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Schutzfaktoren bei Kindern vor dem Ubergang in
die Sekundarstufe — Ergebnisse aus der STRESS-
Studie

Juliane Niemack

Zusammenfassung

Der Ubergang in die Sekundarstufe stellt fiir Kinder ein normativ kritisches Lebensereignis dar, das un-
terschiedlich bewertet und bewiltigt wird. Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Frage, welche
Schutzfaktoren dazu beitragen, dass Kinder dem Ubergang mit Gefiihlen der Vorfreude begegnen und
sie dieses Ereignis problemorientiert bewéltigen. Untersucht werden 596 ViertkldsslerInnen aus Bayern
und Hessen vor dem Ubergang in die Sekundarstufe. In Anlehnung an die kognitiv-transaktionale Theo-
rie von Lazarus und Folkman (1984) werden die Zusammenhinge von primdrer Bewertung als Heraus-
forderung und problemorientierter Stressbewiltigung unter Beriicksichtigung von personalen (akademi-
sches Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit) und sozialen Schutzfaktoren (Familienzusammenhalt, allgemei-
nes forderndes Elternverhalten) analysiert. Mithilfe von Strukturgleichungsmodellen lassen sich Media-
tionseffekte der Schutzfaktoren nachweisen. Insbesondere das akademische Selbstkonzept und ein for-
derliches Familienumfeld erweisen sich als bedeutsame protektive Faktoren in der Phase vor dem Uber-

gang.
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Protective Factors of Children prior to the Transition to Secondary School — Results from the STRESS-
Study

Abstract

Transition to secondary school constitutes a normative critical life event for children, which is evaluated
and managed individually. The present study focuses on the role of protective factors helping children to
approach this transition with emotions of pleasant anticipation and problem-focused coping. 596 fourth
graders from Bavaria and Hesse were examined prior to their transition to secondary school. Referring to
the cognitive-transactional theory from Lazarus and Folkman (1984), correlations between primary ap-
praisal as a challenge and problem-focused coping in consideration of personal (academic self-concept,
self-efficacy) and social protective factors (family cohesion, general supportive parent behavior) have
been analyzed. Using structural equation models, the mediation effects of protective factors can be con-
firmed. Academic self-concept and a supportive family environment particularly proved to be protective
factors prior to the transition.
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1 Einleitung und Fragestellung

Es wurde bisher mehrfach nachgewiesen, dass Grundschiilerlnnen bereits unter Stresser-
lebnissen leiden und sowohl psychische als auch physische Beanspruchungssymptome
zeigen (Klein-Hefling/Lohaus 2012; Seiffge-Krenke 2006). Zu den physischen Stress-
symptomen zdhlen beispielsweise Kopf- und Bauchschmerzen, zu den psychischen u.a.
Angste und Aggressionen (Klein-Hefling/Lohaus 2012). Stressoren, also Stressreize, die
in der Kindheit von Bedeutung sein konnen, lassen sich nach McNamara (2000) in kriti-
sche Lebensereignisse (z.B. Scheidung der Eltern, schwere Erkrankung), normative Stres-
soren (z.B. Schuleintritt, Pubertét) und alltdgliche Anforderungen einteilen. Im schuli-
schen Kontext konnte gezeigt werden, dass die Antizipation schulischen Versagens einen
noch stdrkeren Stressor darstellt als das tatsdchliche Verfehlen eines Leistungsziels (Man-
sel/Hurrelmann 1989).

Deshalb, so die Annahme, ist fiir Kinder in Deutschland das letzte Jahr der Grund-
schule besonders gravierend. Denn fiir sie wird in diesem Jahr eine Entscheidung iiber die
weitere Schullaufbahn getroffen. Durch die Vorhersehbarkeit dieser Verdnderung in der
Schulbiographie von Kindern handelt es sich um ein normativ kritisches Lebensereignis
(Filipp 1995). Dessen Ausgestaltung vollzieht sich vor dem Hintergrund von drei struktu-
rellen Merkmalen. Dies ist erstens der biographische Zeitpunkt. In den meisten Bundes-
landern erfolgt der Wechsel in die Sekundarstufe nach vier, in einigen Bundesldndern
nach sechs Jahren (Bellenberg/Klemm 2011). Zweitens wird der Wechsel in die nachfol-
gende Schulform unterschiedlich entschieden. Wihrend Bundesldnder wie Bayern die
bindende Ubertrittsempfehlung praktizieren, wird in vielen Bundeslindern die letztliche
Entscheidung iiber die weiterfithrende Schule den Eltern iiberlassen (Koch 2006). Drittens
schlieBen sich an die Primarstufe verschiedene Schulformen an. In Bayern etwa wird das
Modell einer Gesamtschule nicht angeboten, andere Bundesldnder fassen Haupt- und Re-
alschule, wieder andere alle drei Schulformen in einer Gesamtschule als Option zusam-
men (Kleine u.a. 2010).

Fiir die Schiilerlnnen selbst geht der Wechsel von der Primar- zur Sekundarstufe mit
Verdnderungen der schulischen Rahmenbedingungen (z.B. potenzielle Einfiihrung des
Fachlehrerprinzips, Ausweitung des Féacherkanons), Verdnderungen im Leistungsbereich
(z.B. hoherer Leistungsanspruch, stirkere Orientierung an sozialen Bezugsnormen) und
im Sozialbereich (z.B. verdnderte Sozialbeziehungen zu Peers) einher (Gniewsoz/Eccles/
Noack 2012; Harter/Whitesell/Kowalski 1992).

Durch die Konfrontation mit den neuen Anforderungen werden schulische Ubergiinge
somit fiir die SchiilerInnen zu kritischen Lebensereignissen (Biichner/Koch 2001), die in-
terindividuell unterschiedlich bewiéltigt werden (van Ophuysen/Harazd 2011). Zur Stress-
bewidltigung (=Coping) konnen verschiedene Stressbewiltigungsstrategien eingesetzt
werden, die sich allgemein in problemorientiertes und emotionsorientiertes Coping unter-
scheiden lassen (Lazarus/Folkman 1984, vgl. Kap. 2).

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Frage, welche Ressourcen SchiilerInnen,
die den Ubergang am Ende ihrer Grundschulzeit als Herausforderung bewerten, zur prob-
lemorientierten Stressbewiltigung aktivieren. Theoretisch steht dabei zum einen der sa-
lutogenetische Ansatz im Vordergrund (Antonovsky 1987). Bei diesem Ansatz steht die
Leitfrage im Vordergrund, wie Menschen trotz widriger Lebensumstinde ihre Gesundheit
aufrechterhalten konnen. Eine theoretische Erweiterung des Salutogenesekonzeptes findet
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sich im systemischen Anforderungs-Ressourcen-Modell (Becker/Bos/Woll 1994). Aus sa-
lutogenetischer Sicht wird der Ubertritt als Potenzial gesehen, bei dem Schiilerlnnen mit
geeignetem Bewiltigungsverhalten an diesem kritischen Lebensereignis wachsen. Zudem
orientiert sich der Beitrag an der Stresstheorie von Lazarus und Folkman (1984). Diese
Theorie beschreibt den Umgang mit Stressoren als Sequenz aus Bewertungs- und Bewil-
tigungsprozessen, die durch individuelle und soziale Ressourcen gerahmt werden. Fiir die
Fragestellung wird der Zusammenhang zwischen der Bewertung des Ubergangs als Her-
ausforderung, personalen (akademisches Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit) und sozialen
Schutzfaktoren (Familienzusammenhalt, allgemeines forderndes Elternverhalten) sowie
problemorientierter Stressbewaltigung untersucht. Hierfiir werden zunéchst die subjektive
Bewertung des Ubergangs als Herausforderung und das problemorientierte Coping aus
der kognitiv-transaktionalen Stresstheorie abgeleitet (vgl. Kap. 2). Im Anschluss daran
werden aus salutogenetischer Sicht (4dntonovsky 1987; Becker/Bos/Woll 1994) die perso-
nalen und sozialen Schutzfaktoren im Kontexts des Ubergangs in die Sekundarstufe mit
Blick auf die aktuelle Forschung erldutert (vgl. Kap. 2), bevor die Methode (vgl. Kap. 3)
und die Ergebnisse (vgl. Kap. 4) dieser Studie vorgestellt und diskutiert (vgl. Kap. 5)
werden.

