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Vorwort des Herausgebers (0ZBF)

Liebe Leserin! Lieber Leser!

Personlichkeitsmerkmale werden sowohl in der Psychologie als auch in der Pddagogik hdufig
herangezogen, um bestimmte Sachverhalte zu erkléren. Dies insbesondere dann, wenn etwas
vom Ublichen oder Erwarteten abweicht: z.B. eine Schiilerin/ein Schiiler bekommt schlechte
Noten trotz ausreichender Fahigkeit und Vorbereitung.

Wenn man einen derartigen Sachverhalt verstehen will, geniigt es oft nicht, lediglich eine Intel-
ligenztestung durchzufiihren, sondern man sollte vor allen Dingen die betreffenden Personlich-
keitsmerkmale genauer erfassen und deren Auspragung verfahrensgestiitzt bestimmen. Dazu
gibt es eine Vielzahl an Untersuchungsinstrumenten, die in dieser Broschiire mit dem Fokus auf
schulbezogene nicht-klinische Personlichkeitsmerkmale —wie z.B. Selbstkonzept, Attributions-
stil, Priifungsangst, Motivation oder Arbeitsvermeidung — vorgestellt werden sollen.

Das Kernstiick dieser Broschiire widmet sich psychologischen und padagogischen Testverfah-
ren fiir Kinder und Jugendliche zur Abkl&rung nicht-klinischer Personlichkeitsmerkmale im Be-
reich der Schulpsychologie. Aufgrund der Mannigfaltigkeit der Merkmale werden keine spezi-
fischen Theorien vorgestellt, sondern lediglich allgemeine Informationen zu Normierung und
Testglite angeboten. Zwei Mustergutachten im Anhang dienen als Beispiel fiir die Diagnostik
in diesem Bereich.

Diese Broschiire soll dabei helfen, geeignete Testverfahren fiir bestimmte Fragestellungen
auszuwahlen, um Ergebnisse aus Intelligenztests oder Konzentrationstests eventuell differen-
zierter beurteilen zu kénnen und zu einem Gesamtbild zu kommen.

Wir danken den vielen Kindern und Jugendlichen, die an den Tests teilgenommen haben und
deren Eltern, welche den Testungen zugestimmt haben, sowie den Assistentinnen und Assis-
tenten, die bei der Datenauswertung und -analyse geholfen haben. Ein groer Dank geht auch
an die Reviewerinnen, die durch ihre wertvolle Arbeit die Qualitat dieser Broschiire mageb-
lich verbessert haben.

Auch beim Leibniz-Zentrum fiir psychologische Information und Dokumentation (ZPID) an der
Universitat Trier bedanken wir uns herzlich. Das ZPID betreibt die Referenzdatenbank PSYNDEX
Tests, welche fiir unsere Recherchen von groRem Wert war.

Das Osterreichische Zentrum fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung (0ZBF) wiinscht
Ihnen eine angenehme und interessante Lektire!
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In dieser Broschiire sollen diagnostische Verfahren zur Messung von Persénlichkeitsmerkma-
len wie (Leistungs-)Motivation, Schulangst, Priifungsangst, Selbstkonzept oder Stressverar-
beitung vorgestellt werden.

Vorangestellt werden muss, dass hier lediglich nicht-klinische Testverfahren fiir Kinder und
Jugendliche zur Kl&rung spezifischer nicht-klinischer Fragestellungen im Bereich der Schul-
psychologie (Uberspringen, vorzeitige Einschulung usw.) vorgestellt werden. Instrumente zur
Verhaltensbeobachtung oder zur Exploration (z.B. Checklisten, standardisierte Interviews), die
selbstverstandlich auch Teil der Diagnostik sein sollten, werden in diesem Band aus Platzgriin-
den nicht behandelt. Zudem sei darauf hingewiesen, dass — aufgrund der Uniiberschaubarkeit
und Mannigfaltigkeit der Instrumente — die Liste der vorgestellten Tests nicht vollstandig ist,
es wurden vielmehr gangige Diagnoseinstrumente ausgewahlt, die (1) eine deutschsprachige
Verfahrensversion haben, (2) theoretisch verankert sind, (3) empirisch validiert sind und (4) Ver-
gleichskennwerte haben.

Im ersten Kapitel werden neben einer kurzen Information zur Normierung von Testverfahren
wichtige Begriffskldrungen vorgenommen (Objektivitat, Reliabilitat, Validitat). Im zweiten Ka-
pitel werden die ausgewahlten diagnostischen Instrumente vorgestellt. Es widmet sich der
Diagnostik von Personlichkeitsmerkmalen, die im Kontext der Schulpsychologie interessant
sein kénnen, wie Leistungsmotivation, Arbeitseinstellung, Stressverarbeitungsfahigkeit, Pri-
fungsangst, Selbstkanzept oder Planungsfahigkeit. Eine kurze Zusammenfassung schliel8t diese
Broschire ab.

Im Anhang finden sich zwei Mustergutachten aus der Praxis sowie eine Testiibersicht.






1.1 Die Normierung

Um relative Aussagen (ber Leistungen, Fahigkeiten, Eigenschaften oder Merkmale von Per-
sonen machen zu kdnnen, werden die Testergebnisse einer Person mit denen anderer Personen
verglichen. Will man beispielsweise die Frage beantworten, ob eine 12-jahrige Testperson
eine verminderte Leistungsmotivation hat, vergleicht man ihre Testergebnisse mit einer soge-
nannten Normstichprobe. Damit lasst sich feststellen, wie stark die Leistungsmotivation der
getesteten Person von der Leistungsmotivation anderer Zwdlfjahriger (gleichen Geschlechts
und vergleichbarer (Aus-)Bildung) abweicht.

Im optimalen Fall steht fiir die Normierung eines Tests eine représentative Stichprobe zur Ver-
fligung. Représentativ bedeutet, dass die Stichprobe beziiglich der Merkmale (z.B. Alter, Ge-
schlecht, (Aus-)Bildung) und der Merkmals- bzw. Fahigkeits- oder Eigenschaftsauspragung mit
der Grundgesamtheit vergleichbar ist. Von dieser Normstichprobe liegen die Ergebnisse des
Tests im Normalfall in Form von Summenwerten vor, diese Summenwerte (,Rohwerte”) werden
auf Normalverteilung' gepriift und — sofern keine signifikante Abweichung von der Normalver-
teilung festgestellt werden kann — in z-Werte umgerechnet (standardisiert). Die z-Werte kdn-
nen wieder mittels linearer Transformation in verschiedene andere Normskalen transformiert
werden. Gangig sind bei Leistungstests die z-Metrik (Mittelwert 0, Standardabweichung 1), die
T-Metrik (Mittelwert 50, Standardabweichung 10) oder die allgemein bekannte IQ-Metrik (Mit-
telwert 100, Standardabweichung 15). Anhand des erreichten Testergebnisses kann man den
z-, T- oder 1Q-Wert der fraglichen Person ermitteln und somit feststellen, ob und inwieweit die
Leistungen durchschnittlich, Gber- oder unterdurchschnittlich sind.

Oftmals werden zusatzlich zu z-, T- oder IQ-Werten auch die korrespondierenden Prozentrén-
ge (Perzentile) in den Testmanuals angeboten, aus welchen hervorgeht, wieviel Prozent der
Normpopulation weniger oder gleich viele Punkte erreichen als bzw. wie die betreffende Per-
son. Ein Prozentrang von 90 bedeutet beispielsweise, dass 90% der Vergleichspopulation
niedrigere Werte im Test erreichen als die getestete Person. Oft werden neben Prozentréngen
auch Staninewerte angegeben, um die Fahigkeit einer Person einschatzen zu kdnnen: Die Sta-
ninewerte sind Werte zwischen 1 und 9 (Mittelwert 5, Standardabweichung 2).

' In der Normalverteilung gilt, dass im Bereich einer Standardabweichung rechts und links vom Mittelwert
immer 68,28 Prozent aller Messwerte liegen (siehe Abbildung zur Gaul'schen Glockenkurve Abb. 1). Im
Bereich von zwei Standardabweichungen links und rechts vom Mittelwert befinden sich 95,46 Prozent
aller Messwerte und im Bereich von drei Standardabweichungen 99,74 Prozent. Untersucht man eine
geniigend grole Stichprobe, so liegen die Mehrzahl der Messwerte im mittleren Bereich und nur wenige
Messwerte in den Extrembereichen.

Begriffskldrungen 11
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Abb. 1: Gangige Normskalen im Vergleich
(entnommen aus Holling, Preckel & Vock (2004), S. 83)

Im Gegensatz zu anderen Normen eignen sich Prozentrénge und Staninewerte auch zur Be-
schreibung schief verteilter Testwerte. Sie stellen keine lineare Transformation der Itemroh-
werte dar. Werden bei normal verteilten Merkmalen keine Prozentrange angeboten, kénnen
diese in den entsprechenden Tabellen nachgeschlagen werden.
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1.2 Testgiitekriterien als das QualitatsmaB eines ,guten” Tests

In der Auswahl eines diagnostischen Tests ist die Beriicksichtigung der Testgtitekriterien Ob-
jektivitat, Reliabilitat und Validitat von vorrangiger Bedeutung.

1.2.1 Objektivitat

Objektivitdtbedeutet, dass das Testergebnis unabhéngig von der untersuchenden Person (Test-
leiter/in) festgestellt werden kann. Die Objektivitét sollte durch die Standardisierung des Ver-
fahrens, d.h. der strukturierten Vorgangsweise in der Anwendung des Tests, gegeben sein. Sie
ist im Normalfall durch genaue Angaben zur Vorbereitung, zum Wortlaut der Anweisungen und
zu den Durchfiihrungszeiten sowie durch die Normtabellen gewahrleistet (standardisierte In-
struktion).

1.2.2 Reliabilitat

Reliabilitdtist ein MaR fir die Zuverlassigkeit eines Testverfahrens, d.h. sie gibt an, wie konsis-
tent das Verfahren das gleiche Konstrukt misst. Alle [tems sollten die gleiche Eigenschaft oder
Charakteristik messen (interne Konsistenz). Ein reliabler Test erbringt auch bei einer Wiederho-
lungsmessung (Retest-Reliabilitat) bzw. der Messung mit jeweils nur der Halfte der Aufgaben
(Split-Half-Reliabilit4t) vergleichbare Ergebnisse. Der Kennwert fiir Reliabilitat sollte nahe bei
1 liegen, auf jeden Fall tiber r="70.

1.2.3 Validitat
Die Validitat (Gultigkeit) zeigt, wie gut ein Test das erfasst, was er messen soll.

Die Inhaltsvaliditdt beschreibt, inwieweit die Fragen in einem Test den bestimmten Bereich,
den man untersuchen will, abdecken. Will man z.B. das Leseverstandnis einer Schiilerin/eines
Schilers einschatzen, so werden in dem Test Verstandnisfragen, beispielsweise zu einer Kurz-
geschichte, vorhanden sein.

Auch die Konstruktvaliditat erfasst, wie gut ein Verfahren einen bestimmten Bereich abdeckt,
aber auch wie gut es das Konstrukt operationalisieren kann. Beispielsweise wird angenom-
men, dass sich Kreativitat aus Fluiditat, Flexibilitat, Elaboration und Originalitdt zusammen-
setzt. Ein Kreativitatstest sollte fahig sein, alle diese Faktoren einzuschatzen. Als Mal fiir die
Konstruktvaliditat werden die konvergente und diskriminante (oder auch: divergente) Validitét
herangezogen. Die konvergente Validitat ist gegeben, wenn die Messdaten von Testverfahren,
die dasselbe Konstrukt messen wollen, hoch miteinander korrelieren. Die diskriminante Validi-
tat ist gegeben, wenn die Messdaten von Testverfahren, die verschiedene Konstrukte messen,
nur gering miteinander korrelieren (im besten Fall mit r=.00).

Begriffskldrungen 13



Die Kriteriumsvaliditdt beschreibt den Zusammenhang eines Tests im Vergleich zu Tests, die ei-
nen dhnlichen Bereich erfassen und auf dhnliche Weise messen (also mit einem ,AuBenmal}’).
Die Kriteriumsvaliditat zeigt demnach an, wie stark ein Test mit einem &hnlichen Test zusam-
menhangt bzw. ob der Test den Wert eines anderen Tests vorhersagen kann (préddiktive Vali-
ditdt). Untersuchungen zur Kriteriumsvaliditat erfolgen im Rahmen der Diagnostik von Persdn-
lichkeitsmerkmalen haufig anhand von Korrelationen mit anderen Verfahren, die 8hnliche oder
dieselben Perstnlichkeitsmerkmale messen.

Die faktorielle Validitat, d.h. ob die [tems einer als eindimensional konzipierten Skala auf einem
gemeinsamen Faktor laden oder sich theoretisch angenommene Dimensionen in einer Fakto-
renanalyse als Faktoren wiederfinden lassen, lasst sich mithilfe explorativer und/oder konfir-
matorischer Faktorenanalysen tberpriifen. In diesen Verfahren werden die Ladungen der ein-
zelnen Items auf einen oder mehrere Faktoren tberpriift: Laden Items hoch auf einem Faktor
(> .4), konnen sie diesem zugeordnet werden. In konfirmatorischen Faktorenanalysen werden
die Ladungen bestimmter Items auf jeweils einem Faktor tiberpriift, in explorativen Faktorena-
nalysen priift man die Ladungen aller [tems auf alle mdglichen Faktaren, ohne eine Vorannahme
tiber die Zuordnung der Items zu den Faktoren zu treffen.
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2 Verfahren zur Messung von im Schul-
und Kindergartenkontext relevanten
Personlichkeitsmerkmalen
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Die professionelle Diagnostik von Persénlichkeitsmerkmalen stiitzt sich auf explizierte und be-
wahrte Theorien und versucht, Verhaltensweisen und deren zugrunde liegenden Bedingungen
regelgeleitet zu erfassen.

Im Folgenden sollen die im Bereich der Schulpsychologie géngigen und bewéhrten diagnos-
tischen Instrumente vorgestellt werden: Es werden fiir jedes der vorgestellten Verfahren der
Einsatzbereich, eine Kurzbeschreibung des Verfahrens und Informationen zu Zuverlassigkeit,
Gtiltigkeit, Normen und Bearbeitungsdauer zusammengestellt (diese Informationen sind —wenn
nicht anders angegeben —aus der Psyndex-Datenbank? modifiziert iibernommen). Den Testkurz-
beschreibungen folgt ein Kommentar der Psyndex-Autorinnen und -Autoren und darauf folgend
ein kurzer Kommentar des OZBF.

2 PSYNDEX Tests: Ziel des Datenbanksegments PSYNDEX Tests ist es, umfassende Informationen iiber
Testverfahren fiir den Bereich der Testdiagnostik zur Verfiigung zu stellen. Dazu werden in den deutsch-
sprachigen Léndern angewandte Tests, Skalen, Fragebdgen, Interviewmethoden, Beobachtungsmetho-
den, apparative Testverfahren, Methoden der computergestiitzten Diagnostik und andere diagnostische
Instrumente aus allen Bereichen der Psychologie und der Padagogik nach einem standardisierten Raster
beschrieben und bewertet. Gegenwartig enthalt PSYNDEX Tests mehr als 6000 Testnachweise. PSYNDEX
Tests ist Teil der kostenpflichtigen Referenzdatenbank PSYNDEX, die aus den Segmenten PSYNDEX Lite-
ratur und AV-Medien sowie PSYNDEX Tests besteht. PSYNDEX, die keine Volltexte enthélt, wird herge-
stellt und vertrieben vom Leibniz-Zentrum fiir Psychologische Information und Dokumentation (ZPID). Das
ZPID ist die tiberregionale Dokumentations- und Informationseinrichtung fiir das Fach Psychologie in den
deutschsprachigen Landern. Es ist das Forschungsdatenzentrum fiir die Psychologie. Das ZPID informiert
Wissenschaft und Praxis aktuell und umfassend tber psychologisch relevante Literatur, Testverfahren,
audiovisuelle Medien, Forschungsdaten und Psychologie-Ressourcen im Internet.

Kontaktdaten:

Leibniz-Zentrum fiir Psychologische Information und Dokumentation (ZPID)
Universitat Trier

D-54286 Trier

Telefon: +49 (0)651 201-2877 Fax: +49 (0)651 201-2071

E-Mail: info@zpid.de Internet: www.zpid.de

Verfahren zur Messung von Persénlichkeitsmerkmalen 17



2.1 AFS; Angstfragebogen fiir Schiiler

Wieczerkowski, W., Nickel, H., Janowski, A., Fittkau, B. & Rauer, W. (2000).
Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS) (1. Auflage 1974). Braunschweig: Wester-
mann.

Der AFS ist ein mehrfaktorieller Fragebogen, der die &ngstlichen und unlustvollen Erfahrungen
von Schiilerinnen und Schilern unter drei Aspekten erfasst: Priifungsangst (PA), allgemeine
(manifeste) Angst (MA) und Schulunlust (SU). Ferner enthélt der AFS eine Skala zur Erfassung
der Tendenz von Schilerinnen und Schiilern, sich angepasst und sozial erwiinscht darzustellen
(SE). Dem AFS ist dariiber hinaus ein Heft mit den entsprechenden Einschatzskalen zur Fremd-
beurteilung fiir die Lehrerin/den Lehrer beigefiigt, anhand derer sich tiberpriifen lasst, inwie-
weit die Selbstdarstellung der Schiiler/innen im AFS mit der Einschatzung der Lehrer/innen
ibereinstimmt.

Beschreibung

In der Literatur herrscht weitgehend Ubereinstimmung dariiber, dass Angst als tiberdauerndes
Personlichkeitsmerkmal (trait anxiety) von situationsbedingter Angst (state anxiety) zu unter-
scheiden ist, die nur vortibergehend, und zwar in Abhangigkeit von der Quantitat und Qualitat
auRerer Reize, auftritt (Cattell & Scheier, 1961; Gartner-Harnach, 1972). Beide Aspekte liegen
der Konzeption des AFS zugrunde.

Das Verfahren umfasst 50 Items, die vier Skalen zugeordnet sind:

(1) Die Skala Priifungsangst (PA, 15 Items) beschreibt Gefiihle der Unzulénglichkeit und Hilf-
losigkeit in schulischen Priifungssituationen sowie Angste vor einem Leistungsversagen,
die vielfach mit vegetativen Reaktionen verbunden sind.

(2) Die Skala Manifeste Angst (MA, 15 Items) enthélt Items, die auf allgemeine Angstsymp-
tome wie Herzklopfen, Nervositét, Einschlaf- und Konzentrationsstorungen sowie auf
Furchtsamkeit und ein reduziertes Selbstvertrauen eingehen.

(3) Die Skala Schulunlust (SU, 10 Items) erfasst die innere Abwehr von Kindern und Jugend-
lichen gegen die Schule und einen durch unlustvolle Erfahrungen bewirkten Motivations-
abfall gegeniiber unterrichtlichen Gegenstanden.

(4) Die Skala Soziale Erwiinschtheit (SE, 10 tems) misst die Angstlichkeit, von der er-
wiinschten sozialen Norm abzuweichen. Damit |&sst sich zugleich eine Neigung zur Ver-
stellung erfassen.

Die Items sind als Ankreuzaufgaben gestaltet, wobei die Schiiler/innen zwischen ,stimmt” und
.stimmt nicht” entscheiden.

18



Itembeispiele

Skala Priifungsangst:
Ich habe Angst davor, dass (iberraschend eine Klassenarbeit geschrieben wird.”
Wenn eine Klassenarbeit geschrieben wird, mache ich oft Fehler, weil ich zuviel Angst
habe.”

Skala Manifeste Angst:
,0ft kann ich abends lange nicht einschlafen, weil ich mir so viele Gedanken machen
muss.”
.Manchmal fiihle ich mich wie verlassen, auch wenn ich mit anderen zusammen bin.”

Skala Schulunlust:
.Schon der Gedanke an die Schule macht mich morgens oft missmutig.”
,Es gibt in der Schule eigentlich nur wenige Dinge, die einem wirklich Spall machen.”

Skala Soziale Erwiinschtheit:
.Ich sage immer die Wahrheit.”
.Ich habe nach nie gelogen.”

Altersgruppe: 3.—-10. Schulstufe

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Bearbeitungszeit liegt je nach Altersstufe zwischen 10 und 20 Minuten. Insbesondere auf
unteren Altersstufen kénnen leseschwache Schiler/innen durch eine tiberdurchschnittliche Be-
arbeitungszeit auffallig werden, sodass fiir sie eine individuelle Testdurchfiihrung giinstiger ist.
Der AFS kann grundsétzlich als Einzel- oder Gruppenverfahren eingesetzt werden.

Bei der Vorgabe der standardisierten Instruktion ist zu beriicksichtigen, dass die positive Ein-
stellung der Befragten zur Untersuchung von besonderer Wichtigkeit ist.

Die Durchftihrung sollte stets unter Aufsicht einer Testleiterin/eines Testleiters und méglichst
anonym erfolgen. Von der Klassenlehrerin/Vom Klassenlehrer sollte der AFS nur dann vorge-
geben werden, wenn ein besonderes Vertrauensverhéaltnis zwischen ihr/ihm und der Klasse
besteht.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Der AFS wurde an einer représentativen Stichprobe von N'=2.374 Schiilerinnen und Schiilern
aus 83 Klassen des 3. bis 10. Schuljahres in den deutschen Bundesléndern Schleswig-Holstein,

Verfahren zur Messung von Persdnlichkeitsmerkmalen 19



Hamburg und Bremen geeicht. Eine varianzanalytische Priifung gruppenspezifischer Unter-
schiede (Alter und Geschlecht der Schiiler/innen, Schultyp, OrtsgroRRe) fiihrte zu dem Ergeb-
nis, dass insgesamt nur zwischen 0,2% und 3% der Varianz der Schiler/innen auf den Skalen
durch die demografischen Gruppierungsvariablen erklart werden. Dementsprechend wurden
fir die verschiedenen Untergruppen keine getrennten Normen erstellt. Fiir die einzelnen Sub-
skalen liegen Tabellen zur Umrechnung von Rohwerten in Prozentrang- und T-Werten vor. Ver-
trauensintervalle und kritische Differenzen fiir die Messwerte werden getrennt nach Roh- und
T-Werten aufgefiihrt. Zuséatzlich lassen sich die Fragebogenergebnisse auch in einem individu-
ellen Angst-Profil darstellen.

Die Berechnung der vier Skalenwerte des AFS erfolgt mit Hilfe einer Schablone. Fiir die Subska-
len ergeben sich durch Addition Summenwerte, die unmittelbar anhand der Tabellen des Test-
Manuals in entsprechende Normwerte transformiert werden kénnen.

Die Auswertungszeit liegt pro Fall zwischen zwei und drei Minuten.

Testgiite

Objektivitat

Hinsichtlich der Objektivitat in Bezug auf Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation erfiillt
der AFS die Anforderungen, die an ein wissenschaftlich begriindetes Untersuchungsinstrument
zu stellen sind. Empirische Uberpriifungen zu diesem Punkt liegen jedoch nicht vor.

Reliabilitét
Die interne Konsistenz der Skalen liegt zwischen a = .67 und a = .85, die Retest-Reliabilitat
(nach 1 Monat) zwischen r.= .67 und r = .77.

Validitat

In einer gemeinsamen Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation mit dem AFS und dem Testteil
.Selbsthild” des Persénlichkeitsfragebogens fiir Kinder (PFK 9-14; Seitz & Rausche, 1976) fan-
den Dumke und Heidbrink (1980) an insgesamt N'= 895 Schiilerinnen und Schiilern des vierten
Schuljahres eine Zweifaktorenlésung mit 38,01% bzw. 17,14% Varianzaufklarung (Gesamtva-
rianz). Dabei umfasst der erste Faktor die Angstskalen des AFS. Der zweite Faktor ist gekenn-
zeichnet durch das Streben nach Anerkennung und beinhaltet soziale Erwiinschtheit, Selbst-
tiberzeugung und die Tendenz zur Selbstaufwertung.

Bei der Validierung der Skalen zur Bestimmung der ,Vorstellung vom eigenen Helfen” (VEH)
untersuchte Bottenberg (1981) u.a. auch den Zusammenhang zur Allgemeinen Angstlichkeit des
AFS. Dabei ergaben sich folgende Korrelationen:

- Allgemeine Angstlichkeit/Positive Helfensorientierung: r=.12
- Allgemeine Angstlichkeit/Negative Helfensdiskordanz (negatives Erleben von Helfen):
r=.39

20



- Allgemeine Angstlichkeit/Helfensreziprozitat (Helfen in Form
wechselseitigen Gebens und Nehmens): r=-.32 (N = 55; 10-
bis 12-jahrige Jungen)

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Das Verfahren kann als differenziertes Testinstrument zur (schulbe-
zogenen) Angstdiagnostik empfohlen werden. Eine Neueichung er-
scheint jedoch wiinschenswert. In der relativ kurzen Zeit, die seit der
Publikation des AFS vergangen ist, hat der Test bereits eine Reihe von
Nachuntersuchungen angeregt. Dabei konnten die seinerzeit erho-
benen Kennwerte der Giitekriterien weitgehend bestatigt und durch
Zusatzinformationen ergédnzt bzw. modifiziert werden. Die Faktoren-
struktur des Tests erwies sich in verschiedenen Untersuchungen als
relativ stabil, sodass die vier Dimensionen Priifungsangst (PA), Ma-
nifeste Angst (MA), Schulunlust (SU) und Soziale Erwiinschtheit (SE)
im Wesentlichen bestatigt werden konnten (Kury & Béuerle, 1975;
Widdel, 1977; Thurner, 1978; Rost & Haferkamp, 1979).

Wie Thurner (1978) hervorhebt, empfiehlt sich der AFS gerade auch
durch die Kiirze seiner Skalen fiir die paddagogische Forschung. Rost
und Haferkamp (1979, S. 199-207) fiihren in einem zusammenfas-
senden Uberblick nicht weniger als 28 Studien an, in denen der AFS
zur Klarung zahlreicher padagogischer Fragestellungen und Hypothe-
sen Anwendung gefunden hat.

Bis 1990 hat sich wenig an dem gerade Angefiihrten geandert. Va-
liditat und Reliabilitat konnten in verschiedenen Studien und Stich-
proben weiter bestatigt werden. Trotz der umfassenden Kritik von
Gediga und Rogner (1980) stellt der AFS weiterhin ein wichtiges und
haufig eingesetztes Instrument in der Angst- und Persénlichkeits-
forschung dar.

Kommentar des 0ZBF

Der AFS ist einfach formuliert, relativ kurz und erlaubt aufgrund der
B6-stufigen Skala relativ genaue Aussagen zur Testperson. Die abge-
fragten Dimensionen sind im Zuge schulpsychologischer Diagnostik
relevant. Die Mdglichkeit, zusatzlich eine Fremdbeurteilung einzuho-
len und die Ubereinstimmung zu priifen, macht den AFS zu einem reli-
ablen, validen und brauchbaren Instrument.
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2.2 ALS; Aussagen-Liste zum Selbstwertgetfiihl fiir Kinder und Ju-
gendliche

Schauder, T. (2011). ALS. Die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl fiir Kinder
und Jugendliche (3., vollstindig iiberarbeitete und neu normierte Auflage).
Gdttingen: Hogrefe.

Die ALS dient der differenzierten Erfassung des Selbstwertgefiihls von Kindern und Jugend-
lichen. Durch die Methode der Selbstverbalisation kdnnen Art (Qualitat) und Ausmall (Quan-
titat) des Selbstwertgefiihls in Abh&ngigkeit von verschiedenen Lebens- und Verhaltensbe-
reichen (Schule, Freizeit, Familie, Heimgruppe) bestimmt werden.

Beschreibung

Mit der Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl (ALS; Schauder, 2011) sollte ein Instrument ge-
schaffen werden, welches die dynamische, evaluative Komponente des Selbstkonzepts bei
Kindern und Jugendlichen bereichsspezifisch und generalisiert (d.h. aggregiert tiber mehrere
Bereiche hinweg) erfasst. Im Einklang mit verschiedenen Autoren (Lecky, 1945; Rogers, 19571;
Sullivan, 1953; Mead, 1963; James, 1890) betrachtet Schauder (2011) das ,Selbst” nicht als
starres und situationsunabhangiges Personlichkeitsmerkmal, sondern ,als eine multiple bzw.
multidimensionale, mit der sozialen Umwelt interaktiv verbundene, dynamische und flexible Or-
ganisation zentraler und peripherer Aspekte des Selbst, die in sich konsistent, kohérent und re-
lativ stahil ist” (S. 10). Neben der kognitiven Représentation der eigenen Person beinhaltet das
Selbstkonzept stets auch affektiv-evaluative Aspekte im Sinne von (positiven oder negativen)
Bewertungen der eigenen Merkmale und F&higkeiten; diese werden als ,Selbstwertgefiihl”
bezeichnet. Kognitive Selbstreprasentationen und Selbstwertgefthl resultieren aus aktiven
und passiven Vergleichen des Individuums mit seiner sozialen Umwelt. Dabei steuern Lerner-
fahrungen, direkte und indirekte Fremdbewertungsprozesse sowie soziale Vergleichsprozesse
mit relevanten Bezugspersonen (Eltern, Geschwister, Freundinnen/Freunde, Lehrer/innen etc.)
und intraindividuelle Vergleiche zwischen Ideal- und Realselbsthild die Entwicklung. Sowohl
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kognitive als auch affektiv-evaluative Aspekte des Selbstkonzepts variieren teils in Abhangig-
keit von Situations- und Umgebungsaspekten; dennoch scheint ergénzend die Annahme eines
generalisierten Selbstwertgefiihls vertretbar (Schauder, 2011, S. 11).

Die ALS umfasst 18 bewertende Selbstschilderungen (davon je neun positiv bzw. negativ for-
muliert), die auf fiinf Stufen von ,Deutliches Nein, stimmt tiberhaupt nicht” (Aussage trifft tiber-
haupt nicht auf mich zu!) bis ,Deutliches Ja, stimmt ganz genau” (Aussage trifft ganz genau
auf mich zu!) zu beantworten sind. Die Items sind inhaltlich analog fiir drei Verhaltensbereiche
formuliert und fiir diese separat zu beurteilen:

- Schule
- Freizeit
- Familie (Version F fiir Familienkinder) bzw. Heim (Version H fiir Heimkinder)

Die sich inhaltlich entsprechenden Items werden nebeneinander dargeboten. Zudem kann in
Version H bei Bedarf mittels eines abtrennbaren Zusatzblattes auch der Bereich Familie (mit
den gleichen Items wie in Version F) erfasst werden.

Itembeispiele

Item 1:
(In der Schule) ,Ich glaube, dass meine Klassenkameraden oder Lehrer mich schon mal
auslachen.”
(In der Freizeit) ,Ich glaube, dass meine Spielkameraden oder Freunde mich schon mal
auslachen.”

(Inder Familie) ,Ich glaube, dass meine Geschwister oder Eltern mich schon mal auslachen.”
(In der Heimgruppe) . Ich glaube, dass die anderen Kinder oder Erzieher meiner Gruppe
mich schon mal auslachen.”

Altersgruppe: 8;,0-15;11 Jahre

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchfiihrung des Verfahrens nimmt zwischen 15 und 30 Minuten in Anspruch (Schauder,
2011, S. 18). Das Verfahren kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden. Es liegen
inhaltlich analoge Formen fiir Kinder in Familien (Version F) und fiir Heimkinder (Version H) vor.
Die Testung kann im Papier-und-Bleistift-Format oder computergestiitzt erfolgen.

Dem Fragebogen ist eine sehr ausfiihrliche standardisierte Instruktion vorangestellt. Bei Ver-

wendung der Version H ist miindlich darauf hinzuweisen, dass alle vier Bereiche (Schule, Frei-
zeit, Familie und Heim) zu bearbeiten sind; in der schriftlichen Instruktion fehlt dieser Hinweis.
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Sollen Kinder, die in Heimen leben, den Bereich ,Familie” nicht bearbeiten, so sollten vor der
Testung die entsprechenden Fragebogenteile an der Perforierung abgetrennt werden, um Ver-
unsicherung auf Seiten der Probandinnen und Probanden zu vermeiden.

Die Items zum Bereich Familie kdnnen (v.a. in Trennungs- und Scheidungsfamilien) getrennt fiir
Mutter und Vater beantwortet werden. Hierzu wird entweder der Bogen zweimal vorgegeben
oder die Items werden von der Untersuchungsleiterin/vom Untersuchungsleiter differenziert
vorgelesen (,Bei meiner Mutter ..." bzw. ,Bei meinem Vater ...") und die Antworten werden im
Fragebogen durch unterschiedliche Symbole oder Farben gekennzeichnet.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Es liegen geschlechts- und altersspezifische Prozentrangwerte fir vier Altersgruppen (8/9
Jahre, 10/11 Jahre, 12/13 Jahre, 14/15 Jahre) vor. Diese beziehen sich zum einen auf die An-
zahl der ,Unentschieden”-Antworten (fiinf Prozentrangbereiche: 0/10, 11/25, 26/74, 75/89,
90/100) und zum anderen auf die Lebensbereiche und den Gesamtwert (jeweils 11 Prozentrang-
bereiche). Die Werte basieren auf Stichproben von N=1.093 hessischen und niederséchsischen
Schulkindern (V=539 Jungen, N'=554 Madchen) im Alter von 8 bis 16 Jahren (MW =11 Jahre),
die im Jahr 2009 die ALS bearbeitet haben (Schauder, 2011, S. 13).

Die Werte fiir den Bereich Heim wurden an = 1.255 Heimkindern (N = 819 Jungen, N= 436
Médchen) im gleichen Altersbereich (MW = 11 Jahre) iiber den Zeitraum von 1985-2009 in
Heimen fiir verhaltensauffallige Kinder gewonnen (aus verschiedenen deutschen Bundeslén-
dern).

Zusétzlich werden Mittelwerte und Standardabweichungen aller Bereichs- und Gesamtwerte
mitgeteilt. Zur Repréasentativitdt der untersuchten Stichprobe finden sich keine Angaben.

Fir die manuelle Auswertung werden die den Antworten zugeordneten Punktescores (-2,
1,0, +1, +2) separat fir jeden der drei bzw. vier Verhaltenshereiche aufaddiert, wabei ggf.
Items umzupolen sind; dies wird bei manueller Auswertung auf der Schablone berticksichtigt.
AuRerdem kann ein Gesamtwert {iber die drei Verhaltensbereiche Schule, Freizeit und Fami-
lie gebildet werden. Ferner wird die Anzahl der ,Unentschieden”-Antworten in diesen drei
Bereichen ausgezahlt und zu einem Gesamtwert addiert. Bei Heimkindern kénnen die beiden
Gesamtwerte somit nur gebildet werden, wenn der Bereich Familie bearbeitet wurde. Bei der
Computerfassung werden die beschriebenen Auswertungsschritte durch die Software vor-
genommen.

Schauder (2011, S. 21) gibt Kontrolimdglichkeiten fir die Gewissenhaftigkeit bzw. Ehrlichkeit der
Beantwortung an (Vergleich ausgewahlter Itemantworten mit Blick auf ihre logische Konsis-
tenz). Bei computergestiitzter Erhebung liefern die Antwortzeiten, Statistiken zur Haufigkeit
der Kategoriennutzung sowie ein Repetitionsindex (ermittelt aus der Anzahl aufeinanderfol-
gender Items, fiir die die gleiche Antwortkategorie verwendet wurde) weitere Informationen
liber die Bearbeitungssorgfalt.
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Zur Interpretation stehen fiir Punktwerte und Anzahl der ,,Unentschieden”-Antworten Prozent-
rangnormen zur Verfiigung. Bei extrem vielen bzw. extrem wenigen ,Unentschieden”-Antwor-
ten (PR = 90 oder PR < 10) wird zur Vorsicht bei der Interpretation geraten.

Die Prozentrang-Werte fiir die drei Bereiche und fir den Gesamtwert werden fiinfstufig klas-
sifiziert:

- PR 0-10 = extrem negatives Selbstwertgefihl

- PR 10.1-25 = deutlich negatives Selbstwertgefhl

- PR 25.1-74.9 = durchschnittliches Selbstwertgefihl
- PR 75-89.9 = deutlich positives Selbstwertgefihl

- PR 90-100 = extrem positives Selbstwertgefhl

Neben dem interindividuellen Vergleich mit Normwerten kann auch ein intraindividueller Ver-
gleich zwischen den beurteilten Bereichen vorgenommen werden. Die fiir derartige Zwecke
sinnvollen kritischen Differenzen werden jedoch im Manual nicht mitgeteilt.

Fur die Auswertung der Papier-und-Bleistift-Fassung stehen transparente Schablonen zur Ver-
fligung. Eine Durchfiihrung und Auswertung ist ferner am Computer (im Rahmen des Hogrefe
TestSystems?® sowie via Internet als , Testing on demand™) mdglich. Die erzielten Resultate kdn-
nen bei manueller Auswertung in einem Ergebnisbogen tbersichtlich in numerischer Form so-
wie in Form eines Profildiagramms dargestellt werden. Die Computerfassung gibt ebenfalls ein
Profil der Prozentrangwerte aus und liefert dariiber hinaus eine Reihe von Antwortstatistiken
(Antwortzeiten, Haufigkeit der Kategoriennutzung, Repetitionsindex); ein Beispielausdruck fin-
det sich bei Schauder (2011, S. 49).

Die manuelle Auswertung mittels Schablonen beansprucht nur wenige Minuten. Die compute-
risierte Auswertung ist mit einem minimalen Zeitaufwand verbunden.

Testgiite

Objektivitét

Aufgrund der Fragebogenform mit gebundener Beantwortung und der schriftlichen Instruktion
kénnen Durchfiihrung und Auswertung im Wesentlichen als objektiv gelten. Im Manual sind
auch Hinweise fiir die Interpretation der Ergebnisse zu finden. Diese sind recht knapp gehal-
ten, doch kann angesichts vorliegender Normwerte und der entsprechenden Erlduterungen die
Interpretation als hinreichend objektiv gelten.

% www.testzentrale.de/hogrefe-testsystem/
#  Testing-on-Demand: Fiir alle Verfahren im Hogrefe TestSystem Version 4 ist es moglich, einzelne Test-
durchfiihrungen zu erwerben.
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Reliabilitat

Zum Nachweis der Zuverl&ssigkeit wurde an einer zufalligen Auswahl
von Probandinnen und Probanden der Normierungsstichproben von
1989 die Retest-Reliabilitat nach 3 bis 4 Wochen ermittelt. Ferner
wurde eine Analyse der internen Konsistenzen in den Normierungs-
stichproben aus 1989 und 2009 durchgefiihrt. Die Werte liegen durch-
wegs im hohen bis sehr hohen Bereich.

Die Retest-Reliabilitat (nach 3 bis 4 Wochen) liegt zwischen r = .71
und r.= .80 fiir Version H und zwischen r, = .78 und r,= .88 fir Version
F. Die Konsistenzkoeffizienten liegen zwischen o, = .83 (Bereich Heim)
und o = .94 (Gesamtwert).

Validitat

Im Zuge der Konstruktvalidierung wurden Zusammenhénge der ALS
zu verschiedenen Variablen untersucht; die Befunde basieren fiir Ge-
schlecht und Alter auch auf den Normierungsstichproben aus 2009,
tiberwiegend aber auf Stichproben aus dem Jahr 1989.

1. Geschlecht: Die Jungen in der Familienkinderstichprobe von
1989 verbalisierten ein signifikant hoheres Selbstwertgefihl
als Madchen, was mit entsprechenden Befunden aus der Lite-
ratur (z.B. Bittmann, 1981; Lohaus & Oberdick, 1985) iiberein-
stimmt. Das Fehlen dieser Unterschiede bei den Heimkindern
wird auf die Stichprobenzusammensetzung zuriickgefiihrt. In
der Normierungsstichprobe von 2009 war bei Schulkindern kein
Geschlechtsunterschied mehr nachweisbar, was auf eine ,,posi-
tive Entwicklung” der Madchen zuriickgefiihrt wird (Schauder,
2011, S. 33).

2. Alter: Hier fanden sich 1989 nur geringe, wenn auch zum Teil
signifikante Korrelationen mit unterschiedlichem (meist jedoch
negativem) Vorzeichen. In der Normierungsstichprobe von 2009
war kein altersspezifischer Trend der Mittelwerte nachzuwei-
sen; allerdings zeigte sich fiir Jungen und Madchen eine be-
deutsame Selbstwertminderung zwischen dem 10./11. und dem
12./13. Lebensjahr.

3. Intelligenz, erfasst mit dem Hamburg-Wechsler-Intelligenztest
fiir Kinder (Bondy, 1966): keine signifikanten Zusammenhéange.

4. Angst, erfasst mit dem Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS; Wie-
czerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau & Rauer, 1975): negative
Beziehungen in mittlerer Hohe (um r=.40) zwischen Angst und
Selbstwertgefiihl, d.h. je hoher das verbalisierte Selbstwertge-
fiihl, desto geringer waren Priifungsangst und manifeste Angst.
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5. Schulnoten: Bei Heimkindern kénnen gesicherte Zusammenhange in ebenfalls mittle-
rer Héhe zwischen dem Selbstwertgefiihl im Bereich Familie und den Schulnoten (in
Deutsch, Geschichte und Kunst) aufgezeigt werden: Ein hoheres Selbstwertgefiihl in
diesem Bereich korrespondiert mit schlechteren (!) Noten.

6. Einstellung zur Schule bzw. Schulunlust, ebenfalls erfasst mit dem Angstfragebogen fiir
Schiiler (AFS; Wieczerkowski et al., 1975): Fir Heim- und Familienkinder zeigten sich ne-
gative Zusammenhéange, d.h. je héher das angegebene Selbstwertgefiihl, desto geringer
die Schulunlust.

7. Soziale Erwiinschtheit: Das geduRerte Selbstwertgefiihl hangt positiv mit der im AFS
erfassten sozialen Erwiinschtheit zusammen (ebenfalls um r=.40).

8. Weitere Zusammenhange wurden zwischen Selbstwertgefihl, anderen Personlichkeits-
variablen und den erzielten Fortschritten in einem computerunterstiitzten Rechtschreib-
training (CURT; Pfaffendorf, 1984) nachgewiesen (N=42 als verhaltensauffallig diagnos-
tizierte Heimkinder; Schauder, Nagengast & Lietz, 1988). Heimkinder mit einer hohen Prii-
fungsangst und einem geringen schul- und freizeitbezogenen Selbstwertgefiihl erzielten
die besten Lernerfolge am Computer.

Im Zuge der diskriminanten Validierung konnten iiberwiegend keine signifikanten Korrelationen
der ALS-Werte mit dem Hamburger Personlichkeitsfragebogen fir Kinder (HAPEF-K; Wagner &
Baumgartel, 1978; N = 25 Heimkinder) festgestellt werden. Lediglich zur HAPEF-K-Skala Extra-
version zeigten sich tendenzielle Zusammenhénge. Schauder (2011, S. 38 ff.) illustriert dartiber
hinaus an drei Einzelfallen, wie die ALS als , Indikator” fiir die Notwendigkeit der Anwendung
gines Trainings fir sozial unsichere Kinder (Petermann & Petermann, 1989) genutzt werden kann.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl fiir Kinder und Jugendliche stellt ein reliables Ver-
fahren der Personlichkeitsdiagnostik dar, fiir das erste Hinweise zur Giiltigkeit vorliegen. Das
Verfahren basiert theoretisch auf anerkannten Konzeptionen aus der Forschung zum Selbst-
wertgefiihl. Das Testmanual ist gegeniiber den Vorversionen tbersichtlicher gestaltet und die
Normierung der ,Unentschieden”-Antworten unterstiitzt die Interpretation des Verfahrens.

Nach wie vor fehlen leider faktorenanalytische Untersuchungen, welche Hinweise auf die Di-
mensionalitdt des Verfahrens liefern und die inhaltliche Differenzierung zwischen den drei
Bereichen des Selbstwertgefiihls auch empirisch legitimieren. Gleiches gilt fiir Angaben zu
Profilreliabilitdten und kritischen Differenzen, die zur Interpretation der Profile herangezogen
werden kdnnten und fiir eine genauere Beschreibung der Befunde zur Inhaltsvaliditat und zur
kriterienbezogenen Validitat sowie zur Gewinnung der Normierungsstichproben und ihre Zu-
sammensetzung. Auch die Interpretationshinweise hétten ausfihrlicher gestaltet und durch
Beispiele illustriert werden sollen, um die Niitzlichkeit der ALS fiir die Einzelfalldiagnostik
aufzuzeigen. In diesem Kontext wére auch zu diskutieren, welche Bedeutung der signifikante
Zusammenhang zwischen sozialer Erwiinschtheit und den ALS-Ergebnissen fiir die Bewer-
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tung der individuellen Testresultate besitzt. SchlieRlich ist anzumerken, dass die Anordnung
von inhaltlich analogen Items auf dem Testbogen in einer Reihe gleichférmigen Antwortten-
denzen Varschub leisten kdnnte. Eine permutierte Reihenfolge kdnnte unter Umstanden ande-
re Ergebnisse bringen und zudem fiir die Auswerterin/den Auswerter mehr Kontrollméglich-
keiten schaffen.

Kommentar des 0ZBF

Die ALS bezieht sich auf die Bereiche Schule, Familie (Heim) und Freizeit. Im Rahmen der schul-
psychologischen Diagnostik ist er nur bedingt brauchbar, zumal die Kinder diesen Test oft nicht
gerne bearbeiten. Zudem sind relativ wenige Items den Skalen zugeordnet. Man kann im Ein-
zelbereich (z.B. Schule) keine differenzierten Aussagen treffen.
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2.3 ASF-KJ; Attributionsstil-Fragebogen fiir Kinder und Jugendliche

Stiensmeier-Pelster, J., Schiirmann, M., Eckert, C. & Pelster, A. (1994a). Attri-
butionsstil-Fragebogen fiir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ). Gattingen: Ho-
grefe.

Der ASF-KJ ist ein Selbsteinschdtzungsfragebogen zur Erfassung des Attributionsstils. Es
werden je acht positive und negative Ereignisse vorgelegt; fiir jedes Ereignis soll zunachst die
Hauptursache benannt und diese anschliefend hinsichtlich ihrer Lokation bzw. Internalitét (in-
ternal vs. external), Stabilitat und Globalitat eingeschatzt werden. Getrennt fiir positive und
negative Ereignisse werden 3 Kennwerte — fiir Internalitat, Stabilitat und Globalitat der Attri-
bution — ermittelt.

