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Vorwort

Die Wahlmdglichkeiten differenter Bildungs- und Lebenskonzepte eréffnen mit
relevanten Entscheidungen verbundene Ubergénge im Lebenslauf eines Men-
schen und sind zentrale Gelenkstellen in jeder Bildungsbiographie. Daher las-
sen sich Ubergénge, da sie mit neuen Anregungen, Chancen und Risiken ver-
bunden sind, auch als ,kritische Lebensereignisse betrachten, die sich vor
allem auf drei Ebenen und Relevanzbereiche auswirken: Verdnderungen im
Handlungsfeld des Individuums, in der Dynamik der Beziehungen und im Be-
reich von Anforderungen der Lebensumwelt, denen ganz unterschiedlich auf
individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene zu begegnen ist.

Einen fir alle Schulkinder bedeutsamen Ubergang bildet ihr Wechsel von der
Grundschule in die Sekundarstufe, dessen Problematik in dieser Arbeit unter-
sucht wird. Er gilt als entscheidend fir die Bildungsbiografie junger Menschen,
die in den meisten deutschen Bundeslandern bereits nach der vierten Klasse
in unterschiedliche Schulformen aufgeteilt werden. Dieser Ubergang in die
weiterflhrenden Schulen beeinflusst sehr frilh den Lebensweg vieler Kinder.
Er bringt erhebliche Konsequenzen fiir ihre Bildungschancen und spatere Stel-
lung in der Gesellschaft mit sich und ist daher fir nicht wenige Kinder und El-
tern mit erheblichem Stress verbunden, vor allem, wenn der Wechsel in ein
Gymnasium von der Familie gewiinscht wird, die Ubergangsempfehlung der
verantwortlichen Lehrpersonen jedoch in eine andere Richtung weist. Sicher
ist, fir Schilerinnen und Schdler in ,unteren” Bildungsgéngen bleiben spatere
Korrekturen durch einen Schulformwechsel die Ausnahme.

Julian Storck eréffnet in seiner Arbeit einen Blick auf die Hoffnungen, Befiirch-
tungen und Erwartungen, mit denen Kinder dem Ubergang von der Grund-
schule in die Sekundarstufe begegnen und wie sie ihn im Ruickblick erlebt ha-
ben. Er flhrte Interviews mit acht Kindern am Ende der vierten und zu Beginn
der funften Klasse, die in Hessen zur Schule gehen, mit der erkenntnisleiten-
den Absicht, die Perspektiven der Schiilerinnen und Schiler in den Mittelpunkt
zu stellen und ihrem Erleben Ausdruck zu verleihen.

In seinen sehr lesenswert aufbereiteten Fallanalysen, die verschiedene For-
men der Bewaltigung dieses Ubergangs nachzeichnen, gelingt es ihm einer-
seits Faktoren, die aus Sicht der Kinder zu einem gelingenden Ubergang bei-
tragen, darzulegen und andererseits aber auch deutlich zu machen, dass und
wie jedes Kind diesen Ubergang auf eigene Weise erlebt und meistert.

Forschungen, die den Wechsel von der Primar- in die Sekundarstufe aus der
Perspektive der Kinder rekonstruieren und zudem das Wohlbefinden der Kin-
der akzentuieren, sind bislang selten. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
bereichern diesen bisher nicht ausreichend untersuchten Themenbereich.



Ich freue mich Uber die Auszeichnung der Arbeit von Herrn Storck mit dem
Martin-Wagenschein-Preis 2014 des ZLB und Uber die Publikationsmd&glichkeit
der Studie in der vom ZLB herausgegebenen Schriftenreihe Studium und For-
schung.

Kassel, im Juni 2015 Prof. Dr. Friederike Heinzel



1. Einleitung

,Gelingende Ubergénge kdnnen aussichtsreiche neue Perspekti-
ven erdffnen, die Furcht vor dem Scheitern kann aber auch lah-
men, ein Versagen an der neuen Schule ist oft mit grol3en Selbst-
zweifeln und psychischen Belastungen verbunden.*'

Mit dieser Feststellung formuliert Heinz-Peter Meidinger das grundsatzliche
Phanomen des Uberganges, der Chancen und Risiken gleichermalen in sich
vereint. Viele andere Autoren sprechen ebenfalls von ,Bedrohung“ und ,Chan-
ce*,? ,Herausforderung® und ,Bedrohung®,® ,herbeigesehnter Chance* und
,angstvoll erlebter Bedrohung®,* von einer ,Chance der biographischen Neu-
orientierung* aber auch ,negativen Einstellungen“® oder der Schuliibergang
wird als ,sensible Phase“® behandelt. Es wird deutlich, dass die individuellen

Schulwechsel jeweils als ,Prozesse mit offenem Ausgang“ zu sehen sind.’

Gerade diese Offenheit des Ausgangs schulischer Ubergange fiihrt zur Frage
nach den Auswirkungen auf die weitere Entwicklung der Kinder, je nachdem
ob der Transitionsprozess als positiv empfunden wird oder mit Uberwiegend
negativen Konnotationen besetzt ist. Dabei erscheint vor allem relevant, wel-
che Faktoren zu einem Gelingen beitragen kdnnen, was also hilfreich sein
kénnte, um Chancen und Herausforderungen wahrzunehmen, anstatt der Be-
drohung zu unterliegen. Nach Griebel sind hier unter anderem ein ausgeprag-
tes ,Selbstvertrauen“ und ,allgemeines Wohlbefinden* zu nennen.® Ulrike
Sirsch geht weiterhin davon aus, dass ein ,hohes Selbstkonzept vor dem
Ubergang*“ als ,protektiver Faktor verstanden werden kann, dem jeweils be-
troffenen Kind also ebenfalls zugutekommt.® Somit erscheinen das individuelle
Wohlbefinden und Selbstkonzept als relevante Aspekte fiir den schulischen
Ubergangsprozess.

Arbeiten, die das Wohlbefinden von Kindern zum Forschungsinteresse erklart
haben, vor allem mit Bezug auf den Schulibergang, seien jedoch rar, so Ulrike
Sirsch.' Auch Biichner und Koch weisen darauf hin, dass nur wenige Studien
unter dem besonderen Blickwinkel des Schultibergangs durchgefiihrt wurden™’

Meidinger 2010, S. 20.
Ditton & Krtisken 2006, S. 348.
Sirsch 2000, S. 15.

Buchner & Koch 2001, S. 15.
Prinz 2010, S. 13 f.

Kramer u.a. 2009, S. 23.
Blichner & Koch 2001, S. 15.
Griebel 2004, S. 38.

Sirsch 2000, S. 33.

Ebd., S. 13.

Biichner & Koch 2001, S. 13.
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und Kramer u.a. stellten erst 2009 fest, dass nur wenige ,quantitative Untersu-
chungen* existierten und qualitative Studien oft ausblieben. '

Die vorliegende Arbeit will exakt an dieser Stelle ansetzen, mit dem Ziel, die
Kinder selbst zu Wort kommen zu lassen. Den Anstol} fUr diese Arbeit gab die
,2. World Vision Kinderstudie“ von Prof. Dr. Klaus Hurrelmann und Prof. Dr.
Sabine Andresen. Dieser Arbeit liegt ebenfalls der Anspruch zugrunde ,den
Kindern eine Stimme zu geben und ihnen ausreichend Gehér zu verschaf-
fen*."® Im Verlauf dieser Studie wurde das Wohlbefinden von Kindern durch
Interviews mit Kindern ermittelt.

Der Autor der vorliegenden Arbeit betrachtet die Berlicksichtigung der Kinder-
perspektive als fundamental richtigen Grundsatz, um das Wohlbefinden und
Selbstkonzept im Verlauf des Schuliibergangs zu ermitteln, da beides indivi-
duell konstruiert wird." Unter der Pramisse, dass notwendigerweise nur das
Individuum selbst Aussagen zu dieser Phase formulieren kann, schliel3t der
Autor eine quantitative Untersuchung aus, da diese reproduzierbare Daten
zum Ziel hat," was der Annahme von jeweils individuell erlebten Ubergangen
widerspricht.

In der vorliegenden Arbeit geht es zentral um die Fragen, wie sich das schul-
bezogene Selbstkonzept bzw. das Wohlbefinden von Kindern im Zeitraum des
Schuliibergangs entwickelt und welche negativen als auch positiven Aspekte
dabei festgestellt werden kénnen. Um diesbezliglich méglichst prazise Antwor-
ten zu erhalten, den Kindern jedoch gleichzeitig Spielraum bei der Beantwor-
tung der Fragen zu lassen, wurden mit acht Kindern je zwei Interviews mithilfe
von Leitfaden durchgefuhrt.16 Das erste Interview fand vor, das zweite nach
dem Schulliibergang statt um einen Vergleich gewahrleisten zu kénnen. Die
Interviews wurden jeweils vor Ort, an den entsprechenden Schulen durchge-
fuhrt.

Die Arbeit ist in acht Kapitel unterteilt, wobei im Grunde vier voneinander zu
unterscheidende Themenkomplexe dargestellt werden. Zu Beginn findet sich
die Definition der Termini ,Wohlbefinden und ,Selbstkonzept”, was mittels ei-
ner Gegeniberstellung verschiedener Positionen der Fachwissenschaft und
anschlieRendem Vergleich derselben geschah. Ziel war es dabei, die weit
fassbaren Begrifflichkeiten verstandlich aufzuarbeiten und sie mit Blick auf die
vorliegende Fragestellung zu prazisieren.

2 Kramer u.a. 2009, S. 38 ff.

"® Kopf & Hachmeyer 2010, S. 12.

' Siehe Definition Wohlbefinden, Kap. 2.1, S. 10 ff., Definition Selbstkonzept, Kap. 2.2, S. 14 ff.
® Flick 2009, S. 23.

'® Siehe Erhebungsmethode, Kap. 5.3, S. 45.



AnschlieBend wird der Forschungsstand, in Bezug auf den schulischen Uber-
gang von der Grundschule in die Sekundarstufe 1, aufgefiihrt und erldutert.
Dieser Themenbereich wurde in zwei Kapitel unterteilt, wobei das erste die
kindliche Perspektive im Ubergangsprozess behandelt und das zweite Studien
zum Wohlbefinden und Selbstkonzept, mit Blick auf den Schuliibergang, bein-
haltet. Beide Kapitel stellen zusammen einen Uberblick beziiglich des aktuel-
len Stands der Wissenschaft dar, welcher auch zur Auswertung herangezogen
wird.

Der nachfolgende empirische Teil stellt den gréRten Komplex der Arbeit dar.
Ihm kénnen gleichzeitig sdmtliche Anhange zugerechnet werden, da sie zur
Darstellung und Interpretation der Ergebnisse unerlésslich sind. Dieser Ab-
schnitt der Studie stellt die Vorbereitung, Vorgehens- und Durchfiihrungsweise
der Studie dar. Er beinhaltet sdmtliche Interpretationen der vollzogenen Inter-
views, sowie interpersonelle Vergleiche. Hier soll auch auf den Unterschied
zwischen Ausgangsmaterial und Analysematerial verwiesen werden. Ersteres
stellen die Transkriptionen dar, Letzteres die Fallinterpretationen und -ver-
gleiche.

Den Abschluss macht eine Diskussion der Ergebnisse, wobei auch Probleme
und Fehlverhalten im Verlauf der Durchfiihrung aufgegriffen werden. Es geht
dabei um einen Rickschluss auf die zu Beginn der Studie formulierten An-
nahmen und vonseiten der Forschung formulierte Thesen und Forschungs-
stande. Auch die Perspektive Uber die Einzelstudie hinaus soll dargestellt wer-
den. Zuletzt findet sich ein abschlieRender Kommentar.

2. Definition der Begriffe Wohlbefinden und Selbstkonzept

Generell ist bei der Verfassung einer Definition der Unterschied zwischen ei-
ner ,Real-“ und einer ,Nominaldefinition“ zu beachten. Wéhrend eine ,Realde-
finition” falsch sein kann, da es hier den ,zu definierenden Begriff [...] bereits
gibt® und dieser durch stets zutreffende Eigenschaften beschrieben werden
soll, ,legt die Nominaldefinition lediglich die Bedeutung fest, es wird also eine
Zuschreibung vonseiten des Autors unternommen.’’ Der klare Vorteil der ers-
ten Variante besteht selbstversténdlich in der eindeutigen Giiltigkeit einer ein-
mal gefundenen Definition. Die Existenz der anderen zeigt jedoch bereits,
dass dies nicht immer einfach ist und manchmal eine ,Nominaldefinition® fur
das Arbeiten mit ,giltige[n], allgemeine[n] Aussagen® nétig ist. ,Realdefinitio-
nen“ hingegen finden eher bei ,historisch deskriptivien]* Verfahren Gebrauch.

7 Mayntz u.a. 1972, S. 15 ff.



Wie der nachfolgende Abschnitt erldutern wird, gibt es auch bei den Begriffen
des Selbstkonzepts und Wohlbefindens oft synonyme Verwendungen und das
Problem einer klaren Abgrenzung der Begrifflichkeiten. Die Lésung ist daher
haufig eine Nominaldefinition mit den zuvor beschriebenen Vor- und Nachtei-
len.

2.1 Definition Wohlbefinden
2.1.1 Chaos der Begrifflichkeiten

Was bedeutet Wohlbefinden? Die ndhere Beschéftigung mit diesem Wort
zeigt, dass es fir eine ganze Reihe von oft analog verwandten Begriffen steht,
die allerdings semantisch keineswegs identisch sind. So gibt es unter anderem
eine Gleichsetzung von Wohlbefinden und Glick oder von Wohlbefinden und
Zufriedenheit." In einer Studie zum ,elterlichen Wohlbefinden® von Hans Bert-
ram und Katharina Spie wird beispielsweise versucht eben jenes festzustel-
len, indem die ,Zufriedenheit” mit der beruflichen oder 6konomischen sowie
sozialen Situation erfragt wird."® Philipp Mayring verweist auf ein ,Chaos der
Definitionen” des ,subjektiven Wohlbefindens®. Er fiihrt eine Reihe von begriff-
lichen Uberschneidungen auf, wobei anfangs ,Wohlbefinden als Gliick* und
spater ,Glick als Freude®, ,Glick als Lebensqualitat® oder ,Gliick als Zufrie-
denheit* bezeichnet wird.?° Damit wird Wohlbefinden (teils indirekt) zum Syno-
nym fir ,Lebensqualitét, Zufriedenheit, Glick und ,Freude®. Dass Lebensqua-
litdt etwas anderes meinen kann als Glick und Gluck wiederum eine andere
semantische Besetzung hat als Zufriedenheit ist offensichtlich, schlagt man die
zugeschriebene Bedeutung nach. So wird Gluck im Lexikon als ,Gefiihl von
zumeist nur kurzer Dauer, bei dem die Sehnsiichte, der Willen und das Wollen
des Menschen mit der Realitét tibereinstimmen“?' definiert, wahrend Lebens-
qualitat als ,Begriff, der all die Dinge umfasst, die Zufriedenheit und Gliick der
in einem Staat lebenden Menschen ausmachen“?? gefiihrt wird. Somit wird
Glick also als ein Aspekt von Lebensqualitat betrachtet. Zufriedenheit wiede-
rum ist laut Duden ein Synonym fiir Wohlbefinden,?® dieses seinerseits dann
wieder ein Synonym fir ,Gliick bzw. Gesundheit*.?*

Spéatestens hier aber hinkt der Vergleich, denn Gesundheit ist erfreulicherwei-
se meist mehr als ein ,Gefiihl von zumeist kurzer Dauer®. Ein weiteres Defini-

'® Hascher 2004, S. 26.

' Bertram & Spiel 2011, S. 62 f.

2 Mayring 1991, S. 51.

' Schneider, S. 337.

> Ebd., S. 514.

Duden online: http://www.duden.de/rechtschreibung/Zufriedenheit
Duden online: http://www.duden.de/rechtschreibung/Wohlbefinden
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tionsproblem taucht auf, wenn Glick nur einen Aspekt von Lebensqualitat dar-
stellt, sowohl Gliick als auch Lebensqualitat allerdings synonym fir Wohlbe-
finden verwandt wird. Daraus wird ersichtlich, dass Wohlbefinden teils mit
kontraren Begriffen definiert bzw. als Synonym fir diese angewandt wird. An-
dresen, Hurrelmann und Fegter fihren auRerdem auf, dass der Begriff Wohl-
befinden auf die englische Bezeichnung ,well-being“ zurlickgeht und zeitgleich
dafir haufig die Formulierung ,Lebensqualitit* gewahlt werde.?® Somit kommt
zu der oben aufgefiihrten Definitionsproblematik noch die Herausforderung
einer angemessenen Ubersetzung von méglicherweise vorhandenen eng-
lischsprachigen Definitionen hinzu.

2.1.2 Definitionsbemiihungen

Um diesem ,Chaos” zu begegnen, stellt Mayring eine Definition auf, mithilfe
derer es gelingen soll eine moéglichst genaue Begriffsbestimmung vorzuneh-
men. Dabei werden vier Faktoren benannt, die sich seiner Aussage nach em-
pirisch als gunstig erwiesen hétten und die das Wohlbefinden mafgeblich be-
einflussen sollen: ,Freiheit von subjektiver Belastung, Freude, Zufriedenheit
und Gluck®. Es wird deutlich, dass der Autor hiermit versucht, zuvor analog
verwandte Fachtermini nun zum Definieren des eigentlichen Wortes heranzu-
ziehen. Der erste Faktor beriicksichtigt das korperliche Befinden einer Person,
der zweite ,situationsspezifische positive Geflihle“. An dritter Stelle findet sich
der ,kognitive“ Aspekt, wobei von einem reflektierenden Individuum ausge-
gangen wird, das Zufriedenheit durch eine Einschatzung personlichen Kon-
nens und der Gestaltung des eigenen Lebens erreichen kann. Zuletzt wird der
Jlangfristige Faktor* beschrieben, bei dem es um soziale Kontakte, langfristi-
ges Glick und individuelles Gliickserleben geht. ,Lebensqualitat und ,psychi-
sche Gesundheit® gehen nach Mayring ,Uber subjektives Wohlbefinden hin-
aus“, weshalb er diese Begrifflichkeiten ausschliet.?®

Eine weitere Definition von Wohlbefinden wurde durch Peter Becker entwi-
ckelt. Sein Modell eines ,dreidimensionale(n), sphéarischen Strukturmodells der
emotionalen Begrifflichkeit* unterteilt Wohlbefinden in ,habituelles® und ,aktuel-
les Wohlbefinden“.?” Beide Faktoren werden wiederum durch psychische wie
physische Aspekte beeinflusst. Somit finden sich bei Becker Uberschneidun-
gen mit Mayring bezlglich kurzzeitiger und langfristiger Faktoren, die emotio-
nale wie die kdrperliche Ebene wird allerdings der Zeitebene untergeordnet.
Anders als Mayring wahlt Becker jedoch keine synonym verwandten Begriffe.
Vielmehr definiert er Wohlbefinden mithilfe der Formulierungen ,positive Ge-

% Andresen u.a. 2010b, S. 44.
% Mayring 1991, S. 52 1.
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filhle/Stimmungen® und ,aktuelle Beschwerdefreiheit*.?® Damit nimmt Becker
eine Beschreibung mithilfe mdglichst neutraler Begrifflichkeiten vor.

Eine andere Herangehensweise stammt von Armatya Sen. Diese ist dem ,ge-
rechtigkeitstheoretischen Ansatz“ zuzuordnen. Zentral ist dabei, beziglich des
Wohlbefindens eines Individuums, die Mdéglichkeiten zur Teilhabe und die
Chance auf eine Verwirklichung personlicher Traume. Andresen, Hurrelmann
und Fegter sprechen beziiglich der Kindheitsforschung davon, dass es vor al-
lem um die Feststellung der ,F&higkeiten, Bedingungen und Freiheiten der
Kinder“ ginge, die von diesen zur Realisierung eines ,gute[n] Leben[s]* bend-
tigt wirden. Partizipation wird dabei als wichtigstes Element des Wohlbefin-
dens herausgestellt. %°

Bevor Mayring und Becker ihre Definitionsbemihungen eines subjektiven
Wohlbefindens unternahmen, gab es bereits ,seit etlichen Jahren“ Versuche
das Wohlbefinden eines Menschen mdglichst in allgemeiner Form zu fassen,
um Ergebnisse von einer Person auf die andere tibertragen zu kénnen.*® Im-
mer wieder stie} die Forschung dabei allerdings auf das Problem individueller
und bereichsspezifischer Unterschiede, was zu einer Neuausrichtung der For-
schung, weg vom bisherigen Ziel einer allgemeingultigen Zuordnung, hin zu
individuellen Modellen fihrte.

In deren Folge entstand wiederum das Problem, dass allgemein erkldrende
Formeln, die auf jeden Menschen anwendbar waren, aufgegeben werden
mussten. Vielmehr stellen qualitative Untersuchungen von Individuen die Ge-
fahr dar, lediglich Einzelfallstudien darzustellen, die kaum Aussagekraft in Be-
zug auf generelle Thesen haben. Die Notwendigkeit dieser Tendenz unter-
streicht Tina Hascher allerdings, indem sie sagt, ,Emotionen [...] [entstinden]
aufgrund subjektiver Bewertungen...[was] der Idee eines allgemeinen Wohlbe-
findens [widersprache]“.>' Sie legt somit den Gedanken nahe, Wohlbefinden
misse stets individuell festgestellt werden.

2.1.3 Problematik und Kritik

Ein grundsétzliches Problem bei der Untersuchung des Wohlbefindens ist die
Erstellung geeigneter Untersuchungskriterien. Tina Hascher schreibt dariiber
in ihrem Werk ,Wohlbefinden in der Schule®, ,dass die Verwendung...[einer
bestimmten]...Methode oftmals determiniert, was unter Wohlbefinden verstan-
den wird®. Sie fuhrt diesbezlglich noch ein Beispiel auf, mit dem sie verdeut-

% Becker 1991, S. 14.
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12



licht, dass Fragen bezlglich bestimmter Emotionen oder Kognitionen bereits
die Meinung des Untersuchenden determinieren, dieses Item beeinflusse das
Wohlbefinden.*? Nach dieser Logik legt also bereits die Auswahl bestimmter
Interviewfragen bzw. Fragebogenitems in gewisser Weise fest, was das Er-
gebnis einer Untersuchung sein wird.

Auch Andresen, Hurrelmann und Fegter Gben Kritik am bisher vorherrschen-
den Untersuchungsverfahren. So habe sich die bisherige Forschung lange Zeit
nur auf ,Defizite und Mangel konzentriert“. Positive Aspekte und welche Fakto-
ren zum Gelingen (des Wohlbefindens) notwendig waren, seien vernachlassigt
und somit ein unvollstdndiges Bild gezeichnet worden. lhrer Meinung nach ist
es notwendig danach zu fragen, was ,fir [die] Kinder bedeutsam® sei und so-
mit die Lebenswelt der Befragten besser abzubilden als dies bisher der Fall
war.>® Hier wird deutlich, dass Untersuchungskriterien aus der Sicht von Er-
wachsenen, nach Meinung mancher Wissenschaftler, vielleicht nicht das wi-
derspiegeln, was flur Kinder wirklich ,Wohlbefinden“ ausmacht. Es scheint also
schwierig festzustellen, mit welchen Faktoren eigentlich agiert werden soll
bzw. wie Wohlbefinden aus kindlicher Sicht zu definieren ist.

2.1.4 Abschluss

Zusammenfassend kann man sagen, dass Wohlbefinden als mehrdimensional
angesehen wird. Sowohl Mayring als auch Becker sehen psychische wie phy-
sische Einflussfaktoren, wobei Becker zusétzlich sehr detailliert auf zeitliche
Einflussfaktoren des Wohlbefindens eingeht. Auch ist beiden gemein, dass
individuelle Emotionen dieses Konstrukt bestimmen, was durch Hascher zu-
satzlich gestutzt wird, wenn diese von ,Emotionen [...] aufgrund subjektiver
Bewertungen® spricht.

Wie die Determination des Wohlbefindens individuell stattfindet, kann mit dem
aktuellen Forschungsstand noch nicht allgemeingultig erklart werden. Diesbe-
ziglich steht die Frage nach geeigneten Untersuchungs- und Auswertungskri-
terien im Raum und welche Faktoren iberhaupt einen Einfluss auf das Wohl-
befinden nehmen. Ob nun Partizipation, Zufriedenheit, Glick oder Lebensqua-
litdt entscheidend sind, muss daher fiir die vorliegende Arbeit als ungeklarte
Frage offen bleiben.

%2 Hascher 2004, S. 21.
% Andresen u.a. 2010b, S. 49.
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2.2 Definition Selbstkonzept

2.2.1 Das Wissen liber das eigene Selbst

.Menschen [...] verfigen Uber ein Wissen, ,wer sie sind*, sagt Sigrun-Heide
Filipp.** Diese Aussage ist eine fundamentale Feststellung beziiglich der
menschlichen Existenz, beinhaltet gleichzeitig jedoch eine Reihe von Annah-
men und daraus entstandenen Fragen, die nicht nur in der psychologischen
Forschung sondern auch in der Padagogik bis heute ausgiebig debattiert wer-
den. Denn sie formuliert diese These mit Bezug auf den Begriff des Selbst-
konzepts und sagt weiterhin, die ,Selbstkonzept-Forschung [sei] beispielhaft
fur eine ,Psychologie des reflexiven Subjekts™ und dass Menschen ,Kontinui-
tat“ in ihrem Verhalten durch ,kognitive Reprasentationen ihrer eigenen Per-
son“ erreichen wirden. Diese Leistung basiere auf der Tatsache, dass ,Men-
schen [...] in der Lage [seien], sich selbst zum Gegenstand ihrer Aufmerksam-
keit zu machen*.* Sigrun-Heide Filipp behauptet somit, Menschen seien zu
einer Selbstreflexion in der Lage, die zu einem konstanten Verhalten und ei-
nem Wissen Uber die eigene Person fihre, was wiederum das Selbstkonzept
konstruiere. Bereits an dieser Stelle treten zwei strittige Punkte zutage, da ei-
ne andere wissenschaftliche Position die unterbewusste Reflexion des Selbst
zur zentralen Quelle des Selbstkonzepts erklart und aktuellere Forschungser-
gebnisse auf einen stetigen Wandel des Selbstkonzepts hinweisen, Kontinuitat
also nicht zwangsléufig gegeben scheint.

Seymour Epstein behauptet beispielsweise, ,Selbsttheorien [seien] meist un-
terbewusst und nicht aktiv entschieden“.*® Diese Aussage fiihrt zur Frage, in-
wiefern das Selbstkonzept eine bewusste Analyse des eigenen Verhaltens
unterstellt bzw. ob nicht diese aktive Féhigkeit des Menschen kaum wesentlich
fur die Existenz des Selbstkonzepts ist. Kenneth J. Gergen schreibt wiederum,
~oelbstkonzepte [wirden] stark Uber den Prozess der ,Selbstbeobachtung’
aufgebaut®, wobei er aulRerdem behauptet, die aktiven Handlungen betrachte
der Mensch, die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse blieben ihm jedoch

verborgen. Er sei ,Beobachter [des] [...] eigenen Verhaltens*.%’

Eggert, Reichenbach und Bode formulieren die bezuglich Filipp kontrére The-
se, ,das Selbstkonzept [...] [sei] grundsatzlich veranderbar und es werde ,un-
absichtlich konstruiert*.® Auch wenn die Autoren im nachsten Schritt versi-
chern eine ,gewisse grundlegende Konstanz® kénne vorgefunden werden,

% Filipp 1984, S. 130.

% Ebd., S. 129.

% Epstein 1984, S. 16.

% Gergen 1984, S. 79 1.
% Eggert u.a. 2003, S. 15.

14



zeigt dies einen Paradigmenwechsel in der Selbstkonzeptforschung. Eine aktiv
handelnde Rolle wird ebenso abgesprochen wie die eindeutige Konstanz.

Um eine moglichst klare Definition der Begrifflichkeit vornehmen zu kénnen,
erscheint es sinnvoll zu hinterfragen, welches Wissen Uber die eigene Person
dem Selbstkonzept vonseiten der Forschung zugeordnet wird. Welche inhaltli-
chen Zuschreibungen bestimmten also das Selbstkonzept?

2.2.2 Bedeutungszuschreibungen

Frank Hellmich und Frederike Ginther vertreten diesbeziiglich die Position,
.der Begriff Selbstkonzept® werde als ,‘geordnete Menge aller im Gedachtnis
gespeicherten selbstbezogenen Information‘ verstanden®. Bei dieser Beschrei-
bung fallt sowohl der Begriff des ,Wissens* Uber die eigene Person, als auch
die Anrechnung einer aktiven Bewertung von persénlichen ,Merkmale[n], Fa&-
higkeiten und Fertigkeiten®, womit die Autoren das Selbstkonzept ebenfalls
durch eine bewusste Eigenaktivitat definieren.®® Hellmich und Giinther stehen
damit im Gegensatz zur These von Epstein, Eggert, Reichenbach und Bode,
nach deren Meinung eine aktive Bewertung der Eigenkompetenz nicht zur De-
finition des Selbstkonzepts gehért. Dennoch stellen alle das ,Wissen® Uber die
eigene Person als relevanten Teilbereich heraus, auch wenn bezlglich aktiver
oder passiver Anteile Uneinigkeit besteht. Dies scheint also zentraler Bestand-
teil zu sein. Von Eggert, Reichenbach und Bode wird auflerdem die Zuschrei-
bung der ,tausendfachen Erfahrungen eines Menschen® in Bezug auf die ei-
gene Person zum Selbstkonzept gemacht.*® Des Weiteren sei die ,Selbsttheo-
rie“ ein Teilaspekt der Begrifflichkeit ,Identitat“, welche von ihnen als ,Theorie
der Wirklichkeit* betitelt wird, womit sie eine klare Abgrenzung vornehmen.*’
Identitat und Selbstkonzept seien nicht das Gleiche.

Uwe-Jorg Jopt nimmt eine weitere Préazisierung vor, indem er der ,Gleichset-
zung von Selbstkonzept und Begabung“ widerspricht. Dafiir gabe es ,empi-
risch bisher keinerlei Unterstitzung“.*? In diesem Zusammenhang fuhrt er das
Problem synonymer Verwendungen auf. So werde der Begriff des Selbstkon-
zepts von anderen Autoren teils mit ,Begabung und Leistungsmotivien]®
gleichgesetzt.** Dieses Phanomen wird von Silvia-Iris Beutel und Renate Hinz
noch detaillierter formuliert. Die beiden Autorinnen sprechen von analogen
Verwendungen beziglich der Begriffe ,Selbstkonzept, Selbstbild, Selbstwahr-
nehmung, Selbstwirksamkeit, Selbsteinschadtzung und Selbstwertgefiihl“. Um
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eine Definition vorzunehmen, unterscheiden sie zwischen ,Selbstbeschrei-
bung® und ,Selbstbewertung®, wobei Ersterem das ,Selbstkonzept® und Letzte-
rem ,Selbstwirksamkeit und Selbstwert® zugeordnet wird, also eine ,deklara-
tivfe]* von einer ,affektiv-evaluativien]* Einschatzung unterschieden wird.**
Auch kann man wieder die Polarisierung von Aktivitat und Passivitat erkennen.
Das Eine wird aktiv-wertend unternommen, das Andere findet als mdglichst
objektive, ,von aullen gesehene” Beschreibung statt.

Hier ist der Ansatz von Kenneth J. Gergen zu nennen, wonach das Selbstkon-
zept als ,sozialer Spiegel“ zu sehen ist. Der Autor formuliert die Annahme des
,Symbolischen Interaktionismus®, wonach ,das Selbstkonzept ein Produkt des-
sen [ist], was nach Meinung des generalisierte[n] Andere[n] in ihm“ gesehen
wird. Damit ist gemeint, dass jeder Mensch eine Art Phantasiekonstrukt er-
schafft, das fur ihn/sie die vermeintliche Perspektive fremder Personen ein-
nimmt. Vonseiten dieses Konstrukts beobachtet und bewertet sich das Indivi-
duum vermeintlich objektiv aus der ,Beobachterperspektive heraus. Da die-
ses Konstrukt im Verlauf des Lebens wandelbar sei, misse Selbiges auch fiur
das Selbstkonzept gelten, so Gergen.** Das Konzept eines externen Beobach-
ters, wenn auch noch im Sinne eines ,Real-Anderen®, findet sich auRerdem
bereits bei Shavelson u.a., der 1976 die Konzepte von William James intensiv
weiterentwickelte und fur die Konstruktion des Selbstkonzepts von ,entschei-
dend[en] [...] Urteile[n] signifikant Anderer“ sprach.*®

Abschliellend kann erneut Sigrun-Heide Filipp zitiert werden. Sie sieht das
Selbstkonzept als ,Totalitét aller gespeicherten selbstbezogenen Informatio-
nen“, welche als ,internes Selbstmodell* gemeinsam mit einem sogenannten
Linternen AuRenweltmodell* die ,Handlungstheorie der Person“ ausmache.*’
Sie verweist also erneut auf das Verhalten des Menschen, welches durch das
Selbstkonzept geleitet werde. Somit schreibt sie der Begrifflichkeit eine klare
Orientierungsfunktion zu.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Autoren mit dem Begriff Selbst-
konzept vor allem Wissen, Erfahrungen und Einschatzungen in Bezug auf ,die
eigene Person® verbinden. Die Begrifflichkeit umfasst demnach alle Informati-
onen Uber individuelle Fahigkeiten und Fertigkeiten, muss aber von zu stark
wertenden Begriffen und Leistungszuschreibungen durch deklarative bzw. de-
skriptive Definitionen abgegrenzt werden. Das Selbstkonzept wird als hand-
lungsleitend und Teil der menschlichen Identitét betrachtet, nur bezuglich der
Passivitat bzw. Aktivitdt der Konzeptentwicklung besteht Unklarheit. Um ein
mdglichst objektives Urteil vornehmen zu kénnen, versetzt sich die Person in
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einen fiktiven ,Anderen, wodurch eine Aullenperspektive eingenommen bzw.
der Versuch desselben unternommen wird. Es geht dabei immer um ein Ver-
standnis darUber, wer man ist und was man tut, nicht um eine positive oder
negative Auflendarstellung.

2.2.3 Aufbau des Selbstkonzepts

Frank Hellmich und Frederike Giinther fassen das Selbstkonzept als ,multidi-
mensionale Ged&achtnisstruktur mit subjektiven Annahmen® zusammen. Der
Mensch entwickle ein vielschichtiges System, basierend auf persénlichen Ein-
schatzungen, das sein Wesen bestmdglich beschreibt. Dabei betonen sie
ebenfalls, dass in der Wissenschaft bezliglich der Multidimensionalitat ,weit-
gehend* Einigkeit bestehe.*® So sprechen tatsachlich auch Eggert, Reichen-
bach und Bode von ,mehreren [verknlpften] Teilbereichen“*® und auch Eps-
tein formuliert die These von ,Verknipfungen zwischen Ereignissen®, die ein
Lintegriertes Konstruktsystem* ergaben.® Man kann also erkennen, dass tat-
sachlich ein Konsens bezlglich der Vielschichtigkeit des Selbstkonzepts zu
bestehen scheint. Wie diese ,multidimensionale Gedachtnisstruktur” allerdings
im Detail aussehen kénnte, dazu gibt es erneut eine Vielzahl von Vorstellun-
gen und Konzepten.

Beutel und Hinz sehen eine Uneinigkeit beziglich der Organisation des
Selbstkonzepts. So sprachen manche, beispielsweise Ingrid M. Deusinger mit
ihrem Konzept der ,Frankfurter Selbstkonzeptskalen®, vom ,Aufbau netzwerk-
artiger Verbindungen® (die sich ,Uberlappen®), wahrend andere Forschungs-
gruppen klare Hierarchien zu erkennen glauben.®' Beispielhaft dafiir sind Eg-
gert, Reichenbach und Bode, nach deren Definition ,das Selbstkonzept sich
hierarchisch [...] aufbaut“.%> Auch Epstein vertritt die These, indem er von ei-
ner ,hierarchischen Anordnung“ mit ,Postulaten unterschiedlicher Ordnung*
spricht.53 Dabei geht er sogar soweit diese Struktur jeder Theorie zu unterstel-
len. Eine weitere interessante Erganzung nimmt die Konzeption von Harter
ein, der in Anlehnung an Piagets Entwicklungsphasen eines Kindes fortschrei-
tende Prozesse bei der Konstruktion des Selbstkonzepts unterscheidet.** Er
bezieht dies nach Piaget auf eine ,praoperationale” eine ,konkret-operationale*
und eine ,formal-operationale” Phase, wobei das Kind von der Ich-Perspektive
immer mehr in Richtung einer AuRenperspektive lbergeht, womit der Weg
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zum ,soziale[n] Spiegel” bereitet sei. Man sieht also, dass verschiedenste Auf-
fassungen beziglich der Struktur des menschlichen Selbstkonzepts existieren.
Beispielhaft werden nachfolgend die Konzepte von James, von Deusinger, von
Eggert, Reichenbach und Bode, sowie von Epstein dargestellt.

William James formulierte 1890 die These der Trennung von ,I“ und ,me".
Damit ist das englische Wort ,I* fir ,ich“ gemeint, welches das Subjekt repra-
sentieren soll, und als Pendent ,me” im Sinne von ,mich“ oder ,mich wahr-
nehmend®. Die Subjektebene wiirde man nach Kéller heute als Selbstkonzept
bezeichnen. Sie wurde durch James in ein ,material, social und spiritual self*
unterteilt. Zusammenfassend kénnen diese Gruppierungen als ,Kérper-Selbst-
konzept®, ,soziale[s] Selbst” und ,geistige[s] Selbst” betitelt werden, womit also
das Selbstkonzept in ein Bewusstsein fiir die materielle Umwelt, die soziale
Umwelt und kognitive Prozesse untergliedert wiirde.*®

,Das Selbstkonzeptinventar®, von Ingrid M. Deusinger, ist eine Sammlung von
,10 eindimensionalen Skalen“, welche ,zur Bestimmung des jeweiligen Bildes
oder der Selbstkonzepte, die das Individuum in wichtigen Bereichen des
Selbst von der eigenen Person entwickelt hat* dienen sollen. Besonders ist
dabei nicht nur, dass Deusinger von ,Selbstkonzepten® spricht, sondern auch,
dass von ,unterschiedliche[n] Selbstkonzepte[n]* ausgegangen wird, auch
wenn diese laut Autorin ,interkorrelieren®. Die Grundannahme ist also eine ,in-
dividuelle Selbststruktur* des Menschen, die von unterschiedlichen ,Selbst-
konzepten* mitbestimmt wird. Ebenfalls geht die Autorin von bereichsspezifi-
schen Entwicklungen aus. Der Unterschied zu anderen Autoren ist hier ganz
eindeutig, dass keine Hierarchie zwischen den ,Selbstkonzepten“ aufgebaut
wird, sondern dass samtliche Formen des Selbstkonzepts nebeneinander ste-
hen und lediglich dem Konstrukt ,Selbst* unterworfen sind.®

Eggert, Reichenbach und Bode definieren eine klare Viererhierarchie, wobei
zwischen ,einfachen* und ,héhere[n] Theoremen* unterschieden wird.®” Die
unterste Ebene stellen stets situative Momente dar, die zu konkreten Ein-
schatzungen der eigenen Person bezlglich dieses Sachverhalts fiihren. Mit
zunehmender Hohe des ,Theorems*®, wird die Selbstzuschreibung allgemeiner
und damit bestandiger.

Bei Epstein werden diese ,Theoreme® als ,Postulate unterschiedlicher Ord-
nung® bezeichnet. Wie auch beim zuvor beschriebenen Ansatz, geht der Autor
von einer ,unterste[n] Ordnung® mit einer ,relativ [...] unmittelbaren Erfahrung“
aus. Besonders nennenswert sind Epsteins Darstellungen der Relevanz héhe-
rer ,Postulate“. Wahrend eine Widerlegung von geringstufigen ,Postulaten®
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kaum Konsequenzen fir das Individuum habe, sei die Irritation einer héheren
Ebene mit ,deutlicheren Konsequenzen® verbunden, da alle darunter stehen-
den mit betroffen seien. Dies geschehe allerdings sehr selten, da hohe Postu-
late nicht direkt an der Realitat getestet werden kdnnten, sondern durch eine
Vielzahl kleinerer entstiinden und die hohe Ebene mit zunehmender Stabilitét
mehr und mehr dartber entscheide, ,welche Erfahrungen ein Individuum® auf-
suche. Dies fiilhre dann zunehmend zu ,sich selbst erfiillenden Prophezeiun-
gen“, da mdglichst nur noch Situationen aufgesucht wirden, bei denen das
Individuum in der Vergangenheit erfolgreich war bzw. bei denen es bereits im
Voraus Erfolgs- oder Misserfolgsannahmen trifft. >

2.2.4 Abschluss

Bezlglich der hier aufgefiihrten Punkte, findet sich ein relativ ergiebiges Re-
stimee bei Olaf Kéller. Mit Bezug auf Shavelson wird das Konstrukt Selbstkon-
zept in sieben Eigenschaften unterteilt: Strukturiertheit, Multidimensionalitat,
Hierarchie, (bezlglich der Hierarchie) aufsteigende Stabilitdt, zunehmende
Differenzierung mit zunehmendem Alter, ,deskriptive wie affektive Komponen-
te[n]* sowie Zusammenhange von Selbstkonzeptfacetten und ,Drittvariablen®.
Mit Strukturiertheit ist die Zuordnung ,alltéglicher Informationen® zu ,den Struk-
turen® des Selbstkonzepts gemeint. Multidimensionalitat findet sich bei den
unterschiedlichen Bereichen des Selbstkonzepts.*® Die Hierarchie wurde im
vorigen Kapitel ausfiihrlich dargestellt und die aufsteigende Stabilitat ist mit
Ruckbesinnung auf Epsteins These ,hdherer Postulate” zu verstehen. Die
Ausdifferenzierung in zunehmendem Alter findet sich bei Harter, der im Sinne
Piagets die Selbstkonzeptentwicklung von Kindern darstellt. Bezlglich ,de-
skriptiven® und ,affektiven“ Einfliissen ist zu sagen, dass laut Koéller hier ,die
klare konzeptuelle Trennung [...] noch aussteht®. Hier komme es noch zu
Uberschneidungen mit dhnlichen Begrifflichkeiten wie dem des ,Selbstwertge-
filhl[s]*.®° Die ,Drittvariablen“ sind im vorliegenden Kontext als Prognose-
fahigkeit fir Zusammenhange von Leistungen und Selbstkonzeptfacetten zu
verstehen.®’

Diese Darstellung Kéllers umfasst somit alle oben bereits aufgefihrten Punkte
und thematisiert gleichzeitig das Problem der noch ausstehenden Definitionen.
Demnach wird das Selbstkonzept mehrheitlich als hierarchisch angesehen,
wie diese Hierarchie jedoch aussieht ist definitionsabhdngig. Auch der Sach-
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verhalt der wertenden bzw. deskriptiven Anteile wird als weiterhin klarungsbe-
dirftig aufgefihrt.