2 Theorie und Forschungsstand

2.1 Die kognitiv-transaktionale Stresstheorie

Nach Lazarus” Verstindnis ist Stress nicht einfach das Produkt von Einflussfaktoren des
Individuums oder der Umwelt. Vielmehr findet eine Wechselwirkung zwischen Person
und Umwelt statt, weshalb diese Auffassung von Stress auch als transaktional bezeichnet
wird (Lazarus 1998). Beim transaktionalen Ansatz werden individuelle Bewertungs- und
Bewiltigungsprozesse betont. Eine Situation oder ein Ereignis kann also sehr unterschied-
lich interpretiert werden und in Folge dessen kommt es zu erheblichen interindividuellen
Unterschieden im Stresserleben. Auf die vorliegende Untersuchung bezogen bedeutet
dies, dass GrundschiilerInnen unterschiedlich auf die gleiche Situation bzw. auf das glei-
che Ereignis (z.B. Lernen fiir die letzte Klassenarbeit vor dem Ubertrittszeugnis) reagie-
ren konnen und Stress unterschiedlich erleben (Klein-Hepling/Lohaus 2012; Laza-
rus/Folkman 1984).

GemdlB dem transaktionalen Ansatz (Lazarus/Folkman 1984; vgl. Abbildung 1) er-
folgt zunichst eine erste Bewertung des potenziellen Stressors (primary appraisal) als po-
sitiv, irrelevant oder stressbezogen. Irrelevante Reize werden ignoriert und positiv bewer-
tete Reize spielen im weiteren Prozess keine Rolle. Diese beiden Einschitzungen eines
Ereignisses gehen mit angenehmen Gefiihlen einher und ein Anpassungsverhalten ist
nicht erforderlich (Beyer/Lohaus 2007). Lediglich ein als stressbezogen wahrgenommener
Reiz erfordert ein Adaptionsverhalten und induziert unter bestimmten Bedingungen eine
Stressreaktion. Die stressbezogene Bewertung kann als Bedrohung, Herausforderung oder
Schidigung/Verlust auftreten. Die Bedrohungsbewertung ist mit negativen Gefiihlen wie
Angst verkniipft (z.B. in Anbetracht des bevorstehenden Ubertritts). Die Bewertung als
Schidigung/Verlust bezieht sich auf ein vergangenes Ereignis. Hierbei treten negative
Gefiihle wie Trauer oder Arger auf (z.B. iiber eine nicht erreichte gewiinschte Note im
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Ubertrittszeugnis). Die Bewertung als Herausforderung ist zukunftsbezogen und bezieht
sich auf eine mogliche erfolgreiche Bewiltigung einer Situation (z.B. eine Klassenarbeit,
die relevant fiir das Ubertrittszeugnis ist, wird als Chance gesehen, die eigenen Leistun-
gen unter Beweis zu stellen) (Beyer/Lohaus 2007). Wird ein Ereignis als Herausforderung
eingestuft, ist es mit positiven Gefiihlen verbunden (bspw. wenn GrundschiilerInnen sich
auf neue Lerninhalte nach dem Ubergang freuen) (Lazarus/Folkman 1984).

Abbildung 1:  Grafische Darstellung des kognitiv-transaktionalen Ansatzes am Beispiel
des Grundschuliibergangs

Soziale Ressourcen (Eltern)

Stressor — { Primare Bewertung Sekundére
Grundschuliibergang y —Angst vs. Bewertung = Stressbewdltigung Stressreaktionen
] Vorfreude Abgleich Ressourcen

Personale Ressourcen (Kind)

Die Konzeptualisierung der primédren Bewertung konnte fiir den schulischen Bereich, ins-
besondere auch fiir den Ubertritt in die Sekundarstufe, empirisch belegt werden. Sirsch
(2000) beschiftigte sich mit der subjektiven Bedeutung des bevorstehenden Schulwech-
sels von der Grundschule in die weiterfithrende Schule aus SchiilerInnensicht. In Anleh-
nung an die Stresstheorie von Lazarus untersuchte sie die Einschidtzung bzw. Bewertung
des bevorstehenden Ereignisses in Form von Herausforderung und Bedrohung, welches
die auf die Zukunft gerichteten stressbezogenen Facetten der priméren Bewertung darstel-
len (vgl. weiter oben im Kapitel). Dariiber hinaus unterteilte sie in Anlehnung an Lazarus
und Launier (1978) und McGrath (1982) die Ereigniseinschdtzungen zum Schuliibertritt
in einen Leistungs- und einen Sozialbereich. Die teststatistischen Analysen bestdtigten
auch in anderen Untersuchungen die Differenzierung der Herausforderung und Bedro-
hung in einen Leistungs- und Sozialbereich (Kurtz u.a. 2010; Vierhaus/Lohaus 2007).

Diese Ergebnisse legen nahe, dass sich die Konzeptualisierung der primdren Bewer-
tung auch fiir die vorliegende Untersuchung eignet. In dieser Arbeit wird auf die Heraus-
forderung im Leistungsbereich niher eingegangen. Da diese mit positiven Gefiihlen — u.a.
mit Gefiihlen der Vorfreude — assoziiert ist, wird sie in der vorliegenden Studie auch mit
Vorfreude im Leistungsbereich bezeichnet.

In der kognitiv-transaktionalen Stresstheorie erfolgt in einem zweiten Bewertungs-
prozess (secondary appraisal) der Abgleich mit den vorhandenen Copingmdoglichkeiten,
wenn ein Ereignis als stressbezogen bewertet wird. Im Modell werden aktive, problem-
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orientierte Strategien (z.B. Anderung der Zeitplanung zum Lernen vor der Klassenarbeit)
von passiven, emotionsorientierten Strategien (z.B. Ablenken von der Klassenarbeit) un-
terschieden. Es wird abgeglichen, ob die fiir die Situation passenden Strategien bereits
verfiigbar sind bzw. ob die vorhandenen Strategien ausreichen, um die Situation erfolg-
reich zu bewaltigen. Es konnte vielfach gezeigt werden, dass der Einsatz von problemori-
entiertem Coping in wahrgenommenen kontrollierbaren Stresssituationen, wohingegen
emotionsorientiertes Coping in nicht kontrollierbaren Situationen wirksam ist (Lazarus
1993).

