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Zusammenfassung

Selbstwirksamkeit ist ein Schliisselfaktor dafiir, dass Handlungskompetenzen und -méglich-
keiten positiv eingeschitzt, Handlungen anstrengungsbereiter und ausdauernder verfolgt und
Handlungserfolg cigenen Kompetenzen und Anstrengungen zugeschrieben wird (vgl. Bandura,
1997). Sie ist fiir die positive Bewiltigung des Ubergangs in die Grundschule als Eintritt in die
formale Bildung und die weiteren Lern- und Entwicklungsprozesse grundlegend (vgl. Wust-
mann, 2011). Selbstwirksamkeit entwickelt sich tiber subjektiv positiv interpretierte Hand-
lungserfahrungen (vgl. Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Es liegen bisher jedoch
weder mogliche Zuginge noch Forschungsergebnisse zur Perspektive von Vor- und Grund-
schulkindern aufihre Selbstwirksamkeit und ihre Selbstwirksamkeitserfahrungen vor, auf deren
Basis die Selbstwirksamkeitsentwicklung in der padagogischen Praxis unterstiitzt werden kann.
Die vorliegende lingsschnittliche Untersuchung liefert hierzu sowohl einen methodischen
Zugang als auch Forschungserkenntnisse. Sie untersuchte im Untersuchungszeitraum von Mirz
bis November 2013 zu zwei Erhebungszeitpunkten tiber eine hierfiir konstruierte Selbstwirk-
samkeitsskala sowie iiber fotogestiitzte Kinderinterviews, wie Kinder (n=22) ihre Selbstwirk-
samkeit am Ende der Kindergartenzeit und zu Schulbeginn einschitzen, in welchen Situationen
und Kontexten sie sich selbst in den Institutionen Kindertageseinrichtung und Grundschule
als selbstwirksam erleben und welche Handlungsspielrdume sie hierbei fiir sich sehen. Die Aus-
wertung der Selbstwirksamkeitsskala erfolgte deskriptiv, die Interviewdaten wurden sowohl
inhaltlich strukturierend in Anlehnung an Kuckartz (2014) sowie sequenziell in Anlehnung an
Schiitz, Breuer und Reh (2012) analysiert.

Fiir die vorliegende Stichprobe lasst sich iiber die standardisierte Befragung zeigen, dass sich ca.
2/3 der befragten Kinder zu beiden Erhebungszeitpunkten konstant selbstwirksam, allerdings
auch 1/3 der Kinder weniger selbstwirksam einschétzen. Positive und negative Verinderungen
in den Selbstwirksamkeitserwartungen vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunke sind auf
die Verinderung ihres Mitbestimmungserlebens in den Institutionen zuriickzufiihren. Das Mit-
bestimmungserleben und die Aus- und Verhandlungen ihrer Handlungsspielraume sind zent-
ral fiir die Selbstwirksamkeit aller befragten Kinder. Insbesondere in Spielsituationen und bei
korperlich-motorischen Aktivititen im Freispiel oder in der Spielpause ohne Beteiligung von
Erwachsenen erleben sie sich unabhingig von hoheren oder niedrigeren Selbstwirksamkeits-
erwartungen selbstwirksam. Hierbei nutzen sie vor allem Strategien wie das Abwechseln und
Auszihlen. Im Zusammenhang mit Erwachsenen handeln die befragten Kinder tiber Mecha-
nismen wie z.B. das ,,Fragen und Diirfen® oder Strategien wie z.B. das ,,Nicht-Horen, schreiben
ihnen aber auch einen Expert*innenstatus zu, tiber den sie Hierarchien erklaren. Selbstwirksame
Kinder interpretieren fiir sie relevante Handlungssituationen und Ergebnisse dabei vor allem
bezogen auf ihre Kompetenzen und Méglichkeiten, weniger selbstwirksame Kinder fokussieren
stirker Kontextbedingungen. Manche Kinder nutzen ihre Fantasie und fiktive Hilfsmittel, um
zukiinftige Handlungserfolge zu antizipieren. Die Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung
zeigen sowohl Implikationen fiir die pidagogische Praxis im Sinn eines ,Mastery-Klimas* (vgl.
Satow 2002a) als auch fiir die Grundlagen-, Grundschul- und Kindheitsforschung auf.



Abstract

Self-efficacy is a key factor in ensuring that competences and possibilities are assessed positively,
that actions are pursued more strenuously and persistently and that success in action is attrib-
uted to one’s own competences and efforts (cf. Bandura, 1997). It is fundamental for the posi-
tive coping with the transition to primary school as the entry into formal education and further
learning and development processes (cf. Wustmann, 2011). Self-efficacy develops through pos-
itively interpreted experiences of action (cf. Bandura, 1997; cf. Schwarzer & Jerusalem, 2002).
To support the development of self-efficacy in pedagogical practice these self-efficacy experi-
ences need to be known. However, neither possible approaches nor research results on the per-
spectives of pre-school and primary school children on their perceived self-efficacy and their
self-efficacy experiences are available yet.

The present longitudinal study provides both a methodological approach to self-efficacy of
young children and research findings about their self-efficacy experiences. In the study period
from March to November 2013, it was examined at two points how children (n=22) assess
their self-efficacy at the end of pre-school and at the beginning of school, in which situations
and contexts they experience themselves as self-effective in the pre-school and primary school
settings, and what scopes of action they perceive in these contexts. A self-efficacy scale con-
structed for this purpose and photo-based interviews with children were used as methodical
approaches. The evaluation of the self-efficacy scale was statistically descriptive, the interview
data were analysed both content-analytically according to Kuckartz (2014) and sequentially
according to Schiitz, Breuer and Reh (2012).

For the present sample, the standardised survey shows that approximately 2/3 of the children
surveyed assessed themselves to be constantly self-effective at both survey times, but also 1/3 of
the children to be less self-effective. Positive and negative changes in self-efficacy expectations
from the first to the second time of the survey are due to the change in their experience of par-
ticipation in the institutions. The experience of participation and the negotiation of their scopes
of action are central to the self-efficacy of all children surveyed. Particularly in game situations
and during physical-motor activities in free play or in the play break without the participation/
involvement of adults, they experience themselves self-effective independently of higher or
lower self-efficacy expectations. Here they mainly use strategies such as alternating and count-
ing. In presence of adults, the interviewed children deal with mechanisms such as “asking and
being allowed to do something” or strategies such as “not listening to adults”. Also, the children
attribute an expert status to adults, through which they explain perceived hierarchies. Self-ef-
fective children interpret relevant action situations and achieved results primarily in relation to
their competences and possibilities, less self-effective children focus more on context conditions
to explain their actions and achieved results. Some children use their imagination and fictitious
tools to anticipate future successes. The findings of the present study show implications for ped-
agogical practice in the sense of a “Mastery climate” (Satow 2002a) as well as implications for
basic research on self-efficacy and research with children.
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1 Einleitung

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule als in der Biografie bedeut-
samer normativer Transitionsprozess kann nicht nur als Eintritt in die formale Bildung gelten,
sondern er legt auch den Grundstein fiir weitere Bildungs- und Lernprozesse in der (Grund-)
Schule. Daher ist es nicht verwunderlich, dass sich die Grundschulpidagogik als Disziplin in
ihrem Selbstverstindnis als erste Schule fiir alle Kinder' sowic in ihren Prinzipien der Grund-
legenden Bildung und Kindgemifheit insbesondere mit dem Ubergang von der Kindertages-
einrichtung in die Grundschule sowie dem Schulanfang auseinandersetzt. Die padagogische
Gestaltung des Ubergangs ist dariiber hinaus ein Kernanliegen der Grundschuldidakeik (vgl.
Schorch, 2007, Einsiedler, 2012). Dementsprechend stellen der Ubergang sowie die Schulein-
gangsphase das ,,genuin von Grundschulpidagogen/innen am extensivsten und am intensivsten
empirisch untersuchte Feld“ (vgl. Einsiedler, 2012, S.28)? dar. Die grundschulpidagogische
Theorieentwicklung und Forschung sowie auch theoretische und empirische Auseinanderset-
zungen angrenzender oder verwandter Disziplinen wie der Frithpadagogik oder der Transiti-
onsforschung legen hier besonders einen Schwerpunke darauf, aus einer ressourcenorientierten
Perspektive zu beschreiben, wie Kinder darin unterstiitze werden konnen, den Ubergang damit
einhergehende neue und unbekannte Situationen fir sich positiv zu bewiltigen. Dariiber hin-
aus geht es darum, die wesentlichen Ressourcen herauszustellen, die auf kontextualer, interak-
tionaler und individueller Ebene diesen Bewiltigungsprozess mit Perspektive auf das weitere
Lernen unterstiitzen (vgl. z.B. Griebel & Niesel, 2011).

Hierbei wird die Selbstwirksamkeit als Teil des Kerns der Persénlichkeit (vgl. HauBer, 1996) als
wesentlicher Schliisselfaktor dafiir angeschen, dass Kinder ihre Handlungskompetenzen und
-moglichkeiten positiv einschitzen, die eigenen Handlungen anstrengungsbereiter und ausdau-
ernder ausfithren und den Erfolg ihrer Handlungen ihren eigenen Kompetenzen und Anstren-
gungen zuschreiben (vgl. z.B. in der Selbstwirksamkeitsforschung Bandura, 1997; z.B. in der
Grundschulforschung Hinz, 2011; z.B. in der sozialwissenschaftlichen Kindhcitsforschung
Schneekloth & Pupeter, 2010; z.B. in der frithpidagogischen Resilienzforschung Wustmann,
2011). Wie sich das Selbstwirksamkeitserleben von Kindern im Ubergangsprozess darstellt
und entwickelt und welche Selbstwirksamkeitserfahrungen die Vor- und Grundschulkinder
selbst fiir sich in der Kindertageseinrichtung und in der Grundschule wahrnehmen, ist trotz der
von Einsiedler (2012) konstatierten sehr guten Forschungslage zum Ubergang in die Grund-
schule jedoch bisher nicht erforscht worden. Hierzu méchte die vorliegende Dissertation tiber
die Erhebung der Selbstwirksamkeitserwartungen der Kinder und der von ihnen berichteten
Selbstwirksamkeitserfahrungen mit verschiedenen methodischen Zugingen der Kindheitsfor-
schung in einer qualitativ-lingsschnittlichen Untersuchung Erkenntnisse gewinnen und daran

1 In der vorliegenden Arbeit werden durchgehend die Begriffe ,,Kind*“ oder ,,Kinder* sowie ,,Vor- und Grundschul-
kinder" genutzt. Die Bezeichnungen unterschiedlicher Rollen, in denen Kinder in verschiedenen Kontexten agie-
ren (kdnnen) wie z.B. ,Schiiler*innen®, werden nur dann genutzt, wenn diese Rollen explizit betrachtet werden.

2 In der vorliegenden Arbeit werden geschlechts- und genderneutrale Bezeichnungen gewihlt (z.B. Lehrkrifte).
Wenn dies nicht moglich ist, nutzt die Arbeit das Sternchen, um alle durch die Bezeichnung angesprochenen Perso-
nen unabhingig von Geschlecht und Gender wertschitzend zu beriicksichtigen (z.B. Erzicher*innen). Geschlech-

terbezogene Bezeichnungen in Zitaten werden iibernommen.
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anschlieSend Riickschlisse auf die Unterstiitzung der Selbstwirksamkeitsentwicklung in der
pidagogischen Praxis zichen.

