
Materialien aus der Bildungsforschung Nr. 59

Todd D. Little and Brigitte Wanner

THE MULTI-CAM:

A MULTIDIMENSIONAL INSTRUMENT TO
ASSESS CHILDREN'S ACTION-CONTROL
MOTIVES, BELIEFS, AND BEHAVIORS

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung
Berlin 1997

GW ISSN 0173-3842
ISBN 3-87985-064-X



• - - . . , . : . .

/ • '

Materialien aus der Bildungsforschung
In dieser Reihe veröffentlicht das Institut für Bildungsforschung technische Berichte und andere Materialien aus der
Forschung, die in der Regel keine abgeschlossenen Forschungsberichte sind, aber dem jeweils interessierten
Fachpublikum zugänglich gemacht werden sollen.

Bestellungen werden erbeten an die Verwaltung des Instituts bei gleichzeitiger
Überweisung von DM 13,- (einschließlich 7% Mehrwertsteuer) zuzüglich Versandpauschale pro

Band DM 3,- auf das Konto Nr. 417 12 11 der Deutschen Bank, BLZ 100 700 00.

Nachdruck, auch auszugsweise, ist nur mit Zustimmung des Instituts gestattet.

©1997 Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, Lentzeallee 94, D-14195 Berlin.

GW ISSN 0173-3842
ISBN 3-87985-064-X



Table of Contents

Page

English Abstract . . . . . . 7

German Abstract . . . . . 8

Authors' Note . . . . . . 1 1

Introduction . . . . . . 1 3

Action-Theory Perspective of Psychological Control. . . 1 3

Means-ends or Causality beliefs . . . . 1 4

Self-related agency beliefs and control expectancy , . 16

Specifics of the Operationalization of the Multi-CAM . . 19

Motivational Components in the Multi-CAM . . . 2 5

Action-Control Behaviors assessed by the Multi-CAM . . 25

Methodological Considerations . . . . 2 5

Administration procedures . . . . 2 5

Analysis procedures . . . . . 2 6

References . . . . . 2 9

Appendix A:

Constructs Measured by the Multi-CAM. . . . 5 1

Appendix B:

Conceptual Versions of the Multi-CAM . . . . 5 5

The General Presentation format in English . . . 5 7

The General Presentation format in German . . . 6 3

Appendix C:

Presentation Versions of the Multi-CAM: English Language Editions . 69

Multi-CAM: About School and School Life , . . 7 1

Multi-CAM: About Friendship and Friends . . . 9 1

Appendix: D:

Presentation Versions of the Multi-CAM: German Language Editions . Ill

Multi-CAM: About School and School Life . . . 113

Multi-CAM: About Friendship and Friends . . . 133

Appendix: E:

Presentation Versions of the Multi-CAM: Russian Language Editions . 153

Multi-CAM: About School and School Life . . . 155

Multi-CAM: About Friendship and Friends . . . 1 7 5



English Abstract

The Multi-CAM is designed to be an easily adjusted and adapted multi-purpose questionnaire for

measuring action-control motives, behaviors and beliefs. Action-control motives involve the reasons

for why one chooses to engage in goal directed and intentional behavior (i.e., action ). Action control

behaviors refer to the coping responses that one engages when faced with extreme obstacles during

goal pursuit. Action-control beliefs refer to the system of beliefs that surround goal-directed and

intentional behavior, or the volitional components of actions. Action-related beliefs involve three

constituents (a) the agent (b) the ends (goal, or desired outcome) and (c) various means. The system

of relations among these three constituents are conceptualized in a three-fold manner. First, the link

between the agent and a specific means is termed agency beliefs and reflects the agent's perception of

his/her access to the outcome relevant means. Second, the link between the agent and the goal is

termed control expectancy and reflects the agent's perception of whether or not s/he can attain the

outcome, without specific reference to any means. Third, the link between the means and the outcome

is termed means-ends beliefs and reflects the agent's perception of the utility, or causal importance, of

a specific performance-relevant means for attaining a positive outcome and avoiding a negative

outcome. In this users-guide for the Multi-CAM, the basic steps needed to operationalize means are

described and illustrated for 10 possible means. Importantly, depending on the theoretical needs of

any application of this instrument any subset of these means may be used in an empirical application

or any number of domain-relevant means may be added (the rules for operationalizing new means are

detailed). In addition, any goal-directed end may be operationalized. As with the means, the rules for

operationalizing a given ends are fully described. Numerous examples of item operationalizations are

given and an example of a Multi-CAM questionnaire for academic performance and one for social

relations are presented as an Appendix in both English and German.



German Abstract {Zusammenfassung)

Der Multi-CAM-Fragebogen dient der Erfassung von Motiven, Verhaltensweisen und

Überzeugungen, die mit der Steuerung bzw. Kontrolle von Handlungen in Zusammenhang stehen

und kann auf einfache Weise unterschiedlichen Untersuchungszielen angepaßt werden. Motive der

Handlungssteuerung umfassen Gründe, sich fur die Ausfuhrung eines zielgerichteten und

intentionalen Verhaltens bzw. einer Handlung zu entscheiden. Handlungskontrollverhalten bezieht

sich auf Strategien, die zur Bewältigung extremer Hindernisse, die bei der Durchführung einer

Handlung auftreten und die Zielerreichung gefährden können, ausgeführt werden.

Handlungskontrollüberzeugungen repräsentieren das System von Überzeugungen, das die

motivationalen und volitionalen Komponenten einer Handlung umgibt. Auf Handlungen bezogene

Überzeugungen beinhalten drei Konstituenten: (a) den Handelnden bzw. die Handelnde (b) das

Handlungsergebnis (Zielvorstellung oder erwünschtes Handlungsresultat) und (c) verschiedene

Handlungsmittel. Das System der Beziehungen zwischen diesen drei Konstituenten ist in Form der

folgenden drei Relationen konzeptualisiert: 1.) Die Beziehung zwischen dem/der Handelnden und

einem spezifischen Handlungsmittel wird als Verfügbarkeitsüberzeugung oder

Selbstwirksamkeitsurteil bezeichnet, da sie die Wahrnehmung des/der Handelnden über das Ausmaß

seines/ihres Zugangs zu einem für das Handlungsergebnis relevanten Handlungsmittel widerspiegelt.

2.) Die Beziehung zwischen dem/der Handelnden und dem Handlungsergebnis wird Generelle

Kontrollerwartung genannt und reflektiert die Einschätzung des/der Handelnden, ob er oder sie das

Ziel erreichen kann, ohne Bezugnahme auf irgendein Handlungsmittel. 3.) Die Beziehung zwischen

einem Handlungsmittel und dem Handlungsergebnis wird Kausalitätsüberzeugung genannt, da sie die

Wahrnehmung des/der Handelnden bezüglich der Nützlichkeit oder kausalen Wirksamkeit eines

spezifischen Handlungsmittels zur Erreichung eines positiven Handlungsergebnisses oder zur

Vermeidung eines negativen Handlungsergebnisses darstellt. In diesem Handbuch für den Multi-

CAM-Fragebogen werden die grundlegenden Vorgehensweisen bei der Operationalisierung von

Überzeugungen beschrieben und anhand von zehn möglichen Handlungsmitteln illustriert. Die

Flexibilität dieses Instrumentes ist besonders hervorzuheben, da die Auswahl der zu erfassenden

Handlungsmittel von der jeweiligen Fragestellung abhängig gemacht werden kann. Beispielsweise

können Teilmengen der dargestellten Handlungsmittel verwendet oder neue bereichsrelevante Mittel
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hinzugefügt werden (die hierzu nötigen Regeln zur Operationalisierung der Überzeugungen werden

ausgeführt). Außerdem kann die Operationalisierung der Handlungsergebnisse ebenfalls an die

jeweilige Fragestellung angepaßt werden. Wie für die Handlungsmittel, werden auch die Regeln der

Operationalisierung von bereichsspezifischen Zielvorstellungen vollständig dargelegt. Zahlreiche

Items werden als Beispiele für Operationalisierungen gegeben und ein Multi-CAM-Fragebogen für

Schulleistung und einer für soziale Beziehungen werden im Anhang als Beispiele in deutscher und

englischer Sprache präsentiert.
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Introduction

Action-Theory Perspective of Psychological Control

The basis for the Multi-CAM is the action-theory perspective of psychological control

originally developed by Skinner, Chapman, and Baltes (1988a, 1988b, 1988c; see also, Chapman,

Skinner, & Baltes, 1990; Little, in press; Little, Oettingen, & Baltes, 1995a; Little, Oettingen,

Stetsenko, & Baltes, 1995b, Oettingen, Lindenberger, & Baltes, 1992; Oettingen, Little,

Lindenberger, & Baltes, 1994; Skinner & Chapman, 1987). Examining the structure and function of

an action, as a context, offers an enlarged and more precise conceptual view of psychological control

and behaviors (MM. Baltes & Baltes, 1986). By using an action-theory perspective, the focus of

inquiry is on goal-directed and intentional behavior (i.e. actions ). In this context, beliefs about goal-

directed behaviors involve three constituents (a) the agent (b) the ends, goal, or desired outcome, and

(c) various means (see Figure 1 and Table 1). The system of relations among these three constituents

are conceptualized in a three-fold manner. First, the link between the agent, a specific means, and the

outcome is termed an agency belief and reflects the agent's perception of his/her access to the

outcome-relevant means. Second, the link between the agent and the goal is termed control

expectancy and reflects the agent's perception of whether or not s/he can attain the outcome, without

specific reference to any means. Finally, the link between the means and the outcome is termed a

means-ends belief and reflects the agent's perception of the utility, or causal importance, of a specific

means for attaining a positive outcome and avoiding a negative outcome.

Because of the explicit goal-oriented nature of the action-theory model, these three belief

systems normally reflect a domain specific representation of psychological control. That is, the belief

relations are, typically, defined in terms of a domain-specific goal or outcome (although the

framework could be applied to more general goals if required; Little, in press; Skinner, 1996). Such

an operationalization generally provides more precise predictive power than more domain general

models of psychological control (e.g., Berry & West, 1993, Lachman, 1986; Lefcourt, von Baeyer,

Ware, & Cox, 1979). Moreover, the action-theory model can be adapted to any domain of

functioning for which a specific goal is definable (Little, in press; Skinner, 1995).
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The flexibility of our instrument and precision of the action-theory model (and related models; e.g.,

Bandura, 1995; Flammer, 1995; Weisz, 1983, 1990) are useful for examining the influences of as

well as the influences on children's competence systems.

Table 1
Summary of the Action-Control Beliefs Represented in the Multi-CAM

Examples of
Belief Symbolic belief

Definition dimensions relations

Means-ends or causality beliefs (M -> E)

The child's general expectations about Effort Means M
the utility or causal power of specific Ability causes
causes or means (M) for a given domain- Luck end E
specific outcome (E) such as achieving Teachers' role
good or avoiding bad schoo 1 performance. Parent's role

Agency beliefs (A -> M :: E)

The child's belief that he or she (A) Same as Agent A has
(has access to / can use / can implement) Means-ends means M
a specific means (M) that is beliefs to achieve
relevant (::) for outcome (E). end E

Control expectancy (A -> E)

The child's personal expectation that Unspecified Agent A
he or she (A) can achieve a given outcome (E), can achieve
without reference to any specific means. end E

Note. Bold face denotes one of the constituents of intentional action: A symbolizes the agent, M symbolizes a given
outcome-relevant means, and E symbolizes the desired outcome. Outcome E, such as school performance, implies
either the desire to succeed by accomplishing a positive outcome (i.e., getting a good grade) or to succeed by avoiding a
negative outcome (i.e., not getting a bad grade). From Little, Oettingen, Stetsenko, & Baltes, 1995.

Means-ends or Causality beliefs. Among the recent action-theory operationalizations of

psychological control, the Multi-CAM and its predecessor, the CAMI (see Little, Oettingen, & Baltes,

1995) are particularly useful for cross-cultural comparisons because of the nature of the means-ends

beliefs operationalizations (see Little, in press; Skinner, 1995). As reflected in the Multi-CAM,

means-ends beliefs represent children's general conceptions of the usefulness or utility of a given

causal means (e.g., effort, ability, luck) for obtaining an outcome (i.e., third-person or general

causality beliefs). These causality-related beliefs reflect perceptions of the reasons why children

generally succeed or fail in attaining their specific goals.
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In our framework, the means-ends beliefs are not personal attributions of performance successes and

failures, but instead, indicate children's general notions of causality (Oettingen et al, 1994). Such

causality conceptions are shaped through the interplay of the children's reasoning skills and their

perceptions of the naturally-occurring contingencies imbedded in a sociocultural context. In this

regard, means-ends beliefs reflect children's naive theories of the causes of success and failure in a

given domain such as school performance (Little & Lopez, 1997). Similar models of psychological

control operationalize the means-to-ends connection as first-person or personal strategy beliefs (as

opposed to third-person or general causality beliefs; see e.g., Skinner, Wellborn, & Connell, 1990;

Skinner, 1995). Such first-person (self-focused) operationalizations are quite useful for many

purposes (see also contingency beliefs, Flammer, 1995; Weisz, 1990), but only the third-person

means-ends beliefs (other-focused and causality-related) allow cross-cultural comparisons of

children's general perceptions of the causes of school performance. As such, these beliefs can be

used as a point of reference for determining the degree of commonality in children's views of the

causal contingencies, in a given domain of functioning (see e.g., Oettingen et al., 1994; Stetsenko,

Little, Oettingen, & Baltes, 1995).

In the original CAMI, five means are specified: effort, ability, luck, teachers (the teachers'

role), and unknowns (unknown factors). As outlined by Little and Lopez (1997), these outcome-

relevant means can be further classified as self-oriented, or intra-agentic, and nonself-oriented, or

extra-agentic, causes (see also Chapman & Skinner, 1989; Skinner & Chapman, 1987). Effort and

ability are causal processes that emanate from within the person (intra-agentic), whereas luck,

teachers, and unknowns emanate from outside the person (extra-agentic). Given this distinction,

empirical findings indicate that different factors can differentially influence the development of these

various causality beliefs. For example, children's perceptions of the causal importance of the self-

oriented effort and ability dimensions (as well as the distinction between them) are influenced

predominantly by such factors as cognitive maturation (Chapman & Skinner, 1989; Nicholls, 1978;

Nicholls & Miller, 1983), adaptive self-regulation and self-perceptions of performance feedback

(Graham, 1991; Heckhausen, 1984; Karoly, 1993), and common goal structures across modern

schooling environments (e.g., teaching the merits of effort and ability in becoming a productive adult

in a given society; Stetsenko et al., 1995). On the other hand, the nonself-oriented dimensions (luck,

teachers, and unknowns) primarily involve culturally-determined value characteristics (e.g., the
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degree and type of authority a teacher may have). Thus, in addition to cognitive and motivational

influences, children's perceptions of the nonself-oriented means can be shaped by such factors as

sociocultural variations in the academic socialization practices of parents and teachers (Deci & Ryan,

1987; Dweck, 1986) and sociocultural variations in teachers' interpersonal styles and practices (Ames,

1992; Ames & Archer, 1988; Boggiano & Katz, 1991; S. J. Rosenholtz & Simpson, 1984).

Self-related agency beliefs and control expectancy. Agency beliefs are personal perceptions of

whether one possesses or can use a given outcome-relevant means such as effort, luck, or ability

(e.g., "When it comes to understanding new things in school are you bright enough for it?"; see

Appendices for detailed sample items). As self-related judgments of one's personal resources (e.g.,

behavioral and cognitive capacity), which are formed on the basis of learning history and domain-

related control experiences, these beliefs can vary across individuals, life domains, and sociocultural

contexts. In terms of other theories of psychological control, agency beliefs are similar, for example,

to self-efficacy (Bandura, 1995), competence (Flammer, 1995; Weisz, 1990), and capacity beliefs

(Skinner, 1995, for an overview see Skinner, 1996). In fact, because the items reflecting agency

beliefs and capacity beliefs stem from the same action-theory of psychological control, the specific

wording of a given item is constrained by the theory, resulting in similar operationalizations (Little, in

press; Skinner, 1995).

In our use of the action-theory model of psychological control (e.g., Little et al., 1995),

agency beliefs reflect a child's personal sense of empowerment for each specific means that is relevant

for obtaining a goal. Control expectancy, on the other hand, reflects a child's general assessment of

his or her capacity to obtain the desired outcome. In contrast to the agency beliefs, then, control

expectancy reflects a child's global sense of whether s/he can produce or avoid a given outcome

without referring to any specific means. In this regard, control expectancy is a means-unspecified

agency conception of whether a given child can personally affect a desired outcome (e.g., "When you

want to figure out a new lesson, will you be able to do it?"). Given such an operationalization, one

could view the control-expectancy dimension as superfluous to the relevant agency dimensions.

However, in our view, control expectancy reflects a broader self-related perception that is more

susceptible to evaluative biases such as personal optimism/pessimism and self-protective buffering

than are agency beliefs. In addition, control expectancy judgments appear to be more affected by

immediate (on-line) environmental influences than are agency beliefs (Lopez & Little, 1996). We
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worded the control expectancy in future tense because in the literature expectancies are typically

assessed before a future task (e.g., Atkinson 1957, Crandall, Katkovsky, & Crandall, 1965).

Because children are typically engaged in attaining a defined goal, they have little problem referring to

future action sequences when responding to these operationalizations. In our view, similar

operationalizations worded in present tense (e.g., "Do you think that learning something new in

school is something that you can do you want to?"), as we operationalized the control expectancy in

our previous work (e.g., Oettingen et al., 1994; Little, in press), most likely assessed children's

perceptions of personal controllability rather than control expectancy.

Me Others in General

e.g., Effort,
Ability, Luck
Teachers, etc.

f e.g., Effort,
Ability, Luck
Teachers, etc.

Means-ends
Reliefs"

f Agent:
Self / Control Expectancy

Agency
Beliefs

Means-ends
Beliefs *

I OthersJ Control Expectancy

Figure1. Psychological control relations among the constituents of an action sequence and the distinction between self and
others as agent. [Note. The highlighted connections are those assessed in the Multi-CAM as well as the original CAMI; see
Little et al., 1995a; from Little, in press-b].

aAlso called personal strategy beliefs (see e.g., Skinner, Wellborn, & Connell, 1990; Skinner, 1995).
bGeneral means-ends beliefs reflect perceptions of causal contingencies, or causality-related beliefs.
cSuch general beliefs would reflect a measure of cultural efficacy and expectancy (Bandura, in press).

In comparison to agency beliefs, control expectancies develop sooner in one's competence

system (Skinner, 1992, 1995), but because of their global nature they can be less precise in reflecting

one's actual performance, particularly for domains in which the contingencies are clearly indicated in a

particular context. For well-defined performance contexts such as schools, agency beliefs about one's

personal access to outcome-relevant means may yield a more precise estimate of action performance

than does one's global, means-unspecified control expectancy (see e.g., Oettingen et al., 1994;

Skinner et al., 1990; Skinner, 1995). On the other hand, for domains such as social relationships, the

specific contingencies appear to be less clearly defined (and therefore less easily perceived) and as
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such may not yield precise estimates of personal competence. Under such conditions, the global

control expectancy can be of equal, better, or at least differential predictive strength (e.g., Lopez &

Little, 1996).

Other models of psychological control such as locus of control theory (Rotter, 1966) and

attribution theory (e.g., Graham, 1991, 1994; Weiner, 1992) are also highly related to the action-

theory framework (in fact, in the initial formulation of the action-control model of psychological

control, these theories were instrumental in informing the theoretical distinctions). Two differences

are (a) the temporal direction of the personal control judgments and (b) the first-person (self-focused)

versus third-person (other-focused) distinction. More specifically, attributions are self-related

judgments of the reasons for one's past successes and failures. Similarly, locus of control focuses on

individuals' attributional tendencies toward self-oriented causes (e.g., effort and ability) as opposed to

nonself-oriented causes (e.g., luck and teachers). At a theoretical level then, such attributions or

beliefs are more closely related to personal strategy beliefs (Skinner et al, 1990b; Skinner, 1995) then

to general means-ends beliefs. Again, the distinction is that means-ends beliefs are general causality-

related conceptions (third-person, other-focused) and attributions/strategy beliefs are personal beliefs

of what personally works for a child (first-person, self-focused). These relationships among the three

basic constituents of an action sequence (agent, means, and ends) are depicted in Figure 1 both as

first-person or self-focused perceptions and as third-person or other-focused perceptions.

The utility of our distinction can be seen in many empirical patterns found for these action-

control beliefs. For example, the role of luck functions differently when defined as a self-related

agency belief as opposed to a causality-related means-ends belief. As an agency conception, luck

behaves like a personal, self-oriented factor: children who believe they have access to effort and ability

also believe they have access to (i.e., can influence) their personal luck (see e.g., Little et al., 1995b;

Oettingen et al., 1994). On the other hand, as a causality-related means-ends conception, luck

behaves like a nonself-oriented dimension. Here, children who believe that external-related means

such as teachers and unknown causes are responsible for school outcomes also view luck as a similar

influence. At an individual-differences level, these nonself-oriented causality-related dimensions

(means-ends beliefs for luck, teachers, and unknowns), have a moderately high positive correlational

manifold that is quite independent of the self-oriented effort and ability dimensions (see Little &

Lopez, 1997; see also Karasawa, Little, Miyashita, Mashima, & Azuma, 1997). Moreover, the
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predictive power of these beliefs is quite distinct. In the school domain, the self-related agency beliefs

predict school performance to a far greater degree (i.e., rs generally > .40, and as high as .9; see e.g.,

Oettingen & Little, 1993) than do the causality-related means-ends beliefs (i.e., rs generally between -

.30 and +.30). The personal control expectancy is in the middle ground, but always positive.

In summary, the action-theory framework provides a comprehensive theoretical model of

children's competence systems. Because of the interrelations among the different aspects of the

action-control system, the Multi-CAM, CAMI, and related instruments contain built-in checks and

balances for assessing the validity of the theoretical model and of cross-cultural comparisons.

Specifics of the Operationalization of the Multi-CAM

The example domains for the Multi-CAM are friendships and academic performance (note that

the Multi-CAM can be used as an alternative form of the original CAMI; Skinner et al., 1988c; Little,

Oettingen, & Baltes, 1995). Operationally, an outcome of friendships is defined as (a) making, (b)

engaging (e.g., getting friends to play), and (c) keeping friends. For academic performance, the

positive outcomes are (a) learning new things in school, (b) figuring out a new lesson, and (c)

understanding new ideas in school. Note, for both domains, even for the socioculturally more

regulated academic domain, the selected goals are a priori neutral in terms of whether children may be

motivated to attain them for more intrinsic or more extrinsic reasons. The goal must be

operationalized by three highly related, yet differentiated, instances of the desired outcome. That is, in

order to have multiple indicators of each Multi-CAM construct, which is a particular strength of the

Multi-CAM, one must have at least three operationalized instances of the desired goal or outcome.

Each of the three instances of the desired outcome are crossed with the operationalizations of each

possible goal-relevant means. Consequently, each belief type that is defined for the goal-relevant

means (i.e., agency, control expectancy, and means-ends beliefs) is assessed at least three times. In

addition to the three assessments with these outcomes, both the control expectancy and the agency

beliefs are assessed for three outcomes under difficult circumstances. Thus, the agency and control-

expectancy beliefs comprise six item-level responses for each construct. These items are intended to

be aggregated into three parcels of two items each.

As seen in Tables 2 and 3, any of these means and any of the belief types (agency, means-

ends, control-expectancy) can be selected (e.g., as a short form of the instrument) and any relevant

means can be added or further subdivided, depending on the theoretical needs of any application of



The Multi-CAM Questionnaire - Little and Wanner 20

this instrument. For example, in past representations of the CAMI (i.e., the original School

Performance domain version) the means of Powerful Others was used. In this version, the Powerful

Others dimension has been broken down into the four dimensions of Teachers, Parents, Peers as

Others, and Peers as Friends. Also, as in past representations, the means-ends dimension of

Unknowns has been employed (logically, no agency belief is possible for unknown means).

Key concept

Table 2
Example operational definitions of some key concepts of the questionnaire: English

Operational terminology

Goals

Achievement

Friendship

Action relations

Agency

Difficulty:
unspecified
high

Access

Means-ends

Utility

Control Expectancy

Difficulty: unspecified

Difficulty: high
difficult,

(a) learning something new in school
(b) figuring out a new lesson
(c) understanding new things in school
(a) making a new friend
(b) getting a friend to play
(c) keeping a good friend

(Defined in 2nd person, singular: you, your)

When it comes to getting goal (e.g., learn something new in school),...
When it comes to getting goal (e.g., learn something new in school), even if it's
difficult...

(a) do you have (b) can you

(Defined in 3rd person, plural: Other Children, they, them)

(c) are you

How do other children get goal (e.g., learn something new in school)? Is it because
they ...

(Defined in 2nd person, singular: you; personal efficacy)

When you want to get goal (e.g., learning something new in school), will you be able
to do it?