In dieser Arbeit liegt der Fokus auf dem problemorientierten Coping. Auch wenn kei-
ne allgemeine Standardstrategie empfohlen werden kann, so konnten Zusammenhénge
zwischen dem problemorientierten Coping und einer besseren psychologischen Anpas-
sung nachgewiesen werden (Lohaus u.a. 2006). Stress wird problemorientiert bewéltigt,
indem das Individuum (z.B. das Grundschulkind, das kurz vor dem Ubergang steht) eine
Verdnderung bei sich selbst und/oder der Umwelt vornimmt (beispielsweise haufiger ler-
nen, um die gewiinschten Noten fiir das Ubertrittszeugnis zu erhalten). Es kommt hierbei
also zu einer unmittelbaren Problemkonfrontation und damit aktiven Problemldsung (Lo-
haus u.a. 2000).

Die beschriebenen Prozesse des primary und secondary appraisals folgen nicht strikt
zeitlich aufeinander, sondern sie beeinflussen sich gegenseitig und konnen sich auch zeit-
lich iiberlagern. Ebenso kann es im Verlauf des Prozesses zu einer Neubewertung (re-
appraisal) kommen, durch welche ein zunéchst als bedrohlich eingestufter Stressor als
Herausforderung neu bewertet wird. Zu Stressreaktionen kommt es dann, wenn die wahr-
genommenen Anforderungen die vorhandenen Bewdéltigungsmoglichkeiten iibersteigen.
Eine Voraussetzung fiir Stresserleben ist somit ein gestortes Gleichgewicht zwischen situ-
ationalen Anforderungen auf der einen Seite und den Bewertungen sowie Copingstrate-
gien auf der anderen Seite. Langfristig kann es zu negativen Folgen auf physischer Ebene,
im Wohlbefinden und im sozialen Bereich kommen (Klein-Hefling/Lohaus 2012; Laza-
rus/Folkman 1984). Ebenso konnen sich Anpassungsprobleme iiberforderter Kinder und
Jugendlicher negativ auf die Entwicklung addquater Bewéltigungsstrategien auswirken
(Seiffge-Krenke 2000).

Abbildung 1 veranschaulicht den kognitiv-transaktionalen Ansatz am Beispiel des
Grundschuliibergangs. In diesem Modell wird der eben beschriebene transaktionale
Stressprozess durch Ressourcen gerahmt, die besonders in den salutogenetischen Ansit-
zen von Antonovsky (1987) und Becker/Bos/Woll (1994) betont werden.

In Anlehnung an die transaktionale Stresstheorie und die salutogenetischen Ansétze
ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit, relevante Schutzfaktoren herauszustellen, die es
den SchiilerInnen erméglichen, den Grundschuliibergang als Herausforderung (mit Ge-
fiihlen der Vorfreude im Leistungsbereich) zu bewerten und problemorientiert zu bewalti-
gen. Im Hinblick auf die bisherige Forschung zu Schutzfaktoren im Kontext des Uber-
gangs in die Sekundarstufe (Sirsch 2000; van Ophuysen 2009; van Ophuysen/Harazd
2011) und allgemeinen psychosoziale Schutzfaktoren der kindlichen Entwicklung (Mas-
ten/Reed 2002) werden im Folgenden das akademische Selbstkonzept und Selbstwirk-
samkeit als personale Ressourcen sowie ein allgemeines forderndes Elternverhalten und
ein hoher Familienzusammenhalt als soziale Ressourcen nédher untersucht.
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2.2 Bedeutsame Schutzfaktoren vor dem Ubergang in die Sekundarstufe

Lange Zeit stand in der gesundheitspsychologischen Forschung eine Defizitorientierung
im Fokus, bei der es um die Identifikation von Risikofaktoren ging, die zu Stresssympto-
men fithren. In den letzten Jahren wandte sich die Forschung eher ressourcenorientierten
bzw. salutogenetischen Ansétzen (Adntonovsky 1987; Becker/Bios/Woll 1994) zu und such-
te nach protektiven Faktoren, die eine gilinstige Entwicklung und psychische Gesundheit
trotz eines gewissen Risikopotenzials gewdhrleisten sollen (Ball/Peters 2007).

In diesem Zusammenhang hat sich das Konzept der Resilienz in der Forschung etab-
liert (Masten 2001; Werner/Smith 2001). Unter Resilienz wird die menschliche Wider-
standsfahigkeit gegeniiber belastenden Lebensumstéinden verstanden. Als Gegenkonstrukt
zur Resilienz wird mit dem Konzept der Vulnerabilitit eine Verwundbarkeit bzw. Ver-
letzlichkeit einer Person gegeniiber bestehenden Risiken beschrieben (Gabriel 2005;
Wustmann 2005).

Entstehungsfaktoren von Resilienz sind sowohl personale als auch soziale Ressour-
cen. Innerhalb der personalen Ressourcen sind dies beispielsweise ein positives Tempe-
rament, ein stabiles Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl, eine hohe internale Kontroll-
iiberzeugung, ein realistischer Attribuierungsstil sowie angemessene Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen, hohe kognitive und Problemldsefahigkeiten, ein aktives Bewdltigungs-
verhalten sowie eine hohe Sozialkompetenz. Als soziale Ressourcen konnten innerhalb
der Familie z.B. ein hoherer soziookonomischer Status und hoherer Bildungsstatus der El-
tern, ein autoritativer Erziehungsstil, Familienzusammenhalt und enge Geschwisterbin-
dungen identifiziert werden. Im Zusammenhang mit Stress im Kontext der Schule kann
der Ubergang in die weiterfithrende Schule als Phase erhdhter Vulnerabilitit angesehen
werden, in welcher Risiko- und Schutzfaktoren in ihrer Wechselwirkung Einfluss auf die
psychische Entwicklung des Kindes haben (Ball/Peters 2007; Scheithauer/Niebank/Peter-
mann 2000).

Selbstwirksamkeit

Fiir Resilienz beim Ubergang in die Sekundarstufe zeigt sich ein erhebliches Forschungs-
defizit. Aus einer Vielzahl von Studien konnten Rénnau-Bése (2013) und Frohlich-
Gildhoff, Dorner und Ronnau (2012) sechs iibergeordnete Resilienzfaktoren zusammen-
fassen: Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbstwirksamkeit(-serwartung), Selbststeue-
rung, Problemldsen, soziale Kompetenzen und Stressbewiltigung. In der vorliegenden
Studie wurden u.a. Selbstwirksamkeit und Stressbewéltigung untersucht (zu Stressbewil-
tigung vgl. weiter oben im Kapitel). Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person ist die
personliche Einschétzung, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund der
eigenen Fiahigkeiten bewiltigen zu konnen (Bandura 1994). Sie gilt als wichtige Res-
source im Prozess der sekundéren Einschétzung (secondary appraisal) (Schwarzer 2000).
Dartiber hinaus stellt sich die Selbstwirksamkeitserwartung allgemein als ein Schutz-
faktor von Kindern heraus, die den Umgang mit stressvollen Situationen erleichtert und
positive Auswirkungen auf Problembewiltigungsverhalten und psychische Gesundheit
hat (Ball/Peters 2007). Ebenso erweisen sich in verschiedenen Léngsschnittstudien ein
positives Selbstwertgefiihl und Selbstkonzept als protektive Faktoren in Bezug auf psy-
chische Gesundheit und die Entwicklung von Schulleistungen (Werner/Smith 1982).
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Akademisches Selbstkonzept

In Anlehnung an Shavelson, Hubner und Stanton (1976) wird das Selbstkonzept als ein
multidimensionales und hierarchisch strukturiertes Merkmal aufgefasst. Ubergeordnet ist
in dem Modell das allgemeine Selbstkonzept, welches sich in einen akademischen und
nichtakademischen Bereich aufgliedert. Das akademische Selbstkonzept wird wiederum
hierarchisch in schulfiacherspezifische Facetten unterteilt (z.B. Geschichte, Mathematik;
vgl. Shavelson/Hubner/Stanton 1976). Auf der untersten Hierarchieebene befindet sich
schlieBlich der Verhaltensbereich des Selbstkonzepts, welcher sich auf alle Bewertungen
des eigenen Verhaltens bezieht. In der vorliegenden Untersuchung wurde das fachunspe-
zifische akademische Selbstkonzept der Grundschiilerlnnen erfragt, um die allgemeinen
schulbezogenen Selbstbeschreibungen der Schiilerlnnen vor dem Ubergang zu erfassen.