Als theoretische Grundlage der zugrunde liegenden Annahme, dass mit dem Erleben von Selbst-
wirksamkeit und damit verbundenen Selbstwirksamkeitserfahrungen Herausforderungen
positiv bewertet werden, wird die Selbstwirksamkeitstheorie nach Bandura (1997) betrachtet.
Bandura hat in der sozial-kognitiven Lerntheorie in einem Wirksamkeitsiiberzeugungs-Ergeb-
niserwartung-Modell erstmals 1977 herausgearbeitet, wie und in welchem Ausmafl hand-
lungsvorgingige Uberzeugungen eines Individuums hinsichtlich der eigenen Planungs- und
Durchfithrungsressourcen zur erfolgreichen Bewiltigung einer Herausforderung beitragen (vgl.
Bandura, 1997). Selbstwirksamkeitserwartungen bezichen sich hierbei nicht auf die tatsichlich
objektiven Kompetenzen, sondern vielmehr auf die Einschitzung, die ein Mensch hinsichtlich
dessen besitzt, was er*sie glaubt, in einer bestimmten Situation tun zu kénnen — unabhingigvon
den Fihigkeiten (vgl. Bandura, 1997, S. 37).

Wie Studien mit dlteren Kindern und Jugendlichen im schulischen Kontext herausgestellt haben,
konnen stabil positive Selbstwirksamkeitserwartungen als handlungsbezogene und prospektive
Kognitionen unabhingig von den tatsichlichen Kompetenzen zu einer grofieren Motivation,
Anstrengung und Ausdauer beim Lernen und zu einem konstruktiven Umgang mit Riickschli-
gen beitragen. Die Selbstwirksamkeit sowie tragfihige Selbstwirksamkeitserwartungen gelten als
mafigeblich dafiir, wie Menschen schwierig zu durchschauende oder neue Handlungssituationen
auf Grundlage der Einschitzung eigener Handlungsfahigkeiten und -méglichkeiten, der sich dar-
bietenden Situation und den darin erforderlichen Handlungen sowie des Passungsverhiltnisses
zwischen eigenen Kompetenzen, Méglichkeiten und situativen Erfordernissen interpretieren.
Dariiber hinaus beeinflussen sie, inwiefern Misserfolge cher externen und instabilen Faktoren statt
dem eigenen Unvermégen zugeschrieben werden (vgl. dazu vgl. Bandura, 1997, Schwarzer & Jeru-
salem, 2002, S. 36ff ). Die Unabhingigkeit von den tatsichlichen Kompetenzen bei gleichzeitigem
direkten Einfluss auf Motivation, Durchfithrung und Interpretation von Handlungsprozessen
macht die Erforschung und die daran ankniipfende Forderung der Entwicklung und Stabilisierung
von Selbstwirksamkeit im schulischen Kontext besonders relevant.

Als wesentliche Informationsquelle fiir die Selbstwirksamkeitsentwicklung haben sich in die-
sen Studien eigene Bewiltigungs- und Erfolgserfahrungen (Mastery-Erfahrungen oder ,perso-
nal mastery experiences* (vgl. Bandura, 1977, S. 195)) erwiesen. Besonders die Erfahrung von
Kompetenz und Wirksamkeit sowie von Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit sind
dabei forderlich fiir die Entwicklung und Stabilisierung von Selbstwirksamkeit (vgl. Bandura
et al.,, 1996, Krapp & Ryan, 2002, Satow, 2002a). Auch Studien, die die Selbstwirksamkeit von
(dlteren) Grundschulkindern erheben, zeigen, dass Selbstwirksamkeit sich besonders durch
die Moglichkeiten entwickelt, personlich bedeutsame Prozesse autonom zu gestalten und an
ihnen zu partizipieren (vgl. z.B. Frank, 2008, Schneekloth & Pupeter, 2010). Ebenso ist das
individuelle Kompetenzerleben — besonders in eigenen Handlungen — ausschlaggebend fiir die
Entwicklung von Selbstwirksamkeit (vgl. ebd., S. 189fF). Wie sich positive Selbstwirksamkeits-
erwartungen bei Kindern im Ubergang auf Lern- und Entwicklungsprozesse auswirken und
unter welchen (Kontext-)Bedingungen sie Selbstwirksamkeitserfahrungen wahrnehmen, blieb
bisher in der Selbstwirksamkeitsforschung unbeantwortet.

Aus diesem Grund untersucht das vorliegende Dissertationsprojekt im Anschluss an die bishe-
rige Transitions-, Grundschul- und Kindheitsforschung, wie Kinder ihre Handlungsfihigkei-
ten und -moglichkeiten im Ubergangsprozess einschitzen und welche Handlungssituationen
sie im Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule als Selbstwirksamkeits-
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erfahrungen wahrnehmen sowie wie sie ihre Méglichkeits- und Freiheitsspielriume in beiden
Institutionen beschreiben. Als eine der wenigen bisher vorliegenden Studien im Kontext der
Transitionsforschung werden in der Untersuchung dazu die Perspektiven der Kinder selbst
tiber ein lingsschnittliches Design erhoben, um mogliche mégliche Verinderungen ihrer
Selbstwirksamkeit und ihrer Einschitzungen und Wahrnehmungen betrachten zu konnen.
Die Vorgehensweise tiber die lingsschnittliche Erhebung der eigenen Perspektiven der Vor-
und Grundschulkinder wird fiir die Beantwortung der Forschungsfragen als besonders geeig-
net betrachtet, weil aufgrund der Auseinandersetzung mit der Entwicklung und Konstitution
selbstbezogener Kognitionen zum einen davon auszugehen ist, dass diese kaum von aufen (z.B.
durch Eltern oder Erzicher*innen bzw. Lehrkrifte) einschitzbar sind (vgl. Berk, 2011). Im
Anschluss an die Forschung zur kognitiven und sprachlichen Entwicklung wird zum anderen
in der Dissertation angenommen, dass Vor- und Grundschulkinder sowohl kognitiv als auch
sprachlich durchaus in der Lage sind, tiber sich und ihre Kompetenzen und Méglichkeiten zu
berichten (vgl. Piaget & Inhelder, 1973, Miiller, Wustmann Seiler, Perren & Simoni, 2015).
Aus diesen Grinden wurden in der zugrunde liegenden Lingsschnittstudie im Untersuchungs-
zeitraum von Mirz bis November 2013 in zwei Erhebungszeitpunkten 22 Kinder zu ihren
Selbstwirksamkeitserwartungen und ihren Selbstwirksamkeitserfahrungen befragt. Entspre-
chend der Befunde zur kognitiven, sprachlichen und personlichkeitsbezogenen Entwicklung
von Kindern in der mittleren Kindheit wurden das Design der Erhebung sowie die genutzten
Methoden in Anlehnung an die aktuelle Kindheitsforschung darauf ausgerichtet, dass Kinder
ihre Perspektive(n) iiber unterschiedliche Mitteilungswege zum Ausdruck bringen konnen. Fiir
die Erhebung der Selbstwirksamkeitserwartungen der Kinder diente sowohl ca. vier Monate
vor als auch ca. vier Monate nach Schulbeginn eine fiir diese Altersgruppe entwickelte standar-
disierte Selbstwirksamkeitsskala®. Daran anschliefend wurden alle Kinder ebenfalls zu beiden
Erhebungszeitpunkten jeweils einzeln zu ihren Selbstwirksamkeitserfahrungen in Anlehnung
an Fuhs (2012) interviewt. Gesprichseinstieg und -strukturierung bildeten jeweils Fotos, die
die Kinder zuvor bezogen auf ihre Erfahrungen in beiden Institutionen gemacht haben®. Auf die
parallele Erhebung der Erwachsenenperspektiven wurde konstruktbegriindet verzichtet (s.0.).
Die Auswertung der standardisierten Befragung erfolgte unter Berticksichtigung der Limita-
tionen aufgrund der StichprobengrofSe deskriptiv, die Auswertung der Interviewdaten fokus-
sierte sowohl eine inhaltliche Analyse des Was in Anlehnung an Kuckartz (2012) sowie eine
sequenzanalytische Rekonstruktion des #ie in Anlehnung an Schiitz, Breuer und Reh (2012).
Damit sollen die Ergebnisse der vorliegenden Studie die Befunde der Grundschul-, Transitions-
und Selbstwirksamkeitsforschung erginzen, in der Selbstwirksamkeitseinschitzungen und zu
Selbstwirksamkeitserfahrungen aus der Perspektive von Vor- und Grundschulkindern im Uber-
gangsprozess selbst bisher nicht oder nur punktuell betrachtet wurden. Aus einer grundschulpa-
dagogischen Perspektive verfolgt die vorliegende Studie zudem das Ziel, Erkenntnisse dartiber
zu gewinnen, was Kinder im Ubergang brauchen, um sich stark und wirkungsvoll zu fithlen,
und wie daran ankniipfend der Ubergangsprozess sowie der Schulanfang pidagogisch gestaltet
werden kann.

3 Die dichotome Selbstwirksamkeitsskala ist angelehnt an gingige Skalen (World Vision Deutschland eV, 2010;
Bandura, 2006). Dic Items wurden in cinem Interviewsetting vorgelesen. Die Kinder konnten dic vorgelesenen
Aussagen verbal oder nonverbal iiber Markierungen am Boden beantworten.

4 In Anlehnung an Foto-Voice-Verfahren (vgl. Clark & Moss, 2011) wurden die teilnchmenden Kinder aufgefor-
dert, innerhalb eines Zeitraums von ca. zwei Wochen mit einer Einmalkamera Fotos unter der zuvor besprochenen
Fokussierung auf Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen.

13
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Die vorliegende Arbeit gliedert sich entsprechend der vorausgehenden Argumentation und der
Konzeption der zugrunde liegenden Studie in folgende Teile. In einer theoretischen Annihe-
rung an den Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule erfolgt zunichst
ein Uberblick iiber die wesentlichen der Arbeit zugrunde liegenden theoretischen Annahmen.
Hierfiir werden sowohl der Ansatz kritischer Lebensereignisse Fillips (1981), der stresstheo-
retische Ansatz Lazarus’ (1989) sowie der okopsychologische Ansatz Bronfenbrenners (2009)
dargestellt, um sich der Komplexitit des Ubergangsprozesses zu nihern. Mit Blick auf die
Akteur*innen im Ubergang und die wesentlichen Entwicklungsaufgaben wird auch das am
bayrischen Staatsinstitut fiir Frithpadagogik Miinchen (IFP) entwickelte Transitionsmodell als
theoretische Grundlage der vorliegenden Arbeit genutze (vgl. Kap. 2.2). Auf dieser Grundlage
werden anschliefend die wesentlichen empirischen Erkenntnisse zu forderlichen Rahmen- und
Kontextbedingungen sowie personalen Bewiltigungsressourcen im Ubergang dargestellt. Sie
dienen der Skizzierung des fokussierten Forschungsfeldes sowie der bisherigen Forschungs-
erkenntnisse zum Ubergang. Hieraus lassen besonders selbstbezogene Kognitionen wie das
Selbstkonzept, die Selbstwahrnehmung und insbesondere die auf Handlungen gerichtete
Selbstwirksamkeit sowie Selbst- und Mitbestimmungs- sowie Kompetenzerfahrungen ermog-
lichende Rahmen- und Kontextbedingungen als relevant fiir eine gelingende Ubergangsbewil-
tigung herausstellen (vgl. Kap. 2.3).

