dieser Studie folgend nicht zuriickgegriffen
wird.
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kénnen. Hervorzuheben ist, dass im Schnittfeld von Kindheits- und Transitionsfor-
schung im Rahmen dieser Arbeit das Format der Gedankenhdhlen (urspriinglich aus
der Literaturdidaktik nach Kruse 2014) neuartig erprobt wird. Die inhaltliche und me-
thodische Gegenstandsangemessenheit wird aufgezeigt, sodass sich in der triangulati-
ven Verkniipfung beider Methoden aus Gedankenhohlen und Leitfaden-Interviews ein
differenziertes und komplexes Gesamtbild im Erleben des gesamten Ubergangspro-
zesses der befragten Kinder ergibt. Gleichermafien werden aber auch (ethische) Limi-
tationen der Methode differenziert reflektiert und Anschlussperspektiven fiir interdis-
ziplinire Forschungsperspektiven geschaffen, inwieweit durch derartige Formen der
Erhebung alternative Ridume im Kontext inklusiver und partizipativer Forschungen ge-
schaffen werden koénnen (vgl. Herding 2024).

Letztlich bleibt auch diese Studie mit Kindern eine aus Erwachsenensicht initi-
ierte Forschung, die den Kindern ein bestimmtes Forschungssetting schafft und die
Kinderstimmen interpretiert. Es wird daher bewusst von einer forschenden Annihe-
rung an die Perspektiven von Kindern gesprochen. (Ethische) Limitationen und Giite-
kriterien unter besonderer Beriicksichtigung von Erwachsenheit in der gesamten
durchgefiihrten Forschung mit den Kindern werden umfassend reflektiert, denn gene-
rationale Ordnungen lassen sich aus soziologischer Perspektive nicht vollstindig auf-
16sen bzw. tiberwinden. Auch die hier befragten Kinder zeigen in ihren Empfehlungen
in kompetenter Gefiigigkeit einen Sinn fiir Sozialstrukturen und erkennen die performa-
tive Inszeniertheit derartiger Forschungen — trotz dem Schaffen vielfiltiger Zuginge
und Ausdrucksformen. Auch der Anpassungsbegriff, von dem sich die Forscherin be-
wusst in der Konzeption und Durchfithrung der Studie trennt, wird von den Kindern
selbst durchaus wieder implizit durch die Empfehlung eines sozial und leistungsorien-
tiert vorbildlichen Verhaltens in der Anfangszeit auf der neuen Schule eingebracht.
Dennoch erwecken die Kinder dabei in der Uberzeugungskraft ihrer Empfehlungen,
dass sie sich in diesem Handeln selbstbestimmt und effektiv wirksam erleben. Aller-
dings ist die im Rahmen dieser Arbeit deutlich gewordene Handlungswirksamkeit der
Kinder nicht zu pauschalisieren, wird moglicherweise durch das Forschungssetting
eingeschrinkt bzw. implizit beeinflusst und ist insbesondere durch das Sampling mit
uberwiegend Gymnasialitberginger:innen limitiert zu betrachten. Das Leitbild des
Kindes als kompetente:r soziale:r Akteur:in, der/dem Handlungsfihigkeit zugespro-
chen wird, ist gleichermafien eine Forderung an die Kinder selbst, die andere tiberfor-
dern kann. Daher bietet sich fiir anschliefRende Forschungsperspektiven die Erweite-
rung des vorliegenden Samplings um weitere Schulformen unweigerlich an. Auch
nach Durchfithrung dieser umfassenden Studie mit Kindern méchte sich die Forsche-
rin aber ferner kritisch davon distanzieren, die kindlichen Ressourcen mit denen der
Erwachsenen gleichzusetzen. Kinder verfiigen tiber vielfiltige, teilweise andere Aus-
drucksweisen und Ressourcen, an denen es sich zu orientieren gilt. Im Sinne des Ak-
teurparadigmas sollte aus einer kind- und ressourcenorientierten Perspektive auch in
weiteren qualitativ (lingsschnittlichen) Studien stirker der Blick darauf gerichtet wer-
den, ,iiber welche Stirken und Kompetenzen Kinder verfiigen, die sie zu auskunftsfi-
higen Akteuren und Experten in eigener Sache machen“ (Kordulla 2017, S.103).
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Im Rahmen dieser Arbeit wird eine grofie qualitative Fiille an Wissen und Erfah-
rungen von Kindern als erfahrene Ubergangsexpert:innen im Erleben und der Bewilti-
gung des Grundschuliibergangs sichtbar gemacht und als Perspektiven in den Diskurs
getragen, um diese fiir eine gelingende Ubergangsbewiltigung fiir weitere Kinder in
vergleichbaren Situationen, aber auch fiir alle am Ubergang beteiligten und begleiten-
den Akteur:innen verfiigbar zu machen.