Van Ophuysen (2009) konnte zeigen, dass positive und negative Erwartungen bzgl.
der neuen Schule durch personale Faktoren wie bspw. das akademische Selbstkonzept
vorhergesagt werden. Negative Erwartungen an die Sekundarschule tragen zu einem Ab-
fall des akademischen Selbstkonzepts bei. Eine Vielzahl an Ergebnissen bestétigt, dass
sich die Kinder am Ende der vierten Klasse mehrheitlich auf die neue Schule freuen
(Kurtz u.a. 2010; van Ophuysen 2009). In Bezug auf das akademische Selbstkonzept stellt
van Ophuysen (2009) fest, dass Kinder mit einer positiven Selbsteinschitzung der akade-
mischen Fihigkeiten die Sekundarschule als Herausforderung wahrnehmen. Ein hohes
akademisches Selbstkonzept verhélt sich somit wie ein Puffer vor negativen Befiirchtun-
gen.

Neben den eben beschriebenen Schutzfaktoren auf Personenseite spielen soziale Res-
sourcen eine entscheidende Rolle bei der Bewertung und Bewéltigung des Grundschul-
iibergangs. Allgemein hat die Familie als wichtigste Sozialisationsinstanz fiir Kinder und
Jugendliche (Schneewind 2010) einen entscheidenden Einfluss auf ihre Bildung und Aus-
bildung (Brake 2010). Neben dem Modelllernen spielen u.a. auch Erziehungsprozesse
und Familienklima als ein allgemeines forderndes Elternverhalten eine wichtige Rolle
(Bandura 1979).

Allgemeines férderndes Elternverhalten

Fiir den Ubergang in die Sekundarstufe konnten van Ophuysen und Harazd (2011) bele-
gen, dass ein unterstiitzender Erziehungsstil, der sich durch Zuneigung, Anerkennung,
Achtsamkeit, Fiihrung und Empfénglichkeit fiir emotionale Belange des Kindes auszeich-
net, mit einer guten Anpassung an die neue schulische Situation einhergeht.

In Anlehnung an die kognitiv-transaktionale Stresstheorie von Lazarus und Folkman
(1984) ergibt sich zudem fiir die primére Bewertung des Grundschuliibergangs, dass elter-
liche Kontrolle als Dimension elterlichen schulbezogenen Instruktionsverhaltens
(Wild/Remy 2002) der stirkste Préadiktor fiir die Bedrohung im Leistungsbereich ist. Fiir
die Herausforderung im Leistungsbereich liefert die strukturierende Instruktion der Eltern
den stérksten Erklarungsbeitrag, gefolgt von Responsivitit und Autonomieunterstiitzung
(Kurtz u.a. 2010).

Des Weiteren zeigt sich, dass der elterliche Erziehungsstil bei schulischer Belastung
durch Misserfolg bedeutsam ist (Fend 1991). Ein autoritatives Erziehungsverhalten héngt
positiv mit der Lebens- und Lernfreude zusammen, fordert das Wohlbefinden und schiitzt
vor Angsten (Fuf8 2006). AuBerdem hat sich in den meisten Studien ein autoritativer Er-
ziehungsstil allgemein als protektiv bewéhrt (Petermann/Niebank/Scheithauer 2004;
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Wustmann 2005). Eltern, die einen autoritativen Erziehungsstil praktizieren, tragen dazu
bei, dass sich ihre Kinder zu emotional angepassten, eigenstandigen, leistungsfahigen und
sozial kompetenten Personen entwickeln (Baumrind 1991). Ein autoritativer Erzichungs-
stil korreliert im gesamten Verlauf der Kindheit und Adoleszenz mit einer Reihe an Kom-
petenzen — z.B. Selbstkontrolle, Ausdauer bei der Bewéltigung von Aufgaben, Kooperati-
onsbereitschaft und nicht zuletzt schulischen Leistungen (Berk 2011).

Familienzusammenhalt

Im schulischen Kontext hat sich aulerdem gezeigt, dass das Familienklima insbesondere
bei schulischem Misserfolg von Bedeutung ist (Fend 1991). Es zeigt sich dariiber hinaus,
dass eine hohere Kohésion mit besserem Wohlbefinden der Familienmitglieder assoziiert
ist (Vandeleur u.a. 2009). Familienkohidsion (=Familienzusammenhalt) bezeichnet ,,[...]
das AusmaB der emotionalen Bindung, das die Familienmitglieder untereinander haben
[...I“ (Schneewind 2010). Fiir Kinder wird eine hohe Familienkohésion, die genug Raum
zur eigenen Entfaltung lésst, als forderlich fiir eine positive Entwicklung gesehen (Lys-
senko/Rottmann/Bengel 2008). Ebenso gelten ein positives Familienklima und eine enge
Beziehung zu den Eltern oder betreuenden Personen als allgemeine psychosoziale Schutz-
faktoren der kindlichen Entwicklung (Masten/Reed 2002).

Im Hinblick auf den Ubergang in die Sekundarstufe fehlen ebenso wie fiir die Selbst-
wirksamkeit als Resilienzfaktor bisher Studien, welche die protektive Wirkung des Fami-
lienzusammenbhalts belegen. Der vorliegende Beitrag setzt an diesen Forschungsliicken
an. Es wird der Frage nachgegangen, welche Ressourcen Schiilerlnnen, die den Ubergang
am Ende ihrer Grundschulzeit als Herausforderung (mit Gefiihlen der Vorfreude im Leis-
tungsbereich) bewerten, zur problemorientierten Stressbewiltigung aktivieren.

Im Einzelnen werden folgende Zusammenhénge erwartet:

— Die sozialen Schutzfaktoren (allgemeines forderndes Elternverhalten, Familienzu-
sammenhalt) sollten in einem positiven Zusammenhang mit der Vorfreude im Leis-
tungsbereich und dem problemorientierten Coping stehen.

— Die personalen Schutzfaktoren (Selbstwirksamkeit, akademisches Selbstkonzept)
sollten ebenfalls in einem positiven Zusammenhang mit der Vorfreude im Leistungs-
bereich und dem problemorientierten Coping stehen.