Beschreibung
Der Attributionsstil-Fragebogen fir Kinder und Jugendliche entstand vor dem Hintergrund attri-
butionstheoretischer Reformulierungen der Theorie der erlernten Hilflosigkeit (Abramson, Se-

ligman & Teasdale, 1978). Die Theorie der erlernten Hilflosigkeit wurde unter klinisch-psycho-
logischer Perspektive zundchst zur Erklarung der Genese, Aufrechterhaltung und Behandlung
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verschiedener depressiver Stérungen herangezogen. Zum Verstandnis der individuell unter-
schiedlich langen Dauer der Hoffnungslosigkeit und des Auftretens von Selbstwertdefiziten
bedurfte es jedoch einer zusatzlichen attributionstheoretischen Betrachtungsweise.

Zur Beschreibung von Attributionen haben sich nach Abramson et al. (1978) drei Dimensionen
als bedeutsam erwiesen:

(1) Die Lokations- oder Internalitdtsdimension gibt an, ob Ursachen in der eigenen Person
(internal) oder in anderen Personen oder der Situation (external) gesehen werden.

(2) Die Stabilitatsdimension erfasst, inwieweit es sich um eine tber die Zeit stabile (schwer
veranderbare) oder eine lahile (leicht verénderbare) Ursache handelt.

(3) Die Globalitatsdimension schlieRlich beschreibt, ob sich die Ursache auf verschiedene
Bereiche bzw. Aufgaben beziehen lasst (global) oder ob sie nur Einfluss auf die aktuelle
Aufgabe hat.

Die Stabilitats- und die Globalitdtsdimension beeinflussen, ob es zur Entwicklung von Hoff-
nungslosigkeit und depressiven Symptomen kommt. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn
nach Erleben eines negativen bedeutsamen Lebensereignisses eine Attribution auf globale und
stabile Ursachen zustande kommt. Die Lokation der Ursache hat dagegen selbstwertbezogene
Konsequenzen (Stiensmeier-Pelster, 1994). Bei Attribution auf eine internale, stabile und glo-
bale Ursache treten vermehrt Selbstwertdefizite auf (Stiensmeier-Pelster, Schiirmann, Eckert
& Pelster, 1994a). Die Kenntnis des Attributionsstils von Kindern und Jugendlichen spielt auch
bei funktionalen und motivationalen Leistungsdefiziten eine Rolle. Stiensmeier-Pelster (1994)
beschreibt differenziert die Zusammenhange von Misserfolg, Lagearientierung im Sinne Kuhls
(1984) und Attributionsstilen.

Der ASF-KJ orientiert sich am Children’s Attributional Style Questionnaire (CASQ; Seligman
et al., 1984), stellt aber keine bloRe Ubersetzung dieses Fragebogens dar, dessen psychome-
trische Kennwerte von Stiensmeier-Pelster (1993) als schwach bewertet werden. Es wurden
lediglich einige der Situationsheschreibungen aus dem englischsprachigen Verfahren iibernom-
men und modifiziert.

Es werden je vier leistungsthematische und vier anschlussthematische Situationsbheschrei-
bungen einmal mit positivem, einmal mit negativem Ausgang vorgegeben. Dies ergibt acht
leistungsthematische Situationen, wie z.B. ein besonders gutes/schlechtes Diktat schreiben
oder etwas von der Lehrerin/vom Lehrer Erklartes sofort/iiberhaupt nicht verstehen, sowie acht
anschlussthematische Situationen, wie z.B. Klassensprecher/in werden wollen und gewahlt/
nicht gewahlt werden oder die Eltern haben mehr/weniger Zeit fiir das Kind / die Jugendliche
/ den Jugendlichen.

Die Probandinnen und Probanden sollen sich die 16 Situationen lebhaft vergegenwartigen und
aufschreiben, wie es ihrer Meinung nach zu dieser Situation gekommen sein kdnnte. Nach die-
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ser freien Beantwortung sind jeweils drei gebundene Fragen zu beantworten, die sich auf die
Lokation des angegebenen Grundes beziehen (, Liegt die Ursache ... eher an Dir oder an etwas
anderem?”), auf seine Stabilitat (,Wird der von Dir angegebene Hauptgrund auch in Zukunft
wieder wichtig sein?”) und auf seine Globalitét (,Ist dieser Grund ... auch bei anderen Ereignis-
sen wichtig?”). Die Fragen unterscheiden sich jeweils nur geringfiigig in ihrem Bezug zur jewei-
ligen Situationsheschreibung. Bei jeder Frage stehen vier Antwortmdglichkeiten zur Verfligung,
die alle verbal ausformuliert sind. Vor der Beantwortung der Fragebégen werden den Kindern
zwei Beispiele vorgelesen, in denen erst ein Schiiler und dann eine Schiilerin je eine Aufgabe
bearbeiten. Die Reihenfolge der Situationsbeschreibungen wechselt zwischen leistungs- und
anschlussthematischen Inhalten und positivem und negativem Ausgang.

Die Auswertung erfolgt nach Attributionsdimensionen sowie positivem und negativem
Situationsausgang getrennt, sodass sechs Rohwertsummen berechnet werden kénnen.

Itembeispiele

Stell Dir vor, Du schreibst ein besonders gutes Diktat. Warum schreibst Du ein besonders gutes
Diktat? Was ist Deiner Meinung nach der wichtigste Grund daf(ir? (freie Beantwortung)

Liegt der Grund dafiir, dass Du ein besonders gutes Diktat schreibst, eher an Dir oder an etwas
anderem (z.B. an anderen Leuten oder an den Umstanden)?
1 - liegt nur an anderen Personen oder Umsténden
2 - liegt tiberwiegend an anderen Personen oder Umstanden und nur ein wenig an mir selbst
3 - liegt tiberwiegend an mir und ein wenig an anderen Personen
4 - liegt nur an mir selbst

Wird der von Dir angegebene Hauptgrund auch in Zukunft wieder wichtig sein, wenn Du ein
besonders gutes Diktat schreibst?

1 - wird nie wieder sehr wichtig sein

2 - wird manchmal wieder sehr wichtig sein

3 - wird oft wieder sehr wichtig sein

4 - wird immer wieder sehr wichtig sein

Erklart dieser Grund nur, warum Du ein besonders gutes Diktat schreibst, oder ist er auch bei
anderen Ereignissen wichtig, wenn Du eine gute Arbeit schreibst?

1 - ist nur bei diesem Ereignis wichtig

2 - ist auch bei ein paar anderen Ereignissen wichtig

3 - ist auch bei vielen anderen Ereignissen wichtig

4 - ist bei allen Ereignissen wichtig

Altersgruppe: 8;,0-16;0 Jahre

[Bei der Entscheidung tber den Einsatz des ASF-KJ sollte der jeweilige Entwicklungs- und
Leistungsstand der Kinder Ber{icksichtigung finden. Unterhalb der dritten Klasse ist der Einsatz
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des Verfahrens nicht sinnvoll, in Einzelféllen kann sich aber auch bei Kindern héherer Klassen
die Bearbeitung als zu schwierig erweisen.]

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchfiihrung des Verfahrens dauert in Abhangigkeit vom Alter der Kinder und Jugendlichen
30 bis 45 Minuten. Es kann als Einzel- oder als Gruppentest durchgefihrt werden. Dem Fragebo-
gen ist sowohl eine standardisierte mindliche Einleitung (fiir Gruppen- und Einzeldurchfiihrung
getrennt) als auch eine detaillierte schriftliche Instruktion vorangestellt. Die schriftliche Instruk-
tion und zwei Beispielaufgaben werden den Kindern vorgelesen. Dariiber hinaus wird an der
Tafel oder auf einem gut sichtbaren Fragebogen der Antwortmodus erldutert. Die Verwendung
als Einzeltest ist bei Selbstwert-, Motivations-, Konzentrations- und Leistungsdefiziten sinnvoll.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Normierung erfolgte anhand dreier Stichproben mit insgesamt 1.577 Schiilerinnen und
Schilern. Die Daten wurden in verschiedenen Studien von Eckert et al. (1993), Stiensmeier-
Pelster et al. (1994b) sowie Stiensmeier-Pelster (1995) erhoben. Die Verteilung der Proban-
dinnen und Probanden nach Geschlecht, Klassenstufe und Schulform sowie die Normwertta-
bellen mit Rohwert-Bandern, Prozentréangen, T-Werten und T-Wert-Béndern sind Stiensmeier-
Pelster et al. (19944, S. 27 bzw. S. 33-38) zu entnehmen. Die Normen sind nach Situations-
ausgang und Attributionsdimensionen differenziert. Die Standardmessfehler der Dimensionen
und Situationsausgange sowie die Verteilungen der Fragebogenkennwerte sind ebenfalls bei
Stiensmeier-Pelster et al. (1994a, S. 27-29) aufgefiihrt. Stiensmeier-Pelster et al. (1994a) ge-
ben zudem in der Handanweisung an einigen Stellen Beispiele, wie die Testergebnisse zu inter-
pretieren sind (z.B. S. 20 und S. 30).

Auf einem DIN A4-Blatt ist auf der Vorderseite eine Auswertungshilfe abgedruckt, die die Uber-
tragung der Punktwerte in ibersichtlicher Form nach positiven und negativen Situationsausgan-
gen sowie nach der Internalitats-, Globalitats- und Stabilitatsdimension getrennt erlaubt. Auf der
Riickseite gibt es als Interpretationshilfe Raum fiir die Normwerte und Platz fiir Anmerkungen.

Testgiite

Objektivitét

Aufgrund der detaillierten Instruktion, der gebundenen Beantwortung und den Auswertungs-
hilfen kann die Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitat des Fragebogens als hinreichend

gesichert gelten.

Reliabilitét
Die Reliabilitatskoeffizienten des Fragebogens wurden anhand der beiden Konstruktionsstich-
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proben berechnet (4. Schulstufe und 5.—8. Schulstufe verschiedener weiterfiihrender Schu-
len). Die Konsistenzkoeffizienten der Stabilitdts- und Globalitadtsdimension liegen je nach Un-
tersuchung zwischen o =.72 und o = .81, die der Internalitdtsdimension zwischen o = .52 und
o = .57. Die Retest-Reliabilitat (vier Wochen) liegt zwischen r=.49undr =65

Validitat

Anhand der Konstruktionsstichproben wurden auch die Interkorrelationen der drei Attributions-
dimensionen berechnet. Es fanden sich sowohl fiir die negativen als auch fiir die positiven
Situationen nur schwach positive Zusammenhéange zwischen der Internalitdts- und der Stabi-
litatsdimension sowie zwischen der Internalitdts- und der Globalitatsdimension. Enge positive
Zusammenhdnge fanden sich in beiden Studien zwischen der Stabilitats- und der Globalitéts-
dimension. Bei Stiensmeier-Pelster et al. (1994h) betrugen die Koeffizienten r= .66 fiir positive
und r= .68 fiir negative Situationen. Bei Stiensmeier-Pelster (1995) lagen die Werte bei r= .64
flir positive und r=70 fiir negative Situationen. Aufgrund dieses engen Zusammenhangs wird
haufig auch der Summenwert der beiden Dimensionen als Generalitédtskennwert berechnet. Zur
Konstruktvalidierung des Verfahrens wurden von Stiensmeier-Pelster et al. (1994b) die Korre-
lationen des ASF-KJ mit den Skalen Selbstwertgefiihl (SWG) und Einschatzung eigener Fahig-
keiten (EeF) des Fragebogens zum Selbstkonzept (FSK 4-6; Wagner, 1977) berechnet sowie die
Hohe der Depression mit dem Depressionsinventar fiir Kinder und Jugendliche (DIKJ; Stiens-
meier-Pelster, Schiirmann & Duda, 1989) gemessen.

[Obwohl die Korrelationen eher im unteren Bereich angesiedelt sind, interpretieren Stiensmei-
er-Pelsteretal. (19944, S. 25) diese Ergebnisse im Sinne der Konstruktvaliditdt des Attributions-
stilfragebogens und erkldren die geringe Héhe der Korrelationskoeffizienten durch die Situa-
tionsabhéngigkeit der Entwicklung einer Depression. Erhéhte Depressionswerte sind im Sinne
des Diathese-Stress-Modells (vgl. dazu Hacker & Stapf, 2009) nur zu erwarten, wenn zuséatz-
lich zum depressiven Attributionsstil auch erhdhter Stress (hier im Sinne negativer Lebenser-
eignisse) varliegt. Eine Uberpriifung dieses Zusammenhangs zwischen Attributionssstil und De-
pression in Abh&ngigkeit von vorgehenden kritischen Lebensereignissen lieferte Stiensmeier-
Pelster(1995), dessen Ergebnisse das attributionstheoretische Depressionsmodell bestatigten.]

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Beim Attributionsfragebogen fiir Kinder und Jugendliche handelt es sich um ein durchdacht
konzipiertes und teststatistisch gut tiberpriiftes Verfahren. Im Vergleich mit dem Children's
Attributional Style Questionnaire (CASQ) wird der deutschsprachige Fragebogen von Stiens-
meier-Pelster et al. (1994b) beziiglich seiner Konsistenz- und Stabilitatskoeffizienten als eindeu-
tig Uberlegen bewertet. Dennoch wére eine Verbesserung der psychometrischen Kennwerte
wiinschenswert, die z.B. bezliglich der Messgenauigkeit zum Teil nicht zufriedenstellen kdnnen.
Stiensmeier-Pelster et al. (1994b) verweisen in diesem Zusammenhang darauf, dass eine Test-
verldngerung aufgrund der langeren Bearbeitungszeit und der damit eventuell einhergehenden
Uberforderung der Kinder nicht anzuraten ist. Die Ergebnisse zur Konstruktvaliditat weisen
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den ASF-KJ als brauchbares Verfahren im angezielten Anwendungs-
bereich der Diagnostik von Depressionen und Leistungsdefiziten aus.
Bossong (1995, S. 56) halt den ASF-KJ denn auch fiir ,ein theoretisch
gut begriindetes und sorgfaltig konstruiertes Verfahren zur Erfassung
der Verletzlichkeit durch aversive Erfahrungen bei Kindern und Ju-
gendlichen”, das ihm jedoch fiir die Interpretation individueller Werte
nur bedingt geeignet erscheint.

Kommentar des 0ZBF

Der Attributionsfragebogen fiir Kinder und Jugendliche ist eines der
wenigen Verfahren, mit denen man den Attributionsstil in einer Tes-
tung erfassen kann. Die Riickmeldungen der getesteten Kinder und
Jugendlichen sind unterschiedlich. Einige der jiingeren Kinder bezeich-
nen das Bearbeiten als ,mithsam” oder bemangeln, dass sie die Fra-
gen nicht gut verstehen wiirden.
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2.4 AVI; Arbeitsverhaltensinventar

Thiel, R., Keller, G. & Binder, A. (1979). Arbeitsverhaltensinventar. Braun-
schweig: Westermann.

Das Arbeitsverhaltensinventar will Lern- und Arbeitsstrategien im engeren Sinne sowie emoti-
onale, motivationale und sozialpsychologische Aspekte des Lern- und Arbeitsverhaltens erfas-
sen. Es besteht aus 20 bipolaren Dimensionen mit je 10 Items, deren Beantwortung auf einer
dreistufigen Skala erfolgt. Erfragt werden u.a. Anspruchsniveau, Bedirfnisaufschub, Erfolgs-,
Lern- und Misserfolgsmotivation, Selbstwert, Denk- und Lernstil, Stressresistenz sowie Ein-
stellung zur Schule.

Beschreibung

Das Verfahren will Lern- und Arbeitstechniken im engeren Sinne sowie emotionale, motiva-
tionale und sozialpsychologische Aspekte des Lern- und Arbeitsverhaltens erfassen. Seine
Grundkonzeption basiert zum Einen auf Erkenntnissen der Schulerfolgsforschung, die darauf
hinweisen, dass das Lern- und Arbeitsverhalten Schulleistungen in starkem Male determi-
niert, zum Anderen auf Beobachtungen und Erfahrungen aus der Lern- und Arbeitsverhaltens-
modifikation.

Mit den 20 Skalen (je 10 Items) des AVI sollen folgende Lern- und Arbeitsverhaltensmerkmale
gemessen werden: Anspruchsniveau, Bedirfnisaufschub, Erfolgsmotivation, Lernmotiviertheit,
Misserfolgsmotivation, Selbstwertbild, Stoffverarbeitung, Aktualisierung, Gestaltung der
Lernbedingungen, Denkstil, Lernstil, Misserfolgstoleranz, Rezeption, Leistungskontrolle,
Stressresistenz, Lernfeldunabhéngigkeit, Lernverhalten, Lerntechniken, Einstellung zur Schule
und Leistungsgefiihle.

Die Probandin/Der Proband muss Aussagen, die ihre/seine Lern- und Arbeitsverhaltenswei-
sen und -einstellungen betreffen, danach einstufen, ob sie auf sie/ihn voll, teilweise oder nicht
zutreffen (Itembeispiel: , Auf eine Klassenarbeit bereite ich mich immer besonders griindlich
vor.”).

Um die immer noch bliche Trennung von Diagnose und Modifikation/Therapie aufzuheben,
waurde parallel zum AVI eine Anleitung zur Arbeitsverhaltensmodifikation (AVM) entwickelt,
die der Testmappe beiliegt. Somit werden Arbeitsverhaltensdefizite nicht nur festgestellt,
sondern sollen auch therapeutisch behoben werden. Hierzu dient auch das spéter herausgege-
bene, tibungshezogene Lern- und Arbeitsverhaltenstraining LAT (Kellner, Binder & Thiel 1981).

Altersgruppe: ab 14,0 Jahre
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Hinweise zur Durchfiihrung

Die gesamte Testzeit betragt etwa 40 Minuten.
Das AVI kann somit in einer Schulstunde durch-
gefiihrt werden. Das AVI kann sowohl einzeln als
auch inder Gruppe durchgefiihrt werden. Parallel-
formen liegen nicht vor.

Die Testleiterin/Der Testleiter liest die Instruk-
tion laut vor, wéhrend jede Probandin/jeder Pro-
band fiir sich mitliest. Der Antwortmodus wird
an Hand eines Ubungsbeispieles erklart. Der Test
kann von Fachpsychologinnen/-psychologen,
Beratungslehrerinnen/-lehrern, Lehrerinnen/Leh-
rern oder Hilfskraften durchgefiihrt werden.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Eichstichprobe bestand aus (mittleres Alter: 17,6 bzw. 17,10 Jahre) N = 297 weiblichen
und 235 ménnlichen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe Il. Die Normierung wurde
geschlechtsspezifisch durchgefiihrt. Die Skalenrohwerte wurden in T-Werte transformiert.
Nachuntersuchungen haben ergeben, dass die Normen auch auf &ltere Schiiler/innen der
Sekundarstufe | tibertragen werden konnen.

Der Antwortbogen des AVl ist so aufgebaut, dass eine Ermittlung der Rohwerte ohne die Ver-
wendung einer Schablone méglich ist. Die Rohwerte werden fiir jede Skala ermittelt und in das
Profilblatt eingetragen. Auswertungsbeispiele sind im Testhandbuch vorhanden.

Die Auswertungszeit inklusive Profilerstellung betrdagt etwa 5 Minuten pro Fall.

Testgiite

Objektivitat
Durchfiihrung und formale Auswertung kdnnen als objektiv bezeichnet werden.

Reliabilitat

Die Split-Half-Reliabilitét fiir den gesamten Fragebogen betragt r=.92 (ménnlich) bzw. r= 87
(weiblich).

Die Einzelskalen erwiesen sich als inkonsistenter (Split-Half: r= .22 bis r=.67) und zeitlich in-
stabiler (Retest: r= .28 bis r.= .77) — insbesondere Skalen, die Lern- und Arbeitstechniken er-
fassen. Relativ merkmalskonstanter sind die motivationalen Skalen.

Validitdt

Die Korrelation der Testwerte mit der Gesamtnote (5 bis 7 Monate nach AVI-Testung) ergab
eine Korrelation von r=.63 (weiblich) und r=".68 (mannlich). Eine Kreuzvalidierung ergab eine
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Korrelation von r=.67.

Die Korrelationen des AVI mit anderen Testverfahren (Freiburger Personlichkeitsinventar FPI,
Angstfragebogen fiir Schiler AFS) liegen in der erwarteten Richtung. Die relativ niedrigen
Zusammenhange sprechen fiir die Eigenstandigkeit des Testinstruments.
Extrem-Normgruppen-Vergleich: Bei 13 der 20 AVI-Skalen traten zwischen einer Extremgruppe
(N=34 Schiiler/innen mit Lern- und Arbeitsstdrungen) und der Normgruppe signifikante Mittel-
wertsunterschiede auf.

Die geschlechtsspezifischen Faktorisierungen ergaben 5 bzw. 6 substanzielle Faktoren, die als
tibergeordnete Strukturmuster zu den Subskalen interpretiert werden konnen.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Mit dem AVl wurde ein Verfahren konstruiert, das gleichzeitig zur Diagnostik und Modifikation
des Lern- und Arbeitsverhaltens verwendet werden kann. Bei der Konzeption und Konstruktion
wurde im Sinne einer verhaltenstheoretischen Diagnostik darauf geachtet, situationssensible
Merkmale zu erfassen. Dies ging natiirlich auf Kosten der Stabilitdt und internen Konsistenz
der Einzelskalen, was Jéger (1980) besonders kritisiert hat. ,Einer verhaltenstherapeutischen
Diagnostik geht es jedoch nicht um die Erfassung stabiler und situtionsinvarianter Merkmale”
(Schulte, 1976, S. 155).

Unbefriedigend aus der Sicht der Testautoren ist, dass das AVl erst ab Ende der Sekundarstufe
| eingesetzt werden kann — ein Zeitpunkt, wo sich Lern- und Arbeitsstérungen oft schon chro-
nifiziert haben. Deshalb ist eine verkiirzte Sekundarstufen-I-Version in Vorbereitung, die dazu
dienen soll, Lernschwierigkeiten mdglichst schon in einem jiingeren Alter zu diagnostizieren
und zu beheben.

Kommentar des 0ZBF

Das AVI wird im Rahmen der schulpsychologischen Diagnostik aufgrund seiner Zielgruppe nur
selten eingesetzt werden kdnnen, da diese Probleme in den meisten Féllen schon viel friiher
auffallen und abgeklart werden. Fiir die Laufbahn- und Bildungsberatung sowie fiir die Planung
von Arbeitsverhaltenstrainings eignet sich dieses Instrument allerdings ausgezeichnet.
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2.5 AVT, Anstrengungsvermeidungstest

Rollett, B. & Bartram, M. (1977). Anstrengungsvermeidungstest [Testmappe
mit Handanweisung, 10 Testheften und Schablone]. Braunschweig: Wester-
mann.

Ziel des Tests ist es, die schulbezogene Anstrengungsvermeidung zu erfassen. Eine zweite Ska-
la ermittelt den schulischen Pflichteifer.

Beschreibung

Im Rahmen mehrerer groBerer Untersuchungen zu den Bedingungen schulischen Lernens
(Rollet & Bartram, 1973) wurde von Brigitte Rollet und Matthias Bartram festgestellt, dass
neben dem Leistungsmotiv ein quasi gegenlaufiges Motiv existiert, dessen Ziel offenbar das
aktive Vermeiden (schul-)leistungshezogener Aktivitaten ist. Diese Tendenz wurde mit dem
Ausdruck , Anstrengungsvermeidungsmotiv” bezeichnet. Es handelt sich hierbei um bereichs-
bezogene Vermeidungstendenzen bezlglich bestimmter Aktivitaten. Bereichsbezogen heilt,
dass dieselbe Schiilerin/derselbe Schiiler, die/der z.B. alle nur erdenklichen Ausfliichte ge-
braucht, um ihre/seine Hausaufgaben nicht machen zu miissen, sich bei ihrem/seinem Hobby
hdchst leistungsmotiviert verhalten kann. Anstrengungsvermeidung ist daher nicht mit dem
alltagspsychologischen Eigenschaftsbegriff ,Faulheit” zu verwechseln. Erworben werden
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AV-Tendenzen durch anfangliche, frustrierende Erfahrungen mit dem betreffenden Aktions-
feld. So fiihrt ein strenger Erziehungsstil vonseiten der Eltern und/oder Lehrer/innen zu ho-
hen AV-Tendenzen (Borchert, Masendorf, 1975; Borchert, 1977, 1980; Kretschmann, 1974).
Trudewind (1976) konnte nachweisen, dass Schiiler/innen des 4. Schuljahres, die in den vier
Grundschuljahren von Lehrerinnen/Lehrern unterrichtet wurden, die Noten nach dem Klassen-
durchschnitt vergaben (soziale Bezugsnorm), signifikant hohere AV-Tendenzen entwickelten
als Schiiler/innen, die von ihren Lehrerinnen und Lehrern individuell beurteilt wurden (indivi-
duelle Bezugsnorm). Der Test hat sich sowohl als Prognoseinstrument fiir schulischen Lern-
erfolg als auch als diagnostisches Hilfsmittel im Rahmen therapeutischer Interventionen bei
Schulschwierigkeiten bewéhrt.

Der AVT enthalt die folgenden beiden Skalen:

(1) Die Anstrengungsvermeidungs-Skala (20 Items): Sie erfasst Tendenzen, schulischen
Anforderungen aus dem Weg zu gehen. Die ltems wurden gewonnen, indem die Ausre-
den gesammelt wurden, die Schiiler/innen verwendeten, wenn sie keine Lust hatten zu
lernen. (Beispiel: ,Ich habe keine Lust mehr, zu arbeiten, wenn ich an das Spielen denke.”)

(2) Die Pflichteifer-Skala (10 Items): Sie gibt die Bereitschaft zu gezieltem schulischen
Arbeitseinsatz wieder. Urspriinglich waren die betreffenden Items als positiv kodierte
AV-Items gedacht. Alle Testanalysen zeigten jedoch, dass diese Gruppe von Items einen
eigenstandigen Sachverhalt erfasst. (Beispiel: ,Wenn ich im Unterricht etwas nicht ver-
standen habe, dann frage ich einen anderen, der es mir erklart.”)

Zusétzlich zu den 30 skalenrelevanten Items enthalt der Fragebogen noch verschiedene Aussa-
gen (Items), die therapierelevante Probleme erschlieBen sollen. Die insgesamt 41 Items werden
von der Probandin/vom Probanden dichotom beantwortet (,.stimmt"/,stimmt nicht”).

Itembeispiele

(1) Skala Anstrengungsvermeidung:
Ich habe keine Lust mehr, zu arbeiten, wenn ich an das Spielen denke.

(2) Skala Pflichteifer:
Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstanden habe, dann frage ich einen anderen, der
es mir erklart.

Altersgruppe: 10,0-15;11 Jahre

Hinweise zur Durchfiihrung

Als Zeitdauer der Testung kdnnen 10 bis 20 Minuten veranschlagt werden. Der Test kann sowohl
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als Einzel- als auch als Gruppentest durchgefiihrt werden. Die Testinstruktion wird laut vorge-
lesen und die Schiiler/innen werden gebeten, leise mitzulesen. Dabei wird auch ein Ankreuz-
beispiel bearbeitet.

Eine besondere Qualifikation der Testleiterin/des Testleiters ist nicht erforderlich. Das Verfah-
ren eignet sich auch fir die Selbstanwendung.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Normierungsstichprobe wurde représentativ fiir die Bundesrepublik Deutschland bei
Schiilerinnen und Schiilern der 5. bis 9. Schulstufe gezogen. Sie umfasste N =3.093 Proband-
innen und Probanden. (Prozentrang- und Standardwert-)Normen liegen sowohl fiir die Gesamt-
stichprobe, die Schulstufen 5 und 6 bzw. 7 und 9, unterteilt nach Hauptschule und weiterfiih-
rende Schulen, und weibliche und mannliche Probandinnen und Probanden vor. Zusatzlich sind
die Itemschwierigkeiten fiir verschiedene Schulstufen und Schultypen angefiihrt. AuRerdem
ist angegeben, fir welche Auspragungsgrade der Anstrengungsvermeidung eine Therapie hilf-
reich bzw. notwendig ist.

Die Auswertung erfolgt mit Hilfe einer Schablone. Im Testmanual sind ausfiihrliche Interpreta-
tionshinweise enthalten.

Es kann mit ca. einer Minute Zeitaufwand pro Fall gerechnet werden.
Testgiite

Objektivitét

Da es sich um einen Fragebogentest mit Schablonenauswertung handelt, ist die Objektivi-
tat gesichert. Im Testmanual werden auBerdem ausfiihrliche Interpretationshinweise fiir die
Praktikerin/den Praktiker gegeben.

Reliabilitat
Fir die AV-Skala wurde eine innere Konsistenz von o = .80 errechnet. Die Pflichteifer-Skala
ergab einen Wert von o, = .69.

Validitat

Mit samtlichen schulischen Leistungsanforderungen korreliert die AV-Skala negativ (je nach Be-
reich zwischenr=-.25und r=-.50, gepriift sowohl bei Schulnoten, Schulleistungstestergebnis-
sen und programmierten Lehrtexten). Priifungsangst, manifeste Angst, Schulunlust und Furcht
vor Misserfolg korrelieren positiv, Hoffnung auf Erfolg negativ mit Anstrengungsvermeidung.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Die Ausreden, die Schiiler/innen verwenden, um sich schulischen Anforderungen zu entzie-
hen, sind kulturspezifisch. Wahrend es mit dem Verfahren gelungen ist, eine fiir Deutschland
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reprasentative Fassung zu erstellen, sind z.B. fiir die Verwendung in
Osterreich Adaptionen vorzunehmen. So hat sich das in Deutschland
sehr hoch trennscharfe Item 29 (,Rechtschreibung ist nicht wichtig,
man kénnte ja auch alles ganz anders schreiben.”) als unbrauchbar
erwiesen. Wie man in mehreren Untersuchungen feststellen konn-
te (z.B. Ambros, 1982), verhalten sich dsterreichische Kinder eher im
Sinne von sozialer Erwiinschtheit. Sie sind auRerdem eher geneigt,
sich schulischen und héduslichen Anforderungen zu fiigen. Rechtschrei-
bung wird von Eltern im Regelfall fiir aulerordentlich wichtig erach-
tet. Das entsprechende Item ist daher weder als Ausrede brauchbar
(da die soziale Umwelt die Aussage ablehnt), noch entspricht es den
Uberzeugungen der Schiiler/innen. Es ist zu vermuten, dass bei einer
Verénderung der Normen beziiglich des schulischen Arbeitseinsatzes
auch die entsprechenden Items in dem Test gedndert werden miis-
sen. Reanalysen in regelméRigen Abstanden sind daher erforderlich.

Kommentar des 0ZBF

Der AVT erfasst die Tendenz, Anstrengungen routinemalig auszuwei-
chen, obwohl die Ergebnisse dieser Anstrengungen durchaus geschatzt
wiirden. Das Verfahren ist originell und hat einen hohen praktischen
Nutzen fir die diagnostische Abklarung von habituellen Selbstregula-
tionsproblemen bei Grundschilerinnen und -schiilern. Beeindruckend
ist die facettenreiche Sammlung der Schiiler/innen-Ausreden, die die-
sen Test besonders wertvoll machen. Auf theoretischer Ebene ist anzu-
merken, dass die Beschreibung der behandlungsbediirftigen Anstren-
gungsvermeidung eher auf volitionale Probleme schlieRen lasst, nicht
auf motivationale (es wird hier als Motivsystem aufgefasst). Hier sallte
man noch eine konzeptionelle Kldrung vornehmen.
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2.6 DISK-GITTER mit SKSLF-8; Differentielles Schulisches Selbst-
konzept-Gitter mit Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts
schulischer Leistungen und Fahigkeiten

Rost, D. H., Sparfeldt, J. R. & Schilling, S. R. (2007). DISK-Gitter mit SKSLF-8.
Differentielles schulisches Selbstkonzept-Gitter mit Skala zur Erfassung des
Selbstkonzepts schulischer Leistungen und Féahigkeiten. Gattingen: Hogrefe.

Mit dem Differentiellen Schulischen Selbstkonzept-Gitter (DISK-Gitter) und mit der Skala zur
Erfassung des Selbstkonzeptes schulischer Leistungen und Fahigkeiten (SKSLF-8) liegt ein Ver-
fahren var, mit dem das fachspezifische Selbstkonzept in sechs verschiedenen Schulfdachern
sowie das allgemeine schulische Selbstkonzept erfasst werden kann.

Beschreibung

Schulleistungshezogene Selbstkonzepte besitzen eine hohe padagogische und psychologische
Relevanz im Zusammenspiel mit den verschiedenen Aspekten schulischen Lernens. Differen-
zialpsychologisch werden die Selbstkonzepte als mehrdimensional betrachtet. Neben taxono-
mischen Maodellen mit mehreren voneinander relativ unabhéngigen Facetten und einem allge-
meinen inhaltsiibergreifenden Faktor werden auch hierarchische Modelle diskutiert, in denen
miteinander korrelierende Skalen die Basis sind, auf der sich ein generalisiertes Selbstkonzept
konstituiert. In diesem Sinn unterschieden Shavelson, Hubner und Stanton bereits 1976 drei
Ebenen: ein generelles Selbstkonzept, ein schulfachiibergreifendes schulisches und soziales
Selbstkonzept sowie schulfachspezifische Selbstkonzeptfacetten. Inshesondere Marsh (1992)
hat sich um die Verkniipfung der theoretisch-konzeptuellen Modelle mit diagnostischen Ver-
fahren verdient gemacht: Sein mehrdimensionaler Self-Description Questionnaire (SDQ) ist im
anglo-amerikanischen Sprachraum etabliert.

Im deutschen Sprachraum gibt es einige Operationalisierungsversuche zum allgemeinen schu-
lischen Selbstkonzept (z.B. Meyer, 1972; Rost & LamsfuRk, 1992; Stiensmeier-Pelster & Rhein-
berg, 2003) und zum Selbstkonzept einzelner Schulfacher (z.B. Jopt, 1978; Krampen, 1980; Fa-
ber, 1992; Helmke, 1992). Abgesehen von alteren, nicht mehr aktuellen Verfahren (Wagner,
1977; Deusinger, 1986) mangelt es an brauchbaren multidimensionalen Verfahren. Die Skalen
zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) von Schéne, Dickhduser, Spinath und
Stiensmeier-Pelster (2002) thematisieren zwar die unterschiedlichen Bezugsrahmen, doch nicht
nach Schulfachern. Die dimensionale Struktur war bislang nicht replizierbar.

Obwohl wichtige theoretische und empirische Griinde fiir eine mehrdimensionale Erfassung

schulischer Fahigkeiten sprechen, gibt es bislang noch kein deutschsprachiges Verfahren,
in dem dies konsequent umgesetzt worden wére (Rost & Sparfeldt, 2002). Rost, Sparfeldt
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und Schilling (2007) haben daher mit dem Diffe-
rentiellen Selbstkonzept-Gitter (DISK-Gitter) eine
Erganzung zur schulfachiibergreifend konzeptua-
lisierten Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts
schulischer Leistungen und Fahigkeiten (SKSLF-8)
entwickelt, mit der auch schulfachspezifische
Selbstkonzeptfacetten in den Fachern Mathema-
tik, Deutsch, Englisch, Physik, Geschichte und Bio-
logie erfasst werden kdnnen (Schilling, Sparfeldt,
Rost & Nickels, 2005, S. 21 f.).

Die SKSLF-8 ist ein einseitiger Fragebogen mit
acht Items, die das allgemeine schulische Selbst-
konzept erfragen. Das DISK-Gitter ist ein separa-
ter zweiseitiger Fragebogen mit denselben acht
[temstdmmen, allerdings mit fachspezifischen Nennungen. Beim DISK-Gitter stehen die drei
Facher Deutsch, Mathematik und Geschichte auf der Vorderseite, die anderen drei — Physik,
Englisch und Biologie — auf der Riickseite. Das Antwortformat reicht jeweils von 1 (trifft gar
nicht zu) bis 6 (trifft genau zu). Je nach Fragestellung kénnen die beiden Bégen bzw. einzel-
ne Skalen des DISK-Gitters gemeinsam oder getrennt voneinander vorgegeben werden. Nach
einer kurzen Einleitung, in der die Schiilerin/der Schiiler aufgefordert wird, Name oder Code,
Geschlecht und Schulform anzugeben, folgt ein Beispielitem, um die Bewertung zu erklaren,
sowie die Bitte, ziigig zu arbeiten und ehrlich zu antworten, da es keine richtigen oder falschen
Antworten gibt und die spontane Antwort interessiert (Rost et al., 2007, S. 25).

Itembeispiele

Ich weil in der Schule die Antwort auf eine Frage schneller als die Anderen. (SKSLF-8)
Ich weil in Deutsch die Antwort auf eine Frage schneller als die Anderen. (DISK-Gitter)

Altersgruppe: 7.-10. Schulstufe

Hinweise zur Durchfiihrung

Je nach Fragestellung kénnen das allgemeine schulische Selbstkonzept und/ader bis zu sechs
fachspezifische Selbstkonzeptfacetten erfasst werden. Die Durchfiihrungszeit fiir die erste
Skala betragt etwa b Minuten, fir weitere Skalen nur unwesentlich langer. Fiir die Vorgabe des
gesamten Instruments sind etwa 10 Minuten zu veranschlagen sowie einige wenige Minuten
fir die Instruktion (Rost et al., 2007, S. 6 und S. 25).

Sowohl der einseitige SKSLF-8 wie auch das zweiseitige DISK-Gitter kdnnen sowohl als Einzel-
wie auch als Gruppentest in Form eines Selbstbeurteilungsfragebogens eingesetzt werden.
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Die Instruktion ist direkt auf den Fragebdgen abgedruckt. Sie soll zu Beginn der Durchfiihrung
mdglichst ohne Erweiterungen vorgelesen werden. Fiir den Einsatz als Gruppentest muss sie
sprachlich minimal angepasst werden (Rost et al., 2007, S. 25).

Die Testdurchfiihrung sollte in jedem Fall unter der Aufsicht einer qualifizierten Testleiterin/
eines qualifizierten Testleiters durchgefiihrt werden (Psychologin/Psychologe, Sonderpéa-
dagogin/Sonderpadagoge oder Beratungslehrerin/Beratungslehrer). Keinesfalls sollte eine
unterrichtende Lehrerin/ein unterrichtender Lehrer als Aufsichtsperson eingesetzt werden,
da Verzerrungen befiirchtet werden miissten. Die Auswertung muss jedenfalls von jemandem
gemacht werden, der (ber sichere testtheoretische Kenntnisse verfiigt, im Allgemeinen also
von einer Psychologin/einem Psychologen (Rost et al., 2007, S. 25).

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Es werden Normen (T-Werte, Prozentrange, Vertrauensbereiche, kritische Differenzen und
Profildifferenzen) fir Schiiler/innen der 7. bis 10. Schulstufe in Realschulen und Gymnasien zur
Verfligung gestellt. Neben differenzierten Normen, getrennt nach Geschlecht und Schulform,
stehen auch gemeinsame Normen bereit. Die Normstichprobe wurde in Realschulen und Gym-
nasien der deutschen Bundeslander Hessen, Thiiringen, Nordrhein-Westfalen und Niedersach-
sen gewonnen. Die Befragung erfolgte durch Psychologiestudierende in héheren Semestern,
einem Schulpsychologen und die Testautorin/-autoren selbst. Die Ausschdpfungsquote lag
meist (iber 90%. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, Schulen aus dem l&ndlichen und dem
stadtischen Bereich mit einzubeziehen. Eine dreistufige Varianzanalyse ergab, dass Geschlecht
und Schulform sich systematisch und bedeutsam auf die Skalenwerte auswirken — die Schul-
stufe hingegen nicht. Fiir die Gesamtnorm der SKSLF-8 wurden die Daten von N=5.688 Schii-
lerinnen und Schillern erfasst, fiir die Gesamtnorm des DISK-Gitters von N=4.070 Schiilerinnen
und Schiilern (Rost et al., 2007, S. 64 f.).

Fir die Auswertung hat sich ein mehrstufiges Vorgehen bewahrt:

(1) Die Voraussetzungen einer angemessenen Bearbeitung sind vor der eigentlichen Aus-
wertung zu priifen, da eine solche ansonsten nicht sinnvoll ist. Neben den (blichen Hin-
weisen aus der Verhaltensbeobachtung sollten als Richtwert Skalen, bei denen mehr als
ein Wert pro Skala fehlt, nicht ausgewertet werden. Der fehlende Wert kann durch den
Mittelwert der restlichen sieben Items der Skala ersetzt werden. In der Einzelfalldia-
gnostik kann der Bogen nach der Durchfiihrung kontrolliert werden und die Schiilerin/der
Schiler ggf. um Nachbearbeitung gebeten werden. Auch Fragebdgen mit Verfélschungs-
mustern sollten ausgeschlossen werden (Item 1 wird mit 1 bewertet, ltem 2 mit 2 usw.).
Auch bei massiver Storung wéhrend der Bearbeitung sollten die Fragebdgen nicht aus-
gewertet werden.

(2) Nach der Kontrolle werden skalenweise die Rohwertsummen durch Summieren der Ant-
wartziffern tiber die acht Items gebildet. Doppelt bewertete ltems werden wie ausge-
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lassene behandelt. Die Summenwerte kénnen in den fiir beide Fragebdgen gemeinsamen
Auswertungsbogen eingetragen werden.

(3) Die Rohsummenwerte werden nun mit den entsprechenden Normwerten im Anhang des
Manuals verglichen. Hierflir wahlt man die fiir die Beantwortung der Fragestellung rele-
vante Normtabelle skalenweise aus. In der fettgedruckten Spalte sind die Rohwerte auf-
gelistet, in den Zeilen daneben die entsprechenden T-Werte und Prozentrénge.

(4) Die nachgeschlagenen Werte werden in den Auswertungsbogen eingetragen, auf dem
auch vermerkt werden muss, um welche Vergleichsgruppe es sich handelt.

(5) Um den Standardmessfehler zu beriicksichtigen, stehen Intervallangaben fiir Vertrauens-
bereiche (35%, 90%, 85%) im Anhang des Manuals zur Verfigung. Auch diese werden in
den Auswertungsbogen eingetragen.

(6) Um zu beurteilen, ob die T-Werte zweier Personen in derselben Skala statistisch bedeut-
sam differieren oder ob bei einer zweimaligen Messung derselben Person eine statistisch
bedeutsame Veranderung eingetreten ist, stehen in denselben Tabellen, in denen die Ver-
trauensbereiche angefiihrt sind, auch kritische Differenzwerte zur Verfiigung.

(7) Zur statistischen Profilinterpretation, d.h. zur Beantwortung der Frage, ob sich die Mess-
werte einer Person in zwei verschiedenen Skalen signifikant voneinander unterscheiden,
konnen die kritischen Profildifferenzen herangezogen werden. Diese sind im Anhang des
Manuals jeweils auf 5%-, 10%- und 15%-Niveau vorhanden.

Bei der Verwendung der Normtabellen muss berticksichtigt werden, dass es geschlechtsiber-
greifende und geschlechtsspezifische, schulformibergreifende und schulformspezifische Nor-
men gibt und solche, bei denen beide Gliederungsfaktoren kombiniert sind. Diese miissen je
nach Fragestellung ausgewahlt werden.

Zur Auswertung werden der einseitige Auswertungshogen, der fiir beide Fragebtgen gleichzei-
tig dient, herangezogen sowie die Normtabellen im Anhang des Manuals.
Fir die Auswertung werden pro Skala etwa zwei Minuten benétigt (Rost et al., 2007, S. 6).

Testgiite

Objektivitét

Folgt man den im Manual angefiihrten Empfehlungen zur Durchfiihrung, Auswertung und Inter-
pretation, kann man durch den hohen Grad an Standardisierung von einer ebenso hohen Objek-
tivitat ausgehen. Explizite Untersuchungen hierzu sind bislang nicht bekannt.

Reliabilitat

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) fir das DISK-Gitter schwanken in Abhangigkeit
von der untersuchten Schulform, dem Geschlecht und dem beurteilten Fach zwischen o = .91
und o = .95. Fir die SKSLF-8 ergeben sich Werte zwischen o = .81 und o = .83. Erwartungs-
gemaR hoch sind dementsprechend die Trennschérfen der einzelnen Items, die sich fiir das
DISK-Gitter durchwegs im sehr guten und fiir die SKSLF-8 mindestens im zufriedenstellenden
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Bereich bewegen. Die erwartete zeitliche Stabilitat bestatigte sich bei der Ermittlung der Test-
Retest-Koeffizienten bei zwei Substichproben nach Vorgabe der Tests in einem Zeitabstand
von 4-6 Wochen. Je nach Geschlecht und Schulform ergaben sich fiir die SKSLF-8 Werte
zwischen r.= .71 und r,= 77, fir die einzelnen Skalen des DISK-Gitters zwischen r.= .70 und
r.=91. Die Stabilitdten konnen somit fir alle sieben Skalen als hoch bewertet werden (Rost
etal., 2007, S. 31 ff.).

Validitat

Die faktorielle Validitat wurde fiir die SKSLF-8 mittels explorativer Hauptkomponentenanalysen
untersucht. Eine Einkomponentenldsung klart 45% der Varianz auf. Die ltemladungen schwan-
ken zwischen r= .52 und r=81. In einer geschlechtsgetrennten Analyse sind die Ergebnisse
hochgradig ahnlich; die Itemladungen korrelieren mit r=.99 (Rost et al., 2007, S. 33).

Fir das DISK-Gitter wurde eine varimaxrotierte Hauptkomponentenanalyse berechnet, die die
sechs Komponenten bestatigte. Jede der Komponenten kl&rt einen vergleichbaren Anteil der
Gesamtvarianz auf; die Komponenten korrespondieren mit den sechs Schulfachern. Auch beim
DISK-Gitter sind praktisch keine Geschlechtsunterschiede vorhanden. Eine zuséatzlich konfirma-
torische Analyse bestatigte die gute Modellpassung.