When you want to get goal (e.g., learning something new in school), even if it's
will you be able to do it?
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Key concept

Table 2, continued
Example operational definitions of some key concepts of the questionnaire: English

Operational terminology

Means

Effort

Personal Attributes

Physical Attributes

Luck

Ability

Domain Knowledge

Powerful Others

Peers as Friends

Teachers

Parents

Unknowns

(a) work hard enough
(b) put enough effort into it
(c) keep on trying long enough
(a) being fun enough
(b) being likable enough
(c) being nice enough
(a) being good-looking enough
(b) being attractive enough
(c) being nice-looking enough
(a) being lucky enough
(b) get lucky enough
(c) can count on your/their luck
(a) have enough brains
(b) being smart enough
(c) being bright enough
(a) see how it works
(b) know what it takes
(c) understand how it happens
(a) have others help you/them
(b) get others to assist you/them
(c) ask others to support you/them
(a) ask a(nother) friend to help you/them
(b) have a(nother) friend help you/them
(c) get a(nother) friend to help you/them
(a) get your/their teacher to help you/them
(b) ask your/their teacher to help you/them
(c) have your/their teacher help you/them
(a) have your/their parents help you/them
(b) get your/their parents to help you/them
(c) ask your/their parents to help you/them
(a) it just happens for no reasons
(b) it just happens and can't be explained
(c) it just happens and I don't know why

Another approach could be to reconceptualize this dimension as a domain knowledge (or lack there) of

how the ends are accomplished and, therefore, allow for the logical category that this dimension is one

that a person can have access to — therefore, this category, Domain Knowledge, can have a

corresponding agency belief dimension. Table 2 gives an overview of the operational characteristics

of specific components of the instrument for the English version (Table 3 gives the German

operational definitions). Appendix B gives the general format for the instrument (note that each item

is preceded with a five to seven letter code detailing the action-control component assessed by the item

- this is not to be reproduced in an actual presentation version of the Multi-CAM), Appendix C

provide the actual presentation format of the English version for the academic and social relations
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domain and Appendix D provide the respective German versions of these questionnaires.

As mentioned above, an important theoretical distinction is brought to this formulation of an

action-control questionnaire and deals with the idea that the instrument is designed for cross-cultural

research. The distinction lies in the means-ends conceptualizations. Specifically, these beliefs can be

formulated as a first person (e.g., I make friends, because I'm lucky) or as a third person (e.g., other

children make friends, because they're lucky). The ideographic approach to understanding personal

means-ends is a more fine grained level of analysis and is similar to the work of Skinner and her

colleagues (e.g., Skinner, Schindler, & Tschechne, 1990; Skinner, 1990, 1995) who distinguish

between Strategy beliefs (i.e., First person means-ends beliefs) and Capacity beliefs (i.e., agent

Table 3
Example operational definitions of the key concepts of the questionnaire: German

Key concept Operational terminology

Ziele

Schulleistung (a) etwas Neues in der Schule lernen
(b) ein neues Unterrichtsthema begreifen
(c) neue Dinge im Unterricht verstehen

Freundschaft (a) einen neuen Freund oder eine neue Freundin gewinnen
(b) einen Freund oder eine Freundin dazu zu bringen, mit Dir/ihnen zu spielen
(c) einen guten Freund oder eine gute Freundin behalten

Beziehungen zwischen den Handlungskonstituenten

Selbstwirksamkeit (Definiert in 2ter Person, singular: Du, Deine, Dein, Dich, Dir)

Schwierigkeit:
nicht spezifiziert Wenn Du das Ziel (z.B. etwas Neues in der Schule lernen) erreichen willst...
hoch Wenn Du das Ziel (z.B. etwas Neues in der Schule lernen) erreichen willst, obwohl

es schwierig ist, ...

Zugang (a) kannst Du (c) bist Du

Kausalitätsüberzeugung (Definiert in 3ter Person, plural: Andere Kinder, sie, ihre, ihnen)

Nützlichkeit Wie erreichen andere Kinder ihr Ziel (z.B. etwas Neues in der Schule lernen)? Liegt
es daran, daß (sie)...

Kontrollerwartung (Definiert in 2ter Person, singular: Du; persönliche Erfolgserwartung)

Schwierigkeit: nicht spezifiziert Wenn Du das Ziel (z.B. etwas Neues in der Schule lernen) erreichen willst, wirst Du
es

können?

Schwierigkeit: hoch Wenn Du das Ziel (z.B. etwas Neues in der Schule lernen) erreichen willst, obwohl es
schwierig ist, wirst Du es können?
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Operational terminology

Handlungsmittel

Anstrengung

Persönliche Attribute

Physische Attribute

Glück

Fähigkeit

Wissen über Bereich

Mächtige Andere

Peers als Freunde

Lehrer

Eltern

Unbekannt

(a) sich genug anstrengen
(b) genug tun
(c) lange genug durchhalten, es zu versuchen
(a) genug witzige Einfalle haben
(b) leicht genug zu mögen sein
(c) nett genug sein
(a) gut genug aussehen
(b) attraktiv genug sein
(c) genügend gutes Aussehen haben
(a) auf das Glück verlassen können
(b) das Glück auf Deiner/ihrer Seite haben
(c) auf Dein/ihr Glück zählen können
(a) klug genug sein
(b) schlau genug sein
(c) clever genug sein
(a) sehen, wie es geht
(b) wissen, wie es geht
(c) verstehen, wie es geht
(a) andere helfen Dir/ihnen
(b) andere unterstützen Dich/sie
(c) andere sind Dir/ihnen behilflich
(a) einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin fragen, ob er oder sie Dir/ihnen hilft
(b) einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin dazu bekommen, Dir/ihnen zu
helfen
(c) einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin dazu bringen, Dir/ihnen zu helfen
(a) Deine/ihre Lehrerin oder Deinen/ihren Lehrer dazu bringen, Dir/ihnen zu helfen
(b) Deine/ihre Lehrerin oder Deinen/ihren Lehrer fragen, ob sie oder er ihnen hilft
(c) Deine/ihre Lehrerin oder Deinen/ihren Lehrer dazu bringen, Dir/ihnen zu helfen
(a) Deine/ihre Eltern dazu bekommen, Dir/ihnen zu helfen
(b) Deine/ihre Eltern dazu bringen, Dich/sie zu unterstützen
(c) Deine/ihre Eltern fragen, ob sie Dir helfen
(a) es passiert, ohne daß es einen Grund dafür gibt
(b) es passiert, und man kann nicht erklären, warum
(c) es passiert, und ich weiß nicht warum

access to the means). In this questionnaire, a third person, nomothetic approach is employed. The

nomothetic approach advocated here provides an important fundamental foundation for drawing

conclusions about the nature of any cross-cultural differences. That is, responses to this type of

means-ends conceptualization allows one to ask the question, are the belief systems between cultures

the same or different (see e.g., Little & Lopez, 1997). Responses to the agency beliefs dimensions

allow us to ask the question whether the cultural context influences a person's sense of personal

access within a given culture. If the fundamental similarity of the beliefs systems (i.e., concepts of

how the world works as evinced in the means-ends dimensions) can not be established, the
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conclusions about the differences in agency beliefs are difficult to disentangle and may be confounded

with differences in the means-ends beliefs. These beliefs systems can be broken down into a simple

taxonomy which is described in Table 4. Using this taxonomy, this instrument assesses the 1st person

agency beliefs and the 3rd person means-ends beliefs.

Table 4
Taxonomy of the belief relations by type of agent

Agency Beliefs
1st Person Measures personal efficacy or access to specific means.
3rd Person Measures sociocultural efficacy or access to specific means.

Means-ends Beliefs
1st Person Measures personal beliefs of the utility of specific means.
3rd Person Measures sociocultural beliefs of the utility of specific means.

Control Expectancy
1 st Person Measures personal efficacy in obtaining the desired outcome.
3rd Person Measures sociocultural efficacy in obtaining the desired outcome.

The response format involves organizing the type of response around (a) the type of motive,

belief (control, agency or means-ends), and behavior and the (b) the operationalized goal component

(e.g. making, keeping, or engaging friends). The items are presented such that the items of a given

category and goal are presented on a single page and organized randomly within a block for each

outcome; for example, the means-ends belief items for making friends are together, then the agency

belief items for making friends are presented together, immediately following the means-ends items.

Then the agency beliefs for making friends under difficult circumstances follow. Then, the means-

ends items for playing together with a friend are grouped together, followed again by the

corresponding agency belief items, and so on. All statements are presented with a 4-point scale (i.e.,

almost never, sometimes, often, almost always; German: sehr selten, ab und zu, häufig, sehr oft)

which can be Icon-assisted.

Motivational Components in the Multi-CAM

In addition to the action-control beliefs linking the three components of an action sequence, the

Multi-CAM incorporates a number of items that assess the motivational impetus behind an action

sequence.

In particular, three types of motivational components are assessed on both a general and
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personal level. The first type is task difficulty (e.g., "Do you think that figuring out a new lesson is

hard to do?"). The second type is personal relevance of the goal (e.g., "Do you think that figuring out

a new lesson is important to do?"). The third type is the perceived "origin" of actions (Ryan &

Connell, 1989). Reasons for acting can vary from external to internal origins. Specifically, external

reasons are those where behavior is explained by reference to external authority, such as fear of

punishment or rule compliance (e.g., "Is it because you don't want your parents to be angry with

you?"). Introjected reasons are framed in terms of internal, esteem-based pressures to act, such as

feelings of obligation (e.g., "Do you think that figuring out a new lesson is something you are

supposed to do?"). Identifications are captured by reasons involving acting from one's own values or

goals (e.g., "Is it because you want to do it for yourself?"). Finally, intrinsic reasons for action are

those where behavior is done simply for its inherent enjoyment or for fun (e.g., "Is it because you

enjoy it?" and "Is it because you like to do it?"). Moreover, by asking these motivational questions at

a general level, children's naive theories of school and friendship motivations are also simultaneously

assessed (see Appendix B).

Action-Control Behaviors assessed by the Multi-CAM

Based on the model of action-control behaviors developed by Little and Lopez (1997; see also

Lopez & Little, 1995, 1996), the Multi-CAM includes the five dimensional constructs defined by

Little and Lopez as well as two additional affect-related constructs, one assessing the anxiety-related

reactions to a problem and the other assessing emotional engagement.

Methodological Considerations

Administration procedures. The presentation procedures for this questionnaire are rather

specific. That is, the questionnaire is designed such that it can be group administered; however, it is

also designed such that EACH question is read aloud while the child follows silently along. The

presentation format employs a framing technique in which a statement is placed at the top of each page

that directs the child to think about and imagine the specific operational aspect of the goal domain

being assessed. For example, the agency belief statements addressing the operationalization of

Making Friends reads, "Think about YOURSELF making a new friend." To further frame the

statements, each statement is verbally preceded by the phrase, "When it comes to making a new friend

..." This framing technique keeps the domain specific component of the beliefs always as the context

for the statements without burdening each statement with the grammatical necessity of wording the
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domain specific operationalization into the statement; that is, only that part of the statement in which

the belief component is assessed is focally presented. This framing technique has the further

advantage of being easily applied to other goal-directed domains, such as sports performance, musical

performance, and so on.

Analysis procedures. Regarding the analyses of this questionnaire, its design incorporates

measurement features that are purposefully suited for structural equation modeling (e.g., Jöreskog &

Sörbom, 1989; Little, 1997). All constructs are represented by multiple items. These items can be

used as separate indicators of the constructs in structural modeling procedures or they can be simply

averaged to be used in other types of analysis. For the agency belief dimensions, for example, each

construct is represented by 6 items and these items are designed to be combined in such a way as to

form three indicators for each dimension. Specifically for use in structural modeling, the domains are

to be collapsed into 3 indicators that are the average of two paired items. In general, the combinatorial

constraint is the items that are paired are not from the same operationalization. Tables 5 and 6 lists the

items combinations that are to be used to represent each construct measured by the Multi-CAM (note

that only those items represented in the Appendix versions are included in Tables 5 and 6).

As shown in Tables 5 and 6, the compiled version of the Multi-CAM which is shown in

Appendix B as well as formatted as a presentation version in the Appendices measures 48 distinct

constructs (with 165 items) surrounding action-control motives, beliefs and behaviors about goal-

directed and intentional behavior. Because of the framing technique that is used in the Multi-CAM,

the presentation time for these items is surprisingly quick. Children in the second grade, when guided

by the pace set by a reader (see administration procedures above), can complete all the items in

approximately 45 minutes, and older children (e.g., by grade 6) can complete the instrument in

approximately 30 minutes.
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Table 5
The Action-Control Beliefs and Behaviors measured by the Multi-CAM

Construct

Effort

Ability

Luck

Teachers

Parents

Friends

Unknowns

Effort

Ability

Luck

Teachers

Parents

Friends

Expectancy

Ignor

Emotionality

Direct Action

Indirect Action

Inaction

Prosocial Action

Antisocial Action

Indicator 1

meEFFl

meABLl

meLUCl

meTEAl

mePNTl

meFNDl

meUNKl

agEFFl # agEFF6

agABLl#agABL6

agLUCl#agLUC6

agTEAl # agTEA6

agPNTl #agPNT6

agFNDl#agFND6

Indicator 2

Means-ends Beliefs

meEFF2

meABL2

meLUC2

meTEA2

mePNT2

meFND2

meUNK2

Agency Beliefs

agEFF3 # agEFF2

agABL3 # agABL2

agLUC3 # agLUC2

agTEA3 # agTEA2

agPNT3 # agPNT2

agFND3 # agFND2

Personal Control Expectancy

prC-El#prC-E6 prC-E3 # prC-E2

Action-Control Behaviors

NOPROB1

EMOTON1

DIRECT 1

INDRCT1

INACTN1

PROSOC1

ANTSOC1

NOPROB2

EMOTON2

DIRECT2

INDRCT2

INACTN2

PROSOC2

ANTSOC2

Indicator 3

meEFF3

meABL3

meLUC3

meTEA3

mePNT3

meFND3

meUNK3

agEFF5 # agEFF4

agABL5 # agABL4

agLUCS # agLUC4

agTEA5 # agTEA4

agPNT5 # agPNT4

agFND5 # agFND4

prC-E5 # prC-E4

NOPROB3

EMOTON3

DIRECT3

INDRCT3

INACTN3

PROSOC3

ANTSOC3

Note. # denotes the average of the two items.
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Table 6
The Action-Control Motives and Goal Perceptions measured by the Multi-CAM

54

Construct Indicator 1

Difficulty
Controllability
Importance

Difficulty
Controllability
Importance

Wanting
Liking
Enjoying

Introjection
Positive Teachers
Positive Parents
Positive Friends

Extrinsic
Negative Teachers
Negative Parents
Negative Friends

Wanting
Liking
Enjoying

Introjection
Positive Teachers
Positive Parents
Positive Friends

Extrinsic
Negative Teachers
Negative Parents
Negative Friends

prDIFl
prCANl
prIMPI

gnDIFl
gnCANl
gnlMPl

gnWNTl
gnLIKl
gnJOYl

gnSHDl
gnTEApl
gnPARpl
gnKIDpl

gnEXTl
gnTEAnl
gnPARln
gnKIDnl

prWNTl
prLIKl
prJOYl

prSHDl
prTEApl
prPARpl
prKIDpl

prEXTl
prTEAnl
prPARln
prKIDnl

Indicator 2

Personal Outcome Perceptions

prDIF2
prCAN2
prIMP2

Generalized Outcome Perceptions

gnDIF2
gnCAN2
gnIMP2

Motivational Components (General)

gnWNT2
gnLIK2
gnJOY2

gnSHD2
gnTEAp2
gnPARp2
gnKIDp2

gnEXT2
gnTEAn2
gnPARn2
gnKIDn2

Motivational Components (Personal)

prWNT2
prLIK2
prJOY2

prSHD2
prTEAp2
prPARp2
prKIDp2

prEXT2
prTEAn2
prPARn2
prKIDn2

Indicator 3

prDIF3
prCAN3
prIMP3

gnDIF3
gnCAN3
gnIMP3

gnWNT3
gnLIK3
gnJOY3

gnSHD3
gnTEAp3
gnPARp3
gnKIDp3

gnEXT3
gnTEAn3
gnPARn3
gnKIDn3

prWNT3
prLIK3
prJOY3

prSHD3
prTEAp3
prPARp3
prKIDp3

prEXT3
prTEAn3
prPARn3
prKIDn3
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Appendix B:

Conceptual Versions of the Multi-CAM

Page

The General Presentation format in English . . . 5 7

The General Presentation format in German . . . 6 3
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Table 7
The General Presentation format in English

Goals school: learning something new in school
social: making a new friend

Think about OTHER CHILDREN .
Do OTHER CHILDREN think that is

[gnCONl] ... something they can make happen if they want to?
[gnDIFl] ...hard to do?
[gnSHDl] ... something they are supposed to do?
[gnlMPl] ... important to do?

Think about WHY OTHER CHILDREN .
Why do OTHER CHILDREN ? Is it because they...

[gnWNTl] ... want to do it for themselves?
[gnLIKl] ... like to do it?
[gnJOYl] ... enjoy doing it?
[gnEXTl] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?
[gnTEAp 1 ] ... want to get praise from their teacher?
[gnTEAnl] ... don't want their teacher to think that they are no good?
[gnPARpl] ... want to make their parents happy?
[gnPARnl] ... don't want their parents to be angry with them?
[gnKIDpl] ... want to be liked by their classmates?
[gnKIDnl] ... don't want to be teased by the other children in their class?

Think about HOW OTHER CHILDREN .
How do OTHER CHILDREN ? Is it because (they)...

[meEFF 1 ] ... work hard enough?
[meABLl] ... have enough brains?
[meNIC 1 ] ... are fun enough?
[meLUC 1 ] ... are lucky enough?
[meTEA 1 ] ... get their teacher to help them?
[mePNTl] ... have their parents help them?
[meFND 1 ] ... ask their (other) friends to help them?
[meUNKl] ... it just happens for no reasons?

Think about YOURSELF .
Do YOU think that is

[prCONl] ... something you can make happen if you want to?
[prDIFl] ...hard to do?
[prSHDl] ... something you are supposed to do?
[prIMPI] ... important to do?

Think about WHY YOU .
Why do YOU ? Is it because YOU...

[prWNTl] ... want to do it for yourself?
[prLIKl] ... like to do it?
[prJOY1 ] ... enjoy doing it?
[prEXTl] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?
[prTEAp 1 ] ... want to get praise from your teacher?
[prTEAnl] ... don't want your teacher to think that you are no good?
[prPARpl] ... want to make your parents happy?
[prPARnl] ... don't want your parents to be angry with you?
[prKIDpl] ... want to be liked by your classmates?
[prKIDnl] ... don't want to be teased by the other children in your class?
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Table 7, continued

Goals school: learning something new in school
social: making a new friend

What can YOU do when YOU want to
When YOU want to ,

[prC-El] ... will you be able to do it?

When it comes to ,...
[agEFFl] ... can you work hard enough at it?
[agABLl] ... do you have enough brains for it?
[agNICl] ... are you fun enough for it?
[agLUCl] ... are you lucky enough for it?
[agTEAl] ... can you get your teacher to help you?
[agPNTl] ... can you have your parents help you?
[agFNDl] ... can you ask a(nother) friend to help you?

Sometimes, is difficult to do. For example,
(social) imagine that you are at a new school and don't have any friends!

(school) imagine that the other children are ahead of you and you want to catch up with
them!

What can YOU do when YOU want to _ , even if it's difficult?
When YOU want to , even if it's difficult...

[prC-E2] ... will you be able to do it?

When it comes to , even if it's difficult...
[agEFF2] ... can you work hard enough at it?
[agABL2] ... do you have enough brains for it?
[agNIC2] ... are you fun enough for it?
[agLUC2] ... are you lucky enough for it?
[agTEA2] ... can you get your teacher to help you?
[agPNT2] ... can you have your parents help you?
[agFND2] ... can you ask a(nother) friend to help you?

What do YOU do when YOU have problems ? How do YOU feel?
When I have problems ,...

[NOPROB1] ... I don't get upset about it.
[EMOTON1] ... I feel down about it.
[INACTN1] ... I don't do anything.
[DIRECT 1] ... I try to work it out.
[INDRCT1] ... I do something else instead.
[PROSOC1 ] ... I seek out others.
[ANTSOC1] ... I think others can't help me.
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Table 7, continued

Goals: school: figuring out a new lesson
social: getting a friend to play

Think about OTHER CHILDREN
Do OTHER CHILDREN think that is

[gnCON2] ... something they can make happen if they want to?
[gnDIF2] ... hard to do?
[gnSHD2] ... something they are supposed to do?
[gnIMP2] ... important to do?

Think about WHY OTHER CHILDREN .
Why do OTHER CHILDREN ? Is it because they..

[gnWNT2] ... want to do it for themselves?
[gnLIK2] ... like to do it?
[gnJOY2] ... enjoy doing it?
[gnEXT2] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?
[gnTEAp2] ... want to get praise from their teacher?
[gnTEAn2] ... don't want their teacher to think that they are no good?
[gnPARp2] ... want to make their parents happy?
[gnPARn2] ... don't want their parents to be angry with them?
[gnKIDp2] ... want to be liked by their classmates?
[gnKIDn2] ... don't want to be teased by the other children in their class?

Think about HOW OTHER CHILDREN .
How do OTHER CHILDREN ? Is it because (they).,

[meEFF2] ... put enough effort in to it?
[meABL2] ... are smart enough?
[meNIC2] ... are likable enough?
[meLUC2] ... get lucky enough?
[meTEA2] ... ask their teacher to help them?
[mePNT2] ... get their parents to help them?
[meFND2] ... have their (other) friends help them?
[meUNK2] ... it just happens and can't be explained?

Think about YOURSELF .
Do YOU think that is

[prCON2] ... something you can make happen if you want to?
[prDIF2] ...hard to do?
[prSHD2] ... something you are supposed to do?
[prIMP2] ... important to do?

Think about WHY YOU .
Why do YOU ? Is it because YOU...

[prWNT2] ... want to do it for yourself?
[prLIK2] ... like to do it?
[prJOY2] ... enjoy doing it?
[prEXT2] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?
[prTEAp2] ... want to get praise from your teacher?
[prTEAn2] ... don't want your teacher to think that you are no good?
[prPARp2] ... want to make your parents happy?
[prPARn2] ... don't want your parents to be angry with you?
[prKJDp2] ... want to be liked by your classmates?
[prKIDn2] ... don't want to be teased by the other children in your class?
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Table 7, continued

Goals: school: figuring out a new lesson
social: getting a friend to play

What can YOU do when YOU want to
When YOU want to

[prC-E3] ... will you be able to do it?

When it comes to ...
[agEFF3] ... can you put enough effort in to it?
[agABL3] ... are you smart enough for it?
[agNIC3] ... are you likable enough for it?
[agLUC3] ... can you get lucky enough for it?
[agTEA3] ... can you ask your teacher to help you?
[agPNT3] ... can you get your parents to help you?
[agFND3] ... can you have a(nother) friend help you?

Sometimes, is difficult to do. For example,
(social) imagine that a friend doesn't want to play with you but wants to play with someone
else instead!
(school) imagine that you missed a lesson, and you want to figure it out before the next
lesson begins!

What can YOU do when YOU want to , even if it's difficult?
When YOU want to , even if it's difficult,...

[prC-E4] ... will you be able to do it?

When it comes to , even if it's difficult,...
[agEFF4] ... can you put enough effort in to it?
[agABL4] ... are you smart enough for it?
[agNIC4] ... are you likable enough for it?
[agLUC4] ... can you get lucky enough for it?
[agTEA4] ... can you ask your teacher to help you?
[agPNT4] ... can you get your parents to help you?
[agFND4] ... can you have a(nother) friend help you?

What do YOU do when YOU have problems ? How do YOU feel?
When I have problems ,...

[NOPROB2] ... I don't get bothered by it.
[EMOTON2] ... I feel unhappy about it.
[INACTN2] ... I don't take action.
[DIRECT2] ... I try to figure it out.
[INDRCT2] ... T do anything else instead.
[PROSOC2] ... I go to others.
[ANTSOC2] ... I think others just get in my way.
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Table 7, continued

Goals: school: understanding new things in school
social: keeping a good friend

Think about OTHER CHILDREN .
Do OTHER CHILDREN think that is

[gnCON3] ... something they can make happen if they want to?
[gnDIF3] ...hard to do?
[gnSHD3] ... something they are supposed to do?
[gnIMP3] ... important to do?

Think about WHY OTHER CHILDREN .
Why do OTHER CHILDREN ? Is it because they...

[gnWNT3] ... want to do it for themselves?
[gnLDG] ... like to do it?
[gnJOY3] ... enjoy doing it?
[gnEXT3] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?
[gnTEAp3] ... want to get praise from their teacher?
[gnTEAn3] ... don't want their teacher to think that they are no good?
[gnPARp3] ... want to make their parents happy?
[gnPARn3] ... don't want their parents to be angry with them?
[gnKIDp3] ... want to be liked by their classmates?
[gnKIDn3] ... don't want to be teased by the other children in their class?

Think about HOW OTHER CHILDREN .
How do OTHER CHILDREN ? Is it because (they)..

[meEFF3] ... keep on trying long enough?
[meABL3] ... are bright enough?
[meNIC3] ... are nice enough?
[meLUC3] ... can count on their luck?
[meTEA3] ... have their teacher help them?
[mePNT3] ... ask their parents to help them?
[meFND3] ... get their (other) friends to help them?
[meUNK3] ... it just happens and I don't know why?

Think about YOURSELF .
Do YOU think that is

[prCON3] ... something you can make happen if you want to?
[prDIF3] ...hard to do?
[prSHD3] ... something you are supposed to do?
[prIMP3] ... important to do?

Think about WHY YOU .
Why do YOU ? Is it because YOU...