Auf einer allgemeineren Ebene wird daran anschlieSend betrachtet, wie Kinder sich in der
Lebensspanne der frithen und mittleren Kindheit entwickeln. Dazu werden die kognitive sowie
sprachliche Entwicklung als auch die Entwicklung der Identitit und selbstbezogener Kognitio-
nen dargestellt (vgl. Kap. 3.1 und 3.2). Ebenso werden die in der Phase der frithen und mittleren
Kindheit relevante Handlung des Spiclens sowie Bezichungen zu Gleichaltrigen und Freund-
schaftsbeziehungen in ihrer moglichen Bedeutsamkeit fiir fir die Entwicklung von Selbstwirk-
samkeit betrachtet (vgl. Kap. 3.3 und 3.4). Diese allgemeine Betrachtung der Entwicklung von
Kindern im Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule unter den benannten
vier ausgewihlten Foki dient in der vorliegenden Arbeit auch dazu, daran orientiert einordnen
zu kénnen, wie sich die Selbstwirksamkeit als ,,Schliisselfaktor® fir die Bewiltigung herausfor-
dernder Situationen moglicherweise in dieser Phase entwickelt und in welcher Weise und auf
welchen Wegen die Kinder dariiber Auskunft erteilen (kénnen).

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht die Selbstwirksamkeit, weil sie auf Grundlage der bis-
herigen Forschung zum Ubergang als wesentliche Bewiltigungsressource herausgestellt wurde,
die sich insbesondere auf die Interpretation der eigenen Handlungskompetenzen und -méglich-
keiten bezieht. Die Selbstwirksamkeit wird in dieser Arbeit aus der wissenschaftstheoretischen
Perspektive des symbolischen Interaktionismus definiert und bezogen auf ihre Relevanz fir
(grundschul-)pidagogische Lern- und Bildungsprozesse dargestellt (Kap. 4.1). Dies erfolgt the-
oriebasiert durch eine Einordnung des Konstrukts der Selbstwirksamkeit und seiner Relevanz
in die sozial-kognitive Theorie Banduras (1997) (vgl. Kap. 4.2). In diesem Zusammenhang wird
die Selbstwirksamkeit als selbstbezogene auf die eigenen Handlungen gerichtete Kognition aus
erzichungswissenschaftlicher Perspektive definiert (vgl. Kap. 4.3.1). Zudem werden die wesentli-
chen Erkenntnisse zur Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen und den Informations-
quellen, iiber die Selbstwirksamkeit wahrgenommen und gefordert werden kénnen, dargestell
(vgl. Kap. 4.3.2). Die Darstellung der bislang vorliegenden Erkenntnisse zum Einfluss von Selbst-
wirksamkeit auf verschiedene Lern- und Entwicklungsprozesse sowie zu den wesentlichen fiir
die Entwicklung von Selbstwirksamkeit férderlichen (Kontext-)Bedingungen dienen darauf fol-
gend dazu, Vermutungen tiber den Einfluss von Selbstwirksamkeit und Bedingungen fuir Selbst-
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wirksamkeitserfahrungen im Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule
anzustellen und die eigenen Ergebnisse der folgenden Studie einzuordnen (vgl. Kap. 4.3.3 und
Kap. 4.3.4). Aus diesen Darstellungen erfolgen Implikationen sowohl fiir die inhaltliche als auch
fiir die methodologische und methodische Ausrichtung der Studie (vgl. Kap. 5).

Im forschungsmethodologischen und -methodischen Teil der vorliegenden Arbeit werden an
den benannten Implikationen orientiert zunichst methodologische und methodische Uberle-
gungen dazu angestellt, wie die Perspektive(n) der Kinder erhoben und wie sie aufgrund einer
Forschung aus Erwachsenenperspektive angelegt, durchgefithrt und die gewonnenen Daten
ausgewertet werden konnen, um den Forderungen einer reflektierten Forschung mit Kindern
und iiber Kinder gerecht zu werden (vgl. Kap. 6.1). Daran anschliefend werden die zentralen
Forschungsfragen der Studie expliziert und begriindet (vgl. Kap. 6.2). Um sich diesen For-
schungsfragen umfassend nihern zu kdnnen und zugleich einer Forschung iiber die fokussierte
Zielgruppe der Vor- und Grundschulkinder gerecht zu werden, wurden in der vorliegenden
Untersuchung ein entsprechendes Erhebungsdesign und verschiedene methodische Zuginge
gewihlt. Sowohl der Aufbau sowie die Anlage der Untersuchung als auch die gewihlten Erhe-
bungsmethoden werden dementsprechend dargestellt und begriindet (vgl. Kap. 6.3). Explizit
werden diesbeziiglich das lingsschnittliche Design, die Stichprobe sowie die an der Untersu-
chung beteiligten Kindertageseinrichtungen und Grundschulen beschrieben (vgl. Kap. 6.3.1).
Insbesondere die Beschreibung der beteiligten Institutionen soll in der Auswertung dazu die-
nen, die Beschreibungen der befragten Kinder in den pidagogischen Kontext der Institutionen
einordnen zu konnen. Ebenso ausfiihrlich werden die Methodik der standardisierten Befra-
gung, die Foto-Dokumentation und das qualitative Kinderinterview dargestellt und begriin-
det, warum sie in welcher Weise in der vorliegenden Untersuchung eingesetzt werden, um die
Selbstwirksamkeit und die Selbstwirksamkeitserfahrungen der befragten Kinder zu erheben
(vgl. Kap. 6.3.2). Auch die Datenauswertung erfolgt tiber verschiedene methodische Wege, die
vor allem dem komplexen Untersuchungsgegenstand sowie der fokussierten Untersuchungs-
gruppe Rechnung tragen sollen. Hierbei werden die Ergebnisse der standardisierten Befragung
quantitativ-deskriptiv ausgewertet, wohingegen die Kinderinterviews sowohl sequenziell als
auch inhaltsanalytisch-strukturierend ausgewertet werden. (vgl. Kap. 6.3.3).

Entsprechend der Datenerhebung gliedert sich die Darstellung der Ergebnisse in drei Teile.
Zunichst werden die Ergebnisse der quantitativen Befragung anhand der Selbstwirksamkeitsskala
prisentiert (vgl. Kap.7.1). Sie dienen unter Beriicksichtigung ihrer Limitationen aufgrund der
zugrunde liegenden Stichprobengrofie besonders der Beantwortung der Frage nach den Selbst-
wirksamkeitseinschitzungen aller befragter Kinder, auch tiber die Zeit hinweg, sowie der Auswahl
der im qualitativen Teil fokussierten Kinder. Die Interviews wurden mit zwei unterschiedlichen
Auswertungsperspektiven betrachtet. Zum einen wurden sie bei ausgewihlten Kindern (vgl.
Kap.7.2.1) sequenziell analysiert. In dieser explizierenden Betrachtungsweise liegt einmal das
Potential, die genauen Beschreibungen der Handlungssituationen und das Wie der Handlungs-
und Freiheitsspielriume zu beschreiben. Dariiber hinaus eroffnet die sequenzielle Analyse den
Blick dafiir, wie die Erhebungssituation selbst entsteht und wie sie von den Kindern interpretiert
und gemif eines Interview-Duetts zwischen erwachsener Interviewerin und befragten Kindern
(weiter-)entwickelt wird (vgl. Kap.7.2). Zum anderen wurden die Interviews auch inhaltsana-
lytisch ausgewertet. In dieser Betrachtungsweise liegt das Potential, die groffe Menge an Daten
(insgesamt 44 Interviews, wovon 32 bis zur theoretischen Sittigung ausgewertet wurden) zu struk-
turieren und tiber eine fallanalytische Auswertung hinaus allgemeinere Aussagen zu den Hand-
lungssituationen zu machen, die die befragten Kinder in der Kindertageseinrichtung und in der
Grundschule machen (vgl. Kap. 7.3).
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Schlieflich werden die Ergebnisse sofern méglich aufeinander bezogen und vor dem Hinter-
grund der theoretischen und bisherigen empirischen Erkenntnisse diskutiert (vgl. Kap. 8.1).
Zudem werden auch die Anlage sowie die methodische und methodologische Herangehens-
weise reflektiert, da sich die vorliegenden Studie auch der Forderung Fuhs’ (2012) verpflichtet
sicht, dass eine Forschung mit Kindern und tiber Kinder auch immer eine Methodenforschung
sein muss (vgl. Kap. 8.2). Abschlieend erfolgt ein kurzer Ausblick darauf, was ankniipfend an
die vorliegende Arbeit (weiterhin) beantwortet werden muss und welche weiteren Forschungs-
perspektiven sich daraus fiir die Grundlagenforschung zur Selbstwirksamkeit, fir die Grund-
schulforschung hinsichtlich der Reflexion und Gestaltung grundschulpidagogischer Lern- und
Bildungssettings sowie fiir die Methodenforschung hinsichtlich der Weiterentwicklung der
Kindheitsforschung ergeben (vgl. Kap. 8.3).



2 Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung
in die Grundschule

Uberginge werden aus philosophisch-anthropologischer, biologischer, (entwicklungs-)psy-
chologischer, soziologischer und erzichungswissenschaftlicher Perspektive thematisiert, um
verschiedene komplexe Verinderungs- und Anpassungsprozesse im Lebenslauf bzw. in der Bio-
grafic von Individuen zu beschreiben und zu erkliren (vgl. dazu zusammenfassend Griebel &
Niesel, 2011). Da der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule als Eintritt
in die formale Bildung gelten kann, ist die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Per-
spektiven grundlegend fiir die vorliegende Arbeit, um den Ubergangsprozess weder einseitig
negativ oder positiv, sondern sie vielmehr in ihrer gesamten Breite zu betrachten (vgl. Griebel
& Niesel, 2011, Wustmann, 2011). Diese unterschiedlichen Perspektiven aufgreifend geht es
im Folgenden dementsprechend zunichst darum, sich dem Ubergang definitorisch zu nihern
(vgl. Kap. 2.1).