Die Beziehungen des allgemeinen schulischen Selbstkonzepts zu den fachspezifischen Selbst-
konzepten sind gleichfdrmig mittelhoch, was fiir eine facheriibergreifende Validitat des allge-
meinen schulischen Selbstkonzepts spricht (Rost etal., 2007, S. 33 f.). Analysen zu Geschlechts-
unterschieden belegen eine hohe Ahnlichkeit der Struktur der Selbstkonzepte von Schiilerinnen
und Schilern. Deutliche Geschlechtsunterschiede gibt es allerdings in der Ausprégung der
schulfachspezifischen Selbstkonzepte. Schiilerinnen weisen hohere Selbstkonzepte in den
sprachlichen Fachern Deutsch und Englisch auf, Schiller dagegen in Mathematik, Physik und
Geschichte. In Biologie sind die Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern nicht signi-
fikant (Rost et al., 2007, S. 37 ff.; siehe auch Schilling, Sparfeldt & Rost, 2006).

Beziiglich der kriteriumsbezogenen Validitat gibt es zahlreiche Befunde, die insgesamt die kon-
vergente und divergente Validitat des vorliegenden Instruments belegen. Es zeigen sich erwar-
tungsgemaR hohe positive Korrelationen zwischen den DISK-Gitter-Skalen und den entspre-
chenden Fachzensuren. Ebenfalls positive Zusammenhdnge zeigen sich zwischen Zensuren
und Selbstkonzeptfacetten unterschiedlicher Fécher innerhalb des sprachlichen oder mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Bereichs. Die Zensuren und Selbstkonzeptfacetten zwischen
Fachern des sprachlichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichs sind praktisch
zusammenhangslos (Rost et al., 2007, S. 40 ff.).

ErwartungsgemaR fallen auch die Korrelationen mit leistungs- und personlichkeitshezogenen
Variablen wie Intelligenz, Wortfliissigkeit, Selbstwirksamkeitserwartung, Leistungsmotiva-
tion, Leistungsangstlichkeit, Lern- und Arbeitsverhalten, Mogeln und Interesse aus (Rost et
al., 2007, S. 42 ff).
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Die Beziehungen zu Selbstkonzeptskalen anderer Verfahren bestétigen ebenfalls die theore-
tisch erwarteten Annahmen. Mdgliche Einflisse der Darbietungsform des Instruments konnten
weitestgehend ausgeschlossen werden, indem in experimentellen Untersuchungen die Origi-
nalversion mit alternativen [temvorgabe- und Antwortformen verglichen wurden. Es zeigte sich
kein systematischer Unterschied zwischen einer Gruppe, die das DISK-Gitter in der Standard-
form bearbeitete, und einer Gruppe, der die Items durchmischt und hintereinander dargeboten
wurden. Ebenso wenig ergaben sich bedeutsame Unterschiede in Abh&ngigkeit von den verba-
len Verankerungen der Antworten (,1 = trifft gar nicht zu” bis 6 = trifft genau zu” im Gegensatz
2u 1 = trifft genau zu” bis 6 = trifft gar nicht zu”; Rost et al., 2007, S. 62 f.).

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Als Kritikpunkte bzw. Grenzen des Verfahrens erwahnt die Fachgruppe Diagnostik des Schwei-
zerischen Dienstleistungszentrums fiir Berufsbildung SDBB (2008): Bei Betrachtung der einzel-
nen Items erscheine die Frage berechtigt, ob SKSLF-8 und DISK-Gitter tatsachlich das Selbst-
konzept messen, so wie es definiert wurde. Die Bewertungskomponente komme in den Ska-
len zu kurz und es wiirde iiberwiegend die subjektive Beschreibung der eigenen Fahigkeiten in
den entsprechenden Bereichen gemessen, also eine Kompetenzeinschatzung, welche zu einem
groRen Teil auf objektivierten Leistungen (z.B. Priifungsnoten) basiere. Dem DISK-Gitter kdnne
eine gute inkrementelle Validitat fir den intellektuellen Leistungsbereich bescheinigt werden,
es werde aber im Handbuch zu wenig erldutert, wie diese Erkenntnis in der Praxis anzuwenden
sei. Das DISK-Gitter kdnne einen IQ-Test nicht ersetzen, aber in Kontrast dazu gesetzt werden,
wenn sich die Schilerin/der Schiiler in einem Schultyp befinde, der ihrer/seiner objektiven ko-
gnitiven Leistungsfahigkeit entspreche. Insgesamt bewertet die Fachgruppe das Konstrukt des
schulischen Selbstkonzeptes als zentral bedeutsam bei der Erklarung schulischer oder beruf-
licher Leistung. Es vermdge innerhalb leistungshomogener Gruppen zwischen Subgruppen
deutlich und valide zu diskriminieren, indem es erganzende Informationen liefere. Das Manual
erlaube einen guten Uberblick iiber Theorie, Forschungsergebnisse und konkrete Anwendung
der beiden Instrumente.

Pohlmann (2009) lobt das DISK-Gitter und die SKSLF-8 als derzeit einzigartiges Instrument
im deutschen Sprachraum, das eine zuverldssige und valide Erfassung des generellen schu-
lischen Selbstkonzepts sowie verschiedener fachspezifischer Selbstkonzeptfacetten ermdg-
licht. Die kurze Durchfiihrungsdauer, die einfache Anwendung und die Darbietungsform mach-
ten den Fragebogen zu einem praktikablen und sehr ékonomischen Verfahren. Aufgrund dieser
Merkmale eigne sich das Instrument besonders fiir Forschungszwecke und kdnne im Rahmen
verschiedenster Untersuchungen eingesetzt werden, ebenso wie in pddagogisch-psycholo-
gischen oder klinisch-psychologischen Beratungssituationen, inshesondere wenn bei Schiile-
rinnen und Schiilern groRe Diskrepanzen zwischen Fahigkeit und Leistung vermutet werden.
Der Fragebogen sei theoretisch gut verankert und die Autorin und Autoren lieferten umfang-
reiche Belege fiir die Validitat des Verfahrens. Da einzelne Selbstkonzeptfacetten (wie z.B.
Mathematik und Physik) nicht unbetréchtlich korrelieren, ware eine vergleichende Priifung von

52



Modellen mit alternativer Faktorenstruktur zur weiteren Stiitzung der
faktoriellen Validitat wiinschenswert.

Die berichteten Zusammenh&nge mit vielen weiteren Konstrukten
bieten der Anwenderin/dem Anwender interessante Informationen
zur Relevanz der erfassten Selbstkonzeptfacetten. Die Annahme,
dass die Darbietungsform als Gitter zu einer groReren Differenzie-
rung zwischen den Fachern fiihrt, entkraften die Autorin und Auto-
ren. Sinnvolle Erweiterungen des Tests waren Normen fiir Haupt- und
Sonderschiiler/innen, da gerade auch in diesen Schulformen Schiiler/
innen mit geringer Leistungsmotivation und ungiinstigem Lern- und
Leistungsverhalten zu finden sind und der Férderbedarf daher ent-
sprechend hoch ist.

Steinmayr (2008) ist ebenfalls voll des Lobes und berichtet iber so
viele Vorziige, dass ihre Kritikpunkte als Anregung und weniger als
Hinweis zur Optimierung gedacht sein sollen. Beispielsweise erwahnt
sie, dass das Verfahren bislang nur die Erfassung der Selbstkonzepte
in den sechs Fachern erlaubt. Fiir Forschungszwecke sei eine Adap-
tion auf andere Facher leicht méglich und wurde von der Autorin und
den Autoren auch schon erfolgreich durchgefiihrt (Rost et al., 2007, S.
41). In der Einzelfalldiagnostik beschrankt sich die Anwendungsmag-
lichkeit des DISK-Gitters jedoch auf die sechs oben genannten Facher.
Auch wenn sicherlich aus Okonomiegriinden eine Auswahl erfolgen
musste, so ware es doch wiinschenswert, wenn das DISK-Gitter
zukiinftig auch Normen fir die Selbstkonzepte in anderen Fachern
bereitstellen wirde.

Kommentar des 0ZBF

Das DISK-Gitter und der SKSLF-8 eignen sich fiir Beratungs- und In-
terventionszwecke hervorragend. Durch die Mdglichkeit, das schu-
lische Selbstkonzept schnell und trotzdem reliabel und valide zu er-
fassen, bietet sich dieser Fragebogen fir die Schulpsychologie an.
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2.7 DIASYS 1; Computerunterstiitztes Diagnosesystem fiir die
Einzelfallhilfe in der schulpsychologischen Beratungsstelle

Hagebdck, J. (1994). DIASYS 1: Anwendungshereich Schulpsychologie. Ein
computergestiitztes Diagnosesystem fiir die Einzelfallhilfe in der Schulpsy-
chologischen Beratungsstelle. Gottingen: Hogrefe.

DIASYS 1 stellt ein computerunterstiitztes Diagnosesystem fir die Einzelfallhilfe in der Schul-
psychologie dar. Allgemeine Ausgangsfragestellung ist die Beurteilung eines Kindes mit po-
tenziellen Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffalligkeiten. Das Computerprogramm sall
den diagnostischen Prozess in Hinblick auf die Anforderungen eines strikt normativen Modells
optimieren. Der diagnostische Prozess ist jedoch nicht in allen Einzelheiten festgelegt, son-
dern der Verlauf wird durch die Entscheidungen der Diagnostikerin/des Diagnostikers beein-
flusst.

Beschreibung

DIASYS 1 stellt ein computerunterstiitztes Diagnosesystem fiir die Einzelfallhilfe in der Schul-
psychologie dar. Den Ausgangspunkt des Verfahrens bildete das strikt normative Modell
des diagnostischen Prozesses von Westmeyer (1972) und die daraus abgeleiteten Vorschla-
ge zur Automatisierung dieses Prozesses. Hagebdck (1994b, S. 5) zufolge ist jedoch eine der
wesentlichen Vorbedingungen dieses Modells — eine addquate diagnostische Wissensbasis —
nicht gesichert. Das verfiighare diagnostische Wissen ist bislang zu unvollstandig. Hagebdck
(1994b, S. 7) betrachtet daher das Modell Westmeyers als Idealvorstellung und stellt selbst
ein ,gemaBigt normatives Modell” vor (Hagebock, 1994a, S. 7 ff.), das an pragmatischen
Gesichtspunkten ausgerichtet ist, sich jedoch so weit wie mdglich an das strikt normative
Modell anzupassen versucht. Der diagnostische Prozess beginnt diesem Modell zufolge bei
der Problemerfassung und der Festlegung einer allgemeinen diagnostischen Fragestellung. Im
Rahmen der schulpsychologischen Anwendung von DIASYS 1 ist diese allgemeine Ausgangs-
fragestellung , die Beurteilung eines Schulkindes mit potentiellen Lernschwierigkeiten und/
oder Verhaltensauffélligkeiten” (Hagebdck, 1994b, S. 23). Basierend auf der Auswertung die-
ser Informationen werden Diagnosen und Prognosen erstellt und die Entscheidung tiber eine
Behandlung geféllt. Die Entwicklung computergestiitzter Diagnosesysteme, die die Anwen-
derin/den Anwender interaktiv durch den diagnostischen Prozess begleiten, trégt dazu bei,
diesen Prozess zu optimieren. Fehler menschlicher Diagnostiker/innen sind Hagebéck (1994a)
zufolge beispielsweise der Gebrauch veralteter Verfahren, die fehlende Berlicksichtigung ak-
tualisierter Normen, Kiirzung von Testverfahren oder eine zu enge Problemanalyse. Das Com-
puterprogramm soll den diagnostischen Prozess in Hinblick auf die Anforderungen eines strikt
normativen Modells optimieren (Hagebdck, 1994b, S. 11). Das System erhebt den Anspruch,
der Diagnostikerin/dem Diagnostiker die aktuellen Wissensgrundlagen und Verarbeitungsre-
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geln ihres/seines Anwendungsgebietes zur Verfiigung zu stellen. Der diagnostische Prozess
ist jedoch — anders als beim strikt normativen Modell — nicht in allen Einzelheiten festgelegt,
sondern der Verlauf wird durch die Entscheidungen der Diagnostikerin/des Diagnostikers be-
einflusst.

Das Computerprogramm DIASYS 1 fiihrt die Anwender/innen durch einen standardisier-
ten diagnostischen Prozess. Die allgemeine Ausgangsfragestellung, die jeder pddagogisch-
psychologischen Einzelfallhilfe zugrunde gelegt werden kann, ist die Beurteilung eines Kin-
des mit potenziellen Lernschwierigkeiten und/oder Verhaltensauffalligkeiten. Folgende
Merkmalsbereiche kénnen zur Abklarung dieser Fragestellung untersucht werden: kognitive
Fahigkeiten/Intelligenz, Konzentration, (schulische) Leistungsmotivation, Angst (in Leistungs-
situationen), Einstellung zu Schule und Lernen, Persénlichkeit und Selbstkonzept. Im Rahmen
von DIASYS 1 kénnen insgesamt 31 Untersuchungshypothesen iiberpriift werden, aus denen
die Diagnostikerin/der Diagnostiker auf der Grundlage der Eingangsinformationen eine ein-
zelfallspezifische Auswahl trifft. Solche spezifischen Hypothesen sind beispielsweise , All-
gemeine Intelligenz-Leistungsschwéche”, ,Ubersteigertes Streben nach sozialer Erwiinscht-
heit” oder ,Emotional bedingte Leistungsstorungen”. Auf der Basis der Hypothesenauswahl
der Anwenderin/des Anwenders schldgt das System addquate psychologische Testverfahren
vor, die dann (auerhalb des Systems) durchzufiihren sind. Folgende sechs Verfahren kdnnen
eingesetzt werden:

(1) Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS; Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau & Rauer,
1975): Angst (in Leistungssituationen)

(2) Fragebogen: Einstellung zur Schule fiir 4.—6. Klassen (FES 4-6; Wagner, 1977a):
Einstellung zu Schule und Lernen

(3) Fragebogen zum Selbstkonzept fiir 4.—6. Klassen (FSK 4-6; Wagner, 1977h):
Selbstkonzept

(4) Fragebogen zum schulischen Leistungsmotiv fiir 5.—7. Klassen (FSL 5-7; Widdel, 1977):
(schulische) Leistungsmotivation

(5) Hamburger Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder (HAPEF-K; Wagner & Baumgartel,
1978): Personlichkeit

(6) Hamburg-Wechsler Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK-R; Wechsler & Tewes, 1983):
Kognitive Fahigkeiten, Intelligenz, Konzentration

Die Ergebnisse (Normwerte der Subtests bzw. des Gesamttests) der durchgefiihrten Verfahren
sind wiederum in den Rechner einzugeben, der anschliefend eine umfassende psychometrische
Analyse und eine zufallskritische Bewertung der Testergebnisse vornimmt. Die Beurteilung der
einzelfallspezifischen Hypothesen basiert auf den Wissensgrundlagen der psychometrischen
Einzelfalldiagnostik. DIASYS 1 erstellt einen detaillierten Ergebnisbericht, die akzeptierten Hy-
pothesen fiihren zur diagnostischen Entscheidung. Das Programm leitet die Diagnostikerin/
den Diagnostiker dabei interaktiv durch die einzelnen Phasen des gesamten diagnostischen
Prozesses.
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Implementierte diagnostische Untersuchungshy-
pothesen (Hagebdck, 1994b, S. 29 ff.):

H 01: Allgemeine Intelligenz-Leistungsschwa-
che. Im Vergleich zu Gleichaltrigen liegt ein
insgesamt unterdurchschnittliches Leistungs-
vermdgen im Bereich der intellektuellen Féhig-
keiten vor.

H 08: Schwache im Durchhaltevermégen bei
Leistungsaufgaben. Das Leistungsvermdgen
nimmt im zeitlichen Verlauf der Bearbeitung
komplexer Aufgaben (unabhéangig von den spe-
zifischen Inhalten der Aufgaben) zunehmend ab.
H 20: Negative Einstellung gegeniiber Klassen-
kameraden. Klassenkameraden werden Uber-
wiegend als unfreundlich und wenig hilfsbereit erlebt; die Gemeinschaft in der Klasse wird
iberdurchschnittlich stark als negativ beurteilt.

An dieser Stelle werden keine Itembeispiele angefiihrt, da es sich um eine Zusammenstellung
von Tests (Auflistung siehe S. 57) handelt.

Altersgruppe: 4.—7. Schulstufe

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchfiihrung aller implementierten Verfahren nimmt zwischen 2,5 und 4,25 Stunden in An-
spruch. Da jedoch auf der Basis der erstellten Hypothesen einzelfallspezifisch Verfahren aus-
gewahlt werden, werden nur im Ausnahmefall alle Verfahren eingesetzt.

DIASYS 1 ist im Rahmen der Einzelfalldiagnostik einzusetzen. Hagebdck (1994b, S. 21) stellt
in Aussicht, fir unterschiedliche psychologische Anwendungsgebiete unterschiedliche Versio-
nen des Diagnosesystems als ,DIASYS x” zu konzipieren. Die Verfahren der psychometrischen
Einzelfalldiagnostik, die im Rahmen des ebenfalls von Hagebdck (1991) verdffentlichten Pro-
gramms eingesetzt werden, sind in DIASYS 1 ,durch implementierte und im Hintergrund ab-
laufende Auswertungsmodule” integriert (Hagebdck, 1994b, S. 20). Zu diesen Verfahren zahlen
beispielsweise die Uberpriifung der Invarianz von Reliabilitatskoeffizienten, die Ermittlung des
Konfidenzintervalls fiir den wahren Testwert, multiple Vergleiche von Subtests und Subtest-
gruppen im Probandenprofil etc. In DIASYS 1 wurden keine Schulleistungstests integriert, da
sie Hagebdck (1994b, S. 24) zufolge den Lehrplanentwicklungen hinterherhinken. Bei Bedarf,
z2.B. bei einer Diskrepanz zwischen schulischen Leistungen und kognitiven Fahigkeiten, kdnnen
die Ergebnisse von Schulleistungstests erganzend herangezogen werden.

Die Anwenderin/Der Anwender wird interaktiv durch den diagnostischen Prozess gefiihrt. Die
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Instruktionen in DIASYS 1 erfolgen softwaregesteuert. Das DIASYS 1-System ist relativ ein-
fach zu bedienen, spezielle Computerkenntnisse sind nicht erforderlich.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Normen der einzelnen psychometrischen Verfahren sind in DIASYS 1 integriert. Teilweise
sind Neuauflagen der implementierten Testverfahren erschienen. Hagebdck (1994b, S. 27) zu-
folge waren jedoch in den bis Mitte des Jahres 1994 erschienen Auflagen keine fiir DIASYS 1
relevanten Anderungen enthalten. Die neuen Auflagen kinnen daher im Rahmen des DIASYS-
gesteuerten Diagnoseprozesses eingesetzt werden. Beim Vorliegen neuer Normierungen oder
veranderter Kennwerte sind Neufassungen der Tests jedoch nicht zu verwenden.

Die normierten Testergebnisse sind in den Rechner einzugeben. Die Auswertung der im Rahmen
von DIASYS 1 durchgefiihrten Verfahren erfolgt durch die Software. Im Manual von Hagebdck
(1994b) sind der Ablauf einer Fallbearbeitung und Beispiele des Monitoraufbaus vorgegeben.
Die Auswertung erfolgt computergesteuert und erfordert nur einen minimalen Zeitaufwand.

Testgiite

Objektivitét

Da das vorliegende Computerprogramm sich explizit an einem normativen Modell des diagnos-
tischen Prozesses orientiert, ist die Objektivitat der Durchfiihrung einer der groRen Vorteile von
DIASYS 1. Subjektive Einfliisse menschlicher Diagnostiker/innen werden durch die Steuerung
des gesamten Prozesses durch das Programm weitgehend eliminiert.

Reliabilitét

Die in DIASYS 1 integrierten Angaben zur Reliabilitat der einzelnen Verfahren wurden den je-
weiligen Testmanualen entnommen. Als Reliabilitdtsschatzungen wurden die internen Konsis-
tenzen nach Spearman-Brown herangezogen. Beim Hamburger Personlichkeitsfragebogen fiir
Kinder HAPEF-K wurden die tiber Fishers z-Werte gemittelten Koeffizienten aus zwei Untersu-
chungen einbezogen.

Validitat
Zur Validitat der implementierten Instrumente sei auf die einzelnen Verfahren verwiesen.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Bei dem vorliegenden computergestiitzten Diagnosesystem DIASYS 1 handelt es sich um ein
Verfahren, das auf einem gemaRigt normativen Modell des diagnostischen Prozesses beruht.
Der gesamte Prozess wird durch das Programm geleitet, wobei jedoch Entscheidungen der Dia-
gnostiker/innen den Prozess beeinflussen. Bemerkenswert ist, dass die durch Expertenschét-
zungen und aufgrund teststatistischer Giitekriterien ausgewdahlten Verfahren durchgéngig aus
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den 1970er bzw. 1980er Jahren stammen. Hagebdck (1994b, S. 26) zufolge decken diese Instru-
mente zwar die spezifizierten Untersuchungsbereiche ab, es waren jedoch neuere Testentwick-
lungen begriiRenswert. Leider muss die optische Gestaltung des Programms als veraltet bewer-
tet werden. Zwar werden im Manual zahlreiche Beispiele fir den Aufbau des Monitors wahrend
der Durchfiihrung von DIASYS 1 gegeben, die Darstellung der ausgegebenen Ergebnisse jedoch
vernachldssigt. Dennoch stellt sich DIASYS 1 insgesamt als eine fiir den angezielten Anwen-
dungsbereich padagogisch-psychologischer Einzelfalldiagnostik geeignete Methode dar, der
bisher leider keine Weiterentwicklungen folgten.

Kommentar des 0ZBF

DIASYS 1 ist ein Computerverfahren und erspart der Testleiterin/dem Testleiter selbstver-
standlich Zeit bei der Datenauswertung. Die Riickmeldungen der Kinder, die damit arbeiten, sind
allerdings oft nicht positiv: Kritisiert werden die optische Gestaltung und — je nach Zusammen-
stellung — die lange Dauer der Durchfiihrung.
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2.8 FKK; Fragebogen zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen

Krampen, G. (1991). Fragebogen zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen
(FKK). Gaottingen: Hogrefe.

Mit dem Fragebogen zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen kénnen (1) das generalisierte
Selbstkonzept eigener Fahigkeiten, (2) Internalitat in generalisierten Kontrolliiberzeugungen,
(3) sozial bedingte Externalitat und (4) fatalistische Externalitdt bei Jugendlichen und Erwach-
senen erfasst werden. Neben Profilauswertungen nach diesen vier Primarskalen sind Auswer-
tungen nach Sekundér- und Tertidrskalen maglich (generalisierte Selbstwirksamkeit; generali-
sierte Externalitat; Internalitat versus Externalitat in Kontrolliiberzeugungen).

Beschreibung

Der Fragebogen zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen (FKK) stellt eine Weiterentwicklung
der deutschsprachigen Version des IPC-Fragebogens von Krampen (1981) dar, der in enger An-
lehnung an das englischsprachige Original von Levenson (1972, 1974) erstellt worden war und
dem folgende Schwéchen angelastet werden:

- mangelnde Reliabilitat bei einigen Stichproben
Lebensferne einiger Itemformulierungen
- Nicht-Anwendbarkeit bei Jugendlichen und dlteren Personen
- AusschlieBlichkeit der theoretischen Anbindung an die Lerntheorie Rotters (1954, 1982)

Grundlage des neuen Verfahrens ist das handlungstheoretische Partialmodell der Persdnlichkeit
(HPP)von Krampen (1987a), das eine Integration allgemeinpsychologischer und personlichkeits-
psychologischer Ansatze erreichen will. Wesentliche Konstrukte des Modells sind:

Vertrauen als generalisierte Situations-Ereignis-Erwartung an die Situationsdynamik

- Selbstkonzept eigener Féhigkeiten als generalisierte situative Kompetenzerwartung

- Kontrolliiberzeugungen als generalisierte Kontingenzerwartungen an die Kontrollierbar-
keit von Ereignissen

- das Konzeptualisierungsniveau, das generalisierte Instrumentalitdtserwartungen um-
fasst und das Ausmal der kognitiven Durchdringung sowie des Verstehens von Hand-
lungs- und Lebenssituationen angibt

- Wertorientierungen und Lebensziele einer Person als auf Handlungsergebnisse, Ereig-
nisse und Folgen gerichtete situationsspezifische Valenzen

Aus diesen zentralen Persdnlichkeitsvariablen kdnnen andere Konstrukte wie Angstlichkeit
oder Hoffnungslosigkeit abgeleitet und spezifiziert werden.
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Mit dem vorliegenden Verfahren sollen nun iiber
das Selbstkonzept eigener Fahigkeiten und iber
Kontrolliberzeugungen generalisierte Kompe-
tenz- und Kontingenzerwartungen aus verschie-
denen Handlungsklassen sowie Handlungs- und
Lebenssituationen erfasst werden. Im Gegensatz
zu friihen Konzeptualisierungen von Kontrolliiber-
zeugungen als eindimensionales bipolares Per-
sonlichkeitskonstrukt mit den Polen Internalitdt
und Externalitat (Rotter, 1966) wird beim FKK von
einer Multidimensionalitdt des Konstrukts aus-
gegangen.

Der FKK setzt sich aus insgesamt 32 ltems zusam-
men, die auf sechs Stufen von ,sehr falsch” bis
.Sehr richtig” zu beantworten sind. Fiir die Items
sind verschiedene Skalenzuordnungen méglich:

|. Primarskalen (jeweils 8 ltems):

(1) FKK-SK: Selbstkonzept eigener Fahigkeiten (generalisierte Erwartung dariiber, dass in
Handlungs- oder Lebenssituationen zumindest eine Handlungsméglichkeit zur Verfi-
gung steht)

(2) FKK-I: Internalitat (Internalitdt in generalisierten Kontrolliiberzeugungen im Sinne von
Kontrolle tiber das eigene Leben und tiber Ereignisse in der personspezifischen Umwelt)

(3) FKK-P: Soziale Externalitat (sozial bedingte Externalitét in generalisierten Kontrolliiber-
zeugungen; ,powerful others control”; Uberzeugung, dass wichtige Ereignisse im Leben
vom Einfluss anderer Personen abhangen)

(4) FKK-C: Fatalistische Externalitat (fatalistisch bedingte Externalitat in generalisierten
Kontrolliiberzeugungen; ,chance control”; Uberzeugung, dass das eigene Leben und
wichtige Ereignisse von Schicksal, Gliick, Pech und Zufall abhangen)

II. Sekundérskalen (aus den Primarskalen abgeleitete Skalen mit jeweils 16 Items):
(1) FKK-SKI: Selbstwirksamkeit (generalisierte Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen)
(2) FKK-PC: Externalitat (generalisierte Externalitat in Kontrolliiberzeugungen)

[Il. Tertiarskala (alle 32 Items werden in einer Skala zusammengefasst):
FKK-SKI-PC: Internalitat versus Externalitat (globale, bipolare Dimension der generali-
sierten Internalitat versus Externalitdt in Kontrolliiberzeugungen)

Fir die Auswertung werden die den Items zugeordneten Antwortscores aufaddiert, wobei ggf.

Items umzupolen sind. Die Rohwerte aller drei Skalenbereiche kénnen dabei in Prozentrang-
werte und T-Werte umgerechnet und in ein Skalenprofil eingetragen werden.
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Itembeispiele

(1) . Auch in schwierigen Situationen fallen mir inmer viele Handlungsalternativen ein.”

(2) ,Wenn ich bekomme, was ich will, so ist das immer eine Folge meiner Anstrengung und
meines personlichen Einsatzes.”

(3) .Mein Wohlbefinden hédngt in starkem MaRe vom Verhalten anderer Menschen ab.”

(4) ,Vieles von dem, was in meinem Leben passiert, hangt vom Zufall ab.”

Altersgruppe: ab 14,0 Jahre

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Beantwortung der Items nimmt ca. 10—20 Minuten in Anspruch.
Das Verfahren kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden. Parallelformen liegen
nicht vor. Dem Fragebogen ist eine ausfihrliche Instruktion vorangestellt.

Die Testleiterin/Der Testleiter sollte mit den Grunds&dtzen der Anwendung von psychologischen
Tests vertraut sein. Das Verfahren kann von Hilfskraften durchgefiihrt und ausgewertet wer-
den, wéhrend die Interpretation nur von Psychologinnen und -Psychologen vorgenommen wer-
den sollte. Bei mehr als vier fehlenden Antworten sollte auf die Auswertung ganz verzichtet
werden oder es kdnnen Ersatzwerte eingetragen werden. Bei Anwendung und Auswertung ist
der Bezug des Verfahrens zum handlungsthearetischen Persdnlichkeitsmodell von Krampen
(1987b) nicht aus den Augen zu verlieren.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die angegebenen Normen (T-Werte und Prozentrangwerte) beruhen auf einer reprasentativen
Stichprobe von N=2.028 deutschen Erwachsenen iiber 18 Jahre bzw. auf einer (nicht reprasen-
tativen) Stichprobe von N =248 Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren.

Die Testmappe enthalt eine Auswertungsschablone, ansonsten gibt Krampen (1991) ausfuhr-
liche Auswertungs- und Interpretationshinweise und erldutert ein Fallbeispiel.
Die manuelle Auswertung erfordert pro Fragebogen ca. 5—10 Minuten.

Testgiite

Objektivitat

Aufgrund der Fragebogenform mit gebundener Beantwortung und der schriftlichen Instruktion
kénnen Durchfiihrung und Auswertung als objektiv gelten. Zur Kontrolle mdglicher Fehler wird
von Krampen (1991) eine unabhéngige Zweitauswertung und -interpretation jedes Fragebo-
gens empfohlen.
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Reliabilitét

Die interne Konsistenz liegt zwischen o= .70 und
o = .89, die Split-Half-Reliabilitat betragt r=".70
bis r= .82, Retest-Reliabilitdt betrdgt zwischen
r.="70 und r.= .93 (nach 2 Wochen), zwischen
r.=.72und r.= .87 (nach 3 Wochen) und zwischen
r.=.58 und r.= .74 nach 6 Monaten.

Validitat

Die theoretisch angenommene Vierfaktoren-
struktur wird durch die empirischen Ergebnisse
mehrerer Faktorenanalysen bestatigt. Die Items
laden alle auf den jeweils zugeordneten Primar-
skalen, Doppelladungen einzelner Items kénnen
sinnvoll interpretiert werden. Insgesamt kldren
die vier Faktoren 41,1% der Gesamtvarianz auf (N'= 2.028).

Zu zahlreichen konstruktnahen und konstruktfernen Variablen wurden Korrelationen berechnet.
Insgesamt konnten die erwarteten Zusammenhénge iiberwiegend bestatigt werden. Unter an-
derem konnte gezeigt werden, dass mit dem FKK eine sinnvolle Ergénzung zu den mit Breitband-
verfahren der Personlichkeitsdiagnostik gewonnenen Daten mdglich ist und Verfalschungsten-
denzen kaum auftreten (die einzelnen Zusammenhange sind tbersichtlich dargestellt bei Kram-
pen, 1991, S. 55-62).

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Das in zahlreichen Studien tiberpriifte Verfahren, dessen Objektivitét, Zuverldssigkeit und Giil-
tigkeit als bestéatigt gelten kann, stellt eine gegliickte Weiterentwicklung des IPC-Fragebogens
(Krampen, 1981) dar, in der sich Ableitungen aus dem handlungstheoretischen Partial-Modell
und empirisch gewonnene Ergebnisse gegenseitig befruchten. Bei seiner hohen Okonomie mit
nur 32 Items bietet er vielfaltige Auswertungs- und Interpretationsmdglichkeiten. Lediglich die
manuelle Auswertung mittels Schablone und Testbogen hatte etwas rationeller und weniger
fehleranféllig gestaltet werden kénnen (was nicht unbedingt in die Verantwortung des Test-
autors fallen muss).

Kommentar des 0ZBF

Im theoretisch sehr klaren Manual wird explizit darauf hingewiesen, dass dieses Verfahren nur
dann Erklérungs- und Prognosewert besitzt, wenn das zu erklarende Verhalten ,als Handlung
rekonstruierbar” ist (Krampen, 1991). Gemeint ist hier zielgerichtetes, bewusstseinsféhiges und
kognitiv reprasentiertes Verhalten. Mit dieser Einschrdnkung erlaubt der FKK zu verstehen oder
vorherzusagen, ob eine Person zu der Erwartung tendiert, durch eigenes Handeln erwiinschte
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Ergebnisse zu erreichen. Da aber Handlungen nicht nur von der Wirksamkeitsiiberzeugung, son-
dern auch von deren Attraktivitat abhdngen, empfiehlt es sich nicht, alleine mit Wirksamkeits-
skalen Motivationsvorhersagen zu machen, wenn man die Anreizseite nicht kennt.
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2.9 HAPEF-K; Hamburger Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder

Wagner, H. & Baumgirtel, F. (1978). Hamburger Persénlichkeitsfragebogen fiir
Kinder (HAPEF-K). Gattingen: Hogrefe.

Der Hamburger Persdnlichkeitsfragebogen fiir Kinder dient der Erfassung von schulisch rele-
vanten nicht-klinischen Personlichkeitsmerkmalen. Der Fragebogen liegt fiir unterschiedliche
Anwendungsfelder in zwei Formen vor: Teil 1 umfasst die Skalen Emotional bedingte Leistungs-
storungen, Initiale Angst/Somatische Beschwerden sowie Aggression; Teil 2 des Fragebogens
umfasst die Skalen Neurotizismus, Reaktion auf Misserfolg und Extraversion.

Beschreibung

Der HAPEF-K ist aus einem mehrjahrigen Forschungsprojekt zur Konstruktion von mehrdimen-
sionalen Fragebdgen zur Selbst- und Fremdbeurteilung der Persdnlichkeit von Kindern und Ju-
gendlichen hervorgegangen. Auf der Basis eines sehr breit angelegten ltempools wurde mit
dem Fragebogen ein Verfahren geschaffen, das sich in besonderem MaR an den Bediirfnissen
der Praktikerin/des Praktikers in Schule, Erziehungsberatung und Klinik orientiert.

Neben den beiden wesentlichsten ibergeordneten Dimensionen zur Beschreibung der mensch-
lichen Persdnlichkeit, Neurotizismus und Extraversion/Introversion, wurden als weitere Be-
reiche von groBer praktischer Relevanz Angstlichkeit, Aggression, Leistungsmotivation und die
Neigung zu somatischen Symptomen psychogener Art einbezogen.

Das Verfahren steht in der Tradition von faktorenanalytisch und itemanalytisch konstruierten
Personlichkeitsfragebdgen, wie sie aus den USA (Guilford, Cattell) und England (Eysenck) seit
Langem bekannt sind.

Die 129 Items in Aussageform sind jeweils mittels einer sechsstufigen Skala (,,immer oder fast
immer” his ,nie oder fast nie”) darauf zu beurteilen, wie haufig sie auf die Testperson zutreffen.
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Der Fragebogen selbst besteht aus zwei Teilen mit 66 bzw. 63 Items, die jeweils drei Skalen bilden:

(1) Emotional bedingte Leistungsstorungen:
GefiihlederUnsicherheit, derUnzuldnglichkeit, Minderwertigkeit, mangelnde Konzentrations-
fahigkeit bei Leistungsanforderungen (22 Items)
Beispiel: ,Ich glaube, dass die anderen in meiner Klasse alles viel schneller begreifen als ich.”
(2) Initiale Angst/Somatische Beschwerden:
Angstliche Erwartungshaltung, die haufig von somatischen Symptomen begleitet ist (20
[tems).
Beispiel: ,Wenn ich sehe, dass der Lehrer mich gleich aufruft, bin ich so aufgeregt, dass
meine Hande zittern.”
(3) Aggression:
Aggressives und dominantes Verhalten, vor allem Aggression im Kontakt mit Erwachsenen
(24 1tems)
Beispiel: ,Wenn meine Mutter mich anschreit, schreie ich zuriick.”
(4) Neurotizismus:
Angste, iibermaRige Empfindsamkeit, Schlaf- und Einschlafstérungen, Verlegenheit, Teil-
nahmslosigkeit (25 Items)
Beispiel: ,Wenn meine Eltern mich ungerecht bestraft haben, kann ich es lange nicht ver-
gessen.”
(5) Reaktion auf Misserfolg:
Leistungsmotivation, neurotische Reaktion auf Misserfolgserlebnisse (11 [tems)
Beispiel: ,Wenn ich morgens in der Schule schlechte Antworten gegeben habe, habe ich
nachmittags noch schlechte Laune.”
(6) Extraversion:
Soziale Aktivitat, Kontaktbereitschaft, Selbstandigkeit im Handeln (27 Items)
Beispiel: ,Wenn ich in den Ferien verreist bin, habe ich schnell neue Freunde, mit denen ich
spiele.”

Altersgruppe: 9;,0-13;0 Jahre

[Gruppenuntersuchungen kénnen mit dem Fragebogen bei Kindern ab ca. 10 Jahren durchge-
fiihrt werden. Kinder unter 10 sollten méglichst in Einzelsitzungen getestet werden, damit ihnen
gaf. bei Lese- und Verstandnisproblemen geholfen werden kann.]

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Testdurchfiihrung betragt pro Fragebogenteil bei jiingeren Kindern ca. 40 Minuten und bei
alteren ca. 20 his 30 Minuten.

Der Test ist als Einzel- oder Gruppentest durchfiihrbar. Es gibt zwei inhaltlich verschiedene Fra-
gebogenteile, aus denen sich jedoch eine zusatzliche, parallele Neurotizismusskala gewinnen
l&sst.
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Das Manual enthalt Hinweise zur Instruktion und Testdurchfiihrung fiir
die Testleiterin/den Testleiter. Die Testperson erhélt eine detaillierte
Anweisung im Fragebogenheft anhand eines Beispiels.

Die Durchftihrung und Auswertung kann durch angelernte Hilfskraf-
te vorgenommen werden. Die Bewertung der Ergebnisse sollte nur
durch eine Fachpsychologin/einen Fachpsychologen geleistet werden.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Rohwerte werden mit Hilfe von nach Alter und Geschlecht ge-
trennten Normtabellen in Stanine-Werte umgewandelt. Die Normie-
rung erfolgte anhand der Daten von N = 3.168 Protokollen 9-13jah-
riger Schiiler/innen (Erhebungszeitraum 1971-1973 in Hamburg und
Braunschweig).

Sozio6konomische Merkmale der Standardisierungsstichprobe (so-
ziale Schicht, Familienstand der Eltern, Berufstatigkeit der Mutter,
Schulbildung und Konfession der Eltern) werden im Manual mitgeteilt.
Zur Auswertung sind Schablanen beigefiigt.

Es ist ein Zeitaufwand von ca. 5 bis 10 Minuten pro Fall einzukalku-
lieren.

Testgiite

Objektivitat

Der Fragebogen enthélt eine detaillierte Anleitung fir die Testperson
sowie Schablonen fiir die Auswertung und Normtabellen mit zus&tz-
licher verbaler Klassifikation des Ergebnisses. Die Objektivitat ist da-
her als sehr hoch einzuschéatzen.

Reliabilitat

Fur die einzelnen Skalen wurden Konsistenzwerte zwischen
o = .84 und o = .90 nachgewiesen (N = 1.779). Die Retestrelia-
bilitat nach zwei Jahren wurde mit Werten zwischen r,= .38 und
r.= .52 ermittelt (N =1.297).

Validitat

Es konnten stabile Geschlechtsunterschiede auf den Skalen Aggres-
sion und Neurotizismus nachgewiesen werden. Ebenso ergaben sich
noch signifikante Korrelationen mit soziodkonomischen Variablen,
mit Eltern- und Lehrer/innen-Urteilen sowie mit soziometrischen Ein-
schatzungen durch Klassenkameradinnen/-kameraden jeweils in der
erwarteten Richtung.
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Korrelationen bis zu r= .63 ergaben sich mit dem Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS) und dem
Anstrengungsvermeidungstest (AVT).

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Der Test wurde im Verlauf der Entwicklungsarbeit ausschlieRlich an zufallig ausgewahlten
Schiilerinnen und Schiilern in Volks- und Realschulklassen sowie in Gymnasien erprobt. Eine
extensive klinische Erprobung steht noch aus. Ungeklart ist auch, ob sich die relativ hohen
Interkorrelationen zwischen den Skalen aus dem Bereich neurotischer Verhaltensweisen veréan-
dern und damit ein differenzierteres Bild liefern, wenn Extremgruppen (klinische Populationen,
Erziehungsheratung) untersucht werden.

Kommentar des 0ZBF

Der HAPEF-K ist fiir schulpsychologische Untersuchungen gut brauchbar und lasst u.a. Aussa-
gen zu emotional bedingten Leistungsstorungen und zur Reaktion auf Misserfolg zu, die gerade
in Fragen zur Ab- oder Aufstufung von Schiilerinnen und Schiilern relevant sein kénnen. Sinnvoll
ist auch das mehrstufige Antwortformat. Fir Kinder im Alter von 9 und 10 Jahren ist er nicht in
allen Fallen geeignet (Kindern mit ADHS ist der Fragebogen z.B. oft zu lange).
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2.10 KAT-II; Kinder-Angst-Test

Thurner, F. & Tewes, U. (2000). Kinder-Angst-Test-Il (KAT-1l). Drei Fragebigen
zur Erfassung der Angstlichkeit und von Zustandséngsten bei Kindern ab 9
Jahren. Gadttingen: Hogrefe.

Der Kinder-Angst-Test-Il ist ein Selbstbeurteilungsfragebogen fiir Schulkinder ab 9 Jahren, der
der Erfassung des dispositionellen Angstlichkeitsgrades dient. Die eindimensionale Skala, die
Angstlichkeit als Eigenschaft misst, wurde durch zwei Angstzustandsskalen erganzt, die die
Selbsteinschatzung hinsichtlich ,Erwarteter Angst” (Form P, Prospektiv) und , Erinnerter Angst”
(Form R, Retrospektiv) ermdglichen.

Beschreibung

Der Kinder-Angst-Test-1l von Thurner und Tewes (2000) stellt eine erweiterte und neu standardi-
sierte Version des 1969 von Thurner und Tewes verdffentlichten Kinder-Angst-Tests (KAT) dar.
Der Selbstheurteilungsfragebogen fiir Schulkinder ab 9 Jahren dient der Erfassung des dispo-
sitionellen Angstlichkeitsgrades (Trait-Skala, Form A). Er wurde durch zwei optional einsetz-
bare Angstzustandsskalen ergénzt, die die Selbsteinschétzung hinsichtlich , Erwarteter Angst”
(Form P, Prospektiv) und ,Erinnerter Angst” (Form R, Retrospektiv) ermdglichen. Akute emotio-
nale Erlebniszustande kdnnen damit zu mehreren Zeitpunkten einer Angstepisode erfasst und
miteinander verglichen werden.

Bei der alten KAT-Version stand die Anbindung an das anglo-amerikanische Angstkonzept und
die zu seiner Quantifizierung entwickelten Fragebdgen beispielsweise von Castaneda, McCand-
less und Palermo (1956) oder Cattell und Scheier (1963) im Vordergrund. Thurner und Tewes
(2000, S. 6 ff) leiten die Konstrukte Angst und Angstlichkeit dagegen von einer Analyse der mit
den Begriffen verkniipften theoretischen Ebenen und der entsprechenden diagnostischen Objek-
tivierungsebenen ab. Erwartungsangst und erinnerte Angst als Angstzusténde sind auf der Ebe-
ne der Selbstbeobachtung durch die auf das elementare subjektive Erleben bezogene Aussage
einer Person belegt, dass sie Angst hat. Angstlichkeit als weniger der Beobachtung zugéngliches
Konstrukt lasst sich auf der Ebene der Selbstbeurteilung aufgrund der Aussage einer Person dia-
gnostizieren, dass sie haufig und bei verschiedenartigen Anlassen Angst erlebt (S. 10).

Die individuelle Auspragung der Angstlichkeit einer Person wird mit der Form A des KAT-Il
insbesondere (ber die Anzahl der Angstsymptome eingeschatzt. Auf der Ebene mehrfacher
Selbstheobachtung lassen sich auch die Angstzustandsskalen des KAT-II, die Formen P und R,
durch mehrmalige Vorgabe zur Messung der Angstlichkeit heranziehen. Beim KAT-1l handelt es
sich im Gegensatz zu bereichsspezifischen Skalen, wie z.B. Schulangstlichkeitsfragebdgen, um
einen Fragebogen fiir allgemeine Angstlichkeit.
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Der KAT-Il setzt sich in der vorliegenden Version von Thurner und Tewes (2000) aus drei Frage-
bdgen zusammen. Der Fragebogen zur Erfassung der dispositionellen Angstlichkeit (Trait-
Skala, ,Form A”) umfasst 20 Items. Die beiden Angstzustandsfragebdgen (,Formen P und R”,
State-Skalen) setzen sich aus jeweils 12 Items zusammen. Form P (Prospektiv) erhebt die akute
Erwartungsangst vor einem fiir das Kind furchtbesetzten Ereignis. Form R (Retrospektiv) misst
die erinnerte Angst nach einem solchen Ereignis. Die Items der Formen P und R entsprechen
sich inhaltlich, Form P ist im Prasens, Form R im Prateritum formuliert. Sdmtliche Items sind als
Aussagen formuliert, die durch Umkreisen der Antwortalternativen (,ja“/,nein”) zu beantwor-
ten sind. Die beiden ersten Items jeder Fragebogenform dienen lediglich der Einstimmung und
gehen nicht in die Auswertung ein, fir Form A werden somit 18, fiir die Formen P und R jeweils
10 ltems ausgewertet.

Es sind keine Subskalen der Fragebdgen vorgesehen, die ltems lassen sich aber fiinf inhaltlichen
Bereichen zuordnen. Fir Form A werden diese Inhaltsbereiche folgendermaRen bezeichnet:

(1) Denk- und Vorstellungsinhalte (Sorgen und Angste ohne konkrete Inhalte),

(2) Denk- und Vorstellungsinhalte (Existenzangste, soziale Angste, Bewertungs- und Leis-
tungsangste; Formen P/R: Bezug auf die konkrete Belastungssituation),

(3) Haufigkeit von Angsterlebnissen (Formen P/R: Auftreten von Angst),

(4) psychophysische Begleitsymptome von Angst und Sorgen und

(5) direkte und indirekte Zuschreibungen von Verhaltens- und Reaktionsweisen, die auf
Angstlichkeit (Formen P/R: Angst) hinweisen.

Auf dem Auswertungsbogen sind Name, Geschlecht und Alter des Kindes sowie die besuchte
Schule und Klasse einzutragen. Unter der Rubrik ,Anmerkungen/Beobachtungen” kénnen der
Anlass der Untersuchung, Auffalligkeiten im Erscheinungsbild, Stimmungslage, Kontaktverhal-
ten, die familidre Situation und belastende Lebensereignisse notiert werden. Bei den Formen P
und R ist zuséatzlich die Art der Belastung zu beschreiben.