[prWNT3] ... want to do it for yourself?
[prLDÖ] ... like to do it?
[prJOY3] ... enjoy doing it?
[prEXT3] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?
[prTEAp3] ... want to get praise from your teacher?
[prTEAn3] ... don't want your teacher to think that you are no good?
[prPARp3] ... want to make your parents happy?
[prPARn3] ... don't want your parents to be angry with you?
[prKIDp3] ... want to be liked by your classmates?
[prKIDn3] ... don't want to be teased by the other children in your class?
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Table 7, continued

Goals: school: understanding new things in school
social: keeping a good friend

What can YOU do when YOU want to
When YOU want to ,

[prC-E5] ... will you be able to do it?

When it comes to ,...
[agEFF5] ... can you keep on trying long enough at it?
[agABL5] ... are you bright enough for it?
[agNIC5] ... are you nice enough for it?
[agLUC5] ... can you count on your luck for it?
[agTEA5] ... can you have your teacher help you?
[agPNT5] ... can you ask your parents to help you?
[agFND5] ... can you get a(nother) friend to help you?

Sometimes, is difficult to do. For example,
(social) imagine that a friend doesn't want to be friends with you anymore!
(school) imagine that your teacher is giving a new lesson with lots of new ideas to
understand!

What can YOU do when YOU want to , even if it's difficult?
When YOU want to , even if it's difficult...

[prC-E6] ... will you be able to do it?

What can YOU do when YOU want to .
When it comes to , even if it's difficult...

[agEFF6] ... can you keep on trying long enough at it?
[agABL6] ... are you bright enough for it?
[agNIC6] ... are you nice enough for it?
[agLUC6] ... can you count on your luck for it?
[agTEA6] ... can you have your teacher help you?
[agPNT6] ... can you ask your parents to help you?
[agFND6] ... can you get a(nother) friend to help you?

What do YOU do when YOU have problems ? How do YOU feel?
When I have problems ,...

[NOPROB3] ... I don't worry about it.
[EMOTON3] ... I feel bad about it.
[INACTN3] ... I do nothing.
[DIRECT3] ... I try to solve it.
[INDRCT3] ... I do other things instead.
[PROSOC3] ... I look to others.
[ANTSOC3] ... I don't think others are helpful.
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Table 8
The General Presentation format in German

Ziele: Schule: etwas Neues in der Schule lernen
Sozial: einen neuen Freund oder eine neue Freundin gewinnen

Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER .
Was denken ANDERE KINDER darüber, ? Denken sie, daß es.

[gnCONl] ... ihnen gelingt, wenn sie es wollen?
[gnDIFl] ... schwierig ist?
[gnSHD 1 ] ... von ihnen erwartet wird?
[gnIMPl] ... wichtig ist?

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER .
Warum ANDERE KINDER? Tun sie es, weil (sie)...

[gnWNTl] ... es fur sich selber wollen?
[gnLIKl] ... es gerne tun?
[gnJOY1 ] ... es ihnen Freude macht?
[gnEXTl] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) wollen?
[gnTEAp 1 ] ... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin gelobt werden wollen?
[gnTEAnl] ... nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr Lehrer denkt, daß sie nicht gut sind?
[gnPARp 1 ] ... ihren Eltern eine Freude machen wollen?
[gnPARnl] ... nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie ärgern?
[gnKJDpl] ... wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen?
[gnKIDnl] ... nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in ihrer Klasse über sie lustig machen?

Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER .
Wie ANDERE KINDER? Liegt es daran, daß (sie)...

[meEFF 1 ] ... sich genug anstrengen?
[meABLl] ... klug genug sind?
[meNICl] ... genug witzige Einfalle haben?
[meLUC 1 ] ... sich auf ihr Glück verlassen können?
[meTEAl] ... ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu bringen, ihnen zu helfen?
[mePNTl] ... ihre Eltern dazu bekommen, ihnen zu helfen?
[meFNDl] ... ihre (anderen) Freunde oder (anderen) Freundinnen fragen, ob sie ihnen helfen?
[meUNKl] ... es passiert, ohne daß es einen Grund dafür gibt?

Denke darüber nach, wie DU selbst .
Was denkst DU darüber, ? Denkst DU, daß es...

[prCONl] ... Dir gelingt, wenn Du es willst?
[prSHD 1 ] ... von Dir erwartet wird?
[prDIF 1 ] ... schwierig ist?
[prIMPl] ... wichtig ist?

Denke darüber nach, WARUM DU .
Warum DU? Tust DU es, weil (DU)...

[prWNTl] ... es für Dich selber willst?
[prLIKl] ... es gerne tust?
[prJO Y1 ] ... es Dir Freude macht?
[prEXTl] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) willst?
[prTEApl] ... von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin gelobt werden willst?
[prTEAnl] ... nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein Lehrer denkt, daß Du nicht gut bist?
[prPARpl] ... Deinen Eltern eine Freunde machen willst?
[prPARnl] ... nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich ärgern?
[prKIDpl] ... willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen?
[prKIDnl] ... nicht willst, daß sich die anderen Kinder in Deiner Klasse über Dich lustig machen?
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Table 8, continued

Ziele: Schule: etwas Neues in der Schule lernen
Sozial: einen neuen Freund oder eine neue Freundin gewinnen

Was kannst DU tun, wenn DU willst?
Wenn DU willst,...

[prC-El] ... wirst Du es können?

Wenn es darum geht, ,...
[agEFFl] ... kannst Du Dich dazu genug anstrengen?
[agABLl] ... bist Du klug genug dazu?
[agNICl] ... kannst Du dazu genug witzige Einfälle haben?
[agLUCl] ... kannst Du Dich auf Dein Glück verlassen?
[agTEAl] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer dazu bringen, Dir zu helfen?
[agPNTl] ... kannst Du Deine Eltern dazu bekommen, Dir zu helfen?
[agFNDl] ... kannst Du einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin fragen, ob er oder sie Dir hilft?

Manchmal ist es schwierig, .
(Sozial) Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, Du bist in einer neuen Schule und hast keinen
einzigen Freund oder keine einzige Freundin!
(Schule) Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daß die anderen Kinder Dir im Lernen voraus sind,
und Du aufholen willst!

Was kannst DU tun, wenn DU willst, obwohl es schwierig ist?
Wenn DU , obwohl es schwierig ist,

[prC-E2] ... wirst Du es können?

Wenn es darum geht, , obwohl es schwierig ist,...
[agEFF2] ... kannst Du Dich dazu genug anstrengen?
[agABL2] ... bist Du klug genug dazu?
[agNIC2] ... kannst Du dazu genug witzige Einfalle haben?
[agLUC2] ... kannst Du Dich auf Dein Glück verlassen?
[agTEA2] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer dazu bringen, Dir zu helfen?
[agPNT2] ... kannst Du Deine Eltern dazu bekommen, Dir zu helfen?
[agFND2] ... kannst Du einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin fragen, ob er oder sie Dir hilft?

Was tust DU, wenn DU Probleme hast, . Wie fühlst DU Dich?
Wenn ich Probleme habe, ,...

[NOPROB1] ... rege ich mich nicht darüber auf.
[EMOTON1] ... fühle ich mich deshalb bedrückt.
[INACTN1] ... tue ich nichts.
[DIRECT 1] ... versuche ich, etwas daran zu ändern.
[INDRCT1] ... wende ich mich etwas anderem zu.
[PROSOC1 ] ... suche ich nach anderen.
[ANTSOC1] ... nehme ich an, daß mir andere nicht helfen können.
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Table 8, continued

Ziele: Schule: ein neues Unterrichtsthema begreifen
Sozial: einen Freund oder eine Freundin dazu zu bringen, mit ihnen/Dir zu spielen

Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER .
Was denken ANDERE KINDER darüber, ? Denken sie, daß es...

[gnCON2] ... ihnen gelingt, wenn sie es wollen?
[gnDIF2] ... schwierig ist?
[gnSHD2] ... von ihnen erwartet wird?
[gnIMP2] ... wichtig ist?

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER .
Warum ANDERE KINDER? Tun sie es, weil (sie)...

[gnWNT2] ... es für sich selber wollen?
[gnLDC2] ... es gerne tun?
[gnJOY2] ... es ihnen Freude macht?
[gnEXT2] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) wollen?
[gnTEAp2] ... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin gelobt werden wollen?
[gnTEAn2] ... nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr Lehrer denkt, daß sie nicht gut sind?
[gnPARp2] ... ihren Eltern eine Freude machen wollen?
[gnPARn2] ... nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie ärgern?
[gnKIDp2] ... wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen?
[gnKIDn2] ... nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in ihrer Klasse über sie lustig machen?

Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER .
Wie ANDERE KINDER? Liegt es daran, daß (sie)...

[meEFF2] ... genug dafür tun?
[meABL2] ... schlau genug sind?
[meNIC2] ... leicht genug zu mögen sind?
[meLUC2] ... das Glück auf ihrer Seite haben?
[meTEA2] ... ihre Lehrerin oder ihren Lehrer fragen, ob sie oder er ihnen hilft?
[mePNT2] ... ihre Eltern dazu bringen, ihnen zu helfen?
[meFND2] ... ihre (anderen) Freunde oder (anderen) Freundinnen dazu bekommen, ihnen zu helfen?
[meUNK2] ... es passiert,und man kann nicht erklären, warum?

Denke darüber nach, wie DU selbst .
Was denkst DU darüber, ? Denkst DU, daß es...

[prCON2] ... Dir gelingt, wenn Du es willst?
[prSHD2] ... von Dir erwartet wird?
[prDIF2] ... schwierig ist?
[prIMP2] ... wichtig ist?

Denke darüber nach, WARUM DU .
Warum DU? Tust DU es, weil (DU)...

[prWNT2] ... es fur Dich selber willst?
[prLK2] ... es gerne tust?
[prJOY2] ... es Dir Freude macht?
[prEXT2] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) willst?
[prTEAp2] ... von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin gelobt werden willst?
[prTEAn2] ... nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein Lehrer denkt, daß Du nicht gut bist?
[prPARp2] ... Deinen Eltern eine Freunde machen willst?
[prPARn2] ... nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich ärgern?
[prKJDp2] ... willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen?
[prKIDn2] ... nicht willst, daß sich die anderen Kinder in Deiner Klasse über Dich lustig machen?
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Table 8, continued

Ziele: Schule: ein neues Unterrichtsthema begreifen
Sozial: einen Freund oder eine Freundin dazu zu bringen, mit ihnen/Dir zu spielen

Was kannst DU tun, wenn DU willst?
Wenn DU willst,...

[prC-E3] ... wirst Du es können?

Wenn es darum geht, ,...
[agEFF3] ... kannst Du genug dafür tun?
[agABL3] ... bist Du schlau genug dazu?
[agNIC3] ... bist Du dazu leicht genug zu mögen?
[agLUC3] ... hast Du das Glück auf Deiner Seite?
[agTEA3] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer fragen, ob sie oder er Dir hilft?
[agPNT3] ... kannst Du Deine Eltern dazu bringen, Dir zu helfen?
[agFND3] ... kannst Du einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin dazu bekommen, Dir zu helfen?

Manchmal ist es schwierig, .
(Sozial) Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daß ein Freund oder eine Freundin lieber mit jemand
anderem spielen will, als mit Dir!
(Schule) Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, Du hast im Unterricht gefehlt und Du willst das
Thema begreifen, bevor ein neues Unterrichtsthema anfängt!

Was kannst DU tun, wenn DU willst, obwohl es schwierig ist?
Wenn DU willst, obwohl es schwierig ist,

[prC-E4] ... wirst Du es können?

Wenn es darum geht, , obwohl es schwierig ist,...
[agEFF4] ... kannst Du genug dafür tun?
[agABL4] ... bist Du schlau genug dazu?
[agNIC4] ... bist Du dazu leicht genug zu mögen?
[agLUC4] ... hast Du das Glück auf Deiner Seite?
[agTEA4] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer fragen, ob sie oder er Dir hilft?
[agPNT4] ... kannst Du Deine Eltern dazu bringen, Dir zu helfen?
[agFND4] ... kannst Du einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin dazu bekommen, Dir zu helfen?

Was tust DU, wenn DU Probleme hast, . Wie fühlst DU Dich?
Wenn ich Probleme habe, ,...

[NOPROB2] ... lasse ich mich nicht davon stören.
[EMOTON2] ... fühle ich mich deshalb unglücklich.
[INACTN2] ... unternehme ich nichts.
[DIRECT2] ... versuche ich, es hinzubekommen.
[INDRCT2] ... tue ich irgend etwas anderes.
[PROSOC2] ... gehe ich zu anderen.
[ANTSOC2] ... denke ich, daß andere mir nur im Weg stehen.
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Table 8, continued

Ziele: Schule: neue Dinge im Unterricht verstehen
Sozial: einen guten Freund oder eine gute Freundin behalten

Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER .
Was denken ANDERE KINDER darüber, ? Denken sie, daß es...

[gnCON3] ... ihnen gelingt, wenn sie es wollen?
[gnDIF3] ... schwierig ist?
[gnSHD3] ... von ihnen erwartet wird?
[gnIMP3] ... wichtig ist?

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER .
Warum ANDERE KINDER? Tun sie es, weil (sie)...

[gnWNT3] ... es für sich selber wollen?
[gnLIK3] ... es gerne tun?
[gnJOY3] ... es ihnen Freude macht?
[gnEXT3] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) wollen?
[gnTEAp3] ... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin gelobt werden wollen?
[gnTEAn3] ... nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr Lehrer denkt, daß sie nicht gut sind?
[gnPARp3] ... ihren Eltern eine Freude machen wollen?
[gnPARn3] ... nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie ärgern?
[gnKIDp3] ... wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen?
[gnKJDn3] ... nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in ihrer Klasse über sie lustig machen?

Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER .
Wie ANDERE KINDER? Liegt es daran, daß (sie)...

[meEFF3] ... lange genug durchhalten, es zu versuchen?
[meABL3] ... clever genug sind?
[meNIC3] ... nett genug sind?
[meLUC3] ... auf ihr Glück zählen können?
[meTEA3] ... ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu bekommen, ihnen zu helfen?
[mePNT3] ... ihre Eltern fragen, ihnen zu helfen?
[meFND3] ... ihre (anderen) Freunde oder (anderen) Freundinnen dazu bringen, ihnen zu helfen?
[meUNK3] ... es passiert, und ich weiß nicht warum?

Denke darüber nach, wie DU selbst .
Was denkst DU darüber, ? Denkst DU, daß es...

[prCON3] ... Dir gelingt, wenn Du es willst?
[prSHD3] ... von Dir erwartet wird?
[prDIF3] ... schwierig ist?
[prIMP3] ... wichtig ist?

Denke darüber nach, WARUM DU .
Warum DU? Tust DU es, weil (DU)...

[prWNT3] ... es fur Dich selber willst?
[prLDG] ... es gerne tust?
[prJOY3] ... es Dir Freude macht?
[prEXT3] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) willst?
[prTEAp3] ... von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin gelobt werden willst?
[prTEAn3] ... nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein Lehrer denkt, daß Du nicht gut bist?
[prPARp3] ... Deinen Eltern eine Freunde machen willst?
[prPARn3] ... nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich ärgern?
[prKIDp3] ... willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen?
[prKIDrß] ... nicht willst, daß sich die anderen Kinder in Deiner Klasse über Dich lustig machen?
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Table 8, continued

Ziele: Schule: neue Dinge im Unterricht verstehen
Sozial: einen guten Freund oder eine gute Freundin behalten

Was kannst DU tun, wenn DU willst?
Wenn DU willst,...

[prC-E5] ... wirst Du es können?

Wenn es darum geht, ,...
[agEFF5] ... kannst Du lange genug durchhalten, es zu versuchen?
[agABL5] ... bist Du clever genug dazu?
[agNIC5] ... bist Du nett genug dazu?
[agLUC5] ... kannst Du auf Dein Glück zählen?
[agTEA5] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer dazu bekommen, Dir zu helfen?
[agPNT5] ... kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie Dir helfen?
[agFND5] ... kannst Du einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin dazu bringen, Dir zu helfen?

Manchmal ist es schwierig,
(Sozial) Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daß ein Freund oder eine Freundin nicht mehr mit

Dir
befreundet sein will!
(Schule) Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, Dein Lehrer nimmt ein neues Unterrichtsthema
durch, bei dem es viele neue Dinge zu verstehen gibt.

Was kannst DU tun, wenn DU willst, obwohl es schwierig ist?
Wenn DU neue Dinge in der Schule lernen willst, obwohl es schwierig ist,

[prC-E6] ... wirst Du es können?

Wenn es darum geht, , obwohl es schwierig ist,...
[agEFF6] ... kannst Du lange genug durchhalten, es zu versuchen?
[agABL6] ... bist Du clever genug dazu?
[agNIC6] ... bist Du nett genug dazu?
[agLUC6] ... kannst Du auf Dein Glück zählen?
[agTEA6] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer dazu bekommen, Dir zu helfen?
[agPNT6] ... kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie Dir helfen?
[agFND6] ... kannst Du einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin dazu bringen, Dir zu helfen?

Was tust DU, wenn DU Probleme hast, _ . Wie fühlst DU Dich?
Wenn ich Probleme habe, ,...

[NOPROB3] ... mache ich mir darüber keine Sorgen.
[EMOTON3] ... fühle ich mich deshalb schlecht.
[INACTN3] ... mache ich nichts.
[DIRECT3] ... versuche ich, das Problem zu lösen.
[INDRCT3] ... tue ich andere Dinge.
[PROSOC3] ... wende ich mich an andere.
[ANTSOC3] ... glaube ich nicht, daß andere mir helfen können.
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Appendix C:

Presentation Versions of the Multi-CAM: English Language Editions

Page

The Multi-CAM: About School and School Life . . . . . 7 1

The Multi-CAM: About Friendships and Friends . . . . . 9 1
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INSTRUCTIONS

On the following pages you will find questions about different things about
school. We are interested in things that kids your age experience. These
things can vary in how often they happen:

"Almost Never" - "Sometimes" - "Often" - "Almost Always"

For each question, please mark how often you think such things happen.

No one will see your answers — not your teacher, your parents, nor anyone
else you know. This is not a test. There are no right or wrong answers, so
everyone will have different answers. It's only what you think that's
important.

Some sentences will sound like others you have heard - but, they are
different - so please answer all of them honestly.

Here are two examples. Place an X over the box that's best for you:

Example 1:

Is playing sports something you ..

... like to do?

Almost Some- Almost
Never times Often Always

D D D D

Example 2:

When you want to watch TV, do you...

... have to ask your parents for approval?

Almost Some- Almost
Never times Often Always

D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.



73

Think about OTHER CHILDREN
learning something new in school.

Do OTHER CHILDREN think that learning
something new in school is ...

Almost Some- Almost
never times Often always

. . . something they are supposed to do?

.. . hard to do?

.. . important to do?

.. . something they can make happen if they want to?

D D D D

D D D D

D D D D

Think about WHY OTHER CHILDREN
learn something new in school.

Why do OTHER CHILDREN learn something
new in school? Is it because they...

... want to do it for themselves?

,.. want to make their parents happy?

... like to do it?

... want to be liked by their classmates?

.... don't want their teacher to think that they are
no good?

... enjoy doing it?

... want to get good grades?

... don't want their parents to be angry with them?

.... want to get praise from their teacher?

... don't want to be teased by the other children
in their class?

Almost Some-
never times

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

Often

D

D

D

D

Almost
always

D

D

D

D

D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about HOW OTHER CHILDREN
learn something new in school.

How do OTHER CHILDREN learn something
new in school? Is it because they •..

Almost Some- Almost
never times Often always

... are lucky enough? D D D D

... get their teacher to help them? D D D D

... work hard enough? D D D D

... ask their friends to help them? D D Ö EH

... have enough brains? D D D D

. . . i t just happens for no reasons? D D D •

... are fun enough? D D D D

... have their parents help them? D D D G

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about YOURSELF learning
something new in school.

Do YOU think that learning something new in
school is ...

Almost Some- Almost
never times Often always

. . . important to do? LJ

.. . something you can make happen if you want to? D D D D

.. . something you are supposed to do? D D D D

... hard to do? D D D D

Think about WHY YOU
learn something new in school.

Why do YOU learn something new in school?
Is it because YOU ...

. . . don't want your parents to be angry with you?

... don't want to be teased by the other children
in your class?

.. . want to get good grades?

.. . want to get praise from your teacher?

.. . want to be liked by your classmates?

.. . enjoy doing it?

. . . don't want your teacher to think that you are
no good?

.. . want to make your parents happy?

.. . want to do it for yourself?

.. . like to do it?

Almost Some-
never times Often

Almost
always

D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What can YOU do when YOU want to learn
something new in school?

When YOU want to learn something new
in school, ...

.•. will you be able to do it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

When it comes to learning something new
in school, ...

,. can you work hard enough at it?

.. can you have your parents help you?

.. do you have enough brains for it?

,. can you ask a friend to help you?

,. are you fun enough for it?

,. are you lucky enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

D D D D

D D D D

D D D D

D D

can you get your teacher to help you? D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Sometimes, learning something new in school
is difficult to do.

FOR EXAMPLE, imagine that the other children are ahead of you and you
want to catch up with them!

What can you do when you want to learn something new in school, even if
it's difficult?

When YOU want to learn something new in school,
even if it's difficult, ...

. . . will you be able to do it?

Almost Some- Almost
never times Often always

When it comes to learning something new in
school, even if it's difficult, ...

. . . can you get your teacher to help you?

can you work hard enough at it?

can you have your parents help you?

do you have enough brains for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

D D D D

D D

D D D D

can you ask a friend to help you?

are you fun enough for it?

are you lucky enough for it?

D D

D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What do YOU do when YOU have problems learning
something new in school? How do YOU feel?

When I have problems learning something
new in school, ....

I don't get upset about it.

I feel down about it.

I don't do anything.

I try to work it out.

I do something else instead.

I seek out others.

Almost Some- Almost
never times Often always

D

D

D

D D D

D

D

D

. . . I think others can't help me.

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about OTHER CHILDREN
figuring out a new lesson.

Do OTHER CHILDREN think that figuring out
a new lesson is ...

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D. . . something they are supposed to do? LJ LJ

.. . important to do? D D D G

... something they can make happen if they want to? D D D •

. . . hard to do? D D D D

Think about WHY OTHER CHILDREN
figure out a new lesson.

Why do OTHER CHILDREN figure out a new
lesson? Is it because they...

. . . want to get praise from their teacher?

.. . don't want their parents to be angry with them?

.. . want to do it for themselves?

.. . don't want their teacher to think that they
are no good.

. . . don't want to be teased by the other children in
their class?

.. . want to make their parents happy?

.. . like to do it?

. . . want to be liked by their classmates?

.. . enjoy doing it?

.. . want to get good grades?

Almost Some-
never times Often

Almost
always

D D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about HOW OTHER CHILDREN
figure out a new lesson.

How do OTHER CHILDREN figure out a new lesson?
Is it because they ...

Almost Some- Almost
never times Often always

... put enough effort in to it? D D D D

... have their friends help them? G G G G

... are smart enough? D D D D

... it just happens and can't be explained? D G D D

... are likable enough? G G G G

... get lucky enough? G G G G

... get their parents to help them? G G G G

... ask their teacher to help them? G G G G

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about YOURSELF figuring out
a new lesson.

Do YOU think that figuring out a new lesson is ...
Almost Some- Almost
never times Often always

... something you can make happen if you want to? G • D D

. . . something you are supposed to do?

.. . hard to do?

.. . important to do?

D D D D

D D D D

Think about WHY YOU figure out
a new lesson.

Why do YOU figure out a new lesson?
Is it because YOU ...

. . . don't want your parents to be angry with you?

... want to do it for yourself?

.. . don't want to be teased by the other children
in your class?

.. . want to make your parents happy?

.. . like to do it?

. . . want to be liked by your classmates?

.. . don't want your teacher to think that you are
no good?

.. . enjoy doing it?

. . . want to get good grades?

.. . want to get praise from your teacher?

Almost Some-
never times Often

D D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

Almost
always

D

D D

D D

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What can YOU do when YOU want to
figure out a new lesson.

When YOU want to figure out a new lesson,

. . . will you be able to do it?

When it comes to figuring out a new lesson.

can you ask your teacher to help you?

can you put enough effort in to it?

can you get your parents to help you?

are you smart enough for it?

can you have a friend help you?

are you likable enough for it?

can you get lucky enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

D

D D

D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Sometimes, figuring out a new lesson
is difficult to do.

FOR EXAMPLE, imagine that you missed a lesson, and you want to figure it
out before the next lesson begins!

What can you do when you want to figure out a new lesson, even if it's
difficult?

When YOU want to figure out a new lesson,
even if it's difficult, ...

. . . will you be able to do it?

When it comes to figuring out a new lesson,
even if it's difficult, ...

can you get lucky enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

Almost Some- Almost
never times Often always

can you ask your teacher to help you?

can you put enough effort in to it?

can you get your parents to help you?

are you smart enough for it?

can you have a friend help you?

D D D

D D D D

D D D D

D D D D

are you likable enough for it? D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What do YOU do when YOU have problems figuring
out a new lesson? How do YOU feel?

When I have problems figuring out a new lesson, ...
Almost Some- Almost
never times Often always

. . . I feel unhappy about it. D D LU D

. . . I don't take action. D D D D

... I go to others. D D D D

... I think others just get in my way. D D D D

.. . I try to figure it out. D D D D

... I do anything else instead. D D D D

... I don't get bothered by it. D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about OTHER CHILDREN
understanding new things in school.

Do OTHER CHILDREN think that understanding
new things in school is ...

