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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
1s 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
Uberzeugungen, die mit der Steuerung bzw. Kontrolle von Handlungen in Zusammenhang stehen
und kann auf einfache Weise unterschiedlichen Untersuchungszielen angepait werden. Motive der
Handlungssteuerung umfassen Griinde, sich fiir die Ausfithrung eines zielgerichteten und
intentionalen Verhaltens bzw. einer Handlung zu entscheiden. Handlungskontrollverhalten bezieht
sich auf Strategien, die zur Bewiltigung extremer Hindernisse, die bei der Durchfiihrung einer
Handlung auftreten und die Zielerreichung gefahrden konnen, ausgefithrt werden.
Handlungskontrolliiberzeugungen reprisentieren das System von Uberzeugungen, das die
motivationalen und volitionalen Komponenten einer Handlung umgibt. Auf Handlungen bezogene
Uberzeugungen beinhalten drei Konstituenten: (a) den Handelnden bzw. die Handelnde (b) das
Handlungsergebnis (Zielvorstellung oder erwiinschtes 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 Verfiigbarkeitsiiberzeugung oder
Selbstwirksamkeitsurteil bezeichnet, da sie die Wahrnehmung des/der Handelnden tiber das Ausmal3
seines/ihres Zugangs zu einem fiir das Handlungsergebnis relevanten Handlungsmittel widerspiegelt.
2.) Die Beziehung zwischen denv/der Handelnden und dem Handlungsergebnis wird Generelle
Kontrollerwartung genannt und reflektiert die Einschitzung des/der Handelnden, ob er oder sie das
Ziel erreichen kann, ohne Bezugnahme auf irgendein Handlungsmittel. 3.) Die Beziechung zwischen
einem Handlungsmittel und dem Handlungsergebnis wird Kausalititsiiberzeugung genannt, da sie die
Wahrnehmung des/der Handelnden beziiglich der Nutzlichkeit oder kausalen Wirksamkeit eines
spezifischen Handlungsmittels zur Erreichung eines positiven Handlungsergebnisses oder zur
Vermeidung eines negativen Handlungsergebnisses darstellt. In diesem Handbuch fiir den Multi-
CAM-Fragebogen werden die grundlegenden Vorgehensweisen bei der Operationalisierung von
Uberzeugungen beschrieben und anhand von zehn moglichen Handlungsmitteln illustriert. Die
Flexibilitat dieses Instrumentes ist besonders hervorzuheben, da die Auswahl der zu erfassenden
Handlungsmittel von der jeweiligen Fragestellung abhingig gemacht werden kann. Beispielsweise

konnen Teilmengen der dargestellten Handlungsmittel verwendet oder neue bereichsrelevante Mittel
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hinzugefugt werden (die hierzu nétigen Regeln zur Operationalisierung der Uberzeugungen werden
ausgefiihrt). AuBerdem kann die Operationalisierung der Handlungsergebnisse ebenfalls an die
jeweilige Fragestellung angepafit werden. Wie fiir die Handlungsmittel, werden auch die Regeln der
Operationalisierung von bereichsspezifischen Zielvorstellungen vollstindig dargelegt. Zahlreiche
Items werden als Beispiele fiir Operationalisierungen gegeben und ein Multi-CAM-Fragebogen fiir
Schulleistung und einer fiir soziale Beziehungen werden im Anhang als Beispiele in deutscher und

englischer Sprache présentiert.
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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 (M.M. 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 school 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
outcorme-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.c., 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 CAMLI, 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 t0?”’), 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.

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

Means-ends
Beliefs b

Means-ends
Beliefs a

Agency
Beliefs €

Agency
Beliefs

Agent:
Others

Control Expectancy Control Expectancy €

Figure 1. 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., s 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
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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).

Table 2

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

Key concept Operational terminology
Goals
Achievement (a) learning something new in school
(b) figuring out a new lesson
(c) understanding new things in school
Friendship (a) making a new friend

Action relations
Agency
Difficuity:
unspecified
high
Access
Means-ends

Utility

Control Expectancy

Difficulty: unspecified

Difficulty: high
difficult,

{b) getting a friend to play
(¢) 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 (c) are you
(Defined in 3rd person, plural: Other Children, they, them)

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

Key concept Operational terminology
Means
Effort (a) work hard enough

(b) put enough effort into it
(c) keep on trying long enough
Personal Attributes (a) being fun enough
(b) being likable enough
(¢) being nice enough
Physical Attributes (a) being good-looking enough
(b) being attractive enough
(c) being nice-looking enough
Luck (a) being lucky enough
(b) get lucky enough
(c) can count on your/their luck
Ability (a) have enough brains
(b) being smart enough
(c) being bright enough
Domain Knowledge (a) see how it works
(b) know what it takes
(¢) understand how it happens
Powerful Others (a) have others help you/them
(b) get others to assist you/them
(c) ask others to support you/them
Peers as Friends (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
Teachers (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
Parents (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
Unknowns (a) it just happens for no reasons
(b) it just happens and can't be explained
(¢) 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
(¢) 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

Bezichungen 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
Kausalitatsiiberzeugung (Definiert in 3ter Person, plural: Andere Kinder, sie, ihre, ihnen)
Nitzlichkeit Wie erreichen andere Kinder ihr Ziel (z.B. etwas Neues in der Schule lemen)? Liegt
es daran, daf} (sie) ...
Kontrollerwartung (Definiert in 2ter Person, singular: Du; personliche Erfolgserwartung)

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

Schwierigkeit: hoch Wenn Du das Ziel (z.B. etwas Neues in der Schule lernen) erreichen willst, obwohl es
schwierig ist, wirst Du es kénnen?
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Table 3 continued

Key concept Operational terminology
Handlungsmittel
Anstrengung (a) sich genug anstrengen

(b) genug tun

(¢) lange genug durchhalten, es zu versuchen
Personliche Attribute (a) genug witzige Einfille haben

Physische Attribute

Gliick

Fahigkeit

Wissen iiber Bereich

Michtige Andere

Peers als Freunde

Lehrer

Eltern

Unbekannt

(b) leicht genug zu mogen sein

(c) nett genug sein

(a) gut genug aussehen

(b) attraktiv genug sein

(c) genligend gutes Aussehen haben

(a) auf das Gluck verlassen konnen

(b) das Gliick auf Deiner/ihrer Seite haben

(¢) auf Dein/ihr Gliick zdhlen kdnnen

(a) klug genug sein

(b) schlau genug sein

(c) clever genug sein

(a) sehen, wic es geht

(b) wissen, wie es geht

(c) verstehen, wie es geht

(a) andere helfen Dir/ihnen

(b) andere unterstiitzen 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

(¢) 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/iiren 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 unterstiitzen

(¢) Deine/ihre Eltern fragen, ob sie Dir helfen

(a) es passiert, ohne dafB} es einen Grund dafiir gibt

(b) es passiert, und man kann nicht erkliren, warum

(c) es passiert, und ich weifl '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
1st 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, hiufig, 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., Jéreskog &
Soérbom, 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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Appendix A:

Constructs measured by the Multi-CAM.

The Action-Control Beliefs and Behaviors measured by the Multi-CAM

The Action-Control Motives and Goal Perceptions measured by the Multi-CAM
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The Action-Control Beliefs and ;Zl;zfviors measured by the Multi-CAM

Construct Indicator 1 Indicator 2 Indicator 3
Means-ends Beliefs
Effort meEFF1 meEFF2 meEFF3
Ability meABLI meABL2 meABL3
Luck meLUCI meLUC2 meLUC3
Teachers meTEA1 meTEA2 meTEA3
Parents mePNT1 mePNT2 mePNT3
Friends meFND1 meFND2 meFND3
Unknowns meUNK1 meUNK2 meUNK3
Agency Beliefs
Effort agEFF1 # agEFF6 agEFF3 # agFEFF2 agEFF5 # agEFF4
Ability agABL1 # agABL6 agABL3 # agABL2 agABLS # agABL4
Luck agl.UC1 # agLUC6 agLUC3 # agLUC2 agLUCS # agLUC4
Teachers agTEAL # agTEAG agTEA3 # agTEA2 agTEAS # agTEA4
Parents agPNTI1 # agPNT6 agPNT3 # agPNT2 agPNTS5 # agPNT4
Friends agFND1 # agFND6 agFND3 # agFND2 agFNDS5 # agFND4
Personal Control Expectancy
Expectancy prC-E1 # prC-E6 prC-E3 # prC-E2 prC-ES5 # prC-E4
Action-Control Behaviors

Ignor NOPROBI NOPROB2 NOPROB3
Emotionality EMOTONI1 EMOTON2 EMOTON3
Direct Action DIRECT1 DIRECT?2 DIRECT3
Indirect Action INDRCT1 INDRCT2 INDRCT3
Inaction INACTNI1 INACTN2 INACTN3
Prosocial Action PROSOC!I PROSOC2 PROSOC3
Antisocial Action ANTSOCI ANTSOC2 ANTSOC3

Note. # denotes the average of the two items.
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Little and Wanner

The Action-Control Motives and Goal Perceptions measured by the Multi-CAM

Construct Indicator 1 Indicator 2 Indicator 3
Personal Outcome Perceptions
Difficulty prDIF1 prDIF2 prDIF3
Controllability  prCAN1 prCAN2 prCAN3
Importance prIMP1 prIMP2 prIMP3
Generalized Outcome Perceptions
Difficulty gnDIF1 gnDIF2 gnDIF3
Controllability  gnCAN1 gnCAN2 gnCAN3
Importance gnIMP1 gnIMP2 gnIMP3
Motivational Components (General)
Wanting gnWNT1 gnWNT2 gnWNT3
Liking gnLIK1 enLIK2 gnLIK3
Enjoying gnJOY1 gnJOY2 gnJOY3
Introjection gnSHD1 gnSHD?2 gnSHD3
Positive Teachers gnTEAp1 gnTEAp2 gnTEAp3
Positive Parents gnPARpl gnPARp2 gnPARp3
Positive Friends gnKIDpl gnKIDp2 gnKIDp3
Extrinsic gnEXT1 gnEXT2 gnEXT3
Negative Teachers gnTEAnl gnTEAn2 gnTEAN3
Negative Parents gnPARIn gnPARnN2 gnPARn3
Negative Friends gnKIDnl egnKIDn2 gnKIDn3
Motivational Components (Personal)
Wanting prWNT1 prwNT2 prWNT3
Liking prLIK1 prLIK2 prLIK3
Enjoying prJOY1 prJOY2 prJOY3
Introjection prSHDI1 prSHD2 prSHD3
Positive Teachers prTEApl prTEAp2 prTEApP3
Positive Parents prPARpl prPARp2 prPARp3
Positive Friends prKIDpl prKIDp2 prKIDp3
Extrinsic prEXTI prEXT2 prEXT3
Negative Teachers prTEAn1 prTEAn2 prTEAn3
Negative Parents prPAR1n prPARn2 prPARnN3
Negative Friends prKIDnl prKIDn2 prKIDn3
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Appendix B:

Conceptual Versions of the Multi-CAM

The General Presentation format in English

The General Presentation format in German

55



The Multi-CAM Questionnaire -- Little and Wanner

Table 7
The General Presentation format in English

57

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

Think about OTHER CHILDREN .
Do OTHER CHILDREN think that is

[gnCON1] ... something they can make happen if they want to?
[gnDIF1} ... hard to do?
[gnSHD1] ... something they are supposed to do?
[gnIMP1] ... important to do?
Think about WHY OTHER CHILDREN .
Why do OTHER CHILDREN ? Is it because they...
[gnWNT1] ... want to do it for themselves?
[gnLIK1] ... like to do it?
[gnJOY1] ... enjoy doing it?
[gnEXT1] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?

[enTEApl] ... want to get praise from their teacher?

[gnTEAn1] ... don't want their teacher to think that they are no good?
[gnPARpl] ... want to make their parents happy?

[gnPARn1] ... don't want their parents to be angry with them?
[gnKIDpl1] ... want to be liked by their classmates?

[gnKIDn1] ... don't want to be teased by the other children in their class?

Think about HOW OTHER CHILDREN

How do OTHER CHILDREN 7 Is it because (they)...
[meEFF1] ... work hard enough?
[meABL1] ... have enough brains?
[meNIC1] ... are fun enough?
[meLUC1] ... are lucky enough?
[meTEA1] ... get their teacher to help them?
[mePNTI1] ... have their parents help them?
[meFNDI1] ... ask their (other) friends to help them?
[meUNKI1] ... it just happens for no reasons?

Think about YOURSELF

Do YOU think that is
[prCON1]} ... something you can make happen if you want to?
[prDIF 1} ... hard to do?
{prSHD1] ... something you are supposed to do?
[prIMP1] ... important to do?
Think about WHY YOU .

Why do YOU ? Is it because YOU...
[prWNT1] ... want to do it for yourself?
[prLIK1] ... like to do it?
[prJOY 1} ... enjoy doing it?
[prEXT1] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?
[prTEAp1] ... want to get praise from your teacher?
[prTEAnl] ... don't want your teacher to think that you are no good?
[prPARp1] ... want to make your parents happy?
[prPARnl1] ... 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
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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-E1] ... will you be able to do it?

When it comes to
[agEFF1] ... can you work hard enough at it?
[agABLI1] ... do you have enough brains for it?
[agNIC1] ... are you fun enough for it?
[agLUC1] ... are you lucky enough for it?
[agTEAT1] ... can you get your teacher to help you?
[agPNT1] ... can you have your parents help you?
[agFND1] ... 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?
[agABL?2] ... do you have enough brains for it?
[agNIC2] ... are you fun enough for it?
[aglLUC2] ... 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 1 have problems

[NOPROB1] ... 1 don’t get upset about it.
[EMOTONI1] ... I feel down about it.

[INACTN1] ... I don’t do anything.
[DIRECT1] ... Itry to work it out.
[INDRCT1} ... I do something else instead.

[PROSOCI] ... I seek out others.
[ANTSOC1] ... I think others can't help me.
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Table 7, continued
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Goals: school: figuring out a new lesson
social: getting a friend to play

Think about OTHER CHILDREN

Do OTHER CHILDREN think that is
[enCON2] ... 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?
[gnEXT?2] ... 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?
[prKIDp2] ... 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 te do. For example,

(social) imagine that a friend deesn'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 [ have problems

[NOPROB2] ... Idon’t get bothered by it.
[EMOTON2] ... I feel unhappy about it.
[INACTN2] ... Idon't take action.

[DIRECT2] ...Itry to figure it out.

[INDRCT2] ...Tdo anything else instead.
[PROSOC2] ... 1 go to others.

[ANTSOC2] ... I think others just get in my way.
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Table 7, continued

61

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?

[gnLI1K3] ... like to do it?

[gnJOY3] ... enjoy doing it?

[gnEXT3] ... want to (school: get good grades; social: be popular)?

[enTEAp3] ... 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?
[enKIDp3] ... want to be liked by their classmates?

[enKIDn3] ... 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?
[prLIK3] ... 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-ES] ... will you be able to do it?
When it comes to

[agEFF5] ... can you keep on trying long enough at it?

[agABLS) ... are you bright enough for it?

[agNIC5] ... are you nice enough for it?

[agLUCS5] ... can you count on your luck for it?

[agTEAS] ... can you have your teacher help you?

[agPNT5] ... can you ask your parents to help you?

{agFNDS5] ... 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 de 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?

[agLUCé6] ... can you count on your luck for it?

[agTEA®6] ... 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 goue

[NOPROB3] ... I don’t worry about it.
[EMOTON3] ... I feel bad about it.
[INACTN3] ... I do nothing.

[DIRECT3] ... Itry to solve it.

[INDRCT3] ... Ido other things instead.
[PROSOC3] ... I look to others.

[ANTSOC3] ... Idon’t think others are helpful.
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Table 8
The General Presentation format in German
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Ziele: Schule: etwas Neues in der Schule lernen
Sozial: einen neuen Freund oder eine neue Freundin gewinnen

Denke dariiber nach, wie ANDERE KINDER

Was denken ANDERE KINDER dariiber, ? Denken sie, daB es...
fgnCONI1] ... ihnen gelingt, wenn sie es wollen?
[gnDIF1] ... schwierig ist?
[gnSHD1] ... von ithnen erwartet wird?
[gnIMP1] ... wichtig ist?
Denke dariiber nach, WARUM ANDERE KINDER .
Warum ANDERE KINDER? Tun sie es, weil (sie)...
[gnWNT1] ... es fiir sich selber wollen?
[gnLIK1] ... €s gerne tun?
[gnJOY1] ... s ithnen Freude macht?
[gnEXT1] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) wollen?

[gnTEAp1] ... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin gelobt werden wollen?
[gnTEAn1] ... nicht wollen, daB ihre Lehrerin oder ihr Lehrer denkt, daB sie nicht gut sind?

[gnPARp1] ... ihren Eltern eine Freude machen wollen?

[gnPARn1] ... nicht wollen, daB sich ihre Eltern iiber sie drgern?

[gnKIDpl1] ... wollen, daB ihre Klassenkameraden sie mogen?

[gnKIDnl] ... nicht wollen, da8 sich die anderen Kinder in ihrer Klasse tiber sie lustig machen?

Denke dariiber nach, WIE ANDERE KINDER .

Wie ANDERE KINDER? Liegt es daran, daB (sie)...
[meEFF1] ... sich genug anstrengen?
[meABL1] ... klug genug sind?
[meNIC1] ... genug witzige Einfalle haben?
[meLUCT1] ... sich auf ihr Gliick verlassen kénnen?
[meTEAL] ... ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu bringen, ihnen zu helfen?
[mePNT1] ... ihre Eltern dazu bekommen, ihnen zu helfen?
[meFND1] ... ihre (anderen) Freunde oder (anderen) Freundinnen fragen, ob sie ihnen helfen?
[meUNK1] ... es passiert, ohne daB es einen Grund dafiir gibt?
Denke dariiber nach, wie DU selbst .

Was denkst DU dariber, ? Denkst DU, daB es...
[prCONT1] ... Dir gelingt, wenn Du es willst?
[prSHD1] ... von Dir erwartet wird?
[prDIF1] ... schwierig ist?
[prIMP1] ... wichtig ist?
Denke dariiber nach, WARUM DU .

Warum DU? Tust DU es, weil (DU)...
[prWNT1] ... es fir Dich selber willst?
[prLIK 1] ... €s gerne tust?
[prJOY1] ... €s Dir Freude macht?
[prEXT1] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) willst?
[prTEAp1] ... von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin gelobt werden willst?
[prTEAn1] ... nicht willst, daB Deine Lehrerin oder Dein Lehrer denkt, dal Du nicht gut bist?
[prPARpl] ... Deinen Eltern eine Freunde machen willst?
[prPARn1] ... nicht willst, daB sich Deine Eltern iiber Dich drgern?
[prKIDp1] ... willst, daB Deine Klassenkameraden Dich mogen?

[prKIDni] ... nicht willst, daB sich die anderen Kinder in Deiner Klasse iiber Dich lustig machen?
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Table 8, continued
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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-E1] ... wirst Du es kénnen?
Wenn es darum geht,
{agEFF1] ... kannst Du Dich dazu genug anstrengen?
[agABL1] ... bist Du klug genug dazu?
[agNIC1] ... kannst Du dazu genug witzige Einfille haben?
[aglLUCI] ... kannst Du Dich auf Dein Gliick verlassen?
[agTEAL] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer dazu bringen, Dir zu helfen?
[agPNTI] ... kannst Du Deine Eltern dazu bekommen, Dir zu helfen?
[agFND1] ... 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, dafl 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 kénnen?
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 Einfille haben?

[aglLUC2] ... kannst Du Dich auf Dein Gliick verlassen?

[agTEA2] ... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer dazu bringen, Dir zu helfen?

[agPNT2] ... kannst Du Deine Eltern dazu bekommen, Dir zu helfen?

[agFND?2] ... kannst Du einen (anderen) Freund oder eine (andere) Freundin fragen, ob er oder sie Dir hilft?

Was tust DU, wenn DU Probleme hast, . Wie fiihlst DU Dich?