Itembeispiele

Form A (Angstlichkeitsfragebogen)
6. Ich mache mir fast immer irgendwelche Sorgen.
9. Ich glaube, ich mache mir mehr Sorgen um meine Schulleistungen als die meisten Mit-
schiiler, die ungefahr die gleichen Noten haben wie ich.
15.Fast jeden Tag habe ich wegen irgendetwas ein schlechtes Gewissen.
20.Ich erlebe oft Angst.

Form P (Erwartungsangst).
3. Ich mache mir Sorgen.
9. Ich fahle mich schlecht.
11.Ich habe Angst.
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Form R (Erinnerte Angst)
3. Ich machte mir Sorgen.
9. Ich fihlte mich schlecht.
11.Ich hatte Angst.

Altersgruppe: 9;0-15;0 Jahre

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Beantwortung der Items nimmt fiir Form A zwischen 5 und 15 Mi-
nuten, fiir die Formen P und R jeweils etwa die Hélfte dieser Bear-
beitungszeit in Anspruch. Die Durchfiihrungszeit als Gruppentest
schwankt in Abhangigkeit vom Alter der Kinder oder Jugendlichen.
Form P ist kurz vor, Form R kurz nach einem furchtbesetzten Ereig-
nis einzusetzen. Der Fragebogen kann sowohl als Gruppentest, z.B.
in Schulklassen, als auch als Einzeltest vorgegeben werden. Eine
computergestiitzte Version des KAT-II befindet sich in Vorbereitung.
Durch wiederholte Anwendung der Formen P und R bei derselben Per-
son kinnen auch diese Angstzustandsskalen als Angstlichkeitstests
eingesetzt werden. Wahrend die Form A unter Umsténden auch allei-
ne sinnvoll verwendet werden kann, raten Thurner und Tewes (2000,
S. 20) davon ab, die Formen P und R ohne Form A vorzugeben. Eine
Einschatzung der Angstzustande im Umfeld konkreter Belastungen
st sich nicht ohne Kenntnis des allgemeinen Angstlichkeitsgrades
des Kindes interpretieren.

Den einzelnen Fragebdgen ist eine kurze, kindgerecht formulierte In-
struktion vorangestellt.

Seitens der Testleiterin/des Testleiters sind keine besonderen Voraus-
setzungen erforderlich. Die Instruktion ist kindgerecht formuliert,
allerdings sollte der Zweck der Testdurchfiihrung den Kindern und Ju-
gendlichen erklért werden.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Neustandardisierung des KAT-II Form A erfolgte im Zeitraum von
1995-1997 an einer Stichprobe von N = 2.037 Kindern im Alter von
9-15 Jahren. Thurner und Tewes (2000, S. 22) beschreiben die Stich-
probe in Hinblick auf Alter, Geschlecht und besuchte Schultypen. Die
Formen P und R wurden anhand einer Teilstichprobe von N=1.438 Kin-
dern normiert. Als Belastungssituationen wurden Klassenarbeiten,
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Sportwettkdmpfe, Trennungserlebnisse, Zahnbehandlungen, Operationen mit Narkose und
Intelligenztestungen herangezogen. Mittelwerte und Standardabweichungen der Gesamt-
stichprobe sowie nach Geschlecht differenzierte Teilstichproben (1.075 Jungen, 962 Mé&dchen)
sind bei Thurner und Tewes (2000, S. 23) fiir die Form A aufgefiihrt. Die Normtabellen fiir Form
A ermdglichen die geschlechtsspezifische Ermittlung von Prozentréngen, Staninewerten und
Vertrauensintervallen (S. 46). Die fiir die Formen P und R aufgefihrten Quartile der Rohwertver-
teilungen (S. 47) sind nach den Belastungssituationen (1) Schulische Leistungsanforderungen
(N=504), (2) Medizinische MaRnahmen (N = 212), (3) Sportliche Leistungsvergleiche (N = 448)
und (4) Trennungsbelastungen (N = 173) differenziert. Fiir andere Belastungsformen sind die
Quartile nicht aussagekréftig. Fiir den Vergleich der Ergebnisse der Testformen P und R liegt
eine ebenfalls nach Belastungsformen differenzierte Tabelle mit prozentualen Angaben zu den
Rohwertdifferenzen in der Eichstichprobe vor (S. 48). Dariiber hinaus fiihren Thurner und Tewes
(2000, S. 27) Standardmessfehler und Vertrauensintervalle der KAT-II-Formen auf.

Die ersten beiden Items jeder Fragebogenform bleiben bei der Auswertung unberiicksichtigt.
Bei Form A wird jede Ja-Antwort mit einem Punkt bewertet, aus der Summe aller Ja-Antwor-
ten ergibt sich somit der Testrohwert Form A des Kindes, der auf dem Auswertungsbogen ein-
zutragen ist. AnschlieRend erfolgt mit Hilfe der Normtabellen eine geschlechtsspezifische Um-
wandlung des Rohwertes in den Prozentrang und den Staninewert sowie die Bestimmung des
Vertrauensintervalls. Als tiberdurchschnittlich angstlich sind Kinder mit 8 oder mehr Stanine-
punkten einzustufen.

Bei den Formen P und R wird bei einem Item die Nein-Antwort, bei allen Ubrigen die Ja-Antwort
mit einem Punkt bewertet. Durch Summenbildung werden die Gesamtwerte der Skalen ermittelt
und auf dem Auswertungsbogen eingetragen. Fiir die Formen P und R werden aus den Rohwerten
Quartile bestimmt (1. Quartil: nicht verangstigte Kinder; 2. Quartil: wenig verangstigte Kinder; 3.
Quartil: leicht verdngstigte Kinder; 4. Quartil: stark verangstigte Kinder). Der Rohwertdifferenz
der beiden Zustandsangstskalen (R minus P) kann ein Prozentrang zugeordnet werden (Thurner
& Tewes, 2000, S. 48). Eine beobachtete Rohwertdifferenz von drei oder mehr Punkten ist bei
ca. 5% aller Félle zu erwarten, eine Differenz von zwei oder mehr Punkten bei etwa 15% (S. 43).

Das Auszahlen des Rohwertes einer Probandin/eines Probanden und die Transformation in den
entsprechenden Standardwert beanspruchen pro Fall nur wenige Minuten.

Testgiite

Objektivitat

Durch die standardisierte Testvorgabe und das gebundene Antwortformat kann die Testdurch-
fiihrung als objektiv gelten. Dasselbe trifft fiir die KAT-1l-Auswertung zu, die lediglich im Zusam-
menzahlen der Ja-Antworten besteht. Die Normtabellen und die Interpretationshinweise des
Testmanuals (Thurner & Tewes, 2000, S. 42) gewahrleisten eine hinreichende Objektivitat der
Interpretation des Verfahrens.
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Reliabilitét

Die interne Konsistenz der KAT-II-Skalen wurde von Thurner und Tewes (2000, S. 26) anhand der
Eichstichprobe von N=2.037 bzw. der Teilstichprobe von N'=1.440 Kindern bestimmt. Cronbachs
Alpha lag ftir Form A bei a. = .81, fiir die beiden Zustandsskalen bei oo = .77 (Form P) und o = .78
(Form R). Diese Werte konnen fir die recht kurzen Skalen mit dichotomen Antwortalternativen
als zufriedenstellend gelten. Da die beiden Angstzustandsskalen momentane Befindlichkeiten
erheben, wurde die Retestreliabilitat lediglich fir die KAT-II-Traitskala berechnet. Eine Stichpro-
be von N'=151 Kindern im Alter von 10—14 Jahren beantwortete die Form A zweimal, die Retest-
reliabilitdt lag bei r = .80(S. 27). Es liegen keine expliziten Angaben zum Testintervall vor, Thurner
und Tewes (2000, S. 27) vergleichen den Wert jedoch mit einer Reliabilitatsschatzung des alten
KAT, die nach einem 14-tégigen Intervall einen Wert von r = .79 erreichte (N=135).

Validitat

Aufgrund der Ahnlichkeit der alten KAT- und der aktuellen KAT-II-Version (14 der 18 KAT-II-Items
sind mit dem KAT identisch) gehen Thurner und Tewes (2000, S. 21) davon aus, dass unter Bertick-
sichtigung der Zeitabhangigkeit der erhobenen Variablen einige Ergebnisse zur Validitat des KAT
—dort, wo die Konstruktvaliditat bereits bestatigt wurde — auf den KAT-II Gibertragbar sind.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Bei der vorliegenden iberarbeiteten Version des Kinder-Angst-Tests handelt es sich um die
Modifikation eines bereits eingefiihrten und haufig eingesetzten Verfahrens. Die Ergénzung
der urspriinglichen Trait-Skala durch zwei Angstzustandsskalen erweitert den Anwendungs-
bereich des Instrumentariums erheblich. Als besonderer Vorteil der Testbatterie kann gelten,
dass die momentane Befindlichkeit des Kindes oder Jugendlichen zu mehreren Zeitpunkten ei-
ner Angstepisode erhoben werden kann. Ein Vergleich von erwarteter und tatséchlich erlebter
Angst ist so leicht mdglich. Es handelt sich um ein 6konomisches Verfahren, dessen recht kurze
Fragebdgen dennoch zufriedenstellende MaRe der Reliabilitat und der Validitat aufweisen. Das
Verfahren kann insgesamt als sehr geeignet zur Erfassung sowohl der dispositionellen Angstlich-
keit als auch momentaner Befindlichkeiten bei Kindern und Jugendlichen gelten.

Kommentar des 0ZBF

Der KAT-II kann bei schulpsychologischen Untersuchungen aufgrund der schnellen Durchfiihr-
barkeit gut verwendet werden. Als Einzelverfahren scheint er eher ungeeignet, in Kombination
mit anderen Verfahren, wie zum Beispiel dem AFS, unter Umsténden sehr sinnvoll.

Literatur

Buggle, F. & Baumgértel, F. (1975). Hamburger Neurotizismus- und Extraversionsskala fiir Kinder und
Jugendliche (HANES-KJ) (2. Auflage). Géttingen: Hogrefe.

Verfahren zur Messung von Persdnlichkeitsmerkmalen i)



Castaneda, A., McCandless, B. R. & Palermo, D. S.
(1956). The children’s form of the Manifest Anxie-
ty Scale. Child Development, 27, 317-326.

Cattell, R. B. & Scheier, I. H. (1963). Handbook for the
IPAT Anxiety Scale (2nd ed.). Champaign, IL: Insti-
tute for Personality and Ability Testing.

Menzel, S. (2003). Kinder-Angst-Test Il von Thurner
& Tewes. Kindheit und Entwicklung, 12(1), 52-53.

Rossmann, P. (1993). Depressionstest fiir Kinder
(DTK). Géttingen: Hogrefe.

Seitz, W. & Rausche, A. (1992). Persénlichkeitsfra-
gebogen fiir Kinder zwischen 9 und 14 Jahren
(PFK 9-14) (3., tiberarbeitete Auflage). Géttin-
gen: Hogrefe.

Thurner, F. (1970). Angstlichkeit: Eine Persénlich-
keitsvariable und ihre Auswirkungen. Psychologische Rundschau, 21, 187-213.

Thurner, F. (2003). Kinder-Angst-Test-Il (KAT-1l) — Drei Selbstbeurteilungsfragebdgen zur Erfassung
der Angstlichkeit und von Zustandséngsten bei Kindern ab 9 Jahren. In J. Hoyer & J. Margraf
(Hrsg.), Angstdiagnostik. Grundlagen und Testverfahren (S. 544-547). Berlin: Springer.

Thurner, F. & Tewes, U. (1969). Der Kinder-Angst-Test K-A-T. Géttingen: Hogrefe.

Thurner, F. & Tewes, U. (2000). Kinder-Angst-Test-Il (KAT-1l). Drei Fragebégen zur Erfassung der Angst-
lichkeit und von Zustandséngsten bei Kindern ab 9 Jahren. Géttingen: Hogrefe.

Wieczerkowski, W., Nickel, H., Janowski, A., Fittkau, B. & Rauer, W. (1974). Angstfragebogen fiir
Schiiler (AFS). Braunschweig: Westermann.

/6



211 LAVI; Lern- und Arbeitsverhaltensinventar — Test zum Lern- und
Arbeitsverhalten fiir Schiiler der Klassen 5-10

Keller, G. & Thiel, R.-D. (1998). Lern- und Arbeitsverhaltensinventar (LAVI).
Gdttingen: Hogrefe.

Das Verfahren zielt auf die Erfassung des Lern- und Arbeitsverhaltens von Schiilerinnen und
Schiilern der Schulstufen 5 bis 10 ab, denn oft stehen Lern- und Leistungsschwierigkeiten in
Zusammenhang mit Defiziten im Arbeits- und Lernverhalten. Aufbauend auf einer differen-
zierten Diagnose werden entsprechende InterventionsmaBnahmen zur Modifikation defizitaren
Lern- und Arbeitsverhaltens vorgeschlagen.

Beschreibung

Ergebnisse aus der Schulerfolgsforschung belegen, dass das Lern- und Arbeitsverhalten v.a.
in der Sekundarstufe einen erheblichen Anteil an Schulleistungsvarianz aufzuklaren vermag.
Schiiler/innen mit Lern- und Leistungsschwierigkeiten zeigen demnach Defizite in Bezug auf
Selbstmotivation, Lernorganisation, Konzentration, Bewaltigung von Misserfolgsangsten so-
wie hinsichtlich des Verstehens, Behaltens und Abrufens von Lernstoff. Extremgruppenver-
gleiche ergaben, dass Leistungsschwachere signifikant schlechtere Arbeits- und Lernverhal-
tensmerkmale aufweisen (Keller & Thiel, 1998). Daraus ergibt sich die Forderung nach einem
diagnostischen Instrument, welches eine moglichst genaue Analyse von Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten zu leisten vermag.

Fiir den deutschsprachigen Raum existiert bislang lediglich ein Verfahren zur Erfassung von
Lern- und Arbeitstechniken fiir die Schulstufen 11 bis 13. Mit dem Lern- und Arbeitsverhaltens-
inventar (LAVI) wird ein Verfahren vorgelegt, welches schon in den Schulstufen 5 bis 10 einge-
setzt werden kann. Es dient zur detaillierten Erfassung von Arbeitshaltung, Stresshewaltigung
und Lerntechniken der Schiilerin/des Schillers.

Das LAVI besteht im Gegensatz zu den 20 Subskalen des AVI (Thiel et al., 1979) aus drei fakto-
renanalytisch gewonnenen Skalen. Nach Keller und Thiel (1998, S. 5) erfassen die insgesamt
58 Items folgende Merkmale:

(1) Arbeitshaltung (A; 30 Items): die grundsatzliche Bereitschaft der Schiilerin/des Schiilers
zum pflichtbewussten konzentrierten und griindlichen Lernen und Problemldsen

(2) Stresshewaltigung (STR; 17 Items): die Féhigkeit der Schiilerin/des Schiilers, Lernpro-
zessstérungen zu meistern

(3) Lerntechnik (LT; 11 Items): die Fahigkeit der Schiilerin/des Schiilers zur wirksamen Stoff-
verarbeitung
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Die Zuordnung der Items zu den einzelnen Skalen ist dem Testmanual zu entnehmen (Keller &
Thiel, 1998, S. 6-12). Die 58 Items stellen typische Lernsituationen aus der Sicht der Schiiler/
innen in Kurzform dar. Fiir jede Situation werden drei mdgliche Reaktionsweisen vorgegeben,
von denen die Schiilerin bzw. der Schiiler diejenige auswahlen soll, die am ehesten dem eigenen
Lern- und Arbeitsverhalten entspricht. Die Items der einzelnen Skalen werden im Fragebogen
in gemischter Reihenfolge dargeboten.

Itembeispiele

31. Es wird tberraschend eine Kurzarbeit geschrieben (Skala , Stressbewaltigung”)
a) Ich bleibe gelassen, da ich den Stoff ja kann.
b) Ich versuche, mich zu beruhigen.
c) Ich werde sehr nervés.

32. Angenommen, Du hast ein interessantes Hobby. Wie vereinbarst Du dies mit der Schulg?
(Skala , Arbeitshaltung”)
a) Zuerst lerne ich, dann beschéftige ich mich mit meinem Hobby.
b) Ich entscheide mich mal fiirs Lernen, mal fiirs Hobby.
¢) Wenn mich das Hobby lockt, verzichte ich zunédchst aufs Lernen.

37. Du musst eine schwierige Grammatikregel lernen (Skala , Lerntechnik”).
a) Ich lese sie ein paarmal durch und sage sie dann laut auf.
b) Ich versuche, sie zundchst zu verstehen, und priife dann anhand von Beispielen, ob ich
sie auch anwenden kann.
¢) Ichlese sie ein paarmal durch, bis ich das Gefiihl habe, dass sie sitzt.

Altersgruppe: 5.-10.Schulstufe

Hinweise zur Durchfiihrung

Das Verfahren wird ohne Zeitbegrenzung vorgegeben. Die Durchfiihrung des LAVI nimmt erfah-
rungsgemdal etwa 30 Minuten in Anspruch und tberschreitet auf keinen Fall die Dauer einer
Schulstunde.

Das LAVI kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden. Parallelformen existieren
nicht. Fiir Forschungszwecke wurde eine Kurzform erstellt.

Die auf dem Antwortbogen abgedruckte kurze Testanweisung wird laut vorgelesen, wahrend
jede Probandin/jeder Proband leise fiir sich mitliest. Es ist sinnvoll zu iiberpriifen, ob alle Pro-
bandinnen und Probanden die Instruktion verstanden haben. Empfehlenswert ist auch ein Hin-
weis auf die Bearbeitungsrichtung auf dem Antwortblatt sowie die Bitte, die Antworten so
auszuwahlen, dass sie dem eigenen Denken, Fiihlen und Verhalten entsprechen.
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Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Eichstichprobe des LAVI umfasst N=927 Schiler/innen bei ungefahr gleicher Geschlechts-
verteilung. Jeweils ein Fiinftel der Eichstichprobe waren Real- bzw. Hauptschiiler/innen; drei
Fiinftel waren Gymnasiastinnen/Gymnasiasten. Drei Fiinftel der Schiiler/innen der Eichstich-
probe befand sich in Klassenstufe 7. Die Skalenrohwerte wurden in T-Werte transformiert.

Grundsatzlich sind zwei Auswertungsmdglichkeiten vorgesehen. Zur Erstellung des T-Wert-
Profils der Schilerin/des Schiilers werden durch Aufaddierung der jeweiligen ltemscores zu-
ndchst die drei Skalenrohwerte berechnet und anschlieend in T-Werte umgewandelt, die der
Normentabelle zu entnehmen sind. Dann erfolgt die Ubertragung der Werte in das auf dem Ant-
wortbogen abgedruckte Profilschema.

Nach Keller und Thiel (1998, S. 14) ist auch die Verteilung der Rohwertpunkte von Interesse.
Fur jedes Item sind die verschiedenen Antwortalternativen mittels eines Expertenratings in die
Kategorien ,voll befriedigendes — teilbefriedigendes — unbefriedigendes Verhalten” im Sinne
einer besseren bzw. schlechteren Lernstrategie eingestuft worden. Zur Verrechnung wurden
diesen drei Verhaltensweisen Punktwerte zugeteilt. Fiir eine detaillierte Diagnostik kann ge-
priift werden, wie sich die Rohwertsumme der einzelnen Skalen zusammensetzt. Dazu wird der
jeweilige Anteil an unbefriedigenden, teilbefriedigenden sowie voll befriedigenden Antworten
fir die drei Skalen ermittelt und in eine Profildarstellung eingetragen. Aus dem jeweiligen Ant-
wortmuster kdnnen Férderziele und Anderungsempfehlungen abgeleitet werden (Keller & Thiel,
1998, S. 19). Es wurde &hnlich wie beim AVI (Thiel et al., 1979) eine enge Verzahnung von Dia-
gnostik und Modifikation/Therapie angestrebt.

Bei der Interpretation des T-Wert-Profils wird zundchst eine Grobklassifizierung der Werte vor-
genommen: positiver Extrembereich (T >60), Normalbereich (40 < T < 60) und negativer Extrem-
bereich (T < 40). Besondere Beachtung sollte schwach ausgepragten Skalenwerten geschenkt
werden. Hinweise zur Analyse der Antwortmuster der einzelnen Items finden sich bei Keller
und Thiel (1998, S. 15).

Auszahlung und Auswertung sowohl des T-Wert-Profils als auch der Verteilung der Rohwert-
punkte erfolgen mit Hilfe beigelegter transparenter Auswertungsschablonen und der Normen-
tabelle. Detaillierte Auswertungsbeispiele sind vorhanden (Keller & Thiel, 1998, S. 13-15).
Zusatzlich werden einige Hinweise zur Interpretation gegeben sowie eine Beispielinterpreta-
tion dargestellt (S. 16). Die Auswertung nimmt nur wenige Minuten in Anspruch.

Testgiite
Objektivitat

Durch die genaue Testinstruktion ist Durchfiihrungsobjektivitat gewéahrleistet. Aufgrund der
Fragebogenform mit gebundener Beantwortung (Multiple-Choice-Form) verfiigt das Verfahren
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auch tiber Auswertungsobjektivitat. Die Interpretationsobjektivitat sollte durch Erlduterung der
T-Wert-Bereiche und durch ein angefiihrtes Beispiel weitgehend sichergestellt sein.

Reliabilitat
Die internen Konsistenzen fiir die drei Skalen liegen zwischen o =.72 und o = .90. Die Retest-
Reliabilitat (7 Monate Zeitabstand) liegt zwischen r.= .68 und r = .78.

Validitat
Bei der Testendform ergab sich eine multiple Korrelation der LAVI-Skalen mit der Schulleistung
(Notensumme der Facher Deutsch, Englisch und Mathematik) in Hohe von r=.47.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Beim LAVI handelt es sich um ein faktorenanalytisch begriindetes Verfahren zur Erfassung des
Lern- und Arbeitsverhaltens von Schiilerinnen und Schiilern der Schulstufen 5 bis 10. In Anbe-
tracht der nur wenig Zeit und Aufwand erfordernden Durchfiihrung und Auswertung handelt
es sich um ein insgesamt 6konomisch einsetzbares Instrument. Das LAVI stellt eine sinnvolle
Ergénzung zum Arbeitsverhaltensinventar (AVI) dar, das in den Schulstufen 11 bis 13 Verwen-
dung findet. Die zum Teil etwas niedrigen Reliabilitdtskennwerte verweisen auf den méglichen
Einfluss situationsbedingter Variablen.

Kommentar des 0ZBF

Das LAVI eignet sich hervorragend dafiir, Arbeitseinstellung und Lerntechniken abzufragen. Die
relativ lange Bearbeitungsdauer macht das Testen von Schiilerinnen und Schiilern mit Defizi-
ten in der Aufmerksamkeit jedoch schwierig. Fir die Stresshewaltigung ist der Stressverarbei-
tungsfragebogen fir Kinder und Jugendliche (SVF KJ) vorzuziehen. Insgesamt stellt das LAVI
ein brauchbares und sinnvolles Instrument fir die schulpsychologische Diagnostik, besonders
in schwierigen Fallen, dar.
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2.12 LMI; Leistungsmotivationsinventar

Schuler, H. & Prochaska, M. (2001). LMI. Leistungsmo-
tivationsinventar. Dimensionen berufsbezogener Leis-
tungsorientierung. Gattingen: Hogrefe.

Mit dem LMI soll die berufsbezogene Leistungsmotivation erfasst wer-
den. Er besteht aus 17 Skalen: (1) Beharrlichkeit, (2) Dominanz, (3) En-
gagement, (4) Erfolgszuversicht, (5) Flexibilitat, (6) Flow, (7) Furchtlosig-
keit, (8) Internalitét, (9) Kompensatorische Anstrengung, (10) Leistungs-
stolz, (11) Lernbereitschaft, (12) Schwierigkeitspraferenz, (13) Selbst-
standigkeit, (14) Selbstkontrolle, (15) Statusorientierung, (16) Wetthe-
werbsorientierung und (17) Zielsetzung. Die Auswertung erfolgt pro
Skala, auBerdem wird ein Leistungsmotivations-Gesamtwert berech-
net. Bei der aus 30 [tems bestehenden Kurzform wird nur der Gesamt-
wert berechnet.

Beschreibung

Das Leistungsmotivationsinventar (LMI; Schuler & Prochaska, 2001)
wurde zur differenzierten Erfassung der berufshezogenen Leistungs-
motivation entwickelt, da es den Autoren zufolge im deutschen
Sprachraum kein entsprechendes diagnostisches Verfahren gibt, das
sowohl thearetischen Anspriichen als auch psychometrischen Stan-
dards geniigt (S. 5). So wurde bei der Konzeption der Skalen und der
Formulierung der Items darauf geachtet, dass sie von ausgepragter
beruflicher Relevanz sind. Gleichzeitig sollten sie aber nicht auf den
beruflichen Bereich beschrankt sein, so dass das Verfahren ,in allen
Lebensbereichen einsetzbar” ist, ,.in denen ein Streben nach Leistung
erlebbar und seine Auswirkung beobachtbar ist” (S. 5).

Leistungsmotivation wird neben kognitiven Fahigkeiten als wichtigste
Determinante beruflichen Erfolgs gesehen, wobei sie besonders fiir
wenig strukturierte, Eigeninitiative und Aktivitat erfordernde Tatig-
keitsbereiche relevant erscheint. Wahrend géangige Thearien zur Leis-
tungsmotivation diese tiberwiegend als relativ enges, abgrenzbares
Merkmal verstehen (zur Auseinandersetzung der Autoren mit ver-
schiedenen theoretischen Modellen vgl. Schuler & Prochaska, 2001, S.
7 ff.), fiihrte die Auseinandersetzung mit der Literatur und die Ausar-
beitung des vorliegenden Verfahrens zur Auffassung, dass Leistungs-
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motivation als globale Verhaltensorientierung aufzufassen ist, ,.an der vielfaltige Aspekte der
Personlichkeit beteiligt sind — gewissermalien als Ausrichtung der Gesamtperson oder groRer
Anteile daran auf die Leistungsthematik” (S. 10).

Dementsprechend stellt das LMI ein sehr breit angelegtes diagnostisches Verfahren dar, das
zahlreiche Dimensionen enthélt, die konventionellerweise nicht dem Konstrukt Leistungsmoti-
vation zugeordnet werden.

Das LMl ist ein aus 170 Items bestehender Fragebogen, in denen Einstellungen gegentiber Ar-
beit, Beruf und Leistung in Aussageform thematisiert werden. Die Probandin/Der Proband hat
auf einer siebenstufigen Skala (1 = ,trifft gar nicht zu” bis 7 =, trifft vollstandig zu") anzukreu-
zen, in welchem Ausmal die Aussage auf ihn zutrifft. Je 10 Items sind den folgenden 17 Skalen
zugeordnet (zur genaueren Beschreibung und theoretischen Erlduterung der Skalen vgl. Schuler
& Prochaska, 2001, S. 13 ff.):

(1) Beharrlichkeit (BEO)

(2) Dominanz (DO)

(3) Engagement (EN)

(4) Erfolgszuversicht (EZ)

(5) Flexibilitat (FX)

(6) Flow (FL)

(7) Furchtlosigkeit (FU)

(8) Internalitat (IN)

(9) Kompensatorische Anstrengung (KA)
(10) Leistungsstolz (LS)

(11) Lernbereitschaft (LB)

(12) Schwierigkeitspraferenz (SP)
(13) Selbststandigkeit (SE)

(14) Selbstkontrolle (SK)

(15) Statusorientierung (ST)

(16) Wettbewerbsorientierung (WE)
(17) Zielsetzung (ZS)

Aulerdem existiert eine aus 30 Items bestehende Kurzform (LMI-K).
Itembeispiele
(1) Beharrlichkeit: Es fallt mir schwer, mich lange zu konzentrieren, chne miide zu werden.
(2) Dominanz: Wenn ich mit anderen zusammenarbeite, iibernehme ich gewdhnlich die Ini-
tiative.

(3) Engagement: Ich arbeite mehr als die meisten anderen Leute, die ich kenne.

Altersgruppe: ab 16;0 Jahre
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Hinweise zur Durchfiihrung

Der gesamte Test erfordert etwa 35 Minuten, die Kurzform etwa 10 Minuten. Das Verfah-
ren kann als Einzel- oder Gruppentest (max. 30 Personen) durchgefiihrt werden. Zusatzlich zur
Gesamtform liegt eine aus 30 Items bestehende Kurzform vor. Eine computergestiitzte Fassung
des LMI ist ebenfalls erhaltlich. Die Veroffentlichung einer englischen und einer hebréischen
Version des LMI befindet sich in Vorbereitung.

Der Test sollte vorzugsweise unter Aufsicht einer Untersuchungsleiterin/eines Untersu-
chungsleiters vorgegeben werden, kann jedoch auch ohne diese/n bearbeitet werden. Im
Manual werden Standarddurchfiihrungsbedingungen aufgefiihrt, die u.a. beinhalten, dass die
Testleiterin/der Testleiter die schriftliche Instruktion auf dem Fragebogen vorliest. Nachfra-
gen sind erlaubt.

Die Testung und Auswertung kann durch eingewiesene Hilfskrafte erfolgen, die Interpretation
sollte geschulten Personen vorbehalten bleiben. Vor einer ersten Durchfiihrung sollte die Test-
leiterin/der Testleiter das Verfahren an sich selbst erproben.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Fir die Gesamtform liegen Normen (Stanine, Prozentrénge und Standardwerte) von fiinf Stich-
proben getrennt und fiir die Gesamtstichprobe z.T. nach Geschlecht differenziert vor: (1) 259
Wirtschaftsstudierende, (2) 1008 kaufméannische Berufsschiiler/innen, (3) 160 Wirtschaftsgym-
nasiastinnen und -gymnasiasten, (4) 166 Angestellte von Finanzdienstleistungsunternehmen
sowie (5) 78 Spitzensportler/innen an verschiedenen Olympiastiitzpunkten. Das Erhebungsjahr
wird nicht genannt. Entsprechend dem intendierten Hauptanwendungsaspekt fiir Zwecke der
Personalauswahl, -entwicklung und -beratung erfolgte die Ziehung der Stichproben nicht bevél-
kerungsreprasentativ.

Fir die Kurzform liegen entsprechende Normen von einer Stichprobe mit 360 Wirtschaftsstu-
dierenden vor. AuRerdem wurden Normen fiir die fiinf oben genannten Stichproben anhand der
Langform berechnet.

Im Falle der manuellen Auswertung wird durch Auflegen der Schablonen fiir jedes Item der Roh-
wert ermittelt und im Auswertungsbogen eingetragen. Anschliefend kénnen die Rohwerte zum
Skalenrohwert und zum LMI-Gesamt-Rohwert summiert, in Normwerte umgerechnet und auf
einem Profilblatt graphisch dargestellt werden. Bei mehr als zwei fehlenden Rohwerten je Skala
sollte auf die Auswertung der betreffenden LMI-Dimension verzichtet werden, ansonsten ist
ein fehlender Wert durch den Mittelwert der tibrigen Items der betreffenden Skala zu ersetzen.
Beim LMI-K wird entsprechend dem LMI ausgewertet, hier wird jedoch nur der Gesamtwert
errechnet. Beim LMI-K diirfen héchstens drei Rohwerte fehlen. Im Falle der Nutzung des com-
putergestitzten Auswertungsprogramms ist nur die Dateneingabe erforderlich.
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Schablonen dienen der schnellen Rohwerter-
mittlung. Normen und die ausfiihrliche Skalen-
beschreibungen erleichtern die Interpretation
des Verfahrens. AuRerdem werden die Berech-
nung von Vertrauensintervall und kritischen Dif-
ferenzen erldutert sowie die Profildifferenzen der
Skalen angegeben. Die Interpretation der LMI-
Ergebnisse wird anhand von drei Fallbeispielen
aus Personalauswahl und Personalentwicklung
erldutert (Schuler & Prochaska, 2001, S. 26 ff.).
Zur schnelleren Auswertung liegt ein Auswer-
tungsprogramm vor, bei dem die Testergebnisse
als Punktwerte fiir jede der 17 Dimensionen ein-
zeln und als Gesamtwert berechnet und gra-
phisch in einem Netzdiagramm dargestellt wer-
den. Schriftliche Erlduterungen der Ergebnisse kdnnen ausgedruckt werden.

Die Auswertungszeit betrdgt ca. 10 Minuten fir die Gesamtform und 3 Minuten firr die Kurz-
form (manuelle Auswertung). Bei der computergestiitzten Auswertung dauert die Auswertung
nur wenige Sekunden.

Testgiite

Objektivitat

Aufgrund der Fragebogenform mit gebundener Beantwortung und der schriftlichen Instruktion
kdnnen Durchfihrung und Auswertung als objektiv gelten. Die Interpretationsobjektivitat ist
ebenfalls gegeben (Normen).

Reliabilitat

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) werden fiir alle fiinf Normierungsstichproben ge-
trennt und fiir die Gesamtstichprobe pro Skala und fiir den LMI-Gesamtwert angegeben (Schu-
ler & Prochaska, 2001, S. 37 f.).

Fir die einzelnen Stichproben liegen die Konsistenzen zwischen o = .64 und a. = .90, wobei
sich keine systematischen Unterschiede der Koeffizienten iiber die analysierten Stichproben
hinweg ergaben.

Fir die Gesamtstichprobe variierten die Konsistenzkoeffizienten zwischen a. = .68 und o = .86.
Die Retestreliabilitat (3 Monate) wurde an einer Teilstichprobe von V=205 Testteilnehmerinnen
und -teilnehmern ermittelt (Berufsschiiler/innen und Wirtschaftsgymnasiastinnen/-gymnasias-
ten; S. 38 f.). Die Koeffizienten variierten zwischen r=.66undr=.82

Die Reliabilitaten der LMI-Kurzform wurden an 360 Wirtschaftsstudierenden und mit Hilfe der
obigen Stichproben (kiinstliche Kurzversion) ermittelt. Neben interner Konsistenz (o = .94) und
Retestreliabilitdt (r = .78) wurde auch die Split-Half-Reliabilitat berechnet (r=94).
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Validitat

Es bestehen signifikante Korrelationen zu AuRenkriterien wie etwa schul-, studien- und berufs-
bezogenen Leistungsmalien sowie zu freiwillig Gbernommenen Funktionen. Beispielsweise ist
r> .30 zwischen der Anzahl der Schul- und Studienfécher und den Dimensionen Beharrlichkeit,
Erfolgszuversicht, Lernbereitschaft und Schwierigkeitspraferenz; r= .28 zwischen der Anzahl
ibernommener Funktionen und dem LMI-Gesamtwert. Konvergente und diskriminante Validi-
tatsbeziehungen ergaben sich auch zu den Teilverfahren eines Potenzialanalyseverfahrens in
der Dienstleistungsbranche, insbesondere zu den dort ermittelten Berufsinteressen: Korrelatio-
nen um r= .40 errechneten sich zur Préferenz fiir den anspruchsvollsten Tatigkeitsbereich, um
r="30 fir die einfachsten Tatigkeitsbereiche.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Beim Leistungsmotivationsinventar handelt es sich um ein duRerst breit angelegtes Verfahren,
welches zahlreiche Facetten der Leistungsmotivation im weitesten Sinne abfragt. Das Instru-
ment wurde im Wechselspiel zwischen Theorie und Empirie entwickelt und dieser Prozess wird
im Manual nachvollziehbar geschildert (auch wenn z.B. Details zur [temselektion fehlen). Uber-
haupt ist Letzteres ausgesprochen tibersichtlich aufgebaut. Schmidt-Atzert (2001, S. 144) kriti-
siert, dass die im Test verwendeten 17 Einzeldimensionen gleichberechtigt nebeneinander ste-
hen und fordert fiir eine Neuauflage die Nachlieferung eines theoretisch und empirisch besser
fundierten Modells tiber die Beziehungen der Einzeldimensionen untereinander. Auch werfe die
empfohlene Profilinterpretation angesichts der zahlreichen Dimensionen praktische Probleme
auf, da theoretisch 136 Einzelvergleiche maglich seien. Das Verfahren ist 6konomisch anwend-
bar, was durch das Vorliegen einer computergestiitzten Vorgabeform noch unterstiitzt wird. Die
Messgenauigkeit des LMl ist zufriedenstellend. Zahlreiche Studien gaben Hinweise auf die Gil-
tigkeit des Verfahrens. Weitere Validitdtsuntersuchungen befinden sich den Autoren zufolge in
Durchfiihrung oder Planung (z.B. die Ermittlung der Zusammenhange mit anderen Motivmess-
verfahren). Die Normierung fand hisher an verschiedenen nicht reprasentativen Stichproben
vorwiegend aus dem kaufmannischen oder wirtschaftswissenschaftlichen Bereich statt. Dass
diese durch andere Ausbildungs-, Studien- und Tatigkeitsbereiche erganzt werden sollen, ist zu
begriiRen (Schuler & Prochaska, 2001, S. 54, S. 61).

Schuler und Prochaska (2001, S. 18) machen auRerdem darauf aufmerksam, dass die Tester-
gebnisse je nach Vorgabesituation variieren. Sie rechnen damit, dass zwischen Forschungs-
und Auswahlsituation mit einer Differenz von etwa einer Drittel-Standardabweichung vom
Mittelwert auf der jeweiligen Skala gerechnet werden kann. In diesem Zusammenhang sollten
Studien zu einem mdglichen Faking der Testergebnisse durchgeftihrt werden. Entsprechende
Normentabellen werden in Aussicht gestellt. Es kann der Auffassung der Autoren zugestimmt
werden, dass das LMI ,noch des Vergleichs mit weiteren diagnostischen Datenquellen, der
Anwendung an weiteren Gruppen und der Priifung an weiteren Kriterien” bedarf; dennoch er-
scheint die Erwartung gerechtfertigt, dass es bereits zum jetzigen Zeitpunkt fiir die eignungs-
diagnostische Forschung und Anwendung (zur Berufsberatung, Personalauswahl und Personal-
entwicklung) nutzbringend eingesetzt werden kann (S. 56).
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Kommentar des 0ZBF

Der Test besteht aus 17 theoretisch recht heterogenen Subskalen und fragt méglichst viele
Personlichkeitsmerkmale ab. Es sollen motivationale Pradiktoren insbesondere beruflicher
Leistung erfasst werden, unabhéngig davon, ob sie theoretisch der Leistungsmotivation zuzu-
ordnen sind oder nicht (fiir theoretische Forschung sollte man kldren, welche Konstrukte tat-
séchlich zur Leistungsmotivation im engeren Sinn gehdren). Das Verfahren eignet sich auch fiir
die Schulpsychologie.
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2.13 PAF,; Priifungsangstfragebogen

Hodapp, V., Rohrmann, S. & Ringeisen, T. (2011). PAF. Priifungsangstfrage-
bogen. Géttingen: Hogrefe.

Der PAF dient der Erfassung der Prifungséngstlichkeit und ihrer Komponenten.

Beschreibung

Mit dem Prifungsangstfragebogen (PAF; Hodapp, Rohrmann & Ringeisen, 2011) soll Prifungs-
angstlichkeit als eine mehrdimensionale situationsspezifische Persdnlichkeitsdimension
(Spielberger, Gonzales, Taylor, Algaze & Anton, 1978) gemessen werden. Das Verfahren geht
urspriinglich auf das State-Trait-Angstmodell von Spielberger (1972) zurtick, in dem zwischen
Angst als Zustand (State) vs. Angstlichkeit als Disposition (Trait) differenziert wird. Priifung-
sangstlichkeit bezeichnet vor diesem Hintergrund interindividuelle Unterschiede in der relativ
stabilen Neigung von Individuen, Priifungssituationen als bedrohlich zu erleben und mit Angst
auf sie zu reagieren. Unter Riickgriff auf die Zwei-Komponenten-Theorie der Priifungsangst
(Liebert & Morris, 1967) wurde ferner angenommen, dass Priifungsangstlichkeit eine emotio-
nale Komponente (,Aufgeregtheit”, d.h. wahrgenommene autonome Erregungsvorgénge und
unspezifische emotionale Reaktionen) und eine kognitive Komponente (,,Besorgtheit”/,worry”,
d.h. Kognitionen, die um Leistung und die mdglichen Konsequenzen der Priifung kreisen) um-
fasst. Inshesondere fiir Besorgtheit wurde ein stdrender Einfluss auf Leistungen nachgewie-
sen. Zur Operationalisierung der beiden Angstlichkeitskomponenten konstruierte Spielberger
(1980) das Test Anxiety Inventory (TAl), das Hodapp, Laux und Spielberger (1982) ins Deutsche
iibertrugen.

Um theoretischen Weiterentwicklungen der Forschung zu Priifungsangst Rechnung zu tragen,
formulierte Hodapp (1991) ein vierdimensionales Modell der Priifungsangst, dessen Kompo-
nenten mit einer Revision des TAI, dem TAI-G, gemessen werden konnten. Das Modell enthélt
neben den beiden klassischen Komponenten ,Besorgtheit” und , Aufgeregtheit” zwei weitere
Formen nicht-aufgabenbezogener, leistungsmindernder Kognitionen, die als ,,Mangel an Zuver-
sicht” (Zweifel an der eigenen Bewaltigungskapazitat) und als . Interferenz” bezeichnet wurden
(selbstzentrierte Kognitionen, welche die Aufmerksamkeit von der Aufgabenbearbeitung abzie-
hen; vgl. Wine, 1980). Auch dem PAF (Hodapp et al., 2011) liegt dieses vierdimensionale Modell
zu Grunde; es handelt sich bei dem Verfahren um eine gekiirzte und normierte Fassung des TAI-G.

Der Fragebogen enthélt 20 selbstbezogene Aussagesétze, die sich auf mégliche Gefiihle und
Gedanken in Priifungssituationen beziehen. Auf einer vierstufigen Haufigkeitsskala (,fast nie”,
.manchmal”, ,oft", ,fast immer”) ist anzugeben, wie haufig diese Gefiihle und Gedanken im
Allgemeinen auftreten. Je fiinf Items représentieren die vier Skalen:
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(1) Aufgeregtheit (AU; emotionale und kdrperliche Anspannung,
korperliche Symptome wie Herzrasen oder Zittern, Gefiihle von
Angst und Beklemmung; emotionale Komponente der Priifungs-
angst)

(2) Besorgtheit (BE; situationshezogene Kognitionen, Gedanken
iiber Versagen in der Priifung, Selbstzweifel, mdgliche negative
Konsequenzen eines Misserfolgs; spezifische kognitive Kompo-
nente der Priifungsangst)

(3) Interferenz (IN; Ablenkung von der Aufgabe durch irrelevante
Gedanken, mangelnde Konzentration und Aufmerksamkeit;
unspezifische kognitive Komponente der Prifungsangst)

(4) Mangel an Zuversicht (geringe Zuversicht, mangelnder Selbst-
wert; negatives leistungsbezogenes Selbstbild, geringe Erfolgs-
zuversicht und Selbstwirksamkeitserwartung)

Uber alle vier Skalen hinweg ergibt sich ein Gesamtwert, der die (rela-
tiv stabile) Neigung der Person anzeigt, Priifungssituationen als be-
drohlich zu erleben und auf sie mit Angst zu reagieren (Hodapp et al.,
2011, S.17).

Itembeispiele

(1) Aufgeregtheit: ,Mein Herz schldgt bis zum Hals.”

(2) Besorgtheit: ,Ich mache mir Gedanken tiber mein Abschneiden.”

(3) Interferenz: ,Mir schieBen Gedanken durch den Kopf, die mich
blockieren.”

(4) Mangel an Zuversicht: ,Ich vertraue auf meine Leistung.”

Altersgruppe: ab 14,0 Jahre

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Bearbeitung dauert Ublicherweise etwa 5 bis max. 10 Minuten.
Eine Zeitbegrenzung besteht nicht. Der Fragebogen liegt im Papier-
und-Bleistift-Format vor, wurde allerdings auch schon im Online-Er-
hebungsformat erprobt (Hodapp et al., 2011, S. 43). Er kann als Ein-
zel- und Gruppentest bearbeitet werden. Es existieren zwei inhaltlich
identische Fassungen PAF-S (Anrede ,Sie”, fiir Studierende) und PAF-
D (Anrede ,,Du”, fiir Schiiler/innen).

Eine etwa halbseitige standardisierte Instruktion ist auf dem Frage-
bogen abgedruckt. Die Testperson wird gebeten, ihre Empfindungen
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zu beschreiben, die sie im Allgemeinen in Priifungssituationen erlebt.
Spezifische Durchfiihrungsvoraussetzungen werden nicht genannt.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Normierungsstichprobe des PAF-S umfasst N = 1.350 Studierende (N = 557 Ménner,
N=792 Frauen) im Alter von 17 bis 79 Jahren (M = 22,85, SD = 4,51). Sie setzt sich aus sieben
studentischen Teilstichproben (64 < N < 343) verschiedener Studienfacher (Wirtschaftswis-
senschaften, Humanmedizin, Psychologie, Jura, Lehramt, Physik, verschiedene Gesellschafts-
und Naturwissenschaften) zusammen, die an der Goethe-Universitat Frankfurt am Main unter-
sucht wurden (Hodapp et al., 2011, S. 23). Vorwiegend handelt es sich um Diplom-Studierende
unterschiedlicher Semester (1. bis 18. Semester, M = 3,75, SD = 3,02). Ein systematischer Ver-
gleich mit Bachelor-Studierenden konnte noch nicht vorgenommen werden, doch deuteten sich
in Untergruppen hohere Priifungsangstwerte bei Bachelor-Studierenden an, sodass die Autorin
und die Autoren fiir eine Nachjustierung der Normen nach Etablierung der Bachelor-Studiengén-
ge pladieren (Hodapp et al., 2011, S. 23). Es liegen T-Werte und Prozentrénge fiir die Gesamt-
stichprobe sowie getrennt fiir Frauen und Méanner vor.

Grobnormen fiir den PAF-D wurden an zwei Stichproben von Gymnasialschiilerinnen und -schii-
lern (N = 218,Schulstufe 7-9; N = 122,Schulstufe 12) erhoben. Fiir die Gesamtstichprobe (N =
340; Alter: M = 15,52 Jahre, SD = 2,16 Jahre) sowie getrennt fiir Jungen (N=151) und M&dchen
(N=189) wurden wegen der geringen Reprasentativitdt der Stichprobe nur Quartilwerte fir die
vier Subskalen und den Gesamtwert ermittelt.