2.2.5 Zusatz: Kindliches Selbstkonzept

Frank Hellmich und Frederike Glnther gehen im Speziellen auf die Genese
des Selbstkonzepts von Kindern im Grundschulalter ein. Diese sammelten im
LVorschulalter” bereits ,Informationen“ Uber sich selbst, kbnnten diese aller-
dings noch nicht ,differenziert [...] bewerten®. Im Laufe der Kindheit werde
dann die Wahrnehmung des eigenen Selbst immer differenzierter, vor allem
durch ,soziale[n] Vergleich“ und ,Rickmeldungen® von Eltern und Lehrerinnen
und Lehrern.®? Der ,Soziale Vergleich® kénne dabei aulterdem ,interindividuel-
le“ oder ,intraindividuelle® Zige annehmen, also mit anderen Personen oder
mit der eigenen, zu einem friiheren Zeitpunkt, stattfinden.®®

Im Laufe der Schulzeit seien auch Noten immer entscheidender, wobei eben-
falls herausgestellt wird, dass ,selbstbezogene Kognitionen [...] durch subjek-
tive Interpretationen des Unterrichtsgeschehens® entstiinden.®* Damit wird auf
die stark individuelle Wahrnehmung verwiesen. Durch die ,Einfiihrung von No-
ten“, nehme allerdings ,der soziale Vergleich“ zu.®® Auch der Bildungshinter-
grund der Eltern sei fir das fahigkeitsbezogene Selbstkonzept entscheidend,®®
da in bisherigen Studien bei ,Kinder[n] aus Familien mit maximal Hauptschul-
abschluss im schulischen Fahigkeitsselbstkonzept [...] signifikant niedrigere
Skalenwerte“ gemessen worden seien und diese Schilerinnen und Schiler
,,auc?7 mit hoher Wahrscheinlichkeit wieder eine Hauptschule besuchen® wir-
den.

Abschliellend halten Hellmich und Ginther fest, dass ,Kinder im [...] Grund-
schulalter bereits Uber sehr differenzierte Selbstkonzepte ihrer [...] Fahigkeiten
und Fertigkeiten“ verfiigten und diese sich dann ,im Laufe der Grundschulzeit*
stabilisieren und der Realitdt anpassen wirden. Die Entwicklung ,in Abhangig-
keit von Ubergangssituationen® sei noch unklar.®® AuRerdem werden ,[rezipro-
ke] Wechselwirkungen® analysiert, in Form von Korrelationen des ,Leistungs-
verhalten[s]“ und der ,Selbstbezogene[n] Kognition“.®® Veranderungen im Ei-
nen kénnten stets auch zur Beeinflussung des Anderen beitragen, so die An-
nahme.

% Hellmich & Gunther 2011, S. 27.

% Siehe Forschungsstand Der ,big-fish-little-pond effect, Kap. 4.2.3, S. 38 f.
® Hellmich & Gunther 2011, S. 30.

® Ebd., S. 35.

¢ Siehe Forschungsstand Fahigkeitsselbstkonzept, Kap. 4.2.5, S. 40 f.
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3. Forschungsstand zum Ubergang von der Grundschule in
die Sekundarstufe 1 unter besonderer Beriicksichtigung
der Schiilerperspektiven

Das nachstehende Kapitel beginnt mit einer kurzen Darstellung der Ursachen
des Forschungsinteresses an der Thematik sowie mit einem groben Uberblick
Uber die Forschungsaktivitaten auf diesem Gebiet.

3.1 Das deutsche Bildungssystem

Dass Uiberhaupt ein Forschungsinteresse am schulischen Ubergang existieren
kann, liegt in der Struktur des deutschen Bildungssystems bzw. des Bildungs-
wesens im Allgemeinen begriindet. Kramer u.a. weisen darauf hin, dass ,das
Bildungssystem [...] mit seinen institutionellen Regelungen und Verfahren die
Struktur des Bildungsangebots” definiert und dass die ,selektive Struktur [...]
fur das Schulsystem Uber alle nationalen Unterschiede hinweg kennzeich-
nend“ sei.”® Somit ist es unabdingbar, die Rahmenbedingungen des Systems
zu beschreiben, in welchem die Untersuchungen durchgefiihrt wurden, um im
Verlauf der Auswertung die richtigen Schliisse ziehen zu kénnen. Die Auftei-
lung der Kinder nach vier gemeinsamen Schuljahren ist nicht selbstverstand-
lich, sondern durch Institutionen festgelegt.

Bemiiht man erneut Kramer u.a., kann ,die Grundschule als erste Pflichtschu-
le“ angesehen werden, welche ,die Jahrgangsstufen 1-4 [umfasst]“.”" Die
Bundeslander Berlin und Brandenburg werden dabei als Sonderfélle aufge-
fuhrt. Dort dauert die Grundschulzeit sechs Jahre. In der Bundesrepublik
Deutschland gilt fiir das Bildungswesen die Landerhoheit, sodass die Schulbil-
dung malfigeblich durch die Kultusminister/Kultusministerinnen der Lander,
nicht durch den/die jeweiliges amtierende(n) Bundesminister/Bundesministerin
bestimmt wird. Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung schreibt
dazu: ,Die Kompetenz fur die allgemeine und damit fuir die schulische Bildung
liegt bei den Landern“.”? Jede Untersuchung zum Thema muss also das je-
weils betrachtete Bundesland mit seinem spezifischen Bildungssystem im Fo-
kus haben.

Grolde Unterschiede gibt es vor allem nach der Grundschule. Hier haben die
unterschiedlichen Bundeslander verschiedenste Regelungen getroffen, um die
Sekundarstufe zu organisieren. Peggy Richert schreibt dazu, es seien ,unter-
schiedliche Schulformen im Sekundarbereich [...] etabliert worden®, wobei sie

™ Kramer u.a. 2009, S. 17.
" Ebd., S. 18.
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die Beispiele der ,Sekundarstufe, Mittelschule, Regionale[n] Schule, Ober-
schule, Stadtteilschule* oder die ,Zusammenfassung von Haupt- und Real-
schulen“ nennt.” Neben der Heterogenitat bezliglich der zu besuchenden
Schulen existiert darGiber hinaus noch eine Vielfalt an mdglichen Entschei-
dungsbeteiligungen der Eltern, wenn es um den Ubergang in die fiinfte bzw.
siebte Klasse geht. Rosemarie Portmann schreibt diesbezlglich, dass ,ob-
gleich Pflege und Erziehung der Kinder nach Art. 6, Abs. 2 des Grundgesetzes
das naturliche Recht der Eltern sind [...] der Staat bei Schulangelegenheiten
ein gleichgeordnetes Mitspracherecht* habe.” Kramer u.a. duBern diesbeziig-
lich, dass man im Vergleich der Bundeslénder ,fiinf Formen der Ubergangs-
auslese differenzieren* kénne.”® Diese sind vor allem dahingehend zu unter-
scheiden, dass der Elternwille teils génzlich entscheidend ist und teils die
Schule das letzte Wort in Sachen Schulzuweisung innehat. Dazwischen exis-
tieren laut Aussage der Autoren drei weitere ,Formen der Ubergangsauslese®,
mit unverbindlichen Schulempfehlungen, Pflichtberatungen oder ,Eignungs-
test(s)“. Portmann weist allerdings darauf hin, dass ,in allen Bundeslandern, in
denen die Schule letztlich tber die Schulform entscheidet, [...] die Eltern die
Mdglichkeit [haben], ihr Kind an einer Aufnahmeprifung oder einem Probeun-
terricht [...] teilnehmen zu lassen, [...].“”® Somit wird letztlich auch in diesen
Bundeslandern dem Grundgesetz entsprochen.

Mit Blick auf die Betroffenen des Ubergangsprozesses, die Kinder, verweist
Peggy Richert auf einen Beschluss der Kultusministerkonferenz. Hier wurden
Regelungen fiir alle Bundeslénder vereinbart, an denen sich die jeweiligen
Kultusminister orientieren sollen. Unter anderem misse ,Jedem Kind [...] der
Bildungsweg offenstehen, der seiner Bildungsfahigkeit entspricht®, ,Abgeben-
de und weiterflihrende Schulen® sollten bei diesem Prozess kooperieren und
.Fur die Entscheidung Uber die Aufnahme eines Kindes in eine weiterflihrende
Schule [...] [seien] die [...] unentbehrlichen Kenntnisse und Fertigkeiten fest-
zustellen“.”” Wie diese Feststellung und alle weiteren Vereinbarungen jedoch
umzusetzen sind, dazu gibt die Kultusministerkonferenz den L&ndern wiede-
rum Spielraum. Portmann schreibt beispielsweise, dass ,In einigen Landern
[...] bestimmte Durchschnittsnoten erreicht sein [missen], damit eine Uber-
gangsempfehlung [...] ausgesprochen werden kann“. ® Dennoch gelten die
oben aufgefiihrten Vereinbarungen als Richtlinie zur Gestaltung des Uber-
gangs deutschlandweit.

 Richert 2012, S. 7.
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Zusammenfassend kann man also sagen, dass in Deutschland die einzelnen
Lander den Ubergangsprozess gestalten und sehr unterschiedliche Formen
der Elternbeteiligung oder der Sekundarschulgestaltung existieren. Nahezu
einheitlich ist der Ubergang nach der vierten Klasse. Vierzehn von sechzehn
Bundeslandern haben ihr Schulsystem dementsprechend aufgebaut. Auler-
dem ist die Selektion ein Uberall angewandtes Prinzip, unabhangig von der
Gestaltung der Schullandschaft oder der Elternbeteiligung am Entscheidungs-
prozess. Diese Faktoren fallen auferordentlich heterogen aus.

3.2 Wissenschaftliche Perspektive
3.2.1 Untersuchungsbeginn

Das Interesse der Forschung am Ubergangsprozess sei, nach Aussage von
Katja Koch, mit der ,expandierende[n] Bildungsbeteiligung [...] am Ende der
60er Jahre* eingeleitet worden. Sie argumentiert dabei mit einer Veranderung
des ,Schulwahlverhaltens der Eltern, welches durch die Offnung héherer
Schulformen bewirkt worden sei. Durch die Zunahme der Kinderzahlen an hé-
heren Schulen wéren ,Entsprechende Ubergangsprobleme® von einer grofe-
ren Bevoélkerungsgruppe registriert worden, was wiederum das gesteigerte
Forschungsinteresse erklare.”

Mitzlaff und Wiederhold stellen heraus, dass sich ,Die Bedeutung der Unter-
suchung [...] aus der Hypothese ablleite], da® Versdumnisse oder Fehlent-
wicklungen bei der Bewaltigung des Ubergangs die schulische Leistungsfahig-
keit und die Lernmotivation des einzelnen Kindes — unter Umstadnden dauer-
haft — negativ beeinflussen [...] und im Extremfall psycho-soziale Fehlentwick-
lungen auslésen oder fordern” kénnten.®® Anders als bei Koch, wird hier nicht
auf ein gestiegenes Interesse eingegangen sondern die Autoren schreiben
dem Forschungsinhalt aufgrund von potentiellen, individuellen Folgen fir die
Schiilerinnen und Schiler eine notwendige Relevanz zu.

Doren Prinz fuhrt auf, dass sich ,Durch den Ubergang [...] Briiche [ergében]
[...], deren Bewaéltigung den Erfolg innerhalb des Bildungssystems® ausma-
che.?' Somit argumentiert sie in einer dhnlichen Weise wie Mitzlaff und Wie-
derhold. Auch sie schreibt biographischen Erlebnissen der Individuen grof3e
Bedeutung beim Forschungsinteresse zu.

Zu beachten ist, dass aufgrund der ,unterschiedlichen Ubergangsregelungen®
in den einzelnen Bundeslandern, laut Bichner und Koch, keine ,repréasentati-
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ve[n] Studien [...] auf Bundesebene® vorlagen. Aulerdem werde die Thematik
,nur selten in den internationalen Kontext* gestellt, da im deutschsprachigen
Raum der Ubergang friiher stattfinde als andernorts.®?

3.2.2 Zentrales Element: Verteilung

Als zentrales Element dieses Ubergangs ist die Verteilung zu betrachten. Gin-
gen alle Kinder gemeinsam auf eine einzige weiterfihrende Schule, wiirden
sich zwar die Lehrer dndern, Zukunftschancen, Freundeskreis und soziale Zu-
sammensetzungen blieben jedoch mdglicherweise unverédndert. Laut Doren
Prinz findet am Ende der vierten Klasse allerdings ,die Verteilung von Kindern
auf unterschiedliche Schulformen in Form von Leistungsprognosen anhand
von Grundschulnoten® statt.®® Somit handelt es sich um eine ,Selektion im
Sinne von Leistungsgruppierung[en]’, wie es Alex Buff formuliert. Dieser
schreibt aulerdem, der Sinn von ,Leistungsgruppierungen® werde unter ande-
rem mit einer ,Optimale[n] Férderung [...] Unterrichtseffizienz“ und der ,Sta-
tuszuweisung® angegeben.®® Diese Einschatzung werde mit ,kognitiven,
motivationalen und sozialen* Unterschieden begriindet.®® Kurz darauf wider-
spricht Buff jedoch selbst diesem Modell, indem er ,Die Annahme* einer Stabi-
litdt von ,schulische[r] Leistungsfahigkeit* negiert.®*® So sei beispielsweise die
,zukinftige Leistungsentwicklung (bei gleicher Intelligenz) sehr entscheidend*
gepragt durch die ,Anforderungen®, welche an Schilerinnen und Schiler ge-
stellt wiirden.®” Buff hebt damit die Instabilitat von Leistungsmerkmalen hervor,
die seiner Meinung nach klar gegen eine dauerhafte Aufteilung sprechen.

3.2.3 Forschungsperspektiven

Mit dem Interesse daran die Auswirkungen dieser ,Selektion auf die Kinder
herauszuarbeiten, entstanden nun in Folge dieser ,expandierende[n] Bildungs-
beteiligung® unterschiedliche Forschungsperspektiven. Kramer u.a. schreiben
dazu, dass ,Je nach Forschungsinteresse [...] unterschiedliche Aspekte des
Ubergangs in das Zentrum der Analysen gestellt* worden seien.® Sie unter-
scheiden dabei zwischen ,gesellschaftstheoretische[n] Perspektive[n]* und
.Subjektorientierte[n] Ansatze[n]. Wahrend Erstere den ,strukturell schuli-
schen Selektionsmechanismus® zum Forschungsgegenstand machten, seinen
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Letztere an ,bildungsbiografische[n] Ereignis[sen] interessiert.®® Innerhalb der
Strukturforschung untersuche man den Sachverhalt ,Sozialer Ungleichheit®,
die persénliche Perspektive hingegen wird von ihnen nochmals unterteilt in
»Untersuchungen® ,psychologischer” Art und ,als Ereignis der Schullaufbahn
und der Biographie“, wobei diese nicht eindeutig voneinander unterschieden
werden.®® Dieser Ansatz stellt somit zwei (bzw. drei) Forschungsrichtungen
heraus, namlich eine soziale und eine psychologische bzw. eine ereignisorien-
tierte Sichtweise (Biographieforschung).

Peggy Richert verweist hingegen auf eine Definition von ,Maaz und Mitarbei-
tern®, in der eine zeitliche Unterteilung vorgenommen wird. Dabei nehmen die
Autoren an, die Ubergangsforschung sei von einer ,explorative[n] Phase“ zu
Beginn des Prozesses (60er Jahre, siehe Untersuchungsbeginn) zur ,Formali-
sierungsphase” (ibergegangen, um dann zur ,Vertiefungsphase® zu gelangen,
welche aufgrund der internationalen Schulleistungstestergebnisse (Beispiel:
PISA und IGLU) entstanden sei.®" Hier ist nicht der inhaltliche Fokus entschei-
dend firr die Definition, sondern zeitliche Eingrenzungen und Ereignisse.

Bezogen auf die Einschatzung vonseiten der Schiiler dul3ert sich Ulrike Sirsch.
Bei ihr findet sich eine Kategorisierung der Forschungsergebnisse beziglich
kindlicher ,Einschatzungen des Schuliibertritts“. Nach Sirsch werde der Uber-
gang entweder ,danach” oder ,vor dem Schuliibertritt* untersucht. ,Eine dritte
Gruppe® werde durch ,jene Untersuchungen® gebildet, ,die Einschatzungen
sowohl vor als auch nach dem Schultibertritt erfalten“.®? Somit wird auch hier
eine Dreiteilung vorgenommen, jedoch von génzlich anderer Art.

Des Weiteren ist beim Ubergangsprozess teils von einer ,Transition“ die Rede
bzw. der Ubergang wird daraufhin untersucht. Mit Verweis auf ,Fthenakis“ de-
finiert Doren Prinz die ,Transitionstheorie* als ,Verdnderungen auf individuel-
ler, interaktionaler und kontextueller Ebene®. Wenn ein ,Lebensereignis [...]
der Bewadltigung und Verarbeitung® bedirfe, kénne von einer ,Transition“ ge-
sprochen werden.®® Bei dieser Forschungsrichtung wird also der Fokus klar
auf die ,subjektive Bedeutung® des Schullibergangs gerichtet. Somit zielt diese
Theorie auf einen ahnlichen Aspekt ab wie die ,bildungsbiographische® Per-
spektive.

Eine sehr dhnliche Forschungsrichtung ist die des ,kritischen Lebensereignis-
ses”. Dabei handele es sich nach Sirsch um ,lebensverandernde Ereignisse®,
was beim Schulibergang aufgrund des Wechsels in eine ,véllig neue Umwelt*
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der Fall sei.* ,Leistungsanforderungen” seien dabei ebenso unter den neuen
Herausforderungen wie ,soziale Anforderungen®. Dies erinnert stark an die
»1ransitionstheorie, welche sich allerdings nach Prinz von der Theorie des
.Kritischen Lebensereignisses” unterscheide. Letztere stelle das Ereignis an
sich, Erstere die Person in den Vordergrund.®®

Prinz arbeitet zusatzlich heraus, dass ,Der Ubergang von der Grundschule [...]
als doppelter Ubergang verstanden werden“ miisse.® Dies wird von ihr damit
begriindet, dass sowohl Verdnderungen im ,schulischen, als auch im ,auf3er-
schulischen Bereich® stattfanden. Verédnderungen kénnten sowohl auf sozialer
als auch auf unterrichtspraktischer Ebene stattfinden und die Freizeitgestal-
tung dirfte gerade im Falle von Ganztagsschulen bzw. Ganztagsbetreuung
sehr vom jeweils besuchten Schulmodell abhd&ngen. Somit verandert sich
vermutlich nicht nur der Unterricht fir die Kinder, sondern auch ihr restlicher
Alltag.

3.2.4 Kritik

Die Kritik an der ,Selektion“ ist mannigfaltig. So schreibt beispielsweise Alex
Buff, ,die Hoffnungen hinsichtlich einer allgemeinen Leistungssteigerung*
durch die Aufteilung der Kinder kénne nicht funktionieren, aufgrund einer ,fal-
schen Homogenitatsannahme*.”” Es seien ,grosse Uberlappungen [...] der
Leistungen [...] in den verschiedenen Schulfachern® festzustellen. Man kénne
also nicht von der Méglichkeit homogener Klassen ausgehen.

Doren Prinz fiihrt aus, dass ,nach der Veréffentlichung der Ergebnisse der in-
ternationalen Vergleichsstudien PISA und PIRLS/IGLU nicht I&nger” von ,bes-
seren Lernleistungen® durch eine ,aulRere Differenzierung“ ausgegangen wer-
den kénne. Dieses System der deutschen Bildungspolitik leiste nicht, was es
versprache. Ahnlich wie Buff kritisiert also auch sie die Idee einer funktionie-
renden ,Homogenisierung“ von Klassen, worin beide von Klemm unterstitzt
werden. Prinz fihrt dessen Kritik auf, um das eigentliche Zustandekommen
des ,viergliedrige[n] Schulsystem[s]‘ aus einem anderen Blickwinkel zu be-
trachten. Laut Klemm existiert dieses namlich nicht aus p&dagogischen Griin-
den, ,sondern [es diene] vielmehr der gesellschaftlichen Machtverteilung und
der Verteidigung von Privilegien“.%® Diese Annahme impliziert, dass der eigent-
liche Grund einer Selektion rein soziologischen Charakter hat. Die Kinder wir-
den, so Klemm, bereits nach der vierten bzw. sechsten Klasse bestimmten
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Gesellschaftsebenen zugewiesen. Diese Behauptung wird nochmals unter-
mauert, indem ,der Wechsel in die weiterfihrende Schule nach Beendigung
der vierten Klasse® als ,eine Folge der Schulsystembildung, wie sie auf der
Reichsschulkonferenz von 1919 konzipiert wurde“ beschrieben wird.%® Dass
dieses Konzept somit aus der direkten Nachkriegszeit des ersten Weltkriegs
stammt und somit pddagogische Probleme der heutigen Zeit méglicherweise
nicht berlcksichtigt, schwingt in einer solchen Aussage mit.

Eine bisher unausgesprochene Problematik greifen Kramer u.a. auf, indem sie
auf die Schwierigkeit einer ,Validitédt der Empfehlung® hinweisen. Gemeint ist
damit, dass es bisher der Wissenschaft kaum gelungen sei, eine geeignete
,2Operationalisierung® zur adaquaten Einschatzung der Lehrerentscheidung
vorzunehmen.'® Abgesehen von méglichen sozialen oder emotionalen Folgen
wird hier also deutlich, dass Zweifel bezlglich der Objektivitdt und somit der
Fairness von Ubergangsentscheidungen bestehen.

Buff fihrt bezliglich der individuellen Ebene auf, dass ,Leistungsvergleiche [...]
darauf hin [deuten], dass in flexiblen Strukturen durchaus vergleichbare Leis-
tungen erzielt werden®, dies aber nicht pauschal gesagt werden kénne, da
.verschiedene Schiler [...] von verschiedenen Massnahmen immer unter-
schiedlich profitieren“ wiirden.”® Man miisse also keine Sorgen beziiglich die-
ser ,flexiblen Strukturen“ haben, sie seien jedoch den bisherigen Losungen
auch nicht zwangslaufig Gberlegen. Die Hoffnung besteht jedoch ganz klar da-
rin, dass man durch eine Vermeidung von Selektionen mehr Gerechtigkeit
schaffen kénnte. Fir eine Verédnderung der bisherigen Strukturen spreche
auch, dass es neben interindividuellen Leistungsunterschiede[n]® auch
Lintraindividuelle Leistungsunterschiede® gabe.'® AuRerdem seien im ,heuti-
gen Schulsystem [...] die gleichen Bildungschancen® nicht gegeben. Ein Um-
stand, der von Buff kritisiert wird."®

Prinz ergénzt diesbezlglich, dass die ,vorgenommene Verteilung [...] sehr
friih und haufig sozialschichtspezifisch Bildungskarrieren® versperre. Nicht die
.Leistungsstarke®, sondern soziale ,Faktoren” seien bestimmend. '™ Diese Kri-
tik findet sich auch bei anderen Autoren wieder.

Hervorgehoben wird von Kramer u.a., dass nur bei ,wenige[n] Studien [...] ex-
plizit die Sichtweise der Kinder im Ubergangsprozess® im Mittelpunkt des Inte-
resses stehe.'® Oft beachte man, wenn tiberhaupt, die ,Schulabschlusswiin-
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sche der Kinder“. Bezliglich der oben aufgefihrten Forschungsrichtungen er-
fullt wahrscheinlich lediglich die ereignisorientierte bzw. auf Biographiefor-
schung fokussierte Perspektive jenen Anspruch. Nachfolgend werden Ergeb-
nisse bisheriger Studien aufgefuhrt, welche die Kindermeinung zum Gegen-
stand der Untersuchung gemacht haben, oder sie zumindest berucksichtigten.

3.3 Die Sicht der Kinder
3.3.1 Forschungsbeginn

LArbeiten zur Ubergangsthematik [...] die Ubergangserfahrungen aus der Sicht
von Kindern [...] erforschen, [sind] immer noch selten®, behaupten Blichner
und Koch.'  Andere  Schwerpunkte, wie beispielsweise  der
Selektionsaspekt'” oder die Chancen und Risiken'®, hatten zuvor im Mittel-
punkt des Interesses gestanden. Als eine der ersten, so Koch und Biichner
weiter, habe Barbara Weissbach die Schiilerperspektive beriicksichtigt.'®®

Diese verfasste 1986 einen Artikel, in dem sie den sogenannten ,Sekundar-
stufenschock in Gesamtschulen® beschrieb, welcher auf einer Langsschnitt-
studie mit drei Befragungszeitpunkten innerhalb der ersten drei Sekundar-
stufenjahre beruhte. Sie kommt zu diesem Schluss, da ,bei dlteren Schilern
im Vergleich zu jiingeren eine sehr viel gréRere Distanz zur Schule*'® zu be-
obachten sei, bei der ,Lehrer-Schiler-Beziehung eine ausgepragte Negativ-
entwicklung“ nachgewiesen werden kénne und ,Sowohl ,gute‘ als auch leis-
tungsschwachere Schiler [...] in Klasse 6 und 7 eine erheblich héhere Schul-
unlust“ zu Protokoll gaben, ,als zu Beginn der Sekundarschulzeit.""" All diese
Faktoren leiten Barbara Weissbach zur Schlussfolgerung, dass es sich beim
Ubergang in die Sekundarstufe um einen ,Schock* handle.

Aufgrund der Annahme, ,Die Ubergangssituation [sei] [...] bisher Uberwiegend
aus der Sicht der Lehrer, der Schulverwaltung und der Bildungspolitik darge-
stellt worden®, entwickelten Hartmut Mitzlaff und Karl A. Wiederhold ein For-
schungsprojekt zu den ,psycho-sozialen Anpassungsleistungen der Kinder
und den Problemen der Schiiler* (Hagener Projekt)."'? Dabei ging es den Au-
toren darum zu ergriinden, ,wie sich der Ubergang von der Grundschule zu
den vier Schulformen der Sekundarstufe 1 [...] fur die [...] betroffenen Grup-
pen“ darstelle. Das Forschungsinteresse lag dabei auf einer Erfassung des
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Erlebens vom Ubergang durch die Schiilerinnen und Schiiler.'™ Neben den
Kindern standen auferdem die Eltern und Lehrer im Fokus.

Um die Perspektive der Kinder zu ergriinden, wurden ,300 Griinderschiilerin-
nen und -schiler in [...] Kleingruppen-Interviews [...] befragt‘, an den weiter-
fihrenden Schulen befragte man ,620 Hagener Schiiler der funften Klas-
sen“."" Ergebnisse der Befragung waren vor dem Ubergang positive AuRe-
rungen zur ,abgebenden Grundschule“ und heterogene Emotionen beziiglich
der weiterfilhrenden Schule.'"® Mit Blick auf die weiterfiihrende Schule konnte
festgehalten werden, dass ein zu groRer ,Umfang“ des ,Fachlehrerprinzip[s]
[...] als Problem empfunden“ werde."® AuRBerdem seien die ,neuen Mitschii-
ler®, die Angst vor dem Alleinsein, ,Die grol’e Zahl der neuen Facher® samt
einer ,Haufung von Klassenarbeiten®, die ,ungewohnte GréRe des neuen
Schulsystems®, die teils mangelhafte Gestaltung der ,Schulrdume® und vieles
mehr Punkte, die von Kindern benannt wiirden.'"” Die Autoren zahlen somit
eine Vielzahl an Faktoren auf, welche die Schilerinnen und Schiler nach dem
Ubergang beschaftigen.

In seiner Dissertationsarbeit zum Thema ,Persdnlichkeitsentwicklung im Um-
feld des Ubertritts in die Sekundarstufe 14, geht Alex Buff auf das Selbstkon-
zept von Schiilerinnen und Schiilern beim Ubergang ein."'® Dazu fiihrte er ei-
ne Langsschnittstudie mit vier Messzeitpunkten und einer vom Ubergang nicht
betroffenen Vergleichsgruppe durch.''® Dabei kommt er zu dem Schluss, dass
sich ,in der selegierenden Schulform®, bezogen auf ,Konkurrenzdruck® und
LZeugnisnoten®, ,eine deutlich ungtinstige Entwicklung“ abzeichne. Auch kén-
ne man im vierten Schuljahr ,Ungiinstige Entwicklungen“ beim ,Fahigkeits-
Selbstkonzept, beim lehrerbezogenen sozialen Selbstkonzept und beim all-
gemeinen Selbstwertgefiihl“ ausmachen, betrachte man die vom Ubergang
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler.'® Diese negative Entwicklung finde
jedoch vor allem im Zeitraum der ,Neuorientierungsphase® statt und restimie-
rend kénne man sagen, ,dass die Selektion die Entwicklung der [...] Selbst-
konzeptaspekte kaum negativ zu beeinflussen® scheine. '’
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3.3.2 Nachfolgende Forschungsprojekte

Eine Studie von Ulrike Sirsch, mit Wiener Schilerinnen und Schilern, konzen-
triert sich ebenfalls auf ,die subjektive Bedeutung des bevorstehenden Schul-
Ubertritts“. Der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe 1 wurde
von ihr beziiglich einer ,Herausforderung und Bedrohung* analysiert. '”* Neben
einer ,allgemeine[n] Erwartungshaltung“ beziglich des Schulwechsels, geht es
Sirsch dabei auch um eine ,leistungsbezogene Erwartung zukinftiger Schul-
noten“.'” Zu diesem Zweck befragte sie ,856 [...] Madchen und Knaben“ aus
Wiener Grundschulen.'®

Ergebnis dieser Untersuchung sei, dass ,sich eine positive emotionale Haltung
der Kinder zur weiterfihrenden Schule“ gezeigt habe und der Schullibergang
eher im Sinne einer ,Herausforderung“ und nicht als ,Bedrohung® gesehen
werde.'® Hervorgehoben wird jedoch, dass ,Schiler mit nichtdeutscher Mut-
tersprache“ und ,Kinder mit niedriger sozialer Herausforderung® eine schlech-
tere Bewertung abgaben als andere.'® Des Weiteren werden Uberlegungen
zquEYinﬂuss des Selbstkonzepts in der abschlieRenden Diskussion ange-
regt.

Auch von Koch und Bichner existiert eine Studie zu ,schulischen und aul3er-
schulischen Lernerfahrungen und Bildungsvorstellungen von Kindern, die in
ihrer Konzeption dem ,Hagener Projekt” dhnelt, jedoch in Marburg durchge-
filhrt wurde. '® Mit dem Ziel die ,bildungsbiographische Bedeutung* des Uber-
gangs zu untersuchen, wurden mithilfe eines standardisierten Fragebogens
zwei Interviewwellen in der vierten und sechsten Klasse durchgefiihrt, wobei
der erste Durchgang zu ,462“ verwertbaren Riickmeldungen und der zweite zu
,333" fihrte, der Umfang der zweiten Befragung also geringer ausfiel.'®® Zu-
satzlich zur Kinderperspektive wurden die Meinungen von Eltern und Lehrern
berucksichtigt.

Ergebnis dieser Studie war unter anderem die Aussage, dass ,Schiler ebenso
wie Eltern in schulischen Lernfragen und Fragen des kindlichen Bildungswe-
ges [...] prazise Vorstellungen und Erwartungen® hatten. Der ,soziale Status”
sei fur ,die zu treffende Entscheidung“ ebenso relevant wie ,der eigene Bil-
dungshintergrund der Eltern“." AuRerdem sei der Hauptschulabschluss nur
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fiir wenige Betroffene eine vorstellbare Perspektive.”' Der Wunsch der Schii-
lerinnen und Schiller nach einer Mitgestaltung von ,schulischen Lern- und Le-
bensrdume[n]* an der weiterfihrenden Schule sei aus deren Sicht ebenfalls
relevant. Auch Bichner und Koch resiimieren zum Schluss ihrer Studie, dass
ein ,Sekundarstufenschock® nicht auszumachen sei, was mit vielen anderen
Studien Ubereinstimmt, der Studie von Barbara Weissbach jedoch wider-
spricht.'?

Doren Prinz beschéftigte sich in ihrer Dissertationsarbeit mit der ,Bewaltigung
des Ubergangs nach der Grundschule“, wobei ihr Fokus auf der Uberpriifung
eines ,Préaventionsprogramms® zur Vermeidung von ,Angst vor dem Schul-
wechsel“ lag.”® Dazu befragte sie ,214“ Schiilerinnen und Schiiler im Raum
Minster mittels eines Fragebogens. Die Halfte der Kinder nahm an einer Pra-
ventionsmalinahme teil, die andere nicht, aulRerdem fihrte Prinz mit 16 Kin-
dern zu Beginn der fiinften Klasse erganzende Leitfadeninterviews durch.'®*

In der Auswertung ihrer Studie kommt die Autorin zu dem Schluss, dass die
»rrainingsgruppe“ ,signifikant geringere Werte im Bereich Angst, sozialer
Angst und Angst vor dem Schulwechsel“ aufweise, weshalb ,es Hinweise fir
einen Zusammenhang zwischen [...] Angsten im Transitionsprozess [...] und
der Vorbereitung des Ubergangs seitens der abgebenden Grundschule® gé&-
be."® AuRerdem hatten ,Die Kinder der Interviewstudie [...] den Ubergang [...]
als durchaus belastend und angstauslésend” beschrieben. '*®

In ihrer Monographie ,Selektion und Schulkarriere®, befassen sich die Autoren
Kramer, Helsper, Thiersch und Ziems unter anderem mit ,individuellen Orien-
tierungsrahmen® wahrend des Schuliibergangs, wobei ihre Studie urspriinglich
zur Klarung von ,Mikroprozesse[n] schulischer Selektion“, im Rahmen der
.,durch die PISA-Studien“ belegten ,Bildungsungleichheit®, habe dienen sol-
len.™ Der vermehrte Blick auf individuelle Prozesse sei ,im [...] Verlauf der
Studie® entwickelt worden."®

Aufgrund einer mdglichen ,Adoleszenzkrisenbewaltigung®, wurde die L&ngs-
schnittstudie ,vom Ende der 4. Klasse bis zur 9. Klassenstufe® durchgefiihrt.
Bei der Probandenauswahl wurde eine méglichst umfassende Perspektive an-
gestrebt, weshalb funf verschiedene Schulen herangezogen wurden, die sich
in ihrem Einzugsgebiet ebenso unterscheiden wie in ihren Abschlussoptionen
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(,stadtische Hauptschule® bis zum ,exklusive[n] Gymnasium®)."*® Von insge-
samt 70 interviewten Schilerinnen und Schilern, wurden dann ,14 zentrale
Falle* (spater ist von ,vier* und ,weiteren elf Fallen“ die Rede, also wahr-
scheinlich ein Druckfehler) portraitiert, wobei stets drei Kinder pro Schule aus-
gewahlt worden seien. Das Ziel dieser Prazisierung sei dabei eine Gegen-
Uberstellung von erfolgreichen, unauffalligen und kritischen Schilerbiogra-
phien pro Schule gewesen.'*°

Ergebnis ihrer Studie sei unter anderem, dass der von Weissbach beschriebe-
ne ,Sekundarstufenschock® per se nicht zutreffe, allerdings dennoch Kinder
mit ,schockhafter Desillusionierung® vorzufinden seien. Anders als Sirsch und
Koch, kénne der Annahme einer generell positiveren Bewertung héherer
Schulformen nicht entsprochen werden.'' Des Weiterem sei unterem Ande-
rem der Einbezug von Kindern beim Ubergang relevant fiir ein positives Erle-
ben 1?Sesselben142 und der ,Big-fish-little-pond-Effekt* kénne bestatigt wer-
den.

3.3.3 Kleinere Studien und teilweise Beriicksichtigung

Eine eher explorative Studie wurde von Siegfried D&schler-Seiler zum Uber-
gang in die Realschule durchgefiihrt. Dabei befragte er 19 Realschilerinnen
und -schiler im Raum Stuttgart, im Alter von 10 bis 18 Jahren bezlglich der
Entscheidung, die Realschule zu besuchen, ob ,alles gut gegangen® sei, was
den Unterschied zur Grundschule darstelle, wer die Realschule gerne besuche
und ob diese Schulwahl so wiederholt werden wirde."* Er filhrte auRerdem
Gesprache mit Eltern, sowie mit Lehrerinnen und Lehrern.

Bezlglich der kindlichen Perspektive kommt Daschler-Seiler zu dem Schluss,
dass ,die Betroffenen [...] den Ubergang als sehr bedeutsam* einschatzen
wirden. Die Haltung der Kinder sei jedoch mehrheitlich von einer ,optimisti-
schen und leistungsbereiten“ Art. AbschlieRend beurteilt der Autor den Uber-
gang als ,unkalkulierbare Zasur” und ist der Meinung, dass ,Die Selektion [...]
den Gedanken der Férderung in den Hintergrund® drange. ™

Neben all diesen Studien ist auch die ,2. World Vision Kinderstudie“ zu nen-
nen, bei der es vor allem um das ,Wohlbefinden“ der Kinder in Deutschland
gehe und die ,Den Angehdrigen der jiingsten Generation [...] eine 6ffentliche
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»Stimme«“ geben wolle, so Dr. Harmut Kopf und Silke Hachmeyer.'*® Neben
allgemeinen Fragen des Wohlbefindens, wird jedoch auch der Aspekt des
Schulibergangs beriicksichtigt und der Einbezug der Kinder spricht fiir eine
Nennung dieser Studie.™’

4. Forschungsstand zum Ubergang von der Grundschule in
die Sekundarstufe 1 unter besonderer Beriicksichtigung
des Wohlbefindens und des Selbstkonzepts

4.1 Wohlbefinden
4.1.1 Forschungsinteresse

Nach Griebel kann ,allgemeines Wohlbefinden®, neben anderen Faktoren, als
Kompetenz ,fur die Bewaltigung des Ubergangs“ angesehen werden.*® Somit
ware ein reges Forschungsinteresse verstandlich. Neben der Problematik den
Begriff ,Wohlbefinden“ zu definieren, gibt es nach Sirsch beim Forschungs-
stand zum Thema allerdings auch eine Unterreprasentation. Sie weist darauf
hin, dass ,die subjektive Bedeutung des Schullbertritt[s] in den meisten Studi-
en kaum berlcksichtigt [wurde], obwohl auf die Wichtigkeit subjektiver Ein-
schatzungen ofters hingewiesen“ worden sei.'*® Diese These unterstitzt auch
Alex Buff, der mit Hinweis auf die ,wenigen Studien® eine zentrale Annahme
formuliert. Er gehe davon aus, dass ,der Ubergang in eine neue schulische
Umgebung von nicht wenigen als belastend wahrgenommen* werde."*® Die
beiden Autoren sind sich also einig darin, dass zur subjektiven Wahrnehmung
des Ubergangsprozesses bisher nur wenig Literatur existiert und Buff be-
schreibt weiterhin, dass eine Sichtung der existierenden Forschungsergebnis-
se darauf hinweise, dass der Schulliibergang belastend sein kénnte.

4.1.2 Wohlbefinden allgemein

Eine Studie, die sich intensiv mit dem Wohlbefinden von Kindern auseinan-
dergesetzt hat, ist die ,World-Vision-Studie“ von Prof. Dr. Klaus Hurrelmann
und Prof. Dr. Sabine Andresen. Auch wenn hier nicht direkt der Ubergang von
der Grundschule in die Sekundarstufe 1 im Mittelpunkt steht, wird dieser Um-
stand doch registriert. Von Hurrelmann und Andresen wurde sowohl mithilfe
einer ,reprasentativen Befragung”“ als auch durch ,authentische Portrats“ (qua-
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litativer Teil/Einzelinterviews) versucht das Wohlbefinden von Kindern in
Deutschland festzustellen.'"

Bei allgemeineren Aussagen Uber Schule wird hervorgehoben, dass sich
»31 % der Kinder® [...] ,Unterdurchschnittlich zufrieden mit der Schule &u-
Rern“."® Bezogen auf den Schuliibergang findet sich lediglich eine Einschat-
zung beziglich mancher Aussagen der betroffenen Altersgruppe. So schrei-
ben die Autoren, ,die mittlere Altersgruppe, die besonders haufig vor dem
Ubergang auf eine weiterfiihrende Schule und damit unter besonderem Leis-
tungsdruck in der Schule [stehe], [wirde] sich am negativsten Uber die Schule®
auRern.™® Sowohl vor als auch nach dem Schuliibergang sei das schulische
Wohlbefinden bei den anderen Kindern positiver. Dies lasst vermuten, dass
der konkrete Ubergangszeitraum fiir die Kinder die gréfte Belastung mit sich
bringen kdnnte, so die Autoren.

Tina Hascher befasste sich explizit mit dem Thema ,Wohlbefinden in der
Schule®, allerdings nicht mit spezieller Beriicksichtigung der Ubergangssituati-
on. In ihrer Arbeit findet sich jedoch eine Untersuchung bezliglich des Wohlbe-
findens von Schulerinnen und Schiilern nach dem Ubergang. So fiihrt sie eine
Forschungsarbeit von Fendt u.a. auf, deren Arbeit auf dem ,Meidungsverhal-
ten, das aus biologischen Lerntheorien bekannt ist* basiert. Sie gehen somit
davon aus, dass die Meidung oder Zuneigung von Schilerinnen und Schiilern
Aussagekraft Uber ihre Zufriedenheit hat und sich somit auf ihr Wohlbefinden
auswirkt."®* Als Ergebnis dieser Studie wird aufgefiihrt, dass sich ,Uber die
Halfte der Jugendlichen [...] in der Schule eher wohl“ fiihle, dieses ,Wohlflih-
len“ allerdings zwischen Hauptschulen (63 %), Gesamtschulen (62 %), Real-
schulen (58 %) und Gymnasien (55 %) variiere. Etwa ein Drittel fihle sich in
der Schule ,weder wohl noch unwohl" und in der gleichen Reihenfolge wie zu-
vor sei ein ,mangelndes Wohlbefinden® von ,7 % [...], 11 % [...], 14 % [...] und
[...] 19 %" formuliert worden.