— Die personalen (Selbstwirksamkeit, akademisches Selbstkonzept) und sozialen (all-
gemeines forderndes Elternverhalten, Familienzusammenhalt) Schutzfaktoren haben
einen vermittelnden Effekt zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich und dem
problemorientierten Coping.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Zunichst wurde die Stichprobe zufillig anhand von Grundschullisten der Bundeslander
Hessen und Bayern gezogen. Die Bundesldnder Bayern und Hessen wurden gewéhlt, da
sie sich in ihren Ubergangsregelungen grundlegend unterscheiden. In Bayern gibt es ein
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bindendes Ubertrittszeugnis fiir alle SchiilerInnen, das entscheidet, ob die gewiinschte
Schulform besucht werden darf. Wird ein erforderlicher Notenschnitt (fiir das Gymnasi-
um 2.33; fiir die Realschule 2.66) in den Fachern Deutsch, Mathe sowie Heimat- und
Sachkundeunterricht nicht erreicht, kann die Aufnahme an der jeweiligen Schulart durch
einen erfolgreich absolvierten Probeunterricht erfolgen. In Hessen obliegt die Wahl der
weiterfithrenden Schule den Eltern, d.h. es gibt weder einen Probeunterricht noch eine
Priifung (KMK 2015). Im Vergleich zu der Elternbefragung der vorherigen STRESS-
Pilotstudie (Reinders u.a. 2015) ergaben sich bei der vorliegenden Kinderbefragung keine
Bundeslandunterschiede hinsichtlich der Untersuchungsvariablen.

In einem zweiten Schritt erfolgte die Auswahl der Schulen auf Basis der Bereitschaft
zur Teilnahme und der Zustimmung der Familien zur Befragung. Hieraus resultiert eine
anfallende Stichprobe mit insgesamt 596 Kindern im Alter zwischen neun und elf Jahren
(M =9.4; SD = 0.6 Jahre), die im Herbst/Winter 2015 erhoben wurde. Es handelt sich da-
bei um 361 Grundschiilerlnnen aus Hessen (M = 9.5; SD = 0.6 Jahre) und 235 Grundschii-
lerInnen aus Bayern (M = 9.2; SD = 0.5 Jahre). Das Geschlechterverhiltnis liegt mit 290
Jungen (Hessen n = 173, Bayern n = 117) und 298 Méadchen (Hessen n = 182, Bayern n =
116) bei 49 zu 51 Prozent.

3.2 Befragungsablauf und Erhebungsinstrument

Es wurden Kinder der vierten Jahrgangsstufe an Grundschulen in Bayern und Hessen im
Klassenverband befragt. Allen Kindern wurde ein Fragebogen mit geschlossenen Indika-
toren vorgelegt, dessen Beantwortung ca. 45 Minuten in Anspruch nahm. Erfragte The-
men waren u.a. Einschitzungen zum Ubertritt (Bewertung des Ubertritts, Bildungsaspira-
tion), personale und soziale Schutzfaktoren (z.B. akademisches Selbstkonzept, Selbst-
wirksamkeit, allgemeines forderndes Elternverhalten, Familienzusammenhalt) sowie
Stressempfinden (Vulnerabilitit, Coping, Symptomatik).

Die Durchfithrung der Befragung erfolgte durch geschulte InterviewerInnen, die vor-
ab die Kinder instruierten und auch wihrend der Befragung auf Verstdndnisschwierigkei-
ten eingingen.

Im Folgenden wird auf die fiir den Beitrag relevanten Variablen néher eingegangen.

Fiir die Priifung der theoretischen Annahmen werden aus der Gesamtbefragung sechs
Konstrukte ausgewahlt, die in den Fragebdgen der Grundschiilerlnnen enthalten waren.
Alle Konstrukte erweisen sich als zuverldssige Messungen der jeweiligen latenten Merk-
male (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Skaleneigenschaften und Reliabilititen

Skala k  Beispielitem o r (i,t) M (SD) n

Ich freue mich, weil ich zeigen kann,

Vorfreude im Leistungsbereich 4 was ich gelemt habe, 72 .53 3.19 (.58) 589
Akademisches Selbstkonzept 5 | Ich fahle mich gut beim Lernen, 74 .54 2.83 (.62) 576
Selbstwirksamkeit 4 Ich glaube an meine Starken, .66 .51 3.46 (.49) 587
Allgemeines férderndes Eltern- 7 Mel.nelEItern wollen, dass ich auch mal 78 62 3.40 (50) 562
verhalten Freizeit habe,

Familienzusammenhalt 6 I\i,:r helfen uns gegenseitig in der Fami- .75 .56 3.19 (.39) 580
Problemorientiertes Coping 4 Wenn mir so etwas passiert, dann den- .75 .62 3.30 (.60) 570

ke ich Uber eine Lésung nach,

k = Anzahl der Items; a = Cronbachs Alpha; » (7,#) = Trennschirfe; M (SD) = Mittelwert (Standard-
abweichung), n = Anzahl der giiltigen Werte

Vorfreude im Leistungsbereich

Diese Skala entstammt einem erprobten Instrument von Sirsch (2000) zur Erfassung af-
fektiver Einschédtzungen im Leistungs- und Sozialbereich und wurde gemiB dem transak-
tionalen Stressmodell nach Lazarus und Folkman (1984) entwickelt (Beispielitem: ,,Nach
der Grundschule gehe ich in eine andere Schule. Ich freue mich, weil ich zeigen kann,
was ich gelernt habe.*; 1 — Stimmt nicht bis 4 — Stimmt vollig).

Problemorientiertes Coping

Die Stressbewiltigung wurde mit den Strategien problemorientierte Bewéltigung, ver-
meidende Bewiltigung, destruktiv-drgerbezogene Emotionsregulation und soziale Unter-
stiitzung erfasst. Die einzelnen Subskalen wurden dem Fragebogen zur Erhebung von
Stress und Stressbewiltigung im Kindes- und Jugendalter (Lohaus u.a. 2006) entnommen.
Die Formulierung der Items und die Instruktion wurden teilweise gedndert. Die Einleitung
der Fragenblocks zu den Copingstrategien erfolgte dabei nicht allgemein (,,Was tust du,
wenn du Stress hast?*‘), sondern mit Vorgabe einer Stresssituation, damit sich die Kinder
besser hineinversetzen konnen. Es wurde hierfiir eine typische Stresssituation im Alltag
der Kinder (=Streit mit den Eltern) vorgegeben (Beispielitem: ,,Stell dir vor: Du hast dich
mit deinen Eltern total gestritten. Wenn mir so etwas passiert, dann denke ich iiber eine
Losung nach.*; 1 — Stimmt nicht bis 4 — Stimmt vollig).

Schutzfaktoren

Akademisches Selbstkonzept. Fiir die Erfassung des akademischen Selbstkonzepts wurde
eine neu konstruierte Skala von Reinders u.a. (2017) mit fiinf Items verwendet. Sie orien-
tiert sich am hierarchischen Selbstkonzeptmodell nach Shavelson, Hubner und Stanton
(1976) (Beispielitem: ,,Ich fiihle mich gut beim Lernen.*; 1 — Stimmt nicht bis 4 — Stimmt
vollig).

Selbstwirksamkeit. Das Konstrukt Selbstwirksamkeit ist eine Subskala der neu entwickel-
ten Resilienzskala mit vier Items und wurde in Anlehnung an die Skala ,,self-efficacy*
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aus ,,The Healthy Kids Survey* (Hanson/Kim 2007) erstellt. Neben der Selbstwirksamkeit
umfasst sie die Bereiche Lebensfreude, Verldsslichkeit und Kommunikation. Sie orien-
tiert sich theoretisch an Antonovskys (1987) salutogenetischem Modell (Beispielitem: ,,Ich
glaube an meine Stirken.*; 1 — Stimmt nicht bis 4 — Stimmt vollig).