Wenn ich Probleme habe,
[NOPROBI] ... rege ich mich nicht dariiber auf.
[EMOTONI] ... fithle ich mich deshalb bedriickt.
[INACTNI] ... tue ich nichts.
[DIRECT1] ... versuche ich, etwas daran zu dndern.
[INDRCTI1] ... wende ich mich etwas anderem zu.
[PROSOCI1] ... suche ich nach anderen.
[ANTSOCT1] ... nehme ich an, dal mir andere nicht helfen konnen.
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Table 8, continued
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Ziele:

Denke dariiber nach, wie ANDERE KINDER

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

Was denken ANDERE KINDER dariiber, ? Denken sie, daB es...
{gnCON2] .. ihnen gelingt, wenn sie es wollen?
[gnDIF2] ... schwierig ist?
[gnSHD2] ... von ihnen erwartet wird?
[gnIMP2] .. wichtig ist?
Denke dariiber nach, WARUM ANDERE KINDER .
Warum ANDERE KINDER? Tun sie es, weil (sie)...
{gnWNT2] ... es fiir sich selber wollen?
[gnLIK2] ... €s geme tun?
[gnJOY2] ... es ithnen Freude macht?
[gnEXT2]} ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) wollen?
[enTEAp2] ... von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin gelobt werden wollen?
[gnTEAn2] ... nicht wollen, daB ihre Lehrerin oder ihr Lehrer denkt, daB sie nicht gut sind?
[gnPARp2] ... ihren Eltern eine Freude machen wollen?
[gnPARN2] ... nicht wollen, daB sich ihre Eltern iiber sie drgern?
[gnKIDp2] ... wollen, daB ihre Klassenkameraden sie mégen?
[gnKIDn2] ... nicht wollen, daB sich die anderen Kinder in ihrer Klasse iiber sie lustig machen?
Denke dariiber nach, WIE ANDERE KINDER .
Wie ANDERE KINDER? Liegt es daran, daB (sie)...
[meEFF2] ... genug dafur tun?
[meABL2] ... schlau genug sind?
[meNIC2] ... leicht genug zu mogen sind?
[meLUC2] ... das Glick 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 erkldren, warum?
Denke dariiber nach, wie DU selbst .
Was denkst DU dariiber, ? Denkst DU, daB es...
[prCON2] ... Dir gelingt, wenn Du es willst?

[prSHD2] ... von Dir erwartet wird?
[prDIF2] .. schwierig ist?
{prIMP2] .. wichtig ist?
Denke dariiber nach, WARUM DU .
Warum DU? Tust DU es, weil (DU)...
[prWNT2] .. es fiir Dich selber willst?
[prLIK2] ... €5 geme tust?
[prJOY2] ... es Dir Freude macht?
fprEXT2] ... (Schule: gute Noten bekommen; sozial: bei anderen beliebt sein) willst?
[prTEAp2] ... von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin gelobt werden willst?
[prTEAn2] ... nicht willst, daB Deine Lehrerin oder Dein Lehrer denkt, da Du nicht gut bist?
[prPARp2] ... Deinen Eltern eine Freunde machen willst?
[prPARn2] ... nicht willst, daB} sich Deine Eltern iiber Dich drgern?
[prKIDp2] ... willst, daB Deine Klassenkameraden Dich mogen?

[prKIDn2]

... nicht willst, daB sich die anderen Kinder in Deiner Klasse iiber 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 konnen?
Wenn es darum geht, ees
{agEFF3] ... kannst Du genug dafiir tun?
[agABL3] ... bist Du schlau genug dazu?
[agNIC3] ... bist Du dazu leicht genug zu mégen?
[agLUC3] ... hast Du das Gliick auf Deiner Seite?
fagTEA3] ... 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, da8 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 anfingt!

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

[prC-E4] ... wirst Du es kénnen?
Wenn es darum geht, , obwohl es schwierig ist,...

[agEFF4] ... kannst Du genug dafiir tun?

[agABLA4] ... bist Du schlau genug dazu?

[agNIC4] ... bist Du dazu leicht genug zu mogen?

[aglLUC4] ... hast Du das Gtliick 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, wenan DU Probleme hast, . Wie fiihlst DU Dich?

Wenn ich Probleme habe,
[NOPROB2] ... lasse ich mich nicht davon storen.
[EMOTON2] ... fithle ich mich deshalb ungliicklich.
[INACTN2] ... unternehme ich nichts.

[DIRECT2] ... versuche ich, es hinzubekommen.
[INDRCTZ2] ... tue ich irgend etwas anderes.

[PROSOC2] ... gehe ich zu anderen.

[ANTSOC2] ... denke ich, daB andere mir nur im Weg stehen.




The Multi-CAM Questionnaire -- Little and Wanner 67

Table 8, continued

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

Denke dariiber nach, wie ANDERE KINDER

Was denken ANDERE KINDER dariiber, ? Denken sie, dafB es...
[gnCON3] ... ihnen gelingt, wenn sie es wollen?
[gnDIF3] ... schwierig ist?
[gnSHD3] ... von ihnen erwartet wird?
[gnIMP3] ... wichtig ist?
Denke dariiber nach, WARUM ANDERE KINDER .
Warum ANDERE KINDER? Tun sie es, weil (sie)...
[gnWNT3] ... es fiir sich selber wollen?
[gnLIK3] ... €s 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, da3 ihre Lehrerin oder ihr Lehrer denkt, daf sie nicht gut sind?
fgnPARp3] ... ihren Eltern eine Freude machen wollen?

[gnPARn3] ... nicht wollen, daB sich ihre Eltern tber sie drgemn?

[gnKIDp3] ... wollen, daB ihre Klassenkameraden sie mogen?

[gnKIDn3] ... nicht wollen, dafi sich die anderen Kinder in ihrer Klasse iiber sie lustig machen?

Denke dariiber nach, WIE ANDERE KINDER .

Wie ANDERE KINDER? Liegt es daran, daf} (sie)...
[meEFF3] ... lange genug durchhalten, es zu versuchen?
fmeABL3] ... clever genug sind?
[meNIC3] ... nett genug sind?
[meLUC3] ... auf ihr Gliick zdhlen kénnen?
[meTEA3] ... ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu bekommen, ihnen zu helfen?
[mePNT3] ... ihre Eltern fragen, ihnen zu heifen?
[meFND3] ... ihre (anderen) Freunde oder (anderen) Freundinnen dazu bringen, thnen zu helfen?
[meUNK3] ... es passiert, und ich weill nicht warum?
Denke dariiber nach, wie DU selbst .

Was denkst DU dariiber, ? Denkst DU, daB es...
[prCON3] ... Dir gelingt, wenn Du es willst?
[prSHD3] ... von Dir erwartet wird?
[prDIF3] ... schwierig ist?
[prIMP3] ... wichtig ist?
Denke dariiber nach, WARUM DU .

Warum DU? Tust DU es, weil (DU)...
[prWNT3] ... es fiir Dich selber willst?
[prLIK3] ... €s 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, daB Deine Lehrerin oder Dein Lehrer denkt, dal Du nicht gut bist?
[prPARp3] ... Deinen Eltern eine Freunde machen willst?
[prPARn3] ... nicht willst, daB sich Deine Eltern Giber Dich drgern?
[prKIDp3] ... willst, daB8 Deine Klassenkameraden Dich mégen?

[prKIDn3] ... nicht willst, daB sich die anderen Kinder in Deiner Klasse iiber 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 konnen?
Wenn es darum geht, gooe
[agEFF5] ... kannst Du lange genug durchhalten, es zu versuchen?
fagABLS5}] ... bist Du clever genug dazu?
[agNIC5] ... bist Du nett genug dazu?
[agLUCS] ... kannst Du auf Dein Gliick zdhlen?
[agTEAS] ... 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 veor, dafl 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 konnen?
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 Gliick zihlen?

[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 fiihlst DU Dich?

Wenn ich Probleme habe,
[NOPROB3] ... mache ich mir dariiber keine Sorgen.
[EMOTON3] ... fithle ich mich deshalb schlecht.

[INACTN3] ... mache ich nichts.

[DIRECT3] ... versuche ich, das Problem zu l6sen.
[INDRCT3] ... tue ich andere Dinge.

[PROSOC3] ... wende ich mich an andere.

[ANTSOC3] ... glaube ich nicht, daB andere mir helfen kénnen.
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Appendix C:

Presentation Versions of the Multi-CAM: English Language Editions

The Multi-CAM: About School and School Life
The Multi-CAM: About Friendships and Friends
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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 ..
Almost Some- Almost
Never times Often Always
... like to do? O [ [
Example 2:
When you want to watch TV, do you...
Almost Some- Almost

Never times Often Always

... have to ask your parents for approval? L] ] [] ]

Don’t turn the page until everyone is ready.
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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? 0o O O 0O
. hard to do? O 0O 0O 0O
... important to do? o o O 0O
. something they can make happen if they want to? [1 [1 [ [

Think about WHY OTHER CHILDREN
learn something new in school.

Why do OTHER CHILDREN learn something

new in school? Is it because they...
Almost Some- Almost
never times Often always

. want to do it for themselves? O O O O
. want to make their parents happy? O O o O
. like to do it? I R I R I B
. want to be liked by their classmates? O o o o
. don't ‘want their teacher to think that they are 0 O 0o 4
no good?
. enjoy doing it? O o o o
... want to get good grades? O O 0O O
. don't want their parents to be angry with them? [1 [1 [ [
... want to get praise from their teacher? O o 0O

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

O
L]
U
]

Don’t turn the page until everyone is ready.



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? O 0O 0O 0O

. get their teacher to help them?
.. work hard enough?

. ask their friends to help them?

. have enough brains?

. it just happens for no reasons?

. are fun enough?

O O o o o o 4o
O o o o o o 4
O O o o o o o
o o oo o o o g4

. have their parents help them?

Don’t turn the page until everyone is ready.



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? I I T I
. something you can make happen if you want to? [1 [1 [J1 [
.. something you are supposed to do? 0 0O O O
. hard to do? O O 0O O

Think about WHY YOU
learn something new in school.

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

Almost Some- Almost
never times Often always

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

. 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?

O o o oo
1 I I R I
O O o g
I I R N N A

. 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?

O 0O O O
OO O o
I T W O
0O 0O O o

. like to do it?

Don’t turn the page until everyone is ready.



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?

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?

. can you get your teacher to help you?

Don’t turn the page until everyone is ready.

Almost Some-
never times Often
O o

Almost Some-

never

L]

0o o o o o O

times

]

O o o o o o

Often

[

Lo o o o o

Almost
always

]

Almost
always

Il

O O o oo g O
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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?

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?

. 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

I I I I B A

Almost Seme- Almost
never times Often always

[ I R B R

L0 o 0o o o
o o o o oo o
O o o o o o
O 0O o O O o

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, ....

Almost Some- Almost
never times Often always
... I don't get upset about it. b o o O

... 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.

0O o o o o
N I R R I I O
O o o o o
o 0o o o o O

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

Don’t turn the page until everyone is ready.



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
. something they are supposed to do? O O 0O 0O
. important to do? O O O Od
. something they can make happen if they want to? [ 1 [1 [ [
. hard to do? O 0O O 04
Think about WHY OTHER CHILDREN
figure out a new lesson.
Why do OTHER CHILDREN figure out a new
lesson? Is it because they...
Almost Some- Almost
never times Often always
. want to get praise from their teacher? [] C] Ll L]

. don't want their parents to be angry with them? [1 [J [ [

... want to do it for themselves? L] ] L] []

. don't want their teacher to think that they

are no good. 0O O O 0O
. don't want to be teased by the other children in

their class? ] L] ] L]
. want to make their parents happy? [ T A R I
. like to do it? I B I
. want to be liked by their classmates? O O 0O 0O
. enjoy doing it? 1 R I R D B
. want to get good grades? I I e N N I

Don’t turn the page until everyone is ready.



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? O O O O

. have their friends help them?

. are smart enough?

. it just happens and can't be explained?
. are likable enough?

. get lucky enough?

. get their parents to help them?

O 0o o oo o o g
O O O o o o O
I T I O R A I O Y
o o u o o o o

. ask their teacher to help them?

Don’t turn the page until everyone is ready.



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? [ [ [ [O

. something you are supposed to do? L] ] L] []

. hard to do? O O 0O O

. important to do? o o oo O

Think about WHY YOU figure out
a new lesson.
Why do YOU figure out a new lesson?
Is it because YOU ...
Almost Some- Almost

never times Often always

... don't want your parents to be angry with you? O O 0O O

. want to do it for yourself? O o 0O O
. don't want to be teased by the other children
in your class? O O O o
. want to make your parents happy? O oo oo 4
. like to do it? o oo o O
. want to be liked by your classmates? 0 O 0O @O
. don't want your teacher to think that you are
no good? O O 0O 0O
. enjoy doing it? O 0O 0O o
... want to get good grades? O O 0O O
. want to get praise from your teacher? L] O L] L]

Don’t turn the page until everyone is ready.



What can YOU do when YOU want to
figure out a new lesson.

When YOU want to figure out a new lesson, ...

Almost Some- Almeost
never times Often always
... will you be able to do it? O O 0O O
When it comes to figuring out a new lesson, ...
Almost Some- Almeost
never times Often always
. can you ask your teacher to help you? O o O O
. can you put enough effort in to it? O O O O
. can you get your parents to help you? O 0O 0O O
. are you smart enough for it? O o O O
. can you have a friend help you? O o o o
. are you likable enough for it? I N I R I R I
. can you get lucky enough for it? O O O

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?

. 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?

Almost Some- Almost
never times Often always

N I A N B

Almost Some- Almost
never times Often always

N T e I

O o o oo 4
O O o o o 0
O O O O O O
O 0O o o o O

Don’t turn the page until everyone is ready.



What do YOU do when YOU have problems figuring
out a new lesson? How do YOU feel?

When 1 have problems figuring out a new lesson, ...

Almost Some- Almest
never times Often always
. I feel unhappy about it. o O 0O 4d

. I don't take action.

. I go to others.

. I think others just get in my way.
... I try to figure it out.

. I do anything else instead.

O o o o o o
O o o o o o
O o oo o o o
O o O O o O

. I don't get bothered by it.

Don’t turn the page until everyone is ready.



Think about OTHER CHILDREN
understanding new things in school.

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

Almost Some-
never times

. important to do? o
. hard to do? [

O]
. something they can make happen if they want to? [1 [
[]

. something they are supposed to do? []

Think about WHY OTHER CHILDREN
understand new things in school.

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

Almost Some-
never times

. 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?

0O 0O o o o
0O o oo o

... like to do it?

. don't want their teacher to think that they are

no good? O O
. want to be liked by their classmates? O O
. enjoy deing it? 0
. den't want their parents to be angry with them? [] []

Don’t turn the page until everyone is ready.

Almost

Often always

]

L]
L
L]

[

[
[
L]

Almost

Often always

0O o oo o

(I A R N A

I I e N R

I T R N A N A B

L O oo O
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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? 0 N R T R I

. keep on trying long enough?
. get their friends to help them?
. are bright enough?
. are nice enough?
... it just happens, and I don't know why?

. can count on their luck?

O 0O o0 0 0o o
oo oo oo
O O oo o od g
0 I T R 0 B 0 R O A I

. have their teacher help them?

Don’t turn the page until everyone is ready.



Think about YOURSELF understanding
new things in school.

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

Almost Some- Almost
never times Often always
. hard to do? o o o 4
. important to do? o 0O 0O o
. something you are supposed to do? O O 0O O
. something you can make happen if you want to? [1 [J [ [

Think about WHY YOU
understand new things in school.

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

Almest Some- Almost
never times Often always
... want to get praise from your teacher? 0o O 0O o

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

[
0 0O
0 O
0

. 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?

O 0O oo oo d
0O U oo oo i
O O 0O 0o oo 0
O O oo oo

. want to get good grades?

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, ...
Almost Some- Almost
never times Often always
... will you be able to do it? oo 0o 0O
When it comes to understanding new things
in school, ...
Almost Some- Almost
never times Often always
. can you count on your luck for it? I N T e I R
. can you have your teacher help you? o o 0o O
. can you keep on trying long enough at it? O O oo 0
. can you ask your parents to help you? O 0O 0O O
. are you bright enough for it? O O oo o
. can you get a friend to help you? L O oo O
. are you nice enough for it? o0 O O d

Don’t turn the page until everyone is ready.



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, ...
Almost Some- Almost

never times Often always
... will you be able to do it? O o o0 0O
When it comes to understanding new things
in school, ...
Almost Some- Almost
never times Often always
. are you nice enough for it? O O o o

. 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?

0 N I A O B O
N 1 I B 0 B O
[ I I B I B I
I I e I I O A

. are you bright enough for it?

Don’t turn the page until everyone is ready.



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, ...

flever times Often always
. I do nothing. O O O O
. I try to solve it. O O O O
. I do other things instead. O O O o
. I feel bad about it. o o oo O
. I don't worry about it. O 0O 0O 0O
. I look to others. O o O O
. I don't think others are helpful. o o o O

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 ..

Almost Some- Almost

Never times Often Always
... like to do? L] ] U] L]
Example 2:
When you want to go to a movie, do you ...

Almost Some- Almost

Never times Often Always

... have to ask your parents for approval? [] ] [] L]

Don’t turn the page until everyone is ready.



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?

Almost Some-

never

L]
]
O

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

times

]

[
[
0

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

L]

o o o g oo o

U

times

L]

O o g ood oo

L

Don’t turn the page until everyone is ready.

Almost

Often always

0

[l
[
[

L]

[
[
[

Almost

Often always

[

O o o d oo oo

L]

[

O 0o oogd OO0 o0 d

[]
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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 ...

Almost Some- Almost
never times Often always
. are lucky enough? O O O O

. 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?

o o o o o o o
O o o o oo o
o O o o o o o
O 0O o o o o g

. have their parents help them?

Don’t turn the page until everyone is ready.



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? 0 O O O
. something you can make happen if you want to? [ [ [J] [
. something you are supposed to do? [ T e B N
. hard to do? I I Y R I

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? [1 [J [ [

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

. want to be popular?
. want to get praise from your teacher?

. want to be liked by your classmates?

O O 0o o o0
O O 0O U o
O O O U o
O O O o o

. 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?

I I I A
I I W
0 0O oo
I

. like to do it?

Don’t turn the page until everyone is ready.



What can YOU do when YOU want to
make a new friend?

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

Almost Some- Almost
never times Often always
... will you be able to do it? O O 0O O
When it comes to making a new friend, ...
Almost Some- Almost
never times Often always
... can you work hard enough at it? O O O 0O
... can you have your parents help you? [] L] ] []
. do you have enough brains for it? O O o 0O
. can you ask another friend to help you? O o 0o o
. are you fun enough for it? 0o o 0o 0O
. are you lucky enough for it? O 0O 0O O
. can you get your teacher to help you? O O 0O o

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, ...

Almost Some- Almest

never times Often always
... will you be able to do it? O OO 0O O
When it comes to making a new friend, even
if it's difficult, ...

Almost Some- Almost

never times Often always

... can you get your teacher to help you? C] ] L] ]

. can you work hard enough at it?

[] 0O o
. can you have your parents help you? I [ I R N R I
. do you have enough brains for it? O O O o
. can you ask another friend to help you? ] ] ] ]
. are you fun enough for it? o 4a o 0O
. are you lucky enough for it? O 0O 0O 0O

Don’t turn the page until everyone is ready.



What do YOU do when YOU have problems making a new
friend? How do YOU feel?

When I have problems making a new friend, ....

Almost Some- Almost
never times Often always
. I don't get upset about it. O O 0O 4

. 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.

I T I N N I
O o o o o o
O O o o o oo
0o o o o o o

. I think others can't help me.

Don’t turn the page until everyone is ready.



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
. something they are supposed to do? [] L] L] L]
. important to do? o 0o 0o 4
... something they can make happen if they want to? [ 1 [1 [J [J
. hard to do? 1 R I R R
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- Almost
never times Often always
. want to get praise from their teacher? o o O o

. don't want their parents to be angry with them? [1 [ [1 [

. want to do it for themselves? ] 1 O ]

. don't want their teacher to think that they

are no good. o 0O 0O O
. don't want to be teased by the other children in

their class? O O o O
. want to make their parents happy? [ I R T R
. like to do it? 0 OO 0O o
. want to be liked by their classmates? [ I R T R
. enjoy doing it? O oo O o
. want to be popular? o O 0O O

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? o oo oo 0O

. have their other friends help them?

. are smart enough?

. it just happens and can't be explained?
... are likable enough?

. get lucky enough?

. get their parents to help them?

0o o 0o o o o g
O O O 0o o o o
O o o o o o O
O o o 0o o o o

. ask their teacher to help them?

Don’t turn the page until everyone is ready.



Think about YOURSELF getting

a friend to play.

Do YOU think that getting a friend to play is ...

. something you can make happen if you want to?

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

. important to do?

Almost Some-

never

L]
[
U
]

times

L

O O O

Almost

Often always

[

[
L]
L]

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?

Don’t turn the page until everyone

Almost Some-

never

times

O
L O
O
L O
L O
O
O O
0O O
o O
is ready.