Daran anschliefend richtet sich die Perspektive auf den fiir die vorliegende Arbeit relevanten
Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule. Einen wesentlichen Beitrag
zur Beschreibung der Ereignisse und Verdnderungen vor, wihrend und nach dem Schuleintrite
hat die interdisziplinire Transitionsforschung geleistet. Zunichst liefern die Erkenntnisse der
Theorie kritischer Lebensereignisse (vgl. Filipp, 1981) sowie der Stresstheorie (vgl. Lazarus &
Folkman, 1984) Ansitze zur Erklirung von Anforderungen und Bewiltigungskompetenzen im
Ubergangsprozess, die insbesondere fiir die weitere Auseinandersetzung im Zusammenhang
mit dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit grundlegend sind. Sie stellen besonders Selbstwirk-
samkeits- und Kontrollerfahrungen als wesentliche Bewiltigungskompetenzen heraus und
zeigen auf, dass Anforderungen cher als Herausforderungen statt als Belastungen gedeutet wer-
den, wenn das Selbstwirksamkeits- und Kontrollerleben hoch ist (vgl. Kap. 2.2; auch Kap. 4).
Als fir die vorliegende Arbeit weitere grundlegende Bezugstheorie wird ankniipfend daran
die 6kosystemische Theorie Bronfenbrenners (2009) betrachtet, die den Zusammenhang zwi-
schen Individuum, beteiligten Akteur*innen und sozialen Systemen fokussiert. Sie ist nicht nur
grundlegend fiir die Deutung von vertikalen und horizontalen Ubergingen (vgl. Kap. 2.1), son-
dern es lassen sich auch Beziige zur sozial-kognitiven Theorie Banduras und dem darin wesentli-
chen Selbstwirksamkeitskonstruke zichen, das auf Handlungserfahrungen in unterschiedlichen
sozialen Kontexten erworbenes Wissen iiber eigene Fihigkeiten und Méglichkeiten fokussiert
(vgl. Kap. 2.2; auch Kap. 4 und Kap. 6). Darauf folgend wird der fiir die vorliegende Arbeit
wesentliche Transitionsansatz nach Griebel und Niesel dargestellt (vgl. Kap. 2.2). Dieser ist auf
Grundlage der genannten Bezugstheorien entstanden und nimmt sowohl das Kind als auch die
weiteren am Ubergangsprozess beteiligten Akteur*innen sowie die Kontextbedingungen in den
Blick. Obwohl er eher aus einer familienpsychologischen Perspektive auf den Ubergang ent-
standen ist, bietet er aufgrund seiner Betrachtung der unterschiedlichen Ebenen und Bezugs-
groflen fiir das vorliegende Vorhaben und seine Perspektive auf die padagogisch-professionelle
Unterstiitzung des Ubergangs eine geeignete Reflexionsfolie.

Auch empirisch wird iiber die recht gute Forschungslage zum Ubergang von der Kinderta-
geseinrichtung in die Grundschule der hohe Zusammenhang zwischen Kontextbedingungen,
Anforderungen, Deutungs- und Handlungsmoglichkeiten, Bewiltigungskompetenzen und
ciner erfolgreichen und entwicklungsforderlichen Bewiltigung herausgestellt (vgl. Griebel &
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Niesel, 2011; Renner, Martschinke, Munser-Kiefer & Steinmiiller, 2011; Wustmann, 2011).
Bedingungen und Kompetenzen, die sich als positiv unterstiitzend fiir einen gelingenden Uber-
gangsprozess erwiesen haben, werden entsprechend kontextualer, sozialer und personaler Res-
sourcen beschrieben (vgl. Kap. 2.3).

2.1 l"Jbergang — Definition des Begriffs

Die Auseinandersetzung mit Verinderungen im Lebenslauf eines Menschen in der Gesellschaft
und mit Blick auf die Biografie des Einzelnen ist in der Erzichungswissenschaft und anderen
verwandten Bezugsdisziplinen wie der Soziologie und Psychologie tief verwurzelt und die
Perspektiven dieser jeweiligen Disziplinen eng miteinander verwoben. Mit dem Begriff des
Ubergangs verbinden sich daher Anniherungen verschiedener Art (z.B. Ubergang als Status-
passage, v. Gennep, 1960; Ubergang als Entwicklungsschritt, Piaget, 1970; Ubergang als sozio-
kognitiver Lernprozess, Vygotsky, 1998; Ubergang als Entwicklungsaufgabe, Havighurst, 1948;
Ubergang als kritisches Lebensereignis, Filipp, 1981; Ubergang als Wechsel zwischen Kulturen,
Bronfenbrenner, 2009; Ubergang als ko-konstruktiver Prozess, Griebel & Niesel, 2004).
Uberginge sind zunichst einmal im Allgemeinen Situationen der Verinderung im Leben von
Menschen, sie kénnen sich auf simtliche innerpsychische (z.B. durch das Lernen neuer Hand-
lungsweisen), soziale (z.B. durch den Wechsel in eine andere Freundesclique) als auch kontextu-
ale (z.B. durch den Wechsel von der Familie in die Kindertageseinrichtung) Bereiche bezichen.
Nach einer fiir den deutschsprachigen Raum anerkannten Definition (vgl. Albers & Lichtblau,
2014) sind Ubergiinge »Lebensereignisse, die Bewiltigung auf mehreren Ebenen erfordern, die
Prozesse beschleunigten und intensivierten Lernens anregen, welche sozial und kulturell einge-
bettet sind, ko-konstruiert werden und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel
in der Identititsentwicklung wahrgenommen werden® (vgl. Griebel & Sassu, 2013, S. 97). Auch
Welzer (1993) betont den Aspekt des Wandels und versteht Transitionen als ,sozial prozes-
sierte, verdichtete und akzelerierte Phasen® (vgl. Welzer, 1993, S. 37) im Leben eines Menschen.
Nach Rath (2011) sind unter Bezugnahme auf die Annahmen van Genneps (1960) Uberginge
mit einem Wandel verbunden, der nicht abrupt eintritt, sondern in einer zeitlichen Struktur
mit einer Ablosung vom ,,Alten” beginnt (Trennungsphase), in eine Schwellenphase im Sinn
eines ,Dazwischen® tibergeht und schlieflich in einer Integration in den neuen Zustand miin-
det (Integrationsphase) (vgl. ebd., S. 12). Mit diesem Wechsel sind verinderte Anforderungen
verbunden, die sowohl Anpassung als auch Verinderung von und Entwicklung neuer Verhal-
tensstrategien auf der Seite des Individuums, aber auch des Kontextes mit sich bringen. Daher
ist besonders die Schwellenphase mit dem Charakter einer Krise vergleichbar und von erhohter
emotionaler Sensibilitit gekennzeichnet (vgl. Turner, 1969). Sie bringt fiir die Betroffenen ,eine
dialektische Entscheidungssituation [hervor, Ersetzung KV, die fiir den Einzelnen gleichzeitig
eine Gefahr, aber auch eine Chance darstellt” (vgl. Birkmeier & Schmidt, 2010, S. 14).

Uber diese allgemeine Annahme zum Verlauf von Ubergingen hinaus lassen sich Uberginge mit
Perspektive auf gesellschaftlich induzierte Lebenslaufe und individuelle Biografien betrachten.

5 Nach Birgmeier und Schmidt (2010) im Riickgriff auf Boschert (1987) werden Krisen ,als cine Folge des Ein-
brechens von einem oder mehreren schwerwiegenden Ereignissen im Leben eines betroffenen Subjekts gesehen
(vgl. ebd.,1987, S. 327). Sie entstehen im Rahmen reziproker Transaktionen zwischen Menschen und ihrer Umwelt
insbesondere als Probleme, die mit Lebensaufgaben in Ubergangssituationen, mit Aufgaben aus intra- wie auch
interpersonalen Welten oder mit solchen aus zwischenmenschlichen Bezichungen verbunden sind* (vgl. Birgmeier
& Schmidt, 2010, S. 13f).
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Uberginge kdnnen zum einen als normativ definiert werden, d.h. im Lebenslauf jedes Menschen
einer Gesellschaft vorauszusetzen oder erwartbar. Nach Schefold (2012) wird unter Lebenslauf
vor allem ,,das Programm [verstanden, Erginzung KV, das Gesellschaften fiir den Ablauf des
einzelnen Lebens bereithalten” (ebd., S. 277), also gesellschaftlich definierte Verlaufsstrukturen,
die die Abfolge von Lebensereignissen bestimmen. Insbesondere in westlichen Gesellschaften
sind Uberginge — wie auch Lebensliufe grundsitzlich — zu einem Grofteil normiert: Es ist
gesellschaftlich festgelegt, welcher Lebenslauf und welche Uberginge in einer Gesellschaft zu
einer bestimmten Epoche als ,normal® gelten kénnen (vgl. Ecarius, 1996). Dabei ist der Grad
der Erwartbarkeit und die Ebene der Normativitit durchaus unterschiedlich: z.B. konnen die
Bildungstiberginge in Deutschland durch die Struktur des Bildungswesens als hochgradig stan-
dardisiert und normativ gelten, sie laufen regelhaft ab und sind zu einem hohen Grad erwart-
bar. Die Aufnahme von Paarbeziehungen und Familiengriindung hingegen wird traditionell als
Erwartung an Menschen des jungen und mittleren Erwachsenenalters, jedoch durch die Plu-
ralisierung der Lebensentwiirfe eher verdeckt adressiert und sind nur bedingt erwartbar, aber
dennoch durch gesellschaftliche Strukturen normativ aufgeladen.

Uberginge kdnnen zum anderen als nicht-normativ definiert werden, d.h. als individuell in jeder
Biografie unterschiedliche Uberginge wie z.B. die Trennung von Elternteilen und Neuformatie-
rung von Patchworkfamilien oder die Neuorientierung auf unterschiedlichen Ebenen aufgrund
eines Umzugs der Familie. Im Gegensatz zu Lebenslauf bezicht sich Biografie mehr auf die indi-
viduell gelebten Leben mit deren subjektiver Verarbeitung durch den Einzelnen (vgl. Kriiger,
1995). Hinzu kommen insbesondere in der Phase des Heranwachsens entwicklungspsycholo-
gisch bedingte Uberginge wie z.B. der Ubergang vom Egozentrismus zur Perspektiveniiber-
nahme oder gemif Piagets der Ubergang von der prioperationalen zur konkret-operationalen
Phase (vgl. Piaget & Inhelder, 1973; Tillmann, 2013, S. 17ff; Vogler, Crivello & Woodhead,
2008, S. 15ff; Kap. 3.1).

Dariiber hinaus konnen Uberginge sowohl aus einer horizontalen Perspektive, d.h. als Uber-
ginge zwischen zur gleichen Zeit nebencinander existierenden Kontexten wie z.B. beim
tiglichen Ubergang von der institutionalisierten Bildung in Kindertageseinrichtung und
Grundschule in die Familie, als auch aus einer vertikalen Perspektive, d.h. als Uberginge zwi-
schen aufeinander folgenden Kontexten wie z.B. der Ubergang von der Kindertageseinrichtung
in die Grundschule, betrachtet werden (vgl. Vogler et al., 2008, S. 15ff). Die erstere Perspektive
hat ihren Bezugspunkt besonders in der soziologischen Tradition im Kontext der Sociology
of New Childhood zur Beschreibung von Kindheit und Kindsein als soziales Konstruke, das
durch unterschiedliche Kontexte, in denen Kinder parallel agieren, bestimmt und beeinflusst
wird (vgl. Qvortrup, Bardy, Sgritta & Winterberger, 1994). Auch die dkosystemische Theo-
rie Bronfenbrenners (2009) kann in diesem Zusammenhang dem Ansatz eines Wechsels zwi-
schen parallel existierenden Kontexten — hier Systemen - in Verbindung gebracht werden (s.u.).
Daneben liefern Vygotsky (1998) und in der Folge die Rezeption und Weiterentwicklung seiner
Schriften aus einer soziokulturellen Perspektive die Grundlagen fiir die Betrachtung von Uber-
gangen als einen Wandel zwischen unterschiedlichen ,,Kulturen®, d.h. zwischen Kontexten, die
gleichzeitig relevant fiir Kinder sind (vgl. dazu auch Vogler et al., 2008, S. 6fF). Diese horizon-
tale Perspektive auf den Ubergang richtet ihren Blick eher auf individuelle biografische Ereig-
nisse und den subjektiven Bewiltigungsprozess und ist damit in die Nihe der Uberlegungen zu
nicht-normativen Ubergingen zu stellen.