Um den Skalengesamtwert zu berechnen, werden die Antworten mit Punktwerten von 1 bis 4
kodiert und iiber alle Items aufsummiert. L&sst die Testperson ein bzw. zwei Items unbeant-
wortet, ist das arithmetische Mittel aller beantworteten ltems zu bilden, mit 20 zu multiplizie-
ren und zur ndchsthoheren ganzen Zahl aufzusummieren, um den Gesamtwert zu ermitteln. Bei
mehr als zwei fehlenden Antworten ist eine Auswertung nicht zuldssig.

Die vier Subskalenwerte ergeben sich durch Aufsummieren der Rohpunktwerte der zugeho-
rigen Items. lhre Berechnung ist nur dann mdglich, wenn alle Items der betreffenden Skala giil-
tig beantwortet wurden.

Die Summenwerte werden mithilfe von Tabellen in T-Werte bzw. Prozentrange (bei Studie-
renden) bzw. in Quartilwerte (bei Schilerinnen und Schiilern) transformiert. Werte oberhalb
des 75. Perzentils bzw. Werte von T > 60 zeigen ein auffélliges Ergebnis an. Ergdnzend heben
Hodapp et al. (2011, S. 45) allgemeine und geschlechtsspezifische kritische Werte fiir die PAF-
Gesamtskala (entsprechend den Prozentrdngen 84 bzw. 95) hervor; bei gleich hohen oder hg-
heren Rohwerten ,sind klinische Symptome wahrscheinlich und eine Beratung oder eine thera-
peutische Intervention [ist] angezeigt”.

Es steht eine transparente Auswertungsschablone zur Verfligung, auf der die Skalenzugehd-
rigkeit der Items farbig gekennzeichnet ist. Die Punktwerte kénnen von der Schablone abgele-
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sen werden, erforderliche Rekodierungen sind dabei beriicksichtigt. Fiir die Interpretation der
Studierendenversion PAF-S kénnen die Werte in einen Profilbogen (ibertragen werden und es
stehen Normtabellen sowie eine Tabelle mit geschlechtsspezifischen Standardmessfehlern,
Vertrauensintervallen und Kritischen Differenzen der Rohwerte bei einer Irrtumswahrschein-
lichkeit von 5% zur Verfiigung. Fiir die Schiiler/innen-Version PAF-D existiert kein Profilbogen
und es liegen lediglich Grobnormen vor. An einem Fallbeispiel wird die Interpretation veran-
schaulicht (Hodapp et al., 2011, S. 18 ff.).

Die einfache Auswertung beansprucht in etwa 5 Minuten.

Testgiite

Objektivitét
Angesichts des hohen Standardisierungsgrads von Durchfiihrung, Auswertung und Interpreta-
tion ist die Objektivitat des PAF in allen Belangen weitestmdglich gesichert.

Reliabilitét

Die interne Konsistenz des PAF-Gesamtwerts liegt sowohl in der Konstruktionsstichprobe als
auch in den Standardisierungsstichproben von Studierenden und Schiilerinnen/Schiilern im gu-
ten bis sehr guten Bereich (o > .88). Fiir die Subskalen wurden in Anbetracht ihrer Kiirze durch-
wegs gute Werte von o > .79 erzielt. Retestkorrelationen wurden an einer Stichprobe von
N=302 Studierenden berechnet, die in jeweils zweiwdchigem Abstand dreimal das TAI-G bear-
beitet hatten (Keith, Hodapp, Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003). Fiir die Subskalen des
PAF und den Gesamtwert ergaben sich dem Testkonzept geméaR sehr hohe Stabilitatskoeffizien-
ten.

Validitat

Fir die inhaltliche Validitat des PAF spricht seine systematische theoriegeleitete Konstruktions-
weise. Zudem kann dem Fragebogen mit seinen klar und einfach formulierten Items hohe Au-
genscheinvaliditat zugeschrieben werden. Die korrespondierenden Subskalen des PAF und sei-
nes Vorldufers TAI-G korrelierten in der Konstruktionsstichprobe zu r > .92, die Gesamtwerte
beider Instrumente zu r = .98. Validitatshinweise zum TAI-G kénnen daher auch auf den PAF
tibertragen werden (Hodapp et al., 2011, S. 33).

Die faktorielle Struktur des PAF wurde in der Standardisierungsstichprobe (N = 1.350) mittels
konfirmatorischer Faktorenanalysen gepriift (Analyse der Kovarianzstruktur mit LISREL Versi-
on 8.8, Maximum-Likelihood-Methode). Ein Modell mit vier korrelierten Primarfaktoren wies
eine akzeptable bis gute Passung auf (RMSEAS = .068, CFI® = .96, AGFI” = .90). Die Faktorkorre-

5 Root-Mean-Square-Error of Approximation
¢ Comparative-Fit-Index
7 Adjusted-Goodness-of-Fit-Index
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lationen lagen im Bereich von .20 < r < .51. Ein
hierarchisches Modell mit einem iibergeordneten
Generalfaktor, auf dem die Priméarfaktoren mit
Werten von .57 bis .80 luden, bildete die Kovari-
anzstruktur jedoch vergleichbar gut ab (RMSEA =
.070, CFl = .96, AGFI = .90) und wurde daher als
das restriktivere Modell bevorzugt (Hodapp et al.,
2011, S. 29). In der Schiiler/innen-Stichprobe (N
= 340) wiesen ebenfalls sowohl das Modell mit
vier korrelierten Faktoren (RMSEA = .058, CFl =
.97, AGFI = .88) als auch das hierarchische Modell
(RMSEA = .060, CFl = .97, AGFI = .88) eine gute
Passung auf. Insgesamt kann die faktorielle Vali-
ditdt des PAF damit als gesichert gelten.

Bei Hodapp et al. (2011, S. 33—45) fanden sich im Wesentlichen erwartungskonforme Korre-
lationen der PAF-Skalen mit geringen generalisierten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und
hoher generalisierter Externalitdt in Kontrolliiberzeugungen (Fragebogen zu Kompetenz- und
Kontrolliiberzeugungen FKK; Krampen, 1991).

An N=122 Gymnasialschiilerinnen und -schiilern (12. Schulstufe) wurde zudem ein Vergleich der
Selbsteinschatzungen mit Fremdeinschatzungen durch die Klassenlehrerin/den Klassenlehrer
vorgenommen. Korrelative Analysen zeigten erhebliche Schwankungen der Beurteilungsgiite
zwischen den Lehrkraften. Im Mittel betrug die Ubereinstimmung der PAF-Gesamtwerte r=31;
flir Besorgtheit (r=".30) und Mangel an Zuversicht (r=.36) wurden bedeutsame Korrelationen
ermittelt, wahrend Aufgeregtheit (r=14) und Interferenz (r=.18) von den Lehrkraften nicht tref-
fend beurteilt werden konnten. Korrelationen mit (Studien-)Leistungen in einer Modulklausur
wurden im Rahmen einer Online-Befragung an =161 Studierenden der Fernuniversitat Hagen
ermittelt. Die Korrelationen fielen niedrig (r < .20) aus. Gleichwohl konnte das in der Literatur
berichtete differenzielle Zusammenhangsmuster zwischen Leistung und den Angstlichkeits-
komponenten ,Besorgtheit” (r=.17) und ,Aufgeregtheit” (r=.07) bestatigt werden.

Ebenfalls in der Stichprobe der Fernstudierenden ergab sich schlielich, dass Studierende, die
bereits einmal oder gar mehrfach eine Priifung wegen Angstlichkeit nicht angetreten hatten
(insgesamt 15,7% der Befragten), héhere Gesamtwerte auf dem PAF aufwiesen als Studieren-
de, die nicht (iber entsprechende Erfahrungen berichteten.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren
Mit dem Prifungsangstfragebogen PAF liegt ein 6konomisches Selbstbeurteilungsinstrument

mit einfach formulierten Items zur Erfassung verschiedener Dimensionen von Priifungsangst-
lichkeit vor. Der PAF wurde (iber einen Zeitraum von 30 Jahren hinweg theoriegeleitet weiter-
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entwickelt und mit hoher Sorgfalt testmethodisch optimiert. Die psychometrischen Kennwerte
und Befunde aus breit angelegten Validierungsuntersuchungen kénnen {iberzeugen. Die Nor-
mierung erfolgte an einer umfangreichen Stichprobe von Studierenden verschiedener Fach-
richtungen. Erganzend sollte, wie von den Psyndex-Testautorinnen und -autoren angeregt,
baldméglichst eine Uberpriifung und ggf. Anpassung der Normwerte an die Verhaltnisse in den
Bachelor- und Master-Studiengdngen vorgenommen werden. Ferner erscheint eine Ausweitung
der differenzierten Normierung auf Schiiler/innen verschiedener Schulstufen wiinschenswert.
Insgesamt betrachtet, stellt der PAF eine wertvolle Ergdnzung des Repertoires diagnostischer
Verfahren fiir die Studienberatung und die klinische Praxis dar.

Kommentar des 0ZBF

Der PAF sollte bei Fragen zum Thema Priifungsangst unbedingt vorgegeben werden. Aufgrund
der kurzen Bearbeitungsdauer eignet er sich sehr gut fiir eine erste diagnostische Abkldrung
von derartigen Fragen.
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2.14 SELLMO; Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmoti-
vation

Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schéne, C. & Dickhéuser, 0. (2002).
SELLMO. Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation. Géttingen:
Hogrefe.

Die SELLMO dienen der Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation bei Schilerinnen und
Schilern der 4.-10. Schulstufe mit dem Ziel, Ursachen maladaptiven Verhaltens in Lern- und
Leistungssituationen zu identifizieren. Der Fragebogen liegt als eine Version fiir Schiiler/innen
(SELLMO-S) und fir Studierende (SELLMO-ST) vor, die inhaltlich identisch sind. Die Items sind
folgenden vier Skalen zugeordnet: (1) Lernziele (Bestreben, eigene Kompetenzen zu erweitern),
(2) Annaherungs-Leistungsziele (Wunsch, eigenes Wissen und Kénnen zu zeigen), (3) Vermei-
dungs-Leistungsziele (Wunsch, unzureichende Kompetenzen zu verbergen) und (4) Arbeitsver-
meidung (Bemiihen, mdglichst wenig Arbeit zu investieren).
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Beschreibung

Mit den Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO; Spinath, Stiensmei-
er-Pelster, Schone & Dickh&user, 2002) kdnnen vier zentrale Zielorientierungen erfasst werden,
die in Lern- und Leistungssituationen entscheidend fiir das Erleben und Verhalten der/des Be-
treffenden sind. Um die Lern- und Leistungsmotivation zu beschreiben und zu erkldren, werden
zwei Kategorien von motivationalen Orientierungen unterschieden, die auf unterschiedliche
Ziele hin ausgerichtet sind: einerseits das Ziel, eigene Fahigkeiten zu erweitern, andererseits
das Ziel, anderen gegeniiber hohe Fahigkeiten zu demonstrieren bzw. niedrige zu verbergen.
Fir diese beiden Zielarten hat sich das Begriffspaar der Lern- und Leistungsziele im deutschen
Sprachraum durchgesetzt. Innerhalb der Leistungsziele wurde zusatzlich differenziert in Anna-
herungs-Leistungsziele (hohe Fahigkeiten zeigen) bzw. Vermeidungs-Leistungsziele (mangelnde
Fahigkeiten verbergen; Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998; Elliot, 1999). Zusétzlich wird das
Vorhandensein nicht-leistungsmotivierter Ziele, so genannter Arbeitsvermeidungstendenzen
angenommen, bei denen lediglich die Vermeidung von Arbeit in Lern- und Leistungssituationen
im Vordergrund steht (z.B. Nicholls, 1984). Alle genannten Ziele kénnen situational angeregt
sein (,states”) oder als stahile Personlichkeitsmerkmale (,traits”) vorliegen (vgl. Dweck & Leg-
gett, 1988). Auch kdnnen Personen verschiedene dieser Ziele gleichzeitig verfolgen. Im Manu-
al wird erldutert, inwiefern sich das Konstrukt der Lern- und Leistungsziele von anderen ver-
wandten theoretischen Konstrukten wie intrinsische vs. extrinsische Motivation bzw. der Ver-
wendung sozialer vs. individueller Bezugsnormen unterscheidet (Spinath et al., 2002, S. 8 f).

Anhand empirischer Befunde werden im Manual die Auswirkungen der verschiedenen Zielset-
zungen in Lern- und Leistungskontexten beschrieben (Spinath et al., 2002, S. 10 ff.). W&hrend
sich ausgepréagte Lernziele in Lern- und Leistungskontexten rundum positiv auswirken, indem
sie u.a. zu einer stérkeren aktiven, kognitiven Beschaftigung mit dem Material, zur Verwen-
dung addquater Lsungsstrategien und zu gréRBerer Ausdauer fiihren, bringen die Vermeidungs-
Leistungsziele und Tendenzen zur Arbeitsvermeidung negative Folgen mit sich. Fir die Anndhe-
rungs-Leistungsziele wurden kurzfristig positive Zusammenhénge mit Leistungsmalien gefun-
den, die jedoch tiber langere Zeit keinen Bestand hatten (Elliot & McGregor, 1999). Das Verfol-
gen von Leistungszielen fiihrt insbesondere dann zu schlechten Leistungen, wenn gleichzeitig
gin negatives Fahigkeitskonzept vorliegt (Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2000).

Da im deutschsprachigen Raum bisher kein Messinstrument zur Erfassung der genannten
vier Zielorientierungen existierte, sollte mit den SELLMO diese Liicke geschlossen werden.
SELLMO sind eine Weiterentwicklung der ,Skalen zu Erfassung der Mativationalen Orientie-
rung” (MOS-D) von Balke und Stiensmeier-Pelster (1995), die nicht zwischen Annaherungs- und
Vermeidungs-Leistungszielen differenzierten. Das Verfahren sollte auBerdem sowohl fiir Schii-
ler/innen als auch fir Studierende anwendbar sein.

Die SELLMO liegen als Fragebogen mit 31 Items vor. Die Feststellungen sind auf einer fiinfstu-
figen Skala hinsichtlich ihres Zutreffens anzukreuzen (,,stimmt gar nicht” bis ,stimmt genau”).
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Die Fassung fiir Schiiler/innen (SELLMO-S) ist inhaltlich identisch mit der Fassung fir Studie-
rende (SELLMO-ST). Die 31 Items sind folgenden vier Skalen zugeordnet:

(1) Lernziele: Diese Skala beschreibt, wie sehr Personen bestrebt sind, bei der Beschéfti-
gung mit Aufgaben eigene Kompetenzen zu erweitern (8 Items).

(2) Anndherungs-Leistungsziele: Die Items dieser Skala erfassen den Wunsch, eigenes Wis-
sen und Kénnen zu zeigen (7 Items).

(3) Vermeidungs-Leistungsziele: Die Items dieser Skala erfassen den Wunsch, als unzurei-
chend wahrgenommene eigene Kompetenzen zu verbergen (8 Items).

(4) Arbeitsvermeidung: Die Skala erfasst, inwieweit das Bemihen vorliegt, mdglichst wenig
Arbeit bei der Erledigung von Aufgaben zu investieren (8 Items).

Itembeispiele
In der Schule geht es mir darum, ...

(1) Lernziele: ... etwas Interessantes zu lernen.

(2) Anndherungs-Leistungsziele: ... bessere Noten zu bekommen als andere.

(3) Vermeidungs-Leistungsziele: ...zu verheimlichen, wenn ich weniger weill als andere.
(4) Arbeitsvermeidung: ... nicht so schwer zu arbeiten.

Altersgruppe: 4.-10. Schulstufe

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchfiihrungszeit betragt 8—15 Minuten. Der Test kann als Einzel- oder als Gruppentest
durchgefiihrt werden. Die SELLMO liegen als Version fir Schiiler/innen (SELLMO-S) und als Versi-
on fiir Studierende (SELLMO-ST) vor, wobei nur fiir die Schiiler/innen-Version Normen existieren.
Die Instruktion ist im Manual vorgegeben und sollte zumindest fiir die Schiiler/innen beibehal-
ten werden. Zusatzlich wird auf dem Testbogen das Vorgehen bei der Beantwortung schriftlich
erldutert. Fragen dirfen wahrend der Bearbeitung beantwortet werden.

Die Testung kann durch eingewiesene Hilfskrafte erfolgen. Auf ausreichende Lesefertigkeiten
der Kinder ist zu achten.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation
Es liegen Normen (T-Werte, Prozentrénge) fiir die Schulstufen 4—6 und 7-10 getrennt vor. Die
Eichstichprobe umfasste N = 3.105 Schiiler/innen (51% weiblich) der 4.—10. Schulklassen ver-

schiedener Schulformen (Grundschule, Orientierungs-/Férderstufe, Hauptschule, Realschule,
Gymnasium, Gesamtschule) aus Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Hessen und Sachsen (zu

96



weiteren Stichprobencharakteristika vgl. Spinath et al., 2002, S. 19).
Da Varianzanalysen ergeben hatten, dass lediglich fir die Klassenstu-
fe, nicht aber fiir die Schulform oder das Geschlecht Effekte fiir unter-
schiedliche Ziele nachweisbar waren, wurde die Normierung lediglich
fur die Schulstufen 4—6 (N=1.304) und 7-10 (N = 1.806) getrennt vor-
genommen. Das Erhebungsjahr wird nicht genannt.

Durch Auflegen einer Schablone wird fiir jedes Item der Rohwert
ermittelt und pro Skala zum Skalenrohwert summiert. Dieser wird auf
dem Auswertungsbogen eingetragen und kann dann anhand der Nor-
men in T-Werte und Prozentrdnge umgerechnet werden. Auch Roh-
wertband und T-Wertband kénnen eingetragen werden. Die T-Werte
kénnen anschliefend in ein Profil eingezeichnet werden. Von einer
Auswertung sollte abgesehen werden, wenn mehr als drei ltems nicht
oder fehlerhaft beantwortet wurden.

Eine Schablone erleichtert die Auszahlung der Rohwertpunkte, die
Normen erleichtern die Interpretation. Zusatzlich werden im Manual
(Spinath et al., 2002, S. 42 ff.) Hinweise zur Interpretation gegeben.
Die Auswertung erfordert ca. 5 Minuten.

Testgiite

Objektivitat

Aufgrund der Fragebogenform mit gebundener Beantwortung und ge-
nau vorgegebener Instruktion kdnnen Durchfiihrung und Auswertung
als objektiv gelten, ebenso die Interpretation (Normen).

Reliabilitét

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der vier Skalen lagen fiir
die Schiiler/innen-Stichprobe (N=3.105) zwischen ae=.75 und o. = .82,
die Split-Half-Reliabilitaten zwischen r=.73 und r=78. In Teilstich-
proben der Schiiler/innen-Stichprobe wurde die Retestreliabilitat der
SELLMO-S nach 2 Wochen (N = 145) bzw. 6 Monaten (N = 371) tiber-
priift. Es ergaben sich fiir das 2-Wochen-Intervall Retestreliabilitaten
von r.= .60 und r.= .74 und fir das 6-Monats-Intervall von r.= .53 und
r=.68.

FtEJr die Studierendenversion (N=265) werden Konsistenzkoeffizienten
zwischen o = .76 und o = .89 und Testhalbierungsreliabilitdten zwi-
schen r=.74 und r= .87 angegeben.

Validitat

Die Daten der Schiiler/innen-Stichprobe (N =3.105) wurden einer Fak-
torenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation) unter-
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zogen (Spinath et al., 2002, S. 24 ff.). Es ergab sich eine gut mit der postulierten Struktur tiber-
einstimmende Vierfaktorenldsung: Der erste Faktor (11,95% aufgeklarte Varianz) wurde von den
Items der Skala ,Lernziele” gebildet, der zweite Faktor (11,85% aufgeklarte Varianz) von den
Items der Skala ,Arbeitsvermeidung”. Auf dem dritten Faktor (11,38% aufgeklarte Varianz) lu-
den die Items der Skala ,Vermeidungs-Leistungsziele”, auf dem vierten Faktor (8,55% aufgeklar-
te Varianz) die [tems der Skala , Anndherungs-Leistungsziele”. Wahrend die drei erstgenannten
Skalen keine Doppelladungen aufwiesen, luden vier Items der Skala ,, Anndherungs-Leistungs-
ziele” tiber .30 auf anderen Skalen, wobei sogar bei zwei Items die Fremdladungen héher als
die theoretisch erwarteten Ladungen ausfielen. Spinath et al. (2002, S. 26) erklaren diesen Be-
fund damit, dass Annaherungs-Leistungsziele sowohl mit Lernzielen als auch mit Vermeidungs-
Leistungszielen theoretisch Zusammenhange erwarten lassen, so dass diese Doppelladungen
nicht theoriewidrig seien. Die Faktorenanalyse der Studierendendaten (N=265) ergab ebenfalls
eine eindeutige Vierfaktorenldsung, wabei auch hier einige Doppelladungen auftraten.

Zur Uberpriifung der konvergenten Validitét erhielten Teile der Schiiler/innen-Stichprobe
(N=458) zusatzlich zu den SELLMO-S ein weiteres Inventar zur Erfassung von Zielorientierung
(Koller & Baumert, 1998). Die korrespondierenden Skalen korrelierten erwartungsgemal hoch
miteinander, wahrend z.B. die Skala ,Ichorientierung” (korrespondierende Skala zu ,Lernziele”)
signifikant negativ mit , Arbeitsvermeidung” zusammenhing. Die gefundenen Zusammenhénge
entsprachen den Erwartungen, die sich aufgrund der Interkorrelationen der SELLMO-S-Skalen
ergeben hatten.

Zu weiteren Konstrukten zeigten sich fir die Schiiler/innen-Stichprobe — wenn {berhaupt —
niedrige Korrelationen bis .28 (vgl. detailliert Spinath et al., 2002, S. 27 ff.). Zu ,Hoffnung auf
Erfolg” (nach Gjesme & Nygard, 1970, in der deutschen Version von Gottert & Kuhl, 1999) ergab
sich fir die Skala ,Lernziele” theoriekonform eine signifikante Korrelation ( .17), erwartungs-
widrig zeigte sich kein signifikanter Zusammenhang dieser Skala zu ,Anndherungs-Leistungs-
zielen”.

Zu MaRen des Fahigkeitsselbstkonzepts (Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts schulischer
Leistungen und Fahigkeiten, SKSLF; Rost & Lamsfuss, 1992) und der schulischen Selbstwirk-
samkeit (SSW; Schwarzer & Jerusalem, 1999) wurden keine oder nur schwache Zusammen-
hange erwartet. Theoriekonform ging eine starkere Orientierung auf Lern- und Annaherungs-
Leistungsziele mit einem positiveren Fahigkeitskonzept und hoherer Selbstwirksamkeit einher,
wahrend sich fiir die Skala , Arbeitsvermeidung” ein schwach negativer Zusammenhang mit
schulischer Selbstwirksamkeit zeigte. Zu MaRen der Priifungséngstlichkeit fielen die Zusam-
menhange erwartungsgemal niedrig aus. Anhand der Ergebnisse sehen die Autorinnen und
Autoren die konvergente und diskriminante Validitat des Verfahrens belegt.

Des Weiteren wurden die Zusammenhénge der SELLMO-Ergebnisse mit Schulnoten untersucht

(Spinath et al., 2002, S. 29 f.). Hierzu wurden die SELLMO-Leistungen verschiedener Schiiler/
innen-Gruppen (z.B. Grundschule 4. Schulstufe, Hauptschule 5.-9. Schulstufe, Hauptschule 9.
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und 10. Schulstufe) in Beziehung zu verschiedenen Schulnoten (Mathematik, Deutsch, Eng-
lisch) gebracht. Es werden die aufgrund der Anzahl der Personen gewichteten Mittel der klas-
senweise berechneten Zusammenhénge angegeben, weshalb die Korrelationskoeffizienten als
Effektgroen interpretiert werden. Es zeigte sich in den Teilstichproben tiber alle Schulstufen
und Schulformen hinweg, dass hohere Werte auf der Skala , Lernziele” mit besseren Noten ein-
hergingen (r=-.14 bis r=-.32), wahrend hohere Werte auf der Skala , Arbeitsvermeidung” mit
schlechteren Noten einhergingen (r= .17 bis r=.35). Fiir die beiden Leistungszielskalen zeigten
sich weniger deutliche Zusammenhange, wabei hohere Werte auf der Skala ,Anndherungs-
Leistungsziele” mehrheitlich mit besseren Noten einhergingen (r=-.18 bis r=.04), wéhrend hé-
here Werte auf der Skala ,Vermeidungs-Leistungsziele” (iberwiegend mit schlechteren Noten
einhergingen (r=.19 bis r=.04). Auch wenn die Zusammenhange somit teilweise recht schwach
ausfielen, entsprachen sie den theoretischen Vorhersagen.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Mit den SELLMO wurde ein Verfahren vorgelegt, das sowohl bei Schiilerinnen/Schiilern als
auch bei Studierenden verschiedene motivationale Orientierungen in Lern- und Leistungssi-
tuationen erfassen kann. Der theoretische Hintergrund des Instruments ist in dem sehr iiber-
sichtlichen Manual nachvollziehbar dargestellt, die Testkonstruktion ist gut durchschaubar be-
schrieben. Faktorenanalysen konnten die a priori festgelegte Struktur der SELLMO weitestge-
hend bestéatigen, die kriterienbezogene Validitat konnte belegt werden. Die Messgenauigkeit
des Verfahrens ist befriedigend bis gut. Die Normierung der Schiiler/innen-Version SELLMO-S
fand an einer ausreichend groRen Stichprobe statt, deren Représentativitat allerdings nicht
belegt wird.

Die Anwendung der SELLMO sollte — wie auch die Psyndex-Testautoren meinen — im Kontext
weiterer Verfahren (z.B. Intelligenztests) stattfinden, um andere mdgliche leistungsmindernde
Faktoren auszuschlieRen. In solch einem Rahmen kénnen die SELLMO sicherlich hilfreich sein,
um herauszufinden, warum eine Schiilerin/ein Schiler mit seinen Leistungen hinter ihren/
seinen Fahigkeiten zurlickbleibt. Wie allerdings dann eine entsprechende Intervention aus-
sehen kénnte, wird im Manual nicht angesprochen. Hier wéren einige Hinweise, wie z.B. eine
Lehrerin/ein Lehrer die Lernzielmotivation ihrer/seiner Schiller/innen starker férdern kénnte,
sicherlich hilfreich.

Kommentar des 0ZBF

Die SELLMQ werden oft und gerne nachgefragt. Man sollte bei der praktischen Anwendung
nicht auler Acht lassen, dass mit der Zielorientierung lediglich 2 bis 4 anreizbesetzte Ergebnis-
folgen herausgegriffen werden. Es gibt allerdings noch viele andere Folgen, um derentwillen
man lernen kann (Rheinberg, 1989, Stéger, 2002). In der Praxis haben die beiden Skalen ,Ver-
meidungsleistungsziele” und ,Anstrengungsvermeidung” Relevanz, wobei die Anstrengungs-
vermeidung auch sehr gut mit dem AVT gepriift werden kann.
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2.15 SESSKO; Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts

Schane, C., Dickhéuser, 0., Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2002).
SESSKO. Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts. Géttingen:
Hogrefe.

Die SESSKO dienen der Erfassung des schulischen Fahigkeitskonzepts bei Schilerinnen und
Schiilern der 4.-10. Schulstufe mit dem Ziel, Ursachen maladaptiven Verhaltens in Lern- und
Leistungssituationen zu identifizieren. Die Items sind entsprechend den theoretischen Uberle-
gungen vier Skalen zugeordnet: (1) Schulisches Selbstkonzept — kriterial; (2) Schulisches Selbst-
konzept — individuell; (3) Schulisches Selbstkonzept — sozial und (4) Schulisches Selbstkonzept
— absolut.

Beschreibung

Die Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO; Schone, Dickhéuser, Spi-
nath & Stiensmeier-Pelster, 2002) kénnen in den Schulstufen 4—10 eingesetzt werden, um mog-
liche Ursachen von Minderleistungen zu identifizieren. So wird vermutet, dass Schiler/innen
mit gleicher Begabung aufgrund eines unterschiedlichen Fahigkeitsselbstkonzepts verschieden
gute Schulleistungen erbringen.

Das schulische Fahigkeitsselbstkonzept wird verstanden als ,die Gesamtheit der kognitiven Re-
prasentationen eigener Fahigkeiten in akademischen Leistungssituationen (etwa in der Schu-
le...)" (Schéne et al., 2002, S. 7). Explizit ausgeklammert werden affektive Inhalte des Selbst-
konzepts (z.B. ,Ich schame mich...”, Selbstwert). Von dieser Trennung erhofft man sich eine gré-
Rere Klarheit der Konzepte. Inhaltlich lassen sich die kognitiven Reprasentationen dahingehend
differenzieren, ob in ihnen explizit Normen thematisiert werden oder nicht. So unterscheiden
Schone et al. (2002, S. 8) die soziale Bezugsnorm (Aussage tiber die Hohe eigener Fahigkeit im
Vergleich mit anderen), die individuelle Bezugsnorm (Vergleich zu vergangenen Leistungen) und
die kriteriale Bezugsnorm (Vergleich mit sachlich gesetzten Kriterien). Aussagen tber die eige-
nen Fahigkeiten konnen aber auch absolut vorgenommen werden (z.B. ,Ich bin schlau.”). Dem-
entsprechend sollen mit dem vorliegenden Fragebogen neben absoluten Urteilen auch Urteile
unter Referenz auf soziale, individuelle und kriteriale Vergleiche erfasst werden.

Metaanalysen belegen den Zusammenhang zwischen schulischem Fahigkeitsselbstkonzept
und LeistungsmaRen in GroRenordnungen zwischen r= .29 (Mabe & West, 1982) und r= .42
(Hansford & Hattie, 1982). Hinsichtlich der Verursachungsrichtung werden zwei Ansatze dis-
kutiert: Wahrend der Self-enhancement-Ansatz davon ausgeht, dass das Fahigkeitsselbstkon-
zept die Leistung einer Person determiniert, nimmt der Skill-development-Ansatz an, dass die
Leistung einer Person deren Fahigkeitsselbstkonzept bestimmt. Empirisch lieRen sich Belege
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fir beide Positionen finden (z.B. Helmke & Aken, 1995; Koller, Klemmert, Mdller & Baumert,
1999), sodass von den Autorinnen und Autoren der SESSKO angenommen wird, dass ,,sowohl
vorangegangene Leistung einer Person eine Determinante des Fahigkeitsselbstkonzeptes dar-
stellen diirfte ebenso wie das Féhigkeitsselbstkanzept nachfolgend die Leistung der Person
determinieren kann” (Schéne et al., 2002, S. 9). Anhand verschiedener Analysen zeigen Sché-
ne et al. (2002, S. 10), ,dass das Fahigkeitsselbstkonzept vermittelt (iber verschiedene moti-
vationale, emotionale und kognitive Variablen die Leistungen einer Person positiv wie negativ
beeinflussen kann und somit einen bedeutsamen Faktor beim Zustandekommen von Schullei-
stung darstellt”.

Da hisherige Instrumente zur Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts entweder hinsichtlich
der Normen veraltet waren (z.B. Skala ,Einschétzung eigener Féhigkeiten” des Fragebogens
zum Selbstkonzept fir 4.—6. Schulstufe; Wagner, 1977), keine ausreichende Abgrenzung zu
anderen Konzepten wie z.B. der Leistungsangst aufwiesen oder in den Fragebdgen iiberwie-
gend soziale Vergleiche angeregt wurden, sahen die Autorinnen und Autoren die Konzeption
eines neuen Messinstrumentes als notwendig an. Dieses sollte gegeniiber anderen Verfahren
in einem breiteren Altershereich und in allen Schulformen einsetzbar sein. Mit den SESSKO
sollten die diagnostischen Voraussetzungen dafir geschaffen werden, ,Fahigkeitsselbstbilder
als Ursache maladaptiven Verhaltens in Leistungssituationen erfassen zu kdnnen” (Schone et
al,, 2002, S. 6).

Die SESSKO bestehen aus 22 Items zum schulischen Fahigkeitskonzept. Jedes Item muss an-
hand eines semantischen Differentials beantwortet werden, wobei eine Fiinfpunkteskala vor-
gegeben wird. Die Items sind entsprechend den theoretischen Uberlegungen vier Skalen zuge-
ordnet (vgl. Schone et al., 2002, S. 13):

(1) Schulisches Selbstkonzept — kriterial: Die Items erfragen die Einschatzung der eigenen
Fahigkeit gemessen an schulischen Anforderungen.

(2) Schulisches Selbstkonzept —individuell: Die Items erfragen die Einschétzung der eigenen
Fahigkeit gemessen an der friiheren Fahigkeit.

(3) Schulisches Selbstkonzept — sozial: Die Items erfragen die Einschatzung der eigenen
Fahigkeit gemessen an den Fahigkeiten anderer.

(4) Schulisches Selbstkonzept — absolut: Die Items erfragen absolute Einschatzungen der
eigenen Fahigkeit.

Itembeispiele

(1) Schulisches Selbstkonzept — kriterial: Wenn ich mir angucke, was wir in der Schule kon-
nen miissen, halte ich mich fir ...
nicht begabt O O O O O sehr begabt

(2) Schulisches Selbstkonzept — individuell: Ich komme mit den Aufgaben in der Schule....
schlechter zurecht als friher O O O O O besser zurecht als friiher
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(3) Schulisches Selbstkonzept — sozial: Ich kann in der Schule...

weniger als meine Mitschiiler(innen) O O O O O mehrals meine Mitschiiler(innen)
(4) Schulisches Selbstkonzept — absolut: Ich bin...

nicht intelligent O O O O O sehrintelligent

Altersgruppe: 4.-10. Schulstufe

Hinweise zur Durchfiihrung

Der Test dauert zwischen 12 und 25 Minuten und kann als Einzel- oder als Gruppentest durch-
geftihrt werden. Die Instruktion ist im Manual vorgegeben und sollte im Groen und Ganzen
beibehalten werden. Zuséatzlich wird auf dem Testbogen das Vorgehen bei der Beantwortung
schriftlich erlautert. Fragen wahrend der Bearbeitung diirfen beantwortet werden. Die Testung
kann durch eingewiesene Hilfskrafte erfolgen.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Normwerte (Prozentrange, T-Werte) sind von N = 3.032 Schiilerinnen und Schilern der 4.-10.
Schulstufe (51,2% weiblich) vorhanden. Bei der Eichstichprobe handelt es sich um den Teil der
Analysestichprabe, fir die sich fiir jede Skala valide Skalensummenwerte berechnen lieRen. Es
handelte sich um 154 Klassen an 24 Schulen (Grundschule, Orientierungs-/Férderstufe, Haupt-
schule, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule) aus Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Hessen und Sachsen (zu weiteren Stichprobencharakteristika vgl. Schone et al., 2002, S. 27).
Zwar zeigten Analysen, dass Alter, Geschlecht und Schulform signifikante Einfliisse auf die
SESSKO-Ergebnisse austiibten. Da diese jedoch in ihrer GroRe (die durch diese Variablen aufge-
klarte Varianz betrug héchstens 2,2%) vernachléssigbar erschienen, wurde auf eine getrennte
Normierung verzichtet. Die Erhebung fand im zweiten Schulhalbjahr 2001 statt.

Durch Auflegen zweier Schablonen wird fir jedes Item der Rohwert ermittelt und pro Skala zum
Skalenrohwert summiert. Fehlt ein Antwortkreuz oder ist die Antwort nicht klar erkennbar, so
wird fir die Ermittlung des Skalenrohwerts eine Korrekturformel angewendet. Fehlt bei Skalen
mehr als eine Frage, so sollte diese von der Auswertung ausgeschlossen werden. Anhand der
Normen lassen sich die Skalenrohwerte in Prozentrange und T-Werte umrechnen. Die T-Werte
kénnen anschlieRend in ein Profil eingetragen werden.

Zwei Schablonen erleichtern die Auszahlung der Rohwertpunkte und Normen und die Angabe
von T-Wert-Béandern erleichtert die Interpretation. Die Auswertungszeit betragt ca. 3 Minuten.

Testgiite

Objektivitét
Aufgrund der Fragebogenform mit gebundener Beantwortung und genau vorgegebener Instruk-
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tion kénnen Durchfiihrung und Auswertung ebenso wie die Interpreta-
tion (Normen) als objektiv gelten.

Reliabilitét

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der vier Skalen lagen
zwischen o = .80 und o = .88, die Split-Half-Reliahilitdten zwischen
r=.81 und r=.89. Zugrunde lagen die Daten der Analysestichprobe
(N =3.326). Anhand zweier Teilstichproben (N =136, N = 251) wurde
die Retestreliabilitdt nach 6 Monaten Gberpriift. Die Koeffizienten la-
gen fiir die vier Skalen zwischen r.= .59 und r. = 71.

Validitat

Die Daten der Analysestichprobe beziiglich der drei bezugsnormspe-
zifischen Skalen wurden einer Faktorenanalyse mit schiefwinkliger
Rotation unterzogen (Schone et al., 2002, S. 22 f.). Es ergab sich eine
gut mit der postulierten Struktur tibereinstimmende Dreifaktorenld-
sung: Der erste Faktor (41,94% aufgekldrte Varianz) wurde von den
Items der Skala ,sozial” gebildet, der zweite Faktor (12% aufgeklarte
Varianz) von den Items der Skala ,individuell”. Auf dem dritten Fak-
tor (6,47% aufgeklarte Varianz) luden die Items der Skala ,kriterial”.
Lediglich zwei Items der Skala ,sozial” luden zuséatzlich auf dem drit-
ten Faktor, aber mit deutlich niedrigeren Ladungen (< .35). Zur Uber-
priifung der postulierten einfaktoriellen Struktur der Skala ,absolut”
wurde eine separate Faktorenanalyse berechnet (Hauptkomponen-
tenanalyse ohne Rotation). Es zeigte sich eine einfaktorielle Losung
mit 59,6% aufgeklarter Varianz. Die Faktorladungen betrugen aus-
nahmslos tber .72.

Zur Uberpriifung der konvergenten Validitat erhielten Teile der Ana-
lysestichprobe zusé&tzlich zu den SESSKO die Skala zur Erfassung des
Selbstkonzepts schulischer Leistungen und Fahigkeiten (SKSLF; Rost
& Lamsfuss, 1992). Die Korrelationen fielen mit Werten zwischen
r="40 und r= .66 erwartungsgemal recht hoch aus. Mit der Ska-
la ., Schulische Selbstwirksamkeit” (SSW; Schwarzer & Jerusalem,
1999), welche v.a. den Aspekt generalisierter Erfolgserwartung fokus-
siert, ergaben sich erwartungsgemaf ebenfalls signifikante, aber
etwas niedrigere Korrelationen von r= .35 his r=.44.

Die diskriminante Validitat wurde (wiederum an Teilen der Analyse-
stichprobe) anhand von Malen tiberpriift, von denen Konstruktferne
angenommen wurde. So wurden fiir die Erhebung der Priifungséngst-
lichkeit zwei Subskalen des TAI (Hoddap, Laux & Spielberger, 1982),
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namlich ,Emotionalitdt” und ,Besorgtheit” verwendet, zur Erhebung der Leistungsmotivation
wurden die Skalen ,Hoffnung auf Erfolg” und , Furcht vor Misserfolg” aus der deutschen Uber-
setzung der Achievement Motivation Scales (nach Gjesme & Nygard, 1980, in der deutschen
Version von Gottert & Kuhl, 1999; vgl. Rheinberg & Krug, 1993) verwendet. Die Korrelationen zu
.Emotionalitat”, ,Besorgtheit” und ,Furcht vor Misserfolg” fielen erwartungsgemaf schwach
negativ aus. Zu ,Hoffnung auf Erfolg” ergaben sich schwach positive Zusammenhénge. Schine
et al. (2002, S. 24) sehen diese Ergebnisse als Beleg dafir, ,dass sich die SESSKO-Kennwerte
deutlich von emotionalen und kognitiven Aspekten der Prifungsangstlichkeit sowie von der An-
naherungs- und Vermeidungskomponente der Leistungsmotivation abgrenzen”.

In zwei weiteren Studien wurden die Zusammenhange der SESSKO-Ergebnisse mit Schulno-
ten betrachtet.

In der ersten Studie wurden 438 Schiiler/innen aus der 5.—8. Schulstufe einer Haupt- und einer
Realschule aus Nordrhein-Westfalen untersucht. Als Kriterium fiir Leistung wurde die letzte
Zeugnisnote in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch zu einer Gesamtnote zusam-
mengefasst. Zu allen vier SESSKO-Skalen ergaben sich hohe Korrelationen zwischen r=.38 und
r=.43. Daraus kann geschlossen werden, dass ein positives Selbstkonzept erwartungsgemaf
mit guten Noten einhergeht.

In der zweiten Studie mit 223 Schilerinnen und Schiilern aus acht Klassen der Stufen 5-10
eines Gymnasiums konnten diese Ergebnisse weitestgehend bestétigt werden. Lediglich zur
Skala ,individuell” ergab sich eine deutlich niedrigere Korrelation von r= 18, die tibrigen Koef-
fizienten lagen zwischen r= .33 und r=.44. Schone et al. (2002, S. 25) zufolge stimmt dieser
Befund mit den Ergebnissen anderer Studien zum Zusammenhang von Fahigkeitsselbstkonzept
und Leistung tberein (z.B. Rost & Lamsfuss, 1992, r=.32 bis r=.40).

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Mit den Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts liegt ein 8konomisch anzuwen-
dendes Verfahren vor, mit dessen Hilfe zumindest eine mdgliche Ursache einer Leistungsmin-
derung in der Schule —némlich ein negatives Féhigkeitsselbstkonzept — erforscht werden kann.
Die Testkonstruktion fand anhand theoretischer Uberlegungen statt und ist in dem sehr tiber-
sichtlich gestalteten Manual nachvollziehbar dargestellt. Die a priori festgelegte Struktur des
Verfahrens liel§ sich in Faktorenanalysen bestatigen, auch die kriterienbezogene Validitat konn-
te belegt werden. Die Messgenauigkeit des Verfahrens ist ebenfalls gut. Die Normierung fand
an einer ausreichend groen Stichprobe statt. Ob diese allerdings représentativ ist, wie Scho-
ne et al. (2002, S. 27) ohne weiteren Beleg annehmen, kann nicht abschlieRend beurteilt wer-
den. Insgesamt kann das Verfahren im schulischen Kontext sicherlich nutzbringend eingesetzt
werden. Hilfreich ist allerdings der Hinweis der Autorinnen und Autoren, das Verfahren nicht
isoliert, sondern im Rahmen einer umfassenden Diagnostik zur Abklarung weiterer méglicher
leistungsmindernder Faktoren anzuwenden.

106



Kommentar des 0ZBF

Mit dem bezugsnormorientierten Test ldsst sich feststellen, ob Zwei-
fel an der Kompetenz auf generalisierte Unterlegenheitsgefiihle ge-
geniiber anderen Personen zuriickgehen oder auf die Wahrnehmung
iberhdhter Anforderungen. Daher ist der Fragebogen gerade fiir Be-
ratungs- und Interventionszwecke sehr gut geeignet, da er Hinweise
gibt, wie vorzugehen ist (Lernzielorientierung starken bei niedrigen
SK-Sozialwerten, weniger anspruchsvolles Lernprogramm vorgeben
bei niedrigen SK-Kriterialwerten). Aus theoretischer Sicht ist anzu-
merken, dass der SESSKO die Bezugsnormen eher unsystematisch
variiert. Die Subskala ,individuell” ist zudem aufgrund der Tatsache,
dass hier Veranderungen im Fahigkeitsselbstkonzept gepriift werden,
theoretisch nicht unumstritten (Meyer, 1984). Die faktorenanalytische
Uberpriifung zeigt, dass sich diese Subskala von den anderen abspal-
tet (Sparfeld, Schilling, Rost & Miiller, 2003).
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2.16 SKI; Selbstkonzept-Inventar®

Eggert, D., Reichenbach, C. & Bode, S. (2003). Das Selbstkonzept-Inventar
fiir Kinder im Vorschul- und Grundschulalter. Theorie und Mdéglichkeiten der
Diagnostik. Dortmund: borgmann.

Mit dem Selbstkonzept-Inventar soll das Selbstkonzept von Vor- und Grundschulkindern (evtl.
auch von édlteren Kindern) erfasst und gleichzeitig geférdert werden.

Beschreibung

Mit dem Selbstkonzept-Inventar (SKI; Eggert, Reichenbach & Bode, 2003) liegt ein Verfah-
ren vor, welches zum Ziel hat, das Selbstkonzept bei Vor- und Grundschulkindern zu erfassen.
Dieses ,umfasst beim Menschen das hierarchisch geordnete System seiner Wertvorstellungen
und Selbstwertgefiihle. Es dient der Regulation der Handlungen und stellt sowohl die bewusste
und unbewusste Reprasentation von Erfahrungen mit sich selbst in der Biographie eines Indi-
viduums dar, als auch seine zukunftsorientierten Erwartungshaltungen” (Eggert et al., 2003, S.
141.). Das Selbstkonzept eines Kindes zu erfassen ist deshalb von Bedeutung, weil eine geringe
Lern- und Leistungsmotivation, schlechte Schulleistungen und wenig Selbstvertrauen oft auf
negativen Vorstellungen der Kinder Gber die eigene Leistungsfahigkeit und die eigene Person
beruhen. So wurde gezeigt, dass das Selbstkonzept von Schulversagerinnen und -versagern und
Sonderschiilerinnen/-schiilern deutlich negativer ist als das von Regelschilerinnen/-schiilern.
Ausfiihrlich werden verschiedene theoretische Anséatze zum Selbstkonzept dargelegt. Als wich-
tigste Elemente des Selbstkonzepts erachten Eggert et al. (2003, S. 28 ff.) die Selbsteinscha-
tzung, das Kérperkonzept, das Fahigkeitskonzept, die Selbstbewertung und das Selbstbild. Alle
Elemente werden detailliert erldutert. U.a. wird Psychomotorik als Methode der Férderung des
Selbstkonzeptes dargestellt. Eggert (1997) zufolge liegt die Wirkung psychomotorischer Forde-
rung v.a. in der Férderung des sozialen Verhaltens der Kinder, wenn die Férderung tiber mindes-
tens sechs Monate gewéhrleistet ist.