[

[]
[
L]

Almost

Often always

(I B I

L]

R I R I

I I N R

]

OO o o

O O o O
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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?

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-~
never times Often
O 0O O

Almest Some-

never

[

O o o 0o o o

times

[

o o o o o o

Don’t turn the page until everyone is ready.

Often

0

o o o o g
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L]
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0
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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, ...

Almost Some- Almost
never times Often always
... will you be able to do it? O 0O O O
When it comes to getting a friend to play,
even if it's difficult, ...
Almeost Some- Almost
never times Often always
. can you get lucky enough for it? O O O 0O

. 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?

0O O o o oo O
0 o o o o 0O
O O o o 0o O
O O o o o O

. are you likable enough for it?

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. 0 O 4d o

. I don't take action.

. I go to others.

. I think others just get in my way.
. I try to figure it out.

. I do anything else instead.

O O o o o g
O o o oo g Q4
O O o o oo o

O o o o g O

. I don't get bothered by it.

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
. important to do? O 0O 0O O
. hard to do? b o o 0O
. something they can make happen if they want to? [J [ [ [
. something they are supposed to do? O o 0O O
Think about WHY OTHER CHILDREN
keep a good friend.
Why do OTHER CHILDREN keep
a good friend? Is it because they...
Almost Some- Almost
never times Often always
. want to be popular? I T R I B

... 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?

[ N Y B N R
OO 0o o
I I R I D I
I T R O O I B

. 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?

I I B
I N

0o o oo
0o O 0O o

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

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? 0o o 0o d

. keep on trying long enough?

. get their other friends to help them?
... are bright enough?

. are nice enough?

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

. can count on their luck?

N I I I B
O o 0o o o b g
O O o0 0o g
O O o oo o o g

. have their teacher help them?

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 ...

Almost Some- Almost
never times Often always
. hard to do? O 0O O 0O
. important to do? I N N e B I
. something you are supposed to do? O o O O
. something you can make happen if you want to? [J] [J [] [

Think about WHY YOU
keep a good friend.

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

Almost Some- Almost
never times Often always
. want to get praise from your teacher? o o o o

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

L 0O
0O
0O
0 O

... 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?

N I I I N A I B N A I
O 0O o0 o0 o d
O o o oo o u
O 0O 0O oo o d

. want to be popular?

Don’t turn the page until everyone is ready.



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?

Almost Some-

never

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

. can you

. can you

. can you

. can you

. are you

. can you

. are you

Almost Some-

never

count on your luck for it? (]
have your teacher help you?
keep on trying long enough at it?
ask your parents to help you?
bright enough for it?

get another friend to help you?

0 I I R I I B

nice enough for it?

times

times

O

O 0O o0 oo .

Don’t turn the page until everyone is ready.

Often

I

Often

[

O O o O o g

Almost
always

0

Almost
always

[

0 T I B A B O
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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, ...

Almost Some- Almost
never times Often always
... will you be able to do it? I N R N O
When it comes to keeping a good friend, ...
Almost Some- Almest
never times Often always
. are you nice enough for it? L o 0o o
... can you ask your parents to help you? O O O O
. can you count on your luck for it? O O O O
. can you get another friend to help you? I T B R
. can you keep on trying long enough at it? 0 0o 0o o
. can you have your teacher help you? O O O O
. are you bright enough for it? O O O O

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, ...

Almost Some- Almost
never times Often always
. I do nothing. O 0O O O
... I try to solve it. O O O O
. I do other things instead. [ R I R
. I feel bad about it. O o OO O
. I don't worry about it. I I I O
. I look to others. O o 0O O
. I don't think others are helpful. o O O

Thanks a lot!



Appendix D:

Presentation Versions of the Multi-CAM: German Language Editions

The Multi-CAM: About School and School Life
The Multi-CAM: About Friendships and Friends
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Einleitung

Auf den nichsten Seiten wirst Du Fragen iiber verschiedene Dinge finden, die
mit der Schule zusammenhingen. 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 zuw” - “Haufig” - “Sehr oft”

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

Wir werden Deine Antworten niemandem weitererziahlen - weder Deinen
Lehrerinnen oder Lehrern, noch Deinen Eltern oder sonst irgend jemandem,
den Du kennst. Das ist keine Prifung. 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 Kistchen, das fiir Dich am
meisten stimmt:

Beispiel 1:

Ist Sport treiben etwas, das...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft
... Du magst? O 0O O @O
Beispiel 2:
Wenn Du fernsehen willst, ...
Sehr Ab und Sehr
selten zu Hiaufig oft
. mufit Du Deine Eltern um Erlaubnis fragen? I R R N R

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

Was denken ANDERE KINDER dariiber, etwas Neues
in der Schule zu lernen? Denken sie, dal} es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Hiaufig oft
. von ihnen erwartet wird? O 0O 0O 04d
. schwierig ist? 0 O O Od
. wichtig ist? O O O O
. ihnen gelingt, wenn sie es wollen? 0o O 0O 4d

Denke dariiber 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 Haufig oft
. es fiir sich selber wollen? L] 1 O ]
. ihren Eltern eine Freude machen wollen? L] O (]
. es gerne tun? o 0o o o
. wollen, daB ihre Klassenkameraden sie mégen? [1 [1 [1 [

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

J
L]
U
U

. es ihnen Freude macht? 1 ]
... gute Noten bekommen wollen? O O 0O
. nicht wollen, daB8 sich ihre Eltern iiber sie
drgern? O O O O
. von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen? O 0O O
. nicht wollen, daf} sich die anderen Kinder in
ihrer Klasse iiber sie lustig machen? I N I R I O

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.



Denke dariiber nach, WIE ANDERE KINDER
etwas Neues in der Schule lernen.

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

. sich auf ihr Gliick verlassen konnen?

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

. sich genug anstrengen?

. ihre Freunde oder Freundinnen fragen,
ob sie ihnen helfen?

... klug genug sind?

. es passiert, ohne daf} es einen Grund dafiir gibt?

. genug witzige Einfille haben?

. ihre Eltern dazu bekommen, ihnen zu helfen?

Bitte blattere erst um, wenn alle fertig sind.

Sehr Ab und
selten zu
0 O
o 0O
O
1 [
[
O o
o
O O

Haufig

O

[

Sehr
oft

[
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Denke dariiber nach, wie DU selbst etwas

Neues in der Schule lernst.

Was denkst DU dariiber, etwas Neues in
der Schule zu lernen? Denkst Du, daB es ...

Sehr Ab und
selten zu

. wichtig ist? O o

. Dir gelingt, wenn Du es willst? 0 O

. von Dir erwartet wird? L] ]

. schwierig ist? O O

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

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

Sehr Ab und

. nicht willst, dafl sich Deine Eltern iiber Dich selten  zu

argern? [] L]
. nicht willst, daB8 sich die anderen Kinder in

Deiner Klasse iiber Dich lustig machen? O O

... gute Noten bekommen willst? 1 0O

. von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin

gelobt werden willst? O
. willst, daB Deine Klassenkameraden Dich mégen? [1 [
. es Dir Freude macht? [] []
. nicht willst, da} Deine Lehrerin oder Dein Lehrer

denkt, daB Du nicht gut bist? O O
. Deinen Eltern eine Freude machen willst? O
. es fiir Dich selber willst? 1 O
. es gerne tust? I

Bitte bliattere erst um, wenn alle fertig sind.

Haufig

O

0
]
0

Hiufig

L]

]

0o o o

0 O o O

Sehr
oft

L]

]
L]
L]

Sehr
oft

L]

[

0 O 0

O O O 0O
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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 konnen?

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

. kannst Du Dich dazu genug anstrengen?

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

. bist Du klug genug dazu?

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

. kannst Du dazu genug witzige Einfalle haben?

. kannst Du Dich auf Dein Glick verlassen?

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

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.

Sehr Ab und

selten

zu

Hiufig

Sehr
oft

O 0O 0O 0O

Sehr Ab und

selten

O

L]

zu

L]

O

Hiufig

]

L]

Sehr
oft

O
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Manchmal ist es schwierig, etwas Neues
in der Schule zu lernen.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daB8 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 konnen?

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?

. kannst Du Dich dazu genug anstrengen?

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

. bist Du klug genug dazu?

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

. kannst Du dazu genug witzige Einfille haben?

. kannst Du Dich auf Dein Gliick verlassen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft

O 0O 0O 0O

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft

[ T T R

I T NS R

Bitte blattere 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 fiithlst Du Dich?

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

. rege ich mich nicht dariiber auf.

. fithle ich mich deshalb bedriickt.

. tue ich nichts.

. versuche ich, etwas daran zu indern.

... wende ich mich etwas anderem zu.

. suche ich nach anderen.

... nehme ich an, dafl mir andere nicht helfen
konnen.

Bitte blattere erst um, wenn alle fertig sind.

Sehr Ab und

selten

]

[]

zu

[

[

Hiufig

[]

L]

Sehr
oft

[

[
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Denke dariiber nach, wie ANDERE KINDER
ein neues Unterrichtsthema begreifen.

Was denken ANDERE KINDER dariiber, ein neues
Unterrichtsthema zu begreifen? Denken sie, daB es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft
. von ihnen erwartet wird? O O 0O Od
. wichtig ist? 0o o O O
. ihnen gelingt, wenn sie es wollen? 1 O R N R
. schwierig ist? O O O 0O

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

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

Sehr Ab und Sehr
. von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin selten zu  Haufig  oft
gelobt werden wollen? I U S Y B
. nicht wollen, daf} sich ihre Eltern tuiber sie
irgern? o 0o 0o
. es fiir sich selber wollen? o O 0o 4
. nicht wollen, daf} ihre Lehrerin oder ihr Lehrer
denkt, daB sie nicht gut sind? O oo 0o 0O

. nicht wollen, daB sich die anderen Kinder in ihrer
Klasse iiber sie lustig machen?

. ihren Eltern eine Freude machen wollen?
. es gerne tun?
. wollen, daB ihre Klassenkameraden sie mogen?

. es ihnen Freude macht?

O O O o oo
N I IO R N B N R O
L I T Y B N O
N Ty IO B N O

. gute Noten bekommen wollen?

Bitte blattere erst um, wenn alle fertig sind.



Denke dariiber nach, WIE ANDERE KINDER

ein neues Unterrichtsthema begreifen.

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

Sehr Ab und
selten zu
. genug dafiir tun? 0 O
. ihre Freunde oder Freundinnen dazu bekommen,
ihnen zu helfen? 0 O
. schlau genug sind? O
. es passiert, und man kann nicht erkliren warum? (] [
. leicht genug zu mogen sind? O O
. das Gliick auf ihrer Seite haben? 0O
. ihre Eltern dazu bringen, ihnen zu helfen? ] L]
. ihre Lehrerin oder ihren Lehrer fragen, ob sie
oder er ihnen hilft? 1 O

Bitte bliittere erst um, wenn alle fertig sind.

Hiufig

[l

[

Sehr
oft

L]
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Denke dariber nach, wie DU selbst ein

neues Unterrichtsthema begreifst.

Was denkst DU dariiber, ein neues Unterrichtsthema
zu begreifen? Denkst DU, dal} es...

Sehr Ab und
selten zu

. Dir gelingt, wenn Du es willst? I

. von Dir erwartet wird? O

. schwierig ist? O

. wichtig ist? O O

Denke dariiber nach, WARUM DU ein

neues Unterrichtsthema begreifst.

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

Sehr Ab und
. nicht willst, daBB sich Deine Eltern iiber Dich selten  zu
irgern? O
... es fiir Dich selber willst? 0 o
... nicht willst, daBl sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse iiber Dich lustig machen? 0 O
. Deinen Eltern eine Freude machen willst? ] ]
. es gerne tust? 1 O
. willst, daB Deine Klassenkameraden Dich mégen? [ [
. nicht willst, dafl Deine Lehrerin oder Dein Lehrer
denkt, daB Du nicht gut bist? 0 O
. es Dir Freude macht? 0 O
... gute Noten bekommen willst? [] []
. von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin
gelobt werden willst? O O

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.

Haufig

]

[
[
L]

Haufig

L]
[

o o o

oo

Sehr

oft

L]

[
L
[

Sehr
oft

[
[

0 o o

I
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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 konnen?

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

... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
fragen, ob sie oder er Dir hilft?

. kannst Du dafiir genug tun?

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

. bist Du schlau genug dazu?

. kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bekommen, Dir zu helfen?

. bist Du dazu leicht genug zu mogen?

. hast Du das Gliick auf Deiner Seite?

Bitte bliittere erst um, wenn alle fertig sind.

Sehr Ab und

selten

zu

Haufig

Sehr

oft

oo o 4

Sehr Ab und
selten zu
o
O
L O
O
1 O
0 O
o O

Hiufig

L]

L]

Sehr

oft

[

L
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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 anfingt!

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 konnen?

Wenn es darum geht, ein neues Unterrichtsthema
zu begreifen, obwohl es schwierig ist ...

. hast Du das Gliick auf Deiner Seite?

. kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
fragen, ob sie oder er Dir hilft?

. kannst Du genug dafiir tun?

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

. bist Du schlau genug dazu?

. kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bekommen, Dir zu helfen?

. bist Du dazu leicht genug zu mogen?

Sehr Ab und Sehr
selten zu  Haufig oft

oo o0 O

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft

o o oo O

I I R N e A

Bitte blattere erst um, wenn alle fertig sind.



Was tust Du, wenn DU Probleme hast, ein neues

Unterrichtsthema zu begreifen? Wie fithlst DU Dich?

Wenn ich Probleme habe, ein

neues Unterrichtsthema zu begreifen, ...

... fithle ich mich deshalb ungliicklich.

. unternehme ich nichts.

. gehe ich zu anderen.

... denke ich, dafl andere mir nur im
Weg stehen.

. versuche ich, es hinzubekommen.

. tue ich irgend etwas anderes.

. lasse ich mich nicht davon storen.

Bitte blattere erst um, wenn alle fertig sind.

Sehr Ab und

selten

[

[

zu

L]

U

Haufig

L]

L]

Sehr
oft

]

L]
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Denke dariiber nach, wie ANDERE KINDER neue
Dinge im Unterricht verstehen.

Was denken ANDERE KINDER dariiber, neue Dinge
im Unterricht zu verstehen? Denken sie, daBl es ..

. wichtig ist?
. schwierig ist?
. ihnen gelingt, wenn sie es wollen?

. von ihnen erwartet wird?

Denke dariiber nach, WARUM ANDERE KINDER
neue Dinge im Unterricht verstehen.

Warum verstehen ANDERE KINDER neue
Dinge im Unterricht? Tun sie es, weil (sie) ...

. gute Noten bekommen wollen?

. nicht wollen, daf} sich die anderen Kinder in
ihrer Klasse iiber sie lustig machen?

. von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen?

. es fiir sich selber wollen?
. ihren Eltern eine Freude machen wellen?

. es gerne tun?

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

. wollen, daB} ihre Klassenkameraden sie mogen?

. es ihnen Freude macht?

... nicht wollen, daf} sich ihre Eltern iiber sie
argern?

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.

Sehr Ab und

selten zu
O
o o
O O
0 O

Sehr Ab und
selten zZu
O
1 O
[
O O
O O
0 O
O O
oo
o o
1 O

Haufig

il

[
[
[

Hiaufig

[

O 0O o o 0O

O O o

Sehr
oft

[

[
L]
[

Sehr
oft

U

[l

O o 0O O

O 0O 0O
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Denke dariiber nach, WIE ANDERE KINDER

neue Dinge im Unterricht verstehen.

Wie verstehen ANDERE KINDER neue
Dinge im Unterricht? Liegt es daran, daB (sie) ...

. ihre Eltern fragen, ob sie ihnen helfen?

. lange genug durchhalten, es zu versuchen?

. ihre Freunde oder Freundinnen dazu bringen,
ihnen zu helfen?

. clever genug sind?

... nett genug sind?

. es passiert, und ich wei8 nicht warum?

. auf ihr Glick zihlen koénnen?

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

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.

seiten "z
0 O
0 O
0 O
O O
0O O
0O O
0 O
O O

Haufig

L]

]

Sehr
oft

U

L]
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Denke dariuber nach, wie DU selbst neue Dinge
im Unterricht verstehst.

Was denkst DU dariuber, neue Dinge im Unterricht
zu verstehen? Denkst DU, daf} es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu  Haufig oft
. schwierig ist? O O 0O O
. wichtig ist? O 0O 0O 0O
. von Dir erwartet wird? O 0O 0O o
. Dir gelingt, wenn Du es willst? O o 0o

Denke dariiber nach, WARUM DU neue
Dinge im Unterricht verstehst.

Warum verstehst DU neue Dinge im
Unterricht? Tust DU es, weil (DU) ...

Sehr Ab und Sehr
. von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin selten zu  Hiaufig  oft
gelobt werden willst? b oo oo o

. nicht willst, daB} sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse iiber Dich lustig machen?

O O
NN
i
.

. es fiir dich selber willst?

. nicht willst, daB3 Deine Lehrerin oder Dein
Lehrer denkt, dal Du nicht gut bist?

. Deinen Eltern eine Freude machen willst?

. es gerne tust?

. willst, daffi Deine Klassenkameraden Dich mogen?

oo o o
0 o o o
0O o oo
O 0O O o

... es Dir Freude macht?

. nicht willst, dafl sich Deine Eltern iiber Dich
irgern? O O

il
[]

. gute Noten bekommen willst? I I O I I I
Was kannst DU tun, wenn DU neue Dinge
im Unterricht verstehen willst?

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.



130

Wenn DU neue Dinge im Unterricht
verstehen willst, ... ‘

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haiaufig oft
... wirst Du es kénnen? 1 o 0O 0
Wenn es darum geht, neue Dinge
im Unterricht zu verstehen, ....
Sehr Ab und Sehr
selten zu  Hiufig oft
. kannst Du auf Dein Gliick zihlen? O o 0O 0O
... kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
dazu bekommen, Dir zu helfen? O OO0 0O O
. kannst Du lange genug durchhalten,
es zu versuchen? O O 0O 0O
. kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen? O O 0O 0O
. bist Du clever genug dazu? O O o 0O
. kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bringen, Dir zu helfen? o O o O
. bist Du nett genug dazu? o o 0o o

Bitte blittere 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 konnen?

Wenn es darum geht, neue Dinge im Unterricht
zu verstehen, obwohl es schwierig ist, ...

... bist Du nett genug dazu?

. kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen?

. kannst Du auf Dein Glick zihlen?

. kannst Du einen Freund oder eine Freundin
dazu bringen, Dir zu helfen?

. kannst Du lange genug durchhalten,
es zu versuchen?

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

. bist Du clever genug dazu?

Sehr Ab und Sehr
selten zu  Haufig oft

O 0o o 4

Sehr Ab und Sehr
selten zu Hiaufig oft

N I R I I

I I B R

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.
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Was tust Du, wenn DU Probleme hast, neue Dinge im Unterricht
zu verstehen? Wie fithlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, neue
Dinge im Unterricht zu verstehen, ...

Sehr Ab und Sehr

selten zu Haufig oft
. mache ich nichts. I I R I R
. versuche ich, das Problem zu lésen. L O O 0O
. tue ich andere Dinge. o oo o 0O
. fithle ich mich deshalb schlecht. o O o O
. mache ich mir dariiber keine Sorgen. O O oo 0o
. wende ich mich an andere. I I R I R

... glaube ich nicht, daB andere mir helfen konnen. [ [1 [1 []

Vielen Dank!
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Einleitung

Auf den nichsten Seiten wirst Du Fragen iiber verschiedene Dinge finden, die
mit Freundschaften zusammenhingen. 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” - “Haufig” - “Sehr oft”

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

Wir werden Deine Antworten niemandem weitererzihlen - weder Deinen
Lehrerinnen oder Lehrern, noch Deinen Eltern oder sonst irgend jemandem,
den Du kennst. Das ist keine Priifung. 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 Kistchen, das fiir Dich am
meisten stimmt:

Beispiel 1:

Ist Sport treiben etwas, das...

Sehr Ab und Sehr
selten  zu Haufig oft
... Du magst? O O O O
Beispiel 2:
Wenn Du fernsehen willst, ...
Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft
. muBit Du Deine Eltern um Erlaubnis fragen? O O o 0O

Bitte bliittere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke dariber nach, wie ANDERE KINDER einen
neuen Freund oder eine neue Freundin gewinnen.

Was denken ANDERE KINDER dariiber, einen neuen
Freund oder eine neue Freundin zu gewinnen?