Die vertikale Perspektive ist besonders aus anthropologisch-soziologischer Perspektive von van
Gennep (1960) mit dem Begriff der Statuspassage belegt worden. Van Gennep beschreibt diese
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als gesellschaftlich festgelegte Wechsel von Altersstufe zu Altersstufe und damit verbundenen
Rollen- und Statuswechseln anhand von spezifischen Ritualen — sog. Ubergangsriten — inner-
halb einer Gesellschaft. Insbesondere den Ubergangsriten widmet er seine Aufmerksamkeit,
da er sie als Steuerungsinstrument gesellschaftlicher Ordnung versteht, die in ihrer initiieren-
den Funktion Krisen und Briichen vorbeugen und zur Integration, Identitit und Solidaritit
beitragen. Auch Havighurst (1948) definiert den Lebenslauf als Abfolge von Verinderungen
biologischer (z.B. Pubertit), gesellschaftlicher (z.B. die Einschulung) und individueller (z.B.
Verfolgung von eigenen Zielen) Art. Diese Verinderungen im Sinn von Ubergingen zu bewil-
tigen, bezeichnet er als Entwicklungsaufgaben. Dieser Auslegung liegt ein Entwicklungsver-
stindnis entsprechend eines gerichteten Prozesses zugrunde. Sie kann besonders fiir normative
Lebensereignisse angenommen werden. Ankniipfend an die Perspektive auf Entwicklungsauf-
gaben formuliert Filipp (1981) Anlisse der Verinderung als Krisen der Entwicklung bzw. kriti-
sche Lebensereignisse, die eine Reorganisation des Verhaltenssystems der Person und/oder der
sozialen Umwelt nétig macht (vgl. Filipp, 1981, S. 9). Die vertikale Perspektive auf den Uber-
gang fokussiert damit Lebensliufe und Uberginge eher normativen Charakeers.

Zusammenfassend fokussieren Uberginge ,,Zwischenriume* des biografischen Werdens, die im
Allgemeinen einem deutlichen Wandel unterliegen, dessen zeitlichen Ablauf man entsprechend
einer Trennungs-, Schwellen- und Integrationsphase betrachten kann. Dieser Wandel kann sich
sowohl als nicht-normativ in der individuellen Biografie eines Einzelnen und dessen subjekti-
ver Verarbeitung, aber auch im gesellschaftlich normierten Lebenslauf als normativ erwartbar
vollziehen. Des Weiteren lassen sich Uberginge auf einer eher horizontalen Ebene als Wandel
bzw. Wechsel zwischen nebeneinander existierenden Kontexten sowie auf einer eher vertikalen
Ebene als Wandel bzw. Wechsel zwischen aufeinander folgenden Kontexten feststellen. Uber-
ginge erfordern dariiber hinaus auf der Seite der Personen, die einen Ubergang primir erle-
ben, Bewiltigungsleistungen auf diesen genannten unterschiedlichen Ebenen. Bewiltigung und
Bewiltigungsmechanismen werden dementsprechend eng mit Ubergingen und den theoreti-
schen und empirischen Auseinandersetzungen mit Ubergingen verkniipft.

2.2 Theoretische Grundlagen des ["Jbergangs von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule, der in dieser Arbeit fokus-
siert wird, lasst sich unter diesen Annahmen als ein bedeutendes normatives Entwicklungs-
ereignis auf vertikaler Ebene definieren, bei dem eine ,Anpassung an Verinderungen auf der
individuellen, interaktionalen und kontextuellen Ebene geleistet werden muss und eine Neuge-
staltung innerpsychischer Prozesse und Bezichungen zu anderen Personen erfolgt” (vgl. Griebel
& Niesel, 2003, S. 139). Er markiert nicht nur den Eintritt in das formale Bildungssystem, son-
dern ist fir die weitere Bildungslaufbahn bedeutsam. Insofern sind die Prozesse vor, wihrend
und nach dem Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule Schwerpunke in
der empirischen und theoretischen erzichungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem
Begriff des Ubergangs (vgl. Tillmann, 2013, S. 15). Dabei beruhen die Auseinandersetzungen
auf den oben genannten Grundlagen. Von besonderer Bedeutung fiir die Betrachtung des Uber-
gangs in dieser Arbeit sind dabei die entwicklungspsychologisch-padagogischen Ansitze der
Theorie kritischer Lebensereignisse (vgl. Filipp, 1981) und der Stresstheorie (vgl. Lazarus &
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Folkman, 1984) sowie der 6kopsychologische Ansatz Bronfenbrenners (2009), weil sie mit Per-
spektive auf die individuelle Bewiltigung den Ubergang als Entwicklungsaufgabe definieren,
aber gleichsam auch den Zusammenhang zwischen individuellen Bewiltigungsmechanismen
und sozialen und kontextualen Bedingungen fokussieren. Sie stellen auch die Grundlage des
am bayrischen Staatsinstitut fiir Frithpidagogik Miinchen (IFP) entwickelten Transitionsmo-
dells dar, das diese unterschiedlichen Annahmen in eine Struktur bringt und neben den genann-
ten Theorieansitzen den ,,State of the Art” im deutschsprachigen Raum darstellt und damit
anschlussfihig an die aktuelle Transitionsforschung ist (vgl. Albers & Lichtblau, 2014, S.11;
Griebel & Niesel, 2011, S. 33).

Uberginge als (kritische) Lebensereignisse

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive auf Krisen der Entwicklung (vgl. Havighurst,
1948) bezeichnet Filipp (1981) kritische Lebensereignisse als zeitlich begrenzte Situationen
oder Phasen, die sich aufgrund verschiedener Bedingungen vom ,iiblichen Lebensfluss des
Alltags“ (vgl. Knorzer, Grass & Schumacher, 2007, S. 172) unterscheiden. Diese Situationen
und Phasen kénnen biologischen, sozialen und physikalischen Ursprungs sein, akut oder chro-
nisch sowie dem Lebensalter entsprechend auftreten, positiv oder negativ bzw. nach subjektiver
Bedeutung und ihrer Kontrollierbarkeit bewertet werden. Nach Filipp ist mit der Bezeichnung
»Krise“ oder ,kritisches Lebensereignis® keinesfalls impliziert, dass es sich hierbei um eine nega-
tive oder gar schidigende Entwicklung handelt. Vielmehr sind sie notwendige Voraussetzung
fiir entwicklungsgemifien Wandel und persénliches Wachstum (vgl. Filipp, 1981, S. 8). Sie bie-
ten Herausforderungen, die nicht durch Routinen be- oder verarbeitet werden kénnen, sondern
neue und verinderte Handlungsmuster notwendig machen. Es kann von einer Nicht-Passung
zwischen der Person und seiner Umwelt gesprochen werden, die eine Lésung und Wiederher-
stellung von Passung bedarf (vgl. Eckerth & Hanke, 2015, S. 24; Filipp, 1981, S. 23fF; Griebel
& Niesel, 2011,S. 27)°.

Kritische Lebensereignisse fordern demnach die Bewiltigungskompetenzen der Personen her-
aus. Als Bewiltigungskompetenzen lassen sich vor allem Temperamentsmerkmale, stabile Kog-
nitionen iiber sich selbst (ein positives Selbstbild, Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugungen,
ein hohes Selbstkonzept, ein positives Selbstwertgefiihl), eine gewisse Verinderungstoleranz
und proaktive Handlungsplanungen sowie selbstwertschiitzende Bewertungen von Hand-
lungsfolgen benennen (vgl. Filipp, 1981, S. 15fF). Sie werden in der Bewiltigung altersspezifi-
scher Entwicklungsaufgaben erworben und spielen besonders bei der Bewiltigung schwieriger
Lebenssituationen eine grof8e Rolle (vgl. dazu auch Wustmann Seiler, 2012, S. 46f). Zum einen
richten sie sich auf die Umgestaltung innerpsychischer Prozesse wie beispielsweise (Neu-)
Einschitzung einer herausfordernden Situation und darauf beruhender Wahl von Bewilti-
gungsstrategien, Rationalisierung bzw. Rechtfertigung der Wahl von Bewiltigungsstrategien,
Beruhigungs- und Regulationsprozesse. Bewiltigungskompetenzen richten sich daneben auch
auf die Verinderung der Umwelt durch die Person. Dies ist dann der Fall, wenn Personen im
Sinn einer Bewiltigung die stressreichen Komponenten einer kritischen Situation aktiv durch
Handlungen verindern (z.B. sich in einer veringstigenden Situation die Augen zuhalten).
Bezogen auf die Entwicklung kénnen kritische Lebensereignisse demnach einerseits Entwick-
lungschancen bieten, die bei subjektiv erfolgreicher Bewiltigung ein personliches Wachstum

6 Auch dic Resilienzforschung hat sich mit dem Begriff des kritischen Lebensereignisses im Sinn Fillipps auscinander-
gesetzt und bezeichnet sie als Phasen erhohter Vulnerabilitit (vgl. Wustmann Seiler, 2012, S. 30f).
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und ecine Weiterentwicklung zur Folge haben konnen, aber andererseits auch Risiken bergen
und negative Entwicklungen verursachen, wenn die Lésung und Regulierung der emotionalen
Belastung nicht in einer angemessenen Zeit erfolgt (vgl. Filipp, 1981, S. 154F).

Fiir die Transitionsforschung und die pidagogische Betrachtung und Begleitung des Ubergangs
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule stellt die Perspektive nach Filipp (1981)
eine Grundlage dar, weil sic Bildungsiiberginge als normative kritische Lebensereignisse her-
ausarbeitet, die in westlich geprigten gesellschaftlichen Kontexten meist zum Lebenslauf aller
Menschen dazugehéren und demensprechend vorhersehbar sind (vgl. dazu auch Grotz, 2005).
Gleichzeitig stellen sie Phasen erhéhter Vulnerabilitit, aber auch erhéhten Entwicklungspoten-
tials dar und sind daher von hoher Entwicklungs- und Ergebnisoffenheit geprigt. Aus einer
pidagogischen Perspektive impliziert dies eine intensive Begleitung des Ubergangs und insbe-
sondere die Entwicklung von Mafinahmen, die die Kinder und deren Eltern, die den Ubergang
primir erleben, darin unterstiitzen, Bewiltigungskompetenzen wie z.B. neue Handlungsstrate-
gien und auch die positive Bewertung einer Verinderung zu entwickeln sowie personale Kom-
petenzen wie die Selbstwirksamkeit oder emotionale Stabilitit zu stirken. Dies beinhaltet auch
die Erméglichung von Erfahrungen der eigenen Wirksamkeit (vgl. Kap 4). Dementsprechend
frage die vorliegende Untersuchung danach, welche Handlungsstrategien Kinder im Ubergang
nutzen, wie sie Verinderungen bewerten und was sie im Ubergangsprozess brauchen, um Wirk-
samkeitserfahrungen zu machen (vgl. Kap. 6.2).