Ein eigenes Kapitel des SKI ist dem Thema Selbstkonzept und Schule gewidmet. Hier werden
die Auswirkungen der Schule auf das Selbstkonzept und auch die Bedeutung des Lehrer/innen-
Verhaltens beschrieben. Das dritte Kapitel beschéaftigt sich mit ,Verdnderungen im diagnos-
tischen Denken” (Eggert et al., 2003, S. 97 ff.). Die Autorinnen und der Autor verfolgen das Ziel
einer Forderdiagnostik, mit der sie die individuelle Beschreibung der Férderbediirfnisse eines

¢ Es gibt zusatzlich ein anderes Selbstkonzept-Inventar mit demselben Titel (SKI) von R. von Georgi & D.
Beckmann, das mit dem hier beschriebenen von Eggert, Reichenbach & Bode nicht zu verwechseln ist. In-
formationen dazu finden sich unter http://www.testzentrale.de/programm/selbstkonzept-inventar.html.
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Menschen meinen, im Gegensatz zur standardi-
sierten Messung durch Tests, die ihrer Meinung
nach lediglich auf die Bewertung von Leistungen
ausgerichtet sei. Diagnostik im dko-systemischen
Ansatz bedeute u.a. die Einheit von Diagnose und
Therapie. Eggert et al. (2003, S. 103 f.) formulie-
ren einige Leitlinien einer individualisierten For-
derdiagnostik bzw. qualitativen Diagnostik, die
u.a. beinhalten, dass Diagnostik als Dialog betrie-
ben werden soll (Interaktion; mit dem Kind, nicht
tber das Kind sprechen) und dass statt Testen
JInventarisieren” bevorzugt wird. Ziel des SKI ist
somit nicht die objektive Messung von Leistungen
oder Teilkomponenten, sondern ,die Beschrei-
bung von Zusammenhangen, Beziehungen und
Vernetzungen” (Eggert et al., 2003, S. 105). Anstatt normativer Vergleiche sollen individuelle
Entwicklungsverldufe beschrieben werden.

Entsprechend der im Buch angefihrten Prinzipien werden der Anwenderin/dem Anwender im
SKI ein Itempool und eine Vielfalt von Beobachtungssituationen geboten, aus denen sie/er
situations- und kindbezogen auswahlen kann. Dabei sollen die Aufgaben nicht zum Selbstzweck
durchgefiihrt werden, sondern der Férderung des Kindes dienen: , Jede Diagnostiksituation ist
gleichzeitig Fordersituation und umgekehrt kénnen in jeder Férdersituation neue diagnostische
Erkenntnisse gewonnen werden.” (Eggert et al., 2003, S. 151)

Das SKI steht in der Tradition weiterer ,diagnostischer Inventare”, die von Eggert et al. verdf-
fentlicht wurden und verschiedene Bereiche kindlicher Entwicklung erfassen sollen. Wie auch
bei den anderen von Eggert et al. entwickelten diagnostischen Inventaren kann die Anwen-
derin/der Anwender des SKI mit einem ,Individuellen Entwicklungsplan zum Selbstkonzept”
arbeiten, der kurz beschrieben und im Anhang aufgefthrt wird (Eggert et al., 2003, S. 155 f,,
S. 301 ff.). Dieser dient dazu, die Informationssammlung zu strukturieren und den Prozess der
Lernentwicklung des Kindes zu dokumentieren (vgl. Eggert, 1997).

Das Buch von Eggert et al. (2003) schliet mit einem ausfiihrlichen ,Praxisteil” ab, in dem alle
Aufgaben detailliert beschrieben werden. Dabei wird jeweils zu Beginn eines neuen Kapitels
ein Uberblick ber die Aufgaben gegeben.

Das SKI besteht aus einer Vielzahl von Aufgaben, die nach der Erhebungsmethode sortiert sind.
Es wurden sieben Aufgaben ausgewahlt, die als ,Kernaufgaben” genutzt werden kdnnen (ftir
4- bis 6-Jahrige, fir 7- bis 9-Jahrige und fir Kinder ab 10 Jahren). Diese sollen im Sinne eines
Screenings verschiedene Aspekte des Selbstkonzepts erfassen und kdnnen zu Beginn der Uber-
prifung eingesetzt werden.
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Die Aufgaben konnen einzeln oder im Rahmen eines ,Diagnostischen Mentis” (Einbettung ver-
schiedener Aufgaben in ein Thema) durchgefiihrt werden. Einige diagnostische Menis sind im
Anhang aufgefiihrt. Jede Praxisaufgabe wird auf einem Aufgabenblatt dberblicksartig erldu-
tert: Es werden die Kompetenzbereiche aufgefiihrt, die mit der jeweiligen Aufgabe schwer-
punktmaRig angesprochen werden, die notwendigen Materialien genannt, die Durchfiihrungs-
situation vermerkt (Einzel- oder Gruppensituation) sowie Forderschwerpunkte genannt (psycho-
sozial, motorisch, perzeptiv, kommunikativ, kognitiv). AnschlieBend wird die Durchfiihrung der
Aufgabe erldutert. Je nach Erhebungsmethode variieren die Aufgabenblatter hier hinsichtlich
ihres Aufbaus. Die Praktikerin/Der Praktiker darf die Aufgaben verandern und zusatzlich wei-
tere Variationen und/oder Schwierigkeitsstufen einfiigen. Vor der Anwendung der Aufgaben
sollte die Anwenderin/der Anwender einen , Beobachtungsbogen” durcharbeiten, um ihre/sei-
ne Beobachtungen zielgerichteter durchfiihren zu kénnen. In diesem sind zu den verschiedenen
Elementen des Selbstkonzepts zentrale Fragen der Beobachtung aufgefiihrt (Eggert et al., 2003,
S. 140 ff.). Folgende Erhebungsmethoden werden unterschieden:

(1) Arbeitsprodukte: Hier sind Aufgaben zusammengefasst, bei denen ein Arbeitsprodukt
entsteht, z.B. ,Steckbrief I, Hier besteht die Aufgabe fiir das Kind darin, sich selbst zu
zeichnen (Kompetenzbereich Selbsthild-Realselbst, Kbrperkonzept).

(2) Mundliche Befragungen: Hier sind Fragebdgen sowie andere Gesprachsanldsse aufge-
fihrt, z.B. der aus 27 Items bestehende Fragebogen zur Selbsteinschatzung Il (z.B. ,Wie
fihlst Du Dich nach der Bewéltigung einer Aufgabe?”) oder ein Fragebogen, bei dem
Sétze zu Ende gefiihrt werden miissen (z.B. ,Es macht mir SpaR..."). Einige der aufge-
fiihrten Fragebdgen kénnen auch schriftlich bearbeitet werden.

(3) Schriftliche Befragungen: In diesem Kapitel sind 16 Aufgaben zusammengefasst, die
2.T. sehr unterschiedliche Anforderungen stellen. Neben traditionellen Fragebdgen (z.B.
Fragebogen zum Selbstkonzept, z.B. ,Was kann ich?”) liegen Aufgaben vor, bei denen
2.B. die Begriffe eingekreist werden sollen, die fiir das Kind aktuell zutreffen (z.B. ,toll
mitmachen”, ,mich austoben”, ,hauen”). Auch ein Fragebogen fiir Klassenlehrer/innen
ist enthalten.

(4) Beobachtungssituationen: Hier sind 18 Aufgaben aufgeftihrt, in denen das kindliche Ver-
halten beobachtet werden soll. Zu jeder Aufgabe sind verschiedene Schwierigkeitsgrade
in der Durchfiihrung angegeben, spezielle Beobachtungsmdglichkeiten zum Selbstkon-
zept aufgefiihrt sowie Fragen und Interpretationsmdglichkeiten aufgelistet.

Itembeispiele
Im Folgenden wird als Beispiel eine Kernaufgabe (Beohachtungssituation) aufgefiihrt, die in
verschiedenen Altersstufen mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad durchgefiihrt werden

kann (Eggert et al., 2003, S. 268 ff.).

Aufgabentitel: ,Wie groR8 bin ich?”
- Kompetenzbereich des SK: Kérperkonzept, Realselbst
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Materialien: Kreide, Seile, Spiegel, Gymnastikstab, Kreppband, Stift, Vorlage Schwimmbad
Einzel- oder Gruppensituation: E + G

Beobachtungs- und Férderschwerpunkte: psychosozial, motorisch, perzeptiv, kommu-
nikativ, kognitiv

Schwierigkeitsstufe I:
Die Kinder sollen mit ,GroRe” vertraut gemacht werden (Was ist KérpergréRe? etc.), anschlie-
Rend sollen sie sich der GréRe nach in einer Reihe vor dem Spiegel aufstellen.

Schwierigkeitsstufe Il:
(1) Die Kinder sollen sich ohne Spiegel der Groe nach aufstellen.
(2) Padagoge und ein Kind halten einen Stab/Seil waagerecht. Ein Kind soll aus 2 m Entfer-

nung bestimmen, wie hoch der Stab gehalten werden soll, damit es aufrecht darunter
durchgehen kann.

(3) Der Péadagoge steht var der Hallenwand. Die Kinder sollen die Hand des Paddagogen an der

Wand auf die Hohe lotsen, von der sie meinen, dass sie ihrer KérpergréRe entspricht. Die
festgelegte Hohe wird mit einem Kreppband markiert. Anschliefend kénnen die Kinder
sich an die Markierung stellen (es kann auch die reale GréRe mit einem weiteren Markie-
rungsstreifen gekennzeichnet werden, um einen direkten Vergleich zwischen geschétzter
und realer KérpergroRe zu ermdglichen).

Schwierigkeitsstufe Ill:
Kind soll zwei Seile auf den Hallenboden legen, der Zwischenraum soll der geschatzten Kor-
perlange entsprechen.

Spezielle Beobachtungsmdglichkeiten SK (Auswahl):

Hat das Kind Kenntnis von GréRen und GréRenverhéaltnissen, Malen?

Nimmt das Kind bei Vergleichen eine fiihrende Position ein oder ist es eher abwartend
und beobachtend?

Aus welcher Entfernung kann das Kind einschatzen, wie groR es ist?

Werden Einstellungen, Empfinden zum Kérper deutlich?

Fragen und/oder Interpretationsmdglichkeiten (Auswahl):

Relationen groRer/kleiner/gleich sind (un-)bekannt und kdnnen (nicht) angewandt wer-
den.

Vergleich von GroRen kann kérpernah (pro Person) oder kérperfern (am Spiegel) vollzo-
gen werden.

Das Kind besitzt Kenntnis {iber seine Fahigkeiten.

Das Kind duRert sich zu seinen Fahigkeiten emational.

Geschatzte und reale GroRe stimmen (nicht) tiberein.

Altersgruppe: Kinder im Vorschul- und Grundschulalter, aber auch &ltere Kinder
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Hinweise zur Durchfiihrung

Einige Aufgaben lassen sich in wenigen Minuten durchfiihren, wah-
rend andere wesentlich mehr Zeit beanspruchen (auch in Abhangig-
keit der Anzahl der Kinder). Der Test ist als Einzeltest oder als Grup-
pentest durchfiihrbar. Es wird empfohlen, die Aufgaben in Gruppen
durchzufiihren, ,denn gerade das Sozialverhalten sagt viel iber das
Kind selbst und seine Beziehungen und Interaktionen zu anderen
Menschen aus” (Eggert et al., 2003, S. 105). Die Aufgaben kénnen
aber auch (sofern dies die Aufgabenstellung zuldsst) als Einzeltest
vorgegeben werden (einige Aufgaben sind nur fir die Einzelsituati-
on geeignet).

Neben dem Handbuch (Eggert etal., 2003), in dem alle Aufgaben nebst
Anweisungen, Beobachtungs- und Interpretationsméglichkeiten auf-
gefihrt sind, werden verschiedene Gegenstdnde bendtigt, die fur
jede Aufgabe genau aufgefiihrt sind. Zuséatzlich sind Schreibgerat und
eventuell eine Videokamera vonnéten.

Das SKlkann von Erzieherinnen/Erziehern, Pddagoginnen/Padagogen,
Psychologinnen/Psychologen und von in dhnlichen Berufen Téatigen
durchgefiihrt werden. Es wird empfohlen, dass zwei Personen bei der
Durchfiihrung der SKI-Aufgaben anwesend sind: Wahrend eine Person
die Aufgabe durchfiihrt, kann die andere Person sich auf die Beobach-
tung konzentrieren. Zusatzlich wird die Aufzeichnung mit einer Vide-
okamera empfohlen, um die Stunde anhand der Aufnahmen ausfiihr-
lich analysieren zu kdnnen. Das SKI kann in kleinen Rdumen, Klassen-
raumen, Turnhallen oder auch z.T. in der Natur durchgefhrt werden.
Vor der Anwendung sollte die Anwenderin/der Anwender sich mit der
Aufgabe vertraut machen und diese selbst einmal ausprobiert haben.
Die Instruktion erfolgt miindlich anhand der Aufgabenbeschrei-
bungen im Manual.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Auswertung der durchgefiihrten Aufgaben erfolgt qualitativ. Zu-
ndchst soll das Verhalten des Kindes beschrieben werden, anschlie-
Rend soll fiir jedes beobachtete Verhalten eine Hypothese und min-
destens eine Alternativhypothese aufgestellt werden (Eggert et al.,
2003, S. 153). Fur die Dokumentation der Beobachtungen aus dem
Prozess der Diagnostik und Férderung kann der individuelle Entwick-
lungsplan genutzt werden. Zu den Beobachtungssituationen werden
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Fragen und Interpretationsmdglichkeiten aufgefiihrt.
Die Auswertungszeit richtet sich nach der Zahl der durchgefiihrten Aufgaben.

Testgiite

Objektivitét

Da der Anwenderin/dem Anwender bei der Aufgabendurchfiihrung auch zur Abwandlung der
Aufgaben freie Hand gelassen wird, ist die Durchfiihrungsobjektivitat nicht gegeben. Ebenso
ist das Verfahren nicht auswerteobjektiv (keine verbindlichen Auswertungskriterien) und nicht
interpretationsobjektiv (keine Normen).

Reliabilitat
Keine Daten angegeben

Validitat
Keine Daten angegeben

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Mit dem Selbstkonzept-Inventar wurde ein aus vielfaltigen Aufgaben, Fragebdgen, Spielen etc.
bestehendes Verfahren vorgelegt, mit dem das Selbstkonzept von Kindern ab dem Vorschul-
alter sowohl diagnostiziert als auch gefdrdert werden kann. Ausfiihrlich und nachvollziehbar
erldutern Eggert et al. (2003) die theoretischen Annahmen bzw. die Elemente des Selbstkon-
zepts. Auch werden die Zusammenhéange zwischen Selbstkonzept und Schulleistungen anhand
empirischer Untersuchungen dargelegt.

Die Konstruktion bzw. Auswahl der verschiedenen Aufgaben bleibt jedoch im Dunkeln. Fiir
jede Aufgabe wird lediglich aufgefhrt, welchem Kompetenzbereich des Selbstkonzeptes sie
schwerpunktmaRig zuzuordnen ist. Die Vielzahl der Aufgaben, die mit verschiedenen Erhe-
bungsmethoden durchgefiihrt werden, wirkt dabei z.T. etwas willkiirlich zusammengestellt.
Auch bei einzelnen Fragebdgen stellt sich der Anwenderin/dem Anwender die Frage, warum
bestimmte Fragen gestellt werden und zu welchen Schliissen die Antworten fiihren sollen.
Z.B. wird im Fragebogen fir Klassenlehrer/innen danach gefragt, neben wem das Kind in der
Klasse sitzt. Dariiber hinaus ist das Buch recht umfangreich und z.T. uniibersichtlich, so dass
die Anwenderin/der Anwender eine recht lange Einarbeitung benétigt.

Den Verzicht auf objektive Auswertung und Interpretation (keine Normen) begrinden die Au-
torinnen und der Autor des SKI mit ihrem Anspruch der ,Forderdiagnostik”. Es stellt sich die
Frage, ob dieser Begriff hier nicht falsch verwendet wird: Unter Forderdiagnostik Iasst sich ib-
licherweise eine Diagnostik verstehen, deren Ziel die anschlieRende Forderung ist. In diesem
Sinne kann auch ein standardisierter Test zum Ziele der Férderdiagnostik eingesetzt werden.

Insgesamt kann das Verfahren wissenschaftlichen Anspriichen nicht gentigen: Neben der feh-
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lenden Normierung liegen auch keine Angaben zu Reliabilitat und Validitat des Verfahrens vor.
Insofern istder Name ,Inventar” (statt , Test”) angemessen. Mit welcher Begriindung allerdings
die sieben Kernaufgaben als ,Screening” bezeichnet werden, wird nicht erlautert. Anderer-
seits handelt es sich um eine Aufgabensammlung, die der Praktikerin/dem Praktiker fiir den Ar-
beitsalltag viele Anregungen und interessante Spielanldsse geben kann. Insofern kann das SKI
als Arbeits- und Spielmaterial verwendet werden, sollte als Diagnoseinstrument jedoch nicht
Verwendung finden.

Kommentar des 0ZBF

Der Test ist firr Kinder sehr ansprechend und kann als sinnvolle Entscheidungshilfe bei Fragen
zum Selbstkonzept dienen. Anzumerken ist allerdings, dass die Testgiitekriterien von diesem
Verfahren nicht erfiillt werden und dieses Instrument somit eher im Rahmen einer Exploration
verwendet werden sollte. Ergeben sich hier Auffalligkeiten, sollten die Erkentnisse z.B. durch
eine zusatzliche Befragung des Kindes (Selbstkonzeptfragebogen fiir Kinder®), eine Elternbe-
fragung oder eine Befragung der Kindergartenpadagogin/des Kindergartenpadagogen bzw. der
Lehrerin/des Lehrers abgesichert werden.
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2.17 SPAIK; Sozialphobie und -angstinventar fiir Kinder

Melfsen, S., Florin, I. & Warnke, A. (2001). SPAIK. Sozialphobie und
-angstinventar fiir Kinder. Géottingen: Hogrefe.

Mit dem Sozialphobie und -angstinventar fiir Kinder (SPAIK) kénnen kindliche Sozialphobien mit-
tels Selbsteinschatzung erfasst werden. Die Items werden folgenden drei Aspekten zugeordnet:
(1) Interaktionssituationen, (2) Leistungssituationen, (3) Kognitive und somatische Symptome.

Beschreibung

Das Sozialphobie und -angstinventar fir Kinder (SPAIK; Melfsen, Florin & Warnke, 2001) dient
der Diagnostik kindlicher Sozialphobien. Es erfasst mittels Selbsteinschatzung somatische,
kognitive und Verhaltensaspekte der Sozialphobie im Kindes- und Jugendalter anhand einer
grofRen Bandbreite von Situationen.

LSoziale Angst” wird als Unbehagen in sozialen Situationen aufgefasst, die sich ausdriickt als
Furcht zu versagen, sich ldcherlich zu machen oder durch ungeschicktes Verhalten gedemitigt
zu werden (Leitenberg, 1990). Als , Sozialphobie” wird die klinisch relevante Form der sozialen
Angst aufgefasst (vgl. auch Barrios & 0'Dell, 1989), die durch eine dauerhafte, unangemessene
Furcht vor sozialen oder Leistungssituationen gekennzeichnet ist. In solchen Situationen oder
bei deren Antizipation kommt es zu speziellen physiologischen (z.B. Herzklopfen, Zittern, Ubel-
keit; Beidel, Christ & Long, 1991) und kognitiven Reaktionen (Flut von negativen Gedanken wie
.Ichwerde mich blamieren.”; Dodge, Hope, Heimberg & Becker, 1988) sowie charakteristischen
Verhaltensweisen (Flucht- und Vermeidungstendenzen). Im Manual werden die Diagnosekrite-
rien der Sozialphaobie nach DSM-IV (American Psychiatric Association, 1994) und ICD-10 (Dilling,
Mombour & Schmidt, 1992) aufgefihrt, auf deren Grundlage die US-amerikanische Ursprungs-
version des SPAIK, das ,Social Phobia and Anxiety Inventory for Children” (SPAI-C; Beidel,
Turner & Morris, 1995; Beidel, Turner & Fink, 1996; Beidel, Turner & Morris, 1998; ) entwickelt
wurde. Diskutiert wird auch die Unterscheidung verschiedener Subgruppen der Sozialphobie,
etwa zwischen spezifischer Sozialphobie (eng umschrieben, bezieht sich im Wesentlichen auf
eine Situation) und generalisierter Sozialphobie (Angst bezieht sich auf mehrere oder sogar auf
einen GroRteil der zwischenmenschlichen Situationen) sowie eine Unterscheidung nach ge-
flirchtetem Situationstyp (Interaktions- oder Leistungssituation; Melfsen et al., 2001, S. 7 f.).
In Anlehnung an Bennet und Gillingham (1991) entwickeln sich Sozialphobien friihestens um das
8. Lebensjahr, da sich erst in diesem Alter Sorgen tiber die negative Bewertung durch ande-
re entwickeln. Verschiedene Studien weisen allerdings darauf hin, dass es beziiglich des St6-
rungsbeginns eine groRe Streubreite gibt (zu weiteren epidemiologischen Daten vgl. Melfsen
etal., 2001, S. 8 ff.). Ausfihrlich wird im Manual die Abgrenzung der Diagnose ,Sozialphobie”
zu anderen Konzepten beschrieben (S. 10 ff.): zu sozialem Riickzug und Ungeselligkeit, zu ,beha-
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vioral inhibition” (Reaktionsstil, der durch Gehemmtheit, Unbehagen
und Vermeidung in neuen Situationen charakterisiert ist), zur Schiich-
ternheit, zur selbstunsicheren Personlichkeitsstérung (die allerdings
von vielen Autorinnen und Autoren als eine stark ausgepragte gene-
ralisierte Sozialphobie betrachtet wird) und zum selektiven Mutismus.
Weiterhin werden verschiedene Storungstheorien und Modelle aufge-
fiihrt, denen unterschiedliche Annahmen {iber die Ursachen der Sozial-
phobie zugrunde liegen (Melfsen et al., 2001, S. 14 ff.).

Der Fragebogen besteht aus 26 Items zu Angsten in sozialen Situati-
onen, die auf einer dreistufigen Antwortskala (0 = nie oder selten, 1
= manchmal, 2 = meistens oder immer) zu beantworten sind. Einige
Items erfordern multiple Antworten (z.B. Ankreuzen von kdrperlichen
Symptomen in bestimmten Situationen), bei 11 ltems muss die/der
Antwortende nach dem Grad der Vertrautheit zwischen bekannten
und unbekannten Jungen und Médchen und Erwachsenen differenzie-
ren. 23 der Items werden folgenden drei Aspekten zugeordnet:

(1) Interaktionssituationen (12 Items)
(2) Leistungssituationen (6 Items)
(3) Kognitive und somatische Symptome (5 ltems)

Itembeispiele

Die drei Antwortmdglichkeiten fiir jedes Item (oder Unteritem) lauten:
nie oder selten / manchmal / meistens oder immer.

(1) Interaktionssituationen
9. Ich habe Angst im Schilercafé ...
.. wenn ich mit Jungen und Mé&dchen in meinem Alter zu-
sammen bin, die ich kenne.
.. wenn ich mit Jungen und Méadchen in meinem Alter zu-
sammen hin, die ich nicht kenne.
.. wenn ich mit Erwachsenen zusammen bin.

(2) Leistungssituationen
4. Ich habe Angst, wenn ich vor einer Gruppe von Menschen
sprechen oder vorlesen mulk.

(3) Kognitive und somatische Symptome

22. Meine Stimme bleibt weg oder klingt komisch, wenn ich mit
anderen spreche.
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Altersgruppe: 8,0-16;0 Jahre

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchfiihrungszeit betragt 20—-30 Minuten.

Der Test kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden.

Die Instruktion ist auf dem Testbogen schriftlich fixiert. Insbesondere bei jingeren Kindern kann
die Beantwortungsform z.B. an der Tafel demonstriert werden.

Die Testung kann durch eingewiesene Hilfskrafte erfolgen. Die Bdgen sollen auf vollstandige
Beantwortung und mehrfache Ankreuzungen kontrolliert werden.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Es liegen geschlechtsspezifische Normen (Prozentrang-Band, T-Wert-Band) fiir drei Altersgrup-
pen (8—10 Jahre, 11-13 Jahre, 14-16 Jahre) vor. Die Eichstichprobe setzte sich aus N =1.196
Schiilerinnen/Schiilern aus den Bundeslandern Schleswig-Holstein, Niedersachsen, Bremen,
Hessen und Bayern zusammen (616 Méadchen, 580 Jungen, Alter 8—16 Jahre, Altersdurch-
schnitt 12,51 Jahre, 3.—10. Schuljahr), die verschiedene Schulformen besuchten (19,3% Grund-
schule, 8,9% Orientierungsstufe, 17,8% Hauptschule, 29,3% Realschule, 24,6% Gymnasium;
vgl. detailliert Melfsen et al., 2001, S. 22). Obwohl sich auch fiir die Schulform signifikante
Mittelwertsunterschiede der SPAIK-Ergebnisse gezeigt hatten, wurde auf eine schulformspe-
zifische Normierung verzichtet, da die jeweiligen Teilstichproben einen zu geringen Umfang ge-
habt hatten. Auerdem werden Mittelwerte und Standardabweichungen berichtet. Es wurden
alle diejenigen Kinder einer Schulklasse untersucht, von denen das schriftliche Einverstandnis
der Eltern vorlag. Die Untersuchung der bayerischen Schiiler/innen fand im Jahr 2000 statt, fiir
die anderen Bundeslander wird kein Erhebungsjahr genannt. Fiir die klinische Stichprobe (145
Kinder und Jugendliche mit verschiedenen psychischen Stdrungen aus Unterfranken) werden
ebenfalls Mittelwerte und Standardabweichungen angegeben.

Die angekreuzten Antwortalternativen werden mit 0 bis 2 Punkten bewertet und entsprechend
auf dem Auswertungsbogen eingetragen. Bei den unterteilten Items geht der Mittelwert der
einzelnen Teilantworten in die Summe ein. Entsprechend der tabellarischen Auflistung der Wer-
te kénnen diese zur Summe , Interaktionssituationen”, ,Leistungssituationen” sowie ,Kogni-
tive und somatische Symptome” addiert werden oder es kann ein Gesamtrohwert gebildet
werden, der anschlieRend in Normwerte tibergefiihrt werden kann. AuRerdem kann auf dem
Auswertungsbogen anhand einer Tabelle ein Haufigkeitsvergleich zwischen sozialen Angsten
bei bekannten oder unbekannten Kindern und Jugendlichen und bei Erwachsenen durchgefiihrt
werden.

Der Auswertungsbogen erleichtert die tbersichtliche Darstellung der Ergebnisse, Normen er-
leichtern die Interpretation. Es wird ein Trennwert von 20 angegeben, der in einer klinischen
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Stichprobe gut zwischen sozial dngstlichen und nicht &ngstlichen Kindern und Jugendlichen
unterscheiden konnte (Melfsen et al., 2001, S. 32 f.). Zur lllustration werden drei Fallbeispiele
aufgefihrt (S. 21).

Die Auswertung erfordert ca. 5 Minuten.

Testgiite

Objektivitat
Aufgrund der Fragebogenform mit gebundener Beantwortung und der schriftlichen Instruktion
kénnen Durchfiihrung und Auswertung als objektiv gelten, ebenso die Interpretation (Normen).

Reliabilitat

Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) des SPAIK wird fiir die Eichstichprobe (N = 1.196
Schiiler/innen aus verschiedenen Bundeslandern) mit a. = .92 angegeben (Melfsen et al., 2001,
S. 25), die Retestreliabilitat (2 Wochen, 39 Schiiler/innen einer 9. und 10. Realschulklasse aus
Niedersachsen) betrug r.= .85 bzw. r= 84 (4 Wochen, 87 Schiiler/innen aus verschiedenen
Jahrgangsstufen). An der klinischen Stichprobe (145 Kinder und Jugendliche mit einer psy-
chischen Stérung aus Unterfranken) fiel die interne Konsistenz mit o = .95 &hnlich hoch aus.

Validitat
Zur Konstruktvalidierung wurden der Eichstichprabe (V= 1.196 Schiiler/innen) neben dem SPAIK
verschiedene Inventare zur Angsterfassung vorgelegt:

(1) Zum Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS; Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau & Rauer,
1974) ergaben sich hohe Korrelationen mit der Skala ,Priifungsangst” PA ( .53) und ,Manifeste
Angst” MA ( .61), wahrend die Korrelation zur ,Schulunlust” SU erwartungsgemal mit r= .16
gering ausfiel und die zur ,Sozialen Erwiinschtheit” SE ohne Bedeutung war.

(2) Zum Kinder-Angst-Test (KAT; Thurner & Tewes, 1975), mit dem das allgemeine Angstlich-
keitsniveau anhand von 19 Items erfasst wird, ergab sich eine Korrelation von r=.44.

AuRerdem wurden die Klassenlehrer/innen von 459 Schiilerinnen und Schiilern gebeten, auf
einer sechsstufigen Skala das Ausmal§ der Schiichternheit, der Aggressivitat und der Beliebt-
heit anzugeben. Zwischen dem SPAIK und diesen Lehrer/innen-Einschatzungen ergaben sich
keine signifikanten Zusammenhénge. Zur Erklarung dieses Ergebnisses, verweisen die Auto-
rinnen/Autoren u.a. auf den unterschiedlichen Aufldsungsgrad der Erhebungsinstrumente: Die
eher globale Fremdeinschatzung der Lehrer/innen wurde mit einer differenzierten Selbstein-
schatzung der Schiler/innen verglichen (zu weiteren Erklarungsansatzen vgl. Melfsen et al.,
2001, S. 29).

Die diskriminante Validitat des SPAIK wurde an einer Stichprobe von N = 93 Kindern unter-
sucht (86 8- bis 12-jahrige Kinder, die an einem Universitatsprojekt zur Schiichternheit teilnah-
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men, davon 7 sozialphobische Patientinnen/Pa-
tienten; Melfsen et al., 2001, S. 29 ff.). Aufgrund
des durchgefiihrten Diagnostischen Interviews
Psychischer Stérungen im Kindes- und Jugend-
alter (DIPS-K; Unnewehr, Schneider & Margraf,
1995) wurden drei Gruppen gebildet: (1) Kinder
mit der Diagnose ,Sozialphobie”, (2) Kinder mit
starken sozialen Angsten im subklinischen Be-
reich und (3) Kinder ohne auffallige soziale Angs-
te. Alle drei Gruppen unterschieden sich signi-
fikant hinsichtlich ihrer SPAIK-Ergebnisse von-
einander, was fiir eine gute Diskrimination des
Verfahrens zwischen sozialer Angst und keiner
sozialen Angst spricht. Wurden die Mittelwerte
der Kinder mit Sozialphobie (Gruppe 1) mit denje-
nigen der Klinischen Stichprobe mit anderweitigen Angststérungen (Angststérung unter Aus-
schluss der Sozialphobie, N = 25: Schulphobie, Trennungsangst, Zwangsstorung, Schulangst,
Posttraumatisches Belastungssyndrom, Agoraphobie) verglichen, so ergaben sich auch hier
signifikante Mittelwertsunterschiede. Demnach kann das SPAIK zwischen sozialer Angst und
anderweitigen Angststérungen differenzieren.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Das SPAIK erfasst mittels Selbstbeschreibungen kindliche Sozialphobien. Allerdings wird
im Manual darauf hingewiesen, dass das Inventar v.a. der Absicherung der Diagnose einer
Sozialphobie dient (Melfsen et al., 2001, S. 19). Die Testkonstruktion der US-amerikanischen
Originalversion SPAI-C anhand der Diagnosekriterien van DSM-IV und ICD-10 wird nachvoll-
ziehbar beschrieben, leider fehlen Hinweise auf Vorformen und Itemselektionskriterien (vgl.
hierzu Beidel et al., 1995). Die Messgenauigkeit des Verfahrens ist sehr gut, die konvergente
und diskriminante Validitat sind belegt. Die Normierung des SPAIK fand an einer relativ groRen
Stichprobe statt, allerdings musste auf eine schulformspezifische Normierung aufgrund der
hierfiir zu geringen Stichprobengrdle verzichtet werden. Diese nachzuholen wére angesichts
der empirischen Ergebnisse, nach denen die Schulform einen signifikanten Einfluss auf die
SPAIK-Ergebnisse ausiibt, sicherlich hilfreich. Das Manual ist sehr tibersichtlich aufgebaut und
gut verstandlich geschrieben. Insgesamt kann dem Verfahren eine gute empirische Uberpriift-
heit bescheinigt werden. Es dirfte sowohl fir Forschungszwecke als auch fiir die Therapiepla-
nung bei sozialphobischen Kindern und Jugendlichen geeignet sein.

Kommentar des 0ZBF

Mit dem SPAIK kann der Verdacht auf eine mdgliche Sozialphobie empirisch belegt werden. Zur
Uberprifung von Angst eignen sich der KAT Il und der AFS ebenso gut. Fiir die Schulpsychologie
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ist der Test in Einzelfallen sicher hilfreich, wird aber aufgrund der Tatsache, dass Sozialphobien
eher selten auftreten, verhaltnismaRig wenig gebraucht werden.
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2.18 SRST-K; Selbstregulations-Stratengietest fiir Kinder

Kuhl, J. & Christ, E. (1993). Selbstregulations-Strategientest fiir Kinder
(SRST-K). Test zur Erfassung Selbstregulatorischen Strategiewissens im
Grundschulalter. Géttingen: Hogrefe.

Der SRST-K priift das kindliche Wissen dariiber, welche Strategien prinzipiell in Situationen,
die Selbstregulation erfordern, anzuwenden sind. Der Einsatz des SRST-K ist besonders dort
indiziert, wo bestimmte Selbstregulationsdefizite, z.B. im schulischen oder familidren Umfeld,
die Vermutung nahelegen, dass ein Kind nicht oder nur unzureichend in der Lage ist, einmal ge-
fasste Entschliisse in die Tat umzusetzen.

Beschreibung

Im Rahmen der Handlungskontrolltheorie von Kuhl (1983; 1985; Kuhl & Kazen-Saad, 1988) stellt
Selbstregulation die ,Umsetzung und Beibehaltung von einmal gefassten Absichten (Intentio-
nen) trotz gleichzeitig vorhandener konkurrierender Handlungstendenzen” dar (Kuhl & Christ,
1993, S. 7). Als Beispiel wird ein Kind genannt, das eigentlich seine Hausaufgaben machen
wollte (kognitive Praferenz), aber plotzlich Lust darauf bekommt, zum Spielen zu gehen (emotio-
nale Praferenz). Selbstregulationsstrategien kdnnen eingesetzt werden, um bei Vorliegen einer
Selbstverpflichtung (commitment) der intentionalen Seite gegeniiber der tendenziell starkeren
emotionalen Seite zum Durchbruch zu verhelfen. Mittel hierzu sind Aufmerksamkeitskontrolle
(z.B. die Gedanken weg vom Spielen zu den Hausaufgaben zu lenken), Motivationskontrolle
(z.B. sich Lob von der Lehrerin/dem Lehrer oder eine gute Note vorzustellen), Emationskontrolle
(z.B. fréhliche Gedanken) und Misserfolgshewéltigung (Gedanken an vergangenen Misserfolg).
Das Strategiewissen entwickelt sich im Laufe des Grundschulalters schrittweise (Kuhl & Kras-
ka, 1989). Mit dem vorliegenden Verfahren soll nun das Selbstregulations-Strategiewissen bei
Kindern erfasst werden, im Gegensatz zur Anwendung dieser Strategien, die in einem weiteren
Verfahren, dem Selbstregulations- und Konzentrations-Test fiir Kinder (SRKT-K; Kuhl & Kraska,
1992), im Vordergrund steht.

Beim Verfahren handelt es sich um ein Bilderlegeverfahren, welches drei Szenarien mit fir Kin-
der typischen handlungskontrollrelevanten Konfliktsituationen und verfiihrerischen Alterna-
tivtendenzen umfasst, die als , Spiel” eingefihrt werden:

- Geheimnis: Ein Freund bietet sein neues Fahrrad an, wenn man ihm ein Geheimnis verrét.
Hausaufgaben: Eigentlich sollten die Hausaufgaben gemacht werden, aber Freunde
laden zum Mitspielen ein.

- Taschengeld: Das Ansparen fiir Rollschuhe steht in Konflikt mit dem Wunsch, sich nach
einer anstrengenden Sportstunde etwas zum Trinken zu kaufen.
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Jedes Szenario ist als Bildgeschichte konzipiert mit einem Erklarungshild, anhand dessen die
Konfliktsituation dargestellt wird, sowie acht Strategiebildern mit den Gedanken der Protago-
nistin/des Protagonisten. Motivations-, Aufmerksamkeits-, Emotionskontrolle und Misserfolgs-
bewaltigung sind dabei unter einer selbstregulationsforderlichen und einer selbstregulations-
hinderlichen Perspektive ausgestaltet (4 x 2 = 8 Strategiebilder). Es liegen inhaltlich identische
Formen fiir Jungen und Madchen vor. Nach einer einfihrenden Erlauterung mit Uberpriifung des
Verstandnisses der Situation ist von der Probandin/vom Probanden mit Ergebnisbildern fir je-
des Strategiebild anzugeben, ob der Gedanke das Beibehalten oder die Aufgabe des beabsich-
tigten Verhaltens erschwert oder erleichtert. Bei der Auswertung werden die protokollierten
richtigen Antworten des Kindes fiir jedes Szenario und jede Strategie aufaddiert. Die Kontroll-
strategiegesamtwerte kénnen alsdann mit Normwerten verglichen werden.

Itembeispiele

Folgendes Itembeispiel stammt aus der Instruktion ,Hausaufgaben Jungen” (Kuhl & Christ,
1993, S. 36):

LAuf diesem Bild siehst du wieder

eine kleine Geschichte. In dieser Ge-

schichte geht es um Hausaufgaben.

Der Junge mit dem gestreiften Pul- . —
lover ist wieder Peter (zeigen!). Er | — —

will jetzt seine Hausaufgaben ma- i

chen. Heute hat er ziemlich viel auf:

Mathematik, ein Gedicht auswendig - Y 4!

lernen und fiir ein Diktat tiben. Gera- 0% e

de als er anfangen will, sieht er sei- ! = r W\

ne Freunde drauRen Ball spielen (zei- | == RS — B
gen!). Peter sitzt an seinem Tisch und W -

nimmt sich ganz fest vor, sich nicht ! i E..
ablenken zu lassen. Gestern hat er / : 11]12 )
das ndmlich nicht geschafft. Daister / :

zum Spielen rausgegangen und hat
dann seine Hausaufgaben vergessen 3 ':
und am ndchsten Tag hat er dann von & }
seiner Lehrerin Arger bekommen. Da )
hat er sich iiber sich selbst gedrgert.
Er hat jetzt Angst, dass ihm das wie-
der passieren kénnte und nimmt sich
deshalb umso fester vor, die Aufga-
ben jetzt zu machen. Trotzdem — Ball
spielen wiirde er jetzt auch gerne.” Abb.2: Hausaufgabenszenario fiir Jungen: Erkldrungsbild
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Nachdem das Kind ein Erklarungshild und jeweils ein Strategiehild vorgelegt bekommen hat,
soll es fiir jeden Gedanken auf den Strategiebildern einzeln angeben, ob dieser der Person auf
dem Bild hilft, das gezeigte Verhalten beizubehalten, oder ob der Gedanke das Beibehalten der
gezeigten Téatigkeit erschwert (siehe Beispiele in Abb. 3).

——

/Was die wohl \)

draullen spielen?

_'_,_.—'_—\_

|ne gute Note |h

N

&

J: '1 "

: {:—F_,-

SR ;.g.Er..‘- Y
) = o ‘-, L -

el =

;—-"':CI u\-\_\-’r \ o
\ ] -I|__-| Il-._h_'
S

l’:FF\"q_fw!" -'p-u;

~~7

— 1

Abb. 3: Hausaufgabenszenario fiir Jungen: Strategiebilder 1 und 3

So soll das getestete Kind zum Beispiel angeben, ob es dem gezeigten Jungen — wenn er sich
denkt: ,Eine gute Note im Diktat wére klasse.” (forderliche Strategie der Motivationskontrolle)
— gelingen wird, bei der Hausaufgabe zu bleiben, oder ob dieser Gedanke dazu fiihrt, dass der
Junge hinaus geht um mit den anderen Kindern Ball zu spielen.
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Strategiesétze Hausaufgabenszenario (Kuhl - .
& Christ. 1993, S. 48) Strategiebilder (Testmaterial)
H1 Eine gute Note im Diktat wére klasse. ’ fordgrlphe Strategie der
Motivationskontrolle
. . . - hinderliche Strategie der
H2 | Soein schwieriges Gedicht. Motivationskontrolle
. . - hinderliche Strategie der
?
H3 | Was die wohl draulRen spielen? Aufmerksamkeitskontrolle
Ha | lch schreibe lieber mit Filler als mit Bleistift, | ~ oroerliche Strategie der
Aufmerksamkeitskontrolle
H Ich denke jetzt kurz an etwas Schones, damit - forderliche Strategie der
51 . . .
ich gute Laune kriege. Emotionskontrolle
H Je mehr ich jetzt nachdenke, desto schlechter | - hinderliche Strategie der
6 : . :
wird meine Laune. Emotionskontrolle
Gestern habe ich mein Taschenmesser  hinderliche Strateaie der
H7 | verloren. Das kann ich jetzt gar nicht mehr : ©d!
Misserfolgsbewéltigung
vergessen.
H8 Gestern habe ich mein Taschenmesser - forderliche Strategie der
verloren, aber da denke ich nicht mehr daran. Misserfolgsbewaltigung

Tabelle 1: Hausaufgabenszenario fiir Jungen: Uberblick

Das vermutete Ergebnis LI 254
zeigt das getestete Kind [
mithilfe einer der beiden @
Ergebniskarten an. ];-.-'..Jlli---.h
b=
v .u
Abb. 4: Hausaufgabenszenario i
fir Jungen: Ergebnisbilder ~
[ F',n.;r"hr]ﬁ.l
~
—
{ i_ll
=
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Altersgruppe: 1.—4. Schulstufe
Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchfiihrung des Verfahrens nimmt ca. 20—25 Minuten in Anspruch.

Das Verfahren kann nur im Einzeltest durchgefiihrt werden. Es liegt eine Form fiir Jungen und
eine fiir Madchen vor.

Die Instruktion ist in der Handanweisung vorgegeben.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Die Eichstichprobe setzte sich zusammen aus N =752 Kindern der Grundschulklassen 1 bis 4.
Angegeben werden klassen- und geschlechtshezogene Prozentrangwerte fir:

(1) Arten des Strategiewissens
- Einzelskalen (Motivationskontrolle, Aufmerksamkeitskontrolle, Emotionskontrolle,
Misserfolgskontrolle)
- aggregierte, konstruktverwandte Skalen (Motivations- und Aufmerksamkeitskontrolle,
Emotionskontrolle und Misserfolgsbewaltigung)
(2) Szenarien
- Einzelszenarien (Geheimnisszenario, Hausaufgabenszenario, Taschengeldszenario)
- Fremd- versus Selbstverpflichtung (Geheimnisszenario, Hausaufgaben- und Taschen-
geldszenario)

Fir die aggregierten MafRe werden auch T-Werte angegeben. SchlieRlich finden sich in der
Handanweisung (Kuhl & Christ, 1993, S. 57 ff.) auch Normen fir Nicht-Muttersprachler/innen
und Muttersprachler/innen (beztiglich deutsch).

Die Testmappe enthalt eine Auswertungsschablone. Die Ergebnisse kénnen tbersichtlich in den
Protokollbogen eingetragen werden.

Da die Auswertung nur im Aufsummieren der Zahl der richtigen Lésungen besteht, kann sie sehr
rasch durchgefiihrt werden.

Testgiite

Objektivitét

Aufgrund seiner standardisierten Vorgehensweise kann das Verfahren Objektivitat hinsichtlich
seiner Durchfiihrung und Auswertung in Anspruch nehmen.

Reliabilitét

Zum Nachweis der Zuverlassigkeit wurde die Wiederholungsreliabilitdt nach 2 Monaten er-
mittelt sowie eine Konsistenzanalyse durchgefiihrt. Cronbachs Alpha bewegt sich zwischen
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o = .30 und o = .59 fiir die Subskalen und betrdgt o = .71 fiir den Gesamtwert. Die Retest-
Reliabilitdt betragt zwischen r.= .26 und r. = .54. Die relativ niedrigen Werte werden vorwie-
gend auf die geringe Testldnge sowie die Problematik der Stabilitat der erfassten Konstrukte
zuriickgefihrt.

Validitat

Aus dem Vorgehen bei der Verfahrenskonstruktion l&sst sich inhaltliche Validitat ableiten. Auf-
grund des Mangels an reliablen und validen Kriterien wurde ein experimentelles Vorgehen mit-
tels des Selbstregulations-Performanztests (SRKT-K; Kuhl & Kraska, 1992) gewahlt, um erste
Hinweise auf die prognostische Validitat zu erhalten. Dabei wird wahrend einer am Bildschirm
durchzufiihrenden Testaufgabe ein Distraktor (Kletteraffchen, teilweise mit Ton) eingesetzt, der
zu Arbeitstemposchwankungen und zu Blickkontakten mit dem Distraktorenfeld fiihrt. Kinder
mit einem niedrigen Handlungskontrollwissen im SRST-K reagieren nur mit einer signifikanten
VergréRerung der Temposchwankungen auf dem Distraktor, auferdem schauen sie haufiger von
ihren Aufgaben weg in Richtung Distraktor als Kinder mit hohem Strategiewissen. Diese letzte
Ablenkbarkeit steht in besonderem Zusammenhang mit dem Untertest , Aufmerksamkeitskon-
trolle” (r=-.38, Kuhl & Christ, 1993, S. 24 ff.).

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Mit dem Selbstregulations-Strategientest fiir Kinder wurde ein kindgerechter Weg beschritten,
Teilaspekte der Handlungskontrolltheorie von Kuhl — ndmlich das Konzept der Selbstregulation
— fiir die Forschung und praktische Anwendungen zu erschlieBen. Dieser spezifische Zugang
erschwert die Uberpriifung der Giitekriterien, einmal aufgrund der Unangemessenheit tiblicher
Reliabilitdtsmale, zum anderen aufgrund des Fehlens von Validitatskriterien. Den ersten vorlie-
genden Uberpriifungen miissten hier weitere folgen, die die Einzelfallanwendung rechtfertigen.
Ein plastischeres Bild der Niitzlichkeit ware durch mehr Informationen zu den nur kurz gestreif-
ten mdglichen therapeutischen Interventionen zu gewinnen.