4.1.3 Wohlbefinden und der Schuliibergang

In ihrer Dissertation schreibt Doren Prinz Gber ,Angst und Angststérungen am
Ende der Jahrgangsstufe 4%, wobei sie mit ,Selbstbeurteilungsfragebdgen® und
erganzenden ,Leitfadeninterviews" arbeitet.’®® Aufgrund ihrer zentralen Frage-
stellung, liegt der Fokus der Arbeit auf den Sorgen der Kinder. Dabei stellt
Prinz jedoch heraus, dass ,ca. 20 % der im Rahmen der Untersuchung befrag-
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ten Grundschulkinder Sorgen [habe], an der weiterfiihrenden Schule nicht zu-
rechtzukommen und sich unwohl [fiihle] bei dem Gedanken an die Sekundar-
schule."® Legt man die Definition von Mayring zugrunde,’®” kann diese Sorge
der Schilerinnen und Schiler klar als Widerspruch zur ,Freude® bzw. ,Zufrie-
denheit“ gesehen werden. Es wird also nicht direkt vom Wohlbefinden gespro-
chen, Verbindungen sind jedoch eindeutig auszumachen. Prinz verbalisiert
allerdings auch positiv-wirkende Praventionsarbeit. So sei es gut fir die Kinder
,die eigene Rolle innerhalb der Transition [...] starker selbstgesteuert® zu emp-
finden.'®® Ebenfalls von Vorteil sei die ,Thematisierung®, da es den Schiilerin-
nen und Schilern gut tue ,die eigenen Geflhle [...] verbalisieren zu kdén-
nen“."® Somit gibt Prinz klare Hinweise zu einer Verbesserung der kindlichen
Zufriedenheit und somit auch beziglich eines wichtigen Einflussfaktors auf das
individuelle Wohlbefinden.

Mit der Zeit nach dem Ubergang und der Zufriedenheit mit Schule hatte sich
bereits 1986 Barbara Weissbach befasst. Diese bezieht sich ,auf eine [...]
Langsschnittstudie®, welche ,zwischen 1980 und 1982 mit jeweils identischen
Schiilern [...] durchgefiihrt* wurde. Die Kinder waren dabei anfangs in der funf-
ten Klasse.'®® Als Ergebnis ihrer Analyse beschreibt Weissbach eine ,sehr viel
gréRere Distanz zur Schule, je alter die Schilerinnen und Schiler wurden.
Beziglich der Negativbewertungen stellte sie heraus, dass ,Wer die Schule
insgesamt ungulnstig [beurteile] [...] auch die Lehrer-Schiiler-Beziehung sehr
kritisch® empfinde. Diese Kopplung zweier Zufriedenheitsmerkmale, flhrt
Weissbach zu der Aussage es sei dringend geboten ,nach frustrierenden Er-
fahrungen im ersten Jahr des Gesamtschul-Besuchs [zu] forschen®.'® Die
Probleme, welche zu einer zunehmenden Abneigung gegeniber der Schule
fiihrten, seien nach Weissbach mit dem schulischen Ubergang verkniipft. Hier
wird allerdings nicht direkt von Wohlbefinden gesprochen. Lediglich von Zu-
friedenheit oder Abneigung gegeniliber Schule.

Siegfried Daschler-Seiler untersuchte durch ,problemzentrierte Interviews mit
Hilfe einer offenen, halb strukturierten Befragung" den Ubergang in die Real-
schule.' Dabei ,wurden 19 Schulerinnen und Schiler [befragt] [...] vorwie-
gend Kinder einer stadtischen Realschule im Raum Stuttgart.'®® Das Ergebnis

dieser Studie sei gewesen, dass ,alle Madchen und Jungen mit jja“ geantwor-
tet hatten, als sie danach gefragt wurden, ,ob alles gut gegangen sei beim
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Ubergang*“. Im Anschluss an diese kurze AuRerung, sei ,eine grole Zahl von
Ergadnzungen® vorgenommen worden. Allgemein sei ,Die Grundtendenz [...]:
Ich filhle mich wohl oder wohler.'® Auch wenn diese Studie mit einer sehr
kleinen Stichprobe keinen reprasentativen Anspruch verfolgen kann, zeichnet
sie doch ein ganzlich anderes Bild als die Untersuchungen von Barbara Weis-
sbach nahelegen.

Die ,subjektive Bedeutung des Schullibertritts“ steht auch im Mittelpunkt einer
Untersuchung von Ulrike Sirsch, bei der die ,kognitiv-transaktionale Stref3theo-
rie“ zugrunde liegt.’® Sie geht dabei davon aus, dass ,Die subjektive Bedeu-
tung eines Ereignisses [...] in Zusammenhang mit dem Wohlbefinden der von
diesem Ereignis Betroffenen” stehe.'®® Diese Studie wurde mit ,Wiener Kin-
der[n] in vierten Volksschulklassen® durchgeflhrt, also vergleichbar zur vierten
Klasse in Deutschland, da in Osterreich ebenfalls ein Ubergang auf unter-
schiedliche Sekundarstufen nach der vierten Klasse stattfindet.'®’

Als Ergebnisse halt Sirsch fest, dass ,sich mehr als die Halfte der Kinder am
Ende der Volksschulzeit nicht darlber [freuten] die Volksschule zu verlas-
sen“.'®® Bei ,Etwa 20 % der Kinder“ sei sowohl ,Freude“ als auch ,Bedauern®
festzustellen gewesen.'®® Dennoch gaben auch ,Etwa 90 % der Schiiler* an,
,sich auf die neue Schule zu freuen und sich durch neue schulische Anforde-
rungen herausgefordert zu fiihlen“."”® Somit fiel die Bewertung der zukinftigen
Situation, trotz Bedauerns Uber den Abschied, laut Sirsch positiv aus.

4.2 Selbstkonzept
4.2.1 Unterschiedliche Forschungszugéange

Kramer u.a. fihren aus, dass die bisherige Forschung den Ubergangsprozess
unter anderem bezlglich einer méglichen ,Selbstkonzepttransformation® be-
trachte.””' Man versuche also festzustellen, ob der Ubergang von der vierten
in die fiinfte Klasse Auswirkungen auf das individuelle Selbstkonzept habe.
Vermutet wird dies aufgrund der ,Neuorientierungen in bestimmten Berei-
chen®, welche durch eine ,andere schulische Umgebung“ zustande kamen,
wie Alex Buff es formuliert."”? Des Weiteren geht er davon aus, dass nicht nur

8% Daschler-Seiler 2004, S. 136.
8% Sirsch 2000, S. 63.

%6 Ebd., S. 13.

7 Ebd., S. 70.

%8 Ebd., S. 118.

9 Ebd., S. 120.

' Ebd., S. 125.

1 Kramer u.a. 2009, S. 24.

72 Buff 1991, S. 206.

36



der Ubergang an sich das Selbstkonzept beeinflussen kénne, sondern auch
,das Fihren getrennter Schultypen in der Sekundarstufe 1 die Entwicklung
des Selbstkonzepts (zumindest teilweise) beeinflusst®. Anfangs sei diese ver-
mutlich mit der ,bisherigen Schulbiographie® verknipft. ,Die Bedeutung des
absoluten Bezugsrahmens (Schulart)* nehme jedoch, so Buff, ,in den ersten
Jahren eher ab“."” Die Homogenisierungsannahme fiihre dazu, dass die ,leis-
tungsstarkeren® Schiiler sich nicht mehr in einen ,globalen Kontext setzten,
sondern lediglich innerhalb ihrer Klasse soziale Vergleiche anstellten. Dadurch
kénne es nach anfanglichen Unterschieden beim Selbstkonzept zwischen sehr
zuversichtlichen Gymnasiasten und negativ gestimmten Hauptschilern wieder
zu einer Annaherung kommen.

Ulrike Sirsch geht in ihrem Werk ,Probleme beim Schulwechsel” auf die Frage
ein, inwieweit ,protektive Faktoren® in Bezug auf das Selbstkonzept vorlie-
gen."* Dabei kommt sie zu dem Schluss, dass ,ein gutes soziales Netzwerk
[...] sowie ein hohes Selbstkonzept vor dem Ubergang* auch danach positive
Auswirkungen auf dieses haben.'”® Schiilerinnen und Schiiler, die also bereits
zu Grundschulzeiten Uber eine gewisse Zuversicht bezlglich der eigenen Leis-
tungen und Fahigkeiten verfigen und sozial eingebunden sind, werden nach
Sirsch auch nach dem Ubergang vermutlich keine Probleme haben. ,Héhere
Leistungsangst und MiRerfolg“ seien jedoch ein Grund fiir die ,Bewertung der
Leistungsanforderungen im Sinne einer verstarkten Bedrohung®, wé&hrend
»Subjektive Kompetenz und Erfolg [...] in Verbindung mit geringerer Bedro-
hung” stiinden.'”® Hier wird ein Problem deutlich: Ein hohes Selbstkonzept ist
laut Sirsch Garant fur ein hohes Selbstkonzept. Was jedoch mit den Schule-
rinnen und Schilern zu tun ist, denen dieses fehlt, ist schwer zu sagen.

Einen anderen Blickwinkel nimmt Peggy Richert ein, die in ihrer Forschungs-
arbeit ,Elternentscheidung versus Lehrerdiagnose® auch internationale Ver-
gleiche berlcksichtigt. Dabei stellt sie heraus, dass deutsche Schiiler ,bun-
desweit [...] ein hohes akademisches Selbstkonzept* aufwiesen.'”” Dieses Er-
gebnis geht also davon aus, dass in Deutschland bereits ein guter Stand er-
reicht ist, vergleicht man die hierzulande lebenden Kinder mit denen anderer
Nationen.

% Buff 1991, S. 205.

'™ Siehe Forschungsstand Nachfolgende Forschungsprojekte, Kap. 3.3.2, S. 30.
78 Sirsch 2000, S. 33.

7% Ebd., S. 59.

" Richert 2012, S. 74.
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4.2.2 Der ,richtige“ Zeitpunkt

Ein weiterhin oft genannter Punkt der Forschungsarbeiten zum Themenbe-
reich des Ubergangs ist die ,Angemessenheit des Zeitpunktes, [...] die sich
auf den ,richtigen’ Zeitpunkt eines Ereignisses im Lebenslauf eines Menschen*
bezége wie es Ulrike Sirsch formuliert."”® Auch Alex Buff schreibt dazu, dass
,Hinsichtlich der Auswirkungen schulischer Ubertrittserfahrungen auf das
Selbstwertgefihl [...] der Zeitpunkt eines solchen Wechsels eine nicht unwe-
sentliche Rolle zu spielen scheine.'”® Um diese Annahme zu fundieren, fiihrt
Buff Ergebnisse einer Untersuchung auf, bei der ,das schulische Fahigkeits-
Selbstkonzept“ von Schiilern mit und ohne Selektion verglichen wurde. Dabei
sei zu beobachten, dass sich dieses ,bei den Schilern ohne Selektion kaum*
verandere, die davon betroffenen jedoch eine Verschlechterung ,in der Vorbe-
reitungsphase der Selektion* erlebten. Nach dem Ubergang sei das ,Fahig-
keits-Selbstkonzept* allerdings wieder gestiegen.' Unter anderem aus die-
sen Ergebnissen leitet Buff dann auch die These ab, dass ,der Ubertritt in eine
neue soziale Umgebung keine allgemein negativen Folgen fir die Selbstkon-
zeptentwicklung zu haben scheint und ein grosser Teil der Schiiler das Ereig-
nis schadlos” Giberstehe. Dennoch seien ,einzelne Gruppen von Jugendlichen®
auszumachen, ,fir die im Gegensatz zur Mehrheit der Schulwechsel belas-
tend und u.U. mit ungiinstigen Selbstkonzeptentwicklungen verbunden“ sei.'®’
Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass negative Verdnderungen innerhalb
des Selbstkonzepts auszumachen sind, diese jedoch von den meisten Schiile-
rinnen und Schiilern nach einer Weile wieder ausgeglichen werden kénnen.
Dies seien auch die Schlussfolgerungen ,verschiedener anderer Studien®, so
Buff.'® Die maégliche Belastung Einzelner wird jedoch von seiner Seite noch-
mals betont, sie sei ,nicht auszuschlieRen“.'® Dies betreffe nach Sirsch vor
allem Kinder mit einer ,hoch ausgepragte[n] Leistungsangst, soziale[r] Angst
und [einem niedrigen] Selbstkonzept*."® Hier wird die Frage nach einer Ver-
besserung der Lage solcher Individuen laut.

4.2.3 Der ,,big-fish-little-pond effect*'®

Olaf Kdller erlautert diesen Effekt, dessen Schreibweise je nach Werk variiert,
in seiner Arbeit “Konsequenzen von Leistungsgruppierungen” und auch wenn

7 Sirsch 2000, S. 60.
7% Buff 1991, S. 210.
80 Epd., S. 263.

®1 Ebd., S. 214.

82 Epd., S. 270.

8 Ehd., S. 271.

'8 Sirsch 2000, S. 172.
185 Koller 2004, S. 72.
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es in dessen Arbeit nicht direkt um den Ubergang von der Grund- in die Se-
kundarschule geht, muss dieser Gedanke doch aufgefiihrt werden, da er als
Erklarung fiir bestimmte Selbstkonzeptentwicklungen hilfreich sein kénnte. Die
Ubersetzung, ,groRer-Fisch-kleiner-Teich“ (nachfolgend auch BFLPE), lasst
den Leser bereits erste Vermutungen Uber den Inhalt der Theorie anstellen.
Der Metapher entsprechend, werde von einem Einfluss der ,Leistungsféhigkeit
der Ubrigen Schiler [...] fir das eigene Selbstkonzept* ausgegangen, so Olaf
Koller.® Die Formulierung lasse darauf schlieBen, so Kéller weiter, dass der
Effekt meist positiv sei. Der umgekehrte Fall sei jedoch haufiger, weshalb teils
die Formulierung eines little-fish-big-pond effect® aufgegriffen werde."® Man
gehe beim BFLPE unter anderem von sogenannten ,Kontrasteffekten* aus, die
eigene Person werde also stets im Kontrast zu den sie umgebenden Personen
gesehen.'®® Innerhalb einer Klasse komme es stets zu ,sozialen Vergleichs-
prozessen“ anhand derer Schilerinnen und Schiler die eigene Person einzu-
schatzen versuchten.'® Laut Kéller kdnne man einen BFLPE bezogen auf die
,Selbstwirksamkeitserwartung*“ von Schiilerinnen und Schilern nachweisen. '*°
Die Schlussfolgerung bezlglich des Schuliibergangs wére somit, dass das
zuklnftige Leistungsumfeld mafgeblich mitentscheidend fiir die Entwicklung
des schulischen Selbstkonzepts sein kénnte.

4.2.4 Ubergang auf das Gymnasium und der ,,big-fish-little-pond* effect

Eine Studie, welche sich explizit mit dieser Thematik befasste, ist eine Unter-
suchung der ersten beiden Schuljahre am Gymnasium nach dem Schultber-
gang von Moschner und Anschiitz. Aus der Annahme heraus, der Ubergang
von der Grundschule aufs Gymnasium kénne bei ,lberfordernde[n] Lernsitua-
tion[en]“ Negativauswirkungen auf ,Lernmotivation und das Fahigkeitsselbst-
konzept® haben, entstand eine L&ngsschnittstudie in fiinften und sechsten
Gymnasialklassen mit Bezug auf den ,‘Big-Fish-Little-Pond‘-Effekt* (BFLPE),
welche von Moschner und Anschiitz dargestellt wird.'®" Unter anderem stellen
die Autoren heraus, dass es, mit Bezug auf den BFLPE fiir ,emotional labile
Schiilerinnen und Schiler” besser sein kénne die Realschule zu besuchen,
wenn diese nicht klar fur das Gymnasium geeignet seien.'® Es wird jedoch
auch darauf hingewiesen, dass den Kindern ,berufliche Optionen® klar sein
kénnten, somit also Negativauswirkungen auch durch beispielsweise eine

8 Koller 2004, S. 72 f.

7 Ebd., S. 73.

%8 Ebd., S. 77.

8 Ebd., S. 80.

%0 Epd., S. 172.

" Moschner & Anschiitz 2011, S. 195.
%2 Epd., S. 197.
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Realschulzuweisung und nicht lediglich durch den BFLPE zustande kommen
kénnten.'®

An der ,Hauptstudie® beteiligten sich abschlieRend ,424 Schilerinnen und
Schiler®, wobei es sich um eine quantitative Fragebogenstudie handelte. Er-
gebnis der Langsschnittstudie sei, dass bei den Sechstklasslern ,in allen be-
trachteten Bereichen ein héheres Selbstkonzept® vorzufinden sei als bei den
Fiunftklasslern. Dieser Unterschied sei jedoch bereits am Ende der finften
Klasse nicht mehr zu beobachten.®*

Aus diesen Ergebnissen ziehen die Autoren den Schluss, dass ,bereits im
Verlauf des ersten Jahres“ die beobachtbare anfangliche Negativbeeinflus-
sung des Selbstkonzepts ausgeglichen werde.'® Dennoch sei nicht ausge-
schlossen, dass es in ,Einzelféllen [...] zu schwerwiegenden Selbstkonzept-
einbriichen kommen® kénne. Allgemein sei jedoch anfangs ein BFLPE zu be-
obachten, dieser werde jedoch bereits zu Beginn der sechsten Klasse abge-
schlossen. Als Forschungsliicke wird aufgefiihrt, dass eine derartige Untersu-
chung im L&ngsschnitt bereits in der Grundschule starten kénne, um das
Selbstkonzept vor dem Ubergang ebenfalls berticksichtigen zu kénnen. %

4.2.5 Zusatz: Fahigkeitsselbstkonzept

Da der schulische Ubergang in vielerlei Hinsicht die Faktoren des Fahigkeits-
selbstkonzepts beeinflussen kdnnte, wird dieses Konstrukt nachfolgend erldu-
tert. Dabei werden schulische Einflisse auf diesen Bereich des Selbstkon-
zepts vermutet, welche wiederum zu einer Verédnderung im Allgemeinen fiih-
ren kénnten.

Laut Schéne und Stiensmeier-Pelster kbnne man sagen, dass es sich bei der
Annahme, ,Vorstellungen [...] Uber ihre Fahigkeiten [seien] [...] eine bedeut-
same Determinante von Schulleistungen® fir Kinder, um ein Forschungsdesi-
derat handele.’®” Somit sei das groRe Forschungsinteresse verstandlich. Der
Begriff ,Fahigkeitsselbstkonzept® wird von den Autoren zu Beginn als ,rein de-
skriptives Konzept“ definiert, um Uberschneidungen mit dem von ihnen als
,Selbstwert* betitelten Bewertungen der eigenen Fahigkeiten vorzunehmen. %
Ein Modell von Shavelson u.a. wird zur Veranschaulichung eines hierarchi-
schen Selbstkonzepts herangezogen,'® wobei die hierarchische Struktur des

% Moschner & Anschiitz 2011, S. 197.

4 Ebd., S. 202 f.

% Ebd., S. 204.

% Ebd., S. 2086.

97 Schoéne & Stiensmeier-Pelster 2011, S. 47.

"8 Ebd., S. 48.

' Siehe Definition Selbstkonzept, Kap. 2.2, S. 14 ff.
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.globalen Selbstkonzepts" auch fiir das Fahigkeitsselbstkonzept angenommen
wird.?® Eine Kritik daran sei jedoch, dass ,neuere Befunde [belegten] [...],
dass Vorstellungen auf unterschiedlichen Ebenen unabhangig voneinander®
bestiinden.?"!

Unterschiede zwischen den Kindern zeigten sich ebenfalls bei den ,Vorstel-
lungen Uber die Stabilitdt ihrer Fahigkeiten“. Je eher die Schuilerinnen und
Schiiler die personliche ,Begabung® als ,variabel“ ansahen, desto eher sei ei-
ne ,Lernzielorientierung“ anstelle einer ,Leistungszielorientierung“ vorgenom-
men worden.?*? Auch wird ebenso wie von Hellmich und Guinther betont, dass
die ,Vorstellungen beziiglich eigener Fahigkeiten“ anfangs ,Ubertrieben hoch*
seien und im Verlauf der Schulzeit realistischer wiirden.?%

Als Quellen des Fahigkeitsselbstkonzepts werden ,Erfahrungen® und ,Fahig-
keitsmitteilungen® von nahestehenden Personen aufgeflhrt. Negative Bewer-
tungen kénnten beispielsweise die ,Fahigkeitseinschdtzung nach unten [...]
korrigieren®, wahrend die Bearbeitung ,schwierige[r] Aufgabe[n] ohne [...]
Probleme® mdglicherweise zu einem ,Anstieg des Fahigkeitsselbstkonzepts*
fuhre. Zusatzlich wird der ,Big-Fish-Little-Pond-Effekt“ aufgeflihrt, welcher im
deutschen Sprachraum auch als Bezugsgruppeneffekt bekannt ist und im vor-
herigen Teil genauer beschrieben wurde.?**

Des Weiteren werden indirekte von direkten ,Bezugsnormen“ abgegrenzt.
Wahrend Letztere explizit einen Vergleich zu anderen Schilern aufstellten,
fihrten Erstere dies durch unterschwellige Bemerkungen, Gesten oder Anwei-
sungen herbei. So kénne beispielsweise die Aufgabenzuteilung im binnendiffe-
renzierten Unterricht von manchen Schiilern als Bezugsnorm empfunden wer-
den, wenn andere Kinder schwerere Aufgaben bekamen.?*

Abschlielend wird festgehalten, dass zuerst die ,Selbsteinschatzung“ durch
eine ,Fahigkeitsfremdeinschétzung der Eltern® im Verlauf der Anfangsschulzeit
zunehme, um dann zugunsten der Lehrereinschatzung abzunehmen. Generell
seien die schulischen Leistungen immer mehr ausschlaggebend fur die Ein-
schatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts.?®

20 Schéne & Stiensmeier-Pelster 2011, S. 49 1.

21 Epd., S. 50.
22 Epd., S. 52.
203 Epq., S. 55.
204 Epd., S. 57.
25 Epq., S. 58 1.
26 Epq., S. 60.
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5. Empirischer Teil
5.1 Einleitender Kommentar

Aus dem aktuellen Forschungsstand wird ersichtlich, dass der schulische
Ubergang bisher nur selten aus der Perspektive von Schiilerinnen und Schi-
lern untersucht wurde. Um diesem Umstand zu begegnen, besteht das Ziel
der vorliegenden Arbeit darin, den Schulibergang mithilfe zweier Kriterien aus
kindlicher Sicht darzustellen. Durch die Untersuchung von Wohlbefinden und
Selbstkonzept sollen Positiv- bzw. Negativentwicklungen wéhrend der Uber-
gangssituation nachvollzogen werden kénnen, da laut Beutel und Hinz dem
Selbstkonzept eine zentrale Rolle bei der Bewaltigung ,kritischer Lebensereig-
nisse“ zukommt®”’ und nach Griebel ein ,allgemeines Wohlbefinden* als Kom-
petenz ,fur die Bewaltigung des Ubergangs* angesehen werden kann.?’® Die
Annahme ist folglich, dass hohe Werte vor und nach dem Schullibergang fiir
eine positive Einschatzung des Schullibergangs stehen, wahrend Negativwer-
te oder Negativentwicklungen das Gegenteil aufzeigen.

Die Untersuchung wurde im Sommer und Herbst 2013 an finf Schulen einer
nordhessischen GroRstadt durchgefiihrt. Somit fand der schulische Ubergang
nach der vierten Klasse statt.?®® Bei den Schulen handelte es sich um die
Grundschule der Kinder, ein reines Gymnasium, eine integrierte Gesamtschu-
le, die alle Schulabschliisse anbietet und zwei Gesamtschulen, die bis zur
zehnten Klasse unterrichten.

Im nachfolgenden Kapitel sollen nun die Ergebnisse der empirischen Untersu-
chung dargestellt werden. Zuallererst finden sich Fragestellungen und Hypo-
thesen der Arbeit, welche im Untersuchungsverlauf wegweisende Wirkung
hatten. Darauf folgt eine Darstellung der Untersuchungsmethode, welcher ein
entscheidender Einfluss auf den Umfang und die Aussagekraft der For-
schungsarbeit zukommt. Um einen Vergleich zu bewerkstelligen, wurden die
Schilerinnen und Schiler zu zwei Zeitpunkten befragt und die Ergebnisse in
einen ,Vorher-Nachher-Vergleich“ gestellt. AnschlieRend wird das Sampling
der befragten Kinder erlautert. Darauf folgt eine Darstellung der dieser Arbeit
zugrunde liegenden Auswertungsmethode, welche sich an Mayring und
Schmidt orientiert. Die jeweils individuelle Entwicklung, sowie ein Vergleich der
unterschiedlichen Bewaltigungsformen des Schullibergangs wurden in Fallin-
terpretationen und Fallvergleichen dargestellt.

27 Beutel & Hinz 2008, S. 38.
28 Griebel 2004, S. 38.
29 | andesschulamt Hessen 2013.
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5.2 Fragestellungen und Hypothesen

Den Anstol3 zu dieser Untersuchung gab die Annahme, dass die subjektive
Wahrnehmung des schulischen Ubergangs von der vierten in die fiinfte Klasse
ein wissenschaftliches Feld darstellt, welches noch weiterer Empirie bedarf.
Diese Hypothese wird durch die Arbeiten von Blichner und Koch gestitzt, da
von ihrer Seite die Seltenheit diesbezliglicher Forschung hervorgehoben wird.
Aus dieser Annahme heraus entstand die Frage nach dem subjektiven Wohl-
befinden wahrend des Ubergangsprozesses, unter Beriicksichtigung des
Selbstkonzepts. Bisherige qualitative Untersuchungen behandelten entweder
das Wohlbefinden von Kindern allgemein, die Ubergangsauswirkungen auf
das individuelle Selbstkonzept oder sie legten einen Fokus auf mégliche Prob-
leme wahrend dieses Prozesses. Die vorliegende Untersuchung greift manche
dieser Forschungsgegenstande erneut auf, hat allerdings nicht zum Ziel ein
Instrumentarium zu erarbeiten oder ein theoretisches Konstrukt gezielt zu er-
stellen bzw. zu untersuchen. Es soll also anders als bei Autoren wie Prinz kei-
ne ,Praventionsmafnahme® erarbeitet werden, um mdgliche Schwierigkeiten
zu vermeiden und es soll auch keine theoretische Annahme wie der BFLPE
erforscht werden.?' Vielmehr geht es um den Versuch eine Perspektive ein-
zunehmen, die kindliche Entwicklung und die Einschatzung der Ubergangssi-
tuation nachzuvolliziehen. Das Ziel soll sein die unterschiedlichen Ubergangs-
erfahrungen als heterogene Falle darzustellen und somit die kindliche Bewalti-
gung des Ubergangs abzubilden, sowie individuelle Besonderheiten aufzuzei-
gen. Es geht um Wahrnehmungen und Emotionen, samt ihrer Auswirkungen
auf die Einschatzung der eigenen Person. Aus diesem Anspruch heraus wur-
den die Fragen der vorliegenden Arbeit entwickelt, die da lauten:

e Welche individuellen Auswirkungen fir Wohlbefinden und Selbstkonzept
hat der Schuliibergang?

e Welche Auspragung hat das Wohlbefinden vor dem Schuliibergang?
e Welches Selbstkonzept kann vor dem Schulliibergang konstatiert werden?
e Welche Auspragung hat das Wohlbefinden nach dem Schulibergang?

e Welches Selbstkonzept kann nach dem Schulibergang konstatiert wer-
den?

Die erste Frage ist dabei als Ubergeordnet zu verstehen. Sie liegt der gesam-
ten Untersuchung zugrunde und stellt in gewisser Weise den Kern der Arbeit
dar. Mit ihr soll dem zu Beginn formulierten Forschungsbedarf entsprochen
werden.

%% siehe Forschungsstand Der ,big-fish-little-pond effect”, Kap. 4.2.3, S. 38 f.
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Um einen mdglichen Unterschied konstatieren zu kénnen, braucht es selbst-
verstandlich mindestens zwei Messzeitpunkte, die zueinander in Bezug ge-
stellt werden kénnen. Somit ergibt sich die Notwendigkeit, die Bewertungen
der Grundschulzeit von denen der Sekundarstufenzeit abzugrenzen. Die Fra-
gen zwei und drei zielen auf eine Bestimmung des individuellen Befindens und
der persénlichen Einschatzung zum Ende der Grundschule ab. Sie sind not-
wendig, um Uberhaupt einen Bezugspunkt im spéateren Verlauf zu haben.

Die Fragen vier und finf gehen anschlieRend auf den Zeitraum nach dem
Schuliibergang ein. Um potentielle Veranderungen im Verlauf der Transition
feststellen zu kénnen, braucht es diesen zweiten Messzeitpunkt und selbst-
verstandlich die gleichen Untersuchungsgegenstdnde, da ansonsten keine
Vergleichbarkeit méglich ware. Die potentiellen Verdnderungen vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt kdnnen anschlieRend zueinander in Bezug ge-
setzt werden.

Bezlglich der Erwartungen an diese Untersuchung ist zu sagen, dass vonsei-
ten des Autors vor allem von einer mdglichen Verunsicherung und zumindest
zeitweisen Belastung ausgegangen wird. Die Forschungsarbeit von Barbara
Weissbach legt nahe, dass Probleme auftreten kbnnen und auch wenn vonsei-
ten anderer Autoren Dementi aufgefiihrt wurden, so gibt es doch immer wieder
Stimmen, die von einer mdglichen Belastung durch den Ubergangsprozess
ausgehen, wie beispielsweise Mitzlaff und Wiederhold oder Prinz.?'' Diese
Uberlegungen fiihrten zu nachfolgenden Hypothesen:

e (H1) Das Wohlbefinden wird durch den schulischen Ubergang belastet

e (H2) Das Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schilern wird durch den
schulischen Ubergang teilweise in Frage gestellt

Wie zuvor bereits erwdhnt, wurde in mehreren Studien eine mdgliche Belas-
tung von Schiilerinnen und Schilern durch den Ubergangsprozess herausge-
arbeitet. Diesem Gedanken folgend, wurde die erste Hypothese (H1) entwi-
ckelt, welche von einer Negativentwicklung des Wohlbefindens ausgeht. Auf-
grund der mannigfaltigen Herausforderungen des Schullibergangs, geht der
Autor davon aus, dass dieser mit einer zumindest zeitweise bestehenden Be-
lastung einhergeht.

Unter anderem aufgrund des mdéglichen ,big-fish-little-pond effect”, wird Hypo-
these Nummer 2 (H2) aufgestellt, die davon ausgeht, dass eine Selbstkon-
zeptveranderung stattfinden kann. Die Schulleistungen der neuen Klassenge-
meinschaft sind méglicherweise génzlich anders als vor dem Ubergang, was
individuell zu Verunsicherung fiihren kénnte. AuRerdem spielt vermutlich die
Unsicherheit bezlglich der zukiinftigen Entwicklung eine Rolle.

21" Siehe Forschungsstand Die Sicht der Kinder, Kap. 3.3, S. 28 ff.
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5.3 Erhebungsmethode (Interviewleitfaden)
5.3.1 Qualitativ oder quantitativ?

Laut Tina Hascher entsteht das Wohlbefinden einer Person aufgrund ,subjek-
tiver Bewertungen®. Gleichzeitig betonen Andresen, Hurrelmann und Fegter,
dass es wichtig sei, die fir Kinder entscheidenden Faktoren zu bericksichti-
gen, wolle man das Wohlbefinden untersuchen. Das Selbstkonzept ist laut
Hellmich und Ginther eine ,multidimensionale Gedachtnisstruktur mit subjek-

tiven Annahmen*.?'?

Die vorliegende Arbeit wiederum hat sich zum Ziel gesetzt die Perspektive der
Betroffenen zu erfassen und analysieren zu kénnen. Es geht um subjektives
Empfinden und einen individuellen Nachvollzug des jeweils erlebten schuli-
schen Ubergangs. Einen ,untersuchten Gegenstand aus der Perspektive der
Beteiligten zu erfassen® ist das Ziel qualitativer Forschung, was die hier aufge-
fuhrten Anspriiche erfullt.?™ Quantitative Untersuchungen, die auf eine ,Mes-
sung“ mithilfe von ,Standardisierung®, ,Validitat® und ,Reliabilitat* im klassi-
schen Sinne zuriickgreifen,?'* kénnen diesen Anspriichen nicht gerecht wer-
den, da subjektive Perspektiven nicht allgemein ,gultig“ oder ,verlasslich“ und
ganzlich Ubertragbar sind. Aus diesen Griinden wurde fiir die vorliegende Ar-
beit ein qualitatives Erhebungs- und Auswertungsverfahren angewandt.

5.3.2 Die Interviewleitfaden

Auch wenn der Interviewleitfaden als Prinzip laut Przyborski und Wohlrab-Sahr
»nicht zu den ,klassischen’ Erhebungsinstrumenten der qualitativen Sozialfor-
schung® gehort, erschien diese Methode am geeignetsten, um den Sachver-
halt unter den gegebenen Umstdnden zu erforschen.?'® Aufgrund des Um-
standes, dass die Untersuchung im Rahmen einer ,Examensarbeit stattfand,
durfte der Interviewumfang bereits aus 6konomischen Griinden nicht unbe-
grenzte Zeitrdume umfassen. Wirklich zentral war jedoch die Berticksichtigung
der ,sprachlichen Kommunikation® im Rahmen von Interviews mit Kindern,
was laut Burkhard Fuhs problematisch sein kann. Man misse damit rechnen,
dass Schulerinnen und Schiler ,ihre subjektive Welt sprachlich [unterschied-
lich gut] ausdricken® kénnten. Zusatzlich seien ,Féhigkeiten und Grenzen bei
der Erinnerung“ zu beachten.?'® Auch Friederike Heinzel weist darauf hin,
dass ,spezifische Anreize geschaffen werden [mussten], um Kinder in Einzel-

22 Sjehe Definition Wohlbefinden und Selbstkonzept, Kap. 2, S. 9 ff.
213 Flick 2009, S. 25.

24 Ebd., S. 23.

#5 Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 138.

218 Fuhs 2012, S. 87 ff.
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interviews zu langeren Erzahlungen® anregen zu kénnen.?'’” Zuletzt kann au-
Rerdem aufgeflihrt werden, ,dass bestimmte Bereiche in jedem Fall detailliert
behandelt werden® sollten, ein Umstand der laut Przyborski und Wohlrab-Sahr
fur ein leitfadengestltztes Interview spricht.

Die Entscheidung fiir den Interviewleitfaden fiel also vor allem vor dem Hinter-
grund der kindlichen Méglichkeiten iber abstrakte Sachverhalte, wie das schu-
lische Wohlbefinden oder selbstkonzeptrelevante Fragestellungen, zu spre-
chen. Zusatzlich musste auRerdem der enge Zeitrahmen Bericksichtigung
finden, da sowohl Vorbereitung, Durchfihrung als auch Nachbereitung inner-
halb weniger Monate zu absolvieren waren. Der Interviewleitfaden erschien
dabei als 6konomische L&sung, die noch immer Raum fir individuelle Ant-
wortmdglichkeiten Iasst.

Wie zuvor bereits erlautert, hat sich diese Untersuchung zum Ziel gesetzt, die
kindliche Entwicklung und Einschatzung im Verlauf des Ubergangsprozesses
nachzuvollziehen. Zu diesem Zweck sollten die Interviewleitfaden (es handelt
sich um zwei Leitfdden, da ein Interview vor und eines nach dem Ubergang
durchgefiihrt wurde) verschiedene Items beinhalten, die sowohl Fragen bezig-
lich des Wohlbefindens und Selbstkonzepts als auch hinsichtlich einer Ein-
schéatzung von Schule und Lehrerinnen und Lehrern ermdéglichen, wobei beide
Fragekomplexe selbstverstandlich in Bezug zueinander standen.

Kritisch zu bewerten ist der Umstand, dass keine Erfassung des sozialen Um-
feldes und der héduslichen Situation der Kinder stattfand. Koch und Buchner
verweisen deutlich auf die Relevanz des Elternhauses, mit Blick auf Uber-
gangsentscheidungen.?'® Dazu kann gesagt werden, dass die Untersuchung
génzlich vom Wohlwollen der Eltern abhangig war, welches nicht verspielt
werden sollte. Eine intensive Erfragung der familidren Situation erschien als
sehr heikel, da einige Erziehungsberechtigte bereits vor dem ersten Interview
zu verstehen gaben, dass lediglich schulbezogene Daten bewilligt wirden.
Somit wurde dieser Sachverhalt aus der Studie herausgehalten, obwohl er
selbstversténdlich von Interesse und mdglicherweise von aufierster Brisanz
gewesen ware. In der abschlieRenden Reflexion wird dieser Umstand kritisch
bertcksichtigt.

5.3.3 Der 1. Leitfaden - Interview vor dem Schuliibergang

Da die vorliegende Arbeit in einem sehr begrenzten Zeitraum vorbereitet wer-
den musste, blieb fur Vorlaufstudien zur Erprobung selbst entwickelter Items
keine Zeit. Daher wurde der Interviewleitfaden mithilfe von Items aus quantita-

27 Heinzel 2012, S. 28.
%8 Siehe Forschungsstand Die Sicht der Kinder, Kap. 3.3, S. 28 ff.
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tiven Studien erstellt, die jedoch um qualitative Elemente erganzt wurden. Ent-
nommen wurden diese Fragestellungen der Studie ,Kinder in Deutschland
2010“ von Hurrelmann und Andresen,?'® der ,16. Shell Jugendstudie — Jugend
2010“, welche ebenfalls von Hurrelmann verfasst wurde,??° sowie einer Studie
zur ,schulbezogene[n] Selbstwirksamkeitserwartung“ von Jerusalem und
Satow.#'

Fir ltems bezlglich des kindlichen Wohlbefindens wurde die erstgenannte
Arbeit herangezogen. Diese hatte sich das Ziel gesetzt, das ,subjektive Wohl-
befinden [...] in den Blick” zu nehmen, weshalb die verwandten Items fur die-
sen Forschungsgegenstand geeignet erschienen. Aus der ,Shell“-Studie wur-
de lediglich eine Frage zum alltaglichen Erleben der Schule entnommen, da
diese Fragestellung so nicht in der ,World Vision“-Studie zu finden war, jedoch
als geeignet erschien. Von Jerusalem und Satow wurden sieben Frageitems
zur ,Selbstwirksamkeitserwartung ibernommen.??? In diesem Zusammen-
hang sei angemerkt, dass hier ein Definitionskonflikt vorliegt, bei dem von
manchen Autoren behauptet wird, diese Art der Einschatzung habe keinen
Einfluss auf das Selbstkonzept. Dieser Umstand wird in der abschlielienden
Reflexion Bertiicksichtigung finden.

Da es laut Przyborski und Wohlrab-Sahr ratsam ist, den Beginn des Interviews
mit einer ,maoglichst offene[n]* Frage zu versehen, begann der Interviewleitfa-
den 1 mit einer allgemeinen Bewertung der momentanen Schule.?® Erst im
Anschluss daran folgten, entsprechend des ,Ablaufschemas” der zuletzt ge-
nannten Autoren, spezifischere Fragen. Diese erste Frage entstammt der
,Kinder in Deutschland 2010“-Studie und erkundigt sich danach, ,Wie [es den
Kindern] [...] bisher in der Schule [gefallt]®. Wahrend bei Hurrelmann und An-
dresen allerdings lediglich ein Smiley eingekreist werden sollte,?** wurde die
Frage in der vorliegenden Arbeit um die Bitte einer Erlauterung der Antwort
erganzt, im Sinne einer qualitativen Erweiterung. Dieses Vorgehen steht stell-
vertretend fir die weiteren Frageitems, welche mehrheitlich bereits existieren-
den Studien entnommen wurden.

Neben den Fragestellungen, die anderen Arbeiten entstammen, beinhaltet der
Interviewleitfaden jedoch auch selbst formulierte ltems. Diese erschienen not-
wendig, da die quantitativen Strukturen der Vorlauferstudien nicht ausreichend
erschienen, um den Forschungsgegenstand genligend erfassen zu kénnen
und den Kindern notwendigen Raum fur eigene Anmerkungen zu geben.

219 Hurrelmann & Andresen 2010.

220 Hurrelmann 2010.

21 Jerusalem & Satow 1999.

22 Epd,, S. 15.

228 przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 140.
224 Hurrelmann & Andresen 2010, S. 395.
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5.3.4 Der 2. Leitfaden - Interview nach dem Schuliibergang

Fir die Befragung nach dem Schulwechsel wurde prinzipiell das Vorgehen der
ersten Befragung beibehalten. Einige Veranderungen fanden jedoch Einzug in
den zweiten Leitfaden, aufgrund von aufgetretenen Schwierigkeiten und um an
die zuvor gegebenen Antworten anzuknipfen. So wurden die Schilerinnen
und Schiiler bei jeder Frage durch den Interviewer an ihre Antworten des ers-
ten Interviews erinnert, um einen Bezug darauf zu ermdglichen. Dies geschah
unter Bericksichtigung der Annahme von Fuhs, der auf ,Grenzen bei der Er-
innerung* hinweist.”® Die Annahme war hier, dass die Kinder sich nach ca.
zwei Monaten nicht mehr an ihre letzten Aussagen erinnern kénnten, eine Be-
zugnahme darauf jedoch wichtig fir den Nachvollzug des Entwicklungspro-
zesses sein kénnte.

Aulerdem wurde eine Frage ganzlich umgeéandert. Im ersten Interview hatte
der Autor eine offene, bisher in keiner vorherigen Arbeit verwendete Frage ge-
stellt, um in Erfahrung zu bringen, ob die Kinder ihre Lehrerin bzw. ihren Leh-
rer mochten. Diese Frage wurde im zweiten Leitfaden ersetzt. Dies geschah
aufgrund eines Zwischenfalls wahrend der ersten Interviewwelle, bei der eine
Lehrerin darum bat zu erfahren, was ein Kind nun Uber sie gesagt habe. Na-
turlich konnte darauf keine Antwort erteilt werden. Der zweite Leitfaden wurde
daraufhin jedoch entsprechend verédndert und beinhaltete nun stattdessen eine
Fragensammlung von Biichner und Koch, welche sich mithilfe mehrerer Items
um eine Einschatzung der Lehrerbeliebtheit bemiiht.??® Diese Anpassung des
Leitfadens sollte bewirken, dass die Bewertung der Lehrkrafte weniger direkt
und vor allem aus deren Sicht ,theoretisch fundiert erfolgte. Man kann hier
vielleicht von einer ,Beruhigung der Gemiiter® sprechen. Auflerdem wurden
aus der Studie von Bichner und Koch weitere Fragen entnommen, um den
Kanon der Fragen auszubauen und so eine Erweiterung der Themenanspra-
che zu ermdglichen.