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D. . . important to do? LJ

... hard to do? D D D D

... something they can make happen if they want to? D D • D

... something they are supposed to do? D D D G

Think about WHY OTHER CHILDREN
understand new things in school.

Why do OTHER CHILDREN understand new
things in school? Is it because they...

want to get good grades?

don't want to be teased by the other children
in their class?

want to get praise from their teacher?

want to do it for themselves?

want to make their parents happy?

like to do it?

don't want their teacher to think that they are
no good?

want to be liked by their classmates?

enjoy doing it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D

D

D

D

D

D D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D D D D

D D D D

. . . don't want their parents to be angry with them? D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about HOW OTHER CHILDREN
understand new things in school.

How do OTHER CHILDREN understand new
things in school? Is it because they ...

Almost Some- Almost
never times Often always

... ask their parents to help them? D D D D

... keep on trying long enough? D D D D

... get their friends to help them? D D D D

... are bright enough? D D D D

... are nice enough? D D D •

... it just happens, and I don't know why? D D D D

... can count on their luck? D D D D

... have their teacher help them? D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about YOURSELF understanding
new things in school.

Do YOU think that understanding new things
in school is ...

. . . hard to do?

.. . important to do?

.. . something you are supposed to do?

.. . something you can make happen if you want to?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

D D D D

D D D D

Think about WHY YOU
understand new things in school.

Why do YOU understand new things in school?
Is it because YOU ...

. . . want to get praise from your teacher?

.. . don't want to be teased by the other children
in your class?

.. . want to do it for yourself?

.. . don't want your teacher to think that you are
no good?

.. . want to make your parents happy?

.. . like to do it?

. . . want to be liked by your classmates?

.. . enjoy doing it?

. . . don't want your parents to be angry with you?

.. . want to get good grades?

Almost Some-
never times

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

D D

Often

D

D

D

D

D

D

Almost
always

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.



What can YOU do when YOU want to
understand new things in school«

When YOU want to understand new things
in school, ...

. . . will you be able to do it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D

When it comes to understanding new things
in school, ...

. . . can you count on your luck for it?

. . . can you have your teacher help you?

.. . can you keep on trying long enough at it?

. . . can you ask your parents to help you?

.. . are you bright enough for it?

. . . can you get a friend to help you?

.. . are you nice enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

D D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.



89

Sometimes, understanding new things in school
is difficult to do.

FOR EXAMPLE, imagine that your teacher is giving a new lesson with lots
of new ideas to understand!

What can you do when you want to understand new things in school, even if
it's difficult?

When YOU want to understand new things in school,
even if it's difficult, ...

... will you be able to do it?

When it comes to understanding new things
in school, ...

. . . are you nice enough for it?

... can you ask your parents to help you?

... can you count on your luck for it?

... can you get a friend to help you?

... can you keep on trying long enough at it?

.. -• can you have your teacher help you?

... are you bright enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

Almost Some- Almost
never times Often always

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

•
D

•

Don't turn the page until everyone is ready.
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What do YOU do when YOU have problems understanding
new things in school? How do YOU feel?

When I have problems understanding new
things in school, ...

I do nothing.

I try to solve it.

I do other things instead.

I feel bad about it.

I don't worry about it.

I look to others.

I don't think others are helpful.

Almost Some- Almost
never times Often always

D

D

D

D

D D

D D

D D

D D

D

D D

D D

D D

Thanks a lot!
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INSTRUCTIONS

On the following pages you will find questions about different things about
friendships. We are interested in things that kids your age experience with
friends. These things can happen:

"Almost Never" - "Sometimes" - "Often" - "Almost Always"

For each question, please mark how often you think such things happen.

No one will see your answers — not your teacher, your parents, nor anyone
else you know. This is not a test and there are no right or wrong answers, so
everyone will have different answers. It's only what you think that's
important.

Some sentences will sound like others you have heard - but, they are
different - so please answer all of them honestly.

Here are two examples. Place an X over the box that's best for you:

Example 1:

Is listening to music something you ..

... like to do?

Almost Some- Almost
Never times Often Always

D D D D

Example 2:

When you want to go to a movie, do you ...

... have to ask your parents for approval?

Almost Some- Almost
Never times Often Always

D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about OTHER CHILDREN
making a new friend.

Do OTHER CHILDREN think that making a new
friend is ...

. . . something they are supposed to do?

.. . hard to do?

.. . important to do?

. . . something they can make happen if they want to?

Almost
never

•
D

D

Some-
times

D

D

D

Often

•
D

D

Almost
always

•
D

D

D D

Think about WHY OTHER CHILDREN
make a new friend.

Why do OTHER CHILDREN make a new
friend? Is it because they...

. . . want to do it for themselves?

.. . want to make their parents happy?

.. . like to do it?

.. . want to be liked by their classmates?

.. . don't want their teacher to think that they are
no good?

.. . enjoy doing it?

. . . want to be popular?

.. . don't want their parents to be angry with them?

.. . want to get praise from their teacher?

.. . don't want to be teased by the other children
in their class?

Almost Some-
never times Often

D

D

D

D

D D

D

D

D

D

D

D

D

D

Almost
always

D

D

D

D

D

D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about HOW OTHER CHILDREN
make a new friend.

How do OTHER CHILDREN make a new
friend? Is it because they ...

are lucky enough?

get their teacher to help them?

work hard enough?

ask their other friends to help them?

have enough brains?

it just happens for no reasons?

are fun enough?

have their parents help them?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D

D D D D

• D D D

D

D

D D

D D D

D • D

Don't turn the page until everyone is ready.



95

Think about YOURSELF making
a new friend.

Do YOU think that making a new friend is ...
Almost Some- Almost
never times Often always

... important to do? D D D D

... something you can make happen if you want to? D D D D

... something you are supposed to do? D D D D

... hard to do? D G D D

Think about WHY YOU
make a new friend.

Why do YOU make a new friend?
Is it because YOU ...

Almost Some- Almost
never times Often always

... don't want your parents to be angry with you? G D G G

... don't want to be teased by the other children
in your class? G G G G

... want to be popular? G G G G

... want to get praise from your teacher? G G G G

... want to be liked by your classmates? G G G G

... enjoy doing it? G G G G

... don't want your teacher to think that you are
no good? G G G G

... want to make your parents happy? G G G G

... want to do it for yourself? G G G G

... like to do it? G G G G

Don't turn the page until everyone is ready.
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What can YOU do when YOU want to
make a new friend?

When YOU want to make a new friend, ...

. . . will you be able to do it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D

When it comes to making a new friend, ...

can you work hard enough at it?

can you have your parents help you?

do you have enough brains for it?

can you ask another friend to help you?

are you fun enough for it?

are you lucky enough for it?

can you get your teacher to help you?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D

D D D

D •
D

D

D D D D

D

D

D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Sometimes, making a new friend
is difficult to do.

FOR EXAMPLE, imagine that you are at a new school and don't have any
friends!

What can you do when you want to make a new friend, even if it's
difficult?

When YOU want to make a new friend,
even if it's difficult, ...

... will you be able to do it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

When it comes to making a new friend, even
if it's difficult, ...

... can you get your teacher to help you?

... can you work hard enough at it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D

D

can you have your parents help you?

do you have enough brains for it?

can you ask another friend to help you?

are you fun enough for it?

are you lucky enough for it?

D D D D

D D D D

D D D D

D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What do YOU do when YOU have problems making a new
friend? How do YOU feel?

When I have problems making a new friend,

. . . I don't get upset about i t

. . . I feel down about it.

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

D

I don't do anything.

I try to work it out.

I do something else instead.

I seek out others.

D

D

D

D

D

D

D

I think others can't help me. D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about OTHER CHILDREN
getting a friend to play.

Do OTHER CHILDREN think that getting a
friend to play is ...

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D. . . something they are supposed to do?

.. . important to do? D D D D

.. . something they can make happen if they want to? D D D D

.. . hard to do? D D D D

Think about WHY OTHER CHILDREN
get a friend to play*

Why do OTHER CHILDREN get a friend
to play? Is it because they...

Almost Some-
never times Often

. . . want to get praise from their teacher?

.. . don't want their parents to be angry with them? • D

.. . want to do it for themselves? D D

D D D

D D

Almost
always

D

. . . don't want their teacher to think that they
are no good.

. . . don't want to be teased by the other children in
their class?

.. . want to make their parents happy?

.. . like to do it?

. . . want to be liked by their classmates?

.. . enjoy doing it?

.. . want to be popular?

D

D D D

D D D

D D D

D D D

D

D

D

D

D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about HOW OTHER CHILDREN
get a friend to play.

How do OTHER CHILDREN get a friend to play?
Is it because they ..•

Almost Some- Almost
never times Often always

... put enough effort in to it? D D D D

... have their other friends help them? D D D D

... are smart enough? D D D D

. . . i t just happens and can't be explained? D D D D

... are likable enough? D D D D

... get lucky enough? D G G D

... get their parents to help them? D G G G

... ask their teacher to help them? D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about YOURSELF getting
a friend to play.

Do YOU think that getting a friend to play is ...
Almost Some- Almost
never times Often always

. . . something you can make happen if you want to? D G D D

... something you are supposed to do?

... hard to do?

... important to do?

D D D D

G D D D

G G D G

Think about WHY YOU get a friend to play.

Why do YOU get a friend to play?
Is it because YOU ...

.. don't want your parents to be angry with you?

.. want to do it for yourself?

.. don't want to be teased by the other children
in your class?

>. want to make your parents happy?

.. like to do it?

>. want to be liked by your classmates?

,. don't want your teacher to think that you are
no good?

,. enjoy doing it?

.. want to be popular?

,. want to get praise from your teacher?

Almost
never

D

D

D

D

D

D

D

D

Some-
times

D

D

D

D

D

Often

D

Almost
always

D D D

D

D

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What can YOU do when YOU want to
get a friend to play.

When YOU want to get a friend to play,

... will you be able to do it?

Almost Some- Almost
never times Often always

When it comes to getting a friend to play,

can you ask your teacher to help you?

can you put enough effort in to it?

can you get your parents to help you?

are you smart enough for it?

can you have another friend help you?

are you likable enough for it?

can you get lucky enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D

• D •

D

D D D D

D D D D

D D D

D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Sometimes, getting a friend to play
is difficult to do.

FOR EXAMPLE, imagine that a friend doesn't want to play with you but
wants to play with someone else instead!

What can you do when you want to get a friend to play, even if it's difficult?

When YOU want to get a friend to play,
even if it's difficult, ...

. . . will you be able to do it?

Almost Some- Almost
never times Often always

When it comes to getting a friend to play,
even if it's difficult, ...

can you get lucky enough for it?

can you ask your teacher to help you?

can you put enough effort in to it?

can you get your parents to help you?

are you smart enough for it?

can you have another friend help you?

are you likable enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D

D

D

D

D

D

D D D D

D

D D

D D

D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What do YOU do when YOU have problems getting
a friend to play? How do YOU feel?

When I have problems getting a friend to play, ...
Almost Some- Almost
never times Often always

. . . I feel unhappy about it. D D D D

. . . I don't take action. D D D D

... I go to others. D D D D

. . . I think others just get in my way. D D D D

. . . I try to figure it out. D D D D

... I do anything else instead. D D D D

... I don't get bothered by it. D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about OTHER CHILDREN
keeping a good friend.

Do OTHER CHILDREN think that keeping
a good friend is ...

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D... important to do? LJ

... hard to do? D D D D

... something they can make happen if they want to? D D Ü D

... something they are supposed to do? D D G G

Think about WHY OTHER CHILDREN
keep a good friend.

Why do OTHER CHILDREN keep
a good friend? Is it because they...

... want to be popular?

... don't want to be teased by the other children
in their class?

... want to get praise from their teacher?

... want to do it for themselves?

... want to make their parents happy?

... like to do it?

... don't want their teacher to think that they are
no good?

... want to be liked by their classmates?

... enjoy doing it?

... don't want their parents to be angry with them? G G

Almost Some- Almost
never times Often always

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about HOW OTHER CHILDREN
keep a good friend.

How do OTHER CHILDREN keep a good
friend? Is it because they ...

Almost Some- Almost
never times Often always

... ask their parents to help them? D D D D

... keep on trying long enough? D D D D

... get their other friends to help them? D D D D

... are bright enough? D D D D

... are nice enough? D D D D

... it just happens, and I don't know why? D D D D

... can count on their luck? D D D D

... have their teacher help them? D D D D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Think about YOURSELF keeping
a good friend.

Do YOU think that keeping a good friend is

... hard to do?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

... important to do? D D D D

... something you are supposed to do? D D D D

... something you can make happen if you want to? D D D D

Think about WHY YOU
keep a good friend.

Why do YOU keep a good friend?
Is it because YOU ...

... want to get praise from your teacher?

... don't want to be teased by the other children
in your class?

... want to do it for yourself?

... don't want your teacher to think that you are
no good?

... want to make your parents happy?

... like to do it?

... want to be liked by your classmates?

... enjoy doing it?

... don't want your parents to be angry with you?

... want to be popular?

Almost Some-
never times Often

D D D

D D

D D

Almost
always

D

D

D

D

D D

D D

D D

D D

D D

D

D

D

D

D

•

Don't turn the page until everyone is ready.
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What can YOU do when YOU want to
keep a good friend.

When YOU want to keep a good friend, ...

. . . will you be able to do it?

When it comes to keeping a good friend, ...

. . . can you count on your luck for it?

. . . can you have your teacher help you?

.. . can you keep on trying long enough at it?

.. . can you ask your parents to help you?

.. . are you bright enough for it?

. . . can you get another friend to help you?

.. . are you nice enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

Don't turn the page until everyone is ready.
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Sometimes, keeping a good friend
is difficult to do.

FOR EXAMPLE, imagine that a friend doesn't want to be friends with you
anymore!

What can you do when you want to keep a good friend, even if it's difficult?

When YOU want to keep a good friend,
even if it's difficult, ...

. . . will you be able to do it?

When it comes to keeping a good friend, ...

. . . are you nice enough for it?

.. . can you ask your parents to help you?

... can you count on your luck for it?

.. . can you get another friend to help you?

... can you keep on trying long enough at it?

. . . can you have your teacher help you?

... are you bright enough for it?

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D D

Almost Some- Almost
never times Often always

D D D

D D

D D D

D D D

D D D

D

Don't turn the page until everyone is ready.
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What do YOU do when YOU have problems keeping
a good friend? How do YOU feel?

When I have problems keeping a good friend,

. . . I do nothing.

. . . I try to solve it.

. . . I do other things instead.

. . . I feel bad about it.

. . . I don't worry about it.

. . . I look to others.

. . . I don't think others are helpful.

Almost Some- Almost
never times Often always

D D

D D D

D D D

• D D

Thanks a lot!
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Einleitung

Auf den nächsten Seiten wirst Du Fragen über verschiedene Dinge finden, die
mit der Schule zusammenhängen. Wir wollen wissen, wie es Kindern in Deinem
Alter in der Schule geht. Was wir Dich fragen, kann man verschieden oft
erleben:

"Sehr selten" "Ab und zu" "Häufig" "Sehr oft"

Wir möchten gerne, daß Du bei jeder der folgenden Fragen ankreuzt, wie oft
solche Dinge Deiner Meinung nach geschehen.

Wir werden Deine Antworten niemandem weitererzählen - weder Deinen
Lehrerinnen oder Lehrern, noch Deinen Eltern oder sonst irgend jemandem,
den Du kennst. Das ist keine Prüfung. Auf die Fragen gibt es keine richtigen
oder falschen Antworten. Es wird daher jeder anders antworten. Nur was Du
denkst, ist wichtig.

Hier sind zwei Beispiele. Mache ein X in das Kästchen, das für Dich am
meisten stimmt:

Beispiel 1:

Ist Sport treiben etwas, das...

. . . D u magst?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

Beispiel 2:

Wenn Du fernsehen willst, ...

. . . mußt Du Deine Eltern um Erlaubnis fragen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER
etwas Neues in der Schule lernen.

Was denken ANDERE KINDER darüber, etwas Neues
in der Schule zu lernen? Denken sie, daß es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... von ihnen erwartet wird? D D D D

... schwierig ist? D D D D

... wichtig ist? D D D D

... ihnen gelingt, wenn sie es wollen? D D D D

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER
etwas Neues in der Schule lernen.

Warum lernen ANDERE KINDER etwas Neues
in der Schule? Tun sie es, weil (sie) ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... es für sich selber wollen? D D D D

... ihren Eltern eine Freude machen wollen? D D D D

... es gerne tun? D D D D

... wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen? D D D D

... nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr Lehrer
denkt, daß sie nicht gut sind?

. . .es ihnen Freude macht?

... gute Noten bekommen wollen?

... nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie
ärgern?

... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen?

... nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in
ihrer Klasse über sie lustig machen? D D D G

D

D

D

•
D

D

D

D

•

D

D

D

D

D

D

D

D

•

n

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER
etwas Neues in der Schule lernen.

Wie lernen ANDERE KINDER etwas Neues in
der Schule? Liegt es daran, daß (sie) ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

. . . sich auf ihr Glück verlassen können? D D D D

.. . ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu bringen,
ihnen zu helfen? D D D D

.. . sich genug anstrengen? D • D D

.. . ihre Freunde oder Freundinnen fragen,

ob sie ihnen helfen? D D D D

.. . klug genug sind? EU D G . G

. . . e s passiert, ohne daß es einen Grund dafür gibt? EU D D D

.. . genug witzige Einfälle haben? D D D D

.. . ihre Eltern dazu bekommen, ihnen zu helfen? G G EU EU

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie DU selbst etwas
Neues in der Schule lernst.

Was denkst DU darüber, etwas Neues in
der Schule zu lernen? Denkst Du, daß es

... wichtig ist?

... Dir gelingt, wenn Du es willst?

,.. von Dir erwartet wird?

... schwierig ist?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

D D D D

D D D D

D D D D

Denke darüber nach, WARUM DU
etwas Neues in der Schule lernst.

Warum lernst DU etwas Neues in der Schule?
Tust DU es, weil (DU) ...

. . . nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich
ärgern?

.. . nicht willst, daß sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse über Dich lustig machen?

.. . gute Noten bekommen willst? D D

.. . von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin

gelobt werden willst? D D

.. . willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen? D D

. . . e s Dir Freude macht? G D

.. . nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein Lehrer

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

denkt, daß Du nicht gut bist?

. . . Deinen Eltern eine Freude machen willst?

. . . e s für Dich selber willst?

. . . e s gerne tust?

D

D D • D

D D D G

D D D D

D D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was kannst DU tun, wenn DU etwas Neues
in der Schule lernen willst?

Wenn DU etwas Neues in der Schule
lernen willst, ...

. . . wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

Wenn es darum geht, etwas Neues in der Schule
zu lernen, ....

. . . kannst Du Dich dazu genug anstrengen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D

. . . kannst Du Deine Eltern dazu bekommen,
Dir zu helfen?

.. bist Du klug genug dazu? D D

.. kannst Du einen Freund oder eine Freundin
fragen, ob er oder sie Dir hilft?

,. kannst Du dazu genug witzige Einfälle haben? D D D

kannst Du Dich auf Dein Glück verlassen?

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bringen, Dir zu helfen? D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Manchmal ist es schwierig, etwas Neues
in der Schule zu lernen.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daß die anderen Kinder Dir im Lernen voraus
sind und Du aufholen willst!

Was kannst Du tun, wenn Du etwas Neues in der Schule lernen willst, obwohl es
schwierig ist?

Wenn Du etwas Neues in der Schule lernen
willst, obwohl es schwierig ist, ..•

. . . wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

Wenn es darum geht, etwas Neues in der Schule
zu lernen, obwohl es schwierig ist, ...

. . . kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bringen, Dir zu helfen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D

kannst Du Dich dazu genug anstrengen? D D

kannst Du Deine Eltern dazu bekommen,
Dir zu helfen? D D D D

bist Du klug genug dazu? D D D

kannst Du einen Freund oder eine Freundin
fragen, ob er oder sie Dir hilft? D D D

kannst Du dazu genug witzige Einfälle haben? D D D

kannst Du Dich auf Dein Glück verlassen? D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was tust Du, wenn DU Probleme hast, etwas Neues in der
Schule zu lernen? Wie fühlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe,
etwas Neues in der Schule zu lernen,

. . . rege ich mich nicht darüber auf.

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

. . . fühle ich mich deshalb bedrückt. D

tue ich nichts.

versuche ich, etwas daran zu ändern.

wende ich mich etwas anderem zu.

suche ich nach anderen.

D

•

D

D

D

D

D

D

D

D

D

nehme ich an, daß mir andere nicht helfen
können. D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER
ein neues Unterrichtsthema begreifen.

Was denken ANDERE KINDER darüber, ein neues
Unterrichtsthema zu begreifen? Denken sie, daß es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

. . . von ihnen erwartet wird? DD D D D

. . . wichtig ist? G D • D

.. . ihnen gelingt, wenn sie es wollen? D • D D

.. . schwierig ist? D D D D

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER
ein neues Unterrichtsthema begreifen.

Warum begreifen ANDERE KINDER ein neues
Unterrichtsthema? Tun sie es, weil (sie) ...

Sehr Ab und
selten zu Häufig

D D
von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen? D

nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie
ärgern? D D D

es für sich selber wollen? D D D

nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr Lehrer
denkt, daß sie nicht gut sind? D D D

nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in ihrer

Klasse über sie lustig machen? D D D

ihren Eltern eine Freude machen wollen? D D D

es gerne tun? D D D

wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen? D D D

es ihnen Freude macht? D D E ]

gute Noten bekommen wollen? D D D

Sehr
oft

D

D

D

D

D

D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER
ein neues Unterrichtsthema begreifen.

Wie begreifen ANDERE KINDER ein neues
Unterrichtsthema? Liegt es daran, daß (sie) ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

. . . genug dafür tun? D D D D

.. . ihre Freunde oder Freundinnen dazu bekommen,
ihnen zu helfen? D D D D

... schlau genug sind? G G D D

. . . es passiert, und man kann nicht erklären warum? G G D D

... leicht genug zu mögen sind? G G G G

... das Glück auf ihrer Seite haben? G G G G

... ihre Eltern dazu bringen, ihnen zu helfen? D G G G

,.. ihre Lehrerin oder ihren Lehrer fragen, ob sie
oder er ihnen hilft? G G D G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie DU selbst ein
neues Unterrichtsthema begreifst.

Was denkst DU darüber, ein neues Unterrichtsthema
zu begreifen? Denkst DU, daß es...

. . . Dir gelingt, wenn Du es willst?

. . . von Dir erwartet wird?

... schwierig ist?

.. . wichtig ist?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

D D D D

D D D D
D D D D

Denke darüber nach, WARUM DU ein
neues Unterrichtsthema begreifst.

Warum begreifst DU ein neues Unter-
richtsthema? Tust DU es, weil (DU) ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D
. . . nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich

ärgern?

.. . es für Dich selber willst? D D D D

.. . nicht willst, daß sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse über Dich lustig machen? D D D D

.. . Deinen Eltern eine Freude machen willst? D D D D

.. . es gerne tust? D D D D

... willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen? D G D D

.. . nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein Lehrer

denkt, daß Du nicht gut bist? D D D D

... es Dir Freude macht? D D D D

.. . gute Noten bekommen willst? D D D D

... von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin
gelobt werden willst? D D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was kannst DU tun, wenn DU ein neues
Unterrichtsthema begreifen willst?

Wenn DU ein neues Unterrichtsthema
begreifen willst, ...

. . . wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D

Wenn es darum geht, ein neues Unterrichtsthema
zu begreifen, ...

Sehr Ab und Sehr

. . . kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer selten zu Häufig oft

fragen, ob sie oder er Dir hilft? D D D D

kannst Du dafür genug tun? D

kannst Du Deine Eltern dazu bringen,
Dir zu helfen? D D

bist Du schlau genug dazu? D D

kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bekommen, Dir zu helfen? D G D

bist Du dazu leicht genug zu mögen? D D D D

hast Du das Glück auf Deiner Seite? D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Manchmal ist es schwierig, ein neues
Unterrichtsthema zu begreifen.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, Du hast im Unterricht gefehlt, und Du willst
das Thema begreifen, bevor ein neues Unterrichtsthema anfängt!

Was kannst Du tun, wenn Du ein neues Unterrichtsthema begreifen willst,
obwohl es schwierig ist?

Wenn Du ein neues Unterrichtsthema begreifen
willst, obwohl es schwierig ist, ...

. . . wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

Wenn es darum geht, ein neues Unterrichtsthema
zu begreifen, obwohl es schwierig ist ...

. . . hast Du das Glück auf Deiner Seite?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
fragen, ob sie oder er Dir hilft? D D

kannst Du genug dafür tun? • D D

kannst Du Deine Eltern dazu bringen,
Dir zu helfen?

bist Du schlau genug dazu? • D D

kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bekommen, Dir zu helfen? D D D D

bist Du dazu leicht genug zu mögen? D D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was tust Du, wenn DU Probleme hast, ein neues
Unterrichtsthema zu begreifen? Wie fühlst DU Dich?

Wenn ich Probleme habe, ein
neues Unterrichtsthema zu begreifen, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... fühle ich mich deshalb unglücklich. D D D D

... unternehme ich nichts. D D D D

... gehe ich zu anderen. ü ü D D

... denke ich, daß andere mir nur im

Weg stehen. D D El D

... versuche ich, es hinzubekommen. G G G G

... tue ich irgend etwas anderes. D D G G

... lasse ich mich nicht davon stören. G D D G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER neue
Dinge im Unterricht verstehen.