Denken sie, daB} es... Sehr Ab und Sehr
selten zu Hiufig oft

... von ihnen erwartet wird? ] 1 O ]

... schwierig ist? 0 0O 0O O
... wichtig ist? O o 0O O
O o 0O 0O

... ihnen gelingt, wenn sie es wollen?

Denke dariiber 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) ... Sehr Ab und Sehr
selten zu  Héaufig oft
. es fiir sich selber wollen? I I e N e

. ihren Eltern eine Freude machen wollen? ] L] ] ]
. es gerne tun? 0 o 0o 4
T I R ]

. wollen, da3 ihre Klassenkameraden sie mogen?

. nicht wollen, dafl ihre Lehrerin oder ihr Lehrer
denkt, daf} sie nicht gut sind?

]
]
L]
O

. es ihnen Freude macht? O O 0O O
. bei anderen beliebt sein wollen? O 0O 0O O
.. nicht wollen, daf3 sich ihre Eltern iiber sie

irgern? 0o 0O 0O O
. von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin

gelobt werden wollen? I S T R B R
. nicht wollen, da8 sich die anderen Kinder in

ihrer Klasse iiber sie lustig machen? O oo 0O O

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke dariiber 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, daB (sie) ... Sehr Ab und Sehr
selten zu  Haufig oft
. sich auf ihr Gliick verlassen konnen? (] 1 O L]

. ihre Lehrerin oder ihren Lehrer dazu bringen, [1 [ [ [
ihnen zu helfen?

. sich genug anstrengen? J O O 0O

. ihre anderen Freunde oder anderen Freundinnen
fragen, ob sie ihnen helfen? R I O N R B

. klug genug sind? O 0O O O
. es passiert, ohne daB es einen Grund dafiir gibt? [ [ [1 [
... genug witzige Einfialle haben? ] ] Ul ]

... ihre Eltern dazu bekommen, ihnen zu helfen? O O GO 0O

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke dariiber nach, wie DU selbst einen neuen Freund
oder eine neue Freundin gewinnst.

Was denkst DU dariiber, einen neuen Freund oder eine
neue Freundin zu gewinnen? Denkst DU, daBl es ...

Sehr Ab und
selten zZu
. wichtig ist? o d
. Dir gelingt, wenn Du es willst? O
. von Dir erwartet wird? ] 0
. schwierig ist? O

Hiufig

L]

O
L]
[

Sehr
oft

[

[
[
[

Denke dariiber 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) ... Sehr Ab und
selten zu
. nicht willst, daf3 sich Deine Eltern iiber Dich
argern? [ L]
. nicht willst, daf3 sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse iiber Dich lustig machen? O O
. bei anderen beliebt sein willst? O O
. von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin
gelobt werden willst? L
. willst, da8 Deine Klassenkameraden Dich mégen? [1 [
. es Dir Freude macht? L]
. nicht willst, da} Deine Lehrerin oder Dein Lehrer
denkt, daB Du nicht gut bist? 0 O
. Deinen Eltern eine Freude machen willst? 0O
. es fiir Dich selber willst? 1 0
. es gerne tust? O O

Bitte blattere erst um, wenn alle fertig sind.

Haufig

[]

[

[l

O O

I T R I R

Sehr
oft

L]

OO O

1O

I I W S 0 R I



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, ...

Sehr Ab und

selten

... wirst Du es konnen?

Wenn es darum geht, einen neuen Freund
oder eine neue Freundin zu gewinnen, ....

Sehr Ab und

selten

. kannst Du Dich dazu genug anstrengen? L]

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

. bist Du klug genug dazu? [

. kannst Du einen anderen Freund oder eine andere

Freundin fragen, ob er oder sie Dir hilft? []
. kannst Du dazu genug witzige Einfalle haben? L]
... kannst Du Dich auf Dein Gliick verlassen? [

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

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.

zu

zu

O

Hiufig

N I R I R

Haufig

]

[l

Sehr
oft

Sehr
oft

]
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Manchmal ist es schwierig, einen

139

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 od
gewinnen willst, obwohl es schwierig ist?

Wenn Du einen neuen Freund oder eine neue Freund
gewinnen willst, obwohl es schwierig ist,

... wirst Du es konnen?

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?

... kannst Du Dich dazu genug anstrengen?

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

. bist Du klug genug dazu?

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

. kannst Du dazu genug witzige Einfalle haben?

. kannst Du Dich auf Dein Gliick verlassen?

er eine neue Freundin

in

Sehr Ab und Sehr
selten zu  Hiufig eoft

o O o 4

Sehr Ab und Sehr
selten 2zu  Hiufig oft

O 0O 0O O

0 I I I B

I R I R I

o o o O

0o 0O 0

Bitte blattere 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 fiihlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, einen neuen Freund
oder eine neue Freundin zu gewinnen, ...

Sehr Ab und Sehr

selten zu  Hiaufig oft

... rege ich mich nicht dariiber auf. O o 4o O

. fithle ich mich deshalb bedriickt. I B R

... tue ich nichts. L] 0 O ]

. versuche ich, etwas daran zu fndern. b OO 0O 4d

. wende ich mich etwas anderem zu. L] L O ]

... suche ich nach anderen. L] ] O L]
. nehme ich an, dafl mir andere nicht helfen

konnen. [] O O L]

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.



141

Denke dariber nach, wie ANDERE KINDER einen Freund oder
eine Freundin dazu bringen, mit ihnen zu spielen.

Was denken ANDERE KINDER dariiber, einen
Freund oder eine Freundin dazu zu bringen, mit

ihnen zu spielen? Denken sie, daBl es ... Sehr Ab und Sehr

selten zu  Haufig oft
... von ihnen erwartet wird? 0O oo 0 o
... wichtig ist? I T e I N I
... ihnen gelingt, wenn sie es wollen? ‘ 0 R I I R I
... schwierig ist? o oo 0O

Denke dariiber 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) ...

Sehr Ab und Sehr
. von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin selten zu  Haufig  oft
gelobt werden wollen? O O O 0O
. nicht wollen, daB sich ihre Eltern iber sie
drgern? 0o o 0O o
. es fiir sich selber wollen? H O O
. nicht wollen, daBl ihre Lehrerin oder ihr Lehrer
denkt, daB sie nicht gut sind? O O O O

. nicht wollen, daB} sich die anderen Kinder in ihrer
Klasse itber sie lustig machen?

. ihren Eltern eine Freude machen wollen?

. es gerne tun?

. wollen, da} ihre Klassenkameraden sie mogen?

. es ihnen Freude macht?

N T R O B 1 R O
N I R I N B 1 A O
O O 0o o o O
O O O 0o O 0d

. bei anderen beliebt sein wollen?

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke dariber 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, daB (sie) ...

. genug dafiir tun?

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

. schlau genug sind?

. es passiert, und man kann nicht erkliren warum?

. leicht genug zu mogen sind?

. das Gliick auf ihrer Seite haben?

. ihre Eltern dazu bringen, ihnen zu helfen?

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

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.

selten a
O O
0O O
0 O
0 O
0 O
0 O
0 O
0 O

Hiaufig

[

]

Sehr
oft

L]



Denke dariiber nach, wie DU selbst einen Freund oder
eine Freundin dazu bringst, mit Dir zu spielen.

Was denkst DU dariiber, einen Freund oder eine
Freundin dazu zu bringen, mit Dir zu spielen?
Denkst DU, daB es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Hiufig oft
... Dir gelingt, wenn Du es willst? O O O O
... von Dir erwartet wird? 0O O O O
... schwierig ist? o o 0o 0O
... wichtig ist? O 0O 0O O

Denke dariiber 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 Sehr
selten zu Haufig oft

... nicht willst, da} sich Deine Eltern iiber Dich

drgern? O O 0O O
. es fiir Dich selber willst? 0o o 0o 0O
. nicht willst, dafl sich die anderen Kinder in

Deiner Klasse iiber Dich lustig machen? 0 o 0o o
. Deinen Eltern eine Freude machen willst? O 0O 0O O
. es gerne tust? o o 0O o
. willst, da8 Deine Klassenkameraden Dich mégen? [ 1 [J [1 [
. nicht willst, daBl Deine Lehrerin oder Dein Lehrer

denkt, daB Du nicht gut bist? U
. es Dir Freude macht? ~ L] L]

. bei anderen beliebt sein willst? [
. von Deinem Lehrer oder Deiner Lehrerin
gelobt werden willst? 0 T e I R I

Bitte blittere 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 cinen Freund oder eine Freundin
dazu bringen willst, mit Dir zu spielen, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft
... wirst Du es konnen? ] 0 O ]

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 Hiufig oft

fragen, ob sie oder er Dir hilft? O O O 4d

.. kannst Du dafiir genug tun? T N R I R

. kannst Du Deine Eltern dazu bringen,

Dir zu helfen? O O O O

. bist Du schlau genug dazu? I I R D I
. kannst Du einen anderen Freund oder eine andere

Freundin dazu bekommen, Dir zu helfen? I I I R

. bist Du dazu leicht genug zu mogen? R I R I R

. hast Du das Gliick auf Deiner Seite? O O 0O 0O

Bitte blittere 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, daBl 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 Haufig oft
... wirst Du es kénnen? 0 o 0O o
Wenn es darum geht, Deinen Freund oder Deine
Freundin dazu zu bringen, mit Dir zu spielen,
obwohl es schwierig ist, ... Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft
... hast Du das Gliick auf Deiner Seite? O 0O 0O O
. kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer
fragen, ob sie oder er Dir hilft? O 0O O 0O
.. kannst Du genug dafiir tun? 0 o oo O
. kannst Du Deine Eltern dazu bringen,
Dir zu helfen? I N R N R
. bist Du schlau genug dazu? 0 o oo o

. kannst Du einen anderen Freund oder eine andere
Freundin dazu bekommen, Dir zu helfen? 0 I I R O

. bist Du dazu leicht genug zu mogen? O oo 0O O

Bitte blittere 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 fiihlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, einen Freund
oder eine Freundin dazu zu bringen,
mit mir zu spielen, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft
... fithle ich mich deshalb ungliicklich. O o o d
. unternehme ich nichts. O o O O
. gehe ich zu anderen. O O 0O O

. denke ich, daBl andere mir nur im
Weg stehen. O o o O
. versuche ich, es hinzubekommen. (I I R I
. tue ich irgend etwas anderes. o 0O 0o O
. lasse ich mich nicht davon stéren. O O 0O 0O

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.
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Denke dariber nach, wie ANDERE KINDER einen guten Freund
oder eine gute Freundin behalten.

Was denken ANDERE KINDER dariiber, einen
guten Freund oder ¢ine gute Freundin zu behalten?

Denken sie, daB es ... Sehr Ab und Sehr
selten zu  Haufig oft
... wichtig ist? O 0O O O

... schwierig ist? o O 0O O
... ihnen gelingt, wenn sie es wollen? O O O O
O O o Od

... von ihnen erwartet wird?

Denke dariiber 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 Haufig oft

... bei anderen beliebt sein wollen? ] LU L]
. nicht wollen, daf} sich die anderen Kinder in
ihrer Klasse iiber sie lustig machen? O O O O
. von ihrem Lehrer oder ihrer Lehrerin
gelobt werden wollen? 0 oo oo d
... es fiir sich selber wollen? L] L] ] L]
. ihren Eltern eine Freude machen wollen? ] L1 O ]
. es gerne tun? O O o O

. nicht wollen, dal} ihre Lehrerin oder ihr
Lehrer denkt, dafl sie nicht gut sind?

0 o
0 O
O O
0O O

. wollen, daf} ihre Klassenkameraden sie mogen?

[
[
L
L

. es ithnen Freude macht?

. nicht wollen, daf} sich ihre Eltern iiber sie

argern? O 0O 0O O

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.



Denke dariiber 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, daB8 (sie) ..

. ihre Eltern fragen, ob sie ihnen helfen?

. lange genug durchhalten, es zu versuchen?

. ihre anderen Freunde oder anderen
Freundinnen dazu bringen, ihnen zu helfen?

... clever genug sind?

. nett genug sind?

. es passiert, und ich weill nicht warum?

. auf ihr Glick zihlen konnen?

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

Bitte blittere erst um, wenn alle fertig sind.

o O
O O
0o o
O O
0 O
O
o O
0o

Haufig

L]

L]

Sehr
oft

[

L]
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Denke dariuber nach, wie DU selbst einen guten Freund
oder ecine gute Freundin behaltst.

Was denkst DU dariiber, einen guten Freund oder
eine gute Freundin zu behalten? Denkst DU, daB es ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu  Haufig oft
. schwierig ist? g o 0O O
. wichtig ist? O O O 0O
. von Dir erwartet wird? O o 0O O
. Dir gelingt, wenn Du es willst? I R N R I O

Denke dariiber nach, WARUM DU einen guten Freund
oder eine gute Freundin behiltst.

Warum behiltst 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  Hiufig  oft
gelobt werden willst? o O oo o

. nicht willst, dafl sich die anderen Kinder in
Deiner Klasse uber Dich lustig machen?

. es fiir Dich selber willst?

... nicht willst, dafl Deine Lehrerin oder Dein
Lehrer denkt, dal Du nicht gut bist?

. Deinen Eltern eine Freude machen willst?

. es gerne tust?

. willst, dal} Deine Klassenkameraden Dich mogen?

O o o o o4
O 0O o O o0
O O O o o
O O o O o

. es Dir Freude macht?

. nicht willst, dal} sich Deine Eltern iiber Dich
argern?

O
O O
O
O O

. bei anderen beliebt sein willst?

Bitte blattere 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 konnen?

Wenn es darum geht, einen guten Freund oder
eine gute Freundin zu behalten, ....

. kannst Du auf Dein Gliick ziahlen?

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

. kannst Du lange genug durchhalten,
es zu versuchen?

. kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen?

... bist Du clever genug dazu?

. kannst Du einen anderen Freund oder eine
andere Freundin dazu bringen, Dir zu helfen?

... bist Du nett genug dazu?

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft

I I R I R

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft

N I R I B

I I B A A

Bitte blattere erst um, wenn alle fertig sind.
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Manchmal ist es schwierig, einen guten Freund
oder eine gute Freundin zu behalten.

Stelle Dir ZUM BEISPIEL vor, daBl 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,

Sehr Ab und Sehr
selten zu Haufig oft
... wirst Du es konnen? L] O O ]

Wenn es darum geht, einen guten Freund oder eine
gute Freundin zu behalten, obwohl es schwierig ist, ...

Sehr Ab und Sehr
selten zu  Hiufig oft
. bist Du nett genug dazu? b o 0o 0O

. kannst Du Deine Eltern fragen, ob sie
Dir helfen? I I e R
... kannst Du auf Dein Gliick zahlen? L] L] L ]

. kannst Du einen anderen Freund oder eine
andere Freundin dazu bringen, Dir zu helfen? o O 0O o

. kannst Du lange genug durchhalten,

es zu versuchen? O O 0O O
. kannst Du Deine Lehrerin oder Deinen Lehrer

dazu bekommen, Dir zu helfen? O 0O 0O O
. bist Du clever genug dazu? O O 0 0O

Bitte blittere 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 fiihlst Du Dich?

Wenn ich Probleme habe, einen guten Freund
oder eine gute Freundin zu behalten, ...

Sehr Ab und Sehr

selten zu Haufig oft
. mache ich nichts. O O O 0O
. versuche ich, das Problem zu lésen. O O O O
. tue ich andere Dinge. 0 oo o 0O
. fithle ich mich deshalb schlecht. O o O 0O
. mache ich mir dariiber keine Sorgen. 0o o o o
. wende ich mich an andere. L] H ] (]

. glaube ich nicht, daB andere mir helfen kénnen. [1 [1 [1 [

Vielen Dank!
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Appendix E:

Presentation Versions of the Multi-CAM: Russian Language Editions

The Multi-CAM: About School and School Life . : . . . 155
The Multi-CAM: About Friendships and Friends . . : . . 175
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NMHCTPYKLMUA:

Ha caeayoiiMx CTpaHMIAX Thi HalJewlb BOMpochbl O WWIKOJbHON *xu3Hu. Ham
MHTEPECHO, YTO AYMAIOT 00 3ToM peGsTa TBOero Bo3pacTa. Bo3moxkno, Takue
CHTYallUM HE CJIYYarOTCH NMOYTH HUKOIrAa, MOKET ObITh, CIYYAKTCA PEAKO, YacTo
WJIH MOYTH Bceraa. Bor BapHaHTbI OTBETOB:

"TTouru nuxkoraa" - "Huorpa" - "Yacro" - "Iloutu Bceraa"

IToxanyiicra, OTMe4Yaii KpecTMKOM OTBeT I KaKAOro YTBepiKJAeHus B
COOTBETCTBHH C TE€M, HACKOJbKO YaCTO TaKHe CHTYalHH CJIY4aloTcs MO TBOeMYy
MHEHHIO.

HuKTO M3 TBOMX 3HAaKOMbIX, ytm*re.ﬂeii, YJIECHOB TBOEH CEMbH, OAHOKJIACCHUKOB WIN
Ilpy3eﬁ HE€ YBUJIAMT TBOMX OTBCTOB. ITomHuu o TOM, YTO He CYIUECTBYET NMPABUJIbHLIX
WM HENMPABWIbHLIX OTBETOB. Y kaxnoro 6y11yT CBOHM OTBE€TbLI. rJ'laBHOC, 9TO0 34€eChb
BaKHO, 3TO KaK Thbl AyMacilb.

HekoTtopble yTBep:KaAeHUsI MOTYT NMOKa3aTbC Te0e NMOX0XKHMM HA Te, KOTOpPbIE Thi
yxke orBeyasi(a). Ho 310 He Tak, mo3Tomy, moxanyiicra, orBe4ail 4eCTHO Ha Bce
BONPOCHI.

BO3MOXKHO, HEKOTOpble BOMPOCbI MOKAXKYTCHA TeGe HEMHOXKKO CMelIHbIMH.
HecmoTps Ha 3T0, OTBeuaii noxaJjyiicta Ha Bce BONPOCHI.

Bor aBa npumepa. OTMeTb KpPeCTHKOM TOT M3 OTBETOB, KOTOPbIii GoJibllle BCEro
Tede NOAXOAUT:

ITpumep 1:

I/IrpaTb B CNIOPTHBHbIE UIPbI - 3TO TO, YTO Thbl ...
IToutn Huoraa Yacro IToutn
HHKOrAa Bceraa

... IOOMIIL AeJ1aTh? ] ] ] [
ITpumep 2:

Ecau b1 X04ellb MOCMOTPETb TC€JI€EBH30P, ThI ...

ITourmn HNuornga Yacrto IToutn
HMKOraa Bceraa

... 0JIKEH (10JI)KHA) CTIPOCHTD pa3pellieHHs Y ] ] ] ]
CBOMX poauTeieii?

He nepesopauueaii cmpanuyy, noxa éce He 6yoym 20mogbl. 2
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IToaymaii o IPYI'NX PEBSTAX,
KOTOpbIE YYaT B IIKOJIe HOBbIH MaTepHall.

JIPYT'UE PEBATA nymMaloT, 4To YYHTb B IHKOJIe HOBbIH MaTepHaJ - 3TO ...

ITourm Huorna Yacto IMouTn
HHKOTAa Beeraa

... TO, YTO MM M0JIO’KEHO 1eJIaTh?
... TPYJIHO AeJ1aTh?

... BAXKHO JeJ1aTb?

oot
NN
NN
oo

.« TO, YTO OHH MOT'YT Cl1€J1aTh, €CJIH 3aX0TAT?

IToaymaii, IOYEMY JIPYI'ME PEBATA yuart B 1Ko0J1e HOBbIii
MaTepHaJl.

Iouemy IPYI'VIE PEBATA yuart B 1IK0JIe HOBbIii

matepuaia’ Iloromy uro ...
Tlourn Huorna YacTo IMoutn
HHKOIa Bceraa

... OHM XOTHAT 3TO JeJIaTh CaMH 1Jia ceon?

... OHH XOTHAT cJeJ1aTh NPHUATHOE CBOUM
poauTensim?

««« H¥M HPABHUTCH 3TO nejaaTb?

... OHH XOTHT, YTOObI HX JIIOOHJIU
OJTHOKJIACCHUKH?

... OHH HE XOTHAT, 4T100BI MX YUHnTEC/IAbHHULIA
AyMaJjia, uYTo OHH ILVIOXHE yqumcn?

«.« HM JOCTABJIAECT YAOBOJbCTBHEC 3TO aenarb?
««« OH! XOTHAT NOJIY4aTb XOpoOLIHE OLleHKH?

... OHH He XOTAT, YTOObI POAUTEH CEPAUINCh
HA HUX?