5.4 Sampling

Da man nicht ,die ganze Population und nicht jede Auspragung eines Sach-
verhalts untersuchen” kann, wie es Przyborski und Wohlrab-Sahr ausdriicken,
werden bei quantitativen wie qualitativen Studien Samplings gebildet.?*” Auf-
grund der qualitativen Ausrichtung dieser Untersuchung und begrenzter hu-
maner sowie zeitlicher Moglichkeiten, wurde eine StichprobengréRe von acht

2% Fuhs 2012, S. 89.
2% B{ichner & Koch 2001, S. 158 f.
27 Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 175.
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Probandinnen und Probanden veranschlagt, die dennoch méglichst heterogen
zusammengesetzt sein sollte.

Bei der Zusammenstellung des Samplings kam es darauf an, dass alle Schi-
lerinnen und Schiiler im Sommer 2013 den Ubergang von der vierten in die
finfte Klasse vollzogen und dabei auf méglichst unterschiedliche Schulformen
wechselten bzw. verschiedene Abschlussziele verfolgten. Da der zeitliche
Rahmen auf3erordentlich eingeschrankt war, was durch die Art der Arbeit be-
grindet ist (Examensarbeit), kam es darauf an méglichst schnell die notwen-
digen Einverstandniserklarungen zu erhalten und sicher sein zu kénnen, dass
sowohl Schule als auch Eltern und Kinder zustimmen wirden. Eine Grund-
schule im Siden einer nordhessischen Grof3stadt erklarte sich bereit den Au-
tor dieser Arbeit bei seinem Vorhaben zu unterstiitzen, was unerlasslich war,
da es ohne Schulunterstiitzung schier unméglich ware eine grélRere Anzahl
von Kindern kurz vor dem Schullibergang befragen zu kénnen. Auf diesem
Wege wurden 13 Schilerinnen und Schuler ausgewahlt, deren schulischer
Ubergang sicher stand und deren zukiinftige Schullaufbahn méglichst hetero-
gen war. Trotzdem blieb gleichzeitig ein gewisser Spielraum, da stets mehrere
Schiilerinnen und Schiiler auf eine ahnliche Schulform wechselten. Dieser
Spielraum sollte sich als duerst wichtig fir die weitere Arbeit erweisen, denn
lediglich neun Kinder legten die Erlaubnis der Eltern vor und eines dieser Kin-
der verzog im Verlauf der Sommerferien ins Ausland. Somit blieben am Ende
acht Schiilerinnen und Schiiler, deren elterliche Einverstandniserklarung so-
wohl vor als auch nach dem Ubergang in die Sekundarstufe vorlag und deren
Interviewdaten herangezogen werden konnten.

Mit Bezug auf die Reflexion des Autors am Ende dieser Arbeit sei an dieser
Stelle noch angemerkt, dass eine Vorauswahl vonseiten mancher Lehrkrafte
getroffen wurde. Mit einer Klasse der Schule war der Autor durch eine zuriick-
liegende Tatigkeit bereits bekannt, hier konnten die Kinder frei angesprochen
werden. Da an dieser Schule allerdings eine Jahrgangsmischung praktiziert
wird, waren es aus dieser Klasse lediglich vier Kinder, die Uberhaupt in Be-
tracht kamen. Bei den anderen Klassen waren die Lehrkrafte vermittelnde An-
sprechpartner und aufgrund des zeitlichen Drucks gaben diese vor allem sol-
che Schilerinnen und Schiler als mégliche Interviewpartner an, von denen sie
eine Elternreaktion erwarteten. Hier wurde also eine Vorauswahl vonseiten der
Lehrkrafte vorgenommen, auf die der Autor nur einen begrenzten Einfluss hat-
te. Die Eltern mancher Kinder wurden als ,zu unzuverladssig“ eingestuft, wes-
halb stark davon abgeraten wurde ihnen iberhaupt einen Elternbrief mitzuge-
ben.

Dennoch ist es gelungen, eine vielfaltige Gruppe von acht Kindern zu befra-
gen, die auf vier unterschiedliche weiterfihrende Schulen wechselten. Da-

49



durch wurde dem Anspruch, ,kontrastierende Falle* abbilden zu kénnen, unter
den gegebenen Umstanden, entsprochen.??® Selbstverstandlich wurden alle
realen Namen anonymisiert.

5.5 Auswertungsmethode
5.5.1 Kategorisierung vs. Sequenzanalyse

Bezlglich einer geeigneten Auswertung der Daten sind vor allem zwei Vorge-
hensweisen zu unterscheiden. Bei der Kategorisierung von Materialien handelt
es sich laut Flick um die ,Zuordnung von Antworten zu bestimmten Katego-
rien“, was vor allem ,bei standardisierten Studien“ als Auswertungsmethode
gewahlt werde.?”® Die Ergebnisse dieses Prozesses wiirden dann vor allem
zur statistischen Auswertung in der quantitativen Forschung genutzt, so der
Autor weiter. In einer abschlieRenden Zusammenfassung interpretiert er kate-
gorisierende Verfahren als ,Zuordnung von bestimmten Ereignissen zu einer
Kategorie® und als ,Zusammenfassung mehrerer gleicher oder ahnlicher Er-
eignisse zu einem Begriff*.?*°

Die Sequenzanalyse hingegen hat nach Flick eine Orientierung ,an der Gestalt
des Textes* und finde beispielsweise bei narrativen Interviews Verwendung.?*’
Dabei werde, anders als bei der Kategorisierung, ,Sequenz fiir Sequenz ana-
lysiert, das Material also Schritt fur Schritt untersucht.?*?

Die vorliegende Arbeit orientiert sich dennoch am Verfahren der Kategorisie-
rung, was anfangs verwunderlich erscheinen mag, wird dieses Vorgehen doch
durch Flick mit quantitativen Studien in Verbindung gebracht. Die hier ange-
wandten Kategorien wurden jedoch, nach dem Verfahren von Mayring, aus
dem Material heraus erarbeitet und spiegeln somit eine Kombination aus Kin-
deraussagen und vorformulierten Fragen des Interviewleitfadens wider. Sie
sind nicht im Voraus erstellt worden und auch wenn sie sich auf theoretisches
Vorwissen stiitzen, was bereits durch die Definition der Termini in gewisser
Weise der Fall ist, greifen sie doch Aussagen der Probandinnen und Proban-
den auf und gehen auch aus diesen hervor.

228 przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 182.
22 Flick 2009, S. 67.

20 Epd,, S. 310.

21 Flick 2009, S. 174.

32 Epd., S. 312.
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5.5.2 Verfahren in Anlehnung an Mayring und Schmidt

Bei der Auswertung des Materials musste eine Technik gefunden werden, die
den besonderen Verfahren der Leitfadeninterviews gerecht wird. Christiane
Schmidt hat diesbeziiglich einen Artikel verfasst, der sich mit exakt diesem
Sachverhalt auseinandersetzt. Sie unterteilt den Auswertungsprozess in funf
Schritte, wobei sie von einer Kategorienentwicklung am Material, Uber die Er-
stellung eines ,Auswertungsleitfadens® hin zur ,Kodierung des Materials®, ei-
ner ,quantifizierenden Materialibersicht* und einer ,vertiefenden Fallinterpre-
tation* geht. Zu Beginn misse eine intensive Materialdurchsicht diejenigen
.rhemen und Aspekte bestimmen, die besonders haufig vorkommen. So
werde das Material in vorlaufige Kapitel geordnet, wobei auch theoretische
Vorkenntnisse zum Einsatz kommen dirfen.

Als né&chsten Schritt beschreibt Schmidt die Erstellung eines sogenannten
~2Auswertungsleitfadens®, welcher mithilfe der im Material gefundenen Katego-
rien zur Kodierung der Interviews dienen soll.>*® Dabei verweist sie auf unter-
schiedliche Méglichkeiten dergleichen zu bewerkstelligen, wobei sie sich unter
anderem auf Phillip Mayring bezieht, der ein Verfahren zur Kategorisierung
von Leitfadeninterviews entwickelt hat, das als ,Zusammenfassung und induk-
tive Kategorienbildung“ bezeichnet wird. Da Schmidt diese Technik selbst be-
nennt und im Folgenden nur relativ sporadisch das genauere Vorgehen be-
schreibt, wurde bei der vorliegenden Arbeit das Verfahren nach Mayring an
dieser Stelle integriert. Zuerst steht bei dieser Vorgehensweise die Bestim-
mung des Materials, was bei der vorliegenden Untersuchung in Form samtli-
cher Transkriptionen erfolgt, da jedes Kind, das an beiden Interviews teilge-
nommen hat, ausgewertet wurde. Im Folgenden wurden sémtliche inhaltstra-
genden Aussagen der Schilerinnen und Schiller paraphrasiert, also in kurze,
prazisierte Formulierungen umgeschrieben. Im darauf folgenden Prozess wer-
den die Abstraktionsniveaus der Aussagen angehoben, inhaltliche Uber-
schneidungen fallen gelassen und somit Generalisierungen geschaffen. Am
Ende dieses Prozesses steht ein Kategoriensystem, das durch eine Vielzahl
an Paraphrasen und Generalisierungen belegt ist.?**

Zur weiteren Analyse der so erarbeiteten Kategorien gibt Mayring jedoch nur
kurze AnstdlRe, ohne sie weiter auszufiihren, weshalb hier wieder der Bezug
zu Schmidt hergestellt wurde. Diese schlagt nach der Kodierung des Materials
eine ,quantifizierende Materiallibersicht* vor, welche gewisse ,Haufigkeitsan-
gaben“ ermdglichen solle und zur ,Veranschaulichung von Zusammenhé&ngen*
dienen kénne. Da ahnliche Einzelaussagen und Zustimmungen der Kinder je-
doch unterschiedliche Relevanz haben kénnen, eine quantifizierende Tabelle

23 Schmidt 2010, S. 473 ff.
2 Mayring 2010, S. 67 ff.
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jedoch Ubereinstimmungen suggerieren kénnte, wurde auf diesen Schritt ver-
zichtet.

Den Abschluss macht bei Schmidt die ,Vertiefende Fallinterpretation®, wobei
unter ,einer ausgewéhlten Fragestellung® das ,Interviewtranskript mehrfach
intensiv gelesen und interpretiert" wird.%*® Dies wiederum fiihre zu »Zusam-
menfassenden oder ausfihrlichen Beschreibungen® der Einzelfélle. Die Inter-
pretation der Aussagen ist bei diesem Auswertungsschritt ausdricklich er-
wilinscht, es geht also nicht nur um eine Falldarstellung oder -beschreibung
sondern bereits um die Analyse der Aussagen.

Die auf diese Weise gewonnenen Fallinterpretationen wurden im Anschluss an
den zuvor beschriebenen Auswertungsprozess zueinander in Bezug gesetzt.
Hierbei ging es darum, die individuellen Unterschiede aufzuzeigen, einzelne
Typen herauszuarbeiten und die zuvor gewonnenen Einzelfallanalysen in ei-
nen metaindividuellen Kontext zu setzen. Dieses Verfahren wird von Schmidt
und Mayring nicht mehr aufgefiihrt, es erschien jedoch unerldsslich, um nicht
bei einer schlichten Individualinterpretation zu verweilen.

5.6 Fallinterpretationen (Ergebnisse der Untersuchung)

Anmerkung: Alle Aussagen und Angaben der Kinder kénnen in den jeweiligen
Transkripten und Paraphrasierungen eingesehen werden, die sich im Anhang
dieser Arbeit finden lassen. Wenn Autorinnen und Autoren bzw. deren Werke
aufgegriffen werden, sich allerdings keine Fulinote findet, so wurde deren Po-
sition bereits in den vorherigen Kapiteln dargestellt. Die entsprechenden Ver-
weise finden sich dann themenspezifisch im Definitions- bzw. im Forschungs-
standteil der vorliegenden Arbeit.

5.6.1 Fallinterpretation — Emil

Informationen zur Person

Emil ist 11 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des Interviews kurz vor dem
Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule, deren héchste Jahrgangsstufe
die zehnte Klasse darstellt. Als persdnliches Abschlussziel gibt er das Abitur
an. Bei unserem zweiten Treffen ist Emil noch immer 11 Jahre alt.

%5 Schmidt 2010, S. 481.
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Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Flur der Grundschule
statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass innerhalb einer Schul-
stunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden, weshalb die Inter-
viewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.

Das zweite Interview fand wahrend der Unterrichtszeit in einer Uberdachten
Aula vor dem Klassenraum der weiterflihrenden Schule statt. Vonseiten der
Lehrkraft wurde eine freie Zeiteinteilung fir das Interview gestattet.

Vor dem Schuliibergang
Auspragung des Wohlbefindens

Wahrend unseres Gesprachs fuhrt Emil eine Vielzahl positiver Faktoren auf,
die zu seinem Wohlbefinden beitragen. So bewertet er die Mdglichkeit, Haus-
aufgaben in der Schule erledigen zu kénnen als positiv, die Jahrgangsmi-
schung innerhalb der Klasse wird als belebend empfunden, der Unterricht im
Allgemeinen gefallt Emil gut und zu seiner Lehrerin hat er ein gutes Verhéltnis.
Seine Aussage, ,die Schule is=super” spricht bereits fiir sich.

Diese Einschatzung kann dem habituellen Wohlbefinden zugerechnet werden,
wie es von Becker definiert wurde, da es sich hierbei um relativ statische Fak-
toren handelt, die Uber eine langere Zeit gleichbleibend wirken. Emils Wertun-
gen betreffen schulorganisatorische Punkte, die téglich und facheribergrei-
fend zu sehen sind, was fir ein allgemeines Wohlbefinden zutraglich ist, zieht
man die Definition von Mayring zurate. Danach kommen soziale Kontakte, Le-
bensqualitédt und Gluckserleben einem langfristigen Wohlbefinden zugute.

Eher dem aktuellen Wohlbefinden Emils ist seine positive Bewertung der Klas-
senraumgestaltung zuzuschreiben, da die Ortlichkeit innerhalb der Schule na-
turlich variieren kann. Freude Uber eine rdumliche Gestaltung kann man klar
als ,situationsspezifisches positives Gefiihl“ bewerten, was von Mayring als
Voraussetzung fiir ein aktuelles Wohlbefinden angesehen wird.

Neben positiven Aspekten werden von Emil jedoch auch Belastungen aufge-
fuhrt. So ist der schulische Alltag fur ihn teilweise anstrengend, vor allem wenn
ein Streit zwischen ihm und seinen Freunden stattgefunden hat. Nach Mayring
kann hier von einem Widerspruch zur ,Freiheit von subjektiver Belastung®“ und
einem Missverhaltnis innerhalb der sozialen Kontakte gesprochen werden.
Somit ist die Belastungswahrnehmung nicht verwunderlich. Fur die weitere
Schullaufbahn beflirchtet Emil lediglich, dass ein Ende des jahrgangsgemisch-
ten Unterrichts aufgrund der momentan positiven Bewertung schlecht sein
kénnte. Allerdings kann man diese Nennung eher als Unsicherheit beziglich
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der zukinftigen Entwicklung bezeichnen, da Emil dufiert, er wisse nicht,
,wie=s dann wieder [sei]".

Fir die zuklnftige Entwicklung wiinscht sich Emil die Mdéglichkeit, das Abitur
zu machen und im spéteren Leben eine freie Berufswahl zu haben. Nach Ein-
schatzung von Koch und Buchner existiert bei Schilerinnen und Schilern der
Wunsch, die eigene Zukunft mitgestalten zu kénnen, der mit ,prazise[n] Vor-
stellungen verknlpft* sei, wonach dieser Wunsch und die momentane Verwirk-
lichungsoption zum Wohlbefinden beitragen sollte.

Sen beschreibt die Partizipation von Kindern an der Gestaltung ihrer Lebens-
welt als entscheidend fur das Wohlbefinden. Emil traf die Wahl der weiterfuh-
renden Schule nach einer Absprache mit seiner Mutter und berlcksichtigte
unter anderem Entscheidungen von Freunden. Somit kann man von einer
weitreichenden Einbeziehung vonseiten der Erziehungsberechtigten sprechen,
was sich ebenfalls positiv auf sein Wohlbefinden auswirken kénnte.

Zusammenfassend kann man sagen, dass Emil viele positive Faktoren be-
nennt und die einzige Belastungsquelle aus Streitigkeiten mit Freunden er-
wéchst. Die grol’e Zufriedenheit mit der bisherigen Schule kénnte jedoch als
zweischneidiges Schwert eine Belastung darstellen, da Emil gezwungen ist
diesen Ort zu verlassen.

Auspréagung des Selbstkonzepts

Auch beziglich der Einschatzung eigener Leistungen und Leistungsféhigkeit
formuliert Emil viele positive Bewertungen. Er vertraut den eigenen Féahigkei-
ten in Bezug auf schulische Anforderungen und gibt an diesbeziglich auch
Zuspruch von auflen erhalten zu haben. Hier wird also ein ,sozialer Spiegel*
aufgefiihrt, der aus Sicht eines Real-Anderen die Deskription von Emil unter-
stitzt. Es sind beide Quellen des Fahigkeitsselbstkonzepts zu erkennen, wie
sie von Schone und Stiensmeier-Pelster beschrieben werden, namlich ,Erfah-
rungen“ der eigenen Person sowie ,Fahigkeitsmitteilungen®. Auch die Freude
am Lernen und der Glauben daran durch Anstrengung schulische Anforderun-
gen jeder Art schaffen zu kénnen, unterstreicht Emils optimistische Einschéat-
zung eigener Fahigkeiten. Besonders aufféllig sind bei Emil intraindividuelle
Einschatzungen, welche sich auf bereits erlebte Situationen beziehen. Beziig-
lich seiner aktuellen Schulleistungen stellt er beispielsweise einen Vergleich
zur Anfangszeit auf der aktuellen Schule her und sagt: ,als ich hier herge-
kommen bin war ich sehr gut®. Zum Zeitpunkt des Interviews schéatzt sich Emil
etwas schlechter ein (,nur guter Schiiler), sieht jedoch klar die Mdglichkeit,
dies durch Verénderungen im Lernverhalten zu verbessern. Dies zeigt sich am
deutlichsten in seiner Aussage ,ich kann alles”, womit er sein zugrunde lie-
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gendes Potential beschreibt. Hier wird das hohe Postulat alles erreichen zu
kénnen also nicht durch kleinere Ereignisse wie aktuelle Verschlechterungen
widerlegt und Leistungsfahigkeit durch bereits Erlebtes definiert.

Emil &ullert jedoch auch selbstkritische Formulierungen. So sei er teils abge-
lenkt, da er wahrend des Unterrichts mit Klassenkameraden spreche und der
Streit mit Freunden belastet nicht nur sein Wohlbefinden, Emil fihrt ihn in einer
selbstreflexiven Analyse auf eigenes Verhalten bzw. Befinden zuriick. So er-
zahlt er, dass er sich an manchen Tagen ,nicht so gut fihle“ und daraufhin
»-manchmal mit Freunden® streite. Diese Reflexion eigenen Verhaltens kann im
Sinne der ,Erfahrungen eines Menschen in Bezug auf die eigene Person® ge-
sehen werden und zeigt Emils selbstkritische Analyseféahigkeit. In diesem Fall
prognostiziert er zwar eigenes Negativverhalten, tendenziell nennt er jedoch
positive Selbstzuschreibungen.

Als Zielsetzung fur die eigene Zukunft und als Grund firr das schulische Ler-
nen nennt Emil einen guten Job samt schéner Wohnung. Analog zum Wohlbe-
finden kann hier gesagt werden, dass dieser Wunsch solange positiv wirken
kann, wie die schulische Karriere zielfihrend erscheint.

Im Verlauf des Interviews gibt Emil eine Vielzahl an Hinweisen darauf, dass er
sein Leistungs- und Sozialverhalten reflektiert und sich eigener Starken und
Schwachen bewusst ist. Eine Gefahrdung kénnte lediglich dann eintreten,
wenn das hohe Postulat alles erreichen zu kénnen, durch zukiinftige Anforde-
rungen widerlegt wirde.

Nach dem Schuliibergang
Ausprégung des Wohlbefindens

Uber die neue Schule hat Emil viel Gutes zu berichten und gibt an zufrieden
zu sein, was sich in seiner Aussage ,mir geféllts wieder gut in der Schule” wi-
derspiegelt. Im Sinne der oben beschriebenen langfristigen Faktoren des
Wohlbefindens, nennt Emil seine Zufriedenheit mit der Klassengemeinschaft,
die neuen Lehrerinnen und Lehrer sowie deren Verhalten im Unterricht, die
Beteiligung von Schilerinnen und Schilern an Entscheidungsfindungen und
insbesondere die lange Mittagspause. Die grol’e Pause nutzt er zur Hausauf-
gabenbearbeitung, was fir seine Freizeit von Vorteil ist. Somit gibt Emil an
keine Freizeiteinbullen zu haben. Da man davon ausgehen kann, dass Leh-
rerverhalten relativ besténdig ist und auch die Klassengemeinschaft keinen
gravierenden Wandel mehr vollziehen wird, wirken diese Faktoren vermutlich
langfristig.
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Kurzfristige Wohlbefindensfaktoren stellen die rdumliche Schulgestaltung, eine
Kennenlernfahrt, die organisatorische Ndhe zur Grundschule, das Essensan-
gebot, AG-Mdglichkeiten und die zeitliche Schulgestaltung dar. So freut sich
Emil Uber verschiedene Speisen an der neuen Schule, man kann allerdings
davon ausgehen, dass dies eine voribergehende Stimmung darstellt. Somit
fallt dieser Aspekt unter den Punkt der ,Freude®, welcher von Mayring als kurz-
fristiger Faktor gezahlt wird. Die Klassenfahrt ist schwer einzuordnen. Als vo-
ribergehendes Erlebnis kann sie einem aktuellen Wohlbefinden zugerechnet
werden, dass vergeht, je langer die Fahrt zurlickliegt. Gleichzeitig kdnnte die
soziale Gemeinschaft jedoch langfristig gestdrkt werden, was dann nach
Mayring klar als ,langfristiger Faktor zu sehen wére. Die Schulgestaltung wird
vermutlich eine Gewdhnungsangelegenheit darstellen. Neuerungen, wie die
AG-Angebote, stellen aktuell einen gewissen Reiz dar, verlieren jedoch ver-
mutlich mit der Zeit ihre sehr positive Konnotation.

Negativ fallen die Zuneigung zur Grundschullehrerin, Furcht vor gréReren
Schiilern, eine Verschlechterung in der Nachmittagsbetreuung sowie die not-
wendige Umgewohnung beziglich der Klasse und des Lehrerverhaltens ins
Gewicht. Im Verlauf des Interviews sagt Emil, er habe ein wenig Angst vor
groReren Schilern, da es ,auch noch viel [...] gréRere” gébe. Die AGs seien
zudem kein ausreichender Ersatz fir eine Nachmittagsbetreuung, was durch
seine Formulierung ,richtig Aufpassen und=so is=hier (.) nicht da“ deutlich
wird.

Auch wenn diese Faktoren einer ,Belastungsfreiheit® im Sinne Mayrings im
Wege stehen, zeigt sich deutlich ein Uberhang aufseiten der positiven Fakto-
ren.

Fur seine zuklnftige Entwicklung wiinscht sich Emil weiterhin die Mdglichkeit,
das Abitur machen zu kénnen, um einen Beruf ausiiben zu kénnen, der ihm
Freude bereitet. Da seine bisherigen Mdglichkeiten der Zukunftsgestaltung
nicht beeintrachtigt wurden, kann man weiterhin von einer positiven Einwir-
kung auf das Wohlbefinden ausgehen.

Man kann sehen, dass Emil auch nach dem Ubergang in die weiterfiihrende
Schule eine Vielzahl an positiven Faktoren benennen kann. Auch dass seine
Sorge aus der vierten Klasse, das Ende der Jahrgangsmischung kénnte
schlecht sein, nicht zutraf, dirfte sich positiv niedergeschlagen haben. So sagt
Emil es sei ,kein grofer (.) Unterschied” zwischen den Klassen.
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Auspréagung des Selbstkonzepts

Nennungen beziiglich persénlicher Eigenschaften umfassen vor allem Fahig-
keitszuschreibungen. So werden die Anforderungen der Unterrichtsfacher als
Uberwindbare Hlrde betrachtet, Genauigkeit und Ordnung als persénliche Zu-
schreibungen vermerkt, schwere Aufgaben, Temposteigerungen und Aufga-
ben vor der Klasse als mdglich betrachtet, die Steigerung der eigenen Leis-
tung als Option flir Schwierigkeiten benannt und ein einmaliges Misslingen
nicht zur Grundlage von Veranderungen der Selbsteinschatzung gemacht.
Hier zeigt sich eine deutliche Einschatzung personlicher Fahig- und Fertigkei-
ten, wie es von Hellmich und Gunther als wesentliches Element des Selbst-
konzepts benannt wird. Das noch immer vorhandene Zutrauen in eigene Fa-
higkeiten und der noch immer vorhandene Glauben auch bei einmaligem
Scheitern in der Zukunft bestehen zu kénnen zeigt, dass der intraindividuelle
Vergleich Emils noch immer greift.

Selbstkritisch dufert sich Emil beziiglich seines zeitweisen Unterrichtsverhal-
tens. So gesteht er ein manchmal ,aufgedreht zu sein, weshalb er dann
»=Quatsch“ mache. Auch beim zweiten Interview ist also wieder eine Analyse-
fahigkeit der eigenen Person bemerkbar. Unangenehm ist fir Emil auBerdem
vor der Klasse zu arbeiten. Dies traut er sich zwar zu, gerne tue er dies jedoch
nicht.

Als unterstitzende Faktoren im Verlauf der Transition, nennt Emil seine
Freunde und die neuen Lehrerinnen und Lehrer. Dies deckt sich mit der Ein-
schatzung von Ulrike Sirsch, die ein ,gutes soziales Netzwerk* als Hilfestellung
zur Ubergangsbewdéltigung ansieht. Hier sind jedoch auch Negativnennungen
Emils anzufiihren, da er seine Grundschullehrerin ebenfalls mochte und die
neue Klassengemeinschaft anfangs fremd fiir ihn war. AuRerdem stellen seine
leichte Furcht vor &lteren Schillern und der zwangsweise Ubergang, ohne
dass Emil die Grundschule verlassen wollte, Belastungen dar. Nach Sirsch
wirken ,subjektive Kompetenz und Erfolg“ jedoch einer Negativbewertung ent-
gegen, was bei Emil der Fall zu sein scheint, zieht man seine positive Schul-
bewertung zurate.

An seinen Zukunftswiinschen hat sich wahrend des Uberganges nichts gean-
dert. Noch immer sieht Emil materielle Winsche als Grund fiir schulisches
Lernen an und hofft durch gute Schulleistungen zukiinftig erfolgreich sein zu
kénnen.

Ein ,big-fish-little-pond effect” ist bei Emil nicht festzustellen. Weder beurteilt er
die eigenen Leistungen weit besser als vor dem Ubergang, noch schatzt er
seine Fahigkeiten schlechter ein. Auch wenn manche Faktoren variieren, be-
ziglich der Fahigkeitszuschreibungen bleibt Emil Gber den Schulwechsel hin-
weg konstant.
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Résumé

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Emils Wohlbefinden und
Selbstkonzept in den relevanten Punkten Gber den Schulwechsel hinaus kon-
stant geblieben ist. Weder seine grundlegende Einschétzung bezuglich schuli-
schen Wohlbefindens noch die personlichen Fahigkeitszuschreibungen sind
nach dem Schulibergang anders ausgefallen. Einzelne Faktoren haben sich
zwar geandert, das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten ist bei Emil jedoch
geblieben und der Einbezug in die neue Klassengemeinschaft fihrt wieder zu
einem hohen Wohlbefinden. Fraglich bleibt jedoch was passieren wirde, wenn
zusatzliche Anstrengungen vonseiten Emils nicht zu einer Leistungssteigerung
fuhrten, das hohere Postulat der Fahigkeitszuschreibungen also infrage ge-
stellt werden musste. In diesem Fall kdnnte Emils Fahigkeitsselbstkonzept,
welches zu Teilen auf dem Glauben an mdégliche Leistungssteigerungen ba-
siert, ins Wanken geraten.

5.6.2 Fallinterpretation — Moritz

Informationen zur Person

Moritz ist beim ersten Interview 9 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des Inter-
views kurz vor dem Ubergang auf ein reines Gymnasium, dessen héchste
Jahrgangsstufe die 12. Klasse darstellt. Als persénliches Abschlussziel gibt
Moritz das Abitur an. Bei unserem zweiten Treffen ist Moritz noch immer 9
Jahre alt.

Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Flur der Grundschule
statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass innerhalb einer Schul-
stunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden, weshalb die Inter-
viewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.

Das zweite Interview fand nach der Unterrichtszeit auf dem Pausenhof vor
dem Gebdude der weiterfiihrenden Schule statt. Die Mutter von Moritz ge-
wahrte ein Interview, allerdings waren beide bestrebt anschlielend Essen zu
gehen, weshalb es kurz sein sollte.
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Vor dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Moritz kann wéhrend des ersten Interviews eine Reihe von positiven Faktoren
benennen, die seinem Wohlbefinden zutréglich sind. So ist die Schule fir ihn
durch die Anwesenheit seiner Freunde positiv, der Unterricht geféllt ihm gut,
die Lehrer findet Moritz nett, er lernt gerne fir die Schule und auch seine Klas-
se mag er gerne. Diese Punkte kénnen dem langfristigen Wohlbefinden von
Moritz zugerechnet werden, da diesem soziale Kontakte, wie beispielsweise
diejenigen zu seinen Freunden und den Lehrkraften zugutekommen und ein
mehrheitlich als positiv empfundener Unterricht ebenfalls fachertbergreifend
férderlich wirken kann.

Als kurzfristiger Faktor ist die Orientierung von Moritz an der Schulwahl seines
Bruders zu nennen. Fir einen Moment herrscht vielleicht Freude vor, die glei-
che Schule wie der Bruder besuchen zu kénnen, langfristig kann dies jedoch
vermutlich nicht das Wohlbefinden steigern, da situationsspezifische Freuden
einem aktuellen Wohlbefinden zuzuschreiben sind. Vor allem ist hier zu be-
achten, dass sein Bruder die Schule bald verlasst, somit nicht als sozialer
Kontakt zur Verfigung steht.

Neben den positiven Faktoren empfindet Moritz auch Belastungen, wie den
schulischen Alltag oder eine gewisse Furcht bei schlechten Noten zu Hause
Arger zu bekommen. Die Angst vor dem Arger zu Hause kann als ,Stressor*
im Sinne von Prinz' Definition betrachtet werden.?® Bei schlechten Noten
firchtet Moritz psychosoziale Konsequenzen vonseiten der Eltern. Vermutlich
tragt dieser Faktor auch zur Einschétzung des schulischen Alltags bei, da be-
furchtete Auseinandersetzungen wahrscheinlich einen héheren Druck aufbau-
en.

Fir seine Zukunft wiinscht sich Moritz die Méglichkeit, seinen Beruf frei wah-
len zu kénnen. An der Ubergangsentscheidung samt der notwendigen Schul-
wahl wurde Moritz von seinen Eltern beteiligt. Somit ist hier der Wunsch er-
kennbar, die eigene Zukunft mitzugestalten, wie ihn Buchner und Koch eben-
falls als kindliches Anliegen definieren. Gleichzeitig kann die Méglichkeit der
Partizipation am Ubergangsprozess nach Sen als positiv fiir das Wohlbefinden
erachtet werden.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass Moritz* Wohlbefinden an der Grund-
schule positiv erscheint und ihn lediglich die Sorge umtreibt, fiir schlechte No-
ten Arger zu Hause zu bekommen. Die aktuelle Aussicht den Abschluss-
wunsch zu verwirklichen kann positiv wirken, der Verlust der an der Grund-
schule lieb gewonnenen Personen jedoch erscheint als potentielle Belastung.

%8 Prinz 2010, S. 64.
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Auspréagung des Selbstkonzepts

Moritz z&hlt eine lange Reihe an Faktoren auf, die sein Zutrauen in eigene Fa-
higkeiten unterstreichen. So meint Moritz auch schwere Aufgaben l6sen zu
kdénnen, schéatzt sich aufgrund von schulischen Noten als guter Schiler ein,
glaubt daran neue Inhalte im Unterricht stets verstehen zu kénnen, Aufgaben
vor der Klasse, langere Krankheiten sieht er nicht als Problem an und seine
regelmaRige Beteiligung am Unterricht empfindet er ebenfalls als Beleg fir
sein Fahigkeitspotential. So sagt er beispielsweise: ,in den Arbeiten, (.)
hab=ich noch nie ne Drei geschrieben®. Quelle des Fahigkeitsselbstkonzepts
sind bei Moritz vor allem ,Fé&higkeitsmitteilungen® vonseiten der Lehrkraft in
verbaler und schriftlicher Form.

Moritz auf3ert neben den positiven Einschatzungen der eigenen Person auch
Selbstkritik und fiihrt eine potentielle Belastung auf. So ist er sich unsicher, ob
ein schnelleres Unterrichtstempo fiir ihn moglicherweise zu einer Belastung
werden kénnte und gibt zu teilweise wahrend des Unterrichts mit Mitschilern
zu sprechen. Wahrend letzteres im Sinne eines ,sozialen Spiegels” sozusagen
von auf’en das eigene Unterrichtsverhalten beschreibt, tritt bei der Angst vor
einem schnelleren Unterrichtstempo die Sorge vor einem mdglichen Scheitern
zutage. Man kann davon ausgehen, dass Moritz sein innerhalb des F&hig-
keitsselbstkonzepts enthaltenes Postulat (siehe Epstein) alle Unterrichtsinhalte
bewaéltigen zu kénnen, durch ein héheres Tempo gefahrdet sieht. Dass dies in
Zusammenhang mit dem baldigen Schullibergang gesehen werden kann zeigt
sich, wenn man Moritz' Aussage zur Einschatzung der zukiinftigen Schule be-
trachtet. Er schétzt die Schule etwas schlechter ein als seine Grundschule,
.weil es vielleicht noch=n bisschen schwieriger wird“. Berlicksichtigt man nun
die Angst davor den elterlichen Anspriichen nicht zu genliigen und eine ver-
sténdliche Ungewissheit bezlglich der neuen Schule, wird diese Aussage ver-
standlich.

Moritz hofft an der neuen Schule schnell neue Bekanntschaften schlieRen zu
kénnen. Nach Sirsch kénnen diese als ,protektiver Faktor* fiir das Selbstkon-
zept gesehen werden. Gleichzeitig wirde eine ,Nicht-Erfilllung“ dieses Wun-
sches vermutlich schlimme Folgen mit sich bringen, da auch Moritz seine Sor-
gen beziglich fehlender sozialer Kontakte auflert. Als mdgliche Belastungen
sieht Moritz aullerdem die bereits erwdhnten potentiellen Anforderungszu-
nahmen und mdéglicherweise schlechtere Lehrer. Es zeigt sich schlichtweg ei-
ne Ungewissheit beziglich der neuen Schule.

Im Grunde traut sich Moritz viele Leistungen zu und sein Féhigkeitsselbstkon-
zept ist positiv ausgepragt. Die Ungewissheit bezlglich der neuen Schule
treibt ihn jedoch um, da er die zuklinftigen Leistungsanforderungen noch nicht
einschatzen kann.
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Nach dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Im Verlauf des zweiten Interviews gibt Moritz erneut Auskunft Gber eine Reihe
von positiven Faktoren, welche sein habituelles Wohlbefinden unterstiitzen
koénnen. Es gefallt ihm an der neuen Schule, er gibt an keine Probleme zu ha-
ben, er konnte neue Freunde finden, Angst vor alteren Schiilern hat er nicht,
die Hausaufgaben nehmen ihm nicht zu viel Freizeit und mit vielen Aspekten
des Verhaltens von Lehrkraften ist er zufrieden. Da positive Sozialbeziehun-
gen und eine angemessene Lebensqualitat laut Mayring fiir ein langfristiges
Wohlbefinden férderlich sind, kann man diese Aspekte darunter zahlen. Zu
erwédhnen ist hier insbesondere, dass Moritz neue Freunde finden konnte, was
vor dem Schullibergang noch eine Sorge seinerseits darstellte.

Kurzfristig positiv dirfte sich die Freude darlber duf3ern, dass die Erwartun-
gen an die neue Schule fir Moritz erfullt wurden und dass ihm der Englischun-
terricht geféllt. Da er aller Wahrscheinlichkeit nach nicht auf Dauer Freude da-
ruber verspiren wird, dass ihm die neue Schule gut geféllt und der Englisch-
unterricht nur eines von vielen Féchern darstellt, kann man diese Nennungen
dem aktuellen Wohlbefinden anrechnen.

Als mit dem Schulibergang verbundene Belastungen nennt Moritz eine ge-
wisse Furcht vor der Gré3e des neuen Schulgebaudes, die Hausaufgabensi-
tuation sowie manches Lehrerverhalten. AulRerdem hatte er nicht den Wunsch
versplrt die Grundschule zu verlassen und mochte seine Grundschullehrerin
gerne. Vermutlich aufgrund der Hausaufgabensituation, die als teils belastend
empfunden wird, schatzt Moritz seinen schulischen Alltag ebenso ein. Hier
kann man auch den Verlust eines sozialen Kontakts vermerken, was dem
Wohlbefinden nicht zutréglich sein kann. Au3erdem versplrt Moritz eine ge-
wisse Furcht, was der Belastungsfreiheit ebenfalls widerspricht. Zusatzlich
macht der Unterricht (abgesehen vom Englischunterricht) Moritz keinen Spalf3
mehr, was vor dem Schuliibergang noch der Fall war.

Beziglich seiner Wiinsche fur die Zukunft hat sich nichts veréndert. Hier gilt
das Gleiche wie vor dem Schuliibergang.

Abschiellend kann festgehalten werden, dass Moritz auch nach dem Schul-
Ubergang eine Vielzahl an positiven Faktoren benennen kann, die seinem
Wohlbefinden zutraglich sind. Seine Sorge keine Freunde finden zu kénnen
hat sich nicht bestétigt und zukiinftige Perspektiven wurden durch den Uber-
gang nicht gefahrdet.
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Auspréagung des Selbstkonzepts

Moritz' Selbsteinschatzung umfasst viele positive Faktoren. So beschreibt er
sich als sorgféltig, genau, als einen guten Schiiler, der samtliche Aufgaben
I6sen kann, schéatzt ldngere Krankheiten und eine Temposteigerung als prob-
lemlos fiir die eigenen Leistungen ein und sieht sich selbst als bemiiht allen
Anforderungen zu entsprechen. Besonders hervorzuheben ist hier seine Posi-
tion bezlglich einer potentiellen Temposteigerung. Hatte er ein schnelleres
Unterrichtstempo vor dem Schullibergang noch als mégliche Belastung einge-
stuft, sieht er dies nach dem Schulwechsel als unbelastend an. So kann bei
Moritz die von Buff formulierte ,Verschlechterung in der Vorbereitungsphase*
erkannt werden. Diese geht vermutlich auf eine Ungewissheit beziiglich der
kommenden Anforderungen zurtick.

Belastungen bzw. potentielle Belastungen stellen fir Moritz der neue Unter-
richtsstoff, Aufgaben vor der Klassengemeinschaft, Zweifel der Lehrkrafte an
seinen Fahigkeiten und seine mangelnde Freude am Unterricht dar. Wie vor
dem Schullibergang bereits festgestellt, scheint Moritz* Fahigkeitsselbstkon-
zept zu grofRen Teilen auf der Quelle von ,Fahigkeitsmitteilungen® zu beruhen.
Zweifel von Lehrkraften, vielleicht gerade in der neuen Umgebung, sieht er
aus diesem Grund wahrscheinlich als Bedrohung an, welche sein Fahigkeits-
postulat gefahrden kénnten. Dass Aufgaben an der Tafel vor dem Schullber-
gang noch unbelastend fiir Moritz waren, jetzt aber als Belastung eingestuft
werden, kénnte an der neuen Sozialgemeinschaft liegen. Vielleicht fehlt hier
der protektive Faktor einer gut bekannten Gemeinschaft. Auch der Verlust sei-
ner Freude am Unterricht ist gravierend, da somit auch ein Motivationselement
verloren geht, welches Moritz vor dem Schulibergang noch besal}.

Unterstutzende Faktoren sind nach dem Schulliibergang das neu gewonnene
soziale Umfeld von Moritz und seine positive Bewertung der Schule an sich.
Als Belastung sind seine teils vorhandenen Schwierigkeiten mit den Hausauf-
gaben, die gewisse Angst vor dem Schulgebdude sowie der Verlust sozialer
Bindungen und bekannter Strukturen zu sehen.

Fir seine Zukunft wiinscht sich Moritz noch immer das Abitur, mit dem Ziel
eine freie Berufswahl haben zu kénnen. Dies sollte solange férderlich sein, wie
seine schulischen Leistungen die Aussicht darauf erméglichen.

Résumé

Bei Moritz ist die Einschétzung Buffs deutlich zu Tage getreten, wonach vor
dem Schulibergang Sorgen vorhanden sind, welche sich danach wieder le-
gen. Vor dem Schullibergang furchtete Moritz die méglicherweise steigenden
Anforderungen und war sich unsicher bezliglich seines zukiinftigen Freundes-
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kreises. Im Nachhinein bewertet er diese Punkte weit positiver und es zeigt
sich, dass die Beflirchtungen nicht eingetreten sind. Allerdings hat Moritz mit
dem Schuliibergang auch seine Freude am Lernen und am Unterricht verlo-
ren. Darin besteht eine Negativentwicklung, die von intrinsischer zu extrinsi-
scher Motivation fuhrt.

5.6.3 Fallinterpretation — Sandy

Informationen zur Person

Sandy ist beim ersten Interview 10 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des In-
terviews kurz vor dem Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule, deren
héchste Jahrgangsstufe die dreizehnte Klasse darstellt. Als personliches Ab-
schlussziel gibt sie den Realschulabschluss an. Bei unserem zweiten Treffen
ist Sandy noch immer 10 Jahre alt.

Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Flur der Grundschule
statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass innerhalb einer Schul-
stunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden, weshalb die Inter-
viewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.