Was denken ANDERE KINDER darüber, neue Dinge
im Unterricht zu verstehen? Denken sie, daß es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... wichtig ist? D D D D

... schwierig ist? D D D D

... ihnen gelingt, wenn sie es wollen? D D D D

... von ihnen erwartet wird? D D D D

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER
neue Dinge im Unterricht verstehen.

Warum verstehen ANDERE KINDER neue
Dinge im Unterricht? Tun sie es, weil (sie) ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... gute Noten bekommen wollen? D D D D

... nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in
ihrer Klasse über sie lustig machen? G G G G

... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen? G G G G

. . .es für sich selber wollen? G G G G

... ihren Eltern eine Freude machen wollen? G G G G

. . .es gerne tun? G G G G

... nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr

Lehrer denkt, daß sie nicht gut sind? G G G G

... wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen? G G G G

. . .es ihnen Freude macht? G G G G

... nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie
ärgern? G G G G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER
neue Dinge im Unterricht verstehen.

Wie verstehen ANDERE KINDER neue
Dinge im Unterricht? Liegt es daran, daß (sie)

. . . ihre Eltern fragen, ob sie ihnen helfen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D

lange genug durchhalten, es zu versuchen? D D D

ihre Freunde oder Freundinnen dazu bringen,
ihnen zu helfen?

,•• clever genug sind? D D D

nett genug sind? D D

es passiert, und ich weiß nicht warum? D D D D

auf ihr Glück zählen können?

ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu
bekommen, ihnen zu helfen? D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie DU selbst neue Dinge
im Unterricht verstehst.

Was denkst DU darüber, neue Dinge im Unterricht
zu verstehen? Denkst DU, daß es ...

. . . schwierig ist?

.. . wichtig ist?

.. . von Dir erwartet wird?

.. . Dir gelingt, wenn Du es willst?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

D D D D

D D D D

Denke darüber nach, WARUM DU neue
Dinge im Unterricht verstehst

Warum verstehst DU neue Dinge im
Unterricht? Tust DU es, weil (DU) ...

,.. von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin
gelobt werden willst?

... nicht willst, daß sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse über Dich lustig machen?

. . e s für dich selber willst?

... nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein
Lehrer denkt, daß Du nicht gut bist?

... Deinen Eltern eine Freude machen willst?

. . e s gerne tust?

Sehr
selten

D

D
•

Ab und
zu

D

D

D

Häufig

D

D

D

Sehr
oft

D

D

•

D D

D

,.. willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen? D

. . e s Dir Freude macht? D

D

D

D

D

D

D

,.. nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich
ärgern?

,.. gute Noten bekommen willst?

D D D

D
Was kannst DU tun, wenn DU neue Dinge

im Unterricht verstehen willst?

D

D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Wenn DU neue Dinge im Unterricht
verstehen willst, ...

• .. wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D

Wenn es darum geht, neue Dinge
im Unterricht zu verstehen, ....

. . . kannst Du auf Dein Glück zählen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bekommen, Dir zu helfen? D D

kannst Du lange genug durchhalten,
es zu versuchen? D

kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen? D D D

bist Du clever genug dazu? D

kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bringen, Dir zu helfen?

. . . bist Du nett genug dazu? D • D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Manchmal ist es schwierig, neue Dinge
im Unterricht zu verstehen.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, Dein Lehrer oder Deine Lehrerin nimmt ein
neues Unterrichtsthema durch, bei dem es viele neue Dinge zu verstehen gibt

Was kannst Du tun, wenn Du neue Dinge im Unterricht verstehen willst, obwohl
es schwierig ist?

Wenn Du neue Dinge im Unterricht verstehen
willst, obwohl es schwierig ist, ...

. . . wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

Wenn es darum geht, neue Dinge im Unterricht
zu verstehen, obwohl es schwierig ist, ...

bist Du nett genug dazu?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen? D D D

... kannst Du auf Dein Glück zählen? D

... kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bringen, Dir zu helfen? D D D

... kannst Du lange genug durchhalten,
es zu versuchen? D

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bekommen, Dir zu helfen? D D D

... bist Du clever genug dazu? D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was tust Du, wenn DU Probleme hast, neue Dinge im Unterricht
zu verstehen? Wie fühlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, neue
Dinge im Unterricht zu verstehen.

. . . mache ich nichts.

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D

versuche ich, das Problem zu lösen.

tue ich andere Dinge,

fühle ich mich deshalb schlecht.

D D •

D D D

D D D

mache ich mir darüber keine Sorgen.

wende ich mich an andere. D

D

glaube ich nicht, daß andere mir helfen können. D D D

Vielen Dank!
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Einleitung

Auf den nächsten Seiten wirst Du Fragen über verschiedene Dinge finden, die
mit Freundschaften zusammenhängen. Wir wollen wissen, wie es Kindern in
Deinem Alter mit Freundinnen und Freunden geht. Was wir Dich fragen, kann
man verschieden oft erleben:

"Sehr selten" - "Ab und zu" - "Häufig" - "Sehr oft"

Wir möchten gerne, daß Du bei jeder der folgenden Fragen ankreuzt, wie oft
solche Dinge Deiner Meinung nach geschehen.

Wir werden Deine Antworten niemandem weitererzählen - weder Deinen
Lehrerinnen oder Lehrern, noch Deinen Eltern oder sonst irgend jemandem,
den Du kennst. Das ist keine Prüfung. Auf die Fragen gibt es keine richtigen
oder falschen Antworten. Es wird daher jeder anders antworten. Nur was Dju
denkst, ist wichtig.

Hier sind zwei Beispiele. Mache ein X in das Kästchen, das für Dich am
meisten stimmt:

Beispiel 1:

Ist Sport treiben etwas, das...
Sehr Ab und Sehr

selten zu Häufig oft

. . .Du magst? D D D D

Beispiel 2:

Wenn Du fernsehen willst, ...
Sehr Ab und Sehr

selten zu Häufig oft

.... mußt Du Deine Eltern um Erlaubnis fragen? D D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.



135

Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER einen
neuen Freund oder eine neue Freundin gewinnen.

Was denken ANDERE KINDER darüber, einen neuen
Freund oder eine neue Freundin zu gewinnen?
Denken sie, daß es...

. . . von ihnen erwartet wird?

.. . schwierig ist?

.. . wichtig ist?

. . . ihnen gelingt, wenn sie es wollen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

D D D D

D D D D

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER
einen neuen Freund oder eine neue Freundin gewinnen

Warum gewinnen ANDERE KINDER einen
neuen Freund oder eine neue Freundin?
Tun sie es, weil (sie) ...

. . . e s für sich selber wollen?

.. . ihren Eltern eine Freude machen wollen?

. . . e s gerne tun?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

D D D D

D D D D
. . . wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen? D

... nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr Lehrer
denkt, daß sie nicht gut sind?

. . . e s ihnen Freude macht?

.. . bei anderen beliebt sein wollen?

.. . nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie
ärgern?

.. . von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen?

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

. . . nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in
ihrer Klasse über sie lustig machen? D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER einen neuen Freund
oder eine neue Freundin gewinnen.

Wie gewinnen ANDERE KINDER einen
neuen Freund oder eine neue Freundin?
Liegt es daran, daß (sie) ... Sehr Ab und Sehr

selten zu Häufig oft

... sich auf ihr Glück verlassen können? D D D D

ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu bringen, D D D G
ihnen zu helfen?

sich genug anstrengen? D D D

ihre anderen Freunde oder anderen Freundinnen

fragen, ob sie ihnen helfen? D D D

klug genug sind? D D D

es passiert, ohne daß es einen Grund dafür gibt? D D D

genug witzige Einfälle haben? D D D

ihre Eltern dazu bekommen, ihnen zu helfen? D • D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie DU selbst einen neuen Freund
oder eine neue Freundin gewinnst.

Was denkst DU darüber, einen neuen Freund oder eine
neue Freundin zu gewinnen? Denkst DU, daß es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... wichtig ist? D D D D

D D D D

D D D D

D D D D

. . . Dir gelingt, wenn Du es willst?

.. . von Dir erwartet wird?

.. . schwierig ist?

Denke darüber nach, WARUM DU einen neuen Freund
oder eine neue Freundin gewinnst.

Warum gewinnst DU einen neuen Freund oder
eine neue Freundin? Tust DU es, weil (DU) ...

... nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich
ärgern?

... nicht willst, daß sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse über Dich lustig machen?

.. . bei anderen beliebt sein willst?

.. . von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin
gelobt werden willst?

Sehr Ab und
selten zu Häufig

D D D

D

D

D

. . . willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen? D

. . . e s Dir Freude macht? •

. . . nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein Lehrer
denkt, daß Du nicht gut bist?

. . . Deinen Eltern eine Freude machen willst?

. . . e s für Dich selber willst?

. . . e s gerne tust?

D

D

Sehr
oft

D

D

D

D

D

D

D

D D

D D D

D

• D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was kannst DU tun, wenn DU einen neuen Freund
oder eine neue Freundin gewinnen willst?

Wenn DU einen neuen Freund oder eine neue
Freundin gewinnen willst, •..

. . . wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

Wenn es darum geht, einen neuen Freund
oder eine neue Freundin zu gewinnen, ....

kannst Du Dich dazu genug anstrengen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

kannst Du Deine Eltern dazu bekommen,
Dir zu helfen? D D

bist Du klug genug dazu? D

kannst Du einen anderen Freund oder eine andere
Freundin fragen, ob er oder sie Dir hilft? D D

kannst Du dazu genug witzige Einfälle haben? D D D D

kannst Du Dich auf Dein Glück verlassen? D

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bringen, Dir zu helfen? D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Manchmal ist es schwierig, einen neuen Freund
oder eine neue Freundin zu gewinnen.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, Du bist in einer neuen Schule und hast keinen
einzigen Freund oder keine einzige Freundin!

Was kannst Du tun, wenn Du einen neuen Freund oder eine neue Freundin
gewinnen willst, obwohl es schwierig ist?

Wenn Du einen neuen Freund oder eine neue Freundin
gewinnen willst, obwohl es schwierig ist,

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... wirst Du es können? D D D D

Wenn es darum geht, einen neuen Freund
oder eine neue Freundin zu gewinnen,
obwohl es schwierig ist, ...

. . . kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bringen, Dir zu helfen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

. . . kannst Du Dich dazu genug anstrengen? D D D D

kannst Du Deine Eltern dazu bekommen,
Dir zu helfen? D D

bist Du klug genug dazu? D D

kannst Du einen anderen Freund oder eine andere
Freundin fragen, ob er oder sie Dir hilft? D D D

kannst Du dazu genug witzige Einfälle haben? D

kannst Du Dich auf Dein Glück verlassen? D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was tust DU, wenn Du Probleme hast, einen neuen Freund oder
eine neue Freundin zu gewinnen? Wie fühlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, einen neuen Freund
oder eine neue Freundin zu gewinnen, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... rege ich mich nicht darüber auf. D D D D

... fühle ich mich deshalb bedrückt. D D D D

... tue ich nichts. • D D D

... versuche ich, etwas daran zu ändern. D D D D

... wende ich mich etwas anderem zu. G D D D

... suche ich nach anderen. D D D D

... nehme ich an, daß mir andere nicht helfen
können. D D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER einen Freund oder
eine Freundin dazu bringen, mit ihnen zu spielen.

Was denken ANDERE KINDER darüber, einen
Freund oder eine Freundin dazu zu bringen, mit
ihnen zu spielen? Denken sie, daß es ...

. . . von ihnen erwartet wird?

.. . wichtig ist?

. . . ihnen gelingt, wenn sie es wollen?

.. . schwierig ist?

Sehr
selten

D

D

D

Ab und
zu

G

D

Häufig

D

D

Sehr
oft

D

D

D

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER einen Freund
oder eine Freundin dazu bringen, mit ihnen zu spielen.

Warum bringen ANDERE KINDER einen Freund
oder eine Freundin dazu, mit ihnen zu spielen?
Tun sie es, weil (sie) ...

. . . von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen?

.. . nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie
ärgern?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

D

es für sich selber wollen? D

nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr Lehrer
denkt, daß sie nicht gut sind? D

nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in ihrer

D

D

DKlasse über sie lustig machen? O

... ihren Eltern eine Freude machen wollen? D

... es gerne tun? D

... wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen? D

. . . e s ihnen Freude macht? D

.. . bei anderen beliebt sein wollen? D G

D D

D

D

D

D

• D

D

D

D

D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER einen Freund
oder eine Freundin dazu bringen, mit ihnen zu spielen.

Wie bringen ANDERE KINDER einen Freund
oder eine Freundin dazu, mit ihnen zu spielen?
Liegt es daran, daß (sie) ... Sehr Ab und sehr

selten zu Häufig oft
.•• genug dafür tun? D D D D

.. . ihre anderen Freunde oder anderen Freundinnen
dazu bekommen, ihnen zu helfen? D D D D

schlau genug sind? D G D D

es passiert, und man kann nicht erklären warum? D G D G

leicht genug zu mögen sind? G G G G

das Glück auf ihrer Seite haben? G G G G

ihre Eltern dazu bringen, ihnen zu helfen? G G G G

ihre Lehrerin oder ihren Lehrer fragen,
ob sie oder er ihnen hilft? G G G G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie DU selbst einen Freund oder
eine Freundin dazu bringst, mit Dir zu spielen.

Was denkst DU darüber, einen Freund oder eine
Freundin dazu zu bringen, mit Dir zu spielen?
Denkst DU, daß es ...

Sehr Ab und Sehr

Dir gelingt, wenn Du es willst?

von Dir erwartet wird?

schwierig ist?

wichtig ist?

selten

D

D

D

zu Häufig oft

D DD D

D D D

D • D

Denke darüber nach, WARUM DU einen Freund oder
eine Freundin dazu bringst, mit Dir zu spielen.

Warum bringst DU einen Freund oder eine Freundin
dazu, mit Dir zu spielen? Tust DU es, weil (DU) •.. Sehr Ab und

... nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich
ärgern?

• . . e s für Dich selber willst?

.. . nicht willst, daß sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse über Dich lustig machen?

.. . Deinen Eltern eine Freude machen willst?

. . . e s gerne tust?

selten

D

D

D

. . . willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen? O

.. . nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein Lehrer

denkt, daß Du nicht gut bist? D

. . . e s Dir Freude macht? G

.. . bei anderen beliebt sein willst? D

... von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin
gelobt werden willst? G

Sehr
zu Häufig oft

G G

G

G

G

G

G

G

G

G

G

G

G

G

G

G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was kannst DU tun, wenn DU einen Freund oder
eine Freundin dazu bringen willst, mit Dir zu spielen?

Wenn DU einen Freund oder eine Freundin
dazu bringen willst, mit Dir zu spielen, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

. . . wirst Du es können? D D D D

Wenn es darum geht, einen Freund oder eine Freundin
dazu zu bringen, mit Dir zu spielen, ...

Sehr Ab und Sehr

. . . kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer selten zu Häufig oft
fragen, ob sie oder er Dir hilft? D D D D

kannst Du dafür genug tun? D D D D

kannst Du Deine Eltern dazu bringen,
Dir zu helfen? D D D D

bist Du schlau genug dazu? D D D D

kannst Du einen anderen Freund oder eine andere
Freundin dazu bekommen, Dir zu helfen? • D D D

bist Du dazu leicht genug zu mögen? D D D D

hast Du das Glück auf Deiner Seite? D D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Manchmal ist es schwierig, einen Freund oder
eine Freundin dazu zu bringen, mit einem zu spielen.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daß ein Freund oder eine Freundin lieber mit
jemand anderem spielen will als mit Dir!

Was kannst Du tun, wenn Du Deinen Freund oder Deine Freundin dazu bringen
willst, mit Dir zu spielen, obwohl es schwierig ist?

Wenn Du Deinen Freund oder Deine Freundin dazu bringen
willst, mit Dir zu spielen, obwohl es schwierig ist,

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... wirst Du es können? D D D D

Wenn es darum geht, Deinen Freund oder Deine
Freundin dazu zu bringen, mit Dir zu spielen,
obwohl es schwierig ist, ...

. . . hast Du das Glück auf Deiner Seite?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
fragen, ob sie oder er Dir hilft? D D

kannst Du genug dafür tun? D D • D

kannst Du Deine Eltern dazu bringen,
Dir zu helfen? D

bist Du schlau genug dazu? D D D D

kannst Du einen anderen Freund oder eine andere
Freundin dazu bekommen, Dir zu helfen? D

bist Du dazu leicht genug zu mögen? D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was tust Du, wenn Du Probleme hast, einen Freund oder eine
Freundin dazu zu bringen, mit Dir zu spielen?

Wie fühlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, einen Freund
oder eine Freundin dazu zu bringen,
mit mir zu spielen, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... fühle ich mich deshalb unglücklich. D D D D

... unternehme ich nichts. D D D D

... gehe ich zu anderen. D D D D

... denke ich, daß andere mir nur im

Weg stehen. D D D D

... versuche ich, es hinzubekommen. D G D D

... tue ich irgend etwas anderes. D G D D

... lasse ich mich nicht davon stören. G D D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie ANDERE KINDER einen guten Freund
oder eine gute Freundin behalten.

Was denken ANDERE KINDER darüber, einen
guten Freund oder eine gute Freundin zu behalten?
Denken Sie, daß es ... Sehr Ab und Sehr

selten zu Häufig oft
... wichtig ist? D D D D

... schwierig ist? D G G G

... ihnen gelingt, wenn sie es wollen? G G G G

... von ihnen erwartet wird? G G G G

Denke darüber nach, WARUM ANDERE KINDER
einen guten Freund oder eine gute Freundin behalten.

Warum behalten ANDERE KINDER einen guten
Freund oder eine gute Freundin?
Tun Sie es, Weil (Sie) ... Sehr Ab und Sehr

selten zu Häufig oft
... bei anderen beliebt sein wollen? D D D D

... nicht wollen, daß sich die anderen Kinder in
ihrer Klasse über sie lustig machen? G D D D

... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen? • D D D

. . .es für sich selber wollen?

... ihren Eltern eine Freude machen wollen? D • • D

. . .es gerne tun?

... nicht wollen, daß ihre Lehrerin oder ihr
Lehrer denkt, daß sie nicht gut sind?

... wollen, daß ihre Klassenkameraden sie mögen? D D G D

. . .es ihnen Freude macht? G G G G

... nicht wollen, daß sich ihre Eltern über sie
ärgern? G G G G

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, WIE ANDERE KINDER
einen guten Freund oder eine gute Freundin behalten.

Wie behalten ANDERE KINDER einen guten Freund
oder eine gute Freundin? Liegt es daran, daß (sie) ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

. . . ihre Eltern fragen, ob sie ihnen helfen? D D D D

lange genug durchhalten, es zu versuchen? D D D D

ihre anderen Freunde oder anderen

Freundinnen dazu bringen, ihnen zu helfen? D D G D

clever genug sind? D G D G

nett genug sind? G G G G

es passiert, und ich weiß nicht warum? G G G G

auf ihr Glück zählen können? G G G G

... ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu
bekommen, ihnen zu helfen? G G G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke darüber nach, wie DU selbst einen guten Freund
oder eine gute Freundin behältst.

Was denkst DU darüber, einen guten Freund oder
eine gute Freundin zu behalten? Denkst DU, daß es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

... schwierig ist? D D D D

... wichtig ist? D G D G

... von Dir erwartet wird? G G G G

... Dir gelingt, wenn Du es willst? G G G G

Denke darüber nach, WARUM DU einen guten Freund
oder eine gute Freundin behältst.

Warum behältst DU einen guten Freund oder eine
gute Freundin? Tust DU es, weil (DU) ...

Sehr Ab und Sehr
. . . von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin selten zu Häufig oft

gelobt werden willst? G G G G

... nicht willst, daß sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse über Dich lustig machen? G G G G

. . . e s für Dich selber willst? G G G G

... nicht willst, daß Deine Lehrerin oder Dein
Lehrer denkt, daß Du nicht gut bist? G G G G

... Deinen Eltern eine Freude machen willst? G G G G

. . . e s gerne tust? G G G G

... willst, daß Deine Klassenkameraden Dich mögen? G G G G

. . . e s Dir Freude macht? G G G G

... nicht willst, daß sich Deine Eltern über Dich
ärgern? G G G G

... bei anderen beliebt sein willst? G G G G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was kannst DU tun, wenn DU einen guten Freund oder
eine gute Freundin behalten willst?

Wenn DU einen guten Freund oder eine gute
Freundin behalten willst, ...

. . . wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

Wenn es darum geht, einen guten Freund oder
eine gute Freundin zu behalten, ....

. . . kannst Du auf Dein Glück zählen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bekommen, Dir zu helfen? D D

kannst Du lange genug durchhalten,
es zu versuchen? D D

kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen? D D

bist Du clever genug dazu? D D D

kannst Du einen anderen Freund oder eine
andere Freundin dazu bringen, Dir zu helfen? D

. . . bist Du nett genug dazu? D D

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.



151

Manchmal ist es schwierig, einen guten Freund
oder eine gute Freundin zu behalten.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daß ein Freund oder eine Freundin nicht mehr
mit Dir befreundet sein will!

Was kannst Du tun, wenn Du einen guten Freund oder eine gute Freundin
behalten willst, obwohl es schwierig ist?

Wenn Du einen guten Freund oder eine gute
Freundin behalten willst, obwohl es schwierig ist,

..• wirst Du es können?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

Wenn es darum geht, einen guten Freund oder eine
gute Freundin zu behalten, obwohl es schwierig ist, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

. . . bist Du nett genug dazu? D • D G

kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen? D D D D

kannst Du auf Dein Glück zählen? D

kannst Du einen anderen Freund oder eine
andere Freundin dazu bringen, Dir zu helfen? D D

kannst Du lange genug durchhalten,
es zu versuchen? D D D

kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bekommen, Dir zu helfen? D D D

bist Du clever genug dazu? D D G

Bitte blättere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was tust Du, wenn Du Probleme hast, einen guten Freund oder
eine gute Freundin zu behalten? Wie fühlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, einen guten Freund
oder eine gute Freundin zu behalten, ...

. . . mache ich nichts.

Sehr Ab und Sehr
selten zu Häufig oft

D D D D

versuche ich, das Problem zu lösen. D D

tue ich andere Dinge. D

fühle ich mich deshalb schlecht. D D D

mache ich mir darüber keine Sorgen. D D D

wende ich mich an andere.

glaube ich nicht, daß andere mir helfen können. D D

Vielen Dank!
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Appendix E:

Presentation Versions of the Multi-CAM: Russian Language Editions

Page

The Multi-CAM: About School and School Life . . . . . 1 5 5

The Multi-CAM: About Friendships and Friends . . . . . 1 7 5
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HHCTPYKIJHÄ:
Ha cjieayiomHX CTpaHHuax TW Hafiaeuib sonpocbi o uiKOJibHoii WH3HH. HaM
HHTepecHO, HTO ayMaioT 06 3TOM peÖHTa TBoero BO3pacTa. BO3MOÎKHO, TaKHe
CHTyauHU Hé cjiynaioTCH noHTH HHKorzia, MOxceT 6biTb, cjiynaiOTCH pe#KO, nacTO
HJIH noHTH Bcema. BOT sapnaHTbi OTBCTOB:

"IIOHTH 11 IIOHTH"HHOrfla"

OTMenan KpecTHKOM OTBCT fljia Ka>Kfloro
cooTBeTCTBHH c TeM, HacKOJibKO HacTO TaKHe CHTyauHH cjiyHaiOTCH no TBoeMy
MHeHHK).

HHKTO H3 TBOHX 3HaKOMbIX, yHHTeJiefi, HJieHOB TBOeîf CeMbM, OAHOKJiaCCHHKOB HJIH
flpy3eii He yBHjiHT TBOHX OTBeTOB. IIOMHH O TOM, HTO He cymecTByeT npaBHJibHbix
HJIH HenpaBHJibHbix OTBCTOB. y Ka'/Kjioro 6yayT CBOH OTBeTbi. TjiaBHoe, HTO 3jiecb

, 3TO KaK Tbi

HeKOTopwe yTBepacaeHHH MoryT noKa3aTbcn Te6e noxoncHMH Ha Te, KOTopbie Tbi
y>Ke OTBenaji(a). H o 3TO He TaK, no3TOMy, nojKajiyiîcTa5 OTBenaö necTHO Ha Bce
Bonpocbi.

, HeKOTopwe Bonpocbi noKaacyTCH Te6e HeMHÔ CKO CMeuiHbiMH.
HecMOTpn Ha 3TO, OTBenafi no^KajiyficTa Ha Bce Bonpocbi.

npn\iepa. OTMeTb KpecTHKOM TOT H3 OTBCTOB, KOTopbifi öojibiue BceroBOT

Teöe

1:

HrpaTb B cnopTHBHbie nrpbi - 3TO TO, HTO Tbi ...

. . . JIIOÔHUIb

2:

HHor^a HBCTO IIOHTH
Bcer.ua

D D D

ECJIH TW xoneuib nocMOTpeTb TejieBmop, T U ...
ITOHTH HacTo IIOHTH

Bcerja

(zio.i/KHa) cnpocHTb pa3peuieHUH y
CBOHX

D

He nepeeopuHueaü cmpaHuuy, noKaece He öydym zomoebi.
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o /JPyraX PEE5ITAX,
KOTopbie ynaT B uiKOJie HOBbifi MaTepiiaJi.