Allgemeines forderndes Elternverhalten. Die Skala zum allgemeinen fordernden Eltern-
verhalten orientiert sich an den Skalen zum Verhalten der Eltern nach Fuf3 (2006), welche
eine Modifizierung der Skalen zum Verhalten der Eltern von Wild (1999) darstellen. Die
Entwicklung der Skalen basiert auf der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1985). Sie erfasst mit sieben Items das autoritative Erziehungsverhalten der Eltern und
wurde adaptiert (Beispielitem: ,,Denke jetzt bitte an deine Eltern. Wie sind sie zu dir?
Meine Eltern wollen, dass ich auch mal Freizeit habe.”; 1 — Trifft nicht zu bis 4 — Trifft
voll zu).

Familienzusammenhalt. Die Skala Familienzusammenhalt ist eine Eigenkonstruktion und
umfasst sechs Items. Sie lehnt an die ,,family-sense-of-coherence-scale* (Antono-
vsky/Sourani 1988) an und wurde fiir die Kinderbefragung angepasst (Beispielitem: ,,Jetzt
denke bitte an deine Familie. Wie ist das bei dir zuhause? Wir helfen uns gegenseitig in
der Familie.; 1 — Trifft nicht zu bis 4 — Trifft voll zu).

3.3 Datenauswertung und Umgang mit fehlenden Werten

Fiir die Uberpriifung der Zusammenhinge zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich,
den Schutzfaktoren und dem problemorientierten Coping wurden in einem ersten Schritt
bivariate Korrelationen berechnet. Bei allen Variablen stehen hohere Werte fiir eine hohe-
re Auspriagung des jeweiligen Merkmals. Um die abhingigen Variablen priziser vorher-
sagen und Mediationseffekte testen zu kdnnen, wurden die Variablen in einem zweiten
Schritt mit Strukturgleichungsmodellen untersucht. Dabei wurden ein Gesamtmodell (vgl.
Abbildung 2) und vier Mediationsmodelle (vgl. Abbildungen 3-6) spezifiziert. Die perso-
nalen und sozialen Schutzfaktoren wurden jeweils einzeln als vermittelnde Variablen ein-
gesetzt. Die Analysen wurden mit dem Programm Mplus Version 6.1 (Muthén/Muthén
2010) durchgefiihrt. Dabei wurde der Maximum Likelihood Robust-Schitzer (MLR) ver-
wendet. Fehlende Werte wurden per listwise deletion ausgeschlossen. Die Vorgehenswei-
se der listwise deletion unterstellt, dass die fehlenden Werte vollstindig zufillig sind
(MCAR= missing completely at random). Fiir die vorliegende Untersuchung wurde die
MCAR-Eigenschaft wurde als Voraussetzung fiir listwise deletion anhand des Little-Tests
bestitigt (= 49.80, p = 0.96; Little 1988).

4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Analysen

Wie aus Tabelle 2 ersichtlich ist, zeigen sich signifikante, positive Korrelationen zwi-
schen allen Variablen. Besonders hoch korreliert das akademische Selbstkonzept mit der
Vorfreude im Leistungsbereich (» = .60***) und das allgemeine férdernde Elternverhalten
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mit dem Familienzusammenbhalt (» = .59***). Kinder, die mehr Vorfreude auf die neue
Schule im Leistungsbereich empfinden, weisen gleichzeitig ein hohes akademisches
Selbstkonzept auf. Dariiber hinaus gehen ein hoheres allgemeines forderndes Elternver-
halten mit einem stirker ausgepragten Familienzusammenhalt einher. Des Weiteren las-
sen sich erste Hinweise zur Bedeutung der personalen und sozialen Schutzfaktoren fiir das
Bewiltigungsverhalten finden. Das problemorientierte Coping héngt starker mit den per-
sonalen (akademisches Selbstkonzept: r = .30*** Selbstwirksamkeit: » = .33***) und so-
zialen Schutzfaktoren (allgemeines forderndes Elternverhalten: » = .42*** Familienzu-
sammenhalt » = .40***) zusammen als mit der Vorfreude im Leistungsbereich (» =
23%%F),

Tabelle 2: Interkorrelationen der Skalen

(1 @ @3 4) (5) (6)

Vorfreude im Leistungsbereich (1) 1

Akademisches Selbstkonzept (2) .60*** 1

Selbstwirksamkeit (3) A1 S R 1

Allgemeines férderndes Elternverhalten (4) 317 31 40" 1
Familienzusammenhalt (5) .33 .33 .36 .59** 1
Problemorientiertes Coping (6) .23 30" .33 427 40" 1

Anmerkung: * =p <.05; ** =p < .01; *** =p <.001

4.2 Strukturgleichungsmodelle

Das Gesamtmodell (vgl. Abbildung 2) veranschaulicht, wie sich die Vorfreude im Leis-
tungsbereich beziiglich der neuen Schule auf das problemorientierte Bewaltigungsverhal-
ten von Grundschiilerlnnen auswirkt, wobei vom anstehenden Grundschuliibergang als
Stressor ausgegangen wird (vgl. Abbildung 2). Wie bereits angenommen, zeigen sich ei-
nerseits signifikante, positive Pfade von der Vorfreude im Leistungsbereich auf das all-
gemeine fordernde Elternverhalten, den Familienzusammenhalt, die Selbstwirksamkeit
und das akademische Selbstkonzept. Andererseits sind die Pfade von den personalen
(Selbstwirksamkeit, akademisches Selbstkonzept) und sozialen Schutzfaktoren (allgemei-
nes forderndes Elternverhalten, Familienzusammenhalt) auf das problemorientierte Co-
ping ebenfalls signifikant positiv.

Zudem stellt sich heraus, dass die personalen Ressourcen signifikant stirker von der
empfundenen Vorfreude im Leistungsbereich beeinflusst werden (Selbstwirksamkeit: f =
42%*%. Akademisches Selbstkonzept: B = .60***) als die sozialen Ressourcen (allgemei-
nes forderndes Elternverhalten: B = .31***; Familienzusammenhalt: B = .33***). Fiir das
problemorientierte Coping hingegen verhilt es sich umgekehrt (allgemeines foérderndes
Elternverhalten: B = .26***; Familienzusammenbhalt: B = .14**; Selbstwirksamkeit: p =
.12%*; Akademisches Selbstkonzept: f = .11%).

Die Varianzaufkldrung liegt in diesem Modell fiir das allgemeine fordernde Eltern-
verhalten bei zehn Prozent, fiir den Familienzusammenhalt bei elf Prozent, fiir die
Selbstwirksamkeit bei 17 Prozent sowie fiir das akademische Selbstkonzept bei 36 Pro-
zent.
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Das Gesamtmodell weist einen y’-Wert von 1.40 bei einem Freiheitsgrad (p < .24)
auf. Die librigen Fit-Indices deuten auf eine sehr gute Anpassung des Modells an die Da-
ten hin (CFI = 1.00, TLI = .99, RMSEA = .03, SRMR = .01).

Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell (Gesamtmodell) zum Zusammenhang zwischen
Vorfreude im Leistungsbereich, personalen und sozialen Schutzfaktoren
sowie problemorientiertem Coping; mit standardisierten
Regressionsgewichten

R=.11%%*

Familien-
zusammenhalt

Allgemeines
forderndes
Elternverhalten

R2=.24%=*

Vorfreude im
Leistungs-
bereich

Problem-
orientiertes
Coping

Selbstwirk-
samkeit

Akademisches
Selbstkonzept

R2=17*** R%=.36%**

Anmerkungen: N = 502, > = 1.40 (df = 1, p<.24; CFI = 1.00; TLI = .99; RMSEA = .03; SRMR = .01);
*=p<.05; **=p<.01; *** =p<.001

Neben dem Gesamtmodell wird mit den folgenden vier Mediationsanalysen gepriift, ob
die sozialen (allgemeines forderndes Elternverhalten, Familienzusammenhalt) und perso-
nalen Schutzfaktoren (Selbstwirksamkeit, akademisches Selbstkonzept) einen vermitteln-
den Effekt zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich und dem problemorientierten
Coping haben. Dafiir werden in vier Mediationsanalysen die vier Schutzfaktoren jeweils
einzeln als vermittelnde Variablen zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich und dem
problemorientierten Coping eingesetzt (vgl. Abbildungen 3-6).

Es zeigt sich zunidchst ein signifikanter, direkter Effekt (B = .10*) der Vorfreude im
Leistungsbereich auf das problemorientierte Coping (vgl. Abbildung 3). Zudem besteht
hier auch ein signifikanter, indirekter Effekt (B = .12**%*), der iiber allgemeines fordern-
des Elternverhalten vermittelt wird. Die Varianzaufklarung betrdgt in diesem Modell fiir
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das allgemeine fordernde Elternverhalten zehn Prozent und fiir das problemorientierte
Coping 18 Prozent.

Abbildung 3: Mediationsmodell zum Zusammenhang zwischen Vorfreude im
Leistungsbereich und problemorientiertem Coping; Mediator =
Allgemeines forderndes Elternverhalten

R2=.10**

Allgemeines
forderndes
Elternverhalten

R2=.18%**

Problem-
orientiertes
Coping

Vorfreude im
Leistungsbereich |fpr======—===

Anmerkungen: mit standardisierten Regressionsgewichten; N = 534; * =p < .05; ** =p < .01; *** =p <
.001

Bei der zweiten Mediationsanalyse gibt es ebenfalls einen signifikanten, direkten Effekt
(B = .11**) der Vorfreude im Leistungsbereich auf das problemorientierte Coping (vgl.
Abbildung 4). Mit dem Familienzusammenbhalt als Mediator ergibt sich au3erdem ein sig-
nifikanter, indirekter Effekt (B = .12***). Dabei werden elf Prozent Varianz in der Vari-
able Familienzusammenhalt und 17 Prozent Varianz in der Variable problemorientiertes

Coping aufgeklért.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2019, S. 73-94 87

Abbildung 4:  Mediationsmodell zum Zusammenhang zwischen Vorfreude im
Leistungsbereich und problemorientiertem Coping; Mediator =
Familienzusammenhalt

R2=.11%%*

Familien-
zusammenhalt

RZ=.17°**

Vorfreude im Problem-
Leistungshereich = = = = = = = = = = orientiertes
Coping

Anmerkungen: mit standardisierten Regressionsgewichten; N = 549; * =p < .05; ** =p < .01; *** =p <
.1001

Somit wird deutlich, dass Kinder, die den Leistungsanforderungen in der neuen Schule
mit Gefiihlen der Vorfreude begegnen, den Ubertritt eher problemorientiert bewiltigen,
wenn sie in einem forderlichen Familienumfeld bzw. in einer Familie mit hohem Fami-
lienzusammenhalt aufwachsen.

Bei der Betrachtung der Selbstwirksamkeit als Mediatorvariable lésst sich im dritten
Mediationsmodell ein signifikanter, direkter Effekt (B = .12**) der Vorfreude im Leis-
tungsbereich auf das problemorientierte Coping nachweisen (vgl. Abbildung 5). Der
indirekte Effekt (B = .11%**) ist ebenfalls signifikant. Die Varianzaufkldrung in diesem
Modell beléuft sich auf 16 Prozent bei der Selbstwirksamkeit und zwdlf Prozent bei dem
problemorientierten Coping.
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Abbildung 5: Mediationsmodell zum Zusammenhang zwischen Vorfreude im
Leistungsbereich und problemorientiertem Coping; Mediator =
Selbstwirksamkeit

Ri=:16"**
Selbst-

wirksamkeit

R2=.12%%*

Vorfreude im Problem-
Leistungsbereich |jreeresecew=- orientiertes
Coping

Anmerkungen: mit standardisierten Regressionsgewichten; N = 557; * =p < .05; ** =p < .01; *** =p <.001

Der direkte Effekt (B = .08) der Vorfreude im Leistungsbereich auf das problemorientierte
Coping erweist sich bei der letzten Mediationsanalyse gegeniiber den vorherigen Mediati-
onsmodellen als nicht signifikant (vgl. Abbildung 6). Es besteht allerdings ein stirkerer,
signifikanter, indirekter Effekt (f = .15%**) als in den Modellen davor, der iiber das aka-
demische Selbstkonzept vermittelt wird. Somit ergibt sich mit Aufnahme des aka-
demischen Selbstkonzepts als vermittelnde Variable eine vollstindige Mediation. Mit
dem vorliegenden Modell kénnen 37 Prozent der Varianz des akademischen Selbstkon-
zepts und neun Prozent der Varianz des problemorientierten Copings aufgeklart werden.

Damit wird deutlich, dass das akademische Selbstkonzept die grofite protektive Wir-
kung fiir Grundschulkinder im Stressprozess vor dem Ubergang in die Sekundarstufe hat.
Kinder, die den Leistungsanforderungen in der neuen Schule mit Gefiihlen der Vorfreude
begegnen, bewiltigen den Ubertritt eher problemorientiert, wenn sie ihre eigenen schuli-
schen Fahigkeiten positiv einschétzen.

Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die grofite vermittelnde Rolle
zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich und dem problemorientierten Coping das
akademische Selbstkonzept spielt, gefolgt von den sozialen Ressourcen (Familienzusam-
menhalt, allgemeines forderndes Elternverhalten) und der Selbstwirksamkeit.
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Abbildung 6: Mediationsmodell zum Zusammenhang zwischen Vorfreude im Leis-
tungsbereich und problemorientiertem Coping; Mediator = Akademisches
Selbstkonzept

R2=.37***
Akademisches
Selbstkonzept

R2=.09%**

Vorfreude im Problem-
Leistungsbereich |reececececece=- orientiertes

Coping

Anmerkungen: mit standardisierten Regressionsgewichten; N = 548; * =p <.05; ** =p < .01; *** =p <.001

5 Diskussion

5.1 Zusammenfassung

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Identifikation von Ressourcen, die es den Schii-
lerInnen ermdglichen, den Grundschuliibergang als positive Herausforderung (mit Gefiih-
len der Vorfreude im Leistungsbereich) zu bewerten und problemorientiert zu bewéltigen.
Sie stiitzt sich auf Daten aus einer Querschnittstichprobe von Grundschiilerlnnen aus
Bayern und Hessen. Dabei wir unter kognitiv-transaktionaler und salutogenetischer Per-
spektive angenommen, dass die sozialen (Familienzusammenhalt, allgemeines férderndes
Elternverhalten) und personalen Ressourcen (Selbstwirksamkeit, akademisches Selbst-
konzept) in einem positiven Zusammenhang mit der Vorfreude im Leistungsbereich und
dem problemorientierten Coping stehen. Die vorliegenden Ergebnisse bestitigen diese
Annahmen und zeigen auf, dass die personalen Ressourcen signifikant stirker von der
empfundenen Vorfreude im Leistungsbereich beeinflusst werden als die sozialen Res-
sourcen. Fiir das problemorientierte Coping dagegen verhélt es sich umgekehrt.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass die personalen und sozialen Faktoren den Zusammen-
hang zwischen der Bewertung des Grundschuliibergangs und dessen problemorientierter
Bewiltigung vermitteln.