Das zweite Interview fand wahrend der gro3en Pause im Klassenraum der
weiterfihrenden Schule statt. Vonseiten der Lehrkraft wurde diese Zeit fir das
Interview gestattet.

Vor dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Bei unserem ersten Interview benennt Sandy eine Reihe von Faktoren, die zu
ihrem Wohlbefinden beitragen. So sieht sie den schulischen Alltag als unbe-
lastend an, ist mit ihren Leistungen in mehreren Fachern zufrieden, mag ihre
Klassenlehrerin und glaubt an die Mdglichkeit, mit Anstrengung etwas zu er-
reichen, wozu sie auch bereit ist. Darin kann eine Beeinflussung des habituel-
len Wohlbefindens nach Becker gesehen werden, da die aufgefiihrten Ele-
mente facheribergreifend und allgemeinwirksam erscheinen. Eine gute Be-
ziehung zur Klassenlehrerin und eine Belastungsfreiheit bzw. Zufriedenheit
steigern das Wohlbefinden.

Kurzfristige Positiventwicklungen duirften dagegen durch Faktoren wie die
Freude Uber das Angebot des Kiosks, Schulausfliige oder die Zuneigung zum
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Sportunterricht entstehen. Da man immer wieder hungrig wird, kann die Freu-
de Uber ein gutes Essen auch immer nur von begrenzter Dauer sein und da
der Sportunterricht stets nach einer gewissen Zeit wieder vorbei ist, kann auch
hier nicht von langfristigem Wohlbefinden ausgegangen werden. Nach Becker
kann hier vom ,aktuellen Wohlbefinden“ gesprochen werden, das in den spezi-
fischen Fallen eintritt. Die Klassenfahrten sind etwas Besonderes, da sie lang-
fristig zu einer Sozialgemeinschaft beitragen kénnen, fiir sich betrachtet je-
doch nur von begrenzter Dauer sind. Da Sandy jedoch nicht von einer verbes-
serten Sozialgemeinschaft berichtet, sondern aussagt Freude an den ,Ausfli-
gen“ gehabt zu haben, wird dieser Faktor als kurzfristig bewertet.

Neben der groRen Menge an positiven Einflissen auf ihr Wohlbefinden kann
Sandy nur einen Belastungsfaktor benennen. So spricht sie davon, dass ihr
Erstwunsch beim Schulibergang nicht verwirklicht werden konnte und sagt:
»ich wollte erst auf eine andere Schule [...] weil da meine beste Freundin war".
Somit ist der ,langfristige Faktor” des Wohlbefindens, wie Mayring es definiert,
in diesem Punkt gestoért, da soziale Kontakte keine Beriicksichtigung finden.

Fir die Zukunft winscht sich Sandy den Realschulabschluss, was aufgrund
ihrer momentanen Verwirklichungschancen als positiv betrachtet werden kann.
Sie hat bereits gewisse ,Vorstellungen und Erwartungen® bezuglich des spéte-
ren Lebens und die Option, diese Ziele erreichen zu kdnnen, ist mit Sicherheit
férderlich fir das Wohlbefinden. Dies wird zusétzlich durch Partizipationsmd&g-
lichkeiten vonseiten der Eltern gesteigert, da Sandy die Schulwahl aktiv mi-
tentscheiden konnte und dies laut Sen einen entscheidenden Beitrag zum
Wohlbefinden leistet.

Es zeigt sich, dass Sandy eine Vielzahl positiver Faktoren benennen kann, die
ihrem Wohlbefinden zutréglich sind. Belastungen kann sie kaum benennen
und selbst die Zweitwahl bei der weiterflihrenden Schule ist fiir sie wenig pro-
blematisch, da sie auch auf der zweiten Schule Freunde hat.

Auspragung des Selbstkonzepts

Die Liste positiver Zuschreibungen zur eigenen Person ist bei Sandy lang und
umfasst unter anderem die Einschatzung eine gute Schilerin zu sein, sowohl
schwere Aufgaben |6sen als auch vor der Klasse arbeiten zu kénnen und
schlechte Bewertungen durch Lehrkrafte oder einmalige Klausurergebnisse
nicht auf das Fahigkeitsselbstkonzept zu beziehen. Zur Einschéatzung ihrer
Leistungsféahigkeit stellt Sandy einen intraindividuellen Vergleich auf und nennt
ihre Verbesserungen in Mathematik als Grund fir ihre Einschétzung eine gute
Schiilerin zu sein. Interessant ist Sandys Verknlipfung von Verstandnis und
der Fahigkeit Inhalte erklaren zu kénnen. Bezglich ihres Unterrichtsverstand-
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nisses sagt sie: ,jetzt kann ich=s [...] und kénnt (.) vielleicht auch (.) Kindern
was erklarn®. Vielleicht wird hier die Kompetenz der Lehrkraft Inhalte vermitteln
zu kénnen als optimaler Verstédndnisgrad angesehen, weshalb Sandy dies fir
sich als hohes Maf} an Versténdnis adaptiert.

Die einzige Bedrohung der selbstbezogenen Einschatzung stellt fir Sandy ein
héheres Unterrichtstempo dar. Diesbeziiglich sagt sie, im Falle eines schnelle-
ren Unterrichts nicht mehr alles schaffen zu kénnen. Dies kann im Sinne einer
HJrritation” bisheriger Postulate bezliglich des Selbstkonzepts gesehen werden,
wie sie von Epstein beschrieben wird. Sandy flirchtet schlichtweg, dass eine
Steigerung des Tempos dazu fuhren kdnnte, dass sie den Anforderungen
nicht mehr gerecht werden kann und somit alle Fahigkeitszuschreibungen un-
zutreffend wirden. lhre weitere Selbstkritik, im Unterricht ruhig sein zu wollen,
zeugt von einer Selbstreflexion, die Unterrichtsverhalten aus Sicht eines ,ge-
neralisierten Anderen® sieht.%’

Fur den bevorstehenden Ubergang erhofft sich Sandy verbesserte Lehrer-
Beziehungen, da abgesehen von der Klassenlehrerin manche Grundschulleh-
rerinnen schwierig gewesen seien. Sie freut sich dariber bereits Freunde an
der neuen Schule zu haben und bei einem bereits erfolgten Besuch des
Schulgeléndes einen positiven Eindruck gewonnen zu haben. Diese Faktoren
kénnen nach Ulrike Sirsch als ,protektiv‘ verstanden werden, tragen sie doch
méglicherweise zu einer leichteren Bewéltigung des Ubergangs bei. Eine ge-
wisse Unsicherheit bezlglich der neuen Schule bleibt jedoch trotzdem bei
Sandy.

Fir die eigene Zukunft wiinscht sich Sandy den Realschulabschluss, um einen
guten Beruf ergreifen zu kénnen, wobei sie konkret von der Arbeit mit Tieren
spricht. Hier gilt analog zum Wohlbefinden, dass die aktuelle Verwirklichungs-
chance positive Einflisse haben kann.

Ahnlich wie zuvor beim Wohlbefinden, gibt es wenige Faktoren, die Sandys
Selbstkonzept negativ beeinflussen. Allerdings bleibt genau zu beobachten, ob
die neue Schule ein héheres Unterrichtstempo aufweist, welches dann zu ei-
ner Verunsicherung fiihren kénnte und ob die positiven Erwartungen beziiglich
der neuen Schule eintreten.

Nach dem Schuliibergang
Auspragung des Wohlbefindens

Die Einschatzung der neuen Schule fallt beim zweiten Interview sehr positiv
aus. Sandy empfindet den schulischen Alltag als locker und den Unterricht als

%7 Siehe Definition Selbstkonzept — Bedeutungszuschreibungen, Kap. 2.2.2, S. 15 ff.
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leicht, mag die anderen Kinder und findet auch an den neuen Lehrkraften viel
Gutes. Diese Faktoren stellen nach dem Schuliibergang eine Férderung des
langfristigen Wohlbefindens dar, da ein gutes soziales Netzwerk und eine psy-
chische Belastungsfreiheit, oder eine Anndherung daran, diesem zutraglich ist
(nach Mayring). Auch die Aussage, ,im Moment ist=es gar nicht so schwer wie
ich gedacht=hab*, zeigt, dass Sandys Befiirchtungen bezlglich méglicher Be-
lastungen nicht erfiillt wurden und somit das Wohlbefinden geférdert wird. Die-
se Sorge vor dem Ubergang und eine anschlieRende Verbesserung der Ein-
schatzung decken sich mit den Forschungsergebnissen von Schneekloth und
Pupeter, welche im Rahmen der World Vision Studie auf die besondere Belas-
tung wahrend des Ubergangsalters hingewiesen haben.

Als Faktoren des aktuellen Wohlbefindens kénnen die Zufriedenheit mit Ma-
thematik als Unterrichtsfach, der auf Sandys Seite in der Grundschule vorherr-
schende Wunsch, die Schule zu wechseln, erflllte Erwartungen, der neue
Schulkiosk und das schuleigene Schwimmbad angesehen werden. Der von
Mayring als ,Freude” bezeichnete Aspekt kurzfristigen Wohlbefindens tritt hier
klar zutage, wenn die Tatsache ein Schwimmbad auf dem Schulhof zu haben
positive Geflihle auslést. Man kann allerdings von einer Gewdhnungsphase
ausgehen, nach der das Schwimmbad alltdglich und wenig férderlich fir das
habituelle Wohlbefinden ist.

Neben der gro’en Anzahl an positiven Nennungen, duftert Sandy jedoch auch
kritische Worte bezliglich des Schulwechsels. So hatte sie ihre Grundschulleh-
rerin gerne mitgenommen, findet die neuen Lehrer schlechter als zuvor, was in
ihrer Aussage, ,da war=n die in der Grundschule aber=n bisschen (.) netter",
deutlich wird und die Hausaufgaben an der neuen Schule sind fir sie teils be-
lastend. In dieser Kritik wird der Faktor sozialer Kontakte sehr deutlich, wel-
cher nach Mayring fir ein langfristiges Wohlbefinden notwendig ist. Sandy hat
ihre Grundschullehrerin zuriick lassen miussen und ist nun offenbar mit den
neuen Lehrkraften weniger zufrieden. Eine besondere Beachtung verdient die-
ser Aspekt, da Sandy vor dem Schuliibergang auf eine Verbesserung des
Lehrer-Schiler-Verhaltnisses, abgesehen von ihrer Klassenlehrerin, gehofft
hatte. Je nach weiterem Verlauf, kdnnte dieser Punkt eine zunehmende Bri-
sanz erhalten.

Fur ihre Zukunft wiinscht sich Sandy den Realschulabschluss, vielleicht auch
das Abitur, auf alle Félle jedoch ausreichende finanzielle Mittel. Die Option ih-
rer Schule, erst im Verlauf der Sekundarstufe eins ein Abschlussziel zu formu-
lieren, konnte dabei als positiver Faktor wirken und flr Sandy eine gewisse
Zufriedenheit im Sinne der ,Gestaltung des eigenen Lebens* ermdéglichen. In-
wieweit diese Wiinsche allerdings gefestigt sind ist schwer zu sagen, da San-
dy selbst noch zwischen ihren Abschlusswiinschen schwankt.
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Im Verlauf des Interviews nennt Sandy eine Reihe von positiven Entwicklun-
gen, die allesamt zu einer optimistischen Einschatzung der neuen Schule bei-
tragen. Insbesondere die Zufriedenheit mit der neuen sozialen Gruppierung
und den Unterrichtsanspriichen kénnte fir ein langfristiges Wohlbefinden von
Vorteil sein. Problematisch kénnte die leichte Unzufriedenheit bezlglich der
Lehrkréfte werden. Zwar nennt Sandy zu Beginn des Gespréchs diese noch
als positiven Faktor, im Verlauf des Interviews sind jedoch auch Negativbewer-
tungen unibersehbar.

Auspragung des Selbstkonzepts

Sandy beschreibt sich selbst als ordentlich, sorgféltig, genau, als eine gute
Schilerin, die sich unabhdngig vom Unterrichtstempo, von Zweifeln oder
schlechten Noten am Unterricht beteiligt und die mit allen Aufgaben zurande
kommt. Diese sehr positive Einschatzung sowohl vor als auch nach dem
Schuliibergang kann im Sinne der protektiven Effekte eines hohen Selbstkon-
zepts gesehen werden, wie sie von Sirsch beschrieben werden. Nach dieser
Annahme wirkt ein hohes Selbstkonzept vor dem Schullibergang protektiv,
Uber den Transitionsprozess hinweg. Interessant ist in Sandys Fall, dass sie
vor dem Schulibergang ein héheres Unterrichtstempo als potentielle Belas-
tung empfand, im Anschluss daran jedoch nicht mehr. Ansonsten blieb die
Selbsteinschatzung im positiven Bereich konstant.

Selbstkritisch figt Sandy jedoch auch hinzu, manchmal wahrend des Unter-
richts mit Sitznachbarlnnen zu sprechen. Ansonsten sind die Hausaufgaben
an der neuen Schule die einzige Belastung fir sie. Dazu sagt sie: ,man muss
sich [...] dran gewdhnen weil friiher hatten wir das ja nicht®. Sandy ist an diese
Belastung noch nicht gewdhnt und empfindet sie daher noch als ungewohnt.

Positive AuRerungen Uber den Transitionsprozess beziehen sich vor allem auf
die Leichtigkeit des Ubergangs und den Wunsch, die Grundschule zu verlas-
sen, der bereits vor dem Ubergang vorhanden gewesen sei. Hatte sie vor dem
Ubergang noch Zweifel geduBert und gesagt ,ich weil ja nicht wie schwie:rig
das da wird“, formulierte Sandy beim zweiten Interview die Aussage ,im Mo-
ment ist=es gar nicht so schwer wie ich gedacht=hab“. Damit erklart sich viel-
leicht auch ihre hohe Einschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts, vor allem
nach dem Schulibergang. Negative Faktoren stellen die bereits erwahnten
Punkte Hausaufgabensituation, Lehrerverhaltnis und die Umstellung bezliglich
manchen Lehrerverhaltens dar.

Die von Kdller sogenannte ,Drittvariable®, welche eine Prognoseféhigkeit fur
die Zukunft mithilfe des Selbstkonzepts darstellen soll, ist bei Sandy weit we-
niger leicht erkennbar als auf den ersten Blick zu vermuten ware. Zwar scheint
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ihr Fahigkeitsselbstkonzept relativ konstant zu sein und ihre Einschatzungen
sind durchweg hoch, die Orientierung am Realschulabschluss legt jedoch die
Vermutung nahe, dass hinter den sehr optimistischen AuRerungen Selbstzwei-
fel verborgen sind, die nicht benannt werden und die zukinftige Entwicklung
mit beeinflussen kénnten.

Auswirkungen eines ,big-fish-little-pond effect” sind bei Sandy nicht feststell-
bar. Die Einschatzung ihres Féahigkeitsselbstkonzepts bleibt Gber den Transi-
tionsprozess nahezu unverandert. Eine gravierende Verschlechterung bzw.
Verbesserung ist nicht feststellbar.

Résumé

Sandys Einschatzungen bezlglich des individuellen Wohlbefindens und
Selbstkonzepts, sind auch nach dem Schuliibergang relativ ahnlich zu denen,
welche sie zuvor gedufert hat. Noch immer empfindet sie den schulischen
Alltag als unbelastend, fiihlt sich wohl in der Klasse, traut sich vieles zu und
sieht sich selbst als leistungsfahige Schilerin. Fraglich bleibt, warum sie das
Abitur nicht eindeutig als Ziel fir ihre persénliche Zukunft sieht und welche
Entwicklung ihr Verhéltnis zu den Lehrkraften nehmen wird.

5.6.4 Fallinterpretation — Tim

Informationen zur Person

Tim ist beim ersten Interview 10 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des Inter-
views kurz vor dem Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule, deren héchs-
te Jahrgangsstufe die zehnte Klasse darstellt. Als persénliches Abschlussziel
gibt er das Abitur an. Bei unserem zweiten Treffen ist Tim noch immer 10 Jah-
re alt.

Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Flur der Grundschule
statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass innerhalb einer Schul-
stunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden, weshalb die Inter-
viewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.

Das zweite Interview fand wahrend der Unterrichtszeit in einer Uberdachten
Aula vor dem Klassenraum der weiterflihrenden Schule statt. Vonseiten der
Lehrkraft wurde eine freie Zeiteinteilung fir das Interview gestattet.

68



Vor dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Im Verlauf des ersten Interviews spricht Tim Uber seine Freude am Unterricht,
sein gutes Auskommen mit den Lehrerinnen und sieht seinen schulischen All-
tag als meist unbelastend. Das Verhaltnis zwischen ihm und den Lehrkraften
kann im Sinne positiver Sozialbeziehungen gesehen werden und tréagt damit
ebenso zum habituellen Wohlbefinden nach Becker bei wie ein Alltag, der als
mehrheitlich frei von Belastungen empfunden wird. Tims Aussage, ,de:r Unter-
richt macht Spal¥®, zeigt eine facheribergreifende Zufriedenheit mit schuli-
schem Unterricht, was somit unabhangig vom jeweiligen Unterrichtsfach wirkt.

Im Sinne des aktuellen Wohlbefindens nach Becker kann Tims Freude Uber
die Pausen gesehen werden. So spricht Tim davon, dass ,die Pausen [...]
lang“ seien, was von seiner Seite sehr positiv bewertet wird. Da Pausen, be-
reits aufgrund ihres zugrunde liegenden Sinns, stets von begrenzter Dauer
sein missen, kann hier nicht von einem langfristig positiven Faktor ausgegan-
gen werden.

Negativ ist fir Tim zu Grundschulzeiten die Belastung durch Mudigkeit und
jede Situation, in welcher er im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit steht. Bezlig-
lich des ersten Aspekts kann gesagt werden, dass dies klar im Widerspruch
zur ,Freiheit von subjektiver Belastung® steht, welche nach Mayring unter an-
derem Voraussetzung fir das Wohlbefinden eines Menschen ist. Tims Unbe-
hagen in Situationen, die ihn zum Mittelpunkt der Aufmerksamkeit machen,
deutet auf eine gewisse Unsicherheit hin. Fir das Wohlbefinden ist hier ent-
scheidend, dass Tim diese Situationen als unangenehm empfindet, die ,Freu-
de“ in diesen Momenten also verhindert wird und sein aktuelles Wohlbefinden
schlecht ausféllt. Bezlglich des Selbstkonzepts wird dieser Aspekt weiter ver-
tieft.

Fir seine Zukunft wiinscht sich Tim die Mdglichkeit einer freien Berufswahl,
weshalb er das Abitur als Ziel anvisiert. Aus diesem Grund war es fir Tim ent-
scheidend eine Schule zu besuchen, die einen solchen Abschluss anbietet.
Bei der Wahl der Schule wurde Tims Wunsch von den Eltern bericksichtigt,
was nach Sen positiv flir das Selbstkonzept wirken kann. Die weiterfiihrende
Schule wurde von Tim gewahlt, da hier bereits Freunde von ihm zur Schule
gehen. Diese sozialen Kontakte kénnen sich ebenfalls positiv auf das zukiinf-
tige Wohlbefinden auswirken, zieht man die Definition von Mayring zurate.

Generell benennt Tim mehr positive Aspekte als negative, es ist fur ihn jedoch
eine Belastung jeden morgen friih aufzustehen oder im Mittelpunkt des Inte-
resses zu stehen. Gerade der Ubergang kénnte hier problematisch werden,
weil die weiterfiihrende Schule selbstverstandlich auch vormittags stattfinden

69



wird und der Prozess des Ubergangs mit vielen Vorstellungen und neuen Kon-
takten verbunden ist.

Auspragung des Selbstkonzepts

Bezogen auf die eigene Person formuliert Tim eine positive Bewertung seiner
schulischen Fahigkeiten und sieht Lehrerzweifel nicht als Grund fir eine
schlechtere Einschatzung personlicher Leistungen. Dies fiihrt er klar auf Noten
zurlick, was in der Aussage, ,in diesem Halbjahr war ich immer (.) der Beste in
Arbeiten®, deutlich wird. Hier greift die Analyse von Hellmich und Gunther, wo-
nach Noten fur das kindliche Selbstkonzept eine erhebliche Bedeutung besit-
zen. Tim fUhrt sein Kénnen eindeutig auf die Rickmeldungen Anderer in Form
von Noten zurlick, bezieht sich hier also auf diese Quelle des Fahigkeits-
selbstkonzepts.

Mit Blick auf das eigene Verhalten und die eigene Person, sieht Tim jedoch
auch Belastungen. Im Mittelpunkt des Interesses zu stehen und Arbeiten vor
der Klasse ausfihren zu missen empfindet er als unangenehm. Er sieht sich
selbst als unauffélligen Schiler, der nicht gut mit Arbeiten dieser Art umgehen
kann. Deutlich wird dies in der Aussage, ,ich:: [bin] kaum zu héren [...] °wenn
einen die Klasse anguckt®. Hier tritt offensichtlich ein ,Stressor” zutage, wie er
nach Prinz den ,psychosozialen Merkmalen der Umwelt* zuzurechnen ist.?*®
Die Situation vor der Klasse zu stehen ist flr Tim Ausléser flir psychischen
Stress, ebenso wie sich im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu befinden. Auch
wenn dieser Faktor unabhangig von der Ubergangssituation zu sein scheint,
kénnte er die ohnehin herausfordernde Situation fir ihn noch schwieriger ge-
stalten.

Von der zukinftigen Schule wei3 Tim schon manches und freut sich auf das
Essensangebot, die Grélke der Schule und auf Freunde, die er dort bereits aus
dem Fuf3ballverein kennt. Das vorzufindende soziale Umfeld an der weiterfiih-
renden Schule ist nach Sirsch ein ,protektiver Faktor®, der dem Selbstkonzept
zugutekommt und den Transitionsprozess leichter macht. Sorgen bereiten Tim
jedoch die Unsicherheit wie es an der kommenden Schule sein wird, das Ver-
missen alter Freunde, welches er firchtet und ein mdéglicherweise hdéheres
Unterrichtstempo. Bezlglich des héheren Unterrichtstempos ist hier die Furcht
zu erkennen, die bisherigen Leistungen nicht mehr aufbringen zu kénnen. Dies
stiinde im Kontrast zur Aufrechterhaltung héherer Postulate tber die persoénli-
che Leistungsfahigkeit, was wiederum das F&higkeitsselbstkonzept negativ
beeinflussen kénnte. Der Verlust von Freunden ist entgegengesetzt zum
.protektiven Faktor“ neuer Freunde zu sehen.

%8 Prinz 2010, S. 64.
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Far seine Zukunft wiinscht sich Tim eine freie Berufswahl, weshalb er das Abi-
tur anstrebt. Da seine aktuellen Fahigkeitseinschdtzungen und die getroffene
Schulwahl dies begiinstigen, kann man momentan von einer positiven Wir-
kung dieses Anspruchs ausgehen.

Die hier aufgefihrten Aussagen verweisen darauf, dass Tim zwar seine offen-
bar guten Leistungen in der Schule anerkennt und sich auch dariiber im Kla-
ren ist, dass er die an ihn gestellten Anforderungen bewaltigen kann, eine zu
groRe Aufmerksamkeit ihn jedoch verunsichert. Dies kénnte durch den Uber-
gang noch gravierendere AusmaRe annehmen, da dieser bisher gewohnte
Umgebungen nimmt und neue Unsicherheiten schaffen kann.

Nach dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Mit der neuen Schule zeigt sich Tim sehr zufrieden. Er sagt ,die Schule
is=einfach perfekt” und nennt seinen Spal® am Unterricht, positives Lehrerver-
halten im Umgang mit den Kindern und einen Einbezug von Schilerinnen und
Schillern an Entscheidungsfindungen als weitere positive Faktoren. Dass die
Lehrer Kinder nicht anschreien, sie an Entscheidungen beteiligen oder Fehler
im Unterricht zugeben, kann der Lebensqualitat angerechnet werden, womit
es dem langfristigen Wohlbefinden zugutekommt. Auch ein Unterricht, der
ausnahmeslos als gut empfunden wird, kann diesem nur zutréglich sein.

Faktoren, welche das aktuelle Wohlbefinden betreffen, sind die lange Mittags-
pause, eine teilweise vorhandene Freude von der Grundschule fort zu sein
und die Spannung samt erflllter Erwartungen, welche die neue Schule betra-
fen. Die Freude lber eine als positiv empfundene neue Schule ist vermutlich
nicht langfristig, da nach einer Weile die neue Umgebung gewdhnlich wird, wie
zuvor die Grundschule gewdhnlich war. Analog zur Grundschulzeit freut sich
Tim Uber die Pausen, was stets nur auf einen begrenzten Zeitraum gefasst
sein kann.

Neben der positiven Bewertung der neuen Schule gibt es fir Tim jedoch auch
Belastungen. So ist das friihe Aufstehen analog zur Grundschulzeit fur ihn
schwierig, der l&dngere Schultag mit den Hausaufgaben ist belastend, er hat
etwas Angst vor groferen Schilern, seine Grundschullehrerin mochte Tim
sehr gerne und trotz der mehrheitlich positiven Lehrerbewertung gibt es auch
Kritik. Die erneute Benennung der Miidigkeit legt den Schluss nahe, dass Tim
zu wenig schlaft. Er scheint in der Schule dadurch haufig kérperlichen Belas-
tungen ausgesetzt zu sein, was seinem Wohlbefinden klar entgegenlduft. Die
Lehrer der neuen Schule haben fir Tim manchmal einen ,Kommandoton“ und
lassen teilweise nur eine Antwort gelten und die alteren Schiler sind unge-

71



wohnt grof3 und ungewohnt viel alter. Das scheint Tim etwas Angst zu berei-
ten.

Fir seine Zukunft wiinscht er sich noch immer einen guten Beruf jedoch auch
ein mdglichst grolRes Wissen. Die derzeitige Option, dies realisieren und somit
»vorstellungen und Erwartungen® umsetzen zu kénnen, kann fir Tims Wohlbe-
finden ebenfalls dienlich sein.

Tims Wohlbefinden hat durch den schulischen Ubergang keine relevanten
Veranderungen erlebt. Noch immer empfindet er den Unterricht als positiv,
kommt mit seinen Lehrkraften gut aus und freut sich Uber die Pausen inner-
halb des schulischen Geschehens. Dennoch bleiben auch seine Belastungen
bestehen. Die Mudigkeit und Erschépfung der Grundschulzeit bestehen nach
dem Schuliibergang fort.

Auspréagung des Selbstkonzepts

Die Fahigkeitszuschreibungen Tims fallen nach dem Schulibergang &hnlich
aus wie zuvor. So benennt er seine Féahigkeit Unterrichtsstoff stets verstehen
zu kénnen, sieht sich als guten Schiler und bewertet weder l1angere Krankhei-
ten noch Lehrerzweifel als Grund fir eine Verschlechterung seiner Selbstein-
schatzung. Eine besondere Berlcksichtigung kann der Tatsache beigemessen
werden, dass er nach dem Schuliibergang eine mdgliche Temposteigerung
des Unterrichts nicht mehr als Bedrohung fur die eigenen Fahigkeiten ansieht.
Hier zeigt sich ein Unterschied zur vorherigen Einschatzung, der mdglicher-
weise durch eine vor dem Ubergang existierende Unsicherheit zu erkléren ist.
Laut Buff ist tendenziell vor dem Schullibergang eine Verschlechterung des
Selbstkonzepts zu beobachten, welche jedoch nicht langfristig anhalte. Dies
passt zum hier festgestellten Sachverhalt.

Als Belastung sieht Tim weiterhin seine Scheu vor der Klasse zu sprechen und
im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu stehen. Selbstkritisch merkt er aul3er-
dem an, bei Hausaufgaben teils unordentlich und wenig sorgfaltig zu sein. Zu-
satzlich mochte er seine Grundschullehrerin gerne, was den Verlust eines so-
zialen Kontakts und damit eines protektiven Faktors darstellen kann. Unab-
héngig vom Schulibergang scheint der ,Stressor® des ,Im-Mittelpunkt-Ste-
hens* gleich geblieben zu sein. Tim sieht dies noch immer als Belastung an.

An der neuen Schule angekommen, bewertet er die einstiindige Mittagspause
als ausgesprochen positiv, was fur ihn den schulischen Alltag zu verbessern
scheint. Negativ empfindet Tim jedoch die Hausaufgaben und vor den gré3e-
ren Schilern flrchtet er sich ein wenig. Die Hausaufgabenbetreuung der
Grundschule nahm Tim, nach eigenen Aussagen, den Stress, der nun auf ihn
einwirkt. Auch wenn Tim ansonsten den Schullibergang relativ positiv bewer-
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tet, ist hier eine Belastung zu erkennen. Buff schreibt dazu, dass trotz einer
tendenziellen Verbesserung des Selbstkonzepts nach dem Schuliibergang,
teilweise Belastungen empfunden werden.

Fir seine Zukunft wiinscht sich Tim noch immer dasselbe wie vor dem Uber-
gang, lediglich die Aussage ,ich will viel wissen® war zuvor nicht aufgetaucht.
Hier kdnnte sich vielleicht eine intrinsische Motivation zeigen.

Beziglich eines ,big-fish-little-pond effect® kann zu Tim gesagt werden, dass
er sein Fahigkeitsselbstkonzept nach dem Schulwechsel kaum anders darstellt
als vor dem Ubergang. Es fanden weder gravierende Verdnderungen zum
Besseren noch zum Schlechteren statt. Daher gibt es in seinem Fall fir einen
solchen Effekt keine Hinweise.

Résumé

Der Schuliibergang hat Tim offensichtlich beschaftigt. Vor dem Ubergang sind
teilweise andere Einschatzungen, beispielsweise beziiglich des Unterrichts-
tempos, festzustellen als danach. Allerdings gibt es keine gravierenden Ver-
anderungen hinsichtlich des Wohlbefindens oder des Selbstkonzepts. Benann-
te Belastungen existierten vorher wie nachher und positive Zuschreibungen
sind auch nahezu deckungsgleich. Somit scheint fur Tim der Ubergang selbst
keine schwerwiegenden Folgen mit sich gebracht zu haben, wenngleich die
Belastung durch eine zentrierte Aufmerksamkeit auf seine Person fir Tim zu
weiteren Problemen fuhren kdnnte.

5.6.5 Fallinterpretation — Joana

Informationen zur Person

Joana ist beim ersten Interview 10 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des In-
terviews kurz vor dem Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule, deren
héchste Jahrgangsstufe die 13. Klasse darstellt. Als personliches Abschluss-
ziel gibt Joana den Realschulabschluss an. Bei unserem zweiten Treffen ist
Joana noch immer 10 Jahre alt.

Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Foérderraum der
Grundschule statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass inner-
halb einer Schulstunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden,
weshalb die Interviewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.
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Das zweite Interview fand wahrend der Unterrichtszeit teils im Flur, teils auf
dem Pausenhof der weiterflihrenden Schule statt. Vonseiten der Lehrkraft
wurde eine fiinfzehnminiitige Pause fir das Interview gestattet, die jedoch
Uberschritten wurde.

Vor dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Vor dem Ubergang auf die weiterfiihrende Schule findet sich bei Joana ledig-
lich der Verweis auf das gute Auskommen und die Zufriedenheit mit der Lehr-
kraft als positiver Faktor, der dem langfristigen Wohlbefinden, im Sinne hilfrei-
cher sozialer Kontakte, angerechnet werden kann. Sie mag ihre Lehrerin und
ist davon Uberzeugt, dass diese einen guten Unterricht durchfiihrt, was in den
Aussagen, ,sie=is eine tolle Lehrerin“ und ,jetzt (.) kann ich fragen was ich
will“, deutlich wird. Allerdings ist auch durchaus davon auszugehen, dass Joa-
na Freundinnen hat, die in dieser Aufzahlung zwar nicht genannt, ihr jedoch
trotzdem wichtig sind, da sie spater sagt, sie misse an der neuen Schule
,neue Freunde findn“, was beinhaltet, dass sie an der derzeitigen Schule wohl
Freunde hat.

Weitere Aussagen Joanas kénnen einem aktuellen Wohlbefinden zugespro-
chen werden. So freut sie sich Uber den grof3en, ihrer Meinung nach schénen
Schulhof und nennt des Weiteren den ,FuRballk&fig“ als positiven Faktor fur ihr
Wohlbefinden. Die Freude Uber die Gestaltung der schulischen AuRenanlagen
kann allerdings nicht als langfristiges Wohl gesehen werden, da sie im Unter-
richtsraum verblassen muss, wo gezwungenermallen der grolte Teil des
Schultages bestritten wird.

Belastend empfindet Joana zum Teil ihren schulischen Alltag, weit mehr je-
doch sprachliche Schwierigkeiten. Mayring beschreibt die Einschatzung per-
sonlichen Kénnens und die Gestaltung des eigenen Lebens als Faktoren der
personlichen Zufriedenheit, welche er dem Wohlbefinden als Teilaspekt unter-
stellt. Joana sieht das eigene, sprachliche Kénnen jedoch sehr kritisch, was
ihrem Wohlbefinden vermutlich zuwider lduft. So sagt sie ,ich kann nicht so gut
(.) Deutsch® und auf die Frage, ob ihre Probleme aus den Sprachschwierigkei-
ten entstehen, antwortet sie: ,Ja nur wegen der Sprache”. Dieser Umstand ist
besonders traurig, da er dazu beitrdgt, dass Joana sich das Gymnasium nicht
zutraut und sich selbst als ,nicht so gut‘ bezeichnet, also offensichtlich unzu-
frieden ist. Die Sprachbarriere ist fur sie die Blockade.

Trotz vorhandener Schwierigkeiten, will Joana ,viel schaffen®, im Unterricht
also gut mitkommen. Diese intrinsische Motivation kann als férderlich angese-
hen werden, da Joana den Wunsch hegt das eigene Leben zu gestalten. Eine
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immer wiederkehrende sprachliche begriindete Enttduschung wére hier sehr
bedauerlich.

Am Ubergangsprozess wurde Joana von ihrer Mutter beteiligt. Beide entschie-
den sich in Absprache fir die weiterfihrende Schule. Die Klassenlehrerin hatte
den beiden zum Realschulabschluss geraten, woraufhin eine geeignete Schu-
le nahe dem Wohnort gesucht wurde. Nach Sen kann diese Partizipation als
férderlich fir Joanas Wohlbefinden angesehen werden, durfte sie doch mit
Uber ihre persodnliche Zukunft entscheiden. Gleichzeitig zeigt sich hier ein Ein-
fluss der Lehrkraft, welcher fir Joana groRe Gewichtung hat. Dies zeigt sich
auch beim Selbstkonzept.

Joana kann mehrere positive Faktoren aufzahlen, die ihr Wohlbefinden inner-
halb der Schule aufrechterhalten. Allerdings scheint die sprachliche Barriere,
welche sie immer wieder verspirt, fir sie ein ernsthaftes Problem darzustel-
len, welches ihr Unbehagen bereitet. Die Beteiligung am schulischen Uber-
gang wirkt sich méglicherweise kurzfristig positiv auf ihr Wohlbefinden aus,
wichtiger wére jedoch vermutlich ein Erfolgserlebnis an der neuen Schule be-
ziglich neuer Freunde und fachlicher Kompetenzempfindungen, um den Zwei-
feln entgegenzuwirken.

Auspréagung des Selbstkonzepts

In Bezug auf das F&higkeitsselbstkonzept kdnnen bei Joana einige positive
Faktoren festgehalten werden. So sieht sie neue Themenbereiche im Unter-
richt nicht als Verstandnisproblem an und sie traut sich Aufgaben an der Tafel
und somit vor der Klassengemeinschaft zu. Langere Krankheiten beeinflussen
ihrer Meinung nach ihre Leistungen nicht und schlechte Noten lassen ihre
selbstbezogene Einschatzung unberlhrt. Auflerdem interessiert sie sich auf-
grund einer intrinsischen Motivation fir die Unterrichtsinhalte. Diese letzte Zu-
schreibung formuliert Joana mit den Worten ,ich mdchte (.) wissen®. Hier ist
kein sozialer Vergleich am Werk, sie bezieht sich nicht auf Zuschreibungen
oder Erfahrungen anderer und ohnehin geht es hierbei nicht um die Beschrei-
bung von Fahigkeiten oder Fertigkeiten. Sie bringt schlichtweg einen Her-
zenswunsch zum Ausdruck. Die sonstigen Zuschreibungen bauen auf der
Selbstkonzeptquelle bisheriger Erfahrungen auf. So sagt Joana beispielswei-
se: ,dann erklart sie mir das und dann [...] versteh ich das*.

Als Selbstkritik und (potentielle) Belastung fiihrt Joana den Verzicht auf das
Gymnasium auf, die bereits thematisierte Sprachbarriere sowie wenig Zutrau-
en in die eigene Person bei schwierigen Aufgaben. Sie versplrt aulRerdem
eine Unsicherheit beim Beantworten von Aufgaben und sieht Kritik vonseiten
der Lehrkraft als realistische Einschatzung ihrer Leistungsféhigkeit an. Ihr Ver-
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trauen in eigene Fahigkeiten ist so gering, dass sie sich teils nicht meldet und
im Nachhinein feststellt, dass diese Aussage richtig gewesen ware. Nach
Hellmich und Guinther ist die Einschatzung persoénlicher Fahig- und Fertigkei-
ten wesentliches Element des Selbstkonzepts. Joana schatzt ihr Selbstkon-
zept problematischer Weise zu schlecht ein, was bedeutet, dass sich fir sie
das Postulat der eher schlechten Leistungen gefestigt zu haben scheint und
eine sehr selbstkritische Meinung vorherrscht. Die gro3e Rolle der Lehrkraft
zeigt zudem eine hohe Zuschreibung zu ,Fahigkeitsmitteilungen® von aul3en,
was Joanas Unsicherheit unterstreicht.

Mit Blick auf die neue Schule formuliert Joana die These, sich vielleicht besser
konzentrieren zu kénnen, wenn sie dort keine Freunde hat. Diese Aussage
impliziert, dass sie an der aktuellen Schule Freunde hat, die sie allerdings
nicht konkret erwahnt. Zusatzlich kénnte ihre Bewertung der Schule als Grund-
lage ihres bisherigen Wissens positive Zuschreibungen zur neuen Schule be-
wirken. Diese positive Hoffnung ist jedoch gleichzeitig wieder Kritik am bishe-
rigen, personlichen Unterrichtsverhalten und zeigt eine Betrachtung der eige-
nen Person ,von auf’en, die momentan als problematisch empfundenes Ver-
halten diagnostiziert.

Mit dem Schulubergang verknlpft Joana die Beflrchtung, dass es schwer
werden koénnte neue Freunde zu finden und sie somit zu Beginn allein sein
kénnte. Aulerdem wird ein mdglicherweise héheres Unterrichtstempo als Be-
drohung empfunden und eine Unsicherheit bezlglich der neuen Schule ist klar
auszumachen. l|hr fehlt offensichtlich ein ,protektiver® Faktor, welcher den
Ubergang und ihre persénlichen Einschatzungen positiver gestalten kénnte.
Far die Zukunft hofft Joana den Realschulabschluss zu schaffen.

Es zeigt sich, dass die sprachliche Hirde immer wieder Grundlage fur Selbst-
zweifel darstellt und moglicherwiese Joanas Fahigkeitsselbstkonzept in Ganze
beeinflusst. Ihr an sich vorhandenes Interesse am schulischen Unterricht wird
blockiert durch Unsicherheiten, die eine Unterrichtsbeteiligung verhindern.
Vielleicht wiirde es Joana helfen Erfolge zu erleben, welche ihr bescheinigen
leistungsfahig zu sein und die sprachliche Barriere méglichst nicht auf das ei-
gene Selbstkonzept und persdnliche Fahigkeiten zu beziehen.

Nach dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Im Verlauf des zweiten Interviews nennt Joana eine Reihe von Faktoren, die
ihrem langfristigen Wohlbefinden in Form von Zufriedenheit und sozialen Be-
ziehungen zutraglich sein kénnten. So findet sie die Lehrkrafte der neuen
Schule nett, sieht ihren schulischen Alltag als locker an und freut sich Gber die
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Méglichkeit, ein Instrument erlernen zu kénnen. Die Lehrerinnen und Lehrer
der neuen Schule wiirden nicht schreien, seien geduldig und hatten meist alle
Kinder im Blick, so Joana. Das Erlernen eines Instruments kann im positiven
Fall zu einer Steigerung der Zufriedenheit fihren, wie sie von Mayring als Be-
standteil des Wohlbefindens definiert wird. Als positive Verédnderung ist hier
festzuhalten, dass der schulische Alltag nicht mehr als teilweise belastend be-
urteilt wird. Dies koénnte jedoch lediglich die Einstiegsphase an der neuen
Schule bewirken, was andere Faktoren nahelegen.

Des Weiteren nennt Joana manches, was dem aktuellen Wohlbefinden zuge-
ordnet werden kann. Die Essensangebote der neuen Schule werden von ihr
gelobt, das schuleigene Schwimmbad wird positiv bewertet, das ,neu-sein”
findet Joana gut, ebenso den FuRballplatz und die Erfullung positiver Erwar-
tungen. Die Grundschule verlassen zu missen war fiir sie kein bedrohlicher
Gedanke, was sich ebenfalls kurzfristig positiv auswirken sollte. Als kurzfristig
kénnen diese Faktoren angesehen werden, da die Essensangebote und die
schulische Gestaltung vermutlich lediglich in Pausen fiir eine vortibergehende
Freude sorgen. Es gilt das Gleiche wie vor dem Schulibergang. Der Unterricht
findet unabhéngig von diesen unterstiitzenden Elementen statt. Interessant ist
Joanas Betrachtung, das ,neu-sein® positiv zu bewerten. Diesbezlglich sagt
sie: ,hier bin ich erst neu und [...] [kann] neue Freunde [finden]“. Sie sieht den
Ubergang damit nachtréglich auch als Chance an, was im Sinne des von
Sirsch prognostizierten ,Herausforderungsgedankens“ gesehen werden kann.
Kurzfristig ist dies eindeutig, weil sie nach einem gewissen Zeitraum nicht
mehr neu sein wird.