Welche Implikationen daraus fiir eine kind- und stirkenorientierte Ubergangsge-
staltung gewonnen werden, schliefit diese Arbeit ab.

Die durchgefiihrte Lingsschnittstudie fordert die befragten 20 Viert- und dann
Funftklissler:innen zur aktiven und bewussten Auseinandersetzung mit eigenen Stir-
ken und Schwichen, aber auch derer des sozialen Umfelds und schulischen Systems
auf. Gemeinsam mit den Fiinftklissler:innen werden folglich wirksame individuelle,
soziale und institutionelle Bedingungen und daraus resultierende Empfehlungen he-
rausgestellt, um somit aufzuzeigen, was aus ihrer Sicht die gelingende Bewiltigung
dieses Ubergangsprozesses sowohl in der Orientierungs- als auch Ankommensphase
einerseits bestirkt, andererseits auch hinderlich wirkt.

Die Vielfalt dieser reflektierten Bedingungen bestitigt, dass sich die Kinder iiber-
wiegend in erfolgszuversichtlicher Grundhaltung als selbstwirksam erfahren und
durch die herausgearbeiteten Empfehlungen Handlungsansitze und Strategien zur
Problemlésung aufbauen. Daran gilt es fiir eine kind- und stirkenorientierte Gestal-
tung und Optimierung von Ubergingen anzusetzen, Selbstvertrauen bei den Kindern
aufzubauen und dieses Wissen tiber eigene individuelle Stirken und tiber die Gewiss-
heit eines unterstiitzenden sozialen Umfelds verfiigbar zu machen, um mit kiinftigen
herausfordernden Situationen gestirkter umzugehen. Es wire demnach nicht zielfith-
rend, Kinder vor jeglichen Herausforderungen und Diskontinuititserfahrungen zu
schiitzen — im Gegenteil: Es ist wichtig, dass sie derartige Erfahrungen machen und
sich damit bewusst auseinandersetzen, um ein Bewiltigungsrepertoire aufzubauen
(vgl. Lohaus, Domsch & Fridrici 2007, S.12). Aus entwicklungsorientierter Perspektive
bringt genau das die Kinder weiter und stirkt sie in ihrer eigenen Handlungswirksam-
keit. Das Ziel einer gelingenden Ubergangsgestaltung liegt somit in einer kinderstirk-
enden Begleitung und Unterstiitzung der Kinder, nicht in der Milderung der Heraus-
forderungen, denn diese er6ffnen wichtige Entwicklungsimpulse.

Die aus den Perspektiven der Kinder deutlich gewordene Bedeutsambkeit einer
mentalen Vorbereitung auf den Schulwechsel sowie einer Bewusstseinsentwicklung
fiir unumgingliche Verinderungen impliziert die Notwendigkeit, den Ubergang be-
reits in der Grundschule vorzubereiten und diesen im vierten Schuljahr explizit zum
Unterrichtsthema zu machen (vgl. Knoppick et al. 2016). Aus entwicklungspsychologi-
scher Konsequenz und der Stirkung von Resilienz gilt es, allen voran die Kinder in
ihren individuellen Ressourcen fiir eine problemorientierte Bewiltigung zu férdern. Die
lingsschnittlich reflektierten hilfreichen und hinderlichen Bedingungen bestitigen
daftir insbesondere die Bedeutsamkeit des Aufrechterhaltens einer erfolgszuversichtli-
chen, positiven Grundhaltung und der Stirkung einer intrinsisch motivierten Orien-
tierung, dem Glauben an die eigene Selbstwirksamkeit sowie der Strebsamkeit zu mo-
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tivierter Anstrengungs- und Lernbereitschaft. In der Schul- und Ubergangspraxis sind
bereits diverse Programme entwickelt worden, die an der Persénlichkeitsentwicklung
und Férderung von personalen, emotionalen und sozialen Kompetenzen ansetzen®.
Auch wenn die Lehrpline in ihren Vorbemerkungen (vgl. MSB NRW 2021, S.8) als
kompetenzorientierte Unterrichtsvorgaben vor allem tiberpriifbares fachliches Wissen
und Kénnen fokussieren und allgemeine, fichertibergreifend relevante Bildungs- und
Erziehungsziele — wie es u. a. die Férderung von Personlichkeitsentfaltung darstellt —
auferhalb dieser Richtlinien und Rahmenbedingungen getroffen werden miissen,
sollte es aus Sicht der Forscherin ein Anliegen jeder (Grund-)Schule sein, dafiir ausrei-
chend Freiriume im Schul- und Unterrichtsalltag zu schaffen. Als zentrale Orientie-
rung einer kinderstirkenden Pidagogik gilt es, Bildung grundlegend ganzheitlich zu
denken (i.S. Humboldts) und Personlichkeitsentwicklung und Kompetenzentwick-
lung miteinander zu verbinden (vgl. Biiker 2015).