Kommentar des 0ZBF
Der Test wird in der Regel gut von Kindern verstanden und macht ihnen Spa8. Um das Ergeb-

nis abzusichern, kdnnen standardisierte Interviews mit Kindern, Eltern und Lehrerinnen/Leh-
rern oder weitere Verfahren durchgefiihrt werden (z.B. CBCL 4-18, VBV 3-6, DEF oder FAVK').

10" Genauere Informationen unter www.testzentrale.de.
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2.19 SSKJ 3-8; Fragebogen zur Erhebung von Stress und Stressbe-
wiltigung im Kindes- und Jugendalter

Lohaus, A., Eschenbeck, H., Kohimann, C.-W. & Klein-HeBling, J. (2006). SSKJ
3-8. Fragebogen zur Erhebung von Stress und Stresshewiltigung im Kindes-
und Jugendalter. Géttingen: Hogrefe.

Der SSKJ 3-8 erfasst Stress und Stresshewdltigung im Kindes- und Jugendalter. Der SSKJ
3-8 besteht aus drei Teilen. Erfasst werden die (1) Stressvulnerahilitat, (2) Stresshewaélti-
gungsstrategien und die (3) Stresssymptomatik, differenziert in physische und psychische Be-
schwerden. Im Zentrum stehen die Bewéltigungsstrategien mit ihren fiinf Subskalen ,Suche
nach sozialer Unterstiitzung”, ,Problemarientierte Bewaltigung”, .Vermeidende Bewéltigung”,
.Konstruktiv-palliative Emotionsregulation” und , Destruktiv-drgerbezogene Emotionsregula-
tion”.

Beschreibung

Der Fragebogen zur Erhebung von Stress und Stressbewaéltigung im Kindes- und Jugendal-
ter (SSKJ 3-8; Lohaus, Eschenbeck, Kohimann & Klein-HeRling, 20086) dient der Erfassung des
Stressgeschehens bei Kindern und Jugendlichen auf den Ebenen Stressvulnerabilitat, Stress-
bewaltigungsstrategien und Stresssymptomatik.

Der Test basiert im zentralen Teil auf Theorien aus der Stressbewdltigung, insbesondere dem
transaktionalen Stressmodell (Lazarus, 1966; Lazarus & Cohen, 1978) und auf empirischen For-
schungsergebnissen vorliegender Studien aus der Bewaltigungsforschung (z.B. Causey & Du-
bow, 1992). Es lassen sich dabei problemzentrierte Strategien, die sich auf die Veranderung
der Stresssituation richten, und emotionszentrierte Strategien, die sich auf die Regulation des
emotionalen Stresses richten, unterscheiden (Lazarus & Folkman, 1984). Als weiteres Klassifi-
zierungsmerkmal kommt die Aufmerksamkeitsausrichtung im Sinne von Anndherung (z.B. aktive
Informationssuche) und Vermeidung (z.B. Bagatellisierung oder Ablenkung) zum Tragen, die auf
kognitiver, emotionaler und Verhaltensebene den Umgang mit der stressausldsenden Situati-
on beeinflusst (s. auch Roth & Cohen, 1986; Krohne, 1996). Grundlage fiir die Konzeption ist
daher sowohl die Integration von problem- und emotionsorientierten Bewaltigungsformen als
auch von Vermeidungs- und Anndherungsstrategien (Eschenbeck, Kohimann, Lohaus & Klein-
HeRling, 2006, S. 132).

Der SSKJ 3-8 ist eine neu konstruierte und Gberarbeitete Version des Fragebogens zur Erhe-
bung von Stresserleben und Stresshewaltigung im Kindesalter (SSK; Lohaus, Fleer, Freytag &
Klein-HeRling, 1996). Zielsetzung der Neubearbeitung ist v.a. eine bessere Differenzierung der
Bewaltigungsstrategien zu leisten, die nun statt auf drei auf fiinf Subskalen erhoben wird (Su-
che nach sozialer Unterstiitzung, problemoarientierte Bewéltigung, vermeidende Bewaltigung,

130



konstruktiv-palliative Emotionsregulation und destruktiv-argerbezo-
gene Emotionsregulation).

Eine weitere Differenzierung betrifft den Bereich der Stresssympto-
matik, der bislang nur die physische Symptomatik erfasst hatte. In der
neuen Version, dem SSKJ 3-8, wird nun auch die psychische Sympto-
matik mit drei Subskalen erfasst. Zudem wurde das Altersspektrum
vom Kindesalter auf das Jugendalter ausgedehnt, sodass der Frage-
bogen nun fiir Kinder und Jugendliche der Jahrgangsstufen drei bis
acht normiert ist (SSK: Jahrgangsstufen drei bis sechs; Lohaus et al.,
2006, S. 4).

Das Erhebungsinstrument besteht aus insgesamt drei Teilen, ndmlich
(1) Skalen zur Erfassung der transsituationalen Stressvulnerabilitét,
(2) Bewaltigungsstrategien und (3) Stresssymptomatik. Er erfasst zu-
ndchst die Vulnerabilitat fir Stress durch potenzielle Stressoren und
in einem zweiten Teil die Bewaltigungsstrategien, die eingesetzt wer-
den, um mit situationalen Herausforderungen umzugehen. Im dritten
Teil schlieflich werden potenziell mit Stress verbundene physische
und psychische Symptome erhoben. Dabei wird der Fragebogen im
Sinne eines Stimulus-Response-Inventars eingesetzt (Eschenbeck et
al., 2006, S. 132). Der Fragebogen enthélt insgesamt 84 Items.

Teil 1: Stressvulnerabilitat: Diese wird mit sechs Items auf einer vier-
stufigen Ratingskala (gar kein Stress, wenig Stress, viel Stress, sehr
viel Stress) erfasst, wobei die Probandin/der Proband sich in eine spe-
zielle Situation hineinversetzen soll (, Stell dir vor, dass in der Klasse
Gruppen gehildet werden und dich keiner in der Gruppe haben will.”).

Teil 2: Stresshewaéltigungsstrategien: Ein besonderer Fokus liegt auf
der nun starker differenzierten Skala zur Stresshewaltigung, die sich
in fiinf Subskalen unterteilt:

(1) Suche nach sozialer Unterstiitzung

(2) problemorientierte Bewaltigung

(3) vermeidende Bewaltigung

(4) konstruktiv-palliative Emotionsregulation

(5) destruktiv-argerbezogene Emotionsregulation

Die Subskalen beinhalten jeweils sechs Items, die auf einer fiinfstu-

figen Ratingskala (nie, selten, manchmal, oft, immer) beantwortet
werden. Als Vorgabe werden dafiir zwei selbstwertbedrohende All-
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tagssituationen aus dem sozialen und schulischen Bereich , Streit mit Freund/in” und ,,Zu viele
Hausaufgaben” présentiert, auf die sich die Items zur Bewéltigung jeweils beziehen.

Teil 3: Stresssymptomatik: Die Stresssymptomatik (,Wie ging es dir in der letzten Woche?")
wird auf einer dreistufigen Ratingskala mit sechs Items fiir die physische Symptomatik und je-
weils vier Items fiir die psychische Symptomatik auf den drei Subskalen , Arger”, ,Traurigkeit”
und ,Angst” erfasst (Haufigkeit des Auftretens von Symptomen innerhalb der letzten Woche:
keinmal, einmal, mehrmals).

Itembeispiele

Beispielitem Stressvulnerabilitat:
Wie viel Stress hast du, wenn dir so was passiert?
3. Stell dirvor, dass in der Klasse Gruppen gebildet werden und dich keiner in der Gruppe
haben will. (Skala Stressvulnerabilitat)

Beispielitems aus den Stresshewaltigungsskalen (um den situativen Einleitungstext gekiirzt):

1.... dann erzahle ich einem Freund/Freundin, was passiert ist. (Skala Suche nach sozialer
Unterstiitzung)

20. ... dann denke ich dariiber nach, wie ich das Problem l5sen kann. (Skala Problemorien-
tierte Bewaltigung)

26. ... dann tue ich so als ob mich das nichts angeht. (Skala Vermeidende Bewdltigung)

22. ... dann versuche ich, etwas zur Entspannung zu tun. (Skala Konstruktiv-palliative Emo-
tionsregulation)

10. ... dann rege ich mich total auf (Skala Destruktiv-Argerbezogene Emotionsregulation)

Beispielitems Stresssymptomatik:
5. Wie oft war dir (ibel? (Skala Physische Symptomatik)
15.  Wie oft warst du zornig? (Skala Psychische Symptomatik, Subskala Arger)
12. Wie oft warst du unglticklich? (Skala Psychische Symptomatik, Subskala Traurigkeit)
11. Wie oft warst du unruhig? (Skala Psychische Symptomatik, Subskala Angst)

Altersgruppe: 3.—8. Schulstufe

[Fiir Schiiler/innen der Schulstufe 8 ist der Fragebogen nur eingeschrankt einsetzbar, da einige
Items von den Jugendlichen als nicht altersgerecht empfunden werden (Lohaus et al., 2006, S. 5).]
Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchfiihrung des Verfahrens nimmt ca. 30—40 Minuten in Anspruch. Eine Zeitgrenze ist

nicht vorgesehen.
Das Verfahren kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden.
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Lohaus et al. (2006) geben fiir ihr Verfahren schriftliche Kiirzestinstruktionen mit Beispielitems
vor. Zu Beginn der Erhebung wird eine kurze Instruktion zum Thema der Erhebung durch die Un-
tersucherin/den Untersucher gegeben. Der Erhebungsbogen wird unter Anleitung der Anwende-
rin/des Anwenders in den drei Teilen nacheinander bearbeitet. Das Manual enthalt Hinweise fiir
eine kindgerechte Einleitung, benennt aber keinen konkreten Einleitungstext. Auf dem Deckblatt
werden von den Kindern und Jugendlichen zun&chst Name, Alter, Geschlecht und Klasse angege-
ben. Fiir die Durchfiihrung werden dann jeweils die vorgegebenen Instruktionen fir die einzelnen
Teile der Erhebung vorgelesen, jeweils ein zugehdriges Beispielitem besprochen und Verstand-
nisfragen geklart. Fiir jiingere Kinder wird als Imaginationshilfe das Schliefen der Augen und
eine Vorstellung der Situation vorgeschlagen. Fiir die Bewaltigungsstrategien werden die zwei
vorgegebenen Situationen ebenfalls nacheinander bearbeitet. Im Manual (Lohaus et al., 2006,
S. 27) finden sich weitere Durchfiihrungshinweise fiir die Testleiter/innen, die inshesondere auf
Bedingungen einer schulischen Erhebungssituation eingehen. So soll v.a. deutlich werden, dass
es bei den Aussagen umkeine ,richtigen” oder ,falschen” Antworten geht, die bewertet werden.

Sichere deutsche Sprachkenntnisse sind eine Voraussetzung fiir den Fragebogen. Etwaigen
Verstandnisschwierigkeiten soll durch Vorlesen bei jiingeren Kindern entgegengewirkt werden
(Lohaus et al., 2006, S. 13). Zudem wird auf die méglichst kindgerecht zu gestaltende Einfiih-
rung in das Thema der Erhebung hingewiesen, indem Begriffe wie ,Stressbewaltigung” ver-
mieden werden sollen und mit kindgerechten Begriffen operiert werden soll. Zu spezifischen
Voraussetzungen fir die Testleiter/innen gibt es keine Angaben. Eine psychologische und/oder
padagogische Qualifikation erscheint sinnvoll, die Durchfiihnrung kann aber auch durch wissen-
schaftliche Hilfskrafte erfolgen.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Es liegen nach Geschlecht und Klassenstufe differenzierte Normen (Prozentrénge, Stanine-
werte) aus einer reprasentativen Zufallsstichprobe vor (V= 2.000 Kinder und Jugendliche der
Klassen drei bis acht aus Regelschulen; Lohaus et al., 2006, S. 40—45). Angegeben werden
Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen fiir beide Geschlechter und unterschied-
liche Schulstufen (jeweils 3./4.,5./6., 7./8. Schulstufe; S. 38—39). Zum genauen Zeitpunkt der
Normierung liegt keine Angabe vor.

Im ersten Auswertungsschritt werden zundchst die Iltemwerte abgelesen und die Summen der
einzelnen Itemwerte pro Skala aufaddiert und auf den Auswertungsbogen in eine dafiir vor-
gesehene Tabelle eingetragen. Fir die jeweiligen Subskalen zur Bewaltigung liegen Auswer-
tungsschablonen bei, die eine einfachere Auswertung der gemixt prasentierten ltemwerte er-
madglichen. Fiir die Bewaltigungsskalen werden die Rohwerte in eine zusatzliche Tabelle auf
dem Auswertungsbogen eingetragen, so dass die jeweiligen Skalenwerte der einzelnen Be-
waltigungsstrategien fiir beide Situationen gesondert vorliegen. Entsprechend der Skalenroh-
werte werden die Staninewerte und Prozentrénge aus den Normtabellen des Auswertungsho-
gens abgelesen und auf dem Auswertungsbogen eingetragen. Die Ergebnisse kénnen dann zur
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besseren Anschaulichkeit in ein vorgegebenes,
im Auswertungsbogen enthaltenes Profil iibertra-
gen werden. Es steht auch eine verbale Klassifi-
kation der Staninewerte (bzw. Prozentrénge) von
.weit unterdurchschnittlich” bis ,weit iberdurch-
schnittlich” im Manual zur Verfiigung (Lohaus et
al., 2006, S. 24).

Es liegen farbig gestaltete Auswertungsschablo-
nen fiir die Subskalen der Bewéltigungsstrategien
sowie fir die Auswertung der drei Subskalen der
psychischen Stresssymptomatik vor. Aulerdem
liegen der Testmappe Auswertungsbdgen bei,
auf denen die Rohwerte, Skalen- und Subskalen-
werte, Staninewerte und Prozentrénge notiert
und auf ein Profil iibertragen werden kdnnen.

Die Auswertung nimmt ca. 5=10 Minuten in Anspruch.
Testgiite

Objektivitat

Bei dem Fragebogen handelt es sich um ein standardisiertes Verfahren. Die Durchfiihrungs-
objektivitat ist durch schriftliche Instruktionen und Durchfihrungshinweise gewéhrleistet. In-
struktionen zur Auswertung mittels vorliegender Schablonen und entsprechende Auswertungs-
hinweise im Manual sichern die Auswertungsobjektivitét. Interpretationsobjektivitat wird
durch die Normierung und ein daraus resultierendes Testprofil erreicht.

Reliabilitét

Zum Nachweis der Zuverlassigkeit wurden sowohl die internen Konsistenzen mittels Cronbachs
Alpha berechnet als auch nach zwei Wochen die Wiederholungsreliabilitaten tiberprift. In der
Normierungsstichprobe (N = 1.943-1.981) liegen die Alphas fiir die internen Konsistenzen der
Skalen zwischen o = .66 und o = .89 und damit in einem Bereich von befriedigender bis guter
Konsistenz. Die Werte fiir die Bewaltigungsskalen liegen in einer Gesamtsstichprobe von
N = 1.991 zwischen o = .68 und o = .88 (Eschenbeck et al., 2006, S. 137). Fir die Gesamtskala
liegt kein Cronbachs Alpha vor.

Die Retestreliabilitaten wurden an einer Stichprobe von N =131 ermittelt und weisen Werte
zwischen r, = .56 und r, = .82 fir alle Subskalen auf (Lohaus et al., 2006, S. 14). Fiir die Sub-
skalen zur Bewaéltigung liegen die Werte zwischen r, = .62 und r = .82 (Eschenbeck et al., 2006,
S.137). Die niedrigeren Werte (r. = .56 bis r, = .67) beziehen sich auf die Subskalen zur ,Psy-
chischen Symptomatik”. Zur Profilreliabilitét finden sich keine Angaben.
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Validitat

Zur Uberprifung der Konstruktvaliditat des Verfahrens wurden von Lohaus et al. (2006) In-
terkorrelationen der Fragebogenskalen auf Basis einer Analysestichprobe (N = 874-921) be-
rechnet. Zusammengefasst ergeben sich niedrige bis mittlere Korrelationen. Hohe Werte auf
der Stressvulnerabilitdtsskala gehen dabei einher mit einer positiven signifikanten Korrelati-
on mit der physischen (r=".35) und psychischen Stresssymptomatik (r=.38) und mit einer de-
struktiv-argerbezogenen emationsregulierenden Bewaltigungsstrategie (r=.25). Dabei zeigen
sich aber auch positive signifikante Korrelationen mit der Suche nach sozialer Unterstiitzung
(r=".29) und einer problemorientierten Bewaltigung (r=.17; S. 14-15). Diese von den Autoren
und der Autorin nicht erwarteten Zusammenhéange zwischen Stressvulnerabilitdt und Bewélti-
gungsstrategien wurden dahingehend interpretiert, dass der Einsatz problemldsender Bewalti-
gungsstrategien sowohl Ausdruck einer geringeren als auch starkeren Vulnerabilitat sein kann
(S. 15). Interkorrelationen der jeweils karrespondierenden Bewaltigungsskalen fir die beiden
vorgegebenen Situationen belegen ausreichend hohe Korrelationen (r= .40 bis max. r= 72 je
nach Analysestichprobe) und lassen zugleich eine situationsspezifische Differenzierung zu (Lo-
haus et al., 2006, S. 16; Eschenbeck et al., 2006, S. 136—137). Zur Uberpriifung der faktoriellen
Validitat wurde in einer Analysestichprobe (N = 931) eine Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die
Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation bestéatigt durch eine deutliche fiinffaktorielle
Lésung die finf Subskalen der Bewaltigungsskala. Uberdies zeigt eine Faktorkongruenzanaly-
se, die getrennte Faktoranalysen fiir die beiden vorgegebenen Situationen vergleicht, Koeffizi-
enten von r=.94 bis r="99, die das Ergebnis weiter absichern. Die durchgefiihrte Hauptkom-
ponentenanalyse der Stressvulnerabilitdtsskala ergibt eine deutliche einfaktorielle Lésung.
Auch fiir die Stresssymptomatik-Skala bestétigt sich eine vierfaktorielle Losung, die konstruk-
tionskonform ist. Weitere Kongruenzanalysen bestéatigen die Faktorlésungen auch fiir die Ge-
schlechter und tber verschiedene Schulstufen (Lohaus et al., 20086, S. 17). Insgesamt ist die
faktorielle Validitat auf Basis der faktoranalytischen Ergebnisse gegeben (s. auch Eschenbeck
et al., 2006, S. 135-136).

Die kriterienbezogene Validitat wurde durch Korrelationen mit anderen Erhebungsinstrumenten
tiberpriift (dritte Analysestichprobe N =649, vierte Analysestichprobe N = 266). Bei der drit-
ten Analysestichprobe wird der SSKJ 3-8 jeweils zusammen mit dem AFS (N = 171) und dem
SVF-KJ (N=235) untersucht, wahrend in der vierten Analysestichprobe bei allen Schiilerinnen
und Schiilern (N =266) sowohl der SSKJ 3-8 als auch der HAPEF-K eingesetzt wurde.

Im Vergleich mit dem Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS; Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fitt-
kau & Rauer, 1973) ergeben sich signifikante Korrelationen zwischen Stressvulnerabilitat und
Manifester Angst (r=.58) sowie Priifungsangst (r=".51). Fir die Stresshewaltigung zeigt sich ein
Zusammenhang zwischen Angst (Priifungsangst/Manifeste Angst) und Destruktiv-argerbezo-
gener Emotionsregulation (r=.38 / r=.29). Tendenzen zur sozialen Erwiinschtheit wurden eru-
iert, bleiben aber inihrer Ausprégung in einem vertretbaren Rahmen (Lohaus et al., 2008, S. 18).
Die aus dem Hamburger Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder (HAPEF-K; Wagner & Baumgar-
tel, 1978) entnommenen Skalen zu Neurotizismus, Neurotischen Reaktionen auf Misserfolg
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und Extraversion korrelieren erwartungsgemaR mit den Skalen zur Bewéltigung. So korrelieren
die Werte fiir die destruktiv-argerbezogene Emotionsregulation mit der Neurotizismus-Skala (r
=.39) und mit Neurotischem Verhalten als Reaktion auf Misserfolg (r=.34), wahrend Extraver-
sion mit der Suche nach sozialer Unterstiitzung (r=.41) und Problemorientiertem Bewaltigungs-
verhalten (r = .56) einhergeht. Fiir die Stressvulnerabilitdt und die Stresssymptomatik zeigen
sich erwartungsgemaR positive Zusammenhénge mit Neurotizismus (r=.32) und Neurotischen
Reaktionen auf Misserfolg (r=".39; Eschenbeck et al., 2008, S. 139; Lohaus et al., 2006, S. 19).
Insgesamt bestatigen sich hier die Skalen des SSKJ 3-8.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Der SSKJ 3-8 ist ein kindgerecht gestaltetes Erhebungsverfahren, das auf Erfahrungen der
Vorgangerversion, des Fragebogens zur Erhebung von Stresserleben und Stressbewéltigung
im Kindesalter (SSK; Lohaus et al., 1996), zurtickgreift. Gegentiber dem SSK werden nun fiinf
Stresshewadltigungsstrategien differenziert und die Stresssymptomatik um psychische Symp-
tome erweitert. Die Testentwicklung ist nachvollziehbar dargestellt. Verschiedene Ergebnisse
zur Reliabilitats- und Validitatspriifung sind dokumentiert und belegen die Gite des Verfah-
rens. Schade ist nur, dass die Angabe zur internen Konsistenz der Gesamtskala fehlt. Die Aus-
wertung ist dank beiliegender Auswertungsschablonen und Auswertungsbégen einfach und
schnell. Die bereitgestellten Normen fiir die Geschlechter und die Schulstufen ermdglichen
fiir die Anwenderin/den Anwender eine gute Einordnung von Ergebnissen, auch mit Hilfe einer
verbalen Klassifikation. Insgesamt kann der Test fiir die verschiedenen beschriebenen Anwen-
dungen empfohlen werden.

Kommentar des 0ZBF

Der SSKJ erlaubt eine reliable Analyse von Stressverarbeitungsstrategien und ist gut differen-
ziert. Er liefert gute und brauchbare Ergebnisse und eignet sich in vielen Féllen als Entschei-
dungshilfe.
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2.20 SVF-KJ; Stressverarbeitungsfragebogen von Janke und Erd-
mann angepasst fiir Kinder und Jugendliche

Hampel, P, Petermann, F. & Dickow, B. (2001). SVF-KJ. Stressverarbeitungs-
fragebogen von Janke und Erdmann angepasst fiir Kinder und Jugendliche.
Gattingen: Hogrefe.

Mit dem SVF-KJ soll die habituelle Stressverarbeitung 8- his 13-jahriger Kinder und Jugendli-
cher erfasst werden. Folgende Subtests, die jeweils ibergeordneten Sekundartests zugeord-
net sind, werden unterschieden: Giinstige Stressverarbeitung (Stressreduktion): (a) Emotions-
regulierende Bewadltigung: (1) Bagatellisierung, (2) Ablenkung, Erholung; (b) Problemldsende
Bewdltigung: (3) Situationskontrolle, (4) Positive Selbstinstruktionen und (5) Soziales Unterstiit-
zungsbedirfnis. Zu den ungiinstigen Stressverarbeitungsstrategien, die zur Stressvermehrung
fihren, zahlen (6) Passive Vermeidung, (7) Gedankliche Weiterbesché&ftigung, (8) Resignation
und (9) Aggression.

Beschreibung

Mit dem Stressverarbeitungsfragebogen fiir Kinder und Jugendliche (SVF-KJ; Hampel, Peter-
mann & Dickow, 2001) soll die habituelle Stressverarbeitung 8- bis 13-jahriger Kinder und Ju-
gendlicher erfasst werden. Das Verfahren stellt eine Anpassung des von Janke und Erdmann
fr das Erwachsenenalter entwickelten Stressverarbeitungsfragebogens (SVF; Janke, Erdmann
& Kallus, 1997) dar. Ziel der Konstruktion war es, ein Evaluationsinstrument fir das von Ham-
pel und Petermann (1998) entwickelte Anti-Stress-Training (AST) fiir Kinder zu erhalten (Ham-
pel et al., 2001, S. 5). Verschiedenen Studien zufolge (z.B. Hurrelmann, 1990; Lohaus, 1990;
Klein-HeRling, 1997) leiden bereits Grundschiler/innen unter Stresserlebnissen und zeigen
psychische und physische Beanspruchungssymptome wie z.B. Schlafschwierigkeiten. Dass die
Beziehung zwischen Stressor und Stressfolge jedoch nicht eindeutig ist, wird auf interindivi-
duelle Unterschiede in der Stressbewaltigungskompetenz der Kinder und Jugendlichen zuriick-
gefiihrt (Compas & Phares, 1991; Hurrelmann & Maggs, 1995). Demzufolge kann eine glinstige
Stressverarbeitung als ein wesentlicher Schutzfaktor bei psychischen Belastungen angesehen
werden (Scheithauer & Petermann, 1999). Da in der Kindheit noch die Mdglichkeit gegeben ist,
Handlungsroutinen zu verdndern (u.a. Losel, Kolip & Bender, 1992), sollen Defizite in der Stress-
bewaltigungskompetenz méglichst friihzeitig diagnostiziert werden, um geeignete Interventi-
onsmafRnahmen einleiten zu kénnen (Hampel et al., 2001, S. 9).

Die Autorin und Autoren orientierten sich bei der Fragebogenerstellung an dem psychologischen
Stresskonzept von Richard S. Lazarus, das die Bedeutung der subjektiven Sichtweise des Indivi-
duums bei der Bewaltigung von belastenden Situationen betont (Lazarus & Launier, 1981; Laza-
rus & Folkman, 1986; Lazarus, 19971; Lazarus, 1998). So nimmt Lazarus (1998) an, dass kognitive
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Bewertungen zwischen der Belastung und der resultierenden Reaktion
vermitteln und diese Reaktionen ausformen. Je nach vorgenommener
Bewertung erfolgt die Auswahl der Bewéltigungsmalnahmen, die
nach ihrer Funktion in zwei Kategorien unterschieden werden:

(1) Bei der problembezogenen Bewéltigung wird die stressvolle
Auseinandersetzung direkt verandert, indem entweder die Um-
welt verandert wird oder die Person sich an die Umwelt an-
passt.

(2) Bei der emotionshezogenen Bewaltigung hingegen werden
stressbegleitende Emotionen wie Angst, Zorn oder Depression
reguliert.

Nachdem im Manual der Stand der Stressforschung zusammenge-
fasst wird und Probleme der Stresshewaltigungsforschung themati-
siert werden (Hampel et al., 2001, S. 12-18), erfolgt eine detaillierte
Auseinandersetzung mit vorhandenen Instrumenten zur Erfassung der
Stresshewdltigung bei Erwachsenen sowie Kindern und Jugendlichen
(S. 18—24). Darauf aufbauend werden die konzeptuellen Uberlegungen
zum SVF-KJ erldutert (S. 25 ff.):

(1) Zeitkonstanz der Verarbeitungsweisen I

(2) Abhéngigkeit der Stressverarbeitungsmanahmen von situa-
tiven Kontexten

(3) Multidimensionalitdt der Stressverarbeitung

Der SVF-KJ besteht aus 72 Items, die neun Subtests zugeordnet sind
(4 Items pro Skala). Dabei werden mit je 36 Items zwei Stressorbe-
reiche erfragt (,Wenn mich andere Kinder unter Druck setzen...” und
Wenn mich etwas in der Schule unter Druck setzt...”). Jeder Subtest
soll eine Stressverarbeitungsstrategie reprasentieren. Es werden fiinf
stressverringernde Strategien unterschieden, die aufgrund faktoren-
analytischer Ergebnisse den sogenannten Sekundértests ,emotions-
regulierende Bewaltigung” und , problemlésende Bewaltigung” zuge-
ordnet werden (Hampel et al., 2001, S. 29).

Vier Subtests reprdsentieren stressvermehrende Verarbeitungsstra-
tegien. Die Probandin/Der Proband hat auf einer fiinfstufigen Skala
(0 = auf keinen Fall bis 4 = auf jeden Fall) anzugeben, wie sie/er mit
Situationen umgeht, die sie/ihn ,unter Druck setzen”. Vor der Test-
bearbeitung werden die Probandin/der Proband anhand zweier Bei-
spielitems auf dem Testbogen mit den Beantwortungsmodalitaten
bekannt gemacht.
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Giinstige Stressverarbeitung (Stressreduktion):

(a) Emotionsregulierende Bewaltigung:

(1) Bagatellisierung (BAG): Die Starke, Dau-
er oder Gewichtung einer Belastung wird
abgewertet.

(2)  Ablenkung, Erholung (ABL): Sich von
stressbezogenen Aktivitdten/Situationen
ablenken bzw. passiv erholen.

(b) Problemidsende Bewaltigung:

(3)  Situationskontrolle (STK): Die Situation
analysieren, Handlungen zur Kontrolle/Pro-
bleml&sung planen und ausfiihren.

(4) Positive Selbstinstruktionen (POS): Man spricht sich selbst Kompetenz und Kontrollver-

mdgen zu.

(5) Soziales Unterstiitzungsbediirfnis (SOUB): Informationelle Unterstiitzung suchen.

Unglinstige Stressverarbeitung (Stressvermehrung):

(6) Passive Vermeidung (VER): Sich vornehmen, Belastungen zu verhindern oder ihnen aus-
zuweichen.

(7) Gedankliche Weiterbeschaftigung (GED): Sich gedanklich nicht Idsen kdnnen, griibeln.

(8) Resignation (RES): Aufgeben mit Gefiihlen von Hilflosigkeit, Hoffnungslosigkeit.

(9) Aggression (AGG): Gereizt, argerlich, aggressiv reagieren.

Itembeispiele

Wenn mich andere Kinder unter Druck setzen und ich ganz aufgeregt bin, dann... / Wenn mich
etwas in der Schule unter Druck setzt und ich ganz aufgeregt bin, dann...

(1) Bagatellisierung: ...sage ich mir: Alles halb so wild!

(2) Ablenkung: ...spiele ich etwas!

(3) Situationskontrolle: ...lberlege ich, was ich tun kann!

(4) Positive Selbstinstruktion: ...sage ich mir: Ich kriege das in den Griff!

(5) Soziales Unterstiitzungsbediirfnis: ...frage ich jemanden um Rat!

(6) Passive Vermeidung: ...méchte ich am liebsten im Bett bleiben!

(7) Gedankliche Weiterbeschaftigung: ...kreisen meine Gedanken nur noch um diese Sache!
(8) Resignation: ...denke ich mir: Es hat sowieso keinen Zweck mehr!

(9) Aggression: ...nérgele ich an allem herum!

Altersgruppe: 8,0-13;0 Jahre
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Hinweise zur Durchfiihrung

Die Durchftihrungszeit betragt 10—25 Minuten (je nach Alter und Lesefahigkeit). Der SVF-KJ
kann einzeln oder in Gruppen durchgefiihrt werden. Er ist eine Anpassung des SVF (Janke et
al., 1997) fir Kinder und Jugendliche. Fiir eine Studie mit Eiskunstlduferinnen wurde der SVF-KJ
um eine eislaufspezifische Situation erweitert. AuRerdem wurde der SVF-KJ-ak (,,aktuelle Be-
lastungssituation”) entwickelt, um die in aktuellen Belastungssituationen eingesetzten Stress-
verarbeitungsstrategien zu erfassen.

Die Testleiterin/Der Testleiter sollte sich vor der Durchfiihrung des SVF-KJ intensiv mit den
theoretischen Aspekten des Fragebogens und der Testinstruktion vertraut machen. Erfah-
rungen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen sind wiinschenswert. Die Probandinnen und
Probanden sollten Deutsch als Muttersprache sprechen.

Hinweise zu Auswertung und Interpretation

Es liegen Normen (T-Werte, Prozentrénge) nach Geschlecht und Schulklassen getrennt von N
=1.123 Kindern und Jugendlichen (8—14 Jahre; 597 weiblich, 526 mannlich; Klassen 3—7) aus
Hamburg, Niedersachsen und Bremen vor. Pro Jahrgang wurden mindestens 94 Personen un-
tersucht, lediglich die 14-Jahrigen waren nur mit 13 Schiilerinnen und Schiilern vertreten. Pro
Klassenstufe belief sich die StichprobengréRe auf etwa 200. Eine geschlechts- und schulstu-
fenspezifische Normierung wurde vorgenommen, da die SVF-KJ-Ergebnisse Geschlechts- und
Alterseffekte gezeigt hatten (Hampel et al., 2001, S. 62, S. 73 f.). Das Erhebungsjahr wird nicht
genannt.

Mittels Schablone wird fiir jedes Item der zugehdrige Subtest ermittelt und der Punktwert auf
dem Auswertungsbogen (getrennt nach Stressorbereich: S1 = andere Kinder, S2 = Schule) ein-
getragen. Durch Summieren werden Subtestrohwerte fiir jeden Bereich (maximal 16 Punkte)
bzw. tiber beide Bereiche (maximal 32 Punkte) ermittelt. Die Subtestrohwerte kdnnen dariber
hinaus zu situationsspezifischen Sekundéartests verdichtet werden (Hampel et al., 2001, S. 38).
Auch kénnen die Rohwerte und T-Werte in Profilbdgen ibertragen werden, um das individuelle
Muster der Stressverarbeitung zu erfassen.

Eine Auswertung sollte dann nicht erfolgen, wenn mehr als ein [tem pro Subtest und Situations-
schilderung nicht oder falsch bearbeitet wurde (d.h. Obergrenze sind 9 fehlende Items je Fra-
gebogensituation bzw. 18 fehlende Werte des Gesamtfragebogens). Fehlende Werte kénnen
durch Schatzung anhand der Werte der drei verbleibenden Items des jeweiligen Subtests er-
ganzt werden (S. 37 f.).

Schablonen erleichtern die Zuordnung der Items zu den Subtests, ein Auswertungsblatt er-
leichtert die Bestimmung der Sub- und Sekundartestrohwerte. Als Interpretationshilfen stehen
Prozentrangnormen und T-Werte zur Verfiigung. Profilbdgen erlauben die Erfassung des indivi-
duellen Musters der situationsspezifischen Stressverarbeitung (S1, S2) und der situationsiiber-
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greifenden Stressverarbeitung (S1 + S2). AuRBerdem werden kritische Differenzen angegeben
(Hampel et al., 2001, S. 40).

Die Auswertung erfordert 5 Minuten.
Testgiite

Objektivitét

Aufgrund der Fragebogenform mit gebundener Beantwortung und der wortwértlich vorgege-
benen Instruktion kénnen Durchfiihrung und Auswertung als objektiv gelten. Die Interpretati-
onsobjektivitat ist ebenfalls gegeben (Normen).

Reliabilitat

Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) des SVF-KJ wurden anhand der Normierungs-
stichprobe von N'=1.123 Kindern und Jugendlichen (8—14 Jahre) berechnet. Fiir die situations-
spezifischen Subtests lagen die Koeffizienten zwischen o= .62 und o = .88, fiir die situations-
tibergreifenden Subtests (Summierung der beiden Situationen) fielen sie mit Werten zwischen
o =.71 und o = .89 deutlich héher aus. Ebenso lieRen sich fiir die so genannten Sekundartests
hohere Werte ermitteln. Die Retestreliabilitdten nach 6 Wochen (N = 872) lagen fir die si-
tuationsspezifischen Subtests zwischen r = .51 und r, = .62, erhthten sich jedoch, wenn die
summierten Werte betrachtet wurden. So ergaben sich situationsiibergreifend Retestreliabili-
tatenvon r, = .61 und r, = .70 und fiir die .Sekundéartests” solche von r.=.60bisr=.71 (situa-
tionsspezifisch) bzw. r = .67 bis r = .74 (situationsiibergreifend).

Validitat

Der Normierungsstichprobe wurden zusatzlich zum SVF-KJ drei Subtests zu Art und Umfang der
eingesetzten Stressbewaltigungsstrategien des Fragebogens zur Erhebung von Stresserleben
und Stressbewaéltigung im Kindesalter (SSK; Lohaus, Fleer, Freytag & Klein-HeRling, 1996) vor-
gegeben. Nach einer Missing-data-Bereinigung beim SSK (vgl. Kriterien hierzu bei Hampel et
al., 2001, S. 43) verblieb eine Stichprobe von N= 843 Probandinnen und Probanden. Zwischen
dem SVF-KJ und den beiden Subtests ,Suche nach sozialer Unterstiitzung” und ,Probleml6-
sendes Handeln” ergaben sich mittlere Korrelationen, die von der Autorin und den Autoren als
Hinweise fiir eine hinreichende diskriminante Validitat des SVF-KJ gewertet werden (S. 56).
Erwartungsgemal ergab sich auRerdem keine Korrelation zwischen den inhaltlich unkorrelier-
ten Subtests zur Emotionsregulierung.

Die Eigenstandigkeit des SVF-KJ gegentiber den globalen Perstnlichkeitsdimensionen , Neu-
rotizismus” und ,Extraversion” (gemessen mit dem Hamburger Personlichkeitsfragebogen fiir
Kinder HAPEF-K; Wagner & Baumgartel, 1978) lieR sich nachweisen. Zum Subtest , Reaktion
auf Misserfolg” ergaben sich ebenfalls keine bedeutungsvollen Korrelationen.

Studien zur Vorhersagevaliditat wurden bisher an sehr kleinen Stichproben durchgefiihrt (N =20
Sportler/innen, N'= 30 Schiiler/innen; Hampel et al., 2001, S. 43 f,, S. 56 ff.) und fihrten zu wi-
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derspriichlichen Ergebnissen. Diese werden von der Autorin und den Autoren allerdings auf
die starkere Stresshelastung in der ersten Studie zuriickgefiihrt. So wurden dort Eiskunstlau-
ferinnen im Zusammenhang mit einem Wettkampf untersucht, wahrend in der zweiten Stu-
die Schiler/innen vor und nach einer Klassenarbeit befragt wurden. Hampel (2000) sieht die
Konstruktvaliditat des SVF-KJ durch hohe positive Karrelationen zwischen einem ungiinstigen
Stressverarbeitungsstil und der Beanspruchungssymptomatik eine Woche vor dem Wettkampf
sowie der allgemeinen psychischen Stressreaktivitét belegt.

Die Anderungssensitivitat wurde mit der ersten Version des SVF-KJ untersucht (Hampel et al.,
2001, S. 59 ff.). 20 Schiler/innen nahmen an einem primarpréventiven Programm mit drei Sit-
zungen teil und fillten davor und danach den SVF-KJ aus. Die varianzanalytische Auswertung
zeigte lediglich geringe Effekte des Trainings. Anders jedoch bei 10 Schiilerinnen und Schi-
lern, die an einer sekundarpraventiven Trainingsvariante teilnahmen. Hier ergaben sich fir die
schulische Bezugssituation eine Zunahme der positiven Selbstinstruktionen und eine Abnah-
me der passiven Vermeidungstendenzen nach dem Training. Eine weitere Studie mit der drit-
ten Vorform ergab Hinweise darauf, dass je nach Interventionsform (autogenes Training vs.
Anti-Stress-Training) unterschiedliche Stressverarbeitungsweisen giinstig beeinflusst werden.

Kommentar der PSYNDEX-Testautorinnen und -autoren

Der SVF-KJ erfasst die Tendenz von 8- bis 13-jahrigen Kindern und Jugendlichen, in Belastungs-
situationen mit bestimmten Stressverarbeitungsstrategien zu reagieren. Die Konstruktion des
Fragebogens orientierte sich an dem fiir Erwachsene konzipierten SVF von Janke et al. (1997),
welcher aus 19 (SVF) bzw. 20 Subtests (SVF 120) besteht, und bezog empirische Befunde zu
Stressverarbeitungsstrategien von Kindern ein. Die Entwicklung der drei Vorformen bis zur
Erstellung der Endversion wird im Manual nachvollziehbar erldutert. Leider bleibt jedoch die
urspriingliche Itemauswahl im Dunkeln. So wird nicht deutlich, ob die aus dem SVF tibernom-
menen Subtestbezeichnungen auch mit der Ubernahme von Items einherging oder ob diese
ganzlich neu formuliert wurden. Die Reliabilitdten auf der situationsspezifischen Ebene fallen
etwas gering aus, sodass die Psyndex-Testautoren zu Recht empfehlen, individuelle Verande-
rungen beztiglich der einzelnen Belastungssituationen vorsichtig zu interpretieren (Hampel et
al., 2001, S. 54). Die Validitat des SVF-KJ kann im Wesentlichen als gesichert gelten. So be-
statigten Faktorenanalysen die angenommene Faktorenstruktur im Groben sowohl auf situa-
tionsspezifischer Ebene als auch situationsiibergreifend. Allerdings konnte die Zuordnung zu
den drei Sekundértests (emotionsregulierende Bewaltigung, problemldsende Bewaéltigung und
ungiinstige Stressverarbeitungsstrategien) nicht eindeutig nachgewiesen werden. Die Kon-
struktvaliditat konnte mit verschiedenen Untersuchungen belegt werden. Weitere Studien zur
Vorhersagevaliditat und Anderungssensitivitat an gréReren Stichproben werden von Hampel
et al. (2001, S. 61) in Aussicht gestellt. Insgesamt kann der SVF-KJ als sorgféltig empirisch
tiberpriiftes Instrument gelten, das fiir Kinder mit ungiinstigen Stressverarbeitungsstrategien
von hohem praktischen Nutzen sein kann, wenn denn entsprechende HilfemaBnahmen einge-
leitet werden.
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Kommentar des 0ZBF

Der SVF-KJ lasst eine differenzierte Analyse von Stressverarbeitungsstrategien zu und sollte
bei schulpsychologischen Untersuchungen aufgrund seiner Differenzierung zum Thema Stress-
verarbeitung anderen Verfahren vorgezogen werden. Er liefert gute und brauchbare Ergebnisse
und eignet sich in vielen Féllen als Entscheidungshilfe.
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Zusammenfassung

Die Diagnostik von Personlichkeitsmerkmalen wie Selbstkonzept, Angst oder Motivation sollte
im Rahmen der schulischen Begabungsdiagnostik keinesfalls ausgeklammert werden. Die in Ka-
pitel 2 vorgestellten gangigen diagnostischen Instrumente erlauben eine verldssliche Aussage
zu verschiedenen nicht-klinischen, im Schulkontext relevanten, Personlichkeitsmerkmalen und
kdnnen Entscheidungen im schulischen Kontext erleichtern bzw. stiitzen. Selbstverstandlich
sollte ein Explorationsgesprach und u.U. eine Verhaltensbeobachtung im Rahmen der diagnos-
tischen Untersuchung inkludiert sein. Zusatzlich kénnen fir Entscheidungen Checklisten und
nicht standardisierte Tests (z.B. TAT, Sceno) eingesetzt werden.
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Anhang 1 — Mustergutachten zu mode-
rierenden Personlichkeitsmerkmalen
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Im Rahmen der Intelligenz- oder Aufmerksamkeitsdiagnostik hat sich die Diagnostik von mode-
rierenden Personlichkeitsmerkmalen vielfach bewahrt.

Dieser Abschnitt beinhaltet daher zwei Mustergutachten, die eine Hilfe fiir die Erstellung von
Gutachten im Rahmen der Diagnostik von schulbezogenen Personlichkeitsmerkmalen bieten
sollen.

Die zwei Mustergutachten behandeln folgende Fragestellungen:

- Stressverarbeitung, Selbstwert, Angste, schulbezogene Probleme
Lern- und Arbeitsverhalten, Leistungsmotivation, Attributionsstil

Mustergutachten 169



Mustergutachten 1

Stressverarbeitung, Selbstwertgefiihl, Angste, schulbezogene Probleme

An

* KKK

* % %%

Klinisch-psychologisches Gutachten

Aus den erhobenen Daten und den Ergebnissen der psychologischen Untersuchung wird
auf Wunsch der Eltern **** nachstehend Befund und Gutachten erstellt.

Grundlagen der Begutachtung waren die Verwertung der Untersuchungsdaten und die
Angaben der Untersuchten und von Mutter und Vater.
Die Fragestellung der Eltern umfasste folgende Punkte:

Stressverarbeitung

Selbstwertgefiihl

(unbewusste) Angste
schulbezogene Probleme
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Das psychologische Gutachten basiert auf:

psychologische Untersuchung des Kindes mittels SVF-KJ, KAT-Il und ALS
Verhaltensbeobachtung

Exploration

Vorgabe von projektiven Testverfahren (Sceno)

Interaktionsbeobachtung der Minderjahrigen mit der Kindesmutter
Interaktionsbeobachtung der Minderjahrigen mit dem Kindesvater
psychologisch-diagnostisches Interview mit der Kindesmutter
psychologisch-diagnostisches Interview mit dem Kindesvater

Das psychologisch-diagnostische Interview/Exploration

Das psychologisch-diagnostische Interview ist eine Methode zur Erfassung diagnostisch
relevanter Informationen im Gespréch und umfasst Anamnese bzw. Lebensgeschichte,
Problembeschreibung und allgemeine Befindlichkeit. Neben dem Informationsgewinn
hat das Gespréch auch die Funktion, einen persénlichen Eindruck von den betroffenen
Personen zu gewinnen. Es wird in teilstrukturierter Form erhoben.

Verhaltens- und Interaktionsheobachtung

Die Interaktionsbeobachtung ergénzt die Datengewinnung aus Interview und Testung
und ist somit ein wichtiger Bestandteil des diagnostischen Erkenntnisprozesses. Die
hier angewendetete spontane Verhaltensbeobachtung unter ,natiirlichen Lebensbedin-
gungen” stellt einen Teil des Eindruckshildungsprozesses dar, der letztlich gemeinsam
mit den Gbrigen erhobenen Daten zum Befund fiihrt.