Neben diesen positiven Nennungen finden sich jedoch auch AuRerungen, die
Belastungen aufzeigen. So gibt Joana, dhnlich wie vor dem Schullibergang,
Verstandnisprobleme an, glaubt sogar weniger zu verstehen als in der Grund-
schule und hat teils Angst vor den &lteren Schiilern. Sie mochte ihre Grund-
schullehrerin gerne, alte Freunde werden vermisst, die Hausaufgaben der
neuen Schule sind teils belastend und einige Verhaltensweisen der Lehrkréafte
werden als negativ eingestuft. Wie bereits beim ersten Interview geschehen,
sagt Joana auch dieses Mal wieder, sie habe Probleme mit der deutschen
Sprache. Noch gravierender wird dieses Problem in Anbetracht der Tatsache,
dass sie glaubt noch weniger zu verstehen als in der Grundschule. Dies belas-
tet mit Sicherheit auch weiterhin ihre Zufriedenheit und mindert die Einschat-
zung persoénlicher Fahigkeiten. Auch wenn sie nun den schulischen Alltag bis-
her als weniger belastend empfindet, kénnte sich das innerhalb kiirzester Zeit
verschlechtern, sobald der Sekundarstufenunterricht intensiviert wird. Vonsei-
ten der Lehrkréfte sieht Joana keine Beteiligung der Kinder an Entscheidungs-
findungen, was dem Partizipationsgedanken von Sen widerspricht.
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Fur ihre persénliche Zukunft wiinscht sich Joana noch immer den Realschul-
abschluss, was an ihrer Schule méglich ware und fir sie somit erreichbar er-
scheint. Gleichzeitig aufdert sie noch immer den ,Wunsch zu wissen®, was ihre
erhalten gebliebene intrinsische Motivation verdeutlicht. Sie lernt auch fir die
eigene Person, um ihr Wissen zu erweitern.

Auspragung des Selbstkonzepts

Bezuglich einer Einschatzung ihrer eigenen Person, benennt Joana mehrere
positive Zuschreibungen. Sie sieht sich als sorgféaltig und ordentlich, ist der
Meinung eine gute Schiilerin zu sein, fiir die das Verstehen von Hausaufgaben
und neuem Stoff unproblematisch sind. Aufgaben an der Tafel traut sie sich zu
und langere Krankheiten sowie schlechte Noten sind fiir sie kein Grund zu
grundsatzlichen Zweifeln an den eigenen Fahigkeiten. lhr Selbstkonzeptpostu-
lat gewisse Aufgaben schaffen zu kénnen wird also nicht durch schlechte No-
ten oder Krankheiten infrage gestellt, was positiv ist. lhre Féhigkeitseinschat-
zung ist mit der vor dem Schullibergang identisch, diesbeziiglich hat also kein
Wandel stattgefunden. Bei dieser Vermutung muss jedoch berticksichtigt wer-
den, dass die Unterrichtszeit an der weiterfuhrenden Schule erst wenige Wo-
chen betragt und somit kaum Erfahrungen gewonnen werden konnten.

Selbstkritisch formuliert Joana noch immer die Meinung, dass eine Steigerung
des Unterrichtstempos fiir sie zur Belastung wiirde. Weiter ist sie der Auffas-
sung, die Hausaufgaben ndhmen ihr viel Freizeit weg, sie sei bei deren Bear-
beitung manchmal ungenau und die Meinung der Lehrkrafte Gber ihr Kénnen
hat fir sie auch nach dem Schuliibergang eine gro3e Bedeutung. Die drei zu-
erst genannten Punkte entstammen der Erfahrungsquelle selbstbezogenen
Wissens. Joana hat bereits Erfahrungen mit Hausaufgaben gemacht und
weil}, dass diese teils belastend sind und ein schnelleres Unterrichtstempo fir
sie nur schwer zu bewaéltigen sein kénnte. Dieser Aspekt hat sich auch nach
dem Ubergang nicht gewandelt, was eine diesbeziigliche Unsicherheit, unab-
hangig vom Transitionsprozess, vermuten lasst.

Positiv bewertet sie mit dem Schuliibergang, dass sie im Unterricht weniger
mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern spricht. Diese Hoffnung hat sich somit
erflllt. Des Weiteren hat sie neue Freunde finden kénnen, der protektive Fak-
tor sozialer Beziehungen kann hier also greifen. Auch das Erlernen eines In-
struments erfreut Joana.

Kritisch sieht sie die héhere Belastung als zu Grundschulzeiten, den Verlust
sozialer Kontakte, die noch immer vorhandene Sprachhiirde und gré3ere Ver-
stdndnisschwierigkeiten als in der Grundschule. In Teilen zeigt sich hier eine
Verschlechterung des Fahigkeitsselbstkonzepts, wie sie von Buff fiir den
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Schuliibergang als haufig beschrieben wird. Die Sorge um soziale Kontakte,
welche vor dem Schuliibergang noch ausgeprdgt bestand, konnte jedoch
durch neue Freundschaften abgemildert werden.

Fur ihre Zukunft wiinscht sich Joana noch immer den Realschulabschluss und
auch der Wunsch vielleicht irgendwann doch das Abitur machen zu kénnen
scheint zu bestehen. Dies auliert sie durch die Formulierung: ,erstens [...]
hatt=ich erst die Realschule gemacht un:d danach die Gymnasium®. Dies
.passe besser zu ihr. Darin zeigt sich eine intraindividuelle Einschatzung, da
Joana aus bisherigen Leistungen schliel3t erst ein kleineres Ziel erreichen zu
kénnen und darauf aufbauend ein schwereres Ziel anzugehen.

Joanas Selbstkonzept zeigt noch immer Selbstzweifel und Unsicherheiten auf.
Sie vertraut noch immer stark der Fahigkeitseinschatzung vonseiten der Lehr-
krafte und ihre sprachlichen Probleme bleiben bestehen. Kritisch ist die Ein-
schatzung weniger zu verstehen als in der Grundschule. Dies kénnte zu gra-
vierenden Problemen fuhren. Ein ,big-fish-little-pond effect” kann bei ihr nicht
diagnostiziert werden, da die Verschlechterungen nicht zur Klassengemein-
schaft in Bezug gesetzt werden.

Résumé

Sowohl vor als auch nach dem Schuliibergang spielen die Lehrkrafte fiir Joa-
na eine entscheidende Rolle. Je nachdem wie gut diese den Unterricht gestal-
ten, fuhlt sie sich mehr oder weniger wohl und deren Einschéatzung ist fir ihr
Fahigkeitsselbstkonzept mitentscheidend. Ihre sprachlichen Probleme stellen
Joana vor ein Hindernis, das nichts mit ihrem grundsatzlichen Potential zu tun
hat. Sie versteht schlichtweg manche Worte nicht. Der Schuliibergang hat fur
sie in manchen Punkten positive Entwicklungen mit sich gebracht, wie bei-
spielsweise die Mdglichkeit, ein Instrument zu erlernen oder neue soziale Kon-
takte zu knipfen. Die Verstandnisprobleme kénnten allerdings langfristig zu
grofRen Problemen fiihren.

5.6.6 Fallinterpretation — Maya

Informationen zur Person

Maya ist beim ersten Interview 11 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des Inter-
views kurz vor dem Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule, deren héchs-
te Jahrgangsstufe die 10. Klasse darstellt. Als persénliches Abschlussziel gibt
Maya den Realschulabschluss an. Bei unserem zweiten Treffen ist Maya noch
immer 11 Jahre alt.
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Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Flur der Grundschule
statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass innerhalb einer Schul-
stunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden, weshalb die Inter-
viewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.

Das zweite Interview fand wahrend der Unterrichtszeit auf dem Flur vor dem
Klassenraum der weiterfiihrenden Schule statt. Vonseiten der Lehrkraft wurde
eine finfzehnminitige Pause fiir das Interview gestattet, wobei Maya mitgeteilt
wurde, dass sie alles Verpasste nachholen misse.

Vor dem Schuliibergang
Auspragung des Wohlbefindens

Wahrend des ersten Interviews zahlt Maya mehrere positive Faktoren auf, die
fur ihr Wohlbefinden férderlich sind. |hre Klassenlehrerin sieht sie als Lieb-
lingslehrerin, in der Schule trifft sie ihre Freundinnen, den Unterricht empfindet
sie als gut und der schulische Alltag ist ihrer Meinung nach nicht belastend. Da
laut Mayring positive Sozialkontakte zu einem langfristigen Wohlbefinden bei-
tragen und Maya ihre Freundinnen sowie in besonderem Mafle die Klassen-
lehrerin sehr lobt, trifft dies bei ihr wohl zu. Auch die Freiheit von Belastungen
ist positiv zu bewerten.

Beziiglich des kurzfristigen Wohlbefindens ist eine AuBerung zum Unterricht
zu nennen. So spricht Maya dartber, dass ihr der Mathematikunterricht leicht
fallt. Da sie mit dieser Aussage bereits andeutet, dass andere Facher als
schwerer empfunden werden, gibt es offenbar Schwankungen innerhalb der
Facherbewertung. Da der Unterricht nicht ausschliel3lich aus Mathematik be-
steht, kann nicht von einem langfristigen Faktor ausgegangen werden. Diese
kurzfristige Freude fallt unter den Aspekt des habituellen Wohlbefindens.

In diesem Zusammenhang ist auch eine von ihr benannte Belastung zu sehen.
So sagt Maya, der Englischunterricht wiirde ihr schwer fallen. Innerhalb dieses
Unterrichts greift also der oben beschriebene Wohlbefindensfaktor nicht und
Freude bleibt aus. Dies fiihrt zu einer negativen Bewertung und insgesamt zu
fachspezifischen Wohlbefindensschwankungen. Positiv zu bewerten ist, dass
Maya fir die Grundschulzeit ansonsten keine Belastungen benennt.

Fir die Zukunft wiinscht sich Maya Tierarztin zu werden. Dabei ist ihr selbst
bereits bewusst, dass der Realschulabschluss hierfiir nicht ausreichen wird.
Sie sagt diesbezlglich: ,ich mach Abi wenn ich [...] mit der Realschule fertig
bin“. Fir ihr Wohlbefinden diirfte diesbezlglich von Vorteil sein, dass sie nach
den Sommerferien auf eine integrierte Gesamtschule wechselt, die beide
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Schulabschlisse vorbereitet. Die Gestaltung des eigenen Lebens, und somit
die Zufriedenheit, ist fiir Maya also mdéglich und somit erscheinen ihre Traume
erreichbar, was positiv sein sollte.

Die Entscheidung fiur eine weiterfihrende Schule durfte sie alleine treffen. Sie
entschied sich dabei fiir eine Schule, die nah an ihrem Wohnort innerhalb der
Stadt liegt. Somit ist sie, in Fragen der Partizipation absolut autonom, was
nach Sen positiv zu bewerten ist.

Das erste Interview zeigt zum einen Mayas Zufriedenheit mit der Grundschul-
lehrerin und ihrem sozialen Umfeld an der Grundschule und zum anderen die
weitreichenden Méglichkeiten ihrerseits, das eigene Leben zu gestalten. Somit
gibt es fur sie viel Positives. Allerdings sind dies auch Faktoren, die sie zum
Teil durch den Ubergang verlieren wird, was wiederum zu negativen Entwick-
lungen und Verunsicherungen fiihren kénnte.

Auspragung des Selbstkonzepts

Mit Blick auf ihre personlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten sagt Maya, sie se-
he sich als durchschnittlich gute Schilerin. Mathematik stellt in ihrer Darstel-
lung das starkste Fach dar, schwere Aufgaben traut sie sich zu und neue In-
halte kénnen verstanden werden. Sie kommt im Unterricht gut mit und der
Wunsch Tierarztin zu werden motiviert sie bezliglich eines mdglichst hohen
Schulabschlusses. Fur das Fach Mathematik bezieht sich Maya dabei auf ei-
nen intraindividuellen Vergleich, indem sie sagt: ,ich hab=mich in Mathe ver-
bessert”. Ansonsten kénnen ihre Aussagen im Sinne des Wissens Uber eigene
Fahig- und Fertigkeiten gesehen werden, wie es von Hellmich und Giinther als
basales Element des Selbstkonzepts beschrieben wird.

Neben den positiven Zuschreibungen &ufert Maya jedoch auch Selbstkritik
und fihrt Belastungsfaktoren auf. So ist Englisch fiir sie ein schwieriges Fach,
ein hoéheres Unterrichtstempo wird als potentielle Belastung empfunden,
ebenso auch Zweifel vonseiten der Lehrkraft. Maya gibt auRerdem zu teilweise
wahrend des Unterrichts ,Quatsch® mit ihren Sitznachbarinnen zu machen.
Hier fallt eine Betrachtung des eigenen Unterrichtsverhaltens auf, die im Sinne
eines ,Real-Anderen” durchgefiihrt wurde, der persdnliches Verhalten beur-
teilt. Die Sorgen bezlglich eines héheren Unterrichtstempos kénnten durchaus
im Zusammenhang mit dem schulischen Ubergang stehen, da Maya zu einem
anderen Punkt dul3ert, sie wisse nicht was bei der nadchsten Schule auf sie
zukommt.

Beziiglich des schulischen Ubergangs ist sich Maya sehr unsicher. Mit Blick
auf einen méglichen Schulabschluss sieht sie fur sich zuerst den Realschulab-
schluss. Ob sie dies aus Selbstzweifeln tut oder lediglich aufgrund von Emp-
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fehlungen vonseiten ihrer Eltern ist aus dem Material nicht zu erschlieRen. Die
Beschreibung, zuerst den Realschulabschluss zu machen, um dann das Abitur
anzuschlielen, klingt etwas nach elterlichem Rat. AuRerdem ist sie sich im
Klaren dartiber, dass ihr Berufswunsch das Abitur erfordert, was eine bereits
erfolgte Thematisierung vermuten I&sst. Sorgen beziiglich des Ubergangs be-
reiten ihr die beschriebene Unsicherheit und die Angst vor schlechteren Lehr-
kraften. Die sehr positiven Zuschreibungen zu ihrer Grundschullehrerin lassen
sie offenbar flrchten, an der neuen Schule kénne es das nicht geben.

Maya benennt im Verlauf des Interviews verschiedene Starken und Schwa-
chen, zeigt dabei die Fahigkeit, ihr eigenes Verhalten zu reflektieren, lasst
aber auch erkennen, dass sie sich stark auf die Fahigkeitsmitteilungen vonsei-
ten der Lehrkraft bezieht. Gerade mit Blick auf ihre offenbar als sehr positiv
empfundene Lehrkraft lasst sich sagen, dass der Schulibergang, samt der
damit verbunden Trennung von bekannten Sozialstrukturen, fir Maya belas-
tend sein kénnte. lhre Unsicherheit bezuglich der neuen Schule bewirkt mogli-
cherweise auch eine relativ kritische Selbsteinschatzung, was sich in der Sor-
ge um eine mogliche Temposteigerung des Unterrichts dulert.

Nach dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Nach dem Schulubergang sieht Maya eine Vielzahl an positiven Faktoren be-
ziglich ihres langfristigen Wohlbefindens. Sie fuhlt sich wohl in der neuen
Klasse, empfindet den schulischen Alltag als locker und hat keine Angst vor
dem Schulgelande oder gréReren Schiilern. Die Klassengemeinschaft bewer-
tet sie als besser und mit dem Lehrerverhalten ist sie in vielen Punkten zufrie-
den. Da eine soziale Gemeinschaft, die als positiv empfunden wird, dem lang-
fristigen Wohlbefinden zugutekommt und Maya beziiglich der Klassengemein-
schaft sogar Verbesserungen sieht, kann sich dies eigentlich nur positiv fur sie
auswirken. Auch der als unbelastend wahrgenommene Schulalltag durfte f&-
cherlibergreifend zu einer Steigerung des Wohlbefindens fiihren.

Zu einer kurzfristigen Verbesserung ihres Wohlbefindens kénnten einige wei-
tere Punkte beitragen. So auliert sich Maya ausgesprochen zufrieden mit dem
Musikunterricht, freut sich Uber die Schulpausen und ist glicklich darlber,
dass Hoffnungen und Erwartungen von der weiterfihrenden Schule erfiillt
wurden. Dies fallt jedoch eindeutig unter den Aspekt momentaner Freuden, da
all diese Dinge zeitlichen Begrenzungen unterliegen. Fir den Musikunterricht
gilt dasselbe, was zuvor fir Mathematik aufgefihrt wurde und Pausen haben
von Natur aus eine begrenzte Dauer. Die Erfiillung positiver Erwartungen wird,
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aller Voraussicht nach, ebenfalls nicht lange das Wohlbefinden steigern, wenn
eine Gewdhnungsphase voriber ist.

Trotz vieler positiver Geschehnisse, zahlt Maya auch Belastungen auf. So
wollte sie die Grundschule nicht verlassen, mochte ihre Grundschullehrerin
sehr gerne und glaubt nicht daran, dass neue Lehrkrafte besser sein kénnen
als diese. Die Hausaufgaben rauben ihr viel Freizeit. Die zeitweise Verunsi-
cherung durch den Schuliibergang, wie sie vor dem Ubergang konstatiert wur-
de, wird auch hier wieder deutlich. Diese fiihrt im Verlauf des Schulibergangs
zu einer Verschlechterung des Wohlbefindens; ein Sachverhalt, der an ande-
rer Stelle mit Forschungsergebnissen nachgewiesen werden konnte. Die Zu-
neigung zu ihrer Grundschullehrerin wird in einer von Mayas AuRerungen be-
sonders deutlich, in der sie sagt: ,die wird keiner toppen®. Der Verlust einer so
engen sozialen Beziehung kann dem Wohlbefinden nicht zutraglich sein.

Fir ihre Zukunft wiinscht sich Maya noch immer Tierarztin zu werden und
noch immer gibt sie an zuerst den Realschulabschluss machen zu wollen, um
anschliellend das Abitur abzuschlieRen. Hier hat sich also durch den schuli-
schen Ubergang nichts verandert.

Man kann sehen, dass der schulische Ubergang im Nachhinein von Maya sehr
positiv bewertet wird. War sie zuvor noch unsicher bezlglich dessen, was auf
sie zukommen kdnnte, ist sie beim zweiten Interview zufrieden mit ihrer neuen
Klasse und den neuen Lehrkraften, auch wenn diese nicht dieselbe Belieb-
theitsstufe erreichen kénnen wie ihre Grundschullehrerin. Dies mag sich viel-
leicht noch im Laufe der kommenden Jahre ergeben.

Auspragung des Selbstkonzepts

Im Verlauf des zweiten Interviews auflert Maya eine Reihe von positiven Fa-
higkeitszuschreibungen. So sieht sie sich selbst als sorgfaltig bei der Bearbei-
tung von Hausaufgaben, das Versténdnis derselben falle ihr nicht schwer, sie
sei genau und eine gute Schulerin, fir die samtliche Aufgaben mdglich seien.
Eine Steigerung des Unterrichtstempos wird nicht als Problem angesehen,
ebenso wenig eine negative Einschatzung vonseiten der Lehrkraft oder einma-
lig schlechte Noten. Die zuletzt genannten Faktoren verweisen darauf, dass
Maya ihr héheres Postulat, samtliche Aufgaben schaffen zu kénnen, nicht
durch einmalige Ereignisse gefahrdet sieht, ihre Selbsteinschétzung diesbe-
ziglich also relativ gefestigt wirkt. Es zeigt sich, dass Zweifel vonseiten der
Lehrkraft, anders als vor dem Schuliibergang nicht mehr als Belastung emp-
funden werden, was vielleicht durch eine geringere Nahe zu den neuen Lehre-
rinnen und Lehrer bedingt sein kdnnte. So entsteht also die paradoxe Situati-
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on, dass eine soziale Verschlechterung eine Verbesserung selbstkonzeptrele-
vanter Einschatzungen herbeifiihrt.

Als potentielle Belastungen sieht Maya neuen Unterrichtsstoff und den héhe-
ren Freizeitverlust durch die Hausaufgaben an. Fanden sich diese Faktoren
vor dem Schulwechsel noch nicht als Belastungsfaktoren, so werden sie nun
zu diesen gezahlt. Vermutlich ist dies noch als Zeichen einer gewissen Verun-
sicherung zu werten, da die neue Schule samt ihrer Anforderungen noch un-
gewohnt ist.

Als positive Entwicklungen im Verlauf des Transitionsprozesses beschreibt
Maya eine aktuelle Verbesserung in Mathematik und Deutsch. Sie sieht ten-
denziell keine héhere Belastung als zu Zeiten der Grundschule, was der zuvor
benannten Hausaufgabenbelastung teils widerspricht und sie lobt die neue
Sozialgemeinschaft. Die Abkehr von Fahigkeitsmitteilungen als selbstkonzept-
relevante Quelle und die gleichzeitig eintretende Hinwendung zu einer Ein-
schatzung der eigenen Person aus sich selbst heraus kann als positiv betrach-
tet werden, da Maya somit unabhé&ngiger von der Meinung ihrer Lehrkrafte
wird.

Negativ wird mit dem Schuliibergang der Verlust der Grundschullehrerin in
Verbindung gebracht sowie ein Verlust von Freizeit. Somit fand Maya ein
Bruch von ,sozialen Netzwerken® statt, der selbstverstandlich zu einer Verun-
sicherung des Selbstkonzepts fuhren kann, da er dem Gedanken eines
protektiven Faktors entgegengesetzt ist. Weniger Freizeit zur Verfligung zu
haben, nimmt Maya die Mdglichkeit, ihre Zeit abseits der Schule selbstbe-
stimmt zu gestalten und ist daher belastend.

Auch wenn Maya ihre Grundschullehrerin offensichtlich sehr gerne mochte,
hat der Schuliibergang fiir sie bewirkt, dass die Einschatzung der Lehrkraft an
Bedeutung fir das Selbstkonzept verliert. Somit wurde sie durch den
Transitionsprozess in bestimmten Punkten selbstbestimmter, was positiv be-
wertet werden kann. Die zuséatzliche Belastung, welche sie vonseiten der
Hausaufgaben verspirt, kann allerdings problematisch werden, wenn der
Zeitbedarf hierfir noch deutlich steigt. Ein ,big-fish-little-pond effect” kann nicht
ausgemacht werden, da Maya keinen Vergleich zwischen sich und Mitschi-
lerleistungen aufstellt. Zwar sieht sie Verbesserungen ihrer eigenen Leistun-
gen, die diesbezlglich eingestuft werden kénnten, weitere Hinweise fehlen
jedoch.
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Résumé

Fir Maya hat der Schulibergang fast ausschlieflich positive Elemente mit
sich gebracht. Lediglich der Verlust ihrer Grundschullehrerin, welche sie ohne
Zweifel sehr gern gehabt hat, ist fir Maya auch nach dem Schulibergang
noch ein sehr relevantes Thema. Ansonsten haben sich jedoch ihre positiven
Hoffnungen in Bezug auf die neue Klasse erfillt. Sie fuhlt sich wohl, der Unter-
richt gefallt ihr gut, die Sozialgemeinschaft wird von ihr sehr positiv bewertet.
Auch ihr Zutrauen in eigene Fahigkeiten hat leicht zugenommen und die Zwei-
fel Anderer beeinflussen sie nach dem Schulibergang weniger. Alles in allem
scheint der Schulibergang fiir sie gelungen zu sein.

5.6.7 Fallinterpretation — Vanessa

Informationen zur Person

Vanessa ist beim ersten Interview 11 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des
Interviews kurz vor dem Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule, deren
héchste Jahrgangsstufe die 10. Klasse darstellt. Als personliches Abschluss-
ziel gibt Vanessa den Realschulabschluss an. Bei unserem zweiten Treffen ist
Vanessa noch immer 11 Jahre alt.

Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Férderraum der
Grundschule statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass inner-
halb einer Schulstunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden,
weshalb die Interviewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.

Das zweite Interview fand wahrend der Unterrichtszeit in einer tGberdachten
Aula vor dem Klassenraum der weiterfihrenden Schule statt. Vonseiten der
Lehrkraft wurde eine freie Zeiteinteilung fiir das Interview gestattet.

Vor dem Schuliibergang
Ausprégung des Wohlbefindens

Im Verlauf unseres ersten Interviews gibt Vanessa keine Faktoren an, die ei-
nem langfristigen Wohlbefinden, im Sinne der Definition Mayrings, zutraglich
sein kénnten. So spricht sie nur dariiber, was an der zuklnftigen Schule bes-
ser werden kénne, beispielsweise ein hdoherer Praxisanteil, die Méglichkeit, ein
Instrument zu erlernen, und vorhandene Inklusivklassen. Dazu ist zu sagen,
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dass Vanessa aussagt eine ,Matheschwéache® zu haben und zu diesem Zweck
Inklusivklassen zu benétigen.

Positive Faktoren kann sie nur bezlglich eines aktuellen Wohlbefindens be-
nennen. So seien Spiele wéhrend der Pause eine Freude, wobei sie die Pau-
sen gemeinsam mit Freundinnen verbringt. Hier kann man also erkennen,
dass ihre Freundinnen einen Beitrag zu ihrem Wohlbefinden leisten und dem
habituellen Wohlbefinden zugerechnet werden kénnen, auch wenn sie diese
nicht direkt aufgezahlt hat, als es um positive Faktoren der Grundschule ging.
Die zeitliche Begrenzung einer Pause und ihre damit zeitlich begrenzte Freude
sollten verstandlich sein.

Als Belastungen empfindet Vanessa einen theoriegeleiteten Unterricht, eine
Lehrerin, die teilweise sehr streng handelt und Priigeleien wahrend der Schul-
pausen. Die Gewalt kann klar als Widerspruch zur ,Freiheit von subjektiver
Belastung“ gesehen werden. Vanessa ist diese Situation, auch wenn sie sich
selbst nicht als Opfer der Gewalt angibt, einfach nicht geheuer. Bezlglich des
Unterrichts empfindet sie praktische Arbeiten als vorteilhafter fiir sich selbst,
was die Ablehnung gegeniiber Theorie erklart. Ihre Worte, ,Arbeiten is=halt
nicht mein Ding“, kénnen in diesem Zusammenhang gesehen werden.

Von der zuklnftigen Schule erwartet Vanessa ein Ende der Priigeleien. Sie ist
der Meinung, dass dies an der kommenden Schule nicht der Fall sein wird und
hofft somit auf eine ,Freiheit von subjektiver Belastung®. Ihre Beteiligung am
Ubergangsprozess fiel sehr gering aus. Ein ehemaliger Lehrer hatte offenbar
schon einmal die Meinung gedullert, dass die nun ausgewabhlte integrierte Ge-
samtschule gut fir Vanessa sei und ihre nachfolgende Klassenlehrerin schien
dies ebenfalls so zu sehen. Vanessas Mutter und sie stimmten dieser Empfeh-
lung schlichtweg zu. Hier ist ein Widerspruch zur von Sen geforderten Partizi-
pation klar erkennbar, Vanessa scheint jedoch nicht traurig dartiber zu sein,
was durch die Vielzahl an positiven Erwartungen deutlich wird.

Vanessa scheint an ihrer Grundschule nicht viel Gutes zu finden. Die Pausen
verbringt sie mit ihren Freundinnen und ist offenbar auch froh dartiber. Dem
Schulibergang sieht sie mit Freude entgegen. Es finden sich keine nennens-
werten Beflirchtungen beziiglich der neuen Schule, vielmehr erwartet sich Va-
nessa eine Verbesserung durch den Schullibergang.

Auspragung des Selbstkonzepts

Bezulglich ihrer persénlichen Fahigkeiten nennt Vanessa eine Reihe von posi-
tiven Zuschreibungen. Sie sieht sich als gute Schilerin, empfindet sich als mu-
tig, da sie Dinge wage, welche sich andere Kinder nicht zutrauten. Den schuli-
schen Alltag empfindet sie nicht als Stress, in Deutsch und Kunst bewertet sie
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ihre Leistungen als gut und sagt von sich, sie beteilige sich bei ,leichten® Auf-
gabenstellungen. Hier zeigt sich klar ein sozialer Vergleich. Vanessa setzt ihre
personlichen Leistungen in Bezug zu denen anderer Schillerinnen und Schii-
ler, um sich ein Bild Uber eigene F&higkeiten zu machen. Des Weiteren be-
zieht sich Vanessa auf Fahigkeitsmitteilungen, wenn sie ihre Leistungen in
Deutsch und Kunst auffihrt. Den schulischen Alltag als relativ unbelastend zu
empfinden kann nur férderlich sein.

Vanessa nennt jedoch auch Belastungen und fiihrt Selbstkritik auf. So stellt
ein ,Theorieunterricht” fir sie nach eigenen Angaben Probleme dar, sie sieht
sich als langsame Schilerin, ihre Matheschwéche bereitet ihr Probleme und
Zweifel vonseiten der Lehrkraft werden als potentielle Belastung empfunden.
Ihre AuBerungen Uber theoretischen Unterricht kénnen vermutlich in Verbin-
dung mit den Mathematikproblemen gesehen werden, da sie die Leistungen in
Deutsch, welche ja im Grunde ebenfalls theoretisch sein kénnen, als ihre Stér-
ken aufzéhlt. Sie geht bei dieser Darstellung persénlicher Fahigkeiten auf Er-
fahrungen in Bezug auf die eigene Person zuriick. Dabei scheint sich fir sie
das Postulat schlecht in Mathematik zu sein bereits massiv gefestigt zu haben.

Mit Blick auf die neue Schule sieht Vanessa vor allem die Inklusivklassen als
Chance fur sich an. Jedoch wird auch die Méglichkeit, ein Instrument zu erler-
nen, positiv hervorgehoben. Vermutlich erhofft sie sich durch die Inklusion eine
Erleichterung ihrer Probleme mit dem Schulfach Mathematik, was der Ein-
schatzung ihrer schulischen Leistungen sicherlich zutraglich wére. Diese
Schwéche bleibt jedoch auch ihre Befiirchtung in Bezug auf potentielle Pro-
bleme.

Fir die eigene Zukunft sieht Vanessa noch keine klaren Ziele. Bezlglich des
Schulabschlusses ist sie sich unsicher und nennt lediglich berufliche Anforde-
rungen als Zielvorstellung, weshalb man fiir die Schule lernen sollte. Diese
Ungewissheit kdnnte zu einer Verunsicherung flhren, vor allem wenn es an
der weiterfihrenden Schule um Zukunftsperspektiven geht.

Vanessa sieht sich im Grunde als gute Schilerin. Sie traut sich eine Menge
zu, wobei sie auf einen sozialen Vergleich innerhalb der Klasse zuriickgreift.
Hier kdnnte das Modell des ,big-fish-little-pond effect” zu beachten sein, wenn
sie die weiterfuhrende Schule erreicht, da fur sie offenbar Bezugnahmen zu
anderen Schulerinnen und Schillern wichtig sind. Die Probleme mit Mathema-
tik stellen fir Vanessa die grofte Herausforderung dar und es bleibt abzuwar-
ten, inwiefern die Inklusivklasse an der Gesamtschule diesen Problemen
entgegensteuern kann.
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Nach dem Schuliibergang
Auspréagung des Wohlbefindens

Nach dem Schulibergang benennt Vanessa eine Vielzahl an positiven Fakto-
ren bezlglich ihres langfristigen Wohlbefindens. So sei die neue Schule gut
und biete ihr die Mdglichkeit, mehr Kreativitat einzubringen als zuvor. Auler-
dem empfindet Vanessa den schulischen Alltag nun lockerer, kommt im Unter-
richt mit und hat weder Angst vor dem Schulgebdude noch vor élteren Schi-
lern. Das Lehrerverhalten empfindet sie in Teilen als positiv und die neu ge-
wonnenen Freundinnen werden betont. Es zeigt sich eine Zufriedenheit mit
den persoénlichen Mdéglichkeiten und schulischen Gegebenheiten, welche dem
Wohlbefinden nur zutrdglich sein kann. Auch die sozialen Kontakte an der
neuen Schule sind sicherlich férderlich. Dies sind langfristige Faktoren, da ihre
Einschatzung die Schule allgemein betrifft, die Freundinnen als Klassenge-
meinschaft jeglichen Unterricht begleiten und eine Freiheit von Angst fir Va-
nessa auch ganztaglich hilfreich sein sollte.

Im Sinne einer kurzfristigen Freude und somit in der Tradition eines aktuellen
Wohlbefindens stehen Vanessas AuRerungen zu einer héheren Anzahl an
Spielmdglichkeiten im Vergleich zur Grundschule, eine als positiv empfundene
Raumaufteilung und -gestaltung, die vorausgegangene Bereitschaft zum
Schulwechsel und die Erfullung positiver Erwartungen. Zur Freude (ber Pau-
sen sei auf vorherige Erlduterungen verwiesen. Dass Vanessa willens war, die
Schule zu wechseln und sich viel Positives erhofft hat, das anschlieRend auch
eingetreten ist, dirfte ihr Wohlbefinden {ber einen kurz- bis mittelfristigen
Moment hin steigern. Allerdings ist zu vermuten, dass nach einer Zeit der Ein-
gewobhnung dieser Aspekt in Vergessenheit gerat.

Trotz aller positiven Entwicklungen, fihrt Vanessa auch Belastungen auf. So
sieht sie Mathematik noch immer als Problem, was den unbeschwerten Zu-
gang zu diesem Unterrichtsfach massiv erschweren dirfte. Auch werden die
Hausaufgaben als zum Teil stressig empfunden und das Lehrerverhalten ist
nach Meinung Vanessas zum Teil recht dominant. Diese Faktoren stehen ih-
rem Wohlbefinden im Weg.

Die Wiinsche Vanessas sind praziser geworden als zu Grundschulzeiten. So
gibt sie nun an mit ihren Eltern Gber einen mdglichen Schulabschluss gespro-
chen zu haben und dabei den Realschulzweig als beste Wahl fir sich gesehen
zu haben. Dabei beruft sie sich auf mégliche Berufsperspektiven, schlief3t je-
doch das Abitur indirekt aufgrund ihrer Mathematikprobleme aus. So sagt sie:
,und weil ich ja auch (.) nich=so gut Mathe kann, (.) dass ich [...] den Realab-
schluss mach®. Somit gibt sie im Umkehrschluss an, dass sie das Gymnasium
nicht besucht, weil sie sich diesen Abschluss nicht zutraut. Laut Koch und
Biuchner haben Kinder bereits gewisse Vorstellungen beziglich des spéteren
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Lebens, was bei Vanessa ja offensichtlich der Fall ist. Da diese bei ihr jedoch
bereits durch einige Negativzuschreibungen gepragt sind, besteht die Gefahr,
dass ihr Wohlbefinden darunter leiden kénnte.

Der Schulibergang hat fur Vanessa viele positive Verédnderungen gebracht.
Diesen Wandel beschreibt am besten ihre Antwort auf die Frage des Intervie-
wers, was denn an der Grundschule besser gewesen sei: ,da fand=ich auch
irgendwas schon abe:r es fallt mir nicht mehr ein“. Einzig ihre Probleme in Ma-
thematik sind fir Vanessa noch ein wirklicher Grund zur Sorge. Dabei bleibt
abzuwarten, welche Wirkung die Leistungen der Inklusivklassen vollbringen
kénnen.

Ausprégung des Selbstkonzepts

Beim zweiten Interview aulert Vanessa eine Reihe von positiven Zuschrei-
bungen bezuglich ihres Fahigkeitsselbstkonzepts. Darunter fallen die Aussa-
gen, ordentlich und sorgsam bei der Bearbeitung von Hausaufgaben zu sein,
sich als gute Schilerin zu sehen, schwere Aufgaben stets I6sen zu kénnen
(auBer in Mathe), an der Tafel und somit vor der Klasse arbeiten zu kénnen
und durch Krankheiten oder einmalige schlechte Noten nicht beeintrachtigt zu
werden. Dabei zieht Vanessa offenbar Erfahrungen als Quelle ihres Fahig-
keitsselbstkonzepts heran. Gleichzeitig gilt weiterhin, dass sie grundséatzliche
Fahigkeitszuschreibungen nicht durch einmalige Negativerfahrungen wie
schlechte Noten oder langere Krankheiten infrage stellt. hre Fahigkeit vor an-
deren Kindern arbeiten zu kénnen zeigt eine ausgeprégte Selbstsicherheit in
diesem Aspekt.

Neben diesen positiven Einschatzungen finden sich auch AuRerungen zu Be-
lastungen und selbstkritischen Positionen. So stellt Mathematik als Fach fir
Vanessa noch immer eine Herausforderung dar. Sie sieht sich teilweise bei
der Bearbeitung von Hausaufgaben als ungenau, neuer Unterrichtsstoff wird
als potentielle Belastung empfunden ebenso wie ein héheres Unterrichtstem-
po. Ein hohes Postulat in Vanessas Fahigkeitsselbstkonzept scheint zu sein,
dass sie Mathematik als Fach nicht beherrscht. Ob dies tatsachlich so ist,
kann nicht gesagt werden, sie sieht es zumindest so an, was das Fach fir Va-
nessa zur dauerhaften Belastung macht. Das héhere Unterrichtstempo kann in
Verkniipfung mit ihrer Selbstzuschreibung langsam zu sein gesehen werden.
Gleichzeitig kénnte allerdings, mit Blick auf die potentielle Belastung durch
neuen Unterrichtsstoff, der Schulibergang an sich als Ursache fir diese Sor-
gen gesehen werden. So heilt es bei Alex Buff dazu, der Schulibergang fuhre
vorlibergehend zu einer Verschlechterung der Schilereinschatzung bezlglich
ihrer persénlichen Leistungsfahigkeit. In diesem Zusammenhang kénnte man
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davon ausgehen, dass sich diese Sorge Vanessas mit der Zeit verbessert
oder im negativen Fall verfestigt und zur Gewissheit wird.

Positiv ist fiir Vanessa bei diesem Transitionsprozess vermutlich, dass sie kei-
ne Probleme damit hatte die Grundschule zu verlassen. Die Differenzierungs-
angebote der weiterfilhrenden Schule, die Zunahme an Kreativitat und neue
soziale Kontakte sind fir ihr Selbstkonzept vermutlich férderlich. Dennoch
sieht Vanessa auch eine Zunahme der Belastung im Vergleich zur Grund-
schulzeit und sagt aus, ohne die neu gewonnenen Freundinnen an der grof3en
Schule ,unterzugehen®. Zuséatzlich ist ihre Negativeinschatzung der mathema-
tischen Leistungen keineswegs behoben, was ebenfalls eine dauerhafte Be-
lastung darstellen kénnte. Einen ,big-fish-little-pond effect kann man bei Va-
nessa nicht erkennen, da sie (anders als vor dem Ubergang) keine Vergleiche
innerhalb der Klassengemeinschaft anstellt. Es kann davon ausgegangen
werden, dass der Unterrichtszeitraum schlichtweg noch nicht lange genug an-
dauert, um derartige Vergleiche anstellen zu kénnen.

Fir ihre Zukunftsplanung hat Vanessa nun klare Ziele, auch wenn sie diese
zum Teil durch Negativzuschreibungen definiert. Sie gibt einen potentiellen
Beruf als Verkauferin als Lernmotivation an und sagt zudem: ,[da] muss man
natirlich auch (.) Geld kénnen also das Zéhlen®. Somit zeigt sich eine Lernmo-
tivation, die vermutlich vonseiten Erwachsener gesetzt wurde, ihr jedoch den
Sinn der Mathematik nahe bringt.

Auch nach dem Schullibergang gibt es bei Vanessa positive Fahigkeitszu-
schreibungen, das sind in ihrem Fall Ordnung und Flei3. Die Schwierigkeiten
mit dem Fach Mathematik bleiben jedoch ebenfalls bestehen und dominieren
ihre Negativbeurteilungen.

Résumé

Der Schuliibergang hat fir Vanessa viele Verbesserungen gebracht, die sie
auch bewusst so wahrgenommen und aufgez&hlt hat. Die Art des Unterrichts
scheint ihr nach dem Wechsel besser zu gefallen, ihr soziales Umfeld ent-
spricht ebenfalls den Erwartungen und ihre féhigkeitsbezogenen Selbstzu-
schreibungen haben keine auffalligen Veranderungen mit sich gebracht. Darin
besteht allerdings auch Vanessas Problem, denn ihre Schwierigkeiten mit dem
Fach Mathematik bleiben auch nach dem Schullibergang erhalten und ihre
Selbsteinschatzung, namlich eine langsame Schiilerin zu sein, kénnte zusatz-
lich zu Problemen in der Zukunft fihren.
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5.6.8 Fallinterpretation — Fatih

Informationen zur Person

Fatih ist beim ersten Interview 11 Jahre alt und steht zum Zeitpunkt des Inter-
views kurz vor dem Ubergang auf eine integrierte Gesamtschule, deren héchs-
te Jahrgangsstufe die 13. Klasse darstellt. Als persénliches Abschlussziel gibt
Fatih noch nichts an. Bei unserem zweiten Treffen ist Fatih 12 Jahre alt.

Informationen zu den zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten

Das erste Interview fand wahrend der Unterrichtszeit im Foérderraum der
Grundschule statt. Die zeitlichen Gegebenheiten erforderten es, dass inner-
halb einer Schulstunde mehrere Kinder aus einer Klasse interviewt wurden,
weshalb die Interviewzeit auf 10-20 Minuten beschrankt war.

Das zweite Interview fand wahrend der gro3en Pause im Klassenraum der
weiterfiihrenden Schule statt. Vonseiten der Lehrkraft wurde diese Zeit fir das
Interview gestattet.

Vor dem Schuliibergang
Auspragung des Wohlbefindens

Im Verlauf des ersten Interviews benennt Fatih eine Reihe von Faktoren, die
seinem langfristigen Wohlbefinden zutraglich sein kdnnten. So hat er allge-
mein Gefallen an der Schule, findet den Unterricht gut, die Hausaufgabenbe-
treuung seiner Schule hilft Fatih, der schulische Alltag ist fiir ihn ,eher locker*
und Lehrkrafte wie Mitschiuler werden als nett bewertet. Hier finden sich also
die Faktoren soziales Umfeld und Zufriedenheit wieder, welche nach Mayring
dem langfristigen Wohlbefinden zugutekommen.

Unter Fatihs AuBerungen finden sich jedoch auch solche, die dem kurzfristi-
gen Wohlbefinden zuzurechnen sind. So spricht er beispielsweise daruber,
dass ihm die Pausen gut gefallen und Sport und Kunst fir ihn die besten Fa-
cher darstellen. Dies kann klar der zeitlich begrenzten ,Freude® zugeordnet
werden, welche ein aktuelles Wohlbefinden stitzt. Dies liegt darin begriindet,
dass Pausen wie Facher zeitlichen Begrenzungen unterliegen und somit bei
einer besonderen Zuneigung zu einem bestimmten Fach die Freude in der Zeit
der anderen Facher eingeschrankt ist.