PEEJITA ayiviaiOT, HTO yHHTb B uiKOJie HOBbifl MaTepna.i - 3TO

IIOHTH IIOHTH
Bcer/ia

. . . TO, HTO HM nOJIOHCeHO

... TO, HTO OHH Moryr , ecjin 33XOTHT?

H, nOHEMY PEBHTA ynaT B uiKOJie HOBI>IH

PEBHTA ynaT B uiKOJie HOBBIH

IToTOMy HTO ...
IIOHTH

OHH XOTHT 3TO ACJiaTb CÜMH flJIH

OHH XOTHT CJieJIHTb npHHTHOe CBOHM

HM HpaBHTCH 3TO

OHH XOTHT, HTOÖbl HX JHOÔHJIH

O^HOKJiaCCHHKH?

OHH He XOTHT, HTOÖbl HX yHHTCJIbHHIja

HTO OHH njioxne yneHHKH?

HM ^OCTaBJIHeT yHOBOJIbCTBHe 3TO

OHH XOTHT nojiynaTb xopouine

OHH He XOTHT, HTOÖbl pOflHTeJIH CepAHJIHCb

Ha HHX?

OHH XOTHT, HTOÖbl HX yHHTeJIb XOpOUIO K

HHM OTHOCHJICH?

OHH He XOTHT, HTOÖbl OflHOKJiaCCHHKH

CMeHJIHCb Hafl HHMH?

HaCTO IlOHTH

HenepeeopamieaücmpaHiiuy, noKa ece He öydym zomoebi.
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o TOM, KAK # P y r H M PEBHTAM y^aeTca BbiynHTb B
iiiKOJie HOBbiîi

KaK ^ P y r H M PEBÄTAM yaaeTca BbiynHTb B
uiKOJie HOBbiH MaTepHaji? IIoTOMy HTO ...

... OHH

... OHH oôpamaioTcn 3a noMombio K CBoeiYiy

... OHH OHeHb CTapaiOTCH?

... OHH npOCHT CBOHX #py3eH nOMOHb?

... OHH coo6pa3HTejibHbie?

... 3TO npOHCXO^HT 6e3O BCHKOH npHHHHbl?

... OHH Becejibie H oöiuHTejibHbie?

... OHH nojiynaioT no\ioiub OT fi?

IIOHTH FEOHTH

Bcerna

He nepeeopamieaü cmpauuuyy noua see ue ôydym zomoeu.
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o TOM, KaK TbI yHiiuib B uiKOJie HOBMH

T U j \ Maeuib, HTO yHHTb B uiKOJie

IToHTH HHorna HacTO IÏOHTH

HHKor/ia

• •• Da/K HO.

..•TO, HTO TbI MO/KeilIb CfleJMTb, eCJIH

3axoneuib?

... TO, HTO Te6e #ejiaTb?

M, n O H E M y TbI ynniiib B uiKOJie HOBBIM

noneiviy TbI yHHUib B uiKOJie HOBMH

IlOTOMy HTO ...

... Tbi He xoneiiib, HTOÖM

Ha

... Tbi He xoneiub, HTOÔW

nan TOÖOH?

... Tbi xoneuib nojiynaTb xopoiune

... Tbi xoneuib, HToSbi TBOH

(yHHTejib) xopouio K Te6e OTHOCHJiacb?

... Tbi xoneiiib, HTo6bi TeÖH JIIOÖHJIH

OAHOKJiaCCHHKH?

... Te6e

... Tbi He xoneiiib, HTOÖW yHHTejibHHua
Majia, HTO Tbi njioxoii yneHHK

... Tbi xoneuib c^ejiaTb npHHTHoe CBOHM

... Tbi xoneuib 3TO aejiaTb caM(a) jiJin ceôn?

... Teôe HpaBHTCH 3TO

IlOHTH IIOHTH

D

He nepeeopaweaü cmpamuy, noua ece ne ôydym zomoebi.
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TbI

ECJIH TbI xoneuib BbiyHHTb B uiKOJie HOBBIH

Marepiiaji, . . .

... Tbi CMoaceuib 3TO

, ecjiH TbI xonemb Bbiywrb B uiKOJie
HOBbiîi ?

IIOHTH Hiioraa IIOHTH

Kor^a penb
HOBbifi

o TOM, HTOÔM BbiyHHTb B uiKOJie

IIOHTH

... Tbi Moweuib oneHb nocTapaTbCH

... TbI MO/KeilJb BOCnOJIb3OBaTbCH
CBOHX po^HTejieii?

COO6pa3HTeJlbHbIïi(aH)... TbI
3TOFO?

... Tbi MOyKeiub nonpocHTb CBoero ^pyra HJIH

nozipyry noMOHb Te6e?

... Tbi flocTaTOHHO BecejibiJi(aH) H
oouuHTeJibHbiH(an) HJin 3Toro?

... Tbi .aocTaTOHHO Be3yHHÖ(an) RJUI 3Toro?

... TbI MO/KCLUb OÔpaTHTbCH 3a nOMOIJUbK) K
CBoeMy ?

HacTO IIOHTH

He nepeeopauueaü cmpauuuy> noua ece ne ôydym zomosbu
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öbieaeT TpyzjHO BbiyniiTb B uiKOJie HOBBIJÎ

, HTO Tbi OTCTaji(a) OT apyrax peôsnr B KJiacce H Te6e xoneTCH MX
narHaTb!

Tbi MO/Keiub çnejiaTb, ecjiH Tbi xoneuib BbiyHHTb B uiKOJie HOBbiu
ecjiH 3TO ?

ECJIM T b I xoneuib BbiyHHTb B uiKOJie HOBUH MaTepnaji, ^a>Ke ecjiH 3TO TpyzjHo, ...

IIOHTH HHor^a HacTO IIOHTH
Bcerja

... Tbi CMOxœuib 3TO

Kor,aa penb H#eT o TOM, HTOÖM BbiyHHTb B uiKOJie
fi MaTepnaji, name ecjiH 3TO Tpy^HO,...

... Tbi MOHCeiUb OÖpaTHTbCH 3a nOMOIUbH) K

cBoefi yHHTejibHHue (yHHTejiio)?

... Tbi MOHceuib oneHb nocTapaTbCH?

... T U MO/Keuub BocnojibSOBaTbcn noMombio
CBOHX o?

... TbI JlOCTaTOHHO C006pa3HTeJIbHbIIl(aH)
3Toro?

... Tbi MOHceuib nonpocHTb cßoero ztpyra HJIH

nozipyry noMOHb Te6e?

... Tbi ^ocTaTOHHo BeceJibiH(an) H

OÔlUHTeJIbHblH(aH) flJIH 3TOrO?

... Tbi flOCTaTOHHO Be3yHHÖ(aH) flJIH 3TOFO?

IIOHTH IIOHTH

He nepeeopanueaü cmpauuuy, noKa ece ne ôydym zomoeu.
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TBI #ejiaeuib, Koraa Y TEEJL He nojiynaeTCsi BbiyHHTb B uiKOJie
MaTepHaji? HTO TBI nyBCTByeuib?

Koraa y MeHH He nojiynaeTCH BbiyHHTb B uiKOJie HOBUH MaTepHaji,...

IIOHTH HacTO IIOMTH

... H He paccTpaHBaiocb.

... H oropnaiocb.

... H HHHero He aejiaio.

... H CTapaiocb cnpaBHTbcsi c 3THM.

... H flejiaio MTO-HHÔy^b apyroe.

... H nmy Koro-HHÖy^b, KTO MOÎKCT MHe
nOMOHb.

... MHe KaxceTCH, HTO apyrne He Moiyr MHe
nOMOHb.

He nepeeopamieaü cmpauuuyy noKa see ne ôydym zomoeu. 8
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o JXPYFHX PEESITAX, KOTopwe XOTHT noHHTb HOBbifi
ypoK.

P E E Ä T A ayiviaiOT, HTO noHHTb HOBbifi ypoK - 3TO .. .

IIOHTH HHoraa HacTO IIOHTH

. . . TO, HTO OHH ÜOJT/KHLI

. . . Ba/KHOi

. . . TO, HTO OHH MOryT C^eJlHTb, eCJIH 3HXOTHT?

H, nOHEMY PEBHTA noHHMaioT HOBWH ypoK.

P E B Ä T A noHHMaioT HOBUH

? riOTOMy HTO OHH .. .

.. . XOTHT, HTOÔbl HX yHHTeJIb XOpOUIO K HHM

OTHOCHJICH?

... He XOTHT, HTOÔbl pO^HTCJIH Cep^HJIHCb Ha

HHX?

... XOTHT 3TO aeJiaTb caMH #JIH ceÖH?

... He XOTHT, HTOÔbl yHHTCFIb

^yiviaji, HTO OHH n j i o x n e yneHHKH?

... He XOTHT, HTOÔbl O^HOKJiaCCHHKH

CMeHJIHCb Ha^ HHMH?

XOTHT caejiaTb npHHTHoe CBOHM

... HM HpaBHTCH 3T0

... XOTHT, HTOÔbl HX JHOÔHJIH

OflHOKJiaCCHHKH?

... HM flocTaBJineT yziOBOJibCTBHe 3 T O

... XOTHT nojiynaTb xopouine

IIOHTH HHorua IIOHTH
Bcer/ia

He nepeeopamieaü cmpanuuy, noKa ece ne ôydym zomoeu.
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ii, KAK PEB5ITA noHHMaiOT HOBLIH ypoK.

KaK RPYTUE PEBHTA noHHMaiOT HOBWÎÎ ypoK?
H M 3TO yaaeTCH, noTOMy HTO OHM ...

IIOHTH HacTO ITOHTH

flOCTaTOHHO yCHJIHM

ii?nojiynaiOT noMomb OT ^py3eii

yMHbie?

3TO npOCTO npOHCXO^HT H 3TO

OÔtSICHHTb?

.npyrMM JIIOJIHM?

... MoryT paccHHTbieaTb Ha y^any?

... oôpaiitaioTCH 3a noMombio K CBOHM

npocHT CBoero
nOMOHb?

Henepeeopauueaü cmpamiuy, noua scene ôydym zomoebi. 10



165

o TOM, KHK TbI noHHMaeuib HOBbiii ypoK.

TbI HTO nOHHTb HOBbiii ypOK - 3TO .. .

IIOHTH

HHKorzia

.. . TO, HTO TbI MOHCeillb CfleJIHTb, eCJIH

3axoneuib?

. . . TO, HTO TbI AOJDKeH

... Tpyzmo?

D

HacTO

üo^yMaö, n O H E M Y TbI noHHMaeuib HOBbiH ypoK.

TbI noHHMaeuib HOBBIH ypoK?
FIOTOMy HTO ...

. . . TbI He XOHeillb, HTOÔbl pO,HHTeJIH

cep^HJiHCb Ha TeÔR?

... Tbi x o n e u i b 3 T O u e j i ü T h caivf(a) juin c e ô a ?

... TbI He XOHeUIb, HTOÔbl O^HOKJiaCCHHKH

CMeHJIHCb HBfl TOÔOH?

... Tbi xoneuib npHHTHoe CBOHM

... Te6e

. . . TbI XOHeillb, HTO6bI TeÔH JIIOÔHJIH

O^HOKJiaCCHHKH?

... Tbi He xoneuib, HTOÖW yHHTejibHHua ay-
Majia, HTO Tbi njioxofi yneHHK

... Te6e

IIOHTH
HHKorzia

... Tbi xoneujb nojiynaTb xopouiHe oueHKH?

... Tbi xoneuib, HToSbi TBOH yHHTejib xopouio
K Te6e OTHOCHJICH?

Hacro IIOHTH

He nepeeopauueaü cmpauuuy, noua ece ne ôydym zomoshi. 11
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HTO TbI MOHceiiib cueJiaTb, ecJiH TW xoneuib noHHTb HOBbifi ypoic.

ECJIH TbI xoneuib noHHTb HOBLIH ypoK,

IIOHTH HHorna HacTO IIOHTH
Bcerja

.. . Tbi cMoxceiiib 3TO

Koraa penb
ypoK,...

o TOM, HTOÔBI noHHTb HOBbiH

Tbi MOyKeiiib nonpocHTb CBoero

Te6e?

. . . TbI MOHCeiUb npHJIO>KHTb ZIOCTaTOHHO

yCHJIHH flJIH 3TOrO?

... TbI MO^Keillb OOpaTHTbCfl 3a nOMOLUbK) K

CBOHM pOflHTeJIHM?

... TbI flOCTaTOHHO yMHblfi(aH) ^JIH 3TOTO?

... TbI MO'/KClUb BOCnOJIb3OB3TbCR nOMOUJblO

HJIH ?

... TbI flOCTaTOHHO HpaBHIIIbCH JIIOflHM JÏJIÎI

3Toro?

. . . Tbi MOHceuib paccHHTbiBaTb, HTO Te6e

IIOHTH HHor/ia HacTO IIOHTH

1

He nepeeopcmueaü cmpamiuy, noxa ece ne ôydym zomoew. 12
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ôbieaeT Tpy^HO noHsiTb HOBLIH ypoK.

HATIPHMEP, npencTaeb, HTO Tbi nponycTHJi(a) O^HH ypoK H xoneuib noHHTb ero

no nanajia cjie^yiomero ypoKa no 3TOMy !

H T O TW MOHteiiib cuejiaTb, ecjiH Tbi xoneuib noHHTb HOBbiii ypoK, ecjiH 3TO

ECJIH Tbi xoneuib noHHTb HOBbiii ypoK, nawe ecjiH

3TO

.. Tbi CMOHCeillb 3TO

IIOHTH

HHKor/ia
HHCTO IIOHTH

Bcer.ua

Kor^a penb H^eT o TOM, HTOÖW noHHTb

ypoK, ^a>Ke ecjiH 3TO Tpy^HO, Tbi.. .

. . . Moxceiiib paccHHTbieaTb, HTO Te6e

noee3eT?

.. . MO/Keiub nonpocHTb CBoero

noMOHb Te6e?

MO'/KeilJb npMJIOHCHTb flOCTaTOHHO yCHJIHÎÎ

3TOrO?

... MOyKeilJb OÔpaTHTbCSI 3a nOMOLUbK) K

CBOHM ?

... ZIOCTaTOHHO yMHblfi(an) ^JIH 3TOTO?

BOcnojib3OBaTbcn

CBoero apyra MJIH

ZlOCTaTOHHO HpaBHUIbCH JIIOflHM flJIH

3Toro?

IIOHTH
HHKorzia

HacTO IIOHTH

Henepeeopauueau cmpamiuy, noKa scene öydyrmomoebi. 13
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TbI aejiaeiiib, Kor^a TEBE He y^aeTCH noHHTb HOBUH ypoK?
HTO TbI nyBCTByeuib?

Korzia MHe He y^aeTcn noHHTb HOBbirt ypoK,. . .

. . .H HyBCTByiO CeÔH HeCMaCTHblM(OH).

.. . H HHHero He

... H nmy

ELOHTH IlOHTH

a ziyMaio, HTO apyrHe MemaioT MHe, CTORT

y MeHH Ha nyrH.

H CTapaiocb noHHTb ero.

H nbrraiocb 3aHHTbCH HCM-TO jipyrHM.

MeHH 3TO He BOJIHyeT.

Henepeeopamieaücmpaituuyy noua scene 6ydymzomoebi. 14
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# p y r H X PEEflTAX, KOTopbiM yflaeTCH noHHTb HOBLIH

PEBHTA ayMaiOT, HTO
yneÖHbifi MaTepnaji - 3TO ..

IIOHTH

Ba>KHO

. . . TO, HTO OHH MOryT CfleJiaTb, eCJIH 3aXOTHT?

... TO, HTO HM cjieayeT ?

HacTO IIOHTH
Bcerua

ö, nOHEMY APVrHM PEBHTAM
HOBbiii VMeÖHbiH

PEBflT nojiynaeTCH noHHTb

HOBbin
ITOTOMy HTO OHM ...

... xoTHT nojiynaTb xopouine oueHKH?

... He XOTHT, HTOÖbl OAHOKJiaCCHHKH
CMeHJIHCb Hail HHMH?

... XOTHT, HTOÔbl HX yHHTeJIb XOpOIUO K HUM
OTHOCHJICH?

... XOTHT 3TO fleJiaTb CaMH ^JIH CeÖH?

... XOTHT cuejiaTb npHHTHoe CBOHM

... HM HpaBHTCH 3TO

... He XOTHT, HTOÖbl HX

ayMajia, HTO OHH njioxne yneHHKH?

. . . XOTHT, HTOÖbl HX JHOÔHJIH

OflHOKJiaCCHHKH?

... HM ̂ ocTaBJineT yaoBOJibCTBHe 3 T O

... He XOTHT, HTOÖbl pOflHTeJIH Cep^HJIHCb Ha

HHX?

IIOHTH IIOHTH
Bcerzia

He nepeeopamteaü cmpauuuy, noua ece ne öydym zomoehi. 15



, KAK PEBHTAM yaaeTCH noHHTb HOBBIH

KaK JjpyrVLM PEBHTAM yaaeTCSi noHHTb
HOBbiH yneÔHbiH MaTepnaji?
IlOTOMy HTO OHH ...

... npOCHT CBOHX pOZIHTeJieH nOMOHb HM?

... npOHBJIHIOT flOCTaTOHHO CTapaHHH?

... oôpamaioTCfl 3a noMombio K CBOHM

... cnocoÖHbie?

... xopouiMe?

... a He 3Haio9 noneiviy 3TO nponcxo/iHT?

... HM Be3eT?

nojiynaioT noMOiub OT cßoero
(yHHTeJIbHHUbl)?

IIOHTH
HHKor/ia

HacTo ELOHTH
Bceraa

D

He nepeeopcmueaü cmpcmuuy, noua ece ne âydym zomoeu. 16
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, KaK T E B E yjjaeTCH noHsrrb HOBbiH yHeoHbiii

T U ayiviaeiiib, HTO noHHMaTb HOBWH

- 3TO ...
IIOHTH HacTO IIOHTH

... TO, HTO Te6e cjieayeT

. . . TO, HTO TbI MO/Keillb

3axoneiub?
, eCJIH

îî, n O H E M y TEBE yaaeTCH noHHTb HOBbin

ÜOHeivfy T W noHHMaeuib HOBbifi yneÖHbiH

riOTOMy HTO ...

. . . Tbi XOHeillb, HTOÖbl

xopoujo K Te6e OTHOCHJICH?

. . . Tbi He XOHeillb, HTOÖbl OJHOkYiaCCHHKH

CMeHJIHCb Hafl TOÖOH?

... Tbi xoneuib 3TO ̂ ejiaTb caivi(a) ^JIJI ceösi?

... Tbi He xoneiiib, HToSbi yHHTejibHHua
Majia, HTO Tbi njioxofi yneHHK (yneHHi

... Tbi xoneuib cjiejiaTb npwHTHoe CBOHM

... Teöe HpaBHTcn 3TO

... Tbi xoneiiib, HTOöbi TeÖH JIIOÖHJIH

OAHOKJiaCCHHKH?

... Te6e

... Tbi He xoneuib, HTOÖW

Ha

Tbi xoneuib nojiynaTb xopoiiiHe

ITOHTH HacTO

D

He nepeeopcmueaü cmpaHUuy, noua ece ne ôydym zomoebi. 17
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H T O T b I MOHceuib cuejiaTb, ecjiH TbI xoneuib

rviaTepiiaJi.

ECJIH TbI xoneiub noHHTb HOBBIM

Huorzia

.. Tbi cMoxceuib 3TO

Kor^a penb uner o TOM, HTOÖBI noHHTb HOBBIH

i, TW...
IIOHTH

... MOHceiiib paccHHTbiBaTb Ha Be3eHHe?

... Moxceiiib Bocnojib3OBaTbcsi noMombio
CBoero ?

MO^CeilJb npOHBHTb AOCTaTOHHO CTapaHHH
3TOrO?

MOKeiiib nonpocHTb poflHTejiefi noMOHb
Te6e?

cnoco6Hbiii(aH) ^JIH 3Toro?

... MOAeuib oôpaTMTbCH sa noMombK) K
CBoeMy apyry HJIH no^pyre?

... ZIOCTaTOHHO XOpOIll(a) flJIH 3TOrO?

HaCTO IlOHTH

He nepeeopamieaü cmpaHuuy, noKa see ne ôydym aomoebi. 18
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öbieaeT TpynHO noHHTb HOBBIH yneÖHbiö

HAIIPHMEP, npe^cTaBb, HTO TBOH yHMTejibHHua (yHMTejib) O6T>HCHHCT HOByio

, ecjiH Tbi xoneuib noHHTb HOBBIM yneoHbiMH T O Tbi MOHceuib
ecjiH 3TO

ECJIH Tbi xoneuib noHsiTb HOBbirt
ecjiH 3TO

IIOHTH ÜHor^a HacTO FTOHTH
Bcerzja

.. . Tbi CMOHceuib 3 T O

Kor.ua penb H^eT o TOM, HTOÖW noHHTb HOBbifi yneÖHbifi MaTepHaji, zia>Ke CCJIH 3TO

TW ...

. . . flOCTaTOHHO XOpOUl(a) flJIH 3T0TO?

... MO'/Kemb nonpocHTb pozwTejiei i noMOHb

Te6e?

.. . Mo^ceuib paccHHTbmaTb Ha Be3eHHe?

... MO/KdJUb OÖpaTHTbCH 3a nOMOlUblO K

flpyry HJIH no^pyre?

MOHCeUIb npOHBHTb JlOCTaTOHHO CTapaHHH

3T0TO?

BOCnOJIb3OBaTbCH nOMOLUbK)
CBoero yHHTejiH?

.. . flOCTaTOHHO CnOCOOHblM(a^) flJIH 3TOrO?

IIOHTH IIOHTH
Bcerna

He nepeeopcmueau cmpauuuy, HOKU ace ne 6ydym zomoebi. 19
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H T O TbI aejiaeiiib, TEBE He y^aeTCH noHHTb HOBWH

? HTO TW HyBCTByeiub?

Korna MHe He yaaeTcn noHRTb HOBBIH

... H HHHero He

... si Bee paBHO nbiTaiocb noHHTb ero.

... n 3aHHMaiocb Heivf-HHÖy/ib ^pyrHM.

... H He BOJIHyiOCb 0 6 3TOM.

... H oôpamaiocb 3a noMombio K
JIIO^HM.

H He ayMaio, HTO apyrne MoryT MHe
IIOMOHb.

EIoHTH

i

Eojibiuoe cnacHÖo!
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HHCTPYKUHH:

Ha cjieayiomnx cTpaHHuax onncaHbi cnxyaunH, Kacaiomnecn flpywôbi. Ha\i
HHTepecHO, KaK apyacaT peôsnra TBoero BO3pacra. TaKHe cHTyaunn MoryT

"IÏOHTH HHKoraa11 - "HHoraa" - "Hacro" - "IIOHTH Bceraa"

, OTMenafi KpecTHKOM OTBCT juin Ka^caoro yTBepacneHHH B

cooTBeTCTBHH c TeM, HacKOJibKO H3CTO TaKHe CHTyauHH cjiynaiOTCH no TBoeMy
MHeHHK).

H H K T O H3 TBOHX 3HaKOMbIX9 yHHTeJieiî, HJieHOB TBOeîi CeMbH, O^HOKJiaCCHHKOB HJIH
apy3efi He yBHjjHT TBOHX OTBCTOB. IIOMHH O TOM, HTO He cymecTByeT npaBHJibHbix
HJiH HenpaBHJibHbix OTBCTOB. y Ka>Kzioro 6yayT CBOH OTBeTbi. FjiaBHoe, HTO 3Ziecb
Ba>KHO, 3TO KaK JTbl ityMaeillb.

HeKOTopbie yTBep>KAeHHH MoryT noKa3aTbcn Te6e noxo>KMMH Ha Te,KOTopbie TW
yace oTBenaji(a). H o 3TO He TaK, no3TOMy, no>KajiyîiCTa, oTBenan necTHO Ha Bee
Bonpocbi.

BO3MO5KHO, HeKOTopbie Bonpocbi noKaacyTCH Te6e HeMHOHCKO CMeuiHbiMH.
HecMOTpH Ha 3TO, OTBenaH noHvajiyficTa Ha Bee Bonpocbi.

B O T flBa npHMepa. OTivieTb KpecTHKOM TOT H3 OTBCTOB, KOTopbifi 6ojibuie Bcero
Te6e

IlpHMep 1:

Cj iymaTb My3biKy - 3 T O T O , HTO T b i . . .
ÜHoma HacTo FIOHTH

HHKor.ua Bcerja

2:

ECJIH Tbi xoneujb noiiTH B KHHO, TW ...

(flOJi>KHa) cnpocHTb pa3pemeHMH y Q
CBOHX

ÜHor^a MacTo FIOHTH

Bcerja

He nepeeopcmueau cmpauuuy, noua ece ne ôydym zomoebi.
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o PEEflTAX , KOTopbie HaxoflHT HOBoro apyra
(noapyry).

PEBHTA ayMaioT, HTO Haft™ HOBOTO apyra
(noapyry) - 3TO ...

IIOMTH HacTO

. . . T O , HTO HM nOJIO/KeHO fleJiaTb?

D D D
D D D

, eCJIH 33XOTHT? O

... BaXCHO

... T O , HTO OHH Moryr

D

D
PEB5ITAM yjiaeTCR HafiTH HOBoro

apyra (noapyry).