Uberginge aus stresstheoretischer Perspektive

Ausgehend von einer entwicklungspsychologischen Perspektive versucht die Stresstheorie
Belastungsbedingungen und Belastungsreaktionen zu erkliren, die sich im Kontext von bedeut-
samen Verinderungen und deren Auswirkungen zeigen (vgl. Lazarus & Folkman, 1984). Aus
dieser Perspektive werden Verinderungen sowie deren Bedingungen und Auswirkungen aller-
dings vor allem mit Blick auf die Verarbeitungs- und Bewiltigungsprozesse auf der Ebene des
Einzelnen betrachtet. Damit weist sie eine theoretische Nihe zu Filipps (1981, S. 23ff) Per-
spektive auf Ubergéinge als kritische Lebensereignisse auf. Sie stellt heraus, dass es bei deren
Bewiltigung vor allem darauf ankommt, ob diese Verinderungen grofleren Ausmafles und
langerer Dauer sind und ob sie von der Person als gewiinscht und kontrollierbar eingeschitzt
werden (vgl. Griebel & Niesel, 2011, S. 28). Dariiber hinaus ist es fiir die Bewiltigung rele-
vant, iiber welche Bewiltigungsressourcen der Einzelne grundsitzlich verfuigt. Stelle sich dem-
entsprechend eine Verinderung als Ubergang dar (s.0.) und wird von dem Einzelnen auch als
solcher bewertet, so ist es sowohl fiir die Bewertung der Situation als auch fiir die Bewiltigung
derselben ausschlaggebend, wie die betroffene Person die eigenen individuellen und sozialen
Ressourcen einschitzt. Dazu werden in einem ersten Schritt die sich verindernde Situation
(z.B. als Herausforderung oder Bedrohung bzw. Uberforderung) und in einem zweiten Schritt
die Bewiltigungsressourcen eingeschitzt. Informationen zur Situation sind dabei meist auf die
Umwelt bezogen, wohingegen die Ressourceneinschitzung vor allem auf Informationen zu den
Merkmalen der Person beruht (vgl. Wustmann Seiler, 2012, S. 76f). Werden die Situation eher
als bedrohlich und die individuellen und sozialen Ressourcen als gering eingeschitzt, kann es zu
einer Uberforderung und zu Stress kommen. Gemif der Stresstheorie wird Stress dabei immer
auf der Grundlage des Zusammenhangs zwischen Person und Umwelt und der Reflexion dieses
Zusammenhangs definiert. Wie also eine Situation bzw. Verinderung bewertet wird, ist also
von der kognitiven Beurteilung des Zusammenhangs abhingig (vgl. Lazarus & Folkman, 1984,
S.21). Dariiber hinaus beeinflussen auch bereits in dhnlichen Situationen gemachte positive
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oder negative Erfahrungen die Bewertung der Situation als stressreich oder im positiven Sinn
herausfordernd (vgl. Wustmann Seiler, 2012, S. 76).

Aus einer pidagogischen Perspektive auf Uberginge ist nicht nur die Bewertung einer Situation
relevant, sondern auch der Umgang mit dieser Situation bzw. die Bewiltigung. Mit der transak-
tionalen Stresstheorie ist auch der Begriff des Copings eng verbunden. Darunter verstehen Laza-
rus und Folkman (1984) verhaltensorientierte und innerpsychische Anstrengungen, die dazu
fihren sollen, eine Anforderung zu tiberwinden bzw. Stress zu reduzieren oder zu minimieren
(vgl. ebd.). Dabei ist das Coping nicht an eine Erfolgserfahrung gekniipft, sondern bezicht sich
gemif einer Prozessorientierung auf die Bemithungen, eine stressreiche Situation zu meistern.
Neben ciner allgemeinen Gesundheit” (physisch stark und fit sein) sind es vor allem positive
Uberzeugungen der eigenen Wirksamkeit wie Kontroll- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen sowie Problemldsefihigkeiten (z.B. eine Situation zu analysieren, Handlungsstrategien
abzuwigen, einen angemessenen Handlungsplan auszuwihlen), die Anstrengung und Ausdauer
im Copingprozess beeinflussen. Daneben beeinflussen soziale Fahigkeiten wie z.B. ein angemes-
senes Kommunikationsverhalten und soziale Unterstiitzung durch andere Personen den Prozess
positiv.

Als bedeutsam fiir die Transitionsforschung kann die Stresstheorie deshalb gelten, weil sie ihre
Perspektive auf den Zusammenhang zwischen individuellen Beurteilungsmechanismen und
kontextualen und sozialen Rahmenbedingungen legt und damit zu erkliren versucht, wie diese
beiden Aspekte bei der Bewertung einer Verinderung, wie sie der Ubergang von der Kinderta-
geseinrichtung in die Grundschule darstellt, zusammenspielen. Im Gegensatz zu Implikationen
durch den Namen geht es weniger um die Erklarung von Stress, sondern vielmehr um die Refle-
xion der Zusammenhinge. Fiir die pidagogische Begleitung des Ubergangs erscheint es aus Per-
spektive der Stresstheorie besonders sinnvoll, die Kinder und Eltern als primir vom Ubergang
Betroffene darin zu unterstiitzen, dieses Lebensereignis als Herausforderung zu definieren. Dies
wird besonders dadurch gestiitzt, dass sie die Verinderungals kontrollierbar und gewtinscht und
ihre Bewiltigungsressourcen (wie z.B. eine hohe Selbstwirksamkeit oder ein positives Selbst-
konzept, aber auch verlissliche soziale Bezichungen) positiv einschitzen. Diese Einschitzung
ist auch davon abhingig, wie hiufig sie bereits die Erfahrung gemacht haben, eine Situation
tatsichlich beeinflussen zu konnen. Es ist also fir die Unterstiitzung von Eltern und Kindern
ebenso relevant, ihnen Méglichkeiten zu erdffnen, die Erfahrung von Einfluss und Wirksamkeit
immer wieder zu machen (s. Kap. 4.3.4).

Uberginge aus okosystemischer Perspektive

Grundlegend fiir viele Betrachtungsweisen zum Kontext von Ubergingen ist die skopsycho-
logische Theorie Bronfenbrenners (2009), die Entwicklung als Interaktion zwischen dem Ein-
zelnen und seiner sozialen Umgebung betrachtet. In diesem Sinn konstruieren sich durch die
Interaktionen und Bezichungen, ob dyadisch zwischen zwei Personen oder in zirkuliren Pro-
zessen zwischen mehreren Personen, Kontexte als Mikrosysteme, die vor allem dadurch gekenn-
zeichnet sind, dass das Verhalten und die Reaktionen des Einzelnen und der anderen Personen
sich aufeinander bezichen und beeinflussen. Neben der Perspektive auf das Kind als Individuum
kommt insbesondere der Betrachtung seiner Entwicklungsbedingungen in der Lebensumwelt
eine zentrale Rolle im 6kopsychologischen Ansatz zu. Nach Bronfenbrenner sind es vor allem
die Kontextbedingungen und deren Passung zum Individuum und zueinander, die die Entwick-

7 Die Stresstheorie steht ebenso wie die Theorie kritischer Lebensereignisse in einem Zusammenhang mit dem medizi-
nischen Phinomen der Vulnerabilitit (vgl. Antonowsky), das auch fiir das Konstruke der Resilienz grundlegend ist.
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lung des Einzelnen beeinflussen. Dabei geht es nicht nur um objektiv bewertete, sondern viel-
mehr um subjektiv erfahrene Kontextbedingungen und Passungen (vgl. Bronfenbrenner, 2009,
5.22).

Bronfenbrenner expliziert vier unterschiedliche Systemebenen, die im Folgenden erldutert
werden: die Mikro-, Meso-, Exo- und Chronosystemebene. Das erste und wesentliche Mik-
rosystem ist die Familie. Die Familienmitglieder werden dabei ,als Elemente eines Systems
gesehen, das sich durch Regeln des Umgehens miteinander nach aufen abgrenze und Zuge-
hérigkeit definiere” (vgl. Griebel & Niesel, 2011, S. 22). Neben die Familie treten im Lauf der
Entwicklung auch sekundire Entwicklungskontexte wie z.B. die Kinderkrippe, die Kinder-
tageseinrichtung, Schule, Sportvereine etc., die ebenso als Mikrosysteme gelten konnen. Aus
Perspektive Bronfenbrenners lassen sich dartiber hinaus die Wechselbezichungen zu anderen
Systemen, also weiteren umgebenden Kontexten, als mehr oder weniger eng bzw. einfluss-
nehmend definieren. So werden Wechselbezichungen, die wie z.B. verwandtschaftliche oder
freundschaftliche Beziechungen eine Nihe zum Mikrosystem Familie aufweisen und von vie-
len bzw. allen Familienmitgliedern aufgesucht werden kénnen, als Mesosystem bezeichnet.
Beziechungen zu anderen Einflusssphiren, die nur von einzelnen Familienmitgliedern erreicht
werden, aber Einfluss auf die ganze Familie haben kann, werden als Exosystem bezeichnet.
Auf iibergeordneter Makroebene sind z.B. Familienpolitik, Gesetzgebung und gesellschaftli-
che Normen angesiedelt, die vor allem indirekt auf das Mikrosystem Familie einwirken. Ver-
inderungen im Kontext der Zeit werden nach Bronfenbrenner als Chronosystem bezeichnet
(vgl. Bronfenbrenner, 2009).

Uberginge werden im kopsychologischen Ansatz als Verinderung und Anpassung von Rollen,
Beziehungen und Identitit gesehen. Dabei beziehen sich Uberginge vor allem auf horizontale
und vertikale Wechsel zwischen unterschiedlichen Mikrosystemen (z.B. zwischen Familie und
Kindertageseinrichtung, aber auch zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule). Nach
Bronfenbrenner (2009) ist es fiir die Entwicklung des vom Ubergang betroffenen Individuums
besonders wichtig, dass Erfahrungen und Verhaltensweisen, die in einem Mikrosystem erwor-
ben wurden, tibertragbar auf das jeweils andere Mikrosystem sind. Es geht jedoch nicht um die
Vermeidung von Unterschieden, sondern vielmehr darum, dass die Handlungskompetenzen,
die innerhalb bestimmter Rollen und Bezichungen in einem Mikrosystem erworben wurden,
fur die positive Wahrnehmung des Wechsels und die Entwicklung und Identititsbildung des
Einzelnen genutzt werden konnen.

Damit soll auch sichergestellt werden, dass Elemente der Identitit wie z.B. das Selbstkonzept,
die Selbstwirksamkeit und die Selbstwahrnehmung, die wiederkehrender positiver Erfahrungen
bediirfen, auch trotz Ubergang gestirkt werden (vgl. Bronfenbrenner, 2009). Insbesondere den
Kontextbedingungen kommt dabei eine wesentliche Rolle zu: sind sie in den einzelnen Mik-
rosystemen dhnlich, z.B. bezogen auf die Moglichkeiten, im Sinn von Selbst- und Mitbestim-
mungserfahrungen an wesentlichen Entscheidungen beteiligt zu sein (vgl. dazu auch die World
Vision Studie 2010), so fillt ein Wechsel zwischen verschiedenen Mikrosystemen aufgrund
der damit zusammenhéngenden dhnlichen Rollenzuschreibungen und Beziehungsmuster eher
leicht und er wird vom Individuum positiv erfahren. Ebenso haben ahnliche Rahmenbedin-
gungen z.B. bezogen auf die Freiheits- und Moglichkeitsspielriume der Kinder eine positive
Auswirkung auf die Identititsbildung, in diesem Beispiel besonders bezogen auf die Selbstwirk-
samkeit. Sind die Rollenzuschreibungen und Beziehungsmuster hingegen sehr unterschiedlich,
z.B. aufgrund verschiedener padagogischer Konzepte und struktureller Rahmenbedingungen
wie sie méglicherweise in der Kindertageseinrichtung und der Schule vorzufinden sind (vgl.
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dazu auch Knauf & Schubert, 2005), kénnte die Entwicklung des Individuums ungiinstig beein-
flusst werden®.