Neben den zahlreichen positiven Faktoren gibt es allerdings fir Fatih auch Be-
lastendes an der Schule. So hat er manchmal das Geftihl, die Schuld firr Strei-
tigkeiten zugewiesen zu bekommen, obwohl er sich als unschuldig ansieht.
AuBerdem ist die Strenge der Klassenlehrerin fir ihn zu ausgeprégt. Ersteres
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widerspricht dem individuellen Glick, indem es Fatih wie regelmaRiges Pech
erscheinen muss, die Schuld zugewiesen zu bekommen. Letzteres steht im
Kontrast zur Lebensqualitat, da der alltagliche Unterricht als ,zu streng® erlebt
wird.

Von der weiterflhrenden Schule erhofft sich Fatih Sicherheit durch bereits
vorhandene soziale Kontakte. So aufdert er die Hoffnung, dass seine Freunde
helfen, ,wenn ein Grofler kommt“. Hier wird deutlich, wie wichtig fir Fatih die
sozialen Kontakte an der neuen Schule fir sein Wohlbefinden sind. Trotz der
zuvor als ,nett” beschriebenen Klassen- und Lehrergemeinschaft, hofft Fatih
aullerdem auf eine diesbeziigliche Verbesserung. Die néheren Details konn-
ten im Interview leider nicht geklart werden. Die Wahl der weiterfihrenden
Schule konnte Fatih selbst bestimmen, was im Sinne der Positivbewertung
von Partizipation nach Sen zu seinem Wohlbefinden beitragen sollte.

Fatih fuhlt sich im Grof3en und Ganzen an der Grundschule wohl, seine Klas-
senlehrerin sieht er jedoch als zu streng an und zusétzlich scheint es teilweise
zu Konflikten zwischen ihm und Mitschillern zu kommen, bei denen er sich zu
Unrecht als Beschuldigten sieht. Der Schullibergang stellt fur ihn eine positive
Veranderung dar, denn Fatih freut sich auf bereits vorhandene Sozialkontakte
und erhofft sich eine Verbesserung beziglich der Lehrkrafte. Er sieht also die
Chance, mehr zu gewinnen als zu verlieren.

Auspragung des Selbstkonzepts

Mit Blick auf die eigene Person zahlt Fatih eine Reihe an positiven Zuschrei-
bungen auf. Beim ersten Interview sieht er sich als guter Schiler aufgrund gu-
ter Leistungen, meint im Unterricht viel zu verstehen, gerade in Mathematik
liege seine Starke und langere Krankheiten, schlechte Noten oder Zweifel
vonseiten der Lehrkraft seien fur ihn kein Grund fir Zweifel an den eigenen
Leistungen. Hier sind beide Quellen des Fahigkeitsselbstkonzepts zu erken-
nen. Fatih bezieht sich auf Erfahrungen, die er im Laufe der Schulzeit gesam-
melt hat und gibt an besonders in Mathe gut zu sein. Die Noten stellen jedoch
auch eine indirekte Fahigkeitsmitteilung vonseiten der Lehrkrafte dar.

Im Verlauf des Interviews flihrt er allerdings auch Selbstkritik und Belastungs-
faktoren auf. So sieht er sein Arbeiten, gerade bezogen auf Schreibtatigkeiten,
als langsam an und gibt zu teilweise im Unterricht abgelenkt zu sein oder zu
stéren. Aufgrund der langsamen Geschwindigkeit sieht er seinerseits Proble-
me im Fach Deutsch und daher Schwierigkeiten bezlglich einer potentiellen
Temposteigerung des Unterrichts. Als Quelle seiner Geschwindigkeitszu-
schreibung dient ihm dabei die eigene Erfahrung. So sagt er: ,wenn ich
[schnell] schreibe dann is=meine Schrift nicht mehr so schén®. Die Steigerung
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des Unterrichtstempos wirde fir ihn bedeuten, dass er beim Schreiben
Schwierigkeiten bekdme. Somit ist dies eine Sorge seinerseits.

Bezogen auf die weiterfiihrende Schule freut sich Fatih auf die dortigen Kon-
takte, welche im Sinne eines protektiven Faktors als soziales Netzwerk gese-
hen werden kénnen. Sie werden von ihm besonders betont und ihnen wird ein
Sicherheitsgedanke zugesprochen, der Fatih bezliglich der neuen Schule zu
beruhigen scheint. Des Weiteren bezeichnet er die kommende Schule als
»gut, hat sich also offenbar bereits ein Bild dariiber gemacht. Die Freude Uber
den Schulwechsel liberwiegt nach seiner Aussage klar.

Sorgen bereiten Fatih die zukiinftigen Hausaufgaben. An der Grundschule gibt
es im Anschluss an den Unterricht eine Hausaufgabenbetreuung, die ihm gut
gefallt und die den Nachmittag frei halt. Hier befiirchtet Fatih zusatzliche und
vor allem ungewohnte Belastungen. AuRerdem kdnnten die Lehrkrafte seiner
Meinung nach auch ,noch” strenger werden, was fir ihn ebenfalls eine Sorge
darstellt.

Fir die eigene Zukunft hat Fatih noch keine genauen Plane. Er gibt zwar an
sich einen guten Beruf zu wiinschen, bezogen auf einen bestimmten Schulab-
schluss ist sich Fatih jedoch unsicher und weil3 nicht, was er antworten soll. Er
wolle jedoch ,schlau sein®, um beispielsweise Pilot werden zu kénnen, wozu er
auldert: ,als (.) Pilot muss man ja: (.) ja (1) auf=nem Gymnasium sogar ne
eins kriegen weil die habn so viele Knépfe und son=Zeug®“. Man sieht also,
dass Fatih sich praktisch Anwendbares vorstellen kann, also Vorstellungen in
Bezug auf die eigene Zukunft hat, dies aber noch nicht mit einem speziellen
Abschlusswunsch zu verbinden scheint.

Fatih zahlt eine ganze Menge an positiven Zuschreibungen bezlglich der ei-
genen Person auf. Dazu gehort unter anderem sein Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten, was aus guten Schulleistungen resultiert. Seine Sorge bezieht
sich auf die eigene Geschwindigkeit beim Schreiben, potentiell strengere
Lehrkrafte und maoglicherweise zusatzliche Belastungen durch Hausaufgaben.
Mit Blick auf den Schulabschluss ist er sich noch unsicher, was durch die
Schulstruktur der Gesamtschule jedoch kein Problem darstellt und daher rela-
tiv unbelastend sein sollte.

Nach dem Schuliibergang
Auspragung des Wohlbefindens

Wahrend des zweiten Interviews kann Fatih eine Vielzahl an Faktoren benen-
nen, die seinem langfristigen Wohlbefinden zugutekommen. So geféllt ihm die
neue Schule im Allgemeinen, er hat bereits Freunde dort und der Unterricht
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wird als positiv empfunden, ebenso die Lehrkrafte. Der schulische Alltag ist fur
Fatih locker und er sieht sich als frei von Angst vor dem ungewohnten Schul-
geldnde und &lteren Schilern, die Belastung habe aulRerdem nicht zugenom-
men und das Lehrerverhalten wird in weiten Teilen positiv bewertet. Dass Fa-
tih die weiterfihrende Schule geféllt und er ohne Angst und Sorgen dorthin
gehen kann, spricht fir eine ausgepragte Lebensqualitat, welche fiir ein lang-
fristiges Wohlbefinden forderlich ist. Die Freunde an der neuen Schule stellen
ein positives soziales Umfeld dar, welches den gleichen Effekt austben dirfte.
Die ausgebliebene Steigerung der Belastung, welche Fatih noch zu Grund-
schulzeiten befiirchtet hatte, kann einerseits als kurzfristig positiv, weil aktuell,
bewertet werden, stellt aber auch eine gleichbleibende Zufriedenheit mit schu-
lischen Anforderungen dar.

Daneben gibt es eine Reihe von Faktoren, die zum aktuellen Wohlbefinden
Fatihs beitragen. So gibt er an teils Hilfe von Klassenkameraden wahrend des
Unterrichts zu erhalten, was fir kurzfristige Freuden spricht. Aulerdem war
Fatih ohnehin dazu bereit, die Grundschule zu verlassen und empfand Span-
nung und Aufregung beim Gedanken an die weiterfiihrende Schule. Seine
Hoffnungen gibt er als erfiillt an, was ebenfalls kurzfristig zu einer Steigerung
seines Wohlbefindens fiihren sollte.

Die einzige Belastung scheint fir Fatih seine persdnliche Unsicherheit beziig-
lich eines Schulabschlusses darzustellen. So sagt er zwar wéhrend des Inter-
views ,ich hab=noch genug Zeit*, mit Blick auf den Schulabschluss. Gerade
dieser offensichtliche Drang sich zu erklaren legt jedoch die Vermutung nahe,
dass hier eine Unsicherheit besteht. Fatih scheint sich selbst beruhigen zu
wollen und sagt daher, dass er zu diesem Zeitpunkt noch keine Entscheidung
zu treffen habe.

Fir die eigene Zukunft hat Fatih somit keinen spezifischen Schulabschluss vor
Augen. Er aulert lediglich den Wunsch zu wissen. Dies formuliert er mit den
Worten: ,dass=ich=jetz auch schlau werde®. Dies zeigt Fatihs Motivation zu
lernen, die jedoch noch kein prazises Abschlussziel herausgebildet hat.

Zusammenfassend kann man sagen, dass der Schulibergang fur Fatih sdmt-
liche Hoffnungen erfiillt hat. Die Belastungen sind nicht gestiegen, die Lehr-
krafte werden als nett empfunden, die Freunde an der neuen Schule wirken
als Unterstiitzung und ohnehin Ubertrifft die Aufzdhlung positiver Zuschreibun-
gen bei weitem samtliche kritischen AuRerungen. Fatih scheint auBerordent-
lich zufrieden mit dem Schulwechsel.
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Auspréagung des Selbstkonzepts

Die Selbsteinschatzung von Fatih umfasst eine Reihe positiver Faktoren. So
sieht er sich selbst als sorgféltig, was die Bearbeitung von Hausaufgaben an-
geht, und ebenso als genau. Fatih findet, er sei ein guter Schiler und er meint
seine Geschwindigkeit beim Schreiben verbessert zu haben. Positiv fihrt er
aullerdem an Aufgaben stets zu beenden und auch schwere Aufgaben zu
schaffen. Aufgaben vor der Klassengemeinschaft stellen fiir ihn derweil eben-
falls kein Problem dar und langere Krankheiten, eine Steigerung des Unter-
richtstempos sowie Zweifel vonseiten der Lehrkraft sind nach Meinung Fatihs
fur ihn problemlos. Hier zeigt sich eine Wandlung im Verlauf des Ubergangs-
prozesses. Sagte Fatih zuvor noch, dass ein schnellerer Unterricht flr ihn be-
lastend sein kénnte, findet er das nun nicht mehr. Somit hat eine zeitweise
Verschlechterung und anschlieRende Verbesserung in Verbindung mit dem
Ubergangsprozess stattgefunden, wie sie auch von Buff diagnostiziert wurde.
Dies ist vermutlich auch aufgrund der intraindividuellen Einschatzung persénli-
cher Leistungen von Fatih mdglich. So vergleicht er seine Schreibleistungen
an der weiterfiihrenden Schule mit denen der Grundschule und sagt diesbe-
zuglich: ,ich [...] bin schneller geworden als friiher”. Dieser Vergleich mit eige-
nen Leistungen vergangener Zeiten, der positiv ausféllt, dirfte ebenfalls zur
optimistischen Einschétzung eigener Fahigkeiten beitragen.

Neben dieser sehr groflen Anzahl an positiven Selbstzuschreibungen aufert
Fatih jedoch auch Selbstkritik. So gibt er zu, teils wahrend des Unterrichts mit
Klassenkameraden zu sprechen. Dieses Verhalten hat er offenbar tber den
Schulliibergang hinweg beibehalten.

Mit Blick auf den Schuliibergang sieht Fatih sehr vieles positiv. So freut er sich
Uber die Lehrkrafte der neuen Schule ebenso wie Uber deren Verhalten, hat
Freunde, mit denen er sich offenbar sehr wohl fiihlt, und auch der Unterricht
bereitet ihm nach eigenen Angaben keine Probleme. Es kann angenommen
werden, dass der protektive Faktor eines sozialen Netzwerkes Fatih geholfen
hat den Ubergang positiv zu empfinden, allerdings sieht er auch eine so groRe
Anzahl anderer Faktoren als positiv an, dass man klar sagen kann, Fatih hat
sich auf den Schuliibergang gefreut und seine Erwartungen wurden erfulit.

Der einzige Wehrmutstropfen fir ihn bleibt die Unentschlossenheit beziglich
des Schulabschlusses. Hier zeigt sich Fatih unsicher bezliglich der eigenen
Zukunft und mdéglicherweise kdnnte eine Enttduschung in diesem Bereich eine
Verschlechterung der Gesamteinschatzung mit sich bringen.

Ein ,big-fish-little-pond effect® kénnte bei Fatih mdglicherweise im positiven
Sinne der Fall sein. Méglicherweise ist die Klassengemeinschaft langsamer
als zuvor, was ihm das Gefihl gibt schneller geworden zu sein. Daflr gibt es
jedoch keine ausreichenden Belege. Es bleibt bei einer mdglichen Hypothese.
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Der Schulibergang hat Fatihs Befiirchtungen nicht bestétigt, seine positiven
Zuschreibungen hingegen offensichtlich schon. Er ist sehr sicher was seine
Leistungsfahigkeit angeht und es zeigen sich sogar noch Verbesserungen sei-
ner Selbsteinschatzung Uber den Prozess des Schulwechsels hinweg. Die
einzige potentielle Sorge bleibt der Schulabschluss.

Résumé

Fatih freute sich bereits zu Zeiten der Grundschule auf den Schullibergang.
Bereits dort fuhlte er sich wohl, konnte sich allerdings Verbesserungen vorstel-
len, die er als Winsche und Hoffnungen mit Blick auf die weiterfihrende Schu-
le formulierte. Diese scheinen seiner Meinung nach eingetreten zu sein, zu-
mindest beurteilt er den Schulibergang ausgesprochen positiv und auch seine
Selbsteinschatzung verbessert sich noch in dessen Verlauf.

5.7 Vergleich der Einzelfallinterpretationen (Ergebnisse der Un-
tersuchung)

Fallvergleich — unterschiedliche Ubergangsbewaltigung

Das nachfolgende Kapitel bezieht sich in Gdnze auf die vorhergegangenen
Fallinterpretationen und die im Anhang zu findenden Paraphrasierungen bzw.
Transkriptionen.

5.7.1 Wohlbefinden vor dem Schuliibergang

Mit Blick auf positive Faktoren bezlglich des langfristigen Wohlbefindens,
kénnen vor dem Schuliibergang Ubereinstimmungen und Unterschiede fest-
gestellt werden. So geben Emil, Joana, Maya und Sandy an mit der Klassen-
lehrerin sehr zufrieden zu sein. AuRer bei Vanessa und Fatih, die ihre Grund-
schullehrerin als sehr streng empfinden, finden sich auch bei den beiden an-
deren Féllen Aussagen dariiber, dass die Lehrkrafte an der Grundschule
mehrheitlich positiv erlebt werden. Emil, Fatih, Maya, Moritz und Tim nennen
des Weiteren den Unterricht als positives Element ihres Schulalltags. Bei allen
zu finden ist die Tatsache, dass soziale Kontakte in Bezug auf das Wohlbefin-
den aufgefiihrt werden. Seien es Beziehungen zur Lehrkraft, zu Lehrerinnen
und Lehrern allgemein oder zu Freundinnen und Freunden, die Kinder geben
allesamt an, dass Beziehungen zu anderen Menschen entscheidend fiir das
Wohlbefinden seien. Individuell werden zuséatzlich Faktoren wie die Jahr-
gangsmischung, ein lockerer Schulalltag, Hilfe vonseiten der Lehrkraft oder die
Klassengemeinschaft selbst als positiv bewertet.
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Kurzfristige Steigerungen des Wohlbefindens erfahren eine Reihe von Kindern
durch spezifische Schulfacher, in denen sie sich besonders wohl fiihlen. Dies-
beziiglich duflern sich Fatih, Vanessa, Maya und Sandy. Diese vier haben be-
stimmte Lieblingsfacher, welche ihnen mehr Freude bereiten als der restliche
Unterricht. Ebenso findet sich eine haufige Uberschneidung der positiven Ein-
schatzung der Schulpausen. Fatih, Joana, Sandy, Tim und Vanessa haben im
Verlauf des Interviews Formulierungen dieser Art vorgebracht. Ansonsten ge-
hen die Aussagen weit auseinander, von einer Freude Uber die Raumgestal-
tung, Uber ein gutes Essensangebot bis hin zur Freude dariber dieselbe
Schule wie der grof3e Bruder gewahlt zu haben.

Gab es bei Faktoren des Wohlbefindens in manchen Bereichen noch Uberein-
stimmungen, sind die Belastungsfaktoren ganzlich individuell. Wahrend Emil
Streit mit Freunden fiirchtet, sieht sich Fatih teils zu Unrecht angeklagt. Joana
empfindet Probleme mit der deutschen Sprache als Problem, wahrend Maya
den Englischunterricht als Hiirde ansieht und Moritz Angst vor Arger zu Hause
bei schlechten Noten hat. Sandy wiederum hat ihren Erstwunsch bei der Wahl
einer weiterfihrenden Schule nicht erhalten und sieht somit ihre beste Freun-
din doch nicht auf der Sekundarschule. Tim ist manchmal sehr miide in der
Schule und Vanessa empfindet theorielastigen Unterricht vor allem in Mathe-
matik als Problem. Es zeigt sich, dass die einzige Gemeinsamkeit darin be-
steht, dass es fir jedes Kind einen Belastungsfaktor zu geben scheint.

Vergleicht man die Zukunftswiinsche der Kinder, kann man erkennen, dass
die meisten sich bereits tber einen méglichen Abschluss Gedanken gemacht
haben und die Eltern ihnen vermutlich einen Rat erteilten. So geben Emil, Mo-
ritz und Tim an das Abitur machen zu wollen, Joana und Sandy haben den
Realschulabschluss anvisiert und Maya mdchte zuerst letzteres schaffen, be-
vor sie das Gymnasium besucht. Aufféllig ist, dass alle Anwarter des Gymna-
siums eine ,freie Berufswahl“ zum Ziel erklart haben und auch Maya sich ei-
nen speziellen Beruf erwiinscht, von dem sie um die Notwenigkeit des Abiturs
weil’. Ein Wissen um die Chancen dieses Schulabschlusses kdnnte also zu
diesem Wunsch fiihren. Ansonsten finden sich aber auch sehr konkrete und
individuelle Hoffnungen mit Blick auf die weiterfihrende Schule. Fatih wiinscht
sich Schutz vor Alteren, durch vorhandene Freunde. Joana méchte im Unter-
richt méglichst viel schaffen und Vanessa hofft auf ein Ende von Priigeleien
wahrend der Schulpausen.

Die Partizipation bei der Ubergangsvorbereitung fiel ebenfalls unterschiedlich
aus. So durften Fatih und Maya selbst entscheiden, welche Schule sie nach
der Grundschule besuchten wollten, wahrend Emil, Joana, Moritz, Tim und
Sandy von ihren Eltern an der Entscheidungsfindung beteiligt wurden. Bei Va-
nessa und Joana ist eine Besonderheit, dass die Lehrkrafte eine bestimmte
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Schule oder Schulform empfahlen und sich Eltern samt Kindern nach dieser
Empfehlung richteten. Fir Vanessa wurde aufgrund grof3er Probleme in Ma-
thematik eine Schule empfohlen, fir die sich ihre Eltern auch entschieden.

5.7.2 Selbstkonzept vor dem Schuliibergang

Eine Auffélligkeit bezlglich des Fahigkeitsselbstkonzepts der Schilerinnen
und Schiler besteht darin, dass sie sich allesamt als ,gute Schiler sehen.
Niemand behauptet von sich alles zu kénnen aber durchschnittlich oder
schlecht schatzt sich ebenfalls keiner von ihnen ein. Dies widerspricht auf den
ersten Blick der Tatsache, dass die Abschlusswinsche der Kinder variieren.
Vielleicht zeigt sich hier die von Hellmich und Gunther beschriebene Entwick-
lung des kindlichen Selbstkonzepts, welche demnach in einer zunehmenden
Differenzierung besteht. Mdéglicherweise sehen die Kinder bereits, dass sie
nicht alles kénnen, eine Anpassung an die Realitat ist aber vielleicht noch im
Gange und die Einschatzung wird vermutlich durch individuelle Anspriiche an
die eigene Person mitbestimmt, wobei nattrlich auch zu sagen ist, dass sich
mdglicherweise niemand wéhrend eines Interviews als schlecht darstellen
mdchte.

Die Quelle der Selbsteinschatzung stellt in der Regel eine Fahigkeitsmitteilung
in Form von Noten dar. Bei Emil findet sich zuséatzlich ein intraindividueller
Vergleich, indem er seine aktuellen Leistungen mit zurtickliegenden vergleicht.
Bezlglich der Relevanz, welche Lehrereinschatzungen beigemessen wird, gibt
es zwischen den Kindern allerdings Unterschiede. So sagen Fatih, Sandy und
Tim, dass Zweifel der Lehrkraft ihre Selbsteinschétzung nicht direkt nach un-
ten korrigieren wirden. Joana, Maya, Moritz und Vanessa sind sich diesbe-
zlglich nicht sicher.

Der zuletzt genannte Punkt stellt einen der mehrfach vorkommenden potentiel-
len Belastungsfaktoren und selbstkritischen Kommentare dar, welche von den
Kindern benannt werden. Daneben geben Emil, Fatih, Maya und Moritz zu
teilweise im Unterricht abgelenkt zu sein oder mit anderen Kindern zu reden.
Des Weiteren befirchten manche der Probanden durch ein héheres Unter-
richtstempo abgehdngt zu werden. Diese Sorge aufiern Fatih, Joana, Maya,
Moritz, Sandy und in gewisser Weise auch Vanessa. Daran kann man erken-
nen, dass eine Steigerung des Unterrichtstempos fiir viele Kinder die potentiel-
le Infragestellung der eigenen F&higkeitszuschreibungen bedeuten kénnte.
Vermutlich wird diese Sorge durch den Schuliibergang, samt seiner unvorher-
sehbaren Anforderungsveranderungen, noch verstarkt. Neben diesen (ber-
greifenden Belastungen gibt es aber auch sehr individuelle Sorgen. Fir Emil
bedeutet Streit mit den Freunden eine grof3e Not, da er diesen auf eigenes
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Fehlverhalten bezieht. Fatih und Joana geben unterschiedliche Probleme mit
dem Fach Deutsch an, Maya sieht Englisch als Herausforderung fiir die eige-
nen Fahigkeiten und Tim lehnt es ab, im Mittelpunkt zu stehen. Vanessa wie-
derum hat eine Leistungsschwéche in Mathematik. Man kann Uberschneidun-
gen mit dem Wohlbefinden erkennen, da ein mangelndes Vertrauen in eigene
Leistungen selbstverstandlich auch Auswirkungen auf das Befinden im jeweili-
gen Moment haben kann.

Mit Blick auf die weiterflihrende Schule sehen viele Kinder bereits vorhandene
Freunde als protektive Faktoren. Emil, Fatih, Sandy und Tim kennen bereits
Kinder an der neuen Schule, was ihnen eine gewisse Sicherheit zu verleihen
scheint. Die Anderen hoffen darauf bald neue Bekanntschaften zu machen.

Von einigen Kindern werden die Lehrkrafte der neuen Schule etwas gefiirch-
tet. So sehen Fatih, Maya und Moritz die M&glichkeit, dass diese ,schlechter”
oder ,strenger” werden kénnten. Sandy wiederum hofft auf eine Verbesserung
der ,Lehrer-Schiiler-Verhaltnisse“, weshalb sie dem Ubergang diesbeziglich
mit Freude entgegensieht.

Ein weiteres Problem stellt fiir einige der Kinder eine mdgliche Steigerung der
Anforderungen dar. Fatih, Maya, Moritz, Tim und Vanessa &uf3ern ihre diesbe-
ziglichen Sorgen. Fatih nennt es direkt eine Sorge vor ,strengeren® Lehrkraf-
ten, bei den anderen ist haufig lediglich eine gewisse Unsicherheit festzustel-
len.

Individuelle Gedanken, in Bezug auf den Schullibergang, sind ebenfalls aus-
zumachen. Vanessa freut sich beispielsweise auf die Inklusivklassen der zu-
kiinftigen Schule, da sie auf eine verbesserte Unterstiitzung in Mathematik
hofft. Tim flrchtet das Vermissen alter Freunde und Fatih glaubt, an die Haus-
aufgaben der neuen Schule nicht gewdhnt zu sein, da er in der Grundschule
das Angebot der Hausaufgabenbetreuung nach Unterrichtsschluss nutzen
konnte.

5.7.3 Wohlbefinden nach dem Schuliibergang

Nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule filhren alle Kinder soziale
Beziehungen als positive Faktoren auf, die im Sinne eines langfristigen Wohl-
befindens verstanden werden kénnen. Die Verhaltnisse zu Lehrkraften und
Mitschillern werden nach dem Schulwechsel von allen Interviewkindern opti-
mistisch bewertet. Emil, Fatih, Sandy und Tim nennen des Weiteren explizit
den Unterricht als positiven Faktor, zeigen sich also diesbezlglich im Alige-
meinen zufrieden an der weiterfiihrenden Schule. Fatih, Maya und Vanessa
fuhren aullerdem auf weder vor dem ungewohnten Schulgeldande noch vor
groReren Schilern Angst zu haben, was fur eine Belastungsfreiheit spricht.
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Vanessa betont zudem, dass an der neuen Schule mehr Md&glichkeiten zum
Einbringen von Kreativitat moglich seien.

Auch als kurzfristig zu verstehende Freuden dulern sich, wobei auch hier eine
Ubergreifende Tendenz zu erkennen ist. So gaben alle Kinder ihre Freude
Uber die je individuelle Erflllung von Wiinschen und Erwartungen an, welche
sie mit Blick auf die neue Schule hatten. Damit soll nicht gesagt sein, dass es
keine Probleme gibt. Es zeigt sich lediglich, dass fiir jede und jeden zumindest
ein Teil der Hoffnungen erfillt wurde. Emil, Joana und Vanessa &uf3ern sich
erfreut Uber die Gestaltung des ungewohnten Schulgeldndes, wobei Joana
und Sandy, die auf die gleiche Schule Ubergegangen sind, ein schuleigenes
Schwimmbad besonders hervorheben. Fatih, Joana, Sandy und Vanessa wa-
ren im Gegensatz zu den vier anderen Interviewteilnehmern froh oder zumin-
dest nicht traurig darlber, die Grundschule zu verlassen, was fir den Moment
des Ubergangs sicherlich positiv bewertet werden kann. Tim war diesbeziig-
lich unentschlossen. Emil und Sandy freuen sich Uber das erweiterte Essens-
angebot, verglichen mit dem der Grundschule, und Moritz gefallt, dass man im
Englischunterricht wirklich Englisch spricht.

Auch wenn der Schulliibergang fir jedes der befragten Kinder positive Fakto-
ren mit sich brachte, kdbnnen noch immer Kritik und Belastungen vorgefunden
werden. Bis auf Fatih, empfinden alle Kinder zumindest teilweise das Verhal-
ten ihrer neuen Lehrerinnen und Lehrer entweder als gewdhnungsbeddrftig,
teils als streng oder sogar schlechter als das der Grundschullehrkrafte. Hier
scheint eine These des ,Hagener Projekts“ zu greifen, wonach die neuen Leh-
rerverhaltnisse fiir viele Kinder problematisch erscheinen. Darlber hinaus &u-
Rern Emil, Joana, Maya, Moritz und Tim eine Zuneigung zur Grundschullehre-
rin, die den Ubergang ebenfalls schwieriger macht. Joana, Maya, Moritz, San-
dy, Tim und Vanessa sehen die Hausaufgaben zudem teils inhaltlich, teils zeit-
technisch als Problem an, welches zugenommen hat. Angst vor dem unge-
wohnten Schulgelédnde oder vor grofieren Schillern verspliren Emil, Joana,
Moritz und Tim, womit furr sie ein physischer Belastungsfaktor vorliegt.

Des Weiteren lassen sich individuelle Unterschiede feststellen. Emil, der dies
offenbar in Anspruch genommen hatte, sieht eine Verschlechterung des Be-
treuungsangebots, da die neue Schule, im Anschluss an den Regelunterricht,
lediglich AGs vorhalte. Fatih ist sich noch immer unklar dartber, welchen
Schulabschluss er anstrebt, was zu einer Verunsicherung zu filhren scheint.
Fir Joana stellt ihr Verstédndnisproblem mit der deutschen Sprache eine fun-
damentale Belastung dar, die sie auch nach dem Schuliibergang verspiirt. Tim
beklagt sich Uber eine bestdndige Muidigkeit, die ihm den Unterrichtsalltag er-
schwere und fir Vanessa bleiben ihre Mathematikprobleme ebenfalls allge-
genwartig.
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Mit Ausnahme von Fatih haben sich alle Kinder bereits Gedanken dartber
gemacht, welchen Schulabschluss sie anstreben. Alle ,Abiturwiinsche* wurden
dabei beibehalten, Joana und Sandy dufern im Anschluss an den Ubergang
jedoch die Option vielleicht nach dem Realschulabschluss noch das Abitur
machen zu kénnen. Bei dieser Einschétzung bleibt auch Maya. Emil, Moritz
und Tim wiinschen sich weiterhin berufliche Wahlfreiheit und diesbeziiglich
gute Chancen. Fatih, Joana und Tim sagen aullerdem, dass bei ihnen
schlichtweg ein ,Wunsch zu wissen® existiere. Maya hofft indessen noch im-
mer darauf Tierarztin werden zu kénnen.

5.7.4 Selbstkonzept nach dem Schuliibergang

Unabhé&ngig von der besuchten Schulform und den sonstigen selbstbezoge-
nen Zuschreibungen, sehen sich erneut alle Kinder als ,gute Schiilerinnen und
Schiiler” an. Es zeigt sich also dasselbe Phanomen, was bereits vor dem
Schuliibergang zu beobachten war. Daher kann man wohl vermuten, dass die
Einschatzung, sehr gut oder durchschnittlich bis schlecht zu sein, einfach nicht
angenehm ist und die Kinder somit immer eine Einschatzung im oberen Mittel-
feld vornehmen, welche jedoch individuell unterschiedlich definiert und be-
griindet sein dirfte.

Emil, Fatih, Maya, Moritz, Tim und Sandy &ufRern nach dem Schullibergang,
dass eine potentielle Steigerung des Unterrichtstempos fir sie kein Problem
darstellen wiirde. Vanessa und Joana sehen dieser Moglichkeit jedoch noch
immer mit einer gewissen Sorge entgegen. Vor dem Ubergang in die Sekun-
darstufe beflirchteten jedoch auch Fatih, Maya, Moritz und Sandy, dass ein
héheres Tempo sie abhangen kénnte. Hier wurden also Sorgen beigelegt,
ganz im Sinne der von Buff beschriebenen zeitweisen Verschlechterung be-
stimmter Selbstkonzeptfacetten, die mit dem Schulwechsel teils wieder beho-
ben wirden. Mdglicherweise flrchteten die betroffenen Schilerinnen und
Schiiler, wie oben bereits angesprochen, dass die neue Schule ein zu hohes
Unterrichtstempo praktizieren konnte.

Mit Ausnahme von Joana und mit Bezug auf Mathematik Vanessa &uf3ern sich
alle Probandinnen und Probanden sehr zuversichtlich, alle Unterrichtsaufga-
ben an der neuen Schule 16sen zu kénnen. Die Anforderungen an der neuen
Schule scheinen somit nicht dem jeweiligen Fahigkeitsselbstkonzept zu wider-
sprechen. Joana ist diesbeziglich eine Ausnahme, da sie ihre Probleme mit
der deutschen Sprache als Hiirde zum Versténdnis des Unterrichts sieht. Va-
nessa betrachtet Mathematik allgemein als Problem fiir sich.

Somit liegt der Fokus auf den vonseiten der Kinder benannten Belastungen
und selbstkritischen Kommentaren. War es vor dem Schuliibergang noch fir
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vier der Befragten ein Problem, wenn Lehrkréfte an ihren Féhigkeiten zweifel-
ten, sahen das nach dem Schullibergang nur noch Joana und Moritz so. Maya
und Vanessa haben ihre Meinung diesbezlglich gedndert. Insbesondere bei
Maya kann man davon ausgehen, dass die zuvor aufRerordentlich betonte Zu-
neigung zur Grundschullehrerin deren Einschatzung einen besonderen Stel-
lenwert zuordnete. Die Bindung zu neuen Lehrkréften ist schlichtweg geringer,
weshalb deren Zweifel moglicherweise weniger Kindern zu denken geben.

Emil und Fatih geben auch nach dem Schulibergang zu teilweise im Unter-
richt mit anderen Kindern zu sprechen und sehen sich als unaufmerksam an,
was auch Sandy beim zweiten Interview so konstatiert. Maya und Moritz du-
Rern diese Selbstkritik nicht mehr und Joana betont, dass sich ein solches
Verhalten bei ihr gebessert habe. Hier finden sich also unterschiedliche Ent-
wicklungen, die mdglicherweise genau Joanas Wunsch der Grundschulzeit
entsprechen. Diese sagte diesbeziiglich: ,Ich habe ja [...] dann keine Freunde
(.) dann werd ich mich besser konzentrieren“. Wahrscheinlich wirde diese
Selbstkritik nach einer gewissen Zeit, aufgrund ihrer vermutlich zeitlich be-
grenzten Verbesserung, wieder eintreten.

Das hohere Unterrichtstempo wurde bereits ausfiihrlich besprochen. Weiterhin
sind die Hausaufgaben der weiterfihrenden Schulen fiir manche Kinder eine
ungewohnte Belastung. Diesbezlglich geben Joana, Maya, Moritz, Sandy,
Tim und Vanessa Probleme an, die sich entweder auf Bearbeitungsschwierig-
keiten oder einen Zeitverlust im Vergleich zur Grundschulzeit bezogen.

Auch das Erarbeiten von Aufgaben an der Tafel ist fir eine Vielzahl von Kin-
dern ein Problem, was teilweise vor dem Schulibergang nicht so war, wie bei-
spielweise bei Moritz. Neben ihm geben auch Emil und Tim ab sich in derarti-
gen Situationen unwohl zu fihlen, wobei Tim im Allgemeinen duRert eher zu-
rickhaltend zu sein. Fir ihn ist ,zu viel* Aufmerksamekeit stets ein Problem.

Ruckblickend sind fir die Kinder vor allem soziale Kontakte unterstitzende
Faktoren im Transitionsprozess. Aussagen bezuglich neuer Freunde, positiven
Lehrerbeziehungen oder einer guten Klassengemeinschaft sind bei allen Be-
fragten zu finden. Gleichzeitig stellt aber der Verlust von Bekanntschaften aus
Grundschulzeiten fur viele Kinder eines der erheblichen Probleme dar. Auler
Sandy und Fatih beklagen alle anderen soziale Verluste.

5.7.5 Bewiltigungstypen

Der Sinn einer Typisierung besteht nach Przyborski und Wohlrab-Sahr darin,
die ,Reproduktionsgesetzlichkeit eines Falles” zu erarbeiten und ,das Ge-
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meinsame*” verschiedener Falle darzustellen.?® Ziel ist es also tber den Ein-
zelfall hinaus mogliche Entwicklungsgédnge zu erkennen, die in diesem Falle
den Schuliibergang betreffen. Dies geschieht nicht im Sinne einer quantitati-
ven ,statistischen Verteilung“, sondern durch ein ,Herausarbeiten” einer ge-
wissen Position, Gber mehrere Félle hinweg.

Im Vergleich der einzelnen Fallinterpretationen wird deutlich, dass der schuli-
sche Ubergang sowohl mit Blick auf das Selbstkonzept als auch beziiglich des
Wohlbefindens individuell erlebt wird und dieselben Umsténde zu unterschied-
lichsten Bewaéltigungsverfahren fuhren. Wahrend manche Kinder eine Vielzahl
an Belastungsfaktoren wahrnehmen, sind andere der Auffassung, dass der
schulische Ubergang fiir sie vor allem Vorteile gebracht hat. Letztlich sind je-
doch auch Kinder zu finden, die Verluste und Gewinne auffihren kénnen. Da-
raus ergeben sich drei flieRend ineinander ibergehende Typen der Uber-
gangsbewaltigung:

e Positive Einschatzung des Ubergangs
e Ausgeglichene Ubergangseinschatzung
e Negative Einschatzung des Ubergangs

Dabei ist zu betonen, dass die Grenzen zwischen diesen Unterscheidungen
flieRend sind und mithilfe dieser Einordnung lediglich Tendenzen aufgezeigt
werden sollen. Aufgrund der Tatsache, dass die vorliegende Arbeit sich die
Erforschung positiver wie negativer Faktoren bezlglich des kindlichen Wohl-
befindens und Selbstkonzepts im Prozess des Schuliibergangs zum Ziel ge-
setzt hat, sollen hier mégliche Entwicklungsverlaufe zueinander in Bezug ge-
setzt werden, um Uber den Einzelfall hinausgehende Tendenzen beschreiben
zu kdnnen.

Positive Einschitzung des Ubergangs

Am deutlichsten wird eine positive Einschatzung des Schullibergangs bei Fa-
tih. Nach dem Beginn der Sekundarstufenzeit kann er eine Vielzahl positiver
Faktoren beziiglich des eigenen Wohlbefindens aufzahlen, seine Fahigkeits-
einschatzungen fallen ausgesprochen positiv aus und aufseiten moglicher Be-
lastungsfaktoren ist nach dem Schulwechsel kaum etwas zu finden. Seine Be-
firchtungen vor dem Ubergang scheinen allesamt nicht eingetreten zu sein.
Betrachtet man Fatihs Belastungen zu Zeiten der Grundschule, so fallt auf,
dass er sich teils zu Unrecht kritisiert fand, seine Lehrerin als sehr streng ein-
schatzte und seine Gedanken an die weiterfihrende Schule viele Wiinsche
beinhalteten. Im Kontrast zu anderen Kindern féllt hier auf, dass Konflikte vor-

29 Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 335 f.
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lagen und ein Schulwechsel somit als Chance zum Neubeginn gesehen wur-
de, was allem Anschein nach gegliickt ist. Vor allem wiinschte sich Fatih, die
Grundschule zu verlassen, was somit die Erfiillung eines Wunsches mit sich
brachte.

Auch bei Sandy kann man sehen, dass sie die weiterfliihrende Schule, im An-
schluss an den Ubergang, ausgesprochen positiv bewertet. Auch sie war froh
dariber, die Schule zu wechseln, auch wenn sie dies nicht so deutlich formu-
liert wie Fatih. AuRer den Hausaufgaben und einer gewissen Zuneigung zur
Grundschullehrerin bzw. einer im Verhaltnis schlechteren Einschatzung der
neuen Lehrkréfte bewertet Sandy die neue Schule ebenfalls ausgesprochen
positiv und fihrt mit Blick auf ihre eigenen Fahigkeiten eine groRe Zahl positi-
ver Selbstzuschreibungen auf. Zusatzlich hat sich ihre Einschatzung in man-
chen Punkten Uber den Schuliibergang hinweg verbessert, was sich zum Bei-
spiel darin zeigt, dass sie eine Temposteigerung des Unterrichts nach dem
Schulwechsel nicht mehr als potentielle Belastung ansieht.

Als vorteilhaft, wenn auch nicht so positiv wie die beiden zuvor aufgefiihrten
Einschatzungen, kann Vanessas Sicht auf den Schuliibergang bezeichnet
werden. Bereits wahrend des ersten Interviews fiihrte sie mehrere Punkte auf,
die sich an der kommenden Schule verbessern kénnten, was nach ihrer Ein-
schatzung auch so geschah. Somit ist der Schulibergang fir sie geglickt und
auch ihre Unfahigkeit, sich an etwas zu erinnern, das ihr in der Grundschule
gefallen hat, zeigt die Freude Uber den Schulwechsel. Allerdings belastet sie
das Fach Mathematik an der weiterflihrenden Schule mental ebenso wie zu-
vor, was sowohl ihrem Wohlbefinden als auch einer fachertbergreifend positi-
ven Einschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts im Wege steht. Jedoch dullert
auch Vanessa eine gewisse Freude darliber, die Grundschule zu verlassen.

Die Gemeinsamkeit aller drei Falle besteht darin, dass der Schuliibergang als
klar positiv erlebt wird und der Wunsch bestand, die Grundschule zu verlassen
bzw. der Schulwechsel nicht bedauert wurde. Gleichzeitig werden die selbst-
bezogenen Fahigkeitseinschatzungen entweder beibehalten oder sogar opti-
mistischer formuliert und im Vergleich mit der Einschatzung der Grundschule
wird die weiterfiihrende Schule klar positiver bewertet.

Ausgeglichene Ubergangseinschitzung

Als eher ambivalent kann Mayas Position zum Schuliibergang gesehen wer-
den. So verspirte sie nicht den Wunsch, die Grundschule zu verlassen, hatte
dort gute Freundinnen, mochte ihre Grundschullehrerin sehr gerne und die
Hausaufgaben der neuen Schule sieht sie teils als Belastung an, da sie ihre
Freizeit beschneiden. Dennoch hat die weiterflihrende Schule viele Wiinsche
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und Hoffnungen ihrerseits erfiillt und Beflirchtungen aus der Grundschulzeit
blieben aus. Die neue Klassengemeinschaft empfindet Maya als ausgespro-
chen positiv, sogar als etwas besser als zu Grundschulzeiten und auch mit
Blick auf ihre Fahigkeiten scheint sie durchaus zufrieden. Nur der ,Verlust” ih-
rer Grundschullehrerin wiegt schwer fiir sie. Neben der Freude Uber positive
Entwicklungen bestehen also auch negative Einflisse.

Auch bei Emil sind unterschiedliche Bewertungen zu finden. Er versplrte
ebenso wenig den Wunsch, die Grundschule zu verlassen, mochte seine
Grundschullehrerin, empfand die neue Klassengemeinschaft zu Beginn als
gewdhnungsbediirftig und hat etwas Angst vor den groflen Schilern. Dennoch
hat sein Zutrauen in eigene Fahigkeiten nicht abgenommen und es gibt eine
groRe Anzahl sehr positiver Faktoren beziiglich Emils Wohlbefinden. Seine
Befilirchtung, die Jahrgangsmischung der Grundschule wirde ihm fehlen, trat
nicht ein und eine zeitliche Mehrbelastung empfindet er nicht.