Mustergutachten
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Psychologische Testverfahren

SVF-KJ (Stressverarbeitungsfragebogen von Janke und Erdmann angepasst fiir Kinder
und Jugendliche)

Der SVF-KJ pruft die situationsspezifische Stressverarbeitung bei Kindern und Jugend-
lichen zwischen 8 und 13 Jahren. Neun Subtests erfassen Aspekte der dispositionellen
Stressverarbeitung. Es wird zwischen stressreduzierenden und stressvermehrenden
Strategien unterschieden, die jeweils durch vier Items reprasentiert werden. Die Items
werden in Bezug auf eine fiktive soziale und schulische Belastungssituation erfragt. So-
mit resultieren insgesamt 72 Items. Folgende stressreduzierende Strategien werden er-
hoben: ,Bagatellisierung”, ,Ablenkung/Erholung”, , Situationskontrolle”, , Positive Selbst-
instruktionen” und ,Soziales Unterstiitzungsbedirfnis”. Als stressvermehrende Strate-
gien werden ,Passive Vermeidung”, ,Gedankliche Weiterbeschaftigung”, ,Resignation”
und ,Aggression” erfasst. Die neun Subtests lassen sich zu drei Sekundartests verdichten,
die als ,,Emotionsregulierende Bewaltigung”, ,,Problemlésende Bewaéltigung” und ,Nega-
tive Stressverarbeitung” interpretiert werden kdnnen. Die Stressverarbeitungstendenzen
kdnnen situationsspezifisch oder situationsiibergreifend bestimmt werden.

KAT-1I (Kinder-Angst-Test Il)

Mit dem KAT-II kann der akute emotionale Erlebniszustand zu einem oder mehreren Zeit-
punkten einer Angstepisode erfasst und ggf. miteinander verglichen werden.

Form P (Prospektiv) ermdglicht die Selbsteinschdtzung akuter Erwartungsangst vor
furchtbesetzten Ereignissen, z.B. vor Klassenarbeiten oder Arztbesuchen. Form R (Retro-
spektiv) erlaubt dem Schulkind im Anschluss an derartige Situationen, seine tatsachlich
erlebten Angstreaktionen zu charakterisieren.

ALS (Aussagenliste zum Selbstbewusstsein fir Kinder und Jugendliche)
Die ALS dient der differenzierten Erfassung des Selbstwertgefiihls von Kindern und Ju-
gendlichen. Durch die Methode der Selbstverbalisation kdnnen Art (Qualitat) und Aus-

mal$ (Quantitat) des Selbstwertgefiihls in Abhédngigkeit von verschiedenen Lebens- und
Verhaltensbereichen (Schule, Freizeit, Familie) bestimmt werden.
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Projektive Tests

Projektive Tests gehdren bei den psychologischen Tests zu den Methoden der indirekten
Befragung. Bei den projektiven Tests sollen die Auskunftspersonen ihre subjektiven Wiin-
sche und Vorstellungen in ihre Antworten ,projizieren”, sodass man aus den Antworten
auf die Wiinsche, auf das emationale Erleben oder die Bindung schlie8en bzw. Verhalten
prognostizieren kann. Sie beruhen auf der Annahme, dass die vom jeweiligen Testmateri-
al angeregten Deutungs-, Erganzungs- und Gestaltungsprozesse von Personenmerkmalen
abhangen, die diagnostisch bedeutsam sind (vgl. z.B. Spada & Seidenstiicker, 1980, S. 158
ff.). Der Probandin/Dem Probanden wird Reizmaterial vorgelegt, das ihn veranlassen soll,
Gedanken und Geftihle zu duRern. Dies ermdglicht es der Untersucherin/dem Untersucher,
die Gedanken und Gefiihle der Probandin/des Probanden zu erkennen und aus ihnen auf
bestimmte Persdnlichkeitsmerkmale zu schlieen (vgl. Leichner, 1983, S. 83).

Scenotest

Der Scenotest wurde speziell zur Erfassung unbewusster Probleme bei Kindern und Ju-
gendlichen entwickelt. Er ist jedoch auch bei Erwachsenen und in Familiensitzungen an-
wendbar. ErgibtHinweise auf bewusstverschwiegene oder der Reflexion nicht zugéngliche
Zusammenhange und I&sst allgemein Schliisse auf die Einstellung gegeniiber Menschen
und Dingen der Welt zu. Biegbare Puppenfiguren und ein nach tiefenpsychologischen und
dynamischen Gesichtspunkten ausgewahltes Zubehdr —Tiere, Badume, Symbolfiguren und
Dinge, die im taglichen Leben bedeutungsvoll sind — dienen als standardisiertes Material.
Sein hoher Aufforderungscharakter evoziert bei der Versuchsperson leicht eine Szenenge-
staltung, in der das Alltags- und Beziehungserleben, Angste, Wiinsche und Bewaltigungs-
strategien erkennbar werden kénnen. In diagnostischer Hinsicht gibt der Scenotest daher
schon bei Erstuntersuchungen Einblicke, die durch bewusste Befragung nicht zu gewinnen
waren. Er kann speziell neurotische Stérungen aufdecken und differenzialdiagnostische
Uberlegungen unterstiitzen. In der Therapie verhilft die Scenotest-Methode der Patientin /
dem Patienten dazu, sich von ihren/seinen inneren Schwierigkeiten zu distanzieren und
sich mit ihnen auseinanderzusetzen. Im ,gezielten Scenotest” werden dem Aufbau der
einzelnen Szenen affektbetonte Themen zugrundegelegt.
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Befund und Gutachten

K RK KX * KK

ist ein tiberdurchschnittlich intelligentes Kind. Sie erreichte im insgesamt 131
|Q-Punkte. Im konkreten Denken hat sie die vergleichsweise héchsten Punktzahlen und
positioniert sich weit Uber dem Altersschnitt, im rdumlichen Vorstellungsvermégen ist
sie mit 116 1Q-Punkten ebenfalls tiberdurchschnittlich.

****% hat mit der situationsspezifischen Stressverarbeitung keine Probleme. Die stress-
reduzierenden Strategien in Belastungssituationen sind durchschnittlich bzw. tiberdurch-
schnittlich gut ausgepragt. Auf den Skalen ,Emotionsregulierende Bewaéltigung”, ,Pro-
blemlgsende Bewaltigung” und ,Glnstige Stressverarbeitung” erreicht ***** T-Werte
zwischen 45 und 70. T-Werte zwischen 40 und 60 kdnnen als durchschnittlich gedeutet
werden (68% der Population befinden sich auf der T-Skala zwischen 40 und 60), T-Werte
groRer als 60 als tiberdurchschnittlich. In sozialen Stresssituationen erreicht ***** guf
allen 3 Skalen tberdurchschnittliche T-Werte, in schulischen Stresssituationen sind die
T-Werte im Altersschnitt. Herausragend hohe Werte erreicht ***** bei den positiven
Selbstinstruktionen und der Bagatellisierung (,denke ich mir, ist doch alles nicht so tra-
gisch...”).

Der Scenotest ergab, dass unbewusste Probleme und Angste bei **** vorhanden sind,
diesen aber die oben erwahnten Bewaltigungsstrategien gegeniiberstehen. Der akute
emotionale Erlebniszustand zu einem oder mehreren Zeitpunkten einer Angstepisode ist
bei ***** unauffallig. *****s Selbsteinschatzung akuter Erwartungsangst vor furchtbe-
setzten Ereignissen dhnelt der ihrer Altersgruppe und ist nicht auffallig. Das Selbstwert-
gefuihl *****s in verschiedenen Lebens- und Verhaltensbereichen (Schule, Freizeit, Fami-
lie) ist hingegen im Vergleich zu ihrer Altersgruppe Gberdurchschnittlich.
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Mustergutachten 2

Lern- und Arbeitsverhalten, Leistungsmotivation, Attributionsstil

An

KKK

* KKK

Klinisch-psychologisches Gutachten

Aus den erhobenen Daten und den Ergebnissen der psychologischen Untersuchung wird
auf Wunsch des Vaters **** nachstehend Befund und Gutachten erstellt.

Grundlage der Begutachtung war die Verwertung der Untersuchungsdaten und das Ge-
sprach mit dem Kindesvater.
Die Fragestellung umfasste folgende Punkte:

Lern- und Arbeitsverhalten

Leistungsmotivation
Attributionsstil
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Das psychologische Gutachten basiert auf:

psychologische Untersuchung von *** mittels AVT, SELLMO-S, LAVI und ASF-KJ
psychologisch-diagnostisches Interview mit dem Kindesvater

Das psychologisch-diagnostische Interview

Das psychologisch-diagnostische Interview ist eine Methode zur Erfassung diagnostisch
relevanter Informationen im Gespréch und umfasst Anamnese bzw. Lebensgeschichte,
Problembeschreibung und allgemeine Befindlichkeit. Neben dem Informationsgewinn
hat das Gespréach auch die Funktion, einen persdnlichen Eindruck von den betroffenen
Personen zu gewinnen. Es wird in teilstrukturierter Form erhoben.

Psychologische Testverfahren
AVT (Anstrengungsvermeidungstest)

Ziel des Tests ist es, die schulbezogene Anstrengungsvermeidung und den Pflichteifer
zu erfassen.

SELLMO (Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation)

Mit den Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation kdnnen diejenigen Ziel-
orientierungen erfasst werden, die in Lern- und Leistungssituationen entscheidende
Wirkungen ausiiben. Die SELLMO erfassen anhand von 31 Items vier unterschiedliche
Zielarten: Lernziele, Anndherungs-Leistungsziele, Vermeidungs-Leistungsziele und die
Tendenz zur Arbeitsvermeidung.

LAVI (Lern- und Arbeitsverhaltensinventar)

Das LAVI dient der differenzierten Erfassung des Lern- und Arbeitsverhaltens. Jedes
Item beschreibt eine typische Lern- und Arbeitssituation. Die 58 Items verteilen sich
auf folgende Skalen: Arbeitshaltung (die grundséatzliche Bereitschaft der Schilerin/des
Schiilers zum pflichtbewussten, konzentrierten und griindlichen Lernen und Problemld-
sen), Stressbewaltigung (die Fahigkeit der Schiilerin/des Schiilers, Lernprozessstérungen
zu bewdltigen) und Lerntechniken (die Fahigkeit der Schiilerin/des Schiilers zur wirk-
samen Verarbeitung des Lernstoffs).
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ASF-KJ

Der ASF-KJ ist ein Selbsteinschatzungsfragebogen zur Erfassung des Attributionsstils.
Es werden je acht positive und negative Ereignisse vorgelegt; fiir jedes Ereignis soll zu-
nachst die Hauptursache benannt und diese anschliefend hinsichtlich ihrer Lokalisation
bzw. Internalitat (internal vs. external), Stahilitdt und Globalitat eingeschatzt werden.
Getrennt fiir positive und negative Ereignisse werden 3 Kennwerte — fiir Internalitt,
Stabilitat und Globalitat der Attribution — ermittelt.

(1) Die Lokations- oder Internalitatsdimension gibt an, ob Ursachen in der eigenen
Person (internal) oder in anderen Personen oder der Situation (external) gesehen
werden.

(2) Die Stabilitatsdimension erfasst, inwieweit es sich um eine Uber die Zeit stabile
(schwer veranderbare) oder eine labile (leicht verdnderbare) Ursache handelt.

(3) Die Globalitatsdimension schlieRlich beschreibt, ob sich die Ursache auf verschie-
dene Bereiche bzw. Aufgaben beziehen lasst (global) oder ob sie nur Einfluss auf
die aktuelle Aufgabe hat.
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Befund und Gutachten

*** arreicht beim AVT einen Prozentrang von 92 auf der Skala Anstrengungsvermeidung.
92% der gleichaltrigen Kinder vermeiden demnach Anstrengung weniger als ***, 8% der
gleichaltrigen Kinder haben hier hohere Werte. Auf der Pflichteifer-Skala erreicht er ei-
nen Standardwert von 105, welcher einem Prozentrang von 69 entspricht, hier liegt er
im oberen Durchschnittsbereich. Bei den Zusatzitems zur Anstrengungsvermeidung gibt
****an, ofter Dinge zu vergessen, nur arbeiten zu kénnen, wenn er sich vorher ausgeruht
habe, in der Klasse nicht richtig aufpassen zu kénnen und gerne im Bett bleiben zu wollen.

Beim SELLMO ergeben sich weit tiberdurchschnittliche Werte auf den Skalen Annéhe-
rungs-Leistungsziele (T= 83), Vermeidungsleistungsziele (T= 74) und Arbeitsvermeidung'
(T=66). **** sucht demnach Situationen, in denen er sein Kénnen unter Beweis stellen
kann und vermeidet Aufgaben, bei denen sich die eigene Kompetenz als unzureichend
herausstellen kdnnte. Zusatzlich zeigt sich das Bemiihen, méglichst wenig Arbeit in schu-
lische Dinge zu investieren. Der Wert auf der Skala Lernziele ist mit T= 48 durchschnitt-
lich. Gestellte Aufgaben werden von **** als Gelegenheit zum Lernen aufgefasst.

Beim LAVI erreicht **** auf der Skala Arbeitshaltung einen (noch) durchschnittlichen
Wert von T= 43. Der Wert auf der Skala Stressbewaltigung ist mit T= 32 weit unter-
durchschnittlich. Es fallt ihm demnach sehr schwer, Lernprozessstérungen zu meistern.
Der Wert auf der Skala Lerntechniken liegt mit T= 49 exakt im Durchschnittsbereich, d.h.
****hat nicht das Gefiihl, den Lernstoff unwirksam zu verarbeiten. Mit der Stresshewal-
tigung hat **** die gréRten Probleme, was sich auch bei der qualitativen Analyse zeigt.
Hier gibt es sehr viele 1-Punkt-Antworten.

Beim ASF-KJ gibt **** als Grund fir ein gutes Diktat an: ,[weil] er dafiir gelernt hat.”
Als Grund, warum sich die Eltern mehr um ihn kiimmern, nennt er: ,Weil sie sich bei mir
einschleimen wollen.” Die Klassensprecherfrage (wirst nicht gewahlt) beantwortet er
mit: ,Vielleicht bin ich nicht gut geeignet fiir so etwas?”. Die Antwort darauf, warum es
sein kdnnte, dass er im Unterricht Dinge nicht versteht, ist: ,Weil ich nicht interessiert
bin.” Die Sportunterrichtsfrage (jeder will dich in der Mannschaft haben) beantwortet
er mit: ,Weil ich in Sport gut bin.”, weshalb er nicht zur Party eingeladen wird mit: ,Weil
wir nicht gerade die besten Freunde sind.” Als Grund fiir gute Antworten im Unterricht

Das Konzept der Arbeitsvermeidung ist deutlich vom Konzept der Anstrengungsvermeidung zu
unterscheiden, da bei Letzterem angenommen wird, dass das Individuum durch den aktiven Ein-
satz bestimmter Strategien Anstrengungen in einem eingegrenzten Tatigkeitsbereich vermeidet,
um negativen affektiven Konsequenzen zu entgehen. Bei der Arbeitsvermeidung geht es um die
Neigung zur Vermeidung von Arbeit, ohne darin ein affektives Ziel zu vermuten.

178



nennt er die gute Vorbereitung, fiir das Verlieren eines Brettspiels, dass ,der andere mehr
Gliick gehabt hat.”

Das heif3t, bei allen Fragen gibt **** an, dass der Grund an ihm selbst liegt. Der Interna-
litats-Wert und Stabilitats-Wert ist mit T="78 tiberdurchschnittlich hoch. **** attribuiert
durchwegs internal, unabhangig von der Art des Ereignisses und der Beeinflussbarkeit.
Eine lerntherapeutische Intervention wére bei **** sinnvoll. Therapeutisch gefiihrte
Lernuntersttitzung mit Elementen der kognitiven Verhaltenstherapie (2-mal wéchentlich)
iber einen Zeitraum von ca. 2 Jahren sollte angedacht werden. Zusétzlich kdnnten Bio-
feedback-Behandlungen helfen, Stress abzubauen.

Eine Abklarung der Intelligenzleistung (KLI) und der Konzentrationsfahigkeit wird drin-
gend empfohlen.

Mustergutachten
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Anhang 2 — Testiibersicht
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Der folgende Abschnitt beinhaltet eine Kurzbeschreibung aller vorgestellten Verfahren mit
einem Kommentar des OZBF (alphabetische Reihung nach Testkiirzel).

AFS

Angstfragebogen fiir Schiler

Altersbereich 3.-10. Schulstufe
Der AFS ist ein mehrfaktaorieller Fragebogen, der die &ngstlichen und un-
lustvollen Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern unter drei Aspekten
Struktur erfasst: Priifungsangst (PA), allgemeine (manifeste) Angst (MA) und Schul-
unlust (SU). Ferner enthalt der AFS eine Skala zur Erfassung der Tendenz
Kurz- . von Schiilerinnen und Schiilern, sich angepasst und sozial erwiinscht dar-
beschreibung | 7ystellen (SE).
Einzel- und Gruppentest
Normen Normen: T- und Prozentrangwerte
Reliabilitat: maRig bis gut (o = .67 bis o = .85)
Testgite Validitat: Faktorielle Validitat und Kriteriumsvaliditat iberpriift

Der AFS ist einfach formuliert, relativ kurz und erlaubt aufgrund der 6-stufigen Skala relativ
genaue Aussagen zur Testperson. Die abgefragten Dimensionen sind im Zuge schulpsycholo-
gischer Diagnostik relevant. Die Mdglichkeit, zusatzlich eine Fremdbeurteilung einzuholen und
die Ubereinstimmung zu priifen, macht den AFS zu einem reliablen, validen und brauchbaren
Instrument.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 18.
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ALS

Aussagenliste zum Selbstwertgefiihl fir Kinder und Jugendliche

Altersbereich 8,0-15;11 Jahre
Die ALS dient der differenzierten Erfassung des Selbstwertgefiihls von Kin-
Struktur dern und Jugendlichen. Durch die Methode der Selbstverbalisation kdnnen
Art (Qualitat) und Ausmal® (Quantitat) des Selbstwertgefiihls in Abhangig-
Kurz- keit von verschiedenen Lebens- und Verhaltensbereichen (Schule, Freizeit,
beschreibung Familie, Heimgruppe) bestimmt werden.
Einzel- und Gruppentest
Normen: Prozentrangwerte in Abh&ngigkeit von Geschlecht, Alter und
Lebensfeld
Normen
Reliabilitat: sehr gut (o = .94)
Testgiite Validitat: Konstruktvaliditat iiberprift

Inhaltliche Validitat gegeben

Die ALS bezieht sich auf die Bereiche Schule, Familie (Heim) und Freizeit. Im Rahmen der
schulpsychologischen Diagnostik ist sie nur bedingt brauchbar zumal die Kinder diesen Test
oft nicht gerne bearbeiten. Man kann im Einzelbereich (z.B. Schule) keine differenzierten Aus-

sagen treffen.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 25.
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ASF-KJ

Attributionsstil-Fragebogen fiir Kinder und Jugendliche

Altersbereich 8;0—16;0Jahre

Der ASF-KJ ist ein Selbsteinschatzungsfragebogen zur Erfassung des Attri-

butionsstils. Es werden je acht positive und negative Ereignisse vorgelegt:
Struktur Fir jedes Ereignis soll zundchst die Hauptursache benannt und diese an-

schlieBend hinsichtlich ihrer Lokation bzw. Internalitét (internal vs. exter-
Kurz- nal), Stabilitdt und Globalitdt eingeschatzt werden. Getrennt fiir positive
beschreibung und negative Ereignisse werden 3 Kennwerte — fiir Internalitat, Stabilitat

und Globalitdt der Attribution - ermittelt.

Einzel- und Gruppentest

Normen: T-und Prozentrangwerte nach Situationsausgang und Attributions-
Normen stil getrennt

Reliabilitat: gut (o =.72 bis o =.81) [Stabilitat und Globalitat] bzw. schwach
Testgiite (o0 = .52 bis o = .57) [Internalit&t]

Validitat: Konstruktvaliditat tberpriift

Der Attributionsfragebogen fiir Kinder und Jugendliche ist eines der wenigen Verfahren, mit
denen man den Attributionsstil in einer Testung erfassen kann. Die Riickmeldungen der getes-
teten Kinder und Jugendlichen sind unterschiedlich. Einige der jiingeren Kinder bezeichnen das
Bearbeiten als ,miihsam” oder beméngeln, dass sie die Fragen nicht gut verstehen wiirden.

Ausfihrliche Beschreibung ab S. 32.
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AVl

Arbeitsverhaltensinventar

Altersbereich ab 14;0 Jahre
Das Arbeitsverhaltensinventar will Lern- und Arbeitsstrategien im engeren
Sinne sowie emotionale, motivationale und sozialpsychologische Aspekte
Struktur des Lern- und Arbeitsverhaltens erfassen. Es besteht aus 20 bipolaren
Dimensionen mit je 10 Items, deren Beantwortung auf einer dreistufigen
Kurz- Skala erfolgt. Erfragt werden u.a. Anspruchsniveau, Bediirfnisaufschub,
beschreibung Erfolgs-, Lern- und Misserfolgsmotivation, Selbstwert, Denk- und Lernstil,
Stressresistenz sowie Einstellung zur Schule.
Einzel- und Gruppentest
Normen: Geschlechtsspezifische T-Werte
Normen Reliabilitat: Cronbachs Alpha nicht angegeben, (Split-Half Reliabilitat:
o =.87 bzw. o =.92)
Testgiite

Validitat: Kriteriumsvaliditdt und faktorielle Validitat geprift, zusatzlich
Kreuzvalidierung

Das AVI wird im Rahmen der schulpsychologischen Diagnostik aufgrund seiner Zielgruppe nur
selten eingesetzt werden kénnen, da diese Probleme in den meisten Fallen schon viel friiher
auffallen und abgeklart werden. Fir die Laufbahn- und Bildungsberatung sowie fiir die Pla-
nung von Arbeitsverhaltenstrainings eignet sich dieses Instrument allerdings ausgezeichnet.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 39.
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AVT

Anstrengungsvermeidungstest

Altersbereich 10;0-15;11 Jahre

Ziel des Tests ist es, die schulbezogene Anstrengungsvermeidung zu erfas-
Struktur sen. Eine zweite Skala ermittelt den schulischen Pflichteifer. Der Test eig-

net sich sowohl als Prognoseinstrument fiir schulischen Lernerfolg als auch
Kurz- als diagnostisches Hilfsmittel im Rahmen therapeutischer Interventionen
beschreibung bei Schulschwierigkeiten.

Einzel- und Gruppentest

Normen: Prozentrang und Standardwertnormen getrennt nach Schultyp,
Normen Geschlecht und Klassenstufe
Testgiite Reliabilitat: schwach bis gut (o = .69 bis o = .80)

Validitat: Kriteriumsvaliditat gepriift

Der AVT erfasst die Tendenz, Anstrengungen routinemaRig auszuweichen, obwohl die Ergeb-
nisse dieser Anstrengungen durchaus geschatzt wiirden. Das Verfahren ist originell und hat
einen hohen praktischen Nutzen fiir die diagnostische Abklarung von habituellen Selbstregu-
lationsproblemen bei Grundschiilerinnen und-schiilern. Beindruckend ist die facettenreiche
Sammlung der Schiiler/innen-Ausreden, die diesen Test besonders wertvoll machen. Auf
theoretischer Ebene ist anzumerken, dass die Beschreibung der behandlungsbedirftigen An-
strengungsvermeidung eher auf volitionale Probleme schlieRen I&sst, nicht auf motivationale
(es wird hier als Motivsystem aufgefasst). Hier sollte man noch eine kanzeptionelle Kldrung

vornehmen.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 42.
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DISK-GITTER mit SKSLF-8

Differentielles Schulisches Selbstkonzept-Gitter mit Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts
schulischer Leistungen und Féhigkeiten

Altersbereich 7.-10. Schulstufe
Mit dem Differentiellen Schulischen Selbstkonzept-Gitter (DISK-Gitter) und
Struktur mit der Skala zur Erfassung des Selbstkonzeptes schulischer Leistungen
und Fahigkeiten (SKSLF-8) liegt ein Verfahren vor, mit dem das fachspezi-
Kurz- fische Selbstkonzept in sechs verschiedenen Schulfachern sowie das all-
beschreibung gemeine schulische Selbstkonzept erfasst werden kann.
Einzel- und Gruppentest
Normen: T-Werte und Prozentrang-Werte sowie Vertrauensbereiche, kriti-
sche Differenzen und Profildifferenzen, getrennt nach Geschlecht und
N Schultyp
ormen Reliabilitdt: sehr gut bzw. gut
Testgiite (o0 =.91 bis a = .95 — DISK Gitter)

(o0 =.81 bis o = .83 — SKSLF)
Validitat: Kriteriumsvaliditat und faktorielle Validitat gepriift

Das DISK-Gitter und der SKSLF eignen sich fiir Beratungs- und Interventionszwecke hervorra-
gend. Durch die Mdglichkeit, das schulische Selbstkonzept schnell und trotzdem reliabel und
valide zu erfassen, bietet sich dieser Fragebogen fiir die Schulpsychologie an.

Ausfihrliche Beschreibung ab S. 47.
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DIASYS 1

Computerunterstiitztes Diagnosesystem fiir die Einzelfallhilfe in der schulpsychologischen

Beratungsstelle

Altersbereich 4 7. Schulstufe
DIASYS 1 stellt ein computerunterstiitztes Diagnosesystem fiir die Einzel-
fallhilfe in der Schulpsychologie dar. Allgemeine Ausgangsfragestellung
ist die Beurteilung eines Kindes mit potenziellen Lernschwierigkeiten oder
Struktur Verhaltensauffalligkeiten. Folgende Merkmalsbereiche kdnnen zur Abkla-
rung dieser Fragestellung untersucht werden: kognitive Fahigkeiten/Intel-
Kurz-— ligenz, Konzentration, (schulische) Leistungsmotivation, Angst (in Leis-
beschreibung | ngssituationen), Einstellung zu Schule und Lernen, Persnlichkeit und
Selbstkonzept.
Einzeltest
Normen Normen: siehe einzelne Testverfahren
Reliabilitat: siehe einzelne Testverfahren
Testgite Validitat: siehe einzelne Testverfahren

DIASYS ist ein Computerverfahren und erspart der Testleiterin/dem Testleiter selbstverstand-
lich Zeit bei der Datenauswertung. Die Riickmeldungen der Kinder, die damit arbeiten sind oft-
mals nicht positiv. Kritisiert werden die optische Gestaltung und — je nach Zusammenstellung
—die lange Dauer der Durchfiihrung.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 56.
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FKK

Fragebogen zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen

Altersbereich ab 14;0 Jahre
Mit dem Fragebogen zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen kdnnen
(1) das generalisierte Selbstkonzept eigener Fahigkeiten,
Struktur (2) Internalitat in generalisierten Kontrolliiberzeugungen,
K (3) sozial bedingte Externalitat und
e (4) fatalistische Externalitat bei Jugendlichen und Erwachsenen er-
beschreibung fasst werden.
Einzel- und Gruppentest
Normen Normen: T-Werte und Prozentrangwerte
Reliahilitat: maRig bis gut (o = .70 bis o, = .89)
Testglite

Validitat: Kriteriumsvaliditat und faktorielle Validitat gepriift

Im theoretisch sehr klaren Manual wird explizit darauf hingewiesen, dass dieses Verfahren nur
dann Erklarungs- und Prognosewert besitzt, wenn das zu erkldrende Verhalten ,.als Handlung
rekonstruierbar” ist (Krampen, 1991). Gemeint ist hier zielgerichtetes, bewusstseinsfahiges
und kognitiv reprasentiertes Verhalten. Mit dieser Einschrankung erlaubt der FKK zu verste-
hen oder vorherzusagen, ob eine Person zu der Erwartung tendiert, durch eigenes Handeln er-
wiinschte Ergebnisse zu erreichen. Da aber Handlungen nicht nur von der Wirksamkeitstiber-
zeugung sondern auch von der Attraktivitat abhdngen, empfiehlt es sich nicht, alleine mit Wirk-
samkeitsskalen Motivationsvorhersagen zu machen wenn man die Anreizseite nicht kennt.

Ausflhrliche Beschreibung ab S. 61.
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HAPEF-K

Hamburger Persdnlichkeitsfragebogen fiir Kinder

Altersbereich 9;0-13;0 Jahre
Fragebogen zur Selbst- und Fremdbeurteilung der Persdnlichkeit von Kin-
dern und Jugendlichen. Neben den beiden wesentlichsten {ibergeordneten
Struktur Dimensionen zur Beschreibung der menschlichen Persdnlichkeit, Neuro-
tizismus und Extraversion/Introversion, wurden als weitere Bereiche von
Kurz- groer praktischer Relevanz Angstlichkeit, Aggression, Leistungsmotiva-
beschreibung tion und die Neigung zu somatischen Symptomen psychogener Art einbe-
zogen.
Einzel- und Gruppentest
Normen Normen: Stanine-Werte
Reliabilitat: gut (o = .84 bis o =.90)
Testgiite

Validitat: Kriteriumsvaliditat gepriift

Der HAPEF-K ist fiir schulpsychologische Untersuchungen gut brauchbar und I8sst unter an-
derem Aussagen zu emational bedingten Leistungsstérungen und zur Reaktion auf Misserfolg
zu, die gerade in Fragen zur Ab- oder Aufstufung von Schiilerinnen und Schiilern relevant sein
kénnen. Sinnvoll ist auch das mehrstufige Antwortformat. Fiir Kinder im Alter von 9 und 10
Jahren ist er nicht in allen Fallen geeignet (ADHS-Kindern ist der Fragebogen oft zu lange).

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 67.
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KAT-II

Kinder-Angst-Test Il

Altersbereich 9;0-15;0 Jahre
Der Kinder-Angst-Test Il ist ein Selbstbeurteilungsfragebogen fur Schul-
kinder ab 9 Jahren, der der Erfassung des dispositionellen Angstlichkeits-
Struktur grades dient. Die eindimensionale Skala, die Angstlichkeit als Eigenschaft
misst, wurde durch zwei Angstzustandsskalen ergéanzt, die die Selbstein-
Kurz-— schatzung hinsichtlich , Erwarteter Angst” (Form P, Prospektiv) und ,Erin-
beschreibung | \1orter Angst” (Form R, Retrospektiv) ermdglichen.
Einzel- und Gruppentest
Normen: Prozentrang-Werte, Stanine-Werte und Vertrauensintervalle
Normen nach Geschlecht
Testgilte Reliabilitat: maRig bis gut (o = .77 bis o = .81)

Validitat: Kriteriumsvaliditdt gepriift

Der KAT Il kann bei schulpsychologischen Untersuchungen aufgrund der schnellen Durchfiihr-
barkeit gut verwendet werden. Als einziges Verfahren scheint er eher ungeeignet, in Kombi-
nation mit anderen Verfahren wie z.B. dem AFS unter Umstanden sehr sinnvoll.

Ausfihrliche Beschreibung ab S. 71.
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LAVI

Lern- und Arbeitsverhaltensinventar

Altersbereich 5.-10. Schulstufe
Das Verfahren zielt auf die Erfassung des Lern- und Arbeitsverhaltens von
Schiilerinnen und Schiilern der Schulstufen 5-10 ab, denn oft stehen Lern-
Struktur und Leistungsschwierigkeiten mit Defiziten im Arbeits- und Lernverhalten
in Zusammenhang. Aufbauend auf einer differenzierten Diagnose wer-
Kurz- , den entsprechende Interventionsmalinahmen zur Modifikation defizitaren
beschreibung | | grn- und Arbeitsverhaltens vorgeschlagen.
Einzel- und Gruppentest
Normen Normen: T-Werte
Reliabilitat: maRig bis gut (o = .72 his o = .90)
Testgiite

Validitat: Kriteriumsvaliditat gepriift

Das LAVI eignet sich hervorragend dafiir, Arbeitseinstellung und Lerntechniken abzufragen.
Die relativ lange Bearbeitungsdauer macht das Testen von aufmerksamkeitsgestérten Schiile-
rinnen und Schiilern jedach schwierig. Fiir die Stressbewaltigung ist der SVF KJ vorzuziehen.
Ein brauchbares und sinnvolles Instrument fiir die schulpsychologische Diagnostik besonders
in schwierigen Féllen.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 77.
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LMI

Leistungsmotivationsinventar

Altersbereich ab 16;0 Jahre
Mit dem LMI soll die berufshezogene Leistungsmotivation erfasst werden.
Es gibt 17 Skalen: (1) Beharrlichkeit, (2) Dominanz, (3) Engagement, (4) Er-
Struktur folgszuversicht, (5) Flexibilitat, (6) Flow, (7) Furchtlosigkeit, (8) Internalitat,
(9) Kompensatorische Anstrengung, (10) Leistungsstolz, (11) Lernbereit-
Kurz- schaft, (12) Schwierigkeitspraferenz, (13) Selbststandigkeit, (14) Selbst-
beschreibung kontrolle, (15) Statusorientierung, (16) Wettbewerbsorientierung, (17) Ziel-
setzung.
Einzel- und Gruppentest
Normen Normen: Staninewerte, Prozentrang-Werte und Standardwerte
Reliabilitat: niedrig bis gut (o = .68 bis o = .86)
Testgiite

Validitat: Kriteriumsvaliditdt gepriift

Der Test besteht aus 17 theoretisch recht heterogenen Subskalen und fragt méglichst viele
Persdnlichkeitsmerkmale ab. Es sollen motivationale Pradiktoren insbesondere beruflicher
Leistung erfasst werden, unabhéngig davon, ob sie theoretisch der Leistungsmotivation zuzu-
ordnen sind oder nicht (fir theoretische Forschung sollte man klédren, welche Konstrukte tat-
sdchlich zur Leistungsmotivation im engeren Sinn gehdren). Das Verfahren eignet sich auch
fiir die Schulpsychologie.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 81.
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PAF

Priifungsangstfragebogen

Altersbereich ab 14;0 Jahre
Struktur Der PAF dient der Erfassung relativ stabiler interindividueller Unterschiede
« bei der Priifungsangstlichkeit und ihren Komponenten.
urz-
beschreibung Einzel- und Gruppentest
Normen: T-Werte und Prozentrang-Werte bzw. Quantilwerte nach Ge-
Normen schlecht
Testgiite Reliabilitat: gut (o = .88)

Validitat: Kriteriumsvaliditat und faktorielle Validitat g

eprift

Der PAF sollte bei Fragen zum Thema Priifungsangst unbedingt vorgegeben werden. Aufgrund
der kurzen Bearbeitungsdauer eignet er sich sehr gut fiir eine erste diagnostische Abkl&rung

von derartigen Fragen.
Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 88.
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SELLMO

Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation

Altersbereich

4.—10. Schulstufe

Struktur

Kurz-
beschreibung

Die SELLMO dienen der Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation bei
Schiilerinnen und Schiilern der 4.—10. Schulstufe mit dem Ziel, Ursachen
maladaptiven Verhaltens in Lern- und Leistungssituationen zu identifizie-
ren. Der Fragebogen liegt als eine Version fiir Schiiler/innen (SELLMO-S)
und fur Studierende (SELLMO-ST) vor, die inhaltlich identisch sind. Die
Items sind folgenden vier Skalen zugeordnet:

(1) Lernziele (Bestreben, eigene Kompetenzen zu erweitern)

(2) Annaherungs-Leistungsziele (Wunsch, eigenes Wissen und Kénnen
zu zeigen)

(3) Vermeidungs-Leistungsziele (Wunsch, unzureichende Kompetenzen
zu verbergen

(4) Arbeitsvermeidung (Bemiihen, méglichstwenig Arbeit zu investieren)

Einzel- und Gruppentest

Normen

Testgiite

Normen: T-Werte und Prozentrang-Werte fiir Schulstufen 4—6 und 7-10
Reliabilitat: maRig bis gut (o = .75 his oo = .82)
Validitat: Kriteriumsvaliditat und faktorielle Validitat gepriift

Die SELLMO werden oft und gerne nachgefragt. Man sollte bei der praktischen Anwendung
nicht auBer Acht lassen, dass mit der Zielorientierung lediglich 2 bis 4 anreizbesetzte Ergeb-
nisfolgen herausgegriffen werden. Es gibt allerdings noch viele andere Folgen, um derentwil-
len man lernen kann (Rheinberg, 1989; Stdger, 2002). In der Praxis haben die beiden Skalen
Vermeidungsleistungsziele und Anstrengungsvermeidung Relevanz, wobei die Anstrengungs-
vermeidung auch sehr gut mit dem AVT gepriift werden kann.

Ausfihrliche Beschreibung ab S. 94.
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SESSKO

Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts

Altersbereich 4.—10. Schulstufe

Die SESSKO dienen der Erfassung des schulischen Fahigkeitskonzepts bei
Schiilerinnen und Schiilern der 4.—10. Schulstufe mit dem Ziel, Ursachen
maladaptiven Verhaltens in Lern- und Leistungssituationen zu identifizie-

Struktur ren. Die Items sind entsprechend den theoretischen Uberlegungen vier
Skalen zugeordnet:

Kurz- (1) Schulisches Selbstkanzept — kriterial

beschreibung (2) Schulisches Selbstkanzept — individuell

(3) Schulisches Selbstkonzept — sozial
(4) Schulisches Selbstkonzept — absolut

Einzel- und Gruppentest

Normen: T-Werte und Prozentrang-Werte
Reliabilitat: gut (o = .80 bis o = .88)
Validitat: Kriteriumsvaliditat und faktorielle Validitat gepriift

Normen

Testgiite

Mit dem bezugsnormorientierten Test I&sst sich feststellen, ob Zweifel an der Kompetenz auf
generalisierte Unterlegenheitsgefihle gegeniiber anderen Personen zuriickgehen oder auf die
Wahrnehmung iiberhdhter Anforderungen. Daher ist der Fragebogen gerade fiir Beratungs-
und Interventionszwecke sehr gut geeignet, da er Hinweise gibt, wie vorzugehen ist (Lernziel-
orientierung starken bei niedrigen SK Sozialwerten, weniger anspruchsvolles Lernprogramm
bei niedrigen SK Kriterialwerten). Aus theoretischer Sicht ist anzumerken, dass der SESSKO
die Bezugsnormen eher unsystematisch variiert. Die Subskala ,individuell” ist zudem aufgrund
der Tatsache, dass hier Veranderungen im Fahigkeitsselbstkonzept gepriift werden theoretisch
nicht unumstritten (Meyer, 1984). Die faktorenanalytische Uberpriifung zeigt, dass sich diese
Subskala von den anderen abspaltet (Sparfeld, Schilling, Rost & Miiller, 2003).

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 102.
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SKI

Selbstkonzeptinventar

Altersbereich ab 5;0 Jahre

Struktur Mit dem Selbstkonzept-Inventar soll das Selbstkonzept von Vor- und Grund-
schulkindern (evtl. auch von alteren Kindern) erfasst und gleichzeitig gefor-
Kurz- dert werden.

beschreibung Einzeltest

Normen
Angaben zu Normen, Reliabilitat und Validitat nicht vorhanden

Testgiite

Der Test ist fiir Kinder sehr ansprechend und kann als sinnvolle Entscheidungshilfe bei Fragen
zum Selbstkonzept dienen. Anzumerken ist allerdings, dass die Testglitekriterien von diesem
Verfahren nicht erfillt werden und dieses Instrument somit eher im Rahmen einer Exploration
verwendet werden sollte. Ergeben sich hier Auffalligkeiten, sollten die Erkentnisse z.B. durch
eine zusatzliche Befragung des Kindes (Selbstkonzeptfragebogen fiir Kinder), eine Elternbefra-
gung oder eine Befragung der Kindergartenpddagogin/des Kindergartenpddagogen bzw. der
Lehrerin/des Lehrers abgesichert werden.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 109.

196




SPAIK

Sozialphobie und -

angstinventar fir Kinder

Altersbereich 8;0-16;0 Jahre
Mit dem Sozialphobie und -angstinventar fiir Kinder (SPAIK) kdnnen kind-
liche Sozialphobien mittels Selbsteinschdtzung erfasst werden. Die Items

Struktur werden folgenden drei Aspekten zugeordnet:

K (1) Interaktionssituationen

burz—h b (2) Leistungssituationen

eschreibung (3) Kognitive und somatische Symptome

Einzel- und Gruppentest
Normen: T-Werte und Prozentrang-Werte

Normen Reliabilitat: sehr gut (o = .92)

Testgiite Validitat: Kriteriumsvaliditdt und faktorielle Validitat gepriift; konvergente
und diskriminante Validitat belegt

Mit dem SPAIK kann der Verdacht auf eine mdgliche Sozialphobie empirisch belegt werden. Zur
Uberpriifung von Angst eignen sich der KAT Il und der AFS ebenso gut. Fiir die Schulpsycho-
logie ist der Test in Einzelfallen sicher hilfreich, wird aber aufgrund der Tatsache, dass Sozial-

phobien eher selte

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 116.

n auftreten, verhaltnismaRig wenig gebraucht werden.
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SRST-K

Selbstregulations-Strategientest fir Kinder

Altersbereich 1.—4. Schulstufe
Der SRST-K priift das kindliche Wissen dariiber, welche Strategien prinzi-
piell in Situationen, die Selbstregulation erfordern, anzuwenden sind. Der
Struktur Einsatz des SRST-K ist besonders dort indiziert, wo bestimmte Selbstregu-
lationsdefizite, z.B. im schulischen oder familidren Umfeld, die Vermutung
Kurz- . nahelegen, dass ein Kind nicht oder nur unzureichend in der Lage ist, einmal
beschreibung | getasste Entschliisse in die Tat umzusetzen.
Einzeltest
Normen: Prozentrang-Werte und Stanine-Werte, getrennt nach Geschlecht
Normen und Klassenstufe
Testgilte Reliabilitat: hinreichend (o = .71)

Validitat: nicht ausreichend gepriift

Der Test wird gut von den Kindern verstanden und macht ihnen Spal8. Um das Ergebnis abzu-
sichern, kdnnen standardisierte Interviews mit Kindern, Eltern und Lehrerinnen/Lehrern oder
weitere Verfahren durchgefiihrt werden (z.B. CBCL 4-18, VBV 3-6, DEF oder FAVK).

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 123.
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SSKJ 3-8

Fragebogen zur Erhebung von Stress und Stressbewaltigung im Kindes- und Jugendalter

Altersbereich 3.—8. Schulstufe
Der SSKJ 3-8 erfasst Stress und Stressbewaltigung im Kindes- und Jugend-
alter. Erfasst werden die (1) Stressvulnerabilitét, (2) Stresshewéltigungs-
strategien und die (3) Stresssymptomatik, differenziert in physische und
Struktur psychische Beschwerden. Im Zentrum stehen die Bewaltigungsstrategien
mit ihren finf Subskalen ,Suche nach sozialer Unterstiitzung”, ,Problem-
Kurz-— orientierte Bewaltigung”, ,Vermeidende Bewaltigung”, . Konstruktiv-pal-
beschreibung | jiative Emotionsregulation” und , Destruktiv-argerbezogene Emotionsre-
gulation”.
Einzel- und Gruppentest
Normen: Prozentrangwerte und Staninewerte nach Geschlecht und Klassen-
Normen stufe
Testgiite Reliabilitat: schwach bis gut (o = .66 bis o =.89)

Validitat: Konstruktvaliditdt und faktorielle Validitat gepriift

Der SSKJ erlaubt eine reliable Analyse von Stressverarbeitungsstrategien und ist gut diffe-
renziert. Er liefert gute und brauchbare Ergebnisse und eignet sich in vielen Féllen als Ent-

scheidungshilfe.

Ausftiihrliche Beschreibung ab S. 130.
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SVF-KJ

Stressverarbeitungsfragebogen von Janke und Erdmann angepasst fiir Kinder und Jugendliche

Altersbereich 8;0-13;0 Jahre

Mit dem SVF-KJ soll die habituelle Stressverarbeitung 8- bis 13-jahriger
Kinder und Jugendlicher erfasst werden. Folgende Subtests, die jeweils
iibergeordneten Sekundartests zugeordnet sind, werden unterschieden:

Giinstige Stressverarbeitung (Stressreduktion):
Emotionsregulierende Bewaéltigung:

(1) Bagatellisierung
(2) Ablenkung, Erholung

Struktur Problemldsende Bewéltigung:

(3) Situationskontrolle
Kurz- . (4) positive Selbstinstruktionen
beschreibung

(5) soziales Unterstiitzungsbedrfnis

Bei den ungiinstigen Stressverarbeitungsstrategien, die zur Stressvermeh-
rung fiihren, werden

(6) passive Vermeidung,

(7) gedankliche Weiterbeschéaftigung,
(8) Resignation und

(9) Aggression thematisiert.

Einzel- und Gruppentest

Normen: T-Werte und Prozentrang-Werte nach Geschlecht und Klassen-
Normen stufe

Reliabilitat: schwach bis gut (o = .62 bis o = .89)
Validitat: Konstruktvaliditdt und faktorielle Validitat gepriift

Testgiite

Der SVF-KJ lasst eine differenzierte Analyse von Stressverarbeitungsstrategien zu und
sollte bei schulpsychologischen Untersuchungen aufgrund seiner Differenzierung zum The-
ma Stressverarbeitung anderen Verfahren vorgezogen werden. Er liefert gute und brauchbare
Ergebnisse und eignet sich in vielen Fallen als Entscheidungshilfe.

Ausfiihrliche Beschreibung ab S. 138.
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Ein herzliches Dankeschdn an Gerald Schwarz und die Schauspielgruppe
der 3. Klassen des Musischen Gymnasiums Salzburg,
die sich mit viel Freude und Kreativitat fiir die Fotos in Szene setzten!



In der vorliegenden Broschiire werden nach einer
allgemeinen Einfihrung und einer Klarung der wich-
tigsten Begriffe im Zusammenhang mit der testpsy-
chologischen und padagogischen Diagnostik psycho-
logische und padagogische Testverfahren fiir Kinder
und Jugendliche zur Abklarung nicht-klinischer Per-
sonlichkeitsmerkmale im Bereich der Schulpsycholo-
gie vorgestellt.

Die Beschreibungen beinhalten u.a. Angaben zur
Durchfiihrung, Beispielitems, Informationen zu Aus-
wertung und Interpretation (inklusive Testgutekrite-
rien) sowie Kommentare zu den einzelnen Verfah-
ren. Im Anhang finden sich Mustergutachten aus der
Praxis.

Diese Broschire soll dabei helfen, geeignete Testver-
fahren zur Uberpriifung von schulbezogenen Person-
lichkeitsmerkmalen auszuwahlen, um Ergebnisse aus
Intelligenztests oder Konzentrationstests eventuell
differenzierter im Hinblick auf die Personlichkeit des
Kindes oder des Jugendlichen beurteilen zu kénnen
und zu einem Gesamtbild zu kommen.

BMW_F* bm:ulk