Insbesondere in der internationalen Forschung zu Transitionen ist der 6kopsychologische Ansatz
Bronfenbrenners breit rezipiert worden. Ein bekanntes und oft zur Beschreibung des Bildungs-
tbergangs von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule genutztes Modell liefern Rimm-
Kaufman und Pianta (2000). In ihrem ,Ecological and Dynamic Model of Transition” wird der
Ubergang als ein durch Wechselwirkungen der beteiligten Mikrosysteme Kindertageseinrich-
tung, Familie, Peergroup bzw. Nachbarschaft und Schule bestimmter Prozess beschrieben, der
sich auf die primar betroffenen Personen, hier vor allem die Eltern und Kinder, auswirkt. Durch
diesen transaktionalen Prozess entstechen Beziehungen und Verhaltensmuster der beteiligten
Mikrosysteme zueinander, die zum einen Ergebnis dieses Prozesses sind und zum anderen die
Entwicklung der Eltern und Kinder und deren Bewiltigungskompetenzen wie der Selbstwirk-
samkeit, der Selbstwahrnehmung und dem Selbstkonzept beeinflussen (vgl. Rimm-Kaufman &
Pianta, 2000). Das Transitionsmodell betont in Anlehnung an Bronfenbrenner die pidagogi-
sche Bedeutung der Interaktion (und Kooperation) zwischen den Systemen fiir die Schaffung
anschlussfahiger Lernbedingungen u.a. von Familie, Kindertageseinrichtung und Schule. Dies
kann sich sowohl auf den Austausch tiber bestimmte pidagogische Konzepte als auch auf die
konkrete (gemeinsame) Ubergangsgestaltung beziehen.

Der 6kopsychologische Ansatz Bronfenbrenners und die aus ihm entstehenden Modelle zur
Beschreibung von Bildungstransitionen sind fir die Transitionsforschung besonders deshalb
bedeutsam, weil sie die Perspektive auf die intersystemischen Bedingungen sowie den Zusam-
menhang zwischen der Entwicklung des Individuums und den Bedingungen in den Mikro-
systemen richten. Insbesondere fiir die identititsbildenden Prozesse der Entwicklung eines
positiven Selbstkonzepts, von Selbstwirksamkeit und einer positiven Selbstwahrnehmung spie-
len nach Bronfenbrenner nicht nur innerpsychische Verarbeitungsprozesse, sondern vor allem
Kontextbedingungen und die subjektive Bewertung dieser eine wesentliche Rolle. Damit las-
sen sich Beziige zur sozial-kognitiven Theorie Banduras (1997) und dem darin wesentlichen
Selbstwirksamkeitskonstrukt zichen, die in Handlungserfahrungen in unterschiedlichen sozi-
alen Kontexten erworbenes Wissen tiber eigene Fihigkeiten und Moglichkeiten fokussiert.
Beiden theoretischen Zugingen ist gemeinsam, dass sie mit Perspektive auf die Ebene des
Individuums und dessen Kognitionen von sich und seinen Kompetenzen auch die Kontextbe-
dingungen, d.h. also die Méglichkeiten und Spielrdume betrachten, in denen das Individuum
Handlungserfahrungen machen kann. In beiden Ansitzen geht es um die ,,Agency®, d.h. die
Handlungsfihigkeiten und -mdéglichkeiten des Kindes und dessen Entwicklung. Wenn dem-
entsprechend Uberginge zwischen Mikrosystemen als Verinderung und Anpassung von Rollen
und Bezichungen betrachtet werden, so impliziert das im Anschluss an Bronfenbrenner sowie
Rimm-Kaufman und Pianta, dass zur pidagogischen Unterstiitzung der Kinder und Eltern im

8 Uber das Ausmaf8 der Unterschiede der Rollenzuschreibungen und Beziehungsmuster und die damit einherge-
henden Effekte auf die Bewiltigung dieser Diskontinuititen herrschen unterschiedliche Interpretationen. Zum
Einen existieren Argumentationen fiir eine méglichst hohe Kontinuitit der Anforderungen, Rollenzuschreibungen
und Bezichungen im Wechsel zwischen verschiedenen Systemen und dementsprechend fiir eine Angleichung der
Systeme. Zum Anderen werden Diskontinuititen zwischen Systemen und deren unterschiedlichen Erwartungen,
Rollenzuschreibungen und Bezichungsmuster als Entwicklungsanreiz betrachtet und einer Kontinuititsdokerin
widersprochen (vgl. Dollase, 2000). Faust und Rossbach (2004) konstatieren dazu, dass die kumulativen Lernpro-
zesse im Kindesalter zwar durch den Ubergang beeinflusst, sich aber weder Kontinuitit noch Diskontinuitit per se
negativ oder positiv auswirken miissen. Sie pladieren vielmehr dafiir, empirisch zu betrachten, welche Aspekte der
Ubergangsgestaltung positive Effekte auf die Lernprozesse haben (vgl. Faust & Rossbach, 2004, S. 5).
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Ubergangsprozess in den Mikrosystemen Moglichkeiten und Spielriume geschaffen werden
sollten, in denen diese dhnliche und kontinuierliche Handlungserfahrungen gemif§ anschluss-
fahiger Lern- und Entwicklungsprozesse machen konnen.

Der IFP-Transitionsansatz als Modell von Bildungstransitionen

Der IFP-Transitionsansatz (vgl. Griebel & Niesel, 2004, 2011; Niesel, Griebel & Netta, 2008)
stellt ein im deutschsprachigen Raum breit rezipiertes, aber auch international sichtbares Modell
zur Beschreibung des Bildungsiibergangs von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule
dar, das auf den bereits aufgefiihrten theoretischen Ansitzen der Transitionsforschung (Uber-
ginge aus Perspektive der Theorie kritischer Lebensereignisse, der Stresstheorie, der 6kopsycho-
logischen Systemtheorie) beruht (vgl. Albers & Lichtblau, 2014; Margetts & Kienig, 2013).
Bemerkbar wird der groe Uberschneidungsbereich der Annahmen des IFP-Transitionsmodells
mit denen des ,Ecological and Dynamic Model of Transitions“ von Rimm-Kaufman und Pianta
(2000, s.0.). Dies ist mit dem Riickgriff auf dieselben grundlegenden Theorien zu erkliren. Fiir
die vorliegende Arbeit ist aber besonders das IFP-Transitionsmodell grundlegend, weil es ver-
sucht, die situativen Anforderungen im Ubergangsprozess in einem ersten Zugang als Entwick-
lungsaufgaben zu systematisieren. In einem zweiten Zugang begreift es den Ubergangsprozess
und damit auch eine mogliche pidagogische Ubergangsgestaltung als Ko-Konstruktion.

Das IFP-Transitionsmodell fokussiert auf der Grundlage eines familienpsychologischen Ansat-
zes mit der Perspektive auf Anforderungen als Entwicklungsaufgaben besonders Verinderun-
gen auf der subjektiven Ebene der Identitit. Diese Veranderungen werden im IFP-Ansatz unter
der Perspektive auf die Erst- und Einmaligkeit des Ereignisses als Entwicklung im psychologi-
schen Sinn betrachtet: die Personen, die den Ubergang aktiv bewiltigen, also die Kinder und
deren Eltern, erleben einen holistischen, organisierten und zugleich kontextgebundenen Ent-
wicklungsprozess (vgl. Krettenhauer, 2014, S. 17). Das Erleben von Diskontinuitit und Nicht-
Passung sowie deren Bewiltigung wird daran anschlielend als Entwicklungsimpuls verstanden
(vgl. Griebel & Niesel, 2011, S. 36f). Der subjektiven Ebene des psychologischen Entwicklungs-
prozesses auf Seiten der Kinder und Eltern steht die professionelle Ebene der pidagogischen
Ubergangsgestaltung auf Seiten der Erzieher*innen und Lehrkrifte gegeniiber. Pidagogische
Professionelle wie Erzieher*innen und Lehrkrifte begleiten und unterstiitzen den Ubergangs-
prozess, etleben aber durch wachsende Professionalitit und Routine den Ubergang nicht als
eigenen ein- und erstmaligen Wandlungsprozess (vgl. ebd.).

Als zweiten wesentlichen Zugang des IFP-Transitionsansatzes ist die ko-konstruktive Pers-
pektive auf den Ubergangsprozess zu nennen. Griebel (2008) versteht dabei in Anlehnung
an konstruktivistische Theorien Lern- und Entwicklungsprozesse als soziale Konstruktion in
der Interaktion des Einzelnen mit anderen Akteur*innen und seiner Umwelt. Im IFP-Ansatz
kommt der ko-konstruktiven Perspektive eine grofe Bedeutung fiir die Analyse des Ubergangs-
prozesses und der Ubergangsbewéltigung, aber auch fiir die pidagogische Gestaltung des Uber-
gangs zu. Er versucht im Modell der Transition als ko-konstruktiven Prozess alle Akteur*innen
mit ihren subjektiven Perspektiven und ihr Zusammenwirken zu beriicksichtigen (vgl. Griebel
& Niesel, 2011, S. 116). Dabei richtet sich der Blick zum einen auf die einzelnen Mikrosysteme
Familie, Kindertageseinrichtung und Grundschule, in denen besonders die Kinder und deren
Eltern, die in allen Systemen agieren, in unterschiedlichen Rollen an ko-konstruktiven Prozes-
sen beteiligt sind. Zum anderen geht es auch um die Ko-Konstruktion von Ubergangsprozes-
sen auf mesosystemischer Ebene, also zwischen den Systemen Familie, Kindertageseinrichtung
und Grundschule. Der IFP-Transitionsansatz bezieht gezielt auch die Kinder als wesentliche
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Akteur*innen ein, was dem Verstindnis von Kindern in der aktuellen Kindheitsforschung und
Frith- und Grundschulpidagogik entspricht (vgl. Biiker, 2015; Graf, 2010; Heinzel, 2012;
Honig, 2009; Velten, Alexi & Hoke, 2018; Kap. 6).

Der IFP-Ansatz versteht diese ,wverdichteten Entwicklungsanforderungen® (vgl. Welzer, 1993;
zitiert nach Griebel & Niesel, 2011, S. 30) fiir die Kinder und ihre Eltern daher als Heraus-
forderungen mit positiv motivationalem Charakter auf den drei Ebenen des Individuums, der
Bezichung und der Lebensumwelten (vgl. Fthenakis, 1999). Die im Folgenden benannten Ent-
wicklungsaufgaben beruhen auf Forschungsarbeiten im Zusammenhang mit der Entwicklung
des Transitionsmodells (vgl. Griebel & Niesel, 2002; Griebel & Niesel, 2011, S. 119f; Niesel,
Griebel & Netta, 2008, S. 21fF).