Moritz z&hlt ebenfalls eine Reihe von Aspekten auf, die sowohl ein gewisses
Bedauern Uber den Schulwechsel als auch Freude Uber die aktuelle Entwick-
lung ausdriicken. So wollte auch er nicht weg von der Grundschule, empfindet
die neuen Hausaufgaben teilweise als Problem, hat etwas Angst vor dem un-
gewohnten und grofen Schulgebdude und auch Moritz mochte seine Grund-
schullehrerin. Trotzdem &ufiert auch er Zufriedenheit mit der neuen Schule,
hat neue Freunde finden kénnen, gibt an ausreichend Freizeit behalten zu ha-
ben und manches, was er zu Grundschulzeiten als potentielle Belastung ein-
stufte, ist nun unbedenklich fir Moritz, wie beispielsweise ein héheres Unter-
richtstempo. Aufféllig ist jedoch sein Verlust der Freude am Lernen.

Im Gegensatz zu den drei zuvor genannten Féllen war Tim zum Teil auch froh
dartber, die Grundschule zu verlassen. Gleichzeitig mochte er jedoch seine
Lehrerin, hat Sorgen aus der Grundschulzeit beibehalten, wie beispielsweise
sein Unbehagen mit Blick auf die Aufmerksamkeit seiner Klassengemein-
schaft, altere Schiler machen ihm teilweise etwas Angst und die Hausaufga-
bensituation ist fir ihn anstrengender geworden. Gleichzeitig hat Tim jedoch
seine Furcht vor einem héheren Unterrichtstempo verloren, sieht sich selbst in
vielen Punkten als kompetent an und bewertet die neue Schule im Allgemei-
nen sehr positiv. In seinem Fall zeigt sich allerdings bereits eine gréRere An-
zahl an Belastungsfaktoren.

Gemeinsam haben die hier dargestellten Falle, dass neben Belastungsfakto-
ren auch immer positive Entwicklungen abzusehen sind, Wiinsche erfillt wur-
den und trotz neuer Komplikationen auch ehemalige Sorgen bewaltig werden
konnten. Drei der vier Falle freuten sich nicht dartiber, die Grundschule verlas-
sen zu mussen und alle mochten ihre Grundschullehrerin. Hier ist ein klarer
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Unterschied zum ersten Typ zu sehen, da der Ubergang nicht nur Grund zur
Freude gab.

Negative Einschitzung des Ubergangs

In vielen Punkten gibt es Uberschneidungen zwischen Joana und den anderen
Fallen und die hiesige Darstellung soll keinesfalls als klare Abgrenzung ver-
standen werden. So kann auch sie positive Faktoren benennen, wie bei-
spielsweise das Knupfen neuer Kontakte, das ,stiller-sein“ im Unterricht, was
sie im Verlauf des ersten Interviews als Hoffnung geaulert hatte, und den In-
strumentenunterricht der neuen Schule. Die Notwendigkeit, die Schule wech-
seln zu miussen, bewertet sie Uberdies als unproblematisch. Allerdings ist Joa-
na auch nach dem Schuliibergang besorgt, was ein héheres Unterrichtstempo
angeht, ihre Verstandnisprobleme mit der deutschen Sprache belasten sie
weiterhin, die Hausaufgaben nehmen ihr teils viel Freizeit weg, Joana fehlen
Freunde aus Grundschulzeiten und auch ihre Grundschullehrerin hatte sie
gerne mitgenommen. AufRerdem, und gerade darin besteht das wesentliche
Problem, gibt Joana an, weniger zu verstehen als zu Grundschulzeiten. Sie
sieht also zuséatzliche Schwierigkeiten an der weiterfihrenden Schule.

Was Joana von den anderen Féllen unterscheidet ist die Tatsache, dass sie
eine Verschlechterung ihres Unterrichtsverstdndnisses sieht. Somit sinkt ihr
Fahigkeitsselbstkonzept diesbeziglich im Verlauf des Schulibergangs. Eine
derartige Entwicklung wird daher als problematisch angesehen, da sie langfris-
tige Verschlechterungen mit sich zu bringen droht.

6. Diskussion der Ergebnisse

Mit Blick auf die anfangs entwickelten Fragestellungen und Hypothesen kann
man sagen, dass individuelle wie gemeinsame Entwicklungen zu konstatieren
sind. Uber die jeweiligen Auspragungen von Wohlbefinden und Selbstkonzept
geben die vorherigen Kapitel einen ausfiihrlichen Uberblick, weshalb hier da-
rauf verzichtet werden kann, diese noch einmal aufzufiihren. Lediglich einige
bedeutende Aspekte sollen hier weiterfiihrend dargestellt und die Anfangshy-
pothesen untersucht werden.

6.1 Der Schuliibergang als Belastung des Wohlbefindens? (H1)

Die Einzelfallinterpretationen und der Fallvergleich machen deutlich, dass es
sowohl im Vorfeld des Schuliibergangs als auch danach Unsicherheiten und
Belastungen, mit Blick auf die weiterfiihrende Schule, gibt. So hatten Joana,
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Moritz und Maya Sorge davor niemanden zu kennen und dadurch zumindest
anfangs allein zu sein. Emil, Joana, Maya, Moritz und Tim duerten nach dem
Ubergang ihre Zuneigung zur Grundschullehrerin, die sie gerne mitgenommen
hatten. Moritz, Tim, Emil und Joana haben Angst vor dem grof’en Schulge-
baude oder groRen Schilern, die sie so von der Grundschule nicht kannten
und neben diesen Ubergreifenden Tendenzen gibt es noch eine Vielzahl indi-
vidueller Belastungen. Die von Buff durchgefiihrte Studie zum Vergleich zwei-
er Klassen, wobei eine den Ubergang vollzog und die andere nicht, kommt
ebenfalls zu dem Schluss, dass der Ubergangszeitraum in besonderem MaRe
belastend ist.?*> Man kann also klar davon ausgehen, dass fiir Schiilerinnen
und Schiiler der Ubergang in die Sekundarschule unterschiedlichste Belastun-
gen mit sich bringen kann, die sich in ihrer Ursache wie ihrer Auspragung un-
terscheiden. Gleichzeitig ist eine Verallgemeinerung nicht méglich, da bei-
spielsweise der Fall Fatihs zeigt, dass der Schuliibergang vor allem positiv
bewertet und als erwiinschter Zustand betrachtet wurde. Belastungen, ambi-
valente Gefiihle und Sorgen bezlglich der weiterfihrenden Schule wurden
bereits in anderen Studien wie der Barbara Weissbachs®*' oder Ulrike
Sirschs?*? aufgefiihrt. Bei Ulrike Sirsch wird allerdings ebenso darauf hinge-
wiesen, dass die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiiler den Schuliibergang
allgemein als eher positiv bewertet.?** Das vorhergehende Kapitel, in welchem
die untersuchten Félle der vorliegenden Arbeit miteinander verglichen wurden,
macht deutlich, dass auch bei dieser Untersuchung kein allgemeiner Negativ-
trend zu beobachten ist. Es gibt mehrere Schilerinnen und Schiiler, bei denen
die Bewertung ambivalent ausfallt, gleichzeitig jedoch auch drei, die sich
mehrheitlich Gber den Schulwechsel freuen, und lediglich ein Kind, das ten-
denziell kritischere AuRerungen von sich gibt. Damit kann der These von Bar-
bara Weissbach, wonach ein ,Sekundarstufenschock® besteht, nicht entspro-
chen werden.?** Der hier vorgetragenen Hypothese (H1) jedoch in weiten Tei-
len schon. Denn auch wenn die Belastungen nach dem Schulliibergang wieder
abnehmen und Sorgen bzw. Befiirchtungen als unberechtigt abgetan werden,
besteht all dies doch fur eine gewisse Zeit. Wahrend des Prozesses des schu-
lischen Ubergangs kénnen bei allen hier untersuchten Schiilerinnen und Schii-
lern, zumindest vereinzelt, teils aber auch in grofRer Zahl, Wohlbefindens-
belastungen, mit Blick auf den schulischen Ubergang, ausgemacht werden.

240 Buff 1991, S. 263.

241 \Weissbach 1986, S. 21.
2 gjrsch 2000, S. 120.

3 Epd., S. 172.

244 \Weissbach 1986, S. 21.
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6.2 Der Schuliibergang als Infragestellung des Selbstkonzepts?
(H2)

Die Ergebnisse der Untersuchung weisen darauf hin, dass es auch mit Blick
auf das Selbstkonzept zu Verunsicherungen und Beflrchtungen kommt, wel-
che die Kinder an ihren Fahigkeitszuschreibungen zweifeln lassen und ihnen
Sorgen bereiten. So geben Emil, Fatih, Maya, Moritz, Tim und Sandy nach
dem Schulibergang an, dass eine Steigerung des Unterrichtstempos fir sie
unproblematisch sei. Beim ersten Interview sahen das Fatih, Maya, Moritz und
Sandy jedoch anders. Hier ist also eine zeitweise Belastung zu erkennen, die
sich teils wieder aufhebt. Fatih, Vanessa, Moritz und Maya flrchteten vor dem
Schulwechsel teils strengere Lehrkréfte und wussten nicht, welche Anforde-
rungen sie erwarten wirden bzw. wie sie damit umgehen kénnten. Nach dem
Schuliibergang bestétigten sich ihre Sorgen nicht und die Einschatzung eige-
ner Leistungsfahigkeit, wie auch des sozialen Umfelds, stieg wieder.

Ansonsten sind viele individuelle Befiirchtungen und Verunsicherungen aus-
zumachen. So fiirchten manche, im Mittelpunkt zu stehen, andere glauben,
schwere Aufgaben an der weiterfliihrenden Schule vielleicht nicht schaffen zu
kénnen und wieder andere haben fachspezifische Probleme. Manche dieser
Zweifel und Probleme entstehen mit oder nach dem Schulwechsel, andere
existieren bereits davor. Klar auszumachen ist jedoch, dass immer wieder
Aussagen fallen wie: ,weil es vielleicht noch=n bisschen schwieriger wird“. Da-
raus geht hervor, dass die Kinder sich zumindest teilweise Gedanken in Bezug
auf kinftige Anforderungen machen und sich selbst die Frage stellen, ob sie
diesen gewachsen sein kénnen. Hier kann erneut auf Alex Buff verwiesen
werden, dessen These einer zeitweisen Verunsicherung sich abzuzeichnen
scheint.?*

Die anfangs formulierte Hypothese (H2), der Schulibergang stelle fur die Kin-
der ihr Selbstkonzept teils in Frage, trifft somit mehrheitlich zu. In den Einzel-
fallinterpretationen aller Kinder sind gewisse Verunsicherungen im Voraus wie
im Nachhinein des Ubergangs zu finden. Damit ist nicht gesagt, dass der
Schullibergang per se schlecht ist und die Schiilerinnen und Schiler unter ei-
ner massiven Veranderung des Selbstkonzepts leiden. Es wird lediglich fest-
gestellt, dass dieses Ereignis im Leben der Kinder eine relevante Rolle spielt
und sie in gewisser Weise verunsichert. Das unbekannte Neue stellt altbe-
kannte Selbstzuschreibungen infrage.

5 Buff 1991, S. 263.
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6.3 AbschlieBende Diskussion der Ergebnisse

Die Typenbildung zeigt ebenso wie der Fallvergleich, dass der Schuliibergang
fur die meisten der interviewten Kinder positive wie negative Entwicklungen
mit sich bringt. Fiur viele Kinder ist das Wohlbefinden im Anschluss an den
Schuliibergang relativ gleichbleibend und Belastungen sind vermutlich von
eher kurzer Dauer. Es finden Verdnderungen statt, die Schilerinnen und
Schiiler schaffen es jedoch damit umzugehen. In einzelnen Féllen bringt der
Schuliibergang die ,herbeigesehnte Chance®, wie sie von Blchner und Koch
beschrieben wird.?* Fiir andere ist es jedoch auch die von ihnen ebenso be-
nannte ,angstvoll erlebte Bedrohung®. Beides ist in den vorliegenden Fallinter-
pretationen zu finden und beides hat seine Griinde, die im vorherigen Kapitel
ausgiebig diskutiert wurden.

Abschlielend kann wohl festgehalten werden, dass der Schuliibergang offen-
sichtlich vor allem eins ist: individuelles Erleben. Kein Interview ist wie das an-
dere und keine Entwicklung ist mit der anderen identisch. Daher trifft die zu
Beginn der Untersuchung formulierte These, der Schuliibergang miisse quali-
tativ und individuell untersucht werden, offensichtlich zu.

6.4 Giitekriterien

Nach Przyborski und Wohlrab-Sahr ist Validitat die Passung ,wissenschaftli-
che[r] [...] Konstruktion auf den untersuchten Gegenstand.?*’ Es gehe bei der
qualitativen Forschung vor allem darum, die ,impliziten Regeln® alltéglicher
Kommunikation zu erfassen. Die vorliegende Arbeit trifft insofern darauf zu, als
dass bei vielen Fragen die Kinder in ihren Worten erzahlen konnten. Die kla-
ren ,ja-nein-Unterscheidungen“ stehen dem jedoch im Weg und verhindern
eine génzliche Passung zu diesem Anspruch.

Reliabilitat in qualitativen Studien hat, nach den zuvor genannten Autorenin-
nen, zum Ziel eine prinzipielle Reproduzierbarkeit der Ergebnisse zu gewéhr-
leisten.?*® Die Ahnlichkeit der untersuchten Falle wird in der vorliegenden Stu-
die durch den Interviewleitfaden gewahrleistet. Gleichzeitig ist allerdings die
Reproduzierbarkeit der Daten fraglich, da die Lehrkrafte, wie oben angegeben,
beim Sampling eine nicht unerhebliche Rolle spielten. Darin kénnte ein Pro-
blem bestehen.

Objektivitat stellt nach Aussage von Przyborski und Wohlrab-Sahr eine Unab-
hangigkeit von Personen dar.?*® Gleich wer die Inhalte der Studie mit den dar-

26 Biichner & Koch 2001, S. 15.

7 Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 36 f.
28 Epd., S. 38.

249 Epd., S. 40.
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gebotenen Methoden untersucht, das Resultat muss dasselbe sein. In der vor-
liegenden Studie wurde versucht, diesem Anspruch mittels eines Interviewleit-
fadens, der moglichst prazisen Beschreibung der gegebenen Umstédnde und
einer kritischen Analyse des eigenen Verhaltens zu begegnen. Gleichzeitig
muss gesagt werden, dass die Umstande so variierten, dass eine prazise
Wiederholung unméglich erscheint. Da der Autor mit manchen Kindern bereits
bekannt war, mit anderen jedoch nicht, kommt damit noch ein Umstand hinzu,
der einer personenunabhangigen Untersuchung widerspricht.

6.5 Kritik

Die erste grundsatzliche Kritik an der vorliegenden Arbeit kann darin gesehen
werden, dass die Fragen des Interviewleitfadens quantitativen Studien ent-
nommen wurden. Diese Art der Untersuchungen zielt jedoch auf einen ,stan-
dardisierten® Vergleich, welcher ,generalisierbare Ergebnisse” bewirken soll
und sich nicht fiir ,einzelne Untersuchungsteilnehmer interessiert*.>* Qualita-
tive Studien zeichnen sich jedoch durch ,offene Fragen®, ,subjektiven Sinn“
und eine Generalisierung im ,theoretischen®, nicht im ,statistischen“ Sinne
aus.?' Auch wenn den Kindern oft die Mdglichkeit gegeben wurde, die Fragen
weiterflhrend zu beantworten, zielen die urspriinglichen Formulierungen klar
auf eindeutige Antworten ab.

Des Weiteren wurde dieser Grundsatz leider nicht immer bericksichtigt, was
sich vor allem in der Fragensammlung von Jerusalem und Satow zeigte. Hier
wurde vonseiten des Interviewers auch noch der Fehler gemacht den Kindern
zu sagen, dass einfache ,ja-nein-Antworten® geniigen wirden. Die Formulie-
rung, ,da musst du mir gar=nich lange was zu erz&hIn®, welche im Interview
mit Joana gewahlt wurde, soll hier beispielhaft fir ein Fehlverhalten stehen,
das in nahezu allen Féllen in &hnlicher Weise wiederholt wurde. Hier zeigt sich
eindeutig, dass die quantitative Vorformulierung der Fragen beibehalten wur-
de, was dem Sinn einer qualitativen Untersuchung massiv widerspricht. Zu-
satzlich werden Fragen der Kinder, ob man nicht auch mehr sagen kénne, ab-
geblockt und auf die zuvor beschriebene Struktur verwiesen. Derartiges Fehl-
verhalten vonseiten des Interviewleiters ist immer wieder festzustellen und
schrénkt den Umfang der Ergebnisse massiv ein. Mangelnde Erfahrung, Un-
Uberlegtheit oder Unwissenheit haben vermutlich zu diesen spontanen AufRe-
rungen abseits des Leitfadens gefiihrt, fir die erhaltenen Antworten ist es je-
doch aller Wahrscheinlichkeit nach ein herber Verlust an mdglichen Erldute-
rungen, die vieles naher hatten erklaren kénnen.

0 Flick 2009, S. 23.
»' Epd., S. 25.
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Mit Blick auf die Fragestellungen, welche von Jerusalem und Satow zitiert
wurden, ist auBerdem ein Definitionskonflikt verbunden, der in der Beschrei-
bung der Leitfadenerstellung bereits Erwdhnung fand. In der Fachwissenschaft
besteht Uneinigkeit beziiglich der Frage, ob das Selbstkonzept durch rein de-
skriptive Zuschreibungen oder auch mithilfe von wertenden Stellungnahmen
zu beschreiben ist, was im Definitionsteil ebenfalls angesprochen wurde. Beu-
tel und Hinz vertreten hierbei die Position, dass ,Selbstwirksamkeit® der
~oelbstbewertung“ zuzuschreiben sei, wohingegen das ,Selbstkonzept* der
,Selbstbeschreibung* zugesprochen wird.?*? Da allerdings die Fragestellungen
von Jerusalem und Satow zur Erfassung der ,Selbstwirksamkeit” dienen sol-
len, wirden sie somit Uberhaupt nicht dem vom Interviewer erwinschten
Zweck dienen.?®® Auch wenn Kéller diesbeziglich betont, dass dergleichen
nicht unumstritten sei und dem Selbstkonzept auch eine ,bewertende“ Kom-
ponente zukomme, steht hier die Gefahr im Raum, dass falschlicherweise feh-
lerhaft synonym verwandte Begrifflichkeiten zum Gegenstand der Untersu-
chung gemacht wurden.?**

Eine Problematik, welche in ihrem Ursprung nicht zu beeinflussen war, stellten
zeitliche wie rdumliche Gegebenheiten dar. Im Sinne der Felddarstellung sind
diese Faktoren allerdings unbedingt zu beachten.?®® Die Interviews wurden
allesamt in Schulen durchgefihrt, da nur so Uberhaupt der Kontakt zu den
Kindern aufgebaut werden konnte und es ohnehin sehr aufwendig war, tUber-
haupt alle Zustimmungen der Schulen, Lehrer und Eltern zu erhalten. Die In-
terviews an aullerschulischen Orten stattfinden zu lassen, hatte noch einmal
einen erheblichen logistischen wie zeitlichen Aufwand erfordert, der so
schlichtweg nicht méglich gewesen waére, da vor allem die ersten Interviews,
mit Blick auf die Sommerferien, sehr enge zeitliche Grenzen aufwiesen. Auf-
grund dieses Umstandes war der Interviewer jedoch auch gezwungen, die Be-
dingungen der Lehrkrafte zu akzeptieren, weshalb eine teilweise Schileraus-
wahl vonseiten der Lehrkrafte, wie sie im Sampling beschrieben wurde, rdum-
liche Gegebenheiten wie die des Schulflures oder zeitliche Eingrenzungen auf
die grolen Pausen unvermeidlich waren. All dies beeinflusst aber selbstver-
standlich das Ergebnis der vorliegenden Studie. Festzuhalten ist, dass Inter-
views wahrend der Schulpausen mit Sicherheit dazu fiihren, dass Kinder mog-
lichst schnell fertig werden wollen, dass ein Schulflur nicht unbedingt den an-
genehmsten Ort fiir ein ausgiebiges Gespréch darstellt und eine Lehreraus-
wahl bei der Zusammenstellung des Samplings dazu fiihrt, dass mdglicher-
weise gerade diejenigen Schilerinnen und Schiiler nicht befragt werden, wel-

%2 Beutel & Hinz 2008, S. 36.

23 Jerusalem & Satow 1999, S. 15.

4 Koller 2004, S. 11.

%5 Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009, S. 54 f.
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che Probleme mit der Lehrkraft haben und ihr daher vielleicht als unzuverlas-
sig erscheinen. An dieser Stelle fand also eine erhebliche Voreinschrankung
der Studie statt, die mit Sicherheit die gewonnen Ergebnisse beeinflusst hat.

An dieser Stelle muss ebenfalls der Umstand Erwdhnung finden, dass keine
Berucksichtigung des sozialen Umfeldes und des Elternhauses stattfand. Wel-
chen Schulabschluss die Eltern ablegten, welche Wiinsche und Forderungen
diese formulierten oder welche Sprache zu Hause gesprochen wird, all dies
konnte nicht in Erfahrung gebracht werden. Gerade mit Blick auf einen Fall wie
Joana waére es allerdings interessant gewesen zu wissen, ob méglicherweise
zu Hause gar kein Deutsch gesprochen wird. Auch Fragen der sozialen Durch-
bzw. Undurchlassigkeit des Bildungssystems mussten aufgrund dieser Tatsa-
che aufden vor bleiben. Es kénnten noch viele weitere Kritikpunkte diesbezlig-
lich aufgefuihrt werden, an diesem Umstand war jedoch leider nichts zu an-
dern.

Aus der subjektiven Perspektive Autors der vorliegenden Arbeit ist auerdem
zu sagen, dass der zeitliche wie personelle Rahmen der Studie fir den Um-
fang der vorliegenden Arbeit ganzlich unzureichend war. Wie man bereits an
der schieren Anzahl an Seiten erkennen kann, waren bereits fur die hier dar-
gebotenen Ergebnisse tber 300 Seiten notwendig, davon weit Gber 100 Seiten
eigentliche Forschungsarbeit, wobei diese lediglich 60 umfassen misste. Die
hier dargebotenen Ergebnisse sind nach Einschatzung des Autors jedoch bei
weitem nicht alles, was im Rahmen der zu untersuchenden Gegenstinde
mdglich ware. Daher erscheint riickblickend betrachtet das Ausmal} der Stu-
die, mit zwei sehr weit fassbaren Fachtermini als zu ausufernd. Es wéare mehr
als ausreichend gewesen, hatte die Studie entweder das Wohlbefinden oder
das Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiler untersucht. Auch wenn beide
Faktoren sich klar gegenseitig bedingen, was in der Ergebnisdarstellung zu
erkennen ist, nimmt eine Erfassung beider Aspekte schlichtweg zu viele Kapa-
zitdten in Anspruch, als dass sie den eigentlichen Rahmenbedingen dieser
Arbeit gerecht werden kénnte. Eine Fokussierung hingegen hatte eine Prazi-
sierung zur Folge, die klare Akzente setzen kénnte und s&dmtliche Ressourcen
des Autors auf diesen einen Aspekt verwenden wirde.

Die hier aufgefiihrte Kritik zeigt, dass bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und
Analyse der empirischen Untersuchung Probleme festgestellt werden konnten,
welcher der Aussagekraft dieser Studie zuwider laufen. Mangelnde Aus-
drucksmdglichkeiten, zeitliche wie raumliche Einschrankungen und ein aus-
ufernder Anspruch bei der Analyse sind als kritische Punkte klar zu benennen.
Sie missen berucksichtigt werden, betrachtet man die dargestellten Ergebnis-
se.
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7. Schluss

Die vorliegende Untersuchung hatte sich zum Ziel gesetzt, individuelle ,Aus-
wirkungen des Uberganges von der Grundschule in die Sekundarstufe 1 auf
das Wohlbefinden und Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schilern” festzu-
stellen und zu analysieren. Dabei wurde eine grofe Anzahl an Faktoren fest-
gestellt, die beides sowohl positiv wie negativ bedingen kénnen. Zusétzlich
konnten individuelle wie personeniibergreifende Tendenzen ausgemacht und
Forschungsstande teils wiedergefunden, teils nicht bestatigt werden.

Die Bedeutung des Schuliibergangs fir die Kinder selbst steht auler Frage. In
allen Interviews wurde die Relevanz deutlich, liel3 sich eine persdnliche Ausei-
nandersetzung ausmachen und Sorgen wie Hoffnungen waren stets erkenn-
bar. Die eingangs erwdhnte ,sensible Phase“ wurde so bestatigt und gleichzei-
tig dem von Koch, Bichner und Sirsch beschriebenen Mangel an Forschungs-
arbeiten zur individuellen Sicht auf den Schulibergang entgegengewirkt. Die
Ergebnisse dieser Studie stellen den Ubergang aus der Sicht von Betroffenen
dar und berlicksichtigen dabei die beiden Aspekte des Wohlbefindens und des
Selbstkonzepts.

Trotz aller Bemihungen konnten einige Aspekte nicht abschlieRend geklart
werden. So wurde in manchen Féllen sehr deutlich, dass der Ubergangspro-
zess im Rahmen einer dreimonatigen Studie nicht abschlieRend zu ergriinden
ist, da sich manche Entwicklungen noch unabgeschlossen zeigten. Hier wéaren
noch langfristigere Untersuchungszeitraume nétig, um abschlielende Gewiss-
heit zu erlangen. Somit stehen auch fortan weiterfiihrende Studien aus, die
beispielsweise im Rahmen mehrjahriger, regelmaliger Erhebungszeitraume
Daten gewinnen oder Vergleiche zwischen vierten, fiinften und sechsten Klas-
sen anstellen.

Abschlielend geht ein Dank an alle Schulleitungen, Lehrkrafte, Eltern aber vor
allem Schiilerinnen und Schiler, ohne deren bereitwillige Unterstiitzung diese
Forschungsarbeit niemals mdglich gewesen ware. Gerade die Kinder waren
mit ihrer offenen und engagierten Beteiligung die wichtigsten Beteiligten in
diesem Prozess und fiir ihre Unterstitzung dankt ihnen der Autor dieser Arbeit
von ganzem Herzen.

113



8. Quellenverzeichnis

Abele, A. & Becker, P. (Hrsg.) (1991): Wohlbefinden; Theorie — Empirie — Diagnostik.
Weinheim und Miunchen: Juventa Verlag.

Andresen, S. u.a. (2010a): Vorwort der Autorinnen und Autoren. In: Hurrelmann, K. &
Andresen, S. (2010): Kinder in Deutschland 2010 — 2. World Vision Kinderstudie.
Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag.

Andresen, S. u.a. (2010b): Wie geht es unseren Kindern? Wohlbefinden und Le-
bensbedingungen der Kinder in Deutschland. In: Hurrelmann, K. & Andresen, S.:
Kinder in Deutschland 2010 — 2. World Vision Kinderstudie. Frankfurt am Main: Fi-
scher Taschenbuch Verlag.

Becker, P. (1991): Theoretische Grundlagen. In: Abele, A. & Becker, P. (Hrsg.)
(1991): Wohlbefinden; Theorie — Empirie — Diagnostik. Weinheim und Minchen:
Juventa Verlag.

Bertram, H. & Spiel3, C. K. (Hrsg.) (2011): Fragt die Eltern! — Ravensburger Eltern-
survey, Elterliches Wohlbefinden in Deutschland. Baden-Baden: Nomos Verlags-
gesellschaft. 1. Auflage.

Beutel, S.-I. & Hinz, R. (2008): Schulanfang im Wandel — Selbstkonzepte der Kinder
als padagogische Aufgabe. Berlin: Verlag Dr. W. Hopf.

Buff, A. (1991): Persénlichkeitsentwicklung im Umfeld des Ubertritts in die Sekundar-
stufe 1 (unter besonderer Beriicksichtigung des Selbstkonzepts). Zirich: ADAG
Administration- und Druck AG.

Bundesministerium fir Bildung und Forschung (2013): Zusammenarbeit zwischen
Bund und Landern im Bereich Bildung. Zugriff am 23. Oktober 2013
http://www.bmbf.de/de/1263.php

Buchner, P. & Koch, K. (2001): Von der Grundschule in die Sekundarstufe — Band 1:
der Ubergang aus Kinder- und Elternsicht. Opladen: Leske + Budrich.

Daschler-Seiler, S. (2004): Der Ubergang in die Realschule. In: Schumacher, E.
(Hrsg.): Ubergédnge in Bildung und Ausbildung — Gesellschaftliche, subjektive und
padagogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Verlag Julias Klinkhardt.

Deusinger, |. (1986): Die Frankfurter Selbstkonzeptskalen (FSKN). Géttingen: Verlag
fur Psychologie.

Ditton, H. & Kriisken, J. (2006): Der Ubergang von der Grundschule in die Sekundar-
stufe 1. Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 9. Jahrg. Heft 3/2006, S. 348-372.

Duden: Wohlbefinden. Berlin: Bibliographisches Institut GmbH. Zugriff am 10. Sep-
tember 2013 http://www.duden.de/rechtschreibung/Wohlbefinden

Duden: Zufriedenheit. Berlin: Bibliographisches Institut GmbH. Zugriff am 10. Sep-
tember 2013 http://www.duden.de/rechtschreibung/Zufriedenheit

Eggert, D. u.a. (2003): Das Selbstkonzept Inventar (SKI) fir Kinder im Vorschul- und
Grundschulalter — Theorie und Méglichkeiten der Diagnostik. Dortmund: Borg-
mann.

114



Epstein, S. (1984): Entwurf einer Integrativen Personlichkeitstheorie. In: Filipp, S.-H.
(Hrsg.) (1984): Selbstkonzept-Forschung; Probleme, Befunde, Perspektiven.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Flick, U. (2009): Sozialforschung — Methoden und Anwendungen; Ein Uberblick fiir
die BA-Studiengénge. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Filipp, S.-H. (1984): Entwurf eines heuristischen Bezugsrahmens fiir Selbstkonzept-
Forschung: Menschliche Informationsverarbeitung und naive Handlungstheorie. In:
Filipp, S.-H. (Hrsg.): Selbstkonzept-Forschung; Probleme, Befunde, Perspektiven.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Fuhs, B (2012): Kinder im qualitativen Interview — Zur Erforschung subjektiver kindli-
cher Lebenswelten. In: Heinzel, F. (Hrsg.): Methoden der Kindheitsforschung — Ein
Uberblick tber Forschungszugdnge zur kindlichen Perspektive. Weinheim und
Basel: Beltz Juventa.

Gergen, K. J. (1984): Selbsterkenntnis und die wissenschaftliche Erkenntnis des so-
zialen Handelns. In: Filipp, S.-H. (Hrsg.) (1984): Selbstkonzept-Forschung; Prob-
leme, Befunde, Perspektiven. Stuttgart: Klett-Cotta.

Griebel, W. (2004): Ubergangsforschung aus psychologischer Sicht. In: Schumacher,
E. (Hrsg.): Ubergénge in Bildung und Ausbildung — Gesellschaftliche, subjektive
und padagogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Verlag Julias Klinkhardt.

Hascher, T. (2004): Wohlbefinden in der Schule. Minster: Waxmann Verlag GmbH.

Heinzel, F. (2012): Qualitative Methoden der Kindheitsforschung. Ein Uberblick. In:
Heinzel, F. (Hrsg.): Methoden der Kindheitsforschung — Ein Uberblick Gber For-
schungszugange zur kindlichen Perspektive. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Hellmich, F. & Gunther, F. (2011): Entwicklung von Selbstkonzepten bei Kindern im
Grundschulalter — ein Uberblick. In: Hellmich, F. (Hrsg.): Selbstkonzepte im
Grundschulalter; Modelle — empirische Ergebnisse — padagogische Konsequen-
zen. Stuttgart: W. Kohlhammer GmbH.

Hurrelmann, K. & Andresen, S. (2010): Kinder in Deutschland 2010 — 2. World Vision
Kinderstudie. Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag.

Hurrelmann, K. (2010): 16. Shell Jugendstudie — Jugend 2010. Frankfurt am Main:
Fischer Taschenbuch Verlag.

Jerusalem, M. & Satow, L. (1999): schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung. In:
Schwarzer, R. & Jerusalem, M. (Hrsg.) (1999). Skalen zur Erfassung von Lehrer
und Schulermerkmalen — Dokumentation der psychometrischen Verfahren im
Rahmen der Wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs Selbstwirksame
Schulen. Berlin.

Jopt, Uwe-Jorg (1978): Selbstkonzept und Ursachenerklarung in der Schule — zur
Attribuierung von Schulleistungen. Bochum: Verlag Ferdinand Kamp.

Koch, K. (2001): Von der Grundschule in die Sekundarstufe — Band 2: der Ubergang
aus Sich der Lehrerinnen und Lehrer. Opladen: Leske + Budrich.

115



Kopf, H. & Hachmeyer, S. (2010): Geleitwort von World Vision Deutschland e.V.. In:
Hurrelmann, K. & Andresen, S. (2010): Kinder in Deutschland 2010 — 2. World Vi-
sion Kinderstudie. Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag.

Koéller, Olaf (2004): Konsequenzen von Leistungsgruppierungen. Minster: Waxmann
Verlag GmbH.

Kramer, R.-T. u.a. (2009): Selektion und Schulkarriere — kindliche Orientierungsrah-
men beim Ubergang in die Sekundarstufe 1. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwis-
senschaften.

Landesschulamt und Lehrkrafteakademie. Staatliches Schulamt fir den Landkreis
und die Stadt Kassel. Zugriff am 12. Dezember 2013
http://schulamt-kassel.lsa.hessen.de/irj/SSA_Kassel_Internet?rid=HKM_15/SSA _
Kassel_Internet/nav/fda/fda119a8-cc61-811f-3efe-f91921321b2c,1bd14bde-31fe-
8111-7373-791921321b2c,,,11111111-2222-3333-4444-100000005002%26 _ic_
seluCon=1bd14bde-31fe-8111-7373-791921321b2c%26shownav=false.htm&uid
=fda119a8-cc61-811f-3efe-f91921321b2c&shownav=false

Mayntz, R. u.a. (1972): Einfihrung in die Methoden der empirischen Soziologie (3.
Auflage). Opladen: Westdeutscher Verlag.

Mayring, P. (1991): Die Erfassung subjektiven Wohlbefindens. In: Abele, A. & Be-
cker, P. (Hrsg.): Wohlbefinden; Theorie — Empirie — Diagnostik. Weinheim und
Minchen: Juventa Verlag.

Mayring, P. (2010): Qualitative Inhaltsanalyse — Grundlagen und Techniken. Wein-
heim und Basel: Beltz Verlag.

Meidinger, H.-P. (2010): Der Ubertritt auf eine weiterfiihrende Schule — konkret und
grundsétzlich. In: Lin-Klitzing, S. u.a. (Hrsg.): Ubergédnge im Schulwesen — Chan-
cen und Probleme aus sozialwissenschaftlicher Sicht. Bad Heilbrunn: Verlag Ju-
lius Klinkhardt.

Mitzlaff, H. & Wiederhold, K. A. (1989): Gibt es Uberhaupt »Ubergangsprobleme«?
In: Portmann, R. u.a. (Hrsg.): Ubergadnge nach der Grundschule. Frankfurt am
Main: Arbeitskreis Grundschule e.V.

Moschner, B. & Anschitz, A. (2011): Wie lange wirkt der ,Big-Fish-Little-Pond“-Effekt
nach dem Ubergang von der Grundschule zum Gymnasium? In: Hellmich, F.
(Hrsg.): Selbstkonzepte im Grundschulalter; Modelle — empirische Ergebnisse —
padagogische Konsequenzen. Stuttgart: W. Kohlhammer GmbH.

Portmann, R. (1989): Ubergang ist Landersache. In: Portmann, R. u.a. (Hrsg.): Uber-
gange nach der Grundschule. Frankfurt am Main: Arbeitskreis Grundschule e.V.

Prinz, D. (2010): Bewaltigung des Ubergangs nach der Grundschule — Prévention
von Angst und Angststérungen am Ende der Jahrgangsstufe 4. Hamburg: Verlag
Dr. Kovac.

Przyborski, A. & Wohlrab-Sahr, M. (2009): Qualitative Sozialforschung — ein Arbeits-
buch. 2. Auflage. Minchen: Oldenbourg Verlag.

Richert, P. (2012): Elternentscheidung versus Lehrerentscheidung — Der Ubergang
von der Grundschule zur Sekundarschule. Bad Heilbrunn: Verlag Julias Klinkhardt.

116



Ruhr-Uni-Bochum: Eidesstattliche Erklérung. Zugriff am 11. Dezember 2013
http://www.ruhr-uni-bochum.de/lirsk/pdf/eidesstattliche_erklaerung.pdf

Schmidt, C. (2010): Auswertungstechniken fir Leitfadeninterviews. In: Frieberts-
hauser, B. u.a. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft. Weinheim und Minchen: Juventa Verlag.

Schneekloth, U. & Pupeter, M. (2010): Wohlbefinden, Wertschdtzung, Selbstwirk-
samkeit: Was Kinder fir ein gutes Leben brauchen. In: Hurrelmann, K. & Andre-
sen, S. (Hrsg.): Kinder in Deutschland 2010 — 2. World Vision Kinderstudie. Frank-
furt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag.

Schneider, C.: Grofes Lexikon A-Z; zeitnah und Ubersichtlich. Chur (Schweiz): I1SIS
Verlag.

Schéne, C. & Stiensmeier-Pelster, J. (2011): Fahigkeitsselbstkonzept in der Grund-
schule: Struktur, Erfassung und Determination. In: Hellmich, F. (Hrsg.): Selbstkon-
zepte im Grundschulalter; Modelle — empirische Ergebnisse — pddagogische Kon-
sequenzen. Stuttgart: W. Kohlhammer GmbH.

Sirsch, U. (2000): Probleme beim Schulwechsel — Die subjektive Bedeutung des be-
vorstehenden Wechsels von der Grundschule in die weiterfihrende Schule. Miins-
ter: Waxmann Verlag GmbH.

Vorderstrale.de. Zugriff am 04. Dezember 2013
http://www.vorderstrasse.de/teufelsbruecke-im-bergpark-wilhelmshoehe_77a
30343d4e7115347ae50d205587e41_1.jpg

Weissbach, B. (1986): Sekundarstufenschock in Gesamtschulen — Ursachen, Er-
scheinungsformen ... und was Schule dagegen tun kann. Westermanns Padago-
gische Beitrage WPB, 38 (1/86), S. 21-25.

117



ISBN 978-3-86219-581-7

783862"1958



	Front cover

	Titelseite

	Impressum

	Inhaltsverzeichnis
	Vorwort
	1. Einleitung
	2. Definition der Begriffe Wohlbefinden und Selbstkonzept
	2.1 Definition Wohlbefinden
	2.1.1 Chaos der Begrifflichkeiten
	2.1.2 Definitionsbemühungen
	2.1.3 Problematik und Kritik
	2.1.4 Abschluss

	2.2 Definition Selbstkonzept
	2.2.1 Das Wissen über das eigene Selbst
	2.2.2 Bedeutungszuschreibungen
	2.2.3 Aufbau des Selbstkonzepts
	2.2.4 Abschluss
	2.2.5 Zusatz: Kindliches Selbstkonzept


	3. Forschungsstand zum Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe 1 unter besonderer Berücksichtigung der Schülerperspektiven

	3.1 Das deutsche Bildungssystem
	3.2 Wissenschaftliche Perspektive
	3.2.1 Untersuchungsbeginn
	3.2.2 Zentrales Element: Verteilung
	3.2.3 Forschungsperspektiven
	3.2.4 Kritik

	3.3 Die Sicht der Kinder
	3.3.1 Forschungsbeginn
	3.3.2 Nachfolgende Forschungsprojekte
	3.3.3 Kleinere Studien und teilweise Berücksichtigung


	4. Forschungsstand zum Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe 1 unter besonderer Berücksichtigung des Wohlbefindens und des Selbstkonzepts

	4.1 Wohlbefinden
	4.1.1 Forschungsinteresse
	4.1.2 Wohlbefinden allgemein
	4.1.3 Wohlbefinden und der Schulübergang

	4.2 Selbstkonzept
	4.2.1 Unterschiedliche Forschungszugänge
	4.2.2 Der „richtige“ Zeitpunkt
	4.2.3 Der „big-fish-little-pond effect“
	4.2.4 Übergang auf das Gymnasium und der „big-fish-little-pond“ effect
	4.2.5 Zusatz: Fähigkeitsselbstkonzept


	5. Empirischer Teil
	5.1 Einleitender Kommentar
	5.2 Fragestellungen und Hypothesen
	5.3 Erhebungsmethode (Interviewleitfäden)
	5.3.1 Qualitativ oder quantitativ?
	5.3.2 Die Interviewleitfäden
	5.3.3 Der 1. Leitfaden – Interview vor dem Schulübergang
	5.3.4 Der 2. Leitfaden – Interview nach dem Schulübergang

	5.4 Sampling
	5.5 Auswertungsmethode
	5.5.1 Kategorisierung vs. Sequenzanalyse
	5.5.2 Verfahren in Anlehnung an Mayring und Schmidt

	5.6 Fallinterpretationen (Ergebnisse der Untersuchung)
	5.6.1 Fallinterpretation – Emil
	5.6.2 Fallinterpretation – Moritz
	5.6.3 Fallinterpretation – Sandy
	5.6.4 Fallinterpretation – Tim
	5.6.5 Fallinterpretation – Joana
	5.6.6 Fallinterpretation – Maya
	5.6.7 Fallinterpretation – Vanessa
	5.6.8 Fallinterpretation – Fatih
	5.7 Vergleich der Einzelfallinterpretationen (Ergebnisse der Untersuchung)
	5.7.1 Wohlbefinden vor dem Schulübergang
	5.7.2 Selbstkonzept vor dem Schulübergang
	5.7.3 Wohlbefinden nach dem Schulübergang
	5.7.4 Selbstkonzept nach dem Schulübergang
	5.7.5 Bewältigungstypen



	6. Diskussion der Ergebnisse
	6.1 Der Schulübergang als Belastung des Wohlbefindens? (H1)
	6.2 Der Schulübergang als Infragestellung des Selbstkonzepts?(H2)
	6.3 Abschließende Diskussion der Ergebnisse
	6.4 Gütekriterien
	6.5 Kritik

	7. Schluss
	8. Quellenverzeichnis
	Back cover