... OHU XOTHT, YTOObI UX YYHUTEJb XOPOLIO K
HUM OTHOCHJICH?

O Uod 0O OO ot
O U0dno o oo o
OO ood D o oy
O oo O o ol

... OHH He XOTHAT, YTOObI OJHOKJIACCHUKH
CMesUITMCh HaJA HUMu?

[]
[]

He nepesopauueaii cmpanuyy, noxa éce ne 6yoym 20moebot. 3
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IToaymaii o Tom, KAK IPYI'UM PEBATAM ynaercsi BbIyYuTh B
LKO0JIE HOBbIH MaTepuaJl.

Kak IPYI'UM PEBATAM ynaercs BbIyuuTh B

HIKOJIe HOBbIH MaTepuaJI? HOTOMy 4ToO ...
IToutn Huorna YacTo Tlourn
HHKOIJa Bceraa

.. OHU Be3yuue?

.. OHH O0paIAIOTCA 32 MOMOIBIO K CBOEMY
yuuTemo (yuuTeabHuue)?

.. OHM OYeHb cTaparoTcs?

.. OHH TPOCAT CBOMX Apy3eil MOMOYb?

.. OHM coO0pa3uTesIbHble?

.. 3TO MPOUCXOIMT 6e30 BCAKONH NPUYHHDBI?
.. OHM BeceJible M O0LIUTENbHbIE?

.. OHM NOJIY4al0T NMOMOWb OT PoaAUTeJIeii?

oo n Do
OooUog b
DUy o
oot oo

He nepesopauusait cmpanuyy, noka éce He 6yoym 20moeul. 4



159

IToaymaii o Tom, kKak ThI yuuiub B iKoJie HOBbIH MaTepHaJl.

TbI nymaeub, 4YTO yYuTh B LIKOJIC HOBbIH

MarTepMaJg - 310 ...
IMoyru Hwuorna Yacto IMoytn

HHKOraa BCerjaa
... BAXKHO? ] [] [] (]
... TO, YTO Thl MOXellb CAeIaTh, €CJIN (] ] |:] (]
3axouelib?
... TO, 4YTO TeO€ NOJIOKEHO AeJIaATh? D D [:, [:J
]

... TPYAHO? L] ] []

ITonymaii, IIOYEMY TbI yunub B LIK0JIe HOBbII MaTepual.

IToyemy ThBI yuuiib B m1KkoJie HOBbIi MaTepuan?

IToTromy uToO ...
ITouru Huorna Yacro IHourn
HUHKOTAA Bceraa

... ThI He X04elllb, YTOObI POAUTE]IH ] ]
cepaIMJIMCh Ha Tebn?

]
[

... Thl He X04elllb, YTOObI OJHOKJIACCHUKH
cMesJIUCh Haa ToOo?

<. Thl XO4€lIb NOJY4YATb XOpolliHe OLIEHKH?

... Tbl X04elllb, YTOObI TBOSI yMHUTEJIbHHLIA
(yuuTesb) Xopoiuo k Tede OTHOCHIACH?

... ThI X04elllb, YTOObI TEOR JHOOHIH
OIHOKJIACCHUKHU?

... Tebe JOCTaBJsAET yI0BOJIbLCTBHE 3TO
JeJ1aTh?

... ThI He X0Yelllb, YTOObI y4UTeIbHHULIA AY-
MaJia, YTO Thl IJIOXOii y4eHHUK (yueHHLa)?

... Tbl X0Yelllb ceJ1aTh MPUATHOE CBOUM
poauTesm?

... ThI X04elllb 3TO AeJIaTh cam(a) AJis cedn?

o o ooy d
o o o oo ol o
I N A N
OO 0 oD gDt

... TeGe HPAaBUTCH 3TO AeJIaTh?

He nepesopauueait cmpanuyy, noxa éce ne 6y0ym 20moesol. 5
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Yro Thl moxemb caenarb, eciii Thl xouels BLIyYHTH B LIKOJIE
HOBbIi MaTepHas’?

Eciu Thl xo4eliib BLIYYUTb B LIKOJIE HOBbI

marepuad, ...
ITouru Hmuorna YacTo Tloutn
HUKOrAa Bceraa

... ThbI CMOXeLlb 3TO CeaTh? ] L] ] ]

Korna peib UIAET O TOM, 4Y1OOBI BbIYUHMTDb B LIIKOJIC

HOBbII MaTepHal, ...
IMoutru Huorma  Yacto IToutn
HHKoOrJa Bceraa

..« Thl MOXKeEIUb O4Y€Hb nocrapaTbcn?

[0

... Thl MO3KeLlIb BOCTMOJIb30BATHCA MOMOIIbBIO
CBOUX poauTeeit?

L1

<. ThI JOCTATOYHO COOOpa3UTENbLHBI(as) A5
3TOro?

... Thl MO’Kelllb MOMPOCHTbL CBOET0 APyra WiH
noapyry noMo4n tede?

... Thl IOCTATOMHO BeceJibli(as) U
ob1IUTeNbLHbBII(as) 415 3TOro?

... Thl JOCTATO4YHO Be3yuuii(as) ajs 3Toro?

... Tbl MOXelIb 0OPaTHTbLCS 32 MOMOLIbIO K
CBOEMY YUMTEJII0?

O OO0 on
o O g
gt o oot
U O oot

He nepesopauueaii cmpanuyy, noka éce He 6y0ym 20moebl. 6
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HMHoraa ObIBaeT TPYAHO BbIYYHTh B IIKOJI€ HOBBIH MaTepHaJl

IIpencraBb, YTO Thl OTCTajJ(a) OT APYrHX pebAT B KJacce M Tebe Xoyercss MX
HArHarthb!

Yro ThI MOXelllb CAeJaTb, €CJIM Thl X0Yelllb BbIyYUTh B LIKOJIE HOBbI MaTepual,
Jaxe eCJIM 3TO TPYAHO?

Ecau ThI xo4yewib BbIy4HTb B LIKOJIE HOBbIH MaTepHaJ, Jaxe eCJIM 3TO TPYIHO, ...

ITourn Huoraa Yacro Tlourn
HUKOFAAa BCeraa

«.. ThI CMOelllb 3TO cAeaaTh? (] [] L] L]

Koraa peub uaeT 0 ToM, 4TOObI BLIYYHTD B LLIKOJIE

HOBblﬁ mMatepunal, 1axe €CJin 3TO TPYAHO, ...
Iourn Huorna Yacro IMourn
HHKOTA Bceraa

[] ]

... ThI MO2K€llIb 00PATHUTHCSA 32 MOMOILILIO K
cBoeil yuuTesibHUIE (YUUTe0)?

]
L]

... Tbl MOKelllb O4eHb MOCTApPaTheA?
... TBI MOXelllb BOCIO0JIb30BaThCs NOMOIIbIO
CBOMX poaMTeJiei?

.. Tl JOCTAaTO4YHO coo0pa3uTeibHbIii(asn) A
3TOro?

... Tbl MO2Kelllb MOTNPOCHTbL CBOEro Apyra WiH
noapyry noMounb tede?

... Tbl JOCTATOYHO BeceJblii(as) u
o0 TEeNbHBINH(as) 1A 3TOro?

OO 00 Odu
O O 0o i
OO 0o
O 0o

... ThI IOCTATOYHO Be3yuuii(as) A5 3T0ro?

He nepeeopauueaii cmpanuyy, noxa éce He 6y0ym 20moebi. 7
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Yro TbI nenaemb, koraa Y TEBS He nosy4yaercsi BbIYYHTD B HIKOJIE
HoBbIif MaTepnan? Yro ThI uyBcTBYeEIIL?

Koraa Y MCHA HE MOJIYYAETCH BbIYUHUTD B LIKOJIE HOBBIH mMaTepHual, ...

IlouTn Hnorna Yacto IToutn
HUKOTXA BCeraa

... fl He pacCTPanBaOCh.

... fl OTOPYAKOCh.

...  HIYEro He JeJalo.

... fl CTApalOCh CNIPABUTLCH € 3TUM.
... 1 1eJ1a10 YTO-HUOYAb Apyroe.

«.. 51 M1y KOTO-HUOY/Ib, KTO MOXKET MHe
NoMoYb.

O OJoooot
O DOoggot
O DODOooot
O DOogoon

... MHE KaXKeTCsl, UTO APYIrHe¢ HE MOI'YT MHE
NnoMo4b.

He nepesopauueaii cmpanuyy, noxa éce ne 6yoym zomoesoL. 8
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ITonymaii o IPYI'NX PEBATAX, koTopble XOTAT NOHATH HOBbII
YPOK.

APYI'UE PEBATA nymaior, 4T0o NOHATb HOBBIi YPOK - 3TO ...

IToutn Huoraa Yacro ITourn

HUHKOraa BCerjaa
... TO, YTO OHHU AOJIKHBI 1€J1aTh? (] ] ] ]
«es BAXKHO? ] ] ] [ ]
... TO, YTO OHH MOT'YT C1€JIATh, €CJIH 3aXOTHT? |___| D D D

... TpyAHO? ] L] (] L]

IMoaymaii, IOYEMY JAPYI'MIE PEBATA nonuMaloT HoBbIii YPOK.

IToyemy IPYTUE PEBATA noHuMarOT HOBBIH
ypok? IToToMy 4TO OHH ...

ITourn MNuorna YacTto Ilourn
HHUKOrJa Bceraa

L

... XOTHIT, YTOObI HX Y4YHUTEJIb XOPOLIO K HUM
OTHOCHJICA?

[]
[]
[]

... He XOTHAT, YTOObI POAUTEJIM CEPAMINCH HA
HUux?

... XOTSAT 3TO JAeJIaTh CaMH il ce6n?
... HE XOTHT, YTOObI Y4YUTE b (YUUTEJIbHH1IA)
AymaJ, YTO OHM IUIOXHE YYeHHKH?

... HE XOTHAT, YTOObI OAHOKJIACCHUKH
CMesIMCh HAl HUMH?

... XOTHAT ceJIaTh NPUATHOE CBOUM
poaureasam?

... UM HPaBHTCA 3TO AeJIaTh?

«ee XOTSIT, YTOOBI HX JIIOOHIH
OHOKJIACCHUKH?

««« HM 1OCTABJIACT YA0OBOJIbCTBHE 3TO aenartb?

0 b oo gd
OO U oo oo i
OO0 OO0 o o gg o
OO O oo oo b

«ss XOTHT NOJYYATH XOpOILIHE OLIEHKH?

He nepeeopauusaii cmpanuyy, noxa éce He 6y0ym 2omoeul. 9



164

ITonymaii, KAK JJPYI'ME PEBATA nonuMaroT HOBBIH ypox.‘

Kak IPYI'UE PEBATA noHuMaloT HOBbIl ypOK?
WM 3T0 yaaercsi, IOTOMY 4TO OHH ...

IMourH Huoraa Yacro ITourn
HHKOraa Bceraa

.. IPUKJIAABLIBAIOT AOCTATOYHO YCUJIHIA?
.. MOJIY4aI0T NOMOILb OT ApYy3ei?
.. YMHbIE?

.. 3TO MPOCTO NPOUCXOAUT U 3TO TPYJAHO
OOBLACHUTL?

.. HPABATCA APYrUM JIHOAAM?
.. MOTYT PacCYMTBLIBATb HA YAA4Y?

.. o0pamarTcst 3a MOMOLUbIO K CBOUM
poauTtenm?

Do oood
O OO0 oogd
O OO0 gogt
O b

.. IPOCAT CBOEro y4uTeJs (YUUTeIbHHILY)
noMoy4b?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noxa éce ne 6yoym 20moeébl. 10
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IToaymaii o ToM, kak Thl nonumaelub HOBBIH YPOK.

TbI nymaeuib, 4TO NOHATHL HOBBIH YPOK - 3TO ...

IMouru  Hwuoraa Yacro IToutn

HHKOria BCeraa
.. TO, YTO ThI MOXK€lllb CA€eJ1aTh, €CJIM D D D [ ]
3axoyellb?
<. TO, YTO ThI JOJIKEH AeJIaTb? D D D

... TPYAHO? [] [] ]
... BAJKHO? [] [] [ ]

NN

Iloaymaii, IIOYEMY TbI liommaemb HOBBIH YPOK.

Iloyemy ThI noHumaeuib HOBbIH YpPOK?
IToTomy uToO ...
IToyrw  Huoraa  Yacto ITouytn
HHKOraa BCeriaa
... Thl He X04elllb, YTOObI POANTEH [ ] ]
cepaMJIMch Ha Tebs?

L]
L]

... Thl X04elllb 3TO AeJaThb cam(a) 1A ceds?

..« Tbl HEC XO4€Illb, 4YTOObI OJTHOKJIACCHUKH
CMesiJIMCh HaJl TOOOM?

... Tbl X0YeLlb CAeJIATh NPUSTHOE CBOUM
poauteasam?

... TEOE HPaBHUTCHA 3TO JenaThb?

... ThI X0Y4elllb, YTOObI TEOH JIOOHUIN
OJHOKJIACCHUKH?

... Thl HE X0Yelllb, YTOObI YYUTEJIbHULIA TY-
MaJjia, YTO Thi IJIOXOH YYeHHUK (yuyeHHula)?

... TeOe JOCTaBJIsIeT YI0BOJILCTBHE 3TO
neJaTh?

... Thl X04ellb MOJIy4aThb XOpOoLIHe OUeHKH?

OO0 0O o od d g
OO 0O o dd o og
OO 0O O odg o o
OO 0O o oo o Ut

... TbI X04elllb, YTOOBI TBOH YYHTEJIb XOPOLLO
K Tebe oTHOCHICH?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noka éce ne 6ydym 20moebot. 11
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Yto ThI Moxkewsb caenathb, eciin Thl xouemib NOHATL HOBLIM YPOK.

Ecu Thl xo4enib noHATHL HOBbIN YPOK, ...

IlouTH HHoraa Yacro Houtn
HHKOTA2 Bceraa

... Tl CMOJelllb 3TO CAeJIaTh? L] [] L] L]

Koraa peub HI€T 0 TOM, 4TOObI NOHATH HOBbIi
ypOK, (XX ]

Ioumn HUnorga Yacto Tloutn
HMKOTAa Beeraa

I N

... Tbl MOKelllb MOMPOCUTHL CBOET0 YYHUTEIN
noMoyb tede?

]

... Thl MOXeLlIb MPHUJIOKHUTb JOCTATOYHO
yCWJIMiA 115 3TOro?

«.. Thl MOXK€IIb 06p3THTbCﬂ 3a NOMOU1IbIO K
CBOUM pOIl"TeJIﬂM?

... Tbl I0CTAaTOYHO YMHBblii(as) 1)1 3TOrO?

... Thl MOXelllb BOCTI0JIb30BATbCS MOMOLUbIO
Apyra wjiu noapyru?

... Thl JOCTATOYHO HPaBUIIbLCA JIIOAAM IS
3TOro?

... Thl MOXKelllb PacCYUTLIBATh, YTO TeGE
noseser?

OO oo o o
O U o oo
L1 O ot o ol
NN N

He nepesopauueaii cmpanuyy, noxka éce He 6y0ym 20moebui. 12
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HNHorna OGbIBaeT TPYAHO NOHSATH HOBBIH YPOK.

HAIIPUMEP, npencraBb, 4TO Thl NPONYCTHI(A) OAHH YPOK M XOYeWb NMOHATL €ro
J0 HayaJjia cJieAylollero ypoka no 3ToMy npeamery!

Yr1o Thl MOXKELIbL CeJIaThb, €CJIM Thl XO4Yelllb NOHATh HOBbLIH YPOK, Jaxe ecJH ITO
TPYAHO?

Eciu ThI xo4elllb NOHATHL HOBLIH YPOK, Aaxke eCJIH
3TO prnHO, oo

IlouTH HMuorna Yacto Iloutn
HHKOrAa BCeraa

... ThI CMO3KELLb 3TO CAEJATb? [] (] ] L]

Koraa peub uaet o ToM, YTOObI NOHATH HOBbII

OK, AaXe €CJIM 3TO TPYAHO, ThI ...
b
IMourn HNnoraa Yacto Houtn
HUKOrAa BCeraa

... MOKelllb PAaCCUYUTHIBATDb, YTO Tebe D D D D
noseser?

... MOXKelllb MOMPOCUTDb CBOEro y4UTeJIsl
(yuuTesbHHILY) MOMOYD Tebe?

... MOKeHIb NMPUIOKUTb 10CTATOYHO YCHUJIHI
IJI 3T0ro?

... MOXkelllb OOpaTUTBHCS 32 MOMOIULIO K
CBOUM pOAMTENSIM?

... 1OCTATOYHO YMHbIH(as) aJist 3TOro?
... MOKelllb BOCIO0JIb30BATHCS NMOMOLLbIO
CBOEro aApyra wiu noapyru?

... 10CTATOYHO HPABUIUbCA JIIOASAM 1JIS
3TOro?

O 00 o oo
O oo o b
OO0 o ot
O 0o b oo

He nepesopauusaii cmpanuyy, noka éce ne 6yoym 20moebt. 13
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Yro Thbl nenaeumnb, kornia TEBE He ynaercsi nOHATL HOBBIA YpOK?
Yr1o ThI uyBcTBYyeub?

Koma MHE HE€ yaaeTcCsi TMOHATH HOBBIN YPOK, ...
IToutn Huoraa YacTto Iloutn
HHKOTIa Bceraa

... 1 YYBCTBYIO ceOst HecuacTHLIM(OiA).
... 1 HHYETO HE JeJ1al0.
«eo Sl MY MOMOMIH.

.. 1 IYMAKO, YTO ApYIrHe MeIIAT MHE, CTOAT
Y MEHHA HA IIYTH.

«. 1 CTAPAKOCb NMNOHATDb €T0.
..« 1 IIBITAKOCh 3AHATHCH YEM-TO APYIrUM.

+»« MEHA 3TO HE BOJIHYET.

OO0 oot
o ooy
U oot
oD oot

He nepesopauueaii cmpanuyy, noxa éce He 6y0ym 20moeui. 14
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IToaymaii o IPYI'UX PEBATAX, xotopsIM yaaercd NOHATHL HOBbLIi
y4eOHbIil MaTepHuaJl.

JAPYI'UE PEBSATA aymaior, 4To NOHUMATb

HOBbIii y4eOHbI MaTepUal - 3T0 ...
IToutu HMuorma  Yacto IMoutu
HHKOI'Aa BCeriaa

... BAXHO AeJaTh? ] (] (] (]

... TPYAHO AeJaThb? (] L] ] [ ]
... TO, YTO OHH MOTYT CA€JIaTh, €CJIH 3aXOTHAT? o [] ] ]
... TO, YTO MM CJIeyeT JenaTh? (] ] L] (]

Iloaymaii, IIOUEMY JAPYI'UM PEBSATAM ynaercs
MOHSITb HOBbIN Y4eOHbI MaTepuaJl.

ITouemy ¥V IPYI'UX PEBAT nosy4aercsi NOHATL
HOBbBI Y4eOHbIii MaTepuas?

IIoToMy 4TO OHM ...
IMourn Huoraa YacTto Houtu
HMKOra BCeraa

<.« XOTAT NOJY4YaTb XOpoOIiINE oueHKu?

... He XOTHT, YTOObI OMHOKJIACCHUKH
CMefJIUCh HaJ HUMM?

«es XOTST, YTOOBI UX YYHUTEJIb XOPOILIO K HUM
oTHocHJICA?

«.« XOTHAT 3TO J€JIaTh CaMH I ceOn?

..« XOTAT CA€JATb NPUSATHOE CBOUM
poauresnsim?

... UM HPaBUTCH 3TO AeJIaTh?

... HE XOTHT, YTOOBI MX YUHTEJIbHULA
AyMaJia, YTO OHH IUIOXHe Y4eHUKH?

OO0 oo o g

<.« XOTHT, YTOOBI UX JIIOOMIH
OXHOKJIACCHUKH?

«« UM J0CTABJIAECT YIOBOJbLCTBHE 3TO JeJaTh?

O O Uud od o gt
OO0 0O od od o gt
OO O o0 ol o gt

L)

... He XOTAT, YTOObI POAMTEHN CEPANIUCH HA
Hux?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noxa éce ne 6yoym 20moeul. 15



Ioaymaii, KAK JIPYI'UM PEBATAM ynaercs NOHATH HOBBIH
yueOHblil MaTepuaJl.

Kak IPYTUM PEBATAM yaaercsl NOHATH
HOBbIl y4eOHbII1 MaTepuai’
IToTromy 4TO OHH ...