PEBflTAM yaaeTCH HEHTH HOBoro
(noapyry)?

IlOTOMy HTO ...

. . . OHH XOTHT 3TO ZieJ13Tb C3MH flJIH

... OHH XOTHT caejiaTb npHHTHoe CBOHM

HM HpaBHTCH 3TO

OHH XOTJIT, HTOÖbl HX J IK)6HJIH

OJlHOKJiaCCHHKH?

OHH He XOTHT, HTOÔbl HX

ayiviajia, HTO OHH njioxne yneHHKH?

HM flOCTaBJlflCT yflOBOJIbCTBHe 3TO

OHH XOTJIT 6bITb nonyJIJipHblMH?

OHH He XOTHT, HTOÖbl pOflHTeJlH CepjlHJIHCb

H3 HHX?

OHH XOTHT, HTOÖbl HX yHHTCIlb XOpOUIO K
HHM OTHOCHJ1CH?

OHH He XOTHT, HTOÖbl OHHOK.iaCCHHKH

CMeHJIHCb Haü HHMH?

IIOHTH

D

D

D

D

D

D

D

D

D
D

D

D
D
D

D

D

D
D

D

D

D

IIOHTH

D

D

D
D

D

He nepeeopamieaü cmpanuuy, noxa ece ne ôydym zomoew.
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o TOM, KAK flPYrHM PEBHTAM yuaeTca HEHTH HOBoro
apyra (noapyry).

Kan ^ P y r H M PEBHTAM yuaeTCH HafiTH HOBoro apyra
(noapyry)? 3TO noTOMy, HTO OHM ...

... o6pamaK>TCH 3a noMOiubio K cBoeisiy

... oneHb CTapaioTCH?

... npocHT CBOHX apy3efi noMOHb?

... cooöpa3HTejibHbie?

... 3TO npOHCXOJMT 6e3O BCHKOH FipHHUHbl?

... Becejibie M oôiuHTejibHbie?

... nojiynaioT noMomb OT ii?

D
D

IIOHTH
HHKOITia

D D

D

C

•
H
D
D
D

HacTO

D
D

D
D
D
D

IIOHTH
Bcerja

D

D

D

D

He nepeeopauueaü cmpauuuy, noua ece ne ôydym zomosbi.
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, KaK TbI HaxoAHiiib HOBoro apyra (noapyry).

Tbi avMaeiiib, HTO HaiiTH HOBoro apyra (no^pyry) - 3TO ...

. . . TO, HTO TbI MOXCeillb CfleJ13Tb, eCJlH

3axoMeiiib?

... TO, HTO Te6e nojioweiio

IIOHTH
HHKorna

D

D
n

HHorzia

D
D

HacTO

D

IIOHTH
Bcer.na

D
D

D
n
D

D

... Tbi He xoneuib, HTo6bi yHHTejibHHua ny-
Majia, HTO Tbi njioxoH yneHHK (yneHHua)

... Tbi xoneuib wejiaTb npHHTHoe CBOMM

ce6n?... Tbi xoneuib 3TO aejiaTb caM(a)

... Teße HpaBHTCH 3TO aejiaTb?

D
D

D D

n
D

D

D

n

D
n

Bcerja

, n O H E M Y TbI HaxojiiLUb HOBoro apyra (no#pyry).

TEBE ynaeTca Haihn HOBoro apyra (noapyry)?
IlOTOMy HTO .. .

IlOMTH

... Tbi He x o n e i i i b , HTOÔW pojiHTejiH

... TbI He XOHeUJb, HTOÔbl OAHOKJiaCCHHKH

CMeHJIHCb Hafl TOÔOH?

... Tbi x o n e u i b 6biTb nonyjiHpHbiM(oîî)?

.. . TbI XOHeilJb, HTOÔbl TBOH yHHTeJIbHHUa

(yHHTejib) x o p o u i o K Te6e OTHOCHJiacb?

... TbI XOHeiUb, HTOÔbl TeÖH JIIOÖHJIH

OJlHOKJiaCCHHKH?

.. . Te6e ^ocTaBJiHeT yaoBOJibCTBHe 3 T O

D

D
D

D

D

D

D D

He nepeeopamieaü cmpanuuy, noKü see ne öydymzomosbi.
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HTO TbI MO5Keuib caeriaTb, ecjiH TbI xoneuib HHHTH HOBoro apyra
(noapyry)?

ECJIH TbI xoneiub HafiTH HOBoro apyra (noapyry) •..
IIOHTH HHoraa HacTO IIOHTH

Bcer.ua

.. . Tbi 3TO cuejiaTb? I I [~1 I i

... TbI flOCTaTOHHO COO6pa3HTeJIbHbIIl(aH)
3Toro?

... Tbi MO/Kemb nonpocHTb CBoero apyra HJIH

noapyry noMOHb Te6e?

... Tbi flocTaTOHHO Becejibifi(aR) M
o6mHTejibHbifi(aH) AJIH 3Toro?

... TbI flOCTaTOHHO Be3yHHÎÎ(aH) flJIH 3TOrO?

... TbI MOHCeUJb OÔpaTMTbCH 33 nOMOlUbK) K
CBoeMy ?

Korjia penb njxer o TOM, HTOÖW H3HTH HOBOTO apyra
(nojipyry)...

. . . Tbi MOHceiiib oneHb nocTapaTbCfl?

.. . TbI MOHCeiLIb BOCnOJIb3OBaTbCH nOMOUlbK)

CBOHX

D
D

D

D

D

D
D

D

D

D
D

HaCTO EiOHTH
Bceraa

D

D
D

D

D

He nepeeopauueaü cmpanuuy, noKa scene oydymzomosbi.
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6biBaeT TpynHo Hart™ HOBoro apyra (noapyry).

HTo Tbi nepeuieji(nepeuuia) B apyryio uiKOJiy H y TCÔH coBceM

H T O Tbi Moxceuib
3TO ?

, eciiH T U xoneuib Haimi HOBoro apyra (no^pyry),

ECJIH Tbi xoneuib HaTiTH HOBoro apyra (no^pyry),
eCJIM 3TO TpyaHO, ...

IIOHTH HHoraa HacTo IIOHTM

. . . Tbi CMOHCeillb 3TO C^eJiaTb? EU D

Korzja penb MjieT o TOM, HTOÖW HaHTH HOBoro
(nozipyry), ^a>Ke ecjiH 3TO

. . . Tbi MOWeillb OÔpaTHTbCH 3a nOMOLUbK) K

CBoefi yHHTejibHHue (yHHTejiio)?

.. . Tbi MO^Keuib oneHb nocTapaTbCH?

... Tbi MO'/KeiJJb BOCnOJIb3OBaTbCH nOMOLUbK)

CBOMX

... Tbi flOCTaTOHHO COO6pa3HTeJIbHbliî(aH) flJIH

3Toro?

... Tbi MOHceuib nonpocHTb npyroro CBoero
Apyra (noapyry) noMOHb Te6e?

. . . Tbi ÄOCTaTOHHO BeceJIblM(aR) H

o6mHTejibHbiM(aH) HJIH 3Toro?

... Tbi ZlOCTaTOHHO BC3yHHH(aH) flJlH 3TOrO?

D

D

IlOHTH
cer^

D

D

D

D

D

D

D
•
D D

D

D D

D 1 1

He nepeeopcmueaü cmpanuuy, noKasce ne ôydym zomoebi.
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TW flejiaeiiib, Kor^a TEBE He yaaeTCH HaiiTH HOBoro apyra
(no^pyry)? HTO TM nyBCTByeuib?

Kor^a y MeHH He nojiynaeTCH HaiiTH HOBoro apyra
(noapyry), •..

... H He paccTpanBaiocb,

... H oropnaiocb.

... n HHHero He Aejiaio.

... H CTapaiocb cnpaBHTbCH c 3THM.

... H aejiaio HTO-HHÖy^b apyroe.

... H Hiuy Koro-HHÔynb, KTO Mo^eT MHe
nOMOHb.

... MHe KaaceTCH, HTO ^pyrne He MoryT MHe
nOMOHb.

HHKorna

D
D
D
D
D
D

UHOTJX2L HaCTO

D
D
D
D
D
D

D D

D
D

D
D
D

IIOHTH

Bcema

D
D
D

D

D

He nepeeopamieaü cmpamiuy, UOKQ ece ne ôydym zomoebi. 8
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PEBflTAX, KOTopwe XOTHT Haimi HOBoro
apyra (noapyry) ÄJIH nrp.

o

JXPYTHE PEEflTA ayMaioT, HTO HafiTH HOBOTO apyra
(noapyry) ÄJIH Hrp- 3TO ...

IlOMTH
HHKorjia

. . . TO, HTO OHH JXOJDKHbl fleJIETb?

... TO, HTO OHH Moryr caejiaTb, etiiH 33XOTJIT?

ffoma

D
D
D
D

D
D
D
D

IlOHTH
Bcema

D
D

D

H, nOHEMY ^PYrHE PEEflTA XOTHT HafiTH HOBoro apyra
(noflpyry) nun nrp.

(noapyry)
PEEflTA XOT«T HafiTH HOBoro .apyra

nrp? IloTOMy HTO OHH ...

. . . XOTHT, HTOÖbl HX yHHTeJIb XOpOUJO K HHM

OTHOCHJ1CH?

cepjlHJIHCb H3.. . He XOT»T, HTOÖbl

HHX?

... XOTHT 3TO JieJiaTb CaiMH

... He XOTHT, HTOÖbl yHHTeJIb (yHHTeJIbHHUa)

flyiviaji(a), HTO OHH n j i o x n e yneHHKH?

... He XOTHT, HTOÖbl OAHOKJiaCCHHKH

CMeHJIHCb HâH HHMH?

... XOTHT Cje. iaTb npHHTHOe CBOHM

... HM HpaBHTCH 3TO

... XOTHT, HTOÖbl HX JHOÖHJIH
OAHOKJiaCCHHKH?

.. . HM ÜOCT3BJIHeT y^OBOJIbCTBHe 3TO

... XOTHT öbiTb nonyjinpHbiMH?

IlOHTH

n
D

D

D

D

D
D

D

D

D

D

D
D

D
D

HacTo

D

D
D

D
D

IlOHTH
Bcerna

D

D

D
D

He nepeeopauusaü cmpanuuy, nona ece ne ôydym zomosbi.
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, ITOHEMY ÄPVrHM PEBHTAM yaaercH Haß™ HOBoro
apyra (noapyry) ZUIH Hrp.

noneiviy RPYTHM PEBflTAM yaaeTca HaiiTH HOBoro
ßpyra (noapyry) fljia nrp? IIoTOMy HTO OHH ...

H?flOCTaTOHHO yCHJIHH

nojiynaioT noMoinb OT apyrnx CBOHX

... yMHbie?

... 3TO npOHCXO^HT H 3TO

... HpaBHTCH .npyrHM

... MoryT paccHHTbiBaTb Ha

... o6pamaK>TCH 3a noMombio K CBOHM

OÖtHCHHTb?

npocRT CBoero
nOMOHb?

D
D

D
D
D

D

D

D
D

D
D
D

D

D

HacTO

D

IIOHTH
Bcerjxa

D
D

D

D
D
1

H
n
D

He nepeeopanueaü cmpauuuyy noxa ece He ôydym zomoebu 10
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o TOM, KaK TbI HaxoAMiib HOBoro .apyra (no,upyry) juin Hrp.

TbI ztyivf aeiiib, HTO Hafrrn HOBoro Jipyra (noapyry) juin Hrp -
3TO ...

. . . TO, HTO TbI MOMCeiIIb CfleJIHTb, eCJIH

3axoHeuib?

. . . TO, HTO TbI JkOJITKeii (AOJDKHa)

IlOHTH

D D

D
D
D

D
D
D

IIOHTH

D
D

ü, nOHEMY TW HaxoAHiiib HOBoro ̂ pyra (no^pyry)
Hrp.

T H HaxoüHiiib HOBoro apyra (nozipyry) zum Hrp?
EfOTOMy HTO ...

IIOHTH ÜHorzia

... TbI He XOHeillb, HTOÖbl pOZIHTeJIH

cepziHJiHCb Ha TeÖH?

... Tbi xoneiiib 3TO aejiaTb caM(a) ÄJIH ceöa?

... TbI He XOHeillb, HTOÖbl OÜHOKJiaCCHHKH
TOÖOH?

npiiHTHoe CBOHM... Tbi xoneuib

... Te6e HpaBUTCH 3TO

... Tbi xoneuib, HTOÖbi TeÖH JHO6HJIH

OJlHOKJiaCCHHKH?

... Tbi He xoneiiib, HTOÖbl
HTO Tbi IUIOXOH

... Te6e

... Tbi xoneuib 6biTb

... Tbi xoneuib, HToßbi TBOH yHHTejib xopomo
K Te6e OTHOCHJIC»?

D

D
D

D
D

D D

D D

D
D

HECTO

•
D
D

• D
•
D

D

D

D

IIOHTH
Bcenia

D

D

He nepeeopauueaü cmpaHuuy, nona ece ne ôydym zomoebi. 11
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HTO TbI Moxceiiib c^eJiaTb, ecjin TbI xoneuib HEHTH HOBoro
apyra (noapyry) juia Hrp .

ECJIH TbI xoHeuib HaHTH HOBoro apyra (noapyry) ÄJIH Hrp,
• ••

IIOHTH HHOITW HacTO IIOHTH

... T U cMOweuib 3TO D D

Koma penb HueT o TOM, HTO6W HafiTii HOBOTO apyra
(noapyry) JUW Hrp,...

Tbi Moweiiib nonpocHTb CBoero
Te6e?

TbI MOÎKeilJb npHJIOWHTb fl0CT3T0HH0

yCHJIHH flJIH 3TOrO?

TbI MOWeillb OÔpaTHTbCH 33 nOMOIUbK) K

CBOHM pO^HTeJlflM?

Tbi .aocTaTOHHO yMHbiH(an) zuin 3Toro?

Tbi MOHceuib BocnoJib3OBaTbcn noMombio
apyroro CBoero apyra HJIH no^pyra?

TbI aOCTaTOHHO HpaBHIIIbCH JIIO^JIM flJIH
3Toro?

Tbi MO>Keuib paccMHTbiBaTb, MTO Te6e

HHKorjxa

D

D

D

D

HacTO

D

IIOHTH

cer^

D

D

D

D

D

D

D
D

n

1 1

He nepeeopauueau cmpamiuy, noxa ece ne ôydym zomoebi. 12
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öbiBaeT Tpyzmo Ha HTM apyra (noapyry) ÄJIH Hrp.

HAIIPHMEP, npencTaBb, HTO TBOH apyr HJIH nojipyra He xoner iirpaTb c TOÔOH, a
xoneT HrpaTb c iceivi-HHOyab

TW MO/Keiiib cAejiaTb, ecjiH TW xoneuib nrpaTb co CBOHM apyroM HJIH

noapyrofi, nawe ecjiH 3Toro Tpy^HO .aoÔHTbcn?

ECJIH T H xoneuib HaîiTH HOBoro flpyra (no^pyry) HJIH Hrp,

... TW CMO^ceuib 3TO

IlOHTH
(HKoraa

D

MHoma

n
HacTO

D

IlOHTH

Bcerna

D
Kor^a penb Huer o TOM, HTOOW Hairm HOBoro .npyra
(nojipyry) JIJIH Hrp, aawe ecjin 3Toro Tpy^HO, TW ...

.... Moaceiiib paccHHTbiBaTb, HTO Te6e

... MOfteuib nonpocHTb CBoero ynHTejin
(yHHTejibHHuy) noMOHb Te6e?

. . . MO/Keillb npHJIO'/KHTb ^OCTaTOHHO yCHJIHH

HJIH 3TOrO?

.. . MO'/KCUJb OÔpaTHTbCH 3a nOMOUJbK) K

CBOHM pOZlHTeJlHM?

.. . JIOCTaTOHHO \ MHblM(aH) JIJIH 3TOrO?

... MOXCeiUb BOCnOJIb3OB3TbCH nOMOlllbK)

jipyroro CBoero apyra HJIH noapyrn?

. . . flOCTaTOHHO HpaBHUlbCH JIKXHHM flJIH

3Toro?

IlOHTH
HHKor^a

D

D

D

•
D
D

D

MHorna

D

D

D

•
D
D

D

HacTO

D

D

D

D

D•
D

IlOHTH
Bcerüa

D

D

• " " " " " •

He nepeeopamieaù cmpamiuy, noua ece He ôyàym zomoew. 13
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TbI AeJiaeuib, Korna TEBE He yaaeTCH HafiTH apyra (noapyry)
nrp? HTO TbI nyBCTByeiiib?

Koma MHe He yaaeTCH HaîiTH apyra (noapyry) «aJin Hrp,

IIOHTH

... si HyBCTByio ce6n HecHacTHbiM(oîi).

... H HHMero He aejiaio.

. . . H HIÜV nOMOIUH.

... si AyMaio, HTO a p y m e MemaiOT MHe, CTOSIT

y MeHH Ha nyTH.

... si cTapaiocb noHsiTb ero.

... si nbrraiocb 33HHTbCH neivi-TO

... MeHH 3TO He BOJIHyeT.

D
D
D
D

D
D
D

D
D
D
D

D

D

HacTO

D

D

•
D

IlOHTH
Bcerjia

D
D
D
D

D
D

He nepeeopamieau cmpamiuy, noxa ece He ôydym zomoebi. 14
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JJETflX, yKOTopwx ecn> xopoiimii
(noapyra).

JI,pyrHE PEEflTA ayiviaioT, HTO HMeTb xopouiero apyra
(noapyry) - 3TO...

IIoHTH ÜHoraa HacTo IIOMTH

HHKoraa Bcerja

...BaacHO? D D D D
D D D

... TO, HTO OHH Moryr caejiaTb, ecjin 3axoTHT? CD CD CD CD

... TO, HTO HM cjie^yeT flejiaTb? CD CD CD

u, UOHEMY Y^PyrHX PEB5ÏT ecTb xopouiHH
(noapyra).

Y £ P y r H X PESÂT ecTb xopouiHH apyr
(noapyra)? IIoTOMy HTO OHH ...

rioHTH HHorna MacTo IIOHTH

HHKoraa Bcerjia

... XOTHT 6biTb nonyjinpHbiMH? I I I I I I

. . . He XOTHT, HTOÔbl OAHOKJiaCCHHKH CD O EH

CMen.iHCb Han H H M H ?

. . . XOTHT, HTOÔbl HX yHHTCJlb XOpOUlO K HHM EH CH CD

OTHOCHJICH?

... XOTHT 3TO ^eJ13Tb CaMH flJIH CeÔH? I | | | | |

... XOTHT cuej iaTb npHHTHoe CBOHM I | | | | | | I

... HM HpaBHTCH 3TOJieJiaTb? CD CD CD G

. . . He XOTHT, HTOÖbl HX yHHTeJIbHHUa I | | I I I 1 I

HTO OHH n j i o x n e yneHHKH?

... XOTHT, HTOÔbl HX JHOÔHJIH CD CD CD CD

OAHOKJiaCCHHKH?

... HM AOCTaBJIHeT y^OBOJIbCTBHe 3TO ^eJiaTb? I I [ 1 1 j j I

. . . He XOTHT, HTOÖbl pOflHTeJIH CepflHJlHCb H3 CD CD CD CD
HHX?

He nepeeopauueau cmpamiuy, noKa ece ne ôydym zomoebi. 15
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fi, KAK PEBHTAM yuaeTCH HMeTb xopoiuero
apyra (noapyry).

KaK J ipyrHM PEEflTAM yaaeTCH MMeTb xopouiero apyra
(nojipyry)? IIoTOMy HTO OHM ...

IlOHTH

. . . npOCHT CBOHX pO^HTeJiefi nOMOHb HM?

... npORBJIHlOT ÜOCTHTOMHO CTapaHHH?

... oôpamaiOTCfl 3a noMombio K CBOHM

... cnocoÔHbie?

... xopouiHe?

... H He 3H3FO

... MM Be3eT?

3TO npOHCXOflHT

nojiynaioT noMoiiib OT CBoero
(yHMTeJIbHMUbl)?

D
D
D

D
D
D
D
D

D
D

D
D
D
D

D
D
D

D

D

IlOHTH
Bcerja

D
D
D

D
D
D
D

He nepeeopanueau cmpamuy, noxa ece ne ôydym eomoebi. 16
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, KaK TEBE yaaeTCH HMeTb xopouiero apyra (noapyry).

TBI ayMaeuib, HTO HMeTb xopoiuero apyra (no^pyry) - 3TO . . .

HHoma

.. TO, HTO Te6e cjieayeT

.. TO, HTO TbI MOHCeillb CfleJiaTb, eCJIH

3axoHeuib?

IlOHTH
HHKoraa

D
D
D
D

D
D
D
D

D
D
•
D

IlOHTH
Bcerja

D
D

H, I lOHEMy y TEBfl ecTb xopouiHH apyr (no^pyra).

y TEBÄ ecTb xopoiiiHM flpyr (nojipyra)? IIoTOMy

HTO .. .

. . . TbI XOHeiUb, HTOÔbl

xopouio K Te6e OTHOCHJICH?

... TbI He XOMeHIb, HTOÔbl OJlHOKJiaCCHHKH

CMeH.mcb Haa To6ofi?

.. . Tbi xoneuib 3TO jejiaTb caivi(a) juin ce6n?

.. . TbI He XOHeillb, HTOÔbl yHHTeJIbHHUa

HTO Tbi njioxoii yneHHK

npuHTHoe CBOHM.. .TbI XOHeilJb

.. . Teôe

... TbI XOHeillb, HTOÔbl TeÔH JIIOÔHJIH

O^HOKJiaCCHMKH?

... Teôe

.. . Tbi He xoneujb, HTOÔW

cepziHJiHCb Ha

... TbI XOHeillb OblTb

D
D

D D

D D

D

D
D

D

D

D
D

1

D

D

D

D

D

D

IlOHTH
HHicoraa

D

n

lÏHoraa

D
n

HacTO

D

n

IlOHTH
Bcerna

—

n

D

D

D

He nepeeopauueaü cmpamtuy, noxa ece ne ôydym eomoew. 17
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HTO TW MOHceiiib ecJiH T H xoneuib HMeTb xopouiero .apyra

ECJIM Tt l xoieuib HMeTb xopouiero apyra (noapyry),...

... Tw CMOweuib 3TO

IIOHTH
HHKorna•

MHoraa

n
HaCTO

D D

Korna penb H êT o TOM, HTO6W HMeTb xopouiero apyra
(no^pyry), TW...

... Moweuib paccHHTbiBaTb Ha Be3eHHe?

. . . MO/Keillb BOCnOJIb3OBaTbCfl nOMOUIbK)
CBoero ?

MOHCeUIb npOHBHTb AOCTaTOHHO

3T0r0?

... Moweuib nonpocHTb poAHTejiefi noMOMb
Te6e?

. . . flOCTaTOHHO CnOCOÔHblH(afl) flJlfl 3TOrO?

... MOWeiUb OÔpaTHTbCH 3a nOMOUtbK) K

ÄpyroMy cßoeMy apyry (noapyre)?

... flocTaTOHHO xopoui(a) RJin 3Toro?

IIOHTH

D
D

D

D

D

D

D
D

D
D

D

HacTO

D
D

D

D D

D

IIOHTH
Bcema

D

D

He nepeeopamteaü cmpamtuy, noxa ece ne ôydym zomoew. 18
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6biBaeT TpyaHO coxpaHHTb

HAI1PHMEP, npe^cTaBb, HTO TBOH apyr (noapyra) He xoneT öojibuie c TOÖOH

MTO Tbi MO>KeiiJb c^eJiaTb, ecriH Tbi xoneuib npoaojiacaTb apyacHTb c HUM HJIH C

Heii, aaxce ecjin 3TO TpynHo?

ECJIH T b i xoneuib npoaojixcaTb flpyacHTb co CBOHM apyroM
(noflpyrofi), jxaxe ecJiH 3TO TpynHO,...

IIOHTH HHoraa HacTo IIOMTH
HHKoraa Bcerüa

D D D D. . . Tbi CMOXceuib 3 T O

Koraa penb H^eT o TOM, HTOÔW npo^ojixcaTb apv/KHTb co
CBOHM apyroM (no^pyrofi), flance ecjiH 3TO Tpy^HO, T U ...

EioHTH HHorzia HacTO

... ^ocTaTOHHo xopoui(a) ^JIJI 3Toro?

... MO/Keujb nonpocHTb pojiHTejien noMOHb
Te6e?

. . . MOJKeuib paccHHTbiBaTb Ha Be3eHHe?

.. . MO/KeUIb OÔpaTHTbCH 3a nOMOIllbK) K

jipyroMy CBoeMyjipyry (noapyre)?

. . . MO'/Keillb npOHBHTb AOCTaTOHHO CTapaHHH

min 3Toro?

. . . MO/KeilJb BOCnOJIb3OBaTbCH nOMOIUbH)

CBoero yHHTejifl?

... ôcTaTOHHO cnoco6Hbiîi(aH) ann 3Toro?

D
D

D
•
D

D

n

D
D

D
D

D

D

D

D

D

D

IÏOHTH
Bcerzia

D

D

D

He nepeeopamieau cmpanuuy, noua ece He ôydym zomoebu 19
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HTO TbI neJiaeujb, Koraa TEBE He yaaeTCH coxpaHHTb xopouiero
apyra (noapyry)? *ITO TW nyBCTByeuib?

Koraa MHe He yaaeTCH coxpaHHTb xopouiero apyra
(noapyry)...