Auf der Ebene des Individuums lassen sich zunichst die wesentliche Verinderungen der Iden-
titit nennen. Vor allem geht es im Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grund-
schule um den Erwerb eines positiven Selbstbildes als kompetentes Schulkind bzw. kompetente
Schulkindeltern. Insbesondere das Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und die Selbstwahr-
nehmung des Kindes, die Hau8er (1995) als Kern der Identitit bezeichnet (vgl. Haufer, 1995,
S. 26f; 96), unterliegen in der frithen und mittleren Kindheit einer rasanten Entwicklung (vgl.
Kap. 3.2). Eine wesentliche Entwicklungsaufgabe ist daher die Stabilisierung der Identitit als
Schulkind, die sich besonders durch ein positives Selbstkonzept, tragfihige Selbstwirksamkeits-
erwartungen und eine positive Selbstwahrnehmung zeigt. Dazu gehéren auch die Bewiltigung
starker Emotionen wie Stolz, Freude, Neugier, aber auch Ungewissheit, Bedrohung und Ver-
lustingste. Auf Seiten der Eltern kommt zudem auch zunchmender Kontrollverlust aufgrund
der wachsenden Selbststindigkeit des Kindes und der ,neuen® Kontrollinstanz Schule bzw.
Lehrkraft hinzu. Ebenso miissen neue soziale Bezichungen aufgebaut und das Gefiihl der Zuge-
horigkeit zu der Gemeinschaft der Schiiler*innen bzw. bezogen auf die Eltern eine Zugehérig-
keit zur Elternschaft entwickelt werden. Nicht zuletzt miissen Schulkinder ,,Anderes kénnen
als Kindergartenkinder” (vgl. Niesel, Griebel & Netta, 2008, S. 33). Der Ausbau von Basis-
kompetenzen und der Erwerb unterrichtsnaher sowie metakognitiver Kompetenzen ist nicht
nur wesentliche Entwicklungsaufgabe, sondern sowohl aus Perspektive der Kinder (vgl. ebd.,
S. 33f; Einarsdottir, 2002; Dockett & Perry, 2007) als auch bildungspolitisch (vgl. Ministerium
fir Kinder, Familie, Flichtlinge und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen [MFK]JS]:
Kinderbildungsgesetz [KiBiZ], 2011, S.9; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen [MSW] & MFK]JS: Bildungsvereinbarung 0-10, 2016, S. 29f; MSW:
Richtlinien und Lehrpline, 2003) eng mit dem Ubergang von der Kindertageseinrichtung in
die Grundschule verbunden.

Auf der Ebene der Beziehungs-(neu)-gestaltung sind die Verinderungen durch den Ubergang
in die Schule vor allem dadurch geprigt, dass bestechende Bezichungen aufgrund der sich ver-
indernden Rahmenbedingungen, aber auch der sich verindernden Identitit neu definiert,
vielleicht auch abgebrochen werden und neue soziale Bezichungen aufgebaut werden miissen.
Besonders der Abschied von den Erzieher*innen und anderen Kindern, die nicht in die gleiche
Schule oder Klasse eingeschult werden, sowie der Aufbau der neuen und wichtigen Bezichung
zur Klassenlehrkraft sind wesentliche Anforderungen, die das Kind im Ubergang treffen (vgl.
Niesel, Griebel & Netta, 2008, S. 35f). Der Erhalt von einigen Bezichungen zu Kindern aus
der Kindertageseinrichtung sowie der Aufbau stabiler neuer Peerbezichungen scheint dartiber
hinaus nicht nur Entwicklungsaufgabe, sondern auch Bewiltigungsressource zu sein, wie Miiller
bemerke (vgl. Miiller, 2014, S. 34ff; Kap. 3.4). Auch in der Familie indern sich die Bezichungen
aufgrund des Rollenzuwachses des Kindes und die damit verbundene mégliche grofiere Selbst-
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standigkeit. Auf die Eltern kommen dhnliche Entwicklungsaufgaben zu, hier insbesondere der
Aufbau einer erziechungspartnerschaftlichen Beziehung zu den Lehrkriften des Kindes.
Letztendlich lassen sich auf der Ebene der Lebensumwelten besonders die Integration der ver-
schiedenen Lebensbereiche und die Bewiltigung horizontaler Wechsel zwischen Familie, Kin-
dertageseinrichtung und dann Schule als wesentliche Entwicklungsaufgaben benennen. Dazu
zihle nicht nur die Erkundung und Eroberung der neuen riumlichen Kontexte (z.B. der Schul-
weg, das Schulgelinde) mit anderen Regeln und Mafistiben, sondern auch die Integration eines
anderen Verstindnisses von Lernen und Vergleichen als in der Familie oder Kindertagesein-
richtung (vgl. Niesel, Griebel & Netta, 2008, S. 39f). Dass dabei insbesondere die Rolle des
Schulkindes nicht klar umrissen ist und daher auch zu Unsicherheiten und Erwartungen in der
Integration der Lebensbereiche fiihrt, konstatiert auch Kellermann in ihrer ethnografischen
Studie zur Ritualisierung des Schulanfangs (vgl. Kellermann, 2008).

Diese genannten Entwicklungsaufgaben zu meistern, ohne dass linger anhaltende Schwierig-
keiten oder Probleme auftreten, definieren Griebel und Niesel als Grundlage einer gelingenden
Ubergangsbewiltigung (vgl. Griebel & Niesel, 2011): eine erfolgreiche Bewiltigung sehen sie
dann, ,wenn das Kind sich emotional, psychisch und physisch und intellektuell angemessen in
der Schule prisentiert [...], wenn es sich in der Schule wohlfiihle, die gestellten Anforderun-
gen bewiltigt und die Bildungsangebote fiir sich optimal nutzt“ (vgl. Griebel & Niesel, 2004,
S.143). Damit bezichen sie sich auf Annahmen aus der Resilienzforschung, die sich vor allem
mit der Beschreibung einer positiven Entwicklung trotz widriger Umstinde und der Bewilti-
gung verschiedener Belastungen auseinandersetzt.

Exkurs: Resilienz und Resilienzfaktoren im Ubergang

Als Resilienz wird die Fihigkeit definiert, erfolgreich mit belastenden Lebensumstinden wie
z.B. mit Transitionen und den negativen Folgen von Stress umzugehen. Erfolg wird in diesem
Zusammenhang daran gemessen, ob sich belastete Menschen verglichen mit Menschen, die kei-
nen Belastungen und ungiinstigen Bedingungen gegeniiberstehen, dhnlich entwickeln (wie z.B.
einen Schulabschluss und eine Berufsausbildung machen). Insofern zielt Resilienz ,,auf psychi-
sche Gesundheit trotz erhdhter Entwicklungsrisiken ab, d.h. auf Bewiltigungskompetenz* (vgl.
Waustmann Seiler, 2012, S. 22, Hervorhebungen im Original). Die Bewiltigung wiederum ist
durch die Passung von Anforderungen der Situation und den aktuellen Dispositionen der Kin-
der bestimmt (vgl. Beelmann, 2002).

Das Resilienzkonzept hat seinen Eingang in die Diskussion um gelingende (friih-) padagogische
Bildungs- und Erziehungsarbeit insbesondere im Kontext von Bildungstransitionen gefunden,
weil es einen Erklirungsansatz dafiir bieten kann, warum manche Kinder Bildungsiiberginge
besonders gut bewiltigen und manche Kinder Schwierigkeiten in der Bewiltigung zeigen (vgl.
Fthenakis, 1998; Griebel & Niesel, 2001). Besonders Griebel und Niesel (2001) haben die
Rezeption des Resilienzkonzepts in der Frithpidagogik und Transitionsforschung in Deutsch-
land befordert. Das Resilienzkonzept stellt ein Biindel von Kompetenzen und Fahigkeiten, aber
auch Kontextbedingungen heraus, die die Entwicklung sozialer Fihigkeiten, einer kritischen
Bewusstheit sowie der Problemlosefihigkeit unterstiitzen. Vor allem zu nennen sind hier ein
positives Selbstkonzept, hohe Selbstwirksamkeitserwartungen und Optimismus, die als mafi-
gebliche Einflussfaktoren fiir die hohe Resilienz eines Menschen betrachtet werden (vgl. Dun-
lop & Fabian, 2007, S. 7). Aber auch kontextuale und soziale Bedingungen wie z.B. eine stabile
Beziehung zu einer festen Bezugsperson oder ein wertschitzendes anerkennendes Klima beein-
flussen die Resilienz positiv (vgl. Werner & Smith, 1992). Insbesondere fiir Kinder, die unter
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benachteiligenden Umstinden wie z.B. in Armut aufwachsen, sind die Unterstiitzung dieser
Kompetenzen und Fahigkeiten sowie wertschitzende und anerkennende kontextuale und sozi-
ale Bedingungen mafSgeblich wichtig, um weitere hinzukommende Herausforderungen, wie sie
der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule bietet, erfolgreich bewilti-
gen zu kénnen (vgl. Wustmann Seiler, 2012, S. 152; Kap. 2.3).

In einer differenzierten Analyse ordnen Rénnau-Bése und Frohlich-Gildhoff (2012) diese perso-
nalen, sozialen und kontextualen Aspekte zusammenfassend tibergeordneten Resilienzfaktoren
zu, die wesentlich fir die Entwicklung von Resilienz und die Bewiltigung von Anforderungen
und Entwicklungsaufgaben sind (vgl. Rénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2012, S. 19):

Selbst- und angemessene Selbsteinschétzung und
Fremdwahrnehmung Informationsverarbeitung
Selbstwirksamkeit Uberzeugung, Anforderung bewaltigen
(serwartung) zu kdnnen

Regulation von Gefiihlen und Erregung:

Entwicklungs- % Selbststeuerung 22 . 2
aufgaben, Aktivierung oder Beruhigung §
aktuelle — -
Anforderungen, | > Problemiésen allgemeine Strategien zur Analyse und 3
Krisen zum Bearbeiten von Problemen o

Unterstitzung holen,

- sozi
SO NG Z L) Selbstbehauptung, Konfliktiésung

Fahigkeit zur Realisierung vorhandener

ST Kompetenzen in der Situation

Abb. 1: Resilienzfakroren (entnommen aus: Rénnau-Bése & Frohlich-Gildhoff, 2012, S. 16)

Neben den sozialen Kompetenzen werden besonders selbstbezogene Kognitionen wie die
Selbstwahrnehmung (im Zusammenspiel mit der Fremdwahrnehmung) sowie die auf Hand-
lungen gerichtete Selbstwirksamkeit und dariiber hinaus auch personale Kompetenzen wie das
Problemlésen, die Stressbewiltigung sowie die Selbststeuerung als entscheidende Resilienzfak-
toren fokussiert (vgl. dazu auch Albers & Lichtblau, 2014; Gricbel & Niesel, 2011; Hinz, 2011;
Petillon, 2004; Wustmann Seiler, 2012). Vor allem selbstbezogene Kognitionen und personale
Kompetenzen, die sich auf die Wahrnehmung eigener Handlungskompetenzen und -maéglich-
keiten bezichen, sind aus der Perspektive der Resilienzforderung die Aspekte, die in pidagogi-
schen Settings unterstiitzt und gefordert werden konnen. Gleichzeitig zeigt die Fokussierung
auf die personale Ebene die Relevanz der Stirkung der Personlichkeit fiir die Bewiltigung von
Herausforderungen und Schwierigkeiten.

Aus ihrer Analyse heraus betonen Rénnau-Bése und Frohlich-Gildhoff (2012), dass die
genannten Faktoren allerdings nicht trennscharf voneinander abzugrenzen sind, sondern viel-
mehr mehr oder weniger groe Uberschneidungen untereinander zeigen. Dieses ,,Uberlappen®,
wie sie es nennen, fithren sie auf die breite Operationalisierung der einzelnen Phinomene und
Konstrukte sowie auf die Komplexitit der Resilienz zuriick und betonen in diesem Bereich wei-
teren Forschungsbedarf, insbesondere zu den Sichtweisen und Einschitzungen der fokussierten
Akteur*innen (vgl. Rénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2012, S.24). Auch aus ciner pida-
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