IMouts MHuoraa YacTto IMoutn
HMKOra BCeraa

... IPOCAT CBOMX poamMTeJIeil MOMOYb UM?
... TPOSABJIAIOT AOCTATOYHO CTapaHus?

.. 00paaTcs 3a NOMOLbLIO K CBOMM
ApYy3bAM?

.. CocoOHbIE?

.. Xopouiue?

.. fl He 3Hal0, N0YeMYy 3TO NMPOUCXOAUT?
... HIM Be3eT?

.. IOJIy4ar0T NIOMOLlb OT CBOEr0 YUMTeJIs
(yuuTeabHuubl)?

oo oo
oooUn g
OO0 gt
oo o

He nepesopauusaii cmpanuyy, noxa éce ne 6yoym 20moeul. 16
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IToaymaii, kak TEBE yaaercsi noHATh HOBBIH y4eOHbI MaTepHAJL

Thbl nymaelib, 4TO NIOHUMATb HOBbIH Y4eOHbIH

MarTepHaJ - 310 ...
Iloutn Huorna Yacro IMouru
HUKOTAa BCerjaa

... TPYAHO AeJIaTh? ] L] ] L]

... BAXKHO JeJIaTb? D D D D
... TO, 4TO Tebe ciIeiyeT ae1arhb? ] (] L] L]
L]

... TO, YTO Thl MOXelllb CAeJIaTh, €CJIH D D D
3axovellib?

IToaymaii, IIOUEMY TEBE ynaercsi NOHSITb HOBbIH y4eOHbIi
MaTepHall.

IToyemy ThI noHuMaeLib HOBbIil y4eOHbIi
MaTepuan?
IloTomy 4TO ...

IToutn HNuoraa Yacro IMourn
HUKOra Bceraa

D

... Tbl X04€Wb, YTOObI Y4UHTE/Ib(HHLIA) D
Xopouo Kk Tedbe OTHOCHJICS?

L]
L]

... Tbl He X04elllb, YTOObI OAHOKJIACCHUKH
CMesiIMCh Hald ToOoi?

... Thl X04ellb 3TO AejJaThb cam(a) nJs cedn?
... Thl He X04elllb, YTOObI YYUTEJIbHULIA Y-
MaJia, 4TO Thl IJIOXO0H y4eHHK (y4eHHua)?

... Thl XO4elllb CAeJIaThb MPUATHOE CBOUM
poauTeaam?

... TeDe HpaBuTCA 3TO AejaTh?
... Tbl X04elllb, YTOObI T€OS JIIOOHJIH
OIHOKJIACCHHKH?

... Tebe JoCTaBJIsAET YA0BOJIbCTBHE 3TO
AeJaTh?

... ThI He X04elllb, YTOObI POAUTEIH
cepAWINCH HA TeOs?

OO oo o
O 0O o0 0 ond
N I I I O R e O
OO0 oD ool

... Thl XO4Y€Lb NMNOJIY4aTb Xopoluue OLIeHKH?

[]
]

He nepesopauueait cmpanuyy, noxa ece ne 6yoym 2omoebt. 17
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Yro ThI moxemsb caeiarb, ecii Thl xoyellb MOHATH
HOBbIH y4eOHbI MaTepuaJl.

Ecau ThI xouellib NOHATHL HOBLIH Y4eOHbIH
MaTep“aJ’l, ose

IToutn Huorna Yacto IToutn
HUKOTAa Bceraa

.. ThI CMO%Kelllb 3TO CAeJaTh? ] ] ] ]

Korna peub HAET O TOM, 4YT1OObI MOHATH HOBBIH

y4eOHbIl MaTepuaJl, Thl...
IToutu  Huorma  Yacro IHoutn
HUKOrJa BCeraa

«os MOKCIb PACCUYHTLIBATD HA Be3eHue?

... MOKellIb BOCNOJIb30BATLCH NOMOLILIO
cBOero yumress?

... MO’Kelllb MPOSIBUTH A0CTATOYHO CTaApaHHUs
IJIs 3TOro?

... MOXKeELIb MOMPOCHTb POANTEJIEl i NOMOYb
TeOe?

«e« JOCTATOYHO cOCOOHBII(as) AJ1a 3TOrO?

... MOKelllb 00PaTUTbLCA 32 NOMOLIBIO K
CBOeMY Jpyry Wiu noapyre?

.. IOCTATOYHO XOpoOIL(2a) 1JI5 3TOro?

0o 0o o oy
OO0 d o og
oo o ooy

o o Ui

L]

He nepesopauusait cmpanuyy, noxa éce e 6yoym 20moebol. 18
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Hnorna 6bIBaeT TPYAHO MOHATH HOBbIH y4eOHbIN MaTepHall.

HAITPUMEP, npeacraBb, YTO TBOS YuMTeJbHHLIA (YuMTesb) OOBbACHAET HOBYIO
TPYAHYIO TeMy!

Yro Thl MOXelllb cAeJaTh, €CJIM Thl XO4Yellb MOHATb HOBbI Y4eOHbI MaTepuan,
Jaxe ecJiM 3TO TPYAHO?

Eciu ThI xo4enib NOHATH HOBbII y4eOHbIH
MaTepHaJl, AaKe ecJH 3TO TPYAHO, ...

IToury HHorna Yacrto Heurn
HHMKOraa Bceraa

<. ThI CMOMELUb 3TO CAENATD? ] L] ] []

Koraa peyb uger o ToM, 4TOObI NOHATH HOBbII Y4eOHbIN MaTepuaJ, Jaxe ecjv 3TO
TPYAHO, ThI ...

IToyTn HNuoroa Yacto ITourn
HMKOraa Bceraa

.. JOCTATOYHO XOpoui(a) aJis 3Toro?

N

... MOXeLlb NONPOCUTb POAHTEJIeH MOMOYb
Teoe?

.o« MOKEUIb PACCYUTHIBATH HA Be3eHue?

... MOKelllb 00paTHTLCA 32 MOMOUIBIO K
CBOEMY JIpyry WM noapyre?

..« MOKelb NPOSAABUTH AOCTATOYHO CTAPAHHS
J1J151 3TOrO?

... MOKelllb BOCHOJIb30BATHCS MOMOLIbIO
CBOEro yuureJsi?

.. JOCTATO4YHO CMOCOOHbBIN(asn) AJs 3T0ro?

O O b o
OO O oo ol
OO 0O oo
NN

He nepesopauueaii cmpanuyy, noka éce He 6yoym 2omoeul. 19
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Yro ThI nenaemsb, koria TEBE He ynaercsi IOHATb HOBBIH Y4eOHbIH
MaTtepuai ? Uro ThI uyBcTByelb?

Korna MHe He yaaeTcst NOHATHL HOBbIN y4eOHbIH
Marepuad, ...

ITourn MHHorna Yacrto Iloutn
HHKOraa Bceraa

... 1 HHYETO He eJ1al0.

.. 1 BC€ PaBHO NMbITAIOCh NOHSATD €ro.
... 1 3AaHUMAIOCh YeM-HHOYAb APYTUM.
.. 1 IEPEXKUBAL0.

.. fl He BOJIHYIOCb 00 3TOM.

.. 1 0Opalach 3a NOMOILUbIO K JIPYrHM
JIIOISAIM.

O Jubgot
O dubgogt
O O0uogot
O 0o

.. 1 He AYMaxlo, YTO APYrue MorytT MHe
noMo4b.

BoJasmoe cnacuoto!
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HHCTPYKLUHUA:

Ha caenyiommx cTpaHMUaX ONMCaHbI CHUTYalHH, Kacawolwmecsi ApyxObl. Ham
HHTEpPeCHO, KakK OpyxaT peGsata TBoero Bo3pacra. Takme CHTyauuud MoOryT
CJIy4aTbCS:

"Ioutu Hukoraa" - "Huoraa" - "Yacro" - "Iloutu Bceraa"

IMoxkanyiicra, oOTMe4ail KpPeCTHKOM OTBeT Ui KaXIOro YTBepKAeHHUS B
COOTBETCTBUM C TeM, HACKOJbKO YaCTO TaKHe CHTyallUH CJY4YalOTCsl MO TBOEMY
MHEHHIO.

Huxro u3 TBOMX 3HAKOMbIX, que.ueii, Y/IeHOB TBOeH C€EMbH, OJHOKJIACCHHKOB H/IN
Ilpy3eﬁ HE€ YBHIHUT TBOUX OTBETOB. ITomuu o TOM, YTO HE CYLIECCTBYET INPAaBHUJIbHbIX
HJIH HEIIPABHJIbHbIX OTBCTOB. Y kaxaoro 6ylly'l' CBOH OTBETDLI. rJlaBHOC, 4YTO 31eChb
Ba’KHO, 3TO KaK _Tbl AyMacllb.

HexkoTopble YTBepKAeHH MOTYT NOKa3aThesl TeOe MOX0XKHUMH Ha Te, KOTOPbIE Thbl
yxe orBeyas(a). Ho 3To He Tak, nmo3Tomy, moxajyiicra, oTBeyaii 4YeCTHO Ha Bce
BOMNPOCHI.

Bo3mo#kHO, HeKOTOpble BOMpPOCbl MNOKAXKYTc Te6e HEMHOKKO CMELHBbIMH.
HecmoTps Ha 370, OTBeuaii noxaJjyiicra Ha Bce BOTIPOChI.

Bor nBa npumepa. OTMeTb KPeCTHKOM TOT M3 OTBETOB, KOTOPbIii GoJiblle BCEro
TeOe MOAXOAUT:

IIpumep 1:

Caywartb My3bIKY - 3TO TO, YTO ThbI ...

IMoutn Hnorna YacTto IToutnu
HHMKOrAa Bceraa

... JJIOOHMIIDb NeaaTh? D ] ] L]

IMpumep 2:

Ecau TbI Xo4elib NOHTH B KHHO, Tbl ...
Hourn MHuorna Yacto IMoutn
HMKOraa Bceraa

.. 10JIZKEH (J0/1)KHa) CMPOCUTD paspelleHus y [ | ] ] ]
CBOMX poauTeneit?

He nepesopauueaii cmpanuyy, nokxa eéce He 6y0ym 20mosut. 2
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IToaymaii o IPYI'UX PEBATAX , koTopble HAXOIAT HOBOI'O Apyra
(noxpyry).

JIPYTHUE PEBSTA nyMaroT, 4TO HaiiTH HOBOIO Apyra

(noapyry) - 3710 ...
IMToutn  Huorna Yacto IToutu

HHKOraa BCeria
... TO, YTO MM MOJI0KEHO JeJIaTh? ] ] ] ]
... TPYIHO feJ1aTh? ] ] ] ]
v« BAXHO A€NaTb? ] ] ] L]
... TO, YTO OHH MOTYT caeJaaThb, eciin 3axotar? [ | H ] []
Ioaymaii, [IOUEMY JIPYI'UM PEBATAM ynaercss HAaliTH HOBOIo
Apyra (nmoapyry).
IMouemy IPYT'YUIM PEBATAM ynaercs HAaiiTH HOBOro

apyra (noapyry)?

IloTomy uTo ...
IToutu  Hmuoraa Yacro Iloutn
HHKOraa Bceria

... OHH XOTHT 3TO JAeJiaTb caMH 1J1e ceba?

... OHH XOTHAT CAeJaThb NPUSATHOE CBOHM
poauTeaMm?

««« HM HPABHTCH 3TO neaarb?

... OHM XOTHAT, YTOOBI UX JIFOOH/IN
OJdHOKJIACCHUKH?

.« OHH HC XOTHT, 4TOOBI HX YHHUTCJ/IbHULA
AymMaJja, 4TO OHH IUIOXHe y‘leHHKH?

... UM 10CTaBJIsleT YA0BOJILCTBHE 3TO J€J1aTh?
... OHH XOTHAT ObITb NONYJISAPHLIMH?

... OHH HE XOTHAT, YTOObI POAUTEH CEPANIKCH
Ha Hux?

... OHH XOTHAT, YTOObI MX YYHUTEJb XOPOLLO K
HUM OTHOCHJICH?

O 0O 0o 0 oo oOod
O 0O o0 0O oo od
O 0O oo 0O ob oo
0O 0O OO0 O OO oo

... OHH He XOTHT, YTOObI OJHOKJIACCHUKH
CMesJIUCh HAX HUMHU?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noka éce He 6y0ym 20moeul. 3
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ITonymaii o Tom, KAK JIPYI'MIM PEBSITAM ynaercsa HailTU HOBOIO
apyra (noapyry).

Kak IPYI'UM PEBATAM ynaercs HaiiTH HOBOTo Apyra
(noapyry)? 310 NOTOMY, 4TO OHH ...

TTourn Huoraa YacTto ITourn
HUKOraa Bceraa

.. Be3yuue?

... 00pailaoTcs 3a NOMOLbIO K CBOEMY
YYHTEN0 (YuuTeabHHLE)?

... O4YeHb CTaparoTca?

... IPOCAT CBOMX ApY3eii MOMOYb?

.. coo0pa3uTebHble?

... 3TO MIPOUCXOIHUT 0630 BCAKOI NPUUHHDBI?
.. Becesble U 001U TeIbHbIE?

Oooooo 0o
Ooo0ogdg og
Ooooddg oo
Do0oDo0O 0o

.. NOJIy4ar0T MOMOLlbL OT POAUTEIei?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noxa éce ne 6yoym 20moegoi. 4
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IToaymaii, kak ThI naxoaumn HoBoro apyra (noapyry).

Tbl Aymaelwb, Y70 HAWTH HOBOTrO Apyra (Noapyry) - 3710 ...

IToutu  HHoraa Yacto Ioutn
HUKOIa Bceraa

vee BAXKHO?

<« TO, YTO Thl MOKelllb CeJ1aTh, €CJIH
3axoveuib?

... TO, YTO TeOe MoJIOXKEHO JeJI1aTh?
... TPYAHO?

00 0o
00 0o
0o g
0o 0o

Iloaymaii, IIOYEMY Tbl Haxoauub HOBOro apyra (noapyry).
Ilouemy TEBE ynaercs nHaiitu HoBoro apyra (noapyry)?

IToTtomy uro ...
Iloutu  Hnorna Yacro Iloutn
HHKOTraa BCceraa
... Tbl He X04€lllb, 4TOObI POANTEH ] [] ] ]

cepauIMch Ha Tebn?

... Tbl He X0Yelllb, YTOObI OJHOKJIACCHUKH
cMesiJIMCh Hal ToOoi?

... Thl X04ewb ObITb NONYJsAPHbIM(O#)?

... Thl X04elllb, YTOObI TBOA Y4YHTEJIbHULIA
(yuutenn) xopoiuo k Tebe oTHOCHIACh?

... Tbl X04elllb, YTOObI T€OS JHOOHIH
OJHOKJIACCHUKH?

... TeDe jocTaBAsAeT YAOBOJILCTBHE 3TO
neJaTb?

... Tbl He X04ellb, YTOObI YYHUTEIbHHLA AY-
MaJja, 4TO Thl NJIOXO# y4eHHK (yyeHHua)?

... Thl XO4ellb ceJIaTh NPUATHOE CBOUM
poauTeasm?

... ThI X04elllb 3TO AeJaTh caM(a) A9 ceba?

Od O 0 0 o od o
Ood o o o o od o
oo o o o o oo O
00 0O o o o od o

... Tebe HpaBUTCA 3TO JeNaTh?

He nepesopauusaii cmmpanuyy, noxa éce He 6yoym 20moebut. 5
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Yro Tbl moxewb caenatb, eciim Thl xouewb HAHTH HOBOrO Jpyra
(noapyry)?

Ecsin ThI xouewb HaiiTh HOBOro apyra (noapyry) ...
Iloutn MHMuoraa  Yacto IToutn
HHKOrIaa BCeraa

... Thl CMOXelllb 3TO CAEJIATh? D D D D

Koraa peub uaer o ToM, 4T00bl HAITH HOBOIO ApYyra
(noapyry) ...

IToyrn Huorna Yacrto IToutn
HUKOTIa BCceria

««s Thl MOKCIUb OY€HDb HOCTapaTbCﬁ?

... Tbl MOKellib BOCMOJIb30BaThCS NOMOLIbIO
CBOMX poauTeJiei?

... ThI JOCTATOYHO cO00pa3uTebHbIN(an) AJA
3TOro?

... Tbl MOKelllb NMOMPOCUTb CBOEro Apyra Wiu
noapyry noMo4b rede?

.. Tbl JOCTATO4YHO Beceabli(an) U
oOmuMTeIbHbI(an) nasa 3Toro?

.. Tbl JOCTATO4YHO Be3yuHii(as) aas 3Toro?

00 0O O O dd
00 0O O o gg
00 o 0O o gy
00 0O 0O O gdo

... Tbl MOXKelllb 00paTUTHCS 332 MOMOLLbIO K
CBOEMY yuHuTea10?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noxa ece He 6y0ym 20moeuL. 6
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HHoraa 6b1BaeT TPYAHO HATH HOBOro Apyra (moapyry).

IlpeacraBb, 4TO ThI Mepeles(nepewna) B APYryi0 WKoOAYy H y TedA COBCceM HeT
apya3eit!

Yr1o Thl MOXelllb cl1eJiaTh, €CJIM Thl X04elllb HATH HOBOro Apyra (noapyry), Raie
€CJIH 3TO TPYAHO?

Ecsiu ThI xo4erwub HaiiTu HOBOro apyra (noapyry), aaxe

€CJIM 3TO TPYAHO, ...
Iloutn Huoroa Yacto Houtn
HMKOrZa Bceraa

... Tl CMOXKelllb 3TO CAeaTh? D D D D

Koraa peub uaet o ToM, 4T00bI HAWTH HOBOIO Apyra

(noapyry), aaxe ecju 3TO TPYAHO, ...
Iloutu Hmuornaa Yacto Moutu
HHKOraa Bceraa

... Tbl MOXelllb 0GPaTHTHCA 32 OMOLLBIO K [] [] ] []
cBOel yuHTeJbHHULe (YuuTemo)?

... Tbl MOellib 04eHb NOCTapaTbhCcn?

.. Tbl MOXelllb BOCNOJIb30BAThCA NMOMOLLUbLIO
CBOMX poauTeJieii?

.. Thl IO0CTAaTO4HO co0Opa3uTe IbHbI(asn) 1Js
3T0ro?

... TbI MO3KeLlIb NMONPOCHTb IPYIroro cBoero
apyra (moapyry) nomous tebe?

... Tbl JOCTATO4YHO Beceablii(as)
oGlHnTeIbHBI(an) AJ1s 3TOrO0?

0O 0O 0o o oo
O 0 0O 0O g
O 0O O O oo
O 0O 0o 0o oo

... Tbl JOCTATO4YHO Be3yunii(as) ajs 3Toro?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noka éce He 6y0ym 2omoegul. 7
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Yt1o TbIl nenaems, korana TEBE He ynaercs HailTH HOBOro JApyra
(noapyry)? Urto ThI uyBcTBYelIb?

Koraa y MeHsl He noJIy4yaeTcst HATH HOBOIO apyra
(noxpyry), ...

ITourn Huorna YacTo IToutn
HHMKOraa Bceraa

.. fl He PacCTPauBaKOCh.

.. 1 OTOP4aIOCh.

.. l HHYero He JeJalo.

.. § CTApalOCh CNPaBUTHCH € 3THM.
.. §1 1eJ1a10 YTO-HUOYyab apyroe.

.. 1 MLy KOro-HUOYAb, KTO MOXKeT MHe
MOMOYb.

O gogoodg
0 00ogaoo
O Oooooo
O 0ooggo

... MHE KaxeTcs, YTO ApyrHe He MOryT MHe
NoMoYb.

He nepesopauugaii cmpanuyy, noxa éce He 6y0ym 2omoebl. 8
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IToaymaii o IPYI'UX PEBSATAX , koTOpble XOTAT HAliTH HOBOIO
Apyra (noapyry) ajis urp.

JAPYI'NE PEBATA nymaior, 4To HaiiTH HOBOIO Apyra

(nmoapyry) aJjas urp - 3710 ...
INouth Hmuorna YacTto Tloutn

HRKOraa BCerjaa
e« TO, YTO OHH JOJKHBI A€J1ATH? ] ] ] ]
.. BAXKHO AeaaThb? ] O ] [
... TO, YTO OHH MOTYT CleJaTh, ecau 3axoTar? [ ] ] ] ]
... TPYAHO AeaTh? ] O [ O

Ilonymaii, IIOYEMY JAPYI'MME PEBSTA XxoTsT HaiiTH HOBOI'O Apyra
(noapyry) aJs urp.