IIOHTH HHoma HacTO IIOHTH

Bcerzia

... si HHHero He aejiaio.

... a Bee paBHO nbiTaiocb noHHTb ero.

... H 3aHHMaiocb HeM-HHÔyjib apyrnM.

... H nepewHBaio.

. . . H He BOJIHyiOCb 0 6 3T0M.

D
D•
D
D

D
D•
D
D

D
•
D

•
•
•
•

... H oöpamaiocb 3a noMouibio K ̂ pyrHM I I I I I I I I

si He nyMaio, HTO ^pyrne MoryT MHe | I [~1 I I I I
nOMOHb.

Bojibiuoe cnacHÔo !
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Individualisierung und Persönlichkeitsrechte.
Ein Beitrag zur Geschichte
sozialwissenschaftlicher Forschung.
235 S. Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-050-X DM 2 2 -

53 Helmut Köhler
Bildungsbeteiligung und Sozialstruktur in der
Bundesrepublik.
Zu Stabilität und Wandel der Ungleichheit von
Bildungschancen.
133 S. Erschienen 1992.
ISBN 3-87985-049-6 DM 1 0 -

52 Ulman Lindenberger
Aging, Professional Expertise, and Cognitive
Plasticity.
The Sample Case of Imagery-Based Memory
Functioning in Expert Graphic Designers.
130 S. Erschienen 1991.
ISBN 3-608-98257-4 DM 1 1 -

51 Volker Hof mann
Die Entwicklung depressiver Reaktionen in
Kindheit und Jugend.
Eine entwicklungspsychopathologische Längs-
schnittuntersuchung.
197 S. Erschienen 1991.
ISBN 3-608-98256-6 DM 1 4 -



50 Georgios Papastefanou (vergriffen)
Familiengründung im Lebensverlauf.
Eine empirische Analyse sozialstruktureller Bedin-
gungen der Familiengründung bei den Kohorten
1929-31, 1939-41 und 1949-51.
185 S. Erschienen 1990.
ISBN 3-608-98255-8 DM 1 5 -

49 Jutta Allmendinger
Career Mobility Dynamics.
A Comparative Analysis of the United States,
Norway, and West Germany.
169 S. Erschienen 1989.
ISBN 3-608-98254-X DM 1 3 -

48 Doris Sowarka
Weisheit im Kontext von Person, Situation und
Handlung.
Eine empirische Untersuchung alltagspsycholo-
gischer Konzepte alter Menschen.
275 S. Erschienen 1989.
ISBN 3-608-98253-1 DM 2 0 -

47 Ursula M. Staudinger
The Study of Live Review.
An Approach to the Investigation of Intellectual
Development Across the Life Span.
211 S. Erschienen 1989.
ISBN 3-608-98252-3 DM 1 9 -

46 Detlef Oesterreich
Die Berufswahlentscheidung von jungen Lehrern.
115 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98251-5 DM 9 -

45 Hans-Peter Fussel
Elternrecht und Schule.
Ein Beitrag zum Umfang des Elternrechts in der
Schule für Lernbehinderte.
501 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98249-3 DM 2 2 -

44 Diether Hopf
Herkunft und Schulbesuch ausländischer Kinder.
Eine Untersuchung am Beispiel griechischer Schüler.
114 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98248-5 DM 8 -

43 Eberhard Schröder
Entwicklungssequenzen konkreter Operationen.
Eine empirische Untersuchung individueller Ent-
wicklungsverläufe der Kognition.
112 S. Erschienen 1986.
ISBN 3-608-98247-7 DM 1 3 -



IL Reihe MATERIALIEN AUS DER BILDUNGSFORSCHÜNG

Beim Max-PIanek-Institut für Bildungsforschung erhältliche Bände
(nicht über den Buchhandel beziehbar; Preise zuzüglich Versandpauschale)

59 Todd D. Little and Brigitte Wanner
The Multi-CAM:
A Multidimensional Instrument to Assess
Children's Action-Control Motives, Beliefs, and
Behaviors.
194 S. Erschienen 1997
ISBN 3-87985-064-X DM 13.-

58 Christine Schmid
Geschwister und die Entwicklung
soziomoralischen Verstehens.
Der Einfluß von Altersabstand und Geschlecht
jüngerer und älterer Geschwister im Entwicklungs-
verlauf.
121 S. Erschienen 1997
ISBN 3-87985-062-3 DM 10.-

57 Kurt Kreppner und Manuela Ullrich
Familien-Codier-System (FCS).
Beschreibung eines Codiersystems zur Beurteilung
von Kommunikationsverhalten in Familiendyaden.
94 S. Erschienen 1996
ISBN 3-87985-061-5 DM 10.-

56 Rosmarie Brendgen
Peer Rejection and Friendship Quality.
A View from Both Friends' Perspectives.
194 S. Erschienen 1996
ISBN 3-87985-060-7 DM 21 . -

55 Siegfried Reuss und Günter Becker
Evaluation des Ansatzes von Lawrence
Kohlberg zur Entwicklung und Messung
moralischen Urteilens.
Immanente Kritik und Weiterentwicklung.
112 S. Erschienen 1996.
ISBN 3-87985-048-8 DM 13,-

54 Beate Krais und Luitgard Trommer
Akademiker-Beschäftigung.
Sonderauswertung aus der Volkszählung 1987.
324 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-047-X DM 3 3 -

53 Marianne Müller-Brettel
Frieden und Krieg in der psychologischen
Forschung.
Historische Entwicklungen, Theorien und
Ergebnisse.
296 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-046-1 DM 3 2 -

52 Harald Uhlendorff
Soziale Integration in den Freundeskreis.
Eltern und ihre Kinder.
130 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-044-5 DM 15,-

51 Peter M. Roeder und Bernhard Schmitz
Der vorzeitige Abgang vom Gymnasium.
Teilstudie I: Schulformwechsel vom Gymnasium
in den Klassen 5 bis 10.
Teilstudie II: Der Abgang von der Sekundarstufe I.
159 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-043-7 DM 1 8 -

50 Hannah Brückner
Surveys Don't Lie, People Do?
An Analysis of Data Quality in a Retrospective
Life Course Study.
86 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-042-9 DM 7 -

49 Todd D. Little, Gabriele Oettingen, and
Paul B. Baltes
The Revised Control, Agency, and Means-ends
Interview (CAMI).
A Multi-Cultural Validity Assessment Using Mean
and Covariance Structures (MACS) Analyses.
97 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-041-0 DM 8 -

48 Hannah Brückner und Karl Ulrich Mayer
Lebensverläufe und gesellschaftlicher Wandel.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebens verlauf en der Geburtsjahrgänge
1954-1956 und 1959-1961.
Teil I, Teil II, Teil III.
169 S., 224 S., 213 S.
Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-039-9 DM 48,-

46 Ursula M. Staudinger, Jacqui Smith und
Paul B.Baltes
Handbuch zur Erfassung von weisheits-
bezogenem Wissen.
89 S. Deutsche Ausgabe
Manual for the Assessment of
Wisdom-Related Knowledge.
83 S. Englische Ausgabe Erschienen 1994.
ISBN 3-87985-037-2 DM 1 0 -



IL Reihe MATERIALIEN AUS DER BILDUNGSFORSCHUNG
(Fortsetzung)

45 Jochen Fuchs
Internationale Kontakte im schulischen Sektor.
Zur Entwicklung und Situation des Schüleraustau-
sches sowie von Schulpartnerschaften in der BRD.
174 S. Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-035-6 DM 1 9 -

44 Erika Brückner
Lebensverläufe und gesellschaftlicher Wandel.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebens verlauf en der Geburtsjahrgänge
1919-1921.
Teil I, Teil II, Teil III, Teil IV, Teil V.
235 S., 380 S., 200 S., 230 S., 141 S.
Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-033-X DM 8 4 -

43 Ernst-H. Hoff und Hans-Uwe Hohner
Methoden zur Erfassung von Kontroll-
bewußtsein.
Textteil; Anhang.
99 S. und 178 S. Erschienen 1992.
ISBN 3-87985-032-1 DM 2 5 -

42 Michael Corsten und Wolfgang Lempert
Moralische Dimensionen der Arbeitssphäre.
Literaturbericht, Fallstudien und Bedingungs-
analysen zum betrieblichen und beruflichen
Handeln und Lernen.
367 S. Erschienen 1992.
ISBN 3-87985-031-3 DM 2 0 -

41 Armin Triebel
Zwei Klassen und die Vielfalt des Konsums.
Haushaltsbudgetierung bei abhängig Erwerbs-
tätigen in Deutschland im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts. Teil I, Teil II.
416 S., 383 S. Erschienen 1991.
ISBN 3-87985-030-5 DM 4 8 -

39 Gundel Schümer
Medieneinsatz im Unterricht.
Bericht über Ziel, Anlage und Durchführung einer
Umfrage in allgemeinbildenden Schulen.
230 S. Erschienen 1991.
ISBN 3-87985-025-9 DM 2 4 -

38 Clemens Tesch-Römer
Identitätsprojekte und Identitätstransforma-
tionen im mittleren Erwachsenenalter.
312 S. Erschienen 1990.
ISBN 3-87985-026-7 DM 25,-

37 Helmut Köhler
Neue Entwicklungen des relativen Schul- und
Hochschulbesuchs.
Eine Analyse der Daten für 1975 bis 1978.
138 S. Erschienen 1990.
ISBN 3-87985-024-0 DM 1 0 -

36 Wilfried Spang und Wolfgang Lempert
Analyse moralischer Argumentationen.
Beschreibung eines AuswertungsVerfahrens.
Textteil: Grundlagen, Prozeduren, Evaluation.
Anhang: Interviewleitfaden, Tonbandtranskript
und Auswertungsbeispiele.
102 und 191 S. Erschienen 1989. DM 2 9 -

35 Karl Ulrich Mayer und Erika Brückner
Lebensverläufe und Wohlfahrtsentwicklung.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebens verlauf en der Geburtsjahrgänge
1929-1931, 1939-1941, 1949-1951.
Teil I, Teil II, Teil III.
261 S., unpaginiert, 175 S.
Erschienen 1989. DM 39,-

34 Christoph Droß und Wolfgang Lempert
Untersuchungen zur Sozialisation in der Arbeit
1977 bis 1988.
Ein Literaturbericht.
204 S. Erschienen 1988. DM 12,-

32 Friedrich Edding (Hrsg.)
Bildung durch Wissenschaft in neben- und
nachberuflichen Studien.
Tagungsbericht.
157 S. Erschienen 1988. DM 1 1 -

29 Ulrich Trommer
Aufwendungen für Forschung und Entwicklung
in der Bundesrepublik Deutschland 1965 bis
1983.
Theoretische und empirisch-statistische Probleme.
321 S. Erschienen 1987. DM 3 2 -

28 Ingeborg Tölke
Ein dynamisches Schätzverfahren für latente
Variablen in Zeitreihenanalysen.
202 S. Erschienen 1986. DM 1 7 -

Die nicht aufgeführten Bände sind vergriffen,
bzw. nur noch in Restexemplaren erhältlich.



III. Einzelpublikationen

Beim Max-Planck-Institut für Bildungsforschung erhältliche Titel
(nicht über den Buchhandel beziehbar; Preise zuzüglich Versandpauschale)

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
Pädagogik als empirische Wissenschaft.
Reden zur Emeritierung von Peter Martin Roeder.
90 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1996.
ISBN 3-87985-058-5

Ingo Richter, Peter M. Roeder, Hans-Peter Fussel (Eds.)
Pluralism and Education.
Current World Trends in Policy, Law, and
Administration.
345 S. Berkeley: University of California/USA, 1995.
DM 25.-

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
Bekenntnis und Dienst.
Reden zum 80. Geburtstag von Dietrich Goldschmidt.
96 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1995.
ISBN 3-87985-040-2

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
Abschied von Hellmut Becker.
Reden auf der Trauerfeier am 18. Januar 1994.
47 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1994.
ISBN 3-87985-036-4

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
Bildungsforschung und Bildungspolitik.
Reden zum 80. Geburtstag von Hellmut Becker.
98 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1993.
ISBN 3-87985-034-8

Wolfgang Schneider and Wolfgang Edelstein (Eds.)
Inventory of European Longitudinal Studies in the
Behavioral and Medical Sciences.
A Project Supported by the European Science Foun-
dation.
557 S. Munich: Max Planck Institute for Psychological
Research, and Berlin: Max Planck Institute for Human
Development and Education, 1990.
ISBN 3-87985-028-3
DM 5 8 -

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
Entwicklung und Lernen.
Beiträge zum Symposium anläßlich des 60. Geburts-
tages von Wolfgang Edelstein.
98 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1990.
ISBN 3-87985-023-2

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
Normative Voraussetzungen und ethische Implika-
tionen sozialwissenschaftlicher Forschung.
Beiträge zum Symposium anläßlich des 75. Geburts-
tages von Dietrich Goldschmidt.
108 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1990.
ISBN 3-87985-027-5

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
25 Jahre Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung.
Festvorträge.
48 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1989.

Friedrich Edding
Mein Leben mit der Politik.
126 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1989.

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (Hrsg.)
Gewerbliche Unternehmen als Bildungsträger.
Beiträge zum Symposium anläßlich des 80. Geburts-
tages von Friedrich Edding.
126 S. Berlin: Max-Planck-Institut für Bildungs-
forschung, 1989.

Weitere Schriftenreihen aus dem
Max-Planck-Institut für Bildungsforschung
(nicht über den Buchhandel erhältlich)

- Beiträge aus dem Forschungshereich
Entwicklung und Sozia]isation
(bitte Liste der Veröffentlichungen anfordern)

- Beiträge aus dem Forschungsbereich Schule
und Unterricht
(bitte Liste der Veröffentlichungen anfordern)

- Literatur-Informationen aus der
Bildungsforschung nur über das Internet
(monatliche Neuerwerbungen der Bibliothek):

http://www.mpib-berlin.mpg/DOK/ehome,htm



Buchveröffentlichungen bei Verlagen
(nach dem Erscheinungsjahr geordnet, nur lieferbare Titel;
nur über den Buchhandel zu beziehen)

Michael Corsten und Wolfgang Lempert
Beruf und Moral.
Exemplarische Analysen beruflicher Werdegänge,
betrieblicher Kontexte und sozialer Orientierungen
erwerbstätiger Lehrabsolventen.
200 S. Weinheim: Beltz-Deutscher Studien Verlag,
1997.

Jürgen Baumert und Rainer Lehmann u.a.
TIMSS - Mathematisch-naturwissenschaftlicher
Unterricht im internationalen Vergleich.
Deskriptive Befunde.
242 S. Leverkusen: Leske+Budrich, 1997.

Gabriele Oettingen
Psychologie des Zukunftsdenkens.
Erwartungen und Phantasien.
452 S. Göttingen/Bern/Toronto/Seattle:Hogrefe, 1996.

Detlef Oesterreich
Flucht in die Sicherheit.
Zur Theorie des Autoritarismus und der autoritären
Reaktion.
250 S. Leverkusen: Leske+Budrich, 1996.

Karl Ulrich Mayer und Paul B. Baltes (Hrsg.)
Die Berliner Altersstudie.
(Ein Projekt der Berlin-Brandenburgischen Akademie
der Wissenschaften)
672 S. Berlin: Akademie Verlag, 1996.

Paul B. Baltes and Ursula M. Staudinger (Eds.)
Interactive Minds.
Life-Span Perspectives on the Social Foundation of
Cognition.
457 pp. New York: Cambridge University Press, 1996.

Monika Keller
Moralische Sensibilität: Entwicklung in
Freundschaft und Familie.
259 S. Weinheim: Psychologie Verlags Union, 1996.

Martin Diewald, Karl Ulrich Mayer (Hrsg.)
Zwischenbilanz der Wiedervereinigung.
Strukturwandel und Mobilität im
Transformationsprozess.
352 S. Lerverkusen: Leske+Budrich, 1996.

Johannes Huinink, Karl Ulrich Mayer u.a.
Kollektiv und Eigensinn.
Lebensverläufe in der DDR und danach.
414 S. Berlin: Akademie Verlag, 1995.

Johannes Huinink
Warum noch Familie?
Zur Attraktivität von Partnerschaft und Elternschaft in
unserer Gesellschaft.
385 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1995.

Heike Trappe
Emanzipation oder Zwang?
Frauen in der DDR zwischen Beruf, Familie und
Sozialpolitik.
242 S. Berlin: Akademie Verlag, 1995.

Heike Solga
Auf dem Weg in eine klassenlose Gesellschaft?
Klassenlagen und Mobilität zwischen Generationen in
der DDR.
265 S. Berlin: Akademie Verlag, 1995.

Lothar Krappmann und Hans Oswald
Alltag der Schulkinder.
Beobachtungen und Analysen von Interaktionen und
S ozialbeziehungen.
224 S. Weinheim/München: Juventa, 1995.

Freya Dittmann-Kohli
Das persönliche Sinnsystem.
Ein Vergleich zwischen frühem und spätem
Erwachsenenalter.
402 S. Göttingen/Bern/Toronto/Seattle: Hogrefe, 1995.

Hartmut Zeiher und Helga Zeiher
Orte und Zeiten der Kinder.
Soziales Leben im Alltag von Großstadtkindern.
223 S. Weinheim/München: Juventa, 1994.

Christiane Lange-Küttner
Gestalt und Konstruktion.
Die Entwicklung der grafischen Kompetenz beim
Kind.
242 S. Bern/Toronto: Huber, 1994.

Jutta Allmendinger
Lebensverlauf und Sozialpolitik.
Die Ungleichheit von Mann und Frau und ihr
öffentlicher Ertrag.
302 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1994.



IV. Buchveröffentliehungen bei Verlagen
(Fortsetzung)

Wolfgang Lauterbach
Berufsverläufe von Frauen.
Erwerbstätigkeit, Unterbrechung und Wiedereintritt.
289 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1994.

Arbeitsgruppe Bildungsbericht am
Max-Planck-Institut für Bildungsforschung
Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland.
Strukturen und Entwicklungen im Überblick.
843 S. Reinbek: Rowohlt, 1994 (4., vollständig über-
arbeitete und erweiterte Neuausgabe).

Hellmut Becker und Gerhard Kluchert
Die Bildung der Nation.
Schule, Gesellschaft und Politik vom Kaiserreich zur
Weimarer Republik.
538 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1993.

Rolf Becker
Staatsexpansion und Karrierechancen.
Berufs verlaufe im öffentlichen Dienst und in der
Privatwirtschaft.
303 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1993.

Wolfgang Edelstein und
Siegfried Hoppe-Graff (Hrsg.)
Die Konstruktion kognitiver Strukturen.
Perspektiven einer konstruktivistischen
Entwicklungspsychologie.
328 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1993.

Wolfgang Edelstein, Gertrud Nunner-Winkler
und Gil Noam (Hrsg.)
Moral und Person.
418 S. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 1993.

Lothar Lappe
Berufsperspektiven junger Facharbeiter.
Eine qualitative Längsschnittanalyse zum Kernbereich
westdeutscher Industriearbeit.
394 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1993.

Detlef Oesterreich
Autoritäre Persönlichkeit und Gesellschaftsordnung.
Der Stellenwert psychischer Faktoren für politische
Einstellungen - eine empirische Untersuchung von
Jugendlichen in Ost und West.
243 S. Weinheim/München: Juventa, 1993.

Marianne Müller-Brettel
Bibliographie Friedensforschung und
Friedenspolitik:
Der Beitrag der Psychologie 1900-1991.
(Deutsch/Englisch)
383 S. München/London/New York/Paris: Saur, 1993.

Paul B. Baltes und Jürgen Mittelstraß (Hrsg.)
Zukunft des Alterns und gesellschaftliche
Entwicklung.
(=. Forschungsberichte der Akademie der
Wissenschaften zu Berlin, 5.)
814 S. Berlin/New York: De Gruyter, 1992.

Matthias Grundmann
Familienstruktur und Lebensverlauf.
Historische und gesellschaftliche Bedingungen
individueller Entwicklung.
226 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1992.

Karl Ulrich Mayer (Hrsg.)
Generationsdynamik in der Forschung.
245 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1992.

Erika M. Hoerning
Zwischen den Fronten.
Berliner Grenzgänger und Grenzhändler 1948-1961.
266 S. Köln/Weimar/Wien: Böhlau, 1992.

Ernst-H. Hoff
Arbeit, Freizeit und Persönlichkeit.
Wissenschaftliche und alltägliche Vorstellungsmuster.
238 S. Heidelberg: Asanger Verlag, 1992 (2. über-
arbeitete und aktualisierte Auflage).

Erika M. Hoerning
Biographieforschung und Erwachsenenbildung.
223 S. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1991.

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung
Traditions et transformations.
Le système d'éducation en République fédérale
d'Allemagne.
341 S. Paris: Economica, 1991.



IV, Buchveröffentlichungen bei Verlagen
(Fortsetzung)

Dietrich Goldschmidt
Die gesellschaftliche Herausforderung der
Universität.
Historische Analysen, internationale Vergleiche,
globale Perspektiven.
297 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1991.

Uwe Henning und Achim Leschinsky (Hrsg.)
Enttäuschung und Widerspruch.
Die konservative Position Eduard Sprangers im
Nationalsozialismus. Analysen - Texte - Dokumente.
213 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1991.

Ernst-H. Hoff, Wolf gang Lempert und Lothar Lappe
Persönlichkeitsentwicklung in Facharbeiter-
biographien.
282 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1991.

Karl Ulrich Mayer, Jutta Allmendinger und
Johannes Huinink (Hrsg.)
Vom Regen in die Traufe: Frauen zwischen Beruf
und Familie.
483 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1991.

Maria von Sali seh
Kinderfreundschaften.
Emotionale Kommunikation im Konflikt.
153 S. Göttingen/Toronto/Zürich: Hogrefe, 1991.

Paul B. Baltes and Margret M. Baltes (Eds.)
Successful Aging: Perspectives from the Behavioral
Sciences.
397 pp. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)
Life-Span Development and Behavior.
368 pp. Vol. 10. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1990.

Achim Leschinsky and Karl Ulrich Mayer (Eds.)
The Comprehensive School Experiment Revisited:
Evidence from Western Europe.
211 pp. Frankfurt a.M./Bern/New York/Paris: Lang
1990.

Karl Ulrich Mayer (Hrsg.)
Lebensverläufe und sozialer Wandel.
467 S. Opladen: Westdeutscher Verlag, 1990.
(= Sonderheft 31 der KZfSS).

Karl Ulrich Mayer and Nancy Brandon Tuma (Eds.)
Event History Analysis in Life Course Research.
320 pp. Madison, Wis.: The University of Wisconsin
Press, 1990.

Hans J. Nissen, Peter Damerow und Robert K. Englund
Frühe Schrift und Techniken der Wirtschafts-
verwaltung im alten Vorderen Orient.
Informationsspeicherung und -Verarbeitung vor
5000 Jahren.
Katalog zur gleichnamigen Ausstellung Berlin-
Charlottenburg, Mai-Juli 1990.
222 S. Bad Salzdetfurth: Franzbecker, 1990.
(2. Aufl. 1991).

Peter Alheit und Erika M. Hoerning (Hrsg.)
Biographisches Wissen.
Beiträge zu einer Theorie lebensgeschichtlicher
Erfahrung.
284 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1989.

Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut für
Bildungsforschung
Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland.
Ein Überblick für Eltern, Lehrer und Schüler.
Japanische Ausgabe: 348 S. Tokyo: Toshindo
Publishing Co. Ltd., 1989.

Hans-Peter Blossfeld
Kohortendifferenzierung und Karriereprozeß.
Eine Längsschnittstudie über die Veränderung der
Bildungs- und Berufschancen im Lebenslauf.
185 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1989.

Hans-Peter Blossfeld, Alfred Hamerle and
Karl Ulrich Mayer
Event History Analysis.
Statistical Theory and Application in the Social
Sciences.
297 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1989.

Erika M. Hoerning und Hans Tietgens (Hrsg.)
Erwachsenenbildung: Interaktion mit der
Wirklichkeit.
200 S. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1989.

Johannes Huinink
Mehrebenensystem-Modelle in den Sozialwissen-
schaften.
292 S. Wiesbaden: Deutscher Universitäts-Verlag, 1989.



Kurt Kreppner and Richard M. Lerner (Eds.)
Family Systems and Life-Span Development.
416 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1989.

Bernhard Schmitz
Einführung in die Zeitreihenanalyse.
Modelle, Softwarebeschreibung, Anwendungen.
235 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1989.

Eberhard Schröder
Vom konkreten zum formalen Denken.
Individuelle Entwicklungsverläufe von der Kindheit
zum Jugendalter.
328 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1989.

Michael Wagner
Räumliche Mobilität im Lebensverlauf.
Eine empirische Untersuchung sozialer Bedingungen
der Migration.
226 S. Stuttgart: Enke, 1989.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)
Life-Span Development and Behavior.
338 pp. Vol. 9. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1988.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)
Life-Span Development and Behavior.
337 pp. Vol. 8. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1988.

Lothar Krappmann
Soziologische Dimensionen der Identität.
Strukturelle Bedingungen für die Teilnahme an
Interaktionsprozessen.
231 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 7. Aufl., 1988
(= Standardwerke der Psychologie).

Detlef Oesterreich
Lehrerkooperation und Lehrersozialisation.
159 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1988.

Michael Bochow und Hans Joas
Wissenschaft und Karriere.
Der berufliche Verbleib des akademischen Mittelbaus.
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