Den geduflerten Bediirfnissen und Empfehlungen der Viert- und Fiinftkliss-
ler:innen weiter folgend, braucht es fiir eine kind- und stirkenorientierte Ubergangs-
gestaltung tiber die eigenen individuellen Ressourcen hinaus gleichermaflen soziale
Ressourcen im Wissen um den Riickhalt eines stirkenden sozialen Umfelds. Hier ist
insbesondere die Bedeutung von Eltern in der Rolle als Begleiter:innen des Transi-
tionsprozesses deutlich geworden (vgl. Griebel & Niesel 2020; Herding 2023). Eltern
konnen demnach beispielsweise beim gemeinsamen Kennenlernen des neuen Schul-
wegs und beim Zurechtfinden in der neuen schulischen Umgebung begleiten sowie
wichtige inhaltliche und emotionale Unterstiitzung beim Lernen und den Vorbereitun-
gen fir Tests und Klassenarbeiten sowie Hausaufgaben bieten. Wesentlich erscheint
dabei aus Sicht der hier befragten Kinder in der begleitenden Rolle der Eltern, dass sie
keinen (leistungs-)emotionalen Handlungsdruck aufbauen, sondern emotional bestir-
kendes Zutrauen in die Leistungen der Kinder aussprechen, in der entgegengebrach-
ten Ermutigung eher Unterstiitzung im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe leisten (vgl.
Wustmann 2004), ihre Kinder auf den Weg in die Selbststindigkeit fordern und ihnen
dazu auch die notwendigen Freiheiten einrdumen (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke
2018). Insbesondere im Entscheidungsprozess fiir die Wahl einer weiterfiihrenden
Schule in der Orientierungsphase vor dem eigentlichen Schulwechsel bekommt das
Mitspracherecht und Bediirfnis nach individueller Mitbestimmung (vgl. UN-KRK
1989) eine besondere Relevanz und wird seitens vieler der hier befragten Fuinftklass-
ler:innen als eine zentrale Gelingensbedingung restimiert. Aus einer aktuell pidago-
gisch interaktionistisch ko-konstruktivistischen Perspektive von Familie und Schule
werden den Erfahrungen der Kinder dieser Studie folgend somit mehr Mitsprache-
recht und Autonomie im Entscheidungsprozess zugestanden, zugleich werden im
gemeinsamen Abwigen von Vor- und Nachteilen und einer gewiinschten expliziten
Beteiligung an der letztlichen Schulwahl von vielen Eltern Verhandlungs- und Beteili-
gungskompetenz gleichermaflen von ihren Kindern erwartet. Fiir eine kinderstir-

63 Es sei hier beispielhaft verwiesen auf das Férderprogramm ,,Die Entdeckerreise in die neue Schule: Personlichkeitsférde-
rung im Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe* von Kienle et al. (2017) oder auch ,Meine Schatzkiste* von
der Stadt Witten, Amt fiir Jugendhilfe Schule (2016).
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kende Padagogik gilt es allerdings zu beriicksichtigen, dass dieses Bild nicht den Vor-
stellungen aller Familien entspricht und auch soziale und kulturelle Unterschiede
existieren, die moglicherweise ein anderes (Rollen-)Verstindnis grundlegen.