ITouemy JIPYI'ME PEBSATA xotaT HaiiTH HOBOro aApyra
(noapyry) aas urp? Iloromy 410 OHM ...

ITourn Huoraa Yacto ITouTn
HHKOrAa Bceriaa

.. XOTHAT, 4TOObI HX Y4HTEJIb XOPOUIO K HHM ] [] ] []
OoTHOCHJICH?

.. He XOTHT, YTOObI pOANTEIN CEPAHJINCH Ha
HUx?

.. XOTHT 3TO IeJjiaTh CaMH )i ceon?

.. He XOTHAT, YTOObI Y4uTe b (YUYHTEIbHHUIIA)
aymMaJji(a), YTO OHU MJIOXHEe YYeHUKH?

.. HE XOTHAT, YTOObI ONHOKJIACCHUKH
CMesINCh HaJd HUMHU?

..« XOTAT CJeJ1aTh NPUATHOE CBOHM
poauTeaam?

. MM HPaBHUTCS 3TO AeJ1aTh?

.. XOTST, YTOOBI HX JTHOOHJIH
OJAHOKJIACCHUKHN?

.« UM J10CTABJIACT Y10BOJbLCTBHE 3TO nenartb?

g oo o g dg d
Uy od O d og o
o4 og o g g o
Od 0o 0O o dg o

.« XOTAT ObITb NOMYJISAPHBIMH?

He nepesopauueaii cmpanuyy, noxa éce He 6yoym 20moeul. 9
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IMoaymaii, IIOYEMY JIPYI'IM PEBSITAM ynaercs HaiiTH HOBOIO
apyra (noapyry) Asis Urp.

ITouemy IPYI'MM PEBSITAM ynaercs HaiiTH HOBOTO
apyra (noapyry) aas urp? Iloromy 4T0 OHM ...

INourm HmHorma YacTto IMoutn
HHUKOraa Beceraa

.. MPHKJIAABIBAIOT JOCTATOYHO YCHIHIA?

.. MOJIy4aK0T NOMOUIb OT APYTrHX CBOUX
apy3ei?

<. YMHBIE?

... 3TO MPOUCXOANT U 3TO TPYAHO OOBLACHUTD?
... HpaBATCA APYrUM JIrOaAM?

... MOF'YT paccuMTbIBaTh Ha yaauy?

... 00paLLaloTCcs 32 NOMOLLBIO K CBOUM
poauTeasam?

O OOo0o0oo0o gd
O goood gd
O ooooo gg
O Ooogg gog

.. IPOCAT CBOEro yunreJs (YYUTeIbHHILY)
noMo4b?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noka éce He 6ydym 20moeut. 10
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IToaymaii o ToM, kak ThI Haxoauiub HOBOro apyra (rnoapyry) aJis urp.

Tbl nymaeub, 4To HaliTH HOBOIO pyra (Noapyry) aas urp -

370 ...
Houtu Hmuorna Yacro Ioutn
HHKOraa BCeraa
... TO, YTO Thl MOXKeIllb CAETATh, eCJIH ] ] ] ]
3axouelllb?

... TO, YTO ThI R0JIKeH (10JXHA) AeJIaTh?
... TPYAHO?

NN
Dod
0ood
Do

«se BAXHO?

IToaymaii, IIOYEMY Tbl HaxoaMiib HOBOro aApyra (moapyry) ajas
urp.

Ilouyemy ThI Haxoauwb HOBOro apyra (nNoapyry) aJs urp?

IToTomy uTO ...
Houtn Huorna Yacro IToutn
HHMKOrIJa Bceraa

... Thl He X04elllb, YTOObI POAMTEJIU ] ] L] []
cepanJMCh Ha Te0s?

... Thl X04ellb 3TO AesaThb cam(a) aJia cebna?

... TbI He X04elllb, YTOObI OTHOKJIACCHUKH
CMesJTUChL Haa ToOo?

... Thl XOYellb CAeJ1aThb NPUATHOE CBOUM
poauteasm?

... Tebe HpaBUTCS 3TO JeJ1aTh?

... ThI X0Yelllb, 4TOObI TEORA JHOOHIN
OXHOKJIACCHUKH?

O 0o o od
O OO0 o oo

... Tbl He X04elllb, YTOObI YYHUTEIbHHLIA
AyMaJna, YTo Tbl IVI0XO0i YUeHUK
(yuenuna)?

[
[

... TeOe 10cTaBJIsAeT YAOBOJILCTBHE 3TO
aeJaThb?

... Tbl X04elllb ObITb NONYJIAPHbLIM(0it)?

oo 0O 0O 0o g ogd
Do 0O 0O 0o 0 0d

04
O

... ThI X04elIb, YHTOObI TBOH YYUTEIb XOPOLIO
K Tebe OTHOCHJICA?

He nepesopauusait cmparnuyy, noxa éce He 6yoym 20moeboi. 11
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Yro ThI moxeiub caeath, ecii ThI Xxouellb HaliTH HOBOTO

apyra (noapyry) aJist urp .

Ecau ThI xo4emb HaiiTH HOBOro apyra (noapyry) AJs Mrp,

.. Thl CMOXellb 3TO CAeJATh?

IToutn

HHKOraa

n

Koraa peub uaer 0 TOM, 4TOObI HAITH HOBOIO ZIpyra

(monpyry) ans urp, ...

... Tbl MOXeLlb MOMPOCUTHL CBOEr0 YUHTeJIsl
noMous Tede?

... Tbl MOKeLlib NPUJIOKUTb JOCTATOYHO
YCHJIMI 115 3TOro?

... Thbl MOKellIb 00PaTHUTLCA 32 MOMOLIbLIO K
CBOMM poauTeasimM?

... Tbl JOCTAaTOYHO YMHbIi(as) 1J1a 3TOr0?

... Tbl MO3Ke€LlIb BOCNO0J1b30BAThCSl NOMOLLbLIO
Apyroro cBoero apyra uwjiv noapyru?

... ThI JOCTATOYHO HPABHLLIbLCS JIIOAAM )11
3T0ro?

... Thl MOXelllb PACCYUTBLIBATD, YTO Tebe
noseser?

He nepesopauueaii cmpanuyy, noxa éce He 6yoym 20moebi.

Hourn
HHKOrAa

O

O 0 odg o g

Hnuorna

O

Huorna

O

O 0O g o o

YacTto

0

YHacro

O

0O 0O og o o

Iloutn
Bceraa

O

IToutH
Bceraa

[

O 0O oo 0O 0O

12
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WHorna GbIBaeT TPYAHO HaiiTH Apyra (moApyry) Ajs Mrp.

HAITPUMEP, npeacraBb, 4T0 TBO#i APYr WJH NOAPYra He X04YeT HrpaTh ¢ To0oil, a
XO04eT HrpaThb ¢ KeM-HUOYab Apyrum!

Yro ThI MOXKellb CcAeJaTb, €M Thbl Xo4Yelllb HrpaTb €O CBOMM ApYroM HJH
NOApYroi, Jaxke ecIiM 3TOro TpyAHO A06UTbCA?

Ecau ThI xo4elb HailiTH HOBOro apyra (Moapyry) AJis urp,

Aaxe eCJiM 3TO Tp)’IlHO, .oe
Hourn Huoraa YacTo IToutn
HHKOraa Bceraa

... ThI CMOKe€lllb 3TO CAeIaTh? ] ] ] ]

Korna pe4b uaet o ToM, 4T00bI HAHTH HOBOIO Apyra
(noapyry) aJis Urp, aaxe ecJiM 3TOro TpyaHo, Thbl ...

Iloutn Huorpa Yacro IToutn
HUKOra Bceriaa

..« MOXe€Lllb PAaCCYUTBLIBATD, YTO TeOe ] ] ] ]
noseser?

... MOKelllb MIOMPOCHTb CBOEr0 y4HTeJIs
(YunTesibHHIY) NTOMOYDL TeOe?

... MOKeHIb MPUJIOKHUTb JOCTATOYHO YCHIHI
IJI 3TOro?

... MOKellIb OOpaTUTHCA 32 NOMOILbIO K
CBOMM pOIMTeJIAM?

... JOCTATOYHO YMHbI#(as1) ajas 3T0oro?

.. MOKellIb BOCIIO/1b30BAThCSl MOMOLUbIO
APYroro cBoero Apyra wiu noapyru?

O 00 0 0 0O
I I N N A I R
I I N A I
O 0g o o o

+e« 10CTATOYHO HPABHILIbCH JIFOAAM AJIA
3TOro?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noka éce He 6y0ym 20moebt. 13
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Yro Thbl nenaemnb, korna TEBE He ynaercs HaiiTu apyra (noapyry)
aast urp? Yro Thl uwyBcTByewn?

Koraa MHe He yaaercsi HaiiTH aApyra (noapyry) Ajas urp, ...

IIoutn HHoraa Yacro IToutn
HHKOraa Bceraa

.. fl YYBCTBYIO ce0s1 HeCHACTHbIM(Oi).
... 1 HUYETO He JeJial0.
. A 111y NOMOILLMH.

.. 1 IyMalo, 4TO Apyrue MewaloT MHe, CTOSIT
y MeHsl Ha MyTH.

. 1 CTAParOChb NOHATDL €ro.
« 1 NILITAKOCH 3AHATHLCH Y€M-TO APYIUM.

oo good
oo dogg
oogd guog
OJo0 Oogg

.« MEHA 3TO HE€ BOJIHYET.

He nepesopauusaii cmpanuyy, noka ece ne 6yoym zomoeuL. 14
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ITonymaii o IPYI'NX JETSX, y KOTOpBIX €CTb XOPOLUMii Apyr
(nonpyra).

APYI'UE PEBSITA nymaror, 4To HMeTb XOpoLlero Apyra
(noapyry) - 3710 ...

IToytn  HwHorna Yacto Iloutn

HHKOrJa BCEraa
ve BAKHO? ] ] ] ]
oo TPYAHO? ] ] ] ]
... TO, YTO OHH MOTYT CeJIaTh, ecou 3axoTaT? [ ] ] ]
... TO, YTO MM cJIelyeT AeaTh? [] ] [] []

IHoaymaii, IIOUEMY YV JIPYI'UX PEBAT ectb xopowuumii apyr
(noapyra).

ITouemy Y JIPYI'UX PEBAT ectb Xopowuuii apyr
(noapyra)? I10TOMY YTO OHH ...

IMoutn HUuoraa Yacro Iourn
HUKOra Bceraa

.« XOTHT ObITb MONYJISAPHBLIMHU?

.« HE XOTHT, 4100bI OIHOKJIACCHUKH
CMesJIHCh HaJ HUMH?

.« XOTAT, 4TOObI MX YYHTENb XOPOLLIO K HHM
OTHOCHJICH?

.« XOTHAT 3TO JeJiaThb caMH 1A ce6n?

.. XOTHAT ceNaThb NPUATHOE CBOUM
poauTensim?

.. UM HPaBHTCS 3TO JeJ1aTh?

..« HE XOTHAT, 4TOObI UX YUHTEJIbHHLA
AyMaja, YiTo OHH IIOXHE yqeﬂmcu?

«es XOTAT, YTOOBI HX JIHOOHJIH
OJdHOKJIACCHMKH?

«« UM 10CTABJIACT YAOBOJILCTBHE 3TO JeJ1aTh?

Od O O0og gg g gg
0o O og oo o gg
Od O ot oo g gg
OO0 o goug oo g go

.. He XOTAT, YTOObI POAUTE/IH CEPAMUINCH HA
Hux?

He nepesopauueait cmpanuyy, noka éce ne 6yoym 20mogbot. 15
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Iloaymaii, KAK JPYI'MM PEBSITAM ynaercs HMeTb XOpoLlero
apyra (nozapyry).

Kaxk [IPYI'UM PEBSITAM ynaercs uMeTb XOpoLlIero apyra
(noapyry)? IloToMy 4TO OHH ...

IToutu  Hmuorna YacTto Ioutn
HMKOraa Bceraa

... fl He 3HAIO0 NMOYeMY 3TO NPOUCXOAUT?
... UM Be3eT?

... IPOCAT CBOMX poauTeJieii noMoyb UM? H O] O H
... IPOSIBJISAIOT AOCTATOYHO CTAPAHHA? O ] ] ]
... 00pauaoTCs 3a NOMOUIbIO K CBOMM O O O O]
Apy3baAM?
... CNIOCOOHDBIE? O ] ] ]
... XOpouue? ] O O O
[ [ L] [
[ [ [ [
O [ [ [

... I0JTy4al0T NOMOLLb OT CBOEro YYuTeJs
(yumTeabHHUbI)?

He nepesopauusait cmpanuyy, noxa éce ne 6yoym zomoguL. 16
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IMoaymaii, kak TEBE ynaercs umets xopouero apyra (moapyry).

TbI nymaelb, 4T0 MMeTh Xopolluero apyra (noapyry) - 310 ...

IToutn HwHoraa Yacrto IToutn
HHMKOraa Bceraa

... TPYAHO aejartb?
... BAXKHO AeJIaTh?
... TO, YTO Tebe cienyer aejaThb?

oo
NN
ooog
Oooag

.. TO, YTO ThI MOXe€lllb CA€J1ATh, €CJIH
3axoyeuib?

IHoaymaii, IIOYEMY Y TEBS ectb xopowmmii apyr (noapyra).

IToyemy ¥ TEBS ectnb xopowmii apyr (noapyra)? Iloromy

4TO ...
ITouru MHuorma  Yacro Tloytn
HHKOrzaa BCeria
... TbI X0Y4elllb, YTOObI YUHTEIb(HHLA) ] ] ] []

XOpoLIo K TeGe OTHOCHJICH?

... Thl HE X04€elllb, YTOObI OJJHOKJIACCHUKH
CMesiJIMCh Had TO0OoM?

... Thl X04elllb 3TO JeJjaTh camM(a) as ceoa?

oo o
oo o
od O
Od 0O

... Tbl He X0Y4elllb, YTO0bI yYUTEIbHHLIA
AyMaJjia, YTO Thl IVIOXOH YUeHHUK
(yyeHunua)?

... ThI X04ellb ceJ1aTh NPUSATHOE CBOUM
poautenasam?

... Tebe HpaBUTCH 3TO AeJIaTh?

... Thl X04elllb, YTOObI TeOSA JTIIOOHIH
OJAHOKJACCHHKH?

... Tebe 1ocTaBJIseT Y10BOJIbCTBHE 3TO
aeJaTh?

O O oo o
0O 0 oo o

... Thl HE X04elllb, YTOObI POAHTEJIH
cepanymch Ha TeOn?

O 0O O g 0O
O 0O 0O odg O

[
[

... Thl X04€eLlb ObLITb NOMyJaApHbIM(0i)?

He nepeeopauusaii cmpanuyy, noxa eéce e 6yoym zomoeul. 17
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Yrto ThI mMoxelws caenarb, ecii Thl xoyelb nMeTh Xopowiero apyra
(moapyry).

Ecau ThI xouembs MMeTh Xopoluero Apyra (noapyry), ...

IHourn HHoraa Yacto Tloutu
HMKOIAa BCceraa

... Tl CMO’Kelllb 3TO CAeJaTh? O] ] ] ]

Korna peub naeT o TOM, 4TOGbI HMeTh XOpOLero apyra
(noapyry), Thl...

IMoytu Huorna Yacro IToutn
HMKOraa Bceraa

..« MOKEULIb PACCHHUTLIBATD HA Be3eHue?

... MOXelllb BOCIOJIb30BAaTbCSi IOMOMUILIO
cBOero yuuren?

..« MOXKellb NPOSIBUTH JOCTATOYHO CTAPaHuUs
]I 3TOro?

... MOXKeLb NONMPOCUTb POAUTEJIEH MOMOUb
Tebe?

... IOCTATOYHO cNOcOOHBIH(an) A 3TOro?

... MOXKelllb OOpaTUTBLCS 32 NOMOLILIO K
apyromy csoeMy Apyry (noapyre)?
... JOCTATOYHO XOopoui(a) AJis 3TOro?

O 00 O 0O oo
O U0d o 0O gd
0 0o o g od
O 00 O 0O Od

He nepeeopauusaii cmpanuyy, noka éce ne 6yoym 20mogsl. 18
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Huoraa Gb1BaeT TPYAHO COXPAHUTH APYKOY.

HATIPUMEDP, npeacrasb, 4To TBOii Apyr (moapyra) He XoueT Goibiue ¢ Toboi
APYKHUTb!

Y10 Thl MOXelllb CAe1aTh, €CJIM Thl XO4ellb MPOAOCJXKATb APYKHTb C HUM WIM C
Heil, naXke eCJIM 3TO TPYAHO?

Ecau Thl xo4ewib nponokarb APYKHTb CO CBOMM APYroM
(noapyroit), naxke ecJIM 3TO TPYIHO, ...

Iloutn Huoraa YacTto Iloutn
HMKOTra Bceraa

... Tbl CMOJKelllb 3TO ¢caeNaTb? D D D D

Koraa peub uaet o ToM, 4T00bI NPOJOKATb APYKHTb CO
CBOUM ApyroM (noapyroi), naxe ecjm 3T0 TPYAHO, Thl ...

IMToutu  HHoraa Yacto ITouTn
HUKOraa Bceriaa
... JOCTAaTOYHO Xopoui(a) 1as 3Toro?

... MOKeLllb MONMPOCUTL POANTE el NOMOYD
TeOe?

«ee MOXKeELIb PACCHUTLIBATDL HA Be3eHue?

... MOKeLIb OOpPaTUTHCS 32 MOMOUIbIO K
ApyroMy csoemy apyry (noapyre)?

... MOKellb NPOSIBUTH JOCTATOYHO CTAPaHHUS
1718 3TOrO0?

.. MOkelllb BOCNOJ1b30BAaTbCSA MOMOMILIO
CBOEro y4uureJs?

O 0O O g gg
O 0O 0O g dg
O 0O 0O Oou gdg
O 0O 0o g gdg

... IOCTATOYHO cNOCOOHbIIi(as) s 3TOro?

He nepesopauusaii cmpanuyy, noxa éce He 6y0ym 2omoebut. 19
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Yto TbI nenaeuwb, koraa TEBE He ynaercs coxpaHuTh XOpoLIero
apyra (noapyry)? Yro Tbl uyecTrByewb?

Korna MHe He yAaeTcsi COXPaHHTb XOpOLLEro Apyra
(noapyry) ...

IToutm HHoraa YacTto Ioutn
HUKOTAa Bceraa

... 1 HIYETO He JeJIal0.

... f Bce PAaBHO NbITA10Ch NOHATH €ro.
... 1 3aHUMAIOCh YeM-HUOYAb APYIUM.
.. A1 IePEXKUBAIO.

.. f1 He BOJIHYIOCb 00 3TOM.

... f1 00paLalCch 32 NOMOLUBIO K APYTrHM
JIIOIAM.

.. 51 HE AYMA10, YTO APYIrue MOryT MHe

NnMoMO4b.
BoJbiioe cnacuoo ! g

O O000gog
O oogoaog
O Oogoog
O OOooooo



1. Reihe STUDIEN UND BERICHTE

 Beim Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung erhiiltliche Binde

(nicht iiber d»e'n'Buchhan'del' beziehbar; Preise zuziiglich Versandpauschale)

63 Ursula Henz
Intergenerationale Mobilit:it.
Methodische und empirische Untersuchungen.
354 S. Erschienen 1996.
ISBN 3-87985-059-3 DM 32-

62 Andreas Maercker
Existentielle Konfrontation.
Eine Untersuchung im Rahmen eines
psychologischen Weisheitsparadigmas.
170 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-045-3 DM 19,

61 Alexandra M. Freund
Die Selbstdefinition alter Menschen.
Inhalt, Struktur und Funktion.
251 S. Erschienen 1995.
ISBN 3-87985-057-7 DM 17—

60 Klaus Schomann
The Dynamics of Labor Earnings over the Life
Course.
A Comparative and Longitudinal Analysis of
Germany and Poland.
188 S. Erschienen 1994.
ISBN 3-87985-056-9 DM 13-

59 Frieder R. Lang
Die Gestaltung informeller Hilfebeziehungen
im hohen Alter — Die Rolle von Elternschaft
und Kinderlosigkeit.
Eine empirische Studie zur sozialen Unterstiitzung
und deren Effekt auf die erlebte soziale Einbindung.
177 S. Erschienen 1994.
ISBN 3-87985-055-0 DM 13-

58 Ralf Th. Krampe
Maintaining Excellence.
Cognitive-Motor Performance in Pianists
Differing in Age and Skill Level.
194 S. Erschienen 1994.
ISBN 3-87985-054-2 DM 14,-

57 Ulrich Mayr
Age-Based Performance Limitations in Figural
Transformations.
The Effect of Task Complexity and Practice.
172 S. Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-053-4 DM 13-

56 Marc Szydlik
Arbeitseinkommen und Arbeitsstrukturen.
Eine Analyse fiir die Bundesrepublik Deutschland
und die Deutsche Demokratische Republik.
255 S. Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-052-6 DM 21,-

55 Bernd Schellhas
Die Entwicklung der Angstlichkeit in Kindheit
und Jugend.
Befunde einer Langsschnittstudie iiber die
Bedeutung der Angstlichkeit fiir die Entwicklung
der Kognition und des Schulerfolgs.
205 S. Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-051-8 DM 13-

54 Falk Fabich
Forschungsfeld Schule: Wissenschaftsfreiheit,
Individualisierung und Personlichkeitsrechte.
Ein Beitrag zur Geschichte
sozialwissenschaftlicher Forschung.
235 S. Erschienen 1993.
ISBN 3-87985-050-X DM 22.-

53 Helmut Kéhler
Bildungsbeteiligung und Sozialstruktur in der
Bundesrepublik.
Zu Stabilitit und Wandel der Ungleichheit von
Bildungschancen.
133 S. Erschienen 1992.
ISBN 3-87985-049-6 DM 10,-

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 11,-

51 Volker Hofmann
Die Entwicklung depressiver Reaktionen in

Kindheit und Jugend.