Im Einzelnen zeigen die Mediationsanalysen, dass sich das akademische Selbstkon-
zept als bedeutsamster Schutzfaktor zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich einer-
seits und dem problemorientierten Coping andererseits erweist. Bereits die Befunde von



90 J. Niemack: Schutzfaktoren bei Kindern vor dem Ubergang in die Sekundarstufe

Sirsch (vgl. 2000) und van Ophuysen (vgl. 2009) deuten darauf hin, dass Kinder mit einer
positiven Selbsteinschédtzung ihrer akademischen Féhigkeiten die Sekundarschule als
Herausforderung wahrnehmen. Das Ergebnis dieser Arbeit zeigt dariiber hinaus aber auch
auf, dass Kinder mit einem positiven akademischen Selbstkonzept, die den Ubertritt als
Herausforderung einschitzen, diesen eher problemorientiert bewéltigen.

Hinsichtlich der personalen Faktoren kann zudem das Ergebnis von Schwarzer (vgl.
2000) bestitigt werden, wonach die Selbstwirksamkeit in der Bewéltigung des Stresspro-
zesses bedeutsam ist. Auch hier geht die vorliegende Studie einen Schritt weiter und kann
zeigen, dass Selbstwirksamkeit als ein Resilienzfaktor der Kinder einen wichtigen protek-
tiven Faktor zwischen der Vorfreude im Leistungsbereich und dem problemorientierten
Coping wihrend des Grundschuliibergangs darstellt.

Mit Blick auf die Umweltseite unterstreicht der in dieser Arbeit gefundene positive Ein-
fluss der sozialen Schutzfaktoren im Stressprozess des Kindes die Befunde aus anderen Un-
tersuchungen. Van Ophuysen und Harazd (vgl. 2011) belegen ebenfalls, dass ein unterstiit-
zender Erziehungsstil mit einer guten Anpassung an die neue schulische Situation einher-
geht. Lyssenko, Rottmann und Bengel (vgl. 2008) zeigen, dass eine hohe Familienkohésion
allgemein forderlich fiir eine positive Entwicklung von Kindern ist. Die hier berichteten Be-
funde weisen diesen allgemeinen Zusammenhang fiir die schulische Doméne nach. Kinder,
die dem Ubergang mit Gefiihlen der Vorfreude begegnen, bewiltigen dieses Ereignis eher
problemorientiert, wenn der familiale Zusammenhalt in ihrer Familie hoch ist.

Insgesamt zeigen die Befunde der Studie demnach, dass sich aus salutogenetischer
Sicht die positive Rolle der personalen und sozialen Schutzfaktoren gemifl dem aufge-
stellten theoretischen Modell fiir den kognitiv-transaktionalen Stressprozess wéhrend der
Phase des Grundschuliibergangs bestétigen ldsst. Eine besondere Stirke der Studie ist,
dass sie die protektive Wirkung der bisher weniger betrachteten Schutzfaktoren (Selbst-
wirksamkeit, Familienzusammenhalt) im Kontext des Grundschuliibergangs belegen
konnte. Zudem wurde die Antizipation des Ubergangs aus Kinderperspektive erfasst, die
bisher zu wenig Beachtung in der Forschung erfahren hat (vgl. etwa Knoppick u.a. 2016;
Sirsch 2000, 2003). Dariiber hinaus konnte auch der Zusammenhang zwischen den pro-
tektiven Faktoren, wie er bisher allgemein z.B. von Ball und Peters (vgl. 2007) und Pe-
termann und Petermann (vgl. 2005) berichtet wurde, auch fiir den Kontext des Ubertritts
in die Sekundarstufe bestétigt werden.

5.2 Methodische Einschrankungen

Bei allen Variablen ist ein eher zustimmendes Antwortverhalten der Kinder erkennbar
(Deckeneffekt). Ein Grund hierfiir kdnnte sein, dass die Kinder bei der Beantwortung der
Items zur Selbsteinschétzung ihre eigenen Begabungen zu hoch einschétzten. Auch ande-
re Studien weisen darauf hin, dass Kinder am Anfang der Schulzeit ihre eigenen Fahigkei-
ten deutlich iiberschétzen (Helmke 1998).

Hinzu kommt, dass das urspriinglich spezifizierte Modell mithilfe von Modifikations-
indizes angepasst wurde, um eine gute Anpassung an die Daten zu erhalten. Daraus resul-
tiert eine wenig sparsame Abbildung der bivariaten Korrelationen zwischen den einzelnen
Schutzfaktoren.

SchlieBlich muss das Querschnittsdesign dieser Studie kritisch betrachtet werden, da
es keine Aussagen iiber den kausalen Status der einzelnen untersuchten Korrelate erlaubt
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(Noeker/Petermann 2008). Deshalb sind fiir weitere Forschung in diesem Bereich langs-
schnittlich angelegte Studien sinnvoll.

Trotz dieser Einschrankungen lassen sich mit den vorliegenden Ergebnissen neue Er-
kenntnisse gewinnen, wie Grundschulkinder den Ubergang in die Sekundarstufe wahr-
nehmen und erfolgreich bewiltigen. Sie verweisen darauf, dass sowohl personale als auch
soziale Schutzfaktoren eine entscheidende Rolle bei der positiven Bewertung und Bewal-
tigung des Ubergangs spielen. Eine tragende Bedeutung haben das akademische Selbst-
konzept der SchiilerInnen und ein forderliches Familienumfeld.

5.3 Ausblick

Fiir eine Weiterentwicklung des theoretischen Modells sollten in zukiinftigen Untersu-
chungen andere protektive Faktoren und ihre Zusammenhénge (z.B. mit einer Kombinati-
on aus Mediations- und Moderationseffekten, vgl. dazu auch Grant u.a. 2006) im Kontext
des Ubergangs in die Sekundarstufe iiberpriift werden. In Anlehnung an die allgemeinen
psychosozialen Schutzfaktoren nach Masten und Reed (2002) sind bspw. auf Seite des In-
dividuums die Erfassung des kindlichen Temperaments, der kognitiven Fertigkeiten und
die Beliebtheit bei Peers denkbar. Auf der Umweltseite konnten neben den bisher unter-
suchten familienbezogenen Faktoren die kulturelle Praxis und das schulische Engagement
der Eltern (Watermann/Baumert 2006) sowie dariiber hinaus umfeldbezogene Faktoren
wie bspw. die Beziehung zu Peers und unterstiitzenden Personen auflerhalb der Familie
einbezogen werden.

Einen ersten Ansatz bieten die in unserer STRESS-Studie untersuchten Noten, die
durch eine zusitzliche Befragung der Eltern erfasst wurden. Die bisherigen Auswertungen
zeigen eine signifikante, negative Korrelation zwischen der Vorfreude im Leistungsbe-
reich und dem Notenschnitt in den iibergangsrelevanten Fachern Deutsch, Mathematik
sowie Heimat- und Sachunterricht (» = -.14**). Ein schlechterer Notenschnitt geht also
mit einer geringeren Vorfreude im Leistungsbereich einher.
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