Uber die Eltern hinaus miissen ebenso Freund:innen und die besondere Bedeu-
tung von Freundschaften den Empfehlungen der Kinder dieser Studie folgend in einer
kind- und stirkenorientierten Gestaltung von Ubergingen beriicksichtigt werden,
denn gleichaltrige Freund:innen {ibernehmen in diesen autonomieorientierten Losl6-
sungsprozessen von den Eltern eine wichtige Funktion in der sozialen Unterstiitzung.
Demnach sollte die Institution Schule sich vom Verstindnis her nicht ausschlieftlich
als Lernort definieren, sondern gleichermaflen auch als sozialer Lebensort betrachtet
werden (vgl. Baar 2018). Grundschullehrkrifte konnen aus den Erfahrungen dieser
Studie heraus dabei helfen, priventiv soziale Verlustingste zu nehmen, indem Strate-
gien zum Aufbau- und Aufrechterhalten von Freundschaften an die Hand gegeben
werden und auch die soziale Gewissheit dariiber schaffen, die alte Schule als weiter-
fithrende:r Schiiler:in immer wieder besuchen kommen zu kénnen. Wie es die resii-
mierenden hilfreichen und hinderlichen Bedingungen der Fiinftklissler:innen dieser
Studie weiterfithrend nahelegen, gilt es dann auf der neuen weiterfithrenden Schule
insbesondere die Anfangszeit in der neuen Klasse zunichst stirker sozial- und weni-
ger leistungsorientiert zu gestalten. Mit einer gezielten Klassenzusammensetzung
kann dazu beigetragen werden, dass die Lernenden neue Freundschaften aufbauen
und gleichzeitig soziale Kontakte im Sinne sozialer Kontinuititen bestehen bleiben. Der
neue Unterrichtsalltag kann vom ersten Schultag an derart gestaltet werden, dass die
Kinder vielfiltige Gelegenheiten haben, die neuen Mitschiiler:innen ihrer Klasse ken-
nenzulernen und den Klassenzusammenhalt kontinuierlich zu stirken. Ebenso kann
auch das informelle Kennenlernen, durch Ausfliige, Klassenfahrten oder die gemein-
same Gestaltung des Klassenzimmers, zur Stirkung des Klassenzusammenhalts bei-
tragen (vgl. ebd., S. 45).%4

Letztlich zeigen weitere, riickblickend als hilfreich reflektierte institutionelle Bedin-
gungen der Fuinftklassler:innen, dass auch fachlich und didaktisch anschlussfihige Ge-
staltungsmoglichkeiten unterstiitzend wirken, an die folglich auf der weiterfithrenden
Schule angekniipft werden sollte. Dazu gehtren wiederkehrende Lernmethoden, die
fachliche Vorbereitung der Schiiler:innen in Bezug auf die neuen Facher und steigen-
den Leistungsanforderungen als auch die bewusste Vorbereitung auf die unterschied-
lichen Lernkulturen in den verschiedenen Schulformen (Wechsel Klassenlehrer- und
Fachlehrerprinzip, mehr Hausaufgaben, andere Schiiler:innen-Lehrer:innen-Bezie-
hungen, andere Bewertungssysteme etc.) (vgl. auch Amrehm & Schmitt 2012, S.22;
Graalmann 2018, S. 224).

Die Vielfalt der subjektiv als hilfreich reflektierten Bewiltigungsmdoglichkeiten,
Akteur:innen und Gestaltungsmafinahmen als individuelle, familidre und institutio-
nelle Ressourcen zeigen in ihrer Gesamtheit, dass erst das Zusammenwirken dieser
Bedingungen in einer Transitionskompetenz des gesamten Systems zu einer kinder-
stirkenden Bewiltigung der Anforderungen auf allen transitionstheoretischen Ebenen

64 Es sei hier beispielhaft verwiesen auf das Férderprogramm , Eine starke Klasse* von Frank & Martschinke (2014).
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beitrigt — eng verkniipft im Streben nach Erfillung der psychologischen Grundbediirf-
nisse von Kompetenzerleben, sozialer Eingebundenheit und Autonomie.

Zum Abschluss stellt sich fiir alle am Ubergangsprozess Beteiligten sicherlich die
entscheidende Frage, wann und unter welchen Bedingungen ein Ubergang als gelun-
gen bezeichnet werden kann. Aus Sicht der Forscherin muss die Antwort auf diese
Frage stets mit einer Gegenfrage gestellt werden: Unter welcher Perspektive? Insge-
samt hat diese Lingsschnittstudie in der Forschung mit Kindern tiber vielfiltige me-
thodische Zuginge zur besseren Nachvollziehbarkeit des Erlebens und der Bewilti-
gung vom Ubergang in die weiterfithrende Schule beigetragen und die Emotionalitit,
Individualitit und Komplexitit dieses Prozesses hervorgehoben. Aus der Perspektive
dieser Studie ist letztlich fiir ein Gelingen des Schulwechsels entscheidend, dass Kin-
der sich in der Erfiillung ihrer (Grund-)Bediirfnisse stets auf ihre eigene Art und Weise
als handlungswirksame Akteur:innen erleben und diesen Prozess (mit-)gestalten und
sich persénlich weiterentwickeln konnen. Dies gilt es in einer kind- und stirkenorien-
tierten Gestaltung von Ubergingen in Familie und Schule anzuerkennen und wertzu-
schitzen, immer neu zu hinterfragen und ko-konstruktiv zu begleiten.
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