Eine entwicklungspsychopathologische Lings-
schnittuntersuchung.

197 S. Erschienen 1991.

ISBN 3-608-98256-6 DM 14,-



BERICHTE

. (Fortsetzung) o

50 Georgios Papastefanou (vergriffen)
Familiengriindung im Lebensverlauf.
Eine empirische Analyse sozialstruktureller Bedin-
gungen der Familiengriindung bei den Kohorten
1929-31, 1939-41 und 1949-51.
185 S. Erschienen 1990.
ISBN 3-608-98255-8 DM 15,-
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 13-
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 20,-
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 19,-

46 Detlef Oesterreich
Die Berufswahlentscheidung von jungen Lehrern.
115 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98251-5 DM 9,
45 Hans-Peter Fiissel
Elternrecht und Schule.
Ein Beitrag zum Umfang des Elternrechts in der
Schule fiir Lernbehinderte.
501 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98249-3 DM 22.-
44 Diether Hopf
Herkunft und Schulbesuch auskindischer Kinder.
Eine Untersuchung am Beispiel griechischer Schiiler.
114 S. Erschienen 1987.
ISBN 3-608-98248-5 DM 8-
43 Eberhard Schroder
Entwicklungssequenzen konkreter Operationen.
Eine empirische Untersuchung individueller Ent-
wicklungsverlidufe der Kognition.
112 S. Erschienen 1986.

ISBN 3-608-98247-7 DM 13-



L Re e MATERIALIEN AUS DER BILDUNG FORSCHUNG

-Planck-lnst:tut fur Blldungsforschu v

che Bande

7 (mcht uber- -den Buchhandel bezxehbar, P’relse zuzughch 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 Einfluff von Altersabstand und Geschlecht

jiingerer und dlterer 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 Giinter 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-Beschiftigung.

Sonderauswertung aus der Volkszéhlung 1987.

324 S. Erschienen 1995.

ISBN 3-87985-047-X DM 33,-

53 Marianne Miiller-Brettel
Frieden und Krieg in der psychologischen
Forschung.
Historische Entwicklungen, Theorien und
Ergebnisse.
296 S. Erschienen 1995.

ISBN 3-87985-046-1 DM 32.-

52 Harald Uhlendorff
Soziale Integration in den Freundeskreis.
Eltern und ihre Kinder.
130 S. Erschienen1995.

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 1.
159 S. Erschienen 1995.

ISBN 3-87985-043-7 DM 18-

50 Hannah Briickner
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 Briickner und Karl Ulrich Mayer
Lebensverliufe und gesellschaftlicher Wandel.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebensverldufen der Geburtsjahrgénge
1954-1956 und 1959-1961.

Teil I, Teil I, Teil 111.
169 S.,2248.,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 10,-



II. Reihe MATERIALIEN AUS DER BILDUNGSFORSCHUNG
(Fortsetzung)

45

Jochen Fuchs

Internationale Kontakte im schulischen Sektor.
Zur Entwicklung und Situation des Schiileraustau-
sches sowie von Schulpartnerschaften in der BRD.
174 S. Erschienen 1993.

ISBN 3-87985-035-6 DM 19,

44 Erika Briickner

Lebensverliufe und gesellschaftlicher Wandel.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebensverldufen der Geburtsjahrgénge
1919-1921.

Teil 1, Teil 11, Teil 111, Teil IV, Teil V.
235S.,3808S.,2008S.,2308S., 141 S.

Erschienen 1993.

ISBN 3-87985-033-X DM 84,-

43 Ernst-H. Hoff und Hans-Uwe Hohner

Methoden zur Erfassung von Kontroll-
bewuBtsein.

Textteil; Anhang.

99 S. und 178 S. Erschienen 1992.

ISBN 3-87985-032-1 DM 25.-

42 Michael Corsten und Wolfgang Lempert

41

39

38

Moralische Dimensionen der Arbeitssphiire.
Literaturbericht, Fallstudien und Bedingungs-
analysen zum betrieblichen und beruflichen
Handeln und Lernen.

367 S. Erschienen 1992.

ISBN 3-87985-031-3 DM 20.-

Armin Triebel

Zwei Klassen und die Vielfalt des Konsums.
Haushaltsbudgetierung bei abhingig Erwerbs-
titigen in Deutschland im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts. Teil I, Teil II.

416 S., 383 S. Erschienen 1991.

ISBN 3-87985-030-5 DM 48,-

Gundel Schiimer

Medieneinsatz im Unterricht.

Bericht iiber Ziel, Anlage und Durchfiihrung einer
Umfrage in allgemeinbildenden Schulen.

230 S. Erschienen 1991.

ISBN 3-87985-025-9 DM 24,

Clemens Tesch-Rémer

Identitiitsprojekte und Identititstransforma-
tionen im mittleren Erwachsenenalter.

312 S. Erschienen 1990.

ISBN 3-87985-026-7 DM 25—

37

36

35

34

32

29

28

Helmut Kohler

Neue Entwicklungen des relativen Schul- und
Hochschulbesuchs.

Eine Analyse der Daten fiir 1975 bis 1978.

138 S. Erschienen 1990.

ISBN 3-87985-024-0 DM 10,-

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 29.-

Karl Ulrich Mayer und Erika Briickner
Lebensverliufe und Wohlfahrtsentwicklung.
Konzeption, Design und Methodik der Erhebung
von Lebensverldufen der Geburtsjahrgiinge
1929-1931, 1939-1941, 1949-1951.

Teil I, Teil 11, Teil III.

261 S., unpaginiert, 175 S.

Erschienen 1989. DM 39.-

Christoph Drofl und Wolfgang Lempert
Untersuchungen zur Sozialisation in der Arbeit
1977 bis 1988.

Ein Literaturbericht.
204 S. Erschienen 1988.

DM 12—

Friedrich Edding (Hrsg.)

Bildung durch Wissenschaft in neben- und
nachberuflichen Studien.
Tagungsbericht.

157 S. Erschienen 1988. DM 11,-
Ulrich Trommer

Aufwendungen fiir Forschung und Entwicklung
in der Bundesrepublik Deutschland 1965 bis
1983.

Theoretische und empirisch-statistische Probleme.

321 S. Erschienen 1987. DM 32—

Ingeborg Tolke
Ein dynamisches Schiitzverfahren fir latente
Variablen in Zeitreihenanalysen.

202 S. Erschienen 1986. DM 17.-

Die nicht aufgefiithrten Béinde sind vergriffen
bzw. nur noch in Restexemplaren erhiltlich

— -




| 10 Einzelpublikationen:

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Piadagogik als empirische Wissenschaft.

Reden zur Emeritierung von Peter Martin Roeder.
90 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1996.

ISBN 3-87985-058-5

Ingo Richter, Peter M. Roeder, Hans-Peter Fiissel (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 fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Bekenntnis und Dienst.

Reden zum 80. Geburtstag von Dietrich Goldschmidt.
96 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1995.

ISBN 3-87985-040-2

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Abschied von Hellmut Becker.

Reden auf der Trauerfeier am 18. Januar 1994.

47 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1994.

ISBN 3-87985-036-4

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Bildungsforschung und Bildungspolitik.

Reden zum 80. Geburtstag von Hellmut Becker.

98 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir 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 58,—

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Entwicklung und Lernen.

Beitrige zum Symposium anldfilich des 60. Geburts-
tages von Wolfgang Edelstein.

98 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1990.

ISBN 3-87985-023-2

Beim Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung erhiiltliche Titel

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Normative Voraussetzungen und ethische Implika-
tionen sozialwissenschaftlicher Forschung,.
Beitrige zum Symposium anldBlich des 75. Geburts-
tages von Dietrich Goldschmidt.

108 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1990.

ISBN 3-87985-027-5

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
25 Jahre Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung.

Festvortrige.

48 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1989.

Friedrich Edding

Mein Leben mit der Politik.

126 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1989,

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Hrsg.)
Gewerbliche Unternehmen als Bildungstriiger.
Beitrige zum Symposium anldBlich des 80. Geburts-
tages von Friedrich Edding.

126 S. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, 1989.

p — w— -
- “Weitere Schriftenreihen ans dem —]
Aax-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
| (nicht uber den Buchhandel erhaltlich
Beitriige aus dem Forschungsbereict
Entwicklung und Sozialisation
& ¢ Liste der Veroffentlichungen-anfordern)

— Beitrdge aus dem Forschungsbéreich Schule |
und Unterricht '
(bitte Liste der Veroffentlichungen rdern)

Literatar-Informationen aus der.
Bildungsforschung nur tber das Internet” -
(monathiche Neuerwerbungen der Bibliothek):

http:/iwww.mpib-berlin.mpg/DOK/el

ome:htm




IV. Buchveroffenthchungen bel Verlagen

Michael Corsten und Wolfgang Lempert

Beruf und Moral.

Exemplarische Analysen beruflicher Werdegénge,

betrieblicher Kontexte und sozialer Orientierungen
erwerbstitiger Lehrabsolventen.

200 S. Weinheim: Beltz-Deutscher Studien Verlag,
1997.

Jirgen 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. Gottingen/Bern/Toronto/Seattle: Hogrefe, 1996.

Detlef Oesterreich

Flucht in die Sicherheit.

Zur Theorie des Autoritarismus und der autoritiren
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 Sensibilitiit: Entwicklung in
Freundschaft und Familie.

259 S. Weinheim: Psychologie Verlags Union, 1996.

Martin Diewald, Karl Ulrich Mayer (Hrsg.)
Zwischenbilanz der Wiedervereinigung.
Strukturwandel und Mobilitit im
Transformationsprozess.

352 S. Lerverkusen: Leske+Budrich, 1996.

~ (nach dem Erscheinungsjahr geordnet, nur lieferbare Titel;
nur iiber den. Buchhandel zu bezieben) o

Johannes Huinink, Karl Ulrich Mayer u.a.
Kollektiv und Eigensinn.
Lebensverldufe in der DDR und danach.
414 S. Berlin: Akademie Verlag, 1995.

Johannes Huinink

Warum noch Familie?

Zur Attraktivitidt 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 Mobilitit 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
Sozialbeziehungen.

224 S. Weinheim/Miinchen: Juventa, 1995.

Freya Dittmann-Kohli

Das personliche Sinnsystem.

Ein Vergleich zwischen frithem und spiitem
Erwachsenenalter.

402 S. Géttingen/Bern/Toronto/Seattle: Hogrefe, 1995.

Hartmut Zeiher und Helga Zeiher

Orte und Zeiten der Kinder.

Soziales Leben im Alltag von Grofstadtkindern.
223 S. Weinheim/Miinchen: Juventa, 1994.

Christiane Lange-Kiittner

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
offentlicher Ertrag.

302 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1994.



“:,(Furtsetzung)

Wolfgang Lauterbach

Berufsverkiufe von Frauen.

Erwerbstitigkeit, Unterbrechung und Wiedereintritt.
289 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1994.

Arbeitsgruppe Bildungsbericht am
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung

Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland.

Strukturen und Entwicklungen im Uberblick.

843 S. Reinbek: Rowohlt, 1994 (4., vollsténdig tiber-
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.
Berufsverldufe im 6ffentlichen Dienst und in der
Privatwirtschaft.

303 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1993.

Wolfgang Edelstein und

Siegfried Hoppe-Graftf (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 Langsschnittanalyse zum Kernbereich
westdeutscher Industriearbeit.

394 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1993.

Detlef Oesterreich

Autoritire Personlichkeit und Gesellschaftsordnung.
Der Stellenwert psychischer Faktoren fiir politische
Einstellungen — eine empirische Untersuchung von
Jugendlichen in Ost und West.

243 S. Weinheim/Miinchen: Juventa, 1993,

Marianne Miiller-Brettel

Bibliographie Friedensforschung und
Friedenspolitik:

Der Beitrag der Psychologie 1900-1991.
(Deutsch/Englisch)

383 S. Miinchen/London/New York/Paris: Saur, 1993.

Paul B. Baltes und Jiirgen Mittelstrall (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 Grenzginger und Grenzhiindler 1948-1961.
266 S. Koln/Weimar/Wien: Bohlau, 1992,

Ernst-H. Hoff

Arbeit, Freizeit und Personlichkeit,
Wissenschaftliche und alltéigliche Vorstellungsmuster.
238 S. Heidelberg: Asanger Verlag, 1992 (2. iiber-
arbeitete und aktualisierte Auflage).

Erika M. Hoerning
Biographieforschung und Erwachsenenbildung.
223 S. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1991.

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Traditions et transformations.

Le systeme d’éducation en République fédérale
d’ Allemagne.

341 S. Paris: Economica, 1991.



[ Iv. Buchveriiffentlichungén‘ bei Verlage ‘

(Fortsetzung)

Dietrich Goldschmidt

Die gesellschaftliche Herausforderung der
Universitiit.

Historische Analysen, internationale Vergleiche,
globale Perspektiven.

297 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1991.

Uwe Henning und Achim Leschinsky (Hrsg.)
Enttiuschung und Widerspruch.

Die konservative Position Eduard Sprangers im
Nationalsozialismus. Analysen — Texte — Dokumente.
213 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1991.

Ernst-H. Hoff, Wolfgang Lempert und Lothar Lappe
Personlichkeitsentwicklung 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 Salisch

Kinderfreundschaften.

Emotionale Kommunikation im Konflikt.

153 S. Goéttingen/Toronto/Ziirich: 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. Hilisdale, 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.)

Lebensverliufe und sozialer Wandel.

467 S. Opladen: Westdeutscher Verlag, 1990.
(= Sonderheft 31 der KZfSS).

i air o)

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
Friihe 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.

Beitrdge zu einer Theorie lebensgeschichtlicher
Erfahrung.

284 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1989.

Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung

Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland.

Ein Uberblick fiir Eltern, Lehrer und Schiiler.
Japanische Ausgabe: 348 S. Tokyo: Toshindo
Publishing Co. Ltd., 1989.

Hans-Peter Blossfeld

Kohortendifferenzierung und Karriereprozef3.
Eine Lingsschnittstudie iiber die Verdnderung 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 Universitits-Verlag, 1989.



IV. , Buehveriiffenﬂlchungen bel Verlageu

(Fortsetznng) =

Kurt Kreppner and Richard M. Lerner (Eds.)
Family Systems and Life-Span Development,
416 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1989.

Bernhard Schmitz

Einfithrung in die Zeitreihenanalyse.
Modelle, Softwarebeschreibung, Anwendungen.
235 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1989.

Eberhard Schroder
Vom konkreten zum formalen Denken.
Individuelle Entwicklungsverldufe von der Kindheit

zum Jugendalter.
328 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1989.

Michael Wagner

Réaumliche Mobilitiit 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 Identitit.
Strukturelle Bedingungen fiir 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.
172 und 37 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1987.

Hans-Uwe Hohner

Kontrollbewuftsein und berufliches Handeln.
Motivationale und identititsbezogene Funktionen
subjektiver Kontrollkonzepte.

201 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1987.
Bernhard Schmitz

Zeitreihenanalyse in der Psychologie.

Verfahren zur Verinderungsmesung und Proze(3-
diagnostik.

304 S. Weinheim/Basel: Deutscher Studien Verlag/
Beltz, 1987.

Margret M. Baltes and Paul B. Baltes (Eds.)
The Psychology of Control and Aging.
415 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1986.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

334 pp. Vol. 7. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1986.

Hans-Peter Blossfeld, Alfred Hamerle und

Karl Ulrich Mayer

Ereignisanalyse.

Statistische Theorie und Anwendung in den
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften.

290 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1986.

Axel Funke, Dirk Hartung, Beate Krais und
Reinhard Nuthmann

Karrieren auBler der Reihe.

Bildungswege und Berufserfolge von Stipendiaten
der gewerkschaftlichen Studienférderung.

256 S. Koln: Bund, 1986.

Ernst-H. Hoff, Lothar Lappe und

Wolfgang Lempert (Hrsg.)

Arbeitsbiographie und Personlichkeitsentwicklung.
288 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1986.

Klaus Hiifner, Jens Naumann, Helmut K6hler und
Gottfried Pfeffer

Hochkonjunktur und Flaute: Bildungspolitik in
der Bundesrepublik Deutschland 1967-1980.
361 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1986.

Jiirgen Staupe

Parlamentsvorbehalt und Delegationsbefugnis.
Zur ,,Wesentlichkeitstheorie® und zur Reichweite
legislativer Regelungskompetenz, insbesondere im
Schulrecht.

419 S. Berlin: Duncker & Humblot, 1986.

Hans-Peter Blossfeld

Bildungsexpansion und Berufschancen.
Empirische Analysen zur Lage der Berufsanfanger in
der Bundesrepublik.

191 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1985.



IV Buchveroffenthchungen

b’evi’Vérl’agen -

(Fortsetzung)

Christel Hopf, Knut Nevermann und Ingrid Schmidt
Wie kamen die Nationalsozialisten an die Macht.

Eine empirische Analyse von Deutungen im Unterricht.

344 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1985.

John R. Nesselroade and Alexander von Eye (Eds.)
Individual Development and Social Change:

Explanatory Analysis.
380 pp. New York: Academic Press, 1985.

Michael Jenne
Music, Communication, Ideology.
185 pp. Princeton, N.J.: Birch Tree Group Ltd., 1984.

Gero Lenhardt
Schule und biirokratische Rationalitiit.
282 S. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 1984.

Achim Leschinsky und Peter Martin Roeder

Schule im historischen Prozef.

Zum Wechselverhiltnis von institutioneller Erziechung
und gesellschaftlicher Entwicklung.

545 S. Frankfurt a. M./Berlin/Wien: Ullstein, 1983.

Max Planck Institute for Human Development and
Education

Between Elite and Mass Education.

Education in the Federal Republic of Germany.

348 pp. Albany: State University of New York Press,
1983.

Margit Osterloh

Handlungsspielrdume und Informationsver-
arbeitung.

369 S. Bern/Stuttgart/Toronto: Huber, 1983.

Knut Nevermann

Der Schulleiter.

Juristische und historische Aspekte zum Verhiltnis
von Biirokratie und Padagogik.

314 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1982,

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung

Lentzeallee 94, 14195 Berlin (Dahlem)

Gerd Sattler

Englischunterricht im FEGA-Modell.

Eine empirische Untersuchung iiber inhaltliche und
methodische Differenzierung an Gesamtschulen.
355 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1981.

Christel Hopf, Knut Nevermann und Ingo Richter
Schulaufsicht und Schule.

Eine empirische Analyse der administrativen Bedin-
gungen schulischer Erziehung.

428 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1980.

Diether Hopf

Mathematikunterricht.

Eine empirische Untersuchung zur Didaktik und
Unterrichtsmethode in der 7. Klasse des Gymnasiums.
251 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1980.

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Projektgruppe Bildungsbericht (Hrsg.)
Bildung in der Bundesrepublik Deutschland.
Daten und Analysen.

Bd. I: Entwicklungen seit 1950.

Bd. 2: Gegenwiirtige Probleme.

1404 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1980.

Dietrich Goldschmidt und Peter Martin Roeder (Hrsg.)
Alternative Schulen?

Gestalt und Funktion nichtstaatlicher Schulen im
Rahmen &ffentlicher Bildungssysteme.

623 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1979.
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